Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 9(4), 571-605, Ekim 2016

Journal of Theoretical Educational Science, 9(4), 571-605, October 2016
[Online]: http://www.keg.aku.edu.tr

DOI number: http://dx.doi.org/10.5578/keg.10644

Determining the Errors of Primary School 5th Grade
Students in Non-Routine Problem Solving™

*kkk

Mustafa ULU™ Nese TERTEMizZ™ Murat PEKER

Received: 07 May 2015 Accepted: 15 December 2015

ABSTRACT: The aim of this study is to determine the errors of 5th grade students in non-routine problems. In this
study, descriptive survey method was used and clinical interview method was used in order to determine the source of
the errors of 5™ grade students in non-routine problems. The study group of descriptive survey model was composed
of 467 primary school 5 grade students in 13 classes in 7 different primary schools in the city of Kiitahya chosen
according to cluster sampling method, while the study group of clinical interview method was composed of 70
students chosen among those who had made the error themes determined. As a result of the research, it was
determined that the students made mostly comprehension-related errors (45.50%); this comprehension based errors
mostly resulted from miscomprehension (27.28%), followed by irrelevant operation (10.42%) and incomplete
comprehension (7.39%). It was also determined that the errors stemmed from the following: performing the strategy
(5.72%), reading (3.77%), performing the operation (2.62%) and choosing the right strategy (2.36%), respectively.

Keywords: Mathematics, 5" grade students, non-routine problem, mistake types, sources of the errors

Extended Abstract

Purpose and Significance: This study deals with mistakes in non-routine problems due
to the facts that they require high level thinking skills, that more mistakes are seen both
in student solutions and in teacher solutions and that the rate of utilization by teachers is
low. During problem solving process, an individual is supposed to make sense of the
problem during and after reading because without making sense of the problem, it is
thought that individuals will come up with meaningless conclusions by using the
numbers in the problem randomly. Problem solving skill is a complex process requiring
use of information, and in this process students firstly need language skills. Because no
studies have been encountered in Turkey about the relation between language skills and
problem solving strategies, it is aimed in the study to determine the source of the
mistakes of primary school students in non-routine problems. In this context, answers
for the following questions are sought:

1. How is the distribution of the mistakes of primary school 5th grade students in
non-routine problems according to mistake types?
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2. What are the reasons for primary school 5th grade students to make mistakes in
non-routine problems?

Methods: In the research, descriptive survey and clinical interview methods were used
together. Survey models are research approaches that aim to describe a former or an
existing case as it is. In this context, because the answer for the first question of the
research “How is the distribution of the mistakes of primary school 5th grade students in
non-routine problems according to mistake types?” hadn’t been intervened, the answer
was sought through descriptive survey method. As one of the measuring methods that
could be used in evaluating problem solving skill, clinical interview method is a method
in which the reason for the mistakes students make while solving a problem is revealed
by observing the student during problem solving. Based on this, clinical interview
method was used for the second question of the research “What are the reasons for
primary school 5th grade students to make mistakes in non-routine problems?” both to
reveal the causes of the mistakes and misperceptions of the students and for students
themselves to determine their own mistakes.

The population of the research consists of the 5th grade students at 34 state primary
schools in the city centre of Kutahya during 2010/2011. Because it was very difficult to
reach the whole population, it was decided to form a study group by using proportional
cluster sampling method.

In the study, success test for non-routine problem solving (ROPCBT) composed of 12
guestions whose reliability and validity studies were conducted by Ulu (2011) was used
to determine the mistakes of primary school students in non-routine problems.

In order to determine why students make mistakes in non-routine problems, the
converted form of problem solving mistake analysis inventory developed by Newman
(1977) into clinical interview from by White (2005) was used.

ROPCBT was conducted in a sample of 467 primary school 5th grade students at 13
classes, and its administration took 45 minutes. Data analysis was conducted using
percentage and frequency values.

Findings and Discussion: As a result of the study, it was seen that about 75% (59.97%
false + 14.96% empty) of the mistakes in non-routine problems resulted in failure. The
finding that the mistakes in non-routine problems is coherent with the finding in the
studies by Verschaffel, DeCorte, and Lasure (1994), Verschaffel and DeCorte (1993),
Verschaffel, DeCorte, and Vierstraet (1999), Jurdak (2006), Xin, Lin, Zhang and Yan
(2007).

The analysis of the mistake sources in the study shows that about half of the solutions
(49.26%) involve mistakes arising from comprehension-based mistakes. The findings of
the research that students mostly made comprehension-based mistakes are coherent with
the findings in the studies by Singh, Rahman, Hoon, (2010), Clements and Ellerton
(1996), Marinas and Clements (1990), Clarkson (1991). The fact in the study that
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comprehension-related mistakes are too many in number shows the necessity that
activities for what is read in problem solving practices should be increased and reading
comprehension strategies should be adapted to problem solving practices.

In the study, comprehension-based mistakes were categorized in three different ways as
irrelevant operations, inaccurate uncompleted and accurate incomplete solutions. It was
determined that although the rate of irrelevant operation-based mistakes was 10.42%
and the operations chosen by the students who made these mistakes were not even
remotely closed to the solution, they nevertheless conducted the operations accurately.
The fact that similar results were obtained in the studies by Kroll and Miller (1993),
Tertemiz (1994), and Prakitipong and Nakamura (2006) lets us see that the mistakes in
four-operation problems are more comprehension-based than stemming from basic
mathematical skills.

It is also seen in the study that other comprehension-based mistakes stem from
conversion of the oral expressions in the problem into visual and mathematical
expressions (inaccurate incomplete solutions = 27.28%) inaccurately or deficiently
(accurate incomplete solutions = 7.79%). It was found in the studies by Panasuk and
Beyranevand (2010), Moreno and Mayer (1999), Hegarty, Mayer and Monk (1995) that
students who could use multiple conversion techniques (symbolic, visual, oral) in
comprehending the problem were more successful. The fact that conversion-based
mistakes were too many in the study shows the necessity that multiple conversion
techniques should be used in problem solving practices.

The proportion of problem solving strategy knowledge-based mistakes (strategy choice
and strategy execution-based) to the overall rate of the test is 8.08% (453). The first of
the problem-solving strategy knowledge-based mistakes stems from the mistakes arising
from strategy choice and the proportion of these mistakes to the overall is 2.36%.
Schonfeld (2005) suggests that in order to choose a suitable strategy, students should be
exposed to such different types of problems as possible. In a study by Koedinger and
Tabahneck (1994), it was seen that compared with those who hadn’t made the right
strategy choice initially and insisted on the same inaccurate strategy, those who changed
strategy when they reached a deadlock and re-made the solution were more successful.
In a study by Ulu (2008), it was determined that primary school students mostly use
mathematical sentence writing strategy, as similar to the findings of this study.

The second of the problem-solving strategy knowledge-based mistakes are the ones
arising from strategy execution and their proportion to the overall is 5.72%. In the
study, it was seen that these mistakes stemmed from inaccurate drawing of the figure or
inaccurate interpretation of an accurate drawing. This finding is coherent with those in
the studies by Hong (1993, 1995) and Pantziara, Gagatsis, and Elia (2009).

As a result of the study, the fact that some students chose inaccurate strategy and always
used the same strategy (strategy of writing mathematical sentence) and that some
students couldn’t execute their chosen strategy reveal the necessity of the focus on the
training of problem solving strategy. Because it was seen in the studies by Altun et al.
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(2004), Sulak (2005), Yazgan and Bintas (2005), Altun and Arslan (2006) and Yavuz
(2006), the training of problem solving strategy could increase problem solving success.
It was observed in the research that the proportion of operation-based mistakes to
overall is 2.62%. It was seen in studies by Teong (2000) and Ozsoy (2007) that using
control processes could decrease operation-based mistakes.
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Ilkégretim 5. Sinif Ogrencilerinin Problem Cézme
Siirecinde Yaptiklari Hata Tiirlerinin Belirlenmesi’
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OZ: Bu arastirmanin amaci ilkdgretim 5.smif dgrencilerinin problem ¢dzme siirecinde yaptiklari hata tiirlerinin
belirlenmesidir. Tlkégretim 5. smif Ogrencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklari hatalarin kaynagimi
belirlemek amaciyla betimsel tarama ve klinik miilakat metodundan faydalanilmistir. Betimsel tarama modelinin
calisma grubunu kiime &rnekleme yontemiyle secilmis Kiitahya ili yedi farkli ilkogretim okulunun 13 subesinde
egitim goren toplam 467 ilkogretim 5. sinif dgrencisi olusturmaktadir. Klinik miilakat yénteminin ¢alisma grubunu
belirlenen hata temalari1 yapan Ogrenciler arasindan segilen 70 &grenci olusturmaktadir. Aragtirma sonucunda
6grencilerin en fazla anlama kaynakli (%45.50) hata yaptiklari; anlama kaynakli hatalarin en fazla yanlis anlama
kaynakli (%27.28) oldugu, yanlis anlama kaynakli hatalari ilgisiz islem (%10.42) kaynakli ve eksik anlama (%7.39)
kaynakli hatalarin takip ettigi goriilmiistiir. Anlama kaynakli hatalarin haricinde yapilan hatalarin sirasiyla yanlis
stratejinin yuritiilmesi (%5.72), eksik ya da yanlis okuma (%3.77), yanlis hesaplama yapilmasi (%2.62) ve hatali
strateji seciminden (%2.36) kaynaklandig: belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Matematik, 5.sinif, rutin olmayan problem, hata tiirleri, hata kaynaklar

Giris
Problem ¢6zme becerisinin matematik programlarma girmesiyle birlikte,
Ogrencilerin problem ¢odzerken yaptiklari hatalarin nedenlerini belirlemek amaciyla ilk
olarak Newman (1977) tarafindan “problem ¢dzme hata analizi envanteri” gelistirilmis;
ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢o6zerken yaptiklar1 hatalarin nedenleri okuma,
anlama, doniistiirme, hesaplama, sonu¢ yazma, motivasyon, dikkatsizlik, problem metni
olmak iizere sekiz baslik altinda incelenmistir. Daha sonra Hong (1993) tarafindan
gelistirilen envanterde hatalar “sayr islem modeli, sayr deneme modeli, mental
yetersizlik, semanin yanlis yapilandirilmasi, yanlis iliskilendirme ve dikkatsizlik” olmak
lizere alti baglik altinda incelenmistir. Yeo (2009) tarafindan gelistirilen hata analiz
envanterinde “okuma, anlama, strateji se¢imi, stratejinin yiiriitiilmesi, hesaplamanin
yapilmas1” olmak iizere bes baslik altinda incelenmistir. Fong (1995) ise problem
cOzerken yapilan hata tiirlerini dilsel, dontistiirme, matematiksel ve psikolojik faktorler

olmak tizere dort ana baslik altinda toplamistir.

Dil kaynakli hatalar Yeo (2009) ve Newman (1977) tarafindan yapilan
caligmalarda okuma ve anlama seklinde verilmis; Fong (1995) ise anlama kaynakl
hatalar ilgisiz islemler, yanlis anlama ve eksik anlama seklinde kategorize etmistir.
Dontistiirme kaynakli hatalar Steele ve Johanning (2004), Pape ve Tchoshanov (2001),
Healy ve Hoyles (1999) tarafindan yapilan ¢aligmalarda igsel ve dissal olmak iizere
ikiye ayrilmistir. i¢sel doniistiirmeden kaynaklanan hatalarin geri getirme (Passolunghi
& Pazzaglia, 2004/2005; Teong, 2002), iliskilendirme (Marshall, 1995; Hong,
1993/1995; Koedinger & Tabahneck, 1994), planlama ve planin uygulanmasindan
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(Baddeley & Logie 1999; Charles & Lester, 1984; Teong, 2002; Wu & King, 2011)
kaynaklandig1 belirtilmistir. Problem metninin kelime, sekil ve sembollere yanlis
doniistiiriilmesi (Duval 2002; Healy & Hoyles, 1999; Hong, 1993/1995; Moreno &
Mayer, 1999; Pape & Tchoshanov 2001) dissal doniistirme hatalar1 olarak ifade
edilmistir. Matematiksel hatalarin temel becerilerdeki (Anderson, 2008/2010; Jordan,
Hanich, & Kaplan, 2003; Hanich, Jordan, Kaplan, & Dick, 2001; Kaur, 1997) ve
o6grenme alanlarindaki (Grimm, 2008; Hallett, Nunes & Bryant, 2010; Singh, Rahman
ve Hoon, 2010) eksikliklerden kaynaklandigi; psikoloji kaynakli hatalarin ise dikkat ve
motivasyon kaynakli olabilecegi (Fong, 1995; Hong 1993/1995; Newman, 1977)
belirlenmistir. ~ Yapilan calismalardan hareketle ilkdgretim Ogrencilerinin problem
cozerken yaptiklari hatalarin nedenleri sema haline getirilerek, Sekil 1°de verilmistir.

Sekil 1. Problem Cozerken Yapilan Hatalarin Nedenleri

Problem ¢ozerken yapilan hatalarmn nedenleri

Dilsel Diiniistiirme Matematiksel Psikolojik
Ok
ma Hesaplama Motivasyon
P Ogrenme alanlan Dikkatsizlik
Igsel Dissal
Anlama
Geri getirme Kodlama
lligkilendirme
ilgisiz islemler Planlama
Eksik anlama Plam uygulama Kelime
Yanhs anlama Sekil
Sembol

Sekil 1 incelendiginde problem c¢dzme becerisinin bir¢ok bilginin bir arada
kullanilmasini1 gerektiren karmasik bir siire¢ oldugu; bu siiregte 6grencilerin oncelikle
dil becerilerine ihtiya¢ duyduklari goriilecektir (Artzt & Thomas, 1992; Hong, 1993;
Mayer, 1985; Polya, 1990). Bautista, Mitchelmore ve Mulligan (2009) tarafindan
Filipinler’de yapilan bir ¢aligma, dil becerilerinin problem ¢dzme basarist ilizerindeki
etkisini gérmemizi saglamaktadir. Filipinler’deki o6grencilerin anadilleri Filipince
olmasina ragmen egitim dilleri Ingilizcedir. Ayn1 6grencilere ayni1 problemler ingilizce
ve Filipince metinler halinde sorulmus, ¢alisma sonucunda ilkdgretim 6grencilerinin
Ingilizce metinlere oranla anadillerinde daha basaril1 olduklari saptanmustir.

Clarkson (1991), Clements (1982), Clements ve Ellerton (1996), Fong (1995),
Hong (1993/1995), Marinas ve Clements (1990), Singh ve digerleri (2010), Singhatat
(1991) tarafindan yapilan ¢alismalarda ilkogretim 6grencilerinin problem ¢ozerken %25
ile %75 arasinda degisen oranlarda dil kaynakli hatalar yaptiklari bulgusuna; Chinn ve
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Ashcroft (1993), Grimm (2008), Light ve DeFries (1995), Pape, (2004), Tuohimaa,
Aunola, Nurmi (2008) tarafindan caligmalarda ise ilkogretim Ogrencilerinin problem
cozme bagarilar ile dil becerileri arasinda yiiksek iliski oldugu (.47 ile .76 degisen
oranlarda) bulgusuna ulagilmstir.

Sekil 1°’den de anlasilacagi gibi problem ¢6zme siirecinde dil becerileri okuma
ve anlama olmak iizere iki kategoride incelenmektedir; fakat Akyol (2006) okumanin
anlamadan bagimsiz olmadigini diistinmekte, metnin ¢esidi ne olursa olsun okumadaki
amacin anlam kurma oldugunu savunmaktadir. Ona gore bireyler metni anlamak i¢in
akict okuma (metnin amacina uygun hiz belirleme ve dogru okuma) becerisine sahip
olmali; analiz edici metinleri (problem metinleri) diger metin tiirlerine oranla daha
yavas ve dogru okumalidirlar. Tuohimaa ve digerleri (2008) tarafindan yapilan ¢alisma
Akyol (2006)’un gériislerini dogrular niteliktedir. Ilkdgretim dérdiincii simif dgrencileri
lizerinde yapilan caligmada; Ogrencilerin akict okuma (hiz, dogruluk, kelime
iliskilendirme), anlama (neden sonug iliskisi, ¢ikarimda bulunma, ana fikir bulma,
deyimler bilgisi) ve problem ¢dzme becerileri arasindaki iligki incelenmistir. Calisma
sonucunda akici okuma becerisinin anlama becerisini dogrudan, problem c¢dzme
becerisini anlama becerisi araciligiyla yordadigi; okudugunu anlama becerisi ile
problem ¢dzme becerisi arasinda yliksek (r = .67) iliski olmasina ragmen, akict okuma
puanlar1 kontrol edildiginde anlama becerisi ile problem ¢dzme becerisi arasindaki
iliskinin diistiigli (r = .47) bulgusuna ulagilmistir. Bu durum akici okumanin anlama ve
problem ¢ézme basarisi tizerindeki etkisini gormemizi saglamaktadir.

Problem ¢6zme siirecinde okuma esnasinda ve sonrasinda bireyin problem
metnini anlamlandirmasi gerekmektedir; anlama olmadigi takdirde bireylerin problemde
verilen sayilar1 tesadiifi bir sekilde kullanarak anlamsiz sonuglara ulasacaklar
diistiniilmektedir (Morales, 1998, Polya, 1990). Prakitipong ve Nakamura (2006)
tarafindan yapilan c¢alismada iyi problem c¢ozicllerin anlama seviyelerinin yuiksek
oldugu, fakat problem ¢ozme basaris1 yiiksek 6grenciler ile problem ¢dzme basarisi
diisiik bireyler arasinda matematigin temel becerilerine sahip olma konusunda biiyiik
farkliliklarin olmadigr goriilmistiir. Kroll ve Miller (1993) tarafindan ilkdgretim
Ogrencileri ilizerinde yapilan bir ¢alismada sorular oncelikle dort islem halinde daha
sonra ayni sorular problem metnine doniistiiriilerek sorulmus; ¢alisma sonucunda bazi
Ogrencilerin dort islemi yapabilirken, problemleri yapamadiklar1 saptanmistir. Tertemiz
(1994) tarafindan yapilan ¢alismada problem ¢6zme becerileri orta ve st diizeyde olan
ogrencilerin dort iglem becerisinin yani sira problemi anlama diizeylerinin de yliksek
oldugu, bu durumun aksine diisiik basar1 gdsteren Ogrencilerin sadece dort islem
becerilerinin yeterli oldugu bulgusuna ulagilmistir. Ulu (2011) ve Hite (2009) tarafindan
yapilan c¢alismalar ise sadece okudugunu anlama egitimi verilerek ilkdgretim
Ogrencilerinin problem ¢6zme basarilarinin bir miktar artirilabildigini gostermektedir.

Anderson (2010), Grimm (2008), Jordan, Kaplan ve Hanich (2002) tarafindan
yapilan boylamsal ¢aligmalarda okudugunu anlama becerilerinin yillar gegtik¢e problem
cozme basgarist lizerindeki etkisini artirdigr goriilmiistiir. Jordan ve digerleri (2002)
tarafindan yapilan ¢alismada sadece anlama giicliigii (AG), sadece matematik giicliigii
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(MG) yasayan 6grencilerle, normal gelisim (NG) gosteren 0grencilerin ikinci sinifin
basindan {iglincii smifin sonuna kadar problem ¢ozme basarilarindaki gelisim
gbzlemlenmistir. Calisma sonucunda ikinci sinifin basinda AG yasayan 6grencilerin
problem ¢6zme basarilarinin NG gosteren Ogrencilerle aynit ve MG yasayan
Ogrencilerden yiiksek olmasma ragmen; tgiincii smifin sonunda MG yasayan
Ogrencilerle ayn1 seviyeye geldigi, NG gosteren Ogrencilere oranla geriledigi
gozlemlenmistir. Anderson (2010) MG ve AG yasayan 6grencileri ve NG gdsteren
Ogrencileri problem ¢6zme becerisi agisindan dordiincii sinifin basindan besinci sinifin
sonuna kadar gézlemlemis; ¢alisma sonucunda NG gosteren 6grencilerle AG ve MG
yasayan Ogrenciler arasindaki farkin artarak devam ettigini saptamistir. Bu duruma
gerekce olarak sinif seviyesine paralel olarak hem problemlerin zorlagsmasi hem de
okudugunu anlamaya olan gereksinimin artmasi gosterilmistir. Grimm (2008) tarafindan
yapilan caligmada 6grencilerin tigiincii sinifin bagindan sekizinci siifin sonuna kadar
zihinden hesaplama, tahmin, kagit tizerinde hesaplama, problem ¢6zme, okudugunu
anlama ve matematigin 6grenme alanlarindaki (sayilar, geometri, veri, olasilik)
gelisimleri incelenmistir. Calisma sonucunda iiglincii sinifta kazanilan okudugunu
anlama becerilerinin sekizinci siifin sonuna kadar sirasiyla en fazla problem ¢dzme
basarisindaki gelisimi yordadigi; problem ¢6zme basarisini 6grenme alanlart ve
hesaplama becerilerindeki gelisimin takip ettigi goriilmiistiir. Bu ¢alismalar okudugunu
anlama becerilerinin erken yaglarda gelistirilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Sekil 1 incelendiginde anlama basamagini doniistiirme basamaginin takip ettigi
gorulecektir. Clarkson (1991), Clements (1982), Clements ve Ellerton (1996), Fong
(1995), Hong (1993/1995), Marinas ve Clements (1990), Singh ve digerleri (2010),
Singhatat (1991) tarafindan yapilan c¢aligmalarda ilkogretim 6grencilerinin %7 ile %40
arasinda degisen oranlarda doniistiirme kaynakli hata yaptiklar1 bulgusuna ulasilmistir.
Diger taraftan Healy ve Hoyles (1999), Pape ve Tchoshanov (2001), Steele ve
Johanning (2004) tarafindan yapilan c¢alismalarda doniistiirme basamaginin anlam
kurma siirecinden bagimsiz olmadigi belirlenmis; bu duruma paralel olarak problemi
anlama “verilen problem metninin aslimin bozulmadan dnce i¢sel, daha sonra dissal
ifadelere doniistiiriilmesi” seklinde tanimlanmistir.

I¢sel doniistiirmenin ilk basamagi geri getirme basamag olup bu basamakta
bireyden beklenen; ¢dzecegi problemle ilgili uzun siireli belleginde var olan bilgileri
secerek kisa siireli bellegine aktarmasidir. Charles ve Lester (1984) ile Altun (2007) ise
bireylerin ¢ozim 0Oncesinde “Daha 0nce buna benzer problem ¢6zdim mi?” sorusunu
kendilerine sormalarini, benzer problemlerde kullandiklar1 ¢bzim yontemlerini mevcut
problem durumuna uyarlama amacglh geri getirmelerini istemektedir. Baki ve Kartal
(2004) ise geri getirmenin problem ¢dzmeye yeni baslayan 0grenciler i¢in ¢ok daha
onemli oldugunu, ¢iinkii bu 6grencilerin tecriibeli ¢oziiciiler olmadiklart i¢in sik sik
daha once ¢6zdiigii problemlerden yararlandiklarini vurgulamaktadir. Bu nedenle geri
getirme hem bilissel hem de stratejik baglamda problem ¢ézme siirecinin énemli bir
parcasi olarak goriilebilir.
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Icsel doniistiirmenin ikinci basamag iliskilendirme olup bu basamakta bireyden
beklenen; problemin ¢déziimii i¢in uzun siireli belleginden geri getirdigi bilgileri
organize etmesi, problemde verilenleri istenilenler dogrultusunda ayirt etmesi ve mevcut
problem durumuna uyarlamasidir (Cummins, Kintsch, Reusser & Weimer, 1988; Steele
& Johanning, 2004). Passolunghi ve Pazzaglia (2004/2005) yapilan galismalarda
problem ¢ozme basaris1 yiiksek ogrenciler ile problem ¢6zme basarisi diisiik bireyler
arasindaki farkin geri getirmeden ¢ok iliskilendirmeden kaynaklandigi bulgusuna
ulasilmigtir. Calismada kullanilan “Haftada yedi giin vardir. John haftada 12 km
yarimektedir. John bir ayda kag¢ kilometre yurir?”” problem climlesinde ¢6zim igin
“haftada yedi giin vardir” ifadesi gereksizdir. Ogrencilerden beklenen ““12x4=48
sonucuna ulagmalaridir. Ancak, 6grenciler gereksiz bilgiyi ayirt edemedikleri igin
“12x7=84"" sonucuna ulasmislardir. Iliskilendirme kaynakli hatalara Viennot ve Moreau
(2007), Hong (1993/1995) tarafindan yapilan ¢alismalarda da rastlanmistir.

Geri getirme ve iliskilendirme siireglerini halleden bireyden igsel doniisiimii
saglayabilmesi i¢in sonraki asamada problemin ¢6zlimiinii zihninde planlamasi ve bu
plan1 harekete gecirmesi beklenmektedir. Planlama siireci ¢6zliim igin strateji se¢imi;
planin uygulanmas: siireci ise segilen stratejinin ylritilmesi ve secilen strateji sonuca
ulagtirmiyorsa stratejinin degistirilmesi olarak ifade edilmektedir (Altun, 2005;
Schoenfeld, 2005). Altun, Bintas, Yazgan ve Arslan (2004), Altun ve Arslan (2006),
Sulak (2005), Yazgan ve Bintag (2005), ve Yavuz (2006) tarafindan yapilan
aragtirmalarda problem ¢6zme strateji egitiminin problem ¢d6zme basarisint artirdigi
goriilmiistiir. Problem ¢6zme becerileri diisiik 6grencilerin ¢6ziim esnasinda siirenin
biiyiilk kismini tekrarli okumalara (Teong, 2002) veya problemin amacina uygun
olmayan hesaplamalara (Hegarty, Mayer, & Green, 1992) ayirdiklari tespit edilmis; ayni
calismalarda problem ¢6zme becerileri yiikksek Ogrencilerin ¢6ziim esnasinda
anlamlandirma ve planlamaya agirlik verdikleri gortlmistiir. Diger taraftan Teong
(2002) tarafindan yapilan ¢alismada 10-11 yas 6grencilerine planlama egitimi verilmis,
siirecin ilk asamasinda Ogrencilerin plan yaparken zorlandiklari, planlama siirelerinin
cok uzadig1 ve yanlig cevaplarin arttigi gériilmiis, egitimin ilerleyen dénemlerinde ise
stirenin kisaldigi ve dogru ¢oziimlerin arttigi tespit edilmistir. Calisma sonucunda
planlama egitiminin 6grenci basarisin1 %50 oraninda artirdigi, kalicilik testi sonuglari
ise dgrencilerin plan yapmay1 beceri haline getirebildiklerini ortaya koymustur.

Gyamfi (1993) yaptig1 calismada igsel doniistiirmenin ancak digsal doniistiirme
teknikleri kullanilarak somut ve gozlemlenebilir hale gelebilecegini ortaya koymustur.
Hegarty, Mayer ve Mog (1995) problemi digsal doniistiirmede ti¢ teknik oldugunu ileri
stirmiisler, bu teknikleri kelime, say1 ve eylem odakli olarak adlandirmislardir. Kelime
odakli ¢6zen Ggrencilerin ‘fazlasi, eksigi” gibi anahtar kelimelere odaklandigi veya
sayilar1 anlamlandirmadan islem yaptiklar1 belirlenmistir. Soylu ve Soylu (2006)
tarafindan yapilan bir calismadan alinan 6rnek ise aslinda anahtar kelimelerin 6grenciyi
nasil yanlisa yonlendirdigini gostermektedir. “Ali elmalarindan 5 tanesini Ayse’ye
verince geriye 10 elmasit kalmistir. Buna gére Ali’nin baslangigta ka¢ elmasi vardi?”
sorusuna 6grencinin verdigi cevap 10 — 5 = 5 olmustur. Yapilan miilakat sonucunda
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“geriye ...... kaldi” ifadesi 6grenciyi toplama islemi yerine g¢ikarma islemi yapmaya
tesvik etmistir. Hegarty ve digerleri (1995) tarafindan yapilan ¢alismada ayrica kelime
odakli anlamlandirma yapan 6grencilerin goz hareketlerinin sayilar iizerine odaklandig:
belirlenmistir. DeCorte ve Verschaffel (2002) tarafindan yapilan g¢alismada
anlamlandirma olmaksizin yapilan say1 odakli ¢oziimlerinde tipki anahtar kelimeler gibi
ogrencileri alakasiz ¢oziimlere gotirdiigii belirtilmistir. Calismada “Bir gemide 26
koyun ve 10 keg¢i vardir. Geminin kaptam kag¢ yasindadir?” seklindeki bir soruda
Ogrencilerin soruyu anlamadan toplama islemi yaparak 36 sonucuna ulastiklar tespit
edilmistir. Hegarty ve digerleri (1995) eylem odakli ¢6zen O6grencilerin kelime ve say1
odakli ¢6zen Ggrencilerden daha basarili olduklarini ortaya koymuslardir. Moreno ve
Mayer (1999), eylem odakli ¢oziimleri “goklu doniistiirme” (sembolik, gorsel, sozel)
seklinde isimlendirmisler ve Hegarty ve digerleri (1995) tarafindan yapilan ¢aligmada
elde edilen bulgulara benzer bulgular elde etmislerdir. Panasuk ve Beyranevand (2010)
ayni problem climlesini soézel, gorsel ve sembolik olmak {izere iic degisik formda
sormuslar, sorularin ayni oldugunu diisiinen Ogrencilerin sdzel formda verilen
problemleri diger formlara (gorsel, sembolik) doniistirmede zorlanmadiklari; her
problemin fakli oldugunu diislinen 6grencilerin ise sdzel formda verilen problemleri
diger formlara doniistiremedikleri tespit edilmistir. Calisma sonucunda doniisiim
yapabilen oOgrencilerin yapamayan O&grencilerden daha basarili olduklart tespit
edilmistir.

Sekil 1°de belirtildigi gibi problem c¢ozerken yapilan hatalarin bir diger
nedeninin matematiksel becerilerle (hesaplama, dgrenme alanlart) ilgilidir. Anderson
(2008), Anderson (2010), Hanich ve digerleri (2001), Jordan ve digerleri (2003), Kaur
(1997) tarafindan yapilan ¢alismalarda anlama yoniiyle normal gelisim gosteren fakat
MG yasayan Ogrencilerin de tipki matematiksel islemleri yapabilme yonuyle normal
gelisim gosteren fakat AG yasayan 6grenciler gibi problem ¢ézmede basarisiz olduklari
goriilmistiir. Matematiksel hatalarin ilki olan hesaplama hatalarina %2 ile %12 arasinda
degisen oranlarda rastlanmistir (Clarkson, 1991; Clements, 1982; Clements ve Ellerton,
1996; Fong, 1995; Hong, 1993/1995; Marinas ve Clements, 1990; Singh ve digerleri,
2010; Singhatat, 1991; Ulu, 2011). Matematiksel kaynakli hatalarin bir digeri ise
ogrenme  alanlarindaki  (sayilar, geometri, veri, olasilik) eksikliklerden
kaynaklanmaktadir. Hallett ve digerleri (2010) tarafindan yapilan bir ¢alismada bazi
ogrencilerin kesirleri doniistiirmeyi bilmedikleri i¢in hata yaptiklar1 goriilmustiir.

Sekil 1 incelendiginde problem c¢ozerken yapilan hatalarin nedenlerinden
sonuncusu ise psikolojik (motivasyon, dikkat) nedenlerden kaynaklanan hatalardir.
Psikoloji kaynakli hatalara da %2 ile %28 arasinda degisen oranlarda rastlanmigtir
(Clarkson, 1991; Clements, 1982; Clements ve Ellerton, 1996; Fong, 1995; Hong,
1993/1995; Marinas ve Clements, 1990; Singh ve digerleri, 2010; Singhatat, 1991). Bu
caligmalarda motivasyon ve dikkat kaynakli hatalarin problem ¢6zme siirecinin her
asamasinda; bazen yanlis okuma, bazen yanlis anlama veya eksik anlama, bazen yanlig
dontistiirme, bazen yanlis hesaplama seklinde gerceklestigi goriilmiistiir. Teong (2002)
tarafindan yapilan caliygmada motivasyon ve dikkat kaynakli hatalarin 6zellikle ¢oziim
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hiziyla ilgili oldugu belirlenmis, baz1 6grencilerin kendilerine asir1 giivendikleri igin
acele davrandiklar1 ve soruyu cozebilecekken hata yaptiklart gozlenmistir. Calisma
sonucunda motivasyon ve dikkat kaynakli hatalarin azaltilmasi i¢in Polya (1990)
tarafindan Onerilen problem ¢6zme siirecinin son basamagi olan geriye doniis
basamaginin kullanilmasi 6nerilmis, saglama yapan 6grencilerin ¢ogunlugunun dikkat
kaynakli hatalar1 azalttiklar1 gériilmiistiir. Ozsoy (2007) tarafindan ¢alismada kontrol
sireclerinin hatalar azalttig1 belirlenmistir.

Bu ¢alismada gerek iist diizey diisiinme becerilerini gerektirmesi (Altun, 2005,
Baki ve Kartal 2004; Kaur ve Yeap, 2009; Teong, 2002; Polya,1990); gerek O6grenci
cozimlerinde (Jurdak 2006; Xin, 2007; Ulu 2008; Verschaffel ve digerleri, 1994;
Verschaffel ve digerleri 1999), gerek O6gretmen ¢oziimlerinde (Asman ve Markovits,
2009; Ulu, 2008) daha fazla hataya rastlanmasi ve gerekse Ogretmenler tarafindan
kullanilma oranlarinin diisiik olmasi nedeniyle (Asman ve Markovits, 2009; Lee ve
Kim, 2005) rutin olmayan problemlerde yapilan hatalar {izerinde durulmustur.

Clarkson (1991), Clements (1982), Clements ve Ellerton (1996), Fong (1995),
Hong (1993/1995), Marinas ve Clements (1990), Singh ve digerleri (2010), Singhatat
(1991) tarafindan yapilan calismalarda rutin problemlerdeki hata kaynaklari tespit
edilmistir. Jurdak (2006), Xin ve digerleri (2007), Ulu (2008), Verschaffel ve digerleri
(1994), Verschaffel ve digerleri (1999) tarafindan yapilan ¢aligmalarda rutin olmayan
problemlerde yapilan hata oranlar1 aragtirllmasina ragmen hatalarin  kaynagi
aragtirtlmamistir. Rutin olmayan problemlerde yapilan hatalar tizerinde Fong (1995)
tarafindan yapilan caligmada hatalarin kaynagi sematik modele gore incelenmis, hatalar
kategorize edilmis fakat oransal agidan hangi hata kaynagmin ne kadar yapildig
belirtilmemistir. Yeo (2009) tarafindan yapilan ¢alismada ise sinirli sayida soru (3 soru)
ve orneklem (56 6grenci) iizerinde inceleme yapilmis, genelde yapilan hatalarin oranlar
belirtilmemistir. Ulkemizde ise ilkdgretim 5. smf ogrencilerinin rutin olmayan
problemlerde yaptiklari hatalarin kaynagmin belirlenmesine yonelik kapsamli bir
calismaya rastlanmamistir. Gerek Fong (1995) ve Yeo (2009) tarafindan yapilan
caligmalarin siurlt olmasi ve gerekse lilkemizde bdyle bir ¢alismaya rastlanilmamasi
nedeniyle aragtirmada ilkdgretim Ogrencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklar
hatalarin kaynaginin belirlenmesinin gerektigi diisiiniilmiistiir. Bu baglamda aragtirmada
asagidaki sorulara cevap aranmistir.

a) Ilkogretim 5. siuif &grencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklari
yanliglarin hata tiirleri bakimindan dagilimlari nasildir?

b) Ilkdgretim 5. smf &grencilerinin rutin olmayan problemlerde hata yapma
nedenleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada betimsel tarama yontemi ve klinik miilakat yontemi beraber
kullanilmistir.
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Betimsel tarama modeli. Tarama modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir
durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir.
Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi
tanimlanmaya calisilir. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan, onu
uygun bir bigimde “gozleyip” belirleyebilmektir (Karasar, 2002). Bu baglamda
arastirmanin birinci problemi olan “ilkdgretim 5. simif dgrencilerinin rutin olmayan
problemlerde yaptiklar1 yanliglarin hata tiirleri bakimindan dagilimlar1 nasildir?”
sorusunun cevabina arastirmacilar tarafindan herhangi bir miidahale yapilmadigi i¢in
betimsel tarama modeli kullanilarak ulasilmistir.

Klinik mulakat yontemi. Piaget “Cocuklarin yaptiklart hatalar, onlarin diisiince
dogasi ile ilgili dnemli bilgiler verir, 6grencilerin diisiincelerindeki zenginligi kesfetmek
ve biligsel beceriyi degerlendirmek i¢in esnek soru sorma metodu olan klinik miilakat
yonteminin kullanilmasi1 gereklidir” goriisiinii savunmaktadir (Akt: Baki ve Kartal,
2004). Frederiksen, Glaser, Lesgold ve Shafto (1990)’ya gore standart testlerin sadece
Ogrencinin ne kadar dogru veya ne kadar yanlis yaptigini ortaya c¢ikarabildigi,
O0grencinin nig¢in yanlis yaptigin1 ve O0grencinin dogruya ulasabilmesi neler yapilmasi
gerektigini sorgulamadigini belirtmislerdir. Karatag ve Giiven (2004) ise klinik miilakat
yontemini problem ¢6zme becerisinin degerlendirilmesi i¢in kullanilabilecek 6lgme
yontemlerinden biri olarak gérmekte, 6grencilerin problem ¢ozerken yaptiklari hatalarin
nedenlerinin  ancak Ogrencinin  ¢Oziim esnasinda gbzlemlenmesiyle ortaya
cikartilabilecegi diistinmektedirler. Hunting (1997) ise klinik miilakat tekniginin
dinamik oldugunu ve daha ¢ok Ogrencinin yaptig1 hatalar1 kendisinin belirledigini
belirtmistir. Arastirmanin ikinci problemi olan “Ilkdgretim 5. sinif dgrencilerinin rutin
olmayan problemlerde hata yapma nedenleri nelerdir?”” sorusuna gerek dgrencilerin hata
ve yanilgilarinin altinda yatan nedenleri ortaya ¢ikarmak ve gerekse Ogrencilerin
yaptiklar1 hatalari kendilerinin belirleyebilmeleri ve farkina varabilmeleri i¢in Klinik
miilakat yontemi kullanilmistir.

Evren ve Orneklem

Evren ve alt evrenler. Arastirmanin evrenini 2010-2011 Ggretim yilinda
Kiitahya ili merkezinde bulunan 34 devlet okulunda 6grenim géren 5. simif 6grencileri
olusturmaktadir. Bu 06grencilerin tamamina ulasmak zor oldugundan oranli kiime
ornekleme yontemi kullanilarak ¢alisma grubunun olusturulmasina karar verilmistir.
Karasar (2002) evrendeki elemanlarin tek tek secilme sansina sahip olmadiklari
durumlarda kiime oOrnekleme yontemi kullanilarak c¢alisma grubunun seg¢ilmesini
onermektedir. Kiime ornekleme yonteminde esit se¢ilme sansi elemanlar yerine,
icindeki tiim elemanlar ile birlikte kiimelerindir. Oranli kiime 6rneklemede kiimelerin
seciminde evren acisindan Onemli goriilen bir degisken kategorize edilerek, bu
degiskene gore evrendeki gruplar siniflandirilarak alt evrenlere ayrilir. Alt evrenlerden
kiime se¢imi yapilirken alt evrenin evren igindeki pay1 oraninda kiime segilir.
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Oranli kiime Ornekleme yapilirken arastirmanin evrenini olusturan Kiitahya
merkezde bulunan 34 devlet okulunu alt evrenlere ayirabilmek i¢in 2009 SBS ve 2010
SBS sinav sonuglar1 kriter alinmistir. SBS smavinin 6lgiit olarak kullanilmasi okullari
basar1 yoniiyle kategorize edebilecek bagka bir resmi kriterin bulunmamasidir; 2009 ve
2010 SBS sonuglarimin kriter alinmasi ise okullarin sadece bir yillik basar
ortalamalarinin yaniltma ihtimaline kars1 alinmis bir tedbirdir. Bu baglamda 6rneklemi
olusturabilmek amaciyla 34 devlet okulunun her birinin 2009 SBS ve 2010 SBS puan
ortalamalar1 ((2009 SBS+2010 SBS)/2) hesaplanarak; okullarin SBS basari siralamalari
elde edilmistir. Daha sonra Kiitahya il merkezi 2009/2010 SBS ortalama ve standart
sapma degerlerinden hareketle 34 okul alt evrenlere ayrilmistir. Elde edilen bulgular
Sekil 2’de verilmistir.

Sekil 2. Arastirmanin Evrenini Olusturan Kiitahya Ilinde Bulunan 34 Devlet
Okulunun 2009/2010 SBS Sonuglarina Goére Alt Evrenlere Ayrilmasi

265.99 294.51 323.03

4. alt evren 3. alt evren 2. altevren 1. altevren

Diizey: En diisiik Dizey: diisiik Dizey: Yuksek Duzey: En yuksek

Toplam: 5 okul (%15) | Toplam: 14 okul (%41) | Toplam: 9 okul (%26) Toplam: 6 okul (%18)

Orneklem: 1 okul Orneklem: 3 okul Orneklem: 2 okul Orneklem: 1 okul

-1 0 +1

Ortalama = 294.51
Standart Sapma = 28.52

Sekil 2 incelendiginde Kiitahya ili 2009/2010 SBS ortalamasinin 294,51,
standart sapmasinin 28,52 oldugu goriilmiis, 34 okul alt evrenlere ayrilirken ortalama ve
standart sapma degerleri Olciit kabul edilmistir. 2009/2010 SBS ortalamalar1 Kiitahya
ortalamasiin lstiinde olan okullar basarili, altinda olan okullar ise basarisiz kabul
edilmistir. Bagaril1 okullardan 0,+1 arasinda standart puan alan okullar “yiiksek”, +1’in
tizerinde standart puan olan okullar ise “en yiiksek™ basariya sahip okullar seklinde
siniflandirilmistir. Ayni siniflama basarisiz okullarda 0,-1 arasinda standart puan alan
okullar “diisiik”, -1’in altinda standart puani olan okullar ise “en diisiik” basariya sahip
olan okullar seklinde yapilmistir. Bu siniflamadan hareketle Kiitahya il merkezinde
bulunan 34 okul “en yiiksek” basariya sahip 6 okul (%18), “yiiksek” basariya sahip 9
okul (%26), “diisiik” basariya sahip 14 okul (%41) ve “en diisiik” basariya sahip 5 okul
(%15) seklinde alt evrenlere ayrilmistir. Bundan sonraki asamada alt evrenlere ayrilan
34 okuldan arastirmanin 6rneklemi se¢ilmistir.

Orneklem

Sekil 2 incelendiginde alt evrenlerde bulunan okullarin geneli ortalamanin -1 ve
+1 standart sapma bolgesinde toplandigi, +1’in iizerinde ve -1’in altinda oransal agidan
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daha az okulun bulundugu goriilecektir, 6rnekleme alinacak okullar secilirken bu
sistematige dikkat edilmis, her bir alt evreni temsil eden okul sayisi, evrendeki okul
sayilarina oranlanarak belirlenmistir. Tablo 1°de arastirmanin ¢alisma grubunu
olusturan okullar, subeler ve 6grenci sayilar1 verilmistir.

Tablo 1

Calisma Grubunu Olusturan Okullarin  Bagar: Diizeyi ve Segilen Subelerdeki
Ogrencilerin Dagilimi

2009/2010
2009/2010 SBS
Okul basar Okullar SBS swe  f %
Duzeyi Siralamasi
Ortalamasi
En yiiksek A Okulu 339.86 3 1 37 79
2 36 7,7
B Okulu 322.15 7 1 34 73
Yiksek 2 34 7,3
C Okulu 312.64 12 1 37 7.9
2 35 75
D Okulu 293.24 15 1 37 79
2 40 8,6
Diisiik E Okulu 289.93 19 1 41 8,8
2 Cikarildi
F Okulu 288.28 22 1 36 77
2 34 73
En diisiik G Okulu 263.32 30 1 36 77
2 30 6,4

Tablo 1 incelendiginde “en yiiksek™ basar1 oranina sahip 6 okuldan 1, “ytiksek”
basar1 oranina sahip 9 okuldan 2, “diisiik” basariya sahip 14 okuldan 3 ve “en diisiik”
basar1 oranina sahip 5 okuldan 1 olmak {izere toplam 7 okul yansiz atama yontemiyle
belirlenmistir. Seg¢ilen okullar Kiitahya ili merkezinde bulanan okullarin % 20.58’ine
tekabiil etmektedir. Bu okullarin 5. siif sube sayilarina bakilmis baz1 okullarin 5, bazi
okullarin 4, bazi1 okullarin ise 3 subesi oldugu goriilmiis, sube sayilarinin esit olmamasi
nedeniyle 7 okulun her birinden 2 sube se¢ilerek ¢aligsma grubu olusturulmustur. Subeler
secilirken okul yoneticilerinden alinan bilgiler dogrultusunda okulun bulundugu
kategoriyi en iyi tamimlayan subelerin secimine ozen gosterilmistir. Ornegin “en
yuksek” bagar1 diizeyine sahip 6 okuldan 1 tanesi yansiz atama yontemiyle se¢ilmis ve
bu okul “A Okulu” olmustur. Bu okuldan 2 sube secilirken okul “en yiiksek™ basariya
sahip okul kategorisinde bulundugu i¢in yonetici goriisleri dogrultusunda okuldaki 5.
sinif subeleri arasindan en yiliksek basar1 diizeyine sahip 2 sube Ornekleme dahil
edilmistir. Orneklemde bulunan okullarm isimleri ve 5. Siniflarinin subeleri verilmemis,
bunun yerine 1 ve 2 kodlar1 kullanilmis, E okulunun 2. subesinde uygulama esnasinda
istenmeyen durumlara rastlandigindan grubun tamami ve bazi gruplarda bulunan
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kaynastirma 6grencileri drneklemden ¢ikarilmistir. Sonug olarak 7 okul 13 sube ve 467
[Ikdgretim 5. simif 6grencisinden olusan drnekleme ulagilmustir.

Klinik milakat yontemi icin secilen ¢alisma grubu ise ¢oziimler incelendikten
sonra farkli hatalar1 yapan toplam 70 6grenciden olusturulmus, yaptiklar1 hatalara gore
bazi 6grencilerle sadece bir soru ilizerinde bazi Ogrencilerle yedi soruya varan
goriismeler yapilmistir.

Veri Toplama Araclan

Rutin olmayan problem ¢6zme basar1 testi. Calismada ilkogretim
Ogrencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklar1 hatalar1 belirlemek amaciyla Ulu
(2011) tarafindan gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmis 12 sorudan olusan rutin
olmayan problem ¢ézme basar1 testi (ROPCBT) kullanilmistir. Karaca (2006), Tekin
(1997) ve Yilmaz (1998)’a gore madde giiclilk indeksi 0-1 arasinda degiskenlik
gostermekte olup, gicliuk indeksleri 0.30-0.70 arasinda olan maddeler ortalama gii¢liik
duzeyindedir. ROPCBT’de bulunan sorularin madde gii¢lik indeksleri 0.33-0.58
arasinda degiskenlik gdstermekte olup bu bulgu testteki sorularin tamaminin orta giicliik
diizeyine sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica testin ortalama giicliigiiniin 0.38
olmasi da testin orta giigliikte oldugunu goéstermektedir. Karaca (2006)’ya gore hata
belirleme amagli kullanilan testler izleme testleri olup, bu testlerin orta giicliikte olmasi
onerilmektedir. Bu nedenle hem testin bitlininin hem de her bir sorunun orta giclukte
olmasi, sorularin giiclilk diizeylerinin testin amacina uygun oldugunu goérmemizi
saglamigtir.

Bir testteki sorularin kullanilabilmesi i¢in sadece giiclilk degerlerine bakmak
yeterli degil ayn1 zamanda ayirt edici olmalar1 da gerekmektedir. Ayirt edicilik indeksi
ise -1 ve +1 arasinda degismekte olup, bu degerin 0.40 ve lizerinde olmas1 maddelerin
ayirt edici olduklarimi géstermektedir (Karaca, 2006; Tekin, 1997; Yilmaz, 1998). Testte
bulunan maddelerin ayirt edicilik indeksleri 0.45 ile 0.87 arasinda degiskenlik
gostermekte olup, bu bulgu maddelerin tamaminin ayirt edici oldugunu gostermektedir.
ROPCBT nin basari testlerinde giivenirligin ve i¢ tutarliligin belirlenmesi amaciyla
kullanilan KR-20 degerinin 0.91 oldugu goriilmiistiir. KR-20 degerinin 0.70 ve lizerinde
olmast testin i¢ tutarlilifin ve dolayisiyla giivenirlili§inin yiiksek oldugunu
gostermektedir (Blyikozturk, 2006). Bu bulgudan hareketle testteki maddelerin ic
tutarliliginin ve dolayisiyla testin glivenirliginin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.
ROPCBT EK-1’de verilmistir.

Klinik miilakat goriisme formu. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerde
ni¢in hata yaptiklarini belirlemek amaciyla Newman (1977) tarafindan gelistirilen
problem ¢6zme hata analizi envanterinin White (2005) tarafindan klinik miilakat
goriisme formuna doniistiiriilmiis hali kullanilmistir. Klinik miilakat goriisme formu
asagidaki sorulardan olusmaktadir.

1. Problemde verilenler neler?
2. Problemde senden istenenler neler?
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3. Problemi ¢ozmek icin yaptigin her bir islemi neden kullandigini anlatir
misin?

4. Sence sonug dogru mu?

5. Dogru olmadigini diisiiniiyorsan nerede hata yapmis olabilirsin?

Verilerin Toplanmasi ve Analiz Edilmesi

ROPCBT oOrneklem olarak belirlenen 13 sinifta 6grenim goren toplam 467
ilkogretim 5. sinif 6grencisine 45 dakika siire verilerek uygulanmis, uygulama esnasinda
ogrencilerin birbirinden etkilenmemesi i¢in gereken tedbirler alinmistir.

ROPCBT’den elde edilen veriler analiz edilirken bos birakilan sorular 0, dogru
yapilan sorular “1” ve yanlig yapilan sorular “2” seklinde kodlanmis, 2 kodu verilen
cozlimlerin karsisina 6grencinin yaptig1 yanlisin numarasini gosteren baska bir kod daha
girilmigtir. Siirecin daha iyi anlasilmasi agisindan 1. soru iizerinde kodlamalar ve hata
kaynaklarina nasil ulasildigi gosterilmistir. 1. soruda yapilan kodlamalar Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2
Soru-1’in Analizinde Kullanilan Kodlar

Yanhs

Cevap Cevap kodu kodu

Bos

Dogru

Alakasiz iglemler

Yagmurlu giinde tarladan, giinesli giinde asfalttan gidildigi diigiiniilmiis
Gidis doniis giizergdhinin yanlis belirlenmesi

Tatil gunlerinde de okula gidildigi diisiiniilmis

Sadece giinesli glinlerde okula gidildigi diistintilmiis

N N N N N N P O

oo o1 B~ W N

Okula gidis hesaplanmis ama doniigler hesaplanmamis

Tablo 2 incelendiginde 1. soru i¢in 6 hata temasinin oldugu goriilecektir. Her bir
hata temasi i¢in bir 6grenci belirlenerek klinik miilakatlar yapilmis, yapilan goriismeler
kamerayla kayit altina alinmis ve raporlastirilmistir. Bu islemler aynen 1. Soruda oldugu
gibi kalan 11 soru i¢inde yapilmis, belirlenen hata temalari ¢er¢cevesinde o hatayr yapan
ogrencilerle klinik miilakatlar yapilmigtir. 12 soruda toplam 70 hata temasi belirlenmis;
hata sayisina paralel 70 6grenciyle klinik miilakat yapilmis ve raporlastirilmistir.

Raporlastirma asamasindan sonra hatalarin kaynagi Yeo (2009) tarafindan
problem ¢ozme surecinde verilen cevaplar kategorize etmek amaciyla gelistirilen yedi
asamalt modele Fong (1995) tarafindan 6grencilerin anlama kaynakli hatalarini “ilgisiz
islem, hatali tamamlanmamis ve hatasiz tamamlanmamis™ ¢ozlimler seklinde kategorize
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eden model eklenerek belirlenmistir. Rutin olmayan problem ¢0zme hata analizi
envanteri [Yeo (2009) tarafindan gelistirilen modele Fong (1995:18-20) anlama
boliimiindeki hata cesitleri eklenmis haliyle] ve hatalarin kategorize edilmesinde
kullanilan kriterler Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3

Hatalarin Kategorize Edilmesinde Kullanilan Kriterler

Cozim

1. Bos

2. Okuma Hatasi

3. Anlama Hatasi

3.1. Tlgisiz islemler

3.2.Hatali
tamamlanmamis
(Yanlis anlama)

3.3.Hatasiz
tamamlanmamis

(eksik anlama)

4. Hatali
secimi

Strateji

5.Stratejinin  Hatali
yuratilmesi

6.Islemlerin
Dogrulugu

7.Dogru Cevap

Davramslar
Cevap kagidi {izerinde hicbir islem yapilmamigssa ¢oziim bu grupta
degerlendirilmistir.

Ogrencilerle yapilan klinik miilakatlarda 6grencinin bir kelimeyi yanlis okudugu,
bir kelime ve climleyi okumadan atladigi belirlenirse yapilan hatanin okuma
kaynakl1 olduguna karar verilmistir.

Yapilan klinik miilakatlar sonucunda 6grencinin problem metninde verilenleri
birbiriyle iligkilendiremedigi, problem metnindeki olay orgiisinin bir bolimind
yanlis veya eksik anlamlandirdig1 goriildiigiinde yapilan hatanin anlama kaynakl
olduguna karar verilmistir.

Coziimle yakinda uzaktan ilgisi olmayan islemler segilmigse yapilan hatanin
ilgisiz islem se¢iminden kaynaklandigina karar verilmistir.

Ogrencilerin problem metnine bagli ¢6ziim yapmalarma ragmen, problem
metnindeki olaylarin bir boliimiinii yanlis yapilandirdiklar1 veya matematiksel
ifadelere yanlis dontstiirdiikleri goriildiigiinde hatanin yanhs anlama kaynakl
olduguna karar verilmistir.

Ogrencilerin problem hikayesindeki kronolojik siray1 takip ederek problemin bazi
boliimlerini dogru yapilandirdiklart fakat problemin devamindaki olay akigini
anlayamadiklar1 veya ¢ozlimiin bittigini disiindiikleri ig¢in yarim biraktiklart
goriildiigiinde hatanin eksik anlama kaynakli olduguna karar verilmistir.

Yapilan goriismelerde belirlenen stratejinin ¢oziime gotiirmeyecegi anlagildiginda
hata bu kategoride degerlendirilmistir.

Yapilan goriismelerde dogru strateji secilmesine ragmen, stratejinin dogru
yapilandirilamadigi goriildiigiinde hata bu kategoride degerlendirilmistir.

Dogru strateji
yapildiginda ¢6ziim bu hata kategorisinde degerlendirilmistir.

secilmesine ve ylriitilmesine ragmen hesaplama hatalar

Yapilmas1 gerekli biitlin islemler ve hesaplamalar dogru yapilmigsa ¢éziim dogru
cevap kategorisinde degerlendirilmistir.

Daha 6nceden raporlastirilan 70 tema Tablo 3’te verilen kriterler dogrultusunda
bir matematik 6gretmenligi alan uzmani ve sinif 6gretmenligi alan uzmani tarafindan
incelenmis, iki uzmanin ortak kanilar1 dogrultusunda baskin hata kaynaklarina gore
kategorize edilmistir. Tablo 2’yi tekrar inceledigimizde 6rnek sorumuz olan 1. soru
incelendiginde: 1. hata kodunda uzmanlar klinik miilakatlardan hareketle dgrencilerin

problem metninden bagimsiz rastgele ¢oziimler yaptiklarini tespit etmisler, bu nedenle
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1. hata kodunun anlama eksikliginden kaynaklandigini, anlama kaynakli hatalardan da
ilgisiz islem kaynakli hata olduguna karar vermislerdir. 2. hata kodu ise “Serkan in
vagmurlu giinlerde tarladan, giinesli giinlerde asfalttan gitmesi gerektiginin”
diisiiniilmesidir; 0grencinin sorudaki “Serkan’in yagmurlu giinlerde asfalttan, giinesli
gunlerde tarladan gidip gelmektedir® ifadesini anlamadig1 goriilmekte, bu nedenle 2.
hata kodunun anlama kaynakli hatali tamamlanmamis ¢éziimler grubunda yer almasina
karar verilmistir. 3. hata kodunun ise “Serkan’in gidis doniis giizergahinin yanlis
belirlenmesi”” oldugu goriilecektir, soruda Serkan’in yagmurlu giinlerde asfalttan,
giinesli giinlerde tarladan gidip gelmektedir” ifadesi olmasina ragmen 6grencilerin bu
ifadeyi dogru anlayamadiklari, “Serkan’in aymi giin i¢erisinde asfalt yoldan okula gidip
tarladan dondiigiinii“ diistindiikleri gorlilmiistiir. Yapilan klinik miilakatlar neticesinde
3. hata kodunun da anlama kaynakli hatali tamamlanmamis ¢oziimler grubunda yer
almasina karar verilmistir. 4. hata kodunda ise “Serkan sadece hafta ici okula
gitmektedir. “ifadesi goriilmemis “Serkan’in 7 giin okula gittigi* distnilmiistir.
Yapilan klinik miilakatlar neticesinde 4. hata kodunun da anlama kaynakli hatali
tamamlanmamis ¢ozlimler grubunda yer almasina karar verilmistir. 5. hata kodunda
“Serkan o hafta hi¢ devamsizlik yapmamustir” ifadesi bulunmasina ragmen bu hatayi
yapan Ogrenciler klinik milakatlarda “Serkan islanacag i¢cin sadece giinesli giinlerde
okula gitmelidir”” goriisiinii savunmuslardir. 5. hata kodunun oldugu ¢éziimlerde hatali
islem yapilmamasina ragmen ¢oziimiin yarida birakilmasi, hatanin anlama kaynakli
hatasiz tamamlanmamis ¢6zlimler grubunda yer almasina neden olmustur. 1. soruda 6.
ve son hata kodu ise “Serkan’in okula gittiginin diistiniiliip dondiigiiniin
diigtintilmemesidir” oysaki soruda “‘gidip gelmektedir” ifadesi yer almaktadir.
Ogrencilerin biitiin islemleri eksiksiz yapmalarina ragmen sadece gittigi mesafeyi bulup
donlis mesafesini bulmamalar1 6. hata kodunun da anlama kaynakli hatasiz
tamamlanmamig ¢oziimler grubunda yer almasina neden olmustur. Uzmanlar tarafindan
her bir sorudaki hata kaynaklarinin belirlenmesinden sonra hata kaynaklarinin yapilma
siklig1 belirlenmistir. Hata kaynaklarinin yapilma sikligini belirlenmesinde ytizde (%)
ve frekans (f) analizi kullanilmistir.

Bulgular

Bu bélimde arastirmanin problem ciimleleri olan “Ilkdgretim 5. smif
ogrencilerinin rutin olmayan problemlerde yaptiklar1 yanliglarin hata tiirleri bakimindan
dagilimlar1 nasildir?” ve “Ilkdgretim 5. smif 6grencilerinin rutin olmayan problemlerde
hata yapma nedenleri nelerdir?” sorularina cevap aranmis, elde edilen nicel bulgular
Tablo 4’te verilmistir.

Bos Birakilan Coziimler

Tablo 4 incelendiginde biitiin sorularda %27.6 (129) ile %1.9 (8) arasinda
degisen oranlarda bos birakilan ¢6ziimlerin oldugu goriilecektir. Bos birakilan
¢oziimlerin testin geneline orani ise %14.96 (838)’dur.
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Okuma Kaynakh Hatalar

Tablo 4 incelendiginde okuma kaynakli hatalarin toplam dért soruda (S3, S6, S9,
S12 numarali sorular) %25.2 (118) ile %1.7 (8) arasinda degisen oranlarda yapildigs,
hatalarin testin geneline oraninin ise %3.77 (211) oldugu goriilmektedir. Yapilan klinik
miulakatlarda okuma kaynakli hata yapan 6grencilerin aceleci davrandiklari i¢in metnin
bir boliimiinii yanlis veya eksik okuduklar1 goriilmiistiir. Yapilan incelemeler sonucunda
yiiksek basar1 gosteren dgrencilerin diisiik basar1 gosteren 6grencilerden daha fazla bu
hata tlirlinii yaptiklar1 bulgusuna ulasilmistir. Okuma kaynakli hatalarin en fazla
yapildig1 6. soruya iligkin bir 68rencinin cevabi ve dgrenciyle yapilan miilakat Sekil 3’te
verilmistir.

Sekil 3. 6. Soruda Yapilan Okuma Kaynakl1 Hata ve Ogrenci Goriismesi

& Een ordayl apvamaklade dipe asalamngom. O

1 - : T Warthal | & Burada bepsisi ckeedum ban ik Sace. Sonra Derya
anis Jathal | "
Tiﬂ]- | Bﬂb!‘i‘ﬂh}l 1‘0]':- bﬁl i’.lfl'l'.W] geldi, Derpa hewabol gruamabtadir dieor. Ben Darpat
| e —le —p m Ja jarefledim sovrdg Birada Apietas Bir arkadag
-"'I.'I-'il.‘ (____rr fares comamakiadr dyor. Tonisle da ban Apge olarak
i e | iparetlemighim
—_— e ——r— - ——
" 1 M. [yarailedin
Vildan ~ ,Tf
i @ Evel Ban aklimdan orle gpepti banim Yard
y = § - puplaning gore daveawhim
'[E'l.l'll.‘[ /}*{-\_‘:ﬁ A fpuplarrma gore davrandm ve somy olarak
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D!.‘F‘-'H. -\_\"\.\_&_\ yer olabylir i 7 Mesela Caner ve Deryo Baskabal
i o a apriarckla rudir dipor orads
M porwdn penden ixteren e T
L Buradn Arge. Fildon, Carer ve Derypo dr? arka-
daghir. Bunlar farkly sporlar yagrporiar.  Mer Wriam
iigilendikler: gorlarla ilgili ipudan varifmiy Burada
azagda
M Bver ipuyplary verdik
LF Bar de Burade bir toldo werilmiz
M Mesela Fildae bn medes volepbal apraadh fbrs 13ares-
ez
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ﬂ,l.'ﬂ,JP,,JWI.‘H"m.I’Fm
M Ever Meseler Covery neden boaskeie] syrapor oa-
rak §aarefedog P

& Ben gaple paphm Camer ve Derya baskebol apma-
maktadir dipe ik snce Caner | jparatiedim Cindol bas
ketbal opaugrormerg

M Ewer

Anlama Kaynakh Hatalar

HicMEH R Bl P Pl oL
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Tablo 4 incelendiginde anlama kaynakli hatalara %75.7 (353) ile 9%23.9 (112)
arasinda degisen oranlarda biitliin sorularda rastlanmis olup, testin genelinde %45.50
(2550) en fazla yapilan hata tliriidiir. Anlama kaynakli hatalar ilgisiz islemler, hatali
tamamlanmamis (yanlis anlama), hatasiz tamamlanmamis (eksik anlama) g¢oziimler
olmak tizere 3 kategoride incelenmistir.

Tlgisiz islemler. flgisiz islem kaynakli hatalara 6 ve 12. sorular harig diger biitiin
sorularda %23.1 ile %1.2 arasinda degisen oranlarda rastlanilmis olup, bu hatalarin
testin gelenine oraninin %10.42 (584) oldugu goriilmistiir. Bu hatay1 yapan 6grencilerin
problem metnindeki ifadelerden bagimsiz bir sekilde ¢oziimle yakindan uzaktan alakasi
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olmayan islemleri sectikleri goriilmiistiir. ilgisiz islem kaynakli hatalarin en fazla
yapildigi 4. soruya iligkin bir 6grencinin cevabi ve 6grenciyle yapilan miilakat Sekil 4’te

verilmigtir.

Sekil 4. 4. Soruda Yapilan Ilgisiz Islem Kaynakli Hata ve Ogrenci Goriismesi

M Faveclary 1atenare va rorieda
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ddipre aligasveliim
M Evar

& O ke I ale parpfim
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ohirikad Burada evl gift diver, 24 erkakle 5 hkadn evii
efpamas

Hatahh tamamlanmamis (Yanhs anlama). Tablo 4 incelendiginde hatali
tamamlanmamis ¢ozlimlere biitiin sorularda %57.1 (267) ile %8.5 (40) arasinda degisen
oranlarda rastlanmis olup, bu hata tliriiniin c¢aligmanin genelindeki yapilma orani
%27.28 (1529)’dir. Hatali tamamlanmamis ¢oziimlerden en fazla yapildig1 2. soruya
iligskin bir 6grencinin cevabi ve dgrenciyle yapilan miilakat Sekil 5’te verilmistir.

Sekil 5. Ikinci Soruda Yapilan Hatali Tamamlanmamis Coziim ve Ogrenci

Gorilismesi
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Hatali tamamlanmamis ¢oziimlerde O0grencinin sorunun bir boliimiinii yanlis
yapilandirdig: i¢in sonucu yanlis buldugu goriilmektedir. Bu hatanin en fazla yapildig:
2. soru incelendiginde 6grenci boliinen parca adedi kadar para 6denmesi gerektigini
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diisiinmiistiir, 6grenci parca icin degil de kesim igin ticret 6dendigini diisiinseydi soruyu
dogru yanitlayacaktir.

Hatasiz tamamlanmamis (Eksik anlama). Tablo 4 incelendiginde hatasiz
tamamlanmamis ¢ozlimlere toplam 6 soruda (S1, S5, S6, S10, S11, S12 numarali
sorularda) %33.6 (267) ile %2.8 (13) arasinda degisen oranlarda rastlanmis olup, bu
hata tiiriniin ¢aligmanin genelindeki yapilma oran1 %7.79 (437)’ dir. Bu hata tiiriinde
sonuca gotliren islemler dogru bir sekilde yapilandirilmis fakat yapilmasi gereken
islemlerden bir veya birkac1 eksik kalmistir. Bu hatanin en fazla yapildigi 10. soru
incelendiginde O6grenci ¢oziim icin gerekli olan arkadas sayisini bulmus devaminda
Ali’nin arkadaslarina verilen bilye sayisin1 da bulmus fakat Ali’nin elinde olan bilyelere
¢cozlimiinde yer vermemistir; 6grenci buldugu sonuca 12 olan Ali’nin bilyelerini dahil
etseydi dogru cevabi bulacakti. Hatasiz tamamlanmamis ¢dziimlerden en fazla yapildig
10. soruya iliskin bir 6grencinin cevabi ve Ogrenciyle yapilan miilakat Sekil 6’da
verilmistir.

Sekil 6. 10. Soruda Yapilan Hatasiz Tamamlanmamis Coziim ve Ogrenci
Gorilismesi
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1
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Strateji Seciminden Kaynakh Hatalar

Strateji seciminden kaynakli hatalarla toplam 2 soruda (S3 ve S9) %27.6 (129)
ile %0.6 (3) rastlanmis olup, bu hata tiirliniin genelde yapilma oraninin %?2.36 (132)
oldugu belirlenmistir. Strateji se¢iminden kaynakli hatalarin en fazla yapildigi 9. Soru
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incelendiginde 6grenciler soruda onlar1 dogru ¢ozlime ulastiracak sekli ¢izmisler fakat
bu stratejiyle coziime gitmek yerine matematik cimlesi yazma stratejiyle ¢0zime
gitmeyi tercih etmiglerdir. Matematik climlesi yazma stratejisi esitlik veya esitsizliklerle
¢cozliime gidilmesi seklinde tanimlanmaktadir. Coziimde 6grenciler ““5 ev igin 21 kibrit
copu gerekirse 10 ev icin 42 kibrit ¢copune ihtiya¢ olur” seklinde diisiinerek oran/oranti
kurmuslardir. Oysaki ilk segtikleri strateji olan sekil ve diyagram c¢izme stratejisinde
1srar ederek ¢oziime gitmeye ¢aligsalardi, ¢izdikleri sekildeki kibrit ¢oplerini saymalari
bile dogru ¢dziime gitmelerini saglayacakti. Ogrencilerin 12 sorunun tamaminda en
fazla kullandiklar stratejinin matematik climlesi yazma stratejisi oldugu goriilmekte, bu
durum ilkdgretim Ogrencilerinin ¢cogunlugunun problem ¢dzme strateji bilgilerinin
yetersiz oldugunu diisiinmemize neden olmaktadir. Strateji se¢iminden kaynakl
hatalarin en fazla yapildigr 10. soruya iliskin bir 6grencinin cevabi ve dgrenciyle
yapilan miilakat Sekil 7°de verilmistir.

Sekil 7. 9. Soruda Yapilan Strateji Se¢ciminden Kaynakli Hatali Coziim ve
Ogrenci Goriismesi
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Secilen Stratejinin Yiiriitilmesinden Kaynakh Hatalar

Secilen stratejinin yiiriitilmesinden kaynakli hatalara4 soruda (2,3,5,7 numarali
sorular) %26.3 (123) ile %13.2 (62) degisen oranlarda rastlanmis olup, bu hata tiiriiniin
genelde yapilma oraninin %5.72 (321) oldugu belirlenmistir. Bu hata tiiriinde
Ogrencilerin ¢oziime gotiirebilecek olan sekil ve diyagram stratejisini sectikleri; dogru
stratejiyi secebilmelerine ragmen bazen sekli yanlis ¢izdikleri, bazende sekli dogru
cizmelerine ragmen yanlis yorumladiklar1 goriilmiistiir. Stratejinin yiiriitiilmesinden
kaynakli hatalarin en fazla yapildigi 2. soruda ogrenci sekli 4 parcaya bolmesi
gerekirken 3 parcaya bolmiis, 3 parca i¢in 2 kesik atilmasi gerektigini diisiinerek 6 lira
cevabina ulagmistir. Oysa 0grenci seklinde yanlis yapilandirmayip 4’e bolseydi dogru
cevaba ulasacakti. Strateji yiiriitilmesinden kaynakli hatalarin en fazla yapildigi 2.
soruya iligkin bir Ogrencinin cevabr ve Ogrenciyle yapilan miilakat Sekil 8’de
verilmigtir.
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Sekil 8. 2. Soruda Yapilan Stratejinin Yiriitiilmesinden Kaynakli Hatali C6ziim

ve Ogrenci Goriismesi

(1 #
Al Lia i i .:
i o ey 2
1] oy B
Uiy 77
ot -y
f Iy
i oy
|
)| e

M Beinei soruda iahown ne lzden ?

3 Far damiy Fubuagu tkiye bodmak jpm F lira varilipor
miteg. Dvirele bolmaelk fgv vid Mooy Solgydcd BimiE sorli-
Jor

M. Bvet Problemi gazmek igin pekil gizmigain. Birinci
gkl neddn ayle ¢z ¥

& Cnce bir fave damir gubuk yaphm
. Byvat

& fiir fane boldim ki oldu

M Lyger kexim Igin tki i giags Raymiganm pan ya
na, Nadan ki fane gizgi kopdien

& Crink bir damir grlbnafie by feaew Kagm paph Bima
s 1ijye haltinmily aliupor. Bir fane deba v fh-
FLE Bl d '@ Beosliivisniedy oltgpar

M 4 @ balivmy clyvor. 2 ila de T u garpm an nedio
2ile ¥ garpia?

& Bir e kazim igin F lira ey i dpin ik fana kel
rin »e ol du i adomak sgin 2 ile 3 parphim

M & oldu

o @ el

M Paki, sen demin bir joy soplemighin, Beinci jelklimi.
W pizerken P fave plagy pisersek 4 'a boleniy olurie
Lo gru mus *

O Evat

M Peki savics oria &' balmils ol chdd mite deminr il
B

& Bvar. Ah hayir. Hegrr
M Eaga bolakd paki
4, 2 Fe baldik

M Faki davarnrda bupns F a bolmek igin ne garakipor
du?

M Bvar & Bir pingi dahia koymalpdim,

£ O geirviciri BiF fod Kaesii 0pnn B Nira odoliirivit ceilc- M O aaman kag para oderdn wnes ¥

i a9

Islemlerin Yapilmasindan Kaynakh Hatalar

Islemlerin yapilmasindan kaynakli hatalara toplam 4 soruda (S4, S7, S8, S9
numarali sorular) %15.2 (71) ile %4.1 (19) arasinda degisen oranlarda rastlanmis olup,
bu hata tiiriiniin genelde yapilma oraninin %2.62 (147) oldugu belirlenmistir. Bu hata
tlriinde Ggrencilerin soruyu dogru anladiklari, dogru stratejiyi secerek yiiriittiikleri fakat
¢oziime gotiiren islemleri yanls yaptiklari goriilmiistiir. Islemlerin yapilmasindan
kaynakli hatalarin en fazla yapildig1 9. soruda 6grenciler sekil cizerek dogru stratejiyi
se¢misgler, teker teker kibrit ¢oplerini sayarak sonuca ulasmaya calismislar ancak hatali
saymislardir. Islemlerin yapilmasindan kaynakli hatalarin en fazla yapildig1 9. soruya
iliskin bir 6grencinin cevabi ve 6grenciyle yapilan miilakat Sekil 9°da verilmistir.
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Sekil 9. Dokuzuncu Soruda Yapilan Islemlerin Yapilmasindan Kaynakli Hatali
Coziim ve Ogrenci Goriismesi
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Yapilan incelemeler sonucunda testin genelindeki yanlis oranlart 9%59.97
(3361)’dir; Ilk iki hata tiirii okuma ve anlama kaynakli olup bu hatalarm testin
genelindeki c¢oziimlere orant %49.26 (2761)’dir. Daha sonraki iki hata tiirii (strateji
seciminden ve stratejinin yiiriitiilmesinden kaynakli) ise problem ¢ézme strateji bilgisi
ile ilgili olup, bu hatalarin testin geneline oran1 %8.08 (453)’dir. Son hata tirl ise

islemlerin yapilmasindan kaynakli olup, bu hata tiirlinlin testin geneline oranm1 %2.62
(147)’dir.

Dogru Cevaplar

Sorularin dogru cevaplanma oranlar ise %37.9 (177) ile %9.3 (43) arasinda
degiskenlik gostermekte olup, testin genelindeki dogru cevaplanma oraninin %25.07
(1405) oldugu goriilmektedir.

Sonug ve Tartisma

(Calisma sonucunda rutin olmayan problemlerde yapilan hatalarin yaklasik %75
(%59.97yanns+%14.9640) inin basarisizlikla sonuglandigr goriilmistiir. Rutin olmayan
problemlerde yapilan hatalarin fazla oldugu bulgusu Verschaffel ve digerleri (1994),
Verschaffel ve digerleri (1999), Jurdak (2006), Xin ve digerleri (2007) tarafindan
yapilan c¢aligmalarda elde edilen bulgularla uyusmaktadir. Diger taraftan Asman ve
Markovits (2009) ve Ulu (2008) tarafindan yapilan c¢aligmalarda rutin olmayan
problemlerde 6gretmenlerinde tipki 6grenciler gibi daha fazla hata yaptiklari ayrica,
Asman ve Markovits (2009) ile Lee ve Kim (2005) yaptiklar1 ¢alismalarda rutin
olmayan problemlerin 68retmenler tarafindan derslerde kullanim oranlarinin distik
oldugu bulgusuna ulasmistir. Arastirma sonucunda elde edilen rutin olmayan
problemlerde basarinin diisiik oldugu bulgusu {ilkemizdeki matematik ve smif
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Ogretmenlerinin rutin olmayan problemleri derslerinde kullanip kullanmadiginin
belirlenmesine yonelik ¢aligmalar yapilmasini gerekli kilmaktadir.

Arastirmadaki hata kaynaklar1 incelendiginde c¢oziimlerin yaklasik yarisinin
(%49.26) okudugunu anlama kaynakli hatalar1 barindirdigi goriilmektedir. Arastirma
sonucunda elde edilen dgrencilerin en fazla okudugunu anlama kaynakli hata yaptigi
bulgusu Singh ve digerleri (2010), Clements ve Ellerton (1996), Marinas ve Clements
(1990), Clarkson (1991) tarafindan yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgularla
uyusmaktadir.  Ilkdgretim &grencilerinin problem ¢dzme basarilar ile okudugunu
anlama becerileri arasinda yiiksek iliski oldugu (Chinn ve Ashcroft,1993; Light &
DeFries, 1995; Grimm, 2008; Pape, 2004; Tuohimaa ve digerleri, 2008) okudugunu
anlama becerisinin sinif seviyesi arttikca matematik Ogretimini daha fazla etkiledigi
bulgusuna (Grimm, 2008) ulasilmistir. Ulu (2011) ve Hite (2009) tarafindan yapilan
caligmalar ise sadece okudugunu anlama egitimi verilerek ilkogretim Ggrencilerinin
problem ¢dzme basarilarinin bir miktar artirilabildigini gostermektedir. Bu c¢alismada
okudugu anlama kaynakli hatalarin fazla olmasi egitim sistemimiz i¢inde problem
cozme c¢aligmalarinda okudugunu anlamaya yonelik aktivitelerin artirilmasinin ve
okudugunu anlama stratejilerinin problem ¢6zme ¢alismalarina uyarlanmasinin
gerekliligini ortaya koymaktadir.

Calismada anlama kaynakli hatalar ilgisiz islemler, hatali tamamlanmamis ve
hatasiz tamamlanmamis ¢oziimler olmak iizere {i¢ degisik bigimde kategorize edilmistir.
Ilgisiz islem kaynakli olup, hatalara %10.42 oraninda rastlanilmis olup, bu yanlis1 yapan
ogrencilerin segtikleri islemlerin ¢6zlimle yakindan uzaktan iliskisi olmamasina ragmen
yanlis sectikleri islemleri dogru yaptiklar1 belirlenmistir. Benzer sonuglarin Kroll ve
Miller (1993), Tertemiz (1994), Prakitipong ve Nakamura (2006) tarafindan yapilan
caligmalarda da elde edilmesi; dort islem problemlerinde yapilan hatalarin temel
matematiksel becerilerden ¢cok anlama kaynakli oldugunu gérmemizi saglamistir.

Calismada diger anlama kaynakli hatalarin problemdeki s6zel ifadelerin gorsel
ve matematiksel ifadelere yanlis doniistiiriilmesinden (hatali tamamlanmamis ¢éziimler
%27.28) veya eksik doniistiiriilmesinden (hatasiz tamamlanmamis %7.79) kaynakl
oldugu goriilecektir. Hegarty ve digerleri (1995), Moreno ve Mayer (1999), Panasuk ve
Beyranevand (2010) tarafindan yapilan ¢alismalarda problemi anlamada ¢oklu
doniistiirme” (sembolik, gorsel, sozel) tekniklerini kullanabilen 6grencilerin daha
basarili olduklart sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmada doniistiirme kaynakli hatalarin
fazla olmasi problem ¢6zme etkinliklerinde ¢oklu doniistirme tekniklerinin
kullanilmasina 6nem verilmesi gerektigini ortaya koymaktadir.

Problem ¢6zme strateji bilgisinden kaynakli hatalarin (strateji se¢iminden ve
stratejinin ylriitiilmesinden kaynakli) testin geneline oran1 %8.08°dir. Problem ¢6zme
strateji bilgisinden kaynakli hatalarin ilki stratejinin segiminden kaynakli hatalar olup bu
hatalarin testin geneline orant %?2.36’dir. Schonfeld (2005) uygun stratejinin
secilebilmesi i¢in 6grencilerin miimkiin oldugunca farkli tipte problemlerle kars1 karsiya
getirilmesini  6nermektedir. Koedinger ve Tabahneck (1994) tarafindan yapilan
calismada ise baglangicta dogru strateji se¢iminde bulunmayip, ayni stratejide israr
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ederek ¢oziime giden bireylere oranla ¢ikmaza diistiiklerinde kullandiklari stratejiyi
degistirerek tekrar ¢oziim yapan bireylerin daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Ulu
(2008) tarafindan yapilan calismada ilkogretim Ogrencilerinin en fazla matematik
climlesi yazma stratejisini kullandig1 belirlenmis, benzer durum caligmamizda da
gozlemlenmistir.

Problem ¢6zme strateji bilgisinden kaynakli hatalarin ikincisi stratejinin
yiriitilmesinden kaynakli hatalar olup, bu hatalarin testin geneline orant %5.72’dir.
Calismada bu hatalarin seklin yanlis ¢izilmesinden veya dogru c¢izilmesine ragmen
yanlis yorumlanmasindan kaynaklandigi goriilmiistiir. Arastirma sonucunda elde edilen
bu bulgu, Hong (1993/1995) ve Pantziara ve digerleri (2009) tarafindan yapilan
caligmalarda elde edilen bulgularla uyusmaktadir.

Arastirma sonucunda bazi Ogrencilerin yanlis strateji segmeleri ve hep ayni
stratejiyli (matematik climlesi yazma stratejisi) kullanmalari, bazi 6grencilerinse
sectikleri stratejiyi yiirlitememeleri problem ¢ozme strateji egitimine agirlik
verilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir. Nitekim Altun ve digerleri (2004), Altun
ve digerleri (2004); Altun ve Arslan (2006), Sulak (2005), Yavuz (2006),Yazgan ve
Bintag (2005) problem c¢6zme strateji egitiminin problem ¢6zme basarisi artirdigi
gorilmiistiir.

Arastirmada islemlerin yapilmasindan kaynakli hatalarin testin geneline oraninin
oldukca diisiik (%2.62) oldugu gozlemlenmistir. Teong (2000) ve Ozsoy (2007)
tarafindan yapilan g¢aligmalarda kontrol siireclerinin kullanilmasinin islem kaynakli
hatalar1 azalttig1 gortilmiistiir.

Oneriler

Calismada rutin olmayan problemlerde yapilan hatalarin oransal olarak fazla
olmasi, bu hatalarin bir nebze olsun 6gretmen kaynakli olabilecegini diisiindlirmiistiir.
Bu baglamda iilkemizde de 0gretmenlerin rutin olmayan problemlere yonelik tutumlari
ve rutin olmayan problemleri matematik derslerinde kullanim oranlarini tespit etmeye
yonelik caligmalar yapilabilir.

Calisma sonucunda rutin olmayan problemlerde yapilan hatalarin daha c¢ok
okudugunu anlama kaynakli olmasi, problemi ¢ozmek i¢in sadece matematiksel
becerilerin yeterli olmadigini; bununla birlikte okudugunu anlamaya yonelik dil
becerilerinin de 6nemli oldugunu gostermektedir. Bu baglamda Tiirk¢e metinlerin
coziimlenmesinde kullanilan okudugunu anlama stratejileri problem ¢6zme
aktivitelerine uyarlanabilir.

Bu caligma 4+4+4 egitim sisteminden Once yapilmasi nedeniyle 5. simf
Ogrencilerinin matematik dersleri sinif 6gretmenleri tarafindan yiiriitilmekteydi. Oysa
2012-2013 oOgretim yili itibariyle 5. simif matematik dersleri brans Ogretmenleri
tarafindan yiriitiilmektedir. Bu durumun 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini ne
diizeyde etkiledigini belirlemeye yonelik caligmalar yapilabilir.
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Ek 1: Problemler

1.Serkan yagmurlu giinlerde okula asfalt yoldan, giinesli giinlerde tarladan gidip gelmektedir. O
hafta Pazartesi ve Carsamba giinleri yagmurludur. O hafta devamsizlik yapmayan Serkan kag m yol
yilriimistiir? (Serkan sadece hafta i¢i okula gelmistir.)

2. Bir demir gubugu ikiye bélmek i¢in 3 lira 6denmektedir. Bir demir ¢ubugu dérde bolmek i¢in
kag lira 6denir?

3. Enes bir kitabi bir onceki giin okudugunun 2 katin1 okuyarak 4 giinde bitirmistir. Enes’in
okudugu kitap 150 sayfadir. Enes birinci giin kag¢ sayfa kitap okumustur?

4. Bir partide 24 erkek 9 kadin vardir. Kag evli ¢ift daha gelirse erkek sayisi kadin sayisinin iki
kat1 olur?

5. Bir balik¢1 tuttugu 5 baligi muz kargiliginda manava veriyor.

1 balik 4 karpuz

1 karpuz 6 portakal

6 portakal 1 muz etmektedir. Balik¢1 kag muz alabilir?

6. Ayse, Vildan, Caner ve Derya dort arkadastir. Bu arkadaslar tenis, basketbol, voleybol ve
hentbol olmak iizere dort farkli sporla ilgilenmektedir. Her birinin ilgilendikleri sporla ilgili ipugclar
asagidaki gibidir:

Ayse’nin bir arkadas1 tenis oynamaktadir.

Caner ve Derya basketbol oynamamaktadir.

Derya hentbol oynamamaktadir.

Vildan voleybol oynamaktadir.

Yukaridaki bilgilerden yola ¢ikarak her bir arkadasin ilgilendigi spor tiiriinii bulunuz?

Tenis Basketbol Voleybol Hentbol

Ayse

Vildan

Caner

Derya

7. Onur, Gokhan, Ezgi ve Cigdem oyun parkina giderek tahterevalliye binmiglerdir.
Ezgi 30 kg oldugunu belirtmistir.
Ezgi bir tarafa Cigdem diger tarafa bindiginde tahterevalli dengededir.
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Onur bir tarafa, Ezgi ve Cigdem diger tarafa bindiginde tahterevalli dengededir.

Onur bir tarafa Gokhan diger tarafa bindiginde, Onur asagidadir. Gokhan en fazla kag kg’dir?
(Cevap sayma sayisi olacak)

8. 700 ogrencisi olan bir okulun 6grenci sayisi her yil 10 azalmaktadir. 580 6grencisi olan bir
okulun ise her yil 5 artmaktadir. Kag yil sonra iki okulun &grenci sayilari esit olur?

9. Dilek kibrit ¢opleriyle ev yapiyor. 2 ev yapmak icin 9 adet kibrit ¢opiine ihtiyact vardir. 5
sirali ev yapmak i¢in 21 adet kibrit ¢opiine ihtiyact vardir. 10 sirali ev yapabilmek icin kac adet kibrit
¢oOpline ihtiyac1 vardir?

(1]

10. Ali bilyelerini arkadaslariyla esit sekilde paylastiginda her kese 12 bilye diisiiyor.
Paylastiktan sonra Ali her arkadasina 3 bilye verirse bilyesi kalmiyor. Buna gore paylasilan bilye sayisi
kactir?

11. Usta ve iggilerden olusan 5 kisilik grup bir isten toplam 64 lira kazanmustir. Bir usta 20 lira,
bir ig¢i 8 lira almaktadir. Bu grupta kag usta vardir?

12. Mustafa zayiflamak i¢in spor yapmak istemektedir. Mustafa yiizme bilmemekte ve kolundaki
sakatlik nedeniyle agirlik c¢alisamamaktadir. Diger sporlardan her birini en az 1 saat yapmasi
gerekmektedir. Mustafa 4 saat calisarak en fazla ka¢ gram verebilir? (Mustafa’nin kolundaki sakatlik
sadece agirlik kaldirmasini engellemektedir.)

1 Saatte Verdigi
Hareket Gram
Kosu Band1 400
Bisiklet 600
Agirhik 700
Yuzme 800
Minder Hareketleri 500
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