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Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Kurduklar:
Problemlerin Giicliik Diizeyine Yonelik Goriislerinin
Incelenmesi

Tugrul KAR', Cemalettin ISIK?

0z

Bu arastirmada, ortaokul matematik dgretmenlerinin kesirlerle toplama veya g¢ikarma
islemlerine yonelik kurduklari problemlerin giigliik diizeylerini belirlerken dikkate
aldiklart 6lgiitlerin tespit edilmesi amaglanmustir. Ayrica kurulan problemlerin kavramsal
analizi yapilarak, olasi hatalarinin belirlenmesi de hedeflenmistir. Arastirmaya, Erzurum il
merkezinde gorev yapan bes 6gretmen katilmistir. Arastirmada veriler, serbest problem
kurma etkinligine yonelik hazirlanan problem kurma testi ve odak-grup goriisme siirecinin
video kaydmin yapilmasi yoluyla toplanmigtir. Veriler dgretim i¢in matematik bilgisi
teorik cercevesine gore analiz edilmistir. Ogretmenlerin problemin zorluk diizeyini
arttirmada genel olarak islem yapisina odaklandiklari, buna karsin farkli 6lgiitleri dikkate
almada siirhi bir bakis agisina sahip olduklart belirlenmistir. Bunun yaninda bazi
6gretmenlerin kurulan problemlerde hatalar sergiledikleri de tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: problem kurma, kesirlerle toplama ve ¢ikarma, matematik
Ogretmenleri

The Investigation of Middle School Mathematics
Teachers' Views on the Difficulty Levels of Posed
Problems

ABSTRACT

The present study aimed to determine the criteria that middle school mathematics teachers
considered in assessing the difficulty levels of problems they posed on the addition and
subtraction of fractions. Furthermore, a conceptual analysis was made on the problems
posed in order to identify potential errors. Five teachers from schools in the central
districts of Erzurum participated in the study. Data were collected through video-
recording the focus-group interviews, as well as the administration of the problem posing
test designed for the free problem posing activity. Collected data were analyzed according
to the theoretical framework of the mathematical knowledge for teaching. With respect to
increasing the difficulty level of a problem, teachers were determined to focus on the
structure of the operation in general and it was found that they had a limited perspective in
considering different criteria. Some of the teachers were also identified to have errors in
posing problems.
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GIRiS

Matematik egitimi arastirmalarinda problem kurma onemli yere sahiptir. Bu
onemin nedenleri arasinda, problem kurmanin Ogrencilere ve Ogretmenlere
sagladig1 katkilar yer almaktadir. Problem kurma; muhakeme, problem ¢dzme,
iletisim ve yaraticilik becerilerini gelistirmektedir (Abu-Elwan, 2002; Barlow ve
Cates, 2006; Cai ve Hwang, 2002; English, 1998; Silver, 1994; Toluk-Ugar,
2009). Bunun yaninda problem kurmanin 6nemini ortaya koyan diger bir boyut
ise giiclii bir degerlendirme araci olarak goriilmesidir (Isik ve Kar, 2012a; Kilig,
2013a; Ticha ve Hospesova, 2009). Stoyanova (1998) 6grencilerin kurduklari
problemlerin onlarin matematiksel yetenekleri hakkinda ipuglart sunduguna
yonelik aragtirmacilar arasinda gii¢lii bir kabul oldugunu vurgulamustir. Isik ve
Kar (2012a) ise 6gretmenlerin, 6grencilerin kurduklar1 problemlerden kavramsal
eksikliklerini tespit edebildiklerini belirtmislerdir.

Problem kurma veya olusturma, verilen bir durum hakkinda incelenecek veya
kesfedilecek sorular1 ve yeni problemler iiretmeyi igerir (Akay, 2006). Ulusal
Matematik Ogretmenleri Konseyi’ne (NCTM: National Council of Teachers of
Mathematics) (2000) gore ise, verilen bir durum ya da deneyimden yeni bir
problem  olusturmaktir.  Literatirde  problem  kurma  etkinliklerinin
simflandiriimasinda farkli semalar kullamlmaktadir (Orn., Christou et al., 2005;
Contreras, 2007; Stoyanova ve Ellerton, 1996). Stoyanova ve Ellerton (1996)
tarafindan Onerilen, yapilandiriimis, yari-yapilandirilmis ve serbest seklindeki
seklindeki smiflama yaygm olarak kullanilanidir. Yapiulandirilmis problem
kurmada, 6zel problem ¢6zme stratejileri gelistirilir ve bu stratejileri ¢6ziimiinde
gerektiren problemlerin olusturulmasi istenir. Yari-yapilandirilmis problem
kurmada agik-uclu durumlar 6grencilere sunulur. Bu tiir etkinlikler den hareketle
problemler olusturulmasi istenir. Denklemlere, aritmetiksel islemlere, resimlere
veya soru kokii icermeyen sozel hikayelere yonelik problem kurma faaliyetleri
bu kategoride yer almaktadir (Orn., 36+25=2 islemiyle ¢éziilebilecek bir problem
kurunuz gibi). Serbest problem kurmada ise sinirlandirma olmaksizin verilen
dogal duruma uygun problemler kurulmasi istenmektedir (Om., alis-veris
problemi kurunuz gibi). Akay (2006) kavramlarin ginlik yasam durumlariyla
iliskilendirilmesinde ve Ogrenenlerin mevcut bilgi ve deneyimlerinin tespit
edilmesinde serbest problem kurma etkinliklerinin énemli yere sahip oldugunu
belirtmistir.

Literatiirde problem kurma iizerine yapilan ¢aligmalarda, problem kurmanin
problem ¢ozme ve yaraticilik gibi farkli degiskenlerle olan iligkisi (Cai ve
Hwang, 2002; Kar, Ozdemir, ipek ve Albayrak, 2010), problem kurma
Ogretiminin kavramsal anlamanimn gelistirilmesine olan etkisi (Akay, 2006;
Cankoy ve Darbaz, 2010; Toluk-Ugar, 2009) aragtirilmistir. Bunun yaninda son
yillarda, kurulan problemlerde yapilan hatalarin analizi (Isik, 2011; Isik ve Kar,
2012b, 2012c; Isik, Ocal ve Kar, 2013; Kilig, 2013a; Luo, 2009; McAllister ve
Beaver, 2012; Osana ve Royea, 2011) ve kurulan problemlerin semantik
yapilarima gore smiflandirilmast (Kilig, 2013b; Luo, 2009) aragtirilan 6nemli
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diger boyutlardir. Bu tiir ¢alismalarin &grenci veya Ogretmen adaylariyla
yiiriitlildiigt ve agirlikli olarak yari-yapilandirilmis problem kurma etkinliklerine
yer verildigi tespit edilmistir.

Isik ve digerleri (2013) siuf 6gretmeni adaylarinin besinci siif 6grencilerinin
kesirlerle toplama islemine yonelik kurduklari, kesir sayilarint uygun birimlerle
ifade edememe, kesir sayilarinin belirtti§i miktarin referans alinan biitiin ile
iligkilendirilememesi ve parca-biitiin iliskisini kuramama seklindeki hatalar
belirlemede daha fazla gii¢liikk yasadiklarim belirlemiglerdir. Toluk-Ugar (2009)
smif 6gretmeni adaylarinin kesirlerle toplama islemine yonelik etkinliklerde
dogal sayilarla islemlere yonelik problemler kurduklarini tespit etmistir.
McAllister ve Beaver (2012) ise sinif 6gretmeni adaylarinin kesirlerle islemlere
yonelik problemler kurarken giinliik yasam durumlariyula iliskilendirmede,
uygun birimler kullanmada, dogal sayilarla olan farkini anlamada ve mantiksal
olarak dogru climleler olusturmada giicliikler yasadiklarini tespit etmislerdir.

Kilig (2013a) smnif Ogretmeni adaylarinin serbest, yari-yapilandirilmis ve
yapilandirilmis problem kurma etkinliklerinde, kurduklar1 problemlerin problem
durumu olmama, problem kurma durumunun yapisina bagli sorunlar yasama,
problem kurma sirasinda eksik veri kullanma ve problem kurma durumunu eksik
bulma seklinde sorunlar yasadiklarini tespit etmistir. Yine Cankoy (2013) besinci
smif dgrencilerinin serbest problem kurma becerilerinin gelisimini arastirdigi
caligmasinda, Ogrencilerden kelimeleri yan yana getirerek problemler
kurmalarint ve kurulan problemleri siif igerisinde tartigmalarini amaglayan bir
6grenme ortami olusturmustur. Arastirmanin sonuglari, deney grubunda yer alan
ogrencilerin geleneksel problem kurma 6gretimi alan 6grencilere gore problem
kurmada daha basarili olduklarin1 gostermektedir. Diger taraftan Kilic (2012)
smif Ogretmeni adaylarinin serbest, yari-yapilandirilmig ve yapilandirilmisg
problem kurma durumlarindaki problem kurma nedenlerini arastirmistir.
Aragtirmaci, ilkdgretim 6grenci faktoriiniin her bir problem kurma durumunda
ortak oldugunu, buna karsin sinav sitemi, 6nceki deneyim, duygusal faktorler ve
problem kurma durumunun yapisinin ise farkli problem kurma durumlarinda
ortaya ¢iktigini tespit etmistir.

Ogretmenlerin sinif ortamina getirdikleri problemler, dgrencilerin matematik
Ogrenimleri tizerinde 6nemli etkiye sahiptir (Crespo, 2003; Crespo ve Sinclair,
2008; Knott, 2010). Ogretmenlerin 6gretim siirecinde kuracaklar1 problemlerin
hata icermemesi ve dgrenci seviyesine uygun olmasi, programda yer alan akil
yirlitme, iligkilendirme, iletisim ve problem ¢6zme becerilerinin gelisimini
etkileyecektir. Bu baglamda arastirmada, ortaokul matematik &gretmenlerinin
kesirlerle toplama veya g¢ikarma islemlerine ydnelik kurduklari problemlerin
giiclik diizeylerini belirlerken dikkate aldiklart Olgiitlerin tespit edilmesi
amaglanmigtir. Bu ylizden arastirmamin problemi, ortaokul matematik
O0gretmenlerinin kurduklar1 problemlerde giicliik diizeylerini belirlerken dikkate
aldiklar1 durumlar nelerdir? seklinde belirlenmistir. Ayrica kurulan problemlerin
kavramsal analizi yapilarak, olas1 hatalarinin belirlenmesi de hedeflenmistir.
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, nitel arastirma yaklasimlarindan durum g¢aligmasi modeli esas
alinmigtir. Hancock ve Algozzine (2006) durum ¢alismasini ¢oklu veri toplama
araglari1 yardimiyla bir durumun derinlemesine incelenmesi seklinde
tanimlamiglardir. Bu aragtirmada, agik-uclu test ve video kaydi gibi farkli veri
toplama araglari yardimiyla Ogretmenlerin problem kurma becerilerinin
derinlemesine incelenmesi  amac¢landigindan durum ¢aligmasi  modeli
kullanilmusgtir.

Katihmeilar

Bu arastirma, Erzurum il merkezinde gérev yapan bes ortaokul matematik
Ogretmeni ile yiiriitiilmiistiir. Ortaokul altinct siniflarda dgretim yapmis olmak ve
problem kurma etkinliklerini kullanmig olmak 6gretmenlerin belirlenmesinde
Olciit olarak almmustir. Ogretmenlere, 01, 0, 05 O, ve Os seklinde kodlar
verilmistir. Bu dgretmenlerden O3 bayan olup, alt1 yillik hizmet siiresine sahiptir.
O, ve O, sirasiyla bes ve dokuz, 0O, ve O ise bir yillik hizmet siiresine sahiptir.
Arastirmaciya ise A seklinde kod atanmustir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmada veri ¢esitlemesi yoluna gidilmistir. Veriler, serbest problem
kurma etkinligine yonelik hazirlanan Problem Kurma Testi (PKT) ve odak-grup
goriisme siirecinin video kaydinin yapilmasi yoluyla toplanmuistir.

Uygulama oncesinde Ogretmenlerle 6gretmenlere, PKT’ nin uygulanacagi ve
sonrasinda kurulan problemler tizerinden odak-grup goériismelerinin yapilacagi
bildirilmistir. Ogretmenlere testin yaklasik olarak 40 dakika, odak-grup gériisme
stirecinin ise bir saat 30 dakika siirebilecegi ve siirecin herhangi bir boliimiinde
istedikleri takdirde galigsmay1 birakabilecekleri belirtilmistir. Bu bilgilendirmenin
ardindan PKT uygulanmistir. PKT’de dgretmenlerden kesirlerle toplama veya
¢ikarma islemlerinden en az birini igeren giinliik yasam durumlar ile iligkili
basit, orta ve zor oldugunu disiindiikleri ti¢ farkli problem kurmalar1 istenmistir.
PKT’nin uygulanmasindan ti¢ giin sonra ise dgretmenlerle odak-grup gériismesi
yapilmistir.

Literatiirde matematik 6gretmenleri ve arastirmact igbirligiyle yiiriitilen bir¢ok
caligma yer almaktadir (Anderson ve Hoffmeister, 2007; Barlow ve Cates, 2006;
Saxe, Gearheart ve Nasir, 2001). Bu tiir aragtirmalarda 6gretmen veya 6grenci
yanitlarinin analizi yapilarak, gruplarin diisinme bigimleri ve gorisleri
belirlenmektedir. Creswell (2007) birebir goriismelerden yeterince bilginin
¢ikmayacagina yonelik tereddiitler varsa ve katilimcilar arasindaki etkilesimin en
iyi bilgiyi sunacagi diistiniiliiyorsa, odak-grup goriismelerinin kullanilmasinin
uygun bir yaklasim oldugunu vurgulamistir. Bu baglamda, arastirmada odak-
grup gortsmeleri yoluyla 6gretmenlerin basit, orta ve zor diizeyde problemler
kurarken dikkate aldiklar1 oOlciitlerin ve bu Olciitlere yonelik gruptaki diger
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Ogretmenlerin gorlislerinin belirlenmesi hedeflenmistir. Aragtirmaci, odak-grup
gorliigme siirecinde, alternatif sorularla siireci yonlendirmeye ve Ogretmenlerin
goriislerini derinlemesine olarak almaya odaklanmustir.

Bu arastirmada veriler, i¢sel ve digsal kodlar kullanilarak analiz edilmigtir
(Hatch, 2002). Ogretim i¢in matematik bilgisi teorik cercevesinin genel alan
bilgisi ve igerik ve 6grenci bilgisi basamaklar1 (Ball, Thames ve Phelps, 2008),
arastirmadaki digsal kodlar1 olusturmaktadir. Daha sonra her bir basamakta,
analitik kodlamalar yapilarak (Creswell, 2007) igsel kodlar olusturulmustur. Bu
stirecte veriler, iki arastirmaci tarafindan analiz edilebilecek kii¢lik birimlere
ayrilmis, bu birimlerin analizleriyle kod ve kategoriler olusturulmustur.

Genel alan bilgisi, matematiksel kavram, sembol, terim ve kurallarin dogru
sekilde kullanilmasi olarak tamimlanmaktadir (Ball, Thames ve Phelps, 2008;
Kieboom, 2013; Lee, 2011). Bu arastirmada ise genel alan bilgisi basamaginda,
ogretmenlerin gerek PKT’ne verdikleri yanitlarda gerekse Ogretim siirecinde
yaptiklar1 agiklamalarda sergiledikleri kavramsal hatalara odaklanilmistir. Bu
amagcla kurulan problemler, arastirmacilarin (Leung, 2013; Leung ve Silver,
1997; Silver ve Cai, 2005) kullandiklar1 analiz semalarindan yararlanilarak
oncelikle problem ve problem degil seklinde analiz edilmistir. Bu tiir bir analizle
giinlik yasam durumlan ile iliskilendirilemeyen veya soru kokii igermeyen
yanitlarin belirlenmesi hedeflenmistir. Bu arastirmada ise sadece soru kokii
icermeyen yanitlarla karsilagildigindan problem degil kategorisi soru koki
icermeyen yanitlarla sinirlandirilmistir.

Problem kategorisindeki yanitlar ise, gecerli problem olup olmamasina gore
analiz edilmigtir. Literatiirde arastirmacilar (Isik ve Kar, 2012b, 2012c; Luo,
2009; McAllister ve Beaver, 2012; Zembat, 2007), 6grencilerin veya 6gretmen
adaylarin kurduklar1 problemlerde birgok hata tiirii tespit etmislerdir. iki
arastirmact, bu hata tiirlerini dikkate alarak 6gretmenlerin kurduklar1 problemleri
analiz etmiglerdir. Kurulan problemlerde iki hata tiirii tespit edilmistir. Bu hata
tirleri sunlardir; 1) parga-biitiin iliskisini kuramama (H;), ii) biitiinlerin 6zdes
oldugunun ifade edilmemesi (H,). Bu yoniiyle gegerli problem, bu iki hata
tiiriinii igermeyen yanitlar1 kapsamaktadir. Hata tiirlerine yonelik agiklamalara
bulgular kisminda yer verilmistir.

Igerik ve ogrenci bilgisi kategorisi, Ogrencilerin matematiksel kavramlara
yonelik sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin ve 6grencilerin seviyesine uygun
ve onlarin ilgilerini ¢ekecek aktivitelerin nasil segilebileceginin bilinmesini de
icermektedir (Ball ve dig., 2008; Kieboom, 2013; Lee, 2011). Bu baglamda
aragtirmada, Ogretmenlerin basit, orta ve zor diizeyde problemler kurarken
dikkate aldiklar1 dlgiitlerin belirlenmesine yonelik analizlere bu kategori altinda
yer verilmistir. Odak-grup goriismeleri siirecinde yapilan aciklamalardan dokuz
kod belirlenmis ve daha sonra yapilan tartigmalar sonucunda bu kodlar, dort
kategori altinda toplanmistir. Tespit edilen kod ve kategorilere ait agiklamalara
bulgular kisminda yer verilmistir.
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BULGULAR

Ogretmenlerin Kurduklar1 Problemlerdeki Hatalarin Analizi

Ogretmenlerin basit, orta ve zor diizeyde kurduklar1 toplam 15 problem Ek 1°de
verilmistir. Kurulan bu problemlerin siniflandirilmasina ait dagilim Tablo 1’de
verilmigtir.

Tablo 1. Basit, Orta ve Zor Diizeyde Kurulan Problemlerin Smiflandiriimasina
Ait Bulgular

Kategoriler O 0O, 0O, 0O, O
Problem
B +
Gegerli Problem 0
4
B +
Gegersiz Problem 0
4
B
Problem degil 0
Z +

* Basit(B), Orta(O) ve Zor(2Z)

Tablo 1’e gore, 0gretmenlerin kurduklar: toplam 15 problemin 11°i gegerli
problem kategorisinde yer almaktadir. Bunun yaninda {i¢ yanit gegersiz problem,
bir yamt ise problem degil kategorisindedir. O3’iin basit ve orta diizeydeki
yanitlar1 gecerli problem kategorisinde, zor diizeydeki yaniti ise problem degil
kategorisinde yer almaktadir. Oz zor diizeydeki yanitinda soru kokiinii
olusturamanmugtir. O3’iin soru kokiinii olusturamamasina ydnelik odak-grup
gorisme siirecinde yapmig oldugu agiklamalar su sekildedir; degisken sayisini
arttirdim. Fakat bu durum isimi zorlagtirdi. Bu degiskenleri birbiriyle
iliskilendirerek soru kékiiyle baglamayr basaramadim. Bu agiklamalardan, O3’iin
degisken sayisimi  arttrma  yoluna  gittigi, fakat olusan hikayenin
karmasikligindan dolayi soru kokiinii olusturamadigi anlagilmaktadir.

O1’in orta ve zor diizeylerdeki yanitlar1 gegersiz problem kategorisinde yer
almaktadir. Orta diizeydeki problemde, kesir sayilar1 biitiiniin belli bir miktart

anlamiyla ele alinmstir. Siitiin %’ﬁ icildiginde geriye i’i kalacaktir. Bu durumda
Ogleden sonra yarisinin igilmesi, mantiksal acidan miimkiin degildir. Benzer
sekilde zor diizeydeki problemde belirtilen ii¢ tepsi baklavanin 1%’1’1 ifadesi,
biitiinden daha biiytik bir miktar1 temsil etmektedir. Bu yoniiyle iki problemde de
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parga-biitiin iliskisi kurulamayarak H; hatasi yapilmistir. Odak-grup goriigme
stirecinde bu hatalara yonelik yapilan tartigma su sekildedir;

A Problem hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?

Os:  Problemde iic tepsi baklavanin 1 Zu denilmis. Baklavanin 1 %’1‘1
biitiinden fazladir.

0 5 sunu sdyliiyor; ti¢ tepsi baklavanin 1 Z’ﬁ, 3x1% = 5% yapar. Yani ii¢
tepsi baklavadan daha fazlasi olur. Bu da miimkiin degildir.

Os: “Ug tepsi baklavadan, Ahmet 1% tepsi, Levent 12 tepsi yemistir”

) seklinde yazsaydi dogru olurdu.

O11 Ben burada dediginiz gibi yazmak istedim. Ug tepsi baklavanin 1%’&
dedim. Yanlis ifade ettim. Aslinda sdylemek istedigim bu degildi. Bir
tepsi ve diger bir tepsinin ZM yenilmistir demek istedim. Bu durumu

ifade ederken yanlis yaptim.

O,:  Siit probleminde de hata var. Toplami yine birden biiyiik. Yani sabah ve
0gleden sonra igtikleri bir kutu stitten daha fazla.

Os:  Aslinda burada da benzer hata var. Var olandan daha fazlasini igmis gibi
bir anlam var.

O1:  Evet. Buna dikkat etmedim. Ben o anda kesirleri problem igerisinde
ifade etmeye calisttm. O yiizden buna dikkat etmedim. Ama simdi
bakinca hatali olmus.

O1’in aciklamalar1 dikkate alindiginda siit probleminde kesir sayilarinin sozel
ifadelere aktarilmasini problem kurulmasi i¢in yeterli gordiigii soylenebilir. Buna
karsin islemin kavramsal boyutunu goz ardi ettigi anlagilmaktadir. O,’in baklava
problemine yonelik yaptigi agiklamalar dikkate alindiginda, ii¢ tepsi baklavanin

1%’1'4' ifadesinden bir tepsi ve bir tepsinin Zunun anlagilabilecegini diigiindiigii
goriilmektedir. Bu yoniiyle O;’in, problemi kurarken diisiindiiklerini ifade etme
boyutunda gii¢liikler yasadigi da anlasilmaktadir.

O,’nin basit diizeydeki yaniti gegersiz problem kategorisinde yer almaktadir.
Problemde bahgelerin ayni alana sahip oldugu belirtilmemistir. Bahgelerin

alanlarinin esit olmamast durumunda, % — % islemi yapilamayacaktir. Bu yoniiyle

problemde, biitiinlerin 6zdes oldugunun ifade edilemedigi H, hatasi
bulunmaktadir. Grup igerisinde yapilan tartigmalarda 6gretmenler bu durumu 6n
plana ¢ikarmislardir. Grup igerisinde yapilan tartigma su sekildedir;

Os:  Problemde bahgelerin alanlar1 birbirine esit midir?

0O,: Evet. Zaten birden fazla bahgeden bahsettigimiz zaman onlarin alanlarinin
esit oldugunu kabul ediyoruz. Yoksa islem yapamayiz.

Os3:  Ogrenci dediginiz sekilde anlamayabilir. Ogrenciler, kesir sayilari esit
biitiinler {izerinden ifade edilmediginde islem yapilamayacagini anlamada
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giiclik yastyorlar. Biz de boyle yazarsak, anlagilmasi daha da
zorlagacaktir.

Problemin Zorluk Diizeyinin Belirlenmesine Yénelik Bulgular
Ogretmenlerin basit, orta ve zor diizeyde problemler kurarken dikkate aldiklari
Olciitler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Basit, Orta ve Zor Problem Kurarken Dikkate Aldiklar:
Kriterler

Kategoriler O, 0, 0; O, O
Islem yapis1
Paydalar esit kesir sayilarin kullanma
Coziimiinde kullanilan islem sayisi + + o+
Islem sonucunun biitiinden biiyiik olup olmamas: ~ +  + + o+
Kesir sayilarimin basit veya tam sayili olmasi + +
Model
Problemin ¢éziimiinde kullanilan temsil +
Par¢a-biitiin iliskisini gésterebilme +
Sozel Hikaye
Problemin fazla veri icermesi +
Giinliik dil + +
Kavram
Problemde farkli matematiksel kavramlara yer +
verilmesi

Tablo 2’ye gore, 6gretmenlerin farkli giigliik diizeylerine yonelik problemler
kurarken agirlikli olarak islem yapisini dikkate aldiklari goriilmektedir. Yine
tablodan bes yil ve lizeri hizmet siiresine sahip 6gretmenlerin problemin gii¢litk
diizeyini belirlerken daha fazla 6lgiitii dikkate aldiklar1 anlasiimaktadir. O, basit,
orta ve diizeyde problemler kurarken islem yapisi, sézel hikaye ve kavram
kategorilerini dikkate almistir. O;’in basit, orta ve zor problem kurarken nasil
diistindiigiine yonelik agiklamalari su sekildedir;

Basit diizeyde biitiinii asmayacak sekilde problem yazdim. Onun igin
kesirlerin basit kesir olmasina dikkat ettim. Tek islem igeriyor. Ayrica
kesirleri yarim ve ¢eyrek gibi ogrencilerin aliskin olduklar: kavramlardan
sectim. Orta diizeyde de kesirler basit kesir ve problemin ¢oziimii tek islem
iceriyor. Fakat sonug bir biitiinden daha biiyiik. Zor diizeyde ise tamsayli
kesirlere yer verdim. Islem sayisim arttirdim. Ayrica oran gibi diger
matematiksel kavramlart dahil ettim.

03, toplamin biitiinden biiyiik olmasim basit ile orta diizey problemi ayiran &lgiit
olarak degerlendirmistir. O,, islem sayisini arttirma, tam say1l1 kesirleri kullanma
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ve farkli matematiksel kavramlar1 probleme dahil etme durumlarini, problemi zor
bir problem yapan &lgiitler olarak diisiinmektedir. Bu agiklamalardan, O;’in
problemin giicliik diizeyini belirlerken iglem yapisina daha fazla odaklandig:
anlagilmaktadir. Grup igerisinde yapilan tartismalarda diger Ogretmenlerde,
sonucun tam say1li kesir olmasinin problemin giigliik diizeyini arttiran bir 6lgiit
oldugunu vurgulamiglardir. Grup igerisinde yapilan tartisma su sekildedir;

01 Orta diizey icin toplanun biitiinden biiyiik olmasim dikkate aldim. Boylece
problemin biraz daha zor olacagim diisiindiim.

A:  Budurumda problem neden zorlagsmaktadir?

O Ciinkii sonucun yorumlanmasi daha zordur.

O,.  Modelleme siireci de zorlastyor. Sonucun basit kesir oldugu durumda
toplam1 bir gekil iizerinde gosterebilecek. Ama sonucun tamsayili kesir
oldugu durumda ayni biitinden bir tane daha alacak. Bu durum ise
Ogrenciye daha zor gelecektir.

Tablo 2’ye gore Oz problemler kurarken, islem yapisi, sozel hikaye ve model
kategorilerini dikkate almistir. O3’{in basit diizeyde problem kurarken dikkate
aldig olciitlere yonelik agiklamalart su sekildedir;

Basit diizeyde biitiin ve parc¢alarin gésterilebilmesinin énemli oldugunu
diigiindiim. Ogrencinin sekiz parcaya ayrilmis pastay S seklinde ifade edip
edemeyecegini gérmek istedim.

Oz’iin orta diizeyde problem kurarken dikkate aldigi kriterlere ydnelik
aciklamalari ise su sekildedir;

Orta diizeyde ise probleme tamsayili kesir ekledim, islem sayisini arttirdim.
Basit problemde alan modeli kullandim. Bu problemde ise sayi dogrusu
modelinin kullanilabilecegi bir problem kurmay: diisiindiim.

O, orta diizeydeki probleminde 10 dakika ve 5 dakika seklindeki verilere de yer
vermistir. Buna kargin bu veriler, problemin ¢éziimiinde kullanilmamaktadir.

Odak-grup goriisme siirecinde, bu duruma yonelik yapilan tartigmalar su
sekildedir;

Os: 03¢ bir soru sormak istiyorum. Problemde, 10 dakika ve 5 dakika
ifadelerini neden kullandiniz?

Os:  Ogrenciler genellikle ¢dziim yaparken biitiin sayilar1 kullanmak istiyorlar.
Dolayistyla 6grenciler zorlaniyorlar. Bu tiir veriler ekleyerek problemin
zorlasacagini diistindiim. Ayrica bu tiir bir problem ile 6grencilerdeki
hatalar1 gorebilme firsat1 da bulabiliriz.

0O, Bence de giizel olmus. Ogrencilerin bu tiir yanilgiya diisiip diismedikleri
de belirlenebilir.

O, Farkli amaglara hizmet eden bir problem oldu.
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O3, problemde tam sayili kesirlere yer verilmesini, fazla veri igermesini ve
¢ozliimiinde farkli temsil ¢esidinin kullanilmasini basit ile orta diizey problemi
ayiran kriterler olarak degerlendirmistir. Bunun yaninda problemlerin zorluk
diizeyinin belirlenmesinde ¢6ziimiinde farkli temsil cesitlerinin kullanilmasi
sadece Os tarafindan dikkate alinmustir.

O, basit diizeyde kurdugu problemde, sonucun biitiinden kiiciik olmasim dikkate

aldigim belirtmistir. O,’nin agiklamalar1 su sekildedir; basit problemde sonucun
biitiinden biiyiik olmamasimn dikkate aldim. Karsilastirma tiiriinde bir hikaye
diisiindiim seklindedir. Buna karsin O,, orta diizeyde problem kurarken islem
sayisim arttirma yoluna gitmistir. O,, toplanan kesir sayilarmdan biri biitiiniin
kalan kismu iizerinden ifade edildiginde, problemin zorlagtigini belirtmistir. Bu
yoniiyle O,, orta diizeydeki probleminde, toplanan kesir sayilarindan birini
biitiiniin kalan kismui tizerinden ifade etmistir. Grup igerisinde yapilan tartisma su
sekildedir;

O,:  Ogrenciler problem ¢oziimiinde en fazla giicliigii, kesir sayilarindan
birinin biitiinlin kalan kismi iizerinden olusturuldugu durumlarda
yagtyorlar. Bilmiyorum arkadaglarda boyle bir durum goézlemlemisler
midir?

O;:  Evet. Daha fazla zorlantyorlar.

Os:  Bence de.

Oz Mesela, bir yolun once %unu sonra g’ini gidiyor. Yolun ne kadarim
gitmistir? seklindeki problemi sinifin ¢ogunlugu ¢6zebiliyor. Ama, bir

1,. . 2, . ...
yolun 5 tinii, sonra kalan yolun S ini gidiyor. Toplamda ne kadar yol

gitmigtir? seklindeki problemi daha az 6grenci ¢ozebiliyor. Bende bu
durumun problemi basit diizeydeki probleme gore daha fazla
zorlagtiracagini diistindiim.

0,, zor diizeydeki problemde kesir sayilarindan birini biitiiniin kalan kismi
tizerinden ifade etmistir. Bu yoniiyle kurulan problem orta diizeydeki problem ile
benzerlik gostermektedir. Orta diizeydeki problemden farkli olarak zor
diizeydeki problemde, islem sayisi arttirilmistir. Bunun yaninda problemde
biitiiniin kalan kismima sayisal deger de atanmistir. Boylece Ogrencilerin
problemde geriye dogru da islem yapmalari hedeflenmistir. Grup tartigmasinda
bu tiir bir yapimin problemleri daha da zorlagtirdigi {izerinde fikir birligi
saglanmustir. Grup igerisinde yapilan tartismalar su sekildedir;

O,: Islem sayismni arttirdim. Bunun yaninda problemin sonunda da geriye
kalan kisma sayisal deger verdim. Yani geriye dogru islem de yapilacak.
Dolayistyla problem daha da zor hale geldi.

O Sayisal degeri, baslangigta nu yoksa sonda mi vermek problemi daha da
zorlastirir?

Os:  Bence kurulacak problemin yapisina bagli. Ama bu problem igin sonunda
vermek daha zor olmasina neden olur.
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O::  Ben de dyle diisiiniiyorum. Ciinkii 6grencilerin aliskanliklarina aykir1 bir
durum. Ciinkii baslangigta biitliiniin miktart verilirse, onunla islemler
yapacak. Bu tiir problemlere kitaplarda da cogunlukla yer veriliyor.
Dolayisiyla sonugta yer almasi daha da zorlastirir.

Os:  Zaten geriye dogru islem yapip biitiiniin miktarmi bulduktan sonra
problemin degerlendirilmesi asamasinda, bu say1 tizerinden tekrar
islemleri yaparak dogrulugunu kontrol edecek. Dolayisiyla sayisal degeri
sonunda vermek daha kapsamli bir siireci gerektirmektedir.

O, Kesinlikle katiltyorum.

Os, basit, orta ve zor diizeylerde problemler kurarken sadece islem yapisini
dikkate almustir. Os, basit diizeyde sonucu basit kesir olan, paydalar1 esit iki kesir
say1sinin toplamina ydnelik problem yazmistir. Os’in agiklamalar1, basit problem
oldugu icin paydalar: esit aldim. Biitiinii gegmemesine dikkat ettim seklindedir.
Buna karsin orta diizeyde ise islem sayisim arttirmistir. O,’nin yapmis oldugu
aciklamalara benzer olarak, Os’de orta diizeyde, kesir sayilarmin biitiiniin geri
kalan kismini {izerinden ifade edilmesine yonelik problemler kurmustur. Bu
diistinceden hareketle problemde toplanan kesir sayilarindan birini, biitiiniin
kalan kismi iizerinden olusturmustur. Bunun yaninda basit diizeydeki yanitindan
farkli olarak orta diizeyde, paydalari esit olmayan kesir sayilarina da yer
vermistir. Os’in basit ve orta diizeyde kurulan problemler arasindaki farka
yonelik agiklamalari su sekildedir;

Osrenciler genel olarak kalani degerlendiremivorlar. Kalamin altida biri
denildigi zaman onu tam olarak kavrayamiyoriar. O sekilde problemin
daha zor olacagim diisiindiim ve kalanin ifadesini igin i¢ine kattim. Basit
problemden farkli olarak paydalari esit olmayan kesir sayilarina da yer
verdim. Béylece problemin daha zor olacagin diisiindiim.

Os zor diizeyde ise, orta diizeydeki problem yapisina benzer bir probleme yer
vermistir. Orta diizeydeki problem yapisindan farkli olarak zor diizeyde, geriye
kalan miktara sayisal deger atamistir (Orn., Depoda kalan benzin 20 litre ise
gibi). Os, boylece islem sayisinin da arttirildigim ve dolayisiyla problemin daha
da zorlastigim belirtmistir. Os’in agiklamalar1 su sekildedir;

Problemin basinda biitiine sayisal deger atamanin ¢oziimii kolaylastirdigini
diisiintiyorum. Onun i¢in problemin sonundaki kalan miktara sayisal deger
atadim. Geriye dogruda islem yapabilmesi icin deger verdim. Islemi
yaparken hep geri kalanin belli bir miktarimin alinmasina dikkat ettim. B
sehrinden C gsehrine giderken harcanan benzin miktarimi sordum. Bu
durumda daha fazla islem yapacak ve cevaba ulasmast daha da zorlasacak.

0,4, basit, orta ve zor diizeylerde problemler kurarken islem yapisi ve giinliik dil
kategorilerini dikkate almugtir. Oy, basit diizeyde problem kurarken kesir
sayllarinin toplaminin biitiini gegmemesine dikkat etmistir. Bunun yaninda
toplanan kesir sayilarini, giinlik yasamda yaygm kullanima sahip yarim ve
ceyrek kavramlariyla temsil etmistir. O4’iin agiklamalari, basit soruda biitiinii
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gecmemeye ¢alistim. Ayrica ¢eyrek ve yarum seklindeki giindelik kavramlardan
yararlandim. Ciinkii bunlar ¢ocugun aliskin oldugu kavramlar seklindedir. O,
basit diizeyde kurdugu problemden farkli olarak orta diizeyde, ¢6ziimde
kullanilan islem sayisini arttirdigii  belirtmistir. O,’{in aciklamalar1, orta
giicliikteki bir problem igin islem sayisint arttirdim. Toplama ve ¢ikarma var
seklindedir. O, zor diizeydeki probleminde kesir sayilarini iliskilendirerek islem
sayisini arttirmistir. O, bu tiir problemde her bir adimin bir énceki adima bagl
oldugunu, dolayisiyla bir adimda yapilan hatanin diger adimlar1 etkileyecegini
diisiinerek problemi zorlastirdigini belirtmistir. O,’iin agiklamalar1 su sekildedir;

Biraz daha alisilagelmisten farkli bir problem kurmaya ¢alistim. Birbirine
bagl ifadeler olusturdum. Mesela ikinci giin harcadigi, birinci giin
harcadiginin yarisi, iigiincii giin de ikinci giin harcamin da yarisi olsun
dedim. Burada bir adimda yaptigi hata, diger adimlari da etkileyecek.
Ogrencilerin bu problemde daha fazla zorlanacagini diisiindiigiim icin
baoyle olusturdum.

TARTISMA ve SONUC

Problem kurma, kavramsal anlama becerisinin belirlenmesinde, kavram
yanilgilart veya hatalarin tespit edilmesinde degerlendirme aract olarak
goriilmektedir (Isik, 2011; Isik ve Kar, 2012c; Stoyanova, 1998; Ticha ve
Hospesova, 2009). Bu bakis a¢isindan hareketle arastirmada ortaokul matematik
Ogretmenlerinin, kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik serbest
problemler kurabilme basarilariin yiiksek oldugu tespit edilmistir. Yine de bazi
6gretmenlerin problemleri soru kokii igerecek sekilde tamamlayamadiklart veya
kurduklari problemlerde hatalar sergiledikleri tespit edilmistir. Matematiksel
yapilarin temsil edilmesi ve betimlenmesinde, matematiksel dilin dogru
kullanilmasi ve anlasilmasi 6gretmenler ve 6grenciler i¢in 6nemlidir (Tobias,
2012). Ortaokul Matematik dersi 5-8. Smiflar Ogretim Programi’nda (MEB,
2013), matematigin sembol ve terimlerinin etkili ve dogru kullanilmasi,
matematiksel dilin matematigin kendi icinde ve farkli disiplinlerde uygun ve
etkili bir bicimde kullanilmas1 ve giinlikk dil, matematiksel dil ve sembollerin
iligkilendirilmesi becerilerine 6énem verilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin
kurduklar1 problemlerde goriilen eksikliklerin, 6gretimin kalitesini ve dolayisiyla
6grenci basarisint olumsuz yonde etkileyebilecegi diistiniilebilir.

Arastirmacilar, problemlerin matematiksel zorlugunu belirlemenin bir yolunun
da ¢6ziim i¢in gereken adim sayisinin hesaplanmasi oldugunu vurgulamislardir
(Leung ve Silver, 1997; Liu ve Neber, 2012; Silver ve Cai, 2005). Benzer sekilde
bu arastirmada da dgretmenlerin tamami, problemin ¢éziimiinde kullanilan adim
sayisini problemin zorluk diizeyini arttiran bir faktdr olarak dne ¢ikarmiglardir.
Bunun yaninda problemde kullanilan kesirlerin veya ¢6ziim sonucunda elde
edilecek kesir sayisinin tam sayili kesir olup olmamasi da problemin zorluk
diizeyini arttirmada dikkate alinan diger faktdrlerdir. Buna karsin problemin
zorluk diizeyini arttirmada islem yapis1 yaninda farkli 6lgiitlerin dikkate alinmasi
noktasinda Ogretmenlerin goriislerinin sinirlt oldugu goriilmistiir. Problemin
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zorluk diizeyini arttirmak i¢in bir 6gretmen ¢oziimiinde kullanilan temsil ¢esidini
ve diger bir 6gretmende igerdigi kavram sayisini 6l¢iit olarak diigiindiiklerini
belirtmiglerdir. Bu goriislerin dagilimlart dikkate alindiginda, bes yil ve iizeri
deneyime sahip 6gretmenlerin, problemin zorluk diizeyini arttirmada daha fazla
olciitli ayn1 anda dikkate aldiklar tespit edilmistir. Bu yoniiyle bu 6gretmenlerin
O0grenciyi tamima noktasindaki ve kesirlerle islemlere yonelik Ogretim
faaliyetlerindeki deneyimlerinin boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili
oldugu diistiniilebilir.

Sonug olarak, 6gretmenlerin kesirlerle toplama veya ¢ikarma islemlerine yonelik
problemler kurabildikleri, buna kargin bazi 6gretmenlerin kurulan problemlerde
hatalar sergiledikleri de tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenlerin problemin zorluk
diizeyini arttirmada genel olarak islem yapisina odaklandiklari, buna karsin farkl
Olciitleri dikkate almada sinirli bir bakis agisina sahip olduklari belirlenmistir. Bu
aragtirma mevcut durumu ortaya koymak amaciyla yapilmistir. Buna karsin
goriilen eksikliklerin giderilmesi ve problem yapilarina yonelik daha genis bir
bakis agisinin olusturulmasi igin, Ogretmen-aragtirmaci isbirligi {izerinden
profesyonel gelisim programlar1 tasarlanmalidir. Bu siirecte Ggretmenlerin
kurduklar1 problemler yaninda, 6gretim siirecindeki uygulama bdliimlerinin
tartigmalar1 da yapilabilir. Ayrica bu tartigmalardan elde edilen sonuglar,
literatiirde ~ yapilan aragtirmalarin  sonuglar1 ile karsilastirilarak — siireg
desteklenebilir. Benzer arastirmalarin farkli 6gretmen gruplariyla yiiriitiilmesi,
bu arastirmada tespit edilen sonuglarin gegerligine ve genellenebilirligine katki
saglayabilecektir. Bunun yaninda arastirmanin sadece serbest problem kurma
etkinligi ve kesirlerle islemler iizerinden yiriitilmesi, bir smirlilik olarak
goriilebilir. Benzer arastirmalarin matematikteki diger konular ve farkli problem
kurma etkinlikleri iizerinden yiiriitilmesi, Ogretmenlerin problem kurma
becerilerine yonelik daha genis bir resmin ortaya konmasma yardimci
olabilecektir.
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SUMMARY

The problem cases that teachers introduce in the classroom involve a series of
learning opportunities for students (Crespo, 2003; Crespo and Sinclair, 2008;
Knott, 2010). When the problems posed by teachers within the teaching process
do not contain errors and are appropriate to the levels of students, reasoning,
relating, and problem solving skills as parts of the program are improved. In this
respect, the present study aims to determine the criteria that middle school
mathematic teachers consider in determining the difficulty levels of problems
they pose on the addition and subtraction of fractions. Furthermore, a conceptual
analysis was made on the posed problems in order to determine potential error

types.

This study was conducted according to the case study model among the
qualitative research approaches. Five teachers from schools in the central
districts of Erzurum participated in the study. The sampling was selected
according to the criterion sampling model among the purposeful sampling
methods. Data were collected through the video-recording of the focus-group
interviews as well as the administration of the Problem Posing Test (PPT),
designed for the free problem-posing activity.

Collected data were analyzed according to the common content knowledge and
knowledge of content and students phases within the theoretical framework of
mathematical knowledge for teaching. Next, through the analytical coding
applied to each phase, the codes and categories were created. Problems posed in
the common content knowledge phase were analyzed in two categories as:
problem and not a problem. Responses listed under the problem category were
analyzed in terms of being a valid problem or not. Invalid problems were
analyzed according to the types of errors they had. The analysis of the
determination of the criteria that the teachers used in posing problems at easy,
medium and difficult levels is given under the knowledge of content and students
category. The explanations made during the focus-group interviews led to the
creation of nine codes, which were later collected in four categories following
the discussions.

Out of the 15 problems posed by the teachers, 11 were listed in the valid problem
category. There were three problems in the invalid problem category and there
was one problem listed under the not a problem category. These four problems
were posed by teachers who had five years or more of experience. Problems
posed by T3 under the easy and medium level categories belonged to the valid
problem category, while the problem posed by the same teacher at the difficult
level category was included in the not a problem category. The problems at the
medium and difficult levels posed by T, were included in the invalid problem
category. Problems posed by T, at the easy level belonged to the invalid problem
category. Two types of errors were determined in the problems listed under the
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invalid problem category. These were: i) Failure in establishing part-whole
relation (H,), ii) failure to express that the wholes were identical (H,).

The criteria that were taken into account by the teachers in determining the
difficulty levels of problems were listed under four categories. These were: i)
structure of the operation, ii) model, iii) verbal story, and iv) concept. The
criteria that teachers indicated under the structure of the operation category were
as follows: i) using fractions with equal denominators, ii) number of operations
used in solution, iii) result of the operation being greater or less than the whole,
and iv) using mixed or proper fractions. Teachers considered the following
criteria under the model category: i) visual representation used in the solution of
the problem, and ii) showing part-wole relationship. Under the verbal story
category the following criteria were taken into account: inclusion of too many
data in the problem and daily language. The criteria that the problem included
diverse mathematical concepts was taken into account for the concept category.

In this study, it was concluded that teachers had high achievement levels in terms
of posing free problems on the addition and subtraction of fractions. However,
some teachers were identified to pose problem statements without question roots
or to make errors in the problems they posed. All teachers indicated the number
of operations used in the solution of a problem as a factor increasing its difficulty
level. Another factor increasing the difficulty level of a problem was identified
as whether a mixed fraction is used in the problem or found in the result. On the
other hand, in increasing the difficulty level of a problem, teachers were
observed to have limited perspectives about taking diverse criteria into account
other than the structure of the operation.
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Ek 1.

Ogretmenlerin Basit, Orta ve Zor Diizeyde Kurduklar: Problemler

O

O,

Os

o

0Os

B

Bir kantinci yapmig oldugu tostlarin birinci teneffiis yarisini, ikinci teneffiis
ise c¢eyregini satmustir. Buna gore kantinci yapmus oldugu tostlarin ne
kadarmi satmigtir?

Bir kisi sabah almis oldugu siitiin %’ﬁnﬁ icmistir. Ogleden sonra ise yarisini
igmistir. Buna gore bu kisi toplam ne kadar siit i¢gmigtir?

Ug tepsi baklavanin 1 %’ﬁnii Ahmet, 1 %’snu Levent yemistir. Toplam yenen
baklavanin geriye kalan baklavaya oranini bulunuz.

Ahmet bahgesinin %’sine, Ali’de kendi bahgesinin ;’ine ¢icek ekmistir.
Ahmet, Ali’den ne kadar fazla alana gigek ekmistir?

Bir ara¢ bir yolun Once %’ini sonra kalan yolun %’ini gitmistir. Bu arag
toplamda bu yolun ne kadarimni gitmistir?

Ahmet parasinin %’51 ile kalem, %’ﬁ ile kitap aliyor. Kalan parasinin %’sini de

kardesine veriyor. Ahmet’in cebinde 9 lira parasi olduguna gore, Ahmet’in
baslangigta cebinde kag liras1 vardir?

Zeynep bir dogum giinii partisi yapmak istiyor. Annesi, Zeynep’in dogum
giinii i¢in ¢ikolatal1 bir yas pasta yapiyor. Pastanin %’ini Zeynep yiyor. Geriye
pastanin ne kadari kalir?

Bir kosucu 5 dakikada 1% km yol kosuyor. Mola vererek 10 dakika

dinleniyor. Moladan sonra 5 dakikada 2% km daha kosmustur. Toplam

kosmasi gereken yol 5 km olduguna gore, kosmast gereken kag km yolu
kalmigtir?

Ali odasmin duvarlarinin tabanla kesistigi yerleri tahta seritlerle kaplamak
istiyor. Ali, iki farkli tahta serit alma imkanima sahiptir. A tipindeki tahta

seridinin boyu , metre, fiyat1 ise 4 liradir. B tipindeki tahta geridin boyu %
metre, fiyat1 ise 2 liradir. Odasinin tabanmnin boyu on, eni ise alti metredir.

Ali bir pastanin yarisini yemistir. Daha sonra pastanin dortte birini yiyor.
Toplamda pastanin ne kadarini yemistir?

Mehmet tatile gitmek iizere Istanbul’dan yola ¢ikiyor. Arabasinda yarim
depo benzin bulunan Mehmet Izmir’e vardiginda deposundaki benzinin
yarisini kullaniyor. Daha sonra benzinin yetmeyecegini anlayip deposunun
dortte biri kadar daha benzin alip tatil yoresine dogru ilerliyor. Deposunun
icte birini kullanarak istedigi yere ulasan Mehmet’in ne kadar benzini
kalmigtir?

Doruk’un bir miktar parasi vardir. Doruk ilk giin parasinin ikide birini ikinci
giin ilk glin harcadigmin ikide birini, l¢lincii giin ikinci giin harcadig
paranin ikide birini harcayarak dort giin boyunca ayni sekilde devam ediyor.
Dordiincii giin sonunda kalan parasi ilk giinkii parasinin kagta kagidir?

Ayse annesinin yaptig1 pastanin dnce 5’te 1’ini yiyor. Daha sonra 5°te 3’iinii
yiyor. Ayse pastanin kagta kagin1 yemis olur?

Bugra tarlasinin 5’te 3’iinii pazartesi giinii ekiyor. Bugra Sali giinii ise kalan
tarlanin 6’da 1’ini daha ekiyor. Bu iki giinde Bugra, tarlasinin kacta kacina
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ekim yapmamis olur?

Deposu ful dolu olan bir ara¢ A sehrinden B sehrine giderken deponun 3’te
Z  2’sini harciyor. B sehrinden C sehrine giderken ise kalan deponun 4’te 3’{inii

harciyor. Depoda kalan benzin 20 litre ise B sehrinden C sehrine giderken

kag litre benzin harcamigtir?




