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OZET

SECICi PROBLEM COZME MODELI’NIN YARATICILIK BECERILERI
UZERINDEKI ETKISININ ORTAOKUL MATEMATIK DERSINDE
INCELENMESI

Nilgiin Kirisei
Ozel Egitim Anabilim Dali
Ustiin Zekalilarin Ogretmenligi Programi

Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eyliil 2019
Danisman: Dog. Dr. Fatih Karabacak

Bu caliymada matematikte yaratici problem ¢6zme yetenegini gelistirmek amaci ile
Secici Problem C6zme (SPC) modelinin yaraticilik becerileri iizerindeki etkililigi
Solomon dort grup deneysel desen tasarimi kullanilarak arastirilmistir. Arastirmanin
bagimli degiskenleri, 6n test ve son test olarak kullanilan Problem Analiz Testi, Analojik
Problem Olusturma Testi ve 6grencilerin I. ve II. donem matematik dersi akademik basar1
diizeyleridir. Caligma, 2017-2018 egitim-6gretim yili bahar doneminde, Eskisehir ili
Milli Egitim Bakanligi’na bagli bir ortaokulda, 7.smif diizeyinde 201 6grenci ile
gerceklestirilmisti. SPC modeli uygulamalari; hedef problemi tanimlama, kaynak
problem tanilama, hedef problemi ¢6zme, orijinal problem olusturma, orijinal problemi
¢ozme ve degerlendirme olmak lizere alt1 adimin izlendigi etkinliklerden olugmaktadir.
Model ile dgrencilerin analojik diistinme, segici kodlama ve segici kiyaslama gibi iist
diizey diisiinme becerilerinin gelisimi hedeflenmektedir. Ayni1 zamanda matematik
problemlerini yaratici bir sekilde ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi hedeflenirken, orijinal
ve analojik problem olusturma diizeyleri gelistirilmeye calisilmaktadir. Calismada, SPC
modeli ile matematik egitimi alan deney grubu Ogrencileri, problemi analiz etme ve
analojik problem olusturma becerilerinde daha basarili olmuglardir. Deney grubu
ogrencilerinin, erigi puanlar1 baglaminda kontrol grubu §grencilerinden daha iyi gelisim
gosterdikleri sonucuna ulagilmistir. Modelin matematik basarisina olan etkisi ise

istatiksel olarak anlamli bulunmamustir.

Anahtar Sozciikler: Segici problem ¢6zme, Yaratici problem ¢6zme, Matematiksel

yaraticilik, Analojik diisiinme, Analojik problem olusturma.



ABSTRACT

THE EFFECTIVENESS OF THE SELECTIVE PROBLEM SOLVING PROGRAM
ON STUDENTS’ CREATIVE PROBLEM SOLVING SKILLS IN MIDDLE-SCHOOL
MATHEMATICS

Nilgiin Kirisei

Department of Special Education
Gifted Education Program
Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, September 2019
Advisor: Dog. Dr. Fatih Karabacak

The aim of the study was to to investigate the effectiveness of the SPS model in
developing students’ problem solving ability in mathematics. The Solomon Four-Group
Design was used to carry out research. The dependent and the pre- posttest variables were
Problem Analysis Test, Analogical Problem Posing Test and the first and second term
math achievement. The study was carried out during the spring semester of the 2017-
2018 academic year. Participants included 201 seventh-grade students in a public middle
school. The experimental program included SPS lesson plans. Each plan consisted of six
problem solving stages, problem definition, source problem identification, problem
solution, problem posing, problem solution and reflection. The results showed that
students of the experimental group who received mathematics education based on the SPS
model were more successful in analyzing the problems and posing analogical problems.
At the same time, students in the experimental group had higher gain scores. However,

the Model did not have any significant effect on academic achievement in mathematics.

Keywords: Selective problem solving, Creative problem solving, Mathematical

creativity, Analogical thinking, Analogical problem posing.
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1. GIRIS
1.1. Problem Durumu

Gegmisten giiniimiize bircok bilimsel kesifte, teknolojik gelisgmede ya da etkileyici
bir sanat eserinde yaratici fikirlerin izlerini gdrmek miimkiindiir. Ornegin iinlii
matematik¢ilerden Lobachevsky ve Riemann, matematik diinyasi tarafindan oldukga
deger goren iki boyutlu Euclid geometrisine yaratici bir yaklagim gelistirerek, geometrik
kavramlari egriler lizerinde incelemislerdir. Bu sayade matematikgiler i¢in yeni bir alan
acilmis, Euclid geometrisinin yan1 sira hiperbolik geometri ve eliptik geometri lizerine
calismalar gelistirilmistir (Boyer, 2015). Lobachevsky ve Riemann’in matematik
bilimindeki bu yaratic1 yaklasimlarinda oldugu gibi sadece insanhig etkileyen biiyiik
gelismelerde degil siradan giinliik aktivitelerimizde de yaratici ¢oziimler iiretilebilir,
iirlinler ortaya ¢ikarilabilir. Ayni sorunu farkli bir bakis agis1 ile ele alip, sira dis1 bir
yaklagim ile ¢ézen bir yetiskinde ya da bir ¢ocugun ¢izmis oldugu resimde yaratici
diisiincenin izlerine rastlamak miimkiindiir. Bagka bir ifade ile yaraticilik yaygin anlayisin
aksine insanliga yon veren 6zel yetenekli segkin bir grubun 6zelligi olmaktan 6te biitiin
bireylerde, farkli diizeylerde ve ¢esitli alanlarda yer alabilecek bir beceridir (Robinson,
2011; Runco, 2011). Yaraticiligm, hem bireysel hem de toplumsal hayattaki bu 6nemli
rolii egitim alanindaki bilimsel arastirmalar1 da zamanla etkilemis, egitim arastirmacilari
“Yaraticilig1 nasil gelistirebiliriz?” sorusuna cevap aramaya calismiglardir. Genel olarak,
yaraticilik ¢alismalarina 1950’lerde ilgi duyulmaya baslansa da sosyal psikoloji alaninin
90’11 yillarda gelismesi ile birlikte yaraticilik alanindaki ¢alismalar daha kapsamli hale
gelmeye baslamistir. Ozellikle siradan bireylerin egitimlerinde yaraticiligm 6nemi
tizerine odaklanilmig, yaraticiligin 6lgiilmesine ve gelistirilmesine yonelik aragtirmalar
yaygilagmustir (Craft, 2001, 2003).

Tarihe yon veren pek cok kesifin temelinde yer alan ve 21.yy’mn en Onemli
becerilerinden biri olarak goriilen yaraticilik becerisi, gelistirilebilir ve 6gretilebilir bir
beceridir (Newton ve Newton, 2014; Robinson, 2011; Runco, 2008; Sak, 2004). Bu
anlayis zamanla farkli iilkelerin genel egitim sistemlerine dahil edilmeye; Amerika,
Ingiltere, Fransa, Almanya, Isvicre ve Avustralya gibi bati iilkelerinin egitim
politikalarinda yer almaya basglamistir (Feldman ve Benjamin, 2006; Shaheen, 2010). Bat1
iilkelerinin yani sira Asya’da da yaraticiligin egitim reformlarma etkisi goriilmektedir.
Ornegin Cin’de, uluslararas1 matematik olimpiyatlarinda yiiksek basarilar kazanan

ogrencilerin yaraticilik performanslarinda diisiik seviyelerde olduklar1 belirlenmis ve

1



Ogrencilerin yaratic1 potansiyellerini ortaya ¢ikarabilmeleri amact ile egitim reformlart
gerceklestirilmistir (Wu ve Albanese, 2010). Japonya, Tayvan, Giiney Kore ve Singapur
da yaraticiligin gelistirilmesine odaklanan ve egitim reformlarini buna goére diizenleyen
uzak dogu iilkeleri arasinda yer almaktadir (Shaheen, 2010). Lin (2011), szl edilen bu
egitimsel girigimleri hitkiimetlerin destegi agisindan 6nemli ve pozitif bir yaklagim olarak
degerlendirmistir. Asya iilkelerinde geleneksel egitim anlayisinin uygulamada devam
ediyor olmasini1 yaraticiligin gelisimine engel teskil ettigini belirterek; egitimsel
uygulamalarda yaraticiligi gelistirilmesine yonelik stratejilere yer verilmesinin 6nemine
vurgu yapmistir.

Matematik egitiminde yaraticiligin gelistirilmesine verilen 6nem, matematiksel
yaraticilig1 konu edinen bilimsel arastirmalarin niteliksel ve niceliksel artisinin yani sira
bu kavramin egitim programlarina dahil edilmesi ve farkl konseylerce kabul bulmasi ile
goriilebilir. Ornegin ABD’de, Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM-
National Council of Teachers of Standarts) standartlarinda ve Uluslararas1t Matematik ve
Fen Egilimleri Arastirmasi’nda (TIMSS-Trends in International Mathematics and
Science Study) yaraticilik gelistirilmesi gereken bir beceri olarak yer almaktadir (NCTM,
2000; TIMSS, 2015) . Tirkiye’de ise, Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu’nun
yayimlamig oldugu matematik dersi 6gretim programi igeriginde yaratici diisiincenin
gelistirilmesine yonelik unsurlara yer verilmektedir (MEB, 2018).

Yaraticilik her ne kadar Ogretim programlarinda kazandirilmasi hedeflenen
beceriler arasinda yer alsa da uygulamada yaraticiligin gelistirilmesi konusunda yetersiz
kalinmaktadir (Oral, 2006; Ozaskin ve Bacanak, 2016). Bu durumun nedeni, yaraticiligmn
gelisimini etkileyen farkli etmenler olabilir. Ornegin bireyin kisilik &zellikleri,
motivasyon, cevresel etmenler, 6gretmenlerin yaraticiligin gelistirilmesine yoOnelik
diisiinceleri ve yeterlikleri, smav sistemi, yapilandirilmis programlar ve Ogretim
teknikleri bu degiskenler icerisinde yer alabilir. Bu degiskenler arasinda yer alan yaratici
yontemlerin ve tekniklerin kullanilmasi, yaraticihgin gelistirilmesinde 6nem tagimaktadir
(Jeffrey ve Craft, 2004; Lin, 2011; Starko, 2018). Egitim ortaminda yaraticiligi
gelistirmek amaci ile uygun 6gretim tekniklerinin kullanilmasi, 6grencilerin problemleri
farkli agilardan degerlendirerek ideal ¢oziim yollar: liretebilmelerine ve orijinal fikirler
ortaya cikarabilmelerine olanak saglayabilir. Boylece Ogrencilere ger¢ek yasamda
karsilasacaklar1 olas1 sorunlar ile etkili bir sekilde bas edebilme becerisi kazandirilabilir;

yaratici ¢oziimler iiretebilme becerileri gelistirilebilir. Bu baglamda, “Hangi teknikler ile



yaraticilik 6gretilebilir?” sorusu, matematik egitiminde yaraticiligin gelistirilmesi igin bir
problem olarak goriilmektedir. Bu problemi: “Yaraticiligin farkli boyutlarinin (¢ogul
diisiinme, analojik diisiinme, problem olusturma vb.) gelistirilmesi i¢in hangi teknikleri
kullanmaliy1z?” seklinde daha 6zel bir alt probleme doniistiirebiliriz. Bu soruya verilecek
cevap ise yaraticiligin gelistirilmesi silirecinde dogrudan bir ¢6ziim Onerisi sunacaktir.
Yaraticilik egitiminde bazi teknikler disipline 6zgii iken bazilar1 ise bir¢ok disiplin i¢in
de kullanilabilir tekniklerdir. Bununla birlikte farkli tekniklerin farkli yaraticilik
boyutlarin1 gelistirmeyi hedefledigi de belirtilebilir. Ornegin, beyin firtinas1 teknigi ile
cogul diisiinme becerilerinin gelisimine odaklanilirken eski deneyimler ile yeni bilgiler
arasindaki iliskinin kesfedilmesi sonucu ortaya ¢ikan sentezleme becerisinin gelisimi i¢in
ise analojiler ve metaforlar kullanilabilir (Starko, 2018).

Matematik egitimine baktigimizda, yaraticiligin gelistirilmesinde 6zellikle problem
¢ozme ve problem olusturma odakl yaraticilik egitimleri 6n plandadir. Kimi uygulamalar
sadece ac¢ik uclu problemlerin ¢éziimlerine odaklanirken kimileri ise sadece problem
olusturma odakli egitim anlayisina sahiptirler. Yapilan bu calismada, matematiksel
yaraticiligm tek bir boyutunun gelistirilmesinden 6te farkli boyutlarmin biitiinciil bir
sekilde gelisimine odaklanilmistir. Bu dogrultuda ilgili alanyazin incelendiginde
matematiksel yaraticithigin farkli boyutlarinin gelisimini bir arada ele alan ve
matematiksel yaraticihigin gelisimi i¢in 6nemli goriilen problem ¢dzme, problem
olusturma, se¢ici diisiinme ve analojik diisiinme becerilerini biitiinciil olarak gelistirmeyi
hedefleyen bir egitim uygulamasi ile karsilagiilmamistir. Alanyazinda bu nitelikte bir
uygulamanin eksik oldugu saptanmistir. Bu sebeple yaraticiligin gelistirilmesi i¢in var
olan tekniklerin sinirlilig1 bir problem olarak goriilmektedir.

Calismanin bir diger problemi ise yaraticiligin gelistirilmesi i¢in kullanilan Segici
Problem C6zme Modeli’nin etkililiginin daha 6nce incelenmemis olmasidir. Egitimde
kullanilan 6gretim modellerinin hangi diizeyde etkili oldugunun arastirilmasi1 modelin
onemini arttirrken bilimsel olarak da gegerligini ortaya koyacaktir. Yeni bir yaratici
problem ¢6zme modeli olan Segici Problem Cozme Modeli’nin ve bu modele dayali
gelistirilen  etkinliklerin ~ uygulamada etkililigini inceleyen bir arasgtirmaya
rastlanmamistir. Bu dogrultuda,  yapilan c¢aliymanin hem modelin etkililiginin
arastirilmasi yoluyla alandaki boslugu dolduracagi hem de yaraticiligin gelistirilmesine

yonelik caligmalara katki saglayacagi diisiiniillmektedir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, 7. smif ortaokul matematik dersi kapsaminda Segici
Problem Cozme Modeli’'ne dayali olarak gelistirilen etkinliklerin 6grencilerin yaratici

problem ¢6zme becerilerinin gelisimi {izerindeki etkililigini incelemektir.
Arastirmanin amact dogrultusunda asagida yer alan denenceler test edilmistir:

1. Segici Problem Cozme Modeli ile yiiriitiilen matematik dersinde, 6grencilerin
analojik problem olusturma becerileri anlamli diizeyde artar.

2. Secici Problem Cozme Modeli ile yiiriitiilen matematik dersinde, 6grencilerin
problemi analiz etme becerileri anlamli diizeyde artar.

3. Segici Problem C6zme Modeli ile matematik derslerini alan 6grencilerin

matematik dersi basarilar1 anlamli diizeyde artar.

1.3. Onem

Alanyazinda matematiksel yaraticilik kavramini agiklamaya ¢alisan pekgok tanim
yer almaktadir. Ancak matematiksel yaraticiligi anlamaya yonelik bu kadar ¢alismaya
karsin matematiksel yaraticiliin nasil gelistirilebilecegini inceleyen yeteri kadar
arastirma ile karsilasilmamaktadir (Pham ve Cho, 2018). Bu dogrultuda gerceklestirilen
bu calismanin Oncelikli olarak matematiksel yaraticiligin gelistirilmesine yonelik olan
alan yazina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Matematiksel yaraticihigin  gelistirilmesine  yOnelik  olusturulan  6gretim
programlarinin ve kullanilan yontemlerin niteligi 6nemlidir. Gerek alana 6zgii yaraticilik
egitimi yaklasimlarinda gerekse genel yaraticilik egitimlerinde, etkili yontem ve teknikler
baz1 ortak 6zelliklere sahiptirler. Bu 6zellikler ¢ogul diisiinme, elestirel diistinme, yaratic1
problem ¢6zme olarak siralanabilir (Fasko, 2001). Yaratict diisiincenin gelistirilmesini
amaglayan, siire¢ odakl yaklasima dayali problem ¢6zme modelleri iizerine bir alan yazin
taramas1 yapan Mumford ve digerleri (1991), bu modellerin sahip olmas1 gereken sekiz
temel 6zelligi su sekilde agiklamistir: (1) problem olusturma ya da problem bulma, (2)
bilgi edinme, (3) fikir arama ve se¢me, (4) fikirlerin kombinasyonu, (5) fikir {iretme, (6)
fikirlerin degerlendirilmesi, (7) planin uygulanmasi ve (8) siirecin degerlendirilmesi.
Siire¢ odakli egitim anlayigina dayanan ve yeni bir yaratict problem ¢bzme teknigi olan
Segici Problem Cozme Modeli’nin incelendigi bu arastirmada, modele 6zgii 6 adimin

yukarida belirtilen temel 6zellikleri igerdigi soylenebilir. Niteliksel olarak 6zgiin bir



yaptya sahip olan bir modelin uygulamadaki etkililiginin incelenmesinin, modelin
matematiksel yaraticilik egitimine kazandirilmasi agisindan 6nemli oldugu soylenebilir.

Gelistirilen bir modelin uygulamadaki etkililigini incelemek modelin hem
gecerliligini gosterecek hem de yayginligini artiracaktir. Kullanilan 6gretim tekniklerinin
hedeflerine ulasip ulasmadiklarmin bilimsel olarak belirlenmesi, yontemlerin gesitli
degiskenler iizerinde etkililiginin arastirilmasi1 modelin uygulanabilir olmas1 agisindan
onemlidir. Bununla birlikte egitim arastirmalari arasinda yer alan uygulamali aragtirmalar
(program ve yontemlerin uygulamadaki durumunu belirlemeyi amaglayan arastirmalar),
egitim aragtirmalarinin en 6nemli kismini olugturmaktadir (Uysal, 1974). Uygulamali
aragtirmalar igerisinde yer alan deneysel arastirmalar, neden-sonug iligkisini en iyi ortaya
koyan arastirmalardir (Biiyiikoztiirk vd., 2015, s.17). Diger aragtirma yontemleri arasinda
deneysel arastirmalarin iki 6zgiin ozelligi ise degiskenleri dogrudan etkileyen tek
arastirma yontemi olmasi ve neden-sonug iligkisine yonelik hipotezleri en iyi test eden
yontem olmasidir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s.265). Deneysel ¢alismalarin hem
egitim arastirmalar1 igerisinde hem de diger arastirma yontemleri arasinda degerli bir
yontem oldugu soylenebilir. Daha 6nce ulusal alan yazinda etkililigi incelenmemis olan
Secici Problem Cbézme Modeli’nin analojik problem olusturma, problem ¢6zme ve
problemi analiz etme becerilerinin gelisimindeki etkisinin deneysel bir c¢alisma ile
incelenmesi, modelin temel amaglarimi gergeklestirip gergeklestiremedigini belirlemek
acisindan 6nemli goriilmektedir. Bunun yani sira bu ¢alismanin, SPC Modeli’nin giiclii
ve zayif yonlerinin belirlenmesi ile modelin gelistirilmesine katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Matematik egitiminde kazandirilmasi hedeflenen temel becerilerden biri de
yaraticiliktir. Siklikla 6zel yetenekli 6grencilerin egitimleri ile iligkilendirilen yaraticilik,
aslinda her ¢ocukta farkli diizeylerde ortaya cikabilen bir beceridir (Craft, 2005;
Kaufmann ve Beghetto, 2009; Pham ve Cho, 2018; Siswono, 2011). Dolayisi ile
matematik egitimcilerinin en 6nemli gorevlerinden birinin de tiim Ogrenciler icin
matematiksel yaraticilik becerilerinin gelisimini desteklemek oldugu belirtilebilir
(Esquivel, 1995; Nadjafikhah vd., 2012). Her ne kadar yaratic1 diisiincenin gelistirilmesi
matematik 6gretmenlerinin temel gorevleri igerisinde goriilse de simava odakl egitim
yaklagimin siirdiiriilmesi ve tek cevapli, kisa yoldan ¢6ziime ulagsmay1 hedefleyen, hiza
dayali problem ¢6zme siirecinin benimsenmesi, matematiksel yaraticiligin dneminin

egitimciler tarafindan goz ardi edilmesine neden olabilmektedir. Bu baglamda, matematik



Ogretmenlerinin  kullanabilecekleri bir yaraticilik egitimi modelinin etkililiginin
incelendigi bu ¢alismanin, 6gretmenlerde farkindalik yaratmasi ve yaraticilik egitimine
rehberlik etmesi agisindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Etkili bir egitim siirecinde 6gretmen yeterliligi kagmnilmaz olgtitlerden biri olarak
degerlendirilebilir. Yaraticiligm gelistirilmesinin hedeflendigi programlar i¢in de bunun
gecerli oldugu soylenebilir. Yaratici siireci anlayan bir 6gretmen, 6grencilerinin yaratici
yeteneklerinin gelisimini saglayabilmek icin ders igcerigini segebilir, planini olusturabilir
ve uygun stratejileri belirleyerek organize edebilir (Starko, 2018). Bu noktada,
matematikte yaratict 6grencileri yetistirecek olan 6gretmenlerin egitimlerinin de 6nemli
oldugu goriilmektedir (Beghetto, 2007; Mann, 2006). Gergeklestirilen bu calismanin,
O0gretmen egitim programlar1 ya da hizmet i¢i e§itim g¢alismalar1 i¢in de bir igerik

saglamasi1 agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

1.4. Varsayimlar

1. Arastrmaya katilan Ogrenciler, kullanilan 6l¢gme araglarini ciddiye alarak
cevaplamiglardir.

2. Kontrol edilemeyen degiskenler deney ve kontrol gruplarini esit oranda
etkilemislerdir.

3. Olgme araglarinmn kapsam gecerligi i¢in uzman goriisleri yeterlidir.

4. Farkl siniflardaki 6grencilerin matematik basarilarinin ayni standartlarda

belirlendigi varsayilmaistir.

1.5. Smirhliklar

Bu arastirma;
1. 2017-2018 egitim-Ogretim yil1,
2. Eskisehir ili,
3. Ortaokul 7. simif 6grencileri,
4. Olgek gelistirilme asamasmnda iki, deneysel uygulama asamasinda ise bir

ortaokul,

o

MEB ortaokul 7. smif matematik dersi 6gretim programi grenme alanlari,

6. Arastirmada yer alan 6grencilerin matematik basar1 diizeyleri, matematik
dersi yazili ortalamalari,

7. Iki deney ve iki kontrol grubu olmak iizere dért grup,

8. Analojik Problem Olusturma ve Problem Analiz Testleri ile sinirlidir.
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1.6. Tamimlar

Yaraticilik: Orijinal (yeni, alisilmisin diginda), ise yarar (Amabile, 2013; Sternberg
ve Lubart, 2009, s. 3) ve degerli (Robinson, 2011, s. 27) {irtinler ya da fikirler ortaya
cikarabilme yetenegidir.

Matematiksel Yaraticihk: Matematiksel problemlere orijinal ¢oziimler gelistirme,
bir¢ok ¢oziim yontemini kullanabilme, esnek diisiinebilme yetenegidir (Silver, 1997).

Analojik Diisiinme: Yapisallagtirilmis bilginin bir sistemden (kaynak, temel,
ogrenilmis analog), digerine (hedef, yeni analog) transfer edilebilmesidir (Bassok, 2003;
Holyoak ve Thagard, 1997; Weisberg, 2006)

Secici Diisiinme: Yaratic1 fikirler i¢cin temel olusturan sec¢ici kodlama, segici
kombinasyon ve secici kiyaslama bilesenlerinden olugmaktadir. Secici kodlama ile
problem ¢oziimii icin gerekli olan bilgiler gereksiz bilgilerden aywrt edilir. Secici
bir sekilde birlestirilmesini gerektirir. Son bilesen olan secici kiyaslama, yeni edinilen
bilgiler ile daha o©Onceden kazanmilmig bilgilerin ¢esitli acilardan benzerliklerinin

karsilagtirilmasidir (Davidson ve Sternberg, 1984).



2. ALANYAZIN
2.1. Yaraticihk

Yaraticilik kavrami, antikgagdan gliniimiize insanoglunun ilgisini ¢geken bir kavram
olmustur. Ancak egitimcilerin ve psikologlarin yaraticilik {lizerine yapmis olduklar:
modern c¢aligmalar 20.yy’in ortalarindan itibaren baglamaktadir. 1950 yilinda J. P.
Guilford, “Creativity” baglikli makalesinde yapmis oldugu c¢agriyla yaraticilik
calismalarinin 6zellikle egitim alaninda eksikligine ve dnemine dikkat ¢ekerek sonraki
yaraticilik kuramlari, uygulamalar1 ve arastirmalari tizerinde biiytik bir etki olugturmustur
(Beghetto ve Kaufman, 2007; Sternberg ve Lubart, 1996; Treffinger vd., 2002).

Modern yaraticilik aragtirmalar: 1950-1960 yillar1 arasinda kisilik psikolojisinin bir
alt dah olarak gelismeye baslamistir. Bu tiir calismalara odaklanilmasinda temel amag,
cocukluk doneminde swra dis1 yaraticilik yeteneginin tespit edilerek yetiskinlik
doneminde bu beceriyi is hayatina tasityabilmek olmustur. Ancak, yapilan boylamsal
arastrmalar bireylerin ¢ocukluk yillarinda sergiledikleri kisilik 6zellikleri ile
yetiskinlikte ortaya koyduklari ¢alismalarm yaraticiligi arasinda oldukga diistik bir iliski
oldugunu gostermistir (Sawyer, 2003). Yaraticilik caligmalar1 60’11 yillarda yaraticiligin
Olciilmesine odaklanmaya baslamistir ve bu donemde bir¢ok Olgme araci ya da test
gelistirilmistir (Plucker ve Renzulli, 2009; Sawyer, 2003). 70’li yillardan itibaren ise
yaraticilik arastirmalar1 farkli bir boyut kazanmistir. Arastirmacilar, bilissel psikolojinin
yiikselise gegmesi ile kisilik psikolojisi bakis acisindan siire¢ odakli yaklasimlara
yonelmislerdir. Boylece yaraticilik sadece sira dis1 bir yetenek olarak goriilmekten ote
ayni1 zamanda gilinliik hayatta da karsilasabilecegimiz problem ¢6zme ve karar verme
becerisi olarak da degerlendirilmeye baslanmistir.

Gerek kisilik psikolojisi agisindan gerekse biligsel psikolojinin Onerdigi siire¢
odakli yaklagimlarda yaraticiligin ¢ok boyutlu ve karmasik dogasi nedeniyle bir¢cok tanim
ile karsilagsmaktayiz. Treffinger vd. (2002), yaraticilik {izerine yapilan arastirmalari
inceleyerek alan yazinda farkli yaklasimlara dayali yaklasik 100 tanimin oldugunu; tek
ve evrensel bir tanimin var olmadigini belirtmislerdir. Bu farkli yaklagimlar, genel olarak
yaraticiligin iki temel Ozelligine odaklanmaktadir: Yenilik ve kullanighlik. Yenilik
ozelligi ile orijinallik, tek ve benzersiz olma ve farklilik ifade edilirken; kullaniglilik ile
anlamli, degerli, uygun ve iliskili olma 6zelligi agiklanmaktadir (Pluckher ve Beghetto,

2004).



Yirminci ylizyillin yaraticilik alanindaki temel teoriksel yaklasimlarindan biri
psikodinamik yaklagimdir (Sternberg ve Lubart, 1996, 2009). Bu yaklagimin temelinde,
yaraticiligi bilinglilik ile biling dis1 durumlar arasinda ortaya ¢ikmasi yer almaktadir.
Yaklagimin en bilinen savunucularindan biri olan Sigmund Freud, Leonardo Da Vinci
gibi 6nemli eserler ortaya koyan taninmuis kisiler ile yaptigi durum ¢alismasinda, yazarlar
ve sanat¢ilarin biling dis1 durumundaki fikirlerini, bilinglilik halinde ortaya ¢ikardiklar1
yaratict Uriinler ile sergilediklerini One siirmektedir (Sternberg ve Lubart, 1996).
Psikodinamik yaklasimin yaraticilik calismalarindaki uygulamalarindan biri de dort
asamali (hazirlik- kulugka- aydinlanma- dogrulama) Gestalt modeldir. Bu model,
Polya’nin problem ¢d6zme modelinin yarattig1 etki gibi bir¢ok c¢agdas problem ¢ézme
modeline esin kaynagi olmustur (Sriraman, 2004).

Yaraticilik caligmalarinda bir diger 6ne ¢ikan yaklasim ise yaraticiligin dogrudan
Olciilmesi veya vyaraticiigin bireylerde algilanan korelasyonu {izerine odaklanan
psikometrik yaklasimdir (Plucker ve Renzulli, 2009). Bu yaklasimin onciilerinden olan
Guilford, yaraticih@in olgiilmesinde Zihin Yapisi Modeli’ne (Structure of Intellect
Model-SOI) dayanarak, ¢ogul diisiinme becerilerini degerlendirmeyi gerektiren 6lgme
araclarinin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Sternberg ve Lubart, 1996). Guilford un
yaraticigin Ol¢iilmesi iizerine caligmalar1 ile bir¢ok Glgme araci da gelistirilmistir.
Bunlardan biri ise Torrance’in Torrance Yaratic1 Diistinme Testi’dir (Torrance, 1988). Bu
test, cogul diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini icermektedir.

Yaraticilig1 biligsel yaklasim ile agiklamaya calisan arastirmacilar, yaraticiligin
ortaya ¢ikmasinda etken olan bilissel silireglerin, mekanizmalarin ve zihinsel temsillerin
altinda yatan gercekleri anlamaya calismislardir (Baer ve Kaufman, 2006; Juter ve
Sriraman, 2011; Sternberg ve Lubart, 1996, 2009). Bu yaklagim i¢in dnemli olan yaratici
stirec ve bireydir. Sire¢, yaratict diisiincelerin temeli olarak goriilen biligsel
mekanizmalarin roliine onem verirken, birey ile bu tiir mekanizmalardaki bireysel
farkliliklar ifade edilmektedir (Kozbelt, Beghetto ve Runco, 2010). Biligsel yaklagim ile
yaraticilig1 agiklamaya calisan modellerden biri bilisin farkli 6gelerinin incelendigi
Guilford’un Zihin Yapis1t Modeli’dir. Modelde ¢ogul diisiinme ve tekil diisiinme yaratici
fikrin ortaya ¢ikisinda 6nemli degiskenler olarak yer almaktadir. Yaraticiligi problem
¢ozmenin bir formu olarak degerlendiren Guilford, problem ¢6zme i¢in gerekli olan
yetenekleri su sekilde siralamaktadir: Problemi anlama, probleme iliskin bir¢cok fikir

tiretebilme, orijinal ve nitelikli fikirler {iretebilmede esnek olma (Sternberg ve



Grigorenko, 2001). Diger bir biligsel yaklasim ise Finke, Ward ve Smith’in (1992),
yaratici diislincenin gelisimi i¢in Onerdikleri iki asamali Geneplore Yaratic1 Diigsiinme
Modeli’dir. Modelin ilk asamas1 fikirlerin liretilmesi, ikincisi ise bu fikirlerin nasil
uygulanacagimm kesfedilmesi olarak belirlenmistir.

Yaraticilik kuramlar1 i¢in yeni bir donem baslatmis olan yaklasimlardan biri de
bilesensel yaklasimlardir. Bilesensel kuramlar, yaraticiligin ortaya ¢ikiginda etkili oldugu
diisiiniilen birgok bileseni bir arada ele alan ¢agdas kuramlardir (Juter ve Sriraman, 2011;
Sternberg, 2011). Bu bilesenler, birbirlerinden ayri1 ayr1 degerlendirilseler de ayni
zamanda birbirleri ile etkilesim halindedirler. Bilesensel yaklasima dayali kuramlarin bir
kismia gore orijinal lirlinlerin veya ¢iktilari ortaya ¢ikabilmesi, bilesenlerin tamaminin
bir arada olmas1 durumunda gerceklesebilir (Amabile, 2013; Baer ve Kaufman, 2006).
Ancak bazi bilesensel yaklasima dayali yaraticilik kuramlar1 i¢in ise bir yaratici liriiniin
ortaya c¢ikmasinda biitiin bilesenler ayni anda yer almayabilir (Sternberg, 2011).
Bilesensel yaklagimi benimseyen kuramcilar bazi noktalarda farkl goriislere sahip olsalar
da genel olarak bilesenlerin bilis, bilgi, kisilik, motivasyon ve ¢evreyi icermesi noktasinda
ortak goriistedirler (Sternberg, 2011). Multidisipliner yaklasimlar1 iceren ve birgok
bileseni bir arada degerlendiren bilesensel yaklagima dayali kuramlarm, diger tek
disiplinli yaklasimlara gore yaraticilik kavrammin karmasik yapisini agiklamada daha

islevsel olacagi sdylenebilir (Sternberg ve Lubart, 1996).

2.1.1. Amabile’in bilesensel yaraticihk kurami

Teresa M. Amabile’in Bilesensel Yaraticilik Kurami birgok yaraticilik modeline
temel olusturmasi ile yaraticiligin ana kuramlari igerisinde 6nemli bir yer bulmustur.
Yaraticiligin Bilesensel Kurami’nin temelleri, Amabile’in 1983’te “Yaraticiligin
Bilesensel Modeli” olarak adlandirdigi (Amabile, 1983), ii¢ bilesenli ilk siiriimiine
dayanmaktadir. Kuram, bireylerin yaratici tirinler ortaya koyabilmesi igin gerekli goriilen
sosyal ve psikolojik bilesenleri bir arada ele almasi1 agisindan kapsamli bir icerige sahiptir.

Amabile’a gore (2013) yaraticilik, agik uglu gorevler igin yeni ve uygun cevaplar,
iriinler ya da ¢ozlimlerin iiretilmesidir. Bu tanima gore iiriin sira dig1 ya da farkli olmalidir
ancak sadece farkli olmasi yeterli degildir. Ornegin sizofrenik birinin sagma konusmasi
farkli olmas1 nedeni ile yeni olarak degerlendirilebilir fakat ¢cok az insan tarafindan
yaratic1 oldugu diisiiniiliir. Bu nedenle {irlin ayn1 zamanda gdrevin tamamlanmas1 ya da

¢cozlimiin gergeklestirilmesi i¢in uygun da olmalidir. Tanimda yer alan “uygun” sifati
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kullanigh, degerli, dogru, uygulanabilir olmay1 da igermektedir. Bunun yani sira tanimda
yer alan “agik uclu gorevler” kesfetmeye olanak saglayan, kesfetmeyi saglayacak bircok
farkli ¢oziimii ya da cevabi olabilecek gorevleri ifade etmektedir. Kuram, iki 6nemli
varsayima dayanmaktadir. Bunlardan ilki, yaraticiligin giinliikk hayattaki siradan ya da
diisiik diyebilecegimiz diizeyi ile 6nemli kesifler, performanslar, bilimsel buluslar ve
sanat eserlerindeki yiiksek diizeyi arasinda bir siirecin varhigidir. Ikinci varsayimda ise
bireysel yaraticilik iizerine odaklanilmaktadir. Bu varsayimda bireyin yaratici tirlinler
ortaya koymasinda etkili olan bireysel ve cevresel bilesenlerin var olmasindan
bahsedilmektedir.

Bilesensel Yaraticilik Kurami dort bilesenden olusmaktadir. Bu dort bilesenin tigii
bireysel olarak nitelendirilen alana d6zgii yetenekler, yaratcilikla ilgili siirecler ve
motivasyonu igermektedir. Diger bilesen ise birey disinda degerlendirilen c¢evre
bilesenidir (Amabile, 2013).

Alana ézgii yetenekler bilgi, uzmanlik, teknik beceriler, zeka ve bireyin ¢alistigi
Ozel alan ile ilgili yeteneklerdir. Biitiin bu beceriler yaratici siire¢ igerisinde bireyin yer
alabilmesi i¢in gerekli olan ana elementlerdir. Boylece, miimkiin olabilecek cevaplar
iiretilebilecek, alternatif cevaplar degerlendirilebilecektir.

Yarancilikla ilgili siirecler bagimsiz olma, risk alma, probleme farkli agilardan
bakabilme, fikirlerin {iretilmesinde ¢aligma seklini diizenleme gibi biligsel yap1 ve kisilik
Ozelliklerini  igermektedir. Biligsel siire¢ bilginin sentezlenebilmesinde esnek
diisiinebilmeyi ve genis bir perspektif ile bakabilmek i¢in var olan algiy1 kirabilmeyi
icermektedir. Kisilik silireci ise 0z-disiplin ve belirsizlige karsi toleransi iceren bir
stirectir.

Motivasyon bileseni ile &zellikle icsel motivasyon ifade edilmektedir. Icsel
motivasyon yapilan ise yonelik tutku olarak belirtilebilir. I¢sel motivasyon, bir gérevin
yapilmasinda ya da bir problemin ¢dziimiiniin birey i¢in ilgi ¢ekici ve zorlayici olmasi ya
da memnun edici olmas1 durumunda ortaya ¢ikabilir. Bilesensel Yaraticilik Kurami igin
icsel motivasyon temel prensip olarak goriilmektedir. Kurama gore bireyler ilgilerini
ceken, keyif aldiklari, memnuniyet duyduklar1 ve kendilerini zorlayan problemler ile
karsilastiklar1 zaman yaratici igler ortaya ¢ikarirlar. Bu da 6diil, taktir edilme gibi digsal
motivasyon ile degil i¢csel motivasyon ile olabilir.

Cevre bileseni, kuramda bireyin disinda olan tek bilesendir. I¢sel motivasyonu ve

yaraticilig1 engelleyen ya da destekledigi diisiiniilen digsal kaynaklarin tamami gevre
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bilesenini olusturmaktadir. Is cevresinde, risk almay: engelleyici ortam ya da orijinal
fikirlerin olumsuz bir seklide elestirilmesi, zamana karsi c¢alisma zorunlulugu gibi
faktorler yaraticiligi engelleyen bloklar olarak degerlendirilmektedir. Cevre bilesenini
olusturan olumsuz degiskenlerin yani1 sira yaraticiligi destekleyen degiskenleri de vardir:
Is icin pozitif zorlayicilik algisi; farkli yeteneklerin yer aldig, isbirligi icerisinde olan ve
fikir odakli ¢alisgan ig takimlari; 0zgiir caligma ortami, orijinal fikirlerin geligimini
destekleyen bir ¢alisma alani.

Bilesensel Yaraticilhik Kurami’ndaki tiim bilesenler yaraticilik —siirecini
etkilemektedir. Yaraticilik siireci bir dizi alt siiregten olusur: Problemin ¢6ziilebilmesi
icin problemin derinlemesine analiz edilmesi; problem ¢6ziimii i¢in gerekli olan bilgilerin
elde edilmesi ve gerekli goriilen becerilerin gelistirilmesi; ¢oziim ic¢in fikirlerin
iiretilmesi; secilen ¢oziimiin dogrulanmasi ya da degerlendirilmesi ve ¢6ziim hakkinda
digerleri ile iletisim kurulmasi. Alt stireglerin gerceklesme sirast degisebilir ve yaratici
¢Ozlime ya da {iriine ulagana kadar tekrar edilebilir.

Amabile’a gore (2013) Bilesensel Yaraticilik Kurami diger bir¢ok bilesensel kuram
ile yaraticihigin orijinallik ve uygulanabilirlik 6zellikleri agisindan benzerdir. Bu
benzerliklerin yani sira diger kuramlardan bazi noktalarda farklilagsmaktadir: (i) Hem
bireysel beceri ve motivasyonu hem de ¢evresel motivasyon bilesenlerini bir arada ele
almasi agisindan oldukc¢a genis kapsama sahiptir; (ii) yaratici siirecin her bir adimida
bilesenlerin etkisi iizerine yogunlasmaktadir; (iii) sosyal ¢evrenin bireyin yaraticilik
stireci lizerindeki etkisine odaklanmanin yani sira 6zellikle bireyin i¢sel motivasyonuna

Onem vertr.

2.1.2. Yaraticihgin yatirom Kuram

Todd Lubart ve Robert J. Sternberg Yatwrim Kurami’nda yaratici insanlari,
fikirlerini ucuza alip, pahaliya satabilen kisiler olarak nitelendirmektedir (Sternberg,
2006; Sternberg, 2010; Sternberg ve Lubart, 1992, 1996). Ucuza alma metaforu ile bir¢ok
kisi tarafindan bilinmeyen ya da degersiz ve siradan goriilen ancak potansiyel vadeden
fikirlerin yaratict kisi tarafindan fark edilmesi anlatilirken bu fikrin gelistirilerek
sunulmasi ve kabul bulmasi da pahaliya satma olarak ifade edilmektedir. Yatirim Kurama,
alt1 bilesenden olusan bir bilesensel yaraticilik kuramuidir. Bu bilesenler birbirinden
bagimsiz ancak ayni zamanda birbirleri ile iliskilidirler. Kuramin bilesenleri: Zihinsel

yetenekler, bilgi, diistinme sekli, kisilik, motivasyon ve ¢evredir.
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Zihinsel yetenekler, ii¢ farkli yetenekten olugmaktadir: (1) Yaratict Yetenek-
problemleri farkli ya da yeni bakis agisiyla gorebilmek; (2) Analitik Yetenek- hangi fikrin
degerli oldugunu anlayabilme; (3) Pratik Yetenek- fikirleri konusunda digerlerini ikna
edebilme. Yaratici olmada bu ii¢ zihinsel yetenegin bir arada olmasi gereklidir. Herhangi
birinin olmamas1 durumunda yatirim kuramina gore yaratici fikirler ortaya ¢ikamaz.

Bilgi bileseni, yaraticilik igin hem gerekli olan hem de zaman zaman engel
olabilecek bir bilesen olarak degerlendirilmektedir. Eger kisi alana 6zgii yeterli bilgiye
sahip olursa ilerleme saglayabilir. Diger taraftan sahip oldugu ge¢mis bilgileri
ilerlemesine engel de olabilir. Yaratic1 birey bu nedenle gegmis bilgilerin engelleyici
durumunun farkinda olmalidir.

Diisiinme gsekli insanlarm zihinsel yeteneklerini nasil kullandigmmi ya da
faydalandigin1 belirten bir kavramdir (Sternberg ve Lubart, 1992). Yaratic1 kisiler,
problemlere farkli yonlerden bakabilir, yeni zorluklarin iistesinden gelebilir ve kendi
yontemi ile olaylara ¢oziim gelistirilebilir. Bu diisiinme sekli “strateji kullanma egilimli
(legislative) diisiinme sekli” olarak ifade edilmektedir.

Kisilik taktori yaratici bireylerde gerekli goriilen bes temel kisilik 6zelligini igerir.
Bu o6zellikler belirsizlige karsi tolerans, engellerin iistesinden gelme istegi, devam
edebilmek i¢in gelisme istegi, risk alma istegi ve kendine inanmadir.

Motivasyon bileseni ile 6zellikle i¢sel motivasyonun O6nemi vurgulanmaktadir.
Yaratici islerin ortaya ¢ikmasinda kisi digsal motivasyondan 6te igsel motivasyona sahip
olmalidir.

Cevre, Yatrim Kurami’nda yaraticiligi olumlu veya olumsuz etkileyen bir
bilesendir. Olumlu etki ii¢ sekilde olabilir: Yaratici fikirlerin ortaya ¢ikisini destekleme,
ortaya cikan fikri destekleme ve flgiincii olarak da fikirlerin degerlendirilmesi ve
dogrulanmasi i¢in destek olma.

Yatirim Kuramui bilesenleri yaraticilik i¢in gereklidir ancak her yaratici caligmada,
eserde ya da bulusta farkli oranlarda bulunabilir. Bir yaratici iirlinde biitiin bilesenler ayn1
anda bulunmaya da bilir (Sternberg ve Lubart, 1992). Yatirim kuraminda bilgi gibi bazi
bilesenler bir esik degere sahip olabilir. Dolayis1 ile bu durumda diger bilesenlerin var
olus diizeyine bakilmaksizin yaraticihigin gergeklesmesi miimkiin olmayabilir. Bunun
yam sira bir bilesenin varhigi diger bilesenin eksikligini giderebilir. Ornegin, yiiksek
diizeyde i¢sel motivasyona sahip olan bir birey i¢in ¢evre bilesenin eksikligi goz ardi

edilebilir. Yatirim Kurami’nda bilesenlerin etkilesimi de s6z konusu olabilir (Sternberg
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ve Lubart, 2009). Kurama gore, yiiksek diizeydeki zeka ve motivasyonun etkilesimi ile

yaraticiligin gelisimi daha da {ist diizeyde olacaktir.

2.1.3. Sistem modeli

Mihaly Csikszentmihalyi (2009) tarafindan gelistirilen Sistem Modeli,
yaraticiligin siire¢ olarak incelendigi, sistemsel bir yapiya sahip olan bilesensel bir
modeldir. Modele gore, yaraticilik siireci sadece birey (individual), disiplin (domain) ve
calisma alani (field) arasindaki etkilesim ile gézlenebilir

Sistem Modeli’'nde yaraticilik disiplindeki kurallarin ve uygulamalarin birey
tarafindan kazanilmasi, bagka bir ifade ile bireyin disipline ait bilgiyi edinmesi ile ortaya
cikabilir. Daha sonra birey disiplin ile iligkili orjjinal fikirler liretmeye baslar. Kisaca
birey bileseni ile bireyin sahip oldugu alana 6zgii bilgi birikimi ifade edilmektedir. Sistem

Modeli’nin sembolik gorseli Sekil 2.1°de goriilebilir.

KULTUR

Orijinal .
Olan1 Bilgi .
Se¢me // ‘Nan sferi

«—
—_—

Orijinal Uretim BIREYSEL

GECMIS

ALAN UZMANLARI

Sekil 2.1. Sistem modeli (Csikszentmihalyi, 2009)

Modelin bilesenlerinden disiplin  yaraticilik i¢in gerekli bir bilesendir.
Csikszentmihalyi (2009) yaratici1 diisiincelerin, disiplindeki kurallar ve olgular olmadan
gerceklesemeyecegini belirtir. Ciinkii disiplinde var olan durumlar yeni, orijinal bir
{iriiniin gelistirilmesinde referans olacaktir. Ornegin, yaratici bir kimyager kimya alani
var oldugu i¢in; yaratict bir kompozitér miizik disiplininin var olmasi ile kendi
caligmalarmim orijinalligini degerlendirebilir.

Calisma alam, 1ilgili disiplindeki uzman kisileri ve bunlarm goriislerini ifade

etmektedir. Uzman kisiler alandaki ¢alismalarin ne derece orijinal oldugunu
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degerlendirebilecek kisilerdir. Matematik alaninda uzman kisiler sanat alanindaki bir
eserin ne kadar yaratici olup olmadigmi degerlendirmede yetersiz olacaklardir. Bu
nedenle calisma alan bileseni sistem modelinde, ortaya ¢ikarilan yaratici iiriiniin alanda
orijinal bir ¢aligma olarak kabul bulabilmesi i¢in gerekli bir bilesen olarak yer almaktadir.
Sonug olarak Sistem Modeli’nde birey, disiplin ve ¢aligma alani dongiisel bir sistem

icerisinde birbirlerini etkileyerek yaratici performansin ortaya ¢ikmasini saglamaktadir.

2.1.4. Lunapark modeli

Lunapark Modeli, genel yaraticilik ile alana 6zgii yaraticihigm birbiri ile
etkilesimini aciklamaya ¢alisan; bu faktorlerin belirli bir alandaki yaraticiligi nasil ve
hangi diizeyde etki ettigini ve ayn1 zamanda farkli disiplinlerdeki yaratici performanslarin
benzerliklerini inceleyen hiyerarsik bir modeldir (Baer, 2015). Baer ve Kaufman (2005,
2017) yaraticilig1 agiklayabilmek i¢cin lunapark metaforunu kullanmislardir. Model dort
bilesenden (hiyerarsik bir model olmasi nedeni ile kuramda bilesenler diizey olarak ifade
edilmektedir) olugsmaktadir. Her bir diizey lunaparktaki birimlere karsilik gelmektedir.
Modelin diizeyleri Tablo 2.1’°de goriilebilir.

Tablo 2.1. Lunapark modeli (Baer ve Kaufman, 2017).

Diizey Lunapark Ornegi Lunapark Modeli Ornegi
Baslangi¢ Gereksinimleri Ulasim araci, giris igin bilet ve Zeka, motivasyon (i¢sel ya da
para digsal), yaratict performans i¢in

gerekli olan gevresel etkenler

Genel Tematik Alan Ne tiir bir lunapark? Giinliik hayatta, okulda,
Hayvanat bahgesi olan, su parki  matematik-fen ya da sanatta
iceren ya da ¢izgi film yaraticilik
karakterlerinin oldugu eglence
parkt!

Disiplin Belirlenen lunapark igerisinde Matematik/fen alani igerisinde
Ozel bir boliimii segme kimya, biyoloji, fizik, psikoloji

ya da ekonomi alani

Mikro-Disiplin Secilen lunapark boliimiinde Psikoloji alan1 i¢in Kklinik,
hangi kisma gidilecek? sosyal, gelisimsel ya da bilissel
psikoloji

Ik diizey zeka, motivasyon ve cevreyi igeren baslangic gereksinimleridir.
Baslangi¢c gereksinimleri biitiin yaratict islerde belirli diizeylerde bulunmasi gerekli
goriilen genel yaraticilik bilesenidir. Modelde baslangic gereksinimleri, lunaparka

gidebilmemiz i¢in temel gereksinimler olan bilet, ulagim araci gibi degiskenleri temsil
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etmektedir. Lunapark Modeli’'nde baslangi¢c gereksinimleri olan zeka, motivasyon ve
uygun bir ¢evre yaratict performansin ortaya ¢ikmasi i¢in gerekli olan bilesenlerdir ancak
yeterli degildir. Ust diizey baslangi¢ gereksinimleri ile modelde yer alan ve alana 6zgii
olan diger bilesenlerin kombinasyonu ile {ist diizey yaratici performans ortaya ¢ikabilir
(Baer ve Kaufman, 2005, 2017).

Diger diizey genel tematik alandir. Bireyin yaratici olabilecegi sanat, bilim ve spor
gibi alanlar1 ifade eder. Bu diizey hangi tir lunaparka gidebilecegimiz ile
iligkilendirilmektedir: Su parki m1 yoksa hayvanat bahgesi mi?

Ugiincii diizey olan disiplin (domain), genel tematik alan icerisindeki 6zel bir alani
ifade etmektedir. Ornegin, sanat tematik alani igin siir, resim, miizik, dans gibi alanlar
0zel bir disiplindir. Lunapark metaforunda ise bu diizey secilen lunapark tiirlinde
gidebileceginiz 6zel bir boliimii ifade eder. Baer ve Kaufman (2005) disiplinin yaraticilik
icin 6nemini yaratici gazeteci ve yaratici sair 6rnegi ile aciklamiglardir. Yaratici gazeteci
yaratict bir sairden bir¢ok yonden farklilagsmaktadir: Yaratici1 gazeteci, yonlendirmeleri
izlemeyi ve bir siray1 takip etmeyi tercih eden yiiriitiicii diistinme sekline sahipken yaratici
sair bireysel yonlendirmeyi tercih eden 6zerk diisiinme sekline sahiptir. Motivasyon
bileseni de disiplin i¢in 6nemli bir degiskendir. Yaratici sair, en yaratici siirlerini igsel
motivasyonu yiiksek iken ortaya ¢ikarabilir. Yaratici gazeteci igin ise isi bitirmesi i¢in
verilen son tarih en yaratici iirlinli ortaya ¢ikarabilmesi i¢in bir motivasyon kaynagi
olabilir. Disiplin bilesininde bilgi faktorii bir diger 6nemli degiskendir. Her disiplinde
sahip olunmasi beklenilen bilgi tiirii farklilasmaktadir ve bu disipline 6zgiidiir. Ornegin,
fen genel tematik alani i¢in kimya veya biyoloji disiplinlerinde sahip olunmasi beklenilen
bilgiler farklilagsmaktadir.

Modeldeki son diizey ise mikro-disiplindir. Her bir disiplindeki 6zel bir ¢alisma
alanmn1 ifade etmektedir. Ornegin, kimya icin analitik-kimya, biyokimya, jeokimya,
organik kimya gibi alanlar mikro-disiplinlerdir. Yine modeldeki metafor ile lunaparkta
belirlenen 6zel boliimde hangi noktaya gidilecegi mikro-disiplin ile iligskilendirilmistir.
Sonu¢ olarak Lunapark Modeli, yaraticiligi her disiplin i¢in ayri ayri incelenmesi
gerektigine dikkat ¢eken, genel yaraticiliktan 6te alana 6zgii yaraticiliga odaklanan ve

yaraticilik bilesenlerinin alanlardaki etkisini inceleyen kapsamli bir bilesensel modeldir.
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2.2. Matematiksel Yaraticihk

Genel yaraticilikta oldugu gibi alana 06zgli yaraticilik  igerisinde
degerlendirebilecegimiz matematiksel yaraticilik i¢in de genel kabul bulmus, evrensel bir
tanima ulagsmak miimkiin olmamis, bir¢ok farkli tanim yapilmistir (Haylock, 1997,
Leikin, 2009; Mann, 2006; Sheffield, 2013; Sriraman vd., 2011). Matematiksel
yaraticiligin yapisint ve karakteristik Ozelliklerini agiklamak zor olsa da yapilan
tanimlarin birbirleri ile tutarh olduklar1 da goriilmektedir (Sriraman vd., 2011).

Matematiksel yaraticilik genellikle profesyonel matematik¢ilere 6zgii bir alan
olarak kabul edilmistir (Sriraman, 2005) ancak bu kavrami egitimsel agidan degerlendiren
ve sadece matematikg¢ilerde degil her yetenek diizeyinde matematiksel yaraticiligin var
olabilecegini 6ne siiren arastirmacilar da vardir. Matematiksel yaraticiligi profesyonel
diizeyde ele alan bilim insanlarindan Fransiz matematik¢iler Henri Poincaré ve Jacques
Hadamard yaraticiligi, anlamli fikirlerin kombinasyonu olarak agiklamislardir (Sriraman,
2005). Yaraticilik onlar i¢in birgok fikir arasindan anlamli olanlar1 se¢me siirecinde ¢esitli
kombinasyonlar liretme ve bunlar arasindan anlamsiz olanlar1 elemektir. Bagka bir ifade
ile yaraticilik 6nemli ve kullanisli kombinasyonlarin fark edilmesi, diizenlenmesi ve
secilmesidir. Matematiksel yaraticili§1 profesyonel matematikgilere 6zgii bir alan olarak
degerlendiren arastirmacilardan Ervynck (1991) ise bilinenler arasinda iligki kurmanin ya
da matematiksel yapilar arasindaki iliskileri kesfetmenin matematikte yaraticilik olarak
degerlendirilebilecegini belirterek matematiksel yaraticiligi, algoritmik olmayan karar
verme siireci seklinde tanimlamaktadir. Bu tanimda gecen “algoritmik olmayan karar
verme siireci” ifadesi ile Poincare’in kullanmis oldugu “se¢im” metaforu benzerlik
gostermektedir (Liljedahl ve Sriraman, 2006). Matematikte kesiflerin temelini
matematiksel muhakeme ve i¢gdriirii veya sezginin olusturdugunu ifade eden Ervynck
(1991), matematiksel yaraticilik ile matematik teorilerinin gelistirilmesinde etkili olan {ist
diizey matematiksel diisiinme arasindaki iliskiyi de 6nemsemektedir.

Sriraman (2004), matematiksel yaraticiligi farkli bir agidan degerlendirerek
profesyonel diizeyde matematiksel yaraticilik ile okul diizeyindeki matematiksel
yaraticilik arasindaki ayrima dikkat ¢ekmistir (Liljedahl ve Sriraman, 2006; Sriraman,
2005). Profesyonel diizeydeki matematiksel yaraticilik, orijinal ¢aligmalar {iretme ve
diger matematikg¢ilere yeni sorular olusturabilecekleri yollar agma yetenegi; okul
diizeyinde matematiksel yaraticilik ise verilen problemlere sira disi (yeni/orijinal)

coziimler iiretme siireci ya da yeni sorular gelistirme, eski bir sorunun yeni bir bakis agisi
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ile yeniden degerlendirilmesi olarak tanimlanmaktadir. Krutetskii (1976) de benzer bir
sekilde okul doneminde matematiksel yaraticiligi ayri ele almistir. Ona gore okul
doneminde matematiksel yaraticilik, bagimsiz bir sekilde matematiksel problemler
formiile etme veya olusturma, bu problemlerin ¢oziimlerine yonelik alternatif yollar
iiretme, teoremleri ve ispatlar1 kesfetme ve standart olmayan problemlerin ¢oziimlerinde
orijinal yontemler bulmaktir. Rus psikolog Krutetskii, matematikte yaraticiligl agik bir
sekilde matematikte iistiin zekalilik ile iliskilendirmistir. Ustiin zekal ¢cocuklar, birgok
farkli yapidaki matematiksel anlamlar1 ortaya ¢ikarabilirler ve bu anlamlari matematiksel
olarak kategorize edebilirler (Aiken, 1973; Haylock, 1987, 1997). Krutetskii’nin
goriisiiniin tam tersi, her yas diizeyinde ve farkli seviyelerdeki 6grencilerin de
matematiksel yaraticilik ile iliskili davranislar1 sergileyebilecegi goriisiine sahip
arastirmacilar da vardir (Aiken, 1973; Fasko, 2001; Runco, 2010; Silver, 1997).

Okul doneminde matematiksel yaraticilik calismalari ile bilinen Haylock (1985,
1987, 1997) i¢in matematiksel yaraticilik iki temel yaklasim ile anlagilabilir. Bu
yaklasimlardan ilki, problem ¢6zme siirecinde esnek diisiinebilmeyi gerektiren bilissel ket
vurmamn tistesinden gelmektir. Ogrenciler genellikle 6grendikleri ydntemler ile problemi
¢ozme egilimindedirler. Farkli bir bakis acis1 ile ¢oziime yaklasabilen 6§renci ise sabit
diisiinceden uzaklasarak cesitli fikirler iiretebilir. Ornegin, 20x10 isleminin cevabmm 200
olacagini bilen bir 68renci yine de carpma islemi adimlarini takip ederek uzun bir sekilde
sonuca ulagabilir. Bu durum 6grencinin, bilissel olarak ket vurdugunu gdstermektedir
(Haylock, 1997). Problem ¢6zme siirecinde bilissel ket vurmanin iistesinden gelen bir
ogrenci esnek diisiinebildigi icin birgok farkli ¢oziim yaklagimi gelistirebilir.
Matematiksel yaraticilik i¢in bir diger dnemli yaklasim cogul diisiinmedir. Ogrencilerin
cogul diisiinebilmeleri ya da tiretebilmeleri i¢cin bir¢ok cevabi olan agik uglu problemler
ile karsilagsmalidirlar (Haylock, 1997).

Chiu (2009), matematiksel yaraticiligi Ogrencilerin rutin ve rutin olmayan
problemleri ¢6zme yetenegi ile iliskilendirirken Silver (1997) okul matematiginde
matematiksel yaraticiligin problem ¢dzme ve problem olusturma ile yakindan iliskili
oldugunu belirtir ve matematikte yaraticiligi matematiksel problemlere orijinal ¢éziimler
gelistirme, bir¢cok ¢dzliim yontemini kullanabilme, esnek diisiinebilme yetenegi olarak
tanimlar. Benzer sekilde Kwon, Park ve Park (2006), matematiksel yaraticilig
tanimlarken yeni bilgiler liretme ve problem ¢6zme yeteneginde esnek olabilmeye dikkat

cekmektedirler. Chamberlin ve Moon (2005) da belirlemis olduklar1 matematiksel
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yaraticilik temalar1 igerisine matematiksel yaraticiligin standart ¢oziimleri olmayan,
yaraticilik gerektiren matematiksel problemler {izerine ¢aligmalari igcermesi gerektigini
dahil etmislerdir.

Genel olarak matematiksel yaraticilik tanimlarinda iki temel kavrama
odaklanildigini sdyleyebilir: Problem olusturma ve problem ¢dzme. Bir sonraki boliimde
matematiksel yaraticilik, problem olusturma ve problem ¢6zme arasindaki iligski daha
ayrmtili olarak ele alinmistir. Bunun yanmi sira matematiksel yaraticilik i¢in dnemli
goriilen problem ¢6zme ve problem olusturma siireglerinde bir diistinme araci olarak
degerlendirebilecegimiz analojik diisinme kavramina da ilerleyen bagliklarda yer

verilmistir.

2.2.1. Problem ¢6zme

Matematiksel etkinliklerin ve matematiksel diisiinmenin temelini olusturan
“problem ¢0zme” bilgi ve beceri gerektiren, g¢esitli biligsel siireclerin kullanildig1 bir
eylem olarak tanimlanabilir (Cai ve Lester, 2005). Matematiksel yaraticilik tanimlarinda
siklikla karsilastigimiz problem ¢6zme genellikle bir siire¢ olarak goriilmiis ve farklh
modeller ile agiklanmaya ¢alisilmistir.

Bir¢ok problem ¢6zme modeline kaynak olusturan Polya (1957), problem ¢6zmeyi
dort asamadan olusan, kesfedici (heuristic) bir siire¢ olarak degerlendirmistir. Polya
(1957) i¢in tamamlanmuis bir ¢6ziime ulasmaktan 6te, bu ¢oziimii elde etmek i¢in izlenilen
sirecte kullanilan yontemler, stratejiler, kurallar yani ¢6ziimiin bilissel olarak
kesfedilmesi 6nemlidir. Polya’nin problem ¢dzme siirecinin ilk asamasi “problemi
anlama” adimidir. Bu adimda, problemi ¢6zen kisi miimkiin olan biitiin bilgileri elde
etmeye ve bu bilgileri tanilamaya calisir. Bdylece problemi tanimlamis olur. Ikinci asama
olan “plan yapma” asamasinda, problemin ¢éziimii i¢in bir plan gelistirilir; degiskenler
arasindaki iliskiler belirlenir, ¢6ziimde kullanilabilecek farkli yontemler ve bakis acilar1
degerlendirilir. Problem ¢6zme siirecinin {igiincii agamasti ise ¢oziim i¢in belirlenen planin
gerceklestirilmesi olarak ifade edilen “plani uygulama” adimidir. Bu adimda probleme
iliskin bilgi birikimi, problem ¢éziimiine odaklanma ve zihinsel diistinme sekli onemlidir.
Polya’nin (1957) problem ¢6zme siirecinin son adimi ise “gozden gegirme ” asamasidir.
Bu agamada problem ¢dzme siireci geriye dogru bakilarak degerlendirilir. C6ziim bir kez

daha diisiiniilerek tekrar edilir ve dogrulugu kontrol edilir. Polya’nin (1957) problem
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¢cozme siireci adimlar1 ve her adimda cevap verilmesi beklenilen sorular Tablo 2.2’ de yer

verilmistir.

Tablo 2.2. Polya 'nin (1957) problem ¢ézme siireci

PROBLEMI ANLAMA
I.  Problem biitiin bilesenleri ile Bilinmeyen nedir? Veriler nelerdir? Bilgiler
anlagilir. yeterli midir? Bilinmeyenleri tanilamak igin

yeterli bilgi var mudir?/ yetersiz midir?/

celiskili midir?/ gereksiz midir?

Problemi anlamak i¢in sekil gizilebilir. Uygun

semboller kullanilabilir.

PLAN YAPMA
II.  Veriler ile bilinmeyenler arasinda Bu problemi daha oénce gérdin mii? Ya da
iligki bulunur. benzer bir problem gordiin mii? Bu problem ile

iligkili bir problem biliyor musun? Problem

i¢in ige yarar bir teorem biliyor musun?

Benzer bilinmeyenlere sahip farkli bir problem
diisin. Benzer bilinmeyenli bir problem

verilerek 6nce bu problemin ¢oziimii saglanir.
II.  Coziim plani gergeklestirilir. PLANI UYGULAMA

Coziim planini uygula ve her adimi kontrol et.
Her adimin dogrulugunu agikca gosterebilir
misin? Dogru oldugunu kanitlayabilir misin?

IV.  Elde edilen ¢6ziim degerlendirilir. GOZDEN GECIRME

Sonuglar1 kontrol ettin mi? Coziimii farkli bir
yontem ile elde edebilir misin? Farkli
problemlerde de bu ydntemi kullanabilir

misin?

Polya (1957), problem ¢6zmenin yiizme gibi bir pratik yetenek oldugunu
belirtmektedir. Pratik yetenekler, kisilerin benzer davranislar1 tekrar tekrar yapmasi ile
yani pratikler yaparak kazanabilecekleri yeteneklerdir. Yiizme 6grenebilmek i¢in diger
insanlarin yaptiklar1 gibi ellerimizi ve viicudumuzu suyun iistiinde tutmaya ¢aligiriz ve
pratikler yaparak yiizmeyi 6greniriz. Problem ¢6zmeyi 6grenmek i¢in de ylizmedeki gibi
problem ¢o6zebilen diger insanlarin yaptiklarini izleriz ve onlarin yaptiklarini yapmaya

calisiriz. Sonunda da kendi kendimize problem ¢ézmeye baslariz. Polya (1957), problem
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¢cozme siirecinde Tablo 2.2°de yer alan sorularin kullanilmas1 ve pratikler ile 6grencilerin
problem ¢dzme yetenegini gelistirebileceklerini, farkli problemleri kazanmis olduklari
deneyimler ile ¢ozebileceklerini belirtmektedir.

Polya’nin problem ¢6zme siirecine benzer adimlar1 Mason, Burton ve Stacey’nin
(2010) problem ¢ozme adimlarinda da gorebiliriz. Ancak Mason, Burton ve Stacey,
Polya’dan farkli olarak 6nermis olduklari genel problem ¢dzme siirecinde uygulayicilara
ayrmtili agiklamalarda bulunmayip genel bir bakis a¢is1 sunmuslardir. Boylece genel
cercevenin kullanilmasi ile kisilerin kendi ¢6ziim siireglerini olusturmalarint 6n
gormiislerdir. Bu adimlar: Giris (entry phase), atak (attack phase) ve degerlendirme
(review phase) asamalaridir. Giris asamasmin Polya’nin (1957) problemi anlama
adimina; atak asamasinin, problem ¢oziimii i¢in bir plan gelistirme ve bu plan1 uygulama
adimlarina; degerlendirme asamasmin da kontrol etme asamasma karsilik geldigini
belirtebiliriz.

Problem ¢6zmeyi dongiisel bir siire¢ olarak degerlendiren Pretz, Naples ve
Sternberg (2003), problem ¢oziimii i¢in bu dongilide izlenmesi gereken adimlar1 su sekilde
siralamislardir:

1. Problemi fark etme ve tanilama
Bilissel olarak problemi agiklama ve tanimlama
Coziim stratejisi gelistirme
Probleme iliskin bilgilerin diizenlenmesi
Problem ¢6zlimii i¢in zihinsel ve fiziksel kaynak ayirma

Hedefe yonelik kendini izleme

A o

Coziimiin dogrulugunu kontrol etme

Problem c¢6zme dongiisiindeki adimlar farkli problemler icin farkli sira ile
ilerleyebilir. Bunun yan1 problemi basarili bir sekilde ¢6zen kisi, problem ¢6ziim siireci
basamaklarinda esnek olabilen kisidir. Problem ¢ozme siirecinin bir dongli olarak
degerlendirilmesindeki gerekge ise genellikle bir problemin ¢6zlimiiniin ardindan yeni bir
problemin ortaya ¢ikmasi ve izlenen basamaklarin tekrar edilmesidir (Pretz, Naples ve
Sternberg, 2003).

Problem ¢6zme ile matematiksel yaraticilik arasindaki iligkinin hem matematiksel
yaraticilik tanimlarmda siklikla problem ¢6zme islevinden bahsedilmesi hem de problem
¢cozme ve yaraticilik stireclerinin benzerliginden ileri geldigi belirtilebilir. Bunun yani sira

bu iki kavram arasindaki iliskiyi arastiran ¢caligmalara ait arastirma bulgulari da problem
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¢6zme ile matematiksel yaraticilik arasinda pozitif yonlii iliskiyi gostermektedir. Ornegin
Leikin ve Kloss’ un (2011) calismalarina ait aragtirma bulgularina goére, dgrencilerin
problem ¢ozme diizeyleri ile yaraticilik bilesenleri olan esneklik, akicilik ve orijinallik

diizeyleri arasinda yiiksek korelasyon oldugu bulunmustur.

2.2.2. Problem olusturma

Alan yazinda problem olusturma (problem posing) terimini ifade eden birgok terim
ile karsilagabiliriz: Problem bulma (problem finding), problemi algilama (problem
sensing), problem formiillestirme (problem formulating), yaratict problem kesfetme
(creative problem discovering), problemlestirme (problematizing), problem yaratma
(problem creating) ve problemi 6ngdrme (problem envisaging) (Jay ve Perkins, 1997).
Kullanilan terimlerin gesitliliginin yani sira problem olusturma i¢in genellestirilmis bir
tanim ile kavrami agiklamak pek miimkiin olmamistir (Singer, Ellerton ve Cai, 2013).
Dolayis1 ile arastirmacilar farkli yaklasimlar ile problem olusturmayr agiklamaya
calismiglardir. Silver (1994) problem olusturmay1 problem ¢6zme ile iligkilendirerek olus
zamanina (problem ¢6ziimii oncesi, problemi ¢ézerken ve problem ¢oziimii sonrasi) gore
aciklarken; Stoyanova ve Ellerton (1996), problem olusturma tiiriine (bagimsiz, yari
yapilandirilmis ve yapilandirilmis) gére kavrami acgiklamaya calismiglardir.

Silver’a (1994) gore problem olusturma, hem yeni, orijinal bir problem iiretmeyi
hem de var olan bir problemi tekrar diizenlemeyi ifade etmektedir. Problem olusturma,
problem ¢ozme ile iliskili bir eylemdir. Silver (1994), problem olusturmanin problem
¢ozme Oncesi, problemi ¢ézerken veya problemin ¢oziilmesinden sonra olabilecegini
belirtmistir. Problem ¢6ziimii siirecinde problemin ¢6ziimiine daha kolay ulasabilmek,
problemin yapisini daha iyi anlayabilmek i¢in problemi ¢6zen kisi tekrar problemi
olusturabilir. Bu tiir problem olusturma eylemi problem formiillestirme ya da tekrar
formiillestirme (re-formulation) olarak ifade edilmektedir. Problem formiillestirme bir
planlamadir ¢iinkii ana problemin ¢dziimiinde yardimci olabilecek alt problemlerin
olusturulmas: s6z konusudur (Silver, 1994). Bu siire¢, Polya’nin problem ¢dzme
adimlarinda yer alan “Daha kolay c¢oziilebilir bir problem diisiin!” ifadesi ile
iliskilendirilmektedir. Problem olusturma, bir problemin ¢6ziim siirecinden bagimsiz da
gerceklestirilebilir. Bu tiir problem olusturma problem ¢oziimii oncesi gergeklesir. Yapay
ya da dogal bir durum fizerine problem olusturulur. Problem olusturma, belirli bir

problemin ¢oziimii sonrasi ¢oziilen problem ile iligkili, yeni bir problemin olusturulmasi
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seklinde de gerceklestirilebilir. Bu tiir problem olusturma Polya’nin problem ¢6zme

3

stirecinin son adimi olan “ gdzden ge¢irme” ve Brown ve Walter’in (2005) “ Farz

edelim...?”, “Eger dyle olmasaydi1?” sorulari ile iligkilendirilmistir (Silver, 1994).

Stoyanova ve Ellerton’a (1996) gore matematiksel problem olusturma,
matematiksel diisinmeye dayanan bir siiregtir. Bu siirecte 6grenciler somut durumlara
kigisel yorumlarmi katarak anlamli matematiksel problemler formiilize ederler.
Stoyanova ve Ellerton (1996) ii¢ farkli problem olusturma tiirii tanimlayarak problem
olusturmay1 agiklamislardir. ilk problem olusturma durumu bagimsiz (free) olarak
adlandirilan problemin verilen yapay ya da dogal bir durum {izerinden iiretilmesidir.
Verilen durumdaki bilesenler oldukc¢a aciktir ve 68renci bu bilesenler arasinda bir iligki
tanimlayarak hicbir sinirlama olmaksizin bu bilgilerden olusan iyi yapilandirilmis bir
matematik problemi olusturur (Stoyanova, 1997). Yar: yapilandiriimis problem
olusturmada Ogrencilerden daha onceden kazanmis olduklari matematik bilgilerini,
becerilerini ve deneyimlerini kullanarak, eksik olarak verilen durumu tamamlayarak
problem olusturmalar1 beklenir. Yapilandirilmis problem olusturma, belirli bir problemin
temel alinmasi ile ger¢eklesmektedir. Asagida yer alan 6rnekler Stoyanova’nin (1997)

calismasindan uyarlanmustir.

Tablo 2.3. Stoyanova 'nin problem olusturma tiirleri

Bir kumbarada 2 adet STL, 2 adet 10 TL ve 1 adet 20 TL vardir.

Bagimsiz o )
Bu bilgileri kullanarak yeni problemler olusturunuz.
O
Yar1 Yapilandirilmig

Yukaridaki sekilde i¢ ige gecmis kareler yer almaktadir. Bu sekli
kullanarak farkli problemler olusturunuz.
15-20.3+2="?

Yapilandirilms Verilen islemi yapimiz. Bu isleme benzer yeni problemler
olusturunuz.

Stoyanova (1997), yapmis oldugu alan yazin taramasi ile problem olusturma stireci
icin li¢c temel prensip tanimlamistir:
1. Ogrenciler problem ¢dzme siirecinde dogal olarak problem olusturma durumu

ile kars1 karsiya kalirlar.
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2. Problem olusturma durumu, problem ¢6zme siireci 6ncesinde gergeklesebilir.

3. Smif ortamindaki kaynaklar, materyaller, kitaplar ile problem olusturma

durumlart iiretilebilir.

Polya (1957) problem olusturmada degiskenlerin degistirildigi ti¢ farkli yaklasim
onermektedir: (1) Verilerin ve kosullarin sabit kalmasi ile bilinmeyenlerin degistirilmesi;
(2) Verilerin sabit kalmasi ile kosullarin ve bilinmeyenlerin degistirilmesi; (3) Biitiin
degiskenlerin verilerin, bilinmeyenlerin ve kosulun degistirilmesi. Brown ve Walter
(2005), Polya’nin problem olusturma yaklasimina benzer olarak problem olusturma igin
egitimsel bir yaklasim 6nermislerdir. Bu yaklasimda problem olusturma iki asamali bir
siireg ile gergeklesmektedir: 1. Anlama (accept) ve 2. Eger...degil ise (What-if-not?). ilk
adim olan anlama adiminda verilen problemin degiskenleri arasindaki iliskinin fark
edilmesi ve problem durumunun derinlemesine anlasilmasi ile yeni problemlerin
olusturulmasi saglanir. Cozlimii bilinen bir problem, farkli problemlerin iiretilmesinde
kaynak olusturmaktadir. Genellikle var olan problem durumu yeni problemler
iiretilmesine ket vurabilir. Ancak, cesitli yonlendirici sorular ile 6grencilerin problem
olusturma becerileri bu siirecte gelistirilebilir.

Problem olusturmanin ikinci adimi olan “Eger ...degil ise” asamasinda 6grencilerin
farkl1 bir bakis acis1i ile problemi degerlendirmeleri ve problemin kosullarmin
degistirildigi farz edilerek yeni bir problem olusturmalar1 saglanmaktadir. Brown ve
Walter’a (2005) gore problem olusturma ile problem ¢6zme i¢ ice ge¢mis iki eylemdir.
Problem olusturma, problem ¢dzme siirecinde iki sekilde ortaya ¢ikabilir. i1k olarak, bir
problemin ¢oziimiine ulasabilmek icin tekrar yapilandirilmasi ile problem olusturma
eylemi gergeklestirilmis olur. Bu asamada 6grencilere su sorular sorulabilir: “Problem
bizden gercek anlamda ne yapmamizi istiyor?, Dikkatimi problemin ilk bakista goriilen
ana noktasmdan, daha gizli olan bir bdliimiine kaydirirsam neler olabilir?”. Ikinci
problem olusturma sekli ise problem ¢6zlimiiniin ardindan problem ile iligkili yeni bir
problemin olusturulmasidir. Brown ve Walter’a (2005) gore bir problemin ¢oziimii ile
tam olarak yapilan iglemin 6nemi anlasilamaz. Ancak bu ¢6ziimiin ardindan yeni bir
problemin olusturulmasi ve ¢6ziimiiniin analiz edilmesi ile ger¢ek anlamda yapilan islem
fark edilip 6nemi anlagilabilir.

Farkli yaklagimlar ile agiklanmaya ¢alisilan problem olusturma kavraminin, genel
olarak problem ¢6zme ile birlikte degerlendirildigini yukaridaki kuramsal yaklasimlara

dayali olarak belirtebiliriz. Bu kuramsal yaklagimlarin yan sira deneysel ¢aligmalar ile
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de problem olusturma ve problem ¢6zme arasindaki iligki belirlenmeye calisilmistir.
Ellerton (1986), basarili ve basarisiz sekiz dgrenicinin matematiksel problem olusturma
diizeylerini karsilastirdigi aragtrmasinda ogrencilerden arkadaslarma sorabilecekleri
oldukga zor bir problem olusturmalarini istemistir. Ellerton (1986), daha basarili olan
ogrencilerin yani problem ¢6zme yeteneginde iyi olan 6grencilerin diger 6grencilere gore
daha karmasik ve zor problem iirettiklerini belirlemistir. Cai ve Hwang (2002), Cinli ve
Amerikali 6grenciler ile yapmis olduklar1 ¢alismalarinda Cinli 6grencilerin problem
olusturma ve problem ¢6zme yetenekleri arasinda giiclii bir iliski oldugunu
belirlemislerdir. Bir bagka arastirmada Silver ve Cai (1996), 509 ortaokul 6grencisinin
verilen durum ile ilgili problem olusturma diizeyleri ile sekiz a¢ik uglu problemden olusan
teste gore belirledikleri problem ¢6zme diizeylerini karsilatirmislardir. Arastirma
sonucglarina gore Ogrencilerin problem ¢ozme performanslar1 ile problem olusturma
performanslar1 arasinda yiiksek korelasyon ortaya ¢ikmistir.

Problem bulma, formiilize etme ya da olusturma, yaratic1 diisiincenin ve yaratici
performansin temel boyutlarindan biridir (Jay ve Perkins, 1997). Problem olusturma ve
matematiksel yaraticilik konulu arastirmalar da bu iliskiyi agiklamaktadir. Yuan ve
Sriraman (2011), Cin ve Amerikali Ogrencilerin matematikte problem olusturma
yetenekleri ile yaraticiliklar1 arasindaki iliskiyi inceledikleri arastirmalarinda
matematiksel yaraticilik ile problem olusturma becerisi arasinda pozitif bir iliski
bulmuslardir. Singer, Voice ve Pelczer (2017), matematik egitimi alan iiniversite
Ogrencilerinin matematiksel yaraticiliklarini belirlemek amaci ile problem olusturma
Olcegi gelistirmisler ve 6grencilerin performanslarini karsilastirmiglardir. Bu ¢alismada
elde edilen veriler, yaraticiligi temel gostergelerinden biri olarak degerlendirilen bilissel
esnekligin 6grencilerin matematiksel yaraticilik performanslarinin bir gostergesi olarak
degerlendirilebilecegini gostermektedir. Dickman (2014), yaraticilik ve problem
olusturma arasindaki iliskiyi belirlemeye calismistir. Arastirmada matematik alaninda
uzman, Ogretmen ve arastirmact olan Kkisilerden problem olusturma testlerini
degerlendirmeleri istenmistir. Sonug olarak farkli yaraticilik algilar1 nedeni ile ortak bir
degerlendirme elde edilemese de yaraticilik ve problem olusturma arasidaki iliski ortaya
cikarilmustir.

Genel olarak degerlendirdigimizde, problem olusturma farkli terimlerin

kullanilmas1 ve farkli yaklasimlar ile agiklanmaya calisilmaktadir. Problem ¢dzmenin
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yani sira problem olusturmanin yaraticilik performanslari ile olan pozitif yonlii iliskisi

gerek kuramsal gerekse deneysel ¢caligmalar ile ortaya koyulmustur.

2.2.3. Analojik diisiinme

Yaratici bilimsel kesiflerin bircogunda analojik diisiinmenin yer aldigi sdylenebilir
(Gick ve Holyoak, 1980; Goswami, 2004; Polya, 1954; Runco, 2007; Weisberg, 2006).
En bilinen o6rneklerinden biri ise Archimedes’in tasan suyun miktarini1 kullanarak
cisimlerin hacmini belirledigi kesfidir (English, 1997a). Kral bir giin Archimedes’den
tacinin saf altin olup olmadigin1 belirlemesini ister. Archimedes saf altinin birim
hacminin agirligmi hesaplamayi biliyordur ancak ta¢ oldukea siisliidiir ve tacin hacmini
hesaplamas1 miimkiin degildir. Tacin saf altin olup olmadigin1 belirleyemeyen
Archimedes bir giin banyoda iken ayagmi suya soktugunda tasan suyun miktarinin
ayagmi hacmine esit oldugunu fark eder. Bu durum ona, problem i¢in matematiksel bir
¢Ozlim iiretmesini saglar: Tac1 suyun igine batirir ve tasan suyun hacmini, saf altmin
tasirdig1 suyun hacmi ile karsilastirir.

Analojik diisiinme, Archimedes’in kesfinde oldugu gibi matematiksel muhakemede
kullanilabilen bir diisiinme aracidir (English, 1997a). Analojik diisiinme yapisallastiriimig
bilginin bir sistemden (kaynak, temel, 6grenilmis analog), digerine (hedef, yeni analog)
transfer edilmesi ile gergeklesir (Bassok, 2003; Gentner, 1983, 1998; Holyoak ve
Thagard, 1997; Weisberg, 2006). Bu transfer iki sistem arasindaki benzerligin fark
edilmesi ve eslestirilmesi ile basarilabilir (English, 1997a). Analojiyi bir tiir benzerlik
olarak nitelendiren Polya (1954), matematikte sistemler arasindaki benzerligi (analojiyi)

Sekil 2.2°de yer alan bir 6rnekle agiklamaktadir:

ANV

Sekil 2.2. Diizlem ve uzay arasindaki analojik iliski (Polya, 1954)

Sekil 2.2°e gore, bir diizlemde yer alan liggen ile uzayda yer alan dortyiizlii
analojiktirler. Diizlemde iki dogru pargas1 bir sekil olugturamaz ancak ii¢ dogru pargasi

ile bir licgen olusturabiliriz. Uzayda, ii¢ diizlem bir cisim olusturamaz ancak dort diizlem
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ile bir dortyiizli elde edebiliriz. Bu drnekte liggen ile diizlem arasindaki iliski, dortytizli
ile uzay arasindaki iliski ile aynmidir (Polya, 1954). Dolayisiyla liggen ile dortyiizlii
arasinda bir baglanti vardir. Bu baglant1 da iki sistem arasindaki benzerligi ifade
etmektedir. Matematikte yer alan analojilere verilebilecek bir diger Ornek ise bir
dikdortgensel paralelkenar ile bir dikdortgensel pararlelyiizliiniiniin analojik olmasidir
(Polya, 1957). Buradaki benzerlik dikdortgensel paralelkenarin kenarlar1 arasindaki iligki
ile dikdortgensel paralelyiiziin yiizleri arasindaki iligkinin benzer olmasidir.
Dikdortgensel paralelkenarin her bir kenar1 sadece bir kenara paraleldir ve geriye kalan
kenarlara diktir. Dikdortgensel paralelyiiziin ise her yiizii sadece bir yiize paraleldir ve
geriye kalan diger yiizlere diktir. Karsilastirilan nesneler sisteminde dikdortgensel
paralelkenarm kenarlar1 ile dikdortgensel paralelyliziin yiizleri arasindaki iligkinin
ortaklig1 agik bir sekilde goriilebilir. Sayilar arasindaki oran da matematikte yer bulan
analojilerdendir. Ornegin 6:9 = 10:15 sisteminde 6 ve 9 sayilar1 arasindaki oran 10 ile 15
sayilar1 arasindaki oran ile benzerdir (Polya, 1954).

Analojik diistinme modellerinde genel olarak bes adimin izlendigi bir siireg ile
analojik transfer gergeklesmektedir (Gentner ve Colhoun, 2010). Bu adimlar hatirlama,
haritalama, degerlendirme, soyutlama ve tekrar aciklamadir. Hatirlama ile uzun siireli
bellekten daha oOnce kazanilmigs benzer ya da analog bir Ornegin c¢agrilmasi
saglanmaktadir. Analoji arastirmalarinda birgok model i¢in odak noktasi olan haritalama
iki durum arasindaki yapisal uyumun olusturulmasi ve bir analog ile diger analog arasinda
¢ikarimlarda bulunma olarak ifade edilmektedir. Haritalamanin ardindan analojilerin ve
analojileri olusturan ¢ikarmmlarin degerlendirilmesi asamasi1 gelmektedir. Bu asamada
analojileri olusturan kiigiilk ¢ikarimlarin dogru olmasi analojilerin de dogru
olusturulmasini saglamaktadir. Her iki analog igin ortak yapinin soyutlanmas ile analojik
diigiinme siireci devam etmektedir. Gergeklestirilen soyutlama analojik transferin diger
benzer yapilara ne derece iyi transferin gergeklestirilebilecegini belirleyen bir degisken
olarak gortilebilir. Son olarak tekrar aciklama adiminda iki analog arasindaki eslesmeyi
daha iyi olusturabilmek i¢in benzerligin ya da iliskinin tekrar ifade edilmesi ve
aciklanmasi s6z konusudur.

Matematik egitiminde analojiler bir konunun 6gretilmesi sirasinda 6gretim araci
olarak matematiksel muhakemenin olusturulmasinda kullanilabilir. Bunun yani sira
ogrenciler problem ¢dzme siirecinde ya da yeni bir problem olusturmada analojileri bir

diisiinme araci olarak kullanabilirler (Gentner, 1998; Novick ve Holyoak, 1991). 10’luk
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sistemin 6gretimi sirasinda bloklar kullanilmasini, 6gretimde analojilerin kullanimi i¢in
bir drnek olarak verilebiliriz. Bu uygulamada 6grencilerin bloklar ile basamak degerleri
arasindaki analojiyi kurabilmeleri i¢in 10’luk say1 sistemi (kaynak analog) hakkinda
temel bilgiye sahip olmalari 6nemlidir. Aksi takdirde analoji ile matematiksel
muhakemeyi saglamada zorlanacaklardir (English, 1997a). Matematikteki iliskileri ve
prensipleri iceren bu tiir zihinsel modellemeler ile 6grencilerin analojik diislince yapilari
desteklenerek matematiksel muhakemeleri de gelistirilebilir (English, 1997a, 1997b).
Problem ¢6ziimii siirecinde de analojik diisiinme kullanilabilir. Problem
¢oziimiinde analojilerin kullanimu ti¢ asamada gergeklesmektedir: hatirlama, haritalama
ve ogrenme (Novick ve Holyoak, 1991). Hatirlama, bilginin transfer edilmesinde 6nemli
bir bilesendir. Hatirlama siirecinde oncelikle hedef problemin anlasilmasi i¢in problem
bilesenleri ¢esitli 6zelliklerine gore kodlanir. Bu 6zellikler daha dnce karsilasilmus iliskili
problem hakkindaki bilgilerin hatirlanmasi i¢in ipuglar1 saglayacaktir. Potansiyel kaynak
problemin hatirlanmasinin ardindan problemi ¢6zen kisi, kaynak problem ile hedef
problem arasinda bir harita olusturur. Burada haritalama, kaynak problem ile hedef
problem arasinda uygun olan benzerligin olusturulmasini ifade etmektedir (Holyoak ve
Thagard, 1989, 1997). Basaril1 bir sekilde haritalamanin gergeklestirilmesinde kaynak
problemin ¢oziim siireci hedef problemin ¢oziimiine transfer edilir (Novick ve Holyoak,
1991). Haritalama ile iliskisel yap1 iizerine odaklanilarak g¢ocuklarin matematiksel
problemleri ¢6zerken kavramsal gelisimi de desteklenmis olur (Holyoak ve Koh, 1987;
Novick ve Holyoak, 1991). Bu siirecte kaynak problem ile hedef problem arasindaki
benzerligin derecesi transferin ne derece dogru gergeklestirildigi agisindan 6nemlidir.
Ornegin, matematik ders kitabr iinite sonu testinde yer alan sorular ile {inite i¢erisindeki
etkinlikler olduk¢a benzerdir. Dolayisiyla Ogrenciler kolaylikla ¢dziim transferini
yapabilirler. Ancak bazi durumlarda bu transfer zorlasabilir ya da yanlis analojiler ile
yanlis ¢oziimler gergeklestirilebilir. Eger kaynak problem ile hedef problem arasindaki
benzerlik yeteri kadar net degil ise siklikla yanlis transferler gergeklestirilir. Ornegin,
matematik ya da fizik problemlerinin, ger¢ek yasam problemlerine transferinde bu durum
ile karsilagilabilir (Bassok, 2003). Kimi zaman da oldukc¢a benzer olan problemlerin
coziimleri tamamen farkli olabilirken birbirinden farkli olan problemlerin ¢oziimleri
olduk¢a benzer olabilir. Bu durumda esnek bir sekilde transferin yapilabilmesi i¢in hangi
benzerligin transfer i¢in gerekli oldugu dogru olarak belirlenmeli yiizeysel ve yapisal

analoji aywrt edilebilmelidir (Bassok, 2003; Gentner, 1983; Novick, 1988). Problem
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cozme siirecinde kaynak problem ile hedef problem arasindaki yiizeysel ve yapisal
benzerlik ¢o6ziimde kullanilacak analojiyi etkilemektedir (Chen, 1996). Yiizeysel
benzerlik kaynak problem ile hedef problem arasinda kdprii kurmayi saglayacak ¢oziimle
iligkili olmayan ancak dikkat ¢eken ayrintilardaki benzerligi ifade etmektedir. Yapisal
benzerlik ise problem i¢in temel olusturan bilesenler arasindaki iliski olarak
tanimlanabilir. Yapisal benzerlik ile ¢oziim igin gerekli olan analojilerin
olusturulabilmesi de desteklenmektedir ( Gentner, 1983; Novick, 1988). Son agama olan
ogrenmede 1ise, hedef problem ile kaynak problem arasindaki benzerligin genelleme ile
farkli problemleri ¢6ziimiine tranfer edilerek kullanilmasi ifade edilmektedir. Polya
(1957), problem ¢oziimiinde analojilerin kullaninmina dikkat ¢ekerek bir problemin
¢Ozlimiinde daha basit benzer bir problemin hatirlanmasi ve ¢6ziilmesi ile asil problemde
cok daha kolay ¢dziime ulasabilecegini belirtmistir. Ornegin “Diizgiin bir dortyiizliiniin
agirlik merkezini bulun.” probleminin ¢6ztimii integral ve fizik bilgisi olmaksizin oldukc¢a
zor olabilir. Ancak problemin ¢6ziimiinde ise yarar ve daha basit bir analojik problemi
cozerek asil problemin ¢éziimiine ulasmak kolaylasabilir. Bu problem i¢in Polya (1957)
su analojik problemi 6nermistir: “Diizgiin bir tiggenin agirlik merkezini bulun”. Analojik
problemin ¢oziimii sayesinde asil problem icin izlenebilecek bir ¢6ziim modeli elde
edilmis olacaktir. Kimi zaman analojik problem ¢6ziimii asil problemin ¢dziimiinde
dogrudan kullanilabilir iken kimi durumlarda analojik problem c¢6zlimiiniin
diizenlenmesi, degistirilmesi ya da uyarlanmasi gerekebilir.

Analojik diisiinme problem olusturma siirecinde bir diisiinme araci1 olarak
kullanilabilir (Bernardo, 2001; Gentner, 1998). Analojik problem olusturma
etkinliklerinde o6grenciler, kendi bilgi ve deneyimlerini kullanarak problemin
bilesenlerini ve yapism1 daha 1iyi anlayabilir, problemin neyi ifade ettigini
anlamlandirabilirler. Bu siiregte analojik transferden yararlanarak orijinal problemin
bilesenleri arasndaki iliski yeni olusturulacak problem bilesenleri arasindaki iliskiye
transfer edilir. Buradaki transfer analojik problem ¢6zmede yer alan haritalama (Holyoak
ve Thagard, 1989; Novick ve Holyoak, 1991) siirecinin tersi olarak diisiiniilebilir.
Analojik problem ¢6zmede dgrenciler iki analog problem arasindaki benzerlikleri ortaya
cikarmaya c¢alisirlarken analojik problem olusturmada orijinal problem elementleri ile
benzer elementleri belirleyerek yeni bir problem yaratirlar (Bernardo, 2001).

Analojik diisiinme, yaratic1 bireylerin var olan bilgilerini yaratict diisiinme

stirecinde etkili bir sekilde kullanabilmelerini saglayan 6nemli bir degiskendir (Runco ve
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Chand, 1995; Weisberg, 2006). Egitimin en onemli hedeflerinden biri 6grencilerin
degisen problem durumlarina adapte olabilme ve yaratici bir sekilde ¢oziimler {iretebilme
kapasitelerini gelistirmektir (Bernardo, 2001). Bu hedefin gergeklestirilebilmesi i¢in ise
ogrenciler bir duruma ait problemdeki bilgi ve becerileri yeni durumdaki probleme
transfer etmeyi 6grenmelidirler. Dolayisiyla 6grencilerin problemlere yaratici ¢oziimler
iiretebilmeleri ya da yaratici irlinler ortaya c¢ikarabilmelerinde analojik diisiinme
becerilerinin kazandirilmasmin 6nemli oldugu sdylenebilir. Egitim siirecinde analojik
diisiinmeye firsat veren etkinliklerin yer almasi, 6grencilerin yaratici performanslarmin
gelisimini  destekleyerek kazanmis olduklar1 bilgileri yeni durumlara transfer

edebilmelerini saglayabilir.

2.3. Matematiksel Yaraticihk ve Matematik Basarisi

Getzels ve Jackson’m (1967) okul basarisinda yaraticiligin roliinii inceledikleri
klasik caligmalari ile birlikte matematiksel yaraticilik ve matematik basarisi arasindaki
iliski bircok arastirmaya konu olmustur (Bahar ve Maker, 2011). {lk arastirmalardan biri
de Jensen’in 1973’te yapmus oldugu c¢alismadir (Haylock, 1987). Jensen, 11 ve 12
yasindaki 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarini belirlemek i¢in cogul diisiinme testi;
matematik yetenegini belirlemek i¢in ise matematik basar1 testi kullanmstir.
Arastirmada, bu testlerin yani sira bir de sayilar ile islem yapmay1 gerektiren sayisal
yetenek testi kullanilmistir. Bu calisma sonucunda, matematik basarisi ile sayisal yetenek
testi arasinda yliksek diizeyde anlamli iliski belirlenirken; matematiksel yaraticilik ile
matematik basaris1 arasinda pozitif ve anlamli olsa da diisiik diizeyde bir iligki ortaya
cikmistir. Jensen’in elde ettigi sonuglara benzer bulgulari, Haylock’un (1997)
calismasinda da gorebiliriz. Benzer matematik basarisina sahip, 11-12 yasindaki
ogrenciler ile gergeklestirilmis olan bu caliymada, dgrencilerin oldukga farkli diizeyde
matematiksel yaraticilik sergiledikleri belirlenmistir. Arastirmada, matematikte yiiksek
basar1 gosteren grup igerisinde yer alan d6grenciler ¢ogul diisiinmede genellikle daha iyi
olsalar da bu grup igerisinde 6nemli goriilebilecek sayida diisiik matematiksel yaraticiliga
sahip 0grencilerin de yer aldig1 belirlenmistir. Haylock (1997) bu bulgularin yani sira
Ogrencilerin matematiksel yOntemler ve kurallar hakkindaki yogun bilgilerinin
yaraticiliklarinm smirlandirabilecegini de belirtmektedir. Aragtirma sonucunda yiiksek
basariya sahip ancak diisiik matematiksel yaraticilik sergileyen 6grenciler i¢in uygun

egitim programlarinin olusturulmasi gerektigine de dikkat ¢ekilmektedir.
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Yukaridaki arastirma bulgularinin yani swa farkli sonuglarmn elde edildigi;
matematiksel yaraticilik ve matematik basarisi arasinda pozitif yonli iliskinin oldugunu
gdsteren arastirmalar da vardir. Ornegin Kattou vd. (2013), 359 ortaokul grencisi ile
yaptiklar1 caligmalarinda, matematigin bircok boyutunun degerlendirildigi matematik
basar1 testi ve akicilik, esneklik ve orijinalligin degerlendirildigi matematiksel yaraticilik
Olcegi kullanmislardir. Caligmada, matematiksel yaraticilik ve matematik yetenegi
arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Kattou vd. (2013), arastirmalar1
sonucunda egitim uygulamalarma yonelik Onerilerde bulunarak, matematiksel
yaraticiligin gelistirilmesinin matematik basarist i¢in dnemli oldugunu belirtmislerdir.
Benzer bir arastirmayi Leikin ve Lev (2013), Israilli lise 8grencileri ile gergeklestirmistir.
Bu calismada matematikte yaraticilifin degerlendirilmesi amaci ile acgik uclu
problemlerin yer aldigi bir test (MSTs), li¢ farkli 6grenci grubuna uygulanmustir:
Matematikte yetenekli iistiin zekali 6grenciler (1Q>130), iist diizey matematik egitimi
alan 6grenciler ve standart matematik egitimi goren 6grenciler. Calisma sonucunda,
esneklik, akicilik, orijinallik ve yaraticilik 6l¢titlerinin tamaminda en iyi performans sirasi
ile matematikte yetenekli iistiin zekali 6grenciler, list diizey matematik egitimi alan
ogrenciler ve standart matematik egitimi alan 6grencilerdir. Bunun yani sira, list diizey
matematik egitimi alan 6grencilerin problemlerin dogrulugu agisindan standart egitim
goren Ogrencilerden daha iyi performansa sahip olduklar1 belirlenmistir. Arastirmanin
ilging sonuglarindan biri ise problemlerin dogrulugu agisindan yapilan karsilastirmada
istiin zekali oOgrencilerin diger gruplardan anlamli diizeyde farkli performans
gostermemeleridir. Bu ¢alismada Leikin ve Lev (2013) arastirma bulgularma dayanarak,
biitlin 6grenciler icin matematiksel yaraticilikta gerekli olan matematiksel bilginin
gelistirilmesini Onermiglerdir. Sak ve Maker (2006) da arastirmalarinda benzer bir
oneride bulunarak, diger degiskenler arasinda icerik bilgisinin 6grencilerin matematiksel
yaraticiligini olusturan en etkili bilesen oldugunu vurgulamislardir. Sak ve Maker’in
(2006) bulgular ile tutarli olan bir diger arastrma ise Bahar ve Maker’mn (2011), 78
ilkokul 6grencisi ile gerceklestirdikleri caligmadir. Arastrma sonucunda, matematik
basaris1 ile matematiksel yaraticiligm biitiin bilesenleri (akicilik, esneklik ve orijinallik)
arasinda anlamli diizeyde korelasyon elde edilmis; matematikte yaraticilik toplam
puaninin matematik basarism1 yordadigi bulgusuna ulagilmistir.  Arastirmacilar,
ilkogretimin ilk yillarindan itibaren ogrencilerin matematikte iyi bir performans

sergilemeleri i¢in matematik egitiminde yaraticiligin gelistirilmesi gerektigi yoniinde
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oneride bulunmuslardir. Benzer bir Oneriyi Mann (2005), ortaokul 6grencilerinin
matematiksel yaraticiliklarinin gostergelerini arastirdigi calisma sonucunda yapmistir. Bu
calismada yapilan regresyon analizi ile matematik basarisinin yaraticiligin giiglii bir
gostergesi oldugu ortaya koyulmustur. Yeterli diizeyde matematiksel bilgi ve beceriye
sahip olmayan 6grencilerin, matematikte yaraticiliklarini gosteremeyecekleri belirtilerek;
Ogrencilerin matematigi anlamalar1 ve basarili olabilmeleri igin yaraticiliklarinin
gelistirilmesi gerektigi onerilmektedir.

Matematik basaris1 ile matematiksel yaraticilik arasindaki iligkiyi agiklamaya
calisan; bu dogrultuda egitimsel Onerilerde bulunan arastirmalar farkli sonuclarin elde
edildigini gostermektedir. Son zamanlarda yapilan arastirmalarda genel olarak bu
iligkinin pozitif ve anlamli oldugu; gecmis yillarda yapilan arastirmalarda ise genellikle
iligkinin diisiik ya da hi¢ olmadigi sonuglarina ulasilmistir. Bu farklilik yaraticilik alani
icin ¢esitli yaklagimlarin gelistirilmesi agisindan 6nemli olarak goriilebilir (Bahar ve
Maker, 2011). Bunun yani sira farkl sonuglara ulasilmasinda, aragtirmalarda kullanilan
O0lcme araclarmmin niteli§inin  (6rnegin  matematik  basarisinin  tek  boyutlu
degerlendirilmesi) , ¢alisilan 6rneklem grubu ya da kullanilan arastirma yonteminin
etkisinin olabilecegini belirtebiliriz. Arastrmalarin egitim uygulamalarina y6nelik
Onerilerine baktigimizda ise matematiksel yaraticiigin gelistirilmesi ile Ogrencilerin
matematiksel kavramlar arasindaki iligkileri daha iyi anlayacaklarini; kaliplagmis
diisiince yapilarindan uzaklasabileceklerini sdyleyebiliriz. Dolayisi ile rutin, tek cevaph
ya da tek bir ¢oziim yontemi olan problemlerin, tekrarlanan iglemler ile ¢oziilmesinden
Ote Ogrencilerin bu kavramlar1 igsellestirerek genelleyebilecekleri uygulamalar ile
karsilagsmalari, matematigi ger¢ek anlamda 6grenmelerini ve yaratici performanslarinin

gelisimini saglayabilir.

2.4. Matematik Egitiminde Yaraticihk

Matematik egitiminde yaraticilik, 1920°de aktif olarak ¢alismaya baslayan,
matematik egitimcileri tarafindan bilimsel olarak desteklenen ve uluslararasi diizeyde
kabul bulan, diinyanin en biliyllk matematik egitimi organizasyonu Matematik
Ogretmenleri Ulusal Konseyi’nin (National Council of Teachers of Mathematics- NCTM,
2000) belirlemis oldugu matematik uygulamalar1 temel standartlar1 igerisinde yer

almaktadir. Ulkemizde ise 2018 yilinda yaymmlanmis olan matematik egitimi
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programmda (MEB, 2018) yaraticilik gelistirilmesi gerekli olan bir beceri olarak
degerlendirilmistir.

Egitim siirecinin Onemli bir parcast olan yaraticihigin (Craft, 2005), okul
matematiginde gelistirilmesi i¢in bir¢ok yontem Onerilmektedir. Bu yontemlerin 6zellikle
problem ¢6zme ve problem olusturma siirecleri ile iliskili olarak gelistirildigini
sOyleyebiliriz. Silver (1997) okul matematiginde problem olusturma ve problem ¢dzme
aktiviteleri ile yaraticiligin temel boyutlar1 olan akicilik, esneklik ve orijinallik
becerilerinin gelistirilebilecegini belirtmistir. Problem olusturma ve problem ¢6zme ile
iligkili birgok calisma da bu yaklasimlarin 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarini
gelistirdigini gostermektedir (Haylock, 1997; Pehkonen, 1997; Silver, 1997). Problem
¢ozme ve problem olusturma matematik biliminin ve dogal olarak matematiksel
diisiinmenin temelinde yer almaktadir (Silver, 1994). Matematikte yaratic1 performanslar
da bu aktiviteleri ger¢eklestirme siirecinde gozlenebilir.

Tablo 2.4. Matematikte problem ¢ozme ve problem olusturma aktiviteleri ve yaraticilik temel bilesenleri
arasindaki iliski (Silver, 1997)

Problem Cézme Yaraticihk Problem Olusturma

Ogrenciler birgok ¢dziimii olan i ) o
. : Ogrenciler ¢oziilebilir birgok

ve arklt orumlar

) ) Y - Akicilik mmp  problem olustururlar ve

tiretebilecekleri  a¢tk  uglu o

problemleri deneyimlerler problemlerini paylastrlar.

Farkli yontemler ile ¢o6ziilebilen

problemler olustururlar.

Ogrenciler farkli yontemler ile . . )
problemleri cozerler. Farkl = Esneklik mm)  Ogrenciler problem olustururken
' “Eger... degil ise” yoOntemini
¢cozlim yontemlerini tartisirlar. 8 8 Y
kullanirlar.

Ogrenciler  birgok  ¢ozlim i ) )

o Ogrenciler birgok farkli
yontemini, cevabi, . .

) ) ] L problemi incelerler ve
matematiksel ifadeyi ya da @ Orijinallik -
) ) yeni/orijinal farkli bir problem
ispat1 incelerler; daha sonra

olustururlar.

farkl bir tane gelistirirler.

Silver (1997) problem ¢6zme, problem olusturma ve yaraticilik arasindaki iligkiyi
aciklayarak yaraticiligin gelistirilmesi i¢in ¢esitli aktiviteler onermektedir. Bu iliski ve

onerilen aktiviteler Tablo 2.4’te goriilebilir. Silver’in (1997) 6nermis oldugu gibi problem
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¢ozme ve problem olusturma etkinliklerini temel alan ve matematiksel yaraticiligin

gelistirilmesinde 6n plana ¢ikan yaklagimlar bir sonraki boliimde yer almaktadir.

2.4.1. Acik uclu problemler yaklasimi

Acik uglu problem yaklasimi 1970’lerde Japonya’da gelismeye baslamistir (Nohda,
2000). Cesitli ¢aligmalarda agik uclu problem yaklasimi i¢in “realistic mathematics”
teriminin de kullanildig1 goriilebilir (Treffers, 1991). A¢ik uglu problemler yaklasima,
acik uglu bir problemin sunuldugu ve farkli ¢éziimlerin gerceklestirildigi, 6grencilerin
bilgilerinin, becerilerinin ve diisiinme sekillerinin birlikte ele alindigr bir 6gretim
yaklagimidir (Shimada, 2005). Bu yaklagimin kaynagi olan agik uclu problemler, bircok
farkli ¢6ziimii ya da dogru cevabi olan, ¢ogul diisiinmeyi gerektiren problemleri ifade

etmektedir (Hashimoto, 1997; Nohda, 2000; Sawada, 2005).

Tablo 2.5. A¢ik u¢clu problem kategorileri

Kategori Problem Ogrenci Cevabi

Problem  Dokuz noktadan olusan yiizeyi kullanarak alani

Cozme 2 cm? olan sekiller ciziniz.
°
z; X

= 3 X X

é 2 : i X X X X X

]

3 mEarn Aym kiz ve erkek sayisina

21 o | 22 sahip kag aile vardir?
Problem =
Olusturma 0 R X % X

(1] 1 2 3 4

Ailedeki erkek sayisi

Yukaridaki tablo her bir ailedeki erkek ve kiz
sayisin1 gostermektedir. Tabloyu kullanarak
farkli problemler olusturunuz.

16 ve 36 sayilarinin biitiin ortak 6zelliklerini Her ikisi de 576’nin bir
Tekrar yaziniz. carpanidir ve asal sayl
Tanimlama degildir.

Haylock (1997) ag¢ik uglu problemleri, matematiksel yaraticiligin temel yapisini

olusturan ¢ogul diisiinme gorevleri olarak nitelendirmekte ve problem ¢ézme, problem
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olusturma ve yeniden tanimlama seklinde ti¢ kategoriye ayirmaktadir. Problem ¢ozme ile
ogrencilere bircok muhtemel ¢éziimii olan problemler sunulur ve yapabildikleri kadar
farkl ¢oziimler gerceklestirmeleri istenir; problem olusturmada Ogrencilere bir durum
verilir ve bu durumdaki veriler ile ¢oziilebilen farkli problemler olusturmalar: istenir;
veniden tammlama ile O6grencilerden bir problem durumunun bilesenlerini kendi
matematiksel climleleri ile tekrar yorumlamalari, tanimlamalar1 istenir. Haylock un
(1985, 1987), Ingiltere’de 280 ortaokul Ogrencisi ile yapmis oldugu arastirmada
ogrencilere sordugu acik uglu problem kategorilerine ait problemler ve orijinal olarak
degerlendirdigi 6grenci cevaplar1 Tablo 2.5’te goriilebilir.

Hashimoto (1997) ve Sawada’ya (2005) gore acik uclu problem yaklasiminda ilk
olarak tamamlanmamig bir problem durumu sunulur, daha sonraki asamada yeni
¢cOzlimler liretmeyi saglayacak dogru yaklasimlar ile 68renciler bilgi, beceri ve diisiinme
sekillerini kullanarak farkli ¢oziimler {iretirler. Problem ¢6zme odakhi agik ucglu
problemler icin tli¢ farkli tiir tanimlanmistir (Hashimoto, 1997; Sawada, 2005). Bunlardan
ilki iligki bulma problemleridir. Bu tiir problemler ile 6grencilerden verilen problemdeki
iliskileri ve kurallar1 bulmalar1 istenir. Ikinci tiir problemler simiflama problemleridir.
Smiflama problemlerinde Ogrencilerden belirli 6zelliklere gore siniflama yapmalari
beklenir. Ugiincii tiir problemler olan él¢me problemlerinde ise 6grencilerden belli bir
durumu 6l¢gmeleri istenir. Her bir tiir i¢in 6rnekler Tablo 2.6’da yer almaktadir.

Tablo 2.6’da yer alan agik ucglu problemler ile 6grenciler farkli yaklasimlari
kullanarak ¢oziimler iiretebilmektedir. Ornegin, dlgme tiiriindeki problemde dgrencilerin
bilyeler aras1 dagilimin 6lgiisiinii elde etmek igin verebilecegi cevaplar sunlar olabilir
(Sawada, 2005):

e Poligonal seklin alaninin 6l¢tilmesi

e Poligonal seklin ¢evresinin dl¢lilmesi

e iki bilye arasindaki en uzun mesafenin dlgiilmesi

e Bilyeleri birlestiren dogru parcalarinin uzunluklari toplammin hesaplanmasi

e Belirlenen bir bilyenin diger bilyelere olan uzakliklar1 toplammin
hesaplanmasi

¢ Biitiin noktalar1 i¢eren en kiiciik cemberin yaricap uzunlugunun 6lgiilmesi
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Tablo 2.6. A¢ik uglu problem tiirleri (Hashimoto, 1997, Sawada, 2005)

. Tiir

“Bulma”

Il. Tir

“Simiflama”

1. Tir
“(")lg:me”

1] 2 314 |5

2 | 4 6 8 | 10
3| 6 9 |12 | 15
4 |8 |12 |16 | 20
5 10| 15| 20 | 25

Yukaridaki tabloyu kullanarak miimkiin

kurallar/6zellikler bulmaya galigin.

ONOXN
OaAA

olabilecek farkli

Yukaridaki sekilleri farkl 6zelliklere gore smniflandirin.

C

°®

A, B ve C dgrencileri 5 bilyeyi sekildeki gibi atmislardir. Bilyelerin

dagildiklar1 yiizeylerin ol¢timlerini farkli yontemler kullanarak

bulmaya ¢aligim.

Hashimoto (1997) ve Nohda (2000), agik uglu problem yaklasiminin problem
olusturma ile birlestirilerek de yaraticihigin gelistirilebilecegini belirtmektedir. “From

problem to problem” olarak ifade edilen bu tiir problemler i¢in bir 6rnek Tablo 2.7°de

verilmistir.

Ogrenciler bu tiir yeni problemler olustururken verilen problem ile ilgili
genellemeler yaparlar, analoji kurarlar ve zit fikirler {retirler (Hashimoto, 1997).
Problemlerin olusturulmasinin ardindan ¢oziimleri de gergeklestirilir. Tablo 2.7°de yer
alan problemde 6grenciler, karelerin sayilarini degistirerek ya da problemde farkl sekiller
(kare yerine liggen ya da besgen) kullanarak yeni problemler olusturabilirler. Ayrica,
problemi farkl bir agidan ele alarak kullanilan cubuk sayisinin verilmesi ile kag adet kare
olusturulabilecegi seklinde bir problem gelistirebilirler. Ogrenciler bu tiir problem
olusturma siirecinde kendi problemlerini olusturduklar1 i¢in daha fazla keyif alabilirler.

Ayn1 zamanda problemlerini sinif ortaminda paylasmalart ile problemin yapisini,

¢oziimiiniin genellenebilirligini tartisabilirler (Nohda, 2000).
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Tablo 2.7. A¢ik uglu problem olusturma (Hashimoto, 1997, Nohda, 2000).

Sekildeki kareler kibrit ¢opleri kullanilarak olusturulmustur. Kare sayisinin 8 olmasi

icin kag adet kibrit ¢opii kullanilmalidir?

1. Problemi farkli ¢6ziim yontemleri kullanarak cevaplayiniz.

2. Yukaridaki probleme benzer bir problem olusturunuz. Yazabildiginiz kadar
¢ok problem olusturmaya ¢aliginiz.

3. Olusturdugunuz problemler igerisinde sizin i¢in en iyi olanini belirleyerek,

sebeplerini yaziniz.

Nohda (2000), acik u¢lu problemleri Hashimoto’nun (1997) smiflamasina benzer
olarak ancak “a¢ik” kavramini problemin siireci, sonuglar1 ve problem olusturma ile
iliskilendirerek aciklamistir.

Stirecin A¢ik Olmast: Bu tiir problemlerde ¢6ziim siirecine odaklanilmaktadir.
Problem farkli bakis acilar1 ile degerlendirilerek cesitli ¢oziim yontemleri gelistirilir. Bu
smiflamay1 Nohda (2000), “Kart Problemi” 6rnegini vererek agiklamaya ¢alismaktadir.
Kart problemi ile 6grencilerden 15 ¢cm uzunlugunda ve 10 cm genisligindeki kiiciik
dikdortgenler ile bir dogum giinii kart1 hazirlamalar1 istenir. Olusturacaklar1 en biiyiik
dogum giinii kartinin boyutlar1 ise 45 cm ve 35 cm’dir. Problem su sekildedir: “En biiyiik
dogum giinii kartin1 olusturmak icin kii¢iik kartlardan kag¢ adet kullanilmalidir?”.
Ogrenciler bu problemin ¢dziimii icin kiigiik parcalar1 birlestirerek problemi ¢ozebilirler.
Dogum giinii kartinin alanimi kiigiik dikdortgen kartlarin alanina bolerek “(45x35)/
(15x10)” ya da dikdortgenlerin kenar uzunluklar1 yerine oranlari ile islemler yaparak
“(9x7)/ (3x2)” da sonuca ulasabilirler.

Sonucun A¢ik Olmasi: Birgok dogru cevabi olan problemlerdir. Bu tiir problemler,
Hashimoto’nun (1997) smiflamasma goére 3. tip problem tiirii olan “6lgme” grubu ile
aynidir (Tablo 2.6).

Problem Olusturmada A¢iklik: Problem ¢dzme siirecinin ardindan 6grenciler onlara
sunulan orijinal problemdeki degiskenleri ya da kosullar1 degistirerek yeni problemler

olustururlar.
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Acik uclu problemler, 6grencilerin matematiksel diisiinme ve yaraticiliklarini
destekleyen ve tek bir cevabi olmayan problemlerdir. Bu nedenle 6grencilerin
cevaplarinin  degerlendirilmesi de tek dogru cevaba sahip problemlerin
degerlendirilmesinden farklilagmaktadir. Ag¢ik uglu problemlerin degerlendirilmesinde
Sawada (2005) dort 6l¢iit onermistir:

Akicilik: Kag ¢dziim yapilmistir?

Esneklik: Kag farkli ¢oziim yontemi kesfedilebilmistir?

Orijinallik: Ogrencilerin cevaplar1 ve diisiinceleri ne derece orijinaldir?

Elit Olma: Ogrenciler cevaplarini ve diisiincelerini ifade ederlerken ne kadar
anlasilir, basit ve acik ifadeler kullanmiglardir?

Bu 6l¢iitlerden ilk ikisi problem ¢oziimiiniin niceliksel yapisi ile iliskili iken son iki
Ol¢iit problem ¢oziimiiniin niteligi ile iligkilidir.

Haylock (1997), acik uglu problemlerin degerlendirilmesinde akicilik Gl¢iitiiniin
esneklik dlciitiinden daha az kullamisli oldugunu belirtmistir. Ornegin, dgrencilere cevabi
4 olan problemler gelistirin seklinde bir soru yoneltildiginde 6grenciler, “5-1= 77, “6-2=
7’ ya da “7-3= ?” seklinde esnek diisiinmeyi icermeyen bir¢ok cevap lireterek yiliksek
puanlar elde edebilirler ancak bu cevaplar Haylock (1997) i¢in yaraticiliktan uzaktir. Agik
uclu problemlerin degerlendirilmesinde esneklik ve orijinalligin yani sira uygunluk
6lgiitii de onemlidir. Ornegin, “Cevabi 4 olan problemler gelistirin?” sorusu igin “V8= 2
cevabi orijinal bir cevap olabilir ancak matematiksel agidan dogru degildir. Bu nedenle
uygunluk 6lgiitii acik uglu problemlerin degerlendirilmesinde oldukg¢a 6nemli bir 6l¢iittiir
(Haylock, 1997).

Nohda (2000), acik uglu problemlerin cesitlilik ve genelleme Olgiitleri ile de
degerlendirilebilecegini belirtmistir. Cegitlik Olgiitiinde fikirlerin sayisi, fikirlerin farkl
alanlardan olmasi ve fikirlerin varyansi; genelleme 6lgiitiinde somut 6rnek, yari-somut
ornek ve soyut 6rnek gruplamalar1 yapilarak 6grencilerin cevaplari degerlendirilmektedir.

Acik uclu problem yaklagiminin matematik egitiminde bir¢cok avantajindan
bahsedebiliriz. Sawada (2005), bu avantajlar1 su sekilde siralamistir:

e Ogrenciler derslere daha aktif katihm gosterirler, diisiincelerini daha sik
ifade ederler.
e Ogrenciler matematiksel bilgilerini ve becerilerini daha kapsamli

kullanabilme firsatini yakalarlar.
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e Basarsi diisiik 6grenciler bile kendi yontemlerini kullanarak problemleri
cevaplayabilirler.

e Ogrenciler kendi kanitlarmi sunmada i¢sel olarak motive olurlar.

e Ogrenciler, kesfetme ve arkadaslar1 tarafindan onaylanma duygusunu
yasayarak memnuniyet verici zengin deneyimler kazanirlar.

Biitiin bu avantajlarin yani sira acik uclu problemlerin matematik egitiminde
kullanilmasi ile 6grencilerin matematiksel olgulari derinlemesine anlamalari, yetenek
diizeylerine uygun problem ¢oziimleri iiretebilmeleri saglanmis olur. Ogrenciler boylece
matematikte basarili olma duygusunu da hissetmis olurlar.

Acik uglu problemlerin matematiksel yaraticiligi gelistirmede oldukga etkili
oldugunu gosteren arastirma bulgular: da bu yargilar1 destekler niteliktedir. Kwon, Park
ve Park’in (2006), acik uglu problemler ile ¢gogul diisiinmeyi gelistirmeyi amacladiklar
arastirmalarinda deney grubundaki 6grencilerin akicilik, esneklik ve orijinallikte daha 1yi
performans sergilediklerini bulmuslardir. 7. smif 398 ortaokul 06grencisi ile
gergeklestirilen bu calismada Ogrencilerin yaratici diisiinme becerilerinin bu tiir
programlar ile gelistirilebilecegi sonucuna ulagilmistir.

Ching (1997), 5. smnif 6grenciler ile yapmis oldugu calismada agik uglu hesaplama
problemleri i¢gin agik uclu gorevler vermistir. Arastirmada yer alan problemlerden birinde,
ogrencilerden ilk on dogal saymin toplamini yazmalar1 istenmis ve bu toplami sayilari tek
tek toplamanin diginda farkli yontemleri kullanarak nasil gerceklestirebilecekleri
sorulmustur. 25 6grencinin yer aldig1 bu calismada 6grencilerin bu tiir problemler ile
karsilagmalarinin yaratici ¢oziimler iiretmelerini cesaretlendirdigi belirtilmektedir. Ayni
zamanda calismada agik uclu bu tiir problemlerin kullanilmasi ile sira disi, yaratici
cevaplar veren 6grencilerin belirlenmesi de saglanmistir.

Leikin ve Kloss (2011), bircok ¢oziime sahip problemlerin yer aldigi bir test
(MSTs) ile 8. ve 10. smnifa giden 258 Ogrencinin problem ¢dzme performanslarini
incelemiglerdir. Calismada, 6grencilerin problemleri dogru ¢6zme oranlarmin akicilik
esneklik ve orijinallik performanslari ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu belirlenmistir.

Levav-Waynberg ve Leikin (2012), bir¢ok ¢oziime sahip a¢ik uglu problem egitimi
alan lise geometri smifi Ogrencilerinin, geometri bilgi diizeyleri ve yaraticilik
diizeylerindeki gelisimi deneysel bir ¢aligma ile incelemislerdir. Bu ¢alismaya deney ve
kontrol grubunu olugturan 303 11. siif 6grencisi katilmigtir. Aragtirma bulgularina gore

bir¢ok ¢ziime sahip agik uglu problem egitimi alan deney grubu 6grencilerinin akicilik,
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esneklik ve orijinallik dlgiitlerine gore degerlendirildigi problem ¢6zme diizeylerinin

kontrol grubu 6grencilerinden daha iyi oldugu ortaya ¢ikmastir.

2.4.2. Problem olusturma temelli 6gretim yaklasimi

Matematik egitiminde yaraticilifin gelistirilebilmesi i¢in problem ¢6zmenin yani
stra problem olusturma aktiviteleri de 6n plana ¢ikmaktadir. Problem olusturma yaklagimi
ogrencilerin yaraticiliklarini gelistirirken onlar1 soru sormada cesaretlendirir, farklh
¢Ozlim yollarm1 kesfetmelerini saglar ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirir. Kendi
problemlerini olusturan 6grencilerin muhakeme yetenekleri, gogul ve esnek diisiinebilme
kapasiteleri geligir, bilgi birikimleri zenginlesir ve problem ¢6zme yetenekleri gelisim
gosterir (Shriki, 2013). Ogrencilerin matematiksel yaraticiliklarmi gelistirmek igin
o0gretmenler, problem olusturmay1 igeren aktiviteler ile 6grencileri bulusturmali ve kendi

problemlerini iiretebilecekleri firsatlar yaratmalidirlar (Mann, 2006).

Tablo 2.8. BBM Etkinligi (Silver vd.., 1996)

Asagida yer alan ¢izimlerdeki gibi bir bilardo masasi diistiniin. Top, A noktasindan 45°
lik ag1 ile vurularak masanin bir kenarina carptiktan sonra yine 45°lik a¢1 ile hareket
etmektedir.

Orneklerde,_ top bircok kez wurularak bilardo masasinin bir kdsesinden delige
diismiistiir. [lk 6rnekte top, 6x4 lilk masada birkag hareket sonrasi D kdsesinden delige
diismiistiir. Ikinci 6rnekte ise 4x2 lik masada topun hareketi goriilmektedir.

D [

D C

Xy “

A B

Orneklere bakarak siz de problemler olusturunuz.

Masanin boyutlarini da diisiinerek, topun son ulasacagi noktayi tahmin etmeye
calisin. Top hangi durumlarda A deligine diiser? Hangi durumlarda B, C ve D
deliklerine diiser?

Sorular i¢in tahminlerde bulunurken ve c¢oziimler iiretirken farkli problemler aklina
gelebilir. Olusturabilecegin problemleri asagiya yazabilirsin.
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Problem olusturma uygulamalar1 farkli sekillerde olabilir. Bu uygulamalarda
ogrencilere agik uglu problem durumlar1 verilerek her hangi bir sinirlandirma olmaksizin
kendi problemlerini olusturmalar1 saglanabilirken daha sinirlandirilmis problem
olusturma etkinlikleri de kullanilabilmektedir (Leung, 1997). Problem olusturma
etkinlikleri, verilen bilgilerin kullanilmasmi gerektiren problemlerin olusturulmasi
(Silver ve Cal, 1996; Silver vd., 1996), verilen probleme benzer yapida yeni bir problemin
olusturulmas1 (English, 1997¢; Hashimoto, 1997; Krutetskii, 1976), ¢dziimiin verilmesi
ile bu ¢6zlime uygun bir problemin olusturulmasi (English, 1997c) seklinde olabilir.
Problem olusturma uygulamalarindan biri olan ve {i¢ asamay1 iceren BBM (The Billiard
Ball Mathematics) etkinligi Tablo 2.8’de goriilebilir (Silver vd., 1996). BBM etkinliginin
birinci ve liglincli béliimiinde problem olusturma gergeklestirilirken ikinci boliimiinde, ilk
boliimde verilen problem ile ilgili basit sorulara cevap verilmesi beklenir. Bu asama ile
ogrencilerin daha esnek diisiinmeleri saglanarak farkli problemler {iretebilmeleri
desteklenmektedir.

English (1998), farkli basar1 diizeylerindeki 154 {igilincii smif Ogrencisi ile
gerceklestirdigi deneysel arastirmada, ogrencilerin problem olusturma diizeylerini ve
problem olusturmada ¢ogul diisiinme becerilerini incelemistir. Bu c¢alismada, c¢esitli
standartlara gore segilen 54 Ogrenci ile 2 ay siiren bir problem olusturma programi
gergeklestirilmistir. Problem olusturma programu, her biri 45 dakika siiren 16 oturumdan
olugsmustur. Programda, dort farkli problem olusturma etkinligi yer almaktadir: (a) verilen
aritmetik islemler i¢cin problemlerin olusturulmasi, (b) verilen bir durumu kullanarak
problem olusturma, (c) resimlerin kullanilmasi ile problem olusturma ve (d) bir hikaye
iceriginden problem olusturma. Arastirma sonucunda problem olusturma programina
katilan Ogrenciler problem olusturma becerilerinde anlamli diizeyde gelisim
gosterirlerken programa dahil olmayan kontrol grubu 6grencilerinde anlamli bir degisim
gbzlenmemistir. Problem olusturma programina katilan 6grencilerin ayn1 zamanda farkl
iceriklerde problem olusturma becerilerinin de gelistigi gézlenmistir.

Xia, Lii ve Wang (2008) deneysel arastirmalarinda, problem olusturma yaklasimina
dayanan bir matematik egitimi programinin (Situated Creation and Problem-Based
Instruction-SCPBI) etkisini incelemiglerdir. Lii ve Wang tarafindan gelistirilen SCPBI
programinin uygulamalar1 2001 yilinda baglanmis ve her yil genisleyen bir 6rneklem
grubu ile devam etmistir. Programin temel amaci, ilk ve ortaokul 6grencilerinin problem

olusturma yeteneklerini gelistirmektir. Bunun yani sira program ile 6grencilerin problemi
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anlama, problem olusturma ve problem ¢6zme becerilerinin es zamanli olarak gelisimini
desteklemek amacglanmaktadir. Programin etkili bir sekilde yiiriitiilebilmesi igin
Ogretmenler de uygun Ogretim teknikleri konusunda egitim almislardir. Genis bir
orneklem igeren (2016 6grenci, 34 deney sinif1) deneysel ¢alisma, ilkokul birinci sinif ile
yedinci smif 6grencileri ile gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda, &grencilerin
matematige yonelik ilgilerinin arttigi, problem olusturma ve ¢6zmede 6zgilivenlerinin
gelistigi ve SCPBI programinin temel amaci olan problem olusturma becerisinin
gelisimin saglandigi, Ogrencilerin matematigi daha iyi oOgrendikleri belirlenmistir.
Bunlarin yani sira SCPBI programmin 6grencilerin yenilik¢i diisiinmelerini ve pratik
diisiinme yeteneklerinin gelistirdigi belirtilmektedir.

Van Harpen ve Sriraman (2013), Amerikali ve Cinli lise 6grencilerinin
matematiksel yaraticiliklarmi, 6grencilerin problem olusturma yeteneklerini inceleyerek
aciklamaya ¢alismislardir. Arastirmaya farkli egitim programlari ile egitim goren 11. ve
12. smif, 99 Cinli, 30 Amerikali 8grenci katilmustir. Ust diizey matematik egitimi géren
ogrencilere temel matematiksel bilgi ve becerilerinin degerlendirildigi bir test ile problem
olusturma diizeylerinin Ol¢lldiigli problem olusturma testi uygulanmistir. Problem
olusturma testi akicilik, esneklik ve orijinallik acisindan degerlendirilmistir. Arastirma
sonuglar1 6grencilerin list diizey matematik egitimi almalarma ragmen problem olusturma
diizeylerinde beklenilenden ¢ok daha diisiik diizeyde olduklarmi gostermektedir. Bu
durum arastirmacilar tarafindan siif uygulamalarinda yeteri kadar problem olusturma
etkinliklerine yer verilmemesi nedeni ile agiklanmustir.

Cai vd. (2013), boylamsal arastirmalarinda, geleneksel matematik Ggretim
programi ile egitim goren ogrenciler ile problem olusturma uygulamalar1 igeren standart
temelli 6gretim programi (Connected Mathematics Program-CMP) ile egitim goren
ortaokul Ogrencilerinin, lise matematik dersi basar1 durumlarini incelemislerdir.
Arastirmanmn temel amaci, problem olusturmanin degerlendirme Jlgiitii olarak
kullanilmasi ile CMP programinin, dgrencilerin uzun dénemli 6grenmelerinde etkisini
incelemektir. CMP programi, problem temelli bir 6gretim programudir. Aragtirmaya, 3 y1l
stiren ortaokul egitimi siiresince CMP programu ile egitim gormiis 243 11. smif 6grencisi
ile geleneksel Ogretim programui ile egitim goren 147 11. smif 6grencisi katilmistir.
Toplam 390 6grencinin katildig1 bu deneysel ¢calismada 6grenciler, problem olusturma ve
problem ¢dzmeyi igeren iki etkinlik ile degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda hem

CMP programina dahil olan ogrenciler hem de geleneksel Ogretim programi
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Ogrencilerinin, problem ¢6zme ve problem olusturma puanlar1 arasinda anlamh diizeyde,
giiclii bir iliski elde edilmistir. Problem ¢6zmede iyi olan 6grenciler problem olusturmada
da daha iyi diizeyde performans sergilemislerdir. CMP programinin, lisedeki problem
olusturma diizeyine olan etkisinin incelenmesi sonucu, CMP programi dgrencilerinin
diger 6grencilerden problem olusturmada daha iyi olduklar1 belirlenmistir. Arastirmacilar
bu ¢aligmada, problem olusturma aktivitelerinin 6grencilerin yaraticiliklarini gelistirmeyi
destekledigini belirtmislerdir.

Cankoy ve Darbaz (2010), problem kurma temelli problem ¢6zme Ogretimi ve
geleneksel problem ¢ozme Ogretimi alan Ogrencilerin problemi anlama basarilarini
karsilagtrmiglardir. Arastrma KKTC’de 3. smifa devam eden 53 Ogrenci ile
gergeklestirilmis ve deney grubunda 10 hafta problem kurma temelli problem ¢dzme
egitimi siirdiiriilmiistiir. Gergeklestirilen deneysel ¢calisma sonucunda deney grubundaki
ogrencilerin problemi yeniden ifade etme, gorsellestirme ve niteliksel akil yiiriitmede

kontrol grubundan daha iyi performans gosterdigi bulunmustur.

2.4.3. Model olusturma aktiviteleri

Model olusturma aktiviteleri, matematik egitiminde 6grencilerin yaraticiliklarini
gelistirmeyi hedefleyen zorlayic1t matematik problemlerini, matematik¢iler gibi yaratici
matematiksel modeller gelistirerek ¢ozebilmeyi temel alan bir 6gretim aracidir (Lesh ve
Doerr, 2003). Model olusturma aktivitelerinin matematiksel yaraticiligi gelistirme
islevinin yani siwra Ogrencilerin matematiksel diisiince yapilarmin arastirmacilar
tarafindan incelenebilmesini saglamas1 ve matematikte yaratici Ogrencilerin
tanilanabilmesinde bir degerlendirme arac1 olarak kullanilabilmesi gibi islevleri de vardir
(Chamberlin, 2004; Chamberlin ve Coxbill, 2012; Chamberlin ve Moon, 2005; Hamilton
vd., 2008; Lesh ve Doerr, 2003; Wessels, 2014). Bu 6gretim yOnteminin temeli
matematiksel modelleme yaklasimina dayanmaktadir. Modelleme yaklagimi, gercek
yasam durumlarini anlamlandirmak i¢in kavramsal bir sistem (model) gelistirmeyi
gerektiren egitimsel bakis acisidir (Lesh ve Zawojeswski, 2007). Modelleme,
matematiksel diislince yapismnin olusturulmasi, diizenlenmesi ya da adapte edilmesini
icerir. Model gelistirme siireci genellikle tekrarlanan dongiisel bir yapiya sahiptir. Bu
dongli farkli diislince yapilarmin gelistirilmesi, test edilmesi, diizenlenmesi,
dogrulanmasi ya da reddedilmesi agamalarini i¢eren bir yapidadir (Lesh ve Doerr, 2003;

Lesh ve Thomas, 2010). Doerr ve English’e (2003) gore 6grenciler i¢in model olusturma
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benzer sistemlerdeki yapilari anlamlandirabilmek, agiklamak, tanimlamak ya da 6n
gorebilmek i¢in gelistirilen kavramlar, iligkiler, islemler ve kurallar1 iceren bir sistemdir.
Ogrenciler olusturmus olduklar1 modelleri grafikler, tablolar ya da sembolik sekiller ile
ifade edilebildikleri gibi model olusturma siirecinde i¢sel olarak da bu modelleri
sekillendirilebilirler.

Model olusturma aktiviteleri acik uclu, yapilandirilmis ve rutin olmayan gergek
yasam durumlarindaki karmasik problemlerin c¢oziimlerini igeren, disiplinler arasi
yaklagima dayanan, kii¢iik grup aktiviteleridir (Chamberlin ve Moon, 2005; Lesh vd.,
2002; Lesh ve Doerr, 2003; Wessels, 2014). Model olusturma aktiviteleri ile
ogrencilerden (1) ger¢ek yasam durumunu yansitan bir model olusturmalari; (2) fikirlerini
aciklamalari, diizenlenmeleri ve netlestirmeleri; (3) kavramsal sistemlerini
aciklayabilmeleri, sergilemeleri, ifade etmeleri beklenilmektedir (Lesh vd., 2002). Bu
aktivitelerin her biri dort asamadan olugmaktadir (Chamberlin ve Coxbill, 2012;
Chamberlin ve Moon, 2005). Ilk asama problem durumunu igeren ve dgrencilerin ilgisini
cekebilecek gergek yasam durumunu yansitan bir metnin okunmasidir. Metnin iki {i¢
dakikada okunabilir bir igerige sahip olmasi dnemlidir. Model olusturma aktivitelerinde
yer alacak metinler disiplinler aras1 bir yaklasima da olanak saglamaktadir. Ornegin,
English ve Watters’in, “Fasulye Problemi” (2005), matematiksel modellemeye olanak
saglayan ve botanik bilimini konu alan bir i¢erige sahiptir. Metnin okunmasinin ardindan
ogrencilerden metinde gegen durumu matematiksel bir model olusturarak
yapilandirmalar1 ve ifade etmeleri istenir. Ikinci asama metin ile ilgili hazir bulunusluk
ya da 1sinma sorularmin yonlendirildigi asamadir. Bu asamada kolaylikla cevabmn
verilebilecegi sorularin yani sira daha derinlemesine sorgulamay1 gerektiren ya da veriler
arasi iliskilerin fark edilmesini igeren sorular 6grencilere yonlendirilir. Bu tiir sorular ile
Ogrencilerin problemin ¢oziimiinde ihtiya¢ duyacaklar1 temel bilgileri fark etmeleri
saglanmaktadir. Model olusturma aktivitelerinin ilk iki agsamasinda problemin anlasilmasi
ve degiskenlerin fark edilmesi saglanmaya calisilmaktadir. Dolayisiyla bu asamalar ile
yaraticiligin gelisimine odaklanilmaktan Gte Ogrencilerin problem durumunu fark
etmelerine, kavramsal yapty1 anlamalarina odaklanilir. Ugiincii asama verilerin grafikler,
tablolar ya da gorsel semboller ile gosterildigi, ¢oziim i¢in gerekli olan matematiksel
bilgilerin ifade edildigi asamadir. Son agama ise problemin ¢6ziilme asamasidir. Son iki

asama matematiksel yaraticiligin ortaya ¢iktig1 ve gozlenebildigi asamadir.
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Chamberlin (2004) ve Lesh vd. (2000) iyi bir model olusturma aktivitesinin
tasarlanmasinda alt1 temel prensip Onermislerdir. Bu prensipler ile model olusturma
aktiviteleri i¢in standartlastirilmis bir uygulamanin saglanmasinin yani sira her bir model
olusturma aktivitesinin sahip olmasi beklenilen 6gretimsel 6zellikler de gerceklestirilmis
olacaktir (Chamberlin ve Moon, 2005). Bu alt1 prensip ilerleyen paragraflarda
aciklanmustir.

Model Olusturma Prensibi. Model olusturma, basarili ve yaratic1 bir problem
¢Ozlimii i¢cin gerekli olan prensiptir. Model; kavramlari, bu kavramlar arasindaki iliskileri,
kavramlar aras1 etkilesimi agiklayan iglemleri ve islemler ile iliskilerdeki kurallar1 iceren
bir sistemdir (Lesh vd., 2002). Model, var olan bir sistemin diger bir sistemi agiklamas1
stirecinde agik ve net olarak gdézlenebilir. Bu prensip model olusturma aktiviteleri i¢in ilk
ve en Onemli prensiptir. Ozellikle bu prensip ile yaratici davranislar1 ve iist diizey
diisiinmeyi igeren sentezleme gergeklesmis olur.

Gergeklik Prensibi. Bu prensip anlamlilik olarak da degerlendirilebilir. Ogrencilere
sunulan senaryonun gercek durumlar1 yansitmasi gereklidir. Bu tiir bir senaryo
ogrencilerin yasamlarinda karsilasabilecekleri bir durumu yansitmalidir. Boylece hem
ogrencilerin ilgileri arttirilmis olacak hem de gergekte yapilabilecek davranislarin bir
simiilasyonu saglanmis olacaktir. Ogrencilere sunulan problem ne kadar gercekei olursa
¢Ozlimlerin de o kadar yaratici olmasi beklenebilir.

Oz-degerlendirme Prensibi. Oz-degerlendirme 6gretmenler olmadan, dgrencilerin
gerceklestirdikleri eylemleri ve problem ¢6ziimiini uygunluk, kullanislhilik agisindan
degerlendirebilmelerini ifade etmektedir. Yaratici c¢aligmalarin ortaya c¢ikmasinda
bireylerin 6z-degerlendirme becerisine sahip olmalar1 gereklidir. Dolayisiyla bu prensibin
yaraticiligm gelisimi i¢in dnemli bir yere sahip oldugu sdylenilebilir.

Diistincelerin Yapilandirilmasi Prensibi. Bu prensip Lesh vd. (2000) tarafindan
“fikirlerin sergilenmesi aktiviteleri” olarak da ifade edilmektedir. Bu prensipte
Ogrencilerin kendi fikirlerini, diisiincelerini model olusturma aktiviteleri sirasinda
sergileyebilmeleri gerektigi belirtilmektedir. Ogrenciler diisiincelerini, verdikleri
cevaplar ile yansitabilmelidirler. Chamberlin ve Moon (2005) bu prensip ile 6z-
degerlendirme prensibinin iliskili oldugunu belirtmislerdir. Problem ¢oziimiine iliskin
fikirlerin model olusturma aktiviteleri ile sergilenmesi sonucu bu fikirlerin uygunlugu 6z-
degerlendirme prensibi ile degerlendirilmektedir. Diisiincelerin yapilandirilmasi

prensibinde siirece odaklanilmast ile yaratici diisiincenin gelisimi desteklenmektedir.
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Paylasilabilirlik ve Genellenebilirlik Prensibi. Bu prensip olusturulan modelin
benzer durumlar i¢in kullanilabilirligini i¢ermektedir. Eger model genellenebilir bir
ozellige sahip ise basarili bir model oldugu sdylenilebilir.

Etkili Prototip Prensibi. Gergeklestirilen modelin diger kisiler tarafindan kolaylikla
ve etkili bir sekilde uygulanabilmesi bu prensibi agiklamaktadir.

Son iki prensip ile 6grencilerin matematik problemlerinde yaratici ¢dziimlerinin
uygulanabilir ve genellenebilir olmast gerektigini O6grenmeleri saglanmis olur
(Chamberlin ve Moon, 2005). Genel olarak bu prensipler 6grencilerin matematik
bilgilerini zenginlestirerek, gercek yasam durumlarini anlamlandirma becerilerini
gelistirmenin 6nemini vurgulamaktadir (Lesh vd., 2000).

Model olusturma aktiviteleri ilkokuldan liseye ¢esitli yas gruplarinda matematiksel
yaraticiligin gelisimi i¢in kullanilabilir bir yaklagim olmasinin yani sira ¢esitli akademik
ve zihinsel yetenek diizeyindeki 6grencilerin matematik egitimlerinde de tercih edilebilir
bir uygulamadir (Chamberlin, 2002; Chamberlin ve Coxbill, 2012). Ogrenciler model
olusturma aktiviteleri siiresince birlikte ¢alisma deneyimi kazanarak bir¢ok diigiinme
stireci becerilerini ger¢ek¢i matematik problemlerinin ¢oziimlerinde kullanma firsati
yakalamig olurlar. Ayn1 zamanda kendi modellerini olusturmalar1 ile problem ¢6ziimii
stirecinde kesfedici bir rol lstlenirler. Kesfetme, muhakeme ve iist diizey diisiinme
becerilerinin kullanilmasini tesvik etmesi agisindan model olusturma aktivitelerinin
matematikte yaratici performansi gelistirmeyi destekledigini s6yleyebiliriz (Chamberlin,
2002; Lesh ve Doerr, 2003).

Matematiksel modelleme etkinlikleri ile matematikte yaraticilik performansini
inceleyen arastirmalarda genel olarak modelleme etkinlikleri siireci izlenilerek
ogrencilerin  yaraticilik  diizeylerindeki gelisim degerlendirilmektedir. Ilerleyen
paragraflarda bu arastirmalar igerisinde 6zellikle ortaokul 6grencileri ile yapilmis olan ve
matematikte yaraticilifin gelisimine odaklanan ¢aligmalara yer verilmistir.

Kim ve Kim (2010), model olusturma aktivitelerinin matematikte iistiin yetenekli
Ogrencilerin yaraticilik becerilerinin gelisimine olan etkisini incelemislerdir. Bu
caligmada model olusturma egitimi alan grup ile bu egitimi almayan grubun matematiksel
bilgi diizeylerindeki gelisim ve model olusturma siiregleri izlenmistir. Arastirma
sonuglarina gore model olusturma egitimi alan 6grencilerin matematik bilgi diizeylerinin
gelistigi, sorgulama becerilerini uygun bir sekilde kullanabildikleri ve ¢ogul ve tekil

diisinmede esnek olabildikleri belirlenmistir. Arastirmacilar ¢aligma bulgularina
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dayanarak model olusturma aktivitelerini matematikte iistiin yetenekli 6grencileri i¢in
uygun olabilecek alternatif bir uygulama olarak 6nermislerdir.

Matematikte {iistiin yetenekli 6grencilerin drneklem olarak secildigi bir diger
arastrma Gilat ve Amit’in (2013) calismalaridir. Gilat ve Amit (2013), matematikte
iistiin yetenekli, 10 ve 13 yaslarindaki iki kiz 6grencinin matematiksel model olugturma
stireglerini izledikleri bir durum c¢aligmasi gergeklestirmislerdir. Bu c¢alismada,
ogrencilerin matematikte yaratict diisiinmelerinin model olusturma aktiviteleri ile nasil
gelistirilebileceginin  belirlenmesi amaglanmistir. Calismada, Ogrencilerin  model
olusturma siirecine adapte olabilmeleri i¢in 6nce 1s1nma caligmalar1 yapilmis ve ardindan
ogrenciler ayn1 model olusturma etkinligini bireysel olarak tamamlamislardir. Veriler,
ogrencilerin problem ¢dziimlerinin incelenmesi ve her bir 6grenci ile gergeklestirilen
goriismeler ile elde edilmistir. Elde edilen veriler, yaraticiligin bilissel 6zelligi altinda
degerlendirilen esneklik, kombinasyon ve analoji boyutlarinda; duyussal 6zelligi altinda
degerlendirilen ilgi, motivasyon, 6z-yeterlik, sebatkarlik ve 6z-yansitma boyutlarinda
kategorilendirilmistir. Arastrma bulgularma gore, Ogrencilerin model olusturma
aktivitesi siirecinde yaraticiligmn bilissel ve duyussal boyutlarma ait o6zellikleri
sergiledikleri belirlenmistir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarimi model olusturma
etkinlikleri sirasinda inceledigi galismada Sengil-Akar (2017), durum ¢alismas1 yontemi
ile alt1 {istiin yetenekli 6grencinin bireysel ve grup olarak modelleme etkinliklerini
incelemistir. Arastirmada alan yazindan belirli Glgiitlere gore se¢ilmis alt1 model
olusturma etkinligi kullanilmistir. Bunlardan bir etkinlik bireysel olarak incelenirken
digerleri grup model olusturma etkinligi olarak gerceklestirilmistir. Modelleme
etkinlikleri siiresince 6grencilerin diistinme becerileri matematiksel yaraticiligin akicilik,
esneklik, iligkilendirme ve asamalilik boyutlar1 altinda degerlendirilmistir. Arastirma
sonucunda dgrencilerin farkli modelleme etkinliklerinde farkl diizeylerde matematiksel
yaraticilik sergiledikleri belirlenmistir. Grup etkinlikleri sirasinda daha orijinal
modellerin ortaya ¢iktig1 belirlenmistir. Bunun yani sira dgrencilerin akic1 ve esnek
diisiinmeleri ile orijinal diistinmeleri arasinda iliski gozlenmistir. Model olusturma
stirecinde daha akict ve esnek fikirler iireten Ogrenciler daha orijinal modeller
gelistirmiglerdir. Bir diger sonug ise matematiksel modelleme etkinliklerinin 6grencilerin

yaratic1 diisiinme becerilerini ortaya ¢ikarmasidir.
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Model olusturma aktivitelerini 6grencilerin yaraticilik diizeylerini belirlemek i¢in
bir ara¢ olarak kullanimini inceleyen Coxbill vd. (2013), 3 ve 6. sinif 6grencileri ile
arastirmalarin yiiriitmiislerdir. Arastirmanin bir diger amaci ise bu etkinlikler sirasinda
ogrencilerin yaraticiliklarinin gelisim diizeyini belirlemektir. 39 §grencinin katildig1 bu
aragtirmada 0grenciler 5 hafta stiren calismada 3 model olusturma etkinligi yapmislardir.
Her bir model olusturma etkinliginde, farkli 3’er kisilik gruplar olusturulmustur.
Ogrencilerin model olusturma aktivitelerindeki yaraticilik diizeylerini belirlemek amaci
ile “Quality Assurance Guide” Olgme araci kullanilmistir. Arastirmacilar, model
olusturma etkinliklerinin kullanilan 6lgme araci ile birlikte matematikte yaratici
bireylerin tanilanmasinda kullanilabilecegini belirtmislerdir. Ayni zamanda bu arastirma
ile Ogrencilerin matematikte yaraticiliklariin gergeklestirilen 3 model olusturma
etkinligi stiresince gelisim gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Genel olarak deginilen arastirma bulgular1 ve alan yazin dogrultusunda, model
olusturma aktivitelerini, matematiksel yaraticiligin gelistirilmesinde ve tanilanmasinda
disiplinler aras1 yaklasima sahip alternatif bir yaraticihik egitimi modeli olarak

degerlendirebiliriz.

2.4.4. Segici problem ¢6zme (SPC) modeli

Matematik egitiminde yaraticiligin gelisimini destekleyen ve bu calismanin da
temel konusunu olusturan Segici Problem Cézme (SPC) modeli, bir yaratici problem
¢ozme modelidir. Sak (2011) tarafindan gelistirilen modelde, analojik ve segici
diisiinmenin kullanilmasi ile yaratici problem ¢dzme becerisini gelistirmenin yani sira
bilgi birikimini arttirarak, kazanilan bilgilerin farkli problem ¢o6ziimlerine transfer
edilebilmesini saglamak amag¢lanmaktadir.

SPC modelinin temeli, Polya’nin (1957) dort asamali problem ¢6zme modeli,
Davidson ve Sternberg’in (1984) i¢ goriisel diisiinme teorisi ve yaraticilik arastirmalarina
dayanmaktadir (Bal-Sezerel ve Sak, 2013; Sak, 2011). Polya’nin problem ¢6zme modeli
(1) problemi anlama, (2) plan yapma, (3) plam1 uygulama ve (4) gbzden gegirme
adimlarin iceren dort asamali bir modeldir (Bu adimlara iliskin ayrintili agiklamalar,
Tablo 2.2°de goriilebilir.). SPC modelinin dayanmis oldugu diger kuramsal yap1 olan i¢
goriisel diisiinme teorisinde Davidson ve Sternberg (1984), yaratici fikirler i¢in temel
olusturan ii¢ bilgi kazanim bileseni 6nermislerdir: Secici kodlama, se¢ici kombinasyon

ve se¢ici kiyaslama. Segici kodlama ile problem ¢oziimii i¢in gerekli olan bilgiler gereksiz
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bilgilerden ayirt edilir. Segici kombinasyon, problemin ¢6ziimil i¢in gerekli olan biribiri
ile iligkili fikirlerin biitiinciil bir sekilde birlestirilmesini gerektirir. Son bilesen olan segici
kiyaslama, yeni edinilen bilgiler ile daha 6nceden kazanilmis bilgilerin ¢esitli agilardan
benzerliklerinin karsilastirilmasi olarak agiklanabilir. Cesitli yaraticilik arastirmalar: da
SPC modeline kaynak olusturmustur. Yaratict problem ¢ozme siirecinde 6nemli adimlar
olarak degerlendirilen problem tanimlama, problem tanilama ve problem olusturma
(Runco, 2007), SPC’nin kuramsal temellerinde ve islevsel yapisinda dnemli bilesenler
olarak yer almaktadir (Sak, 2011). SPC’nin yapisini olusturan bir diger 6nemli kavram
Polya’nin da modelinde bahsettigi, problem ¢dziimiinde analojik diistinmedir. SPC
modeli genel olarak yukarida agiklanan bilesenlerin Polya’nin problem ¢dzme siirecine
eklenmesi ve bu siirecin tekrar diizenlenmesi ile gelistirilmistir.

Secici Problem C6zme Modeli, problem ¢6zme siireci i¢in alt1 adimdan olusan bir
sistem Onermektedir (Sak, 2011). Bu adimlar:
Problem tanimlama
Kaynak problemi tanilama
Hedef problemi ¢6zme
Orijinal problem olusturma

Orijinal problemi ¢6zme

o o~ w0 DdF

Degerlendirme

1. Adim: Problem tanimlama. Problem tanimlama, yaratici problem ¢ozme
modelleri i¢cin genellikle ilk adimmdir. Problem ¢6zliimiiniin dogru bir seklide
gergeklestirilebilmesinde problemin dogru anlasilmasi olduk¢a 6nemlidir. Aksi takdirde
yanlis ¢oziimler ortaya ¢ikacaktir (Runco, 1994). Problem tanimlama, problemin ve
bilesenlerinin dogru anlasilmasi, kapsamimnin ve amacmin belirlenmesi, bilesenler
arasindaki iliskinin fark edilmesi ve bu iliskinin kodlanmasmi gerektirir. Problem
tanimlama siirecinde kodlama iki sekilde gerceklestirilir: Siire¢ kodlama ve secici
kodlama. Siire¢ kodlamada, problemin her bir bileseni tanimlanmali ve problem i¢in neyi
ifade ettikleri yorumlanmalidir. Ikinci kodlama ise secici kodlamadir. Segici kodlamada,
problem c¢oziimii i¢in gerekli olan bilgiler ile gereksiz olan bilgilerin ayurt edilerek
kodlanmas1 s6z konusudur (Davidson ve Sternberg, 1984). Bazi problemler iki ya da i¢
bilesenden olusan ve c¢oziimii olduk¢a net olan problemlerdir. Genellikle bu tiir
problemlerde ¢6ziim igin gerekli bilesenlerin fark edilmesi oldukga kolay olabilir. Ancak

karmagsik ve bircok bilesene sahip olan Onemli problemlerde bunu gergeklestirmek
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zorlagacaktir. Dolayist ile segici kodlama, bir¢ok degisken iceren bu tiir dnemli

problemlerin tanimlanmasinda gereklidir.

Asama I: Problem Tanimlama Asama Il: Problem Tamilama Asama lll: Problem Cézme
Hedef : Basit Kaynak : Hedef
Problem [Anzlajik) Problem
Problem
*Klpun ylzey alan nedir? = Karenin alam ile ilgili bir problem bulunuz. * Cozulen kaynak problemde
kullandiginiz bilgiyi
* Kaynak problemle hedef problem arasinda transfer ediniz.
karsilastirmalar yapiniz. * Hedef problemi ¢ézinlz.
* Karenin alarmini bulunuz. * Cozum asamalanm kontrol ediniz.
Asama IV: Problem Olusturma Asama V: Problem Cozme Asama VI: Degerlendirme

Crijinzl
Prablem

*Orijinal problem ile hedef problem arasinda
karsilastirmalar yapimiz.

*Dartgen bicimindeki cismin ylzey alanim
bulunuz.

=Cisimlerin ylzey alanlanm
ya da hadmlerini bulunuz.

Sekil 2.3. SPC adiumlarint i¢eren bir drnek (Sak, 2011)

Problem tanimlama, problemi ve problemin birlesenlerini anlamay1 saglar. Bu
adimm SPC’deki amaci ise, 6grencilerin tam olarak problemi anlamalarini ve problem
iizerinde calisabilmelerini saglamaktir. Problem tanimlama adiminda Ogrenciler,
problemin bilinen ve bilinmeyen temel birlesenlerini kendi ifadeleri ile agiklarlar.
Ogretmen ise bu siirecte dgrencilere sunulan hedef problemi anlamalarmni desteklemek
icin su sorular1 kullanabilir (Sak, 2011):

e Hedef problemde sizden ne yapmaniz bekleniyor?
e Hedef problemde bilinenler nelerdir?

e Hedef problemde bilinmeyenler nelerdir?
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Problemi tanimlama adiminda Ogrencilerin secici kodlamay1
gerceklestirebilmelerini saglayabilmek i¢in 6gretmenin kullanacagi odak sorular ise
sunlardir:

e Problemin ¢6zlimii i¢in hangi bilgilere ihtiyacin var?
e Problem ¢oziimiinde gerekli olmayan bilgiler nelerdir?
e Problemdeki bu bilgiler ile ¢6zliime ulasabilir miyiz? Nasil?

Problemi tanimlama siirecinde destekleyici rol iistlenen 68retmen gerekli goriirse
aciklayici sekiller, tablolar ya da grafikler de kullanabilir. SPC etkinligi i¢in tasarlanmis
bir hedef problem, yukarida bahsettigimiz sorular1 cevaplamay1 gerektirecek nitelikte
olmalidir. Ayn1 zamanda hedef problem, 6grencilerin daha 6nce hi¢ karsilagsmadiklari,
onlar icin zorlayici olan ancak kazanmis olduklar1 bir takim bilgileri de kullanmalarin
imkAn saglayacak bir yapida olmalidir. Ornek bir hedef problem Sekil 2.3 te goriilebilir.
Bu o6rnekteki hedef problemde bir kiiplin yiizey alaninin hesaplanmasi istenmektedir.
Bunun i¢in 6g8rencilerin kiipii olusturan geometrik seklin alanmi hesaplamay1 bilmesi
gereklidir. Ancak kiipiin alaninin nasil hesaplanacagini bilmemelidirler.

2. Adim: Kaynak problemi tanilama. Bu asamada, problemler arasi segici
kiyaslamalar yapilarak hedef problem ile kaynak (analojik) problem arasinda benzerlik
kurulmasi beklenmektedir. Segici kiyaslama yeni bilgiler ile eski bilgiler arasinda, eski
bilgiler ile yeni kazanilan bilgiler ve yeni bilgiler ile gelecekte kazanilabilecek bilgiler
arasinda iliski kurmayi ifade etmektedir (Davidson ve Sternberg, 1984). Segici kiyaslama
yapabilmek i¢in bu siirecte analojilerden yararlanilir. Analoji, yeni bilgiler ile eski bilgiler
arasindaki benzerliklerin fark edilmesini ifade etmektedir. Analoji, kullanish ve benzer
kaynagin hafizadan ¢agrilmas ile olusturulabilir (Holyoak ve Nisbett, 1988; Novick ve
Holyoak, 1991). Bunun yani sira hedef problem analojiyi kurabilmek i¢in hatirlamay1
saglayacak bazi ipuglar1 icermelidir (Schank, 1982°den aktaran Sak, 2011).

Kaynak problemi tanilama adiminda Ogrenciler hedef problemin ¢6ziimiinde
kullanabilecekleri basit bir analojik problem tanilamali ya da sunulan kaynak problemler
arasindan analojik olani se¢gmelidirler. Bu adimda dgretmen asagida yer alan sorulari
ogrencilere yonlendirerek onlarin benzer problemleri tanilamalarini saglamalidir:

e Daha 6nce bu problem ile karsilastin m1?
e Bu probleme benzer farkli bir problem gordiin mii?

e Benzer bir problem biliyor musun?
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Ogrencilerin analojik bir problem tanilayamamast durumunda ise Ogretmen
Ogrencilere kaynak problemler sunar ve dgrencilerin bu problemler ile hedef problem
arasindaki benzerlikleri kesfetmesini saglar. Bunun i¢in 6gretmenin kullanacagi odak
sorular ise sunlardir:

e Bu iki problemden hangisi hedef probleme benzemektedir?

e Hangi acilardan benzediklerini diisliniiyorsun?

e Hedef problemin ¢6ziimiinde kaynak problemlerden hangisi sana yardimci
olabilir?

Bu asamada 6nemli olan dogru analoji ile dogru kaynak problemin secgilebilmesidir.
Ogrenciler dogru kaynak problemi segene ve dogru benzerlikleri kesfedene kadar cesitli
sorular ile 6gretmen bu siireci devam ettirebilir. Dogru kaynak problemin se¢ilmesinin
ardindan 6grencilerin bu problemi ¢6zmeleri i¢in yeterli siire verilir.

3. Adim: Hedef problemi ¢izme. Kaynak problemin tanilanmasi ve ¢6ziilmesinin
ardindan gelen adim hedef problemin ¢o6ziilmesi asamasidir. Bir 68rencinin hedef
problemin ¢oziimiinde basarili olabilmesi i¢in dogru analojik transferi yapmasi 6nemlidir.
Kaynak problem ile hedef problem arasindaki benzerligi acik bir sekilde ifade edebilen
ya da bu benzerligin farkina varan 6grenciler, hedef problemin ¢6ziimiinii de daha kolay
gerceklestirebileceklerdir. Onemli olan bir diger nokta ise kaynak problem ile hedef
problem arasinda gii¢lii bir analojinin olmasi gerektigidir. Ne kadar iyi bir analoji
olusturulabilirse, problem ¢oziimii i¢in gerekli olan analojik transfer de o derece iyi
gergeklestirilebilecektir (Holyoak ve Koh, 1987).

Bu adimda 6grencileri cesaretlendirmek ve dogru analojik transferi yapabilmelerini
saglamak i¢in 6gretmen su soruyu kullanabilir:

e Kaynak problemin ¢oziimiinde kullandigin yontemi, hedef problemin
¢Oziimiinde nasil kullanabilirsin?

Hedef problemin ¢6ziimiiniin siniftaki bir 6grenci tarafindan yapilmasinin ardindan
¢Oziim siirecinin kontrol edilmesi saglanir. Bunun i¢in 6gretmen dgrencilere su odak
soruyu yonlendirir:

e Problemin ¢oziimiinde gerceklestirdigin her bir adimin dogrulugunu
kanitlayabilir misin?

Coziimiin kontrol edilmesi ile ogrenciler, her bir adimda gerceklestirdikleri

islemlerin gerekgelerini tekrar degerlendirmis, yorumlamis ve Oziimsemis olurlar.
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Boylece daha {ist diizey problemleri ¢dzebilme becerilerini de gelistirmis olacaklardir
(Sak, 2011).

4. Adim: Orijinal problem olusturma. Bu adimin temel 6zelligi, analojik transfer
ve orijinal diisiinme becerilerinin problem olusturma siireci ile gelisiminin saglanmasidir.
Orijinal problem olusturma adimi teorik ve metodolojik olarak problem tanilama adimlar1
ile benzerdir (Sak, 2011). Ancak, olusturulan problemin niteligi acgisindan farklilik
gostermektedir.

SPC’nin bu adiminda &grencilerden hedef problem ile benzer orijinal bir problem
olusturmalar1 beklenmektedir. Olusturulan yeni problem, hedef problemin ¢6ziimiinden
daha karmagik ¢oziim gerektiren iist diizey, zorlayici bir problem olmalidir. Bu adim,
secici kiyaslama ve analoji kurmayr gerektirmektedir (Sak, 2011). Orijinal problem
olusturma adimmm ilk uygulamalarinda 6grenciler hedef problem ile oldukca benzer
problemler olusturabilirler. Hatta olusturacaklar1 problemlerin, hedef problemden tek
farki1 problemdeki sayilarin degistirilmesi olabilir. Kimi zaman da hedef problem
diisiincelerine ket vurabilir; esnek diisinemeyebilirler. Sistematik olarak ilerleyen
uygulamalar ile daha fazla problem olusturma siirecine maruz kaldik¢a Ggrencilerin
problemlerinin de orijinallik diizeyleri gelisecektir.

Orijinal problem olusturma siirecinin baglamasi i¢in 6gretmen dgrencilere su odak
soruyu yoneltir:

e Hedef problemin ¢oziiminde kullandigim  yontemi  kullanarak
cOzebilecegin, hedef problemden daha zor, daha iist diizey bir problem
olusturabilir misin?

Ogrencilerin bir ya da daha fazla orijinal problem olusturabilmeleri i¢in yeteri kadar
stire verilmesinin ardindan Ggretmen, Ogrencilerin  olusturduklart problemleri
tanimlamalarin1 ve hedef problem ile benzerliklerini ifade etmelerini saglayabilmek icin
su sorular1 kullanir:

e Problem neyi ifade ediyor?

e Hedef problem ile orijinal problemin ¢éztimleri hangi yonlerden benziyor?

e Orijinal problemin hangi acilardan hedef problemden daha zor oldugunu
diisiiniiyorsun?

Orijinal problem olusturma adiminda &gretmen, O6grencilerin farkli problem

durumlarin1 hayal edebilmeleri i¢in onlar1 cesaretlendirebilir, motive olmalarini
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saglayabilir. Boylece Ogrencilerin bilgilerini yeni bir problem durumuna transfer
edebilmeleri zamanla gelisecektir (Sak, 2011).

5. Adim: Orijinal problemi ¢ézme. Bu adimm i¢iincii adim ile benzer oldugunu
sdyleyebiliriz. Ugiincii adimda hedef problemin ¢oziimii igin gerceklestirilen analojik
transfer bu kez orijinal problemin ¢éziimiinde kullanilir. Hedef problemin ¢dziimiinde
kazanilan analojik transfer deneyimi ile orijinal problemin ¢oziimii gerceklestirilir. Bu
adimi1 6gretmen yonlendirici bir soru ile baglatmalidir:

e Hedef problemin ¢6ziimiinde kullanmis oldugun yontemi orijinal problem
¢Oziimiinde nasil kullanabilirsin?

Orijinal problemin ¢oziimiiniin dogru bir sekilde gergeklestirilmesi, dordiincii
adimda, orijinal problemin dogru bir analoji ile olusturulup olusturulmadigina baghdir.
Ogrenciler kimi zaman dogru analoji ile oldukga zor bir orijinal problem olusturabilirler.
Ancak ¢oziimiinii gergeklestiremeyebilirler. Bu durumda kurulan analoji oldukg¢a uzak
bir analoji olabilir ya da bilgi kapasitesi problemi ¢ozebilmek i¢in yeterli olmayabilir.
Ogrenciler orijinal problemin ¢dziimiinii gerceklestiremezler ise daha basit bir analojik
problem sunulabilir ya da 6grencilerin olusturmalari tesvik edilir. Sekil 2.4’deki 6rnekte,
ogrencilerin dordiincii adimi1 tamamlamalar1 ve birkag orijinal problem iiretmelerinin
ardindan bir dikdortgenler prizmasi ile kiip arasindaki analojinin ne olabilecegi sorulur.
Buradaki analoji dértgendir. Ogrencilerin analojiyi kesfetmelerinin ardindan 6gretmen,
“Hangi asamadasiniz?”, ‘“Nasil gidiyor?”, “Bulmus oldugunuz analojiyi ¢6ziimde
kullanabiliyor musunuz?” gibi sorular ile ¢oziim siirecini izler ve 6grencilerin hangi
asamada zorlandiklarmi belirlemeye calisir. Yine bu asamada da sonucun kontrol
edilmesi 6nemlidir. Ogrenciler ¢6ziim asamalarini kontrol etmeleri yoniinde tesvik edilir.
Ogretmen, “Her bir adimin dogrulugunu nasil gosterebilirsin?” seklindeki bir soru ile bu
stireci yonlendirebilir.

6. Adim: Degerlendirme. SPC modelinin son asamasi olan degerlendirme
adimindaki amag, deneyimlerden égrenilenleri gelisim igin kullanabilmektir. Ogrenciler
bu adimda problem ¢dzme siirecinin her bir adimini ve kazanmis olduklar1 deneyimleri
degerlendirirler diisiinme siireclerini gdézden gecirirler. Ogretmen, &grencilerin SPC
adimlarmi uygularken neleri deneyimlediklerini ve 6grendiklerini degerlendirmelerini
saglamak i¢in su sorular ile degerlendirme siirecini baslatir (Sak, 2011):

e Problemleri ¢ozerken neler 6grendiniz?

e Problem ¢ozlimiinde analojilerden nasil yararlandiniz?
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e Orijinal problem olusturmada analojiler size nasil yardimc1 oldu?

Ogrencilerin yukarida yer alan sorular ile aktif olarak degerlendirme yapmalari
desteklenmelidir. Bunun yani sira analojilerin kullanildig1 adimlarda analojik muhakeme,
analojik transfer ve analojileri bulmada secici disiinebilmeleri dogrultusunda
cesaretlendirilmelidirler.

Alt1 adimdan olusan SPC modeli i¢in gelistirilmis bir uygulama semasi Sekil 2.4’te
goriilebilir. Bu semada oOgretmenlerin her bir adimda kullanacaklar1 sorular ve
yonlendirmeler yer almaktadir. SPC modelinin uygulama siirecindeki Ogrenci ve
Ogretmen rolleri ile 6gretmenlerin bu siiregte kullanacaklar1 odak sorular ise Tablo 2.9’
da yer alan SPC tartisma formunda goriilebilir.

SPC tartisma formu 6grenci davranislari, 6gretmen odak sorulari, 6grenci ve
ogretmen rollerini igermektedir. Tablo 2.9’da SPC modelinin her bir adimina 6zgii
kazandirilmas: hedeflenen davramslar yer almaktadir. Ornegin modelin ilk adimi olan
hedef problemi tanimlama adiminda “Coziim igin gerekli olan bilgileri tanilama”
davranigi kazandirilmaya ¢alisilirken orijinal problem olusturma adimimda kazandirilmasi
hedeflenen davranis “iliskilerdeki bag: fark etme” dir. SPC modeli adimlarma ve bu
adimlarda kazandirilmasi hedeflenen davranislara yonelik 6gretmenlerin kullanmalari
gerekli olan ydnlendirici sorular ise odak sorular olarak nitelendirilmektedir. Ornegin
hedef problemi ¢6zme adiminda “Coziim adimlarinin her birinin dogrulugunu nasil
kanitlayabilirsin?” sorusu 6grencilere yonlendirilebilecek odak sorulardan biridir. Odak
sorular siire¢ icerisinde Ogrenci rollerinin gerceklesmesini saglayan interaktif bir sinif
ortaminin yaratilmasi ile 6grencilerin aktif olarak uygulamalarda yer almasmi ve
kesfederek 6grenmelerini destekleyen sorulardir. Bu sorular ile 6gretmen siniftaki tiim
Ogrencileri uygulamaya dahil etmeye, biitiin 6grencilerin diisiinme siire¢lerini aktif hale
getirmeye c¢alisir. Ayn1 zamanda 6grencilerin uygulama sirasinda hangi davranisi niye
gerceklestirdiklerinin farkinda olmalar1 saglanarak Ogrencilere yaratici problem ¢dozme
becerisinin kazandirilmasi hedeflenmektedir.

SPC modelinin kuramsal igerigi ve uygulamaya yonelik adimlar1 genel olarak
degerlendirildiginde iki temel karakteristik 6zelligi on plana ¢ikmaktadir: Analojik
diisiinme ve segici diisiinme. Ogrencilerin yaratici problem ¢ézme siirecinde énemli
goriilen analojik ve secici diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in Ogretmenler,
Ogrencilerinin iist diizey diisiinme becerilerini kullanmalarinda onlara destek olmalidirlar

(Sak, 2011).
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-Hedef problem sunulur--
Hedef problemde sizden ne yapmaniz isteniyor?
Simdi problemimizi incelemeye baglayalim. Bu problemde bilinenler
nelerdir?
Problemde bilinmeyenler nelerdir?
Hedef problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan bilgiler nelerdir?
Hedef problemin ¢6ziimii i¢in problem i¢inde gereksiz olan bilgiler nelerdir?
Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢6zebilir miyiz? Nasil?
Daha 6nce benzer bir problem goérdiiniiz mii? Gordiiyseniz yaziniz.

1 1
Hefief problemin gézﬁmﬁnde yardlmuci olagak Hedef problemin ¢dziimiinde yardimei olacak dogru
dogru kay{lak. .(analopk) problem dgrenciler kaynak (analojik) problem oOgrenciler tarafindan
tarafindan dretilirse, bu kaynak problem sinifla iretilemezse, 6gretmen tarafindan iki ya da daha

navlasilir.

Iki kaynak problemden hangisi hedef probleme
benzemektedir?

Ne tiir benzerlikler vardir?

Hedef problemin ¢6ziimiinde bu iki

kaynak problemden hangisi bize

yardimet olabilir? (Ogrencinin dogru

kaynak problemi segmesi beklenir.)

Ovleyse bu problemi ¢dzelim.
| |

Hedef problemin ¢6ziimiinde_iirettiginiz dogru
kaynak problemin ¢6ziim metodunu nasil
kullanabilirsiniz? ~ Oyleyse bu  metodu

kl‘l'llzr‘l'zir?k"he}clleg pfroblirlni ijziliml.) 5 Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamaginin
CO? uglj.nuz cdet problemin her basamaginin dogrulugunu kontrol ettiniz mi?

_d.ammuu.nu.km.ﬁnl.ﬂﬁinh L2
|
|

Hedef problemi basariyla ¢ozdiik. Simdi sira sizde. Hedef problemin ¢6ziimiinde
kullandigimiz metot ve stratejileri kullanarak, hedef problemle benzer ya da ondan
daha zor yeni bir problem yaziniz. Bu probleme orijinal problem adini veriniz.
Coziimleri acisindan hedef problemle orijinal problemin benzerlikleri nelerdir?

|_Oriiinal problem hedef nroblemden hanoi acilardan dabadist diizevdedir?
|

Yazdiginiz bu problem ¢oziilebilir mi?
Oyleyse bu problemi ¢dzelim.

Hedef problemin ¢6ziimiinde kaynak problemin
¢6ziim metodunu nasil kullanabilirsiniz? Oyleyse by
metodu kullanarak hedef problemi ¢ozelim.

Ogrenciler tarafindan dogru orijinal problem 9gr ?n01ler tara{l{ldan dogru orijinal pro.t?}em
L tiretilemezse, Ogretmen tarafindan orijinal
tiretilirse, bu orijinal problem sinifla paylasilir. problem sunulur

| — i I
Orijinal  problem ile  hedef problemin Orijinal problem ile hedef problemin benzerlikleri
benzerlikleri  nelerdir?  Hedef problemin nelerdir? ~ Hedef  problemin  ¢bziimiinde
géziimiit}de 1ﬁu1}an.(.hglmlz metotlari  orijinal kullandigimiz ~ metotlar1  orijinal  problemin
problemin  ¢dziimiinde nas¥1 kullﬂar{lrs%plz? coziimiinde nasil kullamrsimiz? Oyleyse hedef
Oyleyse  hedef  problemin  ¢Gziimiinde problemin ¢oziimiinde edindigimiz ~deneyimi
edmdlgqm.z. de"ney}ml k.}lllfinﬁ.raF ory}nal kullanarak  orijinal ~ problemimizi  ¢dzelim.
problermmm gozelim. Cozdigiiniiz orijinal Cozdiigiiniiz orijinal problemin her basamaginin
problemin her basamaginin dogrulugunu kontrol dogrulugunu kontrol ettiniz mi?
ettiniz mi?

| ]

Evet, sira degerlendirme asamasina geldi. Bugiinkii problem ¢6zme etkinliklerimiz
sizlere neler ogretti? Problemleri ¢ozerken, problemler arasindaki benzerliklerden
nasil yararlandiniz? Peki, yeni problemleri gelistirirken problemler arasmndaki
benzerlikleri nasil kullanabilirsiniz?

Sekil 2.4. SPC Modeli uygulama semasi (Bal-Sezerel, 2012)
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Tablo 2.9. SPC tartisma formu (Sak, 2011)

Adimlar Davranislar

Odak Sorular

Ogrenci Rolleri

Ogretmen Rolleri

- Problemi tanimlama
- Bilinen ve bilinmeyen bilgileri tanilama
- Coziim igin gerekli olan bilgileri tanilama
- Cozim ile iliskili olmayan bilgileri tanilama
1. Hedef Problemi
Tammlama

I. Analojik
- Benzer bir problem problem
tanilama tamilama
- Problemleri
2. Kaynak (Analojik) karsilastirma
. - Problem ve problemin
Problemi Tamlama bilesenleri arasindaki,
iligkiyi fark etme
- Tliskileri anlama I1. Analojik
- Dogru analojik

problemi secme problemi secme

- Farkli problem durumlarindan kazanilan
3. Hedef Problemi b1.1.g1"16r1n problem ¢6ziimiinde kullanma
- Cozim adimlarmi kontrol etme

Cozme

Problem nedir?

Bilinenler nelerdir?

Bilinmeyenler nelerdir?

Problemin ¢6ziimiinde hangi bilgiler
gereklidir?

Problemin ¢oziimiinde hangi bilgiler
gerekli degildir?

Problem ¢6ziimii i¢in nasil yeterli
sartlar saglanabilir?

Bu problemi daha 6nce gordiiniiz
mii?

Problemi daha 6nce farkli bir yapida
gordiin mii?

Benzer bir problem biliyor musun?
Buldugun bu problemi nasil
¢ozebilirsin?

Bu iki problemden hangisi hedef
probleme benzemektedir?

Hangi agilardan bu problemler
benzemektedir?

Bu iki problemden hangisi hedef
problemin ¢dziimiinde ise yarar?

Sectigin ~ bu  problemi  nasil
¢Ozebilirsin?
Analojik  problemin ¢oziimiinde

kullandigin ¢6ziim yontemini hedef

problemin ¢cozlimiinde nasil
kullanabilirsin?
Coziim adimlarmin  her birinin

dogrulugunu nasil kanitlayabilirsin?

Problemi
gesitli
boéliimlere
aylrir.

Analojik
problemi
bulur.
Analojik
problemi
¢ozer.

Dogru
analojik
problemi
secer.
Analojik
problemi
¢oOzer.

Hedef
problemi
¢oOzer.
Coziim
adimlarmi
kontrol eder.

Hedef Problemi sunar.
Verileri listeler.
Gorseller, simgeler
kullanir.

Gerekli olursa sekiller
gizer.

Ogrencilerin ~ dnceki
bilgilerini ortaya
¢ikarir.

Gerekli olursa iki adet
problem sunar.

Problem ¢dzme
stirecini izler.
Problem ¢Oziim

siirecini izler.
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Tablo 2.9. SPC tartisma formu (Sak, 2011) (devam)

Adimlar

Davranislar

Odak Sorular

Ogrenci Rolleri

Ogretmen Rolleri

4. Orijinal Problem
Olusturma

5. Orijinal Problemi

Cozme

6. Degerlendirme

- Benzer bir problem olusturma

- Problemleri karsilagtirma

- Problemler arasidaki iligkilerden bir anlam
¢ikarma

- Tliskilerdeki bag1 fark etme

- Farkli problem durumlarindan kazanilan
bilgilerin problem ¢dziimiinde kullanma
- Coziim adimlarini kontrol etme

- Analojik problem ¢6ziimiinii agiklama
- Secici problem ¢6ziimiinii agiklama

Hedef  problemin  ¢dziimiinde
kullanmis  oldugun  yontemleri
kullanarak ¢o6zebilecegin, hedef
problemden daha st diizey
problemler neler olabilir?

Problem nedir?

Hedef  problem ile orijinal
problemin ¢ozlimleri hangi

acilardan benzerdir?
Yeni problem, hangi yonlerden

hedef problemden daha iist
diizeydedir?

Hedef  problemin  ¢oziimiinde
kullandigin ~ ¢dzim  yontemini

orijinal problemin ¢oziimiinde nasil
kullanabilirsin?

Coziim adimlarmin  her birinin
dogrulugunu nasil kanitlayabilirsin?

Problem ¢ozerken neler 6grendin?
Problem ¢6ziimiinde analojilerden
nasil yararlandin?

Orijinal  problem  olustururken
analojileri nasil kullandin?

Problem ¢06ziimiinde nasil segici
oldun?

Ust  diizey
orijinal  bir
problem
olusturur.

Orijinal
problemi
¢ozer.
Coziim
adimmlarmi
kontrol eder.

Problem
¢Ozme
deneyimleri
ni paylasir.

Gerekli olursa
orijinal problem

sunar.

Problem ¢oziim

siirecini izler.

Ogrencileri
deneyimlerini
paylasmalar1

cesaretlendirir.

icin
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Yeni bir model olmasi nedeni ile SPC modeli ile ilgili arastirmalarin oldukga sinirli
sayida oldugunu séylenebilir. Bu ¢alismalardan SPC’nin sosyal gegerligini inceleyen
Bal-Sezerel ve Sak (2013), 6. ve 7. smif 210 &grencinin memnuniyet diizeylerini
degerlendirmislerdir. Bu calismanin bulgularina gére SPC modelinin yiiksek diizeyde
sosyal gecerlilige sahip oldugu bulunmustur. Arastirmada ayni zamanda, 6grencilerin
SPC uygulamalarindan keyif aldiklari, daha sik bu uygulama ile matematik 6grenmek
istedikleri, bu yontemin problem ¢éziimiinde motive olmalarini kolaylastirdig: ve yeni ile
eski bilgileri arasinda daha 1yi baglanti kurabildikleri belirlenmistir.

SPC modelini konu edinen deneysel ¢alismalardan biri Pambudiarso, Mariani ve
Prabowo’nun (2016), sekizinci smif 6grencileri ile geceklestirdigi yar1 deneysel
calismadir. Bu arastirmada, SPC modeli ile geometri derslerini yiiriiten 6grencilerin
problem ¢6zme testindeki performanslari ile derslerini SPC modeli ile uygulamali
aktivitelerin  birlestirildigi  bir yontem 1ile alan Ogrencilerin performanslari
karsilagtirilmistir. A¢ik uglu problemlerden olusan problem ¢6zme testinin 6lgme araci
olarak kullanildig1i bu arastrmanin sonucunda, her iki grubun da problem ¢dzme
yeteneklerinin gelistigi; SPC modelini uygulamali aktiviteler ile birlestirilen siniflarm ise
daha iyi performans sergiledikleri belirlenmistir.

SPC arastirmalarindan bir digeri ise Endardini’nin (2017), SPC modelinin iist
diizey diisiinme becerileri ve matematige yonelik olumlu algi olusturma {izerine etkisini
inceledigi arastirmadir. Jakarta’li lise 6grencileri ile gergeklestirilen deneysel ¢alismaya
36’s1deney, 34’1 kontrol grubunda yer alan 70 6grenci katilmistir. Arastirma sonucunda,
SPC modeli ile egitim alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerinin geleneksel
yontem ile egitim alan 6grencilerden daha yiiksek diizeyde oldugu ortaya ¢ikmustir.
Aragtirmanin diger bir sonucu ise, SPC modeli ile matematik egitimi alan 6grencilerin
matematige yonelik olumlu diisiinceler gelistirmeleridir.

Manah, Isnarto ve Wijayanti (2017), SPC modelinin matematikte 6grenmeyi
saglama diizeyi ve SPC modeli ile egitim alan 7.sinif 6grencilerin matematiksel problem
cozme yeteneklerini karma yontem kullanarak incelemislerdir. Caligmaya katilan 6
Ogrenci basar1 diizeylerine gore ist, orta ve alt grup olmak iizere iige ayrilarak
degerlendirilmistir. Bu calismada Ogrencilerin problem ¢6zme yetenekleri, SPC’nin
kuramsal temelini olusturan Polya’nin problem ¢6zme adimlarina gore incelenmistir.
Aragtirmada, iist gruptaki 6grencilerin Polya’nin dordiincli adim1 olan gdzden gecirmeyi

gerceklestirmeden problem ¢oziimiinii tamamladiklari; orta diizeydeki 6grencilerin
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problemi iyi anlamalarmma ragmen planlama, plant uygulama ve gdézden gegirme
adimlarm1 kismen gergeklestirebildikleri; alt gruptaki 6grencilerin ise hicbir adimi
gerceklestiremedikleri belirlenmistir. Arastirmada ayrica SPC yonteminin matematik
egitiminde kullaniminin 6grenmeyi sagladigi belirtilmektedir.

Zaenuri, Nastiti ve Suhito (2019), 7. smf 6grencileri ile gerceklestirdikleri
arastirmalarinda etnomatematik Ogrenme yaklagimi ile birlikte SPC modelini
uygulayarak SPC modelinin 6grencilerin matematikte yaratici diisiinme becerilerinin
gelisimine olan etkisini incelemislerdir. Bu ¢alismanin bir diger amaci ise 6grencilerin
diisiinme tiirlerine gére matematikte yaratici diisiinme becerilerini tanimlamaktir. Karma
yontem ile gergeklestirilen arastirmaya katilan iki 7.smiftan biri etnomatematik
degiskenler ile SPC modeline gore derslerini alirken diger 7. sinif problem temelli
O0grenme stratejisi ile matematik derslerini almistir. Arastirma sonuglarina gore
etnomatematik yaklasim ile birlikte kullanilan SPC modeline gére matematik derslerini
alan 6grencilerin, matematikte yaratici diisinme becerilerinin, problem temelli 6grenme
modeline gore derslerini alan 6grencilerden daha iyi oldugu belirlenmistir. Diisiinme
tiirlerine gore yapilan analizler sonucunda ise ardil somut diisiinme tiiriine sahip
ogrenciler akicilik, esneklik ve orijinallikte; ardil soyut diisiinme tiiriine sahip olan
ogrenciler akicilikta ve daha diisiik diizeyde esneklik ve orijinallikte yeterli diizeyde
performans gostermiglerdir. Rastsal soyut diisiinme tiirline sahip O6grenciler diisiik
diizeyde akicilik performansi sergilerken rastsal somut diigsiinme tiiriine sahip 6grenciler
ise diistik diizeyde akicilik ve esneklik performansi sergilemislerdir.

SPC modeli farkli disiplinlerde de uygulanabilir bir modeldir. Bu yaklasim ile Kilig
ve Ayas (2017) arastrmalarinda, SPC modelinin fen bilimlerinde bir uyarlamasmni
incelemiglerdir. Bu ¢aligmada teknigin 6zellikleri ayrintili bir sekilde incelenerek fen
bilimleri i¢in 6nemi 6rnekler ile agiklanmaya ¢aligilmistir.

SPC Modeli’ni konu edinen ¢ok az sayida arastirma yer alsa da bu calismalarin
genel olarak Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerini ve yaratici problem ¢dézme
yetenegini gelistirdigi; matematik derslerinde elde edecekleri kazanimlara pozitif yonde
etki ettigi yoniinde bulgulara ulasilmistir. Bu ¢alismalara baglh olarak SPC Modeli’nin

matematik egitiminde yaraticihgmn gelisimine katki sagladig: belirtilebilir.
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3. YONTEM

Bu calisma iki asamali bir siire¢ ile gerceklestirilmistir. Arastirmanin ilk
asamasinda veri toplama araglar1 gelistirilmistir. Ikinci asamasinda ise; dgrencilerin
yaratict problem ¢dzme becerilerini gelistirmeyi amaclayan Secici Problem Cozme
modeli kullanilarak SPC matematik etkinlikleri hazirlanmis ve es zamanli olarak deneysel

uygulamalar ile etkililigi degerlendirilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastrmanim ilk asamasinda, veri toplama araglarinin gelistirilmesi amaci ile
tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli, gecmiste ya da halen var olan bir durumu
var oldugu sekilde, kendi kosullarinda ve hi¢cbir miidahalede bulunmadan tespit etmeyi
amaglayan (Karasar, 2016, s.109), popiilasyonu temsil eden bir grup katilimcinin belirli
bir konudaki yeteneklerini, diisiincelerini, tutumlarini ve inanglarini tanimlayabilmek i¢in
bilgilerin toplandig1 (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s.393) arastirma modelidir.

Aragtirmanin ikinci asamasimda, SPC modelinin etkililigini degerlendirebilmek igin
Solomon Dort Grup Deneysel Model kullanilmistir. Solomon Modeli, i¢ ve dis gecerligi
ayni anda saglayan en giiclii deneysel modeldir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s. 272).
Bunun yani sira, 6n test duyarligini kontrol eden tek deneysel modeldir (Braver ve Braver,
1988). Iki deney ve iki kontrol grubundan olusan modelde, deney ve kontrol gruplarindan
ikisi On test alirken, diger ikisi almamaktadir. Bu tasarim sayesinde On testin son test
puanlarindaki degisime etkisi olarak tanimlanan “6n test duyarlig1” test edilebilmektedir
(Campbell ve Stanley, 1963). Son testler ise tiim gruplara uygulanmaktadir. Solomon
modeli, birgok karsilastirmay1 yapabilme imkani da saglayan bir modeldir (Kerlinger ve
Lee, 2000). Solomon dort grup deneysel modele iligkin simgesel gosterime Tablo 3.1°de

yer verilmistir.

Tablo 3.1. Solomon dort grup deneysel model (Braver ve Braver, 1988)

Grup On test Islem Son test
D1 R 0, X O,
K1 R 0Os O4
D2 R X Os
K2 R Os

Not: O: 6l¢lim, R: rastgele atama; X: deneysel islem; D: deney grubu; K: kontrol grubu
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Solomon dort grup deneysel model, gergek deneysel modeller igerisinde yer alan
On test-son test kontrol gruplu ve son test kontrol gruplu desenlerin bir arada kullanilmast
ile olugturulmustur (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s. 272). Tablo 3.1°de ilk iki grup
on test-son test kontrol gruplu deseni; son iki grup ise son test kontrol gruplu deseni
gostermektedir. On test alan Deney 1 ve Kontrol 1 gruplar1 ile zaman ve olgunlasma gibi
digsal faktorler kontrol altina alinabilirken, On test almayan deney grubu (D2) sayesinde
de On test-deney etkilesimi kontrol edilebilmektedir. Yansiz atama ile olusturulmus dort
gruptan olusan Solomon Modeli’nde, ikisi 6n test, dordii son test olmak iizere alt1 6lgtim
yapilmaktadir.

Deneysel arastirmalar, neden-sonug iligkisini en i1yi ortaya koyan arastirmalardir
(Biiytikoztiirk vd., 2015, s.17). Diger arastirma yontemlerinden farkli olarak deneysel
arastirmalar degiskenleri dogrudan etkileyen tek arastirma yontemidir. Ayni1 zamanda
uygun bir sekilde gergeklestirildiginde neden-sonug iligkisine yonelik hipotezleri test
etmek i¢in kullanilabilecek en iyi yontemdir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s.265).
Deneysel arastirmalarda temel ama¢ bagimli degisken iizerindeki deneyin etkisini,
bagimli degiskeni etkileyebilecek diger dissal degiskenlerin kontrol edilmesi ile test
etmektir (Creswell, 2014, s.201). Deneysel arastirmalarda g6z oniinde bulundurulmasi
gereken iki temel ozellik vardir: I¢ gecerlik ve dis gecerlik. I¢ gecerlik, bagimh
degiskende gozlenen degisimin bagimsiz degiskenden yani deneysel islemden mi yoksa
dis faktorlerden mi kaynaklanip kaynaklanmadigi konusunda g¢ikarimda bulunmaktir.
Degiskenlerin kontrol edilmesi saglanabilir, goézlenen degisim ile ilgili alternatif
aciklamalar elimine edilebilir ise i¢ gecerlilik saglanmig olacaktir. Kisaca i¢ gegerlik, dis
faktorlerin kontrol edilebilmesi sorunudur (Ary, Jacobs ve Sorensen, 2010, s. 272).
Deneysel arastirmalar icin 6nemli olan diger O6zellik ise deneysel uygulamanin
popiilasyona, dlgme araclarina, farkli olusumlara genellenebilirligi olarak aciklanan dis
gegerliktir. Arastirmacilar dis gecerligi saglayabilmek icin, genis bir 6rneklem ile
calisabilir, yansiz atama ile deneklerin gruplara atandigi deneysel yontemleri tercih
edebilirler (Campbell ve Stanley, 1963; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Creswell, 2014,
5.224). I¢ ve dis gecerligi tehdit eden bircok degisken Solomon Modeli ile kontrol altina
alinabilmektedir (Campbell ve Stanley, 1963).

Campbell ve Stanley’nin (1963) deneysel arastirmalar i¢in yapmis olduklari
gruplamalara gore Solomon Modeli gercek deneysel arastirmalar icerisinde yer

almaktadir. Gergek deneysel aragtirmalarda katilimcilar, gruplara yansiz olarak atanir
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(Creswell, 2014, s.215; Shadish, Cook ve Campbell, 2002, s.13). Yansiz atama ile
deneklerin i¢ gecerligi tehdit eden karakteristik 6zellikleri kontrol edilebilmektedir. Bu
acidan yansiz atama, egitim arastirmalarinda oldukca giiclii bir yontemdir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2012, s.270).

Bu caligmada, 6grencilerin kayithi bulunduklari smiflarda derslere devam etme
zorunluklar1 bulunmasi nedeni ile deneklerin gruplara yansiz atamasi miimkiin
olmamistir. Ancak, gergeklestirilen deneysel c¢alismada deney ve kontrol gruplari
smiflar yansiz olarak rastgele atanmasi ile belirlenmistir.

Aragtirmanin bagimli degiskenleri 6grencilerin “Analojik Problem Olusturma Testi
(APOT)” ve “Problem Analiz Testinde (PAT)” elde ettikleri puanlar ile “Matematik
yazili ortalamalar1” dir. Bagimsiz degisken ya da deneysel igslem ise Secici Problem
Cozme Modeli’dir. Arastirmada kullanilan modele bagli olarak gerceklestirilen deneysel

uygulamanin simgelestirilmis sekli Tablo 3.2°de yer almaktadir.

Tablo 3.2. Arastirma modeline gére deneysel uygulama

Grup On test Deneysel Son test
Islem

Deney 1 R APOT+PAT SPC APOT+PAT

Kontrol 1 R APOT+PAT - APOT+PAT

Deney 2 R - SPC APOT+PAT

Kontrol 2 R - - APOT+PAT

APOT: Analojik Problem Olusturma Testi; PAT: Problem Analiz Testi

Tablo 3.2°de goriildiigli gibi arastirmada iki deney ve iki kontrol grubu yer
almaktadir. Deney gruplarinda, Seg¢ici Problem Cozme Modeli (SPC) ile gelistirilen
matematik dersleri yiiriitiilirken, kontrol gruplarina hi¢cbir miidahale yapilmamis ve var
olan 6grenme yontemleri ile matematik derslerine devam etmeleri saglanmistir. Deney 1
ve Kontrol 1 gruplarina deneysel uygulamanin baginda Analojik Problem Olusturma Testi
(APOT) ve Problem Analiz Testi (PAT) 0n test olarak uygulanmistir. Ayni testler Deney
1, Kontrol 1, Deney 2 ve Kontrol 2 gruplarina uygulamanin sonunda son test olarak
verilmistir. Bununla birlikte matematik basarisindaki degisimi ortaya koymak amaci ile
deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin birinci ve ikinci donem okul matematik
basarilar1 karsilastirilmistir. Okul matematik basarilarinin karsilastirilmasinda birinci

donem matematik yazili ortalamalar1 &n test olarak degerlendirilmistir. ikinci dénem
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matematik yazili ortalamalar1 ise son test olarak almmustir. SPC modelinin matematik
dersinde ortalamanin {stiinde yer alan Ogrencilerde daha iyi gelisim saglayip
saglamadigmin degerlendirilmesi amaci ile 6rneklem matematik basari1 diizeyine gore

ortalamanin alt1 ve ortalamanin iistii seklinde iki gruba ayrilarak karsilastirilmistir.

3.2. Cahsma Grubu

Arastirmada iki farkli ¢alisma grubu yer almaktadir. Ik c¢alisma grubu SPC
modelinin etkiligini incelemek amaciyla kullanilan 6lgeklerin gelistirilmesinde yer alan
calisma grubudur. Ikinci galisma grubu ise deneysel uygulamalarin gergeklestirildigi
calisma grubudur.

On test ve son test olarak kullanilmak iizere gelistirilen dlgekler icin ¢alisma grubu,
uygun ornekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Segkisiz olmayan Ornekleme
yontemlerinden biri olan uygun 6rnekleme arastirmacinin zaman, para ve isgiiciinden
kazanarak, kolaylikla ulasabilecegi bir oOrneklemden verilerin toplanmasidir
(Biiyiikoztirk vd., 2015, s.92; Creswell, 2014, s.204). Uygun Ornekleme yontemi ile
belirlenen ilk ¢aligma grubu 7. sinif 133 6grenciden olugmaktadir.

Deneysel uygulama i¢in belirlenen ikinci ¢alisma grubu, 2017-2018 egitim-6gretim
yil1 bahar yariyilinda 7. sinifa devam eden 201 6grenciden olugsmaktadir. Baslaslangicta
calisma 206 Ogrenci ile baslamustir. Ancak 5 Ogrenci okul degistirme, hastalik vb.
nedenlerden dolay1 ¢alismadan ayrilmis ve 201 6grenci ile ¢alisma tamamlanmistir. Bu
calisma grubu belirlenirken amacgli 6rnekleme yéntemi tercih edilmistir. Amaglt
ornekleme, belli Olgiitleri karsilayan ya da belli 6zelliklere sahip olan 6zel durumlarda
calisilmak istenildiginde tercih edilmektedir (Bliylikoztiirk vd., 2015, s. 90). Bu yontemde
arastirmact, 0rneklem hakkinda daha 6nceden edinmis oldugu gerekli bilgilere dayanarak
secimini yapar (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012, s.100). Amach 6rnekleme yontemi,
Patton’un (1990) onermis oldugu cesitli stratejiler ile gergeklestirilebilir. Bu aragtirmada
olciit 6rnekleme stratejisi kullanilmistir. Olgiit drnekleme, arastirmaci tarafindan daha
onceden belirlenmis bazi Olgiitlere gore Orneklemin olusturulmasina dayanmaktadir
(Patton, 1990, s.176). Gergeklestirilen arastirma icin belirlenen olgiitler, deneysel
uygulamada yer alan 6grencilerin 7. smif olmasi, ayni okula devam etmeleri ve
ogrencilerin matematik 6gretmenlerinin ayni olmasidir. Segici Problem Cézme (SPC)
Modeli uygulama siirecinde yer alan ¢alisma grubunun dagilimina iliskin bilgilere Tablo

3.3’te yer verilmistir.
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Tablo 3.3. Calisma grubunun dagilimi

Grup Siniflar Uygulanan Ydntem kiz  erkek n %

Deney 1 7-Cve7-D SPC Modeli 23 22 45 22,4
Kontrol 1 7-Ave 7-F  Var olan Ogretim Yontemi 28 28 56 27,9
Deney 2 7-Bve 7-G SPC Modeli 23 26 49 24,4
Kontrol 2 7-Eve 7-K  Var olan Ogretim Yontemi 27 24 51 25,3

Toplam 101 100 201 100

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci dagilimlar: birbirlerine yakin degerdedir.
Gruplarda yeterli 6grenci sayisina ulagsmak i¢in her bir grup yansiz atama ile belirlenmis
iki siniftan olusturulmustur. Arastirmada uygulamalar iki matematik Ogretmeni ile
yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlerden ilki 7-D, 7-E, 7-F ve 7-G smiflarmm matematik dersine
girerken, diger matematik 6gretmeni 7-A, 7-B, 7-C ve 7-K siniflarinin matematik
derslerine girmistir. Her bir 6gretmenin girmis oldugu iki sinif deney, iki sinif da kontrol

grubunu olusturmustur.

3.3. Arastirma Tasarimi

Uygulamalarda deney ve kontrol simiflar1 belirlenirken rastgele atama ydntemi
kullanilmustir. Oncelikle her bir 6gretmenin girmis oldugu iki smif deney ve iki simf da
kontrol grubu olarak atanmustir. Daha sonra farkli 6gretmenlerde yer alan deney ve
kontrol siniflar1 ikiser ikiser birlestirilerek arastirmanm deney ve kontrol gruplarini
olusturmuslardir. Bu birlestirme, farkli 6gretmenlerde yer alan deney ve kontrol
siniflarmin dn test ve son test verilerinin birlestirilmesi i¢in yapilmistir. Ornegin 7-C ve
7-D smiflarinin  6n test verileri Deney 1 grubunun o©n test verileri olarak
degerlendirilmistir. Boylece Solomon deneysel desen modeline uygun olan dort gruplu
tasarim daha genis bir 6rneklem ile saglanmistir. Bu birlestirmede siniflarin akademik
basar1 ve On testler a¢isindan denkligi g6z oniinde bulundurulmustur. Akademik basariya
gore yapilacak karsilastirmalar icin Ogrencilerin I. donem matematik yazili not
ortalamalar1 kullanilmistir. Donem ortalamalar1 yerine yazili ortalamalarmnm tercih
edilmesinin temel nedeni donem ortalamalarini olusturan degiskenler igerisinde 6 gretmen
kanaat notlar1 ve donem projeleri gibi siibjektif degerlendirme formatlarinin yer
almasidir. Dolayisiyla donem ortalamalarimin matematik basarisinin gostergesi olarak
alimmasinm yanl bir yaklasim olacagi; yazili ortalamalarinda ise dogrudan 6grenci

performansini yansitan puanlarin yer almasmin daha giivenilir sonuglar verecegi

65



diisiiniilmiistiir. Akademik basar1 acisindan denkligin degerlendirilmesi amaci ile
smiflarin okul matematik yazili ortalamalar1 arasinda bagimsiz gruplar i¢in tek faktorlii

ANOVA analizi gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 3.4’te verilmistir.

Tablo 3.4. Suuflarin matematik yazili ortalamalarimn karsiastiriimasina iliskin ANOVA sonuglart

Varyansin

Kaynag KT Sd KO F p
Gruplararasi 2909,899 7 415,700 1,00 ,433
Gruplarigi 82327,541 198 415,796

Toplam 85237,440 205

Arastirmada yer alan 8 smnifin matematik yazili ortalamalar1 arasinda
gergeklestirilen ANOVA sonucunda gruplararasinda istatiksel olarak anlamli fark elde
edilmemistir (F7198= 1,00; p>.05). Karsilastirilan gruplarin matematik basarisi
baglaminda birbirlerine denk olduklar1 soylenebilir.

Birlestirilen siniflarin 6n testler agisindan denkliginin degerlendirilmesinde on test
alan gruplar arasinda bagimsiz gruplar icin t-testi analizi kullanilmistir. Bu analiz i¢in

bulgular Tablo 3.5’ te sunulmustur.

Tablo 3.5. On test uygulanan simflarin karsilastirilmasina iliskin t-testi sonuglart

On Test Grup Smif N X Ss Sd t p  Standart Hata
Deneyrt /D 22 564 270 43 g7 931 822
APOT 7-C 23 557 281
Kontroll /-F 81 855 253 g4 1990 051 697
7-A 25 516 2,67
Deneyt (D 22 641 367 43 1064 203 964
Kontroll /-F 31 987 48 g5 837 406 1,184

7-A 25 888 3,78

*Bonferroni Uyarlamasi ile p degeri .05/2 =.025 olarak alinmustir.

Tablo 3.5’te birlestirilen smiflarin Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem
Analiz Testi On test puanlar1 arasinda gergeklestirilen bagimsiz gruplar t-testi analizi
sonuglar1 yer almaktadir. Bu sonuclara gore ortalamalar arasindaki farkin, karsilastirilan
her bir grup igin istatiksel olarak anlamli olmadigi bulunmustur (taror-0143 = 0,87, p>.05;
tarorkisey = 1,992, p>.05; tear-pius) = -1,064, p> .05; tearxise)= ,837; p>.05). Elde edilen bu
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sonug, her iki 6gretmenin deney ve kontrol gruplariin kendi aralarinda birlestirilmesinde

gruplarin homojenligi agisindan herhangi bir sorun yaratmadigini géstermektedir.

3.4. Miidahale Program

Bu boliimde, Segici Problem Cozme Modeli uygulamalarinin gelistirilme siirecinde

gerceklestirilen islemler ve modelin uygulanmasina iliskin ag¢iklamalara yer verilmistir.

3.4.1. Secici problem ¢6zme modeli uygulamalarimin gelistirilmesi

SPC modeline dayali uygulamalar, SPC modelinin (Sak, 2011) asamalar1 temel
alinarak gelistirilmistir. Uygulamalarin temel amaci, 6grencilere SPC becerileri arasinda
yer alan yaraticit ve analitik problem ¢6zme becerilerini kazandirmaktir. SPC modeli
uygulamalarinda yaratici problem ¢6zme becerisi, bir dizi alt becerinin kazandirilmasi ile
gerceklesmektedir. Uygulamalarin  gelistirilme siirecinde 6ncelikle kazandirilmasi
hedeflenen alt beceriler belirlenmistir. Alt becerilerin belirlenmesinin ardindan bu
becerilerin gelistirilmesinde kullanilacak SPC modeli kazanimlar1 olusturulmustur. SPC
modeli kazanimlarinin saglanmasinda SPC tartisma formunda yer alan (Tablo 2.9.)
ogretmen rolleri ve odak sorular 6n plana ¢ikmaktadir. Uygulamalarin temelini olusturan
SPC modelinin her bir adimina ait 6gretmen rolleri ve 6gretmenin kullanmas1 gereken
odak sorular ile 6grencilerin uygulama siirecine aktif olarak katilabilmesi saglanmaktadir.
Odak sorular kazandirilmasi hedeflenen davranislarin ortaya ¢ikmasini desteklemektedir.
Ayrica odak sorularim kullanimi ile 6grencilerin siire¢ icinde daha aktif olmalari,
kendilerini rahatlikla ifade edebilmeleri ve kesfederek Ogrenmeleri saglanmaktadir.
Ornegin “Hangi acilardan kaynak problem hedef probleme benzemektedir?”” odak sorusu
SPC modelinin “Hedef problemin ¢éziimiinde yardimci olacak dogru analojik problemi
secer.” kazanimini saglamak i¢in kullanilan odak sorulardan biridir. Boylece 6grencinin
analojik diisiinme siireci dis yonlendirmeler ile aktif hale getirilmekte ve siirece bilingli
bir sekilde dahil olmasi saglanmaktadir. Ogrenciyi merkeze alan bir yaklagim ile
gergeklestirilen SPC uygulamalarinda Tablo 3.6’da yer alan SPC modeli becerileri ve
kazanimlar1 asama asama bir sistem igerisinde gergeklestirilmektedir. SPC modeli
becerileri ve her bir becerinin kazandirilmasi amaci ile olusturulmus SPC modeli

kazanimlar1 Tablo 3.6°da yer almaktadir.
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Tablo 3.6. SPC modeli beceri ve kazanimlar1

SPC Modeli Becerileri

SPC Modeli Kazanimlar:

Problemi Anlama Becerisi

Segici Kiyaslama Becerisi

Analojik Problem
Olusturma Becerisi

Degerlendirme Becerisi

1. Hedef problemde kendisinden ne yapilmasi istendigini kavrar.
Problemin elemanlar: arasinda iliski kurar.
Hedef problemde istenilen ile problemin diger elemanlar

w

arasindaki iliskiyi agiklar.

SN

. Problemi kendi ctimleleri ile ifade eder.

. Problem ¢b6zme siirecinde kendisini ¢oziime ulastiracak gerekli
bilgiler ile gereksiz bilgileri ayirt eder.

. Hedef problemin ¢6ziimiinde yardimci olacak dogru analojik

ol

(o]

problemi seger.
7. Dogru analojik problemi segme asamasinda basarisizlik kaygisina
karsi risk alir.
. Problem ¢6ziimiinde analojiler kurar.
. Eski bilgilerini hatirlayarak problem ¢ozlimiinde ise yarayacak
analojileri fark eder.
10. Problem ¢6ziimiinde ise yarayacak analojileri gruplar ve
benzerlikleri agiklar.

©

11. Belirlemis oldugu analojileri problem ¢oziimiine transfer eder.

12. Ogrendigi bilgileri kullanarak analojik bir problem olusturur.

13. Analojik problemi olusturma agsamasinda kendini motive eder.

14. Analojik problem iiretirken 6zgiin diisiinerek olusturdugu
problemin orijinal bir problem olmasini saglar.

15. Hedef Problemde verilen bilgileri farkli agilardan gérmeye
calisir.

16. Gelistirmis oldugu analojik problemin hangi yonlerden orijinal
oldugunu tartisir.

17. Olusturdugu analojik problemi arkadaslar1 ile paylasmaya cesaret
eder.

18. SPC modelinin her bir asamasini degerlendirir.

19. Analojik problem ¢6zme ve analojik problem olusturma
deneyimlerini arkadaslari ile tartigir.

20. Deneyimlerini paylasirken kendini ifade eder.

SPC modeli ile kazandirilmasi hedeflenen beceriler ve agiklamalar1 asagida yer

almaktadir.

e Problemi Anlama Becerisi: Problemi anlama becerisi, problemi derinlemesine

anlamay1, problem bilesenlerini fark etmeyi ve bu bilesenler arasindaki iligkileri

anlamay1 ifade etmektedir. Bu beceri problem ¢dzme siirecinin en Onemli

adimlarindan biridir. Problemin dogru anlasilmasi ve problemin her bir

b liimiiniin neyi ifade ettiginin yorumlanabilmesi, problem ¢éziimiiniin de dogru

bir sekilde ilerlemesini saglayacaktir. Aksi halde tam olarak anlagilmayan bir

problem i¢in hatali ¢ozlimler {iretilecek ya da ¢bziim iiretebilmek miimkiin

olmayacaktir. Problemi anlama becerisini kazanan bir 6grenci; segici kodlama
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becerisini kullanarak birgok bilginin yer aldig1 bir problemin ¢oziimiinde gerekli
olan bilgileri secebilir, gereksiz olan bilgileri aywrt edebilir. Ayni zamanda
problemi kendi ciimleleri ile ifade edebilir. Bu beceri, SPC Modeli’nin ilk adim1
ile kazandirilmaktadir.

o Secici Kiyaslama Becerisi: SPC modelinin ikinci ve tiglincii adimi olan kaynak
problemi tanilama adiminda kazandirilmasi hedeflenen bu becerinin temelinde
analoji kurabilme yer almaktadir. Analoji, yeni edinilen bilgi ile eski bilgiler
arasinda iliski kurmay1 ifade etmektedir. Problem ¢6ziimiinde analoji kurma ise
hedef problem ile benzer ve hedef problemin ¢oziimiinde yardimer olabilecek
daha kolay problemlerin se¢ilmesi; secici kiyaslamalarin yapilabilmesi olarak
aciklanabilir. Bu beceriyi kazanan bir 6grenci, eski bilgilerini hatirlayarak, bu
bilgiler ile problem ¢oziimiinde gerekli olacak ya da ise yarayacak benzerliklerin
farkina varabilir. Bu benzerlikleri gruplayabilir, ¢6ziimde kullanabilir ve benzer
olan noktalar1 agiklayabilir. Ayn1 zamanda problem ¢oziimiinii transfer edebilir.

e Analojik Problem Olusturma Becerisi: Modelde kazandirilmas: hedeflenen bu
beceri 1ile oOgrencilerin kendi problemlerini olusturmalarmi saglamak
hedeflenmektedir.  Problem olusturma siirecinde, modelin kazandirmay1
hedefledigi “analoji kurabilme” ve “secici kiyaslama” becerileri de
kullanilmaktadir (Sak, 2011). Analojik ve orijinal problem olusturma becerisi
kademeli olarak gelistirilebilen bir beceridir. Gergeklestirilen ilk etkinliklerde
ogrenciler hedef problem ile olduk¢a benzeyen, belki de sadece problemdeki
sayilar1 degistirerek basit bir analojik problem olusturabilirken; ilerleyen
etkinliklerde daha karmasik, orijinal ve zorlayici problemler olusturabilirler.
Segici Problem Cozme Modeli’ne dayali uygulamalarda bu beceriyi kazanmis
bir 6grenci, hedef problemin ¢odziimiinde kullandig1 yontemleri, olusturmus
oldugu orijinal probleme transfer edebilir, gelistirdigi orijinal problemi
tanimlayabilir, orijinal problem ile hedef problem arasindaki benzerlikleri ifade
edebilir ve gelistirmis oldugu problemin hangi yonlerden orijinal oldugunu
tartigabilir. Bu beceri, SPC modelinin doérdiincii ve besinci adimi ile
kazandirilmaktadir.

e Degerlendirme Becerisi: Ogrencilerin analojik problem ¢dzme ve analojik

problem olusturma deneyimlerini degerlendirmeleri, bu sayede 6grenmelerini
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pekistirmeleri beklenmektedir. Bu beceri SPC modelinin son yani 6. asamasinda
kazandirilmaktadir.

Segici Problem C6zme Modeli’ne dayanan uygulamalarda yukarida agiklamalar
ile yer alan alt becerilerin her biri modelin asama asama uygulanmasi ile sistematik olarak
kazandirilmaktadir.

SPC modeli becerileri ve kazanimlarina gore gelistirilmis uygulama etkinlikleri,
Milli Egitim Bakanlig1 7. sinif matematik dersi 6gretim programi igerigine bagl kalmarak
gelistirilmistir. 10 hafta (Mart-Nisan-Mayis 2018) siiren deneysel uygulama siirecinde,
deney smiflarinda gerceklestirilen her bir uygulama i¢in matematik dersi 0gretim
programinda yer alan ders igerikleri incelenmis ve konu dagilimi olusturulmustur.
Deneysel uygulamalar, 2017-2018 egitim-6gretim  yili  ikinci ~ddneminde
gerceklestirilmesi nedeni ile ikinci doneme ait Ogretim programi temel almmustir.
Uygulama etkinliklerinin gelistirilme siirecinde matematik dersi 6gretim programina
baglh kalnarak Ogrencilerin orglin egitim silirecinde herhangi bir aksamanin da
olusmamasi saglanmistir. SPC modeli etkinlikleri 6grenme alanlar1 ve uygulamalarin

gergeklestirildigi haftalar Tablo 3.7°de goriilebilir.

Tablo 3.7. SPC modeli uygulamalarinda yer alan 6grenme alanlar

Ogrenme ..
Uygulama Haftalar1 Alanl Alt Ogrenme Alanlari
anlari
1. Hafta (5-9 Mart) * Dogrular ve Agilar
Geometri ve
2. Hafta (12-16 Mart) e Cemberde Agilar
01
3. Hafta (19-23 Mart) s * Cember ve Cember Par¢asinin Uzunlugu
4. Hafta (26-30 Mart) * Daire ve Daire Diliminin Alani
5. Hafta (2-6 Nisan) * Daire ve Daire Diliminin Alani
6. Hafta (9-13 Nisan) * Daire Grafigi
7. Hafta (16-20 Nisan) Veri Isleme « Veri Analizi
8. Hafta (23-27 Nisan) Geometri ve + Diizgiin Cokgenlerin Kenar ve Ac1 Ozellikleri
9. Hafta (30Nisan-4 Olgme

Mayis) » Eskenar Dortgen ve Yamugun Alanlari

10. Hafta (7-11 Mayis) » Farkli Cokgenlerden Olusan Bilesik Sekillerin

Alanlar
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On hafta siiren SPC modeli uygulamalarinda iki 6grenme alani ve 9 alt 6grenme
alani1 yer almistir. Her bir 6grenme alani o hafta igin MEB 7. sinif matematik dersi 6gretim
programinda yer alan 6grenme alani ile aynidir. SPC modeli etkinliklerinde “Daire ve
daire diliminin alan1” alt 6grenme alan1 7. sinif matematik dersi 6gretim programinda iki
hafta yani 10 ders saati siiren alt 6grenme alanidir. Matematik dersi 6gretim programu ile
es zamanl ilerlemenin saglanabilmesi i¢in bu alt 6grenme alanina SPC etkinlikleri
stirecinde iKi hafta (4. ve 5. hafta) yer verilmistir. Diger alt 6grenme alanlar1 ise birer hafta
sirmiiglerdir. SPC modeli etkinlikleri 6grenme alanlarma gore hazirlanarak deney

gruplarinda uygulanmis olan drnek ders plan1 Ek-1 ve Ek-2’de yer almaktadir.

3.5. Uygulama Siireci

Deneysel uygulama oOncesi, arastirmanin gercgeklestirilecegi ortaokul 7. smif
ogrencileri ile matematik dersinde uygulama yapabilmek icin gerekli izinler alimuistir
(Ek-8 ve Ek-9). Bu arastirma sekiz 7. sinif ve bu smiflarin matematik derslerini yiriiten
iki matematik Ogretmeni ile yiritilmistir. Deney smiflarnda uygulamalari
gerceklestiren matematik 6gretmenleri uygulama oncesi Secgici Problem C6zme Modeli

hakkinda arastirmaci tarafindan egitim almislardir.

3.5.1. Uygulayic1 6gretmenlerin egitim siireci

Uygulayict 6gretmenlerin egitimi, her bir oturumun 2 saat siirdiigli 5 asamada
gerceklesmistir. Egitimler, Seg¢ici Problem Cozme Modeli iizerine deneyimi olan ve
modeli 6zel yetenekli 6grencilerin matematik egitiminde uzun zamandir kullanan
arastirmac1 tarafindan gergeklestirilmistir. ilk oturumda, SPC modeli hakkinda kuramsal
bilgi verilmis ve ardindan arastirmaci tarafindan bir uygulama gerceklestirilmistir. Diger
oturumlarda her bir 6gretmen, yapay siif ortaminda 4 pilot uygulama gerceklestirmistir.
Ogretmen egitimlerinin ilk oturumunda gergeklestirilen programin icerigi asagida
ayrmtili olarak yer almaktadir:

* Matematik dersinde yaratici problem ¢6zme ve dnemi

* SPC modeli kuramsal yapisi

* SPC modelinin amaglar1 ve isleyisi

* SPC modeli beceri ve kazanimlarinin paylagimi

* SPC modeli adimlarmin tanitilmasi

* SPC modelinin uygulanmasinda dikkat edilmesi gereken noktalar
* SPC modeline ait 6gretmen rollerinin sunumu
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+ llerleyen oturumlarda nasil bir siire¢ izlenecegi hakkinda bilgilendirme:
Ogretmenler diger oturumlarda arastirmaci tarafindan hazirlanan matematik
dersi SPC uygulamalarini1 kullanarak pilot uygulamalar gergeklestirmelidir.
Arastirmaci tarafindan hazirlanan SPC etkinlik slaytlar1 pilot uygulamalar
oncesinde e-posta aracilign ile Ogretmenlere iletilmelidir. Ogretmenler
uygulama oncesi SPC ders igerigini incelemeli ve 6n hazirliklarin1 yaparak
pilot uygulamaya gelmelidirler. Her bir pilot uygulamada 6gretmenlere SPC
uygulama gilivenirligi formu kullanilarak uygulama davranislar1 hakkinda
geri doniitler verilmelidir. Pilot uygulama oturumlar1 sonras1 uygulamaya
yonelik eksik ve dogru gerceklestirilen davranisglar tartigilmalidir.

* Toplam oturum sayismin ve ¢aligma takviminin paylasimi

* SPC modelinin kullamildigi bir uygulamanin arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmesi

Birinci oturumun sonunda arastirmaci tarafindan yapilan sunum ve bir sonraki
oturumda uygulayicilarin gergeklestirecekleri SPC etkinlik slayti e-posta araciligi ile
arastirmacilara gonderilmistir.

Uygulayict 6gretmenlerin girmis olduklar1 biitiin smiflarin, calismada deney ve
kontrol gruplar1 olarak yer almasi nedeni ile pilot uygulamalar gercek smif ortaminda
gergeklestirilememistir. Ogretmenler pilot uygulamalarmni arastirmacinin ve dgrenci rolii
iistlenen iki arastirma gorevlisinin yer aldig1 yapay siif ortaminda gergeklestirmislerdir.

Pilot wuygulamalarda wuygulama giivenirligi kontrol edilmistir. Uygulama
giivenirligi, uygulayicinin uygulama planinda gercgeklestirmesi gereken eylemleri ne
Olciide gerceklestirildiginin kontrol edilmesidir (Billingsley, White ve Munson, 1980;
Ledford ve Wolery, 2013; Ledford ve Gast, 2014). Egitimlerde 6gretmenlerin yeterliligini
degerlendirmek, uygulama giivenirligini test etmek amaci ile SPC modeli yazar1 Sak
(2011) ve aragtirmaci tarafindan gelistirilen Segici Problem C6zme Modeli Uygulama
Giivenirligi Gozlem Formu kullanilmistir (Ek-11). Bu form, SPC modelinin her bir
adimmda gerekli goriilen 6gretmen davraniglarini igeren 22 maddeden olusmaktadir.
Form uygulayicidan beklenilen davraniglarin yapilip yapilmadiginin isaretlenmesini
saglayan kontrol listesi seklinde diizenlenmistir. Tam ve dogru gerceklestirilen

(132

davransslar i¢in “+”, eksik ya da gerceklestirilmeyen davranislar igin ise sembolii
kullanilmigstir. Uygulama giivenirligi gézleme dayali 6l¢lim yontemi ile belirlenmistir.

Uygulama giivenirligini belirlemede tercih edilen bu yontem bir gézlemcinin uygulama
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stirecini uygulama sirasinda dogrudan gézlemlemesi veya video kayitlari izlemesi ve bu
stirecte uygulama gilivenirligi formunu doldurmasi ile gerceklestirilmektedir (Ledford ve
Gast, 2014). Arastirmada uygulama formunun kullanimi ile dogrudan gozlem
gerceklestirilmistir. Bu yaklasim genellikle disaridan bir gdzlemcinin uygulama
giivenirligini degerlendirmesi durumunda kullanilmaktadir (Barnett vd., 2014).
Uygulama giivenirliginin belirlenmesinde yer alan gézlemci aragtirmacidir. Uygulama
giivenirligini  hesaplamada (Gozlenen uygulayic1 davranisi/Planlanan uygulayici
davranis1)x100 formiili kullanilmistir (Billingsley, White ve Munson, 1980). Uygulama
giivenirligi degerinin %80-%100 arasinda yer almasi kabul edilebilir smirlar olarak
belirtilmektedir (Barnett vd., 2014; Billingsley, White ve Munson, 1980). Arastirmada
uygulayici olarak yer alan her iki 6gretmene ait uygulama giivenirligi yiizdesi dort pilot
uygulama i¢in hesaplanmistir. Birinci uygulayici i¢in % 90 ikinci uygulayict i¢in % 95
uygulama giivenirligi degerleri elde edilmistir. Bu degerlere gore uygulayicilarin

uygulama giivenirligini yeterli diizeyde sagladigina karar verilmistir.

3.5.2. Secici problem ¢6zme modelinin uygulanmasi

SPC modeli deney gruplarinda haftada 2 ders saati siiren uygulamalar ile
gerceklestirilmistir. Uygulamalarda kullanilan ders igerikleri her hafta uygulama oncesi
aragtirmaci tarafindan gelistirilmis ve uygulayici 6gretmenlere elektronik posta araciligi
ile gonderilmistir. SPC modeline gore gelistirilmis ders igeriklerinin sahip olmasi gereken
en 6nemli 6zelliklerden biri, hedef problemin uygulama yapilan grubun diizeyine gore
yeteri kadar zor bir problem olmasidir. SPC etkinliklerinde yer alan hedef problemlerin
ogrencilerin ilk bakista ¢ozemeyecekleri kadar zor olmasmin yani sira konuya ait
bilgilerini kullanabilmelerine imkéan saglayacak yapida olmasi gereklidir. Hazirlanan
SPC etkinliklerinde hedef probleme iliskin bu 6nemli kosulun saglanabilmesi i¢in
uygulamay1 gerceklestiren matematik Ogretmenlerinden her hafta smifta ¢oziilecek
sorularin zorlugu ve 6grencilerin o konuya iliskin bilgi diizeylerinin hangi seviyede
olacag1 hakkinda bilgi alinmas1 gerekmistir. Bu sayede o hafta i¢in hazirlanacak olan SPC
etkinliginde yer alan hedef problemin modelin gereklerine uygun bir formatta
olusturulmasi saglanmigtir. Dolayist ile etkinliklerin igcerigine yonelik bu 6nemli 6zelligin
saglanabilmesi i¢in ders igerikleri her hafta uygulama 6ncesi olusturulmustur. Her hafta
hazirlanan etkinliklerin uygulayic1 6gretmenlere elektronik posta ile gonderilmesi

sayesinde Ogretmenler uygulama Oncesi deney smiflarinda gergeklestirecekleri
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etkinlikleri incelemisler ve etkinlik 6ncesi hazirliklarini tamamlamiglardir. Ayni zamanda
bu siiregte uygulayici 6gretmenler ve arastirmaci iletisim halinde kalarak etkinlige iliskin
muhtemel sorular1 cevaplanmis, gerekli diizenlemeler yapilmistir. Her bir SPC
uygulamasi ilgili konunun son 2 saatinde gerceklestirilmistir. Cilinkii SPC etkinliginde yer
alan probleme ait temel bilgilerin daha 6nceden 6grencilere kazandirilmis olmasi1 SPC
modelinin uygulanabilmesi i¢in gerekli olan kosuldur. Ogrenciler konunun ilk saatlerinde
geleneksel 6gretim yontemi ile bu bilgileri kazanmiglardir. SPC modeli uygulamasinda
ise konu ile iliskili problemi SPC modelinin adimlarmi izleyerek c¢ozmiislerdir.
Arastirmaci, uygulama siirecinde olast bir soruna karsi siniflarda dinleyici olarak yer
almistir. Her uygulama sonrasi ders hakkinda degerlendirmeler yapilmis ve doniitler
uygulayici 6gretmenler ile paylasilmistir. Ayrica 6grencilerin uygulama siiresince
motivasyonlarini yiiksek tutabilmek icin her iki 68retmen de biitiin deney gruplarinda
etkinlige aktif olarak katilan 6grencilere, sozlii notlarinda kullanilabilecek arti puan
vermistir. Uygulamanin gergeklestirildigi sinif ortamma ait gorseller Ek-10’da yer
almaktadir.

Kontrol gruplarindaki dersler uygulayici 6gretmenlerin geleneksel 6gretim yontemi
ile devam etmistir. Ogretmenlerin deney gruplarinda uyguladiklar1 SPC modeli
kazanimlarini kontrol gruplarina yansitmamalar1 gerektigi, var olan 6gretim teknikleri ile
derslerini yiirlitmelerinin 6nemli oldugu wuygulama Oncesinde Ogretmenler ile
paylasilmistir. Kontrol gruplarindaki derslerde 6gretimin var olan 6gretim yontemi ile
devam edip etmedigini denetlemek adimna arastirmaci ilk iki hafta, her bir kontrol simifi
(7-A, 7-E, 7-F ve 7-K) igin 6 ders saati olmak tlizere toplam 24 saat biitiin kontrol
smiflarmnin derslerine izleyici olarak katilmigtir. Kontrol siniflarmimn matematik
derslerinin saatlerinin ¢akismasi nedeni ile arastirmacinin izleyici olarak katildigi ders
saati 24 saat ile smirl kalmistir. Arastirmacinin kontrol smiflarinda izleyici olarak
katildig1 dersler siirecinde O6getmenlerin her ikisi de var olan Ogretim teknikleri ile
matematik derslerini yiiriitmiisler, SPC modeli kazanimlarina yonelik hi¢bir uygulama
gerceklestirmemislerdir. Ogretmenlerin uygulama igin énemli olan bu dlgiitiin farkinda
olduklarmin belirlenmesi ile aragtirmacinin izleyici olarak iki hafta kontrol gruplarmin
derslerine katilmasinin yeterli olacagma karar verilmistir.

Deney smiflarinda uygulama 6ncesi arastirmaci, uygulama hakkinda dgrencilere

asagidaki agiklamalarda bulunmustur:
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e Matematik derslerinize on hafta boyunca dinleyici olarak katilacagim. Bu
dersleri matematik 6gretmeniniz yeni bir teknikle isleyecek. Segici Problem
(C6zme Modeli olarak adlandirilan bu model ile problemleri yaratici bir sekilde
nasil ¢ozebileceginizi deneyimlemis olacaksiniz.

e Uygulamalarimiz her hafta 2 ders saati olmak iizere toplam 10 hafta siirecek.

e Her hafta 6grenmis oldugunuz konuya ait bir problemin ¢éziimiinii Segici
Problem C6zme Modeli adimlarini izleyerek gergeklestireceksiniz. Bu model
ile yaratict bir sekilde problem ¢6zmenin yam swra orijinal problemler

olusturmaya ¢alisacaksiniz.

3.6. Veri Toplama Araclan

Arastirmada, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Analojik Problem Olusturma
Testi” ve “Problem Analiz Testi” kullanilmistir (Ek-3 ve Ek-4). Bu 6lgme araglari,
modelin etkililigini degerlendirmek amaci ile 6n test ve son test olarak kullanilmistir.
Bunun yani sira deneysel uygulama sonucu katilimcilarin matematik basari
diizeylerindeki degisimin belirlenmesi amaci ile birinci ve ikinci donem matematik dersi

yazil1 ortalamalar1 kullanilmistir.

3.6.1. Analojik problem olusturma testi

Analojik Problem Olusturma Testi, problem olusturma siirecinde analojilerin
kullanimini gerektiren bir 6lgme aracidir. APOT 6grencilerin analojik ve orijinal problem
olusturma becerilerinin Ol¢iilmesi amaci ile gelistirilmistir. Bu testte 6grencilerden
verilen probleme benzer, ¢éziim yontemi ayni olan ve matematiksel agidan dogru
(coziilebilir) orijinal problemler yazmalar1 beklenmektedir. Bes maddeden olusan 6lgekte
her bir madde agik uglu bir problemden olusmaktadir. APOT ile 6lgiilmesi amaglanan
analojik problem olusturma becerisi SPC Modeli’nin 4. adimi “orijinal problem
olusturma” ve 5. adimi “orijinal problemi ¢dozme” ile kazandirilmaktadwr. APOT un
maddeleri SPC Modeli’nin 4. ve 5. adimda yer alan asagidaki odak sorular temel almarak
gelistirilmistir.

e Hedef problemin ¢dziimiinde kullanmis oldugun yontemleri kullanarak
cozebilecegin, hedef problemden daha iist diizey problemler neler olabilir?

e Hedef problem ile orijinal problemin ¢dziimleri hangi a¢ilardan benzerdir?
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e Hedef problemin ¢oziimiinde kullandigin ¢6ziim ydntemini orijinal
problemin ¢éziimiinde nasil kullanabilirsin?

SPC Modeli odak sorular1 ile iligskilendirilen APOT’ta olusturulabilecek Ornek

analojik problemler Seki 3.1°de goriilebilir. Analoji kavrami APOT igin verilen problem

ile olusturulan problemin ¢éziim yontemlerinin ayni olmasini ifade etmektedir.

Problem
Ece ve Efe’ nin toplam 42 TL’ si vardir. Ece’nin parasi Efe’ nin parasinin 5 katina
esit ise Ece’ nin kag parasi vardir?

Analojik Problem | (Sadece sayilar degistirilmistir.)
Ece ve Efe’ nin toplam 84 TL’ si vardir. Ece’nin parasi Efe’ nin parasmin 3 katina
esit ise Ece’ nin kag parasi vardir?

Analojik Problem 11 (Hem sayilar hem de nesneler degistirilmistir.)
Kagan ve Burak’ in toplam 95 cevizi vardir. Kagan’ in cevizi Burak’ in cevizinin
4 katina esit ise Burak’ i kag cevizi vardir?

Analojik Problem 111 (Farkli yeni bir problem olusturulmustur.)
Selin 112 sayfalik kitabini iki haftada bitirmistir. ilk hafta okudugu sayfa sayisi
ikinci hafta okumus oldugu sayfa sayisinin 3 katidir. Buna gore Selin ilk hafta kag
sayfa kitap okumustur?

Sekil 3.1. APOT ornek analojik problemler

Yukarida yer alan 6rnek analojik problemlerin her biri farkl diizeylerde olup
verilen problemin ¢6ziim yontemi ile ayni ¢oziim yontemine sahip analojik problemlerdir.
Analojik Problem I’ de sadece sayilarin degistirilmesi ile olusturulmus en basit diizeydeki
analojik problem yer almaktadir. Analojik Problem II, bir {ist seviye olup verilen
problemde hem sayilarm hem de nesnelerin degistirilmesi ile olusturulmus analojik
problemdir. 1lk iki analojik problemde verilen problem ile analojik problem arasindaki
tek fark kavramlarin degistirilmesidir. Analojik Problem III ise &grencilerin
yazabilecekleri iist diizey analojik problemi gostermektedir. Bu analojik problem tiirii i¢cin
verilen problemden tamamen farkli yapida bir problem olusturulmasi gerekmektedir.
APOT’ ta puanlama sisteminin de temelini olusturan bu yap1 Krutetskii’nin (1976, s.126)
onermis oldugu ii¢ diizeye dayanmaktadir.

APOT’ta dgrenciler bu {i¢ tiir analojik problemden birini tercih ederek analojik
problem olustururlar. Ogrenciler yazabilecekleri en iyi tiire ait analojik problemi

yazmalidirlar.
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3.6.1.1. Analojik problem olusturma testinin puanlanmasi

APOT, 5 agik uglu yapilandirilmis problemden olugsmaktadir. Testin maddeleri
puanlanirken, Krutetskii’nin (1976, s.126), 6grencilerin analojik problem olusturma
performans diizeylerine gore belirlemis oldugu 6l¢iit temel alinmustir. Bu 6lgiite gore
puanlama su seklide gergeklestirilmistir: Verilen problemde sadece sayilarin
degistirilmesi ile olusturulan analojik problem i¢in “1 puan”; verilen problemde sayilarin,
kavramlarm, nesnelerin degistirilmesi ile olusturulan analojik problem i¢in “2 puan™;
tamamen farkli bir kurgu ile olusturulan analojik problem i¢in “3 puan” verilmistir. Bos
brirakilan, hatali ve eksik bilgi iceren ya da ¢oziilemeyen, bir problem ifade etmeyen ve
verilen problem ile analojik olmayan cevaplar igin ise “0 puan” verilmistir. Ornek
cevaplardan olusan puanlama sablonu Ek-5’te yer almaktadir. Testten en az 0 en fazla 15

puan alinabilmektedir.

3.6.1.2. Analojik problem olusturma testinin giivenirligi

Gelistirilen Analojik Problem Olusturma Testi’nin gilivenirlik diizeyini belirlemek
icin Cronbach’s alpha degeri hesaplanmustir. I¢ tutarlilik olarak da ifade edilen giivenirlik,
Katilimcilarin  test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki tutarlik olarak
tanmimlanmaktadir (Huck, 2012, s.68; Biiyiikoztiirk, 2014, s.181; Cohen ve Swerdlik,
2015, s.139). Cronbach’s alpha giivenirlik katsayisi test maddelerine verilen cevaplarin
iic ve daha fazla kategorili olmasi durumunda kullanilmaktadir (Huck, 2012, s.74;
Biiyiikoztiirk, 2014, s.182). Analojik Problem Olusturma Testi i¢in hesaplanan
Cronbach’s alpha degeri .66 olarak belirlenmistir. Ozdamar’a gore (2004, s.633),
giivenirlik kat sayis1 .60 ile .80 arasinda ise 6l¢iim kabul edilebilir diizeyde giivenilirdir.
Arastirmada APOT i¢in elde edilen 6n test-son test giivenirlik analizi sonuglar1 Tablo

3.8°de goriilebilir.

Tablo 3.8. Analojik Problem Olusturma Testi deney oncesi ve deney sonrasi giivenirlik analizi sonuglar

Madde n a X Ss
Sayisi
On
5 101 ,65 5,83 2,68
Test
Son
5 201 71 6,61 3,49
Test
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Tablo 3.8’de yer alan Analojik Problem Olusturma Testi giivenirlik analizleri
sonuglarina gore, Cronbach’s alpha giivenirlik katsayisi a 6n test icin .65 ve son test i¢in
.71 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore Analojik Problem Olusturma Testi
Olgtimlerinin giivenilir diizeyde oldugu sdylenebilir.

Analojik Problem Olusturma Testi, agik uglu sorulardan olusan bir test olmasi
nedeni ile puanlamada tutarliligi ve giivenirligi saglamak i¢in puanlayicilar arasi
giivenirlik testi yapilmistir. Bunun igin arastirmacinin yani sira ikinci bir puanlayici
tarafindan 6grenci cevaplar1 puanlanmustir. Ikinci puanlayici 6zel yetenekliler matematik
egitiminde deneyime sahip bir matematik 6gretmenidir. Puanlamada arastirmaci
tarafindan olusturulan standart bir puanlama sablonu her iki puanlayici tarafindan
maddelerin degerlendirilmesinde kullanilmistir. Puanlayicilar aras1  gilivenirligi
belirlemek icin smif i¢i korelasyon (ICC- intraclass correlation) analizi

gerceklestirilmistir. Bu analize ait bulgular Tablo 3.9°da verilmistir.

Tablo 3.9. Analojik Problem Olugturma Testi puanlayicilar arast giivenirlik analizi sonuglart

Madde Mcc F(s.3) p
1 79 4,85 .001
2 ,86 6,98 .001
3 ,88 8,11 .001
4 78 4,56 .001
5 e 3,06 .001

Toplam ,92 13,01 .001

Analizler, Analojik Problem Olusturma Testi toplam puani ve her bir madde i¢in
yiiksek diizeyde puanlayicilar arasi giivenirlik oldugunu ortaya koymustur. Elde edilen
sonuglar dogrultusunda Analojik Problem Olusturma Testi puanlayicilar arasi

giivenirligin yiiksek oldugu soylenebilir.

3.6.2. Problem analiz testi

Problem Analiz Testi, bir problemdeki bilesenlerin fark edilmesi ile problem
coziimiinde gerekli olan bilgilerin se¢ilmesini, gereksiz olan bilgilerin ise ayirt edilmesini
gerektiren bir 6lgme aracidir. PAT 68rencilerin problem ¢oziimiinde gerekli ve gereksiz
olan bilgileri ayirt etme olarak tanimlanan problemi analiz etme becerisini 6lgmek amaci

ile gelistirilmistir. PAT ile 6lgiilmesi amaglanan bu beceri SPC modelinin ilk adimi olan
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“hedef problemi tanimlama” adimi ile kazandirilmaktadir. PAT’in maddeleri SPC

modelinin ilk adiminda yer alan asagidaki odak sorular temel alinarak gelistirilmistir.

e Bilinenler nelerdir?
e Bilinmeyenler nelerdir?
e Problemin ¢6ziimiinde hangi bilgiler gereklidir?
e Problemin ¢6ziimiinde hangi bilgiler gerekli degildir?
Madde Tiirii |
Yonerge:

Asagidaki problemlerde, problemin ¢oziimii i¢in gereksiz olan bazi bilgiler yer
almaktadir. Her bir problemde, problemin ¢oziimii icin gereksiz olan 2 adet
bilgi verilmistir. Sizden istenen, problemin ¢oziimii i¢in gereksiz olan bilgilerin
tamamum_bulup isaretlemenizdir.

Ornek Madde:

a, b, ¢ ve d sayilar1 tamsayilardir. Bu sayilar ile ilgili asagidaki bilgiler bilinmektedir.
a>b

c=-4

a=d-4

d=b+2

c=2a buna gore, d kagtir?

Bu problemin ¢coziimii icin gereksiz olan iki bilgiyi de isaretleyiniz:

O a>b
Oc=+4
O a=d-4
O d=b+2

Madde Tiirii 11

Yonerge:
Asagidaki problemleri ¢ozebilmek igin bazi bilgilere ihtiyacmiz vardir.

Her bir problemin ¢oziimii icin 2 adet bilgi gerekmektedir. Sizden istenen,
problemin ¢oziimii igin gerekli olan bilgilerin tamamint_ bulup isaretlemenizdir.

Ornek Madde:
A 5 F
YANVLVAN
B C E G

Yukaridaki sekilde ABC, DCE, FEG iiggenleri eskenar liggenlerdir. AB= 9 cm
olduguna gore tarali bolgenin gevresi kag cm dir?

Problemin ¢oziilebilmesi icin gerekli olan iki bilgiyi de isaretleyiniz.

O BC uzunlugu

O CE uzunlugu

O EG uzunlugu

O AC uzunlugu

Sekil 3.2. PAT 6rnek maddeler
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SPC Modeli odak sorular1 dogrultusunda gelistirilen PAT’ ta iki madde tiirii yer
almaktadir. Bunlardan ilki problem ¢6ziimii i¢in gereksiz olan bilginin ayirt edilmesini
iceren madde tiiriidiir. Bu madde tiirii 6lcegin ilk 10 maddesini olusturmaktadir. ikinci
madde tiirlinde ise eksik bilgi igeren bir problemde, ¢6zliim icin gerekli olan bilginin
secenekler arasindan segilmesi gerekmektedir. Bu madde tiirii de testin son 10 maddesini
olusturmaktadir. Yirmi maddeden olusan 6l¢egin maddeleri ¢oktan se¢meli sorulardan
olugmaktadir. Problem Analiz Testi’nde yer alan her ¢coktan se¢cmeli madde, ikisi dogru
cevap olmak tizere dort segenekten olusmaktadir. Maddelerde iki dogru cevabin ayni anda
secilmesi o maddenin dogru cevaplandigini géstermektedir. Bu yaklasim ile 6grencilerin
sans eseri dogru cevabi bulma olasiliklarmi disiirmek amaglanmigtir. Toplam 20

maddeden olusan PAT i¢in 6rnek maddeler Sekil 3.2 de goriilebilir.

3.6.2.1. Problem analiz testinin puanlanmasi

Coktan se¢meli sorulardan olusan Problem Analiz Testi’nde her bir madde dort
secenekten olusmaktadir. Ogrencilerin sorular1 dogru yanitlamasi igin bu dért secenek
icerisinde yer alan dogru iki secenegi de ayni anda se¢meleri gerekmektedir. Bu yaklasim
ile goktan se¢meli testler i¢in bir sinirlilik olarak degerlendirebilecegimiz rastgele dogru
cevabi1 bulma ihtimali azaltilmaya ¢alisilmistir. Testte verilen her bir dogru cevap icin 1
puan, yanlig ve bos birakilan sorular igin ise 0 puan verilmistir. Testten en az 0 en fazla

20 puan alinabilmektedir.

3.6.2.2. Problem analiz testinin giivenirligi

Gelistirilen Problem Analiz Testi’nin giivenirlik diizeyini belirlemek amaci ile
Kuder Richardson-20 (KR-20) degeri hesaplanmistir. KR-20 giivenirlik degeri test
maddelerine verilen dogru/yanhlis, evet/hayrr gibi iki kategorili cevaplarda
kullanilmaktadir (Huck, 2012, s.74; Biiyiikoztiirk, 2014, s.182). Problem Analiz Testi i¢in
hesaplanan KR-20 degeri .86’dir. Bu deger test 6lglimlerinin yiiksek derecede giivenilir
oldugunu géstermektedir (Ozdamar, 2004, s.633).

Arastirmada PAT i¢in elde edilen 6n test-son test glivenirlik analizi sonuglar1 Tablo
3.10°da goriilebilir. Tabloda yer alan Problem Analiz Testi giivenirlik analizleri
sonuglarina gore, on test Kuder Richardson giivenirlik katsayis1 KR20=,77 ve son test
giivenirlik katsayis1 KR20= ,85 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore ol¢limlerin

giivenilir oldugu sdylenebilir.
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Tablo 3.10. Problem Analiz Testi deney dncesi ve deney sonrast giivenirlik analizi sonuglar

Madde
n KR20 X Ss
Sayisi
On
20 101 7 8,32 4,09
Test
Son
20 201 ,85 9,19 4,85
Test

3.6.3. Olgme araclarinin gelistirilme siireci ve psikometrik 6zellikleri

Arastirmada On test-son test olarak kullanilmak amaci ile gelistirilen Analojik
Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi’nin gelistirilme stirecinde DeVellis’in
(2017) 6nermis oldugu olgek gelistirme adimlar izlenmistir. Her iki 6l¢egin gelistirilme
siireci es zamanli olarak gergeklestirilmistir. Bu siirecte izlenilen adimlar ve
gergeklestirilen islemler asagida yer almaktadir.

Asama 1. Kapsamin belirlenmesi ve belirtke tablosunun olusturulmasi:
Arastirmada kullanilan o6lgeklerin  kapsamini, Segici Problem Coézme Modeli ile
kazandirilmasi hedeflenen iki temel beceri olusturmustur. Bu beceriler; problem analiz
etme becerisi ve analojik problem olusturma becerisidir (Sak, 2011).

Problem analiz etme becerisi, 0grencilerin problem ¢oziimiinde gerekli veya
gereksiz olan bilgileri ayirt edebilmesini ifade etmektedir. Bu beceri SPC Modeli’nin ilk
asamasi olan “hedef problemi tanimlama” adimiyla kazandirilmaktadir. Problem analiz
etme becerisini 6lgmek amaci ile ¢oktan se¢meli sorulardan olusan “Problem Analiz
Testi” (PAT) gelistirilmistir. Olgiilecek becerinin tanimlanmas1 ve kapsammn
olusturulmasinin ardindan test maddelerinin 7. siif matematik dersi 6grenme alanlari ile
ortiismesi ve hangi 6grenme alaninda kag¢ sorunun yer alacaginin belirlenmesi (Baykul,
2000) amaci ile belirtke tablosu olusturulmustur (Ek-6).

SPC modeli ile kazandirilmas: hedeflenen bir diger beceri ise analojik problem
olusturma becerisidir. Modelin 4. ve 5. adimi ile kazandirilmas1 hedeflenen bu beceri ile
ogrencilerden analoji kurarak yeni orijinal bir problem olusturmalar1 beklenir. Bu
becerinin degerlendirilebilmesi i¢in acik uglu problemlerden olusan “Analojik Problem
Olusturma Testi” (APOT) gelistirilmistir. Bu 6lgek icin de 7. smif matematik dersi
ogrenme alanlar1 temel alinarak belirtke tablosu olusturulmustur (Ek-7).

Asama 2. Madde Yazma: Gelistirilen her iki 6lgegin kapsaminin belirlenmesinin

ardindan madde yazma asamasma gecilmistir. Bu asamada Olceklerin kapsam
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gecerliginin saglanmasi amaciyla her bir 6lgek i¢in belirlenen kavramsal igeriklere uygun
madde havuzu olusturulmustur. Kapsam gegerligi madde ornekleminin yeterligi;
maddelerin kavramsal igerigi ne derece yansittigi ile ilgilidir (DeVellis, 2017).

Oncelikle arastirmaci tarafindan Slgekler igin belirlenen kapsam dogrultusunda
madde tiirleri belirlenmistir. Her bir 6lgme araci i¢in belirlenen madde tiirlerine ait birer
adet 6rnek madde gelistirilmistir. Gelistirilen 6rnek maddeler igerik, dil bilgisi, 6grenme
alan1 ve kazanimlara uygunluk acisindan SPC modelini 6zel yetenekli 6grencilerin
egitimlerinde kullanan iki uzman tarafindan incelenmis, gerekli goriilen diizenlemeler
yapilmistir.

Arastirmaci tarafindan 6rnek maddelerin gelistirilmesinin ardindan Glgekte yer
alacak maddelerin gelistirilmesi amaci ile madde gelistirme ekibi olusturulmustur. Bu
ekipte arastirmacinin yani sira alaninda 11 yil deneyime sahip iki ortaokul matematik
Ogretmeni yer almistir. Madde gelistirme ekibi ile gergeklestirilen ¢aligmalar 2017-2018
giiz doneminde baslamis ve toplam 6 hafta siirmiistiir. Bu siliregte oturumlar
O0gretmenlerin ders saatlerine uygun bir sekilde planlanarak her hafta iki saatlik
goriismeler ile gerceklestirilmistir. Ayrica oturumlar arasinda elektronik posta ile fikir
paylasimlar1 gergeklestirilmis, eksik kalan veya anlasilmayan noktalar tamamlanmaya
calisilmistir. Madde gelistirme siirecinin ilk haftasi egitim oturumu olarak planlanmistir.
Bu oturumda madde gelistirme ekibi Ol¢eklerin kapsami, madde tiirleri, 6grenme
alanlarina uygun 6rnek maddeler ve her bir 6l¢ek i¢in ka¢ adet madde gelistirecekleri
hakkinda bilgilendirilmiglerdir. Bunun yani sira madde gelistirme siirecinin ¢aligma
takvimi hakkinda agiklamalar paylasilmistir.

Madde havuzunun, nihai formda olmasi istenen madde sayisinin iki kat1 kadar
madde icermesi Onerilmektedir (Cohen ve Swerdlik, 2015, s. 244). Bu dogrultuda
ilerleyen oturumlarda ekip tiyelerinin her biri her hafta Analojik Problem Olusturma Testi
icin 1 madde ve Problem Analiz Testi i¢in 3 madde gelistirmislerdir. Ogretmenler
tarafindan hazirlanan maddeler her hafta o haftaki oturum Oncesinde arastirmaciya
elektronik posta ile gonderilmistir. Arastirmacit maddeleri bir araya getirerek oturumda
tartisilmak iizere diizenlemistir.

Oturumlarda maddeler, hedef kitleye uygunluk, hedeflenen becerinin 6l¢iilmesi,
ogrenme alanina uygunluk, kavram karmasasindan ka¢ginma ve anlasilirlik a¢isindan ekip

tiyeleri tarafindan tartistlmistir (Baykul, 2000; Seker ve Gengdogan, 2014). Gerekli

82



diizenlemeler o maddeyi hazirlayan ekip iiyesince not edilmis, maddelerin diizeltilmesi
yapilarak bir sonraki oturuma kadar arastirmactya elektronik posta ile gonderilmistir.

Alt1 haftalik madde gelistirme stireci sonunda APOT i¢in 15 madde, PAT ig¢in 45
maddeden olusan madde havuzu olusturulmustur. Calismanin sonunda goniilli olarak
katilan madde gelistirme ekibi iiyelerine tesekkiir belgesi sunulmustur.

Asama 3. Maddelerin uzmanlar tarafindan incelenmesi: Madde havuzunun
olusturulmasmin ardindan gecilen bu siire¢ de kapsam gecerligi ile ilgilidir. Testi
olusturan maddelerin, 6l¢iilmek istenen davranisi 6lgmede nicelik ve nitelik olarak yeterli
olup olmadigmin uzman goriisleri alinarak belirlenmesi ile kapsam gecerliginin
saglanmas1 amaclanmistir (Biiyiikoztirk, 2014, s. 180). Bu dogrultuda matematik
ogretmenligi lisans programi mezunu ve Ozel yetenekliler egitimi alaninda doktora
egitimlerine devam eden ti¢ uzmanin gorisleri alinmistir. Bu uzmanlardan ikisi Anandolu
Universitesi’ne bagli olan Ustiin Yetenekliler Egitimi Arastrma ve Uygulama
Merkezi'nde (UYEP) 6zel yetenekli ogrencilere matematik egitimi veren ve bu
egitimlerde SPC modelini uygulayan egitmenlerdir. Uzmanlar maddeleri; anlagilirlik,
matematiksel agidan dogruluk, kazandirilmasi hedeflenen beceriler, dilbilgisi, 6grenme
alanm1 ve smif diizeyine uygunluk agisindan degerlendirmislerdir. Bu degerlendirme
Olciitlerine gore hazirlanan uzman goriis formlar1 uzmanlara elektronik posta yolu
iletilmis ve formlar yaklagik iki haftalik bir slire sonunda arastrmaciya geri
gonderilmistir.

Uzman goriisii ile degerlendirilen bir diger gegerlik testin goriiniimii ile ilgili olan
goriiniis gegerligidir (Blylikoztiirk vd., 2015, s. 119). Uzman goriis formu ile kapsam
gecerligin yani sira goriiniis gecerligini belirlemeye yonelik Olgiitler olan testin ismi,
aciklamalari, sorularin ve testin diizeni hakkinda uzman goriisleri alinmistir. Bu dlgiitlerin
degerlendirilmesi ile goriiniis gegerligi test edilmistir. Uzmanlar, uzman goriis formunda
goriislerini uygun/uygun degil seklinde iki se¢enekli bir cevap formati ile belirtmislerdir.
Uygun degil olarak isaretlenen maddeler i¢in ise kisa bir agiklama yazmalar1 istenmistir.
Uzman goriisleri alinarak degerlendirilen kapsam ve goriiniis gegerliginin saglanabilmesi
icin uyusma yiizdesinin %90-100 olmas1 beklenmektedir (Biiyiikoztiirk, 2014, s.180). Bu
dogrultuda APOT i¢in %90’1n altinda uyusma yiizdesine sahip 5 madde, PAT i¢in ise 10
madde testten ¢ikarimigtir. Kalan maddeler arasinda en iyi uyusma yilizdesine sahip
maddeler belirlenerek testlerin 6n deneme formunda yer almasi planlanan madde sayisina

uygun 6n deneme formlari olusturulmustur. Sonug¢ olarak 5 maddeden olusan Analojik
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Problem Olusturma Testi ve 20 maddeden olusan Problem Analiz Testi uygulama formu
gelisgtirilmistir.

Asama 4. Maddelerin on deneme icin uygulanmasi: Hazirlanan testlerin 6n
deneme uygulamasi 2017-2018 egitim-0gretim yil1 birinci doneminde arastirmact
tarafindan Eskigehir, Ticaret Odas1 Orta Okulu’nda 7. sinifa devam eden 33 6grenci ile
gerceklestirilmisti. On deneme uygulamasi ile pilot uygulama &ncesi olasi
karsilasilabilecek sorunlarin belirlenmesi amaglanmstir (Erkus, 2016, 5.55). On deneme
sonucu maddelerin 6grenciler tarafindan okunabilirligi-anlagilirligi, yazim yanlislarmin
belirlenmesi, madde sayismin test siiresi agisindan uygunlugu, uygulama siiresince
karsilasilan sorunlar, maddelerin madde gii¢liik ve madde ayirt edicilik (madde gegerligi)
diizeyleri degerlendirilmistir. Madde giicliik indeksi, 0.20<p;<0.40 aras1 zor,
0.41<p;j<0.60 aras1 orta ve 0.61<p;<0.80 arasi kolay olarak siniflandirilmistir (Baykul,
2000). Madde ayirt edicilik indeksi rix > .30 ise kabul edilebilir diizey olarak alimaistir
(Oosterhof, 1994,s. 199; Biiyiikkoztirk vd., 2015, s.123). Bu smirlara gore; Problem
Analiz Testi’nde, madde gii¢liik indeksi (px) ve madde ayirt edicilik indeksi (rjx) .20’nin
altinda olan iki madde onerildigi lizere testten ¢ikarilmistir. Cikarilan bu maddeler yerine
madde havuzundan iki soru yazilmistir. Problem Analiz Testi’ne ait diger maddelerin
madde giicliik degerleri .2 1< px<.85 araligindadir. Analojik Problem Olusturma Testi i¢in
madde giigliik degerleri ise .29< px< .55 arasinda degismektedir. APOT i¢in madde ayirt
edicilik indeksleri .30 degerinin iizerindedir. Madde analizleri ile elde edilen sonuglara
gore Analojik Problem Olusturma Testi maddelerinin kabul edilir degerler i¢erisinde yer
aldig1 belirlenmistir.

Asama 5. Pilot Uygulama ve maddelerin psikometrik ozelliklerinin incelenmesi:
On deneme ile yapilan diizenlemeler sonras1 pilot uygulama 2017-2018 egitim-6gretim
yil1 birinci doneminde arastirmaci tarafindan Eskisehir ilinde 7. smifa devam eden 100
ortaokul dgrencisi ile gergeklestirilmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde
katilime1 (denek): madde (degisken) orani g6z oniinde bulundurularak 4:1 orani temel
almmigtr (Cattell, 1978, s.508). Pilot uygulama sonucu maddelerin zorluk diizeyini
belirten madde giicliik indeksi ve maddelerin bireyleri dlgiilen 6zellik bakimindan ne
derece aymt edebildigini belirten madde ayirt edicilik indeksi hesaplanmistir
(Biiytikoztiirk, 2014). Pilot uygulamada Problem Analiz Testi ve Analojik Problem
Olusturma Testi’nin madde analizlerine iligskin elde edilen sonuglar Tablo 3.11 ve Tablo

3.12°de yer almaktadir.
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Tablo 3.11. Problem Analiz Testi madde analizi sonuglari

Madde No Px Fix
M1 e ,54
M2 71 ,63
M3 ,84 ,49
M4 ,68 ,69
M5 ,70 ,62
M6 57 41
M7 ,67 ,58
M8 44 ,52
M9 ,67 74
M10 ,39 ,33
M11 ,54 ,61
M12 ,58 ,50
M13 ,38 ,48
M14 34 A4
M15 ,45 ,52
M16 45 31
M17 25 ,40
M18 44 ,64
M19 A7 44
M20 ,35 ,70
Toplam ,53

Tablo 3.11°de yer alan Problem Analiz Testi madde analizleri sonuglarina gore,
madde giigliik indeksi .25< px<.84 arasinda degismektedir. Testin giigliik indeksi .53 tiir.

Madde ayirt edicilik indeksleri ise ideal kabul edilen .30 degerinin iizerindedir.

Tablo 3.12. Analojik Problem Olusturma Testi madde analizi sonuglar

Madde No p Fix
M1 46 ,38
M2 ,40 43
M3 ,38 44
M4 42 32
M5 ,33 48
Toplam ,40
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Tablo 3.12’ye gore Analojik Problem Olusturma Testi madde gii¢liik degerleri .33<
px <.46 arasinda degismektedir. Testin tamaminin madde giigliikk indeksi .40’tir. Madde

ayirt edicilik indeksleri ise ideal kabul edilen .30 degerinin {izerindedir.

3.7. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi 6n testlerin uygulamasi ile 2017-2018 giiz donemi Subat
aymda baslamistir. Deneysel uygulama 6ncesi, rastsal olarak belirlenen kontrol ve deney
gruplarindan birer gruba arastirmada kullanilan Problem Analiz Testi ve Analojik
Problem Olusturma Testi 6n test olarak uygulanmustir. On testler, arastirmaci tarafindan
ogrencilerin matematik derslerinde uygulanmistir. Arastirmada kullanilan her bir testin
uygulama siiresi 1 ders saatidir. Uygulamalar ardisik ders saatlerinde gergeklestirilmistir.
[Ik ders saatinde Problem Analiz Testi uygulanmus, tenefiisiin ardindan ikinci ders
saatinde ise Analojik Problem Olusturma Testi &grencilere dagitilmistir. On test
uygulamalar1 her bir grupta toplam 2 ders saati siirmiistiir. Testlerin uygulanacagi
smiflarda test baglamadan 6nce arastirmaci 6grencilere kendisini tanitmig ve 6grencilere
testin neden gergeklestirildigi, kapsami ve uygulama siiresi hakkinda agiklamalar
yapmustir. Bu agiklamalarin ardindan o ders saatinde uygulanacak testin yonergesi sesli
bir sekilde okunarak anlagilmayan noktalar olup olmadig1 6grencilere sorulmus, gelen
sorular cevaplanmistir. Gerekli agiklamalarm yapilmasinin ardindan 6grenciler testi
yapmaya baslamislardir. Ogrenciler test dncesi yapilan agiklamalara ragmen uygulanan
test formati ile ilk kez karsilasmalar1 nedeni ile test siirecinde yine anlagilmayan noktalar
hakkinda sorular ydneltmislerdir. Olgekte yer alan maddelerin anlasilmasma yonelik
ogrencilerden gelen bu sorular aragtirmaci tarafindan test siirecinde cevaplandirilmistir.
Problem Analiz Testi uygulamasinda gerceklestirilen bu uygulama asamalari ikinci ders
saatinde uygulanan Analojik Problem Olusturma Testi uygulamast igin de izlenmistir. On
testlerin uygulanmasindan (26 Subat 2018) bir hafta sonra etkinlikler, deney gruplarinda
uygulanmaya baglanmistir. On haftalik deneysel islem siirecinin tamamlanmasinin
ardindan deney ve kontrol gruplarnin tamamma Problem Analiz Testi ve Analojik
Problem Olusturma Testi son test olarak tekrar uygulanmistir. Son test uygulamalarinda
da On test uygulamalarinda izlenilen asamalar takip edilmistir. Son testler 2 deney ve 2
kontrol grubu olmak {izere deneysel arastirmada yer alan biitiin gruplara uygulanmistir.
Son test uygulamalari, arastirmaci ve testlerin nasil uygulanacagi hakkinda bilgi sahibi

olan iki uygulayic1 ile gerceklestirilmistir. Bu iki uygulayici son test uygulamasi dncesi
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testlerin uygulanma asamalar1 hakkinda bilgilendirilmistir. On test ve son test

uygulamalari ile birlikte arastirmada uygulamalar toplam 12 hafta siirmiistiir.

3.8. Verilerin Analizi

Deneysel uygulama sonucu, gruplar arasi karsilagtirmalar i¢in Braver ve Braver’in
(1988) onermis olduklar1 meta analitik yaklasima dayali analiz basamaklar1 izlenmistir.
Bu yaklasimda, Solomon deneysel modelde yer alan dort gruba ait biitiin veriler
kullanilmaktadir. Yaklasimin en giiclii tarafi ise meta analizin kullanilmasi ile deneyin
etkisini On test alan gruplar ile sadece son test alan gruplar arasinda degerlendirebilmeyi
saglamasidir. Solomon modeli veri analizi akis semasi1 Sekil 3.3’te yer almaktadir.

Sekil 3.3’teki akis semasinda X ile gosterilen siireg Analojik Problem Olusturma
Testi verilerinin analiz adimlarin1 Y ile gosterilen ise Problem Analiz Testi verileri i¢in

analiz adimlarin1 géstermektedir.

2x2 MANOVA
0; 0,0;0; puaniarinda
(Test A)

EAYIR X Temel Etki Analizi

(TestD)
Y
VET ANCOVA
: s e ttest
Basit Temel Etki Analizi nanlarn
On Test alan gruplarda 0s. Oirp s
Grup 1 & Grup 2 (Test B) (TestH)
EVET
‘Basit Temel Etki Analizi Y
On Test almayan gruplarda
Grup 3 & Grup 4 (Test C) lHAYIR
3 Son iki testin sonuglanm
: A ¥ Meta-Analiz ile birlestir
On Test Olmadigs Siirece (TestI)
Deneyin Etkisi Yokmr; On 2
Test Duyarhif: Vard: l
EVET

On Test Duyarkg:
olmaksizm Deneyin
Etkisi Vardw.

On Test Alan Gruplar da Dahil Deneyin Etkisi
Deney Etiilidir Yoktur

Sekil 3.3. Solomon dort grup deneysel desen veri analizi akis semast (Braver and Braver, 1988).
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Sekil 3.3’e gore Solomon dort grup deneysel modelde analiz siireci On test
duyarligimi test etmek amaci ile gerceklestirilen 2x2 ANOVA varyans analizi ile
baslamaktadir (Test A). Bu asamada arastirmadaki iki 6l¢me aracindan (APOT ve PAT)
elde edilen puanlar ayni anda analize dahil edilmistir. Bu nedenle iki bagimli degiskenin
ayni anda kullanilmasina olanak saglayan ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA)
yapilmigtir. MANOV A analizi ile “Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari1 6n teste
bagl olarak degiskenlik gdsteriyor mu?” sorusuna cevap aranmustir. Istatiksel olarak
anlaml1 bir sonucun elde edilmemesi durumunda bir sonraki adimda Temel Etki Analizi
(Test D) gergeklestirilmistir. Temel Etki Analizi ile deney ve kontrol gruplarimin deneysel
islem iizerindeki temel etkisi degerlendirilirken, gruplarin 6n test alip almama
durumlarina bakilmaksizin karsilastirmalar yapilmaktadir. Temel Etki Analizi, 6n test
alan gruplarin 6n test bilgilerini goz ard1 eden bir test olmasi nedeni ile bu analizin sonucu
istatiksel olarak anlamli ¢iksa da analizlere devam edilmesi onerilmektedir (Braver ve
Braver, 1988). Bu dogrultuda bir sonraki analiz adimi ile devam edilmistir. Braver ve
Braver (1988) tarafindan Test E olarak kodlanan bu adimda 6n test alan gruplarda 6n test
kontrol edilerek deneyin bagimli degisken (son test puanlar1) iizerindeki etkisini
belirlemek amag¢lanmaktadir. Bunun i¢in bagimsiz degiskenler olan Deney 1 ve Kontrol
1 gruplar1 arasindaki farki belirlemek iizere kovaryans analizi (ANCOVA)
gergeklestirilmistir. Kovaryans analizi ile 0n testin etkisi kontrol edilerek sadece
deneydeki islemin gercek etkisi ortaya konmaya calisilmaktadir (Biiylikoztiirk, 2014,
s.121). ANCOVA analizinde 06n testin kontrol edilmesi ile gruplar arasindaki
baslangigtaki esitsizligin elimine edilmesi saglanmaktadir. Ayni1 zamanda gruplarin farkl
oldugu ya da sonuglarin anlamli oldugu halde anlamsiz oldugunu belirtmek olarak ifade
edebilecegimiz I1. Tip Hata olasiligini azaltmaktadir (Huck, 2012, 5.346; Biiyiikoztiirk,
2014, s.121). Boylece test sonuglarimin daha giiglii olmasi saglanmaktadir. ANCOVA
analizinde kovaryant olarak belirlenen kontrol degiskeni bagimli degisken ile ilgili elde
edilen puanlar1 etkileyebilecegi diisiiniilen degiskendir (Pallant, 2007, s.290). Bu
aragtirma i¢in her bir bagimli degiskenin kovaryant1 kendisini etkilemektedir. Bu nedenle,
MANCOVA analizi yerine ANCOVA analizi tercih edilmistir. ANCOV A analizi sonucu
istatiksel olarak anlamli sonucun elde edilmesi ile deneyin On test duyarligi olmaksizin
etkili oldugu sonucuna ulagilmaktadwr. Bu asamada gruplardaki gelisim diizeyini
yorumlayabilmek i¢in fark puanlarinda (erisi puani) varyans analizi gerceklestirilmistir.

ANCOVA analizinde istatiksel olarak gruplar arasi anlamli bir fark elde edilememis ise
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sadece son test alan deney ve kontrol grubu arasinda karsilastirma yapilarak analize
devam edilmesi gerekmektedir (Test H). Bu adimda Deney 2 ve Kontrol 2 gruplari son
test puanlar1 arasinda bagimsiz gruplar igin t-test analizi gerceklestirilmistir. Analizin
sonucunun anlamli ¢gikmasi ile 6n test duyarligi olmaksizin deneysel uygulamanin etkili
oldugu yorumu yapilmaktadir.

Birinci ve ikinci denencenin test edilmesi i¢in oncelikle gruplara ait betimsel veriler
incelenmis, deney ve kontrol gruplarmin deneysel uygulama 6ncesi analojik problem
olusturma ve problemi analiz etme becerilerinde istatiksel olarak anlamli farkin olup
olmadig1 belirlenmistir. Bu amagla her iki bagimli degisken i¢in 6n test alan Deney 1 ve
Kontrol 1 gruplar1 arasinda bagimsiz gruplar icin t- test analizi gergeklestirilmistir. Bunun
yani sira biitiin gruplarin denkligi I. donem matematik yazili not ortalamalarinda bagimsiz
gruplar i¢cin tek faktorli ANOVA analizi ile kontrol edilmistir. Gruplarin denkliginin
belirlenmesinin ardindan, Sekil 3.3°de yer alan analiz siireci izlenmistir.

Uciincii denencenin test edilmesi icin ilk olarak deney ve kontrol gruplarinmn
matematik dersi basarilarindaki gelisimin karsilagtirilmasi amaci ile gruplarin matematik
dersi yazili ortalamalar1 erisi puanlar1 arasinda bagimsiz gruplar i¢in t-test analizi
gerceklestirilmistir. Bu denencenin test edilmesinde ikinci olarak SPC modelinin smif
ortalamasmin iistiinde yer alan 6grencilerin matematik dersi basarisinin gelisiminde daha
fazla gelisim yaratip yaratmadigi 2x2 ANOV A analizi ile kontrol edilmistir.

Gergeklestrilen veri analizleri Oncesi verilerin normal dagilim gosterip
gostermedikleri, MANOVA ve ANCOVA analizlerine ait 6n sartlar degerlendirilmistir.
Oncelikle arastrmanm bagimli degiskenleri olan Analojik Problem Olusturma Testi,
Problem Analiz Testi ve 1. ve II. donem matematik basar1 diizeylerinden elde edilen 6n
test ve son test verilerinin normal dagilim gdsterip gostermedigi test edilmistir. Ayrica
matematik basarist erisi puanlarinin da dagilimi incelenmistir. Verilerin dagimlarini
incelemek i¢in Kolmogorov-Smirnov normallik testi, carpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerleri ve histogram, kutu-biyik grafigi, Q-Q grafigi incelenmistir.
Kolmogorov —Simirnov testinde anlamlilik diizeyi .05 in lizerinde olan veri gruplarinin
normal dagilim sergiledigi kabul edilmektedir (Pallant, 2007, 5.62). On test alan Deney 1
ve Kontrol 1 gruplariin Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi 6n
test verileri Kolmogorov —Simirnov testi anlamlilik diizeyi .05'in iizerindedir. Carpiklik
ve basiklik degerleri ise -,346 ile ,444 degerleri arasinda degismektedir. Carpiklik

verilerin dagiliminin simetrik olmasz ile; basiklik ise dagilimin sivriligi ile ifade edilebilir
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(Pallant, 2007, s.56). Carpiklik ve basiklik degerlerinin her ikisi de -2 ile +2 degerleri
arasinda olmasi verilerin normal dagilimdan 6nemli bir sapma gostermedigini; kabul
edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigini belirtmektedir (Cameron, 2004, s.544-545;
George ve Mallery, 2010). Bu degerlere gore, her iki test i¢in de On test puanlarina ait
veriler normal dagilim gostermektedir. Matematik dersi basarisina ait 6n test verileri igin
Kolmogorov —Simirnov testi anlamlilik diizeyi .05'in {izerinde, carpiklik ve basiklik
degerleri ise -1,017 ile —,160 degerleri arasinda degismektedir. Bu degerlere gore
matematik dersi basarisina ait On test verilerinin normal dagilima sahip oldugu
belirlenmistir.

APQOT ve PAT son test verilerinde, Kolmogorov—Simirnov testi anlamlilik diizeyi
.05’in altinda olan deney ve kontrol gruplar1 igin ¢arpiklik-basiklik degerleri -1,179 ile
,243 degerleri arasinda degismektedir. Bu durum veri setinde ayn1 degerden c¢ok sayida
yer aldiginda ortaya ¢ikabilir. Bu nedenle veri setinin normal dagiliminin incelenmesinde
diger Olciitler ile birlikte yorum yapilmalidir (Akbulut, 2010, s.46). Bu dogrultuda, APOT
Olceginde Kontrol 1 ve Kontrol 2; PAT 6lgeginde Kontrol 1 ve Deney 2 gruplari
verilerinin normal dagiliminin incelenmesinde c¢arpiklik —basiklik degerleri, histogram,
kutu-biyik grafigi, Q-Q grafigi de incelenmistir. Ideal degerler icerisinde yer alan bu
Olciitlere bagli olarak verilerin normal dagilim sergiledigi goriilmiistiir. Diger gruplar i¢cin
ise her iki olgekte de Kolmogorov-Smirnov Testi degerleri .05’in {izerinde ve ¢arpiklik
basiklik degerleri -2 ile +2 degerleri arasinda yer almaktadir. Bu degerlere gore, APOT
ve PAT o6lgekleri son test verilerinin normal dagilima sahip oldugu sonucuna varilmstir.
Matematik dersi basarisina ait son test verileri i¢gin Kolmogorov —Simirnov testi
anlamlilik diizeyi .05'in tizerinde, ¢arpiklik ve basiklik degerleri ise -,867 ile ,157
degerleri arasinda degismektedir. Bu degerlere gore matematik dersi basarisina ait son
test verilerinin de normal dagilima sahip oldugu belirlenmistir. Matematik basarisi erisi
puanlarina ait Kolmogorov —Simirnov testi anlamlilik diizeyi .05'in iizerinde, ¢arpiklik ve
basiklik degerleri ise -,455 ile 1,611 degerleri arasinda degismektedir. Bu degerlere gore
verilerin normal dagilim gdsterdikleri soylenebilir. APOT erisi puanlar igin ¢arpiklik ve
basiklik degerleri -,025 ile 1,703 arasinda, PAT testi icin ise -,025 ile 1,113 arasinda
degismektedir. APOT ve PAT testleri, kolmogorov-simirnov normallik analizi sonuglari
(p>.05) ve carpiklik basiklik degerlerine gore erisi puanlar1 verilerinin normal dagilim

sergiledigini bulunmustur.
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MANOVA analizinin 6n sartlar1 olan orneklem sayisi, tek ve ¢ok degiskenli
normallik, u¢ degerler, ¢oklu dogrusal baginti ve tekillik, varyans-kovaryans matrislerinin
homojenligi degerlendirilmistir. Her hiicredeki (bu analiz i¢in toplam 4 hiicre) érneklem
sayist sahip olunan bagimli degiskenden daha fazladir. Cok degiskenli normallik i¢in
incelenen mahalanobis uzaklig1 min. ve max. degerleri siras1 ile 0,022 ve 8,643 tiir. iki
bagimli degisken i¢in kritik deger 13,82 dir ve ¢cok degiskenli normalligin saglanabilmesi
icin verilerin mahalanobis uzaklik degerleri kritik degerin altinda olmalidir (Pallant,
2007, s.280). Arastirma verilerinden elde edilen mahalanobis uzakliklar: kritik degerin
altindadir. Sonu¢ olarak, verilerin ¢ok degiskenli normallik sartin1 da sagladigini
belirtebiliriz. Bagimli degiskenlerin her biri i¢in degerlendirilen tek degiskenli ve ¢ok
degiskenli u¢ degerlerin analizin gergeklestirilmesi i¢in sorun yaratmadigi belirlenmistir.
Diger bir 0n sart olan dogrusallik, sac¢ilim grafigi ile incelenmis ve bagimli degiskenlerin
birbirleri ile dogrusal bir iliski sergiledikleri belirlenmistir. Bagimli degiskenler arasinda
orta diizeyde korelasyonun (r=0,438) olmasi ¢oklu dogrusal bagint1 ve tekillik sartlarinin
da saglandigimi gostermektedir. Son olarak varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi
de saglanmistir (p=0,273> .05).

ANCOVA analizi i¢in 6n sartlar APOT ve PAT olg¢eklerinden elde edilen veriler
icin degerlendirilmistir. Bunun i¢in kovaryans analizi 6n sartlarindan regresyon egimleri
estesligi ve varyanslarin estesligi incelenmistir. Regresyon egimleri estesligi analizinde;
deneysel ¢alisma ile kovaryantin (6n test puani) etkilesimi degerlendirilmektedir.

Sonuglar, Tablo 3.13’te yer almaktadir.

Tablo 3.13. Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi'ne iliskin regresyon egilimlerinin

estesligi analizi sonuglart

Varyansin Kaynag KT Sd KO F p

On Test 279,195 1 279,195 30,066 ,001

Grup 17,711 1 17,711 1,907 ,170
APOT  Grup*On Test 107 1 107 ,012 ,915

Hata 900,764 97 9,286

Toplam 1274,911 100

On Test 574,858 1 574,858 31,095 ,001

Grup 37,901 1 37,901 2,050 ,155
PAT Grup*On Test 8,910 1 8,910 ,482 ,489

Hata 1793,255 97 18,487

Toplam

2551,861

100




Tablo 3.13 incelendiginde, ANCOVA analizi 6n sart1 olan regresyon egimlerinin
estesligi sartinin saglandig1 goriilmektedir (Fapot(1,97) = 0,12; p> .05; Fpat(1,97) = 0,482;
p>.05). Grup* On Test satirlarinda yer alan p degerlerinin istatiksel olarak anlamsiz
olmasi (paror=,915>.05; ppar=,489>.05), regresyon egimlerinin estesligi sartinin
saglandigini gostermektedir. Sonu¢ olarak, deney ve kontrol grubu ile kovaryant
etkilesime girmemistir. Ayn1 zamanda varyanslarin estesligi varsayimi da Levene Testi
analizi sonucu her iki bagimli degisken i¢in saglanmistir (FapoT(1,99) = 2,013; p=,159> ,05;
FpaT(1,009) = 2,013; p=,159> .05).

Gergeklestirilen analizlerde anlamlilik diizeyi p=.05 olarak belirlenmistir. Coklu
karsilagtirmalardan kaynaklanabilecek hata olasiligmi en aza indirmek amaci ile
Bonferroni uyarlamasi kullanilmistir. Bunun i¢in birden ¢ok karsilastirmanin yapildigi
analizlerde .05 degeri karsilastirma sayisina boliinerek anlamlilik diizeyi belirlenmistir
(Huck, 2012, s.221). Bunun yan1 sira analizlerde istatiksel olarak anlamli olan sonuglarin
uygulamadaki etkisini gorebilmegi saglayan etki biiylikligii degerleri (Huck, 2012;
Pallant, 2007, s.208) de dikkate alinmistir. Arastirmada varyans analizlerinde etki
biiytikligl i¢in SPSS programinin vermis oldugu kismi eta-kare degeri kullanilirken, t-
testleri i¢in eta-kare degeri hesaplanmistir. Analizlerde istatiksel olarak anlamli (p<.05)
¢ikan sonuglar i¢in etki biiyiikliigi kritik degerleri; n,°<.06 kiiciik; .06 < np><.14 orta; ve
.14 < n? biiyiik olarak kabul edilmistir (Huck, 2012).
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4. BULGULAR

Bu bolimde arastirmanin denencelerini test etmek {izere, deneysel uygulamaya
dayali olarak elde edilen verilerin istatiksel analiz yontemleri ile incelenmesi sonucu
ortaya ¢ikan bulgulara ve bu bulgulara ait yorumlara yer verilmistir. Bulgular ve
yorumlar, denencelerin sirasi ile verilmis ve sonuclar tablolar halinde sunulmustur.

Denencelere iliskin bulgulara gegmeden 6nce betimsel bulgulara yer verilmistir.

4.1. Betimsel Bulgular

Orneklem grubunun &n test ve son testlerine ait betimsel istatistiklere iliskin

sonuglar Tablo 4.1°de goriilebilir.

Tablo 4.1. Analojik Problem Olusturma Testi, Problem Analiz Testi ve matematik dersi basart puanlarina

iliskin betimsel sonuglar

Olgek Grup n X Min. Max. Ss
On Deney 1 45 5,60 0 13 2,73
Test Kontrol 1 56 5,93 0 11 2,66
Deney 1 45 8,04 0 14 3,48
APOT  son Kontrol 1 56 6,11 0 13 3,43
Test Deney 2 49 7,76 1 13 2,89
Kontrol 2 51 4,80 0 11 3,23
On Deney 1 45 6,93 1 15 3,23
Test Kontrol 1 56 9,43 0 20 4,39
PAT Deney 1 45 9,27 1 18 4,22
Son Kontrol 1 56 9,36 0 20 5,67
Test Deney 2 49 10,18 3 20 4,80
Kontrol 2 51 8,00 0 19 4,31
On Deney 94 66,79 25 98 19,81
Test Kontrol 107 65,98 21 100 11,47
MbB Son Deney 94 62,06 28 100 16,98
Test Kontrol 107 63,66 21 100 19,61

APOT: Analojik Problem Olusturma Testi, PAT: Problem Analiz Testi, MDB: Matematik Dersi Basarisi

Tablo 4.1°e gore, APOT o6n test ortalamalasi en yiiksek grup Kontrol 1 (X =5,93)
iken son test ortalamasi en yiiksek grup Deney 1° dir (X =8,04). PAT 6n test ortalamasi
en yiiksek grup Kontrol 1 (X =9,43) iken son test ortalamasi en yiiksek grup Deney 2’dir
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(X=10,18). Matematik dersi basarisi ortalamalarinda deney ve kontrol gruplarinm &n test
ortalamalarinin son testlerde diistiigii goriilmektedir (Xsntestdeney=66,79<Xsontest deney=62,06;

Xéntest kontrol=65,98< X sontest kontroI:63,66)-

4.2. Birinci Denenceye iliskin Bulgular

Aragtirmadaki birinci denence, “Segici Problem Co6zme Modeli ile yiiriitiilen
matematik dersinde 6grencilerin analojik problem olusturma becerileri anlamli diizeyde
artar.” olarak ifade edilmistir. Birinci denenceye iliskin gerceklestirilen analizlere iliskin

sonuglar tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 4.2. Analojik Problem Olusturma Testi on test- son test korelasyon sonuglart

On Test
Son Test
OnTest Korelasyon SonTest

Grup n X Varyans X Varyans
Deney 1 45 5,60 7,425 .50 8,04 12,131
Kontrol 1 56 5,93 7,086 A7 6,11 11,771
Deney 2 49 7,76
Kontrol 2 51 4,80

Tablo 4.2°de deney ve kontrol gruplarinin Analojik Problem Olusturma Testi
ortalama puanlari, varyanslar1 ve n test —son test korelasyonlar1 yer almaktadir. On test
ile son test arasindaki korelasyon degerine gére hem Deney 1 grubu icin (r = 0,50), hem
de Kontrol 1 grubu icin (r= 0,47) pozitif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu
bulunmustur. On test alan Deney 1 grubunun son test ortalama puani (X =8,04), Kontrol
1 grubunun son test ortalama puanindan (X = 6,11) daha yiiksektir. Gruplarmn son test
ortalama puanlarina gére en yiiksek ortalama puan Deney 1 grubunun son test puani (X =
8,04) iken en diisiik ortalama puan ise Kontrol 2 grubunun ( X = 4,80) ortalama puamdir.

Deney ve kontrol gruplarinin deneysel uygulama 6ncesi denkligini degerlendirmek
amaci ile Analojik Problem Olusturma Testi On test puanlar1 arasinda bagimsiz
orneklemler icin t-test analizi gergeklestirilmistir. Bu analize iliskin sonuglar Tablo 4.3’te

yer almaktadir.
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Tablo 4.3. Deney 1 ve Kontrol I gruplarimin Analojik Problem Olusturma Testi on test puanlart arasinda

Bagimsiz Orneklemler icin t-Testi sonuglar

Grup n X Ss Sd t p
Deney 1 4 2,72

eney ° 580 125 99 -610 543
Kontrol 1 56 593 2,662

Tablo 4.3’te yer alan t-testi analizine gore, Deney 1 grubu ortalama puani (X = 5,60)
ile Kontrol 1 grubu ortalama puani ( X = 5,93) arasinda istatiksel olarak anlaml1 diizeyde
fark yoktur (t@e)=-,610, p>.05). Bu bulgu Deney 1 ve Kontrol 1 grubunun deneysel islem
oncesi On test baglaminda birbirine benzer 6zelliklere sahip olduklarini gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarmin denkligi ayrica birinci ddnem matematik yazili not
ortalamalar1 arasinda gergeklestirilen bagimsiz gruplar i¢in tek faktorlii ANOVA analizi

ile kontrol edilmistir. Sonuglar Tablo 4.4’te goriilebilir.

Tablo 4.4. Matematik yazili not ortalamalarinda tek faktorlii ANOVA sonuglart

Varyansin

Kaynag KT Sd KO F p
Gruplararasi 2217,520 3 739,173 1,799 ,149
Gruplarigi 83019,920 202 410,990

Toplam 85237,440 205

Tablo 4.4’¢ gore, matematik dersi yazili not ortalamalar1 arasinda gergeklestirilen
tek faktorli ANOVA sonucunda gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark
goriilmemistir (F3202)= 1,799; p> .05).

Gruplari denkliginin belirlenmesinin ardindan deneysel uygulama analiz siirecinin
ilk adimi1 olarak 6n test duyarliginin var olup olmadigi test edilmistir. Bu amag i¢in deney
ve kontrol gruplarinin son test puanlar1 arasinda gerceklestirilen 2x2 MANOV A analizine

ait desen Tablo 4.5’te yer almaktadir.

Tablo 4.5. 2X2 MANOVA analizi deseni

On Test Deneysel Islem
Var Yok
Var D1 K1
Yok D2 K2
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Tablo 4.5’te deney ve kontrol gruplarinin son test puanlarinda gergeklestirilen 2X2
MANOVA analizi bagimsiz degiskenleri goriilmektedir. Bagimsiz degiskenler deney ve
kontrol grubu ile 6n test alan ve almayan gruplardir. Bu gruplama ile deney ve kontrol
gruplarinin son test puanlarmin 6n teste bagl olarak degiskenlik gosterip gostermedigi
kontrol edilmektedir. Analiz i¢in bagimli degiskenler Analojik Problem Olusturma Testi
ve Problem Analiz Testidir. On sartlarin saglanmas: ile gergeklestirilen 2X2 MANOV A
sonuglar1 Tablo 4.6’da yer almaktadir.

Tablo 4.6. Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi son test puanlarinda 2x2 MANOVA

Sonuclar
Varyansin Kaynag Wilks’, F dfl df2 p e’
On Test (Var&Yok) ,984 1,576 2 196 ,209 ,016
Grup (Deney&Kaontrol) ,873 14,202 2 196 ,001 127
Grup™On Test ,985 1,472 2 196 232 ,015

Tablo 4.6’daki MANOV A sonuglari 6n test ve grup bagimsiz degiskenlerinin temel
etkisini ve birlikte etkilesim halinde etkisini gostermektedir. Grup ve On test bagimsiz
degiskenleri etkilesim halinde iken Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz
Testi son test puanlarindan elde edilen birlesik bagimli degiskene gore gruplar arasinda
istatiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir (F2, 196) = 1,472; p>.05; Wilks A= ,985;
np>=,015). Bu sonug Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi son test
puanlar1 bileseninden elde edilen grup ortalama puanlarinin, deneysel islem ve On test
alma durumuna bagli olarak degismedigini gostermektedir. Buna dayali olarak
gerceklestirilen bu deneysel ¢alismada 6n test duyarliginin olmadig belirlenmistir.

On test duyarligmnin test edilmesinin ardindan deney ve kontrol gruplarida deneyin
temel etkisi incelenmistir. Bu amacla gerceklestirilen Temel Etki Analizi sonuglar1 Tablo

4.7°de yer almaktadir.

Tablo 4.7. Temel etki analizi sonuclar

Varyansin Kaynag Wilks*) F df1 df2 p< e’

Grup (Deney&Kontrol) ,873 14,202 2 196 ,001 127
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Tablo 4.7°de yer alan Grup (Deney& Kontrol) bagimsiz degiskenin temel etkisi
incelendiginde, APOT ve PAT son test puanlarindan elde edilen birlesik bagimli
degiskene gore deney ve kontrol grubu arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark vardir
(Fe, 106y = 14,202, p<.001, Wilks’A= ,873, np?>= ,127 ). Anlamhlik diizeyinin etki
biiyiikliigi orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Bagimli degiskenler i¢in elde edilmis olan
sonuglar, On test alma ve grup bagimsiz degiskenlerine gore ayr1 ayr1 incelendigi ANOVA

sonuglar1 Tablo 4.8’de yer almaktadir.

Tablo 4.8. Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi son test puaniarinda ANOVA

Sonuclar
Varyansin Bagimh )
Kaynag Degisken KT Sd KO F p Mp
On Test APOT 31,665 1 31,665 2,964 ,087 ,015
(Var&Yok) PAT 2,419 1 2,419 ,104 ,748 ,001
Grup APOT 298,360 1 298,360 27,931 ,001 124
(Deney&Kontrol) PAT 54,703 1 54,703 2,350 ,127 ,012
. APOT 12,834 1 12,834 1,201 274 ,006
Grup * On Test
PAT 64,570 1 64,570 2,774 ,097 ,014
Hat APOT 2104,369 197 10,682
ata
PAT 4585,004 197 23,274
APOT 2441,731 200
Toplam
PAT 4707,433 200

* Bonferroni Uyarlamasi ile p degeri .05/2 =.025 olarak alinmustir.

Tablo 4.8’e¢ gore, bagimh degiskenler i¢cin elde edilmis sonuclar ayr1 ayri ele
almdiginda, sadece Analojik Problem Olusturma Testi son test puanlarinda deney ve
kontrol gruplar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark elde edilmistir (FapoT(1,197)=
27,931, p<.025; np? = ,124). Anlamlilik diizeyinin etki biiyiikliigii ise orta diizeydedir.
Ortalama puanlar incelendiginde, deney grubunun (X =7,90, Ss= 3,174), analojik problem
olusturma becerisinin kontrol grubundan (X=5,49, Ss=3,385) daha iyi oldugu
sOylenebilir. Problem Analiz Testi i¢in deney ve kontrol gruplar1 arasinda istatiksel olarak
anlamli bir fark yoktur (Fpat(1,197)= 2,350, p>.025). Grup ve On test alma bagimsiz
degiskenleri etkilesim halinde iken (Fapot(1,197=1,201, p>.025; Feat(1,197)=2,774, p>.025)
ve sadece On test (var&yok) bagimsiz degiskenine gore (Fapor(1,107)=2,964, p>.025;
FpaT(1,107=0,104, p>.025) istatiksel olarak anlamli fark elde edilmemistir.
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Bagimli degiskenlerin, grup ve 6n test alma durumlarma goére APOT ve PAT son
test puanlarindaki degisimi gosteren grafikler, swrasi ile Sekil 4.1 ve Sekil 4.2°de

goriilebilir.

OnTestVarYok

== OnTest'ok
—— OnTestVar

T T
DENEY KOMTROL

Grup
Sekil 4.1. Deney ve Kontrol gruplarinin éon test alma durumuna gore Analojik Problem Olusturma

Testi son test puanlarmda degisim

Sekil 4.1°’de APOT son test puanlarinin bagimsiz degiskenlere gore degisimi
goriilmektedir. Deney grubunda 6n test alip almama durumuna goére APOT son test
puanlarinda daha az fark olusurken (Xontestvar= 8,04 ; Xontestyok=7,75); kontrol grubunda
bu fark daha fazladir (Xontestvar=6,10; XonTestyok=4,80). Ancak gerceklestirilen MANOV A

analizi bulgularina gore bu farkin anlamli olmadig1 bulunmustur.
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Sekil 4.2. Deney ve Kontrol gruplarinin én test alma durumuna gore Problem Analiz Testi son test

puanlarinda degisim
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Sekil 4.2°de PAT son test puanlarmin bagimsiz degiskenlere gore degisimi
goriilmektedir. Deney grubunda on test alip almama durumuna gére PAT son test
puanlarinda daha az fark olusurken (Xontestvar= 9,26; XonTestyok=10,18); kontrol grubunda
bu fark daha fazladir (Xontestvar=9,35; XonTestyok=8,00). Ancak gergeklestirilen MANOV A
analizi bulgularma gore bu farkin anlamli olmadig1 bulunmustur.

Genel olarak yukarida yer alan MANOVA analizi siireci degerlendirildiginde,
deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlarma gore son test puanlar1 her iki 6lgme
aracindan elde edilen puanlara gore farklilasmamaktadir. Bu durum gergeklestirilen
deneysel ¢alismada 6n test duyarliligmin olmadigini1 gostermektedir.

Meta analitik yaklasima dayali analiz siirecinin bir sonraki adimmda on test
puanlarinin kontrol edilmesi ile deneyin etkisini belirlemek gelmektedir. Bu dogrultuda,
on test alan Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinin son test puanlar1 arasinda ANCOV A analizi
gerceklestirilmistir. Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarina ait on test puanlarina gore

diizeltilmis son test puanlar1 Tablo 4.9°da yer almaktadir.

Tablo 4.9. Analojik Problem Olugturma Testi i¢in gruplarin diizeltilmis son test puanlari

Grup n X Diizeltilmis ortalama
Deney 1 45 8,04 8,15
Kontrol 1 56 6,11 6,01

Tablo 4.9°da yer alan Analojik Problem Olusturma Testi diizeltilmis son test
puanlarma gore Deney 1 grubu ortalama puani (X geney1= 8,15) Kontrol 1 grubu ortalama
puanindan ( Xkonrol1= 6,01) daha biiyiiktiir. Bu farkin istatiksel olarak anlamli olup
olmadigi, Tablo 4.10°da yer alan kovaryans analizi sonuglar1 ile degerlendirilmistir.

Gruplar aras1 gézlemlenen degisim ise Sekil 4.3’°te verilmistir.

Tablo 4.10. Analojik Problem Olusturma Testi igin on test puanlarimin kontrol edildigi ANCOVA analizi

sonucu
Varyansin KT Sd KO F P e’
Kaynad
On Test 280,398 1 280,398 30,503 ,001 ,237
Grup 114,138 1 114,138 12,416 ,001 112
Hata 900,871 98 9,193
Toplam 6182,000 100
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Tablo 4.10’da yer alan ANCOVA analizi sonucuna gore, Analojik Problem
Olusturma Testi On test puanlari kontrol edildiginde, gruplar arasinda anlamli diizeyde
fark elde edilmistir (Fq, os= 12,416, p<.05; n® =.112). Anlamlilik diizeyinin etki
biiyiikliigii ise orta diizeydedir. Elde edilen farkin, diizeltilmis ortalama puanlarina gore

deney grubu lehine oldugu (X deney1= 8,15; Xkontron= 6,01) goriilmektedir.

8,5

8,0

7,01

6,5

T T
DENEY" KONTROL

Grup

Sekil 4.3. On Test Puanimin kontrol edilmesi ile elde edilen diizeltilmis son test puanlarinin

gruplara gore degisimi

ANCOVA analizi sonras1t gruplardaki gelisim dilizeyinin degerlendirilebilmesi
amaci ile On test alan gruplarin erisi puanlari, bagimsiz 6rneklemler icin t-test ile
karsilagtirilmistir. Erisi puanlarma iligkin betimsel veriler ve normallik bulgular1 Tablo

4.11°de; t-test analiz sonuglar1 da Tablo 4.12°de goriilebilir.

Tablo 4.11. Analojik Problem Olusturma Testi erisi puanlarina iliskin betimsel sonuglar

- . Standart
Grup n X Min. Max. Ss Hata
Deney 1 45 2,444 -7 1 3,173 473
Kontrol 1 56 ,179 -9 8 3,185 ,425

Tablo 4.11°de yer alan erisi puanlarina ait betimsel verilere gére Deney 1 grubunun
ortalama erisi puan1 (X= 2,44), Kontrol 1 (X=,179) grubu ortalama erisi puanindan daha
yiiksektir.
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Tablo 4.12. Analojik Problem Olusturma Testi erisi puanlarina ait bagimsiz drneklemler igin t-test

sonuglart
Grup n X Ss Sd t p "
Deney 1 45 2,444 3,173
99 3,559 ,001 0,11
Kontrol 1 56 ,179 3,185

Tablo 4.12°de yer alan problem olusturma testi erisi puanlar1 ortalamalarina gore,
deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencileri arasinda istatiksel olarak anlamli bir
fark elde edilmistir (tg)= 3,559, p<.05, n?=0,11 ). Anlamlilik diizeyinin etki biiyiikliigii
ise orta diizeydedir. Gruplarin ortalamalar1 incelediginde bu fark deney grubu lehinedir
(Xdeneylz 2,44 > Xiontroll= ,179).

On testlerin kontrol edilmesi ile gergeklestirilen kovaryans analizi ve gruplarm erisi
puanlarinin  karsilastirildigi  t-test sonuglarma gdre deneysel uygulamanin
gerceklestirildigi gruplarda Ogrencilerin problem olusturma becerilerinin daha iyi
gelistigi sonucuna ulagilmistir.

Braver ve Braver’m (1988) meta analitik yaklasimima gore gerceklestirilen analiz
stireci, On testlerin kontrol edilmesi ile gergeklestirilen ANCOVA analizi ve gelisim
diizeyinin degerlendirildigi t-test analizinde istatiksel olarak anlamli farkin elde edilmesi
sonucu ilk denence i¢in sonlanmaktadir. Gergeklestirilen analiz siireci sonunda, deneysel
uygulamanin 6n test duyarliligi olmaksizin etkisinin oldugu sonucuna varilmistir. Bu
sonuca dayali olarak Segici Problem Cozme Modeli’nin, 6grencilerin analojik problem

olusturma becerilerini gelistirdigi sdylenebilir.

4.3. Ikinci Denenceye Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci denencesi “Seg¢ici Problem Co6zme Modeli ile yiiriitiilen

b

matematik dersinde 6grencilerin problemi analiz etme becerileri anlaml diizeyde artar.’

seklindedir.

Ikinci denence i¢in de analiz adimlar1 Braver and Braver’m (1988) Solomon
deneysel desen i¢in Onermis oldugu meta analitik yaklasima dayali veri analizi akis
semas1 takip edilerek gerceklestirilmistir. ikinci denencenin degerlendirilmesi amaci ile
gerceklestirilen analizler sonucu elde edilen bulgular asagida yer alan tablolarda

verilmistir.
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Tablo 4.13. Problem Analiz Testi on test- son test korelasyon sonuglart

On Test
Son Test
OnTest Korelasyon SonTest

Grup n X varyans X varyans
Deney 1 45 6,93 10,49 ,45 9,27 17,80
Kontrol 1 56 9,43 19,27 ,58 9,36 32,03
Deney 2 49 - - 10,18 22,94
Kontrol 2 51 - - 8,00 18,49

Tablo 4.13’te deney ve kontrol gruplarinin Problem Analiz Testi ortalama
puanlari, varyanslar1 ve &n test—son test korelasyonlar1 yer almaktadir. On test ile son test
arasindaki korelasyon degerine gore Deney 1 grubu (r = 0,45) ve Kontrol 1 grubu i¢in (r=
0,58) pozitif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu bulunmustur. Deney 1 grubunun 6n
test puan1 Kontrol 1 grubundan daha diisiiktiir (X geney1= 6,93; Xkontron= 9,43). Son test
puanlarma bakildiginda, en yiiksek puan Deney 2 grubuna ait iken (X deney2= 10,18), en
diistik ortalama puan Kontrol 2 grubunundur. Deneysel islem oncesi deney ve kontrol
gruplarinin denkligini belirlemek amaci ile Problem Analiz Testi 6n test puanlar ile
gerceklestirilen bagimsiz Orneklemler icin t-testi analizi sonuglar1 Tablo 4.14’°te

verilmistir.

Tablo 4.14. Deney 1 ve Kontrol I gruplarinin Problem Analiz Testi on test puanlar arasinda bagimsiz

orneklemler icin t-Testi sonuclar

Grup n X Ss Sd t p "’
Deney 1 45 6,93 3,24
99 -3,28 ,001 0,09
Kontrol 1 56 9,43 4,39

Tablo 4.14 incelendiginde, gruplarin 6n test puanlarma gore denkligini
degerlendirmek amaci ile gergeklestirilen bagimsiz gruplar i¢in t-testinde, Deney 1 grubu
ortalama puanlar1 (X = 6,93) ile Kontrol 1 grubu ortalama puanlar1 ( X = 9,43) arasinda
anlaml bir fark goriilmiistiir (tee= -3,28, p<.05, n*= 0,09). Etki biiyikligii
degerlendirildiginde bu farkin orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu bulunmustur.

Bagimsiz degisken bagimli degisken tlizerinde toplam varyansin %9’unu agiklamaktadir.
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Biitiin gruplarin  denkliginin belirlenmesi sonucu deneysel uygulamalar ic¢in
gerceklestirilen analiz siirecine devam edilmesine karar verilmistir.

On test duyarhginm degerlendirildigi ¢ok degiskenli varyans analizi (2X2
MANOVA) ve temel etki analizleri gerceklestirilmistir. Bu analiz birinci denence ile
ortak gerceklestirildigi i¢in sonuglar tekrar verilmemistir. Bulgular Tablo 4.6 ve Tablo
4.7°de yer almaktadir.

Analiz siirecine Deney 1 ve Kontrol 1 gruplar1 Problem Analiz Testi son test
puanlar1 arasinda farki belirlemek amaci ile 6n testtin kontrol edildigi ANCOVA analizi
ile devam edilmistir. Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarina ait 6n test puanlarma gore

diizeltilmis son test puanlar1 Tablo 4.15°te yer almaktadir.

Tablo 4.15. Problem Analiz Testi i¢in gruplarin diizeltilmis son test puanlari

Grup n X Diizeltilmis ortalama
Deney 1 45 9,27 10,237
Kontrol 1 56 9,36 8,577

Tablo 4.15’te 6n test alan deney ve kontrol gruplarinin Problem Analiz Testi
ortalama ve diizeltilmis ortalama sonuglar1 verilmistir. Deney 1 ve Kontrol 1 grubunun
Problem Analiz Testine iliskin diizeltilmis son test ortalamalar1 incelendiginde Deney 1
grubu diizeltilmis son test ortalamasinin ( X=10,237), Kontrol 1 grubunun diizeltilmis son
test ortalamasindan ( X=8,577) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Gruplarm son test
puanlar1 arasindaki bu farkin anlamli olup olmadiginin degerlendirilmesi ig¢in

gergeklestirilen ANCOVA analizi sonuglar1 Tablo 4.16’da yer almaktadir.

Tablo 4.16. Problem Analiz Testi i¢in on test puanlarimin kontrol edildigi ANCOVA analizi sonucu

Varyansin

Kaynagn KT Sd KO F p

On Test 749,492 1 749,492 40,757 ,001
Grup 62,406 1 62,406 3,394 ,068
Hata 1802,165 98 18,389

Toplam 11319,000 101

Tablo 4.16’da yer alan kovaryans analizi sonuglarma gore, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin On test puanlarma gore diizeltilmis Problem Analiz Testi son test puanlar1

anlamli diizeyde farklilasmamaktadir (F(1,08)= 3,394; p= ,068>.05 ). Bu bulgu, on test
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puanlar1 kontrol edildikten sonra Deney 1 ve Kontrol 1 gruplari arasinda Problem Analiz
Testi ortalama puanlar1 baglaminda anlamli bir farkin olmadigini1 gostermektedir.
ANCOVA analizi sonrast ayrica  gruplardaki  gelisim  diizeyinin
degerlendirilebilmesi amaci ile On test alan gruplarin erisi puanlar1 bagimsiz 6rneklemler
icin t-test ile karsilastirilmistir. Erisi puanlarma iligskin betimsel veriler ve normallik

bulgular1 Tablo 4.17°de; t-test analiz sonuglar1 ise Tablo 4.18’de yer almaktadir.

Tablo 4.17. Problem Analiz Testi erisi puanlarina iliskin betimsel sonuglar

Grup n X Min. Max. Ss Standart Hata
Deney 1 45 2,33 -4 12 4,006 ,597
Kontrol 1 56 -,07 -13 12 732 ,632

Tablo 4.17°de yer alan erisi puanlarina ait betimsel verilere gore Deney 1
grubunun ortalama erisi puam (X= 2,33), Kontrol 1 grubu ortalama erisi puanindan ( X=

-,07) daha yiiksektir.

Tablo 4.18. Problem Analiz Testi erisi puanlarina ait bagimsiz érneklemler igin t-test sonuglar

Grup n X Ss Sd t p n?
Deney 1 45 2,33 4,005

99 2,715 ,008 0,07
Kontrol 1 56 -,07 4,732

Tablo 4.18’de yer alan Problem Analiz Testi erisi puanlar1 ortalamalarina gore,
deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencileri arasinda istatiksel olarak anlamli bir
fark elde edilmistir (t@g)= 2,715, p<.05, n?=0,07 ). Anlamlilik diizeyinin etki biiyiikliigii
ise orta diizeydedir. Gruplarin ortalamalar1 incelediginde bu fark deney grubu lehinedir
(Xdeneyr= 2,33 > Xiontrolr= -,07).

Analiz siireci on test almayan Deney 2 ve Kontrol 2 gruplarinda yer alan
Ogrencilerin son test puanlarinin karsilastirilmasi ile devam etmistir. Bu karsilagtirmanin
yapilmasinda kullanilan bagimsiz 6rneklemler i¢in t-test analizi sonuglar1 Tablo 4.19°da

yer almaktadir.
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Tablo 4.19. Problem Analiz Testi son test puanlart arasinda gerc¢eklestirilen bagimsiz drneklemler icin t-

test sonuglari
Grup n X Ss Sd t D .
Deney 2 49 10,18 4,799
Kontrol 2 51 8.00 4,308 98 2,397 018 ,06

Tablo 4.19°daki Deney 2 ve Kontrol 2 gruplari PAT son test puanlar1 arasinda
yapilan t-test sonucuna gore, istatiksel olarak anlamli bir fark elde edilmistir (t(9g)= 2,397;
p<.05; np? = ,06). Deney 2 grubunun ortalama puani (X=10,18; Ss=4,799), Kontrol 2
grubunun ortalama puanindan (X=8,00; Ss=4,308) istatiksel olarak anlaml1 diizeyde daha
yiiksektir. Sonug olarak deney ve kontrol grubu arasindaki fark, deneysel islemin etkili
oldugunu gostermektedir.

Ikinci denence igin gergeklestirilen analiz siireci dn test almayan gruplar arasinda
deney grubu lehine istatiksel diizeyde anlamli farkin elde edilmesi ile tamamlanmistir.
Analiz siireci sonucunda deneysel uygulamanin 6n test duyarliligi olmaksizin etkisinin
oldugu sonucuna vartlmistir. Bu sonuca dayali olarak SPC Modeli’nin, dgrencilerin

problemi analiz etme becerilerini gelistirdigi soylenebilir.

4.4. Uciincii Denenceye Iliskin Bulgular

Arastirmanimn tgiincii denencesi “Segici Problem Cozme Modeli ile matematik

2

derslerini alan 0grencilerin matematik dersi basarilar1 anlamhi diizeyde artar.” olarak
belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin birinci ve ikinci donem matematik dersi
yazili not ortalamalar1 ve erisi puanlarma iliskin betimsel verilere Tablo 4.20°de yer

verilmistir.

Tablo 4.20. Matematik dersi yazili not ortalamalart

Grup N Min. Max. X SS
Deney I. Dénem 94 25 98 66,79 19,81
II. Dénem 94 28 100 62,06 16,98
Erisi puan 94 -40 27 -4,73 11,47
Kontrol 1. Dénem 107 21 100 65,98 20,46
Il. Dénem 107 21 100 63,66 19,61
Erisi puan 107 -4 34,33 -2,33 13,05
Toplam . Dénem 201 21 100 66,36 20,12
Il. Doénem 201 21 100 62,91 18,40
Erisi puan 201 -54 34,33 -3,45 12,37
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Tablo 4.20’de yer alan birinci donem yazili ortalamalarinda deney grubunun
ortalamas1 kontrol grubundan yiiksektir (X dgeney = 66,79> X kontroi= 62,06). Ikinci dénem
yazili ortalamalarinda deney grubu ortalamasi kontrol grubundan diisiiktiir (X deney =
62,06< X kontro= 63,66). II. donem-I. donem yazili ortalamalar1 arasindaki fark olarak
belirlenen erisi puan ortalamasina gore deney grubu ortalamasi, kontrol grubu
ortalamasindan diisiiktiir (Xdeney = -4,73< X kontro= -2,33).

Birinci ve ikinci donem matematik dersi yazili ortalamalar1 arasindaki tutarligi
belirlemek i¢in puanlar arasi korelasyon degerlerine bakilmistir. Ilgili bulgular Tablo

4.21°de verilmistir.

Tablo 4.21. Lve Il. donem yazili ortalamalart arasindaki korelasyon sonuglari

Degisken N r p

l. Dénem Yazihi Ort.

201 ,80 ,001
Il. Donem Yazili Ort.

Tablo 4.21°e gore birinci ve ikinci donem yazili ortalamalar1 arasinda yiiksek
diizeyde korelasyon oldugu belirlenmistir (r=,80, p<.001). Dolayisiyla matematik
notlarinin 6gretmenler tarafindan tutarl bir sekilde puanlandigi sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplart matematik basar1 diizeylerindeki degisimi
degerlendirmek amaci ile gruplarin erisi puanlar1 arasinda bagimsiz gruplar icin t-test

analizi gergeklestirilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4.22°de goriilebilir.

Tablo 4.22. Matematik dersi yazili not ortalamast erisi puanlarma iliskin bagimsiz gruplar icin t-test

analizi sonuglar

Grup n X Ss Sd t p
Deney 94 -4,73 11,47

199 -1,377 ,170
Kontrol 107 -2,33 13,05

Tablo 4.22 incelendiginde deney ve kontrol gruplar1 matematik dersi yazili not
ortalamalari erisi puanlari arasinda yapilan bagimsiz gruplar igin t-test analizi sonuglarma
gore gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark elde edilmemistir (t(199)= -1,377,;

p>.05).

106



SPC modelinin smif ortalamasinin iistiinde yer alan gruplarin matematik dersi
basarisina etkisini incelemek amaci ile matematik dersi basar1 diizeyine gore smf
ortalamasinin altinda ve iistliinde yer alan gruplarimn erisi puanlar1 arasinda 2X2 ANOVA
analizi gerceklestirilmistir. Erisi puanlarina iligkin betimsel veriler Tablo 4.23’te, varyans

analizi sonuglari1 ise Tablo 4.24’te goriilebilir.

Tablo 4.23. Matematik dersi yazilt not ortalamasi erigi puanlarina iliskin betimsel sonug¢lar

Grup Basar Diizeyi N X Ss
Deney Ort. Ustii 51 -10,05 9,05
Ort. Alt1 43 1,58 10,89
Toplam 94 -4,73 11,47
Kontrol Ort. Ustii 56 -5,90 12,72
Ort. Alt1 51 1,59 12,38
Toplam 107 -2,33 13,05
Toplam ort. Ustii 107 -7,88 11,27
Ort. Alt1 94 1,59 11,66
Toplam 201 -3,45 12,37

Tablo 4.23’e¢ gore ortalamanin {istiinde basar1 gosteren Ogrencilerde deney
grubunda yer alan 6grencilerin erisi puan ortalamalari, kontrol grubundakilerden daha
diisiiktiir (X deney= -10,05< X kontroi= -5,90). Ortalamanm altinda basar1 gdsteren
ogrencilerde, deney grubunda yer alan 6grencilerin erisi puanlar1 ortalamasi kontrol

grubu dgrencilerinin erisi puanlar1 ortalamasmdan diisiiktiir (X deney= 1,58 < Xkontroi= 1,59).

Tablo 4.24. Erisi puanlar ile gergeklestirilen 2x2 ANOVA sonuglar

Varyansin Kaynag KT Sd KO F p e’
Grup 216,206 1 216,206 1,660 ,199 ,008
Basari Diizeyi 4560,392 1 4560,392 35,008 ,001" ,151
Grup*Basar1 Diizeyi 212,766 1 212,766 1,633 ,203 ,008
Hata 25662,282 197 130,265

Toplam 33009,389 201

* p<001

Tablo 4.24’e gore bagimsiz degiskenler etkilesim halinde iken matematik yazili not
ortalamasindan elde edilen erisi puanm tizerinde istatiksel olarak anlamli bir fark
yaratmamistir  (F(1,107=1,633; p>.05). Bagmmsiz degiskenlerin bireysel etkisine

bakildiginda basar1 diizeyine gore ortalamanin iistiinde yer alan 6grenciler ile ortalamanin
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altinda yer alan 6grencilerin erisi puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark elde
edilmistir (F(1,107) =35,008; p<.001). Grup bagimsiz degiskenin bireysel etkisine gore,
deney ve kontrol gruplarinda fark anlamli degildir (F(1,197=1,660; p>.05). Basari
diizeylerine gore gruplar arasi erisi puanlarindaki degisimi gdsteren grafik ise Sekil 4.4’te

goriilebilir.

Basan
o Duzeyi

— 0Ot Ustii
=== Ort At

00

-3,00

6,00

9,00

12,00

T T
Deney Kontral
Grup

Sekil 4.4. Basar diizeylerine gore deney ve kontrol gruplar erisi puanlarindaki degisim

Sekil 4.4’te goriildiigli lizere ortalamanin iistiinde yer alan deney ve kontrol
gruplarinda erisi puanlarina gdre matematik basarilarinda diisiis gézlemlenirken (X deney=
-10,05 ; X kontro= -5,90); ortalamanin altinda yer alan deney ve kontrol gruplarmm
matematik basarilarinda gelisim goriilmektedir ( X deney= 1,58; X konroi= 1,59). Ancak
varyans analizi sonucu elde edilen bulgulara gore bu degisimin istatiksel olarak anlamli
olmadig1 goriilmektedir. Bu bulgulara gére uygulanan deneysel islemin 6grencilerin

matematik basarilarinda anlamli bir gelisim yaratmadigi sdylenebilir.
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5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirmada 7. sinif ortaokul matematik dersi i¢in Segici Problem Cozme
Modeli’nin 6grencilerin matematik alaninda yaratici problem ¢6zme becerileri tizerindeki
etkisi Solomon deneysel desen arastirma modeli ile incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
iki asamal bir siire¢ izlenmistir. Oncelikle SPC modelinin etkililigini 6lgmek i¢in iki
Olgme araci gelistirilmistir. Aragtirmanin ikinci asamasmda ise SPC modeline dayali
deneysel uygulamalar yapilmistir. SPC modeli uygulamalar1 6ncesinde ve sonrasinda
deney ve kontrol gruplarma modeli ile kazandirilmasi hedeflenen becerileri 6lgen 6lgme
araclar1 (Analojik Problem Olusturma Testi ve Problem Analiz Testi) uygulanmstir.
Ayrica arastirmada SPC modelinin matematik dersi basarisina olan etkisi incelenmistir.
Deneysel uygulamalar ile elde edilen veriler meta analitik yaklasima dayali analiz siireci
izlenilerek degerlendirilmistir.

Gergeklestirilen deneysel ¢alismada kontrol edilemeyen degiskenlerin deney ve
kontrol gruplarmi esit oranda etkiledigi varsayilmistir. Bu degiskenlerden biri uygulayici
farkliligidir. Sekiz smifin yer aldigi calismada iki uygulayici 6gretmen ile calisiimistir.
Uygulayict farkliliginin deney sonuglarina etkisini minimuma indirmek i¢in her iki
ogretmen de SPC modeli uygulayici egitimi almislar ve pilot uygulamalar
gerceklestirmislerdir. Pilot uygulamalar sonrasi uygulama giivenirligi ile 6gretmenlerin
yeterliligi belirlenmistir. Bunun yani swra arastirmaci deney siniflarinda uygulama
stiresince yer almis, olas1 farkliliklari not alarak bir sonraki uygulamada ger¢eklesmemesi
icin Ogretmenler ile paylasmistir. Bu tedbirler ile uygulamadan kaynaklanacak
farkliliklarin dniine gegilmeye calisilmistir. Ogretmenlerin iletisim becerisi, anlatim giicii
gibi bireysel yeterlikleri konusunda ise tedbir almamamistir. Bu durum ise 6gretim
ortamim farkli diizeylerde etkilemis olabilir. Ogrencilerin deneysel uygulamaya yonelik
motivasyonlar1 degiskenlik gdstermis ve son test puanlari etkilenmis olabilir. Caliymada
yer alan ogrencilerin 6zyeterlik, motivasyonel inanglar gibi duyussal ozellikleri de
kontrol edilemeyen degiskenlerdir. Deney gruplarinda uygulamalara aktif olarak katilim
gosteren Ogrencilere art1 puan verilerek dgrencilerin motivasyonlar1 yiiksek tutulmaya
calisilmistir. Bu uygulama ile kontrol edilemeyen motivasyonel degiskenler i¢in 6nlem
almmigtir. Uygulamalar siirecinde 6gretmenlerin kontrol smiflarinda kullanmis olduklar:
geleneksel 6gretim yontemi de kontrol edilemeyen degiskenler icerisindedir. Her ne
kadar ogretmenlerin kullandiklar1 6gretim teknikleri benzerlik gosterse de kontrol

smiflarinda bazi derslerde siniflar arasi farkli uygulamalar gerceklestirilmis olabilir.
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Ogretimden kaynaklanan farklilik gruplarin 6n test ve son test puanlarina yansimis
olabilir. Arastrrmanm gercgeklestirildigi siniflarda bazi 6grenciler segmeli matematik
derslerine katilmalar1 nedeniyle diger Ogrencilere gore daha fazla matematik dersi
uygulamalari ile karsilasmislardir. Ogrencilerin segmeli matematik derslerine katilimlari
da caligma i¢in kontrol edilemeyen degiskenlerdendir ve bir dnlem alimamamistir.
Se¢meli matematik derslerine devam eden 6grenciler daha fazla etkinlik ile karsilagmalar1
nedeni ile daha ytiksek son test puanlar1 almis ve bulunmus olduklar1 gruplarin son test
ortalama puanlarmni yiikseltmis olabilirler. Kontrol edilemeyen bir diger degisken ise
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Orneklemin rastsal olarak belirlenmesidir.
Ogrencilerin bulunduklar: siniflarda devam etme zorunluklar1 nedeni ile rastsal atama
gergeklestirilememistir. Ancak siniflarin deney ve kontrol gruplari olarak atanmasi rastsal
olarak gerceklestirilmistir. Boylece deneysel uygulamalar i¢in 6nemli goriilen yanlilik
ilkesi i¢cin Onlem alinmig, deneysel uygulamanin gergek etkisinin godzlenmesi

saglanmistir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma
5.1.1. Birinci denenceye iliskin sonuc ve tartisma

Arastirmanm birinci denencesi, “Segici Problem Cozme Modeli ile yiiriitiilen
matematik dersinde, 6grencilerin analojik problem olusturma becerileri anlamli diizeyde
artar.” olarak ifade edilmistir. Bu denencenin sinanmasi i¢in arastirma kapsaminda
gelistirilen Analojik Problem Olusturma Testi (APOT) deney Oncesi ve deney sonrasi
uygulanarak gruplarin problem olusturma becerilerindeki degisim incelenmistir.

Arastirmada Solomon deneysel model analizleri i¢in Braver ve Braver’m (1988)
Oonermis olduklar1 meta analitik yaklasima dayali analiz adimlar1 takip edilmistir.
Gergeklestirilen bir dizi analiz sonucunda bulgular, 6n test duyarlilif1 olmaksizin deney
grubu lehine istatiksel olarak anlamli farklilik elde edildigini gostermektedir. SPC
modeline dayali etkinliklerin yiiriitiildiigii deney smniflarindaki 6grencilerin analojik
problem olusturma puanlar1 kontrol smifindaki 6grencilerin puanlarina gore 6n testten
son testte anlamli diizeyde artis gostermistir.

Segici Problem Cozme Modeli analojik diisiinme becerisinin kullanimin1 igeren,
problem ¢6zme ve analojik problem olusturma siireglerinden olusan sistematik bir
yaratici problem ¢6zme modelidir. Analojik diisiinme, eski bilgiler ile yeni bilgiler ya da

durumlar arasindaki benzerligin fark edilmesi ve var olan bilgilerin yeni durumlara
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transfer edilmesi olarak agiklanabilir. Ogrenciler siklikla problemin yiizeysel 6zelliklerini
gorme egilimindedirler. Bu durum o6grencilerin problem ¢dzme becerilerini 6nemli
diizeyde sinirlandirmaktadir (English, 1997). Analojik diisiinme becerisinin kazanilmasi
ile ogrenciler problemin yapisal oOzelliklerini fark etmeye, problemler arasindaki
benzerlikleri anlamlandirarak problem ¢dziimlerini transfer etmeye baglamaktadir.
Boylece problem ¢ozme becerileri de gelisim gostermektedir (Novick, 1988).

SPC modelinde analojik diisiinme becerilerini gelisimine odaklanan etkinlikler ve
bu etkinlikleri iceren adimlar yer almaktadir. Bu tiir etkinlikler sirasinda 6grenciler aktif
olarak O6grenim siireci igerisinde yer alarak kendi diisiinme siireclerini
kullanabilmektedirler. SPC uygulamalarinda analojik diisiinmenin gelisimine odaklanan
adimlardan biri kaynak (analojik) problemi tanilama adimidir. Bu adimda 6grenciler
hedef problem ile yapisal olarak benzeyen ve hedef problemden daha kolay olan bir
analojik problem ile karsilagirlar. Ogretmen ise bu siirecte 6grencilerin daha dnceden
kazanmig olduklar1 bilgileri ortaya ¢ikararak analojik diisiinme siire¢lerini aktif hale
getirmeye ¢alismaktadir. Bunu saglayabilmek i¢in de “Benzer bir problem biliyor
musunuz?”’, “Buldugunuz benzer problemi ¢6zebilir misiniz?”, “Hedef problem ile
analojik problem hangi agilardan benzemektedir?”, ‘“Analojik problemin ¢6ziim
yontemini hedef problemin ¢oziimiinde nasil kullanabilirsiniz?” gibi problemlerin
yapisini anlamaya ve problemler arasi benzerlikleri kesfetmeye yonelik odak sorular
kullanmaktadir. Boylece 6grenciler analojik diisiinme becerilerini zamanla daha fazla
kullanmaya baslamakta ve ilerleyen uygulamalarda bu beceriyi problem olusturma
stirecine tastyabilmektedirler. Problemin yapisini anlamaya ve benzerlikleri segcmeye
yonelik ipucu saglayict bu tiir 68renme etkinlikleri Ogrencilerin analojik transfer
becerilerinin daha iyi gelismesini saglamaktadir (Catrambone ve Holyoak, 1989; Novick
ve Holyoak, 1991). Sistematik bir yapi ile isleyen SPC modelinin dordiincii adimi
“orijinal problem olusturma” ve besinci adimi1 “orijinal problemi ¢6zme” adimlarinda da
analojik diisiinme becerisinin gelisimine yOnelik etkinlikler yer almaktadir. Orijinal
problem olusturma adimmda &grencilerden hedef probleme benzeyen ancak daha
zorlayict bir yapiya sahip orijinal problem olusturmalari beklenmektedir. Ogrencilerin
kendi orijinal problemlerini olusturmalar1 igin firsat verilirken analojik diisiinmeyi
problem olusturma etkinliginde nasil kullanabilecekleri 6gretmen odak sorulari ile
kesfettirilmeye g¢alisilmaktadir. SPC modeline 6zgli analojik diisiinmeyi gelistirmeyi

hedefleyen bu siireclerin sistematik bir sekilde ilerlemesi ile deney grubu grencilerinin
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analojik diisiinme becerilerinin farkinda olmalar1 ve bu beceriyi daha etkin bir sekilde
kullanabilmeleri saglanmaktadir. Arastirmanin kontrol grubunda yer alan ve geleneksel
Ogretim yontemi ile egitimlerine devam eden Ogrenciler ise siklikla 6gretmen merkezli
bir dgretim ortamu ile karsilasmislardir: Ogretmen tarafindan daha 6nce ¢oziim yontemi
aciklanmig, genellikle temel hesaplama becerilerinin kullanimini gerektiren kapali u¢lu
problemlerin  ¢Oziimlerini  yaptiklar1 ders igerikleri ile matematik derslerini
yiiriitmiislerdir. Starko’nun (2018) da belirtmis oldugu gibi boyle bir ortamda matematik
derslerinin yiiriitiilmesi 6grencilerin yaraticiliklarini ¢ok diisiik diizeyde kullanmalarina
neden olmakta, problem olusturma becerilerinin gelisimine destek olmamaktadir. Bu
durum, kontrol grubu 6grencilerinin analojik problem olusturma becerilerinin, SPC
modeli ile egitim alan 6grenci grubunun becerilerinden daha az gelisim gdstermesine
neden olmus olabilir.

SPC modelinde yer alan analojik diisiinmenin, problem olusturma siirecinde etkin
rol iistlendigi sdylenebilir. Analojik diisiinme becerisini kazanmis olan bir dgrenci ise
¢ozmiis oldugu problemlerden edinmis oldugu bilgiyi ve beceriyi farkli yapidaki yeni
problemlere transfer edebilir, bilgileri kullanarak orijinal problemler olusturabilir. Deney
grubu 6grencileri SPC uygulamalar1 siirecinde hedef ve kaynak problemler arasindaki
benzerlikleri tanilayabilme, bu benzerlikleri ifade edebilme ve benzerlikleri kullanarak
analojik problem olusturabilme ve ¢Ozebilme becerilerini kazanmaktadir. Bu sayede
ogrenciler kazanmis olduklar1 analojik transfer becerisiyle daha once karsilasmadiklari
ve ¢Oziimiinii bilmedikleri problemleri de ¢dzebilirler (Bassok, 2003). Ogrenciler
modelin ilk dort adiminda kazanmis oldugu analojik diisinme becerisini ilerleyen
adimlarda yer alan orijinal problem olusturma deneyimlerinde kullanabilmektedir.
Problem olusturma siirecinde analojik diistinmenin 6nemini vurgulayan bir¢ok arastirma,
bu becerinin gelistirilmesi ile Ogrencilerin problem ¢6zme ve problem olusturma
yeteneklerinin gelisiminin saglanabilecegini gostermektedir (Bernardo, 2001; English,
1997a; Gentner, 1998; Krutetskii, 1976; Novick ve Holyoak, 1991). Ancak okul
matematiginde ¢ogu Ogrenci i¢in analojik transferin gergeklestirilmesi zor bir beceri
olarak goriilmektedir (Bassok, 1990; English, 1997a; Salomon ve Perkins, 1989). Bunun
nedenlerinden birinin analojik diislinmenin gelistirilmesine yonelik etkinliklerin
matematik egitiminde ¢ogu zaman g6z ardi edilmesi ve 6grencilerin analojik diisiinmeyi
nasil kullanabilecekleri konusunda deneyime sahip olmamalari olabilir. Bunun yani sira

cogu Ogrenci matematigin dogasinin iliskiler ve benzerliklerin fark edilmesine
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dayandigin1 bilmemekte, matematigin sadece bir dizi islemin tekrar edilmesi ile
gerceklestirilen uygulamalari igerdigini diisiinmektedir (Richland ve Simms, 2015). SPC
modeli uygulamalarinda ise hedef, kaynak ve orijinal problem arasindaki yapisal
benzerlikler analojik diisiinme yoluyla kesfedilmekte, bu yapisal benzerlikler kullanilarak
yeni analojik problemler olusturulabilmekte ve ¢oziilebilmektedir. Analojiler yoluyla
ogrenciler 6grendiklerinden daha zor problemleri de ¢ozebilmektedirler. Ogrenciler
analojilerin kullanimini gerektiren SPC uygulama adimlarini kullanarak 6nceden
kazanmis olduklar1 bilgileri analojik problem olusturma ve ¢dzme siirecine yansitma
yeterliklerini gelistirme firsat1 da yakalamis olurlar. Bu baglamda SPC modeli ile
matematik egitimi alan Ogrencilerin analojik problem olusturma becerilerindeki
gelisimin, kontrol grubu 6grencilerinden daha iyi diizeyde olmasmnin bir nedeninin de
stire¢ icerisinde analojik diisiinme becerilerinin gelistirilmesi oldugu sdylenebilir.
Matematik egitiminde dnemli bir beceri olarak degerlendirilen problem olusturma
becerisinin (NCTM, 2000; Silver, 2013) gelisiminde 6gretmenin rolii de oldukca
onemlidir. Ogretmenlerin bu tiir etkinlikleri uygularken &grencileri cesaretlendirici rol
istlenmeleri, Ogrencilerin ilgilerini arttirirken problem olusturmaya yonelik
Ozgiivenlerini de saglamlastiracaktir. Boylece dgrencilerin motivasyonlar1 ylikselecek,
o0grenme siireci daha etkili bir sekilde gerceklestirilebilecektir (Akbaba, 2006; Ames,
1992; Deci vd., 1991; Ryan ve Deci, 2000). Daha 6nce de bahsedildigi tizere, SPC modeli
O0gretmen odak sorular1 icerisinde yer alan “Orijinal probleminizi olustururken hangi
benzerliklerden yararlandiniz?” gibi ifadelerin ve 68retmenlerin deneysel uygulamalar
stirecindeki tesvik edici yonlendirmelerinin, problem olusturma siirecinde O6grencileri
cesaretlendirdigi soylenebilir. Bunun yani sira problem olusturma siirecinde baskici bir
yaklagimdan ote ogrencilerin farkli diisiincelerinin desteklendigi, esnek diisiinmelerine
imkan saglayan bir atmosferin yaratilmis olmasinin da 6grencilerin problem olusturmada
istekli olmalarmi sagladigi belirtilebilir. Bu tiir bir ortamin olusturulmasmin, deney grubu

Ogrencilerin lehine bir sonug elde edilmesinde etkili oldugu sdylenebilir.

5.1.2. ikinci denenceye iliskin sonug¢ ve tartisma

Arastirmada ikinci denence, “Seg¢ici Problem Co6zme Modeli ile yiiriitiilen
matematik dersinde, 6grencilerin problemi analiz etme becerileri anlamli diizeyde artar.”

seklinde ifade edilmistir. Bu denence, arastirma kapsaminda gelistirilen Problem Analiz
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Testi’nin (PAT), deneysel uygulamalarda on test ve son test olarak kullanilmas: ile test
edilmistir.

Gergeklestirilen biri dizi analiz sonucunda bulgular, 6n test duyarlilig1 olmaksizin
deney grubu lehine istatiksel olarak anlamli fark elde edildigini gostermektedir. Bulgular
dogrultusunda, SPC modeli ile matematik egitimi alan deney grubundaki 6grencilerin
problemi analiz etme puanlar1 kontrol grubundaki 6grencilerin puanlarina goére anlaml
diizeyde artig géstermistir.

SPC modelinin kazandirmay1 hedefledigi problemi analiz etme becerisi, problemin
bilesenlerinin fark edilmesini, bu bilesenlerin birbirleri ile olan iligskilerinin anlagilmasini,
coziim i¢cin gerekli olan bilgilerin secilerek, gereksiz bilgilerin ayirt edilmesini
gerektirmektedir. Baska bir ifade ile bu becerinin kazanimi ile problemin anlasilmasi
amac¢lanmaktadir. Birgok arastirmacit i¢in problem ¢ozme silirecinde problemin
anlasilmasi oldukc¢a 6nemli bir basamak olarak degerlendirilmektedir (Mason, Burton ve
Stacey, 2010; Pretz, Naples ve Sternberg, 2003; Polya, 1957; Treffinger, Isaksen ve
Dorval, 1994, 2003). Problem ¢6zme modellerinin ¢ogu i¢in kaynak olusturan Polya’ya
(1957) gore problemi anlama adimi problem ¢6ziim siirecinin baslayabilmesi i¢in ilk
basamaktir ve 6grenciler dncelikle problemi anlamali problem degiskenlerinin neyi ifade
ettigini kendi ciimleleri ile ifade edebilmelidirler. Ogrenciler problemin temel
bilesenlerini belirlemeli, bilinmeyenleri, verilenleri ve problem durumunu ifade
edebilmelidir. Ogretmenler de dgrencilerin problemi anlayip anlamadiklarmi kontrol
etmelidirler. Problemin anlagilmasi i¢in Ogretmen “Bilinenler nelerdir?”, “Veriler
nelerdir?” ve “ Problem neyi istemektedir?” sorularmni da kullanabilir. Benzer olarak
Schoenfeld (1980) “analiz” olarak adlandirdigi problem ¢dzme siirecinin ilk adiminda
problem bilesenlerinin incelenerek problemin anlasilmasi gerektigini belirtmektedir. Bu
adimda 6grenciler problem durumunu basitlestirerek problemi kendi ifadeleri ile tekrar
tanimlarlar ve degiskenleri farkli agilardan degerlendirirler.

Bir problemin neyi ifade ettiginin dogru bir sekilde anlagilmasi problem ¢6ziim
stirecinin de dogru ilerlemesini saglayabilir. Bdylece problem durumunun net bir sekilde
farkina varilmis, ¢6ziim siirecinin diger basamaklarmnin gerceklestirilebilmesi i¢in temel
olusturulmus olur. Problemin yeteri kadar iyi anlagiimamasi ise ¢oziim i¢in uygun
yontemin se¢ilmemesine neden olabilir, ¢6ziimii zorlastirabilir ve belki de 6grencilerin
¢oziime ulasmaya yonelik arzusunu koreltebilir. Ornegin bir dgrenci problem ¢oziimii

icin gerekli olan aritmetik islemleri gerceklestirme becerisine sahip olabilir ancak
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problemi anlamadigi siirece bu aritmetik iglemleri hangi swa ile ne amacla
gerceklestirecegini belirleyemeyebilir. Bu durumda da basarili bir sekilde problem
¢Oziimiine ulasamayabilir. Mayer (1982, 1998) matematik problemlerini ¢dzmedeki
zorlugun daha ¢ok biligsel beceriler icerisinde yer alan problemi anlama ile iligkili
oldugunu belirtmektedir. Problem ¢6zme performansinin gelistirilmesi ve basarili bir
sekilde problem ¢oziimiiniin ger¢eklesmesi icin ise gerekli olan biligsel becerilerin
ogretimine dikkat cekmektedir. Ozellikle bu bilissel beceriler igerisinde problemi
betimleme (problem representing) olarak ifade ettigi problemi anlama becerisinin 6nemi
iizerinde durmaktadir. Bu dogrultuda, problem ¢6zme egitimi veren programlarin 6nemli
amaglarindan birinin de problemi analiz etme becerisini kazandirabiliyor olmasi1 gerektigi
sOylenebilir.

SPC modelinin ilk adim1 olan “Hedef Problemi Tanimlama” adiminda 6grenciler
problemin biitiin bilesenlerini tek tek incelerler. Bu inceleme siirecinde problemde yer
alan degiskenlerin problem i¢in neyi ifade ettigini ve degiskenler arasindaki iliskiyi
yorumlarlar. Boylece problemde bilinen ve bilinmeyen degiskenleri belirleyerek
problemin onlardan ne istedigini kesfederler. Ogretmen odak sorularmm yonlendirmesi
ile de problemi olusturan degiskenlerin problem ¢oziimii i¢cin gerekli olup olmadigini
tartigirlar, onlar1 ¢oziime ulastiracak degiskenleri segerler, problem durumunu kendi
climleleri ile ifade edebilirler. Bu asamada “Bilinenler nelerdir?”, “Bilinmeyenler
nelerdir?”, “Problemin ¢oziimiinde hangi bilgiler gereklidir?”’, “Problem ¢oziimiinde
gerekli olmayan bilgiler nelerdir?” odak sorular1 ile 6gretmen 6grencilerin problem
bilesenlerini fark etmelerini saglarken ayn1 zamanda 6grencilerin problem durumunu
anlayip anlamadiklarini kontrol edebilmektedir. Odak sorular ile degiskenlerin neyi ifade
ettiginin belirlenememesi, problemin yeteri diizeyde anlagilamamasi durumunda ise
Ogretmen gorseller, simgeler veya sekiller kullanarak 6grencilerin problemi anlamalarina
yonelik zihinsel modellerini olugturmalarmma destek olmaktadir. Zihinsel model ya da
icsel betimleme (internal representing) problem c¢oziimiinde kavramsal anlamanin
saglanabilmesi i¢cin 6nemli goriilen biligsel siireglerdir (Jonassen, 2003). Boylece problem
¢cOziimiiniin sonraki asamalar1 i¢in kilit rol {istlenen “problemi anlama” saglanarak
modelin diger adimlar1 ile devam edilmektedir. Problem ¢dzme siirecinin ilk ve en 6nemli
adimmlarindan olan problemi anlama, SPC modelinin de temel becerileri igerisinde yer
almaktadir. Deney sinifindaki 6grenciler her SPC uygulamasina problemi analiz ederek

baslamislardir. Bu siirec sistematik bir sekilde ilerlemis ve deneysel uygulama siirecinde
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Ogrenciler her hafta diizenli olarak bu uygulamalar ile karsilasarak problemin
anlasilmasina yonelik siiregleri tekrar tekrar deneyimlemislerdir. Bu uygulama siirecinin
deney sinifindaki 6grencilerin problemi analiz etme becerilerinin gelisiminde etkili
oldugu soylenebilir. Bunun yani sira 6gretmen odak sorular1 ile 6grenciler problemin
bilesenlerini analiz etmeye yonelik fikirlerini sdyleyebilmis ve tartigabilmislerdir. Ayni
zamanda gerekli durumlarda 6gretmenin kullanmis oldugu agiklayic1 sekiller, gorseller
veya semboller ile problemi daha iyi anlayarak bilesenler arasindaki iliskileri
yorumlayabilmislerdir. Modelin ilk adiminda gergeklestirilen bu uygulamalar ile deney
smifindaki 6grencilerin problemi analiz etme becerilerinin kontrol sinifi 6grencilerine
gore daha 1yi gelisim gostermesini sagladigi sdylenebilir.

Alanyazinda SPC modelini konu edinen smirli sayida arastirma yer alsa da bu
arastrmalardan Manah, Isnarto ve Wijayanti’nin (2017) arastirma bulgular1 ile
gerceklestirilen ¢alisma sonuglarmnin tutarlilik gosterdigi belirtilebilir. Manah, Isnarto ve
Wijayanti (2017), farkli yetenek diizeylerindeki ogrencilerin SPC adimlarmma gore
problem ¢dzme siireclerini incelemisler, egitim sonrasi orta ve iyi grupta yer alan
ogrencilerin problemi analiz etme becerilerinde yeterlilik kazandiklarini belirlemislerdir.
Genel olarak degerlendirdigimizde, SPC etkinliklerinin ilk adiminda gergeklestirilen
stireclerin, problemi analiz etme becerisinin gelisimi agisindan etkili oldugu belirtilebilir.
Bu siirecte “Hedef problemde sizden ne yapmaniz bekleniyor?”, “Hedef problemde
bilinenler/bilinmeyenler nelerdir?”, ‘“Problem ¢6ziimiinde gerekli olmayan bilgiler
nelerdir?”, “Problemdeki bu bilgiler ile ¢dziime ulasabilir miyiz?” gibi kesfedici sorularin
sistematik olarak kullanimmin &grencilerin problemi derinlemesine anlamalarini,

problemi anlamanin ne anlama geldigini fark etmelerini sagladig: diistiniilmektedir.

5.1.3. Uciincii denenceye iliskin sonuc ve tartisma

SPC modelinin etkililiginin arastirildigi bu ¢alismada tigiincii denence su sekilde
ifade edilmistir: “Segici Problem Co6zme Modeli ile matematik derslerini alan
ogrencilerin matematik basarilar1 anlaml diizeyde artar”. Bu denencenin test edilmesinde
caligmaya katilan 6grencilerin matematik dersi yazili ortalamalari, matematik basarisimnin
gostergesi olarak kabul edilmistir.

Ugiincii denencenin test edilmesinde &n test olarak birinci dénem matematik yazili
ortalamalar1 ve son test olarak ikinci donem matematik yazili ortalamalar1 kullanilmustir.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test puanlar1 arasindaki
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farkin hesaplanmasi ile elde edilen erisi puanlarmin karsilastirilmasi sonucu istatiksel
olarak anlamli bir fark elde edilmemistir. SPC modelinin smif ortalamasina gore daha
basarili olan 6grencilerin matematik dersi basarisina olan etkisini degerlendirmek amaci
ile gergeklestirilen 2x2 ANOVA analizi sonucunda, deney ve kontrol gruplarinda
ortalamanin altinda ya da {stiinde olma degiskenine baglh olarak erisi puanlarinda
istatiksel olarak anlamli bir fark elde edilmemistir. Bu iki bulgu, SPC modelinin deney
grubu dgrencilerinin matematik basarilarinin gelisiminde anlamli bir etki yaratmadigini
gostermektedir.

Alanyazina bakildiginda, giincel calismalar genellikle matematiksel yaraticilik ve
matematik basarisi arasinda pozitif yonlii bir iliskinin oldugunu gostermektedir (Bahar ve
Maker, 2011; Kattou vd., 2013; Leikin ve Lev, 2013; Mann, 2005; Sak ve Maker, 2006).
Pozitif yonli iliskinin varligini gosteren bu ¢aligmalarda egitim uygulamalarina yonelik
onerilerde de bulunulmustur. Yaraticiligin gelistirilmesine yonelik uygulamalarin
matematik egitiminde yer almasi ile Ogrencilerin matematiksel kavramlar arasindaki
iligkileri daha 1yi anlamlandirabilecekleri, bu kavramlarin igsellestirilmesi ve
genellenebilmesi sonucu matematik basarilarinin da artabilecegi vurgulanmaktadir. Bu
acidan degerlendirildiginde arastirmanin iigiincii denencesine iligskin bulgularmn alanyazin
ile Ortismedigi sOylenebilir. Bu durumun nedenlerinden biri SPC modelinin
kazandirmay1 hedefledigi beceriler ile deney ve kontrol smiflarinin matematik dersi
basarisinin 6l¢tilmesinde kullanilan igerigin drtiismemesi olabilir. SPC modeli etkinlikleri
problem ¢6zme siirecine odaklanan, problemi anlama, segici kiyaslama, analojik
diginmenin kullanimi ile problem ¢6zme ve problem olusturma becerilerini
kazandirmay1 hedefleyen bir i¢erige sahiptir. Modeldeki her bir adim bu becerilere gore
hazirlanmis kazanimlar1 icermektedir. Uygulamalar siiresince deney grubu 6grencileri
karsilastirdiklar1 bir problemin ¢ézlimiine ulagsmada nasil bir siire¢ izlemeleri gerektigini
adim adim deneyimlemislerdir. Ogrenciler problem ¢dzmenin saylar ile ilgili bir takim
islemler yaparak sonuca ulagmaktan 6te belirli adimlarin uygulanmasimi gerektiren bir
matematiksel etkinlik oldugunu 6grenmislerdir. Problem ¢6zme deneyimlerinde analojik
diisiinmeyi nasil kullanabileceklerini, bu diistinme seklinin onlara ne kazandiracagini
Ogrenerek analojik diistinmenin ¢6zlime ulagmalarini nasil kolaylastiracagini aktif olarak
deneyimlemislerdir. Orijinal problem olusturma adiminda yine analojik diislinmenin
kullanilmasi ile yeni bir problemin nasil olusturulabilecegini 6grenmis kendi orijinal

problemlerini gelistirmiglerdir. Deney ve kontrol siniflarinin matematik dersi basarisinin
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degerlendirilmesinde kullanilan yontemin ve igerigin yukarida bahsedilen SPC modeli
beceri ve kazanimlar1 ile ortiismedigi sOylenebilir. Arastirmada yer alan gruplarin
matematik dersi basarilar1 sadece sonucun dogru olup olmamasina gore belirlenen,
problem ¢dzme siirecinin gdz ard1 edildigi ve matematik egitiminde 6nemli bir yere sahip
olan problem olusturma becerisinin (NCTM, 2000) ise degerlendirilmedigi bir igerik ile
test edilmistir. Genel olarak egitimde 6grencilerin matematik derslerindeki basarilarini ya
da basarisizliklarmi etkileyen bir¢ok faktor yer almaktadir (Dursun ve Dede, 2004).
Birbirleri ile etkilesim halinde olan bu faktorlerden biri de basarinin degerlendirme
seklidir (Schoenfeld, 2002; Weissglass, 2002). Matematik egitiminde Ogrencilerin
diisiinme siiregleri, problem ¢6ziimiinde ya da problemin olusturulmasinda ne derece
orijinal olabildikleri, matematik 6gretimi igin 6nemli olan farkli ¢dziim yollarini
kullanabilmeleri ve problem ¢o6ziim asamalarinda nasil bir performans sergiledikleri
degerlendirilebilmelidir. Bu becerileri kapsamli olarak degerlendirmenin sadece sonuca
bakilarak gerceklestirilen 6lgme yontemleri ile miimkiin olmayacagi sdylenebilir. Bu tiir
degerlendirmelerde, tist diizey diisinme becerileri ve problem ¢6zme siirecine
odaklanmaktan 6te hiz ve sonucun dogrulugu {izerinde durularak, cevabin nasil
bulundugu degil cevabin ne oldugu 6nem tasir (Mann, 2005). Bu nedenle 6grenciler
problem ¢6zme siirecindeki ger¢ek performanslarini gésterme imkani bulamamis olurlar.
Sonug olarak 6gretmenler dogru cevabin ne kadar hizli bulunduguna odaklanan bir
yaklasim ile 6grencilerin problem olusturma stireglerini ve matematiksel muhakemelerini
degerlendirememektedirler (Pham ve Cho, 2018). Dolayisiyla gergeklestirilen calismada
SPC modelinin matematik basarisinda gelisim yaratmamasinin nedenlerinden birinin
matematik dersi basarismin Ol¢iilmesinde kullanilan yontem ile SPC kazanimlarinin
uyusmamasi oldugu sOylenebilir. Matematik egitiminin temelini olusturan problem
¢dzme ve problem olusturma siireglerindeki gelisimin gdzlenebilmesi i¢in 6grencilerin ne
derece basarili olduklar1 bu siireclerin degerlendirilebildigi 6lgme yontemleri tercih
edilerek gergeklestirilmelidir (Schoenfeld, 2002). Dolayisiyla 6rneklem grubunda yer
alan Ogrencilerin matematik basarillarinin  degerlendirilmesinin yetersiz kaldig1
sOylenebilir. Bu dogrultuda, uygulanan modelin amaglar1 ile basar1 degerlendirme
seklinin ve igeriginin uyumsuzlugu, SPC modelinin matematik dersi basarisi lizerinde
pozitif etkisinin gézlenememesine yol agmis olabilir.

Ucgiincii deneceye iliskin elde edilen sonucun nedenlerinden bir digeri matematik

dersi 6grenme alanlar1 ile matematik basarisi arasindaki iligki olabilir. Arastirmanin
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orneklemini olugturan 7. smif d6grencilerin matematik dersi 6grenme alanlar1 I. donem
cebir II. donem ise geometri agirliklidir. Genellikle 6grencilerin geometri basarilar: diger
matematik alanlarina gére daha diisiiktiir (Duatepe-Paksu ve Ubuz, 2009). Ornegin,
TIMSS -Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi- verilerine gore Tiirk
Ogrencilerin geometri boliimiine ait puanlar1 testtin diger dort alanmna (sayilar, 6lgme,
olasilik ve cebir) ait puanlar ile karsilastirildiginda en diisiik puan oldugu belirtilmektedir
(Mullis vd., 2008). Ogrencilerin geometri 6grenme alaninda daha diisiik basariya sahip
olmalarmin farkli nedenleri olabilir. Geometri konularma iliskin 6z-yeterlik inanci
(Cagirgan-Giilten ve Soytiirk, 2013; Hackett ve Betz, 1989; Kranzler ve Pajares, 1997;
Pintrich ve De Groot, 1990), uzamsal kaygi diizeyi (Erkek ve Isiksal-Bostan, 2015;
Lawton, 1994) ve tutum (Ma ve Kishor, 1997; Savas vd., 2010) bu degiskenler igerisinde
srralanabilir. Ogrencilerin geometri problemlerinde kendilerini yetersiz hissetmeleri veya
onceki yasantilar1 geometriye yonelik olumsuz duygular gelistirmelerine neden olmus
olabilir. Geometri 6grenme alanina iligkin tutumlar1 da 6zyeterlik, kaygi gibi duyussal
faktorlerin etkisi ile olumsuz yonde etkilenmis olabilir. Bu tiir duyusgsal faktorler 6grenci
basarisi ile iligkili olan 6nemli degiskenlerdir (Ma ve Kishor, 1997; Mayer, 1998; Singh,
Granville ve Dika, 2002). Gergeklestirilen ¢alismada matematik basarisinin deney ve
kontrol gruplarinda anlamli diizeyde farklilasmamasmin nedenleri arasinda geometri
o0grenme alanma yonelik duyussal faktorlerin etkisi yer alabilir.

Reynolds ve Walberg (1992) basariy1 etkileyen faktorleri lic temel baslik altinda
toplamislardir: Ogrenci, dgretim ve sosyal cevre ile iliskili degiskenler. Akademik
basarinin saglanabilmesinde bu degiskenlerin birlikte pozitif yonlii etkisinin rolii
onemlidir. Ogrenci ile ilgili degiskenlerden duyussal bilesenler olan tutum, kaygi ve
Ozyeterlik bilesenlerinin yani swra ilgili alanda gegirilen akademik zaman (academic
engagement) basarinin elde edilmesinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Singh, Granville ve
Dika, 2002). Ogrenciler ilgi duyduklari konular1 igeren etkinlikler ile daha ¢ok zaman
gec¢irme, sinifa hazirlikli gelme, etkinliklere diizenli katilma ve ¢alisma egilimindedirler
(Dweck, 1986; Singh, Granville ve Dika, 2002). Verilen akademik gorevleri yerine
getirmenin, baska bir ifade ile bireysel ¢calismanin basaridaki roliiniin kagmilmaz oldugu
sdylenebilir. Ogrenciler basarili olabilmek i¢in hem okulda hem de okul disinda
matematiksel aktivitelere zaman ayirmali ve bu ¢alismalar1 gerceklestirebilmek icin caba
harcamalidirlar (Kilpatrick ve Swafford, 2002). Gergeklestirilen ¢alismada 6grencilerin
ilgi, kaygi, 6zyeterlik gibi duyugsal 6zelliklerinin etkisi ile bireysel ¢alismaya ayirdiklari
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zaman negatif yonde etkilenmis olabilir. Ogrenciler verilen akademik gorevleri, ev
Odevlerini beklenilen diizeyde yerine getirmemis olabilirler. Bu durum o6grencilerin
matematik basarilarinda anlamli diizeyde bir gelisimin gozlenememesine neden olmus
olabilir.

Sonug olarak Segici Problem Co6zme modelinin yaraticilik becerileri tizerinde
etkisinin incelendigi bu arastirmada, modelin 6grencilerin problemi analiz etme ve
analojik problem olusturma becerilerinin gelisiminde etkili oldugu bulunmustur.
Deneysel uygulamalar sonucu elde edilen bulgulara gére SPC modelinin matematik
dersinde yaratict problem ¢ozme becerisinin gelisiminde etkili bir model oldugu

sOylenebilir.

5.2. Oneriler

Bu arastirma deneysel desenler igerisinde giiclii yontemlerden biri olan Solomon
Deneysel Model ile gergeklestirilmistir. Gergeklestirilen ¢alismanin smirliklari, bulgulari
ve sonuglar1 dogrultusunda egitim uygulamalar1 ve ileriki arastirmalara yonelik
onerilerde bulunmanin degerli olacag:1 diisiiniilmektedir. Bu Oneriler asagida yer alan

basliklar altinda sunulmustur.

5.2.1. Egitim uygulamalarina yonelik oneriler

e SPC modeli, yaratici problem ¢6zme ve analojik problem olusturma becerisinin
gelisimini destekleyen bir modeldir. Arastrma bulgularina gére modelin
amagclarin etkili bir sekilde gergeklestirdigi belirlenmistir. Bu agidan matematik
egitimi programlarinda alternatif bir uygulama olarak yer alabilir.

e SPC modeli bir dizi basamagin takip edilmesini gerektiren bir modeldir. Basarili
sekilde uygulanabilmesi ve 6 gretmenler tarafindan bilinirliginin arttirilmasi amaci
ile cesitli 6gretmen egitimi programlarinda yer alabilir.

e SPC modeli, iiniversitelerin matematik egitimi programlarinda ogretim
tekniklerine yonelik igerik icerisinde yer alabilir. Boylece dgretmen adaylarinm
farkli tekniklere yonelik yeterliligi zenginlestirilebilir.

e Modelin uygulamalarinda 6grencilerin  matematik diizeyi gbéz Oniinde
bulundurularak etkinlikler planlanmis ve diizeye uygun hedef problemler
se¢ilmistir. Hedef problem dgrenciler igin zorlayict yapida olmalidir. Ogretmenler

SPC modelinin matematikte yetenekli 6grenciler i¢in olan uygulamalarinda diizey
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acisindan uygun, onlar i¢in zorlayici olabilecek hedef problemlerin
belirlenmesine dikkat etmelidirler. Bu durumda &grenciler problem ¢dziimiine
kolaylikla ulasamaz ve SPC modelinin kullanimina gerek duyarlar.

Ogrencilerin matematik egitimi siireglerinde genel olarak problem olusturma
etkinlikleri ile karsilasmamalari nedeni ile problem olusturma siirecinde daha
fazla zamana gereksinim duyduklar1 gozlenmistir. Bu acidan teknigin ilk
uygulamalarinda problem olusturma adimlarinda 6grencilere gerek duyduklari
kadar siire verilebilir.

Ilkokuldan lisansiistiine bir¢ok Ogrenci i¢in problem olusturma ve analojik
diistiinme zor beceriler olarak goriilmektedir. Farkli egitim kademelerine uygun
SPC modeli uygulamalar1 ile Ogrencilerin analojik problem olusturma
becerilerinin gelisimi desteklenebilir.

Egitimde biligsel becerilerin gelisiminde duyussal 6zelliklerin etkisine dikkat
edilmelidir. Yaratict problem ¢6zme becerisinin gelisiminde de duyussal
ozellikler icerisinde degerlendirilen motivasyonel degiskenlerin etkisinin 6nemli
oldugu soylenebilir. Matematik dersine iligkin kaygi diizeyi, tutum veya
Ozyeterlik inanc1 her Ogrencide farklilagabilir. Bu nedenle Ogretmenler
ogrencilerin duyussal oOzelliklerinin farkinda olmali, onlar1 motive edici
degiskenleri etkin bir sekilde kullanabilmelidir. Gergeklestirilen arastirmanin
deney siniflarinda motivasyonun saglanabilmesi i¢in 6gretmenler dgrencilerine
sOzlii notlarinda kullanacaklar1 ek puanlar vermislerdir. SPC uygulamalarmin
daha etkili olabilmesi i¢in 6gretmenler daha diisilk motivasyon diizeyine sahip
ogrencileri daha fazla destekleyebilir, farkli 6diil sistemleri gelistirebilirler.
Yaraticilik esnek ve ¢ogul diislinebilmeyi igeren bir kavramdir. Yaraticiligin
ortaya cikabilmesi i¢cin de bu becerilerin harekete gegebilecegi ortamlarin var
olmast o6nemlidir. Ogrencilerin kendi fikirlerini, ¢dziimlerini, {iriinlerini
iiretebilecekleri ve bunlar1 ortaya cikarabilecekleri egitim uygulamalar: ile
karsilagmalar1 onemli goriilmektedir. Boyle bir ortamda yaratici fikirlerin ortaya
cikabilecegi belirtilebilir. Bu dogrultuda 6grencilerin yetenek diizeylerine ve
ogrenme hizlarma goére, SPC modeli uygulamalarinda yer alan yaratici problem
¢6zme admmlarmi esnek bir sekilde kullanabilmeleri saglanabilir. Ornegin, bir

ogrenci ilk veya ikinci adimi arkadaslarma gore daha hizli gegebilir. Bu nedenle,
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dersin 0gretmeni Ogrencinin SPC adimlarint kendi hizina gore kullanmasina

imkan sunabilir.

5.2.2. Tleriki aragtirmalara yonelik 6neriler

Bu arastirmada SPC modelinin etkililigi ortaokul 7. smif &grencileri ile
gerceklestirilen uygulamalar ile test edilmistir. Modelin etkililigi farkli sinif
diizeyleri ile gergeklestirilen uygulamalar karsilastirilarak incelenebilir.
Arastrmada  deneysel uygulamalar 7. smifin  ikinci = dOneminde
gerceklestirilmistir. SPC modeli ders igerikleri de 7. sinifin ikinci donemine ait
MEB matematik dersi 6gretim programi 6grenme alanlarina gore gelistirilmistir.
Matematik dersinin farkli alt grenme alanlarinda modelin etkililigi incelenebilir.
Bu calismada 6grencilerin matematik dersi basar1 diizeyleri birinci ve ikinci
donem yazili notlar1 ile degerlendirilmistir. Matematik basarisinin degerlendiren
farkli 6lgme araglar: gelistirilerek gruplar arasi karsilagtirmalar test edilebilir.
SPC modelinde kazandirilmasi hedeflenen problemi analiz etme ve analojik
problem olusturma becerileri farkli 6lgme yontemleri ve farkli 6l¢me araglari ile
degerlendirilerek SPC modelinin etkililigine yonelik arastirma bulgular
zenginlestirilebilir.

SPC modeli farkli ders alanlarmna uyarlanabilen bir modeldir. Diger alanlara 6zgii
SPC programlar1 gelistirilerek etkililigi arastirilabilir.

Arastirma kapsaminda SPC modeli matematik dersinde yaratici problem ¢6zme
stirecini gelistirebilmek amaci ile uygulanmistir. Yaratici problem ¢ézme farkli
disiplinlerde farkli 6grenme alanlarinda kullanilabilir bir yontemdir. Bu agidan
matematik dersinde kazandirilan bu becerinin diger derslere yansitilabilirligi
arastirilabilir.

Farkli yaratici problem ¢dzme yOntemlerinin kullanildigi programlar ile SPC
modelinin 6grenci basarisi lizerine etkisi karsilastirmali olarak degerlendirilebilir.
Bu tiir arastirmalar ile modelin 6ne ¢ikan 6zellikleri ile yetersiz kalan noktalar1
belirlenerek gelisimi saglanabilir.

Gergeklestirilen arastirmada nicel veriler kullanilmistir. Uygulayicilarin ve
ogrencilerin goriislerinin alindigi, klinik miilakatlarin yapildigi, arastirmacinin
gozlemlerine dayanan verilerin kullanildig1 ¢aligmalar ile modeli gelistirmeye

yonelik nitel ya da karma yonteme dayanan arastirmalar gergeklestirilebilir.
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Bu arasgtirmada, SPC modelinin etkililigi problemi analiz etme ve analojik
problem olusturma becerileri baglaminda degerlendirilmistir. Modelin
kazandirmay1 hedefledigi bir diger beceri olan degerlendirme becerisinin
kazanimina yonelik arastirmalar yapilabilir.

Yaraticiligin gelistirilmesine yonelik yapilacak zenginlestirme etkinliklerinin
belli bir gruba yonelik diistiniilmesi sinirlilik yaratabilir. Bu agidan 6zel yetenekli
ogrenciler ile normal zeka diizeyindeki 6grenciler arasinda karsilastirmali olarak
yapilacak arastirmalar, modelin gruba 6zgii etkilerini ve dikkat edilmesi gereken
noktalar1 ortaya koyabilir.

Modelin etkisinin kaliciligina yonelik boylamsal arastirmalar gergeklestirilebilir.
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Glnliik ders plani, bilgi ve biligsel kazanimlar olmak tizere iki kazanim tiiriinden
olugsmaktadir. Bilgi kazanimi MEB ortaokul 7. sinif matematik dersi 6gretim programi
(MEB, 2018) kazanimlarindan alinmstir. Bilissel kazanimda yer alan maddeler ise UYEP

Program modelinde (Sak, 2009) yer alan kazanimlara gdre olusturulmustur.

GUNLUK DERS PLANI

A. DERS BILGILERI

Unite: Geometri ve Olgme Ders saati: 2

Konu: Dogrular ve Agilar | Siire: 45dk. - 45 dk. Sinif Diizeyi: 7

B. KAZANIMLAR

Bilgi Biligsel
1. Iki paralel dogruyla 1. Hedef problemde kendisinden ne yapilmasi istendigini
bir  kesenini I dus kavrar.
1 cseninin  SEEgTdugu 2. Problemin elemanlar1 arasinda iliski kurar.

yondes, ters, i¢ ters, dis ters 3. Hedef problemde istenilen ile problemin diger elemanlar1
) arasindaki iliskiyi agiklar.

agilari belirleyerek 4. Problemi kendi ctimleleri ile ifade eder.

ozelliklerini inceler; olusan 5. Problem ¢6zme siirecinde kendisini ¢6ziime ulastiracak

L gerekli bilgiler ile gereksiz bilgileri ayirt eder.
agilarin - es  veya  bitiinler 6. Hedef problemin ¢dziimiinde yardime1 olacak dogru

olanlarmi  belirler; ilgili analojik problemi seger.
7. Dogru analojik problemi segme asamasinda basarisizlik

kaygisina karsi risk alir.

Problem ¢dziimiinde analojiler kurar.

Eski bilgilerini hatirlayarak problem ¢6ziimiinde ise

yarayacak analojileri fark eder.

10. Problem ¢6ziimiinde ise yarayacak analojileri gruplar ve
benzerlikleri agiklar.

11. Belirlemis oldugu analojileri problem ¢dziimiine transfer
eder.

12. Ogrendigi bilgileri kullanarak analojik bir problem
olusturur.

13. Analojik problemi olugturma asamasinda kendini motive
eder.

14. Analojik problem iiretirken 6zgiin diisiinerek olusturdugu
problemin orijinal bir problem olmasini saglar.

15. Hedef Problemde verilen bilgileri farkli agilardan gérmeye
caligir.

16. Gelistirmis oldugu analojik problemin hangi yonlerden
orijinal oldugunu tartigir.

17. Olusturdugu analojik problemi arkadaslari ile paylasmaya
cesaret eder.

18. SPC modelinin her bir asamasini degerlendirir.

19. Analojik problem ¢ézme ve analojik problem olusturma
deneyimlerini arkadaslari ile tartigir.

20. Deneyimlerini paylasirken kendini ifade edebilir.

problemleri ¢ozer.

© @
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C. DERS BOLUMLERI

1. GIRIS

Merhaba arkadaslar, bu giinkii dersimizin konusu Dogrular ve Agcilar. Dersimizi her
zamanki programimizdan farkli bir yontem ile isleyecegiz. Konumuz ile ilgili problem
¢oziimiinde kullanacagimiz bu yontemin adi Segici Problem Co6zme Teknigidir. Simdi

uygulamamiza baglayalim, iyi dersler herkese.

2. GELISME

SPC tekniginin ilk adim1 “Problem Tamimlama” adimidir. Ogretmen asagida | Kazamm
yer alan acgiklamalar1 kullanarak derse baslar. (Bu agiklamalar ders siirecinde kodlari:
kullanilan power point sunumunda sirast ile izlenen adimlardir.) 1,2,3,4,5

Hedef Problem:

[BA // [EF

(DEF)=2x, (CDE)=6x

\ © 2 s®_3
> (D) 3 (O 4

F £ Olduguna gore, s(DI%F) kag
derecedir?

Hedef problemin &grencilere sunulmasinin ardindan 6gretmen, ilk problemin
her zaman hedef problem olarak adlandirilacagini, bu problemi diger asamalarda
da kullanacaklarint sdyleyerek ve Ogrencilerden hedef problemi defterlerini
yazmalarini ister.

Ogretmen, asagida yer alan odak sorular1 kullanarak derse devam eder. Her bir
odak soru i¢in iki-li¢ dakika diisiinme siiresi verilerek 6grencilerin cevaplarini

paylasmalar1 beklenir.

e “Hedef Problemde sizden ne yapmaniz isteniyor?”

o “Simdi problemimizi incelemeye baglayalim. Bu problemde bilinenler
nelerdir?”

e “Buna gore problemde bilinmeyenler nelerdir?”

o “Hedef problemin ¢éziimii igin gerekli olan bilgiler nelerdir?”
e “Hedef problemin ¢éziimii icin problem icinde gereksiz olan bilgiler
nelerdir?”
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Yukarida yer alan odak sorular ile problemin bilesenlerinin anlagiimasi
sonrasi asagida yer alan odak soru ile 6gretmen devam eder.

o “Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢ézmemiz miimkiin mii?
Miimkiinse nasil?”

® Bu sorunun ardindan probleme ¢dzlim iiretebilmeleri i¢in 6grencilere 5
dk. siire verilir. Hedef problem islenen konuya yonelik 6grenciler igin
zorlayict bir problem olarak belirlenmistir. Bu nedenle bu asamada
genellikle 6grencilerin cevap iretmeleri pek miimkiin olmamaktadir.
Eger 6grencilerden cevaplar gelir ise 6gretmen dogru ya da yanlis olup
olmadig1 konusunda bir yorum yapmayarak ilerleyen asamalari takip
etmeleri ve bu siirecte ¢ozlimlerinin dogrulugunu kontrol etmeleri

seklinde yonlendirmelidir.

Teknigin 2. adim olan “Kaynak Problemi Tanilama” adimi ile devam

edilir. Bu asamada 6gretmenin kullanacagi odak sorular su sekildedir:

® “Daha once hedef probleme benzer bir problem gordiiniiz mii?
Gordiiyseniz simdi benzer probleminizi yazin.

Bu sorunun ardindan 6grencilere hedef probleme benzer bir problem
yazabilmeleri icin yaklasik 5 dk. siire verilir. Ogrencilerden hedef problemin
¢oziim yontemine benzer bir problem gelmis ise “ Yazmuis oldugunuz benzer
problemin ¢oziimiinii  yapabilir misiniz?” sorusu yoneltilerek benzer
problemin ¢dziimii gergeklestirilir. Bu asamada 6grencilerden benzer bir
problem gelmediyse 6gretmen asagida yer alan yonlendirmeler ile iki adet
kaynak problemi 6grencilere sunar.

o “Simdi hedef problemimizi bir siireligine bir kenara birakalim. Sizlere

iki adet problem verecegim ve bunlari ¢ézmenizi isteyecegim. Bu

problemleri kaynak problemler olarak adlandiracagiz.

Kaynak Problem 1: Kaynak Problem 2:
A
.24 A B
) ><
D C
E D
2 e s(aB0) _1 x N
s(ABC)=25° ve ~(BCD) 3 JAED) =65° ise (BEC) kag

A
olduguna gore (CDE) kag derecedir? derecedir?

Kazanmim
kodlar::

6,7,8,9, 10,
11
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Kaynak Problemlerin &grenciler tarafindan incelenmesi ve ¢oziilmesinin

ardindan asagida yer alan odak sorular ile devam edilir.

e “Bu iki kaynak problemden hangisi hedef problemimize

benzemektedir?”

o “Hedef problemimiz ile kaynak problemimiz arasinda ne tiir

benzerlikler vardir?”

o “Hangi kaynak problem, hedef problemin ¢oziimiinde bize yardimci
olabilir?”

Ogrencilerin ¢oziim ydntemi agisindan hedef probleme benzeyen kaynak

problemi (Kaynak Problem 1) belirlemelerinin ardindan Kaynak Problem 1 in

¢Oziimii bir dgrenci tarafindan tahtada yapilir. Coziim asagida yer aldig gibidir:

Kaynak Problem 1 Coziimii:

A B AB // FG gizelim.

250 U A (aBo) 1
— 950 S ke ]
J(ABC)=25° ve ~BCD) 3

oldugu igin
A A
s(BCD) = 3. (ABC) dir. O halde,

(BED) = 3x25 = 75 dir

S(ABC) = 5(BCG)=25° « igters agilar»

+(GCD) = 75-25=50°

s(GCD) =4 (CDE)=50° « igters agilar»

Kaynak Problemin
¢6ziimiiniin ardindan 3. adim olan “Hedef Problemi Cézme” adimina gegilir.

Ogretmen asagida yer alan odak soru ile derse devam eder.

o “Hedef problemin ¢oziimiinde kaynak problemin ¢oziim yontemini nasil
kullanabilirsiniz?”

Ogrencilerden bu soruya yonelik gelen “paralel dogrulardan
yararlanabiliriz”, “dogrular arasinda kalan agilart kullanabiliriz” gibi cevaplar
sonrast hedef problemin ¢oziimii i¢in yaklasik 5 dk siire verilerek, bir 6grenci
tarafindan ¢6ziimiin tahtada yapilmasi istenir. Hedef problemin ¢oziimii su
sekildedir:

Kazanmim
kodlar::

6,7,8,9,
10,11
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Hedef Problemin Coziimii:

A B
=i [BA ‘ a paralel, GH ve KL dogrulan
X
(DEF)= 2x, J(CDE)=6x
G C: X H
4 O 2 ve «B) = 2 oldugundan
N D)3 O
N
K D x L s(C)=4x , (B) =3x olur.
2x
F E Sekil Gizerinde 4(B) = 3x yazalim .

I¢ ters agilari kullanarak diger acilar

degerlerini yazahm.

(H(AZD) + (CE)L) =180 «karsi durum|

x+4x =180 ise x=36

JDEF) =2x=2.36=72

o “Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamagmn dogrulugunu kontrol
ettiniz mi?” odak sorusu ile 6gretmen 6grencilerin ¢oziimlerini kontrol

etmelerini saglar.

Hedef Problemin ¢o6ziilmesinin ardindan SPC Tekniginin 4. Adimi olan
“Orijinal Problem Olusturma” adimina gecilir. Bu adimi baglatmak igin

Ogretmen agagida yer alan yonlendirme ile devam eder:

o “Hedef problemi basari ile ¢ozdiik. Simdi sira sizde! Sizden hedef probleme
benzer ancak hedef problemden daha zor bir problem yazmanizi istiyorum.
Bu problemimize Orijinal Problem diyecegiz.”

Orijinal problem olusturma asamasinda Ogrencilere yaklasik 15 dk. siire
verilir. Gerekli olur ise bu siire dgrenci ihtiyacina gére uzatilabilir. Ogrenciler
benzer yontem ile ¢oziilebilen orijinal problemler iiretmeye calisirlar. Bu asamada
ogretmen destekleyici bir rol iistlenir. Ornegin problem 6grencinin yazmis oldugu
bilgiler ile ¢oziilemez yapida ise ¢oziim igin hangi bilgilere ihtiya¢ duyuldugu
kesfettirilmelidir. Ornekler ile esnek diisiinmeleri saglanarak daha farkls, zorlayici
ve ust diizey problemler olusturmalari dogrultusunda cesitli yonlendirmeler
yapilabilir. Ogrencilerin problemlerini olusturmalar1 siirecinde hedef problem ile

benzerlikleri kesfetmeleri i¢in ipuglar1 verilebilir.

Kazanmim
kodlar::

8,9, 10, 11,
12, 13, 14,
15, 16
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Ogrencilere orijinal problemlerini yazmalar1 i¢in verilen siirenin sonunda
secilen bir problem sinif ile paylasilir ve ¢ozlimii problemi yazan 6grenci ya da
siniftaki bir 6grenci tarafindan yapilir. Eger smiftan bir orijinal problem
cikmamis ise (genellikle ilk uygulamalarda bu durum ile karsilasilabilir.)

Ogretmen asagida yer alan yonerge ile orijinal problem sunar.

o “Orijinal bir problem bulamadiysaniz, sizin i¢in bir orijinal problem

hazirladim. Simdi ona bakalim:

Orijinal Problem:

B A
BA//[CD  [BC//[EF
(D) =90°
C P N
3. (DEF) =2. (ABC)
F
olduguna gore ( DIE\F)
kag derecedir?
E

Orijinal problem ogrenciler tarafindan defterlerine yazilmasinin ardindan

asagida yer alan odak sorular ile 6gretmen devam eder.

e “Orijinal problem ile hedef problem arasinda ne tiir benzerlikler

vardir?”

o “Hedef problemin ¢éziimiinde kullanmis oldugunuz yontemleri orijinal

problemin ¢oziimiinde nasil kullanabilirsiniz?”

Bir sonraki adim olan “Orijinal Problemi Cozme” adimi ile devam edilir.
Ogretmen “ Hedef problemde deneyimlemis oldugumuz ¢oziimii kullanarak

2

orijinal problemimizi ¢bzmeye ¢alisalim.” Diyerek Ogrencilere ¢6ziim igin
yaklasik 10 dk. siire verir. Orijinal problem 6grenciler tarafindan ¢oziilmiis ise bir
Ogrenci tahtada ¢oziimii sinif ile paylasir. Eger ¢oziim Ogrenciler tarafindan

yapilamamis ise 6gretmen ¢oziimii agiklar.

Kazanmim
kodlar::

12, 13, 14,
15, 16
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Orijinal Problemin Coziimii:

(KL //[EF gizilir

B K A A A N (DEF) 2
3. (DEF) =2. (ABC) oldugundan = ==
3x EW s( ) s( ) g S(ABC] 3
dolayisi ile 5(DIIE\F) =2x ve,(AﬁC) =3x diyebiliriz.
3x D
C A A
2% (DEF) =, (EDL) «igters agilar»
L a A
F S(AKL) = ;(ABC) «ydndes agilar»
,(AﬁL) = S(Kﬁc} «icters agilar»
2%
3x+90 +2x=180

5x = 180-90 .
5x=90 ise x=90/5=18 (DEF)=2x=36°

Orijinal problemin ¢6ziimiiniin gergeklestirilmesinin ardindan ¢6ziim

adimlarinin kontrol edilmesi i¢in su odak sorusu kullanilir:
e “Orijinal problemin ¢oziim adimlarimmn her birinin dogrulugunu kontrol
ettiniz mi?

Orijinal problemin ¢6ziimiiniin kontrol edilmesinin ardindan son adim olan
“Degerlendirme” asamasina gegcilir. Asagida yer alan odak sorular ile uygulama
stireci degerlendirilir. SPC tekniginin son adiminda &grencilerin kazanimlarini
fark etmeleri ve aktif olarak diisiincelerini ifade etmeleri icin G&gretmen

cesaretlendirici rol istlenmelidir.

o “Degerlendirme agamasina geldik. Bu derste gercgeklestirdiginiz problem

¢ozme etkinliginden neler ogrendiniz?
e “Problemleri ¢ozerken benzerliklerden nasil yararlandmiz?”

e “ Peki, orijinal problemler olustururken benzerlikleri nasil kullandiniz?

Kazanmim
kodlar::

17,18, 19,
20
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GUNLUK DERS PLANI

A. DERS BILGILERI
Unite: Geometri ve Olgme Ders saati: 2
Konu: Cemberde Uzunluk | Siire: 45dk. - 45 dk. Sinif Diizeyi: 7
B. KAZANIMLAR
Bilgi Biligsel

1. Hedef problemde kendisinden ne yapilmasi istendigini
kavrar.
Cember  ve  gember 2. Problemin elemanlar1 arasinda iliski kurar.
parcasinin uzunlugunu 3. Hedef problemde istenilen ile problemin diger elemanlari
arasindaki iliskiyi agiklar.
hesaplar. 4. Problemi kendi ciimleleri ile ifade eder.
5.  Problem ¢6zme siirecinde kendisini ¢6ziime ulagtiracak
gerekli bilgiler ile gereksiz bilgileri ayirt eder.
6. Hedef problemin ¢dziimiinde yardime: olacak dogru analojik
problemi seger.
7. Dogru analojik problemi segme asamasinda basarisizlik
kaygisina karsi risk alir.
8. Problem ¢dziimiinde analojiler kurar.
9. Eski bilgilerini hatirlayarak problem ¢oziimiinde ise
yarayacak analojileri fark eder.
10. Problem ¢6ziimiinde ise yarayacak analojileri gruplar ve
benzerlikleri agiklar.
11. Belirlemis oldugu analojileri problem ¢dziimiine transfer
eder.
12. Ogrendigi bilgileri kullanarak orijinal bir problem olusturur.
13. Analojik problemi olugturma asamasinda kendini motive
eder.
14. Analojik problem iiretirken 6zgiin diisiinerek olusturdugu
problemin orijinal bir problem olmasini saglar.
15. Hedef Problemde verilen bilgileri farkli agilardan gérmeye
calisir.
16. Gelistirmis oldugu analojik problemin hangi yonlerden
orijinal oldugunu tartisir.
17. Olusturdugu analojik problemi arkadaslari ile paylagsmaya
cesaret eder.
18. SPC modelinin her bir asamasini degerlendirir.
19. Analojik problem ¢ézme ve analojik problem olusturma
deneyimlerini arkadaslari ile tartigir.
20. Deneyimlerini paylasirken kendini ifade edebilir.
C. DERS BOLUMLERI
1. GIRIS

Merhaba arkadaglar, bu giinkii dersimizin konusu Dogrular ve Acilar. Bu derstte gecen hafta

ogrenmis oldugunuz yontem ile problemlerimiz ¢6zecegiz.. Konumuz ile ilgili problem

¢oziimiinde kullanacagimiz bu yontemin adini hatirlatayim Segici Problem Coézme Modeli.

Simdi uygulamamiza baglayalim, iyi dersler herkese.
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2. GELISME

SPC tekniginin ilk adim1 “Problem Tamimlama” adimidir. Ogretmen asagida
yer alan aciklamalari kullanarak derse baslar. (Bu aciklamalar ders siirecinde

kullanilan power point sunumunda sirast ile izlenen adimlardir.)

Hedef Problem:
A
F
B Yarigap uzunlugu 6 cm olan sekildeki O merkezli
cemberde;
oc 2 — —
E st c mBG _Z (BC) + . (FF) = 100° dir.
N WF) 3 n(BC) +
Buna gore, tarali bolgenin gevresi kag cm dir?
. n=3)

Hedef problemin Ggrencilere sunulmasinin ardindan 6gretmen, bu problemi
diger asamalarda da kullanacaklarmi sdyleyerek &grencilerden hedef problemi
defterlerini yazmalarini ister.

Ogretmen, asagida yer alan odak sorular1 kullanarak derse devam eder. Her bir
odak soru i¢in iki-lic dakika diisiinme siiresi verilerek 6grencilerin cevaplarini

paylasmalar1 beklenir.

e “Hedef Problemde sizden ne yapmaniz isteniyor?”’

o “Simdi problemimizi incelemeye bagslayalim. Bu problemde bilinenler

nelerdir?”
e  “Buna gore problemde bilinmeyenler nelerdir?”

o “Hedef problemin ¢éziimii igin gerekli olan bilgiler nelerdir?”
e “Hedef problemin ¢éziimii icin problem icinde gereksiz olan bilgiler

nelerdir?”

Kazanmim
kodlar::

1’2’ 3’ 4’
5
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Kazanim
. L .. kodlar:
Yukarida yer alan odak sorular ile problemin bilesenlerinin anlasilmasi sonrasi
asagida yer alan odak soru ile 6gretmen devam eder. 6,7,8,9,
10, 11

o “Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢6zmemiz miimkiin mii? Mimkiinse
nasil?”

Bu sorunun ardindan probleme ¢dziim tiretebilmeleri ig¢in dgrencilere 5 dk. siire
verilir. Hedef problem islenen konuya yo6nelik dgrenciler i¢in zorlayici bir problem
olarak belirlenmistir. Bu nedenle bu asamada genellikle ogrencilerin cevap
iiretmeleri pek mimkiin olmamaktadir. Eger &grencilerden cevaplar gelir ise
ogretmen dogru ya da yanlis olup olmadigi konusunda bir yorum yapmayarak
ilerleyen asamalari takip etmeleri ve bu siiregte ¢oziimlerinin dogrulugunu kontrol
etmeleri seklinde yonlendirmelidir.

Teknigin 2. adim olan “Kaynak Problemi Tamlama” adimi ile devam edilir.

Bu asamada 6gretmenin kullanacagi odak sorular su sekildedir:

® “Daha once hedef probleme benzer bir problem gordiiniiz mii? Gordiiyseniz

simdi benzer probleminizi yazin.

Bu sorunun ardindan &grencilere hedef probleme benzer bir problem
yazabilmeleri i¢in yaklasik 5 dk. siire verilir. Ogrencilerden hedef problemin ¢oziim
yontemine benzer bir problem gelmis ise “ Yazmis oldugunuz benzer problemin
¢oziimiinti yapabilir misiniz?” sorusu yoneltilerek benzer problemin ¢ozimi
gerceklestirilir. Bu asamada Ogrencilerden benzer bir problem gelmediyse
Ogretmen asagida yer alan yonlendirmeler ile iki adet kaynak problemi grencilere

sunar.

o “Simdi hedef problemimizi bir siireligine bir kenara birakalim. Sizlere iki adet

problem verecegim ve bunlari ¢6zmenizi isteyecegim. Bu problemleri kaynak

problemler olarak adlandiracagiz.

Kaynak Problem 1: Kaynak Problem 2:
::Is:"v:r;? Er:;: Cevresi 60 cm olan gekildeki O
olduguna gore yanm merkezli gemberin yangap kag

dir?
gemberin gevre uzunlugu [j]nle,l;
kag cm dir?

(n=3)
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Kaynak Problemlerin &grenciler tarafindan incelenmesi ve ¢oziilmesinin

ardindan asagida yer alan odak sorular ile devam edilir.

e “Bu iki kaynak problemden hangisi hedef problemimize

benzemektedir?”

o “Hedef problemimiz ile kaynak problemimiz arasinda ne tiir

benzerlikler vardir?”

o “Hangi kaynak problem, hedef problemin ¢oziimiinde bize yardimci
olabilir?”

Ogrencilerin ¢bziim ydntemi agisindan hedef probleme benzeyen kaynak

problemi (Kaynak Problem 1) belirlemelerinin ardindan Kaynak Problem 1 in

¢Oziimii bir dgrenci tarafindan tahtada yapilir. Coziim asagida yer aldig1 gibidir:

Kaynak Problem 1 Coziimii:

2r= 10cm ise r=>5 cm

Cemberin ¢evresi :
2Nr=235=30cm

360° 30cm
180° ?
?=15cm= |’AE|

Yarim Cemberin Cevresi = |AB| + |AB|
=10cm+15cm
= 25cm

Kaynak Problemin ¢oziiminiin ardindan 3. adim olan “Hedef
Problemi Cézme” adimma gegilir. Ogretmen asagida yer alan odak soru ile

derse devam eder.

o “Hedef problemin ¢oziimiinde kaynak problemin ¢oziim yontemini nasil
kullanabilirsiniz?”

Ogrencilerden bu soruya yonelik gelen “paralel dogrulardan
yararlanabiliriz”, “dogrular arasinda kalan agilar1 kullanabiliriz” gibi cevaplar
sonrast hedef problemin ¢oziimii i¢in yaklasik 5 dk siire verilerek, bir 6grenci
tarafindan ¢6ziimiin tahtada yapilmasi istenir. Hedef problemin ¢6ziimii su
sekildedir:

Kazanmim
kodlar::

67 77 87 97
10,11
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Hedef Problemin Coziimii:

wlBO) _
wlEF)

2 —_ —_
3 Ve m(BC) +y(EF)=100"
2x + 3x = 100°

x = 20°

— —
w{BC) = 2x=2.20=40" (EF) =3x=3.20=60"

Cemberin gevresi: 2 1r=23.6=36cm

360°  36em 360" 36cm
130° ? 60° ?

— —
?=|BD|=13 cm ?=|EF|= 6cm

Taral bélgenin cevresi= |OE| + |OF +|EF| +]0B| + |OD] + |BD|
=6 +b6+ 6+ 0 + 6 +13
= 43cm

o “Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamagmun dogrulugunu kontrol
ettiniz mi?” odak sorusu ile dgretmen Ogrencilerin ¢oziimlerini kontrol

etmelerini saglar.

Hedef Problemin ¢o6ziilmesinin ardindan SPC Tekniginin 4. Adimi olan
“Orijinal Problem Olusturma” adimina gecilir. Bu adimi baglatmak igin

Ogretmen asagida yer alan yonlendirme ile devam eder:

o “Hedef problemi basari ile ¢ozdiik. Simdi sira sizde! Sizden hedef
probleme benzer ancak hedef problemden daha zor bir problem
yazmanizi istiyorum. Bu problemimize Orijinal Problem diyecegiz.”

Orijinal problem olusturma asamasinda ogrencilere yaklasik 15 dk. siire
verilir. Gerekli olur ise bu siire dgrenci ihtiyacina gére uzatilabilir. Ogrenciler
benzer yontem ile ¢oziilebilen orijinal problemler iiretmeye calisirlar. Bu asamada
ogretmen destekleyici bir rol iistlenir. Ornegin problem &grencinin yazmis oldugu
bilgiler ile ¢oziilemez yapida ise ¢oziim igin hangi bilgilere ihtiya¢ duyuldugu
kesfettirilmelidir. Ornekler ile esnek diisiinmeleri saglanarak daha farkls, zorlayici
ve lst diizey problemler olusturmalari dogrultusunda gesitli yonlendirmeler
yapilabilir. Ogrencilerin problemlerini olusturmalar: siirecinde hedef problem ile

benzerlikleri kesfetmeleri i¢in ipuglar1 verilebilir.

Kazanmim
kodlar::

8,9, 10, 11,
12, 13, 14,
15, 16
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Ogrencilere orijinal problemlerini yazmalari icin verilen siirenin sonunda
secilen bir problem sinif ile paylasilir ve ¢ozlimii problemi yazan 6grenci ya da
siniftaki bir 6grenci tarafindan yapilir. Eger smiftan bir orijinal problem
cikmamis ise (genellikle ilk uygulamalarda bu durum ile karsilasilabilir.)

Ogretmen asagida yer alan yonerge ile orijinal problem sunar.

o  “Orijinal bir problem bulamadiysaniz, sizin i¢in bir orijinal problem

hazirladim. Simdi ona bakalim:

Orijinal Problem:

Yandaki O merkezli daire diliminin

(n=3)

Orijinal problem ogrenciler tarafindan defterlerine yazilmasinin ardindan

asagida yer alan odak sorular ile 6gretmen devam eder.

e “Orijinal problem ile hedef problem arasinda ne tiir benzerlikler

vardir?”

o “Hedef problemin ¢éziimiinde kullanmis oldugunuz yontemleri orijinal

problemin ¢oziimiinde nasil kullanabilirsiniz?

Bir sonraki adim olan “Orijinal Problemi Cozme” adimi ile devam edilir.

113

Ogretmen

2

orijinal problemimizi ¢bzmeye c¢alisalim.

yapilamamis ise 6gretmen ¢oziimii agiklar.

Hedef problemde deneyimlemis oldugumuz ¢6ziimii kullanarak
Diyerek Ogrencilere ¢6ziim igin
yaklasik 10 dk. siire verir. Orijinal problem 6grenciler tarafindan ¢oziilmiis ise bir

ogrenci tahtada ¢oziimii sinif ile paylasir. Eger ¢oziim Ogrenciler tarafindan

Kazamim
kodlar::

12, 13, 14,
15, 16
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. e Kazanmim
Orijinal Problemin Coziimii: Kkodlar::
17, 18, 19,
20
o 10Al_3 G 1gugundan 1921=2  |oa] =0em
Orijinal Problerrgn Cozima: loc| T g Odusun 12 "2

OA yancaph cemberde
{(EB] = 40° ise aym merkez aciyi goren (AB)=40° olur

OA yanicaph gemberin gevresi: 2 /1r=2.3.9=54cm

360° 54cm
40° ?
7=]AB]=6cm

OC yancaph cemberin cevresi: 2 N1r=23.12=72 cm

Tarali Cevre = |AB| +|CD|+|AC|+|BD| 360° 72cm
=6 + 8 +3 +3 40" ?

= 20cm —
?=|CD|=8cm

Orijinal problemin ¢6ziimiiniin gergeklestirilmesinin ardindan ¢6ziim

adimlarinin kontrol edilmesi i¢in su odak sorusu kullanilir:
o “Orijinal problemin ¢oziim adimlarimin her birinin dogrulugunu kontrol
ettiniz mi?

Orijinal problemin ¢6ziimiiniin kontrol edilmesinin ardindan son adim olan
“Degerlendirme” asamasina gegcilir. Asagida yer alan odak sorular ile uygulama
stireci degerlendirilir. SPC tekniginin son adiminda 6grencilerin kazanimlarini
fark etmeleri ve aktif olarak diisiincelerini ifade etmeleri icin G&gretmen

cesaretlendirici rol tistlenmelidir.

o  “Degerlendirme asamasina geldik. Bu derste gerceklestirdiginiz problem

¢ozme etkinliginden neler ogrendiniz?
e “Problemleri ¢ozerken benzerliklerden nasil yararlandmiz?”

o “ Peki, orijinal problemler olustururken benzerlikleri nasil kullandiniz?




EK-3: Analojik Problem Olusturma Testi

Yapacaginiz bu etkinlikte sizlerden; asagida bir 6rnegi verilen problemlere benzer yeni

bir problem olusturmaniz beklenmektedir. Benzer problemlerin ¢6ziim yéntemleri

aynidir.

Benzer problemi g farkl sekilde olusturabilirsiniz:

I.  Verilen problemde sadece sayilari degistirerek,
II.  Hem sayilari hem de nesneleri degistirerek,
lll.  Tamamen farkl yeni bir problem olusturarak.

Asagidaki ornegi inceleyiniz, alti ¢izili ifadeler degisikligin yapildigi kisimlari

gostermektedir:

Ornek:

Problem. Ece ve Efe’ nin toplam 42 TL’ si vardir. Ece’nin parasi Efe’ nin parasinin 5
katina esit ise Ece’ nin kag parasi vardir?

Benzer Problem | (Sadece sayilar degistirilmistir.)

Ece ve Efe’ nin toplam 84 TL’ si vardir. Ece’nin parasi Efe’ nin parasinin 3 katina esit ise
Ece’ nin kag parasi vardir?

Benzer Problem Il (Hem sayilar hem de nesneler degistirilmistir.)

Kagan ve Burak’ in toplam 95 cevizi vardir. Kagan’ in cevizi Burak’ in cevizinin 4 katina
esit ise Burak’ in kag cevizi vardir?

Benzer Problem Ill (Tamamen farkh yeni bir problem olusturulmustur.)

Selin 112 sayfalik kitabini iki haftada bitirmistir. ilk hafta okudugu sayfa sayisi ikinci
hafta okumus oldugu sayfa sayisinin 3 katidir. Buna gore Selin ilk hafta kag sayfa kitap

okumustur?

Simdi sira sizde!

Her problem igin sadece bir benzer problem yaziniz. Yazmis oldugunuz problemlerin
¢oziilebilir olmasi gereklidir.

Olusturacaginiz I. Tip benzer problemler icin 1 puan; Il. Tip benzer problemler igin 2
puan; lll. Tip benzer problemler icin 3 puan alacaksiniz. Daha fazla puan almak igin

oncelikle Ill. Tip problem yazmaya ¢alisiniz.

»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»»
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SORU 1.

Problem: Ahmet, ¢6zmesi gereken 220 sorunun ilk giin 80 tanesini ¢ézm{stir. Geri
kalan sorulari her giin 35 soru ¢ozerek bitirmistir. Bu durumda Ahmet

¢6zmesi gereken sorular kag glinde bitirmistir?

Ayni yontem ile ¢6ziilebilen bir benzer problem yaziniz.

SORU 2.

Problem: Dikdortgen seklindeki bir bahgenin kisa kenari 3m uzunlugundadir. Uzun kenari ise

kisa kenarinin 6 kati uzunlukta olduguna gore bu bahgenin gevresi kag m’ dir?

Ayni yontem ile ¢6ziilebilen bir benzer problem yaziniz.

SORU 3.

Problem: Bos bir su bidonunu Ozge, her seferinde 5 litre su ile doldurmakta, Miige ise her
seferinde bidondan 2 litre su bosaltmaktadir. Bu durumda Ozge ve Miige ayni

islemi kac kez tekrarlar ise bidon 27 litre su ile dolar?

Ayni yontem ile ¢6ziilebilen bir benzer problem yaziniz.

SORU 4.
Problem: Bir yolun % ‘“ini giden bir bisikletli 10 km daha yol alirsa, yolun yarisini gitmis
olacaktir. Yolun tamami kag km dir?
Ayni yontem ile ¢oziilebilen bir benzer problem yaziniz.
SORU 5.

Problem: Koyun ve tavuklarin bulundugu ciftlikte toplam 130 ayak vardir. Bu giftlikte 25 koyun

varsa toplam kag tane tavuk vardir?

Ayni yontem ile ¢6ziilebilen bir benzer problem yaziniz.
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Asagidaki problemlerde, problemin ¢6ziimii icin
gereksiz olan bazi bilgiler yer almaktadir.

Her bir problemde, problemin ¢6ziimii igin
gereksiz olan 2 adet bilgi verilmistir.

Sizden istenen, problemin ¢6ziimii icin gereksiz olan
bilgilerin tamamini bulup isaretlemenizdir.

1. Can kitabinin ilk 70 sayfasini her giin bir dnceki
. o 1
glin okumus oldugu sayfa sayisinin 5 kati kadar

okuyarak 3 glinde; kalan sayfalari ise glinde 15’
er sayfa okuyarak 4 giinde bitirmistir. Can’ in
kitab1 130 sayfa olduguna gore, 5. glin
okudugu toplam sayfa sayisi ilk gin okudugu
sayfa sayisinin kag katidir?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz:

I ilk 70 sayfayr her giin bir 6nceki giin
okumus oldugu sayfa saynsmm% kati kadar

okumasi
O ilk 70 sayfayr 3 giinde okumasi
[0 Kalan sayfalari 4 giinde bitirmesi
0 Kitabin 130 sayfa olmasi

2. Bilge pazardan aksam gelecek misafirleri igin
4% kg portakal, portakallarin g’ i kadar elma ve

1,,
elmalarin E, i kadar da armut almustir.

. e . 2, .
Misafirler, portakal miktarinin 5 sl kadar armut

. . . . 1,
yemislerdir. Yenilen armut miktarinin L kadar

da elma yemislerdir. Buna gore misafirlerin
yedikleri elma ve armut miktari ne kadardir?

Bu problemin céziimii icin gereksiz olan iki

bilgiyi de isaretleyiniz:

O 4% kg portakal alma
O Portakallarin g’ U kadar elma alma
O Elmalarin ;’ i kadar armut alma
. . 1,.
O Yenilen armut miktarinin 5 kadar

elmadan yeme

3. a, b, c ve d sayilari tamsayilardir. Bu
sayilar ile ilgili asagidaki bilgiler bilinmektedir.
a>b

c=-4

a=d-4

d=b+2

c=2a buna gore, d kactir?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki

bilgiyi de isaretleyiniz:

a>b
c=-4
a=d-4
d=b+2

OoOooOoao

4, Sicakhgr -4 °C olan bir madde -7 °C’ de
donmakta, +10 °C’ de erimektedir. Bu madde
dnce sicakhig her saatte 4 °C artacak kadar 4
saat boyunca isitiliyor. Daha sonra sogutucuya
koyuluyor ve her saatte 2 °C soguyor. Biitiin bu
islemler toplam 9 saat stirdiigline gore
maddenin son sicakligi kag °C olur?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki

bilgiyi de isaretleyiniz:

O Maddenin sicakliginin -4 °C olmasi

O Maddenin -7 °C’ de donmasi

O Maddenin +10 °C’ de erimesi

O islemlerin 9 saat siirmesi

5. izmir’ den arabasi ile hareket eden Ece, 3

saat 25 dakika gittikten sonra 40 dk. mola
veriyor. Moladan sonra 2 saat 55 dakika daha
giderek saat 17: 20’ de Antalya’ ya ulasiyor.
Buna gore Ece, izmir-Antalya yolculugunda kac
saat arag kullanmistir?

Bu problemin céziimii icin gereksiz olan iki

bilgiyi de isaretleyiniz:

3 saat 25 dakika gitme
40 dk. mola verme
Moladan sonra 2 saat 55 dakika gitme

OoOoao

17: 20’ de Antalya’ ya ulasma
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6. Ciftci Omer Bey, 8 déniimliik tarlasina arpa

ve bugday ekecektir. Omer Bey ekime
baslamadan énce tarlasinin g' ini Pazartesi

gunu, kalan kisminin %’ ini ise Sali glinu

sirmdistir. Dort glinde tarlasinin tamamini
siiren ¢iftci Omer Bey, Sali giinii tarlanin
kagta kagini sirmustir?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki

bilgiyi de isaretleyiniz:

8 donumliik tarla
1,.. C e .
Tarlanm; ini Pazartesi ginu strmesi

Kalan klsmlnlng “ini ise Sali glinii

stirmesi

O
O
O
[ Dért giinde tarlanin tamamini siirmesi

Bir heykeltiras, kisa kenari 3m ve uzun kenari 4m
seklindeki  bir
kaplayacaktir. Bu heykeltirasin atélyesindeki 400

olan  dikdortgen ylzeyi
adet kare seklindeki mozaiklerden bazilari 20 cm,

bazilari ise 10 cm kenar uzunluguna sahiptir. 10

cm’ lik mozaiklerden 100 adet kullanan
heykeltiras, ylzeyin tamamini 10 saatte
kaplamistir.  Heykeltiras, 20cm ve 10cm

mozaiklerin her ikisinden de kullandigina gore,
dikdortgen seklindeki yizey toplam kag¢ adet
mozaik kullanilarak kaplanabilir?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

0 Dikdértgen seklindeki yiizeyin kisa
kenarinin 3m, uzun kenarinin 4m olmasi

0 Atolyede 400 adet mozaik olmasi

O 10 cm lik mozaiklerden 100 adet
kullanmasi

O Yiizeyin tamamini 10 saatte kaplama

8. Ali almis oldugu bilgisayarin parasinin %10
unu pesin vererek kalanini 3 taksitte
O0deyecektir. Son taksitte kalan parasinin
yeterli olmadigini fark ederek arkadasindan
200 TL borg almistir. Ali, bilgisayarini 1100 TL’
ye aldigina gore, pesin olarak kag TL 6deme
yapmigstir?

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

Bilgisayar parasinin %10” unu pesin verme
Kalanini 3 taksitte 6deme

Arkadasindan 200TL borg¢ alma

Bilgisayari 1100 TL’ ye alma

oooag

©

Bir is yerinde, calistigi her glin igin sabit Ucret
alan bir isci, glinde 7 saat ¢alisarak 6 glin igin
240 TL almaktadir. is¢i her 6 giiniin sonunda 1
giin izin kullanarak toplam 4 giin izin
kullanmistir. Bu isyerinde iscilere her ay isci
maasinin % 4’ i kadar da ikramiye Ucreti
6denmektedir. Buna gore, bu isci isyerinden
bir ayda toplam kag TL para alir? (1 ay=30 gin)

Bu problemin ¢éziimii icin gereksiz olan iki bilgiyi

de isaretleyiniz:

Giinde 7 saat ¢alisma

6 glinigin 240 TL alma

4 glin izin kullanma

isci maasinin % 4’ i kadar ikramiye Ucreti
odeme

oooao

10.Cem 18 yasindadir. Cem ve arkadaslari Ata, Efe
ve Mert’ in yaslariile ilgili asagidaki bilgiler
bilinmektedir.

1. Cem, Ata dogdugunda Mert’ in su anki
yasindaydi.

2. Ata en kiiglkleridir.

3. Cem, Efe’ den 8 yas buydiktdr.

4. Mert 3 yil 6nce 12 yasindaydi

Bu bilgilere gore Ata kag yasindadir?

Bu problemin ¢6ziimii icin gereksiz olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

[0 Cem’ in, Ata dogdugunda Mert’ in su anki
yasinda olmasi

O Ata’ nin en kiigiikleri olmasi

O Cem’in, Efe’ den 8 yas biiyiik olmasi

O Mert’in 3 yil 6nce 12 yasinda olmasi
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Asagidaki problemleri ¢ézebilmek igin bazi bilgilere
ihtiyaciniz vardir.

Her bir problemin ¢6ziimii icin 2 adet bilgi
gerekmektedir.

Sizden istenen, problemin ¢éziimii i¢in gerekli olan
bilgilerin tamamini bulup isaretlemenizdir.

1) Bes kisilik bir ailede anne ve babanin yaslari
toplami 72 dir. Cocuklardan en kiigtigli 5
babanin yaslari toplami cocuklarinin yaslan
toplamina esit olur?

Bu problemin ¢éziimii icin gerekli olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz:

O Anneninyasi

O Biyiik cocugun yasi
O Ortanca cocugun yasi
0 Babaninyasi

2) Mehmet Akif Ortaokulu’nun 5/A sinifi
ogrencileri siralara ikiserli otururlarsa 4 6grenci
ayakta kaliyor. Ugerli otururlarsa siralarin
bazilari bos kaliyor. Buna gore okuldaki 6grenci
sayisi kactir?

Bu problemin ¢éziimii icin gerekli olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz:

O Bos kalan sira sayisi

I Sinif mevcudunun okul mevcuduna orani

O ikiserli sira sayisinin Gigerli sira sayisina
orani

O Okuldaki sira sayisi

3)

40 cm 40cm 40cm

Yiksekligi 2 metre olan ahsap bir kapida,
sekilde verilen dlcllerde G¢ tane cam bolme
vardir. Buna gore, kapinin ahsap kisminin alani
kac cm? dir?

4)

5)

Bu problemin ¢éztimii icin gerekli olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

Cam bdlmelerin yerden yiiksekligi
Kapinin genigligi

iki cam bdlme arasi uzakhk

Cam boélmelerin uzun kenari

oooao

Leyla, Fen, Matematik ve Tiirkge testlerinin
oldugu, toplam 60 sorudan olusan bir sinava
girmistir. Leyla’ nin testlerdeki dogru cevap
sayisl tabloda verilmistir.

Testler Dogru
cevap sayisi
Fen 12
Matematik 17
Tiirkce 20

Hicbir soruyu bos birakmayan Leyla, Tirkce
testinin ytzde kagini dogru cevaplamistir?

Bu problemin ¢éziimii icin gerekli olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz:

Tiirkce testinde dogru cevap sayisi
Sinavda, dogru cevap verdigi soru sayisi
Fen testinde yanlis cevap sayisi
Matematik testinde yanlis cevap sayisi

oooo

Umit’ in pantolonunun; sag cebinde 5 adet 10
TL lik, 6 adet 5 TL lik para, sol cebinde ise 20
TL lik ve 50 TL lik paralar vardir. Buna gore,
Umit’ in sol cebindeki para sag cebindeki
paradan ne kadar fazladir?

Bu problemin céziimii icin gerekli olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

Sag cebinde kag TL oldugu

20 TL lik paralarin adedi

50 TL lik paralarin adedi

Sag cebindeki paralarin adedi

oooag
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6) Nil’in haftalik harghgi 40 TL’ dir. Her hafta
parasinin i' ini ulagima, %’ ini yemege
harciyor. Kalan parasinin bir kismini da almak
istedigi gitar icin biriktiriyor. Buna gore, Nil
istedigi gitari almak icin kag¢ hafta para
biriktirmelidir?

Bu problemin ¢éziimii icin gerekli olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

O Gitarin parasi

O Kalan parasinin ne kadar oldugu

0 Her hafta parasinin kagta kagini gitar icin
biriktirdigi

O Ulasima ve yemege ddedigi para

7) 7/Ave 7/B sinifindaki kiz 6grencilerin sayisinin

o . . . 2
erkek 6grencilerin sayisina orani sirasi ile .

ve % ‘tlr. Buna gore 7/A sinifindaki erkek

6grenci sayisi 7/B sinifindaki erkek 6grenci
sayisindan ne kadar fazladir?

Bu problemin ¢éziimdi icin gerekli olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

O  7/A sinif mevcudu

7/B kiz 6grenci sayisi

7/A sinifindaki erkek 6grencilerin
sayisinin toplam 6grenci sayisina orani
7/B sinifindaki erkek 6grencilerin

sayisinin toplam 6grenci sayisina orani

a
|
a

8)

B C E G

Yukaridaki sekilde ABC, DCE, FEG (ggenleri
eskenar lggenlerdir. AB= 9 cm olduguna gore
tarali bolgenin gevresi kag cm dir?

Problemin céziilebilmesi icin gerekli olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz.

9)

10

~—

BC uzunlugu
CE uzunlugu
EG uzunlugu
AC uzunlugu

oooao

Bir voleybol maginin biletleri, yetiskinler igin
60TL, 6grenciler igin 30 TL ve 6 yasin altindaki
¢ocuklar igin ise 10 TL dir. 120 seyircinin
oldugu bu magta biitin biletler satilamadigina
gore bilet satisindan toplam kag TL gelir elde
edilmigstir?

Bu problemin ¢6ziimii icin gerekli olan iki
bilgiyi de isaretleyiniz:

Toplam bilet sayisi

Maca gelen yetiskin sayisi
Maca gelen 6grenci sayisi
Magta satilamayan bilet sayisi

oooo

Bir spor kulliblinde yaslari 7, 8 ve 10 olan
o6grenciler vardir. 7 yasinda 4 6grenci
olduguna gore kullpteki 6grencilerin
yaslarinin ortalamasi kagtir?

Bu problemin ¢éziimdi icin gerekli olan iki bilgiyi
de isaretleyiniz:

Kultpteki 7 yasindaki 6grenci sayisinin
toplam 6grenci sayisina orani

7 yasindaki 6grencilerin yaslari toplami
8 yasindaki 6grenci sayisinin 7 yasindaki
Ogrenci sayisina orani

10 yasindaki 6grenci sayisi

O oo O



EK-5: Analojik Problem Olusturma Testi Ornek Puanlama Sablonu

PROBLEM PUAN
SORUS
Problem: Koyun ve tavuklarnn bulundugu giftlikte toplam 130 ayak vardir. Bu giftlikte 25 koyun
varsa toplam kag tane tavuk vardir?
Ayni ybntem ile ¢gdziilebilen bir benzer problem yaziniz. 3
,L&‘r lelel emisinde 6 odet ‘La?q vt eht,
e Lkofes, oo x dape | vac \, i Yare (M san
va ’
rsec toplam ke b2yl vordie?
[ A
SORUS
problem: Koyun ve tavuklarin bulundugu ciftlikte toplam 130 ayak vardir. Bu ciftlikte 25 koyun
varsa toplam kag tane tavuk vardir?
Tynl yontem ile ¢oziilebilen bir benzer problem yaziniz.
el ve  Naoelend Bu\m(&@ ) (N Qt‘CH e 260
CodC  afD. Bo GifHIKEe SO A Lorse \ed 2
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SORUS
Problem: Koyun ve tavuklarin bulundugu ciftlikte toplam 130 ayak vardir. Bu ciftlikte 25 koyun
varsa toplam kag tane tavuk vardir?
Ayni ybntem ile goziilebilen bir benzer prbblem yaziniz. ‘
aMO\Q\)(\ ve dovidklorin \Ou\lur\é\_ﬁ-’\) C.’i“\" ke op \ 1
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SORUS5
Problem: Koyun ve tavuklarin bulundugu ciftlikte toplam 130 ayak vardir. Bu ciftlikte 25 koyun
varsa toplam ka¢ tane tavuk vardir?
Ayni ydntem ile ¢éziilebilen bir benzer problem yaziniz.
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Ir Scr‘er La-fmé-ﬁ‘u br ¢ oz’fufkyﬁ- ‘#"/:M 260 ward. s { sl 0

o Ly sl:Uaym gve l,:‘:;.' [ an. ‘h— m%?




EK-6: Problem Analiz Testi Belirtke Tablosu

Kazanimlar Problemde Problemde  eksik
gereksiz bilgiyi | bilgiyi belirler.

secer.

Ogrenme Alam

1.2.3.4.6.8.9. 11. 14. 15. 16. 17.

Sayilar ve Islemler
19.

] 10. 12.
Cebir

. 5.7. 13. 18.
Geometri ve Olgme

Veri Isleme




EK-7: Analojik Problem Olusturma Testi Belirtke Tablosu

Kazanim Analojik problem olusturur.
Ogrenme
Alani
Sayilar ve Islemler 1. 4.
Cebir 3.5
2.

Geometri ve Olgme
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EK-10: Uygulamanim gerceklestirildigi smif ortamina ait gorseller

Hedef Problemi hasarivlia cézdiik!

Simdi sira sizde!

Hedef problemin ¢6ziimiinde kullandiginiz meto
ve stratejileri kullanarak, hedef probleme
benzer ya da ondan daha zor bir

problem yaziniz.




EK-11: Segici Problem C6zme Modeli Uygulama Giivenirligi Gézlem Formu

SECICI PROBLEM COZME MODELI UYGULAMA GUVENIRLIiGi
Uygulayic1 Davranislart GOZLEM FORMU
Uygulayici: Uygulama Sayisi:
Gozlemci: Yapti (+)
Yapmadi (-)

Uygulayici Davraniglan

Hedef Problemi Tanimlama

1. Hedef Problemde ne istendigini sordu.

Bilinenleri sordu.

Bilinmeyenleri sordu.

Hedef problemin ¢6zim icin gerekli olan bilgileri sordu.

Hedef problemin ¢6zim icin gereksiz olan bilgileri sordu.

o v A WS

Hedef problemdeki bilgiler ile problemin ¢6ziiminiin miimkiin olup
olmadigini sordu.

Kaynak Problemi Tanilama

7. Hedef probleme benzer basit bir analoji problemi olusturmalarini istedi.

8. Ogrencilerin olusturdugu basit analoji problemin ¢éziilebilir olup
olmadigini sordu.

9. Gerektiginde iki tane analoji problem (kaynak problem) sundu ve
ogrencilerin karsilastirmalarini istedi.

10. Hedef problem ile iki kaynak problemden hangisinin benzer oldugunu
sordu.

11. Hedef problem ile benzer olan kaynak problemin hangi yonlerden
benzediklerini sordu.

12. Kaynak problemin ¢6zimini 6grenciler ile birlikte yapti.

Hedef Problemi C6zme

13. Hedef problemin ¢6ziimiinde kaynak problemin ¢6ziim metodunu nasil
kullanacaklarini sordu.

14. Hedef problem ¢6ziminin her basamaginin dogrulugunu kontrol
etmeleri icin 6grencileri yonlendirdi.

Orjinal Problem Olusturma

15. Hedef probleme benzer ya da daha zor olan problem olusturmalarini
istedi.

16. Gerektiginde hedef probleme benzer orjinal problem sundu.

Orjinal Problemi C6zme

17. Orijinal problemin hedef probleme hangi yonlerden benzedigini sordu.

18. Orijinal problemin ¢6ziimiinde hedef problemin ¢6ziim yéntemini nasil
kullanacaklarini sordu.

19. Orijinal problemin ¢6zimiiniin her basamaginin dogrulugunu kontrol
etmeleri icin 6grencileri yonlendirdi.
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Degerlendirme

20. Yapilan etkinlikte 6grencilere neler 6grendiklerini sordu.

21. Problemleri ¢6zerken problemler arasindaki benzerliklerden nasil
yararlandiklarini sordu.

22. Orijinal problem olustururken problemler arasindaki benzerlikleri nasil
kullandiklarini sordu.

Toplam Puan
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