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1. Purpose

Undoubtedly, for many nations, success in mathematics is one of the main goals. Because generations
who know and use mathematics well will have more options and promises in shaping the future
(MNE, 2009; NCTM, 2000). The continuity of the need for metacognitive skills, especially due to the
increase in technological activities, triggers the desire of countries to be successful in mathematics.
Therefore, the changing needs of the 21st century information society, innovations, and developments
in learning and teaching approaches have directly affected the roles expected of individuals (MNE,
2018). Problem solving skills are the leading roles in these roles. Because problem solving; It is
accepted as a central process in teaching (Anderson, 1993). Therefore, the need for individuals who
can not only solve problems but can establish problems and use problem solving processes in an
effective way becomes more apparent. Considering each problem that individuals face in their daily
lives, it is an undeniable fact that individuals have problem solving skills in a good understanding of
mathematics and all other disciplines. In fact, among the general objectives of the mathematics
curriculum, it is stated that the student will be able to develop problem-solving strategies and use
them to solve problems in daily life (MNE, 2013; NCTM, 2000). Therefore, one of the most important
basic objectives of the mathematics curriculum is to train individuals who have developed
mathematical thinking power as good problem solvers (MNE, 2018). The subject of measurement,
which is the sub-unit of the measurement learning area, is gradual in each grade level starting from
the third-grade level (MNE, 2018). It is very important to investigate the knowledge and skills related
to area measurement which has an important position in daily life and mathematics teaching. The
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main purpose of this study is to examine students' problem solving skills related to area
measurement.

2. Method

The case study, which reflects the nature of the qualitative study, was used in the study. In this
preferred method to reveal an existing situation, it is aimed to explain a relationship or process in
detail in the real context of a single or multiple system elements (Creswell, 2018; Cepni, 2009). Case
study; this includes the process of comprehensively evaluating the data obtained through methods
such as participant observations, in-depth interviews and document collection (Creswell, 2018). In this
research, it was decided that this method is appropriate to reveal problem solving skills related to area
measurement. The study group consists of 160 volunteer students. Of the students whose ages ranged
between 11 and 12, 53.7% were female (n=86) and 46.3% were male (n=74). Appropriate sampling
method was taken into consideration in the formation of the study group. In the study, two problem
sentences prepared by the researcher in accordance with the related acquisition and content of the
mathematics textbook were used as a data collection tool.

3. Results

When the students' answer sheets for two question sentences were examined, it was found that they
did not understand both question sentences sufficiently. Only 38.1% of the students in the study
group were able to understand the first problem sentence and 20.6% of the second problem sentence
adequately. Almost half of the students understood the problem sentences in a partially enough level.
So much so that 46.3% of the students in the first problem sentence and 48.8% of the second problem
sentence had partially enough answers. On the other hand, 15.6% of the students had problems in
understanding the first problem sentence and 30.6% had problems in understanding the second
problem sentence. The findings obtained from the observation notes indicate that the students have
difficulty in establishing a connection between the requirements in the problem sentences and those
given. Another finding obtained from the study was obtained from the step of planning from problem
solving processes. In this step, only 30% of the students were able to plan adequately in the first
problem sentence and 14.4% in the second problem sentence. As in the step of understanding the
problem in the planning step, the majority of the students performed partially enough. As a matter of
fact, in the first problem sentence, 38.1% of the students and in the second problem sentence 35.6%
have made a plan for the problem sentence in a partially enough level. Another striking finding in this
step is that 31.9% of the students in the first problem sentence and half of the students in the second
problem sentence are inadequate level. Another finding of the study was obtained from the students'
step of solving the problem. In this step, it is important to note that the students have difficulty. As a
matter of fact, only 11.3% of the students for the first problem sentence and 10% for the second
problem sentence performed adequately. The remarkable situation at this stage is that nearly half of
the students for the first problem sentence and 36.3% of the second problem sentence have partially
sufficient performance. According to this result, it can be said that students have made an effort for
problem sentences, but this effort is not sufficient to solve problems correctly. In this step, 40% of
students in the first problem sentence and 53.8% in the second problem sentence remained inadequate
level. Another finding of the study belongs to the fourth step of problem solving. In this step, only 10.6
of the students were able to solve the first problem sentence and 8.1% of the second problem sentence
adequately. One of the interesting findings of the study was obtained from the stage of developing the
problem. The remarkable result obtained from this stage was that more students developed sufficient
problems than applying and controlling the plan. 21.9% of the students for the first problem sentence
and 10.6% for the second problem sentence developed a sufficient level of problem.

4. Discussion

In light of the findings, it is seen that the students' sufficiency rates to understand the problems related
to the area measurement subject are very low and many students have difficulties in understanding
the problems. These results support the results of similar studies conducted in the literature
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(Cetinkaya and Soybas, 2018; Giirel, 2018; Mullis et al., 2012; OECD, 2016; Sezgin Memnun, 2015; Tan
Sisman and Aksu, 2009). The data obtained from the observation notes show that the students do not
know what to do and have difficulty in making plans and problem solving. This result support similar
results in the literature (Cetinkaya and Soybas, 2018; Gokkurt et al., 2015). In this respect, the teachers
should give the opportunity to develop the basic concepts of area measurement in the minds of the
students, take into account their learning styles, encourage them and introduce them to
multidimensional measurement situations. On the other hand, for both problem sentences, more than
half of the students did not perform the desired performances during the control phase and problem
development phase. The low level of competence of the students in these steps confirms the findings
of similar studies conducted in the literature (Goktiirk et al., 2015). In the problem development and
control step, students can develop perspectives on the problem and discover their abilities. In this
regard, teachers should focus on new student-centered learning approaches rather than traditional
teaching approaches.
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ciimlesi kullanilmistir. Arastirmada nitel ¢alismanin dogasini yansitan Makale Tiirii: Standart makale
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saglamak i¢in Miles ve Huberman uyusum yiizdesi kullanilmigtir. Ayrica
ogrencilerin ¢oziimlerine ve gozlem notlarina yer verilerek calismanin
niteligi artirilmaya ¢alislmigtir. Calismanmn  bulgulari;, dgrencilerin
problemi anlama, problem i¢in plan yapma, problemi ¢6zme, problemi
kontrol etme ve problemi gelistirme asamalarinin her birindeki yeterlilik
oranlarmin diisiik oldugunu gostermistir. Elde edilen bulgular 1s1§inda,
glinliik yasam ve matematik 6gretim programinin énemli bir parcas1 olan
alan konusunun 6gretimine yonelik birtakim 6nerilerde bulunulmustur.
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1. Giris

Gilintim{iizde bireyler, giinliik yasamlarinda ¢ok sayida problem durumu ile kars: karsiya kalmakta ve
bu problem durumlart ile ilgili birtakim kararlar vermektir. Bu karalarda problem ¢6zme, muhakeme
etme, cebirsel diisiinme, ¢ikarimda ve kestirimde bulunma, analiz etme, akil yiiriitme, say1 ve islem
bilgisi gibi matematiksel diisinmenin 6n planda oldugu beceriler gerekmektedir. Ozellikle giiniimiiz
toplumunda matematiksel becerilere duyulan gereksinimin katlanarak artmasina bagh olarak bu
becerilerle donatilmis bireylerin yetistirilmesi ise onem arz etmektedir. Ciinkii giintimiiz bilisim ve
iletisim c¢agmda isglicliniin gerektirdigi becerilerin degisime ugramasi bireylerin karmasik problem
¢ozme becerilerine sahip olma gerekliligini de giderek artirmaktadir. Nitekim basta Tiirk egitim
sistemi olmak tiizere bir¢ok tilke, egitim politikalarinda koklii degisikliklere gitmis problem ¢6zme
becerisini merkeze alan bir dizi anlayis 6gretim programlarinda hakim kilinmaya ¢alisilmistir (CCSS],
2016; MEB, 2018; NCTM, 2000; 2014). Nitekim Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi'nin (National
Council of Teachers of Mathematics, NCTM) yayinlamis oldugu “Okul Matematigi I¢in Ilke ve
Standartlar” (Principles & Standards for School Mathematics) isimli kitap¢iginda bireylere sunulacak
matematik egitiminin problem ¢6zme, akil yliriitme, kanitlama ve matematiksel iletisimi kapsayan
stire¢ standartlarina sahip olmasi gerektigine vurgu yapilmaktadir (NCTM, 2000). Bu bakimdan
problem ¢6zme becerisi bircok iilkede matematik Ogretim programlarinin cekirdeginde yer alir
(Eurydice, 2011; MEB, 2018; NCTM, 2000). Problem ¢dzme becerisine sahip bireylerin yetistirilme
anlayisinin matematik ogretim programlarin felsefesine yansitilma gayretine ragmen gerek ulusal
diizeyde yapilan calismalar gerekse uluslararasi degerlendirme kuruluglarin yaymladig: raporlar
birgok iilke 6grencilerinin matematiksel becerileri etkili bir sekilde kullanamadigmna isaret etmektedir
(Altun, 1995; Cetinkaya ve Soybas, 2018; Mullis ve diger., 2012; OECD, 2016; Sezgin Memnun, 2015;
TEDMEM, 2018; TIMSS, 2016). Omegin 2003 PISA (Programme for International Student Assessment)
raporuna gore, aralarinda Rusya, ABD, Ispanya, Norveg gibi gelismis iilkelerinde yer aldig1 birgok
iilkedeki 6grencilerin problem ¢6zme becerileri OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development) ortalamasmm gerisinde kalmigtir. Bu alandaki katilimc1 40 iilke arasindaki Tiirk
ogrenciler, problem ¢6zme basarisi ile 34. sirada yer alabilmistir (EARGED, 2005). Benzer sekilde,
odak noktasi 6grencilerin elestirel diistinme ya da problem ¢6zme becerilerinden olusan Uluslararasi
Egitim Basarilarmi Degerlendirme Kurulusu'nun (International Association for the Evaluation of
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Educational Achievement) dort yillik araliklarla diizenledigi tarama niteligindeki Uluslararasi
Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi'nda (Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS)) sekizinci sif diizeyindeki Tiirk Ogrencilerin matematik basarilar1 2007, 2011 ve 2015
yillarinda TIMSS o6lcek noktasmnin (ortalama) gerisinde kalmistir (EARGED, 2011; Mullis ve diger.,
2012; TIMSS, 2016; Yildirim, Yildirim ve Ceylan, 2017). Oysa problem ¢6zme becerisi; bireylerin egitim
ve giinlitk hayatta karsilastif1 problemleri ¢ozebilmesi i¢in yasami boyunca gereken bir amag ve
onemli bir arag olarak kabul edilmektedir (NCTM, 2000).

Hi¢ siiphesiz bircok ulus i¢in matematikte basarii olmak temel hedefler arasndadir. Ciinkii
matematigi iyi bilen ve kullanabilen nesiller gelecege yon vermede daha fazla secenege ve sdze sahip
olacaktir (MEB, 2009; NCTM, 2000). Ozellikle teknolojik faaliyetlerdeki artisa bagh olarak iistbiligsel
becerilere duyulan ihtiyacin siirekliligi iilkelerin matematikte basarili olabilme arzularim1 daha fazla
tetiklemektedir. Bundan dolayi, 21. yiizyil bilgi toplumunun degisen ihtiyaglari, 6grenme/6gretme
yaklasimlarindaki yenilikler ve gelismeler bireylerden beklenen rolleri de dogrudan etkilemistir
(MEB, 2018). Bu rollerin basinda ise problem ¢dzme becerileri gelmektedir. Ciinkii problem ¢6zme;
o6grenmede merkezi bir siire¢ olarak kabul edilmektedir (Anderson, 1993). Dolayisiyla yalniz problem
¢ozen degil problem kurabilen, problem ¢6zme siireglerini etkili bir sekilde kullanabilen bireylere olan
gereksinim daha da belirgin bir hal almaktadir. Bireylerin giinlitk yasamlarmda karsilastiklar1 her bir
problemin yeni bir 6grenmeye kap: araladig: diisiiniildiigiinde sadece matematigin degil diger tiim
disiplinlerin de iyi anlasilmasinda bireylerin problem ¢dzme becerilerine sahip olmas: yadsinamaz bir
gercektir. Oyle ki matematik 6gretim programmin genel amaglar1 arasinda “6grenci problem ¢ozme
stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 giinlitk hayattaki problemlerin ¢oziimiinde kullanabilecektir”
ifadesine yer verilmistir (MEB, 2013). Dolayisiyla matematik 6gretim programlarinin en 6nemli temel
amagclarindan birisi de matematiksel diisiinme giicii gelismis bireylerin iyi birer problem c¢oziicii
olarak yetistirilmesidir (MEB, 2018). Benzer sekilde, matematik egitimcileri de bireylerdeki problem
¢ozme gelisiminin egitimin Oncelikli amaci haline getirilmesini savunmaktadir (Karatas ve Giiven,
2004). Cilinkii insanhigin gelisimi ve refahi bu {istiin yetenegin gelistirilmesine baglidir (Giiglii, 2003;
Sahin, 2004). Sonug olarak, topumun her bir bireyi, gerek egitim gerekse giinliik yasam standartlarma
ulasmada mutlaka gelismis bir matematiksel anlayisa ve ileri diizey bir problem ¢6zme becerisine
sahip olmalidir. Bu sebeple matematiksel anlayisin temel varsayimi olan problem ¢dzme becerisinin
Onemi birgok {ilke tarafindan bilinmekte ve matematiksel diisiinme becerisine sahip bireylerin her
tlirli problemi ¢ozebilecegi inancini tasimaktadir. Ciinkii matematigin ana unsuru; problem ¢ézme ve
onun gerektirdigi siireclerden olusur, bu diisiinme sistematigi sayesinde bireyler karsilastiklar:
problemlerde ¢dziime ulagirlar (Ozsoy, 2005). Problem ¢ozme yetenekleri gelismis bireyler, yasami
boyunca edindigi bilgileri etkili sekilde kullanarak zorluklarin {istesinden gelmeyi basarabilmektedir
(Altun, 2004). Bu ylizden yeni bir diinya tasarlama da problem ¢dzme becerisi gelismis nesillere her
zamankinden daha fazla ihtiya¢ duyuldugu asikardir. Problem ¢6zme becerisi ve siiregleri hakkinda
ayrintihi bilgi kuramsal ¢ercevede ele almmustir.

1.1. Kuramsal Cerceve

Bircok ulusun matematik Ogretim programlarmnin ana temas: olan problem ¢6zme becerisinin
insanlhigin ilerlemesinde 6nemli bir ara¢ olduguna yonelik bir egilim s6z konusudur (Eurydice, 2011;
MEB, 2018; NCTM, 2000). Bu bakimdan &grencilerin problem ¢ozebilmesi bireysel bir basaridan 6te
ulusal bir gereksinimdir. Bu durumun temel nedenlerinden birisi de problemlerin ve ¢dziim yollarinmn
duragan yapida olmayp siireklilik arz etmesidir. Oyle ki egitim igerisinde yer verilen higbir unsurun
problem ¢6zme becerisi kadar giintimiiz egitim faaliyetlerine damgasini vuramadig goriilmektedir
(Sahin, 2004). Alanyazin incelendiginde, problem kavrami ve bilegenlerine yonelik ¢ok sayida ve farkl
nitelikte tanima rastlamak miimkiindiir (Altun, 2004; Baykul, 2000; Polya, 1962; Schoenfeld, 1985;
1992; Tertemiz ve Gakmak, 2003). Ornegin Schoenfeld (1992) problemi; yapilmasi zorunlu olan bir
durum ya da kafa karisikligina neden olan bir soru seklinde tanimlamistir. Tertemiz ve Cakmak (2003)
problemi; diisiinerek, tartisarak, kesfederek, sonucu bilinmeyen ancak ¢oziilmeye ¢alisilan bir giiglitk
durumu olarak ifade etmistir. Polya (1962) problem kavramu igin kesin bir sonuca ulasmak i¢gin bilingli
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olarak uygun eylemleri aramak geklinde bir tanimlama getirmistir. Baykul (2000) problemi; bireyin
¢ozme ihtiyact duydugu, ¢dzmek istegi veya ¢6zmeye kalkistigr bir is olarak degerlendirmistir.
Schunk’a (2012) gore; bir soruyu cevaplamak, bir ¢o6ziimii hesaplamak, bir nesneyi bulmak, bir isi
giivence altma almak, bir 6grenciye 6gretmek gibi durumlar problem olabilir. Problem kavramimnin
taniminda ortaya ¢ikan cesitlilik problem ¢6zme kavrammin taniminda da farkliliga neden olmustur.
Bu bakimdan alanyazinda tipki problem kavrami gibi problem ¢6zme ile ilgili de ¢ok sayida ve farkh
niteliklerde tanimlar bulunmaktadir. Gelbal (1991) problem ¢6zmeyi; karsilasilan giigliiklerin ortadan
kaldirilmasi ve belirsizliklerin giderilmesi seklinde ifade etmistir. Morgan’a (1993) gore, karsilasilan
bir zorlugu asarken en iyi yolu bulmak problemi ¢6zmek demektir. Benzer sekilde, Senemoglu (2009)
problem ¢6zmeyi bir durumla ilgili bilissel stratejileri secip ise kosmak seklinde ifade etmistir. Schunk
(2012) ise problem ¢ozmeyi insanlarin hedeflerine ulasma ¢abalar1 olarak degerlendirmistir. Genel
manada ise bilgiyi kullanarak ve buna orijinallik, yaraticilik ya da hayal giiciinii ekleyerek ¢oziime
ulasma siirecidir (Gtiglii, 2003). Bu iki kavrama farkli tanimlamalar ve ifadeler yiiklenmeye ¢alisilsa da
her ikisi de 6gretim programlarmin temel bilegenleri konumundadir (Silver, 1995). Bu yiizden var olan
bir problemi agikliga kavusturmak igin problem ¢6zme eylemine ihtiyag vardir. Icerik alani ve
karmasikligi ne olursa olsun, tiim problemler baslangi¢ durumu, amag, bilissel ve davranigsal
faaliyetler gerektirir (Anderson, 1990; Schunk, 2012). Bir durumun ya da eylemin problem durumu
olabilmesi igin birtakim ozelliklere de sahip olmasi gerektigi belirtiimektedir. Oncelikle bireylerde
¢ozme istegi uyandirmali, zihin karisikligina neden olmali, daha Once bireylerin karsilasmadig: bir
durum olmal, bir zorlugun iistesinden gelebilecek nitelik tasimali, bireylerin amaclarma ulasmasina
tesvik etmeli ve bireylerde i¢sel bir rahatsizlik durumuna neden olmalidir (Altun, 2004; Baykul, 2000;
Bingham, 1998; Erden ve Akman, 1996; Schunk, 2012; Sahin, 2007). Nitekim NCTM’e (2000) gore, iyi
bir problem durumu 6grenci ¢evresinden ortaya ¢ikar, strateji gelistirmeye olanak saglar, ¢oziimiinde
zorluklar yasatir ve yeni kavramlarla tanistirir.

Problem ve bilesenlerine matematik penceresinden bakildiginda matematiksel problem ¢dzme becerisi
matematik Ogretiminin en Onemli sacayaklarindan birisidir (NCTM, 2000). Matematikte problem
¢ozme; sorunun ortadan kaldirilmasi amaciyla akil yiiriitme ve gerekli bilgilerin kullanilarak islem
yapilmasidir (Ulu, 2008). Bireylerin problem ¢ozme becerisi onlarin birey olma ve gevresiyle bas
edebilme siirecindeki en belirleyici rolleri arasnda yer alir (Sahin, 2004). Bu bakimdan matematik
ogretiminde problemleri kullanma 6grencilerin matematiksel kavramlar olusturma ve yeteneklerini
gelistirmek icin Onemli bir ara¢ kabul edilir (Savasci, 2018). Nitekim bazi teorisyenlere gore, problem
¢ozme Ozellikle fen ve matematik gibi alanlarin igeriklerini 6grenmede anahtar bir siirectir (Anderson,
1993). Dolayisiyla bireylerde etkili bir matematik 6gretimi anlayisinin yerlesmesinde problem ¢6zme
becerisi oldukga degerli kabul edilmektedir (Altun, 2004; Olkun ve Toluk, 2003; Silver, 1995; Yildizlar,
2001). Cinkii problem ¢dzme matematik alani ile sinirlandirilamayacak kadar genis kapsaml,
disiplinler aras1 bir beceridir. Ozellikle grencilerin kritik ve analitik diisiinmelerine kap1 aralamasi ve
iletisim  becerilerinin gelisimine olanak saglamasi bu eylemin ©6nemli g¢iktilar1 arasinda
gosterilmektedir (Baki, 2015).

Problem durumu sadece sonuca odakli bir eylem olmaktan ziyade bir siire¢ gerektiginden bireylerin
problem ¢6zme becerileri belirli asamalar dahilinde ele alinmaktadir. Bu kapsamda bir¢ok arastirmaci
problem ¢dzme siirecini birtakim asamalar baglammda ele almistir. Bu konuda ilk arastirmacilardan
biri olan Dewey (1957) problem ¢dzme siirecini; problemle karsilasma, problemi tespit etme, ¢6ziim
yolu iiretme, ¢6ziim i¢in tahminde bulunma ve sonuglar: kontrol etme seklinde bes basamakta ele
almistir. Polya'nin (1962) problem ¢6zme asamalar1 ise problemi anlama, plan yapma, plani
uygulama, ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol etme ve problem ortaya atma basamaklarindan
olugmaktadir. Polya’nin modeline benzer bir diger problem ¢dzme asamalar: ise problem durumu,
analiz, kesfetme, uygulama ve dogrulama basamaklarmdan olusmaktadir (Schoenfeld, 1989). Ross ve
Kennedy’e (1990) gore, problem ¢6zme siireci; problemi anlama, analiz etme, benzer problemlerle
karsilastirma, islem adimlarini belirleme, uygulamayi gerceklestirme ve kontrol etme olmak iizere alt1
basamakta tanimlanmaktadir. Stevens (1998) problem ¢6zme siirecini olusturan adimlar1 problemin
anlasilmasi, gerekli bilgilerin toplanmasi, problemin derinine irdelenmesi, ¢6ztim yollarmin tespiti, en
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iyi ¢6zlim yolunun secilmesi ve problemin ¢oziilmesi seklinde siralamistir. Bingham’a (1998) gore,
problem ¢6zme becerisine ait siiregler; problemi tanimak ve onunla ugragsma gereksinimi hissetmekle
baglamaktadir. Problemin niteligini anlama, problemle ilgili bilgiler toplama, verileri diizenleme,
gesitli ¢oziim yollarmi belirleme, en iyi ¢o6ziim yolunu se¢me, ¢6ziim yolunu uygulama ve ¢6zme
yontemini degerlendirme basamaklari ile bu siiregler devam etmektedir. Ulkemizde uygulanan
matematik ogretim programinda ise Polya'nin (1962) problem ¢6zme modeli esas alinmis, problem
kurma becerisinin de 6neminin anlasilmasiyla problem ¢6zme siirecine 6zgiin problem kurma becerisi
de dahil edilmistir (MEB, 2009). Bu bakimdan yiiriitiilen calisma da matematik 6gretim programimda
uygulanan problem ¢ozme siiregleri ve Polya'nin (1962) problem ¢ozme siireglerine dair felsefi
yaklasimi benimsenmistir. Calismanin ana kurgusunu olusturan problem ¢ozme siirecine ait ilk
basamak, problemi anlama adimiyla baslamaktadir. Bu asamada &grencilerin problemin farkinda
olmasi, problemle iliskili yazili, sézel ve zihinsel olarak fikirler {iretmesi, verilenler ile istenilenler
arasinda bag kurmasi beklenmektedir. Tkinci asamada ise 8grenciler problemi nasil ¢ézecegini, nasil
bir stireci takip edecegini ve neler yapacagini planlar. Bu asamada verilenler, istenenler, bilinmeyenler
belirlenerek ¢oziime yonelik on bilgiler organize edilir. Kosullar ile istenilenler arasinda bir iligki
kurulur. Ugiincii asamada ise gelistirilen plan dahilinde matematiksel islemler ise kogulur. Kisaca
plan1 uygulama asamasidir. Coziimiin mantikli olup olmadig; test edilir ve tablolar, sekiller, formdiller
vb. ¢oziime yardimci davranglar kullanilir. Dérdiincii asamada ise problem ve ¢oziim siireci gozden
gecirilir, eksiklikler ve hatalar giderilir. Coziimiin anlamlilig1 test edilir. Sonug ile tahmin arasinda
karsilastirma yapailarak islemlerin saglamalarina bakilir. Elde edilen ¢oziim dogru degilse alternatif
¢Oziim yollar1 aranir. Son asamada ise problem durumu gelistirilerek farkli bir bakis agisiyla yeni bir
problem durumu ortaya konur (Altun, 2004; Baykul, 1995; Polya, 1962; 1997; Van De Walle, Karp ve
Bay-Williams, 2012). Tiim bu anlatilanlar 1s1ginda, her bir problemin belirli bir ¢6ziim yolunun ve
yonteminin oldugunu sdylemek elbette dogru bir yaklasim degildir ancak belirli bir sistematiginin
oldugu rahatlikla soylenebilir (Altun, 2004; Baykul, 1995). Dolayisiyla belirli bir yol ve yonteme bagh
kalinmayan problemlerin ¢oziimiinde izlenecek olan siiregler problemlerin ¢6ziimii agisindan oldukga
Onem kazanmaktadir (Anderson, 1990; Mayer, 1992; Polya, 1997).

Alanyazin incelendiginde, Altun (1995) tarafindan yiiriitillen ¢alismada, {i¢, dort ve besinci simf
ogrencilerinin problem ¢6zme davraniglari incelenmistir. Calisma sonucunda, 6grencilerin problem
¢ozmedeki davranislardan, verilenleri ve istenenleri yazma, probleme uygun sekil veya sema ¢izme,
yapilacak islemleri sirasiyla yazma, islemleri yazma ve problemi ¢6zme davranislarmi yiiksek
diizeyde; problemin sonucunu tahmin etme, ¢dziimiin dogrulugunu kontrol etme, benzer bir problem
yazma davraniglarini ise diisiik diizeyde kullandiklarini belirlemistir. Ergin (2015) tarafindan
dordiincii, besinci ve altinci simif diizeyinde toplam 450 Ogrenci ile yiiriitiilen ¢alisma sonucunda,
ogrencilerin biiyiik cogunlugunun ¢6ziim stratejilerini dogru belirleme ve problemi ¢6zme konusunda
yeterli diizeyde olmadiklar1 rapor edilmistir. Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu (2015) tarafindan 69
sekizinci sif Ogrencisi ile yapilan c¢alismada, Ogrencilerin bir¢cogu Polya’nin problem ¢dzme
stirecinde ortaya koydugu {i¢ asamada (problemi anlama, plan yapma ve degerlendirme) ve problem
kurma asamasinda yeterli olmadig1 belirlenmistir. Ancak problemin ¢oziimiine yonelik dogru plan
yapan O0grencilerin bir¢ogunun plani uygulama asamasinda zorlanmadiklar: tespit edilmistir. Karatag
ve Giiven (2004) tarafindan sekizinci siif diizeyinde 5 6grenci ile klinik miilakat yontemine gore bir
calisma ylriitiilmiistiir. Calisma sonunda, 6grencilerin ¢gogunlugunun problemi anlama basamagmda
problemi kendi ifadeleri ile agikladiklari ve tanimladiklar: belirlenmistir. Problem i¢in plan hazirlama
asamasmda ise daha onceden ¢6zmiis olduklar1 problemlerden yararlanarak problemi ifade eden
matematiksel denklemler olusturduklari rapor edilmistir. Tan Sisman ve Aksu (2009) tarafindan
yedinci sinif diizeyinde 134 6grenci ile yiiriitiilen ¢alismanin bulgulari, 6grencilerin alan kavramini
anlamada ciddi giigliikler ¢ektigini ve gesitli kavram yanilgilarina sahip olduklarini gostermistir. Ayn
zamanda Ogrencilerin alan formiillerini etkin bi¢imde kullanamadiklar1 belirlenmistir. Cetinkaya ve
Soybas (2018) tarafindan sekizinci smif diizeyinde toplamda 370 6grencinin problem kurma becerileri
incelenmigtir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin genel bagsarilarinin yetersiz olduguna isaret etmistir.
Ancak problem igerisindeki eksik veya fazla bir bilgiyi bulma veya yarim birakilmig bir problemi
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tamamlama konusunda nispeten daha basarili olduklari belirlenmistir. Cavus Erdem (2018) tarafindan
yedinci smif diizeyinde 6 6grenci ile yiiriitiilen durum ¢alismasinda, alan kavramin hatali bir sekilde
aciklayan ogrenciler ile bir seklin alanini sayisal bir deger olarak goren 6grencilerin bulundugu tespit
edilmistir. Bir diger calisma, Sezgin Memnun (2015) tarafindan 443 ortaokul 6grencisiyle yapilmistur.
Calismada, 6grencilerin birgogunun problem ¢6zmenin matematik derslerindeki éneminin yeterince
farkinda olmadiklari belirlemistir. Ayni zamanda bu 6grencilerin; problemi anlamada, plan yapmada,
problemi ¢ozmede, problem tiirleri/konu bilgisinde ve ¢oziimiin degerlendirilmesinde yeterlilik
gosteremedikleri ya da zorlandiklari belirtilmiglerdir.

Alanyazin irdelendiginde, Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin daha ¢ok cinsiyet (Akkan,
Cakiroglu ve Giiven, 2009; Ozgen, Aydin, Gegici ve Bayram, 2017), giicliikler ve hatalar (Soylu ve
Solu, 2006), basar1 (Cai, 2003; Germi, 2006; Ozsoy, 2005; Yesilova, 2013), modelleme (English ve Lesh,
2003; Geng ve Karatas, 2017; Olkun ve diger., 2009), stire¢ basamaklari ile niceliksel bilgi (Altun, 1995;
Cetinkaya ve Soybas, 2018; Ergin, 2015; Gokkurt ve diger., 2015; Gokkurt ve Soylu, 2013; Giiglii, 2003;
Giirel, 2018; Karatas ve Giiven, 2004; Lehrer, 2003), 6grenme stilleri ve stratejiler (Gilimiis, 2015;
Savasgi, 2018; Temel, 2018), {istbilis (Aydemir ve Kubang, 2014; Mayer, 1998; Tamr, 2018) gibi
degiskenler yardimiyla ele alinmasma ragmen alan 6lgme becerisini konu edinen oldukca smirh
sayida calismaya rastlamilmistir (Akkus, Akkas ve Yildirim, 2018; Kidman ve Cooper, 1997, Tan
Sisman ve Aksu, 2009). Ozellikle alan 6lcme konusunda problem ¢ézme siireglerinin dahil edildigi bir
calismaya literatiirde rastlanilmamis olmasi sebebiyle ¢alismanin alana 6nemli katkilar sunmasi ve
egitimcilere kaynak olusturmasi umulmaktadir. Alan 6l¢me konusu ile yiiriitiillen ¢alismalar genel
olarak irdelendiginde, cogunlukla 6grencilerin alan 6l¢gme konusuna yonelik basarilar1 (Tan Sisman ve
Aksu, 2009), ogretimi (Cavus Erdem, 2018; Haciomeroglu ve Apaydin, 2009; Tomooglu, 2017;
Yildirim, 2016; Yildirim Yakar ve Albayrak, 2019), konu bilgisi (Akkus ve diger., 2018; Baturo ve
Nason, 1996, Chappell ve Thompson, 1999; Huang ve Witz, 2013), kullanim1 (Olkun ve diger., 2014;
Stephan ve Clements, 2003), kavram yanilgis1 (Dagli, 2010), alan kavraminin énemi (Chappell ve
Thompson, 1999; Kamii ve Kysh, 2006; Moreira ve Contente, 1997) ekseninde yogunlastig:
goriilmektedir. Bilindigi tizere, alan kavrami bir sinir igerisinde yer alan iki boyutlu yiizeyin miktar:
(Baturo ve Nason, 1996) ve bu miktar degerinin hesaplanmasini igerir (Simon ve Blume, 1994). Bir
bagka ifade ile bir bolgenin birim cinsinden miktarin1 hesaplamaktir (Cai, 2003). Alan o6lgmede;
parcalama (boliimleme), korunum, tekrarlayan birim ve birimlerden dizi yapilandirma olmak {izere
dort temel bilesen bulunur (Stephan ve Clements, 2003). Olgme grenme alaninin alt birimi olan alan
Ol¢me konusu tiglincii smif seviyesinden baglamak {izere her sinif seviyesinde kademeli olarak yer
almakta ve 6lgme 6grenme alaninin genis bir boliimiinii olusturmaktadir (MEB, 2018). Sonug olarak,
ginlilk yasam ve matematik &gretiminde O6nemli bir konuma sahip alan olgme ile ilgili bilgi ve
becerilerinin bir siire¢ dahilinde ele alinmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu bakimdan yiiriitiilen ¢alismanin
temel amacini; 6grencilerin alan dl¢me ile ilgili problem ¢6zme becerilerini incelemek olusturmustur.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Calismada nitel ¢alismanin dogasmi yansitan durum c¢alismasi kullanilmistir. Var olan bir durumu
ortaya ¢ikarmak amaciyla tercih edilen bu yaklasimda, bir iligkiyi ya da siireci tek veya ¢ok sayidaki
sistem Ogesinin gercek baglamai i¢inde ayrintili bir sekilde agiklamak amaglanir (Creswell, 2018; Cepni,
2009; Yin, 2009). Durum ¢alismasi; gozlemler, miilakatlar, gorsel ve isitsel materyaller, dokiimanlar ve
raporlar gibi ¢oklu bilgi kaynaklar1 aracihigiyla detayll ve derinlemesine bilgi toplandigr nitel bir
yaklasimdir (Creswell, 2018). Calismada altinci smf dgrencilerinin alan 6l¢me ile ilgili problem ¢6zme
becerilerini ortaya ¢ikarma amaci incelenen durumu olusturdugundan bu yontemin kullanilmasinin
uygun olduguna karar verilmistir. Bu dogrultuda, Polya’nin (1962) problem ¢dzme siireclerine dair
yaklasimindan hareketle 6grencilerin alan 6lgme ile ilgili problem ¢6zme adimlar: ele almmustir.
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2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Izmir sehir merkezindeki bir devlet
ortaokulunun altinc1 smif diizeyinde 6grenim goren 160 goniillii 6grenci olusturmaktadir. Sosyo-
ekonomik diizey agisindan orta diizeye sahip ve yaslar1 11-12 araliginda degisen 6grencilerin %53.7’si
kiz n=86), %46.3'1i erkek (n=74) 6grenciden olusmaktadir. Calisma grubunun olusumunda uygun
ornekleme yontemi dikkate alinmigtir. Uygun 6rnekleme yontemi; zaman, para ve isgiicii kaybin goz
oniinde bulundurur, arastirmaciya ulagilabilir ayni zamanda uygulama yapilabilir birimlerden
secilmesine yonelik seckisiz olmayan bir avantaj saglar (Biiytikoztiirk ve diger., 2014). Calisma
grubundaki Ogrencilere arastirmaci tarafindan bir ders saati siiresince problem ¢6zme adimlari
hakkinda bilgilendirme ¢alismas1 yapilmis ve bu adimlara uygun olarak hazirlanmis alan Slgme ile
ilgili 5rnek problem ciimleleri gosterilmistir. Ogrencilerden verilen problemleri ¢dzerken bu adimlara
uygun bir sekilde ¢6zmeleri istenmistir. Diger yandan ¢alismada yer alan 6grencilerin tamamai alan
6l¢gme konusunu basamakl 6gretim (anlama, uygulama, analiz etme, degerlendirme) yontemine gore
islemistir. Bu dogrultuda, Ogrencilere iiggenin alan bagintisini olusturma, paralelkenarn alan
bagintism1 olusturma, alan Slgme birimlerini tanima, birimleri birbirine doniistiirme, arazi Slgme
birimlerini tanima, standart alan 6lgme birimleriyle iliskilendirme ve alan ile ilgili problemleri ¢ézme
becerilerini iceren ders i¢i etkinlikler yaptirilmistir. Diger yandan 6grencilerin gercek isimleri ¢alisma
ierisinde kullanilmamis ve calismaya katilan &grencilere O1’den Ous’a kadar kodlar verilmistir.

2.3. Veri Toplama Araclar1

Calismada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan 0gretim programinda yer alan “alan ile
ilgili problemleri ¢bzer” kazanimina ve matematik ders kitabinin igerigine uygun olarak hazirlanmig
iki problem ciimlesi kullanilmistir. Problem ciimleleri hazirlanirken uzman goriisii almmaistir. Nitekim
hem Olciilmek istenen alanin temsil diizeyini belirlemek hem de hazirlanan sorularin 6l¢me amacina
uygunlugu konusunda uzman goriisii almir (Karasar, 2013). Bu ama¢ dogrultusunda arastirmaci
tarafindan hazirlanan sorular iki alan uzmani ile {i¢ matematik 6gretmenine gosterilerek Onerileri ve
goriigleri dogrultusunda sorular yeniden revize edilmistir. Ornegin birinci problem ciimlesinde
ogrencilerin zorlanacag1 diistintilerek fayanslarin boyutlar1 “cm” yerine “dm” olarak degistirilmis
evin planinda diizenlemeye gidilmistir. Bu sayede gelistirilen soru ciimlelerine ait dil, icerik ve
seviyeye uygunluk gecerliligi saglanmistir. Bu asamadan sonra uygulama oOgrencileri disinda
matematik basaris1 diisiik, orta ve yiiksek olmak {izere alt1 6grenci ile pilot calisma yapilmaistir. Pilot
¢alismanm amaci ise ders siiresinin 0grencilerin problemleri ¢6zmeleri icin yeterli olup olmadig: ile
ogrencilerin anlamakta gii¢lii yasadiklar1 veya yanlis anlamalarina neden olabilecek durumlar
belirleme gabasidir. Olgme aracinda yer alan sorular; problemi anlama, plan yapma, plani uygulama,
kontrol etme ve problemi gelistirme olmak iizere bes adimda ele alinmis ve yetersiz, kismen yeterli ve
yeterli olmak {izere {i¢ adimda degerlendirilmistir. Uygulama siiresince arastirmaci Ogrencilerin
yaninda kalmis ve onlarm anlamakta zorlandiklar1 veya yanhs anlamalarina neden olabilecek
durumlar hem Ogrencilerden beklenilmis hem de gozlemlenmistir. Her bir 6grencinin problem
ciimlelerine yonelik cevaplarini bitirme stireleri not edilmis ve ders 6gretmenleri ile alan uzmanlarmnm
goriisleri dogrultusunda bir ders saati siiresinin problemlerin adimlarini tamamlamalar: igin yeterli
oldugu kanisma varimistir. Veriler her bir oturum bir ders saati (40 dk) olmak {izere bes ayr1
oturumda elde edilmistir. Verilerin toplanmasi ve gozlem notlarmnin tutulmas: aragtirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Veri toplama aracinda yer alan problem ciimlesi ve problem adimlarmn yer aldig:
ornek bir uygulama asagida sunulmustur.

15 m 15 m

£ . i, =
wn | | Bina Bina || ||30m
- 3

Ovyun Alani |20 m

I Otopark

12m
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Problem Ciimlesi:

Yukarida dikdortgen seklindeki arsaya yapilmas: planlanan bir sitenin planm verilmistir. Site karsilikly kenarlar:
birbirine esit olan iki bina, otopark, oyun alam ve bunlarm disinda kalan yesil bolgeden olusmaktadir. Yesil
bolgeye ise sadece ¢im ekimi yapilacaktir. 5 m?’lik ¢im ekimi icin 18 TL masraf edildigine gore, yesil bolgeye
ekimi yapilacak ¢cimin toplam maliyeti kag TL'dir?

Problemi Anlayalim:

Verilenler: Sitenin plani, 5m?’lik ¢im ekim maliyeti, sitenin, iki binamn, otoparkin ve oyun alammn 6l¢iileri (iki
kenar uzunlugu) Istenenler: Yesil bilgeye ekilecek cim alaninin toplam maliyeti.

Plan Yapalim:

Dikdértgensel bolge seklinde verilen sitenin kenar uzunluklarim belirleyerek toplam alavum bulalim. Karesel
bolge seklindeki bir binamn alanm bulalim. Buldu§umuz alani iki bina oldugu i¢in iki ile ¢carpalim. Daha sonra
dikdortgensel bilge seklindeki otopark ile oyun alammn alanlarini bulalim. Iki bina, otopark ve oyun alamnin
alanlarim toplayalim. Cikan sonucu sitenin toplam alamindan cikararak yesil bolge yani ¢im ekilecek alam
bulalim. Bolme islemi yaparak 5 m?’lik ¢im ekim alan sayisimi hesaplayalim. Daha sonra ¢arpma islemi yaparak
toplam maliyeti belirleyelim.

Plam Uygulayalim:

Sitenin toplam alani= 62.50=3100 m?

Bir binanmn alami= 15.15=225 m?

Iki binanin alani= 225.2=450 m?

Otoparkin alan= 30.12=360 m?

Oyun alammn alam= 32.20=640 m?2

Iki bina, otopark ve oyun alaninin toplam alanlari= 450+360+640=1450 m?
Yesil bolgenin alam= 3100-1450=1650 m?

5 m2’lik alan sayisi= 1650+5=330

Toplam maliyet= 330.18=5940 TL

Kontrol Edelim:

Arsann toplam alam=62.50=3100 m?

Toplam arsanin 5 m?’lik alan sayisi= 3100+5=620

Iki bina, otopark ve oyun alaninin toplam alani= 1450 m?

Iki bina, otopark ve oyun alaninin 5 m?’lik alan sayist = 1450+5=290
Toplam arsanin ¢im ekim maliyeti= 620.18=11160 TL

Iki bina, otopark ve oyun alaninin cim ekim maliyeti= 290.18=5220 TL
Yesil bolgenin ¢im ekim maliyeti=11160-5220=5940 TL

Problemi Gelistirelim:

Mehmet Bey'in esi, yukarida plant verilen arsadaki iki binanin arasina uzunlugu 5 m ve 4 m olan dikdortgen
seklinde bir siis havuzu yaptirmak istiyor. Bu durumda yesil bolgeye ekimi yapilacak ¢imin toplam maliyetini
aragtiriniz.

2.4. Verilerin Analizi

Veriler analiz edilirken, problemi anlama, plan yapma, plan1 uygulama, kontrol etme ve problemi
gelistirme adimlar1 dikkate alinmistir. Bu dogrultuda 6grencilerden problemi anlama adiminda;
problemleri okumalari, verilenler ile istenilenleri agik sekilde belirtmeleri beklenmektedir. Plan yapma
adiminda; problemin ¢oziimiine yonelik uygun prensipler gelistirmeleri, verilenler ile istenilenler
arasindaki iligkiyi net bir sekilde ortaya koymalar1 beklenmektedir. Plan1 uygulama admminda;
problemin ¢6zlim asamasmda yeterli ve gerekli stratejiler belirleyip ¢oziimde uygulamalar1 ve
islemleri dogru bir sekilde yapmalar1 beklenmektedir. Problemi kontrol etme adiminda; problem
¢oziimiimiin dogrulugunu ve sonuglarm mantifa uygunlugunu test etmeleri beklenmektedir.
Problemi gelistirme adiminda ise problem ciimlesini farkli bir bakis agisiyla gelistirerek uygun bir
problem olusturmalar1 beklenmektedir. Problem ¢6zme adimlarindan olusan siire¢ asagida kisaca
Ozetlenmeye ¢alisiimistir (Bkz. Sekil 1).
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Sekil 1. Problem ¢6zme adimlar1

Bir diger adimda 6grencilerin cevap kagitlar1 problem ¢6zme adimlarm her birine karsilik gelecek
sekilde rubrik yardimiyla degerlendirmeye tabi tutulmustur. Olusturulan rubrik problem ¢ézme
adimlarim yetersiz, kismen yeterli ve yeterli lgiitlerine gore {i¢ boyutta ele almaktadir. Yetersiz olma
boyutu; 6grencilerin problem ¢6zme adimlarina iliskin herhangi bir yargida bulunmama ya da yanlis
yargida bulunmasimi icermektedir. Kismen yeteli olma boyutu; &grencilerin problem ¢6zme
adimlarma bir 6l¢iide dogru ya da eksik yargida bulunmasini icermektedir. Yeterli olma boyutu ise
tamamen dogru ve eksiksiz ¢oziim yargilarini icermektedir (Bkz. Sekil 2).

eProblemi anlama, plan yapma, plani1 uygulama, kontrol etme ve problemi gelistirme adimlarim
yapmama veya yanlig yapma.

eProblemi anlama, plan yapma, plani uygulama, kontrol etme ve problemi gelistirme adimlarinda
eksiklikleri bulunma.

*Problemi anlama, plan yapma, plani uygulama, kontrol etme ve problemi gelistirme adimlarin
dogru olarak bir sekilde yapma.

Sekil 2. Degerlendirme rubrigi

Arastirma kapsaminda veri analizinin giivenirligini saglamak amaciyla rastgele segilen 20 6grencinin
cevap kagitlar1 arastirmaci ve alan uzmani tarafindan bagimsiz olarak rubrik kriterlerine gore
degerlendirilmistir. Degerlendirmeler Miles ve Huberman’m (1994) uyum yiizdesine gore
karsilastirildiginda tiim problem ciimleleri adimlarinda %90'nin {izerinde uyum yiizdesine
ulagilmistir. Veri analizinin giivenirligi i¢in yapilan bir diger adimda ise ilk degerlendirmeden belirli
bir siire sonra arastirmaci tarafindan yeniden bir degerlendirme yapilarak kararlilik yontemi ile veri
analizinin giivenirligine katkida bulunulmasi olmustur (Weber, 1985). Bunlarn yani sira problem
climlelerine yonelik Ogrencilerin verdikleri yanitlardan dogrudan almtilar yapilarak calismanin
glivenirligi artirilmaya galisilmigtir.

3. Bulgular

Bu boliimde ¢alismanm amacma uygun olarak oncelikle iki problem ciimlesine yonelik 6grenci
cevaplarindan elde edilen yeterli, kismen yeterli ve yetersiz degerleri hesaplanmistir. Bu degerler
hesaplanirken problemi anlama, plan yapma, plani uygulama, kontrol etme ve problem gelistirme
adimlar1 takip edilmistir. Bir diger adimda ise ogrenci kagitlarindan elde edilen cevaplarin
gorsellerine yer verilerek yeterli, kismen yeterli ve yetersiz baglaminda agiklanmaya calisilmistir. Son
adimda ise uygulayicinin goézlem notlarma da yer verilerek calismaya derinlik kazandirilmaya
calisilmistir.

Tablo 1 incelendiginde, 6grencilerin birinci problem ciimlesini anlama oranlar1 icerisinden 61
Ogrencinin problemi yeterli bir sekilde anladig1 goriilmektedir. Bu durum ikinci problem ciimlesi i¢in
33 ogrenci ile smurl kalmistir. Gerek birinci problem ciimlesi olsun gerekse ikinci problem ciimlesi
olsun 6grencilerin problemleri yeterli bir sekilde anlama oranlar1 oldukga diisiik bulunmustur. Ancak
iki problem ciimlesi icin yeterli ve kismen yeterli oranlar birlikte degerlendirdiginde bu oranm
yiiksekldigi goze carpmaktadir. Dolayisiyla 6grencilerin problemleri kismen anlama oranlar1 daha
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fazladir. Diger yandan birinci problem ciimlesi i¢in 25, ikinci problem ciimlesi igin 49 6grencinin de
problemi anlamadiklar1 goriilmektedir. Plan yapma adiminda ise gbze carpan en onemli bulgu
ogrencilerin hem birinci problem ciimlesinde, hem de ikinci problem ciimlesinde problemi yeterli bir
miktarda anlayan 6grenci oranlarmmin diismesidir. Nitekim birinci problem cilimlesinde 48, ikinci
problem ciimlesinde 23 6grenci problem ciimlelerine yonelik yeterli plan bir yapmislardir. Kismen
yeterli ve yeterli oranlarin birlikte degerlendirildiginde, 6grencilerin ilk adimda da oldugu gibi bu
adimda da yeterlilik oranlar1 yiikselmektedir. Diger yandan birinci problem ciimlesi icin 51, ikinci
problem ciimlesi i¢in de &grencilerin yarisinin yetersiz bir plan yapdiklar: goriilmektedir. Bir diger
adim olan problem ¢6ziimiiniin yapildigl plani uygulama adiminda, her iki problem ciimlesi iginde
ogrencilerin oldukga diisiik bir perfomans sergiledikleri dikkat ¢ekmektedir. Birinci problem ciimlesi
igin 18, ikinci problem cilimlesi i¢in 16 6grenci yeterli oranda problemi ¢ozdiikleri goriilmektedir.
kismen degerlendirmede bu oranlar; birinci problem ctimlesi i¢in 78, ikinci problem ctlimlesi igin 58
ogrenci ile smirl kalmistir. Bu bakimdan 6grencilerin her iki problem ciimlesini de kismen ¢6zme
oranlar1 orta seviyenin gerisinde kalmistir. Diger yandan birinci problem ciimlesinde 64, ikinci
problem cilimlesinde dgrencilerin yarisindan fazlasi problemin ¢6ziimiinii yapamamuistir.

Tablo 1. Problem ¢6zme adimlarina gore elde edilen degerler

1. Problem 2. Problem
Problem Cozme Kismen Kismen
Adimlar1 Yeterli %  Yeterli % Yetersiz % Yeterli % Yeterli %  Yetersiz % Toplam %
Problemi Anlama 61 38.1 74 463 25 15.6 33 206 78 48.8 49 30.6 160 100
Plan Yapma 48  30.0 61 38.1 51 31.9 23 14.4 57 35.6 80 50.0 160 100
Plan1 Uygulama 18 113 78 488 64 40.0 16 10.0 58 36.3 86 53.8 160 100
Kontrol Etme 17 10.6 57 35,6 86 53.8 13 8.1 53 33.1 94 58.8 160 100

Problem Gelistirme 35 219 51 319 74 46.3 17 10.6 48 30.0 95 59.4 160 100

Calismadan elde edilen bir diger bulgu ise kontrol etme adimda olmustur. Her iki problem
climlesinde de 6grencilerin yarisindan fazlasi problemi kontrol etme adimda yetersiz kalmistir. Oyle
ki birinci problem ciimlesinde 86, ikinci problem ciimlesinde 94 &grenci problemi kontrol etme
adiminda istenileni yerine getirememistir. Bu adimda birinci problem ciimlesi i¢in 57, ikinci problem
climlesi i¢in 53 0grenci kismen cevap vermistir. Diger yandan yeterli cevap veren 6grenci oranlari ise
oldukga diisiik bulunmustur. Birinci problem ciimlesine 17, ikinci problem ciimlesine ise sadece 13
ogrenci yeterli diizeyde cevap verebilmistir. Problemin son adimi olan problemi gelistirme adiminda
ise dikkat ¢eken bir ayrinti goze carpmaktadir. Problemi uygulamada ve kontrol etmede yeterli
diizeyde basar1 gosteremeyen Ogrenciler bu adimda her iki problem ciimlesi i¢in daha fazla yeterli
cevap vermislerdir. Birinci problem ciimlesi i¢in 35, ikinci problem ciimlesi i¢in 17 &grenci yeterli
diizeyde problemi gelistirmislerdir. Bu adimda 6grencilerden problemin igerigine uygun yeni bir
problem ciimlesi gelistirmeleri istendiginde, kendilerine sunulan problem ciimlelerinden esinlendigi
sOylenebilir. Dolayisiyla bdyle bir oranin yiiksek ¢ikmasi olduk¢a dogaldir. Diger yandan birinci
problem ciimlesi i¢in 51, ikinci problem ciimlesi igin 48 6grenci kismen yeterli bir problem ctimlesi
gelistirebilmistir. Yetersiz cevapta bulunan Ogrencilerin oranlari incelendiginde, birinci problem
ciimlesine 74, ikinci problem cilimlesine 95 Ogrenci yetersiz cevapta bulunmustur. Bu yiizden
ogrencilerin cogunlugunun problem gelistirme asamasinda da basarili olamadiklar sdylenebilir.

3.1. Ogrencilerin Cevap Kagitlarindan Elde Edilen Bulgular

1. Adim: Problemi Anlayalim
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Sekil 3. O='iin 1. problemi anlama adimi (yeterli)
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Sekil 3 incelendiginde, Os3'iin birinci problem ciimlesinde verilenler ile istenenleri agik bir sekilde
ortaya koydugu goriilmektedir. Ozellikle iki asamadan olusan problem ciimlesi icin ayri ayri
degerlendirmeye gitmis olmasi problemi anladigmi giiclendirmektedir. Oss problem ciimlesinin ilk
asamasinda verilenleri, ikinci asamasinda istenilenleri dogru bir sekilde belirtmistir. Bu bakimdan
O0grencinin problemi anlama adimini basariyla tamamyarak plan yapma asamasima dengeli bir sekilde
gecis yaptigini sdyleyebiliriz.

Sekil 4. O13’tin 2. problemi anlama adima (yeterli)

Sekil 4 incelendiginde, Ous'iin ikinci problem ciimlesinde verilenler ile istenenleri net bir sekilde
acikladig goriilmektedir. Ayni zamanda 6grenci dikddrtgensel bolge seklinde verilen arsa, oyun alan
ve otoparkin diger yandan karesel bolge seklinde verilen binalarn uzunluklarmi da verilenler
kisminda belirterek bir sonraki siire¢ olan plan yapma adimina etkili bir giris yapmustir.

Sekil 5. Os'in 1. problemi anlama adimi (kismen yeterli)

Sekil 5 incelendiginde, Oe'in problem ciimlesini iki asamada degerlendirdigi goriilmektedir. Birinci
asamada evin planinda belirtilen salon ve oturma odasmin dlgiilerini belirtmemesine ragmen ikinci
asamada mutfak ve banyonun 6lgtiilerini belirtmemistir. Diger yandan iki asamada da istenilenlerin
neler oldugunu belirtmesi problemi anladigini gostermektedir. Burada dikkat ¢eken nokta ilk
asamada salon ve oturma odasmin boyutlarmni belirtmemesidir. Dolayisiyla bu adimda 6grenci yeterli
diizeyden biraz uzaklasmis ve plan yapma adimina kismen yeterli bir diizeyde gegis yapmustir.

Sekil 6. Os'iin 2. problemi anlama adimi1 (kismen yeterli)

Sekil 6 incelendiginde, Oss'iin site igerisinde yer alacak boliimlere ait bilgileri net bir sekilde ortaya
koymus ancak arsanin genel 6lgiilerini goz ardi etmistir. Dolayisiyla 6grenci, yesil bolgenin alanini
hesaplamak igin dikdortgensel bolge seklindeki arsanin olgiilerinden faydanilmasi gerektigini
problem disinda birakmigtir. Oss, problemin ¢dziimii icin istenilenlerin neler oldugunu anlamasina
ragmen verilenler kismmda kismen yeterli diizeyde kalmustir.

Sekil 7. Ogsve Oes'iin problemi anlama adimi (yetersiz) [1. ve 2. problem durumu]
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Sekil 7 incelendiginde, Oss ve Osiin problemi anlama adiminda bir caba igerisine girdikleri ancak bu
cabanin problem ciimlesini anlamak igin yeterli ya da kismen yeterli diizeyde olmadig1
gorulmektedlr Oss problem ciimlesine ait plan iizerinde gosterilen boliimlerin isimlerini yazmakla
yetinmis, Os: ise sitenin plan1 yerine sitenin alanini belirtmistir. Ayrica ¢im ekimi igin toplam maliyet
sorulmasina ragmen ¢im miktarinin istendigi gibi soruyla ilgisiz goriislere yer verilmistir. Benzer
sekilde, Oss, iki asamadan olusan soru ciimlesinin hangi asamasinda nelerin istendigini belirtmek
yerine etkili olmayan girisimlerde bulunmustur.

“Ogrencilerin bircogu hem birinci hem de ikinci problem ciimlesinde istenilenler ile verilenler
arasinda dengeli bir bag kuramadi (O1s, Oz, Os5, O9s, O35, O102, Ouss, O10). Bu bakimdan
problemlerde verilenlerin ve istenilenlerin ne oldugu bircok d6%renci tarafindan tam olarak
belirtilemedi. Bazi 0grenciler problem ciimlesini okuduktan sonra arastirmactya evin plam
icerisinde gdsterilen ve problem ciimlesinde yer verilmeyen oda, balkon sayisi vb. degerleri hem
verilenler hem de istenenler kismuna yazabilirim seklinde ifadeler kullandi ( 01, Os0, Oo1, Ou134).
Bunlarin yan swra 63rencilerin bazilar: problemi anlama adiminda alan kavrami yerine cevre
uzunlugu kavramin kullands ( 04, O19, O77).” (Gozlem Notu:l)
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Sekil 8. Ow'iin 1. problem icin plan yapma adimu (yeterh)

Sekil 8 incelendiginde, O13'{in birinci problem ciimlesi i¢in plan yapma adimini ayrintili bir sekilde
acikladig1 goriilmektedir. Ozellikle iki asamadan olusan soru ciimlesinin her asamasmnda neleri
yapacagini agiklamis olmasi problemde verilenler ile istenilenleri iyi anladigin bir isareti olarak
yorumlanabilir (Bkz. Sekil 4). Problemi ¢6zme adimmnin en énemli basamagi olan bu adimda O,
¢Ozlim stirecinde neleri yapacagmni, hangi adimlar: takip edecegini de belirtmistir.
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Sekil 9. Os¢'{in 2. problem igin plan yapma adimu (yeterli)

Sekil 9 incelendiginde, Os¢'{in ikinci problem ciimlesinin ¢dziimii igin nasil bir yol izleyecegini plan
yapma adiminda uygun bir sekilde agikladig1 gériilmektedir. Oss, bu adimda éncelikle plan igerisinde
yer alan boélgelerin alanlarimi hesaplamasi ve daha sonra tiim bolgenin alanindan buldugu degeri
cikartirarak yesil bolgenin alanma ulasmasi problem ¢ézme adimminda etkili bir yol izleceginin bir
isareti olarak yorumlanabilir. Ozellikle, buldugu sonucu 5 m?lik béliimlere ayirip 18 TL carpacak
olmasi da problem ¢6ziimii i¢in gerekli tiim 6n kosullar1 sagladigini gostermektedir.
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Sekil 10. Ono'nun 1. problem igin plan yapma adimi (kismen yeterli)
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Sekil 10 incelendiginde, Ono'nun birinci problemin ¢ziimii igin neler yapacagini ifade etmesi bu
adimda bir caba icine girdiginin gostergesidir. Ancak bu adimda 6grencinin belirgin bir sekilde
eksiklikleri oldugu dikkat cekmektedir. Tki asamali problem ciimlesini ayr1 ayr1 ele almasina ragmen
birinci asamada maliyeti ikinci asamada fayanslarm alanini hesaplamasi gerektigini yazmay: goz ards
etmistir. Dolayisiyla problem ¢6ziimii i¢in gerekli olan 6n bilgilerinde eksiklikleri bulunmaktadir.
Nitekim soru kokiinde nelerin istendigi verilmesine ragmen 6grenci bu adimda, ya yazmaya ihtiyag
duymamuis, ya da problem ¢oziimii i¢in gerekli olan verileri dogru bir sekilde belirtememistir.

2 Adim: Plan Yapalim
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Sekll 11. Os3'iin 2. problem icin plan yapma adimi (kismen yeterli)

Sekil 11 incelendiginde, Osy'iin ikinci problem ciimlesinin ¢dziimii i¢in nasil bir yol izledigini
belirtirken ¢im ekim maliyetini goz ard1 ettigi dikkat cekmektedir. Aslinda bu adimda 6grenci ¢oziim
i¢in nasil bir yol izleyecegine ¢ok iyi bir baglangi¢ yapmis ancak sonug boliimiindeki veri girisini eksik
birakmistir. Bu adimda bu durumu atlamis olmas: problemin ¢oziimiinde sorun yasamasina neden
olabilecegi gibi 6grenciyi yanlis bir ¢6zlim siirecine de siirtikleyebilir. Bu bakimdan 6grencinin plan
yapma boliimiinde eksiklerinin bulundugu sdylenebilir.

Sekil 12. O ve O7/nin plan yapma adimu (yetefsiz) [I. ve2. problem durumul]

Sekil 12 incelendiginde, gerek O gerekse O7nin plan yapma adimininda yetersiz kaldig
goriilmektedir. Her iki 6grenci problem ciimlelerinde gegen ifadeleri birlestirerek sorunun ¢6ziimiine
yonelik oldukga kisith ifadeler de bulunmustur. Dolayisiyla 6grenciler sorunun dogasina uygun etkili
bir plan adim1 olugturamamuigtir. Bu durum 6grencilerin matematiksel islemlerindeki yetersizliklerden
kaynaklanabilecegi gibi problem ¢6zme adimlarini anlamamasinin bir isareti olabilir.

"Ogrencilerin bircogu birinci problem ciimlesi iki asamali olmasima ragmen tek asama icin plan
yaptlar ( 027, O30, O3, Oss, Os1, Ons, O1s3). Bazi ogrencilerde bu asamada sorunun nasil
¢oziilecegini belirtmek yerine plam verilen ev ve arsaya ait bilgileri mi yazacaklarim sormuglardir
(Os, Os2, On1). Benzer sekilde bazi grenciler de aragtirmaciya bu asamaya ev ve arsanin
icerisinde yer verilen béliimlere ait bilgileri mi yazacaklar sorusunu yéneltmislerdir (Oss, Ow).
Diger yandan problemi anlama adimini bagaril bir sekilde yerine getiren 63rencilerin biiyiik bir
kismi bu adimda fazla zorluk yasamadilar ( 03, O10, O13, O17, Os3, Os7, O135).” (Gézlem Notu:II)

Sekil 13. Oss'in 1. problem icin plani uygulama adimi (yeterli)
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Problem ¢oziimiiniin yapildigi Sekil 13 incelendiginde, Os’in problem ¢oziimiinii iki adimda
gerceklestirdigi goriilmektedir. Oncelikle salonun daha sonrasinda balkonun alanini hesaplamis ve
salonun alanindan ¢ikarmistir. Oturma odasinin alanini da bularak ¢ikan sonugla toplamis ayr1 ayr1
islem yapmak yerini bu islemi tek bir adimda tamamlamistir. Buldugu sonucu 1 m?1ik parke fiyat: ile
carparak toplam fiyata ulasmistir. Buraya kadar olan siiregte 6grenci sorunun ¢oziimiinii basaril bir
sekilde yapmis ancak 6l¢ii birimlerini belirtmemistir. Bu durum sonuca etkisi olmayan bir eksiklik
olmamakla birlikte 6grencinin buna dikkat etmesi gerektigi goz ard1 edilmemelidir. Sorunun ¢6ziimii
i¢in yapilan iki asamada Oss, gerekli boliimlerin alanini bulmus, 6lgii birimlerini etkili bir sekilde
doniistiirmiis ve matematiksel islemleri de dogru bir sekilde yerine getirmistir. Dolayisyla 6grenci
plan1 uygulama adimim yeterli bir sekilde tamamlamaistir.

Sekil 14. Ouo'iin 2. problem igin plani uygulama adimi (yeterli)

Problem ¢6ziimiiniin yapildig Sekil 14 incelendiginde, Owo'{in etkili bir ¢dziim siirecini takip ettigi
goriilmektedir. Problem durumu igerisinde yer alan verilerden hareketle boliimlerin toplam alanmi
hesaplamis ve 5 m?lik alan sayisin1 da bularak matematiksel igslemlerle sonuca ulagsmistir. Dolayisiyla
ogrenci plan1 uygulama adimmnu yeterli bir sekilde tamamlamistir.

Sekil 15. O’ un 1. problem igin plan1 uygulama adimi (kismen yeterli)

Sekil 15 incelendiginde, Os: iki asamadan olusan problem ciimlesinin ilk asamasinda béliimlerin
alanin1 dogru bir sekilde hesaplamis ancak toplam maliyeti hesaplamayr belirtmemistir. Ikinci
asamada ise yine boliimlerin alanlarini dogru bir sekilde hesaplamis ve 06lgii birimlerine dikkat
etmedigi i¢in sonuca ulasamamuistir. Her iki durum i¢in problemin ¢6ziimiine yonelik 6grencinin
kismen yeterli sayilabilecek girisimleri olmustur. Oysa 6grencinin problemi anlama adimmui basarili

bir sekilde tamamladig1, soru climlesindeki verilenler ile istenilenleri dogru bir sekilde gruplandirdig:
goriilmektedir (Bkz. Sekil 3). Ancak 6grencinin plan yapma adimi incelendiginde, eksiklikleri oldugu
ve sonuca ulasma durumunu plan yapma adiminda belirtmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla problemi
anlamasma ragmen problemin ¢oziimiine yonelik yaptig1 plandaki eksiklikler problemi ¢6zme
siirecine yansimistir. Bu bakimdan 6grenci kismen yeterli bir cevapta bulunmustur.

Sekil 16. ©1zz’ﬁin 2. problem iginplanl uygulama admi (kismen yeterli)

Sekil 16 incelendiginde, Oiznin  problem ciimlesinin ¢6ziimii igin iyi bir baglangic yaptigt
goriilmektedir. Bu baglamda, boliimlerin ve sitenin toplam alanmni dogru bir sekilde hesaplamistir.

159



Deniz Kaya

Ancak yesil bolgenin alanmi hesaplarken ¢ikarma isleminde hata yapmistir. Dolayisiyla bu hata
problemin sonucuna yansimistir. Dolayisiyla 6grencinin problemin ¢oziimii i¢in gosterdigi gayret
kismen yeterli denilebilir.

B v
Sekil 17. Osve Osi'nin problem icin plani uygulama adimi (yetersiz)

Sekil 17 incelendiginde, gerek Os gerekse Os’nin problemlerin ¢oziimiinde beklentilere cevap
veremedikleri goriilmektedir. Ozellikle Os, soru ciimlesi ile alakali olmayan ifadelerin yani sira soru
ciimlesi igerisinde gecen sayilarla bir sonug elde etmeye galismigtir. Osi ise problemin ¢dziimiine
yonelik iyi bir baslangi¢c yapmasina ragmen sonraki garetlerinde problem durumunun ¢6ziimiinden
uzaklasmistir. Bu yiizden her iki 6grencinin bu gayretleri plan1 uygulama adiminda yetersiz kalmistir.

"Ogrencilerin bircogu hem birinci hem de ikinci problem ciimlesi icin etkili bir ¢oziim siirecinden
oldukca uzak bir performans sergilediler ( Os9, Os, Oz, Oos, On21, O125, O132). Ogrencilerin
cogunlugu plan veya soru ciimlelerinde yer verilen sayilarla bir sonuca ulasma gayreti iginde
oldular (02, Os, O, O, Oss, Osi, O11, O125, O129, O149). Bazz ogrenciler alan 6l¢ii birimlerini
cevirmede oldukca zorlandi (Os, Oes, Oz, Oss). Ogrencilerden arastirmaciya alan 6lcii birimi “m?”
mi yoksa “m” diye sorular yoneltildi (Ou, On). Oss gibi 63renciler coziimlerinin sonucunda élgii
birimlerini belirtmedi. Bu adima bircok 6grenci daha fazla zaman ayirdi. Bazi 6grenciler ikinci
problem ciimlesinin daha kolay oldugunu séylemelerine ragmen sorunun ¢oziimiinde zorlandilar
(O, Own). Bazi égrenciler ilk problem ciimlesini cok sevmelerine ragmen sorunun ¢éziimiiniin
uzun oldugundan yakindi (O, Oss, Oss, Oss). Birgok dgrenci birinci soruya cok daha fazla zaman
ayirdiklart icin ikinci soruya yeterli zamanlar: kalmads ve siireyle ile ilgili skintilar yasadi (Os,
Oss, Oss, O129).” (Gozle
o P

™

Sekil 18. Ou3'iin 1. problemi kontrol etme adimi (yeterli)

Sekil 18 incelendiginde, 6grencinin problem ¢oziim siirecine yonelik olusturdugu problem kontrol
adiminin yeterli oldugu goriilmektedir. Ogrenci sekil iizerinde de nasil bir yol izledigini agikga
belirtmis ve islem adimlarini bagariyla gergeklestirmistir. Ogrencinin problemi kontrol etme adimi
incelendiginde, problemin ¢oziimiinii yeterli bir sekilde tamamladig1 goriilmektedir. Diger yandan
Ogrencinin kontrol adimim basarili bir sekilde tamamlamas: i¢in diger adimlarda da etkili bir yol
izlemesi gerektigi asikardir. Bu 6grencinin problemi anlama ve plan yapma adimlar1 incelendiginde,
hem problemi anlama hem de etkili bir plan yapma adimlarini da yeterli diizeyde gerceklestirdigi
goriilmektedir (Bkz. Sekil 4/8). Dolayisiyla 6grenci problemi kontrol etme asamasma gelinceye kadar
diger adimlar1 da yeterli bir sekilde tamamlamis ve problemi kontrol etme adiminda da basarili
olmustur.

$kil 19. Os+'iin 2. problemi kontrol etme adimu (yeterli)
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Sekil 19 incelendiginde, Os='iin problem ciimlesini yeterli diizeyde kontrol etme performanst
sergiledigi goriilmektedir. Ogrencinin cevap kagidi incelendiginde, problemin ¢oziimiinii de dogru
yaptig1 anlasilmaktadir. Nitekim problemi uygulama asamasmdan 6nce 6grencinin problem durumu
ile ilgili verilen ve istenleri etkili bir sekilde organize ettigi sonrasinda nasil bir stireci takip edecegini
ayrintili bir sekilde agikladig1 goriilmektedir (Bkz. Sekil 9). Tiim bu adimlar1 saglikli bir sekilde
tamamlayan 6grencinin problemi kontrol etme adiminda da basarili oldugu goriilmektedir.

Sekil 20. Os'in 1. problemi kontrol etme adim1 (kismen yeterli)

Sekil 20 incelendiginde, iki asamadan olusan problem ciimlesi igin Ovs'in birinci asamada problem
¢Oziimiinii kontrol ederken sonuca ulasmay1 tam olarak gerceklestiremedigi ancak ikinci asamada
problemin kontroliinii dogru bir sekilde gerceklestirdigi gortilmektedir. Diger yandan 6grencinin
problem icin plani uygulama adiminda sergiledigi yeterli performans problemi kontrol etme adimma
yansimamistir (Bkz. Sekil 13). Bu yiizden ilk asama igin ¢dziimiin dogrulugu noktasnda 6grencinin
eksikliklerinin oldugu soylenebilir.

Sekil 21. Oi'nin 2. problemi kontrol etme adimi (kismen yeterli)

Sekil 21 incelendiginde, ikinci problem ciimlesi igin Orz2'nin béliimlerin alani hesaplama da dogru bir
adimi izledigi ancak matematiksel islemde yaptigi hatadan kaynakli sonucu dogrulama da
eksikliklerinin oldugu goriilmektedir. Bu durumun birgok sebebi olmakla birlikte temel nedenlerden
birisi 6grencinin problem climlesinin adimlarinda yaptig1 hatadan kaynakli olabilir. Nitekim &grenci
problem ic¢in plani uygulama adiminda da kismen yeterli performans sergilemis, bu adimda da
matematiksel islemlerde hata yaptig1 belirlenmistir (Bkz. Sekil 16). Bu bakimdan 6grencinin problem
¢ozlimii sirasinda gergeklestirmis oldugu islemsel hatalar problemi dogru ¢6zmesinin oniine ge¢mis
ve kismen yeterli bir performans sergilemesine neden olmustur.

Sekil 22. Oss ve Osi’in problemi kontrol etme adimi (yetersiz)

Sekil 22 incelendiginde, Os ve Osin problemi kontrol etme adimmnda yetersiz olduklari
goriilmektedir. Bu 6grencilerin problemin diger adimlarinda da benzer sorunlar yasadig1 ve yeterli
performanslar1 sergileyemedikleri cevap kagitlarindan anlagilabilir. Nitekim her iki 6grenci de
problem ciimlelerinde yer alan sayilarla etkili olmayan bir ¢aba i¢ine girmislerdir. Her ne kadar
Oes'nin problemi admmi kismen yeterli olsa da (Bkz. Sekil 5), Osi’in problem igin planmi uygulama
adiminin yetersiz oldugu goriilmektedir (Bkz. Sekil 17). Dolasiyla 6grenciler bu adima gelinceye
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kadar ki siirecte de etkili bir performans sergileyememisler ve bu adimda kendilerinden bekleneni
yerine getirememislerdir.

"Bircok 6grencinin en cok zorlandigr adimlardan birisi de problemi kontrol etme adimi oldu (Os,
0y, Ow, O, O, Own, Os;, Oss, Orn). Cok sayidaki Ogrenci arastirmacrya bu adimda ne
yapacaklarini sordu. Bu adimda 68rencilerin bircogu nasil bir siireci takip edeceinin farkinda
degildi. Ozellikle problemi anlama (verilen/istenilen), problem icin plan yapma ile problem
¢oziimiinii yapmakta zorlanan ogrenciler bu adimi genellikle bos birakt ( 01, O12, Oz, Oss, Osi,
Oss, Ous, Ou3a). Oyle ki bazi 63renciler bu adimda arastirmaciya problem icin plant uygulama
adiminda yaptiklaroun aymsim bu adima da mi yazacaklart sorusunu yoneltti (Os, Os1, Os0).”
(Gozlem Notu:1V)

Sekil 23. Oiz'nin 1. problemi gelistirme adimi1 (yeterli)

Sekil 23 incelendiginde, Ou2nin birinci problem ciimlesini gelistirme asamasinda yeterli bir
performans sergiledigi goriilmektedir. Burada dikkat ceken nokta, bu 6grencinin problem icin plani
uygulama ve problemi kontrol etme adimlarinda kismen yeterli bir performans sergilemis olmasidir
(Bkz. Sekil 16/21). Dolayisiyla 6grencinin diger adimlardaki yeterlik diizeylerinden bagimsiz olarak bu
adimda soru ciimlesinin gelistirilebilecegi varsayimini destekleyebildigi sdylenebilir.

il i
Sekil 24. Os¢'iin 2. problemi gelistirme adimi (yeterli)

Sekil 24 incelendiginde, Os¢{in problem gelistirme adimma farkli bir bakis agisiyla yeni eklemeler
yaptig1 goriilmektedir. Ogrenci bu siirece gelinceye kadar problem ¢oziimii igin etkili bir plan yaptigs,
problem igin plani uygulama ile problemi kontrol etme adimlarinda yeterli diizeyde performans
sergiledigi goriilmektedir (Bkz. Sekil 9/19). Dolayisiyla 6grenci bu adimda da yeterli bir problem
gelistirme performans: sergilemis ve problemin diger adimdalarindaki yeterlilik diizeyi bu adimda
kendini hissettirmistir.

Sekil 25. O17/nin 1. problemi gelistirme adim1 (kismen yeterli)

Sekil 25 incelendiginde, Ow7/nin birinci problem ciimlesini gelistirirken parke fiyatinin 6lgiitiinii
yazmay1 goz ard ettigi goriilmektedir. Ogrenci her ne kadar problem ciimlesinin farkli bir boyutuna
dikkat ¢ekerek evin planinda yer alan bir boliimii soru ciimlesinin i¢ine katmay1 amaglasa da eksik bir
problem ciimlesi kurmustur. Dolayisiyla 6grencinin bu adimda kismen yeterli bir peroformans
sergiledigi sdylenebilir.
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Sekil 26. O11'nin 2. problemi gelistirme adimi (kismen yeterli)

Sekil 26 incelendiginde, O problem ciimlesinin igerigini gelistirme cabasia etkili bir girig yapmig
ancak eklenecek yeni bir binanin diger binalarla olan benzerligi ya da ol¢iileri hakkinda bilgi vermeyi
g0z ardi etmistir. Eger 6grenci planda oOlgiileri belitilen diger binalarla es oldugu gibi bir ayrinti
belirtseydi problem gelistirme asamasinin yeterli seviyede oldugu sdylenebilirdi. Ancak boyle bir
durumu 6grenci gelistirdigi problem ciimlesinde belirtilmedigi i¢in problem gelistirme adimi1 kismen
yeterli seviyede kalmistir.

Sekil 27. Os1 ve O1s9'un problemi gelistirme adimi (yetersiz)

Sekil 27 incelendiginde, Os1 ve O1s9'un problem gelistirme adimlarinda yetersiz bir caba icine girdikleri
goriilmektedir. Ozellikle problem igin plani uygulama ve problemi kontrol etme adimi da yetersiz
olan Osi problem gelistirme adiminda tavsiye niteliginde bir ciimle ile yetinmistir (Bkz. Sekil 17/22).
O ise problemi gelistirmek yerine kendi kurguladigi ve kendisine yoneltilen problem ciimlesi ile
alakali olmayan bir ¢aba i¢ine girmistir. Her iki 6grencinin problem gelistirme adiminda yetersiz bir
performans sergiledigi sdylenebilir.

"Dikkat ¢gekici gozlem notlarimdan birisi de bu adimda yasanmustir. Birden fazla advm bos birakan
ya da zorlanan 6grenciler bu adima daha fazla zaman ayirdi ve bu adima cevap verme ¢abast icine
girdiler ( O1s, Oz, Oss, Os7, Oss, Owo, O, O114, Ous3). Bazi ogrenciler bu adimda problemi
gelistirmek yerine kendilerince farkli tiirde problem gelistirme yoluna gittiler ve arastirmaya
gelistirilecek problemin, problem ciimlesi ile alakali olup olmayacag: ile ilgili sorular yonelttiler
(010, O27, Oss, Oss, O103)”. (Gozlem Notu:V)

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismada altinci smif 6grencilerinin alan 6l¢me konusu ile ilgili problem ¢6zme becerileri, Polya'nin
problem ¢6zme i¢in 6nerdigi asamalara problemi gelistirme asamasmin da eklenmesiyle ele alinmustir.
Bu kapsamda problem ¢6zme asamalary, problemi anlama, plan yapma, plani uygulama, sonucun
dogrulugunu kontrol etme ve problemi gelistirme siireglerinden olugsmaktadir. Ogrencilerin iki soru
ciimlesine yonelik cevap kagitlar1 incelendiginde, her iki soru ciimlesini de yeterli diizeyde
anlamadiklar: belirlenmistir. Calisma grubu igerisinden 6grencilerin sadece %38.1'i birinci problem
ciimlesini, %20.6’s1 da ikinci problem ciimlesini yeterli diizeyde anlayabilmistir. Problemi anlama
asamasma iliskin dikkat ¢ekici bulgulardan birisi de dgrencilerin yarisina yakin bir kismmin problem
climlelerini kismen yeterli diizeyde anlamalaridir. Oyle ki birinci problem ciimlesine dgrencilerin
9%46.3'11, ikinci problem climlesine %48.8’i kismen yeterli sayilabilecek diizeyde yanitlar
yoneltmislerdir. Diger yandan Ogrencilerin %15.6's1 birinci problem ciimlesini, %30.6’s1 ise ikinci
problem ciimlesini anlamada sikintilar yasamis ve yetersiz diizeyde kalmislardir. Gozlem notlarindan
elde edilen bulgular da dgrencilerin problem ciimlelerindeki istenilenler ile verilenler arasinda etkili
bir bag kurmada zorlandiklarina isaret etmektedir. Elde edilen bulgular 1s1gmda, 6grencilerin alan
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Ol¢me konusu ile ilgili problemleri anlama yeterlilik oranlarmin oldukga diisiik oldugunu ve bir¢cok
O0grencinin problemleri anlamakta giicliikler yasadigini gostermektedir. Bu sonuglar, alanyazinda
yliriitiilen benzer ¢alisma sonuglarini da destekler niteliktedir (Cetinkaya ve Soybas, 2018; Giirel, 2018;
Mullis ve diger., 2012; OECD, 2016; Sezgin Memnun, 2015; Tan Sisman ve Aksu, 2009). Karatas ve
Gliven'e (2004) gore, Ogrencilerin problemleri yeterince anlayamamasi problem ¢ozme siireglerini
olumsuz etkilemektedir. Bu duruma dikkat ¢eken Mayer (1992), problem ¢6zme siirecinde karsilasilan
zorluklarmn temelinde bireylerin problemi yeterince tanimlayamamasmin yattigini vurgulamaktadir.
Gerek alanyazindaki ¢alismalar gerekse calismadan elde edilen bulgular da bu sdylemlerle paralellik
gostermektedir. Ogrencilerin problemlerde verilenler ile istenilenleri yani problemi anlamadiklarinda
problem ¢6zme adimlarmin devaminda zorlandiklarini ya da problemi etkili bir sekilde ¢c6zemedikleri
bilinmektedir (Altun, 1995; Anderson, 1993; English ve Lesh, 2003; Gelbal, 1991; Gokkurt ve diger.,
2015; Morgan, 1993; Schoenfeld, 1992). Nitekim problem ¢oziiciiniin problemi anlamasmin problem
¢ozme basamaklar: icin kritik bir davranis oldugu bir¢ok arastirmaci tarafindan dile getirilmektedir
(Altun, 2004; Baykul, 1995; Lehrer, 2003; Schoenfeld, 1985). Dolayisiyla ders 6gretmenleri 6grencilerin
problemi anlama cabalarmni desteklemeli ve onlarin bu becerilerini gelistirmeye yonelik uygun
Ogretim faaliyetleri diizenlemelidir. Ciinkii problem ¢6zmenin mantigimi anlayamayan Ogrenciler
genellikle matematige karsi olumsuz bir tutum da gelistirmekte ve problem ¢dzme becerilerinin
gelisimine ket vurmaktadir (Silver, 1995; Yildizlar, 2001). Bu noktada, 6zellikle ders o6gretmenlerine
onemli gorevler diismektedir. Bu baglamda, ders 6gretmeleri 6grencilerin problem ¢6zme adimlarin
degerlendirmeli ve sadece sonuca odakli bir yaklasim yerine Ogrencilerinin problemi anlama
becerilerini gelistirici bir tutum sergilemelidir. Ozellikle alan 6lgme konusunda &grencilerin giicliikler
yasadig1 ve bu konuda belirli kavram yanilgilarina sahip olduklar1 bir¢ok ¢alismanin ortak sonucudur
(Chappell ve Thompson, 1999; Lehrer, 2003; Olkun ve diger., 2014; Tan Sisman ve Aksu, 2009).
Ogrencilerin alan 6lcme ile ilgili problem ciimlelerine verdikleri yanitlar incelendiginde, bircok
Ogrencinin alan kavraminin anlamii tam olarak bilmedigi ve mantigini anlamadig1 ayni zamanda
problem ciimlesinde yer verilen sayilarla bir sonuca ulasma gayretinde olduklar: dikkat ¢ekmektedir.
Bu sonug, alan kavramimnin 6grencilerin en ¢ok zorlandiklari, hata yaptiklari, bilgi eksiklerinin oldugu
O0grenme alanlarindan birisi oldugu varsayimini dogrulamaktadir (Baturo ve Nason, 1996, Chappell
ve Thompson, 1999; Kamii ve Kysh, 2006; Moreira ve Contente, 1997). Cavus Erdem’e (2018) gore,
ogrenciler alan kavraminmi tanimlamada sikintilar yasamakta ve alami sayisal bir deger olarak
gormektedirler. Bundan dolay1 6gretmenler, alan kavramin ogretirken vermis oldugu orneklerde
cesitlilige gitmeli, 6grenme firsatlar1 yaratmali ve alan Ol¢menin iki uzunlugun carpimmndan daha
genis bir ifade oldugunu 6grencilerine hissettirmelidir. Nitekim bu duruma dikkat ¢eken Kidman ve
Cooper (1997), alan dlgme konusu Ogretimindeki eksiklikler ve ogretmeninin sahip oldugu bilgi ve
becerideki yetersizlikler 6grencilerin alan 6lgme konusunu anlayamamalarinda 6nemli bir unsur
oldugunu belirtmektedir.

Calismadan elde edilen bir diger bulgu, problem ¢6zme siireglerinden plan yapma adimimndan elde
edilmistir. Bu adimda, 6grencilerin sadece %30u birinci problem ciimlesinde, %14.4'ti de ikinci
problem ciimlesinde yeterli diizeyde plan yapabilmislerdir. Dolayisiyla 6grencilerin bu adimdaki
yeterlilik oranlar1 olduk¢a diisiik bulunmustur. Bu durumun bir¢ok sebebi olmakla birlikte
Ogrencilerin problem ciimlelerini yeterince anlamamalar1 temel nedenler arasinda gosterilebilir.
Ozellikle birinci asamada dgrencilerin cogunlugunun problem ciimlelerini anlamamalari veya kismen
yeterli anlama oranlarina sahip olmalar1 bu durumun en giiglii kanitm olusturmaktadir. Plan yapma
adiminda tipki problemi anlama adiminda da oldugu gibi 6grencilerin ¢ogunlugu kismen yeterli
sayilabilecek performans gostermislerdir. Nitekim birinci problem ciimlesinde 6grencilerin %38.1'1,
ikinci problem ciimlesinde ise %35.6's1 kismen yeterli diizeyde problem ciimlesine yonelik plan
gerceklestirmistir. Bu adimda dikkat ¢ekici diger bulgu ise birinci problem ciimlesinde 6grencilerin
%31.9'u, ikinci problem ciimlesi igin de yarismin (%50) yetersiz diizeyde kalmalar1 olmustur. Gozlem
notlarindan elde edilen veriler de 6grencilerin bu adimda neler yapacaklarini bilemediklerini ve
zorlandiklarini gostermektedir. Elde edilen bu sonug¢ alanyazindaki benzer galisma sonuglarmi da
desteklemektedir (Cetinkaya ve Soybasg, 2018; Gokkurt ve diger., 2015). Karatas ve Giiven'e (2004)
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gore, problem i¢in plan hazirlama admmmda oOgrenciler daha onceden ¢6zmiis olduklar
problemlerden yararlanarak problemi ifade eden matematiksel denklemler olusturabilmektedir.
Ayrica problem ¢oziimii igin plan yapan Ogrencilerin bir¢ogunun plani uygulama asamasinda
zorlanmadiklar1 bilinmektedir (Gokkurt ve diger., 2015). Oysa elde edilen bulgular, 6grencilerin
biiyiik bir kisminin bu adima yonelik yeterli beceriye sahip olmadig1 ayn1 zamanda bu adimda neler
yapmast gerektigini bilmediklerini gostermektedir. Bu adimda 6grencilerin alan 6l¢me konusu ile
ilgili yeterlilik diizeylerinin arzu edilen seviyeden diisiik bulunmasinin bir¢ok sebebi olmakla birlikte
temel nedeler arasinda 6grencilerin problemleri yeterince anlamamalar1 ve matematiksel yetkinlikleri
gosterilebilir. Bunlarin disinda, bireylerin deneyimleri, sayisal yetenekleri, yaratici diistinme
becerileri, matematiksel islem yetenekleri ve motivasyon diizeyleri gibi daha bir¢ok sebep siralanabilir
(Baykul, 1995; Bingham, 1998). Morgan’a (1993) gore, bireylerin etkili birer problemi ¢oziicii
olabilmesi motivasyon diizeyleriyle yakindan ilgilidir. Bu dogrultuda, ders 6gretmenleri 6grencilerin
problemi anlama diizeylerini dikkate almasi, Ogrencilerini problemi ¢6zme eylemlerinde motive
etmesi ve onlara matematiksel islem yeteneklerini gelistirici 0grenme ortamlar1 sunmas: oldukca
degerlidir. Problem i¢in plan yapma asamasi problemi etkili ¢6zmenin en verimli adimidir. Bu
adimda ¢oziime yonelik strateji gelistirme olgunlasir ve problemi ¢ozerken 6nemli bir avantaj saglanir
(Polya, 1962). Dolayisiyla bu adimda ders 6gretmenleri 6grencilerini dogru yonlendirilmeli, problem
¢ozme etkinliklerini etkili bir sekilde organize etmeli ve onlar1 cesaretlendirmelidir.

Calismanin bir diger bulgusu, 6grencilerin plani uygulama bir baska ifade ile problemi ¢ozme
adimindan elde edilmistir. Bu adimda 6grencilerin olduk¢a zorlandiklar: dikkat ¢ekmektir. Nitekim
birinci problem ciimlesi i¢in 6grencilerin sadece %11.3'11, ikinci problem ciimlesi igin %10u yeterli
diizeyde performans sergilemistir. Bu bulgulara gore, dgrencilerin alan ol¢me ile ilgili problemleri
etkili bir sekilde ¢6zebilme becerilerinin oldukga diisiik oldugu soylenebilir. Bu asamada dikkat ¢ekici
durum ise 6grencilerin birinci problem climlesi i¢in yarisina yakinm (%48.8), ikinci problem ctimlesi
i¢in de %36.3’tintin kismen yeterli bir performansa sahip olmalaridir. Bu sonuca gore, 6grencilerin
problem ciimlelerine yonelik bir ¢aba i¢ine girdikleri ama bu ¢abanin problemleri dogru ¢ozebilmeleri
i¢in yeterli diizeyde olmadiklar1 sdylenebilir. Bu adimda dikkat ¢ekici bir diger bulgu ise 6grencilerin
kismen yeterli diizeyde gostermis oldugu performanslara aittir. Bu adimda plan yapma adimmdaki
Ogrenci sayisindan daha fazla 6grenci kismen yeterli diizeyde performans gostermistir. Bu sonuca
gore, ogrencilerin kismen yeterli bir plan yapmis olsalar bile plant uygulama adiminda daha fazla
¢aba harcadiklar1 ve onceliklerinin problem ¢o6ziimiine ulagsmak oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla
ogrenciler problemi ¢6zmeyi bir baska deyisle plan1 uygulamay1 plan yapmaktan daha oncelikli bir
eylem olarak gormektedirler. Oysa problem ¢6zme sadece dogru sonuca ulasmanin yani sira biligsel
siire¢ ve beceriler icermektedir (Altun, 2004). Bu adimda 6grencilerin birinci problem ciimlesinde
%401, ikinci problem ciimlesinde %53.8'i yetersiz diizeyde kalmistir. Elde edilen bu oranlar da
Ogrencilerin alan ¢6zme konusunda iyi birer problem ¢oziicli olmanmn oldukga gerisinde kaldigini
gostermektedir. Gozlem notlarindan elde edilen veriler de 6grencilerin alan hesabi yaparken etkili bir
problem ¢6zme siirecinden oldukga uzak oldugunu, alan birimini tanima ve alan yerine ¢evre hesab1
yapma gibi birtakim kavram yanilgilarina sahip olduklarina isaret etmektedir. Nitekim Kamii ve Kysh
(2006) yaptiklar: calismada bir¢ok 6grencinin kare’yi alan 6lgme birimi olarak diisiinmedikleri sonuca
ulasmislardir. Tiim bulgular, alanyazindaki benzer ¢alisma sonuglariyla da tutarhilik sergilemektedir
(Chappell ve Thompson, 1999; Cavus Erdem, 2018; Dagli, 2010; Ergin, 2015; Kamii ve Kysh, 2006;
Kidman ve Cooper, 1997; Sezgin Memnun, 2015; Tan Sisman ve Aksu, 2009). Bu adimda &grencilerin
etkili birer problem ¢6ziicii olmaktan uzaklasmalarmnin temel nedenleri arasinda problemi anlamama
ve probleme uygun strateji gelistirememe gosterilebilir. Bu durumun en giiclii kanit1 6grencilerin
bir¢ogunun etkili bir plan yapma ile problemi anlama adiminda diisiik performans diizeylerine sahip
olmalar1 gosterilebilir. Matematigin ¢nemli alanlarindan biri olan 6lgme konusunda 6grencilerin bu
denli diisiik performansa sahip olmalar1 alan 6lgme bilgi ve becerilerinin etkili 6gretimi konusunda
ders Ogretmenlerine 6nemli sorumluluklar yiiklemektedir. Ogrencilerin alan 6lgme konusunda
zorlanmalarmin ya da giigliikler yasamalarmin temel nedenleri arasinda 6grencilere alan kavramin
yapilandirmalarina firsat tanmmamasi ve genellikle geometrik bir seklin alan hesab1 yapmak igin
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formiillere dayali bir 6gretim yonteminin tercih edilmesi gosterilmektedir (Kidman ve Cooper, 1997;
Olkun ve diger., 2014; Stephan ve Clements, 2003). Bu bakimdan, ders 6gretmenleri alan 6lgmeye ait
temel kavramlarm 6grencilerin zihinlerinde gelistirmelerine firsat tanimali, 6grenme stillerini dikkate
almaly, cesaretlendirmeli ve ¢ok yonlii 6l¢me durumlariyla onlar: tanistirmalidir (Yildirim Yakar ve
Albayrak, 2019). Olkun ve diger., (2014) gore, 6grencilerin alan kavramini iyi idrak edebilmeleri i¢in
Ogretim siirecinde giinlitk yasam durumunu igeren problemlere agirlik verilmeli, alan ve cevre
etkilesimini ortaya c¢ikarabilecek ortam olusturmali ve somut sekillerden miimkiin oldugunca
faydalanilmalidir. Bir bagka ifade ile problem ¢6zme adimda Ogrencilerin karsilastig1 giicliiklerin
giderilmesi, onlarin bilgi, beceri ve zihinsel gelisimlerinin yan1 sira matematiksel gelisimlerine olumlu
yansimalari olacag: 6zellikle vurgulanmaktadir (CCSSI, 2016; MEB, 2013; NCTM, 2000). Sahin’e (2004)
gore, kisisel ve oOrgiitsel problemlerin ¢oziimiinde gerekli olan ilk sey, problem ¢6zme siirecinin
bilinmesidir. Bu yiizden bu adimdaki 6grencilerin ¢abalar1 problem ¢6zmenin diger asamalarmni ve
matematik 6grenmelerini dogrudan etkilemektedir.

Calismanm bir diger bulgusu ise problem ¢6zmenin dordiincii adimma aittir. Bu admmda
ogrencilerden problem c¢oziimlerini kontrol etmeleri istenmistir. Bu asamanin en ¢arpict bulgusu,
ogrencilerin en ¢ok zorlandig1 problem ¢dzme adimi olmasidir. Nitekim Ogrencilerin sadece 10.6's1
birinci problem ciimlesini, %8.1i ikinci problem ciimlesini yeterli diizeyde ¢6zebilmistir. Bu adimda
her iki problem ciimlesinde kismen yeterli diizeyde ¢ozen 6grenci sayisinda da belirgin bir diisiis
goriilmektedir. Diger yandan her iki problem ciimlesi i¢in de 6grencilerin yarismdan fazlasi kontrol
etme asamasinda arzu edilen performanslari sergileyememistir. Bu sonug, diger asama sonuglarini da
dogrulamaktadir. Dolayisiyla bu adim 6grencilerin icin oldukga zor ve performans agisindan en zayif
olduklar1 adim olmustur. Gozlem notlarindan elde edilen veriler de 6grencilerin bu adimda ne
yapacaklarini, nasil bir yol izleyeceklerini bilemediklerini ve ¢ogunlukla bu adimi bos biraktiklarin
gostermektedir. Oysa problem ¢dzmenin sistematigini kazanan bir 6grenci nerde, neyi ve nigin
yaptiginin farkinda olur (Altun, 2004). Ogrencilerin bu adimdaki yeterlilik seviyelerinin oldukga
diisiik olmasi alanyazinda yiiriitiilen benzer ¢alisma bulgularini da dogrular niteliktedir (Goktiirk ve
diger.,, 2015). Problemi uygulama asamasinda etkili bir performans sergileyemeyen Ogrencilerin
problemi kontrol etme adiminda da zorlandiklari gozlenmistir. Karatas ve Giiven'e (2004) gore,
degerlendirme adimimni etkili bir sekilde kullan 6grenciler, plani uygulama yani problemi ¢dzme
adimindaki hatalarini diizeltebilir. Bu baglamda, ders 6gretmenleri problemi kontrol etme adiminda
ogrencilerine diisiinme firsat1 tanimali ve onlara destek olmalidir. Yapilan ¢alismalarda gosteriyor ki,
ogrencilere formiile dayali (en x boy) bir 6gretim anlayisi sunulmasy; alan kavrammin gelisimini
sinirlandirmakta, sonucun dogrulugunu bu oOlgiite bagli olarak degerlendirmeye tesvik etmektedir
(Kidman ve Cooper, 1997; Stephan ve Clements, 2003; Tan Sisman ve Aksu, 2009). Dagli'ya (2010)
gore, Ogrenciler problem ¢6zme becerisi gerektiren sorularda alan ile ¢evre hesabini birbirine
karistirmaktadir. Calismada da benzer bulgulara ulasilmis, 6grencilerin problem sonucunu kontrol
ederken alan yerine cevre hesab1 yaptiklar1 gozlenmistir. Nitekim bir¢ok ¢alismada da benzer bulgular
elde edilmis, 6grencilerin alan ve gevre hesab1 konusunda kavram kargasasi yasadiklar1 belirlenmistir
(Kidman ve Cooper, 1997; Huang ve Witz, 2013). Bu sonuglar 1s181inda, 6grencilerin farkli diisiinme
becerilerinin gelisimi agisindan kavramlar arasmdaki ayrimin iyi anlatilmas: gerektigi soylenebilir.

Calismanin ilging bulgularndan birisi de problemi gelistirme asamasindan elde edilmistir. Bu
asamadan elde edilen dikkat ¢ekici sonug ise plani uygulama ve kontrol etme asamasindan daha fazla
Ogrencinin yeterli diizeyde problem gelistirmeleri olmustur. Birinci problem ciimlesi igin 6grencilerin
%21.9'u, ikinci problem ciimlesi i¢in de %10.6’s1 yeterli diizeyde problem gelistirmislerdir. Kismen
problem gelistiren 6grenci sayilar1 dikkate alindig: ise tiim adimlardan daha diisiik bir oran elde
edilmistir. Birinci problem ciimlesi i¢in %31.9, ikinci problem ciimlesi icin %30 kismen yeterli diizeyde
oran elde edilmistir. Diger yandan 6grencilerin birinci problem ciimlesi icin %46.3'1i, ikinci problem
climlesi igin %59.4'{i yetersiz diizeyde kalmistir. Ogrencilerin bu asamada diger asamalara gore daha
iyi bir performans sergilemis olmalarinin temel nedeni olarak problem ciimlesindeki verilerden ve
bilgilerden faydamildiklar: diisiiniilmektedir. Nitekim Ogrencilerin cevap kagitlar1 incelendigide,
benzer problem gelistirme climlelerine rastlanilmaktadir. Bu bakimdan 6grenciler problemi gelistirme
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asamasinda diisiincelerini ortaya koymalar1 ve farkl bakis agilar1 gelistirmeleri i¢in desteklenmeli ve
cesaretlendirilmelidir. Bu adimm 6grencilere sundugu en onemli yarar ise gelistirebilecekleri farklh
problem durumlarina ve ¢dziimiine firsat tanimasidir. Bundan dolay1, bu adimda 6grenciler probleme
olan bakis agilarin: gelistirebilir ve yeteneklerini kesfeder.

Sonug¢ olarak, matematik Ogretiminin yap: taslarindan biri olan problem ¢6zme, insan neslinin
varligini siirdiirebilmesi igin en temel yetenektir (Altun, 2004). Ister zihinsel isterse fiziksel olsun tiim
problemlerin ¢6ziimii zihinsel bir siire¢ gerektirir (Gelbal, 1991). Bu yiizden bireylerin problem ¢6zme
becerisine sahip olmalar1 kendilerine olan giivenini artirir ve ¢oziim iiretmelerini kolaylastirir (NCTM,
2000). Problem ¢6zmenin siirekli gelistirilmesi gereken bir yetenek oldugu bilinmektedir (Anderson,
1993; Bingham, 1998). Bu bakis acisina gore, problem ¢o6zme matematik Ogretimi igin bir arag
olmaktan ziyade matematik &gretiminin ayrilmaz bir parcasi olarak goriilmektedir (Temel, 2018).
Nitekim calisma kapsaminda da altinci sif 6grencilerinin alan 6lgme ile ilgili problem ¢6zme
becerileri bir siire¢ dahilinde ele almmis ve problem ¢6zme adimlarmnm her birinde yaptiklar: islemler
incelenmistir. Bu bakimdan alan 6l¢gme konusu ile ilgili yapilan benzer ¢alismalardan farkli olarak
Ogrencilerin problemi anlama, plan yapma, plan1 uygulama, kontrol etme ve problemi gelistirme
adimlar1 ayr1 ayri ele alinmistir. Tiim bu anlatimlarin yani sira ¢alismanmn belirli smirlhiliklar: da
bulunmaktadir. Calismanin simirliklarindan birisi ¢alisma verisinin tek bir kurumdan toplanmasidir.
Farkli 6gretim kurumlarindan elde edilecek verilerle ¢calismanin bu smirlilifi ortadan kaldirilabilir.
Ancak tek bir kurumdan elde edilen bulgularda uluslararasi degerlendirme raporlariyla
ortiismektedir. Oyle ki birgok {ilkenin egitim politikalarm belirli 6lgiitlere bagli olarak degerlendirdigi
calismalarda da oOgrencilerin etkili birer problem ¢oziicii olmaktan olduk¢a uzak oldugunu
gostermektedir (EARGED, 2005; Mullis ve diger., 2012; TIMSS, 2016). Calismanm bu smirhiliginin
etkisini azaltmak i¢in miimkiin oldugunca farkli 6grencilerin cevap kagitlarina bulgular kisminda yer
verilerek calismanin derinligi artirilmaya calisilmistir. Calismanin bir diger smnirliligi da ¢alismada
goniillii 6grencilerin yer almasidir. Calisma yer almak istemeyen 6grencilerin de alan l¢me ile ilgili
problem siireglerindeki rollerin bilinmesi onemlidir.

4.1. Oneriler

¢ Benzer bir ¢alisma ortaokul diizeyinde gerceklestirilerek tiim smnif seviyelerindeki 6grencilerin alan
Ol¢me ilgili problem ¢6zme becerileri arastirilabilir. Bu sayede daha genis bir kitlenin alan 6l¢me ile
ilgili problem ¢6zme siiregleri boylamsal siirecte izlenebilir.

e Ogrencilerin alan dlgme konusu ile ilgili problem ¢dzme siiregleri farkl yerlesim birimlerinde (kdy,
kasaba, ilge vb.) de yapilarak daha genel sonuglara ulasilabilir.

e Bu calismada durum c¢alismasi tercih edilmistir. Farkli yontem ve teknikler ile 6grencilerin alan
Ol¢me konusa yonelik problem ¢dzme siirecleri daha derinlemesine arastirilabilir.

e Ogrencilerin alan 6lgme konusundaki hatalarmin, kavram yanilgilarinin ve yetersizliklerinin sebebi
daha detayl bir sekilde arastirilabilir.

e Hig siiphesiz 6gretim siirecinin en 6énemli unsurlarindan birisi de 6gretmenlerdir. Bu bakimdan
Ogretmenlerin alan 6lgme konusu 6gretiminde izlemis oldugu siiregler takip edilebilir.
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