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Bu ¢alismada ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye yonelik pedagojik bilgilerini
ortaya cikarmak amaglanmistir. Cahisma Tiirkiye’de I¢ Anadolu bolgesinde yer alan bir devlet
universitesinde gerceklestirilmistir. Calisgmaya 20 son sinif 6gretmen aday1 katilmistir. Durum ¢alismasi
yontemi benimsenmis, Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 ders planlart ve gerceklestirdikleri
uygulamalarm video kayitlar veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Ogretmen adaylar1 grup olarak
problem ¢6zmeye iligkin kazanimlara yonelik ders plani tasarlamiglar ve gercek smif ortaminda uygulama
yapmuslardir. Veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Ogretmen adaylarinmn rutin olmayan problemler
hazirlayabildikleri ve bu problemlerin farkli stratejilerle ¢oziilebildigi gézlenmistir. Ayrica bu problemlerin
ogrencilerin seviyelerine uygun oldugu belirlenmistir. Uygulamalar esnasinda 6gretmen adaylari bazi
bilesenlere (6rn, problemi anlama, stratejinin uygulanmasi) yer vermelerine ragmen bazi bilesenlere (6rn,
problemin ¢dziimii i¢in bir strateji belirlenmesi, farkli problem ¢dzme stratejilerine yer verme, tartisma
ortami olusturma, 6grencilerin problem ¢ozmeye iliskin yasayabilecekleri zorluk ve hatalar) yer vermekte
cesitli zorluklar yasamislardir. Problem ¢6zme siirecinin énemli bir bileseni olan degerlendirme asamasina

uygulama surecinde hicbir grubun yer vermemesi dikkat cekicidir. Elde edilen sonuglardan hareketle
oneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul matematik 6gretmen adaylari, problem ¢dzme, problem ¢ézmeye yonelik
pedagojik bilgi.

ABSTRACT

In this study, it was aimed to reveal the pedagogical problem solving knowledge of pre-service middle
school mathematics teachers. It was carried out at a state university located in the Central Anatolia region
of Tlrkiye. A total of 20 senior pre-service teachers participated in the study. The case study design was
employed. Data collection tools are the lesson plans prepared by the pre-service teachers and the video
recordings of the implementations. The pre-service teachers designed a lesson plan for the objectives related
to problem solving as a group and implemented their lesson plans in a real classroom environment. The
data were analyzed by content analysis. It was observed that the pre-service teachers could prepare non-
routine problems and these problems could be solved with different strategies. In addition, it was
determined that these problems were suitable for the level of the students. Although the pre-service teachers
included some components (e.g., understanding the problem, applying the strategy) during the
implementations, they experienced difficulties in including some components (e.g., determining a strategy
for the solution of the problem, including different problem solving strategies, creating a discussion
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environment, difficulties and mistakes that students may experience regarding problem solving). It is
remarkable that no group included the evaluation phase, which is an important component of the problem-
solving process, in the implementation process. In light of the results of the study, some suggestions are
made.

Keywords: Pre-service middle school mathematics teachers, problem solving, pedagogical problem
solving knowledge.

GIRIS

Problem ¢dzme matematigin merkezinde yer alir ve matematikle ugrasanlarin temel
aktiviteleri aslinda problem ¢ézmedir (Halmos 1980; Schoenfeld, 1995). Bu durum matematik
egitiminin amaclarina da yansimis, problem ¢dzme matematik 6grenmeye destek olan bir arag
olmasinin yaninda 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen bir amag olarak 6gretim programlarinda
yerini almustir (Liljedahl, vd.,2016; Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council
of Teachers of Mathematics) [NCTM], 2000; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018; Zkaria vd,
2010). Ciinkii birey problem ¢6zmeye yagaminin her asamasinda ihtiya¢ duymakta ve bu siirecte
matematiksel bilgi ve becerilerini tst diizeyde kullanmaktadir (Cai ve Lester, 2010; Funke, vd.,
2018; Krulik ve Rudnick, 1996; Yew ve Zamri 2018). Birey problem ¢tzme surecinde, ¢6zim
yontemini 6nceden bilmedigi bir gorev tizerine odaklanarak ¢6ziim bulmak i¢in ugrasir (NCTM,
2000). Bu siirecte var olan bilgilerini kullanmanin yaninda yeni matematiksel anlayislar gelistirir
(NCTM, 2000). Tim bunlar problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesini matematik egitiminin
temel hedeflerinden biri haline getirmistir (Shiakalli ve Zacharos, 2014).

Arastirmalar Ogrencilerini problem ¢ozme siiregleri ile mesgul eden, bu siirecte
ogrencilerin diisiincelerini ifade etmeye tesvik eden simiflarda 6grencilerin matematige iliskin
anlayislarinda 6nemli kazanimlar elde ettigine dair kanitlar saglamistir (Rigelman, 2007; Stacey,
2018; Takahashi vd., 2013). Bu sonuglar 6gretim siirecini ger¢eklestirecek 6gretmenlerin problem
¢ozme ile 6gretim yapmalarinin 6nemine dikkat ¢ekmektedir (Hahkidniemi ve Francisco, 2019).
Bu siirecin etkili bir sekilde ger¢eklesebilmesi 6gretmenin sahip oldugu bilgi ve becerileriyle
dogrudan iliskilidir (Carrillo vd., 2019; Schoenfeld ve Kilpatrick, 2008). Bu siiregte 6gretmen,
hem problem ¢6zme ile matematik konulari arasinda baglantilar kurmali hem de 6grencileri
problem ¢dzmeyi bir diisiinme bigimi olarak fark etmelerine rehber olmalidir (Carrillo vd., 2019;
Ma, 1999; Schoenfeld ve Kilpatrick, 2008). Ogretmenin uygun problemi segmesi, ders ortaminda
nasil kullanacagini planlamasi, 6grencilerin bu problemlerle mesgul etme noktasinda yeterliligini
tayin etmesi, problemin ¢éziimii siirecinde ortaya ¢ikabilecek durumlara kars1 hazirlikli olmasi,
ogrencilerin zorluklari, bu zorluklarin iistesinden gelmeye yonelik neler yapilabilecegi gibi birgok
konu 6gretmenin gorevi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Carrillo vd., 2019; Schoenfeld vd., 2000).
Bu noktada 6gretmenlerin problem ¢6zmeyi siniflarina entegre etme ve uygulama konusunda
gerekli bilgiye sahip olmalarinin énemi ortaya ¢ikmaktadir. Bilindigi {izere ¢ok iyi bir problem
¢oziicii olmak bu bilginin 6gretim siirecine ¢ok iyi yansitilacagl anlamina gelmeyebilir. Cilinkii
Ogretmen problem ¢ozme ile 6gretim siirecinde bir¢ok bilgi tiiriinii ayni anda kullanma becerisine
(6rn, problemin ne oldugu, 6grencilerin bu siireci nasil yasayacagi, uygun problem ¢dzme
stratejisi) sahip olmalidir (Carrillo vd., 2019; Ma, 1999; Schoenfeld ve Kilpatrick, 2008). Bu
calismada da 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgilerini
(pedagogical problem solving knowledge) ortaya koymak amaglanmstir. Bu amagla asagidaki
soruya cevap aranmistir.

Ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel problem ¢ozmeye yoOnelik
pedagojik bilgileri nasildir?
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TEORIK CERCEVE
2.1. Problem ve Problem Cézme

Problem ¢6zmenin matematik egitiminin merkezinde yer almasi problem ve problem
¢ozmenin neleri igerdigi sorusunu akla gelmektedir. Alanyazin incelendiginde problemin rutin ve
rutin olmayan problemler olarak iki ana baslikta incelendigi gézlenmistir (Polya, 1985). Rutin
problemler temel islemler ve tanimlara odaklanan problemlerdir (Santos-Trigo ve Camacho-
Machin, 2009). Bu problemler daha ¢ok aligtirma olarak degerlendirilmekte bireyin bu problemi
¢Ozebilmesi i¢in Onceden ¢oziilmiis bir problemden yararlanmasi yeterli olmaktadir (Jonassen
2010; Polya 1985). Rutin olmayan problemler ise birey i¢in sasirticidir, ¢éziimii direkt goriilmez
ve standart olmayan stratejileri kullanmay1 gerektirir (Schoenfeld, 1992). Bu problemlerin
¢Oziimii siirecinde bireyin 6n bilgilerini ise kogmasi ve bilgilerinden hareketle yeni duruma
yonelik akil yiirtitme siireglerinden ge¢mesi gerekir (Hahkioniemi ve Francisco, 2019; Jurdak
2005; Kolovou, vd.,, 2009; Lee, vd., 2014; Nancarrow 2004; Polya 1985; Schoenfeld vd., 1999).
Rutin olmayan problemler bireyi zihinsel agidan zorlamaktadir. Céziime ulasabilmesi i¢in bireyin
akil ylriitmesinin yaninda elestirel ve yaratic1 diistinme becerilerini harekete gecirmesi gerekir
(Inoue, 2005; Woodward, vd., 2012). Bu noktada arastirmacilar rutin veya rutin olmayan problem
durumlarinin bireyin bilgi ve deneyimlerine bagl olarak degisebilecegini ifade etmektedirler
(Carlson ve Bloom, 2005; Zhu ve Fan, 2006). Yani bir birey i¢in problem olan bir durum diger
birey icin problem olmayabilir (Fernandez vd., 1994). Bir sorunun problem olabilmesi bireyin
daha 6nce bu soru veya benzerleriyle karsilagma durumuna, ¢oziimle ilgili deneyim sahibi olup
olmamasina bagli olarak degisir (Bodner ve Domin, 2000). Soru ile daha 6nce karsilasilmigsa ve
¢Oziim yolu biliniyorsa rutin problem, ¢6ziim yolu hemen kestirilemiyorsa ve ayni zamanda soru
karmasiksa rutin olmayan problem olur (Bodner ve Domin, 2000). Arastirmacilar her iki problem
tirine de 6gretim stirecinde yer verilmesi gerektigini vurgulasa da rutin olmayan problemlerin
problem ¢6zme becerisini gelistirmek ve giinliik yasama hazirlamak noktasinda daha fazla
destekleyici oldugunu ifade etmektedir (Chapman, 2002; London, 2007; Polya, 1985; Schoenfeld,
1992).

Problemin ¢6ziim siirecinin nasil oldugu ve bu siiregte ne gibi asamalardan ge¢ildigi
egitimciler i¢in bir diger aragtirma konusu olmustur (Krulik ve Rudnick, 1989; Polya, 1985;
Schoenfeld, 1985). En kabul goreni ise Polya’nin problem ¢ézme adimlari olmustur. Polya
problem ¢6zmeyi problemin anlasilmasi, problemin ¢oziimii igin bir strateji belirlenmesi,
stratejinin uygulanmasi ve degerlendirme olarak ifade etmistir (Polya, 1985). ik adim olan
problemi anlama da problemle tanigma ve problemin ne anlam ifade ettigine odaklanma s6z
konusudur. Problemde bilinmeyenin ne oldugu, istenilenin ne oldugu gibi problemi derinlemesine
anlama ve irdelemeye odaklanilir. Problemi anlama asamasindan sonra ¢oziim igin strateji
belirlenmesi asamasina gecilmektedir. Bu kisimda ¢6ziim i¢in ne yapilmasi gerektigi, nasil bir
yontem izlenmesi gerektigine odaklanilir. Bireyler problem ¢6zebilmek igin farkli stratejileri ise
kosmaya ihtiyac duyar (Charles vd., 1992; Mabilangan vd., 2011; Mayer vd., 1995). Bu stratejiler
Posamentier ve Krulik (2008; 2009) tarafindan geriye dogru ¢aligma, oOriintii arama, farkli bir
bakis acis1 gelistirme, daha basit benzer bir problem ¢6zme, u¢ durumlari diisiinme, ¢izim yapma,
bilingli tahmin ve kontrol, tiim olasiliklar1 diisiinme, verileri organize etme, mantiksal muhakeme
ve canlandirma olarak smiflandirilmig Tablo 1°deki gibi tanimlanmaistir.
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Tablo 1

Problem Cozme Stratejileri

Strateji

Tamm

Geriye dogru ¢alisma
Oriintli arama

Farkl1 bir bakis agis1 gelistirme
Daha basit benzer bir problem
cozme

Ug durumlar diigiinme

Gorsel temsil
Bilingli tahmin ve kontrol

Tiim olasiliklar1 diisiinme
Verileri organize etme
Mantiksal muhakeme

Sonugtan baslayarak asama asama ilk bilgilere ilerleyerek problemi
cozmek

Belirli problemlerden hareketle ortaya c¢ikan oriintii yardimiyla
problemi ¢zmek

Problemi tipik olandan farkli bir bakis agisi uygulayarak ¢6zmek
Verilen problemi ¢6ziimii daha kolay olana doniistiirerek var olan
problemi ¢6zmek i¢in anlayis kazanmak

Degiskenlerden bazilar1 igin u¢ durumlari diigiiniirken bazi
degiskenlerin sabit kalmasi yardimiyla problemi ¢ozmek
Problemdeki verileri gorsel temsiller yardimiyla ifade etmek
Problemi ¢ozmek igin bilin¢li tahminlerde bulunma ve bu
tahminlerin dogrulugunu sinama

Problemi ¢ozmek icin tim segenekleri dusiinmek

Verileri ¢esitli sekillerde diizenleyerek problem ¢ozmek
Problemdeki verilerden hareketle gesitli ¢ikarimlar yapilmasi

Canlandirma

Problemdeki verileri canlandirarak problemi ¢zmek

Ucgiincii asamada odaklanilan probleme uygun olarak segilen strateji uygulanir ve
problemin ¢oziime ulagmasi saglanir. Son asamada ise sonug¢larin dogrulugunun kontrol
edilmesinin yam sira, sonucun mantiksal olup olmadiginin, islemlerin dogru yapilip
yapilmadiginin kontrol edilmesi ve problemle karsilasiimasiyla baslayip sonuca ulasincaya kadar
gecen siirecin irdelenip degerlendirilmesi gergeklesir (Polya,1985). Bu surecin matematik
Ogretiminin temel amaglarmdan biri olmasi (MEB, 2018; NCTM, 2000; 2014) 6gretim siirecinin
temel bilesenlerinden biri olan 6gretmenlerinde bu konuya iliskin bilgi ve becerilere sahip
olmasinin 6nemini ortaya koymaktadir (Chapman, 2015).

2.2. Ogretmenlerin Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Chapman (2015) 6gretmenlerin siniflarinda problem ¢dzme ile 6gretim yapabilmeleri igin
hangi bilgilere ihtiyaglar1 oldugu sorusuna odaklanmis ve bu soruya cevap aramistir. Chapman
(2015) olusturdugu teorik cergevede Ogretmenin problem ¢ézmeye iliskin yeterliligi; problem
bilgisi, problem ¢dzme bilgisi, problem kurma bilgisi, problem ¢oziicii olarak 6grencilerin bilgisi,
Ogretim siirecinde problem ¢dzme bilgisi, duyussal faktorler ve inaniglar bilesenlerine sahip
olmalar1 gerektigini ifade etmistir. Bu bilgi bilesenlerinin problem ¢6zmeye yonelik alan bilgisi
(problem bilgisi, problem ¢dzme bilgisi, problem kurma bilgisi), problem ¢ézmeye yonelik
pedagojik bilgi (problem ¢oziicii olarak 6grencilerin bilgisi, 6gretim siirecinde problem ¢ézme
bilgisi) ile duyussal faktorler ve inanislar olarak smiflandirmistir. Problem ¢6zmenin 6gretim
siirecine entegresinde bu bilgi bilesenlerinin birbirine bagli karmasik aglar olusturdugunu
savunmustur (Chapman, 2015). Pineiro, vd. (2021) ilerleyen zamanlarda c¢aligmalarini
genisletmis ve 6gretmenin problem ¢dzmeye yonelik pedagojik bilgilerini (a) bilissel olmayan
faktorlerin bilgisi, (b) problem ¢oziicii olarak 6grencilerin bilgisi; (c) problem ¢ézmeye yonelik
gorevlerin (task) bilgisi ile (d) 6gretim siirecinde problem ¢6zme bilgisi olarak tanimlamistir. Her
bir bilgi bileseni asagida agiklanmustir.

Biligsel olmayan faktdrlerin bilgisi: Caligmalar problem ¢6zme siirecinde biligsel faktorler
kadar biligsel olmayan faktorlerin (6rn, tutum, motivasyon, inang) etkili oldugunu gostermistir
(Chapman, 2015; Rott, 2020; Schoenfeld, 1992; Silao, 2018). Bu durum &gretmenlerin problem
¢ozme siirecini etkileyen bilissel olmayan faktorler hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerektigini
gostermektedir (Pifieiro vd., 2021).
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Problem ¢oziicii olarak &grencilerin bilgisi: Ogretmenler dgrencilerin problem ¢dzmeye
iligkin nelere ihtiyact oldugu konusundaki bilgilere hakim olmalidir (Pifieiro vd., 2021).
Ogretmenler 6grencilerin problem ¢dzme siirecine iligkin yasayabilecekleri zorluklar ile hatalara
iligkin bilgilere hakim olmasinin yaninda basarili problem ¢oziiciilerin 6zelliklerini bilmelidir.
Bunun yaninda 6gretmenler 6grencilere problem ¢ézme ile matematiksel bilgileri insa etmelerine
yardime1 olacak bilgi ve beceriye sahip olmalidir (Mason vd., 2010; Schoenfeld, 1985). Ayrica
ogrencilerin problem ¢ozme siirecinde aktif olmasini saglayacak stratejileri bilmelidir (NCTM,
2014). Bu stratejiler, 6grencilerin sadece problem hakkinda muhakeme yapmalarina degil,
zamanla ayni zamanda problem c¢oziiciiler olarak gelismelerine olanak saglamali ve onlari
desteklemelidir (Chapman, 2015; Kaur, 1997; Pifieiro vd., 2021; Schoenfeld, 1985).

Problem ¢ozmeye yonelik gorevlerin (task) bilgisi: Problem ¢6zme siirecinin etkililigini
belirleyen ve 6gretmenin sahip olmasi gereken bilgi bilesenlerinden biri de hazirlanacak gorevlere
iligkin bilgidir (Chapman, 2015). Ciinkii gorevlerin yapisi problem ¢ézme siirecini belirleyebilir.
Ogretmenler problem ¢dzme siirecinde degerli gorevlerin ne olduguna iliskin bilgi sahibi
olmalidir (Chapman, 2015; Pifieiro vd., 2021). Ciinkii problem ¢6zmeyi tesvik eden gérevler
se¢menin Ogrencilerin akil yiiriitme siireglerini destekledigi vurgulanmaktadir (Lester ve Cai,
2016; NCTM, 2014).

Ogretim siirecinde problem ¢dzme bilgisi: Ogretim siirecinde dgretmenlerin gerekli bilgi
ve becerilere sahip olmalar1 gerektigi aciktir (Pifieiro vd., 2021). Pifieiro vd (2021) bu bilgi
bilesenini 6gretim yaklasimlari, tartisma ortamu, kritik durumlar, degerlendirme ve kaynaklar
olarak alt bilesenlere ayrrmustir. Ogretmenler 6gretim yaklasimi olarak problem ¢ozme igin
Ogretim, problem ¢dzmeye iliskin 6gretim ve problem ¢ozme ile 6gretim hakkinda bilgi sahibi
olmali buna iliskin dgretim uygulamalarini diizenleyebilmelidir (Schroeder ve Lester, 1989).
Ayrica uygun tartisma ortamu diizenleyebilmeli ve buna rehberlik edebilmelidir. Problem ¢tzme
smiflarmda tartisma siireci 6grencileri problem ¢dzmeye katmasinin yaninda farkli ¢6ziim
yollarmin iizerine diisiiniilmesi ve sinifin aktif bir sekilde goriislerini sunarak savunmasina imkan
verir (Hahkioniemi ve John Francisco, 2019; Lester, 2013; Lester ve Cai, 2016). Ogretmenin
Ogretim siirecinde sahip olmasi gereken bir diger bilgi ise 6grencilerin problemin ¢dziimiine
ulasma siirecinde asilmas: gereken engelleri icerir (Pifieiro vd., 2021). Ogretmen dgrencilerin bu
tarz durumlarla karsilastiklarinda nasil miidahale edilecegine iliskin 6gretim stratejileri (&rn,
ipuclari, gorevler ve bunlarin sirast) hakkinda bilgi sahibi olmalidir (Chapman, 2015; Sullivan
vd., 2009). Degerlendirme ise Ogrencilerin problem ¢6zme siirecindeki ilerlemesini ve
cozlimlerinin kalitesini belirlemek icin araclar veya yontemleri icerir (Pifieiro vd., 2021).
Ogretmen, dgrencilerin problem ¢ézme performanslarmni degerlendirmek ve daha fazla grenme
icin hedefler belirlemek igin ne tir yontemler (6rn, analitik puanlama, performans degerlendirme)
kullanilmas1 gerektigine iliskin bilgi sahibi olmalidir (Charles vd., 1987; Rosli, vd.,2013).
Kaynaklar ise 6gretmenin problem ¢6zme siirecinde kullanilan manipiilatif ve soyut kaynaklar ile
uygun temsillere iliskin sahip oldugu bilgiyi igerir (Kelly, 2006; Pineiro vd., 2021; Smith, 2004).

ARASTIRMANIN ONEMi

Matematik 6gretmeninin sahip olmasi gereken bilgi tiirlerinin neler oldugu konusunda
gerceklestirilen arastirmalarin ivme kazanmasi problem ¢ozmeye iliskin 6gretmenlerin sahip
olmasi gereken bilginin neler oldugu sorusunu akla getirmistir (Chapman, 2012; Foster vd.,
2014). Matematik 6grenmenin merkezinde problem ¢ozmenin yer almasi bu alana iliskin
ogretmenin bilmesi gerekenleri daha da 6nemli hale getirmistir (Chapman, 2015, Weber ve
Leikin, 2016). Bu durum problem ¢bézme ile Ogretim siirecinde 6gretmenlerin neleri bilmesi
gerektiginin derinlemesine incelenmesi ihtiyacint dogurmustur (Foster vd., 2014). Nitekim
Ogretim programlar1 incelendiginde de problem ¢dzme gelistirilmesi gereken temel becerilerden
biri olarak dikkati ¢cekmektedir (MEB, 2018; NCTM 2000; Zakaria, vd., 2010). Alanyazin
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incelendiginde bazi ¢aligmalarin (6rn, Chapman, 2015; Foster vd., 2014; Pifieiro vd., 2021)
Ogretmen/dgretmen adaylarmin dgretim siirecinde problem ¢ézmeye iliskin hangi bilgi tiirlerine
sahip olmasi gerektigine odaklanmigken, diger ¢caligmalar (6rn, Ugar, 2019) dgretmen/6gretmen
adaylarinin problem ¢ézmeye dgretim siirecinde nasil yer verdiklerini incelemistir. Ik vurgulanan
nokta Ogretmenlerin problem ¢ozmeye iliskin bilgilerinde c¢esitli eksiklikler oldugu ve bu
eksikliklerin 6gretim siirecini etkiledigidir (Carrillo vd., 2019; Son ve Lee, 2021; Van Dooren
vd., 2002). Ornegin Van Dooren vd. (2002) 6gretmenin alan bilgisinin, dgrencilerin problemleri
¢ozme stratejilerini degerlendirmede dogrudan etkisi oldugunu ortaya ¢ikarmustir. Son ve Lee
(2021) ise d6gretmen adaylarimin biiyiik bir boliimiiniin problem ¢6zme siirecini ¢oziimlere veya
prosediirel adimlara odaklanarak beceriye dayali veya bir sonuca varan goriis olarak tanimladigi
ve muhtemelen dogru cevaplara ulagsmak i¢in gerekli adimlara odaklandiklari sonucuna varmustir.
Bir diger bulgu ise 6gretmen adaylarinin 6gretim siireglerinde problem ¢ézmeyi kullanma, uygun
ogretimsel miidahaleler yapma konusunda sinirl bilgiye sahip olduklaridir. Ogretmen adaylari
ayrica problem ¢dzme hakkinda smirli veya uygun olmayan pedagojik bilgiye sahiptir (Aylar,
2017; Bommel ve Palmér, 2015; Capraro vd., 2012; Karp, 2010; Gonzalez ve Eli, 2017; Hourigan
ve Leavy, 2022; Turker-Biber vd., 2017; Ugar, 2019). Ornegin Capraro vd. (2012) 6gretmen
adaylari ile gergeklestirdigi ¢caligmasinda 6gretmen adaylarinin dort farkli ¢6ziimii olan problem
durumunda bu ¢oztimlerin timind bulmak i¢in agiklama yapamadiklarini gézlemlemistir. Karp
(2010) ise Ogretmen adaylarinin farkli stratejilerle ¢oOziimlenebilecek problemler
olusturamadiklarini, gerek hazirladiklar: ders planlar1 gerekse gergeklestirdikleri uygulamalarda
ogrencilere problem ¢6zme siireclerinde 6grencilere rehberlik etmek noktasinda zorlandiklarini
gostermistir. Aylar (2017) ise d6gretmen adaylariin problem ¢dzmeye dayali bir derse iliskin
teorik  bilgileri ile gergeklestirdikleri uygulamalar arasinda tutarsizliklar oldugunu
gozlemlemistir. Bommel ve Palmér (2015) ilkokul 6gretmenlerinin problem ¢ézmeye iliskin
hazirladiklar1 ders planlarimi incelemis ve bu ders planlarmin temel amacinin problem ¢6zme
siireci yerine verilen problemleri ¢ozmek oldugu sonucuna ulagmistir. Hourigan ve Leavy’de
(2022) benzer sekilde ilkokul dgretmenlerinin problem ¢6zmeye yonelik planlama siireglerinde
geleneksel yaklagimi benimseme egiliminde oldugunu ortaya ¢ikarmustir.

Arastirmalar dgretmenlerin/6gretmen adaylarmin problem ¢ozmeyi smiflarma entegre
etmek ve Ogretim siireglerinde Ggrencilerin problem c¢oézmeyi bir diisiinme bicimi haline
getirmelerine destek olma noktasinda zorlandiklarini gostermektedir (Cengiz vd., 2011). Buradan
hareketle matematik Ogretmen/6gretmen adaylarinin bilgilerinin problem ¢ozme ile gretimi
dogrudan etkiledigi yorumu yapilabilir (Carrillo vd., 2019). Arastirmalar 6gretmen adaylarinin
problem c¢ozmeye yonelik fikirlerinin ortaya cikarildigi ve ciddiye alindigi, saglam akil
yiiriitmelerinin onaylandig1 ve yanlis adimlarinin onlarin dogruya ulagmalarinda firsat olarak
kullanabilecekleri sinif deneyimleri ile karsilasmalarmin onlarin matematiksel fikirlere iligkin
derin anlayislar gelistirebileceklerini ileri slirmiistiir (Conference Board of the Mathematical
Sciences [CBMS] (2001). Ayrica dgretmen/0gretmen adaylarinin problem ¢ézmeyi 6gretim
siireclerine entegre etme siirecinde karsilastiklar1 zorluklar1 daha iyi anlamak i¢in bu alana dair
daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ oldugu ifade edilmektedir (Héhkioniemi ve Francisco, 2019; Lester
ve Cai, 2016). Ciinkii problem ¢6zme ile 6gretimi uygulamak sanildig1 kadar kolay degildir
(Masingila vd., 2018). Ogretmenin &grencilerin matematiksel fikirlerini ise kosmalarini
saglayacak problemler segmeleri ve bu goérevleri sinif igerisinde uygulamalari, 6grencilerin bu
stirecteki sorularma, aciklamalarma uygun cevaplar verebilmelidir (Henningsen ve Stein 1997;
Masingila vd., 2018). Ogrenciler problemler {izerine ¢alisirken dgretmen dogrudan miidahale
etmemeli bilgiyi aktaric1 olmak yerine kolaylastiric1 (facilitator) olmalidir (Hiebert ve Wearne,
2003; Lester, 2013; Masingila vd., 2018). Ortaya ¢ikan 6grenci fikirlerinin adil bir sekilde
tartisilmast ve bu fikirlerin degerlendirilmesi de 6grencilerin anlamli 6grenmesini destekleyen
faktérlerden bir digeridir (Masingila vd., 2011; Stein vd., 2003). Ogretmenin bilgiyi ne zaman
sunacagini ve hangi bilgiyi sunacagini bilmesi de aym derecede 6nemlidir (Lobato vd., 2005).
Problem ¢6zmenin siniflara entegresinin 0gretmenlerin ayni anda bir¢ok bilgi ve beceriyi
kullanmasin1 gerektirmesi, problem ¢dzme yoluyla matematigin nasil 6gretilecegi konusunda
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Ogrenilecek daha ¢ok sey oldugunu goéstermektedir (Stein vd., 2003). Bu baglamda elde edilen
sonuclarin arastirmacilara ve uygulayicilara yon gosterecegi diisiiniilmektedir. Gelecegin
Ogretmeni olacak 6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye yonelik pedagojik bilgilerinin ortaya
konmasi hangi bilgi tiirlerinde zorluk yasadiklarini gézlemlemeye imkan verecektir. Bu sayede
lisans dersleri de bu dogrultuda diizenlenebilir. Tiim bu gerekgelerden hareketle asagidaki
arastirma sorusuna cevap aranmistir.

1. Ogretmen adaylarinin problem ¢ézmeye yonelik pedagojik bilgileri nasildir?

YONTEM
4.1. Arastirma Deseni

Bu calismada ogretmen adaylarmin problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgileri
incelendigi i¢in nitel arastirma yaklagimi kullanilmig ve durum c¢alismasi benimsenmistir. Durum
caligmasi, ilgilenilen bir ya da birkag durum hakkinda derinlemesine bilgi elde edilmesine ve
aragtirma problemlerinin her yoniiyle incelenmesine olanak saglamaktadir (Merriam, 2009;
Patton, 2002). Durum ¢alismasi deseninden ise biitiinciil ¢oklu durum ¢alismasi benimsenmistir
(Yin, 2003). Bu yontem herbir grubun problem ¢ézmeye yonelik pedagojik bilgilerini incelemeye
imkan vermesinin yaninda gruplarin bilgilerini karsilagtirmaya olanak tanir.

4.2. Katihmcilar, Baglam, Veri Toplama Araclari ve Veri Toplama Siireci

Arastirmaya problem ¢6zme dersini alan son sinif 20 Ogretmen adayr katilmustir.
Katilimeilar 17°si kadin, 3’0 erkektir. Ogretmen adaylar1 i¢ Anadolu Bélgesinde yer alan bir
devlet {iniversitesinde 6grenim gormektedir. Ogretmen adaylar1 mezun olduklarinda “Ortaokul
Matematik Ogretmeni” {invam alarak Milli Egitim Bakanligi’na bagli resmi ve 6zel dgretim
kurumlarinda 5-8. smif seviyelerinde ¢alisabilmektedir. Programin egitim dili Tiirk¢e olup,
Ogretmen adaylari ilk iki yil agirlikli olarak alan dersleri (6rn, Matematigin temelleri, Analiz)
almakta, sonraki iki y1l da daha ¢ok uygulamaya doniik pedagojik alan bilgileri igeren dersler
(6rn, Sayilarin 6gretimi, cebir 6gretimi) almaktadir. Bu ¢alisma 6gretmen adaylarinin katildig bir
lisans dersi kapsaminda gergeklestirilmistir. Bu ders haftada iki ders saatini kapsamaktadir. Bu
kapsamda dersin ilk haftalarinda problem kavraminin ne oldugu ve problem ¢6zme siireci iizerine
konusulmustur. Ilerleyen haftalarda problem kurma, problem ¢dzmede basariyr etkileyen
duyussal etkenler ile problem ¢ozme stratejileri iizerine konusulmustur. Problem ¢dzme
stratejileri tizerine konusulduktan sonra Ogretmen adaylarmma rutin olmayan problemler
(Posamentier ve Krulik, 2008) verilerek farkl: stratejileri kullanarak ¢oézmeleri istenmistir.
Problem ¢6zme siirecini deneyimledikten sonra 6gretmen adaylariyla siniflarda problem ¢ézme
ile ogretimin nasil yapilacagi hakkinda konusulmustur. Sonra 6gretmen adaylarmndan grup
olusturmalar istenmistir. Olusturulan bes grubun ticti dort kisilik (grup 2,4,8), biri t¢ kisilik (grup
5), biri de bes kisiliktir (grup 9). Ogretmen adaylar1 bu siirece paralel bir sekilde uygulama
okullarma devam etmislerdir. Ogretmen adaylarmdan uygulama ogretmenleri ile iletisime
gecerek kazanimlarini belirlemeleri istenmistir. Belirledikleri kazanim dogrultusunda ders plani
hazirlayarak hazirlanan ders planini ilgili sinifta uygulamalari istenmistir. Ogretmen adaylar1 dort
bilesen igeren ders plam1 hazirlama formatina (Matthews, vd., 2009) gore derslerini
planlamslardir.
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Sekil 1

Ders Planlama Format

Oretim aktiviteleri ve ipuglan iceren sorular, | Beklenen dgrenci cevaplari ve tepkileri| | Ogretmenin bunlara verecegi cevaplar ve | Degerlendirmenin  amaci ve nasil
yapmay planladiginiz aciklamalar dbniitler/Hatirlatilmas gerekenler olacag

Sekil 1°de gosterildigi gibi bir ders planlama formati kullamlmasinin temel sebebi
Ogretmen adaylarinin odaklandiklar1 kazanima iliskin 6grencilerin olasi tepkilerini, soracaklari
sorular1 veya verecekleri cevaplari izerine diistinmelerinin istenmesidir. Bu durumun 6gretmen
adaylarin1 Ogrencileri daha fazla merkeze alarak ders planlamalarina yardim edecegi
diistiniilmiistiir. Nitekim c¢alismalarda (6rn, Souza vd., 2015) ders planlama formatinin gerek
planlama gerekse Ogretim siirecindeki etkisine dikkat cekilmistir. Bu sayede Ogretmen
adaylariinin problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgilerine iliskin daha detayli bilgi sahibi
olunmasi1 dngoriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin odaklandiklar1 kazamimlar ve smf diizeyleri
Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 2

Osretmen Adaylarinin Uygulama Siirecinde Odaklandiklar: Kazanimlar

Grup Simif Odaklamlan Kazanim

numarasi dizeyi

Grup 2 8. smif Iki dogal sayinm en biiyiik ortak bdlenini (EBOB) ve en kiiciik ortak katini
(EKOK) hesaplar, ilgili problemleri ¢ozer.

Grup 4 7.smuf Alan ile ilgili problemleri ¢ozer.
b) Dikdortgenin gevre uzunluguyla alanini iliskilendirmeye yonelik
calismalara yer verilir. Ayni alana sahip farkli dikdortgenlerin gevre
uzunluklar ile ayn1 ¢evre uzunluguna sahip farkli dikdortgenlerin alanlar

incelenir.

Grup 5 7.smif Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem kurmayi gerektiren problemleri
cozer.

Grup 8 8.smif n elemanl: bir kiimenin r li kombinasyonlarini bulur.

Grup 9 6.smif Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar. Gergek hayat durumlari ve

uygun kesir modelleriyle yapilacak ¢alismalara yer verilir.

Burada grup 8’in segtigi kazanimin 8. siif 6gretim programinda yer almadig1 gézlenmistir.
Uygulama 6gretmeninin sinifin akademik seviyesinin yiiksek oldugu, bu ylizden 6grencilerle
ifade edilen kazanim iizerine konusulabilecegini ifade ettigi belirtilmistir. Ogretmen adaylarmdan
odaklandiklar1 bu kazanima iliskin ders planlama formatma gore derslerini planlamalar istenmis
ve planlar dersi yiiriiten dgretim elemanina gonderilmistir. Ogretim elemani gruplarin ders
planlarin1 okumus ancak herhangi bir doniit vermemistir. Boyle yapilmasinin sebebi 6gretmen
adaylarinin gerceklestirecekleri uygulamalarda problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgileri daha
iyi gozlemlemek istemesidir. Ogretmen adaylari uygulama &ncesinde ders planmi nasil
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uygulayacaklarin1 kendi aralarinda tartismig ve gorev paylagimi (6rn, dersi hangi sira ile
yiiriitecekleri, aciklamayr hangi Ogretmen adayi/adaylarinin yapacagi, kameranin smifin
neresinde konumlanacagi) yapmislardir. Bu planlamalardan sonra Ogretmen adaylari
uygulamalarimi gergeklestirmiglerdir. Tiim gruplardan anlattiklar1 dersleri video kayit altina
almalar1 istenmistir. Sonrasinda uygulanan bu ders iiniversite sinif ortaminda degerlendirilerek
tizerine tartisilmigtir. Anlatilan derslerin tiniversite sinif ortaminda degerlendirilmesi ve iizerine
tartigsilmasi stireci bu ¢aligmaya dahil edilmemistir.

4.3. Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planlar1 ve gerceklestirdikleri uygulamalarin
video Kkayitlar1 veri toplama araglari olarak kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin
gerceklestirdikleri uygulamalarin video kayitlari transkript edilmistir. Bu ¢alismanin veri analiz
birimi 6gretmen adaylarimin grup olarak gerceklestirdikleri uygulamalardaki problem ¢dzmeye
yonelik pedagojik bilgileridir. Veriler icerik analizi ile analiz edilmistir. Ogretmen adaylarmin
hazirladiklar1 ders planlar1 ve uygulamalarin video kayitlari problem ¢6ziicti olarak 6grencilerin
bilgisi, problem ¢6zmeye yonelik gorevlerin (task) bilgisi ile 6gretim siirecinde problem ¢ézme
bilgi bilesenleri agisindan analiz edilmistir. Her bir bilgi bileseni kendi i¢inde alt bilesenlere
ayrilmis ve 6gretmen adaylarmin gergeklestirdikleri uygulamalar bu agidan degerlendirilmistir.
Bu bilgi bilesenleri ve alt bilesenler Tablo 3’de gdsterilmistir.

Tablo 3

Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgi Bilesenleri ve Alt Bilesenler

Bilesen Alt bilesen
Problem ¢oziicti olarak  Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin yasayabilecekleri zorluk ve hatalara
ogrencilerin bilgisi iliskin bilgileri

Ogrencilerin seviyelerine uygun problemler hazirlamaya iliskin bilgileri
Problem ¢ozmeye Rutin/Rutin olmayan problemlere iligkin bilgileri
yonelik gorevlerin  Hazirlanan problemin farkli problem ¢6zme stratejileri ile ¢ozmeye imkan
(task) bilgisi vermesi
Ogretim stirecinde  Problem ¢6zme asamalarina iliskin bilgileri (Problemin anlasilmasi, Problemin

problem ¢dzme bilgisi  ¢oziimil i¢in bir strateji belirlenmesi, Stratejinin uygulanmasi, Degerlendirme,
farkli problem ¢6zme stratejilerine yer verme)
Tartigma ortami olusturmaya iligkin bilgileri

Ogretmen adaylarmin kullandiklar1 ifadeler, sorduklari sorular, ogrencilerle olan
diyaloglar1 bu bilgi bilesenleri c¢ergevesinde kodlanmistir. Bu kodlamalardan sonra nasil yer
verdiklerini ortaya koymak i¢in olgiitler belirlenmistir. Bu 6lgiitler yer verdi, kismen yer verdi,
yer vermedi olarak tanimlanmistir. Ogretmen adaylarinin belirlenen bilesene uygulama ortaminda
cesitli sekillerde (Orn, yaptiklari agiklamalar, sorduklari sorular) hi¢c ele almamis ise “yer
vermedi” (Y.V.M), ¢esitli sekillerde kismen ele alms ise “kismen yer verdi” (K.V.Y), ele alinan
bilgi bilesenine net bir sekilde ele ald1 ise “yer verdi” (Y.V) olarak kodlanmustir. Ornegin, calisma
kapsaminda ele alinan bilgi bilesenlerinden biri 6gretmen adaylarmin problem ¢ézmeye yonelik
gorevlerin (task) bilgisidir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planlarinda
kullanilan problem ele alinmistir. Problem incelenmis ilgili sinif seviyesi ve odaklanilan
kazanima gore “rutin problem” veya “rutin olmayan problem” oldugunu karar verilmistir. Bu
siirecte dikkate alinan bilesenlerden biri de problemin farkli ¢6ziim stratejileri ile ¢oziilebilmesi
olmustur. Eger kullanilan problem rutin olmayan problem ise “yer verdi” (Y.V) degil ise “yer
vermedi” (Y.V.M) olarak kodlanilmistir. Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 problemleri
Ogretim siirecinde nasil yer verdikleri Ogretim siirecinde problem c¢6zme bilgi bileseni
kapsaminda incelenmistir. Ogretmen adaylarmin gergeklestirdikleri video kayitlar1 incelenmis
Grnegin problemin ¢6ziimil i¢in bir strateji belirlenmesi alt bileseni i¢cin Grup 9’un “Baska bir
fikri olan var mi? Sizce nasil ilerleyebiliriz? Nasil bir yontem kullanabiliriz?” seklindeki
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sorgulamalar1 strateji belirlenmesi asamasina yer verdiklerinin bir gostergesi olarak
degerlendirilmis ve “yer verdi” (Y.V) olarak kodlanmigtir. Grup 4’un kullandig1 “Tamam simdi
problemi anladik. Neler yapabiliriz?” ifadeleri ise problemin ¢liziimii i¢in strateji agamasini agik
acik yer vermeselerde oOrtlk yer verdiklerini gostermektedir. Bu yuzden de “kismen yer verdi”
(K.V.Y) olarak kodlanmigtir. Bu bilgi bilesenine iligkin gruplarin gergeklestirdikleri
uygulamalarda herhangi bir agiklama veya sorgulamaya ulagiimamis ise “yer vermedi” (Y.V.M)
olarak kodlanmistir. Odaklanilan bir diger bilgi bileseni ise 6gretmen adaylarinin problem ¢oziicii
olarak oOgrencilerin bilgisidir. Ornegin grup 2’nin “Evet ne diyorsunuz arkadasimizin
diigiincesine? 24’ atlyyoruz degil mi biz 6 ile 8’i ¢arparsak. Ne yapmamiz lazim? seklindeki
ifadeleri 6grencilerin sayilarin en kii¢iik ortak katim bulurken yasanan temel zorluklardan birine
dikkat g¢ektigini gostermektedir. Bu ylizden bu bilgi bileseni igin yer verdi” (Y.V) olarak
kodlanmustir. Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin yasayabilecekleri zorluk ve hatalara iliskin
uygulamalarda herhangi bir sekilde yer verilmemis ise “yer vermedi” (Y.V.M) olara kodlanmustir.

Bu ¢alisma nitel bir arastirma oldugu i¢in inandiricilik, transfer edilebilirlik, tutarlilik ile
dogrulanabilirlik 6lgiitlerini saglamasi igin bir dizi 6nlem alinmistir. Coklu veri kaynaklarindan
(video kayitlari, ders planlar1) veri toplanmasi ile kodlama giivenirligi bu 6nlemlerdendir. Elde
edilen verilerin %30’unu problem ¢dzme alaninda c¢alisan bagka bir arastirmacidan kodlamasi
istenmistir. Tablo 3’de verilen bilgi bilesenleri ve alt bilgi bilesenleri dogrultusunda kodlamasi
istenmistir. Kodlayict uyum yiizdesi %88 ¢ikmustir. Ortaya ¢ikan uyumsuzluklar fikir birligine
varilincaya kadar tartisilmistir. Arastirmanin benzer durumlara transfer edilebilmesi icinde
aragtirmanin yontemi, katilimcilarin se¢imi, arastirma siireci detayh bir sekilde agiklanmis elde
edilen sonuglar ayrintili betimleme ve dogrudan alintilarla desteklenmistir.

) Arastirmanin  gergeklestirilmesine iliskin etik kurul izni, Karamanoglu Mehmetbey
Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Kurulu’ndan 24/05/2022 tarihli 71180 karar sayisi ile
alinmustir.

BULGULAR

Bu boliimde her grubun gergeklestirdigi uygulamalarda problem ¢ézme siirecine nasil yer
verdikleri incelenmistir.

5.1. Grup 2’nin Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Tablo 4’de Grup 2’nin gergeklestirdigi uygulamada problem ¢6zme siirecine nasil yer
verdikleri gézlenmistir.

Tablo 4
Grup 2’nin Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Bilgi bileseni Alt bilesen YV KVY YVM
Problem ¢ozicl olarak Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin /
ogrencilerin bilgisi yasayabilecekleri zorluk ve hatalar
Ogrencilerin  seviyelerine uygun
problemler hazirlama
Problem ¢ozmeye  yonelik Rutin olmayan problemler
gorevlerin (task) bilgisi hazirlayabilme

Farkli problem ¢ozme stratejileri ile

¢cozmeye imkan vermesi

Yer verilen stratejiler Mantiksal muhakeme
Tiim olasiliklar: diisiinme
Oriintii araman
Canlandirma
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Ogretim Problemin anlagilmasi v
stirecinde Problemin ¢dzimii igin bir strateji N
problem cozme 2 belirlenmesi
bilgisi :'é Stratejinin uygulanmasi v
£ Evs Degerlendirme v
% g Farkli problem ¢ozme stratejilerine v
g % yer verme
Tartigma ortami olusturma v

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planinda ve uygulamada yer verdikleri gorevin
rutin olmayan bir problem oldugu gdézlenmistir. Bu problem ayrica farkl stratejiler kullanilarak
¢oziilebilmektedir. Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 problem ve ¢dzerken kullandiklari
stratejiler Sekil 2°de gosterilmigtir.

Sekil 2
Grup 2 'nin Hazirladiklar: Problem ve Céziim Staratejileri

1) Tiim olasihiklan disiinme
6'dan baglayarak 114’¢ kadar altigar alusar yazilir.
6, 12, 18, 24, 30, 36, 42, 48, 54, 60, 66, 72, T, 84,90, 96, 102, 108, 114
7'den baglayarak 133°¢ kadar yediger yediger yazilir.
7,14, 21, 28, 35, 42, 49, 56, 63, 70, 77, 84, 91, 98, 105, 112, 119, 126, 133
Yazilan sayilarin hepsi tek tek sayilir ve simf meveudunun 38 oldugu anlagilir.

6/B simfinda pencere ve duvar kenarnda olmak fizere swralar bulunmaktadir. Bu simfin
Giretmeni olan Azra dgretmen siifiyla bir oyun oynamak istiyor. Oyunun adi "KiM ESIT
SAYIDA KURABIYE YER?". Pencere kenarinda oturan dgrencilerden, 6'dan ve en Gnden
baglayarak altisarl,, duvar kenarinda oturan égrencilerden de en arkadan ve 7'den baglayarak
yediserli saymalarmi istiyor. Pencere kenarinda oturan grencilerden en arkadaki dgrenci 114 . .
Yanlan sayilara bakilarak tekrar edilen sayilar nelerdir bulunur ve ikiser kurabiye
kag kisinin aldigina karar verilir.

Yine yazilan sayilara bakilarak siirecin sonunda kag kisi esit sayida kurabiye yemis
bulunur.

sayisini, duvar kenarinda oturan Ggrencilerden en Gndeki dgrenci ise 133 sayisini soylemistir.

v Azra dgretmen bagte her bir dgrenciye bir kurabive verdikten sonra oyunu
baglatmaya karar verdigine gire sizee itk agamada kag kurabiye dagvtmast gerekir?

v fkinci asamada altigarly ve yediserli saydiginda aym sayyr sivleyen drencilere
ikiger tane kurabiye verecektir,

2) Oriintii arama
6'dan baglanarak altisar sayilarak 114°c kadar gidiliyorsa
6*1=6 (birinci kisi) 6*2=12 (ikinci kisi) 6*3=18 (l¢tinci kisi)
6*7=114 ise 7 yerine gelecek sayi kaginei kisi oldugunu belinecek.
114/6=19 pencere kenarinda 19 kisi var.
7'den baglanarak yedigerli sayilarak 133'e kadar gidiliyorsa
T*1=7 (birinci kisi) 7*2=14 (ikinci kisi)
7*?=133 ise ? bulahm. ? yerine 133/7"den 19 oldugu bulunur. Yani 19. kisi 13
sayisim sdylemistir. Buradan da duvar kenaninda 19 kisi oldugunu anliyoruz.

+ Sizce bu agamada Azra dgretmen kag dgrenciye ikiser kurabiye vermistir?
« fkiger kurabiye verilen dgrenciler hangi sayilart siiylemis olabilirler?

v Siirecin sonunda kag kigi egit sayda kurabiye yemistir?

4) Canlandirma
Ogrencilerden pencere kenarinda oturanlardan en énden baglayarak saymalan

istenir. Bu &Ggrenciler 6'dan baglayarak altigarh sayarlar. Daha sonra duvar
f i

3) Mantiksal muhakeme
6'dan baglanarak altigarl ritmik sayiliyor ve son sdyleven kigi 114 sayisim
sbyliiyorsa 1140 6'ya bdlmek pencere kenarnda kag kisi oldugunun cevabimi
verecektir. Aymi sekilde 133%{1 7"ye bilmek de duvar kenarinda kag kisi oldugunun

kenarinda oturanlardan en arkadan baglayarak say 1 istenir. Bu 63

cevabini \'crm:ckllr.

Aym sayiyi sdyleven dgrencilerin hangi sayiyi sdylediklerini bulmak icin 6 ve 7
carpilir ve en kilgilk ortak kati bulunur. Daha sonra 42 eklenerck 34’0 de ortak
soyledikleri belirlenir.

7"den baglayarak yediserli saymalan istenir. Sonra say1 sbyleyen Ggrenciler sayilr
ve bu gekilde 38'¢ ulasibr. Ve her bir dgrenciye birer kurabiye verilir. S6ylenen
sayilar tahtaya yazilir ve dgrencilerden aym sayiyi sdyleyenlerin tahtaya gikmalar

ve hangi sayilan sylediklerini stylemeleni beklenir. Tahtaya gikan &grencilere

ikiger kurabiye daha verilir. En sonunda kag kigi kacar kurabiye almug &grencilere
bakilarak egit sayida alanlar belirlenir.

Hazirlanan problemin farkl: stratejilere imkan vermesinin yaninda 6grencilerin seviyesine
uygun oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin uygulama esnasinda &grencilerin problemi
anlamasina odaklandiklar1 gozlenmistir. Hatta dgrencilerden birinin “Ogretmenim hadi problemi
cozelim” ifadesi lizerine 6gretmen adaylar “Tabi ki ¢ozecegiz ama dnce problemi anlayalim,
problemden ne anladik?” gibi ifadeler kullanmustir. Ogretmen adaylarimin yaptiklari bu
aciklamanin uygulama siirecinde problemi anlamaya yer verdiklerinin bir kaniti olarak
nitelendirilebilir. Ogretmen adaylar1 problemi anlama asamasma uygulamalarinda yer vermis
olsalar da problemin ¢6ziimii i¢in bir strateji belirlenmesi asamasina yer vermedikleri dogrudan
¢Ozlim asamasina gecis yaptiklar1 gézlenmistir. Ancak ¢6ziim asamasinda 6grencilerin farkli
fikirlerini ise kogmaya calistiklar1 yani tartigma ortami olusturma gayretleri dikkati ¢ekmistir.
Asagida smif ortamindan bir kesit sunulmustur.

Osrenci 1: Hocam bence soyle ¢ozebiliriz. Simdi 1141 6' ya béldiigiimiizde 19, 133" ii de
7've boldiigiimiizde 19 oluyor. Yani galiba cevap 19.
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A Ogretmen Aday1: Him peki. Bunu akhinuzda tutalim, simdi cevap vermeyecegim sana.
Simdi soruya tekrar bir bakalim. Azra égretmen oyuna baslamadan dnce her bir dgrenciye
birer tane kurabiye dagitacakmus. Simdi biz bu birer kurabiyeyi yani sinifta olan dgrencilere
ritmik saymadan ulasarak kag tane kurabiye vermesi gerektigini bulacagiz. Yani her bir kigiye
bir tane kurabiye verildigine gore dgrenci sayisini bulacagz.

Osrenci 3: Hocam o zaman toplamda 38 dgrenci var, 38 kurabiye verilir.
A Ogretmen Adayi: Tamam sen nasil buldun peki?

Osrenci 3: Hocam duvar tarafindakiler yediser sayryormus en son 133 demis. O zaman
133" 4 7've boldiim 19 oluyor. Sonra hocam birde diyor ki pencere tarafindakiler altisarli
ilerliyorlarmis en arkadan basliyormus en éndeki 114 dedigine gore 114'1i 6' ya béldiim 19 ¢ikt.
Yani her ikisi de 19 ¢ikti. 19 19 daha 38. Herkese bir tane kurabiye verecegi icin 38 oluyor.

A Ogretmen Adayi: Evet, peki. Bu arada her iki arkadasiniz da aym seyi séyledi bana. Siz
bu arkadaslariniza katilyyor musunuz? Dogru mu soylediler?

Ogrencilerden bazilari: Evet, evet...

B Ogretmen Adayi: Herkes dogru mu diyor, baska fikri olan ya da yanhs oldugunu
diigiinen yok mu?

Osrenci 1: Hocam ben basint dedim, Enes'te sonunu séyledi. Aysegiil Ogretmen: Yani evet,
ikinizde anlatmis oldunuz. PeKi sizce bu soruyu baska nasil ¢ézebiliriz?

Osrenci 2: Hocam ayni sey galiba ama 114 ile 133'ii toplayip 6' ya bélebiliriz.
A Ogretmen Adayi: Arkadasiniz soyledigine katilyyor musunuz? Olur mu sizce?
Osrenciler: Olmaz hocam.

C. Ogretmen Aday:: Neden olmaz? Nedenini merak ediyorum, bana neden olmayacagini
sOyler misiniz yani olmaz diyenler.

Osrenci 4: Hocam ¢iinkii 7' de var. 7' ye de bolmesi lazim

A Ogretmen Aday:: Evet degil mi arkadaslar. Bir taraftaki grenciler alusarl sayip en
sondaki 114 dedigi icin altiya béliiyoruz, diger taraftakiler ise yediserli sayip 133 séyliiyor.
Bunu da yediye boliiyoruz. Oldu mu, anladik mi?

Osrenci 4: Hocam zaten ikisini topladigimiz da altiya béliinmedi.

A Ogretmen Adayi: Him anladim. Yani ashnda senin yaptigin ikisini harmanlayip
diisiindiin herhalde.

Osrenci 2: Evet égretmenim.

Smif ortamindan aliman bu kesit degerlendirildiginde 6gretmen adaymnin 6grencilerin
diistincelerini sorgulattigi bu fikirleri dogru yanlis seklinde siniflandirmayip tartisma ortaminda
degerlendirmeye calistigi dikkati ¢ekmistir. Bunun yaninda 6grencilerin yanhis diisiincelerini
dogrudan yanlis olarak degerlendirmemis yaptigt yanhisin farkina varmasimi saglayacak
sorgulatmalar yapmaya ¢aligmustir.

Ogrenci 5: Hocam, o zaman 6 ve 7'yi toplayip bélsek olur mu?

A Ogretmen Adayi: Hu, yani bir sayt ikiye béliiniiyordur ayni zamanda iice de béliiniiyor.
O zaman ii¢ ile ikiyi topladigimizda yani bege de boliinebilir diyebilir miyiz? Bir diigiin bakalim.

Ogrenci 5: ...
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A Ogretmen Aday:: ...36 sayisina bakalim mesela. Tkiye bolinir mi?
Ogrenci 5: Evet.

A Ogretmen Aday:: Uge boluniir mu?

Osrenci 5: Evet.

D Ogretmen Aday:: Bese béliiniir mii peki?

Osrenci 5: Hayr.

A Ogretmen Aday:: Simdi ne dersin?

Osrenci 5: Evet boliimmez anladim simdi. 36 sayisi ikiye ve iice béliinebilirken bese
boliinmez. Burada oldugu gibi altiya ve yediye béliintiyorsa, 6+7=13 13 e boliinmez.

Smif ortamindan alman kesitte goriildiigii gibi Ogretmen adaylarimin 6grencilerin
yanliglarin1 bulmasia yonelik sorgulatma g¢abalari gozlenmistir. Ders planlarinda ele alinan
problemi farkli ¢6ziim stratejileri ile ¢ozdiikleri gdzlense de ayni sey uygulama sirasinda
gozlenmemistir. Oriintii arama stratejisi odakli bir ¢dziim ortaminin olusturuldugu smifta ebok ve
ekok kavramlarinin neden kullanilmasi gerektigine dair dgrencilerde farkindalik olusturma
cabalar1 da dikkati ¢ekmigtir. Simif ortamindan kesit asagidadir.

A. Ogretmen Adayi: Nasil ¢ozebiliriz?

Osrenci 1: Hocam ben de séyle diisiiniiyorum. Simdi altisar altisar olunca 114, yediser
yediser olunca 133 olduguna gore onlart siralayp kag defa saydigimizi toplasak. Mesela 7, 14,
28 ..boyle 133 e kadar siralasak, digerini de yani 6, 12.. 114 e gelene kadar siwralasak 19 tane
olup toplariz. Bu sekilde tek tek yazip bulabiliriz.

Sekil 3
Grup 2 'nin Sinif Ortamindan Kesit

D. Ogretmen Adayi: Simdi gelelim arkadaglarimizin dedigi gibi 114 sayinuzi 6’ya, 133
saytnzin 7’ye bolmek meselesine. (Oncesinde égrencilerden biri 114 sayisini 6’ya, 133 sayisini
da 7’ye bolerek sonuca ulasilabilecegini ifade etti). Arkadaslarimiz dediler ki dyle bélerek de
ben 19’a ulasabilirim. Hem fikir misiniz, ne diisiiniiyorsunuz? (Ogrencilerin yarist hem fikir
oldugunu, yarist olmadigini ifade ediyorlar. Ogrencilerin fikirlerini 6nceden ifade ettikleri icin
ogretmen devam ediyor). Tamam o zaman soyle yapalim. Bu 19°u arkadaslarimzin dedigi
yontemin nereden geldigine bakalim. Anlagtk mi? 6, 1. Kisimiz degil mi? Peki ben bunu
carpan seklinde yazmak istesem. Nasil yazabilirim?

Ogrenci 3: 6x1 seklinde yazabilir miyim?
A. Ogretmen Adayi: Evet degil mi? Peki 12 sayisini nasil yazariz?

Ogrenci 3: 6x2

475



(Bundan sonra ogretmen adayr tek tek soruyor, ogrenciler kaginci kisi olduklarim
soyliyor).

C. Ogretmen Aday:: Simdi geldik 114’e bize sonuncuyu séyleyenin kaginci kisi oldugunu
soruyor degil mi?

(Ogrenciler 19 diye bagiriyor).
Sekil 4

Grup 2 ’nin Sinif Ortamindan Kesit

A. Ogretmen Aday1: Artik oyuna baslayalim. Altisarli ve yediserli sayildiginda ayni sayiyi
soyleyen Ggrenciye ikiser kurabiye verilecek ise Azra Ogretmen ka¢ tane égrenciye ikiser
kurabiye verir? Peki sunu sorayim size (tahtayi igsaret ederek) biz burada 42 ve 84 sayilarin
yazdigimiz igin gordiik. 42 ve 84 ortak, baktigimiz zaman hi¢bir sayt ortak degil. Biz bunlar: béyle
tek tek yazmasaydik nasil bulacaktik, 42 ve 84°1i? Simdi yazdigimiz icin gordiik, zaten ortada.
Yazmasaydik ne olacakti?

Osrenci 8: 6 ve 7 ‘nin ortak katlar.
B. 6gretmen Adayi: Himm, 6 ve 7 ‘nin ortak katlari. Sen ne diyorsun?

Ogrenci 3: Hocam ben soyle diisiindiim hocam. Soyle 6,12,18,24,30,36,42 yazarim hocam
ikisinde 42’ye ulastigim zaman. 42 ’nin katlar: olacagu igin 42 ve 84 olacagin biliyorum.

A. Ogretmen Adayi:42 ve 84’iin kati olarak mi biliyorsun, him tamam. Giizel. Baska bir
fikri olan var mi?

Ogrenci 4: Hocam biiyviik olarak 42’yi bulduktan sonra 42, 42 artiirim. Sonra 114 ve
133 ten kiiciik en kiigiik katiyla en biiyiik katint bulurum. Yani 0 ile 133...

Sinif ortamindan verilen kesit degerlendirildiginde Ebob ve Ekok kavramlari ile ilk defa
karsilasan Ogrencilerin bu kavramlarm anlamlar1 iizerine diisiinmelerini sagladigi yorumu
yapilabilir. Bu siiregte 6grencilerin zorluk yasayabilecegi bir noktaya deginen 6gretmen adaylari
sayilarmn ekok’larinin bulunmas: siirecinde aralarinda asal olma durumlarma degerlendirmelerine
yonelik bir sorgulatma yapmistir. Smif ortamindan kesit asagidadir.

A. Ogretmen Adayi: 6 ve 8 olsaydr. Altisarl ve sekizerli gitseydik ritmik ritmik. Bu diizen
ayni. (Tahtadaki 6 ve 8’den baslayarak ritmik sekilde yazilan sayilart gostererek) Surasinin
sadece 8 oldugunu ve sekizer sekizer devam ettigini diigiin. Orda ne yapardin? Orda da mu 6 ile
8’i carpardin?

Ogrenci 1: Aynen hocam. Hocam c¢iinkii 48 e ulastyorsun ikisini ¢carpinca
A. ogretmen Adayi: Tamam 48. (48’ tahtaya yazar.)

Ogrenci 4: Hocamm.
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C. Ogretmen Aday:: Dinliyorum.
Osrenci 4: Hocam ama dyle yapinca arkadaki 24 i unutmus oluyor.

A. Ogretmen Adayi: Evet ne diyorsunuz arkadasimizin diisiincesine? 24’ii atliyoruz degil
mi biz 6 ile 8’i carparsak. Ne yapmamuz lazim?

Osrenci 7: Simdi bizim amacimiz en kiiiik ortak katlarina ulasmak. 24 ’ii kagiriyoruz béyle
bir durumda. Bu durumda ne yapariz? (Tahtada 6 ile 8 ¢arpanlarina aywriyor).

D. Ogretmen Aday:: Burada da dikkat etmemiz gereken 6 ile 8’in katinda, arkadaslarimiz
sonradan dogru cevabi buldu, direkt carpmiyoruz ashinda biz bu sayilari. Bunu neden
carpabildik? Bu sayilar ciinkii aralarinda asal. Birbirleriyle carpmaktan baska daha kiiciik bir
katlar1 olamaz. Ciinkii zaten aralarinda asal. Bu sayilar (6 ve 8’i gostererek) aralarinda asal
olmadig1 icin daha kiiciik kati oluyor. Orda dikkat etmemiz gereken nokta bu. Bu soruda da
anlasilmayan bir yer var mi? Kafasi karigan?

Osrenciler: Yok anladik simdi.

Swnif ortamindaki bu kesit degerlendirildiginde 6gretmen adaylariin 6grencilerin sayilarin
en kucuk ortak katin1 bulurken yasayabilecekleri temel zorluklardan birini sinif ortaminda yer
verme ¢abalar1 dikkati ¢ekmistir. Ogrencilerin cevaplarindan hareketle de bu siirecte de nelere
dikkat edilmesi gerektigine dair agiklamalar yapmaya c¢alismiglardir. TUm bunlar 6gretmen
adaylarinin Ggrencilerin zorluklarin1 dikkate aldiklarint ve uygulama siirecini buna gore
sekillendirmeye calistiklarini gostermektedir. Dersin geri kalaninda problemin kalan kismi
¢oziimlenmistir. Ancak oOgretmen adaylarinin problemin gerek farkli yolla ¢6ziiliip
¢oziilemeyecegi gerekse ¢oziimlerin dogrulugu ve degerlendirilmesi hakkinda herhangi bir
sorgulatma gergeklestiremedigi gozlenmistir.

5.2. Grup 4’iin Problem C6zmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Tablo 5’de bu grubun gergeklestirdikleri uygulamada problem ¢6zme siirecine nasil yer
verdikleri gézlenmistir.

Tablo 5
Grup 4°un Problem Cdzmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Bilgi bileseni Alt bilesen Y.\V. KYV Y.V.M
Problem ¢ozicu olarak Ogrencilerin problem ¢dzmeye
ogrencilerin bilgisi iligkin yasayabilecekleri zorluk
ve hatalar
Ogrencilerin seviyelerine uygun
problemler hazirlama
Problem  ¢bzmeye yonelik Rutin  olmayan  problemler
gorevlerin (task) bilgisi hazirlayabilme

Farkli problem ¢ozme stratejileri

ile cozmeye imkan vermesi

Yer verilen stratejiler Ug durumlar diisiinme
Tiim olasiliklar1 diigtinme
Verileri organize etme
Daha basit benzer bir problem

¢ozme
Ogretim Problem Problemin anlasilmasi v
stirecinde ¢ozme Problemin  ¢ozimi icin  bir v
problem ¢ézme  asamalari strateji belirlenmesi
bilgisi Stratejinin uygulanmasi v
Degerlendirme v
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Farkl Problem ¢Ozme N4
stratejilerine yer verme
Tartisma ortami1 olusturma v

Ogretmen adaylarmin hazirladiklar: ders planinda ve uygulamada yer verdikleri gérev
incelendiginde bu gorevin rutin olmayan bir problem oldugu gézlenmistir. Bu problem ayrica
farkli stratejiler kullanilarak ¢oziilebilmektedir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 problem ve
cozerken kullandiklar stratejiler Sekil 5°de gosterilmistir.

Sekil 5

Grup 4’iin Hazirladiklar: Problem ve Céoziim Stratejileri

1.} Tim olasiliklan diiganme -verileri organize stme

IRFAN AMCA MUSTAFA AMCA

144 m ‘ 144 m? ‘

Bm

Alanlan aym oldujo bilindigine gore;
Iefan Amca’nan bahgesiain alasm 26 4=144 m™"dis
O halde

1 kom oan Mostafa Amea ve Iran Ance, alalan aym ve dikditgen sklinde o s ene
baheelerin telle gevirmislerdir, Mustafa Amealun babgesinin uzun kenan 36 metre ve kisa m ;‘I;e
Kenan 4 metredir. Trfan Amea ise bahoesinin Kenar vzunluklarinn bilmemekiedir fakat Mustafa Do
Ameatn kllandi@ toplam tel miktanndan dab fozla tel kullandigin 6ylemektedir. Ifan ~ sages
Ameain, baboesinin gevresini tel il gevirirken en fazls miktarda tel kllanmast iGID s, 1o s o Mosiat Avmcdan dao el s s i evee

1212 = 48 degerlesind alabilis,
uzusibagu 80 m"den biiyik olan degerlers alabiliiz. © halde geriye U degerimaz kaliyor (1-

hlhféﬂ].ﬂ kusa kenariun ve uzun keﬁﬂﬂﬂlﬂumﬂlllgu Laf metee olmalidu? 144,2-72.3-48) ve soruda en fazla tel kullanacak dedigi igin covabumer 1-148 cm okur

2) Us durumlar diisinme 3)) Daha basit benzer bir problem cézme

Bu soruda u¢ durumlan digimen bir 8grenci alanlarnm avm oldogums bildigi icin kisa
kenarmn en kisa ve en urum olabilecegi degerleri alarak sormyu ¢ozmeye calipr. Bu degerier
de 1 em ve 12 em dir. Yani Irfan Amca’nm bahgesinin kenarlanmn alabilecegi degerler 1144
cm ve 12-12 cm olur. Bize [rfan Amca’nmn, Mustafa Amca’dan daha fazla tel kullandags 45m’
soylendifi igin once Mustafa Amca'nin bahgesinin gevress bolumar. Mustafa Amea'min
bahgesinin gevresi 2 (36+4)= 80 em oldugu porilir.

Dhigtinmily oldugumisz uwg duramlarindan gevre uzunlufunun 80 com’den fazla olan ve en fazla Alsnlarine 144 m? degil de 48 m? olduguo ve keaar uzunlukla 6 m ve § m oldugunn
olacak olann 1-144 em; 2.(1+1443=2%0 oldufu icin cevabmmiz 1-144 em olur. diginerek u cozecek ohursak alabilecegi degerler
1-48

2.24

3-16

4-12

= 6-8'di

Soruda Mustafa Amea'dan daha fazla kullandig sovlendsgine gore 6-8 kenar vzunluklanm
alamayiz. Genve kalan deferler arasmdan gevresi en fazla olacak defer 1-48 yani
2(1+48)=08 m'dir.

O halde ksea kenaner ne kadar kisa ve urun kenarmniz ne kadas fazla ise en fazla gevre
uzaabugn bu degerlerde olur. Soruya gen dondigEmizde kisa kenannin e kisa oldugu lm,
uzun kenannm en wzun oldugu 144m " dir. Cevabimiz 1-144 m olur.

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 problemin 6grencilerin seviyesine uygun olacak
sekilde rutin olmayan problem oldugu ve farkli stratejilerle ¢oziilebildigi ortaya ¢ikmigstir. Bu
grubun gerceklestirdikleri uygulamada problem ¢ézme siirecinin ilk asamasi olan problemi
anlamaya yer verme cabalar1 dikkati gekmistir.. Ogrenciler problem verildigi an hemen ¢dzmeye
yonelik girisimlerde bulunmuslar 6gretmen aday1 “Simdi ¢oziime gegmeden dnce burada bize ne
anlatilmak isteniyor?, Problemden ne anladiniz?; Evet, problemde baska nelerden bahsetmis?”
gibi sorularla 6grencilerin problemi anlamaya odaklanmalarini istemislerdir. Problemin ne anlam
ifade ettigi hakkinda konusurken 6gretmen adaylar1 6grencilerin alan ile ¢evreyi karistirdiklarim
fark etmistir. Bu duruma iligkin sinif ortamindan kesit asagidadir.
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“E. Ogretmen Adayi: Simdi gecen sene dgrendigimiz bilgileri biraz hatirlayalim. Alan
neydi arkadaglar?

Osrenci 1: Bir seyin cevresi
F. ogretmen Adayi: Cevresi alan miydi?
Osrenci 2: Bir seyin kenarlar degil i¢ tarafi.

G. ogretmen Adayi: Evet ne diyorsunuz arkadaglarimizin diigiinceleri hakkinda? Hangi
arkadasiniza kanilryorsunuz? Mesela okulun bahgesinin cevresi desem ne dersiniz?

Osrenci 3: Cikar kosarim etrafinda

H. Ogretmen Adayi: Alant dersem ne dersiniz?

Osrenci 4: Humm bahgenin tamami.

E. 6gretmen Adayi: Evet ne diyorsunuz arkadaslarinizin diisiincesi hakkinda?
Osrenciler: Evet anladim.

Swiftan verilen kesit degerlendirildiginde 6gretmen adaylarinin 6grencilerin gevre ile alan
kavramlarimi karistirdiklarini fark ettikleri ve 6grencilerin bu zorlugunun istesinden gelmeye
yonelik sorgulatmalar yaptiklar1 dikkati ¢ekmistir. Ogretmen adaylarinin problemi anlamaya
yonelik girisimleri dikkate ¢ekse de problemin ¢ozliimii i¢in bir strateji belirlenmesi agamasina
kismen yer verme girisimleri dikkati ¢ekmistir. “Tamam simdi problemi anladik. Neler
yapabiliriz?” ifadeleri acik a¢ik ifade etmeseler de problemin ¢oziimii i¢in bir strateji asamasina
yer vermeye calistiklarini gdstermektedir. Ogrencilere siire verilmis ve dgrencilerden grupca
sorunun ¢oziimiine odaklanmalar1 istenmistir. Ogretmen adaylar1 gruplar arasinda tek tek
dolasmus ve dgrencilerin ¢6ziimlerini incelemistir. Sinif ortamindan kesit asagidadir.

Sekil 6
Grup 4’iin Smif Ortamindan Kesit

Ogrenciler ¢oziimlerini tamamladiktan sonra her gruptan bir 6grencinin yaptiklar1 ¢oziimii
savunmalar1 istenmistir.
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Sekil 7
Grup 4’iin Sinif Ortamindan Kesit

Yukarida smiftan kesit sunuldugu gibi O6gretmen adaylari ile Ogrenciler arasinda
gergeklesen diyaloglardan bir kesit asagidadir.

E. ogretmen Adayi: Simdi her gruptan bir kisi bize neler diisiindiigiinii soyleyecek
tamam mi?

Ogrenci 3: Cevap 290.
G. ogretmen Adayi: Su an cevabi istemiyorum. Nasul diigiindiiniiz?

Osrenci 3: Uzun kenart 144 buldum, kisa kenart 1 buldum. Sonra bunlar: topladim
kenarlarint oyle buldum.

H. ogretmen Aday:: Peki bu sonuca nasil ulasun? Yani nereden yola ¢iktin?

Osrenci 3: Burada en fazla dedigi icin en fazla 144 en az 1 olmasi gerekiyor. Carpinca
ayni olmasi gerekiyor.

E. 6gretmen Adayi: Alanlart ayni oldugu icin kenarlarimi bulmaya calisiyoruz diyorsun,
baska fikri olan?

Osrenci 7: Alanlara ayni dedigi icin o zaman bunlarin alanlar: 144 tiir. Ama tel miktar
daha fazla olmasi gerekiyor.

G. ogretmen Adayi: Tel miktari bize neyi ifade ediyor?
Osrenci 8: Cevre
H. 6gretmen Adayi: Evet cevresini ifade ediyor degil mi?

Osrenci 9: Mustafa amcayla alanlart ayni oldugu icin ikisini topladim. 144, 144 daha
288 yapiyor.

B. 6gretmen Adayi: Neden topladin?

Ogrenci 9: Ciinkii ¢evreyi soruyor.

B. 6gretmen Adayr: Cevreyi bulurken alant mi topluyoruz?
Ogrenci 9: aaa tamam.

E. 6gretmen Adayi: Soruda Irfan amcanin bahgesinin cevresi daha biiyiiktiir demis.
Bunu nasil ¢ozecegimize dair yani siz deneyerek buluyorsunuz yani deger vererek.
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Burada 6gretmen adaylarmin ¢6ziim i¢in 6grencilere sdz hakk: verdiklerinde “Su an cevabi
istemiyorum. Nasil diisiindiiniiz?” sorusu problemin ¢6zimi icin bir strateji belirlenmesi
asamasima kismen yer verdiklerinin bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu siirecte 6gretmen
adaylarinin 6grencinin yasadigi bir zorlugu da fark ederek sorduklari sorularla 6grencilerinde fark
etmelerini saglamislardir. Asagidaki kesitte de sunulacagi gibi gruplarin hepsinin tiim olasiliklari
diistinme stratejisi ile problem ¢6zdiigii belirlenmistir. Gruplardan birinin ¢6ziimiinii savunmasina
iligkin simif ortamindan kesit asagidadir.

Sekil 8
Grup 4 iin Stif Ortamindan Kesit
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B. Ogretmen Adayi: Peki o zaman diger gruba soralim.2 metre ve 72 metre, 3 metre ve
48 metre dururken 1 metre ve 144 metreyi aldiniz?

Osrenci 3: Irfan amcamn daha fazla olmasi gerektigi icin bunu aldik. Sonra toplayarak

bulduk.
A. Ogretmen Adayi: Neyin fazla olmast gerekiyordu?
Ogrenci 3: Yani cevresinin.

E. Ogretmen Aday:: Arkadasiniza katiltyor musunuz diger gruplar? Dogru mu séyledi
sizce? Farkl diisiinen var mi?

Oésrenci 9: Bizde ayni bulduk.

G. 6gretmen Adayi: Evet arkadaglar peki bu dikdortgenleri yazdigimiz zaman bunlarin
hepsinin alant 144 metrekare oluyor degil mi? Yani burada ne fark ettiniz? Sekillere bakinca
ne fark ediyorsunuz?

Osrenci 3: Alanlarimin hepsi ayni olarak ¢ikiyor ama cevreleri farkl olarak ¢ikiyor.

B. Ogretmen Adayi: Evet, bravo ¢oK giizel. O zaman séyle toparlayacak olursak aymi
alana sahip dikdortgenlerin cevre uzunluklar: farkl olabilir miymig?

Swnif: Evet.

Smif ortamindan kesit degerlendirildiginde 6gretmen adaylarmin gruplarin ¢oziimleri
iizerine konustuktan sonra Ogrencilerin kazanmalarinin hedeflendigi ayni alana sahip
dikdortgenlerin ¢evre uzunluklara tizerine konugmuslardir. Bu girisimlere ragmen 6gretmen
adaylar1 ele aldiklar1 problemin farkli ¢6ziim yollarmma ilisgkin herhangi bir sorgulama
yapmadiklar1 dikkati cekmistir. Ayrica problem ¢ézme siirecinin son agamasi olan degerlendirme
asamasina da yer vermemislerdir.
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5.3. Grup 5’in Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Tablo 6°da bu grubun gergeklestirdikleri uygulamada problem ¢ézme siirecine nasil yer
verdikleri gézlenmistir.

Tablo 6
Grup 5’in Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Bilgi bileseni Alt bilesen YV KYV YVM
Problem ¢éziicii olarak dgrencilerin ~ Ogrencilerin ~ problem  ¢dzmeye v
bilgisi iligkin yagayabilecekleri zorluk ve

hatalar

Ogrencilerin  seviyelerine uygun

problemler hazirlama
Problem ¢bzmeye yonelik  Rutin olmayan problemler
gorevlerin (task) bilgisi hazirlayabilme

Farkli problem ¢ozme stratejileri ile

¢cozmeye imkan vermesi

Yer verilen stratejiler Mantiksal muhakeme
Denklem kurma
Bilingli tahmin ve kontrol

Ogretim Problem Problemin anlasilmasi v
stirecinde ¢6zme Problemin ¢éziimii icin bir strateji v
problem ¢Ozme asamalari belirlenmesi
bilgisi Stratejinin uygulanmasi v
Degerlendirme v
Farkli problem ¢ozme stratejilerine
Yyer verme
Tartisma ortami olusturma v

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planinda ve uygulamada yer verdikleri gorev
incelendiginde bu gorevin rutin olmayan bir problem oldugu goézlenmistir. Bu problem ayrica
farkli stratejiler kullanilarak ¢oziilebilmektedir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklari problem ve
¢ozerken kullandiklar stratejiler Sekil 9°da gosterilmistir.

Sekil 9

Grup 5’in Hazirladiklari Problem ve Coziim Stratejileri

Giilbeyaz 6gretmen ara tatil 6devi olarak 6grencilerden “Kiiciik Prens™ kitabim1 okumalarim
istemistir. Simifta 36 6grenci oldugu bilinmektedir. Ve tiim dgrenciler 3 giin icerisinde
kitaplarim temin etmislerdir. Her giin bir 6nceki giinden 2 fazla 6grenci kirtasiyeye gidip
kitaplarim almistir. Her bir giinde kac 6grenci kitap almistir?
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Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 problemin &grencilerin seviyesine uygun olacak
sekilde rutin olmayan problem oldugu ve farkli stratejilerle ¢oziilebildigi ortaya g¢ikmustir.
Ogretmen adaylarinin “Simdi herkesin bu problem iizerinde sadece diisiinmesini istiyorum bu
problem bizden ne bekliyor, ne istiyor problemi ¢ézmeyin sadece bizden problemin ne istedigini
anlamaya c¢alisalim tamam mu? Bana anlatmak isteyen arkadaginiz var mi?” seklindeki
sorgulatmalar1 bunun bir gostergesi olarak nitelendirilebilir. Ancak dgretmen adaylar1 problem
icin bir strateji belirlenmesi agsamasina yer vermemislerdir. Bunun yerine problemi anlama
asamasindan sonra dogrudan problemi ¢6zme asamasina gecis yapmuglardir. “Soruyu
anladigimiza gore ¢ozmeye baslayabiliriz herkes yamindaki sira arkadasiyla beraber sorunun
coziimii icin ugrassin. Hadi bakalim” ifadeleri bunun bir gostergesi olarak nitelendirilebilir.
Ogrencilerden bireysel olarak ¢alismalarini istemisler ve soruyu ¢dzmeleri igin siire vermislerdir.
Ogrenciler ¢oziimlerini tamamladiktan sonra tahtaya istekli &grencileri kaldirarak soruyu
¢ozmelerini istemistir. Buna iligkin sinif ortamindan bir kesit asagidadir.

A. Ogretmen Adayi: evet arkadaslar simdi tahtaya gelip benimle birlikte soruyu ¢ozmek
isteyen var mi neler diisiindiiniiz ilk once onlart duymak istiyorum. Tahtaya gelebilirsin.

Osrencil: (Soruyu okudu ¢oziimii anlatarak asagidaki sekilde yapti.)
Sekil 10
Grup 5 ’in Sinif Ortanmundan Kesit
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B.Ogretmen Adayi: Arkadasimiz giizel bir ¢oziim yapti aym sekilde ¢oziim yapan
arkadagslarimiz var miydi?

Osrencilerden bazilari: ben

C. Osretmen Aday:: Simdi farkh bir ¢oziim yolu bulan var mi? (Bir 6grenci daha tahtaya
gelir.)

Osrenci 2: Simdi hocam 36’y1 3’e boldiim 2 artacag icin 2 ile toplayacagiz. 12+2=14
3.gunun 1.gunln 10 2.gun 12 oluyor.
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Sekil 11
Grup 5 'in Simif Ortamindan Kesit

D. Ogretmen Aday:: aferin sana cok giizel ¢ozmiissiin arkadaginiz gibi ¢ozen var mi?
Oésrenci: Evet bende béyle ¢ozdiim

B. Ogretmen Aday:: Giizel. Farkh bir ¢éziim ile problemi ¢ozmek isteyen var mi?
Oésrenci: Bende baska sekilde ¢ozdiim.

C. Ogretmen Adayi: Nasu ¢ozdiin gelip gosterebilir misin?

Osrenci: (Asagidaki ¢éziimii yapar)

Sekil 12
Grup 5'in Sinif Ortamindan Kesit

Osrenci: Simdi bakinca ilk giin birinci 6grenci hi¢ kitap almamugs olsun, ikinci ogrenci 2,
ligtincii ogrencide 4 kitap alir toplamda 6 kitap olur. Baska bir ihtimalde birinci 6grenci 1, ikinci
ogrenci 3, iigtincii 6grenci ise 5 kitap alwrsa toplamda 9 kitap oluyor. Ugiincii ihtimalde de
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toplamda 12 kitap oluyor. Toplam kitap sayilarina baktigimda ticer ticer arttigin fark ettim.
Toplami 36 olacak sekilde giinleri diisiindiigiimde 10, 12 ve 14 kitap oluyor.

C. Ogretmen Adayi: Degil mi? Anladik mi arkadaslar

Ogrenciler: Evet

Swmif ortamindan kesit incelendiginde 6gretmen adaylarimin 6grencilerin problemi farkli
stratejiler ile cozmelerine imkan verseler de bu ¢oziimler iizerine degerlendirme yapmamiglardir.
Yani ¢Oziimler ya da Ogrenci disiincelerinden hareketle herhangi tartigma ortami
olugturamamuslardir. Odak nokta tahtaya ¢ikan &grencilerin farkli ¢ozum yontemleri olmustur.
Bu siiregte 6grencilerin yasayabilecekleri zorluklart géz ardi etmislerdir. Bunun yaninda 6gretim
uygulamasi boyunca degerlendirme asamasina da yer vermemisglerdir.

5.4. Grup 8’in Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Tablo 7°de bu grubun gergeklestirdikleri uygulamada problem ¢6zme siirecine nasil yer
verdikleri gozlenmistir.

Tablo 7

Grup 8’in Problem (Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Bilgi bileseni Alt bilesen YV. KYV Y.VM
Problem ¢oziicii olarak dgrencilerin  Ogrencilerin ~ problem  ¢ozmeye
bilgisi iliskin yasayabilecekleri zorluk ve
hatalar
Ogrencilerin  seviyelerine uygun
problemler hazirlama
Problem ¢cbzmeye yonelik  Rutin olmayan problemler
gorevlerin (task) bilgisi hazirlayabilme

Farkli problem ¢ozme stratejileri ile
¢cdzmeye imkan vermesi

Yer verilen stratejiler Gorsel temsil
Oriintti arama
Canlandirma
Ogretim Problem ¢ézme Problemin anlasilmasi v
stirecinde asamalart Problemin ¢oziimii icin bir strateji v
problem  g6zme belirlenmesi
bilgisi Stratejinin uygulanmasi v
Degerlendirme v
Farkli problem ¢ézme stratejilerine
yer verme
Tartigma ortami olusturma v

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planinda ve uygulamada yer verdikleri gorev
incelendiginde bu gorevin rutin olmayan bir problem oldugu gézlenmistir. Bu problem ayrica
farkli stratejiler kullanilarak ¢oziilebilmektedir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 problem ve
cozerken kullandiklari stratejiler Sekil 13’de gosterilmistir.
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Sekil 13
Grup 8’in Hazirladiklar: Problem ve Coziim Stratejileri
fbrahim Bey ortaokulunda emekli 6gretmenler icin diizenlenen pilav giiniinde gretmenlerin

her biri diger tiim 6gretmenlerle selamlagmustir. ( Her 6gretmen bir diger 6gretmenle bir defa
selamlagmistir.)

a) 5 katihmer varken kag selamlasma olmustur?
b) 5 katilimci daha eklenirse toplam kag selamlagma olur?

Gorsel temsil stratejisi ,
Oriintii arama stratejisi

Canlandirma stratejisi: Tahtaya 5 6gretmeni temsil edecek 5 O0grenci birer birer ¢agrilir.
Ogrencilerin birbiri ile selamlagmasi ve toplam selamlagsma sayisina ulasmasi beklenilmistir.

Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 problemin &grencilerin seviyesine uygun olacak
sekilde rutin olmayan problem oldugu ve farkli stratejilerle ¢oziilebildigi ortaya cikmustir.
Ogretmen adaylarmin “Simdi sorudan ne anladiniz? Sorudan ne anladigini ifade eder misiniz?
Cevaba odaklanmiyoruz” seklindeki sorgulamalar1 problemi anlama asamasina uygulamalarinda
yer verdiklerini gostermektedir. Sonrasinda ise 6grencilerden problemi ¢ézmeleri istenmistir.
Problemin ¢oziimii igin strateji belirlenmesi agamasini géz ardi etmislerdir. Ogretmen adaylar1
“hani biz simdi bu problemi canlandwralim.” diyerek dogrudan problemin ¢dziim agamasina
geemigler ve canlandirma stratejisini ise kosmuslardir. Asagida smif ortamindan kesit
sunulmustur (Sekil 14).
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Sekil 14
Grup 8’in Sinif Ortanmindan Kesit

Ogrencilerin tahtaya kalkmalarive selamlagmalari istenmis sonrasinda da tahtaya bu
durumun gorsel temsili olusturulmustur. Bunlar 6gretmen adaylarinin problemleri ¢6zerken farkli
stratejiler kullanma gayreti icerisinde olduklarin1 gostermektedir. Bu siiregte Ogrencilerin
yasadiklar1 bir zorlugu fark etmisler ve bu zorlugun iistesinden gelmeye yonelik agiklamalar
yapabilmislerdir. Ogretmen adaylar1 problemi canlandirirken dgrencileri sirayla kaldirmuslar ve
selamlasma yapmalarim istemislerdir. Ogrencilerden biri “Ogretmenim soruda eksik var tek tek
hep birlikte gelmedik ama gorsele bakinca hepsi birlikte” demistir. Bunun {izerine 6gretmen
adaylar1 6grencilerin birlikte gelme durumlarinda ortaya ¢ikacak selamlamayi ogrencilerden
canlandirmalarint istemisler ve bu sayede Ogrencinin aym sonug¢ ¢iktigim gormelerini
saglamiglardir. Bu ¢oziimler {izerine konustuktan sonra problemin farkli bir yolla ¢ozllip
¢oziilemeyecegini sormusglardir. Ogrencilerden cevap gelmeyince 6gretmen adaylari kendileri
tablo olusturmus ve bu tabloyu 6grencilerden doldurmalar1 istenmistir. Doldurulan tabloya iliskin
“burada bir sey dikkatinizi ¢ekti mi?” diye sorarak &grencilerden ortaya ¢ikan oOriintliyii fark
etmelerini hedeflemislerdir.

Sekil 15
Grup 8’in Sinif Ortamindan Kesit

Ogretmen adaylar1 dgrencilerin problemi farkli stratejiler ile ¢oziilebilecegini amaglasa da
bu ¢oziimler ve Ogrencilerin farkh fikirleri arasinda bir tartisma ortami olusturamamislardir.
Bunun yaninda problem ¢6zme siirecinin son asamasi olan problemi degerlendirme agsamasina da
uygulama siirecinde yer vermedikleri gozlenmistir. Problemi ¢ozdiikten sonra dersi
tamamlamiglardir.
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5.5. Grup 9’un Problem C6zmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Tablo 8’de bu grubun gergeklestirdikleri uygulamada problem ¢6zme siirecine nasil yer
verdikleri gozlenmistir.

Tablo 8

Grup 9’tin Problem Cozmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Bilgi bileseni Alt bilesen YV. KYV. YVM
Problem ¢bziicii olarak dgrencilerin  Ogrencilerin  problem ¢dzmeye
bilgisi iliskin yasayabilecekleri zorluk ve
hatalar
Ogrencilerin  seviyelerine uygun
problemler hazirlama
Problem ¢Ozmeye yonelik  Rutin olmayan problemler
gorevlerin (task) bilgisi hazirlayabilme
Farkli problem ¢ozme stratejileri
ile cozmeye imkan vermesi
Yer verilen stratejiler Mantiksal muhakeme
Gorsel temsil
Canlandirma
Ogretim Problem ¢ézme Problemin anlagilmasi v
stirecinde asamalari Problemin ¢ozimii icin bir strateji
problem  ¢ozme belirlenmesi
bilgisi Stratejinin uygulanmasi V4
Degerlendirme v
Farkl1 problem ¢6zme stratejilerine v
Yer verme
Tartigma ortami olusturma v

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 ders planinda ve uygulamada yer verdikleri gorev
incelendiginde bu goérevin rutin olmayan bir problem oldugu goézlenmistir. Bu problem ayrica
farkl stratejiler kullamlarak ¢oziilebilmektedir. Ogretmen adaylarmin hazirladiklar: problem ve
cozerken kullandiklar stratejiler Sekil 16’da gosterilmistir.

Sekil 16

Grup 9'un Hazirladiklar: Problem ve Céziim Stratejileri

Rufki'nin 6 Kasim'da dogum giini vardir, Arkadaglan Alper ve Salih Rufki'ya dofum ginil
sOrprizi planlamuglardir, Plan soyledir: Arkadaglan Rifks'nin evine misafir olarak gelecek,
arkadaglarnn kardeslen de ellerinde meyveli bir pastayla arkalanndan gelerek kutlama
yapacaklar.

Rufki'nin annesi Ayye Hanum, oglunun arkadaglannin gelecegini duyunca gikolatali pasta
yapar. Arkadaslan gelince de gik I pastay1 kend: egine, Rufks, Salih ve Alper'e esit
olacak yekilde dilimler. Herkes payina ddgen dilimi yedikten sonra Alperin iki kardesi,
Salih’in de bir kardesi ellerinde ¢ikolatals pasta ile egit biy olan bir meyveli pastayla
kapiys galarlar. Ayse Hamm, Rafki’nin dogum gtin@t kutlandiktan sonra, meyveli pastayr
toplam kisi sayisina gore dilimler. Ayse Hanim ve egi meyveli pastayr yemek istemediklerini
soylemiglerdir. Kalan kigiler meyveli pastadan birer dilim yemis, Rufk: doymayip bir dilim
daha meyveli pastadan yemigtir. Ayse Hanum da komgusu Emine Hamum'a meyveli pastadan
kalan gondermigtir.

1 Her bir bireyin yedigi pasta miktarlarni bulunuz.

2) Evde tabaklar bulagik makinasinda oldugu igin Pastalan Ayse Hamum ve egi bir
tabakta, Rufki bir tabakta, Salih ve kardegi bir tabakta, Alper ve kardesleri bir tabakta son
olarak Emine Hamm bir tabakta yedikl gore tabaklanndaki pasta miktarl
Karpilagtinmz.

3) Rufks gikolatali pasta yemeseydi ve Emine Haum'a pasta gonderilmeseydi ne kadar
pasta kaluedi?

Canlandirma stratejisi

Problem
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Mantiksal muhakeme

Gérsel temsil stratejisi

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 problemin 6grencilerin seviyesine uygun olacak
sekilde rutin olmayan problem oldugu ve farkli stratejilerle ¢oziilebildigi gozlenmistir. Ogretmen
adaylarinin “Soruyu énce anlayalim, verilenleri anlayalim” seklindeki ifadeleri problemi anlama
asamasina yer verdiklerini gdstermektedir. Neredeyse her 6grenciye problemden ne anladiklarini
soran dgretmen adaylar1 problemin nasil ¢oziilebilecegine iliskin strateji belirlenmesi agsamasina
gecis yaptiklar1 gozlenmistir. Ogretmen adaylarinin “Baska bir fikri olan var mi? Sizce nasil
ilerleyebiliriz? Nasil bir yontem kullanabiliriz?” seklindeki sorgulamalari bunun bir gostergesi
olarak degerlendirilebilir. Ayrica &grencilerin goriiglerini ortaya ¢ikarmayir amagladiklar
gozlenmistir. Buna iliskin sinif ortamindan bir kesit agagidadir.
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Sekil 17
Grup 9’un Suif Ortamindan Kesit

\\

Coziimiin nasil yapilacagi lizerine 6grencilerin goriislerini sorgulayan 6gretmen aday1 bu
siiregte Ogrencilerin yasadiklart zorluklar1 da fark edebilmis ve 6grencilerin bu zorluklarmin
iistesinden gelmeye yonelik agiklamalar yapmaya calismistir. Ogrencilerden biri ¢ikolatali pasta
ve meyveli pastay1 asagidaki sekilde modellemistir.

Sekil 18

Bir Ogrencinin Pasta Modelleme Ornekleri

Cikolatal pasta Meyveli pasta

Ogretmen adayi ile 6grenci arasinda gegen sinif ortamindan kesit asagidadir.
B. Ogretmen Aday:: Cikolatalt ve meyveli pastayt neden farkli sekilde temsil ettin?
Osrenci: Boyle ¢cizmek daha kolay oldu.

C. Ogretmen Adayi: Peki soruda birseye dikkat etmeni istiyorum tekrar okur musun?
(Ogrenciden soruyu sesli bir sekilde okumasini istiyor).

Osrenci: Iki pasta icin egit biiyiikliik diyor.

D. Ogretmen Aday:: Peki bu ne demek?

Osrenci: Dikdortgende dairede aym biiyiikliikte olmali.

B. Ogretmen Aday:: Peki senin sekillerin aym biiyiiklitkte mi?

Ogrenci: Tam olarak degil 6gretmenim

E. Ogretmen Aday1: Peki aym biiyiikliikte olsaydi seklin cesidi fark eder miydi?
Ogrenci: ...(Biraz diisiiniiyor) Yok degismezdi.

Smif ortamindan verilen kesit degerlendirildiginde 6grencinin kesirlerin hangi durumlarda
kiyaslanabilecegine iliskin yasadigi zorlugu fark ederek 6grencinin de bu zorlugunun iistesinden
gelmeye yonelik sorgulatmalar yaptigi dikkati gekmistir. Ogretmen adaylar1 bu sorgulatmalari
yapsalar da Ogrencilerin problemi farkli yollarla ¢oziiliip ¢oziilemeyecegi ya da farkli ¢éziim
stratejileri ile ¢cozen Ogrenci olup olmadigimi sorgulatmadiklari gézlenmistir. Bunun yaninda
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problem ¢6zme siirecinin son agamasi olan degerlendirme asamasina da sinif uygulamalarinda
yer vermedikleri dikkati ¢ekmistir.

TARTISMA VE SONUC

Ogretmenlerin problem ¢6zmeyi matematik &gretiminin bir amaci olarak algillamast,
problem ile 6gretimi siniflarina entegre etmesi 6grencilerin matematigi daha anlamli 6grenmesine
yardime1 olmasinin yaninda matematige karsi olumlu tutum gelistirebilmesini destekleyebilir
(Hiebert vd., 1997). Ancak bu kolay bir siireg degildir 6gretmenin uygun olan rutin olmayan
problemler segmesinden bu problemin 6gretim siirecinde konusulmasi, 6grencilerin problemin ne
anlama geldigi ve odaklanilan kavrami 6grenmeye desteklemesini saglamasi gibi bir¢ok bilgi ve
beceriye sahip olmasi kilit hale gelmektedir. Bu ¢alismada da gelecegin matematik ogretmeni
olacak son simmif Ogretmen adaylarmin problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgilerini
gerceklestirdikleri uygulamalar yoluyla ortaya ¢ikarmak amaglanmustir. Ogretmen adaylarmin
problem ¢ozmeye yonelik bilgileri ii¢ ana bilegsen (problem ¢oziicii olarak 6grencilerin bilgisi,
problem c¢ozmeye yonelik gorevlerin bilgisi, 6gretim siirecinde problem c¢ozme bilgisi)
cercevesinde degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarindan elde edilen sonuglarin tiimii Tablo 9°da
gosterilmistir.

Ogretmen adaylarinin problem ¢oziicii olarak oOgrencilerin bilgisi iki alt bilesen
baglaminda incelenmistir. Bu alt bilesenler Ogrencilerin problem ¢6zmeye iliskin
yasayabilecekleri zorluk ve hatalar ile dgrencilerin seviyelerine uygun problemler hazirlama
olarak degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarmin genel olarak &grencilerin seviyesine uygun
problemler hazirlayabildikleri ortaya ¢ikmustir. Boyle bir sonucun ortaya c¢ikmasinda lisans
programinda yer alan “Matematikte problem ¢ozme” dersinin igeriginin etkili oldugu
sOylenebilir. Ciinkii bu ders kapsaminda problem tasarlarken Ogrencilerin seviyesinin nasil
dikkate alinmasi gerektigi tartisilmustir. Bu tartismalarin 6gretmen adaylarinin ders plan ve
uygulamalarina yansidigi sdylenebilir. Alanyazin degerlendirildiginde bazi ¢alismalarda (6rn,
Pifieiro vd., 2021) 6gretmen/dgretmen adaylarinin problem kurma becerilerinin yiiksek oldugu
ifade edilirken bazi ¢alismalarda (6rn, Chapman, 2012; Karp, 2010; Silver vd., 1996)
Ogretmen/6gretmen adaylarimin problem kurmakta zorlandiklar1 veya kurduklar1 problemlerin
¢oziilemez oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogretmen adaylarmin problem coziicii olarak dgrencilerin
bilgisi bileseninde degerlendirilen bir diger bilesen Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin
yasayabilecekleri zorluk ve hatalardir. Ogretmen adaylarmdan bir grup hari¢ (grup 5)
uygulamalarinda 6grencilerin problem ¢oézmeye iliskin yasayabilecekleri zorluk ve hatalara yer
vermeye calistiklar1 ve ortaya c¢ikan Ogrenci zorluklarinin iistesinden gelmeye yonelik
sorgulamalar yapma girisimleri dikkati ¢ekmistir. Grup 5’in uygulamalarinda ogrencilerin
problem ¢6zmeye iliskin yasayabilecekleri zorluk ve hatalara uygulamalarinda yer vermemeleri
birkag baslik altinda degerlendirilebilir. Bunlardan ilki 6gretmen adaylarmin 6grencileri tantmaya
iliskin bilgilerindeki eksiklikler olabilir. Ogretmen adaylarmin bu bilgi eksiklikleri
gerceklestirdikleri uygulamalara yansimis olabilir. Bunun yaninda 6gretime iliskin bakis acgilart
da Ogretmen adaylarmin uygulamalarimi bu sekilde sekillendirmelerine sebep olmus olabilir.
Ogrenci diisiincesinden hareketle dgretim uygulamalarinin sekillenmesi gerektigine inanan bir
Ogretmen uygulamalarini bu dogrultuda diizenleyebilirken, bu noktaya inanmayan bir 6gretmenin
uygulamalarini 6grenci diisiincesinden bagimsiz sekilde gergeklestirebilir (Handal ve Herrington,
2003). Alanyazin incelendiginde Ogretmenlerin bile rutin olmayan problemleri ¢ozme
konusundaki 6grencileri anlama bilgilerinin yetersiz olduguna iliskin sonuglara ulasan ¢caligmalar
gozlenmistir (Ugar, 2019). Ugar (2019) 6gretmenlerin rutin olmayan problemlere iliskin 6grenci
hatalarin1 kismen veya tam olarak tespit edebildikleri ancak hatalarin nedenlerini belirleme
konusunda yetersiz olduklarmi gdzlemlemistir. Ozellikle birden ¢ok hata iceren problemlerde
Ogretmenler hatalardan sadece birini tespit edebilmis, birden ¢ok hatay1 tespit etmede
zorlanmislardir.
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Tablo 9

Ogretmen Adaylarimin Problem C6zmeye Yonelik Pedagojik Bilgileri

Grup 2 Grup 4 Grup5 Grup 8 Grup 9
Bilgi bileseni Alt bilesen Y. K Y. Y. K Y Y. K Y Y. K Y Y K Y.
V Y. V. V Y. V. V Y. V. V Y. V. V Y. V.
vV M vV M vV M v M v M
Problem ¢oziicii olarak Ogrencilerin  problem  ¢ozmeye iliskin v v v
ogrencilerin bilgisi yasayabilecekleri zorluk ve hatalar
Ogrencilerin seviyelerine uygun problemler v v v v
hazirlama
Problem ¢ozmeye Rutin olmayan problemler hazirlayabilme v v v v v
ybnelik- o gorevlerin - parkly problem ¢dzme stratejileri ile ¢ozmeye v v v v
(task) bilgisi imkan vermesi
Yer verilen stratejiler Mantiksal U¢ durumlart  Mantiksal Gorsel temsil Mantiksal
muhakeme diisinme muhakeme Oriintii arama muhakeme
Tiim olasihiklar1  Tiim olasihiklari  Denklem kurma  Canlandirma Gorsel temsil
diistinme diisinme Bilincli tahmin Canlandirma
Orintii araman ~ Verileri ve kontrol
Canlandirma organize etme
Daha basit
benzer bir
problem ¢dzme
Ogretim Problem  Problemin anlasilmasi N4 N4 N4 N4 N4
strecinde  ¢ozme Problemin ¢oziimii icin bir strateji belirlenmesi v v v J V
pécz)gizm asamalari Stratejinin uygulanmasi v v v v v
gi Igisi Degerlendirme v v v v v
Farkl1 Problem ¢ozme stratejilerine yer verme v v v v v
Tartigma ortami olusturma N4 v v v v
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Ogretmen adaylarmin problem ¢dzmeye ydnelik gérevlerine iliskin bilgileri de iki alt
bilesen baglaminda degerlendirilmistir. Bu alt bilesenler rutin olmayan problemler hazirlayabilme
ile hazirladiklar1 problemin farkli problem ¢ozme stratejileri ile ¢oziilmeye imkan vermesidir.
Ogretmen adaylarinin bu iki bilgiye ders planlarinda yer verebildikleri gozlenmistir. Ogretmen
adaylarinin bu bilgilere sahip olmalar1 dersin igerigi ile iliskilendirilebilir. Ders kapsaminda
Ogretmen adaylar1 ile rutin/rutin olmayan problemler hakkinda ayrintilh bir sekilde
konusulmustur. Rutin olmayan problemler iizerine ¢aligmalar1 istenmistir. Ogretmen adaylarmin
bu uygulamalara katilmalar1 bilgilerinin geligimini tetiklemis olabilir. Alan yazin incelendiginde
bazi caligmalarda (Hourigan ve Leavy, 2022) dgretmenlerin ilgili problem kurma bilgisine sahip
olduklarmma dikkat ¢ekilmisken diger bir¢ok calismada &gretmen/6gretmen adaylarmin rutin
olmayan problemler hazirlama konusunda zorluk yasadiklar1 gézlenmistir (Asman ve Markovits,
2008; Turker-Biber vd., 2017; Lee ve Kim, 2005). Ayrica problem ¢6zme siirecinde problem
kurmanin Ustlendigi kritik rol ve problemi degerli yapan noktalarla ilgili 6gretmen/dgretmen
adaylarinin sinirh bilgiye sahip olduklari ifade edilmektedir (Cai, 2003; Klein ve Leikin, 2020;
Takahashi, 2008; Watson ve Ohtani, 2015). Bu baglamda elde edilen bulgularin alan yazinla
farklilagtigi sOylenebilir.

Ogretmen adaylarmin &gretim siirecinde problem ¢dzme bilgileri ise iki alt bilesen
cercevesinde degerlendirilmistir. Ilk alt bilesen olan problem ¢dzme asamalar1 problemin
anlagilmasi, problemin ¢oziimii igin bir strateji belirlenmesi, stratejinin uygulanmasi,
degerlendirme ile farkli problem ¢dzme stratejilerine yer verme baglaminda degerlendirilmistir.
Ogretmen adaylarimin gergeklestirdikleri uygulamalarda sorduklar1 sorular ve yaptiklari
aciklamalarla problemin anlasilmasi asamasma yer verebildikleri gozlenmistir. Ogretmen
adaylar1 uygulamalarinda problemi anlama asamasina yer verseler de problemin ¢éziimii igin bir
strateji belirlenmesi agsamasina yer vermekte zorlanmiglardir. Sadece bir grup (grup 9) bu asamaya
uygulamalarinda agik bir sekilde yer vermistir. Strateji belirlenmesinin aksine strateji
uygulanmasi asamasina biitiin gruplarin uygulamalarinda yer verebildigi gézlenmistir, Problem
¢bzmenin bir diger asamasi olan ¢oziimlerin degerlendirilmesi agsamasina da gruplarin higbiri yer
vermemistir. Bir diger alt bilesen olan farkli problem ¢6zme stratejilerine yer verme ise 6gretmen
adaylarindan sadece iki grup (grup 5 ve grup 8) tarafindan uygulamalarda dikkate alinmustir.
Ogretmen adaylarinin ders planlarinda hazirladiklar1 problemleri farkli stratejilerle ¢ozmelerine
ragmen uygulamalarinda yer vermekte zorlanmalar1 dikkat ¢ekicidir. Ogretmen adaylarinin
uygulamalarinda problem ¢6zme asamalarinin bazilarina yer vermelerine ragmen bazi agamalara
yer vermekte zorlanmalar1 birkag nedenle iligkilendirilebilir. Bunlardan ilki 6gretmen adaylarinin
deneyim eksikligi olarak nitelendirilebilir. Ger¢ek sinif ortaminda uygulamak yapmak konusunda
daha az deneyimli olan 6gretmen adaylar1 problem ¢6zme asamalarinin tamamina yer vermekte
bu yiizden zorlannus olabilirler. Bir diger sebep ise zaman kaygisi olabilir. Ogretmen
adaylarindan bir ders saatinde uygulama yapmalar1 istenmistir. Bu siirecte zamani iyi
yonetememe yine boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamig olabilir. Bunun yaninda
Ogretmen adaylarinin problem ¢ézmeye iligkin duyussal 6zelliklerinin de (6rn, inang) bu siireci
dogrudan etkiledigi diisiiniilebilir. Dikkat ¢eken bir diger bulguda 6gretmen adaylarinin
hazirladiklart1 ders planlarinda problemleri farkli stratejilerle ¢ozmelerine ragmen
uygulamalarinda buna yer vermekte zorlanmalar1 olmustur. Bu baglamda degerlendirildiginde
Ogretmen adaylarinin teorik bilgiye sahip olmalarma ragmen bunu uygulamaya yansitmada
zorlandiklar1 sdylenebilir. Ayrica dgrencilerin listesinden gelemeyecegini diisiinme ihtimalleri de
boyle bir sonucun ortaya ¢ikmasina neden olmus olabilir. Nitekim caligmalarda 6gretmenlerin
Ogrencilerin listesinden gelemeyecegi korkusu nedeniyle zorlayici problemler kullanilmasina
kars1 direng gosterdigi bildirilmektedir (Ingram vd., 2020; Hourigan ve Leavy, 2022; Russo ve
Hopkins, 2019; Sullivan vd.,, 2010). Halbuki arastirmalar 6grencilerin problem ¢6zme becerisini
gelistirmek amaciyla problemlerin farkli ¢6ziim yollarma yer vermeleri gerektigini
vurgulamaktadir (Kayan ve Cakiroglu, 2008; Leikin ve Lev, 2007; Youngs vd., 2022). Alan
yazinda dgretmen adaylarinin ele alinan problemleri farkli stratejilerle ¢6zmekte zorlandiklarmi
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ortaya ¢ikarmustir (Glirbiiz ve Giider, 2016; Yilmaz, 2021). Bu baglamda elde edilen bulgularin
alanyazinla farklhilastig1 soylenebilir.

Problemi anlama asamasma yer verilmesine ragmen strateji belirleme asamasina yer
vermekte zorlanmalar1 kendi 6gretim yagantilari ile iligkilendirilebilir. Dogrudan problemi ¢6zme
odakl1 bir 6gretim yasantisina sahip olmalari1 problem ¢ézme siireglerine yer vermemeleri boyle
bir sonucun ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamig olabilir. Nitekim alan yazinda benzer/farkli
sonuglar ortaya koyan c¢aligmalar mevcuttur (Aylar, 2017; Tirker-Biber vd., 2017; Lee ve Kim,
2005; Asman ve Markovits, 2009; Ogras, 2011; Pifieiro vd., 2021). Aylar (2017) g¢aligmasinda
Ogretmen adaylarimin gergeklestirdikleri uygulamalardan problemi ¢6zme agsamalarinin tamamina
uygulamalarinda yer vermekte zorlandiklarim gostermistir. Aylar (2017) 6gretmen adaylarmdan
gozlem raporlarinda problemi ¢ézme asamalarina yer vermelerine ragmen uygulamada farkli
sonuglar ortaya ¢iktigin1 vurgulamigtir. Alanyazin degerlendirildiginde de 6gretmen/6gretmen
adaylarinin rutin olmayan problemler hazirlama konusunda zorluk yasadiklarmi ve bu
problemlere Ogretim siireclerinde yer vermenin gerekli oldugunu disiinmediklerini ortaya
cikarnustir (Asman ve Markovits, 2009; Lee ve Kim, 2005; Tirker-Biber vd., 2017). Ornegin
Tlrker-Biber vd. (2017) o6gretmenlerle gergeklestirdikleri goriismelerde rutin  olmayan
problemlere iligkin bilgi ve Dbecerilere sahip olduklarin1 g6zlemlemelerine ragmen
gerceklestirdikleri uygulamalara bu bilgi ve becerinin yansimadigini ifade etmistir. Lee ve Kim,
(2005) ve Asman ve Markovits (2009) simif 6gretmenlerinin biiyiik ¢ogunlugunun rutin olmayan
problemleri gereksiz ve zaman alict gordiikleri, derslerinde bu tarz problemlere yer
vermediklerini ortaya ¢ikarmustir. Elde edilen bu sonuglarla bizim ¢alismamizdan elde edilen
bulgularin bu anlamda farklilasgtig1 sdylenebilir. Ogras (2011) ise ilkdgretim matematik ve sinif
Ogretmeni adaylariin problemde verilenler dogrultusunda bir an evvel sonuca gitme egiliminde
olduklar1 ve hesap yapma uygulamalarina daha fazla énem verdiklerini ortaya ¢ikarmustir. Alan
yazin degerlendirildiginde ortaya ¢ikan sonuglar 6gretmen adaylarmin problemin ¢dziimiiniin
degerlendirilmesi basamagina gereken nemi ve zamani vermediklerini gostermistir (Arikan ve
Unal, 2012; Arslan ve Altun, 2007; Brad, 2011; Crisostomo, 2010; Giir ve Korkmaz, 2003; Ogras,
2011). Cozimii dogrulugunun degerlendirilmesi yine Ogretmen/6gretmen adaylarmnin
uygulamalarda zorlandiklar1 bir basamak olarak dikkati ¢ekmistir (Altun, 2006; Arikan ve Unal,
2012; Gokkurt vd., 2015).

Ogretmen adaylarinin dgretim siirecinde problem ¢dzme bilgisi baglaminda incelenen bir
diger bilgi bileseni ise tartisma ortanu olusturabilmeye iliskin bilgilerdir. Ogretmen adaylarinin
cogu (grup 2,4,9) gerceklestirdikleri uygulamalarda tartisma ortami olusturabilmisken 6gretmen
adaylarmin bazilar1 (grup 5,8) tartisma ortami olusturamamiglardir. Boyle bir sonucun ortaya
cikmasmda 6gretmen adaylarinin 6gretime siire¢c degil de sonuc¢ odakli bir dgretim yasantist
gecirmis olmalart sebep olmus olabilir. Nitekim alan yazin degerlendirildiginde de
Ogretmen/6gretmen adaylarimin  gergeklestirdikleri uygulamalarda problemin sonucuna
odaklandiklari, farkli fikirleri tartismaya yer vermediklerini gozlenmistir (TUrker-Biber vd., 2017,
Ucar, 2019). Ancak arastirmacilar 6grencilerin zorlu gorevlerle bagimsiz olarak ilgilenmelerine
izin vermenin bir diger deyisle fikirlerin iizerine konusulan ortamlarin 6grencilerin diisiincelerini
daha goriiniir hale getirebilecegine dikkat ¢ekmektedir (Hourigan ve Leavy, 2022; Ingram vd.,
2020; Sakshand ve Wohluter, 2010).

SINIRLILIKLAR VE ONERILER

Bu calisma 6gretmen adaylarinin bir ders saatinde gerceklestiren uygulamalardan elde
edilmigtir. Uygulamanin bir ders saatinde gergeklestirilmis olmasit bir smirlilik olarak
nitelendirilebilir. Bu baglamda ilerleyen caligmalarda 6gretmen adaylari ile daha uzun siireli
calismalar yapilmasi sdylenebilecek ilk oneridir. Ciinkii gergeklestirilen ¢aligmalarda dikkat
cekilen bir nokta d6gretmen adaylariin problem ¢ézmeye yonelik daha fazla deneyim yasamalar
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gerektigidir (Toluk ve Olkun, 2002). Bir diger dikkat ¢ekilmesi gereken nokta ise dgretmen
adaylarinin problem ve problem ¢ézmeye iligkin inanglarinin 6gretim siirecine dogrudan etki
ettigidir (Pifieiro vd., 2021). Bu yiizden ilerleyen ¢aligmalarda 6gretmen adaylarinin inanglarimin
derinlemesine incelenmesi problem ¢6zme ortamlarinin  yapilandirmast  noktasinda
aragtirmacilara daha detayli bilgiler sunabilir. Aragtirmalar (6rn, Darragh ve Radovic, 2019;
Hahkioniemi ve Francisco, 2019; Hourigan ve Leavy, 2022) 6gretmenlerin bile problem
¢bzmeyi Ogretim siireclerinde destege ihtiyag duyduklarmi vurgulamaktadir. Bu kapsamda
Ogretmen adaylarmin lisans programlarinda aldiklari derslerin igerigini problem ¢6zme siirecini
destekleyecek sekilde diizenlenebilir (Masingila vd., 2018). Bu ¢alismada 6gretmen adaylarmin
problem ¢6zmeye yonelik pedagojik bilgileri ii¢ ana bilgi bileseni baglaminda incelenmistir. Bu
bilgi bilesenleri arasindaki iliskiler ¢alismanin dogrudan odak noktas: olmanustir. Ilerleyen
caligmalarda 6gretmen/6gretmen adaylarinin bu bilgi tiirlerinin birbirlerini nasil etkiledigine
odaklanilan ¢aligmalar yapilabilir. Bu sayede 6gretmen/6gretmen adaylarinin problem ¢ézmeye
yonelik pedagojik bilgileri hakkinda daha derinlemesine bilgi sahibi olunabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Problem solving is at the centre of mathematics and the main activities of those who deal
with mathematics are actually problem solving (Schoenfeld, 1994). Research shows that
teachers/pre-service teachers have difficulties integrating problem solving into their classrooms
and supporting students in making problem solving a way of thinking in their teaching processes
(Cengiz, et al., 2011). It was aimed to reveal the pedagogical problem solving knowledge of pre-
service teachers.

Methods

The case study design was employed. 20 senior pre-service teachers who were taking the
problem solving course participated in the study. The study was carried out within the context of
the “Problem Solving” course taken by the pre-service teachers. The pre-service teachers prepared
lesson plans and carried out implementations. They prepared lesson plans and video recordings
of the implementations were analyzed in terms of the pre-service teachers’ knowledge of student
as problem solver, knowledge of problem solving as worthwhile task, knowledge of problem
solving instructional practice. The expressions used by the pre-service teachers, the questions they
asked and their dialogues with the students were coded within the framework of these knowledge
components. After this coding, criteria were determined to reveal the extent of their inclusion.
These criteria were defined as included, partially included, not included. Thirty percent of the
data obtained were coded by another researcher working in the field of problem solving and the
inter-coder agreement rate was found to be 88%. In order for the results of the study to be
transferred to similar situations, the method of the research, the selection of the participants, the
research process were explained in detail.

Results

It was revealed that the pre-service teachers could generally prepare problems suitable for
the level of students. Except for one group, the pre-service teachers included the difficulties and
mistakes that students might experience in problem solving in their implementations and they
were able to make inquiries to overcome the emerging student difficulties. The problems prepared
by the pre-service teachers were non-routine problems and could be solved with different
strategies. The pre-service teachers included the phase of understanding the problem in their
implementations. Although the pre-service teachers included the phase of understanding the
problem in their implementations, they had difficulty in including the phase of determining a
strategy for the solution of the problem. Contrary to strategy determination, it was observed that
all the groups included the strategy implementation phase in their implementations. None of the
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groups included the evaluation of solutions, which is another phase of problem solving. It is
remarkable that although they solved the problems they had prepared in their lesson plans with
different strategies, they had difficulty in including them in their implementations. While most of
the pre-service teachers were able to create a discussion environment in their implementations,
some of the pre-service teachers could not create a discussion environment.

Discussion and Conclusion

It can be said that the content of the “Problem Solving in Mathematics” course taken in the
undergraduate program is effective in the pre-service teachers’ being able to prepare problems
suitable for the level of the students in general, to prepare non-routine problems and to allow the
problem to be solved with different problem solving strategies because, within the scope of this
course, non-routine problems and problem solving strategies and how students’ level should be
taken into account when designing problems are discussed. When the literature is reviewed, it is
seen that in some studies (e.g., Pifieiro, et al., 2021) it has been found pre-service teachers have
high problem posing skills, while in some studies (e.g. Chapman, 2012), it has been found that
pre-service teachers have difficulty in posing problems or the problems they have created are
unsolvable.

Except for one group of the pre-service teachers, they included the difficulties and mistakes
that students might experience in problem solving in their implementations and they were able to
make inquiries to overcome the student difficulties emerging. The related group did not include
the difficulties and mistakes that students might experience regarding problem solving in their
implementations can be evaluated under several headings. The first of these may be the lack of
knowledge of the pre-service teachers about getting to know students. In addition, their
perspectives on teaching may have caused them to shape their implementations in this way. When
the literature is examined, it is seen that even teachers have insufficient knowledge on
understanding students in solving non-routine problems (Ucar, 2019).

Although the pre-service teachers included some of the problem solving phases in their
implementations, their having difficulty in including some phases can be attributed to several
reasons. The first of these can be described as the lack of experience on the part of the pre-service
teachers. Another reason could be the concern about time. The pre-service teachers were asked to
practice for a class hour. In addition, it can be thought that the affective characteristics of pre-
service teachers related to problem solving (e.g., belief) directly affect this process. Another
remarkable finding was that although the pre-service teachers solved the problems with different
strategies in the lesson plans they prepared, they had difficulties to include these strategies in their
applications. When evaluated in this context, it can be said that although the pre-service teachers
have theoretical knowledge, they have difficulty in reflecting this in practice. In the literature, it
has been revealed that pre-service teachers have difficulties in solving the problems addressed
with different strategies (Glrbiliz and Guder, 2016). The findings obtained in the current study
differ from the literature. While most of the pre-service teachers were able to create a discussion
environment in their implementations, some of the pre-service teachers could not create a
discussion environment. The emergence of such a result may have been caused by the fact that
the pre-service teachers had a result-oriented teaching experience rather than a process-oriented
one. In fact, when the literature is evaluated, it is seen that teachers/pre-service teachers focus on
the result of the problem in their implementations and do not discuss different ideas (Biber, et al.,
2017).
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