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TESEKKUR

Bu ¢aligmada ilkokul ikinci sinif §grencilerinin problem ¢dzme basarilarinda problemde
kullanilan biiyiik ve kiiclik sayilarin roliiniin belirlenmesi amac¢lanmistir. Arastirmayi
planladigim ii¢ konudan biri olan bu tez ¢alismasini ciddi bir emek ve gayretle tamamlamanin
sevincini yastyorum. Oncelikle tez konusunu segerken isteklerimi goz niinde bulundurup bana
yardimct olan, bilgilerini, tecriibelerini ve degerli zamanin1 esirgemeyen tez danigmanim

degerli hocam Prof. Dr. Ayse MENTIS TAS a sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Veri toplama araglarinin gelistirilmesinde uzman goriislerini aldigim degerli hocam Dr.
Ogr. Uyesi Hatice CETIN’e; yiiksek lisans ders déneminde bilimsel toplantiya katiimam
hususunda beni cesaretlendiren ve yardim eden degerli hocam Dog¢. Dr. Beyhan Nazli
KOCBEKER EiD’e; yiiksek lisans ders doneminde derslerine katildigim ve kendilerinden ¢ok
sey ogrendigim basta Prof. Dr. Fiisun GULDEREN ALACAPINAR’a ve tiim hocalarima

sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Dereceli puanlama anahtar1 gelistirmede, paralel test gelistirmede ve asil uygulamada
Ogrencilerin cevap verdikleri testleri benim disimda degerlendirme zahmetinde bulunan degerli

meslektaslarima tesekkiirlerimi sunuyorum.

Aragtirmada veri toplama icin gittigim okullarin yoneticilerine, uygulama yaptigim
siniflarin smif 6gretmenlerine, arastirmanin tiim asamalarinda testleri 6zveri ile ¢ozen tim

Ogrencilere ¢ok tesekkiir ederim.

Bu arastirma siirecinde sevgisini ve destegini esirgemeyen, bu durumu sabirla ve
anlayisla karsilayan esime hassaten tesekkiirlerimi sunuyorum. Tezin raporlagtirma asamasinda
oyun oynama davetlerini bazen geri ¢evirdigim sevgili kizlarima kucak dolusu sevgilerimi

sunuyorum.

Talip DADAK
Ekim 2022
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TEZ CALISMASI ORIJINALLIK RAPORU

Ilkokul Ikinci Simif Ogrencilerinin Problem Cézme Basarisinda Problemde Kullanilan
Biiyiik ve Kiigiik Sayilarin Roliintin Belirlenmesi baglikli tez ¢alismamin toplam 102 sayfalik
kismina iliskin, 7/10/2019 tarihinde tez danismanim tarafindan Turnitin adli intihal tespit
programindan asagida belirtilen filtrelemeler uygulanarak alinmis olan orijinallik raporuna
gore, tezimin benzerlik oran1 %14 olarak belirlenmistir.

Uygulanan filtrelemeler:

Tez calismasi orijinallik raporu sayfasi harig

Bilimsel etik beyannamesi sayfasi harig¢

Onsoz haric

Icindekiler haric

Simgeler ve kisaltmalar harig

Kaynaklar harig

Alntilar dahil

7 kelimeden daha az ortlisme igeren metin kisimlari harig

Nk whE

Necmettin Erbakan Universitesi Tez Calismasi Orijinallik Raporu Uygulama Esaslarii
inceledim ve tez calismamin, bu uygulama esaslarinda belirtilen azami benzerlik oraninin
(%30) altinda oldugunu ve intihal igermedigini; aksinin tespit edilecegi muhtemel durumda
dogabilecek her tiirlii hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin
dogru oldugunu beyan ederim.

7/10/2022
Talip DADAK

Prof. Dr. Ayse MENTIS TAS



BIiLIMSEL ETiK BEYANNAMESI

Bu tezin tamaminin kendi ¢alismam oldugunu, planlanmasindan yazimina kadar tiim
asamalarinda bilimsel etige ve akademik kurallara 6zenle riayet edildigini, tez i¢cindeki biitlin
bilgilerin etik davranis ve akademik kurallar ¢ercevesinde elde edilerek sunuldugunu, ayrica
tez hazirlama kurallarina uygun olarak hazirlanan bu c¢aligmada baskalarinin eserlerinden
yararlanilmasi durumunda bilimsel kurallara uygun olarak atif yapildigini1 ve bu kaynaklarin

kaynaklar listesine eklendigini beyan ederim.
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SIMGELER VE KISALTMALAR

Simgeler

o : Krippendorff Alfa katsayisi
r : etki blyikligi

z : Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonucu
% : Yiizde

f : frekans

K : Cohen kappa katsayisi

N : Veri sayist

p : anlamlilik diizeyi

p : madde giicliik indeksi

t : t testinde hesaplanan deger
X : Aritmetik ortalama

lix : Madde ay1rt edicilik indeksi
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Kisaltmalar

DPA : Dereceli Puanlama Anahtari

NCTM : National Council of Teachers of Mathematics (Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi)

MEB : Milli Egitim Bakanlig1

0 - Ogrenci

SPSS : Statistical Package for the Social Sciences (Sosyal Bilimler Istatistik Paketi)
TDK : Tiirk Dil Kurumu

Puanlayici 1 : Arastirmaci

Puanlayic1 2 : Aragtirmaci disinda DPA’ya gore ii¢c fakli asamada puanlama yapan ii¢ sinif

ogretmeni

akt. - aktaran

vd. : ve digerleri
M : madde
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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Anabilim Dali
Sinif Egitimi Bilim Dali
Yiiksek Lisans Tezi

ILKOKUL iKiNCi SINIF OGRENCILERININ PROBLEM COZME BASARISINDA
PROBLEMDE KULLANILAN BUYUK VE KUCUK SAYILARIN ROLUNUN
BELIRLENMESI

Talip DADAK

Bu aragtirma ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin biiyiik ve kiictlik sayilar iceren problemlerdeki basarilarinin
incelenmesi ve problemde kullanilan biiyiik ve kiigiik sayilarin problem ¢dzme basarilari {izerindeki roliiniin
belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Karma yontem desenlerinden agimlayici siralt desenle tasarlanan arastirmanin
nicel béliimiiniin calisma grubunu Konya ili Selguklu ilgesinin dért farkli ilkokulunda dgrenim gérmekte olan 154
ilkokul ikinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Nitel boliimiiniin ¢aligma grubunu ise aragtirmanin nicel boliimiine
katilan dgrencilerden amagli 6rneklem yontemi ile secilen 10 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama
aract olarak kullanmak amaciyla arastirmaci tarafindan paralel iki test gelistirilmistir. Bu testleri puanlama
sirasinda kullanmak iizere yine arastirmaci tarafindan rubrik gelistirilmistir. Aragtirmada nicel veriler paralel
testlerle nitel veriler ise klinik miilakat yontemi ile toplanmistir. Nicel veriler SPSS ve excel programu ile analiz
edilmistir. Nitel veriler ise betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Calismanin sonucunda biiyiik sayilarin
ogrencilerin problem ¢ézme basarilarint olumsuz etkiledigi, 6grencilerin kii¢iik sayili problemlerde daha basaril
oldugu sonucuna ulagilmistir. Problemde kullanilan biiyiik sayilarin islemsel bir zorluktan ziyade problemin
anlama asamasi lizerinde etkili oldugu sonucuna ulasgilmistir. Ayrica 6grenciler biiyiik sayili problemlerin zor
problem oldugunu diisiinmektedirler. Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: matematik, matematik egitimi, problem, problem ¢6zme



ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Basic Education
Primary Education Program
Master Thesis

DETERMINING THE ROLE OF LARGE AND SMALL NUMBERS USED IN THE
PROBLEM IN THE PROBLEM SOLVING SUCCESS OF SECOND YEAR
PRIMARY SCHOOL STUDENTS

Talip DADAK

This research was carried out to examine the success of primary school second grade students in problems
involving large and small numbers and to determine the role of large and small numbers used in the problem on
their problem solving success. The study group of the quantitative part of the research, which was designed with
an explanatory sequential design from mixed method designs, consists of 154 primary school sophomore students
studying in four different primary schools in Konya Province Selguklu District. The study group of the qualitative
part consists of 10 students selected by the purposeful sampling method from the students participating in the
quantitative part of the research. In order to use it as a data collection tool in the research, two parallel tests were
developed by the researcher. A rubric was also developed by the researcher to use these tests during scoring. In
the study, quantitative data were collected by parallel tests and qualitative data were collected by clinical interview
method. Quantitative data were analyzed with SPSS and Excel program. Qualitative data were analyzed by
descriptive analysis method. As a result of the study, it was concluded that large numbers negatively affect
students' problem solving achievements, and students are more successful in small-numbered problems. It was
concluded that the large numbers used in the problem were effective on the understanding phase of the problem
rather than an operational difficulty. In addition, students think that big number problems are difficult problems.
In line with the findings of the research, some suggestions have been made.

Keywords: mathematics, mathematics education, problem, problem solving



BOLUM 1
1. GIRIS

Bu boliimde arastirma ile ilgili problem durumu ag¢iklanmis, problem ciimlesi, amag ve

Oonem, sayilti, simirliliklar ve tanimlara yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Insanlik igin ihtiya¢ olan matematigi, en sade olarak “yasamin soyutlanmis bigimi”
olarak tamimlayabiliriz (Altun, 2006). Matematik bir diisinme seklidir. Ayrica herkesin
yasamini kolaylastiran bir aragtir (Giiler Selek, 2020). En eski bilimler arasinda zikredilen
matematigin, tim bilimlerle iliskisi vardir. Biitiin insanlif1 ilgilendiren matematik tiim
bilimlerin ve kiiltiirlerin ortak dilidir (Isik vd., 2008). Ttiim kiiltiirlerin orta dili olmas1 ve giinlilk

hayatin vazgec¢ilmez bir gerekliligi olmasi, matematigin 6grenilmesini gerekli kilmaktadir.

Yasami kolaylastirmasi yonii ile matematiksel beceriler, gilindelik hayatta siklikla
kullanilan becerilerdendir: Kisisel olarak (siiper marketteki fiyatlar1 karsilagtirarak),
profesyonel olarak (egilimleri belirlemek i¢in elektronik tablo kullanarak) ve kiiltiirel olarak
(atalar tarafindan kullanilan sembolleri yorumlamak) (Jones, 2011). Matematigi anlayarak
kullanma gereksinimi her gecen giin artmaktadir (NCTM, 2000). Ciinkii iginde yasadigimiz
diinya daha teknolojik ve karmasik hale geldik¢e matematiksel yeterlilik ihtiyaci artacaktir
(Jones, 2011). Her alanda ihtiya¢ duyulan matematiksel beceriler, 6zellikle egitim hayat1 i¢in
vazgecilmez Oneme sahiptir. Bu nedenle okullarda matematik dersi, egitim programlari
icerisinde yer almaktadir (Yasar ve Papatga, 2015). Matematik Ogretimine anasimifinda

baslanilmaktadir. Ust egitim kademelerinde ise dnemi artarak devam etmektedir.

Matematik egitiminin amaci sadece sayilari, islemleri ve giinliik hayatta gerekli hesap
becerilerini 6gretmek degildir. Diigiinme, bag kurma, akil yiiriitme ve problem ¢6zme gibi
glinliik hayatta gerekli olan becerileri kazandirmasi da matematik egitiminin amaglarindandir
(Umay, 2003). Matematigin temel unsuru; problem ¢6zme ve problem ¢6zmenin gerekli kildigi
diisiinme siirecidir (Ozsoy, 2005). Bu nedenle matematik 6gretiminde, ezbere ve tekrara dayali
matematiksel iglemler yapan Ogrenciler degil, problem ¢6zebilen ve akil yliriitme becerisine
sahip 0grenciler yetistirmek amaglanmaktadir (Aydogdu ve Ayaz, 2008). “Matematigin Kalbi”
(Halmos, 1980) olarak ifade edilen problem ¢6zme, bu amaca gore sekillenen matematik

Ogretim programin en énemli 6gesi olarak kabul edilmektedir (Posamentier ve Krulik, 2009).



Problem c¢6zme, matematik Ogretiminin amaci ve temel aract olmasi nedeniyle
matematik Ogretiminin en Onemli parcasidir. Bu nedenle problem ¢6zme, matematik
programindan ayr1 diisiiniilmemelidir ve matematik 6gretiminin biitiiniinde 6nemli bir rol
oynamalidir. Polya (1957) bu durumu “Matematigi anlamak demek matematik yapmak
demektir. Peki ya matematik yapmak ne demektir? Matematik problemlerini ¢6zebilmek

demektir.” seklinde ifade etmistir.

Problem ¢6zmeyi 6grettigimizde 6grencilere diistinmeyi ve akil yiirtitmeyi kazandirmis
oluruz. Dolayistyla giinliik hayatlar1 i¢in gerekli olan son derece dnemli becerileri 6gretmis
oluruz (Posamentier ve Krulik, 2009; Van de Walle vd., 2019). Oncelikle problem ¢dzme,
matematik programinda bir konu olarak ele alinmali ve 6grencilere 6gretilmelidir. Ciinkii
problem ¢dzme, rastlanti sonucu 6grenilemez. Her ne kadar bazi 6grenciler sezgisel olarak
O0grenmis olsalar da Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu nasil diisiinmesi ve akil yiiriitmesi
konusunda yardima ihtiyag duyacaktir. Bu nedenle problem ¢6zme Ogretiminin {izerinde
durulmali ve dikkatli bir sekilde dgretilmelidir. Yani problem ¢6zme 6gretim siireci, 6zenli bir

sekilde tasarlanmalidir (Posamentier ve Krulik, 2009).

Tiirkiye’de ilkdgretim S6grencilerine yonelik yapilan arastirmalar gostermektedir ki
ogrencilerimiz problem ¢ézme konusunda istenilen diizeyde degillerdir (Karatag ve Giiven,
2003; Soylu ve Soylu, 2006). Ancak dgrencilerin problem ¢dzme becerileri gelistirilebilir.
Problem c¢ozmede basarisizlik nedenlerinin tespit edilmesi ve bu nedenlerin ortadan
kaldirilmas: i¢in c¢alismalarin yapilmas: gerekmektedir. Problemde yasanan basarisizlik
nedenlerinin daha ilkokul yillarinda tespit edilmesi 6grencinin problem ¢ézme tecriibesinin
artmasina katki saglayacaktir. Basarisizlik nedenleri ortadan kaldirilmadig siirece 6grenciler
problem konusunda olumsuz diisiincelere kapilacaktir. Bu olumsuz diisiinceler, basarisizlig

derinlestirecektir.

Biiyiik sayili problemlerde ilkokul ikinci sinif 6grencilerinden daha biiyiik 6grencilerin
bile zorlandiklar1 bilinmektedir (Artut ve Tarim, 2006, 2009; Olkun vd., 2009; Verschaffel vd.,
1999). Yapilan bu arastirmalardan hareketle ikinci smif Ogrencilerinin de biiylik sayili
problemlerde, kiiciik sayili problemlere goére zorlanacaklari ve basarisiz olacaklari
diistiniilmektedir. Ama bu zorlanmanin say1 biiyiikliigii nedeniyle islemsel bir zorluk oldugu
diisiiniildiiglinden olsa gerek, matematik ders kitaplarinda ve yardimei kaynaklarda genellikle

sinif seviyesine gore biiyiik sayili problemler tercih edilmektedir. Bu noktadan hareketle ilkokul



ikinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme basarilarinda, problemde kullanilan biiyiik ve kiigiik

sayilarin rolii merak konusu olmustur ve bu arastirmada problem olarak ele alinmistir.

1.1.1. Problem ciimlesi
Bu ¢alismanin arastirma problemi: Ilkokul ikinci sinif &grencilerinin problem ¢dzme

basarilarinda, problemlerde kullanilan biiyiik ve kii¢lik sayilarin rolii nedir?

1.1.2. Alt problemler
1. Ilkokul ikinci smif 6grencilerinin biiyiik ve kiigiik sayilar iceren problemlerdeki

basar1 durumlar1 nedir?

2. Qlkokul ikinci simif dgrencilerinin biiyiik ve kiigiik sayilar iceren problemlerdeki

basarilar1 arasinda anlamli bir farklilagsma goriilmekte midir?

3. Ilkokul ikinci sinif dgrencilerinin problemlerde kullanilan biiyiik ve kiigiik sayilar

hakkindaki diisiinceleri nelerdir?

1.2. Aragtirmanin Amaci

Ilkokul ikinci sinif égrencileri icin hazirlanan matematik ders kitaplarinda ve yardimci
kaynaklarda yer verilen problemlerde genellikle biiylik sayilarin tercih edildigi goriilmektedir.
Biiyiik sayilarin, Ilkokul ikinci simif dgrencilerinin, problem ¢dzme basarilar1 iizerindeki
etkisinin diizeyi bilinmediginden ve problem ¢dzme sirasinda, islem becerilerini gelistirmek
amaclandigindan problemlerde biiyiik sayilar tercih edildigi diisiiniilmektedir. Bu arastirmanin
temel amaci, ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin biiyiik ve kiigiik sayilar iceren problemlerdeki
basarilarinin incelenmesi ve problemde kullanilan biiyiik ve kii¢iik sayilarin problem ¢ézme
basarilar1 iizerindeki roliiniin belirlenmesidir. Ilkokul ikinci sinif matematik dersinde problem
¢ozme becerisinin kazandirilmasinda ¢oziilen problemlerin biiyiikk ya da kiiglik sayilarla

olusturulmasinin, 6grencilerin problem ¢6zme basarilarina etkisini incelemektir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Sezgin Memnun (2014), ortaokul Ogrencileri ile yapmis oldugu arastirmasinda
ogrencilerin 6nemli bir kisminin, problem ¢d6zmekte yetersizliklerinin ve problem ¢éziimiinde
hatalarinin oldugunu tespit etmistir. Bu yetersizliklerin ve hatalarin genellikle problemi anlama
ve plan yapma asamalarinda oldugu; Ogrencilerin problem ¢oziimiinde yapmis olduklar
aritmetik islemlerdeki hatalarin, problemi anlama ve plan yapma hatalarindan ¢ok daha az

oldugu sonucuna ulagsmistir. Problem ¢6ziimiinde, rutin matematiksel islemlerde yapilan



hatalardan ¢ok problemi anlama hatalarinin oldugu sonucuna ulasan baska arastirmacilar da
olmustur (Prakitipong ve Nakamura, 2006). Buna karsin problem 6gretiminde problemden ¢ok
rutin hesaplama becerilerine 6nem verildiginden (Kayan ve Cakiroglu, 2008), 6grenciye
yoneltilen problemlerde biiyiik sayilarin tercih edildigi goriilmektedir. Problemde biiyiik sayilar
kullanildiginda, dgrencilerin islem becerilerinin gelisecegi diistiniilmektedir. Ancak problem
¢ozme Ogretiminin temel amact hesap becerilerini gelistirmek olmamalidir. Aksi halde
Ogrenciler problemde verilen sayilara odaklanacaklarindan ve hemen islem yapmaya
yoneleceklerinden problemde dogru sonucu bulmalar1 zorlasacaktir (Yoshida vd., 1997; akt:
Celik ve Giiler, 2013). Problemde kullanilan biiyiik sayilarin; problem ¢dzme asamalarindan
anlama ve plan yapma asamalari iizerindeki etkisinin, islem hatalar1 izerindeki etkisinden ¢ok
daha fazla oldugu diisiiniildiiglinden, bu arastirmada problemde kullanilan sayilarin anlama ve

plan yapma agamalar tizerindeki etkisinin ne derecede oldugu da arastirilacaktir.

Yapilan aragtirmalar gostermektedir ki 6grenciler problem ¢ézmede basarili degildir
(Aydogdu ve Ayaz, 2008). Her kademedeki Ogrencilerin problem ¢dzmede zorlandiklari
bilinmektedir. Alanyazinda da problem ¢6zme basarisizlik nedenleri iizerine odaklanmis birgok
arastirmaya rastlamak miimkiindiir. Ama problemde kullanilan sayilarin problem ¢dzme
basarist iizerindeki etkisini inceleyen arastirmalar ¢ok sinirlidir. Bu arastirmalarin da
orneklemini; 3. sinif ve iist siniflarda 6grenim goren 6grenciler ile matematik 6gretmen adaylari
ve sinif 0gretmen adaylar1 olusturmaktadir (Artut ve Tarim, 2006, 2009; Olkun vd., 2009;
Verschaffel vd., 1999). S6z konusu arastirmalarda problemde kullanilan sayilarin problem
¢ozme basarist lizerindeki etkisine dogrudan odaklanilmamus; biiylik-kiiciik say1 etkisine
bulgular kisminda yer verilmistir. Dolayistyla ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme
basarilarinda, problemlerde kullanilan biiyiik ve kiigiik sayilarin roliinii inceleyen bir
arastirmaya rastlanilmamistir. Bu yonii ile c¢alismanin alanyazina katki sunmasi

beklenmektedir.

Biiylik sayili problemlerle karsilasildiginda basitlestirme stratejisi ve modelleme
yaklagimi tercih edilebilir. Ama ilkokul dgrencilerinin basitlestirme stratejisini ve modelleme
yaklagimini basarili bir sekilde kullanamadiklart bilinmektedir (Olkun vd., 2009; Yazgan,
2007). Problemde yer verilen sayilarin biiyiik olmasi durumunda, ilkokul ikinci sinif
ogrencilerinden daha biiyiik 6grencilerin, hatta sinif 6gretmen adaylar1 ile matematik 6gretmen
adaylarinin bile zorlandigi bilindigine gore basitlestirme stratejisini ve modelleme yaklagimini

basarili bir sekilde kullanamayan ilkokul ikinci sinif dgrencileri daha ¢ok zorlanacaklardir



(Artut ve Tarim, 2006, 2009; Olkun vd., 2009; Verschaffel vd., 1999). Bu durumun 6grencilerin
problem ¢dzme basarilarini olumsuz etkileyecegi diisiiniilmektedir. Bu arastirmada biiyiik ve
kiiciik sayilarin, ikinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme basarisi lizerindeki rolii ve diizeyi
incelenecektir. Boylelikle ortaya ¢ikacak olan sonucun; problem c¢ozme becerisindeki
basarisizlik nedenlerine ve ¢6ziim yollarina 11k tutacagi diislinlilmektedir. Bu yoni ile
aragtirmanin, 2. simf &grencilerin diizeyine uygun problemlerde tercih edilecek sayilarin
secimine rehberlik etmesi ve problem ¢ozme Ogretimi siirecinde siif 6gretmenlerine yol

gosterici olmasi beklenmektedir.

1.4. Sayiltilar

Yapilan ¢calismada toplanan veriler ger¢cegi yansitmaktadir.

1.5. Smirhhiklar

Bu arastirma;

v’ 2021-2022 egitim-6gretim yilinda yapilan uygulamanin sonuglart ile,

v' “Dogal Sayilar” iinitesinin asagida belirtilen ti¢ kazanimu ile,
¢ Dogal sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
¢ Dogal sayilarla toplama ve ¢ikarma islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
¢ Dogal sayilarla carpma islemini gerektiren problemleri ¢ozer.

v" Konya ili, Selguklu ilgesinde bulunan 4 farkl ilkokulda 6grenim gormekte olan

154 ikinci siif 6grencisi ile sinirhdir.

1.6. Tanimlar
Paralel Testler: Ilkokul ikinci sinif grencilerinin problem ¢dzme basarilarini1 lgmek
amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen igerikleri birbirinden farkli ama ayni 6zelligi 6lgen

12’ser problemden olusan esdeger formlardir.

Dereceli Puanlama Anahtari: Ogrencilerin paralel testlere vermis olduklar cevaplarin
puanlanmasinda kullanilmak iizere arastirmaci tarafindan gelistirilen ve gegerliligi-

giivenirliligi test edilen bes dereceli biitiinciil puanlama anahtaridir.

Kiiciik Sayi: 0 ile 20 arasindaki sayilardir. Ilkokul ikinci smif grencileri, esnek
problem ¢ozmede 20 den kiiciik sayilar tercih ettiklerinden kiiciik sayilarin {ist sinir1 20 olarak

belirlenmistir (Kabaran ve Isik Tertemiz, 2019).



Biiyiik Say1: 20 ile 100 arasindaki sayilardir. Bu sayilarin iist sinir1 ilkokul 2. sinif dogal
sayilar kazanimina gore belirlenmistir (MEB, 2018).



BOLUM 2
2. ALAN YAZIN

Bu boliimde arastirmanin problemine bagli olarak yapilan alanyazin taramasi

kapsaminda arastirma ile ilgili kavramlara ve ilgili arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Problem

Problem denilince akla ilk olarak matematik dersinde ¢o6ziilen sozel dort islem
problemleri gelmektedir. Ancak problem ¢ok daha genis bir anlam ifade etmektedir. Tiirk Dil
Kurumu Giincel Tiirkge Sozligiinde (TDK, 2021) en kisa; sorun, mesele olarak tanimlanan
problem; acil ¢ozliim gerektirmeyen bir sorunla karsilasildiginda ve sorun ¢dziiciiniin bu sorunla
basa ¢ikmak zorunlulugunu kabul etkisinde diisiinmenin gergeklestigi sorun olarak ifade
edilebilir (Foong, 2002). Amerikanli filozof ve egitim kuramcist John Dewey problemi “ insan
zihnini karigtiran, ona meydan okuyan ve inanci belirsizlestiren her sey” olarak
tanimlamaktadir (Baykul, 2020). Altun’a (2018) gore ise problem; “kisinin bir seyler yapmak
isteyip de ne yapacagini hemen kestiremedigi, bilmedigi bir durumdur.” Problemi; ilk
karsilasildiginda hemen ¢oziilemeyen, ¢6zmek i¢in belli bir ¢caba gerektiren durumlar olarak da

tanimlayabiliriz.

2.2. Matematiksel Problem

Grouws (1996), matematiksel problemi; bulunmasi gereken fakat nasil bulunacagi
halihazirdaki bilgilerde hemen bilinemeyen sorun olarak tanimlamaktadir (Akt. Kayan ve
Cakiroglu, 2008). Diger bir ifadeyle problem; Ogrenenlerin karsisina ¢ikan ve ¢oziilmesi
gereken ama ¢6ziim yolunun dogrudan bilinmedigi durum olarak tanimlanabilir (Akgiin vd.,
2016). Literatiire bakildiginda matematiksel agidan problemin farkli tanimlarina rastlamak
miimkiindiir. Bu tanimlar problemin bazi temel 6zelliklerinin bulundugunu ortaya koymaktadir.
Bir matematiksel durumun problem olarak degerlendirilebilmesi i¢in ¢dziime ulagsma yolunun
hemen goriilmemesi ve problem ¢oziiclinliin mevcut bilgi birikimiyle akil yiiriitme becerisini

kullanmasini gerektirmelidir (Pesen, 2000).

2.2.1. Matematik problemlerinin ézellikleri
Altun (2006),problem i¢in yapilan tanimlarin, problemin ii¢ 6zelligine vurgu yaptigini

belirtmistir. Bu 6zellikler sunlardir:

1- Problem, kisi i¢in bir zorluk olusturmalidir.



2- Kisi bu zorlukla daha once karsilagmamis olmali ve bu zorlugun asilmasi

konusunda daha 6nce hazirligt olmamalidir.
3- Karsilasilan zorluk, kiside o zorlugu ¢6zme konusunda ihtiyag hissettirmelidir.

Problemin zorlugu, ¢ozecek kisinin bilgi diizeyinde olmalidir. Kisinin bilgi diizeyinin
altinda olmas1 durumunda problem, problem 6zelliklerinin ilk iki maddesini saglamayacaktir.
Ornegin; “Ali’nin 8 sekeri vardir. 3 tanesini yediginde Ali’nin kag sekeri kalir?” problemi okul
oncesi ve ilkokul birinci sinif 6grencisi igin bir problem iken, lise 6grencisi i¢in problem

degildir.

Problemin zorlugu, ¢dzecek olan kisinin bilgi diizeyinin ¢ok iizerinde de olmamalidir.
Bu durumda problem, problem 6zeliklerinin ii¢lincii maddesini saglamayacaktir. Cilinkii 6grenci
bu problemin ¢oziimii i¢in bir caba sarf etmeyecegi gibi ¢dzme konusunda da ihtiyag

hissetmeyecektir.

Matematik Ogretiminde kullanilmak {izere hazirlanan problemler, Ogrencilerin
hazirbulunusluk seviyesinden baslamali ve anlama diizeyleri dikkate alinmalidir. Ogrenciler
problemle ugrasmak ve ¢6zmek icin gerekli bilgi birikimine sahip olmalidir. Boylelikle
dgrenciler problemi zorlayici ve ilging bulabilirler. Ogrencilerde problemin merak uyandirmast,
bilgi diizeylerinin dikkate alinmasina baghidir (Van de Walle vd., 2019). Yani problem se¢imine
cok dikkat edilmeli, ne ¢ok kolay ne de ¢ok zor olmamali ve 6grencinin ilgisini ¢ekecek tiirden

olmaly, ilgi ¢ekici olacak sekilde sunulmalidir (Polya, 1957).

2.2.2. Problemlerin siniflandirilmasi (Problem tiirleri)
Literatiirde ¢ok ¢esitli problem siniflandirmalarin oldugunu gérmekteyiz. Foong (2002),
1990 yilinda yapmis oldugu alanyazin taramasina dayandirarak olusturdugu 21. ylizyil siniflart

icin farkli problem tiirlerini i¢eren bir siniflandirma semas1 6nermektedir.



PROBLEMLER

Kapali Tiirler Matematiksel
. Agik Uglu
(Ders kitabi Tioler Arastirmalar
alistirmalari harig) P ve Projeler

l

Rutin Problemler Rutin Olmayan Problemler Kavramsal anlayis igin agik

A Gergek hayat baglamiyla
(Igerigi 6zel olanlar (Heuristik adimlarla uglu sorulara Fak hay glamiy
. I R, . ilgili uygulamal
ve cok adimh problem ¢ézme stratejileri doniistiiriilmiis ders kitab
- problemler
olanlar) kullanilir) problemleri

Eksik Veri Problem Kavram kurallarini

icerenler Kurma

veya hatalarini
aciklayanlar

Sekil 2.1. Matematiksel problemler i¢in siniflandirma semasi.

Foong (2002), yapmis oldugu siiflamada problemi ii¢ ana baslik halinde ele almistir.
Kapal1 tip problemler; ¢oziim i¢in gerekli olan bilgilerin problem ciimlesi i¢inde yer aldigi,
farkli yollar kullanilarak cevaba ulasilabilen ve iyi yapilandirilmis problem durumlari olarak
aciklanmaktadir. Kapali tip problemler, rutin ve rutin olmayan problemler olmak iizere iki alt
baslik altinda incelenmektedir. ilkokul matematik 6gretiminde kullanilan problemlerin kapali
tiirler grubunda oldugu goriilmektedir. Agik uglu problemler ise; problem ciimlesinde eksik
verilerin bulunmasi1 nedeniyle, ¢ézlime ulastiran yollarin olmadig1 ve iyi yapilandirilmamis
problem durumlarn bi¢iminde ifade edilmektedir. Matematik arastirmalari ve projelerin de
problem tiirii olarak kabul edildigi ve agik uglu problem durumlan ile iligkili oldugu ifade
edilmektedir (Ev Cimen ve Dogan Coskun, 2019).

Borthwick (2017); problemi bes baslik altinda siniflandirmigtir. Bu siniflandirma su
sekildedir:

. So6zel Problemler

. Gorsel Problemler

. Tiim Olasiliklar1 Bulma
. Mantik Problemleri

. Kurallar ve Oriintiiler



Sozel problemleri, iki alt baslik halinde inceleyebiliriz. Bunlar standart ve standart
olmayan sozel problemlerdir. Standart s6zel problemler bir ya da birden fazla islemle
¢oziilebilen problemlerdir. Standart olmayan s6zel problemler ise aritmetik islemlerden daha

fazla ¢oklu diistinmeyi gerektiren problemlerdir (Olkun vd., 2009).

Gorsel problemler; verilen bir gorsel iizerinden sorulan problemlerdir. Bu tiir
problemler, sekildeki baglantilarin ve iliskilerin kesfedilmesi ile ¢oziilmektedir. Tim
olasiliklar1 bulma tiirtindeki problemler ise; tiim ihtimallerin gz 6niinde bulunduruldugu ve
sistematik bir yaklasimla ¢dziilebilen problemlerdir. Mantik bulmacalar ise; belirli adimlarin
takip edilmesiyle ¢oziilebilen problemlerdir. Bu tiir problemlere, sudoku olarak isimlendirilen
bulmacalar 6rnek verilebilir. Son kategoride yer alan kurallar ve Sriintiiler tiirii problemler ise;
sekillerin, sembollerin ve sayilarin arasindaki iliskilerin aciklandigt ve bu iligkilerin

genellendigi calismalardir (Sahinkaya, 2020).

Altun (2018) ise problemi iki smifa aymrmistir. Siradan (Rutin) ve siradist (rutin
olmayan) problem seklinde siniflandirmistir. Literatiirde en sik rastlanan siniflandirma tiirti de
budur.

Rutin (Siradan) problemler

Matematik 6gretimi sirasinda kullanilan ders kitaplarinda ve ¢oziimii i¢in dort islem
becerilerinin yeterli oldugu problemlerdir. Rutin problemler bir ya da daha fazla islem
gerektirebilir (Altun, 2018). Genellikle tek dogru cevabi olan problemlerdir (Sahinkaya, 2020).
Rutin problemlerin 6gretimi; giinliik hayatta ¢ok onemli ve gerekli olan islem becerilerini
gelistirmeleri, 68rencilerin problemin hikayesini matematiksel olarak ifade etmeyi 6grenmeleri

ve diislincelerini ¢izimlerle anlatmalari bakimindan énemlidir (Altun, 2018; Yazgan, 2007).

Rutin olmayan (Swradigt) problemler

Rutin olmayan problemler, islemlerin dogru secilmesi ile hemen ¢oziilememesi
bakimindan rutin problemlerden farklilagmaktadir. Bu problemlerin ¢6ziimii i¢in islem tek
basma yeterli degildir. Rutin olmayan problemleri ¢6zmek; “Verileri organize etme”,
“smiflandirma” ve “iligkileri gérme” gibi becerilere sahip olmay1 ve bu becerileri birbirleriyle
koordineli bir sekilde kullanmay1 gerektirir. Bu problemlerin igerigi genellikle gercek hayatta
karsilagabilecegimiz ¢evresel olaylardir. Bu nedenle bu tiir problemlere “gercek hayat

problemleri” denilmektedir (Altun, 2018).
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Birden ¢ok beceriyle ve iizerinde fazlasiyla diisiinmeyi gerektiren problemlerdir. Bu
nedenle bu tiir problemleri ¢6zmek igin daha c¢ok emek harcariz. Cocuklar i¢in, rutin

problemlere gore ¢ok daha zorlayici olabilir (Sahinkaya, 2020).

2.3. Problem Cozme

Problem ¢dzme, belirsiz olan bir durumun, ortadan kaldirilmasi faaliyetidir. Problem
¢ozmeyi; yeni karsilasilan kosullar karsisinda var olan iligkileri kesfetme, yeni iliskiler
olusturma ve gerceklestirilmek istenen amaca gore sonug¢ alma etkinligi olarak tanimlayabiliriz
(Pesen, 2000). Matematiksel problem ¢6zme, birden fazla siire¢ ve stratejilerin kullanilmasini

gerektiren karmasik biligsel bir faaliyettir (Kilig, 2019).

Problem ¢6zme becerisi matematigin temel becerilerindendir. Bu beceri ayn1 zamanda
giinlik hayatin vazgecilmez becerilerindendir. Problem ¢dzme becerisinin 6grencilere
kazandirilmasinda problem c¢6zme ile Ogretimin biiyiik etkisinin oldugu sdylenebilir.
Ogretmenler problem ¢dzme ile dgretimi siniflarinda uygulamalari neticesinde, dgrencilerin
problem ¢ozme becerileri gelisecektir (Sarpkaya Aktas, 2020). Problem ¢6zme ile 6gretim
sirasinda  kullanilacak problemlerin, daha Once bahsettigimiz &zelliklere sahip olmasi

gerekmektedir.

2.3.1. Problem ¢6zme asamalar: (adimlar)

Problem ¢6zme asamalar1 alanyazinda farkli sekilde ele alinmaktadir. Bunlardan en ¢ok
kullanilan1 Macar matematik¢i George Polya’nin “How to Solve It” adli kitabinda gosterdigi
adimlardir. Polya (1957), problem ¢ézme siirecinin dort asamali oldugunu ifade etmistir. Bu

asamalar kitaplarda ve makalelerde yaygin olarak yer almaktadir. Bu asamalar sunlardir:

. Problemin anlasilmasi (anla)
. Cozilim planinin olusturulmasi (plan yap)
. Planin uygulanmasi (uygula)
. Cozlimiin gdzden gegirilmesi (kontrol et)

Problemin anlasilmasi, ¢6ziim planin yapilmasi, planinin uygulanmasi ve ¢dziimiin
kontrol edilmesi problem ¢dzme siirecinin adimlarini olusturmaktadir. ilk olarak problemin
bizden ne istedigini net olarak gormemiz gereklidir. Bu asama, problemin ne ile alakali

oldugunu ve ne istendigini anlama asamasidir. Ikinci asama olarak, problemin ¢oziimii

11



hakkinda bir fikir sahibi olup ¢6ziim i¢in plan olusturmak gerekir. Bilinmeyen ile verilerin nasil
bir iligkisi oldugunu fark etti§imiz ve ¢dziim stratejisine karar verdigimiz asamadir. Ugiincii
olarak planimizi uygulama asamasina gegeriz. Coziim i¢in karar verilen strateji ile problemin
¢cOziilmeye baslandig1 asamadir. Ayrica aritmetik islemlerde bu asamada yapilmaktadir. Segilen
stratejinin gerektirdigi ¢oziim asamalar1 izlenerek ve aritmetik islemlerle probleme cevap
bulunmaktadir. Son olarak ¢6ziimiin kontrol edildigi ve tartisildigi asamaya gegilir. Bu asama
sonuglarin  dogrulugunun kontrol edilmesinden daha fazlasini icermektedir. Coziimiin
dogrulugunu ve uygunlugunun denetlenmesi, farkli ¢6ziim yollarindan ¢6zmeyi deneme,
problemin farkli farkli ifade edilmesi durumunda ¢6ziimiin nasil degisecegi ilizerine diisiinme

etkinliklerini igerebilir (Altun, 2018; Polya, 1957; Sahinkaya, 2020).

Problem ¢dzmenin dort asamasinin her biri olduk¢a énemlidir. Ogrenciler bu dort
asamadan herhangi birini emin olmadan gegerse istenmeyen sonugla karsilasacaktir (Polya,
1957). Problem ¢6ziimii sirasinda bu asamalarin kullanilmasi 6grencilerin problem ¢dzme
basarilarini artiracaktir. Polya’nin belirledigi bu asamalarin en 6nemli 6zelligi genellenebilir

olmasidir. Basit ya da karmasik tiim problemlerde bu asamalar uygulanabilmektedir (Van de

Walle vd., 2019).

2.3.2. Problem c¢bzme stratejileri

Tiirkge karsiligi izlem olan strateji TDK Giincel Tiirkge Sozliigiinde “Onceden
belirlenen bir amaca ulagsmak i¢in tutulan yol” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2021). Bu
tanimdan hareketle problem ¢ézme stratejilerini; problem ¢dzmede sonuca ulasmak igin
uygulanan yontemler olarak ifade edebiliriz (Baykul, 2020). Problem ¢6zmenin dort
asamasindan biri olan plan yapma asamasinda, hangi stratejinin kullanilacagina karar verilir.
Karar verilen bu strateji, plan1 uygula asamasinda kullanilir. Kontrol asamasinda ise kullanilan

stratejinin uygunlugu kontrol edilir.

Alanyazinda problem ¢ozme stratejileri i¢in bir¢ok simiflandirmanin yapildigi
goriilmektedir. Ancak bu siniflandirmalar ayrintili olarak incelendiginde birbirleriyle baglantili
oldugu gorilmektedir (Sahinkaya, 2020). Bu siniflandirmalarin i¢inde yaygin kullanilan

stratejiler asagida agiklanmustir.
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Tahmin ve kontrol stratejisi

Tahmin ve kontrol stratejisi, gilinliik yasamimizda farkinda olmasak da siklikla
kullandigimiz bir stratejidir. Bu strateji, matematiksel olarak degerlendirilmemesine karsin
yaygin olarak kullanilan bir stratejidir (Posamentier ve Krulik, 2009). Sonug i¢in yapilan
tahmin rastgele olmamali, bilingli olmalidir. Kisaca bu stratejiyi, bilingli yapilan bir tahminin
denenmesi ve sonucunun goriilmesi, kontrol edilmesi olarak agiklayabiliriz (Van de Walle vd.,
2019). i1k tahminle sonuca ulasilamasa bile, ilk tahmin ikinci tahminin daha giiglii yapilmasina

katki sunacaktir.

Canlandirma (Rol yapma) stratejisi

Benzetim strateji olarak da ifade edilen canlandirma stratejisi, problem durumlarinin
sinif ortaminda olusturulmasin1 saglar. Nesneler kullanilarak yapilan modeller problem
¢ozmede ise kosulmaktadir. Nesnelerle yapilan bu canlandirma problemi somut hale
getirmektedir (Pesen, 2000). Bu strateji ilkokul 6grencileri i¢in ¢ok kullanish bir stratejidir.
Canlandirmadaki rolleri iistlenmeleri ve faaliyetleri yerine getirmeleri dgrencilerin problem

¢ozmeyi 6grenmelerini kolaylastiracaktir (Posamentier ve Krulik, 2009).

Basitlestirme stratejisi

Sayilarin biiyiikligli ya da verilerin karmasikligi nedeniyle problemin ¢oziimii zor
olabilmektedir. Bu durumda basitlestirme strateji ile ¢oziimii zor olan problemin sayilari
yeniden diizenlenerek veya karmasik verileri basitlestirilerek, problemin ¢dziimiiniin fark
edilmesi ve anlasilmasi kolaylagabilir. Bu benzer fakat basit olan problem ile zor olan
problemin ¢6ziim yolu kesfedilebilir (Ev Cimen ve Dogan Coskun, 2019; Van de Walle vd.,
2019).

Tablo yapma stratejisi

Problemde verilen verileri bir tablo haline getirmek, problemin verileri arasindaki
orlintiiniin kesfedilmesine ve eksik verilerin bulunmasina yardimci olabilir. Tablo yapma
stratejisi ¢ok sayidaki bilgiyi bir bakista goriiliir hale getirdiginden bilgi yogunlugu i¢inde
kaybolmadan kisa zamanda sonuca ulasmamiza katki sunabilmektedir (Sahinkaya, 2020).
Bagka stratejilerle birlikte kullanilabilen bu strateji, problemin basinda kullanilabilecegi gibi
¢Ozlim sirasinda bulunan verilerin tablo haline getirilmesiyle de kullanilabilir (Altun, 2018).
Tablo olusturulurken, tablonun satir ve siitun basliklarinin dogru belirlenmesi ¢cok onemlidir
(Baykul, 2020). Siitunda olan bir bagligin satirda olmasi ya da satirda olan bir basligin siitunda

olmasi, tablodaki veriler arasindaki iliskilerin fark edilmesini kolaylastirabilir.
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Sitematik liste olusturma (Organize liste yapma) stratejisi

Bir probleme ait tiim olasiliklarin sistematik bir sekilde listelenmesi problemin
¢ozimiini kolaylastiracaktir (Altun, 2018). Problemdeki verilerin takibini kolaylastiran liste,
¢Ozlime ulagtiran yollarin kesfedilmesini de hizlandiracaktir. Hatta bazi problemlerde liste tek

basina problemin ¢6ziimii olmaktadir (Posamentier ve Krulik, 2009).

Posamentier ve Krulik (2009), “Liste Yapma” ve Tablo Yapma” stratejilerini “Verileri
Organize Etme” baslig1 altinda toplamistir. Tablo ve listenin problemde ayni islevi yerine
getirdigini ifade etmislerdir. Cok fazla veri iceren problemlerde verilerin liste ya da tablo ile

organize edilmesinin, problemin ¢6ziimiinde 6nemli bir yere sahip oldugunu belirtmiglerdir.

Geriye dogru ¢alisma stratejisi

Baz1 problemlerde baslangi¢ sartlar1 verilerek sonug¢ sartlari istenir. Bazilarinda ise
sonug sartlart verilerek, baslangi¢ sartlari istenir. Sonug sartlar1 verilip, baslangi¢ stratejisi
istenen problemler, sondan baslayarak basa dogru ¢oziilmektedir. Bundan dolay1 bu ¢6ziim
stratejisi geriye dogru ¢6zme olarak ifade edilmektedir (Altun, 2018). Sonucu vererek baslangig
durumlari isteme 6zelligi bakimindan adindan s6z ettiren tek stratejidir (Posamentier ve Krulik,
2009).

Geriye dogru calisma stratejisi 0grenciler i¢in zor stratejilerdendir. Clinkii matematiksel
problem c¢ozmeyi 6grenmeye basladiklar1 ilk yillarda ¢ogunlukla &grencilere, problemin
gerektiren problemlerde ise problemin sonug¢ sartlar1 verilerek, baslangigtaki durumlarin
bulunmasi istenmektedir (Posamentier ve Krulik, 2009). Bu nedenle aligkin olmadiklar1 bu

¢Ozlim stratejisi, 0grencileri zorlamaktadir.

Oriintii bulma stratejisi

Oriintii sayilarin, nesnelerin veya sekillerin bir kural dahilinde birbirini takip ederek
sistematik tekrarlamasi olarak tanimlanabilir. Tanimdan da anlagilabilecegi gibi Oriintii; sayilar,
sekiller ve semboller kullanilarak diizenlenebilir (Kayapinar, 2015). Oriintilyii kesfetmeye
calismak, cebirsel diistinmenin merkezinde yer aldig1 gibi cebirsel diisiinmenin gelismesine de
katki sunmaktadir (Sahinkaya, 2020; Van de Walle vd., 2019). Ciinkii matematik, Oriintiileri

arastirmaktir (Posamentier ve Krulik, 2009).

Oriintii arama (iliski arama) stratejisi, veriler arasindaki iliskilerin kesfedilmesi ile

sonuca ulagsma olarak tanimlanabilir (Kayapinar, 2015). Bu strateji ile ¢oziim yapildig1 sirada
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sembollerin, sekillerin veya sayilarin belli bir kural icerisinde diizenlendigi ve tekrarlandigi
goriilecektir. Bu kuralin kesfedilmesi problemin ¢oziilmesini saglayacaktir. Posamentier ve
Krulik (2009), 6grencilerin ortintiilerden etkili sekilde istifade etmelerine yardimci olacak li¢

asamadan bahsetmektedir. Bu {ic asama sunlardir:

1. Oriintiideki iliskinin kesfedilmesi ve anlanmasi
2. Oriintiide tekrar eden verilerin tanimlanmasi
3. Kesfedilen oriintiiniin genellenmesi

Manuk yiiriitme stratejisi

Tiim problemlerin ¢6ziimii i¢in gerekli olan mantik yiiriitme bazi problemlerin ¢oziimii
icin Oncelikli strateji olabilmektedir (Kayapinar, 2015). Hatta baz1 problemlerin ¢éziimiinde
baska strateji kullanmak miimkiin olmayabilir (Ozgen, 2007). Sadece matematiksel problem
¢ozmede kullanilan bir strateji degildir. Giinliik hayatta karsimiza ¢ikan sorunlarda da siklikla

kullanilan bir stratejidir.

Basit mantik gerektiren problemlerden, birbirini takip eden mantiksal g¢ikarimlarla
sonuca ulagilabilen problemlere kadar degisik tiirlerine rastlamak miimkiindiir. Yapilan bir
cikarim, kendisinden sonra gelen ikinci bir ¢ikarima temel olusturmaktadir. Yapilan bu
mantiksak ¢ikarimlar, problemde nihai sonu¢ bulununcaya kadar devam eder (Posamentier ve

Krulik, 2009).

Sekil ve sema cizme stratejisi

Sekil ve sema cizme stratejisi, problem ¢dzme sirasinda gorsel olarak problemin
¢oziimiinii destekleyecek ¢izimlerin kullamildig1 stratejidir. Sadece matematiksel problem
¢ozme de degil, glnliik yasamda da cok sik kullanilan bir stratejidir. Bir adres tarif
edecegimizde basit bir kroki ¢izmek bu duruma en giizel 6rnektir. Adresi tarif ederken anlatimin
yeterli olmayacagi kanisina varildiginda bagvurulan bu yontem, adresi tarif edilen kisi i¢in daha
anlasilir ve kolay takip edilebilir hale getirecektir. Bu kolaylik matematiksel problem ¢ézme
icinde boyledir. Sekil ¢izmenin, problemin anlasilmasima ve problemin iligkisinin kolay

goriilmesine 6nemli katkisi olacaktir (Yazgan ve Arslan, 2016).

Problem verilerini ortaya koyan uygun bir ¢izim, problemin yapis1 hakkinda anlamli
ipuglari vermektedir. Diger bir ifade ile ¢izim yapma; problem ¢oziiciiye, problem basamaklari

arasinda ilerlemesine yardimci olacak ipuglari veren kisaltmalardir (Posamentier ve Krulik,
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2009). Problemin verilerine uygun g¢izilen bir sekil ya da sema, problemdeki verilenler ile
istenen arasindaki bagin fark edilmesini saglayarak ¢oziim igin gerekli olan iglemlerin

belirlenmesine katki sunacaktir (Pesen, 2000).

Matematik ciimlesi yazma stratejisi

Bu problem ¢ozme stratejisinde, matematiksel sembollerle ya da sayisal olarak ifade
edilen denklemler olusturulur ve bu sekilde ¢6ziime ulasilir (Van de Walle vd., 2019). Sozel
olarak verilen problem, matematik ciimlesi haline getirilir. Pesen (2000) matematik climlesini,
matematiksel sembolleri iceren esitlik ya da esitsizlik olarak tanimlamaktadir. Matematik
climlesi yazilirken, problemin isteneni yerine sinif diizeyine uygun sekil veya sembol kullanilir.
Bazi problemler bir matematik ciimlesi ile ¢oziilebilirken, baz1 problemlerde birden fazla
problem ciimlesi kullanmak gerekebilir. Problemde kullanilacak olan matematik climlesi sayis1

da sinif diizeyine ve 6grencinin hazirbulunusluk diizeyine gore belirlenmelidir (Baykul, 2020).

Bilinenleri elestirici bicimde inceleme stratejisi

Problem her zaman diizenli bir sekilde karsimiza ¢ikmaz. Problemlerde bazen gereksiz
bilgiler olabilecegi gibi eksik bilgiler de olabilir. Bu nedenle problem c¢o6zerken, problemi
elestirici sekilde inceleyerek eksik verilerin tespit edilmesi ve gereksiz bilgilerin dikkate
alinmamasi gerekir (Baykul, 2020). Bu strateji, gereksiz bilgi ya da eksik bilgi igeren
problemler i¢in dncelikli olarak kullanilmasi gereken bir strateji olmakla birlikte karar verilen
her problem ¢6zme stratejisinin 6ncesinde kullanilmasi gereken bir stratejidir. Ciinkii eksik

bilgi ¢oziimiin 6niindeki engel, gereksiz bilgi ise karmasa ve zaman kayb1 demektir.

Model kullanma stratejisi

Model, bir kavrami temsil eden nesne, resim veya cizimdir. Birgok nesne matematikte
model olarak kullanilmaktadir. Geometrik sekil ve cisim modelleri, bloklar, kiipler, sayma
cubuklar ve fasulyeleri, para ve saat modelleri, kesir seritleri vb. nesneler 6rnek verilebilir. 10
tane nesneden olusan bir grup, 10 sayis1 i¢in bir model olabilir. Grupta bulunan her bir nesne,

1 sayisini temsil etmektedir (Baykul, 2020; Van de Walle vd., 2019).

Ilkokul &grencilerinin sadece sayilar1 ve matematiksel sembolleri kullanarak soyut
diistinmeleri ve bunlart kontrol etmeleri zor olabilir (Van de Walle vd., 2019). Soyut olan
problemler, modellerle somut hale getirilebilir. Bu 6zelligi ile modeller, ilkokulda problem

¢ozme 6gretiminde siklikla kullanilmaktadir.
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2.4. Problem Cozme Ogretimi

Problem ¢6zmek, matematik 6grenmenin amaci ve temel aracidir. Problem ¢ézme
matematik Ogretimin en 6nemli bir pargasidir. Bu nedenle matematik programindan ayri
diistiniilmemelidir ve matematik 6gretiminin biitiinlinde 6nemli bir rol oynamalidir. Polya
(1957) bu durumu “Matematigi anlamak demek matematik yapmak demektir. Peki ya
matematik yapmak ne demektir? Matematik problemlerini ¢dzebilmek demektir.” seklinde
ifade etmistir. Problem ¢6zmeyi 6grettigimizde diisiinmeyi ve akil yiiriitmeyi 6gretmis oluruz.
Dolayisiyla giinliik hayatlar1 i¢in gerekli olan son derece dnemli becerileri 6gretmis oluruz

(Posamentier ve Krulik, 2009; Van de Walle vd., 2019).

Oncelikle problem ¢dozme matematik programinda bir konu olarak ele almmali ve
ogrencilere 6gretilmelidir. Cilinkii problem ¢6zme, rastlant1 sonucu 6grenilemez. Her ne kadar
baz1 0grenciler sezgisel olarak 6grenmis olsalar da 6grencilerin biiylik bir ¢ogunlugu nasil
diisiinmesi ve akil yiirlitmesi konusunda yardima ihtiya¢ duyacaktir. Bu nedenle problem
¢ozme Ogretiminin lizerinde durulmali ve dikkatli bir sekilde 6gretilmelidir. Yani problem
¢ozme Ogretim siireci 6zenli bir sekilde tasarlanmalidir. Ayrica problem ¢ézme bir dgretim
yontemi olarak da degerlendirilebilir (Posamentier ve Krulik, 2009). Ayrica problem ¢dzme

matematigin tiim konularinda hatta biitiin derslerde bir 6gretim yontemi olarak kullanilabilir.

Ogrenci problemi kendi basina ¢6zebilmelidir. Ama ¢ogu zaman yeterli yardim almazsa
ogrenci ilerleme kaydedemeyebilir. Eger gereginden fazla yardim yapildiginda da 6grenci
¢ozme konusunda bir ¢aba sarf etmeyecektir. Yani 6gretmen kararinda yardimci olmalr ki
problemin 6nemli bir boliimii 6grenciye kalmalidir (Polya, 1957). Ciinkii problemin nasil
coziilmesi gerektigi siirekli hatirlatilan o6grenciler, problemin nasil ¢oziilecegi ile ilgili
yonlendirmeler yapilmadiginda yeni karsilastiklar1 problemi ¢6zme konusunda bir girisimde
bulunmayacaklardir (Van de Walle vd., 2019). Siirekli olarak yetiskinlerin yonlendirmeleriyle
hareket eden Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin akranlarina gore diisiik oldugu
gozlenmistir. Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelismesi i¢in, problemin énemli bir

bolimiinii 6grenci tek bagina ¢ozmelidir (Gelbal, 1991).

Problem ¢6zmenin bir kurali yoktur. Ama sistematigi vardir (Altun, 2018). Bunun en
yaygin olan1 Polya’nin problem ¢dzme asamalaridir. Ogrencilere problem ¢dzme becerisini
Ogretme siirecinde oncelikle problem ¢dzme asamalar1 anlatilmali ve bu asamalarin 6grenciler

tarafindan igsellestirmeleri saglanmalidir (Aydogdu ve Ayaz, 2008).
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2.5. Tlgili Aragtirmalar

Ozsoy (2005), arastirmasinda problem ¢ozme basarisi ile matematik dersi basarisi
arasindaki iliskiyi incelemistir. Betimsel modelle yapmis oldugu arastirmanin 6rneklemini 5.
sinif 6grencileri olusturmustur. Problem ¢ozme ile matematik dersi basarisi arasinda anlamli ve
pozitif yonde bir iliski oldugu sonucuna ulagmistir. Diger bir ifade ile problem ¢6zme,

matematik basarisinda etkili bulunmustur.

Olkun vd. (2009), o6grencilerin sozel problem ¢ozme sirasindaki modelleme ve
genelleme siirecini incelemek amaciyla yapmis olduklar1 arastirmalarin1 deneysel desene gore
tasarlamiglardir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 3., 4. ve 5. smf Ogrencisi 278 kisi
olusturmaktadir. Aragtirmalarinda biiylik sayilarin &grencilerin problemlere yanlis cevap
vermelerine neden oldugu sonucuna ulagmislardir. Ogrencilerin kii¢iik sayili problemleri,

biiyiik sayili probleme genelleme konusunda basarili olamadigi goriilmiistiir.

Phonapichat vd. (2014) yapmis olduklari arastirmada ilkokul 6grencileri agisindan
matematik problem c¢ozmedeki zorluklart analiz etmeyi amaclamislardir. Aragtirmanin
orneklemi ilkokul 6grencileri arasindan secilmistir. Veri analizi tanimlayict istatistikler ve
icerik analizi ile gergeklestirilmistir. Sonuclar, problem ¢6zmede bazi zorluklar oldugunu
gostermektedir. Ogrenciler problemlerde goriinen anahtar kelimeleri anlamada zorluk
¢ekmektedirler. Bu nedenle anahtar kelimeleri matematiksel ciimlelerle yorumlayamamaktadir.
Ogrenciler neyi varsayacaklarini ve problemden hangi bilgilerin ¢dziilmesi gerektigini
anlayamadiklari, problemi anlamadiklarinda ise, herhangi bir diisiinme siireci olmadan cevabi
tahmin etme egilimindedirler. Ogrenciler sabirsiz davrandiklarindan matematik problemlerini
okumaktan hoslanmadiklar1 sonucuna ulagmislardir. Ayrica 6grencilerin uzun problemleri

okumaktan da hoslanmadiklar1 bulgusuna da ulagmislardir.

Kosece Logoglu (2016), Polya’nin problem ¢6zme yontemi ile olusturulmus
etkinliklerin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerin problem ¢ézme basarilarina etkisini incelemek
amaciyla yapmis oldugu yiiksek lisans tezini 6n-test son-test kontrol gruplu deneysel desende
tasarlamistir. Arastirmanin calisma grubunu; Adana Ilinin farkli iki ilkokulunda &grenim
gormekte olan 120 dordiincii simif 6grencisi olugturmaktadir. Arastirma sonunda; Polya’nin
problem ¢dzme yontemi ile olusturulmus etkinliklerin 6grencilerin problem ¢6zme basarilarini
arttirdig1 sonucuna ulagilmistir. Ayrica anne ve babanin egitim seviyesi ile 6grencilerin problem

¢Ozme basarisi arasinda pozitif yonlii anlamli bir iligki goriilmiistiir.
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Gokbulut ve Kus (2016), karikatiir destekli egitimin, ilkokul 2. sinif grencilerinin
problem ¢6zme basarilarina etkisini incelemek amactyla yapmis oldugu arastirmalarinda 6n-
test son-test kontrol gruplu deneysel desen tercih etmislerdir. Mersin’in Mut il¢esindeki bir
ilkokulun ikinci smifinda 6grenim goéren 30 Ogrenci arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Arastirmanin sonucunda, karikatiir destekli egitimin problem ¢dzme basarilarini

arttirdig1 ve geleneksel yontemlere gore etkili oldugu sonucuna ulagilmstir.

Kabaran ve Isik Tertemiz (2019), ilkokul ikinci smif Ogrencilerin esnek sozel
problemleri ¢6zerken kullandiklar1 say1 gruplarini, neden bu say1 gruplarini tercih ettiklerini ve
¢ozlim stratejilerini incelemek amaciyla yapmig olduklar1 aragtirmalarini nitel yontemlerden
durum caligmast desenine gore tasarlamislardir. Arastirmanin verileri dokiiman incelemesi
yontemi ile toplanmistir. Toplanan veriler betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir.
Mugla’nin Marmaris ilgesindeki bir 6zel okulda 6grenim gérmekte olan 56 ikinci sinif grencisi
arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Ogrencilerin toplama ve ¢ikarma islemleri
iceren esnek problemleri ¢6zerken en ¢ok 10 ve 10°un katlar1 olan say1 gruplarini tercih ettikleri
sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6grencilerin genel olarak her iki islemde de 20’den kiiciik say1

gruplarimi tercih ettikleri goriilmiistiir.

Boz ve Ulusoy’un (2020) iligkisel tarama desenine gore tasarladiklart makalelerinde,
ilkokul dordiincii sinif 6grencilerin okuma tutumu ve okudugunu anlama diizeyi ile rutin
olmayan problem ¢6zme basarisi arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu,
Kahramanmaras ili Dulkadiroglu Ilgesinde bulunan bir ilkokulunun dérdiincii sinifina devam
eden toplam 120 6grenci olusturmaktadir. Arastirmacilar, 6grencilerin okuma tutumu ve
okudugunu anlama diizeyi ile rutin olmayan problem ¢6zme basaris1 arasinda pozitif yonlii
diisiik diizeyde anlamli bir iligki bulmuslardir. Ayrica okudugunu anlama diizeyi ile rutin
olmayan matematik problemi ¢6zme basaris1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu sonucuna

varilmistir.

Yildiz ve Can’in (2020) karma yontemi tercih ettikleri makalelerinde; ilkokul ii¢iincii
ve dordiincii siif 6grencilerinin islemle tutarli ve tutarsiz anahtar sozciikler igeren sozel
problemlerdeki basarilarinin, Tiirkge ve matematik dersindeki basarilarina gore nasil
farklilagtigini incelemislerdir. Ayrica 6grencilerin problem ¢dzme basarilarinda, iglemle tutarlt
ve tutarsiz anahtar sézciiklerin etkisi ortaya koyulmustur. Arastirmanin nicel asamasina ilkokul
ticlincli ve dordiincii smifta egitim gormekte olan 100 6grenci katilmistir. Bu ¢alisma grubu,

uygun drnekleme yontemiyle belirlenmistir. Aragtirmanin nitel asamasinda yar1 yapilandirilmis
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goriismeler yapilmigtir. Bu asamadaki katilimcilar maksimum ¢esitlilik  6rneklemesi
yontemiyle belirlenmistir. Arastirmanin sonucunda; islemle tutarli anahtar sozciikler iceren
problemlerde, 6grenciler daha yiliksek basar1 sergilemislerdir. Bunun yaninda islemle tutarsiz
anahtar sozciikler iceren sozel problemlerde ise daha diisiik basar1 ortaya koymuslardir.
Ogrencilere yaptiklar: islemi neden tercih ettikleri soruldugunda, dgrencilerin ekseriyeti
arastirmamizin konusu olan islemle tutarli ve tutarsiz anahtar sdzciiklere vurgu yapmislardir.
Islemle tutarsiz anahtar sézciiklerin yer aldi1 problemler basar1 durumu yiiksek dgrenciler igin
olmasa da, genellikle diisiik ve orta basarili 6grencilerin hatali islem yapmalarina neden

olmustur.

Bolat (2020), arastirmasinda ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin toplama ve ¢ikarma
islemi igeren problemleri ¢6zme becerileri ile islem becerileri arasindaki iligkiyi incelemeyi
amaglamistir. Ayrica okudugunu anlama ve cinsiyet degiskenleri agisindan problem ¢ézme ve
islem becerileri arasinda anlamli bir iligki olup olmadigini arastirmak da arastirmanin
amaglarindandir. Arastirmada tarama modeli tercih edilmistir. Adana’nin Seyhan ilgesindeki
bir ilkokulda 6grenim goren 97 ikinci simif Ogrencisi arastirmanin g¢alisma grubunu
olusturmaktadir. Arastirmada; 6grencilerin islem becerilerini dlgen testte, problem becerilerini
Olcen testten daha basarili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bunun yaninda okudugunu anlamanin,

problem ¢ézme ve iglem becerileri lizerinde anlamli bir etkisi oldugu goriilmiistiir.

20



BOLUM 3
3. YONTEM

Bu béliimde; arastirmanin yontemi, ¢alisma grubu, 6lgme araglari, verilerin cinsi ve

kullanilan istatistik tekniklere yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu caligmada, nicel ve nitel yaklasimlari kapsami igine alan karma yontem
kullanilmistir. Karma yontem, arastirma problemini ayrintili incelemek amaciyla nitel ve nicel
yontemleri birlikte kullanarak yapilan arastirma olarak tanimlanabilir (Yildirim ve Simsek,
2018). Arastirmada karma yontem desenlerinden agimlayici sirali desen tercih edilmistir. ki
ayrt etkilesimli agsama seklinde gergeklestirilen agimlayict sirali desen; dnce nicel verilerin
toplanmast ve ¢Oziimlenmesiyle baglar. Daha sonra nitel verilerin toplanmasi ve
coziimlenmesine gegilir. Nitel sonuglarin, nicel sonuglarin agiklanmasina nasil yardimci oldugu
arastirmaci tarafindan yorumlanir (Creswell ve Plano Clark, 2020). Bu calismada da nicel
yontemlerle elde edilen veriler nitel verilerle desteklenmistir. Ciinkii nicel verilerin
yorumlanmasinda daha detayli sonuglara ulagsmak amaclandigindan, nitel veriler de tercih
edilmistir (Dey, 2003). Problemde kullanilan sayilarin biiyiik ya da kii¢iik olmasinin problem
¢Ozme basgarisina etkisinin incelendigi bu aragtirmada agimlayici sirali desenin verimli olacagi

distintilmiistiir.

Aragtirmanin nicel boliimiinde tarama (survey) yontemi kullanilmistir. Tarama yontemi,
varligini siirdliren olgularin betimlenip aciklanarak ortaya konulmasi olarak tanimlanabilir
(Sonmez ve Giilderen Alacapinar, 2019). Bir bagka ifade ile arastirmanin katilimcilarinin bir
konuya iligkin tutumlarinin, algilarinin ve bilgilerinin nicel olarak belirlendigi aragtirma deseni

olarak ifade edilebilir (Tuncer, 2020).

Arastirmanin nitel boliimiinde ise durum calismasi (0rnek olay) yontemi tercih
edilmistir. Nitel aragtirma yontemine gore tasarlanmis arastirmalarda sik karsilagilan durum
caligmasi; arastirmacinin kontrol edemedigi bir olgu ya da olay1 kendi yasam gergevesinde

detayli inceleyen arastirma yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2018).

3.2. Arastirmanin Calisma Grubu
Bu calismada, karma arastirmalarda sik kullanilan gomiilii 6rneklem kullanilmistir.

GOmiilii 6rneklem, karma yontem calismalarinin nitel ve nicel asamalarinin 6rnekleminin,
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birinin digerinin alt kiimesi olacak sekilde belirlenmesi durumudur (Mertkan, 2015). Yani
arastirmanin nitel dizisinin 6rneklemi, nicel dizisinin 6rnekleminin kiiciik bir pargasidir. Nicel
arastirma bulgularinin nitel aragtirma bulgulari ile dogrulanmas1 amaglandigindan birbirinden

bagimsiz 6rneklem tercih edilmemistir (Creswell, 2017).

Arastirmanin nicel boliimiiniin ¢aligma grubunu; Konya ili Selguklu il¢esinin dort farkl
ilkokulunda 6grenim gérmekte olan 154 ilkokul ikinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Okullar
ve okuldaki siniflar belirlenirken iki asamali rasgele drneklem ydntemi tercih edilmistir. Once
basit rasgele teknigi ile Selguklu Ilgesinde 4 ilkokul belirlenmistir. Daha sonra segilen
ilkokuldaki ikinci siiflar da basit rasgele teknigi ile belirlenmistir (Ekiz, 2020). Aragtirmanin

calisma grubunu olusturan ogrencilerin okullara ve cinsiyete gore dagilimi Tablo 3.1°de

verilmistir.
Tablo 3.1. Arastirmanin nicel ¢aligma grubu.
Okul Kodu Kiz Erkek Toplam
Okul A 24 20 44
Okul B 17 20 37
Okul C 4 4 8
Okul D 26 39 65
Toplam 71 83 154

Aragtirmanin nitel boliimiinlin ¢alisma grubu, nicel boliimiine katilan dgrencilerden
belirlenmistir. Uygulama giigligii nedeniyle arastirmanin nitel boliimiiniin tek bir okulda
yapilmasina karar verilmistir. Arastirmanin nicel boliimiine dahil olan dort ilkokuldan biri
amacli Ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir durum Orneklemesi yontemiyle
belirlenmistir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinde arastirmaci kolay ulasabilecegi bir
durumu secer. Bu durum arastirmaya hiz ve pratiklik katmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018).
Okula farkli zamanlarda ¢ok defa gidilmesi gerektiginden ve miilakat yapilacak ortamin
belirlenmesi, diizenlenmesi gibi nedenlerden dolay1 kolay ulasilabilir durum drneklemi yontemi
tercih edilmistir. Seg¢ilen okuldaki G6grenciler de amagl ornekleme yontemlerinden oOlgiit
ornekleme yontemi ile se¢ilmistir. Nicel ¢alismanin verilerine gore detayl bir izleme yapilmak
istendiginde tercih edilebilen 6l¢iit 6rneklem; bir arastirmada 6rneklemin belli niteliklere sahip
kisilerden olusmasi durumudur (Biiyiikoztiirk vd., 2017). Nitel arastirma gelenegi i¢inde ortaya
¢ikmis olan amagh 6rnekleme yontemi; pek cok durumda, olgu ve olaylarin kesfedilmesinde

ve aciklanmasinda faydali olmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Paralel iki testin her ikisinde
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de basarili olan 6grenciler ile iki test arasinda fazla basar1 farki olan Ogrenciler arasindan,
kendini iyi ifade edebilen 6grencilerden segilmistir. Arastirmanin nitel boliimiiniin ¢aligma
grubunu; Okul D’de 6grenim gérmekte olan 6 erkek 4 kiz toplam 10 ilkokul ikinci sinif
Ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmanin nitel boliimiiniin ¢alisma grubunu olusturan

Ogrencilerin cinsiyete gore dagilimi Tablo 3.2°de verilmistir.

Tablo 3.2. Aragtirmanin nitel ¢aligma grubu.

Ogrenci Kodu Cinsiyeti
05 Erkek
06 Kiz

023 Erkek
028 Erkek
030 Kiz
065 Erkek
o7 Kiz
072 Erkek
074 Kiz
077 Erkek

3.3. Veri Toplama Arag ve Teknikleri

Aragtirmanin nicel verileri, ilkokul ikinci siif Ogrencilerinin problem ¢6zme
basarilarini 6l¢mek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen paralel testler ile toplanmistir.
Arastirmaci tarafindan paralel testlerin degerlendirilme asamasinda kullanilmak tizere dereceli

puanlama anahtari da gelistirilmistir. Nitel veriler ise klinik miilakat teknigi ile toplanmustir.

3.3.1. Dereceli puanlama anahtari

Alanyazinda dereceli puanlama anahtar1 (DPA), rubrik olarak da ifade edilmektedir.
DPA, performans degerlendirmesinde en sik kullanilan 6l¢me araglarindandir. Puanlama
yanliliklarin1 en aza indirmesi ve Ogrenci performanslarmin daha gercek¢i puanlanmasina
imkan vermesi bakimindan tercih edilmektedir. Iyi bir bicimde tanimlanmis DPA, puanlama

hatalarini ortadan kaldirmaya yardimci olmaktadir (Parlak ve Dogan, 2014).

Ilkokul ikinci simif 6grencilerinin problem ¢dzme basarilarini 6lgmek amaciyla
gelistirilen dereceli puanlama anahtarinda ilk is olarak alanyazindaki dereceli puanlama
anahtarlar1 analiz edilmistir. Daha sonra DPA’nin tiirline karar verilmistir. Siiregten ziyade
irlinli yani sonucu Onceleyen genel bir degerlendirme tercih edildiginden, 6lgmede amacg

ogrencilerin problem ¢6zme basar1 diizeylerini tespit etmek oldugundan, 6grencilerin genel
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problem ¢ozme basarilar {izerinde duruldugundan ve 6grencinin probleme vermis oldugu
cevaba gore puan verilmek istenildiginden holistik (biitiinciil) DPA tercih edilmistir (Kutlu vd.,
2017). Ayrica problem ¢6zmeyi, her ne kadar bagimsiz asamalara ayristirmak miimkiin olsa da
Olclilmek istenen 6grenci grubunun yaslarmin kiictik (2. sinif) olmasi nedeniyle biitiinciil DPA
ile degerlendirmek daha kolaydir. Bu nedenle ilkokul 6grencilerine yonelik degerlendirmelerde

biitiinciil DPA kullanilmasi 6nerilmektedir (Kan, 2019).

Bazi durumlarda 6grencilerin performanslarinin biitliniine iliskin bir kararin kisa bir
zamanda verilmesi gerekebilir. Boyle durumlarda biitiinciil DPA, analitik DPA’ya gore daha
etkilidir. Ayrica biitiinciil DPA, dgrencilerin genel performanslari hakkinda daha iyi bilgi
verebilir (Bahar vd., 2015).

DPA’nin performans diizeylerini belirlenmesi icin alanyazindaki biitlinciil dereceli
puanlama anahtarlari incelenmistir. Standart bir puan arali1 olmamasina karsin genellikle 4 ve
5 dereceli puanlama anahtarlariin kullanildig: goriilmektedir. Ogrenciler arasindaki kiiciik
basar1 farkliliklarinin belirlenmesini kolaylastirdig1 i¢in puanlama anahtarmin 5 dereceli
olmasina karar verilmistir (Bahar vd., 2015). Buna gére DPA’nin puan araligi; “Bos” (0 puan),
“Zayif (1 puan), “Orta” (2 puan), “Iyi (3 puan), “Cok Iyi” (4 puan) olmak iizere bes diizeyde

tasarlanmistir.

Olgiitlere iliskin betimsel tanimlamalar yapilirken ilgili literatiir taranmustir.
Literatlirdeki betimsel tanimlardan hareketle DPA’nin amaci dogrultusunda ve problem ¢6zme
basarilarin1 6lgmeye yonelik betimsel ifadeler yazilmistir. Ayrica paralel test gelistirme
asamasinda yapilan 6n uygulamada 6grencilerin vermis olduklar1 cevaplardan hareketle yeni
betimsel tanimlar yazilmistir. Ogrencilerin vermis olduklar1 cevaplarin puanlanmasi sirasinda
tereddiit yasanan durumlar betimsel ifadeye doniistiiriilmiis ve uygun puan diizeyine

yerlestirilmistir.

Hazirlanan taslak DPA, oncelikle yazim yanlislar1 ve anlatim bozukluklar1 yoniinden
incelenmek {iizere bir Tiirk¢e 6gretmeninin goriislerine bagvurulmustur. Tirk¢e dgretmeninin
gorisleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ardindan taslak DPA’da anlagilmayan
ya da farkli anlasilan ifadelerin olup olmadigini anlamak iizere DPA {i¢ sinif 6gretmeni
tarafindan incelenmistir. Anlasilmayan kapali ifadelerin olup olmadigi sorulmustur. Sinif
ogretmenleri genellikle anlasilir olarak ifade etseler de bir sinif 6gretmeni betimsel bir tanimin

acik olmadigini belirtmistir. Ilgili betimsel tamimda gerekli diizeltme yapilmistir. Sinif
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ogretmenlerinden ve Tiirk¢e 6gretmeninden alinan doniitler dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilmustir. Gerekli diizeltmeler yapilan taslak DPA biri matematik alaninda olmak tizere iki
uzmana goriis alinmak tlizere gonderilmistir. Uzmanlar, gelistirilen DPA’y1 arastirmaci
tarafindan  hazirlanan  Rubrik Uzman Degerlendirme Formuna (EK-2)  gore
degerlendirmislerdir. Uzman goriisleri neticesinde gerekli diizeltmeler yapilmistir. Ornegin
zay1f puan olan bir betimsel tanim (Higbir islem yapilmadan ya da sekil ¢izilmeden sadece
dogru sonug yazilmistir.) uzman goriisii dogrultusunda orta puan diizeyine ¢ikarilmistir. Ayrica
“Islem yap1lmis ama okunmamaktadir.” ifadesi uzman &nerisi dogrultusunda “Yazilar okunakli
degildir.” seklinde diizeltilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda DPA’nin kapsam gecerliligi

saglanmistir.

3.3.2. Esdeger formlar (Paralel testler)

Ilkokul ikinci smif dgrencilerinin matematiksel problem ¢dézme basarilarin1 6lgmek
amaciyla paralel iki test gelistirilmistir (EK-5 ve EK-6). Esdeger testler (formlar) olarak da
ifade edilen paralel testler ayni1 6zelligi 6lgen iki testten olugmaktadir. Ayn1 gruba belirli bir ara

ile ya da pes pese uygulanmaktadir (Alpar, 2022).

Alpar (2022), testlerin paralel olabilmesi i¢in bazi 6zelliklerin bulunmasi gerektigini

belirtmistir. Bu 6zellikler sunlardir:

. Testlerin igerikleri fakli olmalidir.

. Testlerdeki madde sayilari esit olmalidir.

. Testlerin giigliik dereceleri esit olmalidir

. Testlerin aritmetik ortalamali ve standart sapmalari esit olmalidir.

. Maddelerin niteligi 6l¢tiigii davranislar bakimindan denk olmalidir.

. Paralel testteki bir madde, paralel diger testteki es madde ile dogrudan iliskili
olmalidir.

Alanyazinda paralel formlar yontemi zor ve zaman alici olarak ifade edilmektedir. Bu
nedenle paralel formlar yontemi yerine test-tekrar test yonteminin daha ¢ok tercih edildigi
gorilmektedir. Test-tekrar test yontemi ayni test formunun, ayni gruba farkli zamanlarda

uygulanmasidir. Bu yontemde test sorularinin hatirlanma ihtimali biiylik bir sorundur. Bu
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sorunu ortadan kaldirmak amaciyla paralel formlar yontemi tercih edilmistir. Boylelikle zor ve
zaman alic1 olmasina karsin paralel formlar yonteminin tercih edilmesiyle birinci uygulamanin

ikinci uygulamayi etkileme durumu ortadan kaldirilmistir (Degirmencioglu, 2015).

Paralel testte yer alacak problemlerin olgtiikleri kazanimlarin belirlenmesi igin 2. sinif
matematik dersi Ogretim programi incelenmistir. Problemlerin hazirlanmasi asamasinda
Ogretim programinda yer alan agiklamalar, ders kitabinda ve 2021-2022 egitim 6gretim yilinda
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 6grencilere dagitilan Calisma Sorular kitabinda yer alan
problemler incelenmistir. Ilkokul ikinci sinif matematik dersi problem ¢6zme kazanimlari
dogrultusunda belirtke tablosu hazirlanmistir. Hazirlanan belirtke tablosuna gére madde havuzu
olusturulmustur. Belirtke tablosu ile hazirlanan problemlerin ilkokul ikinci sinif matematik
dersi problem ¢6zme kazanimlarindan en az bir tanesini temsil edip etmedigi incelenmis ve
problemlerin hangi kazanim/kazanimlarla eslestikleri netlestirilmistir. Tiim kazanimlarin
program kapsaminda ayrilan siire oraninca temsil edildigi gériilmiistiir. Ikinci simif matematik
dersi 6gretim programinda bdlme konusuna ait problem ¢ézme kazanimi olmadigindan bélme

islemi gerektiren problemler hazirlanmamistir.

Paralel test gelistirme asamasinda dikkate alinan ilkokul ikinci sinif problem ¢ézme

kazanimlari sunlardir:
1) Dogal sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri ¢ozer.
2) Dogal sayilarla toplama ve ¢ikarma iglemini gerektiren problemleri ¢ozer.
3) Dogal sayilarla ¢carpma islemi gerektiren problemler ¢ozer.

Dogal sayilarda toplama, ¢ikarma ve ¢carpma konularina ait problem ¢6zme kazanimlari

dogrultusunda 60 agik uglu problem hazirlanmistir.

Agik uglu sorular akademik basarilarin 6l¢lilmesinde ve bilimsel arastirmalarda veri
toplama amaciyla kullanilmaktadir. Diisiinmeye ve cevaplar1 bicimlendirmeye yonlendirmesi
nedeniyle tercih edilmektedir. Ozellikle problem ¢dzme gibi iist diizey zihinsel siireglerin
degerlendirilmesinde siklikla kullanilmaktadir. Acik uglu maddeler Olgiilmek istenen
kazanimlara Ogrencilerin ne denli hakim olduklarinin belirlenmesine imkan vermektedir

(Basol, 2019; Karakaya ve Sata, 2022).
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[lkokul ikinci simif dgretmenlerinin goriisleri dogrultusunda problemler “TTKB Dik
Temel Abece” yazi karakterinde, 14 punto yazilmistir. Problemlerde tercih edilen bu karakter,
ogrencilerin okuma yazma ogrendikleri dik temel harflere uygundur. Ilkokul ikinci siif
Ogrencilerin 60 agik uclu problemi tek bir oturumda ¢ozemeyecegi i¢in sinif 6gretmelerinin

goriigleri dogrultusunda 4 oturum halinde uygulanmaistir.

Hazirlanan problemler Selguklu ilgesindeki bir ilkokulun ikinci sinifinda 6grenim
gormekte olan 32 6grenciye 15’er soruluk 4 test halinde uygulanmistir. Bu uygulamanin amaci;
ilkokul ikinci sinif 6grencilerin diizeyine uygun olmayan problemleri belirlemektir. Ayrica asil
uygulama sirasinda Olgme aracinin cevaplama siiresini belirlemektir. Bu uygulamada
Ogrencilere bilmedikleri ve anlamadiklar1 soru, kavram ve kelimeleri sormalari istenmistir.
Ornegin bir 6grenci “Bir hayvanat bah¢esinde bulunan 10 devenin bir kismi bir hérgiiclii,
geriye kalanlart ise iki horgiicliidiir. Toplam 13 horgiic olduguna gore hayvanat bahgesinde
ka¢ iki horgiiclii deve vardir?” probleminde gegen “horgiic” kelimesinin ne oldugunu
bilmedigini sdylemistir. Oturum sonunda sinifin geneline bilip bilmedikleri sorulmustur.
Ogrencilerin biiyiik bir kisminm bilmedigi goriildiigiinden s6z konusu problemde degisiklige

gidilmistir. Problem su sekilde diizenlenmistir:

“10 gomlegin bazilar 1 cepli, bazilari ise 2 ceplidir. Toplam 13 cep olduguna gére iki

cepli ka¢ gomlek vardwr?”

Problemde gecen ‘“kalfa” kelimesinin &grencilerin bazilari tarafindan bilinmedigi
goriildiigiinden bu kelime “usta yardimcis1” olarak degistirilmistir. Boylelikle maddelerdeki
ogrenciler tarafindan anlasilmasi giic terimler elenmistir. On uygulama siirecindeki tiim
oturumlarda 6grencilerin vermis olduklari tiim doniitler aragtirmaci tarafindan not edilmistir.

Geri doniitler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Testler dgrencilere siire belirtilmeden uygulanmistir. Ogrencilerin  kag dakika
bitirdikleri asil uygulamadaki siirenin tespit edilebilmesi i¢in gozlemlenmis ve notlar alinmistir.
Uygulamalar, bir birini takip eden 4 giinde uygulanmistir. Uygulama neticesinde cevaplar

analiz edilmis 6grenci seviyesinin ¢ok iizerinde oldugu goriilen 30 problem testten ¢ikarilmistir.

Secilen 30 problemin her birinin es problemi yazilmistir. Es problemlerde kullanilan
sayilar birbirinin aynisi olacak sekilde ve yan yana olacak sekilde yazilmis ve uzman goriisiine
sunulmustur. Oncelikle yazim ve anlatim yanlisliklar1 icin bir Tiirkce dgretmeninin goriisii

alimmustir. Tirkce 6gretmeninin goriisleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra
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2021-2022 egitim Ogretim yilinda ikinci simifi okutmakta olan {i¢ simif 6gretmenine, bir
matematik Ogretmenine ve biri matematik alaninda olmak {izere 2 uzmana problemler
gonderilmistir. Ogretmenler ve uzmanlar, arastirmaci tarafinda hazirlanan problemleri Problem
Degerlendirme Forumu’ndaki (EK-3) kriterler dogrultusunda degerlendirmislerdir. Hazirlanan
problemlerin belirlenen kazanimlar1 karsiladigi o6gretmenler ve uzmanlar tarafindan

onaylanmastir.

Matematik alan uzmanindan gelen goriis dogrultusunda 6. problem teorik olarak hatali

oldugundan testten ¢ikarilmistir.

Problem 6: “Anne kanguru bir ziplayista 5 metre ziplamaktadwr. Yavru kanguru ise 2
metre ziplayabilmektedir. Anne ve yavru kanguru baslangigta yan yana durmaktadir. Anne
kanguru 3 kere zipladi. Yavru kanguru da annesine dogru 2 kere zipladi. Son durumda anne

kanguru ile yavru kanguru arasinda ka¢ metre vardir?”

Seklindeki problemde anne ve yavru kanguru ayni anda ayni1 noktada bulunamayacagina
gore aralarindaki uzaklik, iki nokta arasindaki uzakligin hesaplanmasini gerektirecektir.
Problemde yapilan bazi diizenlemelerle hata giderilebilirdi. Fakat bu da problemin daha

karmagik olmasina neden olacagindan problemin testten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Ilkokul ikinci sinif grencilerin seviyesinin iistiinde oldugu konusundaki uzman
goriisleri dogrultusunda 10. ve 12. problemler de testten g¢ikarilmistir. Cikarilan problemler

sunlardir:

Problem 10: Ogretmeni égrencisi Ayse ile bir oyun oynamaktadir. Oyunun basinda
Ayse’ye 5 puan veriliyor. Ardindan égretmeni Ayse’ye 3 soru soruyor. Dogru her cevap igin 1
puan verilecektir. Ayse tiim sorulara cevap verdigi ve 1 yanlisi olduguna gére Ayse’nin toplam

kag¢ puant olmustur?

Problem 12: Diiz bir yaris pistine 5 adet bayrak esit araliklarla yerlestirilmistir. Ik
bayrak baslangi¢ cizgisine, son bayrak bitis ¢izgisine yerlestirilmistir. Her iki bayrak arasi 2

kilometre olduguna gére bu yaris pisti ka¢ kilometredir?

Benzer kazanimlar1 6lgen maddeler oldugundan s6z konusu lic maddenin (es maddeler
de dahil) testten cikarilmasinda bir sakinca goriilmemistir. Kalan problemlerin kazanim

dagilimi Tablo 3.3’de verilmistir.
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Tablo 3.3. Soru havuzuna ait kazanim listesi.

Kazanim Kazanim (")lg:en
Kazanim Soru Numarasi
Numarasi Soru Sayisi

M4, M8, M14, M15, M16, M17,

Dogal sayilarla toplama islemini

M.2.1.2.5. Kt blemleri o3 M18, M19, M20, M21, M24, 13
gerektiren problemleri ¢ozer. M27, M30
M1, M2, M3, M7, M9, M11,
M.2.13.6 Dogal sayilarla toplama ve ¢ikarma M13, M14, M19, M20, M22, 17
""" islemini gerektiren problemleri ¢ozer. M23, M24, M25, M26, M28,
M29
M.21.4.3 Dogal sayilarla carpma islemi M2, M5, M8, M9, M17, M23, 9
""" gerektiren problemler ¢ozer. M25, M28, M29
3.3.3. Klinik miilakat

Nicel verilerle elde edilen sonuglarin yorumlanmasi ve karsilagtirtlmasi amaciyla klinik
miilakatlar yapilmistir. Akademik bakis asisiyla yazilan testler akademik bilgi bigimlerini tespit
etmek i¢in tasarlandigindan diisiincelerin temel unsurlarini tespit etmekte yetersiz kalabilir.
Klinik miilakatlar ise diisiince bi¢iminin dogasini ortaya ¢ikarmak iizere tasarlanabilmektedir
(Clement, 2000). Klinik miilakat, matematiksel diisiinme aragtirmalarinin amaglarina ulagmasi
konusunda en uygun yontemdir (Ginsburg, 1981). Bu nedenle problem ¢6zme arastirmalarinda,

testlerle birlikte miilakatin kullanilmasi tercih edilen bir yontemdir (Baki vd., 2002).

Klinik miilakat, zihinsel siire¢lere iliskin verilerin toplandigi, analiz edildigi ve
diistincelerin gizli yonlerinin agiga ¢ikarilmaya galisildigr bir veri toplama aracidir (Clement,
2000). Ayrica klinik miilakat arastirmaciya sorularin bigimini ve niteligini degistirme veya yeni
sorular sorarak ilging ipuglarini takip etme Ozgiirliigli sunmaktadir (Ginsburg, 1981).
Arastirmaci, arastirmay1 genisletmek ve netlestirmek i¢in yeni sorular sorarak toplanan verilere

duyarli tepki verebilir (Clement, 2000).

Piaget tarafindan gelistirilen ve ilk kez onun tarafindan kullanilan klinik miilakat, akil
yiirlitme stireglerin incelenmesinde dncelikle kullanilan bir tekniktir (Karatas ve Giiven, 2003).
Bu teknik hem Olgme degerlendirme siiregleri i¢in hem de arastirmalar igin onemli
araclardandir. Klinik miilakat, arastirmalarda iki amag i¢in kullanilmaktadir (Goldin, 1997). Bu

amaglar sunlardir:

a) Problem ¢dzme siirecinde gocuklarin veya yetiskinlerin matematiksel davraniglarini

gbzlemlemek
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b) Diislincelerdeki gizli yonleri ortaya ¢ikarmak igin gozlemlerden ¢ikarimlarda

bulunmak

Arastirmanin klinik miilakat asamasinda Oncelikle alanyazindaki benzer uygulamalar
incelenmistir. Incelemenin ardindan klinik miilakat sirasinda Ogrencilere ¢ozdiiriilecek

problemlerin segilmesi ve belirlenmesi asamasina gegilmistir.

Klinik miilakatta 6grencilerin ¢dzmeleri igin arastirmaci tarafindan iki es problem
hazirlanmistir. Bu es problemler paralel test gelistirme asamasinda test edilen ve paralel testlere

dahil edilebilecek 6zellikleri tasiyan sorulardan se¢ilmistir. Segilen es problemler sunlardir:

Problem A: Osman ile Hasan in paralarun farki 6 liradir. Osman’in 4 lirasi olduguna

gore ikisinin toplam kag lirasit vardur?

Problem B: Ali ile Veli’'nin yagslar: farki 6 dw. Ali 4 yasinda olduguna gore ikisinin

vaslari toplami kagtir?

Segilen es problemlerin betimsel istatistik sonuglari ile ayirt edicilik ve giiglik

indeksleri Tablo 3.4’te sunulmustur.

Tablo 3.4. Klinik miilakat sirasinda verilen es problemlerin istatistik verileri.

Problem A Problem B
N Gegerli 53 53
Eksik 0 0
Ortalama 2,56 2,32
Medyan 2,00 2,00
Standart Sapma 1,40 1,30
Genigslik 4,00 4,00
Madde Gigliik
Indeksi 0,56 0,58
Madde Ayirt
Edicilik Indeksi 0.40 0.4

Tablo 3.4’e¢ bakildiginda es problemlerin toplam puan ortalamalar1 ve standart
sapmalarinin birbirine yakin oldugu ve dolayisiyla yakin sonuglar verdigi goriilmektedir. Es her

iki problem de orta giigliiktedir. Ayirt edicilikleri ise miikemmel diizeydedir.
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Secilen bu sorulardan rasgele birinin sayilar1 biiyiik sayilar ile degistirilmistir. Bu
biiyiiltme sirasinda belirlenen sayilarin Test B’nin sayilarinin belirlenmesindeki alt ve {ist

siirlar dikkate alinmistir. Segilen sorularin son hali su sekildedir.

Osman ile Hasan i paralarimin fark: 35 'dir. Osman’in 22 lirast olduguna gére ikisinin

toplam kag lirasi vardir?

Ali ile Veli’nin yaslari farki 6 ’dwr. Ali 4 yasinda olduguna gore ikisinin yaslar: toplami

kactir?

Test A ve Test B uygulama asamasinda kendini iyi ifade edebilen 6grenci isimleri sinif
Ogretmenlerinden istenmistir. Testlerin her ikisinde de (Test A ve Test B) basarili olan
ogrenciler ve iki test arasinda fazla basar1 farki olan 6grenciler belirlenmistir. Belirlenen bu
ogrencilerden de kendini iy1 ifade edebilen 10 6grenci secilmistir. Segilen dgrencilerin velileri
okula cagrilmistir. Arastirma ve klinik miilakat asamas1 hakkinda bilgi verilmistir. Miilakatlar
video kaydina alinacagindan video kaydi icin ayrica yazili izin alinmistir. Arastirma sonunda
video kayitlarin silinecegi ya da istemeleri halinde 6grenci velisine teslim edilecegi

sOylenmistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi
3.4.1. Dereceli puanlama anahtar gelistirme verilerinin toplanmasi

Uzman goriisleri ile son sekli verilen DPA, Konya ili Selguklu ilgesindeki bir ilkokulun
rasgele secilen bir sinifinda uygulanmistir. Bu uygulamaya simifta bulunan 34 ilkokul ikinci
sinif 6grencisi katilmistir. Kanik vd. (2010), birden fazla degerlendirici arasindaki uyumun
hesaplanmasinda 6rneklem sayisinin 30 olmasinin Fleiss Kappa ve Kripendorff Alpha uyum
katsayilariin dogru sonug¢ vermesi igin yeterli bir biiyiikliikk oldugu sonucuna ulagmislardir. Bu

nedenle 34 6grenci DPA gelistirme ¢alismasinin drneklem biiyiikliigii i¢in yeterli goriilmiistiir.

DPA gelistirme siirecinde kullanilmak iizere paralel test gelistirme asamasinda
kullanilmak igin hazirlanan problemler kullanilmistir. On uygulama ve uzman goriisleri
dogrultusunda gerekli diizeltmelerin yapildigi 10 problem tercih edilmistir. Ayrica bu
problemlerin ilkokul ikinci simif o6grencilerin seviyesinde oldugu konusunda t¢ smif
Ogretmeninin goriisii alinmigtir. 10 soru i¢in 6grencilere 25 dakika siire verilmistir. Uygulama

arastirmaci ve sinif 6gretmeni gozetiminde yapilmistir.
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Ogrencilerin vermis oldugu cevaplar o smifin siif dgretmeni ve arastirmac tarafindan
DPA’ya gore bagimsiz olarak ayri1 ayri puanlanmistir. Puanlama Oncesinde arastirmact
tarafindan siif 6gretmenine DPA’nin kullanimi1 konusunda gerekli bilgilendirme yapilmustir.
Ayrica basar1 testi gelistirme asamasinda yapilan 6n uygula sirasinda Ogrencilerin vermis

olduklar1 cevaplar iizerinden puanlama 6rnekleri gosterilmistir.

Olgme sonuglarina bazen puanlayicidan kaynakli hatalar karisabilmektedir. Sahin

(2019) bu hatalari su sekilde siralamigtir:
a) “Kisisel Yanlilik Hatas1”
b) “Halo Etkisi”
C) “Mantiksal Hata”
d) “Sira Etkisi”
Kisisel yanlilik hatasi ii¢ sekilde goriilebilmektedir (Sahin, 2019). Bunlar:
* “Comertlik Hatas1”
* “Katilik Hatas1”
* “Merkeze Yonelme Hatas1”

Comertlik hatasi, puanlayicinin 6grencilere ger¢ek puanlarindan fazla puan vermesi
durumudur. Katilik hatas1 bu durumun tam tersidir. Yani puanlayicinin 6grencilere gercek
puanlarindan daha diisiik puanlar vermesidir. Merkeze yonelim hatasi ise puanlayici puanlama

yaparken agir1 u¢ puanlardan sakinarak orta puanlar tercih etmesi durumudur (Sahin, 2019).

Halo etkisi, 6grencinin dl¢iilmek istenen 6zelliginden farkli bir 6zelliginin puanlama
sirasinda puanlayiciyr etkilemesidir. Mantiksal hata, baz1 6zelliklerin birbirleri ile iliskili
oldugu dislincesinin puanlama iizerinde etkili olmasidir. Sira etkisi ise puanlamanin

baslangicindan bitimine kadar gegen siirede puanlayicinin puanlamasindaki degisimlerdir

(Sahin, 2019).

Puanlayicidan kaynakli ve puanlamaya karisan muhtemel bu hatalarin azaltilmasi i¢in

Sahin’in (2019), 6nerileri dogrultusunda bir takim 6nlemler alinmustir.
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1) Puanlama 6ncesi uzman goriisii alinmistir.
2) Arastirmaci tarafindan puanlayici egitimleri verilmistir.
3) Ogrenci isimleri gériilmeyecek sekilde puanlama yapilmistir.

4) Tim sorular sira ile puanlanmistir. Bir soruya ait tiim Ogrenci cevaplari

puanlanmadan diger soruya geg¢ilmemistir.

5) Puanlama 6grencinin cevap kagidina yapilmamistir. Puanlama igin ayri bir gizelge
kullanilmistir. Puanlama sirasinda daha once verilen puanlarin goriilmemesi ic¢in gerekli
onlemler almmustir. Boylelikle daha oOnce verilen puanlarin yeni verilecek puanlar

etkilemesinin oniine gegilmistir.

6) Sira etkisini azaltmak ig¢in her sorunun puanlanmasindan sonra testin sirasi

degistirilmistir.

3.4.2. Paralel test gelistirme verilerinin toplanmasi

Uzman goriigleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra es problemler
farkli testte olacak sekilde sorular rasgele iki test haline (TEST 1 ve TEST 2) getirilmistir.
Esdeger testlerin her biri 27 agik uglu problem olacak sekilde hazirlanmigtir. Test metninde
problemler 6n uygulamada oldugu gibi “TTKB Dik Temel Abece” yazi karakterinde, 14 punto

olacak sekilde yazilmistir.

27 agik ucglu sorunun ilkokul ikinci smif Ogrencileri tarafindan tek bir oturumda
¢oziilmesinin zor olacagl konusundaki sinif 6gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda testlerin
her birinin iki oturum seklinde uygulanmasina karar verilmistir. Boylelikle testler, 6grencilerin

sikilmadan ve dikkatleri dagilmadan yapabilecekleri hale getirilmistir.

Testler Konya Ili Selguklu Ilgesinde bulunan bir ilkokulun iki farkli sinifinda 6grenim
gormekte olan 60 Ogrenciye uygulanmustir. 4 Ogrenci Test 1’e, 3 6grenci de Test 2’ye
katilmadig1 i¢in toplam 7 Ogrenci degerlendirmeye alimmamustir. Paralel test gelistirme

calismasinin 6rneklemini olusturan 6grencilerin dagilimi Tablo 3.5’te verilmistir.
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Tablo 3.5. Paralel test gelistirme agamasinin ¢aligma grubu

Okul Kodu Kiz Erkek Toplam
Smif A 12 12 24
Smif B 16 13 29
Toplam 28 25 53

Test 1, ayn1 giin birbirini takip eden iki ders saatinde uygulandiktan sonra, bir hafta
sonra ayni usulde Test 2 uygulanmustir. Paralel testler pes pese uygulanabilir (Alpar, 2022).
Fakat paralel testler her ne kadar farkli problemlerden olussa da es problemlerde kullanilan
sayilarm ayni olmasi nedeniyle paralel testler bir hafta ara ile uygulanmistir. On uygulama
sirasinda yapilan gézlem ve alinan notlar neticesinde uygulama siiresinin her problem i¢in 2,5
dakika olmasina karar verilmistir. Paralel test gelistirme siirecinin her oturumu i¢in 6grencilere
Oleme aracini cevaplama siiresi olarak 35 dakika verilmistir. Normal 40 dakika olan ders

stiresinin ilk 5 dakikasinda 6grencilere bilgilendirme yapilmastir.

Paralel iki testten elde edilen veriler aragtirmacinin disinda bir sinif gretmeni tarafindan
bagimsiz olarak degerlendirilmistir. Puanlayicilar arasindaki uyumu ve tutarliligi saglamak i¢in
tim puanlayicilar arastirmaci tarafindan hazirlanan DPA’y1 kullanmigtir. Paralel test gelistirme

asamasinda gegerlilik ve giivenirlik konusunda bazi1 6nlemler alinmistir.

Gecerlik
Gegerlik, degerlendirmenin neticesinde ortaya koyulan ¢ikarimlarin uygun ve dogru
olmasidir (Carkei, 2020). Diger bir ifade ile 6lgme aracinin 6lgmek istedigini dogru ve tutarh

6lgmesi durumudur (Alpar, 2022).

Carker (2020), gecerligi etkileyen bazi faktorler siralamigstir. Paralel test gelistirme

asamasinda bu faktorlere dikkat edilmistir. Gegerlik konusunda alinan 6nlemler sunlardir:

1) Problemlerin agik, net ve anlasilir olmasma dikkat edilmistir. Bu konuda ©n
uygulama asamasinda notlar alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Simif ve Tiirkce

ogretmenlerinden sorularin anlasilir olduguna dair goriisler alinmastir.

2) Puanlama yanliliginin 6niine gegebilmek amaciyla bir DPA gelistirilmistir. Tim
puanlayicilar bu DPA’ya gore puanlama yapmustir. Puanlayicilar bir birinden bagimsiz

puanlama yapmistir. Puanlama neticesinde puanlayicilar arasi tutarliliga bakilmistir.
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3) Kopya ya da Ogretmen miidahalesi gibi gegerliligi etkileyen durumlarin Oniine
gecebilmek amaciyla tiim uygulamalar okul idaresinin ve sinif 6gretmenin onayi alinarak bizzat

arastirmaci tarafindan yapilmstir.

Bir 6l¢eme araci, 6l¢gmek istenen konularin tiim 6nemli alt konularini igeriyorsa testin
kapsam gecerliliginin oldugu sdylenebilir. Bir testin uzman goriisleri dogrultusunda kapsam
gecerliligini belirlemek ¢ok etkili bir yontemdir (Alpar, 2022). Ayrica belirtke tablosu
hazirlamak kapsam gegerliligi i¢in kanit teskil etmektedir (Sen ve Eryilmaz, 2011).

Belirtke tablosu hazirlanmis ve bu tablo kullanilarak tiim kazanimlara ydnelik
problemler yazilmistir. Hazirlanan problemler sinif 6gretmenlerine, matematik 6gretmenine ve
matematik alan uzmanina inceletilmistir. Ogretmenler ve uzmanlar ilkokul ikinci sinif problem
¢ozme kazanimlarinin tamamini Olgcecek problemin testlerde yer aldigi konusunda goriis

belirtmislerdir.

Giivenirlik

Giivenirlik, bir 6l¢gme aracinin tekrar edilebilir dl¢limler yapmasidir. Diger bir ifade ile
Ol¢me aracinin tutarl, kararli ve duyarli 6l¢lim yapabilme derecesidir. Tekrar eden 6l¢timler
yapma hatalardan arinik olmay1 zorunlu kildigindan 6l¢me sonuglarina hata karigmamasi da

giivenirlik derecesi olarak goriilmektedir (Basol, 2019).

Cark¢t  (2020), bir 6lgme aracini giivenirligini etkileyen faktorleri igsel ve digsal
etmenler olmak iizere iki baslik altinda incelemektedir. igsel etmenler testin kendisinden
kaynaklanan faktorlerdir. Digsal etmenler ise testten kaynaklanmayan faktorlerdir. Paralel test
gelistirme asamasinda bu etmenlere dikkat edilmistir. Giivenirlik konusunda alinan 6nlemler

sunlardir:

1) Ogrencilerin problem ¢dzme basar1 farkliliklarini daha agik bir sekilde gorebilmek

icin orta giigliikte testler kullanilmigtir.

2) Problem ¢6zme konusunda basarili ve basarisiz dgrencileri net bir sekilde ortaya

koyabilmek i¢in ayirt ediciligi yiiksek olan sorular tercih edilmistir.

3) Uygulamaya katilan Ogrencilerin kaygilarin1 ortadan kaldirmak amaciyla her
uygulama baginda bu uygulamalarin bir sinav olmadig1 uyarisi yapilmistir. Motivasyonlarini

yiiksek tutmak amaciyla giidiileyici ifadeler kullanilmigtir.
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4) Arastirmanin uygulamalari sene sonuna yakin bir zamanda gergeklestirilmistir. Ikinci
smif yillik planinda 6lgiilmek istenen kazanimlarin verilmesinden sonra uygulamalar

yapilmustir.

5) Paralel test gelistirme asamasinda kullanilan Test 1 ve Test 2 igin Ogrencilere
kaygilanmadan rahatca yetistirebilecekleri kadar siire verilmistir. Bu siireyi belirlemek igin 6n
uygulama asamasinda gerekli gozlemler yapilmistir. Bu gozlemler neticesinde siireye karar

verilmistir.

6) Puanlayici hatalarinin Oniine gegebilmek igin arastirmacinin disinda bir baska sinif
Ogretmeni tarafindan puanlama yapilmistir. DPA gelistirme sirasinda puanlayicidan kaynakl
ve puanlamaya karisan muhtemel hatalarin azaltilmasi i¢in Sahin’in (2019), Onerileri

dogrultusunda alinan 6nlemler paralel test gelistirme asamasinda da alinmaistir.

3.4.3. Asil uygulama verilerinin toplanmasi

Asil uygulamada ilk ig arastirmaci tarafindan gelistirilen paralel testlerden birinin
sayilarinin ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin sinif diizeyi i¢in uygun olan biiytikliikteki dogal
sayilarla degistirmek olmustur. Testlerden hangisinin sayilarinin biiytiltiilecegine kura ile karar
verilmistir. Kura sonucunda Test B’nin sayilar1 biiytiltiilmiistiir. Sayilarin degistirilmesinin

disinda Test B’de herhangi bir degisiklik yapilmamaistir.

Kiictik sayidan kast edilen 0 ile 20 arasindaki sayilardir. Biiyiik sayidan kast edilen ise
20 ile 100 arasindaki sayilardir. Kabaran ve Isik (2019), yapmis olduklart aragtirmalarinda
ilkokul ikinci smif 6grencilerin esnek problem ¢ozmede 20°den kiigiik sayilari tercih ettikleri
sonucuna ulasmislardir. Bu nedenle kii¢iik sayilarin {ist sinir1 ve biiyiik sayilarin alt sinirt 20
olarak belirlenmistir. Biiyiik sayilarin {ist sinir1 ise MEB Matematik Dersi Ogretim Programina
gore belirlenmistir (MEB, 2018). Programdaki ilkokul ikinci sinif dogal say1 kazanimlarinin
tist sinir1 biiyiik sayilarin iist sinir1 olarak alinmistir. Test A’da yer alan problemlerde kullanilan
sayilarin ortalamasi 7,75 iken sayilar1 degistirilen Test B’de yer alan problemlerde kullanilan

sayilarin ortalamasi ise 35,33 olarak belirlenmistir.

Selguklu ilgesinde bulunan ilkokullarin listesi Selguklu Ilge Milli Egitim Miidiirliigiiniin
resmi web sitesinden alinmistir. Bu listeden kura ile ilk 6nce 3 ilkokul se¢ilmistir. Egitim
ogretim yilinin son haftalarinda uygulama yapildigindan siniflardaki 6grenci sayisinin azlhigi
nedeniyle bir okulda daha uygulama yapilmasina karar verilmistir. Bu okul da ilk ti¢ okulun

se¢ilme usuliine gore belirlenmistir.
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Uygulama 6ncesi segilen okullara gidilerek okul idaresi ile goriisiilmiis. Oncelikle
uygulama yapilacak siniflar belirlenmistir. Uygulama yapilan dort ilkokulda ikiden fazla ikinci
sinif subesi oldugundan bu dort okulun her birinden rasgele iki sube sec¢ilmistir. Bir
okulumuzda bir tane ikinci siif subesi oldugundan sadece o sinifta uygulama yapilmistir. Daha
sonra uygulama yapilacak siiflarin siif 6gretmenlerinin de goriisii alinarak okul idaresi ile

birlikte uygulama yapilacak giinler belirlenmistir.

Uygulama yapilan siniflara testler 5 giin ara ile uygulanmistir. Paralel testler pes pese
uygulanabilir (Alpar, 2022). Ama uygulama yapilan 6grencilerin gelisim 6zellikleri dikkate
alindiginda ¢ok cabuk sikilabilecekleri diisiiniilmiistiir. Bu nedenle testlerin bes giin ara ile
uygulanmasina karar verilmistir. Testlerin 6nce ya da sonra uygulanmasi test sonuglarina hata
karistirabilir. Bu ihtimal nedeniyle testler her sinifta farkli sira ile uygulanmistir. Yani bir sinifa
Test A Once uygulanmigsa diger sinifa Test B 0nce uygulanmistir. Boylelikle testlerin dnce ya

da sonra uygulanmasindan dogabilecek hatalar en aza indirilmesi amaglanmustir.

Her iki testin uygulama siiresi 30 dakika olarak belirlenmistir. Bu siirenin
belirlenmesinde 6gretmen goriisleri, 6n uygulama asamasinda alinan notlar ve gézlemler etkili
olmustur. Bir ders saatinin ilk on dakikasinda 6grenciler arastirma hakkinda bilgilendirilmistir.
Dersin son 30 dakikasinda testlerden biri uygulanmistir. Her iki uygulamada 40 dakika olan bir

ders siiresini asmadan gergeklestirilmistir.

Uygulama i¢in girilen tiim siniflarda o anda kag¢ 6grenci varsa hepsine test verilmistir.
Ama her iki testten herhangi birine katilmayan ogrencinin cevaplari degerlendirmeye
alinmamistir. 18 6grenci A Testine, 14 6grenci de B Testine katilmadigi i¢in 32 6grenci
degerlendirmeye alinmamistir. Degerlendirmeye alinmayan 6grencilerin okullara gére dagilimi

Tablo 3.6’da gosterilmistir.

Tablo 3.6. Asil uygulamada degerlendirmeye alinmayan &grencilerin okullara goére dagilimi

Okul Kodu Katlmayan Katlmayan Toplam
Okul A 2 3 5
Okul B 13 9 22
Okul C 0 0
Okul D 3 2
Toplam 18 14 32
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3.4.4. Klinik miilakat verilerinin toplanmasi
Gortigmeler belirlenen okulun veli gériigme odasinda yapilmistir. Gorligmenin yapildigi

odaya bir masa iki sandalye yerlestirilmistir. Masa lizerine kalem silgi ve yeteri kadar bos kagit

koyulmustur. Ogrenciler tek tek sira ile goriismenin yapilacagi odaya cagrilmistir.

Sekil 3.1. Klinik miilakat anindan bir goriintii

Klinik miilakat farkli giinlerde olmak iizere li¢ asamada gergeklestirilmistir. Bir asama
bitmeden diger asamaya gecilmemistir. Birinci asama tanisma asamasidir. Birinci asamada
ogrencilerle ayr1 ayr1 ve miilakat yapilacak ortamda goriisiilmiistiir. Bu asamada 6grencilerle
tamgilmis ve 6grencilerle sohbet edilmistir. Miilakat hakkinda bilgilendirme yapilmustir. ikinci
asamada es problemlerden biiyiik sayili olan problem ogrencilere yoneltilmistir. Oncelikle
O0grenciye hi¢ miidahale edilmeden ¢6zme siireci gozlemlenmis ve zaman tutulmustur.

Ardindan sesli olarak yaptiklarini anlatmasi ve cevaba nasil ulastigini agiklamasi istenmistir.

Ikinci asama uygulandiktan bir hafta sonra {iciincii asama gergeklestirilmistir. Bu
asamada da es problemlerin kiigiik say1l1 olan problemi grenciye yoneltilmistir. Ikinci asamada
oldugu gibi o6grenciye hi¢ miidahale edilmeden c¢ozme siireci gozlemlenmis ve zaman
tutulmustur. Ardindan sesli olarak yaptiklarini anlatmasi ve cevaba nasil ulastigini agiklamasi

istenmistir. Ardindan su sorular yoneltilmistir:
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1) Bu iki problemden hangisi daha zor? Neden?

2) Problemi zorlastirmak istesen ne eklerdin?

3) Problemi daha kolay hale getirmek i¢in ne eklerdin? Ya da ne ¢ikarirdin?
4) Zor bir problemin 6zellikleri nelerdir?

5) Matematik problemlerini ¢c6zemediginde ne hissediyorsun?

Ucgiincii asamada, klinik miilakat sirasinda 6grencilere yoneltilen problemlerin
gerektirdigi islemlerin benzerleri 6grencilere gosterilmis ve Onlerindeki bos kagida yazip
cozmeleri istenmistir. Bu iki islem grubu, problemleri ¢6zmek i¢in gerekli olan islem grubu ile
ayni Ozellikleri tagimaktadir. Say1 biyiikliigi, eldeli toplama gibi. Bu islem gruplarinin ¢6zme
zamanlari ayr1 ayr1 kayit altina alinmistir. islem siireleri problem ¢ézme siirelerinden diisiilerek

karsilastirilmis ve yorumlanmastir.

Klinik miilakatin birinci agamasi hari¢ tiim asamalar1 video kaydina alinmistir. Fakat
birinci miilakatta da kayit diizeni diger agamalardaki sekilde konumlandirilmis ve dgrencilerin
bu diizene aligmalar1 saglanmistir. Video kayit cihazi 6grencinin yiizii goriilmeden ve sadece

calisma yaptig1 kagitlar goriilecek sekilde yerlestirilmistir.
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Sekil 3.2. Video kaydindan goriintiiler.

3.5. Verilerin Analizi

3.5.1. DPA gelistirme asamasinda elde edilen verilerin analizi
Dereceli puanlama anahtarinin glivenirliginin saglanmasi i¢in puanlayici giivenirligine

bakilmaktadir (Moskal ve Leydens, 2000). Puanlayici giivenirligi, puanlayicit igi ve
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puanlayicilar arasi giivenirlik olmak iizere iki sekilde degerlendirilmektedir. Puanlayict ici
givenirlik de bir puanlayicinin vermis oldugu puanlarin kendi iginde tutarlilig
hesaplamaktadir. I¢ tutarlilik genellikle Cronbach Alfa katsaysi ile hesaplanmaktadir (Jonsson
ve Svingby, 2007). Puanlayicilar arasi giivenirlik ise iki ya da daha fazla puanlayicinin vermis

olduklar1 puanlarin birbirleri ile uyumunu ifade etmektedir (Goodwin, 2001).

Literatiirde puanlayicilar arasi tutarliliin belirlenmesinde birgok teknik onerilmektedir.
Uyusma ylizdesi, Pearson korelasyon katsayisi, ortalama puanlarin karsilastirilmasi, puanlar
arasindaki farka dayalt ANOVA, Kappa istatistigi, Agirliklandinlmis Kappa, Kendall Uyusma
Katsayisi, Krippendorff Alfa katsayisi ve log-linear gibi bir¢ok teknik kullanildig:
goriilmektedir (Bikmaz Bilgen ve Dogan, 2017; Giiler ve Tasdelen Teker, 2015; Jonsson ve
Svingby, 2007).

Bu calismada degerlendiriciler aras1 uyumun giivenirligini 6lgmek amaciyla ““ Pearson
Carpim Moment Korelasyon Katsayis1”, "Cohen Kappa Katsayisi” ve "Krippendorff Alfa
Katsayis1” yontemleri kullanilmistir. Bu yaninda puanlayicilarin kendi i¢inde i¢ tutarliliklarinin

hesaplanmasi i¢in Cronbach Alfa katsayisina bakilmaistir.

Parametrik testlerin yapilabilmesi icin her iki puanlayicinin vermis oldugu puanlarin
ayr1 ayr1 normal dagilim &zelligi gosterip gdstermedigi sinanmistir. Once dagilimi carpiklik
ve basiklik katsayisina gore normalligin kontrolii yapilmistir. Daha sonra normallik testi ile

normallik analizi yapilmigtir.

3.5.2. Paralel test gelistirme asamasinda elde edilen verilerin analizi

Ogrencilerin paralel testlere vermis olduklar1 cevaplar DPA ile arastirmaci disinda bir
ilkokul ikinci sinif 6gretmeni tarafindan bagimsiz olarak puanlanmistir. Puanlama 6ncesinde
aragtirmaci tarafindan diger puanlayiciya DPA kullanimi1 konusunda egitim verilmistir. Bu
egitim daha Onceki agsamalardaki Ogrenci cevaplar ilizerinden uygulamali olarak

gerceklestirilmistir.

Analiz icin kullanilacak testlerin tiiriine karar vermek icin her iki puanlayicinin vermis
oldugu puanlarin ayr1 ayri normal dagilimi test edilmistir. Ayrica her test i¢cin puanlayicilarin
verdikleri puanlarin kendi i¢inde ne kadar tutarli sonuglar verdigini ortaya koymak igin
Cronbach Alfa katsayis1 hesaplanmistir. Testteki sorularin ayri ayri betimsel istatistikleri
hesaplanmis ve karsilastirilmistir. Puanlayicilarin birbirleriyle ne kadar tutarli puanlama

yaptiklarini belirlemek icin Krippendorff Alfa Katsayis1 yontemi tercih edilmistir. Her bir
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problemin madde analizi yapilmis ve es probleminin madde analizleri ile karsilagtirilmigtir.
Madde analiz sonuglar1 birbirine benzeyen ve puan dagilimlari arasinda ytiksek korelasyon olan

problemler nihai test i¢in segilmistir.

Olusturulan paralel (Test A ve Test B) testlerin puan ortalamalar1 arasindaki iliskiyi
ortaya koymak i¢in Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmigtir. Goodwin (2001), uyum
giivenirliginin hesaplanmasinda korelasyon ile birlikte puan ortalamalarinda karsilastiriimasi
gerektigi konusundaki Onerisi dogrultusunda paralel iki testin puan ortalamalar iliskili

orneklem t testi ile karsilastirilmistir.

3.5.3. Asil uygulamada elde edilen verilerin analizi

Ogrencilerin paralel testlere (Test A ve Test B) vermis olduklar1 cevaplar arastirmacinin
disinda bir siif Ogretmeni tarafindan bagimsiz olarak puanlanmistir. Puanlama 6ncesi
arastirmact tarafindan DPA hakkinda ve puanlama konusunda bilgilendirme yapilmistir
Puanlama sirasinda puanlayicidan kaynakli hatalarin oniine gegebilmek i¢cin DPA gelistirme
siirecinde alinan 6nlemlere asil uygulamanin puanlama asamasinda da riayet edilmistir (Bkz.

Sf:32).

Puanlayicilarin her bir test i¢in verdikleri puanlarin kendi iginde tutarliligini ortaya
koymak tizere Cronbach’s Alpha gilivenirlik katsayisit hesaplanmistir. Puanlayicilarin her iki
test icin verdikleri puan verilerinin normal dagilima uygunlugunun test edilmesi amaciyla
normallik testi yapilmistir. Puanlayicilar arasi tutarliliga bakmak icin de Krippendorff’un alfa

katsayis1 hesaplanmaistir.

Puanlayicilar arasinda yiiksek tutarlilik s6z konusu oldugundan puanlayicilarin puan
ortalamasi alinmistir. Ogrencinin bir probleme vermis oldugu cevabina puanlayicilar tarafindan
verilen puanlarin ortalamasi alinmigtir. Bu ortalama puan, 6grencinin ilgili probleminin puan
karsilig1 olarak degerlendirilmistir. Bu asamadan sonra yapilan tiim istatiksel hesaplamalarda

ortalama puanlar dikkate alinmistir.

Ogrencilerin Test A ve Test B’den aldiklar1 puan ortalamalari arasinda istatiksel olarak
anlamli bir fark olup olmadigim test etmek icin bagimli iki 6rneklem testi yapilmistir. Test
B’nin verileri normal dagilim 6zelligi gostermedigi icin iliskili 6rneklem t testinin
nonparametrik karsiligi olan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi (Two-Related-Samples)

kullanilmistir.
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Verilerin istatistiksel analizinde SPSS 23 paket programi ve excel programi
kullanilmistir. Ogrencilerin Test A ve Test B’den almis oldugu puanlarin analizinde frekans (f)
ve yilizde (%) kullanilmistir. Yiizde (%) ve betimsel istatistik verileri dogrultusunda bulgular

ortaya koyulmustur.

3.5.4. Klinik miilakat asamasinda elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesi

Ogrencilerin klinik miilakat sirasinda sorulan problemlere verdikleri cevaplar ve
ogrenciler ile yapilan konusmalar arastirmanin nitel boliimiiniin veri kaynagini olusturmaktadir.
Elde edilen nitel veriler betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Bu yontemde veriler
onceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Veriler, arastirma sorularinin ortaya
koydugu temalara gore belirlenebilir. Elde edilen bulgular diizenlenerek ve yorumlanarak

aktarilir (Yildinnm & Simsek, 2018).

Birinci oturumda zaman kayd1 tutulmamustir. ikinci ve iigiincii oturumlarda siireler kayit
altima almmustir. Gortismeler birinci oturum hari¢ ortalama 20 dakika siirmiistiir. Bu
goriismelerden elde edilen veriler analiz edilmeden once dijital ortamda yaziya aktarilmistir.
Gorlismeler yaziya aktarilirken diizeltme yapilmadan arastirmaci-6grenci sirasiyla yazilmigtir.
Ogrencilerin goriislerini etkileyici bir bicimde sunmak igin yer yer dogrudan alintilara yer

verilmigtir.
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BOLUM 4
4. BULGULAR

4.1. DPA Gelistirme Bulgular:
Puanlayicilar, Ogrencilerin problemlere vermis olduklar1 cevaplart DPA’ya gore
degerlendirmislerdir. Bu degerlendirme sonucunda ortaya ¢ikan puanlara iligkin normallik test

sonugclari ise Tablo 4.1’de sunulmustur.

Tablo 4.1. Normallik testi sonuglari.

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Puanlayici 1 ,09 34 20" 97 34 .35
Puanlayici 2 ,10 34 ,20" ,96 34 ,32

Veri sayist 30’un tistiinde oldugunda Kolmogorov-Smirnov onerilmektedir (Ak, 2013).
Yukaridaki Tablo 4.’e baktigimizda her iki puanlayict verisi i¢in p (0,20) degerinin, 0,05’ten
biiyiik oldugu goriilmektedir. Her iki puanlayicinin verilerinin normal dagildig: kabul edilebilir

(p>0,05).

Her iki puanlayicinin kendi i¢inde ne kadar tutarli oldugunu gérmek i¢in Cronbach’s
Alpha giivenirlik katsayist hesaplanmistir. Cronbach’s Alpha gilivenirlik katsayis1 sonuglari
Tablo 4.2°de sunulmustur.

Tablo 4.2. Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi sonuglari.

Cronbach's Alpha

. Based on
Cronbach's Alpha Standardized N of Items
Items
Puanlayici 1 ,82 ,83 10
Puanlayici 2 ,80 80 10

Her iki puanlayicinin verdigi puanlarin kendi icinde gilivenirligini ortaya koymak
amaciyla yapilan Cronbach Alpha gilivenirlik katsayisi Puanlayici 1 i¢in 0,82; Puanlayici 2 igin

ise 0,80 bulunmustur.

Elde edilen sonuglari yorumlamak igin Alpar (2022), tarafindan oneriler su deger

araliklar1 dikkate alinmistir:
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Tablo 4.3. Cronbach's alpha katsayis1 deger aralig1.

Cronbach's Alpha

Katsayisi

Aciklama

0,80-1,00

Test yiiksek giivenirlige sahiptir.

0,60-0,79

Test oldukga giivenilirdir.

0,40-0,59

Testin glivenirligi diisiiktiir.

0,00-0,39

Test giivenilir degildir.

Buna gore her iki puanlayicinin vermis oldugu puanlarin kendi i¢inde glivenirliginin

oldukca yiiksek oldugu soylenebilir.

Puanlayicilar tarafindan 6grencilerin problemlere vermis olduklari cevaplarin DPA’ya

gore degerlendirilmesi sonucunda ortaya c¢ikan puanlara iliskin betimsel istatistik sonuglari

Tablo 4.4.’te verilmektedir.

Tablo 4.4. Betimsel istatistik sonuglari.

N Ortalama Standart Min. Max. Genislik
Sapma
Puanlayic 1 34 24,94 8,58 10 40 30
Puanlayici 2 34 23,29 9,59 7 40 33
Ort. 34 24,12 9,06 8,50 40 31,50

Tablo 4.4’e baktigimizda puanlayicilarin vermis oldugu puan ortalamalari, Puanlayici 1

i¢in 24,94; Puanlayict 2 igin 23,29 oldugu gériilmektedir. ki puanlayicinin ortalama puani

24,12 bulunmustur. Basar testinden alinabilecek en diisiik puanin 0, en yiiksek puanin ise 40

oldugu goz oniine alindiginda 6grencilerin bu testteki ortalama basari durumlarmin orta

diizeyde oldugu sdylenebilir.

Iki puanlayicinin bagimsiz olarak oOgrenci cevaplarina vermis olduklar toplam

puanlarin birbirleriyle olan iligkisini belirlemek icin Pearson moment ¢arpim korelasyon

katsayisinin sonuglar1 Tablo 4.5’te gosterilmistir.
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Tablo 4.5. DPA’dan alinan toplam puanlarin puanlayicilara gore korelasyon sonuglari.

Puanlayic 1 Puanlayici 2
Puanlayic 1 Pearson Correlation 1 0,99™
Sig (2-tailed) 0,00
N 34 34
Puanlayici 2 Pearson Correlation 0,99 1
Sig (2-tailed) 0,00
N 34

** 01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.5’te gorildiigii gibi iki puanlayicinin bagimsiz olarak 6grenci cevaplarina
vermis olduklar1 toplam puanlar arasinda bir iliskinin olup olmadigini ortaya koymak amaciyla
yapilan korelasyon sonucunda iki puanlayicinin vermis olduklari toplam puanlar1 arasinda,
pozitif yonde ve anlamli diizeyde bir iliski oldugu goriilmektedir (r=0,99, p<0,01).
Degerlendiriciler arast uyumun 0,80’den biiyiikk olmasi yeterli diizeyde bir iliskiyi
gostermektedir (Szymanski ve Linkowski, 1995). Alpar (2022), korelasyon katsayisinin
nitelendirilmesi i¢in Onerdigi asagidaki deger araliklarina gére puanlayicilarin vermis oldugu

puanlar arasinda ¢ok kuvvetli diizeyde iliski oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.6. Korelasyon katsayisinin nitelendirilmesi.

r Nitelendirme
0,00-0,19 iliski yok ya da 6nemsenmeyecek diizeyde
diisiik iligki
0,20-0,39 Zayif diizeyde iliski
0,40 - 0,69 Orta diizeyde iliski
0,70-0,89 Kuvvetli (yiiksek diizeyde) iliski
0,90-1,00 Cok kuvvetli diizeyde iliski

Iki puanlayicinin toplam puanlarinin  korelasyon degerinin anlamli  ¢ikmast,
puanlayicilarin tutarli ve birbirlerine yakin puan verdikleri anlamina gelmediginden,
puanlayicilar arasindaki uyumun test edilmesinde korelasyon tek basina yeterli degildir (Giiler
ve Tasdelen Teker, 2015). Bu nedenle bu ¢alismada puanlayicilar arasindaki uyumu ortaya
koyan bazi teknikler de ise kosulmustur. Bunlar Cohen Kappa katsayisi1 ve Krippendorff Alfa

katsayisidir.
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Cohen Kappa katsayisinin tespiti igin veriler analiz edilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo

4.7’de verilmistir.

Tablo 4.7. Puanlayicilar arasi uyum giivenirligine iligkin Cohen Kappa katsayisi.

DPA p
Kappa Istatistigi Degeri (K) 0,672** 0,00
Orneklem Sayis1 34

** .01 diizeyinde anlamlidur.

Kappa -1,0 ile +1,0 arasinda degisen bir degerdir. Kappa’nin 1’e yakin olmasi iki
puanlayicinin ¢ok iyi diizeyde ve tutarli bir sekilde ayni veri iizerinde anlasma gosterdiklerini
ifade etmektedir. Kappa degerinin yorumlanmasinda alanyazinda farkli goriislerin oldugu
goriilmektedir (Can, 2019). Kappa degerinin yorumlanmasinda Landis ve Koch (1977),

tarafindan Onerilen deger araliklar tercih edilmistir.

Tablo 4.8. Kappa Istatistiginin Deger Araliklari

K Degeri Uyum Giicii
< 0,00 Zayif Uyum
0,21 -0,40 Onemsiz Uyum
0,41-0,60 Diisiik Uyum
0,61 -0,80 Onemli Uyum
0,81-1,00 Miikemmel Uyum

Iki puanlayicinin DPA gére bagimsiz vermis oldugu puanlar arasindaki uyum diizeyi
Cohen’in Kappa Katsayzsi ile belirlenmeye calisilmistir. Hesaplanan Cohen Kappa lstatistigine
gore, puanlayicilar arasinda istatiksel olarak anlamli ve 6nemli diizeyde uyum oldugu

gozlemlenmektedir (K=,67, p<,01).

Bikmaz Bilgen ve Dogan (2017), DPA tiiriiniin puanlayict giivenirligi tizerindeki
etkisini incelemek amaciyla yapmis olduklari arastirmalarinda holistik rubriklerden elde edilen
puanlarin Krippendorff alfa teknigi ile analiz edilmesinin daha uygun oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. Bu nedenle Krippendorff alfa tekniginin puanlayicilar arasindaki uyumun
belirlenmesinde kullanilmasina karar verilmistir. Bir uyum istatistigi olan Krippendotff Alfa
(o) gozlemciler, kodlayicilar, degerlendiriciler ve puanlayicilar arasindaki anlagmay1 6lgmek
ve bunlara hesaplanabilir degerler atamak iizere gelistirilmis bir giivenirlik katsayisidir

(Krippendorff, 2011).

Krippendorff alfa katsayisinin hesaplanmasinda oncelikle kodlayicilar aras giivenirlilik

web hizmeti olan “ReCal (Reliability Calculator) kullanilmistir. Freelon (2010) tarafindan
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Krippendorff alfa katsaymin hesaplamasi igin gelistirilen bu internet sitesine
(http://dfreelon.org/utils/recalfront/recal2/) veriler virgiille ayrilmis deger dosyasi (.csv) olarak
yiiklenmis ve sonuglar analiz edilmistir. Akabinde bu siteden elde edilen sonucu test etmek i¢in
SPSS programi kullanilmistir. SPSS programinin mevcut o6zellikleri ile Krippendorff Alfa
Katsayis1 hesaplanmadigindan Syntax girilerek hesaplama yapilmistir. Cikan sonucun internet

sitesinden alinan sonug ile birebir ayn1 oldugu goriilmiis ve sonuglar tabloya aktarilmistir.

Krippendorff Alfa katsayisinin yorumlanmasinda Krippendorff (1995) tarafindan

Onerilen su deger araliklar1 kullanilmistir:

Tablo 4.9. Krippendorff alfa katsayisinin deger araliklar

o Uyum Giicii

<0,67 Zayif Diizey

0,67 -0,80 Orta Diizey
0,80 < Yiiksek Diizey

DPA kullanilarak yapilan puanlamalar arasi uyumu belirlemek iizere Krippendorff’un

alfa katsayis1 hesaplanmis ve ¢ikan sonuglar Tablo 4. 10°da verilmistir.

Tablo 4.10. Puanlayicilar aras1 uyum giivenirligine iliskin Krippendorff alfa katsayisi.

DPA
Krippendorff Alfa (o) 0,88
Orneklem Sayist 34

Tablo 4.10’dan anlasilacag: lizere puanlayicilar arasindaki uyumun 0,88 diizeyinde
oldugu goriilmektedir. Bu durum DPA gore bagimsiz degerlendirme yapan iki puanlayicinin

puan ortalamalar1 arasinda yliksek diizeyde uyum oldugu seklinde yorumlanabilir.

Yapilan analizler neticesinde elde edilen sonuglar DPA’nin yiiksek diizeyde gegerli ve
giivenilir oldugunu gostermektedir. Diger bir ifade ile ilkokul ikinci sinif 6grencilerin problem
¢ozme basarilarini degerlendirmede DPA kullanilarak, giivenilirlige ve gegerlilige sahip dlgme
yapilabilmektedir. Ayrica DPA’nin tutarh ve kararli 6l¢iim yapabilen bir 6l¢me araci oldugu ve

puanlayicilar aras1 uyum verilerine gére DPA’nin objektife yakin sonuglar verdigi s6ylenebilir.

47



4.2. Paralel Test Gelistirme Bulgular:
Parametrik testlerin yapilabilmesi icin her iki puanlayicinin Test 1 i¢in vermis oldugu

puanlarin ayr1 ayri normal dagilim 6zelligi gosterip gostermedigi sinanmastir.

Tablo 4.11. Puanlayicilarin Test 1 i¢in verdigi punalarin normallik testi.

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Puanlayici 1 ,08 53 ,20" 97 53 14
Puanlayici 2 ,10 53 ,20" ,96 53 ,10

Veri sayist 30’un tistiinde oldugunda Kolmogorov-Smirnov onerilmektedir (Ak, 2013).
Yukaridaki tabloya baktigimizda her iki puanlayict verisi i¢in p (0,20) degerinin, 0,05’ten
biiyiik oldugu goriilmektedir. Her iki puanlayicinin Test 1 verilerinin normal dagildig1 kabul

edilebilir (p>0,05).

Puanlayicilarin Test 1 i¢in verdiklerin puanlarin betimsel istatistik sonuglar1 Tablo

4.12’de verilmistir.

Tablo 4.12. Test 1 betimsel istatistik sonuglari.

PUAN Puanlayici 1 Puanlayici 2
N Gecerli 53 53
Eksik 0 0

Ortalama 58,54 57,12
Medyan 57,00 56,00
Standart Sapma 17,33 18,05
Carpikhk -0,10 -0,03
Carpikhgin Standart Hatasi ,33 33

Basikhk -0,85 -0,98
Basikhigin Standart Hatasi 0,64 0,64

Tablo 4.12’ye baktigimizda puanlayicilarin vermis oldugu puan ortalamalari, Puanlayici
1 igin 58,54; Puanlayic1 2 igin 57,12 oldugu goriilmektedir. Iki puanlayicinin ortalama puani
57,83 bulunmustur. Basari testinden alinabilecek en diisiik puanin 0, en yiiksek puanin ise 108
oldugu gbz oniine alindiginda 6grencilerin Test 1’deki ortalama basar1 durumlarin orta

diizeyde oldugu goriilmektedir.
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Her iki puanlayicinin Test 1 verileri lizerinden kendi i¢inde ne kadar tutarli oldugunu

gormek icin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayist hesaplanmistir.

Tablo 4.13. Test 1 i¢in Cronbach's alpha degerleri.

Cronbach's Alpha Madde
Puanlayicr 1 0,87 27
Puanlayici 2 0,87 27

Her iki puanlayicinin verdigi puanlarin kendi iginde tutarliligimi ortaya koymak
amaciyla yapilan Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi her iki puanlayici i¢inde 0,87 olarak
bulunmustur. Buna gore her iki puanlayicinin vermis oldugu puanlarin kendi iginde

giivenirliginin yiiksek oldugu ifade edilebilir.

Iki puanlayicinin Test 1 icin vermis olduklarin puanlarin birbirleri ile uyumunu
belirlemek tizere Krippendorff’un alfa katsayisi hesaplanmis ve ¢ikan sonuglar Tablo 4.14’te

verilmistir.

Tablo 4.14. Puanlayicilarin Test 1 puanlarina iliskin Krippendorff alfa istatistik degerleri.

Test1
Krippendorff Alfa (o) 0,90
Orneklem Sayisi 53
Puanlayici Sayist 2
Kararlar 106

Tablo 4.14’ten anlasilacagi iizere puanlayicilar arasindaki uyumun 0,90 diizeyinde
oldugu goriilmektedir. Bagimsiz degerlendirme yapan iki punlayicinin puan ortalamalari

arasinda yiiksek diizeyde uyum oldugu goriilmektedir.

Birden fazla puanlayici olmasi halinde madde analizleri puanlayicilarin vermis oldugu
puanlarin ortalamalari iizerinden yapilmaktadir (Karakaya ve Sata, 2022). Madde analizi test
gelistirme faaliyetinin 6nemli bir siirecidir. Bu siire¢ hazirlanan maddelerin niteliklerini ortaya
koymaktadir. Cevaplayicilarin test maddelerine vermis olduklar1 cevaplarin degerlendirilerek
maddeler ile ilgili ¢ikarimda bulunma siirecidir. Madde analizinde maddelerin giicliik ve ayirt

edicilik indeksleri hesaplanmaktadir (ilhan, 2019).
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Madde giicliikk indeksi, bir maddenin zorluk derecesini belirtir. Bagka bir ifade ile
cevaplayicilar i¢cin maddenin ne kadar zor oldugunu gosterir. p ile gosterilen madde giicliik
indeksi O ile 1 arasinda deger almaktadir (0 <p < I). Madde gii¢liik indeksi su deger araliklarina
gore yorumlanir (ilhan, 2019):

Tablo 4.15. Madde giicliik indeksi deger araliklari.

p Aciklama
0,00 -0,19 Cok Zor
0,20-0,39 Zor
0,40 - 0,59 Orta Giigliikte
0,60-0,79 Kolay
0,80 -1,00 Cok Kolay

Test 1’'nin madde giicliik indeksi tiim gruba ait veriler ilizerinden hesaplanmistir.

Hesaplamada ilhan (2019) tarafindan 6nerilen formiil kullanilmustir.

Test 1’e ait madde gii¢liik indeksleri yukaridaki formiile gore hesaplamis ve Tablo

4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. Test 1 Madde giigliik indeksleri.

MAENO  oriaman - dndeiat  MA0ENo ot Mindeker
M1 3,27 0,82 M18 3,40 0,85
M2 1,85 0,46 M19 291 0,73
M3 2,09 0,52 M20 1,35 0,34
M4 3,67 0,92 M21 1,25 0,31
M5 2,46 0,62 M22 2,53 0,63
M7 3,09 0,77 M23 1,13 0,28
M8 2,09 0,52 M24 1,96 0,49
M9 1,84 0,46 M25 2,96 0,74
M11 0,89 0,22 M26 1,89 0,47
M13 1,61 0,40 M27 0,92 0,23
M14 1,10 0,28 M28 2,26 0,57
M15 2,56 0,56 M29 2,50 0,63
M16 1,73 0,43 M30 2,56 0,64
M17 1,95 0,49

Test 1 madde giigliik indekslerinin 0,22 ile 0,92 arasinda degistigi goriilmektedir. Test
I’in ortalama giigliigli 0,54 olarak bulunmustur. Test 1’in ortalama gligliikkte oldugu
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sdylenebilir. Ogrenciler i¢in en zor maddenin M11; en kolay maddenin ise M4 oldugu

soylenebilir.

Madde ayirt edicilik indeksi bir maddenin basaris1 diisiik katilimcilar ile basaris1 yliksek

katilimcilar 6l¢lilmek istenen 6zellik bakimindan bir birinden ayirabilme derecesidir. Bir testte

yiiksek bagar1 gosteren katilimcilarin madde puaninin da yiiksek olmasi beklenir. Ayni1 sekilde

diisiik basar1 gosteren katilimeilarin da madde puanlarinin diisiik olmasi beklenir. Bu durum

maddenin ayirt ediciligini ortaya koymaktadir. Maddenin amaca hizmet derecesini ifade eden

madde ayirt edicilik indeksi rjx ile gosterilir. -1 ile +1 arasinda deger almaktadir (-1 < rjx < 1).

Bir maddenin madde ayirt edicilik indeksi -1’e yaklastikga o maddenin ayirt ediciligi

diismektedir. 1’e yaklastikca ise ayirt ediciligi ylikselmektedir. Ayirt edicilik indeksi su deger

araliklarina gore yorumlanabilir (ilhan, 2019):

Tablo 4.17. Test 1 madde ayirt edicilik deger araliklari.

Rix Yorum Aciklama
<0,20 Madde Ayirt Ediciligi Cok Zayif Testten ¢ikarilmalidir.
0,20 - 0,29 Madde Ayirt Ediciligi Zayif Diizeltildikten sonra testte alinabilir.
0,30-0,39 Madde Ayirt Ediciligi lyi Testte kalabilir.
0,40-1,00 Madde Ayirt Ediciligi Mitkemmel Testte kalabilir.
Acik uclu sorularda madde giiclik indeksi madde korelasyonlarmma dayali

hesaplanabilmektedir. Acgik uglu sorularda korelasyona dayali ayirt edicilik indeksi

hesaplanirken Pearson korelasyonu kullanilir (1lhan, 2019).

Test 1’e ait madde ayirt edicilik indeksleri korelasyona dayali hesaplamis ve Tablo

4.18’de sunulmustur.

Tablo 4.18. Test 1 madde ayirt edicilik indeksleri.

Madde No Oll'\t/laallgglim Elc\l/i?i(lii(li(eiﬁ(}jl:;si Madde No Oll‘\t/laallgglim Elt\l/g:i(lii(li(eil:g:;si
M1 3,27 0,62 M18 3,40 0,30
M2 1,85 0,71 M19 2,91 0,58
M3 2,09 0,53 M20 1,35 0,47
M4 3,67 0,04 M21 1,25 0,55
M5 2,46 0,70 M22 2,53 0,54
M7 3,09 0,52 M23 1,13 0,36
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M8 2,09 0,50 M24 1,96 0,61

M9 1,84 0,61 M25 2,96 0,66
M11 0,89 0,24 M26 1,89 0,55
M13 1,61 0,37 M27 0,92 0,46
M14 1,10 0,52 M28 2,26 0,75
M15 2,56 0,40 M29 2,50 0,68
M16 1,73 0,10 M30 2,56 0,37
M17 1,95 0,42

Test 1 madde ayirt edicilik indekslerinin 0,04 ile 0,75 arasinda degistigi goriilmektedir.
Test 1’in ortalama madde ayirt edicilik indeksi 0,49 olarak bulunmustur. Test 1’in milkemmel
ayirt edici oldugu sOylenebilir. Test 1’in en ayirt edici maddesi M28 iken; ayirt ediciligi en
diisitk maddesi ise M4 olmustur. Ayirt edicilik indeksi 0,04 olan M4, ayirt edicilik indeksi 0,10
olan M16 ve ayirt edicilik indeksi 0,24 olan M11 paralel testten ¢ikarilmustir.

Her iki puanlayicinin Test 2 icin vermis oldugu puanlarin ayri ayr1 normal dagilim

ozelligi gosterip gostermedigi sitnanmustir.

Tablo 4.19. Puanlayicilarin test 2 i¢in verdikleri punalarin normallik testi.

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Puanlayici 1 12 53 ,07 .95 53 ,03
Puanlayici 2 ,10 53 ,20 ,96 53 ,05

Yukaridaki tabloya bakildiginda puanlayict 1 i¢in p (0,07); puanlayici 2 igin p(0,20)
oldugu goriilmektedir. Her iki puanlayici verisi i¢in p degerinin 0,05’ten biiyiik oldugu
goriilmektedir. Her iki puanlayicinin Test 2 verilerinin normal dagildigi kabul edilebilir

(p>0,05).

Puanlayicilarin Test 2 igin verdiklerin puanlarin betimsel istatistik sonuglari Tablo

4.20°de verilmistir.
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Tablo 4.20. Test 2 betimsel istatistik sonuglari.

PUAN Puanlayic 1 Puanlayici 2
N Gegerli 53 53
Eksik 0 0
Ortanca 59,09 58,85
Medyan 54,00 56,00
Standart Sapma 18,84 18,89

Tablo 4.20’ye bakildiginda puanlayicilarin Test 2 i¢in vermis oldugu puan ortalamalari,
Puanlayict 1 igin 59,09; Puanlayici 2 icin 58,85 oldugu gériilmektedir. iki puanlayicinin
ortalama puam 58,97 bulunmustur. Ogrencilerin Test 1°de oldugu gibi Test 2°de de basar

durumlar orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

Her iki puanlayicinin Test 1 verileri lizerinden kendi i¢inde ne kadar tutarli oldugunu

gormek i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi hesaplanmistir ve Tablo 4.21°de verilmistir.

Tablo 4.21. Test 1 i¢in Cronbach's alpha degerleri.

Cronbach's Alpha Madde
Puanlayici 1 ,90 27
Puanlayici 2 ,89 27

Her iki puanlayicinin verdigi puanlarin kendi i¢inde giivenirligini ortaya koymak
amaciyla yapilan Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 puanlayici 1 i¢in 0,90; puanlayici 2 i¢in
0,89 olarak bulunmustur. Buna gore her iki puanlayicinin vermis oldugu puanlarin kendi i¢inde

giivenirliginin yiiksek oldugu séylenebilir.

Iki puanlayicinin Test 2 igin vermis olduklarm puanlarm uyumu belirlemek iizere

Krippendorff’un alfa katsayisi hesaplanmis ve ¢ikan sonuglar Tablo 4.2°de verilmistir.

Tablo 4.22. Puanlayicilarin Test 2 puanlarma iliskin Krippendorff alfa istatistik degerleri.

Test 2
Krippendorff Alfa (o) 0,92
Orneklem Sayis1 53
Puanlayici Sayisi 2
Kararlar 106
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Tablo 4.22’den anlagilacag lizere puanlayicilar arasindaki uyumun 0,92 diizeyinde
oldugu goriilmektedir. Bagimsiz degerlendirme yapan iki puanlayicinin Test 2 i¢in vermis

olduklar1 puan ortalamalar1 arasinda yiiksek diizeyde uyum oldugu sdylenebilir.

Madde analizleri puanlayicilarin vermis oldugu puanlarin ortalamalar1 tizerinden
yapilmaktadir. Test 2’e ait madde gii¢liik indeksleri ilhan (2019), tarafindan 6nerilen formiil

kullanilarak hesaplanmis ve Tablo 4.23°te sunulmustur.

Tablo 4.23. Test 2 Madde giigliik indeksleri.

Madde No Olyaallgglim Ma%gge(l;(lslic i Madde No Oll‘\t/laa;glcljlim Ma(?gge(l;(:idUk
M1 3,21 0,80 M18 3,49 0,87
M2 1,50 0,38 M19 2,68 0,67
M3 2,46 0,62 M20 1,36 0,34
M4 3,41 0,85 M21 1,25 0,31
M5 1,98 0,50 M22 3,15 0,79
M7 3,50 0,88 M23 1,46 0,37
M8 2,10 0,53 M24 1,93 0,48
M9 2,53 0,63 M25 2,90 0,72
M11 0,94 0,24 M26 1,84 0,44
M13 1,75 0,44 M27 1,30 0,33
M14 1,13 0,28 M28 2,14 0,54
M15 2,32 0,58 M29 2,58 0,64
M16 2,01 0,50 M30 1,71 0,43
M17 2,34 0,58

Test 2’nin madde giicliik indekslerinin 0,24 ile 0,88 arasinda degistigi goriilmektedir.
Test 2’nin ortalama gii¢liigli 0,55 olarak bulunmugstur. Test 2’nin ortalama giicliikte oldugu
sylenebilir. Ogrenciler i¢in en zor maddenin M11; en kolay maddenin ise M7 oldugu
sOylenebilir. Hem Test 1’deki hem de Test 2°deki M11 6grencilerin en ¢ok zorlandig1 problem

olmustur.

Test 2’ye ait madde ayirt edicilik indeksleri korelasyona dayali hesaplamig ve Tablo
4.25°de verilmistir.
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Tablo 4.24. Test 2 Madde ayirt edicilik indeksleri.

Madde No Oll'\t/la?gglilm Elzl/;:i(lliieiﬁzlel;si Madde No Ol!\:lae;ggliml El(\l/;:i(lli(ll(eiﬁ()i’::i(tsi
M1 3,21 0,52 M18 3,49 0,31
M2 1,50 0,60 M19 2,68 0,58
M3 2,46 0,70 M20 1,36 0,36
M4 3,41 0,29 M21 1,25 0,71
M5 1,98 0,62 M22 3,15 0,48
M7 3,50 0,51 M23 1,46 0,61
M8 2,10 0,55 M24 1,93 0,61
M9 2,53 0,67 M25 2,90 0,71
M11 0,94 0,11 M26 1,84 0,69
M13 1,75 0,35 M27 1,30 0,57
M14 1,13 0,71 M28 2,14 0,74
M15 2,32 0,44 M29 2,58 0,57
M16 2,01 -0,05 M30 1,71 0,37
M17 2,34 0,67

Test 2 madde ayirt edicilik indekslerinin -0,05 ile 0,74 arasinda degistigi gortiilmektedir.
Test 2’nin ortalama madde ayirt edicilik indeksi 0,52 olarak bulunmustur. Test 2’nin
miikemmel ayirt edici oldugu sdylenebilir. Test 2’nin en ayirt edici maddesi M28 iken; ayirt
ediciligi en diisilk maddesi ise M16 olmustur. M28 her iki testinde ayirt ediciligi en yiliksek

olan problemi olmustur.

Test 1°’de ayirt ediciligi diisiik olan maddelerin Test 2’deki es maddelerin de ayirt
ediciliginin disiik oldugu goriilmiistiir. M4, M11 ve M16 testten ¢ikarilmistir. Her iki testte
kalan 24 sorunun her birinin es problemiyle tek tek korelasyonuna ve betimsel istatistik
verilerine bakilmistir. Korelasyonu yiiksek ve betimsel istatistikleri benzer olan 12 sorunun

paralel test i¢in secilmesine karar verilmistir.

Ogrenciler sadece acik uglu sorulardan olusan dlgme araclarina alisik olmadiklarindan
cok cabuk sikilmakta ve dikkatleri dagilmaktadir. Bu nedenle testlerde 6grencilerin sikilmadan
cozebilecekleri kadar probleme yer verilmistir. ilkokul ikinci simf dgrencilerinin gelisim
diizeyleri de dikkate alinarak Testl ve Test 2’nin uygulandig: siniflarin sinif 6gretmenlerinin
goriisleri dogrultusunda nihai paralel testler 12 problemden olusturulmustur. Nihai paralel

testlerde yer alan problemlerin kazanim dagilimi Tablo 4.25’te verilmistir.
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Tablo 4.25. Nihai paralel testlere ait kazanim listesi.

Kazanim Kazanim (")lg:en
Kazanim Soru Numarasi
Numarasi Soru Sayisi
Dogal sayilarla toplama islemini M8, M14, M18, M20, M21,
M.2.1.2.5. . . 6
gerektiren problemleri ¢ozer. M24,
M.2.13.6 Dogal sayilarla toplama ve ¢ikarma M1, M13, M14, M20, M24, 9
""" islemini gerektiren problemleri ¢ozer. M25, M26, M28, M29
M.2.1.4.3. Dogal sayilarla arpma islemi M8, M25, M28, M29 4

gerektiren problemler ¢ozer.

12 soruluk paralel testlerin biri Test A, digeri Test B olarak isimlendirilmistir. Se¢ilen

maddeler ve bu maddelerin giigliikk ve ayirt edicilik indeksleri Tablo 4.26’da verilmistir.

Tablo 4.26. Test A ve Test B’nin madde analizleri.

Test A TestB
Madde No Madde Giiclik ~ Madde Ayt ~ Madde Giiglik ~ Madde Ayirt
Indeksi Edicilik Indeksi Indeksi Edicilik Indeksi
M1 0,82 0,62 0,80 0,52
M8 0,52 0,50 0,53 0,55
M13 0,40 0,37 0,44 0,35
M14 0,28 0,52 0,28 0,71
M18 0,85 0,30 0,87 0,31
M20 0,34 0,47 0,34 0,36
M21 0,31 0,55 0,31 0,71
M24 0,49 0,61 0,48 0,61
M25 0,74 0,66 0,72 0,71
M26 0,47 0,55 0,46 0,69
M28 0,57 0,75 0,54 0,74
M29 0,63 0,68 0,64 0,57
ort. 0,54 0,55 0,53 0,57

Olgtiigii kazanimlar bakimindan birbirine denk olan fakat igerikleri farkli olan paralel
testlerin soru sayilarinin ve madde giigliiklerinin esit olmasi gerekir (Alpar, 2022). Tablo 4.27
incelendiginde her iki testinde madde giicliik ve ayirt edicilik indekslerinin bir birine ¢ok yakin
oldugu goriilmektedir. Paralel testlerin her ikisinde de 3 zor problem (M14, M20, M21), 5 orta
giicliikte problem (M8, M13, M24, M26, M28), 2 kolay problem (M25, M29), 2 ¢ok kolay
problem (M1, M18) yer almaktadir.

Iki testin puanlar1 arasindaki esdegerligi ortaya koymak igin iki testin puanlari

arasindaki korelasyon degerine bakilmasi dnerilmektedir (Alpar, 2022; Carkci, 2020; Garcia-
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Pérez, 2013). Paralel test puanlar1 arasindaki korelasyon katsayisi; giivenlik kaysayisi, paralel
formlar giivenirligi ve esdegerlik kaysayisi gibi adlar almaktadir (Alpar, 2022). Hangi
korelasyon katsayisini kullanilacagina karar vermek igin iki testen (Test A ve Test B) elde
edilen verilerin normal dagilim olup olmadigr smanmistir. Dagilimin ¢arpiklik ve basiklik

katsayilarina gore normalligin kontroli yapilmistir.

Tablo 4.27. Test A ve Test B ¢arpiklik ve basiklik degerleri.

T Standart
Istatistik Standart Hatasi Hataya Orami
Carpikhik -0,19 0,33 -0,58
Test A
Basikhik -1,02 0,64 -1,59
Carpikh 0,09 0,33 0,27
TestB
Basikhik -0,98 0,64 -1,53

Carpiklik katsayisin1 ve basiklik katsayisini sirasiyla ¢arpikligin ve basikligin standart
hatasina boldiigiimiizde, sonug -1,96 ile +1,96 arasinda kaliyorsa dagilim normal diyebiliriz
(Can, 2019). Yukaridaki tabloda goriildiigii tizere Test A’ nin verilerinde ¢arpiklik -0,19 standart
hatas1 0,33; basiklik -1,02 standart hatas1 0,64 olarak hesaplanmistir. Test B’nin verilerinde
carpiklik 0,09 standart hatasi1 0,33; basiklik -0,98, standart hatas1 0,64 ¢ikmustir. Her iki testin
verilerinin standart hataya oranlari -1,96 ile +1,96 araliginda oldugundan dagilimlarin normal

oldugu kabul edilebilir.

Iki testin toplam puanlarinin esdegerlik katsayisini belirlemek igin Pearson korelasyon

katsayisinin sonuglar1 Tablo 4.28°de gosterilmistir.

Tablo 4.28. Test A ve Test B sonuglar1 arasindaki korelasyon degeri.

Test A TestB
Test A Pearson Correlation 1 0,90™
Sig (2-tailed) 0,00
N 53 53
Test B Pearson Correlation 0,90™ 1
Sig (2-tailed) 0,00
N 53 53

** 01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.28’e bakildiginda, 6grencilerinin Test A ve Test B formundan aldiklar1 puanlar

arasinda pozitif yonde ve yiiksek diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir (r:0,90;
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p<0,01). Ogrencilerin iki testten almis olduklar1 puanlar arasinda hesaplanan yiiksek iliski,

testlerin esdeger oldugunu gostermektedir.

Paralel formlar yonteminde esdegerlik katsayi i¢in korelasyon katsayisina bakilmasi
yeterli goriilmektedir (Garcia-Pérez, 2013). Fakat alanyazinda korelasyon katsayisina
bakilmasinin tek bagina yeterli olamayacagini belirten goriisler de mevcuttur. Bu goriise gore
korelasyon iki degisken arasindaki dogrusal iligkiyi hesaplamaktadir. Yani korelasyon
ortalamadan bagimsiz hesaplama yapmaktadir. Ortalamadan bagimsiz oldugundan iki test
arasindaki tutarliliga bakmamaktadir. Korelasyon, testlerin birbirine benzer sonuglar verdigini
degil birlikte degistiklerini gostermektedir. Dolayistyla korelasyon uyum giivenliginin
hesaplanmasinda tek basina yetersiz kalmaktadir. Uyum giivenirliginin hesaplanmasinda
korelasyon ile birlikte puan ortalamalarinin da karsilastirilmasi gerekmektedir. Testlerden elde
edilen puan ortalamalarinin paired-samples t testi ile karsilastirilmasi 6nerilmektedir (Goodwin,
2001).

Test A ve Test B formundan elde edilen puanlarin ortalamalar1 arasinda fark olup
olmadiginin belirlenmesi amaciyla iki es arasindaki farkin 6nemlilik testi (bagimli 6rneklemler

i¢in t testi) hesaplanmis ve sonuglar Tablo 4.30'da verilmistir.

Tablo 4.30. Test A ve Test B'den elde edilen puanlar i¢in hesaplanan iligkili 6l¢iimlerde t-testi sonuglari

N t p
Test A 53
-,06 ,95
TestB 53

Tabloda yer alan bilgiler incelendiginde 6grencilerin Test A ve Test B formundan
aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi sdylenebilir (t=0,06;

p>0,05). Baska bir ifade ile iki testin puan ortalamalar: birbirine yakindir.

Paralel testlerin aritmetik ortalamalarinin ve standart sapmalarinin birbirine esit olmasi

gerekir (Alpar, 2022). Test A ve Test B’ye ait betimsel istatistikler Tablo 4.30’da verilmistir.

Tablo 4.30. Test 1 betimsel istatistik sonuglari.

PUAN Test A Test B
N Gecerli 53 53
Eksik 0 0

Ortalama 25,65 25,68
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Medyan 25,50 24,00

Standart Sapma 9,04 9,59
Minimum 8,50 8,00
Maksimum 43,00 44,50

Her iki testin aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalari birbirine ¢ok benzerdir. Diger
betimsel istatistik verileri ile degerlendirdigimizde iki testin birbirleri ile benzer ve tutarlt

sonuglar verdigi goriilmektedir.

Son olarak iki testtin (Test A ve Test B) tutarli sonug¢ verdigini istatistiksel olarak
gostermek amaciyla Krippendotff Alfa (o) teknigi ile analiz edilmistir. Test A ve Test B
ortalama puanlar1 arasinda uyumu belirlemek iizere DPA getistirme asamasinda belirtilen
yontemlerle Krippendorffun alfa katsayist hesaplanmis ve ¢ikan sonuglar Tablo 4.31°de

verilmistir.

Tablo 4.31. Test A ve Test B puanlarina iliskin Krippendorff alfa istatistik degerleri.

Test Ave Test B

Krippendorff Alfa (o) .84
Orneklem Sayis1 53
Puanlayici Sayist 2

Kararlar 106

Tablo 4.31°den de anlagilacagr tizere Test A ve Test B puan ortalamalar1 arasindaki
uyumun 0,84 diizeyinde oldugu goriilmektedir. Iki test puan ortalamalari arasinda yiiksek

diizeyde uyum ve tutarlik oldugu sdylenebilir.

Pearson korelasyon katsayisina, ortalamalarin karsilastirmasi igin yapilan iliskili
orneklemler icin t testine ve uyum ve tutarlif1 ortaya koyan Krippendotff Alfa kaysayisina
bakildiginda testlerin (Test A ve Test B) paralel testler giivenirliginin ¢ok yiiksek oldugu
soylenebilir (r=0,90; p<0,01; t=-0,06; p>0,05; 0=0,84). Aritmetik ortalama ve standart
sapmalarin birbirine ¢ok benzer olmasi da bu durumu desteklemektedir. Gegerliligi ve
giivenirliligi yliksek ve pozitif yonde yiiksek diizeyde iliski olan; birbirinden farkli, aym
kazanimlar1 dlgen, soru sayilart esit, maddelerin giiclik ve ayirt edicilik dereceleri birbirine
yakin, aritmetik ortalamalar1 ve standart sapmalar1 benzer, birbirleri ile tutarli, uyumlu ve

esdeger sonuclar verdigi istatiksel olarak ortaya koyulan paralel iki test gelistirilmistir.
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4.3. Asil Uygulama Bulgulari
Puanlayicilarin Test A ve Test B i¢in vermis oldugu puanlarin kendi i¢inde ne kadar
tutarli oldugunu goérmek i¢in Cronbach’s Alpha gilivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Cronbach’s

Alpha giivenirlik katsayisi sonuglar1 Tablo 4.32 ve Tablo 4.33’de verilmistir.

Tablo 4.32. Birinci puanlayict i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi sonuglari.

Cronbach's Alpha N of Items
Test A ,83 12
Test B ,81 12

Tablo 4.33. ikinci puanlayici i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi sonuglari.

Cronbach's Alpha N of Items
Test A ,84 12
TestB ,83 12

Birinci puanlayicinin Test A ve Test B i¢in verdigi puanlarin kendi i¢inde giivenirligini
ortaya koymak amaciyla yapilan Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 Test A i¢in 0,83; Test B
i¢in 0,81 bulunmustur. Ikinci puanlayicinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ise Test A i¢in
0,84; Test B i¢in 0,83 bulunmustur. Puanlayicilarin her iki test i¢in verdigi puanlarin kendi

icinde tutarli oldugu ve yiiksek giivenirlilige sahip oldugu sdylenebilir.

Puanlayicilarin her iki test i¢in verdiklerin puanlarin normalligini sinamak icin

normallik testi yapilmistir. Normallik testi sonuglar Tablo 4.34 ve Tablo 4.35’te verilmistir.

Tablo 4.34. Birinci puanlayici i¢in normallik testi sonuglari.

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Test A ,05 154 ,20" ,99 154 ,22
Test B 11 154 ,00 ,97 154 ,00

Tablo 4.35. ikinci puanlayici igin normallik testi sonuglari.

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Test A ,06 154 ,20" ,98 154 ,06
Test B ,10 154 ,00 97 154 ,00




Veri sayist 30’un istiinde oldugundan Kolmogorov-Smirnov dikkate alinmistir (Ak,
2013).Yukaridaki tablolara baktigimizda her iki puanlayici i¢in Test A’nin verilerinin normal
dagildigi goriilmektedir (p>,05). Her iki puanlayici i¢in Test B’nin verileri ise normal
dagilmamaktadir (p<,05). Her iki punalayic1 verisi i¢in p (,00) degerinin, 0,05 ’ten kiigiik oldugu

goriilmektedir.

Puanlayicilarin Test A ve Test B i¢in vermis olduklarin puanlarin puanlayicilar arasi
tutarliligina bakmak ic¢in Krippendorff’un alfa katsayis1 hesaplanmis ve ¢ikan sonuglar Tablo

4.36°de verilmistir.

Tablo 4.36. Puanlayicilarin Test A ve Test B puanlarina iliskin Krippendorff alfa istatistik degerleri.

Test A Test B
Krippendorff Alfa () ,93 ,94
Orneklem Sayis1 154 154
Puanlayici Sayist 2 2
Kararlar 308 308

Tablo 4.36’dan de anlasilacagi iizere puanlayicilar vermis olduklar: puanlarla Test A’da
0,93; Test B’de ise 0,94 diizeyinde uyustuklar1 goriilmektedir. Bir baska ifade ile her iki
puanlayici da 6grencilerin Test A ve Test B’ye verdikleri cevaplara benzer puanlar vermislerdir.
Bundan sonra yapilacak tiim istatistiklerde puanlayicilarin verdigi puanlarin ortalamasi dikkate

alinacaktir.

Ogrencilerin Test A ve Test B’ye vermis olduklarin cevaplarin betimsel istatistik

sonuglart Tablo 4.37°de verilmistir.

Tablo 4.37. Test A ve Test B i¢in betimleyici istatistik sonuglari

PUAN Test A Test B

N Valid 154 154
Missing 0 0

Mean 26,77 21,48
Median 27,00 19,50
Mode 27,00 14,502
Std. Deviation 9,51 8,98
Variance 90,43 80,58
Minimum 2,00 ,00
Maximum 45,50 40,50

a. Coklu modlar mevcuttur. En kiigiik deger gosterilir.
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Yukaridaki tablo incelendiginde 6grencilerin Test A’dan almis olduklari puanlarin
ortalamasi 26,77 iken Test B’den almis olduklar1 puanlarinin ortalamasinin ise 21,48 oldugu
goriilmektedir. Testin her birinden en fazla 48 puan alinabilmektedir. Buna gore d6grenciler Test
A’da ortalamanin iistiinde Test B’de ise ortalamanin altinda puan almislardir. Ogrenciler Test
A’da Test B’ye gore daha basarilidirlar. Bir bagka ifade ile 6grenciler kiigiik sayili problemlerde
daha basarilidir.

Ogrencilerin Test A ve Test B’den aldiklar1 puan ortalamalar arasinda istatiksel olarak
anlamli bir fark olup olmadigini test etmek i¢in bagimli iki 6rneklem testi yapilmustir. Her iKi
testten elde edilen puan ortalamalar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigin
tespit etmek i¢in yapilan parametrik test iligkili 6rneklemler igin t testi (paired-samples t test)
olarak isimlendirilmektedir (Can, 2019). Fakat bu parametrik testi yapabilmek igin bazi
varsayimlarin yerine getirilmesi gerekmektedir. Alpar (2022), bu varsayimlar1 su sekilde

siralamistir:

v’ Veriler sayisal olmadir.
v" Orneklem sayis1 30°dan az olmamalidir.
v Ortalamasi karsilastirilacak veriler birbirinden ¢ikartilarak elde edilen fark veri

dizisi normal dagilim 6zelligi gostermelidir.

Iligkili 6rneklem t testi yapilabilmesi i¢in yukarida verilen varsayimlarin yerine gelmis
olmast gerekir. Bu varsayimlardan herhangi birinin yerine gelmedigi durumlarda bu testin
nonparametrik karsilig1 olan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi (Two-Related-Samples) kullanilir
(Alpar, 2022). Ogrencilerin Test A ve Test B puanlar1 arasindaki farklarin olusturdugu farklar
puan dizisi normal dagilim (p<0,05) 6zelligi gostermediginden Test A ve Test B ortalamalari
arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin ortaya koyulmasi igin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

(Two-Related-Samples) kullanilmustir. {lgili teste ait sonuclar Tablo 4.38°de verilmistir.

Tablo 4.38. Test A ve Test B verilerinin Wilcoxon igaretli siralar testi sonuglari.

TestB—TestA N OrtS;;?naSI ToSpllr:ml z P
Negatif Siralar 114 82,86 9446,50 -7,53 ,00
Pozitif Siralar 34 46,46 1579,50

Fark olmayan 6
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Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 154 6grencinin Test A ve Test B puanlari
arasinda bir fark olup olmadigmi ortaya koymak icin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testinin
sonucuna gore 6grencilerin Test A ve Test B puanlari arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark
gbzlenmistir (z=-7,53; p <0,05). Fark puanlarinin negatif siralar (Test A) lehine olmasi biiyiik
sayilarin Ggrencilerin problem ¢6zme basarilart {izerinde anlamli etkisinin oldugunu
gostermektedir. Problemde kullanilan biiyiik sayilar 6grencilerin problem ¢dzme basarilarini

olumsuz etkilemektedir.

Yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi ortalamalar arasindaki farki ortaya koymaktadir.
Fakat ortalamalar aras1 farkin biiyiikliigii konusunda bilgi vermemektedir. Istatiksel olarak
anlaml1 farkin etki biiyiikliigiine bakmak i¢in Alpar (2022), tarafindan 6nerilen etki biiytikligii
formiilii kullanilmistir. Etki biiyiikligii nitelendirmesi asagidaki gibidir (Alpar, 2022):

r = 0,10 Kiigiik etki r = 0,30 Orta etki r = 0,5 Biiyiik etki

Etki biyiikligli yukaridaki formiile gore hesaplandiginda sonug¢ 0,61 olarak
bulunmustur ( z=-7,53; n=154; r=0,61). Test sonucu hesaplanan etki biiyiikliigii r=0,61, iki
testin ortalamalar1 arasindaki anlamli farkin biiylik oldugunu goéstermektedir. Buna gore
problemdeki say1 degisiminin, Ogrencilerin problem ¢6zme basarilar1 tizerindeki etkisi
biiyiiktiir. Problemde kullanilan biiyiik sayilar 6grencilerin problem ¢dzme basarilarini

distirmektedir.

Paralel test gelistirme asamasinda Test A’nin ortalama madde giigliik indeksi p=0,54
iken asil uygulama da ise Test A’nin ortalama giicliik indeksi p=0,56 olarak bulunmugtur. Test
A’da higbir degisiklik yapilmadan uygulandigindan ortalama madde gii¢liigii benzer ¢ikmuistir.
Paralel test gelistirme asamasinda Test B’nin ortalama madde giigliik indeksi p=0,53 iken asil
uygulamada ise Test B’nin ortalama giiclik indeksi p=0,45 olarak bulunmustur. Asil
uygulamada Test B’nin sadece sayilar1 bilyiiltiilmiistiir. Problemin sayilarinin biiyiik olmasi

Test B’yi zorlastirmistir.

Ogrencilerin biiyiik bir cogunlugunun Test B’deki basaris1 Test A’ya gore diismiistiir.
Ama Test B’de basarisi yiikselen 34 6grenci bulunmaktadir. Bu 34 6grencinin Test A ortalamasi
20,18 olarak bulunmustur. Test A’nin ortalamasinin 26,77 oldugu gz oniine alindiginda Test
B’de Test A’ya gore daha basarili olan &grencilerin genellikle ortalama altinda puan alan

ogrencilerden olustugu goriilmektedir.
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Problemde kullanilan sayilarin biiylik olmasi problem ¢6zme konusunda basarili m1
yoksa basarisiz 6grencileri mi daha ¢ok etkiledigini ortaya koymak icin dgrencilerin Test A
puanlar1 en yiiksekten baslayarak asagiya dogru siralanmistir. Ik %27°ye giren 6grenciler iist
grubu, en diisiik puana sahip 6grenciler de %27’lik alt grubu olusturmaktadir. Gruplarin
belirlenmesinde dikkate alinan %27 dlgiit, alanyazinda en ¢ok kabul goren ve kural haline
gelmis Olgiit oldugu i¢in kullanilmistir (Kartal ve Bardakgi, 2019). Arastirmanin calisma
grubunu olusturan 154 6grencinin %27’°lik kismi1 42 6grenciye denk gelmektedir. Basarili
%27’lik tist grubun Test A ve Test B puan farklarinin ortalamasi 9,94 iken %27°lik alt grubun
Test A ve Test B puan farklarinin ortalamasi 0,25 olarak bulunmustur. Problemde kullanilan
biiyiik sayilar %27’lik {ist grubun problem ¢6zme basarilarini daha ¢ok etkilemistir. Test A’da

basarili olan 6grencilerin Test B’de basarilar1 %27°lik alt gruba gore daha ¢ok diismiistiir.

Test A’da puan ortalamasmin {izerinde puan alan O6grenciler tiim 6grencilerin
%61,04’tinli olustururken Test B’de puan ortalamasinin iizerinde puan alan &grenciler tiim
ogrencilerin %34,41°’ni olusturmaktadir. Test A’da 6grencilerin %37,66’s1, Test B’de ise
%62,99’u ortalamanin altinda kalmistir. Test B’de 6grenci puanlarinin ortalama altinda

yigildigi, Test A’de ise ortalamanin iizerinde y18ilmanin yasandigi goriilmiistiir.

Ogrencilerin cevaplari neticesinde Test A’da ve Test B’de 1.ve 4. problemlerin en kolay

problemler oldugu goriilmiistiir.

Test A Problem 1: Bir kalemlikte 12 kalemin 4%i sari, 3" kirmizi digerleri mavidir.

Kalemlikte ka¢ mavi kalem vardir?

Test A Problem 4: Bilgi yarismasina katilan Hiiseyin 12 puan alarak ikinci olmugtur.
Yarismada birinci ile ikincinin puanlari arasindaki fark 5 puan olduguna gére yarigsmada

birinci olan ogrenci kag puan almistir?

Test B Problem 1: Bir torbada 87 boncuk vardir. 28'i mavi, 33'i yesil digerleri ise

siyahtir. Bu torbada kag siyah boncuk vardir?

Test B Problem 4: 53 puani olan takim haftayi ikinci olarak kapatmistir. Birinci olan
takim ile arasinda puan farki 28 olduguna gore birinci olan takim bu haftayr ka¢ puanla

kapatmigtir?

Yukaridaki problemlere baktigimizda problemlerin rutin problemler oldugu

anlagilmaktadir. Bu problemler 06grencilerin ders kitaplarinda siklikla karsilastiklar
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problemlerdendir. Bu nedenle 6grenciler bu problemde daha basarili olmuslardir. Her ne kadar
iki testte de bu iki problem 6grenciler igin kolay problem olsa da biiyiik sayili problemde
ogrencilerin basaris1 diigmiistiir. Dordiincii problem Test A igin ¢ok kolay problem (P;=0,83)
iken Test B’de kolay problem (Pj=0,69) olmustur.

Ogrencileri Test A’da ve Test B’de en ¢ok zorlayan ortak sorular 8. ve 10. Problemler

olmustur.

Test A Problem 8: Ali daha dnceden ¢ozmeye basladigi test kitabinin 9. sayfasinda
kaldiginmi goriir. 9. sayfayr ¢é6zmeye baslayan Ali testin 16. sayfasini bitirdigine gore bugiin kag

sayfa test ¢ozmiistiir?

Test A Problem 10: Bir sinifta 16 égrenci vardwr. Kizlarin erkeklerden ¢ok oldugu bu

swnifta erkek ogrenci sayist en fazla kagtir?

Test B Problem 8: Derya 43. sayfasindan okumaya basladig bir kitabin, 66. sayfasini

okuduktan sonra kitap okumay: birakiyor. Derya kag¢ sayfa kitap okumugtur?

Test B Problem 10: Bir kalemlikte 46 kalem vardwr. Kirmizi ve mavi renkte olan
kalemlerden kirmizi renkli kalemin fazla oldugu bilindigine gore mavi renkli kalem sayisi en

fazla kagtir?

Yukaridaki problemlerin ortak 6zelligi rutin olmayan problemler olmasidir. Ogrenciler
ders kitaplarinda rutin olmayan problemlere cok az karsilastiklarindan o6grencilere rutin
olmayan problemler zor gelmistir. Bu nedenle sekizinci problemde dgrencilerin basarilarmin
Test A ve Test B’ye gore ¢ok degismedigi goriilmektedir. Sekizinci problem igin her iki testte
de benzer sonuglar alinmistir. Bu iki soruda benzer sonuglarin alinmasinin nedeni 6grencilerin
dokuzuncu ve kirk ligiincii sayfalari dahil etmeleri gerektigine dikkat etmemeleri olabilir.
Kiiciik sayili problemde 6zellikle sekil ¢izme stratejisini kullanan 6grencilerin problemi dogru

¢ozdiikleri goriilmiistiir.

Onuncu problem Test A da zor problem (p=0,33) iken Test B’de ¢ok zor problemdir
(p=0,16). Ogrencilerin testlere verdikleri cevaplar incelendiginde dgrencilerin kiiciik sayili
problemin ¢6ziimiinde genellikle sekil ¢izme stratejisini kullandiklar1 goriilmektedir. Ama
biiylik sayili problemde ogrenciler sekil ¢izme stratejisini kullanamadiklarindan onuncu

problemin biiyiik sayili olaninda daha ¢ok zorlanmiglardir.
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Her iki testteki zor ve kolay problemlerin tiirlerini goz 6niine aldigimizda dgrencilerin
rutin olmayan problemlerde zorlandiklar1 gériilmektedir. Bu durumun nedeni 6grencilerin rutin
olmayan problemlere ¢ok asina olmadiklar1 olabilir. Ogrenciler biiyiik sayili rutin olmayan

problemlerde ise daha ¢ok zorlanmaktadirlar.

4.4. Klinik Miilakat Bulgular:

Bu béliimde klinik miilakat sirasinda 6grencilerin es probleme vermis olduklari cevaplar
incelenmis, ulagilan bulgular raporlastirilmistir. Ayrica miilakat sirasinda sorulan sorulara ve
ogrenci cevaplarina da yer verilmistir. Etik kurallar geregi katilimci dgrencilerin isimleri gizli
tutulmustur.  Ogrenciler arastirma raporunda kendi isimlerinin karsiigi olan kodlarla

anilacaktir. Katilimei 6grenciler O1, 02,... seklinde kodlanmustir.

05 ve O6 her iki problemi de dogru ¢ozmiisler ve dogru sekilde anlatmislardir. Ama
biiytik sayili problemi ¢6zerken ufak uyarilarda tereddiitler yasamuslardir. Tercih ettikleri
islemlerden emin degillerdir. Kiiciik sayili problemi c¢ozerken daha kararli bir tutum
sergiledikleri gozlemlenmistir. Islem tercihlerini agiklayabilmislerdir. Biiyiik ve kiigiik sayili

problemin ¢6ziimiinii iizerine arastirmaci ve O5 arasinda gecen diyalog su sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin?
05: Problemi okuyum mu?
Arastirmaci: Kendi ciimlelerinle ifade edebilirsin.
05: Soyle Osman ile Hasan adli cocuklar varmis. Bu ikisinin paralart varmus.
Arastirmaci: Tamam

05: Osman’n 22 lirasi varmis. Hasanin parasi Osman i parasindan 35 lira daha

fazlaymas.
Arastirmaci: Fazla oldugunu nasil anladin?
05: Ciinkii burada vermis bize.
Arastirmaci: Gésterdigin yerde fark diyor ama. Az olamaz mi?

O5: Olabilir... Ama ben yiiksek olabilecegini diisiiniiyorum.
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Arastirmaci: H: i

05: O yiizden burada biz ilk énce 35 ile 22'yi toplayacagiz. Hasan’in parasini

bulacagiz. Ordan da Hasan in parasi ile Osman’in parasini toplayp sonuca ulasacagiz.

Kiiciik sayil1 problemin ¢dziimii iizerine arastirmaci ve O5 arasinda gecen diyalog su

sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin?
O5: Ali ve Veli adli cocuklar varmis. Ali’nin yast 4 'miis.
Arastirmaci: Evet

O5: Veli ile Ali 'nin yaglar: arasinda 6 fark varmus. Bize sorulanda su: Buna gore bu iki

cocugun yaslar: nedir?
Arastirmaci: Hi hi. Peki ¢oziim olarak neler yaptin?
O5: [ik 6nce Veli’'nin yasini bulmak icin 6 ile 4 i topladim.
Arastirmaci: Neden toplama iglemi yaptin?
O5: Ciinkii 4 den 6 ’yi ¢ikaramayiz. Bu yiizden toplama yaptim.
Araltirmaci : Daha sonra ne yaptin?
O5: Veli’nin yasini bulduktan sonra Ali’'nin yasi ile topladim ve sonuca ulastim.

072 her iki problemi de dogru ¢ézmiistiir. Fakat biiyiik say1li problemi ¢6zme sirasinda
once 32°den 22’yi ¢ikarmistir. Daha sonra yaptigi islemi silerek 32 ile 22’yi toplamigtir. 072
her iki problemde de “fark” kelimesi ge¢gmesine ragmen sadece biiyiik sayili problemde bu

kelimeye takilmis ve az da olsa bir tereddiit yasamistir. ilgili diyalog su sekildir:
072: Fark: dedigi icin ¢ikartacagiz galiba degil mi?
Arastirmaci: ...

028, biiyiik sayil1 problemde “fark” kelimesi oldugu igin ilk isleminin ¢ikarma islemi

olacagini diigiinmiistiir. Ama kiigiik sayili problemde de ayni kelime olmasina ragmen dogru
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islemi zihinden yaparak dogru sonuca ulasmustir. 028 biiyiik ve kiiciik sayili problemin

¢Ozlimiinii anlatirken arastirmaci ile aralarinda gecen diyalog su sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin? Bana anlatir misin?
028: Osman diye biri varmis. Osman ile Hasan in paralari farki 35 liraymas.
Arastirmaci: Evet.

028: Osman’mn 22 lirast varmis. Hasan'in parasini bilmiyoruz. Ama bulabiliriz.
Bulmak icin 35 den 22 ’yi ¢ikardim. 13 buldum. Bu buldugumuz hasanin parasi. Hasanin parasi

13 lira. Osman ’in parasit 22 olduguna gore 22 ile 13 i topladim. Sonucunu 35 buldum.
Arastirmaci: Peki burada ilk once neden ¢ikarma iglemi yaptin?
028: Fark dedigi icin.
Arastirmaci : Fark dediginde ne yapryoruz?
028: Cikarma islemi yapryoruz.

Arastirmaci: Simdi Osman’in parast 22 lira olarak problemde verilmis. Hasan’in
parasint da 13 lira olarak buldun. Problemde ikisinin paralar: farkiun 35 lira oldugu
verilmistir. Simdi Osman’in parasi 22 liradan Hasan i parast 13 lirayi ¢ikardigimizda 35

bulabilir miyiz?
028 : Bulamayiz. Yanls oldu sanirim.

028’in kiigiik sayili problemin ¢oziimii sirasinda arastirmaci ile arasinda gecen diyalog

su sekildedir:

Arastirmaci: (Ogrenci birinci islemi zihinden yaparak ikinci isleme gegmistir.) 10

sayisini nereden buldun?

028: Simdi Ali ile Veli 'nin yaslar: farki 6 dir dediginde Ali de 4 yasindaymis. Fark 6
olunca 4 den ileriye dogru 6 saydim. Veli’nin yagini 10 olarak buldum. Burada da benden
ikisinin yaglar: toplamin sordugu icin Ali’nin yasi da 4 oldugu igin 10 ile 4’ii toplayp 14

sonucunu buldum.
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030 biiyiikk sayili problemi sessiz ¢dzme asamasinda problemi ¢ozememistir.
Problemden bir sey anlamadigini ifade etmistir. Problem aragtirmacinin yardimi ile birlikte
¢oziilmiistiir. Ama O30 kiiciik sayil1 problemden ne anladigini ve ¢dziim asamalarini problemi
cok iyi anladigmi ortaya koyacak sekilde ifade etmistir. O30’un her iki problemin ¢dziimii

tizerine aragtirmaci ile olan diyaloglari su sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin.
030: Yalniz problemden bir sey anlamadim.
Arastirmaci: Tamam. O zaman birlikte yapalim. Olur mu?
030: Hi lu
Arastirmaci: Problemi sesli okur musun?

030: Osman ile Hasan'in paralarini fark 35 liradir. Osman’in 22 lirasi olduguna gére

ikisinin paralart toplami kag liradir?

Arastirmaci: Simdi problemde Osman ile Hasamn paralart farki 35 lira oldugu

soyleniyor. Ne demek bu.
030: Arasindaki fark. Birinin paras: digerinin parasindan 35 lira fazla.
Arastirmaci: Parasinin ne kadar oldugunu bildigimiz kisi var mi?
030: Evet. Osman i 22 lirasi var.
Arastirmaciy: Parast daha az olan hangi? Bunu nereden bilebiliriz?
030: ...

Arastirmaci: Fark 35 olduguna gore Osman’in parasi olan 22 liradan ya ¢ikaracagiz
ya da toplayacagiz. 35, 22 den biiyiik oldugundan Osman’in parasimn daha fazla oldugunu

anlayabilir miyiz?
030: O zaman Hasan i paras: 22 liradan fazladwr. 22 ile 35’i toplariz.

Arastirmacy: H: hi. Giizel. Peki problem bize neyi soruyor?
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030: Ikinin toplam parasini.

Arastirmaci: Nasil buluruz?

030: Cikan sonucu 22 ile toplayacagim.

Arastirmaci: Cok giizel.

030’un kiiciik sayil1 problemin ¢dziimiinii su sekilde anlatmustur:
Arastirmaci: Problemden ne anladin?

030: Ali ve Veli'nin yas farklar: 6 'ymis. Ali 4 yasinda ve ikisinin yaslarinin toplamint

bulmamiz gerekiyor.
Arastirmaci: Problemin ¢oziimii i¢in hangi iglemleri yaptin?

030: Once... Veli sanirim. Evet. Veli 'nin yasin bulmak icin 4 ile 6 'yi topladim. Sonra
10 buldum. Ali de 4 yasinda, 10 ile 4’ii topladim. 14 i buldum.

065 ve 071 biiyiik sayili problemi yanls ¢dzmiislerdir. Her ikisi de problemi anlatma
asamasinda unuttuklarini sdyleyerek ¢ozlimlerinde bazi islemleri degistirmislerdir. Fakat dogru
¢Oziime ulagamamiglardir. Her iki 6grencide anahtar kelimelere takilmis ve yanlis ¢oziim
yapmuglardir. Her ikisi de kiigiik sayili problemi dogru ¢6zmiistiir. Problemi dogru
anlamiglardir. Coziim yollarni uygun bir sekilde ifade etmislerdir. O71 ile arastirmaci

arasindaki diyalog su sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin?
O71: Problemde Osman ile Hasamn paralarinin toplamini isteniyor.
Arastirmaci: Toplamini istiyor. Peki...

O71: Tabi bir sey yapmay: unutmusum. ( Daha 6nce 35°den 22 ¢ikarmusti. 35 den de 13
sonucunu ¢ikararak 22 sonucunu bulmustu. “Daha bir sey unuttum.” diyerek 35 ile 22’yi

toplamugtir.)
Arastirmaci: Neden 35 den 22’yi ¢cikardin?

071:...
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Arastirmact: Fark dedigi icin olabilir mi?

O71: Evet

Arastirmaci: Peki bu buldugun 13 nedir?

0O71: Osman in parast.

Arastirmaci: Osman in parasinit problemde 22 diye vermis ama.
O71: Ha. Hasan in parasu.

Arastirmaci: Son yaptigin toplama islemini neden yaptin?

O71: Paralarin toplamini istedigi i¢in. ( Ardindan son yaptig1 islemdeki 35°i silerek,
Hasan’in parasi diye diislindiigii 13’1 yazdi ve toplami 35 buldu.)

065’in kiigiik say1l1 problem iizerine yasanan diyalog su sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladigini anlatir misin?

065: Simdi ben problemden soyle anladim. Simdi Ali ile Veli 'nin yaslar: farki 6 ise ben
Ali’nin yasini su en alttaki yere yazardim. Ondan sonrada ¢ikan sonugla da sey fark ile ¢ikani
toplardim. 10 oldu. Sonrada buraya da Ali’nin yasini yazdim. Ali 'nin yast 4 'miis. Veli’'nin yasi
da 10 oluyor. Topladigimizda 14 ediyor.

023, 074 ve 077 her iki problemi de dogru ¢dzmiislerdir. Problemi dogru anladiklar
ve dogru islemler tercih ettikleri goriilmiistiir. O77 ile arastirmaci arasindaki diyalog su

sekildedir:
Arastirmaci: Problemden ne anladin?
O77: Eee. Osman ile Hasamn paralarinin toplamu.
Arastirmaci: Bizden istenen mi bu?
O77: Evet.
Arastirmaci. Problemde neler verilmis.

077: Osman ile Hasan in paralarinin farki ve Osman’in parast.
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Arastirmaci: Peki once hangi islemi yaptin.
077: 22 ile 35°i topladim ve 57 buldum.
Arastirmaci: Buldugun 57 nedir?

O77: Buldugum 57 Hasan in parast.
Arastirmaci: Daha sonra ne yaptin?

077 57 ile 22'yi topladim. 79 buldum.
Arastirmaci: Buldugun 79 sonu¢ mu?

O77: Evet. Paralarinin toplam.

074 ve 023’iin kiigiik say1l1 problem iizerine arastirmaci ile diyaloglar1 su sekildedir:
Arastirmaci: Bize problemi anlatir misin?
074: Tamam

Arastirmaci: H: &

O74: Ali ile Veli 'nin yaslar: farki altiyms. Ali 4 yasinda olduguna gore Ali ve Veli 'nin
vaslart toplami kagtir? Diyor.

Arastirmaci: Coziim i¢in hangi islemleri yaptin?

O74: Yaslar: fark: dedigine gore 6 ile 4’ii topluyoruz. Yaslari toplami dediginden 10 ile

4’1i topluyoruz.
Arastirmaci: Problemden ne anladin?

023: Iki tane arkadas varmis. Birinin adi Ali digerinin adi Veli ymis. Bu iki arkadasin
vaslart arasinda 6 yas varmis. Arkadaslardan Ali 4 yasindaymis. Buna gore Ali ile Veli’nin
vaslart toplami kagtir?

Arastirmaci: Peki problemin ¢oziimii igin neler yaptin?
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023: Veli’nin yasim bulmak icin Ali 'nin yasi ile yaslar: arasindaki farks topladim. 10
buldum. Problem bize Ali ile Veli’nin yaslarinin toplamini soruyordu. 10 ile 4 i topladim ve 14

buldum.

Klinik miilakata katilan 6grencilerin ii¢ii hari¢ digerlerinin biiyiik sayili problemden
zorlandig1 gdzlemlenmistir. Bu durum nicel verileri desteklemektedir. Ogrenciler kiigiik say1li
problemi zihinlerinde canlandirdiklarindan olsa gerek c¢ok kolay anlamislardir. islem tercih
islemlerin nedenlerini agiklamakta giigliik ¢ekmislerdir. Bu da problemi anlamadan ¢6ziime
gectiklerini gostermektedir. Coziim asamasinda da islem tercihini problemde gegen anahtar
kelimelere gore belirlemektedir. Ogrencilere neden ¢ikarma islemi tercih ettigi soruldugunda
“fark” kelimesinin oldugunu sdylemislerdir. Ama klinik miilakat asamasi icin secilen

problemde problemle tutarsiz anahtar kelime tercih edilmistir.

Klinik miilakat asamasinda ¢ozdiiriilen problemde zaman tutulmus ve siireler kayit
altina alinmigtir. Her iki problemin ¢6zlimii i¢in gerekli olan islemlerin benzerleri gosterilmis
ve Onlerindeki bos kagida yazip ¢ozmeleri istenmistir. Ayn1 sekilde bu islemleri ¢6zme siireleri

de kayit altina alinmistir.

Tablo 4.38. Problem ve islem ¢6zme siireleri.

Biiyiik Kiiciik Biiyiik Kiiciik Biiyiik Sayih Kiiciik Sayih
Sayih Sayih Sayih Sayih Problem Cozme Problem Cozme
Ogrenci Problem Problem islem islem Siiresi (islem Siiresi (islem
Kodu Cozme Cozme Yapma Yapma yapma siiresi yapma siiresi
Siiresi Siiresi Siiresi Siiresi diisiilmiistiir.) diisiilmiistiir.)
(sn) (sn) (sn) (sn) (sn) (sn)
05 57 60 42 29 15 31
06 38 37 17 18 21 19
023 151 61 51 42 100 19
072 75 22 16 15 59 7
074 50 28 22 13 28 15
077 72 51 45 45 27 6

Problem ¢6zme siirelerinden islem ¢6zme stireleri diisiildiigiinde kalan siire 6grencinin
problemi anlamada ve plan yapmada gegen siirelerini gostermektedir. Miilakata katilan 10
ogrenciden 6’s1 her iki problemi ¢dzmiistiir. Yukaridaki siirelerden de anlasilacag: iizere O5
hari¢ diger 6grenciler biiyiik sayili problemi, kii¢iik sayili probleme gore daha uzun zamanda
¢Ozmiistiir. Bu durum 6grencilerin biiyilik sayili problemi daha ge¢ anladiklarini ya da biiyiik

sayil1 problemde daha ge¢ plan yaptiklarin1 géstermektedir.
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Gosterilen iglemleri farkli siirede ¢6zmiis olsalar da 6grencilerin islemleri ¢ok kolay
yaptiklart gdzlemlenmistir. Ogrencilerin biiyiik sayili problemde islemsel bir zorluk
yasamadiklar1 goriilmiistiir. Ama biiyiik sayili problemde islem asamasina ge¢meden Once

Ogrencilerin kiicilik sayil1 probleme gore daha ¢ok zorlanmiglardir.

Problemde kullanilan biiyiik sayilarin daha ¢ok anlama basamaginda etkili oldugu
sOylenebilir. Bu durumun nedeni 6grencilerin biiyiik sayilar arasindaki iliskileri zihinlerinde
canlandiramadiklarindan kaynaklaniyor olabilir. O28 biiyiik sayili problemi anlamamistir.
Problemin plan yapma asamasinda ise islem tercihini problemdeki tutarsiz anahtar kelimeye
gore belirlemistir. Ama kii¢lik sayili problemde ise hicbir tereddiit yasamadan islemi zihninden

¢ozerek dogru sonucu bulustur.

Miilakat sirasinda 6grencilere zaman tutuldugundan bahsedilmediginden siire endisesi
olmadan problemleri ¢dzmiislerdir. O5 ve O6’nin kiiciik sayili problemi ¢ézme sirasinda

problem ¢ozme performanslarin ¢ok iizerinde yavas davrandiklari goriilmiistiir.

4.4.1. Coziilen iki problemden zor olanin belirlenmesi

Ogrencilere birer hafta ara ile ¢dzdiikleri problem gosterilmis hangisinin daha zor
oldugu sorulmustur. O74 hari¢ diger 6grenciler biiyiik sayili problemin daha zor oldugunu
belirtmislerdir. Bu durumun nedeni soruldugunda problemde kullanilan sayilarin biiyiik

oldugunu sdylemislerdir.
Bu durumu ifade eden baz1 6grenci diyaloglari sunlardir:

O5: Bu gercekten cok zor bir soru oldu. Bunun cevabu.. Ciinkii ikisi de aym mantikta
sorular. Ama su biraz daha zor. (Biiylk sayili problemi gosterdi.) Ciinkii baya bir tereddiit
ettim onda.

Arastirmaci: Neden

O5: Birler basamaginda olunca kolay oldu. Bur da iki basamakli olunca biraz

zorlandim.
Arastirmaci: Bir basamakli sayr olunca daha kolay mi yapabildin?
O5: Evet. Bence herkese gore béyle olabilir.

06: Su. (biiyiik sayili problemi gostererek.)
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Arastirmaci: Neden?
06: Yani bu (Kiigiik sayili problemi gostermistir.) daha az sayilarla yapildigi igin.
Arastirmaci: Az derken ne demek istiyorsun.

06: Bu (Kiiciik sayili problemi gostermistir.) daha kiiciik sayili, bu biiyiik sayili
yvapildig icin.

Arastirmaci: Biiyiik sayili olunca daha zor mu diyorsun?

06: Evet

065: Suna (Kiigiik sayili problemi gdstermistir.) gére bu (bilyiik sayili problemi
gostererek) biraz daha zordur.

Arastirmaci: Neden

065: Bu (Biiyiik sayili problemi gdstermistir.) birazcik zor geldi bana. Simdi ben su
22’yi buraya mi yazsam? Su 57 'yi suraya mi yazsam? 22 bur da mi kalsa? 57 buraya mi gelse?

Diye bunlart karistirdim. Birde toplama islemini unuttum. Ondan bana zor geliyor.
Arastirmaci: Bu problemi senin i¢in zor yapan ozelligi nedir?
065: Simdi burada yaslarini vermis. Burada da paralarini vermis.
Arastirmact: Baska farklar var mi?
065: Rakamlar: da degisik.
Arastirmaci: Nasi/ bir farklilik var sayilarin arasinda?

065: Sayilarin... Simdi burada Ali'nin yasi 4 'miis. Veli'nin yasi 10°mus. Farklari
6’ymis. Burada ise Osman ile Hasan’in paralari farki 35°mis. Osman’in 22 lirasi varmis.

Hasan inda 57 lirasi varmaus.
Arastirmaci: Peki bu fark senin zorlanmana neden olmus mudur?
065: Zorlanmamda olmustur gibi hissediyorum.

Arastirmaci: Problemin sayilarinda ne gibi farklilik var?
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065: Simdi bunlar iki basamakli, bunlar bir basamakl
Arastirmaci: Bu farklilik zorlanmam iizerinde etkisi olmus mudur?
065: Olmustur.

074 ise biiyiik sayili problemin daha kolay oldugunu belirtmistir. Kendisine nedeni
soruldugunda problem cesidinin etkili oldugunu belirtmistir. Aligveris problemlerinde yas

problemlerine gére daha iyi oldugunu ifade etmistir. O74iin bu konudaki gériisii su sekildedir:

074: Bu (Biiyiikk sayil1 problemi gostermistir.) kolay, bu (Kiiciik sayili problemi

gOstermistir.) zor gibi.
Arastirmaci: Neden?

O74: Para problemlerinde iyiyimdir. Yaslarda da iyiyimdir ama paralarda daha iyiyim
diyebilirim.

Arastirmaci: Alig veris problemlerini yas problemlerine gore daha kolay mi

¢oziiyorsun?
074: Evet

4.4.2. Problemi zorlastirmak ve kolaylastirmak icin yapilabilecek degisiklikler
O74 her ne kadar problemin zor olmasinda cesidinin etkili oldugunu sdylese de

problemi zorlastir sorusu yoneltildiginde sayilar biiyliltmeyi tercih etmistir.

074 gibi dgrencilerin hepsi problemi zorlastirmada ya da kolaylastirmada sayilari
biiyliltmeyi ya da kiiciiltmeyi tercih etmislerdir. Bu durumu ifade eden 6grenci goriisleri

sunlardir:
O5: Ali 'nin yasim 4 degil de 14 yapardim ve farki da 7 yapardim.
Arastirmaci: Sen bu problemde ne gibi degisiklik yapmis oldun?
O5: Birler basamagi olan sayiy1 ikiler basamagina tagidim.
Arastirmaci: Yani sayilari mi biiyiiltiirsiin.

O5: Evet
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Arastirmaci: O zaman zor mu olur?

O5: Bana gore biraz daha vaktimi alabilir.

023: [ik 6nce biraz daha karmasiklastirmay: denerdim. Biiyiik ihtimalle saylarin biraz

fazlalastirirdim.

065: Ben bunu ii¢ kisi yapardim. Diyelim ki ben buraya Hasan'1 da eklerdim. Ali nin
vasini 10 yapardim. Veli’'nin yasinida 15 filan yapardim. Béyle zorlagtirmak i¢in. Daha yiiksek
yapardim.

Arastirmaci: Neyi yiiksek yapardin
065: Yaslarni... Ali’nin Veli nin yaslarin yiikseltirdim.
Arastirmaci: O zaman problem zor olur mu?

065: O zaman da kolay olabilir ama bir éncekine baktigimizda daha zor.

072: 4 yasinda demezdim de 6 ile 4’ii carpardim. 24 yapardim. Ali yasi o kadar olurdu.
Veli yasini da onun 2 kati olurdu.

Arastirmaci: Yani sayilari mi biiyiiltiirsiin?

072: Evet ¢ok biiyiiltiirdiim.

Arastirmaci: Peki sana gore zor olan problemi kolaylastirmak isteseydin ne yapardin?
O72: Yani tam tersini yapardim.

Arastirmaci: Nasi/?

072: Nasil diyeyim? Fark 12 olurdu Osman’inda 8 lira parast olurdu. Yani ¢ok
kolaylastirirdim.

Arastirmact: Sayilar kiiciilterek problemi kolaylastirmis mi oluyorsun?
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072: Evet ¢ok...

4.4.3. Zor problemin ozellikleri

Zor problemin Ozellikleri nelerdir? Sorusu yoneltilen 6grencilerin tamami ilk 6nce
bliyiik sayilardan olustugunu belirtmislerdir. Cok islemli olmasi, karmasik olmasi ve problemin
uzun olmasi da bazi1 6grenciler tarafindan zor problemin 6zellikleri olarak ifade edilmistir. Bu

konudaki baz1 6grenci goriisleri sunlardir?

023: Bana gore ¢ikarma islemi ile yapiyorsak problemi onluk bozmalar: daha fazla
olursa veya toplama iglemi ile problemi ¢éziiyorsak eldelileri ¢ogaltirsak daha zor problem

olmus olur.

072: Zor problem... Sayilar biiyiik oluyor. Benim yapmam daha zor oluyor. Sinifia da
bulunla karsilasiyorum. Cok zor problemler oluyor onlart bos birakiyorum. Sonra
ogretmenimiz anlatiyor. Sonra anlyyorum. Evde de béyle seyler oluyor. Ogretmenimizin verdigi

odevler testler gibi.
O77: Kafamizi karistiran bizi zorlayan, ugrastiran...
Arastirmaci: Problemde seni en ¢ok ne ugrastiriyor?
O77: Onu ondan ¢ikaracan, onu onla toplayacan éyle.
Arastirmaci:. Yani ¢ok islem mi?
O77: Evet.
Arastirmaci: H: /.
O77: Birde ¢ok sayi olursa.
Arastirmaci: Nasi/ yani?
077: 22, 35, 60 éyle.
Arastirmaci: Biiyiik sayt mi?

O77: Evet.
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Arastirmaci: Say: biiyiik olursa kafam biraz daha karigir mi diyorsun?
077: Evet.

4.4.4, Problem coziilemediginde hissedilen duygular
Ogrenciler tamami karsilastiklar1 bir problemi ¢dzemediklerinde iiziildiiklerini ve

endiselendiklerini belirtmislerdir. Bu durumu ifade eden 6grenci goriisleri sunlardir:

O5: Biraz iiziiliiriim ¢ozemedigim icin. Yeterli ¢alismadigimin acisini orda ¢ekmis
olacagim. Arkadaglarimin ¢ogu yapmigsa onlardan geri kaldigim icinde tiziiliiriim. Kendime

karst da biraz ofkelenirim neden ¢alismadim diye.

06: Ne hissederim? Yani... Biraz endiselenirim.

Arastirmaci: Bu durum seni iizer mi?

06: Biraz

023: Biraz iiziiliiriim. Daha fazla ¢calismam gerektigini diigiiniiriim.

072: Yani iiziiliirdiim. Mesela benim yapacagim bir soruyu yapamadigim igin

tiztilvirdiim.
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BOLUM 5
5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmanin bulgulari dogrultusunda tartismalara ve sonucglara yer

verilmistir. Ayrica arastirmanin sonuglar1 dikkate alinarak bazi 6nerilerde bulunulmustur.

5.1. Tartiyma

Bu arastirmada problemde kullanilan sayilarin biiytik ya da kii¢iik olmasinin §grencinin
problem ¢dzme basarisi lizerindeki rolii aragtirilmistir. Aragtirma sonucunda sayilarin problem
¢Ozme basarist iizerinde ¢ok etkili oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan
154 dgrencinin Test A ve Test B puanlari arasinda bir fark olup olmadigini ortaya koymak icin
yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testinin sonucuna gore dgrencilerin Test A ve Test B puanlari
arasinda istatiksel olarak anlamli bir fark gozlenmistir (z = -7,53, p < 0,05). Ogrenciler, kiiciik
sayilardan olusan Test A’da biiyiik sayilardan olusan Test B’den daha basarilidirlar. Klinik
miilakat asamasina katilan 6grencilerin 4’ biiyiik sayili problemi dogru ¢6zememistir. Dogru
cozenlerden de 3’1 tercih ettikleri islemler konusunda tereddiit yasamislardir. Arastirmanin
nitel verileri nicel verilerini desteklemektedir. Alanyazinda da arastirma bulgulari ile benzer
sonuclar bulunmustur. Problem ¢oziiciilerin kiiciik say1 iceren problemlerde, biiyiik say1 iceren
problemlere gore daha basarili oldugu sonucuna ulasan arastirmalarda mevcuttur (Artut ve
Tarim, 2006, 2009; Olkun vd., 2009; Verschaffel vd., 1999).

Problemde kullanilan biiyiik sayilar 6grencilerin problem ¢dzme basarilarini olumsuz
etkilemektedir. Ama bu etki sadece basit bir islemsel etki degildir. Yapilan etki biiytikliigi testi
sonucunda (r=0,61) biiyiik sayilarin ilkokul 6grencilerinin problem ¢dzme basarilar iizerinde
bliyiik etkiye sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Problemde kullanilan biiyiik sayilar
ogrencilerin problem ¢6zme basarilarini diistirmektedir. Bu durumu Test B nin ortalama giiglitk
indeksindeki degisim de desteklemektedir. Sayilarinda higbir degisiklik yapilmayan Test A’da
testin giiglik indeksi degismemistir (p=0,54; p=0,56). Ama sadece sayilar1 degistirilen Test
B’de ise testin zorluk indeksi diigmiistiir. Yani biiyiik sayilardan olusturulan test kiigiik sayili

bir 6nceki haline gore zorlasmistir (p=0,53; p=0,45).

Ogrencilerin biiyiik sayil1 problemde zorlanmalarmnin nedeni biiyiik sayili problemin zor
problem oldugu diisiincesi olabilir. Ogrencilerin sahip olduklar1 bu diisiince elbette problem
¢Ozme sirasinda dgrencilerin hata yapmalarina ya da ¢6zmekten vazgegmelerine neden olabilir.

Ama asil nedenin daha farkli oldugu diistintilmektedir.
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Problemdeki sayilar 6grencinin zihninde canlandirabilecegi kadar kiigiik olursa 6grenci
problemi anlamakta ve dogru isleme karar vermede sikinti yasamayabilir. Ciinkii sayilarin
kiiglik olmas1 problemin iliskisinin anlasilmasini kolaylastiracaktir (Jones, 2011). Sayilarin

bliyiik olmasi halinde de 6grenci problemi anlamakta zorlanabilir.

[lkokul ikinci smif 6grencilerinin biiyiik sayili problemlerde zorlanmasinin nedeni ile
say1 hissi arasinda bir iligki olabilir. Olkun (2015) say1 hissini “Sayisal igerikli problemlerin
¢Ozlimii esnasinda sayinin esnek ve akici bir sekilde kullanilmasi” seklinde tanimlamustir. Diger
bir ifade ile sayilar arasindaki iliskilerin hizli bir sekilde fark edilmesidir (Olkun, 2015). ilkokul
ikinci sinif 6grencileri, problemde kullanilan sayilar biiyiik oldugunda sayilar arasindaki iliskiyi
fark etmekte zorlanmaktadir. Bu durumun 6grencilerin i¢inde bulunduklari biligsel gelisim
déneminin bir sonucu oldugu diisiiniilmektedir. Klinik miilakat sirasinda 6grencilerin biiyiik
say1l1 problemi dogru ¢é6zememeleri ve dogru ¢dzenlerin de cevaplarindan emin olmamalar1 bu
durumu gostermektedir. Sonug olarak ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin biiyiik sayili problemde

zorlanmasinin nedeni say1 hissinin gelismemis olmasi olabilir.

Say1 hissinin kazandirilmasi kavramsal anlamaya odaklanmaktadir (Yang, 2003). Dogal
sayilar1 kazanmaya baglayan 6grenci 6nce bir ve daha ¢ok kavramlarini kazanir. Daha sonra
2,3, ... sayilarin ilk 6grendikleri ile iliskilendirerek zihinde olusturmaya baslarlar (Baykul,
2020). Cocuklar 6nce 1 ile daha ¢cok kavramini ayirt edebilirler. Bilissel gelisime paralel olarak

daha biiyiik sayilar arasindaki iliskileri kesfetmeye baslarlar.

Saymin biiyiikliigiinden dolayr problemi anlamakta zorlanan &grencinin tercih
edebilecegi ¢oziim stratejisi “Daha Basit Bir Problem C6zme Stratejisidir.” Baz1 problemler
kullanilan sayilar nedeniyle ya da problemin kendisinden kaynakli zor olabilir. Boyle
problemler daha kolay ¢dziilebilir benzer bir probleme doniistiiriilmektedir. Diger bir ifade ile
problemdeki sayilar basitlestirilmektedir (Posamentier ve Krulik, 2009). Daha Basit Bir
Problemi Cozme stratejisinin amact, lizerinde ¢alisilmasi daha kolay olacak sekilde mevcut bir
problemi degistirmektir. Genellikle problemdeki sayilarin kiigiiltiilmesi yoluna gidilir.
Boylelikle problem ¢oziiciiler daha kolay bir problemi ¢ozdiiklerinde, daha zor problemlere
aktarilabilecek problem yapisi hakkinda fikir sahibi olurlar (Jones, 2011). Problem ¢oziiciiler
kiigiik sayilar kullanarak problemin nasil ¢oziilecegine iliskin baglantilar1 kesfetmis olurlar ve
bu kesfedilen baglami kendilerine verilen probleme aktarirlar. Aslinda bu bir modellemedir ve
problem ¢oziiciiler elde ettikleri ¢oziim yoluyla bir genelleme yapmaktadirlar (Sahinkaya,

2020).
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Ik bakista anlasilmasi zor problemi zihinde canlandirilabilecek hale getirerek 6nce
problem anlagilmakta ve bulunan ¢o6ziim yolu asil probleme genellenerek problem
¢Oziilmektedir. Problemde verilen sayilar1 zihninde canlandiramayan 6grencinin de bu stratejiyi
kullanmas1 gerekmektedir. Fakat ilkokul 6grencilerin basitlestirme stratejisini ve modelleme
yaklagimint — Ggretilmesine ragmen - basarili bir sekilde kullanamadiklar1 bilinmektedir
(Olkun, Sahin, et al., 2009; Yazgan, 2007). Say1 biiyiikliigi nedeniyle problemi anlayamayan
Ogrenci basitlestirme stratejisini de basarili bir sekilde kullanamadigindan 6grenciler problemde
verilen anahtar kelimelere odaklanacaklar ve hemen islem yapmaya yoneleceklerdir. Bu durum
ogrencilerin problemde dogru sonucu bulmalarin1 zorlagtiracaktir (Yoshida vd.; 1997; akt:
Celik ve Giiler, 2013). Problemde kullanilan say1 6grencinin zihninde canlandiramayacagi
kadar biiyiik olursa 6grenci problemde gecen anahtar kelimelerden yapacagi isleme karar

vermekte ya da problemi ¢zme girisiminde bulunmamaktadir.

Klinik miilakatta kiiglik say1ili problemi 6grencilerin tamamini ¢ézmiistiir. Yani kiiglik
sayil1 problem klinik miilakata katilan 10 6grenci i¢in ¢cok kolay bir problem olmustur. Problemi
anlamadan dogru yapan 6grencileri degerlendirmeye almadigimizda problemin orta giigliikte
bir problem oldugu goriilmektedir. Bu durumda nitel verilerin nicel verileri destekledigi

sOylenebilir.

Aragtirmaya katilan 154 6grencinin tamamu Kiigiik sayili testten (Test A) - biiyiik sayili
teste (Test B) gore - daha yiiksek puan almamistir. 34 6grenci Test B’den daha yiiksek puan
almigtir. Bu 34 6grencinin Test A ortalamasma baktigimizda (x=20,18) Test A’nin genel
ortalamasinin (X=26,77) altinda oldugu goriilmektedir. Bu 34 dgrencinin 20’si Test A’ya gore
%27’1ik alt grupta yer alan 6grencilerdendir. Test A’ya gore %27 iist grupta yer alan 6grenciler
arasindan sadece 3 Ogrenci Test B’den daha yiiksek puan almigtir. Bu 3 &grencinin iKi test
arasindaki farki en fazla 2 puandir. Problem ¢dzmede basarisiz olan 6grenciler bityiik sayili
testte daha yiiksek puan almiglar. Yani her iki testte de basarili olmayan 6grencilerin Test B’de
bazi sorulari tesadiif dogru yaptiklarindan boyle bir sonug ortaya ¢ikmig olabilir. Cilinkii testte
baz1 sorular tek islemlidir. Ogrencinin yapacagi ii¢ islemden birini tesadiif dogru yapma ihtimali
bulunmaktadir. Nitekim klinik miilakat sirasinda 3 6grenci de tesadiif olarak dogru sonucu

bulmustur.

Basaril1 %27’lik iist grubun Test A ve Test B puan farklarinin ortalamasi 9,94 iken
%27’1ik alt grubun Test A ve Test B puan farklarimin ortalamasi 0,25 olarak bulunmustur.

Problemde kullanilan biiyiik sayilar %27’lik iist grubun problem ¢dzme basarilarini daha ¢ok
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etkiledigi goriilmektedir. Aslinda Test A’ya gore %27’lik iist grupta yer alan 6grenciler Test
B’den de yliksek puanlar almislardir. Test A’da %27 st grupta yer alan 6grenciler Test B
ortalamalar1 (X=28,44) Test B’nin genel ortalamasinin (Xx=21,48) ¢ok iizerindedir. Test A’dan
yiiksek puan aldiklarindan Test A-Test B puan faklar fazla ¢ikmistir. Bu basarili 6grencilerin
bliyiik sayili problemlerde problem c¢ozme basarilarinin ¢ok etkilenmedigi anlamina
gelmemektedir. Etki ¢ok biiyiiktiir (r=0,61) ve biitiin 6grencileri etkilemektedir. Ogrencilerin
testlerden almis olduklari puanlarin puan ortalamalarina gore karsilastirildiginda bu durum
daha net anlasilmaktadir. Test A’da ogrencilerin %37,66’s1, Test B’de ise %62,99’u
ortalamanin altinda kalmistir. Test A’da 6grenci puanlart ortalamanin iistiinde toplanirken Test

B’de ortalamanin altinda toplanmustir.

Ogrencilerin zorlanmalarina ragmen ¢ozebilecekleri rutin olmayan bir problemde biiyiik
sayilar tercih edilirse problem verileri &grencilerin seviyesinin iizerindeymis gibi sonuglar
verecektir. Problemi islemsel becerileri gelistirmek amaciyla kullanilirsa ve problemde biiyiik
sayilar tercih edilirse 6grencilerin rutin olmayan problemlerle tanigsmalar1 gecikebilir. Rutin

problemlerden rutin olmayan problemlere gegiste de sikintilar yaganabilir.

Islemsel kayginin ilkokul matematik Ogretiminde baskin oldugunu soyleyebiliriz
(Jones, 2011). Bu kayginin problem ¢6zme 6gretimi iizerinde de etkili oldugu diistiniilmektedir.
[lkokul matematik ders kitaplarinda problem baslica bir konu degildir. islem 6gretimin hemen
ardindan islemi pekistirmek amacli kullanilmaktadir. Bu nedenle biiylik sayilar tercih
edilmektedir. Bu tercih, 6grencideki gelismeye paralel problem olusturmanin 6niinde engel
olarak durmaktadir. Nitekim Milli Egitim bakanligi tarafindan 2021-2022 egitim 6gretim
yilinda ilkokullarda matematik ders kitabi olarak okutulan kitaplardan alinan asagidaki

problemler bu durumu gézler 6niine sermektedir.

“Enes’in 9 kalemi var. 6 tanesini Ozgiir’e verdi. Ka¢ kalemi kaldi?” (1lkdgretim

Matematik 1 Ders Kitabit MEB 2019 Sf:126)

“Pogette 7 tane elma var. 3 tane elma daha ilave ettim. Posette ka¢ elma oldugunu

bulunuz.” (ilkdgretim Matematik 1 Ders Kitab1 MEB 2019 Sf:81)

“Oya’nin evi ile okulu arasinda 18 bina vardir. Oya 3 bina gecti. Ge¢mesi gereken kag

bina kaldigini bulunuz.” (1lkdgretim Matematik 1 Ders Kitabt MEB 2019 Sf:127)
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“Ayse, ¢alistigi magazada bir yil boyunca 4726 adet gomlek, 1298 adet pantolon
satmistir. Ayse bir yil boyunca magazada toplam kag¢ adet iiriin satmistir?” (1lkdgretim

Matematik 4 Ders Kitabit MEB 2019 Sf:62)

“Ankara Etnografya Miizesi’ne temmuz ayinda 1800, agustos ayinda 2354 yabanci
turist gelmistir. Buna gore temmuz ve agustos ayinda toplam kag turist Ankara Etnografya

Miizesi 'ni ziyaret etmistir? " (ilkdgretim Matematik 4 Ders Kitabt MEB 2019 Sf:62)

“Ecrin, bisiklet turnuvasina katilmistir. Bisikletle yol alacaklart mesafe 3240 metredir.
Ecrin, yolun 1264 metresini gittigine gore geriye ne kadar mesafe kalmistir?” (ilkdgretim

Matematik 4 Ders Kitab1 MEB 2019 Sf:72)

Yukaridaki problemlere bakildiginda birinci sinifta verilen problemlerle dordiincii
sinifta verilen problemin ayni problemler oldugu goriilmektedir. Bu kitaplarda buna benzer ¢ok
ornek mevcuttur. Dordiincii sinifta sorulan problemler birinci sinifta sorulan problemlerin
sadece biiyiik sayili halidir. Birinci sinif matematik ders kitabinda yer alan problemler birinci
smif dgrencileri i¢in bir problemdir. Ama dordiincii simif matematik ders kitabinda yer alan
problemler ise dordiincii sinif 6grenciler i¢in problem degildir. Ciinkii problem &grencilerin
¢6zlim yolunu dogrudan bilmedikleri bir durumdur (Posamentier ve Krulik, 2009). Bu sorular
dordiincii sinif dgrencileri i¢in sadece islemsel becerileri gelistirmeye yonelik alistirmalar

olabilir.

[lkokul matematik ders kitaplarinda zengin deneyimler sunan, karmasik rutin olmayan
problemlere ¢ok az yer verildigini gérmekteyiz (Artut ve Ildir1, 2013). Bunun yerine dort iglem
veya bu islemlerin bilesimlerinden olusan alistirmalara rastlanmaktadir. Bu durum yukaridaki

problem orneklerinde de goriilmektedir.

Ogrencilerde dort y1l boyunca problem ¢dzme becerisinde higbir gelisme olmadiginda
mi bu problemler dordiincii sinif kitaplarinda yer almaktadir? Elbette hayir... Aslinda bu durum
problemde biiyiik say1 kullaniminin dogal sonucudur. Ciinkii dordiincii sinif seviyesinde biiyiik
bir saymin rutin olmayan ve karmasik bir problemde kullanilmasi o problemin doérdiincii sinif
Ogrencilerinin seviyesinin ¢ok iizerinde gibi algilanmasina neden olacaktir. Bu arastirmada da
ilkokul ikinci siif seviyesinde olan problemler sadece sayilari biiyiiltiiliince Ogrenci
seviyesinin iizerinde oldugunu gosteren sonuglar alinmistir. Bu nedenle islemsel kaygi ile
problem olusturulmak istenildiginde karmasik rutin olmayan problemler tercih

edilememektedir.
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Problem ¢6zme islemsel becerilerin gelismesi i¢in kullanilmamalidir. Ciinkii problem
matematiksel islemden ¢ok daha fazlasini icermektedir. Bu nedenle hazirlanacak problemler
islemsel kaygidan arinmis olmalidir. Problemler ogrencilerin diisiinmelerini ve akil
yiiriitmelerini gerektirecek karmasiklikta hazirlanmalidir. Ogretmenler, 6grencilerin problem
¢ozme becerilerinin biraz iizerinde olan problemleri tercih etmelidirler. Zorluk, sayisal bir
sorundan ziyade entelektiiel bir sorun olmalidir (Halmos, 1980). Problem islemsel bir zorluktan
ziyade dgrenciyi daha iist diizey diisiinmeye sevk edecek zorlukta olmalidir. Ilkokul ikinci sinif

seviyesinde olan su iki problemle bu durumu 6rneklendirelim.

[k problem 2021-2022 egitim dgretim yilinda okutulan ilkokul ikinci sinif matematik

ders kitabindan alinmistir. Ikinci problem arastirmaci tarafinda yazilmistir.

“Kagan, 45 lirastmn 12 lirastyla boya kalemi aldi. Kagan i kag lirast kald1?” (1lkokul
Matematik 2 Ders Kitabit MEB 2021 sf:119)

“Bakkal Ali Amca’min terazisi bozulmustur. Terazi, tartilmak i¢in koyulan her iiriinii 3
kg farkli gostermektedir. Ali Amca bir iiriinii teraziye koydugunda terazi ekraninda 7 kg

vazmaktadir. Ali Amca 'nin koydugu bu iiriin en ez kag kg olabilir?

Yukaridaki iki problemde bir ¢ikarma islemi ile ¢dziilmektedir. Birinci problemde
“kald1” kelimesinin okuyan 6grenci ¢ikarma iglemi yapacagini hemen anlar. Problem iizerinde
hi¢ diisiinme ihtiyaci hissetmeden 45’den 12’yi ¢ikarir ve dogru sonucu bulur. Ama ikinci
problemde 6grencinin diisiinmesi gerekir. Once problemi anlayacak ve muhtemel islem
tercihleri arasindan dogru olani sececektir. Problemde terazinin az ya da fazla tarttigi
sOylenmiyor. Problemde ““az tartiyor” denilseydi bu problemin iisteki problemden bir farki

kalmayacakti. “Az” kelimesi ile 6grenci islem tercihini yapabilecekti.

Ogretmenler sadece rutin olan problemlerle yetinirse dgrencilerin problem ¢dzme
becerilerinin gelisimini engellemis olur. Ancak O6grencilerinin biligsel gelisimleriyle dogru
orantili rutin olmayan problemlerle &grencilerin ilgisini ¢ekerse onlarin problem ¢ézme
becerilerini desteklemis olur. Ogretmenlerin gorevi, dgrencileri matematiksel sorgulamaya
yatkin durumlar hakkinda neden ve nasil gibi sorular sormak i¢in dogal meraklarini ve problem
cozme yeteneklerini kullanmaya tesvik etmektir (Jones, 2011). Ciinkii 6grencilerin iyi bir

problem ¢6ziicii olmalart i¢in gerekli sartlari saglayacak kisi 6gretmendir.
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5.2. Sonug¢

Bu calisma, arastirmaya katilan ilkokul ikinci smif 6grencilerinin problem ¢dzme
basarisinin, problemde kullanilan sayilara gére ne derece degistigini ortaya koymustur.
Arastirma sonucunda sayilarin problem ¢dzme basarisi tizerinde ¢ok etkili oldugu ve bu etkinin
sayilarin biiyiikk olmasindan kaynaklanan iglemsel bir zorluk olmadig1r goriilmiistiir. Biiyiik
sayili problemlerle karsilasan &grenciler problemin anlama asamalarindan itibaren

zorlanmaktadirlar.

Bu arastirmanin en 6nemli bulgusu ilkokul 6grencilerinin 20°den daha biiyilik sayilar
arasindaki iligkileri kavramada zorlandiklaridir. Biiyiik sayili problemde 06grencilerin
basarilarinin diismesi ve klinik miilakat sirasinda biiyiik sayili problemde yaptiklari islemlerden

emin olamamalar1 bu durumu gostermektedir.

Klinik miilakat sirasinda dgrencilere ¢ozdiiriilen es problemlerde 6grenciler iki toplama
islemi yaparak sonuca ulagsmaktadirlar. Son islemin ne olacagi konusunda 6grenciler herhangi
bir tereddiit yasamamiglardir. Cilinkii yaslarin ya da paralarinin toplami1 problemde agikga
yazmaktadir. Ama ilk islemi dogru se¢cme konusunda Ogrenciler tereddiitler yasamislardir.
Dogru islemi yapan 6grenciler de islem konusundan tam anlamiyla emin degillerdir. 028 biiyiik
say1l1 problemin ilk isleminde ¢ikarma islemi yapmis ve yanlis islem tercihinden dolay1 dogru
sonucu bulamamistir. Ama kiigiik sayili problemde ilk islemi zihinden yapmistir. Sonunda
problemi dogru ¢ozmiistiir. Klinik miilakat asamasinda verilen iki problemin ilk islemine karar
vermek problemin en zor kismiydi. Ciinkii problemde “fark™ kelimesi ge¢mektedir. Bu da
Ogrencilerin bu anahtar kelimeye takilarak ¢ikarma islemini tercih etmelerine neden
olabilmektedir. Problemdeki sayilar 6grencinin zihninde canlandirabilecegi biiytikliikte olursa

Ogrenci problemi anlamakta ve dogru isleme karar vermede zorlanmamaktadir.

5.3. Oneriler

e Problem ¢dzme Ogretimi sirasinda ¢oziilecek problemlerde, ders ve kaynak
kitaplardaki problemlerde biiyiik sayilar tercih edilmemelidir.

e Problemde biiyiik sayilarin kullanilmasina 6grencinin basitlestirme stratejisini
tam anlamiyla 6grendikten sonra baglanmalidir. Cocuklarin say1 hissi gelisimi
yakindan takip edilmeli ve bu gelisime uygun sayilar tercih edilmelidir.
Ogrenciler daha biiyiik sayilar arasindaki iliskileri hizl bir sekilde kavramadan

biiylik sayilardan problem olusturulmamalidir.
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Problem ¢6zme islemsel becerilerin gelismesi i¢in kullanilmamalidir ve
problemler islemsel kaygidan arinmis olmalidir.

Problemler ogrencilerin diisiinmelerini ve akil yiiriitmelerini gerektirecek
karmasiklikta hazirlanmalidir. Ogrencilerin problem ¢ézme becerilerinin biraz
tizerinde olan problemler tercih etmelidir.

Rutin problemlerle baslayan problem ¢dzme Ogretim siireci, Ogrencilerin
zihinsel gelisimine paralel olarak rutin olmayan problemlere dogru evrilmelidir.
Matematik ders kitaplarinda problem miistakil bir {inite olarak ele alinmalidir.
Bu {initede problem ¢6zme adimlar1 ve problem ¢ézme stratejileri 6grencilerin
biligsel diizeylerine uygun bir sekilde anlatilmalidir.

Bu arastirma ilkokul ikinci sinif égrencileri ile sinirli tutulmustur. Ugiincii ve
dordiincii siniflar da arastirmaya dahil edilebilir ve biiyiik sayilardan hangi sinif
kademesinin daha ¢ok etkilendigine bakilabilir.

Hem nicel hem de nitel diizeyde betimsel olan arastirma, deneysel olarak
tasarlanabilir ve 6grencilerin kiiglik sayili problem ¢dozmelerinin problem ¢ozme

becerilerine ya da tutumlarina etkisine bakilabilir.
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EK-4. Dereceli Puanlama Anahtar

Degerli Meslektagim,

Agagida ilkokul dgrencilerinin matematiksel problem g¢ézme basarilarini degerlendirmeye yonelik holistik (butiineiil) dereceli puanlama anahtari verilmist:
Ogrencilerin problemlerle ilgili gosterecekleri performanslari, 0°dan 4’¢ kadar verilmis performans diizeylerine gore degerlendirilecektir. Sizden, dgrenciler
vermis olduklar1 cevaplari dereceli puanlama anahtarina gére puanlamaniz istenmektedir. Performansa kargilik gelen 6lgiit diizeyini puan kabul ediniz.
Katkilarimz igin tegekkiir ederim.

Talip DADAK
Necmettin Erbakan Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Sf Egitimi Bilim Dali
Yiiksek Lisans Ogrencisi

DERECELI PUANLAMA ANAHTARI (RUBRIK)

DERECE oLciT PUAN
BOS Problem ¢o6ziimii asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir. 0 PUAN

Herhangi bir ¢6ziim yapilmamstir.

Higbir iglem ve galigma yapilmamigtir.

(Cevapla ilgisi olmayan anlamsiz ve karalama geklindeki ifadelere yer verilmistir.

Higbir islem yapilmadan ya da model kurulmadan sadece yanlis bir sonug yazilmistir.

Higbir iglem yapilmadan ya da model kurulmadan sadece problemde gegen sayilar yazilmugtir.
Sayilar ve semboller yazilmig ama iglem yapilmamugtir.

Yapilan iglemler ve gekiller silinmigtir. (belli olsa bile)

ZAYTF I Problem ¢6ziimii asagidaki 6zellikleri tagiyorsa bu puan verilecektir. I 1 PUAN

Uygun ve dogru olmayan bir ¢oziim yapilmugtir.

Islemlerde gok fazla hata yapilmugtir.

Uygun ve dogru olmayan iglemlerle ya da islem hatalari ile dogru sonug bulmustur.
islem yapilmis ama okunmamaktadir.

Dogru goziime gotiirmeyecek modeller kurulmugtur.

Problemdeki verilerle iligkisi olmayan sayilarla iglemler yapilmistir.

ORTA I Problem ¢oziimii asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir. I 2 PUAN

Bir kismi dogru olan bir ¢éziim yapilmugtir.

Islemler kismen yapilmustir.

Problemin gok az bir kismu anlagilmigtir.

Probleme iligkin ¢ogu gereklilik cevapta yer almamugtir.

Problemin alt amaglarindan sadece biri tizerinde galigilmis ve problemin alt amaglarindan birinin ¢éziimii dogru yapilmustir.

Dogru sonuca gotiirecek model kurulmustur. Ama sonug belli degildir.

Coziimii bulmaya yonelik baslangig yapilmis ancak bu baslangig dogru cevabi bulmaya yeterli olmamugtir.

Higbir iglem yapilmadan ya da model kurulmadan sadece dogru sonug yazilmustir. Higbir agiklama ve problemin anlagildigina dair higbir ifade yoktur.

Dogru iglemler ve dogru sonug oldugu halde dogru iglemlerin 6ncesinde ya da sonrasinda alakasiz islemler yapilmugtir.

ivi I Problem ¢oziimii agagidaki ozellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir. I 3 PUAN

Dogru ¢oziim yapilmug fakat dogru sonug bulunamamugtir.

Islemleri gogunlukla hatasiz olarak yapmus, problemin sonucu yanlis bulunmustur.
Uygun strateji kullanilmasina kargin yanhs sonuca ulagilmstir.

Problemin anlagildig: bellidir. Ancak basit iglemsel hatalar yapilmagtir.

Son iglemden dnceki bazi iglemler zihinden yapilmig ve dogru sonug bulunmustur.

Dogru modeller kurulmus ve dogru ifade edilmistir. Fakat sonug belli olmasina kargin agikga yazilmamstir.

COK Ivi I Problem ¢o6ziimii asagidaki 6zellikleri tasiyorsa bu puan verilecektir. J 4 PUAN

Uygun ve dogru ¢éziime ulagilmistir.

Islemler hatasiz yapilnug ve sonug dogru bulunmustur.

Problem dogru ve tam iglemle ¢oziilmustiir. Bununla birlikte problemin saglamasi igin islemler de yapilmugtir.
Problem dogru ve tam iglemle ¢oziilmigtiir. Fakat dogru sonug bulunmasina kargin islem sembolii yanhs yazilmugtir.

Dogru model kurulmug ve sonug agikga yazilnugtir.

Problem tiimiiyle anlasilmis ve probleme iligkin tim gereklilik cevapta yer almigtir.
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EK-5. Test A

ADINIZ SOYADINIZ:

PROBLEM COZME BASARI TESTI (TEST A)

Verdiginiz cevaplar gizli tutulacaktir.
Katkilariniz i¢in simdiden tegekkiir ederim.

Sevgili grenciler bu kdgitta cevaplamanizi istedigimiz sorular problem g¢ézme basarilarimizi 6lgmek
amaciyla hazirlanmigtr. Bu testte toplam 12 agik uglu problem bulunmaktadir. Liitfen problemleri dikkatli
okuduktan sonra dogru oldugunu diigiindiigiiniiz tiim iglemleri problemin altindaki bosluga yapimz. Vermis
oldugunuz cevaplar sadece aragtirma kapsaminda kullanilacak olup, bagka bir amag i¢in kullanilmayacaktir.

Talip DADAK
Necmettin Erbakan Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiist
Yiiksek Lisans Ogrencisi

SINAV SURESI 30 (OTUZ) DAKIKADIR. BASARILAR.

1) Bir kalemlikte 12 kalemin 4't sari, 3
kirmizi digerleri mavidir. Kalemlikte kag
mavi kalem vardir?

2) Bir yemekhanede 4 kisilik 4 masa
bulunmaktadir. Masalar dolduktan sonra 3
kisi ayakta kalmistir. Buna goére bu
yemekhanede kag kisi vardir?

3) Okulda duzenlenen bir yarigmaya 9
ogrenci katilmistir. Kazim yarig1 tigtinctintin
hemen 6ntinde bitirmistir. Yarist son sirada
bitiren Zahid ile Kazim’1n arasinda kag kisi
vardir?
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4) Bilgi yarismasina katilan Hiiseyin 12
puan alarak ikinci olmustur. Yarigmada
birinci ile ikincinin puanlart arasindaki fark
5 puan olduguna goére yarigmada birinci
olan 6grenci kac puan almistir?

5) Sumeyra’nin 8, Esma’nin 12 cevizi
vardir. Ikisinde bulunan cevizlerin esit
olmasi i¢in Esma’nin Stimeyra’ya kag ceviz
vermesi gerekir?

Arka sayfaya geciniz.




6) Bir usta bir giinde 5 baston yaparken
yardimcist 2 adet daha az Dbaston
yapmaktadir. Ug giinde usta ve yardimeist
toplam kag baston yapar?

7) Ali 6gretmen 6grencilerine oyun i¢in tek
sira olmalarini istemis ve 6grencileri de tek
sira olmustur. Hasan bastan ve sondan 8.
sirada olduguna gore bu smifta kac 6grenci
vardir?

8) Ali daha 6nceden ¢ozmeye basladig test
kitabimmin 9. sayfasmnda kaldigini goérir. 9.
sayfay1 ¢ozmeye baglayan Ali testin 16.
sayfasini bitirdigine gore bugin kac sayfa
test cozmugtiir?

9) Musa’nin 13 sekeri vardir. Musa g
arkadasmin her birine iki seker verirse
Musa’nin kag sekeri kalir?

100

10) Bir smifta 16 6grenci vardir. Kizlarin
erkeklerden cok oldugu bu simfta erkek
ogrenci sayisi en fazla kagtir?

11) 15 lira degerindeki c¢ikolatay1 almak
isteyen ¢ arkadas tim paralarini
vermislerdir. Ali 3 lira, Cengiz ise Ali’den
2 lira fazla para verdigine gore Yavuz kag
para vermistir?

12) Bugra’nin 17 liras1 vardir. Biisra tanesi
3 lira olan sekerlerden 3 tane almistir.
Busra’nin kag lirasi kalmastir?

Test bitti.
Cevaplarmizi kontrol ediniz.




EK-6. Test B

ADINIZ SOYADINIZ:

PROBLEM COZME BASARI TESTI (TEST B)

Verdiginiz cevaplar gizli tutulacaktir.
Katkilarimiz igin simdiden tesekkiir ederim.

Sevgili 6grenciler bu kigitta cevaplamamzi istedigimiz sorular problem g¢ézme basarilarimizi 6lgmek
amactyla hazirlanmigtir. Bu testte toplam 12 agik uglu problem bulunmaktadwr. Liitfen problemleri dikkatli
okuduktan sonra dogru oldugunu diigindiiginiz tim iglemleri problemin altmdaki bosluga yapimiz. Vermis
oldugunuz cevaplar sadece aragtirma kapsaminda kullanilacak olup, bagka bir amag igin kullanilmayacaktir.

Talip DADAK
Necmettin Erbakan Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitlst
Yiiksek Lisans Ogrencisi

SINAV SURESI 30 (OTUZ) DAKIKADIR. BASARILAR.

1) Bir torbada 87 boncuk vardir. 28'i mavi,
33" yesil digerleri ise siyahtir. Bu torbada
kag siyah boncuk vardir?

2) Bir bekleme salonunda 4 kisilik 14 koltuk
vardir. Bu bekleme salonunda tiim koltuklar
dolu ve ayakta bekleyen 23 kisi olduguna
gore bekleme salonunda kag kisi vardir?

3) Bir bisiklet yarismma 45 bisiklet
katilmistir. Sart  bisiklet yarist  yirmi
Uglinctiniin - hemen oOntinde  bitirmistir.

Yaris1 son sirada bitiren kirmizi bisiklet ile
san bisiklet arasinda kag bisiklet vardir?
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4) 53 puani olan takim haftay: ikinci olarak
kapatmigtir. Birinci olan takim ile arasinda
puan farki 28 olduguna gore birinei olan
takim bu haftay1 ka¢ puanla kapatmigtir?

5) Zeynep ve Betul agactan topladiklar
elmalari esit bir sekilde paylasacaktir. Betiil
32, Zeynep ise 48 elma toplamustir.
Elmalar1 esit bir sekilde paylasabilmeleri
icin Zeynep'in Betil'e ka¢ elma vermesi
gerekir?

Arka sayfaya geciniz.




6) Buytk ¢orap 6rme makinesi bir saatte 20
corap orerken, kiictik corap 6rme makinesi
ise buytik makineden 8 adet daha az ¢orap
ormektedir. Ug saatte bu iki makine toplam
kac corap ormektedir?

7) Okul kittiphanesine girmek icin
Ogrenciler tek sira olmustur. Ebubekir
sirada bagtan ve sondan 34. sirada olduguna
gore sirada kag 6grenci vardir?

8) Derya 43. sayfasindan okumaya
basladigi  bir kitabin, 66. sayfasim
okuduktan sonra kitap okumay1 birakiyor.
Derya kag sayfa kitap okumustur?

9) 47 tane etiketi olan Ahmet, 8 kitabinin
her birine 4 etiket yapistirirsa kag etiketi
kalir?
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10) Bir kalemlikte 46 kalem vardir. Kirmizi
ve mavi renkte olan kalemlerden kirmizi
renkli kalemin fazla oldugu bilindigine gore
mavi renkli kalem sayis1 en fazla kactir?

11) Annelerine hediye almak isteyen g
kardes, kumbaralarindaki tim paralarini
vererek 75 TL degerindeki bilekligi
almislardir. Kigiik kardesin kumbarasinda
15 lira, ortanca kardesin kumbarasmda ise
kugik kardesin kumbarasindaki paranin 10
lira fazlast ciknustir. Buyik kardesin
kumbarasindan kag lira ¢ikmigtir?

12)Yasemin'in 68 boncugu vardir. 13
arkadasinin her birine 3 tane boncuk veren
Yasemin'in ka¢ boncugu kalmigtir?

Test bitti.
Cevaplarmizi kontrol ediniz.




