YYU Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYU Journal Of Education Faculty),2017,Cilt:XIV, Sayi:1,140-181 http://efdergi.yyu.edu.tr

http://dx.doi.org/10.23891/yyuni.2017.6 ISSN:1305-2020
Sinif Ortaminda Rutin Olmayan Matematik Problemi Cézme: Didaktik Durumlar

Teorisine Dayah Bir Uygulama Ornegi

Mustafa GOK,* Abdulkadir ERDOGAN""

Oz: Matematik 6gretim programlarinda ve matematik egitimi literatiiriinde rutin olmayan
problem ¢ézme eylemine biiyiikk 6nem verilmesine ragmen c¢alismalar Ggrencilerin rutin
olmayan problemlerin ¢oziimiindeki basarilarinin olduk¢a diisiik oldugunu gostermektedir.
Cikis noktasi kavramsal 6grenmenin sartlarini belirlemek olan Didaktik Durumlar Teorisi
(DDT) rutin olmayan problem ¢ozme etkinlikleri igin 6nemli bir potansiyele sahiptir. Bu
calismanin amaci teorinin s6z konusu potansiyelini sinif ortami baglaminda incelemektir.
Calismada oncelikle problem ¢ozmeye iliskin literatii, DDT nin prensipleri ve kavramlari
verilerek, problem ¢6zme yaklasimi sinif ortami baglaminda tartigilmis, sonrasinda bu prensip
ve yaklasimlar bir uygulama oOrnegi ile desteklenmistir. Nitel arastirma yontemlerinin
kullanildigit bu uygulama bir devlet ortaokulunun 6. simifinda okuyan 24 Ggrenciyle
gergeklestirilmistir. Yaklasik 2 ders saatinde gerceklestirilen uygulamanin verileri video kaydi
ve Ogrenci ¢alisma kagitlar1 araciligiyla toplanmistir. Veriler teorinin belirledigi asamalara
gore analiz edilmistir. Tasarlanan ortamin 6grencilerin sezgisel stratejiler gelistirmesini
destekledigi ve Ogrencilerin tasarlanan ortamda karsilikli etkilesim i¢inde ve muhakeme
yoluyla yeni bilgilere ulastiklar1 goriilmiistiir. Ayrica DDT’ nin smif ortaminda 6grencilerin
problem ¢6zme yaklasimlariyla ilgili ortam tasarimi, Ogretmen ve Ogrencilerin rolleri
acisindan bircok avantaj sagladigi belirlenmistir.
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Non-routine Mathematical Problem Solving in Classroom Environment: An Example

Based Upon Theory of Didactical Situations

Abstract: Despite the fact that great importance is attached to the practice of solving non-
routine problems in mathematics curriculums and literature of mathematical education,
studies show that the success of the students in non-routine problem solving is considerably
low. Theory of Didactical Situations (TDS), starting point of which is to define the conditions
of meaningful learnings, has a substantial potential for non-routine problem solving activities.
The aim of this study is to analyze the aforementioned potential of the theory in a classroom
environment. Within the scope of the study, first of all, literature in relation to problem
solving and the approach of problem solving were discussed in terms of classroom
environment by giving the principles and concepts of TDS, and in the sequel, these principles
and approaches were supported through an application example. This application through
which qualitative research method were used was conducted with 24 students who studying
their 6th grade education in a public school. Data of application which was performed in
approximately 2 courses were collected via video records and students’ work sheets. The data
were analyzed in accordance with the steps specified by theory. It was seen that the designed
environment has supported the students in terms of developing heuristic problem solving
strategies and students have reached new knowledge in the designed environment by
interacting with each other and through the way of reasoning. Additionally, environment
design of TDS in relation to problem solving activities in classroom environment is reported
to have provided a lot of advantages for the roles of teachers and students.

KeyWords: Theory of Didactical Situations, problem solving in classroom

environment, non-routine problem, 6th grade
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Giris

Literatiirde matematiksel problemler genellikle rutin ve rutin olmayan problemler
olarak smiflandirilmaktadir (Altun, 2011; Ernest, 1992; Schoenfeld, 1992). Rutin problemler
ginlik yasamda herkesin siklikla karsilasabilecegi kar-zarar, yol-zaman hesabi1 gibi
cogunlukla dort islem becerilerini icermektedir (Altun, 2011). Rutin problemlerin aksine rutin
olmayan problemler ise, kolay bir sekilde ¢oziilemeyen, problemin ¢éziim yontemini bulmak
icin baz1 sezgisel (heuristiC) stratejileri uygulama ve yaratici diisiincenin ise kosulmasini
gerektiren problemler olarak tanimlanmaktadir (Pantziara, Gagatsis & Elia, 2009; Elia, van
den Heuvel-Panhuizen & Kolovou, 2009; English, 1996; Schoenfeld, 1992; Ernest, 1992;
Buchanan, 1987).

Schoenfeld (1992) problem ve problem ¢ozme terimlerinin uzun bir siire birbiriyle
celisen ve ¢ok anlamli olarak kullanildigini belirtmistir. Blum ve Niss (1991) problemi,
icerisinde bir takim agik ug¢lu sorular barindiran bir durum olarak tanimlamistir. Blum ve
Niss’e gore bu sorular, bireylerin ilgisini ¢ekmekte ancak bireyler bahsedilen sorulari
yanitlamak icin herhangi bir metot ya da algoritmaya o an sahip bulunmamaktadir.
Cogunlukla biligsel bir siire¢ olarak goriilen (Jonassen, 2011) problem ¢6zme ise
matematiksel bir durumu analiz etme, sentezleme, degistirme ve revize etme gibi birgok
yaklasimi igeren bir siiregtir (Lesh & Zawojewski, 2007).

Problem ¢6zme konusundaki ¢aligsmalariyla taninan Macar matematik¢i Polya (1957)
matematik 6gretiminde rutin problemlerin gerekli oldugunu ancak gretimde sadece bunlarla
sinirlt kalarak rutin olmayan problemlerin kullanilmamasinin telafisi miimkiin olmayan bir
hata oldugunu belirtmistir. Polya (1957), problem ¢6zme siirecinin problemin anlasilmasi,
cozlime iligkin stratejinin seg¢ilmesi, segilen stratejinin uygulanmasi ve ¢dziimiin
degerlendirilmesi seklinde dort asamadan olustugunu belirtilmistir. Ayrica Polya, problem

¢ozme becerisinin bazi stratejilerin  kullanimini gerektirdigini vurgulamis ve bu tarz
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stratejilerden bazilarmi tanimlamistir. Sezgisel (heuristic) problem ¢ézme stratejileri olarak

ifade edilen bu stratejilerden bazilari sunlardir: problemi basitlestirme, tahmin ve kontrol
etme, model inceleme, sekil ¢izme, sistematik liste yapma, geriye dogru calisma. Polya’nin
tanimladig1 bu stratejiler farkli problemlerde farkli sekillerde kullanilabilecek stratejiler olup
problem ¢6zme etkinligine stratejik yaklasimin 6nemini On plana ¢ikarmakta ve problem
¢Ozme stratejilerinin ne derece zengin olabilecegini gostermektedir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi, uzun siiredir matematik dersi
Ogretim programlarinin en énemli amaclarindan birisidir. Stanic ve Kilpatrick (1989) sadece
yapilandirilmis rutin olmayan problemler vasitasiyla oOgrencilerin problem ¢dzme
becerilerinin gelistirilebilecegini vurgulamis ve problem ¢ézmenin matematik dersi 6gretim
programlarinin hedefledigi kazanimlarin gergeklestirilmesinde bir ara¢ olarak hizmet
edebilecegini belirtmistir. National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (2000)
problem ¢6zme ile matematik 0grenimini ayirmanin miimkiin olmadigmi vurgulamis, bu
yizden matematik dersi Ogretim programlarmmin problem c¢ozmeden izole edilmemesi
gerektigi belirtilmistir. Tiirkiye’de 2013 yilindan itibaren uygulanmaya baglanan ortaokul
matematik dersi ogretim programinda da (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013), problem
¢ozmeye biliyilk 6nem verilmektedir. Programda rutin olmayan problemlere mutlaka yer
verilmesi gerektigi belirtilmis, Polya’nin (1957) belirledigi problem ¢d6zme asamalarina ve
stratejilerine atif yapilmustir.

Problem ¢6zme ile ilgili tiim bu vurgulara ragmen, egitim sisteminde Ogrencilerin
ozellikle rutin olmayan problem ¢6zme becerilerinin yeterince gelistirilemedigi
goriilmektedir. Farkli iilkelerde yapilan ¢alismalarda dgrencilerin rutin olmayan problemlerin
¢coziimiinde biiylik giicliikler yasadigi ve problem ¢ozme stratejilerini dogru ve etkili bir
sekilde kullanamadiklari ifade edilmektedir (De Bock, Verschaffel & Janssens, 1998; Lester,

Garafolo & Kroll, 1989; Schoenfeld, 1992). Diger yandan Elia ve digerlerinin (2009)
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caligmasinda bazi1 6grencilerin birkag stratejiyi dogru kullanabilmelerine ragmen bu stratejileri

yeni durumlara adapte edemedikleri belirlenmistir.

Tirkiye’de de benzer durumlar gézlemlenmektedir. OECD’nin yayinladigi PISA 2012
raporunda Tiirk Ggrencilerin problem ¢6zme becerisinin ¢ok zayif oldugu belirtilmistir.
Ozellikle ileri diizeyde problem ¢dzme becerisinin incelendigi kategoride OECD basari
ortalamast %11 iken Tiirkiye’de bunun %2 civarinda seyrettigi goriilmiistiir (OECD, 2014).
Tiirk Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin yeterince gelismedigi yapilan ulusal
caligmalarda da vurgulanmistir. Erdogan (2015) altinci simif 6grencilerinin rutin olmayan
problemleri ¢6zebilmek igin gerekli stratejilere sahip olmadiklarini, kullandiklar birkag
stratejiyi de, yeni durumlara adapte edemeyecek sekilde dar bir baglamda ve kat1 bir sekilde
kullandiklarin1 gostermistir.

Problem ¢6zme stratejilerinin Ogretimini konu alan yukaridaki g¢alismalarda bu
stratejilerin formal bir bi¢gimde Ogretilmesinin degil, uygun 68renme ortamlarinda sunulan
problem durumlarinin ¢o6ziimiinde kullanilacak etkili birer yontem veya arag olarak
kullaniminin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Lester ve Mau (1993) sinif ortaminda matematik
ogretiminin kiiciik gruplarin birlikte calistigi bir ortamda gergeklestirilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Bunun i¢in zor olmayan ve ¢oziimiinde 6grencilerin birlikte calisabilecekleri
kadar karmasik zengin problemler gelistirilmesi gerektigi belirtilmistir. Lester (1994)
ogrencilerin problem ¢dzme performanslarinin dramatik bir sekilde yetersiz oldugunu, bu
yiizden problem ¢6zme iizerine yapilacak arastirmalarda bireylerden ziyade grup ya da biitiin
sinif lizerine odaklanilmasi gerektigi belirtilmistir. Ayni ¢aligmada siif ortaminda 6gretmenin
roliiniin yeterince incelenmedigi ve 6gretmen davraniglari, 6grenci-dgretmen, dgrenci-6grenci
etkilesimi gibi tanimlamalarin olmadig1 vurgulanmaistir.

Sinif ortaminda yapilacak grup c¢aligmalarinin, matematik Ogreniminde sosyal bir

destek mekanizmasi sagladigi belirtilmistir (Baki, 2006). Verschaffel ve digerleri (1999),
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problem ¢dzme stratejilerinin 6gretimi i¢in olusturulacak 6grenme ortamina vurgu yapmakta

ve olusturduklar1 6grenme ortaminin temel amacini 6grencilerin rutin olmayan problemlerin
¢oziimiinde daha aktif, daha stratejik ve daha motive bir sekilde arastirmalarini saglamak
olarak agiklamaktadirlar. S6z konusu arastirmacilar ¢alismalarinda tasarladiklar1 6grenme
ortaminin bilesenlerini ii¢ baslikla toplamaktadirlar. Bu basliklar su sekilde 6zetlenebilir:

v’ Farkli ¢0ziim yaklagimlarina izin veren, 6grencilerin yasantilari ile uyumlu ve sezgisel
problem ¢6zme stratejilerini gerektiren problemleri belirleme,

v’ lyi bir dgretim plan1 tasarlama (problemin tiim sinifa tanitimi, grup tartismasi, bireysel
caligma, tiim smif tartismasi, vb.),

v Matematiksel problem ¢6zme ile ilgili bir simif kiiltiiri olusturma (bireysel diistinceleri,
stratejileri acikca ifade etme, tartisma, bir matematik probleminin kalitesi ile ilgili yeni
Olciitler belirleme, 6gretmen ve 6grencinin roliinli yeniden tanimlama, vb.).

Goriildigl tlizere problem ¢ozmeye iliskin literatiirde tim smifin problem ¢dzme
stirecine katilimi 6n plana c¢ikmakta, Ogrencilerin ve Ogretmenin rolii bu baglamda
olusturulmaktadir.

Ulkemizde problem ¢6zme ile ilgili bircok calisma yapilmistir (Arslan ve Altun, 2007;
Yazgan, 2007; Durmaz ve Altun, 2014). Bu c¢alismalarda ilkokul ve ortaokul diizeyindeki
ogrencilerin, problem ¢ozme stratejileri Ogretildikten sonra, bu stratejileri ne 6lgiide
kullanilabildikleri (Arslan ve Altun, 2007; Yazgan, 2007) ve her hangi bir problem ¢6zme
egitimi almamig ortaokul Ogrencilerinin  problem ¢dzme stratejilerini ne Olgiide
kullanilabildikleri (Durmaz ve Altun, 2014) gibi durumlarin incelendigi goriilmektedir. Bu
caligmalarda o6grencilerin problem ¢oziimiine etkin bir sekilde katilimini destekleyecek
bi¢imde sinif ortammin nasil tasarlanabilecegi, problem ¢ézme siirecinde Ogretmen ve
ogrencilerin rollerinin ne olmasi gerektigi gibi smif ortaminda problem ¢6zme siirecini

dogrudan etkileyebilecek konulara deginilmedigi goriilmektedir. Bu tiirden g¢aligmalara
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duyulan ihtiya¢ bu calismanin ¢ikis noktasi olarak ifade edilebilir. Bu dogrultuda Didaktik

Durumlar Teorisinden yararlanilmistir.
Didaktik Durumlar Teorisi

Didaktik Durumlar Teorisi, en genel anlamda, problem temelli bir 06gretim
yaklasimidir. 1970’li yillardan itibaren gelistirilmeye baglanan DDT, yapilandirmaci
yaklasimi temel almakta (Laborde, 2007; Artigue, 1994) ve simf iginde kavramsal
O0grenmenin sartlarini belirlemeyi amaclamaktadir. Teorinin ¢ikis noktasini, matematikgiler
tarafindan bir kavrama yiiklenen anlamin O&grenciler tarafindan kesfedilmesini ve
yapilandirilmasimni1 saglayacak bir problem durumunun ya da durumlar zincirinin
tasarlanabilecegi diisiincesi olusturmaktadir (Erdogan ve Ozdemir Erdogan, 2013). Bu
durumlar matematiksel bir bilginin epistemolojik bir modeli olarak nitelendirilebilir (Bosch,
Chevallard & Gascon, 2006). Bu model, hedef bilginin ortaya ¢ikmasinda epistemolojik
sartlar1 lizerinde toplayan 6gretimsel bir aragtir (Ligozat & Schubauer-Leoni, 2009).

Teorinin en temel kavramlarindan birisi durum kavrami olup, teoride {i¢ tiir durumdan
bahsedilmektedir (Brousseau, 2002; Warfield, 2014). Bunlardan birincisi didaktik
durumlardir. Didaktik durumlarda 6gretmen tarafindan 6gretilecek bilgi ve 6gretim siirecinde
ogrencilerden beklenen davranislar acikca belirtilmektedir. Ikincisi, herhangi bir 6gretimsel
amacin giidiilmedigi didaktik olmayan durumlardir. Ugiinciisii ise, 6gretmenin hedefledigi
bilgi ve kazanimlarin bir siireligine dahi olsa 6grenciler tarafindan agik¢a goriilmedigi a-
didaktik durumlardir (Erdogan & Ozdemir Erdogan, 2013). Teorinin konu edindigi durumlar
a-didaktik durumlardir (Erdogan, 2016). Bu durumlarda amag, yeni bir bilgi kazanmalari i¢in
ogrencileri 6nceden tasarlanmis bazi parametrelerle kars1 karsiya getirmektir. Bu parametreler
ogrenmenin gerceklesebilmesi igin Ogrencilerin adaptasyonunu gerektiren bir ortamin
(milieu) bilesenlerindendir (Ligozat & Schubauer-Leoni, 2009). Bu yoniiyle ortam kavrami

teorinin bir diger 6nemli kavramidir. Teoride ortam kisaca, bir 6grenme durumunda 6grenci
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iizerine etki eden ve 6grencinin etkilesim i¢inde bulundugu her sey olarak tanimlanmaktadir

(Brousseau, 2002). A-didaktik durumlarda tasarlanan ortamlar a-didaktik ortamlardir. Bu tiir
ortamlarda &grenci-6gretmen etkilesiminden daha ¢ok O&grencilerin  bilginin kaynagi
olabilecek nesnelerle etkilesimi sayesinde bilgiyi kesfetmeleri ve yapilandirmalar
amaglanmaktadir (Laborde & Perrin-Glorian, 2005). A-didaktik ortamlarin 6grencilere ¢oziim
yaklasimlart ve stratejileri i¢in pozitif ya da negatif doniitler sunacak sekilde titizlikle
tasarlanmasi gerekmektedir (Brousseau, 2002; Erdogan, 2016).

Bu baglamda, a-didaktik durumlarda kullanilacak problemlerin iyi secilmesi ve a-
didaktik ortamin parametrelerinin iyi belirlenmesi biiyiik neme sahiptir (Erdogan & Ozdemir
Erdogan, 2013; Erdogan, 2016). Teoride bunun icin oyun baglamindan etkili bir sekilde
yararlanilmakta ve oyun kavrami sistematik bir yaklasimla ele alinmaktadir (Erdogan, 2016).
A-didaktik durum olusturmak i¢in kullanilacak problemler veya oyun Ogrencilerin fikir
yiiriitebilecegi baslangi¢ stratejileri igermeli fakat 6grencilerin ilk anda géremeyecegi iliski ve
stratejilere dayanmalidir. Ogrenci tasarlanan ortam ile etkilesim sonunda problemin
¢oziimiine ulagmali (veya oyunun kazanani olmali) ve ¢oziime eslik eden (veya oyunu
kazanmay1 saglayan) bilgiyi ortaya ¢ikarmalidir (Bessot, 1994; Brousseau, 2002; Erdogan,
2016).

Brousseau (1997, 2002) a-didaktik ortamin merkeze oturtuldugu bes asamali bir
ogretim siireci Onermektedir. Bu asamalardan ilki problemin sorumlulugunun 6grenciye
devredildigi sorumluluk devretme (devolution) asamasidir. Bu asamada Ogretmenin
ogrencilerin problemi (veya oyunu) dogru anladiklarindan, problemi ¢ézme (veya oyunu
oynama) sorumlulugunu istlendiklerinden ve ¢oziim arayislart i¢in (veya oyunu kazanmak
icin) motive olduklarindan emin olmasi ve bunun i¢in gerekli dgretimsel tasarimi ortaya
koymas1 esastir. Ikinci asama, ogrencilerin problemi ¢dzme (veya oyunu kazanma)

girisiminde bulunduklar1 ve sonunda ortiikk bazi stratejilere ulastiklar1 eylem (action)
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asamasidir. Eylem asamasinda, Ogrenciler problemin sinirlandirilmis bi¢imi i¢in ¢6ziim

iretebilmekte veya oyun i¢in bazi kazanma-kaybetme durumlarini kesfedebilmektedir
(Ligozat & Schubauer-Leoni, 2009). Uciincii asama olan ifade etme (formulation) asamasinda
eylem agsamasinda elde edilen sezgisel stratejiler problemin ¢odziimiine yonelik hipotezler
seklinde acikca ortaya konulmaktadir. Ancak ortaya konulan bu hipotezlerin ne kadar gegerli
oldugu bilinmemektedir. Dogrulama (validation) asamasi olan dordiincii asamada bu
hipotezler siniftaki biitlin o6grencilerin katildig1r tartismalar sonucunda ya kanitlanarak
onaylanmakta ya da ciiriitiilerek reddedilmektedir. Bu dort asama sonunda elde edilen bilgiler
hedeflenen bilgilerdir. Ancak bu bilgiler kurumsal bir statii kazanmamigtir. Son asama olan
kurumsallastirma (institutionnalization) asamasinda, 6gretmen, ortaya ¢ikan bu yeni bilgiyi
gerekli agiklamalarla ve iliskilendirmelerle sinifin bilgisi haline doniistiirmekte ve ona
kurumsal bir statli vermektedir.

Yukaridaki bes agsamadan eylem, ifade etme ve dogrulama a-didaktik agamalar olup,
bu asamalarda 6gretmenin rolii grup ic¢i ve gruplar arasi tartismayi organize etmekle ve
ogrencilerin ortamin parametreleri ile karsilasmasini saglamakla siirlidir (Erdogan, 2016).
Boylelikle hedeflenen bilgiyle ilgili stratejilerin = gelistirilmesinde, segilmesinde ve
dogrulanmasinda Ogretmenin rolii en aza indirilmekte ve Ogrencinin ortamdan aldigi
doniitlerle bilgide ilerlemesi amaglanmaktadir.

Didaktik Durumlar Teorisinin Rutin Olmayan Problemlerin Coziimii i¢in Kullanimm

Yukarida agiklandigi sekliyle, DDT, segilecek rutin olmayan problemlerin
belirlenmesi, problem ¢dzme i¢in etkin bir 6grenme ortaminin olusturulmasi ve stirdiiriilmesi
icin belirli bir yaklasim sunmaktadir. DDT nin yaklagimi ile Polya’nin (1957) ve Verschaffel
ve digerlerinin (1999) problem ¢6zme yaklagimlari arasinda tablo 1°deki gibi bir karsilagtirma
yapilabilir.

Tablo 1. Problem Cozme Yaklasimlarimin Bir Karsilastirmasi
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Polya (1957) Verschaffel ve digerleri (1999) Brousseau (1997)
Problemin anlagilmast Problemin zihinsel bir temsilini kur ~ Sorumluluk Devretme
Coziime iligkin stratejinin se¢ilmesi Problemi nasil ¢6zecegine karar ver Eylem
Segilen stratejinin uygulanmasi Gereken hesaplamalari yap Eylem

Elde edilenleri yorumla ve bir Ifade Etme
cevabi formiile et
Coziimiin degerlendirilmesi Coziimii degerlendir Dogrulama-Kurumsallastirma

Tablo 1’de goriilecegi lizere, Verschaffel ve digerlerinin (1999) problem ¢ozme
yaklagimlar1 Polya (1957) ile biiyiik Ol¢iide ortiismektedir. Ayni tabloda Polya’nin problem
cozme yaklagiminin Brousseau’nun belirledigi asamalarda bir karsiliginin  oldugu
goriilmektedir. Bununla birlikte, Polya bir bireyin izleyebilecegi biligsel siiregleri tanimlarken,
Brousseau sinif ortaminda gerceklesebilecek siirecleri tanimlamakta ve bu siiregte 6grenci ve
ogretmene ayr1 roller bigmektedir. Ornegin, Polya’nin “Problemin anlasiimasi” asamasi
Ogrencinin problemi anlayip anlamadig1 sorusunu akla getirirken, Brousseau’nun “sorumluluk
devretme” asamasi Ogretmenin problemin anlagilmasi ve Ogrencinin problemi ¢ézme
sorumlulugunu tistlenmesi i¢in ne yaptigi sorusunu akla getirmektedir. Ciinkii sorumluluk
devretme asamasi bilyiikk oranda ogretmenin sorumlulugundadir. Benzer sekilde “¢oziime
iliskin stratejinin secilmesi” ifadesi dgrencinin uygun stratejiyi secip se¢gmedigi sorusunu akla
getirirken, “eylem” ifadesi, 6grencinin uygun stratejileri gelistirmesi i¢in 6gretmenin ortami
hangi parametrelere gore hazirladigi ve bu parametreleri nasil etkinlestirdigi sorusunu akla
getirmektedir. Kisaca, DDT bir bireyin yasamasi gereken bilissel siiregleri belirlemekle
yetinmeyip, sinif ortaminda yasanilmasi gereken didaktik siirecleri ve paylasmasi gereken
didaktik rolleri de modellemektedir.

Tablo 1’de Polya’nin (1957) problem ¢6zme asamalarinda bulunmayan ama
Verschaffel ve digerleri (1999) ile Brousseau’da (1997) sirayla “elde edilenleri yorumla ve bir
cevabr formiile et” ve “ifade etme” seklinde yer alan ve Onceki asamalarda Ggrencinin
problemin ¢oziimiine iliskin kesfettigi deneyimlerinin sentezlenmesi sonucu problemin

¢oziimiine yonelik bir hipotezin sunulmasi olarak belirtilen asama problemin ¢dziimiinde
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anahtar bir gorevinin olmasinin yami sira 6grencilerin  problemin ¢oziimiine iliskin

deneyimlerinin smifla paylasilarak tartisilmasini saglamada kolaylastirict bir rol tstlendigi
gorlilmektedir. Yine tablo 1°de Polya (1957) ve Verschaffel ve digerlerinde (1999) “coziimiin
degerlendirilmesi” ifadesi ¢oziimiin dogru ya da yanlis oldugu izlenimini hatirlatirken
Brousseau’nun (1997) problem ¢6zme yaklasimindaki dogrulama asamasi ifade etme
asamasinda Ogrencilerin sundugu hipotezlerin smif tartismalarinda hedeflenen bilgiyi ortaya
cikarmak i¢in dgretmene ortam tasariminda nasil bir yol haritas1 izlenmesi gerektigine dair
ipuglar1 vermektedir. Diger yandan sadece Brousseau’nun (1997) problem ¢6zme
asamalarinda bulunan kurumsallastirma asamasi ¢oziimiin degerlendirilmesinden ¢ok &te bir
yaklasim olup, Ogrenciler tarafindan bulunan bilgi pargalariin 6gretmen tarafindan
baglamdan ¢ikarilarak matematiksel bir boyut kazandirilmasini ifade etmektedir.

Sonu¢ olarak DDT’de esas vurgu Ogretmen ve Ogrencilerin ortak aktivitesinedir
(Sensevy & Mercier, 2007). Bu baglamda teoride bilimsel bir camia gibi hareket eden
(arastiran, fikir iireten, kesfeden, bir fikri dogrulamak veya ciiriitmek icin tartismalar yapan)
smif ortami 6n plana ¢ikarilmaktadir. Bu calismada s6z konusu sinif ortami olusturma
yaklagiminin rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde etkin bir bigimde kullanilabilecegi ve bu
sayede 6grencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir.

Bir Uygulama Ornegi

Sinif ortaminda rutin olmayan problem ¢6zme etkinlikleri i¢in alternatif bir yaklagim
olarak DDT’nin nasil bir katki saglayabilecegini somut bir sekilde tartigabilmek i¢in bir
uygulama gerceklestirilmistir. Uygulamada su sorulara cevap aramistir:

1. Smif ortaminda rutin olmayan bir problemin ¢éziim siirecinde DD T nin belirledigi

her bir asama nasil ger¢eklesmektedir?

2. Smif ortaminda rutin olmayan bir problemin ¢6ziim siirecinde 6grenciler DDT nin

belirledigi her bir asamada hangi problem ¢6zme stratejilerini kullanmaktadir?
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3. DDT’nin belirledigi farkli asamalarda 6grencilerin kullandig1 bu stratejiler siireg

icinde nasil degismekte ve gelismektedir?
Yontem

Bu caligmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel aragtirmalar gozlemciyi
diinyanin tam merkezine koyan yerlesik aktivitelerdir. Bundan dolay1 nitel arastirmacilar,
olgularin dogal ortaminda ¢alisirlar ve olgular1 anlarlar ya da insanlarin onlara ne gibi
anlamlar ytikledigini yorumlayabilirler (Denzin & Lincoln, 2005).

Bu caligmada nitel arastirma desenlerinden durum g¢alismasi kullanilmistir. DDT’ye
gore tasarlanmis bir sinif ortaminda problem ¢6zme stratejileriyle ilgili herhangi bir egitim
verilmeyen Ogrencilerin problem ¢ézme stratejilerini nasil kullandiklar1 ve tasarlanan ortamin
problem ¢6zme stratejilerinin  kullanimini ne Olgiide destekledigi gibi sorulara cevap
aranmistir.

Katimeilarin Secimi: S6z konusu uygulama bir devlet okulunda, rastgele segilen
altinct siniflardan birinde 6grenim goéren 24 6grencinin katilimiyla gerceklestirilmistir. Sinifin
matematik Ogretmeninin teoriyi 6ziimsemesi ve teorinin prensiplerine uygun bir sekilde
uygulamay1 gerceklestirebilmesi belirli bir zaman ve farkli bir baglam gerektirdiginden,
uygulama arastirmacilardan birisi tarafindan gerceklestirilmistir. Katilimcilara problem ¢6zme
stratejileriyle ilgili daha once hicbir ders anlatilmamis ve bu stratejiler arastirmacilar
tarafindan uygulama oncesinde katilimcilara 6gretilmemistir.

Verilerin Toplanmas1 ve Analizi: Calismada simif ortaminda bir rutin olmayan
problem durumunun 6nce sinirlandirilmis bigimine sonra tamamina olacak sekilde ¢oziim
aranmistir.

Calismanin bir baska devlet okulunun altinci siiflarindan birinde pilot uygulamasi
yapilmistir. Bdylece etkinlik icin DDT’nin farkli asamalarinda ne kadar siire ayrilmasi

gerektigi ve karsilasilabilecek farkli 6grenci yaklasimlarina yonelik tedbirler alinmistir. Esas
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uygulama 88 dakika stirmiistiir. Veriler, 6gretmen ile 6grenciler arasindaki etkilesime odakli

video kamera ve lizerinde problem durumunun yer aldig1 6grenci ¢calisma kagitlar araciligiyla
toplanmustir.

Verilerin analizi i¢in Oncelikle video kayitlarinin dokiimii yapilmistir. Bu kayitlar
etkinlik kagitlarindan elde edilen verilerle birlikte DDT’nin asamalarina gore analiz
edilmistir. Analiz siirecinde her 8grenciye bir numara verilmis (O1, O2,...) ve dgrenci grup ve
konugmalar1 bu numaralara gore takip edilmistir. Arastirmayr gerceklestiren arastirmaci
diyaloglarda O seklinde kodlanmustir.

Etkinlik Tasarim

Ogrencilere Sunulan Rutin Olmayan Problemin Tasarlanmasi: Bu g¢alismada

Brousseau ve ekibi tarafindan gelistirilen 6zel problemlerden birini kullanmak yerine

matematik 6gretmenlerinin karsilasabilecegi asagidaki problem segilmistir. (Tablo 2)

Tablo 2. Ogrencilere Sunulan Problem Durumu

Sezar ve Esirler: Bir savas sonrasi Sezar 100 esir ele gecirmis, bunlarin her birini birer hiicreye kapatarak
baslarina birer muhafiz biraktirmistir. Hiicreleri agmak-kapamak i¢in sadece bir anahtar kullanilmaktadir. Bu
anahtarla herhangi bir hiicrenin kapisi bir kez ¢evrildiginde kap1 aciksa kapanmakta, kapaliysa agilmaktadir.
Dogum giiniinde Sezar, bu esirlerin bazilarin1 serbest birakmak istemistir. Bunun i¢in asagidaki talimatlari
vermistir. Biitiin hiicreler 1’den 100’e kadar numaralandirilsin ve kapilar1 kapatilsin. 1. hiicrenin muhafizi
anahtar1 alip 1’den 100’e kadar tiim hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin. 2. hiicrenin muhafizi anahtart alip 2,
4, 6,....,100 numarali hiicrelerin kilitlerini bir kez ¢evirsin. 3. hiicrenin muhafiz1 3, 6, 9,....,99 numarali
hiicrelerin kilitlerini bir kez g¢evirsin. Bu sekilde devam ederek 100. hiicrenin muhafizi anahtari alip 100
numarali hiicrenin kilidini ¢evirsin. Bu islemler sirasinda esirler hiicrelerinden ¢ikmamistir. En sonunda Sezar
esirlere “Hiicre kapisi agik olanlar serbesttir” diye seslenmistir. Buna gore hangi hiicrelerdeki esirler
kurtulmustur?

Bu problem popiiler matematik kaynaklarinda “dolap problemi” olarak ge¢gmektedir ve
internette degisik versiyonlarina rastlamak miimkiindiir. Bu problemin bir versiyonunu
Zembat (2008) sayilarin nasil algilandigin1 ve nasil Ggretilebilecegini orneklemek igin
kullanmustir.

Sezar ve esirler baslikli problem incelendiginde problemin 6. sinif 6grencilerinin rutin
islemlerle hemen ¢6zemeyecegi kadar zor oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla problemin bu

ogrenciler i¢in rutin olmayan problem kategorisinde oldugu soylenebilir.
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Ortam Tasarimi: Smif ortaminda rutin olmayan problemin c¢oziilecegi ortam,

oncelikle 6grencilerin diisiincelerini rahatlikla ifade edebilecegi sekilde tasarlanmistir.
Ilerdeki alt baslikta agiklanacak olan oyun baglami iki Ogrenciyle yiiriitiileceginden
ogrencilerin siralarda ikiserli olarak oturmalar1 saglanmistir. Daha sonra bu ikiserli gruplarin
bir kism1 1.grup digerleri 2.grup olacak sekilde biitiin sinif iki biiyiik gruba ayrilarak, oyun
baglami gruplar arasinda devam ettirilmistir. Problemin DDT’nin farkli asamalarinda farkli
baglamlarda c¢ozdiiriilmesi amacglanmistir. Tablo 3’te problemin ¢dziimiinde nasil bir yol
haritasi izlenecegi agiklanmistir.

Tablo 3. Problemin Céziimiinde DDT 'nin Farkli Asamalari Icin Yol Haritas:

Asamalar Durumlar Etkin aktor Etkilesim
Sorumluk Problemin sinirlandirilmis  bicimini oyun baglaminda | Ogretmen Ogretmen-6grenci
Devretme ¢ozmek icin baslangig stratejisinin gosterilmesi

Baglangi¢ stratejisi kullanilarak ilk 100 sayma sayi ile
numaralanmig  hiicrelerden herhangi  birindeki esirin
kurtulup-kurtulmadigini belirleme

Eylem Oyun baglaminda problemin sinirlandirilmis ¢éziimlerinin | Ogrenci Ogrenci-ortam
analiz edilmesi (oyunlar dnce sira arkadasiyla sonra gruplar | (6gretmen (6grenci-6grenci
arasinda oynanmustir). Ilk 100 sayma sayidan bazilarinm | rehber) etkilesimi, grup ici
carpanlarini bulmaya yonelik stratejiler gelistirme tartigma)

Ifade Etme Problemin sinirlandirilmis ¢dziimlerini sentezleyerek genel | Ogrenci Ogretmen-dgrenci

¢oziime yonelik hipotezler elde etme. Ilk 100 sayma | (6gretmen
sayidaki karesel sayilar1 belirlemeye yonelik hipotez | rehber)

gelistirme
Dogrulama Oyun baglaminda onaylanan hipotezlerden genellemelere | Ogrenci Ogrenci-6grenci
ulasarak problemin tamamen coziilmesi. ilk 100 sayma | (6gretmen (biitiin siif
sayidaki karesel sayilari belirleme rehber) tartismast)
Kurumsallagtirma Ogrenci ¢oziimiiniin degerlendirilmesi ve farkli ¢oziim | Ogretmen Ogretmen-dgrenci

yaklasimlarmin gosterilmesi. Karesel sayilarin tanimi ve
ozelliklerini agiklanmasi

Tablo 3’te goriilecegi iizere, sorumluluk devretme ve eylem asamalarinda oyun
baglaminda problemin sinirlandirilmis bigimi i¢in ¢dziim aranmasi planlanmaktadir. Boyle bir
yaklagimla 6grencilerin kolaylikla baslangic stratejileri liretebilmesi ve problemin ¢dziimiinde
ilerleyebilmeleri amaclanmistir. Yine bu yaklasimin belli Olglide sezgisel stratejilerin
kullanimin1 destekleyecegi diisiiniilmektedir. Burada hedef bilgi 6grencilerin ilk 100 sayidan
herhangi birinin ¢arpanlarini belirlemek olarak ifade edilebilir. Ancak ifade etme agamasiyla
birlikte arttk problemin tamamen ¢ozililmesine yonelik girisimlerde bulunulmasi

gerekmektedir. Burada problemin tam ¢6ziimiine ulasabilmek igin Ogrencilerin daha
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sistematik bir sekilde problemi ele alacagi ongoriilmektedir. Tam ¢6ziime ulasabilmek igin

ogrenciler bir¢ok bilgi pargacigini birlestirmelidir. En son ulasilacak hedef bilgi ise ilk 100
sayidaki karesel sayilardir.

Tablo 3’te ayrica, etkinligin farkli asamalarinda 6gretmen ve 6grencilerden beklenen
davraniglarin aymi olmadigi gorilmektedir. Sorumluluk devretme asamasinda Ogretmen
problem durumunu 6grencilerin anlayacag sekilde agiklamaktadir. Yani bu asama problemin
ogrencilere okunmasi, problemin dogru anlasilip-anlasilmadigina iligskin kontrol amagli bazi
ogrencilerin problemden ne anladiklarini ifade etmelerinin saglanmasi, eger varsa yanlis
anlamalarin diizeltilmesi, gruplarin belirlenmesi, oyun baglaminin tanitimi, oyunun nasil
gerceklestirilecegi, oyunda kazananin nasil belirlenecegi, puanlama ve oyunun baslangic
stratejisinin sunulmasi gibi siiregleri icermektedir. Dolayisiyla bu asamada 6gretmen
problemin anlasilmasi adina aktif bir tavir sergilemesi gerekmektedir. Burada dgrencilerden
problemi anlamaya ¢aligma, anlasilmayan noktalari 68retmene sorarak kavrama, oyunun
kurallarim1 6ziimseme, oyun siirecinde sinirhiliklar fark etme, vb. seklindeki yaklagimlar
beklenmektedir. Bu sayede Ogrenme sorumlulugunun belli Ol¢iide Ogrenciye aktariminin
gergeklestirilmesi planlanmaktadir. Eylem, ifade etme ve dogrulama asamalarinda 6gretmenin
rehber konumunda, bir gézlemci ve bir moderatdr gibi hareket etmesi planlanmaktadir. Bu
asamalarda 6gretmen ortamin a-didaktik yapisini bozmayacak sekilde oyun siirecinde yasanan
tikanikliklarda ¢oziime yonelik olmayan agiklamalarda bulunabilir. Eylem asamasinda
ogrenciler once belli bir siireligine sira arkadaslariyla oyunu (problemin smirlandirilmisg
bi¢imini ¢dzmeye) oynamaya calisacaklardir. Sonra sinif iki gruba ayrilacak ve gruplardan
birer kisi segilerek oyun sinif huzurunda oynanarak probleme grup halinde ¢6ziim aranacaktir.
Eylem asamasinda oynanan oyunlarda 6grenciler problemin sinirlandirilmig bi¢imine bireysel
¢Oziim aramakta ve sonra bu c¢oziimleri tartisarak uzlasmaya varmaktadir. Bu asamada

ogrencilerden beklenen, tasarlanan ortamla etkilesime girerek problemin ¢oziimiinde sezgisel
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stratejiler iiretmeleridir. Ifade etme asamasinda bir 6nceki asamadaki elde edilen deneyimler

dogrultusunda problemin genel ¢6ziimiine ulastiracak hipotezlerin dgrenciler tarafindan
sunulmasi saglanacaktir. Dogrulama asamasinda biitiin simif tartismasinda sunulan
hipotezlerin ortamda elde edilen bilgiler kullanilarak ya da muhakemeler vasitasiyla yeni
bilgilere ulasilarak Ogrenciler tarafindan onaylanmasi ya da ciiriitiillmesi beklenmektedir.
Tasarlanan ortamda tiim bu siiregler sonunda 6grencilerin hedef bilgiye informel bir sekilde
ulagsmalar1 beklenmektedir. Son olarak kurumsallastirma asamasinda 6gretmen bu informel
bilgiyi tasarlanan ortamdaki baglamdan arindirarak matematiksel bir yaklasimla formel bir
yap1 kazandiracak ve etkinlik tamamlanacaktir. Ayrica bu asama eger varsa rutin olmayan
problemin farkli ¢6ziim yaklagimlarinin 6gretmen tarafindan gosterilmesi ve problemin daha
ileri diizeylerinde nasil c¢oziilebileceginin Ogrencilerle tartisilmasini da igermektedir.
Goriildugii tizere bu son asamada d6gretmen yine aktif bir rol oynayacaktir.

Oyunun Tasarlanmasi, Kullamilmas1 Beklenen Strateji ve Coziimler: Problem
durumu ilk 100 pozitif tam sayida tek sayida pozitif boleni bulunan sayilarin (karesel sayilar)
belirlenmesini igermektedir. Bunun biitiin olarak incelenmesi miimkiin olmadigindan teoriye
uygun olarak, oyun baglami eylem asamasinda problemin smirlandirilmis bigimi igin tekil
¢oziimler tiretecek sekilde tasarlanmigtir. Problemin sinirlandirilmis bigimiyle ilk 100 pozitif
tam say1 igerisinde herhangi birinin bdolenlerinin arastirilmasi kastedilmektedir. Bu
aragtirmada ogrencilerin etkin katilimini destekleyecek sekilde problemin simirlandirilmisg
bicimi bir yarisma dizayn edilerek oyun baglaminda 6grenciye sunulmustur. Bu oyun iki kisi
ile oynanmaktadir, ancak arastirilan hiicredeki esirin kurtulmasina iliskin oyuncular bireysel
¢ozlim aramaktadir. Her oyuncu oncelikle 1’den 50’ye kadar olan dogal sayilardan rasgele
birer tane se¢melidir. Oyuncular segilen sayilarin toplamindaki hiicrede bulunan esirin
kurtulup-kurtulmadigin1  belirlemeye c¢alisacaklardir. Bu siiregte oyuncularin karsilikli

etkilesimi bulunmamaktadir. Yani oyuncular arastirilan hedef hiicreye iligskin ayr1 ayri ¢ozim
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yaklasimi gelistirmektedir. Daha sonra oyuncular hedef hiicreye iliskin yapilan ¢oziimleri

kendi aralarinda tartisarak birbirinin ¢dzlimlerini ¢iiriitecek ve kendi ¢oziimlerini dogru
kilacak arglimanlar arayacaklardir. Bu tartismalar sonucunda rakibini ikna eden oyuncu oyunu
kazanacaktir. Yani bir hiicrenin agik ya da kapali olma durumunu dogru olarak belirleyen

Ogrencilerin bir puan kazanacaklari agiklanacaktir.

Bu tiir bir yaklasim tercih edilerek 6grencilerin problem ¢6ziimiinde bagimsiz hareket
edebilmeleri ve degisik hiicre numaralarinin incelenmesiyle farkli stratejiler gelistirmeleri
hedeflenmistir. Ornegin bazi 6grenciler kiiciik sayilar1 segerek hiicre numarasi kiiciik
hiicrelerdeki esirlerin kurtulup-kurtulmadigini arastirabilir. Yani sezgisel olarak problemi

basitlestirme stratejisini kullanabilirler.

Ogrenciler eylem asamasinda oyun siirecinde edindikleri kazanma kaybetme
durumlarini sentezleyerek ifade etme asamasinda hipotezler sunacaklardir. Ortamin dinamik
yapisinin devam etmesi i¢in oyun baglamina iki gruba ayrilan Ogrencilerin sunduklar
hipotezler de dahil edilerek, hipotezlerin puanlanacagi belirtilmistir.  Hipotezi sinifga
onaylanan grubun 1 puan ve rakip grubun hipotezini ¢iiriiten grubun 3 puanla
odiillendirilmesine karar verilmistir. Goriilecegi lizere daha fazla puan kazanmak i¢in hipotez
ciiriitmek gerekecektir. Bu sayede gruplarin verecegi hipotezlerin gecerliligi biitiin sinifin
katilimiyla tartisilarak onaylanmasi ya da ciriitiilmesi saglanacaktir. Hipotezlerin onaylanma
ya da ciiriitiilmesi siirecinde 6grencilerin eylem asamasinda gerceklestirilen ve problemin
sinirlandirilmis bigimine iliskin bazi sonuglarin elde edildigi oyun baglamini aktif olarak
kullanacaklari diisiiniilmektedir. Ozellikle onaylanan hipotezlerle siniftaki bilginin degiserek
gelisecegi ve bunun sonucunda problemin tamamen ¢oziilecegi ongoriilmektedir. Ayrica
problemin ¢6ziim siirecinde sinirlandirilmis ¢oziimlerin sentezlenerek tam ¢oziim elde
edilmesi siireglerinde problem ¢ozme stratejilerinden birgogunun bir gereklilik olarak ortamda

kullanilabilecegi diistiniilmektedir. Tablo 4’te 6grencilerin farkli agsamalarda hangi stratejilere
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bagvurabilecekleri belirtilmistir.

Tablo 4. DDT 'nin Farkli Asamalarinda Beklenen Problem Cozme Stratejileri

DDT’nin Asamalari Kullanilabilecek Problem C6zme Stratejileri

Sorumluluk Devretme Tablo yapma

Eylem Tablo yapma, Deneme-Yanilma, Muhakeme, Problemi Basitlestirme

fade Etme Matematiksel Olarak ifade Etme, Muhakeme

Dogrulama Tablo Yapma, Sistematik Liste Yapma, Deneme-Yanilma, Oriintii Arama, Muhakeme,
Kurumsallagtirma Muhakeme, Oriintii Arama

Yukaridaki stratejilere ek olarak, bir¢ok asamada gozlenebilecegi Ongoriilen
muhakeme stratejisinin ilerleyen asamalarda daha formel bir nitelige biirlinebilecegi
diisiiniilmektedir. Ogrencilerin DDT’ye gore tasarlanan bir ortamin farkli asamalarinda 3
farkl1 muhakeme yapabilecegini belirtmistir. Bunlar:

* Entelektiiel muhakeme, yani bir takim mantiksal (formel) ¢ikarimlarda bulunma,

» Semantik muhakeme, yani oyun baglamindan bazi sonuglar ¢ikarma,

* Pragmatik muhakeme, yani bir durumu deneysel olarak test ederek dogrulugunu
arastirma seklinde ifade edilebilir (Brousseau, 2002; Brousseau & Gibel, 2005). Sekil 1’de
ogrencilerin genel c¢oziime ulasabilmeleri icin ortamdaki bilginin nasil degisebilecegine
yonelik bir yaklasim verilmistir.

Ardisik Sayma Yoluyla Carpmalslemi Yoluyla Carpan Sayisi Tek Olan
CarpanBulma CarpanBulma Sayilari Belirleme

Sekil 1. Ogrencilerin Problemin Coziimiinde Ulasmalar: Beklenen Asamalar

Tablo 5’te ise d6grencilerin ulasabilmeleri muhtemel {i¢ farkli ¢6ziim sunulmustur.

Tablo 5. Ogrencilerden Beklenen Céziim Yaklasimlar

Céziim 1: Ogrenciler, bir hiicrenin kilidini hangi muhafizlarin ¢evirdigini deneme-yanilma stratejisini kullanarak ardigik
sayma yoluyla belirleyebilirler (1. muhafiz tim kilitleri, 2. muhafiz 2, 4, 6,.. numarali hiicrelerin kilitlerini, vb. seklinde
inceleyerek). Ornegin, 16. hiicrenin kilidini toplamda 5 muhafiz gevirir. Bunlar 1, 2, 4, 8 ve 16 numaral hiicrelerin
muhafizlaridir. 24. hiicrenin kilidini ise toplamda 8 muhafiz ¢evirir. Bunlar, 1, 2, 3, 4, 6, 8, 12 ve 24 numarali hiicrelerin
mubhafizlaridir. 16. hiicrenin kilidini geviren muhafiz sayisi tek, 24. hiicrenin kilidini ¢eviren muhafiz sayis1 ise gifttir.
Baslangicta kapist kapali olan bir hiicrenin kapisinin agilmasi igin kilidinin tek sayida ¢evrilmesi gerekir. Dolayisiyla 16.
hiicrenin kapis1 bu islemler sonunda acilacakken 24. hiicrenin kapist kapali kalacaktir. Ogrenciler bu tarz bir iliskiyi 6zel
durumlar iizerinde kesfettikten sonra sirasiyla 1, 4, 9, 16, 25, 36, 49, 64, 81 ve 100 numarali hiicrelerin kilidini agan muhafiz
sayisinin tek say1 oldugunu yine deneme-yanilma stratejisiyle bularak problemin ¢6ziimiine ulagilabilirler.
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Céziim 2: Ogrenciler problemi basitlestirme stratejisini kullanarak oncelikle tek basamakli dogal sayilardan kurtulanlari
deneme-yanilma stratejisiyle tespit edebilirler (1, 4, 9 numarali hiicreler). Daha sonra 20’ye kadar olanlar incelenerek bu
aralikta kurtulan esirlerin hiicre numaralar1 belirlenir (16 numarali hiicre). Sonra kurtulan hiicrelerin numaralar: kiigiikten
biiytige dogru yazilarak aralarinda bir oriintli olup-olmadig: incelenir. Bu sayede &grenciler bu sayilarin arasinda var olan
sekil 2’deki toplamsal driintiiye ulasabilirler. Ogrenciler buradan hareketle 10 esirin kurtuldugu sonucuna ulasabilirler.

1 4 9 16 25 36 49 64 81 100

+3 +5 +7 +9 +11 +13 +15 +17 +19

Sekil 2. Toplamsal Oriintii Kurulmas: Yoluyla Problemin Coziimii

Céziim 3: Ogrenciler deneme-yanilma stratejisi ile bazi kurtulan hiicre numaralarma ulasabilirler. (Ornegin 1, 4, 9,
16,...numarali hiicreler) Daha sonra bunlar arasinda ¢arpimsal bir 6riintii oldugunu fark ederek problemi ¢ozebilirler. Sonug
olarak sekil 3’te goriildiigii gibi 10 esirin kurtuldugunu sdyleyebilirler.

1 4 9 16 25 36 49 64 81 100
i 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1x1 2x2 3x3 4x4 5x5 6x6 7 8x8 9x9 10x10

Sekil 3. Carpimsal Oriintii Kurulmas: Yoluyla Problemin Coziimii

Bulgular

Problem durumuna iliskin DDT’nin farkli asamalarinda 6grenci ve Ogretmen
davranislar1 ve ogrencilerin bu asamalarda kullandiklar1 problem ¢6zme stratejileri asagida
verilmistir.
Sorumluluk Devretme Asamasi

Bu asama 6gretmenin dersin amacini tanitmasiyla baslamistir.

O: ...Bir problem var. Bu problemi kendiniz ¢dzeceksiniz....Ben size bazi talimatlar
verecegim. O talimatlara dikkat ederek oyun oynayarak belli bir sistem icerisinde problemi
¢ozmeye ¢alisacaksimiz. Eglenceli bir sey aslinda... Bana soru sormak yok. Hocam dogru mu?

Ya da yanlig mi?

Bu sozlerle 6gretmen kendisinin problemin ¢6ziim siirecinde nasil davranacagini ve
ogrencilerden bu siirecte neler bekledigini ifade etmistir. Sonra 6gretmen problemi yiiksek
sesle okumustur. Ardindan rastgele sectigi 3 farkli 6grenciden problemi kendi sozleriyle
tekrar etmelerini istemistir. Ik 2 6grencinin problemi anlatirken problemin icerdigi bazi
sartlar1  atladign  goriilmiistiir.  Ogrencilerin  atladign  kisimlar  dgretmen  tarafindan

hatirlatilmistir.
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Ogretmen sonrasinda oyunun kurallarin1 ve nasil puanlanacagini agiklamistir. Burada

ogrencilerin oyunu Oncelikle sira arkadaslariyla sonra ise siif iki gruba ayrilarak gruplar
arasinda oynanacagi belirtilerek, gruplar olusturulmustur. Daha sonra 6gretmen, oyunu 2
ogrenciyle smif huzurunda oynayarak oyunun nasil oynandigini 6grencilere gostermistir. Bu
oyunlarda 12 ve 16 numarali hiicredeki esirlerin kurtulup kurtulmadigi arastirilmistir. Bu
oyunlarda 6gretmen baslangi¢ stratejisi olarak ifade edilebilecek tablo yapma stratejisini
kullanmistir. Birinci oyunda géniillii olan O11 tablo 6°da ifade edildigi gibi oyunu oynamustir.
Bu oyunda Ol11’in 1 ve ogretmenin 11 sayilarini se¢mesiyle bunlarin toplami olan
12.hiicredeki esirin kurtulup-kurtulmadigi aragtirtlmistir.

Tablo 6. Birinci Oyunda O11’in 12 Numarali Hiicre I¢cin Yamti

Muhafizlar Baglangic 1.M 2.M 3M 4M SM 6M 7M &M 9M 10.M 11.M 12.M
Hiicre konumu K A K A K A K A K A K A K
K:Kapali, A:A¢ik, M:Muhafiz

O11’in 12 numarali hiicrenin kapisini 1.M’den 12.M’ye kadar biitiin muhafizlarin
cevirmesi gerektigi seklinde bir yaklasimla oyunu tamamladig1 goriilmektedir. Ogretmen bu
asamada 12 numaral hiicre igin ¢dziimii gergeklestirmistir. Ogretmen ve dgrencinin yaptigi
coziimler aralarinda tartisilarak uzlasmaya varilmistir. Burada Ogretmen 5.muhafizin 12
numarali hiicrenin kapisim1 ¢evirmeyecegini iddia ederek oyunu kazanmistir. Diger oyun
baska bir 6grenciyle benzer siirecler takip edilerek oynanmaistir.

Bu oyunlarda 6gretmen arastirilan hiicre numaralarinin kapilarini hangi muhafizlarin
cevirebilecegini problemde gegen sinirlamalar baglamida ¢dziimlemistir. Ornegin dgretmen
12 numarali hiicre icin 1’den baslanildiginda 1’er arttirildiginda 12°ye ulasilip-
ulagilamayacagi, 2’den baglanildiginda 2’ser arttirildiginda 12’ye ulasilip ulasilamayacag gibi
bir yaklasimla hiicreyi ¢eviren muhafizlar belirleyerek ¢6ziimii elde etmistir.

Ogretmenin 2 farkli 6grenciyle oyunu oynamasiyla birlikte dgrencilerin oyunun nasil
oynanacagi ile ilgili bilgiyi elde ettikleri gozlemlenmistir. Problem durumuna sinirlandirilmis

bicimlerine oyun baglaminda ¢6ziim aranmasmin Ogrencinin anlamasint kolaylastirdigi ve
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¢Oziime yonelik girisimde bulunmaya ge¢isi hizlandirdig1 belirlenmistir. Bu asama 21 dakika

surmiustur.
Eylem Asamasi

Bu asama iki boéliimden olugmaktadir. Birinci bolimde ogrenciler oyunu sira
arkadaslariyla etkinlik kagitlar1 iizerinde 4-5 kez oynamuslardir. Ikinci asamada ise, daha 6nce
iki gruba ayrilan simiftaki gruplardan (etkinlik basinda sinif iki gruba ayrilmisti) birer kisi
secilerek sinif tahtasinda oyun 5 kez oynanmastir.

Birinci boliimdeki oyunlarda, 6grenciler birlikte belirledikleri hiicre numarasindaki
esirin kurtulup-kurtulmadigiyla ilgili ¢oziimlerin dogruluguna kendi aralarinda tartisarak karar
vermislerdir. Bu oyunlarda arastirilan hiicre numaras1 oyuncularin 1’den 50’ye kadar olan
dogal sayilardan birini rasgele secerek, bu iki saymin toplanmasi yoluyla belirlenmistir.
(oyunun nasil oynandigina iliskin detaylarla ilgili yontem kismina bakiniz) Bu oyunlar
neticesinde dgrencilerin elde ettikleri sonuclar tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Problemin Sinrlandiriimis Bigciminde Ogrencilerin Sira Arkadaslariyla Oyunlarinin

Sonuclart

Aragtirilan 1 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 18 20 21 22 24 26 50
Hiicreler

1.Grup* O1

02

2.Grup* 03 1
04 1
3.Grup* 05

06

4.Grup* O7 1
08 1
5.Grup 09 1 1
010 1 1
6.Grup* O11

012

7.Grup 013 0

O14 1

8.Grup O15 0

016 1
9.Grup 017 1 0 1

018 1 11

10.Grup 019 1 1 1 0
020 1 1 1 1
11.Grup 021 1 1 1 1

022 1 1 0 0

12.Grup* 023 0 0
024 0 0

1 1 1
1 1 1

= =

N
[5

O R P
k=)
-

O O -
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* Gruplar arasi yarigsmada ikinci grubu olusturan 6grenciler.
_1: Dogru ¢6ziim 0: Yanlis ¢6ziim

Tablo 7°de goriildiigii izere, 6grencilerin sira arkadaslariyla oynadiklart oyunlarda 21
farkls hiicredeki esirin kurtulup-kurtulmadig1 incelenmistir. Ornegin 5. gruptaki O9 ve 010; 8,
11, 14 ve 21 numarali hiicreleri incelemislerdir. Tablo 7°de 6grencilerin genellikle 30’dan
kiigiik sayilar1 inceledikleri goriilmektedir. Bu asamada Ogrenciler toplamda 45 oyun
oynamistir. Bu oyunlarin %71’inde her iki oyuncu aynmi ¢oziimii yapmis ve ¢odziimlerinin
dogru oldugunu belirtmislerdir. %22’sinde oyunculardan biri hiicre numarasinin agik
oldugunu digeri kapali oldugunu belirtmistir. Ogrenciler yaptiklar1 ¢oziimleri tartisarak birinin
¢oziimiinde uzlasmislardir. %7’sinde ise 6grenciler birbirini ikna edememistir. Sonug olarak,
bu asamada O&grencilerin %93’ dogru ¢oziimler {retmistir. Bu sonug¢ problemin
sinirlandirilmis  bigimine iliskin 6grencilerin  bircok dogru yaklagim gelistirdiklerini
gostermektedir. Dolayisiyla 6grenciler bu sonuglart uygun yaklasimlarla organize edilerek ya
da sentezlenerek problemin ¢dziimiinde ilerleme olanagina sahip olduklari goriilmektedir. Bu
oyunlarda o6grencilerin tablo yapma, deneme-yanilma ve muhakeme stratejilerini agirlikli
olarak kullandiklar1 belirlenmistir. Bunun bir 6rnegi asagidaki diyalogdaki verilmistir.

O11: Baslangicta kapali. 1 agik olur. 20’ye ulasabiliriz. 2’de kapali olur. Yine 20’ye
ulasabiliriz. 4’te de yine 20’ye ulasabiliriz. Acik. (eliyle bu sekilde devam eder hareketi
yapuyor) 5’te kapali. 10 agik. 20 kapall.

O12: Hocam ben sira sira gittim. Baslangic kapal. Birinci acik, ikinci kapali,
dordiincii agik, altinct kapali, hocam sonra 12 iki kati oldugu igin acik.

Ol11: 12 ile 20’ye gidemeyiz hocam. on iki, on iki 24 olur. Daha fazla olur.

Tablo 8. O11 (iistte) ve O12 nin (altta) 20 Numaral Hiicre Icin Coziimleri

Mubhafizlar Basglangic I.M 2.M 4M 5M 10.M 20.M

Hiicre konumu K A K A K A K

K:Kapali, A:Acik, M:Muhafiz

Mubhafizlar Baglangic 1.M 2.M 4M 6M 12.M 13.M 14.M 15M 16.M 17.M 18.M 19.M 20.M
Hiicre konumu K A K A K A K A K A K A K A

K:Kapali, A:A¢ik, M:Muhafiz
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Yukaridaki diyalogda ve tablo 8’de goriildiigii tizere, 20 numarali hiicrenin kapisi igin

O12’nin agik, O11’in kapali sonucuna ulastig1 goriilmektedir. O11°in “birer, ikiser,..vs. 20’ye
ulasilabilir” seklinde ardisik sayma kuralindan yararlandignt O12°nin ise tam bir strateji
olusturamadig1 goriilmektedir. O11 stratejisinden hareketle O12’nin yaklasimina itiraz
etmekte ve 12’ser sayilarak 20 sayisina ulasilamayacagini belirtmektedir.

Tablo 7°deki oyunlar farkli bir agidan ele alindiginda, bu oyunlarda arastirilan hiicre
numaralarmin  %27’sinin 10 veya 10’dan kiiciik oldugu goriilmektedir. Bu durum,
ogrencilerin kiiclik hiicre numaralarin1 arastirmak istediklerini ve problemi basitlestirmeyi
tercih ettiklerini gostermektedir.

Sinifin iki gruba ayrildig1 gruplar arasi1 6grenci karsilagsmalarinda sirayla 21, 28, 17, 27
ve 29 numarali hiicrelerdeki esirlerin kurtulup-kurtulmadiklari arastirilmistir. Bu oyunlarda
gruplarin ulastiklar ¢éziimler tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Gruplar Arasinda Oynanan Oyunlarin Sonuglar

Aragtirllan Hicreler 21 28 17 27 29
Grup 1 0 1 1 1 1
Grup 2 1 1 1 1 1

1: Dogru ¢6ziim 0: Yanlig ¢coziim

Tablo 9’da smif huzurunda oynanan bu oyunlarda gruplardan biri %100 basari
gosterirken, digeri %80 basar1 gostermistir. Grup 1 arastirilan hiicrelerden 21 numarah
hiicreye iliskin ¢oziimlerinde bu hiicrenin kapisim 1.M, 3.M, 9.M ve 21.M c¢evirdigini
belirtmistir. Grup 2’de Ol kodlu 6grenci 9.muhafizin 21 numarali hiicrenin kapisini
cevirmeyecegini ileri siirerek oyunu kazanmistir. Bu oyunlardan 27 numarali hiicrenin
arastirildig gruplar arasi oyun su sekilde gergeklesmistir.

O14: Baslangicta kapali hocam. Birer birer 27’ye kadar gidilebilir. 2 de gitmiyor. 3
gidiyor hocam. 3 'te kapali. 9 gidiyor. A¢ik. Sonra da 27 gidiyor kapall.

O: Sen ne diyorsun ayni mi?

02: Hocam 27. hiicreyi ¢evirebilecek muhafizlar 1, 3, 9, 27 dir. 1’de agik oluyor. 3’te
kapali, 9°da agik, 27 de kapali oluyor.
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Yukaridaki diyalogda, 27 numarali hiicrenin kapisini ¢eviren muhafizlar1 belirlerken

O14’iin deneme-yanilma stratejisini kullandig: goriilmektedir. Bu stratejinin ardisik sayma
yoluyla gerceklestirildigi anlasilmaktadir (Sekil 1). Buna karsmn O2’nin bu hiicreyle ilgili
muhafizlart dogrudan sdyledigi goriilmektedir. Bu durum 6grencinin muhafizlar belirlerken
hiicre numarasinin ¢arpanlarina odaklanmis olabilecegini gostermektedir.

Diyalogda O14’iin “birer birer 27 ye gidilebilir. 2 de gitmiyor.” ifadelerinden 1’den
baglayip birer arttirilarak 27°ye ulasilabilecegi ve 2’den baslayip ikiser arttirilarak 27’ye
ulasilamayacagini fark ettigi anlasiimaktadir. Ogrencinin bu yaklasimi burada pragmatik
muhakeme (Brousseau, 2002; Brousseau & Gibel, 2005) kullanildigina isaret etmektedir.

Eylem asamasinda 6grenciler problem ¢ézme stratejilerinden tablo yapma, deneme-
yanilma ve muhakeme stratejilerini kullanmiglardir. Bu asamada Ogretmen rehber
pozisyonunda &grencileri oyun oynamaya tesvik etmistir. Ogretmen, oyun sonrasi
uzlasilamayan noktalarda 6grencilerin ¢oziimlerini karsilastirirlarken birbirine soru sormalari
icin onlar1 motive etmis, sinif huzurunda oynanan oyunlar1 organize etmistir. Bu asama 35
dakika stirmiistiir.

Ifade Etme Asamasi

O: Simdi herkes hipotezi diigiinsiin. Hipotez savaslart basliyor. Bir grup hipotez

verecek diger grup onu ¢iiriitmeye ¢alisacak.

Ogretmenin bu sozleriyle ifade etme asamasi baslatilmistir. Bu asamada dgrenciler,
eylem asamasindaki oyunlarda kazanma ve kaybetme sonucglarindan edindikleri fikirleri
matematiksel hipotezlere doniistiirmiis ve tahtaya yazmistir. Tablo 10°da bu hipotezlerden
bazilar1 verilmistir.

Tablo 10. Grup 1 (016) ve Grup 2’deki (O1, 06, O12) Ogrencilerin Sundugu Bazi
Hipotezler

06’nim hipotezi 012 ‘nin hipotezi

Cikan say1r hangi saymin katrysa muhafiz sayisini bulup Bu oyunda basarili olmak i¢in o sayidan kiiglik katlari

kurtulup-kurtulmadigini bulabiliriz. bulmak gerekir. Mesela 20. sayr ag¢ilmaz. Coziimiini
gostereyim.
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Muhafiz B 1 2 4 5 10 20
Hiicre 20 K A KAKA K
B: Baslangi¢ 1:1.muhafiz A: A¢ik K: Kapali

O1’in hipotezi 016’n1n hipotezi

Kapiy1 acan muhafiz sayisi tek ise kap1 acgik olur yani esir  Ciftler kurtulmaz, tekler kurtulur. Asal sayilar kurtulmaz.
serbest birakilir.

Tablo 10 incelendiginde problemi ¢ézmek i¢in O6 ve O12’nin iki farkli hipotezle
aragtirilan saymin carpanina, O1’in muhafiz sayismin tek olmasi gerektigine odaklandig
goriilmektedir. Tablo 10°da ayrica O12’nin hipotezini bir 6rnekle desteklemesi ve drnegin
sonunda “gordiigiiniiz gibi kapali” agiklamasi bu hipotezi ortaya cikarirken semantik
muhakeme kullandigini géstermektedir.

Bu asamada hipotezler sinifin 2 gruba ayrilmasiyla gruplar arasinda bir yarisma
olusturularak verilmistir. Hipotezler de sif dinamiginin korunmasi dogrultusunda
puanlamaya dahil edilmistir. Hipotezini kanitlayan grup 1 puan alirken, rakip grubun verdigi
hipotezi giirliten grup 3 puan almistir. Bu sayede ortamda sunulan bilginin tartisilmasi yoluyla
dogrulanarak yeni bilgilere ulasilmasi ve ortamdaki bilginin siirekli gelistirilmesi
saglanmistir. Ogrencilerin sundugu hipotezlerin tamami tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Ogrencilerin Sundugu Hipotezler

Hipotez No  Ogrenci Hipotezler

H1 01 Bir hiicrenin kapisini ¢eviren muhafiz sayisi tek sayidaysa o esir kurtulur. Kapi agilir.

H2 012 ve 06 Cikan say1 hangi sayilarin katiysa muhafiz sayisini bulup, o hiicredeki esirin kurtulup-
kurtulmadigini bulabiliriz (saymin ¢arpanlar kastediliyor)

H3 05,011 ve 016  Asal sayilar kurtulamaz. Ciinkii 2 tane muhafiz geviriyor.

H4 019 ve O16 Tek numaraya sahip hiicredeki esirler kurtuluyor. Cift numaradakiler kurtulmuyor.

H5 020 Cift numarali hiicredekiler kurtulur. Tek numaradakiler kurtulamaz.

H6 01 1. hiicredeki kesinlikle kurtulur.

H7 016 9. hiicredeki de kurtuluyor.

H8 019 8. hiicredeki kurtulamaz.

H9 019 7 kurtulur.

H10 020 11 kurtulur.

H11 019 4 numarali hiicredeki esir kurtulamaz.

H12 010 Sonu 7 olanlar kurtulamryor.

H13 011 Sonu 2 olanlar kurtulamaz.

H14 06 Hiicre numarasi 4 ve 4 {in kat1 olanlar kurtulabilir.

H15 010 Simdi hocam 1 ile 4 arasinda 3 say1 var. 4 ile 9 arasinda 5 say1 var. 9 ile 16 arasinda 7

say1 var. Burada bir 6riintii var.

Tablo 11°de goriilecegi iizere, 6grenciler toplamda 15 hipotez sunmuslardir. Burada

05 ve O11’in sundugu H3 hipotezinde asal sayilarin 2 tane pozitif garpani oldugundan
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kurtulamayacag1 bir c¢ikarsama igerdiginden entelektiiel muhakeme olarak ifade edilebilir.

010’un ise kurtulan hiicre numaralarina odaklandig1 ve bir driintii arama gayretinde oldugu
goriilmektedir.

Ogrencilerin hipotez sunmaya baslamasiyla birlikte, o hipotezleri kanitlama siirecinin
baslandigi goézlenmistir. Bu yiizden bu calismada ifade etme asamasiyla dogrulama
asamasinin i¢ ige gectigi gorilmiistiir.

Dogrulama Asamasi

Bu asamada 6grencilerin irettigi hipotezler kanitlanmaya calisilmistir. Bu siiregte
tablo 11’de ifade edilen H1, H2, H3, H6, H7, H8 ve H15 smf tartismalar1 sonucunda
dogrulanirken H4, HS, H9, H10, H11 ve H14 sinif tartismalarinda ¢iiriitiilmiistiir. H12 ve H13
hipotezleri sinifca ne dogrulanmis ne de ¢iiriitiilmiistiir. Bu hipotezlere 6grencilerin ilgisiz
kaldig1 goriilmiistiir. Tablo 12°de bazi hipotezlerin dogrulama siireci verilmistir.

Tablo 12. Ogrencilerin Sundugu H4 ve H1 Hipotezlerine lliskin Sinif Ortaminda Dogrulama
Stireci

Ciiriitiilen Bir Hipotez Ornegi Onaylanan Bir Hipotez Ornegi
019: Tek numaraya sahip hiicredeki esirler O1: Kapiy1 acan muhafiz sayis1 tek ise kapi acik olur. Yani esir
kurtuluyor. Cift numaradakiler kurtulmuyor. kurtulur...3 muhafiz kapiy1 agiyorsa o zaman kapi agik olur. Agik,

012: Hocam dediler giftler kurtulamaz. Hocam ben  kapali, acik.
bunu ¢iiriitmek igin bir ¢ift saymin kurtuldugunu O: 3 tane muhafiz kapy1 aciyorsa ...Bir saniye arkadasimiz agiklasin.
aciklayacagim. Bir daha soyle.
O: Kag1 gostereceksin. O1: Hocam kapry1 agan muhafizin sayisi yani 3 ise ya da 5 ise falan
Ol11: Hocam uzatmaya gerek yok. 16 zaten ee sey olur. Agik olur. Esir kurtulur.
kurtulmustu.(Daha onceki oyunlarda bir &grenci O: Soyle mi diyorsun? Herhangi bir hiicrenin kapisini agan muhafiz
16. hiicrenin agik oldugunu belirtmisti.) sayis1 tek sayidaysa o zaman kapi acik olur diyorsun (bu hipotez H1
seklinde tahtaya yazildr)
Ol: Evet
020: (Diger gruptan bir 6grenci) Hocam ciiriitebilir miyim? 100 nasl
oluyor onu agiklasin.
04: (Birkag dakika sonra O1 ile ayn1 grupta olan O4 bu soruya cevap
veriyor.) Hocam bulduk hocam. 100. hiicre agik.
020: Agan kisi tek mi?
0O4: Evet 9 kisi (muhafiz kastediliyor) aciyor. (Hiicre kapisinin
cevrilmesi kastediliyor)

Tablo 12°de oyun siirecinde 16. hiicredeki esirin kurtuldugu bilgisinin daha once
onaylandig1 ifade edilerek smifin bilgisi oldugu gériilmektedir. O11 bu bilgiyi kullanarak H4
hipotezini ¢iiritmiistiir. Dolayisiyla burada semantik muhakeme kullanilmistir. Tablo 12°deki

diyalogda O1 hipotezini sunduktan sonra dgretmen bunu H1 seklinde yazmistir. O1’in bir
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hiicrenin kapisim1 ¢eviren herhangi tek sayidaki muhafiz i¢in kapmin agik oldugunu ifade

etmesi entellektiiel muhakeme kullandigmi gostermektedir. Birinci grupta bulunan 020 nin
bu hipoteze itiraz ettigi gorilmektedir. Hipotezlerinin dogrulugunu kanitlamak i¢in ikinci
grupta bulunan O1 tahtaya kalkarak 100 numarali hiicreyi ¢eviren muhafiz sayisinin tek
oldugunu bu yiizden bu hiicredeki esirin kurtuldugunu belirtmistir. O1 ¢oziimii su sekilde
gergeklestirmistir: 1A-2K-4A-5K-10A-20K-25A-50K-100A dolayisiyla 100 numarali hiicre
aciktir. Burada O1’in entelektiiel muhakeme yaparak ortaya koydugu hipotezi pragmatik
muhakemeyle 100 numarali hiicre i¢in kanitladigi goriilmektedir. Burada 100 numarali
hiicreyi c¢eviren muhafizlarin kiigiikten biiylige dogru ifade edilmesi sistematik liste yapma
stratejisinden yararlanildigini géstermektedir.

Bu noktaya kadar oynanan oyunlarda problemin sinirlandirilmis bigimi igin ¢oziimler
tretilebilse de 6grencilerin problemin tam ¢oziimiiniin elde edilmesine yonelik sistematik
davranmadiklar1 anlagilmaktadir. Asagidaki diyalog bu durumu 6zetlemektedir.

O: Hangi sayilarla ifade edilen hiicredeki esirler kurtulmus, hangileri kurtulamamus.
Bunun bir formiilii var mi?... Kim ézetleyecek.

010: 16, 100, 9, 4, 1 numaralarindaki hiicrelerde bulunanlar kurtuldu.

O12: Hocam séyleyin iste...(Tiim kurtulan hiicreleri 6gretmenin séylemesini istiyor)

O: Ben séylemeyecegim dedim ya siz bulacaksiniz...Kurtulan sayilara odaklanalim.

Acaba bunlarin bir ortak 6zelligi ya da formiilii var mi?

Bu diyalogda O10 kurtulan esirlerin hiicre numaralarmni diizensiz olarak vermistir.
Ogrencinin bu yaklasimi problemin sistematik olarak ele alinmadigini gostermektedir. Bu
durum simirlandirilmis ¢oziimlerin sentezlenerek bir oriintii bulunmasini da zorlastirmaktadir.
Bu diyalogdan sonra O10’nun da aralarinda bulundugu bir grup 6grencinin kurtulan hiicre
numaralarina odaklanarak, bunlari sistematik liste yapma stratejisini kullanarak kiiciik
numaradan biiyiige dogru organize ederek incelemeye basladigi gézlenmistir. Yani bu

ogrenciler ilk 30 sayi i¢cindeki kurtulan esirleri tekrar deneyerek bulmuslardir. Bu sayede 1-4-
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9-16-25 numaral1 hiicrelerin kurtuldugu bilgisine ulagsmislardir. Bu hiicre numaralar1 arasinda

010 aniden toplamsal bir &riintii oldugunu fark etmistir. Daha sonra toplamsal &riintiiden
yararlanarak kurtulan esirlere ait diger hiicreler de tespit edilmistir. Tespit edilen bu hiicre
numaralarindaki esirlerin kurtulup-kurtulmadigi yine deneysel yolla kontrol edildikten sonra
H15 hipotezi gelistirilerek problem tamamen ¢oziilmistiir. HIS ortaya ¢ikma siirecinde

010’nun kagidinda yazilanlar sekil 4’te ve siifta yasanan diyalog asagida verilmistir.

I HIPOTEZ:

HIPOTEZ:

==X e~ ¢ 5— 36— LN—Gde— I~ ) 0S
e L‘_ q_(b_zq— -2 5 E ek =0 I3 NE e 49

109 kisy Muclulus

Sekil 4. O10 Kodlu Ogrencinin Problemin Céziimii Igin Yaniti

010: Hocam buldum ama emin degilim.

O: Soyle.

O10: (bir siire sonra oturdugu yerden havaya sigrayarak) Buldum. Simdi hocam 1 ile
4 arasinda 3 sayi var. 4 ile 9 arasinda 5 sayi var. 9 ile 16 arasinda 7 sayt var. Bu sekilde bir
ortintii var. (Aymi gruptan bagka bir 6grenci;)

O16: Hocam kurtulan sayilarin sirayla aralarinda tek say: kadar fark var.

Daha sonra bu grup ¢oziimlerini sekil 4’te gosterildigi gibi gelistirerek problemi
tamamen ¢ozmiislerdir. Daha sonra bulunan ¢6ziimii O10 tahtaya yazarak anlatmistir. Bu
¢Ozlim sinifca onaylanmastir.

Ogrencilerin tablo 11°de belirtilen hipotezleri simif tartismalarinda onaylama siirecinde
bircok problem ¢ozme stratejilerini kullandiklar1 goriilmiistiir. Tablo 13’de hangi hipotezde

hangi stratejinin kullanildig1 verilmistir.

Tablo 13. Hipotezlerin Dogrulama Siirecinde Kullanilan Problem Cozme Stratejileri

Hipotezler Problem Cozme Stratejileri

H1 Entelektiiel Muhakeme, Tablo Yapma, Deneme-Yanilma, Sistematik Liste Yapma
H2 Deneme-Yanilma, Tablo Yapma

H3 Deneme-Yanilma, Pragmatik Muhakeme
H4 Tablo Yapma, Semantik Muhakeme

H5 Deneme-Yanilma, Pragmatik Muhakeme
H6 Entelektiiel Muhakeme,

H7 Deneme-Yanilma, Pragmatik Muhakeme
H8 Tablo Yapma,

H9 Tablo Yapma,

H10 Tablo Yapma,

H11 Tablo Yapma
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H12 -
H13 -
H14 Semantik Muhakeme
H15 Deneme-Yanilma, Problemi Basitlestirme, Sistematik Liste Yapma, Entelektiiel Muhakeme, Oriintii Arama

Bu tabloda problemin tamamen ¢oziimiinde H1 ve H15 hipotezlerinin kritik bir rol
oynadig1 goriilmektedir. Bu hipotezlerin dogrulanma siirecinde birden ¢ok problem ¢6zme
stratejisinin  kullanildig1 goriilmektedir. Problem ¢ozme stratejilerinden Oriintli arama
stratejisinin tablo yapma, sistematik liste yapma, deneme-yanilma gibi stratejilerin sonunda
aniden ortaya ciktigi gozlenmistir. Bu stratejinin kullanilmasiyla problemin tamamen
¢oziildiigi belirlenmistir.

Bu asamada 6gretmenin sinif yonetimine, hipotezlerden ne kastedildiginin 6grenciler
tarafindan aciklanmasina ve tikaniklik yasanan durumlarda ¢oziime yonelik olmayan
aciklamalarda bulunmaya yonelik davranislar sergiledigi goriilmektedir. Bunun ornekleri
diyaloglarda “Bir saniye arkadasimiz agiklasin. Bir daha séyle”, “Séyle mi diyorsun?...” ve
“Kim ozetleyecek” seklinde goriilmektedir.

Son olarak, 6grencilerin bulduklar1 ¢6ziimiin yontem kisminda agiklanan muhtemel
coziimlerden ¢6ziim 2 ile hemen hemen ayni oldugu goriilmiistiir. Dogrulama asamasi ve
ifade etme asamasi birlikte toplam 26 dakika stirmiistiir.

Kurumsallastirma Asamasi

Bu asamada Ogretmen, Ogrencilerin problemin ¢oziimii i¢in sunduklar1 ve smifca
onaylanan ¢6zlimii 6grencilerin ifade ettigi sekliyle tekrar aciklamistir. Sonrasinda 6gretmen
yontem kisminda aciklanan ¢oziimlerden ¢6ziim 3°t vererek farkli bir yaklasimla da
problemin c¢oziilebilecegini gostermistir. Bu asamalar sonunda gruplarin puanlar1 tablo
14°deki gibi ortaya ¢ikmuistir.

Tablo 14. Gruplarin Oyun Sonunda Aldiklar: Puanlarin Karsilastiriimasi

Oyunlarda Toplanan Puanlar Hipotezlerde Toplanan Puanlar Toplam
’ Oyunl | Oyun2 ‘ Oyun 3 ‘ Oyun 4 ‘ Oyun 5 ‘ Onaylanan Ciiriitiilen Kazamlan
Hipotezler Hipotezler Puan
Gupl | o0 | 1 | 1 | 1 | 1 | 4 | 0 | 8
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Gup2 | 1 | 1 | 1 | 1 | 1 | 4 | 5 | 24

Burada dikkat ¢eken en dnemli nokta grup 2’nin oyunlarda ve hipotezlerde daha fazla
puan almasina ragmen problemin genel ¢oziimiine grup 1’in ulagsmasidir. Bu durum sinif igi
etkilesim araciligiyla (grup i¢i ve gruplar arasi) ortaya ¢ikan bilgileri grup 1’in de algilayip
sentezleyebildigini gdstermektedir. Asagidaki diyalogda ogretmen gruplarin aldigi puanlari
degerlendirirken bu noktaya dikkat ¢cekmektedir. Ayrica diyalogda 6gretmen, farkli ¢éztiimleri
ve problemin daha ileri bir diizeyinin nasil ¢oziilebilecegini 6grencilerin tartisarak karar
vermelerini de saglamistir.

O: Giizel hipotezleri bu grup verdi (ikinci grup), ama soruyu bu grup (birinci grup)
¢cozdii. Puan olarak bu ikinci grup daha fazla yapni ama c¢oziim birinci gruptan
geldi...Arkadaslar burada gergekten bir oriintii var. 1.hiicredeki esir kurtuluyor. 3 eklersek
4.kurtuluyor. 5 eklersek 9.kurtuluyor. Béyle béyle gidiyor. (Ogrencinin tahtada yaptigi
coziimii gosteriyor) Ikinci bir ¢oziim soéyle arkadaslar. Karesel sayilar kurtuluyor. Bakin.
(Tahtadaki kurtulan hiicre numaralarini isaret ederek) Bir kere bir 1, iki kere iki 4, ii¢ kere ii¢
9, dort kere dort 16, bes kere beg 25, alti kere alti 36, yedi kere yedi 49, sekiz kere sekiz 64,
dokuz kere dokuz 81, on kere on 100 (bu agiklamalar biitiin swifin  katilimiyla
ger¢eklesmistir), bakin ikinci ¢oziim. Simdi size sunu soruyorum. 1000 tane esir olsayd: kag
kisi kurtulurdu.

O12: Hocam 100.

O: Neden 100?

O12: Ciinkii 100 de 10 tanesi kurtulursa 1000°de 100 tanesi kurtulur.

O: Dogru buluyor musunuz?

Osrenciler: Evet

O: Ben katilmiyorum buna.

O4: Neden hocam?

O: Arkadagslar 30'un karesi ka¢ yapar. Otuz kere otuz 900. Bakin karesel sayilar
kurtuluyor demistim ben size, degil mi? 1000 den kiigiik en biiyiik karesel say1 31 tane ¢iinkii
31 kere 31 961 oluyor. 32 kere 32 bini geciyor. Yani oranti gegerli degil. Bakin neden gecerli
degil? 1’den 10’a kadar ka¢ sayt kurtuluyor, 3. O zaman [’'den 100’e kadar 30 tane mi

kurtuluyor? Hayir, bak 10 tane kurtuluyor. Yani oranti gegerli degil.

169



YYU Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYU Journal Of Education Faculty),2017,Cilt:XIV, Sayi:1,140-181 http://efdergi.yyu.edu.tr

http://dx.doi.org/10.23891/yyuni.2017.6 ) ISSN:1305-2020
Goriildigii tizere kurumsallastirma asamasinda O10’nun kullandigi problem ¢dzme

stratejilerinden biri olan Oriintii arama stratejisine 0gretmen atifta bulunarak tekrar ¢oziimi
aciklamistir. Sonra 6grencilerin de katilimiyla yontem kisminda ¢6ziim 3 olarak ifade edilen
carpimsal Oriintiiyle problemin ¢6ziimii verilmistir. Etkinligin sonunda ayni1 problem
ogrencilere hiicre sayis1 1000 olacak sekilde sorulmustur. Burada da 6gretmen kurtulan esir
sayisint 30, 31 ve 32 sayillarim1 deneme-yamlma stratejisiyle incelenmistir. Ogrenci
yorumlarindan sonra etkinlik sonlandirilmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, rutin olmayan bir problemin sinif ortaminda o6grenciler tarafindan
¢oziilmesi siirecinde DDT’nin sahip oldugu potansiyel arastirilmigtir. Calismada elde edilen
bulgular, tasarlanan ortam, Ogretmen-6grenci davranislart ve rutin olmayan problemlerin
¢coziimiinde DDT nin sahip oldugu avantajlar baglaminda tartisilacaktir.

Tasarlanan Ortam ve Ogretmen-Ogrenci Rolleri

Bu c¢alismada yapilandirmaci yaklasima uygun olarak a-didaktik bir ortam
tasarlanmistir. Bu ortamin parametreleri rutin olmayan problemin se¢imi ve tasarimi, oyun
baglami, 6gretmen ve dgrenci rolleridir.

[k olarak, Zembat’in (2008) da belirttigi gibi calismada ele alinan problem ilk defa
okuyanda saskinlik uyandiran ve ¢6ziimii hemen kestirilemeyecek bir problemdir. Bu yoniiyle
Sezar ve esirler baglikli problem sinif ortaminda ¢6ziilebilecek ve 6grencilerin farkl: stratejiler
kullanmasini destekleyen zengin igerige sahip rutin olmayan bir problemdir. Ogrencilere
sunulan problemde esir sayisinin 100 segilmesi belli 6lgiide genel ¢oziime ulagmayi
gliclestirdigi sOylenebilir. Diger taraftan bu sayede problemin sinirlandirilmis ¢éziimlerinin
sentezlenerek Ogrencilerin genel ¢oziime ulasma siirecinde farkli sezgisel stratejiler
kullanmalar1 tegvik edilmistir. Clinkii 6grencilerin 1’den 100’e kadar biitiin hiicreleri deneme-

yanilma stratejisiyle incelemeleri cok zor ve vakit alacak bir istir. Bundan dolay1 6grenciler,
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oncelikle problemi basitlestirerek ilk 30 sayida kurtulan esirlerin hiicre numaralarini

bulmuslardir. Sonra kurtulan esirlerin hiicre numaralarina odaklanarak bagka bir sezgisel
strateji olan Oriintii bulma stratejisiyle problem ¢oziilmiistiir.

Ikinci olarak, bu ¢alismada problemin sinirlandirilmis bigiminden ise baslanmis ve bu
siirlandirilmis problem igin ¢oziimler bireysel degil iki kisinin katildig1 bir oyun baglaminda
arastirtlmistir. Bu sekilde Ogrencilerin aktif katilimini saglamak miimkiin olabilmistir. Bu
sayede Ogrenciler probleme ¢6ziim arama gorev ve sorumlulugunu kolaylikla
benimseyebilmislerdir. Oyun baglamimin tasarimi (iki kisi karsilikli oyun, grup oyunu,
puanlama, vb.) ve smirlandirilmis ¢ozlimlerin kolaylikla yapilabilmesi ortamdaki bilginin
stirekli yenilenerek gelismesini saglamistir. Bunun sonucunda smirlandirilmis ¢oziimlerin
daha pratik yapilabilecegi informel stratejiler gelistirilmistir. Etkinligin baginda O11’in bir
hiicrenin kapisini ¢eviren muhafizlar belirlerken (Tablo 6) hiicre numarasina esit ya da kiiclik
biitlin sayilar1 kullanirken, ilerleyen asamalarda ardisik sayma yaklagimini kullanmasi (tablo
8’¢ bakiniz) bunun &nemli isaretlerindendir. Yine O1’in etkinligin ilerleyen asamalarinda
arastirtlan hiicrenin muhafizlarint dogrudan bir anda sdylemesi ilgili saymin c¢arpanlarina
odaklandigmin bir gostergesidir. Nitekim bazi 6grencilerin ifade etme asamasinda sunulan
hipotezlerde problemin ¢oziimiine yonelik arastirilan hiicre numarasinin ¢arpanlarina
odaklanilmas1 gerektigini belirtmeleri bu durumu kanitlar niteliktedir.

Uciincii olarak, dgretmenin tiim etkinlik boyunca ve teoride 6ngoriildiigii sekliyle,
ogrencilere bilgi ve strateji baglamimda bir miidahalede bulunmamasi 6ngoriilmiistiir. Sonug
olarak oOgretmen, sadece c¢oziime yonelik olmayan aciklamalarda bulunmus ve bu
aciklamalarin 6zellikle Ogrencilerin tikandigi noktalarda biiylik bir 6neme sahip oldugu
anlagilmistir. Problemin ¢6zlimiinde sinirlandirilmis ¢éziimlerin 6zetlenmesi istenerek, rasgele
bulunan esirlerin hiicre numaralarinin sistematik bir sekilde ele alindiginda bu sayilar arasinda

gercekte matematiksel bir iliski oldugunun kesfedilmesi istenmistir. Burada O10’un kurtulan
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esirlerin hicre numaralarimi “76, 100, 9, 4, 1 numaralarindaki hiicrelerde bulunanlar

kurtuldu” seklinde ifade etmesi problemin ¢6ziimiinde sistematik olarak hareket edilmedigi
seklinde yorumlanabilir. Ancak bu agiklamadan sonra grup 1’in problemin genel ¢6ziimiine
ulasmak i¢in daha sistemli bir davrams sergiledigi goriilmiistiir. Ifade etme ve dogrulama
asamalarinin basinda Ogrencilerin problem ¢ozme stratejilerinden sistematik liste yapma,
tablo yapma, problemi basitlestirme ve muhakeme stratejilerini kullanildig1 gériilmektedir. Bu
yaklagimlarla 6grencilerin problemin sinirlandirilmis ¢éztimlerini bulunabilmelerine ragmen
problemin genel ¢dziimii igin bu stratejilerinin yetersiz kaldigi anlasilmaktadir. Ogretmenin
aciklamalarindan sonra bazi 6grenciler kurtulan esirlerin hiicre numaralari arasinda bir Sriintii
aramislar ve bu sayede problemin genel ¢ézlimiine ulagsmislardir.

Ogrencilerin problemin ¢dziimiiniin tikandig1 noktalarda, bu durumdan kurtulmak igin
girisimde bulunduklar1 ve bu siirecte sezgisel stratejileri kullandiklar1 sdylenebilir. Brousseau
sezgisel stratejilerin kullaniminin 6gretilmek yerine tasarlanan ortamda ihtiyac hissedildiginde
ancak kullanilabilecegini belirtmektedir (Glaeser (1984—1985)’den akt. Brousseau, 2002). Bu
problemin farkli bir versiyonuyla ilgili ¢6ziim Onerilerini ifade eden Zembat (2008),
problemin 6grencilere nasil ¢ozdiiriilebilecegi ile ilgili onemli bir noktanin altin1 ¢izmektedir:

“Tim bu asamalardaki altin kural Ogretmenin sadece Ogrencilerin yaptiklarini
incelemesi ve yukarida bahsi gecen sekilde dogrudan ve yonlendirici miidahalelerde
bulunmaksizin dolayli miidahale etmesidir” (Zembat, 2008, s. 55).

Zembat’1n kastettigi miidahale tiirii, 6gretmenin uygun yerlerde uygun sorular sorarak
ve 0grencilerin hem problem {izerine hem de kullandiklar: stratejiler iizerinde diisiinmelerini
saglayarak, problemin ¢Ozlimiine gotiren sayilart kesfetmelerini saglayacak tlirden
miidahalelerdir. Bu tarz miidahaleler, DDT’de belirli bir ortam tasarimi ve sistematik bir

yaklasim cercevesinde ele alinmaktadir. Boylelikle, 6gretmenlerin miidahaleleri sadece
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Ogretmenin bireysel yaklagiminin bir iirlinii olmaktan ¢ikartilip belirli bir anlam diinyasi1 i¢ine

yerlestirilmektedir. Bu ¢alisma da, bunun 6nemli oranda saglandigi s6ylenebilir.

Ogrenci rolleri acisindan etkinlik degerlendirildiginde, ogrencilerin  6zellikle
sorumluluk devretme asamasindan itibaren kurumsallagtirma asamasina kadar Ogrenme
sorumlulugunu Ttzerlerine alarak, problemin ¢6ztimiinde ilerleyebildikleri séylenebilir.
Tasarlanan ortamin Ogrencilerin aktif katilimini1 saglayarak birgok informel stratejiler
gelistirmelerine imkan tanidigi goriilmiistiir. Diger 6nemli nokta ise 6grencilerin etkilesim
icerisinde sinifta bilgi {ireten bir topluluk olarak hareket etmis olmalaridir. Bunun Grnegi
dogrulama asamasinda 6grenciler arasinda gerceklesen yogun etkilesim sayesinde (grup 1 ve
grup 2 arasindaki etkilesim) ortamda paylasilan bilginin tiim sinifin bilgisine donilismesidir.
Zira, bu asamada grup 2 hem kendi hipotezlerini kanitlamis hem de grup 1’in sundugu
hipotezleri ¢iiriitmiistiir. Bu anlamda 6grencilerin problemin c¢oziimiinde daha aktif bir
yaklasim sergiledikleri sdylenebilir. Ancak grup 2 problemin tam ¢6ziimiinii bulamamis ve
stireci dikkatle analiz eden grup 1 ortamda elde edilen bilgiyi kullanarak dogru ¢oziime
ulagmistir. Dolayisiyla olusturulan ortamin, akademik ¢evrelerde oldugu gibi, bir fikrin veya
bir bilginin paylagimini ve gelisimini destekledigi soylenebilir.

DDT’nin Sundugu Avantajlar

Bu c¢alismada ilk olarak, sorumluluk devretme asamasinda Ggretmenin arastirma ve
ogrenme sorumlulugunu 6grencilere aktarabildigi sdylenebilir. Oyunun problem durumunun
sinirlandirilmis bigiminde incelenmesiyle Ogrencilerin problemin ¢oziimiine daha kolay
adapte olmalarinin saglandigir goriilmektedir. Eylem asamasinda 6grencilerin problemin
sinirlandirilmis bigimi i¢in yiliksek diizeyde basar1 gdstermeleri 6grenme sorumlulugunun
dogru bir sekilde 6gretmenden 6grenciye transfer edildiginin gostermektedir.

Eylem asamasinda 6grenciler problem ¢dzme stratejilerinden tablo yapma, deneme-

yanilma ve muhakeme stratejilerini kullanmislardir. Bu asamadaki muhakemelerin genellikle
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pragmatik muhakeme (Brousseau, 2002; Brousseau & Gibel, 2005) niteliginde oldugu

sOylenebilir. Ayrica tablo 7°teki oyunlarin neredeyse tamaminda 6grencilerin 30’dan kiiglik
numaral1 hiicrelerin agik olup-olmadigini incelemeleri sezgisel olarak problemi basitlestirme
stratejisini kullandiklar1 seklinde yorumlanabilir.

Bu calismada ifade etme asamasiyla dogrulama asamasinin birlikte gergeklestigi
belirlenmistir. Yogun bir bilgi trafiginin yasandig1i bu asamalardaki tartismalarda 6grenciler
problemin sinirlandirilmis bicimi i¢in gerekli olan “arastirilan hiicrenin muhafizlar
belirleme=bir saymin carpanlarini bulma” ve “kurtulan esirler i¢in muhafiz sayisinin tek
olmas1 gerektigi=¢arpanlar1 tek olan sayma sayilar1 belirleme” seklinde ifade edilebilecek
bilgilere ulastiklar1 goriilmiistiir. Bu bilgilerin sistematik bir sekilde yorumlanarak ve
sentezlenerek rutin olmayan problemin tam ¢dziimii O10’nun da aralarinda bulundugu grup
tarafindan elde edilmistir. Burada O10 ve grubu &ncelikle ilk 30 sayma say1 arasindaki karesel
sayilar1 deneme-yanilma stratejisiyle bulmusglardir. Bu sayede oyun baglaminda 1, 4, 9, 16 ve
25.hiicredeki esirlerin kurtuldugu bilgisine ulasilmigtir. O10 bunlar arasinda toplamsal bir
orlintli kesfederek bunu ilk 100 sayiya uygulamistir. Bu ¢6ziimiin yontem kisminda belirtilen
¢ozlim 2 ile ayn1 oldugu sdylenebilir.

Bu asamaya kadar bir diger 6nemli nokta, eylem agamasinda pragmatik muhakemeler
kullaniliyorken, dogrulama asamasinda entelektiiel muhakemelerin goriilmesidir. Bu
calisgmanin en Onemli sonuclarindan biri, DDT’ye goére tasarlanan ortamda kullanilan
stratejilerin bilgideki ilerlemeyle degistigi ve verilen problemin sinirlandirilmis bi¢imi i¢in
elde edilen ¢oziimlerin sentezlenerek problemin tam c¢oziime gotiirecek sekilde problem
cozme stratejilerinin adapte edilmesi seklinde ifade edilebilir.

Bu calismada, problem ¢ézme stratejileriyle ilgili hicbir egitimin verilmedigi halde,
ogrencilerin DDT ye gore tasarlanan ortamda ihtiya¢ hissetmeleri neticesinde bir¢ok problem

¢cozme stratejisini kullanmalari, sinif ortaminda problem ¢dzme stratejilerinin dgretilmeden de
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iyl diizenlenmis ortamlarda kullanilabilecegini gostermistir. Ogrenciler etkinligin basinda

problem ¢ozme stratejilerinden tablo yapma ve deneme-yanilma stratejilerini kullanirken,
etkinligin ilerleyen asamalarinda probleme daha sistematik yaklasarak problemi basitlestirme,
deneme-yanilma, sistematik liste yapma, oriintii arama ve muhakeme stratejilerini kullanarak
problemi ¢bzebildikleri goriilmektedir. Calismanin bu yoniiyle 6grencilere belli dlgiide egitim
verilerek rutin olmayan problem ¢ozmeye iliskin pozitif sonuglar elde edilen ¢alismalardan
(Verschaffel vd., 1999; Stacey, 1989; Arslan & Altun, 2007; Yazgan, 2007; Baykul, 2010;
Artut & Tarim, 2006) ayrildigr sOylenebilir. Diger taraftan bu calisma, problem ¢dzme
stratejilerine iliskin herhangi bir egitimin verilmedigi ortaokul 6grencileriyle yapilan Durmaz
ve Altun (2014) ¢alismasindan sinif ortaminin tasarimi, 6gretmen ve Ogrencilerin rollerine
iligkin belirgin bir yaklasim sunmasi ve tablo yapma stratejisinin dgrenciler tarafindan aktif
bir sekilde kullanilabilmesi gibi noktalarda ayrilmaktadir. Bu ¢alismada 6gretmenin bilingli
olarak ortami tasarladiginda (problem se¢imi, problemin sinirlandirilmasi, problemin
tamamen ¢0ziilmesi, 6gretmen ve Ogrencilerin rollerinin agiklanmasi, zihinsel ya da somut
materyallerin belirlenmesi, oyun baglaminin kurgulanmasi, oyun siirecinin yonetimi,
hipotezlerin sunulmasi, smnif tartigmalarinin organize edilmesi gibi) farkli problem ¢ézme
stratejilerinin ortamda bir gereklilik olarak ortaya ¢iktigi, 6grencilerin problem ¢dziimiinde
ilerleyebildigi ve bu sayede sinifin problem ¢ozme stratejileri bilgisinin stirekli gelistigi
gorilmiistir.

DDT’nin teorik ¢erceve olarak kullanildigi bu ¢aligmada, matematik egitimi agisindan
rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiine yonelik DDT’nin sundugu bazi avantajlar su sekilde
ifade edilebilir:

1. DDT’nin oyun baglamini kullanmasi problemin anlagilmasini kolaylastirmaktadir.

2. Problemler Ogrenciler icin baslangic stratejilerine sahip olacak sekilde

tasarlandigindan, yeni stratejilerin gelistirilmesine agiktir.

175



YYU Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYU Journal Of Education Faculty),2017,Cilt:XIV, Sayi:1,140-181 http://efdergi.yyu.edu.tr

http://dx.doi.org/10.23891/yyuni.2017.6 ISSN:1305-2020
3. Problem durumuna oyun baglaminda ¢6ziim arandigindan tasarlanan ortam

ogrencilerin aktif katilimini1 desteklemektedir.

4. FEtkinlik o6ncesi DDT’nin farkli asamalarma gore O6grenci ve Ogretmen
davraniglarinin belirlenmesi dersin organizasyonunu kolaylastirmaktadir.

5. Ozellikle dogrulama asamasindaki tartismalarda ortamda yogun bir bilgi trafigi
yasandigindan bilginin yayilmasini ve 6grenilmesi kolaylagsmaktadir.

6. DDT’ye gore tasarlanan ortamlar problem c¢6zme stratejilerinin kullanimini
desteklemektedir.

Bu calismada, DDT nin rutin olmayan problemlerin ¢ézlimlerinde etkili bir ara¢ olarak
kullanilabilecegi gosterilmistir. Ancak bu c¢alismada sadece bir problemin ¢6ziimii
incelenmistir. Farkli baglamlarda degisik {initelerdeki problemler DDT nin yaklasimlariyla
tasarlandiktan sonra sinif ortaminda ¢ozdiiriilerek DDT’nin sundugu avantajlar tam manasiyla
ortaya konulabilir.

Makalenin Bilimdeki Konumu (Yeri)

[k6gretim Boliimii/ Matematik Egitimi Anabilim Dali
Makalenin Bilimdeki Ozgiinliigii

Literatiirde Didaktik Durumlar Teorisi’nin kullanildigi ¢alismalarin genellikle bir
kavramla ilgili kavramsal 6grenmenin sartlarinin belirlenmesi seklinde gergeklestirildigi
goriilmektedir. Ancak teorinin smif ortaminda rutin olmayan problem ¢o6ziimlerinde etkili
olarak nasil kullanilabilecegiyle ilgili ¢aligmalara rastlanmamistir. Bu durum arastirmanin
gerekliligini ortaya koymakta ve DDT’nin etkin olarak nasil kullanilabileceginin gosterilmesi
acisindan ¢aligsma literatiire yeni bir bakis agis1 kazandirmaktadir.
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