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OZET

ORTAOKUL OGRENCILERININ COK COZUMLU PROBLEMLERI COZME
SURECINDEKI MATEMATIKSEL YARATICILIKLARININ INCELENMESI: BIR
DURUM CALISMASI

Miray ALCI AYDOGAN
Matematik Egitimi Ana Bilim Dali
Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii,
Haziran, 2024 (148 Sayfa)

Bu aragtirmanin amaci ortaokul 7. ve 8. siif Ogrencilerinin ¢ok ¢oziimlii
problemlere irettikleri farkli ¢6ziim yollarinin incelenmesi ve matematiksel yaraticiligin
cok ¢oziimlii problemler araciligiyla degerlendirilmesidir.

Bu calismada, nitel arastirma deseni olarak durum calismasi kullanilmistir.
Arastirma, 2023-2024 akademik yilinda, Antalya’da MEB’e bagli bir ortaokulda
gerceklestirilmistir. Arastirmada, bu devlet ortaokulunun 7. siiflarindan 5 6grenci ve 8.
simiflarindan 5 6grenci olmak tizere toplam 10 6grenci yer almistir. Her bir 6grenciye
arastirmaci tarafindan 5 adet acik uclu cok ¢oziimlii problem verilmistir. Ogrencilerden
¢ok ¢dziimlii problemlere farkli yollardan ¢oziimler iiretmeleri istenmistir. Ogrencilerle
bir ders saati sliresinde klinik gorligmeler yapilarak veriler toplanmistir. Aragtirmanin
bulgular1 betimsel analiz yoluyla incelenmistir. Aragtirmanin verileri, Wallas (1926)'in
hazirlik, kulugka aydinlanma ve dogrulama agamalarindan olusan yaraticilik modelinden
yararlanilarak analiz edilmistir.

Calismanin sonugclari incelendiginde, 7. sinifta 6grenim goren dgrencilerin genel
olarak acik u¢lu ¢ok ¢6ziimlii problemlere fazla ¢6ziim yolu iiretemedikleri goriilmiistiir.
Ancak Ogrencilerin  problemin tlirline gore bazi problemlerde matematiksel
yaraticiliklarini daha etkili bir sekilde sergileyebildikleri gozlemlenmistir. 8 sinifa devam
eden Ogrenciler, 7. siniflara kiyasla genel olarak, problemlere daha fazla ¢éziim yolu
tiretebildikleri gozlemlenmistir. Yaraticilik asamalari agisindan yapilan incelemelerde ise
8. smif 6grencilerinin aydinlanma ve dogrulama asamalarini tam ve etkili bir sekilde
gerceklestirdikleri goriilmiistiir. 7. sinif 6grencileri ise hazirlik ve kulucka agamalarini
genel olarak tamamlamis fakat aydinlanma ve dogrulama asamalarini yeterli 6l¢iide
gerceklestirememislerdir.

Anahtar kelimeler: Matematiksel yaraticilik, problem ¢6zme, ¢ok ¢6ziimlii problemler.
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ABSTRACT

INVESTIGATING MATHEMATICAL CREATIVITY IN THE PROCESS OF
SOLVING MULTI-SOLUTION PROBLEMS AMONG MIDDLE SCHOOL
STUDENTS: A CASE STUDY

Miray ALCI AYDOGAN
Department of Mathematics Education
Graduate School of Alanya Alaaddin Keykubat University
June, 2024

The aim of this study is to examine the different solution methods generated by
7th and 8th grade middle school students for multi-solution problems and to evaluate
mathematical creativity through these multi-solution problems.

In this study, a case study was used as the qualitative research design. The research
was conducted in a middle school affiliated with the Ministry of National Education in
Antalya during the 2023-2024 academic year. A total of 10 students participated in the
study, including 5 students from the 7th grade and 5 students from the 8th grade of this
public middle school. Each student was given 5 open-ended multi-solution problems by
the researcher. Students were asked to generate solutions to the multi-solution problems
in different ways. Data were collected through clinical interviews conducted with students
during a class period. The findings of the research were analyzed through descriptive
analysis. The data of the study were analyzed using Wallas's (1926) creativity model,
which consists of the stages of preparation, incubation, illumination, and verification.

When the results of the study were examined, it was seen that 7th grade students
generally could not generate many solutions to the open-ended multi-solution problems.
However, it was observed that students could exhibit their mathematical creativity more
effectively in some problems depending on the type of problem. 8th grade students,
compared to 7th graders, were generally observed to be able to generate more solutions
to the problems. In terms of the stages of creativity, it was found that 8th grade students
completed the illumination and verification stages fully and effectively. On the other
hand, 7th grade students generally completed the preparation and incubation stages but
did not adequately fulfill the illumination and verification stages.

Keywords: Mathematical creativity, problem solving, multi-solution problems.
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1. GIRIS

1.1. Problem Durumu

Diinyada teknolojinin hizla gelisimine ayak uydurmaya ¢alisan bireyler giinliik
yasamimizin her alaninda farkli problemlerle karsilasmaktadir. Teknolojinin hizl
gelisimi bireylerin farkli becerilere ve yeni fikirlere sahip olmasini gerektirmektedir. Bu
baglamda bireylerden beklenen 21. Yiizyil becerileri olarak literatiirde birgok farkli goriis
bulunsa da Partnership for 21st Century Skills (P21, 2009) tarafindan belirtilen becerilerin
genel kabul gordiigii sOylenebilir. P21 (2009)'a gore, bireylerin gliniimiiz diinyasindaki
degisim ve gelisimlere uyum saglayabilmeleri i¢in sahip olmalar1 gereken beceriler,
o6grenme ve yenilik¢ilik becerileri kapsaminda; yenilikgilik, yaraticilik, problem ¢6zme,
elestirel diistinme, is birligi ve iletisim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Medya, bilgi ve
teknoloji becerileri; medya okuryazarligi, bilgi okuryazarligi ve teknoloji okuryazarlig
olarak belirtilmektedir. Kariyer ve yasam becerileri ise girisimcilik, esneklik, uyum, 6z
yonetim, verimli olma, sosyal yasam becerileri, liderlik, hesap verebilirlik ve sorumluluk
olarak kabul edilmektedir. Benzer olarak, World Economic Forum (WEF) tarafindan
belirlenen beceriler, analitik ve elestirel diisiinme, karmagik problem ¢ézme, 6zglinliik,
liderlik becerileri, duygusal zeka, is birligi yapabilme, degerlendirme ve karar verme,

kavramsal esneklik, anlasma becerileri ve hizmet odakli olma olarak tanimlanmistir

(Gray, 2016).

Teknolojinin bir¢ok alaninda kullanilan yaraticilik ve problem ¢ézme becerileri
matematige dayali olarak karsimiza ¢ikmakta ve karmasik durumlarin iistesinden gelmek
i¢cin onem teskil etmektedir. Bu becerilerin kazandirilmasinda ise ilk olarak okullarda 1yi
bir matematik egitiminin verilmesi gerekmektedir. Bilgi caginda basarili bireyler
yetistirebilmek i¢in matematiksel diisiinme yetenegine ve problem ¢ézme becerisine
sahip olan bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir. Matematiksel diigiinme yetenegi, bir problemi
anlama, deneyimlerden yararlanma ve karsilasilan bir sorun iizerine yogunlasma gibi
cesitli etkinlikler sayesinde ilerletilebilir (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu & Akpinar,
2003). Bu baglamda goriildiigii iizere matematiksel diisiinmenin ilk ve en 6nemli bileseni
problem ¢6zme olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Problem ¢6zme, 6grencilerin somut
olmayan durumlar1 kavrayabilme, agiklama, sembolize etme, 6zelden genele ulasabilme,
kanmitlama ve giincel fikirler sunma gibi matematikte kullanilan baslica yontemler
hakkinda tecriibe edinmelerine imkan tanir (Busbridge & Ozgelik, 1997). Bu durumlar

1



g6z Oniine alindiginda bir problem ¢6zme siirecindeki tiim kosullarda matematiksel
diisiinme de dogal olarak ortaya ¢ikmaktadir. (Yesildere, 2006; Akt: Arslan & Yildiz,
2010).

Bu nedenle, giiniimiiz teknolojisinde matematiksel problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi kagmilmaz bir gerekliliktir. Matematik, sadece teknolojik sistemleri
anlamamiza ve yOnetmemize yardimci olmakla kalmaz, ayni zamanda bilgi caginda
basarili olmak i¢in gerekli olan analitik diistinme ve elestirel diisiinme becerilerinin de
temelini olusturur. Bu nedenle, modern egitim sistemlerinde matematiksel problem
¢ozme becerilerine ve matematiksel diisiinme yeteneklerine daha fazla 6nem verilmesi
gerekmektedir. Gelecekte karsisina ¢ikan problemlerle bas edebilecek Kkisilerin
yetistirilmesi egitimin oncelikli hedeflerinden biridir (Charles & Lester, 1982:15). Giin
gectikce gelisen ve ayni zamanda karisik bir hale gelen toplum yapisi, teknolojinin hizli
gelisimi, siyasi, sosyal ve ekonomik krizler bireyin problemlerinin artmasina neden
olmaktadir. Sonug¢ olarak problem ¢6zme becerisine sahip olmanin ne kadar onemli
oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla bireyleri hayata hazirlayan okullarda matematik
egitiminin temel bilesenlerinden bir tanesi de problem ¢6zme yeterliligi olarak karsimiza

cikmaktadir.

Ogrencilerin bilissel ve problem ¢ézme yeterliliklerini ilerletmek i¢in, matematik
egitimi temel bir aractir. Matematik egitiminin, egitim alanindaki 6nemi ¢ok biiytiktiir,
Oyle ki matematik 6grenciyi merak etmeye, arastirma yapmaya ve diisiinmeye yonelten,
kompleks olaylarda ne sekilde akil yiiriitmesi gerektigini saglayan bir alandir (Gilinhan,
2006). Bir problemle karsilasan birey dncelikle problemi anlayip ¢6ziim yollar1 aramaya
baslayacak ve bdylece problem ¢dzme slirecine baslayacaktir. Matematik egitiminin en
onemli amaglarindan birisi de problem ¢ézmedir. (Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2017;
National Council of Teachers of Mathematics [NCTM; Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi], 2000). Problem ¢6zme yeterliligi ile hayat boyu karsimiza ¢ikan sorunlarla bag
etmeye calisan bireylerin 6zgiiven duygularinin arttirtlmasi saglanmakta ve bir probleme
¢Oziim bulmalar1 daha basit bir hale gelmektedir (NCTM, 2000). Ayrica problem ¢ézme
becerisine sahip olan bireyler, yaratici, elestirel ve yansitict diisiinme becerilerini de
kullanmakta, analiz ve sentez yaparak kendisini gelistirmektedir (Soylu & Soylu, 2006).
Ancak, ortaokul diizeyindeki matematik Ogretiminde karsilastigimiz bazi zorluklar
bulunmaktadir. Bunlardan birisi 6g8rencilerin sadece temel problemleri ¢ozme

yeteneklerini gelistirmek ve cogu 6grencinin daha ileriye gitmesini saglayamamaktir.
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Oysaki 6grencilerin ayn1 zamanda farkli ve yaratict yaklagimlar gelistirme becerilerini de
kazanmalar1 gerekmektedir. Iste bu noktada egitim sisteminde daha fazla yer verilmesi
gereken ¢ok ¢oziimlii problemler, bu tiir yaratici fikir liretme ve bireyleri problem
cOzebilmeye tesvik etmek i¢in uygun bir ara¢ olarak goriilmektedir. Nitekim ortaokul
ogrencilerinin ¢ok ¢Oziimlii problemleri c¢ozerken sergiledikleri matematiksel
yaraticiligin dogasi ve bu yaraticiligin problem ¢dzme siirecine nasil yansidigi konusunda

daha derinlemesine bir anlayisa ihtiyag¢ vardir.

Ortaokul diizeyindeki 0Ogrencilerin  problem ¢ozme becerileri, onlarin
matematiksel yetkinliklerinin ve biligsel gelisimlerinin 6nemli bir gostergesidir. Problem
¢Ozme, karmasik sorunlar1 anlama, analiz etme, farkli ¢6zlim yollar1 liretme ve sonuglari
degerlendirme siirecidir. Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri, sadece matematik
derslerinde degil, ayn1 zamanda giinlik yasamlarinda karsilastiklart zorluklarin
iistesinden gelmelerine de yardimci olur. Problem ¢6zme siireci, 6grencilere esnek
diisiinme, yaraticilik ve elestirel diisinme becerilerini gelistirme firsat1 sunar. Ornegin,
bir matematik problemi karsisinda farkli yaklagimlar deneyen ve alternatif ¢6ziim yollari
bulmaya ¢alisan bir 6grenci, matematiksel yaraticiligini sergilemektedir. San (1979)’a
gore yaratict olma herkeste bulunan ve giinliik hayatin i¢inde yer alan becerilerden biridir.
Dolayistyla yaraticiligin tiim kavramsal ve sosyal aktivitelerde, bircok calismay1 ve
meslegi kapsadigi, bu becerinin yagamimizin birgok alaninin gelisimine katki sagladigi
ve bireyin gelisiminde de 6nemli bir temel oldugu diistiniilmektedir (Aydogdu & Yiiksel,
2013). Bu durumda matematik egitiminin diinyadaki yeri ve 6nemi, tilkelerin matematik

anlaminda gelismislik diizeyleri konuyla ilgili olarak 6nem teskil etmektedir.

Matematik, diinya genelinde evrensel bir dil olarak kabul edilir ve her kiiltiirde
onemli bir yer tutar. Gilinlimiizde, teknolojinin hizla ilerlemesi ve bilgi caginin
gerektirdigi becerilerin degismesi nedeniyle, matematik becerilerinin ve anlayiginin
Oonemi giderek artmaktadir. Matematik, bilim, miihendislik, ekonomi ve bir¢cok diger
alanda temel bir aragtir ve insanligin ilerlemesine katki saglar. Ancak, matematik egitimi
diinya genelinde farklilik gosterir ve bazi iilkeler daha basarili bir matematik egitim
sistemiyle one c¢ikar. Programme for International Student Assessment (PISA,
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi) 2022°ye gére, diinya iilkelerinin

matematik siralamasi asagidaki sekildedir:



PISA 2022 Matematik siralamasina gore, 1. tilke 575 puanla Singapur, 2. iilke 552 puanla
Makao, 3. iilke 547 puanla Tayvan, 4. iilke 540 puanla Hong Kong, 5. iilke 536 puanla
Japonya, 6. lilke 527 puanla Giiney Kore, 7. iilke 510 puanla Estonya, 8. iilke 508 puanli
Isvigre, 9. iilke 497 puanla Kanada, 10. iilke 493 puanla Hollanda olmustur. Tiirkiye ise, 37
Ekonomik Kalkmma ve Is Birligi Orgiitii (OECD) iilkesi arasinda, matematik alaminda 32.
olmustur (https://tr.euronews.com, 2023).

Tiirkiye'de matematik egitimi, uzun bir tarihe sahiptir ve egitim sisteminin 6nemli
bir parcasini olusturur. Ancak, uluslararasi sinavlara gore Tiirkiye'nin matematik basarisi,
bazt geligmis iilkelerin gerisinde kalmaktadir. Ozellikle uluslararasi sinavlarda
Tiirkiye'nin yer aldig1 siralamalara bakildiginda, matematikteki performansinin istenilen
seviyede olmadig1 goriilmektedir. Bu durum, Tiirkiye'deki matematik egitim sisteminin
bazi zorluklarla karsi karsiya oldugunu ve gelistirilmesi gerektigini isaret etmektedir.
Tiirkiye'nin matematik egitimindeki basarisizligin1 anlamak ve gelistirmek i¢in daha fazla
caba harcanmasi gerekmektedir. Ogrencilerin matematiksel kavramlari anlayabilmesi,
matematik becerilerini ilerletebilmesi, problem ¢o6zebilmesi, matematik dilini iyi
kullanabilmesi, iist zihinsel becerileri kullanabilmesi ve matematige karst olumlu bir
tutum gelistirmesi, matematik dersi 6gretim programinin temel amaglarindandir. (MEB,
2018a). Ancak okullarda genel olarak akademik basariya odaklanildigindan 6grencilerin
yaratict yonlerinin ortaya ¢ikarilamadigi goriilmektedir. Bireylerin yaratici diisiinebilme,
yaratici fikir ve ¢6zlim yollar1 ortaya koyabilme yetenegini sergilemesi, okul dncesinden
baslayip tliniversiteye ve devaminda yasamin her alaninda 6nemli bir hedef olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu kapsamda yaratici diisiinme becerisinin gelistirilmesi,
Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programlarinda da hedeflenerek (MEB, 2009)

egitim sisteminde yerini almaktadir.

Matematiksel yaraticilik, 6grencilerin matematikle ilgili problemleri ¢ozerken
yeni ve orijinal ¢6ziim yollar1 iiretme yetenekleridir. Bu, sadece mevcut bilgileri
kullanarak problem ¢6zmekle kalmaz, ayn1 zamanda yaratici ve esnek diistinmeyle farkl
bakis acilar1 ve ¢Oziim stratejileri gelistirmeyi de igerir. Matematiksel yaraticilik,
ogrencilerin matematik grenmelerini derinlestirebilir ve onlari ileri seviyede diislinmeye
tesvik edebilir. Matematiksel yaraticilik, problemlere kendi bakis acisiyla ¢oziimler

iiretme ve matematiksel olarak dogru sonuca ulasabilmek adina, matematiksel yontemleri
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kullanarak farkli ¢oziim yollar1 liretme yetenegi olarak agiklanmaktadir (Bahar & Maker,
2011). Ozellikle gok ¢dziimlii problemler gibi zorlu matematiksel gérevler, dgrencilerin
yaratict diisiinme becerilerini ortaya c¢ikarmalar1 i¢in uygun bir platform saglar. Bu
baglamda, ortaokul Ogrencilerinin problem c¢dzme becerilerinin ve matematiksel
yaraticiligin birlikte incelenmesi, onlarin matematikteki basarilarini artirmak ve biligsel

gelisimlerini desteklemek i¢in dnemlidir.

Matematiksel yaraticilik, 6grencilerin ¢ok ¢oziimlii problemleri ele alirken
kullandiklar1 yeni ve orijinal ¢oziim yollar1 iiretme yetenekleridir. Cok c¢oziimli
problemler, dgrencilere farkli yaklasimlari deneme ve alternatif ¢oziim yollar1 kesfetme
firsat1 sunar. Bu tiir problemler, tek bir dogru cevap yerine bircok farkli ¢oziimii destekler
ve Ogrencilerin yaratici diisiinme becerilerini ortaya ¢ikarmalarini tesvik eder. Yaratici
diistinme, bireyin zihninde istemsizce beliren bir durum olarak kendini gosteren ve birden
ortaya c¢ikan bir ilham olarak belirtilse de bu ilhamin gelmesine kadar gecen siiregte
bilin¢li veya bilingsiz bir diisiinme durumu olusur ve bu siirecin anlasilir sekilde
aciklanmasi i¢in de uzun siireli bir ¢alisma gerektirdigi unutulmamalidir (Mumford,
1998; Tekin, 2008). Ornegin, bir matematik problemi karsisinda 6grenciler, alisilmadik
bir stratejiyi deneyebilir, problemi farkli bir sekilde tanimlayabilir veya beklenmedik bir
baglant1 kurabilirler. Ancak, ders kitaplarinda matematiksel yaraticilia ne kadar yer
verildigi genellikle smirlidir. Ders kitaplarinda ¢ogunlukla standart problem ¢ozme
yontemleri ve alisilagelmis problemler bulunur. Cok ¢6ziimlii problemler ve yaratici
diisiinme stratejileri genellikle sinirl 6l¢iide veya hi¢ yer almaz. Bu durum, 6grencilerin
matematiksel yaraticiliklarini gelistirmelerini engelleyebilir ve sadece mekanik problem
c¢ozme becerilerini tesvik edebilir. Dolayisiyla, ders kitaplarinda matematiksel
yaraticiliga daha fazla vurgu yapilmasi ve ¢ok ¢oziimlii problemlere daha fazla yer
verilmesi, 6grencilerin matematikte daha derinlemesine diisiinmelerini ve yaratici ¢6ziim

stratejileri gelistirmelerini saglayabilir.

1.2. Calismanin Amaci

Bu calismanin amaci bir devlet ortaokuluna devam eden 7. ve 8. smf
ogrencilerinin ¢ok ¢ozlimlii problemleri farkli yollardan ¢6zebilme konusundaki
matematiksel yaraticiliklari incelemektir. Ogrencilere 7. sif ve 8. sif icin farkli
olmak {izere hazirlanan 5’er adet ¢ok ¢ozliimlii problem verilerek, bunlari farkli yontemler

kullanarak ¢ozmeleri istenmistir. Toplanan veriler {izerinde 6grencilerin bu problemleri



cozme slirecindeki matematiksel yaraticiliklari, yaraticith@in hazirlik, kulugka,
aydinlanma ve dogrulama asamalarma goére derinlemesine incelenmistir. Boylece
ortaokulda matematiksel yaraticiligin 6nemi ortaya konularak, matematiksel yaraticiligin
problem ¢6zme siirecindeki etkisi aciklanmistir. Ders kitaplarinda da matematiksel
yaraticiliga daha fazla yer verilmesinin gerekli oldugu belirtilmistir. Bu amag
dogrultusunda belirlenen arastirma problemleri ve alt problemler agagida verilmistir.
1.3. Arastirma Sorular
e Ortaokul 6grencilerinin ¢ok ¢6ziimlii problemleri ¢ozme becerileri nasildir?
Ortaokul 7. sinif 68rencilerinin ¢ok ¢oziimlii problemleri ¢6zme becerileri nasildir?
Ortaokul 8. sinif 6grencilerinin ¢ok ¢éziimlii problemleri ¢6zme becerileri nasildir?
e Ortaokul Ogrencilerinin problem ¢dzme siirecindeki matematiksel yaraticiliklar
nasildir?
Ortaokul 7. smif ogrencilerinin problem ¢6zme siirecindeki matematiksel
yaraticiliklart nasildir?
Ortaokul 8. smf ogrencilerinin problem ¢6zme siirecindeki matematiksel
yaraticiliklar1 nasildir?
e (Cok ¢oziimlii problemlerin ¢dziim siirecinde 6grenciler kag farkli yol kullanmistir?
e Oprenciler problem ¢ozme siireclerinde matematiksel yaraticiliklarini  nasil
kullanmislardir?
e (Cok c¢coziimli problemleri farkli yollardan ¢6zebilen Ggrencilerin matematiksel
yaraticiliklarinin problem ¢6zme siirecine etkisi nedir?
1.4. Cahsmanin Onemi
Bilgi ve teknolojinin her gegen giin daha ileriye tasindigi giiniimiiz diinyasinda
sadece bilgiyi hatirlama ve klasik problem ¢6zme becerileri yeterli olmamaktadir.
Ogrencilerin yeni sinav sisteminde bilgi ile birlikte muhakeme etme becerisine de sahip
olmas1 gerekmektedir. Dolayisiyla dgrencilerin problem ¢ézme siirecinde yaratict ve
esnek diisiinme yeteneklerine de ihtiyag duyulmaktadir. Bu baglamda bu ¢aligma,
ortaokul 6grencilerinin ¢ok ¢dziimlii problemler ile ugragarak matematiksel yaraticiliga
tesvik edilmesi konusunda onem arz etmektedir. Ders kitaplarinda sadece sorunun
cevabini dogru bulmaya yonelik sorular ¢ogunluktadir. Bu durumda 6grencilerin yaratici
diistinme becerilerini gelistirmek i¢in yeterli soru ve ortam olusturulamamaktadir.
Ogrencilerin yaratic1 diisiinmesini saglamak onlarin giinliik hayatta karsilasacag

problemlere de ¢6ziim {iretmesini saglamaktadir. Egitimciler ve program gelistiriciler



cogunlukla Ogrencilerin yasami boyunca karsisina ¢ikan problemler ile bas etme
cabasiyla yani problemi anlama, sorunun ¢oziimiindeki 6nemli noktalart ve bunlarin
birbirleriyle olan baglantilarin1 kesfetme, soruyu ¢oziime kavusturma ve orijinal bir
¢Ozlime ulagsma gibi becerilerine 6nem verirler (PISA, 2004).

Bu calismanin, ders kitaplarindaki problemlere yaraticilik gerektiren ¢ok
¢coziimlii problemlerin de eklenmesi ve ders kitaplarinin yeniden diizenlenmesi icin
yararli olabilecegi diisiinlilmektedir. Ayrica 6gretmen ve dgrencileri de yaratici diisiinme
becerileri gerektiren problemlere ¢6ziim arayarak bu tiir problemlerle ugrasmaya tesvik
etmek gerekmektedir. Cok ¢oOziimlii problemler, “birden fazla yontem kullanilarak
coziilebilen matematiksel gdrevler ya da birden fazla yolla ispatlanan matematiksel
durumlar” olarak tanimlamaktadirlar (Levav-Waynberg & Leikin, 2012b, s.311). Okulda
matematiksel yaraticiligi problem ¢ozerek gelisen bireylerin giinlilk hayatta da
karsilastig1 problemlere daha yaratici ¢oziimler bulacagi diisiiniilmektedir. Bir problemi
birden ¢ok yontem kullanarak ¢dzme, bireyin matematik bilgilerinin iyi bir temele sahip
olmasin1 gerektirdiginden onun tecriibeli bir matematik¢i oldugunu gosterdigi gibi
(Polya, 1997), bu siire¢ bireylerin matematiksel yaraticiliklarini da ortaya koymaktadir
(Ervynck, 1991; Silver, 1997; Krutetskii, 1976; Leikin & Levav-Waynberg, 2008; Leikin
& Lev, 2013). Nitekim yaratict diislinen bireyler yenilik¢i ¢Oziimler iiretebilir ve
teknolojinin de ilerlemesini saglayabilir. Bu nedenledir ki bireyler bir problemle
karsilagtiginda  iyi bir plan yaparak ¢oziime ulasmak i¢in kullanilacak bilgileri
diizenleme ve bunlari muhakeme edebilme becerilerine sahip olmalidir (Topal ve Alkan,
2010).

Egitim sistemimizde genel olarak ¢oktan segmeli sinavlara katilan 6grencilerin
sosyal anlamda ve olaylari muhakeme etme konusunda yetersiz kaldig1 goriilmiistiir.
Ogrencileri farkli diisiinmeye, orijinal ¢dziim yollar1 aramaya ve giinliik hayatta
karsilastig1 problemlere yaratici ¢ézlimler bulmaya tesvik etmek amaciyla ortaokullarda
yapilan yazili sinavlarda klasik sorular ve problemler hazirlanarak bireylerin yaratici

diisiinmeye tesvik edilmesi i¢in bir adim atilmistir. “Ulke, il ve ilge geneli yapilacak ortak yazili
siavlar hari¢ okullar tarafindan yapilacak tiim sinavlar a¢ik uclu veya acik uglu ve kisa cevapli sorulardan

olusan yazili yoklama seklinde yapilir’” (MEB Yazil1 ve Uygulamali Smavlar Y 6nergesi, 2023).
Bireylerin ¢ogunlukla kendini ifade edemedigi ve olaylara ¢oziim iiretemedigi egitim
sistemimizde bu karar yaratici diisiinme i¢in 6nem arz etmektedir.

Genel anlamda korkutucu bulunan matematik dersi yaratict ve ilgi ¢ekici

problemlerle daha eglenceli hale getirilerek matematik 6grenimini daha keyifli kilabilir.
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Ogrencilerin problemlere farkli yaklasimlar gelistirmelerini, problem ¢dzme stratejilerini
esnek bir sekilde uygulayabilmelerini saglayan problemlere ders kitaplarinda daha fazla
yer verilmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada bir devlet ortaokulunda 6grenim gormekte
olan ortaokul 6grencilerinin ¢ok ¢Oziimlii problemlere bakis agilar1 ve farkli ¢6ziim
yollart incelenecektir. Literatiirdeki diger ¢alismalardan farkli olarak, notu 85 ve iizeri
olan 7. ve 8. Sinif 6grencileriyle ¢aligilacaktir. Calismanin, 6grencilerin matematiksel
yaraticilik anlaminda kendi yeteneklerini fark etmeleri ve ders kitaplarinda ¢ok ¢6ziimli
problemlere daha fazla yer verilmesinin matematiksel yaraticilik i¢in gerekli oldugunun
vurgulanmasi bakimindan énemli oldugu sdylenebilir.
1.5. Sayiltilar
Arastirmanin sayiltilar1 asagida sunulmustur:
= Ogrenciler galismaya goniillii olarak katilmis ve problemleri uygulama siirecinde
dogal davranmiglardir.
=  Ogrenciler problemleri ¢dzerken samimi bir sekilde problem ¢dzme becerilerini
ortaya koymuslardir.
= Ogrenciler problemleri ¢ézme siirecinde miimkiin oldugunca gaba gostermis ve istekli
bir sekilde problemleri ¢ézmiiglerdir.
1.6. Sinirhliklar
Arastirmanin sinirliliklart asagida belirtilmistir:
1. Arastirmanin katilimeilari, Antalya iline bagli MEB devlet okullarina devam etmekte
olan 5 tane 7. siif ve 5 tane 8. sinif 6grencisiyle siirlidir.
2. Arastirma verileri toplanirken, 6grencilere 5 adet problem bir ders saati siiresinde
klinik miilakat yapilarak (40 dakika) uygulanmistir.
3. Arastirmada matematiksel yaraticiligin incelenmesi, 6grencilerin problemleri farkl

yollardan ¢ozebilme ve orijinal bir ¢dzlim tiretebilme becerisine gore degerlendirilecektir.



2. LITERATUR

2.1. Yaraticihk

Yaraticiligin  bilimsel olarak incelenmesi yirminci ylizyilin ortalarinda
baslamaktadir. Son yillarda egitimsel anlamda yaraticiliga olan ilgi gittikce artmustir.
(Craft,2005; Huang vd., 2019; Smith ve Smith,2010). Yaraticilifa duyulan ilgi bireylerin
olumlu yonde gelismesini saglamaktadir. Bu ilgi, yaraticiligin giderek karmasiklagan ve
degisen bir diinyada goz ardi edilemez bir beceri oldugu, yaraticiligin gelistirilebilecegi
ve egitimde bunun i¢in uygun ortamlar sundugu varsayimlarina dayanmaktadir (Chan &

Yuen, 2014; Davies et al., 2013; Scott, Leritz & Mumford, 2004; Wells & Claxton, 2002).

Literatiir incelendiginde yaraticithigin  birgcok farkli taniminin  oldugu
goriilmektedir. Somut tiriinlere bakilarak anlagilan yaraticilik, aslinda soyut bir kavram
olmakla beraber, yaraticilig1 6l¢ebilmek ve bu kavrama herkes tarafindan kabul gérecek
ve tek bir tanim yapmak bir o kadar zordur (Mayer, 1999; Parkhurst, 1999; Runco &
Jeager, 2012; Sternberg & Kaufman, 2018). Tarihsel olarak bakildiginda yaraticilik
kavraminin tanimlari, Guilford (1956)’un c¢alismalar1 kapsaminda aciklanmaya
baslamistir. Samurcay’a gore (1983) yaraticilik en genis anlamiyla, yaratma yetenegi,
belirlenmis bir amaca yonelik, orijinal ve yeni diislinceler, ¢iktilar, bilesenler ortaya
cikarabilme potansiyelidir. Yaraticilik, insan hayatinin ve insan hayatinda meydana gelen
degisimin tiim agamalarinda bulunan temel bir beceridir (San, 1979.a). Yaraticilig1 bir
stire¢ ya da tiriin seklinde agiklayan Torrance (1969) bu kavrami “bilgideki sorunlar1 veya
bosluklar1 algilama, fikir veya hipotez olusturma, bu hipotezleri test etme ve degistirme
ve sonugclart iletme siirecidir.” seklinde tanimlamistir (s. 3-4). Tirk dilinde de sikca
kullandigimiz yaraticilik kavram, Tiirk Dil Kurumu (TDK) Giincel Tiirkge Sozliige gore
yaratici “yaratma kabiliyetine sahip olan, yaratic1” ve “zeka, hayal giiciinii ve diisiincelerini kullanarak
yeni ve soyut bir iiriin ortaya ¢ikaran, yaratict” olarak tantmlanmistir. Yaratici bireylerin sorunlara
farkli ¢oziimler irettigi gorilmektedir. Amabile (2012), yaraticiligi agik uglu sorulara
yeni ve 0zgiin cevaplar, lirlinler ya da ¢ozlimler iiretme olarak agiklar. Yaraticilik, bir
soruna veya soruya uygun, benzersiz bir sekilde yeni bir sey yaratmak anlamina gelir.
Azimi'ye gore (2012) yenilik¢i insanlar, dnceden deneyimlenmemis herhangi bir seyi

yaratabilirler.

Bir kisinin yaraticiligini 6lgmek i¢in kullanilan 6l¢iim araglari, Guilford ve
Torrance gibi aragtirmacilar tarafindan gelistirilmistir (6rn. Torrance Yaratici Diisiince

Testi). Yaraticiligin ii¢ temel tasa sahip oldugu belirtilmektedir (Torrance, 1972).
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Bunlardan birincisi olan akicilik, bir objenin kullanim alanlarma birden fazla 6rnek
gdsterebilme seklinde tanimlanmaktadir. Tkinci temel tas olan esneklik, degisken ve farkli
durumlar arasinda kolayca gegis yapabilme olarak aciklanmaktadir. Ozgiinliik ise, rutin
olmayan durumlarla ugrasma, 6zgiin ve orijinal fikirler iiretme olarak tanimlanmaktadir.
Yaratict yoni giiclii olan bireyler farkli ve yeni fikirler ortaya atarak ilgi ¢ekmeyi
basarmaktadirlar. Yaraticilik kisinin sonradan sahip olabilecegi bir 6zellik degil, dogustan
sahip oldugu, gelistirilebilen bir yetidir (Cagdas vd., 2003; Kuru Turagh, 2012).
Yaraticilik, insanin hayal giiclinii ve diisiinme yetenegini kullanarak yeni ve 6zgilin
fikirler, ¢ozlimler veya iiriinler ortaya koymasi siirecidir. Yaraticilik, bir sorunla
karsilasildiginda sira disi ve etkili bir sekilde ¢6ziim bulma kapasitesini ifade eder. Bu,
sanat, bilim, is diinyas1 ve diger bir¢ok alanin temelini olusturan bir yetenektir. Egitim
ortamlarinda yaraticilik, gelistirilmesi gereken onemli bir beceri olarak kabul edilir.
Sinifta yaraticilik, hem 6grencileri is hayatinda 6nem arz eden yenilik¢i problem ¢dzme
becerilerine sahip olmaya hazirladigi i¢in hem de giinliik yasamlarinda karsilastigi
sorunlarla etkili bir sekilde basa ¢ikma kapasitesini arttirdig1 i¢in kiymetlidir (Hunsaker,
2005). Yaratici bir kisi, mevcut durumlar1 sorgular, geleneksel diisiince kaliplarini zorlar
ve yenilikei yaklagimlar gelistirir. Yaraticilik, sadece sanatsal eserler veya icatlarla sinirli
degildir; ayn1 zamanda is stratejileri olusturmak, problem ¢dzmek, iletisim becerilerini
gelistirmek ve toplumsal sorunlara ¢éziimler bulmak gibi bircok alanda da dnemlidir.
Yaraticilik, insanin 6zgiir diisiinme ve hayal giicliyle diinyayr daha iyi bir yer haline
getirme potansiyelini temsil eder. Ayrica, 21.Yiizyll Ogrenme Cergevesi icerisinde
belirlenen ihtiyag, yeterlilik ve beceriler de dikkate alindiginda, “Ogrenme ve Yenilik
Becerileri” baslig1 altida yaraticiliga iliskin birgok kavramin bulundugu goriilmektedir
(Bialik & Fadel, 2015). Bu nedenle, ozellikle egitimciler yaraticilifi tesvik etmek ve

desteklemek i¢in gaba sarf etmelidir.

2.1.1. Yaratic1 Diisiinme Becerileri
Yaratici diisiinme birgok elemani igeren karmasik bir kavramdir. Bu nedenle
bilim insanlari, yaraticilig1 daha iyi kavramak ve aciklamak icin onu siniflandirmaya ve
anlamlandirmaya ¢alismislardir. Akicilik, esneklik, orijinallik ve ayrintilama seklinde
aciklanan dort yaraticilik kriteri, Guilford (1967) ve Torrance (1966) tarafindan
gelistirilen araclarla 6lciilebilmektedir (Ozden, 2000). Yaratic1 diisiinme; 6zgiin fikirler
ortaya atma, alternatifleri arayip bulma, hipotezleri tesvik etme, var olan1 kesfetme, yeni

bir olaya aktarma yapabilme becerilerini icerisinde barindirir. Yaratict diisiinme, bir
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durumu ya da bir sorunun c¢oziimlerini miimkiin oldugunca agiklama seklinde
tanimlanabilir. Yaratic1 diisiinme bir¢ok farkli sekilde agiklandigi gibi, yaratici diisiinme
siirecinin basamaklarin1 anlatan aciklamalar da bulunmaktadir. Bunlardan en dikkat
cekeni Graham Wallas'in 1926 yilinda yaptig1 siiflamadir. Wallas yaratic1 diisiinme
siirecini hazirlik, kulucka, aydinlanma ve dogrulama evresi olarak dort adimda

incelemistir (akt., Starko 2001).

Hazirlik evresi, problemi anlama ve bilingli bir sekilde ¢oziim stratejilerini
planlamay1 gerektirir. Ihtiyag duyulan sey belirlenir, tanimlanir. Veriler ve gerekli
malzemeler toplanir. Kulugka evresinde birey daha rahat diisiinmeye baslar ve biling
altinda bir ¢6zlim olusur. Farkli ve yeni fikirler ortaya cikabilir. Bu kisa ya da uzun bir
siirede gerceklesebilir. Probleme konsantre olup uzun siire diisiinme, bilingaltinda
diisiinme, somutlastirma, 6ziimseme durumlar goriilebilir (Ozkale, Kilig & Yelken, 2020,
s.142). Aydinlanma evresi ise problem ¢éziimiiniin zihinde hazir oldugu, ¢6ziimiin fark
edildigi asamadir. Coziim bir anda akla gelir ve gelisir. Degerlendirme (Dogrulama)
evresi, ¢Oziim i¢in mantikli diisiinmenin yogun oldugu donemdir. Coziimler denenir,
eksiklik varsa tamamlanir. C6ziime karar verilen, sonucun degerlendirildigi, saglamalarin

yapildig1 asamadir.

Literatlirde yaratic1 diisiinme, bireylerin kendine 6zgii fikirler bulma kabiliyeti
seklinde agiklanmaktadir (Duff, Kurczek, Rubin, Cohen & Tranel, 2013). Arastirmacilar,
Bloom Taksonomisi’nde gectigi sekliyle, yaratici diisiinmeyi; bir biitiiniin pargalarini
“yeni bir iirlin” iiretmek icin birlestirme olarak tanimlamaktadir (Beyreli & Sonmez,
2019). Yaratici diigiinen bireyler gdzlemlendiginde tiim fikirleri bilmek istedikleri goriiliir
c¢linkii ¢ogu seyin bilinmesi yeni diisiincelerin ortaya ¢ikmasini saglayabilir. Bu baglamda
yaratici diisiinen bireylerin bilgiye merak duyma, birden fazla ve farkli boyutlarda 6zgiin
fikirler liretebilme, iiriinleri zenginlestirme, yeniliklere acik olma, farkli yollari deneyerek
ve olumsuzluklar1 g6z ardi ederek karisik bir durumdan ¢6ziime ulasma, ¢6ziim yolu
iiretirken vazgegmeden denemeye devam etme ve hayal giiciiniin ¢ok gelismis olmasi gibi
Ozelliklere de sahip olduklar1 goriilmektedir (Aslan, 2007). Yaratic1 diisiinme olaylar
arasinda onceden diisiiniilmemis baglantilar kurma, farkli olan1 diisiinme, orijinal fikirler,
sonuglar iiretme ve diisiinme yetisidir (Ozozer, 2008). Yaratic1 diisiinme becerisi, kisilere
ve durumlara farkli sekilde yaklasabilme ve herkesin goéremedigini fark etme, bilgileri

siral1 ve sistemli kullanabilme olanagini saglar.
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Yaratici diistinmenin egitim kademesinde kullanilmasi, ezberci 6grenmeyi ve
siirekli ayn1 yontemi kullanmaya g¢alismay1 engellemektedir. Buna karsilik var olan
bilginin farkli alanlarda kullanilmasina ve bilginin degerlendirilmesine imkan verir.
Bireylerin karsilastigi problemlere ¢oziim bulabilen, duyarli vatandaglar yetistirmek
egitimin nitelikli amaglarindandir. Bu sebeple egitim ortamlarinda hem bilgili hem de
gelismis derecede yaratici diigiinebilen bireyler yetistirmek onemli bir hedeftir (Celik,
2015). Yaratict diisiinme siirecinin asamalar1t mantik ve akil ¢ercevesinde ele alinarak
bilimsel yaklasim ile iligkilendirilmelidir. Yaratici diisiinme siirecinde ulasilmasi gereken
sadece ¢oziim veya iiriin ortaya ¢ikarmak degil, buna ek olarak bu beceriyi hayatin her

alaninda uygulamak da bir gereklilik olarak kabul edilmelidir (Koray, 2003).

Egitim sisteminde de g¢ocuklarin sinif atladik¢ca kendilerini daha az yaratici
hissettikleri ve yaraticiliklarini fazla gosteremedikleri farkli ¢alismalarla gosterilmistir.
Ornegin, Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) 1500 grencinin katilimryla yapilan bir
arastirmada yaratici diisiince becerisine sahip olan 6grenciler, daha 6zgiivenli ve gelecege
daha emin adimlarla ilerleyen, Onlerine ¢ikan engelleri asabilen bireyler olarak
gozlemlenmistir. Nitekim gerek egitim sistemlerinde ve gerekse diger topluluklarda
yaraticiligin engellendigi veya yeterince desteklenmedigi sdylenebilir. Olmas1 gereken
ogrenmeyi siirekli kilmak ve sorgulayan, yeni fikirler iireten bireyler yetistirmektir.
Yaratici diistinme becerileri, gliniimiiziin karmagik ve hizla degisen diinyasinda 6nemli
bir rekabet ortami saglayabilir. Yaratici diisiinme, bireylerin problem ¢6zme yeteneklerini
gelistirerek, orijinal ¢ozlimler iiretmelerine ve farkli bakis agilariyla karmasik sorunlara
yaklagmalarim1 saglar. Teorik olarak, yaraticit diisiinme silirecini anlamak ig¢in ¢esitli
disiplinlerden gelen kuramlardan yararlanilabilir. Mesela daha oOnce bahsettigimiz
Wallas'in Yaraticilik Siirect modeli, yaratici diistinmenin asamalarini (hazirlik, kulugka,
aydinlanma ve dogrulama) tanimlayarak, bu siirecin nasil ger¢eklestigini aciklar. Bununla
birlikte, yaratici diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in ¢esitli yontemler de kullanilabilir.
Beyin firtinasi, problem temelli 6grenme, oyun ve bulmacalar, alternatif degerlendirme
yontemleri, elestirel diisiinme becerileri gibi stratejiler farkli diistinmeyi saglayarak, yeni
ve orijinal fikirlere ulagilmasini saglar. Yaratici diisiinmenin etkili bir sekilde
kullanilabilmesi i¢in bireysel faktorlerin yaninda ¢evresel ve islevsel faktorler de etkilidir.
Yani yaratici diisiinme becerileri, bireylerin bagarilarini arttirmak, kendi problemlerine de
toplumsal sorunlara da en iyi sekilde ¢oziimler bulmak i¢in biiylik bir 6neme sahiptir.

Bireylerin sorgulama yetenegini gelistirebilmesi i¢in yapmasi gereken, yaratici
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disiinmeyi Ogrenmektir (Grant & Grant, 2015). Yaratici diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi, 6grencilerin kendilerini ifade etmelerini, sorunlar1 ¢ozmelerini ve yenilik¢i
diistinmelerini saglayarak, onlarin basarili ve etkili bireyler olarak yetismelerine katkida

bulunur.

Yaratict diisiinme sadece bir yeti degil, birden fazla beceriye sahip olmay1
gerektirir. Bu alandaki ¢ofu aragtirmaya gore, yaraticilik, problemlere ilgi duymayi,
akicilik (birden fazla bilgi ve fikre sahip olma), esneklik (ayn1 durumla alakali farkli
fikirler tiretme ve biri digerine benzemeyen ydntemler kullanma), orijinallik (yeni,
siradan olmayan ve farkli olan bir ¢6ziim olusturma), elaborasyon (verilen sade bir olguyu
ayrintili ve derinlemesine itinali bir sekilde agiklayip ilerletme) ve tekrar tasvir etme
(herkesin diisiindiigiinden daha farkli bir yolu algilama ve isleme) kabiliyetlerini de
kapsar (Torrance & Goff, 1989; s:136-137). Cogu problem ¢dzme agiklamasinda
genellikle "alternatif arayis1" adi verilen bir adim bulunur. Bu adim da yaraticiligin
gerekliligini vurgular. Yaraticilik genellikle anlasilmasi ve gosterilmesi zor olan bir
kavramdir, ancak herkesin 6grenebilecegi yol ve yontemler bulunmaktadir. Edward de
Bono, odaklanma, meydan okuma, segenekler, kavramlar vb. gibi yaratict teknikleri
vurgulamaktadir. (De Bono, 1993; s:136-137). Yaratict diisiinme becerileri uzun bir
stiredir agikga veya ortiik olarak matematik egitiminin hedeflerinden biri olmustur. Biiyiik
Malang bolgesinde matematik Ogretmenleriyle yapilan gozlemler ve tartigmalara
dayanarak, bircok O0gretmenin Ogretim sirasinda yaratict diisiinmeyi Onemsedigini ve
gelistirmeye calistigini fakat mevcut miifredat bigiminin onlar1 daha ¢ok kavramsal
bilgileri 6gretmeye yonelik zorunlu kildig1 ortaya ¢ikmistir (Yayuk vd., 2018). Genellikle,
matematik egitimi Ogrencilere Ogretilenlerden farkli sekillerde cevap arama firsati
saglamamistir. Smif i¢i Ogretim, rutin problemlerle analitik diistinmenin gelisimine
odaklanir. Bircok ilkokul Ogretmeni, daha yiiksek diisiinme becerilerini gerektiren
matematiksel problemler yaratma yontemleriyle ilgili gilincellemelerin eksikligini
belirtmistir (Siswono, 2018). Hafife alinamayacak kadar miihim bir kavram olan
yaraticilhik (Leikin, 2013), toplumun gelisimine katki saglayacak olan bireylerin

yetistirilmesi anlaminda oldukga gereklidir (Esi, 2018).

2.1.2. Farkh yaklasimlara gore yaraticihik

Tarihsel gelisim agisindan bakildiginda yaraticilik, psikoanalitik, hiimanistik,
biligsel, gestaltc1 ve karmasik yaklasimlardan olusmakta, farkli sekillerde

tanimlanmaktadir (Demirci, 2000).
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. Psikoanalitik yaklasim: Psikoanalitik yaklasima gore yaraticilik, bilin¢dist
olaylarin ve igsel diinyanin bir yansimasidir. Bu yaklasimda yaraticilifin
igglidiisel bir saldirganlik oldugu sdylenir. Kisinin i¢inde yasadigi catismalar ve
saldirganlik ruhu, toplum tarafindan kabul goren iiriinler ortaya ¢ikarmasini saglar
(Sonmez, 1993).

. Hiimanistik yaklasim: Kisinin kendisi disinda gelisen bir kompleks iirliniin
olusumu hiimanistik yaklasimi ifade eder ve bir yandan da yasantilarda bulunan
maddeler, insanlar ve olaylarin sartlarinin olusmasidir (Sungur, 1992). Kisinin
potansiyelini, bireysel olarak biiyiimesini ve tecriibelerini gerceklestirme siireci
hiimanistik yaklagimi ifade eder.

. Bilissel yaklasim: Yaraticiligin kavramsal siireclerindeki c¢iktilar1 ifade eden
yaklagimdir. Biligsel yaklasim, kullanilan yontemler ve zihinsel siireclerle
ilgilidir. Dikkat, algilama, kavramsal siiregler, hatirlama, problem c¢6zme
becerileri, diisiinme, yaraticiligi anlamak igin gerekli olan biligsel siireclerdir.
Yaraticilik hem es anlamli hem de zit anlamli diisiinerek, bilgileri toparlamada
akicilik, problemleri ¢6zebilmede esneklik ve iiriinde her iki durumda da olusan
Ozgunliiktiir (Demirci, 2000).

. Gestalt yaklasimi: Biitiinciil algi ve organizasyonu ifade eden bu yaklagim,
toplamin pargalarindan daha az oldugunu savunur. Ozgiin bir probleme farkli
yollar bularak en uygun olanin1 se¢mek, Gestalt yaklasimina gore yaraticiligi
aciklamaktadir. Problemlere farkli ve orijinal ¢6ziim yollart bulunmasim
gerektirir (Batibay, 2011).

Karmasik yaklasim: Hem icsel diinyanin hem de digsal siirecin yaraticiligi
etkiledigi kabul edilen yaklagimdir. Kisinin kiiltiirel, cevresel, sosyal ve psikolojik
etkenler dogrultusunda yaraticilik potansiyelini agiklar. Yaraticilik, karma
yaklasimda bilingli olarak diizenlenen bir problemin mantiklt bir sekilde
¢cOziilmesiyle sonraki adimlarda kullanilmasidir. Kisinin dikkatini ¢eken, sihir,
iistlin yetenek, deha gibi olgularin ¢agristirdig1 karakter 6zelligi yaraticilik olarak
aciklanmaktadir (Sungur, 1992).

. Pragmatik Yaklasim: Kullanishh ve pratik bakis agisiyla yaraticiligi ele alan
pragmatik yaklasima gore dncii fikirler ve problem ¢dzebilme dnemlidir. Ogrenci
icin okul ortaminda yaraticilik, daha 6nce bulunmamis bir bilginin bulunmasi

degil kendi kesfettigi 6zgiin bir bilgidir. (Levav-Waynberg & Leikin, 2012).
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Guilford (1950, 1975) ve Torrance'in (1966, 1972) ilk caligmalari, kismen
yaraticiliga  psikometrik yaklasim olarak adlandirilan yaklagimin ortaya ¢ikmasini
saglamistir. Yani hem Guilford hem de Torrance yaraticiligi veya yaraticilik seviyesini
Olgmeye yonelik yaklagimlar gelistirdikleri i¢in, bu dl¢limler teorilerinin 6ziinii temsil
etmistir. Dolayisiyla, zihinsel akicilik (bir ipucundan kag fikir iiretilebildigi), esneklik
(bu fikirlerin ka¢ farkli diisiinme kategorisini temsil ettigi) ve 6zgiinliik (bu fikirlerin
ne kadar orijinal veya yeni oldugu) kavramlar1 bu alandaki arastirmacilar i¢in bir tiir
calisma tanimi olmustur. Diger yaklasimlar (6rnegin, Amabile, 1979, 1996)
yaraticiligin l¢iimii konusuna farkli bakis acilar1 getirmisler ancak kisilerin ne kadar
yaratict oldugunu agiklayan ayni genel ¢ergeve iginde caligmislardir. Bu calisma
kisilerin degil, onlarin {irettigi yaratici fikirlerin veya tiriinlerin 6zelliklerini tanimlayan
Kaufman ve Sternberg'in (2007) yaklasimiyla karsilastirilabilir. Benzer sekilde,
Barron'u (1969) takip eden Richards (2007), yaratici iirlinleri 6zgiinliik ve baskalari igin
anlamlilik gibi iki 6zellige ihtiya¢ duyanlar olarak tanimlamistir. Ozgiinliik yeni ile ayni
anlamda olarak kabul edilebilir ve anlamlilik hem iyiyi hem de ilgili olan1 igerebilir.
Ancak bagkalarima gore anlamlilik, Kaufman ve Sternberg taniminda mutlaka
bulunmayan bir sosyal baglami ifade eder. Dolayisiyla Richards'in 6ne siirdigi iki
ozellik, Kaufman ve Sternberg'in ii¢ 6zelliginden daha anlamli olabilir. Bu model egitim
acisindan onemlidir ¢linkii egitim camiasinin "amaca giden bir ara¢ olarak yaraticilik"
kesimine hitap etmektedir. Hayatta basarili olmak i¢in yaraticiligin ne kadar gerekli
oldugunu gostermektedir. O halde, hayatta basarili olmak igin yaraticilik sartsa, kendi
yasam kosullarinda da o denli gerekli ve 6nemlidir. Buradaki mantik oldukga ilgingtir.
Yaraticilik, problem ¢dzmenin ve diger dnemli becerilerin énemli bir bilesenidir; bu

nedenle bagli basina 6nemlidir.

Stre¢ odakli modeller yaraticiligin nasil gergeklestigine odaklanir, ilgili
adimlarn agiklar. Cropley ve Cropley (2008), Wallas'in (1926) c¢ok eski ¢aligmalarina
dayanan ve yaratici siirecin bir dizi yedi agamasini iceren bir "agama" modeli dnermistir.
Bunlar hazirlik, aktivasyon, diisinme, aydinlanma, dogrulama, iletisim ve
dogrulamadir. Bu asamalar yaraticilik literatiiriinde farkli sekillerde de karsimiza
cikabilir. Hadamard (1954), Gestalt psikolojisinden etkilenerek, matematik alaninda
onemli katkilar saglayan yaratici siireci Wallas'in (1926) Gestalt modeline dayanarak
teorilestirmistir (Sriraman, 2009). Yaratici siire¢, dort asamali bir model olarak

aciklanmaktadir. Bu agamalar hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama asamalaridir.
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1. Hazirhk Asamasi: Arastirmacilarin verilen probleme bilingli ¢alisma yoluyla
icgorii kazandig1 asamadir. Hazirlik asamasinda, 6grenciler problemi ¢6zmek i¢in
kendilerini hazirlarlar, problemi netlestirir, ilgili verileri toplar, bunlar1 gézden

gecirir ve problemi ¢6zmek i¢in yollar ararlar.

2. Kulucka asamasi: Problem iizerinde bilingli bir sekilde odaklanilmadig1 asamadir.
Kulugka asamasinda, 6grenciler problemden 6zgiir olurlar. Bu asama, yeni bir icat

veya yaratinin baslangi¢ noktasi olan ilhamu tetikleyen siirecin baslangicidir.

3. Aydinlanma ani: Bir i¢goriinlin birdenbire ortaya ¢iktigi andir. Aydinlanma

asamasinda, 6grenciler ilham ve fikirlerle bir ¢dziim bulurlar.

4. Dogrulama asamasi: Sonuclarin ifade edildigi ve dogrulandig: ve belki de belirli
ya da genisletilmis olabilecegi asamadir. Son asama olan dogrulama asamasinda,

ogrenciler ¢oziimii gerceklik iizerinde test ederler.

Bu perspektiften yaraticilik, 6nemli bir miktar bilingli ve bilingsiz ¢aligmay1 igeren

uzun vadeli bir siiregtir (Hadamard, 1954; Mann, 2005).

2.1.2.1. Baz1 modern yaraticihk kuramlari
1. 4P modeli
Yaraticiligi gozlemleme ve Olgme genellikle yaraticiligin 4P'si {izerinde
odaklanir. 4P Kurali, yaraticilifi degerlendirmede en ¢ok asina olunan ydntemlerden
birisidir. Uluslararasi literatiirde, 4P Kurali bas harfleri "P" olan 4 adet degisken ile
aciklanmaktadir. Bu agilimlar, su sekildedir: Kisi veya kisinin 6zellikleri (person), siire¢

(process), iirlin (product) ve ¢evre (press/environment) degiskenleridir (Rhodes, 1961).

Kisi odakli bir yaklasim, "kisilik, zeka, mizag, fizik, 6zellikler, aliskanliklar,
tutumlar, benlik kavrami, deger sistemleri, savunma mekanizmalar1 ve davranislar"”
hakkinda bilgi icerir (Rhodes, 1961, s. 307). Siire¢ odakl1 bir yaklasim, yaratici etkilesim
ve liretimde yer alan "motivasyon, 6grenme, diisiinme ve iletisim"i arastiran ¢calismalara
uygulanir (Rhodes, 1961, s. 308). Uriin odakl1 bir yaklasim, yaratici etkilesimin sonucuna
vurgu yapar ve bu bir somut {iriin (Rhodes, 1961), davranislar, koleksiyon veya belirtilen
fikirlerin bir toplam1 olabilir (Richards, 1999). Son olarak, ¢evre odakli bir yaklasim,
yaratici kisilerin, siire¢lerin ve liriinlerin sosyal ve ¢evresel faktorlerle iliskisini kesfeden
calismalar igerir ve yaratici etkilesim ve iiretimi kolaylastiran veya engelleyen seyleri

inceler (Rhodes, 1961). Rhodes'un (1961) modeline ek olarak iki P daha Gnerilmistir.
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Bunlardan birincisi ikna, yaraticithigin ve c¢evrenin baglantili oldugunu agiklar.
Yaraticiligin degerlendirilmesi i¢in, yaraticilarin, siireglerinin veya sonuglarinin yaratici
olmas1 gerekir ve digerlerini buna ikna etmesine dayanir ve bunu kabul eder (Simonton,
1990, 1995). ikincisi potansiyel, bu genclerin yaratici anlamlar olusturma ve yorum
yapma yetenegini taniyan egitimciler i¢in temel bir endise kaynagi olusturur (Runco,

2003).

2. 4C modeli ve yaraticiik Degerlendirmesi

Yaraticilik konusunda g¢alisma yapan bir¢ok arastirmaci genel olarak iki farkli
duruma yonelir. Bunlardan birincisi, elit yaraticiligi anlatan Biiyiik-C (Big-C) dir.
Biiyiik-C, seckin bireylerin yaraticiliginin, matematik alaninin gelisimine katki saglayan
bir kavramdir (Sriraman, 2009). Sira dis1 yaraticiliklara odaklanir. Simonton (1994),
topluma olaganiistii katkilarda bulundugunu diisiindiiglimiiz kisileri aragtirmigtir. Bu tiir
yaraticiliga genellikle "Biiyiik-c" yaraticiligi denir. Matematikteki Biiyiik-C
yaraticiligimin en tipik bir 6rnegi, Poincaré'in (1948) Fuchsian fonksiyonlar1 {izerine
caligmasidir (Mann, 2005; Sriraman, 2009). Poincaré, bu konuda onemli bir siire
calistiktan sonra, bir otobiise bindigi sirada, uzun ve bilingsiz ¢alismasinin bir sonucu
olarak aydinlanma yasamistir. Diinya ¢capinda 6nemli ddiilleri kazanan kisiler genelde bu
yaraticilik tiiriine sahiptir. Bu kisilere drnek olarak, biiylik ansiklopedilerde yer alan
Albert Einstein, Sigmund Freud, Franklin Roosevelt gibi bilim insanlart ya da Pulitzer
odiiliine sahip olan Anne Tyler, Toni Morrison ve Robert Olen Butler gibi kisiler Biiyiik-
C yaraticilik tiiriine sahiptirler (Kaufman & Beghetto, 2009).

Giinliik yaraticilik (everyday creativity) diye bilinen kii¢iik-C (little-C) ise
bunlarin ikincisidir. Richards (2007)’a gore kiigiik-C, kisinin sahip oldugu en giiglii
potansiyellerden biri olan giinliik yaraticiliktir, hayatimizin akigini ve hayatta kalmamizi
saglar, zinde ve iyi olabilmek i¢in 6nemlidir, kisisel gelisimde ve yaraticilikta bireyi
daha Uist seviyelere tagiyabilmede avantaj saglayabilmektedir. Aslinda kii¢iik-C, herkeste
belli 6l¢iide bulunur, ¢iinkii hayatta kalabilmemizde ana unsurlardan biridir ve
yaraticiligin tiirleri i¢inde kisilerarast durumlart en iyi agiklayan tiirdiir (Kaufman vd.,
2009). Baz1 akademisyenler "kii¢lik-c" yaraticili§ini, 6nemli ve yararli olan fakat biiytik
ses getirmeyen katkilar olarak da ifade eder. Yakin zamanda Kaufman ve Beghetto
(2007, 2009) "mini-c" yaraticilik veya kisisel diizeyde var olan yaraticilik kavramini
ortaya atmiglardir. Mini-c yaraticiligini "yasantilarin, olgularin ve durumlarin yeni ve

bireysel sekilde anlamlandirilmasi" olarak tanimlamaktadirlar (s. 3).
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3. Yakinsak-iraksak diisiinme

Yaraticilik kavraminin giinliik olarak herkesin kullandig1 yaratici siireglerin iki

Olctilebilir bilissel bilesenini kapsadigi diisiiniiliir, bunlar yakinsak ve iraksak diisiinmedir
(Guilford, 1967).

Iraksak diisiinme, Olgiitlerin kisiye gore degisen ve belirsiz oldugu ve birden
fazla ¢ozlimiin dogru oldugu bir durumda fikir iiretmeyi saglayan bir diisiinme bi¢imi
olarak ifade edilir. Dolayisiyla, iraksak (ayrintili) diistinme, zihnin esnekligini igerir. Bir
konuda miimkiin oldugunca ¢ok fikir iiretmeyi hedefleyen beyin firtinasi oturumu,
muhtemelen en iyi ornektir. Guilford'un (1967) Ayrintili Kullanimlar Gorevi (AUT),
raksak diisiincenin iiretkenligini 6lgmek i¢in ayni yaklagimi benimser; katilimeilara bir
kalem gibi belirli bir nesne sunulur ve bu nesnenin nerelerde kullanilacagiyla ilgili

miimkiin oldugunca fazla fikir tiretmeleri istenir.

Yakinsak diigiinme ise iyi tanimlanmis bir probleme tek bir ¢6ziim bulabilen bir
diisinme tarzi olarak acgiklanmaktadir, bu da daha fazla azim ve dikkat gerektirir
(Guilford, 1950; Runco, 2010). Bu hiz ve dogruluga vurgu yapar ve mantiga dayanir.
Yakmsak diisiinmeyi degerlendirmeyi amaglayan Mednick'in (1962) Uzak Iliskiler
Gorevi (RAT), buna bir 6rnek teskil edebilir; katilimeilara "zaman", "sag" ve "germek"
gibi ti¢ iligkisiz kelime sunulur ve bu kelimeler arasindaki ortak bir baglantiy1 ("uzun")

belirlemeleri istenir.

Yakinsak ve iraksak diistinme hem benzerlikler hem de heniiz anlasilamayan
farkliliklar gdsteren yaraticiligin alt bilesenleridir (Mekern vd., 2019a; Sternberg vd.,
2013). Hommel (2012) ve Hommel ve arkadaslar1 (gonderildi), yakinsak ve iraksak

diistinmenin farkli biligsel kontrol durumlarini gerektirdigini savunmuslardir.

Farkli yaraticilik yaklagimlari, egitimdeki rol ve etkilerini degerlendirmek igin
onemli bir kuramsal ¢erceve sunar. Elestirel diistinme, yaratici diisiinme gibi cesitli
diistinme tiirleri, 6grenme siireclerini zenginlestirir ve 6grencilerin problem ¢6zme
becerilerini gelistirmeye yardimci olur. Ancak, bu yaklagimlar arasinda bazi farkliliklar
ve vurgular bulunmaktadir. Elestirel diistinme, mevcut bilgileri analiz ederek
derinlemesine anlama ve sorgulama siirecini igerirken, yaraticit diislinme 0zglin ve
yenilik¢i ¢ozlimler liretmeyi vurgular. Diger yandan, bazi teoriler yaraticiligi tirlinler veya

basarilar iizerinden degerlendirirken, digerleri siire¢, kisi veya ortam gibi faktorlere
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odaklanir. Bu teorilerin egitimde nasil uygulanabilecegi ve 6grencilerin yaraticiliini
nasil tesvik edebilecegi, dgretmenlerin egitim stratejileri ve ders igerigi olustururken
dikkate almalar1 gereken 6nemli konulardir. Bu ¢ergevede, egitimcilerin hem elestirel
diistinmeyi tesvik etmek hem de yaratici potansiyeli ortaya ¢ikarmak i¢in dengeli bir

yaklagim benimsemeleri 6nemlidir.

2.1.3. Matematiksel yaraticilik

Matematiksel yaraticilik, evrensel bir dil olan matematigin sinirlarini zorlayarak
yeni iliskiler kurmak, kesifler yapmak ve sorunlara farkli acilardan yaklagsmak anlamina
gelir. Matematik, soyut kavramlarin somut sonuglara doniistiigli bir diinyadir ve bu
slirecte yaraticilik, bir probleme yeni ve 6zgiin ¢éziimler bulmak i¢in 6nemli bir rol oynar.
Bu nedenle, matematiksel yaraticilik, sadece matematiksel problemleri ¢ozmekle kalmaz,
bireylerin ayn1 zamanda giinliik yasamda karsilastiklar1 sorunlart ¢ozmesi igin de degerli
bir aractir. Leikin vd.'nin (2009), Silver'in (1997) ve Torrance'in (1966) yaraticilik
calismalarinda, saf matematikte Wallas'in (1926) dort yaraticilik asamasinda (Hadamard,
1945), matematiksel yaraticilik genellikle bireyle iliskilendirilerek Ol¢lilmiis veya
tanimlanmistir (Mann, 2006). Bununla birlikte, bireysel matematiksel yaraticiligin
aciklanma gesitlerinde 6nemli farkliliklar bulunmaktadir (Mann, 2006). Moore-Russo ve
Demler’e gore (2018) matematiksel yaraticilik, dgrencilerin yaraticithigin ¢ok yonlii
dogasin1 kullanarak, matematiksel ge¢cmislerine gore yeni veya beklenmedik ¢oziimler
veya i¢goriiler sunma siirecidir. Bu tanim, Savic, El Turkey vd. (2017) tarafindan
belirlenmis ve Liljedahl ve Sriraman'in (2006) bakis agisindan etkilenmistir.
Matematiksel yaraticilik, bireye gore (Beghetto & Kaufman, 2007), siire¢ odakli (Pelczer
& Gamboa Rodriguez, 2011) ve alana 0zgli (Baer, 1998) olarak daha da
siniflandirilabilmektedir. Fakat bu agiklamalar, 6grencilerin matematiksel yaraticiligini
tesvik etmek i¢in, durumlarin incelenmesi i¢in uygun olsa da bir 6grencinin eylemlerinin
veya davranislarinin ne kadar yaratici oldugunu, yaraticinin bakis agisina gore farkli veya
beklenmedik olup olmadigini 6l¢mek i¢in yontem olarak uygun olmayabilir. Bu nedenle,
neyin yaratict oldugunu 6lgmek yerine, 6grencilerin agiklamalar1 ve ¢éziimleri incelenip
ve onlarin oz-yeterlilikleri gdzlemlenmelidir. [lkdgretim smifinda matematiksel
yaraticilig arastirirken, Sriraman (2005), "sinifta yaraticilik potansiyelini en {iist diizeye
cikarmak i¢in giinlik smifta uygulanabilecek bes prensip" hakkinda oOnerilerde

bulunmustur (s. 26).
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Bunlardan birisi olan biitiinsellik prensibi, dgretmenlerin 6grencilere "uzun bir
siire boyunca uygun zorlukta sorunlarla ugrasma firsati sunarak, bir i¢gdriiniin kesfi i¢in
firsatlar yaratmak ve ‘Buldum!’ aninin tadini ¢ikarmalarin1 saglamak" (s. 26) seklinde
ifade edilir. "Buldum" ani, ¢6ziimiin aniden fark edilmesi nedeniyle Wallas'in (1926) dort
asamal1 yaratic siirecindeki (hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama) kritik ti¢lincii

adimdir.

Matematiksel Yaratict Diisiinme (MYD) yetenegini dlgebilen degerlendirmeler
egitim ¢aligmalarinda uygulanmalidir. PISA’ya gére MYD, orijinal, pratik ¢oziimlere
ulagabilecek fikirlerin 6grenilmesi, degerlendirilmesi ve iyilestirilmesine iiretken bir
sekilde katilma becerisidir (OECD, 2019). Yaraticilik degerlendirmesi, 6grencilerin
yaratict giiclerini ve potansiyellerini anlamak i¢in herhangi bir alandaki yaratici
yetenekleri, ¢ozlimleri, aciklamalari veya kriterleri belirleme cabasi olarak kabul
edilebilir (S Kim, Choe & Kaufman, 2019.; Kozlowski, Chamberlin &Mann, 2019). Bu,
okuldaki 6grenciler icin MYD' nin neden 6nemli oldugunu aciklayan 6zelliklerdir. Bu
nedenle, bir¢ok iilkenin program egitim hedefleri, yeni nesili farkli bir sekilde gelistirmek
icin MYD'yi tesvik etmektedir. Ornegin, Endonezya'da 2013 miifredat1 (K—13), egitim
icin ulusal bir amag¢ olarak matematik miifredatinda "elestirel ve yaratici diisiinme"ye
odaklanmay1 kapsar (Kemendikbud, 2017). MYD, 6grencilerin yeteneklerini gelistirmek
icin gereklidir. Sira dis1 diisiince siireclerine, esneklik, akicilik ve 6zgiinliik gibi MYD
gostergelerine sahip olan Ogrencilerin  problem ¢6zliimlerine ve agiklamalarina

odaklanarak anlasilabilir (Haylock, 1997).

O halde problem ¢dzme, 6grencilerin MYD kabiliyetlerini anlama yaklagimi
olarak kullanilabilir. Baz1 arastirma incelemeleri, MYD' nin matematiksel problemlere
cevap verme becerilerini i¢erdigini ve kavramin 6grencilerin diisiincelerini degerlendirme
yetenekleriyle ilgili oldugunu 6ne slirmiistiir (Hetzroni, Agada & Leikin, 2019a). MYD,
analiz ve sentez yapabilme, problem kurma, problem ¢6zme, yeni iligkileri gézlemleme
ve teknikler, fikirler ve uygulama alanlar1 arasinda iliski kurma gibi becerilerle ilgilidir
(Hadar ve Tirosh, 2019). Sonu¢ olarak, Haylock, yaratict diisiinmenin neredeyse her
zaman esneklik ve yaraticilik i¢in Torrance Test tipine gore belirlenmis kriterler igerdigini
belirtmistir (yaratici diigiinme iiriinleri), yani kabul edilebilir yanit sayisi, yanit tlirlerinin
sayis1 ve yanitlarin akran grubuna gore istatistiksel seyrekligi (Haylock, 1997). Boylece,
farkli yeteneklere ve gegmislere sahip 6grenciler, yeteneklerine gére problemlere yanit

verebilme yetenegine sahip olacaklardir.
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Arastirmacilar, MYD'ye akicilik, esneklik, detaylandirma ve &zgiinlik
kavramlarin1 uygulamislardir (Nufus, Duskri & Kuala, 2018; Sahliawati & Nurlaelah,
2020) ve matematiksel yaratici disiinmeye akicilik, esneklik ve detaylandirma
kavramlarmi uygulamiglardir (Gilat & Amit, 2013; Huljannah, Sa & Qohar, 2018).
Akicilik, matematiksel yaraticiligr ifade eder, yani ¢oklu ¢oziimleri anlama yetenegidir
(Kozlowski vd., 2019). Yaratici matematiksel diisiinmenin baska bir asamasi da
esnekliktir (Leikin & Lev, 2007; Mann, 2005), yani bir sorun veya diislince engeliyle
karsilasildiginda diisiince yollarim1 degistirme yetenegidir (Krutetskii, 1976; Leikin &
Lev, 2007). Ozgiinliik, bireylerin bilgi seviyeleri i¢in dzellikle belirleyici ve beklenmedik
bir yanit yolunu arama yetenegi ile iliskilendirildiginden, roman olarak da alintilanir
(Siswono, 2011), ardindan bir ¢6ziim olusturur ve yeni fikirler ortaya koyar (Kozlowski
vd., 2019). Son olarak, detaylandirma, bir ¢6ziim yolunun arkasindaki derin diigiinceye

izin verme yetenegini tanimlar (H Kim, Cho & Ahn, 2004.).

Matematik, bilimin kalbi olarak bilinir ve matematiksel yaraticilik, 6grencilerin
cevrelerinde neler olup bittigini anlamalarina yardime1 olabilir. Genel olarak, 6grencilerin
matematiksel yaraticiligin1 degerlendirmek i¢in kullanilan baglam, matematikte problem
¢ozme veya diger bir deyisle 6grencilerin matematiksel yaraticiligini 6lgmek igin bir
matematiksel problem ¢ozme c¢aligmasidir (Singer & Voica, 2015). Problem ¢dzme
anlaminda, Singer, dgrencilerin ¢esitli ¢éziim yontemlerinden farkli yeni problemlere
coziimler 6nerme, farkli ¢oziimler bulma ve Onceki diisiince ¢ergevesini degistirme
yetenegine sahip olduklarini kabul eder. Bilissel esneklik, 6grencilerin diisiincelerini
degistirebildigi ve problemlere yeni ¢6ziim yollarityla yaklasabildikleri zaman meydana

gelir (Huang vd., 2020).

Matematiksel yaraticilik, matematigin genel anlamda gelisimini saglar.
Matematik arastirmalariyla ilgili dergilerin sayisindaki siirekli artis, matematigin
gelisimine dair bir kanit olarak goriilmektedir. Ancak, bu bilylimenin 6ziinde yatan, yani
matematik¢inin yaraticiligi pek fazla arastirma konusu olmamistir. Genellikle ¢ogu
matematik¢inin matematiksel yaratim siireglerini analiz etmeye ilgi duymadigi
goriilmektedir (Ervynck, 1991). Matematiksel yaraticilig1 incelemeye yonelik bilinen en
eski girisim, Fransi1z dergisi L 'Enseigement Mathematique'de (1902) yayinlanan kapsamli
bir anket calismasidir. Bu anket ve 20. ylizyilin iinlii matematikc¢isi Henri Poincaré' in,
yaraticilik iizerine Societé de Psychologie'e verdigi bir konferans, meslektasi olan diger

onemli 20. yilizyl matematik¢isi Jacques Hadamard matematiksel yaraticiligin
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psikolojisini aragtirmaya tesvik etmistir (Hadamard, 1945). Hadamard (1945),
Amerika'da George Birkhoff, George Polya ve Albert Einstein gibi onde gelen
matematikgiler ve bilim insanlar1 arasinda yaptig1 gayri resmi bir arastirmada, matematik
yaparken kullanilan zihinsel imgeler hakkinda bilgi toplamistir. Hadamard (1945),
doneminin Gestalt psikolojisinden etkilenerek, matematikgilerin yaratici siirecinin dort
asamali Gestalt modelini (Wallas, 1926) izledigini one siirmiistiir: hazirlik—kulucka—

aydinlanma—dogrulama. Bu siire¢ kisinin matematiksel yaraticiligini incelemektedir.

Matematiksel yaraticiligin gelisimi, problemin 6zlinii kavramadan kural ve
formiillerle sinirli kalarak ¢6ziime ulagmaya calisma durumunda zor olabilmektedir.
NCTM liderlerinin tanimladig1 vizyoner simniflar, dgrencileri karmasik matematiksel
gorevlere cesurca katilmaya tesvik etmektedir. Bu siniflar, 6grencilerin ¢esitli matematik
konularindan bilgi edinmelerini saglamaktadir. Ogrenciler ¢ogunlukla ayni probleme
farkli ¢dziim yollar1 aramaktadir. Ogrencilerin, matematiksel gorevlere farkli bakis
acistyla ilerleme saglayacak yontemleri kesfedene kadar cesitli yollar denemelerine
olanak taninmaktadir (NCTM, 2000, s. 3). Bu sinif vizyonu, bilinen geleneksel matematik
siiflarindan farklhidir. Burada 6grenme genellikle 6gretmenin yontemi Orneklerle
gostermesi ve ardindan Ogrencilerin benzer problemlerle pratik yapmasiyla
gerceklesmektedir (Pehkonen, 1997). Bu yetiskinler i¢in matematigin algist genellikle
"yaratici olmak yerine sindirme siireci" seklinde olmaktadir (Dreyfus & Eisenberg, 1996,
s. 258). Ancak, matematik sadece ezberlenecek sabit bir bilgi y1gin1 degildir; matematigin
anlam kazanmasi, matematikg¢ilerin katildig1 siireclerde yatar (Poincaré, 1913;

Whitcombe, 1988).

Kohler (1997), Hollenstein' in bir deneyini ele almis ve buna dayanarak bir
calisma yapmustir. Bir grup cocuk geleneksel bir matematik problemiyle ugrasirken, diger
gruptan, birinci grubun probleminin temelinde yatan sartlar1 kullanarak yeni problemler
ve yeni ¢dziimler iiretmeleri istendi. ikinci gruba verilen agik uclu gérevin dogasi, farkli
problemleri kesfetmelerine olanak sagladi. Sonug olarak, bu grup birinci gruptan daha
fazla soru iiretti ve cevapladi, daha fazla dogrulukla ve daha dogru sonuglar elde etti.
Japonya Ulusal Matematik Egitimi Enstitiisii'ndeki arastirmacilar, bu ag¢ik uglu gorevin,
ogrencilerin matematiksel yaraticiliklarini tesvik ettigini gostermektedir. Ogrencileri
kesfetmeye yonelten bu calismalar egitim alaninda da uygulanmali ve okullarda

Ogrencilerin matematiksel yaraticiliklarini sergilemesine olanak taninmalidir.
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2.1.3.1. Matematiksel yaraticilik icin gerekli olan beceriler

Matematiksel yaraticilik, soyut kavramlarin kesfi ve problemlere yeni ve
benzersiz ¢oziimler bulma yetenegidir. Bu beceri, bir dizi temel beceri ve diisiinme
bicimini kapsar. Oncelikle, matematiksel zekd gereklidir. Sayisal iliskileri anlama,
modelleme ve analiz etme yetenegi, matematiksel zekanin temelini olusturur.
Matematiksel yaraticilik ile ilgili calismalar incelendiginde bazi temel becerilerin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir: genel bilgiye ulasabilme, ©6zelden genele varabilme
yontemini kullanabilme, matematiksel Oriintiilerdeki iliskileri belirleyebilme ve
farkliliklar1 gorebilme, analojileri kullanabilme, problem kurma ve problem ¢dzme

(Ayvaz, 2019).

Matematiksel tiimevarim bu siirecte en c¢ok etkili olan becerilerden biridir
(Poincare, 1952; Polya, 1954). “Genel bir kurala ulagmak i¢in belirli durumlardan ¢ikarim
yapma veya genel bir ifadeyi kanitlamak i¢in kurallarin liretimi” olarak tanimlanan
timevarim  (Polya, 1954, s.10) matematik¢ilerin ¢aligmalarinm1  basar1  ile
tamamlayabilmeleri i¢in olduk¢a 6nemli bir beceridir. Kaput (1999, s. 137) ise
genellemeyi, olaylar ya da durumlarin kendilerine degil onlar arasindaki islemlere,

iligkilere, yapilara ve Oriintiilere dayanarak muhakeme etme olarak aciklamaktadir.

Matematiksel yaraticilik silirecinde Onemli olan becerilerden digeri ise
matematiksel oriintiilerdeki farkliliklar1 ve benzerlikleri fark edebilmektir (laylock,1970).
Oriintiilerin matematik alaninda 6nemli bir yere sahip oldugu dikkate alindiginda
matematigin temel yapilarini kesfetmek i¢in Oriintiilerin arasindaki iliskileri bulmanin
matematiksel yaraticilik i¢in ne denli 6nem arz ettigi agiktir (Goldenberg, Couco & Mark,

1988).

Analojiler matematik¢inin birbiriyle alakasiz goriinen farkli durumlar arasinda
baglant1 kurmasina olanak saglamaktadir (Getner, 1998). Gordan’a (1987) gore birbiriyle
alakasiz goriinen bu tir olaylarin benzer yonlerinin fark edilmesi yeni fikirlerin
bulunmasini saglayabilir ya da yaratici bir bigimde problem ¢dzmeye olanak taniyabilir.
Rutherfor'un atom modelini giines sistemine benzetmesi analojileri kullanabilme
becerisine Ornek teskil edebilir. Bu baglamda analojileri kullanabilme becerisi
matematiksel yaraticilik acisindan 6nemli bir faktordiir (Sak, 2005). Gordon’un (1961)
Sinektik modeli, analojiler yoluyla bir problemi 6zgiirce fikir iireterek ¢6zme ve yaratici

disinme modeli (Tumanger & Erdidawati, 2012; Rajput, 2013) olarak okul
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matematiginde yaratict diisiinmeye yonelik bir etkinlikte kullanilabilir. Gordon’un
modeline gdre analojilerin degisik sekillerde kullanilmasi bireyi yaratici diistinmeye sevk
eder. “Analoji” kavrami Gordon’un modelinde 6n plandadir. Analojiler eski ve yeni
bilgilerin iligkilendirilmesini saglar ve kavramlar arasindaki fiziksel olan ve olmayan
iligkileri ortaya ¢ikarir. Yani analojiler, benzerlik ve farkliliklar tanimlayan en karmasik
bicimler olarak belirtilmektedir. (Gylnn, 2007; Ciray, 2010). Mantiksal ¢ikarimda
bulunma, kategorize etme, problem ¢6zme, 0grenme ve yaratici diisiinme becerisi
gerektiren ve zihinsel gelisimde Onemli bir yer tutan iist diizeyde kavrama olarak
aciklanan analojilerin bu biligsel 6zellikleri arttirmadaki 6nemi géz ardi edilemeyecek
kadar biiyiiktiir (Holyoak & Thagard, 1996; Harpazltay, Kaniel & Ben-Amram, 2006;
Kao, 2016)

Karmasik islemlerden olusan yaratict diistinme siireci boyunca kisinin 6zel
aliskanliklari, sahip oldugu bilgi ve beceriler, uygulamali ve kuramsal kavramlar etkin bir
sekilde ortaya konulur (Bartzer, 2001). Yaratic1 kisiler problem ¢dzme konusunda
basarihidirlar. Yaraticilik ve problem ¢6zme birbiriyle iliskili kavramlardir. Guilford,
yaraticiligin dort adimint su bigcimde agiklamistir: a) var olan bir problemi se¢me b)
alakali diislincelerden farkliliklar bulma, c) ¢ikabilecek durumlart yorumlama, d)
problemin ¢dziimiine yonelik sonuglar1 elde etme (Akt: Cropley, 2001). Ogrencilerin
yaratici diisiinmelerini sergilemeleri agisindan bu adimlar kapsaminda iglenen konular,
ogrencilere olanaklar sunar. Guilford’a gore, “yeni” ¢oziimleri gerektiren problem kurma
ile yaratici diisiinme birbirleri ile yakin iliskili kavramlardir (Tebbs & Subhi-Yamin,
2006). Unlii matematikgiler Poincare ve Hadamard ise, kendi tecriibelerine dayanarak,
matematiksel yaraticilik ile yaratici diisiinme siireglerinin benzer yanlariin oldugunu
aciklamislardir (Hall, 2009; Haylock, 1984). Karmasik problemleri basit adimlara
ayirma, farkli yontemlerle yaklagsma ve c¢oOziim stratejilerini gelistirme yetenegi,
matematiksel yaraticilifin temelini olusturur. Ayrica, esnek diislinme yetenegi de
gereklidir. Problemlere farkli agilardan yaklagma, alisilmadik ¢6ziim yollar1 bulma ve

mevcut kavramlari sorgulama, matematiksel yaraticiligin 6nemli bir parcasidir.

Matematiksel kavramlar1 gorsel sekillerle iligskilendirme, semboller araciliiyla
diisinme ve soyut kavramlari somut ifadelere doniistiirme becerisi, matematiksel
yaraticilig1 destekler. Bu becerilerin bir araya gelmesiyle, bireyler karmagik matematiksel

problemleri ¢cozmek igin yaratici ve etkili ¢oziimler ortaya koyabilirler.
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2.2. Problem Cozme

Problem ¢ozme, karsilasilan sorunlara ¢oziim bulmak icin ortaya cikan bir
siirectir ve bu siire¢ genellikle belirli bir amaca ulagsmak i¢in farkli yontemlerin
kullanilmasin1  gerektirir. ilk olarak genellikle problemi anlamak ve tanimlamak
Oonemlidir, burada sorunun temel unsurlar1 ve bilesenleri {izerinde derinlemesine bir
diisiince gereklidir. Ardindan, gesitli ¢oziim yollarini diisiinebilme ve analiz etme agamasi
gelir. Bu asamada, mevcut kaynaklar ve beceriler dikkate alinarak farkli ¢6ziim
secenekleri arasinda bir tercih yapilir. Secgilen bir ¢6ziim stratejisi belirlendikten sonra, bu
stratejiyi uygulama ve ¢oziimii gergeklestirme siireci baslar. Uygulama asamasinda,
planin somut adimlara doniistiiriilmesi ve ¢0ziimiin hayata gecirilmesi saglanir. Son
olarak, ¢oziimiin etkinligi degerlendirilir ve gerekirse diizeltilir veya iyilestirilir. Problem
¢Ozme siireci, esneklik, yaraticilik ve analitik diistinme gibi ¢esitli becerilerin kullanimini

igerir ve glinliik hayatimizda da 6nemli bir yere sahiptir.

Problem ¢6zme, ilk olarak Polya tarafindan asamalar halinde ac¢iklanmistir.
Polya’nin (2017) problem ¢ozme ile ilgili tanimladigi model dort adimdan olusmaktadir.
Bu adimlar su sekildedir:

1. Problemi anlama, 2. C6ziime yonelik plan yapma, 3. Plan1 uygulama, 4. Kontrol
etme.

Problemi anlama asamasinda 6grenci problemin ne demek istedigini anlamali ve
hazir olmalidir. Problem 1iyi bir sekilde yazili olarak ifade edilmis olmali ve anlagilir
olmalidir. Problemle kars1 karsiya gelen Ogrenci Oncelikle problemi hizlica gdzden
gecirmeli ve kendi ciimleleriyle ifade edebilmelidir. Daha sonra 6grenci, problemde
verilenleri ve istenenleri belirleyerek, temelde neyin soruldugunu anlamalidir. Problemle
ilgili farkli durumlar varsa bunlar1 da agiklamalidir. Ayrica problemde yer alan ifadelere
gore sekiller ¢izebilmeli, oriintiiler olusturabilmeli ve kullanabilmeli, problemde verilen
durumlar arasinda baglantilar kurabilmelidir. Ogrenci problemi okudugunda net bir
sekilde zihninde canlandirabilmelidir. Daha sonra plan uygulanir. Geriye donerek
islemler kontrol edilir, sonuca giden yollar tekrar diisiiniiliir ve incelenir, saglamalar
yapilir. Nitekim 6grencilerin bu siiregte problemi anlamalar1 ve verileri diizenlemeleri,
verilerin yeterli ve tutarli olup olmadigin1 belirlemeleri; yontemleri, verilen bilgileri,
sekilleri ve ilgili matematiksel kavramlar1 kullanmalari, strateji tiretmeleri, bu stratejileri

degistirip gelistirmeleri, karsilastiklar1 yeni durumlarla ilgili yorum yapabilmeleri ve
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¢Oziimiin dogru ve uygun olup olmadigini belirlemeleri gerekmektedir. (Ulusal Egitimsel

Gelisimi Degerlendirme Birimi [NAEP], 2003)

Matematigi anlamaya ¢alisma, matematiksel bilgiler ile durumlar arasinda iliski
kurma, 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde iglevsel bir yer almaktadir. Problem ¢6zme,
matematik dersinin ve matematik gretim programinin olmazsa olmazi olarak gortilebilir
(Howland, 2001). Problem kelime anlami olarak TDK (2020) tarafindan “kurallar veya
teoremler kullanilarak bir soru veya meseleyi ¢oziime kavusturma’ olarak tanimlamaktadir. Problem
¢ozme de bu soru ve meseleler i¢in ¢oziim yolu ya da yollar1 ortaya koyabilme olarak
aciklanabilir. Cok farkli boyutlara sahip ve karmasik durumlardan olugan problem ¢6zme;
problemi anlama, verilerin i¢inden ¢6ziim i¢in gerekli olan bilgiyi belirleme, bu bilgilerin
matematiksel imgelere doniistiiriilmesi ve gerekli islemlerin yapilmasiyla ¢dziime ulasma
adimlarindan olusmaktadir. Birey bir problemle kars1 karsiya kaldiginda ve herhangi bir
acik ¢oziim yontemini fark etmediginde, problem ¢6zme adi verilen bir tiir biligsel
isleme girmektedir. Problem ¢6zme, problem ¢dziicii i¢in hi¢bir ¢oziim yonteminin agik
olmadigt durumlarda, bir hedefe ulasmaya yonelik bilissel siirectir (Lovett, 2002;
Mayer, 1992). Bu tanima gore problem ¢ézmenin dort temel 6zelligi vardir. Birincisi,
problem ¢6zme biligseldir, yani problem ¢oziiciiniin biligsel sisteminde dahili olarak
meydana gelir ve problemden yalnmzca dolayl olarak ¢ikarim yapilabilir. Ikincisi,
problem ¢ézme bir siirectir; yani problem ¢dziiciiniin biligsel sistemindeki bilginin
temsil edilmesini ve manipiile edilmesini icerir. Uciinciisii, problem ¢dzmeye
yoneliktir, yani problem c¢oziiciiniin bilissel silireci, problem ¢oziiciiniin hedefleri
tarafindan yonlendirilir. Dordiinciisii, problem ¢dzme kisiseldir, yani problemi ¢ézen
kisinin bireysel bilgi ve becerileri, ¢ézlimiin 6niindeki engellerin asilabilecegi zorlugun
veya durumun belirlenmesine yardimci olur. Dolayisiyla problem ¢ozme, acgik bir
¢0ziim yontemi mevcut olmadiginda, belirli bir durumu hedef duruma doniistiirmeye

yonelik biligsel islemdir (Mayer, 1990).

Okul matematiginde matematiksel yaraticilik genellikle problem ¢dzme veya
problem ortaya koyma ile iligkilendirilir. Problem ortaya koyma ve problem ¢dzme,
matematiksel yaraticiligin gelistirilmesi i¢in kullanilabilir (Matsko & Thomas 2015;
Levav-Waynberg & Leikin 2012). Matematikte yaratici problem ¢6zme, zihinsel esneklik
(Silver 1997; Star & Newton 2009) ve matematiksel sezgi (Ervynck 1991; Krutetskii

1976; Leikin 2009) ile iliskilendirilir. Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin
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gelisimine katki saglamak i¢in rutin olmayan problemler kullanilmalidir (Mabilangan,
Limjap &Belecina, 2011; Stanic & Kilpatrick, 1988). Bu sira dis1 problemlerin agikca
goriilen bir ¢6ziim yontemi bulunmamakta ve problemlerin ¢éziimiinde yaratici diisiinme
(Elia, Van den Heuvel-Panhuizen & Kovolou, 2009), durumlara yorum yapma ve iist
diizey bilissel becerilerini gerektirmektedir (Kolovou, Van den HeuvelPanhuizen &
Bakker, 2009). O halde rutin olmayan problemlerle ilgili ¢alismalar, 6grencilerin yaratici

diisiinme, ispat ve Oriintii-iliski arama becerilerini gelistirir (Altun, 2014).

Hershkovitz, Peled ve Littler (2009), 6gretmenlerin derslerinde kullanmalar:
gereken, Ogrencileri yaraticiliga tesvik edebilecek ve ilgilerini ¢ekecek olan iyi bir

problemin 6zelliklerini su sekilde agiklamaktadirlar:

e Birden fazla ¢6ziim iiretmeye olanak saglama,

e Farkli cevaplar bulma,

e Problem coziimleri, basit ve orta diizey ile orta diizeyin biraz daha {izerinde ve
stra dis1 ¢ozlimler arasinda degiskenlik gosterme,

e Neden, peki boyle olsaydi gibi sorularla degistirilebilen bir problem olma,

e Tiimevarim ve somut olmayani bulmaya firsat sunma,

e Farkli durumlarin ortaya koyulmasi, bu durumlarin tartisilmasi i¢in cesaret verme,

e Onemli matematiksel kurallarin kullanilmasi i¢in tesvik etme,

e Ogrencilerin mevcut kazanimlarimi kullanabildigi ve bu bilgilerinin iistiine

koyabildigi bigimde olma.

Matematik dersinin temel hedeflerinden biri de 6grenciye problem ¢ozmeyi
ogretmektir. Ogrenci derste dgrendigi problem ¢dzme ydntemlerini giinliik hayatta
karsilastig1 sorunlara da uygulayabilir. Problem temelli grenme (PTO), gercek diinya
problemlerini 6grencilerin kritik diisiinme ve problem c¢ozme becerileri yoluyla
ogrenmelerini saglamak i¢in bir baglam olarak kullanan bir 6grenme yaklasimidir (Aqib,
2013:14). PTO, 6grencilerin 6grenme siireci boyunca daha aktif olmalarmi saglayan
problem ¢6zme siirecine odaklanan bir yaklasimdir. Lestariningsih'e gore (2017:109),
PTO’niin avantajlar1 arasinda problem ¢dzme becerilerini gelistirmek, 6grenmeyi daha
ilgi ¢ekici hale getirmek, dgrencilerin kritik diisiinmelerini tesvik etmek ve gercek diinya
problemlerini deneyimleme firsati vermek bulunmaktadir. Schoenfeld (1992), problemi
zorlayici, sasirtan ve Ogrencinin yaratict diisiinmesini saglayan sorular olarak

tanimlamaktadir. Yaratict diisiince, bosluklarla, ¢eliskilerle, firsatlarla, zorluklarla veya
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endiselerle karsilasmay1 igerir ve sonra anlamli yeni baglantilar aramak i¢in bazi yollar

arar. Bunlar su sekildedir:

* Cok sayida olasilik,

* Farkli bakis agilar1 veya perspektiflerden farkli olasiliklar,

« Sira dis1 veya orijinal olasiliklar

* Olasiliklar1 genisletmek veya zenginlestirmek i¢in detaylar.

Yaratic1 diislince genellikle, tek bir noktadan veya tek bir sorudan baslayarak
ancak arama siirecimizi birgok farkli yone genisleterek, genis bir cesitlilikte yeni
olasiliklar iireterek aciklanir. Etkili problem c¢oziiciiler hem iiretmeli hem de
odaklanmalidir. Cok sayida fikir iiretmek tek basina bir sorunun ¢oziilmesine yeterli
olmayabilir. Benzer sekilde, sadece odaklanilan duruma giivenildiginde, segilebilecek
cok az olasilik olabilir. Basarili problem c¢oziiciilerin yaratict ve elestirel diisiinme
yeteneklerini uyum i¢inde kullanmay1 6grenebilecegine ve kullandigina inanilmaktadir.
Bunu segenekler iireterek ve diislincelerini odaklayarak yapabilmektedirler. Yaratici
diisiinme ve elestirel diislinmenin (liretme ve odaklanma) dengeli kullanimi yaratici
problem ¢dzmenin "kalbi" olarak adlandirilmaktadir. Ayn1 zamanda, bazi arastirmacilar
yaratict diistinme yetkinliklerinin gelistirilmesinin ayni1 zamanda belirli bir yaratici
eylemi de igerdigini belirtmislerdir (Brennan & Resnick, 2012; DeSchryver & Yadav,
2015; Repenning et al., 2015; Romero et al., 2017; Shute et al., 2017). Bu bakis agist,
"bilgi toplama, problemleri tanimlama, fikir liretme, ¢oziimler gelistirme ve harekete
gecme gibi belirgin zihinsel islemler dizisi" olarak tanimlanan yaratici problem ¢ézme ile

ilgilidir (Puccio, 1999)

2.2.1. Cok ¢oziimlii problemler

Cok ¢oziimlii problemler, ayn1 sonuca ulagtiracak farkli yollar1 kullanma olanagi
saglayan problemlerdir (Leikin & Levav-Waynberg, 2012). Bir probleme yanit ararken
yapilan farkli ¢ézlimler, belirli bir matematiksel konuya ait farkli tanim, teorem veya
kurallarin kullanilmas1 ile ortaya c¢ikmaktadir (Leikin & LevavWaynberg, 2007).
Matematik egitimcileri tarafindan birden fazla yontem kullanilarak ¢6ziilen problemlerin,
nasil ¢oziildiigiiniin ve ¢éziim adimlarinin anlasilmasinin matematiksel muhakemenin
gelisimi acisindan 6nemli ve gerekli oldugu belirtilmektedir (Leikin, 2007; Polya, 1997;
Silver, 1997; Sternberg, 1994). Bir problemi birden fazla yol ile ¢6zmek matematik
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alaninda iyi bir bilgi birikimi gerektirmesinin yaninda bu siire¢ matematiksel yaraticilikla
da yakindan iligkilidir (Polya,1997; Ervynck, 1991; Silver, 1997; Krutetskii, 1976; Leikin
& Levav-Waynberg, 2008; Leikin & Lev, 2013). Ogrencilerde problem ¢dzme ve iist
biligsel becerileri gelistirmek i¢in, farkli ¢esitlerde olan ve farkli yollardan ¢oziilebilen
problemlerin 6grenme ortamlarina dahil edilmesi gerekmektedir. Fakat ders kitaplarinda
genellikle tek tip problemlerin var oldugu goriilmektedir (Temiz & Cimen, 2017).
Ozellikle rutin olmayan problemlerle &grenme ortamlarmin zenginlestirilmesinin,
Ogrencilerin matematik bilgileriyle uygulama ve pratik yapmalarina katki sagladigi
belirtilmistir (Altun vd., 2007). Ancak O6gretmenlerin derslerinde rutin olmayan
problemleri ders miifredatinin fazlali§i nedeniyle ¢ok fazla kullanmadigi gorilmistiir
(Silver vd., 2005 aktaran Kaya & Kablan, 2018). Oysa ki 6grencilerin problem ¢ézerken
nasil diisiindiigii, hangi yontemleri kullandigi, farkli yollar bulup bulmadigini
gbzlemlemek yaraticiligin gelismesi i¢in 6nemlidir. Cok ¢6ziimlii problemler bu siirecin

incelenebilmesi i¢in kiymetli bir aragtir.

Leikin (2007), ¢ok ¢oziimlii problemlerle ilgili olan ¢alismasinda uzman, bireysel
ve kolektif ¢oziim alanlarin1 kullanmig olup; bireysel ve uzman ¢oziim alanlarinm

karsilagtirarak 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarini ve diistinmelerini incelemistir:

Uzman Coziim Alani: Matematik alaninda uzman bir kisinin veya bir arastirmacinin
belirli bir siirecte bir probleme i¢in sundugu c¢oziimleri kapsar. Geleneksel olan ve
geleneksel olmayan ¢oziimler olarak ikiye ayrilir. Geleneksel ¢6ziim alani, 6grencilerden
yapmas1 beklenen, miifredatta ve kitaplarda bulunan ¢éziimlerdir. Geleneksel olmayan
¢ozlim alan1 ise kitaplarda ve miifredatta bulunmayan, orijinal ¢oziimler olarak tanimlanir

(Leikin, 2010).

Bireysel Coziim Alanmi: Bu ¢6ziim alan1 da ikiye ayrilir. Bunlardan birincisi, kisisel
¢ozlim alanidir. Bireyin kimseden yardim almadan kendi kendine yaptig1 ¢oziimlerden
olusmaktadur. Ikincisi ise destekli ¢oziim alamdir. Destekli ¢dziim alan1 bireyin tek basina
¢Oziim yapamadig1 durumlarda kendisinden daha bilgili bir kisiden yardim alarak ¢6ziime
ulagsmasidir (Leikin, 2010). Ve bu c¢oziimler 6grencinin yakinsak gelisim alaninda

bulunmaktadir (Vygotsky, 1978).

Kolektif Coziim Alami: Bir grup tarafindan yapilan ¢ozlimleri igerir ve bireysel ¢6ziim
alaninin gelismesine katkida bulunur. Ayrica uzman ¢6ztim alanindaki ¢oziimler, bireysel

ve kolektif ¢ozlimleri kapsamaktadir (Leikin, 2010). Cok ¢6ziimli problemlerin
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¢ozlimiinde ¢ocuklarin istedikleri yontemleri 6zgiirce kullanmalart i¢in olanak taninmal;
bu siiregte Ogrencilere problemin nasil c¢oziilecegi ile ilgili ipucu olabilecek
aciklamalardan kaginilarak problemin degerinin diisiiriilmemesi gerekmektedir (Van de

Walle, 2012).

Matematik egitiminde degisik yontemler kullanarak problem ¢6zmenin dnemine
dikkat ¢ceken Leikin (2007), ¢ok ¢Oziimlii problemlerin ileri seviyede matematiksel
diistinmeyi gerektirdigini ve gelistirdigini agiklamakta ve egitim programlarinda c¢ok

¢Oziimli problemlerin biligsel bir aligkanlik olarak bulunmasi gerektigini belirtmektedir.

2.2.1.1. Cok coziimlii problemleri ¢ozme siirecinde matematiksel yaraticihigin
kullanilmasi
Problem ¢6zmenin ayrilmaz bir pargasi olan yaraticilik ve yaratic diisiinme igin,
problemin ¢oziimlerinde kullanilan sira dis1 ¢oziimler ve farkli yontemler, matematiksel
baglantilar1 icermesi nedeniyle degerlidir (Leikin, 2011). Kwon ve arkadaslar1 (2006),
problem ¢ézme ve matematiksel yaraticilik arasindaki iligkiyi esnek problem ¢dzme
becerisi ve yeni bir bilgi liretme olarak agiklamaktadirlar. Aragtirmacilar matematiksel

yaraticilig1 6grencilerin problem ¢ézme siireciyle alakali olarak degerlendirmislerdir.

Torrance (1974), yaraticiligi tanimlamak igin bir dizi test ¢aligmasinin temeli
olarak hizmet eden bir yaraticilik tanim1 6nermistir. Tanim, akicilik, esneklik, yenilik ve
ayrintililik olmak iizere dort bilesenden olusmaktadir. Akicilik, fikirlerin stirekliligi,
iligkili durumlarin akisi ve temel ve evrensel bilginin kullanimiyla ilgilidir. Esneklik,
fikirlerin degismesi, bir problemin cesitli sekillerde ele alinmasi ve ¢esitli ¢coziimler
iiretilmesiyle iligkilidir. Yenilik, benzersiz bir diisiinme tarzi ve bir zihinsel etkinligin
benzersiz iirlinlerinden olusmaktadir. Ayrintililik, diistincelerini agiklama, dogrulama ve
genelleme yetenegi ile ilgilidir. Bu dort bilesen i¢inde yenilik veya orijinallik,
yaraticiligin, orijinal fikirlerin, yaklagimlarin veya eylemlerin iiretilmesiyle ilgili bir siire¢

olarak goriildiiglinden genis ¢apta kabul edilmektedir.

Guilford (1967), birlesen ve ayrisan diisiinmeyi ayirmistir. Birlesen diisiinme, bir
problem i¢in tek bir dogru ¢oziim hedeflemeyi icerirken, ayrisan diistinme, bir problem
veya olgu i¢in birden fazla cevabin yaratici bir sekilde iiretilmesini igerir ve daha sik

esnek diisiinme olarak tanimlanr.

Zeka Uggeni Kuramu (Sterenberg, 1997; Sternberg & Lubart, 2000), yaraticilig

beklenmedik, orijinal ve kullanisl isler iiretme yetenegi olarak tanimlar ve yaraticiligin,
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zeki insan davranisinin merkezi bilesenlerinden biri oldugunu iddia eder. Bu davranis,
bireylerin belirli sosyokiiltiirel baglamlarda basar1 elde etmelerini saglamak i¢in bir araya
gelen analitik, yaratict ve pratik yetenekler arasindaki denge tarafindan ortaya c¢ikar
(Sternberg, 1997, Cianciolo & Sternberg, 2004). Yaratic1 yeteneklerin icat, kesif ve diger
yaratict  ¢abalarla iligkilendirilirken, analitik  yetenekler bireylerin  bilgiyi
degerlendirmesine, analiz etmesine, karsilastirmasina ve karsilastirmasina olanak tanir.
Pratik yetenekli bireyler Ogrendiklerini uygun ortamda birlestirerek kullanirlar.
Sternberg'e gore, hayatta basarili olmak i¢in, bireylerin analitik, pratik ve yaratici
giiclerini en 1yi sekilde kullanmalar1 ve ayn1 zamanda bu alanlardaki zayifliklarini telafi

etmeleri gerekir (Cianciolo & Sternberg, 2004).

Genel ve 0zel yaraticilik arasinda bir ayrim vardir. Genel yaraticilik, bir alandaki
problem ¢ozme kaliplarini baska bir alandaki problemleri ¢ozmek i¢in kullanmayla
iliskilendirilir. Ozel yaraticilik, alanin mantiksal ¢cikarimsal dogasini dikkate alarak belirli
bir alandaki yaraticilig1 getirir (6rnegin, Piirto, 1999). Genel yaraticilikta oldugu gibi,
matematiksel yaraticiligin kesin ve genis kabul gérmiis bir tanimin1 yapmak son derece
zor ve muhtemelen imkansizdir (Mann, 2006; Haylock, 1987; Sriraman, 2005; Liljedahl
& Sriraman, 2006). Mann (2006), matematiksel yaraticilig1 tanimlamaya yonelik yapilan
arastirmalarin analizinin, matematiksel yaraticilik icin kabul edilen bir tanimin

olmamasinin arastirma ¢abasini engelledigini iddia etmistir.

Liljedahl ile matematiksel yaraticilik kavrami hakkinda yaptigi konusmada
(Liljedahl ve Sriraman, 2006), Sriraman, matematiksel yaraticilig1 profesyonel diizeyde
"bilgi birikimini 6nemli dl¢lide genisleten orijinal caligmalari iiretebilme yetenegi (bu,
onemli sentezler ve bilinen fikirlerin genisletmelerini de icerebilir)" veya "diger
matematikcilere yeni soru yollart agma" olarak tanimlamistir. Sriraman (2005),
matematiksel yaraticilig1 gelismis arastirma matematikgilerinin niteliklerinden biri olarak
kabul etmektedir. Leikin (2011)’e gore yaraticilik problem ¢dzmenin ayrilamaz bir
parcasidir ve yaratici diisiinme; farkli yollardan problem c¢ozmeyi, degisik yontemler
kullanmay1, herkesin diislinemedigini diisiinmeyi, matematiksel baglantilar kurabilmeyi

gerektirir.

Matematik egitimcileri, bir problemin ¢oziimiinde farkli yontemler kullanilarak
ulasilan sonuglarin nasil ayni olacaginin ayrintili bir sekilde anlagilmasinin matematiksel

yorumlama giiciiniin 6nemli bir etkeni oldugunu agiklamaktadirlar (NCTM, 2000; Polya,
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1997, Schoenfeld, 1992; Sternberg, 1994; Silver, 1997). Bir ¢oklu ¢6ziim gorevi (¢ok
¢Oziimli problemler), bir 6grencinin bir matematik problemini farkli sekillerde ¢ozmesi
gerektigini agikca belirten bir gorevdir (Leikin, 2006, 2009, Leikin & Levav-Waynberg,
2008). Model, ¢oziim alanlar1 kavramini kullanir (Leikin, 2007). Uzman ¢6ziim alanlari,
belirli bir zamanda bilinen bir problemin en kapsamli ¢éziim kiimesini igerir. Bunlar,
uzman matematikgilerin problem i¢in 6nerebilecegi ¢ozliim kiimesi olarak diistintilebilir.
Bu alanlar, bireysel ¢6ziim alanlari, bir bireyin belirli bir probleme iirettigi ¢ézliimlerin
koleksiyonlar1 iken, toplu ¢6ziim alanlari, bir grup birey tarafindan iiretilen ¢éziimlerin
bir kombinasyonudur. Coziim alanlari, burada 6grencilerin matematiksel yaraticiligini

kesfetmek i¢in bir ara¢ olarak kullanilir.

Matematiksel yaraticilik ve problem ¢6zme arasindaki iliskiyi Shelffield (2009),

matematiksel yaraticiligini sergileyebilen 6grencileri géz dniine alarak agiklamaktadir:

e Ogrenci esnek diisiinebiliyorsa yaraticidir. Bu &grenciler problem ¢dzme
sireglerinde aritmetik islemlerle probleme uygun temsilleri (gorsel, sembolik,
grafiksel) bir arada kullanabilir.

e Yaratict 6grenci sondan basa (geriye) dogru islem yapma yontemiyle problemi
¢Ozebilir.

e Yaratic1 6grenci bir problemi herkesten farkli bir yol diisiinerek ¢ozebilir. Hata
yapsa ve dogru sonuca ulagamasa bile farkli yontemleri denemekten korkmaz.

e Yaratic1 6grenci yaptig1 matematigi tam olarak anlamak ister. Bu sebeple nigin,
neden, ya soyle olsaydi gibi sorularla problemi detayli bir sekilde anlamaya
calisr.

e Yaratic1 68renci zorlayici problemlerin sonucunu bulmak i¢in ugrasir, hemen pes
etmez, farkli yollar dener ve vazgegmez.

e Yaratict bir 6grenci sira dig1 bir problemi ¢6zerken, problemin igindeki farkli

baglantilar1 kesfeder.

Haylock (1985), matematiksel yaraticiligr bulunan kisilerin siradan ¢6ziim
yontemlerinden ziyade, Ozgiirce dislinerek farkli ¢oziim yollar1 {iretebilen yani
baskalarina gore orijinal fikirler ortaya koyan kisiler oldugunu sdylemektedir. Cok
¢oziimli problemler bireye, kendi zihinsel yeteneklerinin ve matematiksel yaraticiliginin
farkina varma, 0zgiin ¢ozlimler iiretme ve bu konuda deneyim sahibi olma firsati

sunmaktadir.
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2.3. Ilgili Arastirmalar

Literatiirde yaraticilik ile ilgili ¢aligmalar incelendiginde okul Oncesinden
baslayip iiniversiteye kadar her sinif seviyesinde calismalarin yapildigir goriilmiistiir.
Ozellikle yurt i¢indeki ¢alismalarda ilkogretim ve ortadgretim kademelerinde ¢ogunlukla
{istiin yetenekli, Bilim ve Sanat Merkezleri’nde (BILSEM) &grenim goren veya yetenekli
ogrencilerle calisilmistir. Bazi ¢alismalarda ise yetenekli olan ve olmayan 6grencilerin
matematiksel yaraticiliklart incelenmistir. Yapilan ¢alismalarin genellikle matematiksel
yaraticiligin  Olglilmesine yonelik veya matematiksel yaraticilikla iliskilendirilen
becerilerle ilgili oldugu goriilmektedir. Hem problem ¢6zme hem de problem kurmayla
ilgili matematiksel yaraticilik ¢alismalari mevcuttur. Ayrica, akademik basari, cinsiyet,
zihinsel beceriler, yas, zeka, goriis vb. degiskenler ile matematiksel yaraticiligin

incelendigi calismalara da rastlanmistir.

Kologlu (2023) tarafindan yapilan ¢alismada, matematiksel anlamda iistiin
yetenekli olan Ogrencilerin matematiksel yaraticilik ve matematiksel iletisim
becerilerinin diizeylerini belirlemek ve bu kavramlarda yasadiklari sorunlari ortaya
cikarmak amagclanmistir. Istanbul’un bir ilgesinde bulunan BILSEM’ e devam etmekte
olan 5,6,7 ve 8. simiflardan olusan 40 6grenci Tiirkiye Bilimsel ve Teknik Arastirma
Kurumu (TUBITAK) matematik olimpiyatlarinda ¢ikmis 32 soruluk bir smava
girmislerdir. Sinavda 10 net ve lizeri yapan 8 6grenci bu arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Bu 8 6grenciye Akgiil (2014) iin gelistirdigi “Matematiksel Yaraticilik
Olgegi” uygulanmistir. Ogrencilerin verdigi cevaplara gore, matematiksel yaraticilik
diizeyleri ve matematiksel yaraticilikta karsilastiklart  sorunlar  belirlenmistir.
Matematiksel iletisim becerilerini belirlemek i¢in olimpiyat sinavinda en ¢ok dogru ve en
cok yanlis yapilan sorulardan secilen 10 soru, Ogrencilere yazili sinav olarak
uygulanmistir. Arastirmact ve bagimsiz uzman o6grencilerle goriismeler yapmis ve elde
edilen verilerden Ogrencilerin matematiksel iletisimle 1ilgili yasadiklar1 sorunlar
belirlenmistir. Daha sonra Ozpmar’m (2012) gelistirdigi “Iletisim Becerisi Olgegi”
doldurularak matematiksel iletisim beceri diizeyleri belirlenmistir. Sonu¢ olarak
ogrencilerin %75’inin orta diizeyde matematiksel yaraticilifa, orta ve istii diizeyde
matematiksel iletisim becerilerine sahip oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin yasadiklar:

baz1 sorunlar ise, kavramlar1 sozel olarak ifade edememe, kendi kendine problem
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kuramama ve iletisim becerilerinde kavramlari eksik veya hatali agiklama olarak

belirtilmistir.

Aydag (2021), “8. smf &grencilerinin matematiksel yaraticiik diizeyleri ile matematik
skorlart arasindaki iligki iizerine bir arastirma” isimli yliksek lisans tezi caligmasinda
matematiksel yaraticiligi, akicilik, esneklik ve orijinallik bilesenlerine gore incelemistir.
Beceri temelli sorulardan olusan deneme sinavlarindaki akademik basari puanlar ile
matematiksel yaraticilik diizeyleri arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmaya Istanbul’un
Besiktas ilgesindeki bir devlet okulunda 6grenim gormekte olan 242 tane 8. sinif
ogrencisi katilmistir. Matematiksel yaraticilik diizeylerini belirlemek i¢in dgrencilere 5
adet ¢ok c¢oziimli problem uygulanmistir. Akademik basar1 puani ise 3 farkli deneme
sinavi ile belirlenmistir. Bulgular sonucunda, sekizinci sinif 6grencilerinin ¢ok ¢éziimlii
problemleri birden fazla yoldan ¢6zmekte zorlandiklari tespit edilmistir. Ancak geometri
problemlerinde daha fazla yoldan ¢oziim iirettikleri goriilmiistir. Ogrencilerin
matematiksel yaraticilik puanlari ile akademik basar1 puanlar1 arasinda zayif ve orta
diizeyde bir iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica akademik anlamda basarili olan
ogrencilerin matematiksel yaraticilik puanlarinin da daha basarisiz gruplara gére anlamli

farklilagtig1 goriilmiistiir.

Ayvaz (2019) doktora tezi ¢alismasinda, ortaokul 7. sinifta 6grenim goren 6zel
yetenekli 6grencilerin problem kurma temelli etkinliklerle, problem kurma becerilerinin
ve matematiksel yaraticiliklarinin incelenmesini amaclamistir. Bu amagla Stoyanova’nin
(1997) problem kurma modelini kullanmistir. Arastirma, pilot ve asil uygulama olmak
lizere iki asamali olarak yapilmustir. Pilot uygulama Diizce ve Sakarya BILSEM’de
ogrenim goren 7. simf dgrencilerine, asil uygulama ise Bolu BILSEM’ e devam eden 6
tane yedinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama 17 hafta siirmiistiir. Veri toplama
aract olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen Problem Kurma Testi, problem kurma
etkinlikleri yari-yapilandirilmig goriisme sorulari, c¢alisma yapraklart ve ogrenci
giinliikleri ile uygulama siirecinde arastirmaci ve gozlemci tarafindan alinan notlar
kullanilmistir. Uygulama 6ncesinde dil ve anlatim yoniinden kurallara uygun matematik
problemi kurmakta zorlanan Ogrencilerin, uygulamadan sonra daha dogru ve farklh
kategorilerde problem kurdugu goriilmiistiir. Wilcoxon Isaretli Siralar Testi yapilmis ve
sonucunda uygulamanin, Ogrencilerin matematiksel yaraticilik ve problem kurma

becerilerinin gelisiminde anlamli bir etkisi oldugu goriilmiistiir.
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Farkli bir ¢alisma olarak, Yilmaz (2014), iiniversite O6grencileriyle yaptig
calismada, ¢ok ¢Oziimlii problemlerin ¢oziimiinde kullanilan stratejileri incelemis ve
matematiksel yaraticiliklarinin degerlendirilmesini amaglamistir. Arastirma bir devlet
{iniversitesinde 1. sinifta dgrenim gdrmekte olan, Ilkogretim Matematik Ogretmenligi
boliimiindeki 76 6grenci ile yapilmustir. Iki asamali olarak gerceklestirilen ¢alismada, ilk
olarak Ogrencilere ¢ok ¢Oziimlii 4 problem verilmistir ve Ogrencilerden problemleri
miimkiin oldugunca farkli yollardan ¢ézmeleri istenmistir. 2. asamada ise 1. asamada
problemlere farkli ¢6ziim yollar1 bulamayan 6grencilerle klinik goriismeler yapilmis ve
cok ¢oziim yolu bulamama nedenleri incelenmistir. Miles ve Huberman (1994)’in
“verinin iglenmesi”, “verinin gorsel hale getirilmesi”, “sonug¢ ¢ikarma” ve “teyit etme”
asamalar1  veri  analizinde  kullanilmistir. =~ Matematiksel  yaraticiliklarinin
degerlendirilmesinde ise Leikin (2009)’in esneklik, akicilik ve orijinallik 6l¢iitlerinden
olusan analiz yontemi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda dogru ¢6ziim sayisi yani
akicilik puani arttikca 0grencilerin matematiksel yaraticiliklariin arttigi goriilmiistiir.
Ancak birgok 6grencinin problemlere ¢ok ¢dziim yolu bulamadiklar1 belirlenmistir.

Ogrencilerin ¢ok ¢dziim yapamama nedeni olarak alan bilgisinde eksiklikleri oldugu da

saptanmigtir.

Altuner Sozeri, Sengil Akar ve Saygi (2023), yaptiklar: bu calismada,2022-2023
egitim 0gretim yilinda MEB'e bagli ortaokullarda kullanilan MEB 7. sinif matematik ders
kitabinda bulunan problemlerin yaraticilik anlaminda incelenmesini hedeflemistir.
Arastirmada kullanilan yontem dokiiman incelemesidir ve matematik ders kitabindaki
yaraticilik seviyeleri incelenmistir. Elde edilen veriler dokiiman analizi yontemi ile
degerlendirilmistir. Oncelikle kitaptaki problem ve problem ¢dziimlerinin genel yapisi
incelenmis daha sonra DISCOVER Problem Matrisi kullanilarak problemlerin seviyeleri
belirlenmistir. Kitaptaki 824 problem incelenmis ve arastirmanin sonucunda iist diizeyde
yaraticiligi daha fazla destekleyen problem tiirlerindeki dagilimin ¢ok az oldugu
goriilmiistiir. Kitaptaki 824 problemden 1401 (%17) tiir I, 441'1 (%54) tiir 11, 235" (%28)
tiir I, 6's1 (%0,7) tir 1V, 2'si (%0,2) tiir V olarak siniflandirilmistir. Sonug olarak MEB
7. sinif matematik ders kitabinin matematiksel yaraticilig1 tesvik etme acisindan eksik
kaldig1 belirlenmistir. Bundan sonra yayimlanacak ders kitaplarinda acik uglu ve

yaraticilig1 daha fazla destekleyen problemlere daha ¢ok yer verilmesi dnerilmistir.

Ko¢ Koca (2023)’nin yaptigi bu calismanin amaci, matematik o6gretmen

adaylarimin matematiksel yaraticilikla ilgili goriislerinin incelenmesidir. Arastirmanin
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deseni nitel arastirma desenlerinden biri olan durum c¢alismasidir. Katilimcilar, ulusal ve
uluslararas1 faaliyetlere katilmak isteyen 53 matematik Ogretmeni adaymdan
olusmaktadir ve oOlgiit 6rnekleme yontemi ile secilmislerdir. Veri toplama araci olarak
arastirmaci tarafindan literatlir taramasi sonucunda gelistirilen 5 soruluk bir goriisme
formu kullanilmistir. Elde edilen veriler genel bir degerlendirme yapildiktan sonra kendi
iclerinde siniflandirilarak olasi kodlar belirlenmis ve kategorilere ayrilmistir. Boylece
elde edilen verilere betimsel analiz yontemi uygulanmistir. Sonug olarak, matematik
O0gretmen adaylarinin yaratici fikirler ve deneyimler igin egitimin gerekliligine
inandiklari, yenilik¢i fikirlerin ve hayal giicliniin egitime bagl olarak gelistigini

diisiindiikleri ve yaraticiliga 6nem verdikleri belirlenmistir.

Ozel yetenekli 6grencilerle yapilan calismalara benzer bir ¢alisma olarak, Keles
(2021)’in yaptig1 bu g¢alismada, iistiin yetenekli olan ve olmayan lise dgrencileriyle
calisilmigtir. Aragtirmanin amaci, bu 0&grencilerin problem ¢6zme siirecindeki
yaraticiliklariny, iistiin yeteneklilik 6zelligi, sinif diizeyi ve cinsiyet degiskenleri acisindan
incelemektir. Aragtirmanin yontemi, tarama modellerinden biri olan betimsel arastirma
modeli ve nedensel karsilagtirma desenidir. Calisma, 2020-2021 egitim dgretim yilinda
9., 10., 11., ve 12. sinifta 6grenim goren 73 iistiin yetenekli 6grenci ile 302 iistiin yetenekli
olarak tanimlanmamis Ogrenci olmak tizere toplam 375 ogrencinin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Veriler, Marmara bdlgesinde bir ilde bulunan iki Bilim Sanat
Merkezi'nden, iki Fen lisesi ve ii¢ Anadolu lisesinden toplanmistir. Arastirmada kullanilan
veri toplama araci "Yaratict Problem Cozme Ozellikleri Envanteri"’dir. Verilerin
analizinde karsilastirma istatistigi (bagimsiz gruplar t-testi) kullanilmistir. Sonuglar, {istiin
yetenekli olan ve olmayan 6grenciler arasinda, genel bilgi ve beceri, iraksak diisiinme ile
genel ortalama agisindan iistiin yetenekliler lehine bir fark oldugunu gdstermistir. Ustiin
yetenekli 6grenciler arasinda, c¢evre alt boyut ortalama puanlari ile genel ortalama
puanlarinda kizlar lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. 9. sinif diizeyinde 1raksak
diisiinme boyutunda {iistiin yetenekliler lehine anlamli bir fark gézlenmistir. 11. simif
diizeyinde ise 1raksak diisiinme ve genel bilgi ve beceri boyutunda {istiin yetenekliler
lehine anlamli bir fark saptanmistir. 10. ve 12. smif diizeylerinde iistiin yetenekli
ogrenciler ile iistiin yetenekli olarak tanimlanmamis 6grenciler arasinda anlamli bir fark

saptanmamistir.

Problem ¢6zmeden farkli olarak problem kurma becerisini ele alan Gii¢ ve Keskin

(2021)’in yaptig1 ¢alismanin amaci, ilkdgretim 6. simif 6grencilerinin problem kurma
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yeteneklerini belirlemek ve bu yetenekler ile problem kurma 6z yeterlikleri arasindaki
iliskiyi incelemektir. Dogu Karadeniz Boélgesi'nde rastgele segilen iki ilkogretim
okulunun 6. sinifina devam eden 123 6grenci, arastirmanin katilimeilarini olusturmustur.
Ogrencilerin problem kurma 6z yeterliklerini belirlemek i¢in Problem Kurma Oz Yeterlik
Olgegi kullanilmis, problem kurma yeteneklerini belirlemek icin yapilandiriimamis
problem kurma ¢alismalar1 gerceklestirilmistir. Ogrencilerin olusturduklar1 problemler
nitel yontemle analiz edilerek problem kurma yaraticiliklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin
problem kurma yaraticilik puanlari ile problem kurma 6z yeterlikleri puanlar1 arasindaki
iliskiyi ortaya koymak amaciyla nicel analizler yapilmistir. Standartlar iginde
degerlendirme yapmak ve olasi iligkileri gorebilmek igin betimsel bir yontem
kullanilmistir. Bu kapsamda, mevcut durumun ortaya konuldugu calismada tarama
yontemi kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, ogrencilerin problem kurma
esnekligi, akiciligl, 6zglinliigii ve genel problem kurma yaraticiligi diizeylerinin oldukca
diisiik oldugu ancak problem kurma 6z yeterliklerinin yiiksek oldugu gozlemlenmistir.
Ayrica, 6grencilerin problem kurma 6z yeterlikleri ile kurduklar1 problemlerin akiciligi

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski tespit edilmemistir.

Kirisci, Sak ve Karabacak (2020), yaptiklar1 ¢alismada Se¢cmeli Problem Cozme
Modelini kullanarak 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarinin gelisimini incelemeyi
amaglamiglardir. Se¢meli Problem Cozme, alti adimdan olusan oldukg¢a 1iyi
yapilandirilmig bir yaratic1 problem ¢6zme modelidir. Bir Solomon dort grup arastirma
tasarimi kullanilmistir. Tiirkiye’ nin bir orta bati sehrinde bir devlet okuluna devam eden
201 yedinci smif Ogrencisi ¢alismanin katilimcilarint olusturmustur. Katilimeilarin
seciminde amacli 6rnekleme kullanilmigtir. Solomon D&rt Grup arastirma tasariminin
prensipleri geregi, calisma, rastgele olarak iki deney ve iki kontrol grubundan olusan
sekiz smifla yapilmistir. Dort deney smifinda on Se¢meli Problem C6zme ders plant
gelistirilmis ve kullanilmistir. Kontrol siniflarinda ise herhangi bir ¢alisma yapilmamustir.
Analojik Problem Kurma Testi ve Problem Analizi Testi, on testler ve son testler olarak
kullanilmistir. Bulgular sonucunda, deney gruplarinin kazang puanlari kontrol gruplarina
gbre anlamli derecede daha yiiksek bir fark olusturmustur. Ayrica, deney gruplarinin
kontrol gruplarindan her iki 6l¢iimde de daha yiiksek son test puanlari aldig1 goriilmiistiir.
Sonug olarak, Se¢meli Problem C6zme Modeli' nin 6grencilerin matematikteki yaraticilik

becerilerini gelistirdigi belirlenmistir.
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Ulfah, Prabawanto ve Jupri (2017), ‘Ogrencilerin Problem Kurma Yoluyla
Matematiksel Yaratici1 Diistinmeleri’ isimli ¢aligsmalarinda, problem kurma yaklagimiyla
desteklenen manipiilatif medya ile desteksiz problem kurma yaklasimi alan 6grencilerin
matematiksel yaratic1 diistinme yeteneklerindeki gelisim farklarim1  incelemeyi
amaclamiglardir. Arastirma 2016/2017 egitim 6gretim yilinda Endonezya’nin Bandung
sehrindeki bir ilkokulda Ogrenim gérmekte olan 59 tane iiclincli siif Ogrencisiyle
yapilmistir. Amagli 6rnekleme yontemi kullanilarak katilimeilar segilmistir. Bu ¢alisma,
bir deneysel arastirma olup esdeger olmayan kontrol gruplu bir desen kullanilmistir.
Arastirmanin 6rneklemini bir deney sinifi ve bir kontrol sinifi olusturmustur. Kullanilan
ara¢, matematiksel yaratici diisiinme yetenegini dlgen bir testtir. Aragtirmanin sonuglarina
gbre, manipiilatif medya destegi ile problem kurma yaklasimi alan O6grencilerin
matematiksel yaratic1 diisiinme yeteneklerindeki gelisim, manipiilatif medya destegi

olmadan problem kurma yaklasimi alanlara kiyasla daha yiiksektir.

Siswono (2010) yaptig1 calismada farkli olarak 6grencilerin matematiksel yaratici
diisiinme seviyeleri icin bir ¢erceve gelistirmeyi amaglamistir. Bu arastirmada, yaratici
diisiinme seviyelerinin 6zelliklerini agiklamak i¢in nitel bir yaklagim kullanmistir. Veriler,
Endonezya’da Sidoarjo' daki bir ortaokulun 8. sinif 6grencilerinden on ve Surabaya' daki
0zel bir okuldan {i¢ 6grenci olmak tizere toplam on ii¢ 6grenci ile yapilan iki gorev tabanli
miilakat yoluyla toplanmistir. Ogrenci seciminde kartopu 6rnekleme yontemi
kullanilmistir ve 68renciler 12-13 yasindadir. Besi erkek, sekizi kiz olan 6grenciler,
ogretmenin Onerisiyle okullarindaki matematikte yiiksek yetenekli gruplardan
secilmiglerdir ve arastirmaci tarafindan iletisim becerilerinin iyi olmasi gerektigi i¢in
secilmislerdir. Ogrencilere miilakatta agik uglu gorevler verilerek ¢oziimlerinde farkli
yontemler kullanmalari istenmistir. Sonug olarak, her bir seviyede farkli 6zelliklere sahip
olmak tizere, seviye 0'dan seviye 4'e kadar bes farkli yaratici diisiinme seviyesi
belirlenmistir. Bu farkliliklar, matematiksel problem ¢ézme ve problem kurmada akicilik,

esneklik ve yenilik lizerine dayanmaktadir.

Maulidia, Johar ve Andariah (2019) bu calismada, Endonezya’ da bulunan Banda
Aceh MTsN Modeli VIII-1 sinifindaki 6grencilerin matematik problemlerini ¢é6zmedeki
yaraticiligin1 Problem Temelli Ogrenme modeli iizerinden analiz etmislerdir. Veriler,
gruplar halinde 6grencilerin ¢alisma yapraklarina dayanarak elde edilmistir. Veri toplama,
bes seviyeye (en yiiksek seviye 4 ve en diisiik seviye 0) gore siniflandirilmis olup betimsel

olarak analiz edilmistir. Sonuglar, ii¢ grubun c¢ok yaratici kategorilerde seviye 4'te
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oldugunu, bir grubun yaratici kategoride seviye 3'te oldugunu ve diger bir grubun
yeterince derin bir sekilde yaratici kategoride seviye 2'de oldugunu gostermektedir. Sonug
olarak, Problem Temelli Ogrenme modelinin 6grencilerin matematik problemlerini

¢ozmedeki yaraticiligini gelistirebilecegi sonucuna varilmistir.

Leikin ve Lev (2007)’in yaptiklar1 bu arastirmanin amaci okul ¢ocuklarinda
matematiksel yaraticiligin incelenmesi i¢in c¢oklu ¢dziim gorevlerinin iyi bir arag
oldugunu belirlemektir.6 kisiden olusan ii¢ yetenek grubundaki 6grencilerden (iistiin
yetenekli, (iistiin yetenekli olmayan) yetenekli ve normal) problemleri farkl sekillerde
cozmeleri istenmistir. Coziimlerin yeniligini, 6grencilerin esnekligini ve ¢oklu ¢oziim
iretirken akiciligini ele alan matematiksel yaraticiligin analizine ydnelik kriterler
ayrintili olarak agiklanmistir. Ogrencilere geleneksel ve geleneksel olmayan gérevler
verilmistir. Ustiin zekal1 olmayan yetenekli 6grenciler ve onlarin iistiin zekal: akranlari,
geleneksel olmayan gorevin ¢oziimlerinde farklilik gostermislerdir. Bunun yani sira
geleneksel gorevlerle ugrasirken de benzer sonucglar gostermislerdir. Bu iki gruptaki
Ogrenciler tiim parametrelerde normal ogrencilerden anlamli derecede farklilik
gostermislerdir. Sonug olarak, geleneksel olmayan g¢oklu ¢6ziim gorevlerinin okul
cocuklarinda matematiksel yaraticiligin incelenmesinde etkili bir ara¢ oldugu

belirlenmistir.

Osakwe, Egara, Inweregbuh, Nzeadibe vd. (2023) c¢ok ¢oziimlii gorevlerin
matematiksel yaraticilia olan etkisini incelemeyi amagladiklar1 bu ¢alismalarinda nicel
arastirma yontemlerinden biri olan yar1 deneysel bir yaklasim kullanmislardir. Calisma,
Nijerya’da Anambra Eyaleti'nin Njikoka Yerel Yonetim Bolgesi'nde bulunan 11 devlet
ortaokulundan 780 ortadgretim ikinci siif 6grencisiyle yapilmistir. Okullarin sekizi
karma o6gretim iken, ikisi yalnizca kiz 6grencilerden, biri yalnizca erkek 6grencilerden
olusmaktadir. Caligmaya katilan Ogrencilerin 280’1 erkek ve 500’1 kiz ogrencidir.
Calisma icin amagh 6rnekleme yontemiyle iki karma cinsiyetli okul se¢ilmistir. Ayrica,
deney ve kontrol gruplaria basit bir kura teknigiyle iki tam sinif halinde 6grenciler
sec¢ilmistir. Veriler, {i¢ uzman tarafindan dogrulanan Matematik Yaraticilik Basar1 Testi
kullanilarak toplanmaistir. Testin gilivenilir oldugu belirlenmis ve Kuder-Richardson (K-R
20) katsayist 0,79 olarak bulunmugstur. Hipotezler, Anlamlilik Diizeyi 0.05'te Analiz
Covariance kullanilarak test edilmistir, calisma sorulari ise ortalama ve standart sapma
kullanilarak ele alinmistir. Deney grubu 44 (25 erkek-19 kiz) ve kontrol grubu 39 (17

erkek-22 kiz) 6grenciden olusmaktadir. Deney grubundaki 6grencilere, ¢oklu ¢6ziim
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problem 6grenme stratejisi kullanilarak, agilarin ispatlart gibi belirli temel geometrik
teoremlerin kanitlar1 6gretilmis, kontrol grubundaki dgrencilere ise agiklayict bir yontem
kullanilarak 6gretilmistir. Bu test deney ve kontrol gruplarina 6n test-son test olarak dort
haftalik bir siire igerisinde uygulanmistir. Bulgular sonucunda, deney gruplarindaki
Ogrencilerin matematiksel yaraticilik ortalamalarinin kontrol grubundakilerden daha fazla
arttig1 belirlenmistir. Cinsiyet faktdriiniin 6grencilerin matematiksel yaraticiligi lizerinde
onemli bir etkisi olmadig1 bulunmustur. Cinsiyet ve 6gretim yontemi arasinda anlamli bir
etkilesim etkisi bulunamamistir. Sonug¢ olarak, ¢oklu ¢éziim gorevlerinin 6grencilerin
matematiksel yaraticiligini artirmak i¢in etkili bir Ogretim yaklasimi oldugu

belirlenmistir.
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3. YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirmanin modeli, katilimcilar, veri toplama
araclari, uygulamanin yapildig1 ortam ve siireg, veri analizi ve arastirmanin gegerlik ve

giivenirligi agiklanmaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma deseni kullanilmistir. Nitel arastirma, gozlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, olgularin
dogal ortamlarinda gergekei ve kapsamli bir sekilde sunulmasini hedefleyen bir arastirma
metodudur (Yildirim & Simsek, 2008). Bu aragtirmada ortaokul yedinci ve sekizinci sinif
ogrencilerinin ¢ok ¢oziimlii matematik problemlerini ¢ézme siirecindeki matematiksel
yaraticiliklarinin detayli bir sekilde incelenmesi icin nitel arastirma yontemlerinden biri
olan durum c¢alismasi kullanilmigtir. Durum ¢aligmalari, karmasik istatistiksel analizler
yerine bir kisi, olay veya kurumu ayrintili olarak uzun bir siiregte inceleyen, deneysel
yontemlerden ziyade niteliksel verilerle bulgular elde etmeye odaklanan 6zgiin arastirma
yontemleridir (Paker, 2015). Durum c¢alismas1 birka¢ hafta gibi kisa bir siirede
yapilabilecegi gibi bir iki yi1l da siirebilir. Caligsmalarda soru sorularak, gozlem yaparak,
ses kaydir veya video kaydi alinarak, mevcut belge ve yazili kaynaklar kullanilarak
derinlemesine incelemeler yapmayi, mantiksal ¢ikarimlarda bulunmayi, Oriintiisel
iligkiler kurmay1 ve yorumlar yapmay1 amaglar. Egitim alaninda yapilan aragtirmalarda

siklikla kullanilan yontemlerden biri durum ¢alismasidir (Gall, Gall & Borg, 2003).

Hitchcock ve Hughes (1995: 317), durum c¢alismasinin sahip olmasi gereken
ozellikleri su sekilde agiklamiglardir:

e Durum igerisinde bulunan olaylarin detayl bir bicimde tasvir edilmesi,
e Olaylarin durum icerisinde tarihsel olarak siralanmasi,

e Olaylarn igerigi ve analizi arasinda igsel bir muhakeme yapilmasi,

o Belirli kisi veya kisi gruplarinin odak noktalarinda bulunmasi,

o Onemli olaylarm durum iginde vurgulanmasi,

e Arastirmacinin, aragtirmanin aktif bir katilimcisi olmasi,

e Arastirilan konunun zengin bir bi¢cimde sunulmasi i¢in 6zel durumlarin

kullanilmast
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Bu caligmada 6grencilere bes adet acik u¢lu ¢ok ¢oziimlii problem verilerek,
miimkiin oldugunca farkli yollardan ¢6zmeleri istenmistir. Ayrica arastirmayi
desteklemesi adina Ogrencilerle klinik goriismeler yapilmistir. Verilerin analizi ise
Wallas’in dort asamadan olusan (hazirlik, kulucka, aydinlanma, dogrulama) yaraticilik

modeline gore yapilmistir.

3.2. Arastirmanin Katilhmcilari

Arastirma 2023-2024 egitim 6gretim yilinda, Antalya ilinin Alanya il¢esine bagh
bir devlet okulunda gergeklestirilmistir. Arastirmaya bu devlet okulunda 6grenim
gormekte olan 5’1 yedinci sinif, 5’1 sekizinci sinif olmak tlizere 10 6grenci katilmistir.
Yedinci sinif 6grencilerinden 3’1 kiz, 2’si erkek 6grencidir. Sekizinci sinif 6grencilerinin
ise 3’ii erkek, 2’si kiz dgrencilerden olusmaktadir. Arastirmanin katilimcilar1 O1, 02, O3,

04, 05, 06, 07, 08, 09 ve 010 olarak isimlendirilmistir.

Bu calismada kullanilan 6rnekleme yontemi, amagsal orneklemedir. Amacsal
ornekleme, caligmanin amaci kapsaminda bilgi bakimindan zengin olan durumlarin
belirlenerek, ayrmtili incelenmesini saglar (Biiyiikoztiirk S., Kilig-Cakmak E., Akgiin O.
vd., 2008, s. 92). Durumlarin derinlemesine incelenmesini saglamak ic¢in amaclh

ornekleme kullanilir (Patton, 2002).

Arastirmanin katilimcilar belirlenirken amagsal 6rnekleme yontemlerinden biri
olan &lgiit drnekleme yontemi kullamlmustir. Olgiit rnekleme yénteminde belirli
kriterlere sahip veya bazi kriterleri saglayan katilimcilar segilmektedir (Gay, Mills &
Airasian, 2006). Bu kriterler, aragtirmaci tarafindan belirlenebilecegi gibi dnceden

belirlenmis Ol¢iitlerin bulundugu bir liste de kullanilabilir (Yildirirm & Simsek, 2008).

Bu arastirmada Olgiitler, arastirmaya katilan yedinci ve sekizinci sinif
ogrencilerinin bir 6nceki donem matematik dersi not ortalamalarinin 85 ve {lizeri olmasi,
ogrencilerin ¢ok ¢coziimlii problemleri ¢ozerken sahip olmalar1 gereken temel bilgilere ve
problem ¢dzme becerisine sahip olmalar1 olarak belirlenmistir. Arastirma kapsaminda 5’1
yedinci smif ve 5’1 sekizinci siif olmak tiizere toplam 10 &grenci goniillii olarak

calismaya katilmislardir.

3.3. Veri Toplama
Gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel teknikler, nitel arastirmalarda
kullanilan veri toplama yontemleridir (Yildirim & Simsek, 2005). Nitel arastirmalarda

siklikla kullanilan veri toplama yontemlerinden biri olan goriisme, goriisiilen kisilere
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kendi kendilerini anlatabilme imkan1 sunarken, arastirmaciya da goriisiilen kisinin i¢
diinyasini, bakis acisini, sahip olduklari 6zel durumlara ait duygu, diisiince ve
deneyimlerini yine onlarin dilinden detayli bir sekilde anlama firsat1 sunar (McCracken

1988: 9).

Bu arastirmada veri toplama araci olarak yedinci ve sekizinci sinif diizeyinde
beser adet olmak {izere toplamda on adet a¢ik uglu ¢ok ¢oziimlii problem kullanilmistir.
Bu calismada ogrencilerin matematiksel yaraticiliklarinin ¢ok ¢oziimlii problemler
araciligiyla incelenmesi amaclandigindan, 6grencilere acik uglu ¢ok ¢oziimli bes adet
sorudan olusan bir uygulama yapilmistir. Ogrenciler rahat edebilecegi ve sessiz bir

ortamda ve istekli bir sekilde sorular1 ¢ozmiislerdir

Soru ¢oziimleri goriisme seklinde yapilmis ve gorlismeler video kaydina
alimmistir. Video kaydi yapilirken, 6grencilerin kagitlar1 ve yaptiklar1 islemler net
goriilecek sekilde yapilmasina 6zen gosterilmistir. Nitel aragtirmalarda kullanilan veri
toplama yontemlerinden birisi de gorlismedir (Punch, 2005). Goriismenin katilimcinin i¢
diinyasina girerek onun duygu ve diisiincelerini ifade etmesine olanak tanir (Patton,
1987). Aragtirmada goriisme cesitlerinden klinik goriisme  kullanilarak  veriler

toplanmustir.

3.3.1.Veri toplama araclar
3.3.1.1. Klinik goriigme

Bu arastirmada veri toplama yOntemi olarak, gorlisme ¢esitlerinden biri olan
klinik goriisme yontemi kullanilmistir. Klinik miilakat, 6grencilerin diisiincelerini
ayritilt bir sekilde incelemek amaciyla karsilikli olarak yapilan goriigmelerdir. Klinik
miilakatta bulunan sorularda Ogrencilerin cevaba nasil ulastiklarini, hangi yol ve
yontemleri tercih ettiklerini, yaptiklar1 ¢ozlimleri ve neye gore karar verdiklerini
aciklamalari istenir. Bu ¢aligmada da 6grencilerin problem ¢oziimleri ayrintili bir sekilde
inceleneceginden veri toplama araci olarak klinik goriisme kullanilmistir. Goldin (1998),
klinik miilakatlarin arastirmalarda kullanilmasinin iki farkli amaci oldugunu belirtmistir.
Bunlardan birincisi, 6grencilerin matematiksel davraniglarinin, problem ¢dzme yontemi
kullanilarak gdzlemlenmesidir. Ikincisi ise gdzlemler sonucunda 6grencilerin matematigi
ne kadar anladiklarini, bilgi birikimlerini, bilissel siire¢lerini ve bu esnada meydana gelen

duyussal degisimlerini belirlemektir.
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Klinik miilakatlarin matematik egitimindeki amaci, 6grencilerin yontemlerini,
temel bilgilerini veya becerilerini ortaya ¢ikarmak, gelisim siirecini daha iyi gérebilmek
ve problem ¢ozme siireglerini incelemektir. Egitim agisindan problem ¢o6zme, oldukca
karmasik bir siire¢ olarak agiklandigindan, 6grencilerin bu siirecteki davranislarini detayh

incelemek ve arastirmak klinik goriigmeyle miimkiin olmaktadir.

Ogrencilere goriisme esnasinda problemi ¢ozerken, kullandiklar1 ydntemleri neye
gore sectikleri, problemi ¢6zmek i¢in aklina farkli bir yol gelip gelmedigi sorulmustur.
Yaptiklart ¢oziimleri aciklamalari istenmistir. Sorular hazirlanmadan oOnce literatiir
taramasi1 yapilmistir. Elde edilen bilgiler kullanilarak sorulara son sekli verilmistir. Bu
sorular alaninda uzman bir kisinin goriisii alinarak, bu kisinin tavsiyelerine gére sorularin
uygun olup olmadigina karar verilmistir. Gorlismeler sessiz bir ortamda yapilmistir ve
kamerayla kayda alinmistir. Kamera oOgrenci kagitlarmi net gorecek bir sekilde
yerlestirilmistir. Gorlismeler bir ders saati siiresince yapilmistir ve yaklasik 40 dk.

surmiuistiir.

3.3.1.2. Cok ¢oziimlii problemler

Veri toplama araci olarak kullanilan ¢ok ¢oziimli problemler belirlenirken,
Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri ile ilgili bilgi birikimleri ve kazanimlar1 dikkate
alinmis ve aragtirmanin amaci dogrultusunda 6grencilerin 6zgiin ve birden fazla ¢6ziim
yapmalarma firsat tantyacak problemlere yer verilmistir. Problemler Akgiin, Kar ve Ocal
(2016)’1n “Matematikte Problem Cozme” ve Yazgan ve Arslan (2017)’1n “Matematiksel Sira Dist

Problem Cozme Strateji ve Ornekleri” isimli kitaplarindan alinarak diizenlenmistir.

3.3.1.2.1. Cok coziimlii problemler testi

Yedinci sinif ve sekizinci sinif ¢ok ¢oziimlii problemler testinde 5’er soru vardir.
Sorular 6grencilerin bulunduklart simif diizeyine kadar sahip olduklart kazanimlar
dogrultusunda hazirlanmistir. 7. smif sorulari, dort islem problemleri, oran-oranti,
rasyonel sayilar ve oriintiiler konularini igermektedir. 8. sinif sorular1 ise denklem kurma,
rasyonel sayilar, tam sayilar, oran-oranti ve ebob-ekok konulariyla alakalidir.
Ogrencilerin hazir bulunuslugu géz 6niine alnarak bu konular segilmistir. Sorular,
Akgiin, Kar ve Ocal (2016)’1n “Matematikte Problem Cézme” ve Yazgan ve Arslan (2017)’1n
“Matematiksel Sira Dist Problem Cdzme Strateji ve Ornekleri” isimli kitaplarindan alinmustir.

Sorular se¢ilirken problemlerin birden fazla yoldan ¢oziilebilir olmasina dikkat edilmistir.
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Arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan problemlerin 6grenci seviyesine
uygunlugu, bir devlet ortaokulunda gorev yapan, en az 10 yillik deneyime sahip iki
ortaokul matematik Ogretmeninin ve alaninda uzman bir akademisyenin goriisiine
sunulmustur. Problemlerin her iki smif seviyesi i¢in de kazanimlara uygun oldugu,
incelemeler sonucunda matematik Ogretmenleri tarafindan belirlenmistir. Problemler
ceviri kitabindan alindigindan, Tiirk diline ve yazim kurallarina uygunlugu bir devlet
ortaokulunda gorev yapmakta olan bir Tiirkge O0gretmeninin goriisiine sunulmustur.
Tirkge Ogretmeni, problemlerin Tiirk diline ve yazim kurallarina uygun oldugunu

belirtmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Nitel calismalardaki analiz siirecinde, elde edilen ham veriler Ozetlenerek
kullanilir, 6nemli iligkiler tanimlanir ve verilerden ¢ikarilan anlamlara gore arastirilan
duruma ait mantiksal bir kanit zinciri olusturulur (Patton, 2014). Arastirmaci somut ve
soyut kavramlar arasi iligkiler ile tanimlar ve yorumlar1 kullanarak verilerden anlam
cikarmaya calisir ve tiimevarim ve tiimdengelimsel yontemleri birlikte kullanir (Corbin
& Strauss, 2008; Glaser, 1965; Maxwell, 2013; Merriam, 2009). Nitel aragtirmada
desenlerinde her bir analiz siirecinde farkli bir adim bulunmasina ragmen, her desende
ortak olan analiz adimlar1 vardir ve bunlar, verilerin islenmesi, verilerin gorsellestirilmesi

ve bulgularin yorumlanmasidir (Celik, Baykal & Memur, 2020).

Veri analizi i¢in Oncelikle 6grencilerle yapilan klinik goriismeler sonucunda video
kayitlarindan elde edilen veriler bilgisayar ortaminda yaziya gegirilerek dokiiman haline
getirilmistir. Ogrencilerle yapilan gériisme sirasina gore veriler diizenlenmistir. Daha
sonra literatiir taramasi yapilarak elde edilen Wallas (1926)’ in dort asamali yaraticilik
modelinden olusan analiz g¢ercevesinde verilerin analizi yapilmistir. Bu g¢ergevedeki
asamalarin bagliklarindan analiz silirecinde tema olarak faydalanilmistir. Kullanilan
cerceve Wallas’in hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama asamalarindan
olusmaktadir. Graham Wallas’a goére dort asamali yaraticilik modeli asagidaki sekilde

acgiklanmaktadir:

* Hazirhk: Hazirlik doneminde, problem, ihtiya¢ ya da yapilmak istenen sey belirlenir,
aciklanir. Coziim ya da ihtiya¢ duyulanlar i¢in malzemeler hazirlanir ve bunlar ¢6ziimde

kullaniglilig1 agisindan 6lgiitlere gore belirlenir (San & Giilerytiz, 2004:27).
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e Kuluckaya Yatirma: Kulucka asamasinda geriye dogru giderek diisiiniiliir. Sorun
zihnin igerisinde irdelenir ve incelenir. Bu silire¢ hazirlik asamasinda oldugu gibi,

dakikalar, haftalar veya yillar stirebilir (San & Giileryiiz, 2004:28).

* Aydinlanma Asamasi: Bu agsama, diislincenin ani bir 151k veya kivilcimlarla biling
altinda birden ortaya ¢ikmasiyla son bulmaktadir. Bu genellikle yaratici 6zellige sahip

olan kisinin aklinda meydana gelen bir simsek cakmasi seklindedir (Riza, 1999:14)

* Gerceklestirme-Dogrulama Asamasi: Aydinlanma asamasiyla belirlenen
diisiincelerin, kisinin ihtiyag duyduklarim1 karsilayip karsilamayacaginin, hazirlik
adiminda belirlenmis 6l¢iilere uygun olup olmadiginin anlagilmasi ve agiklanmasi i¢in

yapilan etkinliklerden olusur (San & Giilerytiz, 2004:28).

Calismada Ogrencilere verilen acik uglu ¢ok ¢oziimlii problem ¢odziimlerinden
elde edilen veriler kullanilarak, O6grencilerin matematiksel yaraticiliklart hazirlik,
kulugka, aydmlanma ve dogrulama asamalarina gore incelenmistir. Cok ¢ozimlii
problemlerin matematiksel yaraticiligin incelenmesinde sahip oldugu yeri gostermek i¢in
hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama kriterleri kullanilmistir. Buna gore, her bir
problem c¢o6ziimii ayrintili bir sekilde incelenerek bu kriterlere uygunluguna gore
yorumlanmustir. Ogrencilerin problem ¢oziimlerine gore hangi asamalara ulasip
ulasmadig1 nedenleriyle agiklanmigtir. Ornek 6grenci ¢oziimleri sunularak, yaptiklari
coziimler agiklanmis ve Ogrencilerin ¢oziimleri hazirlik, kulugka, aydinlanma ve
dogrulama bagliklar1 altinda ayrintili bir sekilde incelenmistir. Bu arastirma verilerinin
analizi betimsel analiz kullanilarak yapilmistir. Betimsel igerik analizi, literatiirde yer alan
nitel ve nicel caligmalari sistematik ve ayrintili bir sekilde incelemektir. (Calik & S6zbilir,
2014; Bellibas, 2018). Her 10 6grenciye verilen 5 adet problemin ¢oziimlerinin analizi

ayrintilt bir sekilde Wallas’1n yaraticilik modeli ¢ergevesinde yapilmastir.

Hazirlik asamasinda, 6grencilerin problemi anlama, verilen bilgileri hazirlama ve
diizenleme, ¢oziimde kullanacag olgiitleri belirleme gibi kriterleri saglayip saglamadigi
aciklanmistir. Kulucka asamasinda, Ogrencilerin problem ¢oziimiinde kullanacaklari
stratejileri belirleme, bunun i¢in zihnindeki bilgileri irdeleyip inceleme ve probleme bir
¢Oziim olusturma kriterleri incelenmistir. Aydinlanma agamasinda, 6grencilerin zihninde
birden hatirlanan veya fark edilen bilginin kullanilmas1 6n plana ¢ikmistir. Bu “simsek
cakmas1” seklinde belirtilen an1 yasayan Ogrencilerin aydinlanma asamasini

gergeklestirdigi  agiklanmistir. Son olarak dogrulama asamasinda ise, 6grencilerin
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olusturduklart ¢oziimler i¢in geriye doniik kontroller yapip yapmadigma ve hazirlik
asamasinda kullanilan o6lgiitlerin saglanip saglanmadigina bakilmistir. Coéziimiin
dogrulugu i¢in saglama yapan Ogrencilerin dogrulama asamasini tamamladigi

belirtilmistir.

3.4.1. Gegerlik ve giivenirlik

Nitel arastirmalarda gecerlik-giivenirlik nicel ¢alismalara gore daha farkli bir
sekilde aciklanir (Yildirim & Simsek, 2013). Nicel aragtirmalarda gegerlik ve giivenirlik
olarak kullanilan ifadeler, nitel arastirmalarda inanilirlik, sonuclarin dogrulugu ve
arastirmacinin yetkinligi gibi kavramlarla agiklanir (Krefting, 1991). Guba ve Lincoln
nitel arastirmalarda gecerlik-giivenilirlik yerine inandiricilik (trustworthiness) olmasi
gerektigini belirtmis ve bazi 6zellikler belirlemistir (Houser, 2015; Merriam, 2013;
Whittemore, Chase & Mandle, 2001). Literatiirde bu 6zellikler altin standart olarak
belirtilmektedir. Guba ve Lincoln (1982)’e gore inandiricilik kriterleri, inanilirlik,
giivenilebilirlik, onaylanabilirlik ve aktarilabilirlik olmak iizere dort ana basliktan
olusmaktadir. Inanilirhig1 artirmak igin uzun siireli etkilesim (prolonged involvement),
katilimci teyidi (member checking) ve uzman incelemesi (peer debriefing) gibi yontemler

kullanilir (Holloway & Wheeler,1996).

Bu c¢aligmada da katilimci teyidi kullanilmistir. Katilimei teyidi (member
checking), katilimcilarin ¢alisma bulgulart sonucunda kendi disilincelerini
dogrulamasidir. Bu yontemde, elde edilen verilerin saglandigi veya goriigme yapilan
kisilerden bazilariyla toplanilarak bulgularla ilgili geri doniitiin olusmasini gerektirir.
Video kayitlarindan elde edilerek dokiiman haline getirilen veriler Ogrencilerle
paylasilarak, kontrol etmeleri istenmistir. Ogrenciler verilerin dogrulugunu onaylamis,

boylece katilimer teyidi alinmistir.

Ayrica direk alintilama yapilarak bulgular 6grenci goriisleri dogrultusunda
degerlendirilmistir. Her bir Wallas asamasi 68renci ¢oziimii veya agiklamadan direk
alintilanmistir. Ogrencilerin bu asamalara uygun olan ¢dziim drnekleri veya goriisleri

bulgular boliimiinde sunulmustur.
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4. BULGULAR

Calismanin bu boliimiinde arastirmanin amacina uygun olarak hazirlanan
problemlerin ¢Oziimlerine ait bulgulara ve 6grencilerin problem ¢dziimlerinden bazi
orneklere yer verilmistir Bu boliimde yapilan analizlerde; arastirmaya katilan
Ogrencilerin her bir probleme ait hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama
asamalarindan hangilerinde yer aldig1 belirlenmistir. Her bir problem i¢in yapilan farkli
¢dziim yollarinin sayis1 da tablolar halinde sunulmustur. Ogrencilerin ¢ok ¢oziimlii
problemleri hangi yontemle ve nasil ¢ozdiiklerine iliskin diyaloglara da yer verilmistir.
Ayrica 6grencilerle yapilan klinik goriismelerde 6grencilerin problemleri ¢ozememe veya

birden fazla yol liretememe nedenleriyle ilgili belirlenen eksiklikler de agiklanmugtir.

Oncelikle 7. Sinif diizeyindeki ¢ok ¢dziimlii problemlerle ilgili bulgulara yer

verilmistir. Problemler icerigine gore isimlendirilmistir ve su sekildedir:

1- Kutu Problemi

2- Top Problemi

3- Konser Problemi

4- Kurabiye Problemi

5- Trafik Lambas1 Problemi

4.1. Ogrencilerin Kutu Problemine Ait Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik
Bulgular

Ogrencilere birinci problemde bir oyuncak magazasindaki biiyiik, orta ve kiigiik
boy kutulardan; her biiyiik boy kutu i¢inde iki orta boy kutu ve her orta boy kutu i¢inde
de iki kiiciik boy kutu oldugu verilmistir. Bes adet biiyiik boy kutu alindiginda toplam kag
kutu alinacagi sorulmus ve problemi farkli yollardan ¢dzmeleri istenmistir. Birinci

problem i¢in yapilan farkli ¢6ziim yollarinin sayis1 Tablo 4.1.”de sunulmustur.

Tablo 4.1. Kutu probleminde her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢éziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayis1
01 2
02 1
03 3
04 2
05 1
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Tablo 4.1.’de goriildiigii gibi kutu probleminin ¢dziimiinde dgrencilerden O3, 3
farkli ¢oziim yolu iiretirken, O1 ve O4 problemi 2 farkli yoldan ¢ozebilmistir. Diger
Ogrenciler ise problemi sadece bir yoldan ¢6zmiis ve farkli ¢oziim yollar1 bulamadiklarini

sOylemislerdir.

Ogrenciler kutu probleminin ¢dziimiinde en ¢ok sekil ve diyagram kullanma
yontemini tercih etmislerdir. Ogrencilerin kullandiklar1 diger yontemler ise orant1 kurma,
dort islem yapma ve kesirlerle islem yapmadir. En ¢ok tercih edilen ¢6ziim yontemini

kullanan dgrencilerden O3’iin cevabi 6rnek olarak Sekil 4.1.”de verilmistir.

Sekil 4.1. Kutu problemini sekil veya diyagram kullanma yontemiyle ¢dzen dgrenci cevabi

Sekil 4.1.” de yapilan ¢dziim stratejisinde O3 once biiyiik kutuyu temsil eden
bliyiik bir dikdortgen ¢izmistir. Her biiyiik boy kutunun ig¢inde iki orta boy kutu
bulundugundan, biiyiik dikdortgenin icine iki orta boy dikdortgen ¢izmistir. Her orta boy
kutunun i¢inde de 2 kii¢iik boy kutu oldugundan her orta boy kutunun altina iki kii¢iik
dikdortgen ¢izmistir. Daha sonra kutular1 boyutlarina gore ayri ayri sayarak, 5 biiyiik boy,
10 orta boy ve 20 kii¢iik boy kutu oldugunu séylemis ve bunlari toplamistir. Sonucu
toplamda 35 kutu olarak bulmustur. Bu ¢dziim yolu O3’iin kutu problemi igin iirettigi 3.

¢Oziim yoludur.

Ol, problemi iki yoldan ¢dzebilmistir. 11k olarak biiyiik, orta ve kiiciik boy kutu
sayilarmi zihinden ¢arpma islemleri yaparak yazmis ve sonuglar1 toplamistir. Ikinci yol
olarak ise sekil cizmeyi tercih etmistir. O1’in ¢izdigi sekil O3 6grencisinin ¢izdigi

sekilden daha farklidir. O1°in ¢dziimii Sekil 4.2.”de gdsterilmistir.
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P e B A G S e R S

Sekil 4.2 Kutu problemine farkli bir sekil ¢izen 61’in cevabi

02, dnce problemde verilenleri yazarak ¢oziime baslamistir. Biiyiik boy kutu
icinde iki orta, iki orta boy kutu i¢inde de dort kiiglik boy kutu oldugunu belirtmistir. Daha
sonra buldugu bu sayilarin her birini bes ile ¢arpmistir. Boylece 5 biiyiik, 10 orta ve 20
kiiciik boy kutu oldugunu bulmus ve bu sonuglar1 toplamustir. O2 soruyu sadece bir

yoldan ¢6zebilmis, aklina baska ¢6ziim yolunun gelmedigini sdylemistir.

Kutu problemine en fazla ¢dziim yolu iiretebilen 6grenci O3 olmustur. O3 birinci
yol olarak orant1 kurmayz tercih ettigini sdylemistir. Kutu sayilarini 1 biiyiik kutu, 2 orta
kutu ve 4 kii¢iik kutu olarak alt alta yazmistir. Daha sonra 5 biiyiik kutu oldugundan
hepsinin 5 katinin alinmasi gerektigini belirterek karsilarina “x5 seklinde yazmis ve 5
biiyiik, 10 orta ve 20 kiigiik boy kutu oldugunu gostermistir. Buna gore de buldugu sayilari
toplamis ve toplam kutu sayisim1 35 olarak bulmustur. Asagida O3’iin bu stratejiyi

kullanarak yaptig1 ¢oziim Sekil 4.3.’te 6rnek olarak sunulmugtur.
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Sekil 4.3. Kutu problemini orant1 kurma stratejisiyle ¢cdzen 6grenci cevabi

03, ikinci yol olarak kesirleri kullanabilecegini sdylemistir. Bir biiyiik ve 2 orta
boy kutu i¢in ’2 kesrini yazmis ve 5 biiyiik kutu oldugundan kesri 5 ile genisletmistir.
Boylece 5/10 kesrini elde etmis ve 5 biiyiik, 10 orta boy kutu oldugunu sdylemistir. Daha
sonra orta ve kii¢iik boy kutular i¢in 2/4 kesrini yazmis ve yine 5 ile genisletmistir.
Buradan da 20 kiicilik boy kutu oldugu sonucuna ulagmistir. Buldugu sayilar1 topladiginda

buradan da toplam 35 kutu oldugu sonucuna ulasmistir. O3, son bir ydntem olarak
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sekillerle calisabilecegini sdylemistir. O3’{in sekil kullanarak sonuca ulastif1 ¢dziim

ornek olarak yukarida Sekil 4.1.’de sunulmustur.

04, ilk olarak problemi sekil gizerek ¢dzecegini, ¢dziimiin bu yoldan ¢ok daha
anlasilir olacagini sdylemistir. O4, biiyiik bir dikddrtgen cizip, bu dikddrtgenin igine iki
orta boy dikdortgen ve bunlarin igine de ikiser kii¢iik boy dikdortgen ¢izmistir. Ayni sekli
bes kez yan yana ¢izerek hepsinin altina toplam kutu sayisi olarak 7 yazmistir. Daha sonra
da 5 ile 7’yi ¢arpmus ve sonucu 35 olarak bulmustur. O4, diger bir yéntem olarak dort
islem kullanmay1 tercih etmistir. Bu yolun daha kisa olacagini belirtmistir. O4’iin pratik

islem ¢oziimii 6rnek olarak Sekil 4.4.’te verilmistir.
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Sekil 4.4. Kutu problemini dort islem yapma yontemiyle ¢6zen 6grenci cevabi

Sekil 4.4.’te goriildiigii gibi O4, énce 3 ile 2’yi carpmus ve sonra 1 ekleyerek, 1
blyiikk kutu alindiginda toplam 7 kutu alinacagini sdylemistir. 5 biiylik kutu

alinacagindan, 7 ile de 5’1 ¢arparak yine dogru sonuca ulagmaistir.

Son olarak O5 grencisi problemi en ¢ok tercih edilen ydntem olan sekil ¢izme
yoluyla ¢ozmiistiir. O5 diger dgrencilerden daha farkls bir sekil ¢izmistir. Once bir biiyiik
kare, onun altina iki orta boy kare ve her orta boy karenin altina da iki kii¢iik kare ¢izen
05, ¢izdigi kutular tek tek sayarak sonucu 35 bulmustur. O5’in ¢6ziimii 6rnek olarak

Sekil 4.5.’te sunulmustur.
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Sekil 4.5. Kutu probleminin ¢éziimiinii farkli bir sekil ¢izerek ¢zen 65’in cevabi

Sekil 4.5. incelendiginde, O5’in biiyiik, orta ve kii¢iik boy karelerle sekli
olusturdugu goriilmektedir. O3, her biiyiik kutunun altina iki orta boy kutu ¢izmis, her
orta boy kutunun altina ise iki kii¢iik boy kutu ¢izmistir. Sonra tiim kutulart saymis ve 35

kutu oldugu sonucuna ulagmaistir.

Bu ¢aligmada 6grenci ¢ozlimlerinin ayrintili bir sekilde incelenmesinden sonra
ogrencilerin matematiksel yaraticiliklari, Wallas (1926)’1n hazirlik, kulucka, aydinlanma

ve dogrulama agamalarindan olusan yaraticilik modeline gore incelenmistir.

Arastirmanin birinci problemi olan kutu probleminde ogrenci c¢oziimleri
incelendiginde bes 6grencinin de hazirhik asamasini tamamladig goriilmiistiir. Ornegin
O1, problemi anladiktan sonra verilenleri not ederek hazirlik yapmustir. O1, kutu
sayilarin1 kutu isimlerinin altina yazarak ihtiya¢ duyulan bilgileri belirlemistir. Biiyiik
kutu sayist igin 5, orta boy kutu sayisi i¢in 10 ve kiiciik boy kutu sayisi i¢in de 20
yazmustir. O2 6grencisi ise ¢oziim icin gerekli olabilecek bilgiler yazmis ve dlgiitlerine
gore yazdiklarmi kullanmigtir. O2, biiyiik basligi altina 2 orta, orta bashg altina 2 kiigiik
yazarak kutular arasindaki iliskileri belirtmistir. O3, kullandig ii¢ farkli yolda da once
gereksinime gore belirlemeler yapmistir. Daha sonra bu hazirladig: bilgileri ¢éziimiin
devaminda kullanmustir. Ornek olarak O3, ikinci yolda biiyiik boy kutu say1sinin orta boy
kutu sayisina oranini 2 ve orta boy kutu sayisinin kii¢iik boy kutu sayisina oranini da 2/4
olarak yazmis ve ¢dziimii icin hazirhk yapmustir. O4, hazirlik asamasinda problemi
tanimlamis ve sekil ¢izmeye karar vermistir. Bir biiyiik dikdortgen igerisine iki orta boy
dikdortgen ve her orta boy dikdortgen igerisine de iki kii¢iik dikdortgen ¢izmis ve ayni
sekli bes kez yan yana ¢izmistir. O5 6grencisi de digerlerinden farkli bir sekil ¢izmis ve
seklin icine bilgileri yerlestirmistir. Ornegin biiyiik dikddrtgenin icine B, orta boy
dikdortgenin icine O, kiiciik olana ise K yazmustir. Boylece bes yedinci sinif 6grencisinin

de yaraticiligin ilk asamasi olan hazirlik agamasina sahip olduklar1 goriilmiistir.
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Yaraticiligin ikinci asamast olan kulugka asamasimin da bes 0grenci tarafindan
tamamlandig1 goriilmiistiir. Ornek olarak O1, yazdig1 bilgileri gegmisteki bilgileriyle
iliskilendirerek agiklamistir. O1 buldugu kutu sayilarmi 5, 10, 20 seklinde iki katina ¢ikan
bir driintii olarak yazmstir. O2 dgrencisi de 6nce bir orant1 diisiinmiis ve 5’ ten baslayarak
sayilar1 2 ile ¢arpmustir. O3, bilgileri toparladiktan sonra kulucka asamasinda durup
diistinerek ve onceki bilgilerini kontrol ederek kutu problemini farkli yollardan
¢dzebilecegini sdylemistir. O4 ise problemi anladiktan sonra hizli bir sekilde ¢dziimiinii
yapmus, fakat ikinci yol i¢in diisiinmek istemistir. Diger soru ¢oziimleri bittikten sonra
birinci probleme geri dénmiis ve soruyu ikinci bir yoldan ¢dzebilmistir. O4’iin kulugka
asamas1 digerlerine kiyasla daha uzun siirmiistiir. OS5 ilk olarak dért islem yolunu
denemis, fakat sonra bu ¢éziimden vazgegerek biraz daha diisiinmiis, sonra soruyu sekil

cizerek ¢Ozmiistiir.

Klinik gériismeler sonucu elde edilen ¢oziimler incelendiginde O1 ve O3’iin
aydinlanma asamasina sahip olduklari, fakat 02, O4 ve O5’in aydinlanma asamasina
ulasamadiklar1 gériilmiistiir. O1 ilk ¢6ziimiinii yaptiktan sonra ikinci ¢6ziim yolunu dnce
bulamamuistir. Sonra birden “Aa, sekillerle ¢ozebilirim/”" demistir ve bdylece aydinlanma
asamas1 gerceklesmistir. Boylece O1 yeni bir yol daha fark etmis ve soruyu ikinci bir
¢oziim yolu olarak sekil ¢izme ydntemiyle ¢dzmiistiir. O3 ise problemi ilk tercih ettigi
orant1 kurma yontemiyle ¢dzerken “Bunu kesirle de yapabilirim! ” diyerek akil yiirtitmiistiir
ve “Bu soruyla ilgili aklima birden fazla fikir geldi! ” diyerek de beyin firtinas1 yapmistir ve
aydmlanma asamasina ulasmistir. Aydilanma asamasina ulasan O3, birinci ¢oziimiinii
yaptiktan sonra, ikinci yol olarak soruyu 72 ve 2/4 kesirleriyle iliskilendirerek ¢6zmiistiir.
Devaminda bir yol daha kesfettigini sdyleyen O3, problemi sekille de ¢dzerek bu

¢Ozlimiin somut ve anlasilir bir yol oldugunu ifade etmistir.

Cozlimlerin incelenmesi sonucunda, son asama olan dogrulama asamasina sadece
03 bgrencisinin ulagtig goriilmiistiir. O3 ¢dziimlerini yaptiktan sonra incelemis, bazen
geriye dontik diizeltmeler yapmis ve sonuglarin dogrulugundan emin olmak i¢in birtakim
kontroller yapmistir. O1, 02, O4 ve O5 dgrencileri ise problemi ¢dzdiikten sonra diger
asamalarin saglandigin1 gosteren bir dogrulama ¢aligmasi yapmadiklarindan bu agamay1
tamamlayamamiglardir. Ornegin O1, islemleri zihinden yaparak sadece sonuglarini
yazmis ve kontrol etme ihtiyact duymamustir. 5, 10, 20 ve 35 yazip diger ¢oziime
geemistir. O2 ise islemleri yazarak yapmus, fakat dogrulugunu kontrol etmeden diger

soruya gecmek istemistir. O2’nin islemleri 2x5=10x2=20 ve 10+20=30, 30+5=35
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seklindedir. O4, problemi iki yoldan ¢dziip aymi sonuca ulastigindan sonucu dogru kabul
etmis ve dogrulama i¢in geriye doniip ¢oziimiin kontroliinii saglamamustir. Birinci yolda,
kutular1 i¢ ice gizerek aymi sekli bes kez tekrar eden O4, her bir seklin altina 7 yazarak,
zihinden garpma islemiyle sonucu 35 olarak bulmustur. Ikinci yolda ise, orta boy kutunun
icindeki iki kiiciik kutuyla beraber toplam 3 kutu oldugunu sdylemis ve bundan iki tane
oldugundan 3x2=6+1=7 islemini yapmistir. 5 biiyiik kutu i¢cin de 7x5=35 islemini yaparak

ayni sonuca ulagmustir.

Bu incelemeler sonucunda kutu problemini ¢dzen yedinci sinif dgrencilerinin
matematiksel yaraticiliklariyla ilgili bir genelleme yapacak olursak, tiim yaraticilik
asamalarini tamamlayan O3’iin problem ¢ézme siirecinde matematiksel yaraticiliga sahip
oldugunu sdyleyebiliriz. Yapilan klinik goriismede O3’iin kutu problemini ¢dzme siireci

ornek olarak asagida diyalog halinde verilmistir:

A (Arastirmaci): Merhaba. Sana verecegim bes problemi farkli yollardan ¢6zmeni istiyorum. Miimkiin

oldugunca farkli yol bulabilirsen iyi olur. Baslayabilirsin.

Hazirhk Asamasi: Bu asamada O3 6nce problemi okumus ve anlamaya ¢alismustir. Daha
sonra bir siire diisiinerek yapacagi ¢0ziim yoluna karar verip ¢0ziimii yazmaya

baslamistir.

03 (Ogrenci 3): (Birinci problemi yani kutu problemini okur ve ¢ziime baslar).

A: Bu soruda ilk olarak nasil bir yol tercih ediyorsun?

03: Daha ¢ok belirgin olarak, ayira ayira yapiyorum. (Biiyiik-orta-kiiciik yazar ve altini1 gizer).
A: Yani 6nce verilenleri yazip iligkilerini mi inceleyeceksin?

03: Evet, boyle daha iyi oluyor.

O3 problemi okuyup anladiktan sonra, kullanacagi bilgileri hazirlamaya
baslamistir. Biiyiik, orta, kiiclik seklinde basliklar atarak, sirayla 1,2 ve 4 sayilarini
yazmistir. Burada 1 biiyiik kutu sayisini, 2 her biiytlik kutu i¢indeki orta boy kutu sayisini,
4 ise iki orta boy kutudaki kii¢iik boy kutu sayisin1 gostermektedir. Problemin ¢oziimiine
yonelik 6n bilgileri toparlayan O3, daha sonra ¢dziim icin belirledigi yontemin islem

adimlarina gegmeye hazir hale gelmistir.

Kulugka Asamasi: O3 bu asamada ¢6ziim ydntemi olarak orant: kurma yolunu se¢mistir.

Once 1 biiyiik kutu, 2 orta boy kutu ve 4 kii¢iik kutuyu kullanarak orantinin kag kat
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arttigin1 belirlemistir. Problemde 5 biiyiik kutu alindiginda toplam kag¢ kutu oldugu

soruldugu i¢in orantinin 5 kat artti§int yazmstir.

A: Coziimiinii biraz agiklar misin?

03: Bir biiyiik kutuda kag tane kutu oldugunu buldum. Daha sonra bes biiyiik kutuda ka¢ kutu oldugunu
buldum bir biiyiik kutuya gore.

A: Bulurken orda ne kullandin?

03: Orantiya gore yaptim. Daha sonra da biitiin kutu sayilarmi topladim.

03, zihninde iiretmis oldugu ¢6ziim yolunu, dnceki bilgilerini mevcut bilgileriyle
iliskilendirerek ortaya ¢ikarmustir. Oranti kurma ydntemini kullanan O3, daha 6nce
hazirlik asamasinda belirledigi 1 biiylik boy kutu, 2 orta boy kutu ve 4 kii¢iik boy kutuyu
ifade eden sayilar 5 ile garpmis ve sonuglarini 5 biiyiik boy kutu, 10 orta boy kutu ve 20
kiigiik boy kutu olarak bulmustur. Son olarak buldugu sayilar1 5+10+20=35 olarak

toplamis ve dogru sonuca ulagsmstir.

Aydinlanma Asamasi: Bu asamada baska bir yol bulabilmek icin O3 bir siire
diisiindiikten sonra bir anda kesirlerle ¢oziim yapabilecegini sdylemistir. Daha sonra

zihninde sekillenen ¢oziimii yapmaya baslamistir.

A: Tamam, peki baska bir yoldan ¢6zsen nasil ¢ozerdin?
03: (Diisiiniir). Hmm, kesir seklinde olabilir! (Coziime baslar)
A: Ne yazdigmi agiklar misin?

03: Burada iki tane orta kutu, drt tane kiiciik kutu var (oran olarak yazar). Bir de biiyiik kutu var. Bunlarin
hepsini toplariz, bes ile carpariz.

Birinci yolu bitirdikten sonra farkli yollar bulmasi istenen O3 bir siire
diisiindiikten sonra oranti ile kesiri iligkilendirerek kesirlerle islem yapabilecegini
aydinlanma aninda fark etmistir. 2 ve 2/4 kesirlerini 5 ile genisleterek 5/10 ve 10/20
kesirlerini elde etmistir. Burada 1’in 5 katin1 bularak 5 biiyiik kutu, 2’nin 5 katin1 bularak
10 orta boy kutu oldugunu anlamistir. Diger kesirde ise 2’nin 5 katin1 alarak 10 orta boy
kutu ve 4’{in 5 katin1 alarak 20 kiiciik boy kutu oldugunu bulmustur. Daha sonra 10 orta,
20 kiigiik ve 5 biiyiik kutu sayisin1 toplamistir. O3 10+20+5=35 islemini yaparak sonuca

ulagmustir.

A: Tamam, ayn1 sonuca ulastin. Bunlarin ikisi de orant1 oldu. Peki farkl bir yol daha geliyor mu aklia?

03: Sekillerle calisabiliriz!
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A: Evet, giizel! Deneyelim.
03: (I¢ ige ii¢ kutu gizer).

03, problemi daha anlasilir bir sekilde ¢dzebilmek igin zihninde yer eden daha
onceden kullanmis oldugu problem ¢6zme stratejilerinden biri olan sekil ¢izme yontemini
kullanabilecegini fark ederek bir simsek cakmasi seklinde tanimlanan aydinlanma
asamasina ulagmistir. Sekli ilk denemesinde yanlis ¢izmis olsa da devaminda diizelterek
dogru sonuca ulasmistir. O3 ilk olarak biiyiik bir dikdortgen, sonra onun i¢ine baska bir
dikdortgen ve son olarak bunun i¢ine de baska bir dikdortgen ¢izmistir. Daha sonra birden
yanlisim1 fark ederek, durup diisiinmiis, ¢izdigi sekli silmistir. Yeni sekilde bir orta boy
kutu degil, iki orta boy ve dort kiigiik boy kutu olacagini fark etmistir.

Dogrulama Asamasi: O3 problem ¢dziimiinii dogrulamak igin islemlerini yaptiktan
sonra, islemlerine geriye dogru goz atmistir. Daha sonra bir biiyiik dikdortgen igerisine
iki orta boy dikdortgen ve bunlarin her birisinin igine de ikiser kii¢iik dikdortgen ¢izerek
seklini diizeltmistir. Onceki yollardan elde ettigi sonuglarla yeni buldugu sonucu da

karsilastirarak sonucun dogru olduguna karar vermistir.

A: Ne yaptin burada?

03: Bir biiyiik kutu i¢inde bir orta, hmm,sey.. Iki orta kutu olacakt1. (Siler)
A: Diizeltme mi yapmak istiyorsun geriye doniip?

0O3: Evet, iki orta ve dért kiiciik olacakt1. (Sekli dogru bir sekilde ¢izer)

Simdi bes tane biiyiik kutumuzu ¢izdik ve bunlarin i¢inde de 2 orta, 4 biiyiik kutu var. Toplarsak 5 biiytik,
10 orta, 20 kii¢iik ve sonug 35 eder.

A: Sence bu ¢6ziim daha somut oldu mu?

03: Evet, her sey daha net goriindii. Diger yollar1 anlamayan birisi bu yolu daha iyi anlayabilir.

03, sekil ¢izme ydntemiyle ¢dziimiinii yaparken ¢izdigi seklin yanls oldugunu
fark edip basa donerek diizeltme yapmak istemistir. Yeni ve dogru sekli ¢izerek sonuca
ulagmis ve ¢oziimiinii yaparken islem adimlarini kontrol ederek ilerlemistir. Hatta basa
dontip birinci ve ikinci yoldan yaptigi ¢oziimleri de gézden gecirmis ve tim yaptig
¢ozlimlerin dogrulugundan emin olmustur.

Tiim asamalar1 gerceklestiren tek ogrenci O3 olmustur. Bu baglamda kutu

probleminin ¢oziimiinde digerlerine kiyasla tam ve etkili olarak c¢alistigindan,

matematiksel yaraticilik agisindan en basarili olan O3 6grencisi olmustur.
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4.2. Ogrencilerin Top Problemine Ait Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik
Bulgular

Ogrencilere ikinci problemde 160 santimetre yiikseklikten serbest birakilan bir
topun, zemine carptiktan sonra her seferinde atildig1 yiiksekligin yaris1 kadar zipladig:
verilmistir. Top besinci kez zemine carptig1 anda sadece asagiya dogru aldigi toplam
yolun kac santimetre oldugu sorulmustur. Ogrencilerden problemi farkli yollardan
¢dzmeye calismalar1 istenmistir. Ogrencilerin ikinci problem igin yaptigi farkli ¢oziim

yollarinin sayis1 Tablo 4.2.'de gdsterilmistir.

Tablo 4.2. Top probleminde her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢dziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
01 2
02 1
03 1
04 1
05 2

Tablo 4.2.'de goriildiigii gibi, top probleminin ¢oziimiinde O1 ve OS5 iki farkli
¢oziim yolu iiretirken; 02, O3 ve O4 problemi sadece bir yoldan ¢dzebilmislerdir.
Ogrenciler top probleminin ¢dziimiinde genel olarak dort islem yapma ydntemini
kullanmislardir. Problemi ikinci bir yoldan ¢dzebilen O1 ve O5 6grencilerin kullandig
diger yontem ise sekil ¢izme yOntemidir. Ayrica tiim 0grenciler problemi ¢ozmiis fakat
dogru sonuca ulasan sadece OS5 ogrencisi olmustur. Ornegin, O1 &grencisi toplama
isleminde hata yaptig1 icin sonucu yanls bulmustur. O2 6grencisi sorunun kokiinde ne
istendigini tam olarak anlayamadig1 i¢in sonucu hatali bulmustur. O3 dgrencisi ise topun
zemine carptig1 anlar1 yanls belirledigi igin sonucu dogru hesaplayamamustir. O4 tam
olarak hangi sayilar1 toplayacagini anlayamadigi i¢in hataya diigmiistiir. Digerlerinden
farkli olarak O5 dgrencisi hem soruyu iki farkl1 yoldan ¢6zmiis, hem de kullandig1 her iki

yontemde de dogru cevabi bulmustur.

Top probleminde en ¢ok tercih edilen dort islem yapma yontemini kullanarak

¢dziim yapan dgrencilerden O5’in cevabi drnek olarak Sekil 4.6.'da verilmistir.
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Sekil 4.6. Top problemini dort islem yapma yontemiyle ¢6zen 6grenci cevabi

Sekil 4.6.'da goriildiigii gibi, kullanilan ¢dziim yonteminde O3, topun 6nce 160
santimetreden bagladigini soylemis ve 160 sayisini bir kenara yazmistir. Daha sonra 160°1
2'ye bolerek 80 elde etmis ve bunu da 160 sayisinin altina not etmistir. Devaminda ¢ikan
say1y1 siirekli ikiye bolerek ilerlemistir. 80’1 2'ye bolmiis ve 40 bulmus; 40’1 2'ye bolmiis
ve 20 bulmus 20’yi 2'ye bdolmiis ve 10 bulmustur. 5 say1 elde ettigini gordiikten sonra bu
sayilar1 toplamis ve sonucu 310 olarak dogru bir sekilde bulmustur. Bu ¢6ziim yolu O5'in

birinci olarak kullandig1 ¢6ziim yoludur.

O1 dgrencisi problemi iki yoldan ¢dzebilmistir fakat islem hatas1 yaptigindan
dolay1 dogru sonuca ulasamamistir. O1 problemi okuduktan sonra bir siire diisiinmiis ve
2'ye bolerek yapabilecegine karar vermistir. Once 160’1 2'ye bolerek 80 bulmus daha
sonra 80’1 2'ye bolerek 40 bulmus ve devaminda 401 ikiye bolerek 20, 20°yi1 2'ye bolerek
10 ve son olarak da 10'u ikiye bolerek 5 bulmustur. Sonra problemde asagiya dogru alinan
toplam yol soruldugundan; dnce 80, 40, 20, 10, ve 5 sayilarini toplayarak 175 bulmustur.
O5 burada yaptig1 toplam isleminde hataya diismiistiir. 80+40+20+10+5=155 olmas1
gerekirken islem hatasi yaparak bu toplamin sonucunu 175 bulmustur. Elde ettigi 175
sayisi ile de 1601 toplayarak sonucu 335 olarak yanlis bulmustur. Ayrica burada O1'in
yaptig1 baska bir hata da topun zemine 6. kez carptig1 yolu 5. kez carptig1 an sanarak bu
yolu hesaba katmas1 olmustur. Topun zemine 5. Kez carptig1 anda asagiya dogru aldig:

yol 10 cm. oldugu halde O1 bunu 5 olarak hatal bir sekilde hesaplamustir.

Ikinci yol olarak ise O1 sekil ¢izme ydntemini kullanmak istemistir. O1, 160
sayisini yazarak altina dikey bir ¢izgi ¢izmistir. Daha sonra bunun yanina daha kisa bir
dikey c¢izgi ¢izerek lizerine 80 yazmis ve bu sekilde devam ederek dikey ¢izgileri her
adimda kisaltmis ve sirastyla 40, 20, 10 ve 5 sayilarim ¢izgilerin iizerine yazmistir. O1,
sayilar1 siirekli zihinden ikiye boélerek ilerlemistir. Burada 160’1 topun asagiya dogru

aldig ilk yol, top tekrar yukariya zipladiktan sonra 80 ‘i agagiya dogru alinan ikinci yol
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olarak belirtmistir. Bu sekilde ilerleyerek, {igiincii yol olarak 40cm, dordiincii yol olarak
20 cm, besinci yol olarak 10 cm ve altinc1 yol olarak da 5 cm’yi hesaba katmustir. Islemin
devaminda ise O1, toplama islemini yapmamay1 tercih etmistir. Birinci yolda buldugu
sonug ile ayni sonuca ulasacagini diisiindiigiinden sonucu yine 335 olarak sdylemistir.
Problemi iki yoldan da ¢6zen O1, sonucu yanlis buldugunu fark etmemistir. Baska bir yol
daha bulmasi istendiginde bunlardan bagka bir yol bulamadigin1 sdylemistir. Asagida
O1’in kullandig1 birinci yol olan dort islem yapma yontemini kullanarak yaptig1 ¢oziim
Sekil 4.7.’de verilmistir.

S ST o

aldig1 yol toplam kag cm’dir? - <) /

£

Sekil 4.7. Top problemini dort islem yapma yontemiyle ¢ozen 61°in cevabi
Sekil 4.7."de goriildiigii gibi O1 topun ilk yiiksekligi olan 160 cm’yi siirekli ikiye
bolerek, topun her seferinde yliksekliginin yaris1 kadar zipladigini hesaplamistir. Fakat
topun 6. Kez zemine carptigi an olan 5 cm’yi 5. kez olarak anlamistir. Bununla birlikte
160 disindaki sayilarin toplamini da 155 yerine hatali olarak 175 bulmustur. Son olarak
175%1 160 ile toplamis, 335 sonucunu elde etmistir. O1, top probleminde dogru sonuca

ulagamamustur.

02 obgrencisi, problemi sadece bir yoldan ¢dzebilmistir. Fakat O2, problemi
cozdiikten sonra sorunun kokiinde istenilen ifadeyi tam olarak anlayamadigindan sonucu
yanlis bulmustur. Problemde asagiya dogru alman toplam yol sorulmaktadir, O2 ise en
son adimda topun aldig1 toplam yolu sonug olarak bulmustur. O2, ¢dziimiine dnce bir
sekil cizerek baglamistir. T seklinde bir duvar ¢izerek iizerine bir top ¢izmis ve duvarin
zemine olan yiiksekligini 160 santimetre olarak yazmistir. Daha sonra 1. atis i¢in 80
santimetre, 2. atis icin 40 santimetre, 3. atis i¢in 20 santimetre, 4. atis i¢in 10 santimetre,
5. at1§ i¢in 5 santimetre olarak alt alta yazmustir. 02, 160 sayisindan baslayarak sayilari
siirekli ikiye bolmiis ve bolme islemlerini zihinden yapmistir. Daha sonra soruda ne

istendigini tekrar okuyarak anlamaya calismis ve cevabi 5 santimetre olarak yazmistir.

59



Sonucu hatali olarak bulan &grencilerden birisi olan 02 nin cevabi Sekil 4.8.'de 6rnek

olarak gosterilmistir.
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Sekil 4.8. Top probleminin sonucunu hatali olarak bulan 62’nin cevabi

Sekil 4.8.'de goriildiigii gibi 02, énce 160 santimetre yiiksekligi ifade eden bir
sekil ¢izmis daha sonra 160’1 2'ye bolerek 1. atis1 80 santimetre olarak bulmustur. 80’1
2'ye bolerek ikinci atis1 40 santimetre olarak; 40’1 2'ye bolerek 3. atis1 20 santimetre; 20’yi
2'ye bolerek 4. atis1 10 santimetre ve de 10’u ikiye bolerek 5. atis1 5 santimetre olarak
bulmustur. 1. Atis1 160 cm’den baslatmadigi i¢in 5.adima kadar her adimda yanlis olarak
ilerlemistir. Problemde sorulan topun asagiya dogru aldig1 yolu ise 5 santimetre olarak
belirlemistir. Asagiya dogru her atista yol alindigin1 fark edemeyen O2, hatali bir sonuca

ulagmustir.

O3 6grencisi top problemini sadece bir yoldan ¢dzebilmistir. Problemi okuyup
anlayan O3, 1. Kez, 2. Kez, 3. Kez, 4. kez ve de 5. kez yazarak altim ¢izmis bu sekilde
basliklar olusturmustur. Daha sonra 1. kez baghiginin altinda 160’1 2'ye bolerek 80
santimetre yazmis; 2. kez bashigi altina 80’1 2'ye bolerek 40 santimetre yazmistir. Bu
sekilde devam ederek 4’1 2'ye boliip 20, 20’yi 2'ye bolerek 10 ve 10'u 2'ye bolerek 5
santimetre bulmustur. Daha sonra O3, 80, 40, 20 ,10 ve 5 sayilarmi toplayarak 155
santimetre asagiya dogru gidilen yol sonucuna ulasmistir. O3 sonucu hatali bulmustur.
03’iin hatasi topun ilk kez zemine garptig1 yiiksekligin 160 santimetre oldugunu fark
edememesidir. Bu durumda ikinci kez olan 80 santimetreyi 1. kez olarak yazmis ve 10
olmas1 gereken 5. kez yerine de 5 santimetre yazmistir. Cozlimiiniin en basinda hataya
diisen O3, sonucu 155 santimetre olarak hatali bir sekilde hesaplamistir. O3 6grencisinin

¢Ozimii Sekil 4.9.’da sunulmustur.

60



4-' Le’l - MZ

MO,'ngoem '89’2‘&0
BOHD+20410+5 =2 |58 cm

Sekil 4.9. Top problemine 63 dgrencisinin yaptig1 ¢oziim
Sekil 4.9.’da goriildiigii gibi O3, topun asagiya dogru aldig1 ilk yolun 160
santimetre oldugunu fark edememistir. O3’iin sayilar siirekli ikiye bélmesi dogru bir
yontemdir fakat topun 1. kez zemine ¢arptig1 yiiksekligi 80 santimetre olarak bulunca, 2.
kez, 3. kez, 4. kez ve 5. kez zemine carpti yiikseklikler de yanls ¢ikmustir. O3, 80
sayisindan baglayarak siirekli ikiye bdlerek buldugu 40, 20, 10 ve 5 sayilarinin toplamis

ve sonucu 155 olarak hatali bir sekilde bulmustur.

04 dgrencisi de problemi sadece dort islem yapma yontemiyle ¢dzebilmistir. 04,
problemi hizlica okuduktan sonra ¢ok fazla diisiinmemis ve hemen ¢dzliime geg¢mistir.
Topun zemine carptiktan sonra her seferinde atildig1 yiiksekligin yarisi kadar zipladigini
belirterek, siirekli ikiye bolerek islem yapabilecegini sdylemistir. O4, 160 sayisindan
baslayarak 160’1 2'ye boliip 80, 80’1 2'ye boliip 40, 40’1 2'ye boliip 20, 20’yi 2'ye boliip
10 ve 10’u 2'ye boliip 5 santimetre bulmustur. Daha sonra 160/2 isleminin altina 1, 80/2
isleminin altina 2, 40/2 isleminin altina 3, 20/2 isleminin altina 4, 10/2 isleminin altina 5
yazarak topun zemine g¢arpti§i anlar1 gostermistir. Sonu¢ olarak da 10 ve 5 sayilarini
toplamasi gerektigini sdyleyerek sonucu 15 santimetre olarak bulmustur. O4 sayilar1 ikiye
bolecegini anlayarak ¢oziime dogru baslamis fakat sonucta buldugu sayilardan
hangilerini toplayacagini yani topun asagiya dogru aldigi yollarin kagar santimetre

oldugunu her adimda bulamadig1 i¢in sonug¢ kisminda hataya diismiistiir.

05, problemi 2 yoldan ¢dzen dgrencilerden birisidir. O5 birinci yol olarak, dért
islem yapma ydntemini kullanmistir. O5 problemi okumus ve 1601 siirekli ikiye bélerek
bulabilecegini sdylemistir. Topun ilk olarak 160 santimetre yiikseklikten birakildigini ve
asagiya dogru aldigi ilk yolun 160 santimetre oldugunu belirtmistir ve 160 sayisini bir
kenara yazmistir. Daha sonra top zemine ¢arptiktan sonra her seferinde atildig
yuksekligin yaris1 kadar zipladigindan 160 sayisini 2'ye bolerek 80 bulmus ve topun
asagiya dogru aldigi ikinci yolu 80 santimetre olarak belirtmistir. Bu sekilde devam

edilebilecegini anlayan O5 80'in yaris1 olan 40 santimetrenin {iiincii kez asagiya dogru
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alian yolu; 40"'in yaris1 olan 20 santimetrenin dordiincii kez asagiya dogru alinan yolu;
20'nin yarist olan 10 santimetrenin de besinci kez asagiya dogru alinan yol oldugunu
belirtmistir. Asagiya dogru alinan yollar1 sirastyla dogru bir sekilde tespit eden OS5,
160,80,40,20 ve 10 sayilarini alt alta yazarak toplamistir ve sonucu 310 olarak bulmustur.

Sonucu dogru bir sekilde bulan tek dgrenci O5'tir.

Daha farkl1 bir yolla top problemini ¢dzmesi istendiginde O5 sekil ¢izebilecegini
soylemistir. Dikey bir ¢izgi ¢izerek iizerine bir top yerlestiren O35, sekil iizerinde ilk
yiiksekligi 160 santimetre olarak belirlemistir. Daha sonra ikiye bolme islemlerini
zihinden yaparak buldugu sonuclari sekil iizerine yazmistir. Coziimiin devaminda, 160'1
dikey bir ¢izgi iistline yazarak, 160’1n yaris1 olan 80, daha sonra 80'in yarisi olan 40, 40'in
yaris1 olan 20 ve son olarak da 20'nin yaris1 olan 10 sayisini sekil {izerinde yukaridan
asagiya dogru sirasiyla yazmistir. Daha sonra ayni sayilari toplayacagini ve sonucun yine
310 edecegini soylemistir. O5’in sekil ile yaptig1 ¢oziim asagida Sekil 4.10.'da 6rnek

olarak sunulmustur.

Sekil 4.10. Top problemini sekil ¢izme yontemiyle ¢6zen 65'in cevabi
Sekil 4.10.'da goriildiigii gibi, O5 bir top ¢izerek yukaridan asagiya dogru
sayilarla calismistir. Topun ilk birakildig: yiikseklik 160 santimetre oldugundan, en ist
kisma 160 yazmistir. Daha sonra ise top zemine carptiginda yiiksekliginin yaris1 kadar
zipladigindan, 160'1n yaris1 olan 80'i biraz daha agagiya yazmistir. Aynit mantikla devam
ederek 80'in yaris1 olan 40" biraz daha asagiya, 40'm yarist olan 20'yi dordiincii kez
zemine carpma yiiksekligi olarak, 20'nin yaris1 olarak 10’u da besinci kez zemine garptigi

an olarak belirlemistir. Daha sonra bu sayilar1 topladiginda 310 oldugunu sdylemistir.
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Toplama islemini birinci yolda yaptig1 i¢in burada tekrar toplama islemi yapmaya gerek

duymamustir.

Top problemine 6grencilerin yaptig1 ¢ozliimler incelendiginde, bes 6grencinin de
hazirlik asamasii gergeklestirdigi goriilmiistiir. Mesela O1 problemi okuduktan sonra
verilen 160 sayisin1 yazarak ve bir sekil kullanarak ¢dziimiine baslamistir. O2 ise ¢dziim
i¢in dzet bilgiler yazarak daha sonra bunlar1 kullanmistir. O2, topun her zipladiginda kag
santimetre ylkseklige c¢iktigini sirasiyla 80, 40, 20, 10 ve 5 olarak bes adim ig¢in not
etmistir. Daha sonra ¢dziimiinde not ettigi bilgileri kullanmustir. O3, O2 ile benzer olarak
topun 1., 2., 3., 4. ve 5. sefer zipladig1 anlardaki yiiksekliklerini sirastyla 80, 40, 20, 10
ve 5 olarak yazmistir. O4 ise topun zemine carptig1 anlar1 1, 2, 3, 4 ve 5 olarak belirlemis
ve islem adimlarmi bu say1 numaralarinin iistiinde yapmstir. O5 ise problemi dikkatli bir
sekilde okumus ve biraz diisiinmiistiir. Daha sonra 160 santimetre ve bir top ¢izerek
asagiya dogru ok ile gdstermis ve asagiya dogru alan ilk yolun 160 cm oldugunu

anlamistir. Coziimiiniin devamini da burada kullandig dlgiite gore gergeklestirmistir.

Ogrencilerin tamami top problemini okuduktan sonra biraz diisiinerek ¢oziim
yontemlerini sekillendirmisler ve bdylece kulugka asamasina da ulasmislardir. Ornegin
01, 160'tan baglayarak sayilari siirekli ikiye bolecegini sdyleyerek ¢oziimiinii yapmustir.
6 sefer iist iiste ikiye bolme islemi yaparak buldugu sonuglar1 toplamistir. O2 ise sekil
cizerek ¢oziime baglamis fakat dort islem kullanirsa daha pratik bir ¢6ziim yapabilecegini
anlamustir. O3 dgrencisi zihninde ilk olarak ikiye bolme isleminin olustugunu sdylemistir.
Coziimiinii buna gore yapmistir. O4 ise kulucka asamasinda en hizli davranan 6grenci
olmustur. O4 hizl bir sekilde daha énce de bunun gibi bir soru ¢dzdiigiinii belirterek

¢Oziime gecmis ve dort islem kullanarak ¢6ziimiinii yapmaistir.

Arastirmanin ikinci problemi olan top probleminde ¢oziim yapan bes 7. smif
dgrencisinden higbirisi aydinlanma asamasim gergeklestirememistir. Ornegin O1, soruyu
iki farkli yoldan ¢6zdiigii halde sonucu hatali bulmus hatta yaptig1 yanlhis1 bile fark
edememistir. O1, problemi dért islem yapma ve sekil ¢izme ydntemleri ile ¢dzmiis fakat
toplama islemi yaparken islem hatasina diismiistiir. O2 ise topun asagiya dogru aldig1 yolu
hesaplarken sadece son adimda bulmus oldugu 5 santimetreyi hesaba katmistir. Ayrica
farkli bir ¢dziim yolu da iiretememistir. O3, topun ilk aldig1 yolun 160 santimetre
oldugunu anlayamadigindan aydinlanma asamasini gerceklestirememistir. O4 top

problemine benzer baska sorular1 diislinmiis, zihninde canlanan ¢oziimii gerceklestirdigi
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halde yanlis sonuca ulastigindan, O3 gibi 1. Adimda asagiya dogru topun almis oldugu
160 santimetre olan yolu kullanamanmustir. O5 ise problemi dogru anlamus, hazirliklarmi
yapmis, ¢0ziimiini planlamis fakat aydinlanma asamasini gerceklestirecek ani bir simsek

cakmas1 yasamamaistir.

Cozlimlerin incelenmesi sonucunda son agama olan dogrulama asamasini higbir
ogrencinin gerceklestiremedigi goriilmiistiir. Ornegin OS5, soruyu dogru bir sekilde
¢dzmiis fakat geriye doniip kontrol etme ihtiyaci hissetmemistir. O1, 02, O3 ve 04
Ogrencileri ise ¢oziimlerinde hataya diismiis, dogru sonuca ulasamamis ve yaptiklar
yanhsliklar1 bile fark edememislerdir. O1, yan yana yazmis oldugu sayilar1 zihinden
toplayarak, toplama isleminde hata yapmis ve geri doniip kontrol etmediginden bu hatay1
fark edememistir. O2 ise problemi tam olarak anlayamadigindan hatali bir sonuca ulagmis
fakat herhangi bir saglama yapma ihtiyaci da hissetmemistir. O3 ise topun ilk birakildig
160 cm yiikseklikten asagiya dogru yol aldigini fark edemediginden topun 1. kez yere
carpma anini 80 santimetre olarak belirlemis ve ¢6ziime buradan baglamistir. Dolayisiyla
hataya diismiis ve geriye doniip ¢6ziimiinii kontrol etmediginden dogrulama asamasina
ulasamamustir. O4 geriye dogru gitmeyi bir an diisiinmiis fakat bir iki adim gittikten sonra
karar degistirip sonucu yazarak ¢dziimiiniin bittigini sdylemistir ve dogrulama agsamasina

ulagamamustir.

Yapilan incelemeler sonucunda top problemini ¢dzen 7. simf Ogrencilerinin
matematiksel yaraticiliklarini degerlendirecek olursak, 6grencilerin top probleminde ¢ok
fazla yaraticiliklarmi sergileyemedikleri goriilmiistiir. Yapilan klinik goriismelerden

ornek olarak, O5'in top problemini ¢dzme siireci diyalog seklinde asagida verilmistir.
A: Ikinci soruya gegebilirsin.

Hazirhk asamasi: O5 once problemi okumus ve bir siire diisiinmiistiir. Problemde

verilenleri sesli bir sekilde diisiinerek ¢ozlimii i¢in bir taslak hazirlamistir.

0O5: (Soruyu okur ve diisiiniir). Hmm...160 santimetre yiikseklikten birakilmis o zaman 1601 buraya
yazariz bu ilk yiikseklik olur. Sonra her seferinde yarisi kadar yiikseliyormus. O zaman 160’1 2'ye bdlersek
80, bu da ikinci olur. Bunu da 160'1n altina yazalim. 80’i'de ikiye bolersek 40’1 da yine oraya koyuyoruz.
40'm yarist da 20, bu dordiincii yiikseklik oldu. 20'nin yarist da 10, bunlar1 da buraya koyuyoruz. Simdi
toplayalim, 310 ¢ikt1.

Problemde verilenlerden baz1 6lgiitler belirleyen O3, ilk yiikseklik olarak anladig: 160

cm’yi bir kenara yazmistir. Daha sonra da diger adimlar i¢in hazir olan sonuglar1 160’ 1n
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altina sirayla yazmustir. Céziimiiniin devaminda hazirladig bilgileri kullanan O5, hazirlik

asamasini etkili bir sekilde tamamlamustir.

Kulucka asamasi: O5, Coziim igin gerekli bilgileri belirledikten sonra birinci yol olarak
dort islem yapma yontemi ile top problemini ¢dzmiistiir. OS5, topun ilk birakildig
yiiksekligin 160 cm oldugunu anladiktan sonra, her zipladiginda yaris1 kadar
yukselecegini belirterek 160’1 2'ye bolmiis ve 80 olan ikinci yiiksekligi bulmustur. 80’1
2'ye bolerek 40 olan iigiincii yiiksekligi, 40’1 2'ye bolerek 20 olan dordiincii yiiksekligi ve
son olarak 20’yi 2'ye bolerek 10 olan besinci yiiksekligi hesaplamistir. Problemde topun
asagtya dogru aldig1 toplam yol soruldugundan, O5 buldugu bu bes yiiksekligi toplamis
yani, 160 + 80 + 40 + 20 + 10 = 310 sonucuna ulagmistir. Coziimiinii planlayan ve dogru

sonuca ulasan O5 kulugka asamasini da basarili bir sekilde tamamlamustir.

A: Peki farkli bir yoldan ¢6zmeyi deneyecek misin? Aklina geliyor mu?

05: Sekil ¢izmeyi diisiiniiyorum. 160 santimetre yiiksekten birakiltyor, sonra yarist kadar zipliyor. O zaman
160'm yaris1 80, 80'den biraktigimizda 40'a ziplar. 40'tan birakirsak 20'ye ziplar ve de 20'den birakirsak son

olarak 10’a ziplar, yani bunlarin toplam1 yine 310 yapar.

05 ikinci yol olarak sekil cizmeyi tercih etmis, 160’1 ¢izdigi seklin en iistiine yazmistir.
Burada da zihinden ikiye bdlme islemleriyle sonuglari seklin iistiine yazmis ve toplamin
ayni yani 310 ciktigini sdylemistir. O5 bu ¢dziim yontemiyle de kulucka asamasini

desteklemistir.

Aydinlanma agsamasi: Klinik goriismeler sirasindaki incelemelerde O5'in aniden beliren
bir bilgiye ulastig1 gézlemlenmemistir. Cozlimlerini yaparken halihazirdaki bilgilerini

kullandi81 goriilmiistiir. Dolayisiyla O5, aydinlanma asamasini gergeklestirememistir.

Dogrulama asamasi: O5 problem ¢dziimlerini yaptiktan sonra problem ¢oziimiinii basa
donerek tekrar inceleme ihtiyact duymamstir. Ornegin birinci yolda topladig
160,80,40,20 ve 10 sayilarini ikinci yolda tekrar elde etmis fakat toplamayi tekrar yaparak
sonucunu kontrol etmeyi diislinmemistir. Higbir kontrol yapmadan sonucunu dogru
olarak kabul etmistir. Bdylece OS5, gerekli saglamalart yapmadigindan dogrulama

asamasini gerceklestirememistir.

Arastirmanin ikinci problemini, 6grencilerin matematiksel yaraticiliklari agisindan ele
aldigimizda bes Ogrencinin de yaraticiliklarimi ¢ok fazla sergileyemediklerini

sOyleyebiliriz. Ancak digerleriyle karsilastiracak olursak, ikinci problemde en yaratici
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ogrencinin O5 dgrencisi oldugu sdylenebilir. O5 verilenleri dogru anlamus, iki farkli

yoldan ¢6ziim yapabilmis ve dogru sonuca ulagsmustir.

4.3. Konser Problemine Ait Ogrenci Céziimlerinin incelenmesine Yénelik Bulgular

Arastirmanin {igiincii problemi olan konser probleminde, bir okulun katilacag:
konserde her 9 Ggrenci igin 2 6gretmenin gorevli oldugu verilmistir. 16 6gretmenin
gorevli olduguna gore konsere gidecek ka¢ Ogrencinin bulundugu sorulmustur.
Ogrencilerden problemin ¢dziimiine farkli yollar iiretmeleri istenmistir. Tablo 4.3.'te
ogrencilerin konser probleminin ¢6ziimii i¢in {retebildigi farkli yollarin sayisi

belirtilmistir.

Tablo 4.3. Konser problemine her bir 6grencinin tirettigi farkli ¢6ziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
01 2

02

03 2

04 3

05 2

Tablo 4.3.’te goriildiigii gibi konser probleminin ¢oziimiinde O1, O3 ve OS5
problemi iki farkli yoldan ¢ozebilmislerdir. O4 6grencisi problemi ii¢ yoldan ¢dzerken,
02 &grencisi probleme dort farkli ¢dziim yolu iiretebilmistir. Konser probleminde
ogrenciler tarafindan kullanilan geleneksel yol oranti kurma yontemidir. Ogrenciler
konser probleminin ¢oziimiinde, oranti kurmadan baska, denklem kurma, Oriintii
olusturma, sayilar arasinda iliski kurma, birimini bularak calisma ve sekil ¢izme gibi
farkl1 ydntemler kullanmislardir. Ornegin O1, birinci yolda dért islem yapma, ikinci yolda
ise sekil ¢izme yontemini kullanmistir. O3 ve O4 grencileri alternatif bir yol olarak
oriintii kurma yontemini kullanmislardir. O1 ve O2 dgrencileri ise konser probleminin
¢Oziimiinde sekil ¢izme yontemini farkli bir yol olarak tercih etmislerdir. Konser
probleminin ¢ézlimiinii tiim 6grenciler farkli yollardan yapabilmis ve sonucu dogru
bulmuslardir. O2 dgrencisi arastirmanin iigiincii problemi olan konser problemini dort
farkl1 yoldan ¢6zebilmis ve en ¢ok ¢Oziim yolu iireten Ogrenci olmustur. Konser
probleminin ¢éziimiinde en ¢ok tercih edilen yontem olan orant1 kurma yontemi ile ¢6ziim

yapan dgrencilerden O4'iin cevabi 6rnek olarak asagida Sekil 11°de verilmistir.
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Sekil 4.11. Konser problemini oranti kurma yontemiyle ¢dzen 6grenci cevabi

Sekil 4.11.’de goriildiigii gibi O4, 9 dgrencinin karsisina 2 dgretmen yazmistir.
Daha sonra 9 6grencinin altin1 bos birakarak 2 gretmenin altina 16 6gretmen yazmistir
ve boylece orantry1 kurmustur. Daha sonra 6grenci sayilari arasindaki iligkiye bakarak 8
kat1 oldugunu gérmiistiir. Islemin dogru orant1 oldugunu belirterek, diger tarafta da 9 olan
ogrenci sayisinin 8 katini alarak zihinden ¢arpma islemi yapmis ve 9 x 8 = 72 6grenci

sonucuna ulasmistir. O4, bu ¢dziim yolunu birinci yol olarak tercih etmistir.

O1 &grencisi problemi iki farkli yoldan ¢ozebilen dgrencilerden birisidir. Birinci
¢ozlim yolu olarak dort islem yapma, ikinci ¢6ziim yolu olarak sekil ¢izme yontemini
kullanmustir. O1 problemi okuduktan sonra bir siire diisiinerek, ¢arpma bdlme islemleri
yaparak soruyu ¢ozebilecegini sdylemistir. 16 olan dgretmen sayisini ikiye bolerek 8
bulmustur. O1, bélme islemini zihinden yapmustir ve islemi yazmaya gerek duymamustir.
Daha sonra buldugu 8 sayisi ile 9 olan 6grenci sayisini ¢arparak 8 x 9 = 72 seklinde
yazmis ve dogru sonucu bulmustur. ikinci yol olarak ise O1 sekil ¢izme ydntemini
kullanmistir. Dikey bir ¢izgi ¢izmis ve bu ¢izginin 9 6Zrenciyi temsil ettigini gostermistir.
Aralarina art1 koyarak 8 sefer ayni sekli yapmis ve daha sonra zihinden toplama islemi
yaparak sonucu 72 bulmustur. O1’in konser problemi igin sekli ¢izme yontemiyle yaptig

¢Oziim Sekil 4.12.'de verilmistir.

Sekil 4.12. Konser problemini sekil gizerek ¢dzen 61'in cevabi
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Sekil 4.12.'de goriildiigii gibi O1, 9 dgrenciyi temsil etmesi igin dikey bir ¢izgi
kullanmistir ve yanina 9 yazmistir. Problemde her 2 6gretmenin 9 6grenci i¢in gorevli
olacag1 sdylendiginden, 16 6gretmenin de 2'nin 8 kat1 oldugunu belirten O1, sekli 8 kez
yan yana ¢izmistir. Daha sonra yazdigi 9 sayilarimi sirayla toplayarak 72 sonucuna

ulasmistir. O1, konser problemini dogru bir sekilde ¢ozmiistiir.

02 ogrencisi problemi dort farkli yoldan ¢dzebilmis ve en fazla ¢oziim yolu
iiretebilen 6grenci olmustur. O2, birinci yol olarak orant1 kurma yéntemini kullanmustir.
9 6grencinin karsisina 2 dgretmen ve altina da x 6grenci ve 16 dgretmen yazarak altini
¢izmis ve dogru oranti oldugunu yazmistir. Daha sonra 16 6gretmenin, 2 6gretmenin 8
kat1 oldugunu belirtmistir. Daha sonra i¢ler dislar ¢arpimi yaparak 6nce 16 ile 9'u carpmis

144 bulmus ve daha sonra 144'i 2'ye bolerek 72 6grenci sonucuna ulagmistir.

Ikinci bir yol olarak O2 denklem kurma yontemini tercih etmistir. 2x = 16.9
yazarak denklemi alt alta ¢dzmiistiir. Ikinci adimda her iki tarafi ikiye bolerek, iiciincii
adimda bdlme islemlerinde sadelestirmeler yaparak x = 72 sonucunu yazmustir. Ugiincii
yol olarak O2, birimini kullanarak ¢alisma yontemini kullanip kullanamayacagini énce
biraz disiinmiistiir. Aslinda ¢ok da mantikli olmadigin1 sdylemis ama yine de dogru
sonuca ulastig1 igin bu ¢6ziimii de yapabilecegini sdylemistir. 02, 2 6gretmene 9 6grenci
diiserse bir 0gretmene 4,5 6grenci diiser diyerek bir 6gretmene kag¢ 6grenci diistiigiinii
yazmustir. 4,5 6grencinin olamayacagini fakat devaminda 16 ile ¢arpacagi i¢in sonucu
tam say1 ¢ikacagindan bu ¢6ziimii de yapabilecegini sOylemistir. 16 x 4,5 = 72 seklinde
yazmistir. Sonucu dogru olarak buldugu i¢in bu ydntemin de kullanilabilecegini
belirtmistir. Dordiincii yol olarak O2, sekil ¢izebilecegini diisiinmiistiir. O2, ¢dp adam
sekli kullanarak bir ¢6p adam ¢izmis ve yanina devam ettigini gosteren {i¢ nokta koymus,
bu seklin altina 9 68renci yazmistir. Karsisina ise iki 6gretmeni temsil eden iki ¢cop adam
¢izmis ve altina 2 6gretmen yazmustir. Daha sonra iki 6gretmenin 8 kat1 16 6gretmendir
diyerek 2 6gretmen x 8 = 16 6gretmen yazmistir. Devaminda 16 ile de 9'u garpmis ve 144
olmustur. 144" de ikiye bélerek 72 6grenci oldugu sonucuna ulasmistir. O2'nin sekil

kullanarak sonuca ulastig1 ¢oziim Sekil 4.13.'te 6rnek olarak verilmistir.
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Sekil 4.13. Konser problemini sekil ¢cizme yoluyla ¢dzen 62 ‘nin cevabi

Sekil 4.13.'de goriildiigii gibi 02, sekil ¢izme yonteminde ¢op adamlar ¢izerek
problemde verilen 6grenci ve 6gretmen sayilarini sirastyla 9 ve 2 olarak belirtmistir. Daha
sonra ise 16 0gretmen i¢in 2’ nin 8 kat1 iliskisini kurmus ve 6grenci sayisint bulmak i¢in
de 16 ile 9'u garpip daha sonra 144'ii 2'ye bolmiistiir. O2 kullandig1 bu dérdiincii yoldan

da 72 sonucuna ulasarak dogru bir ¢oziim yapmustir.

O3 problemi ilk olarak orant1 kurma ydntemi ile ¢dzebilecegini sdylemistir. Kesir
seklinde 6grenci sayisi/dgretmen sayist = 9/2 yazmistir. Daha sonra 2 §gretmen sayisinin
8 katinin 16 6gretmen oldugunu sdyleyerek “x8” seklinde belirtmis ve 6grenci sayisi i¢in
de 8 katini alacagini sdylemistir. 9 6grenciyi 8 ile carparak 72 Ogrenci oldugunu

bulmustur.

03, ikinci yol olarak riintii kurma ydntemini tercih etmistir. Ogrenci ve 6gretmen
sayilarin1 her adimda 2 katia ¢ikararak dordiincii adima kadar Oriintiiyli yazmigtir. 9
ogrenci ile baslayip karsisina ok ¢ikararak ve lizerine x2 yazarak ikinci adimda 18 6grenci
oldugunu bulmustur. Bu sekilde devam ederek iigiincii adimda 36 6grenci ve dordiincii
adimda da 72 6grenci oldugunu bularak sonuca ulasmustir. Oriintiiyii ilerletirken her
adimda 6g8renci ve dgretmen sayilarini ayn1 anda bulmustur. Birinci adima 2 6gretmen
yazarak stirekli 2 ile ¢arpmis ve sirasiyla ikinci adimda 4, ti¢lincii adimda 8, dordiincii
adimda 16 6gretmen bulmustur. Yani dordiincii adimda 16 6gretmene 72 6grenci diistiigii
goriilmektedir. O3 6grencisinin konser problemini oriintii olusturma ydntemini

kullanarak yaptig1 ¢oziim asagida Sekil 4.14.'te verilmistir.
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Sekil 4.14. Konser problemini driintii olusturma yontemiyle ¢ézen dgrenci cevabi

Sekil 4.14.’te goriildiigii gibi, O3 birinci adimdan baslayarak ve sayilari siirekli
iki katina ¢ikararak, 9 6grenci, 18 6grenci, 36 dgrenci ve 72 6grenci yazmistir. Ogretmen
sayist i¢in ise 2 d6gretmenden baslayarak ve yine siirekli iki katina ¢ikararak 4 .8 ve 16
ogretmen oldugunu yazmistir. Daha sonra dordiincii adimda goriildiigii gibi 16 6gretmene
72 6grenci denk gelmistir. O3, driintii kurarak dogru sonuca ulasmistir. Cevabi daire igine

alarak gostermistir.

O4 problemi okudugunda bu problemi farkli yollardan c¢dzebilecegini
soylemistir. Ik olarak oranti kurma yéntemini kullanmistir. 9 6grencinin karsisina 2
dgretmen yazarak, 2 dgretmenin altina da 16 6gretmen yazmustir. Ogretmen sayilari
arasinda 8 kat1 iligkisi bulundugunu “8k” ifadesi ile gostermistir. Bundan dolay1 9
ogrencinin de 8 katini alarak zihinden ¢arpma islemi ile 9 x 8 = 72 6grenci oldugunu
sdylemistir. Ikinci bir yol olarak O4, dort islem yapma ydntemini kullanmistir. Once 16'y1
2'ye bolerek 8 oldugunu yazmustir. Daha sonra 8 ile 9'u carparak 72 oldugunu
gostermistir. O4'{in aklma gelen iigiincii yol ise oriintii olusturma ydntemi olmustur. O4
sayilar1 sirasiyla alt alta yazabilecegini, 0gretmen ve Ogrenci ic¢in ayri Orilintiiler
olusturabilecegini ve bdylece 16 Ogretmene kac¢ Ogrenci diisecegini bulabilecegini
aciklamistir. 9 6grenciden baslayarak alt alta 9, 18, 27, 36, 45, 54, 63 ve 72 sayilarini1 9'ar
arttirarak 6grenciler icin bu sekilde bir driintii yazmustir. Ogretmen sayilari igin ise 2'den
baslayarak ve her adimda ikiser arttirarak 4, 6 .8, 10, 12, 14 ve 16 olarak yazmustir.
Oriintiiniin sekizinci adiminda 72 sayisinin karsisina 16 sayis1 gelmistir. Boylece O4, 16
ogretmene 72 Ogrenci denk geldigini sdylemistir. O4 konser probleminde buldugu
yontemleri hizli bir sekilde diisiinerek bulmustur. Her kullandig1 yontemde problemi
dogru bir sekilde ¢dzmiistiir. O4 grencisinin driintii kurma yontemi ile yaptig1 ¢dziim

Sekil 4.15.'te 6rnek olarak sunulmustur

70



Sekil 4.15. Konser problemini driintii kurma yoluyla ¢6zen 64'iin cevabi

Sekil 4.15.’te goriildiigii gibi O4, 9 6grenci sayisini alarak 9'ar 9'ar ritmik
arttirmis ve sekizinci adima kadar bu islemi yapmistir. Karsisinda ise 2 6gretmen ile
baslayarak ikiser ikiser ritmik arttirmis ve bu islemi sekizinci adima kadar devam
ettirmistir. Ogrenci ve dgretmen saymin sekizinci adimda 72 dgrenci ve 16 dgretmen
oldugu goriilmektedir. O4 problemde verilen 16 6gretmene karsilik 72 dgrencinin denk

geldigini olusturdugu oriintii sonucunda fark etmistir ve dogru cevabi ulagmistir.

O5 bgrencisi ise konser probleminin ¢dziimiinde ilk olarak dort islem yapma
yontemini kullanmistir. Problemde 2 6gretmenin 9 Ogrenci igin goérevli oldugu
verildiginden ve 16 dgretmen icin ka¢ 6grenci olacagi soruldugunda 16'y1 2'ye bolerek
O0gretmen sayisinin kag¢ katina ¢iktigini bulmak istemistir. 16/2 = 8 islemini yapmistir ve
devaminda 8 ile 9'u carparak 72 sonucunu elde etmistir. Islemi kisa bir sekilde yapan
O5'ten farkl1 bir yol diisiinmesi istenmistir. OS5 sayilar arasinda iliski kurabilecegi bir
yontem kullanmigtir. Kutularin igine sirastyla 9, 2, 72 ve 16 yazarak 2 ve 16'nin 8 kati
oldugunu gordiiglinii bdylece 9'unda 8 katin1 alarak 72 sayisinin sonug¢ olacagini

belirtmistir. Sonug olarak O5 problemi iki farkli yoldan ve dogru bir sekilde ¢dzmiistiir.

Konser probleminde 6grencilerin yaptigi ¢oziimler yaraticilik agamalaria gore
incelendiginde 5 dgrencinin de hazirlik asamasini gerceklestirdigi goriilmiistiir. Ornegin
Ol1, problemi okuduktan sonra biraz diisiinerek sekil cizip yanina 9 yazarak 6grenci
sayisini temsil eden bir hazirlik yapmustir. O2 ise orantiy: bir taslak olarak hazirlamis ve
Ogretmen sayilarini alt alta gelecek sekilde 2 6gretmen ve 16 6gretmen olarak, dgrenci
sayisin1 da 9 dgrenciye x dgrenci diye yazarak ¢dziimiine dn hazirhik yapmustir. O3 ise
Ogrenci sayist ve 0gretmen sayisi ifadelerini oranlamig karsisina da 9/2 kesrini yazarak

¢Oziimii igin orantisini hazirlamistir. O4 ogrencisi farkli olarak kullandigi &riintii
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olusturma yonteminde Oriintiiniin adimi1 olan sayilar belirleyerek ¢6ziimii i¢in bilgileri
toparlamistir. O4, 9 6grenciden baslayarak 9'ar arttirdiginda 9, 18, 27, 36, 45, 54, 63 ve
72 sayilarini elde etmistir. Ayrica 6gretmen sayilari ile ilgili olusturdugu oriintiide 2'den
baslayarak 4, 6, 8 ,10 ,12, 14 ,16 seklinde ikiser artarak ilerleyen ve 8. adimina kadar
yazdig1 bir Oriintiiyii hazirlamistir. O5 problemi okuduktan sonra 4 islem kullanarak
pratik bir ¢ozliim yapabilecegini sOylemistir. Hangi sayilar1 ¢arpacagini ve bolecegini
soyleyerek problemin ¢oziimii igin islemlerini hazirlamistir. O5 ¢arpma ve bdlme
kullanacagini belirterek ¢oziimii i¢in kullanacagi islemleri belirlemistir. Hazirladigi

bilgileri ise Olgiitlere gore kullanmistir.

Arastirmanin 3. problemi olan konser probleminde 6grencilerin tamami en az 2
farkli ¢oziim yontemi belirleyerek problemi farkli yollardan ¢ozebilmisler ve tiim
ogrenciler her kullandiklar1 ¢6ziim yontemi sonucunda dogru cevaba ulasmislardir. Tim
ogrenciler zihninde olusan ¢oziimleri yapabildikleri i¢in kulucka asamasini basarilt bir
sekilde tamamlamuslardir. O1 &grencisi problemi okudugunda dncelikle 4 islem yapmak
istemis ve ¢oziimii ona gore planlamistir. Ama O1 6nce 16 dgretmen oldugundan ve her
9 Ogrenci igin 2 0gretmen gorevli olacagindan 16'y1 2'ye bolerek 8 sayisini elde etmistir.
Daha sonra ise 6grenci sayisinin da 8§ katina ¢ikacagini belirtmis ve 8 x 9 = 72 islemiyle
dogru sonuca ulagmigstir. 2. yol olarak ise sekil ¢izmeyi tercih etmis ve yine ayn1 sonuca
ulagsmistir. Cizdigi her seklin yanina 9 yazarak ve bu sekli 8 defa tekrar ederek § tane 9

sayisini toplamis ve 72 sonucuna ulagmistir.

02 6grencisi orant1 kurma, denklem ¢dzme, birimini kullanma ve sekil ¢izme
yontemlerini kullanarak 4 farkli sekilde problemi ¢dzmiistiir. Ik olarak aklina oranti
yolunun geldigini sdylemis ve 9 6grenciye iki 6gretmen denk gelirse x 6grenciye 16
ogretmen denk gelir orantistyla sonucu 72 olarak bulmustur. Ikinci yolda ise 16.9 = 2x
yazarak 144'ii 2'ye bolmiis ve 72 sonucuna yine ulagmistir. 3. ¢oziimiinde biraz kararsiz
kalmig fakat yine de dogru sonuca ulastigini gordiigiinden bu ¢éziim yolunun da
kullanilabilecegini sdylemistir. Kararsiz kalmasinin nedeni bir 6gretmene 4,5 6grenci
diismesidir. 4,5 6grenci olamayacagini anlamis fakat 16 6gretmen oldugu i¢in 4,5'u 16 ile
carparak sonugta bir tam say1 olan 72'yi buldugu i¢in bu ¢dziimiinde kabul edilebilecegini
sdylemistir. Farkli bir yol daha olmasi istendiginde O2 sekil ¢izme ydntemini de
kullanarak yine dogru sonucu bulmustur. Iki ¢6p adam cizerek iki 6gretmen ve 9

Ogrenciyi temsil eden ¢op adam ¢izerek once 2 ile 8'1 garpmis ama 6 6gretmen bulmus
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daha sonra 16 sayisin1 9 6grenci ile ¢arpmis ve sonucu 2'ye bolerek 72 bulmustur. Bu

incelemelere gore O2 kulugka asamasini tam ve basarili bir sekilde tamamlamustir.

O3 dgrencisi 9 dgrenci icin 2 dgretmen ve x 6grenci igin 16 dgretmen seklinde
kesirlerle kurmus oldugu orantisini ¢6zmiis ve 72 6grenci sonucuna ulasmistir. 2. yol
olarak ise O3, ériintii olusturmayi tercih etmistir. Olusturdugu oriintiiniin 4. adiminda 16

O0gretmene 72 6grenci denk geldiginden sonucu 72 olarak bulmustur.

O4 opgrencisi 3 farkli ¢oziim gerceklestirmistir. 1. yolda orant1 kurmus, 2
O0gretmenin 8 kat1 16 6gretmen ise 9 6grencinin 8 kati1 da 72 6grencidir diyerek sonucu
bulmustur. 2. yolda 4 islem yaparak 16'nin yaris1 8 ve 8 x 9 72 islemiyle dogru cevaba
ulagmustir. 3. yolda ise oriintii olusturmus 6grenci sayilarini 9'dan baslayarak 9'ar arttirmis
ve 8. adiminda 72'ye ulasmis 6gretmen sayilarini ise 2'den baslayarak ikiser arttirmis ve
8. adimda 16'ya ulasmistir, boylece 16 Ogretmene 72 o6grenci denk geldigini

hesaplamustir.

1. yol olarak O4 islem yoluyla 16'y1 2'ye bolerek 8 bulup 8 ile 9 ile ¢arpip 72'yi
bulmustur. Ikinci yol olarak da kutularmn icine bu sayilar1 yazarak sayilar arasinda bir
iligki aramis ve 2 ile 16'nin 8 kati oldugunu goriince 9'unda 8 katim1 alarak 72 ile
iliskilendirmistir. Diger 6grencilere kiyasla kulucka asamasini daha yavas bir sekilde

tamamlamistir.

Klinik gorligmeler incelendiginde yaraticiligin 3. asamasi olan aydinlanma
asamasinda 02 O3 ve 04 oOgrencilerinin aydinlanma asamasini gerceklestirdikleri
goriilmiistiir. O1 ve OS5 ise aydinlanma asamasini tamamlayamamuslardir. Ornegin O2 3.
¢ozlim yolunda 9 Ggrencinin 2 6gretmen ile iliskili oldugunu anladiktan sonra bir
Ogretmenin kag 6grenci ile iliskili oldugunu diisiinmiistiir. Daha sonra bir 6gretmene 4,5
Ogrenci distiigiinii gérmiis ve burada biraz durup diisiinmiistiir. Daha sonra islemin
devamini diisiindiigiinde bu sekilde de sonuca ulasabilecegini anlamis ve 16 ile 4,51
carparak 72 sonucuna ulagsmistir. En basta ¢ok mantikli gelmese de bu sekilde de
olabilecegini sdyleyerek bu noktada bir aydinlanma yasamustir. O3 &grencisi ise ilk
¢Ozlimiinii yaptiktan sonra 2. ¢6ziimii diisiinlirken bir oriintii fark etmistir. 9 6grencinin
siirekli iki katina ¢iktigimi gérmiis ve 4. adimda 72 Ogrenci cevabina ulagmigtir. 2
Ogretmen ile baglayarak her adimin altina denk gelecek sekilde 6gretmen sayilarini da iki

katina ¢ikararak 72 Ogrencinin karsisinda 16 6gretmen cevabi olugmustur. Problemde
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oriintii fark etmesi aydinlanma asamasini etkili bir sekilde gerceklestirmesini saglamistir.
04 bgrencisi problem ¢dziimiinii oranti kurma ve dért islem yollar1 ile yaptiktan sonra
farkl1 bir yoldan daha yapmasi i¢in biraz diisiinmesi istendiginde 6nce bulamayacagini
sOylemis fakat sonra birden Oriintii olabilecegini sdylemistir. Daha farkli bir Oriintii
kullanan O4 6grencisi 9 6grenciden baslayarak 9'ar arttirip 8. adim da 72 sayisina
ulagmistir. Karsisina da iki 6gretmenden baslayarak ve her adimda ikiser arttirarak 8.
adimda 16 dgretmen sayisia ulasmistir. Once yeni bir yol bulamadigini diisiiniip sonra
birden oriintii kesfetmesi aydinlanma asamasima ulastigin1 gdstermektedir. O1 ve O5
ogrencileri ise mevcut bilgileriyle problem ¢oziimiinii yapmislar aniden veya yeni bir sey

fark etmemisler yani aydinlanma agamasini gergeklestirememislerdir.

Son asama olan dogrulama asamasini ise O2 ve O3 dgrencileri tamamlarken O1,
04 ve OS5 bgrencileri tamamlayamamuslardir. Ornegin 02 grencisi konser probleminin
¢Oziimiiniin ilk yolunda oranti kurmus islemlerini yapmis ve sonucu bulduktan sonra
geriye donerek ¢dziimii bir kez daha kontrol etmistir. Béylece O2 dgrencisinin dogrulama
asamasini tamamladigi goriilmiistiir. O3 6grencisi ise 2. yol olan &riintii kurma
yonteminde Oriintiisiinii kurup dogru cevaba ulastiktan sonra geriye donerek &grenci
Ogretmen arasindaki iliskiyi bir kez daha kontrol etmistir ve bdylece ¢Oziimini
dogrulamistir. O4 6grencisi problemi 3 farkli yoldan ¢dzebilmis her adimda islemlerini
tek seferde yapmis fakat geriye doniikk bir dogrulama islemi yapmaya ihtiyag
duymamistir. O1 ve O5 dgrencileri ise ¢dziimleri igin gerekli islemleri yapmis sonuca

ulagmig fakat dogru yapip yapmadiklarini kontrol etmemislerdir.

Yapilan derinlemesine incelemeler sonucunda konser problemini ¢dzen 5
ogrencinin bu problem agisindan matematiksel yaraticiliklarini degerlendirmek istersek
ogrencilerin genel anlamda yaraticiliklarin sergileyebildiklerini sdyleyebiliriz. 5 6grenci
de problemi en az 2 yoldan ¢6zerek farkli yollar kullanabilmisler ve yaratic1 diisiinmeye
calismuslardir. Ancak diger 6grencilere kiyasla O2 6grencisinin 4 farkli yol kullanmasi ve
tim asamalar1 dogru ve giiclii bir sekilde tamamlamasiyla matematiksel yaraticilik

acisindan diger 6grencilerden daha iyi oldugu goriilmiistiir.

Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerden konser problemine drnek olarak O4'iin

problemi ¢6zme siireci diyalog seklinde asagida verilmistir.
A:2. soruyu bitirdiysen 3 soruya gecebiliriz.

O4:( Problemi Okur ve hizlica ¢ziime geger.) Verilenleri not ederek orant1 kurmaya baslar.
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A: Burada ne yaptigini biraz agiklar misin?

04: 9 bgrenciye 2 dgretmen bakiyormus. 16 6gretmen de 2 6gretmenin 8 kati olur, o halde iki taraftan da 8

katin1 almamiz gerekir .9 6grencinin de 8 kat1 72 6grenci eder.

A: Evet dogru ilk yolunda oran orant1 kullanmayi tercih ettin, peki ikinci bir yol geliyor mu aklina, baska

nasil ¢ézerdin bu soruyu?
04: Soyle, islemle yapabilirdim. 16/2 = 8. 8 ile 9 ile ¢arpardim esittir 72.

A: Evet burada da islemsel bir yol tercih ettin, peki diyelim ki bu iki yolu anlamayan birisine daha farkli

bu problemi nasil anlatirdin aklina bir yol geliyor mu?

04: Hmmm.. (Biraz diisiiniir.) S6yle olabilir aslinda. 9 ve 2 sayilarin1 yazip esit esit arttiririz dgrencileri 9
ar 6gretmenleri ikiger. 9'a 2, 18'e 4 ,27 oldugunda 6 ,36'da 8, 45 de 10,54 12 ,63 14 ve 72 dgrenciye 16

Ogretmen diiser.
A: Tesekkiirler bu soruda 3 farkli yol bulabildin, soruyu giizel bir sekilde ¢6zdiin.

Hazirlik asamasinda O4 problemi hizlica okuduktan sonra ¢ok fazla diisiinmeden
¢Oziimii i¢in Olgiitler yazmaya baslamistir. Problemde verilen konsere gidecek 2
Ogretmene karsilik 9 Ogrenci oldugu bilgisini yan yana yazarak orantt kurmaya
baslamistir ve 16 6gretmene karsilik ka¢ 6grenci olacagim diisiinmiistiir. Boylece O4'iin

problem ¢6ziimii i¢in verilen bilgileri diizenleyerek hazirlik yaptig1 goriilmiistiir.

Kulucka asamasinda O4 hazirlamis oldugu orantinin ayni bilesenleri arasinda kat
kat oldugunu incelemistir iki 6gretmen ve 16 6gretmen arasindaki iliskinin 8 kat oldugunu
belirlemis ve daha sonra diger taraftan da 8 kat1 olacagindan 9'da 8 ile ¢arpip 72 6grenci
sonucuna ulasmistir. Coziimiinde gerekli islemleri dogru yapan ve iliskileri dogru bir
sekilde kurarak dogru sonuca ulasan O4'iin kulucka asamasini da tamamladig
goriilmektedir. Kullandig1 3. yol da ise O4 6riintii olusturabilmek igin 9 ve 2 sayilarmin
artis miktarlarin1 yazmis ve 16 6gretmen bulunan 8. adimin karsisina denk gelen 72

Ogrenciyi cevap olarak belirlemistir.

Aydinlanma asamas1 O4 6grencisi igin konser problemini iki yoldan ¢ozdiikten
sonra 3. yolu diisiiniirken gergceklesmistir. 3. yol i¢in ¢6ziim diisiiniirken 9 6grenci ve 2
dgretmen icin Sriintii olusturabilecegini fark eden O4 zihninde birden canlanan bu bilgiyi
kullanarak problemi bir yoldan daha c¢ozebilmistir. Esit sayida arttirnmlar yaparak
ilerleyen O4, 9 dgrenciden baslayarak 9'ar 9'ar arttirp sayilarr yazmis ve 8. adimda 72

sayisina ulagmigtir. Karsisinda ise iki 0gretmenden baslayarak ikiser ikiser artirmis ve
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yine 8. adimda 16 6gretmene ulagmstir. O4, 16 6gretmenin 72 grenciye denk geldigini

gordiigiinde yine dogru sonucu ulagarak aydinlanma agsamasini gerceklestirmistir.

Dogrulama asamasi, O4 konser problemini 3 farkl1 yontemle ¢dzmiis fakat higbir
yonteminde ¢oziimiinii kontrol etme ihtiyact duymamuistir. Coziimlerinin hepsinde dogru
sonuca ulagsmis fakat hicbir ¢6ziimiin sonunda geriye donerek ¢oziimiini inceleyip
irdelememistir. O4 ¢oziimlerini hizli ve dikkatli bir sekilde yapmustir fakat saglama
yapmay1 diisiinmemistir. O4 iin kullandig1 6lgiitleri, bilgileri kontrol etmemesi, geriye
dontip islemlerini tekrar etmemesi dogrulama asamasini gergeklestiremedigini

gostermektedir.

4. 4. Ogrencilerin Kurabiye Problemine Ait Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik
Bulgular

Ogrencilere, 4. problemde bir kavanozdaki kurabiyelerin énce yarisim daha sonra
kalan kurabiyelerin 1/3'linli, daha sonra yine kalan kurabiyelerin 1/4'linlin yenildigi
verilmistir. Ardindan bir kisi gelerek kavanozdan bir tane kurabiye almis ve son olarak
kavanozda 2 kurabiye kaldigina gore baslangicta kavanozda kag tane kurabiyenin oldugu
sorulmustur. Ogrencilerden problem ¢oziimii i¢in farkli yollar diisiinmeleri ve ¢dziim
yollari iiretmeleri istenmistir. Ogrencilerin 4. problem igin yaptig1 farkli ¢6ziim yollarmin

sayist tablo 4.4.'te verilmistir.

Tablo 4.4. Kurabiye probleminde her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢dziim yollarinimn sayist

Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
01 0
02 0
03 0
04 1
05 0

Tablo 4.4.'te goriildiigii gibi kurabiye problemini sadece O4 6grencisi bir yoldan
¢dzebilmistir. 01, 02, O3 ve O5 problemi hicbir yoldan ¢ézememislerdir. O4 problemin
¢dziimiinde geriye dogru ¢alisma ydntemini kullanarak dogru cevaba ulasmustir. Ol ise
problemi okuduktan sonra biraz durup diisiinmiis, ¢6ziim yontemi iretmeye ¢alismis, bazi
denemeler yapmis fakat islemleri ilerletemedigi i¢in sorunun dogru cevabina
ulasamamustir. O1 bazi islem denemeleri yapmis, geriye dogru ¢aligma ydntemini

kullanmak istemis, fakat ¢oziimiinii yarida birakarak bu problemi ¢ézemeyecegini,
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problemin ona zor geldigini ve islemlerin karmasik oldugunu séylemistir. O2 dgrencisi
de kurabiye problemini ¢dzebilmek i¢in baz1 denemeler yapmustir. Once bir kavanoz sekli
cizmis, i¢ine kurabiyeler ¢izmistir. Sonra problemde gecen isimleri yazarak altini
cizmistir. Problem ¢6zme yontemlerini diisiinmiig, fakat hangi yontemin bu problemin
¢Oziimiine uygun olduguna karar verememistir. Daha sonra bazi sayilarla denemeler
yapmus fakat yine de dogru cevaba ulasamamistir. Ornegin, 50 sayisin1 denemek istemis,
en basta kurabiyelerin yarisi yenildiginden 50 sayisimi ikiye bolmiis ve 25 bulmustur.
Daha sonra kalan kurabiyelerin 1/3'i yenildiginden, 25'i1 3'e bélmeye calismis fakat
boliinemedigini goriince islemi yarida birakmistir. Problemin zor oldugunu, ¢6ziim yolu
iiretemedigini sdylemistir. O3 ise problemi okuduktan sonra ¢dziim yontemi olarak
kesirlerle islem yapabilecegini sOylemistir ve geriye dogru ¢alisma yontemini kullanmaya
baslamistir. Once kavanozda kalan 2 kurabiyeyi Tarik'in yedigi 1 kurabiye ile toplamis ve
3 bulmustur. Daha sonra kalan kurabiyelerin % linli yiyen Selin i¢in 1/4 x 3/1 = 3/4
islemini yapmustir. Kalan kurabiyelerin 1/3'inii yiyen Arda i¢in 3/4 x 1/3 = 1/4 islemini
yapmistir. En basta kurabiyelerin yarisini yiyen Cem ve Mine i¢in de 1/4 x 2/ 4 =2/16
bulmustur, sadelestirerek 1/8 islemini yapmistir. Sonuc¢ olarak bir tam sayiya
ulasamadigindan toplam kurabiye sayisini bulamadigimi anlamis ve bu problemin
¢Oziimiinii nasil yapacagini bilemedigini sOylemistir. Problemin zor ve karisik geldigini

bu problemi atlamak istedigini sdylemistir.

Problemi dogru olarak ¢dzen tek 6grenci olan O4 geriye dogru ¢alisma yaparak
bu problemi ¢ozebilecegini sOylemistir. Daha sonra kurabiye kavanozunda kalan 2
kurabiye ile Tarik’in yedigi bir kurabiye toplamis ve 3 kurabiye oldugunu bulmustur.
Tarik'tan 6nce kavanozda kalan kurabiyelerin 1/4'tinii Selin yedigi i¢in geriye 3/4 kalir ve
bu da 3 kurabiyeye denk gelir demistir. O4 burada bir kurabiyenin 1/4'e denk geldigini
belirtmistir. Devaminda kavanozda kalan kurabiyelerin 1/3'linii Arda yedigi i¢in 2/3'liniin
kaldigin1 ve bunun da 4 kurabiye esit oldugunu ag¢iklamistir. 1/3'liniin de 2 kurabiyeye
denk geldigini yazmistir. Son olarak Cem ve Mine en basta kurabiyelerin yarisini yedigi
i¢in buldugu sayilar1 topladiktan sonra 2 ile ¢arpmistir. O4, 2+1= 3+1= 4+2=6 kurabiye
bulmus ve bunlarin kurabiyelerin yaris1 oldugunu sdylemistir. 6 ile 2'yi de ¢arparak
toplam 12 kurabiye oldugunu bularak dogru cevaba ulasmistir. O4’e problemi farkli bir

yoldan ¢6ziip ¢6zemeyecegi soruldugunda, baska bir yol aklina gelmedigini sdylemistir.

O5 ogrencisi problemi okuduktan sonra sekil ¢izme yodntemini kullanarak

problemi ¢odzebilecegini sOylemistir. Bir kavanoz sekli ¢izerek once ikiye bolmiis ve
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yarisint boyamistir. Daha sonra kalan kismin 1/3'ini belirleyip boyamis, devaminda
bundan kalan kismin 1/4'inii belirleyip boyamis ve daha sonra burada kalan 3 esit
boliimiin kurabiyelerin yaris1 olabilecegini sOylemistir. Kurabiyelerin yarisini yanlis
bulan O35, daha sonra 3 ile 2’yi ¢arparak en basta kavanozda 6 kurabiye oldugunu
bulmustur. O5’in sectigi yéntem problemin ¢dziimiine en uygun olan yontemdir fakat O5

problemin sonunda karisiklik yasadigi i¢in sonucu yanlis olarak bulmustur.

Kurabiye problemini geriye dogru ¢alisma ydntemi ile ¢ozen O4'{in cevabi drnek

olarak Sekil 4.16.’da verilmistir.

Sekil 4.16. Kurabiye problemini geriye dogru ¢aligma yontemiyle ¢dzen 64'iin cevabi

Sekil 4.16.’da goriildiigii gibi O4 problemi ¢dzmeye problemin en sonunda
verilen kalan iki kurabiyeden baslamistir. Bu kalan 2 kurabiyeyi Tarik’in yemis oldugu
bir kurabiye ile toplayarak 3 kurabiyenin 3/4'e denk geldigini sdylemistir. Buradan da bir
kurabiyenin 1/4'e denk geldigini yazmistir. Daha sonra bu ii¢ kurabiye ile bir kurabiyeyi
toplayarak buradaki biitiinii 4 kurabiye olarak elde etmistir. Geriye dogru calismaya
devam ettiginde kalan kurabiyelerin 1/3"linilin yendiginde geriye 2/3"inilin kaldigini ve
bunun da 4 kurabiyeye denk geldigini yazmistir. Burada da iki kurabiyenin 1/3'e denk
geldigini belirtmistir. Buradaki 4 ve 2 kurabiyeyi topladiginda da en basta kurabiyelerin
yarist yenildikten sonra geriye kalan yarisinin 6 oldugunu sdylemistir. Kurabiyelerin
yarisinin 6 tane oldugunu bulan O4 6'y1 2 ile ¢arparak toplam 12 kurabiye oldugunu

bulmustur. Béylece O4 dogru cevaba ulasan tek 6grenci olmustur.

01, 02, 03 ve O5 odgrencileri kurabiye problemini okuduktan sonra bir siire
diisiinmiisler ve kullanmak istedikleri ¢6ziim yontemi ile ilgili verilenleri kullanarak

¢dziimleri icin bir taslak olusturmuslardir. Ornegin O1, geriye dogru galisarak islemler
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yapmis fakat iglemini yarida birakarak problemin zor ve islemlerinin karmasik oldugunu
belirtmis problemi ¢dzemeyecegini sdylemistir. OS5 ise sekil ¢izme yontemini kullanmay1
denemis, dogru bir sekilde ilerledigi halde en sonunda kafas1 karigmis ve toplam kurabiye
say1sinin 6 oldugunu sdylemistir yani sonucu hatali bulmustur. O2 ise yine sekil cizerek
ve problemde gegen isimleri yazip altin1 ¢izerek problemi ¢ozmek icin bazi dlgiitler
belirlemistir fakat hangi ¢6ziim yontemini kullanacagina karar verememistir. Sayilarla
deneme yanilma ydntemini kullanmus fakat bir sonuca ulasamamistir. O3 6grencisi de
geriye dogru calisma ydntemini deneyen dgrencilerden birisidir. O3 en sonda kavanozda
kalan 2 kurabiyeyi ve yenilen bir kurabiyeyi toplayarak 3 bulmus daha sonra Y4, 1/3, 1/2
kesirlerini kullanarak kesirlerle islem yapmistir. Fakat sonucta 1/8 kesrini elde etmis ve
bir tam say1 olmasi gereken kurabiye sayisina ulasamamustir. O3 problemin zor geldigini
ve baska bir yéntem bulamadigini sdylemistir. Problemi ¢ézemeyen dgrencilerden O2'nin

cevabi sekil 4.17.’de 6rnek olarak sunulmustur.
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Sekil 4.17. Kurabiye problemine ¢6ziim yolu bulamayan 62'nin cevabi

Sekil 4.17.’de goriildiigii gibi O2 dnce bir kavanoz sekli ¢izerek i¢ine kurabiyeleri
yerlestirmistir. Daha sonra problemde verilen Cem, Mine, Arda, Tarik, Lale isimlerini
yazarak altlarmi ¢izmistir. Verilenleri belirleyen O2 daha sonra kurabiye problemine
¢Oziim yontemi diisiinmeye baslamistir. Denklem kurma yontemini denemis fakat uygun
olmadigini diisiinerek vazgecmis, islemlerini silmistir. Baska bir yol bulamayan O2
sayilarla deneme yanilma yapabilecegini sdylemistir. Ornegin 50 sayisii toplam
kurabiye olarak kabul edip, daha sonra Cem ve Mine kurabiyelerin 1/2'sini yedigi i¢in
kalan kurabiyeyi 25 kurabiye olarak belirlemistir. Daha sonra Arda gelerek kalan
kurabiyelerin 1/3"inii yediginden 25 sayisindan 1/3 kesrini ¢ikarmay1 diisiinerek cevabi
74/3 bulmustur. Burada da O2 ¢ikarma islemi yaptig1 igin yanlis ilerlemistir. Cziimiin
devamin1 yapamayacagini agiklayarak bu problemi ¢6zemeyecegini, baska bir yolun da

aklina gelmedigini sdylemistir.
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Kurabiye problemine oOgrencilerin yaptig1 ¢oziimler incelendiginde bes
dgrencinin de hazirlik asamasi icin birtakim dlgiitleri sagladig1 gériilmiistiir. Ogrencilerin
tamami1 problemi okuduktan sonra belli bir siire diistinmiislerdir. Daha sonra verilenleri
kullanarak, sekil cizerek bazi ol¢iitleri agiklayarak probleme ¢6ziim yontemi bulmaya
calismislardir. O1 dgrencisi, problemin sonunda verilen kavanozda kalan 2 kurabiye ve
yenilen bir kurabiyeyi toplayarak 3 sayisini bir kenara yazmistir. Bir daire sekli ¢izerek
ikiye béliip kurabiyelerin yarisini temsil eden bir sekil olusturmustur. O2 dgrencisi ise bir
kavanoz sekli ¢izerek igine de yuvarlak kurabiyeler yapmistir. Problemde gegen Cem,
Mine, Arda Tarik, Lale gibi isimleri yazarak hazirlamis ve problem i¢in ¢dziim yontemi
diisiinmeye baslamustir. O3 dgrencisi de O2 6grencisine benzer olarak problemde gegen
Tarik, Lale, Selin Arda, Cem ve Mine isimlerini yazarak altlarini ¢izmis ve her birinin
yedigi kurabiye miktarini yazmaya ¢aligmusti. O4 &grencisi farkli olarak zihninde
olusturmus oldugu bir kesir modeline gore sayilarin hangi kesre denk geldigini alt alta
yazarak not etmistir. O5 Ogrencisi de bir kavanoz seklini kesirlerle modellemis,
problemde verilen ‘%, kalanin 1/3'i daha sonra kalanin 1/4'i kesirlerini bu sekiller
tizerinde modelleyerek c¢oziimiine hazirhik yapmistir. Kurabiye probleminde tiim

ogrencilerin hazirlik asamasini tamamladig1 gorilmiistiir.

Arastirmanin 4. problemi olan kurabiye problemini okuyan 6grencilerin tamami
belli bir siire diisiinerek ¢dziim ydntemi bulmaya calismiglardir. O4 grencisi kulugka
agsamasini tamamlamig fakat diger ogrenciler kulugka agsamasini
gerceklestirememislerdir. Ornegin O1, verilenleri diizenledikten sonra en son kavanozda
kalan 2 kurabiyeden baglayarak geriye dogru ¢alisma yontemini denemis fakat bagsarili
olamamugtir. O2 ise sekil ¢izme yontemini denemis fakat nasil ilerleyecegini
anlayamamustir. O3 dgrencisi de geriye dogru ¢aligma ydntemini denemis problemde
verilen 2 ve 1 kurabiyeyi dnce toplamis 3 kurabiye yazmistir. Daha sonra sondan basa
dogru 1/4 ,1/3, 1/2 kesirlerini islemlerde kullanarak kesirlerle carpma islemleri yapmustir.
Bir noktadan sonra tikanan O3 ¢dziime devam edemeyecegini ve kafasinin karigtigini
soylemistir. O5, kavanoz sekli {izerinde kesir modellemeleri yapmus, sekil cizme ydntemi
ile ilerlemis fakat en sona geldiginde bir karisiklik yasayarak sonucu yanlis hesaplamastir.
Dolayistyla O1, 02, O3 ve O5 6grencileri kulugka asamasini tamamlayamamislardur.
Kurabiye problemine uygun ¢éziim yontemi bularak dogru cevaba ulasan ve boylece
kulucka asamasini tamamlayan tek 6grenci O4 olmustur. O4 geriye dogru calisma

yontemini kullanarak en sonda verilen 2 ve 1 kurabiyeyi toplayarak 3 kurabiye bulmustur.

80



Problemde verilen kesirler ile kalan kesir ifadelerini dogru bir sekilde iligkilendirerek,
hangi kesre hangi saymin denk geldigini dogru bir sekilde belirlemistir. Sondan basa
dogru ilerlediginde en basta kurabiyelerin yarisinin yenildigi soylendiginden kalan
yarisin1 6 kurabiye olarak bulan O4, 6’y1 da 2 ile ¢arparak kavanozda 12 kurabiye

oldugunu bulmustur.

Kurabiye problemini ¢dzmeye calisan 5 dgrenciden O4 haricinde higbirisi
aydmlanma asamasini gergeklestirememistir. Ozellikle problemin cevabin1 bulamayan
01, 02, O3 ve O5 dgrencileri problemin zor geldigini, islemlerin karmasik oldugunu ve
bu problemi ¢ozemeyeceklerini belirtmislerdir. Kurabiye problemini dogru bir ¢6ziim
yontemi ile sonuca ulastiran O4 ise problemi okuduktan sonra zihninde verilen kesirlerle
ilgili bir modelleme canlandigin1 belirtmistir. Bu noktada aydinlanma asamasini
gerceklestiren O4 modellemeleri kullanarak kesirlere karsilik gelen kurabiye sayilarini

dogru bir sekilde hesaplamis ve 12 kurabiye oldugu sonucuna ulagmistir.

Klinik goriismelerde yapilan ¢oziimlerin incelenmesi sonucunda kurabiye
problemi ile ilgili hi¢bir 6grencinin dogrulama asamasini gergeklestiremedigi
goriilmiistiir. 01, 02, O3 ve O5 problemi ¢ézemedigi i¢in dogrulama asamasina adim
atamamuglardir. O4 6grencisi ise problemi dogru bir sekilde ¢dzmiis fakat ¢oziimiinii

kontrol etmemis, incelememis, geriye doniik bir saglama yapmamuistir.

Kurabiye probleminde 6grenci ¢dziimlerinin ayrintili incelenmesi sonucunda bes
7. smf Ogrencisinin  bu problemi ¢Oozerken matematiksel yaraticiliklarini
sergileyemedikleri goriilmiistiir. O4 6grencisi problemi bir yoldan ¢dzebilmis fakat baska
yol bulamadigini1 séylemistir. Diger 6grenciler ise problemi zor bulmuslardir ve ¢6ziim
yontemi iiretememislerdir. Fakat karsilastiracak olursak, O4 Ogrencisinin diger

ogrencilerden daha yaratici oldugu sdylenilebilir.

4. 5. Trafik Lambas1 Problemine Ait Ogrenci Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik
Bulgular

7. siif 6grencilerine verilen son problemde “Bir trafik lambas1 6nce yesilden
sartya, sonra da kirmiziya donmekte ve bu sekilde siirekli yanmaya devam etmektedir.
Buna gore trafik lambas1 13. kez yandiginda hangi renk goriiliir?”” problemi verilmistir.
Ogrencilerden problem ¢oziimii igin farkli yollar diisiinmeleri istenmistir. Ogrencilerin 5.

problem i¢in yaptig1 farkli ¢c6zlim yollarinin sayisi Tablo 4.5.'te verilmistir.
Tablo 4.5. Trafik lambas1 problemine her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢dziim yollarinin sayist
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Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
01 2
02 1
03 2
04 3
05 1

Tablo 4.5. incelendiginde 02 ve O5 dgrencilerinin problemi sadece bir yoldan
¢ozebildikleri, O3 ve O1 dgrencilerinin ise probleme iki farkli ¢oziim yolu iirettikleri, O4

Ogrencisinin ise trafik lambas1 problemini 3 farkli yoldan ¢ozebildigi goriilmektedir.

Ogrenciler trafik lambasi probleminin ¢dziimiinde geleneksel yol olarak en ¢ok
oriintii kurma yontemini kullanmislardir. Oregin O2 ve OS5 driintii olusturma yontemi ile
problemi sadece bir yoldan ¢ozebilmislerdir. O1 dgrencisi sekil ¢izme ve oriintii kurma
yontemlerini kullanarak soruyu 2 yoldan ¢dzebilmistir. O3 grencisi ise driintii olusturma
ve sekil ¢izme yontemlerini kullanmugtir. O4 8grencisi problemi 3 farkli yontemle ¢ozerek
trafik lambas1 problemine en ¢ok yol bulan 6grenci olmustur. O4 bdlme islemi yaparak
kalan1 yorumlama, sayilarla ve sekillerle oriintii kurma ve 4 islem yapma yontemlerini
kullanmistir. Trafik lambas1 problemini tiim 6grenciler kullandiklart her yoldan dogru bir

sekilde ¢ozmiislerdir.

Trafik lambasi probleminde en ¢ok tercih edilen yontem olan Oriintii kurma

yontemine ait bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak sekil 4.18.’de sunulmustur.

Sekil 4.18. Trafik lambasi problemini &riintii kurma yoluyla ¢6zen 6grenci cevabi

Sekil 4.18.’de goriildiigii gibi O3 dgrencisi problemde verilenlere gére trafik
lambasinin ilk olarak yesil yandigini yazmustir. Yesil yandiktan sonra sirayla sar1 ve

kirmiziya donen trafik lambasinin her 3 artirildiginda tekrar yesile dondiigiinii 3’er 3” er
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arttirarak olusturdugu &riintii {izerinde gostermistir. O3 1'den baslayan oriintiisiinii iicer
ticer arttirarak 1, 4, 7,10 ve 13 sayilarini elde etmis boylece 13. kez yandiginda trafik
lambasinin yesil renk gériindiigiinii bulmustur. Bu ¢dziim yontemi O3 dgrencisinin 2.

yolu olarak kullandig1 6riintli olusturma yontemidir.

O1 o6grencisi trafik lambas1 probleminde 1. yol olarak sekillerle ¢alismus, iiger
ticer ¢izdigi sekil gruplarmin yanina sirasiyla Y, S ve K harflerini yazarak trafik
lambalarinin rengini belirtmistir. Bu sekilde devam ederek 13. seklin yesile denk
geldigini gdstermistir. 2. yol olarak O1, bir say1 driintiisii olusturarak yesil i¢in 1, sar1 igin
2, kirmiz1 i¢in 3 sayisin1 kullanmistir. 13. adim 1 sayisina denk geldigi icin trafik

lambasinin yesil renk goériindiigiinii bulmustur.

02, problemi sadece bir yoldan ¢ézmiis ve Y, S, K harflerini kullanarak bir &riintii
olusturmus ve Oriintli de bu harfleri ticerli olarak gruplamistir. 13. sirada ise tekrar basa
donen trafik lambasmin yesil yanacagini sdylemistir. O2 baska bir ¢dziim yolu

bulamadigini belirtmistir.

O3 bgrencisi 1. yol olarak sekil ¢izme ydntemini kullanmis ve 1'den 13'e kadar
sayilar1 yazarak altin1 ¢izmistir. Bu sekillerin altina ise yesil, sari, kirmizi renkleri
sirastyla yazarak 13. adimda yesil renk bulundugu sonucuna ulagsmstir. 2. yol olarak ise
oriintii kurma ydntemini kullanan O3, 1. adimda yesil renk goriindiigiinden, birden
baslayarak liger liger arttirdig1 Oriintiide, 1, 4, 7, 10 ve 13 adimlarin1 yazmistir. Boylece

13. adimin da yesil renge denk geldigini bulmustur.

Trafik lambas1 problemine en fazla ¢dziim yolu iiretebilen dgrenci O4 olmustur.
04 1. yol olarak yesil, sar1 ve kirmizi renkleri gruplamis ve 3'iin katlarina bakarak 13
sayisinin 3'in katindan 1 fazla oldugunu sdylemistir. Boylece 13. rengin yesil renk
oldugunu belirtmistir. 2. yol olarak ise bolmede kalan1 yorumlama ydntemini kullanarak
diger dgrencilerden farkl1 bir yol bulmustur. O4, 13'ii 3’e bolerek kalani 1 olarak bulmus
ve bu bir kalaninin 1. sirada bulunan yesil renge denk geldigini yorumlamistir. 3. yol
olarak ise Oriintli olusturmus, Y, S, K harflerinin iizerine 1'den 13'e kadar olan sayilar
yazarak 13. sirada yesil rengin goriildiigiinii yazmistir. O4'iin 2. yol olarak kullandig

bolmede kalani yorumlama yontemi sekil 4.19.’da gosterilmistir.
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Sekil 4.19. Trafik lambasi probleminin ¢6ziimiinii bdlmede kalan1 yorumlayarak bulan 64'in cevabi

Sekil 4.19. incelendiginde O4’iin yesil, sar1 ve kirmizi renkleri {igerli bir grup
olarak diislindiigiinden 13 sayisini1 3'e bolerek bolimii 4 ve kalan1 1 olarak buldugu
goriilmektedir. 04 yesil, sar1 ve kirmizi {iglii grup olarak diisiiniildiigiinde en sondaki renk
kirmizi oldugundan bolmede kalan bir sayisinin yesile denk geldigini agiklamis ve
yazmustir. O4 bu yontemi ile diger 6grencilerin kullandig1 yontemlerden farkli bir yontem

liretmistir.

Son olarak O5 6grencisi trafik lambasi problemini bir yoldan ¢dzebilmistir.
Oriintii olusturma ydntemini kullanan O5 her renk igin olusan driintiiyii ayr1 ayr1 yazarak
aciklayict bir sekilde ¢6ziime ulagmistir. Yesil renk icin 1, 4, 7, 10, 13 Oriintlistinii
yazmugtir. Sar1 renk i¢in 2, 5, 8, 11 oriintiisiinii yazmistir. Kirmizi renk i¢in de 3, 6, 9, 12
Ortintiisiinii yazmustir. Boylece 13. kez yanan rengin yesil renk oldugunu sdylemistir.

O5'in trafik lambas1 problemini ¢6ziim yontemi Sekil 4.20.'de verilmistir.

Sekil 4.20. Trafik lambasina 65 6grencisinin yaptig1 ¢dziim
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Sekil 4.20. incelendiginde O5 6grencisinin yesil, sar1 ve kirmizi renkler igin
olusan oriintiileri yazdig1 goriilmektedir. Yesil oOriintiisii i¢in olusturdugu 1, 4,7, 10, 13

Oriintlistinde 13. kez yanan rengin yesil renk oldugu gosterilmistir.

Trafik lambas1 probleminde 6grencilerin yaptig1 ¢oziimler yaraticilik agamalarina
gore incelendiginde 5 Ogrencinin de hazirlik asamasini gergeklestirdigi goriilmiistiir.
Ornegin O1, lambalari temsil eden daireler ¢izerek Y, S ve K harflerini sirasiyla yazmustir.
Seklin devamini da yaparak ¢dziim i¢in 6n bilgileri toplamistir. O2 ise y, s ve k harflerini
sirayla yazarak bir oriintii hazirlamistir. O3 1'den 13'e kadar sayilar yazarak altin1 ¢izmis
ve sirayla yesil, sar1 kirmizi yazarak bir sekil olusturmustur. 2. yoldan yaptig1 ¢dziimiinde
ise sayilarla bir 6riintii olusturmustur. O4, soruyu okuduktan sonra biraz diisiinerek Y, S,
K harflerini yazmustir. Oriintii olusturdugu diger yolda ise sayilar ve renkler arasinda iliski
kurmustur. O5 ise renklerin bas harflerini ayr1 ayr1 yazarak yuvarlak icine almis her

birinin altina ayr1 ayri oriintiileri olusturarak ¢6zliimiine hazirlik yapmustir.

Kulugka asamasini da 5 dgrenci, trafik lambasi problemine farkli ¢6ziim yollar
iireterek ve her zaman dogru cevaba ulasarak tamamlamislardir. Ornegin O1 iicerli
gruplar olusturarak hazirladig: sekil veya Oriintiiyii incelemis,13. kez yanan rengin yesil
renk oldugunu bulmustur. O2 de yesil, sar1, kirmizi renklerinin bas harfleriyle olusturdugu
goriintiiyii adim adim inceleyerek 13. sirada yesil rengin oldugunu bulmustur. O3
renklerin sayilarmi ayrintili bir sekilde yazdiktan sonra 13. sirada yesil oldugunu
belirtmistir veya Orilintii kurarak renklerle sayilar iliskilendirip dogru cevaba ulagmustir.
04 ise 3 farkli yoldan ¢dziim yapmis, kullandig1 2. yolda bdlme islemini kullanarak
kalanin yesil oldugunu belirtmistir. OS5, her renk igin ayr1 ayri hazirladigi say
Oriintlistinde 13 sayisinin yesil renge denk geldigini bularak dogru cevaba ulagmistir.
Trafik lambasi1 probleminde Ogrenciler kulugcka asamasini etkili ve dogru bir sekilde
tamamlamiglardir. Diger aragtirma problemlerine goére Ogrenciler trafik lambasi
probleminde hep dogru ¢oziimler yapmislar ve tim Ogrenciler dogru cevaba

ulagmiglardir.

Aydinlanma agamasini gerceklestiren dgrenciler O4 ve O5 dgrencileridir. O1, O2
ve O3 ise aydmlanma asamasim gerceklestiren bir davranis sergilememislerdir. O4
Ogrencisi problemi okudugunda zihninde bélme isleminin canlandigin1 ve bu problemin
bolme ile iligkili olabilecegini fark etmistir ve aydinlanma asamasini gergeklestirmistir.

O5 ise buna benzer bir problemi daha 6nce ¢ozdiigiinii bir simsek cakmasi gibi
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hatirlayarak bu problemler i¢in 6riintii kurma ydnteminin uygun oldugunu fark etmistir.

Boylece aydinlanma ger¢eklesmistir.

Arastirmanin 5. probleminde dogrulama agamasini tiim Ogrenciler basarili bir
sekilde tamamlamuslardir. Ogrenciler trafik problemini diger problemlerden biraz daha
kolay bulmus ve yaptiklar1 ¢éziimleri geriye doniip kontrol etmisler veya kullandiklari
farkl1 yollar1 karsilastirarak sonuglarini dogrulamislardir. Ornegin O1 hem sekil hem de
sayilarla olusturdugu oriintiide ayni noktada 13 sayisina ulaginca ¢oziimiinden emin
oldugunu séylemistir. 02, kurdugu 6riintiiyii gruplayarak kontrol etmis ve durup tekrar
diisiinerek en bastan Oriintiisiinii inceleyerek saglama yaptigmi gdstermistir. O3 ise
kurdugu oriintilyii basa donerek tek tek saymis ¢oziimiinii incelemis ve irdelemistir. O4
ise yesil sar1 ve kirmizi renklerin bas harflerini basa donerek sayilarla iliskilendirip

¢Oziimiini dogrulamstir.

Trafik lambasina Ogrencilerin  yaptigi ¢oziimler ayrintili  bir  sekilde
incelendiginde 5 6grencinin de trafik lambasi problemini kolay buldugu, problemi tam
olarak anladiklari, farkli yollardan dogru ve etkili ¢oziimler yaptiklari ve her seferinde
dogru cevaba ulastiklar1 sdylenilebilir. Ogrenciler trafik lambasi probleminde
matematiksel yaraticiliklarini etkili bir sekilde sergileyebilmislerdir. Bu problemde
dgrenci ¢oziimleri karsilastirildiginda en yaratic1 grencinin O4 oldugu sdylenilebilir. O4,
diger 6grencilerin diisiinemedigi bdlmede kalan1 yorumlama yonteminin probleme uygun
oldugunu fark etmistir. Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerden trafik problemine

ornek olarak O3'iin problem ¢dzme siireci diyalog seklinde asagida verilmistir.
A: 5 soruyu nasil ¢ozebilirsin?

03: (Problemi okur ve diisiiniir). Oriintii kurabiliriz burada. 1. yesil, 3 artarak gidecek. 3 arttirdigimizda 4.
yesil olur, tekrar 3 arttirdigimizda 7, 10, 13 diye gider.13” iin yesile denk geldigini goriiyoruz.

O3 &grencisi burada problemi okuduktan sonra diisiinmiis, ¢oziim ydntemine
karar vermis ve bazi dl¢iitler belirleyerek hazirlik asamasini tamamlamistir. Hazirladigi
bilgileri kullanarak 13. siradaki rengi yesil renk oldugunu bulmus ve bodylece dogru
cevaba ulasmistir. Coziim yontemini belirleyerek dogru sonuca ulasan O3 kulugka

asamasini da tamamlamistir.

A: Evet dogru, peki farkl bir yol geliyor mu aklina?

03: Daha ayrintil yazabilirim sekil cizerek. 1. yesil, 2. sar1, 3. kirmuzi.... (13. adima kadar yazar) bu sekilde
devam edersek 13. yesile denk gelir.
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A: Tesekkiirler, iki yoldan da dogru ¢6zdiin soruyu.

03: Evet bu soru biraz kolayd.

03, ¢oziim ydntemine karar verirken daha 6nce buna benzer ¢ozdiigii bir problemi
hatirlayarak aniden o yontemi kullanacagii fark etmistir bu noktada da aydinlanma
asamasini tamamladigi goriilmiistiir. Sorunun ¢oziimiinii farkli bir yoldan ve daha
ayrmtili inceleyerek dogrulama asamasini da tamamlayan O3, matematiksel yaraticilik

acisindan dogru ve etkili bir ¢oziim yaparak yaraticiligini 1yi bir sekilde sergilemistir.

Caligmanin devaminda 8 sinif diizeyindeki 6grencilerin ¢ok ¢oztiimli problemleri
¢Ozme siirecleri ile ilgili bulgulara yer verilecek ve ¢oziimler yaraticilik agamalarina gore

degerlendirilecektir.
8. smif diizeyindeki problemler icerigine gore isimlendirilmistir ve asagidaki sekildedir.
1- Seker problemi

2- Kek problemi

3- Salyangoz problemi

4- Turnuva problemi

5- Kitap problemi

8. sinif diizeyinde ¢alismaya katilan 6grenciler, 06, 07, 08, 09, 010 olarak

isimlendirilmistir.

4.6. Seker Problemine Ait Ogrenci Céziimlerinin incelenmesine Yonelik Bulgular
8. smuf Ogrencilerine ilk olarak “Bir smifta 6gretmen, elindeki sekerlerden
Ogrencilerinin her birine 6’sar tane verirse 4 seker artiyor. Eger her birine 7'ser tane seker
verirse 10 seker eksik kaliyor. Buna gore bu smifta kag 6grenci vardir?” problemi
verilmistir. Ogrencilerden probleme farkli ¢6ziim yollar1 {iretmeleri istenmistir.
Ogrencilerin seker problemi igin yaptigi farkli ¢oziim yollarmin sayis1 Tablo 4.6.’da

verilmistir.

Tablo 4.6. Seker problemine her bir 6grencinin yaptigi farkli ¢6ziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayisi
06 1
07 2
08 1
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09 1
010 1

Tablo 6 incelendiginde, 06, 08, O9 ve 010 dgrencilerinin problemi sadece bir
yoldan ve O7 grencisinin ise problemi iki yoldan ¢dzebildigi goriilmektedir. Ogrenciler
seker probleminin ¢6ziimiinde geleneksel bir yol olarak en ¢ok denklem kurma yontemini
kullanmislardir. Coziimler incelendiginde tiim 6grencilerin ayni1 yontemle ve ayni sekilde
¢Oziim yapt1g1 goriilmiistiir. Farkli olarak O7 6grencisi sekil kullanarak da problemi farkli
bir sekilde ¢ozmeye caligmistir. Seker problemini tim Ogrenciler dogru bir sekilde
¢ozmislerdir. Seker probleminde en ¢ok tercih edilen yontem olan, denklem kurma
yontemini kullanarak problemi ¢ézen bir 6grencinin cevabi 6rnek olarak Sekil 4.21.’de

sunulmustur.
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Sekil 4.21. Seker problemini denklem kurma yontemiyle ¢dzen 6grenci cevabi

Sekil 4.21.’de goriildiigii gibi O6 6grencisi problemi okuduktan sonra biraz
diisiinerek, 0grenci sayisina x demistir. Daha sonra problemde 6’sar seker verildiginde 4
sekerin arttig1 sdylendiginden seker sayisin1 6x + 4 olarak ifade etmistir. Diger taraftan
7’ser seker verildiginde 10 sekerin eksik kaldig1 sdylendiginden yine seker sayisini, x
kullanarak 7x- 10 seklinde ifade etmis ve bu ifadeleri esitleyerek denklemi kurmustur.
Daha sonra bilinenleri bir tarafa bilinmeyenleri bir tarafa gondererek ve bu kisimdaki
islemleri zihninden yaparak, x =14 sonucuna ulasmistir. Farkli bir yoldan ¢6zmesi

istendiginde, 06 dgrencisi baska bir yolun aklina gelmedigini sdylemistir.

O7 dgrencisi de denklem kurma ydntemini 1. yol olarak kullanmis ve ayn1 sekilde
6x+4=7x-10 esitliginden x = 14 bulmustur. O7 6grencisi, ayrica k degiskenini de
kullanarak 6k+4=7k-10 denkleminden k =14 bulmustur. Bu islemi tekrar neden yaptigi
soruldugunda, kontrol etmek istedigini sdylemistir. 2. yol olarak O7, sekil cizme
yontemini kullanarak soruyu farkl bir sekilde ¢dzmeye calismistir. O7 dgrencisinin sekil

cizme yOntemini kullanarak yaptig1 ¢6ziim, 6rnek olarak Sekil 4.21.'de sunulmustur.
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Sekil 4.22. Seker problemini sekil ¢izme yontemiyle ¢6zen 67 nin cevabi
Sekil 4.22.'de goriildiigii gibi O7, degisken yerine daire sekli kullanarak esitligin
bir tarafinda dikdortgenin igerisinde 6 daire kullanarak 6x'i temsil etmis, esitligin diger
tarafinda dikdortgen icerisinde 7 daire kullanarak 7x'i temsil etmistir. Buradan da bir

daireye 14 sayisiin denk geldigini hesaplamistir.

08, 09, 010 6grencileri de denklem kurma yontemini kullanarak 6x + 4 =7 x-10
denklemi ile x=14 sonucunu bulmuslardir. Bu 3 6grencinin ¢6ziimii de benzer sekilde
yazilmistir. Ornek olarak seker probleminin ¢dziimii ile ilgili O8 dgrencisi ile klinik

goriismelerde yapilan diyalog asagida verilmistir.
A: Coziimiinii biraz agiklar misin?

08: Once herkese 6 tane seker veriyormus ve de 4 seker artryormus. Burada 6grenci sayisina x dedik yani
bilinmeyen. Sonra baska bir yol deniyormus, yani 7 seker veriyormus bu sefer de 10 seker eksik kaliyormus.

O yiizden buraya da 7x -10 diyoruz. Sonra -10’u karsiya génderince x=14. Yani 14 6grenci vardir.
A: Peki neden bu yolu tercih ettin?

08: Ciinkii bu tiir problemlerde denklem kurma ydntemi ¢ok pratik geliyor bana.

A: Farkli bir yoldan yapabilir misin bu problemi?

08: Hayir, aklima bagka bir yol gelmiyor.

08 dgrencisi burada dgrenci sayisia x diyerek, dnce 6 seker verilip 4 seker arttig1
i¢cin 6x + 4 ifadesini olusturmustur. Daha sonra 7 seker verildiginde 10 seker eksik kaldig1
i¢in 7x- 10 ifadesini elde etmistir. Bu ifadeleri esitleyerek denklemi ¢dzen OS8, x’i 14

olarak bulmustur. Problemi dogru bir sekilde ¢ozerek sonuca ulagsmustir.

Seker probleminde Ogrencilerin yaptig1 ¢oziimler yaraticilik asamalarma gore
incelendiginde 5 6grencinin de hazirlik asamasini tamamladig1 gériilmiistiir. 06, 08, 09

ve O10 ogrencileri problemi okuduktan sonra bir siire diisiinerek 6grenci sayisina x
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demeye karar vermislerdir. O6, 6grenci say1s1 yazip altini gizerek x yazmis ve problemin
¢ozlimi i¢in verilenleri diizenleyerek hazirlik yapmigtir. Daha sonra kurdugu denklemde
esitligin her iki tarafindaki 6x+4 ve 7x-10 ifadelerinin seker sayist oldugunu da {izerine
yazarak belirtmistir. Béylece O6 hazirlik asamasini etkili bir sekilde tamamlamistir. O8
Ogrencisi ise problemde 6grenci sayisinin x olacagini sdylemis ve problemi okurken bir
yandan da denklemini kurarak hazirlik yapmistir. 09 dgrencisi de 6nce seker sayis1 mi
yoksa Ogrenci sayisina mi x diyecegini diislinmiis, daha sonra 6grenci sayisinin x
olacagina karar vermis ve buna gore 6x+4=7x -10 denklemini kurarak ¢6ziim i¢in 6n
bilgileri hazirlamistir. 010 6grencisi problemde verilenleri yuvarlak igine alarak ve altini
cizerek denklem kurmada kullanacagi kisimlart belirlemistir. Daha sonra hazirladigi
dlgiitlere gore denklemini kurmustur ve hazirlik asamasini tamamlamistir. O7 dgrencisi
farkli olarak k degiskenini kullanmis ve parantez icinde 6'nin kati diye belirtmistir. O7
ogrencisi 6k+4=7k -10 denklemini kurmustur. O7, problemi okuduktan sonra diger
ogrencilere gore daha uzun siire diislinmiistiir. Problem ¢oziimiindeki 2. yolunda ise sekil
cizerek, bir sekeri daire sekliyle gostererek, problemde verilen sayilar1 yazarak 2. yol i¢in
de bir 6n hazirlik yapmis ve bilgilerini diizenlemistir. O7'nin k degiskenini kullanarak

yaptig1 ¢oziim Ornek olarak Sekil 4.23.’te sunulmustur.
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Sekil 4.23. Seker problemini denklem kurma ydntemiyle ¢ézen 67'nin cevabi
Sekil 4.23.'te goriildiigii gibi O7, cogunlukla tercih edilen x degiskeni yerine k
degiskenini kullanmayi1 tercih etmistir. Ayrica parantez icinde de 6’nin kati diyerek
aciklamis ve daha sonra problemde verilenlere gore denklemini kurmustur. O7'nin bu

sekilde hazirlik asamasini tamamladig1 goriilmektedir.

Kulucka asamasinda, 5 6grenci de seker problemini dogru bir yontem kullanarak

¢ozmiistiir. Ogrencilerin tamami denklem kurma ydntemini kullanmay1 tercih etmislerdir.
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Sadece O7 dgrencisi sekil ¢izme yontemini kullanarak farkli bir yoldan seker problemini
¢ozmeye calismistir. Ornek olarak O10, problemde verilen dgrenci sayisina x demis ve
buna gore kurdugu denklemi ¢ozmiistiir. 6 seker verildiginde 4 seker arttigindan ve 7
seker verildiginde 10 seker eksik kaldigindan, 6x + 4 = 7x- 10 denklemini kuran O10,
islem adimlarin1 ¢ok ayrintili yapmadan dogru cevaba ulagsmistir. Bilinenleri bir tarafa
bilinmeyenleri bir tarafa gondererek bu adimlart zihninden yapmistir. x=14 cevabina
ulasmistir. 010 soruyu dogru bir yontemle ve dogru bir sekilde ¢ozmiistiir. 06 6grencisi
denklemini kurarken olusturdugu ifadelerin yani 6x + 4 ile 7x -10’un seker sayisi
oldugunu belirtmistir. Seker sayilarimi esitleyerek ¢oziim yapmayi diislinmiistiir.
Denklemin bir esitlik oldugunu, bu esitligi ¢ozerek igerisindeki bilinmeyeni
buldugumuzda sonuca ulasilacagini agiklamistir. Sonug olarak x’i yani 6grenci sayisini
14 olarak bulmus ve dogru cevaba ulasmustir. O7 6grencisi hem x kullanarak hem de k
kullanarak denklem kurmustur. Ornek olarak k degiskenini kullandig1 denklemde 6k'yi
parantez i¢inde 6'nin kati olarak belirtmis ve 6k + 4 = 7k- 10 denklemini adim adim
¢ozmiistiir. Tiim adimlar1 yazarak yapan O7 7k- 6k'nin 1k oldugunu esitligin diger
tarafina giden -10'un 4 ile toplanarak 14 oldugunu agiklamistir. x=14 sonucuna ulagsmustur.
O7'in islem adimlar1 diger dgrencilere gore daha ayrintilidir. O8 ve O9 da bu problem
icin geleneksel bir yontem olan denklem kurma yontemiyle problemi ¢ozmiislerdir.
Denklem kurduktan sonra ok isaretleri ile bilinenlerin ve bilinmeyenlerin hangi tarafa

gidecegini gostererek direk x = 14 seklinde sonucu yazmiglardir.

8. sinif 6grencilerinin tamami yaraticiligin 3. asamasi olan aydinlanma asamasini
da basarili bir sekilde gergeklestirmislerdir. O6 6grencisi bu tip problemlerden daha énce
de ¢ozdiigiinii belirtmis ve denklemin nasil kuruldugunu hemen zihninde canlandirmistir.
O7 dgrencisi de “Bu soru tipini biliyorum, daha 6nce de ¢ézmiistiim!” diyerek gegmisteki
bilgilerini hatirlamis ve aydinlanma asamasini gergeklestirmistir. O8 &grencisi de
problemi okudugunda denklemin hemen zihninde olustugunu sdylemistir. 09, problemi
okudugunda yontemi hemen anladigini, daha dnceki bilgilerini kullanacagini sdylemistir.
010 ise problemi dnceki bilgileri ile iliskilendirerek ve benzer problemleri diisiinerek

aydinlanma asamasini tamamlamistir.

Dogrulama asamasin1 O7 ve Q10 6grencileri tamamlamistir. Fakat 06, O8 ve 09
ogrencileri dogrulama asamasmi gerceklestirememislerdir. O7, seker probleminin
¢Oziimiinii bitirdikten sonra saglama yaparak, kurdugu denklemde buldugu k sonucunu

yerine yazmis ve sonuglarin birbirine esit olup olmadigini kontrol ederek dogrulama
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asamasim gerceklestirmistir. O7 6grencisinin dogrulama asamasmi gerceklestirdigini

gosteren saglama islemi Sekil 4.24.’te verilmistir.
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Sekil 4.24. Seker problemine 67 6grencisinin dogrulama asamasinda yaptigi islem

Sekil 4.24.’te goriildiigii gibi O7 buldugu sonucu denklemde yerine yazarak

saglama yapmis, boylece dogrulama asamasini tamamlamaistir.

07, seker sayilarmin esitliginden ve kurdugu denklemden yararlanarak, buldugu
14 sonucunu denklemdeki k yerine yazmigtir. Her iki esitligin sonucunu da 88 olarak
bulan O7, ¢bziimii dogru yaptigina emin olmus ve bdylece dogrulama asamasi
tamamlanmistir. O10 ise x=14 bulduktan sonra “Dért islem yaparak bir kontrol edelim sonucu.”
demistir ve 6 ile 14 carpip 84 bulmus, sonra da 84 + 4 = 88 olarak seker sayisini
belirlemistir. Esitligin diger tarafindaki 7x-10 denklemi i¢in de x yerine 14 yazarak
carpimi 98 bulmus ve 10 ¢ikararak yine seker sayisini 88 olarak hesaplamustir. iki tarafin
birbirine esit oldugunu géren 010 isleminin saglamasini yaparak buldugu cevabi kontrol
etmistir. O7 ve 010 dogrulama asamasin1 dogru ve etkili bir sekilde gergeklestirmislerdir.
010 dgrencisinin dogrulama asamasinda ¢dziimiinii kontrol etmek igin yaptig1 islemler

ornek olarak asagidaki Sekil 4.25.°te gOsterilmistir.
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Sekil 4.25. Dogrulama asamasini tamamlayan 610 6grencisinin yaptig1 islemler

Sekil 4.25.de goriildiigii gibi O 10 ¢dziimiinii yapip cevabi 14 bulduktan sonra

yaptig1 islemin dogru olup olmadigini kontrol etmek istemistir. Bunun i¢in bulmus oldugu
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x degerini yerine koyarak 6 ile 14'ii garpmis 84 bulmus ve 84 + 4 = 88 islemini yapmustir.
Esitligin diger tarafindaki denklemde ise 14U 7 ile ¢arpmis ve 10 ¢ikararak yine 88

bulmustur. Her iki tarafin esit ¢iktigini goriince ¢6ztimii dogru yaptigini anlamaistir.

06 dgrencisi ise denklemini kurup ¢dziimiinii yaptiktan sonra dogrulama ihtiyaci
hissetmemis, kontrol etmeye gerek duymamis bagka bir yol bulamadigini sdyleyip diger
soruya gecmistir. O8 denklem kurma konusunda iyi oldugunu sdyleyip, seker problemine
ait kurdugu denklemi ¢o6ziip sonucu x = 14 bulduktan sonra ¢Oziimiini inceleyip
irdelememis, geriye déniik bir saglama yapmamistir. O9 dgrencisi de seker problemi ile
ilgili kurdugu denklemi ¢6ziip dogru sonuca ulastiktan sonra bu ¢oziimiinii kontrol
etmeden ikinci bir yol diisinmeye baslamistir. Dolayisiyla 06, O8 ve 09 dgrencileri
islemlerini  kontrol etme  ihtiyaci duymadigindan dogrulama  asamasinm

tamamlayamamiglardir.

Yapilan incelemeler sonucunda 8. smif Ogrencilerinin seker problemini
geleneksel yontem olan denklem kurma yéntemi ile ¢ozdiikleri goriilmiistiir. Ogrenciler
matematiksel yaraticilik agisindan iyi bir performans sergileyememislerdir. Problemin
¢oziimiine farkli yollar {iretememislerdir. Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerden
seker problemine 6rnek olarak O9 6grencisinin ¢dziim siireci diyalog seklinde asagida

verilmistir.
A: Problemi okuyarak farkli yollardan ¢6zmeye caligir misin?

09: Tabii. (Problemi okurken bazi kisimlarm altini gizer, problemde verilen 6, 7, 10 gibi sayilari daire igine

alir, biraz diisliniir, denklemini yazmaya baslar.)

Burada O9 problemi okurken hazirlik yapmaya baslamistir. Onemli kisimlarin
altin1 ¢izmis, denklem kurmak icin kullanacagi sayilar1 daire igine alarak bilgileri

toparlamistir.
A: 1Ik olarak hangi yolu tercih ettin agiklar misin?

09: Denklem kurma. Ciinkii denklem kurmak ¢ok pratik, bana kolay geliyor. Bu tiir problemler ¢iktiginda
denklem kurma oldugunu anliyorum. (Denklemi 6x + 4 = 7x -10 seklinde yazar, ok isaretleri ile bilinenleri

ve bilinmeyenleri karsiya gonderir, altina da x esittir 14 yazar.)

09 ¢oziim yolunu segerken bu tiir problemleri daha once de ¢ozdiigiinii

sOylemistir. Gegmis bilgilerini de kullanarak benzer problemlerle iliskilendirmis ve
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zihninde denklem kurma yontemi canlanmistir. Aydinlanma agamasi bu noktada

gerceklesmistir.
A: Coziimii biraz agiklar misin?

09: Burada dgrenciye x dersek, 6 seker veriyormus nce, o zaman 6x olur. 4 seker de arttig1 icin art1 4.
Sonra bir de 7 seker veriyormus, 10 seker eksik kaliyormus, bu taraf da 7x -10 olur. -10’u karsiya
gonderirim 14 yapar, x esittir 14 olur yani.

09, diyalogda bahsettigi gibi denklem kurma adimlarin1 kullanarak 6x + 4 = 7x -
10 denklemini ¢6zmiis ve -14 olarak bulmustur. Coziimiinii agiklarken islem adimlarini

da ayrintili olarak anlatmis ve kulugka asamasini etkili bir sekilde gerceklestirmistir.

A: Peki farkli bir yol geliyor mu aklina?
09: Hayr, diger soruya gegmek istiyorum.

09 problemi ¢ozdiikten sonra geriye dénerek kontrol etme davranigini
gostermemistir. Saglama yapmamis, cevabim1 dogru kabul ederek, c¢oziimiini

incelememistir. Bu nedenle dogrulama asamasini tamamlayamamastir.

4.7. Kek Problemine Ait Ogrenci Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik Bulgular

8. smif dgrencilerine 2. problem olarak, “Anne baba ve 4 gocuktan olusan bir ailede

annenin yaptigt Bir kekin 1/6'sin1 Baba yemistir. Daha sonra ailenin en biiylik ¢cocugu olan Leman kalan
kekin 1/5'ini yemistir. 2 ¢ocuk Suzan ise kalan kekin 1/4'linii yemistir. Aksam oldugunda 3 ¢ocuk olan

Murat gelmis ve kalanin 1/3"{inii yemistir. Ardindan en kii¢iik ¢ocuk sehnaz da kalan kekin 1/2'sini yemistir.

Son olarak kalan kekin hepsini ise anne yemistir. Buna gore bu ailede en ¢ok keki kim yemis olur?”
problemi verilmistir. Ogrencilerden problemi dikkatli bir sekilde okumalar1 ve farkli
¢dziim yollar1 bulmalari istenmistir. Ogrencilerin kek problemine yaptig1 farkli ¢dziim

yollariin sayis1 Tablo 4.7.'de verilmistir.

Tablo 4.7. Ogrencilerin kek problemine yaptig1 farkli ¢6ziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
06 1

07

08 2

09 3

010 2

Tablo 4.7. incelendiginde, O6 6grencisinin kek problemini sadece bir yoldan

¢ozdiigii goriilmektedir. O7, O8 ve O10 6grencileri ise kek problemini iki farkli yoldan
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¢ozebilmislerdir. 09 dgrencisi ise kek problemine 3 farkli ¢oziim yolu iireterek problemi
en fazla yoldan ¢dzen 6grenci olmustur. Ogrenciler kek probleminin ¢dziimiinde en gok
sekil cizme yontemini tercih etmislerdir. Ornegin O6 sekil ¢izme ydntemini kullanmustir
fakat daha farkli bir yol bulamamustir. O7 ise sekil ¢izme ve deneme yanilma yontemlerini
kullanmistir. O8 ise ilk olarak islem yapma yontemini, 2. yol olarak ise sekil ¢izme
yontemini kullanmustir. O9 ise islem yapma, sekil ¢izme ve deneme yanilma ydntemlerini
kullanmistir. 010 ise ilk olarak deneme yanilma, daha sonra da denklem kurma yontemini
kullanmistir. Kek probleminde en ¢ok tercih edilen yontem olan sekil ¢izme yontemini

kullanarak problemi ¢ézen bir §grencinin cevabi 6rnek olarak sekil 4.26.'da sunulmustur.

e e e — e i R il S

i

Sekil 4.26. Kek problemini sekil gizme ydntemiyle ¢dzen dgrenci cevabi

Sekil 4.26.’da goriildiigii gibi O6 dnce dikdortgen seklinde bir biitiin gizerek sekli

6 esit parcaya ayirmistir. Problemde kekin 1/6'sin1 baba yedigi i¢in seklin bir boliimiinii,
babanin pay1 olarak gostermistir. Daha sonra kalan kekin 1/5'in1 Leman yedigi i¢in ve
geriye kalan parca sayist 5 oldugu i¢in buradan da bir par¢ayr Leman’in yedigini
gostermistir. Suzan ise kalan kekin 1/4'inli yemis ve kalan 4 dilimden birisini Suzan’in
yedigini gostermistir. Problemin devaminda kalanin 1/3'linii Murat yemistir bu nedenle
kalan 3 par¢adan birinin de Murat’in pay1 oldugunu gostermistir. Yine kalan kekin 1/2'sini
Sehnaz yemis, kalan 2 parcadan birisi de Sehnaz'in pay1 olarak isaretlenmistir. 06, geriye
de bir dilim kek kaldigin1 gérmiistiir ve kalan kekin hepsini anne yedigi i¢in anne de bir
dilim kek yemistir. Problemde en ¢ok keki kimin yedigi sorulmustur. O6 “Herkes esit yemis
olur.” diyerek ¢dziimiinde sorunun cevabini yazmistir. O6 dgrencisi sadece bir yoldan

¢Ozlim yapabilmis, kek problemi i¢in bagka bir yol bulamadigini sdylemistir.

07 birinci yol olarak sekil ¢izme ydntemini kullanmis, bir daire sekli cizerek 6
esit parcaya bolmiistiir. Daha sonra problemde verilen kesirleri sirayla kullanarak ve
“kalanin” ifadesine dikkat ederek herkese esit dilim diistiigiinii géstermistir. 2. yol olan

deneme -yanilma ydnteminde ise O7, pastanin miktarin1 60 gram olarak kullanmistir.
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Neden 60 sayisini sectigi soruldugunda ise en basta kekin 1/6's1t yenildigi i¢in 6'ya
boliinebilen bir say1 segmek istedigini sdylemistir. Daha sonra 60’1 6'ya bolerek 10
bulmus ve kalan keki bulmak i¢in 60°tan 10’u ¢ikararak 50 bulmustur. Kalan kekin 1/5'i
yenildiginden 50'yi 5'e bolmiis ve yine 10 bulmustur. Yine kalan kekin 1/4'i
yenildiginden 50'den 10’u ¢ikarmis 40 bulmus, 40'1 4'e bolmiis ve 10 bulmustur. Yine
kalan keki bulmak i¢in 40’tan 10’u ¢ikarmis 30 bulmus ve 30'un 1/3'linii 10 olarak
hesaplamistir. Tekrar kalan kekin 1/2'sini 10 olarak bulmustur. En son geriye kalan kek
de 10 gram olmus ve bu keki de anneye diisen dilim olarak belirlemistir. Sonug¢ olarak

dilimlerin esit oldugunu yazmis ve “Hepsi esit yemistir.” diye yorum yapmustir.

08 ogrencisi ilk olarak kesirlerle islem yapma ydntemini segmistir. O8, 6/6
kesrinin biitlin olarak almis 1/6'sin1 babanin pay1 olarak yazmistir. Daha sonra kalan keki
5/6 olarak zihinden hesaplamis ve 5/6'nin 1/5'ini ¢carpma islemi yaparak 1/6 bulmustur,
bu da Leman'in payidir. Devaminda 4/6'min 1/4'i yine 1/6'dir ve Suzan'in payidir. Kalan
kek 3/6 oldugunda 1/3'tinii Murat yemistir. Murat'in pay1 da 1/6'dir. Kalan kekin yarisin
Sehnaz yemistir. 2/6'nin yaris1 1/6'dir. En son geriye 1/6 kalmistir bu keki de anne
yemistir. Problemin sonunda en ¢ok keki kimin yedigi sorulmaktadir. O9 ¢oziimiinii
yaptiktan sonra yorumlamistir. “Hepsi pastadan esit bir bigimde yemistir.”” diye ¢oziimiiniin
yanina yazmustir. 2. yol olarak sekil ¢izme ydntemini kullanan O8 bir daire sekli gizerek
6 esit parcaya bolmiis ve sirasiyla herkese bir dilim olacak sekilde baba, Leman, Suzan,

Murat, Sehnaz ve anne isimlerini yazmistir.

09 da ilk olarak kesirlerle islem yapma yolunu tercih etmistir. 09, O8 ile ayni
islemleri yapmistir. Her seferinde kalan keki 1/6 ile ¢arparak sonucu 1/6 bulmustur ve
baba, Leman, Suzan, Murat, Sehnaz ve anneye 1/6 dilim kek diismiistiir. Coziimiiniin
sonunda ise “hepsi esit” diye yazarak problemin sonunda sorulan en ¢ok keki kimin yemis
oldugu sorusunu cevaplamistir. 09, 2. yénteminde deneme- yanilma yapmay: tercih
etmistir. Kek miktarin1 600 gram olarak diisiinmiistiir. Daha sonra 6'ya bdlerek babaya
100 gram, kalan 500 grami 5'e bolerek Leman'a 100 gram, kalan 400 grami1 4'e bolerek
Suzan'a 100 gram, kalan 300 grami 3'e bolerek Murat'a 100 gram, kalan 200 gram1 ikiye
bolerek Sehnaz'a 100 gram ve en son geriye kalan 100 grami da anneye yazmustir.
Hepsinin esit oldugunu sdylemistir. 3. yol olarak da bir daire sekli ¢izerek 6 esit parcaya
bélmiis ve burada da herkese esit dilim diistiigiinii gdstermistir. 09’un kek probleminde
islem yapma yontemini kullanarak yaptigi ¢oziim Sekil 4.27.°de Ornek olarak

sunulmustur.
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Sekil 4.27. Kek problemini iglem yapma yontemiyle ¢ézen 69 un cevabi

Sekil 4.27. incelendiginde O8 ilk olarak babanin paymi 1/6 olarak yazmustir.
Kalan kekin 5/6 oldugunu belirtmis ve bunu da 1/5 ile ¢arparak Leman’in yedigi pay1 da
1/6 olarak bulmustur. Daha Suzan’in yedigi payr kalan keki 1/4 ile carparak 1/6
bulmustur. Devaminda Murat'in yedigi pay1 3/6 kesrinin 1/3 ile ¢arparak 1/6 bulmustur.
2/6 kaldiginda bunun da 1/2'sini Sehnaz yediginden gerekli sadelestirmelerle 1/6 elde
etmistir. En son geriye kalan 1/6'y1 da anne yedigi i¢in annenin pay1 olarak yazmistir.
Sonugta “Hepsi pastadan esit bir bicimde yemistir” diye en ¢ok keki yiyen kisinin kim
olduguyla ilgili yorum yapmustir.

010 1. yol olarak deneme- yanilma ydntemi kullanmistir. Kekin tamamini 600
gram olarak diisiinmiistiir. Daha sonra babaya 100 gram yazmis, kalan 500 gramin 1/5'ini
yine 100 gram olarak Leman'a yazmis kalan 400 gramin 1/4'inti 100 gram olarak Suzan’a
yazmis ve bu sekilde devam ederek en son anneye de 100 gram kek kaldigin1 gostermistir.
Hepsinin esit kek yedigini sOylemistir. Fakat ¢Oziimiin sonunda bu sdyledigini
yazmamistir. Ikinci yol olarak da kekin tamamimi 6x olarak diisiinmiis ve cebirsel
ifadelerle calismistir. Burada da babaya, Leman'a, Suzan'a, Murat'a, Sehnaz’a ve anneye
x dilim kek diismiistiir. Sonug olarak herkesin esit miktarda kek yedigini sdylemistir. 010

‘un cevabi 6rnek olarak agsagida Sekil 4.28.’de sunulmustur.
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Sekil 4.28. Kek problemini deneme-yanilma yontemiyle ¢ézen 610’un cevabi

Sekil 4.28. incelendiginde 010, kekin tamamini 600 gram olarak kabul etmistir.
6'ya boliinebildigi icin 600 sayisini sectigini sdylemistir. Daha sonra 1/6'sin1 yani 100
gramini babaya, kalan 500 gramin 1/5'ini yani yine 100 gram1 Leman'a, kalan 400 gramin
1/4'inii Suzan'a 100 gram olarak yazmistir. Devaminda kalan 300 gram kekin 1/3'd 100
gram olacagindan Murat'in payini da 100 gram olarak belirlemistir. Yine 200 gram kek
kaldiginda Sehnaz kekin yarisini yediginden onun i¢in de 100 gram pay yazmistir. Son
olarak kalan kekin hepsini anne yediginden anneye de kalan keki 100 gram olarak
yazmigtir. Herkesin esit miktarda kek yedigini sOylemistir fakat bu yaptigi yorumu

¢ozlimiinlin devaminda yazmamustir.

Kek probleminde o6grencilerin yaptig1r ¢oziimler yaraticilik asamalarina gore
incelendiginde 5 dgrencinin de hazirlik asamasini tamamladig1 goriilmiistiir. Ornegin O6,
problemi okuduktan sonra bir dikddrtgen ¢izerek sekli 6 es parcaya ayirmustir. O7 ise
deneme yamlma ydntemi igin 6'ya bdlebilecegi bir sayr diisiinmiistiir. O8 problemde
verilen baba, Leman, Suzan, Murat, Sehnaz ve anne isimlerinin altini ¢izerek ¢oziimleri
isimlerin altinda ayr1 ayr1 yapmak icin hazirlik yapmistir. O9 ise problemi okurken 6nemli
kisimlarin ve problemde verilen say1 ve kesirlerin altim ¢izmistir. Q9 ¢6ziimiinde
kullanacag1 1/6, 1/5, 1/4, 1/3 ve 1/2 kesirlerinin altim1 ¢izerek ¢oziimii i¢in Olgiitler
hazirlamistir. O10 ise problemde gegen isimlerin altin1 ¢izmistir ve “kalan kek” ifadesini
daire igine almistir. O10 problemde kullanacagi &n bilgileri problemi okurken

isaretlemistir.

Kek probleminin ¢6ziimiinde yine tiim Ogrenciler kulucka asamasini
tamamlamiglardir. Genel olarak kek problemine birden fazla ¢oziim iiretebilmislerdir.
Ornegin O8 kesirlerle islem yaptig1 1. yolda 1/6 kesrinden baslayarak siirekli kalan keki
hesaplamis ve problemde verilen, kalan kekin 1/5', 1/4, 1/3'i ve 1/2'si ifadelerini
kullanmistir. Sonug olarak herkese esit kek diistiigiinii s6ylemis ve bu yorumunu yazarak

problemi dogru bir sekilde ¢ézmiistiir. O7 ise kekin tamamimi 60 gram kabul ederek

98



¢dziime baglamistir. Once 60°1 6'ya bélerek 10 bulmustur. Daha sonra 60'tan onu ¢ikarip
kalan keki 50 gram olarak bulmustur. Bu sekilde devam ederek problemde verilen
kesirleri kalan kekleri bulmak i¢in kullanmis ve sonug olarak hepsinin esit miktarda kek
yedigini sdylemistir. O7 bu ¢dziimiinii ikinci yolda yapmustir. Problemi dogru bir sekilde

¢Ozmuistiir.

Kek probleminde O6 ve O9 6grencileri aydinlanma asamasim gerceklestirirken,
07, 08 ve 010 aydilanma asamasini tamamlayamamislardir. Ornegin O6, problemi
¢ozmek i¢in ¢izdigi sekil lizerinde ¢alisirken baba i¢in 1/6 ve 6 dilim, Leman i¢in 1/5 ve
5 dilim, Suzan i¢in 1/4 ve 4 dilim, Murat i¢in 1/3 ve 3 dilim, Sehnaz i¢in 1/2 ve 2 dilim
oldugunu ifade ederek burada bir oranti fark ettigini sdylemistir. O6 zihninde canlanan ve
aniden ortaya ¢ikan bir aydinlanma an1 yasamistir. O9 ise deneme yanilma yonteminde
kullanacag1 sayiy1 segerken problemde verilen 1/6, 1/5, 1/4, 1/3, 1/2 gibi kesirlerin
paydalarmi dikkate alarak 600 sayisin1 se¢mistir. Yani 09, 600 sayisinin 2, 3, 4, 5, 6 gibi
bir¢ok sayiya boliindiigiinii soylemistir. Bu bilgiyi daha 6nceden bildigini ifade etmis ve
burada problem ¢oziimiinde ge¢misteki bilgileri ile iliskilendirerek 600 sayisint uygun bir

sekilde kullanmustir.

Dogrulama asamasmi O7, 09 ve O10 6grencileri tamamlarken, O6 ve O8
ogrencileri tamamlayamamistir. 07, ¢dziimlerini yaptiktan sonra geriye doniip diisiinmiis
ve ¢Ozimiinli incelemistir. Ayrica ikinci yoldan soruyu ¢ozdiiglinde de ayni sonuca
ulastiginda cevabin dogru oldugundan emin oldugunu sdylemistir. 1. yolda daire sekli
cizerek herkese esit miktarda kek diistiigiinii bulan O7, ikinci yolda 60 gram olarak kabul
ettigi kek miktarindan, yaptig1 islemler sonucunda herkese 10 gram kek diistiiglinii
bulmustur. Her iki durumda da herkesin esit miktarda kek yedigini sdylemistir. O9 ise 1.
yolda kesirlerle islem yaptiktan sonra hepsinin esit oldugu sonucuna varmistir. Kekin
tamamin1 6/6 olarak kabul etmis herkese 1/6 kek payinin diistiiglinti hesaplamistir. Sekil
cizerek siirekli geriye kalan pargalar1 kontrol ettiginde herkese esit miktar kek diistiigiinii
dogrulamistir. Mesela baba bir dilim yedikten sonra geriye 5 par¢a kalmakta ve Leman
da kalanin 1/5’ini yiyeceginden yine bir dilime denk gelmektedir. Sekil {izerinde
calistiktan sonra O9 dogru cevabi bulduguna emin olmustur. O10 1. yolunda kekin
tamamin1 600 gram kabul etmis ve herkese 100 gram kek diismiistiir. 2. yolunda ise kekin
tamamini 6x kabul ederek geriye 5x kaldiginda 1/5'inin x oldugunu, geriye 4x kaldiginda
1/4'inlin x oldugunu ve bu sekilde devam ettiginde herkese x miktar kek diistiiglinti

aciklamistir. 2. yolunda da herkesin esit miktarda kek yedigini gordiikten sonra “Dogru
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yapmisim” ifadesini kullanmistir. Béylece dogrulama asamasini tamamlamistir. O8 ise
problemi ¢ozdiikten sonra kontrol etmemis ve incelememistir. O6 da geriye doniip
¢Ozliimiinii incelememistir, baska bir yoldan da soruyu ¢ézememistir. Dolayisiyla

sonucunu dogrulayacak bir ol¢iit bulamamastir.

Klinik goriismelerde yapilan incelemeler sonucunda 8. sinif 6grencilerinin kek
problemini farkli yontemler kullanarak c¢ozdiikleri goriilmiistiit. Ogrenciler kek
probleminde matematiksel yaraticiliklarini genel olarak sergileyebilmislerdir. Gegmisteki
bilgilerini diizenleyip kullanabilmislerdir, problem ¢6ziimlerini hataya diismeden dogru
ve etkili bir sekilde gerceklestirmislerdir. Problemi en fazla yoldan ¢dzebilen O9
ogrencisinin digerlerine kiyasla daha yaratict diisiindiigii sdylenebilir. Ornek olarak O9

ogrencisiyle yapilan klinik goriismeden elde edilen diyalog asagida verilmistir.
A: Bu soru i¢in farkli yol bulabilir misin?

09: Evet aslinda bu soruda aklima birden fazla yol geldi. Mesela 600 sayisim kullanabilirim, ¢iinkii 600
say1s1 bu problemdeki 2, 3, 4, 5, 6 gibi sayilarin hepsine béliinebilir. Isimleri yazarsam, baba 100 gram,
geriye 500 kalryor. Beste biri Leman 100 gram, yine 400 kaliyor. Dértte biri Suzan 100 gram, Murat 100
gram, Sehnaz kalanin yarisini yediginde 200'in yarist 100, en son geriye kalan da anne diyor o da 100 gram

hepsi esit.

A: Evet giizel. Peki bagka hangi yol gelmisti aklina?

09: Kesirlerle ilgili oldugu igin sekille de yapabilirim. (Bir daire gizer ve 6 es pargaya ayrir.) Ik babaya
bir dilim verelim, zaten geriye 5 parca kaliyor. 1/5'ini Leman yerse yine bir par¢a oluyor, hep kalan par¢anin
verilen kesre boliimii 1 oluyor yani hepsi esit parcaya yemis oluyor.

08 bgrencisi kek probleminde matematiksel yaraticilik agisindan dogru ve etkili

cozlimler yapmus ve yaraticiligini iyi bir sekilde sergileyebilmistir.

4.8. Salyangoz Problemine Ait Ogrenci Coziimlerinin incelenmesine Yonelik
Bulgular

Ogrencilere verilen iigiincii problemde 10 metre uzunlugundaki bir kuyunun
dibinde bulunan bir salyangozun giindiizleri 3 metre yukariya dogru tirmandigi ve
geceleri 2 metre asagiya dogru kaydigi sdylenmektedir. Buna gore bu salyangozun kag
giinde yeryiiziine ¢ikabilecegi sorulmustur. Ogrencilerden miimkiin oldugunca farkli
¢dziim yollar1 bulmalart istenmistir. Ogrencilerin salyangoz problemi igin bulduklart

farkli ¢6ziim yollariin sayis1 Tablo 4.8.’de verilmistir.

Tablo 4.8. Salyangoz problemine her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢dziim yollarinin sayisi
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Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
06 2
07 3
08 2
09 2
010 1

Tablo 4.8. incelendiginde 06, O8 ve O9 6grencilerinin problemi iki yoldan
¢6zmiis olduklar1 goriilmektedir. O7 6grencisi ise problemi 3 yoldan ¢dzebilmistir. O10
problemi sadece bir yoldan c¢ozmiistiir, farkli bir yol bulamadigini sdylemistir.
Ogrencilerin salyangoz problemlerinin ¢ziimiinde kullandiklar geleneksel ydntem dort
islem yapmadir. Salyangoz probleminde en ¢ok tercih edilen yonteme drnek olarak 09

Ogrencisinin problem ¢ozlimii agagida verilen sekilde sunulmustur.

Victyhn  Foude=dm  FHgor

Sekil 4.29. Salyangoz problemini dort islem yapma yontemiyle ¢ézen 6grenci cevabi

Sekil 4.29.’da goriildiigii gibi O9, salyangoz giindiizleri 3 metre yukarrya dogru
tirmanip geceleri 2 metre asagiya dogru kaydigindan 3'ten 2'yi ¢ikararak salyangozun 1
metre yukar1 dogru ilerledigini bulmustur. Daha sonra 7 giinde aldig1 yolu 7 metre olarak
yazmistir. Tekrar giindiiz 3 metre yukar1 tirmandiginda yarim giin daha gectigini ifade

etmis ve sonug olarak 7,5 giinde salyangozun yeryiiziine ¢ikabilecegini sdylemistir.

Farkli bir yol olarak O7 6grencisi geriye dogru calisma ydntemini kullanmustir.

07 grencisinin 3. yol olarak kullandig1 bu yontem sekil 30°da gdsterilmistir.
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Sekil 4.30. Salyangoz problemini geriye dogru ¢aligma ydntemiyle ¢dzen 67'nin cevabi

Sekil 4.30.°da goriildiigii gibi O7, kuyunun uzunlugu olan 10 metreden
salyangozun giinliik ilerleme miktarini ¢ikararak isleme baslamistir. Salyangoz giinde 1
metre yukariya dogru yol aldigindan siirekli ¢ikan sayidan 1 ¢ikararak devam etmistir.
Geriye 3 metre kaldiginda salyangozun sadece bir giindiiz boyunca yol alarak yeryiiziine

¢ikabilecegini sOylemistir. Boylece 7,5 giin bulmus ve dogru cevaba ulasmaistir.

O8 dgrencisi problemi iki yoldan ¢dzmiis fakat hatali bir ¢dziim yapmustir. 1. yol
olarak dort islem yapma yontemini kullanmistir. O8, 3 metre yukar1 ve 2 metre asag1
kavramlarin1 kullanarak salyangozun her giin 1 metre yukariya dogru c¢ikacagim
belirtmistir. Daha sonra kuyunun uzunlugu olan 10 metreyi 1’e bolerek cevabi 10 giin
olarak bulmustur. Cevabi ile ilgili bir saglama yapmamis ve yanhs yaptigimi fark
etmemistir. 2. yol olarak ise sekil ¢izme yontemini kullanmistir. Bir kuyu sekli ¢izerek,
kuyunun uzunlugunu 10 esit boliime ayirmis, “Her giin bir pargasim ¢ikar.” diyerek yine
cevabi 10 giin olarak sdylemistir. O8'in yaptig1 hatali ¢oziim 6rnek olarak sekil 4.31.°de

sunulmustur.
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Sekil 4.31. Salyangoz problemine 68 dgrencisinin yaptig1 hatali ¢ozim

Sekil 4.31.’de goriildiigii gibi O8, salyangozun her giin 3 yukari, 2 asag1 giderek
1 metre ilerleyecegini anlamistir. Fakat yukariya yaklastik¢a, en son 3 metre kaldiginda
yeryliziine ¢ikacagini ve geri asagiya kaymayacagini diisiinememistir. 10 metreyi 1
metreye bolerek her gilin esit miktarda yol alacagini diisiinlip, cevab1 10 giin olarak

bulmustur. O8 soruyu hatali bir sekilde ¢ozmiistiir.

010, problemi bir yoldan ¢ozebilmis ve dort islem yapma ydntemini
kullanmistir. Kuyunun 10 metre oldugunu not almis, giindiizleri 3 metre yukari ¢ikma
miktarini +3 olarak geceleri 2 metre asag1 kayma miktarini -2 olarak diizenlemistir. Daha
sonra +3 ve -2'yi toplayip giinde 1 metre yukariya ¢ikacagini sdylemistir. O10 daha sonra
zihninden diisiinerek adim adim salyangozun aldig1 yolu hesap etmis ve en son giindiize
geldiginde 3 metre kaldigimi ve 3 metre ilerlediginde yeryiiziine ¢iktig1 i¢in asagiya
kaymayacagim fark etmistir. O10 bu adimlarla ilgili islem yapmamistir cevabin 7.5

oldugunu yazmigtir.

06 salyangoz problemini iki farkli yoldan ¢ozebilmistir. Bu yollar dort islem
yapma ve oriintii olusturma ydntemleridir. 1. Yolda, O6 salyangozun her giin 1 metre
yukar1 ¢ikacagini hesaplamis, 7 giin sonra 7 metre ve bir giindiiz daha ilerlediginde
7+3=10 metre olacagini yazmistir. Bir gilindiiziin yarim giin oldugunu belirterek 7,5
giinde yeryiiziine ulasacagim bulmustur. O6, 2. yolda farkli bir yéntem olarak &riintii
olusturma yontemini kullanmistir. Olusturdugu Oriintiide gilindiiz 3 metre yukar1 ¢ikip
gece 2 metre asagiya kayan salyangozun giindiiz ve gece sonunda bulunduklar1 noktalari
belirtmistir. Bunun igin driintiisiinde, 3 arttirip 2 azaltma ydntemini kullanmistir. O6’nin

¢Oziimii 6rnek olarak sekil 4.32.’de sunulmustur.

103



Sekil 4.32. Salyangoz problemini oriintii olusturma yontemiyle ¢6zen 66'nin cevabi

Sekil 4.32.°de goriildiigii gibi O6, salyangozun sifir noktasinda oldugunu
diisiinerek giindiiz 3 metre yukariya tirmandigi i¢in gilindiize 3, gece 2 metre asagiya
kaydigindan gece bulundugu yiikseklik i¢in 1 metre yazmstir. Oriintiisiinii 3 arttirip 2
azaltarak devam eden 06, sekilde goriildiigii gibi 7. giiniin gecesinde salyangozun 7
metrede oldugunu daire icine alarak gostermistir. Daha sonra bir gilindiiz daha
tirmandiginda 7 + 3 =10 metreye ulasip yeryiiziine ¢ikabilecegini belirtmistir. Problemde
kag giin oldugu soruldugundan, “7,5 giinde ulagir” diyerek de cevabmi yazmistir. 06 bu

¢Oziimii ile diger 6grencilerden farkli bir yol iiretmistir.

Salyangoz problemine 6grencilerin yaptigr c¢oziimler yaraticiligin asamalari
acisindan incelendiginde, tiim oOgrencilerin  hazirlhik asamasini tamamladiklart
goriilmiistiir. Ornegin O6, bir sekil cizerek esit boliimlere ayirmustir ve bilgilerini
toparlamistir. O6, 2. yénteminde ise bir diyagram hazirlayarak oriintiisiinii buraya
yerlestirmistir. O7, problemi okurken énemli yerlerin altini ¢izmis, 6rnegin 10 metre, 3
metre ve 2 metre gibi sayilar1 kullanmak igin hazirlamistir. Baska bir yolda ise O7, ilk
kuyu sekli ¢izerek lizerinde ¢aligmistir. Yukariya dogru 3 ve asagiya dogru 2 metre olarak
sayilar1 oklarla gstermistir. O8, salyangoz problemini ¢ok dikkatli okumamustir, sadece
3 metre yukar1 2 metre asag1 indiginde, 1 metre ¢ikacagini belirlemistir. O9, bir sekil
cizerek 10 bolmeye ayirmistir ve bunun iizerinde calismistir. O10 ise giindiiz ve gece
yazip altin1 ¢izerek giindiiz i¢in +3, gece i¢in -2 diyerek ¢oziimiinde kullanacag: bilgileri

diizenlemistir. O10’un salyangoz problemi igin yaptig1 ¢6ziim Sekil 4.33.”de verilmistir.
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Sekil 4.33. Salyangoz problemine 610 6grencisinin yaptig1 ¢6ziim

Sekil 4.33.'de goriildiigii gibi 010, kuyuyu 10 metre olarak not almis giindiizleri
+3 metre yukariya ¢iktigin1 yazmis ve geceleri de 2 metre asagiya kaydigini belirtmistir.
010 bu bilgileri kullanarak dogru sonuca ulasmstir. Burada O10’un hazirlik asamasini

tamamladig1 goriilmektedir.

Kulugka asamasmi 06, O7, 09 ve O10 &grencileri tamamlamiglardir. O8
ogrencisi ise kulucka asamasini tamamlayamamustir. O8 problemi dogru anlamadig1 igin
hatali islem yapmistir. Problemi iki yoldan ¢dzmeye caligsa da hataya diistliigiinii fark
edememistir ve bdylece kulucka agsamasini tamamlayamamistir. Ciinkil problemin dogru
cevabina ulasamamistir. O6 salyangoz problemini dért islem yapma ve &riintii olusturma
yontemleri ile ¢ozmiistiir. Salyangozun 3 metre yukari 2 metre asagiya kaymasinin her
giin 1 metre ilerleyecegi anlamma geldigini ifade eden 06, 3-2=1 islemini yapmstir. 7
giin sonra ise 7 metre ilerledigini bulmus ve bir gilindiiz yani 3 metre daha ilerlediginde
kuyudan ¢iktigini belirtmistir. Salyangozun kuyudan kag¢ giinde ¢ikacagini ise 7,5 giin
olarak yazmustir. Ciinkii giindiizli yarim giin olarak hesaplamistir. Diger bir yol olarak
kurdugu ortintiide ise 3 arttirip 2 azaltarak; salyangozun 7. giin gece 7 metreye ulastigini
bulmustur. 8. giliniin giindiiziinde ise 3 metre daha tirmanarak kuyudan c¢ikacagini

belirtmistir. Boylece cevabi yine 7,5 giin olarak bulmugtur.

07, dort islem yapma sekil ¢izme ve geriye dogru calisma ydntemlerini
kullanmistir. Sekil ¢izme yonteminde kuyunun yiiksekligi lizerinde 3 metre yukari 2
metre asagiya dogru calisarak her adimda ilerleme miktarlarini incelemistir. O7'nin sekil

¢izme yOntemiyle yaptig1 ¢oziim sekil 4.34.'de 6rnek olarak asagida verilmistir
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Sekil 4.34. Salyangoz problemini sekil ¢cizme yontemi ile ¢6zen 67 d6grencisinin cevabi

Sekil 4.34. incelendiginde kuyunun yiiksekliginde 3 yukar1 2 asag1 hareketlerinin
yonlerini gosteren O7, sonugta salyangozun 1 metre ilerledigini belirlemistir. 7 giin
sonunda c¢iktig1r yliksekligi incelemis, daha sonra sadece bir giindiiz tirmandiginda
kuyudan ¢ikabilecegini belirtmistir. Cevabi 7,5 giin olarak dogru bir sekilde olmustur.
O7°nin kulugka asamasimi tamamladigi goriilmektedir. O9, salyangoz problemini iki
yoldan ve dogru bir sekilde ¢dzerek kulugka asamasini tamamlamustir. Ornek olarak bir
sekil ¢izmis, bu sekli 10 bélmeye ayirmis, 7 giinden sonra kalan 3 bdlme i¢in yarim giin
yazmustir. Cevabi 7,5 giin olarak dogru bir sekilde bulmustur. 010 ise soruyu sadece dort
islem yaparak ¢6zmiis ve dogru cevaba ulasmistir. 3 metre yukari ig¢in +3, 2 metre agagi
i¢in -2 sayilarin1 kullanarak giinde 1 metre yukar1 dogru tirmanma miktarin1 +1 olarak
kabul etmistir. 7 metreye kadar tirmandiktan sonra giindiiz 3 metre tirmandiginda
yerylizilne ¢iktigi i¢in asagiya kaymayacagimi fark etmistir. Cevabt 7,5 gilin olarak

yazmistir.

Yaraticihigin 3. asamasi olan aydinlanma asamasini O6 ve O7 ogrencileri
tamamlamiglardir. 08, 09 ve 010 ise aydinlanma asamasim gergeklestirememislerdir.
06 ornek olarak kullandig1 ikinci yol olan &riintii olusturmada salyangozun bulundugu
konumlar1 ayrintili incelemistir. Daha 6nce ¢6zmiis oldugu benzer bir basit problemi
hatirlayarak aydinlanma asamasina ulasip bu problemde de ayni yontemi kullanmistir.

O7 ise problemi daha farkli bir yoldan ¢dzmesi istendiginde 6nce biraz diisiinmiis,
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“Buldum, geriye dogru ¢alisma yontemi ile de yapabilirim.” diyerek simsek cakmasi gibi bir
aydinlanma ani yasamistir. Gegmiste kullandigi bir yontem zihninde canlanmustir.
Boylece O7 de aydinlanma asamasimi etkili bir sekilde tamamlamustir. O8 problemi hatali
¢6zmiis ve aydinlanma asamasina ulasamamustir. O8'in problemi tam olarak anlamadig1
diisiiniilmektedir. O9 problemi mevcut bilgileri ile ¢6zmiis, zihninde canlanan bir durum
olmamis ya da aniden hatirladig: bir bilgiyi kullanmamustir. O10 ise problemi hazirladig1
on bilgileri ve Olgiitleri kullanarak problemi ¢6zmiis, birden hatirladig1r bir bilgiyi

kullanmamustir.

Dogrulama asamasin1 06, O7 ve 09 6grencileri tamamlamistir. O8 ve 010 ise
dogrulama asamasmm gerceklestirememistir. O6, yaptig1 islemleri kontrol ederek ve
kurdugu &riintiiyii inceleyerek problemin saglamasini yapmustir. O7 ¢izdigi sekil iizerinde
{ic yukar1 iki asagiya ¢alisarak daha somut bir sekilde ¢oziimiinii dogrulamistir. O9 da
07’ye benzer olarak ¢izdigi 10 bolmeli sekil iizerinde ii¢ yukar1 iki asag1 hareket ederek
7 giinde 7 metreye geldigini gormiis ve daha sonra kalan 3 metreyi bir giindiizde
cikacagini gostermistir. O8, ¢oziimiinde hataya diismiis, dogru cevaba ulasamamustir.
Fakat yanlis yaptigin1 bile fark etmemistir, ¢linkii dogrulama asamasi i¢in bir adim

atmamustir. O10, problemi ¢dzdiikten sonra geriye doniik kontroller yapmamus ve farkli

bir yoldan da problemi ¢ozemeyecegini sdylemistir.

Yapilan bu incelemeler sonucunda salyangoz problemi ile ilgili 6grencilerin genel
olarak yaraticiliklarin sergileyebildiklerini sdylenilebilir. O6, digerlerinin kullanmadig
orlintli olusturma yontemini tam ve etkili bir sekilde kullanarak yaraticiligini
sergilemistir. O7 ise probleme 3 farkli ¢oziim yolu iireterek, hepsinde dogru cevaba
ulasmistir. O6 ve O7'min 6zellikle matematiksel yaraticilik agisindan salyangoz

problemini dogru ve etkili bir sekilde ¢ozdiikleri sOylenebilir.

4.9. Turnuva Problemine Ait Ogrenci Coziimlerinin Incelenmesine Yonelik

Bulgular

Ogrencilere verilen 4. Problem, “Bir ilkokulda diizenlenen pinpon turnuvasina 16
ogrenci katilmistir. Bu turnuva eleme usuliine dayali olarak oynanacaktir. Yani oyunu
kaybeden 6grenciler turnuvaya devam edemeyecektir. Buna gore bu turnuvay1 kazanmak

i¢in kag tane oyun oynanmalidir?” seklindedir. Ogrencilerden problemi farkli yollardan
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¢dzmeleri istenmistir. Ogrencilerin turnuva problemi igin yaptig1 farkli ¢oziim yollarinin

sayist Tablo 4.9.'da verilmistir.

Tablo 4.9. Turnuva problemine her bir 6grencinin yaptigi farkli ¢6ziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayis
06 2
07 3
08 2
09 2
010 3

Tablo 4.9. incelendiginde, 06, O8 ve 09 6grencilerinin problemi iki farkl1 yoldan
¢ozmiis oldugu goriilmektedir. O7 ve O10 dgrencileri ise problemi 3 farkli yoldan
cozebilmislerdir. Coziimler incelendiginde en fazla kullanilan yontemin dort islem yapma
daha sonra ise sekil ¢izme yontemi oldugu goriilmiistiir. Bunun diginda 6riintii olusturma,
baginti bulma yontemleri de kullanilmistir. Turnuva probleminde geleneksel olarak
kullanilan dort islem yapma yontemine 6rnek olarak bir 6grencinin cevabi sekil 4.35.'te

sunulmustur.
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Sekil 4.35. Turnuva problemini islem yapma yontemiyle ¢dzen 6grenci cevabi

Sekil 4.35.te goriildigii gibi 6 Ogrencisi turnuvaya katilan 16 Ogrenci
bulundugundan ve her oyunda yarisi1 eleneceginden 16'y1 2'ye bolmiis ve 8 bulmustur.
Ayni mantikla devam ederek 8/2 =4, 4/2=2, 2/2 = 1 islemlerini ard1 ardina yapmustir. Her
islemin sonucu oynanan oyun sayisini vermektedir. 8 +4 +2 + 1 = 15 oyun oynanacagini
bulmustur. Ayrica O6 6grencisi, 2. yol olarak da sekil ¢izme yontemini kullanmistir.
Sekilleri ikiserli bir sekilde gruplayarak oynanan oyun sayilarini belirlemis ve sonug
olarak yine toplam 15 oyun oynanacagini bulmustur. O7 dgrencisi, turnuva probleminin
¢oziimiinde 1. yol olarak sekil ¢izme, 2. yol olarak oriintii olusturma, 3. yol olarak ise

baginti bulma ydntemlerini kullanmistir. O7, turnuva problemine en fazla ¢dziim yolu
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iireten 6grencilerden birisidir. Ornek olarak O7 6grencisinin driintii olusturma ydntemini

kullanarak yaptig1 ¢oziim Sekil 4.36.’da verilmistir.
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Sekil 4.36. Turnuva problemini driintii olusturma yontemiyle ¢6zen 67'nin cevabi

Sekil 4.36.’da goriildiigii gibi 07, 16 sayisinin 2# olarak yazmis ve daha sonra her
oyunda oyuncu sayisinin yariya diistiigiinii fark ederek 84 23, 4'W 22 seklinde
iligkilendirilmis ve ikinin kuvvetleri ile alakali bir 6riintii bulmustur. Daha sonra 8, 4, 2
ve 1 sonuglarini toplayip cevabi 15 olarak bulmustur. Ayrica bu O7'nin probleme iiretmis
oldugu 3. yontemdir. O7 problemi dogru bir sekilde ¢dzmiistiir. O8 dgrencisi problemi
iki farkl1 yoldan ¢ozmiistiir. O8’ in turnuva problemine iirettigi ¢dziim ydntemleri 4 islem
yapma ve sekil ¢izmedir. O8'in turnuva problemine sekil ¢izme yontemini kullanarak

yaptig1 ¢oziim ornek olarak Sekil 4.37.’de verilmistir.
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Sekil 4.37. Turnuva problemini sekil kullanma yontemini kullanarak ¢6ziim yapan 6grenci cevabi

Sekil 4.37.’de goriildiigii gibi O8, her bir dgrenciyi temsil eden bir kare sekli
¢izmistir. Turnuvada oynanan her oyunda 2 Ggrenciden birisi elendiginden her iki

Ogrenciyi gruplayarak altina kazanan 6grenciyi temsil eden bir kare ¢izmistir. Bu sekilde
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devam ederek oynanan oyun sayilarini belirlemis ve toplamda 15 oyun oynandigini
bulmustur. Baska bir yontem olarak ise O8 geleneksel olan dort islem yapma ydntemini
kullanmistir. O9 &grencisi turnuva problemini dort islem yapma ve sekil ¢izme

yontemleri ile ¢ozmiistiir. Ornek olarak turnuva probleminin ¢oziimii ile ilgili O9

Ogrencisi ile yapilan diyalog asagida verilmistir.
A: Peki, 4. problemle ilgili ¢6ziimiinii agiklar misin?

09: (Problemi okur). Tamam, simdi 16 6grenci var ve ikiserli olarak mag yapacaklar. O zaman 16'y1 2'ye
bdleriz, 8 mag. 8 kisi galip geldigi i¢in onlar tekrar ikiserli mag yapacak. 8/2, 4 mag yani bdyle gidiyor. 4/2,
2 mag. 2 kisiyi de ikiye bolersek 1 mag yapar. Simdi toplariz. 8+4+2+1 = 15 oyun oynanr.

A: Giizel, dogru ¢6zdiin. Peki, farkli bir yoldan ¢6zebilir misin?
09: Sekille ¢alisabiliriz.

09: Tamam olur. (Sekli ¢izer.)

Sekil 4.38. Turnuva problemini sekil ¢izme yontemiyle ¢dzen 69'un cevabi

Sekil 4.38.’de goriildiigii gibi O9 her daire seklini bir 6grenciyi temsil edecek
sekilde kullanmis iki 68renci bir mag¢ yapacagindan ikiserli olarak gruplamistir. Daha
sonra ka¢ oyun oynandigini sekil iizerinde sayarak bulmustur. Buradan da 15 oyun

sonucuna ulasmistir. O9 turnuva problemini dogru bir sekilde ve farkl1 yollar {ireterek

¢Ozmiistiir.

Turnuva probleminde 6grencilerin yaptig1 ¢oziimler yaraticilik asamalarina gore
incelendiginde tiim Ogrencilerin hazirlik asamasini tamamladigr goriilmiistiir. 010

turnuva problemini 4 iglem yapma, sekil ¢cizme ve bagint1 bulma olmak tizere 3 farkli
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yontemle ¢ozebilmistir. Diger 6grencilerden farkli olarak kullandigi bagintt bulma

yontemi Ornek olarak sekil 4.39.”da gdsterilmistir.

Sekil 4.39. Turnuva problemini bagint1 bulma yontemi ile ¢6zen 610 un cevabi

010 dgrencisi problemi 2 yoldan ¢dzdiikten sonra en basta verilen 6grenci sayisi
olan 16 ile sonugta buldugu oyun sayisi olan 15’1 iliskilendirerek baginti bulma yontemini
kullanmistir. O9 dgrenci sayisinin 1 eksigi kadar oyun oynandigini sdylemistir. Sekil 39
incelendiginde 10 68renci sayisina “n” demis, turnuva sayisina ise “n -1 demistir. 16
Ogrencinin katildig1 bir turnuvada 15 oyun oynandigini belirtmistir. Diger 6grencilerden
farkli olarak O10’un bu bagmtiy1 fark etmesi ve olusturmas: matematiksel yaraticilik

agisindan dnemlidir.

Hazirlik asamasinda, 6rnek olarak O7 problemi okumus problemdeki sayilarin
altin1 ¢izmis tir. Daha sonra 6grenci ile oynanan oyun arasinda nasil bir iligki oldugunu
sdylemistir. O8 ise ilk olarak toplam dgrenci sayisi olan 16’y1 yazmis ve nasil bir islem
yapacagina karar vermistir. Kullanacagi islemi “ikiye bolmek gerekiyor.” diye belirtmistir.
09, soruyu okudugunda zihninde bir sekil canlandirmis ve ¢oziimiinde bu sekli
kullanmistir. O10 ise problemde kullanabilecegi bir bagmti hazirlamistir. Ogrenci
sayisina n, turnuvada oynanan oyun sayisina n-1 demistir. Problemi ¢6zdiigii tiglincii
yolda bu bagintiy1 kullanmistir. Boylece tiim 6grencilerin hazirlik asamasini tamamladigi

gorilmiistiir.

Turnuva probleminin ¢oziimiinde kulugka asamasmmi da tiim &grenciler
tamamlamistir. Ornek olarak O7 {islii say1lardan olusan bir driintii bulmus ve problemi bu
sekilde ¢ozmiistiir. 16 6grencinin yarisi elendiginde 8, 8 6grencinin yarisi elendiginde 4,
4 dgrencinin yarist elendiginde 2 ve 2 0grencinin yarist elendiginde 1 oyun oynanmig

olmaktadir. Bu bilgileri kullanan O7 2¥ten baslayarak 22 2! ve 2° iislii sayilarim alt alta
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yazmistir. Daha sonra bunlarin sonuglarini toplayarak 15 oyun oldugunu belirtmistir.
2'nin kuvvetleri ile ilgili bir ériintii bulan O7 kulugka asamasini basarili bir sekilde
tamamlamustir. O6 ise sekil cizerek ¢oziim yapmistir. Her dgrenciyi temsil eden daire
seklini kullanarak ikiserli gruplar1 olusturmustur. Her iki 68rencinin bir mag¢ yaptigini
diisiinerek oynanan oyun sayisini 15 olarak bulmustur. O8 ise en ¢ok tercih edilen dort
islem yapma yontemi ile problemi ¢dzmiistiir. O6 dgrencisi, ikiserli olarak yaptig1 maglari
diisiinerek 16'y12'ye bolmeye karar vermistir. Eleme usuliinde 6grencilerin yarisi elendigi
icin ¢ikan sayis1 siirekli ikiye bolmiistiir. Daha sonra buldugu sayilar1 toplayarak 15 oyun

oynandig1 sonucuna ulagmistir.

Orneklerde anlatildig: gibi 8 sinif 6grencileri turnuva probleminin ¢dziimii icin
farkli yollar tireterek kulucka asamasini basarili bir sekilde tamamlamislardir. Tiim

ogrenciler kullandiklar1 her yontemde dogru cevaba ulasmislardir.

Aydinlanma asamasimi O7, 06 ve O10 dgrencileri gergeklestirmistir. O8 ve 09
Ogrencileri ise mevcut bilgileri ile verilenleri diizenleyerek ¢éziimlerini yapmislar fakat
aydinlanma asamasim gergeklestirememislerdir. Ornek olarak O7 6grencisi, 16 dgrenciyi
stirekli ikiye boldiiglinde 2'nin kuvvetleri ile ilgili bir 6riintli oldugunu fark etmis “Aa, bir
sey kesfettim bdyle, bunu daha sonra da kullanacagim.” diyerek bir simsek cakmasi gibi
aydinlanma am1 yasamigtir. O10 ise problemi ¢oziip verilen ve istenenleri
iliskilendirdiginde bir baginti fark etmistir. “Boyle ¢ok kolay oldu, bunu 6grendigime sevindim.”
demistir. 010, 16 6grenci eleme usuliine dayali bir turnuvaya katilip ma¢ yaptiginda
sonugta bir 6grenci kazanacagi icin 15 Ogrencinin elenmesi gerektigini fark etmistir.
Buradan da “n égrenci katilirsa n-1 oyun oynamir.” diyerek bir baginti bulmustur. Aniden
gelisen bu durum onun aydinlanma asamasini etkili bir sekilde gergeklestirdigini
gostermektedir. O6 ise problemi okudugunda zihninde bir sekil canlandigini ve ikinci yol
olarak sekil ¢izmek istedigini soylemistir. Boylece O6'da aydinlanma asamasini

gerceklestirmistir.

Dogrulama asamasini tiim 6grenciler gerceklestirmistir. Tiim 6grenciler birden
fazla yol kullandigindan sonuglarimi karsilastirarak cevabin dogru olup olmadigini
kontrol etmislerdir ya da yaptiklar1 islemi geriye doniip tekrar ederek ¢oziimlerini
incelemislerdir. Ornek olarak 010, sekil ¢izme ydnteminde seklini ikiserli gruplar
seklinde olusturup asagiya dogru ¢izgiler ¢ekerek devam ettirmistir. Her iki ¢izgiyi bir
oyun olarak saymis ve 15 oyun oldugunu bulmustur. Fakat basa doniip tekrar sayalim
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demis ve tekrar saydiginda ayni sonuca ulagsmistir. Boylece onun i¢in dogrulama asamasi
gerceklesmistir. O7 ise oriintii olusturma ydntemi ile problemi ¢dzdiikten sonra geriye
doniip 6nceki yollarini kontrol etmistir. 2. yolda 16 oyuncu varsa biri kazanacagindan 15'i
elenecektir. “Bunun igin de 15 mag yapilmahdir” demistir. Coziimlerini inceleyip irdeledigi
icin O7 de dogrulama asamasini gergeklestirmistir. 06, dort islem ydntemini kullandig
¢Oziimiinde 16'dan baslayarak sayilar siirekli ikiye bolmiis ve sonuglarini toplamistir.
Cevabi 15 bulduktan sonra geriye doniip tekrar bolme islemlerini kontrol ederek saglama

yapmistir.

Yapilan incelemeler sonucunda Ogrencilerin turnuva problemine ait olan
¢oziimleri incelendiginde ve ¢6ziim yollarinin sayist dikkate alindiginda matematiksel
yaraticiliklarmm gosterebildikleri sdylenebilir. Ozellikle O7 ve 010 6grencileri, turnuva
problemini ¢ozerken yeni yontemler kesfetmislerdir, bu durum matematiksel yaraticilik

agisindan 6nemli olabilir.
4.10. Kitap Problemine Ait Ogrenci Coziimlerinin incelenmesine Yonelik Bulgular

Ogrencilere son olarak verilen kitap probleminde, Merve'nin koleksiyonunda
40'tan fazla 70'ten az mizah kitab1 oldugu verilmistir. Problemde Merve'nin kitaplarini
3'erli 4'erli veya S'erli grupladiginda geriye her zaman bir kitap kaldigi séylenmektedir.
Buna gore 6grencilere toplam kag kitap oldugu sorulmustur. Ogrencilerden bu problemi
de farkli yollardan ¢dzmeleri istenmistir. Ogrencilerin kitap problemi iirettikleri farkli

¢oziim yollarin sayist Tablo 4.10.’da verilmistir.

Tablo 4.10. Kitap problemine her bir 6grencinin yaptig1 farkli ¢dziim yollarinin sayisi

Ogrenci Coziim Cesidi Sayist
06 2
07 2
08 2
09 2
010 1

Tablo 4.10. incelendiginde, 06, 07, O8 ve 09 dgrencilerinin problemi 2 farkli
yoldan ¢ozebildigi goriilmektedir. O10 Ogrencisi ise problemi sadece bir yoldan

¢dzebilmis, farkli ¢dziim yolu {iretemedigini sdylemistir. Ogrenciler kitap probleminde
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¢ozlim yontemi olarak en ¢ok EKOK yoOntemini kullanmayi tercih etmislerdir. Kitap
probleminde en ¢ok tercih edilen yontem olan EKOK yo6ntemini kullanarak ¢éziim yapan

bir 6grencinin cevabi1 6rnek olarak sekil 4.40.’ta verilmistir.

Sekil 4.40. Kitap problemini ekok yontemiyle ¢ézen 6grenci cevabi

Sekil 4.40.’ta goriildiigii gibi 07, 3,4 ve5 sayilarmin EKOK 'unu alarak bu sayilari
aralarinda asal oldugu i¢in ¢arpmis ve sonucu 60 bulmustur. Problemde kitaplarin 40'tan
fazla 70'ten az oldugu sdylendiginden 40'la 70 arasinda bir say1 oldugunu anlamistir.
Kitaplar rafa yerlestirildiginde her seferinde bir kitap kaldigindan 60 sayisina 1 ekleyerek

sonucu 61 olarak bulmustur.

O6 kitap probleminin ¢dziimiinde iki farkli yol kullanmstir. 1. yolda 3, 4 ve 5
sayilarinin algoritmasini alarak EKOK 'u 60 olarak hesaplamistir. Kitaplar bir rafa tigerli,
dorderli, beserli dizildiginde her seferinde bir kitap arttigindan 60'a da bir eklemis ve 61
mizah kitab1 oldugunu bulmustur. 2. yolda ise oriintii olusturma yontemi ile 3’iin ve 4'lin
kat1 olan 12 sayisindan baslayarak, 12, 24, 36, 48, 60 ve 72 sayilarin1 yazmistir. Bunlarin
igerisinde 40 ve 70 arasinda olanlar1 48 ve 60 olarak belirlemistir. Kitap sayis1 5'in kat1
da olmas1 gerektiginden 60 sayisini segmistir. Her seferinde bir kitap arttigindan 60’la

biri toplayarak cevabi 61 olarak bulmustur.

O8 bir rafa iigerli, dorderli ve beserli gruplar halinde kitaplar dizildigi igin 3, 4
ve 5'in EKOK 'unu hesaplamistir. Her seferinde bir kitap arttig1 i¢in 60'la 1°1 toplayip 61
saysin1 elde etmistir. Ikinci yol olarak iiger, dérder ve beser artan oriintiileri incelemistir.
Kitap sayisi, 40 ve 70 arasinda olmasi gerektiginden bu Oriintiilerden ortak olarak 60

sayisini se¢mistir. Daha sonra 1 ekleyerek 61 sonucuna ulasmaistir.

09 3, 4 ve 5 aralarinda asal oldugu i¢in bunlar1 direkt carpmis ve EKOK’u 60
olarak bulmustur. Kitaplar 3'erli 4’erli ve S'erli dizildiginde her seferinde bir kitap

arttigindan 60 sayisina 1’1 ekleyerek 61 kitap oldugunu bulmustur. Kitap sayisinin 40 ile
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70 arasinda olmas1 gerekmektedir. O9'un buldugu ¢6ziim de bu araliktadir. Ikinci bir yol
olarak 09, 40 ile 70 arasindaki sayilar1 incelemistir. 48 sayisini 3'{in ve 4'iin kat1 olarak
bulmus fakat 5'in kat1 olmadigini anlamistir. Daha sonra 3’iin ve 4'iin kat1 olan 60 sayisini
incelemistir. 60 sayist 5'in de kat1 oldugundan bu araliktan 60 sayisin1 segmistir. Her
seferinde bir kitap arttigindan 60'la 1’1 toplamis ve 61 sonucunu bularak dogru cevaba

ulagmustir.

010; 3, 4 ve 5'in EKOK 'unu zihinden hesaplamistir. Her seferinde bir kitap
arttigindan 60'a 1 ekleyerek 61 kitap oldugunu bulmustur. Daha sonra 61'i 3'e 4'e ve S'e
bolerek cevabini kontrol etmistir. Her seferinde 1 kalanini1 bulmustur. Problemde kitap
sayisinin 40 ile 70 arasinda olmasi istenmektedir. Buna gore 09, 61 sayismnin bu araliga
da uygun oldugunu goérdiigiinden dogru cevabi 61 olarak belirtmistir. 010 dgrencisinin

cevabi ornek olarak sekil 4.41.’de sunulmustur.

5) Merve'nin koleksiyonundaki mizah kitaplatinin 40'tan fazlajakg@
bilinmektedir/ Kita i “erli, 4’erli veya 5erli gruplar halinde yerlestirildiginde

geriye her zaman'1 kitaj ) kalmaktath/ Buna gore Merye’nin kag tane mizah kitabi
: Sl L N e e -

__ bulunmakiadir’ ‘62|

Sekil 4.41. Kitap problemini ekok yontemiyle ¢6zen dgrenci cevabi

Sekil 4.41. incelendiginde, O10'un problemi okuduktan sonra bazi bilgileri
yazdig1 gériilmiistiir. 010, EKOK ydntemini kullanarak problemi ¢ézmiistiir. Bir rafa
dizilen kitaplarin icerdigi dorderli beserli gruplar halinde yerlestirildiginde her seferinde
bir kitabin arttig1 belirtildiginden ¢éziimiinii EKOK + 1 olarak planlamistir. 3, 4 ve 5'in
aralarinda asal oldugunu sdyleyerek EKOK' u zihinden hesaplamis ve 60 olarak
bulmustur. Daha sonra bir kitap arttigindan 60’a 1 ekleyip 61 kitap oldugu sonucuna
varmistir. Son olarak saglama yapmak istemis 61'1 3'e 4'e ve 5'e bolerek her seferinde bir

kalanin oldugunu gdrmiistiir. 010 problemi dogru bir sekilde ¢dzmiistiir.

Kitap probleminde 6grencilerin yaptig1 ¢oziimler yaraticilik asamalarina gore
incelenmistir. Tiim ogrencilerin hazirhk asamasini tamamladigi goriilmiistiir. Ornek
olarak O7, problemi okuduktan sonra kitaplar iigerli oldugundan ve her seferinde bir
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arttigindan 3x+1, 4'erli oldugunda 4x+1, beserli oldugunda 5x+1 ifadelerini bir kenara
yazarak not etmistir. O6 ise problemi okuduktan sonra gegmis bilgileri ile EKOK
yontemini iliskilendirmistir. 3'lin katlar1, 4'in katlar1 ve 5'in katlar1 yazarak on bilgilerini
diizenlemistir. O9 da benzer olarak 3, 4 ve 5 sayilarinin aralarinda asal oldugunu
yazmistir, ¢oziimiinde ise aralarinda asal sayilarin EKOK 'unun bu sayilarin ¢arpimi
oldugu bilgisini kullanmistir. O8 ise 3'er 4'er ve 5'er artan oriintiiler hazirlamistir. Ornegin
licer artan Oriintiiye 42, 45, 48 yazmistir. Dorder artan Oriintiiye 44, 48, 52 yazmistir.
Beser artan Orilintiiye ise 45, 50, 55, 60 yazmistir. Kitap sayis1 40 ile 70 arasinda
olacagindan bu Oriintiilerden 60 sayisini se¢mistir. Boylece tiim Ogrenciler hazirlik
asamasina etkili bir sekilde tamamlamuslardir. O8 Sgrencisinin hazirlik asamasi Sekil

42’de verilmistir.

20

Sekil 4.42. Kitap problemini 6riintii olugturma ydntemiyle ¢dzen 68'in cevabi

Sekil 4.42. incelendiginde O8'in iigerli, dérderli ve beserli kitaplar igin 40 ile 70
arasinda olacak sekilde oriintiiler hazirladig1 goriilmektedir. Her seferinde bir hafta i¢inde

hepsinin yanina +1 yazmistir. Daha sonra bu bilgileri kullanarak ¢6ziimiinii yapmustir.

Kulucka asamasinda 5 6grenci de kitap problemini dogru yontemler kullanarak
¢ozmiislerdir. Ogrenciler ¢ogunlukla EKOK yéntemini kullanmay1 tercih etmistir.
Ornegin 08, 1. yol olarak EKOK y&ntemini kullanmustir. Kitaplar iicerli, dorderli ve
beserli dizildigi i¢in 3, 4 ve 5'in EKOK 'unu algoritma kullanarak hesaplamistir. 60 olan

EKOK sayisina da her seferinde bir artan kitabi ekleyerek sonucu 61 olarak bulmustur.
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07 ise 3,4 ve 5'in EKOK 'unu alirken bu sayilar1 direk ¢arpmustir ve 60 bulmustur. Ciinkii
bu sayilarin aralarinda asal oldugunu sdylemistir. Daha sonra her seferinde bir kitap
arttigindan 60’a 1 ekleyip 61 bulmustur. Kitap sayisinin 40 ve 70 arasinda olmasi
istendiginden cevabini 61 oldugunu sdylemistir. O6 farkli bir ¢oziim olarak dnce 3'iin ve
4'in katlarin1 incelemistir. Kitaplar1 tigerli ve dorderli diisiindiigiinde 12'nin kat1 olarak
12k yazmistir. Her seferinde bir kitap arttigindan 12k +1 yazmistir. Daha sonra 12 ile
baslayan bir Oriintii hazirlamistir. 12, 24, 36, 48, 60, 72 sayilarindan 48 ve 601
isaretlemistir. Cilinkii kitap sayisinin 40 ile 70 arasinda olmasi istenmektedir. Burada 48
sayisini S'e boliinemedigi i¢in elemis ve 60 sayisini bu ii¢ sayiya da boliinebilen bir say1

olarak belirlemistir. Daha sonra bir ekleyerek 61 cevabina ulagmistir.

Aydinlanma asamasini gerceklestiren dgrenciler O7 ve 010’dur. 06, 08 ve 09
ise mevcut bilgilerini diizenleyerek kullanmislar ve klasik ¢oziimler yapmuslardir.
Aydmnlanma asamasmi gerceklestirememislerdir. O7 daha &nce benzer bir problem
¢Ozdliginii hatirlamis ve bu problemi Onceki ¢ozdiigli problemle iliskilendirmistir.
Gegmisteki benzer problemi hatirlayan O7, bdylece aydinlanma asamasina ulasmustir.
010 ise 3, 4 ve 5'in aralarinda asal oldugunu fark etmistir ve bu sayilarin ¢arpiminin
EKOK 'a esit oldugunu hatirlamistir. islem yapmadan zihinden hesaplayarak EKOK’ un
60 oldugu sonucuna ulagmustir. Onceki bilgilerini hatirlayarak kullanan O10 aydinlanma
asamas1 gergeklestirmistir. O10 dgrencisinin kitap problemindeki ¢ziim siireci diyalog

seklinde asagida verilmistir.

A: Coziimiinii biraz agiklar misin?

010: Tabii ki. 3, 4 ve 5'i aralarinda asal oldugu i¢in ¢arptim. Ciinkii bu sayilarin carpimimin EKOK ’a esit
oldugunu biliyorum. Carptigimizda 60 c¢ikti. Problemde her seferinde bir kitap artmig. Artan kitabi
ekliyoruz. Yani 61.

A: Anladim, ¢ok giizel ¢dzdiin. Tkinci bir yol diisiinmek ister misin?

010: Hay1r, ama énce bir kontrol edeyim. Buldugum sonucu tiim sayilara béliip kalan 1 mi diye bakacagim.
(islemleri yapar) Her seferinde kalan bir gikar.) Evet dogru her seferinde kalan bir, demek ki dogru

¢Ozmiisiim. Cevap 61.

Dogrulama asamasii sadece O10 8grencisi tamamlamistir. Yukaridaki diyalogda
010’un problemin ¢dziimiinden sonra saglama yaptig1 gériilmektedir. 06, 07, O8 ve 09

kitap problemini farkli yollardan ¢6zmiisler, fakat hi¢bir saglama islemi yapmamuslardir.
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Farkli ¢6ziim yollarinda ayni1 sonuca ulastiklarinda problemi dogru ¢ozdiiklerini kabul
etmislerdir. 010 ise buldugu sonucu kullanarak saglama islemi yapmistir. 010 sonucu 61
bulduktan sonra kitaplar 3'erli dorderli ve beserli dizildiginden 61'i1 3'e 4'e ve S'e
bolmiistiir. Her seferinde 1 kaliyor mu diye kontrol etmistir. Béylece o an dogrulama

asamasini etkili bir sekilde tamamlamistir.
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5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu béliimde arastirmadan elde edilen bulgularin literatiirdeki iliskili aragtirmalar
ile karsilagtirilarak tartisilmasina, arastirmanin genel sonuglarina ve uygulamaya ve

yapilacak arastirmalara yonelik 6nerilere yer verilmistir.

5.1. Tartisma ve Sonuc

Tartigma ve sonu¢ kismi arastirma sorularina gore iki smif diizeyinde ele
almmustir. {1k olarak 7. smif dgrencilerinin agik uglu 5 farkli ¢ok ¢oziimlii problemden
elde ettikleri hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama asamalarindan olusan
matematiksel yaraticiliklarinin degerlendirilmesine yonelik kisim agiklanacaktir. Daha
sonra ise 8. sinif 6grencilerinin 5 adet acik uglu ¢ok ¢oziimlii problemi ¢dzme siirecindeki
hazirlik, kulugka, aydinlanma ve dogrulama asamalarindan olusan matematiksel

yaraticiliklarinin degerlendirilmesine yonelik kisim agiklanacaktir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore 7. sinif 6grencilerine verilen agik uglu 5
adet ¢ok ¢ozliimlii problem araciligiyla, problemleri ¢6zme siirecindeki ¢oziimlerinin
incelenmesi ve matematiksel yaraticiliklarinin degerlendirilmesi sonucunda, 7. sif
ogrencilerinin ¢ok ¢Ozlimlii problemlere ¢ok fazla ¢oziim yolu iiretemedikleri
belirlenmigtir. Yapilan ¢oziimler incelendiginde 7. siif diizeyindeki 5 d6grenciye verilen
kutu problemine 6grenciler en az 1 en fazla 3 ¢6ziim yapmislardir. Top problemine en az
1 en fazla 2 ¢6ziim yapmislardir. Konser problemine en az 2 en fazla 4 ¢odziim
yapmuslardir. Kurabiye problemine en fazla 1 ¢6ziim yapmislardir ya da hi¢ ¢6ziim yolu

bulamamuislardir. Trafik lambas1 problemine en az bir en fazla 3 ¢6zlim yolu bulmuglardir.

Arastirmada Ogrencilerin matematiksel yaraticiliklarinin incelenmesi amaciyla
kullanilan problemler Ogrencilerin hazir bulunugluk diizeyine, mevcut bilgilerini
kullanabilmelerine, matematiksel kavramlar arasinda iliski kurabilmelerine, kazanimlari
dogrultusunda kendilerine 6zgii yeni bir ¢6ziim yolu kesfetmelerine uygun olacak sekilde
diizenlenmistir. Ogrencilerin yapmis olduklar1 ¢dziimler incelendiginde tiim
problemlerde hi¢ ¢6ziim yolu bulamayan katilimeilarin yani1 sira o6grencilerin
cogunlugunun matematiksel yaraticiliklarini etkili bir sekilde sergileyemedikleri
gbzlemlenmistir. Problem ¢dziimleri genel olarak incelendiginde 6grenciler ¢ogunlukla
hazirlik ve kulucka asamalarini tamamlarken, aydinlanma ve dogrulama asamalarini

gerceklestiren oOgrencilerin  az sayida oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler problem
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cozlimlerinde geleneksel yontemleri daha fazla kullanmislardir. Bu durum 6grencilerin
genel olarak bir problemi c¢ok fazla yoldan c¢ozmeye alisik olmadigini, bilgi
eksikliklerinin oldugunu, problem ¢dzme becerilerinin yeterli diizeyde gelismedigini

gostermektedir.

Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerden elde edilen gdzlemlere gore,
Ogrencilerin problemlere ¢ok ¢6ziim liretememe nedeni olarak kazanimlarin zamaninda
tam olarak gerceklesmemis olmasi, 6grencilerin genelde geleneksel olan problemlerle

karsilastiklari, dogrulama gerektiren problemlerle ¢ok fazla ugrasmadiklari belirlenmistir.

Cok ¢ozlimlii problemlere birden fazla ¢oziim tiretebilmek i¢in iyi bir matematik
temeline sahip olma, problem ¢oziimiinde farkli stratejiler gelistirebilme, Oriintii
kullanma, genelleme yapabilme, akil yiiriitme, kavramlar arasi iliski kurma, bagmntilari

o6grenme ve kullanabilme gibi becerilere 6grencilerin sahip olmasi gerekmektedir.

Okul matematiginde ve ders kitaplarinda matematiksel yaraticiliga tesvik eden
problemlere ¢ok fazla yer verilmemektedir. Ogrenciler ¢ok sik karsilasmadiklar igin de
problemlere fazla ¢oziim yolu iiretememislerdir. Leikin ve Lev (2007)’in yaptiklar
arastirmada okul ¢ocuklarinda matematiksel yaraticiligin incelenmesi i¢in ¢oklu ¢oziimlii
gorevlerinin etkili bir arag oldugu sonucuna varilmistir. Bu durum ¢ok ¢o6ziimlii
problemlerin matematiksel yaraticilik agisindan 6nemli oldugunu desteklemektedir.
Osakwe, Egara, Inweregbuh, Nzeadibe vd. (2023) coklu ¢6ziim gorevlerinin 6grencilerin
matematiksel yaraticiligini arttirmak i¢in etkili bir 6gretim yaklasimi oldugunu
belirlemislerdir. Bu c¢alismalar Matematiksel yaraticiligin okul matematigindeki
gerekliliginin 6nemini desteklemektedir. Ogrencilerin ¢ok ¢ok ¢oziimlii problemlerle
daha sik karsilasmasi matematiksel yaraticiliklarinin gelismesi agisindan Onemlidir.
Maulidia, Johar ve Andariah (2019) yaptiklar1 ¢aligmalarinda matematik problemlerini
cozmedeki yaraticiligin problem temelli 6grenme ile gelistirilebilecegi sonucuna
varmiglardir. Siswono (2010) 6grencilerin matematiksel yaratici diisiinme seviyeleri i¢in
bir cerceve gelistirmeyi amacladiklar1 ¢alismalarinda 6grencileri agik uglu problem
cozlimlerindeki seviyelerini sifirdan 4'e kadar 5 farkli yaratici diislinme seviyesinde

belirlemislerdir.

7. smif Ogrencilerinin kutu problemine yaptiklart ¢oziimler incelendiginde
ogrencilerin geleneksel yontemlerle smirli kaldigi goriilmektedir. Yapilan ¢ozlimler

genelde dort islem yapma ve sekil ¢cizme yontemleri ile gerceklestirilmistir. Bu sonuglar
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ogrencilerin okuduklart problemi tam olarak anlayamamis olmalari, kavramlar arasinda
iliski kuramamalarindan kaynaklaniyor olabilir. 7. sinif 6grencileri kurabiye probleminde
cogunlukla higbir ¢6ziim yolu iiretememislerdir. Sadece bir 6grenci problemi bir yoldan
¢Ozebilmistir. Konser problemini bir trafik problemi ise genel olarak tiim 6grenciler
birden fazla ¢éziim yolu iiretebilmistir. Top probleminde ise Ogrenciler problemi
okuduklarinda tam olarak anlayamamislardir ve ¢ogu 6grenci hataya diismiistiir. Altuner
Sozeri, Sengil Akar ve Saygi (2023) yaptiklar1 ¢alismada 2022-2023 egitim 6gretim
yilinda MEB'e bagl ortaokullarda kullanilan MEB 7. sinif matematik ders kitabinda
bulunan problemleri yaraticilik anlaminda incelemislerdir, sonu¢ olarak 7. sinif ders
kitabinin matematiksel yaraticiligr tesvik etme agisindan eksik kaldigi belirlenmistir.
Bundan sonra yayinlanacak ders kitaplarinda acik uglu ve yaraticiligi daha fazla
destekleyen problemlere yer verilmesi 6nerilmistir. Ayvaz (2019) ortaokul 7. sinifa devam
eden Ozel yetenekli 6grencilerin problem kurma temelli etkinliklerle problem kurma
becerileri ve matematiksel yaraticiliklarinin incelenmesini amagladigi g¢aligmasinda
ogrencilerin matematiksel yaraticilik ve problem kurma becerilerinin gelisiminde anlamli

bir etkiye sahip oldugunu gérmiistiir.

Arastirmada 8. sinif 6grencilerinin biiyiik bir cogunlugunun problemlere iliskin
birden fazla ¢oziim yolu fretebildikleri goézlemlenmistir. 7. smif O6grencileri ile
karsilagtirildiginda 8. smif 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerinin matematiksel
yaraticilik acisindan degerlendirildiginde hazirlik, kulucka, aydinlanma ve dogrulama
asamalarini1 daha dogru ve etkili bir sekilde tamamladiklari sdylenebilir. Bu durum 8. simif
ogrencilerinin problem ¢dzme stratejilerinin daha gelismis olmasi, mevcut bilgilerini
daha verimli kullanabilmeleri, kavramlar arasinda daha iyi iligki kurabilmeleri genelleme

yapabilmeler1 ortintii olusturabilmeleri ile 1lgili olabileceginin gostergesidir.

Ogrencilerle yapilan klinik goriismelerde 8. siif ogrencilerinin problem
¢ozmeyi daha istekli olduklari, hazir bulunusluklarinin daha iyi oldugu, ozellikle
oriintiileri fark etme konusunda matematiksel yaraticiliklarini sergileyebildikleri
gozlemlenmistir. Ogrencilerin genel olarak problemleri dogru bir sekilde en az iki
yontemle cozebildikleri goriilmiistiir. Fakat bazi 8. smif 6grencilerinin daha farkli
yontemler kullanarak daha orijinal ¢oziimler yaptigi sdylenebilir. 8. sinif 6grencileri
problem tiirline gére de matematiksel yaraticilik agisindan farklilik gostermislerdir. Seker
probleminde tiim Ogrenciler denklem kurma ydntemini kullanarak ve neredeyse aymni

sekilde denklem kurarak problemi geleneksel yontemle ¢dzmiislerdir. Ogrenciler kisa
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yoldan hizli bir sekilde ¢oziime ulagsmay1 tercih etmektedirler. Farkli bir ¢6ziim yolu
bulmasi istenmediginde, farkli yontem ve kavramlar1 kullanarak yeni ¢oziimler yapmay1
gerekli bulmamisglardir. Cilinkii rutin olmayan problemlerle ugragsmalarini saglayacak ¢ok
fazla etkinlige yer verilmemektedir. Cok ¢oziimlii problemlerin matematiksel yaraticiligi
gelistirmek acisindan 6nemli oldugu bu durumu desteklemektedir. Aydag (2021), 8. sinif
Ogrencilerinin matematiksel yaraticilik diizeyleri ve akademik basarilari ile ilgili yaptik
yaptig1 c¢alismada akademik anlamda basarili olan 6grencilerin matematiksel
yaraticiliklarinin daha basarili olanlara gore farksizlagtigini géstermistir. Kirisgi, Sak ve
Karabacak (2020) se¢cmeli problem ¢6zme modelini kullanarak 6grencilerin matematiksel
yaraticiliklarinin gelisimini incelemeyi amagladiklar1 ¢alismalarinda se¢meli problem
¢ozme modelinin &grencilerin  matematikteki yaraticilik becerilerini  gelistirdigini
belirlemistir. Bu calisma da yaraticiligin gelismesinde problem ¢ézmenin 6nemini ortaya

koymaktadir.

7. sif 6grencileri salyangoz probleminde dikkat etmeleri gereken bir noktay1
gbzden kagirdiklari i¢in problemi genel olarak ya yanlis ¢c6zmiis ya da fazla ¢6ziim yolu
tiretememislerdir. Bunun nedeni 6grencilerin problemi ¢dzmek icin hangi yontemi
kullanacaklarin1  belirleyememesidir. Lev-zamir ve Leikin (2011) o6grencilerin
yaraticilikla ilgili becerileri kazanabilmelerinin ancak yaraticiliga Onem veren
Ogretmenler tarafindan gerceklestirilebilecegini bunun i¢in Oncelikle Ogretmenlerin
yaraticilikla ilgili goriiglerinin anlasilmas: gerektigini diisiinmektedirler. Bu nedenle
egitimde Ogrencileri yaratici diisiinmeye tesvik edecek etkinliklere yer verilmesi ve

ogretmenlerin de d6grencilerin matematiksel yaraticiligina 6nem vermesi gerekmektedir.

Kog Koca A. (2023) 'iin yaptig1 ¢alismanin amaci matematik 6gretmen adaylarinin
matematiksel yaraticiliklar ile ilgili goriislerinin incelenmesidir, sonug olarak matematik
Ogretmen adaylarinin yaratict fikirler ve deneyimler ic¢in egitimin gerekliligine
inandiklari, O6grencinin hayal giicliniin gelismesinin egitime bagli oldugunu
diisiindiiklerini, yaraticilifa 6nem verdiklerini belirlemistir. Fakat 6gretmenler zaman ve

miifredat yetistirme agisindan sinirh kaldiklarini séylemislerdir.

8. sinif Ogrencilerinin ¢ok ¢6ziimlii problemleri ¢dzme siirecinde, hazirlik,
kulugka aydinlanma ve dogrulama asamalar1 matematiksel yaraticilik agisindan
incelendiginde 7 siniflara gore 6zellikle aydinlanma asamasini daha etkili ve tam olarak

gerceklestirdikleri gézlemlenmistir. Bunun yani sira dogrulama asamasini da 8. smif
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ogrencileri ¢ogunlukla gerceklestirmislerdir. Ayrica 8. sinif 6grencileri kavramlar1 daha
etkili ifade edebilmis, problem ¢dzerken daha giiclii iletisim kurmus ve hatalarini fark
ettiklerinde genel olarak geriye doniip diizeltmislerdir. Kologlu (2023) tarafindan
matematiksel anlamda iistiin yetenekli olan 6grencilerin matematiksel yaraticiliklarini ve
matematiksel iletisim beceri diizeylerini belirlemek amaciyla yaptigi g¢alismada
Ogrencilerin %75'inin orta diizeyde matematiksel yaraticiliga, orta ve st diizeyde
matematiksel iletisim becerilerine sahip oldugu goriilmiistiir. Bu ¢alismada bu durumu
desteklemektedir. Ciinkii ¢alismada 06l¢iit olarak bir dnceki donem not ortalamasi 85 ve

tizeri olan akademik basaris1 yiiksek 6grencilerle ¢alisilmistir.

5.2. Oneriler
Arastirma sonuclarina bagli olarak gelistirilen Oneriler uygulamaya yonelik
Oneriler ve yapilacak olan arastirmalara yonelik oneriler olmak {izere iki baslik altinda

belirtilmistir.

5.2.1. Uygulamaya yonelik oneriler

e Ogrencilerin problemleri ¢ok ¢dziim iiretemedigi goéz Oniine alindiginda
ogretmenlerin ¢ok ¢oziimlii problemleri ¢cozme siirecinde dgrencileri yaraticiliga
tesvik etmesi agisindan 6gretmenlerle bu konuda hizmet ici egitimler verilebilir.

e (Cok ¢ozlimlii acik uclu problemlerin 6grencilerin matematiksel yaraticiligin
gelistirmesi agisindan onemli oldugu disiiniiliirse ¢ok c¢oziimlii problemlere
miifredatta yer verilebilir.

e Ders kitaplarinin iinite sonu boliimlerine ilgi ¢ekici ve yaratic diislinmeye tesvik

edecek acik uglu rutin olmayan problemler eklenebilir.

5.2.2. Yapilacak arastirmalara yonelik oneriler
e Ortaokulun 5. ve 6. sinif diizeyinde de ¢ok ¢6ziimlii problemler kullanilarak
ogrencilerin kullandiklar1 ¢6zlim stratejileri lizerinde matematiksel yaraticiliklari
degerlendirecek galismalar yapilabilir.
e Opgrencilerin  problem ¢dzme siirecindeki  matematiksel  yaratiklarin
degerlendirmesini iligkin karma desenler kullanilabilir.
e Ogrencilerin ¢ok ¢dziimlii problemlere birden fazla ¢oziim iiretebilecegi egitimler

tasarlanarak 6grencilere faydali olabilecek ¢aligmalar yapilabilir.
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7. EKLER

Ek 1: 7. Sinif Cok Coziimlii Problemler

7. SINIF COK COZUMLU PROBLEMLER

1) Mete bir oyuncak magazasindan koleksiyonu i¢in birka¢ kutu oyuncak asker almak

istemektedir. Biiylik, orta ve kii¢iik boy oyuncak kutularinin oldugu bu magazada, her

bir biiyiik kutunun i¢inde iki orta boy kutu ve her orta boy kutunun iginde de iki kiigiik
kutu bulunmaktadir. 5 tane biiyiik boy kutu satin alan Mete, toplamda kag¢ kutu almis

olur?

2) 160 cm yiikseklikten serbest birakilan bir top, zemine carptiktan sonra her seferinde
atildig1 yiiksekligin yarisi kadar ziplamaktadir. Top 5. kez zemine ¢arptig1 anda, sadece
asagiya dogru aldig1 yol toplam kag cm’dir?

3) Bir okulun miizik kuliibiiniin katilacagi konserde, her 9 6grenci i¢in 2 §gretmen

gorevli olacaktir. Bu konserde 16 6gretmen bulunduguna gore kag 6grenci vardir?

4) Cem ve Mine c¢ikolatali kurabiyelerle dolu bir kavanozdaki kurabiyelerin yarisini
yemislerdir. Daha sonra Arda kavanozda kalan kurabiyelerin 1/3’iinii, Selin ise
Arda’dan sonra kavanozda kalan kurabiyelerin 1/4’linli yemistir. Ardindan Tarik gelerek
kavanozdan 1 tane kurabiye almistir. Son olarak Lale kurabiye kavanozuna baktiginda
geriye 2 kurabiyenin kaldigini goérmiistiir. Lale her seyi goren Cem'e baslangicta

kavanozda kag tane kurabiyenin oldugunu sormustur. Lale'ye cevap verebilir misiniz?

5) Bir trafik lambas1 6nce yesilden sariya, sonra da kirmiziya donmekte ve bu sekilde
stirekli yanmaya devam etmektedir. Buna gore trafik lambasi 13. kez yandiginda hangi

renk goriiliir?
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Ek 2: 8. Simif Cok Coziimlii Problemler

8. SINIF COK COZUMLU PROBLEMLER

1) Bir sinifta 6gretmen, elindeki sekerlerden 6grencilerinin her birine 6’sar tane verirse
4 seker artiyor. Eger her birine 7’ser tane seker verirse 10 seker eksik kaliyor. Buna gore

bu siifta ka¢ 6grenci vardir?

2) Anne, baba ve 4 ¢ocuktan olusan bir ailede, annenin yaptig1 bir kekin 1/6'sin1 baba
yemistir. Daha sonra ailenin en biiyiik ¢ocugu olan Leman kalan kekin 1/5'ini yemistir.
Ikinci cocuk Suzan ise kalan kekin 1/4'inii yemistir. Aksam oldugunda 3. ¢ocuk olan
Murat gelmis ve kalanin 1/3'linii yemistir. Ardindan en kii¢iik ¢ocuk Sehnaz da kalan
kekin 1/2'sini yemistir. Son olarak kalan kekin hepsini ise anne yemistir. Buna gére bu

ailede en ¢ok keki kim yemis olur?

3) 10 metre uzunlugundaki bir kuyunun dibinde bulunan bir salyangoz, giindiizleri 3
metre yukariya dogru tirmanmakta, geceleri ise 2 metre asagiya kaymaktadir. Buna gore

bu salyangoz yeryliziine ka¢ giinde ¢ikabilir?

4) Bir ilkokulda diizenlenen pinpon turnuvasina 16 6grenci katilacaktir. Bu turnuva
eleme usuliine dayali olarak oynanacaktir. Yani oyunu kaybeden 6grenciler turnuvaya
devam edemeyecektir. Buna gore bu turnuvayr kazanmak igin kag tane oyun

oynanmalidir?

5) Merve’nin koleksiyonundaki mizah kitaplarinin 40'tan fazla fakat 70'ten az oldugu
bilinmektedir. Kitaplar bir rafa 3’erli, 4’erli veya 5’erli gruplar halinde yerlestirildiginde
geriye her zaman 1 kitap kalmaktadir. Buna gore Merve’nin kag¢ tane mizah kitab1

bulunmaktadir?
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