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Ozet: Bu arastirmada matematik egitimine yazi yazmanin
entegre edilmesine yonelik bir tartigma yiiriitilmektedir.
Yazi yazmak hem oOgrenme hem de degerlendirme
boyutunda 6gretim siirecine katki saglamaktadir. Yazinin
matematik derslerinde kullanim sekillerinden birisi de
problem ¢6zme siirecine yazi yazmanin dahil edilmesidir.
Yaz1 problem c¢ozme becerisini gelistirebilecegi gibi,
ogretmenlere de 6grencilerinin problem ¢ézme siireglerini
biitiin olarak degerlendirme firsat1 sunar. Bu arastirmada
yazi, yazinin matematik dersine entegre edilmedigi
durumlarda, bir degerlendirme araci olarak ele alinmistir.
Arastirmanin amaci, 6grencilerin ¢ozdiikleri problemin
¢Oziimiine iligskin gerek¢e sunma diizeyleri ve sunduklart
gerekgeler ile yaptiklari islemler arasindaki iligkiyi ortaya
¢ikararak, yazi yazmanin degerlendirmeye yonelik etkisini
analiz etmektir. Bu ama¢ dogrultusunda nitel bir arastirma
kurgulanmigtir. Arastirmaya toplam 41 ikinci ve {iglincii
simif grencisi katilmistir. Veri toplama araci olarak ise
acik uclu 3 sorudan olusan soru formlar1 kullanilmistir. Bu
formlara 6grenciler hem problemlerin ¢6ziimiinii, hem de
yaptiklar1 ¢ozlime yonelik gerekgelerini yazmiglardir. Veri
analizinde ilk olarak &grencilerin problemlere sundugu
yanitlar, daha sonra ise gerekceleri kodlanmistir. Dogru ve
yanlig ¢oziilen sorulara dair gerekgeler ayri ayri analiz
edilmigtir.  Soruyu dogru yamitlayan Ogrencilerin
gerekgelerini sunma diizeyleri, boyle bir aligkanligin
gelismedigi okul kiiltiirii dikkate alindiginda iyi bir
diizeydedir ama yeterli degildir. Soruyu yanlis yanitlayan
Ogrencilerin gerekgeleri ise soruyu ¢dozme siirecine Ve
diistiniiglerine dair ayrintili veriler sunmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Matematik egitimi, yazi yazma,
degerlendirme, problem ¢ézme.
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Abstract: In this research, there exists a discussion
on integrating writing into mathematics education.
Writing contributes to the teaching process in both
learning and evaluation dimensions. One of the
ways in which writing is used in mathematics
courses is the inclusion of writing in the problem
solving process. Writing can improve problem-
solving skills, and also it gives teachers the
opportunity to evaluate their students' problem-
solving processes as a whole. The aim of the study
is to reveal the students' writing skill levels on how
to solve the problem and the relationship between
what they write and what they do to solve the
problem. In this way, the effect of writing on
evaluation will be analyzed. For this purpose, a
qualitative research has been designed. 41, 2nd and
3rd year students participated in the study.
Questionnaires consisting of 3 open-ended questions
were used as a data tools. In these forms, the
students wrote about both the solution of the
problems and the reasons for their solution. In the
data analysis, first of all, students' responses to the
problems and then their reasons were coded. The
reasons for the correct and incorrectly resolved
questions were analyzed separately. The level of
presenting the reasons for the students who
answered the question correctly is good but not
sufficient when considering the culture of the school
in which such a habit is not developed. The reasons
for the students who answered the question
incorrectly provide detailed data on their thinking
and problem solving process.

education, writing,

evaluation, problem solving.
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Giris
Yazi ve matematik, genelde birbirinden kopuk, iki ayr1 beceri alani olarak goriilmektedir.
Deneyimli bir matematik 6gretmeni olan Burns (2004), ilk 20 yillik 6gretmenlik deneyimi
icerisinde ¢ogu matematik 6gretmeninin yaptig1r gibi yazmaya derslerinde hi¢ yer vermedigine
ama su an bu konudaki goriislerinin tamamen degisti§ine ve yazmayi1 6grenmenin ayrilmaz bir
pargast olarak gordiigiine deginir. Bu egilim matematik egitimi alaninda yayginlagsmaktadir,
yakin bir silirecte yazi, matematik 6gretiminde ve degerlendirme siirecinde kullanilacak 6nemli
bir ara¢ olarak ele alinmaya baslanmistir. Aslinda 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmek,
sadece matematik dersini etkilememekte, onlarin her alanda Ogrenme kapasitelerini

gelistirmektedir (National Institute for Literacy, 2007).

Yazi iletisim kurmanin bir yoludur. S6z1i ve yazili iletisim, matematik 6gretim programinda yer
alan ulusal yeterlilikler (Ana dilde iletisim yetkinligi) kapsamindadir (MEB, 2017). Sozlii ve
yazili iletisim kurma bilginin zihinde yeniden organize edilerek aktarilmasi isidir. Aktarma
siirecinde pek c¢ok farkli ara¢ kullanilabilir. Sézlii iletisimde anlatma, tartisma, savunma,
miinazara gibi araglar kullanilabilirken, yazili iletisim giinliikler, rapor veya 6zet tutma, mektup

vb. araglarla gergeklestirilebilir.

Yaz1 yazmak kisisel bir seydir ve yazi yazarken kendi fikirlerimizi, edindigimiz kavramlar
kullanarak ortaya koyariz. Konusurken agzimizdan birdenbire ¢ikan fikirler, yazarken iizerine
daha c¢ok diistinmeyi gerektirir. Ayrica smif igerisinde kurulan diyaloglarda 6gretmenin ve
akranlarin etkisi, yonlendirmesi de s6z konusu olabilmektedir. Agzimizdan ¢ikan s6z sinif igi
unsurlarin etkisiyle smif i¢i bir sdyleme doniisebilir. Bu baglamda yazi, konusmaya gore bireyi
daha net yansitan bir arag olarak goriilebilir. Ashlock (2006) matematiksel bilgiyi yazarak
aktarmanin, sozli iletisim kanallariyla aktarmadan daha yansitic1 oldugunu savunmaktadir. Yazi
yazarken diisiincelerimizi bir araya getiririz ve bu diisiinceleri bir netlik igerisinde, kendi
climlelerimizle sunmaya calisiriz (Goodkin, 1982). Ogrenci yazarken neyi bildigini ve
bilmedigini de fark edebilir. Diislincemizi ve fikrimizi anlamlandirip etkin bir sekilde sunmaya

calisiriz (Burns, 1995), bu da aslinda 6grenme demektir.

Bugilin yazmay1 sozli iletisimle birlikte matematik dersine entegre etmek, 6§renme ve dgretme

stirecinde pek ¢ok avantaj saglayan bir unsur olarak ele alinmaktadir (Crespo, 2000). NCTM
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(2000), yazma etkinligini matematik derslerine entegre etmenin Ogrencilerin matematiksel
diistincelerini gelistirecegini vurgular. Birey yazarken sadece ne bildigine degil, o bilgiyi nasil ve
neden bildigine de deginir (Banger-Drowns, Hurley, & Wilkinson, 2004). En genel tabirle yazi,
ogrencinin 6grenmesini ve anlamasini gelistirir (Bell & Bell, 1985; Pugalee, 2005; Steele, 2007).

Matematik dersine yazmaya entegre etmek Ogrencilerde problem ¢dozme becerisini (Bagley &
Gallenberger, 1992; Banger-Drowns, vd., 2004; Biger, Capraro & Capraro, 2013; Flower &
Hayes, 1977; Pugalee, 2004), kavramsal 6grenmeyi (Capraro & Joffrion, 2006; Meel, 1999)
gelistirmektedir. Ayrica yazma etkinlikleri 6grencilerin kendilerine yonelik farkindaliklarini

gelistirir ve 6grenmeye yonelik inang¢ ve tutumlarini da ortaya koyar (Bell & Bell, 1985; Banger-

Drowns, vd., 2004; Burns, 2004).

Countryman (1992) dort ana yapr ile yazinin matematik dersine entegre edilebilecegine deginir.

Bu yap1 icerisinde dgrenciler:

J ne 6grendikleri ve 6grenme siirecinde ne yaptiklarina yonelik yazilar yazabilmelidirler.
. problem ¢6zme siirecinde yazi yazabilmelidirler.

. matematikle 1lgili bir kavram tizerine yazi yazabilmelidirler.

o kendi 6grenme siireclerine dair tutumlarini da igeren yazilar yazabilmelidirler.

Bu goriislere ragmen matematik ve yazi yazmak arasinda iliski kurmak 6gretmenler ve 6grenciler
acisindan kolay olmamaktadir. Matematik daha cok islem yapmak ve sayilarla ugragmakla
iligkilendirilmektedir. Buna karsin matematik derslerine yazmanin entegre edildigi, 6grencilerde
giinliik vb. araglar ile yazma becerisinin gelistirilerek kullanildigi uygulamalarda da artis
gozlenmektedir. Ornegin Pugalee (2004), 9. sinif Ogrencileri ile cebir dersinde yiiriittiigii
caligmasinda giinliik tutmanin matematik dersindeki etkisine odaklanmistir. Yazi yazmanin
diisiinceyi organize etme ve agiklayabilme becerisini gerektirmesi nedeniyle problem ¢dzme
becerisine pozitif etkide bulundugu sonucuna ulasmistir. Ayrica Pugalee (2005)’e gore
ogretmenler 6grencilerin yazdiklarini onlarin diislincelerinin, mantiksal ¢ikarimlarinin, sorulara
verdikleri yanitlarin gerekgelerinin kaniti olarak gormelidirler. Gilinlik tutma vb. araglar

kullanilarak yazi yazmanin matematik dersine yonelik etkisinin incelendigi baska ¢alismalarda da
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bu c¢alismaya benzer sonuclar elde edilerek, yazmanin kavramsal 6grenme ve problem ¢ézme
becerisini gelistirdigi (Borasi & Rose, 1989) ve basariyr artirdigi sonucuna ulasilmistir (Kasa,
2009; Yilmaz, 2015).

Matematik dersine yazinin entegre edilmesin 6grencilere sagladigi bu avantajlara ek olarak, yazi
ogretmenlere de ogrencilerinin  6grenmesini  degerlendirmek {izere yeni araglar/firsatlar
sunmaktadir (Burns, 2004; Van de Walle, Karp & Bay Williams 2010). Yazi yazmanin
matematik dersine digsal oldugu gilinlimiiz okullarinda kullanilan degerlendirme araglari
ogrencilerin 6grenmelerine yonelik bizlere bazi bilgiler sunmaktadir, yalmz bu bilgiler
yogunlukla sayilar ve islemler iizerinden elde edilmektedir. Bu durum, 6grencilerin kavramsal
ogrenmelerine, sahip olduklar1 kavram yanilgilarina yonelik yeterli diizeyde degerlendirme
yapma olanaklarini sinirlandirmaktadir. Halbuki matematik dersi i¢in degerlendirme, 6grencilerin
matematiksel bilgileri ve becerileri hakkinda kanit toplayan ve ayrica 0grencilerin matematige
kars1 egilimlerini de saptayan genis bir kapsamda ele alinmaktadir (NCTM, 2000). Bugiin
matematik derslerinde kullanilan 6lgme-degerlendirme yaklasimlari ile biiyiik oranda bilgi ve
kavrama gibi disiik seviyeli hedefler ol¢iilmekte, 6gretmenler genellikle islem ve formiillerin
sorunsuz kullanimina odaklanmaktadirlar. Geleneksel 6l¢me-degerlendirme yaklasimi olarak
tanimlayabilecegimiz bu egilim, 6grencilerin matematik kavramlarini ne diizeyde anladiklarim
veya matematiksel becerileri kullanabilme diizeylerini de belirlemek ve 6grencilerin 6gretim

stirecindeki gelisimlerini saptayabilmek (Pandey & Smith, 1991) agisindan yetersiz kalmaktadir.

Yaziy1 matematik dersine entegre etmek bu noktada devreye girmektedir. Ornegin 6grencinin
kendi 6grenme deneyimine iligskin giin veya dersin sonunda tutacag: gilinliik 6grenilen bilgi ile
birlikte, O6grenmekte zorlandigr veya Ogrenmeyi kolay buldugu noktalar, 6grenmekten ne
diizeyde zevk aldigini1 da icerebilir. Ayrica 6grenci derste 6grendigi bilgileri giinliigiine ayrintili
aktarirken sahip oldugu kavram yanilgilarini veya 6grenme eksikliklerini de ortaya koyabilecektir.
Ayrica herhangi bir soru / problemin ¢oziimiinde 6grenciden sadece sonucu islemsel olarak
istemeyip, buldugu sonucu gerekg¢esiyle yazmasinin da istenmesi, yani problem ¢ézme siirecine
yazmay1 dahil etmek 6grencileri sonu¢ odakli olmaktan ¢ikaracak ve gerceklestirdigi islemlerin

kavramsal alt yapisini da ifade etmelerini saglayacaktir.

Yaz1 yazmak bir beceridir ve gelistirilmesi gerekir. Ayrica matematik dersine yaziyir entegre
etmek bugiin Ogrencilerimiz i¢in alistk olmadiklar1 bir durumdur. Bu nedenle yaziy1 bir

610



Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi e-ISSN:2146-5983  Yil: 2020 Sayn: 53 Sayfa: 607-631

degerlendirme araci olarak saglikli bir sekilde kullanabilmek i¢in Oncelikle Ogrencilere
matematik derslerinde yazi yazma aligkanliklarini kazandirmak gerekir. Peki, bu entegrasyonun
olmadigi, bu aliskanligin kazandirilmadigi durumlarda, yani glinimiiz okullarinda &grencilerin
bir problemi tam olarak kavrayarak, dogru ¢6zdiigiinden emin olabilir miyiz? Veya eger 6grenci
soruyu yanlis veya eksik ¢O0zmiis ise sadece islemlere bakarak, bu durumun neden
kaynaklandigin1 algilayabilir miyiz? Ogrencinin sadece sonucu bulmak icin yaptigi islemlere

bakarak ne yazik ki tam olarak degil.

Amac¢

Bu arastirmada yazi, yazinin matematik dersine entegre edilmedigi durumlarda, bir
degerlendirme araci olarak ele alinmistir. Arastirmanin amaci, 6grencilerin ¢ozdiikleri problemin
coziimiine iligkin gerekce sunma diizeyleri ve sunduklar1 gerekceler ile yaptiklari islemler
arasindaki iliskiyi ortaya cikararak, yazi yazmanin degerlendirmeye yonelik etkisini analiz

etmektir.
Yontem

Bu arastirma degerlendirme siirecinde yazi yazmanin etkisini yonelik ¢ikarimlarda bulunmay:

amaclayan nitel bir aragtirmadir.
Calisma Grubu

Arastirma Ankara’da Cankaya ilgesinde, orta sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin ¢ocuklarin
gonderdigi bir devlet ilkokulunda 2017-2018 egitim Ogretim yili, gliz doneminde
gergeklestirilmistir. Arastirmaya toplam 41 ikinci ve tiglincii sinif 6grencisi (22 6grenci 2. sinif,
19 6grenci 3. simif 6grencisidir) katilmistir. Calisma grubunu olusturan 6grencilerin bulundugu
okulun seciminde tipik durum O&rneklemi teknigi kullanilmustir. Tipik durum Orneklemi,
orneklemin arasgtirmanin amacina, problemine bagli olarak evrende yer alan ¢ok sayidaki
durumdan tipik olan biriyle olusturulmasidir (Biliylikoztiirk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2012). Bu arastirmada da Ankara’da yer alan ve gorece geneli yansittig diisiiniilen bir
okul se¢iminde bulunulmustur. Uygulamanin gerceklestirilecegi subelerin se¢iminde ise sinif

ogretmenlerinin arastirmaya goniillii katilimi1 ve 6grencilerin yazma becerisinin geliskin olmasi
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temel belirleyici olmustur. Birinci sinif 6grencileri bu nedenle ¢alisma kapsamina alinmazken,

dordiincii siniflarla yapilan uygulama bu makalenin kapsamini ¢ok uzatacagi i¢in ele alinmamustir.
Veri Toplama Araci ve Siireci

Bu aragtirmada 6grencilerin problemi ¢ozerken verdikleri yanitlar1 gerekgelendirme diizeylerini
belirlemek amaciyla agik uglu 3 sorudan olusan soru formlar1 kullanilmistir. Sorular dort islem
problemlerinden olusmaktadir ve iki basamaga sahip olarak hazirlanmistir. Sorularin a sikkinda
ogrencilerden sorular1 ¢ozmeleri, b sikkinda ise verdikleri yanitlarin gerekgesini (hangi islemi
neden kullandiklar1) yazarak agiklamalari istenmistir. Arastirmaci tarafindan her bir simif
diizeyine uygun olarak hazirlanan soru formlarina 4 (ikisi akademisyen, ikisi sinif 6gretmenti)

uzmanin goriisiine bagvurularak son sekli verilmistir.

Formda yer alan sorular &grencilerin o anki bilgi diizeylerini igeren, Ogrencilerin sorulari
¢ozebilecegi giicliik diizeyindeki sorulardan olusmaktadir. Ikinci simif diizeyinde toplama
isleminin farkli anlamlarmni igeren temel sorulara yer verilistir. Uciincii simifta toplama ve
cikarma islemi gerektiren problemler yer almistir. Soru formunda yer alan problemler Tablo 1’de

verilmistir.
Tablo 1

Uygulamada Kullanilan Sorular ve Siniflara Gore Dagilimi.

Sinif Diizeyi Soru Formunda Yer Alan Sorular

Soru 1: Bahgemizde 24 elma agaci, 8 ceviz agaci ve 14 kiraz
agaci vardir. Bahgemizde kag agag vardir?

Soru 2: Bir simifta 15 kiz 6grenci vardir. Erkek dgrencilerin sayisi
ise kiz ogrencilerden 4 fazladir. Bu smifta ka¢ erkek 6grenci
vardir?

Soru 3: Gokhan’in 16 tane bilyesi vardir. Mehmet’in bilyeleri
Gokhan’in bilyelerinden 8 fazladir. ikisinin bilyelerinin toplami
kagtir?

2. smuflar

Soru 1: Nuray’in biiyiik annesi 98, bilyiik babas1 100 yasindadir.
Ikisinin 3 yil sonraki yaslar1 toplami kag olur?

Soru 2: Mehmet Bey ilkokulunda diizenlenen senlikte “cuvala en
¢ok elma koyan kazanir” yarismasi yapilmistir. Yarigmaya katilan

3. siuflar ogrencilerin ¢uvala doldurdugu elma miktarlari su sekildedir:

Burak 337 Nur 413

Cihan 542 Simay 678

En ¢ok elmayr ¢uvala dolduran 6grencinin elma sayisi, en az
elmay1 cuvala koyan Ogrencinin elma sayisindan ne kadar
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fazladir?
Soru 3: Bir sinema salonunda 678 tane koltuk vardir. Bu
koltuklardan 240 tanesine kadinlar oturmuslardir. Erkekler ise
kadmlarin oturduklar1 koltuklardan 25 tane fazla koltuga
oturmustur. Buna gore sinema salonunda ka¢ tane bos koltuk
kalmistir?

Soru formu uygulanmadan 6nce her bir smifta bir ders saati siiresince problem ¢dzme saati
uygulanmis, bu derslerde “¢oziilen problemlerin yanitlart nasil gerekgelendirilir?”, “hangi islemin
nicin kullanildig1 nasil anlatilir?” sorular1 {izerinden sinifga tartigsmalar yiiriitiilmiistiir. Bu dersleri
siif 6gretmenleri gerceklestirmistir. Bu uygulamanin 6ncesinde arastirmaci tarafindan sinif
ogretmenlerine yaklasik 2 saat siiren bir egitim verilmis, bu egitimde yazi yazmanin matematik
ogretimindeki yerine ve dgrencilerin sahip olduklari bilgiyi yazarak aktarma becerilerinin nasil
gelistirilecegine deginilmistir. Daha sonra her bir 6gretmen ile siniflarinda isleyecekleri dersin
plam birlikte hazirlanmistir. Ogretmenlerin gergeklestirdikleri problem ¢6zmeye dayali derslerde,
Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek degil, Ogrencilere gelistirdikleri c¢oziimleri
gerekgelendirmeye yonelik asinalik kazandirmak amaglanmistir. Bu sayede soru formu
uygulandiginda o6grencilerin b sikkina yonelik ne yapacaklarini bilememe durumunun
yasanmasinin oniine gegmek hedeflenmistir. Gergeklestirilen bu derslerin ardindan her bir sinifta
soru formu bir ders saati siirecinde uygulanmistir, 6grencilerin ¢ézlimlerine yonelik agiklama

yazmalar1 i¢in uygulama siiresi uzun tutulmustur.
Veri Analizi

Veri analizi iki asamada gerceklestirilmistir. ilk dnce sorulara verilen yamitlar, ardindan da
sunulan gerekgeler ayr1 ayr1 kodlanmistir. Sorulara verilen yanitlar sorunun ¢oziimii i¢in gerekli

¢Ozlim stratejisinin yanitta var olup olmayisi temel alinarak;

Kod 1: Dogru ¢6ziim yolu ile ulagilan dogru sonu¢ veya dogru ¢6ziim yolu ama islem

hatasi ile ulasilan yanlis sonug

Kod 2: Soru ile ilgisiz ¢6ziim yolu ile ulasilan yanlig sonug veya dogru ¢éziim yoluna tam

ulagilamadan sorunun yarim birakilmasi veya sorunun bos birakilmasi
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Yanitlara sunulan gerekgeler ise:
Kod a: Cozlim yolunda kullanilan islemlerin gerekgesini sunan anlatim

Kod b: Gerekge sunmayan anlatimlar veya bos birakilanlar (yapilan islemlerin anlatima,

sorunun aynen yazimi, ¢6ziim ile iliskili olmayan nedenlerin sunumu gibi)

kodlarma bagli olarak kodlanmistir. Kodlamanin giivenirliginin saglanmasi i¢in uzman goriisi
alinarak arastirma hakkinda bilgilendirilen bir akademisyenden de yardim alinmistir. Her sinif
diizeyinden secilen 6’sar sinav kagidi (toplamda 12 sinav kagidi) iki kisi tarafindan ayr1 ayri
kodlanmis ve kodlama tutarligina bakilmistir. Kodlamanin tutarligi sorulara verilen yanitlarda %
100, yanitlara sunulan gerekg¢ede % 86 diizeyinde ¢ikmistir. Uzlasilmayan kodlamalar {izerine
tartisma ylriitilerek kodlama sistematigine son sekli verilmistir. Bulgular raporlastirilirken

kullanilan isimler, katilimcilarin cinsiyetine sadik kalinarak yeniden belirlenmistir.

Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular her bir sinif diizeyi ayr1 ayr incelenerek, soru bazinda ele

alinacaktir.

2. Siif Diizeyine Iliskin Bulgular

Soru 1. Smavda kullanilan ilk soru parca-biitiin anlami {izerinden kurgulanan bir toplama
problemidir. Bu soruda 6grencilerin tamami Kod 1°de yer almistir. Ogrencilerin sundugu
aciklamalara bakildiginda ise 6grencilerin sadece 10’unun (%45,5) gegerli bir agiklama sunarak

Kod a’da yer aldig1 goriilmiistiir. Birinci soruya iligskin elde edilen kodlar Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2.

Ogsrencilerin Birinci Soruda Kodlara Gore Dagilim.

Kod 1 22 Kod a 10
Ogrenci yanitlarina iligkin sayilar Kod b 12
(n=22)
Kod 2 0 Kod a 0
Kod b 0
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Kod a’da yer alan 6grencilerin agiklamalarinda bahgedeki tiim agaclarin sayisini bulmak igin
toplama islemi yapilmasinin gerektigi bilgisi yer almaktadir. Bu agiklamalardan bazilar1 su
sekildedir; “Toplama islemini kullandim c¢iinkii bah¢emizdeki toplam aga¢ sayisini sormus”,

2 13

“clinkli bah¢cemizdeki aga¢ sayisini bulmak ig¢in verilen agaglar1 toplarim”, “toplam kac¢ agag
oldugunu sordugu i¢in yirmi dort sekiz on dordii topladim ve sonucu buldum”. Kod a’daki
aciklamalarin tamami ikinci sinif diizeyindeki 6grenciler igin diizenli ve net olarak kurulmus

cumlelerdir.

Kod b’de yer alan aciklamalarda 6grencilerin 6nemli bir boliimii yaptig1 islemi yazmustir; “Yirmi
dort, sekiz ve on dordii topladim 46 buldum” gibi. Az sayida 68renci ise ya soruyu aynen yazmis,
ya da sadece soruda verilenleri yazarak yaptigi islemlere bir gerek¢e sunmamistir. Bu

Y h 1Y

ogrencilerin acgiklamalarinda ayrica “toplama ¢ogalmadir”, “soruda ¢ogalma vardir” vb. ifadeler
de yer almis, 6grenciler yaptiklar islemi “cogalma” ile iliskilendirmislerdir. Bu d6grenciler soruyu
dogru ¢Ozmiis olsalar da, ¢oOzlimlerine yodnelik farkindaliklarina dair bir c¢ikarimda
bulunulamamaktadir. Yalniz bir 6grencinin, Ahu, sundugu gerekge yaptigi ¢oziime dair tagidig

kuskuyu da icermistir. Bu 6grencinin yanitt su sekildedir:

'an ({351 He = l-f ) A , 2 & ()C_.‘.;;..(.. .%M‘r' u(\w\;.\ u(;fL(d/z (SN
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Sekil 1. Ahu’nun problem ¢oziimiine iliskin gerekgesi

Soru 2. ikinci soruda yer alan toplama islemi karsilastirma problemidir. Bu problemi 21
ogrenci dogru yaparak Kod 1°de yer almistir. Ikinci soruya iliskin elde edilen kodlar Tablo 3’te

verilmistir.

Tablo 3.

Ogrencilerin Ikinci Soruda Kodlara Gore Dagilim.

Kod 1 21 Koda 1
Og i tl iligki 1
grenci yanitlarina iliskin sayilar Kod b 10
(n=22)
Kod 2 1 Koda
Kod b 1
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Bu soruyu yanlis yapan tek 6grenci sorunun yanitint 15 + 15 =30 30 + 4 = 34 olarak bulmustur.
Bu 6grenci yanitina gerekge sunarken once verileni yazmis, sonra da yaptigi islemleri yazarak

devam etmistir (Kod b). Bu 6grencinin yanit1 Sekil 2°de yer almaktadir ve su sekildedir:
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Sekil 2. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekcesi.

Bu 6grencinin gerekgesinde ayrica toplama islemi ile ¢ogalma arasinda kurulan bag da yer
almaktadir. Her ne kadar gerek birinci gerekse ikinci soruda verilen durumlar ¢ogalma iliskisi
icermeyen problem baglamlari olsa da, yani birlestirme problemi olmasalar da 6grencilerin biiylik

bir kisminin gerek¢elerinde “toplama islemi ¢ogalmadir” vurgusunun yer aldig goriilmiistiir.

Bu soruyu dogru yapan Ogrencilerin gerekgelerine baktigimizda ise 11 6grencinin yeterli bir
gerekece sundugu goriilmektedir (Kod a). Tiim 6grencilerin % 50 si islemi dogru yapmis ve
islemlerini gerekcelendirebilmistir. Bu 6grenciler soruda verilen “fazla olma” iligkisi ile toplama
islemi arasinda iliski kurabilen 6grencilerdir. Bu 6grencilerin yanitlarindan bazilart su sekildedir;
“Toplama islemi yaptim ¢linkii erkekler ¢iinkii kizlardan fazlaymais.”, “On bes kiz 6grenci oldugu
icin ve 4 fazla da erkek 6grenci var. Smifta kag¢ erkek 6grenci oldugunu bulmak i¢in on begle 4

fazlay1 topladim sonucu buldum.”, “4 fazla erkek 6grenci oldugu i¢in 15 ve 4 i topladim.”.

Bu soruda Kod b’de yer alan ac¢iklamalar da ilk sorudakine benzer bir sekilde biiyiik oranda (10
Ogrencinin 7’°s1) sadece yapilan islemlerin yazimini igermistir. 3 6grenci ise agiklama kismini bog

birakarak Kod b’de yer almistir.

Soru 3. Bu smf diizeyinde kullanilan son soru iki ayr1 gerekge ile toplama islemi
yapmay1 gerektiren bir problem idi. Bu soruya sinifin dogru yanit verme orani diger sorulara gore
diisiik olmustur. Bu soruda 14 6grenci Kod 1°de, 8 6grenci Kod 2’de yer almustir. Ugiincii soruya

iliskin elde edilen kodlar Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4.

Ogrencilerin Ugiincii Soruda Kodlara Gére Dagilima.

Kod 1 14 Kod a 4
Ssrenci vamil sk 1
Og_renc1 yanitlarina iligkin sayilar Kod b 10
(n=22)
Kod 2 8 Kod a 0
Kod b 8

Soruyu dogru ¢ozen 14 Ogrencinin gerekgeleri incelendiginde sadece 4’iiniin yanitlarma bir
gerekce sunarak Kod a’da yer aldigi goriilmektedir. Yanitin gerekcelendirilme orani bu soruda
digerlerine gore ¢ok daha diisiik diizeydedir (tiim Ogrencilerin % 18’1, Kod 1’de yer alan
ogrencilerin % 29’u). Yanitina gerek¢e sunan ogrenciler basamak basamak hangi islemi niye
yaptigini ve bu islemin sonucunda ne buldugunu yazan 6grencilerdir. Kod a’da yer alan 6grenci

yanitlarindan birisi su sekildedir;
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Sekil 3. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekgesi.

Soruyu dogru yanitlayarak Kod b’de yer alan 10 6grencinin yine biiyiik ¢ogunlugu (8 6grenci)
sadece yaptig1 islemi anlatmistir. Bu 6grencilerden birisi olan Nur gerekgesini sunarken soruda

neyin sorulduguna yonelik yanlis bir bilgi sunmustur:
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Sekil 4. Nur’un problem ¢dziimiine iliskin sundugu gerekge.
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Nur soruyu Mehmet’in bilyelerinin sayisini buldugunu sanarak ¢6zmiis iken Kod b’de yer alan
diger iki 6grenci ise yaptiklari islemleri de anlatmayi tercih etmemis ve anlamsal biitiinligi

olmayan yanitlar sunmuslardir. Bu yanitlardan birisi su sekildedir;

CTrmEs Hasi bulaun 7Hangi islemi nigin kullandin?Buraya onu yazat
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Sekil 5. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekcesi.

Soruyu yanlis ¢ozerek Kod 2’de yer alan 8 6grencinin 3°li problemin gerektirdigi islemlerden
sadece ilkini (16 + 8 = 24) yaparak soruyu yarim birakmis, 5’1 ise problemin ¢dziim yolu ile ilgisi
bulunmayan iglemler yaparak yanlis sonuca ulasmislardir. Bu 5 6grencinin sadece bir tanesi
coziimiine gerekce olarak yaptigr islemi yazmistir; “16 ile 8’1 topladim 24 24’ten 8 ¢ikardim 19
buldum. Hem ¢ikarma hem de toplama yaptim.”. Diger dort 68renci ise “toplama ve ¢ikarma
islemi yaptim”, “cikarmay1 kullandim” vb. seklinde yaptiklari islemi anlatmay1 da tercih etmeyen
kisa ifadeler yazmislardir. Soruyu yarim birakan oOgrencilerden Yalcin ise yaptigr islemi su
sekilde agiklamugtir; “16 bilyeyle Mehmet’in 8 bilyesini topladim.”. Islemi yarim birakan bir
diger 6grenci agiklama yazmazken, diger dgrenci de problemin igerigiyle ilgili bir bilgiye yer

vermeyerek yaptigi isleme odaklanmis ve aciklamasini su sekilde devam ettirememistir;
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Sekil 6. Ogrencinin problem ¢dziimiine iliskin gerekgesi.

Problemin ¢oziimiiniin yarim birakildigi durumlar genellikle sorunun ¢oziimiine iligskin bir fikrin
tam olmasa da 6grencide gelismis olabilecegine yonelik bir kanaat yaratirken, buradaki drnekler

¢oziimii yarim birakan dgrenciler icin daha kuskucu bir durum yaratmistir. Ornegin Yal¢in’in

618



Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi e-1SSN:2146-5983  Yil: 2020 Sayi: 53 Sayfa: 607-631

yaptig1 aciklamaya goére Mehmet’in 8 bilyesi vardir ve 16 ve 8 in toplanmasi ile ulagilan sonucun
ne oldugu belirsizdir, halbuki problemde verilenlere gore Mehmet’in 8 bilyesi yoktur. Sonug
olarak Kod 2’de yer alan 6grencilerin sunduklar1 gerekgelerin hig biri Kod a’da yer almamis, yani

hig biri kendi ¢6ziimiine yonelik bir gerek¢e sunma egilimi tagimamustir.
3. Siif Diizeyine iliskin Bulgular

Soru 1. Ugiincii sinif diizeyinde kullamlan ilk soru iki ayr1 gerekge ile toplama isleminin
kullanilmasini gerektiren ve farkli ¢6ziim yollarini da icerebilen bir problemdir. Bu soruda 10
ogrenci Kod 1°de, 9 6grenci Kod 2’de yer almistir. Birinci soruya iligskin elde edilen bulgular

Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

Ogrencilerin Birinci Soruda Kodlara Gére Dagilima.

Kod 1 10 Kod a 8

Ogrenci yanitlarina iligkin sayilar Kod b 5
(n=19)

Kod 2 9 Kod a 0

Kod b 9

Soruyu dogru ¢ozen 10 6grencinin 8’1 Kod a’da, 2’si Kod b’de yer almaktadir. Bu 6grenciler
oncelikle her bir yasa ayr1 ayr1 3 eklemis, daha sonra da bulduklar1 3 yil sonraki yaslari
toplayarak sonuca ulasmistir. Kod a’da yer alan bu 6grencilerin 4’ agiklamasini yaptig1 ¢6ziim
lizerine yazmay1 tercih etmis ama tam ve diizgiin climleler kurmaktan kac¢inmislardir. Bu

ogrencilerden birisinin sundugu gerekge Sekil 7°de verilmistir.
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Sekil 7. Ogrencinin problem ¢dziimiine iliskin gerekgesi.

Diger 4 Ogrenci ise yaptigi islemleri sirasi ile anlatarak yazmayr tercih etmislerdir. Bu

ogrencilerden birisinin yanitt su sekildedir:
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Sekil 8. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekgesi.

Soruyu yanlis ¢ozen (Kod 2) 6grencilerin yanitlarina baktigimizda ise, 9 6grenci, bunlarin 5’inin
alakasiz toplama islemleri yaptig1 (6rnegin Beyza), 1’inin toplama ve ¢ikarma islemi yaptigi
3’liniin ise yaptiklar1 toplama islemlerinde sadece bir kez 3 ekledikleri goriilmektedir (6rnegin

Aycan). Ogrencilerin yazdiklar1 agiklamalar yaptiklar1 yanhslara yonelik de fikir sunmaktadir.

veren Ogrencilerin biiyilk c¢ogunlugu

(Coziimiinde alakasiz toplama islemlerine yer

aciklamalarinda hangi islem tirinii kullandiklarimi  kisa climlelerle yazmiglardir. Bu
§i” soruya sundugu ¢oziim ve

ogrencilerden birisi olan Beyza’nin “toplama islemine benzettigi

gerekgesi su sekildedir:
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Sekil 9. Beyza’nin problem ¢6ziimii ve gerekgesi.

Soruda yapilan kritik hatalardan birisi de 3 yil sonraki yaslar1 bulmadan yaslarinin toplamini

bulup bu sayiya 3 eklenmesi olmustur. Soruyu bu sekilde yanitlayan 6grencilerden (toplamda 3

ogrenci) birisi olan Aycan’in yanitina sundugu gerekge ise su sekildedir:
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Sekil 10. Aycan’in problem ¢oziimii ve gerekgesi.
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Aycan gibi diger iki 6grenci de agiklamalarinda sadece yaslarin toplami dedigi i¢in toplama
islemi yaptiklarint belirtmis, 3 yil sonraki yaglarmin nasil bulunacagina dair bir goriis
yazmamislardir. Bu 6grencilerin sadece yaptigi islemlere bakilarak 3 yil sonraki yaslarin nasil
bulunacagina yonelik eksikli bir akil yiiriittiikleri ¢ikarimlar1 yapilabilir, bu 06grencilerin
yazdiklar1 gerekgeler de bu ¢ikarimi destekler nitelikte olmustur. Ayrica bu 6grenciler, soruyu
alakasiz islemlerle ¢6zmeye calisan Ogrencilere gore daha biitlinlikli ciimleler kurmus ve
cimlelerini soru ile iligkilendirmeye calismislardir. Yine de her yaptiklari isleme yonelik bir

gerekce sunmayarak onlar da Kod b’de yer almiglardir.

Soru 2. ikinci soru karsilastirma durumunu iceren bir ¢ikarma problemidir. Bu soruda 8
ogrenci Kod 1°de, 11 dgrenci Kod 2°de yer almustir. Ikinci soruya iliskin elde edilen kodlar Tablo

6’da verilmistir.

Tablo 6.

Osrencilerin Ikinci Soruda Kodlara Gére Dagilima.

Kod 1 8 Kod a 2
Og i tl iliski |
(ng;rfg)CI yam arma 111§Kin sayl ar KOd b 6
Kod 2 11 Kod a 0
Kod b 11

Kod 1’de yer alan 8 dgrencinin sadece 2’si anlaml bir gerek¢e sunarak Kod a’da, 6 6grenci ise
Kod b’de yer almistir. Kod a’da yer alan Ogrencilerinin fark durumu ile ¢ikarma islemini

iligkilendirdigi goriilmektedir, bu 6grencilerden birisinin yanit1 su sekildedir:
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Sekil 11. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekgesi.

Kod b’de yer alan 6grencilerin gerekgelerinde ise ya yaptiklart islemi yazdiklari (4 6grenci), 6rn.
“678’den 337’yi ¢ikardim sonucu buldum” gibi, ya da sorunun ¢ikartma islemi sorusu oldugunu

(2 6grenci) belirttikleri goriilmiistiir. Bu 6grencilerden birisinin yaniti1 Sekil 12’de yer almaktadir.
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Sekil 12. Ogrencinin problem ¢oziimiine iliskin gerekgesi.

Kod 2’de yer alan 11 6grencinin 6’s1 soruyu bos birakirken, 5’inin toplama islemi yaptigi
gorlilmiistiir. Bu ogrenciler Soruda istenen kisilerin elma sayilarin1 tablodan dogru olarak
belirlemisler ama bu sayilar arasindaki farki bulmak yerine bu sayilar1 toplamay:1 tercih
etmislerdir. Bu o6grencilerin gerekcelerine bakildiginda ise soruda gegen “ne kadar fazladir”
ifadesi ile toplama islemini iliskilendirdikleri goriilmektedir. Bu 6grencilerden birisinin gerekcesi

su sekildedir:
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Sekil 13. Ogrencinin problem ¢dziimiine iliskin gerekgesi

Soru 3. Bu sinavda kullanilan son soru, 3. soru, toplama ve ¢ikarma isleminin birlikte
kullanilacag1 bir soru olmustur. Bu soruda 6grencilerin basarilari daha da diismiis, sadece 5
ogrenci Kod 1’de yer almigtir. Kod 2’de yer alan yani soruyu yanlis ¢dzen Ogrencilerin (14
Ogrenci) yanitlari ise birbirinden farkli egilimler tagimistir, ortak bir hatadan s6z edilememektedir.

Ugiincii soruya iliskin elde edilen kodlar Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7.

Osrencilerin Ugiincii Soruda Kodlara Gére Dagilimz.

Kod 1 5 Kod a 3
Ogrenci yanitlarina iligkin sayilar Kod b )
(n=19)
Kod 2 14 Kod a 0
Kod b 14
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Kod 1°de yer alan 5 6grencinin 3 tanesi yaptiklar1 isleme anlamli bir gerek¢e sunarak Kod a’da
yer almistir. Bu 6grencilerden birisinin yanit1 Sekil 14’te yer almaktadir. Bu yanittakine benzer
bir sekilde Kod a’da yer alan tiim gerekgeler basamak basamak yapilan islem ve soruda

sorulanlar arasinda iliski kuran ciimlelerden olusmaktadir.
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Sekil 14. Ogrencinin problem ¢dziimiine iliskin gerekgesi.

Kod b’de yer alan 2 6grenci ise gerekgelerinde “soruyu ¢6zmek i¢in toplama ve ¢ikarma islemini
kullandim”, “sonu¢ toplama ve g¢ikarma islemindedir” seklinde yanitlar vererek sadece

¢Oztiimlerinde kullandiklar1 islemlerden bahsetmislerdir.

Bu soruyu yanlis ¢ozen 6grencilerin yanitlart incelendiginde bu 6grencilerin sorunun ¢éziimiine
iliskin bir strateji gelistirmedikleri, soru ile ilgisiz islemler yaptiklar1 goriilmektedir. Kod 2’de yer
alan 14 Ogrencinin hi¢ biri sorunun ¢6ziim yoluna iliskin bir fikir gelistirememistir. Bu
ogrencilerin yaptiklar1 islemlere yonelik sunduklar1 gerekgeler soruda sorulandan ve
verilenlerden kopuk, ¢ogunlukla biitiinliklii olmayan ciimlelerden olusmustur. Bu 6grencilerden
6’s1 aciklama yazmamis, diger 0grenciler ise daha kisa climleler kurmayi tercih etmistir. Bu
ogrencilerin sunduklar1 gerekcelerin bir kismi su sekildedir; “toplama islemi oldugunu
diistinliyorum”, “toplama ile”, “¢linkii oyle oldugu i¢in iglemleri yaptim”, “toplama ve ¢ikarma
kullandim”. Ogrenciler sorunun ¢dziimiine yonelik strateji gelistiremedigi durumlarda agiklama

yapmama veya kisa ciimleler kurma egiliminde olmuslardir. Diger sorulara gore yaptiklari

islemleri tek tek yazmayi bile tercih etmemislerdir.

623



Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi e-ISSN:2146-5983  Yil: 2020 Sayn: 53 Sayfa: 607-631

Tartisma ve Sonug¢
Dogru Coziilen Sorular ve Sunulan Gerekgcelere fliskin Cikarimlar

Her iki sinif diizeyinde (2. ve 3. smiflar) gerceklestirilen uygulamalara bakildiginda 2. smiftaki
ogrenciler, 3. smiftaki 6grencilere gore daha yiiksek oranda dogru yanita ulasmuslardir. ikinci
smiftaki 6grencilerin verdikleri dogru yaniti gerekgelendirme diizeyleri tiim 6grenciler (soruyu
dogru ve yanlis yanitlayanlar olarak hepsi) dikkate alindiginda, diger sinif diizeyine gore yine
yiiksek diizeydedir. ikinci smifin ilk dénemindeki bu dgrencilerin yazma becerileri, diger siif
diizeyindeki Ogrencilere gore geride olsa da ulasilan sonu¢ ve bu Ogrencilerin gerekgelerinde
sunduklar1 climleler umut vaat edicidir. Yaz1 yazmayir matematik dersinin bir pargasi haline
getirmek ikinci smiftaki bu Ogrencilerin zorlanmadan entegre olacaklar1 bir uygulama

olabilecektir.

Ikinci smftaki 6grencilerden soruya dogru yanit verenlerin sirastyla %45,5°1, %50’si ve % 29°u
yamtlarmm gerekgelendirebilmislerdir. Ugiincii sinif diizeyinde bu oranlar sorulara gére biiyiik
degiskenlik gostermekle birlikte sirasiyla %80, %25 ve %60°dir. Bu 6grenciler soruya yonelik bir
farkindalik gelistirerek ¢ozlimlerini gelistirmislerdir. Soruyu dogru yanitlayan Ogrencilerin
gerekcelerini sunma diizeyleri, boyle bir aliskanligin gelismedigi okul kiiltiirti dikkate alindiginda
iyi bir diizeydedir ama yeterli degildir. Yine de bu sonuglarin yazma etkinliklerinin matematik

derslerine daha ¢ok entegre edilmesiyle birlikte gelisecegi diisiiniilmektedir.

Soruyu dogru yanitladig1 halde gerekge sunmayan Ogrencilerin ise bliyiik cogunlugu tek tek
yaptiklari iglemleri ve bulduklar1 sayisal sonuglari yazma egiliminde olmuslardir. Van de Walle,
vd. (2010) 6grencilerden bir soruya yonelik cevaplarini nasil bulduklari istendiginde, onlarin neyi
neden yaptiklarini anlatmak yerine, dogrudan problemin ¢oziimiinii yazabileceklerini belirtmistir.
Bu arastirmadan elde edilen bulgular bu goriisle uyumludur. Ogrencilere yazili rapor ve
aciklama sunmak agisindan yardimcr olmak gerekir. Ogrenciler matematik dersinde yazi
yazmakta baslangigta zorlansalar da yaziy1 matematik dersinin bir pargasi haline getirmek onlarin

hem yazma becerisini, hem de matematige yonelik cesitli becerileri gelistirecektir.

Dogru yanita ulasmak her zaman soruya ve ¢oziime yonelik farkindalik sahibi olmak anlamina

gelmemektedir. Problem ¢6zme becerisi tek basina verili bir soruya cevap bulmay1 degil, ayni
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zamanda soru i¢in gelistirilen ¢oziimleri agiklamay1 ve gerekcelendirmeyi de gerektirir (Van de
Walle, vd., 2010). Elde edilen sonuglara bu dogrultuda bakildiginda dogru yanita ulastig1 halde
¢coziimiini gerek¢elendirmeyen o6grencilerin, gerek¢e sunan Ogrencilere gore problem ¢dzme
becerilerinin diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir. Ayrica arastirmada elde edilen bazi bulgular,
soruyu dogru ¢ozen O6grencilerin, ¢oziime yonelik farkindaliklarina dair kusku yaratacak veriler
de sunmustur. 2. sinifta okuyan Ahu, sinavdaki birinci soruyu dogru ¢O6zmesine ragmen
gerekeesini anlatirken yaptigi islemleri sirastyla yazmis, daha sonra da ¢Oziimiiniin yanlig
olabilecegini belirtmistir. Bu da problemin sayisal ¢oziimiine ek olarak gerekgenin yazili
sunumunun bir degerlendirme araci olarak Ogretmene daha derin bilgiler sunacagini

gostermektedir.

Ikinci smiflara yonelik baska bir diger 6nemli bulgu da soruyu dogru ¢dzmiis olsalar da
ogrencilerin toplama islemini siirekli “cogalma” ile iliskilendirmeleridir. Halbuki bu diizey i¢in
hazirlanan soru formunda kullanilan problemler “¢ogalma” durumu iceren birlestirme
problemleri degildir. Bir degerlendirme araci olarak Ogrencilerin yazmis olduklar1 gerekgelere
baktigimizda bu smif diizeyindeki Ogrencilerin toplama isleminin farkli anlamlarini igeren
durumlara yonelik farkindaliklarmin diisiik diizeyde oldugu sdylenebilir. Sinavda kullanilan
parca-biitiin ve karsilastirma problemlerinde, birlestirme probleminde (“Ebru’nun ii¢ bilyesi
vardir. Abisinden dort bilye daha alirsa Ebru’nun kag bilyesi olur?” gibi) oldugu gibi anlamsal bir
cogalma durumu bulunmamaktadir. Eger 6grencilerde dort islemin kavram bilgisini gelistirmek
istiyorsak, bu islemlerin anlam ¢esitliligini yansitan problemleri kullanmak kadar, bu

problemlerin igerdigi anlamlarmn farkliliklarina dair de farkindalik gelistirmek gerekir.
Yanhs Céziilen Sorular ve Sunulan Gerekgcelere fliskin Cikarimlar

Her iki smif diizeyinden elde edilen bulgularda soruyu yanlis c¢ozen O6grencilerin, kendi
cozlimlerinde hangi islemi niye kullandiklarina yonelik anlamli bir gerek¢e sunamadiklar
goziikmektedir. Bu bulgu soruyu yanlis ¢ozen Ogrencilerin ¢ézlimlerinin gerekgelerini sunma
becerisinden yoksun olduklar1 seklinde yorumlanabilir. Bu durum yazma becerisinin diginda,
soru ¢Ozlimiine iliskin dogru bir strateji gelistiremeyen 6grencilerin hatal1 da olsa kendileri i¢in

anlamsal biitiinliigli olan bir strateji gelistiremedikleri seklinde de okunabilir.
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Soruyu yanlis ¢ozen Ogrencilerin yanliglari veya islemlerinde yaptiklar1 hatalar ¢esitlilik
gostermektedir. Bu cesitlilige gore yazdiklar1 gerekgeler incelendiginde; sorunun ¢éziim yoluna
iligkin bir akil yliriitmenin ortaya konmadigi, soru ile alakasiz islemlerin yapildigi yanitlarda
ogrenciler gerekcelerini de kisa climlelerle veya ciimle biitiinliigli olmayan kisa ifadeler kurarak
sunmuslardir. Buna karsin sorunun ¢6ziimiine iliskin akil yiirtitmenin goriilebildigi ama eksikli
bir kurgunun varligindan kaynakli yanlis sonuca ulagilan yanitlarda 6grenciler daha uzun ve
biitiinliiklii ciimleler kurmuglardir. Bu 6grenciler gerekce olarak hangi islemi ni¢in kullandiklarini
belirtmeseler de gerek¢e sunmak i¢in diger 6grencilere gére daha ¢ok ¢aba harcayarak biittinlikli
climleler (genellikle yaptiklari islemleri yazmayi tercih etmislerdir) kurmuslardir. Bu durum
soruyu yanlig ¢ozen Ogrencilere dair yaptiklart islemlerin soru ile ilgili olup olmamasina ek
olarak, bagka bir degerlendirme unsuru da sunmaktadir; 6grenciler soruya yonelttikleri ilgili ve

caba bakimindan da farklilasabilmektedir.

Ayrica Ogrencilerin diistiikleri bazi hatalar da sunduklar1 gerekgelere yansimistir. Sorunun
¢coziimii ile alakasiz goriinen iglemler 6grencilerin soruyla ilgilenmek istememesi, ¢oziime dair
bir fikirlerinin olmamasi gibi gerekgelere ek olarak, problemin igerdigi baglamin 6grenciler
tarafindan yanlis yorumlanmasi veya ¢esitli kavramlara iligkin yanlis 6grenme / kodlamalardan
da kaynaklaniyor olabilir. 3. simif diizeyinde kullanilan ikinci soru bu baglama ornek teskil
etmektedir. Bu soruyu yanlis ¢6zen 6grencilerin 6nemli bir boliimiiniin toplama islemi yaptigi
goriilmiistiir. Ogrencilerin bu problem icin sunduklar1 gerekceler, dgrencilerin soruda gegen “ne
kadar fazladir” ifadesi ile toplama islemini iligkilendirdikleri i¢in yanlis yaptiklarini ortaya
koymaktadir. Soru ile alakasiz goriinen bu islemlerin aslinda hatali bir diislinme siirecinin {irlinii

oldugu yazilan gerekcelendirmelerle ortaya ¢ikmistir.

Ayrica 6grencilerin sunduklar1 yazili gerekgeler, ¢6ziim yolu yarida birakilan yanitlara yonelik
daha net bir kavrayis da yaratabilmektedir. Bu tiir durumlar 6gretmenlerde genellikle sorunun
¢cozlimiine iligkin bir fikrin 6grencide bir diizeyde de olsa olugmus olabilecegi izlenimi yaratir. Bu
arastirma kapsaminda bu tiirde bir 6rnege de ulasilmis, bu izlenimin tam tersine ¢6ziimii yarim
birakan Ogrencilerin sorunun biitliniinii ve soruda istenileni tam anlamadan da ¢6ziimii yarim

birakabileceklerini gostermistir.

Problem ¢6zme problemi anlamaktan, ulagilan sonucun dogrulugundan emin olmaya uzanan bir
stirectir. Bir problemin ¢6ziimiinde dgrencilerin yaptiklari islemler bu siirecin sadece bir yiizlinii
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yansitir bize. Ogrencilerin gerceklestirdikleri ¢dziime yonelik yazili aktarimlari, her ne kadar
Ogrencilerin yazma becerisi gelismemis olsa bile, bize biitliine dair daha net veriler sunmaktadir.
Yazinin matematik dersine entegre edildigi ve Ogrencilerin matematik dersine yonelik yazma
becerilerinin gelistirildigi kosullarda ise 6grencilerden toplanan yazili materyaller, gerek 6§renme
gerekse tutum ve inanglara yonelik daha geliskin bir degerlendirme aracina doniisecektir. Bu
arastirmada yazinin matematik dersine entegre edilmedigi kosullarda bile 6grencilerin yazdiklar
bir degerlendirme araci olarak ele alinabilmis, problem ¢6zme siirecindeki akil yiirlitmelerine

yonelik yaptiklari islemlere gore daha ayrintili veriler sunmustur.
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Extended Abstract
Purpose

Writing has begun to be considered as an important tool which is used in teaching mathematics
and in the evaluation process. Integrating writing into mathematics classrooms increases students’
problem solving skills (Bagley & Gallenberger, 1992; Banger-Drowns, vd., 2004; Biger, Capraro
& Capraro, 2013; Flower & Hayes, 1977; Pugalee, 2004), their mathematical content learning
(Capraro & Joffrion, 2006; Meel, 1999), and improves students' awareness of their own learning
(Bell & Bell, 1985). In the evaluation process, by using writing as a tool, the teacher has the

chance to develop a clearer understanding of what her/his students think and learn.

It’s not easy to establish a relation between writing and mathematics for teachers and students.
Mathematics is often associated dealing with numbers and calculations. However, there is an
increase in the number of applications where writing is integrated into mathematics courses.
Teachers give homework’s like writing essays, letters about mathematics, or they ask students to

write how they solved the problem while solving the problem.

Writing is so important since in the absence of writing, the deductions we made for the students
will be deficient. The evaluation tools used in schools today provide some information to teachers
about the learning process, but this information is gained through usually numbers and
calculations. This situation rises a question; “what kind of information does students’ responses
in the exams or homework includes?”. In this research, it was aimed to seek an answer to this

question and also examine the effect of writing in the evaluation process.
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Method

For this purpose, the research is a qualitative research which was carried out by a total of 41, 2"
and 3" grade students in a primary school in Ankara. Three word problems on four operations
were prepared for each grade level and the students were asked to solve the questions first. In the
second part of the questions, students were asked to explain their solution by writing why they
used the chosen operation /operations. Then the first and second parts of the questions were
evaluated separately and compared.

Results and Discussions

Findings from the research revealed that students’ skills on writing and justifying their answers
were not developed automatically. Writing is a skill and must be developed in also mathematics
courses. 45.5%, 50% and 29% of the students who responded correctly to the questions in the
second grade were able to justify their answers. At the third grade level, these rates are 80%, 25%
and 60% respectively. The level of justification of the right answers given by the students in the
second year is higher than the other grade level when all students (who solved and couldn’t solve
the questions) are taken into consideration. Although the writing skills of the students in the
second year are low compared to the third grade, the result is promising. The majority of the
students who answered the question correctly, but did not give reasons, tended to write about the

operations they made and the numerical results that they found.

It is seen that students who solved the question incorrectly could not make a meaningful
expression while justifying their solutions. Most of these students could not establish a correct
sentence and could not complete their sentences. This finding can be interpreted that the students
who solved the question incorrectly lack the ability to present the reasons for their solutions. On
the other hand, in the answers where the reasoning about the solution of the problem can be seen
but the incorrect result due to a lack of fiction has been reached, the students have established
longer and more complete sentences. Also, some of the mistakes that the students have made are
reflected in their reasons. For example, at the 3rd grade level, the students had chosen to use
addition when they saw the expression “how much more?”, while the problem was a subtraction
problem. In addition, the written reasons presented by the students may provide a clearer

understanding of the interrupted responses.
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Problem solving is a process starts from understanding the problem to being sure that the result is
correct. The calculations that students do while solving the problem reflects only one side / part
of this process to us. The reasons given by the students about their problem solving process offer

us a clearer data about the whole, even if their writing skills haven’t developed yet.
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