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Bu arastirma, problem ¢6zme yaklasimiyla gerceklestiriien matematik o6gretim
uygulamalarinin, ilkokul 4.sinif &grencilerinin  problem ¢bzme becerilerine etkisini
incelemeyi amacglamaktadir. Calisma, 6n test ve son test kontrol gruplu yari deneysel desen
olarak modellenmigtir. Arastirma, 2021-2022 egitim yilinin bahar déneminde Ankara ili
Polatli ilgesindeki bir ilkokulda, 4. sinifa devam eden deney grubunda 51 égrenci ve kontrol
grubunda 43 o6grenci olacak sekilde toplam 94 o6grenci ile yurGtilmuistir. Arastirma
surecinde, ele alinan problem ve problem ¢ézme becerisi tanimlari dogrultusunda 4. sinif
ogrencilerinin problem ¢ézme becerilerini dlgme amagli bir problem ¢ézme beceri testi
geligtiriimistir. Gelistirilen testin pilot uygulamasi bir devlet okulunda yapilmis olup ulasilan
veriler dogrultusunda SPSS 25.0 ve Lisrel 8.71 paket programlari kullanilarak testin
guvenirlik ve gecerlilik ¢calismalar yaratalmustir. Gegerli ve glvenilir oldugu ortaya konan
bu test arastirma surecinde deney ve kontrol gruplarina én ve son test olarak uygulanmistir.
Calismada, deney grubu problem ¢ézme yaklagsimiyla gerceklestirilen dgretim sirecinin
uygulandigi grup, kontrol grubu ise uygulanagelen 6gretim surecinin uygulandigi grup
olarak belirlenmigtir. Problem c¢6zme vyaklasimiyla gergeklestirilen oOgretim sureci
kapsaminda arastirmaci tarafindan ders planlari tasarlanmis ve hazirlanmistir. Bu ders
planlarinin iceriklerine yodnelik uzman goérlGgsleri alinmis ve dizenlemeler yapilmistir.
Sonrasinda ders planlari deney gruplarinda uygulanmistir. Arastirmada elde edilen bulgu
ve sonuglar dogrultusunda, ilkokul 4.sinifta problem ¢ézme yaklasimiyla gerceklestirilen
matematik o6gretim uygulamalarinin égrencilerin problem ¢ézme becerilerine etkisinin
oldugu, hatta ilkokul 4.sinif 8grencilerinin problem ¢ézme beceri dizeylerinde bir gelisim

sagladigi sonucuna ulasiimistir.

Anahtar so6zcikler: matematiksel problem, problem ¢ézme becerisi, Olgek gelistirme,
problem ¢ézme beceri testi, problem ¢ézme yaklasimi, ilkokul, yari deneysel arastirma

modeli.



Abstract

This research aims to examine the effects of mathematics teaching practices carried out
with the problem solving approach on the problem solving skills of primary school 4th grade
students. The study was modeled as a quasi-experimental design with pretest and posttest
control groups. The research was conducted in a primary school in the Polatli district of
Ankara in the spring semester of the 2021-2022 academic year; with a total of 94 students
where 51 students in the experimental group and 43 students in the control group. In the
research process, a problem solving skill test was developed to measure the problem
solving skills of fourth grade students in line with the definitions of problem and problem
solving skills of the study. The pilot application of the developed test was carried out in a
public school, and the reliability and validity studies of the test were carried out using SPSS
25.0 and Lisrel 8.71 package programs in line with the data obtained. This test, which was
proven to be valid and reliable, was applied to the experimental and control groups as a
pre-test and post-test during the research process. In the study, the experimental group
was determined as the group in which the teaching process carried out with the problem
solving approach was applied, and the control group was determined as the group in which
the traditional teaching process was applied. The contents of the lesson plans were
designed and prepared by the researcher within the scope of the teaching process carried
out with the problem-solving approach. Expert opinions on the contents of these lesson
plans were taken and arrangements were made. Applied in experimental groups. In line
with the findings and results obtained in the research, it was concluded that the mathematics
teaching practices carried out with the problem solving approach in the 4th grade of primary
school had an effect on the problem solving skills of the students, and even improved the

problem solving skill levels of the 4th grade primary school students.

Keywords: mathematical problem, problem solving skills, scale development, problem

solving skills test, problem solving approach, primary school, experimental research model.
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Bolim 1
Girig
Bu bolimde, mevcut arastirmanin problem durumu, amaci ve énemi, problem ve alt

problemleri, sayiltilari, sinirhliklari ve tanimlarina yonelik agiklamalara yer verilmigtir.

Problem Durumu

Egitim, toplumsal gelismenin en énemli égesidir. Dolayisiyla, editime verilen 6nem
ve deger gun gectikge artmaktadir. Toplumlarin gelecekteki gelisimi ve konumu, bireylerin
aldigi egitimin kalitesine bagli oldugu dugunilur. Geligen ve gelismeye hizla devam eden
bilgi cagina uygun bireyler yetistirmek, istenilen basari dizeyine erisebilmek, olaylara farkl
bir pencereden bakabilmek ve olaylar Uzerinde birden ¢ok ¢dzim yolu disunebilmek ancak
bireyin alacagi egitimle mimkuindir. Gelisen ve gelismeyi hizla strdiren bilgi cagi ile birlikte
insanlarin ve toplumun gelisimine katki saglayan egitim hem bir yatirrm araci hem de
vazgecilmez bir ihtiyacgtir. Toplumun gelisimini saglayan bu ihtiya¢ dogrultusunda bireylerin
bazi becerileri kazanmasi, bilgiye erigsmesi ve saglikll kararlar verebilmesi buylk oranda
kaliteli ve verimli bir egitimle gerceklesebilir. Bu sebepledir ki gelismis veya gelismekte olan

batldn toplumlarin ve bireylerin vazgegilmez ve en édnemli unsuru egitim olmustur.

Tarihte gelismis olarak vurgulanan buatin toplumlarin en yegane amaci nitelikli,
kaliteli ve islevsel bir egitim almis bireyler yetistirmektir. Temel amaca bu agidan
bakildiginda editimin bireydeki kisilik gelisimini saglayan, bireyi yetigskin yasamina
hazirlayan ve gerekli gunliuk yasam becerilerini kazandiran bir slre¢ oldugu
dusunulmektedir (Tezcan, 2015). Bu slireg igerisinde iginde bulundugumuz ¢ag Ust dizey
dusunme becerilerine sahip, kararlar verebilen, yaratici ve elestirel dislnebilen bireyler
yetistirebilmeyi hedef bilmistir (Aydin ve Dogan, 2012). Dolayisiyla, ¢agin hedefleri ve
gelisimin hizla devam etmesi egitimin bireylere kazandiracadi becerileri de fazlaca

etkilemektedir. Bu nedenle ginumuz kosullar ve bireylerin ihtiyaglari dusunulduagunde eski



yasamlarin aksine gunumuz ¢aginda Ust dizey dusinme becerilerine sahip olunmasi

gerekliligi egitim strecinde 6nemle vurgulanmaktadir (Baki, 2018).

Egitim ve 6gretimin siurecinde 6grencilere kazandiriimasi beklenen ve istenilen
birgcok Ust diizey beceri mevcuttur (Altun, 2011). Ust diizey disiinme becerilerinin
kazandirildigi matematik egitimi dgrencilere bilgiyi hazir olarak almayi degil sorgulamayi,
dustnmeyi, bilgiyi ne igin 6grendigi ve gunlik hayatta bu bilgiyi nasil kullanacagini bilmesi
gerektiginin altini gizmektedir (Gindiz ve Odabasi, 2004; Given ve Kirim, 2008). Bu
egitim surecinde Olkun ve Askar (2005)a goére gelisen bu c¢ag ile birlikte matematik
editiminin amaci formdller ve kurallarin ezberletiimesinin yerine, egitim slrecinde
kullanilacak formul ve becerilerin 6grenci tarafindan olusturulmasi ve uygulayabilecegi bir
editim ortaminin yaratilmasi olmustur. Nitekim bireyin egitim surecinde edindidi bilgiyi
uygulayabilecedi en uygun ortam ise glnlik hayat durumlaridir. Bu nedenle matematik
o6grenmek veya 6grendigi bilgiyi glnlik hayata uygulamak sadece islem becerisine sahip
olmakla degil, 6grendigini hayata transfer edebilme ve gunlik hayatta uygulayabilme

becerilerine de sahip olmay! gerektirir (Baki, 2018; Toluk ve Olkun, 2002).

Matematik egitimi, gercek hayatta veya egitim surecinde karsilastigi problem
durumlarini ¢ézebilme becerisini kazandiran, problemleri basariyla ¢c6zime ulastirabilen
bireyler yetistiren ve bireyin hayatini kolaylastiracak diger tst dlizey dislinme becerilerinin
de kazandinldigdi énemli bir stire¢ oldugu dusundalir (NCTM, 2000; Celik ve Guler, 2013).
Bu surecte matematik egitimi bireyin gercek yasamdan elde etti§i deneyimleri
aciklayabilecekleri ve karsilastigi sorunlari ¢ézebilecek beceriyi kazandirmasinin yani sira
dunyay! anlama, tahmin etme, yorumlama, analiz etme, insanlarla iletisim kurabilme
becerilerini de kazandirmaya énem vermektedir (is Giizel, 2009). Yani matematik egitimi
sureci kavramlar, formuller ve kurallardan olugan bir dusinme bigimi degil, aksine ifade
edebilme, elegtirel dusinebilme, iliski kurabilme ve Ust dizey digstnebilme becerilerinin
kazandirildigi bir yoldur (Aydin ve Dogan, 2012). Dolayisiyla, bireylerin yetistiriime sireci

icerisinde birgok beceriyi barindiran ve bu becerilerin kazandirilmasina énem veren ve



gercek yasamda aktif olarak kullanmaya olanak saglayan Ust dizey disunme
becerilerinden belki de en énemlisi oldugu dlstnilen problem ve ¢ézme becerisi, hayatin
gercegi ve matematik egitimin yapi tasi olarak kabul edilmektedir (NCTM, 2000; Celik ve

Guler, 2013; Ersoy ve Guner, 2014; Turhan ve Glven, 2014).

Yunanca bir kdkene sahip olan “problem”, bireyi hem bedensel hem de biligsel
agidan rahatsiz eden, ¢6zim igin bir dirth olusturan ve igerisinde birden ¢ok ¢dzim yolu
barindiran karmasik durum olarak tanimlanmistir (Karasar, 2008; Adair, 2017). insan zihnini
karistiran ve insan zihnine meydan okuyan, insana karigiklik ve sikinti veren zihinsel veya
fiziksel her durum bir problemdir (Polya, 1997; Altun, 2011). Kneeland (2001) ve Baykul
(2002) problemi, bir olgunun olmasi gereken konum (hedef) veya bir olgunun oldugu konum
ile istenilen konum arasindaki fark olarak tanimlamistir. Yani problem, bireyin istedigi
hedefe ulagsmada karsilastigi guclik ve bu guclik karsisinda bir planinin olmamasi
durumudur (Bingham, 1983). Problem durumu, mevcut olay hakkinda disunilecek, yorum
yapilabilecek, tartigilabilecek ve sonuca ulasabilmek ic¢in birden ¢ok ¢6zim yolu
bulunabilecek her tirli sorundur (Korkut, 2002). Bagka bir ifadeyle problem, kisiden kigiye
degisebilen, zor veya sonucu kolay kolay ortaya ¢ikmayan bir sorun olarak tanimlanmistir
(Ulu, 2016). Bireyin bu sorun (problem) hakkinda bir ¢éztiime ulasabilmesi i¢in zorlu ve uzun
bir disinme surecinden ge¢mesi beklenir. C6zime kavusturulmak istenilen problem
durumlari bireyin yasayisina, daha dnceden karsilasip karsilagsmadigina, ilgi durumlarina
ve yeteneklerine gore farklilagsma gosterebilir. Bu agidan bakildiginda bireyin ilk defa
karsilastigi durumlara problem (rutin olmayan problem) demek olduk¢ga mimkindur. Yolda
yururken ayaga yapisan bir sakiz veya ogretmenin verdigi bir oddev bireyde zihinsel bir
hareketlenmeye sebep olur. Bu durumdan kurtulmak ve dogru ¢éziime ulasmak icin birey
caba gosterir (Altun, 2011). Bu g¢aba sonucu birden ¢ok ¢6zim yoluna ulagabilir. Birey bu
suregte ¢ozim yollarini bulur ve zihnine karigiklik veren problem durumundan uzaklagir
(Gelbal, 1991). Orneklerden de goriildigi lizere yolda yirirken ayaga yapisan bir sakizdan

kurtulmak, eve gitmek icin hangi yolu tercih edecegi veya 6gretmenin verdigi 6deve ¢6zim



bulmak icin zihinsel bir caba gostermek gerekebilir. Dolayisiyla, gunlik hayatta veya egitim
surecinde karsilasilan problem durumlari mutlaka zihinsel bir siregten gegmektedir (Gelbal,
1991; Turndkld ve Yesildere, 2005; Yazgan ve Bintas, 2005). Polya (1997), NCTM (2000)
ve Altun (2011) tarafindan yapilan problem tanimlarina bakildiginda, problemin bireyin
zihnini karistiran, bireyde ¢ok biylk bir merak ve ilgi uyandiran durumlar olarak ifade
edilmistir. Tanimlara bu agidan bakildiginda bireyin dnceden karsilastigi, bireyde merak
uyandirmadigi ve ¢6zim yolunun énceden bilindidi bir durum o birey icin problem degildir
demek muUmkindidr. Oysaki bir problemin zihinde karisiklik olusturmasi igin bireyin o
durumla ilk defa karsilasmasi ve bireyde ¢6zim igin merak uyandirmasi gerekmektedir
(Altun, 2011). Dolayisiyla, bu stlrecte bireyin karsisina ¢ikan problemlerin nasil bir 6zellige
sahip olmasi gerektigi 6nemli bir noktadir (Isik ve Kar, 2011). Bireyin zihninde soru isareti
olusturan her seyin problem kabul edildigi dusuncesiyle bu soru isaretini gidermek icin bir
karar verme surecine ihtiya¢ vardir. Karar verme sireci ile birey olusan soru isaretini
giderebilir. Bu ylzden mevcut ¢alismada problem, gunlik hayatla iligkili, birey icin anlam
ifade eden, dolayisiyla da bireyde durumu ¢b6zmek igin merak uyandiran ve igerisinde
belirlenen stratejiye veya veriye dayali olarak karar verme strecini barindiran durum olarak

ele alinmakta ve tanimlanmaktadir.

Yapilan arastirmalar ve alanyazin taramasinda problemlerin dzellikleri géz énilinde
bulundurularak problemlerin rutin ve rutin olmayan durumlar olarak gruplandirildigi
bilinmektedir (NCTM, 2000). Rutin problemler alisilageldik ve 6nceden karsilagilan problem
durumlaridir (Goék ve Erdogan, 2017). Ders kitaplarina sik¢a rastlanilan ve égretmenlerin
derslerde surekli olarak yer verdigi bu tur problemler, dort islem ile rahatlikla ¢6ziime
kavusturabildigi icin literatirde dort islem problemleri olarak isimlendirildigi sdylenebilir
(Altun, 2011). Rutin problemler bireyde yeni bilgilerin olugsmasini engeller niteliktedir ginku
rutin problem durumlari eski bilgilerin kullanimi ile ¢ézulebilecek problemlerdir. Bu sebeple
bu tlr problemlerin alistirma olarak da nitelendirildigi gérilmektedir (Artut ve Tarim, 2006;

Altun, 2011; Isik ve Kar, 2011). Rutin olmayan problemler ise alisiimamis ya da daha dnce



rastlaniimamis problemler olarak da tanimlanmaktadir. Ders kitaplarinda ve egitim
surecinde oldukga az rastlanilan ve alisiimamis bu problem durumlari se¢me, transfer etme
ve iligski kurma gibi Ust dizey dusiinme becerilerinin strecte kullaniimasi ile ¢ézime

kavusturulabilmektedir (NCTM, 2000; Gok ve Silay, 2009; Altun, 2011).

Zihinsel becerilerin gelisimi acisindan bir suire¢ olarak tanimlanan problem ¢ézme
becerisinin, égrencilerin matematiksel ve zihinsel becerilerinin bu stregte sorgulanmasina
katki sagladigi bilinmektedir (Albayrak ve ark., 2006; Akin ve Cancan, 2007). Problem
¢dzme becerisinin yapilandirmaci egitim anlayisina uygun olarak égretim programlarinda
her sinif dlizeyinde ve alt 6grenme alanlarina uygulanabileceginin alti ¢izilmektedir (Altun,
2011). Programa gore egitim-o6gretim surecinde soru soran, bilgiyi hazir almak yerine
sorgulayarak edinen, gercek hayatta karsilastiklari problemlere ¢dzim getirebilen,
sorgulayan ve elestirel disunebilen bireyler yetistirmek programin hedefleri arasindadir
(MEB, 2009, 2018). Bu baglamda programin yapisina bakildiginda, problem ¢ézme
becerisinin 6nemle vurgulanmasinin ve her 6grenme alanina uygulanabileceginin
belirtiimesinin yani sira, geleneksel 6gretimin aktif oldugu egitim anlayisi degil; yenilikgi ve
6grenciyi merkezine alan bir anlayis olusturmayi ve yaratici bireyler yetistirmeyi amacladigi
gorulmektedir. Bu agidan bakildiginda yirmi birinci ylzyilda iz birakan problem ¢6zme
becerisi, tim disiplinlerin amaclari arasinda bulunmakta 6zellikle de matematik alaninin
temeli oldugu bilinmektedir (Soylu ve Soylu, 2006). Bu temel dogrultusunda problem ¢ézme
becerisi matematik dalinda edindirilmesi gereken bir beceri olarak kabul edilmemeli, egitim

surecinde butun disiplinlerin odak noktasi olmasi gerektiginin farkina variimalidir.

Egitim surecinde onemle alti cgizilen ve bireylerin gunluk yasamda kullanmalari
beklenen problem ¢ézme becerisini bireye kazandirmak édnemli bir amag olarak karsimiza
cikmaktadir. Bireyler ilk gunlerinden itibaren hem egitim surecinde hem de gunlik hayatta
birbirinden farkli problem durumlariyla karsilagsmakta ve bu problem durumlarini ¢éziime
kavusturmak zorunda kalmaktadir (Gelbal, 1991). Bireylerin gerek glnlik hayatta gerekse

egitim surecinde karsi kargsiya kaldiklari bu problemler ve bu problemlere dogru sonug¢



bulma c¢abasi, dedisen ve gelisen toplumla muicadelesinin bir pargasidir. Bireyin bu
mucadelesi ve sorunlara bir ¢éziim yolu bulma ¢abasi, bireyin basarili olmasinda buyuk bir
oneme sahiptir (Kneeland, 2001; Toluk ve Olkun, 2002). Bu nedenle problem ¢dézme
becerisi, bireyin gunlik hayat problemlerini ¢6zime kavusturmasina yardimci olan ve
bireyde merak uyandirmasina katki saglayan bir slire¢ becerisi olarak disunulmektedir
(NCTM, 2000; Alan ve Ozsoy, 2019). Siirec igerisinde birey karmasiklik ve biligsel bir
dusinme sureci gegirir. Bu slireg, bireyin problemi gérdigu ilk andan itibaren baglar ve
bireyin problem icin uygun bir ¢6zim yolu bulana kadar devam eder. Sire¢ boyunca
kargllagilan sorunu veya problemi ortadan kaldirmak problem ¢ézme olarak
tanimlanmaktadir (TUrndkli ve Yesildere, 2005). Bagka bir ifadeyle, bireyin karsilastigi
sorun karsisinda goésterdigi caba veya gayretin de problem ¢ézme oldugu sdylenebilir
(Dede ve Yaman, 2006). Problem ¢6zme becerisi bireye sorunlarin ¢ézimu sirecinde iliski
kurma, karsilastirma, bir formattan digerine transfer etme gibi bircok zihinsel becerilerin
kullaniimasini saglamaktadir (Gelbal, 1991; Gundiz ve Odabasi, 2004). Bir bakima bireyin,
¢ozmesi gereken durumlar karsisinda yeni ¢ozum yollari yaratmasi, hatta orijinal gozimler
bulmasi, verilen bilgileri veya igerikleri iligkilendirmesi, 6drendigi yeni kavramlari yeni
durumlara transfer edebilmesi, uygun igslemler bazinda olasi hesaplamalari yapmasi, elde
edilen ve hesaplanan verileri karsilastirmasi ve sonunda da veriler bazinda karar verme
surecinden gec¢mesi ile sonuca ulasmasi problem ¢6zme olarak tanimlanabilir. Bu
calismada problem ¢6zme becerisi, gunluk hayata iligkin yasanilan belirsiz bir durum
karsisinda bu belirsizligi cozme meraki uyandiran, farkli ¢6ziim yollari denenmesi ve en
uygununun secilerek uygulanmasi sonucunda belirsiz durumun karar verme sureci ile

¢6zime kavusturulan bir stire¢ olarak ele alinmistir.

Problem ¢6zme, karar verme sdrecini iceren dnemli bir beceridir. Yani problem
¢bzme becerisi ve karar verme sureci birbirinden ayrilmaz bir butiindur diyebiliriz. Bu agidan
bakildiginda karar verme ara becerilerin kullanimi sonrasi veriler bazinda en son yapilan

sure¢ olarak tanimlanabilir. Bu dogrultuda bakildiginda problem ¢dézme ayni zamanda bir



karar verme sureci faaliyeti oldugu soylenebilir. Yani karar verme slreci, bireyin problem
durumunu hissetmesi ile baglayacak ve dogru sonuca ulasiimasi ile son bulacaktir (Adair,
2017). Bu dogrultuda problem ¢6ézme ve karar verme sureci birbirine karistirmamalidir.
Problem ¢ézme slrecinde bireyin aktif olarak kullanmasi beklenilen ve énemli gérilen karar
verme slreci, bireyin 6zglirce secim yapabilmesine ve bireyin yaratici ¢dézim vyollari
uretmesine katki saglamaktadir (Bransford ve Stein, 1984; Gomleksiz ve Bozpolat, 2012).
Karar verme surecinin de katkisiyla 6zglin ve yenilik¢i bir yaklasim getirilen problem ¢ézme
becerisi, 6grencinin gunlik hayatta ve egitim sirecinde uygulayabilecegi temel bir beceri
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kayan ve Cakiroglu, 2008). Gunlik hayatta veya egitim
surecinde bireyin karsisina ¢ikan problem durumlarinin ¢ézimdu igin belli bir kural veya
formul yoktur fakat birden ¢ok ¢dzim yolu ve farkli islemleri iceren ¢ézim adimlari vardir
(Altun ve ark., 2007). Hatta bireyler tarafindan uygulanan bu problem ¢ézme adimlarinin
¢ogu kez farkinda olmadan gergeklestirildigi gortlmektedir. Bireylerin problem ¢ézme
adimlari veya modelleri yasantilara veya problem ¢6zme deneyimlerine bagli oldugu
disunulse de matematik tGzerine ¢galigmalar yapan arastirmacilar tarafindan problem ¢cézme
surecini farkli adimlar igeren modellerle acgiklanmigtir. Gelistirilen problem ¢dzme
modellerinden Mayer (1985), Montague (1992) ve Polya (1997)'nin modelleri, alanyazina
bakildiginda pek c¢ok arastirmada kullanildigi gorilmektedir. Problem ¢bézme sireci
dusunuldigunde problem durumlarinin yapisina uygun olan ve egitimde en ¢ok tercih edilen
problem ¢ézme adimlari Polya’ya aittir (NCTM, 2000; Baki, 2018). Bu arastirmada da
George Polya’nin Matematik Problem C&6zme Modeli esas alinmis ve benimsenmistir.
Arastirma sdresince &grencilerin  problemleri dogru bir ¢6zime kavusturmak igin
kullandiklari adimlar bu model kapsaminda analiz edilmistir. Bu adimlar problemi anlama
ile baslayip problemin ¢dzimune iliskin uygun bir ¢béziim yoluna karar verme ve karar
verilen bu ¢6zim yolunu uygulama ile devam eden en son ise yapilan ¢6zUmun
dogrulugunun kontrol edilip degerlendiriimesi ile slrecin tamamlanmasi adimlarini icerir

(Polya, 1997).



Problem c¢6zme yaklagimiyla gerceklestirilien matematik ogretimi, gunluk hayat
problemlerine yaratici ¢ézimler Uretebilen, problem durumlari arasinda iliski kurabilen, 6n
bilgileri bagka bir duruma transfer edebilen, degderlendirme gibi bircok zihinsel becerileri
gelismis bireyler yetistirmeyi amaclamaktadir (Semerci, 1999; Toluk ve Olkun, 2002;
Karabacak, 2013). Bu agidan bakildiginda problem ¢ézme yaklasimiyla yapilan matematik
ogretiminin hem egitim-6gretim sdrecinin etkililigi hem de &grencinin problem ¢dzme
becerilerinin gelisim slrecinde buylk éneme sahip oldugu dusinilmektedir (TUrnukll ve
Yesildere, 2005). Alanyazinda calismalar 1siginda ele alinan/ortaya konan problem ve
problem ¢ézme tanimlari dikkat alinarak, 6grencide zihinsel becerilerin olusmasina ve
ogrencinin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alabilmesine temel olusturan, 6gretim
programlarinin odak noktasi olan, igcerisinde birgok farklh Ust dizey dislinme stlrecini
barindiran hatta belki de 6grenmeler igerisinde en buyuk yeri bulunan problem ¢ézme

becerisi bu gcalismanin da temel noktasini olusturmaktadir.

Problem c¢bézme becerisine iliskin yurt ici ve yurt disi literatirdeki calismalar
tarandiginda, ¢alismalarinin bir kisminda problem ¢ézme becerisinin deneysel bir modelle
incelendigi (Altun ve Arslan, 2006; Karatas, 2008; Yildiz, 2008; Ozalkan, 2010; Kiipcd,
2012; Totan ve Kabasakal, 2012; Uyar ve Bal, 2012; Cakir ve Aztekin, 2016; Cakici ve
ark., 2020; Glrsan ve Yazgan, 2020; Kék, 2020; Ercan, 2022; Glnes, 2022) gortlmektedir.
Ote yandan problem ¢dzme becerisi ile dgrencilerin cinsiyet, yas, anne-baba egitim durumu
gibi cesitli degiskenlerle iliskilerinin irdelendigi (Korkut, 2002; Mason, 2003; Turnukli ve
Yesildere, 2005; Soylu ve Soylu, 2006; Akin ve Cancan, 2007; Kayan ve Cakiroglu, 2008;
Vural, 2010; Karakoca, 2011; inel ve ark., 2011; Yenice, 2012; Bagceci ve Kinay, 2013;
Ocak ve Egmir, 2014; Diimenci ve Demir, 2018; Karabulut ve Omeroglu, 2018; Biyiikalan
ve Boz, 2019; Yandari ve ark., 2019; Prayitno ve ark., 2019; Kozikoglu ve Tung, 2020; Kok,
2020; Steyn ve Adendorff, 2020; Nur ve ark., 2022; Aydin, 2021) bir kisminda ise
ogrencilerin problem ¢dézme ile problem kurma becerileri arasindaki iliskinin arastirildigi

(Albayrak ve ark., 2006; Cankoy ve Darbaz, 2010; Isik ve Kar, 2011; Arikan ve Unal, 2013;



Kihg, 2013; Turhan ve Glven, 2014; Gokkurt ve ark., 2015; Atalay, 2017; TurnUkld ve ark.,
2017; Cetinkaya ve Soybas, 2018; Délek, 2018; Bulut ve Serin, 2020; Ozgen ve Bayram;
2020) gorulmektedir. Diger yandan problem c¢6zme becerisi kapsaminda yapilan bu
calismalarin yani sira 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerilerinin tutum, inang ve
cinsiyet gibi degiskenlerle iliskilerinin incelendigi arastirmalarin (Ozsoy, 2005; Kayan ve
Cakiroglu, 2008; Geng ve Kalafat, 2010; Ersoy ve Guner, 2014; Prasetya ve ark., 2017,
Sungur ve Bal, 2018; Usta ve ark., 2018) oldugu goérilmektedir. Bu ¢alismalara ek olarak
ogrencilerin  problem ¢6zme becerilerini dlgmek amaciyla yapilan dlgek gelistirme
¢alismalarinin (Duatepe ve Cilesiz, 1999; Yaman ve Dede, 2008; Kizilkaya ve Asgkar, 2009;
Serin ve ark., 2010; Canakgi ve Ozdemir; 2011; Oduz ve Akyol, 2015; Karakus ve Ocak,

2020; Gursoy ve Celikdz, 2021) oldugu gdrulmektedir.

Yapilan calismalara ve 6gretim programina bakildiginda problem ve problem ¢dézme
taniminin bu calismada ele alinan tanimlardan farkh oldugu ve bazen ise yapilan bu
tanimlarin net bir sekilde ortaya konulmadigi distnulmektedir. Bu durumdan kaynakl
olarak problem durumu Kigiler tarafindan farkl algilanabilmektedir. Algilamadan olusan
farklilik hem ders kitaplarinda bulunan problemleri hem de 6gretmenlerin derste ¢ézmeyi
tercih ettigi problem durumlarini farklilastirabilmektedir. Yani problem igerikleri ile islem
gerektiren igeriklerin bazen birbirine karistirabildigi ve ¢ogunlukla islem gerektiren igerikler
problem olarak 6grencilere sunuldugu durumlarin oldugu da goéribilmektedir. Problem
taniminin bu calismada ele alinan tanimlardan farkli olarak ele alanimasinin yani sira
problem ¢ézme becerisi taniminin da mevcut ¢calismada ele alinan tanimlardan farkh oldugu
ve bazende net bir sekilde ortaya konulmadigi disundlmektedir Problem ¢ézme becerisi ile
karar verme sirecinin ayrilmaz bir bitlin oldugu vurgusuna ve problem ¢éziimiinde karar
verme surecine iligkin ¢ok fazla bir igerige rastlaniimadigi distinilmektedir. Bunlara bagh
olarak da alanyazinda olusan buyuk bir boslugu doldurmak amaciyla, mevcut galismada
problem ve problem ¢ézme tanimi net bir sekilde ortaya konuldugu distnulmektedir. Bu

duruma ek olarak literatirdeki calismalara bakildijinda, problem ¢ézme Uzerine yapilan
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deneysel calismalarin genellikle ortaokul, lise ve Universite 6grencilerine yonelik yapildigi
gorulmustur. Ayrica yapilan ¢alismalarda problem ¢ézme becerileri ile cinsiyet, yas, anne-
baba egitim durumu gibi demografik 6zelliklerle veya tutum, inang gibi duyussal 6zelliklerle
iligkilerinin incelendigi gorllmustir. Bu ¢alismalardan farkli olarak mevcut ¢alismada,
sadece problem ¢6zme becerisine ve problem ¢ézme becerisinin gelisimine odaklaniimistir.
Bu durum ise égrencilerin problem ¢ézme becerilerinin dizeyinin belirlenmesi seklinde bir
tarama galismasi olarak degil 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirmeye yonelik
deneysel bir galisma ile ortaya konulmasi hedeflenmistir. Bu hedef dogrultusunda net bir
problem ve problem c6zme tanimini kapsaminda, calisma igerisinde problem ¢ézme
becerilerini ortaya koymak ve gelistirmek amacl bir problem ¢ézme beceri testi gelistirilmis

ve gecerlik ve glvenirlik calismalari yapiimistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Problem ¢6zme becerisinin hem glnlik hayatta hem de egitim-6gretim slrecinde
blylk 6neme sahip zihinsel bir beceri oldugu bilinmektedir. Bu siregte caga ayak
uydurabilen, yirmi birinci ylzyilin gelisimlerini takip edebilen ve akademik olarak basari
gOsterebilen bireyler yetistirebilmek adina Ust dizey dislinme becerilerinin kullaniminin
artmasinda Ozellikle de problem c¢6zme becerisinin 6nemi yadsinamaz. Bu Onem
dogrultusunda, matematik dersinin ayrilmaz bir pargasi olarak goérilen problem ¢dézme
becerilerinin, bireye problem c¢6zme yaklasimiyla yapilan 0Ogretim sureciyle
kazandirilabilecedi dusunulmektedir. Bu dogrultuda, 6grencilerin aktif katihmlariyla bir
dénem boyunca uygulamali olarak yurutilecek bu ¢alisma sayesinde problem ¢dézme
yaklagimi ile gergeklegtirilien matematik 6gretimi uygulama ve etkinliklerinin 6grencilerin
problem ¢dzme becerilerine etkisinin daha rahat ortaya konulabilecegi disunulmektedir.
Galismanin temel noktasinin problem ¢ézme becerileri olarak ele alinmasi, bunu yani sira,
problem ¢ozme vyaklasimiyla gerceklestiriien matematik 06gretimi uygulamalarinin
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine etkisinin olabilecegi dikkate alinmasi sonucunda,

bu galismanin amaci, problem ¢dzme yaklagimiyla gercgeklestirilien matematik 6gretimi
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uygulamalarinin ilkokul dérdinca sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisinin
incelenmesidir. Daha 6nce de belirtildigi UGzere, literatirdeki calismalara bakildiginda
problem ¢ézme Uzerine bir ¢ok deneysel calismanin oldugu fakat bu calismalarin
¢ogunlukla ortaokul, lise ve Universite dgrencileri kapsaminda yapildigi gériimektedir.
Ayrica yapilan calismalara bakildiginda problem ¢6zme becerisine yonelik birgok
¢alismanin var oldugu fakat genellikle problem ¢ézme becerisinden ¢ok problem ¢dézme
becerisi ile cinsiyet, inang, sinif dizeyi gibi degiskenlerin iliskisel olarak incelendigi
gorilmektedir. Ayrica yapilan ¢calismalara bakildiginda ilkokul dérdinct sinif dgrencilerinin
problem ¢ézme becerilerini gelistirmeyi ve bu becerileri ortaya koymayl amaglayan bir
galismanin olmadigi goérulmektedir. Bu kapsamda, ¢alismanin, problem ¢ézme yaklasimini
iceren bir dgretim uygulamasini érneklendirmesi, bu égretimin uygulanmasi ve sonunda bu
Ogretim surecinin problem becerilerine etkisinin arastiriimasi kapsaminda 6nem tasidigi
dusunulmektedir. Diger yandan, egitim politikalari ve édretim programlari dogrultusunda,
mevcut ¢galismanin problem ¢ézme becerilerinin kazandiriimasi ve gelistiriimesi amaclanan
ilkokul 6grencilerine yonelik bir calisma olmasi, deneysel nitelikte olmasi, neden-sonug
iliskisini ortaya cikarmasi, 6grencilerin problem ¢dézme becerilerini dlgmenin yaninda
gelistirmeyi de hedef bilmesi sebebiyle bluylk bir 6nem arz etmektedir. Bunlara ek olarak
ogrencilerin problem ¢dézme becerilerinin dlgiimesi ve degerlendiriimesi amacli gelistirilen
ve kullanilan oélceklerin igeriklerine bakildiginda, ilkokul dizeyi icin hazirlanmadigi ve yas
seviyesine uygunlugun goézetilmedigi goérulmektedir. Calismalar kapsaminda kullanilan
Olcekler incelendiginde maalesef bazilarinin gegerlik ve glvenirlik ¢alismalarina
ulagilamamistir. En dnemlisi ise bu dlgeklerde problem ve problem ¢ézme taniminin mevcut
c¢alismada yapilan tanimlardan farkli olarak ele alindi§i ve bazi ¢alismalarda ise tanimlarin
net olarak ortaya konmadigi dikkat cekmektedir. Olgeklerde kullanilan problem
durumlarinin rutin problem &zelliklerini tagidigi ve bu sebeple problem ¢6zme becerisinden
Ziyade islem yapma becerisinin 6l¢lldigu ve karar verme sirecinin dikkate alinmadigi
dusunudlmektedir. Alanyazin arastirmasi ve yapilan calismalarin eksikligi dogrultusunda

ogrencilerin problem ¢dézme becerilerini gelistirmek amagl gerceklestirilen mevcut ¢calisma
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ilkokul &grencileri kapsaminda deneysel olarak ydrataimustir. Alanyazinda goérilen
calismalarin aksine mevcut galismada problem ve problem ¢ézme tanimini net olarak
ortaya konuldugu dustnitlmektedir. Gunlik hayatla iligkili, birey icin anlam ifade eden ve
karar verme surecini igeren rutin ve rutin olmayan problem durumlarina iligkin olarak ilkokul
ogrencilerinin problem ¢bzme becerisine ne derece sahip oldugunu ortaya koymak ve
problem ¢ézme becerilerini gelistirmek amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda c¢alisma
sureci icerisinde veri toplama araci olarak gecerligi ve guvenirligi analizlere kanitlanmis bir
problem ¢6zme beceri testi gelistirmistir. Gelistirilen bu gecerli ve glvenilir problem ¢ézme
beceri testinin okullardaki egitim ve 6gretim strecinin yani sira hem dlgme ve degerlendirme
surecinde hem de alan yazina buyuk ve onemli bir katkisi olacagi dusunulmektedir.
Alanyazinda ihtiya¢ duyulan bir eksigi giderecegi, problem ¢ézme becerisi alaninda
yapilacak olan batun arastirmalara, dlgek gelistirme ¢alismalarina ve 6gretmenlerin 6gretim

sureclerini kontrol etme agsamalarina buyuk bir katki saglayacagi dusinulmektedir.

Arastirma Problemi

Bu calismada asagidaki arastirma problemine yanit aranmaktir:

Problem ¢6zme yaklasimiyla gerceklestirilen matematik égretim uygulamalarinin

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisi nedir?
Alt Problemler. Arastirmada cevaplanmasi beklenen alt problemler ise sunlardir:

1) Problem ¢b6zme yaklagsimiyla  gergeklestirlen  matematik  6gretim
uygulamalarinin yapildigi grupla bu uygulamalarin yapilmadidi grubun problem
¢6zme becerilerine iliskin 6n-test puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark var

midir?

2) Problem ¢bzme vyaklasimiyla  gerceklestirien  matematik  dgdretim
uygulamalarinin yapildigi grupla bu uygulamalarin yapilmadidi grubun problem
¢6zme becerilerine iligkin son-test puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark

var midir?
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3) Problem c¢bézme  yaklasimiyla  gerceklestiriien  matematik  dgretim
uygulamalarinin yapildigi grupla bu uygulamalarin yapilmadigi grubun problem
¢6zme becerilerine dn-test ve son-test fark puan ortalamalari arasinda anlamli

bir fark var midir?

Sayiltilar

Bu arastirmada kabul edilen sayiltilar su sekildedir:

1) Arastirmada yer alacak ogrencilerin uygulama surecinde igten ve samimi

olacaklari disUnulmektedir.
2) Ogrencilerin veri toplama aracindaki sorulari samimiyetle ve dogrulukla
cevaplayacaklari kabul edilmektedir.

Sinirhiliklar

Bu arastirmada kabul edilen sinirliliklar su sekildedir:

o Ankara ili Polath ilgesinde bulunan devlet okulundaki dérdinci siniflardan

alinan, dort tane dordincu sinif subesinde 6grenim goren égrenciler ile sinirlidir.

e MEB 2018 yili Matematik Dersi Ogretim Programi dogrultusunda segilen

dordinci sinif programi problem ¢dézme becerisini iceren kazanimlarla sinirhdir.

Tanimlar

Problem: Gunluk hayatla iligkili, birey icin anlam ifade eden, dolayisiyla da bireyde
durumu ¢6zmeKk igin merak uyandiran ve igerisinde belirlenen stratejiye veya veriye dayall

olarak karar verme surecini barindiran durumlardir.

Rutin Problemler: Genellikle mevcut ders kitaplarinda karsilagilan, problem
durumuna bireyin 6nceden asina oldugu ve ¢6zimun birey tarafindan énceden bilindigi

durumlardir.
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Rutin Olmayan Problemler: Bireyin énceden karsilasmadigi ve alisik olmadig,
bireyde merak ve heyecan uyandiran, ilk bakista sonucun tahmin edilemedigi, ¢6zim igin
hazir bir formul veya algoritmanin kullanilmadigi, icerisinde karar verme slrecini barindiran,

sonuca tartisarak ya da kesfederek ulasildigi problem durumlaridir.

Problem Cozme Becerisi: Gunluk hayata iligkin yaganilan belirsiz bir durum
karsisinda bu belirsizligi cdzme meraki uyandiran, farkli ¢6zim yollari denenmesi ve en
uygununun segilerek uygulanmasi sonucunda belirsiz durumun karar verme sureci ile

¢6zlme kavusturulan bir slire¢ becerisidir.

Karar Verme: Problem ¢6zmenin ayrilmaz parcgasi olan karar verme sureci, ¢esitli
amaglar, ulasiimasi istenilen yollar, stratejiler ve planlar dogrultusunda ara becerilerin

kullanimi sonrasi veriler bazinda en son yapilan bir suregtir.
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Boliim 2

Aragtirmanin Kuramsal Temeli ve ilgili Aragtirmalar

Arastirmanin Kuramsal Temeli

Calismanin kuramsal temelleri; problem, rutin ve rutin olmayan problemler, problem

¢dzme becerisi ve problem ¢ézme adimlari bagliklari altinda sunulmustur.

Problem. Birey gercek hayatta veya egitim sirecinde birgok problem durumuyla
karsilasmakta ve bu problemleri dogru ¢6zime kavusturmak zorunda kalmaktadir.
Problem, ¢6zim yolunun agik olmadidi, insan zihnini karistiran ve iginde problem ¢ézme
meraki uyandiran bir durum olarak tanimlanmaktadir (Gelbal, 1991). Yani problem sadece
matematiksel degil, glinlik hayatin her alaninda karsimiza ¢ikan bir durumdur diyebiliriz.
TDK’ya goére problem arastirilmasi, 6grenilmesi ve sonuca ulagiimasi gereken sorun olarak
tanimlamistir (TDK, 2022). Tanima da bakilarak hayatta karsimiza cikan ilk defa
karsilastigimiz olaylarin timine problem demek oldukga mimkindur. Martorella (1978) ise
problemi insan zihnini karigtiran ve insan zihnine meydan okuyan her durumu problem
olarak ifade etmigtir. Problem, sonucu bilinmeyen ve hedefe ulagsmayi zorlastiran bir
durumdur. Hedefe ulagsmayi engelleyen durum olarak distnilse de bir bakima mevcut
durum ile olmasi gereken durum arasindaki farkin da problem oldugu savunulmustur
(Cuceloglu, 1999; Howards ve ark.,1999; Toluk ve Olkun, 2002; Altun, 2005). Yani bir
bakima problem gideriimek istenen guglik veya engel olarak da tanimlanabilir.
(Vandenbergh ve ark.,1989; MEB, 2009). Karasar (2008)’a gére problem bireyi her ydonden
rahatsiz eden ve ¢6zim igin birgok yol barindiran durum iken Kizilkaya ve Askar (2009)'a
gore problem kafa karistirici olayda klguk ayrintilardan olusan pargalar yerine butine
donik geneli gérebilmektir. Vandenbergh ve ark. (1989) ise problemi arastirma, disinme
ve tartisma meselesi olarak ortaya sunmustur. Yapilan c¢alismalara ve tanimlara
bakildiginda problem genel anlamda insan zihninde belirsizlie yol agan, toplumda

dengesizlik ve uyumsuzluk yaratan, kiside rahatsizlik ve blytk bir gdzme meraki uyandiran
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durum olarak kabul edilmistir (Ozsoy, 2005; Duman, 2009; Karabulut ve Omeroglu, 2019).
Cocuklar yasamlari boyunca bircok degisik ve merak uyandirici problemlerle
karsilasabilmektedir. Parasina goére markette hangi Grini sececegine ya da okula gelis
gidiglerde hangi yolu kullanacagina karar vermesi gibi bircok durum problem olabilir
(Bingham, 1983; Gelbal, 1991). Bir problemin, bireyde ¢ézme meraki uyandirdidi dlg¢ide
yararll ve gercek oldugunu soéylemek mimkuin olabilir. Yapilan galismalar dogrultusunda
verilen tanimlara bakilarak nitekim, bu ¢alismada da problem, glnlik hayatla iligkili, birey
icin anlam ifade eden, dolayisiyla da bireyde durumu ¢ézmek icin merak uyandiran ve karar

verme surecini barindiran durum olarak ele alinmakta ve tanimlanmaktadir.

Rutin ve Rutin Olmayan Problemler. Problemler matematigin anlasiimasina ve
gunlik hayatta aktif olarak kullaniimasina hizmet eden énemli bir aragtir (Altun, 2011;
Gurblz ve Guder, 2016). Bu agidan 6nemli bir ara¢ olarak karsimiza c¢ikan problemler
merak uyandirici, tesvik edici, ilging ve gunlik hayatla iligkili durumlari icermelidir.
Alanyazina bakildiginda problemler degisen, gelisen ve blylyen bilimin 1siginda farkl
siniflandirmalara tabi tutulmustur (Altun, 2005). Bu siniflandirmalar yapilirken problemin
tasidigi ozellikler, bireyin problem durumuna énceden asina olup olmamasi, ¢6zim
surecinde gerektirdigi caba ve kazandiracagi beceriler géz 6nine alinmigtir (Kayapinar,
2015). Alanyazina bakildiginda en c¢ok kullanilan ve kabul gdren siniflandirma rutin
problemler ve rutin olmayan problemler seklinde ikiye ayriimistir (Kaya ve Kablan, 2018).
Rutin problemler, 6nceden alisiimis ve ¢6zulmus bir problem durumuna veriler konularak
ya da yenilik ortaya koymadan iyi bilinen bir drnegdi rehber alinarak ¢6zllebilen problemlerdir
(Polya, 1997; Altun, 2011; Gurbuz ve Guder, 2016). Bu tarz problemler, ders kitaplarinda
siklikla karsilasilan, genellikle 6nceden asina olunan ve ¢6zim slrecinin bilindigi
durumlardir (NCTM, 2000; Santos-Trigo ve Camacho-Machin, 2009). Rutin olmayan
problemler ise 6grencinin agina olmadigi durumlardir (Krulik ve Rudnick, 1988; Ulu, 2008).
Bu calismada ise rutin problemler, genellikle mevcut ders kitaplarinda karsilasilan, problem

durumuna bireyin dnceden asina oldugu ve ¢ézimun birey tarafindan énceden bilindigi
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durumlar olarak tanimlanmistir (Ozsoy, 2005). Bu ¢alismada ise rutin olmayan problemler
Bireyin 6nceden karsilasmadigi ve alisik olmadigi, bireyde merak ve heyecan uyandiran,
ilk bakista sonucun tahmin edilemedigi, ¢6zim icin hazir bir formidl veya algoritmanin
kullanilmadigi, igerisinde karar verme slrecini barindiran, sonuca tartisarak ya da
kesfederek ulasildigi problem durumlari olarak tanimlanmistir. Bir bakima rutin olmayan
problemler matematiksel fikirler arasinda baglanti kurabilmeyi ve bu baglanti dogrultusunda
sonuca ulasmayi igerir (Schoenfeld, 1999; Verschaffel ve ark., 1999; Bodner ve Domin,
2000; Pape ve Wang, 2003). Bu baglanti sayesinde dgrencinin problem durumunu ginlik
hayatla iliskilendirme temelinde zihninde daha anlamli kilmasina yardimci olmaktadir
(Kayapinar, 2015; Uzuner, 2019; Kok, 2020). Ders kitaplarindaki problem durumlarina
bakildiginda bu adimlari icermeyen, ¢6zim surecinden ziyade hizli bir sekilde sonuca
ulasmay1 hedefleyen, gunlik hayattan kismen kopuk ve temel islem becerilerinin gelisimini
hedefleyen alistirma niteligi tasiyan islem iceriklerinin oldugu gérilmektedir (Altun, 2011;

inel ve ark., 2011; Giirbiiz ve Glider, 2016).

Problem Gbézme Becerisi. Problem ¢6zme becerisi egitim ve 6gretimin butun
disiplinlerinde bulunan ve kullanilan ancak daha ¢ok matematik alaninda 6n plana ¢ikan ve
vurgulanan bir beceridir (Krulik ve Rudnick, 1988). Onemle alti cizilen problem ¢dzme
becerisi 6grencilere kazandiriimasi gereken 21. ylUzyil becerileri igerisinde Ust duzey
dusunme becerilerini de barindiran belki de en 6nemli ve en karmasik Ust dizey disunme
sureci olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Akman ve Erden, 1998; Jonassen, 2000; Korkut,
2002; Tarndkli ve Yesildere, 2005; Altun, 2011). Yirmi birinci ylzyllda 6grencilere
kazandiriimasi gereken problem ¢6zme becerisi egitimin batin disiplinlerinde kullanilan ve
Ozellikle matematik 6gretim programinda alti gizilerek vurgulanan énemli bir becerisidir
(TUrnUklG ve Yesgildere, 2005). Yani problem ¢dzme becerisi glinlik yasamin ve 6zellikle
okul matematiginin yapi tagidir (Gelbal, 1991; NCTM, 2000). Martorella (1978), 63rencilere
ogretilmesi ve slrecgte uygulanmasi gereken en dnemli becerinin problem ¢ézme oldugunu

belirtmigtir. CUnkld problem ¢6zme becerisi bireyi ¢dzime ulastiracak gerekli sureg
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becerilerinin kazanilmasini ve baska durumlara transfer edilebilmesinin timuna igerir (Elkin
ve Karadagli, 2016). Birey karsilastigi problemi basariyla ¢oziime ulastirdiginda hem egitim
hem de gercek hayatta daha da basaril ve Gretken olacagi sdylenmistir (Filiz ve Boz, 2019).
Birey gercek yasamda ¢6zUme kavusturmasi gereken birgok karmasik durumla karsilasir
ve bu suregte problem ¢ézme becerisine ihtiya¢ duyar. Yani problem ¢ézme becerisine bu
acidan bakildiginda, gergcek yagsamda karsilasilan belirsizligi uygun stratejiyi kullanma ve
sonuglarini  yorumlayabilmeyi barindiran bir slre¢ becerisi olarak kabul edildigi
gorilmektedir (Toluk ve Olkun, 2002). Bireyin, karmasik ve gergek bir problem durumuyla
karsllasip, ¢6zimi icin bir ¢abaya girdigi stre¢ olarak agiklanabilen problem ¢bézme
kavrami bir¢cok arastirmaci tarafindan farkh tanimlanmistir. Polya (1997) problem ¢ézmeyi
amaca ulasmak icin gdsterilen emek ve c¢aba olarak tanimlanmistir. Howards ve ark.
(1999)'na gore ise bireyin karsisina ¢ikan gucligu en dogru yolla ¢éziime kavusturmaktir.
Yapilan tanimlara bakildiginda bu c¢alismada da problem ¢dézme becerisi, glnlik hayata
iliskin yasanilan belirsiz bir durum karsisinda bu belirsizligi cozme meraki uyandiran, farkl
¢6zum yollari denenmesi ve en uygununun secilerek uygulanmasi sonucunda belirsiz

durumu ¢éziime kavusturan ve ¢éziime yonelik karar verilen bir sire¢ olarak tanimlanmigtir.

Problem c¢odzebilme becerisi bireyin karsilastigi guclikleri ¢ozmesini ve bireysel
olarak karar verebilme sUrecini gelistirmeyi hedefler (Akman ve Erden, 1998; Gligray, 2001,
Altun, 2005; Soylu ve Soylu, 2006; Pekdogan, 2019). Baska bir deyisle problem ¢ézme
becerisi bireyde ¢dézmesi gereken bir durumu ortadan kaldirirken beraberinde sorunun
varligina karar vererek sonuca ulasmayi saglar (Koék, 2020). Yapilan arastirmalara ve ilgili
alanyazina bakildijinda karar verme slrecinin problem c¢6zme becerisi igerisinde ele
alindig gériilmekedir (Unsal ve Ergin, 2011). Omeroglu ve ark. (2009) karar vermeyi, bir
amaca veya dogru yola ulagsabilmek i¢in gerekli eylem planlarindan en uygun ve dogru olani
karar verip, sorunu veya problemi sonuca ulastirmak olarak tanimlamistir. Yani problem
¢dzme becerisi ve karar verme birbirini destekler nitelikte oldugu ve problem ¢ézme becerisi

ve karar verme sureci bir bitlin olarak ele alindidi bilinmektedir (Altun, 2005; Kuzgun, 2009;
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Kardas, 2013). Karar verme, biligsel bir stire¢ ayni zamanda bireyin ihtiyag duydugu
durumarda mevcut seceneklerden ¢déziime en uygun olani tercih etme olarak ifade
edilmektedir (Gugray, 2001; Pekdogan, 2019). Nitekim, en uygun seg¢enege karar verilip
suregte uygulanmasi ile bireyin ihtiyaci giderilmis ve mevcut problem durumuna son verilmis
olacaktir. Ancak bu ihtiyacin giderilmesi igin ilk olarak bilissel gelisimin saglamasi ve
dusunme becerilerinin kazandirilmasi gerekebilir. Clnkd dlistinme becerileri eksik olan ve
karar verme surecini basariyla yonetemeyen bir birey sorunun ¢ézimunu de saghkh bir
sekilde yapamayacak, dolayisiyla dodru sonuca ulagsmasi mimkin olmayacaktir. Bu
acgidan bakildiginda problem ¢ézme becerisini ve karar verme surecinin bir déngu icerisinde
oldugu sodylenebilir. Bu slregte duslinme becerileri gelisen bir bireyin ardindan problem
¢6zme becerisi daha sonra ise karar verme sureci gelisim gosterecektir (Pekdogan, 2019).
Dolayisiyla, 6grencinin etkili ve dogru kararlar verebiliyor olmasi, gunlik yasamda veya
egitim surecinde karsisina ¢ikan problem durumlarini da etkili ve dogru bir sekilde ¢éziime
kavusturabilecegi anlamina gelmektedir (Uygur, 2018). Nitekim karar verme, problem
varliginin hissedilmesi ve zihinde olugan soru isareti ile baglayan ve bu soru isaretinin
giderilmesi ile son bulan bir slire¢ olarak tanimlanabilir. Mevcut ¢alismada ise karar verme,
karar verme sureci, ¢esitli amagclar, ulasiimasi istenilen yollar, stratejiler ve planlar
dogrultusunda ara becerilerin kullanimi sonrasi veriler bazinda en son yapilan bir slreg

olarak tanimlanmistir.

Problem C6zme Adimlari. Problem ¢dézme bir slire¢ becerisi oldugu igin problemi
¢6zmek icin kullanilan problem ¢ézme adimlari da bu slrecin bir Granadar (Agikgodz, 2014).
Bu silrecte o6grenci ilk olarak problemle karsi karsiya kalir ve durumu zihninde
anlamlandirmaya caligir. Problemi iyi anlayan ve zihninde yapilandirabilen bireyler problem
¢6zUmUna daha hizh ve dogru sekilde yapmasi olduk¢ga mimkundur. Yani problem ¢ézme
bireyin kendini kegfetmesini ve kararlarini bagkalarina bagli kalmadan verebilmeyi amaglar.
Birey bir probleme 6nceden asina ise bu durumu hizlica ¢ézime ulastirir fakat ilk defa

karsilasiyorsa bireyin zihninde bir¢ok ¢6zim yolu olugsmaya baslar. Bu yizden her problem
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ayri ve farkl ¢oziim yolu gerektirebilmektedir (Ozsoy, 2005). Egitim siirecinde etkili ve dogru
sekilde problem ¢ézmeleri icin 6grencilerden ¢dzim silrecini iyi ydnetebilmesi ve duruma
uygun ¢6zim adimlarini bulunmasi beklenir (Uzuner, 2019). Bir problemin ¢6zim slrecinde
o6grenci kendi stratejisini yaratabilir ya da herkes tarafindan kabul gérmus stratejiler
kullanilabilir (Kaya ve Kablan, 2018; Uzuner, 2019). Alanyazina bakildiginda Polya (1997),
Moyer (1985), Montague (1992), Schoenfeld (1999), Bransford ve Stein (1984) gibi problem
¢6zme modelleri mevcuttur. Polya (1997) problem ¢ézme modelini dért adimda agiklamistir.
Bu basamaklar problemi anlama, problem Uzerine bir plan yapma, yapilan plani
uygulayabilme ve kontrol etme- degerlendirme seklindedir. Moyer (1985) ise problem
¢Ozme surecini iki evrede ele almistir. Bunlar problemi betimleme ve problemim ¢ozulmesi
evreleridir. Her evreye ait iki alt evre bulunmakta ve butlinlesmektedir. Bu sekilde model
dort adimdan olugsmaktadir (Posamentier ve Krulik, 2009). Montague (1992) tarafindan
ortaya ¢ikarilan problem ¢ézme modeli 1990 yilindan itibaren arastirmalarda fazlaca
kullaniimaktadir. Montague (1992) ise problem ¢ézme modelinde biligsel yapiyi sorgulamis
ve problemi ¢ézebilmek icin ihtiyagc olan yedi bilissel beceriyi bu modelde tanimlamigtir.
Bilissel becerilerin kullanimina imkan saglayan ustbilissel islemleri gelistirmistir. Schoenfeld
(1999) ise Polya’nin modelinde bulunan doért adimi gelistirerek ve degistirerek okuma,
anlama-analiz etme, kesfetme, plan yapma ve plani uygulama, dogrulama olarak bes
adimdan olusan bir model tasarlamigtir. Bagka bir problem ¢ézme modeli Bransford ve
Stein (1984) gelistirdigi bes adimli bir modeldir. Bu modelde adimlarin bas harfleri IDEAL
olarak akrostig yapiimigtir. Bu adimlar problemi belirleme (ldentify the problem), problem
durumunu ifade etme (define an represent the problem), stratejilerin kesfi (explore
strategies), stratejileri uygulama (act on strategies), yapilan ¢ézimlerin etkisini digme (look
bak and evaluate the effect of your activities) olarak agiklanmistir. Problem ¢6zme sureci
dugundldigunde egitim ve ogretim surecinde kullanilan problem durumlarinin yapisina
uygun olan ve en ¢ok tercih edilen problem ¢ézme adimlari Polya’ya aittir (NCTM, 2000;
Baki, 2018). Bu sebeple mevcut arastirmada yapilan problem ve problem ¢ézme tanimina

uygun olarak gelistirilen 6lcek kapsaminda problemlerin yapisina ve ¢ézim slirecine uygun
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oldugu disunllen George Polya’nin Matematik Problem Cézme Modeli esas alinmis ve
benimsenmistir. Arastirma slresince &grencilerin problemleri dogru bir ¢6zime
kavusturmak icin kullandiklari adimlar bu model kapsaminda analiz edilmistir. Bu kapsamda
Polya (1997) problem ¢dzme adimlarini dért basamakta agiklamistir. Bu basamaklar (1)
problemi anlama, (2) problem Uzerine bir plan yapma, (3) yapilan plani uygulayabilme ve
(4) kontrol etme-degerlendirme geklindedir. Sekil 1’de Polya’nin problem ¢ézme adimlari

gorilmektedir.
Sekil 1

Polya’nin Problem Cézme Adimlari (Bozan, 2008)

Problem Durumu

v

1.Adim: 3. Adim:
2. Adim:
Problemi «—> «— Plani
Anlama Probleme Uygun Uygulama
Plan Yapma
4. Adim:

Kontrol Etme-Degerlendirme
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Polya tarafindan gelistirilen modelin plan yapma, yapilan plani uygulayabilme ve

kontrol etme-degerlendirme adimlari asagida detayl olarak agiklanmistir.

1. Adim-Problemin Anlagiimasi. Birey bu adimda 6énune ¢ikan problemi okumali
ve kendi icin ne ifade ettigini iliskilendirmelidir. Yani bu agsamada birey problem durumunu
zihninde canlandirmali ve olay érglisind kendi cimleleriyle ifade etmelidir. Bu ifade etme
sureci ise problem durumunun anlayarak okunmasi ile gergeklesir (Unsal ve Ergin, 2011).
Bu basamakta benden ne isteniyor? bilinmeyenler neler? ve verilen veya istenilenler neler?
sorularina cevap arar. Sorulara dogru cevaplar bulabilmesi igin 6grenci anlayarak okumaya
tekrar tegvik edilmelidir. Bu surecte problemin icin gerekli ve gereksiz bilgiler ayiklanmali ve

problem durumu daha anlasilir hale getiriimelidir (Kayapinar, 2015).

2. Adim-Plan Yapma. Problem ¢ézmenin ikinci adiminda ise problem anlasildiktan
sonra problemi nasil ¢ozulebilecegi Uzerinde odaklanilir. Bu suregte birey kendine uygun
bir ¢éziim plani hazirlar ve ¢6zim slrecine devam eder. Bu adimda dgdrenci birden ¢ok
¢bzum stratejisi kullanabilir. Ogrenci problem durumuna uygun stratejiyi kullanirken mutlaka
not almali ve ¢ézumlerini yazarak yapmalidir. Kullandigi stratejinin ¢6zime ulagsamadigi
durumlarda tekrar tekrar ayni stratejiyi kullanmama ve &dretmen rehberliginde baska
stratejilerin kullanimi gergeklestiriimelidir (Kayapinar, 2015). Kullanilan strateji her birey igin
ayni ve uygulanabilir olmayabilir. Clnku her bireyin zihinsel yapisi ve anlamasinda
farkliliklar olabilecegi gibi ¢6zim yolu yani kullandigi stratejiler de farklilik gdsterebilir.
Stratejilerde olusan farkliliklara dnceden o problem durumuyla kargilasmis olmak ve o
problem durumunu ¢ézmek sebebiyet verebilir. Bu siregte rehber konumunda olan
dgretmene fazlaca gorev disebilmektedir. Ogrencilerin tek bir stratejide ilerlemesinin yanls
bir dislnce oldugunu bilerek dersi yénetmeli, gegmis deneyimlerinden yola c¢ikarak

ogrenciye yol gostermeli ve ¢ozum planini hazir vermekten kaginmalidir.

3. Adim-Plani Uygulama. Problemin durumunun &grenci tarafindan anlagilip,
¢dzime uygun bir stratejinin belilenmesinden sonra planin siregte uygulanmasi

asamasinda plan dikkatlice takip etmelidir. Ogrenci bu adimda kendine Planim her adim
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icin galigsiyor mu? Her adimi kontrol ettim mi? Adimlar tekrar etmeme gerek var mi?
sorularini sormalidir (Gurganus, 2017). Ogretmen bu siiregte rehber konumunda gorev
almalidir. Cézuim stirecini sakin bir tavirla ydnetiimesi konusunda dikkat etmelidir. Ogrenci
bu sdrecte basarili olmazsa problem durumunu tekrar okumali ve stratejiyi tekrar
uygulamalidir. Plani uygulama sureci 6grenci tarafindan arkadaslariyla paylasmasi
istenebilir. Bu sekilde siniftaki 6grencilerin farkl stratejiler ve ¢6zUm yollari gérmesine

olanak saglanmis olur.

4. Adim-Kontrol Etme ve Degerlendirme. Problemin sonuca ulasmasi ¢6zimun
bittigi anlamina gelmeyebilir. Ogrenci bu adimda Sonucu kontrol ettim mi? Buldugum sonug
problemin igerigi ile uyusuyor mu? Sonucum mantikl mi? sorularini kendine sormalidir
(Gurganus, 2017). Nitekim, bu sorularla beraber ¢éziime kavusmus bir problemin iglem
surecini tekrar kontrol etmek ve dogrulugundan emin olmak problem ¢dzme becerisini
olumlu yénde gelistirdigi soylenebilir. Bu gelisim ise dgrencinin bakis agici ve disinme

seklinin bu basamakta derinlesme gostermesini saglayabilir.

ilgili Aragtirmalar

Literatiir taramasi sonucu ulasilan ¢alismalar bes grupta incelenmistir. ilk grupta
problem ¢dézme becerisi Uzerine yapilan deneysel ¢alismalara, ikinci grupta 6grencilerin
cinsiyet, yas, anne-baba egitim durumu gibi cesitli degiskenlerle iliskilerinin irdelendigi
calismalara, Uguncu grupta 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerilerinin tutum, inang
ve cinsiyet gibi degiskenlerle iligkilerinin incelendigi arastirmalara, dordiunci grupta
ogrencilerin problem ¢dézme ile problem kurma becerileri arasindaki iligkinin arastirildigi
calismalara ve son olarak besinci grupta ise problem ¢ézme becerilerini lgmek amaciyla

yapilan dlgek gelistirme ¢alismalara yer verilmis ve incelenmistir.

ilk grupta yer alan problem ¢dzme becerisi lizerine yapilan deneysel ¢alismalara
bakildiginda gogunlukla ortaokul, lise ve uUniversite ogrencileri ile yapildigi gortlmektedir.

Bu sebeple ilk olarak ortaokul dégrencileri ile ile yapilan deneysel ¢alismalara, daha sonra
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lise 6drencileri yapilan deneysel calismalara ve en son ise Universite dgrencileri ile yapilan

deneysel ¢alismalara yer verilecektir.

Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerinin deneysel modelle incelendigi
calismalara Totan ve Kabasakal (2012)'in ortaya koydugu calisma 6rnek verilebilir. Bu
calismada altinci sinifta egitim ve 6gretim slrecine devam eden 6grencilerin problem
¢dzme egitim programi ile 8grenmelerinde, problem ¢ézme becerilerinde, akran iligkilerinde
nasil bir etki olusturdugunu ortaya koymayi amaclanmistir. Arastirmada deneysel bir
modelle yuratuimuagtir Arastirmanin érneklemini iki ortaokuldan rastgele secilen 20 6grenci
olusturmustur. Deney grubuna problem ¢bézme egitim programi uygulanirken kontrol
grubunda surece mudahale edilmemis duz anlatim, sunum gibi geleneksel bir egitimle
surece devam edilmistir. Aragtirmanin veri toplama araclari olarak ise Sosyal-Duygusal
Ogrenme Olcegi (SDOO, Social-Emotional Learning Scale), Problem Cézme Beceri Olgegi
(Yaman ve Dede, 2008) ve kisisel bilgi formu kullanilmistir. Arastirma sonucunda elde
edilen verilerin analizi ile deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda anlamli bir fark
bulunmustur. Deney grubuna uygulanan problem ¢6zme egitim programi 6grencilerin
o6grenmeleri, problem ¢ézme becerileri ve akran iligkilerinde olumlu bir gelisim saglarken,
geleneksel ogretimin yapildigi kontrol grubu 6grencilerinin 6grenmeleri, problem ¢ézme

becerileri ve akran iligkilerinde bir gelisim gordlmemistir.

Ortaokul d6grencileri ile deneysel modelle yuratulen bir diger galisma ise Uyar ve Bal
(2015) tarafindan ortaya konulmustur. Bu ¢alismada problem dayali egitim ve 6gretimin
problem ¢ézme becerisine ve akademik basariya nasil bir etki olusturdugunu incelemek
amaglanmigtir. Arastirma deneysel bir model ile yUrutiimustar. Arastirma kapsaminda
altinci sinif matematik dersi ve kazanimlari tercih edilmistir. Arastirmanin érneklemini ise
altinci sinifa devam eden yetmis dokuz 6grenci olusturmustur. Arastirma surecinde veri
toplamak igin arastirmacilar tarafindan gelistirilen Matematik Basari Testi ve Probleme
Dayali Ogrenmenin Uygulanmasi Hakkinda Yari Yapilandirimis Goriisme Formu

kullanilmigtir. Analizler sonucunda ulagilan bulgulara bakildiginda probleme dayall
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6grenmenin uygulandid1 deney grubu égrencilerin problem ¢ézme becerilerinde bir gelisim
oldugu ve akademik basarilarinin arttigi gértlmustir. Geleneksel yontemlerle 6gretime
devam eden kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerinde bir artis olmadigi gibi
akademik basarilarinin da istenilen yoénde artis gostermedigi sonucuna ulagiimistir. Deney
grubu 6grencilerinin arastirmaciya bildirdigi gérislerde ise probleme dayali 6gretimin kalici
bir 6grenme sagladidi, matematik basarisini artirdidi ve problemleri ¢bzebilme becerisini

geligtirildigi gorilmektedir.

Ortaokul égrencileri Uzerinde, probleme dayali 6gretim tekniginin nasil bir etkiye
sahip oldugunu incelemek amaciyla yapilan bir diger ¢alisma ise Cakir ve Aztekin (2016)
tarafindan ortaya konulmustur. Cakir ve Aztekin (2016) bu calismasinda probleme dayall
Ogretim  tekniginin  6grencilerin  problem ¢6ézme becerileri, derse olan kaygi ve
motivasyonlarina olan etkisini belirlemeyi amaclamiglardir. Arastirma, karma
yaklagsimlardan gémuli desenle ve yedinci sinif dégdrencileri ile yUratilmastir. Deney
grubunda matematik dersleri probleme dayali 6gretim teknigi ile islenirken kontrol grubunda
ise matematik dersleri soru- cevap, gosterip yaptirma ve sunum gibi geleneksel 6gretim
yontemleri ile islenmigtir. Veri toplama araci olarak Matematik Motivasyon Olgegi (Tahiroglu
ve Cakir, 2014) ve ilkégretim Ogrencilerine Yénelik Matematik Kaygi Olgegi (Sentiirk, 2010)
kullanilmigtir. Nitel verilerin analizi ise igerik analizi ile ortaya konulmustur. Analizler
sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda probleme dayali 6gretim tekniginin
kullanildigr  deney grubundaki 6grencilerin  problem ¢6zme becerilerinde ve
motivasyonlarinda bir artis yasanirken kaygi diizeylerinde bir farklilik olmadig1 géralmustar.
Kontrol grubu 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinde kaygi diizeylerinde anlamli bir fark
olmadigi gibi motivasyonlarinda ve problem ¢ézme becerilerinde de bir disls oldugu
gorulmustur. Nitel veri analizi ile elde edilen sonuglara bakildiginda ise probleme dayall
ogretim tekniginin deney grubu 6grencilerinin problem ¢bzme becerisini geligtirdigi yoninde

bir bulguya ulasiimistir.
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Klpcl (2012) yaptidi bu calismada etkinlik yoluyla yuratilen problem ¢ézme
ogretiminin yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme basarisina nasil bir etkisi
oldugunu ortaya koymayi amaclamistir. Calisma stirecinde orantisal problemler konusu ele
alinmis ve bu kapsamda bilinmeyenli, karsilastirmali, yluzdeli ve Ug¢genlerde benzerlik
gerektiren rutin problemler Gzerinde galisiimistir. Arastirma modeli olarak ise deney ve
kontrol gruplu yari deneysel bir desen tercih edilmigtir. Aragtirmanin grubunu 68 sekizinci
ve 66 yedinci sinifa devam eden ortaokul 6grencileri olusturmustur. Deney grubu
ogrencilerine etkinlik yoluyla yapilan problem ¢ézme 6gretimi uygulanirken kontrol grubuna
her zaman kullanilagelen bir ydntem uygulanmistir. Veriler arastirmaci tarafindan
gelistirilen acik uglu U¢ problemin oldugu bir basari testi ile toplanmistir. Hazirlanan
problemler rutin ve agik uglu olmasi sebebiyle ¢cok agsamali bir yol ile degerlendirilmigtir.
Analizler sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda etkinlik yoluyla yuritilen problem
¢dzme 6gretiminin deney grubu &grencilerinin problemleri ¢ézme basarisini artirirken,
geleneksel yontem ile problem ¢ézme 6gretiminin yapildigi kontrol grubu 6grencilerinin
problem ¢ézme basarisinda bir artis olmadigi sonucuna ulasiimigtir. Ayrica ¢éztmlerinin
asamali olarak degerlendirmesi sebebiyle kontrol grubu égrencilerinin probleme uygun plan

yapma ve ¢ozimu uygulama asamalarinda olduk¢a zorlandigi goraimustar.

Ercan (2022) ylksek lisans tezinde problem ¢ézme egitim programinin ortaokul
ogrencilerinin problem ¢ézme becerilerine, inancglarina ve sinava kargi olusan kaygilarina
etkisinin olup olmadigini ortaya koymayi amaglamistir. Arastirma deneysel desene gore
yuratalmastar. Arastirmanin drneklemini ise sekizinci sinifta egitim ve 6gretimine devam
eden on sekiz 6grenci (deney grubu 9 6grenci; kontrol grubu 9 égrenci) olusturmustur.
Arastirmanin verilerini ise Problem Cézme Becerileri Olgegi (Heppner ve Peterson, 1982),
Ergenler igin Mantikdigi inanglar Olgegi (Civitci, 2006) ve Sinav Kaygisi Envanteri (Oner,
1990) ile toplanmistir. On-testin yapilmasinin ardindan uygulama sirecinde deney grubu
ogrencilerine on hafta boyunca problem ¢ézme becerileri egitim programi uygulanmistir. Bu

suregte kontrol grubu 6grencilerine ise higbir islem yapilmamis 6gretmen sireci ayni devam
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ettirmistir. Analizler sonucunda elde edilen bulgulara bakildijinda deney grubunda yer alan
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerinde ve derse olan inanglarinda artis gortlurken, sinav
kaygilarinda ise bir dislis yasanmistir. Sonug olarak deney grubunun lehine bir durum
ortaya cikmigtir. Analizler sonucunda kontrol grubu oOgrencilerinin on-test ve son-test

bulgularina bakildiginda ise anlamli bir farklihdin ortaya ¢ikmadigi sonucu bulunmustur.

Cakici ve ark. (2020), problem ¢ézme 6gretiminin yedinci sinifa devam eden
ogrencilerin problem c¢b6zme becerilerine ve okul basarisina etkisini arastirmayi
amaglamistir. Arastirma On-test ve son-test kontrol gruplu deneysel model kullanilarak
gerceklestiriimistir. Calismaya 2013-2014 egitim-6gretim yilinda bir ortaokulda egitim
surecine devam eden seksen iki yedinci sinif 6grencisi katilmistir. Subeler deney ve kontrol
grubuna rastgele atanmigstir. Arastirma Fen Bilimleri dersi kapsaminda isik Unitesi ile devam
etmistir. Calismanin uygulama boyutu bes hafta strmustir. Deney grubuna isik Unitesi
probleme dayali 6gretim ydntemiyle anlatilirken, kontrol grubuna sunum, diz anlatim gibi
geleneksel ydntemlerle anlatiimistir. Arastirmada veri toplama araci olarak Bilimsel Sire¢
Degerlendirme Testi (Basdag, 2006) ve Akademik Basari Testi (Cil, 2010) kullaniimistir.
Elde edilen bulgulara bakildiginda problem ¢ézme 6gretimi deney grubu 6gdrencilerinin
problem ¢dzme becerilerinde ve okul basarilarinda bir artis saglarken, gelenek 6gretim

kontrol grubu égrencilerinde anlaml farklilik yaratmamistir.

Ortaokul 6grencileri ile deneysel olarak yurutulen bir diger ¢alisma ise Karatas
(2008) tarafindan ortaya konulmustur. Ortaokul 6grencileri ile yapilan diger ¢alismalardan
farkli olarak bu ¢alismada yedinci sinif dgrencilerinin problem ¢ézme basarilarini gelistirmek
amaciyla problem c¢6zme 6grenme ortamlari olusturmayr ve olusturulan ortamlarda
Polya’'nin problem ¢dézme adimlarini kullanmayi amaclamigtir. Deney ve kontrol gruplu
deneysel bir modelle tasarlanan bu galismanin 6rneklemini 26 deney ve 27 kontrol grubu
ogrencisi olusturmustur. Arastirma slrecinde deney grubuna problem ¢bzme d6drenme
ortamlari uygulanmis kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim ortamlarina devam edilmigtir.

Ogrencilerin problem ¢ézme basarilarini ortaya koymak amaciyla on bir rutin problemden
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olugsan bir etkinlik Ug ayri zamanda 6grencilere uygulanmigtir. Problemlerin ¢6zimunde
Polya’nin problem ¢6zme adimlari uygulanmis ve bu adimlara gore degerlendirmeler
yapilmistir. Arastirma sonunda bulgulara bakildiginda deney grubu 6grencileri kontrol
grubu 6grencilerine gére problem ¢dzmede daha basarili sonuglar elde etmis ve geleneksel
olarak yapilan 6gretimin problem ¢ézme becerisi Uzerinde ylksek bir etkiye sahip olmadigi
sonucuna ulasiimistir. Ayrica deney grubu égrencileri ¢6zim sirecinde, Polya’nin problem
¢d6zme adimlarini kullanarak slreci daha kolay yonetebildiklerini belirtirken, kontrol grubu
Odrencileri ise problem ¢6zme adimlarini probleme uygularken zorlandiklarini

belirtmislerdir.

Polya’nin problem ¢ézme adimlarinin stirece dahil edildigi bir diger calisma ise
Gulnes (2022) tarafindan ortaya cikariimistir. Glines (2022) ¢galismasinda Polya’nin problem
¢ozme adimlarina gore rutin olmayan problem durumlari ile yurutulen problem ¢dézme
6gretiminin 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinde ve inanglarinda nasil bir etkiye sahip
oldugunu arastirmistir. Arastirma deneysel bir modelle yUrataimustir. Arastirmanin
Oorneklemini yedinci sinifta 6grenim goéren kirk iki 6grenci olusturmustur. Bu kapsamda
deney grubu yirmi bir 6grenci ve kontrol grubu yirmi bir 6grenci olarak belirlenmigtir. Verilerin
toplanmasi igin ise arastirmaci tarafindan gelistirilen Problem C6zme Basari Testi ve Rutin
Olmayan Problem Cézme Testi (ROPCT) kullaniimigtir. Bu veri toplama araclarina ek
olarak Matematiksel Problem Cézmeye Yénelik inang Olgegi (Haciomeroglu, 2011) ve
Problem Cdzme Becerileri Olgedi (Yaman ve Dede, 2008) kullanilmigtir. Uygulama
surecinde deney grubuna Polya’nin problem ¢ézme adimlarina gére rutin olmayan problem
durumlari ile yurutulen problem ¢ozme 6gretimi uygulanmigtir. Kontrol grubunda ise rutin
olmayan problem durumlari geleneksel bir 6gretim streci ile uygulanmistir. Uygulama on
hafta sirmustir. Uygulamanin ardindan son-test yapilmis ve veriler toplanarak analiz
edilmistir. Elde edilen bulgulara bakildiginda on-test puan ortalamalarinda deney ve kontrol
gruplari arasinda anlamli bir farklihk olmazken son-test puanlari arasinda bir farkhlik

bulunmustur. Bu farkllik uygulanan ydntemden kaynaklandidi dusunulmektedir. Yani
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Polya’nin problem ¢ézme adimlarina goére rutin olmayan problem durumlari ile yaratalen
problem ¢bézme Ogretiminin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini ve bu slrecte
gosterdikleri basariyi artirdiyi ve bunun yani sira matematik dersine olan inanclarini da

olumlu yoénde etkiledigi sonucuna ulasiimistir.

Bu kapsamda ele alinabilecek benzer bir calisma ise Altun ve Arslan (2006)'In
yedinci ve sekizinci sinifta egitim ve 6gretim surecine devam o6grencilerin rutin olmayan
problemleri ¢ozme becerisini ve kullandiklari stratejileri gelistirmeyi ve ortaya koymayi
amagladidi calismadir. Arastirmanin grubunu on bes yedinci sinif ve on bes sekizinci sinif
6grencisi olusturmustur. Deneysel bir modele gbre tasarlanan bu ¢alismada, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan ve icerisinden on problem durumunu barindiran problem ¢ézme testi
ile veriler toplanmistir. Uygulama slrecinde ise 6grencilere elli rutin olmayan problem
durumu verilmis ve bu problemleri ¢bzerken Polya’nin adimlari kullaniimistir. Uygulamanin
ardindan o6grencilere son-test yapilmis ve toplanan veriler analiz edilmistir. Analizler
sonucunda ulasilan bulgulara bakildiginda égdrencilerin puanlarinda bir farklilik oldugu ve
bu farkhhidin uygulama surecinde yapilan rutin olmayan problem &gretimi ile saglandigi

sonucuna ulasilmigtir.

Ortaokul 6grencileri ile yapilan deneysel galismalarda problem ¢ézme egitiminin ya
da égretiminin égrencilerin problem ¢ézme becerilerine olan etkisi ve gelisimi, bunun yani
sira derse olan tutum, inan¢ ve akademik basarilarina da nasil bir etki yarattigi da analiz
edilmistir. Yapilan calismalarda genel anlamda matematik dersi temelinde yontem olarak
problem ¢ézme egitimi veya 6gretimi kullanilmigtir. Fakat Altun ve Arslan(2006), Karatas
(2008) ve Gunes (2022) tarafindan yapilan calismalara bakildiginda Polya’nin problem
¢dzme adimlarinin da yéntem olarak deneysel slrece dahil edildigi gorilmektedir. Ote
yandan Cakici ve ark. (2020) tarafindan yapilan galismada yontem olarak kullanilan
problem ¢6zme egitiminin fen bilimleri dersinde de uygulandigi gérilmektedir. Sonug olarak
problem ¢dzme egitiminin ya da 6gretiminin ortaokul égrencileri Gzerinde olusturdugu etkiye

bakildigi bu ¢alismalarda, problem ¢6zme egitiminin ogrencilerin problem ¢ézme
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becerilerini etkiledigi ve gelistirdigi, matematik dersine olan tutum ve inanglarini olumiu

yonde etkiledigi ve bu slrecte akademik basarilarini da artirdigi goérilmustuar.

Ortaokul 6grencilerinin problem ¢dézme becerilerinin deneysel olarak incelendigi
¢alismalarinin ardindan lise égrencileri ile yuruttlen ¢calismalara bakildiginda ise Girsan ve
Yazgan (2020) tarafindan ortaya konulan g¢alisma 6rnek gdsterilebilir. Bu calismada bu
¢alismada rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin dokuzuncu sinif dgrencilerinin problem
¢dzme basarisini ne yonde etkiledigini ortaya koymak amaglanmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu dokuzuncu sinifta 6grenim géren on yedi 6drenci olusturmustur. Arastirmada 6n-
test ve son-test tek gruplu deneysel desen tercih edilmistir. On-test ve son-test olarak
kullanilan veri toplama araci arastirmaci tarafindan hazirlanan sekiz acik uclu ve rutin
olmayan problemlerdir. Ogrencilere dn-testin uygulanmasini ardindan on iki saat stiren rutin
olmayan problem ¢dzme egitimi verilmis ve son-test olarak ayni veri toplama araci tekrar
uygulanmistir. Elde edilen verilerin analizinde bagimh ve bagimsiz t-testleri, normallik
testleri ve betimsel istatistikler yapiimistir. Elde edilen bulgulara bakildiginda ise rutin
olmayan problem ¢6zme egitiminin dokuzuncu sinif &grencilerinin problem ¢6zme

basarisini oldukga artirdi§i sonucuna ulasiimistir.

Bu calismalara benzer bir diger galisma ise Ozalkan (2010) tarafindan ydritilen
yuksek lisans tezinde ortaya konmustur. Bu ¢alismada lise égrencilerinin problem ¢ézmede
gOsterdikleri performansin matematik dersine ve problem ¢b6zme becerisine yonelik
tutumlarini incelemek amaglanmistir. Calisma 6n-test ve son-test kontrol gruplu deneysel
desen ile yurutdlmustur. GCalismanin drneklemini 2007-2008 &gretim yilinda dokuzuncu
sinifta 6grenim goéren altmis yedi 6grenci olusturmustur. Arastirma kapsaminda belirlenen
deney grubunda matematik dersleri problem ¢dézme ydntemiyle islenirken, kontrol
grubundan geleneksel yontemler ile matematik dersi yuratilmastur. Calismanin uygulama
sureci yedi hafta yani yirmi bir ders saati sirmustir. Arastirmanin verilerini toplamak
amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen Problem Cdzme Performans Testi, Problem

Cozmeye Yonelik Tutum Olgegi (Ozkaya, 2002) ve Matematige Yoénelik Tutum Olgegi



31

(Askar, 1986) kullanilmigtir. Uygulama surecinin tamamlanmasinin ardindan son test
uygulanmis ve toplanan veriler analiz edilmigtir. Analizler sonucunda deney grubu
ogrencilerinin problem ¢ézme becerilerinde, derse ve problem ¢ézme olan tutumlarinda
anlamli dizeyde bir farklihk gorularken, kontrol grubu 6grencilerinde anlaml bir farklihga

ulasilamamistir.

Lise ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerinin deneysel olarak incelendigi
calismalarinin ardindan Universitede egitim ve ogretim slirecine devam eden 6gretmen
adaylari ile yUrGtilen galismaya Kok (2020) tarafindan ortaya konulan calisma dérnek
gOsterilebilir. Bu calismada probleme dayali 6gretim yonteminin égrencilerin problem
cdzme becerisine ve ingilizceyi 6grenmeye karsi motivasyonlarina etkisini arastirmak ve
ortaya konmak amaclanmistir. Arastirma nicel boyutta 6n-test ve son-test kontrol gruplu
deneysel modelle; nitel boyutta ise durum arastirmasi modelinde yarataimastar.
Arastirmaya ingilizce Ogretmenligi bolimiinde okuyan kirk alti aday 6gretmen katiimistir.
Arastirmanin deney grubu yirmi ¢ 6grenci ve kontrol grubu yirmi ¢ é6grenciden olugsmustur.
Deney grubu 6grencilerine probleme dayali 6gretim yontemi uygulanirken, kontrol grubu
ogrencilerine anlatim, soru-cevap, tartisma gibi geleneksel ydntemler uygulanmistir.
Aragtirmanin verileri Problem Cézme Envanteri (Heppner ve Peterson, 1982) ve ingilizce
Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgedi (Karci ve Gindogdu, 2018) ile toplanmgtir.
Analizler sonucunda elde edilen bulgulara bakildijinda deney grubu 6grencilerinin kontrol
grubu 6grencilerine kiyasla problem ¢ézme becerilerinde bir artis oldugu gorulmagstur. Bu
bulguya ek olarak ingilizce 6grenmeye yénelik motivasyonlarinda anlamli diizeyde bir
farkhhk gordlmemigtir. Nitel boyutta yapilan analizler sonucunda ulasilan bulgulara
bakildiginda deney grubu &grencilerinin probleme dayali 6gretim ydnteminin problem
¢6zme becerilerini, dil becerileri ve akademik sure¢ becerilerini gelistirdigini dustindukleri

sonucuna ulasiimistir.

Lise ve uUniversite 6grencileri ile yapilan deneysel c¢alismalarda rutin olmayan

problem ¢dzme egitiminin ve problem ¢ézme egitiminin ya da &gretiminin 6grencilerin
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problem ¢cdzme becerilerine olan etkisi ve gelisimi, bunun yani sira ingilizce ve matematik
derslerine olan derse olan tutum, inang ve akademik basarilarina da nasil bir etki yarattigi
da analiz edilmistir. Yapilan ¢alismalarda genel anlamda matematik dersi temelinde yontem
olarak problem ¢6zme egitimi veya 6gretimi kullanilmigtir. Fakat Girsan ve Yazgan (2020)
tarafindan yapilan ¢alismalara bakildiginda yéntem olarak rutin olmayan problem ¢ézme
egitimi kullaniimistir. Sonug¢ olarak rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin ve problem
¢dzme egitiminin ya da 6gretiminin lise ve Gniversite 6grencileri Gzerinde olusturdugu etkiye
bakildigi bu ¢galismalarda problem ¢dézme egitiminin 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini
etkiledigi ve gelistirdigi, ayrica matematik ve ingilizce dersine olan tutum, motivasyon ve
inanglarini olumlu yonde etkiledigi ve bu surecte akademik basarilarini da artirdigi

gOralmistar.

ikinci grupta bulunan calismara bakildiginda ise 6grencilerin problem c¢dzme
becerilerinin cinsiyet, yas, anne-baba egitim durumu gibi ¢esitli degiskenlerle iliskisel olarak
irdelendigi calismalar bulunmaktadir. Bu galismalardan biri olan Ozyiirek ve Begde (2016)
tarafindan yuratilen c¢alismada anne, baba ve &6gdretmen davraniglarinin anaokulu
ogrencilerinin problem ¢ézme basari ve becerilerine etki edip etmedigdini ortaya koymayi
planlamistir. Calismanin evrenini Karabuk ili Safranbolu ilgesindeki bir devlet anaokulunda
egitim-6gretime devam eden 5-6 yas grubundaki ¢ocuklar ve bu ¢ocuklarin anne, baba ve
ogretmenleri olusturmaktadir. Calisma grubunu 60 kiz ve 60 erkek olmak tzere toplam 120
cocuk olusturmustur. Bu calisma grubuna ek olarak calismaya katilan anne, baba ve
ogretmenlerin sayisi 15°tir. Calismanin verilerini toplamak amaciyla kullanilan araclar ise
problem ¢6zme becerileri 6lgedi (Aydogan ve ark., 2012), 6gretmenlik tutum Olgegi (Bilgin,
2008) ve ebeveyn tutum o6lcedi (Demir ve Sendil, 2008) kullaniimistir. Elde edilen bulgulara
bakildiginda cocuklarin cinsiyet, yas, anne-baba tutumlari ile problem ¢6zme becerileri
arasinda manidar bir iligkinin olmadidi sonucuna ulasiimigtir. Bu bulgulara ek olarak

odgretmenin otoriter olmasinin problem ¢ézme becerisini pozitif ydnde etkiledigi, demokratik
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bir tutum sergilemesinin ise problem ¢6zme becerisini olumsuz etkiledigi sonucuna

ulasiimistir.

Korkut (2002) bu calismada lisede egitim goren &égrencilerin problem ¢ézme ve
problem ¢dzme sidrecindeki basarilarini cinsiyet ve anne-baba is durumu gibi cesitli
degiskenlerle incelemeyi hedeflemistir. Arastirmanin 6rneklemini 239'u kiz, 15’i erkek
olmak Uzere toplam 394 lise &6grencisi olusturmustur. Mevcut arastirmanin verilerini
toplamak icin ise kisisel bilgilerin istenildigi bir form ve problem ¢ézme becerilerine yénelik
hazirlanan bir test (Heppner ve Peterson, 1982) kullaniimigtir. Arastirmanin degigkenleri ise
okul turd, yas ve anne- babanin egitim, is ve meslek durumlari olarak belirlenmigtir. Analizler
sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda okul turt, yas anne-babanin ig, egitim ve
meslek durumunun bireydeki problem ¢6zme becerisini ve algilama duzeylerini 6nemli bir

Olcude etkiledigi sonucuna ulasiimistir.

Korkut (2002) tarafindan ortaya konulan c¢alismaya benzer olarak 6grencilerin
problem ¢ézme becerisinin degiskenler agisindan incelendigi bir diger ¢calisama ise Sungur
ve Bal (2016) tarafindan ortaya konmustur. Bu galisma 2015-2016 yilinda istanbul Avrupa
Yakasrnda 7 farkl ilcede devlet ve 6zel ilkokulda 6grenim goren 587 dordinci sinif
ogrencisi ile yapiimistir. Arastirmanin veri araci olarak ilkokul 6grencileri icin problem ¢c6zme
envanteri (Heppner ve Petersen, 1982) ve kisisel bilgiler hakkinda sorularin bulundugu form
kullaniimistir. Problem ¢6zme envanteri gliven, 6z-kontrol, kaginma olmak tzere Ug faktor
ve problem ¢dzme becerilerini 6lgen yirmi doért maddeden olugsmaktadir. Analizler
sonucunda dgrencilerin problem ¢ézme becerileri cinsiyet, anne egitim durumu ve okullarin
durumlarina gére farkhhk olusturmustur. Kiz égrencilerin erkek égrencilere goére problem
¢cbzmede daha basarili oldugu, 6grencilerin annelerinin egitim duzeyi arttikca problem
¢6zme becerilerinin yukseldigi ve devlet okullarinda given faktériine bagl olarak problem

¢6zme basarilarinin da ¢ok iyi seviyede konumlandidi sonucuna ulagiimistir.

Celikkaleli ve Gunduz (2010), ergenlerin problem ¢ézme becerileri ile egitimsel,

sosyal ve duygusal becerileri kazanabilme inanclari arasindaki iligkiyi incelemek ve problem
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¢6zme becerilerinin kadinin ve erkek olma durumuna gore farkhlik yaratip yaratmadigini
analiz etmeyi planlamistir. Calismanin érneklemini bir devlet okulunda 6grenim goéren 145’
kiz ve 118’i erkek toplamda 263 ortaokul 6grencisi olusturmustur. Veri toplamak amaciyla
Muris (2001) tarafindan gelistirilen ergenlerde yetkinlik beklentisi élcedi ve Heppner ve
Peterson (1982) tarafindan gelistirilen ergenlere problem ¢ézme envanteri uygulanmistir.
Toplanan veriler test edilmis ve test analizleri sonucunda elde edilen bulgulara gére
ogrencilerin egitimsel, sosyal ve duygusal becerileri kazanabilme inanglari ile problem
¢dzme becerileri arasinda manidar ve olumlu yénde bir iliski gériimustir. Bulgulara ek
olarak akademik ve duygusal yetkinlik inanglarinin problem ¢6zme becerilerini olumlu yénde
etkiledigi gorulmustir. Calisma kapsaminda degiskenlerden biri olan cinsiyetin problem
¢dzme becerisi Uzerindeki etkisine bakildiginda erkeklerin problem ¢6zme becerisi
puanlarinin kizlarin problem ¢6zme beceri puanlarindan anlamli duzeyde etkili oldugu

sonucuna ulasiimistir.

Bu kapsamda ele alinabilecek benzer bir ¢alisma, besinci sinif ilkkokulda egitim ve
ogretim alan dgrencilerin problem ¢ézme becerilerinin olusturdugu iligkisel farkliliklar: bir
cinsiyet analizi calismasidir (Prasetya ve ark., 2017). Bu galismada insanlarin yasamlari
boyunca 6nemli bir beceri olarak tanimlanan problem ¢6zme becerisinin kiz ve erkeklere
gbre manidar bir farkin ortaya ¢ikmadigini incelemek amaglanmaktadir. Calisma Kebuman
sehrinde alti ilkdégretim okulundan secilen besinci sinif U¢ kiz ve ¢ erkek 6grenci ile
yapilmistir. Ogrenciler okullardan segilirken akademik diizeylerinin ayni olmasina dikkat
edilmis ve her sinifin birincileri secilmistir. Nitel olarak yuritilen bu ¢alismada Polya’nin
problem ¢6ézme teorisi kullaniimistir. Calismalarin bulgularina bakildiginda, problem ¢ézme
adimlarina gore planlanma ve plani uygulama asamalarinda kizlarin erkek Agrencilere
kiyasla daha basgarili ve problem ¢ozme adimlarini uygulamada daha titiz oldugu sonucuna

varilmistir

Mason (2003), lise dgrencilerinin matematige karsi inanclarini, problem ¢ézme

becerilerini ve matematiksel basarilarini ortaya ¢ikarmayr amaglamistir. Calismada ayni
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zamanda problem ¢6zme becerisinin kadin veya erkek durumunda farklilik goésterip
g6stermedigini arastirmayi hedeflenmistir. Calismaya 599 lise o6grencisi katiimistir.
Calismanin verileri 36 maddeden olusan problem ¢ézme beceri anketi (Kloosterman ve
Stage, 1992) ile toplanmis ve analizler yapiimistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgulara bakildiginda rutin olmayan problemlerde problem c¢ézme basarisinin disik
oldugu goériimustar. Bu durumun dgrencilerin matematik basarilarini oldukg¢a diasurdiagu ve
matematik dersine olan inanclarini olumsuz etkiledigi sonucuna ulasiimistir. Ek olarak
ulasilan sonuglar i1s1§inda cinsiyet degiskeninin problem ¢ézme becerisi Uzerinde bir fark

yaratmadigi gordlmustur.

Filiz ve Boz (2019) tarafindan ortaya konulan bu ¢alismada ilkokul dérdinci sinifta
6grenim goére dgrencilerin okuma sureclerinde kazandiklari seviye ile alismamis problem
durumlarini ¢dzebilme becerilerindeki basarilari arasindaki baglantinin analiz edilip ortaya
konmasi amaglanmistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu dérdinci sinifa giden doksan
6grenci olusturmustur. Karma desenle yapilan bu c¢alismanin verileri gelistirilen problem
¢ozme beceri testi ile toplanmistir. Bu test 6grencilerinin ¢gok yonli dusinmesini 6lgmek
amaciyla gelistiriimigtir. Geligtirilen bu test yirmi c¢oktan se¢meli acik uglu problem
durumundan olusmaktadir. Toplanan verilerin analizinde akici okuma seviyelerini ve
problem ¢6ézme alaninda ne oranda basarili olduklarini belirlemek igin istatiksel analizler
yapilmistir. Istatiksel olarak yapila nicel veri analizlerinde ulasilan bulgulara bakildiginda
dogru okuma oraninin ve okuma hizinin istenilen dizey olmadigi, ritmik (prozodik)
okumanin oldukg¢a ylksek c¢iktigi ve égrencilerin cogunun problem ¢dézme testini dogru
cevapladig! gorulmustur. Rutin olmayan problem ¢6zme durumlari ile dogru okuma orani
arasinda pozitif yonll yuksek bir iliski, okuma hizi ile arasinda pozitif yonlu orta duzey bir
iliski, ritmik okuma ile pozitif yonll orta dizey bir iligki oldugu belirtiimistir. Bulgulara ek
olarak okuma hizinin rutin olmayan problem ¢ozme becerisini son derece yordayabilecegi

sonucuna ulasilmistir.
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Problem ¢b6zme becerisinin diger degigkenlerle iligkilerinin incelendigi bir diger
calisma ise Karabulut ve Omeroglu (2019) tarafinda ortaya konulan bu calisma Kirsehir
BILSEM'de egitim-6gretim slirecine devam ettiren Ustiin yetenekli 27 ddrencinin zeka
durumlari ve problem ¢ézme yeteneklerinin iligkisel olarak analiz edilmesi hedeflenmistir
Calismanin veri toplama araci ise WISC-R zeka testi ve problem ¢dézme becerilerinin
dizeylerinin belirlenmesi i¢in ise problem ¢dzme beceri dlgegi kullaniimistir. Verilerin analiz
surecinde iliskisel karsilastirma yontemi kullaniimistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgular i1s1ginda WISC-R zeka testi ile problem ¢bézme beceri dlgeginden alinan toplam

puanlarinin arasinda orta diizey pozitif bir iliski oldugu sonucuna ulasiimistir.

Akin ve Cancan (2007), matematik derslerinde bir problem ¢6ziim surecine karsi
6grencide olusan yaklasim ve tavri arastirmayi amaclamistir. Arastirma Van iline bagh Ggl
Ozel ve ikisi devlet okulu olmak tzere bes ilkokulda gergeklestiriimistir. Calismanin grubunu
194 ilkokul 6grencisi olusturmustur. Arastirmanin veri toplama araci ise arastirmacilar
tarafindan geligtirilen otuz bir sorunun bulundugu bir ankettir. Anket problem c¢ézme
dogrultusunda hazirlanmis agik uclu sorulardan olugsmaktadir. Anketin cevaplanmasi adina
ogrencilere taninan zaman yirmi bes dakika olarak belirlenmistir. Anketin uygulanmasinin
ardindan toplan verilerin analizi yapiimis ve elde edilen bulgulara bakildiginda 6grencilerin
matematik dersinde acgiklanan problem acgiklanmasi ile iliskisel olarak ¢odunlukla olumlu
yanit vererek uygulama esnasinda verilen problemin ne olduguna dair etkin bir yorum

yapabildikleri sonucuna ulagiimistir.

Soylu ve Soylu (2006) tarafindan ydratilen mevcut arastirmanin amaci 6grencilerin
problem ¢dzmedeki guclik ve hatalarinin belirlenmesidir. Arastirmanin galisma grubunu bir
ilkokulda 6grenim géren 13 ikinci sinif grencisi olusturmustur. Orneklemi olusturan bu 13
ogrenciye ilk olarak 10 alistirma testi uygulanmis daha sonra igerisinde problem ¢ézme
becerisi barindiran 10 s6zel problem bulunan bir test uygulanmistir. Uygulama sureci alt
hafta stirmus ve bu strecte dgrenciler yakindan takip edilmistir. Takip edilen sire zarfinda

ogrencilerden veriler toplanmig ve bu verilere ek olarak dgrencilere mulakat yapiimis. Elde
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edilen mulakat kayit altina alinmistir. Test sonuglari ve milakat gérigsmeleri sonucu elde
dilen bulgulara goére toplama-gikarma-garpma ile ilgili islemsel bilgi gerektiren problem
durumlarinda égrencilerin zorluk yasamadiklari, bu durumun aksine kavramsal ve islemsel

bilgi gerektiren problemlerde zorluk yasadiklari sonucuna ulasiimistir.

Steyn ve Adendorff (2020)'in yurittigu bu calismada temel egitimde 6grencilerin
soru sorma etkinliklerinin problem ¢6zme becerisi Uzerindeki etkisini ortaya ¢ikarmak
amaglanmistir. Calisma kapsaminda yapilan arastirmalara ve alan yazina bakildiginda
temel egitim dgdrencilerinde soru sorma becerilerinin gelisim gdsteremedigi ve bu alanda
blylk bir eksikligin oldugu sonucuna ulasiimistir. Bundan dolayi, ¢calismanin odak noktasini
soru sorma ve problem ¢ézme becerisi olusturmustur. Bu calisma iliskisel teori, Davis’in
hermenotik teroisi ve Bloom’un gézden gecgirme taksonomisi teorisi etrafinda sekillenmistir.
Vaka ¢alismasi olarak yuruttlen bu calismada temel alti dersin gozlemlenmesi ve bulgularin
analizinden olusmaktadir. Elde edilen bulgulara bakildiginda égrencilerin genelde soru
sormakta zorlandigi ve soru sorma becerisi Uzerinde gelisin bu aksakligin problem ¢ézme

becerisini de olumsuz etkiledigi sonucuna ulasiimigtir.

Yandari ve ark. (2019)nin yudrittigu bu c¢alismada besinci sinif dgdrencilerinin
matematiksel problem ¢dzme becerilerinde aligkanliklarinin etkisini ortaya koymayi
amaglamigtir. Calisma kapsaminda incelenen zihin aligkanliklari i1srarci olma, Ust bilis,
esnek distinme ve gecgmis bilgileri yeni durumlara transfer edebilme becerileri kapsaminda
incelenmistir. Arastirmanin dérneklemini besinci sinifta egitim-6gretim goéren 49 6grenci
olusturmustur. Arastirmanin veri araci olarak ise HOM kullaniimistir. Veri analizleri
sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda zihin aligkanliklari ortama puani 68.26 olarak
bulunmustur. Yani zihin aligkanliklarinin matematiksel problem ¢ézme becerisi Uzerinde
manidar ve olumlu yénde bir tesiri oldugu belirtiimistir. Sonug olarak zihinsel aligkanliklarin
problem ¢6zme becerisi ve Ust bilis becerilerinde 6nemli rol oynadigi goérulmustar.

Egitimcilerin 6grencilerdeki bu ydnunu gelistirmesi gerektigi calismada dnemle belirtiimistir.
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Yapilan diger ¢alismalara benzer olarak égrencilerin problem ¢ézme becerilerinin
iliskisel olarak incelendigi bir diger calisma ise Kozikoglu ve Tung (2020) tarafindan ortaya
konulmustur. Bu calisma ortaokulda egitim ve 6gretim alan 6grencilerinin problem ¢ézme
becerisine ve slrecine kargi ortaya ¢ikan yansitici disiinme becerileri ile problem ¢ézme
becerileri arasindaki baglantinin analiz edilmesi amaclanmistir. 350 ortaokul 6grencisiyle
yurdtilen bu ¢alismanin veri toplama araglari ise problem ¢ézme becerilerine yénelik algi
Olcedi (Ekici ve Balim, 2013) ve problem ¢6zmeye ve problem ¢dézme becerisine yénelik
tasarlanan yansitici distinme edinim 6lgegi (Kizilkaya ve Agkar, 2009) kullaniimistir. Elde
edilen verilerin ¢dzimlenmesinin ardindan ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme
becerilerinin gelisimi, yansitici disinme becerilerini ve problem ¢bzme sureci Uzerindeki

algiy1 pozitif bir ydnde etkiledigi sonucuna ulasiimistir.

Karakoca (2011) tarafindan yapilan mevcut ¢alismada altinci sinifta 6grenim goéren
ogrencilerin problem ¢ézme silrecinde matematiksel anlamla disinebilmeyi kullanma
durumlari ve ortaya ¢ikan bu durumlarin é6grencinin matematik basarisi agisindan bir fark
yaratip yaratmadigini incelemek amaclanmistir. Arastirmanin 6rneklemini 2010-2011
yilinda Ankara’nin Cankaya, Kecioren ve Yenimahalle ilgelerinde egitim sirecine devam
eden 114 altinci sinif 6grencisi olugturmustur. Calismanin veri toplama araci olarak Cai’'nin
(2000) gelistirdigi matematiksel disinme olgedi uygulanmistir. Kullanilan élgedin ilk 6
sorusu rutin problem durumlarinda olugurken son 6 sorusu rutin olmayan problem
durumlarina sahiptir. Mevcut calismadan elde edilen veriler nicel test teknikleri kullanilarak
analiz edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda matematiksel
distinme durumlarinda cinsiyet degiskeni tUzerinde bir farkliik gérilmezken, okul 6ncesi
egitim ve matematik basarisi degiskenlerinde anlamli derecede farkhlik goraimustir. Bu
bulgulara ek olarak 6grencilerin rutin problem durumlarinda daha basaril, rutin olmayan

problem durumlarinda ise ddrenci basarisinin daha disik oldugu sonucuna ulagiimistir.

Aydin (2021) tarafindan ortaya konulan bu ¢alismada problem ¢ézme becerisinin

gelisimi ile diger alanlarda geligimin iligkisi incelenmistir. On-son test kontrol gruplu desen
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olarak yuritilen bu ¢aligmaya ortaokul yedinci sinifta egitim ve 6gretim sirecine devam
eden otuz iki 6grenci katilmistir. Arastirmanin verileri sporcu dl¢edi (Lee Whitehead ve
Balchin, 2000) ve problem ¢dézme 6lcedi (Serin ve ark., 2010) ve igerisinde kisisel bilgilerin
istenildigi kigisel bilgi iceren bir form uygulanarak toplanmigtir. Analizler sonucunda egitsel
oyunlarin problem ¢ézme becerisi ve deger gelisimini olumlu yonde etkiledigi sonucuna

ulasilimigtir.

Santi ve ark. (2019), grafiksel diisinmenin matematik problemlerini gézmede nasil
bir etkiye sahip oldugunu belirlemeyi amac¢lamistir. Calismanin grubunu onuncu sinifta
egitim- égretimine devam eden u¢ 6grenci olusturmustur. Slreg icerisinde gézleme dayall
olan bu calismada veri toplama araci olarak o6grencilere verilen problem durumlari
kullanilmigtir. Veriler video kayit, gérisme ve saha notlari ile kayit altina alinmistir.
Ogrencilerin verilen problem durumlarini dogru sonuca ulastirabilmeleri igin ilk olarak grafik
teorisi kullanilmis ve problemde verilen bilgiler grafikte gdsterilmistir. ikinci adimda ise
6grencilerin modelleme yapilabilmesi igin grafik teorisi kullaniimistir. Sonunca adimda ise
ogrencilerin nesneler arasi baglantilar kurabilmesi amaciyla grafik teorisi kullaniimistir. Elde
edilen verilerin ¢ézimlenmesi ile ulasilan bulgulara bakildiginda grafiksel disinme
becerisinin dgrencilerde gelismesi i¢in agik uclu yani rutin olmayan problemlerle ¢aligiimasi
gerektigi sonucuna ulasiimistir. Bu sayede o&grencilerin grafiksel dlisinme ve problem

¢6zme becerisini gelistirebilecedi vurgulanmistir.

ikinci grupta yer alan bir diger ise galisma Usta ve ark. (2018) tarafindan yapilan
¢alismadir. Arastirmanin amaci, suregte kullanilan goérsellerin 4.sinif 6grencilerinin problem
¢bzme basarisina etkisini incelemektir. 2016-2017 egitim-0gretim yilinda Bartin il
merkezinde dort ilkokuldan secilen 108 dgrenci ile yuratilmustir. Veri toplama araci olarak
dort farklh problem durumu yaratiimis ve 6grencilerin problem ¢dézme becerisini ne derece
dogru kullandiklarini analiz etmek adimlanmis puanlama 0l¢egi kullaniimistir. Arastirma
modeli olarak son testli deneysel desen kullaniimis, deney grubuna goérsel olan problem

durumlari kontrol grubuna ise gorselleri olmayan problem durumlari verilmistir. Veriler Mann
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Whitney U Testi ile analiz edilmistir. Veri analizi sonucunda deney grubunun problemi
anlama ve plani kontrol etme asamalarindaki basarisinin kontrol grubun 6gdrencilerinden
daha yuksek c¢iktigi ve gorsellerin problem ¢dézme becerisini kullanma verimini pozitif ve

istendik ydnde gelistirildigi verilerine ulagiimistir.

iliskisel olarak yiritilen bir diger ¢alisma ise Ozsoy (2005) tarafindan ortaya
konmustur. Bu galismada ilkokul kademesinde besinci sinifta egitim ve 6gretim strecini
devam ettiren o6grencilerinin problem ¢6zme becerileri ile matematik dersi basarisi
arasindaki iligkinin incelenmesi amacglanmistir. Arastirma Ankara ili Cankaya ilgesinde
6grenim goren iki subeden alinan 107 besinci sinif dgrencisidir. Veri toplama araci olarak
30 maddeden olusan ¢oktan segmeli bir test olan matematik basari testinin (Yalgin, 1996)
yani sira problem beceri testi (Ozsoy, 2005) kullaniimistir. Arastirmalarin bulgularina
bakildiginda, problem ¢bzme beceri puani yliksek olan 6grencilerin matematik alaninda
sergiledikleri akademik basarilarinin da ileri bir diizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir.
Calismanin bir diger dnemli bulgusu ise problem ¢dézme beceri puani disik égrencilerin
problemi anlama, plan yapma ve plani uygulama asamalarinda basarisiz olduklar ortaya

konulmasidir.

Kilg (2013) tarafindan ortaya konulan bu ¢aligmanin amaci ilkokul dért ve besinci
sinifta 6grenim goéren dgdrencilerin dort islem gerektiren rutin problem kurma sirecindeki
performansini belirlemektir. Deneysel olarak yurutilen bu arastirmanin érneklemini 452
ilkdgretim o6grencisi olugturmustur. Bu &6grencilerden 182'si 4.sinif, 270'i ise 5.sinif
ogrencisidir. Arastirmanin veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan toplam doért
sorudan olusan problem kurma testi gelistirmigtir. Arastirmanin verileri kodlama anahtari
kullanilarak analiz edilmis ve elde edilen bulgulara gére d6gdrencilerin problem kurma
surecinde dort islem disinda diger islemlerle problem kurma arasinda eksik veri kullanma,
arastirma yazma ve farkli konularda problem yazma gibi sorunlarin ortaya ciktid
gérilmistir. ik gruptaki calismalara bakildiginda kisilerin kendiliginden gelen &zellikleri

kapsaminda dusunebilecedimiz demografik 6zellikler ile farkli degiskenlerin problem ¢ézme



41

becerileri arasindaki iligkilere daha ¢ok iliskisel c¢alismalar ydrutilerek bakilmistir. Bu
calismalardan farkh olarak yapilan mevcut ¢calismada iliskisel degil daha ¢ok neden-sonug

iliskisinin ortaya konuldugu deney bir calisma tercih edilmistir.

ikinci grupta yer alan calismalara bakildiginda ise gérevde bulunan égretmen ve
Universitede egitim-6gretim slirecine devam eden 6dretmen adaylarinin problem ¢ézme
becerilerinin tutum, inang ve cinsiyet gibi degiskenlerle iligkilerinin incelendigi gérulmektedir.
ik olarak Isik ve Kar (2011) tarafindan yapilan bu galismaya bakildiginda, ilkdgretim
matematik 6gretmenlerinin problem kurmaya karsi sekillenen dastncelerin arastiriimasi
amaglanmigtir. Nitel arastirma yontemiyle yapilandirilan bu ¢alisma bir durum c¢alismasi
niteligindedir. Calisma grubunu Erzurum ili merkezinde gorev yapan ucl erkek ¢l kadin
olmak tzere toplamda alti ilkdgretim matematik 6gretmeni olusturmustur. Mevcut arastirma
2010-2011 egitim ve 6gretim yilinin bahar déneminde uygulanmistir. Arastirmanin veri
toplama araci ise arastirmacilar tarafindan hazirlanan problem kurmaya yoénelik hazirlanan
gbrisme formudur. Toplanan veriler nicel test teknikleri kullanilarak ¢ézimlenmigtir.
Testlerin sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara bakildiginda 6gretmenlerin problem kurmaya
yoénelik olumlu bir tutum sergilediklerine ulasilmistir. Elde edilen sonuglara ek olarak

ogretmenlerin serbest problem kurma ¢alismalarina yer vermedigi sonucuna ulasilimistir.

Ersoy ve Gilner (2014) tarafindan yapilan bu c¢alismada sinif &dretmenligi
béliumunde okuyan uGglncl sinif aday 6gretmenlerin karsisina gikan problem durumlarini
¢ozebilme ve bu slregte matematiksel olarak dusunebilme duzeylerini arastirmak
amaclanmigtir. Calisma 2013-2014 egitim-6gretim yilinin gz déneminde Samsun On
Dokuz Mayis Universitesinin sinif gretmenligi bélimiinde 3. sinif olan toplam 46 égrenci
ile gerceklestiriimistir. Nicel arastirma yontemi ile yapilandirilan bu calisma 13 hafta
boyunca surdurulmustur. Matematiksel dusinme Olgegi (Ersoy, 2012) arastirmanin veri
toplayabilmek icin tercih edilmigtir. Elde edilen verilerin analizinde nicel veri analizinde tercih
edilen test teknikleri kullanilimistir. istatiksel analizlerin sonucunda ortaya ¢ikan bilgilere

bakildiginda aday 6gretmenlerin problem ¢ézme becerilerinin olumlu ve istendik yonde
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gelistigi, uygun stratejiyi segebilme, uygulayabilme becerilerinde olumlu bir artis oldugu ve
problem c¢6zebilme becerilerinin matematiksel anlamda disinebilme becerilerini olumlu

yonde etkiledigi sonucuna ulasiimistir.

Problem ¢6zme becerilerinin 6gretmen adaylari Uzerinde iligkisel olarak incelendigi
bir diger ¢alisma ise inel ve ark. (2011) tarafindan ortaya konulmustur. inel ve ark. (2011)
bu calismasinda sinif 6gretmeni adaylarinin problem ¢dzme becerilerinin cinsiyet
durumuna ve sinif kademelerine goére incelenmesi planlanmistir. Calismanin grubunu
Tarkiye’den segilen bir Universitede 06grenim géren 256 sinif 6gretmeni adayi
olusturmaktadir. Arastirmaya katilan %54’l birinci 6gretimde ve %46’s1 ise ikinci 6gretimde
olan sinif égretmeni adaylarinin, %29,8'i birinci sinifta, %24,9'u ikinci sinifta, %24,5'i
dclncu sinifta, %20,8’i dérdincl sinifta 6grenim gérmektedir. Arastirmacilarin, modelleme
yoluyla problem ¢6zme, birden ¢ok ¢6zUm yoluna dair arastirma yapma, belirlenen ¢6zimu
uygulamada kararlilik, karsilagilan problemi analiz etme maddelerinin yer aldigi problem
¢dzme OBlgegini (Yaman ve Dede, 2008) kullandigi goérilmustar. Arastirmada, betimsel
tarama tekniklerinden tarama (survey) yontemi kullaniimig ve verilerin analizinde nicel veri
test tekniklerinden yararlaniimigtir. Calismalarin bulgularina bakildiginda, tniversite birinci
sinifta egitim goéren dgrencilerin diger sinif dizeylerine gére problem ¢ézme becerilerinin
daha ylksek oldugu bulunmustur. Arastirmanin diger bir degiskeni olan cinsiyet ele
alindiginda, kadin dgretmen adaylarinin problem ¢6zme becerilerinin erkek 6gretmen

adaylarina kiyasla daha yuksek oldugu bulunmustur.

Ocak ve Egmir (2014) tarafindan yapilan bu arastirmada 6gretmen adaylarinin
problem ¢dézme becerilerinin farkli degiskenler bakimindan ¢éziimlenmistir. Mevcut ¢calisma
egitim fakultesinin birinci sinif ve ikinci kademesinde egitimini surduren dgrenciler ile
yuratilmustir. Toplamda 266 aday 6gretmen ile calisiimis ve veri toplama araci olarak
problem ¢dzme envanteri kullaniimistir. Kadin 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme
becerilerinin erkek aday &6gretmenlere oranla problem ¢dézme becerilerinden oldukga

yuksek bir sonuca sahip oldugu gortulmustir. Bu sonuca paralel olarak, birinci sinifta olan
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O6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerileri de ikinci sinifta 6grenim gorenlere goére

daha yuksek ¢ikmistir.

Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme becerileri ve bu beceri alanindaki
basarilarinin incelendigi c¢alismalara benzer olarak Yenice (2012) tarafindan yapilan
calismada 6gretmen adaylarinin yeterlilik diizeyleri ile problem ¢ézme becerilerinin cinsiyet
ve okunulan bdlime goére olusan farkhhgi tespit etmek amaclanmistir. Arastirma, Adnan
Menderes Universitesi fen bilimleri 6gretmenligi (%29), sosyal bilgiler 6gretmenligi (%34),
sinif 6gretmenligi (%37) béluminden segilen 429 aday 6gretmene uygulanmistir. Mevcut
calismanin verilerini toplayabilmek amaciyla 6gretmenler icin hazirlanmis 6z-yeterlilik
Olcedi (Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2001), kisisel bilgilerin yer aldigi form ve
problem ¢ézme beceri testi (Heppner ve Peterson, 1982) kullanilimigtir. Veriler nicel veri
yontemleri ile analiz edilmistir. Ogretmen adaylari tizerine bu ¢alisma kapsaminda cinsiyet
degiskeninde manidar farkhlik olusturmustur. Bu farklilik erkek 6gretmen adaylarinin kadin
o6gretmen adaylarina goére problem ¢ézme becerilerinin daha disik seviyede olmasiyla
ortaya ¢ikmistir. Calisma sonucunda elde edilen bir diger bulgu ise aday 6gretmenlerin

problem ¢ézme becerileri diizeylerinin 6zyeterlilik dizeylerinden oldukg¢a disuk olmasidir.

Problem ¢6zme becerisinin dneminin vurgulandigi bir diger ¢alisma ise Kayan ve
Cakiroglu (2008) tarafindan yapilan bu calisma, 2005-2006 yilinda bahar déneminde i¢
Anadolu ve Karadeniz bdlgesindeki universitelerde ilkdgretim matematik 6gretmenligine
devam eden son sinifta 6grenim goren 244 aday 6gretmene uygulanmistir. Calismada
veriler matematiksel problem ¢cézmeye yonelik inanclar Olgedi (Kloosterman ve Stage,
1992) ile toplanmistir. Arastirma bulgularina bakildiginda ilkégretim matematik béliminde
egitim-0gretim surecine devam eden ogrencilerin problem ¢ozme ile ilgili yuksek inanclara
sahip olduklari ancak hesaplama verilerinin dnemi ve dnceden belirlenmis adimlari takip

etmenin zorunlulugu gibi kaliplasmis distincelerin oldugu sonucuna ulasiimistir.

Ersoy ve Guner (2014) tarafindan yapilan bu ¢alismada sinif 6gretmenligi 3. Sinif

o6gretmen adaylarinin problem ¢ézme becerileri ve matematiksel distinme duzeylerini
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arastirmak amaclanmistir. Calisma 2013-2014 egitim-6gretim yilinin gliz déneminde
Samsun On Dokuz Mayis Universitesinin sinif égretmenligi boliminde 3.sinif olan toplam
46 ogrenci ile gerceklestiriimistir. Nicel arastirma yéntemi ile yapilandirilan bu ¢alisma 13
hafta boyunca sOrdurtlmistir. Arastirmanin veri toplama araci olarak matematiksel
dusunme olcegi (Ersoy, 2012) kullaniimistir. Analizler sonucunda elde edilen bulgulara
bakildiginda 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme becerilerinin geligtigi, uygun stratejiyi
secebilme, uygulayabilme becerilerinde olumlu bir artis oldugu ve problem ¢ézme

becerilerinin matematiksel disinme Gzerinde etkili oldugu sonucuna ulagiimigtir.

Geng ve Kalafat (2010) tarafindan ortaya cikarilan bu calismada 6gretmen
adaylarinin empatik egilimleri ve problem ¢ézme becerilerinin farkli degiskenler acisinda
incelenmesi amaglanmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Canakkale On Sekiz Mart
Universitesi Egitim Fakultesinin farkli bélimlerinde égrenim géren 360 dJretmen adayi
olusturmustur. Veri toplama araci olarak problem ¢ézme envanteri (Heppner ve Peterson,
1982) ile empatik egilim olgcedi (Dokmen, 1988) kullaniimigtir. Analizler sonucunda elde
edilen bulgulara bakildiginda 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine ve bdlumlerine gore
empatik becerilerinde bir degisiklik olmadidi sonucuna ulasiimistir. Bunlara ek olarak
problem ¢6zme becerilerinin anabilim dallarina, 6grenim goérdidu sinifa ve babalarinin
o6grenim dizeylerine gbre anlamli bir fark oldugu fakat cinsiyetin ve anne &grenim

dizeylerinin farklilik olugturmadig1 sonucuna ulagiimigtir.

Bagceci ve Kinay (2013)in ortaya koydugu bu ¢alismada 6gretmenlerin problem
¢dzme becerilerinin cinsiyet gore bir farklilik olusturur olusturmadidi analiz edilmistir. Bu
calismada, 2011-2012 egitim senesinde Gaziantep ilinde &gretmenlik goérevini yerine
getiren tim o&gretmenlerin problem ¢ézme becerilerini cesitli degiskenler agisindan
incelenmistir. Calismaya 83 erkek ve 76 kadin 6gretmen katiimistir. Gaziantep il
merkezinde ydrutilen bu ¢alismanin veri toplami araglari Heppner ve Peterson (1982)
tarafindan gelistirilen problem ¢dézme envanteri ve buna ek olarak arastirmaci tarafindan

hazirlanan ve igerisinde kisisel bilgilerin istendigi bir formdur. Calismanin tamamlanmasiyla
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elde edilen sonuglara bakildiginda kadin égretmenlerin problem ¢ézme becerilerinde erkek
dgretmenlere oranla ylksek basarilara sahip oldugu sonucuna ulasiimistir. Ogretmen
adaylari ile ilgili bu calismalara bakildiginda daha ¢ok 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
problem ¢ézme becerilerinin iligkisel olarak inceledigi gérilmektedir. Bu ¢alismalardan farkl
olarak yapilan mevcut calismada direkt ilkokul 6grencilerinin problem ¢ézme becerileri

Uzerine odaklanildigi bir calisma tercih edilmigtir.

Uclincii grupta yer alan, 6grencilerin problem ¢ézme ile problem kurma becerileri
arasindaki iligkinin arastirildigi galigmalara bakildiginda Arikan ve Unal (2013) tarafindan
ortaya konulan bu ¢alismada ikinci sinif 6grencilerinin problem kurma etkinlikleri ve problem
kurma becerisini incelemek amaclanmistir. Deneysel olarak yirGtilen bu calismanin
orneklemini ikinci sinifta dgrenim goéren 26 dgrenci olusturmustur. Calisma iki adimda
yurGtiimastir. Birinci adimda problem kurmanin ne oldugu dgrencilere dgretilmistir. ikinci
adimda arastirmaci tarafindan hazirlanan problem kurma kagitlari kullaniimigtir.
Cdézimlemeler sonucunda ¢ikan bulgulara bakildiginda ders kitabindaki problem kurma
etkinliklerinin ¢ocuklara katki saglamadigi sonucuna ulagiimistir. Bu duruma ek olarak
ogrencilerin istenilen duruma uygun problem kuramadiklari, kavram yanilgilarinin oldugu,

Tark dilini iyi kullanamadiklari sonucuna ulasiimistir.

Dolek (2018) tarafindan ortaya cikarilan galismada temel amag ilkokul 4. sinif
ogrencilerinin hem problem kurma hem problem ¢bzme becerileri incelemektir. Bu amag
dogrultusunda calisma kapsaminda ilk olarak ogrencilere problem ¢6zme durumlari
Uzerinden 6gretim yapilmis ardindan égrencilere problem ¢dzima yapiimistir. Son olarak
ise problem kurma etkinlikleri yaptiriimistir. Ogrencilere problem ¢ézme ve problem kurma
becerisi 6gretimi yapilirken Polya’nin problem ¢b6zme asamalarina gdére sireg
yapilandirilmistir. Calismanin érneklemini Mersin ilinde bulunan bir ilkokulda 6drenim géren
14 (6 erkek ve 8 kiz) 4. sinif dgrencisi olugturmustur. Amagsal 6rnekleme yontemi ile
belirlenen bu o6grencilere problem ¢6ézme ve kurma calisma kagitlari uygulanmistir.

Analizden elde edilen bulgulara bakildiginda problemi anlama, ¢6zim plani olusturma,
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¢6zim planini sirece uygulama ve slreci degerlendirme adimlarinda 6grencilerinin
basarilarinin disik oldugu gorilmustir. Serbest, yari yapilandiriimis ve yapilandiriimamis
problem kurma durumlarina bakildiginda problem kurma basarilarinin ylksek oldugu

gOralmustar.

Bulut ve Serin (2020) tarafindan ortaya c¢ikarilan c¢alismada ilkokul 4.sinif
ogrencilerinin 6ykl yazabilme edinimleri ile problem kurabilme becerileri arasinda bir
iliskinin olup olmadigini ortaya koymak amaglanmistir. Calismanin grubu 2017-2018 egitim-
6gretim yilinda Ankara Yenimahalle’de bulunan orta diizey sosyo-ekonomik seviyedeki ¢
ilkokulda égrenim goére 251 dordinci sinif égrencisi olusturmustur. Arastirmanin verileri
problem kurma formu, serbest hikdye yazma formu ve goérsellerden hikaye yazma formu ile
toplanmistir. Testler sonucu ortaya ¢ikan bulgulara bakildiginda égrencilerin serbest 6yki
yazabilme becerileri, gorsellerden o6yku yazabilme becerileri, 6yklu haritasindan oyku
yazabilme ve Oyku tamamlama ile problem kurma arasinda orta dizey olumdu yénde

manidar bir iligki oldugu saptanmigtir.

Ozgen ve Bayram (2020) tarafindan ortaya cikarilan calismada ortaokul
ogrencilerinin problem kurma becerileri ve 6z yeterlilik inanglarini incelemek amaglanmistir.
Betimsel tarama yontemiyle gergeklestiriien bu calismada katilimcilarin problem kurma
becerileri ve 6z vyeterlilik inanclarinin; cinsiyet, sinif seviyesi, akademik basari gibi
degdiskenlere gére manidar bir fark yaratip yaratmadigini ortaya ¢ikarmistir. Arastirmanin
calisma grubunu 346 ortaokul ogrencisi olusturmustur. Veri toplama araci olarak
arastirmaci tarafindan gelistirilen problem kurma testi ve problem kurma 6z yeterlilik élgcegi
kullaniimigtir. Analizler sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda problem kurabilme
edinimlerinin orta seviyede oldugu ve problem kurabilmeye iligkin 6z yeterlilik ilgilerinin ise
yuksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu sonuca ek olarak 6grencilerin problem kurma
becerilerinin kiz veya erkek olma durumlarina gore ve sinif dizeylerine gére manidar bir

farklilik gdstermemigtir. Bu bulgulara ek olarak problem kurmaya yodnelik 6z yeterlilik
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ilgilerinin kiz veya erkek olma durumlarina gére anlamh bir farklilik géstermezken sinif

dizeyleri ve akademik basariya gore anlamli bir farklilik géstermistir.

Atalay (2017) tarafindan ortaya cikarilan calismasinda ilkokul dérdinci sinifta
6grenim goren o6grencilerinin kesirler alaninda bilgisayar canlandirmalari yardimiyla
problem kurma becerilerini incelemek amaclanmistir. Yontem olarak aksiyon arastirmasi
yaklagsimi benimsenmigtir. Calismanin grubunu ise Bingdl ilindeki bir devlet okulunda
4.sinifta egitim-6gretim goren 27 o6grenci olusturmustur. Calismanin verileri ise yari
yapilandiriimis gériisme formu, problem kurma veri 6lgedi ve ¢alisma kagitlar yardimiyla
toplanmigtir. Analizlerin sonucunda 6grencilerin animasyonlar yardimiyla yaptigi problem
kurma calismalarinda gayet ylksek bir basari gosterdikleri sonucuna ulasiimistir. Bu
bulguya ek olarak animasyonlarin soyut konulari 6gretmede faydali oldugu, égrencileri

derse daha istekli hale getirdigi, kendilerini daha iyi ifade ettikleri sonucuna ulasiimistir.

Tarndkll ve ark. (2017) tarafindan ortaya cikarilan calismada sekizinci sinif
6grencilerinin Gg¢genler konusunda problem kurma ¢alismalarini incelemek ve égrencilerin
olusturdugu problem durumlarini test etmek amaclanmigtir. Ogrencilerden dogru ve objektif
veri elde etmek amaciyla alan yazin ve ders kitaplarl incelenmistir. incelemeler sonucu
uzman gorusi de alinarak toplam 11 tane problem kurma durumu barindiran soru
olusturulmustur. Nitel olarak yiiriitilen bu calismanin érneklemini istanbul ilinin bir ilgesinde
bir devlet okulunda sekizinci sinifta egitimine devam eden otuz bes 6drenci olusturmustur.
Ogrencilerden elde edilen verilere betimsel analiz yapilmistir. Uygulanan test
¢dzimlemeleri sonucunda ortaya c¢ikan verilere bakildiginda, %33’lUk kismin verilen
problem durumuna uygun problemler kurdugu ortaya ¢ikmistir. Sonug olarak arastirmada
ogrencilerin problem niteligi tasimayan sorunlar ve matematik alaniyla ilgili olmayan

sorunlar kurguladiklari tespit edilmigtir.

Cetinkaya ve Soybas (2018) tarafindan ortaya ¢ikarilan caligsmada ortaokul sekizinci
sinif égrencilerinin problem kurabilmede elzem bir konuma sahip sayisal bir igerigi diizene

koyabilme, var olan bir veri setinden sec¢im yapabilme, olay érgusuni kavrayabilme ve
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ogrendiklerini baka bir olaya veya kisiye transfer edebilme becerilerini incelemek ve ortaya
cikarmak hedeflenmistir. Bu arastirma 2014-2015 bahar doneminde okullara gidilerek
surdurdlmustdr. Durum galismasi olarak yapilandirilan bu ¢alisma Kayseri ilinde bulunan
dort ortaokulda 6grenim géren toplam 370 dgdrenciye uygulanmistir. Mevcut ¢alismanin
verilerini toplamak amaciyla 11 soruluk problem tarama etkinligi gelistirilmistir. C6zimleme
sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara bakildiginda dgdrencilerin problem kurma etkinliklerinde

6zgunlik ve yaraticiliklarinin disiik oldugu ve ¢ok basit problemler yazdiklari gérilmustr.

Gokkurt ve ark. (2015) tarafindan ortaya ¢ikarilan ¢alismada ortaokulda egitim ve
Ogretim sdrecine devam eden sekizinci sinif égrencilerinin farkli segeneklere sahip
degerlendirme yaklasimina dayali olan adimlanmis puanlama olg¢egi ile problem ¢ézme
sureglerini ve problem kurma becerilerini incelemek amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda
mevcut arastirmada nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Calisma grubunu Erzurum
ilinde yer alan iki farkli ortaokulda egitim sirecine devam eden 39 kiz ve 30 erkek sekizinci
sinif dgrencisi olusturmustur. Mevcut arastirmada veri toplama araci ise sekizinci sinif
duzeyine uygun on bes sdzel problemdir. Problemler ders kitaplari ve kaynak kitaplarindan
yararlanilarak yapilandinimigtir. Analizler sonucu elde edilen bulgulara bakildiginda
ogrencilerin en yuksek performans gosterdigi adimin problemini anlama, plani hazirlama ve
plani uygulama asamasi oldugu sonucuna ulasiimigtir. Bu bulguya ek olarak en dusik

performansin ortaya ¢iktigi adimin ise ¢6zimu degerlendirme agamasi oldugu gorulmuagtar.

Problem kurma Uzerine bagka bir ¢alisma, Turhan ve Guven (2014) tarafindan
yapilan problem kurma yaklasimiyla matematik 6gretiminin problem ¢ézme basarisina,
problem kurma becerisine ve matematige yonelik goruslere etkisi adli ¢calismadir. Bu
¢alismada problem kurma yaklasimiyla gerceklestirilen matematik dgretiminin égrencilerin
matematige yonelik goriglerine, problem ¢ézme ve problem kurma becerilerine etkisini
incelemek amaglanmistir. Aragtirma 2010-2011 egitim-6gretim yili bahar donemi Bilecik
ilindeki bir devlet okulunda édrenim géren 40 altinci sinif dgrencisi ile yurataimustar. Veri

toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan geligtirilen problem ¢6ézme basarn testi,
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problem kurma beceri testi ve deney grubu igin gérigsme formu kullaniimistir. Arastirma
deseni olarak dn-test ve son-test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmig ve veriler nicel
veri yontemleri ile analiz edilmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere problem kurma
yaklasimli matematik 6gretimi uygulanirken kontrol grubuna ise ders kitabina bagh
kalinarak geleneksel yéontem matematik 6égretimi uygulanmistir. Arastirmanin bulgularina
bakildiginda, geleneksel yapilan matematik 6gretimine kiyasla problem ¢ézme yaklagimiyla
yapilan matematik 6gretiminin 6grencin problem ¢ézme ve kurma becerilerine olumlu yonde

etkiledigi sonucuna ulasiimigtir.

Benzer bir ¢calisma ise Cankoy ve Darbaz (2010) tarafindan yapilan ¢alismadir. Bu
galismada problem kurma temelli problem ¢6zme egitimi ile geleneksellesmis problem
¢dzme egitimi gdéren 6grencilerin problemi anlama basarisi agisindan karsilastiriimasi
amagclanmistir. KKTC’deki Lefkosa ilgesindeki merkezi bir ilkokulda 6grenim géren 53
dclncu sinif égrencisi ile galisma yuratilmastir. Deneysel desen ile tasarlanan bu
¢alismada veri toplama araci olarak problemi anlama, ifadelendirme, gorsellestirme alt
testleri kullanilmistir. Arastirma sonucunda, problem kurma temelli yapilan problem ¢ézme
ogretiminde 6grencilerin kendi eksiklerinin farkina varmalari, problemi anlama ve problem
¢6zme becerilerinde daha Ust dizeyde olduklari, fakat geleneksel olarak yapilan problem
kurma temelli problem ¢dézme egitimde &grencilerin problemi anlama ve ¢dézme
becerilerinde diglk seviyede olduklari ortaya ¢ikmigtir. Uglincli grupta yapilan bu
calismalara bakildiginda problem kurma ve problem ¢dzme becerisini ortaya ¢ikarmak
amaciyla fazlaca ¢alisma yapildigi gériimektedir. Daha ¢ok problem kurmak icin problem
¢bzme becerisinin 6n kosul oldugu goérdimustir. Fakat ¢alismalar yarutulirken bir neden

sonug iliskisi olmamasi daha ¢ok iliskisel dizeyde kalmasina sebebiyet vermistir.

Doérdlncu grupta yer alan, problem ¢ézme Uzerine geligtirilen dlgek ¢alismalarina
bakildiginda Oguz ve Akyol (2015) tarafindan yurutilen bu g¢alismada problem ¢ézme
beceri Olcedi gelistirimesi amaglanmistir. Bu ¢alismanin evrenini Malatya ilinin resmi

okullarina devam eden okul 6ncesi dgrencileri olugturmaktadir. Orneklemini ise 101 kiz ve
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103 erkek toplamda 204 okul éncesi 6grencisi olugturmustur. PCBO toplamda on sekiz
problem durumundan olusmus ve besli likert tipinde hazirlanmistir. Olgekte on sekiz
problem durumuna ait cizimler ve degerlendirmeler bulunmaktadir. Veriler Uzerinde
acimlayici faktér analizi, gecgerlik indeksi, kapsam gecerligi analizleri yapiimistir. Elde edilen
sonugclara bakildiginda AFA bulgularina goére 6lcegin tek boyutlu bir yapiyi barindirdidi ve
bu tek faktérin problem ¢ézme becerisi oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu faktor dlgegin
toplam varyansinin %30.68'’ini agiklamaktadir. Gegerlik ve guvenirlik caligmalari sonucunda

ilkokul birinci sinifta 6grenim gore ¢ocuklar i¢in dlgegin uygun oldugu sonucuna ulagiimisgtir.

Kizilkaya ve Askar (2009) 6grencilerin bir problemi ¢ozebilme becerileri ile yansitici
dusunme alaninda kullandiklari beceriler arasindaki iligkinin belirlenmesi amaciyla bir dlgek
gelistirmeyi amaclamiglardir. Gelistirme slreci 6n ve asil uygulama olmak Uzere iki evreyi
kapsamaktadir. Bu galisma ile yansitici dUsunme ediniminin soru sorabilme, neden-sonug
iligkisini kavrayabilme ve ¢ézimleme olmak Uzere ¢ boyutu belirlenmis ve esas alinmistir.
Olgek toplamda 14 maddeden olusmaktadir. Calismanin 6rneklemini yedinci sinifta
O0grenim goére 174 kiz ve 165 erkek toplamda 339 &Ogrenci olusturmustur. Analizler

sonucunda gegerli ve glvenilir bir 6lgme araci olusturulmustur.

Yaman ve Dede (2008) tarafindan ortaya konulan bu ¢aligmada yetigkinlerin guinliik
hayatta karsilastigi problemlere ydnelik problem ¢ézme becerilerini dlgmek amaciyla bir
Olgek gelistirmek amaclanmistir. Geligtirilen 6lgek besli likert tipinde ve on sekiz maddeden
olusmaktadir. Olgek Corum, Amasya, Sivas ve Tokat illerinde yasayan 550 yetigkine
uygulanmistir. Elde edilen verilerin analizinde gecerliligi belirlemek i¢in faktér analizi
yapiimistir. Geligtirilen o6lgegin guvenirlik katsayisi 0.88 olarak bulunmustur. Analizler
sonucunda gecerli ve glvenilir bir 6lcme araci olusturulmustur. Problem ¢ézme becerisi
Uzerine yapilan 6lgek gelistirme calismalarina bakildiginda problem ve problem ¢ézme
tanimi kapsaminda dlgeklerin bu galisma igin gok da uygun olmadigi gérilmiistir. Olgekte

bulunan problemlerin daha ¢ok islem becerileri diizeyinde kalmasi ve bir karar verme sireci
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barindirmamasi sebebiyle tercih edilmemistir. Bu sebeple bu dlgekler mevcut galisma igin

tercih edilmemis ve yeni bir 6lcek gelistiriimigtir.

Yapilan calismalara bakildiginda genellikle iliskisel ¢alisildigi ve problem ¢ézme
becerisini dlgmenin amaglandigi gérilmektedir. Bu agidan literatiire bakildiginda problem
¢dzme becerisinin degerlendiriimesine ve gelistirmesine ybnelik ¢ok fazla arastirmanin
olmadigi gorulmektedir. Ayrica igerisinde gunlik hayat durumlarini iceren, rutin olmayan
problemlere yer veren, problemlerin ¢ézim sirecinde bir karar verme stireci barindiran,
gecerliligi ve glvenirligi analizlerle ortaya konmus bir problem ¢ézme beceri testinin veya
Olcedinin olmadig! dikkat cekmektedir. Bu agidan bakildiginda problem ¢ézme becerisini
ortaya cikarmak ve gelistirmek amacli deneysel bir ¢calismanin yapilabilecegi ve galisma
kapsaminda karar verme sureci iceren rutin ve rutin olmayan problemlerden olusan problem

¢ozme beceri testi gelistirebilmenin mimkuin oldugu gorulmektedir.

Yapilan ¢alismalara bakildiginda problem ¢ézme becerisi Gzerine birgok ¢alismanin
yapildigi gortlmektedir. Yapilan bu calismalar ayrintili olarak incelendiginde deneysel
calismalarin iligkisel ¢alismalara nazaran daha fazla sayida oldugu goérilmektedir. Ayrica
problem ¢dézme becerisinin deneysel bir modelle yuritlldiga bu ¢alismalarda genellikle
ortaokul, lise ve universite 6grencileri Uzerine odaklanildigdi, ilkokul égrencilerinin problem
¢dzme becerileri Uzerinde deneysel bir model tercih edilerek pek de calisiimadigi
gérilmektedir. Ote yandan problem c¢dzme becerisi (zerine yapilan g¢alismalarin
bakildiginda problem ¢6zme becerisine yonelik birgok calismanin var oldugu fakat
genellikle problem ¢ézme becerisinden ¢ok problem ¢dzme becerisi ile cinsiyet, inang, sinif
dizeyi gibi degigkenlerin iligkisel olarak incelendigi gorulmektedir. Bunlara ek olarak
ogrencilerin problem ¢dézme becerilerinin dl¢iimesi ve degerlendiriimesi amagli gelistirilen
ve kullanilan o6lgeklerin igeriklerine bakildiginda, genellikle ortaokul ve lise 6grencileri igin
hazirlandid1 goérilmektedir. Geligtirilen bu dlgekler ayrintili olarak incelendiginde ise
kullanilan problem durumlarinin rutin problem 6zelligi tasidigi ve bu sebeple problem ¢ézme

becerisinden ziyade islem yapma becerisinin dlgculdigu ve karar verme sirecinin pek de



52

dikkate alinmadidi dusundlmektedir. Bu agidan bakildiginda ilkokul 6grencilerinin problem
¢dzme becerilerini ortaya cikarmak ve gelistirmek amacgh deneysel bir calismanin
yapilabilecegi ve ¢alisma kapsaminda ilkokul 6grencilerine yonelik, bir karar verme sureci
iceren, rutin ve rutin olmayan problemlerden olusan problem ¢bzme beceri testi

gelistirebilmenin mimkuin oldugu goérilmektedir.
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Bolim 3

Yontem

Bu boélimde bu arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araglari ve verilerin

analizi igin kullanilan istatiksel test teknikleri bulunmaktadir.

Arastirmanin Modeli

Bu c¢alisma, problem ¢6zme vyaklasimiyla yapillan matematik 06gretim
uygulamalarinin, ilkokul dérdiinct sinif égrencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisini
incelemeyi hedeflemistir. Calisma, problem ¢dzme yaklasimiyla gergeklestirilen matematik
o6gretim uygulamalarini icerdigi ve 6n ve son test uygulandigi igin yari deneysel bir
calismadir. Okul ortamlarinda yapilan arastirmalarda tam seckisizligi saglamanin disuk bir
ihtimale sahip olmasi sebebiyle bu tarz ¢alismalarda yari deneysel desenin kullaniimasinin
daha uygun oldugu onerilmektedir. (Kerlinger, 1980). Bulyukoztirk ve ark. (2014) ise
¢alisma igin hazirlanan gruplar lzerinde seckisiz atama yolu ile olusturulmus biri deney
digeri kontrol olmak Uzere iki grupta 6n ve son testlerin uygulandigi desenler olarak
tanimlamaktadir. Yani ontest ve sontest kontrol gruplu yari deneysel bu desende gruplar
dogal yolla atanir ve ayri olarak bir se¢gme islemi uygulanmaz. Yari deneysel ¢alismalarda
bagimli ve bagimsiz gruplar bulunur. Arastirma sure¢ i¢in diuzenlenmis bir ortamda,
etkilenen degiskeni bagimh degisken ve etkileyen degiskeni ise bagimsiz dedisken olarak

tanimlanir (S6nmez ve Alacapinar, 2018).

Bu desende arastirma sureci deneklerin arasindan iki grubun olusturulmasiyla
baslar. Olusturulan bu iki gruptan biri deney biri ise kontrol grubu olarak belirlenir. Segkisiz
atama yoluyla belirlenen deney ve kontrol gruplarina arastirma sureci baglamadan 6nce on-
test yapilir ve veriler toplanir. Uygulama slrecinde deney grubunda etkinlikler kullanilirken,
kontrol grubuna higbir igslem uygulanmaz. Uygulama sireci devam ederken kontrol
grubunda ve deney grubunda secilen bagimsiz degiskenlerin, yontemlerin, etkinliklerin

kullanilip kullaniimadigina dair sureci kontrol altina tutmak en 6nemli noktalardandir
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(Buyukoztirk ve ark., 2014; Yildirim, 2017). Uygulamanin bitmesiyle birlikte gruplara son
test uygulanir. Elde edilen verilerin analizi ile sureg¢ icerisinde birlikte galisilan gruplarin
gelisimi ve basarisi Uzerinde sonuglara ulasilir. Sonuglar dogrultusunda tiimevarimsal bir
¢ikarim yapilir ve gruplar Uzerinde genel bir yoruma ulasilir (Sénmez ve Alacapinar, 2018)

Mevcut arastirmanin modeli Tablo 1’deki gibi ifade edilmistir.
Tablo 1

Arastirma Modeli

Gruplar On Test Uygulama Son Test
Deney Problem C6zme Beceri Problem ¢ézme yaklasimli ile yapilan ~ Problem C6zme
Grubu Testi (1) matematik uygulamalari Beceri Testi (2)

Kontrol Problem Cb6zme Beceri Siregte uygulanagelen matematik Problem Cézme

Grubu Testi (1) uygulamalari Beceri Testi (2)

Arastirmanin Calisma Grubu

Bir arastirmada en 6nemli ve en temel ama¢ evren hakkinda bilgi toplamaktir
(Buyukozturk ve ark., 2014). Evren arastirma kapsaminda hazirlanan sorulara cevap
bulabilmek amaciyla elde edilen verilerin olusturdugu olgu, nesne ve varliklarin kiguk bir
batandaddr. Yani evren, arastirmacinin ihtiyacina cevap verebilen ve bireyler arasinda ortak
dzellik bulunan topluluktur. Orneklem ise denekler hakkinda bilgi toplamak igin evrenden
segilen, ulasilabilir olan ve evreni ¢ok iyi temsil edebilen kiguk bir gruptur (Karasar, 2008;
Buyukoztirk ve ark., 2014). Arastirmaci drneklemin 6zelliklerine bakarak evrenin mevcut
durumu hakkinda yorum yapabilir veya olabilecek durumlar hakkinda tahminde bulunabilir
(Kerlinger, 1980). Arastirmanin niteligi ve amacina gore basit seckisiz, tabakli, sistematik,
amagh ve uygun o6rnekle yontemleri kullanilabilmektedir (Blylkéztirk ve ark., 2014). Bu
arastirmada c¢alisma grubu amagsal 6rnekleme yontemi ile secilmigtir. Bir arastirmada
denekler hakkinda daha fazla ve derinlemesine bilgi elde edebilmek amaciyla amagh

ornekleme ydntemi kullaniimaktadir (BlyUkoézturk ve ark., 2014; Gurbiz ve Sahin, 2014).
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Arastirmanin galisma grubu, 2021-2022 8gretim yilinin bahar déneminde, Ankara ili
Polatli iigesinde bir devlet okulunda égrenim géren dérdinci sinif 6grencileridir. Arastirma
icin bu okulun secilmesinde okulun imkanlari ve égrencilerin, 6gretmenlerin ve yoneticilerin
istekliligi etkili olmugtur. Deney ve kontrol gruplarinin sinif 6gretmenlerinin sinif 6gretmenligi
béliminden mezun olmalarina ve on yil veya Uzeri bir deneyime sahip olmalarina ddikkat
edilmistir. Calisma icin dort sube secilmistir. Bu subelerin ikisi deney grubunu diger ikisi ise
kontrol grubunu olusturmus ve dort sinif 6gretmeni ile calisiimistir. Sube secimleri en az 30

o6rneklem buydkligandn dikkate alinmasi ile yapilmistir.

Deney grubunda 51 6grenci (25 kiz ve 26 erkek) ve kontrol grubunda 43 égrenci (21
kiz ve 22 erkek) bulunmaktadir. Subeler secimleri yapilirken siniflarin basari dizeyleri
hakkinda égretmenlerin ve mudurin gorusleri alinmis ve segilen subelerin matematik ders
basarisi bakimindan ayni dizeyde olmasina dikkat edilmistir. Bu durum ise segkisiz olarak
belirlenen deney ve kontrol gruplarinin birbirine denk olduguna dair bilgi vermektedir. Ayrica
arastirma sureci bagslamadan énce 6gretmenlerden, 6grencilerden ve ailelerden gerekli etik

izin formlari aracih@iyla izinler alinmistir.

Veri Toplama Araglari

Burada arastirmada kullanilan veri toplama araclariyla ilgili bilgi verilmistir.
Arastirmanin 6n ve son testinde kullaniimak Uzere problem ¢dzme beceri testi (EK-A)
gelistiriimistir. Kazanim ve konu bazli ders planlari (EK-C) hazirlanmistir. Bu ders planlari
deneysel slrecte gergeklestiriien problem ¢ozme vyaklasimiyla yapilan matematik
uygulamalarina yonelik gelistirilmistir. Gelistirilen 6lcek kapsaminda, hazir dlgeklerin uygun
olmamasi nedenli olarak dlgek gelistirme galismasinin yapildigi, bu geligtirilen 6lgegin

gecerlik ve glvenirlik bulgu ve sonugclari burada paylasilacaktir.

Problem Gézme igerikli Ders Planlari. Deney gruplarinda problem g¢dzme
yaklagsimiyla gerceklestirilecek matematik uygulamalarina yonelik igerikler ders planlar

seklinde hazirlanmistir. Bu igeriklerin gelistirimesi sirecinde, MEB 2018 ilkokul 4. Sinif
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Matematik Ogretim Programi’nda bulunan kazanimlar temel alinmis olup bu kazanimlardan
problem ¢6zme becerisine yonelik olan tim problem ¢ézme kazanimlari kapsanmigstir. Her
bir problem ¢6zme kazanimina yonelik olarak hazirlanan ders plani igerikleri sinif egitimi
alaninda akademisyenlerle paylasiimig, kendilerinden uzman goértsd alinmistir. Uzman
gorisleri dogrultusunda gerekli dlizenlemelerin yapilmasinin ardindan glincellenen icerikler
aktif olarak calisan sinif 6gretmenleri ile paylagiimis ve olasi dneriler dogrultusunda icerik
tekrar gézden gegcirilmistir. Son hali verilen 6gretim uygulamasi icerikleri arastirmaci
tarafindan deney grubu &gretmenlerine iletilmis ve igerikler Uzerine paylasimlarda
bulunulmustur. Devaminda arastirmaci ve deney grubu o6gretmenlerinin igbirligi
kapsaminda ders planlari ilgili haftalarda ve derslerde uygulanmistir. Uygulanagelen bir
O6gretim planlanan kontrol grubunun &gretim slrecinde ise kontrol gruplu deneysel
calismalarin 6zelligi geredi alisiimis o6gretim sirecinin disina cikilmayarak farkliliga
gidilmemis, dersin dogal sdreci nasilsa c¢alismanin sirecinde de o sekilde devam
ettirilmistir. Uygulama sirecinde arastirmaci, deney ve kontrol grubunun sinif 6gretmenleri

ile surekli iletisim halinde olmus ve sure¢ hakkinda bilgi aligverisinde bulunmustur.

Problem C6zme Beceri Testi. EgJitim arastirmalarinda kisa bir zaman diliminde
genis bir 6grenci kitlesine ulagsmak ve arastirma sonunda daha objektif sonuglara ulagsmak
icin anketlere, basari testlerine veya olceklere ihtiya¢ duyulur (Blyutkozturk ve ark., 2014;
Yildirim, 2017). Ornegin, bu galismanin amaci dogrultusunda da, dgrencilerin problem
¢ozme becerilerinin 6n ve son test ile olgulmesine ve bu olgimlerin yapilmasinda
kullanilacak bir dlgege ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu kapsamda, dgrencilerin problem ¢ézme
becerilerinin olciimesi ve dederlendiriimesi amacli geligtirilen ve kullanilan odlgekler ve
icerikleri tarandiginda, ilkokul diizeyine gére ortaokul diizeyinin daha ¢ok dikkate alindigi,
Olgeklerin daha ¢ok uyarlama c¢alismalari oldugu ve maalesef birgogunun gecerlik ve
guvenirlik calismalarina ulasilamadigi, en énemlisi bu dlgeklerde problem taniminin net
olarak yapilmadigi, problem ¢ézme becerisinden ¢ok islem yapma becerisinin él¢tldiga ve

karar verme sirecinin bu iceriklerde dikkate alinmadigi gérulmustir. Dolayisiyla, calismada
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gercgeklestirilen 6gretim surecine de paralel olacak sekilde gunlik hayatla iliskili, anlam ifade
eden ve karar verme sirecini igeren problem durumlarina iliskin olarak ilkokul 6grencilerinin
problem ¢ézme becerisine ne derece sahip oldugunu ortaya koymay1 amaclayan gecerli ve

guvenilir bir problem ¢dézme beceri testinin gelistiriimesi durumu ortaya ¢ikmistir.

Problem C6zme Beceri Testi Geligtirme Sireci. Gegerli ve glvenilir bir basari
testi dlgegi gelistirmek amaciyla on iki adimdan olusan dlgek gelistirme surecini uygulandi
(Downing ve Haladyna, 2006). Bu surecte oncelikle soru havuzu olusturuldu ve gerekli
dizenlemelerin ardindan asil sorular belirlendi. Daha sonra ise kapsam gecerligini
saglamak amaciyla uzman gorislerinin alinmasi ve dlgedin pilot uygulamasi yapilmasi,
ardindan yapi gecerligini incelemek amaciyla ilk olarak agimlayici daha sonra ise
dogrulayici faktoér analizinin test edilmesi, son olarak ise gecerlik ve glUvenirlik analizlerin

yapilmasi, son olarak olgcege nihai halinin verilmesi gergeklesmistir.
Tablo 2

4. Sinif 2. D6nem Problem C6zme Kazanimlari

Kazanim Sirasi Ogrenme Alt Ogrenme Kazanim
Alani Alani
1 Sayilar ve Kesirlerle iglemler M.4.1.7.2. Kesirlerle toplama ve
islemler clkarma islemlerini gerektiren
problemleri ¢gozer.
2 Olgme Zaman Olgme M.4.3.4.2. Zaman 6lgme birimlerinin
kullanildidi problemleri ¢ézer.
3 Veri igleme Veri Toplamave  M.4.4.1.4. Sutun grafigi, tablo ve diger
Degerlendirme grafiklerle gdsterilen bilgileri
kullanarak gunlik hayatla ilgili
problemler ¢ézer.
4 Olgme Uzunluk Olgme M.4.3.1.4. Uzunluk 8lgme birimlerinin
kullanildigi en ¢ok U¢ islem gerektiren
problemleri ¢gozer.
5 Olgme Cevre Olgme M.4.3.2.3. Sekillerin cevre
uzunluklarini hesaplamayla ilgili
problemleri ¢bzer.
6 Olgme Tartma M.4.3.5.5. Ton, kilogram, gram ve
miligram ile ilgili problemleri ¢6zer.
7 Olgme Sivi Olgme M.4.3.6.5. Litre ve mililitre ile ilgili

problemleri ¢gozer.
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Kapsam Gegerligi. Literatir taramasindaki problem ¢ézme becerilerine yonelik
Olcek igeriklerinin incelenmesi sonrasi 6lgtlmek istenen yapi ve teorik cercevesi kapsamli
olarak ele alinmistir. Gelistirilecek problem ¢ézme becerisi testi icin MEB ilkokul Matematik
Dersi Ogretim programi temel alinmis olup ilkokul dérdiincii sinif seviyesinin ikinci dénem
konu ve kazanim icerikleri dogrultusunda problem ¢ézme becerisine yonelik tim kazanimlar
¢alismaya dahil edilmigtir. Matematik 6gretim programinda dérdinci sinif ikinci déneme ait
problem kazanimlarinin verildigi Tablo 2’'ye bakildiginda, sayilar ve islemler alanindan
kesirler alt 83renme alani, veri isleme alanindan veri toplama ve degerlendirme alt 8grenme
alani ve 6lgme alanindan da uzunluk 6lgme, cevre dlgme, zaman o6lgme, tartma ve sivi
Olcme alt 6grenme alanlarinda problem ¢6zme kazanimlarinin bulundugu gorulmektedir. Bu
bilgiler paralelinde, geligtirilen problem ¢bézme testi kapsamini bu yedi kazanim
olusturmaktadir. Ele alinan kazanimlar ¢ergevesinde sorularin olusturulmasi asamasinda
ilk olarak 30 taslak soru hazirlanmistir. Hazirlanan taslak sorular dil yapisi ve kapsam
acisindan alti sinif 6gretmeni, bir Tlrkgce ddretmeni ve matematik egitimi alanindan Gg
akademisyene sunulmus ve uzman gorugleri alinmistir. Hazirlanan sorularin bazisi sureg
icerisinde bazisi ise alinan uzman gérusleri dodgrultusunda c¢ikariimistir. Gerekli
dizenlenmelerin yapilasinin ardindan problem ¢ézme beceri testi 14 soruya indirgenmis ve
testin nihai hali verilmistir. Sonug olarak nihai hali verilen problem ¢ézme beceri testi her bir
kazanima yonelik farkli zorluk dizeylerinde iki soruyu kapsamakta ve toplamda on dort
sorudan olusmaktadir. Hazirlanan bu on dért soru ile dlgltimesi hedeflenen beceri problem
¢dzme becerisi olarak belirlenmigtir. Tablo 3’'te verilen belirtke tablosunda problem ¢dézme

becerisini 6lcme amagl gelistirilen her bir sorunun kazanim bilgisi de sunulmaktadir.
Tablo 3

4. Sinif 2. D6nem Kazanimlari1 Belirtke Tablosu

Kazanim/ Hedef Problem Coézme Becerisi

M.4.1.7.2. Kesirlerle toplama ve ¢ikarma iglemlerini gerektiren

problemleri ¢ozer. 1ve 2. soru
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M.4.3.4.2. Zaman 6lgme birimlerinin kullanildigi problemleri
cozer. 3ve 4. soru

M.4.4.1.4. Situn grafigi, tablo ve diger grafiklerle gosterilen

bilgileri kullanarak guinliik hayatla ilgili problemler gozer. 5 ve 6. soru

M.4.3.1.4. Uzunluk 6élgme birimlerinin kullanildigi en ¢ok Gg
islem gerektiren problemleri gozer. 7 ve 8.soru

M.4.3.2.3. Sekillerin gevre uzunluklarini hesaplamayla ilgili

problemleri ¢ozer. 9 ve 10. soru

M.4.3.5.5. Ton, kilogram, gram ve miligram ile ilgili problemleri

M.4.3.6.5. Litre ve mililitre ile ilgili problemleri ¢dzer. 13 ve 14. soru

Son hali verilen problem ¢ézme beceri testi icerisindeki on dort problemin acik uclu
bir formda olmasi sebebi ve daha objektif 6lgme sonuclari elde etmek amaciyla her bir
sorunun naslil yanitlanacagina iliskin batlncul bir yanit anahtari (EK-B) olusturulmustur.
Yanit anahtari olusturulurken adim adim ilerlenmis ve her adim puanlanmistir. Ogrencinin
problem durumuna iligkin yaptigi ¢ézimlerden puan alabilmesi igin yanit anahtarinda
belirlenen ¢6zim adimlarini takip etmeli ve bir karar vererek slrecinden gegerek dogru
sonuca ulasmasi beklenmektedir. Sonuca ulasmasinin ardindan verilen kararin net bir
cumle ile aciklanmasi istenmektedir. Yanit anahtari “Tam Puan (2 veya 3), Kismi Puan (1
veya 2), Sifir Puan (0)” seklinde adimlar takip edilerek hazirlanmistir. Geligtirilen testten
elde edilebilecek en yuksek toplam puan 142 ve en dusik puan 0’dir. Bu sebeple Problem
Cozme Beceri Testinde alinan puan artikga 6grencilerin sahip oldugu problem g¢ézme
becerisi duzeyi de yukselmektedir. Yani bir 6grencinin problem ¢6zme becerisinin derecesi
Problem Co6zme Beceri Testinden aldigi puanla dogru orantili olarak kendini
gOstermektedir. Problem ¢ozme beceri testinde yer alan sorulara dogru cevap verildigi

taktirde alinabilecek en ylksek ve en disik puan durumu Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4

Problem Cb6zme Beceri Testi Puan Durumu

Soru En Yiksek Puan En Dusuk Puan
1.soru 11 0
2.soru 11 0
3.soru 12 0
4.soru 20 0
5.soru 9 0
6.soru 6 0
7.soru 8 0
8.soru 6 0
9.soru 9 0
10.soru 10 0
11.soru 9 0
12.soru 9 0
13.soru 11 0
14.soru 11 0

Problem ¢6zme beceri testi yanit anahtarinda bir problem durumun nasil
puanlandigina dair érnek sunmak adina problem ¢dézme beceri testinin kesirler konu alanina
ait “100 TL paramin 1/5’ini kirtasiyede harcadiktan sonra kalan tim paramla hangi iki
kiyafeti alabilirim? Neden? Yanitini iglemlerini gOstererek agcikla.” probleminin yanit
adimlarina bakilacak olursa 5 adim ve toplamda 11 puandan olustugu goérilmektedir.
Co6zim slirecinin birinci adimda paranin kesir kadarini bulma islemi vardir. Ogrencinin ilgili
islemi dogru olarak segmesi ve islemin sonucunu dogru olarak bulmasi sonucunda tam
puan (2) almaktadir. Dogru islemi se¢gmede sorun yasanmissa veya bir igslem hatasi
yapilmigsa kismi puan (1), dogru islemin secilememesi ve islem dogru sekilde
uygulanamamasi durumunda ise sifir puan almaktadir. Birinci adimin tamamlanasinin

ardindan ikinci adima gegildiginde bu adimda kirtasiyede harcandiktan sonra paranin kalan
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kismini bulma iglemi vardir. Ogrencinin ilgili islemi dogru olarak segmesi ve iglemin
sonucunu dogru olarak bulmasi sonucunda tam puan (2) almaktadir. Dogru islemi se¢gmede
sorun yasanmigsa veya bir islem hatasi yapilmissa kismi puan (1), dogru islemin
secilememesi ve igslem dogru sekilde uygulanamamasi durumunda ise sifir puan
almaktadir. Uglincli adimda ise kirtasiye aligverisinden sonra elinde kalan paraya uygun
kiyafet secim siirecinin islemle gésterilmesi gerekmektedir. Ogrencinin ilgili islemi dogru
olarak segmesi ve islemin sonucunu dogru olarak bulmasi sonucunda tam puan (2)
almaktadir. Dogru islemi segmede sorun yasanmissa veya bir islem hatasi yapilmigsa kismi
puan (1), dogru islemin segilememesi ve islem dogru sekilde uygulanamamasi durumunda
ise sifir puan almaktadir. Dérdincl adim ise alinabilecek iki kiyafete karar verme ve bu
kararin ifade edilmesi adimidir. Ogrenci alinabilecek iki kiyafete dogru karar vermesi ve bu
kararini dogru sekilde ifade etmesi sonucunda tam puan (2) almaktadir. Alinabilecek bir
kiyafete karar vermis ve bu kararini dogru sekilde ifade edebilmisse kismi puan (1),
alinabilecek bir kiyafete karar verilememesi ve dogru ifadelerin kullaniimamasi durumunda
ise sifir puan almaktadir. Alinabilecek iki kiyafete karar verilmesinin ardindan verdigi kararin
nedenini agikladigi kisim ise besinci adimdir. Agiklamasini elindeki para ile kiyafetlere
O0denecek para miktarlarini kargilastirarak sunarsa tam puan (3), para miktarlarini
karsilastirmadan sadece elindeki para veya kiyafetlere édenecek para miktari olacak
sekilde tek bir veriye dayali sunarsa kismi puan (2) higbir karsilastirma yapmadan hatta
higbir veri sunmadan sadece genel ifadelerle sunarsa kismi puan (1), higbir agiklama veya

ifade sunmazsa sifir puan almaktadir.

Pilot Uygulama ve Madde Analizi. ilkokul matematik 6gretim programi dérdiincii
sinif diizeyinde ikinci déneme iligkin tim alan ve konu kapsamindaki problem ¢ézmeye
yonelik kazanimlar temelinde gelistirilen beceri testinin pilot uygulamasi tim dérdincu sinif
iceriginin tamamlanmis olmasi gozetilerek besinci sinif dizeyinde gergeklestiriimistir. Bu

kapsamda, Ankara Ili Polatli ilgesinde bulunan bir devlet ortaokulunda besinci sinifta
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ogrenim goéren 64 kiz (%51) ve 61 erkek (%49) olmak Uzere 125 6grenciye test

uygulanmistir.

Bir testin veya olcegin élcllebilen ve Gzerinde hesaplamalar yapilabilen en kiguk
yapl madde olarak ifade edilmektedir (Tavsancil, 2019). Nitekim bir 6lgme aracinin kaliteli
olmasi 6lgmek istedigi yapiyr dodru olgmesine ve Olgedi olusturan maddelerin kaliteli
olmasina baghdir. Bu baglamda madde analizi 6grencilerin verdigi cevaplari veya testte
verdikleri yanitlari analiz ederek, testte bulunan maddelerin gtclikleri hakkinda bilgi sahibi
olunan bir analizdir (Hasangebi ve ark., 2020). Bu slrecte bir maddeyi dogru cevaplarin
sayisinin gruptaki kisi sayisina oraniyla madde guigligia hesaplanir (Tavsancil, 2019).
Hesaplamalar sonucunda elde edilen madde gugclik indeksinin sifira yaklasmasi madde
zorluk derecesinin artmasi, madde gugclik indeksinin bire yaklasmasi ise madde zorluk
derecesinin azalmasi anlamina gelmektedir (Blyukoztirk ve ark., 2014). Kabul edilebilir bir
basari testinde madde gugclik indeksinin 0.30 ile 0.80 arasinda olmasi yeterli gérulmektedir.
Madde glglik indeksinin 0.20 altinda olan maddeler ¢ok zor; 0.21 ile 0.40 arasinda olan
maddeler zor; 0.41 ile 0.60 arasinda olan maddeler orta guglikte; 0.61 ile 0.80 arasinda
olan maddeler kolay; 0.81 ile 1.00 arasinda olan maddeler ise ¢ok kolay olarak

nitelendiriimektedir (Blyukozturk ve ark., 2014; Yildirim, 2017).

Tablo 5'te gbruldigu Gzere, gelistirilen problem ¢ézme beceri testinde bulunan 14
sorunun madde gugluk degerleri 0.33 ile 0.69 arasinda degismekte, gugluk durumu igin
belirtilen Olgutlere gore testin kolay, orta guclikte ve zor sorulardan olugsmakta oldugu
gorilmektedir (Karasar, 2008). Basari testleri gibi bilgi ve becerilerin élguldigu testlerde yer
alan maddelerin madde gugluklerinin 0.50 civarinda olmasi beklenmesi ve bununla birlikte
testte gorece kolay ve zor olan maddelere de yer verilmesi dnerilmektedir (Buylkoztirk ve

ark., 2014) ki gelistirilen testin sorularinin madde guglukleri de bu ol¢itleri saglamaktadir.
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Tablo 5

Madde Giigliik indeksine Bagli Madde Dederlendirmesi

Madde Madde Giicliik indeksi (Pj) Ayirt Edicilik Durumu
1 0.56 Orta guiclik
2 0.58 Orta guiclik
3 0.33 Zor
4 0.36 Zor
5 0.38 Zor
6 0.48 Orta guglik
7 0.50 Orta guclik
8 0.43 Orta guiclik
9 0.63 Kolay
10 0.69 Kolay
11 0.57 Orta guclik
12 0.53 Orta guclik
13 0.55 Orta guclik
14 0.42 Orta glgluk

Elde edilen verilerle yapilan bir diger istatistik ise madde ayirt edicilik degerini
hesaplamaktir. Bu istatistik testteki maddelerin dl¢ilmek istenilen dzellikleri ne derece ayirt
edebildigini gOsterir. Yani ilgili maddenin, bilen veya bilmeyen 06grenciyi birbirinden
ayirabilme glclni ortaya koymaktir. Ayirt edicilik, dlgcekteki maddelerin gecerliligi ile ilgili
bir indekstir. Kabul edilebilir bir testte ayirt edicilik indeksi -1 ile +1 arasinda deger alir. Ayirt
edicilik indeksinin 0’a yaklasmasi halinde ilgili maddenin ayirt ediciligi dusuk, 1’e yaklasmasi
ise ayirt ediciligin yuksek oldugunu gdsterir (Yaslioglu, 2017). Madde ayirt ediciligin negatif

¢cikmasi ise, maddenin Olcllen &zellik bakimindan bireyleri ters ayirt etti§ini gosterir ve
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Olcekten cikariimalidir (Blyukdzturk ve ark., 2014). Diger yandan, madde ayirt ediciligin
negatif ¢cikmasi durumunda maddenin élgekten ya da testten hemen cikarilmasi yerine,
cevap anahtarindaki yanlisllk veya sorudaki belirsizik durumlari  yeniden
degerlendirilebilecedi de belirtiimektedir (Field, 2002). Madde ayirt edicilik indeks
degerlerinin yorumlanmasinda su olgltler kullaniimaktadir: (1) Deger 0.40 ve Uzeri ise
madde ¢ok iyi; (2) Deger 0.30 ile 0.39 arasinda ise madde iyi, madde dizeltme yapmadan
Olcekte tutulabilir ancak kiicuk gelistirmeler yapilabilir; (3) Deger 0.20 ile 0.29 arasinda ise
maddenin duzeltilerek geligtiriimesi onerilir; (4) Deger 0.20'den kiguk ise madde 6lgekten

cikariimali veya bitlinUyle gézden gegiriimelidir (Crocker ve Algina, 1986).

Geligtirilen problem ¢ézme beceri testinde bulunan 14 sorunun madde ayirt edicilik
degerlerine bakildiginda, madde ayirt edicilik degerlerinin 0.578 ile 0.719 arasinda
degismekte oldugu, madde ayirt ediciligi icin belirlenen odlgutlere gbére 14 sorunun
tamaminin ¢ok iyi ayirt edicilik degerlerine sahip oldugu gdérilmektedir (Fleiss, 1971,

Biiyiikdztiirk, 2005).

Yapi Gegerligi. Yapi gecelidi testten elde edilen puanlarin test ile dlgliimek istenen
kavramin veya yapinin gercekte ne derece dlgllebildigi ile ilgilidir (Baylkoztirk, 2002).
Gelistirilen bir testin yapi gecerligi hakkinda bilgiye ulasmak icin faktér analizi yapilir
(Buyukozturk ve ark., 2014). Faktor analizi birbiriyle baglantih olan verileri birbirinden
bagimsiz bir yapiya donlistirmek, olugan faktorleri ortaya koymak amaciyla kullanilan
istatiksel bir analizdir (Ozdamar, 2002). Faktér analizi bir dlgek veya test gelistirme
c¢alismasinda faktor yapisini ortaya koyma veya olusan yapiya uyum saglamasini ortaya
cikarmak igin tercih edilir (Kozikoglu ve Tung, 2020). Faktér analizinin temel amaglarindan
biri olusan baglantilardan yola gikarak yeni bir yapi olusturmaktir (Ozdamar, 2002). Bu
kapsamda, gelistirilen problem ¢6zme beceri testinin yapi gegerligini incelemek igin faktor
analizi tercih edilmigtir. Gelistirilen dlgegin tek boyutlu mu yoksa ¢ok boyutlu mu oldugu, ¢ok

boyutlu ise boyutlarin belirlenmesinde ve hangi maddelerin hangi boyut altinda
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gruplandigini test etmek i¢in agimlayici faktér analizi ve dogrulayici faktor analizi olmak

Uzere faktor analizin iki ydontemi de gerceklestirilmistir (Baylkozturk, 2002).

Acimlayici faktor analizi, test gelistirmede bir deneyim saglamak ve bir testteki
maddelerin kag alt baslikta butinlesecegini belirleyen istatiksel bir tekniktir. Dordinci sinif
ogrencilerinin problem ¢dézme becerilerini digmeye yonelik gelistirilen problem ¢ézme beceri
testinden elde edilen verilerin agimlayici faktor analizine uygunlugunu degerlendirmek
amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testleri kullaniimistir. KMO degeri ne kadar
baylk olursa veri setine uygulanacak faktdér analizi de daha dogru sonuglar verir
(BlyUkoztirk, 2002). Orneklemin faktor yapisina uyumunu test eden KMO degerinin 0.90
ve Uzeri oldugu durumlarda mukemmel, 0.80 ve Uzeri oldugunda cok iyi, 0.70 ve Uzeri
oldugunda iyi, 0.60 ve Uzeri oldugunda orta, 0.50 ve Uzeri oldugunda zayif olarak
siniflandiriimistir (Omeroglu ve ark., 2009). Agimlayici faktor analizinde elde edilen KMO
Olgum testinin degerinin 0.887 olmasi, 6rneklemin faktdr yapisina uyumunun cok iyi
oldugunu gdstermektedir (Field, 2002; Yashoglu, 2017; Cokluk, 2010). Faktdr analizi
yapabilmek i¢in varsayimlardan biri olan Bartlett Sphericity testinin anlamh olup olmadigina
bakilmalidir. Bartlett Sphericity testinde x? degeri 642.794 olarak hesaplanmis ve anlamli

bulunmustur (x?=642.794, sd=91, p=0.000).

Yapi gecerligi kaniti olarak yurGitilen agimlayici faktér analizinde Varimax rotasyon
metodu kullaniimis olup maddeler igin 0.40 Ustlindeki faktor yuk degerleri baz alinmis ve
ilgili maddenin en yuksek iki yuk degeri farkinin 0.10 ve ustinde olmasi durumu dikkate
alinmistir (BUyukozturk, 2005). Acimlayici faktdr analizinde elde edilen 6zdegerlerin
degisim grafigi ise Olcekteki faktdr sayisina karar verme surecinde baskin faktorleri
belirlemeye yonelik bir grafiktir (Kogak ve ark., 2016). Bu ¢alismada gelistirilen problem
¢cbzme beceri testi verilerinden yuratilen agimlayici faktér analizinde elde edilen

6zdegerlerin degisim grafigi Sekil 2'de sunulmusgtur.
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Sekil 2
Ozdegerlerin Degisim Grafigi

Scree Plot

6

5—

4

3

Eigenvalue

o0

T T T T T T T T T
6 7 8 9 10 1 12 13 14

-
\) -
W=
-

-

Component Number

Ozdegerlerin gelisim grafigi incelendiginde, dncelikle baskin bir tek boyut dikkati
¢ekmektedir ki bu da problem ¢6zme beceri testindeki sorularin hepsinin problem ¢ézme
becerisini dlgmeye yonelik sorular oldugunu kanitlar niteliktedir ve gegerlik igin dnemli bir
kanit olusturmaktadir. Dolayisiyla, veriler testin gecerliginin yuksek dizeyde olduguna
dikkat cekmekte, dlcliimek istenen problem ¢ézme becerisini iyi temsil ettigini ve maddelerin

problem ¢ézme becerisini dlgen iyi bir dlgut oldugu kanitlanmaktadir.

Diger yandan, 6zdegerlerin gelisim grafiginde, ikinci ve tglncu faktorler arasindaki
Kirlmanin belirgin oldugu gérilmektedir. Bununla birlikte, 6zdegeri bir ve Uzerinde olan
faktorler Snemli faktor olarak nitelendiriimektedir (Hutcheson ve Sofroniou, 1999). Bu durum
da délgegin iki faktorll yapisina kanit olusturmaktadir. Grafikte yer alan faktérlerin 6zdeger
yuUkleri ile her faktérin agikladidi varyans orani ile dlgegin mevcut iki faktorld yapisiyla
acikladigi toplam varyans degeri Tablo 6’da yer almaktadir. Bu bilgiler dogrultusunda, birinci
faktor toplam varyansin %30.357’sini ikinci faktér ise %20.063’Un0 agiklamakta ve testin

kapsadigi iki faktor ise toplam varyansin %50.420’sini agiklamaktadir. Bu durum aslinda
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Olculmek istenen yapinin iyi 6lgulduginun bir kanitini olarak karsimiza ¢gikmaktadir (Gursoy

ve Celikdz, 2021).
Tablo 6

Faktérlerin Ozdeger Yiikleri ve Agiklanan Varyans Oranlari

Faktor Ozdeger Aciklanan Varyans % Toplam Varyans %
1 5.821 30.357 30.357
2 1.238 20.063 50.420

Testte yer alan maddelerin faktérlere goére dagihmi ve maddelerin faktér yikleri Tablo 7°de
verilmektedir. Goéruldigu Uzere, madde faktdr yilkleri 0.483 ile 0.836 arasinda
degismektedir. Buyukoztirk (2007), élcekte yer alan maddeler icin 0.45 ya da daha ylksek

olmasini iyi bir él¢it olarak tanimlamistir.

Tablo 7

Problem C6zme Testinin A¢imlayici Faktor Analizi Bilgileri

Sorular Faktor 1 Faktor 2
S12 0.739
S11 0.730
S3 0.706
S2 0.642
S14 0.613
S5 0.600
S4 0.576
S13 0.550
S1 0.537
S7 0.483
S10 0.836
S9 0.821
S6 0.662

S8 0.512




68

Problem ¢6zme becerisinin teorik gergevesi kapsaminda tasarlanan ve agimlayici
faktor analizi ile sekillendirilen problem ¢ézme beceri testinin iki faktorli yapisina kanit
sunmak amaciyla LISREL 8.71 paket programi kullanilarak dogrulayici faktér analizi
gerceklestiriimistir. Dogrulayici faktér analizi Olgekteki maddeler arasinda iligkileri ve
faktoriin hangi madde ile iliskili oldugunu ve Olgekteki faktér yapisinin olusturulan modeli
acgiklamada yeterli olup olmadigini sinamak igin kullanilir (Fleiss, 1971). Dogrulayici faktor
analizinde ortik ve gdzlenen dlgumler yer almakta, ortik yani gizil élgiimler teorik yapiyi
desteklerken, gbzlenen oélgimler olusturulan yapinin ifadelendirilmesi olarak agiklanmigtir
(Cokluk, 2010). Bu kapsamda, yuratilen agimlayici faktér analizi bulgulari dogrultusunda,
elde edilen iki faktér ve bu faktorlerle iliskili sorularin icerikleri incelendiginde, bu iki faktorin
rutin ve rutin olmayan problemler olarak isimlendirilebilecek o6rtik degiskenler oldugu
gorulmustir. Dolayisiyla, dogrulayici faktér analizi, belirtilen bu iki ortik degiskenin

kapsanan on doért soruyu dogru bir sekilde dlgtiigtine dair bir esitlik Gzerine kurulmustur.

Problem ¢ézme beceri testine iliskin dogrulayici faktor analizi bilgileri Sekil 3'te
verilmektedir. Testin yapisinin o6nerilen modele uyumunun belirlenebilmesi amaciyla
ylritilen dogrulayici faktor analizinden elde edilen ki-kare (x?), RMSEA (root mean square
error of approximation), CFl (comparative fit index), NFI (normed fit index), SRMR
(standardized root mean square residual), GFI (goodness of fit index) ve AGFI (adjusted

goodness of fit index) degerleri kullaniimistir.
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Sekil 3

Problem Cb6zme Beceri Testinin Dogrulayici Faktor Analizi Bilgileri
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Orneklem blyUklugiine duyarli olan ve érneklem sayisi 200’tn Ustiinde oldugunda
pek glvenilir sonuglar vermeyen ki-kare (x?) indeksi, gozlenen ve beklenen degerlerin
kovaryans matrisleri arasindaki farki dikkate alarak modelin uyumunu degerlendirmektedir
(Schumacker ve Lomax, 1996). Elde edilen bulgularda, x*> degerinin 88.26 ve serbestlik
derecesinin 73 oldugu gorilmis istatistiksel anlamlilik dizeyinin ise p=0.11 oldugu
belirlenmigtir. Elde edilen bu degerler model uyumunun saglandigina yoénelik bilgiler
vermektedir. Calismalarda, model parametrelerinin popllasyon kovaryanslarini yeniden

olusturmada ne kadar basarili olacagini tahmin etmeyi amacglayan RMSEA degerinin
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0.06’nin altinda olmasi model uyumu agisindan yeterli bulunmaktadir (Hu ve Bentler, 1999;
Thompson, 2004). Analizlerde RMSEA degeri 0.041 olarak elde edilmistir. Birbirleriyle
benzer sonuglar veren CFl ve NFI indeksleri bos modele (null model) gére model uyumunu
degerlendirmektedir. Bu indeks dederlerinin 1’e yakin olmasinin model uyumu agisindan
onemli oldugu belirtimesine ragmen alt sinir olarak 0.90 degeri belirlenmistir (Wang ve
Wang, 2019). Analizlerden elde edilen bulgular CFl degerinin 0.99 ve NFI deg@erinin ise 0.95
oldugunu goéstermistir. Model uyumunu belirleyebilmek amaciyla kullanilan diger bir indeks
ise RMR (root mean square residual)’'dir. Modelden elde edilen varyans-kovaryans matrisi
ile drneklemden elde edilen varyans-kovaryans matrisi arasindaki farkin karsilastiriidigi bu
indeksin standart hale getiriimesiyle SRMR indeksi elde edilmistir (Wang ve Wang, 2019).
SRMR degerinin 0.08’den kiglk olmasi iyi model uyumunu tanimlarken (Hu ve Bentler,
1999) bazi kaynaklar ise 0.10’dan kiguk olmasinin dahi kabul edilebilir bir deger oldugunu
belirtmektedir (Kline, 2005). Yapilan analizlerde SRMR degeri 0.05 olarak hesaplanmistir.
Son olarak, analizlerde iyi uyum indeksi (GFl) ile duzenlenmis iyi uyum indeksi (AGFI)
incelenmistir. GFI indeksi modelin érneklemdeki kovaryans matrisini ne oranda ol¢tugunu
go6stermektedir (Hu ve Bentler, 1999). AGFI ise 6rneklem sayisi dikkate alinarak duzeltilmis
olan bir GFI degeridir (Joreskog ve Sérbom, 1989). Orneklem sayisinin fazla oldugu
durumlarda daha iyi sonuclar vermektedir. GFI indeksinin .90’dan buyuk, AGFI indeksinin
de .80’den buyuk olmasi uyum igin yeterli gérilmektedir (Seger, 2013). Analizlerde GFlI
degerinin 0.91, AGFI degerinin ise 0.87 oldugu belirlenmistir. Sonug olarak, tim indeksler
toplanan verilerin 6nerilen modele uyumunun saglandidina yonelik onemli ipuclar
vermektedir. Bu nedenle, dogrulayici faktdor analizi ile model uyumunun saglandigdi

gorilmektedir.

Yapilan acimlayici ve dogrulayici faktér analizlerinde elde edilen rutin ve rutin
olmayan problemler olarak isimlendirilen iki faktérli yapinin yani sira, problem ¢ézme
becerisinin 6gretim programi kapsaminda verilen problem kazanimlari temelinde ele

alinmig olmasi ve bu problem kazanimlarinda farkli konu alanlarinin arag olarak yer almasi



71

gb6zetilerek konu bazinda bagka bir model de olusturulmus ve degerlendiriimigtir. Konu
bazinda olusturulan bu model dogrulayici faktor analizi ydritllerek degerlendiriimis ve
bulgularina burada kisaca deginilmektedir. Problem ¢ézme beceri testinin konular bazinda
olusturulan dogrulayici faktor analizi bilgileri Sekil 4’te sunulmaktadir. Bu modele iligkin elde
edilen indeks degerlerine bakildiginda, x? degerinin 63.23 ve serbestlik derecesinin 56
oldugu goérulmdas, istatistiksel anlamhlik dizeyi ise p=0.19 olarak elde edilmigtir. RMSEA
degeri 0.036; s-RMR degeri 0.042 olarak elde edilmis; CFI degeri 0.99, NFI degeri 0.96,
GFI1 degeri 0.93 ve AGFI degeri de 0.87 olarak hesaplanmistir. Elde edilen indeks degerleri,
farkli tdrlerdeki uyum indeksleri dlgutleri bazinda degerlendirildiginde, gézlenen degerlerin
kabul edilebilir deger sinirlari icinde oldugu goériimekte ve model uyumunun saglandigi

ifade edilebilmektedir.
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Konu Bazinda Problem Cbzme Beceri Testi Dogrulayici Faktér Analizi Bilgileri
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Gilvenirlik. Alan yazindaki calismalar dlgekteki madde sayisi, maddeler arasindaki

iliskiler ve Olcekteki faktdr sayisi gibi dediskenlerin glvenirlik katsayisi ile iligkili oldugunu

ve guvenirlik katsayisinin 0.70 ve uzerinde bir deder olmasinin yeterli oldugunu ifade

etmektedir (DeVellis, 2016; Tavakol ve Dennick, 2011). Guvenirlik katsayisinin 0.80<

ile <1 degerleri arasinda olmasiI miukemmel guvenirlik olarak tanimlanmistir (BlyUkozturk,
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2005). Geligtirilen 6lgegin 6lgcmek istenilen 6zelligi ne derece dogru Slgtigunu belirlemeye
yonelik yurutilen analizlerde Cronbach Alfa glvenirlik katsayisi hesaplanmis ve 0.89 olarak
bulunmustur. Ortiik degiskenler olarak rutin ve rutin olmayan problemler boyutlari igin
guvenirlik degerleri ayrica hesaplanmis ve Cronbach alfa guvenirlik katsayilari rutin
problemler boyutu i¢in 0.78 ve rutin olmayan problemler igin de 0.86 olarak elde edilmistir.
Bu veriler, testin glvenirliginin iyi dizeyde oldugunu ortaya koymaktadir ve dolayisiyla

geligtirilen test guvenilir bir testtir diye sdylenebilmektedir.

Olgme ve degerlendirme slrecinde hataya sebep olan istenmedik durumlari
saptamak ve hatasiz sonuglar elde etmek icin 6lgme sonuclari (zerindeki etkilerini
hesaplamaya yonelik puanlayicilar arasi guvenirlik katsayisi hesaplanmaya gidilmistir
(Field, 2002). Puanlayicilar arasi guvenirlik hesaplama bir bakima iki ya da daha fazla
deg@erlendiricinin puanlar arasindaki tutarliigin derecesi olarak da tanimlanmaktadir.
Analizler sonucunda elde edilen glvenirlik katsayisi puanlayicilarin testteki soruyu
puanlanmasinda ne derece fikir birligi iginde olduklarini ortaya koymaktadir (Field, 2002;
Buyukoztirk, 2005; Yashogdlu, 2017). Puanlayiclar arasi glvenirlik katsayisinin <0.67 elde
edilmesi zayif uyum gucunu; 0.67 ile 0.80 arasinda elde edilmesinin orta uyum gucund;
0.80 = elde edilmesi yuksek bir uyum gucinu ifade etmektedir (Blyukdztirk, 2005). Bu
kapsamda, calismadaki problem ¢cb6zme beceri testi icerisindeki on dort problem sorusunun
acik uclu sorular olmasi nedeniyle her bir sorunun nasil yanitlanacagina iligkin buttncul bir
yanit anahtari testin gelistirme surecinde olusturulmustur. Buna ragmen, yanit anahtari
iceriginin gecerlik ve glvenirlik galismasi amaciyla rastgele secilen on bes 6grencinin
testteki sorulara verdikleri yanitlar belirlenen t¢ sinif 6gretmeni tarafindan yanit anahtarn
icerigi dogrultusunda degerlendiriimesi saglanmistir. Bu g farkh sinif 6gretmeni tarafindan
gerceklesgtirilen degerlendirme verileri temelinde puanlayicilar arasi guvenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Ug sinif égretmeninin yanitlari degerlendirme sonucunda, hesaplanan
puanlayicilar arasi glvenirlik katsayilari 0.93 ve 0.92 olarak bulunmustur. Bu veriler,

puanlayicilar arasi guvenirlik degerlerinin yiksek oldugunu ortaya koymaktadir.
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Veri Toplama Sireci

Uygulamaya baslamadan 6nce calisiimasi planlanan okulun midarligu ile iletisime
gecilmistir. Bu slrecte okulun muidurligiine Hacettepe Universitesi Etik Komisyonuna
uygun olduguna dair yazili karari (EK-E) ve Milli Egitim Bakanligi aragtirmanin uygunluguna
dair verilen izin yazisi (EK-F) sunularak arastirmanin yapilabilmesi adina izin alinmistir. Bu
surecin ardindan ¢alismasi planlanan sinif 6gretmenleri tanisiimigtir. Tanismanin ardindan
ogretmenlerle ylz ylze gorisuilerek arastirmanin igerigi, amaci ve uygulama stirecine
yonelik detayl bilgi paylasimlarinda bulunulmustur. Paylagimlarin tamamlanmasinin
ardindan calismanin On-test ve son-test kontrol gruplu yari deneysel modeli géz énine
alinarak deney ve kontrol gruplari belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplari belirlenirken sinif
mevcutlarina dikkat edilmistir. Sinif mevcutlarinin yirminin altinda olmasi sebebiyle ¢alisma
icin iki deney ve iki kontrol grubu olmak lGzere dort sube belirlenmistir. Deney grubunda
toplamda 25 kiz (%49) ve 26 erkek (%51) olmak Uzere 51 6grenci (%54); 6te yandan kontrol
grubunda ise 21 kiz (%49) ve 22 erkek (%51) olmak Uzere 43 dgrenci (%46) olacak sekilde
toplamda 94 6grencinin katilimi ile ¢calisma yuarutulmastir. Deney ve kontrol gruplarinin
belilenmesinin ardindan arastirma surecine katilan dort sinif 6gretmeni araciigi ile
katilmasi planlanan 6grencilerin velilerine ulagiimistir. Hacettepe Universitesi Etik
Komisyonuna uygun olduguna dair yazili karari, Milli Egitim Bakanli§i arastirmanin
uygunluguna dair verilen izin yazisi ve arastirmanin igeriginin detayl bir sekilde anlatildigi
gonullu katihm formlar (EK-D) paylasiimigtir. Bu formlar araciligiyla 6gretmenler ve veliler
bu calismaya gonulli bir sekilde katildigini i1slak imza ile bildirmistir. Ardindan 6grencilere
uygulama sureci agik ve anlagilir bir dil kullanilarak anlatiimigtir. Ayrica bu uygulamaya
gonulll katilmanin esas oldugu ve katilmak istemeyen 6grencinin sinifta baska bir etkinlik
sureci ile ilgilenebilecegi belirtiimistir. Gerekli izinler alindiktan sonra deney ve kontrol grubu
sinif dgretmenleri ile slire¢ hakkinda gérusulmus ve surecin planlamasi yapiimigtir. Mevcut
c¢alismanin uygulamasi 2021-2022 egitim ve 6gretim yili bahar déneminde Tablo 8'de

sunulan ¢alisma takvimi ¢gergevesinde yurutilmastar.
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Tablo 8

Calisma Takvimi

Tarih Eylem Katilimci Zaman
1 Subat 2022 izin formlari sunuldu. v' Madir 1 hafta
5 Subat 2022 )
Gonilld katihm formlarinin v' Ogretmen
dolduruldu. v' Ogrenci
v Vel
7 Subat 2022 On-test uygulamasi yapild. v" Deney Grubu 1 hafta
v" Kontrol Grubu
14 Subat 2022 Hazirlanan yedi ders plani deney v° Deney Grubu 12 Hafta
25 Mayis 2022 grubu 6gretmenleri tarafindan
uygulandi.
14 Subat 2022 Kontrol gruplari uygulanagelen v" Kontrol Grubu 12 Hafta
25 Mayis 2022 Ogretim yéntemleri ile matematik
derslerini devam ettirdi.
31 Mayis 2022 Son-test uygulamasi yapildi. v' Deney Grubu 1 Hafta

v" Kontrol Grubu

Yapilan planlamanin ardindan 6n-test olarak Problem C6zme Beceri Testi deney ve
kontrol gruplarina uygulanmistir. Bu slregte alti 6grenci deney grubundan ve dért 6grenci
ise kontrol grubundan On-teste katilmak istememistir. Bunun sebebi olarak ise veliler
tarafindan yapilan agiklamada, deneysel olarak yapilan ¢alismalarda ¢ocuklarinin derse
olan motivasyonlarini ve okula olan tutumlarini da olumsuz yonde etkileyecegi dusuncesi
gOsterilmistir. Bu dusunceyle On-test uygulamasina katilmak istemeyen deney grubu
odrencilerine sinif 6gretmenleri tarafindan sessiz kitap okuma gorevi verilirken, kontrol
grubu 6grencilerine ise sinif 6gretmenleri tarafindan calisma kagidi verilmis ve sessizce
cevaplamalari istenmigstir. On-testin uygulanmasi icin égrencilere iki ders saati verilmistir.

Sinif 6gretmenleri tarafindan 6n-test buyuk bir titizlikle uygulanmis, sinifta sessizlik
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saglanmis ve égrenciler arasi etkilesim olmamasi 6zen gosterilmistir. On-test igin taninan
surenin bitmesinin ardindan &grencilerden kagitlar toplanmis ve o6grencilere tesekkir
edilmistir. On-testin yapilmasindan bir hafta sonra asil uygulama siirecine gegcilmistir. Asil
uygulama surecinde deney grubunda problem ¢ézme yaklasimli ile yapilan matematik
uygulamalari gercgeklestirilirken, kontrol grubunda alisiimis &gretim slrecinin disina
cikilmayarak farkliliga gidilmemis, dersin dogal sureci nasilsa ¢alismanin surecinde de o
sekilde slrece devam edilmistir. Deney gruplarinda problem c¢6zme yaklasimiyla
gerceklestirilecek matematik uygulamalarina yonelik icerikler ders planlar seklinde
hazirlanmistir. Bu igeriklerin gelistirilmesi siirecinde, MEB 2018 ilkokul 4. Sinif Matematik
Ogretim Programinda bulunan kazanimlar temel alinmis olup bu kazanimlardan problem
¢dzme becerisine yonelik olan tim problem ¢ézme kazanimlari kapsanmistir. Toplamda
yedi kazanim ve bu yedi kazanim dogrultusunda arastirmaci tarafindan toplamda yedi ders
plani hazirlanmistir. Her bir problem ¢ézme kazanimina yénelik olarak hazirlanan ders plani
icerikleri sinif egitimi alaninda akademisyenlerle paylasiimig, kendilerinden uzman gérisu
alinmistir. Uzman goérugleri dogrultusunda gerekli dizenlemelerin yapilmasinin ardindan
glncellenen igerikler aktif olarak ¢aligsan sinif 6gretmenleri ile paylasiimis ve olasi éneriler
dogrultusunda igerik tekrar gdzden gegirilmigtir. Son hali verilen 6gretim uygulamasi
icerikleri arastirmaci tarafindan deney grubu 6gretmenlerine iletiimis ve icerikler Uzerine
paylasimlarda bulunulmustur. Devaminda arastirmaci ve deney grubu o6gretmenlerinin
isbirligi kapsaminda ders planlari ilgili haftalarda uygulanmistir. Geleneksel 6gretimle
gerceklestiriimesi planlanan kontrol grubunun égretim sirecinde ise kontrol gruplu deneysel
caligsmalarin Ozelligi geredi alisiimig 6gretim surecinin digina c¢ikilmayarak farkhihga
gidiimemis, dersin dogal sireci nasilsa c¢alismanin surecinde de o sekilde devam
ettirilmistir. Uygulama surecinde arastirmaci, deney ve kontrol grubunun sinif 6gretmenleri

ile surekli iletisim halinde olmus ve sure¢ hakkinda bilgi aligverisinde bulunmustur.

Deney Grubu Uygulama Siireci. Deney grubunda matematik dersleri problem

¢ozme yaklasimli ile yapilan matematik uygulamalari ile iglenmistir. Uygulama sureci igin
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problem ¢dzme icerikli ders planlari hazirlanmistir. MEB 2018 ilkokul 4. Sinif Matematik
Ogretim Programinda yer kazanim sireleri dikkate alinarak hazirlanan bu planlar haftalik
bir ders saatini kapsayacak sekilde uygulanmistir. Resmi tatiller, okulun faaliyet glinleri, ara
tatil veya 6gretmenin izinli oldugu gunlerde ders planlari duraklatiimis diger hafta uygulama
surecine devam edilmistir. Uygulama sureci toplamda on iki hafta sirmustir. Uygulama
sureci baslamadan sinif égretmenleri ile hazirlanan ders planlari paylasiimis ve sirecin

nasil yonetilmesi gerektigine dair bilgi paylasimlarinda bulunulmustur.

Uygulama strecine bakildiginda deney grubunda bulunan iki sinif 6gretmeni sireci
es zamanli olarak yuratmuds ve bu slregte benzer icerikleri kullanmiglardir. Deney grubu
ogretmenleri icin hazirlanan ders plani igerigi dikkat cekme, giduleme ve gbzden gegirme,
derse gegis ve dlgme-degerlendirme adimlarindan olugsmaktadir. Her iki grup icin de ayni
ders plani verildigi icin adimlarda kullanilan materyal ve 6rnekler de benzerlik gdstermistir.
Sirecte ders planlari uygulanirken deney grubu égretmenlerinin farkh kisilik 6zelliklerine
sahip olmasi sebebiyle slrecin yonetiimesi veya sinifta gosterilen davraniglarda farkhliklar
goérulmustur. Dikkat cekme adimi her iki grupta ayni uygulanirken gudileme ve gbdzden
gecirme adimlarinda farkhliklar yagsanmistir. Bu farkliliga ise deney grubu 4-A subesi sinif
ogretmenin dAgrencilere surekli sorular sormasi ve beyin firtinasi yapmayi sevmesi,
derslerini rahat ve sohbet ortaminda islemesi etken olarak gosterilebilir. Bu 6zelliklere sahip
sinif 6gretmeni igerikte verilen dikkat gekme ve gdézden gegirme-gudileme adimlarinda
bulunan 6rneklere ek olarak tim siniftan érnek senaryolar almaya gayret gostermigtir.
Ayrica problemlerin ¢6zim slrecinde anlamayan &grencilere arkadagslarinin yardim
etmesini saglamis ve her dgrencinin ¢dziimi anlamasi igin biyiik bir ugras vermistir. Ote
yandan deney grubu 4-C subesi sinif 6gretmeni 6zelliklerine bakildiginda ise kati kurallari
olmasi ve zamani yetistirme konusunda oldukga titiz olmasi dikkat ¢ekmistir. Bu 6zelliklere
sahip sinif 6gretmeni ders planinin dikkat cekme ve glduleme-g6zden gecirme adimlarinda
icerikte verilen orneklerin disina ¢ikmamis ve pekistirecleri de oldukga az kullanmistir.

Problemlerin ¢6zim slrecinde ise her o6grencinin ¢6zim surecine dahil olmasini
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beklememis ve sinifin gogunlugunun anlamis olmasini yeterli gérmustir. Deney grubu
o6gretmenlerinde olusan bu farklilik, ders isleme stirecini veya dgdrencilere olan tutumlarini
etkilese de planlarin uygulanmasi ve es zamanh ydritilmesi adina aksaklik veya

sonuglarda bir farklilik yaratmamigtir.

Ders planlarinin uygulama slrecine bakildiginda ise sinif 6gretmeni tarafindan
suregte saygi ve sevgi cergevesinde bir tartisma ve disinme ortami yaratiimig, égrenciler
arasl! bilgi paylasimini saglanmis ve 6grencilere rehberlik edilmistir. Deney gruplarinda
yapilan bu uygulamada o6grencilerin vakit kaybi yasamamasi ve problem durumlarinin
gorsellerini net gdrebilmeleri adina arastirmaci tarafindan problem kagitlarinin ¢iktilar
alinip o6grencilere dagitiimistir. Derse bagslamadan o6nce dikkat ¢ekme asamasini
gerceklestirmek amaciyla deney grubu sinif égretmenleri 6grencilere gunlik hayat
senaryolari sunarak veya mevcut kazanimla iligkili sorular yonelterek 6grencilerin dikkatini
¢ekmistir. Bu asamadan sonra 6grencilerin derse gudilenmesi asamasi da asla ihmal
edilmemistir. Sinif dgretmenleri ilgili kazanimin ne kadar énemli oldugu ve glnlik hayatta
ne kadar siklikla kullanildigi konusunda sohbet ederek 6grencileri derse gudulemistir. Ders
planlarinda gudileme asamasinin tamamlanmasinin ardindan derse gegilmigtir. Derse
gecis asamasinda sinif 6gretmenleri problem ¢ézmenin ne kadar énemli oldugunu sirekli
vurgulamistir. Problem ¢dézme dneminin farkina varildiktan sonra Polya’nin problem ¢ézme
adimlari detayli bir sekilde dgrencilere anlatiimistir. Ogretmen problem ¢dzme adimlari ile
ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra igerisinde karar verme sureci ve problem ¢bézme becerisi
barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi égrencilere dagitmistir. Derse alttaki

problem durumu verilerek bu problemin ¢6zimune gegilmigtir
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Problem 1:

Ulasim araglarindan hangisini tercih edersem eve en erken giderim?

Neden? Yanitini igslemlerini gostererek agikla.

1.durak
5 dakika
bekliyor

10 dakika 9 dakika 12 dakika

1.durak
2 dakika
bekliyor

15 dakika 10 dakika 15 dakika

10 dakika 15 dakika 7 dakika
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Ogrencilere problem kagitlarinin dagitimasinin ardindan sessiz ve dikkatli bir
sekilde problem durumunu okumalari ve anlamalari istenmistir. Okuma isleminin
tamamlanmasinin ardindan Polya’nin problem ¢ézme adimlarini kullanarak problemi dogru
¢6zime ulastirmalari istenmigtir. C6zUm sdrecinde sinif 6gretmeni sinifta sessizlik
saglamis ve sinifta gezerek 6grencilere rehberlik etmistir. Sinif gogunlugunun problemi
¢dzmesinin ardindan problem durumuna uygun olarak 6gretmen tarafindan G¢ 6grenci
secilmis ve bu ¢ 6grenciden ulasim araglarini temsil etmeleri istenmistir. Problemin tahtada
¢6zUma icin gonullik esasina bagl kalinmis ve daha 6nce derse katilim géstermeyen
ogrenciler tercih edilmistir. Génalll olarak segilen 6grenci tahtaya gelerek problemi ¢ozmus
ve akran dgretimi ile sinif arkadaslarina problemin ¢dziim siirecini anlatmistir. Ogretmen bu
surecgte dogru cevaba ulasan 6grencilere s6zli pekistiregler (Aferin!, Tebrik ederim!, Cok
guzel ilerliyorsun!) vermeyi ihmal etmemistir. Yanhs ve eksik cevap veren égrencilerle ise
ipuclari vererek dogru sonuca ulagsmasini saglamistir. Problem ¢6zimu igin tahtaya gelen
6grenci yanlhs bir yol izlemis ve sonuca ulasamamigsa, 6gretmen istekli ve génillti baska
bir 6grencinin tahtaya gelmesini ve arkadasina problemin ¢6zumund anlatmasini

saglamistir.

Bu slrecte iki 6grenci de yanlig bir yol izlemigse 6gretmen ¢6zUm surecine rehberlik
ederek tahtadaki 6grencileri dogru ¢ézime ulastirmistir. Dogru sonuca ulagsan ve sonuca
uygun karari verebilen o6grenciler verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle sinif
arkadaslarini agiklamistir. Bilgi paylasimlarinin bitmesinin ardindan 6gretmen problem
kagitlarinda eksigi olan égrencilerin tamamlamasini bekler. Eksiklerin tamamlanmasi ile
birlikte ikinci problemin bulundugu problem kagitlari 6grencilere dagitilir. Ogretmen bir kez
daha problem ¢ézme adimlari ile ilgili hatirlatmalari yapar ve sonra igerisinde karar verme
sureci ve problem ¢ézme becerisi barindiran ikinci problem durumunun oldugu kagidi
ogrencilere dagitir. Derse alttaki problem durumu verilerek bu problemin ¢ézimine

gecilmigtir.
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Problem 2:

Saat 17:00 olmadan Ankara'ya varmayi planlayan Ali Amca, hangi yolu tercih

etmelidir? Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acikla.

1 saat 47 dakika

Yola cikis: 15:00

20 dakika mola
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Ogrencilere problem kagitlarinin dagitimasinin ardindan sessiz ve dikkatli bir
sekilde problem durumunu okumalari ve anlamalari istenmistir. Okuma isleminin
tamamlanmasinin ardindan Polya’nin problem ¢ézme adimlarini kullanarak problemi dogru
¢6zime ulastirmalari istenmistir. C6zim sdrecinde sinif 6gretmeni sinifta sessizlik
saglamis ve sinifta gezerek 6grencilere rehberlik etmistir. Problemin tahtada ¢6zimi igin
gonulluk esasina bagh kalinmig ve daha 6nce derse katilim gostermeyen 6grenciler tercih
edilmigtir. Gonulli olarak secilen 6grenci tahtaya gelerek problemi ¢ézmis ve akran
dgretimi ile sinif arkadaslarina problemin ¢éziim siirecini anlatmistir. Ogretmen bu siiregte
dogru cevaba ulasan 6grencilere sozlu pekistiregler (Aferin!, Tebrik ederim!) vermeyi ihmal
etmemistir. Yanlis ve eksik cevap veren ogrencilerle ise ipuclari vererek dodru sonuca
ulagsmasini saglamistir. Problem ¢6zUmdu igin tahtaya gelen 6grenci yanhs bir yol izlemis ve
sonuca ulasamamigsa, 6gretmen istekli ve gonulli baska bir 6grencinin tahtaya gelmesini
ve arkadasina problemin ¢6zimunU anlatmasini saglamistir. Ardindan 6gretmen tarafindan
bir problemin tek bir ¢6zim yolunun olmayacagi ve hatta farkli ¢6zim yollarinin da dogru
sonuca ulastirmada etkili olabilecegi hususunda bilgiler verilmigtir. Bilgi paylasiminin
ardindan farklh ¢6zim yollarini deneyerek dogru sonuca ulasan o6grencilerin diger
arkadaslariyla bu ¢6zim yollarini paylasmasi saglanmigtir. Bilgi paylagimlarinin bitmesinin
ardindan 6gretmen problem kagitlarinda eksigi olan égrencilerin tamamlamasini bekler.
Eksiklerin tamamlanmasi ile birlikte ikinci problemin bulundudu problem kagitlari
dgrencilere dagitilir. OJretmen bir kez daha problem ¢ézme adimlari ile ilgili hatirlatmalar
yapar ve sonra igerisinde karar verme sireci ve problem ¢ézme becerisi barindiran tginci
problem durumunun oldugu kagidi o6grencilere dagitir. Derse alttaki problem durumu

verilerek bu problemin ¢dézimine gegilmistir.
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Problem 3:

Asli ve arkadasi, planlanan slrenin tamamini kullanarak muzedeki hangi iki kati ziyaret

edebilir? Neden? Yanitini igslemlerini gostererek agikla.

Evden ¢ikis: 12.00

Eve Varis: 14.00

Ev ile mize arasi 20 dakika

4 Kat: Sihirli Kahramanlar
Gezilme Siiresi: 33 dakika

2. Kat: Masal Kahramanlari
Gezilme Siiresi: 35 dakika

1. Kat: Siyah Renkli
Oyuncaklar

Gezilme Siiresi: 47 dakika
Girig Kat: Yoresel
Oyuncaklar

Gezilme Siiresi: 46 dakika

Uglincli problemin ¢dzimi igin grup c¢alismasi yapilmistir. Ogretmen tarafindan
problem durumunda iki arkadasin mlze gezisi yapacagi senaryosu esas alinarak sinif ikili
gruplara ayrilmistir. Problem durumunu sinifta canlandirmak i¢in énceden kartonlarla
hazirlanan hareket eden iki kiz gocugu figiri ve renkli kartondan yapilan ev ile mize yolu
tahtaya yapistirilmistir. Sirasiyla tahtaya gelen grup senaryoya uygun olarak ve problem
¢cdzme adimlarina dikkat ederek ¢6zimi sinifa anlatmistir. Ogretmen bu siiregte dogru
cevaba ulasan ogrencilere sozlli pekistiregler (Aferin!, Tebrik ederim!) vermeyi ihmal
etmemistir. Yanlis ve eksik cevap veren dgrencilerle ise ipuclari vererek dogru sonuca
ulagmasini saglamistir. Problem ¢6zimu igin tahtaya gelen 6grenci yanlig bir yol izlemis ve

sonuca ulasamamigsa, 6gretmen istekli ve gonllli baska bir 6grencinin tahtaya gelmesini
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ve arkadasina problemin ¢6zimunu anlatmasini saglamistir. Ardindan 6gretmen tarafindan
bir problemin tek bir ¢6zim yolunun olmayacagi ve hatta farkli ¢6zim yollarinin da dogru
sonuca ulastirmada etkili olabilecedi hususunda bilgiler verilmigtir. Bilgi paylasiminin
ardindan farklh ¢6zim yollarini deneyerek dogru sonuca ulasan o6grencilerin diger
arkadaslariyla bu ¢d6zim yollarini paylasmasi saglanmistir. Bilgi paylasimlarinin bitmesinin
ardindan 6gretmen problem kagitlarinda eksigi olan édrencilerin tamamlamasini beklemis

ve eksiklerin tamamlanmasinin ardindan dlgme ve degerlendirme basamagina gecilmistir.

Hazirlanan plan kapsaminda dersin dlgme ve degerlendirme basamaginda
o6gretmen tarafindan, 6grencilerin é6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini
gormek ve gerekli duzeltmeleri yapmak amaciyla sure¢ degerlendirmesi yapilmistir.
Ogretmen siire¢ degerlendirmesi sirasinda 6grencilerin problem ¢ézme adimlarini takip
edip edemediklerine dikkat etmis ve dgrencilerin problem ¢6zme adimlarini uygularken
guclik yasadiklari noktalari gbézlem yaparak tespit etmistir. Tespitleri dogrultusunda
ogrencilerin glglik yasadigi noktalarda ipuclari vererek o6grencilerin dogru sonuca
ulasmasinda rehber olmustur. Problem ¢6zme slrecinde rehber olan 6gretmen, 6grencinin
ulastigi sonucu kendi climleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif icerisinde sorulan
sorulara etkin katim gostermesine de oldukga dikkat etmistir. Ogretmenin sinif igerisinde
ogrencileri gbzlemleyerek ulastigi sire¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢ézme
adimlarini uygulamada gugcluk yasayan 6grencilere igerisinde problem ¢dzme becerilerini
barindiran, basit dizeyde U¢ problemden olusan ek c¢alisma ka&gidi hazirlamis ve
ogrencilerle paylasmistir. Problem ¢ézme surecinde zorluk yasamayan dgrenciler igin ise
ust dizey Ug problemi barindiran ek ¢calisma kagidi hazirlamis ve dégrencilerle paylagsmistir.
Ek calisma kagitlarinin cevaplanma sirecinde de 6gretmen rehberlik etmistir. Problem
¢6zme adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif i¢erisinde ifade edemeyen 6grencilere
ise 6gretmen tarafindan sinifta etkin katilim gdsterebilecegi 6n bilgileri harekete gegiren
basit duzeyde etkinlikler dizenlenmistir. Bu etkinliklere égrencilerin katilimi saglanmis ve

etkinlik srecinde “Yapabilecegine inaniyorum, aferin, gok guizel ilerliyorsun, kendini gok
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glzel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada gérmek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici

cumleler kullaniimistir.

Kontrol Grubu Uygulama Siireci. Kontrol grubunda matematik dersleri aligiimig
ogretim sdrecinin disina ¢ikilmayarak farkliliga gidilmemis, dersin dogal slreci nasilsa
calismanin surecinde de o sekilde devam ettirilmistir. Calisma stireci kontrol guruplari sinif
ogretmenleri tarafindan es zamanli olarak yadratalmastir. Bu suregte kontrol grubu
ogretmenleri ders kitaplarini, 6gretim programindaki kazanim sirasini ve kazanimin
islenmesi gereken ders saatini takip etmistir. Deney grubunda uygulama strecinin
baslamasi ile kontrol grubu da suregte ayni kazanimi islemeye baslamistir. Bu siregte ilgili
kazanim iglenirken kontrol grubu dgretmenlerinin farkh kisilik 6zelliklerine sahip olmasi
sebebiyle surecte farklilk yasanmistir. Bu farklihga ise kontrol grubu 4-H subesi sinif
ogretmenin derslerinde kazanima iligskin egitici videolar izletmesi, soru-cevap yapmasi ve
ornek olay yontemi sik sik kullanmasi etken olarak gosterilebilir. Dikkat cekme, gbézden
gecirme-gudileme ve derse gegis asamalarina énem vermemigtir. Ders kitabina bagli dersi
yuruten bu 6gretmen derslerinde ders kitabinda bulunan problemlere benzer fazlaca 6rnek
cozmeye 6zen gostermistir. Olgme-degerlendirme surecini ise ders kitaplarinda bulunan
calisma kagitlarini ev ddevi vererek gergeklestirmistir. Ote yandan kontrol grubu 4-E subesi
sinif 6gretmeni Ozelliklerine bakildiginda ise disipline ¢cok énem veren, sinifta 6gretmen
cevap hakki verdiginde konugulacagdini digunen, kati kuralari olan 6gretmen oldugu dikkat
cekmigtir. Bu 6zelliklere sahip sinif 6gretmeni suregte dikkat gekmeden derse gegis yapmis,
ders kitaplarinda verilen 6rneklerin digina ¢ikmamis ve pekistiregleri de olduk¢a az
kullanmistir. Olgme ve degerlendirme siirecini ise ders kitabinda bulunan ¢alisma sayfalari
ile gergeklestirmistir. Uygulama surecine gegildiginde ise stiregte kontrol grubuna higbir
midahalede bulunulmamistir. Bu slregte kontrol grubu 6gretmenleri ders kitaplarini,
ogretim programindaki kazanim sirasini ve kazanimin iglenmesi gereken ders saatini takip
etmistir. Deney grubunda uygulama slrecinin baslamasi ile kontrol grubu da slrecgte ayni

kazanimi iglemeye baglamistir. Kontrol grubu sinif 6gretmenleri sinifa girdiginde
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ogrencilerin dikkatini gekmek veya derse glidilemek amaciyla soru, materyal veya senaryo
kullanmayi tercih etmemis ve hizlica derse gecis yapmistir. Kontrol gruplarinda matematik
dersleri 6gretmen merkezli strdirilmis ve igeriklerin ¢éziimine yonelik sinifta bir tartisma
ortami veya sohbet ortami yaratiimamistir. Bu sebeple dgrenciler fikir paylasimlarinda
bulunamamis ve égrencilerin farkli ¢d6zim yollarinin kesfedebilmesine olanak verilmemistir.
Kontrol grubunda 4. sinif matematik ders kitabi takip ediliyor olmasi sebebiyle karar verme
sureci barindirmayan ve islem gerektiren bir icerigi problem olarak ele almistir. Ele aldigi
bu islemsel icerikte, her gtin 45 dakika yUriylUs yapan Emel’in bir hafta sonunda kag¢ dakika
yurimis olacagl sorusunu sormus ve tahtaya yazmistir. Soruyu tahtaya yazan
ogretmendaha sonra ogrencilerden tahtada yazilanlari hizlica defterlerine yazmalarini
istemistir. Deftere yazma isleminin tamamlanmasinin ardindan 6gretmen tahtadaki icerigi
sesli olarak okumus ve ardindan tahtada anlatarak cézmustir. C6ziim sirecinde istenilenler
ve verilenler olmak Uzere iki kutucuk ¢izmis ve ¢d6zimU gergeklestirmistir. C6zim slirecinin
ardindan 6gretmen 6grencilere “Cocuklar anladiniz mi? Anlamadidiniz nokta hangisi?” gibi
sorular sormus ve problem ¢6zUmun anlasilmamasi durumunda ¢6zimu tekrar anlatmistir.
Sinifin gogunlugu tarafindan ¢ézimim anlagiimasi durumunda ise benzer baska bir islem
gerektiren icerige gecilmistir. Benzer olan bu icerikte sadece sayilar ve isimler degistirilmis,
¢6zim sureci ayni sekilde uygulanmistir. Bir ders saatinde ilgili kazanima ait ayni tarzda
alti tane islemsel igerik durumu ¢ézulmustur. Dersin sonunda 6lgme ve degerlendirme
basamagi adi altinda ders kitabinda bulunan ilgili calisma sayfasi 6grencilere 6dev olarak

verilmis ve ders tamamlanmistir.

Veri Analizi

Problem ¢dézme yaklasimiyla gergeklestiriien matematik égretimi uygulamalarinin
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine etkisinin arastirildigi bu deneysel calismada,
surecin basinda ve sonunda 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin dlgtlebilmesi adina
veri toplama araci olarak bir problem ¢dzme beceri testi gelistirilmistir. Olgegin kapsam

gecerligi uzman goérusleri alinarak saglanmig, gerceklestirilien pilot uygulama verileri
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temelinde madde analizleri gergeklestiriimis, yapi gecerligi kapsaminda agimlayici ve
dogrulayici faktér analizleri yurttiimuastir. Olgegin glivenirligi icin Cronbach alpha degeri
hesaplanmis, hatta Olgekteki sorularin acgik uglu olmasi gozetilerek farkli puanlayicilarin
yanitlari degerlendirmesi saglanmis ve puanlayicilar arasi guvenirlik degerleri elde
edilmistir. Bahsedilen tim bu gecerlik ve guvenirlik calismalarinda elde edilen bulgular

dogrultusunda gelistirilen 6lgegin gecerli ve givenilir bir test oldugu sdylenebilmektedir.

Gegerli ve glvenilir oldugu ortaya konmus olan bu problem ¢ézme beceri testinin
uygulanmasi sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda, ilgili veri analizlerinin
yuritilmesiyle arastirmanin ana ve alt problemlerinin yanitlanmasina gegilmistir. Bu
kapsamda, calismada elde edilen tiim veri analizleri SPSS 25.0 paket programi kullanilarak
yuratilmastar. Verilerin analizi strecinde ilk olarak veri temizleme sireci yuratilmus olup
sonrasinda verilerin frekans dagihmlari, merkezi egilim ve degiskenlik dlgtlerine iliskin
betimsel istatistikler elde edilmistir. Devaminda, c¢alismanin alt problemlerine iligkin veri
analizlerine gegmeden olasi veri analizlerinin varsayimlarina bakilmistir. Sonunda da
calisma alt problemleri dogrultusunda, bagimsiz iki grubun 6n ve son test ortalamalarinin
kargilastirlmasinda bagimsiz t-testi, gruplarin 6n ve son test puan farklarinin

ortalamalarinin kargilastiriimasinda ise bagiml t-testi analizleri yapiimistir.

Calismanin birinci ve ikinci alt problemleri, problem ¢b6zme yaklagimiyla
gerceklestirilen matematik ogretiminin uygulandigi deney grubuyla, geleneksel matematik
ogretiminin uygulandigi kontrol grubunun problem ¢ézme becerilerine iliskin 6n ve son test
puan ortalamalari arasinda manidar bir farkin olup olmama durumudur. Bu dogrultuda,
deney ve kontrol grubunun problem ¢dzme becerilerine iliskin 6n test puan ortalamalari ve
son test puan ortalamalari arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark olup olmadidina iliskin
bulgulara bagimsiz orneklem t-testleri yurutulerek ulasgiimigtir. Bagimsiz 6rneklem t-testi,
nicel veri analizinde kullanilan deneysel galismalarda iki farkh érneklem grubundan elde
edilen ortalamalari karsilastirmak ve ortalamalar arasindaki farkin manidarhigini test etmek

icin tercih edilen parametrik bir tekniktir (BlyUkozturk ve ark., 2014).
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Yapilan bu ¢alisma kapsaminda belirlenen bir diger alt problem durumu ise problem
¢dzme yaklasimiyla gerceklestirilien matematik 6gretim uygulamalarinin yapildigi deney
grubuyla ile bu uygulamanin yapilmadigi kontrol grubunun problem ¢ézme becerilerine ait
On-test ve son-test puan fark ortalamalari arasinda manidar bir farkin olup olmamasidir. Bu
kapsamda deney ve kontrol grubuna bagl olarak én-test ve son-test puan fark ortalamalari
arasinda istatiksel olarak manidar farkliigin var olup olmadigina iligskin sonuglara bagiml
orneklem t-testleri yuritilerek ulasiimistir. Bu dogrultuda bagimh 6rneklem t-testi, iligkili iki
orneklemden elde edilen ortamalar arasindaki farkin manidarligini analiz etmek igin

kullanilan parametrik bir testtir (Sénmez ve Alacapinar, 2018).

CGalismanin Gegerlik ve Glivenirligi

Problem ¢dézme yaklasimiyla gerceklestirilen matematik dgretimi uygulamalarinin
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine etkisinin arastirildiyi bu deneysel ¢alismada, biri
deney biri kontrol grubu olacak sekilde iki grubun olusturulmasi ve kargilastiriimasi séz
konusudur. Kontrol grubu ya da karsilastirma grubu, arastirmacinin uygulamanin daha etkili
olup olmadigina veya etkileri arasinda fark olup olmadidina karar vermesini
kolaylastirmaktadir (BuyUkéztirk ve ark., 2014). Bunun yani sira, ¢alismanin amaci
dogrultusunda, bagdimli degisken 6grencilerin problem ¢6zme becerileriyken bagimsiz
degisken ise problem ¢dzme yaklasimiyla gerceklestirilen matematik 6gretimi uygulamalari
ile geleneksel olarak ifade edilebilecek uygulanagelen 6gretim uygulamalari olmak Uzere
farkli 6gretim uygulamalari olarak belirlenebilir. Dolayisiyla, arastirmaci bilerek ve dogrudan
bagimsiz degiskenin hangi bigimleri alacagina ve hangi gruba bu bigimlerden hangisinin
uygulanacagina karar vererek bagimsiz degiskeni maniplle etmektedir (Buyukozturk ve
ark., 2014). Bilindigi Uzere, seckisizlik deneklerin gruplara seckisiz olarak yerlestiriimesidir.
Ancak, yonetimlerin farkli subelerdeki 6grencilerden bir havuz olusturularak arastirmaciya
yeni gruplar olusturmasina izin vermesi pek de rastlanabilecek bir durum degildir. Bu
nedenle, arastirmacilarin hazir gruplar Gzerinde g¢alisabilecegi, mevcut gruplardan veya

subelerden ikisini segerek deneysel galisma yapabilecegi belirtiimektedir. Gruplara segkisiz
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atama varsa gruplarin denk oldugu kabul edilebilir veya denk olduklarina iligkin bulgular
sunulabilir (Blyukoztlrk ve ark., 2014). Arastirmada kontrol ve deney gruplarinin segkisiz
olarak atanmasi, ayni devlet okulunda yer alan subeler olmasi kaynakli olarak subelerin
sosyoekonomik ve kultlrel statl, aile igbirligi ve destedi, basari durumlari gibi birgcok
degisken acisindan denk oldugunun varsayilabilmesi, bunun yani sira, deney ve kontrol
gruplarinin 6grenci sayisl, cinsiyet gibi degiskenler acisindan denkligine iligkin bulgulara yer
verilmesi ve ¢alismanin 6ntest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desene sahip olmasi ve
¢alismanin basinda gergeklestirilen 6n test puanlari bazinda gruplarin problem ¢ézme
becerilerinin denkliginin irdelenmesi ve ¢alismanin veri analizlerine ona gore karar verilmesi

dissal degiskenlerin kontrolU agisindan oldukga dnemlidir.

ic gecerlik, calisma sonucunda ortaya gikan nedensel bir iliskide sonucun segilen
degiskenlerle acgiklanabilirligidir. Arastirma igin en uygun calisma modelinin secgilmesi de i¢
glivenirlik olarak bilinmektedir (Sencan, 2005; Karasar, 2008). i¢ gecerligin diismesine etki
edebilecek cesitli riskler énceden disinllerek dnlemlerin alinmasi gerekir. Deneklerin
deneysel kosullar igin uygun secilmesi, uygulama surecinde denek kaybinin azaltiimasi igin
gerekli 6nlemlerin alinmasi ve bagimsiz degiskenlerin birbirini etkileme olasiliklarinin
azaltilmasi gibi gesitli dnlemlerin alinmasi i¢ gegerligi artirabilmektedir (Blyukozturk ve ark.,
2014). Mevcut galismada i¢ gecerligi artirmak amaciyla ilk olarak sinif 6gretmenlerinden,
matematik 6gretmenlerinden ve akademisyenlerden uzman goérusleri alinmigtir. Alinan
Oneriler dogrultusunda sureg tekrar degerlendirilmis ve problem ¢dézme beceri testinin pilot
uygulamasi yapilmistir. Arastirma slrecinde deney ve kontrol grubu igin segilen érneklem
hakkina mudur ve sinif 6gretmenlerinden gérugler alinmis ve bu goérusler dogrultusunda
ayni basari diizeyinde gruplar olusturulmustur. Bu durum ise érneklemin yansiz atama ile
gerceklestirildigini ortaya ¢ikarmaktadir. Uygulama suresi boyunca katilimcilar sinifin hava
kosullari, o6grencilerin aclik-tokluk durumlari, materyal eksikligi gibi dis etkenlerden
korunmaya calisiimis ve énlemleler alinmistir. Uygulama slresi boyunca deney ve kontrol

gruplarinda 6gretmen degisimi yapilmamis, sinif ortami degistiriimemis, siniftaki 6grenciler
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buyuk bir farkhlik yasamamis ve bdylece olugabilecek yenilik etkisi korunmaya galigiimistir.
On-test ve son-test i¢in ayni problem ¢dzme beceri testi kullanilmistir. Arastirma boyunca
tasinma, okul degistirme veya uygulamaya katilmama gibi durumlarda denek kaybi
yasanmamasi igin grup sayilari ve basari dizeyleri birbiriyle esitlenmistir (BlyUkdztlrk ve

ark., 2014; Sénmez ve Alacapinar, 2018).

Uygulama glvenirligi (treatment fidelity), deneysel islem sirecindeki kosullarin,
arastirmacinin  énceden tanimladigina uygun olup olmadiginin, belirlenen islemlerin
uygulama slrecinde yerine getirilip getiriimediginin belirlenmesi olarak tanimlanabilir
(BuyUkoéztark ve ark., 2014). Mevcut calismada uygulama guvenirligini saglamak igin
deneysel islemin yapilacagi deney grubunda bir dénem boyunca matematik dersleri
hazirlanan planlar kapsaminda islenmistir. Deney grubu égretmenleri arastirmaci ile strekli
iletisim ve etkilesim kurarak sure¢ yonetilmis, 6gretmen merkezli degil 6grenci merkezli-
o6gretmen rehberli bir ders islenmistir. Uygulama sirecinde 6gretmenler tarafindan sorularin
gizliligi saglanmis ve o&ncesinde o6grencilerle paylasiimamistir. Sidregte 6grencilerin
birbirlerinin cevaplarini gérmeleri engellenmigtir. Uygulama boyunca kontrol grubu
ogretmenleri geleneksel 6gretimin disinda baska bir uygulamaya yer vermemis, streci takip
etmistir. Bu slregte sinif 6gretmenleri arastirmaci tarafindan istenen ve beklenen
davraniglarda bulunmustur. Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desene sahip bu
calismada, pilot uygulama verileri ile yapilan analizler sonucunda gegerli ve gtvenilir oldugu
ortaya konulan problem ¢ézme beceri testinin glvenirlidi icin 6n teste iliskin Cronbach Alpha
degeri 0.78; son teste iliskin Cronbach Alpha degeri 0.94 olarak hesaplanmistir. Bu
guvenirlik degerleri, problem ¢ozme beceri testinin guvenirliginin iyi dizeyde oldugunu ve

guvenilir bir test oldugunu asil uygulama verileri Gzerinden de ortaya koymaktadir.
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Boliim 4

Bulgular

Bu bélimde arastirma problemlerini yanitlamak icin kullanilmis istatiksel analizler ve
analiz sonuglarinin yorumlari yer almaktadir. Arastirma problemlerinin bulgularina ve
yorumlarina yer verilmeden énce ¢alisma grubunda yer alan égrencilerin sonuclari asagida

verilmistir.

Betimsel istatistik Kapsamindaki Veri Analizleri

Veri analizlerine baglamadan oncelikle veri temizleme sureci yuratialmastar. Veri
temizleme sirecinde, degiskenlerin frekans dagilimlari elde edilmis, bu sayede olasi veri
girisi hatalarinin olup olmadigi kontrol edilmistir. Devaminda eksik verilerin kontrolinde
eksik veri bulunmadigi tespit edilmis olup sonrasinda da merkezi egilim ve degiskenlik
dlcllerine iliskin betimsel istatistikler elde edilmistir. On ve son teste iliskin elde edilen
betimsel istatistikler Tablo 9’da sunulmaktadir. Tablodan géruldagu gibi, 6n teste iligkin
puan ortalamasi 34.08, son teste iliskin puan ortalamasi ise 69.76 olarak hesaplanmistir.
Bu puan ortalamalari arasindaki fark 35.68 degerinde olup 6grencilerin son test puan

ortalamasinin 6n test puan ortalamasindan olduk¢a yluksek oldugunu gostermektedir.
Tablo 9

On ve Son Teste lligkin Betimsel istatistik Dederleri

On Test Son Test
N 94 94
Ortalama 34.08 69.76
Ortanca 32.00 86.00
Mod 32.00 112.00-115.00
Standart Sapma 17.86 42.25
Varyans 318.80 1784.81

Ran; 76.00 127.00
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Carpiklik 0.218 -0.319
Skewness Standart Hata 0.249 0.249
Basiklik -0.389 -1.537
Kurtosis Standart Hata 0.493 0.493

Diger yandan, yine Tablo 9da goruldiglu tUzere, 6n test ve son test puanlarinin
Skewness ve Kurtosis degerleri hesaplanarak carpiklik ve basiklik katsayilari elde
edilmistir. On test puanlarinin Skewness degeri 0.218, Kurtosis degeri -0.389 olarak; son
test puanlarinin Skewness degeri -0.319, Kurtosis degeri -1.537 olarak hesaplanmistir. Elde
edilen carpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ile +2 arasinda dedismesi sonucunda 6n ve son
test puanlarinin normal bir dagilima sahip oldugu soéylenebilir (Herbert ve Edward, 1979;

George ve Mallery, 2001; Leech ve ark., 2005).

Calismada, deney grubunda 51 6grenci, kontrol grubunda da 43 6grenci yer aldigi
icin her iki grupta da 6grenci sayisi kritik kabul edilen 30 sayisindan fazladir. Bilindigi tGzere,
deneysel galismalarda gruplardaki mevcut 6grenci sayisinin 30’dan fazla olmasi kullanilan
testleri etkilemekle kalmayip sonuglari da daha dogru kilmaktadir (Buyukoztirk ve ark.,
2014). Bu baglamda, c¢alismanin 6n ve son test puanlarinin normal dagilima sahip
olmasinin yani sira, deney ve kontrol gruplarinda bulunan égrenci sayilarinin 30 Uzerinde

olmasi nedeniyle ¢alismada parametrik istatistiksel veri analizleri yurutitlebilmektedir.

Deney ve kontrol gruplari bazinda 6n ve son teste iliskin elde edilen betimsel
istatistikler Tablo 10’da sunulmaktadir. Tablodan da gorildigu Gzere, kontrol grubundaki
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine iligkin 6n test puan ortalamasi 32.86 iken son test
puan ortalamasi 35.95 olarak elde edilmis olup 6n ve son testteki puan ortalama farki 3.09
degerine karsilik gelmektedir. Ancak diger taraftan, deney grubundaki 6grencilerin problem
¢6zme becerilerine iliskin 6n test puan ortalamasi 35.10 iken son test puan ortalamasi 98.26

degerine ulasmis olup 63.16 degerinde oldukga blylk bir puan artis1 gézlemlenmektedir.
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Tabiki bu puan ortalamalarindaki farklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigina iliskin

veri analizleri gerceklestiriimis ve bu bélimin devaminda paylasiimaktadir.
Tablo 10

Deney ve Kontrol Gruplarinin On ve Son Teste lliskin Betimsel Istatistik Degerleri

Gruplar On Test Son Test
N 51 51
Ortalama 35.10 98.26
Deney Grubu Ortanca 31.00 106.00
Mod 29.00 117.00
Standart Sapma 19.21 25.09
Varyans 369.090 629.474
Ranj 76.00 127.00
N 43 43
Ortalama 32.86 35.95
Kontrol Grubu Ortanca 33.00 28.00
Mod 32.00 24.00-32.00
Standart Sapma 16.24 32.35
Varyans 263.74 1046.66
Ranj 69.00 117.00

Gikarimsal istatistik Kapsamindaki Veri Analizleri

Arastirmaya iliskin vardamsal istatistik kapsamindaki veri analizlerine karar
verilmeden once, deney ve kontrol gruplarinin problem ¢bézme becerilerine yonelik olarak
c¢alismanin basinda gercgeklestirilen 6n teste iliskin puan ortalamalarinin karsilastiriimasi ve
iki grubun calisma bagindaki beceri durumlarinin denkliginin irdelenmesi gerekmektedir.
Gunkud deney ve kontrol gruplari beceri testi 6n test puan ortalamalarinda denk ¢ikmalari
durumunda c¢alismanin veri analizlerindeki puan ortalamalari karsilastirmalarina t testler ile

devam edilmesi; denk ¢cikmamalari durumunda ise gruplarin 6n test puanlarinin kontrol



94

degiskeni olarak alinmasi ve kovaryans analizleri ile devam edilmesi gerekebilmektedir.
Ayrica bu gruplar arasi denklik, bir 6nceki bélimde bahsedildigi gibi, digsal degiskenlerin

kontroll bakimindan ¢alismanin i¢ gecerligi kapsaminda da 6nem tasimaktadir.

Tdm bunlar dogrultusunda, deney ve kontrol grubu én-test puan ortalamalarinin
karsilastirildigi bagimsiz érneklemler t testi analizi gergeklestiriimis olup bu istatistiksel
testin bulgulari Tablo 11'de sunulmaktadir. Bagimsiz érneklemler t-testi ayni degiskenin iki
farkli grupta ol¢uldiglu zaman tercih edilen bir teknik olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Bagimsiz drneklemler t-testi iki bagimsiz érneklem grubundan elde edilen ortalamalar
arasindaki farkin anlamhhgini karsilagtirmak ve ortaya koymak amaciyla kullanilan bir testtir

(Karasar, 2008; Buyukoztirk, ve ark., 2014; Sénmez ve Alacapinar, 2018).
Tablo 11

Deney ve Kontrol Grubu On-Test Puan Ortalamalarinin Karsilastiriimasi

Olgtiim Tiiri Grup N X s sd t p
Deney 51 35.10 19.21
PCBT 92 0.603  0.548
(On-Test) Kontrol 43 32.86 16.24

Tablodaki elde edilen bulgular dogrultusunda, gerceklestirilen bagimsiz érneklemler
t testinde 6n test puanlarinin normal dagilima sahip olmasinin yani sira varyans esitliginin
kabul edilmesi (zerine (F=1.658, p>0.05), deney ve kontrol gruplari 6n test puan
ortalamalari arasinda istatiksel olarak anlaml (manidar) bir farklihgin bulunmadidi tespit
edilmistir (1(92)=0.603, p>.05). Bu bulgu ile kontrol ve deney grubunun galismanin basinda
problem ¢dzme becerilerinin dizeyleri kapsaminda benzer veya denk olduklari, dolayisiyla
da sonraki veri analizlerinde 6n test puanlarinin kontrol dediskeni olarak atanmasina gerek
olmadigi sonucuna ulasiimaktadir. Ayni zamanda, bu sonug ile ¢alismanin ilk alt problemi
olan “problem ¢O6zme yaklasimiyla gergeklestirilen matematik 6gretim uygulamalarinin

yapildigl deney grubuyla, bu uygulamalarin yapiimadigi kontrol grubunun problem ¢ézme
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becerilerine iligkin 6n-test puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna

da fark olmadigina yoénelik olarak yanit verilmektedir.

Problem ¢6zme yaklasimiyla gerceklestiriien matematik 6gretim uygulamalarinin,
ilkokul doérduncu sinif 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine etkisini incelemeyi
amaglayan bu ¢alismanin ikinci problemi olan problem ¢dézme yaklasimiyla gerceklestirilen
matematik dgretim uygulamalarinin yapildigi deney grubuyla, bu uygulamalarin yapilmadigi
kontrol grubunun problem ¢ézme becerilerine iligskin son-test puan ortalamalari arasinda
anlamh bir fark var midir? sorusuna yanit aranmak amaciyla deney ve kontrol grubu son-
test puan ortalamalarinin  karsilastinldigi  bagimsiz  érneklemler t-testi analizi
gerceklestirismis olup bu istatistiksel testin bulgulari Tablo 12’de sunulmaktadir. Deney ve
kontrol gruplarinin karsilastirmak igin kullanilan bagimsiz 6érneklem t-testi elde edilen
ortalamalar arasinda olusan farkin anlamli olup olmadigini ortaya c¢ikaran bir testtir

(Karasar, 2008; Buyukoztirk ve ark., 2014; Sénmez ve Alacapinar, 2018).
Tablo 12

Deney ve Kontrol Grubu Son-Test Puan Ortalamalarinin Karsilastirilmasi

Olglim Tri Grup N X s sd t p
Deney 51 98.26 25.09
PCBT 92 10.509 0.000
(Son-Test) Kontrol 43 35.96 32.35

Bu bulgular 1s1ginda, gerceklestirilen bagdimsiz érneklemler t testinde son-test
puanlarinin normal dagilima sahip olmasinin yani sira varyans esitliginin kabul edilmesi
uzerine (F=3.232, p>0.05), deney ve kontrol gruplari son test puan ortalamalari arasinda
istatiksel olarak anlamli (manidar) bir farkhligin bulundugu tespit edilmistir (t(92)=10.509,
p<0.05). Bu bulgu, kontrol ve deney grubunun problem ¢ézme becerilerinin duzeyleri
kapsaminda c¢alismanin sonunda farkli durumda olduklarini ortaya koymaktadir. Bu anlaml
farkhhk tzerine, etki buyUkligu olarak elde edilen d degerine yonelik 0.2, 0.5 ve 0.8 dlcitleri

dikkate alindiginda, tablodaki verilerden hesaplanan d degeri 2.176 olarak elde edilmis ve
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hesaplanan degerin 0.8’den buyuk bir deger olmasi nedeniyle bu bulgunun etki buydklagu
yuksek olarak ifade edilebilmektedir.

Kontrol grubundaki égrencilerin problem ¢ézme becerilerine iligskin son test puan
ortalamasi 35.95, diger yandan deney grubundaki dgrencilerin problem ¢ézme becerilerine
iliskin son test puan ortalamasi 98.26 olarak elde edilmistir. Bu puan ortalamalari da
¢alismanin sonucunda dgrencilerin problem ¢dzme becerileri diizeyleri bakimindan deney

grubunun lehine bir durumun s6z konusu oldugunu gdstermektedir.

Arastirmanin Ug¢lnclU alt problemi “problem ¢cézme yaklasimiyla gerceklestirilen
matematik 6gretim uygulamalarinin yapildigi deney grubuyla bu uygulamalarin yapiimadigi
kontrol grubunun problem ¢6zme becerilerine iligskin 6n-test ve son-test fark puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt problemle,
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine iliskin puanlarda olusan degisimi ortaya ¢ikarmak
amaglanmaktadir. Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin uygulama o6ncesinde ve
sonrasinda problem ¢6zme beceri testinden aldiklari 6n-test ve son-test puan ortalamalari
farki bagimli érneklem t-testi ile analiz edilmistir. On-test ve son-test puan ortalamalarini
kiyaslamak amaciyla kullanilan badimli 6rneklem t testi, aralarinda iligki bulunan
orneklemden elde edilen ortalamalar arasinda olugan farkhligin manidarhgini karsilastirmak
amagh tercih edilen bir parametrik testtir. Kontrol grubu égrencilerinin 6n-test ve son-test
puan ortalamalarinin karsilastirildigi bagimh t testine iliskin bulgular Tablo 13’te

verilmektedir.
Tablo 13

Kontrol Grubu On-Son Test Puan Ortalamalarinin Karsilastiriimasi

Test Grup N x S Puan Ortalamalari sd t p
Farki

On-Test  Deney 43 3286 16.24
3.09 92 -0.597 0.554
Son-Test  Kontrol 43 35.95 32.35
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Tablo 13'te goéraldugu Uzere, kontrol grubu égrencilerinin problem ¢dézme beceri
testinden aldiklari 6n-test puan ortalamasi 32.86 iken, son-test puan ortalamasi ise 35.35
olarak bulunmustur. On-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki fark 3.09 olarak
hesaplanmig, bu fark da kontrol grubu &grencilerinin problem ¢dzme beceri testi
puanlarinda belirgin bir yikselme olmadigini géstermektedir. Kontrol grubu 6n-test ve son-
test puan ortalamalari arasindaki bu farkin manidar olup olmadidini belirlemek igin
yuritilen bagimli érneklem t-testi bulgularina gére 6n ve son test puanlarinin normal
dagihma sahip olmasi Uzerine bu farkin istatistiksel olarak anlamli (manidar) olmadigi
sonucuna ulasiimistir (t(42)= - 0.597, p>0.05). Dolayisiyla, kontrol grubunda gerceklestirilen
geleneksel diye adlandirilabilecek uygulanagelen 6gretim uygulamalarinin bu gruptaki
ogrencilerin problem ¢ézme beceri dizeylerinde bir etki yaratmadigi, dizeylerinde bir

gelisim saglamadigi sonucunu ortaya koymaktadir.

Uglinci alt problem deney grubu tarafindan ele alindiginda, deney grubundaki
ogrencilerin uygulama 6éncesinde ve sonrasinda problem ¢dézme beceri testi aldiklari puan
ortalamalari farki da benzer sekilde bagimli 6rneklem t-testi ile analiz edilmistir. Parametrik
bir test olan bagimh 6érneklem t-testi dn-test ve son-test puan ortalamalarinin karsilastirildigi

durumlarda kullanilir. Calismaya ait bu testin bulgulari Tablo 14’te sunulmaktadir.
Tablo 14

Deney Grubu On-Son Test Puan Ortalamalarinin Karsilastiriimasi

Test Grup N x S Puan Ortalamalari sd t p
Farki

On-Test  Deney 51 3510 19.21
63.16 92 14.801 0.000
Son-Test  Kontrol 51 98.26 25.09

Tablo 14'te goéruldigu Uzere, deney grubu égrencilerinin problem ¢ézme beceri
testinden aldiklari dn-test ortalamasi 35.10 iken, son-test puan ortalamasi ise 98.26 olarak
hesaplanmistir. On-test ve son-test puan ortalamalari arasindaki fark 63.16 olarak

hesaplanmis, bu fark da deney grubu 6grencilerinin problem ¢dézme beceri testi puanlarinda
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belirgin bir yikselme oldugunu gdstermektedir. Deney grubu 6n-test ve son-test puan
ortalamalari arasindaki bu farkin istatistiksel olarak anlamli (manidar) olup olmadigini
belirlemek icin yratilen bagimh drneklem t-testi bulgularina gére 6n ve son test puanlarinin
normal dagilima sahip olmasi tzerine bu farkin istatistiksel olarak anlamli (manidar) oldugu
sonucuna ulasiimistir (1(50)=-14.801, p<0.05). Dolayisiyla, deney grubunda gerceklestirilen
problem ¢6zme yaklagimiyla gergeklestirilen matematik 6gretim uygulamalarinin bu
gruptaki 6grencilerin problem ¢ézme beceri diizeylerinde bir etki yarattigi, diizeylerinde bir
gelisim sagladigi sonucunu ulasiimaktadir. Bu anlamli farklilik Gzerine, etki bUyUklugu
olarak elde edilen n? (eta-kare) degerine yonelik 0.01, 0.06 ve 0.14 olgutleri dikkate
alindiginda, tablodaki verilerden hesaplanan n? degeri 0.814 olarak elde edilmis ve
hesaplanan degerin 0.14’den blyUk bir deger olmasi nedeniyle bu sonucun ytksek bir etki

blylkligline sahip oldugu ifade edilebilmektedir.

Birinci, ikinci ve Uglncu alt problemlerde ele alinan sorularin yanitlari 6zetlenecek
olursa, deney ve kontrol grubu égrencilerinin problem ¢ézme beceri testi 6n-test puanlari
arasinda anlaml fark bulunmamaktayken son test puanlari arasinda anlaml fark ortaya
¢ikmaktadir. Bunun yani sira, kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme beceri testi 6n ve
son-test puanlari arasinda anlamli bir gelisim ortaya ¢gikmazken deney grubu égrencilerinin
problem ¢ézme beceri testi 6n ve son-test puanlari arasinda anlamli bir gelisim ortaya
konmaktadir. Bu sonuglar kapsaminda, kontrol grubunda gerceklestirilen geleneksel diye
adlandirilabilecek uygulanagelen o6gretim uygulamalarinin 6grencilerin problem ¢6zme
becerileri dizeylerinde bir etkisi bulunmazken, diger yandan deney grubunda problem
¢ozme yaklagimiyla gerceklestiriien matematik Ogretim uygulamalarinin 6grencilerin
problem ¢bézme becerileri dizeylerinde bir gelisim sagladigi sdylenebilmektedir. Sonug
olarak, arastirmanin ana problemi olan “problem ¢6zme yaklasimiyla gerceklestirilen
matematik 6gretim uygulamalarinin ilkokul 4. sinif 6gdrencilerinin problem ¢dzme
becerilerine etkisi nedir?” sorusuna yanit, problem ¢ézme yaklasimiyla hazirlanan ders

planlari icerikleri dogrultusunda gercgeklestirilen matematik 6gretim uygulamalarinin ilkokul
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4. sinif 6grencilerinin gegerli ve guvenilir oldugu ortaya konan problem ¢ézme becerileri
testi dogrultusunda olgllen problem ¢dzme becerilerine etkisinin oldugu, hatta ylksek
dizeyde bir etki buyukliginden bahsedildigi, bu etkinin de gelisim saglayacak sekilde

gerceklestigi biciminde verilmektedir.
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Bolim 5

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu bdélimde yapilan arastirma kapsaminda arastirma elde edilen bulgular
alanyazinda ilgili arastirmalarla iligkilendirilerek sonug, tartisma ve 6nerilere alt bagliklar

seklinde ele alinacaktir.

Sonug ve Tartigsma

Calismanin temel noktasinin problem ¢ézme becerileri olarak ele alinmasi, bunun
yani sira, bu becerilere odaklaniimasi ve bu becerinin gelistiriimesi igin de ele alinan
problem tanimi kapsaminda problemlerin yer aldigi bir yaklagsimin belirlenmesi gibi nedenler
sonucunda, bu ¢calismada, problem ¢cozme yaklasimiyla gergeklestirilen matematik 6gretimi
uygulamalarinin ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisinin
incelenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin verilerini toplayabilmek
icin bir dlgme aracina ihtiyag¢ duyulmustur. Mevcut ¢calismada ele alinan problem ve problem
¢dzme becerisi tanimlari kapsaminda ilkokul égrencilerinin problem ¢ézme becerisine ne
derece sahip oldugunu ortaya koymak amaciyla bir test gelistirilmigtir. Literatirdeki problem
¢bzme becerisi temel alinarak ortaya ¢ikarilan dlgek veya testler incelendiginde genellikle
ortaokul ve lise 6grencilerinin problem ¢dézme becerileri 6lgmek (Duatepe ve Cilesiz, 1999;
Altun ve Arslan, 2006; Karatas, 2008; Yildiz, 2008; Ozalkan, 2010; Kiipgti, 2012; Totan ve
Kabasakal, 2012; Uyar ve Bal, 2015; Cakir ve Aztekin, 2016; Cakici ve ark., 2020; Giirsan
ve Yazgan, 2020; Kok, 2020; Ercan, 2022) amaciyla gelistirildigi gorilmektedir. Mevcut
calismada gelistirilen problem ¢bzme beceri testinin ilkokul seviyesinde olmasi noktasinda
bu olgeklerle farkliliklar olusturmaktadir. Diger yandan geligtirilen olgeklerin igerigi
incelendiginde problem ve problem tanimin mevcut ¢alismada ele alinan tanimlardan farkl
oldugu ve bazen tanimin net olarak ortaya konmadigi (Oguz ve Akyol, 2015; Gursoy ve
Celikdz, 2021) dikkat cekmektedir. Ayrica gelistirilen dlgeklerin igerigine bakildiginda iglem

gerektiren iceriklere ve az sayida rutin olmayan problem durumlarina yer verildigi
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goriulmektedir. Mevcut calismada gelistirilen problem ¢ézme beceri testi ise problem ve
problem ¢6zme becerisinin taniminin net yapilmasi ve islem gerektiren iceriklere ek olarak
karar verme surecini iceren problemlere de yer verilmesi agisindan diger élcekler ile farklilk
olusturmaktadir. Ayrica alan yazinda ortaokul ve lise 6grencilerinin problem ¢ézme ile
kendilerini algilama dulzeyleri ya da diger distinme becerileri arasinda bulunan iligkiyi
ortaya cikarmak amagch 6lgeklerin gelistirdigi (Yaman ve Dede, 2008; Kizilkaya ve Asar,
2009; Serin ve ark., 2010; Canakgi ve Ozdemir; Karakus ve Ocak, 2020) gériilmektedir. Bu
acgidan bakildiginda mevcut galismanin direkt olarak égrencilerin problem ¢dézme becerileri

Olctigu ve gelistirdigi noktasinda diger ¢alismalardan siyriimaktadir.

Problem ¢6zme becerisi kapsaminda alan yazinda vyapilan c¢alismalar
incelendiginde (Korkut, 2002; Mason, 2003; TarnUkli ve Yesildere, 2005; Soylu ve Soylu,
2006; Akin ve Cancan, 2007; Kayan ve Cakiroglu, 2008; Vural, 2010; Karakoca, 2011; inel
ve ark., 2011; Yenice, 2012; Bagceci ve Kinay, 2013; Ocak ve Egmir, 2014; Dimenci ve
Demir, 2018; Karabulut ve Omeroglu, 2018; Biyiikalan ve Boz, 2019; ; Prayitno ve ark.,
2019; Yandari ve ark., 2019; Kozikoglu ve Tung, 2020; Kok, 2020; Steyn ve Adendorff,
2020; Aydin, 2021; Nur ve ark., 2022) 6grencilerin problem ¢ézme becerilerinin cinsiyet,
anne-baba egitim durumu, okul tiru-seviyesi gibi degiskenlerle iliskisel olarak incelendigi
gorilmektedir. Problem ¢bzme becerisini diger degiskenlerle iliskisel olarak ortaya koymayi
amaglayan bu calismalardan farkh olarak mevcut calismada sadece problem c¢c6zme
becerisine ve problem ¢ézme becerisinin gelisimine odaklaniimis ve bu durum bir tarama
¢alismasi seklinde degil deneysel bir galisma ile ortaya konulmustur. Diger yandan problem
¢b6zme becerisi kapsaminda yapilan bu galismalarin yani sira 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin problem ¢ézme becerilerinin tutum, inang ve cinsiyet gibi degiskenlerle
iliskilerinin incelendigi aragtirmalarin (Ozsoy, 2005; Albayrak ve ark., 2006; Kayan ve
Gakiroglu, 2008; Cankoy ve Darbaz, 2010; Geng ve Kalafat, 2010; Isik ve Kar, 2011; Arikan
ve Unal, 2013; Kilig, 2013; Ersoy ve Glner, 2014; Turhan ve Glven, 2014; Gokkurt ve ark.,

2015; Atalay, 2017; Turndkli ve ark., 2017; Cetinkaya ve Soybas, 2018; Ddlek, 2018;
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Sungur ve Bal, 2018; Usta ve ark., 2018; Bulut ve Serin, 2020; Ozgen ve Bayram; 2020;
Prasetya ve ark., 2017) oldugu gorilmektedir. Literatlrdeki calismalardan farkli olarak
mevcut calismada problem c¢6zme yaklasimiyla gerceklestiriien matematik o6gretimi
uygulamalarinin ilkokul dérdinca sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisinin

incelenmesi amaclanmis ve arastirma slireci deneysel bir desenle yuritiimustir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen problem ¢ézme beceri testi calismanin uygulama
dncesinde secilen kontrol ve deney gruplarina uygulanmistir. On-testten elde edilen veriler
analiz edilerek, problem ¢b6zme vyaklasimiyla gerceklestirilen matematik 6gretim
uygulamalarinin yapildigi deney grubuyla, uygulanagelen 6gretim uygulamalarinin devam
ettigi kontrol grubunun problem ¢6zme becerilerine iligkin 6n-test puan ortalamalari
arasinda anlaml bir farkliiga rastlaniimamistir. Bu sonu¢ mevcut arastirmanin deney ve
kontrol gruplarindaki 6grencilerin basari duzeylerinin benzer seviyede ve problem ¢ézme
becerilerinin dlzeyleri kapsaminda denk oldugunu gdéstermistir. Elde edilen bu bulgu ile
odrencilerin benzer basari duzeyine sahip oldugu bilgisine ulasilmis ve asil uygulama

surecine gegcilmistir.

Deney grubunda matematik dersi, problem ¢ézme becerisi yaklagimi ve igerisinde
karar verme sureci barindiran problem ¢ézme icerikli ders planlari ile yurattlmustir. Kontrol
grubu ise matematik dersini uygulanagelen dgretim ile islemistir. Uygulama slireci sonunda
problem ¢cb6zme beceri testi son-test olarak deney ve kontrol gruplarina tekrar uygulanmistir.
Elde edilen verilerin analizi sonucunda deney ve kontrol grubu 6grencilerinin problem
¢dzme beceri testi dn-test puanlari arasinda anlamh fark bulunmamaktayken son test
puanlari arasinda anlaml bir fark bulunmustur. Ortaya ¢ikan bu farklilik ise deney grubu
ogrencilerinin problem ¢ézme beceri testi puanlarinda belirgin bir yikselme oldugunu
gostermektedir. Buradan hareketle, uygulanagelen 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin
problem ¢6zme becerileri dizeylerinde bir etkisi bulunmazken, problem ¢bézme yaklagimiyla
gerceklestirilen matematik 6gretim uygulamalarinin égrencilerin problem ¢ézme beceri

duzeylerinde bir etki yarattigi sonucuna ulasiimistir. Mevcut calismadan elde edilen bu
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sonuc ile benzer sekilde problem ¢ozme yaklasiminin ya da ogretiminin slregte
uygulanagelen yénteme kiyasla dgdrencilerin problem ¢ézme beceri diizeylerinde bir etki
yarattigl sonucunu ortaya koyan c¢alisma bulgulariyla (Altun ve Arslan, 2006; Karatas, 2008;

Ozalkan, 2010; Cakir ve Aztekin, 2016; Ercan, 2022; Glnes, 2022) drtismektedir.

Uygulamalar sonucunda yapilan son-testten elde edilen veriler analiz edilmis ve
deney ve kontrol gruplari son-test puan ortalamalari arasinda deney grubunun lehine
istatiksel olarak anlamli (manidar) bir farklihdin oldugu gérilmustir. Elde edilen sonug
kapsaminda, kontrol grubunda gercgeklestiriien uygulanagelen 6gretim uygulamalarinin
ogrencilerin problem ¢6zme becerileri dizeylerinde bir gelisim saglamazken, diger yandan
deney grubunda problem ¢ozme yaklasimiyla gerceklestirilen matematik o6gretim
uygulamalarinin égrencilerin problem ¢ézme becerileri duzeylerinde bir gelisim sagladigi
sodylenebilmektedir. Mevcut ¢alismadan elde edilen bu sonug ile benzer sekilde problem
¢dzme yaklasiminin ya da 6gretiminin suregte uygulanagelen ydnteme kiyasla 6grencilerin
problem ¢ézme becerilerini gelistirdigini ortaya koyan calisma sonugclariyla (Yildiz, 2008;
Kipcl, 2012; Totan ve Kabasakal, 2012; Uyar ve Bal, 2012; Cakici ve ark., 2020; Giirsan

ve Yazgan, 2020; Kok, 2020) értismektedir.

Sonug olarak mevcut galismadan elde edilen bulgular alan yazindaki ¢alismalarin
sonuglari ile karsilastirildiginda elde edilen sonuglar birbirini destekler niteliktedir. ilgili
calismalara bakildiginda problem ¢6zme yaklasimiyla yapilan matematik uygulamalarinin
ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini etkiledigi ve problem ¢dézme becerilerinde bir
gelisim sagladigi 6te yandan silregte uygulanagelen matematik uygulamalarinin ise
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinde belirgin bir fark yaratmadidi ve gelisim
saglamadigi gorulmuistir. Bu sebeple calismamamizdan elde edilen bulgular alan
yazindaki ¢caligmalarin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Bu baglamda problem ¢ozme
yaklagimiyla yapilan matematik uygulamalarinin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerine
etkisinin oldugu ve bu etkinin de gelisim saglayacak sekilde gergeklestigi sonucu anlaml

olmaktadir.
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Oneriler

Arastirmanin sonuglari kapsaminda éneriler kismi iki baslikta sunulmustur. Birinci
baslikta arastirmanin sonuglarina bagl olarak gelistirilen dneriler verilmistir. ikinci baslikta

ise yapilmasi planlanan calismalara yonelik arastirmacilara verilen dneriler siralanmistir.
Arastirmanin Sonuglarina Yénelik Oneriler

o Matematik 6gretim programlarina bakildiginda problem tanimin verilmedigi
gorulmektedir. Bu durumdan kaynakli olarak 6gretmenler tarafindan problem
durumlari farklh algilanabilmektedir. Problem durumunun algilanmasindaki
farkhligin ortadan kalmasi icin 6gretim programinda problem taniminin net

olarak yapilmasi onerilmektedir.

e Ogretim programinda problem taniminin eksikligi nedenli olarak islem yapma ve
problem ¢6zme becerileri birbirine karistirimakta ve ¢ogunlukla islem yapma
problem ¢6zme olarak algilanmaktadir. Bu karisikhdin ortadan kalmasi igin
ogretim programinda problem ¢6zmenin taniminin yapiimasi ve hatta islem

yapma ve problem ¢ézme becerisinin farkinin ortaya konulmasi énerilmektedir.

e Egitim ve 6gretim surecinde yapilmasi 6nerilen problem ve problem ¢ézme
becerisi tanimlarina yonelik iceriklerin 6grencilere sunulmasi ve bu igeriklerin
problem ¢dézme adimlarinin takip edilerek sinif iginde tartisiimasinin saglandigi

problem ¢6zme surecinin yurutulmesi dnerilmektedir.

e Ders surecinde rutin problemlerin siklikla kullanilmasi ancak dizeye uygun
olacak sekilde rutin olamayan problem iceriklerinin de derste veriimesi

ogretmenlere dnerilmektedir.

o Ders slrecinin baglangicinda veya gerektigi yerde égrencilere sunulan problem
iceriklerini daha anlagilir kilmak amaciyla somut hale getiriimesi veya problem

durumunun modellenmesi 6gretmenlere onerilmektedir.
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o Ogretmen adaylarini yetistirme kurumlarinda uygulanan égretim programlarinda
problem ve problem ¢dézme taniminin net yapilmasi, bu dogrultuda 6gretmen
adaylarina problem ¢6zme yaklagimlarinin 6gretiimesi ve uygulamanin sinifta

naslil yapilacagina dair etkinliklerin tasarlanmasi énerilmektedir.

e Gorevde bulunan o6gretmenlere verilen hizmet 6ncesi veya hizmet igi
egitimlerde, problem ¢ézme becerisinin akademik basari ve égrenci geligimi
acisindan olduk¢ca 6nemli bir beceri oldugu kavratiimalidir. Ayrica problem
¢6zme yaklagimlari 6gretilmeli ve bu yaklasimlarin sinifta nasil uygulanacagina
dair etkinliklerin yaptirilmasi hizmet oncesi veya hizmet ici egitim veren

kurumlara dnerilmektedir.
Arastirmacilara Yénelik Oneriler

e Calismalarda ele alinan problem ve problem ¢ézme becerisi taniminin net olarak

ortaya konmasi dnerilebilir.

e Yapillan mevcut c¢alismanin farkli  sinif dlzeyleri dikkate alinarak

gerceklestirilebilir.

e Calisma kapsaminda farkli kazanim igerikleri dikkate alinarak veya farkl ders

alanlari igerikleri dikkate alinarak gergeklestirilebilir.

e Yapilan ¢alisma surecinde geligtirilen ve gegerli ve guvenilir oldugu ortaya konan
problem ¢dzme testinin dgrencilerin problem ¢ézme becerilerinin belirlenmesi

hatta buna iligkin yapilabilecek tim ¢alismalarda kullanilabilir.
e Geligtirilen problem ¢ézme beceri testi farkh érneklemlerde uygulanabilir.

e Geligtirilen problem ¢6zme beceri testi farkli sinif duzeylerine uygun olarak

uyarlanabilir.
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EK-A: 4. Sinif Problem C6zme Beceri Testi

100 TL paramin 1/5’ini kirtasiyede harcadiktan sonra
kalan tim paramla hangi iki kiyafeti alabilirim?
Neden? Yanitini islemlerini géstererek acikla.

47 TL 26 TL 49 TL 33TL 24 TL 35TL
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2. Ali 200 MB’lik belleginin 1/4’ine oyun yuklediginde, kalan tum alana hangi iki dosyayi

aktarabilir? Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acgikla.

Okul Calisma Aile Fotograflari
Kagtlari Albimu
64 MB 87 MB




Evden cikis: 12:30

Eve doéniis: 16:00
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Y TP S
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s==CINEMA =

408, 78

30 dakika

Sinema

Sureleri icerisinde hangi filme gidebilirler? Neden? Yanitini islemlerini gOstererek agikla.

Oyuncak Hikayesi

Baslangic saati: 14:30
Film Siresi: 1 Saat 20 Dakika

Shrek

Baslangic saati: 13:30
Film suresi: 2 Saat 30 Dakika

Kayip Balik Nemo

Baslangic saati: 13:00
Film siiresi: 2 Saat 20 Dakika




Evden ¢ikis: 13:00

Eve doéniis: 16:00

CXXIV

A

3.kat: Arsiv Salonu
Gezilme Siiresi: 40 dakika

2.kat: Kiitiiphane
Gezilme Siiresi: 41 dakika

1 kat: Fotografhane
Gezilme Siiresi: 42 dakika

A

3.kat: Siis Esyalar
Gezilme Siiresi: 43 dakika

2.kat: Hamam Takimlar1
Gezilme Siiresi: 49 dakika

1 kat: Halk Oyunlart Takimi
Gezilme Siiresi: 47 dakika

ihsan ve ailesi hangi miizedeki iki kati ziyaret edebilirler? Neden? Yanitini iglemlerini

gOstererek agikla.
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5. Basketbol ve voleybol takimina dgdrenci secilecektir. Basketbol takimina secilen

ogrenciler kimlerdir? Neden? Yanitini islemlerini gostererek agikla.

ANENENEN

Takimlara Segilecek Ogrencilerin Ozellikleri:

Voleybol takimi igin en az 140 cm ve basketbol takimi icin en az 150 cm boya sahip olunmalidir.
Beden egitimi notlari 85 ve Gzeri olmalidir.

Her takimda birer kiz ve erkek 6grenci olmalidir.

Bir 6grenci sadece bir takima segilmelidir.

Ogrenci Adi Boy (cm) Beden Egitimi Dersi Performans Notu
Ayse 160 cm 81
Fatma 150 cm 87
Beren 130 cm 89
Sinem 142 cm 85

Eda 140 cm 72
Firat 149 cm 88
Akin 150 cm 84
Burak 155 cm 97
Murat 135 cm 92
Kerem 160 cm 75
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6.
Biriktirilen Har¢hk Miktar (TL)

90 TL

80 TL

5 T0TL
e

= 60TL
=

x 50TL

e 40TL
1]

I 30TL

20 TL

10 TL

TL

1. ay 2. ay 3. ay 4. ay 5. ay 6. ay 7. ay 8. ay 9. ay

Ay

Gul, fiyati 350 TL olan bisikleti en erken hangi ayin sonunda alabilir? Neden? Yanitini

islemlerini gostererek acikla.
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7.
ANKARA GEZi HARITASI
ALtaksy
4 Md{eﬁi
A!’\.-FQ, L el =
‘ Altnpack A h | athbet 2 km
13
£, < > km
5] * s aend i ’
k ’)\ *e ‘? f:cn'kl\L
) [ .
Homor‘r\or\b
HO_Jvor\of . Skm &
V)c hqe s l.-‘ km % 1
l ANVM 28 km
P\ VR &
par
E}(ne‘)r_q{_\{o g 4o 7S A’\k‘l‘:" - g
MGaesi % Kelesi Joa NS

Gezide sirasiyla Gordion Antik Kenti, Etnografya Mizesi ve Altinkdy Muzesi ziyaret

edilecegine goére, en kisa yol i¢cin hangi plan secilmelidir? Neden? Yanitini iglemlerini

gostererek agikla.

A PLANI B PLANI
Otel— Hamamoni— Genglik Parki— Gordion Antik Otel- MTA— Gordion Antik Kenti— Ankara Kalesi—
Kenti— MTA— AOC— Etnografya Miizesi— AVM— AOC— Etnografya Miizesi— AVM— Hayvanat Bahgesi—
Hayvanat Bahgesi— Ahlatlibel— Altinkéy Miizesi Ahlatlibel— Altinkoy Miizesi
C PLANI

Otel-> MTA— Gordion Antik Kenti— Sakarya Sehitligi—
Ankara Kalesi— AOC— Etnografya Miizesi— Hayvanat
Bahgesi— Anfa Altinpark— Altinkdy Muzesi




Pamukta Cimlendirilen Fasulyenin Haftalik Boyu (cm)

1. Hafta Sonunda 2cm
2. Hafta Sonunda 4 cm
3. Hafta Sonunda 3cm
4. Hafta Sonunda 5cm
5. Hafta Sonunda 6 cm
6. Hafta Sonunda 4 cm
7. Hafta Sonunda 5cm
8. Hafta Sonunda 3cm
9. Hafta Sonunda 6 cm
10. Hafta Sonunda 5cm

CXXVili

Selin, fasulyesinin boyu en az 30 cm oldugunda okula gétirecektir. En erken kaginci

haftanin basinda gétirebilir? Neden? Yanitini islemlerini gostererek acikla.
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9. En uzun yolu kosmak isteyen Fatih, hangi parkin gevresinde kosmali? Neden?

Yanitini iglemlerini gostererek acikla.

2 km

5km

Doga Parki
6 km

6 km

Saghk Parki

5km

5km

2 km

5km

Eglence Parki

3 km

7 km

Milli Park
1 km

Ilkm
>

4 km
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10. Cercevenin cevresini kurdele ile suslemek isteyen Zehra, en fazla kurdeleyi

hangisinde kullanir? Neden? Yanitini islemlerini gostererek agikla.

Eskenar Dértgen Cergeve

/ 4 em
- /

Besgen Cergeve

y 2cm 5cm
2cm 2cm
2cm

Dikdortgen Cergeve

Kare Cerceve

5cm

5cm

Altigen Cerceve

4 cm

6 cm

3cm

A‘

6 cm

Ve Y

5cm

3cm



11.

Ucak icin valiz agirhgi 15 kg
Valizimin agirhdi 14 kg

Kalan agirlik farkinin tamamini kullanarak hangi iki esyayi
yanima alabilirim? Neden? Yanitini islemlerini gdstererek
acikla.

387 gr 615 gr 383 gr 614 gr 384 gr 617 gr

CXXXi
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12.

Tasima kapasitesi: 400 kg

icindeki yiik miktari: 250 kg

Tasima kapasitesinin tamami kullanilirsa asansére hangi iki kisi daha binebilir?

Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acikla.

Mustafa Amca  Ayla Hanim Kenan Bey Candan Hanim Ulas Bey Fatma Teyze

87 kg 64 kg 88 kg 63 kg 82 kg 66 kg



acikla.

CXXXili

13. Meyve sulari rafi, nasil yerlestiriimelidir? Neden? Yanitini islemlerini géstererek

Uriinleri yerlestirirken uyulmasi gereken kurallar:
v’ Rafta, her liriinden en az birer tane olmalidir.
v' Her rafa sadece 5 Uriin yerlestirimeli ve Urlnlerin sivi miktari raflarda esit

olmalidir.
o
B S,
& B
1L 750 ml 250 ml
Raflar Uriinler
.- -
§s i
= = ?-'"ﬂ 5""
1. Raf: Siit Uriinleri g g k | k |
250 ml 250 ml 1L 1L 750 ml 750 ml

2. Raf: Meyve Sular1




14,

Krema

Su 320 ml
Mantar 300 gr
Siit 250 ml

125 ml

Elimdeki Malzeme Miktari

4 Kisilik Tavuklu Mantar Corbasi Malzemeleri

Su 4L

Mantar 960 gr
Siit 325 ml
Krema 175 ml

CXXXiV
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EK-B: 4. Sinif Problem C6zme Beceri Testi Yanit Anahtari

1. SORU (11 puan)
1. Adim: Paranin kesir kadarini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 100.1/5 =20 TL veya 100/5 = 20 TL

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 100.1/5 = 25 TL veya 100.5/1 = 20 TL

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
2. Adim: Paranin kalan kismini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 100-20=80TL

Kismi_Puan _(1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 100 — 20 = 70 TL veya 100 - 80 = 80 TL

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Kalan paraya uygun kiyafet segimini igslemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve iglemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 33 +47 =80 TL

Kismi Puan (1): ilgili igslemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 26 +24 =80 TL veya 33 + 47 =70 TL

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
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4. Adim: Karar verilen iki kiyafeti dogru sekilde ifade etme (2 puan)
Tam Puan (2): Karar verilen her iki kiyafeti dogru sekilde ifade etme
Ornek: Gémlek ve sort

Kismi Puan (1): Karar verilen her iki kiyafetten birini dogru sekilde ifade etme

Ornek: Gémlek veya atlet

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

5. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini kargilastirma yaparak sunma

Ornek: Fiyati 33 TL olan sortu ve 47 TL olan gdémlegi aldiginda 80 TL &der, bu da kalan
parasinin tamami olan 80 TL'ye denk gelir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Fiyati 33 TL olan sortu ve 47 TL olan gémlegi alir.
Kalan parasinin tamami olan 80 TL ¢unka.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢cok genel ifadelerle sunma

Ornek: Parasi onlara yetiyor.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
2. SORU (11 puan)

1. Adim: Bellegin kesir kadarini bulma. (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 200.1/4 = 50 MB veya 200/4= 50 MB

Kismi Puan (1): ilgili iglemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 200.1/4 = 50 MB veya 200.4/1 = 50 MB

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
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2. Adim: Bellegin kalan kismini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 200 — 50 = 150 MB

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 200 — 50 = 140 MB veya 200 - 140= 150 MB
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Kalan alana uygun secilen iki klasoru islemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak
bulunmasi
Ornek: 66 + 84 = 150 MB

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogdru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 84 + 67 = 150 MB veya 66 + 84 = 150 MB

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
4. Adim: Karar verilen iki klaséru dogru sekilde ifade etme (2 puan)
Tam Puan (2): Karar verilen her iki klaséri dogru sekilde ifade etme
Ornek: Ders sunumlari klasorii ve doga fotograflar albimi klaséri

Kismi Puan (1): Karar verilen her iki klasérden birini dogru sekilde ifade etme

Ornek: Ders sunumlari klaséri ve muzik albimi klaséri

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

5. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Alani 66 MB olan ders sunumlari klasériini ve 84 MB olan doga fotograflari albimii
klasérinu aktardiginda toplam 150 MB olur. Bu da kalan alanin tamami olan 150 MB’ye denk
gelir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini kargilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma
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Ornek: Alani 66 MB olan ders sunumlari klasériinii ve 84 MB olan dogda fotograflari albimii
klasérini aktarir. Kalan alanin tamami 150 MB ¢unka.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Bellekteki alan onlara yetiyor.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
3. SORU (12 puan)

1. Adim: Sinemaya varis saatini bulma. (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 12:30 + 30 dakika = 13:00

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 12:30 + 30 dakika = 13:00 veya 12:30 + 25 dakika = 13:00
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
2. Adim: Sinemadan en ge¢ ¢ikmasi gereken saati bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 16:00 — 30 dakika = 15:30

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 16:00 — 30 dakika = 15:20 veya 16:00 — 20 dakika = = 30 dakika
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Sinema i¢in ayrilan sureyi bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 15:30 — 13:00 = 2 saat 30 dakika veya 15:30 — 13:00 = 150 dakika

Kismi Puan (1): ilgili igslemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
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Ornek: 15:30 — 13:00 = 2 saat veya 15:30 — 13:30 = 2 saat 30 dakika
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
4. Adim: Kalan sudrelerine uygun segcilen filmi islemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 13:00 + 2 saat 20 dakika = 15:20 veya 13:00 + 140 dakika = 15:20

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 13:00 + 2 saat 20 dakika = 15:30 veya 13:00 + 2 saat 30 dakika = 15:30
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

5. Adim: Karar verilen filmi dogru sekilde ifade etme (1 puan)

Tam Puan (1): Karar verilen filmi dogru sekilde ifade etme

Ornek: Kayip Balik Nemo

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

6. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Eve varis saatine gore en geg 15:30'da sinemadan ayriimalari gerektigi igin filmlerden
15:20’de sona eren Kayip Balik Nemo'yu secebilirler.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Filmlerden Kayip Balik Nemo'ya gidebilirler. Stireleri 150 dakikadir glinkd.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Sireleri sadece Kayip Balik Nemo'yu izlemeye yeter.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
4. SORU (20 puan)

1. Adim: Arkeoloji Mizesine varis saatini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 13:00 + 50 dakika = 13:50
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Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 13:00 + 50 dakika = 14:00 veya 13:00 + 40 dakika = 13:50
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
2. Adim: Etnografya Muzesine varis saatini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 13:00 + 45 dakika = 13:45

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 13:00 + 45 dakika = 13:55 veya 13:00 + 40 dakika = 13:45

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Arkeoloji Mizesinden en geg ¢ikilmasi gereken saati bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 16:00 + 50 dakika = 15:10

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 16:00 + 50 dakika = 15:20 veya 16:00 + 40 dakika = 15:10

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

4. Adim: Etnografya Muzesinden en ge¢ ¢ikilmasi gereken saati bulma ( 2 puan )

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 16:00 + 45 dakika = 15:15

Kismi Puan (1): ilgili iglemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak
bulunmasi
Ornek: 16:00 + 45 dakika = 15:20 veya 16:00 + 40 dakika = 15:15

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
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5. Adim: Arkeolji Mlzesi icin ayrilan ziyaret suresini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 15:10 — 13:50 = 1 saat 20 dakika veya 15:10 — 13:50 = 1:20 dakika

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 15:10 — 13:50 = 1 saat 10 dakika veya 15:10 — 13:40 = 1 saat 20 dakika
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

6. Adim: Etnografya Mizesi igin ayrilan ziyaret stresini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 15:15 — 13:45 = 1 saat 30 dakika veya 15:15 — 13:45 = 01:30

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 15:15 — 13:45 = 1 saat 30 dakika veya 15:15 — 13:40 = 1 saat 30 dakika
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

7. Adim: Kalan sirelerine uygun muize ve iki katini igslemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 47 dakika + 43 dakika = 90 dakika veya 13:00 + 140 dakika = 15:20

Kismi Puan (1): ilgili iglemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 47 dakika + 43 dakika = 80 dakika veya 47 dakika + 45 dakika = 90 dakika
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

8. Adim: Karar verilen mize ve katlarini dogru sekilde ifade etme (3 puan)

Tam Puan (3): Karar verilen mlze ve katlarini dogru sekilde ifade etme

Ornek: Etnografya Miizesi’'ndeki 1 ve 3. kat
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Kismi Puan (2): Karar verilen mize ve bir katini dogru ifade etme

Ornek: Etnografya Miizesi’'ndeki 1.kat veya Etnografya Miizesi’ndeki 3.kat

Kismi Puan (1): Karar verilen miizeyi dogru sekilde ifade etme

Ornek: Etnografya Miizesi

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

9. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: ihsan ve ailesinin miizeye varis ve miizeden ¢ikis saatlerine uygun oldugu icin toplam
gezilme siresi 90 dakika olan Etnografya Mizesi’'ndeki 1 ve 3. katlari ziyaret edebilirler.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Etnografya Miizesinin 1 ve 3. katlari ziyaret edebilirle. Toplam gezilme siresi 90
dakikadir ¢linkd.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Streleri sadece Etnografya Miizesi'ndeki 1 ve 3. katlari ziyaret etmeye yeter.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

5. SORU (9 puan)

1. Adim: Beden Egitimi Dersi Performans Notu 85 ve Uzeri olan 6drencileri belirleme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve iglemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: Kiz ogrenciler: Fatma, Beren, Sinem
Erkek 6grenciler: Firat, Burak, Murat

Kismi Puan (1): ilgili iglemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: Kiz ogrenciler: Fatma, Beren, Sinem veya Erkek 6grenciler: Firat, Burak, Murat
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

2. Adim: Boyu en az 150 cm olan 6égrencileri belirleme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
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Ornek: Kiz 6grenciler: Ayse ve Fatma
Erkek 6grenciler: Akin, Burak ve Kerem

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: Ayse ve Fatma veya Akin, Burak ve Kerem

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Karar verilen 6grencileri dogru sekilde ifade etme. (2 puan)
Tam Puan (2): Karar verilen 6grencileri dogru sekilde ifade etme
Ornek: Fatma ve Burak

Kismi Puan (1): Karar verilen 6grencilerden birini dogru ifade etme

Ornek: Fatma veya Burak

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

4. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Kiz é6grencilerden boyu 150 cm ve beden egitimi dersi performans notu 85 olan Fatma;
erkek 6grencilerden boyu 155 cm ve beden egitimi dersi performans notu 97 olan Burak
istenilen sartlara uyum sagladigi icin basketbol takimina segilir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Boyu 150 cm ve notu 85 ve (izeri olan iki 6grenci Fatma ve Burak'tir.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, gok genel ifadelerle sunma

Ornek: istenilen 6zelliklere Burak ve Fatma uyar.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar diginda kalan tum yanitlar

6. SORU (6 puan)

1. Adim: Biriktirilen harglik miktarinin 350 TL’ye ulastigi ayi islemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 70 TL+60 TL+50 TL+ 80 TL + 70 TL + 50 TL = 380 TL
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Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 70 TL+60 TL+50 TL+80 TL + 70 TL + 50 TL = 370 TL veya
70TL+60TL+50TL+80TL+70TL+60TL=380TL

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

2. Adim: Karar verilen ayi dogru sekilde ifade etme (1 puan)

Tam Puan (1): Karar verilen ay1 dogru sekilde ifade etme

Ornek: 6. ayin sonu

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Glil, fiyati 350 TL olan bisikleti almasi igin en erken 6. ayin sonuna kadar beklemesi
gerekir. 6. ayin sonunda parasi 360 TL olur.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Giiliin parasi 6. ayin sonunda 350 TL ve (izerine ulagir.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Parasi 6. ayin sonunda bisikleti almaya yeter.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
7. SORU (8 puan)

1. Adim: Planlarin yol uzunlugunu bulma (4 puan)

Tam Puan (4): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: A plani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 15 km + 10 km +14 km + 11 km +
18 km =170 km

B plani: 20 km + 25 km +22 km + 27 km + 15 km + 10 km + 14 km + 21 km + 7 km = 161 km
Coplani: 20 km + 25 km + 17 km + 25 km + 27 km + 15 km + 27 km + 11 km + 18 km = 185 km

Kismi Puan (3): ilgili igslemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
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Ornek:

Aplani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 15 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
B plani:20 km + 25 km +22 km + 27 km + 15 km + 10 km + 14 km + 21 km + 7 km =

C plani: 20 km + 25 km + 17 km + 25 km + 27 km + 15 km + 27 km + 11 km + 18 km =
veya

A plani:15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 16 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
B plani: 20 km + 25 km +22 km + 27 km + 15 km + 11 km + 14 km + 21 km + 7 km =
Cplani: 20 km + 25 km + 17 km + 25 km + 27 km + 14 km + 27 km + 11 km + 18 km =

Kismi_Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Aplani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 15 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
B plani: 20 km + 25 km +22 km + 27 km + 15 km + 10 km + 14 km + 21 km + 7 km =

veya

Aplani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 16 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
B plani: 20 km + 25 km +22 km + 27 km + 15 km + 11 km + 14 km + 21 km + 7 km =

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Aplani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 15 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
veya

Aplani: 15 km + 13 km + 21 km + 25 km +28 km + 16 km + 10 km +14 km + 11 km + 18 km =
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

2. Adim: En kisa yol i¢in karar verilen plani dogru sekilde ifade etme (1 puan)

Tam Puan (1): Karar verilen plani dogru sekilde ifade etme

Ornek: B plani

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma
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Ornek: Ankara Gezi Haritasina gére sirasiyla Gordion Antik Kenti, Etnografya Miizesi ve
Altinkdy Muzesi ziyaretlerini en kisa yoldan yapmak istedikleri igin planlar arasindan toplam
yol uzunlugu 162 km olan B plani secilmelidir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Ankara gezisini en kisa yoldan yapmak icin toplam uzunlugu 162 km olan B plani
secilmelidir.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: En kisa yol uzunlugu B planina aittir.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

8. SORU (6 puan)

1. Adim: Fasulye boyunun en az 30 cm’ye ulastigi haftayi islemle gosterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 2cm+4cm+3cm+5cm+6cm+4cm+5cm+3cm=31cm

Kismi_Puan _(1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Omek:2cm+4cm+3cm+5cm+6cm+4cm+5cm+3cm=32cm

veya 2cm+4cm+3cm+5cm+6cecm+5cm+5cecm+3cm=31cm

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

2. Adim: Karar verilen haftayr dogru sekilde ifade etme (1 puan)

Tam Puan (1): Karar verilen plani dogru sekilde ifade etme

Ornek: En erken 8. haftanin sonu

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Selin, fasulyesinin boyu en az 30 cm oldugunda okula gétirmek istedigi igin 8. haftanin
sonunu beklemelidir ¢linkl fasulyesinin boyu 8. haftanin sonunda 32 cm’ye ulagir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini kargilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma
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Ornek: Fasulyenin boyu 8. haftanin sonunda 32 cm olur.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: istenilen uzunluga 8. haftada ulasir.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

9. SORU (9 puan)

1. Adim: Parklarin gevre uzunluklarini igslem gdstererek bulma (5 puan)

Tam Puan (5): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Doga Parki: 6 km + 2 km + 6 km + 2 km = 16 km

Eglence Parki: 1 km+4km+1km+2km+ 3 km+1km+3km+2km+1km=17km
Saglk Parki: 5km+2km +2km + 1 km + 3 km + 3 km =16 km

Macera Parki: 1km + 1 km+5km +2km+1km+ 1km+ 6 km+ 2 km =19 km

Kismi_Puan (4): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Doga Parki: 6 km + 2 km + 6 km + 2 km = 17 km

Eglence Parki: 1 km+4km + 1 km + 2km+ 3 km+ 1km+3km+2km+1km=18km
Saglik Parki: 5km+2km +2km + 1 km + 3 km + 3 km =17 km

Macera Parki: 1 km + 1 km +5km + 2 km + 1 km + 1 km + 6 km+ 2 km = 20 km

Veya

Doga Parki: 6 km + 1 km + 6 km + 2 km = 16 km

Eglence Parki: 1 km+4km +2km + 2km+ 3 km+1km+3km+2km+1km=17km
Saglik Parki: 5km + 2 km + 2 km + 2 km + 3 km + 3 km =16 km

Macera Parki: 1 km+2km +5km +2km + 1 km+1km + 6 km+ 2 km =19 km

Kismi_Puan (3): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:
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Doga Parki: 6 km + 2 km + 6 km + 2 km = 17 km

Eglence Parki: 1 km + 4 km + 1 km + 2 km+ 3 km+ 1 km + 3 km + 2 km + 1 km = 18 km
Saglk Parki: 5km+2km +2km +1km+ 3 km + 3 km =17 km

veya

Doga Parki: 6 km + 1 km + 6 km + 2 km = 16 km

Eglence Parki: Lkm+4km+2km+2km+3km+1km+3km+2km+1km=17km
Saglik Parki: 5km + 2 km + 2 km + 2 km + 3 km + 3 km =16 km

Kismi Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Doga Parki: 6 km + 2 km + 6 km + 2 km = 17 km

Eglence Parki: 1 km + 4 km + 1 km + 2 km+ 3 km+ 1 km + 3 km + 2 km + 1 km =18 km
veya

Doga Parki: 6 km + 1 km + 6 km + 2 km = 16 km

Eglence Parki: 1 km+4km + 2km + 2km+ 3 km+ 1km+3km+2km+1km=17km

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Doga Parki: 6 km + 2 km + 6 km + 2 km =17 km

veya

Doga Parki: 6 km + 1 km + 6 km + 2 km = 16 km

2. Adim: Karar verilen en uzun ¢evre uzunluguna sahip parki dogru sekilde ifade etme (1
puan)

Tam Puan (1): Karar verilen parki dogru sekilde ifade etme
Ornek: Macera Parki

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
3. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma
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Ornek: Cevre uzunlugu en fazla olan park 19 km ile Eglence Parki oldugu icin Fatih bu parkin

cevresinde kosabilir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma
Ornek: Fatih en uzun yolu kogmak istedigi igin gevre uzunlugu 19 km olan bu parki seger.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Macera Parkr’'nin gevre uzunlugu en blyiktr.
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
10. SORU (10 puan)

1 Adim: Cercgevelerin ¢evre uzunluklarini islem goéstererek bulma (6 puan)

Tam Puan (7): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak
bulunmasi

Ornek:

Besgen Cerceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=15cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=38cm

Altigen Cergeve: 3cm+3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=18cm

Dikdortgen Cerceve: 4cm+2cm+4cm+2cm =12 cm

Ucggen Cergeve: 4 cm + 4 cm + 4 cm = 12 cm

Eskenar Dortgen Cergeve: 4cm+4cm+4cm+ 4 cm =16 cm

Kismi_Puan (5): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cergeve: 3cm+ 3 cm ++ 3 cm+ 3 cm+ 3 cm =16 cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=6cm

Altigen Cerceve: 3cm+3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=15cm
Dikdortgen Cergeve: 4cm+2cm+4cm+2cm=10cm

Uggen Cergeve: 4 cm + 4 cm + 4 cm =11 cm

Eskenar Dortgen Cergeve: 4cm+4cm+4cm+ 4 cm=15cm

veya
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Besgen Cergceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+4cm=15cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+1cm=8cm

Altigen Cergeve: 3cm+3cm+3cm++2cm+3cm+3cm=18cm
Dikdortgen Cerceve: 4cm+2cm+4cm+4cm=12cm

Ucgen Cergeve: 4 cm + 4 cm + 3 cm =12 cm

Eskenar Dortgen Cergeve: 4cm +4cm+4cm + 3 cm =16 cm

Kismi_Puan (5): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cerceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=16cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=6cm

Altigen Cerceve: 3cm+3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=15cm
Dikdortgen Cergeve: 4cm+2cm+4cm+2cm=10cm

Ucgen Cergeve: 4 cm + 4 cm + 4 cm = 11 cm

veya

Besgen Cergeve: 3cm+3cm++3cm+3cm+4cm=15cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+1cm=8cm

Altigen Cergeve: 3cm+3cm+3cm++2cm+3cm+3cm=18cm
Dikdortgen Cerceve: 4cm+2cm+4cm+4cm=12cm

Ucggen Cergeve: 4cm + 4 cm + 3 cm = 12 cm

Kismi_Puan (4): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cergeve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=16cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=6cm

Altigen Cerceve: 3cm+3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=15cm
Dikddrtgen Cerceve: 4cm+2cm+4cm+2cm=10cm

Veya
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Besgen Cergceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+4cm=15cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+1cm=8cm

Altigen Cergeve: 3cm+3cm+3cm++2cm+3cm+3cm=18cm
Dikdortgen Cerceve: 4cm+2cm+4cm+4cm=12cm

Kismi Puan (3): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cergceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=16cm

Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=6cm

Altigen Cerceve: 3cm+3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=15cm
veya

Besgen Cerceve: 3cm+3cm ++ 3 cm+3cm+4cm=15cm

Kare Cerceve:2cm+2cm+2cm+1cm=8cm

Altigen Cerceve: 3cm+3cm+3cm++2cm+3cm+3cm=18cm

Kismi_Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cerceve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=16cm
Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+2cm=6cm

veya

Besgen Cergeve: 3cm+3cm++3cm+3cm+4cm=15cm
Kare Cergeve: 2cm+2cm+2cm+1cm=8cm

Kismi Puan (1): ilgili iglemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Besgen Cergeve: 3cm+3cm++3cm+3cm+3cm=16cm
veya

Besgen Cergeve: 3cm+3cm++ 3 cm+ 3 cm+ 4 cm=15cm
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Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

2. Adim: Karar verilen en uzun gergeveyi dogru sekilde ifade etme (1 puan)

Tam Puan (1): Karar verilen gerceveyi dogru sekilde ifade etme

Ornek: Altigen Cergeve

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Cerceveler arasinda en uzun gevre uzunluguna sahip 18 cm ile altigen cercevedir. Bu
yuzden en fazla kurdeleyi burada kullanilir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: En uzun kurdeleyi kullanmak istedigi igin 18 cm gevre uzunluguna sahip altigen
gerceveyi seger.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, cok genel ifadelerle sunma

Ornek: Bu gergevenin gevre uzunlugu en blyiktir.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

11. SORU (9 puan)

1. Adim: Ugak icin istenilen agirlik ve valiz agirhidinin farkini igslemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve iglemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 15 kg — 14 kg = 1 kg agirlik farki

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 15 kg — 14 kg = 2 kg agirlik farki veya 15 kg — 13 kg = 1 kg agirlik farki
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

2. Adim: Agirlik farkina uygun esya seg¢imini islemle gésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 494 gr + 506 gr =1000 gr (1 kg)
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Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 494 gr + 506 gr = 994 gr veya 494 gr + 507 gr =1000 gr (1 kg)
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

3. Adim: Karar verilen iki esyayl dogru sekilde ifade etme (2 puan)
Tam Puan (2): Karar verilen iki esyayi dogru sekilde ifade etme
Ornek: Dizistii bilgisayar ve kitap

Kismi Puan (1): Karar verilen esyalardan birini dogru ifade etme

Ornek: Diziistii bilgisayar veya kitap

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

4. Adim: Verilen kararin nedenini aciklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Kalan 1 kg agirlik farkinin tamamini kullanacag: icin esyalardan agirhigi 383 gr olan
kitabl ve 617 gr olan dizustu bilgisayari yanina alabilir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini kargilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Kitabin ve diziistii bilgisayarin agirliklari toplami 1 kg olur.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Kalan agirlik farkina o egyalar segilir.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar

12. SORU (9 puan)

1. Adim: Asansorun tasima kapasitesi ile igindeki yuk miktarinin farkini igslemle gésterme (2
puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 400 kg — 250 kg = 150 kg

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 400 kg — 250 kg = 160 kg agirlik farki veya 400 kg — 260 kg = 150 kg
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Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

2. Adim: Agirlik farkina uygun iki kisinin secimini islemle goésterme (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak
bulunmasi
Ornek: 87 kg + 63 kg =150 kg

Kismi Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 87 kg + 63 kg =160 kg veya 87 kg + 64 kg =150 kg

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
3. Adim: Karar verilen iki kisi dogru sekilde ifade etme (2 puan)
Tam Puan (2): Karar verilen iki kisiyi dogru sekilde ifade etme
Ornek: Mustafa Amca ve Candan Hanim

Kismi Puan (1): Karar verilen esyalardan birini dogru ifade etme

Ornek: Mustafa Amca veya Candan Hanim

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

4. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: 400 kg olan tagima kapasitesinin tamami kullanilacagi igin kigiler arasindan asansore
87 kg olan Mustafa Amca ve 63 kg olan Candan Hanim biner.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Candan Hanim’in ve Mustafa Amca’nin toplam agirliklari 150 kg’dir glinkd.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, cok genel ifadelerle sunma

Ornek: Mustafa Amca’nin ve Candan Hanim’in kilolari uygun.
Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
13. SORU (11 puan)

1. Adim: Sut GrUnleri rafinin toplam agriligini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak segilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
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Ornek: 250 ml ayran + 250 mlayran+1L+1L+500ml=3 L

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 250 ml ayran + 250 mlayran+ 1L+ 1L+ 500 ml =4 L veya

250 mlayran + 500 mlayran+ 1 L+ 1L +500ml=3L

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

2. Adim: Meyve suyu rafi igin secilen Urtiin miktarini islemle géstererek bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek: 250 ml seftali suyu + 250 ml seftali suyu + 500 ml elma suyu + 1 L visne suyu + 1L
vishe suyu = 3 L

Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek: 250 ml seftali suyu + 250 ml geftali suyu + 500 ml elma suyu + 1 L visne suyu + 1 L
vishe suyu =4 L

veya 250 ml seftali suyu + 500 ml seftali suyu + 500 ml elma suyu + 1 L visne suyu + 1 L visne
suyu=3L

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Karar verilen urinleri dogru sekilde ifade etme (4 puan)

Tam Puan (4): Karar verilen 4 meyve suyunu dogru sekilde ifade etme

Ornek: 2 tane 250 ml seftali suyu, 500 ml elma suyu, 2 tane 2 L visne suyu

Kismi Puan (3): Karar verilen 3 meyve suyunu dogru sekilde ifade etme

Ornek: 250 ml geftali suyu, 500 ml elma suyu, 1 L vigne suyu

Kismi Puan (2): Karar verilen 2 eksik malzemeyi dogru sekilde ifade etme

Ornek: 500 ml elma suyu ve 1 L visne suyu

Kismi Puan (1): Karar verilen meyve sularindan birini dogru sekilde ifade etme

Ornek: 250 ml seftali suyu

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
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4. Adim: Verilen kararin nedenini agiklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini karsilastirma yaparak sunma

Ornek: Sut driinleri rafinin toplam sivi miktari 3 L olmasi ve rafta her (riinden en az bir tane
bulunmasi gerektigi icin meyve suyu rafina iki tane 250 ml olan seftalili, iki tane 750 ml olan
elmali ve bir tane 1 L olan visneli meyve suyu yerlestiriimelidir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma

Ornek: Raflarda her iriinden en az bir tane bulunmasi gerektigi icin 2 tane seftalili, 2 tane
elmali ve 1 tane visneli meyve suyu yerlestiriimelidir.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: Kurallara gére meyve suyu rafi bdyle yerlestiriimelidir ¢linkii

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

14. SORU (11 puan)

1. Adim: Tarife gore 8 kisilik mantar gorbasi malzemelerini bulma (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak seciimesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Su: 2 x 320 ml = 640 ml Su: 320 ml x 2 = 640 ml
Mantar: 2 x 300 gr = 600 gr Mantar: 300 gr x 2 = 600 gr
Sut: 2 x 250 ml 2 = 500 ml veya Sat: 250 ml x 2 = 500 ml
Zeytinyagdi: 2 x 75 ml = 150 m| Zeytinyagl: 75 ml x 2 = 150 ml
Krema: 2 x 125 ml = 250 ml Krema: 125 ml x 2 = 250 ml

Tavuk Suyu: 2 x 500 ml =1L Tavuk Suyu: 500 ml x 2 =1L
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Kismi_Puan (1): ilgili islemin dogru olarak secilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

Su: 320 mix3 =640 ml Su: 320 ml x 2 = 700 ml veya
Mantar: 300 gr x 4 = 600 gr Mantar: 300 gr x 2 = 500 gr
Sat: 250 ml x 3 = 500 ml veya Siit: 250 ml x 2 = 550m!|

Zeytinyagr: 75 mi x 4 = 150 mi Zeytinyagi: 75 ml x 2 = 160 m

Krema: 125 mi x 3 =250 mi Krema: 125 ml x 2 = 200 m

Tavuk Suyu: 500 mix3=1 L Tavuk Suyu: 500 ml x 2= 1L

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar
2. Adim: Tarife gore eksik malzemeleri islem yaparak bulma. (2 puan)

Tam Puan (2): ilgili islemin dogru olarak secilmesi ve islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi

Ornek:

500 ml — 325 ml = 175 ml sut eksik

150 ml — 128 ml = 22 ml zeytinyadi eksik
250 ml — 175 ml = 75 ml krema eksik

1000 ml — 980 ml = 20 ml tavuk suyu eksik

Kismi Puan _(1): ilgili islemin dogru olarak segilmesi veya islemin sonucunun dogru olarak

bulunmasi
Ornek:
500 ml — 350ml = 175 ml sut eksik 500 ml — 325 ml = 150 ml sut eksik

150 ml — 130 ml = 22 ml zeytinyagdi eksik veya 150 ml - 128 ml = 23 ml zeytinyadi eksik
250 ml — 200 ml = 75 ml krema eksik 250 ml — 175 ml = 50 ml krema eksik

1000 ml — 970 ml = 20 ml tavuk suyu eksik 1000 ml — 980 ml = 10 ml tavuk suyu
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Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

3. Adim: Karar verilen eksik malzemeleri dogru sekilde ifade etme (4 puan)
Tam Puan (4): Karar verilen 4 eksik malzemeyi dogru sekilde ifade etme
Ornek: 175 ml siit, 22 ml zeytinyagi, 75 ml krema ve 20 ml tavuk suyu

Kismi Puan (3): Karar verilen 3 eksik malzemeyi dogru sekilde ifade etme

Ornek: 175 ml siit, 22 ml zeytinyadi, 75 ml krema

Kismi Puan (2): Karar verilen 2 eksik malzemeyi dogru sekilde ifade etme

Ornek: 175 ml siit, 22 ml zeytinyagi

Kismi Puan (1): Karar verilen eksik malzemelerden birini dogru sekilde ifade etme

Ornek: 75 ml krema

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tim yanitlar

4. Adim: Verilen kararin nedenini aciklama (3 puan)

Tam Puan (3): Kararin nedenini kargilastirma yaparak sunma

Ornek: 8 kisilik tavuklu mantar corbasi malzemeleri, 4 kisilik tavuklu mantar corbasi
malzemelerinin iki kati olmali. Bunun i¢in malzemelerin iki katini aldigimda 175 ml sut, 22 ml

zeytinyadi, 75 ml krema ve 20 ml tavuk suyu eksik kalir.

Kismi Puan (2): Kararin nedenini karsilastirma yapmadan, sadece bir veriyi belirterek sunma
Ornek: Corbayi yapabilmek igin tarife gére elinde iki kati kadar malzeme olmali glnkii.

Kismi Puan (1): Kararinin nedenini, ¢ok genel ifadelerle sunma

Ornek: 4 kisilik corba malzemelerine bakildiginda bu malzemeler eksiktir.

Sifir Puan (0): Yukarida verilen yanitlar disinda kalan tum yanitlar
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EK-C: Problem GCézme igerikli Ders Planlari

4. Sinif Kesirlerle islemler Ders Plani

A) Bicimsel Boliim

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Sayilar ve islemler
Alt Ogrenme Alani: Kesirlerle islemler
Siire: 1 Ders Saati

Ogrenme- Ogretme Strateji ve Yéntemi: Anlatim, soru-cevap, gosterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢alisma, akran égretimi.

Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.

Arag ve Geregler: Ders kitabi, kalem, renkli kagitlar.

Kazanim: M.4.1.7.2. Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini gerektiren problemleri ¢ozer.
B) Giris Boliimii

Dikkat Cekme: Ogretmen dnceden hazirladidi renkli kesir kartlariyla sinifa girer. Renkli kesir
kartlarinin tzerinde “Bu problemler ¢ok eglenceli!” ve 1/4, 1/5, 1/8 gibi kesirler yazmaktadir.
Diger renkli kartonda ise dilimlenmis pasta modeli vardir. Kesir kartlariyla pasta modeli
Uzerinde dikkat cekmek isteyen dgretmen merhaba diyerek sdzlerine su sekilde devam eder:
“Sizce elimdeki renkli kesir kartlarini ve pasta modelini dersimizde nasil kullanacagiz?” diye
sinifina sorar. Sinifta parmak kaldiran 6grencilere s6z hakki verir. Daha sonra goénulli

ogrencilerin kesir kartlari Uzerindeki sayilari pasta dilimleri Uzerinde gostermelerini ister.

Guduleme-Go6zden Gegirme: Sordugu sorularla, pasta modeli ve kesir kartlariyla 6grencilerin

dikkatini ceken dgretmen “Evet ¢cocuklar, bugln beni ¢ok iyi dinlemenizi ve derse aktif sekilde
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katilmanizi istiyorum. Cok eglenceli bir ders olacak. Bugiin sizlerle kesirlerle ilgili toplama ve
cikarma problemleri ¢ézecegdiz.” der. Ardindan renkli kagitlarla hazirladigi “Bu problemler gcok
eglenceli!” kartini tahtaya yapistirir ve sézlerine sdyle devam eder; “Basligimizdan da
anlayacaginiz Gzere ¢ok eglenceli ve sizlerin de aktif olarak katilacadi problemler ¢dzecegiz,

hazir miy1z?” der ve derse geger.

Derse Gegis: Konu ile ilgili gudilemesini yapan ve 6grencilerin dikkatin ¢ceken 6gretmen
sozlerine su sekilde devam eder; “Cocuklar bir butlinlin ya da sayinin istenilen kadarini almak
ne demek? “ sorusunu sorar ve gonulli 6grencilerden cevaplari alir. Daha sonra 6gretmen
aciklamasina su sekilde devam eder; “Bir batindn ya da bir sayinin belirtilen pargasini ya da
istenilen kadarini almak demek o butlnU ya da sayiyi istenilen par¢a kadar bélmek demektir.
Gunlik hayatimizda bu duruma benzer birgok olayla karsilariz degil mi? Peki glnllik hayatta
bu duruma benzer olaylarla karsilan arkadaslarimiz bize érnek verebilir mi?” der ve génulll
dgrencilerin érneklerini dinler. Ornekleri dinleyen dgretmen “Annelerimizin pastayi ailedeki kisi
sayisina esit sayida bdélmesi ya da sofrada ekmegi esit sayida dagitmasini kesirlerle ilgili
gunlik hayatta karsilastigimiz problem durumlarina 0Ornek gdsterebiliriz degil mi?
Karsilastigimiz problemleri dodru sonuca ulastirmak ve sonuca uygun karari verebilmek igin
adim adim ilerlemek ¢ok énemlidir. Evet, simdi hep beraber problemlerimizi ¢bzerken takip

etmemiz gereken adimlari 6grenecegiz.Problem ¢bézme adimlarimiz su sekildedir:
1. adim: Problemi Anlama

2. adim: Plan Yapma

3. adim: Plani Uygulama

4. adim: Degerlendirme

Problem ¢6zme adimlarini tahtaya yazan 6gretmen, sozlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima ge¢cmeliyiz. 2.

adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6ziime zorlanmadan
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ulasabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmis ve bunun sonucunda bizden ne
isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda dusincelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun seg¢imi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karar degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢dézme
adimlari ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi égrencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da agar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet ¢ocuklar simdi ise sira
birbirinden eglenceli problemleri ¢gézmeye geldi.” der ve derse devam eder. ilk problem su

sekildedir:

Problem 1:
40 dakika molanin 1/4 ‘linde annesine yardim eden Ceren, geriye kalan zamaninin timiinde

hangi iki etkinligi yapabilir? Neden? Yaniti islemlerini gostererek agikla.

. Q‘\\((\ fo)
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar, kesirler ile ilgili ilk problemimizi hem tahtada hem de problem
kagitlarinizda goéruyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilagabilecedimiz bir problem durumuna
benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya c¢aligssin. Daha sonra
problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢6zimuniza yapin. Ceren hangi etkinligi segecegine
karar veremiyor ve bizim ona yardimci olmamizi istiyor. Simdiden ¢gok merak ediyorum, kimler
hangi iki etkinligi tercih edecek? Hadi bakalim herkes bu problemi ¢c6zmeye odaklansin.” der
ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek 6grencilerin ¢ézimlerin gézlemler ve dgrencilere
rehberlik eder. Ogrenciler ¢éziim yaparken farkli ¢goziim yollari bulabilir. Karar verilen etkinlikler
degismedigi surece ogretmen vyapilan islem kabul eder. Ogrencilerin problem sireci
tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢éztmleri
yapip dogru kararlara ulastiginizi gérayor gibiyim! Peki, arkadasimiz bize problemi tahtada
anlatacak.” der. Gelen dgrenci ilk olarak problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu
adimlara uygun olarak ¢ézimu yapar. Cozimu yapan 6drenci akran 6gretimi ile arkadaslarina
¢6zimi anlatir. Problem ¢dézme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen
ogrenciye sozlU pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca
ulasamamissa, 6gretmen istekli ve gonllli bir égrencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina
anlatmasini ister. Bu sUrecte iki dgrenci de yanhs bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek

tahtadaki 6grencilerin dogru ¢6zime ulasiimasini saglar.

Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen égrencilerin verdigi kararin
nedenini kendi cUmleleriyle acgiklamasini ister. Acgiklamalar yapildiktan sonra oOgretmen
“Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkl ¢ézim yollari da bizi dogru sonuca
ulagtirabilir. Peki, arkadagimizin ¢6zdigu yoldan farkli bir ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulagan
var m1?” der ve farkli ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulasan 6grencilerin fikirlerini arkadaslar ile
paylasmasini ister. Ogretmen ve diger dégrenciler ¢éziimiin dogrulugunu kontrol eder. Problem
¢b6zme adimlarina uyum, ¢6zim ve karar dogru ise s6zlu pekistire¢ verir ve 6grenci yerine
oturur. Ogrencide eksiklikler var ise akran dgretimine ile baska bir dgrencinin arkadasina

yardim etmesini ister. Akran 6gretimi sonunda 6gretmen iki 6grenciye de s6zlu pekistireg verir
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ve dgrenciler yerlerine oturur. Ogretmen sdzlerine su sekilde devam eder; “Problemimizi
basariyla ¢6zdik. Simdi sira baska bir problemde!” der ve ikinci problem durumu igin

dgrencilere kagitlar dagitir. ikinci problem su sekildedir:

Problem 2:

150 gr oyun hamurunun 1/5’i ile tavuk figuru yaptigimda, geriye kalan
hamurun timuyle hangi iki figtirG yapabilirim? Neden? Yanitini
islemlerini gdstererek acgikla.

Karpuz Cilek Yildiz Diinya Gokkusagi
53 groyun 66 gr oyun 51 gr oyun 68 gr oyun 54 gr oyun
hamuru hamuru hamuru hamuru hamuru

Ogretmen problem durumu igin problem ¢dzme adimlarini tekrarlar ve bu adimlarin
onemli oldugunu vurgular. Ogretmen; “Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya
galigssin. Daha sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢éziminuzu yapin. Cok merak
ediyorum, kalan oyun hamuru ile hangi iki figlr yapilabilir? Hep birlikte problemi anlamaya
calisalim! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin

arasinda gezinerek égrencilerin ¢dziimlerin gézlemler ve dgrencilere rehberlik eder. Ogrenci
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¢6zim yaparken farkli ¢dzim yollari bulabilir. Tercih edilen figurler degismedigi sirece
dgretmen yapilan islemi kabul eder. Ogrencilerin problem siireci tamamlandiktan sonra
ogretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézimleri yapip dogru kararlara
ulastiginizi goérayor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada ¢ézmek ister?” der ve parmak kaldiran
ogrencilerin arasindan bir 6grenci secer. Tahtaya gelen dgrenci ilk olarak problem ¢ézme
adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢ézimu yapar. C6zimi yapan
o6grenci akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢ézimu anlatir. Problem ¢ézme adimlarina uyulmus
ve dogru sonuca ulasiimissa 6gretmen 6grenciye sozli pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen
o6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamigsa, dgretmen istekli ve gdénallt bir
o6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu surecte iki 6grenci de yanlis
bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6égrencilerin dogru ¢éztiime ulagiimasini
saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen édrencilerin verdigi kararin
nedenini kendi cumleleriyle agiklamasini ister. Acgiklamalar yapildiktan sonra 6dretmen
“Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkli ¢bztm yollari da bizi dodru sonuca
ulagtirabilir. Peki, arkadagimizin ¢6zdigu yoldan farkli bir ¢6zim yolu ile dodru sonuca ulagan
var mi?” der ve farkli ¢6zum yolu ile dogru sonuca ulagan égrencilerin fikirlerini arkadaglari ile
paylagsmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan 6grencilere problemin
¢O6zumind veya icerigini tekrar anlatir ve problem kagidindaki eksiklikleri olan 6grencilerin
tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin eksiklerini tamamladiktan sonra ©6gretmen “Evet
cocuklar ikinci problemimizi basariyla ¢dézdik. Simdi baska bir problemi ¢dézmeye hazir

misiniz?” der ve Uguncl problemin bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.
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Problem 3:

80 TL paramin 1/4’ini markette harcadiktan sonra kalan paramin 1/2’ini de
kardesime verdim. Geriye kalan tim paramla hangi iki Griina alabilirim? Neden?
Yanitini iglemlerini gostererek acikla.

23TL 9TL 24 TL 7TL 26 TL 8TL

Ogretmen “Evet gocuklar, kesirler ile ilgili son problemimizi hem tahtada hem de
problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilasabilecegimiz bir problem
durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya galissin. Daha
sonra problem ¢6zme adimlarina uygun olarak ¢6zimundza yapin. Kirtasiyeden hangi Grtnleri
alacagini ¢cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye odaklansin.” der ve
ogretmen siralarin arasinda gezinerek o6grencilerin ¢ézimlerin gézlemler ve &grencilere
rehberlik eder. Ogrenciler ¢bziim yaparken farkl ¢dzim yollari bulabilir. Karar verilen kirtasiye

urtnleri degismedigi surece d6gretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin problem siireci
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tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézimleri
yapip dogru kararlara ulastiginizi gériayor gibiyim! Peki, arkadasimiz bize problemi tahtada
anlatacak.” der. Gelen 6grenci ilk olarak problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu
adimlara uygun olarak ¢é6zimu yapar. C6zUmU yapan égrenci akran égretimi ile arkadaslarina
¢6zumi anlatir. Problem ¢dézme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigssa 6gretmen
ogrenciye s6zlU pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca
ulasamamissa, 6gretmen istekli ve génlllli bir égrencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina
anlatmasini ister. Bu surecte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek

tahtadaki 6grencilerin dogru ¢ézime ulasiimasini saglar.

Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen 6grencilerin verdigi kararin
nedenini kendi cUmleleriyle agiklamasini ister. Aciklamalar yapildiktan sonra 6gretmen
“Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkli ¢bztm yollari da bizi dodru sonuca
ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdiugu yoldan farkli bir ¢6ziim yolu ile dogru sonuca ulasan
var mi?” der ve farkli ¢6zum yolu ile dogru sonuca ulagan égrencilerin fikirlerini arkadaglari ile
paylagmasini ister. Ogretmen ve diger dégrenciler ¢dziimiin dogrulugunu kontrol eder. Problem
¢6zme adimlarina uyum, ¢6zim ve karar dogru ise sézlu pekistire¢ verir ve égrenci yerine
oturur. Ogrencide eksiklikler var ise akran 6gretimine ile baska bir dgrencinin arkadasina
yardim etmesini ister. Akran 6gretimi sonunda 6gretmen iki 6grenciye de sézlu pekistireg verir
ve dgrenciler yerlerine oturur. Ogrenci ¢ézim yaparken farkli ¢ozim yollari bulabilir. Karar
verilen Urlinler degismedigi siirece yapilan islemi kabul eder. Ogretmen 6grenciden verdigi
kararin nedenini cevaba uygun sekilde bir cimle ile agiklamasini ister. Agiklamak ve problem
¢6zumi yapildiktan sonra yapilan iglemlerin kontrolini saglar ve 6grencilere tesekkir eder.
Ogretmen 6nceki problemlerde de yaptigi gibi 6grencilerin farkli ¢gézim vyollarinin sinifta
paylasiimasini ister. Paylagsimlar bittikten sonra égretmen anlamayan o6grencilere tekrar
anlatir. Problem kagidinda eksiklikleri olan &grencilerin tamamlamasini ister. Ogrenciler

eksiklerini tamamladiktan sonra ddretmen “Evet ¢ocuklar son problemimizi de ¢ézdik. Cok
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eglenceli ve verimli bir matematik dersi oldu. Beni ¢ok glizel dinlediniz ve derse ¢ok gulzel

katildiniz. Aferin size!” der ve dersi bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlgme ve dederlendirme basamaginda égretim
esnasinda 6grencilerin 6grenmedeki guglUklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
diizeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sirec degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢ézme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢ézme adimlarini uygularken guglik yasadiklari noktalari gézlem
yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda égrencilerin
glglik yasadigl noktalarda ipuglari vererek dgrencilerin dogru sonuca ulasmasina rehberlik
eder. Problem ¢c6zme slrecinde rehber olan 6gretmen, dgrencinin ulastigi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim
g6stermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde 6grencileri gézlemleyerek ulastig
sure¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢dzme adimlarini uygulamada guclik yasayan
ogrencilere igerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde ¢ problemden
olusan ek ¢alisma kagidi verir. Problem ¢6zme surecinde zorluk yagsamayan 6grenciler icin ise
Ust dlizey Ug problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
surecinde 6gretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢ézme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilm gdsterebilecedi 6n bilgileri harekete gegiren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katiimini saglar ve etkinlik strecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢ok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gizel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

gormek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cumleler kullanir.
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4. Sinif Zaman Olgme Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Zaman Olgcme
Sire: 1 ders saati

Ogrenme-Ogretme Strateji ve Yontemi: Anlatim, soru-cevap, gdsterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢calisma, akran 6gretimi.

Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.

Arag ve Geregler: Problem kagitlari, renkli kagitlar, karton, yapistirici.
Kazanim: M.4.3.4.2. Zaman 6lgme birimlerinin kullanildigi problemleri ¢ozer.
B) Girig Bolimii

Dikkat Gekme: Ogretmen zil galar calmaz aceleci ve geg kalmis bir yiiz ifadesiyle sinifa girer.
Ogrencilere merhaba diyerek sdzlerine su sekilde devam eder: “Cocuklar derse geg mi kaldim
yoksa?” der ve sinifta bulunan saate bagini gevirir ve sozlerine rastgele sectigi bir 6grencinin
onayini alarak “Beren (segilen 6grenci ismi) derse giris zili saat kagta ¢aldi bana séyler misin?”
der. Ogrenciden cevap alindiktan sonra 6gretmen “Tesekkir ederim, demek ki tam vaktinde
geldim derse! Gunluk hayatta saate ve saat hesaplamalarina ne kadar ¢ok ihtiyacimiz oluyor

degil mi ¢gocuklar?” diyerek bu sayede klglk bir senaryo ile 6grencilerin dikkatini ¢ceker.

Gudiileme ve Goézden Gegirme: Ogretmen derse ge¢ kalma senaryosu ile dgrencilerin
dikkatini ¢ektikten sonra sozlerine séyle devam eder: “Cocuklar bugtn sizinle zaman dlgme

birimlerini kullanarak problemler ¢ézecegiz. Beni ¢ok iyi dinlemenizi ve derse aktif bir sekilde
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katilmanizi istiyorum. Zaman &énemlidir. Calismalarimizi gergeklestirirken zamanimizi iyi
planlamak c¢alismalarimizdaki verimi ve basariyl her zaman yuksek tutacaktir.” der ve derse

gecmek igin hazirliklarini yapar.

Derse Gegis: Ders ara¢c ve gereclerini hazirlayan 6gretmen “Cocuklar bu derste neler
yapacagimizdan bahsettim.” der ve 6gretmen basini siniftaki saate cevirerek “Peki bu ders
saat kacta bitecek?” der ve 6grencilerin cevaplarini dinler. Ardindan 6gretmen “Ders baslangi¢
ve bitis saatimizi bildigimize gbre bu ders igin ayrilan vaktin ka¢ dakika olduguna ulasabilir
miyiz kim sdylemek ister?” der ve goénilli olan 6grencilerin fikirlerini dinler. Daha sonra
ogretmen “Gunlik hayatimizda zaman konusunda birgok problemle karsilagiriz degil mi? Peki
sizin ya da yakin ¢evrenizin zaman konusunda bir problemle karsilastigini gézlemlediniz mi?”
der ve parmak kaldiran 6grencilere s6z hakki verir. Konugma bittikten sonra 6gretmen “Okula
gelirken hangi yolu segersek daha erken ya da ge¢ varacagimizi veya ulagsim araclarindan
hangisini tercih edersek eve en erken gidecegimizi gunlik hayatta karsilastigimiz problem
durumlarina érnek verebiliriz degil mi? Karsilastigimiz problemleri dogru sonuca ulastirmak ve
sonuca uygun karari verebilmek icin adim adim ilerlemek c¢ok onemlidir. Evet, simdi hep
beraber problemlerimizi ¢ozerken takip etmemiz gereken adimlar 6grenecediz. Problem

¢6zme adimlarimiz su sekildedir:
1. adim: Problemi Anlama

2. adim: Plan Yapma

3. adim: Plani Uygulama

4. adim: Degerlendirme

Problem ¢6zme adimlarini tahtaya yazan 6gretmen, sozlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima gegmeliyiz. 2.
adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6zuime zorlanmadan

ulasabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmis ve bunun sonucunda bizden ne



clxx

isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda duslncelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun segimi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karar degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢ézme
adimlar ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi dgrencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da acgar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet ¢cocuklar simdi ise sira

birbirinden eglenceli problemleri gézmeye geldi.” der ve derse devam eder.



Problem 1:

Ulasim araglarindan hangisini tercih edersem eve en erken
giderim? Neden? Yanitini islemlerini gostererek agikla.

1.durak
5 dakika
bekliyor
10 dakika 9 dakika 12 dakika

15 dakika

10 dakika

15 dakika

10 dakika

15 dakika

7 dakika

clxxi
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Ogretmen “Evet gocuklar, zaman élgme ile ilgili ilk problemimizi hem tahtada hem de
problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Problemimiz ginlik hayatta karsilasabilecegimiz bir
senaryo barindiriyor degil mi? Simdi herkes sessizce problemi okuyup anlamaya calissin daha
sonra ise problem ¢bézme adimlarina sirasiyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte
probleme odaklanalim!” der. Ogrenciler ¢ézim yaparken ddretmen aralarda dolasir ve
ogrencilere kigtk ipuglari vererek rehberlik eder. Sinifin cogunlugu ¢ozimleri tamamladiktan
sonra 6gretmen “Cocuklar simdi ise sira bu problemimizin tahtada ¢6zim zamani ama bu sefer
farkh bir yol deneyecegiz. Problemimizde Ug¢ farkli ulagsim araci oldugu igin aranizdan Ug¢
ogrenci segecegim. Sectigim her 6grenci dncelikli olarak problem ¢ézme adimlarini yazacak.
Sirasiyla birinci 6grenci metro ulasiminin, ikinci 6grenci otobusun, Gglincu 6grenci ise taksinin
ulasim siresini hesaplayacak. Daha sonra tahtadaki U¢ arkadas hangi ulasim aracinin en kisa
surede eve vardiklarina karar verecek.” der ve 6gretmen gonullulik esasina gore onceki
problemlere katiimayan égdrencilerden secim yapar.Ogrenci ¢ézim yaparken farkli ¢oziim
yollari bulabilir. Varilan saat degismedidi strece 6dretmen yapilan islem kabul eder.
Ogrencilerin problem siireci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi
ve gerekli olan ¢dzumleri yapip dogru kararlara ulastiginizi gérayor gibiyim! Peki, simdi kim
tahtada ¢bzmek ister?” der ve parmak kaldiran &grencilerin arasindan bir égrenci secer.
Tahtaya gelen 6grenci ilk olarak problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara
uygun olarak ¢ézimu yapar. Cézimi yapan 6grenci akran dgretimi ile arkadaslarina ¢6zimu
anlatir. Problem ¢6zme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulagiimigsa 6gretmen dgrenciye
s6zIU pekistire¢ (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca
ulasamamigsa, ogretmen istekli ve gonullu bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadagina
anlatmasini ister. Bu suregte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemigse 6gretmen rehberlik ederek
tahtadaki égrencilerin dogru ¢béziime ulasiimasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca
uygun karari verebilen ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle agiklamasini
ister. Aciklamalar yapildiktan sonra &6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu
olmayabilir. Farkli ¢6zim vyollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin

¢6zdugl yoldan farkli bir g6zim yolu ile dogru sonuca ulasan var mi?” der ve farkli ¢6ziim yolu
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ile dogru sonuca ulasan 6grencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylasmasini ister. Paylasimlar
bittikten sonra ddretmen anlamayan &grencilere problemin ¢ézimund veya icerigini tekrar
anlatir ve problem kagidindaki eksiklikleri olan 6grencilerin tamamlamasi icin bekler.
Ogrencilerin eksiklerini tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet cocuklar ilk problemimizi
basariyla ¢dzdik. Simdi baska bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve ikinci problemin

bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.
Problem 2:

Saat 17:00 olmadan Ankara’ya varmayi planlayan Ali Amca, hangi yolu tercih etmelidir?

Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acikla.

1 saat 36 dakika

1 saat 47 dakika

Yola ¢ikis: 15:00

20 dakika mola
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar, zaman élgme ile ilgili bir diger problemimizi hem tahtada hem
de problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilagsabilecegimiz bir problem
durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya ¢aligsin. Daha
sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢dzimuUunUzu yapin. Ali Amca’nin hangi yolu
tercih edecegini cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢dzmeye odaklansin.”
der ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek 6grencilerin ¢géztmlerin gdzlemler ve égrencilere
rehberlik eder. Ogrenci ¢dziim yaparken farkli ¢dziim yollari bulabilir. Segilen yol degismedigi
siirece 6gretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin problem siireci tamamlandiktan sonra
ogretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢dzimleri yapip dogru kararlara
ulastiginizi goérayor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada ¢ézmek ister?” der ve parmak kaldiran
ogrencilerin arasindan bir 6grenci secger. Tahtaya gelen dgrenci ilk olarak problem ¢ézme
adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢ézimi yapar. C6zUmu yapan
o6grenci akran ogretimi ile arkadaslarina ¢ozimu anlatir. Problem ¢6zme adimlarina uyulmus
ve dogru sonuca ulasiimissa 6gretmen dgrenciye sozli pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen
ogrenci yanlig bir yol izlemig ve sonuca ulasamamigsa, ogretmen istekli ve gonulli bir
o6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu slrecte iki 6grenci de yanlis
bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6égrencilerin dogru ¢éztiime ulagiimasini
saglar. Dogru sonuca ulagsan ve sonuca uygun karari verebilen 6grencilerin verdigi kararin
nedenini kendi cUmleleriyle agiklamasini ister. Aciklamalar yapildiktan sonra 6gretmen
“Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkli ¢6zim yollari da bizi dogru sonuca
ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdiagua yoldan farkli bir ¢éziim yolu ile dodru sonuca ulasan
var m1?” der ve farkli ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulasan 6grencilerin fikirlerini arkadaslari ile
paylagmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan 6grencilere problemin
¢6zUmiand veya icerigini tekrar anlatir ve problem kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin
tamamlamasi icin bekler. Ogrencilerin eksiklerini tamamladiktan sonra 6Jretmen “Evet
cocuklar ikinci problemimizi basariyla ¢dézdik. Simdi baska bir problemi ¢dézmeye hazir

misiniz?” der ve Gglncu problemin bulundugu ka&gitlari 6grencilere dagitir.
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Problem 3:

Asli ve arkadasi, planlanan surenin tamamini kullanarak mizedeki hangi iki kati ziyaret

edebilir? Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acikla.

Evden ¢ikig: 12.00

Eve Varis: 14.00

4. kat: Sihirli Kahramanlar
Ev ile miize aras) 20 dakika Gezilme Siiresi: 33 dakika

. 3. kat: Robotlar
Gezilme Siiresi: 49 dakika

2. kat: Masal Kahramanlart
Gezilme Siiresi: 35 dakika

1. kat: Siyah Renkli Oyuncaklar
Gezilme Siiresi: 47 dakika

Giris kat: Yoresel Oyuncaklar
Gezilme Siiresi: 46 dakika

Ogretmen Uglincl problem igin grup calismasi yapar. Soruda iki arkadasin miize gezisi
yapacag senaryosuna dayanarak sinif ikili gruplara ayirir. Ogretmen égrencilere “Cocuklar bu
problemimizde grup ¢alismasi yapacagiz. Siz de grup arkadasinizla mize gezisi yapmayi
planladiginizi disunun. Simdiden ¢ok merak ediyorum, kimler hangi katlari ziyaret edecek?
Hadi hep birlikte problemi anlamaya galisalim!” der. Ogretmen problem durumunu sinifta
canlandirmak icin dnceden kartonlarla hazirladid1 hareket eden iki kiz cocugu figurl ve renkli
kartondan yapilan ev ile mize yolu tahtaya yapistirir. Hazirliklar bittikten sonra 6gretmen “Evet
cocuklar, problem durumunu daha iyi anlayabilmeniz ve gbéziinizde canlandirabilmeniz igin
tahtaya hareket edebilen materyali yerlestirdim. Tahtaya gelen grup senaryoya uygun olarak

ve problem ¢ézme adimlarina dikkat ederek sonucu bize anlatacaklar. Hangi grup gelmek
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ister?” der ve gonulli 6grencilerden segim yapar. Tahtaya gelen grup ilk olarak problem ¢ézme
adimlarini yazar ve hareket eden materyali her kat igin aktif kullanarak arkadaslarina ¢éztumleri
anlatir. Ogrenci ¢dzim yaparken farkli ¢ézim yollari bulabilir. Karar verilen miize katlar
degismedigi siirece dJretmen yapilan islemi kabul eder. Odrenciler hem grup calismasi hem
de akran 6gretimi yaparak problemin dogru sonucuna ulasir. Problem ¢dézme adimlarina
uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen 6gdrenciye sozlu pekistire¢c verir. Tahtaya
gelen dgrenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamissa, istekli ve génulll bir 6grencinin
tahtaya gelmesi ve problem adimlarini arkadasina anlatmasini ister. Bu surecte iki 6grenci de
yanhs bir yol izlemisse 6dretmen tahtadaki dgdrencilere rehberlik eder ve dogru ¢dzime
ulasiimasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen o6grencilerin
verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle aciklamasini ister. Aciklamalar yapildiktan sonra
ogretmen “Cocuklar grup arkadaslarimizin problemi ¢ézdukleri yoldan farkl bir yol ile dogru
sonuca ulasan grubumuz var mi?” der ve farkli ¢6zim yollarini da sinifta paylasilmasini saglar.
Paylasimlar bittikten sonra d6gretmen anlamayan &grencilere tekrar anlatir. Problem
kagidindaki eksiklikleri olan o6grencilerin tamamlamasi icin bekler. Agiklama ve problem
¢6zumi yapildiktan sonra yapilan islemlerin kontrolliint saglar ve 6grencilere tesekkir eder.
Paylasimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan 6gdrencilere tekrar anlatir. Problem kagidinda
eksiklikleri olan dgrencilerin tamamlamasini ister. Ogrenciler eksiklerini tamamladiktan sonra
ogretmen “Evet gocuklar son problemimizi de ¢ézdik. Cok eglenceli ve verimli bir matematik
dersi oldu. Beni ¢ok guzel dinlediniz ve derse ¢ok guzel katildiniz. Aferin size!” der ve dersi
bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlcme ve dederlendirme basamaginda dgretim
esnasinda ogrencilerin 6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini gormek ve gerekli
diizeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sire¢ degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢ézme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢dzme adimlarini uygularken guglik yasadiklari noktalari gdzlem

yaparak tespit eder. Ogretmen gézlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda dgdrencilerin
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guclik yasadigi noktalarda ipuglari vererek égrencilerin dogru sonuca ulasmasina rehberlik
eder. Problem ¢bzme sirecinde rehber olan 6gretmen, dgdrencinin ulastiyi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim
gostermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde 6grencileri gézlemleyerek ulastig
stire¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢ézme adimlarini uygulamada guglik yasayan
ogrencilere icerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde ¢ problemden
olusan ek calisma kagidi verir. Problem ¢ézme slrecinde zorluk yasamayan 6grenciler icin ise
Ust dlizey g problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
surecinde 6gdretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢ézme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilm gdsterebilecedi 6n bilgileri harekete gegiren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katiimini saglar ve etkinlik surecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢cok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gulzel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

gbérmek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cimleler kullanir.
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4. Sinif Veri isleme Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Veri isleme

Alt Ogrenme Alani: Veri Toplama ve Degerlendirme
Siire: 1 Ders Saati

Ogrenme- Ogretme Strateji ve Yontemi: Anlatim, soru-cevap, gosterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢calisma, akran 6gretimi.
Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.
Arag ve Geregler: Renkli kagitlar, akilli tahta.

Kazanim: M.4.4.1.4. Situn grafigi, tablo ve diger grafiklerle gdsterilen bilgileri kullanarak

gunlik hayatla ilgili problemler ¢bzer.
B) Girig Bolumii

Dikkat Cekme: Ogretmen sinifa girer ve giiler yiizle 6grencilere “Merhaba!” der. Ogrencilerle
kisa bir sire sohbet ettikten sonra 6gretmen dgdrencilerin 6n bilgilerini harekete gegirmek igin
hazirladigi tablo ve sutun grafigin bulundugu sunumu akilli tahtada agar. Hazirlanan sunumda
tablo ve sltun grafigine 6érnek durumlar vardir. Ornek durumlar ginlilk hayattaki senaryolari
icermektedir. Parmak kaldiran dgrencilere s6z hakki verir ve sunumdaki grafiklerin basit
dizeyde yorumlanmasini ister. Yorumlama sureci bittikten sonra 6gretmen 6grencilere “Evet
cocuklar sunumda goérduginiz 6rnek durumlar hayatimizda hepimizin kargilastigi problem

durumlarina benziyor degil mi? "der.
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Gudiileme-Gozden Gegirme: Sordugu sorularla ve hazirladigi sunumla égrencilerin dikkatini
ceken o6gretmen “Evet cocuklar, bugln beni c¢ok iyi dinlemenizi ve derse aktif sekilde
katiimanizi istiyorum. Cok eglenceli bir ders olacak. Bugtin sizlerle tablo ve grafikle gosterilen
bilgileri kullanarak gunlik hayatla ilgili problemler ¢bzecegiz.” der. Ardindan renkli kagitlarla
hazirladigr “Bu problemler ¢ok eglenceli!” yazili karti tahtaya yapistirir ve soézlerine séyle
devam eder; “Bashdimizdan da anlayacaginiz lizere ¢ok eglenceli ve sizlerin de aktif olarak

katilacagi problemler ¢bzecegiz, hazir miy1z?” der ve derse geger.

Derse Gegis: Konu ile ilgili gudilemesini yapan ve 6grencilerin dikkatin geken 6gretmen
sbzlerine su sekilde devam eder; “Sizin sunumdaki verilere benzer ginlik hayatta
karsilastiginiz durumlar oldu mu? Kim bizimle paylasmak ister?” der. Gonulli 6grenciler 6rnek
problem durumlarini paylasir. Sézlerine sdyle devam eder; “Sinifimizda kimin hangi meyve
daha cok sevdigini ya da okulumuzdaki sporlarla ilgilenen 6grenci sayilarini daha kolay ve
anlasilir bir sekilde ifade edebilmek icin grafiklerden yararlaniriz. Ginlik hayatimizda da
sunumdaki olaylara benzer bir¢gok problemle karsilasiriz. Karsilastigimiz problemleri dogru
sonuca ulastirmak ve sonuca uygun karari verebilmek igin adim adim ilerlemek ¢ok énemlidir.
Evet, simdi hep beraber problemlerimizi ¢dzerken takip etmemiz gereken adimlari

o6grenecegiz. Problem ¢ézme adimlarimiz su sekildedir:
1. Adim: Problemi Anlama

2. Adim: Plan Yapma

3. Adim: Plani Uygulama

4. Adim: Degerlendirme

Problem ¢6zme adimlarini tahtaya yazan 6gretmen, sozlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima gec¢cmeliyiz. 2.
adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6zuime zorlanmadan

ulasabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmis ve bunun sonucunda bizden ne
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isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda duslncelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun segimi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karari degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢ézme
adimlar ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi 6grencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da acar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet ¢ocuklar simdi ise sira

birbirinden eglenceli problemleri ¢ézmeye geldi.” der ve derse devam eder. Problem su

sekildedir:
Problem 1:
420 soru hedefime en erken kaginci giinin sonunda ulasabilirim?
Neden? Yanitini islemlerini géstererek acikla.
Ginler Cozilecek Soru Sayisi
1.glin 67
2.gln 49
3.gun 62
4.gun 42
5.glin 58
7.8un 45
8.glin 51
9.gun 71
10.glin 64
11.gln 89
12.glin 75
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Ogretmen “Evet gocuklar, tablo ile ilgili problemimizi hem tahtada hem de problem
kagitlarinizda goruyorsunuz. Problem durumu ¢ok merak uyandirici degil mi? Simdi herkes
sessizce problemi okuyup anlamaya calissin daha sonra ise problem ¢ézme adimlarina
siraslyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte probleme odaklanalim! Hedefine en
erken hangi giin ulasacagini cok merak ediyorum.” der. Ogrenciler ¢dzim yaparken égretmen
aralarda dolasir ve 6grencilere kiguk ipuclari vererek rehberlik eder. Sinifin gogunlugu
¢ozumleri tamamladiktan sonra 6gretmen goéndllilik esasina gdre dnceki problemlere
katilmayan 6grencilerden sec¢im yapar. Tahtaya gelen 6grenci ¢6zim yaparken farkli ¢6zim
yollari bulabilir. Problem sonucunda karar verilen giin degismedigi slrece dgretmen yapilan
islem kabul eder. Ogrencilerin problem siireci tamamlandiktan sonra égretmen “Cocuklar
problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézumleri yapip dogru kararlara ulastiginizi goéruyor
gibiyim! Peki, simdi kim tahtada ¢6zmek ister?” der ve parmak kaldiran égrencilerin arasindan
bir 6grenci secger. Tahtaya gelen 6grenci ilk olarak problem ¢6zme adimlarini yazar ve daha
sonra bu adimlara uygun olarak ¢ézimua yapar. C6zUmU yapan 6grenci akran dgretimi ile
arkadaglarina ¢6zUmu anlatir. Problem ¢6zme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca

ulagiimigsa 6gretmen 6grenciye sozlu pekistireg (Aferin!) verir.

Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamigsa, égretmen istekli
ve gonulli bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadagina anlatmasini ister. Bu surecte iki
o6grenci de yanlis bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin dogru
¢ozume ulasiimasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle acgiklamasini ister. Acgiklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢ézim yolu olmayabilir. Farkli ¢ézim
yollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdugu yoldan farkh bir ¢6zum
yolu ile dogru sonuca ulasan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulasan
ogrencilerin fikirlerini arkadaslar ile paylasmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan &Ogrencilere problemin ¢dziminl veya igerigini tekrar anlatir ve problem

kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin eksiklerini
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tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar ilk problemimizi basariyla ¢ézdik. Simdi baska
bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve ikinci problemin bulundugu kagitlari 6grencilere

dagitir.
Problem 2:

30 puana ulasan takim bronz madalya alacagina gére hangi takim madalyayi en erken

kazanir? Neden? Yanitini islemlerini gostererek acgikla.

Gazi Basketbol Takimi Mag Puanlari istiklal Basketbol Takimi Mag
3 8 Puanlari
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6 6
5 5
4 4
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Kurtulug Basketbol Takimi Mag Puanlari
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Mac

Ogretmen “Evet ¢ocuklar, grafiklerle ilgili problemimize hem tahtada hem de problem
kagitlarinizda goériyorsunuz. Okulumuzda kargilagsabilecedimiz bir problem durumuna
benziyor degdil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya caligsin. Daha sonra
problem ¢6zme adimlarina uygun olarak ¢6ziminizu yapin. Bakalim madalyayi hangi magin

sonunda kazanacaklar? Hadi bakalim! Herkes bu problemi ¢ézmeye odaklansin.” der ve
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O0gretmen siralarin arasinda gezinerek o6grencilerin ¢oézimlerin gozlemler ve o6grencilere
rehberlik eder. Tahtaya gelen 6grenci ¢ozim yaparken farkli ¢ézim yollari bulabilir. Problem
durumunun sonucu degismedigi sirece ddretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin
problem sureci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli
olan ¢dzimleri yapip dogru kararlara ulastiginizi goriyor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada
¢cozmek ister?” der ve parmak kaldiran égrencilerin arasindan bir 6grenci seger. Tahtaya gelen
ogrenci ilk olarak problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak
¢6zimi yapar. Co6zimui yapan o6grenci akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢ézimi anlatir.
Problem ¢ézme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen égrenciye sozll
pekistirec (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamissa,
ogretmen istekli ve génulll bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu
surecte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemisse dgretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin
dogru ¢6zume ulasilmasini saglar. Dodru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle acgiklamasini ister. Aciklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢ézim yolu olmayabilir. Farkli ¢6zim
yollari da bizi dodru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdigu yoldan farkli bir ¢ézim
yolu ile dogru sonuca ulasan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulasan
ogrencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylasmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan &Ogrencilere problemin ¢dziminl veya igerigini tekrar anlatir ve problem
kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin eksiklerini
tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar problemimizi basariyla ¢ézdik. Simdi bagka bir
problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve Ug¢lncu problemin bulundugu kagitlari 6grencilere

dagutir.
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Ayten ve annesi daha ucuz olmasi i¢in hangi eglence paketini seger? Neden? Yanitini

islemlerini gostererek acikla.

Bilet Ucretleri (TL)

Tam Ogrenci
Tiyatro 12 TL 8 TL
Sinema 13 TL 10 TL
Buz Pateni 15TL 12 TL

Fiyat

Menii Fiyatlar (TL)

40 TL
35TL
30 TL
25TL
20 TL
15TL
10 TL

5TL

0TL

Izgara Menl Pizza Menu  Hamurger
Menu

Menii

1. Eglence paketi

e Tiyatro igin 1 tam bilet

e Tiyatro igin 1 6grenci bileti
o 1 kisilik 1izgara men

o 1 kisilik hamburger menu

2. Eglence paketi

e Sinema igin 1 tam bilet

e Sinema icin 1 6grenci bileti
o 1 kisilik izgara menu

e 1 kisilik pizza menu

3. Eglence Paketi

e Buz Pateniigin 1 tam bilet
e Buz Pateni igin 1 6grenci bileti

o 1 Kisilik tavuk meni

e 1 kigilik hamburger meni

Tavuk Menu
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Ogretmen “Problem durumu ¢ok merak uyandirici degil mi? Simdi herkes sessizce
problemi okuyup anlamaya galigsin daha sonra ise problem ¢6zme adimlarina sirasiyla uyarak
dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte probleme odaklanalim! Ayten’e yardimci olalim.
Hangi eglence paketini sececeginizi simdiden ¢ok merak ediyorum!” der. Ogrenciler ¢dzim
yaparken 6gretmen aralarda dolasir ve 6grencilere kiguk ipuclari vererek rehberlik eder.
Sinifin gogunlugu ¢oézimleri tamamladiktan sonra 6gretmen géndlltlik esasina gére 6nceki
problemlere katiimayan égdrencilerden segim yapar. Odrenci ¢6zim yaparken farkli ¢6zim
yollari bulabilir. Secilen egdlence paketi degismedigi siirece islemi dogru kabul eder. Ogretmen
o6grenciden verdigi kararin nedenini cevaba uygun sekilde bir cimle ile agiklamasini ister.
Aciklama ve problem ¢6zUmU yapildiktan sonra yapilan iglemlerin kontrolinl saglar ve
ogrencilere tesekkir eder. Ogretmen 6nceki problemlerde de yaptigi gibi égrencilerin farkli
¢6zum yollarinin sinifta paylasiimasini ister. Paylagsimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan
ogrencilere tekrar anlatir. Problem kagidinda eksiklikleri olan 6grencilerin tamamlamasini ister.
Ogrenciler eksiklerini tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet gocuklar son problemimizi de
¢b6zdik. Cok eglenceli ve verimli bir matematik dersi oldu. Beni ¢ok glzel dinlediniz ve derse

¢ok glzel katildiniz. Aferin size!” der ve dersi bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlgme ve dederlendirme basamaginda dgretim
esnasinda 6grencilerin 6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
diizeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sire¢ degerlendirmesi
sirasinda ogrencilerin problem ¢6zme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢dézme adimlarini uygularken guglik yasadiklari noktalari gdzlem
yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda égrencilerin
gucluk yasadigi noktalarda ipuglari vererek 6grencilerin dogru sonuca ulagsmasina rehberlik
eder. Problem ¢bzme sirecinde rehber olan égretmen, dgrencinin ulastigi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim
g6stermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde 6grencileri gézlemleyerek ulastig

sure¢ de@erlendirmesi sonucunda problem ¢6ézme adimlarini uygulamada guglik yasayan
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ogrencilere igerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dlizeyde (¢ problemden
olusan ek calisma kagidi verir. Problem ¢ézme slrecinde zorluk yasamayan 6grenciler icin ise
Ust dlizey ¢ problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
surecinde 6gretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢ézme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilim gdsterebilecedi 6n bilgileri harekete geciren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katiimini saglar ve etkinlik surecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢cok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gulzel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

gbérmek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cimleler kullanir.
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4. Sinif Uzunluk Olgme Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Uzunluk Olgcme
Siire: 1 Ders Saati

Ogrenme - Ogretme Strateji ve Yontemi: Anlatim, soru-cevap, gosterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢calisma, akran 6gretimi.
Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.
Arag ve Geregler: Akilli tahta, renkli kagitlar.

Kazanim: M.4.3.1.4. Uzunluk &lgme birimlerinin kullanildigi en ¢ok Ug¢ islem gerektiren

problemleri ¢ézer.
B) Girig Bolumii

Dikkat Gekme: Ogretmen zil galar galmaz aceleci ve geg kalmis bir yiiz ifadesiyle sinifa girer.
Ogrencilere “Merhabal” diyerek sozlerine su sekilde devam eder: “Geg kalmadim degil mi
cocuklar?” diyerek basini sinifa gevirir ve 6grencilerden onay bekler. Daha sonra devam eder;
“Tesekkur ederim cocuklar, demek ki tam vaktinde gelmisim derse! Buglin okula geldigim
yoldan farkli bir yol denemek istedim. Bu yuzden yol her zamankinden biraz daha uzun surdu.
Gunlik hayatta uzunluk élgmeye ve hesaplamalarina ne kadar ¢ok ihtiyacimiz oluyor dedgil

mi?” diyerek kuguk bir senaryo ile 6grencilerin dikkatini ¢ceker.

Gudiileme-Gézden Gegirme: Ogretmen derse ge¢ kalma senaryosu ile 6grencilerin dikkatini

cektikten sonra sézlerine sdyle devam eder: “Cocuklar bugtin sizinle uzunluk élgme birimlerini
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kullanarak problemler ¢ézecediz. Beni ¢ok iyi dinlemenizi ve derse aktif bir sekilde katilmanizi
istiyorum. Uzunluk birimleri ve uzunluk hesaplamalari ginlik hayatta da egitim-6gretim
suirecinde de c¢ok dnemlidir. Bir yerden bir yere varmak igin yol planlamasi yapariz ve bu
suregte uzunlugu dogru élgmeye ve dlgimlerimizi daha kolay ifade edebilmeye ihtiyag duyariz
degil mi? Bu gibi durumlari glnlik hayatta karsilastigimiz problem durumlarina 6rnek

gOsterebiliriz.” der ve derse gegmek icin hazirliklarini yapar.

Derse Gegis: Ders ara¢c ve gereclerini hazirlayan 6gretmen “Cocuklar bu derste neler
yapacagimizdan bahsettim. Gunlik hayatimizda uzunluk 6lgme konusunda bir¢cok problemle
karsilasabilecegimizi sdylemistik. Peki, sizin ya da yakin ¢evrenizden birinin uzunluk dlgme
konusunda bir problemle karsilastigini gézlemlediniz mi?” der ve parmak kaldiran égrencilere
s6z hakki verir. Konugma bittikten sonra 6gretmen “Okula gelirken en kisa yolu se¢gmek ya da
acil bir isimiz oldugunda varacagimiz yere daha kisa sirede gitmek icin en kisa yolu tercih
etmek gunlik hayatta karsilastigimiz problem durumlarina érnek gdsterilebilir degil mi?
Karsilastigimiz problemleri dodru sonuca ulastirmak ve sonuca uygun karari verebilmek igin
adim adim ilerlemek ¢cok 6nemlidir. Evet, simdi hep beraber problemlerimizi ¢ézerken takip

etmemiz gereken adimlari 6grenecegiz. Problem ¢6zme adimlarimiz su sekildedir:
1. Adim: Problemi Anlama

2. Adim: Plan Yapma

3. Adim: Plani Uygulama

4. Adim: Degerlendirme

Problem ¢b6zme adimlarini tahtaya yazan o6gretmen, sdzlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima ge¢cmeliyiz. 2.
adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6zliime zorlanmadan
ulagabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmig ve bunun sonucunda bizden ne

isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3.adimda ise yaptigimiz
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plani artik problem durumuna uygun sekilde iglevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda dusincelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4.adimda ise kararimizi verip uygun secimi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karari degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢dzme
adimlar ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran uzunluk élgme ile ilgili ik problem durumunun oldugu kagidi égrencilere
dagitir. Ayni zamanda problemi akilli tahtada da acgar ve sézlerine sdyle devam eder: “Evet
cocuklar simdi ise sira birbirinden eglenceli problemleri ¢cdzmeye geldi.” der ve derse devam

eder.

Problem 1:
30 kilometre kosu hedefine ulasan ¢im parkura gegebilecegine gbre hangi kosucu hedefe en

erken ulasir? Neden? Yanitini islemlerini yaparak goster.

Ahmet’in Kogacagi Yol (km) Ela’nin Kogsacagi Yol (km) Burak’in Kogacagi Yol (km)
Giin Kosulacak yol (km) Giin Kosulacak yol (km) Giin Kosulacak yol (km)
Pazartesi 8km Pazartesi 4 km Pazartesi 8 km
Sali 5 km Sall 5 km Sali 7 km
Carsamba 6 km Carsamba 9 km Garsamba 8 km
Persembe 3 km Persembe 3 km Persembe 3 km
Cuma 7 km Cuma 5 km Cuma 5 km
Cumartesi 4 km Cumartesi 2 km Cumartesi 4 km
Pazar 2 km Pazar 9 km Pazar 2 km

Ogretmen “Evet gocuklar, uzunluk dlgme birimlerinin kullanildigi ilk problemimizi hem
tahtada hem de problem k&gitlarinizda goériyorsunuz. Gunluk hayatta da karsilasabilecegimiz
bir problem durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya
caligssin. Daha sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢6ziminuzu yapin. Hangi
kosucunun hedefine en erken ulasacagini merak ediyorum. Hadi bakalim herkes bu problemi

¢cb6zmeye odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek dgrencilerin ¢ézUmlerin
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gézlemler ve 6grencilere rehberlik eder. Ogrenci ¢éziim yaparken farkl ¢éziim yollari bulabilir.
Karar verilen kosucu degismedigi siirece égretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin
problem sireci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli
olan ¢dzUmleri yapip dogru kararlara ulastiginizi goértyor gibiyim! Bu soruda farkh bir yol
izleyecegiz. Ben 3 gonilli 6grenci sececegim ve secilenler sorudaki 6grencileri temsil edecek.
Sectigim 6grenciler tahtaya geldiklerinden hangi gin ka¢g km kosacaklarini bize sdyleyecek.
Bir de sorunun ¢6zUmuU igin aranizdan bir 6grenci segecegim. Sectigim 6grenci tahtada
problem durumunun ¢6zUmunU yapacak. Peki, simdi kim tahtada ¢dézmek ister?” der ve
parmak kaldiran 6grencilerin arasindan bir 6grenci seger. Tahtaya gelen 6grenciler ilk olarak
soruyu canlandirir. Ardindan ¢d6zim icin secilen égrenci problem ¢ézme adimlarini yazar ve
daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢6zimuU yapar. C6zUmuU yapan égdrenci akran 6gretimi
ile arkadaglarina ¢6zimua anlatir. Problem ¢dézme adimlarina uyulmus ve dodru sonuca
ulasiimigsa 6gretmen 6grenciye so6zli pekistire¢ (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanhs
bir yol izlemis ve sonuca ulagsamamigsa, dgretmen istekli ve génallti bir 6grencinin tahtaya
gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu surecte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemisse
ogretmen rehberlik ederek tahtadaki égrencilerin dogru ¢dézime ulasiimasini saglar. Dogru
sonuca ulagsan ve sonuca uygun karar verebilen dgrencilerin verdigi kararin nedenini kendi
cumleleriyle acgiklamasini ister. Aciklamalar yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir
problemin tek ¢ézim yolu olmayabilir. Farkli ¢ézim yollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir.
Peki, arkadagsimizin ¢6zdugu yoldan farkl bir ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulagan var mi?” der
ve farkli ¢6ziim yolu ile dogru sonuca ulasan égdrencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylasmasini
ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan 6grencilere problemin ¢oziUmunu veya
icerigini tekrar anlatir ve problem kagidindaki eksiklikleri olan 6grencilerin tamamlamasi igin
bekler. Ogrencilerin eksiklerini tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet gocuklar ilk problemimizi
basariyla ¢ozduik. Simdi baska bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve ikinci problemin

bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.
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Problem 2:
Ciceginin boyu en az 15 cm oldugunda cgicegini 6gretmenine hediye edecek olan 6grencilerden

hediyesini en erken verecek olan hangisi? Neden? Yanitini igslemlerini gdstererek acikla.

Esra’nin Ciceginin Haftallk Uzama Miktari (cm)

%5

L

7o

. 1. Hafta 2. Hafta 3. Hafta 4. Hafta 5. Hafta
N 3 7 cm 5cm 2cm 7cm 6cm

Aycan’in Cigeginin Haftalik Uzama Miktari (cm)

»
“\_].jﬁ — - 1. Hafta | 2.Hafta | 3.Hafta 4.Hafta | 5.Hafta
e 2cm 3cm 4 cm 2cm 5cm
:u ;;J - 4
o % 1. Hafta 2. Hafta 3. Hafta 4. Hafta 5. Hafta
5cm 7 cm 2cm 4 cm 6cm

Aybiike’nin Ciceginin Haftalik Uzama Miktari (cm)

1. Hafta

2. Hafta

3. Hafta

4, Hafta

5. Hafta

7 cm

4 cm

6cm

5cm

7 cm

Ozcan’in Cigeginin Haftallk Uzama Miktari (cm)

1. Hafta

2. Hafta

3. Hafta

4, Hafta

5. Hafta

4cm

3cm

2cm

4cm

3cm
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Ogretmen “Evet gocuklar, uzunluk dlgme birimlerinin kullanildigi bir diger problemimizi
hem tahtada hem de problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Ginlik hayatta da fazlaca
karsilasabilecegimiz bir problem durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak
okusun ve anlamaya c¢aligsin. Daha sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak
¢6zUumunuzi yapin. Cicedi 6gretmene en erken kimin hediye edecedini merak ediyorum! Hadi
bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin arasinda
gezinerek 6grencilerin ¢ézimlerin gdzlemler ve égrencilere rehberlik eder. Ogrenci ¢dzim
yaparken farkl ¢6ztm yollari bulabilir. Karar verilen kisi degismedigi sirece 6gretmen yapilan
islem kabul eder. Ogrencilerin problem sireci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar
problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézumleri yapip dogru kararlara ulastiginizi gorayor
gibiyim! Bu soruda farkli bir yol izleyeceg@iz. Ben 5 gonulli 6grenci sececedim ve segilenler
sorudaki 6grencileri temsil edecek. Sectigim 6grenciler tahtaya geldiklerinden hafta hafta
ciceklerinin ne kadar uzadigini bize soyleyecek. Bir de sorunun ¢6zimu igin aranizdan bir
o6grenci sececegim. Segctigim ddrenci tahtada problem durumunun ¢ézimunu yapacak. Peki,
simdi kim tahtada ¢6zmek ister?” der ve parmak kaldiran 6grencilerin arasindan bir 6grenci
secer. Tahtaya gelen &grenciler ilk olarak soruyu canlandirir. Ardindan ¢ézim igin secilen
oégrenci problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢ézimi
yapar. C6zumu yapan 6grenci akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢é6zima anlatir. Problem ¢ézme
adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen 6grenciye s6zll pekistireg (Aferin!)
verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamissa, 6gretmen istekli
ve gondlli bir égrencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu sirecte iki
ogrenci de yanlg bir yol izlemigse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin dogru
¢bzume ulasilmasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle acgiklamasini ister. Acgiklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢ézim yolu olmayabilir. Farkli ¢ézim
yollari da bizi dodru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdigu yoldan farkli bir ¢ézim
yolu ile dogru sonuca ulagan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dodru sonuca ulasan

ogrencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylagsmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen
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anlamayan oOgrencilere problemin ¢d6ziminl veya igerigini tekrar anlatir ve problem
kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin tamamlamasi icin bekler. Ogrencilerin eksiklerini
tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar ikinci problemimizi de basariyla ¢ézdik. Simdi
bagka bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve Uglncl problemin bulundugu kagitlari

ogrencilere dagitir.
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Problem 3:
Firat sirasiyla izmir, Afyon ve Ankara’yl ziyaret edecegine gére en kisa yol igin hangi turizm

firmasini tercih etmelidir? Neden? Yanitini islemlerini gdstererek acikla.

izmir-Afyon-Ankara Yol Haritasi

4109 km,

Denizli

Giil Turizm Firmasi Mavi Turizm Firmasi
izmir — Balikesir — Bursa — Bilecik izmir — Aydin — Denizli — Afyon
— Kiitahya — Afyon — Eskisehir — Ankara — Burdur — Konya — Ankara

Rahat Turizm Firmasi
izmir —» Aydin — Manisa — Usak

— Kutahya — Afyon — Ankara
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Ogretmen “Evet cocuklar simdi herkes sessizce problemi okuyup anlamaya galissin
daha sonra ise problem ¢bézme adimlarina sirasiyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep
birlikte probleme odaklanalim! Firat’in bu yolculuk i¢in hangi firmayi tercih edecegini cok merak
ediyorum!” der. Ogrenciler ¢dziim yaparken égretmen aralarda dolasir ve égrencilere kiigiik
ipuclari vererek rehberlik eder. Sinifin ¢ogunlugu ¢ézimleri tamamladiktan sonra 6gretmen
“Cocuklar simdi ise sira bu problemimizin tahtada ¢6ziim zamani! Bu problemi kim tahtada
¢cozmek ister? "der ve gonulli 6grencilerden secim yapar. Tahtaya gelen dégrenci ilk olarak
problemi sesli olarak okur ve problem ¢ézme adimlarini tahtaya tekrar yazarak ¢ézim strecine
baglar. Ogrenci ¢ézim yaparken farkli ¢ézim yollari bulabilir. Segilen otobus firmasi
degismedigi siirece yapilan islemi kabul eder. Ogretmen dgrenciden verdigi kararin nedenini
cevaba uygun sekilde bir cimle ile acgiklamasini ister. Agiklamak ve problem ¢ézimi
yapildiktan sonra yapilan igslemlerin kontroliinii saglar ve 6grencilere tesekkir eder. Ogretmen
onceki problemlerde de yaptigi gibi 6grencilerin farkli ¢dézim yollarinin sinifta paylasiimasini
ister. Paylasimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan o6grencilere tekrar anlatir. Problem
kagidinda eksiklikleri olan o6grencilerin tamamlamasini ister. Ogrenciler eksiklerini
tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet gocuklar son problemimizi de ¢dézduk. Cok eglenceli ve
verimli bir matematik dersi oldu. Beni ¢ok glizel dinlediniz ve derse ¢ok guizel katildiniz. Aferin

size!” der ve dersi bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlgme ve dederlendirme basamaginda dgretim
esnasinda dgrencilerin 6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
diizeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sire¢ degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢ézme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢6zme adimlarini uygularken gugluk yasadiklari noktalari gozlem
yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda dgrencilerin
gucluk yasadigi noktalarda ipuglari vererek 6grencilerin dogru sonuca ulagsmasina rehberlik
eder. Problem ¢bézme sirecinde rehber olan égretmen, dgrencinin ulastigi sonucu kendi

cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim
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g6stermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde dgrencileri gdzlemleyerek ulastig
stre¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢ézme adimlarini uygulamada guglik yasayan
ogrencilere icerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde ¢ problemden
olusan ek calisma kagidi verir. Problem ¢ézme sirecinde zorluk yasamayan 6grenciler icin ise
ust dlizey g problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
stirecinde 6gretmen rehber olur ve problem iceriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢ézme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilim gdsterebilecedi 6n bilgileri harekete geciren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katihmini saglar ve etkinlik surecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, cok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok guzel ifade ediyorsun, strekli parmagini havada

gbérmek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cimleler kullanir.
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4. Sinif Cevre Olgme Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Cevre Olcme

Siire: 1 Ders Saati

Ogrenme- Ogretme Strateji ve Yéntemi: Anlatim, soru-cevap, gosterip yaptirma.
Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi

Arag ve Geregler: Ders kitabi, kalem, defter, akilli tahta.

Kazanim: M.4.3.2.3. Sekillerin gevre uzunluklarini hesaplamayla ilgili problemleri ¢ozer.
B) Giris Boliimii

Dikkat Cekme: Ogretmen sinifa girer ve dgrencilere “Merhaba!” der. Daha sonra kapidan
baglayarak sinifin dort bir yanini adim adim dolanir. Ogrencilerin dikkatini ¢ektikten sonra
“Sizce ben sinifin etrafini neden dolandim? Kim sdylemek ister?” der ve gonulli égrencilere

sOz hakki verir.

Gudiileme-Gézden Gegirme: Ogretmen kiigik bir senaryo ile 6grencilerin dikkatini gektikten
sonra sOzlerine sdyle devam eder: “Cocuklar bugin sizinle sekillerin ¢evre uzunluklarini
hesaplamayla ilgili problemler ¢dzecediz. Beni ¢ok iyi dinlemenizi ve derse aktif bir sekilde
katilmanizi istiyorum. Bir seklin ¢evresini dogru dlgebilmek gunlik hayatimizda ¢cok dnemlidir.
Gunkld bir seklin ya da esyanin cgevresini dogru hesaplayabilmek islerimizi daha da

kolaylastiracaktir.” der ve derse gegmek icin hazirliklarini yapar.
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Derse Gegis: Ders arag ve gereglerini hazirlayan 6gretmen “Cocuklar bu derste neler
yapacagimizdan bahsettim. Glnlik hayatimizda bir seklin ya da esyanin ¢evresini hesaplama
konusunda birgok problemle karsilasiriz degil mi? Peki sizin ya da yakin ¢evrenizdeki birinin
¢evre uzunluklarini hesaplama konusunda bir problemle karsilastigini gézlemlediniz mi?” der
ve parmak kaldiran 6grencilere s6z hakki verir. Konusma bittikten sonra 6gretmen “Bir
cercevenin ya da pencerenin kenarlarini suslerken ne kadar malzeme kullanacagimizi
hesaplamay! gunlik hayatta karsilastigimiz ¢evre hesaplama ile ilgili problem durumlarina
ornek gosterebiliriz degil mi? Karsilastigimiz problemleri dogru sonuca ulastirmak ve sonuca
uygun karari verebilmek igin adim adim ilerlemek ¢ok dnemlidir. Evet, simdi hep beraber
problemlerimizi ¢bzerken takip etmemiz gereken adimlari 6grenecegiz. Problem ¢dzme

adimlarimiz su sekildedir:
1. adim: Problemi Anlama
2. adim: Plan Yapma

3. adim: Plani Uygulama
4. adim: Degerlendirme

Problem ¢ézme adimlarini tahtaya yazan dgretmen, sdzlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima gegmeliyiz. 2.
adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6ziime zorlanmadan
ulagabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmis ve bunun sonucunda bizden ne
isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda dusincelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun secgimi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karari degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢ézme

adimlari ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
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becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi égrencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da agar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet gocuklar simdi ise sira

birbirinden eglenceli problemleri cézmeye geldi.” der ve derse devam eder.

Problem 1:
Tarlasinin gevresini tel 6rgu ile gcevirmek isteyen Fatih Bey, hangi firmayi secerse en az para

oder? Neden? Yanitini igslemlerini gdstererek acikla.

Tarlanin Gevre Uzunlugu ve Fiyat iliskisi

3cm

FirmaAdi | 25m-35marasi | 36m-46marasi | 47m-57marasi
K 271 30TL BTL
L ATL 3L 3L
M 20TL 297L 39TL
6cm 3cem

9cm

6cm
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar, cevre hesaplama ile ilgili ilk problemimizi hem tahtada hem
de problem ka&gitlarinizda gériyorsunuz. Problemimiz gunlik hayatta karsilasabilecegimiz bir
senaryo barindiriyor degil mi? Simdi herkes sessizce problemi okuyup anlamaya ¢alissin daha
sonra ise problem ¢bézme adimlarina sirasiyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte
probleme odaklanalim!” der. Ogrenciler ¢ézim yaparken ddretmen aralarda dolasir ve
ogrencilere kigtk ipuglari vererek rehberlik eder. Sinifin cogunlugu ¢éztmleri tamamladiktan
sonra O6gretmen “Cocuklar simdi ise sira problemimizin tahtada ¢6zim zamani!!” der ve
ogretmen gondullilik esasina gore dnceki problemlere katilmayan édrencilerden segim yapar.
Tahtaya gelen dgdrenci ¢dzimuU anlatarak yapar, anlamayan 6grenciler igin tekrar problemin
cozimi anlatilir. Ogrenci ¢ézim yaparken farkli ¢6ziim yollari bulabilir. Karar verilen firma
degismedigi strece ogretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin problem sireci
tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézimleri
yapip dogru kararlara ulastiginizi gériyor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada ¢ézmek ister?” der
ve parmak kaldiran égrencilerin arasindan bir dgrenci seger. Tahtaya gelen dgrenci ilk olarak
problem ¢ézme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢6zimu yapar.
Co6zumu yapan Ogrenci akran Ogretimi ile arkadaslarina ¢6zima anlatir. Problem ¢ézme
adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen 6grenciye s6zll pekistireg (Aferin!)
verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamigsa, 6gretmen istekli
ve gondlli bir égrencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu siregte iki
ogrenci de yanlis bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin dogru
¢6zime ulasiimasini saglar. Dodru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle aciklamasini ister. Agiklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢dzim yolu olmayabilir. Farkh ¢bzim
yollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢ézdigu yoldan farkli bir ¢bzim
yolu ile dogru sonuca ulagan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dodru sonuca ulagan
ogrencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylasmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan ogrencilere problemin ¢6zUmunu veya igerigini tekrar anlatir ve problem

kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin eksiklerini
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tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar ilk problemimizi basariyla ¢ézdik. Simdi baska
bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve ikinci problemin bulundugu kagitlari 6grencilere

dagitir.



Problem 2:

ccii

Bahcgelerinin ¢evresine 1 m araliklara gul fidesi dikmek isteyen bes arkadastan hangisi daha

fazla fideye ihtiya¢ duyar? Neden? Yanitini igslemlerini géstererek acikla.

Aycan’in Bahgesi

3m

3m

3m

Zeren’in Bahgesi

4m

3m

Ali’nin Bahgesi

Firat’in Bahgesi

5m

Mustafa’nin Bahgesi

5m
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Ogretmen “Evet cocuklar bu problemimizde merak uyandirici degil mi? Simdi herkes
sessizce problemi okuyup anlamaya ¢aligssin daha sonra ise problem ¢dézme adimlarina
siraslyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte probleme odaklanalim!” der.
Ogrenciler ¢oziim yaparken 6gretmen aralarda dolasir ve dgrencilere kiigiik ipuglari vererek
rehberlik eder. Sinifin gogunlugu ¢ézimleri tamamladiktan sonra 6gretmen “Cocuklar simdi
ise sira bu problemimizin tahtada ¢6zim zamani ama bu sefer farkli bir yol deneyecegiz ve
grup ¢alismasi yapacagiz. Problemimizde bes farkli bah¢e oldudu bes grup olusturacagiz. Her
grup bir bahgeyi temsil edecek. Tahtada problemin ¢ézimuinl yapmak igin ise bir tane gonullu
o6grenci sececegim. Gruplar bahgesinin gevresini problem ¢ézme adimlarina uygun olarak
¢ozecek ve tahtaya cikan arkadasimiza sirayla bahgelerinin ¢gevre uzunluklarini sdyleyecek.
Tahtaya cikan 6drenci de problem ¢ézme adimlarina uygun olarak sonuca ulagsacak anlastik
mi?” der ve 6gretmen goénullllik esasina gore dnceki problemlere katilmayan égrencilerden

secim yapar.

Ogrenci ¢dzim yaparken farkli ¢dziim yollari bulabilir. Karar verilen kisi degismedigi
surece ogretmen yapilan islemi kabul eder. Tahtaya gelen 6grenci ¢ozumu yapar ve akran
ogretimi ile arkadaslarina ¢ézimu anlatir. Problem ¢ézme adimlarina uyulmus ve dogru
sonuca ulagiimissa égretmen égrenciye s6zll pekistireg verir. Tahtaya gelen édrenci yanlis bir
yol izlemis ve sonuca ulasamamigsa, istekli ve gonulli bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve
problem adimlarini arkadagina anlatmasini ister. Bu sirecte iki 6grenci de yanlis bir yol
izlemisse dgretmen tahtadaki 6grencilere rehberlik eder ve dogru ¢ézime ulasiimasini saglar.
Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen 6grencilerin verdigi kararin nedenini
kendi cumleleriyle agiklamasini ister. Agiklamalar yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar
arkadasimizin problemi ¢6zdigu yoldan farkh bir yol ile dogru sonuca ulasan var mi?” der ve
farkh ¢ézim yollarini da sinifta paylasiimasini saglar. Paylasimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan ogrencilere tekrar anlatir. Problem k&gidindaki eksiklikleri olan o6grencilerin

tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin yazma islemi bittikten sonra 6gretmen “Evet cocuklar



cciv

simdi ise hep birlikte baska bir problemi ¢cézmeye calisalim.” der ve bie diger problemin

bulundugu k&gitlari 6grencilere dagitir.



Cccv

Problem 3:
Her binanin gevresine 3 m araliklarla sari 1sik ddsenmek istenirse, hangi binada daha fazla

sari 1s1ga ihtiyag duyulur? Neden? Yanitini islemlerini gostererek acikla.

HUZUR MAHALLESI
15m
6m
A
15m A
POSTANE
8m
3 J
12m
12 m
8m
}
17 m
15m
OKUL

<
\

16 m
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar gevre dlgme ilgili cok eglenceli bir problem daha ¢bézecegiz.
Bu problemimizde merak uyandirici degil mi? Simdi herkes sessizce problemi okuyup
anlamaya calissin daha sonra ise problem ¢ézme adimlarina sirasiyla uyarak dogru sonuca
ulagalim. Hadi hep birlikte probleme odaklanalim!” der. Ogrenciler ¢éziim yaparken 6gretmen
aralarda dolasir ve d6grencilere kiguk ipuclari vererek rehberlik eder. Sinifin gogunlugu
¢6zumleri tamamladiktan sonra 6gretmen “Cocuklar simdi ise sira bu problemimizin tahtada
¢b6zim zamani ama bu sefer farkh bir yol deneyecegiz ve grup c¢alismasi yapacagiz.
Problemimizde bes farkli bina oldugu bes grup olusturacagiz. Her grup bir binayi temsil
edecek. Tahtada problemin ¢ézimuind yapmak igin ise bir tane génadlli édrenci segecegim.
Gruplar binanin cevresini problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢ézecek ve tahtaya c¢ikan
arkadasimiza sirayla binanin ¢evre uzunluklarini sdyleyecek. Tahtaya ¢ikan 6gdrenci de
problem ¢6ézme adimlarina uygun olarak sonuca ulasacak anlastik mi?” der ve 6gretmen
génillilik esasina gore dnceki problemlere katilmayan ddrencilerden secim yapar. Ogrenci
¢6zum yaparken farkl ¢6zUm yollari bulabilir. Karar verilen bina degismedigi strece yapilan
islemi kabul eder. Ogretmen 6grenciden verdigi kararin nedenini cevaba uygun sekilde bir
cumle ile acgiklamasini ister. Agiklamak ve problem ¢6zimU yapildiktan sonra yapilan
islemlerin kontroliinii saglar ve 6grencilere tesekkir eder. Ogretmen énceki problemlerde de
yaptidi gibi 6grencilerin farkli gézum yollarinin sinifta paylasiimasini ister. Paylagimlar bittikten
sonra 6gretmen anlamayan o6grencilere tekrar anlatir. Problem kagidinda eksiklikleri olan
dgrencilerin tamamlamasini ister. Ogrenciler eksiklerini tamamladiktan sonra égretmen “Evet
¢ocuklar son problemimizi de ¢dzdik. Cok eglenceli ve verimli bir matematik dersi oldu. Beni

cok guizel dinlediniz ve derse ¢ok guzel katildiniz. Aferin size!” der ve dersi bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlcme ve dederlendirme basamaginda égretim
esnasinda dgrencilerin 6grenmedeki gucliklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
dlzeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen siire¢ degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢ézme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve

ogrencilerin problem ¢6zme adimlarini uygularken guglik yasadiklari noktalari gdzlem
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yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda dgrencilerin
gUglik yasadigl noktalarda ipuglari vererek dgrencilerin dogru sonuca ulasmasina rehberlik
eder. Problem ¢6zme sirecinde rehber olan 6gretmen, dgrencinin ulastigi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif icerisinde sorulan sorulara etkin katilim
gbstermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde dgrencileri gdzlemleyerek ulastig
stire¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢ézme adimlarini uygulamada guclik yasayan
ogrencilere igerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde ¢ problemden
olusan ek calisma kagidi verir. Problem ¢ézme slirecinde zorluk yasamayan 6grenciler icin ise
Ust dlzey Ug problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
surecinde ogretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢6zme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilim gdsterebilecedi 6n bilgileri harekete gegiren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katilimini saglar ve etkinlik strecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢ok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gizel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

gormek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cimleler kullanir.
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4. Sinif Tartma Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik
Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Tartma
Sire: 1 ders saati

Ogrenme-Ogretme Strateji ve Yontemi: Anlatim, soru-cevap, gdsterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢alisma, akran 6gretimi.

Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.

Arag ve Geregler: Problem kagitlari, renkli kagitlar, karton, yapistirici.
Kazanim: M.4.3.5.5. Ton, kilogram, gram ve miligram ile ilgili problemleri ¢ozer.
B) Girig Bolimii

Dikkat Cekme: Ogretmen elinde kg ve g dlgen tarti gesitlerini bir gantaya veya posete koyarak
sinifa girer. Ogrencilere merhaba diyerek sdzlerine su sekilde devam eder: “Merhaba gocuklar,
elimdeki posetler ¢ok agir, yoruldum! Bana yardim eder misiniz?” der ve sinif kapisinda birka¢
ogrenciye posetleri veya cantalari vererek yardim etmelerini saglar. Bu sekilde 6grencilerin

agirliklari hissetmelerini saglar. Bu senaryo ile de égrencilerin dikkatini ¢ceker.

Gudiileme ve Goézden Gegirme: Ogretmen derse agirlik taslyamama senaryosu ile
ogrencilerin dikkatini ¢cektikten sonra sozlerine sdyle devam eder: “Cocuklar bugln sizinle ton,
kilogram, gram ve miligram ile ilgili 6lgme birimlerini kullanarak problemler ¢bzecegiz. Beni gok

iyi dinlemenizi ve derse aktif bir sekilde katilmanizi istiyorum. Agirlik birimleri hayatimizin her
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yerinde aktif olarak kullanildigi icin ¢ok dnemlidir ve hayatimizi kolaylastirir.” der ve derse

gecmek igin hazirliklarini yapar.

Derse Gegis: Ders ara¢ ve gereclerini hazirlayan 6gretmen “Cocuklar bu derste neler
yapacagdimizdan bahsettim.” der ve 6gretmen sinifa getirdigi el kantari ile 6grencilerin kalem
kutularini, beslenme ¢antalarini tartar. Daha sonra s6zlerine séyle devam eder; “Goérduginiz
Uzere elimdeki el kantari. Yani daha klglk agirliklari bununla olgebiliriz. Bir de kilomuzu
Olctigumaz, Ustine ayaklarimizla ¢iktigimiz alet var.” der ve g¢ocuklarin bunu da yasayarak
denemelerini ister. Bu stire¢ mutfakta kullanilan hassas terazi ile ayni sekilde devam eder.
Daha sonra 6gretmen “Gunluk hayatimizda tartma ve agirlik 6élgme konusunda bir¢ok
problemle karsilasiriz degil mi? Peki sizin ya da yakin g¢evrenizin tartma konusunda bir
problemle karsilastigini gdézlemlediniz mi?” der ve parmak kaldiran égrencilere séz hakki verir.
Konusma bittikten sonra 6gretmen “ bir ilaci ya da surubu kullanacagimiz zaman doktorlar
mutlaka kilomuzu sorarlar veya annelerimiz yemek veya pasta yaparken hassas mutfak
terazisine ihtiyag duyarlar ¢inkl her seyi tam Olglstiinde koymazlarsa istenilen lezzete
ulagilmaz. Bu gibi 6rnekler de gunluk hayatta karsilagsabilecegimiz problem durumlarina 6rnek
gOsterilebilir. Problemleri dogru sonuca ulastirmak ve sonuca uygun karari verebilmek igin
adim adim ilerlemek ¢ok énemlidir. Evet, simdi hep beraber problemlerimizi ¢bzerken takip

etmemiz gereken adimlari 6grenecegiz. Problem ¢6zme adimlarimiz su sekildedir:
1. adim: Problemi Anlama

2. adim: Plan Yapma

3. adim: Plani Uygulama

4. adim: Degerlendirme

Problem ¢6zme adimlarini tahtaya yazan 6gretmen, sozlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima ge¢cmeliyiz. 2.

adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6ziime zorlanmadan
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ulasabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmis ve bunun sonucunda bizden ne
isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda dusincelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun sec¢imi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karar degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢dézme
adimlari ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi édrencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da agar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet ¢ocuklar simdi ise sira

birbirinden eglenceli problemleri cézmeye geldi.” der ve derse devam eder.
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Problem 1:
Tasima kapasitesinin tamami kullanilirsa dénme dolaba hangi iki kisi daha binebilir? Neden?

Yanitini iglemlerini gostererek acikla.

[ Tasima Kapasitesi: 545 kg ]

Zeynep Akin Sema Yagmur Simay Ayda

73 kg 46 kg 76 kg 42 kg 75 kg 44 kg
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar, tartma ile ilgili ilk problemimizi hem tahtada hem de problem
kagitlarinizda goéruyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilagabilecedimiz bir problem durumuna
benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya c¢aligssin. Daha sonra
problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢ézimunuzd yapin. Dénme dolaba kimin binecegini
cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢cozmeye odaklansin.” der ve 6gretmen
siralarin arasinda gezinerek 6grencilerin ¢oztmlerin gézlemler ve 6grencilere rehberlik eder.
Ogrenci ¢ozim yaparken farkli ¢ézim vyollari bulabilir. Segilen kisiler degismedigi siirece
dgretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin problem siireci tamamlandiktan sonra
o6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan ¢ézimleri yapip dogru kararlara
ulastiginizi goérayor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada ¢ézmek ister?” der ve parmak kaldiran
ogrencilerin arasindan bir 6grenci secger. Tahtaya gelen dgrenci ilk olarak problem ¢ézme
adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak ¢ézimua yapar. C6zimi yapan
o6grenci akran ogretimi ile arkadaslarina ¢ozimu anlatir. Problem ¢6zme adimlarina uyulmus
ve dogru sonuca ulasiimissa 6gretmen dgrenciye sozli pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen
ogrenci yanlig bir yol izlemig ve sonuca ulasamamigsa, ogretmen istekli ve gonulli bir
o6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu slrecte iki 6grenci de yanlis
bir yol izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6égrencilerin dogru ¢éztiime ulagiimasini
saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen 6grencilerin verdigi kararin
nedenini kendi cUmleleriyle agiklamasini ister. Aciklamalar yapildiktan sonra 6gretmen
“Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkli ¢6zim yollari da bizi dogru sonuca
ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdigua yoldan farkli bir ¢éziim yolu ile dodru sonuca ulasan
var mi1?” der ve farkli ¢6zim yolu ile dogru sonuca ulasan 6grencilerin fikirlerini arkadaglari ile
paylagmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan 6grencilere problemin
¢6zUmiand veya icerigini tekrar anlatir ve problem kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin
tamamlamasi icin bekler. Ogrencilerin eksiklerini tamamladiktan sonra 6Jretmen “Evet
cocuklar ilk problemimizi basariyla ¢ézdik. Simdi baska bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?”

der ve ikinci problemin bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.
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Problem 2:

Raflara drlnler nasil yerlestiriimelidir? Neden? Yanitini igslemlerini géstererek acikla.

e Her rafa sadece 5 Urun yerlestiriimeli.
e Her rafin agirhgi birbirine esit olmali ve rafa uygun urlnler yerlestiriimeli.

Bulgurlar
Makarnalar g

PASTAVILLA

Yiksik Fiyonk Kalem Pilaviik

Siyez
Makarna Makarna Makarna Bulgur Bulguru
250 ar 1 kg 750 gr 1 ka 500 gr

1.Raf : Kuru Bakliyatlar
Nohut Fasulye Kirmizi Mercimek Barbunya Yesil Mercimek
250gr 1kg 1500 gr 750 gr 500 gr

2.Raf: Makarnalar

Spagetti Kalem Makarna Fiyonk Makarna
750 gr 500 gr 1ke

Siyez Bulguru Koftelik Bulgur Pilavlik Bulgur
1250 gr 500 gr 750 gr
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Ogretmen “Evet cocuklar, tartma ile ilgili ikinci problemimizi hem tahtada hem de
problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilasabilecegimiz bir problem
durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya calissin. Daha
sonra problem ¢bézme adimlarina uygun olarak ¢6zimundzi yapin. Dénme dolaba kimin
binecegini cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye odaklansin.” der
ve O6gretmen siralarin arasinda gezinerek égrencilerin ¢éztUmlerin gézlemler ve égrencilere
rehberlik eder. Ogrenci ¢dzim yaparken farkli ¢6ziim yollari bulabilir. Yapilan kombinasyonlar
ve tasima sayisi degismedigi sirece o0gretmen yapilan islemi kabul eder. Tahtaya gelen
o6grenci ¢b6zimu yapar ve akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢é6zUmu anlatir. Problem ¢bzme
adimlarina uyulmus ve dodru sonuca ulasiimigsa 6gretmen 6grenciye sozlu pekistireg verir.
Tahtaya gelen 6gdrenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulasamamissa, istekli ve gonalla bir
o6grencinin tahtaya gelmesi ve problem adimlarini arkadasina anlatmasini ister. Bu suregte iki
ogrenci de yanlis bir yol izlemisse 6gretmen tahtadaki 6grencilere rehberlik eder ve dogru
¢6zime ulasiimasini saglar. Dodru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle agiklamasini ister. Dogru sonuca farkli
bir ¢6zim vyolu ile ulasan 6grencilerin de paylasimini saglar. Paylasimlar bittikten sonra
ogretmen anlamayan o6grencilere tekrar anlatir. Problem kagidindaki eksiklikleri olan
dgrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin yazma islemi bittikten sonra 6gretmen “Evet
cocuklar simdi ise hep birlikte baska bir problemi ¢ézmeye c¢alisalim.” der ve problemin

bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.
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Problem 3:

Elimdeki malzemelere gére hangi keki yapabilirim? Neden? Yanitini

islemlerini gdstererek acikla.

Elimdeki Malzeme Miktari

Cevizli Kek Malzemeleri

Kek Cesitleri

Elmali Kek Malzemeleri

Yumurta 6 yumurta
Un 1kg - ~
Seker 314 gr
Ceviz g 275 gr
Elma 500 gr
Siviyag 400 ml

Kakaolu Kek Malzemeleri

Yumurta 3 yumurta Yumurta 4 yumurta Yumurta 4 yumurta
Un 600 gr Un 600 gr Un 580 gr
Seker 200 gr Seker 280 gr 280 gr
Ceviz igi 320 gr Elma 400 gr
Siviyag 200 ml Sivi yag 250 ml 230 ml

|
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Ogretmen “Evet gocuklar problemimiz glinliik hayatta karsilasabilecegimiz bir senaryo
barindiriyor degil mi? Simdi herkes sessizce problemi okuyup anlamaya ¢aligsin daha sonra
ise problem ¢ézme adimlarina sirasiyla uyarak dogru sonuca ulasalim. Hadi hep birlikte
probleme odaklanalim! Hangi keki yapacagini gok merak ediyorum!” der. Ogrenciler ¢6ziim
yaparken ogretmen aralarda dolasir ve 6grencilere kiguk ipuclari vererek rehberlik eder.
Sinifin gogunlugu ¢ozimleri tamamladiktan sonra 6gretmen “Cocuklar simdi ise sira bu
problemimizin tahtada ¢6zim zaman!!” der ve 6gretmen gonullilik esasina gore Onceki
problemlere katilmayan égrencilerden secim yapar. Ogrenci ¢dziim yaparken farkli ¢dzim
yollari bulabilir. Tercih edilen kek c¢esidi degismedigi sirece yapilan islemi kabul eder.
Ogretmen dgrenciden verdigi kararin nedenini cevaba uygun sekilde bir ciimle ile aciklamasini
ister. Aciklamak ve problem ¢6zimu yapildiktan sonra yapilan iglemlerin kontroliini saglar ve
ogrencilere tesekkir eder. Ogretmen 6nceki problemlerde de yaptigi gibi égrencilerin farkli
¢6zum yollarinin sinifta paylasiimasini ister. Paylasimlar bittikten sonra 6gretmen anlamayan
ogrencilere tekrar anlatir. Problem k&gidinda eksiklikleri olan 6grencilerin tamamlamasini ister.
Ogrenciler eksiklerini tamamladiktan sonra égretmen “Evet cocuklar son problemimizi de
¢6zdik. Cok eglenceli ve verimli bir matematik dersi oldu. Beni ¢ok glizel dinlediniz ve derse

¢ok glzel katildiniz. Aferin size!” der ve dersi bitirir.

Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlgme ve dederlendirme basamaginda égretim
esnasinda 6grencilerin 6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
dlzeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sire¢ degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢bzme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢6zme adimlarini uygularken gugluk yasadiklari noktalari gozlem
yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda 6grencilerin
guclik yasadigi noktalarda ipuglari vererek égrencilerin dogru sonuca ulasmasina rehberlik
eder. Problem ¢6zme surecinde rehber olan 6gretmen, 6grencinin ulastigi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim

gostermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde 6grencileri gézlemleyerek ulastig
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stire¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢6ézme adimlarini uygulamada gugclik yasayan
ogrencilere icerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde U¢ problemden
olusan ek calisma kagidi verir. Problem ¢ézme slirecinde zorluk yasamayan 6grenciler icin ise
Ust dlzey Ug problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
stirecinde 6gretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢dzme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilim gosterebilecegi 6n bilgileri harekete geciren basit dlizeyde etkinlikler dizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katilimini saglar ve etkinlik sirecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢ok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gizel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

goérmek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cimleler kullanir.
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4. Sinif Sivi Olgme Ders Plani

A) Bigimsel Bolum

Dersin Adi: Matematik

Sinif: 4. sinif

Ogrenme Alani: Olgme

Alt Ogrenme Alani: Sivi Olcme
Siire: 1 Ders Saati

Ogrenme- Ogretme Strateji ve Yontemi: Anlatim, soru-cevap, gosterip yaptirma, sunum,

canlandirma, bireysel ¢calisma, akran 6gretimi.

Kaynaklar: MEB 4. Sinif Matematik Ders Kitabi, Problem Kagitlari.
Arag ve Geregler: Ders kitabi, akilli tahta.

Kazanim: M.4.3.6.5. Litre ve mililitre ile ilgili problemleri ¢ozer.

B) Girig Bolimii

Dikkat Cekme: Ogretmen zil calar galmaz elinde 1 L, 300 ml ve 500 ml su sisesiyle sinifa
girer. Ogrencilere merhaba diyerek sdzlerine su sekilde devam eder: “ Merhaba cocuklar!
Nasilsiniz?” der ve 6grencilerle sohbet eder daha sonra sdzlerine sdyle devam eder: “Elimdeki
su siselerini neden sinifa getirdigimi merak ediyor musunuz? Gunluk 6lguli sivi tuketmeliyim.
Peki, elimdeki toplam sivi miktarini kim sdylemek ister bana?” der ve cevap vermek isteyen
ogrencilerden cevaplar alinir. Daha sonra 6gretmen “Goruyorsunuz ki ginluk hayatta sivi

birimlerine ve sivi 6lgmeye ne kadar ihtiyag duyuyoruz degil mi?” der.

Gudiileme-Gézden Gegirme: Ogretmen elinde su siseleri ve glnlik hayatta icilen su miktari
senaryosu ile 6grencilerin dikkatini cektikten sonra sozlerine sdyle devam eder: “Cocuklar

bugun sizinle sivi 6lgme birimlerini kullanarak problemler ¢dzecegiz. Beni ¢ok iyi dinlemenizi
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ve derse aktif bir sekilde katilmanizi istiyorum. Sivilari basariyla élgebilmek ve élgimimuzi
kargi tarafa sivi 6I¢l birimleri ile ifade edebilmek olduk¢a dnemlidir.” der ve derse gegmek igin

hazirliklarini yapar.

Derse Gegis: Ders ara¢c ve gereclerini hazirlayan 6gretmen “Cocuklar bu derste neler
yapacagimizdan bahsettim.” der ve sdyle devam eder: “Peki sizler gunlik kag litre sivi
tlketiyorsunuz ve bunu giiniin sonunda nasil hesapliyorsunuz?” diye sorar ve 6grencilerden
cevaplari alir. Daha sonra dgretmen “Gunlik hayatimizda sivi dlgme konusunda birgok
problemle karsilasiriz degil mi? Peki sizin ya da yakin ¢evrenizin sivi 6lcme konusunda bir
problemle karsilastigini gézlemlediniz mi?” der ve parmak kaldiran égrencilere séz hakki verir.
Konusma bittikten sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar, gunlik hayatimizda annelerimiz corba
yaptiginda ne kadar su kullanacagina ya da kek yaparken ne kadar sut kullanacagina karar
verirken sivi 6lgme birimlerine ihtiya¢c duyar. Sizin de verdiginiz durumlari gunlik hayatta
kullandigimiz problem durumlarina érnek gosterebiliriz degil mi? Karsilastigimiz problemleri
dogru sonuca ulastirmak ve sonuca uygun karari verebilmek igin adim adim ilerlemek ¢ok
onemlidir. Evet, simdi hep beraber problemlerimizi ¢ozerken takip etmemiz gereken adimlari

o6grenecegiz. Problem ¢ézme adimlarimiz su sekildedir:
1. adim: Problemi Anlama

2. adim: Plan Yapma

3. adim: Plani Uygulama

4. adim: Degerlendirme

Problem ¢dézme adimlarini tahtaya yazan égretmen, sdzlerine su sekilde devam eder:
“Cocuklar 1. adim problemi anlamadir. ilk olarak problemi dikkatlice okumali ve ne demek
istedigini anlamaliyiz. Problemi anladigimizdan emin oldugumuzda ise 2. adima gecmeliyiz. 2.
adimda ise problem durumu ile ilgili bir plan yapmaliyiz ve bu sayede ¢6ziime zorlanmadan
ulagabilelim. Plan yaparken bize hangi bilgiler verilmig ve bunun sonucunda bizden ne

isteniliyor sorusuna uygun hareket etmeli ve planimizi yapmaliyiz. 3. adimda ise yaptigimiz
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plani artik problem durumuna uygun sekilde islevsel hale getirmeliyiz. Problem durumu
hakkinda dusincelerimizi ve islemlerimizi birlestirmeli, islemlerimiz sonucunda kararimizi
vermeliyiz. 4. adimda ise kararimizi verip uygun secimi yaptiktan sonra adimlarimizi tekrar
gbzden gecirmeli yani verdigimiz karar degerlendirmeliyiz.” der. Ogretmen problem ¢dzme
adimlari ile ilgili agiklamalarini yaptiktan sonra icerisinde karar verme ve problem ¢ézme
becerisi barindiran ilk problem durumunun oldugu kagidi égrencilere dagitir. Ayni zamanda
problemi akilli tahtada da agar ve sdzlerine sdyle devam eder: “Evet ¢gocuklar simdi ise sira

birbirinden eglenceli problemleri cézmeye geldi.” der ve derse devam eder.
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Problem 1:

C Plani

Kéy — istanbul — Diizce
— Bursa — Yalova
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Ogretmen “Evet cocuklar, sivi dlgme ile ilgili ilk problemimizi hem tahtada hem de
problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilasabilecegimiz bir problem
durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya calissin. Daha
sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢ézimuinizi yapsin. Sehirleri gezmek igin
hangi plani tercih edecegini cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye
odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek égrencilerin ¢ézimlerin gézlemler
ve dgrencilere rehberlik eder. Ogrenci ¢éziim yaparken farkli ¢6ziim yollari bulabilir. Segilen
yol plani degismedigi siirece dgretmen yapilan islemi kabul eder. Ogrencilerin problem ¢ézme
streci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli olan
¢ozumleri yapip dogru kararlara ulastiginizi goériyor gibiyim! Peki, bu problemimizin
¢b6ziminde farkhl bir yol izleyecediz. Aranizdan 7 tane d&grenci segecedim. Bu
arkadaslarimizdan birisi problemdeki amca olacak ve problemi bize canlandiracak en sonda
ise ¢ozumu yapacak. Diger arkadaslarimiz ise problem durumundaki sehirleri temsil edecek.
Sinifin belli bir konumuna yerlestirecedim. Amcayi temsil eden arkadasimiz her sehri ziyaret
ederek tukettigi benzin miktarini bize sesli olarak sdyleyecek. Hadi bakalim, simdi kimler
gelmek ister?” der ve gonillli égrencilerden segim yapar. Cozimi yapan 6grenci akran
ogretimi ile arkadaslarina ¢ézimu anlatir. Problem ¢ézme adimlarina uyulmus ve dogru
sonuca ulasiimigsa 6gretmen 6grenciye s6zlU pekistireg (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci
yanls bir yol izlemis ve sonuca ulasamamissa, 6gretmen istekli ve génalli bir 6grencinin
tahtaya gelmesi ve arkadagina anlatmasini ister. Bu slrecte iki 6grenci de yanlig bir yol
izlemisse 6gretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin dogru ¢éziime ulasiimasini saglar.
Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen ogrencilerin verdigi kararin nedenini
kendi cumleleriyle agiklamasini ister. Agiklamalar yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir
problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkli ¢ézim yollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir.
Peki, arkadasimizin ¢6zdugu yoldan farkh bir ¢6zum yolu ile dogru sonuca ulasan var mi?” der
ve farkli ¢6ziim yolu ile dogru sonuca ulasan égrencilerin fikirlerini arkadaslari ile paylasmasini
ister. Paylasimlar bittikten sonra ogretmen anlamayan ogrencilere tekrar anlatir. Problem

kagidindaki eksiklikleri olan dégrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin yazma islemi
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bittikten sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar simdi ise hep birlikte baska bir problemi ¢ézmeye
calisalm.” der ve problemin bulundugu kagitlari 6grencilere dagitir.

Problem 2:

Yedinci gliniin sonunda en fazla yakiti tiiken arag hangisidir? Neden? Yanitini islememelerini

gostererek acikla.

l.glin | 2.gun | 3.gun | 4.gun | 5.gln | 6.gln | 7.gUn
12 L 10L 5L 20L 18L 11L | 28L

8L 19L 12 L 251 0L 15L 14 L

1.gin | 2.gUn | 3.glin | 4.gun | 5.gun | 6.gUn | 7.gln
25L 18 L 9L 12 L 21L 10L 13L

20L 11L 9L 15L 6L 10L 12L

l.gun | 2.gin | 3.gun | 4.gun | 5.gun | 6.glin | 7.gun
15L 8L 17L 9L 0L 19L 12L
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Ogretmen “Evet ¢ocuklar, sivi dlgme ile ilgili ikinci problemimizi hem tahtada hem de
problem kagitlarinizda goériyorsunuz. Gunlik hayatta da karsilasabilecegimiz bir problem
durumuna benziyor degil mi? Simdi herkes bireysel olarak okusun ve anlamaya calissin. Daha
sonra problem ¢dézme adimlarina uygun olarak ¢ézimunuza yapin. Yedinci giiniin sonunda en
cok yakit tiketen araci ¢ok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi ¢ézmeye
odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek égrencilerin ¢ézimlerin gézlemler
ve dgrencilere rehberlik eder. Ogrenci ¢dziim yaparken farkli ¢dzim yollari bulabilir. Karar
verilen ulagim araci degismedigi siirece 6gretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin
problem sidreci tamamlandiktan sonra 6gretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli
olan ¢ézUmleri yapip dogru kararlara ulastiginizi géruyor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada
cbzmek ister?” der ve parmak kaldiran 6grencilerin arasindan bir 6grenci seger. Tahtaya gelen
ogrenci ilk olarak problem ¢6zme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak
¢6zumul yapar. Cozimu yapan ogrenci akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢ézimua anlatir.
Problem ¢ézme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen égrenciye sozll
pekistire¢ (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulagamamissa,
ogretmen istekli ve génalll bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu
surecte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemisse dgretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin
dogru ¢6zime ulasilmasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle acgiklamasini ister. Acgiklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢ézim yolu olmayabilir. Farkli ¢ézim
yollari da bizi dodru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢6zdigu yoldan farkh bir ¢ézim
yolu ile dogru sonuca ulagan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dodru sonuca ulagan
ogrencilerin fikirlerini arkadaglari ile paylasmasini ister. Paylagimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan &Ogrencilere problemin ¢dzimini veya igerigini tekrar anlatir ve problem
kagidindaki eksiklikleri olan égrencilerin tamamlamasi igin bekler. Ogrencilerin eksiklerini
tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet ¢ocuklar ikinci problemimizi de basariyla ¢ézdik. Simdi
baska bir problemi ¢ézmeye hazir misiniz?” der ve Uglncu problemin bulundugu kagitlar

ogrencilere dagitir.
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Okul gezisinde 6gle yemegi icin hangi menuyu secersem en az miktarda
para harcarim? Neden? Yanitini igslemlerini gostererek acikla.

Yiyecek Fiyatlar

icecek Fiyatlar

Pizza 1 dilim 10 TL
Gozleme | 1 adet 11TL
Borek 1 dilim 9TL
Kumpir 1 adet 12TL

1. Meni
1 dilim borek
1 adet kumpir
150 ml vigne suyu

300 ml gazoz

Portakal | 120 ml 7TL
Suyu
Visne 100 ml 8TL
Suyu
Gazoz 150 ml 6TL
Ayran 125 ml 5TL
3. Menii

1 adet g6zleme
1 dilim bérek
120 ml portakal suyu

150 ml vighe suyu
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Ogretmen “Evet c¢ocuklar, bu problem durumumuzda ginlik hayatta da
karsilasabilecegimiz bir problem durumuna benziyor degil mi? Geziye gittigimizde ya da tatile
gittigimizde biz de bu tarz hesaplamalar yapariz. Simdi herkes bireysel olarak okusun ve
anlamaya ¢aligsin. Daha sonra problem ¢ézme adimlarina uygun olarak ¢6zimunuzd yapin.
Hangi menuyl tercih edecedini cok merak ediyorum! Hadi bakalim herkes bu problemi
¢c6zmeye odaklansin.” der ve 6gretmen siralarin arasinda gezinerek dgrencilerin ¢ézimlerin
g6zlemler ve 6grencilere rehberlik eder. Ogrenci ¢dziim yaparken farkli ¢éziim yollari bulabilir.
Tercih edilen menii degismedigi siirece dJretmen yapilan islem kabul eder. Ogrencilerin
problem sidreci tamamlandiktan sonra dgretmen “Cocuklar problemi anladiginizi ve gerekli
olan ¢ézumleri yapip dogru kararlara ulastiginizi gorayor gibiyim! Peki, simdi kim tahtada
cbzmek ister?” der ve parmak kaldiran 6grencilerin arasindan bir 6grenci seger. Tahtaya gelen
ogrenci ilk olarak problem ¢6zme adimlarini yazar ve daha sonra bu adimlara uygun olarak
¢O6zimul yapar. Cozimul yapan ogrenci akran 6gretimi ile arkadaslarina ¢ézimu anlatir.
Problem ¢ézme adimlarina uyulmus ve dogru sonuca ulasiimigsa 6gretmen égrenciye sozll
pekistire¢ (Aferin!) verir. Tahtaya gelen 6grenci yanlis bir yol izlemis ve sonuca ulagamamissa,
ogretmen istekli ve génulll bir 6grencinin tahtaya gelmesi ve arkadasina anlatmasini ister. Bu
surecte iki 6grenci de yanlis bir yol izlemisse dgretmen rehberlik ederek tahtadaki 6grencilerin
dogru ¢6zime ulasilmasini saglar. Dogru sonuca ulasan ve sonuca uygun karari verebilen
ogrencilerin verdigi kararin nedenini kendi cumleleriyle acgiklamasini ister. Acgiklamalar
yapildiktan sonra 6gretmen “Cocuklar bir problemin tek ¢6zim yolu olmayabilir. Farkh ¢6zim
yollari da bizi dogru sonuca ulastirabilir. Peki, arkadasimizin ¢ézdigu yoldan farkli bir ¢bzim
yolu ile dogru sonuca ulagan var mi?” der ve farkh ¢6zim yolu ile dodru sonuca ulagan
ogrencilerin fikirlerini arkadaglar ile paylasmasini ister. Paylasimlar bittikten sonra 6gretmen
anlamayan o&grencilere tekrar anlatir. Problem k&gidinda eksiklikleri olan 6grencilerin
tamamlamasini ister. Ogrenciler eksiklerini tamamladiktan sonra 6gretmen “Evet cocuklar son
problemimizi de ¢dzdik. Cok eglenceli ve verimli bir matematik dersi oldu. Beni ¢ok glzel

dinlediniz ve derse ¢ok guzel katildiniz. Aferin size!” der ve dersi bitirir.
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Olgme ve Degerlendirme: Ogretmen dersin dlgme ve degerlendirme basamaginda 6gretim
esnasinda 6grencilerin 6grenmedeki gugliklerini tespit etmek, eksikliklerini gérmek ve gerekli
diizeltmeleri yapmak amaciyla siire¢ degerlendirmesi yapar. Ogretmen sire¢ degerlendirmesi
sirasinda 6grencilerin problem ¢bzme adimlarini takip edip edemediklerine dikkat eder ve
ogrencilerin problem ¢dézme adimlarini uygularken guglik yasadiklari noktalari gdzlem
yaparak tespit eder. Ogretmen gozlemleyerek elde ettigi bilgiler dogrultusunda dgrencilerin
gUglik yasadigl noktalarda ipuglari vererek dgrencilerin dogru sonuca ulasmasina rehberlik
eder. Problem ¢6zme sirecinde rehber olan 6gretmen, dgrencinin ulastigi sonucu kendi
cumleleriyle ifade edebilme becerisine ve sinif igerisinde sorulan sorulara etkin katilim
gbstermesine de dikkat eder. Ogretmenin sinif igerisinde dgrencileri gdzlemleyerek ulastig
stre¢ degerlendirmesi sonucunda problem ¢ézme adimlarini uygulamada guglik yasayan
ogrencilere igerisinde problem ¢ézme becerilerini barindiran, basit dizeyde ¢ problemden
olusan ek ¢alisma kagidi verir. Problem ¢6zme surecinde zorluk yasamayan ogrenciler igin ise
Ust dlizey Ug problemi barindiran ek ¢alisma kagidi verir. Ek ¢alisma kagitlarinin cevaplanma
surecinde 6gretmen rehber olur ve problem igeriklerinin anlatimini yapar. Problem ¢6zme
adimlarini uygulayabilen fakat kendini sinif icerisinde ifade edemeyen 6grencilere ise sinifta
etkin katilm gdsterebilecedi dn bilgileri harekete gegiren basit diizeyde etkinlikler diizenler. Bu
etkinliklere 6grencilerin katilimini saglar ve etkinlik sirecinde “Yapabilecegine inaniyorum,
aferin, ¢ok guzel ilerliyorsun, kendini ¢ok gizel ifade ediyorsun, surekli parmagini havada

gormek beni mutlu ediyor.” gibi tesvik edici cumleler kullanilir.
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EK-D: Arastirma izin Formlan

Hacettepe Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiist
Goniillii Katiim Formu (Ogrenci)

O B
Merhaba,

Yapmakta oldugum calismaya gosterdigin ilgi ve ayirdigin zaman igin simdiden ¢ok tesekkir ederim. Bu formla kisaca
calismamda ne yaptigimi ve bu arastirmaya katilman durumunda neler yapacagimizi anlatmayi amagliyorum.

Aragtirmam Hacettepe Universitesi biinyesinde, Dr. Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL danismanliginda, gerekli etik komisyon
izni alinmig bir yuksek lisans tezi olarak gercgeklestirimektedir. Bu arastirmada, problem ¢ézme yaklasimiyla gerceklestirilen
matematik 6gretim uygulamalarinin ilkdgretim 4.sinif &6grencilerinin  problem ¢ézme becerilerine etkisini incelemek
amaclanmaktadir. Bu sebeple de sinifta yapilan etkinliklere katiiman ve bu etkinliklerle ilgili goruslerini belirtmen arastirma igin
¢ok onemlidir. Arastirmaya katilman durumunda, ilk olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan Problem Co6zme Beceri Testi
uygulanacak ve ardindan calisma igin haftalik planlama yapilip planlarin uygulamasi gergeklestirilecektir. Arastirmaci ¢alisma
hakkinda her hafta sinif 6gretmeniyle iletisime gececek ve gerekli bilgilendirmeyi yapacaktir. Calisma sinif 6gretmeni ve
arastirmaci isbirligi ile yuritulecektir.

e Arastirmaya katihm gonullidur. Arastirma sirecinde rahatsizlik veren bir durum ortaya ¢iktiginda planlanan

galismadan ayrilabilirsin. Bu durumda galigmadan ayrilmak istemen higbir sorumluluk getirmeyecektir.

. Ismini yazmak ya da kimligini agiga cikaracak bir bilgi vermek zorunda degilsin. isminin arastirmada kullaniimasi
gerekecekse bunun yerine takma bir isim veya sayi kullanilacaktir.

. Arastirmadan elde edilen veriler sadece arastirmada kullanilacak ve 6grenci bilgileri higbir kisi veya kurumla

paylasilmayacaktir. istegin dogrultusunda elde edilen veriler silinebilecek ya da teslim edilebilecektir.

. Uygulama sirasinda merak ettigin konular ve uygulama sonrasinda sonuglar ile ilgili tarafimdan her zaman bilgi
alabilirsin. Diledigin takdirde kayda alinan verileri seninle paylasgabilirim.

Bu bilgileri okuyup bu arastirmaya gondillii olarak katilmani ve sana verdigim giivenceye dayanarak bu formu imzalamani rica
ediyorum. Sormak istedigin herhangi bir durumla ilgili benimle her zaman iletisime gegebilirsin. Arastirma sonucu hakkinda bilgi
almak icin iletisim bilgilerimden bana ulagabilirsin. Formu okuyarak imzaladigin i¢in ¢cok tesekkir ederim.

Bu galigmaya tamamen kendi rizamla, istedigim takdirde calismadan ayrilabilecegimi bilerek verdigim bilgilerin
bilimsel amaglarla kullanilmasini kabul ediyorum.

(Liitfen bu formu doldurup imzaladiktan sonra veri toplayan kisiye veriniz.)

Katihmci Ogrencinin : Tez Danigmaninin:

Ad, soyadi: Adi, soyadi: Dr.Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL
Adres: Adres: Hacettepe Universitesi

Tel: Tel:

e-posta: e-posta:

imza: imza:

Arastirmacinin:

Adi, soyadi: Gizem Nur OZUPEK
Tel:

e-posta:

imza:
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Hacettepe Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiist
Goniillii Katiim Formu (Ogretmen)

B B
Sevgili Meslektagim,

Yapmakta oldugum ¢alismaya gosterdiginiz ilgi ve ayirdiginiz zaman igin simdiden ¢ok tesekkur ederim. Bu formla kisaca

c¢alismamda ne yaptigimi, sinifinizin ve sizin bu arastirmaya katilmasi durumunda neler yapacagimizi anlatmayi amagliyorum.

Aragtirmam Hacettepe Universitesi binyesinde, Dr. Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL danismanhginda, gerekli etik
komisyon izni alinmig bir yiksek lisans tezi olarak gergeklestiriimektedir. Bu arastirmada, problem ¢ézme yaklasimiyla
gerceklestirilen matematik 6gretim uygulamalarinin ilkégretim 4.sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine etkisini incelemek
amaglanmaktadir.

Amaci yukarida aciklanmig olan yiksek lisans ¢alismamda sinifiniza ilk olarak hazirladigim Problem Cézme Beceri Testi
uygulanacak olup ve ardindan calisma igin kazanimlara uygun yapilan haftalik ders planlarinin uygulamasi gergeklestirilecektir.
Saglikli bir sekilde veri toplayabilmek icin de her hafta sizinle aragtirmanin yurutilme sireci hakkinda iletisime gegmek istiyorum.
Ders planlarinin uygulanmasi ve bu uygulamalar birlikte degerlendirmemiz arastirmanin temelini olusturacaktir.

e  Arastirmaya katim gonullidur. Sizi veya 6grencilerini rahatsiz eden bir durum ortaya ¢iktiginda planlanan

galismadan ayrilabilirsiniz. Bu durumda ¢alismadan ayrilmak istemeniz size hi¢bir sorumluluk getirmeyecektir.

. Ogrencilerinizin veya sizin isteginiz dogrultusunda elde edilen veriler silinebilecek ya da isteginiz dogrultusunda size
teslim edilebilecektir.

. Arastirmadan elde edilen veriler sadece arastirma kapsaminda kullanilacak ve katilimci bilgileri hicbir kisi veya

kurumla paylasilmayacaktir. Katilimci isimleri arastirmada kullaniimasi gerekecekse bunun yerine takma bir isim
veya say! kullanilacaktir.

. Uygulama sirasinda merak ettiginiz konular ve uygulama sonrasinda sonuglar ile ilgili tarafimdan her zaman bilgi
alabilirsiniz. Dilediginiz takdirde kayda alinan veriler sizinle paylasilabilecektir.

Bu bilgileri okuyup bu arastirmaya gonilli olarak katiimanizi ve size verdigimiz glvenceye dayanarak bu formu
imzalamanizi rica ediyoruz. Sormak istedidiniz herhangi bir durumla ilgili bizimle her zaman iletisime gecebilirsiniz. Arastirma
sonucu hakkinda bilgi almak icin iletisim bilgilerimizden bize ulasabilirsiniz. Formu okuyarak imzaladiginiz icin cok tesekkur ederiz.
Saygilarimizla

Bu galigmaya tamamen kendi rizamla, istedigim takdirde ¢calismadan ayrilabilecegimi bilerek verdigim bilgilerin bilimsel
amaglarla kullaniimasini kabul ediyorum.

Katihimci Ogretmenin: Tez Danigmaninin:

Adi, soyadt: Adi, soyadi: Dr.Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL
Adres: Adres: Hacettepe Universitesi

Tel: Tel:

e-posta: e-posta:

imza: imza:

Arastirmacinin;

Adi, soyadi: Gizem Nur OZUPEK
Adres:

Tel:

e-posta:

imza:
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Hacettepe Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Goniillii Katilim Formu (Veli izni)

sl
Sayin Veli,

Yapmakta oldugum calismaya gosterdiginiz ilgi ve ayirdiginiz zaman igin simdiden c¢ok tesekkir ederim. Bu formla kisaca
calismamda ne yaptigimi ve velisi oldugunuz 6grencinin bu arastirmaya katilmasi durumunda neler yapacagdimizi anlatmayi
amagliyorum.

Arastirmam Hacettepe Universitesi biinyesinde, Dr. Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL danismanliginda, gerekli etik komisyon
izni alinmig bir yuksek lisans tezi olarak gergeklestirimektedir. Bu arastirmada, problem ¢6zme yaklagimiyla gergeklestirilen
matematik 6gretim uygulamalarinin ilkogretim 4.sinif 6grencilerinin  problem ¢6zme becerilerine etkisini incelemek
amaglanmaktadir.

Velisi oldugunuz 6grencinin bulundugu sinifa ilk olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan Problem C6zme Beceri Testi
uygulanacak ve ardindan ¢aligsma icin haftalik planlama yapilip planlarin uygulamasi gerceklestirilecektir. Arastirmaci tarafindan
calisma hakkinda her hafta sinif 6gretmeniyle iletisime gegilecek ve gerekli bilgilendirme yapilacaktir. Calisma sinif 6gretmeni ve
arastirmaci isbirligi ile yuritulecektir.

e Arastirmaya katihm génullidur. Sizi veya gocugunu rahatsiz eden bir durum ortaya ¢iktiginda planlanan ¢alismadan

ayrilabilirsiniz. Bu durumda ¢alismadan ayrilmak istemeniz size higbir sorumluluk getirmeyecektir.

. Cocugunuz veya sizin isteginiz dogrultusunda elde edilen veriler silinebilecek ya da isteginiz dogrultusunda size

teslim edilebilecektir.

e Arastirmadan elde edilen veriler sadece arastirma kapsaminda kullanilacak ve égrenci bilgileri higbir kisi veya
kurumla paylasiimayacaktir. Cocugunuzun isminin arastirmada kullaniimasi gerekecekse bunun yerine takma bir

isim veya sayi kullanilacaktir.

. Uygulama sirasinda merak ettiginiz konular ve uygulama sonrasinda sonuglar ile ilgili tarafimdan her zaman bilgi

alabilirsiniz. Dilediginiz takdirde kayda alinan veriler sizinle paylasilabilecektir.

Bu bilgileri okuyup bu arastirmaya génlli olarak katilmanizi ve size verdigimiz glivenceye dayanarak bu formu imzalamanizi
rica ediyoruz. Sormak istediginiz herhangi bir durumla ilgili bizimle her zaman iletisime gegebilirsiniz. Arastirma sonucu hakkinda
bilgi almak igin iletisim bilgilerimizden bize ulasabilirsiniz. Formu okuyarak imzaladiginiz igin ¢cok tesekkir ederiz. Saygilarimizla
Velisi bulundugum ............... SINIf OGreNCisi ....evveevreerisenrcerrnr e ’In 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar dénemi
yapilacak olan ¢aligmaya katilmasina, uygulama sirasinda elde edilen verilerin bilimsel ¢galigmalarda kullanilmasina izin
veriyorum.

(Liitfen bu formu doldurup imzaladiktan sonra veri toplayan kisiye veriniz.)

Katilimci Velinin : Tez Danigmaninin:

Adi, soyadi: Ad, soyadi: Dr.Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL
Adres: Adres: Hacettepe Universitesi

Tel: Tel:

e-posta: e-posta:

imza: imza:

Arastirmacinin:

Adi, soyadi: Gizem Nur OZUPEK
Adres:

Tel:

e-posta:

imza:



: Arastirma Etik Komisyonu Onay Bildirimi

HACETTEPE UNIVERSITES]
Rektorli

s

: 21.09.2021
Konu : K tomi)




EK-F: Milli Egitim Bakanligi Uygulama izni
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EK-G: Etik Beyani

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi, tez yazim kurallarina uygun olarak

hazirladidim bu tez ¢alismasinda,

*

tez icindeki batin bilgi ve belgeleri akademik kurallar ¢cergevesinde elde ettigimi,

= gorsel, isitsel ve yazili butin bilgi ve sonugclari bilimsel ahlak kurallarina uygun olarak

sundugumu,

= bagkalarinin eserlerinden yararlaniimasi durumunda ilgili eserlere bilimsel normlara

uygun olarak atifta bulundugumu,
= atifta bulundugum eserlerin butununl kaynak olarak gosterdigimi,
= kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadigimi,

= bu tezin herhangi bir bélimund bu Universitede veya bagka bir tniversitede bagka bir

tez calismasi olarak sunmadigimi

beyan ederim.

Y SO B

Gizem Nur OZUPEK
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EK-H: Yiiksek Lisans/Doktora Tez Calismasi Orijinallik Raporu

HACETTEPE UNIVERSITESI
Egitim Bilimleri Enstitusu
Temel Egitim Ana Bilim Dali Bagkanligina,

Tez Basgligi: Problem Cézme Yaklasimiyla Gergeklestirilen Matematik Uygulamalarinin 4. Sinif Ogrencilerinin
Problem C6zme Becerilerine Etkisi

Yukarida bashg! verilen tez calismamin tamami (kapak sayfasi, 6zetler, ana bolimler, kaynakca) asagidaki
filtreler kullanilarak Turnitin adli intihal programi aracilidi ile kontrol edilmistir. Kontrol sonucunda asagidaki veriler
elde edilmistir:

Rapor Sayfa Karakter Savunma Benzerlik Gonderim
Tarihi Sayisli Sayisi Tarihi Orani Numarasi
06/02/2023 107 185548 16/01/2023 %16 2007811192

Uygulanan filtreler:

1. Kaynaklar harig

2. Alintilar dahil

3. 5 kelimeden daha az ortiisme igeren metin kisimlari harig
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tez Calismasi Orijinallik Raporu Alinmasi ve Kullaniimasi
Uygulama Esaslarini inceledim ve g¢alismamin herhangi bir intihal icermedigini; aksinin tespit edilecedi muhtemel
durumda dogabilecek her tirlu hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru
oldugunu beyan eder, geregini saygilarimla arz ederim.

Ad Soyadi:  Gizem Nur OZUPEK

Ogrenci No.: N18231483

Ana Bilim Dali:  Temel Egitim Ana Bilim Dali imza

Programi:  Sinif Egitimi

Statiisii: [X] Y.Lisans [] Doktora [ Biitiinlesik Dr.

DANISMAN ONAYI

UYGUNDUR.

Dr. Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL(imza)
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EK-I: Thesis/Dissertation Originality Report

HACETTEPE UNIVERSITY
Graduate School of Educational Sciences
To The Department of Main Education

Thesis Title: The Effects of Mathematics Practices Performed with Problem Solving Approach on Problem Solving
Skills of 4th Grade Students

The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and bibliography section is
checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the consideration requested filtering options.
According to the originality report obtained data are as below.

Time Submitted Page Character Date of Thesis Similarity
Count Count Defense Index

Submission ID

06/02/2023 107 185548 16/01/2023 %16 2007811192

Filtering options applied:

1. Bibliography excluded

2. Quotes included

3. Match size up to 5 words excluded
| declare that | have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences Guidelines for
Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum similarity index values specified
in the Guidelines, my thesis does not include any form of plagiarism; that in any future detection of possible
infringement of the regulations | accept all legal responsibility; and that all the information | have provided is correct
to the best of my knowledge.

I respectfully submit this for approval.

Name Lastname: Gizem Nur OZUPEK

Student No.: N18231483 Signature

Department: Main Education Department

Program: Primary Education

Status: [X] Masters 1 Ph.D. ] Integrated Ph.D.

ADVISOR APPROVAL

APPROVED

Dr. Ogretim Uyesi Cigdem IS GUZEL(imza)
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EK-i: Yayimlama ve Fikri Miilkiyet Haklari Beyani

Enstitl tarafindan onaylanan lisansisti tezimin/raporumun tamamini veya herhangi bir kismini, basili (kagit) ve
elektronik formatta arsivieme ve asagida verilen kosullarla kullanima agma iznini Hacettepe Universitesine verdigimi bildiririm.
Bu izinle Universiteye verilen kullanim haklari disindaki tiim fikri miilkiyet haklarim bende kalacak, tezimin tamaminin
ya da bir béluminin gelecekteki galismalarda (makale, kitap, lisans ve patentvb.) kullanim haklan bana ait olacaktir.

Tezin kendi orijinal ¢calismam oldugunu, baskalarinin haklarini ihlal etmedigimi ve tezimin tek yetkili sahibi oldugumu
beyan ve taahhut ederim. Tezimde yer alan telif hakki bulunan ve sahiplerinden yazili izin alinarak kullaniimasi zorunlu metinlerin
yazili izin alinarak kullandigimi ve istenildiginde suretlerini Universiteye teslim etmeyi taahhit ederim.

Y uksekogretim Kurulu tarafindan yayinlanan "Lisansustii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi
ve Erigsime Agilmasina iligkin Yénerge" kapsaminda tezim asagida belirtilen kosullar haricince YOK Ulusal Tez Merkezi / H.U.

Kutiphaneleri Agik Erisim Sisteminde erigime acilir.

0  Enstitd/ Fakulte yonetim kurulu karari ile tezimin erigsime agilmasi mezuniyet tarihinden itibaren 2 yil

ertelenmistir. ()

O Enstitu/Fakulte yonetim kurulunun gerekgeli karari ile tezimin erisime agilmasi mezuniyet

tarihimden itibaren ... ay ertelenmistir. @

0 Tezimle ilgiligizlilik karari verilmistir. ®

Gizem Nur OZUPEK

"Lisansiistii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi ve Erisime Agilmasina lliskin Yénerge"

(1) Madde 6. 1. Lisansiistii tezle ilgili patent basvurusu yapiimasi veya patent alma sirecinin devam etmesi durumunda, tez danigsmaninin 6nerisi
ve enstiti anabilim dalinin uygun gériisii Uzerine enstitii veya fakiilte yénetim kurulu iki yil siireile tezin erisime agiimasinin ertelenmesine karar
verebilir.

(2) Madde 6.2. Yeni teknik, materyal ve metotlarin kullanildigi, heniiz makaleye déniismemis veya patent gibi yéntemlerle korunmamis veinternetten
paylasiimasi durumunda 3.sahislara veyakurumlara haksiz kazang; imkéni olusturabilecek bilgi ve bulgulari iceren tezler hakkinda tez danigsmanin
énerisi ve enstitii anabilim dalinin uygun gériisti (izerine enstitii veya fakiilte yonetim kurulunun gerekgeli karari ile alti ayr asmamak (izere
tezin erisime aciimasi engellenebilir.

(3) Madde 7. 1. Ulusal ¢ikarlari veya giivenligi ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve giivenlik, saglik vb. konulara iliskin lisanststtii tezlerle ilgili
gizlilik karari, tezin yapildigi kurum tarafindan verilirs. Kurum ve kuruluslarla yapilan isbirligi protokolii ¢cercevesinde hazirlanan lisanststii tezlere
iliskin gizlilik kararr ise, ilgili kurum ve kurulusun énerisi ile enstitii veya fakiiltenin uygun gériisii Uzerine (iniversite yénetim kurulu tarafindan
verilir. Gizlilik karari verilen tezler Yiiksekdgretim Kuruluna bildirilir.

Madde 7.2. Gizlilik karari verilen tezler gizlilik siiresince enstitii veya fakiilte tarafindan gizlilik kurallari gergevesinde muhafaza edilir, gizlilik
kararinin kaldirimasi halinde Tez Otomasyon Sistemine yiiklenir

*Tez danismaninin 6nerisi ve enstitii anabilim dalinin uygun gériisi lizerine enstitii veya fakiilte yénetim kurulu tarafindan karar verilir.






