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ARASTIRMA MAKALESI

MATEMATIK OKURYAZARLIGI PROBLEMLERININ DIGER
PROBLEM TURLERINDEN FARKI: ORTAOKUL
OGRENCILERININ DEGERLENDIRMELERI*

Isil Bozkurt®™, Murat Altun®

OZET

Matematik okuryazarligi kavraminin dnem kazanmasi ve okul matematigi ile yasam arasindaki ko-
puklugu gidermeye care olarak gorilmesi; kavramin daha ayrintili tartisiimasi ihtiyacini dogurmus-
tur. Bu galisma kapsaminda ortaokul égrencileri ile matematik okuryazarligi problemleri ¢6zuldigu
bir arastirma surecinde, 6grencilerin matematik okuryazarligi problemleri hakkindaki dusutnceleri
ve deg@erlendirmelerini belirlemek amaclanmistir. Calisma grubu 27 besinci sinif, 28 altinci sinif, 25
yedinci sinif ve 25 sekizinci sinif olmak Gzere 105 6grenciden olugsmaktadir. Yapilan toplam 98 saatlik
matematik okuryazarligi problemi ¢ézme uygulamasinda slre¢ icinde dgrencilerin haftalik olarak
doldurduklan gunliklerden elde edilen veriler incelenerek ortaokul 6grencilerinin matematik okurya-
zarligi problemleri hakkindaki gérusleri belirlenmistir. Bu kapsamda 6grenci gorusleri (i) matematik
okuryazarligi problemlerinin ¢6zUmi hakkindaki dederlendirmeler (ii) matematik okuryazarlidi prob-
lemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler (iii) diger degerlendirmeler seklinde kategorilere
ayriimistir. Odrenci gérisleri, derste matematik okuryazarlidi uygulamalari yapmak igin uygun ortam
olduguna da isaret etmistir. Elde edilen sonuglarin matematik okuryazarligi literattri ile yUksek oran-
da tutarli oldugu belirlenmistir.
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THE DIFFERENCE OF MATHEMATIC LITERACY
PROBLEMS FROM OTHER PROBLEMS:
EVALUATIONS OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS®

Isil Bozkurt>™, Murat Altun®

ABSTRACT

The importance of the concept of mathematics literacy and the fact that it is seen as a remedy for
eliminating the gap between school mathematics and life necessitated a more detailed discussion
of the concept. In this study, it is aimed to determine students’ thoughts and evaluations about
mathematical literacy problems in a research process in which mathematical literacy problems are
solved with middle school students. The study group consisted of 105 students: 27 fifth grade, 28
sixth grade, 25 seventh grade and 25 eighth grade. In the 98-hour mathematical literacy problem
solving application, the data obtained from the diaries filled out by the students on a weekly basis
were examined and their opinions about mathematical literacy problems were determined. In this
context, students’ views (i) assessments about the solution of mathematical literacy problems (ii)
assessments of the characteristics of mathematical literacy problems (iii) other assessments are
divided into categories. The students’ views also pointed out that there is a suitable environment for
mathematics literacy applications. The results were found to be highly consistent with the mathema-
tical literacy literature.

Keywords: Mathematical Literacy, Mathematical Literacy Problems, Secondary School
Students’ Views On Mathematical Literacy Problems
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Girig

Matematikte, 6grencilerin matematik okuryazari olarak kabul edilebilmesi igin matematiksel metinleri
(6rn. Rakamlari, sembolleri, grafikleri) okumalari, analiz etmeleri ve yazarak bilgiyi olusturmalar bek-
lenir (Colwell ve Enderson, 2016; Siebert ve Draper, 2012). Ogrencilerin klasik matematiksel metinle-
ri okuyabilmeleri ve matematiksel dili kullanmaya baslamak icin kendi matematik metinlerini yazarak
uygulamalar yapabilmeleri de 6nemlidir (Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith, 2011).
Ancak bu beceriler bireyi matematik okuryazari yapmak igin yeterli degildir. Calistigimiz matematigin
ve bilmemiz gereken matematigin iki farkli sey olduguna dikkat etmek 6nemlidir. Bu ayrimi yapma
ihtiyaci, 6grenci olarak maruz kalinan her igerigin ginlik yasamlarimizda yetiskinler olarak uygula-
namamasindan kaynaklanmaktadir (Ojose, 2011).

Matematik okuryazarlidi (MO) basar dizeyini artirmak, 6grencileri bilissel olarak uyaran bir 6grenme
ortami ve gercek dinyayla baglanti kurma konusunda pratik deneyimler edinmesine firsat vermeyi
gerektirir (Hofer ve Beckmann, 2009). Ogretmenler, matematikte dgrencinin diisiinmesini, eyleme
gecmesini ve dusunduklerini farkli sekillerde ifade etmesini tesvik edecek uyaranlari ve dolayisiyla
baglamlar sunarak ve yapilandirmaci 6grenmenin temel karakterini de sinifa getirerek bunu basa-
rabilirler. Bu da MO yaklasiminin sinifta matematik 6gretimi ile blttnlestiriimesi dislincesini des-
teklemektedir (Colwell ve Enderson, 2016). Bununla birlikte 6grencilerin zihinlerinde matematiksel
olarak olusturduklari seyleri somutlastirabilecekleri ve ylksek sesle dusunebildikleri matematiksel
ortamlarda konusmalari, 6gretmenlerin matematik derslerinde kullanabilecekleri en gucli okurya-
zarlik stratejilerindendir (Johnson, ve digerleri, 2011). Matematiksel ortamlarda yapilacak olan sor-
gulamalar ve tartismalar sirasinda bireyin hakl gikmasi ya da kendi fikrinin yanhshgini fark etmesi
dnemlidir (Héfer ve Beckmann, 2009; Johnson ve digerleri, 2011). Ogrencinin ne zaman yardima
ihtiyaci oldugunu anlamak ve aktif katiimi sirdtrmek icin gerekli rehberligi sunmak da 6égretmenin
sorumlulugundadir.

MO temelde “formal bilgi ve uygulama bilgisi”ni igerir, matematiksel kavramlarin ve yapilarin yetkin
kullanimina, ikisi arasindaki iliskiye ve bilinmeyen durumlarla basa ¢cikma becerisini ortaya ¢ikarmak-
tadir (Hofer ve Beckmann, 2009). MO’yu desteklemek icin, 6gretmenler geleneksel ve uygulamali
bilgileri iceren bir 6gretim tarzi benimsemelidirler (Héfer ve Beckmann, 2009). MO egitimi; 6grenciye
problemi y6nelttikten sonra 6grencilerin cevap vermesi icin beklemek, 6grencinin agiklama yapma-
sini saglamak icin verdigi yaniti yeniden ifade etmek, égrencileri gesitli gdzimleri paylasma yoluyla
derse katiimaya tesvik etmek, 6grencilerin fikirlerini arastirmak, égrencilere farkli dustincelerle mes-
gul olmalarn icin firsatlar yaratmak gibi sdylem hareketleriyle yapilabilir (Leibowitz, 2016). Benzer
sekilde 6grencilerin matematik okuryazarlik becerilerini gelistirmeleri igin iletisimsel ve dil merkezli
etkinliklere odaklanmak énerilmektedir (Colwell ve Enderson, 2016). Bu tir etkinlikler glinliik yasam-
da daha fazla karsllik bulabilecegi icin matematik okuryazar dgrenciler yetistirmede islevseldir (Yore,
Pimm ve Tuan, 2007).

Yasamla yakindan iligkili olan matematik alaninda yeterli donanima sahip matematik okuryazari bir
birey olmak glinimiz bilgi toplumuna énemli katkilar sunar. Bununla birlikte matematik bilgisizligi
(illiteracy) olarak isimlendirilen, sayilarin ve verilerin dogru islenememesi, zihinsel islem ve tahmin
gerektiren problemlerle ilgili ifadelerin degerlendirilememesi gibi durumlar toplumlar icin bilinenler-
den daha buyuk bir sorun teskil etmektedir (Ojose, 2011). Toplumlarda var olan bu tehlikenin sebebi,
matematik 6gretiminde kullanilan yéntemlerin matematik bilgiyi yasamla iliskilendirme konusunda
yeterli olmamasi ve bireyleri matematik okuryazari yapamamasidir (Ojose, 2011).

Bireyin gelisen ve yeni beceriler gerektiren diinyaya uyum saglamasi icin okullarda ¢ok sayida eles-
tirel dusunme deneyimi yasatilip, yasamsal durumlar tUzerinde uygulamalar yapilmasi ilgili literatr-
de vurgulanmaktadir. Gunlik hayatta problem ¢ézme becerisinin yaninda, matematik okuryazari
Ogrencilerin sahip olacagi beceriler (matematik okuryazarhginin gostergeleri) (Altun ve Bozkurt,
2017; Jablonka, 2003; MEB, 2011; Ojose, 2011; Tai, Leon, Hung, 2014, Akt. Firdaus, Wahyudin ve
Herman, 2017) literatlrde: Akil yritme ve ispat yoluyla gecerli argimanlar inga etmek, baskalari-
nin dusuncelerini elestirmek, baskalarinin fikirlerinden yola cikarak mantik yaritmek ve uygulamak,
matematiksel neri gelistirme ve/veya gelistiriimis &neriyi yorumlamak, tahmin edebilmek, verileri
yorumlayabilmek, gunlik yasam problemlerini c6zebilmek, sayisal, grafiksel ve geometrik durum-
larda matematigi kullanarak iletisim kurabilmek, temel matematik bilgisi ve becerilerine sahip olmak,
(sayilari ve sembolleri anlamak icin matematigini uygulamak ve temel diizeyde kavramlari bilmek),
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algoritmik islem yapabilmek, belli bir dizeyde hesaplama yapabilmek, matematiksel ¢ikarimda bu-
lunma ve mantiksal akil yuritme yapabilmek, yasamsal durumun matematik dilindeki karsiligini an-
lamak, matematik dilinin yasamdaki karsiligini anlamak, matematigi kullanarak yasamsal problemleri
¢dzebilmek, problemin ¢6zimulnd gunlik hayata yorumlayabilme becerilerine sahip olmak olarak
yer bulmaktadir.

Ogrencilerin bilgilerini bir uygulama alanindan digerine etkili bir sekilde aktarabilmeleri igin, pek cok
farkl durum ve baglam iceren problemleri cozme deneyimi yasamalar gerekir (De Lange, 1987). Bu
kapsamda uygulama alanindan bagimsiz olan yeterlikleri (akil yirtitme, karar verme, problem ¢6z-
me, bilgiyi yorumlama, olaylari planlama ve teknolojiyi kullanip uygulama becerisi (Bansilal, Webb ve
James, 2015) merkeze alan bir plan yapmak ¢nemlidir. Yapilan plan dahilinde 6grencilere kendileri
ile ilgili gercek diinya kosullari dnerilmelidir. Bu sayede birey gercek diinya kosullarinda bilgilendiril-
mig olurken ayni zamanda da vatandas olarak ya da mesleki acidan ilgi alanlari ile ilgili gercek dinya
durumlarini da tanima firsati bulur (Ojose, 2011). Yeni bilgi edinmek icin gercek yasam durumlarini
kullanan bireylerin, bilgiyi soyut bir sekilde islemeye egilimli olan bireylerden MO agisindan daha ba-
sarill olmasi beklenir (Spangenberg, 2012). Buna paralel olarak égrencileri yasamsal uygulamalarla
ya da problemlerle kargi karsiya birakarak, mevcut veya gelecekteki yasamlarinda benzer bir olayla
karsilastiklari durumlarda bilingli kararlar alabilen bireyler olmalarini bekleyebiliriz (Bansilal, Webb ve
James, 2015). Bu calisma kapsaminda 6grencilerin MO basar dlizeyini artirmaya destek olmak ve
gercek yasamda karsilasabilecekleri problem durumlarina ¢ézim bulabilmelerini saglamak amaciy-
la, ortaokul 6grencileri ile MO problemleri ¢6zUlmuUstar.

Literatirde MO’nun ne oldugu, ni¢in 6nemli oldugu, MO’yu anlamak i¢in yapilan arastirmalar/sinif-
lamalar vb. calismalar yapilmistir. Bu calismalar incelendiginde, nitelikli bir 6gretim icin égrencinin
MO problemlerini nasil algiladigini belirlemenin bir ihtiya¢ oldugu gértlmustur. Buradan hareketle
ogrencilerle yapilan uygulama slrecinde, 6grencilerin MO problemleri hakkindaki distnceleri ve
degerlendirmelerini belirlemek bu ¢alismanin amacini olusturmustur.

Yontem

Bu calisma, MO problemi ¢c6zme uygulamalari yapilmis olan karma desendeki tez calismasinin bir
kismini raporlamaktadir. Bu nitel durum galismasi kapsaminda 98 saatlik uygulamalardan sonra haf-
talik toplanmis olan veriler kullaniimistir.

Calisma grubu 27 besinci sinif, 28 altinci sinif, 25 yedinci sinif ve 25 sekizinci sinif olmak Gzere 105
6grenciden olusmaktadir.

Uygulama

Ana calismada ortaokulun tim siniflarini (5., 6., 7. ve 8. sinif) kapsayan bir planlama neticesinde her
sinifta bir 6gretim dénemi boyunca MO problemleri ¢dztlmUstir. Problemler sinif diizeyine ve égre-
tim planlarina uygun olarak égretmen denetiminde arastirmacilar tarafindan segilmis ve ¢ézimleri
ile birlikte her dersten en az U¢ glin 6nce 6gretmene iletilmistir. Problem ¢dzme dersleri sinifin kendi
dJretmeni tarafindan yuritilmas, arastirmaci derste katilimer gdzlemci olarak bulunmustur. Ogret-
menler uygulamadan énce 5 haftalik bir MO egitimine alinmistir.

Bu calismada ortaokul 6grencilerin perspektifinden, yapilan uygulamada ¢ézilen MO problemlerinin
diger problemlerden farklari/benzerlikleri, 6grencilerin bu problemler hakkindaki duslnceleri belir-
lenmeye calisiimistir. Bu kapsamda 6grenci glnltklerinden elde edilen bulgular degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma surecinde her hafta iki ders saati boyunca yapilan problem ¢ézme (Ek 1’de bir 6rnek
problem sunulmustur) uygulamalarinin sonunda égrencilerden yari yapilandirimis glnlik formunu
doldurmalari istenmistir. Veri toplama aracinda yer alan farkli sorulara ek olarak bu yazinin kapsami-
na giren ve 6grencilerin cevaplayacagi soru su sekildedir:

“Cézdiguintiz matematik okuryazarligi sorularini, diger matematik sorulari ile karsilastiriniz. Digtincelerinizi
aciklayiniz.”

Veri toplama araci haftalik olarak pes pese iki ders saatinin sonunda her 6grenciye verilmis ve veriler
ogrencilerden yazili olarak alinmistir.
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Gunlukler araciligiyla toplanmis olan veriler, 6nce iki arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Daha sonra
icerik analizine tabi tutularak, bulgular bashgr altinda sunulacak olan kod ve kategoriler belirlenmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Ogrencilerin MO problemlerine iliskin degerlendirmelerinin analizinden elde edilen kodlar (ic ana
kategoride toplanmistir. Bunlar (i) MO problemlerinin ¢6zimU hakkindaki degerlendirmeler, (i) MO
problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler ve (iii) diger degerlendirmeler seklinde isim-
lendirilmistir. ilk iki kategori kendi iginde alt kategorilere ayrilmistir. Sekil 1 her sinif diizeyinde, égren-
ci degerlendirmelerinin bu kategorilere dagiimini géstermektedir.

Frekans

200

164
150 124 121
100
67 49
50 36
17 24 I 30 22 l 9
12
- Mz & N
5. Siniflar 6. Siniflar 7. Siniflar 8. Siniflar

Siniflar

= MO problemlerinin ¢éziimii hakkindaki degerlendirmeler
® MO problemlerinin karakteristigine iligkin degerlendirmeler

Diger degerlendirmeler

Sekil 1. Ogrenci Degerlendirmelerinin Siniflara Gére Kategorilere Dagiimi (Frekans)

Sekil 1’e gbre tum siniflarda en fazla ¢6zim hakkinda degerlendirme yapildigi ve 5. Sinif disinda bu
degerlendirmeyi MO problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmelerin izledigi gérulmektedir.
Buna goére tum siniflar géz 6nlne alindiginda yapilan degerlendirmelerin %70,5 inin MO problem-
lerinin ¢6zUmU hakkindaki degerlendirmeler, %19,6 sinin MO problemlerinin karakteristigine iliskin
degerlendirmeler ve geriye kalan %9,9 un ise diger degerlendirmeler olarak siniflanmgtir.

MO Problemlerinin Céziimi Hakkindaki Degerlendirmeler

MO problemlerinin ¢6zimu hakkindaki degerlendirmeler (i) c6zimun gerektirdikleri ve (ii) MO prob-
lemlerinin ¢6zumlerini diger problemlerin ¢dztumleri ile kiyaslama alt kategorilerinde degerlendiril-
mistir. Tablo 1°de bu kategoriye ait alt kategori ve kodlara iliskin frekans degerleri her sinif icin ayri
ayri raporlanmistir.

Tablo 1 Uzerinden ¢6zUmUn gerektirdikleri alt kategorisinde siniflanan kodlar incelendiginde 6zellikle
8. siniflarin cogunlukla vurguladiklari gibi ¢6zimin mantik gerektirmesi kodu en fazla frekansa (%
25,79) sahiptir ve her sinif dizeyinde yer bulmustur. Benzer sekilde ¢6zim icin distinmeye ihtiyac
oldugu (% 20,75) ve yorum yapmak gerektigi (%18,87) vurgulanmistir. Bunlara ek olarak akil yurut-
me (% 5,66), kavrama (%3,77), strateji (%3,14) ve tahmin (%3,14) de Uzerinde durulan noktalardan-
dir. %3,14 orani ile 7. ve 8. siniflarda ifade edilmis olan yeni ¢6ziim yollari Gretmeyi gerektirme rutin
olmayan problemlerin bir 6zelligi olarak (6grencilere herhangi bir yénlendirme yapilmamis olmasina
ragmen) ortaya cikmistir.

Tablo 1 tzerinden MO problemlerinin ¢éztUmlerini diger problemlerin ¢éztmleri ile kiyaslama alt ka-
tegorisinde siniflanan kodlar incelendiginde bu alt kategoride ortaya cikan 320 frekansin 116’sinda
(%35,58) 6grencilerin bu problemleri cézerken eglendiklerini ifade ettikleri gérulmektedir. Bu du-
rum, derslerde MO uygulamalari yapmak igin uygun ortam olustugunu da géstermektedir. %8,28
oraninda problemlerin sevildigi, %4,91 oraninda ise ilging bulundugu ortaya ¢ikmistir. Problemleri
zor (%21,17) ya da kolay (%19,63) olarak niteleyen &grencilerin oranlari birbirine yakindir. Bunla-
rin yani sira MO problemlerinin temel 6zelliklerinden olan sonuglarin ¢éziime goére degisebilmesi,
cok cevaplilik nitelikleri de &grencilerin dikkatinden kagmamustir. Ogrenci bu alt kategori bazindaki
degerlendirmelerinin %2,15’inde ise MO problemlerinin mantiginin ve ¢ézim yollarinin farkl olusu
yer bulmustur. Sekil 2'de bu kategoride siniflanmis olan, 6égrenci gunliklerinden alinmis érnekler
paylasilimistir.
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Tablo 1. MO Problemlerinin Géziimi Hakkindaki Degerlendirmelere iliskin Alt Kategori ve Kodlar

Alt Kategori Kodlar 5.Sinif  6.Sinif 7. Sinif 8. Sinif  Toplam
Mantik gerektirmesi 5 2 11 23 41
DisUndurtcl/ Dustinmeye dayali 2 6 4 21 33
= Yorum gerektirmesi 3 2 9 16 30
% Cok islem gerektirmemesi 1 - - 12 12
% Akil yuratme-fikir gerektirmesi 6 2 - 1 9
1] Sozel olarak da ¢oztilebilmesi - - 3 6 9
é Sadece bilgiye dayali olmayip kavrama gerektirmesi - - - 6 6
E Yeni ¢6zUm yollari Gretmeyi gerektirmesi - - 3 2 5
© Strateji gerektirmesi 1 - 2 5
Tahmin gerektirmesi - - b 5 5
Dikkat gerektirmesi 1 1 2 - 4
Daha eglenceli / zevkli olmasi 36 27 26 17 116
SE Daha zor olmasi 30 11 17 11 69
= Kolay olmasi 24 6 13 2f 64
g f, Severek ¢ozdim. 5 7 15 - 27
S = o
g%—, _ Daha ilging / ilgi ge'klm olmasi 8 2 4 2 16
g 3 Co6zlm yollarinin - mantiginin farkl olmasi - - 4 3 7
E :8« Sonuclari kesin olmamasi, esnek olmasi - - 2 4 6
E "E, Cok cevapli olabilmesi - - 2 4 6
170 § 5 Karmasik olmasi - 1 3 2 6
0% Ezbere dayall olmamasi - - - 5 5
=a
2 - 1 1 4
Toplam 124 67 121 164 485

Sekil 2. OFrenci Glnliklerinde MO Problemlerinin Céziimii Hakkindaki Degerlendirmeler

MO Problemlerinin Karakteristigine lliskin Degerlendirmeler

MO problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler (i) problem metni ve baglamina iliskin de-
gerlendirmeler ve (i) MO problemi ¢6zmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler alt kategorilerinde
degerlendirilmistir. Tablo 2’de bu kategoriye ait alt kategori ve kodlara iliskin frekans degerleri her
sinif igin ayri ayri raporlanmistir.
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Tablo 2. MO Problemlerinin Karakteristigine lliskin Degerlendirmelere lligkin Alt Kategori ve Kodlar

>

It

K ) Kodlar 5.8inif 6.Sinif  7.Sinif 8. Sinif  Toplam
ategori
Gercekgi/Hayatta karsilasilabilecek durumlardan olusmasi 1 9 16 25 51
O c 5
Z %é Degisik olmasi 7 8 4 1 20
2 E -.§ Gercek verilerle olusturulmasi - 3 4 7 14
iE, g % Sorular ve cevaplarin uzun olmasi - - 7 1 8
255, o .
°'%'® Belli bir konuya 6zgii olmamasi - 3 2 1 6
o mQn
Daha somut drnekler icermesi - - - 1 1
< Zeka - dustnme yetenegini gelistirmesi 6 1 - 2 9
é Yeni bilgiler kazanma firsati sunmasi 1 2 3 3 9
N o P .
85 Mantigi gelistirmesi 1 - - 4 5
'GEJ % Mufredata uymadan ézgurce ¢alisma imkani sunmasi - 4 - - 4
g © Matematiksel bakis acisini degistirmesi 1 - - 2 3
g Konusma ve fikir Uretme fonksiyonlarini gelistirmesi - - - 1 1
= Matematigin farkli yonlerini ortaya cikarmasi - - - 1 1
Toplam 17 30 36 49 132

Tablo 2 Gzerinden problem metni ve baglamina iliskin degerlendirmeler alt kategorisinde siniflanan
kodlar incelendiginde tam da MO problemlerinin 6zellikleri olan yasamda kargilasilabilecek (%51) ve
ayni zamanda gercek verilerden olusturulma (%14) 6zelligi neredeyse tim siniflarda fark edilmistir.
Yine problemlerin belli bir konuya 6zgl olmamasi (%6), soru ve cevaplarinin uzun olmasi (%8) daha
az siklikta tekrarlanan ancak yerinde yapilan degerlendirmeler olarak ortaya gikmistir.

Tablo 2 tizerinden MO problemi cézmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler alt kategorisinde sinif-
lanan kodlar incelendiginde 6grencilerin MO problemlerinin kendilerine sagladigi ya da saglayacagi-
ni distndUkleri faydalar olarak degerlendirilebilecek kodlar gérlebilir. Bu kodlarin her sinif diizeyin-
de farkli dagiimlar gésterdigi Tablo 2’de agiktir. Buna gére égrenciler MO problemlerinin diisinme
yetenegini gelistirdigini (%28,13), kendilerine yeni bilgiler kazanma firsati sundugunu (%28,13),
mantigi gelistirdigini (%15,63), matematiksel bakis acisini degistirdigini (%9,38), matematigin farkli
yonlerini ortaya cikardigini (%3,13), konusma ve fikir Gretme fonksiyonunu gelistirdigini (%3,13) ve
Ozgur ¢alisma imkani sundugunu ifade etmislerdir. Bulgularin, matematigi degerli bulma yéninde
isaretler ortaya koydugu soylenebilir. Bu gorislerin matematik okuryazari bir bireyde olmasi gereken
Ozellikler ile tam OrtUstigu aciktir. Sekil 3'te bu kategoride siniflanmis olan, égrenci gunliklerinden
alinmis érnekler paylasiimigtir.

Sekil 3. Ogrenci Gunliklerinde MO Problemlerinin Karakteristigine iliskin Degerlendirmeler
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Diger Kategorisindeki Degerlendirmeler

Bu degerlendirmeler alt kategorilere ayrilmadan direkt olarak sunulacaktir. Ogrencilerin kendilerine
0 ana kadar karsilasmis olduklar problemlerden farkli gelen MO problemlerine ydnelik bir kismi
duygulari iceren ifadelerini ortaya koymuslardir. Tablo 3'te bu kategoriye ait kodlara iliskin frekans
degerleri her sinif igin ayri ayri raporlanmistir.

Tablo 3. Diger Degerlendirmelere lliskin Kodlar

Kodlar 5.8inif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif  Toplam ~ Yuzde(%)
ilk defa bdyle sorularla karsilagtim. 9 13 3 3 28 41,79
Diger problemlerle arasinda fark yok 2 1 8 2 13 19,40
Zeka sorular gibi olmasi 8 - 1 2 11 16,42
Bos zamanlarda sikilmadan ¢dzulebilir olmasi - 6 - - 6 8,96
Cozdukten sonra kolay oldugunun anlasiimasi 5 - - - 5 7,46
Cozmek igin cok calismak gerekmemesi - - - 2 2 2,99
Hayata renk katmasi - 1 - - 1 1,49
Heyecan verici olmasi - 1 - - 1 1,49
Toplam 24 22 12 9 67 100

Tablo 3 Gizerinden diger kategorisinde siniflanmis olan degerlendirmelere iliskin kodlar incelendigin-
de, her sinif dtizeyinde tekrarlanmig olan, bu tur problemlerle ilk kez karsilagiimis olmasi (%41,79)
6nemli yer tutmaktadir. Bunun aksine yorumlarin yine her sinif diizeyinde yapilan toplam yorumlarin
%19,40’1 MO problemlerin diger problemlerden farkli olmadigini ifade etmistir. Tablo 3’'te gérllen
diger yorumlarda ise 6grenciler MO problemlerinin zeka sorularina benzedigini, bos zaman aktivite-
si olarak bile heyecanla ¢ozebileceklerini, kolay oldugunun ¢ozdlkten sonra anlasildigini, gézmek
icin cok fazla calismak gerekmedigini ve heyecan verici, hayata renk katan problemler oldugunu
ifade etmiglerdir. Sekil 4'te bu kategoride siniflanmig olan, égrenci ginliklerinden alinmig érnekler
paylasilimistir.

Sekil 4. Ogrenci Gunliklerinde Diger Kategorisinde Siniflanan Degerlendirmelere Ornekler

Tartisma ve Oneriler

Bu calisma kapsaminda toplam 98 saatlik MO problemi ¢cézme uygulamasinda sureg icinde 63-
rencilerin haftalik olarak doldurduklar glnltklerden elde edilen veriler incelenerek ortaokul 6gren-
cilerinin MO problemleri hakkindaki gorUsleri belirlenmistir. Bu kapsamda 6grenci gorusleri (i) MO
problemlerinin ¢6zimuU hakkindaki degerlendirmeler (Alt Kategoriler: ¢ézimuin gerektirdikleri, MO
problemlerinin ¢oézimlerini diger problemlerin ¢dzimleri ile kiyaslama), (i) MO problemlerinin ka-
rakteristigine iliskin degerlendirmeler (Alt Kategoriler: problem metni ve baglamina iliskin degerlen-
dirmeler, MO problemi ¢c6zmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler) ve (iii) diger degerlendirmeler
seklinde kategorilere ayrilmistir.

Ogrenci gérsleri literatiirle ok yiiksek oranda uyumludur. Ornegin Colwell ve Enderson (2016)’ya

gbre MO, ezberci 6grenmeden ziyade akil yiritme, disinme ve yorumlama yoluyla matematigin
anlasiimasini ve uygulanmasini; Hoogland (2003) MO’nun, salt matematiksel bilgi olarak tanimlana-
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mayacagini ve matematiksel bilginin islevsel olarak kullanilma yeterligi ile ilgili oldugunu, amacinin
ise dlinyayl anlamlandirmak igin matematigi uygulamaya koymak oldugunu (Spangenberg, 2012)
dile getirmektedir. MO tanimlarinda yer alan bu ifadelerin, 6gretimde kullanilan MO problemleri icin
de gecerli oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin ifadelerinde yer alan ¢dziimle ilgili degerlendirmeler de literatiirle tutarlidir. Ornegin,
NCTM (1989) tarafindan MQ’ya, bir problemi ¢cdzmek icin bireyin, (i) kesfetme, (ii) tahmin etme, (iii)
mantik yaritme ve (iv) problemleri cézmek icin cesitli matematiksel yontemleri etkili bir sekilde kul-
lanma yetenegi olacak sekilde dort unsur atfedilmistir. Bu unsurlar, burada bahsedilen 6zelliklerin bir
kismi ile paralel hatta aynidir. Yine NCTM’in 2000 yilinda gtincelledigi standartlar arasinda da geriye
kalan maddelerin bir kismi yer almaktadir. Bunlar: (i) karmasik sorunlarla ugrasmayi iceren problem-
lerin ¢6zUmd, (i) mantik ve kanit gésterme, (iii) kavramlarin ve proseddrlerin net, inandirici ve kesin
iletisimini saglama, (iv) diger konulardan gelen matematiksel fikirlerle, konular ve fikirler arasindaki
baglantilar, bu baglantilarin entegrasyonu ve (v) fikirlerin resimler, manipulatifler, tablolar, grafikler ve
semboller gibi birden fazla sekilde temsil edilmesidir (NCTM, 2000).

MO problemlerinin genel yapisi incelendiginde dgrencilerin ifadelerinde yer bulan 6ézelliklere aykiri
bir durumun yer almamasi hem &grencilerin dogru problemlerle karsi karsiya getirildigini hem de
calismanin amacina uygun ilerleyip sonuclandigini goéstermektedir.

Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith (2011)’e gére 6gretmenlerin matematik ders-
lerinde kullanabilecekleri en glclu okuryazarlk stratejileri, 6grencilerin zihinlerinde matematiksel
olarak olusturduklari seyleri somutlastirabilecekleri ve yiksek sesle dusunebildikleri matematiksel
ortamlarda konusmalarnini saglamaktir. Ogrenci verilerinde yer alan “konusma ve fikir Gretme aci-
sindan 6grenciyi gelistirmesi” ifadesi Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith (2011)’in
bahsettigi okuryazarlik stratejisinin MO problemleri ¢dzulerek de yapilabilecegini ortaya koymustur.
Hofer ve Beckmann (2009)’da calismasinda benzer ifadelere yer vererek, matematiksel ortamlarda
yapilacak olan sorgulamalar ve tartismalar sirasinda bireyin hakli ¢cikmasi ya da kendi fikrinin yanlis-
hgini fark etmesinin dnemi Gzerinde durmaktadir. Bu bilgi de 6gretim sirasinda yapilan tartismalarla
ortaya cikan diyaloglarla tutarlidir. Bazi 6grencilerin bos zamanlarinda (hobi gibi) bu problemleri
cozebileceklerini ifade etmeleri de, dgrencilerin problemlere karsi tutumlarini gostermektedir. Gold-
man ve Hasselbring (1997)’ye gore 6grenciler, problemler kendileri icin gergek hissi verdiginde yeni
problemleri gozmeye motive olurlar. Bu gcalisma kapsaminda elde edilen sonuglar, Goldman ve Has-
selbring (1997)’nin bu tespiti ile tutarhdir. Zamanla égrenciler MO problemlerine alismiglar ve ders
slrrecinde de daha cok problem ¢ézme isteginde bulunmuslar, baslangicta zil caldigi an kendilerini
siniftan disari atan égrenciler uygulama ilerledikge zil calmasina ragmen siniftan gikmamislar, tenef-
fuse gikarken bile bir sonraki ¢ézllecek problemin hangisi oldugunu sorup ders aralarinda problem-
ler Gzerinde calismiglardir. Bu durum gunluklere de yansimigtir.

Ozellikle, bagka bir sonug da égrenme glicligli geken (kaynastirma 6grencisi) 6grencilerle ilgilidir.
Goldman ve Hasselbring (1997) e gére ders kitabi bélimlerinin sonunda cikan ve genellikle ev 6devi
olarak verilen standart kelime problemleri, 6grenme gugcligu ceken dgrencilere gercek dinyadaki
problemleri ¢c6zmek igcin matematiksel bilgilerin nasil kullanilacagini anlama firsati sunmamaktadir.
Bu kapsamda sekizinci sinifta okuyan bir kaynastirma 6grencisinin ifadeleri Goldman ve Hasselb-
ring (1997)’nin tespitini onaylar niteliktedir. Kaynastirma 6grencisine MO problemlerinin, matematik
derslerinde ¢ozdUkleri diger problemlerden farklari soruldugunda, “Bu sorular diinyaya bakis agimi
degistiriyor.” ve “Derste hep baskalarinin matematigini calisiyoruz, burada ise kendimizin matematigi
var.” seklinde cevaplar vermistir. Bu cevaplar yine Goldman ve Hasselbring (1997)’nin problemler
gergek hissi verdiginde 6grencilerin problemi ¢ézmeye motive olacaklari ydénindeki ifadesiyle de
tutarlhidir. Son olarak literatiirde (Altun ve Bozkurt, 2017; Jablonka, 2003, s.93; MEB, 2011; Ojose,
2011; Tai, Leon ve Hung, 2014) matematik okuryazar bireylerin 6zellikleri siralanmaktadir. Bahsedi-
len bu 6zellikler ile uygulama kapsaminda elde edilen sonuglarin tutarli oldugu gérulmustar.

Ogrenciler MO problemlerinin kullanimi ve sagdladigi faydalarla ilgili olumlu gérisler bildirmislerdir.
Bu durum MO problemlerinin 6gretimde yer almasinin, matematigin temel amaclarindan biri (NCTM,
1989) olan “matematigi degerli bulma”ya firsat saglayacagini ortaya koymaktadir. Sinif diizeylerine
uygun MO problemlerinin 6gretim iceriklerine yerlestiriimesi ihtiyag olarak gortimektedir.
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Ek-1: Ornek Problem

Ulkemizde ve birgok (lkede segim sistemi olarak kullanilan ve milletvekillerinin partilere nasil da-
gitilacagini belirleyen D’Hondt Sistemi s6yledir: Bir secim boélgesinde partilerin aldiklar toplam oy
sayilari; sirasiyla 1, 2, 3, 4, 5, ... bélunerek alt alta yaziliyor. Elde edilen sayi tablosundaki degerler
blyukten kiguge dogru siralaniyor. Milletvekilleri en blylUk dederden baslanarak sirayla partilere
dagitihyor.

Bes milletvekili gikaran bir secim bélgesinde secime giren dort parti asagidaki oylari almistir:
A Partisi B Partisi C Partisi D Partisi
300 660 120 420

Soru 2.1: MILLETVEKILI
Her bir partiye kac milletvekili diser? Belirleyiniz.

Soru 2.2: MILLETVEKILI

Mecliste daha ¢ok partinin temsil edilmesini saglamak icin bélme isleminde nasil bir degisiklik 6ne-
rirsiniz? Aciklayiniz. (Altun ve Bozkurt, 2017).
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