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ve memnuniyet algilari temel alinarak incelenmistir. SPC tekniginin amaci, problemleri
yaratict sekillerde ¢ozmenin yani sira 6grencilerin yaratici problem ¢ézme becerilerini
de gelistirmektir. SPC teknigi secici, analojik ve i¢ goriisel diisiinme becerilerinin
kullanildig: alti asamadan olusmaktadir. Bu asamalar sirasiyla; problem tanimlama,
problem tanilama, problem ¢6zme, problem olusturma, problem ¢6zme ve
degerlendirmedir. SPC tekniginin yaratici problem ¢dzme becerilerini gelistirdigi ileri

stirilmektedir ancak bu, heniiz bilimsel arastirmalar ile kanitlanmamustir.

Aragtirma, 2011 yilinda Eskisehir ili merkezindeki iki ilkogretim okulunun altinci ve
yedinci simf 6grencileri ile Ustiin Yetenekliler Egitim Programlari (UYEP) na devam
eden altinci sinif 6grencileri olmak tizere toplam 235 katilimci ile gergeklestirilmistir.
Arastirmanin uygulama siirecinde, 6grencilere dort ders saati SPC teknigi ile matematik
ogretimi yapilmigtir. Ogretim sonrasinda katilimeilarin memnuniyet diizeylerini
belirlemek amaciyla 20 maddelik bir memnuniyet 6lgegi uygulanmistir. Calisma
grubunun memnuniyet diizeyini incelemek ve test etmek amaciyla tek grup t-testi
kullanilmus, test degeri olarak “2 (¢ogunlukla katiliyorum)” &lgiit alimmustir. Olgegin

giivenirlik katsayis1 .91 olarak bulunmustur.

Veri analizleri matematik dersinde uygulanan SPC tekniginin ilkogretim altinci ve

yedinci siflar ve UYEP altinci sinif 6grencileri tarafindan kabul géren bir teknik
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oldugunu gdstermistir. Olgek maddelerinin biiyiik bir gogunlugu dl¢iit deger 2nin
tizerinde puanlanmig ve ortalamalar arasindaki farklar istatistiksel olarak anlaml
bulunmustur. Katilimcilar arasinda en ¢ok ilkdgretim altinct sinif 6grencileri teknigin
kullanilmasindan hosnut olmuslardir. Elde edilen bulgular SPC tekniginin sosyal
gecerligini desteklemektedir.

Anahtar Sozciikler: Secici Problem C6zme teknigi, analoji, matematiksel yaraticilik,

problem ¢6zme, yaraticilik.
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ABSTRACT
A RESEARCH STUDY ON THE SOCIAL VALIDITY OF THE SELECTIVE
PROBLEM SOLVING MODEL IN MATHEMATICS EDUCATION FOR 6™ AND
7™ GRADE GIFTED AND NONGIFTED STUDENTS

Bilge BAL SEZEREL

Division of Gifted Education
Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, October-2012
Advisor: Assoc. Prof. Ugur SAK

In this study, the social validity of Selective Problem Solving Model (SPS) in Math
education was investigated. The purpose of the SPS is to enhance students’ creative
problem solving skills and to solve problems creatively. Selective, analogical and
insightful thinking skills are used during the use of the SPS. The Model includes six
stages: problem definition, problem identification, problem solution, problem
construction, problem solution, and reflection. Although the SPS is hypothesized to be
an effective model to enhance students’ creative thinking, this hypothesis has not been

investigated yet.

The participants of the study included 235 sixth and seventh grade students from two
schools and the Education Programs for Talented Students (EPTS), a special after-
school program for talented students at Anadolu University. The schools are located in
Eskisehir. A four-hour lesson plan was developed for each grade using the SPS and
taught in students’ mathematics classes. After the instruction, a 20-item scale was
administered in each classroom to collect data about students’ perceptions of the SPS:.
One-sample t-test was used to analyze data. The criterion was set on 2 as a test value

(mostly agreement).

Data analysis showed that students had high satisfactions about the use of the SPS in
mathematics education. All of the items in the scale were rated by the participants

above the criterion value “2” with most of the differences being statistically significant.
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Sixth graders rated the items highest compared to the other groups. Findings show
strong evidence in terms of the social validity or student acceptability of the SPS.

Keywords: Selective Problem Solving Model (SPS), analogy, mathematical creativity,

problem solving, creativity.
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS

SPC tekniginin sosyal gecerliginin arastirildigi ¢alismanin bu boliimiinde; arastirma
problemi, aragtirmanin amaci Ve 6nemi, sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlara yer

verilmigtir.

Problem
Egitim ve 0gretim siirecinde kabul goren yeni yaklasimlar, 6grencilerin potansiyellerini
kesfetmeleri icin yardimci olmaya ve 6gretimi bu yonelisle siirdiirmeye
odaklandirmaktir. Son yillarda edilgen 6grenmeden etkin 6grenmeye; 6gretmenin
onciliik ve kontrol ettigi ve sorumlu oldugu yapidan onciiliigiin, denetimin ve
sorumlulugun paylasildig: bir yapiya dogru doniisiimiin giindeme geldigi goriilmektedir
(Joseph, 2009). Bu doniisiimiin yararl ve nitelikli bir bigimde siirdiiriilmesinde

egitimcilerin ¢cagdas stratejileri kullanmalarinin 6nemi daha da artmaktadir.

SPC teknigi yaratici problem ¢6zme yetenegini gelistirmek icin egitim
ortamlarinda kullanilmak amaciyla son yillarda gelistirilmis bir problem ¢dzme
teknigidir. SPC, yaratic1 diigiinme ve problem ¢ézme alaninda yapilan bilimsel
arastirmalar, kuramlar ve modeller temel alinarak gelistirilmistir. Teknik, alt1 problem
¢6zme asamasindan olusmaktadir. Bu asamalar; problem tanimlama, problem tanilama,

problem ¢6zme, problem olusturma, problem ¢ozme ve degerlendirme asamalaridir
(Sak, 2011b).

SPC tekniginin 6grencilerin yaratici diisiinmelerine katki saglayacak bir model
olarak tasarlanmasinin yani sira, modelin 6grenciler tarafindan kabul gérmesi de
onemlidir. Bu nedenle, SPC’nin dgrenciler i¢in dnemini ortaya koyabilmek ve teknigin

kabul edilebilirligini saptamak amaciyla “sosyal gegerlik” sorunu giindeme gelmistir.
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Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada SPC tekniginin matematik egitimindeki kullanimina iligkin
olarak, ilkogretim ikinci kademe diizeyindeki 6grenciler arasindaki sosyal gegerliginin
belirlenmesi amaglanmistir. Sosyal gegerligin belirlenmesi amaciyla asagidaki sorulara
yanit aranmistir:

1. [Ikdgretim altinc1 ve yedinci siif dgrencilerinin Segici Problem Cézme
tekniginin matematik egitimindeki kullanimina iliskin memnuniyet algilar1 nasildir?

2. Ustiin yetenekli altinc1 sinif dgrencilerinin Segici Problem Cézme tekniginin

matematik egitimindeki kullanimna iliskin memnuniyet algilar1 nasildir?

Arastirmanin Onemi
Son yillarda yaratici diigiinme ve problem ¢ézme alaninda yapilan bilimsel arastirmalar
oldukg¢a artmis, yeni kuramlar ve modeller ortaya ¢ikmistir. Ancak ortaya ¢ikan bu
teorik bilginin uygulamaya aktarilmasinda sorunlar da yasanmaktadir. SPC teknigi,
yaraticiliga iliskin giincel kuramlar ve modeller temel alinarak ortaya konulan ve ders
etkinliklerinde 6grencilerin yaratici problem ¢ozme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen
yeni bir tekniktir. Yeni bir teknik olmasindan dolayr SPC’ nin gegerligine iligkin
herhangi bir arastirma yapilmamistir. Bu arastirmanin; teknigin amagclari ile hedef
kitlenin diigiinceleri arasinda ne diizeyde uyumluluk oldugunu ortaya koyan sosyal
gegcerlik bulgular1 sunmasi, ortaya ¢ikacak olan sonuglar ile teknigin yeniden
yapilandirilmasina iligskin bulgular saglamasi ve teknigin yaygin kullanimina iligkin

bilimsel dayanaklar ortaya koymasi beklenmektedir.

Sayiltilar
Bu tez galismasi asagidaki temel sayiltilara dayanmaktadir:
e Ogrencilerin veri toplama aracin1 samimi olarak doldurduklar1 varsayilmistr.
e Uzman goriigleri alinarak gelistirilen veri toplama araci, 6grencilerin teknige
yonelik memnuniyetlerini belirlemek i¢in yeterlidir.
e Ogrencilerin daha 6nce teknik ile karsilasmadiklar1 kabul edilmistir.

e Olgekte yer alan 20 madde sosyal gegerligin degerlendirilmesi igin yeterlidir.
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Siirhhklar
e Arastirma; Eskisehir il sinirlar1 iginde Milli Egitim Bakanligi’na bagl iki okulun
altinc1 ve yedinci sinif 6grencileri ile Anadolu Universitesi Ustiin Yetenekliler
Egitim Programlari’na devam eden altinci sinif 6grencileri ile sinirhidir.
e Opgrencilerin memnuniyet algilar1 arastirma dlgeginde yer alan 20 madde ile

siirlidir.

Tanimlar
Analoji: Farkli durumlar arasinda ileriye yonelik ¢ikarsamalara olanak saglayan

kismi benzerliklerdir (Getner, 1998).

Yaraticihik: Yeni, farkli veya 6zgiin fikir veya iiriin gelistirme siirecidir

(Sternberg, Kaufmann ve Pretz, 2002).
Sosyal Gegerlik: Bir programin gecerligini mesru bigimde analiz etmek igin,

s0z konusu programin amag, stire¢ ve ¢iktilarinin uygunlugunun degerlendirilmesidir

(Wolf, 1978).
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ILGILi ALAN YAZIN

Bu béliimde; SPC tekniginin teorik temellerine iliskin kavramlar ve kuramlar iizerinde
durulmustur. Bu baglamda, yaraticilik, matematiksel yaraticilik, problem kavramlari ile

matematiksel yaraticiligin gelistirilmesi ve SPC teknigi tartisilmastir.

Yaraticihk
Yaraticilik, pek ¢ok bilim insani ve diistiniir tarafindan yillardir tartisilan 6nemli bir
kavram olmakla beraber kavramin tanimi {izerinde tam bir uzlasiya varilamamustir.
Yaraticiligin dogrudan gozlenebilir bir olgu olmamasi, tanimlanmasinda tartigmalara
neden olmaktadir. Arastirmacilar, yaraticiligi farkli bakis acilar1 ile degerlendirmekte,
kavramin farkli kisimlari tizerinde odaklanarak, birbirlerinden farkli tanimlar

uretmektedirler.

Yaraticilik kavraminin bati dillerindeki karsiligi ‘kreativiaet, creativity’dir.
Latince ‘crearet’ sdzciligiinden gelir. Bu sozciik ‘dogurmak, yaratmak, meydana
getirmek’ anlamindadir; devingen, dinamik bir siire¢ olma niteligi sozctigiin anlaminda

sakli bulunmaktadir (San, 1979).

Torrance (1967) yaraticilig1 problemlere, yetersizliklere, bilgideki bosluklara,
kay1ip ya da eksik bilesenlere vb. durumlara kars1 duyarli olma siireci olarak

tanimlamistir.

Runco (2004), yaraticilig1 problem ¢ozme stireci olarak tanimlamstir. Feist ve
Barron (2003) ise yaraticiligin sadece problem ¢dzme siireci olmadigini, ¢oziimiin
orijinal olmasi gerektigini ileri siirmiislerdir. Robinson (2001) ise yaraticilig1 orijinal ve

degerli ¢iktilar1 olan hayal giicii siireci olarak tanimlamustir.

Yaraticilik siireci, tiim duyussal ve diislinsel etkinliklerde, her tiirlii calisma ve
ugrasinin igerisinde vardir. Yaraticilik yalniz sanatsal siireclerde ya da sanat egitimi ve

ogretimine iliskin etkinliklerde rol oynayan bir yeti olmayip, insan yasaminin ve
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insanligm evriminin tiim ydnlerinde yer alan temel bir yetenektir. insan tarafindan

tamamlanmuis her iste, yaraticilik temel bir 6ge olarak bulunmaktadir (San, 1979).

Yaraticilik alanindaki bilimsel arastirmalar 1950°1i yillarda baslamistir. Guilford
(1950, aktaran Sternberg, 2003, s. 20) bir sempozyumda, simdiye kadar ihmal edilen,
fakat oldukg¢a dnemli bir kavram olan “yaraticilik” ile ilgili aragtirmalarin gerekliligini
vurgulamistir. Yaraticilik ¢ok genis bir kapsama sahip olmasina ragmen, ilk yillarda
sadece estetik ve sanat - miizik, resim, edebiyat vb.- alanlarinda ilgi gérmiistiir. Fakat
1957 yilinda Sputnik (diinyanin ilk yapay uydusu) uzay aracinin uzaya firlatilmasi ile
yaraticilik sadece estetik ve sanat alanlarinda ilgi kaynagi olmaktan ¢ikarak daha genis
bir alana yayilmis, egitim ve psikoloji gibi pek ¢ok alanda da ilgi gérmeye baslamistir

(Cropley ve Cropley, 2005).

Daha 6nce de belirtildigi gibi yaraticiligin oldukga karmasik bir siire¢ olmasi ve
ayni alanda bile farkli agilardan ele alinip degerlendirilmesi, yaraticilik konusunda farkl
teorilerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Bu nedenle bu ¢alismada yaraticiligr farkli

acilardan agiklamaya galisan bazi teori ve yaklasimlara yer verilecektir.

Yaraticilik Teorileri

Yaraticilik teorilerini, igcerdikleri tanimlardaki vurgulara gore siniflamak miimkiindiir.
Tanimlardaki vurgulara gore birbirlerine benzeyen ya da birbirlerinden ayrisan teoriler
ortaya ¢ikmistir. Fromm, Katena ve MacKinnon teorilerinde insani; Gordon, Guilford,
Mednic, Torrance, Treffinger ve Wallas zihinsel siire¢ veya islemi; Maslow ve Rogers
yasam tarz1 ve kisisel gelisimi; Gardner ve Kathena {iriinii; Amabile ve Rhodes insan,
durum, siire¢ ve ¢iktilar arasindaki etkilesimi vurgulamislardir (Treffinger, Young,
Selby ve Shepardson, 2002, s. 9).
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Zihinsel Yap1 Modeli (Structure of Intelligence Model)

Guilford, zekaya iliskin yetenekleri tek bir sistemde toplayan ve Zihinsel Yap1 Modeli
olarak adlandirilan {i¢ boyutlu bir model gelistirmistir. Bu teoriyi kiibik bir modelle
sunmus ve kiipteki her bir hiicreyi islem, igerik ve iiriinle tanimlanabilen bir yetenekle
iliskilendirmistir. Guilford’un bu ¢alismasi ¢ogul diisiinme (farkli yonlerde diisiinme,
cesitliligi arastiran ve ¢oklu sonug saglayan diisiinme) islemlerini sorunsallagtirmigtir.
Ortaya konan sorun, sekilsel ve semantik igerige sahiptir. Sekilsel i¢erik duyularla
algilanabilen bir yapidadir; semantik igerigin ise sozel kavramlar ve anlamlar tizerinde
caligan bir yapisi vardir (Jones, 1962, s. 35).

Cogul tirtin, Guilford’un insan bilincinin tiimiinii 3 boyut halinde organize
ediginin bir parcasidir. Bunlar; diisiinme siireci ya da islemleri, islemlerin uygulandigi
icerigi, degisik igerik kategorilerinin islemsel uygulamalariyla elde edilen iiriinleri
olusturmaktadir. Bu basliklarin ¢ogu, 1967 yilinda Guilford ve arkadaslarinin 6l¢mek
icin gelistirdikleri ve faktor analizi yontemi ile ortaya koyduklar1 120 farkli zihinsel
yetenekle ortaya ¢ikmistir. Guilford, 1982 yilinda 120 farkli zihinsel yetenegi 150°ye
¢ikartmig, daha sonra ise 180 oldugunu iddia etmistir (Sternberg, 2003). 180 farkl
zihinsel yetenegi resmeden (6x6x5) Zihinsel Yapt Modeli’nin ti¢ boyutlu hali Sekil 1°de

gosterilmistir.

Sekil 1. Guilford’un gbzden gegirilmis zeka modeli (Starko, 2005, s. 62).
ICERIK
—» Gorsel
Isitsel
Sembolik
Semantik
—» Davranigsal

URUNLER

Uniteler

Siniflar
iliskiler
Sistemler
Déntigtimler
Cikarimlar
ISLEMLER

Evrim
|—> Tekil Uriin
( Ly Cogul Uriin

Hafizada Tutma
Hafizaya Kayit
L Bilissellik
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1967 yilinda ortaya koydugu 120 faktorlii modelini savunurken Guilford, genel
zeka diye bir kapasitenin olmadigini iddia etmistir. Diger yandan Guilford’un s6zii
edilen 120 faktorii de birbirlerinden tamamen bagimsiz degillerdir. Cogul tiriin olarak
ortaya konan faktorler birbirlerine bagli iken 4 farkli islem bakimindan (tekil iiriin,
bilissellik, hafiza ve evrim) farklilasmaktadirlar. Cogul tiriin faktorleri igerik olarak
(isitsel, sembolik, semantik, gérsel ve davranissal) ve tiriiniin tiirii olarak (liniteler,
smiflar, iligkiler, sistemler, doniisiimler ve ¢ikarimlar) farklilasmaktadirlar (Baer ve
Kaufman, 2006, s. 13-14).

Dort P Modeli

1950°1i yillarda Rhodes yaraticiligin tanimin1 yapmaya ¢alismistir. Bu amagla, farkli
aragtirmacilarca yapilan 40 farkli yaraticilik tanimini ele alarak, bu tanimlari analiz
etmistir. Rhodes bu analizler sonucunda ortaya atilan yaraticilik tanimlarinin birey,
slireg, ¢evre ve triin kavramlari etrafinda odaklandigini 6ne stirmiistiir (1961, aktaran
Rickads, 1999a). ingilizce’de her bir boyutun bas harflerinin “P” harfiyle baslamasi

nedeniyle model“4P” Modeli olarak adlandirilmaktadir.

Birey (Person). Yaratici iiriin eylemini gergeklestiren kisidir. Modelin birey
boyutu, yaratici kiginin bireysel 6zelliklerini igermektedir. Barron ve Harrington (1981,
aktaran Runco, 2004, s. 661) yaptiklari calismada Yyaratici bireylerin 6zelliklerini;,
deneyimlerinin estetik diizeyine 6nem veren, karmasikliga ilgi duyan, yiiksek enerjili,
bagimsiz yargida bulunan, 6zerk, sezgileri giiglii, kendine gilivenen ve yaraticiliZa sahip
kisiler olarak tanimlamaktadirlar. Bunun yani sira, yaratici bireylerin bilimsel ya da
sanatsal alanlarda farklilagmakla birlikte i¢sel yaraticilik motivasyonlarinin da yiiksek

oldugunu vurgulamaktadirlar (Runco, 2004, s. 661-662).

Uriin (Product). Yaratici etkinligin sonucu ya da ¢iktisi olan iiriin, davranis
repertuari ve diizenlenmis diisiinceler sonucunda ortaya ¢ikmaktadir. Uriinlerin yaratic
kabul edilebilmeleri i¢in baz1 6zellikleri tasimalar1 gerekmektedir. Bu 6zellikler
arasinda Ozgiinliik veya yenilik ve deger olmazsa olmaz 6zelliklerdendir (Rickads,

1999h).
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Cevre (Press). Bireyin yaratma eylemini gergeklestirdigi toplum veya disiplin
ve bu disiplini olusturan bilimsel veya sosyal ¢evre yaratici eylemi, yaratici bireyi hatta

ortaya ¢ikan tiriinii ¢esitli yonlerden ¢esitli diizeylerde etkileyebilmektedir. Bu anlamda

yaraticiligin ortaya ¢ikisinda toplumlarin, topluluklarin, kiiltiirlerin ve zamanin etkisi

biiyiik olabilmektedir (Rickads, 1999b, s. 733).

Siire¢ (Process). Bu boyut yaratici kisinin; diistinme, hissetme, deneyimleme,

kendini motive etme ve yonlendirme, 6zgiin ve degerli ¢iktilarin tiretilmesine iliskin
davraniglarini igermektedir (Rickads, 1999b, s. 733).

Bilesensel Yaraticihk Modeli

Bilesensel Yaraticilik Modeli’ni (Componental Model of Creativity) ortaya atan

Amabile (1983); alana 6zgii beceriler, yaraticiliga 6zgii beceriler ve motivasyon olmak

lizere yaraticiligin ii¢ bileseninin oldugunu savunmustur. Bu bilesenler Model’in {i¢

boyutunu olusturmaktadir. Amabile’in yaraticilik modelinin farklilagtirilmis sekli Tablo

1’de gosterilmektedir (VanTassel-Baska, 1998, s. 382).

Tablo 1

Amabile Modeli

Alana Ozgii Beceriler Yaraticihiga Ozgii Beceriler Motivasyon

Icerik

Alan bilgisi Uygun bilissel tarz Goreve yonelik tutum

Ozel yetenekler

Yeni diisiinceler olugturma
konusunda igsel ve digsal bilgi

Gorevi iistlenme konusundaki
motivasyona yonelik algt

Alana iligkin 6zel yetenekler Uygun ¢aligma tarzi

Dayanaklari

Dogustan gelen bilissel Egitim Goreve yonelik motivasyonun
yetenekler birincil diizeyi

Dogustan gelen algisal ve motor  Fikir olusturma deneyimi Belirgin igsel ve digsal
yetenekler kisitlamalarin varligi

Formal ve formal olmayan
egitim

Kisisel 6zellikler

Dissal kisitlamalari azaltma
yoniindeki bireysel yetenek
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Csikszentmihalyi’nin U¢ Bilesenli Yaraticihk Kuram

Csikszentmihalyi’ye gore yaraticilik alana 6zgiidiir ve alanin uzmanlarinin kararlariyla
yakindan iligkilidir. Ornegin bir {iriiniin yeni, kullanilabilir veya degerli olduguna alan
uzmanlari karar verirler. Bu kararlar yeni bir fikrin dolasimini ve kabuliinii etkiler. Eger
uzmanlar yeni fikri reddederlerse fikir kullanim alan1 bulamaz ve etki yaratamaz
(Sawyer, 2006, s. 122-123).

Yukaridaki diistincelerine paralel olarak Csikszentmihalyi yaraticilik konusunda;
birey, bilim alan1 ve konu alan1 basliklarini igeren Ug Bilesenli Yaraticilik Kurami’n1
ortaya atmistir. Buna sistem modeli de denilmektedir. Kimi kaynaklar (Sawyer, 2006)
bu modelden Sosyokiiltiirel Yaraticilik Modeli ( The Sociocultural Model of Creativity)
olarak da bahsetmektedir. Model Sekil 2°de 6zetlenmektedir.

Sekil 2. Sosyokiiltiirel yaraticilik modeli (Sawyer, 2006, s. 122).

Bilgi alanini Bilgi alanina

Ozlimser girer

Yeniligi yaratir

Model, alandaki diger kuramcilar tarafindan kabul gérmiistiir. Modelin

kapsaminda en fazla dikkat ¢eken kisim, Csikszentmihalyi’nin ortaya atmis oldugu
sorudur. O’na gore “yaraticiligin ne oldugu” sorusu degil “yaraticiligin nerede oldugu”
sorusu yanitlanmaya calisilmalidir. Diger bir degisle, yaraticilig: kiiltiirel sistemin
dontisiimii (kimya, medikal, siir) ve kiiltiir i¢inde yenilik¢iligin kurumsallagmasi olarak
tanimlamustir. Csikszentmihalyi’ye gore, yaraticilik bireylerin ya da {iriinlerin 6zelligi
degil bireylerin, liriinlerin ve ¢evrenin etkilesimidir. Bireyler i¢cinde yasadiklari
kiiltiirden aldiklar1 bilgiyle bir degisim olusturmaktadirlar. Bu degisim biligsel esneklik,
motivasyon ya da sira digt ve ilham verici bir yasam deneyiminden
kaynaklanabilmektedir. Bu anlamda, yeniliklerin isleyisini yalnizca birey boyutuyla ele
almak resmin sadece bir pargasini olusturmaktadir. Bireyler bir fanus i¢inde yaratici
olamamakta, bir alan iginde yaratmaktadirlar. Ornegin, bir oyun yazar1, bir sembol

sistemi ve kiiltiir gelenegi i¢inde yaraticiligini ortaya koyabilir. Teatral yap1 ve sahne
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yazimina iligkin bilgiden yoksun olarak, yaratici bir oyun yazari olmak imkansizdir

(Starko, 2005, s. 77-78).

Matematiksel Yaraticihik
Alan yazin incelendiginde matematiksel yaraticilik kavramina iliskin pek ¢ok farkli
tanim bulunmaktadir. Bu farklilik, yaraticilik gibi matematiksel yaraticilik kavraminin
da psikolojik bir kavram olmasindan kaynaklanmaktadir. Matematiksel yaraticilik
konusunda yapilan ¢alismalara bakildiginda Poincare ve Hadamard’in ¢alismalarinin
one ¢iktig1 goriilmektedir (Haylock, 1997; Milgram ve Livne, 2006; Mann, 2006;
Sriraman, 2008).

Hadamard (1954)’ a gore yaraticilik, farkli fikirlerin olusturdugu birlesimleri
icermektedir, fakat bu belirtildigi gibi sadece matematik alani1 i¢in degil tiim alanlar igin
gecerli bir durumdur. Burada fikirlerin bir araya getirilmesi yani bir birlesim
olusturulmasi s6z konusudur. Olusacak birlesim sayis1 sonsuz olacagi i¢in, yaratici

kisinin dogru ve anlamli birlesimi segmesi gerekmektedir.

Poincare matematiksel yaraticiligi bir “se¢im” olarak tanimlamaktadir (1948,
aktaran Sriraman, 2008, s. 19). Ona gore anlaml1 bir biitiin olusturmada, birbiriyle
iliskisiz olan bilgileri birbiriyle iliskilendirmek esastir. Fakat matematikte pek cok bilgi
oldugu g6z dniinde bulundurulursa, iliskilendirilen bu bilgiler arasinda se¢im yapmak
kacinilmazdir. Yaratici birey sonsuz bilgiyi kullanir ve bu bilgilerle dogru birlesimi

meydana getirir.

Krutetskii’ye gore matematiksel yaraticilik, karmagik olmayan matematiksel
problemlerin bagimsiz bir sekilde formiile edilmesini, bu problemleri ¢6zmek i¢in yollar
bulunmasini, teoremlerin veya ispatlarin bulunmasini, bagimsiz formiillerin
cikarilmasini ve standart olmayan problemler i¢in orijinal ¢oziim yontemlerinin ortaya
konmasini icermektedir (1976, aktaran Haylock, 1997 ). Hadamard ve Poincare
yaraticilig1 sadece secime atfederken, Krutetskii’ nin yaptig1 tanim matematikteki pek
cok onemli beceriyi icermektedir. Bu nedenle Krutetskii’ nin matematiksel yaraticiligi,
matematiksel Ustiinliikle bagdastirdigini, dolayisiyla bu kavramlari es anlamli olarak

kullandigini séylemek miimkiindiir (Haylock, 1997).
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Ervynck (1991) matematiksel yaraticiligi ii¢c asamali olarak tanimlamaktadir.
Birinci asama bireyin matematigin kuramsal temellerine iligkin bir farkindaliginin
bulunmadigi, matematik kural ve islemlerinin bir tiir teknik ya da pratik uygulama
olarak gériildiigii teknik asama olarak adlandirilmaktadir. ikinci asama algoritmik
etkinlik asamasidir. Bu agama, matematiksel tekniklerin uygulanmasini -6rnegin
algoritmalarin- belirli bir kesinlik i¢inde tekrarlanmasini igermektedir. Ugiincii asama,
yaratici (kavramsal, yapisal) etkinligi ifade etmektedir. Bu asamada gercek
matematiksel yaraticilik ortaya ¢ikmakta ve bu agsama, algoritmik olmayan karar verme
stirecini kapsamaktadir. Kararlar cogulcu bir dogada alinmakta ve mutlaka i¢lerinde bir
tercih barindirmaktadirlar. Ervynck’in s6z konusu siireci tanimlayisi her ne kadar
matematikgileri birinci ve ikinci asamalar i¢ine yerlestirse de, matematiksel yaraticilik
tanim1 Poincare ve Hadamard’in tanimlariyla benzerlik gostermektedir. Ozellikle
“algoritmik olmayan karar” kavramini kullanmasi, Poincare’in “se¢im” metaforunun bir

analojisidir (Sriraman, 2008, s. 14).

Matematiksel Yaraticithgin Ozellikleri

Ervynck (1991) matematiksel yaraticiligin 6zelliklerini; iliskisel, secici, uygun ve
yogusmali olmak iizere dért baslik altinda incelemistir. iliskisellik, etkilesim ile
olusmaktadir. iki veya daha fazla kavram hakkinda kavramsal bir bag olusturularak, bu
kavramlarin farkli 6zellikleri bir kavram altinda birlestirilir. Bu da yeni bir fikrin ortaya
cikmasini saglar. Segicilik 6zelligi, Poincare ve Hadamard’ in tanimlari ile
ortiigsmektedir. Matematikte sonsuz sayida diistince vardir ve bunlar iligkilendirilerek
yararli ve yararsiz pek ¢ok birlesim olusturulur. Ancak 6nemli olan, yararli olanlari
birlesimlerin i¢inden se¢ebilmektir. Uygunluk, secicilik 6zelligi ile baglantilidir.
Ozellikle, matematiksel tanimlarin, teoremlerin ve aksiyomlarm niteleyici degerleri ile

iligkilidir. Var olanlarin arasindan matematik i¢in uygun olanlar segilir.

Matematiksel yaraticilik, karmasik kavramlar arasindaki karmasik iligkilerle
basa ¢ikmakta yeni yollar liretmeyi igerir. Bunun i¢in yeni yapilar1 zihinsel olarak daha
iyi kontrol etmek amaciyla tek nesne altinda toplamak gerekir. Matematiksel
kavramlarin gosterimi i¢in dogru sembol ve sozciiklerin se¢imini iceren yogusmalilik

0zelligi burada ise yaramaktadir. Clinkii sembolik gdsterimler bir kavramin pek ¢cok
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0zelligini ayn1 anda tanimamiza yardimci olur. Bu da bilinmeyen ve tanimlanamayan

kavramlarla karsilasana dek hafizamizi bosaltmamiza yardime1 olur.

Matematiksel yaraticiligin 6zelliklerinin igerikleri birbirleri ile bir noktaya kadar
iliskilidirler. Ornegin, secicilik ve yogusmalilik dzelliklerinde iliskilerden
bahsedilmektedir ve bu da ancak iliskisellik 6zelligi ile miimkiindiir. Gerekli iliskiler
kurulduktan sonra 6nemli olanlar segilir veya bu iligkileri daha kolay anlasilir hale
getirmek i¢in farkli yollardan yararlanilir. Kisacasi 6zelliklerin birbirlerini destekler

nitelikte oldugunu séylemek miimkiindiir.

Ervynck’in belirledigi 6zelliklerin yani sira Sriraman (2008) da, bes yaratici
matematik¢inin matematiksel yaraticilik hakkindaki fikirlerini alarak yaptigi nitel
arastirma sonrasinda, katilimcilarin yanitlarina gére matematiksel yaraticiliga iliskin bes
ozellik belirtmistir. Bunlar sosyal etkilesim, bulusa dayali yontemler, hayal giicii,
sezgiler ve kanitdir. Tim matematikgilerin degerli gordiigii sosyal etkilesim, onlarin
ogrencilerine rehberlik etmeleri ile gergeklesmektedir. Bu durum fikir aligverisi igin
dogal bir ortam olusturmakta, bir konu hakkinda ¢ok farkl: diisiinceleri gérmelerini
saglamaktadir. Bazi matematikgiler ise konferanslara ve diger etkinliklere
katilimlarinin yaraticiliklarini canlandirdigini belirtmislerdir. Yapilan goriigmelerde
matematikgiler, ¢calistiklar1 problemleri daha iyi anlamak i¢in benzer 6rnekler ve zit
ornekler arayarak, problemleri bir giin kanitlarken diger bir giin ¢iirtittiiklerini
belirtmislerdir. Bu diisiince onlarin bulusa dayali yontemlerden yararlandiklarini
gostermektedir. Matematikgilerin tamami hayal giiciinden yararlandiklarini
sOylemislerdir. Calisilan problem iizerinde daha fazla i¢ goriiye sahip olmaya
calisildikea bilingli ¢alismadan bilingsize dogru gecisin yasandigi bir ge¢is donemine
girilmektedir. Burada matematikgilerin sezgilerinden yararlandiklarini sdylemek
miimkiindiir. Sezgilerinden yola ¢ikarak ulastiklar1 sonucun dogru oldugunu kanitlamak
i¢in ise ispat yontemine basvurmaktadirlar. Ispat onlarm yaratic1 ¢alismalarinin sonucu

ve taglandirilmis halidir de denebilir.
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Problem

Problem sozciigii, Tiirkge’de “Teoremler veya kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen
soru, mesele” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2010). Bu tanimda hangi kural veya
teoremin, hangi soru ya da soruna yonelik olarak nasil uygulanabilecegi dikkati
cekmektedir. Alan yazina bakildiginda, problemin tanimlanmasinda ii¢ 6zellik 6ne
¢ikmaktadir (Chi ve Glaser, 1985; Jausovec, 1994, s. 11):

1. Verilen durum: Problem ifadesini olusturan s6zel, sembolik veya islemsel

bilgilerin yer aldig1 boliimdiir.
2. Amaglanan durum: Ulasilmak istenen durumun belirtildigi boliimdiir.

3. Islemler béliimii: Baslangi¢ ve amag arasindaki boslugu doldurmayi saglayan,
¢ozlim yollarini ve bulunan ¢6ziim yollariyla gergeklestirilen islemleri kapsayan

bolimdiir.

Problemin tanimlanmasinda s6zii edilen asamalar1 agiklamak i¢in, misyoner ve

yamyam problemi Sekil 3’de 6rnek olarak verilmistir.

Sekil 3. Misyoner ve yamyam problemi (Jausovec, 1994, s. 11).

3 yamyam ve 3 misyoner tek bir sandal kullanarak nehrin kars1 kiyisina gegmek istemektedir. Sandal bir
seferde en fazla 2 kisiyi tasiyabilir. Yamyamlarin misyonerleri yiyebilecegi ongoriisiinden hareketle
misyonerlerin sayist nehrin 2 kiyisinda da yamyamlarin sayisindan az olmamalidir. Misyonerlerin

yamyamlar tarafindan yenmeyecegdi durumlar yaratarak 6 kisiyi karsi tarafa gegiriniz.

Verilen durum: 3 yamyam ve 3 misyoner nehrin bir kiyisinda yan yana

bulunmaktadirlar.
Amagclanan durum: 6 kisi de nehrin diger tarafina gegmek istemektedir.

Islemler béliimii: Yamyam ve misyonerlerin hepsi, nehrin karsi kiyisma 11
adimda ulagmalidir. Misyoner ve yamyam konumlar1 (m1,y1)|(m2,y2) seklinde ifade

edilecek olursa;

(3,3)I(0,0), (2,2)I(1,1), (3,2)I(0,1), (3,0)I(0,3), (3,1)I(0,2), (1,1)I(2,2), (2,2)|(1,1),
0,2)[(3,1), (0,3)[(3,0), (0,1)I(3,2), (0,2)|(3,1), (0,0)|(3,3) seklinde bir yol izlenir.




@ ANADOLU UNIVERSITESI

14

Problemin tanimlanmasinda iki varsayimdan s6z edilmektedir. Bunlardan ilki,
amaglanan durumun problem ciimlesinde verilip verilmedigine iliskin olan varsayim;
ikincisi ise, problemi ¢ozecek olan kisinin bilgi ve beceri diizeyine iliskin varsayimdir
(Jausovec, 1994). Birincisinde, verilen durumun amaglanan duruma déniismesi
asamasinda bir sorun goriilmemekte (misyoner ve yamyam problemi 6rneginde oldugu
gibi) iken; ikincisinde, doniisiimii ger¢eklestirecek olan kisinin bireysel 6zellikleri
onemli rol oynamaktadir. S6zgelimi, bir yerden bir yere dogru yiiriiyerek gidecegi
Ongoriilen bir kisinin yasi, yiiriime engelinin olup olmadig1, yolun yapisi vb. degiskenler

problem ¢oziimiine etki etmektedir.

Problemlerin tanimlanmalarina iliskin varsayimlarin bilinmesi ve bu bilgilerin
matematik egitimi alanina aktarilmasi, beraberinde problemler ile ilgili farkli

siiflandirmalar getirmektedir.

Problem Tiirleri

Problem tiirleri ¢ok cesitlilik gostermektedir. Jausovec (1994)’e gore problemler;
zorluk, karmasiklik ve odaklanilan konu gibi nedenlerle farkliliklar gostermekle birlikte,
bazi ortak noktalara da sahiptirler. Bu nedenle benzerliklerden yola ¢ikilarak problemler
arasinda bazi siniflandirmalar yapilabilir.

Robertson (2001)’a gore problemler, ¢6ziimii igin ¢ok az bilgiye ihtiyag duyulan
problemler, ¢6ziimii i¢in ¢ok zengin bilgiye gerek duyulan problemler, iyi tanimlanmis
problemler, iyi tanimlanmamig problemler, anlamca zayif problemler, anlamca zengin

problemler ve i¢gorii problemleri seklinde siniflandirilmaktadir.

Getzels ve Csikszentmihalyi problemleri agiklik ya da karmagikligina (birinci
tiir), ¢cozime ulagma siirecinde kullanilan yontem sayisina (ikinci tiir) ve kabul edilebilir
bir yanitin genelligine ({iglincii tiir) gore siniflandirmislardir (1967, aktaran Schiever ve
Maker, 2003, s. 168). Bu siniflandirmaya gore, birinci ve ikinci tiir problemlerde
problem durumu, yontem ve ¢oziim, problemi sunan tarafindan bilinir. Burada problemi
¢Ozenler dogru yanita ulasmak i¢in dogru adimlart atarlar. Fakat tigiincii tip

problemlerde ne problem durumu, ne ¢6ziim yontemleri, ne de ¢6ziim bilinmektedir.
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Getzels ve Csikszentmihalyi’nin problem tiirleri modelini temel alan Schiever
ve Maker (2003, s.168), Discover Problem matrisini gelistirerek problem tiirlerini
yapisal olarak bes sinifa ayirmislardir. Birinci tiir problemlerde, problem, agik bir
sekilde ifade edilmistir. Bu tiir problemlerde, tek bir dogru yanit ve bu yaniti elde etmek
icin kullanilacak tek bir dogru yontem vardir. Ikinci tiir problemlerde de, problem agik
bir sekilde ifade edilmistir ve ¢oziime gotiirecek yontem, problem sunucusu tarafindan
bilindigi halde, problemi ¢dzen birey tarafindan bilinmemektedir. Ugiincii tiir
problemlerde problem agik bir sekilde ifade edilmistir. Problemi ¢6zmek i¢in
kullanilabilecek birka¢ dogru yontem vardir ve bu yontemler problemi ¢ézen bireye
sunulmamigtir. Problemi ¢zecek bireyin bu yontemlerden birini ya da birkacini
kesfetmesi ya da hatirlamasi gerekmektedir. Dordiincii tiir problemlerin problem
durumu da agik bir sekilde ifade edilmistir ve problemlerin ¢oziimiinde birden fazla
dogru yontem ve yanit vardir. Besinci tiir problemlerde problem durumu agik bir sekilde
ifade edilmistir fakat ne problem ¢oziimiinde kullanilacak yontem, ne de problemin
¢Oziimii, 6gretmen ve 6grenci tarafindan bilinmektedir. Diger bir ifadeyle, problemin
¢Oziimiinde birden fazla dogru yontem ve yanit vardir.

Problemlerin siiflandirilmasinda kullanilan en yaygin yaklasim, problem
durumuna veya problem ifadesine gore yapilan yaklasimdir. Bu yolla problemler yap1
olarak iyi yapilandirilmis/iyi tanmimlanmis (well structured/well-defined) ve iyi
yapilandirilmamig/iyi tanimlanmamus (ill structured/ill-defined) problemler olarak iki

ana kategoride incelenmektedir.

Iyi yapilandirilmis/iyi tanimlanmis (well structured/well-defined/) ve iyi
yapilandirilmamis/iyi tanimlanmamus (ill structured/ill-defined/) problemlere ek olarak
kapali-uclu ve acik-uglu problemler de literatiirde farkli problem tiirleri olarak
degerlendirilmektedir (Jonassen, 1997). Eger yanit sayis1 tek ise kapali-uglu, yanit sayisi
birden fazla ise agik-u¢lu olarak tanimlanan problemler, var olan bilgi ve problem
durumunun agikligi, ¢dziim siirecinde uygulanacak yontemlerin agikligi ve bu
yontemler ile ¢oziimlerin ¢esitliligi acisindan kapali-uglu problemlerden acik-uclu

problemlere dogru bir siireklilik gosterir ( Sak ve Maker, 2005).
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Iyi Yapilandirilms/Iyi Tanimlanms Problemler

Bu tiir problemlerin ¢éziimiinde kullanilan bilgiler problem ifadesinde agikca
goriilmektedir veya bu bilgiler 6ngortilebilmektedir. Diger bir deyisle, iyi
yapilandirilmis problemler ¢6ziim i¢in gerekli olan bilgileri de igerirler. Matematik
problemleri, fizik ve kimya deneyleri ve giinlikk hayattaki problemler iyi yapilandirilmis
problemlere 6rnek olarak verilebilir (Chi ve Glaser, 1985; Hong, 1998).

Iyi yapilandirilmis/iyi tanimlanmis problemlerin 6zellikleri sunlardir (Jonassen,
1997; Jausovec, 1994);

e Problemin biitiin unsurlarini sunar.

e Problem ciimlesinde problemin parametreleri belirtilmistir.

e (Cok iyl tanimlanmig parametreler yardimiyla problemin ¢oziimiine yonelik
ongoriilerde bulunurlar.

e Daha ¢ok tek dogru yanitlart vardir.

Chi ve Glaser (1985)’1n problem siniflandirmasinda belirledikleri durumlarin
(baslangi¢ durumu, izlenecek islemler, ulasilacak amacg) hepsinin problem ifadesinde
acik ve anlasilir bir sekilde goriilebilmesi iyi tanimli problemleri ortaya ¢ikarmaktadir.
Diger bir deyisle, iyi tanimli problemlerin ifadeleri ¢6zliim igin yeterince bilgi

icermektedirler.

Belirli bir baglama sahip olmayan ama sik¢a karsilagilan puzzle problemler de
Iyl tanimlanmis problemler i¢inde yer almaktadir. Ciinkii yanit sayis1 tektir ve
kullanilacak bilgiler problem ifadesinde agikca goriilmektedir. Bu tiir problemlerin
¢oziimiinde herhangi bir alana iliskin temel bir bilgiye ihtiya¢ duyulmaz. Puzzle
problemlere 6rnek olarak anagram problemleri (Bir sdzciigiin harflerinin degisik
diizenlerle bagka sozciikleri olusturdugu problemlerdir) ve Hanoi Kulesi verilebilir ( Chi
ve Glaser, 1985; Jonassen, 1997).

Iyi Yapilandirilmamus / Iyi Tanimlanmamms Problemler
Problem ifadesinde problemin ¢6ziimiiyle ilgili bilgilerin az ve yeterince a¢ik olmadigi
problemlerdir (Chi ve Glaser, 1985; Hong, 1998). Bu tiir problemlerde, problemi ¢6zen

kisi problemi yeniden tanimlar, sonra ¢6ziim yolunu ve ¢éziimiinii aragtirir. Problemin
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¢ozlimiinde hangi kavram, kural ve prensiplerin gerekli oldugu, nasil érgiitlendigi ve
hangi ¢dziimiin en iyisi oldugu konularinda bir belirsizlik vardir. Tyi
yapilandirilmamis/iyi tanimlanmamis problemlerin iyi yapilandirilmig/iyi tanimlanmis
problemlerden farki; bazen genellestirilemeyen ve belirli bir baglama 6zgii olan yanitlar
icermeleridir. Bu tiir problemler daha ¢ok giinliik hayatta karsimiza ¢ikan problemlerdir,
bu nedenle genelde ikilemler olarak ortaya ¢ikarlar. Siniflarda 6gretilen igeriklerle
siirli olmadiklarindan, ¢oziimleri de 6ngoriilebilir ya da tekil diisiinmeyle (tek dogru
tizerine diisiinme) ¢oziilebilir tiirden degildir. Bunun yaninda bu problemlerin
¢oziimlerinde ¢esitli disiplinlerin ortaklasa calismasi gerekebilir. Hava kirliligi gibi
problemlerin ¢6ziimiinde matematik, fen, siyaset ve psikoloji gibi disiplinlerden
yararlanmak gerekebilir. Bu problemlerin 6zellikleri sunlardir (Jonassen, 1997;
Jausovec, 1994):
e Problemlerin birgok unsuru bilinmedigi igin iyi tanimlanmamis bigimde ortaya
cikmaktadirlar.
e Acik olmayan hedeflere ya da belirli olmayan sinirlamalara ve belirsiz tanimlara
sahiptirler.
e Bu tiir problemlerin ¢ozlimleri genellikle birden fazla olmaktadir ve bu ¢éziimler
onceden ongoriilememektedir. Cozlimlerin degerlendirilmesinde birden fazla
Olgiit kullanilabilir.
e Her durumun kendine 6zgii olusu ve farkli 6nem derecesine sahip olmasi
nedeniyle bu tiir problemlerin ¢éziimlerinde drnek veya prototip yoktur.
e Bu problemlerde genel kurallar ve ilkeler vardir ancak ¢6zlime gotiirebilecek
yollar belirli degildir. En uygun ¢dziim tanimi yoktur.
e Problemi ¢bzen kisilerin sorunla ilgili kisisel diisiincelerini kullanmasi, yargilar

elde etmesi ve bu yargilari savunmasi gerekebilir.

Lohman ve Finkelstein’a gore, iyi yapilandirilmamis problemler, problemin agik
taniminin yapilamadigi, ¢oziimleri belirlemenin iglemlere bagli oldugu ve ¢oziimii
degerlendirmek igin kriterlerin oldugu durumlar olarak tanimlanmaktadir (2000, aktaran
Aksoy, 2003, s. 86). lyi yapilandiriimamis problemleri ¢dzerken tek bir bilim dalina
bagl kalinmaz. Kisinin o zamana kadar tiim alanlardaki bilgi birikimi problem

¢Oziimiinde kullanilabilir.
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Chi ve Glaser (1985)’1n problem siiflandirmasinda belirledikleri durumlardan
(baslangi¢ durumu, izlenecek islemler, ulasilacak amag) birinin ya da tamaminin agik
olmamasi, iyi tanimli olmayan problemleri ortaya ¢ikarmaktadir. Iyi tanimli olmayan
problemlerde problem ifadesinden ¢6ziime gotiirecek bir yol ya da ipucu goriilemez; bu

tiir problemlerin ¢oziimii i¢in dnce yapilandiriimalar gereklidir.

Kapal Uglu Problemler

Kapali uglu problemlerde problem ifadesi agiktir ve tek bir dogru yanit1 vardir (Kwon,
Park ve Park, 2006). Genel olarak okullarda matematik derslerinde karsilagilan problem
tipleri tek ¢oziimludiirler. Bu tipteki problemler kapali problemler olarak
tamimlamaktadirlar. Matematik dersinde kullanilan kapali uglu problemlere iliskin bir

ornek Sekil 4’de verilmektedir.

Sekil 4. Kapali uglu problem.

Bir agacin dallarina kuslar tiger tiger kondugunda 6 kus agikta kaliyor. Kuslar agacin dallarina beser beser

kondugunda ise 2 dal bos kaliyor. Bu durumda kuslarin sayis1 kagtir?

Acik Uclu Problemler

Agik uglu problemlerin ¢oziimleri birden fazladir. London, agik uglu problemlerin
Ozelliklerine iliskin ii¢ asama belirlemistir. Bunlar; tanima, deneme ve tahammiil
asamasidir (1993, aktaran Kwon, vd., 2006, s. 53). Ogrencilere cogul ¢oziimlere varma
yolu sunan bu problemler, 6grencilerin ¢6ziim igin zaman harcayabilecekleri yapida

olmalidirlar.

Acik uglu problem ¢oziimlerinde odaklanilan nokta problemi cevaplamak degil,

problemin cevabina gotiiren metotlar1 kesfetmektir (MclIntosh ve Jarret, 2000).

Matematik dersinde kullanilan agik u¢lu problemlere iliskin bir 6rnek Sekil 5’de

verilmektedir.
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Sekil 5. Agik uglu problem (Pelfrey, 2000, s. 4).

Sekilde goriilen gemberlerin igine 1,2,3,4,5 rakamlarimi 6yle bir yerlestirin ki yatay ve dikey toplamlari

birbirine esit olsun. Problemin ¢6ziim ya da ¢oziimlerini bulmak i¢in kullandiginiz stratejileri anlatiniz.

O
OO0
O

Problem Tanimlama

Bir problem durumunda problemin ¢éziimiine yonelik siireci takip ederken dogru
sonuca ulagmak i¢in problemin dogru bir sekilde tanimlanmasi 6nemlidir. Sternberg
(1985) problem tanimlamanin 6nemine dikkat ¢gekmek amaciyla, Alexender Fleming’in
penisilini kesfi ile ilgili bir 6rnek vermistir. Fleming, yaptigi bir deneyde bakteri
kiilttirleri kiif tarafindan bozuldugunda, deneyi basarisiz kilan problemi (bilgiyi) fark
edip tanimlayabilmis ve ¢ok dnemli bir kesif ger¢eklestirmistir. Sternberg (1985)” in
gelistirdigi Uclii Sa¢ Ayag1 Zeka Modeli (Triarchic Model of intellegence)’ne gore zeka
bilesenleri i¢in 6nemli olarak goriilen ve yaraticiligi olusturan bilesenlerden biri de;
problem tanimlamadir (Starko, 2005, s. 74). Dolayisiyla herhangi bir problem
durumunda yaratici bir {iriin ortaya koyabilmek ya da yaratici diisinceyi kullanabilmek

i¢in de yine problemin dogru ve 1yi tanimlanmasi ¢gok 6nemlidir.

Bir problemi tanimlama, dncelikle problemi ve bilesenlerini anlamayi gerektirir.
Bir problemin anlasilmasi i¢in, problemle tanismak ve pargalarini kodlamak
gerekmektedir. Bir problemin anlasilmasinda, 2 tip kodlama ise kosulmaktadir.
Bunlardan ilki, problemin her pargasinin anlamiin betimlenmesidir. Ikincisi ise,
problemle ilgili ve ilgisiz bilginin birbirinden ayirt edilmesi seklinde adlandirilan segici
kodlamadir (Davidson ve Sternberg, 1984). Onemli problemler genellikle ¢cok sayida
bilgi ile yiikliidiir ancak bu bilgilerin bir boliimii problemin ¢oziimiiyle iliskilidir.

Bireyin yaratici kapasitesini onemli derecede arttiran problemi tanimlayabilme
yetenegi, ¢esitli islemlerden olusmaktadir. Bunlar, problemin 6nemli yonlerini

onemsizlerden ayirmak, problemi net ve anlasilir bir sekilde ifade etmek, problemi
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olusturan alt problemleri siralamak, probleme farkli tanilar koyarak problemi tiim

yonleriyle ele almak seklinde siralanabilir.

Problem Tanilama

Runco ve Dow’a gore problem tanilama, farkina varilan fakat tam olarak anlasilmayan
problem durumlarinda bir problemin varligin fark etmek ve onu belirlemektir (1999,
aktaran Sak, 2011b). Problemi tanilama asamasinda 6gretmenler ve 6grenciler,
problemdeki asil sorunun ne oldugunu, problemin neden zor oldugunu, problem
¢Ozliimiiniin neden 6nemli oldugunu tekrar tekrar fark etmelidirler. Problemi tanilamay1
saglayan eylemler; problemin tekrar formiile edilmesini, ayrintilandirilmasini ve
yeniden ifade edilmesini igerir (Leinhardt ve Schwarz, 1997). Problem tanilama,
problemler arasi secici kiyaslamalar yapilarak da gerceklesebilmektedir. Segici
kiyaslama; yeni edinilmis bilgiyle 6nceden edinilmis bilgiyi iliskilendirmeyi ve
yakinlarda 6grenilmis bilgiyi gelecekte 6grenilecek bilgiyle iliskilendirmeyi
gerektirmektedir. Sternberg’e gore segici kiyaslama iglemleri, uzun siireli bellekte
bulunan bir problemin ¢6ziimiine iliskin bilginin belirlenmesini ve problemin
¢oztimiinde uygulanmasini gerektirmektedir (1986, aktaran Sak, 2011b). Bu nedenle
problem tanilama; 6grenilen yeni bilginin, var olan bilgi ile benzerliklerini kesfederek

problem durumunun ¢6ziimlenmesinde kullanilmasi olarak da tanimlanabilir.

Problem Cézme

Bazi1 psikologlar problem ¢6zme siirecini bir dongii olarak tanimlamaktadirlar. Bu
dongiiyii ise; problemi tanima ya da tanilama, problemi bilissel olarak aciklama ve
tanimlama, bir ¢oziim stratejisi gelistirme, problem hakkindaki ge¢cmis bilgileri organize
etme, problemin ¢6ziimiinde gerekli olan fiziksel ve zihinsel kaynaklar1 diizenleme ve
problem ¢oziimiiniin dogrulugunu degerlendirme asamalar1 olusturmaktadir. Fakat
problemin ¢ézlimiinde dongiiyii olusturan tiim agamalar siras1 ile uygulanmak zorunda
degildir. Aksine iyi bir problem ¢6ziicli, problemin ¢oziimiinde hangi asamalari

kullanmak gerekli ise onlar1 kullanan kisidir (Pretz, Naples ve Sternberg, 2003, s. 3).
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Hunt ve Lansman (1986)’a gore problem ¢6zme; estetik, giizellik ve bazen de
deger icerir. Problemleri gordiigiimiizde taniriz ama tanimlayamayiz. Kimi uzmanlar,
problem ¢dzmeyi yaraticiligin bir alt boyutu olarak degerlendirmektedir. Ornegin
Guilford, problem ¢6zmenin problem durumlari i¢in yeni ¢éziimler iiretmek oldugunu
vurgulayarak problem ¢6zme ile yaratici diisiinmenin birbirleri ile iliski i¢inde

olduklarin1 belirtmistir (Tebbs ve Subhi-Yamin, 2006).

Problem ¢6zme, amaca giden yollar belirgin olmadiginda, amaca yonelik
ilerleyistir (Martinez, 1998). Problem ¢6ziimiiniin giinliikk yagsamin en 6nemli
unsurlarindan biri oldugu sdylenebilir. Ornegin kaybolan anahtarlar1 bulmak, Kalbini
kirdigimiz bir arkadagin gonliinii almak ve arta kalan sebzelerden dogaglama yemekler
yapmak giinliik yasamin ger¢ek problemleridir. Gergekte insan eylemlerinin dnemli bir
boliimi, belirli bir metni olmayan hedeflere ulagmayla ilgilidir (Martinez, 1998).
Dolayisiyla problemlere getirilen ¢ézliimler hayatimizi kolaylastirmada énemli bir rol

oynamaktadir.

Alman fizik¢i Helmholtz yetmisinci yas glinii kutlamasinda yeni bir fikir
olusturmanin basamaklarini tanimlamistir. Bunlar hazirlik, kulucka ve aydinlanma
asamalaridir. Wallas ise The Art of Thought (Diisiinme Sanati) adli kitabinda bu
asamalara dordiincii bir asama olan kanitlama asamasini eklemistir. Wallas yaratict
problem ¢6zme basamaklarini asagidaki gibi tanimlamistir (1926, aktaran Rothernberg
ve Hausman, 1976, s. 69-78):

e Hazirlik (preparation): Belli bir gorev ya da problem durumunda ¢6ziim igin
gerekli olan birikimin olustugu asamadir.

e Kulugka (incubation): Belli bir siireligine problemden bilingli veya bilingsiz bir
sekilde uzaklagsma asamasidir.

e Aydmlanma (illumination): Problemin ¢6zliimiiniin bir anda belirmesi
asamasidir. Bu agsamada problemin ¢oziimiinde yaratici bir fikir/¢oziim iretilir.

e Kanitlama (verification): Son asama olan kanitlama asamasi ise, {iretilen
¢ozlimiin kanitlanmasini ve degerlendirilmesini igerir.

Polya (1997) da benzer olarak problem ¢dzme siirecini dort agamaya ayirmistir.
Bu asamalar:

e Problemi anlama: Problemin birey tarafindan anlasilmasi asamasidir.
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e (6ziim i¢in plan yapma: Problemin ¢6ziimii i¢in uygun bir yontem diisiiniip,
plan gelistirme asamasidir.

e Plani uygulama: Hazirlanan ¢6ziim planinin faaliyete gegirilmesi asamasidir.

e Geriye donme: Problem ¢o6ziildiikten sonra baslangigtan ¢oziime ulasilana kadar
gerceklestirilen islemlerin ve ¢6ziim basamaklarinin kontrol edilmesi
asamasidir.

Problem ¢6zme siireci ¢esitli bilim dallarinda farkliliklar gosterebilmektedir.
Ornegin; fen bilimlerinde problem ¢oziimii veri analizleri ve hipotezleri tiimevarim ile
belirleme, olas1 ¢6ziimleri timdengelimle belirleme, alternatif ¢éziimleri test etme ve en
1yi ¢Oziimii uygulama siireglerini kapsamaktadir. Psikolojide kaynaklar1 arastirma,
olasiliklar1 belirleme, karar verme, dogrulama ve degistirme siireglerini kapsamaktadir.
Miihendislikte ise sistem tasarlama ve tanimlama yaparak bilinmeyenleri belirleme,
problemi modelleme, siireci ve deneyimleri analiz etme ve iiriinii degerlendirme

calismalarini kapsamaktadir (Lumsdaine ve Lumsdaine, 1994).

Problem Olusturma

Temel islemsel beceriler ile karmasik yapilar i¢eren problemleri ¢6zme ve problem
olusturma becerileri arasinda yakin bir iligki vardir. Temel islemsel becerilerde yetersiz
olan 6grenciler basarili problem ¢6ziicii olamazlar; problem ¢ozmede yetersiz olan
ogrenciler ise problem olusturma siirecinde de basarisiz olurlar (Soylu ve Soylu, 2006).
Geleneksel matematik egitimi yaklagiminda, matematiksel bilgiler kiigiik beceri
pargaciklarina ayrilmis olarak dgretmen tarafindan 6grencilere sunulur. Ogrencilerin bu
bilgileri verilen alistirmalarla tekrar ederek 6grenmeleri beklenir. Problemlerin belirli
¢oziim yontemleri ve tek dogru yanitlart vardir. Bu tiir bir problem ¢6zme siirecinde
ogrenciler pasif 6grenenler olarak tanimlanmaktadirlar. Bu siirecte bir nedene
dayandirilmadan bir¢ok bagnti, kural ve simgeler 6grencilere sunulur. Bu durum
ogrencilerde ezbere dayali 6grenme olarak sonuglanir. Problem olusturmada ise
ogrencilerin karmasik sorun durumlar ile kars1 karsiya kalmalar1 ve bu durumlarin
¢ozlimlerinden sorumlu olmalar1 beklenir. Bu siireg, 6grencilerin yaratict becerilerini
kullanmalarini gerektirmektedir. Bu nedenle 6grencileri yalnizca problem ¢ozme
becerilerinde degil ayn1 zamanda problem kurabilme becerilerinde de ilerletmek

gerekmektedir. Ogrencilerin problem kurma becerilerinin gelistirilmesi, ¢esitli
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alanlardaki problemleri kesfetme ve problemler arasi akil yiiriitme becerilerini de
gelistirmektedir.

Problem olusturma, 6grencilerin matematiksel yetenek gelisimlerinin énemli bir
bileseni olarak goriilmektedir (Silver, 1994). Problem olusturma, yalnizca yeni
problemler iiretmeyi degil ayn1 zamanda problem ¢6zme siireci boyunca problemleri
yeniden formiile etmeyi de igermektedir. Silver, matematiksel problem kurmanin ii¢

farkli bigimde uygulandigini belirtmistir:

a) Cozim oncesi problem olusturma: Var olan problemlerden farkli ve 6zgiin
problemler iiretme.

b) Co6ziim igerisinde problem olusturma: Coziimlenen bir problemi yeniden
formiile etme veya olusturma.

c) Cozim sonrasi problem olusturma: Yeni problemler tiretmek i¢in halihazirda
¢oziilen bir problemin amaglarini ve kosullarini degistirerek yeni durumlar

olusturma.

Analojik Diisiinme

Analoji sozciigii Tirk Dil Kurumu (2011) tarafindan “benzesim, benzesme” olarak
tanimlanmaktadir. Analoji s6zctigii Yunanca “analogia” sozciik kokiinden gelmektedir.
Analogia, Yunanca’da oran anlamina gelmektedir. Ornegin 6 ve 9 gibi iki rakamin, 10
ve 15 sayilariyla oranlari birbirlerine esit oldugu i¢in analojik sayilardir. Birbirlerine
benzetilen iki kavram arasinda analojiden s6z edebilmek icin, bu kavramlar arasinda
cok agik olmayan ancak kavramsal diizeyde benzerliklerin olmas1 gerekmektedir.
Ornegin bir kadim bir ¢igege benzeten sair “Cigek gibi kadin” derken duygusal diizeyde
bir benzerlik kurmaktadir.

Getner (1998)’e gore ise analoji, farkli durumlar arasinda ileriye yonelik
cikarsamalar yapmaya olanak saglayan benzerliklerdir. Ornegin, benzen halkasi yilanin

kendi kuyrugunu 1siriginin bir analojisi, buhar makinesi ¢aydanligin bir analojisidir.

Analojiler oncelikle, bilgi ve ¢ikarimlarin farkli kavram, durum ve alanlara
transferlerini kolaylastirmalar1 nedeniyle bilim diinyasinda 6nem tasimaktadirlar.

Egitimde ise analojiler yeni kavramlarin 6gretiminde sik¢a kullanilmaktadirlar. Ayrica
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problem ¢6zme ve akil yiiriitme etkinliklerinde ve yeni bir bilim alanin1 6grenirken

zihinsel model olarak da kullanilmaktadirlar (Gentner, 1998).

Yaratici yeniliklerin yapildig1 alanlarin ¢cogunda ve yaratici problem
¢oziimlerinde analojik diistinme kullanilmaktadir. Analojiler; metaforlar ve paradokslar
olusturmak amaci ile farkli olan elementlerin bilingli ve sistematik bir yolla
birlestirilmesini saglamaktadir. Gordon (1987) ilgisiz gibi goriinen nesneler ya da
olaylar arasinda kurulmus olan benzerliklerin, yeni diisiinceler iiretmeye ve problemleri
yaratici bir yolla ¢ozmeye yardimei olabilecegini ileri stirmiistiir. Gordon analojileri;

dogrudan analojiler, kisisel analojiler ve sembolik analojiler olmak iizere lice ayirmistir.

Dogrudan analoji, bir durumu baska bir duruma benzetmek, yasanilan bir sorunu
bagka bir soruna benzetmek ya da bunlar arasinda iliski kurmaktir. Ornegin, Samuel
Morse’un telgraf isi ile ugrastigi ilk yillarda gébndermis oldugu ilk telgraf mesajlart uzun
mesafeler arasinda gidebilecek giiclii sinyalleri tastyamadigindan birkag kilometre sonra
cilizlasmaktadir. Fakat bu soruna ¢6ziim daha sonrasinda dogrudan analoji kullanimt ile
bulunmustur. At arabalarinin yorgun atlarinin ding atlarla degistirildigi at arabasi
degisim istasyonlari, zayiflayan telgraf sinyallerinin uygun mesafelerde kurulan
istasyonlarda daha fazla gii¢ ile desteklenebilecegi diisiincesini ateslemistir (Sak, 2011a,

b51.3)

Kisisel analojide, sorunu ¢ézmeye c¢alisan bir kisi sorunun parcasi olmaktadir.
Ornegin, “Yaz boyu en giizel gigeklerden bal yapan bir ar1 olsaydiniz ve balimizin
sekerli su ile degistirildigini fark etseydiniz ne yapardiniz?” gibi bir soru ile karsilagsan
bireyin kendini armin yerine koyarak bir ¢6ziim gelistirmesi kisisel analojidir (Sak,

2011a, bs1.3).

Sembolik analoji, birbirinin zitt1 olan ya da acik bir bicimde iligkili gdriinmeyen
fikirler, teoriler, davraniglar, tutumlar, imgeler ya da cisimler arasinda basit ya da
karmagik baglantilar kurmaktir. Sembolik analojide anlam transferi ¢ok 6nemelidir. Bu
durumda terimler ya da nesneler gercek anlamlarinin disinda degismeceli (mecazi)
bigimde kullamlirlar. Ornegin, akillica konusan ancak delice davranan kisileri

tanilamak icin “akilli deli” benzetmesi sembolik analojidir (Sak, 2011a, bol.3).

Matematik alanindaki problemlerin ¢oziimiinde de analojilerden yararlanmak

hem problemin ¢6ziimiinde hem de yeni ve orijinal bir matematiksel problem tiretmede
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kolaylik saglamaktadir. Ornegin ortadgretim 7. sif miifredatinda yer alan ¢okgenlerde
- kare, dikdortgen, paralel kenar, yamuk, vb. - alan konusunun 6grencilere 6gretiminde
analojilerden yararlanilabilir. Asagida paralel kenarin alan formiiliiniin hesaplanmasinda

ticgen analojisinin kullanimina yonelik bir 6rnek verilmistir:

Bir liggenin alani; herhangi bir kenarla o kenara ait yiiksekligin ¢arpiminin yarisi
alinarak bulunmaktadir. Uggenin alan formiilii geometri egitiminde ¢okgenlerin alan
formiillerini elde etmede bir ¢ikis noktasidir. Cokgenlerin alan formiillerini elde ederken
ticgen analojileri kurulabilir. Buna bir 6rnek olarak paralel kenarin alan formiilii
verilebilir. Bir paralel kenarin alan1 herhangi bir kenarla o kenara ait yiiksekligin
carpimina esittir. Paralelkenarin herhangi bir kdsesinden kendisine komsu olmayan
kosesine ¢izilen dogru pargasi ile iki esit tiggen elde edilmektedir. Her iki tiggenin
alanlar1 toplandiginda ise paralel kenarin alan formiilii elde edilir. Paralel kenarin alan

formiiliiniin elde edilmesinde kurulan liggen analojisi Sekil 6’da gosterilmektedir.

Sekil 6. Uggen analojisi.

A B A B
| | |
h
| |
CH D CH D
Paralel kenarin alani: Paralel kenarin alani:
A(ACD) + A(ADB
|CD|xh (|CD|xh)+ IA(BIxh )
2 2

Paralel kenarin karsilikli kenar uzunluklar: esit oldugundan
(1CD| = |AB])
Formiilde |AB| yerine |CD|yazilabilir.

CD|xh  |CD|xh
[ +|2|

. = |CD|xh formiilii elde edilir.

Sonug olarak;
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Matematiksel Yaraticihigin Gelistirilmesi

Matematiksel yaraticiligin gelistirilmesi iizerine yapilan arastirmalar incelendiginde
acik uglu problemler yaklasimi, problem kurma temelli egitim modeli ve disiplinlerarasi
yaklasima dayali egitim modeli goze ¢carpmaktadir. Arastirmanin bu kisminda

matematiksel yaraticiligin gelistirilmesine yonelik modellere deginilmistir.

Acik Uglu Problemler Yaklasim

Geleneksel matematik egitiminde, egitim ortamlar1 genellikle kapali u¢lu problemlerden
faydalanilarak diizenlenmektedir. Bu tiir problemlerin ¢6ziim siirecinde 6grencinin tek
dogru yanit1 bulmada kullandig: tekil diigiinmenin, ¢ogul diisiinmeyi ve yaratici akil
yuriitmeyi zaman zaman engelledigi goriilmektedir. Bu nedenle 6grencileri kendilerinin
olusturduklar1 problem ¢6zme stratejilerine yonlendirici bir egitim ortaminin da

yaratilmasi gerekmektedir.

Matematiksel yaraticilik ve problem ¢ozme arasindaki iliski Kwon, vd. (2006)
tarafindan yeni bilgi olusturma ve esnek problem ¢6zme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir. Ayrica esnek problem ¢6zme yeteneginin agik uglu problemlerin

kullanilmasi ile gelisebilecegini 6ne siirmektedirler.

Matematiksel problem ¢6zme; dogru cevabin bazi basit yollarla belirlenebildigi
ve gerekli bilgilerin problem ifadesinde verilmis oldugu rutin matematiksel problemleri,
cevab1 hemen goriilmeyen karmagik problemleri ve tek bir dogru cevabi olmayan
giinliik yasamdaki problemleri kapsayan ve agik uclu problemlerde kullanilan bir

problem ¢6zme siirecidir.

Bu yaklasimda agik uglu problemler, farkli matematiksel ifadelerin farkli ¢6ziim
diizeylerinde kullanilmasina izin verdigi i¢in Ogrencinin Ozgiin, esnek ve Ozgir
diisiinerek matematiksel yaraticiligini ortaya koymasini saglamaktadir. Sawada (1997)

acik uclu problemlerin getirdigi katkilar1 5 baslikta toplamaktadir:

e Ogprenciler simifta daha etkin bir rol alarak diisiincelerini daha 6zgiir bir
bi¢imde ortaya koyarlar.
e Ogrenciler matematik bilgilerini ve yeteneklerini kullanabilecekleri genis bir

alana sahip olurlar.
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e Ogrenciler problemi kendilerine anlaml1 gelen yollarla yanitlarlar.
e Acik uclu problemler sinifta daha rasyonel deneyimlerin dogmasina zemin
olusturur.

e Ogrenciler kesfetme duygusunu yasarlar.

Agik uclu problemlerin matematik egitiminde kullanilmasi, 6grencilerin konuyu
daha iyi anlamalarin1 ve anladiklarini dogru bir sekilde uygulamalarini saglamaktadir.
Agik uglu problemler yaklagimi {izerine Hollenstein’in yaptigi bir arastirmada
ogrenciler iki gruba ayrilmistir. Ik gruba iizerinde galismalari igin coktan secmeli
problemler verilmis, ikinci gruba ise birinci gruba verilen problemlerdeki parametreler
(degiskenler) verilmis ve hesap makinesi ile hesaplanabilecek problemler olusturmalari
ve yanitlamalar istenmistir. Arastirmanin sonunda ise her iki grubun yanitlayabildigi
dogru problem sayilari incelenmis ve ikinci grubun birinci gruptan daha fazla problemi

dogru yanitladigi gortilmistiir (1996, aktaran Koéhler, 1997, s. 91).

Akay, Soybas ve Argiin (2006) tarafindan matematik egitiminde agik uglu
problemlerin kullanim1 ve problem kurma yaklasimi {izerine yapilan arastirmada, 3
ilkokul besinci sinif 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin toplam 84 dgrencisinden olusan
orneklemle bir arastirma yiiriitilmiistiir. Uygulama 6gretmenleri agik uclu problem
kullanim1 ve problem kurma yaklagimlari hakkinda iki hafta boyunca bilgilendirilmistir.
Ogretmenlerle yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmis, dgrencilere ise ii¢ agik uglu
problem ve bir problem kurma ile ilgili yazili bir sinav uygulanmistir. Arastirmada acik
uclu problemlere 6grenciler tarafindan verilen cevaplar; matematiksel muhakeme
yapanlar, rutin aritmetik islem yapanlar, matematiksel muhakeme ve rutin aritmetik
islem durumlarini birlikte yapanlar, muhakemesiz cevap verenler, kavram yanilgisina
diisenler olmak tizere bes ayr1 kategoride siniflandirilmistir. Arastirmanin sonunda,
ogrencilerin agik uclu problemlere verdigi cevaplarin ¢cogunun rutin aritmetik islem
kategorisinde toplandig1 goriilmiistiir. Arastirmanin sonuglarina gére geleneksel
matematik 6gretimi alan bir grup 6grenci, agik uglu problemler karsisinda ¢ogunlukla

matematiksel muhakeme yapmadan, rutin aritmetik islemler yapmaya yonelmislerdir.

Japon Ulusal Egitim Arastirmalar1 Enstitiisii’ndeki aragtirmacilar agik uclu
problemleri kullanarak, iist diizey matematiksel diisiinmeyi degerlendirmeye olanak

saglayan 6 yillik bir aragtirma ¢aligmasi uygulamistir. Uygulanan bu ¢aligmaya yonelik
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Tokyo Gakugei Universitesi’nden Sugiyama’nin yaptig1 degerlendirmede agik uclu
problemler yaklagimi, 6grencilerin matematiksel yaraticiligin ilk agsamalarini tecriibe
etmelerine firsat yaratan bir yontem olarak kabul edilmistir (1997, aktaran Mann,
2006).

Matematiksel yaraticiligi gelistirmek icin, 6grencilerin derslerde 6zgiir bir
sekilde diigiinmelerini ve 6zgiin {irlinler olusturmalarini saglamak gerekmektedir.
Yapilan arastirmalar acik uglu problemler kullaniminin matematiksel yaraticiligi

gelistirmeye katki sagladigini gostermektedir.

Problem Kurma Temelli Egitim Modeli

Matematik egitiminde zor bir problemi bilesenlerine ayirip analiz ederek ¢6zmek kadar,
verilen durumlar1 kullanarak problem olusturmak da 6nemlidir. Bu nedenle problem
¢ozmek ve problem olusturmak matematigin ana temasi olarak tanimlanmaktadir.
Amerika Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (ABD National Council of Teachers
of Mathematics)’nin yaptig1 agiklamada; matematik egitiminde kullanilan aktivitelerin
problem ¢oziimiinii destekler nitelikte hazirlanmasinin yani sira 6grencilerin kendi
problemlerini olusturmalarini da tavsiye etmektedir (1997, aktaran English, 1998).
Stoyanova ve Ellerton (1996) problem kurma yaklagimi {izerine yaptiklar
aragtirmada 6gretmenlere yonelik olarak, 6grencilerin matematikte problem
olusturmalarina dair bir taslak onermislerdir. Ayrica arastirmada, problem olusturma
durumlarindan Krutetskii’nin problem ¢6zme kategorisine dayanan bir uygulama plani
gelistirilmislerdir. Uygulamada, problem ¢oziimii asamasinda problem yapisini
kavrama, genelleme, akil yiirlitmeyi gelistirme, sembolleri ve dili etkili ve dogru
kullanma, esnek diisiinme, problemler arasinda baglantilar kurma, problem ¢6zme azmi
gelistirme ve problem olusturma etkinlikleri yer almistir. Problem ¢d6zme ortaminin bir
kismini1 olusturan problem olusturma etkinliklerinin ¢esitliligini incelemek amacrtyla, bir
yil boyunca matematik yapabilen ¢ocuklarla galisilmistir. Avustralya’nin Perth sehrinde
matematik zenginlestirme programina katilan 8 ve 9 yaslarinda 40 6grenci ¢calismanin
katilimcilarini olusturmustur. Arastirmada problem olusturma durumunun tasarimi;
matematik etkinliklerinde problem olusturma durumunun dogal olarak ortaya

cikarilmasi, kitap problemlerinin dilinin ve gorev 6zelliklerinin degistirilmesi ve
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yeniden sekillendirilmesi, 6grencilerin problem ¢dzme etkinliklerinin bir pargasi
olmalari seklindedir. Bu program kapsaminda 6grenciler serbest, yart yapilandirilmis ve
yapilandirilmis yonergelerle problem olusturmuslardir. Bu ¢alismada uygulanan
yapilandirilmis problem olusturma kategorisinin biiylik bir cogunlugunda Krutetskii’den
esinlenilmistir. Arastirmacilar, 6grencilerin ¢ogulcu diisiinme, yaratici diisiinme ve
benzesim kurma yoluyla 6zglin matematiksel problemler ortaya koyabileceklerini
gostermislerdir. Arastirmaya gore, matematik derslerinde yapilandirilmis problem
olusturma durumlarinmi gelistirmek isteyen egitimcilerin, Krutetskii’nin problem ¢6zme
kategorilerini kullanarak etkinlik tasarlayabilecekleri goriilmistiir. Ayrica bu ¢alisma ile
bir kuramsal ¢ergeve ¢izilerek, matematik etkinliklerinde problem kurma ve problem
¢ozme konularinda bir uygulama modeli sunulmustur.

Xia, Lii ve Wang (2008)’1n yaptiklar1 deneysel ¢alismada, “Alan Olusturma ve
Problem Temelli Ogrenme” (Situated Creation and Problem Based Learning)
stratejisinin matematik 6gretiminde problem olusturma, problem ¢ozme ve uygulama
alanlarindaki etkililigini ortaya koymaya calismislardir. Calismada ilk olarak, Cin
matematik egitiminde problem ¢6zme ve problem olusturma uygulamalari arasindaki
dengesizlik analiz edilmistir. Ikinci olarak, 6grencilerin problem olusturma
yeteneklerini goz ardi edip problem ¢dzme yetenekleri {izerinde odaklanan 6gretim
metotlarindan kaginilmasi gerektigi vurgulanmistir. Uglincii olarak, 6grencilerin
problem olusturma motivasyonlarinin, problemleri anlamalarinin ve matematiksel bir
bakis agisiyla problemleri ¢6zmelerinin desteklenmesi gerektigi 6nerilmistir.
Calismanin katilimcilari, ilkdgretim birinci ve ikinci kademe 6grencileri olmak tizere
toplam 2016 6grenciden olusturulmustur. 101 sinif deney grubunu, 226 sinif ise kontrol
grubunu olusturmustur. Calismada genellikle 6grencilerin problem olusturma temelli
deneyimlerinin eksikliginin tamamlanmasi ve problem farkindaliklarinin degistirilmesi
amaglanmigtir. Calisma bulgulari, stratejinin; 6grencilerin matematige karsi ilgi
duymalarinda, matematiksel problem olusturma yeteneklerinin gelismesinde ve

matematiksel 6grenme yeteneklerinin artmasinda etkili oldugunu gostermistir.

Silver ve Cai (1996)’nin yaptig1 ¢calismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin
problem olusturmalarini incelemek i¢in analitik semalar gelistirmek ve kullanmak
olarak belirlenmistir. Ayrica ¢alismanin diger bir amaci ise, 6grencilerin problem

olusturma ve problem ¢ézme yetenekleri arasindaki iligkiyi incelemek olarak
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belirlenmistir. Yazarlara gore matematikte problem olusturma, ti¢ farkli zihinsel
etkinlikte uygulanmaktadir:
a) Olusturma 6n ¢6zliimii: Degiskenlerin verildigi durumlardan problem
olusturmak.
b) Olusturma sirasinda ¢6ziim: Problemi ¢ozmek i¢in problemi yeniden formiile
etmek.
€) Olusturma sonrasinda ¢6ziim: Yeni problemlerin ¢6ziimii i¢in genelleme
yapmak.

Calismanin katilimcilarini; Amerika Birlesik Devletleri’nde yasayan diisiik
gelirli ailelerin oldugu bdlgelerdeki dort farkli okulun 6. ve 7. sinifina giden 509 6grenci
olusturmustur. Katilimcilarin yaklasik %50°si Afrika kdkenli Amerikali, %20’si beyaz,
% 20’si Latin, yaklasik %10’u ise Asya kokenli Amerikali 6grencilerden olusmustur.
Ogrencilere program kapsaminda, her konu icin yaklasik 45 dakika ayrilmus,
tamamlanmis problem olusturma gorevi ve sekiz sorudan olusan problem ¢ézme gorevi
verilmistir. Arastirmacilar, yaptiklari calismanin sonuglarini iki grup altinda toplamistir.
Birincisinde, 6grencilerin problem olusturma yanitlarinin karmasikligi ve iliskililigi,
ikincisinde ise 6grencilerin problem olusturma yetenegi ve problem ¢6zme yetenegi
arasindaki iliski incelenmistir. Bu ¢alismanin sonucunda, 6grencilerin yanitlanabilir
problemler olusturduklari goriilmiistiir. Olusturulan problemlerin dil yapisinin iyi;
matematiksel olarak zor ve istenilen gorevle iliskili oldugu ortaya ¢ikmigtir. Ayrica
problem ¢6zme ve problem olusturma arasindaki iliskiyi incelerken, yiliksek puan alan
ogrencilerle diisiik puan alan 6grenciler arasindaki iligki arastirilmis ve problem ¢ozme
ile problem olusturma arasinda anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir.

Cankoy ve Darbaz (2010) tarafindan 33 ilk6gretim 3. sinif 6grencisinin deney ve
kontrol grubuna seckisiz olarak atanmasiyla olusan 6rneklem tizerinde yapilan
arastirmada, deney grubuna 10 haftalik problem kurma temelli problem ¢6zme egitimi,
kontrol grubuna ise geleneksel problem ¢6zme egitimi verilmis, farklari incelemek igin
On test ve son testler uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda; deney ve kontrol
gruplar arasinda problemi anlama ile ilgili problemi ifadelendirme, gorsellestirme ve
niteliksel akil yiiritme alt boyutlarinin tiimiinde deney grubu lehine bir farkin oldugu,
ayrica Ozellikle niteliksel akil yiiriitmenin gerekli oldugu problemlerde deney grubunun

kontrol grubundan ¢ok daha iist diizeyde beceri sergiledigi ortaya ¢ikmistir. Yapilan



@ ANADOLU UNIVERSITESI

31

arastirmanin bulgularina gore, problem kurma temelli problem ¢6zme egitimi alan
ogrencilerin kendi olusturduklar1 problemlerin ¢oziimlerine yonelik eksik, fazla veya
gizli bilgileri saptamalarinin ve yazdiklar1 problemin mantiksalligini irdelemelerinin,
Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerini gelistirdigi ve buna bagli olarak da problemi
anlama diizeylerini artirdig1 gorilmistiir.

Yapilan arastirmalar incelendiginde, matematiksel yaraticiligin gelistirilmesinde
anlamli ve ¢6ziilebilir problemler iiretebilmenin 6nemli oldugu soylenebilir. Ciinkii
¢oziilebilir problemler olusturmak i¢in gegmis bilgi ile yeni bilgi arasinda dogru
baglantilar kurmak, bu baglantilarla 6zgiin bir problem olusturmak analitik ve yaratici
yetenegi birlikte kullanmay1 gerektirmektedir. Dolayisiyla matematik egitiminde
kullanilan problem kurma temelli egitim, 6grencinin 6zgiin ve yaratici problemler

olusturabilmesi i¢in kullanilabilecek alternatif bir yontem olarak diisiiniilebilir.

Disiplinleraras1 Yaklasima Dayah Egitim

Disiplinlerarasi yaklasimda, problemle iligkili disiplinler hakkinda bilgi sahibi olarak
biitlinciil bir yaklagimla ortak ¢alismalarin yiirtitiilmesi s6z konusudur (Cone, Werner,
Cone ve Woods, 1998) .

Perkins yayimlamis oldugu The Intelligent Eye kitabinda disiplinlerarasi
kavramina yonelik olarak, ayr1 ayr1 disiplinlerin zenginligini, onlarin birbiriyle
baglantili oldugunu, gercek hayattaki problemlerin her zaman tek dogru cevabi
olmadigini ifade eder. Ayrica yazara gore disiplinlerarasi kavrami, bilim, matematik ve
dil gibi konularda karsitlik i¢indeki ¢6ziimleri bir arada bulundurmak ve diistinceleri
ifade etmenin daha 1yi ve yeni yollarin1 bulmak i¢in hem biligsel hem duyussal hem de
yaratict kapasiteyi on plana ¢ikarmaktadir (1994, aktaran Ozkdk, 2000).

Disiplinleraras1 yaklagima dayali 6gretimde, merkezi bir konu alaninin altinda
yatan derin temalar (prensipler, teoriler, genellemeler, kavramlar) vardir. Ogrenciler,
aragtirmalarina yardimci olacak disiplinleri kullanarak konuyu incelerler (Martinello ve
Cook, 2000).

Ozkok (2005) tarafindan yapilan bir arastirmada, disiplinlerarasi yaklagima
dayal1 yaratic1 problem ¢6zme 6gretim programi uygulamasiyla, 6grencilerin yaratici
problem ¢dzme becerilerindeki etkiye bakilmistir. Ogrencilere uygulanan programda

geometri, gorsel sanatlar, fen bilimleri ve teknoloji alanlarina dayali olarak ders planlari
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olusturulmustur. Arastirmada, disiplinler arasi yaklasima dayali yaratici problem ¢6zme
Ogretim programi 5 boyuttan ve 10 asamadan olusturulmustur:

1. Tanmmlama-algi boyutu: Problemi belirleme, problemi tanimlama, problem
ve ilgili kavramlar hakkinda arastirma yapma, problemi yeniden tanimlama
ve bilgiyi organize etme asamalari,

2. Analiz boyutu: Problemi ¢6ziimleme asamasi,

3. Yorum-yargi boyutu: Problem ile ilgili yorum yapma ve yargida bulunma
asamasl,

4. Alternatif ¢6ziimler/tasarim boyutu: Problem ile ilgili alternatif
¢oziimler/tasarimlar iiretme, problem ile ilgili en iyi ¢o6ziimii/tasarimi1 segme
asamalari,

5. Ozgiin iiriin/cdziim ortaya koyma boyutu: Problem ile ilgili 6zgiin
iirlin/¢oziim ortaya koyma, problem ile ilgili siireci degerlendirme agamalari.

Arastirmada, 0grenciler farkli disiplin alanlarin1 bir problemin etrafinda bir

araya getirerek arastirma, inceleme, sentez ve yargilama gibi diisiinme becerilerini
kullanmaya calismiglardir. Programin temel aldig1 kavramlar ise disiplinlerarasi
yaklagim ve problem ¢6zme, yaraticilik, elestirel diisiinme, grupla ¢alisma, beyin
firtinas1 gibi uygulamalarin da i¢inde yer aldig1 yaratici problem ¢dzme
uygulamalaridir. Aragtirmanin katilimcilar: ilkogretim yedinci sinifta bulunan 45
kisiden olusturulmus ve arastirmanin yontem asamasinda ise 6n test - son test tek gruplu
deneysel model ve gozlem teknigi kullanilmistir. Calismanin bulgularinda yaratici
problem ¢6zme testinin 5 alt boyutu 6l¢iilmiis ve uygulanan program sonrasinda
Ogrencilerin ortalamalarinin 24.98’den 59.13’e ¢iktig1 goriilmiistiir. Arastirmanin
sonuglarina gore disiplinlerarasi yaklasima dayal1 yaratici problem ¢6zme 6gretim
programinin, 6grencilerin gesitli disiplinlere ait bilgileri ilgili konu ¢ergevesinde
biitiinlestirerek yaratict problem ¢6zme becerisini kazandirdigi ve 6grencilerin yaratici

problem ¢6zme becerilerinde anlamli bir artis olusturdugu sdylenebilir.

Secici Problem C6zme Teknigi
Bu c¢aligmanin ana konusu olan SPC Teknigi son yillarda gelistirilmis, ¢esitli
asamalardan olusan bir yaratici problem ¢6zme teknigidir. Teknik ile problem

coziiliirken se¢ici kiyaslamalarin yapilmasi nedeniyle teknige Segici Problem C6zme
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teknigi ad1 verilmistir. SPC’nin amaci; yaratici diisiinmenin ve yaratici problem ¢ézme

yeteneginin gelistirilmesi ve baglamsal bilgi repertuarinin zenginlestirilmesidir.

SPC teknigi; Sak (2005, 2011b) tarafindan problem bulma, problem tanilama, problem
kurgulama ve yaraticilik alaninda yapilan bilimsel aragtirmalar ile matematikgi
Polya’nin problem ¢6zme modeli ve Davidson ve Sternberg’in i¢goriisel diisiinme
modeli temel alinarak gelistirilmistir. Davidson ve Sternberg (1984) iggoriisel diistinme

modelinde {i¢ farkli problem ¢6zme yolundan s6z etmektedirler:

e Segici kodlama
e Secici birlestirme

e Segcici kiyaslama

Segcici kodlama i¢ goriisii, problemlerin ¢oziimleri i¢in gerekli olan bilginin
gereksiz olan bilgiden ayirt edilmesidir. Segici birlestirme i¢ goriisii, dogru ¢oziimii
ortaya ¢ikaracak olan bilgilerin belirlenmesi ve birlestirilmesidir. Se¢ici kiyaslama i¢
goriisii ise, yeni 6grenilen bilginin daha dnceden 6grenilen bilgi ile ¢esitli yonlerden

iligkili olan kisimlarinin karsilagtirilmasidir.

Teknigin Yapisi ve isleyisi
Teknik, alti asamadan olusmaktadir (Sekil 7’ye bakiniz):

e Problem tanimlama
e Problem tanilama

e Problem ¢6zme

e Problem olusturma
e Problem ¢6zme

e Degerlendirme

Problem tanimlama. Yaratici problem ¢6zmenin ilk agsamasi, bir problem
durumunda problemlerin tanimlanmasidir. Bu ¢ok énemli bir asamadir, ¢linkii problem
tanimini degistirmek probleme farkli bakig agilar1 ile bakmaktir. Yeni bakis agilar1 yeni
¢ozlimlerin {iretimine yol agabilmektedir. Runco ve Dow’a gore yaratici basarinin

gergeklestirilebilmesi i¢in problem tanimi bazen problem ¢6ziimiinden daha 6nemli
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olabilmektedir (1999, aktaran Sak, 2011b). Bir problemi tanimlama, o problemi ve
bilesenlerini anlamay1 gerektirmektedir. Bir problemin iyi anlagilabilmesi igin
problemle tanismak ve problemin parcalarini kodlamak gerekmektedir. Bir problemin
anlasilmasinda, iki tip kodlama ise kosulmaktadir. Bunlardan ilki, problemin her
par¢asinin anlaminin betimlenmesidir ki bu siire¢ kodlama olarak bilinmektedir. ikincisi
ise, problemin ¢6ziimi ile ilgili bilginin ve ilgisiz bilginin birbirlerinden ayirt

edilmesidir ki bu da secici kodlamadir (Davidson ve Sternberg, 1984). Onemli

problemler genellikle ¢ok sayida bilgi ile yiikliidiirler ve bu bilgilerin yalnizca bir

boliimii problemlerin ¢oziimleriyle iliskilidir.

SPC’nin bu asamasinin amaci, 6grenciler tarafindan problemin anlasilmasina ve
problemin tizerinde ¢alisilabilir hale getirilebilmesine yardimci olmaktir. Bu asamada
ogrenciler bilinenler ve bilinmeyenler gibi problemin temel pargalarini ¢esitli agilardan
degerlendirmeli ve kendi bakis agilariyla olusturduklar1 ciimlelerle problemi yeniden
tanimlamalidirlar. Ogretmen problemin ¢dziim siirecini baslatmak icin verilen hedef
problemi gosterdikten sonra 6grencileri motive edici cimleler kurarak sirasiyla su

sorular1 sorar (Sak, 2011b):

o Hedef problemde sizden ne yapmaniz isteniyor?
o Simdi problemimizi incelemeye baslayalim. Bu problemde bilinenler
nelerdir?

e Problemde bilinmeyenler nelerdir?

Ogretmen, problem ifadesinde problemin ¢dziimii i¢in gerekli olan bilgileri ve
gerekli olmayan bilgileri belirlemeleri i¢in 6grencilere su sorular1 sorarak problem

¢0zlim siirecini devam ettirir:

e Hedef problemin ¢oziimii igin gerekli olan bilgiler nelerdir?
e Hedef problemin ¢oziimii igin problem iginde gereksiz olan bilgiler nelerdir?

e Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢ézebilir miyiz? Nasil?

Gerekirse 6gretmen, problem tanimlama asamasinda problemin anlasilmasi i¢in
ek sekiller ¢izmeli ve gerekli notlar yazmalidir. Ornegin, Sekil 7°de gosterilen kiipiin
alan1 bir problemle iligkilendirilmistir. Bu problemde karenin ya da dikddrtgenin alanini
bulabilmek i¢in gerekli islem basamaklarinin bilindigi varsayilir fakat bu varsayim bir

kiip i¢in gegerli degildir.
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Sekil 7. SPC asamalarini i¢eren bir 6rnek (Sak, 2011b, s. 356).

Asama 1: Problem Tanimlama Asama 2: Problem Tanilama Asama 3: Problem Cézme
Basit Kaynak
Hedef (Analojik) Hedef
> Problem  e—
Problem Problem

Kiipiin yiizey alan1 nedir? Karenin alant ile ilgili bir problem bulunuz. Coziilen kaynak problemde kullandiginiz bilgiyi
transfer ediniz.
Kaynak problemle hedef problem arasinda

karsilastirmalar yapiniz. Hedef problemi ¢dziiniiz.

Karenin alanimni bulunuz (Co6ziim asamalarini kontrol ediniz.

Asama 4: Problem Olusturma Asama 5: Problem Cézme Asama 6: Degerlendirme

Orijinal problemle hedef problem arasinda
karsilastirmalar yapiniz.

Orijinal R - C
Problem Dortgen bigimindeki cismin yiizey alanini bulunuz.

Cisimlerin yiizey alanlarin1 ya da
hacimlerini bulunuz.

Problem tanilama. Problem tanilama asamasinda secici kiyaslama yoluyla
hedef problem ile kaynak (analojik) problem arasinda benzerlik kurulur. Kullanilan
analojinin en 6nemli kismi, yararli kaynak analojiyi hafizadan bulup getirmektir
(Holyoak ve Nisbett, 1988). Fakat kaynak problemi ¢6zecek dgrencinin, hedef
problemin bazi yonlerini hatirlamasi i¢in ipuglarini fark etmesi gerekmektedir (Schank,
1982).

Bu agamada 6grencinin gorevi, hedef problemin ¢oziimiinde yararli olan ve
hedef problemle benzerlikleri olan daha basit kaynak problemler se¢gmek veya
tanilamaktir. Eger 6grenci hedef problemi ¢ozme siirecinde kaynak problemler
tanilayamiyorsa, 0gretmen 0grencilere iki farkli kaynak problem sunar. Bu kaynak
problemlerden sadece biri hedef problemin ¢6ziim asamasinda yardimer olabilecek
benzerlikler igermektedir. Ogrencinin gorevi ise, bu iki kaynak problem arasinda segici
kiyaslamalar yaparak hedef problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan dogru kaynak problemi

secmektir. Ogretmen takip eden su sorular sormalidir (Sak, 2011b):
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e Daha once benzer bir problem gérdiiniiz mii? Gordiiyseniz yaziniz. Y apilan
tartismalarda hedef problemle alakali bir¢ok problem diistiniilmelidir. Bu gibi
durumlarda bilinmeyen benzer problemler ya da ayni problem diistiniilmelidir.

o Yazdiginiz bu problem ¢oziilebilir mi? Eger, 6grenci ¢oziilebilecek benzer bir
problem hala bulamadiysa d6gretmen iki ya da daha fazla kaynak problem
sunmalidir, ama bunlardan sadece biri hedef problemin ¢6ziimii i¢in yararli ve
iliskilidir. Burada 6grencilerin gorevi, 6gretmenin sunmus oldugu hedef
problemle alakali problemleri kiyaslamaktir. Daha sonra 6gretmen takip eden su
sorulart sormalidir:

e Jki kaynak problemden hangisi hedef probleme benzemektedir?

e Ne tiir benzerlikler vardir? Ogretmen, 6grenciler dogru problemi segene kadar
sorularina devam etmeli ve dogru kiyaslamalar yaptirmalidir. Ornegin, Sekil
7’de 6grencilere kiip problemi ile dogru bir analoji olarak, herhangi bir kare
gosterilir ya da tanimlanir.

e Hedef problemin ¢oziimiinde bu iki kaynak problemden hangisi bize yardimci
olabilir? Ogrenciler bir problem segtikten sonra 6gretmen devam eden su
yonergeyi Verir:

e Oyleyse bu problemi ¢izelim. Burada artik dogru kaynak problemi segen

Ogrencinin problemi dogru olarak ¢ozmesi beklenir.

Problem c¢ézme. Ogrenciler dogru kaynak (analojik) problemi taniladiklarinda,
kaynak problem ile hedef problem arasinda dogru karsilagtirmalar yaparak hedef
problemi ¢ozerler. Ogrencilerin, hedef problemle benzer yapilari olan kaynak
problemden yararlanarak bilgilerini hedef problemin ¢6ziimiine transfer etmeleri hedef
problemin ¢oziimiinde kolaylik saglar. Ancak, kaynak problem ile hedef problem
arasinda yeterli benzerlikler yoksa hedef problemin ¢dziimiinde basarisizliga diisiilebilir
(Holyoak ve Nisbett, 1988). Bu durumda, hedef problem ile kaynak problem arasindaki
benzerlikler artirilmalidir. iki problem arasinda artirilan analojik benzerlikler, hedef

problemin ¢6ziimiinii destekleyecektir (Holyoak ve Koh, 1987).



@ ANADOLU UNIVERSITESI

37

Bu asamada 6gretmen, dgrencilerin kaynak problemin ¢oziimiinde kullandiklart
yontem ve metotlart hedef problemin ¢6ziimiinde kullanmalari igin desteklemeli ve

devam eden su sorular1 sormalidir (Sak, 2011b):

o Hedef problemin ¢oziimiinde kaynak problemin ¢éziim metodunu nasil
kullanabilirsiniz? Oyleyse bu metodu kullanarak hedef problemi ¢ézelim. Bu
asamada, bir 6grenci problemi ¢6zmeye basladiginda, biitlin dikkatini problemin
¢oziim islemlerine vermelidir. Ogretmen 6grencilerin ¢dziimlerini kontrol
etmeleri i¢in takip eden su soruyu sormalidir:

o (Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamaginin dogrulugunu kontrol ettiniz mi?
Bu asama, 6grencilerin ¢ézlimlerini adim adim tekrardan degerlendirdigi
boliimdiir. Coziimler tekrar degerlendirilirken, 6grenciler bilgiyi i¢sellestirir ve

daha tist diizey problemleri ¢ozebilme yeteneklerini gelistirirler.

Problem olusturma. Bu asama, hem teorik hem de yontemsel olarak problem
tanilama asamasina benzemektedir fakat bu asamada problem olusturmanin niteligi
problem tanilamadan farklidir. Yaratici arastirmacilar, -problem tanimlama ve
tanilamada oldugu gibi- problem yapilarinin da yaraticilikta 6nemli olduguna inanirlar.
Ornegin, ¢dziimiin niteligini, bir problemin niteliginin belirleyecegini iddia ederler.
Yaratici kisiler daima, yaratici islemlerde problem olusturmanin dnemine isaret ederler.
Ornegin; Einstein bir problemi formiile etmenin, ¢ogunlukla onu ¢ézmekten daha

onemli oldugunu savunur (Einstein ve Infeld, 1938, s.83). Bu asamanin en temel

.....

SPC’nin bu asamasinda 6grenciler, kismen hedef probleme benzeyen ve
¢ozlimleri i¢in hedef problemin ¢6ziimiinde kullanilan stratejilerin benzerlerinin
kullanilacag: problemler olustururlar. Bu asama, secici karsilastirma ve analoji
kullanimini gerektirmektedir. Ogrencilerin olusturduklar1 bazi problemler, neredeyse
hi¢ orijinal olmayabilir ya da daha 6nce ¢oziilen hedef probleme ¢ok fazla benzeyebilir.
Ciinkii hedef problem, problem olusturma agamasinin baslangi¢ siirecinde 6grencilerin
iistesinden gelemeyecegi zihinsel bir blok olusturabilir ve 6grenciler bu kalibin disina

cikamayabilirler. Bu asama 6grencilere sistematik sekilde gosterildikten sonra,
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Ogrencilerin diistinmelerinde olusan kaliplar zamanla kaybolabilir. Baslangi¢ agamasi

i¢in 6gretmen takip eden su sorular1 sormalidir (Sak, 2011Db):

Hedef problemi basariyla ¢ozdiik. Simdi sira sizde. Hedef problemin ¢oziimiinde
kullandiginiz metot ve stratejileri kullanarak, hedef problemle benzer ya da
ondan daha zor yeni bir problem yaziniz. Bu probleme orijinal problem adini
veriniz. Ornegin, Sekil 7°de oldugu gibi, hedef problemin analojileri gibi birkag
problem olusturulabilir. Ogrenciler bir ya da birkag orijinal problem
olusturabilirler. Ogretmen 6grencilerin olusturduklari problemleri inceleyerek,
asagidaki sorularla orijinal problemin hedef problemle analojik olup olmadigin
tartisir:
Coziimleri agisindan hedef problemle orijinal problemin benzerlikleri nelerdir?
Orijinal problem, hedef problemden hangi agilardan daha iist diizeydedir?
Ogretmen 6grencileri, hedef problemin ¢ziimii igin kullandiklar1 yéntemleri
yararl kilacak durumlar tasarlamalar1 konusunda tesvik etmelidir. Bunun birgok
kez yapilmasi ile 6grenciler, bilgilerini pekistirirler ve 6grenilen yontemleri

orijinal problemle alakal1 bilgilere transfer etme yeteneklerini gelistirirler.

Ogrenciler orijinal problem bulma asamasinda sikint gekerlerse 6gretmen onlar

i¢cin 6dnceden tasarlamis oldugu orijinal problemi sunar:

Orijinal problem bulamadiysaniz ben sizin igin, orijinal bir problem hazirladim.

Problem ¢6zme. Bu asama, hedef problemin ¢oziimii i¢in gerekli olan transfer

islemleri sayesinde kaynak problemin ¢oziimiinde kazanilan deneyimler acisindan

liclincii asama (problem ¢6zme asamasi) ile benzerlikler gostermektedir. Bu asamada,

hedef problem ve kaynak problemin ¢6ziim siirecinde kazanilan analojik deneyimler,

iist diizey orijinal problemin ¢dziimiine transfer edilir. Ogretmen takip eden su sorularla

bu asamaya baglamalidir (Sak, 2011b):

Orijinal problem ile hedef problemin benzerlikleri nelerdir?
Hedef problemin ¢oziimiinde kullandigimiz metotlari orijinal problemin
coziimiinde nasil kullamirsiniz? Oyleyse hedef problemin ¢oziimiinde edindigimiz

deneyimi kullanarak orijinal problemimizi ¢ézelim. Ogrenci orijinal problemi
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olustururken hata yapmasi miimkiindiir. Eger 6grencinin olusturdugu problem
dogru analojik problem degilse, problemi ¢c6zmede basarisiz olur. Eger
Ogrenciler dogru fakat ¢ok zor olan orijinal bir problem olustururlarsa, bu durum
onlar1 problem ¢6zme siirecinde basarisizliga gotiirebilir; ¢linkii iki problem
arasindaki analoji ¢ok uzak olabilir ve 6grenciler yeni problemi ¢ézmek i¢in
yeterli bilgiye sahip olmayabilirler. Eger 6grenciler iist diizey orijinal problemi
cOzerken basarisizliga diiserlerse, 6grencilere ¢oziim gosterilebilir ya da {ist
diizey orijinal problemin ¢éziimiinde yararl olabilecek basit bir kaynak problem
sunulabilir. Ornegin, Sekil 7°de gosterildigi gibi, 6grenciler benzer problemler
olusturma agamasinin oldugu dordiincii asamay1 basarili bir sekilde
tamamladiktan sonra, dikddrtgenler prizmasinin bir analojisini bulmak i¢in soru
sorabilirler. Bu durumda analoji, dikdortgen olabilir. Ogrencilerin analojik
problemi ¢ozerken, ¢oziim siirecini ve analojiyi basarili bir sekilde kullanmalar1
onemlidir. Ogretmen 6grencilerin ¢dziimlerini kontrol etmeleri igin takip eden
su soruyu sormalidir:

o (Cozdiigiiniiz orijinal problemin her basamaginin dogrulugunu kontrol ettiniz

mi?

Degerlendirme. Bu asamanin amaci, daha fazla gelisim kaydedebilmek igin
deneyimlerden yararlanmaktir. Bu asamada, 6grenciler birinci asamadan besinci
asamaya kadar edindikleri problem ¢6zme ve diisiinme deneyimlerini degerlendirirler.
Ogretmen, dgrencilerin edindikleri deneyimleri ve SPC nin tiim asamalarinda neler

ogrendiklerini diigtinmeleri i¢in takip eden su sorulari sormalidir (Sak, 2011b):

o Evet, sira degerlendirme asamasina geldi. Bugiinkii problem ¢6zme
etkinliklerimiz sizlere neler dgretti? Ogretmen tiim problem ¢dzme islemlerini
degerlendirmeleri i¢in 6grencileri cesaretlendirmeli ve takip eden su sorulari
sormalidir:

e Problemleri ¢ozerken, problemler arasindaki benzerliklerden nasil
yararlandiniz?

o Peki, yeni problemleri gelistirirken problemler arasindaki benzerlikleri nasil

kullanabilirsiniz? Sekil 7°de goriilen analojide; 6grenciler analojik nedenler,
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analojik transferler ve segici diisiinme {lizerine diislinmek ve ayni zamanda

analojileri bulmak icin de cesaretlendirilmelidirler.

SC tekniginin kullanimina y6nelik bir uygulama semasi Sekil 8’de, SPC
teknigine genel bir bakis sunan ve SPC adimlariin oldugu tartisma formu ise Sekil 9°da

gosterilmektedir.
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nelerdir?
Problemde bilinmeyenler nelerdir?

--Hedef problem sunulur--
Hedef problemde sizden ne yapmaniz isteniyor?
Simdi problemimizi incelemeye baslayalim. Bu problemde bilinenler

Hedef problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan bilgiler nelerdir?
Hedef problemin ¢6ziimii i¢in problem iginde gereksiz olan bilgiler nelerdir?
Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢dzebilir miyiz? Nasil?

Daha once benzer bir problem edrdiiniiz mii? Gordiivseniz vaziniz

Hedef problemin ¢dziimiinde yardimet olacak
dogru kaynak (analojik) problem &grenciler
tarafindan iiretilirse, bu kaynak problem simifla
|_pavlasilir,

Hedef problemin ¢dziimiinde yardimer olacak
dogru kaynak (analojik) problem 6grenciler
tarafindan tiretilemezse, 6gretmen tarafindan iki ya
da daha fazla kaynak (analoiil:) problem sunulur,

Yazdiginiz bu problem ¢6ziilebilir mi?
Oyleyse bu problemi ¢ozelim.

Iki kaynak problemden hangisi hedef probleme
benzemektedir?

Ne tiir benzerlikler vardir?

Hedef problemin ¢6ziimiinde bu iki kaynak
problemden hangisi bize yardimc1 olabilir?
(Ogrencinin dogru kaynak problemi segmesi
beklenir.)

Ovyleyse bu problemi cézelim.

Hedef problemin ¢oziimiinde direttiginiz dogru
kaynak problemin ¢6ziim metodunu nasil
kullanabilirsiniz? Oyleyse bu metodu
kullanarak hedef problemi ¢ozelim.
Cozdigiiniiz hedef problemin her basamaginin
dogrulugunu kontrol ettiniz mi?

Hedef problemin ¢6ziimiinde kaynak problemin
¢6ziim metodunu nasil kullanabilirsiniz? Oyleyse
bu metodu kullanarak hedef problemi ¢dzelim.
Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamaginin
dogrulugunu kontrol ettiniz mi?

Orijinal problem, hedef problemden hangi

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

acilardan daha iist diizeydedir?

Ogrenciler tarafindan dogru orijinal problem
iiretilirse, bu orijinal problem sinifla paylasilir.

Ogrenciler tarafindan dogru orijinal problem
iiretilemezse, 6gretmen tarafindan orijinal problem
sunulur.

Orijinal problem ile hedef problemin
benzerlikleri nelerdir? Hedef problemin
¢oziimiinde kullandigimiz metotlari orijinal
problemin ¢dziimiinde nasil kullanirsiniz?
Oyleyse hedef problemin ¢dziimiinde
edindigimiz deneyimi kullanarak orijinal
problemimizi ¢ézelim. Cozdiigiiniiz orijinal
problemin her basamaginin dogrulugunu
kontrol ettiniz mi?

Orijinal problem ile hedef problemin benzerlikleri
nelerdir? Hedef problemin ¢6ziimiinde
kullandigimiz metotlar1 orijinal problemin
¢dziimiinde nasil kullanirsiniz? Oyleyse hedef
problemin ¢dziimiinde edindigimiz deneyimi
kullanarak orijinal problemimizi ¢zelim.
Cozdiigliniiz orijinal problemin her basamaginin
dogrulugunu kontrol ettiniz mi?

nasil yararlandiniz?

kullanabilirsiniz?

Evet, sira degerlendirme agamasina geldi. Bugiinkii problem ¢6zme etkinliklerimiz
sizlere neler 6gretti? Problemleri ¢ozerken, problemler arasindaki benzerliklerden

Peki, yeni problemleri gelistirirken problemler arasindaki benzerlikleri nasil
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Sekil 9. SPC tartisma formu (Sak, 2011Db).
e Hedef problemi tanimlar. Hedef problemde sizden ne yapmaniz Hedef problemi Hedef problemi sunar.
e  Problemin ¢6ziimii i¢in bilinen ve isteniyor? cesitli parcalara Veri listeler.
bilinmeyen bilgileri belirler. Bu problemde bilinenler nelerdir? aylrir. Hedef problemle ilgili yol
< | © Problemin ¢dziimii igin gerekli Problemde bilinmeyenler nelerdir? gosterici igaretleri sunar.
e 5 olan bilgileri gereksiz olan Hedef problemin ¢oziimii igin gerekli olan Gerekli ise sekil gizer.
S E bilgilerden ayirt eder. bilgiler nelerdir?
- Hedef problemin ¢6ziimii i¢in problem
g icinde gereksiz olan bilgiler nelerdir?
) Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi
— ¢6zmemiz miimkiin mii? Miimkiinse nasil?
o Kaynak (analojik) 1. Kaynak Daha 6nce benzer bir problem gordiiniiz Bir kaynak Ogrencilerin dnceki
g problem tanilar. bir mii? Gordilyseniz yaziniz. problem bulur. bilgilerini a¢i13a ¢ikartir.
= e Problemleri problem Yazdigmiz bu problem ¢dziilebilir mi? Bir kaynak
= benzerlikleri lizerine | tanilar. problem ¢ozer.
= karsilagtirir. 2.Kaynak Iki kaynak problemden hangisi hedef Dogru kaynak Gerekli ise iki kaynak
E, e Dogru kaynak bir probleme benzemektedir? problemi seger. problem ortaya koyar.
= coblemi secer problem Ne tiir benzerlikler vardir? Kaynak Kaynak problemin ¢dziim
& P cet- secer. Hedef problemin ¢oziimiinde bu iki kaynak problemi ¢ozer. stirecini izler.
) « Analojik problemi problemden hangisi bize yardimer olabilir?
N cozer. Oyleyse 6nce bu problemi ¢ozelim.
« Kaynak problemin ¢6ziim Hedef problemin ¢oziimiinde kaynak Hedef problemi Hedef problem ¢6ziim
yontemini kullanarak hedef problemin ¢6ziim metodunu nasil ¢ozer. stirecini izler.
problemi ¢6zer. Coziim kullanabilirsiniz? Coziim
g v asamalarim dogrular. Oyleyse bu metodu kullanarak hedef asamalarini
2 E problemi ¢ozelim. kontrol eder.
T 5 Cozdiigliniiz hedef problemin her
. basamaginin dogrulugunu kontrol ettiniz
)

mi?

42



@D ANADOLU UNIVERSITES]

Sekil 9°’un devama.

Analojik ve orijinal problem

Hedef problemin ¢dziimiinde kullandigin

Zor orijinal ve

Gerekirse orijinal bir

gelistirir. method ve stratejileri kullanabilecegin, analojik bir problem hazirlar.
- Problemleri karsilastirir. hedef problemle benzer ya da daha zor yeni problem
£ Problemler arasindaki iliskileri bir problem yaziniz. Bu probleme orijinal olusturur.
E 5 belirler. problem adin1 verelim.
o E‘ Orijinal problem bulamadiysaniz ben sizin
a o icin orijinal bir problem hazirladim.
) Orijinal problemle hedef problemin
= benzerlikleri nelerdir?
Problem ¢6ziimiinde analojik Hedef problemin ¢dzlimiinde kullandigimiz Orijinal Orijinal problemin ¢6zim
transfer yapar. Coziim metotlari orijinal problemin ¢éziimiinde problemi ¢ozer. stirecini izler.
basamaklarini dogrular. nasil kullanirsiniz? Coziim
Oyleyse hedef problemin ¢dziimiinde basamaklarinin
E @ edindigimiz deneyimi kullanarak orijinal dogruluklarini
2 g problemi ¢6zelim. kontrol eder.
e Cozdiigiiniiz orijinal problemin her
) basamaginin dogrulugunu kontrol ettiniz
0 mi?
° Analojik problem ¢dzmeyi Problem ¢6zme etkinliklerimiz size neler Problem ¢6zme Ogrencileri
E agiklar. ogretti? deneyimlerini cesaretlendirir.
= Secici problem ¢dzmeyi agiklar. Problem ¢6zerken problemler arasindaki paylasir.
E benzerliklerden nasil yararlandiniz?
3 Yeni problemleri gelistirirken problemler
S0 . S
3 arasindaki benzerlikleri nasil
kullanabilirsiniz?
©
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Sosyal Gegerlik
Sosyal gegerlik, davranisc ilkeleri kullanarak gozlenebilir davranislar1 sosyal agidan
anlaml sekilde degistirmeyi hedefleyen ve uygulamali davranis analizi iginde yer alan
bir program stratejisi olarak kullanilir. Buna gore sosyal gegerlik, istendik davranis
degisiklikleri yaratmak i¢in kullanilan yontemlerin ne derece gecerlige sahip

oldugunun sistematik bi¢gimde arastirilmasidir (Wolf,1978).

Sosyal gegerlik, sosyal olarak anlamli amaglarin se¢ildiginden emin olmak,
hedef kitle tarafindan sosyal olarak kabul edilebilir programlar gelistirmek, sosyal
olarak onemli etkilere ulasmak ve hedef kitlenin memnuniyetini belirlemek amaciyla
davranig uzmanlari tarafindan ortaya atilmis gegerlik tiirtidiir (Foster ve Mash, 1999;
Wolf, 1978). Baska bir deyisle sosyal gecerlik, bir arastirmanin ya da yiiriitiilen
programin katilimcilarinin (yararlanici/kullanici) kabullerini ve algilarin1 6lgmek amact
ile 6znel degerlendirme yaparak ya da ya da bir norm aralig1 yaratarak, ¢calisma
sonrasinda dogrudan iliskili kigilerin goriiglerinin, algilarinin degerlendirilerek
programin kabul edilebilirligini ve kullanilmaya devam edilip edilmeyecegini ifade
etmektedir (Vuran ve Sonmez, 2008; Winett, Moore ve Anderson, 1991; Scwartz ve
Baer, 1991).

Bir programin basar1 6l¢iitlerinden biri sosyal kabuliiniin veya gegerliginin
yiiksek olmasidir. Bu bakimdan sosyal gecerlik ¢alismasinin, programin veya yapilan
herhangi bir miidahalenin gercek degerini de ortaya koymaktadir. Wolf (1978)’a gore
bir uygulamanin sosyal gecerligini belirleyebilmek i¢in belirlenen amaclarin
anlamliliginin, amaclar gergeklestirmek i¢in uygulanacak yontemlerin uygunlugunun
ve elde edilen etkilerin 6neminin denetlenmesi gerekmektedir (Vuran ve Sonmez, 2008,
s. 57).

Sosyal gecerlik, bireyde davranis degisikligi saglamak i¢in gelistirilen bir egitim
programinin ger¢ek yasamda uygulanmasi durumunda kullanicilar tarafindan kabul
edilip edilmeyeceginin 6ngoriilmesi ve bu programin amag veya yonteminin kabul
edilmemesi olasiligina karg bir savunma stratejisi olarak degerlendirilebilir ( Scwartz

ve Baer, 1991).
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Sosyal Gegerligin Bilesenleri

Arastirmalariyla sosyal gecerlik konusunda oncii olarak nitelendirilen Wolf (1978), bir
miidahale programinin sosyal gecerliginin diisiik olmasi1 ya da kullanicilar tarafindan
deger gormemesi nedenleriyle programin etkin bir bi¢imde kullanilamayacagini
belirtmektedir. Wolf’a gore sosyal gegerlik, bir ¢aligmanin dnemine yonelik toplumun
verdigi degerdir. Sosyal gecerligin ii¢ bileseni bulunmaktadir:

e Amaglar (hedef davraniglarin kullanicilar tarafindan deger gérmesi),

e Kullanilan yontemler ( miidahale prosediirlerinin kullanicilar tarafindan kabul
edilme derecesi),

e Toplumsal acidan uygunluk ( yapilan ¢alismanin kullanicilar tarafindan kabul
edilme diizeyi) bi¢ciminde siralanabilir (Hurley, Wehby ve Feurer, 2010, s. 113).
Bireyler i¢in egitsel anlamda istendik davranislar1 elde etmeye yonelik yapilan

programlarda davranis degisikliginin; islevsel olmasi, dogal ortamda pekistire¢
saglamasi, baska karmasik beceriler kazandirilmasina zemin olusturmasi ve toplumsal
yasamda yer almada kolayliklar saglamasi gerekmektedir. Kullanilan yontemlerin
uygunlugu/kabul edilebilirligi; kullanilan yontemin etkili ve verimli olmasini
gerektirmektedir. Sonuglarin toplumsal olarak uygunlugu; gelistirilen miidahale
programinin kaliciligini, siirekliligini ve toplumsal yasamda kabuliinii ifade etmektedir

(Sonmez, 2012: 248-249).

Sosyal Gegerligin Degerlendirilmesi ve Kullanilan Yaklasimlar

Sosyal gegerligin degerlendirilmesi; programin amaglarini, yontemini ve sonuglarini
toplumsal kosullar ile iliskilendirmesi agisindan oldukc¢a dnem tasimaktadir. Sosyal
gecerlik cogu zaman bir sonug olarak algilansa da bir siire¢ olarak kabul edilebilir
(Finney, 1991; Schwartz ve Baer, 1991; Winnet, Moore ve Anderson, 1991). Uygulama
oncesinde, uygulama esnasinda veya uygulama sonrasinda sosyal gegerligin
belirlenmesine yonelik degerlendirmeler yapilabilir.

Sosyal gecerligin degerlendirilmesinde sinirli sayida ya da dogru olmayan
kisilere bagvurmak veya ilgili bireylerin goriislerini dogru bicimde degerlendirilememek
gibi hatalar, hassas ve dogru degerlendirmeleri engellemektedir (Schwartz ve Baer,
1991, s. 190). Alan yazinda sosyal gegerligin degerlendirilmesinde, miidahale

programlarindan etkilenen birey ve gruplarin acik bigimde tanimlanmasi gerektigi
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belirtilmektedir (Schwartz ve Baer, 1991, s. 193; Hurley, Wehby ve Feurer, 2010, s.
113). Buna gore sosyal gegerlik aragtirmalarinin yiiriitiilebilecegi katilimcilart agsagidaki
gibi siralayabiliriz;

e Programdan dogrudan yararlanan dolaysiz kullanicilar: Programa dogrudan
katilan bireylerdir. Orn: Hedef 6grenci grubu, dgretmenler, akranlar.

e Programdan dogrudan yararlanmayan fakat etkilenen dolayli kullanicilar:
Programa katilmamis olmakla birlikte programdan yiiksek derecede etkilenen
bireylerdir. Orn: Aile iiyeleri.

e Yakin ¢evre: Dogrudan ve dolayli kullanicilarla iliski iginde olan toplum
tiyeleridir. Orn: Programdan yararlanmayan arkadaslar.

e Geniy ¢evre: Programa katilanlarla dogrudan baglantis1 olmayan toplum

tiyeleridir.

Alanyazin, egitim programlarinin sosyal gegerliginin belirlenmesinde ii¢ temel
yaklasim sunmaktadir. Bunlar, bireylerin programla ilgili goriislerini yansitan dznel
degerlendirme, programa katilan bireyler ile katilma gereksinimi duymayan bireylerin
goriislerini karsilastiran sosyal karsilastirma ve programin ilerleyen zamanda, gercek
yasamda karsiligini bulup bulmadigini 6l¢en kaliciligin (siirdiiriilebilirlik)
belirlenmesidir (Wolf,1978; Vuran ve Sonmez, 2008; Sonmez, 2012; Kennedy, 2005).

Oznel degerlendirme, belirli bir miidahale programimnin sosyal agidan
gecerliginin o programdan dogrudan yararlanan bireyler basta olmak iizere, cesitli
toplum kesimlerinin goriislerinden hareketle belirlenebilecegi varsayimiyla ortaya
atilmustir (Wolf,1978). Oznel degerlendirmede, hedef gruptan, yapilandirilmis ya da
yar1 yapilandirilmig gériismeler, anketler, soru formlar1 ve derecelendirme 6lcekleri gibi
yollarla veri elde edilmektedir (Sénmez, 2012, s. 252). Oznel degerlendirme
yaklasiminda; programdan etkilenen kisilerin programin amaclarinin 6nemi, programda
kullanilan yontemlerin uygunlugu ve uygulama sonunda elde edilen sonuglarin
anlamliligina iliskin kisisel goriislerine bagvurulur. Arastirmada kullanilan memnuniyet

Olcegi bu anlamda 6znel degerlendirmeye 6rnek teskil etmektedir.

Sosyal karsilastirma, bir miidahale programinin degerlendirilmesinde, norm
araliklarin1 temele koyarak ele alan yaklasimdir. Bu yaklasimda, gelistirilmesi gereken

davranis belirlendikten sonra, o davranis i¢in bir norm deger aranmaktadir. Ornegin,
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engelli/oziirlii bir cocuga belirli bir beceriyi kazandiracak bir egitim programi
diizenlenecek olsun (Ornegin matematik alaninda bir beceri). Akranlarindan
engelli/oziirlii olmayan ve toplumsal davraniglar1 normal olarak kabul edilecek bir
ogrenci kontrol grubu segilir (Ornegin ayn1 yas grubunda formal egitim alan okul
ogrencileri). Kontrol grubundan segilen 6grenci(ler) matematik konusunda s6z konusu
kazanima yonelik bir ortalama puan almaktadir. Engelli/6ziirlii 6grencinin program
sonunda geldigi durum, nicel olarak kontrol grubundaki 6grencilerin puanlariyla
karsilastirilarak programin basarisi 6l¢iilebilir ( Vuran ve Sonmez, 2008; Kennedy,

2005; Hurley, Wehby ve Feurer, 2010, s. 113).

Kalicilik, bir miidahale programinin basarisini, uzun vadede ger¢ek yasamdaki
stirdiiriilebilirligi acisindan degerlendirmektedir. Bu yaklasimda, miidahale programinin
ciktilar1 uzun donemde ayni1 kullanicilarla yeniden konrol edilmektedir (Vuran ve

Sonmez, 2008; Sonmez, 2012).
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UCUNCU BOLUM

YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde; arastirma modeline, ¢aligma grubuna, SPC ders planlarinin

gelistirilmesine, uygulamaya ve veri toplama aracina yer verilmistir.

Arastirma Modeli
Arastirmada, tarama modeli ve son test kontrol grupsuz arastirma modeli kullanilarak
betimsel bir ¢alisma yapilmistir. SPC tekniginin sosyal gecerligi, bu yontemle egitim
alan 6grencilere uygulanan sosyal gegerlik 6l¢egi sonuglarina bakilarak ortaya

konulmaya caligilmstir.

Cahisma Grubu
Calisma grubu kolay ulasilabilir 6rnekleme yaklagimina gore belirlenmistir. Bu
ornekleme yontemi aragtirmaciya hiz ve pratiklik kazandirir. Cilinkii bu yontemde
arastirmaci, yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger (Simsek ve Yildirim,
2008). Arastirmanin katilimcilarini, Eskisehir ili merkezinde bulunan Anadolu
Universitesi Ustiin Yetenekliler Egitim Programlart (UYEP)’na devam eden altinct siif
ogrencileri ile Eskigehir ili merkezinde bulunan iki ilkdgretim okuluna devam eden
altinci ve yedinci siif 6grencileri olusturmustur. Katilimeilar arasinda ilkdgretim
okullarinda altinc1 ve yedinci sif dgrencileri yer alirken, UYEP te ise sadece altinci
simif 6grencilerine yer verilmistir. UYEP dgrencilerinin altinci smiftan itibaren teknigi
yedinci sinif 6grencileri arastirmaya dahil edilmemislerdir. Katilimcilarin %46,38’1
(109 kisi) kiz 6grencilerden, %53,61°1 (126 kisi) ise erkek 6grencilerden olugmustur.
SPC teknigi okul A’da 2 altinci sinif ve 2 yedinci sinif olmak iizere toplam dort sinifta,
okul B’de ise 3 altinci sinif ve 2 yedinci sinif olmak {izere toplam bes sinifta
uygulanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunda yer alan katilimcilara ait baz1 6zellikler

Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2
Katilimcilarm Ozellikleri
Sinif Toplam
Okulu Sinif Sayisi 6 7
K E K E K E

Okul A 4 23 21 31 28 54 49
Okul B 5 25 31 24 27 49 58
UYEP 1 6 19 - - 6 19
Toplam 10 54 71 55 55 109 126
Toplam 125 110 235

Calisma grubunun bir boliimiinii olusturan UYEP 6grencileri bu programa altinci
siiftan itibaren katilabilmektedirler. Bu 6grenciler matematik ve fen alanlarinda iistiin
yetenekli olarak tanilandiktan sonra programa girmeye hak kazanmakta ve dokuzuncu
smifin sonuna kadar programdan yararlanmaktadirlar. Anadolu Universitesi ve
TUBITAK destegiyle Anadolu Universitesi Ustiin Zekalilarin Egitimi Anabilim Dali
Bagkanlig tarafindan 2007-2008 6gretim yilinda kurulmus bir program olan UYEP;
giiz, bahar ve yaz donemlerinde hafta sonlar1 egitimi uygulamaktadir. UYEP giiz ve
bahar akademik yartyillarinda matematik, fen bilimleri, karakter egitimi, rehberlik ve
psikolojik danigmanlik alanlarinda; yaz programinda ise bu alanlarin yani sira
bilgisayar, yaratici yazin, yaratict drama ve gorsel sanatlar alanlarinda egitim

vermektedir.

SPC Ders Planlarimmin Gelistirilmesi

Ders planlarinin gelistirilmesi asamasinda, 6grenci gruplarinin sinif diizeyleri ve Milli
Egitim miifredat: g6z 6niinde bulundurularak altinci ve yedinci siniflara farkli ders
planlar1 hazirlanmistir. UYEP altinci siifinda miifredat farklilagtirma (hizlandirma ve
zenginlestirme) etkinlikleri kullanilmaktadir. Bu nedenle, ilkdgretim (I0) okullarinin
altinc1 siniflar1 ve UYEP altinci sinifi igin farkli ders programlart hazirlanmistir. UYEP
ogrencileri igin hazirlanan ders programlar1 1O okullarindaki dgrenciler igin hazirlanan

ders programlarina gore daha ileri diizeydedir.
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SPC ders planlarinin igeriklerinin hazirlanmasinda Milli Egitim kazanimlari
temel alinmustir. Ders planlari; altinct siniflarda “kiimeler” ve “EBOB-EKOK?”
konularini, yedinci siniflarda “bir bilinmeyenli denklemler” ve “cemberde agilar-yaylar”
konularini, UYEP altinc1 smifinda ise “oran-orant1” ve “alan bagimtilar1” konularmi

kapsamustir. Ornek bir SPC ders plan1 Ek A’da verilmistir.

Uygulama
Teknigin uygulamasina, [lkdgretim akademik takvimine gore ikinci yariyil baslangic
tarihi olan 14 Subat 2011°de baslanmis ve 4 Nisan 2011°de bitirilmistir. Teknik
oncelikle, bir hafta siiresince A Ilkdgretim Okulu’nda, daha sonra bir hafta boyunca B
[Ikogretim Okulu’nda ve son olarak da UYEP’te iki hafta sonunda uygulanmustir.
Uygulama siras1 Milli Egitim’e bagli okullarin ve UYEP’in 6gretim donemlerinin
baglama ve bitis tarihlerine gore diizenlenmistir (Milli Egitim’e bagl okullarda ikinci
yartyil subatin ikinci haftasinda baglarken, UYEP te bahar dénemi Mart ayimnin son
haftasinda baglamistir).

SPC teknigi her bir smnifta toplam dort ders saati boyunca (Milli Egitim’e bagl
okullardaki matematik dersinin bir haftalik toplam ders siiresi) uygulanmistir. Her
smifta SPC teknigi ile iki farkli konu islenmis ve her bir konuya toplam iki ders saati
(45 dk. + 45 dk.) ayrilmustir. Ikinci konunun son 15 dakikasinda ise veri toplama araci
béliimiinde detayl olarak incelenecek olan memnuniyet 6lcegi uygulanmustir. 10

okullarda ve UYEP’te bir ders saati toplam 45 dakikadan olusmaktadir.

SPC tekniginin uygulama asamasinda, IO smif 6gretmenleri islenen derslerin ilk
ikisini sinifin en arka sirasindan oturarak gozlemlemistir. Arastirmaci siiflarda
uygulamaya baslamadan once ilk 10 dakika kendini tanitmis ve daha sonra 6grencilere

asagidaki aciklamalarda bulunmustur:

e Sizlerin derslerine toplam 4 ders saati katilacagim.

e Bu 4 ders saati boyunca iki ayr1 konu isleyecegiz ve her bir konuya 2 ders saati
ayiracagiz.

e Konular1 her zaman kullandigimiz tekniklerden farkl bir teknikle isleyecegiz.

Bu teknik Segici Problem Cozme teknigi olarak adlandirilmaktadir.
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e Teknigi islerken projeksiyonu kullanacagiz. Ben projeksiyondan asama asama
konunun igerigini sizlerle paylasirken, sizler de verilen tiim problemleri
defterlerinize yazacaksiniz.

e Dordiincii ders saatimizin son 15 dakikasinda ise sizlere bir 6l¢gek

uygulayacagim ve sizlerden teknik konusundaki goriiglerinizi isteyecegim.

Veri Toplama Araci
Aragtirmada, ilkdgretim altinci ve yedinci siif seviyesindeki 6grencilerin SPC
tekniginin matematik dersindeki kullanimina iliskin goériislerini ve memnuniyet

diizeylerini belirlemek amaci ile SPC memnuniyet 6l¢egi gelistirilmistir.

SPC Memnuniyet Olcegi

Olgek 20 maddeden olusmaktadir. Maddeler matematik alanina iliskin olarak dzgiiven,
odaklanma, yaraticilik, sevme ve anlama/6grenme alanlarini kapsamaktadir (Ek B’ye
bakiniz).

Likert tarz1 6lgek olan memnuniyet 6lgeginde dortlii derecelendirme sistemi
kullanilmistir. Olgegin degerlendirme diizeyleri; hi¢ katilmiyorum, biraz katiliyorum,
cogunlukla katiliyorum, tamamen katiliyorum seklindedir. Olgegin derecelendirme

puanlar Sekil 10°da gosterilmistir:

Sekil 10. Memnuniyet 6lgeginde kullanilan derecelendirme sistemi.

0: Hi¢ Katilmiyorum
1: Biraz Katiliyorum
2: Cogunlukla Katiliyorum

3: Tamamen Katiliyorum

Puanlama sistemine gore; 6lgekten alinabilecek en yiiksek puan: 20 x 3 = 60, en
diisiik puan ise 20 x 0 = 0 puandir. Puanlarin 60’a yaklagmasi memnuniyet diizeyinin

arttigini, 0’a yaklagmasi ise memnuniyet diizeyinin diistiigiinii géstermektedir.
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Memnuniyet Ol¢eginin Gelistirilmesi ve Kapsam Gecerligi

Kapsam gecerligi, 6l¢iilmek istenen niteligin tiim gézlenen ve 6l¢iilebilen 6zelliklerinin
bir 6l¢gme aracinda bulunmas ile ilgilidir. Olgiilmek istenen davranisi (6zelligi) 6l¢gmede
nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmadiginin géstergesi, testi olusturan maddelerin

kapsam gegerligidir (Biiytikoztiirk, 2010).

Olgegin kapsam gecerligini incelemek i¢in uzman degerlendirmelerine
basvurulmustur. Oncelikle, arastirmaci tarafindan 30 maddeden olusan bir madde
havuzu olusturulmustur. Maddelerin gelistirilmesinde SPC tekniginin 6zellikleri ve
hedefleri ile arastirmanin amaglari dikkate alinmistir. Buna gore maddeler matematik
alanina iligskin 6zgiiven, odaklanma, yaraticilik, sevme ve anlama/6grenme alanlarini
kapsamaktadir. Takip eden siiregte, 6lcegin kapsam gecerligi calismasi icin SPC teknigi
hakkinda deneyimi olan bir uzman ve sosyal gecerlik arastirmalari tizerine deneyimi
olan bir uzman tarafindan 6l¢ek incelenmistir. Bu incelemeler sonucunda, memnuniyet
Olcegine ve SPC tekniginin igerigine iliskin olmayan, tekrar eden, arastirma sorulartyla
tam Ortlismeyen ve anlasilirhigl net olmayan maddeler 6lgekten ¢ikarilmis veya yeniden
diizenlenmistir. Bu diizenlemelerden sonra madde sayis1 20°ye diisiiriilmiistiir. Olgek

olusturma siireci, uzman goriisleri ve literatiir caligmalart ile yaklasik 3 hafta stirmiistiir.

Olcegin Giivenirligi

Olgegin giivenirligi madde varyansina dayali yontemlerden Cronbach Alpha (o)
hesaplamasi ile test edilmistir. Giivenirlik analizi 20 madde {izerinden 235 katilimci ile
gerceklestirilmistir. Tablo 3’de goriildiigii gibi dlgegin giivenirlik katsayis1 .91 olarak

bulunmustur.

Psikolojik temelli dlgekler igin glivenirlik katsayisinin .70 ve iistii olmasi genel
olarak yeterli bir deger olarak kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2008).
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Tablo 3

Olgek Maddelerinin Cronbach Alpha Giivenirlik Puani

Memnuniyet Olgegi Kisi Sayist N (Madde Sayis1) Alpha

Toplam Puan 235 20 91

Olgekte yer alan maddelerin i¢ tutarhigina ait daha detayli bilgi sunmak amaci ile

maddeler aras1 korelasyon ve madde toplam korelasyon tablosu Ek C’de verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin Vverileri, 15 Subat 2011 ile 4 Nisan 2011 tarihleri arasinda toplanmustir.
Veriler ilk 6nce A Ilkdgretim Okulu’ndan, daha sonra B Ilkdgretim Okulu’ndan ve son
olarak ise UYEP’teki 6grencilerden toplanmustir. Her sinifta 4 ders saati boyunca
uygulanan SPC tekniginin ardindan, 6l¢ek dordiincii ders saatinin son 15 dakikasinda
siniftaki dgrencilere dagitilmistir. Olgek dgrencilere sadece arastirmaci gdzetiminde
dagitilmis ve uygulanmistir. Olgegin yansiz olarak doldurulabilmesi icin lcekte
ogrencilerin adlarina yer verilmeyip, sadece cinsiyetleri ve yaslarina yer verilmistir. Her
ogrenci dlgek maddelerini kendisi doldurmustur. Olgek uygulandiktan sonra, her smifin
verilerini ayri1 ayr1 analiz edebilmek igin verilerin soru formlarinin tizerine siiflarin

isimleri yazilmistir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR VE YORUM

Yapilan ¢oziimlemelerin sonucunda, ilkdgretim altinci ve yedinci sinif diizeyindeki
ogrencilerin ve altinct sinif diizeyindeki iistiin yetenekli 6grencilerin, SPC teknigi
hakkindaki memnuniyetleri incelenmis ve teknigin sosyal gecerligi arastirilmistir. Veri
analizinde oncelikle on testler yapilmistir. Yapilan Levene Hata Varyansi testi,
bagimsiz degiskenlere gore bagimli degiskenin varyansinin esit olmadigini ortaya
koymustur. Bu nedenle daha sonra yapilan varyans analizinde anlamlilik diizeyi olarak

geleneksel deger olan 0.05 yerine 0.01 alinmustir.

On analizlerin ikinci asamasinda IKi Faktorliit ANOVA testi yapilmus, sinif ve
cinsiyet degiskenlerinin memnuniyet 6l¢egi toplam puani yani bagimli degisken
tizerindeki etkileri ve bu iki degiskenin etkilesimi arastirilmistir. Elde edilen analiz
sonuglar1 toplam puanda cinsiyete gore anlamli bir farkin olmadigini (F(1,206)=4.399,
p>.01) ancak sinif diizeyine gore anlamli farkin oldugunu ortaya koymustur
(F(1,206)=12.282, p<.01). Bu nedenle sonraki analizlerde sinif verileri birlestirilmemis,
her sinif kendi i¢inde analiz edilmistir. Sinif diizeyinin ve cinsiyetin, memnuniyet 6l¢egi
toplam puani iizerindeki ortak etkisinin anlamli bir fark olusturmadig gériilmiistiir
(F(1,206)= 0.687, p>.01). Buna iliskin sonuglar Tablo 4’de verilmistir. Ote yandan
UYEP grubuna ayr1 bir ders plan1 uygulanmasi nedeniyle bu grubun analizleri de ayri
yapilmugtir. Biitiin analizlerde tek grup t-testi kullanilmus, 6lgiit degeri olarak diger bir

ifadeyle test degeri olarak “2” (¢ogunlukla katiliyorum) alinmistir.
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Tablo 4

Sinif Diizeyi ve Cinsiyete Iliskin Memnuniyet Olgegi Puanlarmin Iki Faktérlii ANOVA
Sonuglari

Varyansin Kareler Sd Kareler F (p)
Kaynagi Toplam1 Ortalamasi

Simif 1022.559 1 1022.559 12.282 .001
Cinsiyet 366.249 1 366.249 4.399 .037
Siuf X Cinsiyet  57.192 1 57.192 0.687 408
Hata 17150.857 206 83.257

Toplam 18550.767 210

Betimsel Analizler
Bu boliimde oOlgege ait betimsel analizler tablolar kullanilarak verilmistir. Verilen
analizler yorumlanirken, uygulanan 6l¢egin puanlama sisteminin her madde i¢in 0,1,2,3

degerinde puanlar alabildigi goz 6niinde bulundurulmustur.

Olcek Maddelerinin Puan Dagihmlar:
Calisma grubunda yer alan 235 6grencinin 6lgekte yer alan maddelere verdikleri
cevaplara yonelik aritmetik ortalamalari ve standart sapmalar: Tablo 5°de yer

almaktadir.
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Tablo 5

Olcek Maddelerinin Ortalamalar1 ve Standart Sapmalar1

Maddeler N X S

1. Madde 235 2.45 0.65
2. Madde 235 2.49 0.70
3. Madde 235 2.55 0.69
4. Madde 235 2.31 0.83
5. Madde 235 2.37 0.85
6. Madde 235 2.52 0.72
7. Madde 235 2.53 0.74
8. Madde 235 2.46 0.81
9. Madde 235 241 0.76
10. Madde 235 2.37 0.79
11. Madde 235 2.34 0.78
12. Madde 235 2.45 0.75
13. Madde 235 2.35 0.82
14. Madde 235 2.48 0.80
15. Madde 235 2.40 0.77
16. Madde 235 2.45 0.71
17. Madde 235 2.25 0.88
18. Madde 235 2.40 0.78
19. Madde 235 241 0.79
20. Madde 235 2.46 0.81
Maddelerin Ortalamasi1 235 2.45 0.72
Toplamin Ortalamast 235 48.56 9.60

Tablo 5’de yer alan madde analizleri incelendiginde, 6lgek maddelerinden en
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diisiik ortalamanin 2,25 ile 17. maddeye (Problem olusturmada bu teknigi kullandigim

zaman, yeni seyler kesfettigim hissine kapiliyorum) ve en yiiksek ortalamanin ise 2,55
ile 3. maddeye (Bu teknigi kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem
cozmek kadar énemli oldugunu anladim) ait oldugu goriilmektedir. Olgekte yer alan
maddelerin tamaminin ortalamalarinin ise 6l¢iit deger olan 2 (¢ogunlukla

katilryorum)’den yiiksek oldugu bulunmustur.

toplamin ortalamasinin 48.56, standart sapmasinin ise 9.60 oldugu goriilmektedir.

Arastirma sorularini test etmek icin tek grup t-testi kullanilmistir. Tek grupla yapilan

karsilastirmada, bir grubun merkezi yonelimi 6nceden belirlenmis bir kistas (61¢iit

deger) ile karsilastirilir. Amag, test edilen grubun 6lgiitiin altinda, tistiinde veya 6lgiite

Olgek maddelerinin aritmetik ortalamasinin 2.45, standart sapmasinin 0.72 ve

Arastirma Sorularinin Test Edilmesi
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uygun olup olmadigin arastirmaktir (Erdogan, 2007, s. 307). Daha 6nce de belirtildigi
gibi memnuniyet 6lgeginin 6l¢iit degeri ise maddelerin 0 (Hig katilmiyorum), 1 (Biraz
katiltyorum), 2 (Cogunlukla katiliyorum), 3 (Tamamen katiltyorum) puanlari arasindan
“2 (Cogunlukla katiliyorum)” olarak belirlenmistir. SPC tekniginin sosyal gegerliginin
yiiksek kabul edilebilmesi i¢in 6grencilerin 6lgek maddelerine ¢ogunlukla katilma

gostermeleri diiginiilmiistiir.
Cok sayida t-testi uygulanmasi hata yapma ihtimalini arttiracagindan istatistiksel

anlamlilik diizeyi Bonferroni diizeltmesi ile yeniden belirlenir (Pallant, 2005, s. 259).
Memnuniyet 6l¢eginde yer alan 20 maddenin ayr1 ayr1 degerlendirilebilmesi igin 20 kez
tek grup t-testi uygulanmistir. Dolayisiyla .05 olan anlamlilik diizeyi Bonferoni

diizeltmesi yapilarak (p=.05/20) p=.0025 olarak belirlenmistir.

“IIkégretim altinc1 simif 6@rencilerinin Secici Problem Cézme tekniginin
matematik egitimindeki kullanimina iliskin memnuniyet algilari nasildir?”
Altinc1 sinif 6grencilerinin 6lgekte yer alan maddelere verdikleri puanlarin madde

bazinda analiz ve bulgular1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6
Memnuniyet Olgegi Maddelerinin 10 Altinc1 Siiflarda Hesaplanan Tek Grup T Testi
Sonuglari
N =100 Olgiit Deger = 2
Etki
Anlamhilik Ortalama ~ BUyuklugd
i} X SS t Sd (2 yonlit) Fark (Cohen's d)
MO1 2,62 0,63 9,80 99 ,000 0,62 0,98
MO2 2,61 0,61 9,87 99 ,000 0,61 1,00
MO3 2,55 0,71 7,68 99 ,000 0,55 0,77
MO4 2,54 0,73 7,39 99 ,000 0,54 0,73
MO5 2,56 0,76 7,27 99 ,000 0,56 0,73
MO6 2,63 0,58 10,86 99 ,000 0,63 1,08
MO7 2,71 0,59 12,01 99 ,000 0,71 1,20
MOS8 2,67 0,72 9,23 99 ,000 0,67 0,93
MO9 2,62 0,69 8,94 99 ,000 0,62 0,89
MO10 2,57 0,63 8,91 99 ,000 0,57 0,90
MO11 2,34 0,83 4,08 99 ,000 0,34 0,40
MO12 2,63 0,64 9,75 99 ,000 0,63 0,98
MO13 2,43 0,76 5,59 99 ,000 0,43 0,56
MO14 2,62 0,81 7,61 99 ,000 0,62 0,76
MO15 2,51 0,77 6,60 99 ,000 0,51 0,66
MO16 2,59 0,63 9,26 99 ,000 0,59 0,93
MO17 2,44 0,85 5,13 99 ,000 0,44 0,51
MO18 2,56 0,75 7,40 99 ,000 0,56 0,74
MO19 2,49 0,77 6,34 99 ,000 0,49 0,63
MO20 2,62 0,74 8,27 99 ,000 0,62 0,83
Toplam 256 0,44 12,74 99 ,000 0,56 1,27
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10 altinc1 sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 1. maddeye (Bu teknigi

kullanarak, bircok matematik problemini ¢izebilecegime inaniyorum) verdikleri

puanlarin ortalamasi dl¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi

analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya

koymustur, t(99) = 9.80, p<0.0025, d=.98. Sonug olarak, 6grencilerin SPC teknigini

kullanarak birgok matematik problemini ¢ézebileceklerine inandiklar1 s6ylenebilir.

IO altinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 2. maddeye

(Problemlerin bu teknik kullanilarak ¢oziilmesi durumunda derse daha fazla

konsantre oldugumu diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2”

den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin

istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 9.87, p<0.0025, d=1.00.
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Sonug olarak, 6grencilerin SPC teknigini kullanarak problemleri ¢ozerken derse daha
fazla odaklandiklarina inandiklar1 sdylenebilir.

10 altinc1 siif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 3. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem ¢ozmek kadar énemli
oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 7.68, p<0.0025, d=.77. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak problem olusturmanin da en az problem ¢6zmek
kadar 6nemli olduguna inandiklar1 sdylenebilir.

10 altinc1 sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 4. maddeye (Bu teknik
ile problem c¢oziiliirken, birden fazla konuyu ayni anda égrenebiliyorum) verdikleri
puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(99) = 7.39, p<0.0025, d=.73. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini
kullanarak problemler ¢oziiliirken birden fazla konuyu ayn1 anda 6grenebildiklerine
inandiklar1 soylenebilir.

IO altinc1 sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 5. maddeye (Problemleri
bu teknik ile ¢ozdiikten sonra, matematik problemlerine karst daha fazla ilgi duymaya
basladim) verdikleri puanlarin ortalamasi ol¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur.
Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlaml
oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 7.27, p<0.0025, d=.73. Sonug olarak 6grencilerin
SPC teknigini kullanarak matematik problemlerine kars1 daha fazla ilgi duymaya
basladiklarina inandiklar1 sdylenebilir.

IO altincr sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 6. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem ¢oziimiinde gerekli olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden
ayirt etmenin ne kadar onemli oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit
deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 10.86, p<0.0025,
d=1.08. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanarak problem ¢oziimiinde gerekli
olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden ayirt etmenin ne kadar 6nemli olduguna inandiklari

sOylenebilir.
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IO altinct sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 7. maddeye (Bu teknigin
matematik dersinde ¢ok daha sik kullanilmasini isterim) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(99) = 12.01, p<0.0025, d=1.20. Sonug olarak 6grencilerin SPC tekniginin matematik
dersinde ¢ok daha sik kullanilmasini istedikleri sdylenebilir.

10 altinc1 simif kiz 8grencilerinin memnuniyet dlcegindeki 8. maddeye (Bu
teknik ile matematik problemlerini ¢ézmek hosuma gidiyor) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(99) = 9.23, p<0.0025, d=.93. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanarak
matematik problemleri ¢6zmenin hoslarina gittigi sdylenebilir.

10 altinc1 sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 9. maddeye (Bu teknik
yardimiyla, daha onceden ¢ozemedigim matematik problemlerini ¢ozebilecegime
inaniyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 8.94, p<0.0025, d=.89. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak daha 6nceden ¢ozemedikleri matematik
problemlerini ¢ozebileceklerine inandiklar1 s6ylenebilir.

IO altincr sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 10. maddeye (Matematik
problemlerini bu teknigi kullanarak ¢ozmenin, matematik dersinde kendime olan
giivenimi artirdigini diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den
daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 8.91, p<0.0025, d=.90.
Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanarak matematik problemlerini ¢6zmenin
matematik dersinde kendilerine olan giivenlerini arttirdigina inandiklar1 sdylenebilir.

IO altincr sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 11. maddeye (Bu
teknigin, problemleri alisilmisin disindaki yontemlerle ¢ozmeyi ogrettigini
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak

anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 4.08, p<0.0025, d=.40. Sonug olarak



@) ANADOLU UNIVERSITESI

61

ogrencilerin SPC teknigini kullanmalarinin problemleri alisilmisin disindaki
yontemlerle ¢cozmeyi 6grettigine inandiklar1 sdylenebilir.

10 altinc1 siif 6grencilerinin memnuniyet 6l¢egindeki 12. maddeye
(Problemleri bu teknik ile ¢ozdiigiimde, konuyu ¢ok daha iyi 6grendigimi
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 9.75, p<0.0025, d=.98. Sonug olarak
problemleri SPC teknigini kullanarak ¢6zdiiklerinde, 6grencilerin konuyu ¢ok daha iyi
ogrendiklerine inandiklar1 sdylenebilir.

IO altincr sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 13. maddeye (Matematik
dersindeki problemlerin bu teknik ile ¢oziilmesi, bana ilgi ¢ekici geliyor) verdikleri
puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(99) = 5.59, p<0.0025, d=.56. Sonug olarak matematik dersindeki
problemlerin SPC teknigi ile ¢oziilmesinin 6grenciler i¢in ilgi ¢ekici geldigine
inandiklar1 soylenebilir.

[0 altinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 14. maddeye (Bu teknigi
kullanirken ¢egsitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama ¢oziime
ulagsmanin, problem ¢oziimiinii kolaylastirdigini diigiiniiyorum.) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(99) = 7.61, p<0.0025, d=.76. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanirken
cesitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama ¢6ziime ulagmanin,
problem ¢6ziimiinii kolaylastirdigina inandiklar1 sdylenebilir.

IO altincr sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 15. maddeye (Bu
teknikle; ¢oziimii zor gibi goriinen problemlerin basit problemler gibi kolaylikla
coziildiigiinii gormek, zor problemlere karst duydugum korkuyu azaltiyor) verdikleri
puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(99) = 6.60, p<0.0025, d=.66. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini

kullandiklarinda ¢6ziimii zor gibi gbriinen problemlerin basit problemler gibi kolaylikla
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¢oziildiiglinii gdormek, zor problemlere kars1 duyduklari korkunun azalmasini sagladigini
diistindiikleri sOylenebilir.

10 altinc1 siif 6grencilerinin memnuniyet 6lgegindeki 16. maddeye (Bu
teknigin, énceki bilgilerim ile yeni bilgiler arasinda baglanti kurmama yardimci
oldugunu diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha
yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 9.26, p<0.0025, d=.93. Sonug
olarak, SPC teknigini kullanmanin 6grencilerin 6nceki bilgileri ile yeni bilgileri
arasinda baglanti kurmaya yardimei olduguna inandiklari sdylenebilir.

10 altinc1 sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 17. maddeye (Problem
olusturmada bu teknigi kullandigim zaman, yeni seyler kesfettigim hissine
kapiliyorum) ) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(99) = 5.13, p<0.0025, d=.51. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak problem olustururken yeni seyler kesfettiklerine
inandiklar1 soylenebilir.

IO altincr sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 18. maddeye (Problemler
bu teknik ile ¢oziildiigiinde, ogrendiklerimin kalici oldugunu diigiiniiyorum)
verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2”” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup
t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(99) = 7.40, p<0.0025, d=.74. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini
kullanarak 6grendiklerinin kalict oldugunu diistindiikleri sdylenebilir.

IO altinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 19. maddeye (Bu teknik
ile problemlere daha yaratici ¢oziimler getirdigimi diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(99) = 6.34, p<0.0025, d=.63. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullandiklarinda
problemlere daha yaratici ¢oziimler getirdiklerine inandiklar1 sdylenebilir.

IO altincr sinif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 20. maddeye (Bu teknik
ile problem ¢ozdiigiimde, her seferinde yeni seyler ogrendigimi diigiiniiyorum)
verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2”” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup

t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
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koymustur, t(99) = 8.27, p<0.0025, d=.83. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigi ile

problem olustururken yeni seyler 6grendiklerine inandiklar1 soylenebilir.

“fIkogretim yedinci sinif 6grencilerinin Secici Problem Cozme tekniginin

matematik egitimindeki kullanimina iliskin memnuniyet algilar1 nasildir?”

Yedinci sinif 6grencilerinin 6lgekte yer alan maddelere verdikleri puanlarin madde

bazinda analiz ve bulgular1 Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7
Memnuniyet Olgegi Maddelerinin 10 Yedinci Siniflarda Hesaplanan Tek Grup T Testi
Sonuglari
N=110 Olgiit Deger = 2
EtKi
Anlamlilik Ortalama ~ Buyuklugd
i} X SS t Sd (2 yonli) Fark (Cohen's d)
MO1 2,33 0,76 4,58 109 0,000 0,33 0,43
MO2 2,45 0,71 6,69 109 0,000 0,45 0,63
MO3 2,56 0,65 8,99 109 0,000 0,56 0,86
MO4 2,13 0,88 1,62 109 0,108 0,13 0,14
MO5 2,34 0,81 4,43 109 0,000 0,34 0,41
MO6 2,41 0,80 5,44 109 0,000 0,41 0,51
MO7 2,43 0,77 5,92 109 0,000 0,43 0,55
MOS8 2,36 0,84 4,52 109 0,000 0,36 0,42
MO9 2,29 0,79 3,84 109 0,000 0,29 0,36
MO10 2,31 0,78 4,22 109 0,000 0,31 0,39
MO11 2,34 0,72 5,01 109 0,000 0,3 0,47
MO12 2,32 0,77 4,40 109 0,000 0,32 0,41
MO13 2,32 0,82 4,16 109 0,000 0,32 0,39
MO14 2,38 0,75 531 109 0,000 0,38 0,50
MO15 2,30 0,75 4,31 109 0,000 0,30 0,40
MO16 2,39 0,71 571 109 0,000 0,39 0,54
MO17 2,21 0,79 2,88 109 0,005 0,21 0,26
MO18 2,26 0,80 3,41 109 0,001 0,26 0,32
MO19 2,34 0,78 4,62 109 0,000 0,34 0,43
MO20 2,39 0,81 5,03 109 0,000 0,39 0,48
Toplam 2,34 0,47 7,71 109 0,000 0,34 0,72

IO yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 1. maddeye (Bu teknigi

kullanarak, bir¢cok matematik problemini ¢izebilecegime inaniyorum) verdikleri

puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
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analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(109) = 4.58, p<0.0025, d=.43. Sonug olarak, 6grencilerin SPC teknigini
kullanarak bir¢ok matematik problemini ¢ozebileceklerine inandiklar1 s6ylenebilir.

10 yedinci sinif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 2. maddeye
(Problemlerin bu teknik kullanilarak ¢oziilmesi durumunda derse daha fazla
konsantre oldugumu diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2”
den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 6.69, p<0.0025, d=.63.
Sonug olarak, 6grencilerin SPC teknigini kullanarak problemleri ¢ozerken derse daha
fazla odaklandiklarina inandiklar1 sGylenebilir.

10 yedinci smif grencilerinin memnuniyet dlcegindeki 3. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem ¢ozmek kadar onemli
oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlaml1 oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 8.99, p<0.0025, d=.86. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak problem olusturmanin da en az problem ¢6zmek
kadar 6nemli olduguna inandiklar1 sdylenebilir.

IO yedinci smif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 4. maddeye (Bu teknik
ile problem ¢éziiliirken, birden fazla konuyu ayni anda égrenebiliyorum) verdikleri
puanlarin ortalamasi dl¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur fakat tek g grup t-
testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya
koymustur, t(109) = 1.62, p>0.0025, d=.14.

IO yedinci simif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 5. maddeye
(Problemleri bu teknik ile ¢cozdiikten sonra, matematik problemlerine karst daha fazla
ilgi duymaya bagladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 4.43 p<0.0025, d=.41. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak matematik problemlerine karsi daha fazla ilgi
duymaya bagladiklarina inandiklar1 sdylenebilir.

10 yedinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 6. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem ¢oziimiinde gerekli olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden

ayirt etmenin ne kadar onemli oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit
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deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 5.44, p<0.0025,
d=.51. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanarak problem ¢6ziimiinde gerekli
olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden ayirt etmenin ne kadar 6nemli olduguna inandiklari
sOylenebilir.

10 yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 7. maddeye (Bu
teknigin matematik dersinde ¢cok daha sik kullanilmasini isterim verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(109) = 5.92, p<0.0025, d=.55. Sonug olarak 6grencilerin SPC tekniginin matematik
dersinde ¢ok daha sik kullanilmasini istedikleri sdylenebilir.

10 yedinci smif grencilerinin memnuniyet dlcegindeki 8. maddeye (Bu teknik
ile matematik problemlerini ¢ozmek hosuma gidiyor) verdikleri puanlarin ortalamasi
olgiit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar
arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 4.52,
p<0.0025, d=.42. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini kullanarak matematik
problemleri ¢c6zmenin hoslarina gittigi sdylenebilir.

IO yedinci smif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 9. maddeye (Bu teknik
yardimiyla, daha onceden ¢ozemedigim matematik problemlerini ¢ozebilecegime
inantyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi olciit deger “2” den daha ytiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 3.84, p<0.0025, d=.36. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak daha 6nceden ¢ozemedikleri matematik
problemlerini ¢ozebileceklerine inandiklar1 sdylenebilir.

IO yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 10. maddeye
(Matematik problemlerini bu teknigi kullanarak ¢ézmenin, matematik dersinde
kendime olan giivenimi artirdigini diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit
deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 4.22, p<0.0025,
d=.39. Sonug olarak dgrencilerin SPC teknigini kullanarak matematik problemlerini
¢O6zmenin matematik dersinde kendilerine olan giivenlerini arttirdigina inandiklar

sOylenebilir.
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IO yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet lgegindeki 11. maddeye (Bu
teknigin, problemleri alisilmisin disindaki yontemlerle ¢ézmeyi ogrettigini
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 5.01, p<0.0025, d=.47. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanmalariin problemleri alisilmisin disindaki
yontemlerle ¢ozmeyi 0grettigine inandiklar1 sdylenebilir.

10 yedinci sinif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 12. maddeye
(Problemleri bu teknik ile ¢cozdiigiimde, konuyu ¢ok daha iyi 6grendigimi
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi dlgiit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlaml1 oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 4.40, p<0.0025, d=.41. Sonug olarak
problemleri SPC teknigini kullanarak ¢6zdiiklerinde, 6grencilerin konuyu ¢ok daha iyi
ogrendiklerine inandiklar1 sdylenebilir.

10 yedinci simif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 13. maddeye
(Matematik dersindeki problemlerin bu teknik ile ¢oziilmesi, bana ilgi ¢ekici geliyor)
verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup
t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(109) = 4.16, p<0.0025, d=.39. Sonug olarak matematik dersindeki
problemlerin SPC teknigi ile ¢oziilmesinin 6grenciler i¢in ilgi ¢ekici geldigine
inandiklart sGylenebilir.

IO yedinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 14. maddeye (Bu
teknigi kullanirken cesitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama
¢oziime ulagmanin, problem ¢oziimiinii kolaylastirdigin diigiiniiyorum.) verdikleri
puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(109) = 5.31, p<0.0025, d=.50. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini
kullanirken ¢esitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama ¢oziime
ulagsmanin, problem ¢oziimiinii kolaylastirdigina inandiklar1 sylenebilir.

IO yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 15. maddeye (Bu
teknikle; ¢oziimii zor gibi goriinen problemlerin basit problemler gibi kolaylikla

coziildiigiinii gormek, zor problemlere karst duydugum korkuyu azaltiyor) verdikleri
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puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(109) = 4.31, p<0.0025, d=.40. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini
kullandiklarinda ¢6ziimii zor gibi goriinen problemlerin basit problemler gibi kolaylikla
¢oziildiiglinii gdrmek, zor problemlere kars1 duyduklari korkunun azalmasini sagladigini
diistindiikleri sOylenebilir.

10 yedinci sinif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 16. maddeye (Bu
teknigin, onceki bilgilerim ile yeni bilgiler arasinda baglanti kurmama yardimci
oldugunu diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha
yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 5.71, p<0.0025, d=.54. Sonug
olarak, SPC teknigini kullanmanin 6grencilerin dnceki bilgileri ile yeni bilgileri
arasinda baglant1 kurmaya yardimci olduguna inandiklar1 sdylenebilir.

10 yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 17. maddeye (Problem
olusturmada bu teknigi kullandigim zaman, yeni seyler kesfettigim hissine
kapiliyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den yliksek bulunmustur
fakat tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(109) = 2.88, p>0.0025, d=.26.

IO yedinci siif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 18. maddeye
(Problemler bu teknik ile ¢oziildiigiinde, égrendiklerimin kalict oldugunu
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(109) = 3.41, p<0.0025, d=.32. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak dgrendiklerinin kalict oldugunu diisiindiikleri
sOylenebilir.

IO yedinci simif grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 19. maddeye (Bu teknik
ile problemlere daha yaratici ¢oziimler getirdigimi diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(109) = 4.62, p<0.0025, d=.43. Sonug olarak 6grencilerin SPC teknigini
kullandiklarinda problemlere daha yaratici ¢oziimler getirdiklerine inandiklari

sOylenebilir.



@ ANADOLU UNIVERSITESI

68

10 yedinci smif dgrencilerinin memnuniyet lgegindeki 20. maddeye (Bu teknik
ile problem ¢ozdiigiimde, her seferinde yeni seyler ogrendigimi diisiiniiyorum)
verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2”” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup
t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya
koymustur, t(109) = 5.03, p<0.0025, d=.48. Sonug olarak dgrencilerin SPC teknigi ile

problem olustururken yeni seyler 6grendiklerine inandiklar1 soylenebilir.

“Secici Problem Cozme tekniginin matematik egitimindeki kullanimina
iliskin, Ustiin Yetenekliler Egitim Programlari 6grencileri arasindaki memnuniyet
diizeyleri nasildir?”

Diger gruplarin analizlerinde oldugu gibi UYEP grubunun analizlerinde de tek grup t-
testi kullanilmis ve madde bazinda ortalamalari karsilagtirmak i¢in “2” degeri kistas
olarak alinmistir.

UYEP 6grencilerinin 6lgekte yer alan maddelere verdikleri puanlarin madde

bazinda analiz ve bulgular1 Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8

UYEP Uygulamasi1 Tek Grup T Testi Sonuglar

N=25 Olgiit Deger = 2
Etki
Anlamliik Ortalama ~ Buyuklugd
i} X SS t Sd (2yonlit) Fark (Cohen's d)

MO1 2,28 0,74 1,90 24 ,070 0,28 0,37
MO2 2,24 0,93 1,30 24 ,207 0,24 0,25
MO3 2,56 0,82 3,41 24 ,002 0,56 0,68
MO4 2,24 0,88 1,36 24 ,185 0,24 0,27

MO5 1,80 1,08 -0,93 24 ,364 -0,20
MO6 2,56 0,82 3,41 24 ,002 0,56 0,68
MO7 2,28 0,98 1,43 24 ,166 0,28 0,28
MO8 2,08 0,86 0,46 24 ,647 0,08 0,09
MO9 2,16 0,75 1,07 24 ,294 0,16 0,21

MO10 1,88 1,09 -0,55 24 ,588 -0,12
MO11 2,36 0,86 2,09 24 ,047 0,36 0,41
MO12 2,32 0,95 1,69 24 ,103 0,32 0,33
MO13 2,20 1,04 0,96 24 ,346 0,20 0,19
MO14 2,36 0,91 1,98 24 ,059 0,36 0,39
MO15 2,44 0,87 2,53 24 ,018 0,44 0,50
MO16 2,20 0,87 1,15 24 ,260 0,20 0,22

MO17 1,68 1,14 -1,40 24 175 -0,32
MO18 2,40 0,71 2,83 24 ,009 0,40 0,56
MO19 2,40 0,91 2,19 24 ,038 0,40 0,43
MO20 2,16 0,94 0,85 24 ,405 0,16 0,17
Toplam 2,23 0,51 2,23 24 ,035 0,23 0,45

UYEP 6grencilerinin memnuniyet lgegindeki 1. maddeye (Bu teknigi

kullanarak, bir¢cok matematik problemini ¢ozebilecegime inaniyorum) verdikleri

puanlarin ortalamasi dl¢iit deger “2” den yliksek bulunmustur fakat tek grup t-testi

analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya

koymustur, t(24) = 1.90, p>0.0025, d=.37.
UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 2. maddeye (Problemlerin bu

teknik kullanilarak ¢oziilmesi durumunda derse daha fazla konsantre oldugumu
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diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den yliksek bulunmustur

fakat tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(24) = 1.30, p>0.0025, d=.25.
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UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 3. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem ¢ozmek kadar onemli
oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek
bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(24) = 3.41, p<0.0025, d=.68. Sonug olarak
ogrencilerin SPC teknigini kullanarak problem olusturmanin da en az problem ¢6zmek
kadar 6nemli olduguna inandiklar1 sdylenebilir.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet 6l¢egindeki 4. maddeye (Bu teknik ile
problem ¢oziiliirken, birden fazla konuyu ayni anda égrenebiliyorum) verdikleri
puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya
koymustur, t(24) = 1.36, p>0.0025, d=.27.

UYEP dgrencilerinin memnuniyet dlgegindeki 5. maddeye (Problemleri bu
teknik ile ¢ozdiikten sonra, matematik problemlerine karst daha fazla ilgi duymaya
basladim.) verdikleri puanlarin ortalamasi dlgiit deger “2” den daha diisiik bulunmustur
ve tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(24) = -.93 p>0.0025.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 6. maddeye (Bu teknigi
kullandiktan sonra, problem ¢oziimiinde gerekli olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden
ayirt etmenin ne kadar onemli oldugunu anladim) verdikleri puanlarin ortalamasi dl¢iit
deger “2” den daha yiiksek bulunmustur. Tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur, t(24) = 3.41, p<0.0025,
d=.68. Sonug olarak dgrencilerin SPC teknigini kullanarak problem ¢oziimiinde gerekli
olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden ayirt etmenin ne kadar 6nemli olduguna inandiklari
sOylenebilir.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet lgegindeki 7. maddeye (Bu teknigin
matematik dersinde ¢cok daha stk kullanilmasini isterim) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur,
t(24) = 1.43, p>0.0025, d=.28.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet lgegindeki 8. maddeye (Bu teknik ile

matematik problemlerini ¢cozmek hosuma gidiyor) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit
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deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki
farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur t(24) = .46, p>0.0025,
d=".00.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet 6lgegindeki 9. maddeye (Bu teknik
yardimiyla, daha onceden ¢ozemedigim matematik problemlerini ¢ozebilecegime
inaniyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” daha yliksek bulunmustur
fakat tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(24) = 1.07, p>0.0025, d=.21.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlcegindeki 10. maddeye (Matematik
problemlerini bu teknigi kullanarak ¢ozmenin, matematik dersinde kendime olan
giivenimi artirdigini diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi dlgiit deger “2” den
diisiik bulunmustur ve tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur t(24) = -.55, p>0.0025.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 11. maddeye (Bu teknigin,
problemleri alisilmisin disindaki yontemlerle ¢ozmeyi ogrettigini diisiiniiyorum)
verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur fakat tek
grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini
ortaya koymustur, t(24) = 2.09, p>0.0025, d= .41.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet lgegindeki 12. maddeye (Problemleri bu
teknik ile ¢cozdiigiimde, konuyu ¢ok daha iyi égrendigimi diigiiniiyorum) verdikleri
puanlarin ortalamasi dl¢iit deger “2” den yliksek bulunmustur fakat tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya
koymustur, t(24) = 1.69, p>0.0025, d=.33.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 13. maddeye (Matematik
dersindeki problemlerin bu teknik ile ¢oziilmesi, bana ilgi ¢ekici geliyor) verdikleri
puanlarin ortalamasi dlgiit deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya
koymustur, t(24) = .96, p>0.0025, d=.109.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 14. maddeye (Bu teknigi
kullanirken c¢egsitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama ¢oziime
ulagsmanin, problem ¢oziimiinii kolaylastirdigini diisiiniiyorum.) verdikleri puanlarin

ortalamasi 6l¢iit deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi analizi
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ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur,
t(24) = 1.98, p>0.0025, d=.39.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet 6lgegindeki 15. maddeye (Bu teknikle;
¢oziimii zor gibi goriinen problemlerin basit problemler gibi kolaylhikla ¢oziildiigiinii
gormek, zor problemlere karst duydugum korkuyu azaltiyor verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya koymustur,
t(24) = 2.53, p>0.0025, d=.50.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet lgegindeki 16. maddeye (Bu teknigin,
onceki bilgilerim ile yeni bilgiler arasinda baglanti kurmama yardimci oldugunu
diisiiniiyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6lgiit deger “2” den yiiksek bulunmustur
fakat tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(24) = 1.15, p>0.0025, d=.22.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 17. maddeye (Problem
olusturmada bu teknigi kullandigim zaman, yeni seyler kesfettigim hissine
kapiliyorum) verdikleri puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den diisiik bulunmustur ve
tek grup t-testi analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigini ortaya koymustur, t(24) = -1.40, p>0.0025.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 18. maddeye (Problemler bu
teknik ile ¢oziildiigiinde, égrendiklerimin kalict oldugunu diigiiniiyorum) verdikleri
puanlarin ortalamasi dl¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi
analizi ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigini ortaya
koymustur, t(24) = 2.83, p>0.0025, d=.56.

UYEP &grencilerinin memnuniyet dlgegindeki 19. maddeye (Bu teknik ile
problemlere daha yaratici ¢oziimler getirdigimi diigiiniiyorum) verdikleri puanlarin
ortalamasi 6l¢iit deger “2” den daha yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi analizi
ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur,
t(24) = 2.19, p>0.0025, d= .43.

UYEP égrencilerinin memnuniyet lcegindeki 20. maddeye (Bu teknik ile
problem c¢ozdiigiimde, her seferinde yeni seyler ogrendigimi diigiiniiyorum) verdikleri

puanlarin ortalamasi 6l¢iit deger “2” den yiiksek bulunmustur fakat tek grup t-testi
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koymustur, t(24) = .85, p>0.0025, d=.17.
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BESINCI BOLUM

SONUC VE ONERILER

Bu béliimiin igerigi, iki kisimdan olusmaktadir. Ilk kisimda, arastirmadan elde edilen
bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglara yer verilmistir. Ikinci kisimda ise, sonraki

arastirmalara yonelik oneriler bulunmaktadir.

Sonuglar

SPC tekniginin sosyal gecerligini belirlemeye yonelik arastirmada 10 altinct simf
ogrencilerinin memnuniyet diizeyi ortalamasi 2,56 ¢ikmistir. Bu sonug, SPC tekniginin

IO altinc1 siniflar arasinda sosyal gegerliginin yiiksek oldugunu géstermektedir.

IO altinc1 sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegi maddelerine verdigi puanlar
incelendiginde, tiim maddelerin puanlarinin ortalamadan anlamli bir sekilde yiiksek

oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin verdikleri puanlarin ortalamaya gére bir degerlendirmesi yapilacak

olursa ortalamanin iistiindeki maddeler; 1. madde (2,62), 2. madde (2,61), 5. madde

(2,56), 6. madde ( 2,63), 7. madde (2,71), 8. madde (2,67), 9. madde (2,62), 10. madde
(2,57), 12. madde (2.63), 14. madde (2.62), 16. madde (2.59), 18. madde (2.56) ve 20.
madde (2,62) dir. Ortalamanin altindaki maddeler ise, 3. madde (2,55), 4. madde (2,54),
11. madde (2,34), 13. madde (243), 15. madde (2,51), 17. madde (2,44), 19. madde
(2,49) dir.

IO altinc1 siniflarin en yiiksek (7. madde ) ve en diisiik (11. madde) puanladig
maddelere bakildiginda sevme alaninda yer alan “ bu teknigin matematik dersinde daha
sik kullanilmasini istiyorum” maddesinin, yaraticilik alaninda yer alan “ bu teknigin,
problemleri aligilmisin disindaki yontemlerle ¢6zmeyi 6grettigini diislinliyorum”
maddesine gore ¢ok daha yiiksek puanlandigi goriilmektedir. Fakat 11. madde
incelendiginde aslinda SPC tekniginin problem ¢6zmede kullanilan diger tekniklerden

de beslendigi i¢in ¢ok sira disi bir teknik olarak algilanmamasi ve diger maddelere gore
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diisiikk puanlanmasi ¢ok dogaldir. Diger yandan, arastirmanin matematik egitiminde
kullanilan bir teknigin sosyal gecerlik aragtirmasi oldugu géz oniinde bulundurulursa 7.
maddenin puanlanan en yiiksek madde olmasi teknigin sosyal gecerligine dair anlaml
bir bulgu ortaya koymaktadir. Ciinkii teknigin matematik derslerinde daha sik
kullanilmasinin istenmesi IO altinc1 siniflar arasinda teknigin begenilen bir teknik
oldugunu gostermektedir.

Memnuniyet 6l¢egindeki anlama/6grenme ve sevme alanlarindaki tim
maddelerin ortalamanin {izerinde yer almasi, teknigin ilkogretim altinci siniflarda
islenen konuyu 6gretmede yardimet oldugu ve 6grencilerin teknigin kullanilmasindan
memnun kaldigi sdylenebilir. Ayrica dlgekte ortalamanin iistiinde yer alan maddelerin
yaraticilik alan1 hari¢ tiim alanlardaki ( 6zgliven, odaklanma, anlama/6grenme, sevme)
maddelerden olusmasi, sosyal gegerlik arastirmasinda 6nceden belirlenen alanlarin

hemen hepsini kapsadigi i¢in 6nemli bir bulgu daha ortaya koymustur.

SPC tekniginin sosyal gegerligini belirlemeye yonelik arastirmada 10 yedinci
siif 6grencilerinin memnuniyet diizeyi ortalamasi 2,34 ¢ikmistir. Bu sonug ile SPC
tekniginin IO yedinci siniflar arasinda matematik egitiminde kabul géren ve begenilen
bir teknik oldugu sdylenebilir. IO yedinci sinif 6grencilerinin memnuniyet dlgegi
maddelerine verdigi puanlar incelendiginde, sadece iki madde ( 4. ve 17. madde)
disinda geriye kalan tiim maddelerin puanlarinin ortalamadan anlamli bir sekilde yiiksek

oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin verdikleri puanlarin ortalamaya gére bir degerlendirmesi yapilacak
olursa ortalamanin tistiindeki maddeler; 2. madde (2,45) 3. madde (2,56), 5. madde
(2,34), 6. madde ( 2,41), 7. madde (2,43), 8. madde (2,36), 11. madde (2,34), 14. madde
(2,38), 16. madde (2,39), 19. madde (2,34) ve 20. madde (2,39) dir. Ortalamanin
altindaki maddeler ise, 1. madde (2,33), 9. madde (2,29), 10. madde (2,31), 12. madde
(2,32), 13. madde (2,32), 15. madde (2,30), 18. madde (2,26) dir.

IO yedinci siniflarin en yiiksek (3. madde ) ve en diisiik ( 4. ve 17. madde)
puanladigr maddelere bakildiginda, yaraticilik alaninda yer alan “ bu teknigi
kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem ¢6zmek kadar dnemli
oldugunu anladim” maddesinin, anlama/6grenme alaninda yer alan “bu teknik ile

problem ¢oziiliirken, birden fazla konuyu ayn1 anda 6grenebiliyorum” ve yaraticilik



@ ANADOLU UNIVERSITESI

76

alaninda yer alan *“ problemler bu teknikle ¢oziildiigiinde, 6grendiklerimin kalici
oldugunu diisiiniiyorum” maddelerine gore daha yiiksek puanlandigi goriilmektedir.
Fakat 17. madde incelendiginde 6grencilerin 6grendigi bilgilerin kalici olup olmadigina
dair bir fikir yiiriitebilmek i¢in islenen konuya yonelik bir degerlendirme testi yapilmasi
durumunda daha net bir yargi ortaya koyabilecekleri diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda 4.
madde incelendiginde teknik i¢inde yer alan konularin 6grenciler tarafindan farkl
konular olarak goriilmemesi, uygulayicinin hedef problemle ve kaynak problemi ¢cok
farkl1 konular arasindan segmemesinden kaynaklanmis olabilir. Ote yandan teknigin
yaraticilik alani ile ilgili olan 3. maddesine en yiiksek puanin verilmesi, teknigin
Ozellikle problem olusturma asamasinin 6nemine yonelik destekleyici bir bulgu ortaya

koymustur.

Memnuniyet dl¢eginde sevme alanindaki tiim maddelerin ortalamanin iizerinde
yer almasi, ilkogretim yedinci sinif 6grencilerinin teknikten memnun kaldiklarini
gostermektedir. Ayrica 6l¢ekte ortalamanin iistiinde yer alan maddelerin odaklanma
alan1 harig¢ tiim alanlardaki ( 6zgiliven, yaraticilik, anlama/6grenme, sevme)
maddelerden olusmasi, sosyal gegerlik arastirmasinda 6nceden belirlenen alanlarin

hemen hepsini kapsadigi i¢in 6nemli bir bulgu daha ortaya koymustur.

Olgek maddelerinin puanlamasia yonelik ortalamalar siiflar agisindan
karsilastirildiginda, IO altinci siniflarin ortalamasinin {0 yedinci smiflarin
ortalamasindan daha ytiksek oldugu goriilmektedir. Bunun nedeninin farkli sinif
diizeyinde islenen farkli konulardan ya da islenen konularin zorluk seviyelerinin
farklilagsmasindan (yedinci siniflarda geometri dersindeki cember konusu genellikle
basarinin az oldugu ve ¢ok begenilmeyen bir konudur) kaynaklanmis olabilecegi

sOylenebilir.

UYEP 6grencilerinin memnuniyet dlgegi maddelerine verdigi puanlar
incelendiginde, en yiiksek ortalamalara sahip maddeler; 3. madde ( 2.56) ve 6. madde
(2.56) dir. Bu sonuglara dayanarak, UYEP altinci sif 8grencilerinin SPC teknigini
kullanarak problem olusturmanin en az problem ¢6zmek kadar énemli olduguna ve
problem ¢oziimiinde gerekli olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden ayirt etmenin ne kadar
onemli olduguna inandiklar1 s6ylenebilir. Yaraticilik ve anlama/6grenme alanlarinda yer

alan bu maddelerin yiiksek puanlanmasi, UYEP 6grencilerinin teknigin yapisini
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olusturan yaratici diisiinme, yaratict problem ¢dzme ve segici kodlamanin 6nemini

anladiklarina dair 6nemli bir bulgu sunmaktadir.

SPC tekniginin sosyal gecerligini belirlemeye yonelik yapilan arastirmada
UYEP altinc1 simif 6grencilerinin memnuniyet diizeyi ortalamas1 2,23 ¢ikmistir. Bu
sonuca dayanarak matematik egitiminde kullanilan SPC tekniginin, UYEP altinc1 simif
ogrencileri arasinda begenilen ve kabul géren bir teknik oldugu fakat IO altinci ve
yedinci siiflara gore memnuniyet diizeyinin daha diisiik oldugu sdylenebilir. Bu
sonug, UYEP programinda SPC’ye benzer baska tekniklerin sik sik kullaniliyor olmast,
matematik alaninda zaten motivasyonlarinin yiiksek olmasi, problem ¢é6zme konusunda
kendilerine has sira dis1 teknikler kullaniyor olmalar1 gergekleri ile agiklanabilir. Ayrica
UYEP 6grencilerinin matematik alaninda iistiin yetenekli olmalari, matematik dersine
iliskin ilgilerinin yiiksek olmasi ve zor matematik problemlerini ¢6zebiliyor olmalar “
problemleri bu teknik ile ¢ozdiikten sonra matematik problemlerine kars1 daha fazla ilgi
duymaya bagladim” ve “ matematik problemlerini bu teknigi kullanarak ¢6zmek
matematik dersinde kendime olan glivenimi artiriyor” seklindeki sevme ve 6zgiiven
alanlarina iliskin maddeleri diisiik puanlamalarina neden olabilir. UYEP 6grencileri
genellikle teknigin odaklanma ve yaraticilik alanlarina iliskin maddeleri yiiksek
puanlamiglardir ki bu ¢ok dikkat ¢ekici bir bulgudur ve bir 6nceki ciimledeki hipotezi

desteklemektedir.

UYEP 6grencilerinin diger maddelere gére yiiksek puanladigi maddelere
bakildiginda bu maddelerin anlama/6grenme ve yaraticilik alanlarinda yer aldigi
goriilmektedir. Bu maddeler incelendiginde anlama/6grenme alaninda yer alan
maddelerin (6. madde, 12. madde, 14. madde, 18. madde) yiiksek puanlanmasi,
teknigin 6grencilerde secici kodlama (gerekli ve gereksiz bilginin birbirinden ayirt
edilmesine yonelik maddeler) ve secici kiyaslamanin ( benzerlikler kurarak agama
asama ¢ozlime ulasabilme) 6nemine yonelik bir biling olusturdugu hakkinda 6nemli bir
bilgi sunmaktadir. Ayrica 6lgekte sadece bir madde disindaki (17. madde) yaraticilik
alaninda yer alan tiim maddelerin diger maddelere gore yiiksek puanlandigi
goriilmektedir. Bu bulgu UYEP &grencilerinin SPC teknigini yaratici problem ¢dzme

teknigi olarak benimsediklerini gostermektedir.
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Oneriler

Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara bakildiginda asagidaki 6nerilerin daha
sonraki ¢caligmalar i¢in yol gosterici olabilecegi ve alana katki sunacagi
diistiniilmektedir. Arastirmanin 6neriler boliimii “arastirmaya yonelik 6neriler” ve

uygulamaya yonelik oneriler” olarak iki baslik altinda incelenmistir.

Ileri Arastirmalara Yénelik Oneriler

e Bu arastirma nicel bir arastirmadir. Ozellikle Milli Egitim altmc1 smif
diizeyindeki 6grencilerin SPC teknigini neden daha fazla begendikleri

derinlemesine bir bi¢gimde nitel bir arastirma ile incelenebilir.

e Orneklem sadece Eskisehir’deki iki okul ve UYEP ile smirlidir. Daha genis

orneklemle calisilabilir.

e Teknigin sosyal gegerligi farkli sinif diizeylerinde ve farkli derslerde de

arastirilabilir.

e Teknik matematik 6gretmenlerine hizmet i¢i egitimle 6gretilebilir ve

ogretmenlerin teknik hakkindaki goriisleri incelenebilir.

e SPC teknigi ile birden ¢ok kez egitim alan ve ilk kez egitim alan gruplar

arasindaki memnuniyet diizeyi karsilastirilabilir.

e Teknigin etkililigi ile 6grencilerin memnuniyet algilar1 arasinda bir iliski olup

olmadig1 arastirilabilir.

e Teknigin uygulamasina baglamadan 6nce siif 6gretmenlerinin goriisleri
alinarak 6grencilerin ortalama performansi belirlenebilir ve uygulama

konularinin seviyesi buna gore diizenlenebilir.

Uygulamaya Yonelik Oneriler

e SPC teknigi ilk ve ota 6gretimde ¢alisacak 6gretmen adaylarina ve 6gretmenlere

ogretilerek sik kullanilmasina katki saglanabilir.
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Teknigin uygulama asamasinda dgrenci doniitleri kayda alinabilir ve bu

kayitlardan elde edilecek verilerle teknigin agamalari revize edilebilir.

Ogrenciler teknige alistiktan sonra orijinal problem iiretme asamasinda
Ogrencilerin farkl disiplinleri de g6z 6niinde bulundurarak orijinal problemler

uretmesi beklenebilir.

Ogrencilerin farkli konular arasinda analojik benzerlikler kurarak segici
kiyaslamalar yapabilmesi i¢in, 6zellikle hedef problemlerle kaynak problemler

alandaki farkli konular arasindan segcilebilir.
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Ornek SPC Ders Plam: Giinliik ders plani, Ustiin Yetenekliler Egitim Programlar

(Sak, 2009) kitabinda yer alan UYEP gelisim kazanimlarinin géz oniinde

bulundurulmasi ile olusturulmustur. Asagidaki ders planinin kazanimlar kisminda bilgi

ve bilissel olmak {izere iki kazanim sekli bulunmaktadir. Bunlardan bilgi kazaniminda

yer alan maddeler Milli Egitim miifredatindan alinmais, biligsel kazanimda yer alan

maddeler ise UYEP Program modelinde yer alan kazanimlar géz oniinde

bulundurularak olusturulmustur.

GUNLUK DERS PLANI

A. DERS BIiLGILERI

Unite: Giizel Bir Yolculuga Basliyoruz Ders saati: 2

Konu: Kiimelerle islemler | Siire: 45dk - 45 dk Sinif Diizeyi:6
B. KAZANIMLAR
Bilgi Bilisgsel
1. Kiimelerde birlesim, kesisim, 1. Verilen bir etkinlikte kendisinden ne yapilmasi istendigini

fark ve tiimleme islemlerini
yapar ve bu islemleri problem
¢ozmede kullanir (Aktas vd.,
2007, s. 39).

10.

11.

12.

kavrar (Al).

Problem ¢6zme siirecinde kendisini ¢ozliime ulastiracak gerekli
bilgiler ile gereksiz bilgileri ayirt eder. (Al).

Problem ¢6ziimiinde analojiler kurar (A7).

Hedef problemin ¢oziimiinde yardimet olacak dogru analojik
problemi secger (A7).

SPC tekniginin tiim agsamalarin1 analiz eder (A5).

Ogrendigi bilgileri kullanarak &zgiin bir problem olusturur
(Y3).

Orijinal bir problem iiretirken 6nceki problemlerden farkli
problemler olusturma asamasinda 6zgiin diistiniir (Y3).
Orijinal problemi olusturma asamasinda kendini motive eder
(Y15).

Problemde verilen bilgileri farkli agilardan gérmeye
calisir(Y6).

Olusturdugu orijinal problemi arkadaslari ile paylagsmaya
cesaret eder (P8).

Dogru analojik problemi segme asamasinda basarisizlik
kaygisina kars1 risk alir (P8).

SPC tekniginin her asamasini degerlendirir (A6).

C. DERS BOLUMLERI

1. GIRIS
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Merhabalar arkadaglar bugiin kiimelerde islemler konusunu yeni bir teknikle isleyecegiz. Teknigimizin
ad1 Segici Problem Cozme teknigidir. Daha 6nce karsilasmamis oldugunuz bir teknik olmasindan dolay,
dersi her zamankinden daha dikkatli takip etmenizi istiyorum. Hepinize iyi dersler diliyorum.

2. GELISME

Teknigin ilk asamasi olan “Problem Tanimlama” agamasinda

Ogretmen asagidaki agiklamalar1 yapmistir (Asagida tirnak i¢indeki

climleler slaytta sunulan agiklamalari veya problemleri gostermektedir):

“Hedef Problem: AN B ={a,c,e,f}ve ANnC ={a, g,e}ise

A N (B U C) kiimesinin elemanlar: nelerdir?” 11k problemin her
zaman hedef problem olarak adlandirilacagi, hedef problemin
diger asamalarda da kullanilacagi ve problemi unutmamalari
icin defterlerine yazmalar1 gerektigi sdylenir.
“Hedef Problemde sizden ne yapmaniz isteniyor? ”
Ogrencilerden gelen yant:

1. An (B UQC) kiimesinin elemanlarini bulmamiz

isteniyor.

“Simdi problemimizi incelemeye baslayalim. Bu problemde
bilinenler nelerdir?”
Ogrencilerden gelen yanitlar:

1. AnB ={a,c,e,f} kiimesini biliyoruz.

2. AnC ={a,g, e} kiimesini biliyoruz.
“Buna gore problemde bilinmeyenler nelerdir?”
Ogrencilerden gelen yanitlar:

1. A, B ve C kiimelerinin elemanlarini bilmiyoruz.

2. AN (B U C) kiimesinin elemanlarimi bilmiyoruz.

3. B U C kiimesinin elemanlarini bilmiyoruz.
“Hedef problemin ¢oziimii igin gerekli olan bilgiler nelerdir?”
Ogrencilerden gelen yamitlar:

1. AN B kiimesinin elemanlar {a, c, e, f } gereklidir.

2. AN C kimesinin elemanlari {a, g, e} gereklidir.

Kazanim
kodlar:

A1,A7, A5,
A6, A7, Y3,
Y15, Y6, P8
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e “Hedef problemin ¢éziimii i¢in problem i¢inde gereksiz olan

bilgiler nelerdir?”
Ogrencilerden gelen yant:
1. Problem igindeki tiim bilgiler gereklidir.

o  “Elimizdeki bu bilgilerle hedef problemi ¢6zmemiz miimkiin
mii? Miimkiinse nasi/? ” Burada 6grencilerin problemi ¢ozmeleri
i¢cin 5 dakika siire verilmistir. Hedef problem islenen konu
icindeki zor problemlerden seg¢ildigi i¢in 6grencilerden
genellikle yanit gelmemistir. Eger dogru yanit1 veren 6grenci/ler
varsa yanitlarinin dogru olup olmadig1 sdylenmemistir.
Ogrencilerin dersi takip etmeleri i¢in problemin yanitinin
dogrulugunu sonraki asamalarda kontrol etmeleri gerektigi

belirtilmistir.

Teknigin ikinci asamasi olan “Problem Tanilama” asamasinda

asagidaki aciklamalar yapilarak derse devam edilmistir:

e “Daha once benzer bir problem gordiiniiz mii? Gordiiyseniz

vaziniz.”

Ogrencilerin hedef probleme benzer bir problem yazmalar1 i¢in 5

dakika siire verilmistir.

Bu agsamada 68renci eger benzer bir problem yazmigssa, 6grencinin
yazmis oldugu problem {izerinden derse devam ederek, “Yazdiginiz
bu problem ¢oziilebilir mi?” sorusu sorulmustur. Fakat uygulamanin
bu asamasinda 6grenciler ya benzer bir problem yazamamis ya da
ogrencilerin yazdiklar1 problemler hedef probleme ¢6ziim yolu
acisindan benzememistir. Dolayisiyla asagidaki agama ile teknik

uygulanmaya devam edilmistir.

o “O halde simdilik hedef problemi kisa siireligine bir kenara
birakalim. Simdi size iki tane problem verecegim ve bunlart

cozmenizi isteyecegim. Bu problemleri kaynak problemler

olarak adlandiracagiz.

Kaynak problem 1: axb=270 ve axc=290 ise ax(b+c) degeri
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v

kactir?

Kaynak problem 2: a+b=14 ve c+d=17 ise (a+c)+(b+d) degeri
kactir?”

“Iki kaynak problemden hangisi hedef probleme
benzemektedir?”

Ogrencilerden gelen yanitlar:

1. Birinci kaynak problem benzemektedir.

2. Ikinci kaynak problem benzemektedir.

“Ne tiir benzerlikler vardir?”

Ogrencilerden gelen yamitlar:

1. Birinci kaynak problemde axb ve axd degeri verilirken,
hedef problemde A N B ve A N C degeri verilmistir ve
kesisim ve ¢arpim islemleri benzemektedir.

2. lkinci kaynak problemde a+b ve c+d degeri verilirken,
hedef problemde A N B ve A N C degeri verilmistir ve
kesisim ve toplama islemleri benzemektedir.

3. Birinci kaynak problemde ax(b+c) degeri sorulurken,
hedef problemde A N (B U C) sorulmustur ve bu iki
problemde kesisim ¢arpma islemine ve birlesim toplama

islemine benzemektedir.

“Hedef problemin ¢oziimiinde bu iki kaynak problemden hangisi

bize yardimci olabilir?”

Burada ikinci kaynak problemin hedef probleme benzedigini ve
hedef problemin ¢ézlimiinde yardime1 olacagini sdyleyen
ogrencileri dogru kaynak probleme (birinci kaynak problem)
yonlendirmek i¢in asagidaki sorular 6grencilere

sorulmustur; “Ikinci kaynak problemde toplama isleminin hangi
ozelligini kullanarak problemi ¢ozebiliriz? Hedef problemi de
ayni sekilde ¢ozebilir miyiz?” sorularina 6grencilerden gelen
yanit, ikinci kaynak problemin toplamanin degisme 6zelligini
kullanarak problemin ¢6ziilebildigi seklinde olmustur.

“ O halde, hedef problemi bu sekilde yani kiimelerde degisme
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ozelligini kullanarak ¢ozebilir miyiz? ” Burada 6grencilerden
gelen yanit; hedef problemde verilenler ile kiimlerde degisme
0zelligini kullanarak problemin ¢dziilemeyecegi seklinde

olmustur.

Ogrenciler, yukaridaki yonlendirici sorularla dogru kaynak probleme
yonlendirildikten sonra ii¢ilincii agsama olan “Problem C6zme”

asamasina gecilmistir.

e “Oyleyse once bu problemi ¢ozelim. Bu problemin ¢oziimii igin
dort iglemin dagilma, birlesme, degisme ozelliklerini géz oniinde
bulunduralim.” Birinci kaynak problemin ¢6ziimii i¢in
Ogrencilere 5-10 dakika siire verilmis ve ¢oziimii dogru sekilde
yapan dgrenci tahtaya kaldirilarak problem ¢ozdiiriilmiistiir

(Coziim asagidaki gibidir):

axb=270 ve axc=290 ise ax(b+c) nedir? Probleminin ¢éziimii i¢in
Ogrenci, carpmanin toplama islemi lizerindeki dagilma 6zelligini
kullanarak; ax(b+c) ifadesini ax(b+c)=(axb)+(axc) esitligine

dontistiirmiistiir. Verilenleri yerine koyarak;
(axb)=270 ve axc=290; ax(b+c)=(270)+(290)=560 degerini bulmustur.

e  “Hedef problemin ¢éziimiinde kaynak problemin ¢oziim
metodunu nasil kullanabilirsiniz?”
Ogrencilerden gelen yanitlar:
1. Kiimelerde dagilma 6zelligini kullanabiliriz.
2. Birinci kaynak problemde ¢carpmanin toplama islemi
iizerinde dagilma 6zelligini kullanarak problemi ¢ozdiik.
O halde kiimelerde kesisimin birlesim tizerinde dagilma
ozelligini kullanarak hedef problemi ¢ozebiliriz.
e “Oyleyse bu metodu kullanarak hedef problemi ¢ézelim.” Hedef
Problem’in ¢6ziimii i¢in 6grencilere 5 dakika siire verilmis ve
¢ozlimii dogru sekilde yapan 6grenci tahtaya kaldirilarak

problem ¢ozdiiriilmiistiir (¢6ziim asagidaki gibidir):




@ ANADOLU UNIVERSITESI

EK A’nin devami.

86

flveAnC ={a,g,e}ise A kiimesinin
elemanlari nedir? Probleminin ¢6ziimii i¢in 6grenci kiimelerde

kesisimin birlesim tizerindeki dagilma 6zelligini kullanarak;
ifadesini,

esitligine doniistlirmiistiir.

Verilenleri yerine koyarak;

f} ve b

e ANn(BUC)={a }1={ kiimesini elde
etmistir.
o “(Cozdiigiiniiz hedef problemin her basamaginin dogrulugunu
kontrol ettiniz mi?”
Ogrencilerden gelen yamitlar:
1. Evet, kontrol ettik. Kiimelerde daha 6nce 6grendigimiz

dagilma 6zelligi konusundan yardim alarak problemi

¢ozdiik. Coziimde hicbir hata yok.

Yukaridaki yonerge ile 6grencilerin yanitlarini tekrar kontrol
etmeleri saglandiktan sonra dordiincii asama olan “Problem

Olusturma” asamasina ge¢ilmistir.

e  “Hedef Problemi basariyla ¢ézdiik! Simdi sira sizde! Hedef
problemin ¢oziimiinde kullandiginiz metot ve stratejileri

kullanarak, hedef problemle benzer ya da ondan daha zor yeni

bir problem yaziniz. Bu probleme, orijinal problem adin:
verelim.” Ogrencilerin orijinal problem iiretmeleri igin
ogrencilere 10-15 dakika siire verilmistir. Ogrenciler, ayn1 ya da
benzer metotla ¢oziilebilecek sekilde orijinal problemler
tasarlamaya calismislardir. Burada 6gretmen cesitli
yonlendirmelerle, 6grencilerin hedef problemden daha farkli ya
da daha zor problemleri olusturmasina yardimci olmustur.
Ornegin, olusturulan problemlerde eksik bilgi varsa o bilgilerin

eksikligini 6grencilere kesfettirmistir. Problem olusturma
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asamasinda, ilkdgretim altinct ve yedinci sinif 6grencileri ilk
derste orijinal problem iiretmede sikinti gekmislerdir. Altinci
sinif kademesindeki 5 farkli sinifin 3 smifinda ve yedinci simif
kademesindeki 4 farkli sinifin 2 sinifinda orijinal problem
tiretilebilmistir. Fakat daha sonra teknigin kullaniminin
artmastyla, tim siniflar bir sonraki derste orijinal problem
iiretebilmislerdir. UYEP altinci sinifi bu asamada daha basarili
olmus ve 16 6grenci, ilk derste orijinal problem iireterek,
problemlerini sinifla paylasmislardir.

e lkdgretim altinci simf kademesindeki bir dgrenci, asagidaki
orijinal problemi tiretmistir:
Orijinal Problem: A =1{1,2,3,4},AUB ={2,8,10} ve
AU C ={78}ise An[A U (B N C)] kiimesi nedir?

Bu problemde, 6grenci koseli parantez kullanmadigi igin soru
¢oziilemez durumda iken 6gretmen gerekli yonlendirmelerle
soruyu ¢oziilebilecek forma doniistiirmiis, ayrica eger 6grenci
isterse probleme biraz daha farklilik katmak i¢in kesisimlerin
birlesime, birlesimlerin de kesisime ¢evirebilecegini sdylemistir.
Gerekli farkliliklart olusturan 6grencinin, kendi orijinal
problemini tahtaya yazmasi istenmistir. Daha sonra problemin
¢Oziilmesi i¢in sinifa 5-10 dakika siire verilmistir. Yine
arastirmaci ogrencilerle ilgilenerek ¢6ziim asamasinda onlara
ipuclar1 vermeye calismistir. Ornegin; bu problemin de hedef
probleme benzeyip benzemedigini, benzerligin nerede
oldugunu, bu problemi farkli kilan kismin neresi oldugunu
sorarak ogrencileri yonlendirmistir.

e “Orijinal problemi ¢ozebilen bir arkadasiniz tahtaya gelerek
bizimle yanitini paylagsin. Hedef problemi ¢ozerken
kullandigimiz metodu, orijinal problemin ¢oziim asamasinda
nerede kullandigini bize agiklasin.”

Coziim asagidaki gibidir:

A kiimesinin elemanlar1 A = {1,2,3,4}
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AUB kiimesinin elemanlar1 AU B = {2,8,10}
AUC kiimesinin elemanlar1 A U C = {7,8} dir.

AN [AU (Bn Q)] kiimesinin elemanlarini bulabilmek igin, tipki dort
islem sorularinin ¢dziimiinde oldugu gibi, problemin ¢oziimiine ilk
olarak parantez i¢inden baslanmistir. Birlesimin kesisim tizerine

dagilma 6zelligi kullanilarak problem ¢6ziilebilir hale getirilmistir.
AUuBNC)=(AUB)n (AU (C)={2,8,10} n {7,8}={8} eleman
bulunmustur.
ANn[AU (Bn0)J]={1,2,3,4} n {8}=0 olarak problemin ¢6ziimii
bulunmustur.

Orijinal problem iiretme asamasinda ilk derste sikint1 ¢geken

ilkdgretim sinifi 6grencilerine, 6gretmen tarafindan hazirlanan orijinal

problem sunulmustur.

e “Orijinal problem bulamadiysaniz, ben sizin igin orijinal bir
problem hazirladim:

Orijinal problem: Bir sinifin ogrencileri futbol, voleybol,

basketbol sporlarindan en az birini oynamaktadir ve sinifta her
ti¢ sporu yapan ogrenci bulunmamaktadir. Basketbol ve
voleybol oynayan 6grencilerin sayisi 12, basketbol ve futbol
oynayan ogrencilerin sayisi 18’dir. O halde bu siniftaki
basketbol oynayan égrencilerden kagi voleybol veya futbol
oynuyordur?”

e “Orijinal problemle en bastaki hedef problemin benzerlikleri

nelerdir? Hedef problemin ¢oziimiinde kullandigimiz metotlart
orijinal problemin ¢oziimiinde nasil kullanirsiniz?”
Ogrencilerden gelen yamitlar:
1. Hedef problemin verilenler kisminda kiimelerin
kesisimi vardi, orijinal problemde de basketbol ve futbol
dedigi i¢in iki kiimenin kesigimi s6z konusudur.

2. Hedef problemde kesisimin birlesim {lizerine dagilma
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ozelligini kullanmigstik, orijinal problemde de basketbol
oynayip ayni zamanda voleybol veya futbol oynayanlar
sorulmakta. Dolayisiyla orijinal problemde, kesisimin

birlesim iizerine dagilma 6zelligi kullanilmaktadir.

Ogrencilerden orijinal problem ¢dziimiinde kullanilacak olan
gerekli agiklamalar alindiktan sonra besinci agsama olan “Problemi

Cozme” asamasina gegilmistir.

o “Oyleyse hedef problemin ¢oziimiinde edindigimiz deneyimi
kullanarak orijinal problemimizi ¢ozelim.” Ogrencilere 5-10
dakika stire verildikten sonra ¢oziimii dogru sekilde yapan
Ogrenci tahtaya kaldirilarak problem ¢ozdiiriilmiistiir (¢6ziim

asagidaki gibidir):
Basketbol “B”, Voleybol “V”, Futbol “F” olarak simgelestirilsin,

Orijinal problemde; “ve” baglaci kiimelerin kesisimini (N), veya

baglaci ise kiimelerin birlesimini (U) gosterdiginden dolayz;
Basketbol ve voleybol oynayan 6grencilerin sayisi:12 ise BNV=12,
Basketbol ve futbol oynayan 6grencilerin sayisi:18 ise BNF=18 olur.

Problemdeki “basketbol oynayanlardan kag1 voleybol veya futbol
oynuyordur?” sorusu i¢in B N(VUF)=? seklinde bir kiime gosterimi
kullanilir. Yine kesisimin birlesim iizerinde dagilma 6zelligini
kullanarak s(B N(VUF))=s(BNV) Us(BNF) ise(BNV)ve (BNF)
kiimelerinin elemanlarinin birlesimi istendiginden bu iki kiime
birlestirilerek (eleman sayilar1 toplanarak); s(B N(VUF)) 12+18=30

bulunur.

Besinci asama olan orijinal problemin ¢6ziimii asamasinda
Ogretmen, 6grencilere dersin basinda 6grendikleri metotla ilgili ¢esitli
hatirlatmalarda bulunarak 6grencilerin problemi ¢ézmelerine yardime1

olur.

o “(ozdiigiiniiz orijinal problemin her basamaginin dogrulugunu
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kontrol ettiniz mi?” sorusu ile ¢dzlimlerini tekrar gézden

gecirmeleri saglanir.

Tim 6grencilerin orijinal problemin ¢oziimiinii anladigindan emin
olduktan sonra teknigin son asamasi olan “Degerlendirme” asamasina

gegilir.

o  “Evet, sira degerlendirme asamasina geldi. Bugiinkii problem
¢ozme etkinliklerimiz size neler ogretti?”
Ogrencilerden gelen yanitlar:

1. Onceki bilgilerimizden yola cikarak, bilmedigimiz bir
konu ile benzerlikler kurma yoluyla zor problemlerin
coziilebildigini 6grendik.

2. Problem olustururken isledigimiz konularin her bir
basamaginin problemde kullanilabilecegini ve
isledigimiz konular1 eksik 6grenmissek problemi
zorlukla olusturdugumuzu 6grendik.

3. Daha 6nceden 6grenilen konularin eger uygunsa baska
konularda da kullanilabilecegini 6grendik.

4. Birbirine ¢ok benzeyen problemlerin (kaynak
problemler) aslinda ¢6ziim metodu olarak birbirinden
cok farkli olabilecegini 6grendik.

o “Problemleri ¢ozerken problemler arasindaki benzerliklerden
nasil yararlandiniz?”
Ogrencilerden gelen yanitlar:

1. Carpmanin toplama islemi iizerindeki dagilma
ozelligini, kiimelerde kesisimin birlesim {izerine
dagilma 6zelligine transfer ettik.

2. Orijinal problemdeki “ve, veya” baglaglarini yine
kiimelerde kesisim ve birlesim iizerine transfer ederek
problemi ¢ozdiik.

e “Peki, yeni problemleri gelistirirken problemler arasindaki

benzerlikleri nasil kullanabilirsiniz?”
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Ogrencilerden gelen yamitlar:

1. Tipki kaynak problemde oldugu gibi, yeni problem
olustururken de matematikte var olan tiim konulari
diistinmeliyiz.

2. Kaynak problemin ¢oziimiinde kullandigimiz teknikleri
yeni problemler olustururken kullanabiliriz.

3. Yeni problemleri olustururken kaynak problemin
¢Oziimiinde edindigimiz bilgilere ek olarak, farkli
iinitelerdeki konular1 da yeni problemimize dahil

edebiliriz.
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MADDELER

Odaklanma

Yaraticilik

Sevme

Anlama/Ogrenme

1) Bu teknigi kullanarak, birgcok matematik problemini ¢ozebilecegime inaniyorum.

X| Ozgiiven

2) Problemlerin bu teknik kullanilarak ¢oziilmesi durumunda derse daha fazla konsantre
oldugumu diigiiniiyorum.

3) Bu teknigi kullandiktan sonra, problem olusturmanin en az problem ¢6zmek kadar 6nemli
oldugunu anladim.

4) Bu teknik ile problem ¢oziiliirken, birden fazla konuyu ayni anda 6grenebiliyorum.

5) Problemleri bu teknik ile ¢ozdiikten sonra, matematik problemlerine karst daha fazla ilgi
duymaya bagladim.

6) Bu teknigi kullandiktan sonra, problem ¢6ziimiinde gerekli olan bilgiyi gereksiz olan bilgiden
ayirt etmenin ne kadar 6nemli oldugunu anladim.

7) Bu teknigin matematik dersinde ¢ok daha sik kullanilmasini isterim.

8) Bu teknik ile matematik problemlerini ¢6zmek hosuma gidiyor.

9) Bu teknik yardimiyla, daha 6nceden ¢6zemedigim matematik problemlerini ¢ézebilecegime
inaniyorum.

10) Matematik problemlerini bu teknigi kullanarak ¢6zmek, matematik dersinde kendime olan
gilvenimi artiriyor.

11) Bu teknigin, problemleri alisilmisin disindaki yontemlerle ¢6zmeyi 6grettigini diisiiniiyorum.

12) Problemleri bu teknik ile ¢ozdiigiimde, konuyu ¢ok daha iyi 6grendigimi diigiiniiyorum.

13) Matematik dersindeki problemlerin bu teknik ile ¢oziilmesi, bana ilgi ¢ekici geliyor.

14) Bu teknigi kullanirken; ¢esitli problemler arasinda benzerlikler kurarak asama asama ¢dziime
ulagmanin, problem ¢6ziimiinii kolaylastirdigini diigiiniiyorum.

15) Bu teknikle; ¢6ziimii zor gibi gériinen problemlerin basit problemler gibi kolaylikla
¢oziildiigiinii gormek, zor problemlere karsi duydugum korkuyu azaltiyor.

16) Bu teknigin, onceki bilgilerim ile yeni bilgiler arasinda baglanti kurmama yardimei oldugunu
diisiiniiyorum.

17) Problem olusturmada bu teknigi kullandigim zaman, yeni seyler kesfettigim hissine
kapiliyorum.

18) Problemler bu teknik ile ¢oziildiigiinde, 6grendiklerimin kalic1 oldugunu diisiiniiyorum.

19) Bu teknik ile problemlere daha yaratici ¢oztiimler getirdigimi diisiiniiyorum.

20) Bu teknik ile problem ¢o6zdiigiimde, her seferinde yeni seyler 6grendigimi diigiiniiyorum.
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MO1 46,1106 85,022 484 ,910
MO2 46,0638 83,445 ,624 ,907
MO3 46,0043 85,184 491 ,910
MO4 46,2426 82,270 ,592 ,908
MOS5 46,1830 81,586 ,626 ,907
MO6 46,0383 84,439 ,528 ,909
MO7 46,0255 83,657 574 ,908
MOS8 46,0979 82,131 ,620 ,907
MO9 46,1447 82,663 ,628 ,907
MO10 46,1830 83,090 ,572 ,908
MO11 46,2170 83,974 ,517 ,910
MO12 46,1064 83,130 ,600 ,908
MO13 46,2043 82,864 ,561 ,909
MO14 46,0809 83,485 ,536 ,909
MO15 46,1532 83,857 ,530 ,909
MO16 46,1064 84,019 ,573 ,908
MO17 46,3064 82,564 ,535 ,909
MO18 46,1574 83,338 ,560 ,909
MO19 46,1489 83,444 ,547 ,909
MO20 46,0979 83,892 ,500 ,910
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