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ÖZET 

 

Ders Ġmecesi ÇalıĢmalarıyla Sınıf Öğretmenlerinin Problem Çözmeye dayalı 

Matematiği Öğretme Bilgilerinin GeliĢiminin Ġncelenmesi 

 

Emine Gözel 

 

Ülkemizde matematik öğretim müfredatları incelendiğinde öğrencilere problem 

çözme becerisini kazanmaları önemli olmasına rağmen problem çözme adımlarına yeterli 

düzeyde yer verilmediği bilinmektedir. Bu anlamda matematik öğretiminde öğretmenlerin 

geniĢ bir alan bilgisine sahip olmaları gerekmektedir. Bu çalıĢmada, öğretmen eğitiminde 

önemli bir uygulama olan ders imecesi modeli uygulanmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı, ders 

imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgilerinin geliĢiminin incelenmesidir. Bu nedenle bu araĢtırmada, problem çözmeye 

dayalı ders imecesi (öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve dersin sunumu) 

bileĢenlerinin yanında Polya (1957)‟nın problem çözme adımlarına ve Gonzales (1996)‟in 

problem kurma adımına odaklanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama süreci, 2014-2015 eğitim 

öğretim yılında Trabzon il merkezinin iki farklı ilkokulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

çalıĢmanın örneklemini 3‟ü deney ve 3‟ü kontrol grubu olmak üzere 6 sınıf öğretmeni 

oluĢturmuĢtur. Gerçek uygulamada, deney grubu öğretmenleriyle problem çözmeye dayalı 

matematik dersleri kapsamında 6 hafta ders imecesi çalıĢmaları gerçekleĢtirilirken; kontrol 

grubu öğretmenlerine hiçbir müdahalede bulunmadan problem çözmeye dayalı matematik 

dersleri gözlenmiĢtir. Ġzleme sürecinde ise deney ve kontrol grubu öğretmenlerine hiçbir 

müdahalede bulunmadan 2‟Ģer ders saati problem çözmeye dayalı matematik dersleri 

gözlenmiĢtir. Daha sonra gerçek uygulama ve izleme sürecinde elde edilen verilere göre 

deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgilerindeki geliĢimleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın verilerini alan notları, gözlemler, 

mülakatlar, ders planları, çalıĢma kağıtları, ses ve video kaydı oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma sonucunda, ders imecesi çalıĢmalarının sınıf öğretmenlerinin problem 

çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin (öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve 

dersin sunumu) çoğu davranıĢında olumlu katkı yaptığı tespit edilmiĢtir. Ancak sınıf 

öğretmenlerinin problem çözme sürecinde konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel 
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açıklamalarda yetersiz kaldığı ortaya çıkmıĢtır. Yine ders imecesi çalıĢmalarının sınıf 

öğretmenlerinin problem çözme adımlarının birçok davranıĢını olumlu yönde etkilediği 

tespit edilmiĢtir. Buna karĢın sınıf öğretmenlerinin problem çözme sürecinde “problemin 

çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini isteme” davranıĢına pek yer 

vermedikleri ve problem kurma etkinliğinde “öğrencilerden, çözümlerin doğru olup 

olmadığını kontrol etmelerini isteme” davranıĢında yeterli olamadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Sonuç olarak, ders imecesi çalıĢmaları sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini olumlu yönde etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, matematiği öğretimi, ders imecesi modeli, 

problem çözme adımları, mesleki geliĢim. 
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ABSTRACT 

 

STUDY OF PROGRESS OF CLASS TEACHERS’ KNOWLEDGE OF PROBLEM-

SOLVING BASED MATH TEACHING BY LESSON STUDY 

 

Emine GÖZEL 

 

  It is known that, although to bring students in gaining the problem solving skills is 

important, problem solving steps are not included adequately when we analyze the Math 

syllabus in our country. In this sense, teachers need to have deep field knowledge in Math 

teaching. In this study, the “lesson study model“, which is a significant application in 

teacher training, was implemented.  This study aims to investigate the progress of class 

teachers‟ knowledge of teaching problem solving based Math by the lesson study. 

Therefore, in the study, along with problem solving-based lesson study (recognizing 

students, lesson organization, and lesson presentation) components, we focused on Polya‟s 

(1957) problem solving steps and Gonzales‟ (1996) problem-setting up step. The study was 

conducted in 2014-2015 academic year at two different primary schools in Trabzon city 

center. The sample of the study consists of 6 class teachers in total; 3 experimental, 3 

control group teachers. In the real implementation, while in the scope of problem solving-

based Math lesson, lesson studies were done for 6 weeks with the experimental group; 

problem solving-based Math lesson were observed without intervention to control group 

teachers. Two-hour each problem solving-based Math lessons were observed without 

intervention to both the control group and the experimental group teachers, during the 

observation process. Afterwards, the control and the experimental group teachers‟ progress 

in problem solving-based Math teaching knowledge was analyzed according to the data 

obtained by real application and observation process. The data of the study consist of field 

notes, observations, interviews, lesson plans, study paper, video and audio recordings. 

            At the end of the study, it was determined that lesson studies have a positive effect 

on much behaviour of class teachers‟ problem solving- based lesson study components. 

However, it revealed that class teachers are inadequate in instructional explanations which 

emphasize the main point of the topic in problem solving process. Likewise, it was also 

determined that lesson studies positively affect behaviors of class teachers‟ problem 
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solving steps. Despite that, it revealed that, class teachers do not much include the 

behavior, that is, “asking students to show the solution of the problem with different 

strategies, if available”; and they are not adequate in the behavior that is “asking students 

to check their solutions if they are true or not” in setting up problems activity. 

Consequently, it was revealed that the lesson studies affect class teachers‟ progress of 

knowledge of problem solving-based Math teaching in a positive way. 

 

 Key Words: Teacher training, math teaching, lesson study model, problem solving 

steps, professional development. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde problem durumu, problem cümlesi, araĢtırmanın amacı, önemi, 

varsayımlar, sınırlılıklar ve ilgili bazı terimler açıklanmıĢtır. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Matematik, insanlık tarihi boyunca sürekli geliĢme gösteren ve bütün bilimlerin 

temeli olan evrensel bir dildir. Bilim  ve  teknolojinin yanında günlük  yaĢamında 

vazgeçilmesi olan matematik, insanın yaratıcı ve bağımsız düĢünebilme becerisini 

geliĢtirmesinde, karĢılaĢılan problemler karĢısında çözüm üretmesinde, özgüvenin 

artmasında yardımcı olmaktadır. Bu anlamda matematiğin önemi tartıĢılmayacak derecede 

büyüktür. Eğitim ve öğretimin her basamağında iyi bir matematik öğretiminin 

yapılabilmesi için, atılacak bilimsel yolların iyi bilinmesi ve uygulanması gerekir ki bu 

doğrultuda öğretim yapılabilsin. Çünkü geçmiĢte öğrenciye dört iĢlem becerisinin 

kazandırılması matematik öğretimi adına yeterliyken bugün bilim ve teknolojinin 

geliĢmesine bağlı olarak toplumsal yaĢamın daha karmaĢık hale gelmesi okuldan 

matematik öğretimi adına beklenilenleri de farklılaĢtırmıĢtır. Bugün matematik öğretim 

programları dört iĢlem becerisinin yanında problem çözme, akıl yürütme, modelleme, 

iliĢkilendirme, iletiĢim gibi daha üst biliĢsel becerilerin kazandırılmasına ayrı bir önem 

vermektedir. Bu beklentiler öğretmenin sahip olması gereken mesleki bilgisinin kapsamını 

ve derinliğini de artırmaktadır (Baki, 2012). Eğer öğretmenin matematik bilgisi iĢlemsel 

düzeyde ise genelde verdiği açıklamalar da buna paralel olarak iĢlemsel düzeyde 

olmaktadır. Bununla birlikte, öğretmen matematiğin anlamsız kurallar bütünü olduğu 

düĢüncesine sahipse, öğrencilerinden de bu kuralları anlamadan ezberlemelerini 

beklemektedir (Toluk Uçar, 2011, 89). Bu nedenle matematik öğretiminde kiĢiye problem 

çözme becerisi kazandırmak ve bunu problem çözme yaklaĢımı çerçevesinde ele almak 

önemlidir. 

Problem çözme, matematik öğretiminde önemli konulardan biridir. Problem çözme, 

matematik için sadece bir amaç değil aynı zamanda bir araçtır. Problem çözmeye dayalı 

öğrenme ise II. Dünya SavaĢı‟ndan sonra Japonya‟da popüler olan problem çözerek 
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öğrenme fikrinden ortaya çıkmıĢtır. Daha sonra öğretimde problem çözmeye dayalı 

öğrenme ve proje metodu gibi kavramlar olarak Japonya‟da tanıtılmıĢ (Fernandez ve 

Yoshida, 2004, 25) olup önemini her geçen zaman artırmaktadır. Problem çözmeye dayalı 

öğrenmede önemli olan öğrencilerin kendi düĢünmelerini yansıtmaya, muhakeme etmeye 

ve kendi yöntemini açıklamaya teĢvik etmektir. Öğrenciler matematik problemlerini 

keĢfederek çözmeli, düĢünmeli ve bunu alıĢkanlık haline getirerek matematik dersinde 

öğrendiklerini sınıf dıĢında da uygulayabilmelidir (NCTM, 2000). Bu durum, matematik 

öğretiminde problem çözme becerilerinin gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır. Matematik 

öğretimi uygulamalarında istenilen baĢarıyı elde etmede ise öğretmenlere önemli görevler 

düĢmektedir. Bu baĢarının kazanılması ise nitelikli öğretmenlere bağlıdır. Öğretmenin 

sadece konuyu bilmesi yeterli değil bunun yanında öğretim süreci içerisindeki becerisi de 

önemlidir. Bu konuda Japonya öğretmen yetiĢtirmede yeni bir model geliĢtirmiĢtir. Dünya 

çapında önemli bir konu olan "Ders imecesi (Lesson Study)" (Baba, 2007, 2) Japon kökenli 

bir öğretmen yetiĢtirme modelidir (Elipane, Nacino, Pereda, Reperuga, Torio, 2013, 287). 

Ders imecesi modelinde dersin yapısı, öğretmenin rolü ve öğrencilerin öğrenmesi asıl odak 

noktalardır. Ders imecesi süreci, kısaca bir öğretmen grubunun tekrar tekrar aĢamalardan 

geçirdiği, tartıĢmalar yürüttüğü, hedef belirleyip araĢtırma dersini planlamasını ve 

uygulamasını yaptığı bir süreç, bir döngü olarak tanımlanabilir (Gunnarsdñtti ve Pálsdñttir, 

2011, 2662). Öğretmenleri uygulamanın merkezine koyan ders imecesi modelinde, mantık 

oldukça basittir: Öğretmenler, bir araya gelerek öğrencilerinin öğrenme süreciyle ilgili 

ortak bir sorun belirlerler, öğrencilerin öğrenme sürecini gözlemlenebilir hale getirecek bir 

ders planı oluĢtururlar, uygularlar ve yaptıkları gözlemleri inceler ve tartıĢırlar. Bu sürecin 

birçok kez tekrarlanmasıyla, öğretmenler, öğrencilerinin öğrenme süreçlerini ve kendi 

öğretimlerinin bu süreci nasıl etkilediğini tartıĢmak için birçok fırsat yakalamıĢ olurlar 

(Hart, Alston ve Murata, 2009, 1584). Öğretmenlerin mesleki bilgilerini geliĢtirmelerinde 

etkili olan bu model birçok ülkede uygulanmıĢtır (Makenie, 2010; Isoda, 2011; Lewis, 

2002). Türkiye'de de bu konuda araĢtırmalar yapılmaktadır (Baki, 2012; Yıldız, 2013; 

Özen, 2015; Erbilgin, 2013; Budak, Budak, Bozkurt, ve Kaygın, 2011). 

Ders imecesi (Lesson Study) ve problem çözmeye dayalı öğretim (Teaching 

through Problem Solving) matematik öğretiminin temel yollarından biridir. Çünkü 

öğrencilere matematiğin nasıl geliĢtirileceği ve öğrencilere nasıl öğreneceklerini öğretmek 

için bu yol uygun bir hedeftir (Isoda, 2011; Groves, 2013; Marsigit ve diğerleri, 2012; 

Ronda, 2009). Japon okullarını ziyaret eden öğretmenler, gözlem için hazırlanmıĢ sınıflara 

gittiklerinde ve problem çözme yoluyla öğrenen öğrencilerden etkilendiklerinden dolayı 
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ders imecesi (lesson study) uygulaması etkili olmuĢtur (Isoda, 2007, 14). Filipinler 

Üniversitesi Ulusal Bilim ve Matematik Eğitimi GeliĢtirme Enstitüsü (US NISMED) 

Lesson Study „ı (LS) tanıtmak için 3 yıl önce ĠĢbirliğine dayalı AraĢtırma ve GeliĢtirme 

projesi (CLRD) baĢlatmıĢtır. NISMED, matematik kavramları ve düĢünme becerilerini 

problem çözme kavramı içinde öğretme stratejisi olan problem çözme yoluyla öğretiminin 

(TtPS) kullanılmasını uzun zamandır desteklemektedir. Bu strateji, problem çözme 

aktivitelerini dönem sonuna bırakan Filipinlerdeki mevcut ders kitapları ve öğretim 

uygulamalarına zıttır. Bu Ģekilde öğretmenler nasıl öğretebileceklerini öğrenirken 

matematik problemlerinin çözülmesi yoluyla, matematik öğretimi desteklenmektedir 

(Ronda, 2009). Yine Isoda (2011)  4., 5. ve 6. sınıf öğretmenlerinin ders imecesi (Lesson 

Study) etkinlikleriyle öğretmenlerin problem çözme yaklaĢımlarını, Ronda (2009) 

matematik öğretmenlerinin problem çözme sürecinde yaĢadıkları zorlukları Lesson Study 

uygulaması ile ele almıĢtır. Bunun yanında Marsigit ve diğ. (2012) ders kitapları 

oluĢturmak amacıyla felaket bölgesindeki okullarda probleme dayalı öğretim yapmak için 

ders imecesi (Lesson Study) etkinlikleri geliĢtirmiĢtir. Benzer Ģekilde Groves (2013), 

öğretmenlerle problem çözme ile ilgili öğretmenlerin inanıĢ ve uygulamalarındaki 

değiĢiklikleriyle ilgili çalıĢma yapmıĢtır. Ayrıca Eraslan (2008) Türkiye'de ilköğretim ve 

ortaöğretim okullarında tüm hizmet içi öğretmenlerle ders imecesi uygulamalarını 

geniĢletmek gerektiğine vurgu yapmıĢtır. Bu nedenle ilk kez Japonlar tarafından 

geliĢtirilen ders imecesi modeli, ülkemizde öğretmenlerin hizmet içi eğitimlerinde 

kullanılması açısından son derece önemlidir (s. 66). Öğrencilerin matematiksel problem 

çözme becerilerini geliĢtirmek için öncelikle öğretmenlerin problem çözmeye dayalı 

öğretim yapma konusunda geliĢtirmek gerekmektedir. Bu durumda öğretim biçiminin, 

kullanılan model, yöntem ve tekniklerin önemli bir payı vardır. Ülkemizin uluslararası 

sınavlardaki baĢarı düzeyi dikkate alındığında 4.sınıf öğretmenleriyle böyle bir çalıĢma 

yapılmasına gerek duyulmuĢtur. Çünkü Piaget‟e göre 7-11 yaĢ arasında çocuk somut 

iĢlemler dönemindedir.  Bu dönemde çocuk; nesne ve olaylara iliĢkin mantıklı düĢünebilir, 

iĢlemleri zihinsel olarak yapabilir ve bunu yaĢantısına uygulamaya çalıĢabilir (Bacanlı, 

2003; Senemoğlu, 2004). Bu dönemdeki öğrencilerin durumların somutlaĢtırılması ve 

problem çözme adımlarının geliĢtirilmesi önem taĢımaktadır. Bu bağlamda öğretmen, bu 

durumları iyi bilmeli ve öğrencinin matematiksel problem çözme becerilerini 

desteklemelidir. 

Son yıllardaki öğrencilerin matematikteki baĢarısızlıkları öğretmenlerin bilgi 

türlerine önem verilmesine ve bu konuda pek çok araĢtırma yapılmasına neden olmuĢtur 
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(Toluk Uçar, 2011, 87). Literatürde problem çözmeye dayalı öğretim ve ders imecesiyle 

ilgili çalıĢmalar mevcuttur (Isoda, 2011; Ronda, 2009; Marsigit, Djamilah ve Rosnawati, 

2012; Groves, 2013). Fakat literatürde, ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin 

problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerindeki geliĢimini inceleyen çalıĢmalar 

yok denecek kadar azdır. Bu çalıĢmada ders imecesi çalıĢmasının amacı, öğretmenlerin bir 

araya gelerek problem çözmeye dayalı ders planı hazırlayıp sunmaları ve sonuçlarının 

yansımalarına göre değerlendirme yapmaları, hataların düzeltilmesi için çözüm üretmeleri 

ve bu doğrultuda sınıf öğretmenlerinin matematiği öğretme bilgilerinde geliĢim 

göstermesidir. Bu nedenle araĢtırmanın problemi "Ders imecesi çalıĢmaları sınıf 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerini nasıl 

geliĢtirebilir?”  olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın alt problemleri ise Ģu Ģekildedir: 

1.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin öğrenciyi tanıma bilgilerinin 

geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

2.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin dersin organizasyonu bilgilerinin 

geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

3.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin dersin sunumu bilgilerinin 

geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

4.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden 

problemi anlama bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

5.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden 

çözüm için plan hazırlama bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

6.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden 

çözüm planını uygulama bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

7.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden 

çözümü değerlendirme bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? 

8.Ders imecesi çalıĢmaları, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinden 

problemi kurma bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? 
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1.2.  Amaç 

 

Hayatın önemli unsurlarından biri de problem çözmedir. Eğitimde akademik 

becerilerin geliĢtirilmesi için problem çözme son derece önemlidir. Tabii bu eğitimin 

verilmesinde öğretmenler, problem çözme becerilerine sahip olmalı ki matematik 

öğretiminde problem çözmeye dayalı öğretim yapabilsin. Problem çözmeye dayalı 

öğrenme ortamında öğrenciler ilk olarak problem durumunu anlaması, daha sonra çözümü 

bulmaya yönelik çalıĢma yapması ve son olarak bulduğu çözümü değerlendirmesi 

gerekmektedir (Baki, 2006, 149). Bu açıdan bakıldığında okullarda problem çözmeye 

dayalı öğretimin gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Son yıllarda derslerde, matematik 

problemlerini çözmeyle ilgili değiĢiklikler olmuĢtur. Bu nedenle problem çözme sürecinde; 

problemi anlama, çözüm için planı hazırlama, çözüm planını uygulama, çözümü 

değerlendirmenin yanında problem kurma üzerinde durulmaya baĢlanmıĢtır. Bu noktada 

öğrencilerin problem çözme adımlarını kullanarak matematiksel problemlerini çözmesi, 

problem çözme becerilerini geliĢtirmesi ve kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirmesi için 

öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Bu becerilerin kazandırılmasında ise öğretmen 

eğitiminde ders imecesi (lesson study) modeli önemli rol oynamaktadır. 

Ders imecesi (lesson study) modeli bir Japon yaklaĢımıdır. Japon öğretmenlerinin 

bu yaklaĢımı kullanarak kendi geliĢimlerine katkı sağladığı bilinmektedir. Bunun yanında 

Japon öğretmenlerinin mesleki geliĢimlerine dikkat etmelerinin öğrenci baĢarılarına da 

yansıdığı PISA sınavlarında görülmektedir. Bunun sebeplerinden birisi öğretmenlerin ders 

imecesi modelini uygulamaları olduğu ileri sürülmektedir (Baki, 2012, 358). Çünkü ders 

imecesi (Lesson study) sınıf içi uygulamalarda kendini yenileyen bilim olarak tanınır. Bu 

uygulama “nasıl öğrenileceğini öğretmeyi” içermektedir. Diğer taraftan, Japonya‟da, ders 

imecesi (Lesson Study) çalıĢmaları, çocukların geliĢimi için gerçekleĢtirilmiĢ ve ders 

imecesi (Lesson Study) çalıĢmalarının sonucu genellikle ders kitaplarının ve müfredatın 

iyileĢtirilmesi için teorize edilmiĢ ve uygulanmıĢtır. Bu bağlamda, Japonya‟daki ders 

imecesi (Lesson Study) çalıĢmaları, iyi uygulamaları paylaĢmak ve geliĢtirmek için 

kullanılan kendi teorilerini geliĢtirmek isteyen öğretmenler için bilimsel bir etkinliktir. 

Ders imecesi (Lesson Study) çalıĢmaları her katılımcının sınıfta ne öğrendiği ve sınıftan 

sonra yansıtıcı tartıĢmaların yapıldığı ile sınırlı değil, aynı zamanda matematik teorilerin 

geliĢtirilmesini içermektedir. Her katılımcı kendi geliĢtirdikleri teorilerle sınıfta 

gözlemlediklerini ortaya koymaya çalıĢmaktadır. Yalnızca kiĢisel bakıĢ açısından bile olsa, 

teorilerinin her biri kendi uygulamalarında iĢe yarayan PCK (pedagogical content 
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knowledge)‟nın bir açıklamasıdır; genel eğitimciler ve eğitim yönetimi araĢtırmacıları ders 

imecesi (Lesson Study)'nin profesyonel geliĢimini artırmaya çalıĢmaktadırlar (Isoda, 2011, 

11-12). 

Literatüre bakıldığında birçok yerli ve yabancı kaynak ders imecesi modeli ve 

problem çözme konusunu ele almıĢtır (Polya, 1957; Baykul, 2009; Baki, 2006; Altun, 

2004; BiriĢçi 2013; Bayazit ve Aksoy, 2012; Isoda, 2011; Ronda, 2009; Marsigit ve 

diğerleri, 2012; Groves, 2013). Ders imecesi çalıĢmalarının hizmet içi öğretmenlerine 

uygulanmasıyla, öğretmenlerin problem çözme yoluyla matematiği öğretme bilgilerinde 

geliĢim meydana getireceği düĢünülmektedir. Bu doğrultuda ders imecesi çalıĢmaları, 

öğretmenlere matematiksel problem çözebilen öğrenciler yetiĢtirerek öğrencinin 

öğrenmesine katkıda bulunacağı gibi aynı zamanda onlara ortak sorumluluk bilinci 

kazandıracağı, ortaya çıkacak her türlü problemi kendi aralarında halledebileceği 

düĢünülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢmanın amacı, sınıf öğretmenlerinin alanı öğretme 

bilgilerini geliĢtirmeyi hedefleyen ders imecesi modeliyle problem çözmeye dayalı 

öğretimine yönelik uygulamasını gerçekleĢtirmek ve bu süreçte öğretmenlerde meydana 

gelen geliĢimi izlemektir. 

 

1.3.  Önem 

 

Bilim adamları, matematiği dünyanın düzen ve organizasyonu için öğrenilmesi 

gereken en güçlü araç olarak görmektedir. Bilimin dayandığı teknolojinin giderek daha 

etkili olduğu yüzyılımızda matematiğin önemi her zaman hissedilmiĢtir. Bu nedenle 

matematik öğretimi, toplumun vazgeçilmez temel öğretilerinden biri olmuĢtur ve olmaya 

da devam edecektir. Okullarda matematik öğretiminin gerekliliği her ülkede tartıĢmasız 

kabul edilmektedir. EleĢtirel düĢünme becerisi kazanma, yaĢamda gerekli bilgi ve 

becerileri kazanma, mantıklı düĢünme becerisi geliĢtirme, iletiĢim kurmada yardımcı olma, 

günlük hayatta gerekli iĢlemleri yapabilme gibi pek çok neden matematik öğretiminin 

gerekçeleri arasındadır (Sıvacı, 2003, 25-26).  

Uluslararası öğrenci baĢarısını değerlendirme çalıĢmaları, ülkelerin kendi eğitim 

sistemlerinin iĢleyiĢini diğer ülkelerle kıyaslayabilecekleri temel bir veri tabanı oluĢturmak 

amacıyla 1990‟lı yıllardan beri uygulanmaktadır. Bu çalıĢmalardan Türkiye‟nin de içinde 

bulunduğu TIMSS (Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması) ve PISA 

(Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) gibi araĢtırma raporlarında, matematik ve 
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geometri alanında öğrencilerimizin baĢarı düzeylerinin istenilen seviyede olmadığı 

görülmektedir (ToptaĢ, ElkatmıĢ, ve Karaca, 2012). Ġlki 1995 yılında gerçekleĢtirilen 

Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması (TIMSS)‟nın beĢincisi 2011 yılında 

yapılmıĢtır. TIMSS araĢtırmasına göre 2011 yılında 4. sınıflar düzeyinde ilk defa katılan 

Türkiye‟nin performansını önceki senelerle karĢılaĢtırmak mümkün değilken, çalıĢmaya 

katılan diğer ülkelere göre göreceli olarak incelemek mümkündür. Türkiye TIMSS 

2011‟de 4.sınıflar düzeyinde 50 ülke arasında 35. olarak AB üyesi katılımcılardan daha iyi 

performans gösterememiĢtir. 4. sınıf düzeyinde Singapur, Güney Kore, Hong Kong, 

Tayvan ve Japonya ilk beĢ sırayı paylaĢmıĢlardır. En düĢük performansı gösteren 

katılımcılar ise ağırlıklı olarak Orta Doğu ve Afrika‟da bulunan ülkeler olmuĢlardır. 

TIMSS 2011 araĢtırmasının ön raporundaki verilere göre, Türkiye 4.sınıf düzeyindeki 

genel baĢarı puanında ve diğer alt alan puanlarında Türkiye hâlâ dünya genelindeki 

katılımcı ülkelerin arasında uluslararası ortalamanın altındadır (Zopluoğlu, 2013, 7). PISA 

ulusal ön raporunda Türkiye'nin, okulların alanlarında nitelikli öğretmen ihtiyaçlarının 

hâlâ devam ettiğine dikkat çekilmiĢtir (MEB, 2013). Dolayısıyla eğitim sistemlerinde 

baĢarılı öğretmen ve öğrencilerin oranlarını arttırmaya ihtiyaç duyulduğu görülmektedir. 

Bu bağlamda öğretmen eğitiminin önemi bir kez daha ortaya çıkmaktadır. 

Son yıllarda derslerde, matematik problemlerini çözmeyle ilgili değiĢiklikler 

olmuĢtur. Öğretmenlerin problem çözme sürecini iyi yönlendirebilmesi için uygun 

modeller, yöntemler ve stratejiler daha fazla kullanmaya baĢlamıĢlardır. Bir baĢka ifadeyle, 

bu süreçlerde öğrencilerin aktif katılım sağlaması için öncelikle matematik öğretimine 

önem verilmektedir. Literatür incelendiğinde ders imecesi (Lesson Study) ile birçok 

araĢtırmaların yapıldığı göze çarpmaktır. Bu araĢtırmalarda öğretmenlerin, matematiği 

öğretme bilgisini geliĢtirmek için ders imecesi (Lesson Study) derslerinin düzenlendiği 

araĢtırmalar (Yoshida ve Jackson, 2011, Verhoef ve Tall, 2011; Marsigit, 2007) mevcuttur. 

Bunun yanında yabancı literatürde ders imecesi (Lesson Study) etkinlikleriyle 

öğretmenlerin problem çözme becerilerini geliĢtirmeyi hedefleyen çalıĢmalara (Isoda, 

2011; Marsigit ve diğerleri, 2012; Ronda, 2009; Groves, 2013)  da rastlanmaktadır. 

Ülkemizde ise ders imecesi uygulamasıyla; ortaokul matematik öğretmenlerinin geometrik 

düĢünmelerindeki geliĢimini, sınıf öğretmeni adaylarıyla matematiği öğretme bilgilerinin 

geliĢimini, öğretmen yetiĢtirmede alan ve öğretim bilgisinin geliĢtirilmesini, öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğindeki geliĢimlerini, öğretmenlerin problem çözme 

ortamlarında öğrencilerinin üstbiliĢlerini harekete geçirici davranıĢlarını inceleyen 

çalıĢmaların yapıldığı görülmüĢtür (Baki, 2012; Özen, 2015; Yıldız, 2013; Erbilgin, 2013; 
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Budak ve diğerleri, 2011; Akbaba Dağ, 2014). Ancak gerek yurt dıĢında gerek yurt içinde 

ders imecesi uygulamasıyla problem çözme adımları kullanılarak sınıf öğretmenlerinin 

problem çözmeye dayalı matematik öğretimine yönelik bir araĢtırmalara pek rastlanmadığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu nedenle ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem 

çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerindeki geliĢiminin incelendiği bu çalıĢmanın,  

literatürde önemli bir boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir.  

 

1.4.  Varsayımlar 

 

Bu araĢtırmanın varsayımları aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir: 

1. AraĢtırma kapsamında yer alacak sınıf öğretmenleri, kendilerine yöneltilecek 

soruları ciddi bir Ģekilde cevaplayacakları, 

2. GörüĢmeler sırasında sınıf öğretmenleri, gerçek düĢüncelerini yansıtacakları, 

3. Ders imecesi çalıĢmalarında araĢtırmacının uygulamaları tasarladığı gibi 

yürüteceği, 

4. Sınıf öğretmenlerinin matematik dersinde problem çözmeye dayalı öğretimi 

yürütebilecek derecede pedagojik alan bilgisinin var olduğu, 

5. Gözlem ve görüĢme formlarının kapsam geçerliği için baĢvurulan uzman 

görüĢlerinin yeterli olduğu varsayılmıĢtır. 

 

1.5.  Sınırlılıklar 

 

1. AraĢtırma Trabzon merkez ilkokullarında 4. sınıf öğrencileriyle yürütülecek 

uygulamalarla, 

2. AraĢtırma 2014-2015 eğitim öğretim yılı güz döneminde Trabzon ilinde farklı 

ilkokullarında görev yapan en az 6 sınıf öğretmeniyle, 

3. AraĢtırma 4. sınıf matematik öğretim programına yönelik konularla, 

4.Her sınıf öğretmeninin matematik dersi için uygulama yaptığı ders saatiyle 

sınırlıdır. 
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1.6.  Tanımlar 

 

Matematiği öğretme bilgisi: Matematiği öğretmeye iliĢkin pedagojik alan bilgisidir. 

Ders imecesi modeli: Bir grup öğretmenin/öğretmen adaylarının bir araya gelerek 

bir araĢtırma dersini planladığı, uyguladığı ve ders bitiminden sonra dersin kritiğinin 

yapıldığı öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarının geliĢtirilmesine yönelik bir mesleki 

geliĢim modelidir. 

Problem çözme: Belli bir amaca ulaĢmak için karĢılaĢılacak zorlukları ortadan 

kaldırmaya yönelik yapılan problem çözmeye dayalı öğretimdir. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

  

Bu bölümde araĢtırmanın dayandığı kuramsal temellere ve araĢtırma konusuyla 

ilgili yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

 

Bu bölümde öğretmen eğitimi, matematik öğretimi, ders imecesi (Lesson Study) 

modeli ve problem çözmeden bahsedilmiĢtir. 

 

2.1.1. Öğretmen Eğitimi 

Dünyamızın giderek küçülmesine karĢılık eğitim alanındaki sorunların giderek 

çoğalması ve bu sorunların gün geçtikçe daha karmaĢık hale gelmesi üniversitelerde 

öğretmen yetiĢtirme programlarının önemini ortaya koymaktadır (Çelikten, ġanal ve Yeni, 

2005; Abazaoğlu, 2014). Çünkü toplumdaki bireylerin yetiĢmesinde öğretmenin önemi, 

göz ardı edilemez bir gerçektir. Öğretmenlerin istenilen nitelikte olabilmesinin yollarından 

biri de öğretmen yeterlilikleridir (Yılmaz, 2007; Seferoğlu, 2004; Azar, 2011; Erdem, 

2015). Öğretmen Yeterlikleri; Millî  Eğitim hedeflerinin desteklenmesine katkı sağlamak, 

ulusal iĢbirliği ve bilgi paylaĢımını daha etkin olarak gerçekleĢtirmek, öğretmenlerin 

niteliği ve kalitesi için kıyaslama, karĢılaĢtırma yapılabilecek bir yapı / sistem oluĢturmak, 

öğretmenlik mesleğinin statüsü ve kalitesi açısından toplumsal beklentilerde tutarlılık 

oluĢturmak, öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinde esas alınacak açık, anlaĢılır ve güvenilir 

bir kaynak oluĢturmak, ulusal düzeyde profesyonel öğretmenlik seviyesinin tartıĢılmasında 

kullanılacak ortak terim ve tanımlamaları içeren bir dil birliği sağlamak, öğretmenlerin 

bilgi, beceri, tutum ve değerlerini tanımlayarak, toplum tarafından fark edilmesini ve 

toplumun gözünde statülerinin yükseltilmesini sağlamak, öğrencilerin “öğrenmeyi 

öğrenmesi” için fırsatlar sağlamak, öğretmenlerin görevlerini ĢeffaflaĢtırarak veliler ve 

toplum için kalite güvencesini oluĢturmak gibi pek çok amacın gerçekleĢtirilmesi için 

hazırlanmaktadır (MEB, 2004). DeğiĢen koĢullara göre öğretmen yetiĢtirme sistemlerinin 

sürekli iyileĢtirilmesi gerekmektedir (Azar, 2011; Erdem, 2015). Bu anlamda eğitim 

sisteminin en önemli unsuru ise öğretmendir. Öğretmen; eğitimin baĢlatıcısı, geliĢtiricisi, 
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uygulayıcısı olduğu için daha anlayıĢlı, daha bilgili ve daha mükemmel olmalıdır (Genç, 

2000; Cüceloğlu ve Erdoğan, 2016; Gordon, 2013; Aydın, ġahin ve Topal, 2008). Bunun 

yanında Akbayır ve Bayır (2009)‟a göre öğretmen; çocukları, gençleri ve yetiĢkinleri 

seven, öğrencilerine sadece bilgi aktarmakla kalmayıp onlarla iyi bir iletiĢim kurabilen, 

öğrencilerine düĢünmeyi, araĢtırma yapmayı, araĢtırma sonuçlarını yorumlamayı, problem 

çözmeyi öğreten, onların sosyal, psikolojik, kiĢilik sorunlarına eğilen ve çözümler arayan, 

alanında yeterli, kendine güven duyan, öğrencilerine dersini sevdiren, onlara tüm 

davranıĢları ile örnek olan, yeniliklere açık, coĢkulu insanlar olmalıdır (s. 191). Bu açıdan 

düĢünüldüğünde toplumun aydın üyeleri olan öğretmenler, günümüz Ģartlarına göre hem 

alan bilgisi bakımından hem de pedagojik yeterlilikleri bakımından en iyi Ģekilde 

yetiĢtirilmelidir. Öğretmenlerin sadece alan bilgisi ile donatılmıĢ olmaları günümüzdeki 

eğitim ve öğretim faaliyetlerinin eksiksiz yürütülmesi anlamını taĢımamaktadır. 

Öğretmenlerin nitelikleri bakımından mesleğe olan inançlarını, benliklerini de 

geliĢtirmeleri gerekmektedir (ÇiltaĢ ve Akıllı, 2011, 65). Örneğin, Cüceloğlu ve Erdoğan 

(2016), öğretmenlerin bilimle daima iç içe olmaları gerektiğini, bunun için de aldıkları 

öğretmenlik eğitiminden sonra daha fazla derinleĢmeleri ve yeni eğitim çalıĢmalarına 

devam etmeleri gerektiğini belirtmiĢtir (s. 19). Öğretmen eğitiminin veriliĢ biçimi 

düĢünüldüğünde öğretmenlerin alan bilgisi ile donatılmıĢ olması gerekmektedir (Genç, 

2000; ÇiltaĢ ve Akıllı, 2011). Bu açıdan Türkiye‟de öğretmenlerin gerek hizmet öncesi 

gerekse hizmet içinde yetiĢtirilmeleri için çeĢitli modellere baĢvurulmaktadır. Bu 

modellerden birisi de öğretmen eğitiminde uygulanan ders imecesi (lesson study) 

modelidir. Mesleki geliĢim modeli olarak bilinen ders imecesi; öğretmenleri uygulamanın 

merkezine koyan, “öğretme ve öğrenme"nin geliĢtirilmesini amaçlayan, hizmet öncesi ve 

hizmet içi eğitim kurumlarında uygulanan dünya çapında önemli bir modeldir (Fernandez 

ve Yoshida, 2004; Elipane ve ark., 2013; Cerbin and Kopp, 2006; Hart, Alston ve Murata, 

2009; Baba, 2007). Bu anlamda öğretmen eğitiminde önemli bir uygulama olan ders 

imecesi, bu çalıĢmanın temelini oluĢturmaktadır. Bu model, "öğretmenlerde iĢbirliği" 

sürecini yaĢatmaya, bu iĢbirliği sürecinde öğretmenlerin, sınıflarında uygulama esnasında 

karĢılaĢtıkları problemlerin üstesinden gelmelerine ve öğrencilerinin de bu problemleri 

aĢmasında yardımcı olmaktadır. Ayrıca sorumluluğun bu biçimde paylaĢılmasının, 

öğretmenlerin mesleki açıdan geliĢimlerini daha olumlu etkileyeceği düĢünülmektedir. 

Özellikle matematik öğretiminde kullanılan bu uygulama sayesinde öğretmenler, nasıl 

öğretebileceklerini öğrenirken öğrencilerin de nasıl öğreneceğini öğrenmesinde etkilidir. 

Ülkemizde matematik derslerinde problem çözme süreçlerinin istenilen seviyelerde 
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olmadığı gibi öğretmenlerin, problem çözme aĢamalarında çeĢitli zorluklar yaĢandığı 

bilinmektedir. Bu yüzden ders imecesi çalıĢmalarıyla, sınıf öğretmenlerinin problem 

çözmeye dayalı matematik öğretme bilgilerinin geliĢiminin incelendiği bu çalıĢmada, 

öğretmenlerin paydaĢlarıyla tartıĢmaların ve sorgulamaların yürüttüğü uygulama yönüyle 

alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

2.1.2. Matematiği Öğretme Bilgisi 

 

Günlük hayatımızda karĢılaĢtığımız sorunların çözümünde matematik etkin bir 

Ģekilde kullanılmaktadır. Matematik aracılığıyla, öğrencilere problem çözme becerisi 

kazandırılmaktadır. Bu durumda öğretmenin bilgiyi doğrudan aktarmasından ziyade 

öğrenciye rehberlik etmesi, karĢılaĢtıkları problemleri çözmesinde yardımcı olması 

önemlidir. Bu durum, matematik öğretiminin önemini artırmıĢtır. Bu nedenle öğretmenin 

bilgi ve becerisinin yanında nasıl öğrettiği, alan bilgisini öğretim sürecinde nasıl 

uyguladığı önemlidir. Çünkü bu durum beraberinde öğrencinin baĢarısını doğrudan 

etkileyecektir. Bu sebeple, öğretmen yetiĢtirme programlarında öğretmenlerin pedagojik 

alan bilgileri önemli bir iĢleve sahiptir. Bu bağlamda Shulman (1986) öğretmenin, ne 

bildiğinin yanında nasıl öğrettiğiyle ilgilenmiĢtir (s.9). Öğretmenler öğrencinin her türlü 

problemleriyle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Öğretmenler öğrencilerinin ne yaptıklarını, 

düĢüncelerinin matematiksel olarak doğru olup olmadığını ya da yaklaĢımın her durumda 

iĢe yarayıp yaramadığını çözmek zorundadırlar. Ayrıca öğretmenler, öğretme öğrenme 

sürecinde konuyla ilgili gerekli öğretimsel açıklamaları yapabilmelidir. Önemli olan 

öğretmenlerin öğretim sırasında neye ihtiyaç duydukları değil, öğretmenlerin ne bilmeleri 

gerektiği ve öğretimi yürütmek için bu bilgiyi aktarabilecek yeteneğe sahip olmalarıdır 

(Ball, Thames ve Phelps, 2008, 397). 

Öğretim üzerine mevcut literatür incelendiğinde pedagojik alan bilgisi bazen sadece 

alan bilgisi bazen de sadece pedagojik beceri kastedilmektedir (Ball ve diğerleri, 2008, 

389). Öğretmenin sınıfı nasıl yönettiği, etkinlikleri nasıl düzenlediği, etkinliklere ne kadar 

zaman ayırdığı, olumlu ve olumsuz eleĢtirileri nasıl belirlediği, soruları nasıl oluĢturduğu, 

dersi nasıl planladığı ve genel olarak öğrencinin anlayıp anlamadığına nasıl karar verdiği 

gibi asıl sorulması gereken soruların sorulmadığı görülmektedir. Tek baĢına pedagojiden 

bağımsız alan bilgisi yetersizdir. Bu nedenle öğretmenin bu iki boyutu birleĢtirmesi 

gerekmektedir (Shulman, 1986, 14). 
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AĢağıdaki tabloda da görüldüğü üzere Shulman (1986), öğretmenin sahip olması 

gereken bilgiyi alanda yapılan araĢtırmanın ilk sınıflamasını alan bilgisi, müfredat bilgisi 

ve pedagojik alan bilgisi olarak bu üç kategoride oluĢturmuĢtur: 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Shulman (1986)'ın öğretmen bilgisi. 

Not: Shulman, L.S. (1986)‟ın Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational 

Researcher. 15 (2), 4-14. adlı makalesinden alınmıĢtır. 

 
 

Shulman (1986) bir öğretmenin etkili bir öğretim yapabilmesi için ilk kez pedagojik 

alan bilgisi (pedagogical content knowledge) kavramını tanımlamıĢtır. Shulman (1986) 

pedagojik alan bilgisi terimini Ģu Ģekilde tanımlamaktadır: Pedagojik alan bilgisi, kiĢinin 

konu alanı, bu fikirlerin temsilinin en kullanıĢlı Ģekilleri, en güçlü benzetmeleri 

(analojiler), çizimleri, örnekleri, açıklamaları ve farklı gösterimleri yani konuyu daha 

anlaĢılır hale getiren temsilleri ve formülleri içermektedir. Tek baĢına çok güçlü bir temsil 

biçimi olmadığı için öğretmenler araĢtırmalardan elde edilen veya uygulamalardan ortaya 

çıkan temsillerin çeĢitli formlarını bilmelidir. Ayrıca pedagojik alan bilgisi, belirli bir 

konunun öğrenilmesini kolaylaĢtıran veya zorlaĢtıran etmenlerin bilinmesini içerir. Farklı 

yaĢ ve önbilgiye sahip öğrencilerin öğretilen konulara ve derslere iliĢkin bakıĢ açılarını ve 

önyargılarını içerir. Eğer ön yargılar sıklıkla karĢılaĢılan bir yanılgısı ise, öğretmenler 

öğrencilerin anlamalarını sağlayacak stratejileri bilmesi gerekmektedir (s. 9). 

Etkili bir matematik öğretimi yapmak için öğretmen eğitiminde pedagojik alan 

bilgisi önemlidir. Bu bağlamda Ball ve diğ. (2008) “öğretmen nitelikleri”ni Ģu Ģekilde 

tanımlamıĢtır: 

*Güncel bilgilerle matematiği öğrencilere anlatmalı. 

*Öğretmenler öğrettikleri materyali bilmeli, 

*Öğrenciler yanlıĢ cevap verdiğinde ya da kitapta yanlıĢ bir bilgi olduğunda fark 

etmeli, 

*Öğretmenler tahtaya yazarken terimleri ve formülleri doğru yazmalı, 

*Öğrencilerin matematiksel fikirleri ve yöntemleri kullanmalarını sağlamalı 

*Öğretmenler matematiksel konuları açık ve öğrenilebilir Ģekilde vermeli,  

*Öğretmenler matematik dilini açık bir Ģekilde ifade etmeli,  

Öğretmenin Bilgisi 

 

Müfredat Bilgisi 

(Curricular knowledge) 

Alan Bilgisi 

(Content 

Knowledge) 

Pedagojik Alan Bilgisi 

(Pedagogical Content 

Knowledge) 
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*Kelimelerinin seçimine ve etkili sunum yapmaya dikkat etmelidirler (s. 399). 

Öğretmen, öğretme-öğrenme süreçlerini planlar, uygular ve yönetir. Öğrencilerin 

öğrenme sürecine etkin katılımını sağlar. Öğretmen öğretim yöntemlerini, etkinliklerini, 

ders araç-gereç ve materyallerini, ölçme-değerlendirme tekniklerini, özel alan 

programındaki amaç ve kazanımları tutarlı olarak öğrencilerle birlikte seçmeli ve 

planlamalıdır (Ezgin Rehber, 2009). Öğretim öncesi gerekli olan çalıĢmaları dikkate alan 

öğretmen aynı zamanda alan derslerinin öğretiminde gerekli ilkeleri yerine getirmek 

zorundadır. Bu nedenle matematik öğretimini gerçekleĢtirecek öğretmen, matematik 

öğretiminin genel ilkelerini bilmelidir. Bu durum matematik meslek bilgisi yeterliği için 

son derece önemlidir (Sıvacı, 2003, 20). Öğretmenin bu iĢlevleri yerine getirmesi için tek 

baĢına matematik bilgisi yeterli olmamaktadır. Önemli olan öğretmenin matematik 

bilgisiyle matematiği öğretme yeterliklerini sentezleyebilmesi gerekmektedir. 

Matematik bilgisi ve matematiğe özgü pedagoji bilgisi matematiği öğretmek için 

gerekli olan en önemli bilgilerdir (Toluk Uçar, 2011, 87). Matematiksel bilgi; yetenek, 

alıĢkanlıklar ve problemin iç yüzünü anlamaktır. Matematiksel bilginin temel taĢlarını 

anlamak, istekli olmak ve öğretmenlerin bilgi ve becerileri oluĢturur (Ball ve diğerleri, 

2008, 388-389). Bu anlamda matematik öğretiminde öğretmenin bilgi ve becerisinin 

yanında öğretim bilgisi ön plana çıkmaktadır. Bu anlamda Shulman (1986) tarafından 

tanımlanan pedagojik alan bilgisi konusunda matematik ve diğer derslerin öğretim 

boyutuna iliĢkin olarak öğretmen ve öğretmen adaylarıyla pek çok sayıda araĢtırmalar 

yapıldığı görülmüĢtür (Shulman, 1986; Ball ve diğerleri, 2008; Marsigit, 2007; Pırasa, 

2009; Baki, 2013; TanıĢlı, 2013; Hacıömeroğlu, 2013). Bununla ilgili Shulman (1986) 

araĢtırmada Ġngilizce, Biyoloji, Matematik ve Sosyal Bilimler bölümlerindeki ortaokul 

öğretmenlerinin geliĢimlerine odaklanmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmeyi öğretme bilgisinin konu 

bilgisinden farklı olduğu, tek baĢına alan bilgisinin yararsız olduğunu vurgulamıĢtır. 

Benzer Ģekilde Ball ve diğ. (2008, 393) matematik öğretimi için bir öğretmenin "Ne 

yapmaya ve neyi bilmeye ihtiyacı var?” sorusunu irdelemek üzere çalıĢmalar 

yürütmüĢlerdir. Bu çalıĢmalar kapsamında özellikle bir öğretmenin matematiksel bilgi 

olarak neye ihtiyacı olduğu sorusu incelenirken aynı zamanda öğretmenin bu bilgiyi 

uygulamada nerede, nasıl kullanacağına odaklanmıĢlardır. Marsigit (2007) matematikte 

öğrenilmesi zor konular üzerinde ders imecesi (Lesson Study) uygulamaları yapmıĢ, 

matematik öğretmenlerinin uzun vadede mesleki geliĢimlerini incelemiĢtir. ÇalıĢmada 

öğretim metodolojisi, öğretmen yeterlikleri, öğrencilerin baĢarıları, alternatif 

değerlendirme ve öğretme öğrenme kaynaklarında ortaöğretim matematik öğretiminde ders 
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imecesi (Lesson Study) uygulamalarının olumlu geliĢmeler gösterdiği vurgulanmıĢtır. 

Pırasa (2009) sınıf öğretmeni adaylarıyla yaptığı çalıĢmasında, öğretmenin mesleki 

geliĢmesini destekleyen bilgi oluĢumunu içeren, geliĢimsel bir süreç olarak tanımlanan 

“öğretmeyi öğrenme"nin, öğretmen adaylarında nasıl gerçekleĢtiğini ve nasıl değiĢtiğini 

anlayabilme amacını incelemiĢtir. ÇalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının matematik 

öğretimi derslerinde öğrendikleri bilgilerinin öğretmenlik uygulamaları derslerine olumlu 

katkı sağladığı vurgulanmıĢtır. Benzer Ģekilde sınıf öğretmeni adaylarıyla çalıĢan 

Hacıömeroğlu (2013) adayların öğretime iliĢkin matematiksel bilgilerini incelediği 

çalıĢmada adayların çoğunun alan bilgileri geliĢmiĢ olmasına rağmen „Pedagojik Alan 

Bilgisi‟ boyutunda adayların kendi öğretmenlerinin kullandığı kısa ve pratik olarak 

adlandırdıkları çözüm yaklaĢımlarını kullanma eğilimi gösterdiğini belirtmiĢtir. Baki 

(2013) tarafından yapılan çalıĢmada ise sınıf öğretmeni adaylarının bölme iĢlemine yönelik 

alan bilgileri ve öğretimsel açıklamalarının yansımaları üzerinde durulmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının verdikleri cevapların alan bilgisi ve alanı öğretme bilgisi yönünde 

değerlendirilmiĢtir. TanıĢlı (2013) matematik öğretmeni adaylarıyla yaptığı çalıĢmasında, 

ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının görevlerini hazırlayabilme, sorgulayabilme ve 

sorguladıkları öğrencilerin düĢüncelerini analiz edebilme ve yorumlayabilme becerilerini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmada adayların soru hazırlama ve sorgulama becerilerinin ve buna bağlı 

olarak da öğrenci bilgi edinimlerinin genel olarak yeterli düzeyde olmadığını ama 

matematik öğretimine iliĢkin inançlarında büyük değiĢimler olduğu gözlenmiĢtir. 

Özetle, literatürden de anlaĢılacağı gibi her bir araĢtırmacı matematiği öğretme 

bilgisinin öneminden bahsetmektedir. Matematik öğretiminde en önemli faktörlerden biri 

de öğretmendir. Ġyi bir öğretmeni ön plana çıkaran Ģey ise pedagojik alan bilgisidir. Bunun 

için de öğretmen eğitiminde pedagojik alan bilgisine yoğunlaĢılması gerekmektedir. Bu 

nedenle bu çalıĢmada matematiği öğretme bilgisi kapsamında; problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve sunumuna ve 

problem çözme adımlarına odaklanılmıĢtır. 
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2.1.3. Ders Ġmecesi (Lesson Study) Modeli 

 

1900‟lü yılların baĢlarında, pek çok yerel eğitim kurumları tarafından öğretmenlerin 

yeni öğretim metotlarını geliĢtirmeleri için konferanslar düzenlenmiĢtir. Ders imecesi 

(Lesson Study) modeli bu konferanslarda öğretmenler tarafından kullanılacak metot olarak 

benimsenmiĢtir. Konferanslarda bunun adına "Jugyo-hihyo-kai (eleĢtiri ders konferansı)” 

ya da "Jugyo-kenkyu-kai (Lesson study modeli konferansı) adı verilmiĢtir. Bu, öğrenimin 

sadece üniversitelerde değil aynı zamanda yerel ilköğretim okullarında da yapıldığına dair 

o dönemde yayımlanan eğitim dergilerinde görülebilmektedir. Daha öncede belirtildiği 

gibi, eleĢtiri/deneme (The criticism lesson) dersi olarak baĢlayan bu uygulama ders 

imecesinin bir parçası olarak bilinmektedir. Daha sonra "öğretmen eğitimi" maksadıyla 

yerel öğretmen eğitimi yapılan fakültelere yayılmıĢtır. Daha sonra, eleĢtiri dersi (The 

criticism lesson), rolünü öğretmen adayı eğitiminden hizmet içi meslek geliĢimine kadar 

geniĢletilmiĢtir (Makinae, 2010). Ders imecesi modeli, 1960'lı yıllardan bu tarafa hem 

hizmet içi hem de hizmet öncesi eğitim kurumlarında uygulanmaya baĢlamıĢtır (Fernandez 

ve Yoshida, 2004, 15). Uygulamanın merkezinde olan öğretmen; dersin nasıl gittiği, ders 

sırasında ne gibi zorluklar yaĢadığı ve katılımcılarla hangi konularda tartıĢmak istediği gibi 

konulara değinir. Sonra ders planlama grubundan bir üye ders planını açıklar. Öğretmenin 

yorumları ve ders planını açıklaması, tartıĢmanın odak noktasını ve gidiĢatını belirler. Bu 

yüzden, dersi planlayan grup, tartıĢmayı, önceden belirlenen hedeflere doğru yönlendirmek 

için bu yorumlar üzerinde dikkatli bir Ģekilde düĢünmelidir. Aynı zamanda yönetici de 

hedefleri bilmelidir ki tartıĢmayı uygun ve doğru Ģekilde yönlendirip yürütebilsin 

(Takahashi ve Yoshida, 2004, 442). Bu bağlamda, ders imecesi (lesson study), esas 

itibariyle, "öğretme ve öğrenme"nin geliĢtirilmesini amaçlayan ve öğretmen tarafından 

yönetilen geniĢ tabanlı bir sistem olan (Cerbin and Kopp, 2006, 250) ders imecesi (lesson 

study)‟nin özellikleri Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir: 
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ġekil 2.2. Ders imecesinin (lesson study) özellikleri   

Not:http://www.osceola.k12.fl.us/depts/ResearchEvalAcct/documents/LessonStudyOverviewPresentation_Fi

nal.ppt. adlı web sitesinden alınmıĢtır. 

 

Ders imecesi (Lesson Study), öğretmen/öğretmen adaylarının bir araya gelerek bir 

dersin grupça planlanmasını, uygulanmasını ve değerlendirilmesini sağlamaktadır. Ders 

imecesi (Lesson Study) modeli; eğitimde bireyselciliğin yerine paylaĢımı, rekabetçiliğin 

yerine dayanıĢmayı, ezber bilginin yerine yaratıcılığı ön plana çıkarmaktadır. Bunu 

gerçekleĢtirecek olan öğretmenler ise ders imecesi döngüsünde birlikte çalıĢarak Ģu 

iĢlevleri gerçekleĢtirirler (Lewis, 2002): 

• Öğrencilerin öğrenmesi ve uzun vadeli geliĢimleri için hedefler oluĢturmak. 

• Bu hedefleri hayata geçirmek için müĢterek bir “araĢtırma dersi” planlamak. 

•Öğrencinin öğrenmesi ve geliĢimi için bir öğretmenin öğretmenlik yaptığı, 

diğerlerinin gözlemlediği araĢtırma dersini gerçekleĢtirmek. 

• Ders sırasında elde edilen bulguları dersi, üniteyi ve daha genel olarak öğretimi 

iyileĢtirmek amacıyla kullanmak üzere tartıĢmak. 

 

Nedir Ders 
Ġmecesi 

(Lesson 
Study)?

Ders planlama

Öğretme ve 
öğrenme arasın 

daki iliĢkiyi 
araĢtırma

Dersi ve 
öğrencinin 

düĢüncelerini 
sağlama

Öğrencilerin 
tepkilerini ve 

katılımını 
gözlemleme

Öğretmenlerin 
iĢbirlikçi bir 

Ģekilde olması

Mesleki 
geliĢim

Öğretim

http://www.osceola.k12.fl.us/depts/ResearchEvalAcct/documents/LessonStudyOverviewPresentation_Final.ppt
http://www.osceola.k12.fl.us/depts/ResearchEvalAcct/documents/LessonStudyOverviewPresentation_Final.ppt
http://www.osceola.k12.fl.us/depts/ResearchEvalAcct/documents/LessonStudyOverviewPresentation_Final.ppt
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Öğretmen eğitiminde önemli bir model olan ders imecesi (lesson study) 

çalıĢmalarında „araĢtırma dersi‟ adı verilen derslerde, iĢbirlikçi bir Ģekilde planlayan bir 

grup öğretmen yer almaktadır (Back ve Joubert, 2011, 2560). Buna göre ders imecesinin 

(lesson study) döngüsel sürecindeki her bir derse “araĢtırma dersi” tabiri kullanılmaktadır 

(Bütün, 2012, 63). Japonya‟da Ders imecesi (lesson study) öğretmenleri, "araĢtırma dersi" 

adı verilen bireysel sınıf derslerini planlama, öğretme, gözlemleme, analiz etme ve 

düzenleme aĢamalarında, küçük gruplar halinde iĢbirlikçi bir Ģekilde çalıĢırlar. Japonya‟da 

hemen hemen tüm öğretmenler, bir öğretim yılı boyunca bir "Ders imecesi (lesson study)" 

takımında aktif katılımcı olarak görev yaparlar. Buna ek olarak, öğretmenler kendi 

okullarında ve dıĢarıya açık "Ders imecesi (lesson study)" uygulaması yapan okullarda da 

"araĢtırma dersleri"ni düzenli aralıklarla gözlemlerler. AraĢtırma dersleri literatürde 

yayımlanır ve ülke çapında bu konuda seminerler düzenlenir (Cerbin and Kopp, 2006, 

250). Peki nedir araĢtırma dersi? 

1.Diğer öğretmenler tarafından izlenen, öğrencilerle yapılan sınıf içi etkinlik 

dersidir. 

2. Uzun bir süreçte iĢbirlikçi bir Ģekilde planlanır. 

3. AraĢtırmanın vizyonunu veya amacını hayata geçirir. 

4.Video, ses kaydı ve öğrenci çalıĢmaları kaydedilir. 

5.DıĢarıdan gelen gözlemcilerin veya fakülte hocalarının yorumları alınarak 

tartıĢılır. (www.lessonresearch.net/LessonStudyshort1.ppt‎) 

Peki, öğretmenler derslerindeki uygulamalarını ders imecesi modeline göre nasıl 

incelemektedirler? Bir ders imecesi (lesson study) döngüsünde Ģu adımlar takip 

edilmektedir: 

 

1.Adım: Grup üyesini oluĢturma 

 

Ders imecesinde (lesson study) gruplar genellikle aynı branĢtan 3 ila 6 arası 

öğretmenden oluĢmaktadır fakat disiplinler arası branĢlardan da gruplar 

oluĢturulabilmektedir (Back ve Joubert, 2011; Cerbin and Kopp, 2006; Lewis, 2002). ġayet 

üye sayısı normalden fazla ise genelde 4 ila 6 arası öğretmenden oluĢmak üzere alt 

gruplara bölünebilir.  Her bir ders imecesi (lesson study) grubu, kendi ders planını 

yapmasıyla sorumludur. Sayısı fazla olan bir grupta, oluĢturulan alt gruplar, aynı sınıf 

seviyesinde öğretim yapan öğretmenleri bir araya getirerek yapılabilir. Daha küçük 

gruplarda ise, benzer sınıf seviyesinde ders veren öğretmenler bu alt gruplardan birini 
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oluĢturmak için bir araya gelebilirler (Örneğin, birinci, ikinci ve üçüncü sınıf öğretmenleri) 

(Fernandez, 2002, 394). ĠĢte bu durum, ders imecesi (lesson study) yaklaĢımının temelini 

oluĢturmaktadır (Back ve Joubert, 2011, 2560) 

 

2.Adım: AraĢtırma konusunun belirlenmesi (1-4 saat) 

 

Öğretmenler ders imecesi (lesson study) süreçlerine, öncelikle, öğrencileri için, 

öğretim sırasında değinmek istedikleri bir amacı belirleyerek baĢlarlar. Örneğin, 

öğretmenler öğrencilerinin matematik dersinde sadece öğretmenden değil de, 

birbirlerinden de bir Ģeyler öğrenebilmeleri kazanımını edinmelerini hedefleyebilirler 

(Fernandez, 2002, 394). Okuldan mezun olduklarında öğrencilerin ne gibi özelliklerin 

kazanması bekleniyor? vb. uzun vadeli hedefler olabileceği gibi (Lewis, 2002) problem 

çözme, bağımsız öğrenme, matematiksel beceri vb. konular 

(http://readingfirst.scoe.net/documents/LEA Session3.pdf) da araĢtırma konusu olabilir. Ya 

da öğretmenler bu sürece, öğrencinin öğrenmesini hedef alan bir ders veya konu 

belirleyerek baĢlayabilirler. Bu konu, o ders alanında önemli sayılan, öğrencilerin 

öğrenmekte zorluk çektiği veya müfredata yeni girmiĢ bir konu olabilir. Ġdeal bir araĢtırma 

dersinde orta düzeyde akademik öğrenme hedefleri (örneğin, belli kavramları ve konuların 

ana fikrini anlama gibi) seçilebildiği gibi zihinsel, ruhsal (duygusal) ve kiĢisel geliĢimi 

sağlayacak genel amaçlarda belirlenebilir (Cerbin and Kopp, 2006, 250). Sınıfta 

öğretiminin merkezi öğrencilerdir; bundan dolayı müfredatta yapılan güncel değiĢiklikler 

ve araĢtırma dersinin yürütüleceği yıl ve zaman, konunun belirlenmesinde ders imecesi 

(lesson study) uygulamasında dikkate alınması gereken sorunlardır (Takahashi ve Yoshida, 

2004, 440).  

 

3.Adım: ÇeĢitli öğretim materyallerinin araĢtırılması  

 

Ders imecesinde (lesson study) araĢtırma konusu belirlendikten sonra bile, bir ders 

planı geliĢtirmek için henüz erkendir. Çünkü bazı ön hazırlıklarının yapılması gerekir. 

Örneğin, bir grubun, 4. sınıf öğrencilerine dikdörtgenin alanının hesaplanmasını öğretmeyi 

araĢtırmaya karar verdiklerini düĢünelim. Grup, hem bu konunun aynı sınıf seviyesindeki 

diğer konularla ne Ģekilde bağlantılı olduğunu bilmeli, hem öğrencilerin bu konudaki ön 

bilgilerinin ne seviyede olduğunu ve olması gerektiğini tespit etmeli, hem de konunun, 

öğrencilerin ileriki sınıflarda yeni matematik kavramları öğrenmelerine ne derece yardımcı 

http://readingfirst.scoe.net/documents/LEASession3.pdf


20 

 

olacağını belirlemelidir. Bunun yanı sıra, öğretmenlerin bu konuyu öğretirken, ne tür 

öğretim materyallerini kullanacaklarını, hangi ders kitaplarını seçeceklerini ve bilimsel 

araĢtırmalarda, o konunun öğretilmesinde ne tür yöntemlerin önerildiğini bilmeleri ve 

belirlemeleri gerekmektedir. Ġçeriğin iyi bir Ģekilde anlaĢılması ve konular arasındaki 

iliĢkinin yüksek oluĢu, etkili bir ders imecesi (lesson study) uygulamanın yürütülmesi 

açısından çok önemlidir (Takahashi ve Yoshida, 2004, 440). 

 

4.Adım: AraĢtırma dersinin planlanması ("Ortak" Plan) 2-3 gün önce - (4-8 

saat) 

 

Katılımcı öğretmenler araĢtırma dersini planlarken, "ortak amaç" etrafında pek çok 

kaynaktan faydalanarak, birkaç döngüde iĢbirlikçi bir Ģekilde çalıĢırlar (McDowell, 2010, 

10). Ders imecesi (lesson study) çalıĢmaları, dersi planlamak için bir araya gelen 

öğretmenlerle baĢlar. Bu planlama dikkatlice ve "ortak" yapılır (Fernandez ve Yoshida, 

2004, 7). Öncelikle grup üyeleri öğrencinin öğrenmesi için nasıl gözlem yapılacağına ve 

nasıl veri toplanacağına karar vererek çalıĢma planını geliĢtirirler (Lewis, 2002). 

Öğretmenler geçmiĢ tecrübelerini, hali hazırdaki öğrencilerin gözlemlenmesi, öğretmen 

kılavuz kitapları, ders kitapları ve ek kaynak kitaplarını ortaya koyarak dersi en iyi nasıl 

planlayacakları konusunda düĢüncelerini paylaĢırlar. Yapılan uygulama, grubun kendi 

dersleri için uzlaĢtıkları planı detaylı olarak açıklayan bir ders planıdır (Fernandez ve 

Yoshida, 2004, 9). BaĢka bir deyiĢle bu ders planı; yapılacak faaliyetleri sıralama, 

öğretmenin soruları ve öğrenciden beklenen sorular ve planlanan yanıtlar, süre, öğretim 

faaliyetini özetleme, öğrencinin oturma planı, sınıfta öğretmenin pozisyonu ve davranıĢları, 

en uygun örnekler vb. aktivitelerin özetini içerir 

(http://readingfirst.scoe.net/documents/LEA Session3.pdf). 

 

5.Adım: AraĢtırma dersinin uygulanması (1-2 saat) 

 

Ders planını geliĢtirdikten sonra dersi öğrencilere kimin öğreteceğine karar verilir. 

Gruptan ilk gönüllü öğretmen görev alarak kendi öğrencilerine grupça karar verildiği gibi 

yani “ortak” hazırlanan ders planına göre dersi iĢler. Ders imecesi (lesson study) 

öğretmenin mizacıyla değil, dersi geliĢtiren öğretmenlerin çabasıyla ilgilidir. Dolayısıyla 

ders iĢlendiğinde nelerin ortaya çıkacağı önemlidir (Easton, 2009). 

http://readingfirst.scoe.net/documents/LEASession3.pdf
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Bu uygulama diğer öğretmenlerin gözlemci olarak katılımlarını içerdiği için 

herkese açık niteliktedir. Bu gözlemciler ellerinde ders planı ile derse gelirler (Fernandez 

ve Yoshida, 2004: 8). Ders esnasında diğer öğretmenler, öğrencilerin düĢünme süreçlerine 

eĢlik ederek öğrencinin düĢünmesine yoğunlaĢır, öğrenci aktivitelerinin detaylarını ve 

beklenilmeyen durumları not alırlar (Hart, Alston ve Murata, 2009, 1584). Ders, tüm 

boyutlarıyla video olarak kayıt altına alınır (Back ve Joubert, 2011, 2560). 

 

6.Adım: AraĢtırma dersinin tartıĢılması ve yansımaları (1 dersin arkasından 

aynı gün veya kısa süre içinde tartıĢmasının yapılması) - (1-3 saat) 

 

Bilgilendirme (rapor) kısmından önce, bu oturumu yürütmek üzere birkaç kiĢi 

tahsis edilir – genellikle bir yönetici (grup baĢkanı), kayıt görevlisi (raportör) ve yorumcu 

bulunmaktadır. Yönetici, genelde, okuldaki en tecrübeli ders imecesi (lesson study) 

uygulayıcılarından birisidir ve bilgilendirme sırasında tartıĢmaların konunun dıĢına 

taĢmasını engellemektedir. Not alan kiĢi toplantının süresini tutar ve tartıĢılan önemli 

konuların bir özetini yazmakla sorumludur (Takahashi ve Yoshida, 2004, 442). Daha sonra 

bu grup üyeleri tarafından bu bölümde bir araĢtırma dersinin sonuçları tartıĢılır ve 

öğrenme-öğretme amaçlarına göre öğrencinin geliĢimi değerlendirilir (Lewis, 2002). 

Öğretmenler bu aĢamada öğrencinin nasıl anladığıyla ilgilenmekte, bu dersi veren 

öğretmen hakkında yorum yapmamaktadır (Stigler ve Hiebert, 1999). 

 

7. Adım: AraĢtırma dersinin yeniden planlanması (Ġsteğe bağlı) (1-2 gün önce 

– (1-3 saat) 

 

Ders imecesi (lesson study) uygulamasında, aynı öğretmenin dersi aynı sınıfa veya 

ikinci bir sınıfa bile ikinci defa anlattığı nadiren görülmektedir. Benzer Ģekilde grubun 

dersi üçüncü defa gözden geçirmesi ve öğretmesi de pek görülmemektedir. Çünkü genel 

olarak aynı dersi tekrar tekrar ve yitip giden sonuçlarla gözden geçirmek yerine tamamen 

yeni bir ders planı hazırlamanın daha üretken olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca, zaman 

geçtiği ve müfredat ilerlediği için aynı ders üzerinde çalıĢmak mantık açısından da zor 

olmaktadır (Fernandez ve Yoshida, 2004, 8). 

 

 

http://readingfirst.scoe.net/documents/LEASession3.pdf
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8.Adım: AraĢtırma dersinin yeni versiyonun uygulanması (isteğe bağlı) (1-2 

saat) 

  

Döngüdeki bu devamlılık, 1. uygulama yapıldıktan sonra ortaya konulan 

yansımalar,  gözlemler ve önerilere dayalı olarak yapılan düzenlemeler sonucunda öğretim 

planının, ders imecesi (lesson study) grubu tarafından yeniden değerlendirilmesiyle 

gerçekleĢmektedir (McDowell, 2010, 11). Gruptan ikinci bir kiĢi daha sonra kendi 

öğrencilerine dersin yeni versiyonunu anlatırken, meslektaĢları gözlem yapmaya 

gelmektedir. Bazen öğretmenler her iki derse katılamadığında, genellikle belli bir ders 

imecesi (lesson study) grup çalıĢmasının sonucunu gösterdiği için ikinci uygulamayı 

gözlemlemeyi tercih etmektedirler (Fernandez ve Yoshida, 2004, 8). 

 

9.Adım: AraĢtırma dersinin yeni versiyonu hakkında yansımaların 

paylaĢılması (1-3 saat) 

 

Daha sonra dersin ikinci versiyonu öğretildikten sonra öğretmenler öğrencilerin ne 

anladıkları hakkındaki tepkilerini tartıĢmak için bir araya gelmektedirler. Bu konuĢmalar 

öğretmenlerin gözlem, yorum ve önerilerini paylaĢmaları üzerine odaklanılmaktadır 

(Fernandez ve Yoshida, 2004, 9). 

Ders imecesi döngüsünün önemli sonuçlarından biri, geliĢim süreci boyunca 

öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinde önemli bir uygulama olmasıdır. Bu uygulama 

dersinin ve bu dersin öğrencinin öğrenimindeki etkisinin sonucu olarak öğretmenler, kendi 

derslerinde ne yapacağı ile ilgili (Stigler ve Hiebert, 1999) değerlendirme fırsatı 

yakalamaktadırlar. 

AĢağıda ders imecesi (lesson study) döngüsü aĢağıda Ģöyle özetlenmiĢtir: 

 

http://readingfirst.scoe.net/documents/LEASession3.pdf
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ġekil 2.3. Ders imecesi (lesson study) döngüsü 

 

Yukarıdaki literatür taramasından da anlaĢılacağı gibi “Ders imecesi (Lesson 

Study)” öğretmen eğitiminde kullanılan ve iĢbirliğine dayalı bir Japon modeldir. “Lesson 

study” terimi doğrudan tercüme edilmiĢ olunsaydı, lesson study‟e “ders çalıĢma” denilmesi 

gerekirdi. Ancak Türkçe‟de bağlamsal olarak ders çalıĢmanın yaygın anlamının çok farklı 

olduğunu bilinmektedir. Lesson study çalıĢması, öğretmen/öğretmen adaylarının bir araya 

gelerek öğrencinin öğrenmesini sağlayacak etkili bir dersin grupça planlanmasını, 

yürütülmesini ve değerlendirilmesini içermesi bakımından akla öğretmenler arasında bir 

yardımlaĢmayı, yani imeceyi getirmektedir. O nedenle “Lesson Study” teriminin 

Türkçe‟ye “Ders Ġmecesi” olarak çevrilmesi daha uygun bulunmuĢtur (Bütün, 2012, 63). 

1.Grup üyesini 
oluĢturma

2.AraĢtırma 
konusunun 

belirlenmesi

3.ÇeĢitli 
öğretim 

materyallerini
n araĢtırılması 

4.AraĢtırma 
dersinin 

planlanması

5.AraĢtırma 
dersinin 

uygulanması

6.AraĢtırma 
dersinin 

tartıĢılması ve 
yansımaları

7.AraĢtırma 
dersinin 
yeniden 

planlanması

(Ġsteğe bağlı)

8.AraĢtırma 
dersinin yeni 
versiyonun 

uygulanması

(isteğe bağlı)

9.AraĢtırma 
dersinin yeni 

versiyonu 
hakkında 

yansımaların 
paylaĢılması

 
Ders Ġmecesi 

(Lesson Study) 

Döngüsü 
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Bu nedenle bu çalıĢmada da, “lesson study” teriminin yerine “ders imecesi” terimi 

kullanılmıĢtır. 

 

2.1.4. Problem Çözme  

 

Hayatımızın her anında sayısız problemlerle karĢılaĢır ve bunlara çözüm yolları 

ararız. Bu problemlerin üstesinden gelmeye çalıĢırken bazen tecrübelerden bazen de 

sistematik yollardan yararlanırız. Bu nedenle öncelikle hayatımızda bu kadar önemli yer 

tutan problemi, iyi tanımlamak gerekmektedir. Problemi; "bireyi karĢılaĢtığı zaman 

rahatsız eden bir olay karĢısında yine kendi bilgi ve deneyimi yardımıyla çözüm arama 

ihtiyacı hissettiği durum olarak tanımlayabiliriz" (Baki, 2006, 146). Problem, bu Ģekilde, 

zihni karıĢtıran ve inancı belirsizleĢtiren durumlar olarak alındığında problemin çözümü, 

belirsizliklerin ortada kaldırılması demek olur. Bir problemle karĢı karĢıya kalındığında, 

problemi çözmek belirsizlikleri ortadan kaldırmak için durumun analiz edilmesi, gerekli 

bilgilerin toplanması, bunlardan çözüme götürücü olanların seçilmesi ve seçilen bilgilerin 

uygun Ģekilde düzenlenerek kullanılması gerekir (Baykul, 2009, 60).  

Problem çözme, anaokulundan üniversiteye kadar matematik ders müfredatında 

önemli yer tutan ve eğitimde sürekli tartıĢılan bir konudur. Literatüre bakıldığında birçok 

yerli ve yabancı kaynak, problem çözme konusunu ele almıĢtır (Polya, 1957; Baykul, 

2009; Baki, 2006; Altun, 2004; Bayazit ve Aksoy, 2012; Isoda, 2011; Ronda, 2009; 

Marsigit ve diğerleri, 2012; Groves, 2013). Bu açıdan bakıldığında, Altun (2004) problem 

çözmeyi, problem çözme gayreti sırasındaki süreçlerin tümü (s. 331) olarak 

tanımlamaktadır. ÇağdaĢ eğitim sistemlerinin hedefi araĢtırmacı bir ruha sahip, yaratıcı ve 

eleĢtirel düĢünebilen, problem çözme yeteneği geliĢmiĢ bireyler yetiĢtirmek olmalıdır. Bu 

hedeflere ulaĢılması noktasında da yine problem çözme konusunun büyük iĢlevi olsa 

gerektir (Bayazit ve Aksoy, 2012, 289). Bu nedenle bu bireylerin yetiĢmesinde ve 

hedeflere ulaĢılması noktasında öğretmenlerin matematiksel problem çözme becerilerine 

sahip olması gerekmektedir. Öğretmenin temel görevi, öğrenciye problem çözmeyle ilgili 

sistematiği kavratmak ve bu sistematiği kullanırken baĢvurulacak stratejileri, problem 

çözmeyle ilgili temel becerileri kazandırmaktır (Altun, 2004, 337). Bu nedenle 

karĢılaĢtıkları problemleri çözebilen bireylerin yetiĢtirilmesinde öğrenme ortamı büyük 

önem taĢımaktadır. Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif, kendi öğrenmelerinden sorumlu 

oldukları öğrenme ortamlarının oluĢturulmasını sağlayan öğretmenler ise öğrencilerin 
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problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Ġnel, Evrekli 

ve Türkmen, 2011, 169). 

Problemin çözümünde esas olan konu değil, çözüm sürecidir (Altun, 2004, 353). 

Bu amaçlar göz önüne alındığında, matematikte baĢarılı olmanın yolu iyi problem 

çözmeyle doğrudan ilgilidir. Bu anlamda matematik dersinin öğretiminde ve 

öğrenilmesinde problem çözme sürecinin nasıl iĢlediği ve bu süreç esnasında kazanılacak 

beceriler oldukça önemlidir (BiriĢçi, 2013, 16). Problem çözme süreci, "net olarak 

tasarlanan fakat hemen ulaĢılamayan bir hedefe varmak için kontrollü etkinliklerle 

araĢtırma yapma" Ģeklinde açıklanabilir. Problemler, rutin (sıradan) ve rutin olamayan 

(sıradıĢı) problemler olmak üzere iki Ģekilde sınıflandırılmıĢtır. Bu problemler aĢağıda ayrı 

ayrı verilmiĢtir. Rutin (sıradan) problemler, gerçek hayatta sık karĢılaĢılan olayların 

sorulaĢtırılmıĢ Ģekilleri olarak bilinir. Türkçe literatürde dört iĢlem diye bilinen toplama, 

çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinin tümünün veya bir kısmının doğru yapılmasıyla 

çözülebilen problemlerin çoğu da birer rutin problemdir. Bu problemlerin verileri 

çoğunlukla, toplanmak yerine, varsayılmak suretiyle elde edilir. Rutin olmayan 

problemlerin çözüm süreci olarak bilinen bu tür problemlerin birçoğu bir iliĢki, düzen veya 

örüntünün açıklanmasıyla ilgili olduğundan bunların öğretimi öğrencilerde olayları 

inceleme, iliĢki, düzen veya örüntü arama eğilimini arttırır, ispat fikrini geliĢtirir (Altun, 

2004, 334-366). 

AĢağıda rutin problemlerin çözüm sürecinde kullanılan problem çözme adımları 

açıklanmıĢtır. Bu çalıĢmada problem çözmeye dayalı matematik öğretiminde Polya 

(1957)‟nın problem çözme adımları ve Gonzales (1996)‟in problem kurma adımı esas 

alınmıĢtır. 

 

2.1.4.1. Problem çözme adımları 

 

Problem çözme konusunda en çok kabul edilen matematiksel problem çözme süreci 

George Polya (1957) tarafından verilen dört aĢamalı olarak tanımlanmıĢtır. Bu sürecin 

basamakları Ģunlardır (s.6-16): 

1) Problemi anlama 

2) Çözüm için plan hazırlama 

3) Çözüm planını uygulama 
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4) Çözümü değerlendirme 

 

Problemi Anlama: Öğretmen sınıfta anlaĢılmayan bir soruyla karĢı karĢıya 

kaldığında ya da istenilen sonuca ulaĢamadığında bu tür durumların yaĢanmasını önlemeye 

çalıĢmalıdır. Bu aĢamada öncelikle öğrenci problemi anlamalıdır. Bunun yanında öğrenci 

yalnızca problemi anlamakla kalmamalı, çözümü de görmek istemelidir. Eğer öğrenci 

anlamıyor ya da ilgisiz ise ki bu her zaman onun hatası değildir; problem iyi seçilmeli, ne 

çok zor ne de çok kolay olmalıdır. Öncelikle problem sözel olarak iyi ifade edilmelidir. 

Öğretmen, öğrencilere problemi tekrar ifade etmelerini isteyebilir. Öğrenci problemin 

temel öğesi olan verilen ve istenilenleri yazabilmelidir. Dolayısıyla, öğretmen öğrencilere 

Ģu soruları yöneltilebilir: Bilinmeyen nedir? Veriler neler? KoĢullar neler? 

 

Çözüm için plan hazırlama: Öğretmen, öğrencinin durumunu daha iyi 

görebilmesi için problemleri çözerken önceden yaĢanılan zorlukları iyi tespit etmelidir. 

Aslında problemin çözümünden asıl elde edilecek olan çözüm yolunu anlamaktır. Bu 

nedenle iĢe Ģu soru ile baĢlamak genellikle en uygun olacaktır; Benzer bir problem biliyor 

musunuz? Bilinmeyene bakın! Yukarıdaki öneriler, iyi anlaĢılıp ciddi bir Ģekilde 

değerlendirildiğinde sıklıkla doğru fikirlerin ortaya çıkmasına yardımcı olabilir; ancak bu, 

her zaman iĢe yaramayabilir. Eğer iĢe yaramazlarsa, baĢka uygun bağlantı noktası aranmalı 

ve problemin çeĢitli yönleri keĢfedilmeye çalıĢılmalıdır. Problem için farklı stratejiler 

seçilmelidir. Bunun için genelleme, özelleĢtirme, benzetim kullanımı, Ģekil, grafik çizme, 

tahmin etme vb. stratejiler olabilir. Bu durumda problemde "Bütün veriler kullanıldı mı? 

Bütün koĢullar sağlandı mı?" bunlara bakıldıktan sonra çözüme geçilmelidir. 

 

Çözüm planını uygulama: Bu aĢamada çözüm için uygulamaya geçilir. Öğretmen 

öğrencilere problemi ayrıntılı bir Ģekilde incelemesine fırsat vermelidir. Öğretmen 

öğrencinin bilgiyi iyi kavraması için iyi bir rehber olmalıdır. Aynı zamanda öğretmen 

öğrencinin her basamağını kontrol etmesini sağlamalıdır. 

 

Çözümün değerlendirilmesi: Öğrenciler problemin çözüme bakarak, sonucu ve 

çözüm yolunu yeniden inceleyip düĢünerek, bilgileri birleĢtirip problemi çözme 

kabiliyetlerini geliĢtirirler. Ġyi bir öğretmen öğrencileri hiçbir problemin tamamen sona 

ermediğini görmelerini sağlamalıdır. Öğretmen öğrencilere "Sonucu kontrol edebilir 
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misiniz?" demeli, problemin sağlamasını yaptırmalıdır. Öğretmen öğrencilerine kullanılan 

bir stratejiyi tekrar kullanabileceklerini ya da elde edilen sonucu uygulayabilecekleri baĢka 

durumların olabileceği konusunda düĢünmeye teĢvik etmelidir: Sonucu veya yöntemi baĢka 

bir problem için kullanabilir misiniz? BaĢka bir deyiĢle, problemin farklı çözüm yolu olup 

olmadığı öğrencilere sorgulatılmalıdır. 

 

Problem kurma: Problem çözme adımlarına bir de "problem kurma" adımı 

eklenmiĢtir. Matematik derslerinde son zamanlarda problem kurmada ön plana 

çıkmaktadır. Problem kurma yaklaĢımı adını daha çok Gonzales'le duyurmuĢtur. Gonzales 

(1996), "problem kurma adımıyla ilgili olarak öğrencilerin, verilen verileri kullanarak 

bilgilerini destekleyici sorular oluĢturabileceğini belirtmiĢtir." Problem kurma 

yaklaĢımında amaç, açık uçlu sorularla farklı yollar kullanmaktır. BaĢka bir ifadeyle, 

problem kurma, verilen senaryoya uygun yeni problemler kurabilme becerisidir. Bu sayede 

öğrenciler sınıf içinde daha aktif olabilecektir. Japonya'da "problem kurma" matematik 

derslerinde uzun zamandan beri popüler olmasına rağmen son zamanlarda bu kavrama 

birçok araĢtırmacı daha fazla önem vermeye baĢlamıĢtır (Gonzales, 1996; Isoda, 2011; 

Tertemiz ve Sulak, 2013). Problem kurmayı baĢarabilen öğrencilerde matematiğe karĢı 

sempati artar, korku azalır ve problemleri gözlerinde büyütmezler (Altun, 2004, 349). 

AnlaĢıldığı üzere problem kurma çalıĢmalarında, önemli bir role sahip olan öğretmenler bu 

konuda daha fazla çaba ve zaman harcamaları gerektiği açıktır. BaĢka bir deyiĢle problem 

kurma, öğrencilerin kendilerine verilen senaryolarla yeni farklı bir problem oluĢturduğu ve 

öğretmenlerin rehberliğinde öğrencilerin problemin çözümünü gerçekleĢtirdiği bir süreç 

olarak tanımlanabilir. Özetle bu adım, öğrencilere yeni problem kurabilme becerisi 

kazandırmaktadır. 
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Bu bölümde ders imecesi modeli ve problem çözmeyle ile ilgili yurt içi ve yurt 

dıĢında yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Türkiye‟de ders imecesi modeliyle ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde; Baki, 

Erkan ve Demir (2013) “Ders planı etkililiğinin Lesson study ile geliĢtirilmesi: Bir aksiyon 

araĢtırması” isimli çalıĢmalarında, ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunun 

anlaĢılmasında, görselleĢtirilmesinde ve günlük hayata uygulanmasındaki becerilerinin 

yetersiz olduğu tespit edilmiĢ ve bu eksikliklerin nasıl giderilebileceği araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda “Ders Ġmecesi” ile hazırlanan bir plan ile ders konusunun öğretiminin 

faydalı olabileceği görülmüĢtür. 

Ders imecesi uygulamalarının öğretmen adaylarıyla yapılan çalıĢmalara 

bakıldığında; Baki (2012), “Ders imecesi (Lesson Study)” modelini öğretmen adaylarının 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini incelediği çalıĢmanın sonucunda, ders 

imecesinin öğretmen adaylarının öğrenciyi zihinsel olarak aktif tutma, ön bilgisini dikkate 

alma, dersi planlama, etkinliklerin sayısını belirleme ve sıralama ve öğretimsel 

açıklamaları yapma zamanı konularında olumlu katkı yaptığını belirtmiĢtir. Ayrıca Baki 

(2012), ders imecesi uygulamalarının öğretmen adaylarının teorinin uygulamaya 

dönüĢtürülmesi sırasındaki mesleki geliĢimlerini desteklediğini ifade etmiĢtir. Bunun 

yanında Erbilgin (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, sınıf öğretmeni adaylarıyla bir ders 

araĢtırması (lesson study) çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda araĢtırmacı, 

öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğindeki geliĢimleri için ders araĢtırmasının (lesson 

study) olumlu bir uygulama olduğunu ifade etmiĢtir. Budak ve diğ. (2010), ders araĢtırması 

(lesson study) etkinliğinin matematik öğretmen adaylarına olan katkısını ele aldığı 

çalıĢmanın sonucunda, öğretmen adaylarının Ders AraĢtırma (lesson study) çalıĢması 

sürecinde öğretmen adaylarının iĢbirlikli öğrenme becerileri ve öğretmenlik bilgilerinin 

geliĢtiği belirtilmiĢtir. 

Yine Akbaba Dağ (2014) araĢtırmasında, sınıf öğretmeni adaylarının kesir öğretim 

bilgilerinin geliĢtirilmesine yönelik bir mikroöğretim ders imecesi (MDĠ) uygulaması 
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tasarlamıĢ, MDĠ süreci boyunca sınıf içi uygulamalardan ve süreçten elde edilen veriler 

MDĠ ve kesir öğretim bilgisi bağlamında rapor etmiĢtir. AraĢtırmacı çalıĢmasının 

sonucunda, mikroöğretim ders imecesi (MDĠ) uygulamasının öğretmen yetiĢtirmede 

birbiriyle kolay iletiĢim kurabilen öğretmen adayları ile doğru zamanda, iyi planlanmıĢ bir 

süreçte gerçekleĢmesi durumunda alan ve öğretim bilgisini geliĢtirmede bir araç olarak 

kullanılabileceğini belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde Özen (2015) yaptığı çalıĢmasında, ders 

imecesi (lesson study) uygulamasıyla ortaokul matematik öğretmenlerinin geometrik 

düĢünmelerindeki geliĢimini incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin 

geometrik düĢünmelerinin ders imecesi aracılığıyla geliĢme gösterdiğini belirtmiĢtir. Ders 

imecesi süresince öğretmenlerin kullandıkları matematik dili, temsiller, ders içi öğrenci 

sorgulamalarının geliĢtiği, ilgili kavramlara yönelik zihnin geometrik alıĢkanlıklarına 

dayalı etkinlik ve problemler ürettiklerini, üretilen bu problemleri ve öğretim süreçlerini bu 

bileĢenleri dikkate alarak değerlendirdiklerini ve kendi geometri derslerini bu alıĢkanlıklar 

çerçevesinde planlayıp uyguladıklarını ifade etmiĢtir. 

Ortaokul matematik öğretmenleri ile yürütülen ders imecesi çalıĢmalarında Yıldız 

(2013), ders imecesi çalıĢmalarının öğretmenlerin problem çözme ortamlarında 

öğrencilerinin üstbiliĢlerini harekete geçirici birçok davranıĢını olumlu yönde etkilediğini 

tespit etmiĢtir. Fakat araĢtırma süresince öğretmenlerin, problem çözme ortamlarında 

tahmin etme becerisine hiç yer vermediklerini ve öğrencilere hazırladıkları planları 

uygularken çözüm için yaptıkları iĢlemlerin doğruluğunu değerlendirmelerine olanak 

tanımadıklarını belirtmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacı öğretmenlerin, değerlendirme adımında yer 

alan birçok davranıĢa ve problem kurma etkinliklerine süreç içerisinde hiç yer 

vermediklerini ifade etmiĢtir. Bütün (2015) yaptığı çalıĢmasında, ilköğretim matematik 

öğretmeni adaylarının ders imecesi çalıĢma döngüsündeki planlama, araĢtırma dersi ve 

değerlendirme basamaklarına özgü çeĢitli zorlukların ortaya çıktığını vurgulamıĢtır. Ders 

imecesi (lesson study) çalıĢmalarıyla öğretmen, öğrenci ve matematik eğitimi açısından 

sonuçlarını ortaya çıkarmaya çalıĢan Serbest (2014), ders imecesinin öğretmenlerin 

mesleki geliĢimlerinde önemli rol oynadığını ifade etmiĢtir. Ayrıca bu uygulamaların 

öğrenci bilgisini matematik yapmaları açısından olumlu bir Ģekilde etkilediğini, matematik 

eğitiminin ders imecesi uygulamalarından güç aldığını ve bu sayede olumlu bir Ģekilde 

geliĢtiğini vurgulamıĢtır. 

Kanbolat (2015) ise yaptığı çalıĢmasında, matematik ders imecesi sürecinde 

katılımcıların paylaĢım içeriklerini ve dıĢ uzmanlar olarak akademisyen ve öğretmenin bu 

süreçte ortama katkılarını incelemiĢtir. AraĢtırmacı bir dıĢ uzman olarak öğretmenin ders 
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imecesi çalıĢmaları sürecinde sınıf yönetimi, öğrenciyi tanıma, beklenmedik durumlar, 

problem çözme öğretimi, bağlam bilgisi, kazanımlar, ölçme ve değerlendirme ve 

grupla/bireysel öğretim tekniği ile ilgili paylaĢım ortamlarında bilgi veren olarak ortama 

katkıda bulunduğunu; öğrenciyi tanıma, geri dönüt verme, matematiksel bilgi, beklenmedik 

durumlar, problem çözme öğretimi, kazanımlar ve ölçme ve değerlendirme ile ilgili 

paylaĢım ortamlarında eleĢtiren rolünü üslendiğini; sınıf yönetimi, geri dönüt verme, 

matematiksel bilgi, beklenmedik durumlar, materyal kullanımı, bağlam bilgisi, kazanımlar 

ve ölçme ve değerlendirme ile ilgili paylaĢım ortamlarında danıĢan olarak ortamdan bilgi 

edindiğini tespit etmiĢtir. Ek olarak lesson study modeli için ders araĢtırması terimi 

kullandığı çalıĢmasında Eraslan (2008), öncelikle Japon ders araĢtırmasını (lesson study) 

açıklamıĢ, bunun yanında bu modelin Japon öğretmenler tarafından nasıl planlanıp 

uygulandığını incelemiĢ ve sonunda Türkiye‟deki öğretmenlerin bu model içinde 

öğrencinin öğrenimini artırmak ve kendi öğretim uygulamalarını geliĢtirmek için ortaklaĢa 

çalıĢıp çalıĢamayacaklarını tartıĢmıĢtır. Bu bilgiler ıĢığında, ders imecesi modeliyle yapılan 

çalıĢmalar baz alındığında, ders imecesi uygulamalarının öğretmenlere, öğrencilere, 

öğretmen adaylarına katkı sağladığı söylenebilir. 

Bunun yanında problem çözme adımlarına yönelik yapılan çalıĢmalar göz 

atıldığında; Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu (2015)  yaptıkları çalıĢmalarında, öğrencilerin 

genel olarak Polya‟nın problem çözme sürecinde ortaya koyduğu üç aĢamada (problemi 

anlama, çözüm için plan hazırlama ve değerlendirme) ve problem kurma aĢamasında 

yeterli olamadıklarını vurgulamıĢtır. Buna karĢın problemin çözümüyle ilgili planı doğru 

belirleyen öğrencilerin çoğunun planı uygulama aĢamasında zorlanmadıklarını ortaya 

koymuĢtur. Bunun yanında Gökkurt ve Soylu (2013) yaptığı çalıĢmasında, 11. sınıf 

öğrencilerinin problem çözme sürecinde anlam bilgisini etkili bir Ģekilde 

kullanamadıklarını, problemde verilenleri doğru olarak tanımlamada ve buldukları 

değerlerin neyi ifade ettiğini açıklamada yetersiz kaldıklarını ve problemde geçen iliĢkisel 

ifadeleri doğru denklemlere dönüĢtüremediklerini belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Ayaz ve 

Aydoğdu (2009) öğrencilerin problem çözme baĢarıları ile problem çözme aĢamalarını 

kullanmaları arasındaki iliĢkiyi tespit etmeye çalıĢtığı araĢtırmasında, öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerden, “geliĢtirilebilir” seviyedeki öğrencilerin problemin anlaĢılması aĢamasında, 

“orta” seviyeli öğrencilerin problemin değerlendirilmesi aĢamasında zorlandıklarını 

belirtmiĢtir. AraĢtırmacı, “Ġyi” seviyedeki öğrencilerin ise problem çözme aĢamalarının 

hepsinde genel olarak baĢarılı olduklarını ifade etmiĢtir. Etkinlik temelli problem çözme 

öğretiminin ilköğretim 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin orantısal problemleri çözme baĢarılarına 
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etkisini incelediği araĢtırmasında Küpcü (2012), etkinlik temelli öğretimin problem çözme 

aĢamalarından „çözüm planı yapma‟ ve „çözümü uygulama‟ aĢamalarında geleneksel 

öğretim yöntemine göre daha olumlu sonuçlar verdiğini, „problemin anlaĢılması‟ 

aĢamasında daha fazla etkinliğin düzenlenmesi gerekliliğini ortaya koymuĢtur. TaĢpınar 

ġener ve Bulut (2015) problemin çözümüne ulaĢamayan öğrencilerin problem çözme 

adımlarından hangi adımda güçlük yaĢadıklarını belirlemeye çalıĢtığı araĢtırmasında, 

problemleri çözemeyen öğrencilerin rutin problemlerde, „uygun stratejinin seçimi‟ ve 

„stratejinin uygulanması‟ basamaklarında, rutin olmayan problemlerde ise „problemi 

anlama‟ basamağında sorun yaĢadıklarını ortaya koymuĢtur. 

Yine problem çözmeyle ilgili öğrencilerle yapılan baĢka bir araĢtırmada, Yıldız 

(2008) yaptığı çalıĢmada; 1) Öğrencilerin matematik problemlerini çözme becerilerinde 

önemli bir artıĢ olduğunu, 2) Polya‟nın adımlarına dayalı matematik öğretiminin 

öğrencilerin problem çözmeye yönelik tutumlarını arttırdığını ve 3) Matematiğe karĢı 

olumlu tutum geliĢtirmelerinde olumlu rol oynadığını ortaya çıkarmıĢtır. Bunun yanında 

problem çözmeyle ilgili öğretmen ve öğretmen adaylarıyla yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde; Yiğit, Alev, Tural ve Bülbül (2012) yaptıkları çalıĢmada, temel fizik 

dersini alan üniversite öğrencilerinin metin ve Ģekil olarak öğrencilere sunulan sorularda ne 

anlatıldığının ve neyin istendiğinin öğrenciler tarafından ortaya konulamadığını 

belirtmiĢlerdir. Soruların aceleci bir anlayıĢla yanıtlanması ve konuyla ilgili kavramsal 

anlama yetersizliği Ģeklinde elde edilen bulguların temelinde, ülkemizdeki genel ölçme-

değerlendirme sisteminin olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bundan dolayı bireylere düĢünmeyi, 

sorgulamayı öğreten fizik gibi derslerde öğrencilerin okuduğunu anlama, isteneni belirleme 

ve buna uygun çözüm yollarını uygulama becerilerini geliĢtirecek düzenlemelerin yapısal 

olarak gerçekleĢtirilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. Tarhan (2015) yaptığı çalıĢmasında, 

öğretmenlerin genel olarak problem çözmeye yönelik olumlu inanıĢta olduğu sonucuna 

varmıĢtır. Ġpek ve OkumuĢ (2012) yaptığı çalıĢmasında, ilköğretim matematik öğretmen 

adaylarının problemlerin çözüm sürecinde özellikle konuĢma dili temsilini diğer temsil 

türlerine göre (cebirsel, grafiksel ve sayısal) daha yoğun kullandıklarını belirtmiĢtir. 

Bununla birlikte, özellikle problemi anlama aĢamasında önemli iĢleve sahip olduğunu 

düĢündükleri temsillerin kullanımında adayların probleme uygun temsil oluĢturamama ve 

temsiller arasında geçiĢ yapamama gibi sorunlar yaĢadıklarını tespit etmiĢtir. BiriĢçi 

(2013), sınıf öğretmeni adaylarıyla (D1) çevrimiçi ve (D2) sınıf içi ortamlarda tasarlanan 

grup çalıĢmasına dayalı problem çözme süreçlerinin farklılaĢmasını incelediği 



32 

 

araĢtırmasında, D1‟de gerçekleĢtirilen grupla problem çözme faaliyetlerinin daha etkili 

olduğu sonucuna varmıĢtır.  

Problem çözme adımlarından çözüm planını hazırlama aĢamasına yönelik Altun, 

Sezgin Memnun ve Yazgan (2007) yaptığı çalıĢmalarında, sınıf öğretmeni yetiĢtiren 

programların öğrencilerine problem çözme stratejileri konusunda verilen bir eğitimin, 

problem çözme baĢarısı üzerindeki etkileri ve öğrencilerin problem çözme stratejileri 

hakkındaki düĢüncelerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacı çalıĢmanın sonucunda, öğretim, 

denklem yazma ve muhakeme etme dıĢında tüm stratejilerin öğretiminde etkili olmuĢ ve 

problem çözme baĢarısının yükselmesine yol açtığını belirtmiĢtir. Yine Altun, Sezgin 

Memnun ve Yazgan (2007) problem çözme baĢarısının üç faktörle açıklanabileceği, 

problem çözme baĢarısını iĢaret etmede sırasıyla bağıntı bulma, geriye doğru çalıĢma, 

problemi basitleĢtirme, sistematik liste yapma, muhakeme etme ve diyagram çizme 

stratejilerin güçlü olduğu sonucuna varmıĢtır.  

Problem kurma adımıyla yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; Fidan (2008) 

ilköğretim 5. sınıfta problem kurma çalıĢmaları yapılmasının, öğrencilerin problem çözme 

baĢarısı üzerindeki etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında,  deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

Polya‟nın problem çözme adımlarındaki eriĢilerinin karĢılaĢtırılmasında ise gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık görülmediğini belirtmiĢtir. Ayrıca Fidan (2008), problem 

çözme ve kurma çalıĢmaları yapılmasının, öğrencilerin problem çözme baĢarılarını pozitif 

yönde, anlamlı düzeyde artırdığını vurgulamıĢtır. Bunar (2011) yaptığı çalıĢmasında, 

altıncı sınıf öğrencilerinin büyük çoğunluğunun problem kurmada baĢarılı olduklarını 

tespit etmiĢtir. Öğrencilerin en baĢarılı olduğu problem kurma türünün “verilen bilgileri 

(Ģekil, cümle, sayı, vb) kullanarak problem kurma” olduğunu belirtmiĢtir. Bunun yanında 

araĢtırmacı, “eksik bilgileri tamamlayıp yeniden problem kurma” ve “fazla bilgileri çıkarıp 

yeniden problem kurma”da öğrencilerin baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir. Fakat Bunar 

(2011), öğrencilerin aynı baĢarıyı problem çözmede gösteremediğini vurgulamıĢtır. 

Problem kurma çalıĢmalarının, öğrencilerin problem çözme baĢarısı ve 

matematiksel tutumları üzerindeki etkisini incelediği çalıĢmasında Salman (2012), problem 

kurma çalıĢmalarının öğrencilerin problem çözme baĢarılarını anlamlı düzeyde artırdığını; 

problem çözme adımlarındaki (plan yapma, planı uygulama, kontrol) baĢarılarında etkili 

olduğunu; öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını artırdığını; öğrencilerin problem 

çözerken çözüme ulaĢmada daha ısrarcı olduklarını ve çözüme ulaĢacaklarına dair 

kendilerine güvenlerinin daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. Yine Arıkan (2014) bir 

matematik problemine birden fazla çözüm yolu sunan öğrencilerin alternatif çözüm 
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üretemeyen öğrencilere nazaran matematik problemi kurmada daha baĢarılı olup 

olmadığını sorgulamak ve öğrencilerin problem kurma hakkındaki düĢüncelerini metafor 

yardımıyla elde etmeye çalıĢtığı araĢtırmasında, bir matematik problemini birden fazla 

yoldan çözen öğrencilerin problem kurma baĢarı testinde daha yüksek puanlar elde 

ettiklerini belirtmiĢtir. Bunun aksine Tertemiz ve Sulak (2013) yaptığı çalıĢmasında ise 

ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin problem kurma becerilerini, kullandıkları tekniklere göre 

incelemiĢtir. AraĢtırmacı, çalıĢmaya katılan öğrencilere etkinlik kâğıtlarında yer alan 

problemler, Polya‟nın belirttiği adımlara göre sınıf ortamında çözdürmüĢ ve daha sonra 

çözdükleri problemlerle ilgili problem kurmalarını istemiĢtir. AraĢtırmacı öğrencilerin 

çoğunun problem kurarken kullandığı teknik, koĢulları ve konuyu değiĢtirmeyip verilen 

verilerin değerlerini değiĢtirme yönünde olduğunu söylemiĢtir. Ayrıca Tertemiz ve Sulak 

(2013), “Verilen ve istenen bilgiyi ters çevirme” ve “verilen verileri ve konuyu 

değiĢtirmeyip, koĢulları değiĢtirme” sınıflandırmalarında hiçbir problemin yer almadığını 

belirtmiĢtir. Ek olarak Arıkan ve Ünal (2013a) 2. sınıf öğrencilerinin problem kurma 

etkinliğini ve öğrencilerin problem kurma becerilerini incelediği çalıĢmasında, bazı 

öğrencilerin istenen duruma uygun problem kuramadıklarını, kavram yanılgısının ortaya 

çıktığını, Türkçe dilini iyi kullanamadıklarını belirtmiĢtir.  

Problem kurmayla ilgili öğretmen adaylarıyla yapılan çalıĢmalara bakıldığında, 

Zehir (2013) ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının kesir iĢlemlerine yönelik 

problem kurma becerilerini incelediği çalıĢmasında, öğretmen adaylarının son test için 

kurmuĢ oldukları problem cümlelerindeki hata sayılarının çalıĢma sonucunda önemli 

ölçüde azalttığını ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Kırnap Dönmez (2014) yaptığı çalıĢmada, 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının birçoğunun problem kurma ile ilgili 

eksikliklerinin olduğunu saptamıĢtır. Bunun yanında IĢık, IĢık ve Kar (2011)  yaptıkları 

çalıĢmasında, matematik öğretmeni adaylarının farklı temsillere yönelik problem kurma 

baĢarılarının genel olarak düĢük olduğu belirtmiĢlerdir. Buna karĢın Yıldız (2014)  yaptığı 

çalıĢmasında, ortaokul matematik öğretmen adaylarının problem ve problem kurma ile 

ilgili genel bilgi seviyelerinin yeterli olduğunu, problem kurma çalıĢmalarına bakıĢ 

açılarının da olumlu olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Problem kurmayla ilgili öğretmenlerle yapılan çalıĢmalara bakıldığında ise Kılıç 

(2014)‟ın sınıf öğretmenlerinin problem kurma ile ilgili algılarının ortaya çıkarılmasını 

amaçladığı çalıĢmasında, öğretmenlerin problem kurma ile ilgili algılarında farklılıklar 

gösterdiğini belirtmiĢtir. Yine Kar (2014) çalıĢmasında, ortaokul matematik 

öğretmenlerinin problem kurmaya yönelik öğretim için matematik bilgisinde 
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eksikliklerinin olduğunu tespit etmiĢtir. Benzer Ģekilde Kalaycı (2014) yaptığı 

çalıĢmasında, öğretmenlerden alınan görüĢler doğrultusunda problem kurma etkinliklerinin 

yetersiz olduğu ve programdaki kazanımlara yönelik zaman sorunu yaĢadıklarından dolayı 

etkinliklere yeterince vakit ayıramadıkları sonucuna varmıĢtır. Bunun yanında Albayrak, 

Ġpek ve IĢık (2006) temel iĢlem becerilerinin kazandırılması sürecinde öğretmenlerin 

problem kurma-çözme çalıĢmalarına ne ölçüde yer verdiklerini ve öğretmen adaylarının bu 

konudaki becerilerini ortaya koymaya çalıĢtıkları araĢtırmasında, öğretmen adaylarının bu 

konuda yeterli düzeyde eğitilmediklerini, hizmet içi dönemdeki öğretmenlerin de bu 

süreçte yetersiz kaldıklarını tespit etmiĢlerdir. Korkmaz ve Gür (2006) yaptıkları 

çalıĢmada, matematik öğretmenliği grupları (M
k
, M

d
) ve sınıf öğretmenliği gruplarını (S

k
, 

S
d
) oluĢturan öğretmen adaylarının problem kurma becerilerinin puanlarının ortalamaları 

arasında M
d 

ve S
d 

lehine anlamlı bir fark bulunduğu belirtilmiĢtir. Ek olarak IĢık (2010) 

yaptığı çalıĢmasında, problem kurma stratejisinin ders kitaplarında henüz istenilen 

yaygınlığa ulaĢamadığını vurgulamıĢtır. 

Literatürden de anlaĢıldığı üzere Türkiye‟de öğrenci, öğretmen adayları ve 

öğretmenlerle ders imecesi modeli, problem çözme ve kurma çalıĢmalarının yapıldığı 

anlaĢılmıĢtır (Baki, 2012; Erbilgin, 2013; Budak ve diğ., 2010; Özen, 2015; Serbest, 2014; 

Yıldız, 2013; Fidan, 2008; Erümit, 2014; Tarhan, 2015; Ayaz ve Aydoğdu, 2009; Yıldız, 

2008; BiriĢçi, 2013; Yazgan, 2007; Çelik Arslan, 2007; IĢık ve Kar, 2012; Cankoy ve 

Darbaz, 2010; Kazak, 2012; IĢık, ÇiltaĢ ve Kar, 2012; Akay, 2006; ġimĢek, 2012; Arıkan 

ve Ünal, 2013b; OğraĢ, 2011; Özgen, 2013; Turhan, 2011; Korkmaz, 2003; Kılıç, 2013). 

 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 

Öğretmen eğitiminde önemli bir uygulama olan ders imecesi (Lesson Study) 

modeliyle ilgili öğretmen adaylarıyla yapılan yurt dıĢı araĢtırmalar incelendiğinde;  Elipane 

(2011) matematik öğretmeni adaylarının matematik öğretiminde teorik bilgilerinin geliĢimi 

için Lesson Study yaklaĢımını kullanmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırmacı, Japonya‟nın bir 

okulunda öğretmenlik uygulaması dersi sırasında Lesson Study yaklaĢımıyla öğretmen 

adaylarının ilgi, yetenek ve beceriler üzerinde durmuĢtur. Fernandez (2010) çalıĢmasını 18 

öğretmen adayıyla yürütmüĢtür. AraĢtırmacı çalıĢmasında, Lesson Study ile Mikro 

Öğretim unsurlarını birleĢtiren “Micro teaching lesson study” (MTLS) modelini 

kullanmıĢtır. AraĢtırmacı, matematik öğretmeni adaylarının nasıl ve ne Ģekilde 
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öğrendiklerini MTLS uygulamasına yönelik bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmada MTLS 

ders planları, video kayıtları, grup tartıĢmalarının dokümanları, gözlem saha notları, 

yansıtıcı raporlar ve geribildirim anketleri gibi çeĢitli veri kaynaklarından faydalanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda, MTLS modelinin öğretim aĢamasında ders öncesi ve sonrası 

yapılan planların matematik öğretmeni adaylarına öğrenme fırsatı sağladığı belirtilmiĢtir. 

Ayrıca bilgili bir danıĢman desteği alınarak ders planlarını grupça yapma, aktif öğrenme, 

analiz etme, yaptıklarını düĢünme ve ortak çalıĢmaya dayalı müzakere süreci gibi hususlar 

matematik öğretmeni adaylarına alanı öğretme bilgilerinde önemli geliĢmeler kattığı 

belirtilmiĢtir. 

Öğretmen eğitiminde Lesson Study modelinin bir grup üzerinde yaptığı araĢtırmada 

Gunnarsdñttir ve Pálsdñttir (2011), matematik öğretiminin geliĢiminin öğretmen eğitimi 

araĢtırmasının temeline dayandığını, bunun yanı sıra Ġzlanda‟daki öğretmen eğitiminin 

sürekli bir geliĢim içinde olduğunu belirtmiĢtir. Öğretmen eğitiminde önemli konulardan 

biri olarak değerlendirilen Lesson Study modeli, öğretmen adaylarının mesleki 

becerilerinin geliĢiminde yardımcı olduğu vurgulanmıĢtır. Burroughs ve Luebeck (2010), 

çalıĢmasında “Hizmet öncesinde ve hizmet içi öğretmenlerin Lesson Study modelini 

kullanmalarının sonuçları nelerdir?” ve “Bu modelin uygulama sonuçlarını hizmet öncesi 

öğretmenleri nasıl ifade etmektedir?” sorularına açıklayıcı bulgular sunmaktadır. Toplanan 

verilere göre araĢtırmacı, Lesson Study‟ye hizmet öncesi öğretmenlerin dâhil edilmesinin, 

onların iĢbirliği sürecini geliĢtirebildiklerini belirtmiĢtir. Ayrıca Lesson Study 

uygulamasının matematik öğretimi bağlamında hizmet öncesi öğretmenlerine eleĢtirisel ve 

yansıtıcı düĢünme fırsatı verdiğini vurgulamıĢtır. 

Hizmet öncesi öğretmenlerin matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimine katkısını 

ortaya çıkarmak için Lesson Study yaklaĢımını kullandığı çalıĢmasında Corcoran ve 

Pepperell (2011), Lesson Study uygulaması öğrencilerin akranlarıyla yaptığı iĢ birliği 

sonucu matematiğe karĢı olumsuz tutumlarını olumluya dönüĢtürdüğünü belirtmiĢtir. 

Ayrıca öğretmen adaylarının Lesson Study yaklaĢımının matematiği öğretme bilgilerinin 

geliĢiminde etkili olduğunu vurgulamıĢtır. Hizmet öncesi öğretmen adaylarının ders 

imecesi (lesson study) ile mesleki geliĢim algılarını karĢılaĢtıran Elipane ve ark. (2014), 

öğretmen adaylarının öğrenme öğretme süreçlerinde yaĢadıkları zorlukları ele almıĢlardır. 

ÇalıĢma sonucunda araĢtırmacılar ders imecesi (lesson study) uygulamasıyla hizmet öncesi 

öğretmen eğitiminde öğretmenler arasında iĢbirliği ruhunun önemli bir unsur olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Buna karĢın Corcoran (2011), uzman kiĢi olan kendisi ve 3 öğretmen 

adayının katılımıyla matematik öğretiminde „Lesson Study‟yi kullanarak bir çalıĢmanın 
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öğrenme çıktılarını incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda matematik öğretiminde „Boundary 

Objects (Bağımlı Nesneler)‟e Lesson Study uygulamasıyla arzu edilen baĢarının 

sağlanamadığı ve aktif katılım göstermediği belirtilmiĢtir. 

Verhoef ve Tall (2011) yaptığı çalıĢmasında, Lesson Study‟nin lise öğretmenlerinin 

mesleki geliĢimine etkisini ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı, Lesson Study grubu 

iki farklı ders döngüsünün araĢtırmasını incelemiĢtir. Ġlki Lesson Study modeliyle türev 

kavramının öğretimi üzerine odaklanmıĢlardır. Ġkincisi matematik öğretimi üzerinde 

Lesson Study‟nin lise öğretmenlerinin mesleki geliĢimine katkısı incelenmiĢtir. Lesson 

Study uygulamasıyla öğrencilerin teğet doğrusu konusundaki kavram yanılgılarını ortaya 

çıkarmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda Verhoef ve Tall (2011), lise öğretmenlerinin 

matematiği öğretme bilgilerini geliĢtirdiklerini belirtmiĢtir. Yoshida ve Jackson (2011) 

Lesson Study sürecinde öğretmenlerin matematik öğretimine yönelik alan bilgilerinin 

geliĢip geliĢmediğine odaklanmıĢtır. Japonya‟da Lesson Study sürecine uygun 

çalıĢmalarda derslerin planlama aĢaması, problemlerin tanımlanması, öğrenciyi düĢünmeye 

sevk etme ve eğitim araçları kullanıldığında öğretmenlerin alanı öğretme bilgilerinde 

geliĢme gösteren çalıĢmalara rastlanırken Amerika‟da Lesson Study sürecinde yeterli 

derinliğe inilmediği belirtilmiĢtir. Bu çalıĢmada araĢtırmacı, Lesson Study sürecine uygun 

ders planı yapılırken uygun eğitimsel araçları kullanmanın öğretmenlerin alanı öğretme 

bilgilerini geliĢtirmede önemli katkısı olduğunu vurgulamıĢtır. Back ve Joubert (2011) 

araĢtırmalarında Lesson Study‟nin öğretmenlerin mesleki geliĢimine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmacılar öğretmenlerin Lesson Study süreciyle ne kadar iç içe olduklarını ve uzun bir 

süreyi kapsayan uygulamada görülen önemli değiĢiklikler olduğu belirtilmiĢtir. Ġlkokul 

matematik öğretmenlerinin matematik bilgisini geliĢtirmek için ders imecesi (lesson study) 

uygulamalarıyla yapılan çalıĢmada Fernandez (2005), özellikle reform yanlısı öğretimin 

yasalaĢtırmanın matematik hakkında öğretmenlere fırsatlar sağladığını vurgulamıĢtır. Yine 

ders imecesiyle ilgili yapılan çalıĢmalardan biri ise Puchner ve Taylor (2004), iki okulda 

ders imecesi (lesson study) gruplarıyla yaptıkları çalıĢmada ders imecesi (lesson study)‟nin 

öğrenci katılımını olumlu yönde etkilediğini belirtmiĢtir. 

Lesson Study modeli ve problem çözme yaklaĢımının birlikte incelendiği 

araĢtırmalar incelendiğinde ise; Ronda (2009) tarafından yapılan çalıĢma Filipinlerde bir 

devlet lisesinde çalıĢan bir grup matematik öğretmenlerinin problem çözme sürecinde 

yaĢadıkları zorlukları Lesson Study uygulaması ile ele almıĢtır. Isoda (2011), Japonya'da 4. 

5. ve 6. sınıf öğretmenleriyle bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢmasında ders imecesi 

(Lesson Study) etkinlikleriyle öğretmenlerin problem çözme yaklaĢımlarını incelemiĢtir. 
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ÇalıĢmanın amacı Lesson study etkinlikleriyle öğretmenlerin matematiği nasıl 

öğretileceğini içermesidir. Öğretmenlerin öğretim planını tasarlamaları, öğretmen ve 

öğrencilerin geliĢimine yönelik kontrol listelerinin kullanılması çalıĢmanın verilerini 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucunda araĢtırmacı, ders imecesi (Lesson Study) modeli 

aynı okulda çalıĢan bir kaç matematik öğretmeninin problem çözme konusunda bir Ģeyler 

öğrenebilmelerine ve öğretmenlerin bu yaklaĢım uygulanırken karĢılaĢacakları zorlukların 

üstesinden gelmelerine yardımcı olduğu belirtilmiĢtir. Ders imecesi ve problem çözme 

ilgili en önemli araĢtırmalardan biri de Marsigit ve ark. (2012) felaket bölgesindeki bir 

Endonezya okulunda matematiği öğretmede ders imecesi (Lesson Study)'ni uygulamak için 

matematiksel problem çözmenin geliĢtirilmesiyle ilgili bir çalıĢma yapmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar, programla ilgili ders kitapları oluĢturmak amacıyla felaket bölgesindeki 

okullarda probleme dayalı öğretim yapmak için ders imecesi (Lesson Study) etkinlikleri 

geliĢtirdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Groves (2013) öğretmenlerin profesyonel anlamda öğrenmeleri için bir model olan 

Japon menĢeli ders imecesi (Lesson Study)'ne dünya çapında bir ilgi olmakla birlikte, 

Japonya‟da matematik araĢtırma derslerinin gerçek uygulamasını destekleyen çok az 

araĢtırma olduğunu belirtmiĢtir. Groves (2013)‟in yaptığı bu çalıĢma, üç okuldan 

oluĢturulan araĢtırma grubundan 3. ve 4. sınıf öğretmenlerinin ve 2012 yılında dört öğrenci 

koçu ve müfredat liderlerini içeren bir lesson study projesinden elde edilen bulgulara 

dayalı olarak Japon problem çözme ders yapısı ile ilgili öğretmenlerin inanıĢ ve 

uygulamalarındaki değiĢiklikleriyle ilgilidir. Katılımcılara, ders imecesi (Lesson Study) 

tanıtılmıĢ ve toplamda dört araĢtırma dersi için iĢbirliği içinde çalıĢmıĢlardır. Öğretmenler 

projeye katılanlarına yön verecek kendi araĢtırma hedeflerini geliĢtirmeleri konusunda 

teĢvik edilmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın verilerini planlama derslerinden tutulan not ve 

kayıtlardan elde edilen verilere, öğrenci çalıĢmalarına (ders planlarına), araĢtırma dersi 

sonrası yapılan mülakatlara ve katılımcı öğretmenlerin sunumları oluĢturduğu 

belirtilmiĢtir. Groves (2013) çalıĢma sonucunda, ders imecesi (Lesson Study) projesinden 

elde edilen bulgular ıĢığında, sınıf içi uygulamalarda öğretmenlerde değiĢikliğe yol açması 

için planlama boyutuna daha fazla odaklanılması gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Ders imecesi modeli, problem çözme ve kurmayla ilgili, gerek Türkiye‟de gerek 

yurt dıĢında çalıĢmalar yapılmıĢ ve bu alandaki çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmüĢtür. 

Matematik öğretimi alanında genel olarak öğrencilerin problem çözme ve kurma 

çalıĢmalarının istenen düzeyde olmadığı, problem çözme ve kurma öğretiminde güçlükler 

yaĢandığı bilinmektedir. Literatür incelendiğinde öğretmenlerin, öğrencilerinin problem 
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çözme ve kurma çalıĢmalarında istenilen düzeyde baĢarılı olabilmeleri için ancak iyi 

düzenlenmiĢ bir öğrenme ortamı ile mümkün olacağı düĢünülmektedir. Öğretmenlerin 

gerek hizmet-öncesi gerekse hizmet-içi eğitimde problem çözme ve kurma öğretimi 

konusunda yetiĢtirilmeleri gerekmektedir. Bu çalıĢmada ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. Literatür incelendiğinde, ülkemizde sınıf öğretmenleriyle ders 

imecesi çalıĢmalarıyla problem çözme süreçlerinin inceleyen böyle uzun süreli çalıĢmalar 

yok denecek kadar azdır. Yapılan araĢtırmaların, özellikle öğrenci, öğretmen adayları, 

öğretmenler ve akademisyenler üzerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir (Baki, 2012; Isoda, 

2011; Marsigit ve ark., 2012; Groves, 2013; Ronda, 2009; Back ve Joubert, 2011; Verhoef 

ve Tall, 2011; Corcoran, 2011;  Corcoran ve Pepperell, 2011; Burroughs ve Luebeck, 

2010; Fernandez, 2010; IĢık ve Kar 2012; Yıldız, 2014; Yazgan, 2007; Yıldız, 2008; 

Küpcü, 2012; Özgen, 2013; Kalaycı, 2014; Kar, 2014; Özen, 2015; Serbest; 2014; Yıldız, 

2013; Bütün, 2015; Yoshida, 1999). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yürütülmesinde takip edilen yöntem, araĢtırmanın 

tasarımı, veri toplama araçları, pilot uygulama, uygulanan model aĢamasında yapılanlar ve 

veri analiz süreçleri ele alınmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

AraĢtırmada, nicel ve nitel yöntemler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel boyutunda 

gerçek deneysel desenlerden “Kontrol gruplu sontest deseni” kullanılmıĢtır. Bu desen, 

öntest nedeniyle ortaya çıkabilecek etki karıĢtırıcı değiĢkenlerin kontrol edildiği yaygın 

olarak kullanılan bir deneysel desendir. Katılımcılar gruplara rasgele atanır, deneysel iĢlem 

sadece deney grubuna yapılır ve her iki grubu da sontest uygulanır. Bu desenin temel 

amacı, sonuç üzerinde etkisi olabilecek tüm dıĢsal faktörleri kontrol ederek, bir deneysel 

iĢlemin (veya müdahalenin) sonuç üzerindeki etkisinin test edilmesidir. Gruplardan birine 

deneysel iĢlemin yapılıp, diğerine yapılmadığında araĢtırmacı sonuç üzerindeki etkinin 

dıĢsal faktörlerden mi yoksa deneysel iĢlemden mi kaynaklandığını belirleyebilir 

(Creswell, 2013, 173, 156). Dolayısıyla bu araĢtırmanın nicel boyutunda ders imecesi 

çalıĢmalarına katılan deney grubu ve bu tür çalıĢmalara katılmayan kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan 

“durum çalıĢması” kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırmalarda, örneklem büyüklüğünden ziyade 

araĢtırmanın amacının ortaya konulması önemlidir (Patton, 1990; Creswell, 2013). Bu 

nedenle araĢtırmada evren genellenebilirliği göz ardı edilmiĢ ve çalıĢma grupları 

oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma grupları, Trabzon ili merkez iki farklı ilkokulda 4.sınıf 

seviyesinde gönüllü sınıf öğretmenlerinden seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın doğası gereği az sayıda 

öğretmen ile çalıĢmak hedeflendiği için deney grubunda 3 sınıf öğretmeni, kontrol 

grubunda 3 sınıf öğretmeni olmak üzere 6 sınıf öğretmeni ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Bu 

bağlamda ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözme yoluyla 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi incelenemek için yarı yapılandırılmıĢ gözlem 

çizelgeleri, ders sonrasında yapılan mülakatlar, ders planları ve video kaydı yapılmıĢ olup 

araĢtırma problemine yanıt bulunmaya çalıĢılmıĢtır. Bu anlamda araĢtırmanın verileri nitel 
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veri analiz tekniklerinden içerik analiz tekniği ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen veriler, 

bulgular bölümünde betimlenmiĢtir. 

 

3.1.1. Nicel AraĢtırma Yöntemi 

 

Deneysel araĢtırma bilimsel yöntemler içinde en kesin sonuçların elde edildiği bir 

araĢtırmadır. Çünkü araĢtırmacı karĢılaĢtırılabilir iĢlemler uygular ve daha sonra onların 

etkilerini inceler, bu tür araĢtırmanın sonuçlarının araĢtırmacıyı en kesin yorumlara 

götürmesi beklenir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016). Bu 

araĢtırmada da araĢtırmanın nicel boyutunda gerçek deneme modellerinden “sontest 

kontrol gruplu model” kullanılmıĢtır. Sontest kontrol gruplu modelde, yansız atama ile 

oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Bunlardan biri deney öteki kontrol grubu olarak kullanılır. 

Grupta yalnızca sontest uygulanır. Çoğu denemelerde öntestin uygulanması ya olanaksız 

ya da gereksizdir. Grupların yansız atama ile oluĢturulması, deney öncesi benzerliği 

sağlamak için yeterli sayılabilir. Böylece de, deney öncesi ölçmenin iç ve dıĢ geçerlik 

üzerindeki olumsuz etkileri önlenebilir (Karasar, 2000, 98). Kontrol grubu, deneysel 

araĢtırmalarda iĢleme tabi tutulmayan, deney grubundaki değiĢmeyi ortaya koymak 

amacıyla karĢılaĢtırma yapmaya yarayan katılımcıların oluĢturduğu grup iken deney grubu, 

deneysel araĢtırmalarda, iĢleme tabi tutulan, üzerinde deneyin yapıldığı (yeni bir 

uygulama, yeni bir ürün vb) katılımcıların oluĢturduğu gruptur (Ekiz, 2013, 107). Bu 

çalıĢmada ise iĢleme tabi tutulan deney grubu öğretmenleri ve iĢleme tabi tutulmayan 

kontrol grubu öğretmenleri olan 2 grup oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırma 2014-2015 eğitim-öğretim yılı güz dönemde Trabzon ili, X ilkokulunda 

4. sınıf matematik dersleri kapsamında deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. Aynı dönemde Y ilkokulunda ders imecesi çalıĢmalarına 

katılmayan kontrol grubu öğretmenlerinin dersleri araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢtir. 

Aynı yılın bahar döneminde deney ve kontrol grubu öğretmenleriyle izleme çalıĢmaları 

yürütülmüĢtür. Sontest kontrol gruplu modelin simgesel görünümü (Creswell, 2013, 173): 

 

Grup A     R          X          O 

 

Grup B     R          O 
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Dolayısıyla bu araĢtırmanın nicel boyutunda deney ve kontrol grubu öğretmenleri 

yer almıĢtır. Uygulamalar öncesinde deney grubu öğretmenlerine araĢtırmacı tarafından 

ders imecesi modeli hakkında eğitim verilmiĢtir. Daha sonra deney grubu öğretmenleriyle 

ders imecesi döngüleri yapılmıĢtır. Kontrol grubu öğretmenlerinin ise araĢtırmacı 

tarafından problem çözmeye dayalı matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmada 

deney ve kontrol grubundaki dersler kendi sınıf öğretmenleri tarafından kendi sınıflarında 

yürütülmüĢtür. Deneysel çalıĢma için seçilen grupların birbirine yakın olmalarına özen 

gösterilmiĢtir. Seçilen her iki ilkokulda 2 erkek, 1 kadın sınıf öğretmeni belirlenmiĢ ve 

cinsiyet anlamında eĢit olmasına çalıĢılmıĢtır. Ayrıca Trabzon ili merkez ilkokullarda 

seçilen bu okulların, baĢarı ve sosyoekonomik düzeylerinin birbirine yakın olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Bu anlamda karĢılaĢtırma yaparken cinsiyet, baĢarı, sosyoekonomik düzey gibi 

değiĢkenler açısından eĢgüdüm sağlanmasına çalıĢılmıĢtır. 

 

3.1.2. Nitel AraĢtırma Yöntemi 

 

AraĢtırmada nicel yöntemin yanında nitel araĢtırma yöntemi de kullanılmıĢtır. 

Literatür incelendiğinde; öğretme-öğrenme süreci, öğretim bilgisi ve öğretmen eğitimi 

alanında yapılan çalıĢmalarda genel olarak nitel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir (Yıldız, 

2013; ToptaĢ, 2007; Baki, 2012; BiriĢçi, 2013; Pusmaz, 2008; Gökbulut, 2010; Özen, 

2015). Nitel araĢtırmanın en temel özelliği, olay, olgu, norm ve değerlerin derinlemesine 

incelenmesidir. Bu nedenle nitel araĢtırmalarda, örneklem büyüklüğünden ziyade 

araĢtırmanın amacının ortaya konulması önemlidir (Patton, 1990; Ekiz, 2013).  Bu anlamda 

bu çalıĢmada büyük örnekleme ulaĢamama durumundan dolayı nitel çalıĢma yapılmıĢtır. 

Bu bağlamda nitel araĢtırma, gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama 

yöntemlerinin kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda, gerçekçi ve bütüncül bir 

biçimde ortaya konmasına yönelik, nitel bir sürecin izlendiği araĢtırma olarak 

tanımlanabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, 14). Bu bağlamda, araĢtırmada gözlem, görüĢme 

ve görsel materyaller gibi birçok veriden yararlanılarak nitel araĢtırma yöntemlerinden biri 

olan “durum çalıĢması” kullanılmıĢtır. 
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3.1.2.1. Durum çalıĢması 

 

AraĢtırmada, nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan Ġngilizce karĢılığı “case 

study” olarak bilinen “durum çalıĢması” kullanılmıĢtır (Creswell, 2013; Merriam, 1998; 

Yıldırım ve ġimĢek, 2011; Ekiz, 2013; Çepni, 2012). Bu yöntemle daha çok "Nasıl?", 

"Niçin?" ve "Ne?" sorularına cevap aranır. Durum çalıĢması, araĢtırma metotlarının veri 

toplama kaynaklarını (mülakat, gözlem, anket, doküman vb.) tümünü kapsayabilen bir 

Ģemsiye olarak tanımlanmaktadır (Çepni, 2012, 75-76). Durum çalıĢması, araĢtırmacının 

zaman içerisinde sınırlandırılmıĢ bir veya birkaç durumu gözlemler, görüĢmeler, görsel-

iĢitseller, dokümanlar, raporlar gibi veri toplama araçları ile derinlemesine incelendiği 

durumların tanımlandığı nitel bir araĢtırma yaklaĢımıdır (Creswell, 2013; Yin, 2003). 

BaĢka bir ifadeyle, durum çalıĢması, özel bir durum ya da olayın nasıl ve niçin sorularına 

cevap arayan, sebep sonuç iliĢkilerini ortaya koyan, yoğun ve bütüncül bir Ģekilde 

betimleyen bir stratejidir (Yin, 2003; Bogdan ve Biklen, 1998; Merriam, 1998). Bu 

araĢtırmada, ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerindeki geliĢimini incelemek için az sayıda bireylerle 

derinlemesine çalıĢmak hedeflenmiĢtir. Bu nedenle bu çalıĢmada, bir durum veya olay 

üzerinde yoğunlaĢıp derinlemesine inceleme fırsatı verdiği için (Merriam, 1998; Creswell, 

2013; Yin, 2003; Çepni, 2012; Yıldırım ve ġimĢek 2011) nicel yöntemin yanında nitel 

araĢtırma yöntemlerinden biri olan “durum çalıĢması” kullanılmıĢtır. 

Yıldırım ve ġimĢek (2011)‟e göre durum çalıĢması sekiz aĢamadan oluĢmaktadır; 

1-AraĢtırma sorularının geliĢtirilmesi 

2-AraĢtırmanın alt problemlerinin geliĢtirilmesi 

3-Analiz biriminin saptanması 

4-ÇalıĢılacak durumun belirlenmesi 

5-AraĢtırmaya katılacak bireylerin seçimi 

6-Verinin toplanması ve verinin önermelerle ya da alt problemlerle 

iliĢkilendirilmesi 

7-Verinin analiz edilmesi ve yorumlanması 

8-Durum çalıĢmasının raporlaĢtırılması (s.281). 

Bu araĢtırmada  durum çalıĢması bu sekiz aĢamada incelenmiĢtir. AraĢtırmacı, 

"durum çalıĢması"na karar verdikten sonra, "durum çalıĢması"nı nasıl uygulayacağını 

saptamalı ve bu doğrultuda uygun araĢtırma soru ve yöntemlerini belirlemelidir (Bogdan 
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ve Biglen, 1998; Merriam, 1998; Creswell, 2013). Bu nedenle bu araĢtırmada, ders imecesi 

çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözme yoluyla matematiği öğretme 

bilgilerinin geliĢimini görüĢme, gözlem ve doküman inceleme yöntemleriyle ortaya 

çıkarmak ve bunların neden ve sonuçlarını tartıĢmak için nitel araĢtırma yöntemlerinden 

“durum çalıĢması” kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan her bir sınıf öğretmeni ise ayrı bir 

“durum” olarak ele alınmıĢtır. 

 

3.2. AraĢtırmanın Tasarımı 

 

Bu araĢtırmada; sınıf öğretmenleri ile yürütülen ders imecesi çalıĢmalarının 

öğretmenlerin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini 

incelemek amaçlanmıĢtır. Üç aĢamada bu amaca yanıt bulunmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

aĢamalar pilot uygulama, gerçek uygulama ve izleme süreci Ģeklindedir. Bu uygulamalar, 

aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 

3.2.1. Pilot Uygulama 

 

Pilot uygulama, veri toplama araçlarının oluĢturulması, kullanılan araçların 

geçerlilik ve güvenirliğinin kontrol edilmesi ve araĢtırmacının deneyim kazanması 

açısından önemlidir. AraĢtırmada pilot uygulama öncesinde, 2013-2014 eğitim öğretim yılı 

güz döneminde araĢtırmacı tarafından 3 gönüllü 4.sınıf öğretmenlerinin 27 ders saati 

matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. Bu gözlem boyunca öğretmenlerin örnek problemleri 

çözme sürecinde öğrencilerin öğrenmede zorlandığı noktalar, öğrenciye bilgiyi aktarma ve 

doğru bilgiyi ulaĢtırma noktasında yaĢanan güçlüklere yine bu süreçte öğretmenlerin 

uygulamalarında problem çözme adımlarını uygulayıp uygulamadıklarına dikkat edilmiĢtir. 

Bu gözlem aynı zamanda pilot uygulama için bir ön hazırlık olmuĢtur. 

ÇalıĢmanın pilot uygulaması, 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

Trabzon merkez iki ilkokulunda 3‟er gönüllü 4. sınıf matematik dersi kapsamında deney ve 

kontrol grubu öğretmenleri ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada, matematik müfredatında yer alan 

konular belirlenerek deney grubu öğretmenleriyle problem çözmeye dayalı ders imecesi 

döngüleri yapılmıĢtır. ÇalıĢmada “Açılar ile Çevre Hesaplamaları” “Çevre uzunlukları 

hesaplama” konuları ele alınmıĢtır. Bu uygulama, deney grubu kapsamında 3 gönüllü sınıf 
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öğretmeni (3 bayan) ve araĢtırmacının katılımıyla gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırmacı, çalıĢmalara 

uzman olarak katılmıĢtır. Diğer taraftan bu gruba eĢ zamanlı kontrol grubu olarak 3 

gönüllü sınıf öğretmeninin (3 bayan) sadece problem çözmeye dayalı matematik dersleri 

gözlenmiĢtir. Kontrol grubu öğretmenlerinin de “Açılar ile Çevre Hesaplamaları” “Çevre 

uzunlukları hesaplama” konuları gözlemlenmiĢtir. 

Ders imecesi çalıĢmalarına baĢlamadan önce araĢtırmacı, deney grubu 

öğretmenlerine ders imecesi modeli hakkında bilgilendirmiĢtir. AraĢtırmacı, ders imecesi 

modelinin özü gereği birlikte çalıĢma, ortak hareket etme bilincinin oluĢmasına önem 

vermiĢtir. Ayrıca bu süreçte araĢtırmacı ve öğretmenler problem çözme adımları üzerinde 

durmuĢlardır. Bu bilgilendirmelerden sonra deney grubu öğretmenleri ders imecesi 

kapsamında haftanın bir günü katılımcı öğretmenler ve araĢtırmacı bir araya gelerek ortak 

"ders planı" hazırlamıĢlardır. Ders planları hazırlanırken; “öğrenciyi tanıma ve dersin 

organizasyonu” temalarına dikkat edilerek hazırlanmıĢtır. Bu aĢamada öncelikle ilk 

problemin ne olacağına karar verilmektedir. Bunun yanında çalıĢmanın planlama 

aĢamasında problemlerin seçiminde; öğrencilerin ön bilgileri ve seviyelerine,  günlük 

hayatta kullanımına, öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktalara, kullanılacak 

materyallerin belirlenmesine, farklı kaynaklardan yararlanmaya, konulara uygun 

problemlerin belirlenmesine, bu problemlerin sıralanmasına ve öğrencilerin matematiksel 

düĢünmelerini artırıcı gibi noktalara dikkat edilmiĢtir. Daha sonra çözülen problemler 

çerçevesinde problem kurma çalıĢmaları için çözülen örnek problemlere uygun bir senaryo 

hazırlanmıĢtır. Böylece bir ders planlamasında her öğretmen için bu Ģekilde taslak ders 

planı oluĢturulmuĢtur. Ayrıca bu planlama süreçleri ses kaydına alınmıĢtır. 

Matematik dersinde deney grubu öğretmenlerinden ilk gönüllü sınıf öğretmeninin 

derse baĢlamasıyla, araĢtırmacı ve diğer sınıf öğretmenlerinin gözlemci olarak derslere 

katılmasıyla döngüler baĢlamıĢtır. Dersin sunumu çerçevesinde; genellikle her sınıf 

öğretmeniyle matematik dersinde kendi sınıflarında ve kendi ders saatinde, 2 ders saati 

öğretim yapılmıĢtır. Dersin sunumu aĢamasında; öğrencileri aktif tutma ve öğrencilerin 

ulaĢtıkları sonuçlarında matematik dilini kullanma, onlara çözümle ilgili dönütler verme, 

öğretim materyallerini etkili kullanma, konunun ana noktasının vurgulanmasına ve sürecin 

amaçlanan doğrultuda tamamlanmasına dikkat edilmiĢtir. Aynı zamanda problem 

çözümlerinde problem çözme adımlarının uyulmasına çalıĢılmıĢtır. Bu esnada araĢtırmacı 

ve diğer öğretmenler, ders imecesi sürecinde sınıflarda gözlemci rolünü benimsemiĢtir. 

Aynı zamanda araĢtırmacı alan notları almıĢtır. Bu öğretim sürecinde öğretmenlerin sınıf 

içi etkileĢimleri ve öğretimsel açıklamaları video kayıt altına alınmıĢtır. Yansıma 
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toplantıları ise ders bitiminden sonra aynı gün araĢtırmacı ve sınıf öğretmenleri tarafından 

yansıma toplantıları yapılmıĢ, problem çözme süreci tartıĢılmıĢtır. Pilot uygulama, her 

öğretmenle aralıklı haftalarda birer ders imecesi döngüsü yapılarak 3 döngüde 

tamamlanmıĢtır. Bu görüĢmeler, sınıf öğretmenlerinden izin alınarak ses kaydı yardımıyla 

kayıt altına alınmıĢtır. 

Her ders imecesi döngüsü planlama, uygulama ve yansıma olmak üzere 3 aĢamada 

yapılmıĢtır. Pilot uygulamada ders imecesi çalıĢmalarının planlama, uygulama ve yansıma 

toplantılarına deney grubu öğretmenleri ve araĢtırmacı katılmıĢtır. Planlama boyutu 1 saat, 

2 ders saati öğretim süreci ve aynı gün devamında yansıma toplantıları ise 1 saat 

sürmüĢtür. Bu bağlamda pilot uygulamada her bir ders imecesi döngüsü 4 saat sürmüĢtür. 

Buna göre pilot uygulama, deney grubu öğretmenleriyle 3 ders imecesi döngüsü yapılarak 

tamamlanmıĢtır. 

Ders imecesi öncesinde, araĢtırmacı tarafından 2 yarı yapılandırılmıĢ gözlem 

çizelgesi hazırlanmıĢ, pilot uygulamada kullanılmıĢtır. Ġlk olarak Baki (2012)'nin 

oluĢturduğu "öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve dersin sunumu" bileĢenleri temel 

alınarak "Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi Gözlem Çizelgesi", ikinci olarak 

Polya‟nın problem çözme sürecine uygun; problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, 

çözüm planını uygulama ve çözümü değerlendirme ve Gonzales (1996)‟in problem kurma 

adımında yer alan maddelere her bir aĢamada sınıf öğretmenlerinin ortaya koyabileceği 

yeterlik düzeyleriyle ilgili seçeneklerin yer aldığı "Problem Çözme Gözlem Çizelgesi" 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematik 

öğretimiyle ilgili davranıĢlarını gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin ayrıntılar, çizelgede yer 

alan açıklama sütununda nitel olarak iĢlenmiĢtir. Bunun yanında gözlem çizelgeleri 

oluĢturulurken nitel araĢtırma uzmanlarından, matematik eğitimcilerinden çizelgelerin 

geçerliğine, Türkçe Eğitim alanında uzman kiĢiden ise ifadelerin anlaĢılırlığına bakılması 

için yardım alınmıĢtır. Pilot uygulama sonrasında gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra 

yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri oluĢturulmuĢ, uzman görüĢlerine sunulmuĢ, yapılan 

değiĢiklikler yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesinin geliĢtirilmesi kısmında ayrıntılı 

olarak aktarılmıĢtır. Pilot uygulama bu bakımdan veri toplama araçlarının iĢlevselliğinde 

önemli katkı sağlamıĢtır. Gerçek uygulamada ve izleme sürecinde kullanılmıĢ olan yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri Ek- 2A‟da yer almaktadır. Ayrıca pilot uygulamada, 

sınıf içi uygulamalarda yaĢanan zorluklar ise aĢağıda verilmiĢtir: 

Pilot uygulamada, sınıf içi uygulamalar incelendiğinde öğretmenleri olumsuz 

etkileyen en önemli sebeplerden biri problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin 
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öğrenciyi tanıma boyutunda olmuĢtur. Pilot uygulamanın problem çözme sürecinde deney 

grubu öğretmenlerinden Yeliz öğretmen, öğrencilere problemi çözmeleri için gerekli süreyi 

vermiĢ fakat öğrencilerden beklediği performansı görememiĢtir. Bu durum öğretmenin 

sınıf içi açıklamalarında görülmektedir: 

 

“Yeliz öğretmen: Akın yaptın mı? 

Akın: Çıhh. 

Yeliz öğretmen: Gören de diyecek sükûnet içinde iĢliyor dersleri. Ne rahat diyecek. Ben bundan 

sonra para biriktirip kamera almayı düĢünüyorum. ..Bu ne güzellik böyle ben böyle mi ders 

iĢliyorum. 

Yeliz öğretmen: Miray bitirdin mi yavrum. 

Miray: Öğretmenim sağlamasını yapıyorum. 

Yeliz öğretmen: Ġkra ne yaptın? Ġkra Ġkra (Sınıfı dolaĢır) 

Yeliz öğretmen: Evet aksiyon olmadan ben sıkılıyorum. Bitirin. Yapacağınızı yapın iĢte. Bitti mi 

çocuklar. 

Öğrenci: Hayır 

Yeliz öğretmen: Soruyu kim yapacak. 15 dakika var. Yemek saati. NeĢe kalkar mısın hemen… 

Yeliz öğretmen: … ArkadaĢınızı takip edin. Kendi yaptığınızla kıyaslarsınız.” 

 

Diyaloga göre, Yeliz öğretmen öğrencilerinin verilen sürede problemi 

çözememelerinden rahatsız olmuĢtur. Daha sonra Yeliz öğretmen, problemi zamanında 

bitirme telaĢı içine girmiĢ ve sınıfı dolaĢırken problemi yapan bir öğrenciyi tahtaya 

kaldırmıĢtır. Sınıf içi tartıĢmasından sonra öğretmenler bu durumu mülakatta Ģu Ģekilde 

dile getirmiĢtir: 

“AraĢtırmacı: Ben ilk baĢta Allahım Ģeffaf olmak gerekirse sınıfınızın seviyesini bilmediğim için 

herhalde dedim yanlıĢ sorular mı tercik ettik. 

Yeliz öğretmen: Kamera var…Çocuk kendini tartıp biçiyor. YanlıĢ mı olur acaba. Söylersem nasıl 

bir Ģey. 

AraĢtırmacı: Hııı 

AyĢe öğretmen: Dediğin doğru ama bence sorular biraz zorladı.” 

 

Mülakata göre, Yeliz öğretmen, sessizliği sınıftaki kameraya bağlasa da dersi 

gözlemleyen AyĢe öğretmen mülakatta problemlerin öğrencileri biraz zorladığını 

belirtmiĢtir. Bu bağlamda öğrencinin ön bilgisini yoklama noktasında problemlerin öğrenci 

seviyesinin üstünde olduğu söylenebilir. Çünkü öğrencilerin uygulama için gerekli ön 

bilgileri yeterli değilse onlardan etkinlikte bir ilerleme kaydetmelerini beklemek mümkün 

değildir (Bingölbali ve Özmantar, 2012, 338). Baki (2012)‟nin yaptığı pilot çalıĢmada, 

öğretmen adaylarının öğrenciyi tanıma boyutunda öğrencilerin ön bilgisine ve öğrenme 

güçlüklerini dikkate almamaya yönelik sorunlar yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu durum bu 

çalıĢmada ortaya çıkanla örtüĢmektedir. Bu bağlamda, gerçek uygulamada öğrenciyi 

tanıma temasının üzerinde durulması gerektiği anlaĢılmıĢtır. 
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Pilot uygulamada, dersin giriĢinde deney grubu öğretmenlerinden Yeliz öğretmenin 

öğrencilere problem çözme adımlarıyla ilgili yeterli açıklamalarda bulunmadığı için 

öğrencilerin çoğu doğrudan problemin çözüme geçtikleri görülmüĢtür. Bunu fark eden 

öğretmenin, ilk problemin verilen istenenlerini kendisinin tahtaya yazmaya baĢladığı 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

 
ġekil 3.1. Yeliz öğretmenin problemin verilenlerini yazması 

 

“Yeliz öğretmen: Problem bu. ġimdi ordaki soruları görüyorsunuz. …Ama problemin aĢamaları var. 

Sana aĢama aĢama soruyor. Problemi anlama, verilen istenen Ģeklinde. Plan hazırlama, çözümü 

yapacağız ve değerlendirme. Çözümün sonucunun doğruluğundan nasıl emin olabiliyoruz. 
Sınıf: Sağlamasını yaparak 

Yeliz öğretmen: Sağlamasını yaparak tabi. Bu basamaklara göre yapalım…(Birkaç öğrenci problem 

açıklamıĢ) 

Yeliz öğretmen: Buyrun. Bunlar size çocuk oyuncağı gelmesi lazım… 

Yeliz öğretmen: Yapabildiniz mi… (Sessizlik) 

Yeliz öğretmen: ġimdi beni dinleyin. Ne verilmiĢ size atıyorum. COA açısı. O açısını göstermek için 

ortadakini alıyoruz. Kaç derece 15 derece. Verilen bu. Bu ne DOB açısını yapıyorsun. 

Öğrenci: 40 derece 

Yeliz öğretmen: Cevap bu. Yapan var. ġurada görüyorum. (Sınıfta gezinir) 

Yeliz öğretmen: Ne isteniyor IĢılay. Cevabı yapma bana cevap ver. Ġlla bir an önce yapacaklar. Ne 

isteniyor Oğuzhan. 

Öğrenci: COD açısını 

Yeliz öğretmen: Evet.” 

 

Diyaloga göre, Yeliz öğretmen öğrencilere problem çözme adımlarından kısaca 

bahsetmiĢ ancak öğrencilerin problemin verilen istenenlerini yazmadan uygulama adımına 

geçtikleri gözlemlenmiĢtir. Bu durumda Yeliz öğretmen verilmeyen açıyı bulmaya yönelik 

kendisinin problemin verilen istenenlerini sözel söylediği görülmüĢtür. Dersi gözlemleyen 

AyĢe öğretmen yansıma toplantısında bu durumu Ģu Ģekilde değerlendirmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Biraz notlar aldım. Hemen çözüme geçtiler. Verilen istenenleri öğrenciye tahtada 

yazdırsa mıydık? Birinci soruda herhalde yazdırmadık. 

AyĢe öğretmen: Birinci soruda biraz daha açıklama yapmak gerekiyordu. Problemi verilen istenen 

Ģeklinde yaptırsaydı. Direk yapın denildi çocuklara. Biraz açıklama yapıp ta ondan sonra. 

AraĢtırmacı: ġu aĢamaları değil mi hocam. 

AyĢe öğretmen: Ġlk soruda yapın dedik. 

AyĢe öğretmen: ĠĢte bu pilot uygulama olduğu için.  

AraĢtırmacı: Evet.” 
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Mülakata göre, deney grubu öğretmenlerinden AyĢe öğretmen problemi anlama 

adımının açıklanması bazında öğretmenin eksikliğine dikkat çekmiĢ fakat bunun pilot 

uygulama olduğunu belirtmiĢtir. Bu, AyĢe öğretmenin “Birinci soruda biraz daha açıklama 

yapmak gerekiyordu. Problemi verilen istenen Ģeklinde yaptırsaydı. Direk yapın denildi çocuklara. Biraz 

açıklama yapıp ta ondan sonra.” demesinden anlaĢılabilir. Dolayısıyla problem çözme 

etkinliğinde problemi anlama adımında sıkıntı yaĢandığı gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda, 

gerçek ders imecesi çalıĢmalarında öğretmenlerin öğrencilerini problem çözme adımlarıyla 

ilgili haberdar etmesi gerektiği anlaĢılmıĢtır. 

Pilot uygulamada, ders imecesi çalıĢmalarında deney grubu öğretmenlerinin 

çalıĢmalarını olumsuz etkileyen durumlardan bir diğeri de problem çözme adımlarının 

çözüm için plan hazırlama adımında yaĢanmıĢtır. Öğretmen, öğrencilerden probleme 

uygun Ģekil, Ģema, grafik, tablo vb. stratejilerinden yararlanması için öğrencileri 

düĢündürmeye çalıĢmıĢ ancak konu açılarla ilgili olduğu için öğrencilerin baĢka strateji 

belirlemelerinde yetersiz kaldığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde 

geçmektedir: 

“Yeliz öğretmen: Oğuzhan‟ı merak ediyorum. Nasıl bir tablo oluĢturabilirsin? 

Öğrenci: Mesela öğretmenim. Öyle bir Ģey çizerim Ģuraya. COD açısı yazar onun karĢısına da 

açıları yazarım. 

Yeliz öğretmen: VerilmiĢ açıları. Haa. ġu Ģekilde diyorsun. ġıkları veririm. Fena fikir değil. 

Çocuklar tablo var zaten orda tekrar oluĢturmanıza gerek yok. (Öğretmen eliyle problemdeki Ģekli 

gösterir) 

 

 
ġekil 3.2. Açılar konusuyla ilgili bir problem 

 
Yeliz öğretmen: Çözüme geç. (sessizlik olur) 

Yeliz öğretmen: OluĢturamazsınız çünkü vermiĢ. Vermeseydi hayali bir soru sorulsaydı o zaman 

oluĢturacaktık.” 

  

Diyaloga göre, Yeliz öğretmenin aslında çözüm için plan hazırlama giriĢimi 

içerisinde olduğu görülmüĢ ama öğrencileri problemi çözüme ulaĢtıracak uygun bir strateji 

belirlemeleri noktasında etkin olamadığı anlaĢılmıĢtır. Çünkü öğretmenin öğrencielre 

“Çocuklar tablo var zaten orda tekrar oluĢturmanıza gerek yok.” diyerek farklı strateji buldurmaya 

çalıĢmıĢ ancak hemen ardından çözüme yönlendirmiĢtir. Problemlerle ilgili farklı strateji 

belirleme noktasıyla ilgili durum dersin bitiminden sonra Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı: Hocam plan hazırlamada problem çözme stratejisi kullanılmadı. Sonucu tahmin 

ettirse miydik. O da bir yoldur. 

Yeliz öğretmen: Yapacak bir Ģey yok. Tabi olabilirdi. Tahmin ettirme doğru diyorsun. Dediğin 

mantıklı. Dediğine katılıyorum.” 

 

Mülakat incelendiğinde, Yeliz öğretmenin çözüm planını hazırlama aĢamasında 

sadece Ģekil ve tabloya odaklandığı anlaĢılmıĢtır. Ayrıca Yeliz öğretmenin tahmin 

stratejisini kullanmayı düĢünemediğini kendisinin de belirttiği görülmüĢtür. Bu, Yeliz 

öğretmenin “Tahmin ettirme doğru diyorsun. Dediğin mantıklı.” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda 

gerçek uygulamanın problem çözme etkinliklerinde probleme uygun strateji belirleme 

noktasında tablo, Ģekil vb. dıĢında farklı stratejilerden yararlanılması gerektiği 

anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin pilot uygulamalarında en çok yaĢadıkları sıkıntılardan birisi de 

problem çözme adımlarının çözümü değerlendirme aĢamasında olmuĢtur. Deney grubu 

öğretmenlerinden Aliye öğretmenin problemin çözümünün farklı bir yolunu öğrenciyi aktif 

tutmak yerine kendisinin tahtada çözdüğü görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

“Aliye öğretmen: Problemi bir de nasıl çözebiliriz. 

Aliye öğretmen: …Yapalım mı öyle. Bir kenarında iki parça var ya. Diğerlerinde de iki parça var. 

Aliye öğretmen: 1,2,3,4,5,6,,7,8. Yazabiliriz de üstüne. 

 

 
ġekil 3.3. Aliye öğretmenin problemi farklı bir stratejiyle göstermesi 

 
Aliye öğretmen: 8 tane yarım yapıyor. 26 yarım olduğu için 8 ile çarptığımızda. 8 kere 6 kaç 

yapıyor. 

Sınıf: 48 

Sınıf: elde 4  

Aliye öğretmen: 8 kere 2 16 ediyor. 4 elde 20. 208 cm. 

Aliye öğretmen: …Bence bu daha kısa yol. Bunu tek iĢlemle de yapabiliyormuĢuz.” 

 

Diyaloga göre, Aliye öğretmen öğrencilere problemin farklı yolla da 

çözülebileceğini belirtmiĢ ancak problemin 2. yolunu öğretmenin kendisi yaptığı 

anlaĢılmıĢtır. Aliye öğretmen bu durumu dersin bitiminden sonra yapılan mülakatta Ģu 

Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: Hocam problemin ikinci yolunu neden siz çözdünüz? 

Aliye öğretmen: Bütün öğrencilere söz hakkı vermemiz zor. Sınıflar kalabalık ve süre kısıtlı. Bu 

nedenle kendim çözdüm.” 
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Mülakata göre, Aliye öğretmen problemin çözümünü öğrenciye yaptırması 

gerektiğinin farkında olmasına rağmen zamanı yetiĢtirme kaygısından dolayı problemin 

farklı yolunu bilinçli olarak kendisinin çözdüğünü söylemiĢtir. Aliye öğretmenin “Bütün 

öğrencilere söz hakkı vermemiz zor. Sınıflar kalabalık ve süre kısıtlı. Bu nedenle kendim çözdüm.” demesi 

bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Örneğin, ToptaĢ (2007) yaptığı çalıĢmasında, 

öğretmenin etkinliklerin öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilmesine zaman tanımadığını 

belirtmiĢtir. Bu durum bu çalıĢmada yapılan durumla örtüĢmektedir. Bu bağlamda, 

problemin çözümünü varsa farklı stratejilerle göstermeleri noktasında öğrencinin aktif 

tutulması gerektiği noktasında pilot uygulama yardımcı olmuĢtur. Bu bağlamda, gerçek 

uygulamada problemin çözümünün varsa farklı stratejilerle göstermeleri noktasında 

öğretmenin, öğrenciyi aktif tutması gerektiği anlaĢılmıĢtır. 

Pilot uygulamada ders imecesi çalıĢmalarında bir diğer önemli noktalardan biri 

problem kurma etkinliğinde yaĢanmıĢtır. Aliye öğretmenin problem çözme sürecinde 

öğrenciye, verilen senaryoya uygun problemi kurup çözdürmüĢ fakat problemin 

çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırmamıĢtır. Sınıf içerisinde bu durum Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir. 

 

“Aliye öğretmen: Beste sen kalk yap… 

Aliye öğretmen: Gökdeniz sesinden anlamıyoruz. Beste sesli anlat kızım. 

Öğrenci: ġimdi karenin kısa kenarının bir tanesi 40 m, uzun kenarı 60 m. ġimdi uzun kenarlarını 

bulmak için 60 ile 2‟yi çarpıyoruz. 40 ile 2‟yi çarpıyoruz. Ama biz burada çevresini belirtmediğimiz 

için 120 ile 80‟i topluyoruz. 200 çevresi oluyor. 200 ile 3‟ü çarptığımızda 600 m tel gerekiyor. 

Aliye öğretmen: …Besteyi bir alkıĢlayalım.” 

 

 
ġekil 3.4. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, öğrencinin problem kurma aĢamasında hazırladığı problemi 

açıklayarak çözdüğü görülmüĢtür. Ancak öğrenci, problemin sonucunun doğruluğundan 

emin olmak için problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yapmamıĢtır. Bu durum 

mülakatta Ģu Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

“AraĢtırmacı: Hocam çocuk çözdüğü problemin sağlamasını yapmadı? 

Aliye öğretmen: Aaa evet. Tüh. O eksik kaldı.” 

 



51 

 

Mülakata göre, deney grubu öğretmenlerinden Aliye öğretmenin öğrencilerine 

genellikle problem çözme adımlarını tam olarak uygulatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Fakat 

problem kurma etkinlikleriyle ilgili uygulamada, öğrenciye çözümün sonucunu kontrol 

ettirmediği gözlenmiĢtir. Bu, Aliye öğretmenin “Aaa evet. Tüh. O eksik kaldı” demesinden 

anlaĢılabilir. Bu sayede ders imecesi çalıĢmalarında deney grubu öğretmenlerinin yaĢadığı 

sıkıntılar daha net olarak ortaya çıkmıĢtır. Gerçek uygulamada bu tür sorunların ortaya 

çıkmaması için problem çözmeye dayalı öğretime daha dikkat edilmesi gerektiği 

anlaĢılmıĢtır. 

Pilot uygulamada deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi çalıĢmaları yapılırken 

diğer taraftan bu gruplara eĢ zamanlı kontrol grubu öğretmenlerinin 2‟Ģer saat problem 

çözmeye dayalı olarak matematik dersleri gözlenmiĢtir. Ders bitiminin ardından kontrol 

grubundaki her öğretmenle bireysel olarak 20 dakika dersin kritiği yapılmıĢtır. Buradaki 

amaç, deney grubu öğretmenleriyle yapılan ders imecesi çalıĢmalarının iĢlevselliğini 

görmek için kontrol grubu öğretmenlerinin derslerini de gözlemektir. Kontrol grubu 

öğretmenlerinin ise öğrenci seviyesini belirleme, öğrenci yanlıĢ yaptığında kendisine 

düzeltme fırsatı sağlama noktasında, problem çözme adımlarından problemi anlama, 

çözüm için plan hazırlama, çözümü değerlendirme adımlarında sıkıntı yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Sonuç olarak, pilot uygulamada ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı öğretimde yararlı olduğu görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, deney grubuyla yapılan ders imecesi çalıĢmalarında aksaklıklar ortaya 

çıkarılmaya çalıĢılmıĢ, gerekli önlem alınarak gerçek uygulamada ders imecesi 

çalıĢmalarının yapılmasına karar verilmiĢtir.  

Pilot uygulama boyunca yapılan incelemeler, öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarında dersi planlama, öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu, dersin sunumu, 

problem çözme adımlarını uygulamada yaĢadıkları sorunları daha net olarak ortaya 

koymaya çalıĢmıĢtır. Bu doğrultuda aksayan yönler incelenmiĢ, araĢtırmanın problemi ve 

alt problemleri netlik kazanmıĢtır. Bu nedenle sınıf içi uygulamalarda sınıf öğretmenlerinin 

problem çözmeye dayalı matematik öğretiminde ders imecesi uygulamasına ihtiyaç 

duyulduğu anlaĢılmıĢtır. Bazı araĢtırmacılar da ders imecesi çalıĢmalarıyla öğretmen ve 

öğretmen adaylarının matematik öğretimine yönelik alan bilgilerinin geliĢtiğini dile 

getirmiĢtir (Yoshida ve Jackson, 2011; Corcoran ve Pepperell, 2011; Verhoef ve Tall, 

2011; Budak, Budak, Bozkurt ve Kaygın, 2011; Marsigit ve ark. 2012; Baki, 2012; Baki, 

Erkan ve Demir, 2013). Yine Erbilgin (2013) yaptığı çalıĢmasında, öğretmen adaylarının 

ders araĢtırması modelini, öğretmenlik mesleğindeki geliĢimleri adına olumlu bulduğunu 
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belirtmiĢtir. Bu nedenle bu çalıĢmada, sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini desteklemek amacıyla gerçek çalıĢmada ders 

imecesi modelinin kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

 

3.2.2. Gerçek Uygulama 

 

Gerçek uygulamada gerekli izinler tamamlandıktan sonra pilot uygulamada yer alan 

deney ve kontrol grubu öğretmenlerinden farklı deney ve kontrol grubu öğretmenleri 

oluĢturulmuĢtur. Gerçek uygulamada, deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi döngüleri 

yapılırken; kontrol grubu öğretmenlerinin sadece problem çözmeye dayalı matematik 

dersleri gözlenmiĢtir. Bu durumda gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu 

öğretmenleriyle çalıĢmalar, 2014-2015 eğitim öğretim yılının güz döneminde matematik 

dersi kapsamında 4.sınıf kazanımlarına yönelik problem çözme etkinlikleri Ģeklinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı tarafından Trabzon merkezdeki farklı iki ilkokulda görev yapan 

deney ve kontrol grubuna gönüllü 6 sınıf öğretmeni seçilmiĢtir. Deney grubunda 2 erkek 1 

kadın; kontrol grubunda 2 erkek 1 kadın olmak üzere 3‟er sınıf öğretmeni uygulamalara 

katılmıĢtır. 

Gerçek uygulamada deney grubunda ders imecesi çalıĢmalarına baĢlamadan önce 

katılımcı öğretmenlere ders imecesi modeli ve problem çözme adımlarıyla ilgili 2 hafta 

eğitim verilmiĢtir. Daha sonra ders imecesi döngüleri yapılmaya baĢlanmıĢtır. Ders imecesi 

çalıĢmalarına deney grubunda Mehmet öğretmen, Sevgi öğretmen ve Ali öğretmen yer 

almıĢtır. ÇalıĢmalarda 2014-2015 eğitim öğretim yılının güz döneminde her öğretmenle 2 

ders imecesi döngüleri yapılmıĢ olup, her öğretmenin toplam 4 ders saati matematik 

dersleri gözlenmiĢtir. Bunun yanında her dersten önce öğretmenler ve araĢtırmacı, birlikte 

ders planı hazırlamıĢlardır. Ders bitiminin ardından da deney grubu öğretmenleriyle 

problem çözme sürecini değerlendirmek için yansıma toplantıları yapılmıĢtır. Ders imecesi 

çalıĢmaları sürecinde Mehmet öğretmen en aktif öğretmendi. Mehmet öğretmenin gerçek 

uygulama sürecinde öğrencilerine sorduğu problemlerin konulara dağılımı incelendiğinde, 

öğretmenin “Doğal sayılarla toplama iĢlemi”ne yönelik 3, “Doğal sayılarla çarpma 

iĢlemi”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane de 

problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmaları sürecinde Sevgi 

öğretmen sakin biriydi. ÇalıĢmalarda 2. sırada uygulamalarını yapmayı tercih etmiĢtir. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde öğrencilerine sorduğu problemlerin konulara 
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dağılımı incelendiğinde, öğretmenin “Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi”ne yönelik 3, “Doğal 

sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 

2 tane de problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmaları 

sürecinde Ali öğretmen daha çok dinleyici rolündeydi. Genellikle söz kendisine geldiği 

zaman konuĢan, sakin, herkesi dinleyen ve görev kendisine geldiğinde en iyisini yapmaya 

çalıĢan bir öğretmendi. Ders imecesi çalıĢmalarında diğer öğretmenleri gözlemledikten 

sonra 3. sırada uygulamalarını yapmayı tercih etmiĢtir. Ali öğretmen “Doğal sayılarla 

çıkarma iĢlemi”, “Doğal sayılarla bölme iĢlemi” konularını ele almıĢtır. Ali öğretmenin 

gerçek uygulama sürecinde öğrencilerine sorduğu problemlerin konulara dağılımı 

incelendiğinde, öğretmenin “Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi”ne yönelik 3, “Doğal 

sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 4 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 

2 tane de problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. 

Ders imecesiyle çalıĢmalarıyla deney grubu öğretmenlerinin problem çözme 

etkinliklerinde ele alınan müfredat konularının uygulandığı tarihler tablo 3.1‟de yer 

almaktadır. 

 

Tablo 3.1 

Deney Grubu Öğretmenleriyle Ders Ġmecesi Döngülerini Uygulama Süreci 

Uygulama 

sayısı 

Ders 

imecesi 

döngüleri 

Konular Planlama tarihi Uygulama ve 

yansıma tarihi 

Deney grubu 

öğretmenleri 

1. hafta 1. döngü Doğal Sayılarla 

Toplama ĠĢlemi 

11 Kasım 2014 12 Kasım 2014 Mehmet 

öğretmen 

2. hafta 2. döngü Doğal Sayılarla 

Çıkarma ĠĢlemi 

4 Aralık 2014 5 Aralık 2014 Sevgi 

öğretmen 

3. hafta 3. döngü Doğal Sayılarla 

Çıkarma ĠĢlemi 

9 Aralık 2014 11 Aralık 2014 Ali öğretmen 

4. hafta 4. döngü Doğal Sayılarla Çarpma 

ĠĢlemi 

16 Aralık 2014 18 Aralık 2014 Mehmet 

öğretmen 

5. hafta 5. döngü Doğal Sayılarla Bölme 

ĠĢlemi 

31 Aralık 2014 5 Ocak 2015 Sevgi 

öğretmen 

6. hafta 6. döngü Doğal Sayılarla Bölme 

ĠĢlemi 

11 Ocak 2015 12 Ocak 2015 Ali öğretmen 

 

Ders imecesi çalıĢmalarına katılan 3 sınıf öğretmeniyle 2‟Ģer kez ders imecesi 

döngüleri yapılmıĢtır. Yine bu döngülerde gruplarla haftanın belirlenen bir gününde 

derslerin planlaması yapılırken haftanın baĢka bir gününde ise uygulama ve dersin 

bitiminden sonra da yansıma toplantıları yapılmıĢtır. Bu süreçte de planlama ve yansıma 

toplantıları ses alma cihazı ile uygulamalar ise video kamera ile kayıt altına alınmıĢtır. 

Ders imecesi çalıĢmalarında deney grubu öğretmenleri bir araya gelerek bir ders 

planını birlikte hazırlamıĢlardır. Dersin planlama sürecinde deney grubu öğretmenleri ve 
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araĢtırmacı öğrencilerden gelebilecek tepkileri de dikkate alarak farklı kaynaklardan 

faydalanarak bir dersin planını hazırlama konusunda fikirlerini birbirleriyle 

paylaĢmıĢlardır. Ayrıca katılımcı öğretmenler problemleri belirlerken kendi 

deneyimlerinden de yararlanmıĢlardır. Daha sonra gruptaki sınıf öğretmenlerinden birisi 

planlanan dersi kendi sınıfında dersi iĢlemiĢtir. Öğretim süreci, araĢtırmacı ve diğer sınıf 

öğretmenleri tarafından gözlenmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmaları planlama, uygulama ve 

yansıma Ģeklinde yürütülmüĢtür. Bu aĢamalar aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır: 

Planlama: AraĢtırmacı ve deney grubu öğretmenleri bir hafta öncesinden bir araya 

gelerek ders planının günü, saati ve konusu için görüĢme yapmıĢlardır. Uygulama dersinin 

hazırlama sürecinde, matematik öğretimine yönelik kitaplar, 4.sınıf matematik dersinde 

değinilecek konuları verebilmek için gerekli kaynaklar (kitap, internet, vs.) taranarak farklı 

kaynaklardan yararlanılmaya çalıĢılmıĢtır. Özellikle öğrencinin ön bilgisini ayarlama ve 

öğrenci seviyesini belirlemede 4.sınıf matematik öğretmen kılavuz kitabı iyi bir rehber 

olmuĢtur. Bu süreçte araĢtırmacı tarafından sınıf öğretmenlerinin planlama sürecine etkin 

olarak katılmaları sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Planlama aĢamasında sınıf öğretmenlerinin 

öğrencinin derse aktif katılımını, hem iĢlemsel hem de kavramsal anlamalarını geliĢtirmeye 

yönelik problemler belirlenmeleri sağlanmıĢtır. Bunun yanında problem çözme adımlarına 

uygun problemler seçilmesine dikkat edilmiĢtir. 

Dersin planlama sürecinde problemleri seçerken deney grubu öğretmenleri ve 

araĢtırmacı aĢağıdaki noktalara dikkat etmiĢtir: Öğrencinin zihinsel olarak aktif katılımını 

sağlayacak problemlerin belirlenmesine, öğrencinin ön bilgisine ve öğrencilerin 

öğrenmede zorlanacağı noktaları olan problemlerin belirlenmesine, seçilecek problemler 

arasında geçiĢlere ve sıralamaya, konunun amacı doğrultusunda problemlerin seçilmesine, 

açık ve anlaĢılır problemler olmasına, problemlerin seçiminde farklı kaynaklardan 

faydalanılmasına, ders saatine göre problem sayısının belirlenmesine, problemlerin uygun 

sırada sıralanmasına ve problemlerin öğrenci seviyesine uygunluğuna dikkat edilmiĢtir. 

Pilot uygulamada ders imecesi çalıĢmalarında deney grubu öğretmenlerinin düĢünceleri 

alınarak etkili bir "ders planı" hazırlanmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulama planının taslağı 

araĢtırmacı ve öğretmenlerle birlikte yapıldıktan sonra öğretimi yapacak sınıf öğretmeni, 

plan üzerinde düzenlemeler yaparak plana son hali vermiĢtir. Ayrıca dersi planlama 

sürecinde araĢtırmacı, sınıf öğretmenlerine ders planının grupça yapıldığını, ortaya çıkacak 

her türlü sorunun ve eksikliğin bütün gruba ait olduğu bilincini vermeye çalıĢmıĢtır. 

Uygulama: Ders planı yapıldıktan bir gün sonra her bir sınıf öğretmeni 2 ders saati 

matematik dersini yapmıĢtır. Uygulamayı yürütecek sınıf öğretmeni, son hazırlıklarını 
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yaparak kendi sınıfında dersini iĢlemiĢtir. Öğretmen hazırlanan çalıĢma kâğıtlarını 

öğrencilere dağıtmıĢtır. Bu sayede her bir öğrencinin problemle daha fazla iç içe olması 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Diğer taraftan sınıf öğretmenleri ve araĢtırmacı öğretim sürecini 

gözlemlemiĢtir. Sınıf içi gözlemlerde araĢtırmacı sınıfın arka sıralarına oturmuĢ ve 

herhangi bir müdahalede bulunmamıĢ, yaĢananları “not alma” yoluyla kaydetmeye 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı derslerden sonra gözlem kayıtlarını yeniden gözden geçirerek 

eksik kalan notları tamamlamıĢtır. Diğer sınıf öğretmenlerinin ve araĢtırmacının ellerinde 

planın fotokopisi bulunmuĢtur. AraĢtırmacı video kamerasını çekime hazır hale getirerek 

sınıfın uygun bir yerine yerleĢtirmiĢtir. Öğretim süreci video kayıt altına alınmıĢtır. 

AraĢtırmacı ve diğer öğretmenler yaĢanan önemli anları yansıma toplantılarında 

değerlendirmiĢlerdir. Aynı zamanda araĢtırmacı yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesini 

doldurmuĢtur. 

Yansıma: Uygulamanın yapıldığı gün uygulanan dersin yansımasının alınması için 

araĢtırmacı ve sınıf öğretmenleri uygun ortamlarda (dersin yapıldığı sınıf, öğretmenler 

odası vb.) tekrar bir araya gelmiĢlerdir. AraĢtırmacı tarafından deney grubu 

öğretmenlerine, görüĢmeye baĢlamadan önce verilen bilgilerin sadece bilimsel bir 

araĢtırmada kullanılacağı belirtilmiĢtir. GörüĢmeler sırasında görüĢmelerin sohbet havası 

içinde olmasına ve samimi bir ortam yaratılmasına dikkat edilmiĢtir. AraĢtırma dersinin 

değerlendirmesine uygulamayı yapan öğretmenin görüĢleri alınarak baĢlanmıĢ, arkasından 

diğer sınıf öğretmenlerinin görüĢleriyle öğretim süreci değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmacı, 

sınıf öğretmenlerine problem çözme süreçlerinde yaĢananlar hakkında sorular yöneltmiĢtir. 

Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerini takiben uygulama çekimleri gerekli zamanlarda 

bilgisayar ortamında gösterilerek ders iĢleniĢ süreci tekrar izlenmiĢ, onun üzerinde ders 

kritiği yapılmıĢtır. Video görüntüleri üzerinde konuĢma yapmak özellikle sunumu yapan 

sınıf öğretmenine kendi eksiğini görmesi açısından büyük bir fırsat sağlamaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu süreç ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Her yansıma toplantıları 1,5 saat 

sürmüĢtür. 

Bunun yanında araĢtırmacı, 2014-2015 eğitim öğretim yılında güz döneminde ders 

imecesi çalıĢmalarına katılmayan kontrol grubu öğretmenlerinin derslerini, ders imecesi 

çalıĢmalarına katılan deney grubuyla eĢ zamanlı gözlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı 

tarafından kontrol grubu öğretmenlerine, ders gözlemlerine baĢlamadan önce bilgilerin 

sadece bilimsel bir araĢtırmada kullanılacağı belirtilmiĢtir. Ders bitiminin ardından yapılan 

mülakatların görüĢmelerin sohbet havası içinde olmasına ve samimi bir ortam 
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yaratılmasına dikkat edilmiĢtir. Her öğretmenin toplam 4 ders saati gözlenmiĢtir. Ders 

süreci video kayıt altına alınmıĢ ve araĢtırmacı tarafından alan notları tutulmuĢtur. Bu 

esnada araĢtırmacı yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesini doldurmuĢtur. Daha sonra her 

ders bitiminin ardından araĢtırmacı tarafından her öğretmenle 20 dakikalık bireysel olarak 

problem çözme süreciyle ilgili mülakatlar yapılmıĢtır. Benzer Ģekilde araĢtırmacı, sınıf 

öğretmenlerine problem çözme süreçlerinde yaĢananlar hakkında sorular yöneltmiĢtir. 

Problem çözme süreçlerinde genellikle ilk olarak Ahmet öğretmenin dersleri gözlenmiĢtir. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde öğrencilerine sorduğu problemlerin 

konulara dağılımı incelendiğinde, öğretmen “Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi”ne yönelik 5, 

“Doğal sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 4 problem sorduğu ve her konuda birer tane 

olmak üzere 2 tane de problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Ġkinci sırada Müge 

öğretmenin dersleri gözlenmiĢtir. Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde 

öğrencilerine sorduğu problemlerin konulara dağılımı incelendiğinde, öğretmen “Doğal 

sayılarla çarpma iĢlemi”ne yönelik 4, “Doğal sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 3 problem 

sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane de problem kurma etkinliği yaptığı 

tespit edilmiĢtir. Üçüncü sırada problem çözme sürecinde BarıĢ öğretmenin dersleri 

gözlenmiĢtir. BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde öğrencilerine sorduğu 

problemlerin konulara dağılımı incelendiğinde, öğretmen “Doğal sayılarla çarpma 

iĢlemi”ne yönelik 4, “Çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin”ne yönelik 3 problem sorduğu 

ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane de problem kurma etkinliği yaptığı tespit 

edilmiĢtir. 

Gerçek uygulamada kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme etkinliklerinde 

ele alınan müfredat konularına uygun çalıĢmaların hangi tarihlerde uygulandığıyla ilgili 

bilgiler tablo 3.2‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 3.2 

Gerçek Uygulamada Kontrol Grubu Öğretmenlerini Gözleme Süreci 

Gözlemler Konular Uygulama ve 

mülakat tarihi 

Kontrol grubu 

öğretmenleri 

1. Doğal Sayılarla Çıkarma ĠĢlemi 28 Kasım 2014 Ahmet öğretmen 

2. Doğal Sayılarla Çarpma ĠĢlemi 8 Aralık 2014 Müge öğretmen 

3. Doğal Sayılarla Çarpma ĠĢlemi 10 Aralık 2014 BarıĢ öğretmen 

4. Doğal Sayılarla Bölme ĠĢlemi 12 Aralık 2014 Ahmet öğretmen 

5. Doğal Sayılarla Bölme ĠĢlemi 15 Aralık 2014 Müge öğretmen 

6. Çarpma ve Bölme ĠĢlemlerinde Tahmin 16 Aralık 2014 BarıĢ öğretmen 

 

Sonuç olarak, gerçek uygulamada deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi 

çalıĢmaları yapılırken; kontrol grubu öğretmenleriyle sadece problem çözmeye dayalı 
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dersler gözlenmiĢtir. Bulgular bölümünde deney ve kontrol grubu öğretmenlerine dair 

bulgular; ders sunumları, örnek problemler, ders bitiminden sonra yapılan mülakatlar bir 

bütün olarak matematiği öğretme bilgisi bağlamında sunulmuĢtur. 

 

3.2.3. Ġzleme Süreci 

 

Ġzleme sürecinde, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematik dersleri gözlenmiĢtir. Bu durumda izleme süreci, gerçek uygulamadaki deney 

ve kontrol grubu öğretmenleriyle 2014-2015 eğitim öğretim yılının bahar döneminde 

matematik dersi kapsamında 4.sınıf kazanımlarına yönelik problem çözmeye dayalı olarak 

yürütülmüĢtür. 

Ders imecesi çalıĢmaları, deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

öğretimlerini birçok noktadan fark etmeleri sağlanmıĢtır. Fakat bu çalıĢmadaki amaç, süreç 

içindeki geliĢimlerini ve gerçek uygulamadan bir buçuk (1,5) ay sonra öğretmenlerin kendi 

baĢlarına kaldıklarında bu noktaları uygulamaya yansıtıp yansıtmadığını ortaya koymaktır. 

Aynı zamanda ders imecesi çalıĢmalarına katılan deney grubu öğretmenleriyle kontrol 

grubu öğretmenleri arasında problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenleri ile problem 

çözme adımlarına yönelik matematiği öğretme bilgisinin alt problemlerini karĢılaĢtırma 

yapmaktır. Bu nedenle 2014-2015 eğitim öğretim yılının bahar döneminde ders imecesi 

çalıĢmalarından bir buçuk (1,5) ay sonra sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimlerine etkisini görebilmek için izleme süreci 

yapılmıĢtır. Bu süreçte ders imecesi çalıĢmalarına katılan deney grubu öğretmenleri ile ders 

imecesi çalıĢmalarına katılmayan kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematik dersleri izlenmiĢtir. 

Ġzleme sürecinde deney grubunda 2 erkek 1 kadın, kontrol grubunda 2 erkek 1 

kadın olmak üzere toplam 6 sınıf öğretmeni gözlenmiĢtir. Ġzleme süreci 2 hafta içinde 

tamamlanmıĢtır. Hiçbir sınıf öğretmeninin dersine müdahalede bulunmadan deney ve 

kontrol gruplarında yer alan her öğretmenin ele aldıkları konular çerçevesinde problem 

çözmeye dayalı 2 ders saati matematik dersleri izlenmiĢtir. Bu esnada araĢtırmacı yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesini doldurmuĢ, alan notlarını almıĢtır. AraĢtırmacı, 

derslerin bitiminden sonra her öğretmenle bireysel olarak mülakatlar yapmıĢtır. Bütün bu 

süreçler ses ve video ile kayıt altına alınmıĢtır. 
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Ġzleme sürecinde 2014-2015 eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında deney ve 

kontrol grubu öğretmenlerinin 2‟Ģer ders saati problem çözmeye dayalı matematik dersleri 

araĢtırmacı tarafından gözlenmiĢtir. Deney grubu öğretmenlerinden Mehmet öğretmen 

“Kesirlerle ilgili problemler” konusunu iĢlemiĢ olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 2 

problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Sevgi öğretmen “Sıvı 

ölçüleriyle ilgili problemler” konusunu iĢlemiĢ olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 2 

problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Ali öğretmen “Sıvı 

ölçüleriyle ilgili problemler” konusunu iĢlemiĢ olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 2 

problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı tespit edilmiĢtir. Kontrol grubu 

öğretmenlerinden Ahmet öğretmen “Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” konusunu iĢlemiĢ 

olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 5 problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı 

tespit edilmiĢtir. Müge öğretmen “Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” konusunu iĢlemiĢ 

olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 3 problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı 

tespit edilmiĢtir. BarıĢ öğretmen “Kesirleri karĢılaĢtırma ve sıralama” konusunu iĢlemiĢ 

olup sınıf içi uygulamalarda toplamda 3 problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı 

tespit edilmiĢtir. 

Ġzleme sürecinin problem çözme sürecinde ele alınan müfredat konularına uygun 

çalıĢmaların hangi tarihlerde uygulandığıyla ilgili bilgiler tablo 3.3‟de yer almaktadır. 

 

Tablo 3.3 

Deney ve Kontrol Grubu Öğretmenlerini Ġzleme Süreci 

Uygulama 

Grubu 

Konular Gözlem ve mülakat 

tarihi 

Deney ve kontrol 

grubu öğretmenleri 

Deney grubu Sıvı ölçüleri ile ilgili problemler 9 Mart 2015 Sevgi öğretmen 

Deney grubu Sıvı ölçüleri ile ilgili problemler 11 Mart 2015 Ali öğretmen 

Deney grubu Kesirlerle ilgili problemler 12 Mart 2015 Mehmet öğretmen 

Kontrol 

grubu 

Kesirleri karĢılaĢtırma ve sıralama 5 Mart 2015 BarıĢ öğretmen 

Kontrol 

grubu 

Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri 10 Mart 2015 Ahmet öğretmen 

Kontrol 

grubu 

Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri 13 Mart 2015 Müge öğretmen 

 

Özetle, yukarıdaki Ģekilde yürütülen ders imecesi çalıĢmalarından bir buçuk (1,5) 

sonra deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgilerinin geliĢimine etkisi olup olmadığına ve çalıĢmalar sonrasında kazanılan 

davranıĢların sürekliliğini görebilmek için izleme süreci yapılmıĢtır. Bu süreçte kontrol 

grubu öğretmenlerinin de problem çözmeye dayalı matematik dersleri izlenmiĢtir. Bu 

izleme süreçleri 2 hafta içinde tamamlanmıĢtır. Bulgular bölümünde, gerçek uygulama ve 
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izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerine ait ders sunumları, örnek 

problemler, ders bitiminden sonra yapılan mülakatlar bir bütün olarak problem çözmeye 

dayalı matematiği öğretme bilgisi bağlamında betimlenmiĢtir. Daha sonra gerçek uygulama 

ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerine ait elde edilen bulgular, 

karĢılaĢtırmalı olarak sunulmuĢtur. 

 

3.3. AraĢtırma Grubu 

 

Pek çok nitel araĢtırma yönteminde olduğu gibi durum çalıĢmasında da katılımcı 

sayısı veya örneklem büyüklüğü göreli olarak “küçük” olacaktır. Bu ilke durum 

çalıĢmalarının derinlemesine ve ayrıntılı bir araĢtırma yöntemi olmasından 

kaynaklanmaktadır. Kimlerin araĢtırmaya dâhil edileceği konusunda seçkisiz, sistematik, 

tabaka ve küme gibi örnekleme yöntemleri kullanılabileceği gibi, çoğunlukla nitel 

araĢtırmayla özdeĢleĢmiĢ olan “amaçlı örnekleme yöntemleri” de kullanılabilir (Yıldırım & 

ġimĢek 2011, 284-285). Bu bağlamda araĢtırmanın verileri, amaçlı örnekleme yöntemiyle 

seçilen grup üzerinden toplanmıĢtır. Bu çalıĢmada da “Ders imecesi çalıĢmalarının sınıf 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini nasıl 

desteklemektedir?” sorusuna yanıt bulmak için nitel araĢtırma yöntemlerinden amaçlı 

örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Derinlemesine araĢtırma yapabilmek amacıyla amaçlı 

(yargısal) örneklemede, araĢtırmacı kimlerin seçileceği konusunda kendi yargısını kullanır 

ve çalıĢmanın amacı doğrultusunda araĢtırmanın amacına en uygun olan katılımcıları 

belirler (Balcı, 2005; Patton, 1990). Bu nedenle çalıĢmaya yapılan öğretmenlerin 

seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan benzeĢik (homojen) örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. BenzeĢik (homojen) örnekleme maksimum çeĢitlilik 

örneklemesinin tam tersi bir örnekleme yöntemidir. Bu yöntemdeki temel amaç, küçük, 

benzeĢik bir örneklem oluĢturma yoluyla belirgin bir alt-grubu tanımlamaktadır (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2011, 109). Buna göre bu çalıĢmada sınıf öğretmenleri belirlenirken hizmet 

yılları ve sosyo-ekonomik düzeyleri, öğrenci sayıları ve cinsiyet yönünden durumları 

eĢitlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada daha önceden 4.sınıfları birkaç kez okutan 

gönüllü sınıf öğretmenleri tercih edilmiĢtir. ÇalıĢmada gönüllülük esasına dayalı olarak 3 

kiĢiden oluĢan deney grubu öğretmenleri ve yine gönüllülük esasına dayalı olarak 3 kiĢiden 

oluĢan kontrol grubu öğretmenleri oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma evreninde bulunan ilkokul 4. 

sınıf öğretmenlerinden 6 sınıf öğretmeni çalıĢmanın örneklemini oluĢturmuĢtur.  
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Deney ve kontrol grubu okulları, Trabzon merkezdeki X ve Y ilkokulları tercih 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın yapıldığı okullarda araĢtırmacı tarafından 4. sınıfı okutan sınıf 

öğretmenleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada deney grubunda 2 erkek, 1 kadın sınıf öğretmeni ve 

kontrol grubunda da 2 erkek, 1 kadın sınıf öğretmeni yer almıĢtır. Deney grubundaki sınıf 

öğretmenlerinin genel özellikleri incelendiğinde, meslekte 28 yıllık öğretmen olan Mehmet 

öğretmen, hizmet süresi boyunca dördüncü kez 4.sınıfı okutmaktadır. Sınıf mevcudu 

31‟dir. Meslekte 24 yıllık öğretmen olan Sevgi öğretmen, hizmet süresi boyunca altıncı kez 

4.sınıfı okutmaktadır. Sınıf mevcudu 32‟dir. Meslekte 36 yıllık öğretmen olan Ali 

öğretmen, hizmet süresi boyunca dördüncü kez 4.sınıfı okutmaktadır. Sınıf mevcudu 

26‟dır. Deney grubundaki sınıf öğretmenlerinin genel özellikleri incelendiğinde, meslekte 

19 yıllık öğretmen olan Ahmet öğretmen, hizmet süresi boyunca dördüncü kez 4.sınıfı 

okutmaktadır. Sınıf mevcudu 31‟dir. Meslekte 18 yıllık öğretmen olan Müge öğretmen, 

hizmet süresi boyunca dördüncü kez 4.sınıfı okutmaktadır. Sınıf mevcudu 25‟tir. Meslekte 

28 yıllık öğretmen olan BarıĢ öğretmen, hizmet süresi boyunca on ikinci kez 4.sınıfı 

okutmaktadır. Sınıf mevcudu 29‟dur. 

Görüldüğü üzere çalıĢmaya katılan deney grubu öğretmenleri, 24-36 arasında 

değiĢen hizmet yıllarına sahiptir. Kontrol grubu öğretmenleri ise 18-28 arasında değiĢen 

hizmet yıllarına sahiptir. Bu bağlamda, çalıĢmada tecrübeli deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin yer aldığı söylenebilir. Yine çalıĢmaya katılan deney ve kontrol grubu 

öğretmenleri hizmet süreleri boyunca en az dört kez 4.sınıfı okutmuĢlardır. Dolayısıyla 

4.sınıf düzeyindeki öğrencileri çok kez okuttukları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmaya katılan 

deney grubu öğretmenlerinin sınıf mevcutları 26-31 arası iken kontrol grubu 

öğretmenlerinin sınıf mevcutları 25-31 arasıdır. Bu anlamda deney ve kontrol gruplarında 

olan sınıf öğretmenlerinin öğrenci sayılarının da yakın olduğu görülmüĢtür. Bu bilgiler 

ıĢığında katılımcıların genel özellikleri aĢağıda genel olarak verilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada 

verileri sunarken öğretmenlerin ve öğrencilerin gerçek isimleri yerine kod isimler 

kullanılmıĢtır. 

 

3.4. AraĢtırmacının Rolü 

 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı pilot uygulama, gerçek uygulama ve izleme sürecinde 

uzman rolündedir. AraĢtırmacı, öncelikle pilot uygulamaya baĢlamadan önce ilkokullarda 

4.sınıf dersi kapsamında problem çözme dayalı matematik derslerini gözlemiĢtir. Daha 
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sonra araĢtırmacı, pilot uygulamada 2013-2014 eğitim öğretim yılının bahar döneminde 

deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi döngülerinin yapılmasını sağlamıĢtır. Kontrol 

grubu öğretmenlerinin de sadece problem çözme dayalı matematik derslerini gözlemiĢtir. 

AraĢtırmacı, araĢtırma metodun belirlenmesi sürecinde nasıl bir ölçme aracı kullanılacağı 

düĢüncesinden hareketle pilot uygulamanın ders imeceleri döngülerinde yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri hazırlamıĢ, pilot uygulama boyunca sınıf 

öğretmenlerinin davranıĢlarını gözlemleyerek çizelgeler üzerinde yaĢanan değiĢiklikleri 

kaydetmiĢtir. Daha sonra araĢtırmacı, yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesini uzman 

görüĢlerine sunmuĢ, yapılan değiĢikliklerden sonra son halini vermiĢtir. AraĢtırmacı 

ilkokullarda uygulama yapmak için Trabzon Ġl Millî Eğitim Müdürlüğüne baĢvurmuĢ, 

gerekli onay alınmıĢtır. Bu izinle ilgili form Ek-2A‟da verilmiĢtir. Daha sonra gerçek 

uygulama ve izleme süreçlerinin yapılmasını sağlamıĢtır. Bununla ilgili araĢtırmacı, 2014-

2015 eğitim-öğretim yılının güz döneminde Trabzon ili merkezinde bulunan 2 ilkokulda 

deney ve kontrol grubu öğretmenlerini oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı, 2014-2015 eğitim 

öğretim yılının güz döneminde deney grubu öğretmenlerine ders imecesi modeli hakkında 

eğitim vermiĢtir. Ardından araĢtırmacı, deney ve kontrol grubu öğretmenleriyle gerçek 

uygulamanın yapılmasını sağlamıĢtır. Nitel araĢtırmalarda araĢtırmacı, bilgi 

kaynaklarından hareketle, katılımcıların deneyimlerini anlamaya yönelik strateji ve 

süreçleri kullanarak zengin içerikli bilgi toplama sayesinde açıklayıcı, keĢfedici bir Ģekilde 

yorum yapar (Bogdan ve Biklen, 1998; Patton, 1990; Merriam, 1998). Bu araĢtırmada ise 

araĢtırmacı, ders imecesi çalıĢmalarında öğretmenlerin ders planlarını iĢbirlikçi bir Ģekilde 

yapmalarını, bir öğretmeninin dersi iĢlerken diğer öğretmenlerin dersleri gözlemesini ve 

dersten sonra yansımalarının grupça yapılmasını sağlamıĢtır. AraĢtırmacı her bir 

öğretmenin çalıĢmalarına katılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı, sınıf içinde görülebilecek 

aksaklıkları belirlemek için uygulamalardan sonra öğretmenlerle birlikte dersin kritiğini 

yapmıĢtır. Aynı zamanda araĢtırmacı, ders imecesi çalıĢmalarına katılmayan kontrol grubu 

öğretmenlerinin derslerini de gözlemlemiĢtir. Daha sonra her ders bitiminin ardından 

araĢtırmacı, öğretmenlerle bireysel olarak problem çözme süreciyle ilgili mülakatlar 

yapmıĢtır. Bunun yanında, araĢtırmacı izleme sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin 2‟Ģer ders saati problem çözmeye dayalı matematik derslerini izlemiĢ, ders 

bitiminden sonra her öğretmenle bireysel dersin kritiğini yapmıĢtır. Nitel araĢtırmalarda 

araĢtırmacı, gözlenen durumun ortaya çıkarılması ve yorumlanması için destekleyici 

verileri belirler (Hoepfl, 1997; Çepni, 2012). Bu araĢtırmada da araĢtırmacı ders sunumları, 

örnek problemler, yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, ders bitiminden sonra yapılan 
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mülakatlardan yararlanarak çalıĢmayla ilgili veriler toplamıĢtır. AraĢtırmacı, pilot 

uygulama, gerçek uygulama ve izleme sürecinde elde edilen verileri kayıt altına almıĢtır. 

 

3.5. Veri Toplama Araçları 

 

Nitel araĢtırmada, veriler genelde mülakat, gözlem, doküman ve sesli-görsel bilgi 

gibi birçok veri toplama aracıyla toplanır (Creswell, 2013; Yin, 2003). Bu araĢtırmanın 

verileri nitel araĢtırma teknikleri ile toplanmıĢtır. Nitel araĢtırma verilerinin elde 

edilmesinde durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Durum çalıĢmasının temel veri toplama 

yöntemleri gözlem, görüĢme ve dokümanlardır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, mülakatlar, ders planları, çalıĢma kağıtları, ses ve video 

kayıtlarından yararlanılmıĢtır. 

 

3.5.1. Yarı YapılandırılmıĢ Gözlem Çizelgeleri  

 

Nitel araĢtırma yaklaĢımının en önemli ve hatta temel veri toplama tekniklerinden 

biri gözlemdir. Doğal ortamlarda yapılan, insan davranıĢlarının incelenmesini temel amaç 

edinen bir veri toplama aracıdır (Ekiz, 2013, 56). Nitel araĢtırmalarda, ortamda davranıĢa 

iliĢkin ayrıntılı, kapsamlı bir resim elde etmek gerekiyorsa doğrudan görüĢmelerle 

sağlanmayabilir. Bu nedenle gözlem tekniği kullanabilir (Ergün, 2005; Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011; Bailey, 1982). Gözlem metodu doğal ortamlarda olayların nasıl vuku 

bulduğunu açıklık getirir. Basit bir gözlem en az üç ögeden oluĢur. Bunlar; insanların ne 

yaptığını izlemek, ne söylediğini dinlemek ve olayları daha iyi anlamak için sorular 

sormak olarak sıralanabilirler. Önemli olan, amaca uygun gözlem çizelgesi kullanmak veya 

geliĢtirmektir. Gözlem çizelgelerinin araĢtırıcı tarafından geliĢtirilmesi ve pilot 

çalıĢmalarının yapılması son dönemlerde önem kazanmıĢtır. Gözlem çeĢitleri üçe ayrılır: 

YapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri ve 

yapılandırılmamıĢ gözlem çizelgeleridir (Çepni, 2012, 164-167). Bu araĢtırmada ise yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri kullanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi incelenmiĢtir. Bunun içinde araĢtırmacı 

tarafından sınıf öğretmenlerini gözlemlemek için 2 yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesi 

geliĢtirilmiĢtir. 2 yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesi hazırlanmasının nedeni ise ders 
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imecesi çalıĢmasının planlama boyutunda baĢlayıp ders iĢleniĢ sürecini kapsarken; problem 

çözme adımlarının ise sadece ders iĢleniĢ sürecini kapsamasıdır. Bu nedenle ayrı ayrı 2 yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgesinin hazırlanması uygun bulunmuĢtur. Bu tür gözlem 

çizelgeleri iki bölümden oluĢur. Bir tarafı sistematik gözlem çizelgesine benzerken diğer 

tarafı yapılandırılmamıĢ bir durumdadır. Bu tür gözlem çizelgelerini geliĢtirirken ve 

uygularken yapılandırılmıĢ gözlem çizelgelerindeki adımlar takip edilir ve toplanan veriler 

özel durum çalıĢmalarının doğasına uygunluk gösterir. Örneğin, bir araĢtırmacının bir dersi 

yarı yapılandırılmıĢ bir gözlem çizelgesi ile gözlediğini düĢünelim. Dersin ilk dokuz 

dakikasında gözlemlediği davranıĢları çizelgeye hem iĢaretleyebilir hem de iĢaretinin ne 

anlama geldiğini açıklayabilir (Çepni, 2012, 167). Bu araĢtırmada, problem çözme 

süreçlerinde neler yaĢandığı, süreçte öğretmenlerin davranıĢlara ne düzeyde yer verdikleri, 

gruplardaki öğrencilerin nasıl tepkide bulundukları ve problem çözme adımlarını ne 

düzeyde kullandıklarını belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri 

hazırlanmıĢtır. Gözlem çizelgeleri oluĢturulurken konuyla ilgili literatür taraması yapılmıĢ 

ve ders imecesi modeli ve Polya‟nın problem çözme adımlarını kullanan araĢtırmalar 

incelenmiĢtir (Baki, 2006; Yıldız, 2013; BiriĢçi, 2013; Baki, 2012). Bu bağlamda, Baki 

(2012)'nin ders imecesi modeli kapsamında öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve 

dersin sunumu bileĢenleri esas alınarak “Problem çözmeye dayalı ders imecesi gözlem 

çizelgesi” oluĢturulmuĢ ve ifadeler problem çözmeye dayalı olarak düzenlenmiĢtir. Diğeri 

Polya (1957)‟nın problem çözme adımları ve Gonzales (1996)‟in problem kurma adımı 

temel alınarak “Problem çözme gözlem çizelgesi” oluĢturulmuĢtur. Problem çözme 

çizelgesinde problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, çözüm planını uygulama, 

çözümü değerlendirme ve problem kurma aĢamaları yer almıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ 

gözlem çizelgeleriyle ilgili bilgiler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 "Öğrenciyi tanıma" temasında kastedilen; konunun günlük yaĢantıyla bağlantısının 

kurulması, öğrencilerin ön bilgilerinin sorgulanması, varsa eksiklerinin giderilmesi, 

öğrencilerin öğrenmede zorlandığı noktalarının belirlenmesidir (Baki, 2012). Bu durumda 

öğretmen, öğrencilerin ön bilgilerini dikkate almadan bir problem belirlediğinde 

öğrencilerin seviyelerini yakalayamayacak ve problem çözme sürecinde zaman sorunu 

yaĢayacaktır. Dolayısıyla öğrencilerin nerede zorluk yaĢanacağını öğretmen önceden iyi 

tespit etmeli ve bunları dikkate alarak ders planı hazırlamalıdır. 

"Dersin organizasyonu ve sunumu" temasında Baki (2012), öğretmenin etkinliğin 

amacından haberdar olması ve öğrencileri bu konuda bilgilendirmesi, etkinlikleri amaçları 

doğrultusunda toparlaması, öğrencileri süreç içerisinde aktif tutması, öğrencilere sorular 
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sorması ve geri dönüt vermesi, öğrencilerin etkinlikleri yanlıĢ yaptığında düzeltmelerini 

sağlaması ve yanlıĢının üzerine gitmesi, etkinliğin çözümünde kullanılacak olan stratejileri 

belirlemesi, öğretimsel açıklamaları yerinde yapması, farklı temsil biçimlerini (Ģekil, 

sembol, grafik vb.) kullanması, öğrencilere matematik dilini yazarak kullanmalarını 

sağlaması gibi noktaları ön plana çıkarmıĢtır. Ancak bu çalıĢmada, "Dersin organizasyonu" 

temasında; problemlerin seçiminde farklı kaynaklardan yararlanma, uygun sayıda problem 

belirleme, problemleri zorluk düzeyine ve öğrenci seviyesine göre sıralama durumları ele 

alınmıĢtır.  Dersin sunumu" temasında ise; öğretmenin problem çözme sürecinde 

problemleri amaçları doğrultusunda toparlaması, öğrencileri süreç içerisinde aktif tutması, 

öğrencilerin açıklamalarını dinlemesi ve geri dönüt vermesi, öğrenciler yanlıĢ yaptığında 

düzeltmesini ve yanlıĢının üzerine gitmesini sağlaması, konuyla ilgili öğretimsel 

açıklamaların yapması ve matematik dilini kullanmalarını sağlaması noktalarına 

değinilmiĢtir. Bu çalıĢmada Baki (2012)‟nin öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve 

sunumu boyutları temel alınarak problem çözmeye dayalı olarak yeniden düzenlenmiĢ 

bunun sonucunda “Problem çözmeye dayalı ders imecesi gözlem çizelgesi” 

oluĢturulmuĢtur. 

Polya (1957)'nın problem çözme adımlarının "problemi anlama" aĢamasında 

öğrenciler; Problemi kendi ifadelerimle açıklayabilir miyim? Problemde verilen(ler) nedir? 

Ne isteniyor? gibi soruların cevaplarına yanıt aramıĢlardır. Bu aĢama, öğrencilerin 

problemi kendi ifade ile yeniden açıklamasıdır. "Çözüm için planı hazırlama" aĢamasında 

öğrenciler; Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil veya tablo oluĢturabilir miyim? 

Problemi çözebilmek için ne yapabilirim? gibi soruların cevaplarına yanıt aramıĢlardır. 

"Çözüm planını uygulama" aĢamasında öğrenciler; “Çözümü açıklayarak yapmalıyım” 

sorgulamasını yapmıĢtır. Öğrenciler problemin çözümüne ulaĢmaya çalıĢmıĢtır. Son olarak 

"çözümün değerlendirilmesi” aĢamasında öğrenciler; "Bulduğum sonucun doğruluğundan 

nasıl emin olabilirim." sorgulamasını yapmaya çalıĢmıĢtır. Geriye dönerek çözüm yolunu 

değerlendirmiĢ, eğer çözüm yoluna ulaĢılamamıĢsa tekrar anlama aĢamasına dönülmüĢtür. 

Bunun yanında çözümü değerlendirme adımında problemin varsa farklı stratejiyle 

çözümünü göstermeleri istenmiĢtir. Gonzales (1996)‟in problem kurma aĢamasında ise 

öğretmenin öğrencilerden verilen bir senaryoya uygun problem kurmaları ve kurdukları 

problemleri çözmeleri ve çözdükleri problemi kontrol etmeleri istenmiĢtir. Bu durumlar 

esas alınarak “Problem çözme gözlem çizelgesi” oluĢturulmuĢtur. 

Eğitim ve psikoloji alanındaki ölçek geliĢtirme çalıĢmalarında; deneysel 

uygulamaların olanaklı olmadığı durumlarda, uzman görüĢlerine dayalı nitel çalıĢmalar ile 
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ölçek ve ölçekte yer alan maddelerin kalitesi kestirilmektedir. Bu sayede kapsam geçerlik 

çözümlemesi, uzman görüĢlerine dayalı nitel çalıĢmaları istatistiksel nicel çalıĢmalara 

dönüĢtürülebileceğini ve bunun iĢlem-zaman kolaylığı açısından yararlı olabileceğini 

belirtmiĢtir. Ölçek geliĢtirme çalıĢmaları, genellikle deneysel ya da kuramsal süreçler ile 

gerçekleĢtirilir (Yurdugül, 2005, 1). Bu araĢtırmada deneysel uygulama yapılmamıĢ olup 

yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri oluĢturulmuĢtur. Uzman görüĢleri doğrultusunda 

kuramsal form elde edilmiĢtir. Bu süreçte ise aday çizelgedeki maddelere iliĢkin uzman 

görüĢleri alınarak kapsam geçerliği oranları hesaplanmıĢtır. Böylelikle kapsam geçerliği 

yardımıyla bu nitel süreç nicel bir sürece dönüĢebilmektedir. Kapsam geçerlik oranlarının 

belirlenmesinde 6 aĢamadan oluĢan Lawshe tekniğinden faydalanılmıĢtır: Alan uzmanlar 

grubunun oluĢturulması, aday ölçek formlarının hazırlanması, uzman görüĢlerinin 

değerlendirilmesi, maddelere iliĢkin kapsam geçerlilik oranlarının elde edilmesi, ölçeğe 

iliĢkin kapsam geçerlilik indekslerinin elde edilmesi ve kapsam geçerlik oranları/indeksi 

ölçütlerine göre nihai formun oluĢturulması (Yurdugül, 2005; McGartland, Berg-Weger, 

Tebb, Lee, ve Rauch, 2003). 

Bu çalıĢmada farklı üniversitelerin Eğitim Fakültelerindeki matematik eğitimi, 

matematik öğretimi ve doktora yapan öğrencilerden uzman grubu oluĢturulmuĢtur. Pilot 

çalıĢma sonrasında aday gözlem çizelgesi uzman görüĢleri doğrultusunda yeniden 

düzenlenmiĢtir. “Lawshe tekniğinde, en az 5 en fazla ise 40 uzman görüĢüne ihtiyaç 

vardır.” belirtilen Bunun için hazırlanan gözlem çizelgelerin her bir maddesi için 

uzmanlardan “gerekli”, “düzeltilmeli”, “gereksiz” derecelendirmeleri istenmiĢtir. Daha 

sonra uzmanları verdikleri cevaplar tek bir çizelgede toplanmıĢtır. Bunun ardından her bir 

maddeye iliĢkin kapsam geçerlilik oranları belirlenmiĢtir. Kapsam geçerlik oranları 

(KGO), herhangi bir maddeye iliĢkin “gerekli” görüĢünü belirten uzman sayısının, 

maddeye iliĢkin görüĢ belirten toplam uzman sayısına oranının 1 eksiği ile elde edilir 

(Yurdugül, 2005, 2). Bu doğrultuda bu çalıĢmada gözlem çizelgelerinin her maddenin 

kapsam geçerlik oranı hesaplanmıĢtır. Kapsam geçerlik oranlarının istatistiksel olarak 

anlamlılığını test etmek için hesaplama kolaylılığı açısından a=0,05 anlamlılık düzeyinde 

KGÖ‟lerin (kapsam geçerlik ölçütleri) minimum değerleri Veneziano ve Hooper (1997) 

tarafından tabloya dönüĢtürülmüĢtür. Buna göre, uzman sayısına iliĢkin minimum değerler 

alınmıĢtır (Yurdugül, 2005, 2). Bu çalıĢmada 10 uzman için a=0,05 anlamlılık düzeyinde 

kapsam geçerlik oranlarının minimum değeri 0.62‟dir. Elde edilen verilere dayanarak, 

öğretmenlerin davranıĢlarına göre her bir maddenin frekans dağılımı ve aritmetik 

ortalamaları bulunmuĢtur. Bu bağlamda, problem çözmeye dayalı ders imecesi gözlem 
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çizelgesinde 3, problem çözme gözlem çizelgesinde 3 olmak üzere toplam 6 maddenin 

kapsam geçerlik oranı 0,62 değerinden küçük olduğu için bu davranıĢlar gözlem 

çizelgesinden çıkarılmıĢtır. 

Her iki gözlem çizelgesindeki belirlenen toplam 6 madde çıkarıldıktan sonra her bir 

bölümde yer alan maddelerin yeniden kapsam geçerlik oranlarının aritmetik ortalamaları 

hesaplanmıĢ ve “kapsam geçerlik indeksleri” elde edilmiĢtir. Her bir bölüme iliĢkin olarak 

elde edilen kapsam geçerlik indeksleri; 10 uzman için belirlenen kapsam geçerlilik 

oranlarının minimum değerinden (0,62) büyük olduğu için oluĢturulan problem çözmeye 

dayalı ders imecesi gözlem çizelgesi ve problem çözme gözlem çizelgesinin kapsam 

geçerliliğinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna varılmıĢtır. Böylece elde edilen 

yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgelerine yönelik istatistiksel hesaplamalar Ek-1A ve Ek-

1B‟de verilmiĢtir. Elde edilen nihai gözlem çizelgeleri Ek-1C ve Ek-1D‟de gösterilmiĢtir. 

Ders imecesi çalıĢmasıyla sınıf öğretmenlerinin matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini 

incelemek amacıyla “Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi Gözlem Çizelgesi 

(PÇDDĠGÇ)” ve “Problem Çözme Gözlem Çizelgesi (PÇGÇ)” esas alınarak gerçek 

uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin davranıĢları 

gözlemlenmiĢtir. Yani yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, gerçek uygulama ve izleme 

sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinde neler 

yaĢadıklarını ortaya koymada yardımcı olmuĢtur.  

 

3.5.2. Yarı YapılandırılmıĢ Mülakatlar 

   

Mülakat, insanların bir konu hakkında neyi ve neden düĢündüklerini anlamak için 

onlarla sözlü iletiĢime girmektir. Mülakat daha çok, önceden belirlenmiĢ ve bir amaç için 

yapılan soru sorma ve yanıtlama tarzına dayalı karĢılıklı etkileĢimli bir eğitim süreci olarak 

tanımlanmaktadır. Mülakatın asıl amacı, iletiĢim kurulan bireyin araĢtırılan konu hakkında 

duygu, düĢünce ve inançlarının neler olduğunu ortaya çıkarmaktır. Bu teknikte, önceden 

hazırlamıĢ olduğu soruları yeniden düzenlenebilir veya sorular hakkında geniĢ tartıĢmalara 

izin verebilir (Çepni, 2012, 161). Bu araĢtırmada veri toplama tekniklerinden biri olan 

"Yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar" kullanılmıĢtır. Mülakatta neler sorulacağı hakkındaki 

bilgiler araĢtırmanın alt problemlerine göre belirlenmeye çalıĢılmıĢtır (Easton, 2009; 

Lewis, 2002; Baki, 2012; Pusmaz, 2008; Baki, 2006; Altun, 2004; Baykul, 2009). Daha 

sonra mülakat soruları uzman görüĢlerine sunulmuĢtur. Bunun yanında Türkçe Eğitim 

alanında uzman kiĢiden mülakat sorularının ifadelerinin anlaĢılırlığına bakılması için 
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yardım alınmıĢtır. Pilot uygulama sonrasında gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra asıl 

yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar oluĢturulmuĢtur. Bu bağlamda, gerçek uygulama ve izleme 

sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerine mülakatta aĢağıda belirtilen sorular 

yöneltilmiĢtir: 

1. Sizce dersiniz nasıl geçti? 

2. Ders sırasında sizi ĢaĢırtan bir Ģey oldu mu? 

3. Öğrencilerden nasıl tepki aldınız? 

4. Problemleri belirlerken neye dikkat ettiniz? 

5. Problemleri sıralarken neye dikkat ettiniz? 

6. Öğrenciler problem çözme süreçlerinde ne tür sorular soruyorlar? 

7. Problemlerin çözümünü öğrenciye aktarırken zorluklar yaĢadınız mı? Eğer 

yaĢadıysanız bunlar ne gibi zorluklar? 

8. Öğrenciler problem çözme aĢamasında hangi noktalarda zorlandı? 

9. Problem çözme sürecinde kendinizi hangi aĢama(lar)da eksik gördünüz?  

10. Sizce problem çözme adımlarının öğrenci üzerinde iĢe yaradığını düĢünüyor 

musunuz? 

11. Bir sonraki derste neyin değiĢmesini istersiniz? vb. 

Görüldüğü üzere, gerçek ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerine yukarıda belirtilen ve bunun yanında problem çözme aĢamalarında konuyla 

ilgili ek sorular yöneltilmiĢtir.  Elde edilen veriler, bulgular bölümünde sunulmuĢtur. 

 

3.5.3. Doküman Ġncelemesi  

 

Nitel araĢtırmada doğrudan gözlem ve görüĢmenin olanaklı olmadığı durumlarda 

veya araĢtırmanın geçerliğini arttırmak amacıyla, görüĢme ve gözlem yöntemlerinin yanı 

sıra, çalıĢılan araĢtırma problemiyle iliĢkili yazılı ve görsel materyal ve malzemeler de 

araĢtırmaya dahil edilebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, 187). Bu teknik, resmi ya da özel 

kayıtların toplanması, sistematik olarak incelenmesi ve değerlendirilmesinde yararlanılan 

bir veri toplama aracıdır (Ekiz, 2013, 70). Eğitim alanında ders kitapları, program 

(müfredat) yönergeleri, okul içi ve dıĢı yazıĢmalar, öğrenci kayıtları, toplantı tutanakları, 

öğrenci rehberlik kayıt ve dosyaları, öğrenci ve öğretmen el kitapları, öğrenci ders ödevleri 

ve sınavları, ders ve ünite planları, öğretmen dosyaları, eğitimle ilgili resmi belgeler vb. 

araĢtırmalarda veri olarak kullanılmaktadır (Bogdan ve Biklen, 1998; Yıldırım ve ġimĢek, 
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2011). Bu araĢtırmada, ders planları, ders kitapları, öğretmen kılavuz kitabı, öğrenci 

çalıĢma kağıtları, sesli ve görsel materyaller olarak ise video ve ses kaydı bulunmaktadır. 

Bu dokümanlarla elde edilen veriler görüĢme ve gözlem yoluyla elde edilen verilerin 

Ģekillenmesinde yardımcı olmuĢtur. Bu dokümanlar bulgular bölümünde veri olarak 

kullanılmıĢtır. 

 

3.6. Veri Toplama Süreci 

 

Bu araĢtırmada birden çok veri toplama süreci izlenmiĢtir. Bu süreç Ģu Ģekilde 

izlenmiĢtir: 

1.2013-2014 eğitim öğretim güz döneminde pilot uygulama öncesi 4.sınıfı okutan 

sınıf öğretmenlerinden izin alınarak 27 ders saati matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. 

2.Pilot uygulamada, 2013-2014 eğitim öğretim bahar döneminde deney grubu için 

4.sınıfı okutan gönüllü 3 sınıf öğretmeniyle görüĢülmüĢ ve sınıf öğretmenlerine 

araĢtırmacı, çalıĢmanın amacı, ders imecesi modeli ve problem çözme adımları hakkında 

bilgi verilmiĢtir. Daha sonra deney grubu öğretmenleriyle 3 döngüde ders imecesi 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. Ders imecesi çalıĢmalarında planlama, uygulama ve yansıma 

süreçleri dikkate alınmıĢtır. Buna göre her öğretmenin 2‟Ģer saat problem çözmeye dayalı 

matematik dersleri gözlenmiĢtir. Aynı süreçte baĢka bir ilkokulda geleneksel öğretim 

yapan 3 sınıf öğretmeniyle kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Kontrol grubu öğretmenlerinin 

deney grubuyla eĢ zamanlı 2‟Ģer saat 4. sınıf matematik dersleri gözlenmiĢtir. Ders 

bitiminin ardından kontrol grubu öğretmenleriyle bireysel mülakatlar yapılmıĢtır. Bu 

süreçlerde, kamera sınıfta sabit yerde durdurularak çekimler yapılmıĢtır. Mülakatlar ise ses 

kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 

3.Resmi kurumlardan 2014-2015 eğitim-öğretim yılında gerekli izinler alınmıĢtır. 

Gerekli izin belgesi Ek-2A‟da verilmiĢtir. 

4.Gerçek uygulamada çalıĢmanın deney grubu için 2014-2015 eğitim öğretim güz 

döneminde deney grubu için pilot uygulamadan farklı Trabzon merkez bir ilkokulunda 

4.sınıfı okutan gönüllü 3 sınıf öğretmeni belirlenmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmalarında her 

öğretmenle 2 kez planlama, uygulama ve yansıma Ģeklinde ders imecesi döngüleri 

yapılmıĢtır. Her öğretmenin problem çözmeye dayalı 4 ders saati matematik dersleri 

izlenmiĢtir. ÇalıĢmanın kontrol grubu için 2014-2015 eğitim öğretim güz döneminde pilot 

uygulamadan farklı Trabzon merkez farklı bir ilkokulda 4.sınıfı okutan gönüllü 3 sınıf 
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öğretmeni belirlenmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmaları yapılırken eĢ zamanlarda araĢtırmacı 

tarafından kontrol grubu 3 sınıf öğretmeninin 2‟Ģer kez olmak üzere her öğretmeninin 

problem çözmeye dayalı 4 ders saati matematik dersleri gözlenmiĢtir. Bu süreçlerde, 

kamera sınıfta sabit yerde durdurularak çekimler yapılmıĢtır. Mülakatlar ise ses kayıt 

cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 

5.Ġzleme sürecinde, 2014-2015 eğitim öğretim bahar dönemi matematik dersinde 

deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin eĢ zamanlı olarak problem çözmeye dayalı 2‟Ģer 

ders saati matematik dersleri gözlenmiĢtir. Ardından her bir öğretmenin öğretim süreciyle 

ilgili bireysel mülakatlar yapılmıĢtır. Bu süreçlerde, kamera sınıfta sabit yerde 

durdurularak çekimler yapılmıĢtır. Mülakatlar ise ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 

6. Gerçek uygulama ve izleme sürecinde elde edilen veriler bulgular bölümünde 

sunulmuĢtur. 

 

3.7. Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

  

AraĢtırmada elde edilen veriler, nitel veri analiz yöntemleri ile analiz edilmiĢtir. 

Nitel araĢtırma; gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin 

kullanıldığı ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya 

konulmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011; Yin, 2003; Patton, 1990). Bu araĢtırmada da nitel 

yöntemlerinden biri olan durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Durum çalıĢmalarında toplanan 

veriler, betimsel ya da içerik analizi yoluyla analiz edilebilir. Ġçerik analizinde birçok 

Ģekilde yararlanılır. Bu tür analiz, herhangi bir yazılı metnin ya da belgenin (gözlem, 

görüĢme, resmi ve kiĢisel belge, gazete vb.) içeriğinin incelenmesi ve sayısal ya da 

istatistiksel olarak ortaya konulmasında kullanılabilmektedir (Ekiz, 2013, 77). Bu 

araĢtırmada da görüĢme, gözlem veya dokümanlar yoluyla veriler elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, mülakatlar, ders planları, çalıĢma 

kağıtları, video ve ses kayıtları yoluyla verilerinden yararalanılmıĢtır. AraĢtırmada 

katılımcıların kendi ortamlarında veriler toplanmıĢ, veri analizine göre içerik analizi 

yapılmıĢtır. Bu süreçler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. 
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3.7.1. Yarı YapılandırılmıĢ Gözlem Verilerinin Analizi  

 

Nitel araĢtırma yönteminde insan davranıĢlarını yansıtan çalıĢmalarda iki ya da 

daha fazla veri kaynağı kullanılmaktadır. Önemli olan bu kaynakların ikisinin veya üçünün 

birlikte kullanılması yoluyla toplanmıĢ olan verilerin hangi yaklaĢımla analiz edileceğidir 

(Cohen ve Manion, 1992; Ekiz, 2013; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu araĢtırmada görüĢme, 

gözlem veya dokümanlar yoluyla elde edilen veriler içerik analizine göre analiz edilmiĢtir. 

Ġçerik analizinde, birbirine benzeyen verilerin düzenlenmesi ile aĢağıdan yukarıya doğru 

örüntüler, kategoriler ve temalar inĢa edilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011; Creswell, 2013). 

AraĢtırmada araĢtırmacı, elde ettiği bilgileri incelemeye, anlamlı bölümlere ayırmaya ve 

daha sonra her bölümün kavramsal olarak ifade ettiği anlama ulaĢmaya çalıĢır. Bir sözcük, 

cümle, paragraf ya da bir sayfalık veriden oluĢabilecek bu bölümler araĢtırmacı tarafından 

kodlanır. Tüm verilerin kodlanmasının ardından bir kod listesi oluĢturulur ve bu kod listesi 

verilerin incelenerek düzenlenir. Üç tür kodlamadan bahsedilmektedir. Daha önceden 

belirlenmiĢ kavramlara göre yapılan kodlama, verilerden çıkarılan kavramlara göre yapılan 

kodlama ve genel bir çerçevede yapılan kodlama. Bu araĢtırmada kapsamında ise elde 

edilen verilerin kodlanması iĢleminde “genel bir çerçeve içinde yapılan kodlama” biçimi 

benimsenmiĢtir. Çünkü bu tür kodlama sürecinde, genel kategoriler ya da temalar önceden 

belirlendikten sonra verilerin incelenmesi sonucu ayrıntılı kodlar ortaya çıkarılır. Ortaya 

çıkan bu kodların veri analiz sürecinde yeniden değiĢtirilmesi veya geliĢtirilmesi 

mümkündür. Bu süreçte, iĢe yaramayan kodlar listeden çıkarılabilir (Strauss ve Corbin, 

1990; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu tür kodlamalarda rehberlik edecek temaların veya 

adımların olması analizi kolaylaĢtırmaktadır. Bu araĢtırmada katılımcıların kendi 

ortamlarında veriler toplanmıĢtır. Bu doğrultuda temalar, kavramlar, davranıĢlar 

oluĢturularak içerik analizine göre gerçekler ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada da Baki (2012)‟nin ders imecesi bileĢenlerinden ve Polya (1957)‟nın problem 

çözme adımları baz alınarak içerik analizine göre kodlar listesi ve daha sonra bu kodlardan 

davranıĢ listesi oluĢturulmuĢtur. Her öğretmenin, davranıĢları hangi oranda 

gerçekleĢtirdiğini bulmak için verilerin tekrarına yönelik frekansları bulunmuĢtur. Bu 

çalıĢmada elde edilen nitel verilerin bulgularını daha fazla güçlendirmek için sayısal 

verilere dönüĢtürülmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmada her bir öğretmenin gerçek uygulama 

ve izleme sürecinde ders imecesi bileĢenleri ve problem çözme adımları için her bir 

bölümdeki davranıĢlarının “GerçekleĢme oranları” hesaplanmıĢtır. GerçekleĢme oranları 

bulunurken aritmetik ortalamadan yararlanılmıĢtır. a1+a2+a3+…+an gibi n sayısının 
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ortalaması, bu sayıların toplamı n ile bölünerek aritmetik ortalama bulunur (Ekiz, 2013, 

139). GerçekleĢme oranlarını bulmak için gruptaki öğretmenlerin, her bir davranıĢı kaç 

problemde sergilediğinin gruptaki öğretmenlerin sorduğu toplam problem sayısına 

oranıdır. Örneğin, herhangi bir X koduna ait davranıĢı, her gruptaki öğretmenlerin X 

davranıĢını kaç problemde sergilediğinin gruptaki öğretmenlerin süreçte sorduğu toplam 

problem sayısına bölünerek gerçekleĢme oranları hesaplanmıĢtır.  

Ölçme yoluyla toplanmıĢ veriler çoğu kez düzensiz bir yığından ibarettir. Bir tığın 

ham bilgiye, yorumlamayı kolaylaĢtırıcı bir biçim vermek için temel düzeyde, istatistiksel 

analizin “betimleyici istatistik” bölümü kullanılır. Frekans dağılımı verileri grafikle ifade 

edilebilir. Çünkü grafik dağılımın özelliğini daha canlı olarak ortaya çıkar. En çok 

kullanılan sütun grafiği ve çizgi grafiğidir (Ekiz, 2013, 138). AraĢtırmada toplanan 

verilerin, araĢtırma problemine, kuramsal ile pratik yönden, çözüm önerileri 

geliĢtirilmesine olanak hazırlayacak bir Ģekilde, iĢlenerek çözümlenmesi, yorumlanıp 

değerlendirilmesi gerekir (Karasar, 2000, 197). Bu çalıĢmada deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin gerçek uygulama ve izleme sürecindeki problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi karĢılaĢtırmalı olarak sütun grafiğiyle 

gösterilmiĢtir. Alt problemler doğrultusunda çözümlenen veriler bulgular bölümünde 

karĢılaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan problem çözmeye dayalı ders imecesi gözlem çizelgesi 

tablo 3.4‟te, problem çözme gözlem çizelgesi tablo 3.5‟te aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 3.4 

Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi Gözlem Çizelgesi 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 
Ö

ğ
re

n
ci

y
i 

ta
n

ım
a 

Öğrenci ön bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 

 

A2 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem belirledi B2 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate aldı B4 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 Öğrenci merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda bulundu 
C3 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 

Problem çözme 

sürecini amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere belirlenen 

problemlerin çözümünü tamamlattı 
C5 
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Tablo 3.5 
Problem Çözme Gözlem Çizelgesi 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan yararlanarak 

probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 
E1 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve yazmalarını 

istedi 
F1 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmelerini istedi 

  

 

 

G1 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini istedi 

 

 

G2 

P
ro

b
le

m
 

k
u

rm
a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını istedi 

 
H1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol etmelerini istedi H3 

 

Sonuç olarak, araĢtırma sorularına yanıt bulmak amacıyla veriler içerik analizi 

yoluyla çözümlenmiĢtir. Sınıf öğretmenlerin problem çözmeye dayalı ders imecesi ve 

problem çözme çizelgelerinde problem çözme süreçlerinde belirtilen davranıĢlarını 

frekanslaĢtırılmıĢtır. Daha sonra sınıf öğretmenlerinin gerçek uygulama ve izleme 

sürecindeki problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi 

karĢılaĢtırmalı olarak sütun grafiğiyle gösterilmiĢtir. Alt problemler doğrultusunda 

çözümlenen bu veriler bulgular bölümünde karĢılaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. 

 

3.7.2. Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat Verilerinin Analizi  

 

Yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarda dijital ses kayıt cihazı kullanılmıĢ, ders planı 

hazırlıklarında ve yansıma toplantılarında yapılan her görüĢme ayrı bir ses dosyası olarak 

kaydedilmiĢtir. Daha sonra bu dosyalar bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. Bilgisayar 

ortamına aktarılırken görüĢmelerin tarihi ve süresi belirtilecek biçimde bir kayıt sistemi 

benimsenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında sınıf öğretmenleriyle görüĢmelerde kaydedilen ses 
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kayıtları araĢtırmacı tarafından çözümlenmiĢtir. GörüĢme dökümleri tamamlandıktan sonra 

kayıt dökümleri alandan uzmanlarla kontrol edilmiĢtir. Alan uzmanların görüĢleri alınarak 

araĢtırmanın alt problemine yönelik ve derinlemesine sorular tespit edilmiĢtir. AraĢtırma 

sorularına yanıt bulmak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar yoluyla toplanan veriler 

içerik analizi yoluyla çözümlenmiĢtir. Alt problemler doğrultusunda çözümlenen veriler 

alan yazından da yararlanılarak yorumlanmıĢtır. Aynı zamanda öğretmenlerle yapılan 

mülakatlardan alıntılar yapılarak bulgular bölümünde yorumlanmıĢtır. 

 

3.7.3. Doküman Verilerinin Analizi  

 

Nitel araĢtırmada doğrudan gözlem ve görüĢmenin olanaklı olmadığı durumlarda 

veya araĢtırmanın geçerliğini arttırmak amacıyla, görüĢme ve gözlem yöntemlerinin yanı 

sıra, çalıĢılan araĢtırma problemiyle iliĢkili yazılı ve görsel materyal ve malzemeler de 

araĢtırmaya dahil edilebilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, 187). Bu araĢtırmada, ders planları, 

ders kitapları, öğretmen kılavuz kitabı, öğrenci çalıĢma kağıtları, sesli ve görsel materyaller 

olarak ise video, ve ses kaydı bulunmaktadır. AraĢtırmanın gerçek uygulama ve izleme 

sürecinde, sınıf öğretmenlerinin problem çözme süreçlerinde, çalıĢma kağıtlarına verilen 

cevapları doküman analizi tekniği ile analiz edilmiĢtir. Bunun yanında araĢtırma 

kapsamında ses ve video kayıtlarının analizi, gözlem notları bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢtır. Video dosyaları araĢtırmacı tarafından tek tek izlenerek her bir video kaydına 

göre içindekiler sayfası oluĢturulmuĢtur. Ġçindekiler sayfasında ortama iliĢkin olarak 

etkinliğin geçtiği yer, tarih, saat, dersin konusu, dersin süresi ve dersten yapılan problem 

çözümlerine iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. Video dosyalarının dökümü araĢtırmacı tarafından 

transkript yapılmıĢtır. Daha sonra içindekiler sayfası oluĢturulan video dosyaları 

araĢtırmacı ve alan uzmanları tarafından incelenmiĢtir. AraĢtırma sorularına yanıt bulmak 

amacıyla dokümanlardan elde edilen veriler içerik analizi yoluyla çözümlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin yaptığı ders hazırlıklarından, video görüntülerinden, ders sonrası yapılan 

mülakatlardan ve çalıĢma kâğıtlarından elde edilen bu dokümanlar bulgular bölümünde 

veri olarak sunulmuĢtur. 
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3.8. AraĢtırmanın Geçerliği ve Güvenirliği 

  

Genel olarak bir araĢtırmanın bilimsel olabilmesi için incelenen konunun geçerlik 

ve güvenirliği ile ilgili alınan önemleri ortaya konulmalıdır. Bu araĢtırmada da elde edilen 

nitel verilerin geçerlik ve güvenirliğine yönelik yapılan çalıĢmalar aĢağıda aktarılmıĢtır. 

AraĢtırmadaki nesnelliğin sağlanması için geçerlik ve güvenirliğin mümkün olduğunca 

birlikte gerçekleĢtirilmesi önemlidir. Çünkü mükemmel bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢ 

geçerlik, güvenirliği de beraberinde getirmektedir (Yin, 2003; Kirk ve Miller, 1986). 

AraĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini arttırmak için alınan birinci önlem, araĢtırma 

verilerinin toplanmasında birden fazla veri toplama yönteminin kullanılmasıdır. Çünkü 

araĢtırmacı, aynı probleme farklı açılardan bakabilmeli ve veri toplama araçlarını 

çeĢitlendirmeli, farklı yöntemlerle gözlenen durumun ortaya çıkarılması ve yorumlanması 

için destekleyici veriler kullanmalıdır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2016; Hoepfl, 1997). Bu 

sayede veri toplama ve analizinde birçok metodun kullanılması yoluyla araĢtırmada hem 

güvenirlik hem de iç geçerlilik güçlendirilebilir (Çepni, 2012, 225). Bu araĢtırmada 

geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için veri çeĢitlemesi yoluna gidilmiĢ, birden fazla veri 

toplama araçları kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinde ses ve video kayıtları, yarı 

yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri, mülakatlar, problem çözme etkinlikleri ve alan notları 

aracılığıyla araĢtırma verileri toplanmıĢtır. AraĢtırma süreci kayıt altına alınmıĢ, kayıtların 

sistemli bir biçimde kaydetme yolu benimsenmiĢtir. Verilerin oluĢturulmasında ve 

yorumlanmasında nesnel davranılmaya çalıĢılmıĢ, verilerin yorumlanmasında herhangi bir 

yoruma yer vermeden ve sık sık doğrudan alıntılarla bütüncül olarak sunulmuĢtur. Veri 

toplama sürecinde birden fazla veriden alıntılar yapılarak verinin belirgin kısımlarına 

vurgu yapılmıĢtır. Ayrıca bilgisayar ortamına aktarılan veriler, okul ortamlarında yapılan 

ses ve video kayıtları ve bütün bu verilerin analiz edilmesinde kullanılan her türlü 

doküman ilerde olası bir teyit incelemesine yönelik saklanmıĢtır.  

AraĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini arttırmak üzere alınan ikinci önlem, 

araĢtırmacının çalıĢtığı durumun uzun süre gözlemlenmesidir. AraĢtırmacı, gözlem ve 

görüĢme, dokümanlar vb. yoluyla elde edilen verileri uzun süreli etkileĢim içinde elde 

etmelidir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2016; Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu araĢtırmada ise 

ilk olarak 2013-2014 eğitim öğretim yılının güz döneminde hem Trabzon merkez pilot 

ilkokulunda öğretmen ve öğrencilerle daha yakın etkileĢim kurmak hem de pilot çalıĢmaya 

hazırlık yapmak için 3 gönüllü 4. sınıf öğretmenlerinin 27 ders saati matematik dersleri 

gözlenmiĢtir. Pilot uygulamada, 2013-2014 eğitim öğretim yılının bahar döneminde 3 
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gönüllü sınıf öğretmeniyle 3 ders imecesi döngüsü yapılmıĢ olup 2‟Ģer ders saatinden 

toplam 6 ders saati problem çözmeye dayalı 4.sınıf matematik dersleri gözlenmiĢtir. Pilot 

uygulamada her bir ders imecesi döngüsü; planlama, uygulama ve yansıma süreçleri 4 saat 

olup 12 saat sürmüĢtür. Aynı Ģekilde pilot uygulamada araĢtırmacı tarafından ders imecesi 

çalıĢmalarına katılmayan 3 sınıf öğretmeninin 2‟Ģer ders saati gözlenmiĢ,  her ders 

bitiminin ardından her öğretmenle 20 dakikalık bireysel mülakatlar yapılmıĢ olup bu süreç 

ise 7 saat sürmüĢtür. AraĢtırmada 2014-2015 eğitim öğretim yılının güz döneminde gerçek 

uygulamada pilot uygulamaya katılan öğretmenlerden farklı her grupta 3 olmak üzere 

deney ve kontrol grubu öğretmenleri oluĢturulmuĢtur. Gerçek uygulamada ders imecesi 

çalıĢmalarına katılan deney grubu öğretmenleriyle 6 ders imecesi döngüsü yapılmıĢtır. Her 

bir ders imecesi döngüsü; planlama, uygulama ve yansıma süreçleri 4,5 saat sürmüĢtür. 

Gerçek uygulamada deney grubu öğretmenleriyle ders imecesi döngüsü 27 saat sürmüĢtür. 

Aynı süreçte ders imecesi çalıĢmalarına katılmayan kontrol grubu 4.sınıf öğretmenlerinin 

4‟er ders saati gözlenmiĢ ve ders bittikten sonra 20 dakikalık bireysel mülakatlar 

yapılmıĢtır. Bu bağlamda gerçek uygulamada kontrol grubu öğretmenleriyle yapılan 

gözlem süreci ise 13 saat sürmüĢtür. Bunun yanında 2014-2015 eğitim öğretim yılının 

bahar döneminde deney ve kontrol grubu öğretmenleriyle izleme süreçleri yapılmıĢtır. 

Ġzleme sürecinde deney grubunda bulunan 3 sınıf öğretmeninin 2 ders saati problem 

çözmeye dayalı matematik dersleri izlenmiĢ, dersin bitiminden sonra da 20 dakika her 

öğretmenle bireysel mülakatlar yapılmıĢtır. Ders imecesi çalıĢmalarına katılan deney grubu 

öğretmenleriyle izleme süreci 7 saat sürmüĢtür. Aynı Ģekilde kontrol grubunda bulunan 3 

sınıf öğretmeninin 2‟Ģer saat matematik dersleri izlenmiĢ, dersin bitiminden sonrada 20 

dakika her öğretmen bireysel mülakatlar yapılmıĢtır. Ders imecesi çalıĢmalarına 

katılmayan kontrol grubu için izleme süreci 7 saat sürmüĢtür. Dolayısıyla pilot uygulama 

dıĢında gerçek uygulama ve izleme süreci toplam 54 saatte tamamlanmıĢtır. Bu bağlamda, 

uzun süreli etkileĢim sonucu veriler toplanarak araĢtırmanın güvenirliği artırılmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın güvenirliği arttırmak için üçüncü önlem, iki ölçme arasında geçen 

zaman aralığının iyi ayarlanmasıdır. Testlerde olduğu gibi, öteki ölçmelerde de zamana 

göre değiĢmezlik ölçütü aranabilir. Bu tür yaklaĢımın en kritik yönü, iki ölçme arasında 

zaman aralığının iyi ayarlanabilmesidir. Zamanın çok kısa olması, yeniden hatırlamayı 

kolaylaĢtıracağından, yapay (suni) olarak yükselmiĢ bir güvenirlik ölçütü çıkmasına; 

zamanın uzaması ise, ölçülen özellikte bazı değiĢmelerin meydana gelmesi sonucu, iki 

ölçme için “aynı koĢullar”ın sağlanmasını olanaksızlaĢtırabileceğinden güvenirlik 
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ölçütünün yorumunun güçleĢmesine neden olur (Karasar, 2000, 149). Bu araĢtırmada da 

gerçek uygulamadan sonra izleme sürecinin gözlem verilerini toplamak için aradan geçen 

süreye dikkat edilmiĢtir. AraĢtırmadaki amacımız, ders imecesi çalıĢmalarından sonra sınıf 

öğretmenlerinin kendi baĢlarına kaldıklarında ders imecesi çalıĢmalarının problem 

çözmeye dayalı matematik öğretme bilgilerinin geliĢimine etkisini görmektir. BaĢka bir 

deyiĢle, bu grup çalıĢmasından sonra izleme sürecinde sınıf öğretmenlerinin esas alınan 

noktaları uygulamaya yansıtıp yansıtmadığını ortaya koymaktır. Bu nedenle bu çalıĢmada 

ders imecesi çalıĢmaları bittikten 1,5 ay sonra 2 hafta içinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematik dersleri eĢ zamanlı izlenmiĢtir. Bu 

bağlamda araĢtırmanın gerçek uygulama ile izleme süreçlerinin zaman aralığı iyi 

ayarlanarak araĢtırmanın güvenirliği artırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın güvenirliği arttırmak için alınan dördüncü önlem ise araĢtırmacının 

rolüdür. Nitel çalıĢmalarında araĢtırmacı; gözlem yapma, görüĢ geliĢtirme, zengin içerikli 

bilgi toplama sayesinde açıklayıcı, keĢfedici bir Ģekilde yorum yapar (Patton, 1990; 

Merriam, 1998). Bu araĢtırmada da araĢtırmacı, gerektiğinde katılımcı gerektiğinde 

gözlemci olarak uygulamalara katılmıĢtır. Bunun yanında araĢtırmacı, veri toplama 

sürecinde mümkün olduğunca tarafsız davranmaya, mülakatların sohbet havası içinde 

geçmesini sağlamaya ve gözlem sürecinde müdahale etmekten kaçınmaya çalıĢmıĢtır. Aynı 

zamanda araĢtırmacı, pilot uygulama, gerçek uygulama ve izleme süreci boyunca uzman 

rolünde bulunmuĢ ve uygulamaların hepsine katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın güvenirliğini arttırmak için son alınan önlem, araĢtırma konusunda 

uzman olan bir kiĢinin araĢtırmayı derinlemesine incelenmesini sağlamalıdır. Bu sayede 

farklı bir bakıĢ açısıyla, katılımcıların deneyimlerini anlamaya yönelik yapılan 

araĢtırmanın değerlendirilmesine imkan verilmektedir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2016; 

Bogdan ve Biklen, 1998; Patton, 1990). Bu araĢtırmada, güvenirlik çalıĢmalarında 

araĢtırmacı farklı uzmanları analiz sürecine katmıĢtır. AraĢtırmacı, gerek araĢtırmada 

kullanılmıĢ yarı yapılandırılmıĢ gözlem çizelgelerinin oluĢturulmasında gerek verilerin 

analiz edilmesi ve raporlaĢtırılması sürecinde nitel araĢtırmacı, matematik eğitimcisi ve 

eğitim alanındaki öğretim üyelerinin görüĢ ve önerilerine baĢvurmuĢtur. 

Sonuç olarak, incelenen konunun geçerlik ve güvenirliği sağlamak amacıyla 

inandırıcılık, aktarabilirlik, tutarlılık ve teyit edilebilirlik (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, 265) 

gibi stratejilerden yararlanılarak araĢtırmanın geçerliği ve güvenirliği desteklenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümde ders imecesi çalıĢmalarına katılan deney grubu ile katılmayan kontrol 

grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimine 

yönelik davranıĢlarını nasıl sergilediğini detaylı bir Ģekilde inceleyebilmek için 

araĢtırmanın her bir alt boyutu tek tek ele alınmıĢtır. Bulgular bölümünde, matematiği 

öğretme bilgisi kapsamında ders imecesi bileĢenlerine daha sonra problem çözme 

adımlarına odaklanılmıĢtır. Ayrıca bu bölümde, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

gerçek uygulama ve izleme süreciyle ilgili bulgular ve yorumları daha sonra da elde edilen 

bulgulara göre deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi karĢılaĢtırmalı olarak sunulmuĢtur. 

 

4.1. Gerçek Uygulama Süreciyle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

 

Gerçek uygulamada, ders imecesi çalıĢmalarına deney grubunda Mehmet öğretmen, 

Sevgi öğretmen ve Ali öğretmen yer almıĢtır. ÇalıĢmalarda 2014-2015 eğitim öğretim 

yılının güz döneminde her öğretmenle 2 ders imecesi döngüleri yapılmıĢ olup, her 

öğretmenin toplam 4 ders saati problem çözmeye dayalı matematik dersleri 

gözlemlenmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmalarına katılmayan kontrol grubunda Ahmet 

öğretmen, Müge öğretmen ve BarıĢ öğretmen yer almıĢtır. Aynı Ģekilde kontrol grubu 

öğretmenlerinin dersleri, deney grubu öğretmenlerinin dersleriyle paralel olarak 4 ders 

saati problem çözmeye dayalı matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. Ayrıca gerçek 

uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerine dair bulgular; ders 

sunumları, örnek problemler, ders bitiminden sonra yapılan mülakatlar bir bütün olarak 

problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgisi bağlamında betimlenmiĢtir. 

 

4.1.1. Gerçek Uygulamada Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi 

BileĢenlerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve dersin 
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sunumuna yönelik elde edilen bulgular problem çözme ve kurma etkinlikleri kapsamında 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.1.1.1. Öğrenciyi tanıma 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma temasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin ders planını hazırlama aĢamasında, öğretmenler ve 

araĢtırmacılar doğal sayılarla toplama iĢlemi konusunda öğrencilerin ön bilgilerini 

hatırlatıcı problemler seçmeye çalıĢmıĢlardır. Bununla ilgili dersin planlama esnasında Ģu 

Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: benim gözlüğüm yok. Sen okur musun 

AraĢtırmacı: Ģurayı mı tüm okuyayım 

Mehmet öğretmen: metnin üstteki daha iyi değil mi (öğretmen kılavuz kitabını göstererek) 

AraĢtırmacı: Kaan, annesi ve babası ile birlikte yeni doğacak kardeĢi için bebek odası takımı 

almaya gitmiĢtir. Kaan‟ın kardeĢi için 375‟TL‟ye bebek karyolası ve 430 tl‟ye de gardırop almıĢtır. 

Satın alınan bebek karyolası ve gardıroba toplam kaç tl ödemiĢtir. 

 

 
ġekil 4.1. Mehmet öğretmenin problemi yazması 

 

AraĢtırmacı: yani problem vermiĢ. Bu problemi kullanalım mı 

Mehmet öğretmen: kullanılabilir 

AraĢtırmacı: Ģey yaparız. Birinci problem olarak. 

Mehmet öğretmen: ön hazırlık için olabilir…(A1)” 

 

Mülakata göre, ders planı hazırlanırken öğretmenler ilk problem olarak öğrencilerin 

hazır bulunuĢluklarını ortaya çıkarmak için 4.sınıf öğretmen kılavuz kitabının 87. 

sayfasındaki problem seçmiĢlerdir. Bu, Mehmet öğretmenin “ön hazırlık için olabilir” 
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demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda öğretmenler ve araĢtırmacının, problemleri 

belirlerken öğrencinin önceki yıllardan getirmesi gereken ön bilgilerini hatırlatma amacı 

güttükleri düĢünülebilir. Yine öğretmenler ve araĢtırmacının ders planı hazırlama 

aĢamasında öğrencilerin hoĢuna gidecek ve hayallerinde canlandırabilecek güncel bir 

problem oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada bu durumla ilgili süreç 

Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: 20 kiĢilik bir arkadaĢ grubu lunaparka gidiyor. O çocukları tebrik ediyorum. 

Eğlenmesini biliyorlar. Hiç büyüklerine gerek yok diyorlar. Çünkü kendilerini korumayı biliyorlar. 

(A2) 

Mehmet öğretmen: Çocuklar 20 kiĢilik arkadaĢ grubu içinde çarpma iĢlemi de olsun. Bu verilere 

göre bir problem kurmanızı istiyorum. 

 

 
ġekil 4.2.  Doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili problem kurma etkinliği 

 

Mehmet öğretmen: ÇarpıĢan araba 4 tl, gondol 3 tl, korku tüneli 2 tl. sanki lunapark mı 

diyeceksiniz. Çocuklar ben reklamını yapmıyorum. (A2) 

Öğrenci: Öğretmenim bu ücretler gerçek mi  

Mehmet öğretmen: tahmini yazdım ama gittiğimiz zaman bakarız. (A2)” 

 

Diyaloga göre, öğrencinin “Öğretmenim bu ücretler gerçek mi” diyerek Mehmet 

öğretmene bu verilerin gerçek olup olmadığını sormuĢtur. Öğretmen ise öğrencilere 

“tahmini yazdım ama gittiğimiz zaman bakarız” demiĢtir. Bu durum öğrencilerin hayali olarak 

verilen verilerle gerçeği birleĢtirmeye çalıĢtıklarının göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Dolayısıyla Mehmet öğretmenin ders planlarında öğretmenlerin ilk problem olarak 

öğrencilerin hemen kavrayabileceği, rahat çözebileceği, öğrencinin ön bilgilerini harekete 

geçirebileceği ve günlük hayatta kullanımını örnekleyen problemler seçmeye çalıĢtığı 

söylenebilir. Bunun yanında Mehmet öğretmen ders imecesi çalıĢmalarında konu bazında 

öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen problemlere yer verdiği 

görülmüĢtür. Örneğin, öğretmenin ders planı hazırlığı sürecinde Ģekil 4.3‟deki problemde 

öğrencilerin zorlanacağını düĢünmüĢtür. Dersin planlama sürecinde doğal sayılarla çarpma 

iĢlemiyle ilgili konuda Ģöyle bir diyalog geçmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı: ġu iyi oldu mu hocam. Önce bir çözelim. 

Mehmet öğretmen: ġu var ya gerçekten çok zor. Bu bir dersi alır (A3) 

AraĢtırmacı: Kendimiz bir çözelim. 

Mehmet öğretmen: Bu çok kolay kendimizin çözmesinde problem olmaz da. 

AraĢtırmacı: Çocuk bunu nasıl düĢünecek. 

Mehmet öğretmen: ġu nedir 

AraĢtırmacı: film. Filmin ilk gösteriminde 

Mehmet öğretmen: Evet” 

  

 
ġekil 4.3. Doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili problem 

 

Mülakata göre, dersin planlama esnasında Mehmet öğretmenin “ġu var ya gerçekten 

çok zor. Bu bir dersi alır” demesi problemde öğrencilerin zorlanacağını düĢünmüĢ olabilir. Bu 

durumda, Mehmet öğretmen problemi ilk aĢamada zor gibi görse de sonradan kendisi de 

bu soruya yer verilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin 

problem çözme sürecinde konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı problemlere de 

yer verdiği anlaĢılmıĢtır. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözme 

ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 
Tablo 4.1 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 8 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 3 
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Tablo 4.1‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin derslerin giriĢinde öğrencilerin konu bazında ön 

bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 2 problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü 

öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemli bir davranıĢtır. Yine 

Mehmet öğretmenin, 8 kez A2 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ve bu davranıĢın en fazla 

sergilenen davranıĢ olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu durumda, Mehmet öğretmenin problemler 

hazırlanırken günlük hayatla bağlantılı olmasına dikkat ettiği söylenebilir. Bunun yanında 

konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinilen en az 1 probleme yer 

vermesi önemlidir. Bu anlamda, Mehmet öğretmenin A3 davranıĢına 3 kez yer verdiği 

görülmüĢtür. Buna göre, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin derslerinde öğretmenler ve araĢtırmacının, öğrencilerin ön 

bilgilerini dikkate almaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla bölme iĢlemi 

konusunun dersin planlama aĢamasında Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: önceki bilgilerini kullanmalı. Aksi takdirde herkesi iĢin içine çekememiĢ olursun. 

(A1) 

Mehmet öğretmen: haklısın. Bocalıyorlar. ĠĢte bu matematiği doğru yorumlama ile ilgili. Önemli 

olan sahip olduğu bilgileri kullanabilmeli. O da çocuğun farklı değerlendirilmesine neden oluyor. 

AraĢtırmacı: evet hocam” 

Mülakata göre, öğretmenlerin, öğrencilerin ön bilgilerinin kullanılmasının önemine 

değindikleri görülmüĢtür. Bu, Sevgi öğretmenin “önceki bilgilerini kullanmalı. Aksi takdirde 

herkesi iĢin içine çekememiĢ olursun.” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda öğretmenlerin 

öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirebilecek bir problemle derse baĢlamayı uygun 

buldukları görülmüĢtür. Ayrıca mülakatta öğretmenler iyi problem seçilmediğinde 

öğrencilerin problemi çözerken bocaladığını belirtmiĢlerdir. Bunun yanında Sevgi 

öğretmenin ders planını hazırlama sürecinde öğretmenler ve araĢtırmacı problem 

seçiminde günlük yaĢantı ile bağlantı kurulabilecek problemler hazırlamaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Bu durumda doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili dersin planlama 

aĢamasında Ģu diyalog geçmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı: sonra problemimiz Ģu hocam hatırlatmadan sonra 

Ali öğretmen: hangisi 

Mehmet öğretmen: Ģunlar çok hoĢuma gidiyor. 

AraĢtırmacı: Ģu hocam Alili 

Sevgi öğretmen: Ģurda örnek problem. 

 

 
ġekil 4.4. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili problem 

 

Sevgi öğretmen: Burada toplama ve çıkarma ikisini de yapmıĢ. Önce toplama yapmıĢ sonra 

çıkarmıĢ. Toplamdan onu çıkarmıĢ yani. 

Ali öğretmen: tabi canım olur. Hem de ilgilerini çekebilecek bir problem olur. (A2)” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin ders planı hazırlanırken öğretmenler ve 

araĢtırmacı, öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını ortaya çıkarmak için ilk problem olarak 

doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili öğretmen kılavuz kitabının 59. sayfasındaki 

problemi ele aldıkları görülmüĢtür. Diyaloga göre, problem seçimine yönelik hazırlanan 

çalıĢmada, öğretmenler ve araĢtırmacı seçilen problemin hem konuya uygunluğunu hem de 

öğrencilerin günlük yaĢantıda karĢılaĢacağı veriler olduğunu ve ilgilerini çekeceğini 

düĢünmüĢ olabilirler. Çünkü bu durum Ali öğretmenin “tabi canım olur. Hem de ilgilerini 

çekebilecek bir problem olur.” demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin ders 

hazırlıklarında öğretmenler ve araĢtırmacı, öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktaları 

ortaya koyacak problemler belirlemeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Örneğin, doğal sayılarla 

çıkarma iĢlemiyle ilgili öğretmen kılavuz kitabının 59. sayfasındaki problem örnek olarak 

alınmıĢtır. Bu durumla ilgili planlama sürecinde Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: bu soru önemli 

Sevgi öğretmen: çok önemli çok önemli Ģu soru en önemli 

Mehmet öğretmen: hangisi 

Sevgi öğretmen: eksilen çıkan farkın toplamı veriyor. Eksilen sayıyı istiyor. Çocuk orda bir 

ürperiyor. Üçe bölecek. (A3) 

 

 
ġekil 4.5. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili problem belirleme 

 

Mehmet öğretmen: bunu hemen yapma bence. Bunlar değerlendirme sorularıdır. 

AraĢtırmacı: öğrencinin nerelerde zorlanacağını belirlemiĢ oluruz. 

Sevgi öğretmen: dikkatli öğrenciler dıĢındakiler diğerleri hemen hata yapabilir.” 
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Mülakata göre, Sevgi öğretmenin öğrencinin konu bazında problemde nerede 

zorluk yaĢayacağını öğrenmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum, Sevgi öğretmenin “eksilen 

çıkan farkın toplamı veriyor. Eksilen sayıyı istiyor. Çocuk orda bir ürperiyor. Üçe bölecek.” demesinden 

anlaĢılabilir. Çünkü Sevgi öğretmen Ģekil 4.5‟deki problemde eksilen sayıyı bulmak için 

dikkatli öğrenciler dıĢındaki öğrencilerin toplam sayıyı 3'e böleceğini belirtmiĢtir. 

Dolayısıyla Sevgi öğretmenin derslerinde öğrencilere seçici problemlerde yönelttikleri 

görülmüĢtür. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.2 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 6 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 2 

 

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 2 

problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer 

verilmesi önemli bir davranıĢtır. Yine Sevgi öğretmenin, 6 kez A2 davranıĢına yer verdiği 

ve bu davranıĢın en fazla sergilenen davranıĢ olduğu görülmektedir. Bu durumda, Sevgi 

öğretmenin yarıdan fazla problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği söylenebilir. Bunun 

yanında konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 

probleme yer verilmesi önemlidir. Bu aĢamada Sevgi öğretmenin konu bazında 

öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 davranıĢına 2 kez yer verdiği tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. 
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“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmen öğretmenler ve araĢtırmacı ders planı hazırlarken öğrencinin önceki 

bilgilerini hatırlatıcı problemler belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Ali öğretmen doğal sayılarla 

çıkarma iĢlemiyle ilgili ilk problem olarak farkı istenen bir problemle baĢlanmasını 

istemiĢtir. Bununla ilgili dersin planlama aĢamasında Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: bunu alalım mı. 3 basamaklı baĢlayalım diyorum hatırlatma. Sizce. 

Ali öğretmen: hatırlatmaya hemen zordan baĢlamıĢ. hatırlatmaya Ģurdan baĢlayalım. farkı olmayan 

bir tane alın. Farkını bulmak için. Burada bir verilmeyen terim var. (A1) 

Sevgi öğretmen: çıkanı soruyor burada. 

Ali öğretmen: çıkanı sormayalım. Fark verilmiĢ çıkanı soruyor. 

Sevgi öğretmen: çıkanı soruyor. 

Ali öğretmen: biz önce farkı isteyen normal bir çıkarma iĢlemi yapalım.” 

 

Mülakata göre, Ali öğretmenin ders planı hazırlanırken giriĢ problemi olarak farkı 

istenen bir örnek problemin seçilmesi gerektiğini söylemiĢtir. Bu, Ali öğretmenin 

“hatırlatmaya hemen zordan baĢlamıĢ. hatırlatmaya Ģurdan baĢlayalım. farkı olmayan bir tane alın. Farkını 

bulmak için. Burada bir verilmeyen terim var” demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda, Ali 

öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek için uygun problemler seçmeye 

ve kolaydan zora bir sıra takip etmeye çalıĢtığı söylenebilir. Bunun yanında Ali öğretmenin 

ders planı hazırlığı sürecinde öğretmenler ve araĢtırmacı, günlük yaĢantıda kullanılan bir 

problem seçmeye çalıĢmıĢlardır. Bununla ilgili doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili 

öğretmen kılavuz kitabının 97. sayfasından aĢağıdaki örnek problem alınmıĢtır. 

 

ġekil 4.6. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili problem 

 

Öğretmenler ve araĢtırmacı, Ģekil 4.6‟deki problemin üzerinden değiĢiklik yaptıktan 

sonra problemi derste sormaya karar vermiĢlerdir. Bu durumda öğretmenlerin öğrencileri 

hem dikkat çekmeye hem de derse motive etmeye çalıĢtıkları söylenebilir. Ayrıca 

problemde kullanılan isimler için Ali öğretmenin sınıftaki öğrencilerden yararlandığı 

görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili derste Ģu Ģekilde 

geliĢmiĢtir: 
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“Ali öğretmen: Haydi Ģimdi baĢka bir problem. Bu biraz daha neĢeli bir Ģeyler oluyor herhalde.   

Ali öğretmen: evet bizim pehlivanın ismini aldık buraya. (A2) 

Sınıf: Atakan 

Ali öğretmen: Evet. haydi bakalım yazalım. 

 

 
ġekil 4.7. Ali öğretmenin problemi yazması 

 

Ali öğretmen: Atakan, 423 sayfalık bir romanın 

Ali öğretmen: (Sınıfa) roman gerçek hikaye değil mi. 

Öğrenci: Evet 

Ali öğretmen: Roman gerçek midir, olabilir değil mi. 

Sınıf: Evet” 

 

Diyaloga göre, öğretmenler ve araĢtırmacının problemde öğrencilerin bildiği, 

yaĢadığı olayları, nesneleri içine alan problemler seçtikleri görülmüĢtür. Ayrıca 

öğretmenlerin sınıftaki öğrencinin ismini de kullanarak sınıf içinde sıcak bir atmosfer 

oluĢturmaya çalıĢtıkları söylenebilir. Ali öğretmenin “evet bizim pehlivanın ismini aldık buraya” 

demesinden anlaĢılabilir. Dolayısıyla planlama aĢamasında problemler belirlenirken Ali 

öğretmenin öğrencinin ön bilgisine dikkat ettiği ve günlük yaĢantıyla ilgili problemler 

olmasına özen gösterdikleri söylenebilir. Bunun yanında doğal sayılarla çıkarma iĢlemi 

konusunda Ali öğretmen derslerinde öğrencileri fazla zorlamayacak problemleri tercih 

ederken araĢtırmacı, öğrencilerin konu bazında öğrenmede zorlanacağı noktalarının ortaya 

çıkmasını gerektiren problemlerin de belirlenmesi gerektiğini vurguladığı görülmüĢtür. 

Ders planlama esnasında yaĢ problemiyle ilgili problemin belirlenmesi konusunda Ģu 

diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: bir soru hazırlayayım mı (Öğretmen kendisi oluĢturmak istiyor) 

AraĢtırmacı: evet tamam 

Mehmet öğretmen: hıı. Hülya, Emine 

AraĢtırmacı: evet öğretmenlerimizin isimlerini kullanalım 

Sevgi öğretmen: ben hemen sınıftaki öğrencilerden soruyorum öyle olduğu zaman. O zaman çocuk 

diyor ki ben kendi ismimi yazayım. Yaz diyorum. 

Mehmet öğretmen: en büyük Abdülkadir. Hıı 

Ali öğretmen: olduğuna göre 

Sevgi öğretmen: en küçük aramızda emine. Ona göre 

Mehmet öğretmen: Emine, Abdülkadir ve Hülya 

AraĢtırmacı: üç ve dört basamaklı kullanıyoruz değil mi 

Sevgi öğretmen: iki basamaklı oluyor 

AraĢtırmacı: iki basamaklı da var. Daha çok üç basamaklı 

Mehmet öğretmen: en küçük Emine değil mi 

AraĢtırmacı: Ģimdi Ģöyle olacak. 

Mehmet öğretmen: Bu da Hülya. ġimdi Ģu da. Eee  Hülya 23. YaĢların arasında kaç fark vardır. 

AraĢtırmacı: görselleĢtirilerek 
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Mehmet öğretmen: 23 eksi 7. 23 artı 7. O kadar kolay ki. Hem zevkli oluyor. Bir iki problemi iç içe 

yapıyor ama görsellerle çok kolay oluyor. 

 

 
ġekil 4.8. Öğretmenlerin problem hazırlaması 

 

Sevgi öğretmen: ağır problem olmaz mı 

Ali öğretmen: bence bir iki kiĢi yapar ya da yapmaz. (A3) 

Mehmet öğretmen: bunu en son yaparsın o zaman 

Ali öğretmen: hem uzun hem anlaması zor 

Mehmet öğretmen: bunu hemen koymayalım Ali abi. 

AraĢtırmacı: o zaman en son koyalım 

Ali öğretmen: 7 artı 7 artırarak gitseydi olurdu o zaman. ġu ortaya girince bayağı zor oldu. 

Mehmet öğretmen: birinci dersin sonunda koyalım Ali abi. 

Ali öğretmen: he 

Mehmet öğretmen: çıkarma iĢlemini de kullanıyor ya Ali abi o kadar güzel oluyor ki. 

Ali öğretmen: bu vaziyette en sona kalır. 

AraĢtırmacı: En sona kalsın. Zorlansınlar hocam. Çok da basit gitmesin. Mutlaka çocuk yanlıĢ 

yapacak…” 

 

Mülakata göre, öğretmenlerin ve araĢtırmacının doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle 

ilgili problemde konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktalarının ortaya 

çıkmasına yönelik problemler seçmeye çalıĢtıkları anlaĢılmıĢtır. Çünkü Ali öğretmenin bu 

problemi “bence bir iki kiĢi yapar ya da yapmaz” diyerek sınıftan birkaç öğrencinin yapacağını 

ifade etmiĢ ve verilen problemde öğrencilerin zorlanacağını belirtmiĢtir. Bu bağlamda, 

öğretmenlerin ve araĢtırmacının öğrencilerin konu olarak zorlanacakları noktalara değinen 

problemlere yer verdiği anlaĢılmıĢtır. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.3. 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 9 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 2 

 

Tablo 4.3‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 kez öğrencilerin ön bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 

problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer 

verilmesi önemli bir davranıĢtır. Bunun yanında Ali öğretmenin, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinde de A2 davranıĢına dikkat ettiği ve bu davranıĢın en fazla 

sergilenen davranıĢ olduğu görülmektedir. Bu durumda Ali öğretmenin, problem 

belirlerken günlük hayatla bağlantılı olmasına dikkat ettiği söylenebilir. Yine konu bazında 

öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi 

önemlidir. Ali öğretmenin konu bazında 2 kez öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 

davranıĢlara yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Ali öğretmenin 

problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, 

A2 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin öğrencinin önceki bilgilerini hatırlamalarına yönelik önceki 

yılları içine alan bir problemle derse baĢladığı görülmüĢtür. Öğretmenin, sınıfa konuyu 

daha önce gördüklerini ve problemi bir etkinlikle birlikte anlamaya çalıĢacaklarını belirttiği 

görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili konuda sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 
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“Ahmet öğretmen: baĢlık atalım. Doğal sayılarla bölme iĢlemi. bölme iĢlemini geçen sene 

görmüĢtük. Hala hatırlıyor muyuz (A1) 

Sınıf: eveeet 

Ahmet öğretmen: bölme iĢlemini yapabilir miyiz sayılarla 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: bakacağız. ġimdi bölme iĢlemini bir problemle anlamaya çalıĢalım ve bir 

etkinlikle bölme iĢlemini nasıl yapacağımızı görelim. tamam mı. Problem diyelim problem 

 

 
ġekil 4.9. Ahmet öğretmenin problemi yazması 

 

Ahmet öğretmen: Ali Bey 2425 tl olan bir laptopun 1465 TL‟sini peĢin diğerini de 8 ay eĢit taksit 

ödeyecektir. Buna göre ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir? 

Ahmet öğretmen: (öğrenciler tahtada problemi yazarken) sonra tamamlarsınız. bir arkamıza 

yaslanalım. ĠĢlem yok Ģu anda 

Ahmet öğretmen: Ģimdi çocuklar bölmeyi yazıyorsunuz. ĠĢte Ģunun içinde kaç defa var. Çarp çıkar. 

Bu etkinlikte bölmeyi nasıl yapacağımızı sayı bloklarıyla yapacağız. Sayı bloklarını kullanarak 

bölmenin ne anlama geldiğini nasıl yapılması gerektiğini anlatacağız. Ezbere yok yani. Tamam mı. 

sayı bloklarımızı kullanalım 

Ahmet öğretmen: laptopun parası kaç lira. (A2) 

Sınıf: 2425 

Ahmet öğretmen: önce bu laptopun parasını sayı bloklarıyla gösterelim mi 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: bunları biliyorsunuz zaten. Geçen sene de kullandık. Bu sene de kullandık” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öncelikle öğrencilerin geçen yıl ki bölme 

iĢlemiyle ilgili bilgilerini hatırlayıp hatırlamadıklarını öğrenmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Bu, Ahmet öğretmenin “baĢlık atalım. Doğal sayılarla bölme iĢlemi. bölme iĢlemini geçen sene 

görmüĢtük. Hala hatırlıyor muyuz” demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin 

problemin çözümünde "bunları biliyorsunuz zaten. Geçen sene de kullandık. Bu sene de kullandık" 

diyerek onluk taban bloklarını da önceki yıllarda kullandığını belirtmiĢtir. Dolayısıyla 

Ahmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek için uygun problemler 

seçmeye çalıĢtığı söylenebilir. Aynı zamanda Ahmet öğretmenin örneğin, taksitli bir 

laptopun alınması gibi günlük yaĢantıda karĢılaĢacağı problemlere yer verdiği görülmüĢtür. 

Bu, Ahmet öğretmenin “laptopun parası kaç lira” demesinden anlaĢılabilir. BaĢka bir deyiĢle, 

Ahmet öğretmenin öğrencilerin bildiği, yaĢadığı olayları, nesneleri içine alan problemleri 

seçmeye özen gösterdiği söylenebilir. 

Yine Ahmet öğretmen, doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili problem kurma 

etkinliğinde sınıfa dört basamaklı örnek senaryo yöneltmiĢtir. Problem kurma aĢamasında 

Ahmet öğretmenin, “2615 ve 12 sayılarını kullanarak içinde bölme iĢlemi de olan bir 

problem kurunuz ve çözünüz” senaryosuna göre öğrencilerden verilere göre defterlerine bir 

problem oluĢturmalarını istemiĢtir. Ancak bu aĢamada öğrencilerin çözüm aĢamasında 
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öğrencilerin zorlandıkları görülmüĢtür. Sınıf içinde Ahmet öğretmenle öğrenci arasında Ģu 

diyalog geçmiĢtir: 

 

“…Ahmet öğretmen: Oldu mu evet. Demek ki. ġimdi 11 nedir kalan 

 

 
ġekil 4.10. Öğrencinin problemin çözmesi 

 

Ahmet öğretmen: bunu taksite nasıl yansıtacağız. 217 taksit ödeyecek. Ama 11 lira daha kalıyor. Ne 

yapılabilir 

Öğrenci: PeĢin ödeyebilir. 

Ahmet öğretmen: ha adam diyor ki Ģu 11 lirayı ver. Aferin Semih. Diğerini de 217 lira olarak 12 ay 

öder. Anladık mı? 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ikili bölme zor mu (A3) 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ama çöze çöze daha iyi yapacağız. 

 

4.sınıf matematik müfredatı incelendiğinde, Ahmet öğretmenin problem çözme 

sürecinde doğal sayılarla bölme iĢlemi konusunda “Üç basamaklı doğal sayıları en çok iki 

basamaklı doğal sayılara böler” kazanımıyla ilgili problemler ele almasına rağmen 

öğrencilere problem kurma etkinliğinde dört doğal sayının iki basamaklı doğal sayıya 

bölümüyle ilgili örnek senaryo verdiği görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencinin problem 

çözümünde zorlandığı söylenebilir. Zaten Ahmet öğretmen “ikili bölme zor mu” diyerek 

sorduğu sorunun öğrencilerin seviyelerinin üstünde olduğunu kendi cümlesiyle de dile 

getirmiĢtir. Ancak yine de öğretmen bu durumu normal görerek öğrencilere “ama çöze çöze 

daha iyi yapacağız” demiĢtir. Dolayısıyla öğrencilerin problemi çözerken zorlandığı ve Ahmet 

öğretmenin öğrenci seviyesini aĢan bir problem kurma etkinliği verdiği anlaĢılmıĢtır. 

Çünkü doğal sayılarla böme iĢlemi konusunun “üç basamaklı doğal sayının iki basamaklı 

doğal sayıya böler” kazanımını iĢlenirken Ahmet öğretmenin öğrencilere dört basamaklı 

bir bölme iĢlemi sorduğu görülmüĢtür. Buna göre bu problemde öğrencilerin zorlanması 

doğal karĢılanmaktadır. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözme 
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ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.4 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 5 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 5 

 

Tablo 4.4‟te görüldüğü gibi öğrenciyi tanıma bilgisi çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 2 problem çözdüğü 

görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemli 

bir davranıĢtır. Yine Ahmet öğretmenin, 5 kez A2 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, 9 problem çözme ve 2 problem kurma etkinliği baz alındığında Ahmet 

öğretmenin yarıdan az problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği tespit edilmiĢtir. Benzer 

Ģekilde konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 

probleme yer verilmesi önemlidir. Buna karĢın Ahmet öğretmenin A3 davranıĢına 5 kez 

yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, Ahmet öğretmenin öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı noktaları esas alan problemlere fazla sayıda yer verdiği söylenebilir. Buna 

göre, gerçek uygulamada Ahmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1 davranıĢını gerçekleĢtirmeye çalıĢtığı 

ancak A2 ve A3 davranıĢlarını istenilen düzeyde gerçekleĢtiremediği anlaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmen gerçek uygulama sürecinde öğrencilerin ön bilgisini ölçmeye 

yönelik “Ġsa‟nın kumbarasında 6 tane 10 kr, 5 tane 50 kr, 7 tane 25 kr var. Ġsa paralarını 

küçük kardeĢiyle paylaĢırsa kardeĢinin kaç kuruĢu olur?” problemini seçtiği görülmüĢtür. 

Bu durum doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili konuda sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 
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“Müge öğretmen: Ģimdi arkamıza yaslanalım. Ama ben bir kere söyleyeyim siz hemen yapın 

yönergeleri. Vakit kaybetmeyelim. 2 ders yapacağız. Güzel güzel olsun 

Müge öğretmen: Ģimdi biz bundan önceki dersimizde bölme iĢlemlerine geçtik…Ģimdi Ģöyle hafta 

sonu geldi. Belki biraz unutulmuĢ olabilir. Ama ben tekrar ettiğinizi biliyorum. UnutmamıĢınızdır… 

(A1) 

Müge öğretmen: peki ben size bir tane problem yazayım. 

Öğrenci: Öğretmenim bizde yazalım mı 

Müge öğretmen: yazın. Sizde 1 deyin isterseniz. Ġsa kumbaran var mı (A2) 

Ġsa: Yok 

Müge öğretmen: hiç kumbaran olmadı mı 

Ġsa: Yok 

Müge öğretmen: o zaman resim iĢ dersinde herkese kurma yapacağız 

Müge öğretmen: (BaĢka öğrenciye yönelir) senin var mı  

Öğrenci: Var 

Müge öğretmen: ne yapıyorsun 

Öğrenci: Para biriktiriyorum 

Müge öğretmen: biriktirince hayalin ne 

Öğrenci: Öğretmenim ihtiyaçlarımı almak 

Müge öğretmen: önce ihtiyaçlarını alıyor isteklerini daha sonra demi 

Müge öğretmen: peki o zaman diyelim ki Ġsa‟nın bir kumbarası var. Ġsa‟nın kumbarasında 6 tane 10 

kuruĢ 5 tane 

Müge öğretmen: burada neye dikkat edeceğiz. 

Öğrenci: Bölme iĢlemi koyacağız. 

Müge öğretmen: o zaman çarpılıp bölünmesine dikkat edeceğiz peki. kalanlı da olabilir bir Ģey daha 

yazalım 

Müge öğretmen: Ġsa‟nın kumbarasında 6 tane 10 kuruĢ 5 tane 50 kuruĢ 7 tane 25 kuruĢ var. Ġsa 

paralarını küçük kardeĢiyle paylaĢırsa kardeĢinin kaç kuruĢu olur?” 

 

 
ġekil 4.11. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

 

Diyaloga üzere Müge öğretmenin öğrencinin ön bilgisini ölçen problemle derse 

baĢladığı görülmüĢtür. Çünkü Müge öğretmenin öğrencilere toplama çarpma iĢlemini de 

içine alan bölme iĢlemiyle ilgili bir problem yönelttiği görülmüĢtür. Bu, Müge öğretmenin 

“Ģimdi biz bundan önceki dersimizde bölme iĢlemlerine geçtik…Ģimdi Ģöyle hafta sonu geldi. Belki biraz 

unutulmuĢ olabilir. Ama ben tekrar ettiğinizi biliyorum. UnutmamıĢınızdır” demesinden anlaĢılabilir. 

Yani Müge öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini ölçmeye yönelik 

problemler belirlediği anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında Müge öğretmenin “Ġsa kumbaran var mı” 

diyerek öğrenciyi derse katmaya ve problemi günlük hayatla iliĢkilendirmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bu Ģekilde, Müge öğretmen öğrencileri sorunun içine daha fazla içine 

çekmeye ve öğrencileri derse motive etmeye çalıĢtığı söylenebilir. Ayrıca Müge 
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öğretmenin önceki bilgileri de içine alarak problemleri zorluk düzeyine göre seçtiğini 

belirtmiĢtir. Bu durumu öğretmen ders bitiminden sonra Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

“…AraĢtırmacı: önceki konuyu da dahil ettiniz. 

Müge öğretmen: tabi tabi bütün konuları birlikte bir arada kullanabilmeyi. Ondan sonra bir önceki 

verdiğimle bu kazanımı girift hale getirmeye çalıĢıyorum. Kolaydan zora doğru seçiyorum 

problemleri (A3) 

AraĢtırmacı: tamam hocam teĢekkür ederim.” 

 

Mülakata göre, Müge öğretmenin problem belirlerken konu bazında öğrencinin 

öğrenmesinde dikkat isteyen problemler belirlediği görülmüĢtür. Bu, Müge öğretmenin 

“…Ondan sonra bir önceki verdiğimle bu kazanımı girift hale getirmeye çalıĢıyorum. Kolaydan zora doğru 

seçiyorum problemleri” demesinden anlaĢılabilir. Bu sayede Müge öğretmenin öğrencilerin 

konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalar olan probemlere yer verdiği 

söylenebilir. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.5 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 7 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 2 

 

Tablo 4.5‟te görüldüğü gibi öğrenciyi tanıma bilgisi çerçevesinde, Müge 

öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 2 problem çözdüğü 

görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemli 

bir davranıĢtır. Yine Müge öğretmenin, 7 kez A2 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu 

durumda, öğretmenin yarıdan fazla problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği anlaĢılmıĢtır. 

Yine Müge öğretmenin 2 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 
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davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda konu bazında öğrencinin öğrenmede 

zorlanacağı noktalara değinilen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Bu bağlamda, 

gerçek uygulamada Müge öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin 

öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin sınıf içi uygulamalarında öğrencilerin önceki bilgilerini dikkate 

aldığı görülmüĢtür. Öğretmen çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin konusuyla ilgili derste 

ilk olarak öğrencilere sayıları onluğa daha kolay yuvarlanabilecek yolcu kapasitesi ile ilgili 

bir problem yöneltmiĢtir. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: siz yazmayın Ģimdi 

(Öğretmen tahtaya yazacağı problemin sadece verilerini yazar ve problemi sınıfa okur) 

 

 
ġekil 4.12. BarıĢ öğretmenin problemin verilerini yazması 

 

BarıĢ öğretmen: Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu 

olacağını tahmin edelim 

BarıĢ öğretmen: 44 kiĢi, 26 otobüs  (A2) 

BarıĢ öğretmen: evet bir otobüs kaç yolcu alıyor. 

Sınıf: 44 

BarıĢ öğretmen: 26 otobüs 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi bir dakika yavrum. ġunu ben size söyleyeyim önce. Bir otobüste 44 kiĢi ve 26 

otobüste toplam kaç yolcu. (A1) 

(Sınıftan birkaç kiĢi parmak kaldırır)” 

 

Diyaloga üzere BarıĢ öğretmenin öğrencilerin daha kolay çözebileceği bir 

problemle derse giriĢ yaptığı görülmüĢtür. Bu durum, BarıĢ öğretmenin “Ģimdi bir dakika 

yavrum. ġunu ben size söyleyeyim önce. Bir otobüste 44 kiĢi ve 26 otobüste toplam kaç yolcu.“ 

demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda, öğretmenin öğrencilerin onluğa rahat 

yuvarlayabilecek sayılar verdiği söylenebilir. Benzer Ģekilde BarıĢ öğretmenin problemleri 

günlük hayatla iliĢkilendirdiği görülmüĢtür. Çünkü problemin içinde günlük hayatta 

karĢılaĢılan kiĢi ve otobüs gibi kavramların kullanıldığı görülmüĢtür. Bunun yanında BarıĢ 

öğretmenin derste konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı problemlere yer 

verdiği görülmüĢtür: 
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“BarıĢ öğretmen: o zaman 44‟ü nereye yuvarlayabilirim 40‟a mı 50‟ye mi 

Sınıf: 40 

BarıĢ öğretmen: neden 40‟a 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: 44 nereye yakın 

Sınıf: 40‟a 

BarıĢ öğretmen: peki 26‟yı nereye yuvarlayalım 

Sınıf: 30 

BarıĢ öğretmen: 30‟a yuvarlayalım. Neden. 25 olsa nereye yuvarlayacaktım (A3) 

Sınıf: 30 

BarıĢ öğretmen: 24 

Sınıf: 20 

BarıĢ öğretmen: o zaman bunu da nereye yuvarlıyoruz. 

Sınıf: 30 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi iĢlem kolaylaĢtı. Ne görüyorum burada.” 

 

Diyaloga üzere BarıĢ öğretmenin derslerinde öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

problemlere de yer verdiği görülmüĢtür. Bu durum, BarıĢ öğretmenin “30‟a yuvarlayalım. 

Neden. 25 olsa nereye yuvarlayacaktım “ demesinden anlaĢılabilir. Çünkü öğretmenin 25‟in bir 

üst onluğa yuvarlanacağı bilgisinin öğrencilerin  yapıp yapmadığını ölçmeye çalıĢmıĢ 

olabilir. Çünkü bu durumu BarıĢ öğretmenin öğrencilere soru cevap yöntemiyle ortaya 

çıkarmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.6 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 2 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 5 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 3 

 

Tablo 4.6‟da görüldüğü gibi öğrenciyi tanıma bilgisi çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini ölçen A1 davranıĢına yönelik 2 problem çözdüğü 

görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin ön bilgisini ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemli 

bir davranıĢtır. Yine BarıĢ öğretmenin, 5 kez A2 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu 
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durumda, BarıĢ öğretmenin yarıdan fazla problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği 

söylenebilir. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin 3 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı A3 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda konu bazında öğrencinin 

öğrenmede zorlanacağı noktalara değinilen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Bu 

bağlamda, gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

4.1.1.2. Dersin organizasyonu 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinden dersin organizasyonu temasıyla ilgili bulgular ve 

yorumları betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin dayalı ders imecesi bileĢenlerinden dersin 

organizasyonuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin dersinde öğretmenler ve araĢtırmacının kılavuz kitabının 

yanında farklı kaynaklardan yararlanmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bununla ilgili doğal 

sayılarla toplama iĢlemi konusunun dersin planlama esnasında Ģu Ģekilde diyalog 

yaĢanmıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: benim gözlüğüm yok. Sen okur musun 

AraĢtırmacı: Ģurayı mı tüm okuyayım 

Mehmet öğretmen: metnin üstteki daha iyi değil mi 

AraĢtırmacı: Kaan, annesi ve babası ile birlikte yeni doğacak kardeĢi için bebek odası takımı 

almaya gitmiĢtir. Kaan‟ın kardeĢi için 375‟TL‟ye bebek karyolası ve 430 tl‟ye de gardırop 

alınmıĢtır. Satın alınan bebek karyolası ve gardıroba toplam kaç tl ödemiĢtir. 

AraĢtırmacı: yani problem vermiĢ. Bu problemi kullanalım mı 

Mehmet öğretmen: kullanılabilir 

AraĢtırmacı: Ģey yaparız. Birinci problem olarak. 

Ali öğretmen: (öğretmen kılavuz kitabını göstererek) motivasyona dikkat çekmeye ne demiĢ. Ön 

hazırlık için  

AraĢtırmacı: dikkat çekmede günlük hayatta örnekler istiyor.(kılavuz kitabını incelerler) ondan 

sonra farklı kaynaktan da bakabiliriz hocam.  

(baĢka kaynaklardaki problemleri incelerler) 

Mehmet öğretmen: konuya daha girmeden önce onların var olan durumunu ortaya çıkarmak, neĢeli 

hale getirmek için bilgilerini ön hazırlığa döküyorsun (B1) 

AraĢtırmacı: bundan sonra sizin önerdiğiniz günlük hayatla ilgili…” 
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Diyaloga göre, öğretmenler ve araĢtırmacının ders planı aĢamasında öğrencilerin 

var olan durumunu ortaya çıkarmaya ve daha ileriye taĢımaya çalıĢan problemler seçmeye 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ders imecesi çalıĢmalarında problemler belirlenirken araĢtırmacı, 

öğretmenlere kılavuz kitabının dıĢında da faydalanılmasını gerektiğini ve farklı 

problemlerinin çözülmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Bu, Mehmet öğretmenin “konuya daha 

girmeden önce onların var olan durumunu ortaya çıkarmak, neĢeli hale getirmek için bilgilerini ön hazırlığa 

döküyorsun” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda Mehmet öğretmenin dersinde 

öğretmenler ve araĢtırmacının problemleri seçerken öğretmen kılavuz kitabını ana kaynak 

olarak kullanmıĢ olup farklı kaynaklardan yararlanmaya çalıĢtığı ifade edilebilir. Bunun 

yanında öğretmenler ve araĢtırmacının öğrencileri boğmayacak Ģekilde uygun sayıda 

problem belirlemeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla çarpma iĢlemi 

konusunun dersin planlama esnasında Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: dört problem mi koyalım 

Sevgi öğretmen: dört mü 

AraĢtırmacı: hıı. Ön bilgiyi harekete geçirme. Problemler ve problem kurma olduğu için. Ancak 

yetmez mi 

Mehmet öğretmen: 3 problem iyi bence. Verilen istenen olduğu için. (B2)” 

  

Mülakata göre, öğretmenler ve araĢtırmacının ders imecesi çalıĢmalarında doğal 

sayılarla çarpma iĢlemi konusunda üç problemin yeterli olduğunu belirtmiĢlerdir. Mehmet 

öğretmenin “3 problem iyi bence. Verilen istenen olduğu için” demesi bunun bir göstergesi olarak 

ifade edilebilir. Mehmet öğretmenin gerçek uygulamanın ders imecesi çalıĢmaları 

sürecinde öğrencilerine “Doğal sayılarla toplama iĢlemi”ne yönelik 3, “Doğal sayılarla 

çarpma iĢlemi”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane 

de problem kurma etkinliğine yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin 

ders saatlerine göre uygun sayıda problem belirlemeye çalıĢtıkları söylenebilir. Bunun 

yanında öğretmenler ve araĢtırmacının ders planı hazırlarken problemlerin zorluk 

derecesini dikkate almaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Doğal sayılarla çarpma iĢlemi dersinin 

yansıma toplantısında bu konuyla ilgili Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: problem verdiğin zaman bir ilk problem sınıfın yüzde yetmiĢinin çözebileceği 

problem olmalı. Ġkinci olarak sınıfın yüzde elliye yakın. Diğeri detaylı problemde o da yüzdesi daha 

az olmalı (B3) 

AraĢtırmacı: bizim problem zorlukları nasıldı hocam 

Sevgi öğretmen: bizim problemler iyiydi. Çok kolay çok zorda değildi 

Mehmet öğretmen: Aynen bizim problemler iyiydi. ortaydı (B4)” 
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Mülakata göre, öğretmenler ve araĢtırmacının problemleri uygun biçimde 

sıralamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu, Mehmet öğretmenin “problem verdiğin zaman bir ilk 

problem sınıfın yüzde yetmiĢinin çözebileceği problem olmalı. Ġkinci olarak sınıfın yüzde elliye yakın. Diğeri 

detaylı problemde o da yüzdesi daha az olmalı” demesinden anlaĢılabilir. Yani, öğretmenler ve 

araĢtırmacının öğrenme öğretme sürecine göre uygun sayıda problem belirlemeye ve 

problemleri zorluk derecesine göre sıralamaya çalıĢtıkları söylenebilir. Bunun yanında 

Mehmet öğretmenin “Aynen bizim problemler iyiydi. ortaydı” demesiyle öğrencilerin 

seviyelerine uygun problemler belirlemeye ve  öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını dikkate 

almaya çalıĢtıkları ifade edilebilir. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem 

çözme ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.7. 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 8 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 8 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 8 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 8 

 

Tablo 4.7‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin organizasyonu 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 ders imecesi çalıĢmalarında da problemlerin 

hazırlama aĢamasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı görülmüĢtür. Yine problem çözme ve 

kurma etkinliklerinde Mehmet öğretmenin ders saatine göre uygun sayıda problem 

belirlediği ve öğrencilerin seviyelerini dikkate alarak problemleri zorluk düzeyine göre 

sıraladığı ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem 

çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve 

B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 
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“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin ders planını hazırlama aĢamasında öğretmenler ve araĢtırmacının 

problemlerin öğrencilerin seviyelerine uygun olmasına dikkat ettikleri gözlenmiĢtir. 

Bununla ilgili doğal sayılarla çıkarma iĢleminin dersinden sonra yapılan yansıma 

toplantısında Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: çocuklar sınıfta problemleri rahat çözdüler. Ben bir ara Ģey düĢündüm... 

Mehmet öğretmen: her sorunun kökü her farklı zeka türüne göre farklılaĢır. Farklı bakıĢ açıları 

önemli. Bütün sorular iyiydi. bazen çok basit soruyu yapamayabilir. Bu bilgileri veriyoruz ya. Yarın 

karĢılaĢtığı problemleri bu bilgilere göre çözecek. Önemli olan da bu zaten. En basit örnek. Mesela 

bir üçgen var. Diyo ki A açısı 70 derece. ġurası örneğin 60 derece. Bu açı kaç. (verilmeyen açı) 

Tamam mı. Ģunu anlatmayabilirsin. Ama çocuk Ģuna baktığı zaman herkes görsün diye bekleme. O 

çocuğun zekasıyla ilgilidir. 

Sevgi öğretmen: Farklı bakıĢ açıları kazandırması açısından önemli. sorular iyiydi (B4)” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin önemli olanın problemlerin çok basit ya da zor 

oluĢu değil öğrencinin ileride karĢılaĢtığı problemde bilgilerini kullanarak çözmesinin 

önemli olduğunu belirttiği görülmüĢtür. Bunun üzerine Sevgi öğretmen de “Farklı bakıĢ 

açıları kazandırması açısından önemli. sorular iyiydi” dediği görülmüĢtür. Yani Sevgi öğretmenin 

hazırlanan soruların iyi olduğunu ve öğrencilerin rahat çözdüklerini belirttiği anlaĢılmıĢtır. 

Bu durumda öğretmenlerin öğrenci seviyesine dikkat ettikleri söylenebilir. Öğretmenler ve 

araĢtırmacının problemleri seçerken öğretmen kılavuz kitabını ana kaynak olarak 

kullanmıĢ olup farklı kaynakların yanında öğretmenlerin kendi tecrübelerine dayanan 

problemler oluĢturmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Öğretmenler ve araĢtırmacı arasında 

doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusuyla ilgili dersin planlama aĢamasında Ģu diyalog 

yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: baĢka yerden mi bakalım hocam kaynak olarak 

Sevgi öğretmen: mesela Ģurdan 

AraĢtırmacı: ordan baktım da göremedim hocam. hani alili velili bir çıkarma iĢlemi simitli marketli. 

Ģu bir tane adınızı yazdığınız bir kitap vardı.  O burada mıydı hocam. Orda güzel problemler vardı 

Mehmet öğretmen: biz problem kuralım  

Mehmet öğretmen: Trabzon Ankara arası kaç km 

Sevgi öğretmen: 600 km vardır. 

AraĢtırmacı: Ģimdi o zaman problem diyelim. Ne diyelim. Çıkarma iĢlemli olan 

Sevgi öğretmen: çalıĢma bölümünde vardır. hımm. ġu problemde önce toplayacak sonra maaĢından 

çıkaracak (B1)” 

 

Mülakata göre, derste problemler belirlenirken öğretmenlerin kendi tecrübesinden 

yararlandığı görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin “çalıĢma bölümünde vardır. hımm. ġu problemde önce 

toplayacak sonra maaĢından çıkaracak” demesi bunun bir göstergesi olduğu anlaĢılabilir. Yine 
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Sevgi öğretmenin 2 ders saatine göre problemleri belirlemeye ve seçmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusunun dersin planlama 

sürecinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: o zaman 1 ile 2‟yi alalım 

Sevgi öğretmen: evet bunları da alalım bunlar üç basamaklı. Verilmeyenleri var. Sonra da çıkarma 

iĢlemiyle devam edelim 

Sevgi öğretmen: Ģunu özellikle anlatacağım. Bir çıkarma iĢleminde eksilen çıkan farkın toplamı 

veriliyor. Eksilen sayıyı isteniyor. Bunu bulmayı. 

 

 
ġekil 4.13. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle ilgili problem 

 

AraĢtırmacı: evet örnek olarak tamam 

Sevgi öğretmen: birinci iĢlem olarak Ģunları alalım 

AraĢtırmacı: 4 problem çok olmaz mı hocam  

Sevgi öğretmen: ama bunlar üç basamaklılar ya. o zaman ikiyi almayalım. Ģunu ve Ģunların ikisini. 

Birinde çıkan verilmemiĢ birinde eksilen verilmemiĢ. (B2)” 

 

Mülakata göre, araĢtırmacının dersin planlama aĢamasında problem sayısının iyi 

ayarlanmasını istediği görülmüĢtür. Diyalogdan da anlaĢılacağı üzere araĢtırmacının Sevgi 

öğretmene “4 problem çok olmaz mı hocam” demesi üzerine Sevgi öğretmenin daha önceden 

belirlenen ikinci soruyu iptal ettiği görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin gerçek uygulamanın 

ders imecesi çalıĢmaları sürecinde öğrencilerine “Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi”ne 

yönelik 3, “Doğal sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda 

birer tane olmak üzere 2 tane de problem kurma etkinliğine yer verdiği görülmüĢtür. Yine 

problemlerin zorluk derecesine göre uygun biçimde sıralanmasına dikkat edildiği 

görülmüĢtür. Problemlerin sıralanması ile ilgili araĢtırmacı ve öğretmenler arasında doğal 

sayılarla çıkarma iĢlemi konusunun planlama aĢamasında Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: yine eksilen verildi fark verildi çıkan sayıyı bulma var. Bir de problem kurma var. 

Sevgi öğretmen: ama ancak yeter. Sıralamada iyi (B3) 

AraĢtırmacı: sıralamada iyi  

AraĢtırmacı: (Mehmet öğretmene yönelir) Ġyi değil mi öğretmenim  

Mehmet öğretmen: tabi tabi iyi.” 

 

Mülakata göre, öğretmenler ve araĢtırmacının belirlenen problemlerin sayısının 

yeterli olduğuna kanaat ettikleri görülmüĢtür. Bunu, Sevgi öğretmenin “ama ancak yeter. 

Sıralamada iyi” demesinden anlaĢılabilir. Yani öğretmenler ve araĢtırmacının dersin planlama 

aĢamasında öğrenme öğretme sürecine göre uygun sayıda problem belirledikleri ve 

problemleri uygun biçimde sıralamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. 
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Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözme ve 

2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.8 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 8 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 8 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 8 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 8 

 

Tablo 4.8‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin organizasyonu 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 ders imecesi çalıĢmalarında da problemlerin hazırlama 

aĢamasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı görülmüĢtür. Yine problem çözme ve 

kurma etkinliklerinde Sevgi öğretmenin ders saatine göre uygun sayıda problem belirlediği 

ve öğrencilerin seviyelerini dikkate alarak problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ders imecesi çalıĢmalarının doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili konuda 

öğretmenler ve araĢtırmacı problem belirlerken senaryoyu verip problemin içinde 4 

maddeli soru oluĢturmuĢlardır. Seçilen problem, bir test kitabından alınmıĢ olup problem 

üzerinde öğretmenler tarafından düzeltme yapılmıĢtır. Aslında öğretmenler ve 

araĢtırmacının amaçlarının problemi adım adım çözmek olduğunu belirtmiĢlerdir. Bununla 

ilgili dersinin planlama esnasında Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 
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“Mehmet öğretmen: hazırlık soruları hazırlayalım diyelim ki bak. 

Sevgi öğretmen: iĢportacı alırken kaç liraya almıĢtır. Satarken kaç liraya satmıĢtır. Aradaki fark ne 

kadardır 

Ali öğretmen: 24 tane gömlek almıĢtır. Bundan bir tane gömleği kaça almıĢtır. Problem bu 

Ali öğretmen: aslında Emine‟nin dediği de bu. Soruyu tam oluĢturacağız. Bu defa çocuk daha kolay 

anlayacak ve daha kolay çözecek. (B4) 

Sevgi öğretmen: aha bunu yazalım 

AraĢtırmacı: bir iĢportacı 432 tl vererek 24 tane gömlek almıĢtır ne diyelim 

Sevgi öğretmen: evet 

AraĢtırmacı: a‟ya 

Sevgi öğretmen: ikinci (b için) iĢportacı 1 tane gömleği kaç tl‟ye satmıĢtır. 

Ali öğretmen: soru içinde adım adım soruyu çocuğa çözdüreceğiz aslında (B3)” 

 

 
ġekil 4.14. Ali öğretmenin problemi açıklaması 

 

Mülakata göre, Ģekil 4.14‟deki problemi öğretmenler, bir hamlede değil de adım 

adım çözülmesi için 4 istenenli soru haline getirmiĢlerdir. Bu durum, Ali öğretmenin “soru 

içinde adım adım soruyu çocuğa çözdüreceğiz aslında” demesinden öğretmenlerin problemi zorluk 

düzeyine göre sıralamaya çalıĢtıkları söylenebilir. Bu sayede öğretmenlerin öğrencinin 

daha rahat çözmesi sağlanmaya ve öğrenci seviyesine dikkat etmeye çalıĢtıkları 

söylenebilir. Çünkü Ali öğretmenin “aslında Emine‟nin dediği de bu. Soruyu tam oluĢturacağız. Bu 

defa çocuk daha kolay anlayacak ve daha kolay çözecek.” demesi bunun göstergesi olduğu 

düĢünülebilir. Ali öğretmenin dersinde öğretmenler ve araĢtırmacının problemleri seçerken 

öğretmen kılavuz kitabının yanında farklı kaynaklardan yararlanmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bununla ilgili doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili dersin planlama 

aĢamasında Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: Ģundan problemler var hocam. 

Sevgi öğretmen: problem kurma yaptıracak mıyız. Ben Ģeyin kitabından kullanıyordum. Ek kaynak 

olarak. Bu Ergun bey var ya getirdiği kaynak. Fasikül fasikül. 

Ali öğretmen: hıım. Biraz daha farklı o 

Sevgi öğretmen: ama gerçi farklı kaynaklardan da kullanıyorum  

Ali öğretmen: Ģey bir kağıda farklı iĢlemler mi yazmıĢtın sen (B1) 

Sevgi öğretmen: buradakilerden yazmıĢtık hep. Hep kitaptan yazmıĢtık. Sen buradakileri kullanma.  

Ali öğretmen: he 

AraĢtırmacı: burada daha sınıfta çözmediğiniz var mı 

Sevgi öğretmen: ders kitabından çözdürmediğin varsa onlardan al...” 
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Mülakata göre, Ali öğretmenin dersinde öğretmenler ve araĢtırmacının farklı 

kaynaklar kullanmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ali öğretmenin “Ģey bir kağıda farklı iĢlemler mi 

yazmıĢtın sen” demesi ise bunun bir göstergesi olduğu düĢünülebilir. Yine bu süreçte 

öğretmenler ve araĢtırmacının öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını dikkate alarak aynı 

zamanda onları boğmayacak Ģekilde uygun sayıda problem belirlemeye ve problemleri 

uygun biçimde sıralamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla çıkarma 

iĢlemiyle ilgili dersinin planlama aĢamasında Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Ģimdi Ģöyle özetleyelim. 

AraĢtırmacı: bir hatırlatma amaçlı Ģu soruyu soruyoruz. hocam çok olmaz mı Ģunu kaldıralım. 

Çünkü burada da burada da çıkanı soruyoruz.  

Ali öğretmen: hani 

Mehmet öğretmen: Ģunu 

 

 
ġekil 4.15. Ders planından çıkarılan problem 

 

Ali öğretmen: bir dakika bir dakika 

AraĢtırmacı: ne yapalım 

Ali öğretmen: olur kaldıralım. Bu kadar yeter…(B2)” 

 

Mülakata göre, soruların benzer olmaması için Mehmet ve Ali öğretmenin onayıyla 

Ģekil 4.15‟deki bir probleminin ders planından çıkarılması uygun görülmüĢtür. Bunu, 

araĢtırmacının “… hocam çok olmaz mı Ģunu kaldıralım. Çünkü burada da burada da çıkanı soruyoruz” 

demesinden anlaĢılabilir. Bunu Ali öğretmenin “olur kaldıralım. Bu kadar yeter “ diyerek 

araĢtırmacıyı onayladığı görülmüĢtür. Ali öğretmenin gerçek uygulamanın ders imecesi 

çalıĢmaları sürecinde öğrencilerine “Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi”ne yönelik 3, “Doğal 

sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 4 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 

2 tane de problem kurma etkinliğine yer verdiği görülmüĢtür. Bu sayede, öğretmenler ve 

araĢtırmacının problem çözme sürecine göre uygun sayıda problem belirlemeye ve 

problemleri uygun biçimde sıralamaya çalıĢtıkları söylenebilir. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 

2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.9. 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 9 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 9 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 9 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 9 

 

Tablo 4.9‟da görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin organizasyonu 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 ders imecesi çalıĢmalarında da problemlerin hazırlama 

aĢamasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı görülmüĢtür. Yine Ali öğretmenin ders 

saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği ve öğrencilerin seviyeleri dikkate alarak 

problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek 

uygulamada Ali öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin 

organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmen problemleri belirlerken öğrencilerin seviyelerine uygun ve günlük 

hayatta yaĢayabileceği problemler olmasına dikkat ettiğini belirtmiĢtir. Bununla ilgili doğal 

sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili dersin sonunda araĢtırmacı ile Ahmet öğretmen arasında Ģu 

diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: Problemleri belirlerken hocam neye dikkat ettiniz. 

Ahmet öğretmen: daha iyi anlaĢılabilir. YaĢanabilecek olmasına dikkat ettim. Kolaylık zorluk 

derecesine dikkat ediyorum. Ne fazla kolay ne fazla zor. durumu düĢük olanlara biraz daha kolay, 

iyi olana biraz daha zor. Yani her çeĢit problemi alıyorum. Kolay orta zor. (B4) 

AraĢtırmacı: evet tamam hocam teĢekkür ederim.” 
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Mülakata göre, Ahmet öğretmenin öğrenci seviyesini dikkate aldığı görülmüĢtür. 

Ahmet öğretmen problemlerin zorluk derecesine göre belirlediğini söylemiĢtir. Bu, 

öğretmenin “…Kolaylık zorluk derecesine dikkat ediyorum. Ne fazla kolay ne fazla zor. durumu düĢük 

olanlara biraz daha kolay, iyi olana biraz daha zor…” demesinden anlaĢılabilir. Ancak Ahmet 

öğretmenin doğal sayılarla bölme iĢlemi ile ilgili konuda problem çözme sürecinde ilk 

olarak dört basamaklı, ikinci olarak üç basamaklı bir probleme yer vermiĢtir. Bu durumda 

öğretmenin problemlerin sıralamasına dikkat ettiği görülmemiĢtir. Bu durum ders içinde Ģu 

Ģekilde geliĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: baĢlık atalım. Doğal sayılarla bölme iĢlemi. bölme iĢlemini geçen sene 

görmüĢtük. Hala hatırlıyor muyuz 

Sınıf: eveeet 

Ahmet öğretmen: bölme iĢlemini yapabilir miyiz sayılarla 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: bakacağız. ġimdi bölme iĢlemini bir problemle anlamaya çalıĢalım ve bir 

etkinlikle bölme iĢlemini nasıl yapacağımızı görelim. tamam mı. Problem diyelim problem 

Ahmet öğretmen: Ali Bey 2425 tl olan bir laptopun 1465 TL‟sini peĢin diğerini de 8 ay eĢit taksit 

ödeyecektir. Buna göre ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir? (B3) 

 

 
ġekil 4.16. Ahmet öğretmenin problemi yazması 

 

Ahmet öğretmen: (öğrenciler tahtada problemi yazarken) sonra tamamlarsınız 

Ahmet öğretmen: bir arkamıza yaslanalım. ĠĢlem yok Ģu anda” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilere birinci problem olarak Ģekil 

4.16‟daki dört basamaklı bir sayının tek basamaklı bir sayıya bölümü; ikinci problemde ise 

sınıfa üç basamaklı bir bölme iĢlemiyle ilgili problem yönelttiği anlaĢılmıĢtır. Ġkinci 

çözülen problem ilk probleme göre öğrencilere daha kolay gelmiĢtir. Bu diyalog sınıf 

içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: sileyim mi 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ikinci probleme geçiyoruz 

Ahmet öğretmen: AyĢe ve arkadaĢı 

Ahmet öğretmen: AyĢe ve arkadaĢı 721 tl‟yi eĢit olarak paylaĢmak istiyor. Acaba her birine kaç tl 

düĢer? (B3) 
 

 
ġekil 4.17. Ahmet öğretmenin problemi yazması 
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Öğrenci: Öğretmenim yapalım mı. 

Ahmet öğretmen: teneffüse çıkalım ikinci ders devam ederiz” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problemleri zorluk derecesine göre sıraladığı 

görülmemiĢtir. Oysaki Ahmet öğretmenin Ģekil 4.17‟deki ikinci olarak verdiği problemi 

daha önce sınıfa yöneltmesi gerekebilirdi. Bu bağlamda, Ahmet öğretmenin uygulamada 

problemleri zorluk derecesine göre sıraladığı görülmemiĢtir. Bunun yanında Ahmet 

öğretmenin gerçek uygulamanın ders gözlemleri sürecinde öğrencilerine “Doğal sayılarla 

çıkarma iĢlemi”ne yönelik 5, “Doğal sayılarla bölme iĢlemi”ne yönelik 4 problem sorduğu 

ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane de problem kurma etkinliğine yer vererek 

problem çözme sürecini tamamladığı görülmüĢtür. Bu bağlamda Ahmet öğretmenin ders 

saatlerine fazla sayıda problem belirlediği söylenebilir. Ancak öğretmenin problem çözme 

sürecinde problemlerin çözümünü yetiĢtirdiği için problem çözme sürecini amaçlanan 

doğrultuda toparladığı görülmüĢtür. Bunun yanında Ahmet öğretmen problemleri seçerken 

farklı kaynaktan yararlandığını belirtmiĢtir. Doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili dersin 

bitiminin hemen ardından yapılan mülakatta Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: o zaman hocam problemleri kılavuzdan mı faydalandınız. Mesela benim tahminim. 

Ben öyle düĢündüm buraya gelmeden önce 

Ahmet öğretmen: onu da kullanıyoruz. Kendimiz de problem hazırlıyoruz. (B1) 

AraĢtırmacı: kendiniz mi 

Ahmet öğretmen: evet. Kalansız ve kalanlı bölmeye dikkat ettim. Kitaptan bir tane örnek aldım 

diğeri kitaptan değildi.  

AraĢtırmacı: farklı kaynaktan mıydı 

Ahmet öğretmen: farklı kaynaktan da kullanıyoruz biz. 

Ahmet öğretmen: hafta içi etüde kalıyoruz. O zaman problem daha iyi çözüyoruz. Daha iyi 

hazırlanıyoruz. ÇeĢitli kaynaklarda kullanıyorum  

AraĢtırmacı: evet” 

 

Mülakata göre, Ahmet öğretmen problemleri seçerken ders kitaplarının dıĢında 

farklı kaynaklardan da yararlandığını belirtmiĢtir. Bu, Ahmet öğretmenin “Kendimiz de 

problem hazırlıyoruz” diyerek derslerinde tecrübelerine dayalı problemlere de yer verdiği 

söylenebilir. Buna göre Ahmet öğretmenin problemlerini belirlerken farklı kaynaklardan 

yararlandığı söylenebilir. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem 

çözme ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.10. 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 11 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 11 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 5 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 5 

 

Tablo 4.10‟da görüldüğü gibi dersin organizasyonu çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin problem çözme ve kurma etkinliğini hazırlama aĢamasında kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlandığı görülmüĢtür. 

Yine Ahmet öğretmenin toplamda 9 problem çözme ve 2 problem kurma etkinliğine yer 

vererek ders saatine göre çok fazla problem belirlediği ancak uygulamada hepsinin 

çözümünü yetiĢtirdiği görülmüĢtür. Bunun yanında Ahmet öğretmenin sadece 5 problemi 

zorluk düzeyine sıraladığı, yine 5 problemi öğrenci seviyesinde sorduğu görülmüĢtür. Buna 

göre yarıdan az sayıda problemi zorluk düzeyine göre sıraladığı ve yine yarıdan az 

problemi öğrenci seviyesinde sorduğu anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada 

Ahmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin 

organizasyonuna iliĢkin B1 ve B2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak B3 ve B4 

davranıĢlarını yeterli düzeyde gerçekleĢtiremediği ortaya çıkmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmen doğal sayılarla bölme iĢlemi konusunda problemlerini belirlerken 

öğrenci seviyesini baz aldığını belirtmiĢtir. Ders bitiminin ardından yapılan mülakatta 

öğretmenle araĢtırmacı arasında Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: derse baĢlamadan önce nasıl bir hazırlık yaptınız 

Müge öğretmen: derse baĢlamadan önce kazanıma bakarak kazanımın ne olduğunun farkında 

olarak amaç onu çocuklara iĢleyebilmek. Bu planı kazanımı nasıl veririm diye elimdeki öğrenciye 

nasıl veririm Ģeklinde dersi nasıl yapacağımı düĢünüyorum planlamada. Bunun haricinde baĢka bir 

Ģey yok (B4)” 
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Mülakata göre, Müge öğretmen kazanımlar doğrultusunda öğrencilere uygun 

problemler belirlemeye çalıĢtığını belirtmiĢtir. Bu, Müge öğretmenin “derse baĢlamadan önce 

kazanıma bakarak kazanımın ne olduğunun farkında olarak amaç onu çocuklara iĢleyebilmek. Bu planı 

kazanımı nasıl veririm diye elimdeki öğrenciye nasıl veririm Ģeklinde dersi nasıl yapacağımı düĢünüyorum 

planlamada…” demesinden anlaĢılabilir. Müge öğretmenin problemlerini belirlerken öğrenci 

seviyesini dikkate aldığı söylenebilir. Aynı zamanda Müge öğretmen problemlerini 

belirlerken farklı kaynaklardan faydalandığını ifade etmiĢtir. Doğal sayılarla bölme iĢlemi 

dersinin bitiminin ardından yapılan mülakatta öğretmenle araĢtırmacı arasında diyalog Ģu 

Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: kılavuzdan mı yoksa baĢka kaynaklardan mı yararlandınız problemleri belirlerken 

Müge öğretmen: öğretmen kılavuzundan mutlaka faydalanıyorum fakat diğer kaynaklardan da ek 

bir Ģey katıyorum. Sadece ona bağlı kalmıyorum. (B1)” 

 

Mülakata göre, Müge öğretmen “öğretmen kılavuzundan mutlaka faydalanıyorum fakat diğer 

kaynaklardan da ek bir Ģey katıyorum. Sadece ona bağlı kalmıyorum” diyerek sadece kılavuzla 

yetinmediğini, farklı kaynaklardan da yararlandığını dile getirmiĢtir. Bunun yanında Müge 

öğretmenin derste önce problemleri sıralarken kolaydan zora bir sıra takip ettiği 

görülmüĢtür. Bununla ilgili durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: peki o zaman diyelim ki Ġsa‟nın bir kumbarası var. Ġsa‟nın kumbarasında 6 tane 

10 kuruĢ 5 tane 

Müge öğretmen: burada neye dikkat edeceğiz. 

Öğrenci: Bölme iĢlemi koyacağız. 

Müge öğretmen: o zaman çarpılıp bölünmesine dikkat edeceğiz peki. kalanlı da olabilir bir Ģey daha 

yazalım (B3) 

Müge öğretmen: Ġsa‟nın kumbarasında 6 tane 10 kuruĢ 5 tane 50 kuruĢ 7 tane 25 kuruĢ var. Ġsa 

paralarını küçük kardeĢiyle paylaĢırsa kardeĢinin kaç kuruĢu olur? 

 

 
ġekil 4.18. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

Müge öğretmen: problemi bir anlayalım bakalım” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin belirlediği bu problemleri sıralarken kolaydan 

zora bir sıra takip ettiği görülmüĢtür. Çünkü Müge öğretmenin ilk olarak iki basamaklı 

doğal sayılarla iĢlem gerektiren problemle derse giriĢ yaptığı, önce kalansız bölme sonra 

kalanlı bölme problemleriyle devam ettiği görülmüĢtür. Bu, Müge öğretmenin “o zaman 
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çarpılıp bölünmesine dikkat edeceğiz peki. kalanlı da olabilir bir Ģey daha yazalım” demesinden 

anlaĢılabilir. Bu bağlamda, Müge öğretmenin problemlerini uygun biçimde sıraladığı 

söylenebilir. Bunun yanında Müge öğretmenin gerçek uygulamanın ders gözlemleri 

sürecinde öğrencilerine “Doğal sayılarla çarpma iĢlemi”ne yönelik 4, “Doğal sayılarla 

bölme iĢlemi”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 2 tane de 

problem kurma etkinliğine yer vererek problem çözme sürecini tamamladığı görülmüĢtür. 

Buna göre Müge öğretmenin problemlerini uygun sayıda belirlediği söylenebilir. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 

2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.11. 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 9 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 9 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 9 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 9 

 

Tablo 4.11‟de görüldüğü gibi dersin organizasyonu çerçevesinde, Müge öğretmenin 

problem çözme ve kurma etkinliğini hazırlama aĢamasında kılavuz kitabından, kendi 

tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlandığı görülmüĢtür. Bunun 

yanında Müge öğretmenin problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı ve öğrenci 

seviyesinde sorduğu görülmüĢtür. Yine Müge öğretmenin ders gözlemlerinde toplamda 7 

problem çözme ve 2 problem kurma etkinliğine yer verdiği ve problem çözümlerini 

yetiĢtirdiği için uygun sayıda problem hazırladığı söylenebilir. Bu bağlamda, gerçek 

uygulamada Müge öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin 

organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 
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“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmen problemlerini belirlerken öğrencilerin seviyelerine dikkat ettiğini ve 

farklı kaynaklardan yararlandığını belirtmiĢtir. Bununla ilgili çarpma ve bölme 

iĢlemlerinde tahmin konusuyla ilgili yapılan mülakatta bu durum Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Siz kitapta hangi konuyu seçmiĢtiniz hocam.  

BarıĢ öğretmen: hıı. Nedir. Çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin 

AraĢtırmacı: derse baĢlamadan önce bir hazırlık bir plan yaptınız mı 

BarıĢ öğretmen: kitapta plan var ama ben ayrıca hazırlandım. Bakın ben bunu siz geleceksiniz diye 

yapmam öyle 

AraĢtırmacı: öyle mi 

BarıĢ öğretmen: bakın ben ders için (BaĢka ders için hazırladığı ders planlarını araĢtırmacıya 

gösterir) yaparım. Her ders için böyle plan yapıyorum. Öğrencilerin seviyelerine dikkat ediyorum 

(B4) 

AraĢtırmacı: hımm 

BarıĢ öğretmen: ben bunları baĢka baĢka kaynaklarda ders kitaplarında yararlanıp derleyip 

toplayıp ondan sonra gelip dersimi iĢliyorum…(B1)” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin derslerde konuyla ilgili olarak öğrenci seviyesinde 

problemler çözdüğü görülmüĢtür. Çünkü öğretmenin “…Her ders için böyle plan yapıyorum. 

Öğrencilerin seviyelerine dikkat ediyorum” demesi bunun bir göstergesi olabilir. Bunun yanında 

BarıĢ öğretmenin farklı kaynakları inceleyerek öğrencilerin iyi anlayabileceği problemleri 

seçtiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “ben bunları baĢka baĢka kaynaklarda ders kitaplarında 

yararlanıp derleyip toplayıp ondan sonra gelip dersimi iĢliyorum” demesinden anlaĢılabilir. Bunun 

yanında BarıĢ öğretmenin problemleri uygun biçimde sıraladığı söylenebilir. Çünkü BarıĢ 

öğretmen ilk olarak “Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu 

olacağını tahmin edelim” daha sonra “45 ile 64 sayısının çarpımını tahmin edelim” problemlerini 

sınıfa yöneltmiĢtir. Yani BarıĢ öğretmenin problemleri zorluk derecesine göre sıraladığı 

ifade edilebilir. BarıĢ öğretmenin gerçek uygulamanın ders gözlemleri sürecinde 

öğrencilerine “Doğal sayılarla çarpma iĢlemi”ne yönelik 4, “Çarpma ve bölme 

iĢlemlerinde tahmin”ne yönelik 3 problem sorduğu ve her konuda birer tane olmak üzere 2 

tane de problem kurma etkinliğine yer verdiği görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin problem 

sayısının ders saatlerine göre iyi olduğu söylenebilir. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 

2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.12 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Organizasyona Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 9 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 9 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 9 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 9 

 

Tablo 4.12‟de görüldüğü gibi dersin organizasyonu çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 

problem çözme ve kurma etkinliğini hazırlama aĢamasında kılavuz kitabından, kendi 

tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlandığı görülmüĢtür. Bunun 

yanında BarıĢ öğretmenin problemleri zorluk düzeyine sıraladığı ve öğrenci seviyesinde 

sorduğu görülmüĢtür. Yine BarıĢ öğretmenin ders gözlemlerinde toplamda 7 problem 

çözme ve 2 problem kurma etkinliğine yer verdiği ve problem çözümünün çoğunu 

yetiĢtirdiği için uygun sayıda problem hazırladığı söylenebilir. Bu bağlamda, gerçek 

uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin 

organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

4.1.1.3. Dersin sunumu 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinden dersin sunumu temasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 
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Deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin konu bazında matematik dilini kullandığı ve Türkçe dil 

kullanmıyla birleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla toplama iĢlemiyle ilgili 

derste sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: Hatice senden bir isteğim var. Kızım ben diyorum ki problemi arkadaĢlarına 

bir özetle.  

Hatice: Ģimdi 375 TL‟ye karyola almıĢlar. 430 Tl‟ye gardırop. Ondan sonra toplayıp bulabiliriz 

çözümü. 

Mehmet öğretmen: bunları niye alıyorlar. Yücel „in kardeĢi olacakmıĢ. 375 TL‟ye karyola 

alıyorlarmıĢ 430 TL‟ye gardırop alıyorlarmıĢ. Bu verilen paraları toplayıp tekrar hesap yapıp 

bulacaksın…(C4) 

Hatice: sıfır (0) 5 daha 5'tir. 3 7 daha 10'dur. 10'nun 0'ı elde var 1. 4‟e 1 ekledik 8.  

Mehmet öğretmen: evet. 805 

Hatice: TL 

Mehmet öğretmen: kızım onun yanına yaz. 805 TL ödenmiĢtir.” 

 

 
ġekil 4.19. Öğrencinin problemin çözümünü açıklaması 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin önce problemi öğrenciye kendi cümleleriyle 

açıklattığı anlaĢılmıĢtır. Daha sonra öğretmenin çözümle ilgili matematiksel ifadeler 

kullandığı görülmüĢtür. Bu, Mehmet öğretmenin “…Bu verilen paraları toplayıp tekrar hesap 

yapıp bulacaksın” demesinden anlaĢılabilir. Bu anlamda öğretmenin matematik diline ait 

terminolojiyi kullandığı ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği söylenebilir. Bunun 

yanında Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde bilgiyi doğrudan aktarma yerine 

öğrencinin bilgiye ulaĢmasını sağladığı ancak öğrenciye problem çözme sürecinde 

çözümle ilgili yanlıĢ yapma fırsatı vermediği görülmüĢtür. Bu durum doğal sayılarla 

çarpma iĢlemiyle ilgili derste sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 
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“Mehmet öğretmen: arkadaĢlarına problemi anlat (C1) 

Bekir: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gidiĢinde 470 yolcu taĢıyor. Bir günün içinde. Bir hafta 7 

gün olduğu için her gün gittiği için bir haftayı soruyor. 1 hafta 7 gün olduğu için 7 kere 470‟i.  

Mehmet öğretmen: sesli söyle yavrum (C1) 

Bekir: 7 kere 0, 0 (sıfır). 7 kere 7, 49. 7 kere 4, 28 

Mehmet öğretmen: elde var 4 demedin. ġimdi onu karıĢtırırsın 

Bekir: Elde var 4. 7 kere 4 28, 4 daha 32 

Mehmet öğretmen: evet. hııı. 3290 ne oluyor (C1) 

Bekir: Yolcu sayısı 

Mehmet öğretmen: taĢınan yolcu” 

 

 
ġekil 4.20. Öğrencinin çözümü yapması 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciye problemi 

açıklattığı ve öğrenciyi çözüm sürecinin içine çekmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, Mehmet 

öğretmenin “arkadaĢlarına problemi anlat… sesli söyle yavrum.. evet. hııı. 3290 ne oluyor” demesinden 

anlaĢılabilir. Yine Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrenci problemin çözümünü 

yaparken çözümle ilgili hatırlatma yoluna gittiği görülmüĢtür. Örneğin, Mehmet 

öğretmenin “elde var 4 demedin. ġimdi onu karıĢtırırsın” diyerek sonucun yanlıĢ çıkmasını 

engellemiĢ olabilir. Oysaki öğretmen öğrenciye problemin çözümünde hata yapmasına ve 

hatasının kendisinin görmesine fırsat verebilirdi. Dolayısıyla Mehmet öğretmenin bilgiyi 

doğrudan aktarma yerine öğrenciyi düĢünme sürecine soktuğu ve açıklamalarını yapacağı 

ortamlar oluĢturduğu ancak öğrenciye yanlıĢ yapma fırsatı vermediği söylenebilir. Bunun 

yanında Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde konu bazında uygun öğretimsel 

açıklamalar yaptığı gözlenmiĢtir. Mehmet öğretmen konuyla ilgili “bilgi damlası” adı 

altında not yazdırarak öğrencilere öğretimsel açıklama yapmaya çalıĢmıĢtır. Bu süreç doğal 

sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili derste sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: çocuklar arkaya yaslanalım. Bilgi damlası yazalım. hazır mısınız. Yazalım 

lütfen (C3) 

 

 
ġekil 4.21. Mehmet öğretmenin öğretimsel açıklaması 
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Mehmet öğretmen: onlar basamağındaki sayı ile çarpma iĢlemi yaparken onlar basamağının altında 

yazma iĢlemi yapılır. (C3, C4) 

Mehmet öğretmen: sevgili çocuklar bunu hiçbir zaman unutmayın. Basamakların alt alta gelmesi 

halinde iĢlem yanlıĢ olur ve bütün emekler boĢa çıkar (C3, C4)”  

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin doğal sayılarla çarpma iĢlemi konusunda kural 

odaklı bir öğretimsel açıklama yaptığı görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin tahtaya bilgi 

damlası diye not yazarak konunun ana noktasını ortaya koyan bilgiyi öğrencilerin 

defterlerine yazmalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Mehmet öğretmenin “onlar basamağındaki sayı 

ile çarpma iĢlemi yaparken onlar basamağının altında yazma iĢlemi yapılır…Basamakların alt alta gelmesi 

halinde iĢlem yanlıĢ olur ve bütün emekler boĢa çıkar” Ģeklinde açıklama yapması bunun bir 

göstergesi olduğu düĢünülebilir. Dolayısıyla Mehmet öğretmenin öğrencilere öğretimsel 

açıklamalarını az ve öz bir Ģekilde yaparak konuyu toparlamaya çalıĢtığı ve matematiksel 

dilini kullandığı ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği söylenebilir. Bunun yanında doğal 

sayılarla ilgili çarpma iĢlemi konusunda problem kurma etkinliğinde Mehmet öğretmenin 

öğrencinin oluĢturudğu problemi çözdürmüĢ ancak yapılan çözümün doğruluğunun 

kontrolü ile ilgili bir davranıĢa rastlanmamıĢtır. Yansıma toplantısında bu konuyla ilgili 

Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır:  

 

“AraĢtırmacı: hocam bir de Ģeyi soracağım. Çarpmada sağlama yok demiĢtiniz daha önce. Bölmeyi 

veremediğiniz için 

Mehmet öğretmen: programda yok ve zaman da yetmedi. (C5) 

Sevgi öğretmen: sadece çözün diyor” 

 

Mülakata göre, doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili yapılan problem kurma 

etkinliğinde oluĢturulan problemin çözüldüğü ancak çözümünün doğruluğunun 

kontrolünün yapılmadığı anlaĢılmıĢtır. Bunun için Mehmet öğretmen “programda yok ve 

zaman da yetmedi” derken, Sevgi öğretmenin “sadece çözün diyor” diyerek Mehmet öğretmeni 

desteklediği görülmüĢtür. BaĢka bir ifadeyle, mülakatta Mehmet öğretmenin problemin 

çözümünün doğruluğunun kontrolünün programda olmadığından dolayı yapılmadığını ve 

problem çözme sürecinin yeterli gelmediğini belirttiği anlaĢılmıĢtır. Oysaki Mehmet 

öğretmen problem çözme sürecini daha verimli kullanabilirdi. Bu bağlamda, Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı ancak problem 

kurma etkinliğinde zaman sıkıntısı yaĢadığı anlaĢılmıĢtır. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözme 
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ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.13 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 8 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 8 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 6 

 

Tablo 4.13‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin sunumu 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin problem çözme ve kurma etkinliklerinde tümünde C1 

davranıĢına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde 

öğrenciye pek hata yapma fırsatı vermediği görülmüĢtür. Buna göre Mehmet öğretmenin 

problem çözme sürecinde C2 davranıĢında öğrencinin hata yaptığı görülmemiĢtir. Bunun 

yanında problem çözme sürecinde 2 kez konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak 

konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı, yine bütün problemlerin çözümünde konuyla 

ilgili matematiksel ifadeler kullanarak problemlerin çözümünü yapmaya ve Türkçe dil 

kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin ders imeceleri 

çalıĢmalarında problem çözümlerini uyguladığı ancak problem kurma etkinliklerini 

tamamlayamadığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre Mehmet öğretmenin problem kurma 

etkinliklerinde zaman sıkıntısı yaĢadığı görülmüĢ ancak yarıdan fazla problemin çözümünü 

tamamladığı için problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. 

Bu bağlamda, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ancak C2 davranıĢıyla ilgili bir durumla karĢılaĢılmadığı anlaĢılmıĢtır. 
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“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin öğrencinin çözümle ilgili açıklamarını dinlediği, öğrencileri 

problemlerin çözüm yolları üzerinde düĢündürmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Doğal sayılarla 

bölme iĢlemiyle ilgili bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Zeynep: Nurmira 84 tane boya kalemini kendisi ve iki arkadaĢı arasında eĢit paylaĢtırmak istiyor. 

Her birine kaçar kalen düĢeceğiniz bulunuz  

 

 
ġekil 4.22. Sevgi öğretmenin problemi yazması 

 
Sevgi öğretmen: siz de yapıyorsunuz çocuklar yerinizde hadi bakalım 

Sevgi öğretmen: birinci verilen Nurmiranın 84 kalemi vardır dedi. ikinci verilen ne olsun Zeynep. 

sesli söyle isteneni Zeynep 

Zeynep: Her birine kaçar kalem düĢer 

Sevgi öğretmen: ... Her birine kaçar kalem düĢecek. evet. Çözüm. evet ne yaptın çözümde 

Zeynep: 84‟ü 3‟e böldüm  

Sevgi öğretmen:niye üçe bölüyorsun 84‟ü  (C1) 

Zeynep: Hem kendisi hem iki arkadaĢı var  

Sevgi öğretmen: kendisi de dediği için sayının 3 kiĢiye paylaĢtırıldığını anladık”  

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin "niye üçe böldün" gibi sorularla öğrenciyi hem 

biliĢsel olarak aktif tutmaya hem de soru cevap yöntemiyle problemi açıklatmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bunun yanında Sevgi öğretmen problem çözme sürecinde öğrenci derste 

toplamayla igili sonucu yanlıĢ yaptığında öğrencinin yanlıĢını kendisinin görmesini ve 

düzeltmesini sağladığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Kübra: Dört sekiz daha 12 eder. Elde var 1. 7, 5, 3 ekledik bir de elde vardı 15. 1, 1 daha 2.  

 

 
ġekil 4.23. Öğrencinin problemin çözümünde yanlıĢ yapması 

 
Sevgi öğretmen: Bir daha kontrol et (C2) 

Sevgi öğretmen: Evet” 
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Diyaloga göre, öğrencinin problemin sonucunu önce 252 bulduğu, sonra Sevgi 

öğretmenin öğrenciye iĢlemini tekrar kontrol etmesini istediği görülmüĢtür. Bu, Sevgi 

öğretmenin “Bir daha kontrol et” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda öğrencinin çözümü 

tekrar kontrol ettiği, yanlıĢını kendisinin düzelttiği gözlenmiĢtir. Dolayısıyla Sevgi 

öğretmenin öğrenci yanlıĢ yaptığında öğrencinin kendisine yanlıĢını düzeltme Ģansı verdiği 

söylenebilir. Bunun yanında Sevgi öğretmen problem çözme sürecinde konu bazında yeri 

geldiğinde uygun öğretimsel açıklamalarını yapmıĢtır. Sevgi öğretmen sınıf içerisinde 

doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili bilgiyi Ģu Ģekilde vermiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: baĢlığımızı atalım hemen 

Sevgi öğretmen: daha önce bölme iĢlemi zaten birçok kez iĢledik. Bölme iĢleminin bölüĢtürme 

paylaĢtırma olduğunu biliyorsunuz. Bu seneki konumuz bölme iĢlemini daha fazla geliĢtirerek 

problem çözmeyi biraz daha zorlaĢtırarak bölme iĢlemi ile ilgili problemlerimizle baĢlayacağız. 

ġimdi ilk küçük problemimiz var. (C3)” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin dersin giriĢinde bölme iĢleminin bölüĢtürme 

paylaĢtırma olduğunu belirterek konunun ana noktasına vurgu yaparak öğretimsel 

açıklamasını yaptığı anlaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda, Sevgi öğretmenin problem çözme 

sürecinde konunun ana noktasını belirlediği amaç doğrultusunda toparladığı söylenebilir. 

Buna karĢın Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde matematik dilini iyi kullanması 

konusunda biraz yetersiz kaldığı görülmüĢtür. Çünkü Sevgi öğretmenin derste öğrencinin 

bölme iĢlemlerinde kullanılan matematiksel birimlerin ifade edilmesinde yanlıĢ telaffuz 

ettiği ve öğrencinin hatasını düzeltme yoluna gitmediği anlaĢılmıĢtır. Bu durum sınıf içinde 

Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: gel bakalım Hakan. Soruyu bir anlat. Kendi cümlelerinle bir anlat. Ondan sonra 

çözüme geç. Dön Ģöyle sınıfa doğru. Aklından kaldığı kadarıyla anlat 

 

 
ġekil 4.24. Öğrencinin problemi kendi ifadeleriyle anlatması 
 
Hasan: 680 kage Ģeker varmıĢ.  

Sevgi öğretmen: evet (C4) 

Hasan: Bu Ģekeri 

Sevgi öğretmen: market görevlisi 
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Hasan: Market görevlisi 27 poĢete bölüĢtürecek. Her poĢete kaç kilogram Ģeker gelir  

Sevgi öğretmen: o zaman biz de hemen ne yapalım. ĠĢleme baĢlayalım” 
 

Diyaloga göre, öğrenci matematiksel kavramları kullanırken birim için "kilogram" 

yerine "kage" demiĢtir. Sevgi öğretmenin ise bu duruma müdahale ettiği görülmemiĢtir. Bu 

durum ders sonunda yapılan yansıma toplantısında gözlemci öğretmenler tarafından Ģu 

Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: ben bu arada bir Ģey söylemek istiyorum eğer model olacaksak matematiğin 

sembolleri var ya. mesela portakalı diyor ki matematikçi tl demeyecek Türk lirası diyecek. 

santimetreye cm demiyorsak santimetre diyorsak, kilogramı da kage demeyeceğiz. dikkat ettim 

sınıfta çocuklar kage diyor. EleĢtirmek için demiyorum. ama bunda bir yanlıĢ yapıyoruz. bunu kage 

Ģöyle örnek veriyorum. Ben kilogram dersem bir Ġngiliz bir alman çocuğu burada olduğunda 18‟i 

görür 18 der onu anladık ama kilogram dersem anlamaz sembolünü yazalım kg yazalım. o da 

anlıyor biz de anlıyoruz 

Ali öğretmen: biz bizeyiz ama 18 kage demiyoruz 18 kg (kilogram). sembolünü yazarsak her zaman 

herkes aynı Ģeyi görür  

Mehmet öğretmen: o kadar doğru tespiti var ki 

Sevgi öğretmen: ben onu hiç anlamadım. Bir mesajda altına kib yazmıĢ Allah allah bu ne dedim. 

Anne kendine iyi bak demek dedi oğlum (C4) 

Mehmet öğretmen: birimini yazacağız ama söylerken Türk lirası diye okuyalım diyor Ali abi. 

Santimetreyi ceme deme diyor. cm yaz ama santimetre doğru 

AraĢtırmacı: anladım 

Mehmet öğretmen: Ali abi seni tebrik ederim. Beni en çok rahatsız eden konulardan biri 

Ali öğretmen: fırsat buldukça böyle Ģeyleri arkadaĢlarımıza desek mümkün olduğu kadar doğruya 

yaklaĢmıĢ oluruz ya da doğrudan uzaklaĢmamıĢ oluruz 

Mehmet öğretmen: evet çok haklısın” 

 

Mülakata göre, Ali öğretmen matematiksel kavramların ifadesinde öğrencilere iyi 

bir model olunması gerektiğini ve kısaltmaların yanlıĢ ifade edildiğini belirtmiĢtir. Bu, Ali 

öğretmenin “mesela portakalı diyor ki matematikçi tl demeyecek Türk lirası diyecek. santimetreye cm 

demiyorsak santimetre diyorsak, kilogramı da kage demeyeceğiz. dikkat ettim sınıfta çocuklar kage diyor…” 

demesinden anlaĢılabilir. Sevgi öğretmenin “ben onu hiç anlamadım.” diyerek o anı fark 

etmediğini dile getirmiĢtir. Mehmet öğretmen ise Ali öğretmene birimlerin ifade edilmesi 

konusuna değindiği için Ali öğretmene “Ali abi seni tebrik ederim. Beni en çok rahatsız eden 

konulardan biri” diyerek memnuniyetini dile getirmiĢtir. Dolayısıyla Sevgi öğretmenin 

öğrencilere matematiksel ifadelerin telaffuzunda Türkçe dilini yeterli kullandığı 

görülmemiĢtir. Oysaki matematik öğretiminde öğretmenlerin matematiksel ifadelerin 

kullanımına dikkat etmeleri gerekmektedir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin problem 

çözme sürecinde doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili problem kurma etkinliğinde zaman 

sıkıntısı yaĢadığı gözlenmiĢtir. Yansıma toplantısında bu durumu Ģu Ģekilde dile 

getirmiĢtir: 
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“Mehmet öğretmen: zaman yetiĢtirmek için o kadar acele ettin ki. Kelimeleri eksik yazdın falan. 

normalde olacak bir Ģey değil.  

Sevgi öğretmen: evet birkaç kelimeye takıldım 

Mehmet öğretmen: yani acele ettiğin belliydi maalesef… 

Sevgi öğretmen: derse giriyorsunuz zaman var sanıyorsunuz. Bir bakıyorsunuz geçmiĢ  

Mehmet öğretmen: zaman çok güzel yetti yani 

Sevgi öğretmen: problem kurmaya iĢte (C5)” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmen kendisinin de zamanı iyi kullanamadığı için 

problem kurma etkinliğini yetiĢtiremediğini belirttiği görülmüĢtür. Bu durumun nedeni 

Sevgi öğretmenin problemlere ayrılan zamanı iyi kullanamaması olabilir. Bu bağlamda, 

Sevgi öğretmenin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı ancak sadece 

problem kurma etkinliğini yetiĢtiremediği analaĢılmıĢtır. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.14 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 8 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 2 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 7 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 6 

 

Tablo 4.14‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin sunumu 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin problem çözme ve kurma etkinliklerinin tümünde C1 

davranıĢına yer vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bunun yanında Sevgi öğretmenin 2 kez C2 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Sevgi öğretmenin 2 kez konuyla 

ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya ve problemlerin 
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çözümünün çoğunda matematiksel ifadeleri Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirerek 

problemlerin çözümü yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin ders imeceleri 

çalıĢmalarında problem çözümlerini tamamladığı ancak problem kurma etkinliklerini 

yetiĢtiremediği anlaĢılmıĢtır. Buna göre Sevgi öğretmenin problem kurma etkinlikleri 

dıĢında problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. Bu 

bağlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C2, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmen doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusunun problem çözme sürecinde 

öğrencilere yaĢ ile ilgili bir problem yönelttiği ve bu süreçte öğretmenin öğrencilerin 

açıklamalarını dinlediği, onlara uygun dönütler verdiği görülmüĢtür. Ali öğretmen  Ģekil 

4.25‟deki gibi 2 kız öğrenciyi tahtaya çıkarmıĢtır. Ali öğretmen kendisini de problemdeki 

Abdülkadir'in yerine koymuĢtur. Öğretmenin problemi canlandırma yöntemiyle 

görselleĢtirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: (Bir öğrenciye) Hülya gel, Emine gel 

Ali öğretmen: Emine sen küçük 

Ali öğretmen: (baĢtan kiĢilerin isimlerini sayarak) Emine, Hülya, Abdülkadir 

 

 
ġekil 4.25. Ali öğretmenin problemi canlandırma etkinliği 

 
Ali öğretmen: aramızda ne kadar fark var (C1) 

Sınıf: 7‟Ģer yıl 

Ali öğretmen: 7‟Ģer yıl. bak Ģimdi o zaman ben (ortadaki Hülya‟yı göstererek) bundan ne kadar 

fazlayım (C1) 

Sınıf: 7‟Ģer yıl  

Ali öğretmen: (Emine‟yi göstererek) en küçük o mu? (C1) 

Sınıf: evet  

Ali öğretmen: o kim 

Sınıf: Emine 

Ali öğretmen: en büyük ben 

Sınıf: abdülkadir 

Ali öğretmen: Hülya‟nın yaĢı belli mi  
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Sınıf: evet 

Ali öğretmen: kaç 

Sınıf: 23” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencileri tahtaya kaldırdıktan sonra problemle 

ilgili sınıfa “aramızda ne kadar fark var, Hülya‟nın yaĢı belli mi, kaç” gibi sorular yönelterek 

problemi sınıfa açıkladığı görülmüĢtür. Buna göre Ali öğretmenin sınıf içi uygulamada 

problemin çözüm yollarını aĢama aĢama öğrencilere açıkladığı, öğrencilerin cevaplarını 

dinlediği ve onlara gerektiğinde dönütler verdiği anlaĢılmıĢtır. Yine Ali öğretmenin ders 

imecesi çalıĢmalarında öğrenci yanlıĢ yaptığında kendisine düzeltme fırsatı sağladığı 

görülmüĢtür. Örneğin, Ali öğretmen “Hülya, Emine ve Abdülkadir‟ in yaĢları arasında 

7‟Ģer yıl vardır. En küçük Emine en büyük Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna 

göre üçünün yaĢları toplamı kaçtır?” problemin çözümünde sınıfa hayalimizde 

problemdeki kiĢilerin yaĢlarını küçükten büyüğe sıralayalım demiĢtir. Öğrenciler yaĢlarına 

göre sıralamayı önce yanlıĢ söylemiĢtir. Bunun üzerine Ali öğretmenin öğrencilere 

sıralamayı yeniden söylettiği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: arkadaĢlar kiĢi sayısı kaç? 

Sınıf: 3 

Ali öğretmen: küçükten büyüğe doğru dizelim bunları hayalimizde 

Sınıf: Emine 

Ali öğretmen: Emine 

Sınıf: Abdülkadir, Hülya  

(Sınıfın çoğunluğu sayarken bazıları sırayı yanlıĢ söyler.) 

Ali öğretmen: bir daha baĢtan alalım (C2) 

Sınıf: Emine, Hülya, Abdülkadir 

Ali öğretmen: peki burada aralarında 7‟Ģer yıl var mı?     

Sınıf: var 

Ali öğretmen:  O ondan 7 küçük o ondan 7 küçük. Ya da bu ondan 7 fazla bu ondan 7 fazla değil mi  

Sınıf: evet 

Ali öğretmen: peki ortadaki en küçük mü en büyük mü?  

Sınıf: orta 

Ali öğretmen: peki kimin yaĢını vermiĢ? 

Sınıf: Hülya” 

 

Diyaloga göre, öğrenciler önce “Emine, Abdülkadir, Hülya” diyerek kiĢi sıralamasını 

yanlıĢ söyledikleri görülmüĢtür. Öğretmenin bu durumu fark edince “bir daha baĢtan alalım” 

diyerek öğrencilere sıralamayı bir daha baĢtan söylettiği görülmüĢtür. Öğrencilerin ikinci 

söyleyiĢte doğru ifade ettikleri görülmüĢtür. Bu durumda Ali öğretmenin öğrencilere 

yanlıĢlarını kendilerine fark ettirme yoluna gittiği söylenebilir. Dolayısıyla öğretmenin 

öğrencilere yanlıĢlarını kendilerine düzeltme fırsatı sağladığı söylenebilir. Bunun yanında 

Ali öğretmenin öğrencilere problem çözme sürecinde çıkarma iĢlemiyle ilgili defterlerine 

not yazdırdığı ve bu sayede öğrencilere öğretimsel açıklama yaparak konuyu toparlamaya 
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çalıĢtığı görülmüĢtür. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusuyla ilgili bu durum sınıf 

içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: peki ben bunları cümle olarak söylesek ama ben toparlayamıyorum. Nasıl yazsak not 

desek ne diyeceğiz 

Öğrenci: öğretmenim eksileni bulmak için  

Ali öğretmen: evet 

Sınıf: Fark ile çıkanı toplarız  

Ali öğretmen: doğru. Hadi yazalım o zaman. Not not. Ġki nokta üst üste. (C3) 

Ali öğretmen: Eksileni bulmak için eksileni bulmak için çıkan ile farkı toplarız. (C3) 

Ali öğretmen: kuralı bu demek ki. ġöyle verilmeyen eksilen de hep bu olur 

Ali öğretmen: çocuklar biz ne diyorduk. matematikte bir yola girdiğinde geriye dönüĢü zordur. Ġyi 

anlamak doğru yola girmek lazım. BaĢka bir yerde aniden keskin bir dönüĢ viraj çıkıp kendinizi 

kurtarabilirsiniz ama burada bir iĢlemi artı yerine eksi yaptığında sonuç yanlıĢtır. altta da eğer ters 

biçiminde bir sınavla karĢılaĢırsanız o yanlıĢ yapacak çocukların da var olduğunu hesap edecek 

öyle bir sonucu yazarlar tak diye onu iĢaretlersiniz. Gider. matematik son ana kadar dikkatinizi 

dağıtmayacaksınız 

Ali öğretmen: az önce bir not aldık. Orayı tam kavrayıp aklımıza koymalıyız. Onu unutmamalıyız. az 

önce ne dedik. Eksileni bulmak için çıkanla farkı toplarız değil mi. o zaman notu tekrarlayalım 

Sınıf: Eksileni bulmak için çıkanla farkı toplarız 

Ali öğretmen: evet” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğretimsel açıklamaları yaparken konunun ana 

noktasına vurgu yaparak öğrencilere “Eksileni bulmak için çıkanla farkı toplarız” dediği 

görülmüĢtür. Bu Ģekilde Ali öğretmenin problem çözme sürecinde konu bazında öğretimsel 

açıklamalar yaptığı anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında Ali öğretmenin problem çözme sürecinde 

Ali öğretmenin konuyla ilgili ilgili temel kavramları öğrencilere vermeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür.  Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusunda bu durum sınıf içerisinde Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: arkadaĢımız yaparken o çıkarma iĢleminin verilmeyen hangi kısmında benzettiğimizi 

bulalım. Bunun notunu bir hatırlayalım. 

Ali öğretmen: neydi o eksilen (C4) 

Öğrenci: Çıkan ile farkın toplamıydı 

Bir öğrenci: Öğretmenim doğru yaptı” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye “neydi o eksilen” diyerek problemin 

çözümünü açıklatırken matematik diline ait terminolojiyi kullandığı Türkçe dil 

kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yine Ali öğretmenin ders imecesi 

çalıĢmalarında problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparlamaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Ali öğretmen problem çözme sürecinde problem kurma aĢaması da dahil 

problemleri tahtaya yazmıĢtır. Buna göre Ali öğretmenin problem çözme adımlarını aĢama 

aĢama uygulayarak süreci tamamladığı görülmüĢtür. Doğal sayılarla çıkarma iĢlemi 

konusunda bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 
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“Ali öğretmen: 1675 kiĢi, 734 kiĢi, 368 kiĢi verilerini kullanarak bir çıkarma problemi kurunuz. 

(Biraz süre tanır) 

Ali öğretmen: …evet Teoman 

Teoman: Bir halk otobüsünün yolcusu 1675‟tir. 734 kiĢi indi, 368 kiĢi bindi. Buna göre kaç yolcusu 

kaldı? 

Ali öğretmen: Olur. Evet, değerli arkadaĢlar güzel. ġimdi tahtaya bir arkadaĢımızı alalım. 

(Sınıfın çoğunluğunun eli kalkar. Öğretmen bir öğrenciye problemi okutur.) 

Ali öğretmen: Sesli, sesli, sesli, bağır. 

Asu: Bir otobüste 1675 kiĢi var.734 kiĢi bindi, 365 kiĢi indi. Kaç kiĢi kaldı? 

Ali öğretmen: Peki gel bunu çöz. Hadi probleminizi sizde çalıĢma yaprağına çözün. Problemi yaz 

okunaklı yaz. Bu kurmuĢ olduğumuz problemi sizin kurmuĢ olduğunuz problemi problem çözümünde 

hangi aĢamalardan geçtik hatırlıyor musunuz? 

 

 
ġekil 4.26. Öğrencinin çözümü yapması 

 
(Asu çözümünü daha sonra sağlamasını yapar) 

Ali öğretmen: … 1675 metro hareketinde kaç kiĢi vardı zaten? 

Asu: 1675 kiĢi vardı. 

Ali öğretmen: 1675 kiĢiyi buldu. O halde yapmıĢ olduğumuz problem doğrudur. Evet teĢekkür 

ediyorum. (C5) 

(Sınıf alkıĢlar)”  

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin “O halde yapmıĢ olduğumuz problem doğrudur. Evet teĢekkür 

ediyorum” diyerek süreci tamamladığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre Ali öğretmenin problem 

çözme sürecinde problem kurma dahil bütün aĢamaları tamamladığı görülmüĢtür. BaĢka 

bir ifadeyle, Ali öğretmenin problem çözme sürecini belirlenen amaç doğrultusunda 

toparladığı söylenebilir. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.15 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 9 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 1 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 3 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 9 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 9 

 

Tablo 4.15‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında dersin sunumu 

çerçevesinde, Ali öğretmenin problem çözme ve kurma etkinliklerinin tümünde C1 

davranıĢına yer vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bunun yanında Ali öğretmenin 1 kez C2 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, Ali öğretmenin öğrenci yanlıĢ 

yaptığında hatasını kendisine düzeltme fırsatı vermesi önemli davranıĢtır. Yine problem 

çözme sürecinde 3 kez konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana 

noktasını vurgulamaya çalıĢtığı ve bütün problemlerin çözüm aĢamasında konuyla ilgili 

matematiksel ifadeleri Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirerek problemlerin çözümü yapmaya 

çalıĢtığı söylenebilir. Benzer Ģekilde Ali öğretmenin problem çözme ve kurma 

etkinliklerini tamamladığı için problem çözme sürecinin amaçlanan doğrultuda toparladığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Ali öğretmenin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C2, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. 
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Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencinin, çözümle ilgili 

açıklamalarını dinlediği ve gerektiğinde uygun dönütler verdiği görülmüĢtür. Ancak bazı 

problemlerin çözümünde  Ahmet öğretmenin kendisinin daha fazla aktif olduğu 

görülmüĢtür. Doğal sayılarla bölme iĢlemi konusundaki bu durum sınıf içerisinde Ģu 

Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: ödeyeceğimiz borç bu. Bu kadar param kalmadı tabi 

Ahmet öğretmen: bu nedir. 1465 lirasını verdim. Geriye kalan borcum bu kadar iĢte. isterseniz o 

iĢlemi yapalım. Berra otur 

Ahmet öğretmen: ne yaptık biz Ģimdi. 2425 liradan 1465 lirayı çıkarttık. Hadi çıkaralım. 5‟ten 5 

çıktı (C1) 

Sınıf: sıfır 

Ahmet öğretmen: 2 onluktan 6 onluk çıkar mı 

Sınıf: hayıııır 

Ahmet öğretmen: çıkmaz. O yüzden hatırlarsanız bir yüzlük bozup onluk yaptık. Hatırlıyorsunuz 

değil mi (C1) 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: 2‟den 6 çıkmaz. Geldik komĢuya. Kaç etti burası 

Sınıf: 12 

Ahmet öğretmen: 12‟den 6 çıktı 

Sınıf: 6 

Ahmet öğretmen: 6. Burada kaç kalmıĢtı. (Yüzlüğü kasteder) 

Sınıf: 3 

Ahmet öğretmen: 3‟ten 4 çıkar mı 

Sınıf: hayır 

Ahmet öğretmen: geldik komĢuya. Binliğe yani. 1 binlikte bozmamıĢ mıydık. Hatırlayın 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: verdik buna. Kaç eder bu. 13‟den 4 gitti 9. Burda kaç kalmıĢtı 1. 1‟den 1 çıktı 0 

(sıfır) 

 

 
ġekil 4.27. Ahmet öğretmenin çözümü yapması 

 
Ahmet öğretmen: 960 liralık borcumuz daha kaldı. Bilgisayarın 1465 lirasını verdik peĢin olarak. 

ġimdi bakalım bloklarda 960 lira var mı. Bakalım mı (C1) 

Sınıf: eveeeet” 
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Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problem çözümünde öğrencilerin öğretmene 

“hayır, evet” Ģeklinde onaylayan yanıtlar verdiği görülmüĢtür. Bu durumda öğrenciden 

ziyade öğretmenin daha fazla aktif olduğu görülmüĢtür. Oysaki çözüm sürecinde 

öğrencinin daha fazla aktif olması gerekirdi. Çünkü bu durum öğrencinin ilgi ve isteklerini 

azaltabilir. Bunun yanında öğrenci yanlıĢ yaptığında Ahmet öğretmenin öğrenciye ne 

yapacağı konusunda bilgi verdiği görülmüĢtür. Örneğin, Ahmet öğretmen öğrenciye bölme 

iĢlemini kurallara göre çözmesi gerektiğini söylemiĢtir. Bu durum sınıf içerisinde Ģu 

Ģekilde geçmiĢtir: 

 

 

“Ġrem: 1‟in içinde 7 yok  

Ahmet öğretmen: haaa. Hani bir binlik vardı ya. ĠĢte onu diyor Ġrem. Evet 1‟de 7 yok  

Ġrem: Bu sefer 15‟de 7‟yi arayacağız 

Ahmet öğretmen: kaç tane düĢtü her tabağa  

Ġrem: 2  

Ahmet öğretmen: eeee o zaman. 15‟in içinde kaç tane 7 var o zaman  

Ġrem: 2 tane 

Ahmet öğretmen: 2 tane evet 

Ahmet öğretmen: (öğrenci önce 1‟den 1‟i çıkarmıĢtır öğretmen hemen uyarmıĢtır) nerden 

baĢlıyorsun çıkarmaya  

Ġrem: Ayy 

 

 
ġekil 4.28. Öğrencinin hatasını düzeltmesi 

 
Ahmet öğretmen: sakın sakın o büyük bir hata. Her zaman söylüyoruz. Çıkartma birler 

basamağından baĢlar. Öyle değil mi 

(öğrenci düzeltir) 

Sınıf: evet” 

 

Diyaloga göre, öğrenci çıkarma iĢlemini yanlıĢ basamaktan çıkarmaya baĢladığında 

Ahmet öğretmenin “sakın sakın o büyük bir hata. Her zaman söylüyoruz. Çıkartma birler basamağından 

baĢlar. Öyle değil mi” diyerek çıkarma iĢleminde her zaman hata yaptıklarını ve bundan dolayı 

öğrenciyi uyardığı görülmüĢtür. Oysaki Ahmet öğretmen, çözüm sürecinde öğrenci 

basamak hatasını yaptığında ve sonucunu yanlıĢ bulduğunda doğrudan ne yapılması 

konusunda söylemek yerine öğrenciye hatasını kendisine buldurmayı sağlayabilirdi. Bu 

durumda öğrencinin öğrendiği bilgi daha kalıcı olabilirdi. Bunun yanında Ahmet 
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öğretmenin problem çözme sürecinde konu bazında yeri geldiğinde öğretimsel 

açıklamalarda bulunduğu görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: o zaman bölünen nereye eĢittir GülĢen(C3, C4) 

GülĢen: Bölüm ile bölünenin çarpımına 

Ahmet öğretmen: artı 

Sınıf: kalanın toplamına  

Ahmet öğretmen: bölünen nedir o zaman. Bölen çarpı bölüm artı kalan (C3, C4) 

 

 
ġekil 4.29. Ahmet öğretmeninin öğretimsel açıklaması 

 

Ahmet öğretmen: anlaĢıldı mı problem 

Sınıf: eveeet 

Ahmet öğretmen: yapalım deftere”  

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problemin çözme sürecinin sonunda “bölünen 

nedir o zaman. Bölen çarpı bölüm artı kalan” diyerek kural çerçevesinde bölme iĢlemini 

toparlayıcı açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Buna göre, Ahmet öğretmenin öğrencilere 

öğretimsel açıklama yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. 

Ayrıca Ahmet öğretmenin problem çözümlerinin hemen hemen hepsinde konu bazında 

matematik dilini kullanmaya ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Yine Ahmet öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilere örnek 

senaryoyu verdiği, öğrencilerden problem oluĢturmalarını ve çözmelerini istediği 

görülmüĢtür. Çözüm sürecinde öğrencilerin çözümü tamamladıkları görülmüĢtür. Doğal 

sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili bu süreç aĢağıda Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: büyük olursa hata yapmıĢız demektir. Bölenden ne olması lazım her zaman küçük 

olması lazım. Büyük ve eĢit olamaz. Demek ki 5 defa yok. Daha mı çok var daha mı az 

Onur: Daha çok 

Ahmet öğretmen: daha çok 

Ahmet öğretmen: 6 defa olsa. Çünkü 5 kere dedik 60. 7 kere desek 84 yapar. Demek ki 7 kere yapar 

(Onur 12 ile 7‟yi çarpar) 
 

 
ġekil 4.30. Öğrencinin problemi çözmesi 
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Ahmet öğretmen: Oldu mu evet. Demek ki. ġimdi 11 nedir kalan 

Ahmet öğretmen: bunu taksite nasıl yansıtacağız. 217 taksit ödeyecek. Ama 11 lira daha kalıyor. Ne 

yapılabilir 

Öğrenci: PeĢin ödeyebilir. 

Ahmet öğretmen: ha adam diyor ki Ģu 11 lirayı ver. Aferin Onur. Diğerini de 217 lira olarak 12 ay 

öder. Anladık mı 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ikili bölme zor mu 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ama çöze çöze daha iyi yapacağız. (C5)” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilere problem oluĢturmalarını sağlamaya 

çalıĢtığı ve çözümü tamamlattığı görülmüĢtür. Bu durumda, Ahmet öğretmenin problem 

çözme sürecini belirlenen amaç doğrultuda toparladığı söylenebilir. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözme 

ve 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.16 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 5 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 3 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 11 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 11 

 

Tablo 4.16‟da görüldüğü gibi dersin sunumu çerçevesinde, Ahmet öğretmenin 5 

problemin çözümünde C1 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Buna göre, Ahmet 

öğretmenin yarıdan az sayıda problemin çözümünde öğrencinin çözümle ilgili 

açıklamalarını dinlediği söylenebilir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin C2 davranıĢını hiç 
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gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Çünkü Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde 

öğrenci yanlıĢ yaptığında kendisine düzeltme fırsatı verdiği görülmemiĢtir. Bunun yanında 

Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde 3 kez konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar 

yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı, bunun yanında 11 problem çözme 

ve problem kurma etkinliğinde konuyla ilgili matematiksel terimlerle Türkçe dil 

kullanımını birleĢtirerek problemlerin çözümü yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ahmet 

öğretmenin ders saatine göre fazla sayıda problem çözme etkinliği yapmasına karĢın 

problem çözme sürecinde belirlediği problemlerin çözümünü tamamladığı görülmüĢtür. 

Buna göre, Ahmet öğretmenin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı 

söylenebilir. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Ahmet öğretmenin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C3, C4 ve C5 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği, C1 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği ve C2 davranıĢlarına 

hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır.  

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencilere bilgiyi doğrudan aktarmak 

yerine öğrencilerin bilgiye ulaĢabileceği durumlar ortaya çıkarmaya, öğrencilere uygun 

dönütler vermeye, öğrencileri zihinsel olarak aktif tutmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bunun 

yanında Müge öğretmen problem çözme sürecinde konu bazında uygun öğretimsel 

açıklamalar yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum, “HaĢim Amca, 3 kedisi için bir 

miktar ciğer aldı. Kedilerin her birine 2 kg ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın 

aldığı ciğer kaç kg‟dir?” probleminde sınıf içerisinde Ģu Ģekilde görülmüĢtür: 

 

“Müge öğretmen: ciğeri kaç kiĢiye paylaĢtırdı 

Hüseyin: 3 kiĢiye 

Müge öğretmen: o zaman bu ciğeri 3 kediye paylaĢtıracağız. Bölü 

(Öğrenci bölü 3 yazar) 

Müge öğretmen: Ģimdi gideyim bakayım bunlar ne kadar yemiĢler. (3 öğrencinin yanına gider, 

paylaĢımı görsel olarak yaptırır) Bakıyorum 

 

 
ġekil 4.31. Müge öğretmenin problemi canlandırma etkinliği 
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Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: buna bakıyorum 

Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: bakıyorum 

Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: her birine kaç düĢmüĢ (C1) 

Ġbrahim: 2 kg 

Müge öğretmen: nereye yazacağız 

(Öğrenci bölen yerine 2 yazar) 

Müge öğretmen: eveeeet. Her birine 2 kilogram düĢtü (C1) 

Ġbrahim: 3 ile 2‟yi çarparız. 

Müge öğretmen: bir saniye 

Sınıf: kalan da var 

Müge öğretmen: HaĢim amca diyor ki 1 kilogram ciğer arttı 

Ġbrahim: Öğretmenim kalan yerine 1 yazacağız 

 

 
ġekil 4.32. Öğrencinin problemin çözmesi 

 

Müge öğretmen: Ģimdi bize ne soruyor. HaĢim Amcanın aldığı ciğer kaç kilogramdır? 

Müge öğretmen: ne yapmak lazım acaba. Bize bir bölme iĢlemi vermiĢ mi 

Ġbrahim: VermiĢ 

Müge öğretmen: bu bölme iĢlemindeki hangi terim verilmemiĢ (C4) 

Ġbrahim: Öğretmenim bölünen  

Müge öğretmen: bölünen verilmemiĢ. Ben bölüneni bulmak için ne yapıyordum (C3) 

Ġbrahim: Öğretmenim bölenle bölümü çarpıyorduk. Kalanı ekliyorduk 

Müge öğretmen: süper 

Ġbrahim: Öğretmenim 7 kilogram ciğer almıĢ 

 

 
ġekil 4.33. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Müge öğretmen: HaĢim amca bayağı da almıĢ. O nedenle bu kadar ağırmıĢ” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin “her birine kaç düĢmüĢ” gibi soru cevap Ģeklinde 

sınıfa problemle ilgili sorular yönelttiği, öğrencinin bilgiye ulaĢmasını sağlamaya çalıĢtığı 

ve gerektiğinde öğrencilere uygun dönütler verdiği görülmüĢtür. Bunun yanında Müge 

öğretmenin doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili problem çözümlerinde dikkat edilecek 

kısma vurgu yaptığı görülmüĢtür. Bu bağlamda, Müge öğretmenin öğrenciye “bölünen 
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verilmemiĢ. Ben bölüneni bulmak için ne yapıyordum” dediği, öğrencinin ise “Öğretmenim bölenle 

bölümü çarpıyorduk. Kalanı ekliyorduk” diyerek bölme iĢleminde dikkat edilmesi gereken yerin 

belirtildiği anlaĢılmıĢtır. Bu sayede Müge öğretmenin problem çözme sürecinde konunun 

ana noktasını belirlediği amaç doğrultusunda toparladığı anlaĢılmıĢtır. Yine bu süreçte 

Müge öğretmenin problem çözme sürecinde konuyla ilgili matematiksel terimleri 

kullandığı ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği görülmüĢtür. Örneğin, Müge öğretmenin 

“bu bölme iĢlemindeki hangi terim verilmemiĢ” diyerek problemi matematik diliyle açıklamaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Ancak Müge öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenci yanlıĢ 

yaptığında sınıftan öğrencilerin seslerinin yükseldiği görülmüĢtür. Bu durumda öğretmenin 

öğrenciye yanlıĢını kendisine düzeltme fırsatı verdiği görülmüĢtür. Doğal sayılarla bölme 

iĢlemi konusundaki bu durum sınıf içinde Ģöyle gerçekleĢmiĢtir: 

 

 
ġekil 4.34. Problem kurma etkinliği 

 

“Yüksel: Talha‟nın 545 tane bilyesi var. 

Müge öğretmen: Talha‟nın 545 tane bilyesi var. 

Yüksel: Bilyelerini 5 arkadaĢ paylaĢıyorlar.  

Müge öğretmen: paylaĢıyorlar dediği için ne yaptı Talha. 

Sınıf: bölme  

Müge öğretmen: Ģimdi bölme iĢlemini bakalım ne yapıyor. 

Yüksel: Öğretmenim sıfırın (0) içinde 5 yoktur. Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yok. O zaman 5‟i aĢağıya 

indiririz  

 

 
ġekil 4.35. Öğrencinin problemin çözümünde yanlıĢ yapması 

 

(Sınıftan birkaç öğrenci “hayıııır” diye seslenir) 

Müge öğretmen: (Sınıfa) bir dakika. Biz burada üç kiĢiyiz. Biz yardımcı olacağız ona. (C2) 

Müge öğretmen: Ģuna sorduk. (bölünen sayının yüzler basamağındaki 5‟i kasteder). 5‟in içinde 5 

var mı var. Kaç defa var 

Sınıf: 1 

Müge öğretmen: 1. 1 kere 5, 5. Çıkardık sıfır (0). Önce sıfıra (0) sor bakalım. Sıfır sen de 5 var mı 

Yüksel: yok 

Müge öğretmen: yoksa o zaman yukardan aĢağıya yardıma gel.  

Yüksel: 4 sende 5 var mı. Yok öğretmenim. 

Müge öğretmen: Eeee 
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Yüksel: O zaman öğretmenim 5 yardıma gelecek 

Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

Müge öğretmen: kaç kere yok dedi öğretmenim. 

Talha:2 kere 

Yüksel: 0 (sıfır) koyacağız 

Müge öğretmen: haaa. 2 kere yok dedik. O yüzden oraya bir sıfır 

Müge öğretmen: Yüksel o sıfırı  (0) kırmızı ile yazalım. Çünkü o özel bir sıfır 

Müge öğretmen: Talha o sıfırı niye koyduk 

Talha:Öğretmenim 2 kere yok dedik. O zaman gittik bölüm tarafına sıfır koyduk 

Yüksel: Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yoksa bu yukarıdaki 5‟i aĢağıya indireceğiz.  

Müge öğretmen: evet o da aĢağıya indi. 

Yüksel: 45‟in içinde 5, 9 defa var. 9 kere 5, 45  

Müge öğretmen: orda bir Ģey eksik. 

Yüksel: Hıı düĢer 

Müge öğretmen: ne düĢer 

Yüksel: Bilye düĢer öğretmenim 

Müge öğretmen: kaç bilye düĢermiĢ 

 

 
ġekil 4.36. Öğrencinin problemin çözmesi 

 

Talha: 109 bilye düĢermiĢ 

Müge öğretmen: aferin ikinize de 

Müge öğretmen: iki kere yok denildiğinde ne yapıyoruz. 

Öğrenci: Bir sıfır koyuyoruz 

Müge öğretmen: unutmayalım bunu. Bölme iĢleminde çok önemli çünkü bu (C5)” 

 

Diyaloga göre, öğrenci bölme iĢlemini yaparken öğretmene “Öğretmenim sıfırın (0) 

içinde 5 yoktur. Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yok. O zaman 5‟i aĢağıya indiririz” dediği, sınıftan “hayııııır” 

diye seslerin yükseldiği görülmüĢtür. Çünkü öğrencinin 5‟i aĢağıya indirmeden önce 

bölüm kısmına bir sıfır eklemesi gerekirdi. Daha sonra Müge öğretmen sınıfa “bir dakika. Biz 

burada üç kiĢiyiz. Biz yardımcı olacağız ona” diyerek müdahale etmiĢ, öğrenciye yanlıĢını 

düzeltme fırsatı sağlamaya çalıĢmıĢtır. Bunun yanında Müge öğretmenin problem çözme 

sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı görülmüĢtür. Çünkü Müge öğretmenin problem 

kurma etkinliği dahil problem çözümlerini yetiĢtirdiği söylenebilir. Bu durumda Müge 

öğretmenin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.17 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 9 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 2 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 4 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 9 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 9 

 

Tablo 4.17‟de görüldüğü gibi dersin sunumu çerçevesinde, Müge öğretmenin 

problem çözme ve kurma etkinliklerinin tümünde C1 davranıĢına yer vermeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bunun yanında Müge öğretmenin 2 kez C2 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda öğretmenin öğrenci yanlıĢ yaptığında hatasını kendisine 

düzeltme fırsatı sağladığı söylenebilir. Bunun yanında Müge öğretmenin problem çözme 

sürecinde 4 kez konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana noktasını 

vurgulamaya çalıĢtığı, yine problem çözümü boyunca konuyla ilgili matematiksel 

ifadelerle Türkçe dil kullanımını birleĢtirerek problemlerin çözümü yapmaya çalıĢtığı 

anlaĢılmıĢtır. Müge öğretmenin problem çözme ve problem kurma etkinliklerini yetiĢtirdiği 

için problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda tamamladığı tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda, gerçek uygulamada Müge öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C2, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır.  

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencilere bilgiyi doğrudan aktarmak 

yerine öğrencilerin bilgiye ulaĢabileceği durumlar ortaya çıkarmaya, öğrencilere uygun 

dönütler vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Örneğin, çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin 
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konusuyla ilgili ilk problemde, öğretmen problemin çözümüne hemen geçmemiĢ, 

öğretmenin öğrencilere verilen sayıları onluğa yuvarlamalarını istediği gözlenmiĢtir. Bu 

durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: 414 ceviz var. 

Öğrenci: Biz de yazalım mı 

BarıĢ öğretmen: 414 ceviz var. 9 tabağa eĢit olarak paylaĢtırılacaktır. Her tabağa kaç ceviz kaç 

ceviz düĢer? 

BarıĢ öğretmen: bunu zihinde yapacağız zihinde. Tahmin olarak yani 

BarıĢ öğretmen: her kelime arasında boĢluk ver oğlum. oku bakayım ne yazdın 

 

 
ġekil 4.37. Öğrencinin problemi yazması 

 

Öğrenci: 414 ceviz var. 9 tabağa eĢit olarak pay edecektir. 

BarıĢ öğretmen: haaa. Ne istenecektir. Ġstenen ne olabilir. (bir öğrenciye) söyle bakalım (C1) 

Öğrenci: Her bir tabağa kaç ceviz düĢecektir.  

BarıĢ öğretmen: hı! Ne dememiz lazım. Her bir tabağa kaç ceviz düĢer? 

BarıĢ öğretmen: peki önce bunu tahmin edeceğiz. Nasıl tahmin edelim(C1) 

Sınıf: öğretmenim 

Öğrenci: 414‟ü 410 düĢüneceğiz olabilir mi 

BarıĢ öğretmen: olabilir mi 

Sınıf: evet 

BarıĢ öğretmen: neden (C1) 

Abdullah: 414‟ü 420‟ye yuvarlayamayız. 410‟a yuvarlayabiliriz” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemin çözümünü soru cevap yöntemiyle 

öğrencilerle yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Mesela, BarıĢ öğretmen “peki önce bunu tahmin 

edeceğiz. Nasıl tahmin edelim” sorusuna bir öğrenci “414‟ü 410 düĢüneceğiz olabilir mi” demiĢtir. 

Burada öğretmenin öğrenciyi düĢünme sürecinin içine çekmeye problemlerin çözüm 

yolları üzerinde düĢündürmeye çalıĢtığı söylenebilir. Aynı zamanda problem çözme 

sürecinde öğrencilerin herhangi bir yanlıĢ yapma durumuyla karĢılaĢılmamıĢtır. Bunun 

yanında BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin 

konusuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Bu süreçte öğretmen 

öğrencilere önceki bilgilerini hatırlatıcı sorular yöneltmiĢtir. Bu durum sınıf içinde Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: Ģimdi anladı mı herkes bunu. Kim açıklayacak. Ne yapıyorduk. çarpma iĢleminde 

sonucu tahmin etmek için ne yapıyorduk (C3, C4) 

BarıĢ öğretmen: Evet Oğuzhan söyle bakalım. nelere bakıyoruz 

Oğuzhan: Tahminlere 

BarıĢ öğretmen: tahminlere olmaz 
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Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: neye yuvarlıyoruz evet Ceyda (C3, C4) 

Ceyda: En yakın onluğa yuvarlıyoruz 

BarıĢ öğretmen: neleri neleri 

Ceyda: Sayılar 

BarıĢ öğretmen: ha sayıları ne yapıyoruz. En yakın onluğa yuvarlayarak ne yapıyoruz çarpıyoruz. 

Neden. Neden çarpıyorduk. Hani demin söylemiĢtik ya (C3, C4) 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: Neden çarpıyoruz 

Öğrenci: Sıfırla çarpmak kolaydı  

BarıĢ öğretmen: evet birler basamağı sıfır olan sayıları ne yapıyoruz kolay çarpıyoruz (C3, C4) 

 

 
ġekil 4.38. BarıĢ öğretmenin öğretimsel açıklaması 

 
BarıĢ öğretmen: Bakın (tahtadaki örneği göstererek) her ikisinin de birler basamağını sıfırlıyoruz. 

Yani sıfıra dönüĢtürüyoruz. Böylece geriye kalan sayıları birbiriyle çarpmak kolaylaĢıyor. AnlaĢıldı 

mı” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin öğrencilere “Yani sıfıra dönüĢtürüyoruz. Böylece geriye 

kalan sayıları birbiriyle çarpmak kolaylaĢıyor.” diyerek çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin 

konusuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaptığı ve konuyu toparlamaya çalıĢtığı 

düĢünülebilir. Bu sayede BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde konu bazında 

matematiksel dili kullandığı ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği görülmüĢtür. Ancak 

BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliklerinde hem konu dıĢına çıktığı hem de problem 

çözme sürecinde zaman sıkıntısı yaĢadığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: Olmadı ki ama bak o zaman geçtik. O mesafeyi geçti. Öyle değil mi. Bir kez daha 

oku bakıyım ne dedin orda 

Öğrenci: Ağrı dağının 1315 metresini çıkmak isteyen bir dağcı 

BarıĢ öğretmen: bir dakika Ģimdi bir dakika dur. (öğretmen Ģekille göstermeye çalıĢır) ġu ağrı dağı 

evet 1315 metre çıkmak istiyor. Yani Ģuralara çıkmak istiyor öyle mi. Buralara kadar çıkmak istiyor. 

Devam et bakalım 

Öğrenci: ilk 915 metre 

BarıĢ öğretmen: dur. Ģurdan baĢladı Ģuraya kadar çıktı. Evet 

Öğrenci: sonra 530 metre çıkmıĢtır. 

BarıĢ öğretmen: sonra 530 metre daha çıkmıĢtır. ġuraya kadar çıktı. ġu araya da 530 metre diyelim. 

Evet toplam kaç metre yol gitmiĢtir? (C5)” 
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ġekil 4.39. BarıĢ öğretmenin problemi Ģekille gösterimi 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmen problem kurma aĢamasında öğrencilerden dört iĢlem 

gerektiren problem oluĢturup çözmelerini istediği görülmüĢtür. Bu durumda BarıĢ 

öğretmenin problem çözümlerini yaptığı ancak problem kurma aĢamasında hem konu 

dıĢına çıktığı hem de problem çözme sürecini yetiĢtiremediği görülmüĢtür. Buna göre 

problem çözümlerini amaçlanan doğrultuda tamamladığı söylenebilir. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözme ve 2 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.18 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 9 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 3 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 9 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 8 

 

Tablo 4.18‟de görüldüğü gibi dersin sunumu çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 

problem çözme ve kurma etkinliklerinin tümünde C1 davranıĢına yer vermeye çalıĢtığı 

anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin C2 davranıĢına hiç rastlanmamıĢtır. Bunun 
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yanında BarıĢ öğretmenin 3 kez konuyla ilgili yeri geldiğinde öğretimsel açıklamalar 

yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı, yine problem çözümlerinin tümünde 

konuyla ilgili matematiksel ifadeleri Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirerek problemlerin 

çözümünü yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin problem çözme ve problem 

kurma etkinliklerinin çoğunda C5 davranıĢına yer vermeye çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Buna 

göre BarıĢ öğretmenin yarıdan fazla problemin çözümünü tamamladığı için problem çözme 

sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada 

BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna 

iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak C2 davranıĢını hiç 

gerçekleĢtirmediği ortaya çıkmıĢtır. 

 

4.1.2. Gerçek Uygulamada Problem Çözme Adımlarına ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, çözüm planını uygulama ve 

çözümü değerlendirme aĢamalarına yönelik elde edilen bulgular süreç boyunca çözülen 

problemler; problem kurma aĢamasında ise sadece problem kurma etkinlikleri kapsamında 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.1.2.1. Problemi anlama 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problemi anlama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problemi anlama 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Gerçek uygulamada Mehmet öğretmenle 2 kez ders imecesi döngüsü 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Problem çözme adımları esas alınarak problem çözmeye dayalı dersler 

iĢlenmiĢtir. Bulgular bölümünde örnek bir problem seçilerek bu problem üzerinde problem 
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çözme adımları tek tek incelenmiĢtir. Buna göre Mehmet öğretmenle ders imecesinin 4. 

döngüsünde doğal sayılarla çarpma iĢlemi yapılmıĢtır. Bu süreçte problem çözme 

adımlarında "Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. Bu tren bir 

haftada kaç yolcu taĢır?" problemi ele alınmıĢtır. 

Mehmet öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasında 

doğal sayılarla çarpma iĢlemi konusunda seçilen "Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 

470 yolcu taĢıyor. Bu tren bir haftada kaç yolcu taĢır?" problemini öncelikle öğrencilere 

okuttuduğu sonra da kendisinin okuduğu görülmüĢtür. Ardından Mehmet öğretmen 

öğrencilere problemi kendi cümleleriyle anlatmasını istemiĢtir. Sınıf içi uygulamada bu 

durum Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: birinci problemi oku 

Öğrenci: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. Bu tren bir haftada kaç yolcu 

taĢıyor? 

Mehmet öğretmen: evet teĢekkür ediyorum 

Mehmet öğretmen: çocuklar biliyorsunuz tren bir yolcu aracıdır. En ucuz ulaĢım aracıdır. Trenle 

ilgili bir problem yapıyoruz. soru yazıyorum sevgili çocuklarım 

Mehmet öğretmen: soru önümüzdeki kağıtlarda var. soruyu ben yazarken siz de tekrar edin 

öğrenmeye çalıĢın 

(Öğretmen hem okur hem tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.40. Doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili problem 

 
Mehmet öğretmen: sevgili çocuklarım problemi okudunuz ben tahtaya yazarken. lütfen problemi bir 

kiĢi bize anlatsın (D1) 

Mehmet öğretmen: hııı (öğrencilere bakar) Aylin anlat (D1) 

Aylin: öğretmenim bir tren 

Mehmet öğretmen: öğretmenim değil arkadaĢlar diye dersen memnun olurum 

Aylin: Ankara‟dan Ġstanbul‟a yolcu taĢıyor. 470 yolcu taĢıyor bir günde. Bir haftada kaç yolcu 

taĢıdığını soruyor… 

Mehmet öğretmen: evet sevgili çocuklar Ankara Türkiye‟nin baĢkenti. Ġstanbul‟da burası. 

(haritadan gösterir). Ġkisi de Türkiye‟nin en önemli Ģehirleri. Ankara‟dan Ġstanbul‟a yolcu taĢıyor. 

BaĢkent. Burası Ġstanbul Türkiye‟nin en büyük Ģehri 

 

 
ġekil 4.41. Öğretmenin harita üzerinde açıklaması 



139 

 

 

Mehmet öğretmen: her insanın Ankara‟ya ve Ġstanbul‟a iĢi düĢer. 

Mehmet öğretmen: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. 470 yolcu taĢıyor 

sevgili çocuklarım. Bu tren bir haftada kaç yolcu taĢıyor?” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemi anlama aĢamasında problemi 

öğrencilere açıklattığı anlaĢılmıĢtır. Öğretmenin “sevgili çocuklarım problemi okudunuz ben 

tahtaya yazarken. lütfen problemi bir kiĢi bize anlatsın” demesi bunun bir göstergesi olduğu 

anlaĢılabilir. Ardından bir de problemi öğretmenin kendisinin açıkladığı görülmüĢtür. Bu, 

Mehmet öğretmenin “evet sevgili çocuklar Ankara Türkiye‟nin baĢkenti. Ġstanbul‟da burası. (haritadan 

gösterir). Ġkisi de Türkiye‟nin en önemli Ģehirleri. Ankara‟dan Ġstanbul‟a yolcu taĢıyor. BaĢkent. Burası 

Ġstanbul Türkiye‟nin en büyük Ģehri” demesinden anlaĢılabilir. Çünkü Mehmet öğretmen 

problemi açıklarken haritadan yararlandığı ve problemde Türkiye‟nin önemli illerini 

gösterdiği görülmüĢtür. Bunun yanında problemde verilen ve istenenler tahtaya yazılmadan 

önce Mehmet öğretmen verilen ve istenenlerin yazılmasının önemini öğrencilere sınıf içi 

uygulamada Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: sevgili çocuklar verilen istenenleri hep söylüyoruz. Bir daha söylüyorum 

yararlarını. demin aile bütçesinden bahsettik. ġunu demiĢtim. Eve giren bir para var. Bu para 

karĢılığında da ihtiyaçlarımız var. Ġhtiyaçlarımızın karĢılanması için harcanan para var. bu eve 

giren paraya gelir derken masraflarımız için harcanan paraya da gider diyoruz demi sevgili 

çocuklarım. bu giderimizi neye göre ayarlıyoruz sevgili çocuklarım. Eve giren paraya göre 

ayarlıyoruz. problemlerde de öyledir. Verilen istenen vardır çocuklar. Bir problemi çözmek için 

çözme diyoruz 

Mehmet öğretmen: iĢte burada da problem çözme basamakları var. ilk kez böyle bir Ģey yapmıyoruz. 

Daha önce yaptık ama böyle değildi” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemde verilen istenenlerin yazılmasının 

önemini günlük hayattan yararlanarak aile bütçesinden bir örnekle açıkladığı görülmüĢtür.  

Ancak Mehmet öğretmenin problemde verilen ve istenenlerinin yazılması aĢamasına 

gelindiğinde verilen ve istenenleri bir öğrenciye söylettiği, kendisinin tahtaya yazdığı 

gözlenmiĢtir. Bununla ilgili sınıf içinde Ģu diyalog geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: sevgili çocuklar verilenler ve istenenleri kısaca not alalım. Ģimdi herkes yazsın 

Mehmet öğretmen: problemi anlamayan var mı 

Öğrenci: öğretmenim çözümünü de yapalım mı 

Mehmet öğretmen: çözümüne geçmeyelim. Zaman daha çok var. Çözümü yapacağız tabi. Önce 

problemi anlama etkinliğini bir yapalım ondan sonra. yazdınız mı sevgili çocuklarım. 

Sınıf: Evet 

Mehmet öğretmen: Lütfen arkaya yaslanın verilenleri yazıyoruz. Yağız bana yardımcı olur musun 

Yağız: Bir tren 470 yolcu taĢıyor… 

Mehmet öğretmen: Her gün kaç yolcu taĢıyor. 

Sınıf: 470 

Mehmet öğretmen: 470 yolcu taĢıyor. Her gün Ankara‟dan Ġstanbul‟a gidiyor. Sonra burası bize 

lazım olacak 
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Mehmet öğretmen: istenen ne sevgili çocuklar söyle 

Yağız: Bir haftada kaç yolcu taĢır 

Mehmet öğretmen: evet istenen bir haftada kaç yolcu taĢır 

 

 
ġekil 4.42. Mehmet öğretmenin problemin verilen istenenlerini yazması 

 
(Öğrenci söyler Öğretmen verilenleri ve istenenleri tahtaya yazar)” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemin verilenlerini öğrenciye yazdırması 

gerekirken öğrencinin söylediği, kendisininde tahtaya yazdığı görülmüĢtür. Bu, Mehmet 

öğretmenin “Lütfen arkaya yaslanın verilenleri yazıyoruz. Yağız bana yardımcı olur musun” 

demesinden anlaĢılabilir. Yine istenenlerin yazılması aĢamasında da benzer durum 

yaĢanmıĢtır. Öğretmenin, “istenen ne sevgili çocuklar söyle…” demesi bunun bir göstergesi 

olarak düĢünülebilir. Halbuki Mehmet öğretmenin verilenlerin ve istenenlerin yazılması 

aĢamasında bu bilgileri öğrencilere yazdırması gerekirdi. Mehmet öğretmenin bu davranıĢı 

kendisinin gerçekleĢtirme nedenini öğrenebilmek için öğretmenle araĢtırmacı arasında 

yansıma toplantısında Ģu diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: problemleri hem açıklattırdınız okuttunuz ama sadece verilen istenenleri öğrenci 

yapsa mıydı dedim 

Mehmet öğretmen: öğretmenin yazması hiçbir Ģey kaybettirmiyor. Zaman kazanmak açısından çok 

daha yararlı oluyor…” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin yansıma toplantısında zaman kaybı 

yaĢamamak için verilenleri ve istenenleri tahtaya kendisinin yazdığını belirttiği 

görülmüĢtür. Bunun nedeni olarak ise Mehmet öğretmen zaman faktörünün kendisini 

kısıtladığını belirtmiĢtir. Öğretmenin, “öğretmenin yazması hiçbir Ģey kaybettirmiyor. Zaman 

kazanmak açısından çok daha yararlı oluyor” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Dolayısıyla öğretmenlerin problem çözme sürecinde üzerlerinde zaman baskısını 

hissettikleri söylenebilir. Yine sınıf içi uygulamalarda sınıftaki diğer öğrencilerin de 

problemi anlama adımını çalıĢma kâğıtlarına yapmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bir 

öğrencinin çalıĢma kâğıdında verilen ve istenenlerin yazıldığı kesit aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.43. Öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazması 
 

ġekil 4.50‟de görüldüğü üzere, sınıftan bir öğrencinin çalıĢma kâğıdında problemin 

verilen ve istenenlerini yazdığı görülmüĢtür. Bu sayede Mehmet öğretmenin diğer 

öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problemi anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problemin çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.19 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 6 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 2 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 2 

 

Tablo 4.19‟da görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problemi anlama adımı 

çerçevesinde, 6 problemde Mehmet öğretmenin problemi yazdırdıktan sonra öğrencilere 

problemi kendi cümleleriyle açıklatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Yani Mehmet öğretmenin 6 

kez D1 davranıĢı gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Ancak Mehmet öğretmenin 2 kez D2 ve D3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Buna göre Mehmet öğretmenin problemin 

verilen-istenenlerinin yazdırılması aĢamasında 6 problemden sadece 2‟sinde problemin 

verilen istenenlerini öğrenciden yazmasını istediği söylenebilir. Bu anlamda, gerçek 

uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına 

iliĢkin D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği, D2 ve D3 davranıĢlarını yeterli düzeyde 

gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. 

 



142 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Gerçek uygulamada Sevgi öğretmenle 2 ders imecesi döngüsü gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Problem çözme adımları esas alınarak problem çözmeye dayalı dersler iĢlenmiĢtir. 

Bulgular bölümünde uygulanan problemlerden örnek bir problem seçilerek bu problem 

üzerinde problem çözme adımları incelenmiĢtir. Ders imecesi çalıĢmalarının 5. 

döngüsünde doğal sayılarla bölme iĢlemi konusu iĢlenmiĢ olup problem çözme adımlarında 

"Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin Bey‟in buzdolabı 

için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir?" problemi ele alınmıĢtır. 

Sevgi öğretmenin önce "Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın 

almıĢtır. Emin Bey‟in buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir?" problemini tahtaya 

yazdığı ve ardından bir öğrenciye sesli okuttuduğu görülmüĢtür. Ardından Sevgi 

öğretmenin bir öğrenciye problemi kendi cümleleriyle anlatmasını istediği görülmüĢtür. Bu 

durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: yeni bir problem 

Sevgi öğretmen: Emin bey 7 ay taksitle 

Sevgi öğretmen: gelecekteki Emin beyden bahsediyoruz değil mi? 

Sevgi öğretmen: Emin bey 7 ay taksitle 1540 tl‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin beyin buzdolabı 

için ödeyeceği aylık taksit kaç tl‟dir?  

 

 
ġekil 4.44. Sevgi öğretmenin problemi yazması 

 

Sevgi öğretmen: önce problemi Hayat bir okusun sesli 

Hayat: Emin bey 7 ay taksitle 1540 tl‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin beyin buzdolabı için 

ödeyeceği aylık taksit kaç tl‟dir? 

Sevgi öğretmen: Eylül gel bakalım. Soruyu bir de sen anlatıver sınıfa. ġöyle kendi cümlelerine bir 

dök (D1) 

Eylül: Emin bey 1540 tl‟ye 7 ay taksitle bir buzdolabı almıĢ. Bir aylık taksit ne kadarmıĢ. 

Sevgi öğretmen: her ay ne kadar taksit ödeyeceğini bulacağız biz” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin sınıf içi uygulamada öğrencinin önce problemi 

okumasını sonra problemi kendi cümleleriyle ifade etmesini sağlamaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin “Eylül gel bakalım. Soruyu bir de sen anlatıver sınıfa. ġöyle kendi 

cümlelerine bir dök” Ģeklinde söylemesi bunun bir göstergesi olabilir. Sevgi öğretmen 

problemin verilen ve istenenlerin yazılması kısmında ise sınıfa verilen ve istenenlerinin 

neden yazılması gerektiğini açıklamıĢtır. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir:  
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“Sevgi öğretmen: verilen istenen her zaman yardımcı olduğu için yapmamız gerekir sınavlar 

dıĢında, sınavlarda girdiğimiz deneme sınavlarda bunu yapamıyorsunuz. 

Sevgi öğretmen: (sınıfı dolaĢırken) Verilen istenenleri yazdığınız zaman problemin yüzde doksanını 

kavramıĢ oluyorsunuz. verilen istenenleri yazdığımız zaman problemi yarı yarıya çözmüĢ oluyoruz. 

Böylece çözerken bize daha kolay geliyor” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmen öğrencilere verilen istenenlerin yazılmasının 

problemin çözümünde büyük kolaylık sağladığını ve problemi yarı yarıya çözümünde 

etkili olduğunu belirtmiĢtir. Bu, Sevgi öğretmenin “Verilen istenenleri yazdığınız zaman problemin 

yüzde doksanını kavramıĢ oluyorsunuz. verilen istenenleri yazdığımız zaman problemi yarı yarıya çözmüĢ 

oluyoruz. Böylece çözerken bize daha kolay geliyor” demesinden anlaĢılabilir. Ardından Sevgi 

öğretmen problemi anlama adımında yer alan problemin verilen ve istenenlerinin yazılması 

aĢamasına geçmiĢtir. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: hemen verilen isteneni yazıp çözüm için bir arkadaĢınızı çağıracağız 

Sevgi öğretmen: Dilara gel bakalım. birinci verileni hemen Dilara söylesin. Dilara birinci verilen 

nedir (D2) 

Dilara: Emin beyin 1540 liraya bir buzdolabı alması 

Sevgi öğretmen: Emin beyin 7 ay taksitle 1540 tl‟ye bir buzdolabı alıyor. var mı baĢka verilen (D2) 

(Sınıfta birkaç kiĢinin sesi çıkar. Yok) 

Sevgi öğretmen: o zaman istenene geçelim (D3) 

Öğrenci: Emin beyin buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit 

Sevgi öğretmen: ne diyelim söyleyelim 

Öğrenci: Emin beyin buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit 

Sevgi öğretmen: Emin beyin buzdolabı için aylık kaç taksit ödeyecektir” 

 

 
ġekil 4.45. Öğrencinin verilen istenenleri yazması 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin soru cevap yöntemiyle problemin verilen ve 

istenenlerini hem sözel olarak söylettiği hem yazdırdığı anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “var 

mı baĢka verilen… o zaman istenene geçelim “ demesi bunun göstergesi olarak anlaĢılabilir. Yine 

sınıftan bir öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazma aĢaması ile ilgili bir kesit 

aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.46. Öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazması 

 

ġekil 4.46‟da görüldüğü üzere, öğrencinin problemin verilenleri istenenlerini 

çalıĢma kâğıdına yazdığı anlaĢılmıĢtır. Ders bitiminden sonra yansıma toplantısında 

öğretmenler, verilen ve istenenlerin yazılması gerektiğini yansıma toplantısında Ģöyle bir 

diyalog açıklamıĢlardır: 

 

“Sevgi öğretmen: eksilen çıkan farkı yazsa neyi bulacağını yazsa yerine yerleĢtirse neyi bulacağını 

bilir. 

Mehmet öğretmen: hemen bilir de. Bizimkiler verilen istenenlerden kaçındığı için 

Sevgi öğretmen: evet. Çocuk kafadan yapıyor. Yazmaya üĢendiği için. Tabi ordan hatalar oluyor 

Mehmet öğretmen: acele ediyor ya. 

Sevgi öğretmen: ama biz de onu öğretmiyor muyuz. Yeri geliyor hızlı olmamız gerekiyor. Ġleri ki 

sınıflarda onu öğretiyoruz 

Mehmet öğretmen: hayatım boyunca öğretmiyorum. 

Sevgi öğretmen: öğretmiyorsun ama öğretmek zorunda kalıyorsun” 

 

Mülakata göre, öğretmenler daha önceleri problem çözme adımlarını 

kullanmadıklarını, problemin verilen istenenlerini yazmadıklarını dile getirmiĢlerdir. Sevgi 

öğretmenin bu durumun biraz kendilerinden kaynaklandığını belirtmiĢtir. Daha doğrusu 

Sevgi öğretmenin zorunda kaldıklarını söyleyerek ülkedeki sınav sistemine bağladığı 

görülmüĢtür. Bu, Sevgi öğretmenin “ama öğretmek zorunda kalıyorsun” demesinden 

anlaĢılabilir. Buna göre problemin verilen istenenlerin yazdırılmasının önemi bir kez daha 

ortaya çıkmaktadır. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problemi anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.20 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 6 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 6 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 6 

 

Tablo 4.20‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problemi anlama adımı 

çerçevesinde, 6 problemde Sevgi öğretmenin problemi yazdırdıktan sonra öğrencilere 

problemi kendi cümleleriyle ifade ettirdiği görülmüĢtür. Buna göre, Sevgi öğretmenin 6 

kez D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında Sevgi öğretmenin 6 

problemde öğrenciden problemin verilen istenenlerini yazmasını istediği görülmüĢtür. 

BaĢka bir deyiĢle, Sevgi öğretmenin 6‟Ģar kez D2 ve D3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu anlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözme 

adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 

 

 “ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Gerçek uygulamada Ali öğretmenle 2 kez ders imecesi döngüsü gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Problem çözme adımları esas alınarak problem çözmeye dayalı dersler iĢlenmiĢtir. Örnek 

bir problem seçilerek bu problem üzerinde problem çözme adımları incelenmiĢtir. Ders 

imecesi çalıĢmalarının 3. döngüsünde doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusu ele alınmıĢtır. 

Öğretmenlerin birlikte oluĢturduğu "Hülya, Emine ve Abdülkadir‟ in yaĢları arasında 7‟Ģer 

yıl vardır. En küçük Emine en büyük Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna göre 

üçünün yaĢları toplamı kaçtır?" problem, problem çözme adımlarına göre çözümlenmiĢtir. 

Ali öğretmenin "Hülya, Emine ve Abdülkadir‟ in yaĢları arasında 7‟Ģer yıl vardır. 

En küçük Emine en büyük Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna göre üçünün yaĢları 

toplamı kaçtır?" problemini tahtaya yazarken problemi önce kendisinin açıklamaya 

çalıĢtığı, sınıfa verilen-istenenlerin neler olduğu ile ilgili ipuçları vermeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Ardından öğretmenin problemi birkaç öğrenciye açıklattığı görülmüĢtür. Sınıf 

içi uygulamada bu diyalog Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 



146 

 

 

“Ali öğretmen: Hülya, Emine ve Abdülkadir‟in yaĢları arasında yediĢer yıl vardır. aslında daha 

fazla ama kibarlık yapmıĢlar 

Öğrenci: hayıııırr 

Ali öğretmen: Niye gevrek gevrek gülüyorsunuz. En genç benim burada ha. 

Sınıf: Hayır hayır 

Ali öğretmen: Hülya, Emine ve Abdülkadir‟in yaĢları arasında yediĢer yıl vardır. Vardır. Yazdık mı. 

en küçük Emine, en büyük Abdülkadir‟dir. 

Öğrenci: Öğretmenin çok gençmiĢsiniz. (birlikte gülüĢürler) 

Ali öğretmen: hemencecik yakaladın değil mi. bunlar verilenler. ġimdi son cümleye geldik herhalde 

burası ne olacak istenen olacak değil mi 

Ali öğretmen: Hülya 23 yaĢında olduğuna göre Hülya, Emine ve Abdülkadir‟in yaĢlarının toplamı 

kaçtır? 

Ali öğretmen: problem biraz uzunca insanı biraz ürkütüyor olabilir. 

Bir öğrenci: Hayııır… 

Ali öğretmen: problemi okuyalım. O arada bende tahtaya yazmaya çalıĢayım. (Öğretmen problemi 

sesli okuyarak tahtaya yazar.) 

 

 
ġekil 4.47. Ali öğretmenin problemi yazması 

 
Ali öğretmen: çalıĢmamızda gördüğünüz gibi problemi önce anlamaya çalıĢacağız. Problemi 

okuduk mu? Anladık mı acaba  

(Sınıfta birkaç öğrenci evet Ģeklinde kafa sallar.) 

Ali öğretmen: Ģimdi okuyalım Anıl var mısın? Problemi anlatır mısın bize? (D1) 

Anıl: Hülya, Emine ve Abdülkadir‟ in yaĢları arasında 7‟Ģer yıl vardır. En küçük Emine en büyük 

Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna göre üçünün yaĢları toplamı kaçtır? 

(BaĢka bir öğrenciye daha anlattırır) 

Öğrenci: Hülya ortadaki kiĢidir. Hülya Emine‟den 7 yaĢ büyük, Abdülkadir‟den 7 yaĢ küçüktür. 

Üçünün yaĢları toplamını istiyor.” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öncelikle problemi hem yazdığı hem sınıfa problemi 

açıklamaya çalıĢtığı gözlenmiĢtir. Daha sonra Ali öğretmenin birkaç öğrenciye problemi 

kendi cümleleriyle açıklattığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Ģimdi okuyalım Anıl var mısın? 

Problemi anlatır mısın bize?” demesinden anlaĢılabilir. Ardından Ali öğretmen problemde 

verilen istenenlerin yazılmasının önemini uygulamada öğrencilere Ģöyle açıklamıĢtır: 

 

“Ali öğretmen: evet. Biz sözümüze baĢlarken hep Ģunu söylüyorduk. Problem gece karanlığına 

benzer. Gece karanlığında el yordamıyla etrafımızı yoklayarak bazı belirtiler elde etmeye çalıĢırız. 

Matematikte bunun adına ipucu denir. O sayede problemi görselleĢtirmiĢ oluruz. O halde tahtaya 

gelecek arkadaĢımızdan verilenleri istenenleri yazmalarını isteyeceğiz. 

Ali öğretmen: tamam 

Sınıf: Öğretmenim öğretmenim 

Ali öğretmen: ... verilen baĢlığı altına verilenleri istenen baĢlığı altına istenenleri sonra çözüm” 
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Diyaloga göre, Ali öğretmenin problemde verilen istenenlerin yazılmasının önemini 

öğrencilere “…Biz sözümüze baĢlarken hep Ģunu söylüyorduk. Problem gece karanlığına benzer. Gece 

karanlığında el yordamıyla etrafımızı yoklayarak bazı belirtiler elde etmeye çalıĢırız. Matematikte bunun 

adına ipucu denir. O sayede problemi görselleĢtirmiĢ oluruz…” deyerek bir benzetmeyle açıklamaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Daha sonra Ali öğretmen problemin verilen istenenlerin yazılması 

aĢamasına geçmiĢtir. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

Ali öğretmen: Gel Akın (Akın tahtaya çıkar) evet. Verilenler istenenler baĢlığında yapıyorsun  (D2, 

D3) 

Ali öğretmen: (sınıfa yönelir) siz de çalıĢma kağıdına yapıyorsunuz. verilenler istenenler bölümü var 

problemi anlama bölümünde değil mi 

Öğrenci: Öğretmenim sığdırabilir miyiz acaba yanına 

Ali öğretmen: valla Ģöyle de olur. Verilenler iki nokta üst üste. Altına istenenler yazarsın. Tahtamız 

müsait. Biz alt alta yapacağız. Siz de yan yana doğru yapabilirsiniz 

Ali öğretmen: evet zamanı da iyi kullanın 

(öğrenci tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.48. Öğrencinin problemin verilen istenenlerini yazması 

 
Ali öğretmen: az önce burada görselleĢtirdik ya çocuklar. (tahtada yapılan canlandırmayı 

kastediyor) Bu biçimde çalıĢma yaprağımıza bu biçimde gösterebilirsiniz. Ġsimlerini koyarsınız. 

Ortadakinin yaĢını koyar. Gerideki eksi 7 önündeki artı 7 biçiminde de diyebilirsiniz. siz nasıl uygun 

görüyorsanız o biçimde görselleĢtirebilirsiniz 

Ali öğretmen: Akın hallettin mi verilen istenenleri 

Akın: Evet 

Ali öğretmen: peki arkadaĢlar size göre doğru mu verilen istenenler 

Sınıf: evet 

Ali öğretmen: evet verilenler probleme göre Hülya ortadakidir yaĢ 23 tür. Emine ondan 7 küçüktür. 

Abdülkadir ortadakinden 7 büyüktür. O halde Emine aynı zamanda Abdülkadir‟den 14‟te küçüktür. 

Abdülkadir ondan 14 büyükse o da ondan 14 küçük oluyor…” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin verilenlerin ve istenenlerin yazılması için öğrenciyi 

tahtaya çıkardığı ve yazmasını istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Gel Akın (Akın tahtaya 

çıkar) evet. Verilenler istenenler baĢlığında yapıyorsun” demesiyle D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. O esnada Ali öğretmenin diğer öğrencileri de 

kendilerinin çalıĢma kâğıtlarına problemin verilen istenenlerini yazmasını istediği 

görülmüĢtür. Öğrenci verilen istenenleri tamamladıktan sonra Ali öğretmenin bir de verilen 

istenenleri kendisinin tahtada sözel olarak özetlediği gözlenmiĢtir. Ali öğretmenin “evet 

verilenler probleme göre Hülya ortadakidir yaĢ 23 tür. Emine ondan 7 küçüktür. Abdülkadir ortadakinden 7 
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büyüktür. O halde Emine aynı zamanda Abdülkadir‟den 14‟te küçüktür. Abdülkadir ondan 14 büyükse o da 

ondan 14 küçük oluyor” demesi bunun göstergesi olabilir. Sınıf içi uygulamada çalıĢma 

kağıtlarına yapan bir öğrencinin verilen istenenleri yazma aĢamasından bir kesit aĢağıda 

verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.49. Öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazması 

 

ġekil 4.49‟da görüldüğü üzere, öğrencinin problemin verilen istenenlerini 

numaralar vererek çalıĢma kağıdına yazdığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, bu sayede Ali 

öğretmenin sınıfı problem çözme sürecine katmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından problemi 

anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.21 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 7 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 7 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 7 

 

Tablo 4.21‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 7 problemde problemi yazdırdıktan sonra farklı öğrencilere 

problemi kendi cümleleriyle açıklattığı görülmüĢtür. Yani Ali öğretmenin 7 kez D1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Bunun yanında 7 problemde Ali öğretmenin D2 

ve D3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu anlamda, gerçek uygulamada Ali 
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öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problemi 

anlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme adımları incelenirken Ahmet öğretmenin sınıfında “doğal sayılarla 

bölme iĢlemi” konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreç aĢağıda ayrıntılı bir 

Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "Özge Hanım 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın 

almıĢtır. Özge Hanım‟ın buzdolabı için ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir?” problemi ele 

problem çözme adımlarının bütün aĢamaları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ahmet öğretmen öğrencilere "Özge Hanım 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı 

satın almıĢtır. Özge Hanım‟ın buzdolabı için ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir?” probleminin 

daha önce çözülen probleme benzer olduğunu belirtmiĢtir. Ardından öğretmen problemi 

tahtaya yazmıĢtır. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: baĢka bir problem diyelim 

Sınıf: Öğretmenim bunu biz yapalım 

Ahmet öğretmen: tamam siz yapacaksınız. Yine bloklarla sonra tahtaya 

Ahmet öğretmen: problem 

Sınıf: öğretmenim bir dakika 

Ahmet öğretmen: aynı problem ders kitabınızda var zaten. Bunu çözelim 

Ahmet öğretmen: Özge Hanım 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Özge Hanım‟ın 

buzdolabı için ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir? 

 

 
ġekil 4.50. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

Ahmet öğretmen: demin ki sorumuza da benziyor zaten 

Sınıf: öğretmenim 

Ahmet öğretmen: beraber çözelim. Kim gelecek yine. Etkinlikle çözelim yine. Aynı blokları 

kullanarak kim gelecek” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problemin ders kitabında yer aldığını ve bunun 

yanında problemin “demin ki sorumuza da benziyor zaten” diyerek bir önceki probleme benzer 

olduğunu söylediği görülmüĢtür. Ahmet öğretmenin problemi tahtaya yazdıktan sonra 

öğrencilerden onluk taban bloklarıyla birlikte problemin çözüleceğini ifade etmiĢtir. 
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Oysaki problemi anlama adımında öğrencinin problemi kendi cümleleriyle ifade edilmesi 

problemin anlaĢılması noktasında önemlidir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin 

öğrenciden problemin verilen istenenlerini de yazdırdığı görülmemiĢtir. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problemi anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.22. 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 0 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.22‟de görüldüğü gibi problemi anlama adımı çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin 9 problemin çözümünde de öğrenciye problemin kendi cümleleriyle 

açıklatılması durumuyla karĢılaĢılmamıĢtır. Bunun yanında Ahmet öğretmenin öğrenciye 

problemin verilen-istenenlerini yazdırdığı da görülmemiĢtir. Bu bağlamda, gerçek 

uygulamada Ahmet öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına 

iliĢkin olarak D1, D2 ve D3 davranıĢlarına hiç yer vermediği tespit edilmiĢtir. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme adımları incelenirken Müge öğretmenin sınıfında doğal sayılarla 

bölme iĢlemi konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreç aĢağıda ayrıntılı bir 

Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "HaĢim Amca, 3 kedisi için bir miktar ciğer aldı. Kedisinin 

her birine 2 kg ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın aldığı ciğer kaç kg‟dır?” 

problemi ele alınarak problem çözme adımlarının bütün aĢamaları açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

Müge öğretmenin öncelikle “HaĢim Amca, 3 kedisi için bir miktar ciğer aldı. 

Kedisinin her birine 2 kg ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın aldığı ciğer kaç 

kg‟dır?” problemini tahtaya yazdığı ardından sınıfa problemi anlayarak çözmenin önemli 
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olduğunu belirten bir açıklama yaptığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: dudaklarımızı kapatalım. Ben size Ģurdan bir soru sorayım. Bir saniye 

Müge öğretmen: kedileri seven var mı 

Öğrenci: Ben 

Müge öğretmen: hadi o zaman defterimizi açalım. Kedilerle ilgili bir problem yazalım 

(Öğretmen problemi tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.51. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

Müge öğretmen: önce problemi bir anlayalım. Siz yazmadınız herhalde. Yazın bitirin ondan sonra 

içimizden bir okuyalım  

(Öğretmen öğrencilere biraz süre tanır) 

Müge öğretmen: herkes yazdı mı. Herkes yazdıysa bir arkanıza yaslanın. Yaslan yaslan yaslan dik 

otur 

Müge öğretmen: Ģimdi bakalım buradaki olay ne. Bir hikaye var. Bu hikaye ne (D1) 

Müge öğretmen: burada bir HaĢim Amca var bir de 

Sınıf: 3 kedisi var 

Müge öğretmen: 3 tane kedisi var. HaĢim amca gitmiĢ kedileri çok sevdiği için 

Öğrenci: Her birine 2 kilo ciğer alınmıĢ 

Müge öğretmen: nerde alınıyor ki bu ciğer 

Sınıf: öğretmenim kasaptan 

Müge öğretmen: kasaba gitmiĢ ciğer almıĢ. Sonra eve gelmiĢ. Ne yapmıĢ Erva. Aldığı ciğeri 

Erva: 3 kedisine paylaĢtırmıĢ 

Müge öğretmen: 3 kediye de paylaĢtırmıĢ.  

Müge öğretmen: Peki bir Ģey söyleyeceğim. Acaba kedilerden birini çok sevdiği için birine çok mu 

vermiĢ 

Sınıf: hayıııııır 

Müge öğretmen: paylaĢtır dediğine göre her kediye eĢit vermiĢ 

Müge öğretmen: peki kedilere ciğer verdi sonra çantasına baktı 

Sınıf: 1 kilogram ciğer arttı.  

Müge öğretmen: 1 kilogram ciğer artmıĢ. O zaman bize ne soruyor 

Öğrenci: HaĢim amca kaç kilogram ciğer aldı? 

Müge öğretmen: HaĢim amca kaç kilogram ciğer almıĢ demi 

Öğrenci: Evet” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencilere öncelikle problemin anlayarak 

okunması gerektiğini söylediği görülmüĢtür. Bunun yanında Müge öğretmenin bir 

öğrenciye problemi okuttuktan sonra öğrencilerle birlikte problemin altını çizerek problemi 

açıklamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “önce problemi bir anlayalım. Siz yazmadınız 

herhalde. Yazın bitirin ondan sonra içimizden bir okuyalım” demesinden anlaĢılabilir. Bu anlamda 

Müge öğretmenin öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatılmasını sağladığı 

görülmüĢtür. Ancak Müge öğretmenin öğrenciden problemin verilen istenenlerini 

yazdırdığı görülmemiĢtir. 
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Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problemi anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.23 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 7 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.23‟de görüldüğü gibi problemi anlama adımı çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 7 problemin çözümünde de öğrenciye problemi okutması ve öğrencilerden 

problemi kendi cümleleri ile açıklatılması durumunu gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Yani, 

Müge öğretmenin 7 kez D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Müge 

öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciye problemin verilen-istenenlerini yazdırdığı 

görülmemiĢtir. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Müge öğretmenin problem çözme 

adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin olarak D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

ancak D2 ve D3 davranıĢlarına hiç yer vermediği tespit edilmiĢtir. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme adımları incelenirken BarıĢ öğretmenin sınıfında çarpma ve bölme 

iĢlemlerinde tahmin konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreç aĢağıda 

ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte “Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 

tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu olacağını tahmin edelim” problemi ele alınarak problem 

çözme adımlarının bütün aĢamaları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

BarıĢ öğretmen “Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık 

kaç yolcu olacağını tahmin edelim” probleminin sadece verilerini tahtaya yazmıĢtır. BarıĢ 

öğretmenin öğrenciye problemi açıklatmadığı görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada bu durum 

Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 
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“BarıĢ öğretmen: siz yazmayın Ģimdi 

(Öğretmen tahtaya yazacağı problemin sadece verilerini yazar ve problemi sınıfa okur) 

 

 
ġekil 4.52. BarıĢ öğretmenin problemin verilerini yazması 

 

BarıĢ öğretmen: Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu 

olacağını tahmin edelim 

BarıĢ öğretmen: evet bir otobüs kaç yolcu alıyor. 

Sınıf: 44 

BarıĢ öğretmen: 26 otobüs 

Öğrenci: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi bir dakika yavrum. ġunu ben size söyleyeyim önce. Bir otobüste 44 kiĢi ve 26 

otobüste toplam kaç yolcu. (Sınıftan birkaç kiĢi parmak kaldırır)… 

BarıĢ öğretmen: evet Yeliz 

Yeliz: Bir otobüs 44 kiĢi alıyor. 26 otobüs var. Buna göre 26 otobüste toplam kaç kiĢi oldu? 

BarıĢ öğretmen: peki tamam. Anladık mı problemi. Peki kimler anladı 

(sınıfın çoğu parmak kaldırır)” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemin verilerini tahtaya yazdığı ancak 

problemi öğrencilere açıklattığı görülmemiĢtir. Oysaki problemin öğrenci tarafından 

açıklanması problemi anlama aĢamasında önemli davranıĢlardan biridir. Bunun yanında 

Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde verilen ve istenenlerin yazdırılmasına iliĢkin 

herhangi bir bulguya da rastlanmamıĢtır. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problemi anlama bilgilerine yönelik davranıĢlar, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.24 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 0 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.24‟te görüldüğü gibi problemi anlama adımı çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin 7 problemin çözümünde öğrencilere problemin kendi cümleleri ile 

açıklatılması davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmemiĢtir. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin 
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öğrencilere problemlerin verilenler ve istenenlerini de yazdırdığı görülmemiĢtir. Bu 

bağlamda gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözme adımlarından problemi 

anlama aĢamasına iliĢkin olarak D1, D2 ve D3 davranıĢlarına hiç yer vermediği tespit 

edilmiĢtir. 

4.1.2.2. Çözüm için plan hazırlama 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin ders imeceleri çalıĢmaları boyunca problemleri 

görselleĢtirmeye önem veren bir öğretmen olduğu görülmüĢtür. Öğrencilere yöneltilen “Bir 

tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. Bu tren bir haftada kaç yolcu 

taĢır?” probleminde Ġstanbul ve Ankara illeri geçmektedir. Mehmet öğretmenin 

öğrencilere plan hazırlamada problem içinde yer alan illerin yerini haritada gösterdiği 

görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada bu diyalog Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: Sivas'ı hatırlıyor musunuz çocuklar. Bu ara çok kullandık. Neydi. Sivas neydi 

hatırlıyor musunuz çocuklar. 

Mehmet öğretmen: neyse problemi herkes yazdı mı. çocuklar acele etmeyin. Çocuklar acelemiz yok 

ki. Çok kolay. Eğlenerek yapalım. 

Mehmet öğretmen: çocuklar Sivas'ı hatırlıyorsunuz. Mustafa Kemal Atatürk önce Samsun‟a geliyor. 

Erzurum'da bölgesel bir toplantı yapıyor. Ve Sivas'a geliyor. Sivas'ta ulusal bir kongre yapılıyor. O 

zaman Türkiye Cumhuriyeti yoktu. O zaman Osmanlı devleti var. ĠĢgal edilen yerlerde düĢmana 

karĢı verilen bir mücadele vardı. DüĢmanla nasıl mücadele ederiz. Nasıl gücümüzü birleĢtiririz diye 

Sivas'ta bir toplantı yapıyor. Çocuklar Sivas Türkiye Cumhuriyeti için çok önemli bir ildir. Daha 

sonra sevgili çocuklarım toplantılar sürekli aynı yerde yapılsın diye Ankara'da Türkiye Büyük Millet 

Meclisi açılıyor. Hatırlıyorsunuz değil mi sevgili çocuklar. Ve kurtuluĢ mücadelesi baĢarılıyor. 23 

Nisan 1920‟de TBMM açılıyor… 

Mehmet öğretmen: evet sevgili çocuklar Ankara önemli Ģehir ve Türkiye‟nin baĢkenti. Ġstanbul‟da 

burası. (haritadan gösterir). Ġkisi de Türkiye‟nin en önemli Ģehirleri 
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ġekil 4.53. Mehmet öğretmenin harita üzerinde açıklaması 

 
Mehmet öğretmen: Ankara‟dan Ġstanbul‟a yolcu taĢıyor. BaĢkent. Burası Ġstanbul Türkiye‟nin en 

büyük Ģehri. her insanın Ankara‟ya ve Ġstanbul‟a iĢi düĢer. 

Mehmet öğretmen: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. 470 yolcu taĢıyor 

sevgili çocuklarım. Bu tren bir haftada kaç yolcu taĢıyor?” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemi tahtada görselleĢtirmeden önce 

haritada illerin yerlerini gösterdiği ve problemdeki illerin önemini açıkladığı görülmüĢtür. 

Mehmet öğretmenin problemde geçen Sivas ve Ankara iliyle ilgili bilgiyi Sosyal Bilgiler 

dersiyle iliĢkilendirerek aktardığı görülmüĢtür. Daha sonra öğretmenin problemi 

öğrencilerden bir Ģekille görselleĢtirmelerini istediği görülmüĢtür. Ardından Mehmet 

öğretmenin problemin daha iyi anlaĢılabilmesi için bir öğrenciyi tahtaya kaldırarak basit 

bir Ģekil çizmesini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: sevgili çocuklar lütfen buna uygun Ģekil çizebilir misiniz (E1) 

Öğrenci: Öğretmenim sığmaz ki 

Mehmet öğretmen: canım benim Ankara‟yla Ġstanbul‟un arasını çizmeyeceksin. Niye sığmasın. 

Kendi kendine göre bir Ģekil yapacaksın. Anlayabileceğin çözüme yardımcı olabilecek Ģekil çiz 

(Öğretmen baĢka öğrencinin yanına gider) 

Mehmet öğretmen: bak kendine göre bir Ģekil çizmiĢsin. çocuklar basit bir Ģey çizelim lütfen 

Mehmet öğretmen: (Sınıfa sorar) Ģekil kim çizmek ister 

Sınıf: Öğretmenim 

Mehmet öğretmen: gel yavrucum. bir hareket noktası yapacaksın 

 

 
ġekil 4.54. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 

 
Mehmet öğretmen: Ģekli çizdiğiniz için teĢekkür ederim. Lütfen arkanıza yaslanın çocuklar. çözüme 

geçelim…” 
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Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemin çözümüne geçmeden önce 

öğrencilere problemi Ģekille görselleĢtirmelerini sağladığı görülmüĢtür. Mehmet 

öğretmenin “sevgili çocuklar lütfen buna uygun Ģekil çizebilir misiniz” demesi bunun bir göstergesi 

olduğu düĢünülebilir. Daha sonra Mehmet öğretmenin öğrencilerin resmi çizerken biraz 

abarttığını fark ettiği bunun üzerine sembolik bir Ģey yapmaları konusunda uyardığı ve 

kendisinin bir örnek Ģekil çizdiği görülmüĢtür. Öğretmen bu durumu sınıfta Ģu Ģekilde 

aktarmıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: çocuklar Ģekli abartırsanız çocuklar Ģeklin çözümüne fazla zaman kalmaz. 

Sınavlarda zamanla yarıĢacağız 

Mehmet öğretmen: çok basit bir Ģekilde çizebilirdiniz. ben olsaydım Ģu Ģekilde çizerdim sevgili 

çocuklar 

(Öğretmen tahtanın soluna kendisi de çizer) 

 

 
ġekil 4.55. Mehmet öğretmenin problemi Ģekille göstermesi 

 
Mehmet öğretmen: Ģu Ankara olurdu burası da Ġstanbul olurdu. Ģekillerimiz basit ve anlaĢılır olsun” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin plan hazırlama aĢaması için tahtada bütün 

öğrencilerin görebileceği ve anlayabileceği basit bir Ģekil çizdiği görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, Mehmet öğretmen Ankara-Ġstanbul arasını Ģekille problemi görselleĢtirmeye 

çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Ancak öğrencilerin bu aĢamada plan hazırlama noktasında gerçek 

boyutla küçültülmüĢ Ģekil arasında bağ kurmakta zorlandıkları gözlenmiĢtir. Bu, 

öğretmenin “çocuklar Ģekli abartırsanız çocuklar Ģeklin çözümüne fazla zaman kalmaz. Sınavlarda 

zamanla yarıĢacağız” demesinden düĢünülebilir. Bunun üzerine, Mehmet öğretmenin problemi 

görselleĢtirirken basit ve anlaĢılır olmasını istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Ģu Ankara 

olurdu burası da Ġstanbul olurdu. Ģekillerimiz basit ve anlaĢılır olsun” demesi bunun göstergesi olarak 

düĢünülebilir. Bunun yanında Mehmet öğretmenin çözüm için plan hazırlama aĢamasında 

öğrencilere farklı Ģekiller çizdirmeye çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Yine sınıftan bir öğrencinin 

çalıĢma kağıdına tahtadakine benzer bir Ģekil çizdiği görülmüĢtür. Bu öğrencinin çalıĢma 

kağıdından bir kesit bir kesit aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.56. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi görselleĢtirmesi 

 

ġekil 4.56‟da görüldüğü üzere, öğrencilerin çözüm için plan hazırlama aĢamasında 

çalıĢma kağıdına tahtadakine benzer Ģekille problemi görselleĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu 

sayede Mehmet öğretmenin diğer öğrencileri de aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

çözüm için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.25 

Mevlüt Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 6 

 

Tablo 4.25‟te görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm için plan 

hazırlama adımı çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 6 problemde problemin çözümüne 

geçmeden önce öğrenciye probleme uygun bir strateji belirlemelerini istediği anlaĢılmıĢtır. 

Buna göre, Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde 6 kez E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama sürecinde öğrenciye problemin 

tahmini sonucu söylemesini istediği görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde bir 

diyalog geçmiĢtir: 
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“Sevgi öğretmen: evet. ġimdi çözüme geçmeden önce çözümün sonucunu tahmin edelim. Sizce sonuç 

kaç çıkabilir (E1) 

Sevgi öğretmen: tekrar gel Eylül 

(Eylül tahmini sonucu tahtaya yazar) 

Eylül: 200 öğretmenin 

Sevgi öğretmen: Hım. (Öğretmen sınıfa döner) Sizce sonuç kaç olabilir 

Öğrenci: 190 

Sevgi öğretmen: olabilir. Çözelim bakalım kaç çıkacak” 

 

 
ġekil 4.57. Öğrencinin tahmini sonucunu yazması 
 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama aĢamasında tahmin 

stratejisi kullandığı anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “ġimdi çözüme geçmeden önce çözümün 

sonucunu tahmin edelim. Sizce sonuç kaç çıkabilir” demesinden anlaĢılabilir. Daha sonra öğrenci 

tahtaya tahmini sonucunu “200” olarak yazmıĢtır. Yine sınıftan baĢka bir öğrenci çalıĢma 

kâğıdına tahmini sonucunu “190” demiĢtir. AĢağıda bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir 

kesit alınmıĢtır. 

 

 
ġekil 4.58. Öğrencinin çalıĢma kağıdına tahmini sonucunu yazması 

 

ġekil 4.58‟de görüldüğü üzere, sınıftan bir öğrencinin çözüm için plan hazırlama 

aĢamasında tahmini sonucunu çalıĢma kağıdına yazdığı görülmüĢtür. Dolayısıyla tahtadaki 

öğrenciyle birlikte sınıftaki diğer öğrencilerinde tahmin stratejisini kullandığı anlaĢılabilir. 

Bu sayede Sevgi öğretmenin diğer öğrencileride aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. Ancak 

"Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin Bey‟in buzdolabı 

için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir?" probleminde onluk taban blokları da 

kullanılabilirdi. Fakat Sevgi öğretmen onluk taban bloklarını okulda olmadığı için 

kullanmadığını belirtmiĢtir. Bu durum yansıma toplantısında Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: ama çok daha mükemmel hazırlanabilirdi 

AraĢtırmacı: onluk taban blokları her okulda yok. 

Sevgi öğretmen: burada da yoktu 

AraĢtırmacı: mesela görsellik olarak kullanılabilirdi demi.” 



159 

 

 

Mülakattada görüldüğü gibi, öğretmenlerin okulda onluk taban bloklarının 

olmadığını belirttikleri görülmüĢtür. Ancak Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama 

aĢamasında tahmin stratejisini kullanarak öğrencilerden probleme uygun bir strateji 

belirlemesini istediği anlaĢılmıĢtır. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.26 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 6 

 

Tablo 4.26‟da görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm için plan 

hazırlama adımı çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 6 problemde problemin çözümüne 

geçmeden önce öğrenciye probleme uygun bir strateji belirlemelerini istediği anlaĢılmıĢtır. 

Buna göre Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde 6 kez E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem 

çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin çözüm için plan hazırlama aĢamasında probleme uygun strateji 

olarak tahmin stratejisini kullandığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: …Peki geçelim Ģimdi problemin 2. aĢamasına. Ne diyor orada? Plan hazırlama. 

Sonucu tahmin edeceğiz ve tahtaya da tahmini sonuç Ģeklinde yazacağız. Evet tahmin üçünün 

yaĢları toplamı size göre (E1) 

Öğrenci: 70 söyler 
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Ali öğretmen: nerden 70‟i buluyorsun? 23‟ten mi hareket ediyorsun? 

Öğrenci: Evet 

Ali öğretmen: 23, 23, 23 olsa 70‟e yakın olur değil mi? 20, 40, 60 üçgenleri de koysak 69 70‟ e 

yakın diyor. Evet katılıyor musunuz? 

(Sınıftaki baĢka bir öğrenci 69‟ da olabilir der. BaĢka bir öğrenci 51 söyler) 

Ali öğretmen: 51 nasıl oluyor? 

Öğrenci: 23‟le 7‟yi topladım 

Ali öğretmen: 23‟le 7‟yi toplama üçünü 23 diye düĢünmüĢ olsan sen 23‟le 7‟yi topladın 30 

Öğrenci: Onla Ģeyi topladım 

Ali öğretmen: 30 da o 60 ama sen 51‟i geçtin. Olabilir tahminler zaten asıl değildir... 

Ali öğretmen: Gel Ģuraya tahmini sonuç de. Tahmini sonuç diyelim çizelim altını. Sonucu yazalım 

 

 
ġekil 4.59. Öğrencinin tahmini sonucunu yazması 

 
Öğrenci: 69 

Ali öğretmen: 69 dedi” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencilerden çözümün sonucunun kaç olması 

gerektiği konusunda tahmini sonuçlar aldığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Peki geçelim Ģimdi 

problemin 2. aĢamasına. Ne diyor orada? Plan hazırlama. Sonucu tahmin edeceğiz ve tahtaya da tahmini 

sonuç Ģeklinde yazacağız. Evet tahmin üçünün yaĢları toplamı size göre” demesinden anlaĢılabilir. Ali 

öğretmen öğrencilere bu sonucu neye göre tahmin ettiklerini ve nasıl düĢünerek bu 

tahminlere vardıklarını sormuĢtur. Öğretmenin, “nerden 70‟i buluyorsun? 23‟ten mi hareket 

ediyorsun?” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu sayede, Ali öğretmenin 

öğrencilerin verdikleri tahmini sonucun gerçek sonuçla iliĢkisini anlamaya çalıĢtığı 

söylenebilir. Çünkü Ali öğretmenin “23, 23, 23 olsa 70‟e yakın olur değil mi? 20, 40, 60 üçgenleri de 

koysak 69 70‟ e yakın diyor. Evet katılıyor musunuz?” demesi bunun göstergesi olabilir. Öğrencinin 

ise kendi tahmini sonucunu tahtaya yazdığı görülmüĢtür. Yine sınıftan diğer öğrencilerinde 

çalıĢma kağıtlarında tahmin stratejisini kullandığı görülmüĢtür. AĢağıda bir öğrencinin 

çözüm ile ilgili tahmini sonucu verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.60. Öğrencinin çalıĢma kağıdına tahmini sonucunu yazması 
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ġekil 4.60‟de görüldüğü üzere, sınıf içi uygulamada diğer öğrencilerin çalıĢma 

kağıdına kendi tahmini sonuçlarını yazdıkları anlaĢılmıĢtır. Bu sayede Ali öğretmenin 

diğer öğrencileride aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. Yansıma toplantısında çözüm için 

plan hazırlama aĢamasıyla ilgili olarak araĢtırmacı, problemin Ģekilden çok, tahmin 

stratejisiyle çözülebilecek bir problem olduğunu ifade etmiĢtir. Sevgi öğretmenin de bu 

durumu onayladığı görülmüĢtür. Bu durum yansıma toplantısında Ģu Ģekilde dile 

getirilmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: soru sanki Ģekle dönük bir soru değil demi. Tahmine dönük 

Sevgi öğretmen: evet 

Ali öğretmen: tahminlerini söylediler. Bazıları yuvarlayarak tahmin etmeye çalıĢtılar 

AraĢtırmacı: yine de bilgilerini kullanmaya çalıĢtılar 

Ali öğretmen: daha önce konu olarak yuvarlamaya giremedik. Ģöyle bir iki tane maksat eski 

bilgilerden yararlandık 

AraĢtırmacı: evet” 

 

Mülakata göre, Ali öğretmenin bütün öğrenciler olmasada çoğu öğrencinin 

problemi çözmeden önce tahmini sonuçlarını yazdıklarını belirttiği görülmüĢtür. Ali 

öğretmenin bazı öğrencilerin yuvarlayarak tahmini sonuç yaptıklarını bazılarının ise eski 

bilgilerini kullanarak tahmini sonuçlarını ifade ettikleri anlaĢılmıĢtır. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.27 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 7 

 

Tablo 4.27‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm için plan 

hazırlama adımı çerçevesinde, Ali öğretmenin 6 problemde problemin çözümüne 

geçmeden önce öğrenciye probleme uygun bir strateji belirlemelerini istediği anlaĢılmıĢtır. 

Buna göre, Ali öğretmenin problem çözme sürecinde 6 kez E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 
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tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Ali öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin problemi tahtaya yazdıktan sonra bir öğrenciyi tahtaya çağırdığı, 

öğrenciye problemi çözmeden önce onluk taban bloklarıyla göstermesini istediği 

görülmüĢtür. Doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili bu süreç sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: beraber çözelim. Kim gelecek yine. Etkinlikle çözelim yine. Aynı blokları 

kullanarak kim gelecek (E1) 

Ahmet öğretmen: bu defa da Ġrem çıksın bakalım 

Ahmet öğretmen: evet Ġrem problem orda 

Ahmet öğretmen: önce bloklarla çözelim istersen. Öğretmen sensin. 

Ahmet öğretmen: Özge hanım bir buzdolabı almıĢ. Buzdolabını kaç taksitle ödeyecek. Kaç tabak 

ayırıyorsun oraya. 

Ġrem: 7 

Ahmet öğretmen: tamam say 

(Öğretmen sınıfa sorar) 

Ahmet öğretmen: tabaklar neyi gösterecek her tabak 

Sınıf: 1 taksidi 

Ahmet öğretmen: buzdolabı ne kadar 

Sınıf: 1540 

Ahmet öğretmen: 1540 lira. Bunu sayı bloklarıyla bir göster bakalım 

 

 
ġekil 4.61. Öğrencinin model üzerinde açıklaması 

 

Ahmet öğretmen: kaç yüzlük koydun 

Ġrem: 5 

Ahmet öğretmen: evet. Kaç onluk koyuyorsun 

Ġrem: 4 

Ahmet öğretmen: birliği var mı 

Sınıf: hayır 

Ahmet öğretmen: birliği yok. 1540 liraya buzdolabı almıĢ. ĠĢte 1540‟ı gösteren para. Blokla 

göstermiĢ olduk. 

Ahmet öğretmen: evet Ġrem 
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Ġrem: Öğretmenim (binlik sayı bloğu göstererek) bundan 1 tane olduğu için. Böleceğiz. 

Ahmet öğretmen: yüzlüğe mi çevireceğiz diyorsun. 

Ġrem: Hı hı 

Ahmet öğretmen: Çevir. Ġrem dedi ki bunda bir binlik olduğu için Ģu bölmeyi de yazalım isterseniz. 

Ahmet öğretmen: 1540 bölü kaçtı 7 

Ahmet öğretmen: Ġrem dedi ki bakın. Bölmeye en büyük basamakta baĢlamıyor muyduk gördüğünüz 

gibi 1 binlik var bu sayıda. Bu 1 binliği ben 7 tabağa eĢit bölebilir miyim 

Sınıf: hayıııır 

Ahmet öğretmen: o zaman ne yapıyor Ġrem. Bu binliği yüzlüğe çevirsin bakalım 

(Yüzlük sayı bloğu eksik olduğundan) 

Ahmet öğretmen: neyse o zaman kağıttan yapalım. Çareler tükenmez 

(Sınıf gülüĢür) 

Ahmet öğretmen: dokuz bir de bu (kağıttan gösterir) 

 

 
ġekil 4.62. Ahmet öğretmenin model üzerinde açıklaması 

 

Sınıf:10 

Ahmet öğretmen: 10 yüzlüğü koyalım. Evet. Binliği ne yaptık bozduk yüzlüğe çevirdik 

Ahmet öğretmen: Ģimdi anlat bakalım bize 

Ġrem: ġimdi birer birer tabaklara dağıtacağız 

Ahmet öğretmen: dağıt bakalım. Teker teker dağıt istersen. Sırayla hepsine birer yüzlük koy. Bitene 

kadar yapacağız bu iĢi değil mi 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: eĢit sayıda böleceğiz. 

Ġrem: 1 tane arttı 

Ahmet öğretmen: bir tane ne yapıyor 

Hep birlikte: artıyor 

Ahmet öğretmen: herhangi bir tabağa koyamayız değil mi Ġrem. (tahtayı göstererek) hemen yap 

bakalım hemen yap. önce ne dememiz lazım önce”  

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciden problemin çözümüne geçmeden önce 

onluk taban bloklarını kullanarak anlatmasını istediği anlaĢılmıĢtır. Ahmet öğretmenin, 

“beraber çözelim. Kim gelecek yine. Etkinlikle çözelim yine. Aynı blokları kullanarak kim gelecek” demesi 

bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Ahmet öğretmenin etkinlikle gösterim sürecinde 

soru cevap yöntemiyle problemi görselleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. Örneğin, 

öğretmenin “dağıt bakalım. Teker teker dağıt istersen. Sırayla hepsine birer yüzlük koy. Bitene kadar 

yapacağız bu iĢi değil mi” demesi öğrenciyi blokları kullanması konusunda yönlendirdiği 

anlaĢılabilir. Bu bağlamda, Ahmet öğretmenin çözüm için plan hazırlama aĢamasını 

öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir.  
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Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.28 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 5 

 

Tablo 4.28‟de görüldüğü gibi çözüm için plan hazırlama adımı çerçevesinde, 

Ahmet öğretmenin 9 problemin 5‟inde öğrenciden probleme uygun strateji belirmesini 

istediği anlaĢılmıĢtır. Buna göre Ahmet öğretmenin yarıdan fazla problemde E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Ahmet öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmen problemin çözüm aĢamasına geçmeden önce tahtaya üç öğrenci 

çıkarmıĢ, problemi görsel olarak canlandırmalarını istemiĢtir. Sınıf içi uygulama sırasında 

bu diyalog Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: o zaman bir tane HaĢim amca lazım bana. Efe olsun. (Efe‟ye) HaĢim amca 3 tane 

kedi seç bakalım Ģurdan (E1) 

Efe: Öğretmenim Ġbrahim, Yusufcan, Talha 

Müge öğretmen: hıı hep adamlarını seçtin yani 

Müge öğretmen: Bir tane sarı kedimiz var, bir tane kumral kedimiz var bir tane de gözlüklü kedimiz 

var 

(Sınıf gülüĢür)  
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ġekil 4.63. Müge öğretmenin problemi canlandırma etkinliği 

 

Müge öğretmen: HaĢim amca ne kadar ciğer almıĢ 

Efe: Bir miktar 

Müge öğretmen: (sınıftan) sen gel çöz bakalım. Bir miktar ne kadar biliyor muyuz.” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin tahtaya üç öğrenci çıkararak problemi 

canlandırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.29 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 4 

 

Tablo 4.29‟da görüldüğü gibi çözüm için plan hazırlama adımı çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 7 problemin 4‟ünde öğrenciden probleme uygun strateji belirlemelerini istediği 

görülmüĢtür. Buna göre Müge öğretmenin yarıdan fazla problemde E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Müge öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 
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“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmen çözüm için plan hazırlama aĢamasında problemde verilen sayıları 

öğrencilere yuvarlamalarını istemiĢtir. Sınıf içi uygulama sırasında bu durum Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: peki biz önce ne yapmalıyız 

Sınıf: yuvarlamalıyız. 

BarıĢ öğretmen: tahmin etmeliyiz. Tahmin edeceğiz ne kadar. Nasıl tahmin edelim. Tahmin ederken 

neyi düĢünüyoruz. Evet neyi düĢünüyoruz tahmin ederken. söyle yavrum. (E1) 

Öğrenci: O sayının en yakın onluğa yuvarlayarak kolay tahmin edebiliriz 

BarıĢ öğretmen: evet sayıları ne yapıyoruz. 

Hep birlikte: En yakın onluğa yuvarlıyoruz 

BarıĢ öğretmen: neden. Bunun nedeni ne. Niçin. Bunu yuvarlamadan yapayım. Yuvarlamanın neyi 

var bana 

BarıĢ öğretmen: (Sınıftan bir öğrenciye) söyle yavrum 

Öğrenci: Öğretmenim yuvarlamadan gerçek sonucu buluruz. Yuvarlarsak yaklaĢık sonucu buluruz 

BarıĢ öğretmen: haa. Yuvarlarsak yaklaĢık sonucu buluyoruz. O zaman neden yuvarlıyoruz. 

Öğrenci: Öğretmenim yuvarlayıp sıfıra Ģey yaparız. 

BarıĢ öğretmen: sıfır olunca ne olur 

Öğrenci: Sıfır olunca kolay çarpılır 

BarıĢ öğretmen: evet sıfırla olunca kolay çarpma olacak 

BarıĢ öğretmen: o zaman 44‟ü nereye yuvarlayabilirim 40‟a mı 50‟ye mi 

Sınıf: 40 

BarıĢ öğretmen: neden 40‟a 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: 44 nereye yakın 

Sınıf: 40‟a 

BarıĢ öğretmen: peki 26‟yı nereye yuvarlayalım 

Sınıf: 30… 

 

 
ġekil 4.64. Öğrencinin sayıları onluğa yuvarlaması 

 
BarıĢ öğretmen: Ģimdi iĢlem kolaylaĢtı. Ne görüyorum burada.  

Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

(Sınıfın çoğu parmak kaldırır) 

BarıĢ öğretmen: bulduk mu Ģimdi. Hadi bakalım. Sessiz parmak kaldıralım. Gökalp söylesin 

Gökalp: 1200 

BarıĢ öğretmen: nasıl yaptın söyle 

Gökalp: Öğretmenim önce 3 ile 4‟ü çarptım sonra sıfırları ekledim. 1200 

BarıĢ öğretmen: kaç tane sıfır ekledin 

Gökalp: 2 tane. 

BarıĢ öğretmen: neden 2 tane sıfır ekledin 

Gökalp: Çünkü öğretmenim sıfırlar arttıydı 

BarıĢ öğretmen: evet kaç tane sıfır artıyor. 

Gökalp: 2 

BarıĢ öğretmen: 2 tane sıfır olduğu için ne yapıyoruz 2 sıfır ekliyoruz 

BarıĢ öğretmen: peki çarpalım bakalım. O zaman tahminim neymiĢ. 40 çarpı 30 eĢittir yaklaĢık 1200 

yolcu taĢıyor” 
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ġekil 4.65. Problemin tahmini sonucu 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin öğrencilere problemin tahmini sonucunu 

yaptırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “tahmin etmeliyiz. Tahmin edeceğiz ne kadar. 

Nasıl tahmin edelim. Tahmin ederken neyi düĢünüyoruz. Evet neyi düĢünüyoruz tahmin ederken. söyle 

yavrum” demesinden anlaĢılabilir. Bu sayede, öğretmenin problemin çözüm sürecinde 

yuvarlamanın önemini vurgulayarak soru cevap yöntemiyle öğrencilere vermeye çalıĢtığı 

söylenebilir. Bu, BarıĢ öğretmenin “haa. Yuvarlarsak yaklaĢık sonucu buluyoruz.” demesinden 

anlaĢılabilir. Daha sonra BarıĢ öğretmenin öğrencilere problemde verilen 44 ve 26 

sayılarını onluğa yuvarlatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ardından BarıĢ öğretmenin öğrenciye 

tahmini sonucu tahtaya yazdırdığı görülmüĢtür. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

için plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.30 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 5 

 

Tablo 4.30‟da görüldüğü gibi çözüm için plan hazırlama adımı çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin 7 problemin 5‟inde öğrenciden probleme uygun strateji belirlemelerini istediği 

anlaĢılmıĢtır. Buna göre, BarıĢ öğretmenin yarıdan fazla problemde E1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına iliĢkin olarak E1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 
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4.1.2.3. Çözüm planını uygulama 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin çözüm planını uygulama aĢamasında öğrenciden matematiksel 

ifadelerle problemi hem çözmesini hem de çözerken çözümü nasıl yaptığını açıklamasını 

istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde görülmüĢtür: 

 

“Mehmet öğretmen: çözüme geçelim. Çözümü tahtada beraber yapalım mı?  

Bekir: Hı hı 

Mehmet öğretmen: çocuklar çözüm hakkında ne düĢünüyorsunuz. herkes çözümünü önündeki 

kâğıtlara yapsın 

Mehmet öğretmen: çocuklar çok acele ediyorsunuz. ĠĢlem basamaklarını beraber yapalım takım 

oyunu oynayalım bence. çözümü ayrılan yerlere yapın çocuklar … 

Mehmet öğretmen: Bekir heyecanlandın mı. arkadaĢlarına problemi anlat (F1) 

Bekir: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gidiĢinde 470 yolcu taĢıyor. Bir günün içinde. Bir hafta 7 

gün olduğu için her gün gittiği için bir haftayı soruyor. Bir hafta 7 gün olduğu için 7 kere 470‟i. 

(Öğrenci çözümü yapar) 

 

 
ġekil 4.66. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Mehmet öğretmen: sesli söyle yavrum 

Bekir: 7 kere 0, sıfır. 7 kere 7 49. 7 kere 4 28 

Mehmet öğretmen: elde var 4 demedin. ġimdi onu karıĢtırırsın 

Bekir: Elde var 4. 7 kere 4 28, 4 daha 32 

Mehmet öğretmen: evet. hııı. 3290 ne oluyor 

Bekir: Yolcu sayısı 

Mehmet öğretmen: taĢınan yolcu 

(Öğrenci matematiksel ifade olarak yazar) 

Mehmet öğretmen: baĢka anlatmak isteyen var mı çocuklar 

(Sınıftan bir öğrenciye) 

Mehmet öğretmen: peki sen anlatır mısın 
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Öğrenci: öğretmenim  

Mehmet öğretmen: arkadaĢlar 

 

 
ġekil 4.67. Öğrencinin çözümü açıklaması 

 
Öğrenci: (tahtadaki çözüme bakarak) Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a 470 yolcu taĢıyormuĢ. Bir 

haftada kaç yolcu taĢıdığını bulacağız. Önce 470 ile 7‟yi çarpacağız sonuç ortaya çıkıyor 

Mehmet öğretmen: teĢekkür ederim. problemi anlamayan var mı. kaç kiĢi ben doğru yaptım diyor. 

(Çoğunluğunun parmağı kalkar)” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin bir öğrenciyi tahtaya kaldırdığı ve problemi 

çözmeye baĢlamadan önce problemi anladığı Ģekliyle bir kez daha anlatmasını istediği 

anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “Bekir heyecanlandın mı. arkadaĢlarına problemi anlat” demesinden 

anlaĢılabilir. Ardından Mehmet öğretmenin öğrenciden problemi çözdükten sonra 

öğrencinin sonucu nasıl bulduğunu açıklamasını istediği görülmüĢtür. Örneğin, Mehmet 

öğretmen “hııı. 3290 ne oluyor” demesiyle çözümün bütün öğrenciler tarafından anlaĢılmasını 

sağlamaya çalıĢmıĢ olabilir. Bu sayede Mehmet öğretmenin öğrencinin çözümle ilgili 

açıklamalarını dinlediği, gerektiğinde uygun dönütler verdiği söylenebilir. Mehmet 

öğretmenin dersinde yine sınıftan bir öğrencinin çözümle ilgili bölümünden bir kesit 

alınmıĢtır. 

 

 
ġekil 4.68. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.68‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kâğıdına çözümünü yaptığı ve 

sonucun biriminide sonucun yanına yazdığı anlaĢılmıĢtır. Bu sayede Mehmet öğretmenin 

öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtığı düĢünülebilir. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

çözüm planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.31 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 6 

 

Tablo 4.31‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm planını uygulama 

adımı çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 6 problemin çözümünüde öğrenciye çözdürdüğü 

ve sonucunu matematiksel olarak ifade ettirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yani, Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecinde 6 kez F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit 

edilmiĢtir. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin çözüm planını uygulama aĢamasında tahtaya çıkan öğrenciye 

problemin çözümünü yaptırdığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: olabilir. Çözelim bakalım kaç çıkacak. o zaman ne yapacaksın Eylül (F1) 

Eylül: 1540‟ı 7‟ye böleceğim 

Sevgi öğretmen: 7 parçaya böleceğim diyorsun 

Sevgi öğretmen: önce izleyin bakalım. sesli olarak böl Eylül 

(Eylül önce matematiksel terimleri yazmaya çalıĢır. Öğretmen uyarır) 

Sevgi öğretmen: onları sonra yazarsın. Önce bölme iĢlemini yap 

Eylül: 15‟in içinde 7 

Sevgi öğretmen: niye 15‟den baĢladın. Söyle bir arkadaĢlarına 

Eylül: en büyük sayı 

Sevgi öğretmen: en büyük sayı demiyorsun. En büyük basamak diyorsun 

Eylül: tamam 

Sevgi öğretmen: buradaki en büyük basamak ne Eylül 

Eylül: 15 

Sevgi öğretmen:15 mi? 

Eylül: 1 

Sevgi öğretmen: yani binler basamağı. Binler basamağında baĢlıyorsun. 1‟in içinde 7 yok. hemen 

yüzler basamağına gidiyorsun. 15‟de 7‟yi arıyorsun 

(Öğrenci çözer) 

Sevgi öğretmen: onların isimlerini yazalım. Sonra sağlamasını yapalım” 
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ġekil 4.69. Öğrencinin problemin çözmesi 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrenciden çözümü yapmasını istediği 

görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin “olabilir. Çözelim bakalım kaç çıkacak. o zaman ne yapacaksın Eylül” 

demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Yani öğretmenin öğrenciye soru cevap 

Ģeklinde çözümü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Yine sınıftan baĢka bir öğrencinin çalıĢma 

kağıdında problemin çözüm aĢamasıyla ilgili kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.70. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.70‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kâğıdına problemi çözdüğü 

anlaĢılmıĢtır. Aynı zamanda öğrencinin problemin sonucunun birimlerini matematiksel 

ifadelerle yazmayı ihmal etmediği anlaĢılmıĢtır. Bu sayede Sevgi öğretmenin öğrencileri 

aktif tutmaya çalıĢtığı düĢünülebilir. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.32 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 6 

 

Tablo 4.32‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm planını uygulama 

adımı çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 6 problemin çözümünüde öğrenciye çözdürdüğü ve 

sonucunu matematiksel olarak ifade ettirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yani, Sevgi 

öğretmenin problem çözme sürecinde 6 kez F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözme adımlarından 

çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin çözüm planını uygulama aĢamasında öğrenciye çözümü yaptırdığı 

ardından öğrenciden çözümü anlatmasını istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi 

uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: ġimdi değerli arkadaĢlar planı uygulama bölümüne geçelim. Ne var orada? (F1) 

Sınıf: Problemi çözme 

Ali öğretmen: Problemi çözdük mü?  

(Sınıfta birkaç öğrenci parmak kaldırır) 

Ali öğretmen: Erdem gelir misin? Gelmek ister misin? (F1) 

(Öğretmen Erdem‟i tahtaya kaldırır) 

Ali öğretmen: Önce çöz. Açıklamasını alacağız. (F1) 

Erdem: Öğretmenim ilk önce anlatarak çözebilir miyim? 

Ali öğretmen: Çöz, anlat. Onlar da defterlerine çözmeye çalıĢıyorlar. Çıkarma mı, toplama mı? 

Erdem: Toplama  

Ali öğretmen: kimdir o? 

Erdem: Hülya  

Ali öğretmen: Yaz yanına 

Ali öğretmen: 69 üçünün yaĢları toplamı yaz yanına. (Sınıfa sorar) aynı sonuca ulaĢabildik mi? 

Sınıf: Evet” 

 



173 

 

 
ġekil 4.71. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye çözümü yapmasını istediği görülmüĢtür. 

Ali öğretmenin, “ġimdi değerli arkadaĢlar planı uygulama bölümüne geçelim. Ne var orada?” demesi 

bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Ali öğretmenin öğrenciye problemi çözdükten 

sonra sonuçların yanlarına matematiksel ifadelerini yazdırdığı görülmüĢtür. Öğrencinin 

problemdeki Emine ve Abdülkadir‟in yaĢlarını tek tek bulduğu anlaĢılmıĢtır. Ali öğretmen 

sınıfa “aynı sonuca ulaĢabildik mi” diyerek diğer öğrencilerinde bu Ģekilde bulup 

bulmadıklarını sordulamıĢ olabilir. Yine sınıftan baĢka bir öğrencinin çözümünden bir 

kesit verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.72. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.72‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kâğıdına çözümü yaptığı 

anlaĢılmıĢtır. Öğrencinin aynı zamanda sonuçlarının yanlarına matematiksel ifadelerini 

yazdığı görülmüĢtür. Bu sayede, çözüm sürecinde Ali öğretmenin tüm sınıfın katılımını 

sağlamaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.33 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 7 

 

Tablo 4.33‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözüm planını uygulama 

adımı çerçevesinde, Ali öğretmenin 7 problemin çözümünüde öğrenciye çözdürdüğü ve 

sonucunu matematiksel olarak ifade ettirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yani, Ali öğretmenin 

problem çözme sürecinde 7 kez F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Bu 

bulguya göre, gerçek uygulamada Ali öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin problemin çözüm aĢamasında sınıftaki öğrencilere sorular 

yönelterek öğrencileri derse katmaya ve öğrenciyi aktif tutmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Sınıf 

içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: herhangi bir tabağa koyamayız değil mi Ġrem. (tahtayı göstererek) hemen yap 

bakalım hemen yap. önce ne dememiz lazım önce (F1) 

Ġrem: 1‟in içinde 7 yok 

Ahmet öğretmen: haaa. Hani bir binlik vardı ya. ĠĢte onu diyor Ġrem. Evet 1‟de 7 yok 

Ġrem: Bu sefer 15‟de 7‟yi arayacağız 

Ahmet öğretmen: kaç tane düĢtü her tabağa 

Ġrem: 2 

Ahmet öğretmen: eeee o zaman. 15‟in içinde kaç tane 7 var o zaman 

Ġrem: 2 tane 

Ahmet öğretmen: 2 tane evet 

(öğrenci önce 1‟den 1‟i çıkarmıĢtır öğretmen hemen uyarmıĢtır) 

Ahmet öğretmen: nerden baĢlıyorsun çıkarmaya 

Ġrem: Ayy 
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ġekil 4.73. Öğrencinin hatasını düzeltmesi 

 

Ahmet öğretmen: sakın sakın o büyük bir hata. her zaman söylüyoruz. Çıkartma birler 

basamağından baĢlar. Öyle değil mi 

(öğrenci düzeltir) 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: peki o kalan 1 nedir. ġurdaki 1 yüzlük 

Ahmet öğretmen: Ģurda bir yüzlük artmadı mı. ĠĢte onu gösteriyor. Ġrem gel. ġimdi bunu ne 

yapacaksın 

(Ġrem sayı bloklarının yanına gelir) 

Ahmet öğretmen: bunu herhangi bir tabağa koyabilir misin 

Ġrem: Hayır. O zaman eĢit olmaz 

Ahmet öğretmen: o zaman ne yapacağız.  

Ġrem: Böleceğiz. 

Ahmet öğretmen: böleceğiz demeyelim de onluğa dönüĢtürelim. Kaç onluk çıkar ondan 

Sınıf: 10 

Ahmet öğretmen: çıkar bakalım. ĠnĢallah onluklar yeter 

Sınıftan bir öğrenci: öğretmenim fazla vardı deminden 

Ahmet öğretmen: kaç onluk etti burası 

Ġrem:14 

Ahmet öğretmen: 14 tane onluk 

(Öğretmen tahtayı göstererek) 

Ahmet öğretmen: istersen o 4‟ü al aĢağıya. 1‟de 7 yoktu demi 

(Ġrem 4‟ü aĢağıya indirdi) 

Ahmet öğretmen: etti sana 14 onluk gözüktüğü gibi dimi 

Ahmet öğretmen: peki Ģimdi böl bakalım tabaklara. kaç tabak var 

Sınıf: 7 

Ahmet öğretmen: sırayla hepsine birer tane koy 

Ahmet öğretmen: birer tane koydun. Yine var mı elinde. Bir tur daha dön bakalım 

(öğrenci tabaklara ikinci kez birer onluk sayı bloklarını koyar) 

Ahmet öğretmen: tam olarak yetti mi. EĢit sayıda bölündü mü. Yap orda 

Ġrem: 14‟ün içinde 7, 2 defa var 

(Öğrenci çözümü 220 bulur) 

 

 
ġekil 4.74. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Ahmet öğretmen: evet. 220 TL yazalım yanına. Gerçekten tabaklarda 220 lira mı var 

Ahmet öğretmen: 220 nedir parmak parmak 

Hamit: Her bir ayın taksidi 

Ahmet öğretmen: bir bak bakalım kaç lira tabakta var Ġrem 

Ġrem: Her tabakta 

Ahmet öğretmen: al bir tanesini. Hepsi eĢit nasıl olsa. Bir tanesini al. Gel beraber gösterelim 
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Ahmet öğretmen: iki yüz 

Sınıf: yirmi 

Ahmet öğretmen: iki yüz 

Sınıf: yirmi” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin çözümü öğrenciye yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Bu, 

öğretmenin “herhangi bir tabağa koyamayız değil mi Ġrem. (tahtayı göstererek) hemen yap bakalım hemen 

yap. önce ne dememiz lazım önce” demesinden anlaĢılabilir. Örneğin, Ahmet öğretmen çözüm 

sürecinde “haaa. Hani bir binlik vardı ya. ĠĢte onu diyor Ġrem. Evet 1‟de 7 yok” demesiyle öğrenciyi 

iĢleme nasıl devam edeceği konusunda yönlendirmiĢ olabilir. Yine öğrenci yanlıĢ çıkarma 

iĢlemi yaptığında Ahmet öğretmenin öğrenciyi uyardığı ve öğrencinin yanlıĢını 

düzeltmesini sağladığı görülmüĢtür. Çünkü öğrenci 15 sayısından 14 sayısını çıkarırken 

önce 1‟den 1‟i çıkarmıĢ, çıkarma iĢlemine onlar basamağında baĢlamıĢtır. Oysaki 

öğrencinin çıkarma iĢleminde birler basamağında çıkarmaya baĢlaması gerekirdi. Bu 

durumda Ahmet öğretmenin “nerden baĢlıyorsun çıkarmaya” diyerek öğrenciyi uyardığı ve 

düzeltmesini sağladığı görülmüĢtür.  

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.34 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 6 

 

Tablo 4.34‟te görüldüğü gibi çözüm planını uygulama adımı çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin 9 problemin 6‟sında öğrenciye problemin çözümünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. 

Yani, Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde F1 davranıĢını 6 kez gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Ahmet öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak yarıdan fazla problemde F1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 



177 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin problemin çözüm aĢamasında öğrenciye çözümü yaptırdığı 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: (sınıftan) sen gel çöz bakalım. Bir miktar ne kadar biliyor muyuz. (F1) 

Müge öğretmen: bakalım o kutuda biraz sonra ne çıkacak 

Müge öğretmen: ciğeri kaç kiĢiye paylaĢtırdı 

Ġbrahim: 3 kiĢiye 

Müge öğretmen: o zaman bu ciğeri 3 kediye paylaĢtıracağız. Bölü 

(Öğrenci bölü 3 yazar) 

Müge öğretmen: Ģimdi gideyim bakayım bunlar ne kadar yemiĢler. (3 öğrencinin yanına gider) 

Bakıyorum 

 

 
ġekil 4.75. Müge öğretmenin problemi canlandırması etkinliği 

 

Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: buna bakıyorum 

Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: bakıyorum 

Sınıf: 2 kg 

Müge öğretmen: her birine kaç düĢmüĢ 

Ġbrahim: 2 kg 

Müge öğretmen: nereye yazacağız 

(Öğrenci bölen yerine 2 yazar) 

Müge öğretmen: eveeeet. Her birine 2 kilogram düĢtü 

Ġbrahim: 3 ile 2‟yi çarparız. 

Müge öğretmen: bir saniye 

Sınıf: kalan da var 

Müge öğretmen: HaĢim amca diyor ki 1 kilogram ciğer arttı 

Ġbrahim: Öğretmenim kalan yerine 1 yazacağız 

Müge öğretmen: Ģimdi bize ne soruyor 

Müge öğretmen: HaĢim Amcanın aldığı ciğer kaç kilogramdır? 

Müge öğretmen: ne yapmak lazım acaba. Bize bir bölme iĢlemi vermiĢ mi 

Ġbrahim: VermiĢ 

Müge öğretmen: bu bölme iĢlemindeki hangi terim verilmemiĢ 

Ġbrahim: Öğretmenim bölünen 

Müge öğretmen: bölünen verilmemiĢ. Ben bölüneni bulmak için ne yapıyordum 

Ġbrahim: Öğretmenim bölenle bölümü çarpıyorduk. Kalanı ekliyorduk 

Müge öğretmen: süper 

Ġbrahim: Öğretmenim 7 kilogram ciğer almıĢ 
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ġekil 4.76. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Müge öğretmen: HaĢim amca bayağı da almıĢ. O nedenle bu kadar ağırmıĢ 

Müge öğretmen: peki teĢekkür ederiz. Hadi bakalım yazın defterinize 

Müge öğretmen: güzel miydi bu problem 

Sınıf: evet” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrenciye çözümü yaptırdığı ve öğrencinin 

matematik dilini kullanmasını sağladığı görülmüĢtür. Öğretmenin, “sen gel çöz bakalım. Bir 

miktar ne kadar biliyor muyuz” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Ayrıca Müge 

öğretmenin öğrenciye çözümün sonunda birimlerini de yazdırdığı görülmüĢtür. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.35 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 7 

 

Tablo 4.35‟te görüldüğü gibi çözüm planını uygulama adımı çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 7 problemde öğrenciye problemin çözümünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Yani, 

Müge öğretmenin problem çözme sürecinde F1 davranıĢını 7 kez gerçekleĢtirdiği tespit 

edilmiĢtir. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Müge öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin öğrenciden çözüm planını uygulama aĢamasında çözümün 

yapılmasını istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: peki gerçeğini nasıl bulalım. Gerçekten ne kadar harcıyor. Onu da siz bulun 

bakalım. Ģimdi de onu yapın bakalım hadi (F1) 

(öğretmen biraz süre verir) 

Öğrenci: Deftere mi 

BarıĢ öğretmen: efendim. ġimdi deftere. Kendiniz yapıyorsunuz 

BarıĢ öğretmen: ne kadar yanıldığınızı bulun bakayım ne kadar yanıldık 

(Birkaç öğrenci yaptığını öğretmene gösterir) 

BarıĢ öğretmen: gelmeyin gelmeyin ben geziyorum 

BarıĢ öğretmen: yap doğruluğunu kontrol et yanıldığımızı ne kadar yaklaĢtığımızı 

BarıĢ öğretmen: tahtada kim yapacak 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: evet Selin gelsin bakalım 

(Öğrenci sessizce tahtada çözümünün doğruluğunun kontrolünü yapmaya çalıĢır) 

BarıĢ öğretmen: sesli yap kızım 

Selin: 6 kere 4, 24 elde var 2. 6 kere 4,  24 elde vardı 2,   26.  

BarıĢ öğretmen: devam edelim 

Selin: 4 kere 2,  8.  4 kere 2,   8. Toplarız. 

 

 
ġekil 4.77. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

BarıĢ öğretmen: kaç etti. 1144 yolcu taĢırmıĢ.” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin öğrencilere problemin çözümünü yaptırdığı  

görülmüĢtür. Öğretmenin, “peki gerçeğini nasıl bulalım. Gerçekten ne kadar harcıyor. Onu da siz bulun 

bakalım. Ģimdi de onu yapın bakalım hadi” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Ayrıca BarıĢ öğretmenin öğrenciye çözümün sonunda birimlerini de yazdırdığı 

anlaĢılmıĢtır. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözüm 

planını uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.36 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 7 

 

Tablo 4.36‟da görüldüğü gibi çözüm planını uygulama adımı çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin 7 problemde öğrenciye problemin çözümünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Yani, 

BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde F1 davranıĢını 7 kez gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin olarak F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.1.2.4. Çözümü Değerlendirme 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin "Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. Bu 

tren bir haftada kaç yolcu taĢır?" probleminin çözümünün doğruluğunun kontrolünü 

yaptırdığı görülmemiĢtir. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: bulduğumuz sonucun doğru olduğunu nasıl anlarız çocuklar. Yağız söyle. (G1) 

Yağız: Öğretmenim sağlamasını yaparak 

(Bir anlık düĢünür ve Ģöyle devam eder) 

Mehmet öğretmen: çarpmanın sağlaması maalesef yok yani. Programdan yok yani… 

Mehmet öğretmen: tamam Ģimdi ikinci probleme geçiyoruz” 
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Diyaloga göre, öğrencilerin problemin çözümünün kontrolü için sağlaması 

yapılacağını belirttikleri ancak Mehmet öğretmenin doğal sayılarla çarpma iĢleminin 

çözümünün doğruluğunun kontrolünün programda yer verilmediğini söylemiĢtir. Bu, 

“çarpmanın sağlaması maalesef yok yani. Programdan yok yani” demesinden anlaĢılabilir. Çünkü 

çarpma iĢleminin kontrolünün bölme iĢlemiyle yapılması ve doğal sayılarla bölme iĢlemi 

konusununda daha iĢlenmemesinden dolayı problemin çözümünün kontrol aĢamasının 

yapılmadığı söylenebilir. Bunun yanında problemin farklı bir çözüm yoluna iliĢkin bir 

bulgusuna rastlanmamıĢtır. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

çözümü değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.37 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 3 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 2 

 

Tablo 4.37‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözümü değerlendirme 

adımı çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 6 problemin 3‟ünde öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, 

Mehmet öğretmenin problemin yarısında G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. 

Diğer taraftan Mehmet öğretmenin 6 problemin 2‟sinde G2 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. Bu durumda Mehmet öğretmenin yarıdan az sayıda problemin çözümünün 

farklı stratejilerle gösterimine iliĢkin davranıĢa yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, 

gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 

davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği sonucuna varılmıĢtır. 
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“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin "Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. 

Emin Bey‟in buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir?" probleminin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü öğrenciye yaptırdığı görülmüĢtür. Bu süreçte Sevgi öğretmenin 

öğrenciden tahmini sonuçla gerçek sonucu karĢılaĢtırmasını istediği görülmüĢtür. Bu 

durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: onların isimlerini yazalım. Sonra sağlamasını yapalım 

Öğrenci: Öğretmenim çok basit 

Sevgi öğretmen: sağlamasını da yap. (G1) 

(Öğrenci çözümünün doğruluğunun kontrolünü de yapar) 

 

 
ġekil 4.78. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

Sevgi öğretmen: Onların isimlerini de yaz. Bölüneni. Böleni bölümü kalanı 

Sevgi öğretmen:Ģunu anladık değil mi çocuklar. bölme iĢleminin sağlamasını yaparken bölen ile 

bölümün çarpımında bölüneni buluyorsak ancak kalan sıfırsa. kalanlı bir sayı çıktığı zaman sonuç o 

zaman kalanı da toplarız. 

Sevgi öğretmen: peki alta bir not yazalım. biz not diye yazıyoruz. Ġki nokta üst üste. bölünen sayıyı 

bulmak için bölen ile bölüm çarpılır eğer varsa kalan sayı sonuca eklenir. 

Sevgi öğretmen: Peki o zaman bulduğumuz sonuçla tahmini sonucu karĢılaĢtır bakalım 

Eylül: Öğretmenim 220‟den 200‟ü çıkarırsak buluruz. 

 

 
ġekil 4.79. Öğrencinin problemin çözümün doğruluğunun kontrolünü yapması 

 
Eylül: Öğretmenim aradaki fark 20 tl 

Sevgi öğretmen: (Sınıfa yönelir) Evet çocuklar aradaki fark kaçmıĢ 

Sınıf: 20 tlymiĢ 

Sevgi öğretmen: teĢekkür ediyoruz Eylül‟e” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrenciye problemin çözümünün doğruluğunun 

kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Öğretmenin “sağlamasını da yap.” demesi bunun bir 

göstergesi olarak düĢünülebilir. Öğrencinin çözümün doğruluğunu tahmini sonuçla 

karĢılaĢtırdığı ve problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaparak baĢtaki 1540 
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TLyi bulduğu görülmüĢtür. Bunun yanında diğer öğrencilerinde tahtada çözülene benzer 

Ģekilde problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptıkları, ardından kendi tahmini 

sonuçla gerçek sonucu karĢılaĢtırdıkları görülmüĢtür. AĢağıda öğrencinin çalıĢma 

kâğıdında alınan bir kesit verilmiĢtir. 

 

     
ġekil 4.80. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

ġekil 4.80‟de görüldüğü üzere, sınıftaki diğer öğrencilerinde çalıĢma kâğıtlarında 

çözümü değerlendirme kısmına çözümünün doğruluğunun kontrolünü yapmaya çalıĢtıkları 

anlaĢılmıĢtır. Ancak "Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin 

Bey‟in buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir?" probleminin farklı bir stratejiyle 

çözümüne iliĢkin bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 6 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.38 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 6 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 2 

 

Tablo 4.38‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözümü değerlendirme 

adımı çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 6 problemde öğrencilere problemin çözümünün 

doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, Sevgi 

öğretmenin 6 kez G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Diğer taraftan Sevgi 

öğretmenin 2 ders imecesi çalıĢmaları boyunca 6 problemin 2‟sinde G2 davranıĢını 
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gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak G1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmen çözümü değerlendirme aĢamasında öğrencilere tahmini sonuçla 

gerçek sonuç arasında bağlantı olup olmadığını sormuĢtur. Bu durumla ilgili süreç sınıf içi 

uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: Değerli arkadaĢlar 69 tek baĢına sayı orada bırakılamaz. 

Ali öğretmen: Peki bir Ģey dikkatinizi çekti mi? ġu 2. aĢamada planı hazırlarken orda bir Ģey yaptık.  

Sınıf: Tahmin 

Ali öğretmen: Tahmini sonucu çoğumuz 69 70 bulduk. Gerçek sonuç ile tahmini sonuç arasında bir 

bağlantı, yaklaĢma var mı? 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: Evet var. O zaman iĢimiz güzel gidiyor. ġimdi gelelim son bölüme. Değerlendirme 

bölümüne. Önce bir tahmini ile gerçek sonucu karĢılaĢtırdık. YaklaĢık bulduk değil mi? 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: Orda bir çalıĢma daha diyor. Sağlamayı yaptırma. ġimdi orada acaba doğru mu 

yaptık yanlıĢ mı yaptık bir değerlendireceğiz kendimizi. Nasıl değerlendirelim. Sonuç 69. 69‟dan ne 

yapalım da yaptığımızın doğru olduğunu bulalım. (G1) 

Asu: Öğretmenim ortanca Hülya 23 yaĢında o yüzden 69‟dan 23‟ü çıkartırım. 

Ali öğretmen: çok güzel. Gel 

(Asu tahtaya kalkarak 69‟dan 23‟ü çıkarır) 

Asu: ġimdi Emine ile Abdülkadir‟i bulacağız. Aralarında 7‟Ģer yaĢ olduğu için önce Emine‟yi 

bulacağız. 

Ali öğretmen: (Sınıfa sorar) Emine‟yi kaç bulmuĢtuk? 

Sınıf: 16 

Ali öğretmen:16 yaz. 

Asu: Çıkartıyoruz 30 kalıyor. 

Ali öğretmen: 30 geri kalan kimin yaĢı çıktı? 

Sınıf: Abdülkadir‟in 

Ali öğretmen: Peki az önceki problemde Abdülkadir‟i kaç bulmuĢtuk? 

Sınıf: 30 

Ali öğretmen: Kaç bulduk 30. O halde yaptığımız iĢlem doğru mu? 

Sınıf: Doğru 

Ali öğretmen: değerlendirmesini de yaptık Asu‟yu alkıĢlıyoruz.” 

 

 
ġekil 4.81. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 
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Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye problemin çözümünün doğruluğunu 

yaptırmasının ardından öğrencinin gerçek sonuçla tahmini sonucu karĢılaĢtırmasını istediği 

görülmüĢtür. Öğretmenin, “Orda bir çalıĢma daha diyor. Sağlamayı yaptırma. ġimdi orada acaba doğru 

mu yaptık yanlıĢ mı yaptık bir değerlendireceğiz kendimizi. Nasıl değerlendirelim. Sonuç 69. 69‟dan ne 

yapalım da yaptığımızın doğru olduğunu bulalım.” demesi bunun bir göstergesi olarak 

düĢünülebilir. Yine diğer öğrencilerin kendi çalıĢma kağıdına problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptığı ve sonucunu karĢılaĢtırdığı gözlenmiĢtir. Bir öğrencinin 

çalıĢma kağıdından alınan kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.82. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

ġekil 4.82‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptığı, ardından tahmini olarak yazdığı 60 sonucuyla gerçek 

bulduğu 69 sonucunu karĢılaĢtırdığı ve aradaki farkı belirttiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, 

Ali öğretmenin sınıftaki diğer öğrencileri de sürece katmaya çalıĢtığı söylenebilir. Ancak 

"Hülya, Emine ve Abdülkadir‟ in yaĢları arasında 7‟Ģer yıl vardır. En küçük Emine en 

büyük Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna göre üçünün yaĢları toplamı kaçtır?" 

probleminin farklı bir stratejiyle çözümüne iliĢkin bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.39 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 7 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 1 

 

Tablo 4.39‟da görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında çözümü değerlendirme 

adımı çerçevesinde, Ali öğretmenin 7 problemde öğrencilere problemin çözümünün doğru 

olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, Ali öğretmenin 7 

kez G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Diğer taraftan Ali öğretmenin 2 ders 

imecesi çalıĢmaları boyunca 7 problemin 1‟inde G2 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. 

Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Ali öğretmenin problem çözme adımlarından 

çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 

davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği sonucuna varılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

 “AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin çözümü değerlendirme adımında öğrencilere "Özge Hanım 7 ay 

taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Özge Hanım‟ın buzdolabı için ödeyeceği 

bir taksit kaç TL‟dir?” probleminin kalansız bölme olduğunu ve öğrencilerden problemin 

çözümünün doğruluğunun kontrolünün yapılmasını istediği görülmüĢtür. Bu durumla ilgili 

Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Ahmet öğretmen: doğru mu yaptık. 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: kontrolünü de yap bakalım Ġrem (G1) 

Ahmet öğretmen: bu nasıl bölme peki 

Sınıf: kalansız 

Ahmet öğretmen: evet kalansız bölme 
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ġekil 4.83. Öğrencinin problemin çözümün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

Ġrem: Öğretmenim doğru yapmıĢız 

Ahmet öğretmen: Ġrem ne yapmıĢ iĢlemi doğru yapmıĢ. Buzdolabının parasını ne yaptı buldu 

Ahmet öğretmen: teĢekkür ederim Ġrem otur. (sınıfa deftere yazmaları için) yapalım der. 

(Biraz süre geçer) 

Ahmet öğretmen: blok iĢini anladık mı kaldıralım o zaman. baĢka bir problem” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciye problemin çözümünün doğruluğunun 

kontrolünü yaptırmaya çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “kontrolünü de yap bakalım Ġrem” 

demesinden anlaĢılabilir. Ahmet öğretmenin sınıfa nasıl bir bölme olup olmadığını 

sorduğu, ardından kalansız bölme olduğunu belirterek yeri geldiğinde öğretimsel 

açıklamalara yer verdiği görülmüĢtür. Bunun yanında "Özge Hanım 7 ay taksitle 1540 

TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Özge Hanım‟ın buzdolabı için ödeyeceği bir taksit kaç 

TL‟dir?” probleminin farklı bir yoldan çözümüyle ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

çözümü değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 9 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.40 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 1 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.40‟da görüldüğü gibi çözümü değerlendirme adımı çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin 9 problemden 1‟inde öğrencilere problemin çözümünün doğru olup olmadığına 

iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında, Ahmet öğretmenin G2 
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davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Ahmet 

öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak 

G1 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği ve G2 davranıĢına hiç yer vermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin problem çözme sürecinde "HaĢim Amca, 3 kedisi için bir miktar 

ciğer aldı. Kedisinin her birine 2 kg ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın aldığı 

ciğer kaç kg‟dır?” probleminin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı 

görülmemiĢtir. Bu problemle ilgili derste Ģöyle bir durum gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ġbrahim: Öğretmenim 7 kilogram ciğer almıĢ 

Müge öğretmen: HaĢim amca bayağı da almıĢ. O nedenle bu kadar ağırmıĢ 

Müge öğretmen: peki teĢekkür ederiz. Hadi bakalım yazın defterinize 

Müge öğretmen: güzel miydi bu problem 

Sınıf: evet 

Müge öğretmen: bütün problemler böyle güzel ama önce ne yapmak lazım. Önce okuduğumu 

Sınıf: anlamak lazım 

Müge öğretmen: okuduğumu anlayacağım. Sonra da bakacağım bana ne soruyor 

Öğrenci: Öğretmenim ben Ģöyle buldum. Ben 2, 2, 2 topladım sonra 1 ekledim 

Müge öğretmen: hıı bak diyor ki ben hemen kedileri saydım. 2 onda var 2 onda var. 2 4 6 bir de 

HaĢim amcanın çantasında vardı diyor. Onu da ekledim diyor buldum 

Müge öğretmen: demek ki hikayeyi kafamızda ne yapacağız canlandıracağız. Hikayeyi kafamızda 

canlandırırsak Zeynep gibi hemen pıt pıt buluruz değil mi 

Sınıf: evet” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin problemin çözümünden sonra süreci tamamladığı, 

öğrencilere problemin çözümünü defterlerine geçirmelerini istediği görülmüĢtür. Yani 

problemin çözümünün kontrolü ile ilgili herhangi bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. Bunun 

yanında Müge öğretmenin "HaĢim Amca, 3 kedisi için bir miktar ciğer aldı. Kedisinin her 

birine 2 kg ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın aldığı ciğer kaç kg‟dır?” 

probleminin farklı strateji ile çözümünü sözel olarak dinlediği görülmüĢtür. Öğrencinin 

“Öğretmenim ben Ģöyle buldum. Ben 2, 2, 2 topladım sonra 1 ekledim” dediği ve zihinden çözümünü 

açıkladığı görülmüĢtür. Bu durumda Müge öğretmenin “demek ki hikayeyi kafamızda ne 

yapacağız canlandıracağız. Hikayeyi kafamızda canlandırırsak Zeynep gibi hemen pıt pıt buluruz değil mi” 

diyerek öğrencinin zihinden yaptığı çözümü bir de kendisinin sınıfa açıkladığı 

görülmüĢtür. Bu durumda problemin farklı çözüm yolu olduğunda öğrencilerin ifade ettiği 

görülmektedir. Oysaki Müge öğretmenin probleminin farklı strateji ile çözümünü, diğer 
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öğrencilerinde görmesi için öğrencinin tahtada göstermesini isteyebilirdi. Ancak böyle bir 

bulguya rastlanmamıĢtır. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

çözümü değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.41 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d
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m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 0 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.41‟de görüldüğü gibi çözümü değerlendirme adımı çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 7 problemde de G1 davranıĢını gerçekleĢtirmediği ancak 1 kez G2 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bulguya göre, gerçek uygulamada Müge öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak G1 

davranıĢına hiç yer vermediği ve G2 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin öğrenciden çözümü değerlendirme aĢamasında “Bir otobüsün 

yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu olacağını tahmin edelim” 

probleminin tahmini sonucuyla gerçek sonucu karĢılaĢtırmasını istediği görülmüĢ ancak 

problemin çözümünün kontrolüne iliĢkin bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bu durum sınıf içi 

uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: kaç etti. 1144 yolcu taĢırmıĢ. ġimdi iĢlem sonucunu bulduk. ġimdi aradaki farkı 

bulalım 

BarıĢ öğretmen: ne kadar fark var. Ne kadar bulmuĢtuk tahminimizde 

Sınıf: 1200 

BarıĢ öğretmen: 1200. Aradaki farkı nasıl bulacağız. 
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Sınıf: çıkararak 

BarıĢ öğretmen: çıkarma iĢlemiyle beraber. Evet aradaki farkı bulalım 

Selin: Sıfırdan 4 çıkmaz. Diğerinde de yok. Bundan alırız buna veririz. Bu oldu 10. 10‟da 4 çıktı 6 

kaldı. Bu kalmıĢtı 9. 9‟dan 4 çıktı 5 kaldı. 1‟den 1 çıktı sıfır kaldı. 1‟den 1 çıktı sıfır kaldı. 

 

 
ġekil 4.84. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yapması 

 

BarıĢ öğretmen: evet Ģimdi ne bulduk burada. Nedir bu 

Sınıf: öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: söyle oğlum 

Öğrenci: Öğretmenim tahmini ile gerçek sonucu arasındaki fark 

BarıĢ öğretmen: güzel tahmini ile gerçek sonucu arasındaki fark ama fazla mı bulduk yoksa eksik mi 

bulduk 

(bazı öğrenciler eksik der bazıları fazla der) 

BarıĢ öğretmen: fazla değil mi. Bak normalde ne kadar bulduk 1200 bulduk. 1200 yolcu taĢır 

demiĢtik halbuki 1200 yolcu taĢımıyor ne kadar yolcu taĢıyor 

Sınıf: 1144 

BarıĢ öğretmen: yolcu taĢıyormuĢ. demek ki 56 yolcu yanılma payımız ama bu yanılma payımız 56 

fazla oluyor değil mi. O zaman yazıyoruz tahminimiz sonuçtan 56 fazlaymıĢ. Nerdeyse bir otobüs bir 

buçuk otobüs yolcusu ne yapabiliyor muĢuz 

Öğrenci: Yanılabiliyoruz 

BarıĢ öğretmen: Yanılabiliyoruz. Ama yaklaĢıyoruz bu kadar yanılma olabilir 

BarıĢ öğretmen: evet kolay mı zor mu 

Sınıf: kolaaaay” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemin çözümü tamamladıktan öğrenciye 

çözümün tahmini sonucuyla gerçek sonucunu karĢılaĢtırmasını yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. 

Buna göre, öğrencinin 44 ile 26 sayısını çarptığı, sonucu 1144 bulduğu anlaĢılmıĢtır. 

Ancak problemin çözümünü kontrol etme davranıĢıyla ilgili herhangi bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. Oysaki problemin çözümünün kontrolü aĢamasında  1144 sayısının doğru 

sonuç olup olmadığını anlamak için 44 veya 26 çarpanlarından birine böldürebilirdi. Ancak 

problem çözme sürecinde bu durumla karĢılaĢılmamıĢtır. Bunun nedeni, problem 

çözümlerinde Ahmet öğretmenin problemin çözümünün doğruluğunun kontrol aĢamasını 

pek yaptırmadığından olabilir. Bunun yanında “Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 

tane otobüste yaklaĢık kaç yolcu olacağını tahmin edelim” probleminin farklı bir yoldan 

çözümüyle ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 7 problem çözümünün analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.42 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 0 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.42‟de görüldüğü gibi çözümü değerlendirme adımı çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin 7 problemde de G1 ve G2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği görülmemiĢtir. Bu 

bulguya göre, gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin olarak G1 ve G2 davranıĢlarına hiç yer vermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.1.2.5. Problem kurma 

 

Gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problem kurma aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problem kurma 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Problem kurma etkinliği için doğal sayılarla ilgili çarpma iĢlemi konusuyla ilgili bir 

örnek senaryo seçilmiĢtir. Bu süreçte aĢağıda verilen problem ele alınmıĢtır. 
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Tablo 4.43 

Doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili problem kurma etkinliği 

ÇarpıĢan araba 4 TL 

Gondol 3 TL 

Korku tüneli 2 TL 

 

20 kiĢilik arkadaĢ gurubu lunaparkta eğlenmeye gidiyor. Yukarıdaki verileri 

kullanarak içinde çarpma iĢlemi de olan bir problem hazırlayıp çözünüz. 

 

Mehmet öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilere tablo 4.43‟deki 

verileri verdikten sonra öğrencilerden problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. 

Ardından Mehmet öğretmenin öğrencilerin kurdukları problemi çözmelerini ve yapılan 

çözümün doğru olup olmadığını anlamaları için kontrol etmeleri gerektiğini belirttiği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: harika bir problem için veriler var. lunaparka gitmek isteyenler parmak 

kaldırsın 

(Çoğunluk kaldırır)… 

Mehmet öğretmen: çocuklar fırsat olursa ben sizi götüreceğim. lunaparkta en çok ney hoĢunuza 

gidiyor. 

Sınıf: Gondol, çarpıĢan araba 

Mehmet öğretmen: tabloda da hemen hemen istediğiniz Ģeyler var. Bak hııı. ÇarpıĢan araba var. 4 tl 

bileti çocuklar. Gondol 3 tl. korku tüneli 2 tl sevgili çocuklar 

 

 
ġekil 4.85. Problem kurma etkinliği 
 

Mehmet öğretmen: problemi hazırlayın. Hazırladıktan sonra sunuĢunu yaptıracağım. Buyrun (H1) 

Öğrenci: Nereye öğretmenim 

Mehmet öğretmen: arkada arkada yer var. arkayı çevir. arkada yer var. Kağıdın arkası bomboĢ. 

ama baĢlayalım. Hadi hadi çocuklar 

(Öğretmen problemi tekrar inceler) 

Mehmet öğretmen: hııı çocuklar 20 kiĢilik arkadaĢ grubu var. Lütfen onu okuyun 

Mehmet öğretmen: 20 kiĢilik arkadaĢ grubu lunaparkta eğlenmeye gidiyor. Harika aferin o 

çocuklara. Yukarıdaki verileri kullanarak içinde çarpma iĢlemi de olan bir problem hazırlayacağız 

sevgili çocuklarım. 20 kiĢilik bir arkadaĢ grubu lunaparka gidiyor. o çocukları tebrik ediyorum 

eğlenmesini biliyorlar çocuklar. hiç büyüklerine gerek yok. Kendilerini korumayı biliyorlar. 

çocuklar içinde çarpma iĢlemi de olsun” 

 

Diyaloga göre, örnek senaryoda doğal sayılarla çarpma iĢlemiyle ilgili veriler 

bulunmaktadır. Mehmet öğretmenin öğrencilerin problem oluĢturmalarını istemeden önce 

verileri günlük hayatla bağdaĢtırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “harika bir 

problem için veriler var. lunaparka gitmek isteyenler parmak kaldırsın” demesinden anlaĢılabilir. 
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Mehmet öğretmenin öğrencileri motive ettikten sonra onlardan konu bazında bir problem 

kurmalarını, kurdukları problemi okumalarını ve çözmelerini istediği görülmüĢtür. 

Öğretmenin, “problemi hazırlayın. Hazırladıktan sonra sunuĢunu yaptıracağım. Buyrun” demesi bunun 

bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bununla ilgili sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde 

geçmektedir: 

 

“Öğrenci: Öğretmenim öğretmenim 

Mehmet öğretmen: problemi kurdun mu. Harika. Okutacağım ama tamamlamayan çocuklar olabilir 

Öğrenci: Öğretmenim ben 

Mehmet öğretmen: oku yavrum 

Öğrenci: 4 tl‟lik çarpıĢan arabaya 7 kiĢi, 2 tl‟lik gondola 5 kiĢi ve 3 tl‟lik korku tüneline 8 kiĢi 

binmiĢtir. Toplam kaç tl harcadı? 

Mehmet öğretmen: Harikasın. Çözümüne hemen geç. sen üç aĢamalı yapmıĢsın. Çok güzel bir 

problem oldu. Harika 

Mehmet öğretmen: çocuklar çok istekliler var. Çok memnun oldum. Çok güzel problemler ortaya 

çıktı. 

Mehmet öğretmen: evet sen oku kızım 

Öğrenci: Bir lunaparka 20 kiĢilik arkadaĢ grubu geldi. 9 kiĢi çarpıĢan arabalara, 7 kiĢi gondola 

korku tüneline ise 4 kiĢi binecektir. Toplam kaç tl ödemiĢlerdir?... 

Mehmet öğretmen: hemen çözümünü yapar mısın (H2) 

(Öğrenci çözümü yapar) 

 

 
ġekil 4.86. Öğrencinin problemi çözmesi 
 
Mehmet öğretmen: ödenmiĢtir yanına yaz lütfen. Hepinize teĢekkür ederiz. (Der ve dersi bitirir)” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrenciler problemi oluĢturduktan sonra birkaç 

öğrenciye oluĢturdukları problemi okutturduğu görülmüĢtür. Daha sonra öğretmen bir 

öğrenciyi tahtaya kaldırarak oluĢturduğu problemi tekrar okutmuĢ ve çözmesini istemiĢtir. 

Bu, öğretmenin “hemen çözümünü yapar mısın” demesinden anlaĢılabilir. Ancak yapılan 

çözümün doğruluğunun kontrolüne iliĢkin bir davranıĢa rastlanmamıĢtır. Yansıma 

toplantısında bu konuyla ilgili Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır:  

 

“AraĢtırmacı: hocam bir de Ģeyi soracağım. Çarpmada sağlama yok demiĢtiniz daha önce. Bölmeyi 

veremediğiniz için 

Mehmet öğretmen: programda yok ve zaman da yetmedi 

Sevgi öğretmen: sadece çözün diyor” 
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Mülakata göre, çarpma iĢlemiyle ilgili yapılan problem kurma etkinliğinde 

problemin çözümünün yapıldığı ancak çözümün doğruluğunun kontrolünün yapılmadığı 

anlaĢılmıĢtır. Bunun için Mehmet öğretmenin “programda yok ve zaman da yetmedi” dediği 

görülmüĢtür. Çünkü doğal sayılarla çarpma iĢleminin kontrol aĢamasının  doğal sayılarla 

bölme iĢlemi konusuyla ilgili olduğundan olabilir. Bunun yanında, Diyaloga göre, Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecinde zamanı verimli kullanamadığı da anlaĢılmıĢtır. 

Çünkü Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde zaman sıkıntısı yaĢadığını belirttiği 

görülmüĢtür. 

Mehmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problem kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.44 

Mehmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 2 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 2 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.44‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problem kurma adımı 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarına 

yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Mehmet öğretmenin H3 davranıĢına hiç yer vermediği 

ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Mehmet öğretmenin problem çözme 

adımlarından problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak 

H3 davranıĢına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Problem kurma etkinliği için doğal sayılarla ilgili bölme iĢlemi konusunda bir 

örnek senaryo seçilmiĢtir. Bu senaryo ise “630 sayfa, 18 gün verilerini kullanarak bölme 

iĢlemiyle ilgili bir problem kurup çözünüz.” Ģeklinde verilmiĢtir. 
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Sevgi öğretmenin problem kurma etkinliği için öğrencilere bölme iĢlemiyle ilgili 

veriler verdiği, öğrencilerden bir problem oluĢturmalarını ve çözmelerini istediği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: Ģimdi soruları biz çözdük. Bir tane de verileri vereceğim siz problemi 

kuracaksınız. hemen verileri tahtaya yazıyorum. soruyu siz oluĢturuyorsunuz hemen 

Sevgi öğretmen: 630 sayfa, 18 gün verilerini kullanarak bölme iĢlemiyle ilgili bir problem kurunuz 

ve çözünüz (H1) 

 

 
ġekil 4.87. Sevgi öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 
 

Sevgi öğretmen: önce problemi kurun sonra sizden dinledikten sonra çözüm sürecini alalım yine. 

Bakalım en önce problemi kurduktan sonra problemi sizden dinleyelim 

(Biraz süre geçer) 

Sevgi öğretmen: kuran var mı çocuklar. Bir tanenizden alalım birkaç kiĢiye okuttuktan sonra 

Sevgi öğretmen: (Saate bakar zamanın geçtiğini fark eder). peki o zaman sen söyle Hayat. Senin 

kurduğunu yazalım hemen tahtaya 

(Hayat okur öğretmen tahtaya yazar) 

Hayat: Serenay 630 sayfalık bir hikaye kitabını 18 günde bitirmiĢtir. Serenay günde kaç sayfa kitap 

okumuĢtur? 

 

 
ġekil 4.88. Öğrencinin problem kurması 
 

Sevgi öğretmen: çözümü hemen yap bakalım (H2) 

(Öğrenci çözümü yapar) 

Sevgi öğretmen: ne yazıyorsun yanına. 35 sayfa kitap okumuĢtur 

(öğrenci sonucun yanına birimini de yazar) 

 

 
ġekil 4.89. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Sevgi öğretmen: Evet güzel. Evet çocuklar teĢekkür ediyorum.” 
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Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin problem kurma etkinliğinde verilen senaryoya 

uygun olarak öğrencilerden problem kurmalarını istediği görülmüĢtür. Öğretmenin, “630 

sayfa, 18 gün verilerini kullanarak bölme iĢlemiyle ilgili bir problem kurunuz ve çözünüz” demesi bunun 

bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Ardından Sevgi öğretmen öğrencilerin kurdukları 

değiĢik problemlerden birini okumalarını istemiĢtir. Bu, öğretmenin “çözümü hemen yap 

bakalım” demesinden anlaĢılabilir. Ardından öğretmenin öğrenciden problemi çözmesini 

istediği görülmüĢtür. Ancak öğrencinin çözümün doğruluğunun kontrolünü yetiĢtiremediği 

görülmüĢtür. Bu durumla ilgili öğretmenler ve araĢtırmacı arasında yansıma toplantısında 

Ģöyle bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: derse giriyorsunuz zaman var sanıyorsunuz. Bir bakıyorsunuz geçmiĢ 

Mehmet öğretmen: zaman çok güzel yetti yani 

Sevgi öğretmen: problem kurmaya iĢte” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin problem çözme sürecini zamanında 

toparlayamadığı anlaĢılmıĢtır. Bu durumla ilgili Mehmet öğretmen, Sevgi öğretmene 

zamanı iyi kullandığını belirtmiĢtir. Ancak Sevgi öğretmenin “problem kurmaya iĢte” diyerek 

problem kurma etkinliğinde oluĢturulan problemin çözümün doğruluğunun kontrolünü 

yetiĢtiremediğini ifade ettiği görülmüĢtür. Bunun nedeni Sevgi öğretmenin problem çözme 

sürecinde zamanı verimli kullanamamasından olabilir. 

Sevgi öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problem kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.45 

Sevgi Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 2 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 2 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 
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Tablo 4.45‟de görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problem kurma adımı 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 problem kurma etkinliğinde de H1 ve H2 davranıĢlarına 

yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Sevgi öğretmenin H3 davranıĢına hiç yer vermediği 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, gerçek uygulamada Sevgi öğretmenin problem çözme 

adımlarından problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak 

H3 davranıĢına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Problemi çözme sürecinde problem kurma etkinliği için doğal sayılarla çıkarma 

iĢlemi için örnek olarak "1675 kiĢi, 734 kiĢi ve 368 kiĢi verilerini kullanarak çıkarma 

iĢlemiyle ilgili bir problem kurup çözünüz.” senaryosu ele alınmıĢtır. 

 

Ali öğretmenin öğrencilere verileri kullanarak doğal sayılarla çıkarma iĢlemiyle 

ilgili bir problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. Ama Ali öğretmenin öğrencilere 

toplama iĢlemini de kullanabileceğini belirttiği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama 

sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: Değerli arkadaĢlar Ģimdi gelelim bir problem kurma çalıĢmasına. Elinizdeki 

çalıĢmada veriler var. O verileri hemen kullanarak orda bir problem yazınız. Çıkarma iĢlemiyle 

ilgili bir problem oluĢturun. (H1) 

(Öğretmen verileri tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.90. Ali öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 
 
Ali öğretmen: Kurduğumuz problemde o sayıları kullanarak önce toplama sonra çıkarma olabilir. 

Önce çıkarma sonra toplama olabilir veya peĢ peĢe çıkarma olabilir. Ama nihayetinde ağırlıklı 

olarak çıkarma iĢlemi olan probleme dikkat edeceğiz. Mesela hayatta bir trende kullanılabilir. Bir 

okul kullanabilirsiniz. Bir kapalı spor salonunda falanca kiĢi veya bir gemi de olabilir. ġu kadarı 

kız, erkek olarak ayırabilirsiniz. Çocuk, büyük olarak ayırabilirsiniz veya bir hayvanat bahçesinde 

Ģu kadarı geyik Ģu kadarı zebra biçiminde yapabilirsiniz. 

Öğrenci: Öğretmenim tren olabilir mi? 

Ali öğretmen: Olabilir. 

Öğrenci: Öğretmenim çözümüne geçebilir miyim? 

Ali öğretmen: Önce bir birkaç taneyi bittiyse dinleyelim problemleri bir tanesini tahtada yapalım, 

diğerleri defterine yapsın. 

Öğrenci: Öğretmenim çarpmada olabilir mi içinde? 

Ali öğretmen: Valla çok karıĢığa girme. Çarpmayı katmasan iyi olur. Evet oku bakalım... 

Teoman: Bir halk otobüsünün yolcusu 1675‟tir. 734 kiĢi indi, 368 kiĢi bindi. Buna göre kaç yolcusu 

kaldı? 

Ali öğretmen: Olur. Evet, değerli arkadaĢlar güzel. ġimdi tahtaya bir arkadaĢımızı alalım. 
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(Sınıfın çoğunluğunun eli kalkar. Öğretmen bir öğrenciye problemi okutturur)...” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin problem kurma etkinliği için veriler verdiği, verilen 

senaryoya uygun çıkarma iĢlemiyle ilgili bir problem kurmalarını istediği görülmüĢtür. Bu, 

öğretmenin “Değerli arkadaĢlar Ģimdi gelelim bir problem kurma çalıĢmasına. Elinizdeki çalıĢmada veriler 

var. O verileri hemen kullanarak orda bir problem yazınız. Çıkarma iĢlemiyle ilgili bir problem oluĢturun.” 

demesinden anlaĢılabilir. Ancak senaryoda sadece çıkarma iĢlemi yer alırken öğretmenin 

toplama iĢlemini de süreç içerisine eklediği görülmüĢtür. Bunun nedeni Ali öğretmenin 

önceki konunun doğal sayılarla toplama iĢlemi olduğu için o konuyu da içine almaya 

çalıĢmıĢ olabilir. Ali öğretmenin “Kurduğumuz problemde o sayıları kullanarak önce toplama sonra 

çıkarma olabilir. Önce çıkarma sonra toplama olabilir veya peĢ peĢe çıkarma olabilir. Ama nihayetinde 

ağırlıklı olarak çıkarma iĢlemi olan probleme dikkat edeceğiz.” demesi bunun bir göstergesi olabilir. 

Ayrıca öğretmenin öğrencilere nasıl bir senaryo oluĢturabileceklerine dair birkaç ipucu da 

verdiği gözlenmiĢtir. Bu, öğretmenin “…Mesela hayatta bir trende kullanılabilir. Bir okul 

kullanabilirsiniz. Bir kapalı spor salonunda falanca kiĢi veya bir gemi de olabilir. ġu kadarı kız, erkek olarak 

ayırabilirsiniz. Çocuk, büyük olarak ayırabilirsiniz veya bir hayvanat bahçesinde Ģu kadarı geyik Ģu kadarı 

zebra biçiminde yapabilirsiniz” demesinden anlaĢılabilir. Burada Ali öğretmenin amacı 

öğrencilerin senaryoya uygun verileri kullanarak farklı problemler oluĢturmasını sağlamak 

olabilir. Ardından öğretmenin problemi oluĢturan öğrencilerden birkaç tanesinin 

problemini dinlediği, sonra bir öğrenciyi tahtaya kaldırdığı görülmüĢtür. Ali öğretmen 

öğrencilerden problemi çözmesini ve çözümün doğruluğunun kontrolünü yapmasını 

istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir:  

 

“Ali öğretmen: Peki gel bunu çöz. Hadi probleminizi sizde çalıĢma yaprağına çözün. Problemi yaz 

okunaklı yaz. (H2) 

 

 
ġekil 4.91. Öğrencinin problem kurması 
 

Ali öğretmen: Bu kurmuĢ olduğumuz problemi sizin kurmuĢ olduğunuz problemi problem 

çözümünde hangi aĢamalardan geçtik hatırlıyor musunuz? 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: O aĢamalarda geçirerek yapacağız. Verilenler-istenenler, tahmini sonuç, probleme 

geçmek ve değerlendirmek. Aynı o aĢamaları kullanıyoruz.” 
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ġekil 4.92. Öğrencinin problemin verilen istenenlerini yazması 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye oluĢturduğu problemi çözmesini ve 

problemin verilen istenenlerini tahtaya yazmasını istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin 

“Peki gel bunu çöz. Hadi probleminizi sizde çalıĢma yaprağına çözün. Problemi yaz okunaklı yaz.”  

demesinden anlaĢılabilir. Ardından Ali öğretmenin öğrenciden tahmini sonucunu 

yazmasını, çözümü yapmasını ve çözümü değerlendirmesini istediği görülmüĢtür. Bununla 

ilgili diyalog ise Ģu Ģekildedir: 

 

“Ali öğretmen: (öğrenciye sorar) tahmini sonuç ne? Ne olabilir? 

Öğrenci: 2020 

 

 
ġekil 4.93. Öğrencinin problemin sonucunu tahmin etmesi  

 

Ali öğretmen: 2020 yaz. Tamam çözüme geçelim Ģimdi. Evet çöz. Evet önce binenleri alıyorsun. 

ġimdi nasıl yaptığını bize bir söyler misin? Evet çözümünde ne yaptık? 1675 kiĢi neydi? 

 

 
ġekil 4.94. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Öğrenci: 1675 kiĢi metroda vardı. 734 kiĢi sonradan bindi. 

Ali öğretmen: Evet toplam 

Öğrenci: Toplam 2409 kiĢi oldu. 

Ali öğretmen: Daha sonra  

Öğrenci: 368 kiĢi indi. 2041 kiĢi oldu. 

Ali öğretmen: 2409 kiĢi ile devam ederken bir sonraki durakta 368 kiĢi inmiĢ. Eksilttik 2041 kalan 

yolcu sayısı diye buluyoruz. Peki teĢekkür ediyorum. Geç. 

Ali öğretmen: Son bölüm değerlendirme. Kim geliyor değerlendirmeye? (H3) 

Öğrenci: Öğretmenim yaparım ben 

Ali öğretmen: Nasıl yaparsın? 

Öğrenci: Öğretmenim önce kalan 2041‟i alırım sonra binen yolcu 368‟i çıkartırım. Çıkanda zaten 
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Ali öğretmen: 1675 olur mu? 

Öğrenci: Evet 

Ali öğretmen: Gel bakalım. Al 2041 

Öğrenci: ġimdi 368 kiĢi indi. 1672 

Ali öğretmen: Burada 11‟den 8 çıkarsa 3 kalmaz mı? Evet 1673 orda ne var? 

Öğrenci: 1675 

Ali öğretmen: E nasıl oldu? Nereyi bulduk? E demek ki bir yerde bir yanlıĢ yaptın. ġu 10'la 

toplasaydık ne olurdu. Bir topla bakalım. Ne oldu. 2409 neresiydi? Durakta binen kiĢilerle beraber 

2409 kiĢi oldu. Al 2409‟u. 734 kiĢi binmiĢti ya binmemiĢ olsun 734 kiĢi indirelim onları. Hadi 

bakalım metronun ilk hareketindeki yolcu sayısını bulabilecek miyiz? 1675 metro hareketinde kaç 

kiĢi vardı zaten? 

Öğrenci: 1675 kiĢi vardı. 

Ali öğretmen: 1675 kiĢiyi buldu. O halde yapmıĢ olduğumuz problem doğrudur. Evet teĢekkür 

ediyorum.” 

 

 
ġekil 4.95. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 
 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye verilen senaryoya uygun problemi 

çözdürdüğü görülmüĢtür. Ardından öğretmenin yapılan çözümün doğruluğunu kontrol 

etmesini istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Peki gel bunu çöz. Hadi probleminizi sizde çalıĢma 

yaprağına çözün. Problemi yaz okunaklı yaz.” demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda, Ali 

öğretmenin çözüm sürecinde öğrenciye verilen istenenleri yazdırdığı, tahmin stratejisini 

kullanmasını sağladığı ve çözümün doğruluğununkontrolünü yaptırdığı görülmüĢtür. 

Ali öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından problem 

kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.46 

Ali Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 2 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 2 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 2 
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Tablo 4.46‟da görüldüğü gibi ders imecesi çalıĢmalarında problem kurma adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin öğrencilerden konu bazında problem kurmalarını, kurdukları 

problemi çözmelerini ve çözümün doğruluğunu kontrol etmelerini istediği anlaĢılmıĢtır. 

Buna göre Ali öğretmenin 2 problem kurma etkinliğinde H1, H2 ve H3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problem kurma 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

 “AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme adımları incelenirken problem kurma etkinliği için doğal sayılarla 

bölme iĢlemi ile ilgili konuda örnek olarak “2615 ve 12 sayılarını kullanarak içinde bölme 

iĢlemi de olan bir problem kurunuz ve çözünüz.“ senaryosu ele alınmıĢtır. 

 

Ahmet öğretmen problem kurma etkinliğinde öğrencilere “2615 ve 12 sayılarını 

kullanarak içinde bölme iĢlemi de olan bir problem kurunuz ve çözünüz.“ Ģeklinde doğal 

sayılarla bölme iĢlemi ile ilgili veriler vermiĢtir. Daha sonra Ahmet öğretmen 

öğrencilerden bu verilen verilere uygun bir problem oluĢturmalarını ve çözmelerini 

istemiĢtir. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: önce isterseniz düĢünün söyleyin 

Ahmet öğretmen: önce rakamları verelim. Mesela 2615 ve 12 sayılarını kullanarak içinde bölme 

iĢlemi de olan bir problem kurunuz ve çözünüz. 

 

 
ġekil 4.96. Ahmet öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 

 
Sınıf: öğretmenim yapalım mı 

Ahmet öğretmen: önce bir defterinize yapın bakalım. Nasıl bir problem kuracaksınız. Bunu bir yazın 

altına da sizin probleminizi kurun bakalım 

Öğrenci: Öğretmenim baĢka rakam katalım mı 

Ahmet öğretmen: hayır bunları verdim. 2615 ve 12 sayılarını kullanarak içinde bölme iĢlemi de olan 

bir problem kurunuz. 

Ahmet öğretmen: hadi bakalım. DeğiĢik değiĢik Ģeyler düĢünün ve değiĢik değiĢik Ģeyler 

yazabilirsiniz.” 
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Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilerden değiĢik problemler oluĢturmalarını 

istediği anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “önce rakamları verelim. Mesela 2615 ve 12 sayılarını 

kullanarak içinde bölme iĢlemi de olan bir problem kurunuz ve çözünüz.” demesinden anlaĢılabilir. Bir 

öğrenci “Öğretmenim baĢka rakam katalım mı” diyerek oluĢturmak istediği probleme farklı veri 

katmak istemiĢtir. Ancak Ahmet öğretmenin “hayır bunları verdim. 2615 ve 12 sayılarını kullanarak 

içinde bölme iĢlemi de olan bir problem kurunuz.” diyerek sadece verilen verilere uygun bölme 

iĢlemiyle ilgili bir problem oluĢturmasını istediği anlaĢılmıĢtır. Daha sonra Ahmet 

öğretmenin bir öğrenciye oluĢturduğu problemi okuttuğu görülmüĢtür. Bu süreç sınıf 

içinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: Ġsterseniz bir okuyalım bunları. Herkes bir otursun. Kim okumak istiyor kurduğu 

problemi 

Ahmet öğretmen: Onur oku bakalım 

Onur: Ahmet Bey 2615 TL‟ye bir akıllı telefon aldı. Bir yıl taksitle bu telefonun ücretini vermiĢ 

olacaktır. Buna göre bir ay taksit kaç TL‟dir. 

Öğrenci: 1 yıl mı 

(Sınıfta bir fısıltı oluĢur. Öğrenciler örnek senaryoda 1 rakamı verilmediği için Onur‟un 1 yıl 

demesini algılamaya çalıĢmıĢlardır. Öğretmen bunu fark etmiĢtir ve açıklamıĢtır) 

Ahmet öğretmen: bir yıl 12 ay değil mi güzel iĢte 12‟yi kullanacak iĢte. 

Ahmet öğretmen: Güzel gel yaz problemi Onur. 

(Öğretmen ilk okuttuğu öğrencinin problemini tahtaya yazdırmıĢtır)” 

 

 
ġekil 4.97. Öğrencinin problemi yazması 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin bir öğrenciye oluĢturduğu problemi okuttuğu, 

sonra öğrenciden tahtaya yazması istediği anlaĢılmıĢtır. Ahmet öğretmenin “Güzel gel yaz 

problemi Onur.” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu esnada öğrenciler 

arasında bir fısıltı oluĢtuğu, öğrencilerin verilerde 12 doğal sayısı olduğunu ancak 

öğrencinin problemde 1 sayısını kullandığını belirtmiĢlerdir. Bu durumu fark eden Ahmet 

öğretmenin “bir yıl 12 ay değil mi güzel iĢte 12‟yi kullanacak iĢte.” diyerek bir yılın 12 ay olduğunu 

açıkladığı görülmüĢtür. Ardından Ahmet öğretmenin problemi oluĢturan öğrenciye çözüm 

aĢamasına geçmesini istediği görülmüĢtür. Bu durumla ilgili süreç Ģu Ģekildedir: 

 

“Onur: Öğretmenim çözeyim mi 

Ahmet öğretmen: çöz çöz. Ne iĢlemi yapacağız Onur. 

Onur: Bölme iĢlemi 

Ahmet öğretmen: bölme iĢlemi diyor. 

Onur: 2‟nin içinde 12 yok. 26‟nın içinde 12, 2 kere var.  

Ahmet öğretmen: evet 

(Onur 26‟dan 24‟ü çıkarırken onluklardan çıkarmaya baĢladı.) 
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Ahmet öğretmen: bak yine onluklardan çıkarmaya baĢladı. Bu hatayı her zaman yapıyorsunuz. 

Onur: 2‟nin içinde 12 yok. 1‟i aĢağıya alıyoruz. 21‟in içinde 12, 1 kere var. 9‟un içinde 12 yok. 5‟i 

aĢağıya alıyoruz. 95‟in içinde 12 (düĢünür) 

Ahmet öğretmen: zor mu biraz. 95‟in içinde 

Onur: 5 

Ahmet öğretmen: 5 kere dedin. Bir dene bakalım 

(Öğrenci yanda 12 ile 5‟i çarpar) 

Ahmet öğretmen: (95‟i göstererek) yaz buraya 60. Kaç arttı 

Onur: 35 

Ahmet öğretmen: haaa. ġöyle bir kenara gel. 

 

 
ġekil 4.98. Ahmet öğretmenin bölme iĢlemini açıklaması 

 
Ahmet öğretmen: Ģurda çıkartma iĢlemini yaptığımızda Ahmet 35 buldu. Oysa 35 bölenden nedir 

Hep birlikte: büyüktür 

Ahmet öğretmen: Büyük olabilir miydi? 

Sınıf: hayıııır 

Ahmet öğretmen: büyük olursa hata yapmıĢız demektir. Bölenden ne olması lazım her zaman küçük 

olması lazım. Büyük ve eĢit olamaz. Demek ki 5 defa yok. Daha mı çok var daha mı az 

Onur: Daha çok 

Ahmet öğretmen: daha çok 

Ahmet öğretmen: 6 defa olsa. Çünkü 5 kere dedik 60. 7 kere desek 84 yapar. Demek ki 7 kere yapar 

(Onur 12 ile 7‟yi çarpar) 

 

 
ġekil 4.99. Öğrencinin problemin çözmesi 

 
Ahmet öğretmen: Oldu mu evet. Demek ki. ġimdi 11 nedir kalan 

Ahmet öğretmen: bunu taksite nasıl yansıtacağız. 217 taksit ödeyecek. Ama 11 lira daha kalıyor. Ne 

yapılabilir 

Öğrenci: PeĢin ödeyebilir. 

Ahmet öğretmen: ha adam diyor ki Ģu 11 lirayı ver. Aferin Semih. Diğerini de 217 lira olarak 12 ay 

öder. Anladık mı 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ikili bölme zor mu 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: ama çöze çöze daha iyi yapacağız.” 
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Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciye “çöz çöz. Ne iĢlemi yapacağız Onur.” 

diyerek oluĢturduğu problemi çözdürdüğü görülmüĢtür. Ahmet öğretmenin öğrencilere 

problem oluĢturmalarını sağlamaya ve çözümü yaptırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ancak 

Ahmet öğretmenin öğrenciye çözümün doğruluğunun kontrol edilmesini istediği 

görülmemiĢtir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin problem kurmaya yönelik verilerde 

bölüm sayını iki basamaklı verdiği görülmüĢtür. Bu aĢamada öğrencilerin problemin 

çözümünde zorlandıkları görülmüĢtür. Ahmet öğretmenin “ikili bölme zor mu” demesi bunun 

bir göstergesi olabilir. Ancak Ahmet öğretmen öğrencilere zor süreci “ama çöze çöze daha iyi 

yapacağız” dediği ve öğretmenin bu durumu daha fazla benzer problemler çözerek 

aĢacaklarını belirttiği görülmüĢtür. 

Görüldüğü üzere 4.sınıf matematik müfredatı incelendiğinde, Ahmet öğretmenin 

problem çözme sürecinde doğal sayılarla bölme iĢlemi konusunda “Üç basamaklı doğal 

sayıları en çok iki basamaklı doğal sayılara böler” kazanımıyla ilgili problemler ele 

almasına rağmen öğrencilere problem kurma etkinliğinde dört doğal sayının iki basamaklı 

doğal sayıya bölümüyle ilgili örnek senaryo verdiği görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencinin 

problem çözümünde zorlandığı söylenebilir. Bu açıdan Ahmet öğretmenin problem kurma 

etkinliğini amacına uygun uygulamadığı anlaĢılmıĢtır. 

Ahmet öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problem kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.47 

Ahmet Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.47‟de görüldüğü gibi problem kurma adımı çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin 1 problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Ancak Ahmet öğretmenin H3 davranıĢına hiç yer vermediği tespit edilmiĢtir. 
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Bu bağlamda, gerçek uygulamada Ahmet öğretmenin problem çözme adımlarından 

problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢına 

hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme adımları incelenirken problem kurma etkinliği için doğal sayılarla 

bölme iĢlemi ile ilgili konuda örnek olarak “545, 5, †” senaryosu ele alınmıĢtır. 

 

Müge öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilere “545, 5, † “ verilerini 

verdiği daha sonra öğrencilerden bölme iĢlemiyle ilgili problem oluĢturmalarını ve 

çözmelerini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: peki arkaya yaslan. Yaslan yaslan 

Müge öğretmen: artık ben problem yazmayayım. Orda ben 100 taneye yakın problem hazırladım 

ben sizlere 

Sınıf: ev ödevi verin öğretmenim 

Müge öğretmen: olur. Bunların hepsini sizinle birlikte çözeceğiz 

Müge öğretmen: peki o zaman ben 2 tane sayı vereceğim size. Arkanıza yaslanın. Basit basit cümle 

istemiyorum. Bir hikaye oluĢturalım kafamızda. Ģurda güzel iki tane rakam var. 545, 5, † (H1) 

 

 
ġekil 4.100. BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 

 

Öğrenci: Hangi iĢlem 

Müge öğretmen: bölme yapalım demi bölme iĢlemini görüyoruz 

Öğrenci: Çarpma da koyalım mı 

Müge öğretmen: bunlarla çözülsün… 

Müge öğretmen: hadi biraz düĢünün bakalım. Herkes bunu yapabilir.” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencilerden verilen verilere göre değiĢik ve 

basit olmayan bir problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “peki o 

zaman ben 2 tane sayı vereceğim size. Arkanıza yaslanın. Basit basit cümle istemiyorum. Bir hikaye 

oluĢturalım kafamızda. Ģurda güzel iki tane rakam var. 545, 5, †” demesinden anlaĢılabilir. Daha 

sonra öğrencinin biri, öğretmene “Çarpma da koyalım mı” dediği gözlenmiĢtir. Ancak Müge 

öğretmen öğrenciye “bunlarla çözülsün.” diyerek sadece bölme iĢlemiyle ilgili problem 

oluĢturmaları gerektiğini belirtmiĢtir. Ancak bu problem oluĢturma sürecinde öğrencilerin 

zorlandıkları gözlenmiĢtir. Bunun nedeni öğrencilerin önceki derslerde problem kurma 
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etkinliklerini pek uygulamadıklarından kaynaklanabilir. Yine Müge öğretmenin daha sonra 

bir öğrencinin hazırladığı problemi okuttuğu ve çözdürdüğü görülmüĢtür. Bu durum sınıf 

içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: hadi biraz düĢünün bakalım. Herkes bunu yapabilir. 

(Öğrenciler sessizce bekler. Arada bazı öğrenciler fısıldarlar birbirlerine. Kimse bir Ģey defterine 

yazmaz) 

Müge öğretmen: bitti mi. ġimdi bir arkadaĢınız örnek verirse daha iyi anlarsınız. 

(Birkaç parmak kalkar) 

Müge öğretmen: bu kadar parmak mı. BaĢka öğrencim yok mu benim. Çok üzülüyorum. 

Müge öğretmen: Söyle Talha 

Talha: Benim 545 bilyem vardır. Babam bana 2 katı daha verdi. Bunun toplamını 5 arkadaĢa 

paylaĢtırdık 

Müge öğretmen: gel Talha 

Müge öğretmen: Ģimdi bunu bir toparlayalım 

Müge öğretmen: Ģimdi dedi ki benim 545 tane bilyem 

(Öğretmen öğrenciyi yanına alarak problemi tahtaya yazar) 

Öğrenci: Öğretmenim öğretmenim bizde defterimize yazalım mı 

Müge öğretmen: yazma yazma 

Müge öğretmen: Talha‟nın 545 tane bilyesi var. 

Müge öğretmen: Talha hiç öyle çarpmaya gerek yok. Bölme yapalım. Daha basit düĢün. Bilyelerin 

var. 

(Talha sessiz kalır) 

Müge öğretmen: sen bilyelerini paylaĢmak ister misin 

Talha: Ġsterim 

Müge öğretmen: isteriz tabi. Sınıfta vardır 5 kiĢi paylaĢmak için. Hadi o zaman tamamlayalım. 

Müge öğretmen: Bilyelerini 5 arkadaĢ paylaĢıyorlar.  

Müge öğretmen: (Sınıfa döner) arkadaĢla derse bir Talha var bir de 5 tane de arkadaĢı var. O 

zaman kaç oldu 

Sınıf: 6 

Müge öğretmen: o zaman oraya ile diyemeyiz 

Müge öğretmen: Bilyelerini 5 arkadaĢ paylaĢıyorlar. 

Müge öğretmen: Talha ne soralım 

Müge öğretmen: Her birine  

Talha: kaç bilye düĢer 

Müge öğretmen: ben yazıyorum daha çabuk olsun diye. Yoksa Talha yazsaydı daha iyi olurdu 

 

 
ġekil 4.101. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

Müge öğretmen: Ģimdi Talha bu senin problemin ya. Problemini bu arkadaĢlarından hangisi çözsün 

(H2) 

Talha: Yüksel 

Müge öğretmen: Yüksel çözerse diyor ben çok mutlu olurum diyor. 

Müge öğretmen: (Yüksel‟e yönelir) Yüksel nereye kadar okuyalım. Önce virgüle noktaya kadar 

okuyalım. Oku bana 

Yüksel: Talha‟nın 545 tane bilyesi var. 

Müge öğretmen: Talha‟nın 545 tane bilyesi var. 

Yüksel: Bilyelerini 5 arkadaĢ paylaĢıyorlar. 

Müge öğretmen: paylaĢıyorlar dediği için ne yaptı Talha. 

Sınıf: bölme” 
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Diyaloga göre, Müge öğretmenin bir öğrencinin problemini okuttuğu görülmüĢtür. 

Ancak öğrencinin oluĢturduğu “Benim 545 bilyem vardır. Babam bana 2 katı daha verdi. Bunun 

toplamını 5 arkadaĢa paylaĢtırdık” problemde hem çarpma hem bölme iĢlemi olduğu için 

öğretmenin “Talha hiç öyle çarpmaya gerek yok. Bölme yapalım.” diyerek cümlede “2 katı” 

ifadesini çıkardığı görülmüĢtür. Ardından Müge öğretmenin öğrenciden problemin çözümü 

yapmasını istediği gözlenmiĢtir. Müge öğretmenin “Ģimdi Talha bu senin problemin ya. Problemini 

bu arkadaĢlarından hangisi çözsün” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Daha sonra 

oluĢturulan problemin çözümüne geçilmiĢtir. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde geliĢmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: Ģimdi bölme iĢlemini bakalım ne yapıyor. 

Yüksel: Öğretmenim sıfırın (0) içinde 5 yoktur. Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yok. O zaman 5‟i aĢağıya 

indiririz 

 

 
ġekil 4.102. Öğrencinin problemin çözümünde yanlıĢ yapması 

 
(Sınıftan birkaç öğrenci “hayıııır” diye seslenir) 

Müge öğretmen: (Sınıfa) bir dakika. Biz burada üç kiĢiyiz. Biz yardımcı olacağız ona. 

Müge öğretmen: Ģuna sorduk. (bölünen sayının yüzler basamağındaki 5‟i kasteder). 5‟in içinde 5 

var mı var. Kaç defa var 

Sınıf: 1 

Müge öğretmen: 1. 1 kere 5, 5. Çıkardık sıfır. Önce sıfıra sor bakalım. Sıfır sen de 5 var mı 

Yüksel: yok 

Müge öğretmen: yoksa o zaman yukardan aĢağıya yardıma gel.  

Yüksel: 4 sende 5 var mı. Yok öğretmenim 

Müge öğretmen: Eeee 

Yüksel: O zaman öğretmenim 5 yardıma gelecek 

Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

Müge öğretmen: kaç kere yok dedi öğretmenim. 

Talha: 2 kere 

Yüksel: 0 (sıfır) koyacağız 

Müge öğretmen: haaa. 2 kere yok dedik. O yüzden oraya bir sıfır 

Müge öğretmen: Yüksel o sıfırı kırmızı ile yazalım. Çünkü o özel bir sıfır 

Müge öğretmen: Talha o sıfırı niye koyduk 

Talha: Öğretmenim 2 kere yok dedik. O zaman gittik bölüm tarafına sıfır koyduk 

Yüksel: Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yoksa bu yukarıdaki 5‟i aĢağıya indireceğiz. 

Müge öğretmen: evet o da aĢağıya indi. 

Yüksel: 45‟in içinde 5, 9 defa var. 9 kere 5, 45 

Müge öğretmen: orda bir Ģey eksik. 

Yüksel: Hıı düĢer 

Müge öğretmen: ne düĢer 

Yüksel: Bilye düĢer öğretmenim 

Müge öğretmen: kaç bilye düĢermiĢ 



208 

 

 

 
ġekil 4.103. Öğrencinin problemin çözmesi 

 
Talha: 109 bilye düĢermiĢ 

Müge öğretmen: aferin ikinize de 

Müge öğretmen: iki kere yok denildiğinde ne yapıyoruz. 

Öğrenci: Bir sıfır koyuyoruz 

Müge öğretmen: unutmayalım bunu. Bölme iĢleminde çok önemli çünkü bu” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin oluĢturulan problemin çözümünü yaptırdığı 

görülmüĢtür. Ancak bu esnada öğrenci yanlıĢ yaptığında sınıftan seslerin yükseldiği 

gözlenmiĢtir. Bu durumda Müge öğretmenin öğrenciye yanlıĢını düzeltme fırsatı verdiği 

anlaĢılmıĢtır. Diyaloga göre, öğrenci bölme iĢlemini yaparken “Öğretmenim sıfırın (0) içinde 5 

yoktur. Öğretmenim 4‟ün içinde 5 yok. O zaman 5‟i aĢağıya indiririz” demiĢ, sınıftan “hayııııır” diye 

sesler yükselmiĢtir. Oysaki öğrenci 5‟i aĢağıya indirmeden önce bölüm kısmına bir sıfır 

eklemesi gerekirdi. Bunu fark eden Müge öğretmen sınıfa “bir dakika. Biz burada üç kiĢiyiz. Biz 

yardımcı olacağız ona” diyerek müdahale etmiĢtir. Bu durumda öğretmenin öğrenciye 

yanlıĢını düzeltme fırsatı sağladığı görülmüĢtür. Daha sonra Müge öğretmenin öğrenciye 

problemin çözüm aĢamasını tamamlattığı anlaĢılmıĢtır. Ancak Müge öğretmenin 

oluĢturulan problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. 

Müge öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından 

problem kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi 

sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.48 

Müge Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.48‟de görüldüğü gibi problem kurma adımı çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 2 problem kurma etkinliğinden 1 kez H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Yine Müge öğretmenin H3 davranıĢına hiç yer vermediği tespit edilmiĢtir. Bu 

bağlamda, gerçek uygulamada Müge öğretmenin problem çözme adımlarından problem 

kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢına hiç yer 

vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

Problem çözme sürecinde problem çözme adımları incelenirken BarıĢ öğretmenin 

çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahminle ilgili konunun iĢlendiği derste bu konuyla ilgili 

problem kurma etkinliği için veriler vermemiĢtir. Çünkü BarıĢ öğretmen konu dıĢına 

çıkarak öğrencilerden üç ve dört basamaklı doğal sayılar vererek toplama ve çıkarma 

iĢlemi gerektirecek problem oluĢturmalarını istemiĢtir. BarıĢ öğretmen bu süreçte 

öğrencilere “1315 metre, 915 metre ve 530 metre“ verilerini kullanarak toplama ve 

çıkarma iĢlemi gerektiren bir problem oluĢturup çözmelerini istemiĢtir. 

BarıĢ öğretmenin öğrencilere çarpma ve bölme iĢlemlerinde tahmin konusunun 

dıĢında dört iĢlem gerektiren bir problem kurmalarını istediği görülmüĢtür. Daha sonra 

BarıĢ öğretmen öğrencilerin kurdukları problemi çözmelerini söylemiĢtir. Bu durum sınıf 

içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: Ģimdi bakın Ģöyle diyelim. 1315 metre, 915 metre ve 530 metre. Ģimdi bakın bunu 

Ģöyle yapıyoruz. Ben size açıklamada bulunayım. Ona göre bir problem düĢüneceksiniz. Tamam mı. 

Arkaya yaslanalım 
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ġekil 4.104. BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 

 

BarıĢ öğretmen: hazır mıyız 

Sınıf: Evet… 

BarıĢ öğretmen: peki olabilir mi olabilir. Peki baĢka birisi Kadir 

Kadir: Bir dağcı 1315 metre yol yürümüĢ diğeri 915 eksik yol yürümüĢ diğeri ise 530 metre yol 

yürümüĢtür. Üçünün toplamı yaklaĢık kaç metre eder? 

BarıĢ öğretmen: farklı farklı dağcı üzerinde değil de tek bir dağcı üzerinden mi problemi yapmalıyız 

düĢünmeliyiz demiĢtik demi 

BarıĢ öğretmen: baĢka okumak isteyen. Sen 

Öğrenci: Yazamadım 

BarıĢ öğretmen: yazamadın. Evet var mı yazan. Zorlandık bunda biraz 

BarıĢ öğretmen: evet tamam kalemleri bırakalım arkaya yaslanalım 

Öğrenci: Öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: efendim. Problemini oku bakıyım 

Öğrenci: Ağrı dağına 1315 metresini çıkmak isteyen bir dağcı ilk 915 metre ve sonra 530 metre 

çıkmıĢtır. Dağcı çıkmak istediği yoldan kaç metre daha gitmiĢtir? 

BarıĢ öğretmen: Olmadı ki ama bak o zaman geçtik. O mesafeyi geçti. Öyle değil mi. Bir kez daha 

oku bakıyım ne dedin orda 

Öğrenci: Ağrı dağının 1315 metresini çıkmak isteyen bir dağcı 

BarıĢ öğretmen: bir dakika Ģimdi bir dakika dur. 

(öğretmen Ģekille göstermeye çalıĢır) 

 

 
ġekil 4.105. BarıĢ öğretmenin problemi Ģekille açıklaması 

 

BarıĢ öğretmen: ġu ağrı dağı evet 1315 metre çıkmak istiyor. Yani Ģuralara çıkmak istiyor öyle mi. 

Buralara kadar çıkmak istiyor. Devam et bakalım 

Öğrenci: ilk 915 metre 

BarıĢ öğretmen: dur. Ģurdan baĢladı Ģuraya kadar çıktı. Evet 

Öğrenci: sonra 530 metre çıkmıĢtır. 

BarıĢ öğretmen: sonra 530 metre daha çıkmıĢtır. ġuraya kadar çıktı. ġu araya da 530 metre diyelim. 

Evet toplam kaç metre yol gitmiĢtir?” 

 

 
ġekil 4.106. BarıĢ öğretmenin problemi görselleĢtirmesi 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin öğrencilerden verilere uygun toplama ve çıkarma 

iĢlemi gerektiren bir problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. Bunun yanında 

öğretmen verileri tahtaya yazdıktan sonra problemi nasıl oluĢturacaklarına dair ipuçları 
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verdiği görülmüĢtür. Ancak daha problemin çözüm aĢamasına geçilmeden 2 ders saati için 

ayrılan süre bitmiĢtir. Bu durumda problemin çözüm ve çözümün doğruluğunun kontrol 

aĢamasının yapılmadığı anlaĢılmıĢtır. Halbuki BarıĢ öğretmenin çarpma ve bölme 

iĢlemlerinde tahminle ilgili problem kurma etkinliği yapması gerekirdi. Bunun nedeni 

BarıĢ öğretmenin önceki derslerinde problem kurma etkinliklerine pek yer vermediğinden 

olabilir. 

BarıĢ öğretmenin gerçek uygulama sürecinde problem çözme adımlarından problem 

kurma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.49 

BarıĢ Öğretmenin Gerçek Uygulama Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.49‟da görüldüğü gibi problem kurma adımı çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 

2 problem kurma etkinliğinden 1 problem kurma etkinliğinde öğrencilerden verilen 

senaryoya uygun problem oluĢturmalarını istediği, problemin çözümünü yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Ancak problemin çözümünün kontrol aĢamasına iliĢkin bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. Bu bulgulara göre, gerçek uygulamada BarıĢ öğretmenin problem çözme 

adımlarından problem kurma etkinliğinde 1‟er kez H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

ancak H3 davranıĢına hiç yer vermediği tespit edilmiĢtir. 
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4.2. Ġzleme Süreciyle Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

 

Ġzleme sürecinde deney grubunda Mehmet öğretmen, Sevgi öğretmen ve Ali 

öğretmen yer almıĢtır. ÇalıĢmalarda 2014-2015 eğitim öğretim yılının bahar döneminde 

her öğretmenin 2 saat problem çözmeye dayalı matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. 

Kontrol grubunda Ahmet öğretmen, Müge öğretmen ve BarıĢ öğretmen yer almıĢtır. 

Kontrol grubu öğretmenlerinin dersleri, deney grubu öğretmenlerinin dersleriyle eĢ 

zamanlı olarak her öğretmenin 2 saat problem çözmeye dayalı matematik dersleri 

araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢ ve kayıt altına alınmıĢtır. Ġzleme sürecinde her bir alt 

boyut, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği 

öğretme bilgisine yönelik bulguları ayrı ayrı sunulmuĢtur. Ayrıca deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerine dair bulgular; ders sunumları, örnek problemler, ders bitiminden sonra 

yapılan mülakatlar bir bütün olarak problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgisi 

bağlamında betimlenmiĢtir. 

 

4.2.1. Ġzleme Sürecinde Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi BileĢenlerine 

ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve dersin sunumuna 

yönelik elde edilen bulgular süreç boyunca çözülen problem ve problem kurma etkinlikleri 

kapsamında yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.1.1. Öğrenciyi tanıma 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma temasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 
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Deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini hatırlatma amacı için ilk problem 

olarak öğretmen kılavuz kitabının 140. sayfasında yer alan "Bir okulda 612 öğrenci vardır. 

Bu öğrencilerin 17‟de 8‟i erkek olduğuna göre bu okulda kaç kız öğrenci vardır?" 

problemini öğrencilere yönelttiği görülmüĢtür. Bununla ilgili durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: çocuklar problemi sessizce içinden okusun. 

Öğrenci: Bu problem çok kolay 

Mehmet öğretmen: çok mu kolay 

Öğrenci: evet 

Mehmet öğretmen: problemi önce herkesin içinde bir kez okumasını istiyorum. içinden oku 

Mehmet öğretmen: Rümeysa oku kızım. bir kiĢi de sesli okusun problemi. oku kızım 

Rümeysa: Bir okulda 612 öğrenci vardır. Bu öğrencilerin 17‟de 8‟i erkek olduğuna göre bu okulda 

kaç kız öğrenci vardır? 

 

 
ġekil 4.107. Mehmet öğretmenin problemi yazması 

 

Mehmet öğretmen: sevgili çocuklar diyorum ki bizim okulumuzdaki gibi büyüklükte bir okul. 612 

öğrencisi varmıĢ. Bu öğrencilerin 17‟de 8‟i erkek olduğuna göre bu okulda kaç kız öğrenci vardır? 

(A2) 

Mehmet öğretmen: Daha önce bunun gibi örnek problemler yapmıĢtık. (A1)” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini hatırlatıcı bir 

problem seçtiği görülmüĢtür. Çünkü Mehmet öğretmen derste konuyla ilgili daha önceki 

derslerde benzer problemler yaptığını belirtmiĢtir. Bu, öğretmenin “Daha önce bunun gibi örnek 

problemler yapmıĢtık” demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında Mehmet öğretmenin Ģekil 

4.107‟de görüldüğü gibi kesirlerle ilgili seçtiği problemde günlük yaĢantı ile bağlantı 

kurmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Çünkü Mehmet öğretmenin öğrencilerine kendi 

okullarındaki bir büyüklükte bir okul olduğunu belirterek problemi günlük hayatla 

iliĢkilendirdiği görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin “sevgili çocuklar diyorum ki bizim okulumuzdaki 

gibi büyüklükte bir okul. 612 öğrencisi varmıĢ. Bu öğrencilerin 17‟de 8‟i erkek olduğuna göre bu okulda kaç 

kız öğrenci vardır?” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bunun yanında Mehmet 
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öğretmenin öğrencilerin konu bazında öğrenmede zorlanacağı problemlere yer vermeye 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: problemde anlamadığınız bir yer var mı 

Öğrenci: Sayı büyük. 

Mehmet öğretmen: çocuklar deneyin iĢte. 5 kere bakın 6 kere bakın 7 kere bakın…(A3) 

Mehmet öğretmen: Ģimdi ne yapacaksın 

Öğrenci: 612‟yi 17‟ye böleceğiz 

Mehmet öğretmen: bölersen neyi bulacaksın kızım 

Öğrenci: Öğretmenim Ģunlardan birini bulacağız 

Mehmet öğretmen: 17‟den 1‟ini bulacaksın 

Öğrenci: Evet. 612‟nin içinde 17 

(Biraz düĢünüp önce 2 yazmıĢ sonra silip 3 yazmıĢtır) 

 

 
ġekil 4.108. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Öğrenci: 612‟nin içinde 17, 3 kez var. 3 kere 7, 21. 21‟in 1‟i. Elde var 2. 3 kere 1, 3. Elde iki 

5.102‟nin içinde 17, 6 kere var. 

Mehmet öğretmen: 36 ne oluyor kızım 

Öğrenci: 17‟de 1 

Mehmet öğretmen: oraya yaz öğrencilerin 17‟de 1‟i” 

 

 
ġekil 4.109. Öğrencinin problemin sonucunun birimlerini yazması 

 

Diyaloga göre, “Bir okulda 612 öğrenci vardır. Bu öğrencilerin 17‟de 8‟i erkek 

olduğuna göre bu okulda kaç kız öğrenci vardır?” problemin çözüm sürecinde 

öğrencilerin biraz zorlandığı görülmüĢtür. Çünkü Mehmet öğretmenin öğrencilere 

“problemde anlamadığınız bir yer var mı” dediğinde, öğrencilerin “sayı büyük” diyerek bölmede 

zorlandığını belirttikleri görülmüĢtür. Ancak öğrencinin zorlanmasına rağmen öğretmenin 

çözümü tamamlattığı görülmüĢtür. Bu süreçte Mehmet öğretmenin öğrencilere “çocuklar 

deneyin iĢte. 5 kere bakın 6 kere bakın 7 kere bakın” diyerek bölüm yerine gelecek rakamın 

deneyerek yapmalarını istediği görülmüĢtür. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin 

öğrencilerin konu bazında öğrenmede zorlanacağı problemlere yer verdiği söylenebilir. 
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Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.50 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 3 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 1 

 

Tablo 4.50‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 

1 problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Yine Mehmet öğretmenin 3 kez A2 

davranıĢını uyguladığı ve bu davranıĢın en fazla sergilenen davranıĢ olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Bu durumda Mehmet öğretmenin problemler hazırlanırken günlük hayatla bağlantılı 

olmasına dikkat ettiği söylenebilir. Bunun yanında problem çözme sürecinde konu bazında 

öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi 

önemlidir. Bununla ilgili Mehmet öğretmenin 1 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı A3 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde 

Mehmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma 

bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin sınıf içi uygulamasında sıvı ölçüleri ile konuda öğrencinin ön 

bilgisini yoklamak için ilk olarak “70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. 

ġiĢeler doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam 

dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç litredir?” problemini sınıfa yönelttiği görülmüĢtür. 

Bu durumla ilgili ders bitiminden sonra Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır: 
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“AraĢtırmacı: problemleri nasıl belirlediniz 

Sevgi öğretmen: yani kolaydan zora doğru.  Ġlk sorduğum soru biraz daha basit ondan sonraki biraz 

daha içerikli (A1)” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin problemleri belirlerken öğrencinin ön bilgisine 

dikkat ettiği görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin “yani kolaydan zora doğru.  Ġlk sorduğum soru biraz 

daha basit ondan sonraki biraz daha içerikli” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir.  

Bunun yanında Sevgi öğretmenin derste sıvı ölçüleri ile ilgili günlük yaĢantı ile bağlantı 

kurulabilecek problemler belirlediği görülmüĢtür. Bu durumla ilgili derste Ģöyle bir diyalog 

geçmiĢtir: 

 

“ġeyda: 70 litrenin. Tamam elimizde 70 litrelik kap var. 750 ml‟lik 80 tane kap var ya. Hepsini 

yapamayacağı için 

Sevgi öğretmen: Ģu da olabilir değil mi çocuklar. 750 ml çarpı 80 dedi Hakan. 80 tane ĢiĢe olduğu 

için 750 ml çarpı 80. Aynı Ģeyden 80 tane var. (A2) 

ġeyda: 80 tane ĢiĢe yapamayacağı için bir tane dikdörtgenin içine 750 ml yazıp çarpı 80 diyebilir” 

 

 
ġekil 4.110. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 
 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrencilerin günlük yaĢantıda karĢılaĢacağı 

verileri olan bir problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü Sevgi öğretmenin öğrencilere 

günlük hayatta karĢılaĢacağı “zeytinyağı, ĢiĢe” kavramları kullanılan problem yönelttiği 

görülmüĢtür. Ayrıca Sevgi öğretmenin öğrencilerin konu bazında öğrenmede zorlanacağı 

problemlere de yer vermeye çalıĢtığı söylenebilir. Çünkü Sevgi öğretmen örneğin, 

zeytinyağıyla ilgili Ģekil 4.110‟de problemde öğrencinin litre mililitre çevirmeleri ile ilgili 

bilgiyi açığa çıkarmaya çalıĢtığını belirtmiĢtir. Bu durum yansıma toplantısında Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: hıhı. BaĢka problemleri belirlerken neye dikkat ettiniz. ġöyle baktınız nasıl olsun. 

Sevgi öğretmen: problemleri belirlerken yani sıvı ölçülerinde litreyi mililitreye mililitreyi litreye 

çevirme ve litre olarak verileni sonucu mililitre olarak istenmesini ya da mililitre olarak verilmiĢ 

litre olarak istenmesi yani çocuğun orda iki bilgisini de açığa çıkarmasını sağladım problemlerde 

özellikle. (A3) 

AraĢtırmacı: tamam” 
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Mülakata göre, Sevgi öğretmenin konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara dikkat ederek problemlerini hazırladığı söylenebilir. Çünkü, öğretmenin 

“problemleri belirlerken yani sıvı ölçülerinde litreyi mililitreye mililitreyi litreye çevirme ve litre olarak 

verileni sonucu mililitre olarak istenmesini ya da mililitre olarak verilmiĢ litre olarak istenmesi yani çocuğun 

orda iki bilgisini de açığa çıkarmasını sağladım problemlerde özellikle” demesi bunun bir göstergesi 

olarak düĢünülebilir. Buna göre Sevgi öğretmenin konu bazında öğrencinin öğrenmede 

zorlanacağı noktalar olan problemlere yer verdiği söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.51 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 3 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 1 

 

Tablo 4.51‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 1 

problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Yine Sevgi öğretmenin 3 kez A2 

davranıĢını uyguladığı ve bu davranıĢın en fazla sergilenen davranıĢ olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Bu durumda Sevgi öğretmenin problemler hazırlanırken günlük hayatla bağlantılı olmasına 

dikkat ettiği söylenebilir. Bunun yanında problem çözme sürecinde konu bazında 

öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi 

önemlidir. Bununla ilgili Sevgi öğretmenin 1 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı A3 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Sevgi 

öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine 

iliĢkin A1, A2 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 
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“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin öğrencileri konudan haberdar etmek ve ön bilgilerini yoklamak için 

sıvı ölçüleri ile ilgili ilk olarak “Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç defa birer biberon 

süt içen bir bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer?” problemini öğrencilere yönelttiği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir:  

 

“Ali öğretmen: nedir bunlar. Problemi vermiĢ. Gözünüz orda kulağınız bende olsun. Oraya bak, 

kulağın ben de olsun. problemi vermiĢ demi. Daha sonra altta ne var. 

Sınıf: problemi anlama 

Ali öğretmen: problemi görselleĢtirmiĢ, kategorize etmiĢ. demek ki birinci aĢama problemi anlamak. 

AĢamalar bunlar. herhalde Ģu problemi çözebiliriz. 

Öğrenci: Evet çok kolay 

Ali öğretmen: peki neyle ilgili bu problem. Bir bakar mısınız. 

 

 
ġekil 4.111. Sıvı ölçüleriyle ilgili problem 

 

Öğrenci: Bir biberon süt 150 ml.dir.  

Ali öğretmen: sütle ilgili demi. Yani sütü tanıtacağız. Sütün faydalarını Ģey yapacağız. Öyle mi. 

Öğrenci: Değil 

Ali öğretmen: o zaman sütün faydaları ile ilgili değilmiĢ 

Öğrenci: öğretmenim litreyle ilgili 

Ali öğretmen: yani neyle ilgiliymiĢ.  

Hep birlikte: Sıvı ölçüleri 

Ali öğretmen: Sonucu bizden litre ve mililitre beraberce istiyor. Buna dikkat edeceğiz. mililitre 

olarak verdi ama sonucu bizden litre ve mililitre olarak bulmamızı istiyor. Çevirme hesabı da var 

değil mi. o zaman çevirme hesabını ben unuttum. Acaba sizin hatırınızda mı diye sormam lazım. 

Çaktırmadan ben de bilgilerimi tekrar hatırlayayım. Öğretmenler de bazen unutur. Her Ģeyi bilmez. 

Yeni Ģeyler öğrenir. o zaman ilk problemi okuyarak anlayarak o adımları atmaya baĢlayalım. ġu 

soruların cevabını vermeliyiz. (A1, A3)” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini ölçmeye ve seçtiği 

problemle öğrencinin konu bazında öğrenmede zorlanacağı yerlere vurgu yapmaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, Ali öğretmenin Sonucu bizden litre ve mililitre beraberce istiyor. Buna 

dikkat edeceğiz. mililitre olarak verdi ama sonucu bizden litre ve mililitre olarak bulmamızı istiyor. Çevirme 

hesabı da var değil mi. o zaman çevirme hesabını ben unuttum. Acaba sizin hatırınızda mı diye sormam 

lazım. Çaktırmadan ben de bilgilerimi tekrar hatırlayayım. Öğretmenler de bazen unutur. Her Ģeyi bilmez. 

Yeni Ģeyler öğrenir. o zaman ilk problemi okuyarak anlayarak o adımları atmaya baĢlayalım. ġu soruların 

cevabını vermeliyiz “ demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında Ali öğretmenin öğrencilerin 

günlük hayatta karĢılaĢabileceği problemler seçmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Sıvı ölçüleriyle 

ilgili konuda bu durum mülakatta Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı: Hocam bu problemleri belirlerken neye dikkat ettiniz.  Nasıl hazırlandınız 

Ali öğretmen: aĢamalara göre ben yaptım. BaĢka bir Ģey yapmadım ki. 

AraĢtırmacı: yok yok hocam bu problemleri belirlerken farklı kaynaklardan yararlandınız mı 

Ali öğretmen: farklı kaynaklardan yararlandım. Milli eğitimin kendi kaynaklarından yararlandım 

AraĢtırmacı:hangi soru olacağını mesela 

Ali öğretmen: günlük yaĢantıdan örnekler seçmeye. Problemin aĢamalarını tam olarak 

verebileceğim problemler seçmeye dikkat ettim. Gayret ettik. (A2) 

AraĢtırmacı: ilk soru bunu seçmiĢsiniz. 

Ali öğretmen: evet biraz daha basit ama teferrüatı fazla ama yaptıkça yaĢadıkça aaaa sonrası ne 

kadar kolaymıĢ. Birçoğunda da baĢarıya ulaĢtığımızı düĢünüyorum.” 

 

Mülakata göre, Ali öğretmen sıvı ölçüleriyle ilgili günlük yaĢantı ile bağlantı 

kurulan problemler belirlemeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “günlük yaĢantıdan 

örnekler seçmeye. Problemin aĢamalarını tam olarak verebileceğim problemler seçmeye dikkat ettim. Gayret 

ettik.” demesinden anlaĢılabilir. Bu sayede Ali öğretmenin öğrencilerin günlük hayatta 

karĢılaĢabilecekleri problemlere yer verdiği söylenebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.52 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 3 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 1 

 

Tablo 4.52‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Ali öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 1 

problem belirlediği görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Yine Ali öğretmenin, 3 kez A2 davranıĢını 

uyguladığı ve bu davranıĢın en fazla sergilenen davranıĢ olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu durumda 

Ali öğretmenin, problemler hazırlanırken günlük hayatla bağlantılı olmasına dikkat ettiği 

söylenebilir. Bunun yanında problem çözme sürecinde konu bazında öğrencinin 
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öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. 

Bununla ilgili Ali öğretmenin 1 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 

davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ali öğretmenin 

problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, 

A2 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin öğrencinin önceki bilgilerini hatırlatmaya yönelik ilk olarak 

saat, dakika ve saniye dönüĢümleri konusunda kesirleri de içine alan “Ali evden saat 

13.45‟ten çıkıp eve 16.05‟te geri dönüyor. Ali dıĢarıda kaç saat kaç dakika kalmıĢtır?” 

problemini ele aldığı görülmüĢtür. Bu durumda sınıf içinde Ģu Ģekilde bir diyalog 

yaĢanmıĢtır: 

 

“Ahmet öğretmen: Soru Ģimdi özellikle kesirlerle alakalı da önceki konu neydi. Bitirdiğimiz konu 

Sınıf: Kesirler 

Ahmet öğretmen: iĢin içine kesirleri de soktum. Hem kesirler hem de saatlerle ilgili problemler var 

Ģimdi burada. (A1) 

Ahmet öğretmen: Ali evden saat 13.45‟ten çıkıp eve 16.05‟te geri dönüyor. Ali dıĢarıda kaç saat kaç 

dakika kalmıĢtır? (A2) 

 

 
ġekil 4.112. Ahmet öğretmenin problemi yazması 

 

Ahmet öğretmen: defterinize bir yapın bakalım. Burada ne iĢlemi yapacağız sizce 

Öğrenci: Çıkarma 

Ahmet öğretmen: çıkartma iĢlemi yapacağız. Bir çözmeye çalıĢın bakalım” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirmek için 

uygun problemler seçmeye çalıĢtığı görülmüĢtür Bu, öğretmenin “iĢin içine kesirleri de soktum. 

Hem kesirler hem de saatlerle ilgili problemler var Ģimdi burada” demesinden anlaĢılabilir. Bunun 

yanında Ahmet öğretmenin günlük yaĢantıda karĢılaĢacağı problemlere de yer vererek 

öğrencilerin dikkatini çekmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Çünkü Ģekil 4.112‟deki problemde 

görüldüğü gibi öğretmenin bir kiĢinin günlük yaĢantıda karĢılacabileceği bir kiĢiyi verdiği 
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görülmüĢtür. Bunun yanında saat, dakika ve saniye dönüĢümleri ile ilgili konuda 

öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı problemler seçmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durumla 

ilgili sınıf içinde Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Ahmet öğretmen: baĢka bir soru baĢka bir soru 

(Öğretmen soruyu tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.113. Ahmet öğretmenin problemi yazması 
 
Ahmet öğretmen: 3 haftanın 8‟de 3‟ü kaç dakikadır 

Ahmet öğretmen: hadi bakalım. 1 hafta kaç gündür. Bunu da bilin 4‟e geldiniz. 1 hafta kaç gün 

Sınıf: 7 gün 

Ahmet öğretmen: 3 haftanın 8‟de 3‟ünü soruyor bakın dakika olarak 

(Çözmeleri için süre verir) 

Ahmet öğretmen: dönüĢümlere dikkat edin. Aynı zamanda çarpım tablosunu bakalım biliyor muyuz. 

kolay soru bunda sadece iĢlem yapacağız. bölme çarpma. 3 haftayı bir saate çevirin bakalım. 3 

haftayı ne yapacağız bir saate çevirin. 3 hafta kaç saattir. Daha sonra onun 8‟de 3‟ünü bulun. 

sonrada onu dakikaya çevireceksiniz (A3)  

Ahmet öğretmen: 3 hafta kaç gün 

Sınıf: 21 gün 

Ahmet öğretmen: 1 gün kaç saattir. ipucu veriyorum. 1 gün 24 saattir. o zaman 3 haftayı nasıl 

bulurum kaç saat bulurum 

Öğrenci: Öğretmenim yine çıkmıyor yaaa 

(Öğrenciler biraz zorlanmıĢtır) 

Öğrenci: Öğretmenim çıkmıyor (baĢka bir öğrenci) 

Ahmet öğretmen: üç haftayı kaç saat bulduk. Önce onu bana söyleyin 

Sınıf: öğretmenim 

Ahmet öğretmen: 3 haftayı kaç saat buldunuz… 

(Süreç içinde doğru cevap gelmeyince öğretmen sinirlenir kendisi çözmeye baĢlar)” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilerin saat, dakika ve saniye 

dönüĢümlerine dikkat etmeleri için gerekli ipuçları verdiği görülmüĢtür. Ancak Ahmet 

öğretmenin öğrencilere dakikadan dakikayı, saatten saatin çıkartılacağını söylemesine 

rağmen öğrencilerin doğru sonuca ulaĢamadıkları görülmüĢtür. Örneğin, öğretmenin 

“dönüĢümlere dikkat edin. Aynı zamanda çarpım tablosunu bakalım biliyor muyuz. kolay soru bunda sadece 

iĢlem yapacağız. bölme çarpma…” Ģeklinde ipuçları vermeye çalıĢsa da öğrencilerin “Öğretmenim 

yine çıkmıyor yaaa” diyerek problemi çözemedikleri görülmüĢtür. Bu durumu fark eden 

Ahmet öğretmenin derste sinirlendiği görülmüĢtür. AnlaĢılacağı üzere Ahmet öğretmenin 

seçtiği problemin öğrencinin seviyesinin üstünde olduğu söylenebilir. Halbuki öğretmenin 

öğrencilere problemle gerekli ipuçları verdikten sonra gereken süreyi verip öğrencinin 

yapmasına fırsat vermesi gerekirdi. Ancak Ahmet öğretmenin öğrenciye fırsat vermediği 

gibi çözüm sürecini kendisinin sürdürdüğü görülmüĢtür. 
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Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.53 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 3 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 2 

 

Tablo 4.53‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Ahmet öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 1 

problem yaptığı görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Yine Ahmet öğretmenin, 3 kez A2 

davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda Ahmet öğretmenin problem çözme ve 

kurma etkinliğinde problemin yarısını günlük hayatla iliĢkilendirdiği söylenebilir. Bunun 

yanında problem çözme sürecinde konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Bununla ilgili Ahmet 

öğretmenin 2 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 davranıĢına yer 

verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ahmet öğretmenin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin saat, dakika ve saniye dönüĢümleri ile ilgili “Bir günün 8‟de 

3‟ünü ya da 3 bölü 8‟ini çalıĢarak geçiren bir çiftçi 13 saatten ne kadar eksik çalıĢır?” ilk 

problemde öğrencilerin ön bilgisini ölçmeye çalıĢtığı ve günlük hayatla iliĢkilendirdiği 

görülmüĢtür. Bunun yanında öğretmenin bu problemle öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı  

noktaya değinmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 
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“Müge öğretmen: Problemimiz bu olsun. ġimdi arkamıza bir yaslanalım yaslan  

Müge öğretmen: Çözmek zorunda olduğumuz bir problemimiz var. Bu problemi sonuca 

ulaĢtıracağız. Sonucu söyleyeceğiz. Önce ne yapmamız lazım 

Öğrenci: Problemi anlamamız 

Hep birlikte: iyice anlayacağız 

Müge öğretmen: güzel ve doğru okuyacağız. Ondan sonra da anlayacağız. Anladığımızı da yavaĢ 

yavaĢ çözeceğiz.  

Müge öğretmen: peki Ģimdi biri okusun bana. Çisem ne diyor 

 

 
ġekil 4.114. Müge öğretmenin problemi yazması 

 

Çisem: Bir günün 8‟de 3‟ünü ya da 3 bölü 8‟ini çalıĢarak geçiren bir çiftçi 13 saatten ne kadar eksik 

çalıĢır. (A1, A2, A3) 

Müge öğretmen: Haa. Problem bize bir Ģeyleri vermiĢ demi. Bir Ģeyleri vermiĢ. Diyor ki o 

verdiklerini kullan. Sonra da bana istediğimi bul diyor.” 

 

Diyaloga üzere, Müge öğretmenin öğrencilerin ön bilgisini dikkate alan bir 

problemle giriĢ yaptığı görülmüĢtür. Çünkü “Bir günün 8‟de 3‟ünü ya da 3 bölü 8‟ini 

çalıĢarak geçiren bir çiftçi 13 saatten ne kadar eksik çalıĢır” probleminde önceki konu 

olan kesirleri de içine aldığı anlaĢılmaktadır. Bu sayede öğretmenin öğrencinin ön bilgisini 

ölçmeye çalıĢtığı söylenebilir. Yine öğretmenin problemde “13 saatten ne kadar eksik 

çalıĢır” ifadesiyle bir günün kaç saat olduğunu anlamak için öğrencinin dikkatini çekmeye 

ve öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktaya değinmeye çalıĢtığı söylenebilir. Bunun 

yanında Müge öğretmenin problem seçimlerinde günlük yaĢantıyla bağlantı kurmaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Çünkü öğretmenin Ģekil 4.114‟deki problemde bir çiftçiyi aldığı 

görülmüĢtür. Bu sayede Müge öğretmenin öğrencileri sorunun içine daha fazla katmaya ve 

öğrencileri derse motive etmeye çalıĢtığı söylenebilir. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.54 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 4 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 1 

 

Tablo 4.54‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, Müge öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 1 

problem yaptığı görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Yine Müge öğretmenin, 4 kez A2 

davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda Müge öğretmenin problem çözme 

sürecinde yarıdan fazla problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği söylenebilir. Bunun 

yanında problem çözme sürecinde konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara değinen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Bununla ilgili Müge 

öğretmenin 1 kez konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3  davranıĢına yer 

verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Müge öğretmenin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1, A2 ve A3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin sınıf içi uygulamada ilk olarak öğrencilerin ön bilgilerini 

yoklamaya yönelik basit kesirleri karĢılaĢtırmayla ilgili bir problemle derse baĢladığı 

görülmüĢtür. Bu durumla ilgili sınıf içinde Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“BarıĢ öğretmen: örnekleri yapıyorduk evet. Ben örneği yazıyorum tahtaya siz de defterinize 

yazıyorsunuz. Sonra birlikte çözüyoruz. Tamam mı? örneğimizi yazalım (tahtaya soruyu yazar) 
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ġekil 4.115. BarıĢ öğretmenin problemi yazması 

 

BarıĢ öğretmen:  yazımızın güzel olmasına dikkat edelim. sınıfı dolaĢır. bitti mi yazma iĢimiz 

Sınıf: Evet 

BarıĢ öğretmen: kimler bitirdi. Tamam arkaya yaslanalım o zaman. Yaslan kalemleri bırakıyorsun. 

Arkaya yaslanıyoruz. nerelere bakalım bunların 

Sınıf: Paydalarına 

BarıĢ öğretmen: evet paydaları hep aynı mı (A1) 

Sınıf: Evet” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin kesirler konusunda paydaları eĢit olan basit 

kesirlerin karĢılaĢtırılmasına yönelik bir problemle derse giriĢ yaptığı görülmüĢtür. Bu 

durumda öğretmenin öğrencilerin sahip olduğu konuyla ilgili ön bilgiyi önemsediği 

söylenebilir. Ayrıca BarıĢ öğretmenin kesirler konusunda problemleri belirlerken konu 

bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı problemlere de yer verdiği görülmüĢtür. 

Çünkü öğretmenin payları eĢit paydaları farklı kesirlerin karĢılaĢtırmasında sınıf içinde Ģu 

Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: 10‟da 3 mü büyük 8‟de 3 mü büyük 

BarıĢ öğretmen: hep aynı parmaklar kalkıyor 

BarıĢ öğretmen: Nur 

Nur: 10‟da 3 

(Sınıftan birkaç kiĢi hayır der) 

BarıĢ öğretmen: Nur düĢün bakalım. Sen bir pasta düĢün. Pastanın bir tanesi 8 eĢ parçaya 

bölünmüĢ 3‟ü alınmıĢ. Diğer pasta 10 eĢ parçaya bölünmüĢ 3‟ü alınmıĢ. Hangisinde daha çok pasta 

alınmıĢ acaba. (A3) 

Nur: 8‟de 3‟ten 

BarıĢ öğretmen: 8‟de 3‟ten…” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmen bir öğrenciye payları eĢit paydaları farklı kesirlerde 

“10‟da 3 mü büyük yoksa 8‟de 3 mü büyük” diye bir soru yöneltmiĢtir. Öğrenci "10‟da 3" demiĢtir. 

Bu durumda sınıfın öğrenciye müdahale ettiği görülmüĢtür. Öğretmen öğrenciye bu 

durumu bir pasta örneğiyle açıkladıktan sonra öğrencinin doğru cevabı verdiği 

görülmüĢtür. Bu durumda BarıĢ öğretmenin öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalarla 

ilgili problemlere değindiği söylenebilir. Ancak BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde 

konuyla ilgili günlük hayatla iliĢkilendirilen herhangi bir problemine rastlanmamıĢtır. 
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Oysaki BarıĢ öğretmenin günlük hayatta kullanabileceği problemlere yer vererek konuyu 

iĢlemesi daha uygun olabilirdi. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.55 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Öğrenciyi Tanıma Bilgisine Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledi 
A1 1 

Konunun günlük hayatta kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 
A2 0 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler belirledi 
A3 1 

 

Tablo 4.55‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde öğrenciyi tanıma bilgisi 

çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini ölçen A1 davranıĢına yönelik 1 

problem seçtiği görülmüĢtür. Çünkü problem çözme sürecinde öğrencinin ön bilgisini 

ölçen en az 1 probleme yer verilmesi önemlidir. Buna karĢın BarıĢ öğretmenin A2 

davranıĢına hiç yer vermediği görülmüĢtür. Bu durumda BarıĢ öğretmenin problem çözme 

sürecinde problemi günlük hayatla iliĢkilendirdiği görülmemiĢtir. Bunun yanında problem 

çözme sürecinde konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinen en az 

1 probleme yer verilmesi önemlidir. Bununla ilgili BarıĢ öğretmenin 1 kez konu bazında 

öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı A3 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin 

öğrenciyi tanıma bilgisine iliĢkin A1 ve A3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak A2 

davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 
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4.2.1.2. Dersin organizasyonu 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinden dersin organizasyonu temasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin ders imecesi bileĢenlerinden dersin 

organizasyonuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin problemler belirlerken öğrenci seviyesine dikkat ettiği 

görülmüĢtür. Bununla ilgili dersin sonunda Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: evet bu problemleri belirlerken seçerken neye dikkat ettiniz. 

Mehmet öğretmen: dört iĢlemin kullanılmasına dikkat ettim kesirlerde toplama çıkarma 

kullanılabilecek yeterlikte olup olmadıklarına problem çözme basamaklarını iyi kullanabileceğim 

problemleri belirledim. (B4)” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin problemleri belirlerken kesirlerde toplama ve 

çıkarma iĢlemlerinin kullanılmasına ve öğrencilerin kesirler konusundaki yeterliliklerine 

dikkat ettiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “dört iĢlemin kullanılmasına dikkat ettim kesirlerde 

toplama çıkarma kullanılabilecek yeterlikte olup olmadıklarına problem çözme basamaklarını iyi 

kullanabileceğim problemleri belirledim.” demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda, Mehmet 

öğretmenin öğrenci seviyesine göre problemler seçtiği söylenebilir. Buna karĢın Mehmet 

öğretmen derste ilk olarak “Bir okulda 612 öğrenci vardır. Bu öğrencilerin 
8

17
 i erkek 

olduğuna göre bu okulda kaç kız öğrenci vardır?” ve ikinci olarak “Aslı parasının  
1

7
 sini 

harcamıĢ,   
3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın 

baĢlangıçta kaç TL‟si vardır?” problemlerini çözmüĢtür. Buna göre öğretmenin 

problemleri zorluk derecesine göre sıraladığı görülmemiĢtir. Çünkü problem çözme 

sürecinde ilk çözülen problemde öğrencilerin daha fazla zorlandığı görülmüĢtür. Bununla 

ilgili ders sonrası yapılan mülakatta Ģöyle bir diyalog geçmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı: hocam birinci soru da sayı fazla mı geldi çocukla bölme de zorlandılar mı 

Mehmet öğretmen: aslında bölme iĢlemi maalesef dördüncü sınıflarda yeterli olmuyor. Daha fazla 

beceri istiyor. Ama 102‟nin örneğin pardon 612‟nin 17‟ye bölünmesi bu bayağı zordu. Bölme 

iĢlemlerinde de onları tekrar hatırlayabilir mi diye merak ettiğim için problemleri belirledim. (B3)” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin ilk olarak çözülen problemde öğrencilerin 

zorlandığını kabul ettiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “aslında bölme iĢlemi maalesef dördüncü 

sınıflarda yeterli olmuyor. Daha fazla beceri istiyor. Ama 102‟nin örneğin pardon 612‟nin 17‟ye bölünmesi 

bu bayağı zordu. Bölme iĢlemlerinde de onları tekrar hatırlayabilir mi diye merak ettiğim için problemleri 

belirledim” demesinden anlaĢılabilir. Buna göre Mehmet öğretmenin problem çözme 

sürecinde ikinci olarak çözülen problemi  daha önce çözmesi öğrenciler için daha uygun 

olabilirdi. Bu durumda öğretmenin problemleri zorluk derecesine göre sıraladığı 

söylenemez. Aynı zamanda Mehmet öğretmenin 2 ders saatinde 2 problem çözme ve 1 

problem kurmaya yer vererek uygun sayıda problem belirlediği görülmüĢtür. Bunun 

yanında Mehmet öğretmenin problemlerin seçiminde farklı kaynaklar kullandığı 

görülmüĢtür. Bununla ilgili ders bitiminden sonra yapılan mülakatta Ģu diyalog 

yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: belirlerken farklı kaynaktan mı yoksa sadece kılavuzdan mı 

Mehmet öğretmen: kılavuz kitap örnek teĢkil ediyor. Kılavuz kitap belirleyici oluyor. Ama diğer 

kaynaklarda zaten müfredata göre hazırlandığı için çoklu zekayı öne çıkarmak için diğer 

kaynaklardan da yararlandım. (B1)” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin problemlerin seçiminde öğretmen kılavuz 

kitabını ana kaynak olarak kullandığını ancak farklı kaynakların da müfredata göre 

hazırlandığı için onlardan da yararlandığını belirttiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “kılavuz 

kitap örnek teĢkil ediyor. Kılavuz kitap belirleyici oluyor. Ama diğer kaynaklarda zaten müfredata göre 

hazırlandığı için çoklu zekayı öne çıkarmak için diğer kaynaklardan da yararlandım.” demesinden 

anlaĢılabilir. Buna göre öğretmenin problem seçiminde farklı kaynaklardan yararlandığı 

söylenebilir. 

 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.56 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 3 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 3 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 2 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 3 

 

Tablo 4.56‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

Mehmet öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, 

ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı anlaĢılmıĢtır. 

Çünkü Mehmet öğretmenin 3 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine 

Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde 2 problem çözme ve 1 problem kurma 

etkinliğine yer vererek ders saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği ve problem 

seçiminde öğrencilerin seviyelerini dikkate aldığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecinde B2 ve B4 davranıĢlarına dikkat ettiği görülmüĢtür. 

Ancak problemleri sıralarken 1 problem çözme 1 problem kurma etkinliğini zorluk 

düzeyine göre sıraladığı görülmüĢtür. Buna göre Mehmet öğretmenin 2 kez B3 davranıĢına 

dikkat ettiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Mehmet öğretmenin problem 

çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve 

B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmen sıvı ölçüleriyle ilgili problemlerini belirlerken öğrenci seviyelerine 

uygun problemler seçmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bununla ilgili ders bitiminden sonra 

yapılan mülakatta öğretmen ve araĢtırmacı arasında Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: derse nasıl hazırlandınız. Bir plan yaptınız mı? 

Sevgi öğretmen: derse nasıl hazırlık yaptım. Önce seviyelerine uygun sorular hazırlayarak 

belirleyerek her öğrenciye birer fotokopi yaparak derste öğrencilerin sorularını problemin 

basamaklarına uygun yazdıkları verileri alarak bir öğrenciyi tahtaya göndererek hepsini yaptım. 

(B4)” 

 



230 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin problemleri öğrenci seviyesine göre seçtiği ve 

problem çözme basamaklarına uygun problemler belirlediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin 

“Önce seviyelerine uygun sorular hazırlayarak belirleyerek her öğrenciye birer fotokopi yaparak derste 

öğrencilerin sorularını problemin basamaklarına uygun yazdıkları verileri alarak bir öğrenciyi tahtaya 

göndererek hepsini yaptım.” demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda öğretmenin öğrenci 

seviyesini önemsediği söylenebilir. Ayrıca araĢtırmacı mülakatta Sevgi öğretmene farklı 

kaynaktan yararlanıp yararlanmadığını sormuĢtur. Bu durum mülakatta Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: farklı kaynak veya öğretmen kılavuz kitabından faydalandınız mı. Farklı 

kaynaklardan da yararlandınız mı. 

Sevgi öğretmen: öğretmen kılavuz kitabından faydalandım. Farklı kaynaktan yararlandım. Onların 

ortak hııımm ortak dersten sınıf seviyesine uygun bir tanesini birkaç tanesini belirledim. (B1)” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin kılavuzun yanında farklı kaynaklardan 

yararlandığı ve öğrenci seviyesini dikkate aldığı anlaĢılmıĢtır. Çünkü Sevgi öğretmenin 

“öğretmen kılavuz kitabından faydalandım. Farklı kaynaktan yararlandım. Onların ortak hııımm ortak 

dersten sınıf seviyesine uygun bir tanesini birkaç tanesini belirledim” demesi bunun bir göstergesi 

olabilir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin problemleri uygun biçimde sıraladığı 

görülmüĢtür. Bu durum mülakatta Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: sıralamaya dikkat ettiniz mi 

Sevgi öğretmen: yani kolaydan zora doğru. Ġlk sorduğum soru biraz daha basit ondan sonraki biraz 

daha içerikli (B3)” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin problemleri sıralarken basitten zora doğru bir yol 

izlediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “yani kolaydan zora doğru. Ġlk sorduğum soru biraz daha basit 

ondan sonraki biraz daha içerikli” demesinden anlaĢılabilir. Yine Sevgi öğretmen 2 ders saatinde 

2 problem 1 tane de problem kurma etkinliği yapmıĢtır. Yani Sevgi öğretmenin uygun 

sayıda problem belirlemeye ve problemleri uygun biçimde sıralamaya çalıĢtığı 

söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.57 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 3 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 3 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 3 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 3 

 

Tablo 4.57‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

Sevgi öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, 

ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı söylenebilir. 

Çünkü Sevgi öğretmenin 3 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine problem 

çözme sürecinde Sevgi öğretmenin 2 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğine yer 

vererek ders saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği, öğrencilerin seviyelerini 

dikkate alarak problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı görülmüĢtür. Bu bağlamda 

Sevgi öğretmenin 3‟er kez B2, B3 ve B4 davranıĢlarına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Bu 

bağlamda, izleme sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin sıvı ölçüleriyle ilgili problemleri belirlerken farklı kaynaktan 

yararlanmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bununla ilgili dersten sonra yapılan mülakatta 

öğretmen ve araĢtırmacı arasında Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Hocam bu problemleri belirlerken neye dikkat ettiniz.  Nasıl hazırlandınız. 

Ali öğretmen: aĢamalara göre ben yaptım. BaĢka bir Ģey yapmadım ki 

AraĢtırmacı: yok yok hocam bu problemleri belirlerken farklı kaynaklardan yararlandınız mı 

Ali öğretmen: farklı kaynaklardan yararlandım. Milli eğitimin kendi kaynaklarından yararlandım 

(B1) 

AraĢtırmacı: hangi soru olacağını mesela 

Ali öğretmen: günlük yaĢantıdan örnekler seçmeye. Problemin aĢamalarını tam olarak 

verebileceğim problemler seçmeye dikkat ettim.” 
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Mülakata göre, Ali öğretmenin farklı kaynaklardan yararlandığı görülmüĢtür. Bu, 

öğretmenin “farklı kaynaklardan yararlandım. Milli eğitimin kendi kaynaklarından yararlandım” 

demesinden anlaĢılabilir. Yine Ali öğretmenin problemlerini uygun sayıda belirlediği ve 

uygun biçimde sıraladığı görülmüĢtür. Bu durum mülakatta Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: ilk soru bunu seçmiĢsiniz. (Sütle ilgili bir problem kastediyor) 

Ali öğretmen: evet biraz daha basit ama teferrüatı fazla ama yaptıkça yaĢadıkça aaaa sonrası ne 

kadar kolaymıĢ. Birçoğunda da baĢarıya ulaĢtığımızı düĢünüyorum… (B3, B4)” 

 

Mülakata göre, Ali öğretmenin problemleri sıralarken kolaydan zora bir sıra takip 

etmeye çalıĢtığı ve öğrenci seviyesini önemsediği görülmüĢtür. Çünkü öğretmenin “evet 

biraz daha basit ama teferrüatı fazla ama yaptıkça yaĢadıkça aaaa sonrası ne kadar kolaymıĢ. Birçoğunda da 

baĢarıya ulaĢtığımızı düĢünüyorum” diyerek ilk problemi daha basit ama teferruatlı olmasına 

dikkat ettiği ve buna göre problemleri sıraladığı görülmüĢtür. Yine Ali öğretmen 2 ders 

saatinde 2 problem 1 tane de problem kurma etkinliği yapmıĢtır. Bu durumda Ali 

öğretmenin uygun sayıda problem belirlediği ve problemleri öğrenci seviyesine göre 

sıraladığı söylenebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.58 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 3 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 3 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 3 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 3 

 

Tablo 4.58‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

Ali öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, ders 

kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı söylenebilir. 
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Çünkü Ali öğretmenin 3 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine problem 

çözme sürecinde Ali öğretmenin 2 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğine yer 

vererek ders saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği, öğrencilerin seviyelerini 

dikkate alarak problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı söylenebilir. Bu bağlamda Ali 

öğretmenin 3‟er kez B2, B3 ve B4 davranıĢlarına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde Ali öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin 

dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği sonucuna 

varılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmen izleme sürecinde saat, dakika ve saniye dönüĢümleriyle ilgili 

problemleri belirlerken çözmüĢtür. Ahmet öğretmen problemleri belirlerken farklı 

kaynaktan yararlandığını belirtmiĢtir. Bu durumla ilgili ders bitiminden hemen sonra 

yapılan mülakatta Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: farklı kaynaktan yararlanıyor musunuz. Elinizde çünkü kağıtta hazırlayarak 

geldiğinizi gördüm. 

Ahmet öğretmen: çok kaynaktan yararlanıyoruz. Sadece ders kitabından değil yardımcı kitaplardan 

faydalanıyorum. (B1)” 

 

Mülakata göre, Ahmet öğretmenin problem seçiminde farklı kaynaklardan 

yararlandığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “çok kaynaktan yararlanıyoruz. Sadece ders kitabından 

değil yardımcı kitaplardan faydalanıyorum.” demesinden anlaĢılabilir.” demesinden anlaĢılabilir. 

Bunun yanında Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde “3 haftanın 8‟de 3‟ü kaç dakikadır” 

sorusunda öğrencilerin biraz zorlandığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu 

Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: baĢka bir soru baĢka bir soru 

(Öğretmen soruyu tahtaya yazar) 

 

 



234 

 

ġekil 4.116. Ahmet öğretmenin problemi yazması 
 
Ahmet öğretmen: 3 haftanın 8‟de 3‟ü kaç dakikadır 

Ahmet öğretmen: hadi bakalım. 1 hafta kaç gündür. Bunu da bilin 4‟e geldiniz. 1 hafta kaç gün 

Sınıf: 7 gün 

Ahmet öğretmen: 3 haftanın 8‟de 3‟ünü soruyor bakın dakika olarak 

(Çözmeleri için süre verir) 

Ahmet öğretmen: dönüĢümlere dikkat edin. Aynı zamanda çarpım tablosunu bakalım biliyor muyuz. 

kolay soru bunda sadece iĢlem yapacağız. bölme çarpma 

Ahmet öğretmen: 3 haftayı bir saate çevirin bakalım. 3 haftayı ne yapacağız bir saate çevirin. 3 

hafta kaç saattir. Daha sonra onun 8‟de 3‟ünü bulun. sonrada onu dakikaya çevireceksiniz (B4) 

Ahmet öğretmen: 3 hafta kaç gün 

Sınıf: 21 gün 

Ahmet öğretmen: 1 gün kaç saattir. ipucu veriyorum. 1 gün 24 saattir. o zaman 3 haftayı nasıl 

bulurum kaç saat bulurum 

Öğrenci: Öğretmenim yine çıkmıyor yaaa 

(Öğrenciler biraz zorlanmıĢtır) 

Öğrenci: Öğretmenim çıkmıyor (baĢka bir öğrenci) 

Ahmet öğretmen: üç haftayı kaç saat bulduk. Önce onu bana söyleyin 

Sınıf: öğretmenim 

Ahmet öğretmen: 3 haftayı kaç saat buldunuz… 

(Süreç içinde doğru cevap gelmeyince öğretmen sinirlenir kendisi çözmeye baĢlar)” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenci açıklamalarını dinlemeden kendisinin 

çözümü açıkladığı görülmüĢtür. Çünkü öğretmen “3 haftayı bir saate çevirin bakalım. 3 haftayı ne 

yapacağız bir saate çevirin. 3 hafta kaç saattir. Daha sonra onun 8‟de 3‟ünü bulun. sonrada onu dakikaya 

çevireceksiniz” gibi ipuçları vermesine rağmen öğrencinin “Öğretmenim yine çıkmıyor yaaa” 

demesi Ahmet öğretmenin öğrenci seviyesinin üstünde problemler hazırladığı söylenebilir. 

Bunun yanında Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde fazla problem çabası içinde 

olduğu görülmüĢtür. Örneğin, “Ali evden saat 13.45‟te çıkıp eve 16.05‟de geri dönüyor. Ali 

dıĢarıda kaç saat kaç dakika kalmıĢtır?” problemin çözümü aĢamasında Ģu süreç 

yaĢanmıĢtır: 

 

“Ahmet öğretmen: 2 saat 20 dakika. DıĢarıda kaldı 

 

 
ġekil 4.117. Ahmet öğretmenin problemi çözmesi 

 

Öğrenci: Öğretmenim ben ikincisinde doğru bulmuĢtum 

Ahmet öğretmen: kim anladı kim anladı indir. BaĢka bir soru buna benzer (B2) 

Öğrenci: Öğretmenim iĢlemi yazalım 

(Yine çözümü anlatmaya devam etmiĢtir) 

Ahmet öğretmen: siz 2.60 buluyorsunuz. 2.60 diye bir Ģey yok ki. 60 saat 1 saattir. 2.60 3 saat 

demektir. Çıkartmayı yapamadınız.  

(Kısa bir süre verdikten sonra yeni probleme geçer)” 
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Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin bir problemin çözümünü bitirir bitirmez “…BaĢka 

bir soru buna benzer” diyerek baĢka bir probleme geçtiği görülmüĢtür. Bu durumda 

öğretmenin daha fazla problem çözmeye çalıĢtığı söylenebilir. Bu durumu ders bitiminden 

sonra yapılan mülakatta Ģu Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: problem çözme basamaklarını kullanıyor musunuz hocam 

Ahmet öğretmen: problem çözme basamaklarını kullanıyorum. Son dersimizde pek kullanmadık bu 

yöntemi ama ilk konuya baĢladığımızda. Daha sonra çok zaman aldığı için daha fazla problem 

çözme amacıyla bazen onu göz ardı ediyoruz. Sadece problemi ana temalarıyla çözüyoruz. (B2)” 

 

Mülakata göre, Ahmet öğretmen derste daha fazla problem çözmek için problem 

çözme basamaklarını pek kullanmadığını belirtmiĢtir. Bu, öğretmenin “…Daha sonra çok 

zaman aldığı için daha fazla problem çözme amacıyla bazen onu göz ardı ediyoruz. Sadece problemi ana 

temalarıyla çözüyoruz” demesinden anlaĢılabilir. Buna göre öğretmenin fazla problem çözme 

gayretinde olduğu anlaĢılmıĢtır. Yine Ahmet öğretmenin 2 ders saatinde saat, saniye ve 

dakika dönüĢümleri ile ilgili 5 problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yaptığı 

görülmüĢtür. Ancak Ahmet öğretmenin problem çözme ve kurma etkinliklerini 

tamamladığı için problem çözme sürecinde zaman sıkıntısının yaĢanmadığı gözlenmiĢtir. 

Bunun yanında Ahmet öğretmen problemleri basit, orta ve zor sorulara göre seçtiğini ve 

problemleri zorluk düzeyine göre sırlamaya çalıĢtığını belirtmiĢtir. Mülakatta bu konuyla 

ilgili Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Daha önce de sormuĢtum problemleri hazırlarken nasıl hazırlarken nasıl 

hazırlıyorsunuz. Ya da neye dikkat ediyorsunuz. 

Ahmet öğretmen: tabiî ki öncelikle sınıf seviyesine. Çünkü sınıfta 3 tane seviye var. DüĢük 

öğrenciler orta öğrenciler iyi öğrenciler. Her kesime hitap edilecek problemler hazırlıyorum. 

Genelde karma bir problem hazırlıyorum. ona göre çözüyoruz soruları. Yani kötü öğrenciler ben 

soruları çözmüyorum diye moralleri bozulmasın diye ara sıra 2 -3 tane de kolay problem hazırlayıp 

çözüyoruz. Onların da morali düzeliyor yani. Onların da morali düzeliyor. Buna dikkat ediyorum. 

(B3)” 

 

Mülakata göre, Ahmet öğretmenin problemlerin zorluk derecesini dikkate alarak 

problemleri belirlediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “…Yani kötü öğrenciler ben soruları 

çözmüyorum diye moralleri bozulmasın diye ara sıra 2 -3 tane de kolay problem hazırlayıp çözüyoruz. 

Onların da morali düzeliyor yani…” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda Ahmet öğretmenin 

problemleri uygun biçimde sıralamaya çalıĢtığı söylenebilir.  

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problem çözme ve 
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1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.59 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 6 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 6 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 6 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 4 

 

 

Tablo 4.59‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

Ahmet öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, 

ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı söylenebilir. 

Çünkü Ahmet öğretmenin 6 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine Ahmet 

öğretmenin 5 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğine yer vererek ders saatine göre 

fazla sayıda problem belirlediği ancak problem çözme sürecinde hepsini tamamladığı 

görülmüĢtür. Bunun yanında Ahmet öğretmenin 6 kez B3 davranıĢına yer verdiği ve 

problemleri zorluk düzeyine göre sıraladığı anlaĢılmıĢtır. Bezer Ģekilde Ahmet öğretmenin 

B4 davranıĢını 4 kez gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Buna göre Ahmet öğretmenin yarıdan 

fazla problem çözme ve kurma etkinliğinde öğrenci seviyesine dikkat ettiği söylenebilir. 

Bu bağlamda, izleme sürecinde Ahmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmen izleme sürecinde iĢlediği saat, dakika ve saniye dönüĢümleri 

konusunda öğrencilerin seviyelerine uygun problemler seçmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu 

durumla ilgili ders bitiminin ardından yapılan mülakatta Ģu Ģekilde bir diyalog yaĢanmıĢtır: 
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“AraĢtırmacı: Hocam derse nasıl hazırlık yaptınız. Farklı kaynaklardan yararlandınız mı. Bu 

problemleri belirlerken 

Müge öğretmen: öncelikle kazanımlar doğrultusunda güncel hayatta kullanabilecekleri olay ve 

çözüm gerektiren problemler olmasına dikkat ettim. Bunlarla beraber çeĢitli kaynaklar inceledim. 

Biraz tecrübeyle alakalı. Daha önceden de tecrübeleri kullanarak. Çocuklarda olayın çok daha 

farkında oluyor. Bilinçli oluyor. Kendine uygun problemleri yazmaya çalıĢıyorlar. Dolayısıyla çok 

güncel oluyor bu Ģekilde. (B1, B4)” 

 

Mülakata göre, Müge öğretmenin problemleri belirlerken kazanımlar doğrultusunda 

öğrenci seviyesini dikkate aldığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “öncelikle kazanımlar 

doğrultusunda güncel hayatta kullanabilecekleri olay ve çözüm gerektiren problemler olmasına dikkat 

ettim…” demesinden anlaĢılabilir. Aynı zamanda Müge öğretmenin mülakatta problemlerini 

belirlerken farklı kaynakların yanında kendi tecrübesinden de faydalandığı görülmüĢtür. 

Öğretmenin, “…Bunlarla beraber çeĢitli kaynaklar inceledim. Biraz tecrübeyle alakalı. Daha önceden de 

tecrübeleri kullanarak…” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bunun yanında 

Müge öğretmenin problemleri sıralarken kolaydan zora bir sıra takip ettiği görülmüĢtür. 

Bununla ilgili diyalog aĢağıda Ģu Ģekildedir: 

 

“AraĢtırmacı: sıralamaya dikkat ettiniz mi 

Mügan öğretmen: yani kolaydan zora doğru. Ġlk sorduğum soru biraz daha basit ondan sonraki 

biraz daha içerikli (B3)” 

 

Mülakata göre, Müge öğretmenin problemlerini uygun biçimde sıraladığı 

görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “yani kolaydan zora doğru. Ġlk sorduğum soru biraz daha basit ondan 

sonraki biraz daha içerikli” demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında Müge öğretmenin uygun 

sayıda problem belirlediği söylenebilir. Çünkü saat, saniye ve dakika dönüĢümleri ile ilgili 

2 ders saatinde 3 problem çözme, 1 problem kurma etkinliği yapmıĢtır. Bu bağlamda 

problem çözme sürecine uygun sayıda problem olduğu söylenebilir. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.60 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 4 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 4 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 4 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 4 

 

Tablo 4.60‟ta görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

Müge öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, 

ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı söylenebilir. 

Çünkü Müge öğretmenin 4 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine Müge 

öğretmenin problem çözme sürecinde 3 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğine 

yer vererek ders saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği, problemleri sıralarken 

zorluk düzeyine göre sıraladığı ve öğrencilerin seviyelerini dikkate aldığı görülmüĢtür. 

Buna göre, Müge öğretmenin 4‟er kez B2, B3 ve B4 davranıĢlarını sergilediği söylenebilir. 

Bu bağlamda, izleme sürecinde Müge öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmen problemlerini belirlerken öğrenci seviyesini baz aldığını ve farklı 

kaynaklardan yararlandığını belirtmiĢtir. Bununla ilgili dersten sonra öğretmen ve 

araĢtırmacı arasında Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Derse baĢlamadan önce nasıl bir hazırlık yaptınız 

BarıĢ öğretmen: derse hazırlanmak Ģöyle 

AraĢtırmacı: o problemler belirlerken 

BarıĢ öğretmen: problemleri belirlerken bir kısmını kitaptan bir kısmını kaynak kitaplardan. Mesela 

açıklamalara bakıyorum hangisinde daha güzel bir Ģekil varsa ona yöneliyorum. Öğrenci seviyesini 

dikkate alıyorum. Diğer derslerde de aynı öyledir. Her kitap aynı dilde anlatmıyor. Ama çocukların 

anlayabileceği bir dilde olan hangisiyse ben onu seçiyorum. Onu alıyorum. (B1, B4)” 
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Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin “…Öğrenci seviyesini dikkate alıyorum. Diğer derslerde de 

aynı öyledir. Her kitap aynı dilde anlatmıyor. Ama çocukların anlayabileceği bir dilde olan hangisiyse ben 

onu seçiyorum. Onu alıyorum.” diyerek farklı kaynaklardan yararlandığı ve öğrencilerin iyi 

anlayabileceği problemler seçmeye çalıĢtığı söylenebilir. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin 

uygun sayıda problem belirlediği ve problemleri uygun biçimde sıraladığı görülmüĢtür. 

Çünkü BarıĢ öğretmenin problemleri sıralarken kolaydan zora bir takip izlediği 

görülmüĢtür. Örneğin, BarıĢ öğretmenin önce paydası eĢit olan kesir problemiyle (
4

6
 ,  

9

6
 ,  

3

6
  

ve  
1

6
  kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten büyüğe doğru sıralayalım) derse 

baĢladığı ardından payları eĢit kesir problemi (
3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  kesirlerini sayı doğrusunda 

göstererek küçükten büyüğe doğru sıralayalım) ile problem çözme sürecine devam ettiği 

görülmüĢtür. Yine BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde 2 ders saatinde 3 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliği yaptığı gözlenmiĢtir. Bu bağlamda BarıĢ öğretmenin 2 ders 

saatine göre problem sayısının uygun olduğu ve problemleri zorluk düzeyine göre 

sıraladığı söylenebilir. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin organizasyonu bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 

1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.61 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Organizasyonuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 

o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

B1 4 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda problem 

belirledi 
B2 4 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı B3 4 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 
B4 4 

 

Tablo 4.61‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin organizasyonu çerçevesinde, 

BarıĢ öğretmenin ders planı hazırlığı sırasında kılavuz kitabından, kendi tecrübesinden, 

ders kitaplarından ve farklı kaynaklardan yararlanarak problemleri hazırladığı söylenebilir. 

Çünkü BarıĢ öğretmenin 4 kez B1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Yine problem 
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çözme sürecinde BarıĢ öğretmenin 3 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğine yer 

vererek ders saatine göre uygun sayıda problemler belirlediği, problemleri sıralarken 

zorluk düzeyine göre sıraladığı ve öğrencilerin seviyelerini dikkate aldığı söylenebilir. 

Buna göre, BarıĢ öğretmenin 4‟er kez B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

 

4.2.1.3. Dersin sunumu 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

ders imecesi bileĢenlerinden dersin sunumu temasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde öncelikle soru cevap yöntemiyle 

“Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si 

kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç TL‟si vardır?” probleminin çözüm yolunu 

öğrenciye açıklatmaya çalıĢtığı sonra da öğrenciden problemi çözmesini istediği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mert: ArkadaĢlar ilk önce kaç tl si olduğunu bulmak için 1/7'sini bulmamız lazım. Onun için 1/7'si 

ile 3/7'yi toplayıp 7/7'den çıkartacağız. 

Mehmet öğretmen: O eĢittir var ya tam kesir çizgilerinin ortasında olsun. Aferin. Yukarda da aynısı 

olsun.  

Mert: Öğretmenim 3/7 si 

Mehmet öğretmen: 7 ne oluyor? Kalan oluyor. (C1, C4) 

Mert: Kalan 6 tl sini de ödüyor. 6'yı da 3'e bölüyoruz. Öğretmenim 2 tl parasının 1/7'si. Öğretmenim 

Ģimdi 2'yi 7 ile çarpıyoruz. 

Mehmet öğretmen: Sevgili çocuklar Berk arkadaĢınıza ben teĢekkür ediyorum. (Sınıfa sorar) 

Öğretmenim ben böyle yaptım diyenler parmak kaldırsın? 

(Sınıfın çoğunluğunun parmağı kalkar) 

Mehmet öğretmen: Harika...3/7 si 6 lira. ġurası var ya Ģurayı gösterdi arkadaĢınız, ben bir ilave 

yapıyım. ġurası 6 tl. Orası 6 tl evet. 3 parça 6 tl ise sevgili çocuklarım Ģimdi Ģekle göre problemin 

çözümünü yaptık dinleyin lütfen.” 
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ġekil 4.118. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problemin çözümünü öğrenciye anlattırarak 

öğrencinin açıklamalarını dinlediği görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin “7 ne oluyor? Kalan 

oluyor.” demesi ve bunun üzerine öğrencinin “Kalan 6 tl sini de ödüyor. 6'yı da 3'e bölüyoruz. 

Öğretmenim 2 tl parasının 1/7'si. Öğretmenim Ģimdi 2'yi 7 ile çarpıyoruz.” diyerek açıklama yapması 

bunun bir göstergesi olarak ifade edilebilir. Bu sayede Mehmet öğretmenin öğrenciye 

bilgiyi doğrudan aktarma yerine onu düĢünme sürecinin içine çekmeye çalıĢtığı 

söylenebilir. Aynı zamanda Mehmet öğretmenin problemin çözüm sürecinde “7 ne oluyor? 

Kalan oluyor.” demesiyle konu bazında matematik dilini kullanmaya ve Türkçe dil 

kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. Ancak problem çözme sürecinde 

öğrencilerin çözümle ilgili herhangi bir yanlıĢına rastlanmamıĢtır. Bunun nedeni Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecinde problem çözme adımlarını kullanması öğrencinin 

hata yapma riskini azaltmıĢ olabilir. Bunun yanında Mehmet öğretmenin dersinde 

kesirlerle ilgili öğretimsel açıklamaya rastlanmamıĢtır. Bu durumla ilgili mülakatta Ģu 

diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: bilgi damlacıkları daha önce oluĢturuyorduk o bilgi damlacıklarını hatırlatma 

yapılabilirdi. 

Mehmet öğretmen: Ama zaman yetmeyecek düĢüncesiyle bazılarını yapamadık ama çocuklar onları 

güzel baĢardılar.” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin zaman yetmeyecek düĢüncesiyle kesirler 

konusuyla ilgili konu bazında öğretimsel açıklama yapmadığı anlaĢılmıĢtır. Oysaki 

Mehmet öğretmen öğrencilere kesirlerle ilgili öğretimsel açıklama yaparak konuyu genel 

olarak toparlayabilirdi. Bu durumda Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde 

konunun ana noktasını belirlediği amaç doğrultusunda toparladığı söylenemez. Yine 

Mehmet öğretmenin dersinin problem kurma aĢamasında problemin çözümünü 

yetiĢtiremediği görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada bu durum Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 
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“Yağız: Öğretmenim burayı da 18 buldum. 

Mehmet öğretmen: Harikasın. Yap yavrum. ġunla yap istersen. 

Yağız: Öğretmenim yazmıyor. 

Mehmet öğretmen: 81 lira, yazmıyor mu? Dur canım benim. Al yavrum. 63 tl çocuklar ayakkabının 

indirimli fiyatıymıĢ.  

Yağız: 63 ile 30‟u toplayıp 

Mehmet öğretmen: Harcadığı parayı bulalım diyorsun. Az daha öteden yapar mısın. ġuradan da 

yapabilirsin. Evet. Sevgili çocuklar lütfen dinler misiniz evet. 63 tl ayakkabıların fiyatı, 30 tl sevgili 

çocuklar kazağın fiyatı. Eralpciğim dinle sonra yaparsın. ġu yanına yap. Çünkü sırası görünsün. 

Hangi iĢlemin sırasına göre yapıldığı belli olsun diyelim. Yanına yap. (Ders biter) (C5)” 

 

 
ġekil 4.119. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrenciye 

problemin çözümünü iĢlem sırasına göre yaptırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ancak 

oluĢturulan problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünün yetiĢmediği anlaĢılmıĢtır. Bu 

durum mülakatta Ģu Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: Ģey hocam problem kurma aĢamasında sağlama yetiĢmedi 

Mehmet öğretmen: zaman yetmedi. DeğiĢik problemler oluĢturdular ya. Onları okuttuk derken zil 

çaldı” 

 

Mülakata göre, izleme sürecinde Mehmet öğretmenin problem çözme sürecini 

yetiĢtiremediği anlaĢılmıĢtır. Mehmet öğretmen problem çözme sürecinde öğrenciye  

oluĢturduğu problemleri okutmaya çalıĢtığı için zaman kaybı yaĢamıĢ olabilir. Mehmet 

öğretmenin, “zaman yetmedi. DeğiĢik problemler oluĢturdular ya. Onları okuttuk derken zil çaldı” 

demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu bağlamda Mehmet öğretmenin konu 

bazında uygun problemler tasarladığı ve problem kurma etkinliği dıĢındaki problemleri 

tamamladığı için problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda tamamladığı söylenebilir. 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.62 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 3 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 0 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 3 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 2 

 

Tablo 4.62‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, 

Mehmet öğretmenin 3 kez C1 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda Mehmet 

öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciyi zihinsel olarak aktif tutmaya, daha çok 

öğrenci merkezli bir ders iĢlemeye, öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını dinlemeye 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Ancak Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciye pek 

hata yapma fırsatı vermediği anlaĢılmıĢtır. Çünkü Mehmet öğretmenin problem çözme 

sürecinde C2 davranıĢıyla ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. Buna göre Mehmet 

öğretmenin problem çözme adımlarını kullanmasından dolayı öğrencinin yanlıĢına 

rastlanmamıĢ olabilir. Buna karĢın Mehmet öğretmenin hiçbir problemin çözüm sürecinde 

konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, Mehmet öğretmenin izleme sürecinde öğretimsel açıklamalarda yetersiz kaldığı 

söylenebilir. Ancak 2 problemin çözümünde konuyla ilgili matematiksel ifadeler 

kullanarak problemlerin çözümünü yapmaya ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin problemlerin çözümü sürecinde önceden 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamladığı ancak sadece problem kurma aĢamasını 

yetiĢtiremediği görülmüĢtür. Buna göre Mehmet öğretmenin problem kurma 

etkinliklerinde zaman sıkıntısı yaĢadığı görülmüĢ ancak yarıdan fazla problemin çözümünü 

tamamladığı için problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. 
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Bu bağlamda, izleme sürecinde Mehmet öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak 

C2, C3 davranıĢlarına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin “Bir evdeki her bir kiĢi günde ortalama 2000 ml su tüketiyor. 30 

L‟lik damacana 5 günde tükendiğine göre bu evde kaç kiĢi yaĢamaktadır?” probleminde 

öğrenciye problemi kendi cümleleriyle anlatmasını istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi 

uygulamada Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: yani ordan anladığını kendi cümleleriyle kim ifade etmek istiyor. evet ġeyda 

 

 
ġekil 4.120. Sıvı ölçüleriyle ilgili problem 

 
ġeyda: Bir evde her bir kiĢi 2000 ml su tüketiyor. 

Sevgi öğretmen: oku demedim. Kendi cümlelerinle soruyu kendi cümlelerinle bize anlat. Sen 

anladığını anlat bana. Ne anladıysan onu anlat (C1) 

ġeyda: Bir evde her bir kiĢi ortalama olarak 2000 ml  

Sevgi öğretmen: 2000 ne oluyor (C1) 

ġeyda: 2000 mililitre su tüketiyor. Hııı. 30 litrelik damacana 5 günde dolduğuna göre bu ailede bir 

günde kaç mililitre su tüketiyor)” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin problemin çözümü yapılmadan önce problemin 

çözüm yollarını öğrencilere açıklattığı, cevaplarını dinlediği ve uygun dönütler verdiği 

görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “oku demedim. Kendi cümlelerinle soruyu kendi cümlelerinle bize anlat. 

Sen anladığını anlat bana. Ne anladıysan onu anlat.. 2000 ne oluyor” demesinden anlaĢılabilir. Bu 

sayede Sevgi öğretmenin öğrenciye bilgiyi doğrudan aktarmak yerine bilgiye ulaĢabileceği 

ortamlar sağlamaya, problemi açıklatmaya çalıĢtığı söylenebilir. Ancak Sevgi öğretmenin 

dersinde 2 ders saati boyunca öğrencinin yanlıĢına rastlanmamıĢtır. Bunun nedeni Sevgi 

öğretmenin problem çözme sürecinde problem çözme adımlarını kullanması öğrencinin 

hata yapma riskini azaltmıĢ olabilir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin problemin çözüm 

sürecinde litre mililitre çevirmelerini öğrenciye belirtmesini ve matematiksel ifadelerle 

problemin çözümünü yapmasını istediği görülmüĢtür. Sınıf içi uygulamada bu süreç Ģöyle 

geçmiĢtir: 
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“Sevgi öğretmen: 70 litremiz var ya onu mililitreye çevirerek gösterelim onu. 70 litre eĢittir litreyi 

yanına koy ama 70 litre eĢittir 70000 mililitredir  

(Hakan yazar) 

Sevgi öğretmen: evet. 

(Hakan yere Hakan litreye dökülen zeytinyağına 10000 ml yazdı) 

 

 
ġekil 4.121. Problemin sonucunun matematiksel ifadelerle yazılması 

 
Sevgi öğretmen: birimini ne olarak istiyor. Yere dökülenin kaç litre olduğunu belirt. mililitre dedin 

Ģimdi onu aĢağıya 10000 mililitreyi litreye çevirelim (C4) 

(Hakan litreye çevirir) 

Sevgi öğretmen: altını çiz onun” 

 

 
ġekil 4.122. Problemin sonucunun matematiksel ifadelerle yazılması 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde matematik dilini 

kullanmaya ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. Bu, öğretmenin 

“birimini ne olarak istiyor. Yere dökülenin kaç litre olduğunu belirt. mililitre dedin Ģimdi onu aĢağıya 10000 

mililitreyi litreye çevirelim” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda öğretmenin öğrencinin 

matematiksel kavramlarının kullanmasını önemsediği söylenebilir. Ancak Sevgi öğretmen 

problem çözme aĢamasında ek bilgi olarak 1 litrenin 1000 mililitre olduğunu 

belirtilebilirdi. Çözüm sürecinde böyle bir öğretimsel açıklamaya rastlanmamıĢtır. Yani 

Sevgi öğretmenin konu bazında öğretimsel açıklamalara pek yer vermediği görülmüĢtür. 

Bu durum mülakatta Ģu Ģekilde dile getirilmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: ġey sadece dikkatimi çekti. Orda söylese hatırlatsa 1 litre kaç mililitre diye. Yoksa 

benim mi gözümden kaçtı. 

Sevgi öğretmen: 1000 mililitre 

AraĢtırmacı: 1000 mililitre olduğunu 

Sevgi öğretmen: ha ayrıca en baĢa 

AraĢtırmacı: ayrıca sıvı ölçülerinde bilgi olarak hatırlatma amacıyla söylenebilir miydi diye olabilir 

miydi hocam 

Sevgi öğretmen: bildiklerini bildiğim için 

AraĢtırmacı: doğru yaptılar aslında 

Sevgi öğretmen: bildiklerini bildiğim için ona gerek duymadım ama dediğin gibi vardır yine birkaç 

öğrenci bilmeyen unutmuĢ olan. Onlar için olabilirdi. O hatırlatma” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin sıvı ölçüleri konusunda çevirmelerle ilgili 

öğretimsel açıklama yapmadığı anlaĢılmıĢtır. Çünkü Sevgi öğretmenin “bildiklerini bildiğim 
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için ona gerek duymadım ama dediğin gibi vardır yine birkaç öğrenci bilmeyen unutmuĢ olan. Onlar için 

olabilirdi. O hatırlatma” demesiyle öğretimsel açıklamayı yeterli yapmadığını kendisinin de 

kabul ettiği görülmüĢtür. Oysaki Sevgi öğretmen öğrencilere sıvı ölçüleriyle ilgili 

hatırlatıcı bilgiler vererek öğretimsel açıklamalar yapması gerekirdi. Bu durumda Sevgi 

öğretmenin problem çözme sürecinde konunun ana noktasını belirlediği amaç 

doğrultusunda toparladığı görülmemiĢtir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin problem kurma 

aĢamasının problemin çözümünün kontrol kısmını yetiĢtiremediği görülmüĢtür. Bu süreçte 

Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde zamanı yetiĢtirme kaygısı içinde olduğu 

görülmüĢtür. Bu durumu Sevgi öğretmen mülakatta Ģu Ģekilde dile getirmiĢtir: 

  

“AraĢtırmacı:  evet. Hıı. Ġki problem zamanlama iyi oldu. Ġki problem bir de problem kurma sadece 

zil zil çalınca. Problem kurmanın sağlaması kaldı. 

Sevgi öğretmen: problem kuruldu da. (C5) 

AraĢtırmacı: çözümünün sağlaması 

Sevgi öğretmen: çözümünün sağlamasında sorun çıktı. (C5) 

AraĢtırmacı: soruyu da tahtaya yazdık ya hocam ordan da bir zaman kaybınız oldu. 

Sevgi öğretmen: hani sınıftaki öğrenciler görsün diye. 

AraĢtırmacı: hangi soru çözülüyor. Hııı çok mantıklı 

Sevgi öğretmen: ondan yazdırma gereği duydum.” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin problem kurma aĢamasında öğrencinin 

oluĢturduğu problemi sınıfın görmesi için problemi tahtaya yazdığını belirttiği 

görülmüĢtür. Bu nedenle Sevgi öğretmenin problem kurma aĢamasını yetiĢtiremediği 

söylenebilir. Çünkü bu durumla ilgili araĢtırmacının “soruyu da tahtaya yazdık ya hocam ordan da 

bir zaman kaybınız oldu” demesi bunun bir göstergesi olarak ifade edilebilir. Bu bağlamda 

Sevgi öğretmenin konu bazında uygun problemler tasarladığı ve problem kurma etkinliği 

dıĢındaki problemleri yetiĢtirdiği ve problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda 

tamamladığı söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.63 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 3 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 0 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 3 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, belirlenen 

problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 2 

 

Tablo 4.63‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, Sevgi 

öğretmenin 3 kez C1 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu durumda Sevgi öğretmenin 

problem çözme sürecinde öğrenciyi zihinsel olarak aktif tutmaya, daha çok öğrenci 

merkezli bir ders iĢlemeye, öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını dinlemeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Ancak Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciye pek hata yapma 

fırsatı vermediği anlaĢılmıĢtır. Çünkü Sevgi öğretmenin C2 davranıĢıyla ilgili bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. Buna göre Sevgi öğretmenin problem çözme adımlarını kullanmasından 

dolayı öğrencinin yanlıĢına rastlanmamıĢ olabilir. Yine Sevgi öğretmenin C3 davranıĢıyla 

ilgili bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. Çünkü Sevgi öğretmenin hiçbir problemin çözüm 

sürecinde konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmemiĢtir. 

Buna göre, Sevgi öğretmenin izleme sürecinde öğretimsel açıklamalarda yetersiz kaldığı 

söylenebilir. Bunun yanında Sevgi öğretmenin 3 kez C4 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde 2 problemin 

çözümünü tamamladığı ancak 1 problem kurma etkinliğini yetiĢtiremediği görülmüĢtür. 

Buna göre Sevgi öğretmenin 2 kez C5 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, izleme sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak 

C2 ve C3 davranıĢlarına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 
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“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin öğrencilere “Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç defa birer 

biberon süt içen bir bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer?” problemiyle ilgili sorular 

sorduğu, öğrenciyi problemin içine çekmeye ve konu bazında matematiksel terimleri 

vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: Herhalde Ģu problemi çözebiliriz. Demi 

Sınıf: Evet çok kolay 

Ali öğretmen: peki neyle ilgili bu problem. Bir bakar mısınız.  

Öğrenci: Bir biberon süt 150 ml. dir.  

Ali öğretmen: sütle ilgili demi. Yani sütü tanıtacağız. Sütün faydalarını Ģey yapacağız. Öyle mi (C1) 

Öğrenci: Değil 

Ali öğretmen: o zaman sütün faydaları ile ilgili değilmiĢ 

Öğrenci: öğretmenim litreyle ilgili 

Ali öğretmen: yani neyle ilgiliymiĢ.  

Hep birlikte: Sıvı ölçüleri 

Ali öğretmen: Sonucu bizden litre ve mililitre beraberce istiyor. Buna dikkat edeceğiz. Mililitre 

olarak verdi ama sonucu bizden litre ve mililitre olarak bulmamızı istiyor. Çevirme hesabı da var 

değil mi. o zaman çevirme hesabını ben unuttum. Acaba sizin hatırınızda mı diye sormam lazım. 

Çaktırmadan ben de bilgilerimi tekrar hatırlayayım. Öğretmenler de bazen unutur. Her Ģeyi bilmez. 

Yeni Ģeyler öğrenir. O zaman ilk problemi okuyarak anlayarak o adımları atmaya baĢlayalım. ġu 

soruların cevabını vermeliyiz. (C4)” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye problemin ne ile ilgili olduğunu vermek 

için “sütle ilgili demi. Yani sütü tanıtacağız. Sütün faydalarını Ģey yapacağız. Öyle mi” diyerek 

öğrencileri konuya çekmeye, düĢünmeye sevk etmeye, zihinsel olarak aktif tutmaya 

çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu sayede Ali öğretmenin öğrenciye bilgiyi doğrudan aktarma yerine 

öğrencinin bilgiye kendisinin ulaĢmasını sağlamaya çalıĢtığı söylenebilir. Yine Ali 

öğretmenin “Sonucu bizden litre ve mililitre beraberce istiyor. Buna dikkat edeceğiz. Mililitre olarak verdi 

ama sonucu bizden litre ve mililitre olarak bulmamızı istiyor. …” diyerek öğrencilere konuyla ilgili 

matematiksel kavramları vermeye ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Ancak Ali öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencinin yanlıĢı ile ilgili 

herhangi bir bulguya rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla Ali öğretmenin problem çözme 

adımlarını kullandığı için öğrencinin yanlıĢ yapma riskini azaltmıĢ olabilir. Bunun yanında 

Ali öğretmenin problem çözme sürecinde sıvı ölçüleriyle ilgili öğretimsel açıklamalar 

yaptığı görülmüĢtür. Sınıf içinde bununla ilgili Ģöyle bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: peki ben çözümü kolaylaĢtırmak için yardımcı olayım. ġu ĢiĢe. kaç mililitrelik 

arkadaĢlar 

Sınıf: 500 

Ali öğretmen: 500‟mü 

Ali öğretmen: peki 1 L‟de kaç tane bundan var 
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ġekil 4.123. Ali öğretmenin açıklaması  

 
Sınıf: 2 

Ali öğretmen: ikisi birden bir litre eder mi (C3) 

Sınıf: evet 

Ali öğretmen: yani artık iĢin kolaylanmıĢtır. 1 litrede 2 tane ĢiĢe varsa 150 litrede kaç tane ĢiĢe 

olacak? 1 litrede 2 tane ĢiĢe kullanırsak. öbür 1 litrede kaç ĢiĢe kullanacağız, (diğer parmağını 

gösterir) öbür 1 litrede kaç ĢiĢe kullanacağız. öbür 1 litrede 2, öbür 1 litrede 2. 150 litremiz yok mu 

(C3) 

Sınıf: evet 

Ali öğretmen: her litreyi kaç ile katlıyoruz. (C3) 

Öğrenci: Ġkiyle 

Ali öğretmen: ikiyle demi. O zaman bak çözümü kolaylaĢtırdık. Peki o zaman geçelim çözüme” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin sıvı ölçüleriyle ilgili problemde iki yarım litrenin bir 

litre olduğunu açıkladığı görülmüĢtür. Ali öğretmenin “… 1 litrede 2 tane ĢiĢe varsa 150 litrede 

kaç tane ĢiĢe olacak? 1 litrede 2 tane ĢiĢe kullanırsak…öbür 1 litrede kaç ĢiĢe kullanacağız, (diğer parmağını 

gösterir) öbür 1 litrede kaç ĢiĢe kullanacağız…” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Bu bağlamda Ali öğretmenin litre, mililitre, yarım litre konunun temel kavramlarını görsel 

olarak öğrenciye vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu sayede Ali öğretmenin problem çözme 

sürecinde konunun ana noktasını belirlediği amaç doğrultusunda toparladığı söylenebilir. 

Bunun yanında Ali öğretmenin problem çözme sürecini istediği gibi tamamladığı 

görülmüĢtür. Bu durumla ilgili dersin sonunda Ģu diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Ali öğretmen: peki oluĢturduğunuz problemin sağlamasını da çabuk çabuk yapalım 

(Öğrenci sağlamasını yapar) 

 

 
ġekil 4.124. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 
Ali öğretmen: aferin. Çocuklar teĢekkür ederim (der ve dersi bitirir) (C5)” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciye problem kurmayla ilgili sorunun 

çözümünü ve çözümün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Yani Ali 
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öğretmenin uygulama sürecine uygun problemler tasarladığı ve problem çözme sürecini 

istediği gibi tamamladığı söylenebilir. Yani Ali öğretmenin dersinde zamanla ilgili 

herhangi bir sıkıntı yaĢandığı görülmemiĢtir. Bu bağlamda Ali öğretmenin problem çözme 

sürecini amaçlanan doğrultuda tamamladığı ifade edilebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.64 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 3 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 3 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 3 

 

Tablo 4.64‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, Ali 

öğretmenin 3 kez C1 davranıĢına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Bu durumda Ali öğretmenin 

problem çözme sürecinde öğrenciyi zihinsel olarak aktif tutmaya, daha çok öğrenci 

merkezli ders iĢlemeye, öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını dinlemeye ve onlara 

uygun dönütler vermeye çalıĢtığı ancak dersinde öğrenciye pek hata fırsatı vermediği 

söylenebilir. Çünkü Ali öğretmenin derslerinde C2 davranıĢıyla ilgili bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. Buna göre Ali öğretmenin problem çözme adımlarını kullanmasından 

dolayı öğrencinin yanlıĢına rastlanmamıĢ olabilir. Bunun yanında Ali öğretmenin problem 

çözme sürecinde 2 kez konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana 

noktasını vurgulamaya çalıĢtığı ve yine 2 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğinde 

konuyla ilgili matematiksel terimler kullanarak problemlerin çözümü yapmaya ve Türkçe 



251 

 

dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, Ali öğretmenin 1 

kez C3 davranıĢını ve 3 kez C4 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Benzer Ģekilde 

Ali öğretmenin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. 

Çünkü Ali öğretmenin 2 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğini problem çözme 

sürecinde tamamladığı görülmüĢtür. Bu doğrultuda 3 kez C5 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ali öğretmenin problem çözmeye dayalı ders 

imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ancak C2 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumuna iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde “Ali Bey arabasıyla sabit hızla 

giderek gideceği yolun    
2

7
 „sini 44 dakikada gitmektedir. Ali bey yolun tamamını kaç saat 

kaç dakikada gider?” problemini tahtaya yazdıktan sonra öğrencilerden Ģekil çizerek 

çözümü yapmalarını istediği görülmüĢtür. Bu sayede Ahmet öğretmenin öğrencinin 

çözümle ilgili açıklamalarını dinlediği, uygun dönütler verdiği görülmüĢtür. Bu durum 

sınıf içerisinde Ģu Ģekilde görülmüĢtür: 

 

“(Öğretmen problemi yazar) 

 

 
ġekil 4.125. Ahmet öğretmenin problemi yazması 
 
Ahmet öğretmen: Ali Bey arabasıyla sabit hızla giderek gideceği yolun 7‟de 2„sini 44 dakikada 

gitmektedir. Ali bey yolun tamamını kaç saat kaç dakikada gider? 

Ahmet öğretmen: çözün bakalım 

Öğrenci: Öğretmenim yine Ģekil çizelim mi 

Ahmet öğretmen: tabi Ģekil var. kesirlere girdi mi Ģekil çizeceğiz. birinci adım Ģekil çizmektir 

hatırlayın 

Öğrenci: Hııı 

Ahmet öğretmen: ikinci adım birim kesri bulmak. bakın ali bey arabasıyla sabit hızla gidiyor (sabit 

hızla olan yerin altını çiziyor) 

Öğrenci: Saat dönüĢtürme var 

Ahmet öğretmen: dönüĢtürme de var tabiî ki (süre verir) 

(bir öğrenci çözümünü gösterir) 
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Ahmet öğretmen: güzel 

Öğrenci: oley 

Ahmet öğretmen: (baĢka bir öğrencininkine bakar) Onu saat ve dakikaya çevireceksin o dakika. 

Soru kaç saat kaç dakikada gider diyor. 

Öğrenci: Öğretmenim az kalsın cevabı veriyordunuz 

Ahmet öğretmen: evet aferin güzel. Ģu ana kadar kaç kiĢi çözdü. Onur ilk sen çözdün. Gel bakalım. 

anlat bakalım bize. Orda siyah kalemi al. 

(Ġrem defterini öğretmenine gösterir) 

Ahmet öğretmen: o öyle mi dönüĢür Ġrem. Onur‟a döner evet anlat bakalım 

Onur: Ġlk önce Ģekli çizeriz. 

Ahmet öğretmen: çiz bakalım. Ali bey yolu 

Onur: 2‟sini dediği için iki parçasını tarıyoruz  

Ahmet öğretmen: evet. 2 parçayı 44 dakikada gitmiĢ (C1) 

Onur: birim kesri bulmak için 44‟ü 2‟ye böleceğiz 

Ahmet öğretmen: evet” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problemin çözüm yollarını öğrencilere 

açıklattığı, cevaplarını dinlediği ve uygun dönütler verdiği görülmüĢtür. Bu, Ahmet 

öğretmenin “evet. 2 parçayı 44 dakikada gitmiĢ” demesinden anlaĢılabilir. Bu durumda 

öğrencinin de öğretmene “2‟sini dediği için iki parçasını tarıyoruz” vb. ifadelerle çözümü 

açıkladığı görülmüĢtür. Ancak Ahmet öğretmenin öğrenci yanlıĢ yaptığında yanlıĢını 

kendisine düzeltme fırsatı verdiği görülmemiĢtir. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: 18.57‟yi akrep yelkovanlı saatte kim gösterebilir 

Ahmet öğretmen: Hakan 

(Hakan tahtaya çıkar) 

Ahmet öğretmen: 18.57 

(Hakan 17.57‟yi gösterir) 

Ahmet öğretmen: oldu mu 

 

 
ġekil 4.126. Ahmet öğretmenin model üzerinde açıklaması 
 
Sınıf: Hayır 

Ahmet öğretmen: Ģimdi bu kaç oldu peki 

Sınıf: 17.57 

Ahmet öğretmen: olmadı hakan otur. kim gösterecek 

Sınıf: Öğretmenim 

Ahmet öğretmen: Onur 18.57 

Ahmet öğretmen: oldu mu. 

Ahmet öğretmen: kaç oldu 

Sınıf: 17.57 

Ahmet öğretmen: bu 17.57 oldu. burada ne diyor (tahtadaki saati gösterir) 18.57 

 



253 

 

 
ġekil 4.127. Ahmet öğretmenin model üzerinde açıklaması 
 
Ahmet öğretmen: Yunus gel 

(Yunus düzeltir) 

Ahmet öğretmen: Ģimdi oldu mu 

Sınıf: Evet” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin sınıfta duvar saatini göstererek bir öğrenciye 

“18.57'yi” göstermesini istediği görülmüĢtür. Öğrencinin ise 17.57‟yi gösterdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu durumda Ahmet öğretmenin öğrenciye sonucunun yanlıĢ olduğunu 

belirterek yerine baĢka öğrenciden doğru yanıtı aldığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “olmadı 

hakan otur. kim gösterecek” demesinden anlaĢılabilir. Bu durum öğrencilerin öğrenmeye karĢı 

istek ve ilgilerini azalttığının göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu bağlamda, Ahmet 

öğretmenin öğrenci yanlıĢ yaptığında ona düĢünme fırsatı sağladığı görülmemiĢtir. Buna 

karĢın Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde saat, dakika ve saniye dönüĢümleriyle 

ilgili problemlerde öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: evet akrep 12‟den 1‟e gelinceye kadar yani bir saat geçinceye kadar yelkovan 

kaç dakika gitmiĢtir? (C3, C4) 

Sınıf: 60 

Ahmet öğretmen: o zaman 1 saat için ne diyebiliriz. bir saat için ne diyebiliriz Melek (C3, C4) 

Melek: 60 dakika. 

Ahmet öğretmen: 1 saat 

Hep birlikte: 60 dakika 

Ahmet öğretmen: evet 1 saat 60 dakikadır. evet not alalım (C3, C4) 

 

 
ġekil 4.128. Ahmet öğretmenin öğretimsel açıklaması 

 

Ahmet öğretmen: (tahtaya yazar) 1 saat eĢittir 60 dakikadır diyoruz. anladık mı 

Sınıf: evet” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde “1 hafta kaç gün, 1 

gün kaç saat, 1 saat kaç dakika” gibi öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Ahmet 
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öğretmenin konu bazında “evet akrep 12‟den 1‟e gelinceye kadar yani bir saat geçinceye kadar 

yelkovan kaç dakika gitmiĢtir?” söylemleriyle öğrencilere matematik dilini kullanmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Yine Ahmet öğretmenin problemin çözüm sürecinde “evet 1 saat 60 dakikadır. 

evet not alalım…1 saat eĢittir 60 dakikadır diyoruz. anladık mı” diyerek konuyla ilgili önemli notlar 

aktararak matematik dilini kullanmaya ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bunun yanında Ahmet öğretmenin 2 ders boyunca çok sayıda problem 

çözmesine karĢın problem çözme sürecinde hepsini tamamladığı görülmüĢtür. Bu durum 

sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“…Ahmet öğretmen: ne yaptın. Geriye dediği için artık burayı kullanmayacağız. orayı sil. Geriye 

216 sayfan kaldı. Bunun da 3‟de 2‟sini bulacaksın. Öyle değil mi. yeniden baĢtan yapacaksın. Çünkü 

kalanın diyor... 

(Berrin yeniden 3 birim yapar)  

(Öğrenci 216‟yı 3‟e böler 72 bulur) 

Ahmet öğretmen: tamam 144 sayfayı da okumuĢ. 

Öğrenci: 72 

Ahmet öğretmen: 216‟dan da 144‟ü çıkaracağız 

(öğrenci çıkartma iĢlemini yapar) 

Ahmet öğretmen: geriye 72 çıkıyor demi. Cevap geriye 72 sayfası kalır. (C5)” 

 

 
ġekil 4.129. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciye soru cevap Ģeklinde çözüm sürecini 

tamamladığı ve çözümün sonuna da birimini yazdırdığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda sınıf içi 

uygulamada zaman sıkıntısının yaĢandığı görülmemiĢtir. Bu bağlamda Ahmet öğretmenin 

problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı söylenebilir. 

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 



255 

 

Tablo 4.65 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 4 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 6 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 6 

 

Tablo 4.65‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, Ahmet 

öğretmenin 4 kez C1 davranıĢına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Yani Ahmet öğretmenin 

problemlerin yarıdan fazlasında öğrencilerin açıklamalarını dinlediği, gerektiğinde uygun 

dönütler verdiği söylenebilir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde 

C2 davranıĢını hiç gerçekleĢtirdiği görülmemiĢtir. Çünkü Ahmet öğretmenin problem 

çözme sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında öğrenciye hatasını pek düzeltme fırsatı 

vermediği gözlenmiĢtir. Bunun yanında Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde 2 kez 

konuyla ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Yine Ahmet öğretmenin 5 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliği 

çerçevesinde konuyla ilgili matematiksel terimler kullanarak problemlerin çözümü 

yaptırmaya ve matematik dilini Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. 

Bu bağlamda, Ahmet öğretmenin 2 kez C3 ve 6 kez C4 davranıĢını sergilediği 

anlaĢılmıĢtır. Yine Ahmet öğretmenin sınıf içi uygulamada problem çözme ve kurma 

etkinliklerini tamamladığı görülmüĢtür. Çünkü Ahmet öğretmenin 6 kez C5 davranıĢını 

uyguladığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ahmet öğretmenin problem 

çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak C2 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır.  
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“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencilere bilgiyi doğrudan aktarmak 

yerine öğrencilerin bilgiye ulaĢabileceği durumlar ortaya çıkarmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Örneğin bu durumla ilgili Müge öğretmenin “Bir günün  
3

8
 „ini çalıĢarak geçiren bir çiftçi 

13 saatten ne kadar eksik çalıĢır?” problemini öğrencilere açıklatma yoluna gittiği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“(Öğretmen problemi tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.130. Müge öğretmenin problemi yazması 

 
Müge öğretmen: evet bu problem bize hangi ipuçlarını vermiĢ. Hadi bakalım. 

Elif: bir günde ne kadarını çalıĢtığını. 

Müge öğretmen: ne kadar çalıĢmıĢ (C1) 

Elif: Bir günün 3 bölü 8‟ini  

Müge öğretmen: hıı. O zaman yazalım. Bir günün 8‟de 3‟ünü çalıĢtığını vermiĢ. bu bize bir ipucu 

Ģimdi dedektif gibi tek tek bu ipuçlarını kullanarak sonuca ulaĢacağız. bir günün 3 bölü 8‟ini veya 

8‟de 3‟ünü çalıĢıyor. peki baĢka bir bilgi vermiĢ mi okuyalım bakalım (C1) ” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin “ne kadar çalıĢmıĢ” dediğinde, öğrencinin “bir günde 

ne kadarını çalıĢtığını… Bir günün 3 bölü 8‟ini” söylemleriyle problemi öğrenciye açıklamasını 

sağladığı görülmüĢtür. Bu sayede Müge öğretmenin problemin çözüm yolları üzerinde soru 

cevap yöntemiyle öğrencinin bilgiye ulaĢmasını sağladığı, öğrencilere uygun dönütler 

vermeye çalıĢtığı söylenebilir. Bunun yanında Müge öğretmen problem çözme sürecinde 

yeri geldiğinde uygun öğretimsel açıklamalarını yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Müge 

öğretmenin "Bir günün  
3

8
 „ini çalıĢarak geçiren bir çiftçi 13 saatten ne kadar eksik 

çalıĢır?" probleminin çözüm sürecinde önceki konuyu da içine alan kesirlerle ilgili 

öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Bu durum ders sürecinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: peki 24 saatin 3 bölü 8‟ini bulmak için 

Elif: Öğretmenim 8‟e bölerim 3 ile çarparım 

Müge öğretmen: çünkü daha önceki kesir problemlerinde ve kesir konusunda biliyorum ki tam olan 

parça payda kadar eĢ parçaya (C3, C4) 

Sınıf: bölünür 

Müge öğretmen: bölünür. Pay kadar kısmı (C3, C4) 

Sınıf: Çarpılır 
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Müge öğretmen: alınır. Bir gün 24 saat. 1 saat 60 dakikadır (C3, C4)” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin “çünkü daha önceki kesir problemlerinde ve kesir 

konusunda biliyorum ki tam olan parça payda kadar eĢ parçaya.. bölünür. Pay kadar kısmı… alınır. Bir gün 

24 saat. 1 saat 60 dakikadır” alındığını söyleyerek kesirlerle ilgili bilgi verdiği görülmüĢtür. 

Dolayısıyla Müge öğretmenin problem çözme sürecinde konuyla ilgili öğretimsel açıklama 

yaparak konunun ana noktasını belirlediği amaç doğrultusunda toparladığı anlaĢılmıĢtır. 

Bunun yanında Müge öğretmenin kesirlerle ve saat, dakika ve saniye dönĢümkleriyle ilgili 

kavramları öğrencilere vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yani Müge öğretmenin öğrencilere 

problem çözme sürecinde konu bazında matematiksel kavramları vermeye ve Türkçe dil 

kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. Yine Müge öğretmenin problem çözme 

sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında cevabı sınıftaki öğrencilerin söylemeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bu durum derste Ģöyle gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Emre: Öğretmenim Ģimdi çözümü yapmak için dersler 40 dakika diyor ya öğretmenim 40 ile 6‟yı 

çarparız ne kadar ders iĢlediğini buluruz 

Müge öğretmen: 240 

Emre: 6 ders sonunda 

Müge öğretmen: 240 dakika olduğunu bulduk 

Emre: Öğretmenim Ģimdi teneffüslerde var 

(Öğrenci 10 ile 6‟yı çarpar. Sınıftan 5 diye sesler yükselir) 

 

 
ġekil 4.131. Öğrencinin problemin çözümünde yanlıĢ yapması 

 
Öğrenci: Öğretmenim 6 teneffüs değil 

Emre: 60 dakikada teneffüs Ģey yapıyor 

Müge öğretmen: kaç ders var 

Emre: 6 

Müge öğretmen: 6 dersin arasında kaç teneffüs vardır 

Emre: Öğretmenim 5 teneffüs vardır 

(Öğrenci 6‟yı siler 5 yazar ve çarpar)” 

 

 
ġekil 4.132. Öğrencinin yanlıĢını düzeltmesi 
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Diyaloga göre, öğrenci çarpma iĢlemini yanlıĢ yaptığında “Öğretmenim 6 teneffüs değil” 

diyerek sınıftan “5” diye sesler yükseldiği ve öğrencinin hemen düzeltmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bu durumda öğrenci hata yaptığında doğru cevabı sınıfın söylediği 

görülmüĢtür. Daha sonra Müge öğretmenin 6 ders arasında 5 teneffüs olduğunu Ģekille 

sınıfa açıklamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: o zaman daha kolay anlamak için bence Ģöyle yapalım 

(Öğretmen Ģekille anlatır) 

Müge öğretmen: bu Ayça. Saat kaçta geldi. 

Emre: Öğretmenim 8‟de geldi. 

Müge öğretmen: birinci derse girdi mi 

Emre: Girdi 

Müge öğretmen: girdi. Bir teneffüs yap oraya Ģöyle 

(Öğretmen ve öğrenci Ģekli birlikte çizerler) 

Müge öğretmen: bunlar teneffüs olsun. bir ders yaptık. Teneffüs verdik. Bir ders daha yaptık.  

Emre: ġimdi yine teneffüs 10 dakika 

Müge öğretmen: evet. Bir ders daha yaptık 

Emre: Öğretmenim Ģimdi bir daha 10 dakika teneffüs 

Müge öğretmen: Bir ders daha yaptım 

Emre: 10 dakika teneffüs 

Müge öğretmen: kaç ders oldu 

Emre: 4 ders oldu 

Müge öğretmen: devam. 5 ders 6 ders. Teneffüs var mı 

Emre: Yok 

Müge öğretmen: evet artık teneffüs yok. o zaman demek ki kaç teneffüs var 

Sınıf: 5 

 

 
ġekil 4.133. Müge öğretmenin problemi görselleĢtirmesi 

 
(ġekildeki aralıkları sayar) 

Müge öğretmen: 1 2 3 4 5. 5 teneffüs demi. peki. o zaman teneffüsleri buluyoruz 10 dakikada. 50 

dakika” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencinin hatasından sonra problemi 

görselleĢtirdiği görülmüĢtür. Müge öğretmenin “bunlar teneffüs olsun. bir ders yaptık. Teneffüs 

verdik. Bir ders daha yaptık” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Oysaki Müge 

öğretmen çözümüne geçmeden önce öğrencilere problemi Ģekille görselleĢtirmelerini 

isteseydi öğrencinin hata yapma olasılığı azalabilirdi. Ancak problem çözme sürecinde 

böyle bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bunun yanında Müge öğretmenin problem kurma dahil 

problem çözme sürecini yetiĢtirdiği görülmüĢtür. Bu durum problem kurma aĢamasında Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 
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“Müge öğretmen: çünkü biliyorum ki ben 1 saat 60 dakika. acaba 140‟ın içinde 60 kaç tane var. ne 

varmıĢ burada 2 

BarıĢ: Saat 

Müge öğretmen: ne oldu. 2 saat 20 dakika. 

 

 
ġekil 4.134. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Müge öğretmen: peki aferin BarıĢ‟a 

Müge öğretmen: Ģurayı isterseniz defterinize bir yazın. (C5)” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin sınıf içi uygulamada zaman sıkıntısı yaĢadığı 

görülmemiĢtir. Çünkü Müge öğretmenin problem kurma aĢamasını da öğrenciye çözümü 

yaptırarak süreci tamamladığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda Müge öğretmenin problem 

çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladığı söylenebilir. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.66 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 4 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 4 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 4 
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Tablo 4.66‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, Müge 

öğretmenin 4 kez C1 davranıĢına yer verdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda Müge öğretmenin 

problem çözme sürecinde problemin çözümünde öğrencinin açıklamalarını dinlediği, 

gerektiğinde uygun dönütler verdiği söylenebilir. Yine Müge öğretmenin C2 davranıĢını 

gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Çünkü Müge öğretmenin problem çözme sürecinde 

öğrenci hata yaptığında öğrenciye hatasını kendisine düzeltme fırsatı verdiği 

görülmemiĢtir. Bunun yanında Müge öğretmenin problem çözme sürecinde 2 kez konuyla 

ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı 

anlaĢılmıĢtır. Yine Müge öğretmenin 3 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğinde 

konuyla ilgili matematiksel terimler kullanarak problemlerin çözümü yaptırmaya çalıĢtığı 

anlaĢılmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle, Müge öğretmenin 2 kez C3 ve 4 kez C4 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Benzer Ģekilde Müge öğretmenin problem çözme sürecini 

amaçlanan doğrultuda toparladığı anlaĢılmıĢtır. Çünkü Müge öğretmenin 3 problem çözme 

ve 1 problem kurma etkinliğini problem çözme sürecinde tamamladığı görülmüĢtür. Bu 

doğrultuda 4 kez C5 davranıĢını gerçekleĢtirdiği söylenebilir. Bu bağlamda, izleme 

sürecinde Müge öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin dersin 

sunumuna iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak C2 davranıĢına 

hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde örneğin “120 dakika 
5

6
 „sının kaç dakika 

olduğunu bulalım” probleminde öğrencilerin açıklamalarını dinlemeye, onlara uygun 

dönütler vermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: 120 dakika 5 bölü 6‟sının kaç dakika olduğunu bulalım 

 

 
ġekil 4.135. BarıĢ öğretmenin problemi yazması 

 

Öğrenci: Öğretmenim onu biz bulalım. 

BarıĢ öğretmen: ama önce modelleyelim çocuklar. nasıl yapacağım. Nasıl modelleyeceğim kim 

söyleyecek. hadi bakalım evet. nasıl modellemem gerekiyor Segah (C1) 

Segah: Öğretmenim 6‟da dediği için 6 parça yaparız. 5‟ini gösteririz. Sonra 120‟yi 6‟ya böleriz. 

BarıĢ öğretmen: evet 

Segah: Sonra 5 ile çarparız 

BarıĢ öğretmen: evet 120 nedir. (C1)” 
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Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemi tahtaya yazdıktan sonra problemin 

çözümüne hemen geçmediği, öğrencilere modelleme ile gösterileceğini söylediği 

görülmüĢtür. Bu durumda BarıĢ öğretmenin öğrenciye problemin ne ile ilgili olduğunu 

soru cevap yöntemiyle vermeye çalıĢmıĢ olabilir. Çünkü öğretmenin “ama önce modelleyelim 

çocuklar. nasıl yapacağım. Nasıl modelleyeceğim kim söyleyecek. hadi bakalım evet. nasıl modellemem 

gerekiyor Segah” demesi bunun göstergesi olabilir. Bu sayede BarıĢ öğretmenin öğrencileri 

problemlerin çözüm yolları üzerinde düĢündürmeye, öğrencilerin açıklamalarını dinlemeye 

ve onlara uygun dönütler vermeye çalıĢtığı söylenebilir. Bunun yanında problem çözme 

sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında BarıĢ öğretmenin öğrenciye düzeltme fırsatı vermediği, 

doğru yanıtı farklı bir öğrenciden aldığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: peki burada sizce en küçük hangisi. Parmak istiyorum. En küçük ama nedenini de 

söyleyecek. Hadi bakalım neden söyle bakalım 

Öğrenci: Öğretmenim 6‟da 9  

BarıĢ öğretmen: 6‟da 9 en küçük diyor doğru mu 

Sınıf: Hayır 

BarıĢ öğretmen: evet 

(BarıĢ öğretmen baĢka bir öğrenciyi kaldırır) 

Mustafa: (BaĢka bir öğrenci) 6‟da 1. Çünkü paydaları eĢit payı en küçük olduğu için 

BarıĢ öğretmen: evet kimler katılıyor arkadaĢımıza. Mustafa arkadaĢımıza katılan çoğunluk. 

(Çoğunluk eller kalkar)” 

 

Diyaloga göre, öğrencinin cevabı yanlıĢ söylediğinde, öğretmenin doğru yanıtı 

farklı bir öğrenciden aldığı görülmüĢtür. Bununla ilgili öğretmen sınıfa “6‟da 9 en küçük diyor 

doğru mu” dediğinde, sınıftan “Hayır” seslerinin yükseldiği görülmüĢtür. Daha sonra baĢka bir 

öğrencinin “6‟da 1. Çünkü paydaları eĢit payı en küçük olduğu için” diyerek doğru yanıtı verdiği 

anlaĢılmıĢtır. Oysaki BarıĢ öğretmen problem çözme sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında 

öğrenciye hatasını düzeltme fırsatı verebilirdi. Çünkü bu durum öğrencinin ilgi ve isteğinin 

azalmasına neden olabilir. Yine BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde kesirlerle ilgili 

öğretimsel açıklamalar yaparak konuyu toparlamaya çalıĢtığı ve öğrencilere matematik 

dilini Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: evet çocuklar bununla ilgili bir yazı yazalım. hazır mıyız bitti mi. 

BarıĢ öğretmen: efendim 

(tahtadaki bilgiyi defterlerine yazmalarını bekler) 

Sınıf: Evet 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi yazıyoruz. Defterinizin alt kısmında baĢlıyoruz. O yazacağımız yazıyı da bir 

dikdörtgen içerisine alacağız. Tamam mı. yazıyoruz 
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BarıĢ öğretmen: paydaları eĢit kesirleri sıralarken payı büyük olan kesir en büyük, payları eĢit 

kesirleri sıralarken paydası büyük olan (tahtada 10‟da 3‟ü göstererek) Ģu yaptığımız kesir en 

küçüktür. yazdık mı. Bunun için çocuklar bir önceki örnekle bu yapılan bunun göstergesidir. Tamam 

mı. ġimdi yazdığımızı dikdörtgen içine alıyorsunuz. Bu konuyu da öğrenmiĢ oluyoruz (C3, C4)” 

 

 
ġekil 4.136. Ahmet öğretmenin öğretimsel açıklaması 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin konu bazında problemin payları veya paydaları 

eĢit olduğunda nelere dikkat edilmesi gerektiğini vurguladığı görülmüĢtür. Örneğin, 

öğretmenin “paydaları eĢit kesirleri sıralarken payı büyük olan kesir en büyük, payları eĢit kesirleri 

sıralarken paydası büyük olan (tahtada 10‟da 3‟ü göstererek) Ģu yaptığımız kesir en küçüktür.” diyerek 

payları eĢit kesirler konusunda öğrencinin neye dikkat etmesi gerektiğini belirttiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu sayede BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde konunun ana noktasını 

belirlediği amaç doğrultusunda toparlayıcı öğretimsel açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. 

Yine BarıĢ öğretmenin öğrencilere kesirlerle ilgili temel kavramları vererek matematik 

diliyle Türkçe dil kullanımını birleĢtirdiği görülmüĢtür. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin 

problem çözme sürecinde zaman sıkıntısı yaĢamadığı gözlenmiĢtir. Bu durumla ilgili 

problem kurma etkinliği Ģu Ģekilde yaĢanmıĢtır: 

 

“BarıĢ öğretmen: Ģimdi arkadaĢınız kurduğu problemi bir tekrar etsin çözümüne bakalım. Nasıl 

çözülüyor. 

Öğrenci: Mehmet amca 750 kilogram çay kırmıĢ. Kırdığı çayın 5‟de 2‟si kaç kilogramdır? 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 2‟sini ne yaptı sattı mı. 5‟te 2‟sini verdi diğeri elinde kaldı demi 5‟te 2‟sini 

sattı. ne yapacağız Ģimdi. Modellemeye gerek görmüyorum çünkü zamanımız kısa ne yapacağız. Bir 

bütün alacağız. Bütünü kaça böleceğiz. 

Sınıf: 5 

BarıĢ öğretmen: 5‟e böleceğiz. Ondan sonra 2 tanesini alacağız. Ve geriye kalanı bulacağız 

BarıĢ öğretmen: 750‟yi ne yapacağız. kesrin nesine bölüyoruz. 

Sınıf: Paydasına 

BarıĢ öğretmen: paydasına  bölüyoruz 

BarıĢ öğretmen: (öğrenciye sorar) ne buldun orda 

Öğrenci: Öğretmenim 750‟nin 5‟te 1‟ini 

BarıĢ öğretmen: 750 kilogramın 5‟te 1‟i kaç kilogramdır 

Sınıf: 150 kg‟dır 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 1‟i 150 kg. o zaman 5‟te neyini bulacağız 

Sınıf: 2‟sini 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 2‟sini 

(öğrenci 150 ile 2‟yi çarpar) 

BarıĢ öğretmen: Ģuraya gel açıklamasını yaz. 750 kg çayın 5‟te 2‟si kaç kilogramdır 

Sınıf: 300 

BarıĢ öğretmen: 300 kilogramdır... 

BarıĢ öğretmen: anlaĢıldı mı bu. en altta arkadaĢınızın yazdığı yazıyı yazın (C5)” 
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ġekil 4.137. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliği dahil problem çözme 

sürecini tamamladığı anlaĢılmıĢtır. Bu sayede BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecini 

amaçlanan doğrultuda toparladığı söylenebilir. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden dersin sunumu bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problem çözme ve 1 

problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.67 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Dersin Sunumuna Yönelik DavranıĢları 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

C1 2 

Problem çözme sürecinde öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını kendilerine düzeltmesini sağladı 
C2 0 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

C3 2 

Problem çözme sürecinde matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 
C4 4 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin çözümünü tamamlattı 

C5 4 

 

Tablo 4.67‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde dersin sunumu çerçevesinde, BarıĢ 

öğretmenin 2 kez C1 davranıĢına yer verdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda BarıĢ öğretmenin 

problemin çözümünün yarısında öğrencinin açıklamalarını dinlediği, gerektiğinde uygun 

dönütler verdiği söylenebilir. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde 

C2 davranıĢını hiç gerçekleĢtirmediği görülmüĢtür. Çünkü BarıĢ öğretmenin problem 

çözme sürecinde öğrenci hata yaptığında farklı bir öğrenciden doğru yanıtı aldığı 
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görülmüĢtür. Bunun yanında BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde 2 kez konuyla 

ilgili öğretimsel açıklamalar yaparak konunun ana noktasını vurgulamaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Yine barıĢ öğretmenin 3 problem çözme ve 1 problem kurma etkinliğinde 

konu bazında matematiksel terimler kullanarak problemlerin çözümü yaptırmaya çalıĢtığı 

ve matematik dilini Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, BarıĢ 

öğretmenin 2 kez C3 ve 4 kez C4 davranıĢını sergilediği anlaĢılmıĢtır. Yine BarıĢ 

öğretmenin sınıf içi uygulamada zaman sıkıntısı yaĢadığı görülmemiĢtir. Çünkü BarıĢ 

öğretmenin problem çözme sürecinde 3 problem çözümünde C5 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği ancak problem kurma etkinliğinde konu dıĢına çıktığı gözlenmiĢtir. Bu 

bağlamda, izleme sürecinde BarıĢ öğretmenin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinin dersin sunumuna iliĢkin C1, C3, C4 ve C5 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği 

ancak C2 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2. Ġzleme Sürecinde Problem Çözme Adımlarına ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorumlar 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, çözüm planını uygulama ve 

çözümü değerlendirme aĢamalarına yönelik elde edilen bulgular süreç boyunca çözülen 

problemler; problem kurma aĢamasında ise sadece problem kurma etkinlikleri kapsamında 

yorumlanmıĢtır. 

 

4.2.2.1. Problemi anlama 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problemi anlama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları betimlenmiĢtir. 
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Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problemi anlama 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Mehmet öğretmenin 

sınıfında kesirlerle ile ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu 

süreçler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç 

TL‟si vardır?" problemi ile problem çözme adımları incelenmiĢtir. 

Mehmet öğretmenin kesirlerle ilgili "Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini 

kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç TL‟si 

vardır?" problemini öğrencilerin önce okumalarını daha sonra kendi cümleleriyle 

açıklamalarını istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“(Öğretmen önce soruyu tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.138. Mehmet öğretmenin problemi yazması 

 
Mehmet öğretmen: çocuklar ikinci problemi sessizce içinden okusun. 

Öğrenci: Bu problem çok kolay 

Mehmet öğretmen: çok mu kolay 

Öğrenci: evet 

Mehmet öğretmen: problemi önce herkesin içinde bir kez okumasını istiyorum. önce içinden oku. 

Daha önce bunun gibi örnek problemler yapmıĢtık. 

Öğrenci: Evet... 

Mehmet öğretmen: Yağız oku problemi arkadaĢlarına. biraz sesli oku 

Yağız: Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si 

kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç TL‟si vardır? 

Mehmet öğretmen: evet harika...çocuklar kalemleri bırakın. Yağız önüne dön. Batın uyumuyorsun 

demi. problemi kısaca bir özetle (D1) 

Alev: Öğretmenim Ģimdi aslı parasının 7‟de 1‟ini harcıyor. Sonra 7‟de 3‟ünü kumbaraya atıyor. 

Geriye de 6 tl‟si kalıyor. 

Mehmet öğretmen: evet 

Alev: Bizde tamamını bulacağız.” 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öncelikle problemi tahtaya yazdığı sonra bir 

öğrenciye okuttuğu görülmüĢtür. Mehmet öğretmenin “evet harika...çocuklar kalemleri bırakın. 
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Yağız önüne dön. Batın uyumuyorsun demi. problemi kısaca bir özetle” demesi bunun göstergesi 

olarak düĢünülebilir. Ardından öğretmenin öğrenciye problemi açıklattığı görülmüĢtür. Bu, 

öğrencinin “Öğretmenim Ģimdi aslı parasının 7‟de 1‟ini harcıyor. Sonra 7‟de 3‟ünü kumbaraya atıyor. 

Geriye de 6 tl‟si kalıyor.” demesinden anlaĢılabilir. Daha sonra Mehmet öğretmenin verilen ve 

istenenlerini bir öğrenciye tahtada yazdırdığı görülmüĢtür. Bununla ilgili uygulamada Ģöyle 

bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Mehmet öğretmen: evet harika. Sevgili çocuklar problemde neler verilmiĢ verilenleri yaz. Sonra 

okutturacağım. biraz acele edin çocuklar. Sonra çok güzel bir problem daha var 

Mehmet öğretmen: ne verilmiĢ çocuklar. Söyle (D2) 

Öğrenci: Öğretmenim Aslı 1 bölü 7‟sini harcıyor. 3 bölü 7‟sini kumbarasına atıyor. Aslı‟nın geriye 

6 tl‟si kalıyor. BaĢlangıçta ne kadarı vardır? 

Mehmet öğretmen: evet. kim yazmak ister. Mertcim gel yaz. 

(Mert verilenleri yazar) 

Mehmet öğretmen: 6 lirası kalıyor. 

Mehmet öğretmen: teĢekkür ediyoruz Mertcim. sevgili çocuklar bunun dıĢında verilenler var mı 

Sınıf: yok 

Mehmet öğretmen: 7‟de 1‟ini harcıyor. 7‟de 3‟ünü kumbarasına atıyor. Aferin. 6 tl‟si kalıyor. peki 

sevgili çocuklar problem bizden ne istiyor. Hazalcım ne isteniyor (D3) 

Hazal: Öğretmenim Aslının önceden kaç tl‟si olduğunu 

Mehmet öğretmen: toplam kaç tl‟si olduğunu” 

 

 
ġekil 4.139. Öğrencinin problemin verilen istenenlerini yazması 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin verilenlerin yazılması aĢamasında “ne verilmiĢ 

çocuklar. söyle” diyerek problemin verilenlerinin öğrencinin yazmasını istediği görülmüĢtür. 

Aynı zamanda Mehmet öğretmen “7‟de 1‟ini harcıyor. 7‟de 3‟ünü kumbarasına atıyor. Aferin. 6 tl‟si 

kalıyor. peki sevgili çocuklar problem bizden ne istiyor. Hazalcım ne isteniyor” diyerek problemi tekrar 

özetlediği ve ardından öğrenciden isteneni yazmasını istediği görülmüĢtür. Aynı zamanda 

sınıf içi uygulamada baĢka bir öğrencinin çalıĢma kağıdındaki verilen isteneni yazdığı kesit 

aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.140. Öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazması 
 

ġekil 4.140‟da görüldüğü üzere, öğrencinin kendi çalıĢma kağıdına verilen 

istenenleri yazdığı görülmüĢtür. Bu durumda Mehmet öğretmenin öğrencileri aktif tutmaya 

çalıĢtığı söylenebilir. 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi 

anlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.68 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 2 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 2 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 2 

 

Tablo 4.68‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 problemin çözümünde D1, D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu durumda, Mehmet öğretmenin problemi yazdırdıktan 

sonra öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatmaya, problemin verilen-istenenlerini 

yazmalarını sağlamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Mehmet 

öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Sevgi öğretmenin sınıfında 

sıvı ölçüleriyle ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreçler 
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aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik 

ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem 

sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç litredir?” problemi ile problem 

çözme adımları incelenmiĢtir. 

Sevgi öğretmenin öncelikle öğrencilerden "70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik 

ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem 

sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç litredir?” problemini içlerinden 

okumalarını daha sonra da birkaç öğrenciye problemi sesli okutturduğu görülmüĢtür. 

Ardından Sevgi öğretmenin öğrencilere problemi anladıkları Ģekilde açıklatmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Bununla ilgili sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: içimizden bir okuyalım. Daha sonra sesli olarak bir arkadaĢımıza okutturalım. 

herkes kendisi yapacak. Önce soruyu sesli bir okuyacağız. 

 

 
ġekil 4.141. Sevgi öğretmenin problemi yazması 

 

Öğrenci: 70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar 

zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç 

litredir? 

Sevgi öğretmen: bir kez de Ufuk okusun. 

Ufuk: 70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar 

zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç 

litredir? 

Sevgi öğretmen: evet çocuklar arkadaĢınızın yaptığı gibi problemi anlama kısmında verilen 

istenenleri yazmadan önce problemi önceden sizin cümlelerinizle ifade etme var ya... 

Sevgi öğretmen: problemi kendi cümlelerinizle ifade edebilirsiniz (D1) 

Sevgi öğretmen: birisini tahtaya alalım bakalım... 

Sevgi öğretmen: Hakan soruyu bir de sesli anlat. Tahtayı güzel kullanalım da. Diğer basamakları da 

var. (D1) 

Sevgi öğretmen: sınıfa dön... 

Hakan: 70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar 

zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç 

litredir?” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrenciye problemi kendi cümleleriyle 

anlatmasını istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “Hakan soruyu bir de sesli anlat. Tahtayı güzel 

kullanalım da. Diğer basamakları da var.” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Ayrıca sınıftan diğer öğrencilerinde çalıĢma kağıtlarına problemi anladıkları Ģekilde ifade 

etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kağıdından bir kesit aĢağıda 

verilmiĢtir. 
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ġekil 4.142. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi açıklaması 

 

ġekil 4.142‟de görüldüğü üzere, Sevgi öğretmenin diğer öğrencilere de problemi 

kendi cümleleriyle açıklatmaya çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Ardından Sevgi öğretmenin 

öğrenciye verilen istenenleri yazdırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içerisinde 

Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“Hakan: Öğretmenim verilen istenen yazayım mı 

Sevgi öğretmen: tabi (D2, D3) 

(Öğrenci tahtaya verilen istenenleri yazar)” 

 

 
ġekil 4.143. Öğrencinin problemin verilen istenenleri yazması 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin problemde verilen istenenlerin yazılmasının 

gerektiğini belirtmiĢtir. Çünkü öğrenci “Öğretmenim verilen istenen yazayım mı” dediğinde Sevgi 

öğretmenin “tabi” diyerek öğrenciyi onaylamasından anlaĢılabilir. Aynı zamanda sınıftan 

diğer öğrencilerinde çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazdığı görülmüĢtür. Bir 

öğrencinin çalıĢma kağıdından kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.144. Öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri yazması 

 

ġekil 4.144‟de görüldüğü üzere, tahtadaki öğrencinin verilen isteneni yazarken 

diğer öğrencilerinde kendi çalıĢma kağıtlarına verilen istenenleri yazmaya çalıĢtığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu sayede Sevgi öğretmenin öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 
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Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi anlama 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  belirlenerek 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.69 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 2 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 2 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 2 

 

Tablo 4.69‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 problemin çözümünde D1, D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu durumda, Sevgi öğretmenin problemi yazdırdıktan sonra 

öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatmaya, problemin verilen-istenenlerini 

yazmalarını sağlamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Sevgi 

öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Ali öğretmenin sınıfında 

sıvı ölçüleriyle ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreçler 

aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç 

defa birer biberon süt içen bir bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer?” problemi ile 

problemi ile problem çözme adımları incelenmiĢtir. 

 

Ali öğretmen sınıfa sıvı ölçüleriyle ilgili "Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç 

defa birer biberon süt içen bir bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer?” problemini 

yönelttikten sonra öğretmenin öğrencileri öncelikle konudan haberdar etmeye çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Sınıf içinde bu durum Ģöyle gerçekleĢmiĢtir: 
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“Ali öğretmen: aĢamalar bunlar. Bunları yaptıktan sonra problem bitiyor. Herhalde Ģu problemi 

çözebiliriz. Demi 

Sınıf: Evet çok kolay 

Ali öğretmen: peki neyle ilgili bu problem. Bir bakar mısınız.  

Öğrenci: Bir biberon süt 150 ml.dir.  

Ali öğretmen: sütle ilgili demi. Yani sütü tanıtacağız. Sütün faydalarını Ģey yapacağız. Öyle mi. 

Öğrenci: Değil 

Ali öğretmen: o zaman sütün faydaları ile ilgili değilmiĢ 

Öğrenci: öğretmenim litreyle ilgili 

Ali öğretmen: yani neyle ilgiliymiĢ.  

Hep birlikte: Sıvı ölçüleri 

Ali öğretmen: Sonucu bizden litre ve mililitre beraberce istiyor. Buna dikkat edeceğiz. mililitre 

olarak verdi ama sonucu bizden litre ve mililitre olarak bulmamızı istiyor. Çevirme hesabı da var 

değil mi. o zaman çevirme hesabını ben unuttum. Acaba sizin hatırınızda mı diye sormam lazım. 

Çaktırmadan ben de bilgilerimi tekrar hatırlayayım. Öğretmenler de bazen unutur. Her Ģeyi bilmez. 

Yeni Ģeyler öğrenir” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencilere “sütle ilgili demi. Yani sütü tanıtacağız. Sütün 

faydalarını Ģey yapacağız. Öyle mi.” diyerek problemin hangi konuyla ilgili olduğu konusunda 

dikkat çekmeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu sayede Ali öğretmenin öğrencilerin probleme 

karĢı ilgi ve isteklerini artırmaya çalıĢmıĢ olabilir. Daha sonra Ali öğretmenin sınıftan 

birkaç öğrenciye problemi kendi cümleleriyle açıklamasını istediği görülmüĢtür. Sınıf 

içinde bu durum Ģöyle gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: o zaman ilk problemi okuyarak anlayarak o adımları atmaya baĢlayalım. ġu 

soruların cevabını vermeliyiz. problemi anlama verilenleri yapacağız istenenleri yapacağız. 

Ali öğretmen: Erdem ateĢin fazla mı gel seni biraz soğutalım. Erdem problemi bir anlatır mısın. 

Erdem bir anlatsın bakalım. Bir dinleyelim bakalım bizim dinlediğimiz gibi mi (D1) 

Erdem: 1 biberon süt 150 ml'dir. Bir bebek günde 3 biberon süt içiyor. Bu bebek bir haftada kaç 

litre kaç mililitre süt içer 

Öğrenci: YanlıĢ söyledi 

Ali öğretmen: bir daha söyle bakalım Erdem 

Erdem: Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç defa birer biberon süt içen bir bebek bir haftada kaç L 

kaç ml süt içer? 

Ali öğretmen: az önce nasıl dedin 

Erdem: Günde 3 defa süt içer yerine günde 3 biberon süt içer dedim. Öğretmenim aynı değil mi? 

Ali öğretmen: değerli arkadaĢlar günde 3 defa süt içen bir bebek kaç biberon süt içer 

Sınıf: 3 

Ali öğretmen: Erdem ne dedi. Anladığını kelimeleri kullanarak anlattı. 3 defa birer biberon demedi 

de günde 3 biberon dedi. Farklı bir Ģey yok. Sadece kendi kelimeleriyle anlatmak var. Anlamanın en 

güzel tarafı bu olduğu ortaya çıktı. iĢte ben bunu anladım görselleĢtirdim problemin içine girdim 

demek istiyor. 

Ali öğretmen: (Erdem döner) teĢekkür ederim... 

Ali öğretmen: Zeynep sen anlatır mısın. Kalk anlat 

Zeynep: Bir bebek günde. Bir ml süt 150 ml‟dir. Bir bebek 3 biberon içer. Bir haftada kaç lt kaç ml 

süt içer. 

Ali öğretmen: ne kadar süt içebilir diye denilebilir. Ama bunun birimini problemde verildiği biçimde 

koymak lazım yanına 

Ali öğretmen: peki teĢekkür ederim” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencilere kendi cümleleriyle problemi 

açıklatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ali öğretmenin “Erdem ateĢin fazla mı gel seni biraz soğutalım. 
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Erdem problemi bir anlatır mısın. Erdem bir anlatsın bakalım. Bir dinleyelim bakalım bizim dinlediğimiz 

gibi mi” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Öğrenci problemi açıkladıktan 

sonra Ali öğretmenin öğrencinin açıklamasını örnek göstererek  kiĢinin kendi cümleleriyle 

problemi açıklamasının önemli olduğunu vurguladığı görülmüĢtür. Bu, Ali öğretmenin 

“Erdem ne dedi. Anladığını kelimeleri kullanarak anlattı. 3 defa birer biberon demedi de günde 3 biberon 

dedi. Farklı bir Ģey yok. Sadece kendi kelimeleriyle anlatmak var. Anlamanın en güzel tarafı bu olduğu 

ortaya çıktı. iĢte ben bunu anladım görselleĢtirdim problemin içine girdim demek istiyor.” demesinden 

anlaĢılabilir. Bunun üzerine sınıftan baĢka bir öğrenci, Ali öğretmene problemi okuduktan 

sonra problemi tekrar niçin açıkladıklarını sormuĢtur. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Öğrenci: Bu soruyu okuduk niye anlattırıyorsunuz 

Ali öğretmen: anlamak lazım. Peki al Ģu parayı kantine git lılılop al da gel. 

(Sınıf gülüĢür) 

Ali öğretmen: ne demek istediğimi anladın mı. Senden ne istediğimi anladın mı. Kantine git diyorum 

al da gel 

Öğrenci: Ne alınacak 

Ali öğretmen: ne alınacağını anlamadın mı. O zaman iĢlem sonuç iĢ yapabilir misin 

Öğrenci:çıh 

Ali öğretmen: iĢte bunu anlamanın nedeni de o. 

Ali öğretmen: Değerli arkadaĢlar problemi anlamak için elimizden geleni yapacağız. Kendi 

kelimelerimiz kendi cümlemiz kullanılması lazım. Ezbere gidilmesin. Daha sonra burada aĢamalar 

var. Bak Ģunlara alıĢırsanız. Belki Ģu an zaman kaybediyoruz gibi gelir size. Ancak Ģunlara 

alıĢkanlık olduktan sonra o kadar çabuk hareket edersiniz ki bir problemi anlamak sonra plan 

hazırlamak sonra varsa Ģekil Ģema çizmek, sonra çözmek ama en sonunda da kontrol” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin “anlamak lazım. Peki al Ģu parayı kantine git lılılop al da gel. 

(Sınıf gülüĢür) ne demek istediğimi anladın mı. Senden ne istediğimi anladın mı. Kantine git diyorum al da 

gel” dediği ve öğrenciye problemi kendi cümleleriyle açıklamanın önemli olduğunu bir 

örnekle açıklamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ardından Ali öğretmenin sınıftan bir öğrenciye 

verilenleri istenenleri yazdırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģöyle 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: tam anlamadım diyen tekrar problemi okusun ve altına birinci aĢamanın 

verilenlerini istenenlerini halledelim. (Erdem‟e döner) istersen sen de defterine verilen istenenleri 

yaz. Sonra buraya gel.  

Erdem: Yazdım 

Ali öğretmen: yazdın mı. değerli arkadaĢlar Erdem‟i baĢlatıyorum. Siz de kağıdınıza verilen 

istenenlerin baĢlıklarını koyunuz. Hadi. (D2, D3)” 
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ġekil 4.145. Öğrencinin problemin verilen istenenlerini yazması 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrenciyi tahtaya çıkardığı ve öğrenciye verilenleri 

ve istenenleri yazmasını istediği anlaĢılmıĢtır. Ali öğretmenin “tam anlamadım diyen tekrar 

problemi okusun ve altına birinci aĢamanın verilenlerini istenenlerini halledelim. (Erdem‟e döner) istersen 

sen de defterine verilen istenenleri yaz. Sonra buraya gel.” demesi bunun bir göstergesi 

düĢünülebilir. Yine sınıftan diğer öğrencilerinde çalıĢma kağıtlarına problemin verilen 

istenenlerini yazdığı görülmüĢtür. Bununla ilgili bir öğrencinin çalıĢma kağıdından kesit 

aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.146. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin verilen istenenlerini yazması 

 

ġekil 4.146‟da görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına verilen istenenleri 

yazdığı anlaĢılmıĢtır. Bu durumda Ali öğretmenin öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtığı 

söylenebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi anlama 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  belirlenerek 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.70 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 2 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 2 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 2 
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Tablo 4.70‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 problemin çözümünde D1, D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu durumda, Ali öğretmenin problemi yazdırdıktan sonra 

öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatmaya, problemin verilen-istenenlerini 

yazmalarını sağlamaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ali 

öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 

davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problemi 

anlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Ahmet öğretmenin sınıfında 

saat, dakika ve saniye dönüĢümleri konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu 

süreçler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "Ali Bey arabasıyla sabit hızla 

giderek, gideceği yolun  
2

7
 „sini 44 dakikada gitmektedir. Ali Bey yolun tamamını kaç saat 

kaç dakikada gider?” problemi ele alınmıĢ ve problem çözme adımlarının bütün aĢamaları 

verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Ahmet öğretmenin kesirleri de içine alan "Ali Bey arabasıyla sabit hızla giderek, 

gideceği yolun  
2

7
 „sini 44 dakikada gitmektedir. Ali Bey yolun tamamını kaç saat kaç 

dakikada gider?” problemini öğrencilere yönelttiği görülmüĢtür. Ancak problemin kendi 

cümleleriyle ifade edilmesi ve verilen-istenelerin yazılması durumuyla karĢılaĢılmamıĢtır. 

Bu durum uygulama sürecinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: özellikle kesirlerle de alakalı. Geçen ki konumuz neydi. Bitirdiğimiz konu 

Sınıf: Kesir 

Ahmet öğretmen: kesirler. ĠĢe kesirleri de soktum. Hem kesirler hem de saatlerle ilgili problemler 

var Ģimdi burada… 

(Öğretmen problemi tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.147. Ahmet öğretmenin problemi yazması 



275 

 

 
Ahmet öğretmen: çözün bakalım” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin kesirleri de içine alan saat, dakika ve saniye 

dönüĢümleriyle ilgili bir problem yazdığı görülmüĢtür. Ancak Ahmet öğretmenin problemi 

tahtaya yazdıktan sonra öğrencilerden doğrudan çözmelerini istediği görülmüĢtür. Problem 

ne kendisi ne de bir öğrenci tarafından okunmamıĢ ve öğrencilerin kendi cümleleri ile 

açıklatılmamıĢtır. Oysaki problemi anlama adımında öğrencinin problemi kendi 

cümleleriyle ifade adilmesi problemin anlaĢılması noktasında önemlidir. Bu durumla ilgili 

herhangi bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bunun yanında Ahmet öğretmenin problemde 

verilen-istenenleri yazdırmadan sınıfa “çözün bakalım” diyerek doğrudan çözüme geçtiği 

görülmüĢtür. Buna göre Ahmet öğretmenin problemi öğrencilere verilen ve istenenleri 

yazdırmadığı anlaĢılmıĢtır.  

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi anlama 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problemin çözümünün analizi sonucunda  belirlenerek 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 
Tablo 4.71 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 0 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.71‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Ahmet öğretmenin 5 problemin çözümünde D1, D2 ve D3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirmemiĢtir. Bu durumda, Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde problemi 

yazdırdıktan sonra farklı öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatma, problemin 

verilen-istenenlerini yazdırma davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği görülmemiĢtir. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde Ahmet öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama 

aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 davranıĢlarına hiç yer vermediği  sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Müge öğretmenin sınıfında 

saat, dakika ve saniye dönüĢümleri konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu 

süreçler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte "Ayça‟nın okulunda dersler 40 

dakika, teneffüsler ise 10 dakika sürer. Saat 08.00‟da ilk derse giren Ayça 6 ders sonunda 

okuldan çıktığında saat kaçı gösterir?” problemi ele alınmıĢ ve problem çözme 

adımlarının bütün aĢamaları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

Müge öğretmenin "Ayça‟nın okulunda dersler 40 dakika, teneffüsler ise 10 dakika 

sürer. Saat 08.00‟da ilk derse giren Ayça 6 ders sonunda okuldan çıktığında saat kaçı 

gösterir?” problemini tahtaya yazdıktan sonra sınıfa problemi anlamanın önemli olduğunu 

belirttiği görülmüĢtür. Ardından öğretmenin problemi öğrencilere açıklatmaya çalıĢtığı 

gözlenmiĢtir. Bu süreçle ilgili sınıf içinde Ģöyle bir diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“Müge öğretmen: önce bir arkamıza yaslanalım 

(Öğretmen problemi tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.148. Müge öğretmenin problemi yazması 

 
Müge öğretmen: evet.  Problemimiz bu olsun. ġimdi arkamıza bir yaslanalım yaslan. Ģimdi çözmek 

zorunda olduğumuz bir problemimiz var. Bu problemi sonuca ulaĢtıracağız. Sonucu söyleyeceğiz. 

öncelikle ne yapmamız lazım (D1) 

Öğrenci: Problemi anlamamız 

Hep birlikte: öncelikle problemi iyice anlayacağız 

Müge öğretmen: güzel ve doğru okuyacağız. Ondan sonra da anlayacağız. Anladığımızı da yavaĢ 

yavaĢ çözeceğiz…(D1) 

Elif: Ayça‟nın okulunda dersler 40 dakika teneffüsler ise 10 dakika sürer. Saat 8‟de ilk derse giren 

Ayça 6 ders sonunda okuldan çıktığında saat kaçı gösterir? 

Müge öğretmen: soruyu yazar. bu hepimizin yaptığı bir olay sabah kalkıyoruz. Eğer hafta sonu 

değilse okulumuza geliyoruz. Bu Ayça‟da kaçta kalktı. 

Öğrenci: Yedi buçuk 

Müge öğretmen: valla yedi, yedi buçuk arası kalktı. 

Sınıf: Kahvaltısını yaptı 

Müge öğretmen: üzerini giyindi. Okuluna saat 8‟de geldi. Derse girdi. peki 8‟de derse girdi Ayça. 

kaç ders yapacak. 

Öğrenci: 6 

Müge öğretmen: bu derslerin arasında bir de ne yapacak 

Sınıf: Teneffüs 

Müge öğretmen: teneffüs yapacak. Peki bunların hepsini beraber çözelim 

(Çözüme geçer)” 
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Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencilere öncelikli iĢin problemi anlama 

olduğunu ve doğru okunması gerektiğini belirttiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “güzel ve 

doğru okuyacağız. Ondan sonra da anlayacağız. Anladığımızı da yavaĢ yavaĢ çözeceğiz…” demesinden 

anlaĢılabilir. Müge öğretmenin problemi tahtaya yazdıktan sonra sınıftan bir öğrenciye 

okuttuğu daha sonra kısım kısım problemin altını çizerek öğrencilerle birlikte problemi 

öğrencilere açıklatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ancak Müge öğretmenin problemin verilen 

istenenlerini öğrencilere yazdırmadığı, “…Peki bunların hepsini beraber çözelim” diyerek 

doğrudan çözüme geçtiği görülmüĢtür. Bu doğrultuda Müge öğretmenin öğrencilere 

problemin verilen istenenlerini yazdırmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi anlama 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda belirlenerek 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.72 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 3 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.72‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, Müge öğretmenin 3 problemin çözümünde D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu durumda, Müge öğretmenin problem çözme sürecinde problemi 

yazdırdıktan sonra öğrencilere problemi kendi cümleleriyle açıklatma davranıĢını 3 kez 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Ancak Müge öğretmenin 3 problemin çözümünde D2 ve D3 

davranıĢlarını hiç gerçekleĢtirmemiĢtir. Bu durumda, Müge öğretmenin problem çözme 

sürecinde problemin verilen-istenenlerini yazdırma davranıĢlarıyla ilgili bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde Müge öğretmenin problem çözme 

adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak D2 

ve D3 davranıĢlarına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme sürecinde problem çözme adımları incelenirken 

BarıĢ öğretmenin sınıfında “Kesirleri karĢılaĢtırma ve sıralama” konusunun iĢlendiği 

uygulamalardan alıntılarla bu süreçler aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte “ 

3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten büyüğe doğru 

sıralayalım” problemi ele alınmıĢ ve problem çözme adımlarının bütün aĢamaları 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu problem öğretmen kılavuz kitabının 132. sayfasında yer 

almaktadır. 

 

BarıĢ öğretmenin “ 
3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten 

büyüğe doğru sıralayalım” problemini tahtaya yazdığı ve öğrencilerle birlikte çözeceğini 

söylediği görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencilere problemi 

açıklattığı görülmemiĢtir. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: bu biraz daha farklı. Paydaları eĢit değildir. yazdık mı tahtayı. Ģimdi örneği 

yazıyorum o zaman. siliyorum hepsini yazdınız mı 

Öğrenci: Hepsini yazmadık 

BarıĢ öğretmen: bir baĢka örnek 

 

 
ġekil 4.149. BarıĢ öğretmenin problemi yazması 

 
BarıĢ öğretmen: 3 bölü 4. 3 bölü 6. 3 bölü 8 ve 3 bölü 10 kesirlerinin sayı doğrusunda 

göstererek…yine küçükten büyüğe doğru sıralayalım. Ģimdi bunu nasıl yapacağız. Bunda ne 

yapmamız gerekiyor. ġimdi bunları nasıl göstereceğiz sayı doğrusu üzerinde…” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemi tahtaya yazdığı daha sonra da kesirleri 

göstererek küçükten büyüğe sıralayacaklarını söylediği görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin “3 

bölü 4. 3 bölü 6. 3 bölü 8 ve 3 bölü 10 kesirlerinin sayı doğrusunda göstererek…yine küçükten büyüğe doğru 

sıralayalım. Ģimdi bunu nasıl yapacağız. Bunda ne yapmamız gerekiyor. ġimdi bunları nasıl göstereceğiz sayı 

doğrusu üzerinde” demesi bunun bir göstergesi olabilir. Buna göre BarıĢ öğretmenin payları 

eĢit paydaları farklı bir kesir problemi verdiği anlaĢılmıĢtır. Öğretmen öncelikle problemde 

verilen kesirleri sayı doğrusunda göstereceğini belirtmiĢtir. Ancak BarıĢ öğretmenin 

öğrenciye problemi açıklatmadığı ve verilen istenenlerini yazmalarını istemediği 

görülmüĢtür. 
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BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problemi anlama 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  belirlenerek 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.73 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problemi Anlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade etmelerini istedi 

 
D1 0 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D2 0 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını istedi 

 
D3 0 

 

Tablo 4.73‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problemi anlama adımı 

çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 3 problemin çözümünde D1, D2 ve D3 davranıĢlarını hiç 

gerçekleĢtirmemiĢtir. Bu durumda, BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde öğrencilere 

problemi kendi cümleleriyle açıklatma ve problemin verilen-istenenlerini yazdırma 

davranıĢlarıyla ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde BarıĢ 

öğretmenin problem çözme adımlarından problemi anlama aĢamasına iliĢkin D1, D2 ve D3 

davranıĢlarına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2.2. Çözüm için plan hazırlama 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

 

 

 

 



280 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin sınıf içi uygulamada problemin çözümüne geçmeden önce 

öğrencilerden probleme uygun Ģekil, tablo vb. bir strateji belirlemelerini istediği 

görülmüĢtür. Bu durumla ilgili Mehmet öğretmenin öğrenciden problemi görselleĢtirmek 

için bir Ģekil çizmesini istediği gözlenmiĢtir. Bu süreç sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: peki aslının baĢlangıçtaki parasını bulmak için ne yapmamız lazım çocuklar. 

önce bir Ģekil çizelim. Önce herkes bir Ģekil çizsin... (E1) 

Mert: ġekli yapıyım mı? 

Mehmet öğretmen: ġeklide yap. Sevgili çocuklar bak harcadığını önce çizin istersen diğerini renkli 

kalemle de yapabilirsin.  

Mert: Öğretmenim 1/7sini harcadı. 3/7 sini kumbarasına attı. Yine alt bilgisi. 

Mehmet öğretmen: Evet kırmızıyla kalanları da kırmızıyla boya istersen.  

Mert: Öğretmeni Ģu kırmızı olan yer kalan para. 

Mehmet öğretmen: Evet” 

 

 
ġekil 4.150. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 
 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrencilerden problemi çözmeye baĢlamadan 

önce plan hazırlama basamağı için problemi en iyi ifade edebilecek Ģekilde Ģekil 

çizmelerini istediği görülmüĢtür. Öğretmenin “peki aslının baĢlangıçtaki parasını bulmak için ne 

yapmamız lazım çocuklar. önce bir Ģekil çizelim. Önce herkes bir Ģekil çizsin” demesi bunun bir 

göstergesi olarak düĢünülebilir. Bunun üzerine öğrencinin probleme uygun bir Ģekil çizdiği 

görülmüĢtür. Yine sınıf içinde baĢka bir öğrencinin çalıĢma kâğıdına çözüm için plan 

hazırlama aĢaması için problemi görselleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu öğrencinin çalıĢma 

kağıdından bir kesit aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.151. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi görselleĢtirmesi 
 

ġekil 4.151‟de görüldüğü üzere, öğrencinin problemi görselleĢtirme sürecinde 

payda kadar birim kesri Ģekille gösterdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin 

sınıftaki diğer öğrencileri de aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için 

plan hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.74 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 2 

 

Tablo 4.74‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrenciye probleme uygun 

strateji belirlemelerini ve uygulamalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Yani, Mehmet öğretmenin 

problem çözme sürecinde 2 kez E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde Mehmet öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama sürecinde öncelikle öğrencilere 

probleme uygun bir Ģekil çizilip çizilemeyeceğini sorduğu görülmüĢtür. Ardından Sevgi 

öğretmenin bir öğrenciyi tahtaya kaldırıp problemi görselleĢtirmesini istediği görülmüĢtür. 

Bu durumla ilgili sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde bir diyalog geçmiĢtir: 
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“Sevgi öğretmen: Ģekil olarak baĢka bir Ģey yapabilir mi çocuklar. (E1) 

Sınıf: Öğretmenim 

Sevgi öğretmen: öğretmenim yok parmak. evet ġeyda ne diyorsun. 

ġeyda: 70 litrenin. Tamam elimizde 70 litrelik kap var. 750 ml‟lik 80 tane kap var ya. Hepsini 

yapamayacağı için. 80 tane ĢiĢe yapamayacağı için bir tane dikdörtgenin içine 750 ml yazıp çarpı 

80 diyebilir 

Sevgi öğretmen: Hakan‟ın yaptığı da yanlıĢ değil. Ģu da olabilir değil mi çocuklar. 750 ml çarpı 80 

dedi hakan. 80 tane ĢiĢe olduğu için 750 ml çarpı 80. Aynı Ģeyden 80 tane var. (E1)” 

 

 
ġekil 4.152. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 
 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin problemi çözmeye baĢlamadan önce öğrenciye 

problemi görselleĢtirmesini istediği anlaĢılmıĢtır. Sevgi öğretmenin “Ģekil olarak baĢka bir Ģey 

yapabilir mi çocuklar” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Daha sonra sınıftan 

bir öğrencinin 80 tane ĢiĢe yapılamayacağı için 750 mililitrelik bir ĢiĢe yapılıp 80 ile 

çarpılabileceğini belirttiği görülmüĢtür. Bu, öğrencinin “70 litrenin. Tamam elimizde 70 litrelik 

kap var. 750 ml‟lik 80 tane kap var ya. Hepsini yapamayacağı için. 80 tane ĢiĢe yapamayacağı için bir tane 

dikdörtgenin içine 750 ml yazıp çarpı 80 diyebilir” demesinden anlaĢılabilir. Bu Ģekilde, Sevgi 

öğretmenin öğrencilere uygun bir strateji ile problemin somutlaĢtırılmasını sağladığı 

söylenebilir. Yine sınıftaki diğer öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarına problemi 

görselleĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Çünkü bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir 

kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.153. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi görselleĢtirmesi 
 

ġekil 4.153‟de görüldüğü üzere, Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama 

aĢamasında öğrencinin problemi görselleĢtirmeye çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda 

Sevgi öğretmenin diğer öğrencileri de aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.75 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 2 

 

Tablo 4.75‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrenciye probleme uygun 

strateji belirlemelerini ve uygulamalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Yani, Sevgi öğretmenin 

problem çözme sürecinde 2 kez E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin çözüm için plan hazırlama sürecinde çözüme geçmeden kendisi 

tahtaya bir biberon çizerek problemi Ģekille göstermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Daha sonra 

öğretmenin öğrencilerden kendilerine göre problemi görselleĢtirmelerini istediği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: bir biberon kaç tane olması lazım bir günde. ġekillendirebilir misiniz. 3 biberon 

çizerseniz o 3 biberon bir günde tüketileni gösterir. Onu da belirtelim (E1) 

Ali öğretmen: (Sınıfa yönelir) değerli arkadaĢlar 10 dakikamız kaldı. Zamanı ben kabahat ben de 

oldu. Biraz uzun zannettim 

(Sınıfı dolaĢır, yapılanları inceler) 

Erdem: Öğretmenim yazdım 

Ali öğretmen: tamam. ġimdi ikinci aĢama. Geç ikinci aĢamaya. Ģekille görselleĢtirebilir misin. 

Benim gibi az önce. Bir günde 3 biberon diyor. (E1) 
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ġekil 4.154. Ali öğretmenin problemi açıklaması 
 

Ali öğretmen: (sınıfa der ki) ikinci aĢamayı bitiren üçüncü aĢamaya geçsin. Çözümü açıklayarak yap 

Erdem 

Erdem: (yaptığı Ģekli göstererek) Yaptım öğretmenim çözeyim mi öğretmenim” 

 

 
ġekil 4.155. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 
 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin tahtaya bir biberon çizerek problemi önce kendisinin 

problemi görselleĢtirmeye çalıĢtığı sonra öğrencinin tahtada görselleĢtirmesini istediği 

görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “tamam. ġimdi ikinci aĢama. Geç ikinci aĢamaya. Ģekille görselleĢtirebilir 

misin. Benim gibi az önce. Bir günde 3 biberon diyor” demesinden anlaĢılabilir. Bu süreçte 

öğrencinin probleme uygun öncelikle 3 biberon çizerek Ģeklin altına “1 günde 

tüketildiğini” daha sonra da bir haftada tüketilen sütü gösteren bir tablo yaparak problemi 

Ģekille göstermeye çalıĢtığı görülmüĢtür. Yine diğer öğrencilerin çalıĢma kâğıdına 

problemi görselleĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir 

kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.156. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi görselleĢtirmesi 
 

ġekil 4.156‟da görüldüğü üzere, öğrencinin bir haftada içilen sütü biberon Ģekliyle 

tabloyla görselleĢtirmeye çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre Ali öğretmenin diğer öğrencileri 

de aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.76 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 2 

 

Tablo 4.76‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrenciye probleme uygun strateji 

belirlemelerini ve uygulamalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Yani, Ali öğretmenin problem 

çözme sürecinde 2 kez E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme 

sürecinde Ali öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama 

aĢamasına iliĢkin E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

 “AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin tahtaya "Ali Bey arabasıyla sabit hızla giderek gideceği yolun 

2/7'sini 44 dakikada gitmektedir Ali Bey yolun tamamını kaç saat kaç dakikada gider?" 

problemini yazdıktan sonra öğrencilerden Ģekil çizmelerini ve birim kesri bulmasını 

istediği görülmüĢtür. Bu süreç Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Öğrenci: Öğretmenim yine Ģekil çizelim mi 

Ahmet öğretmen: tabi Ģekil var. kesirlere girdi mi Ģekil çizeceğiz. birinci adım Ģekil çizmektir 

hatırlayın (E1) 

Öğrenci: Hııı 

Ahmet öğretmen: ikinci adım birim kesri bulmak. bakın Ali bey arabasıyla sabit hızla gidiyor 

(sabit hızla olan yerin altını çiziyor) 

Öğrenci: Saat dönüĢtürme var 

Ahmet öğretmen: dönüĢtürme de var tabiî ki (süre verir)” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin problemin çözümüne geçmeden önce problemi 

görselleĢtirmeleri için öğrencilerden Ģekille göstermelerini istediği anlaĢılmıĢtır. Ahmet 
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öğretmenin “tabi Ģekil var. kesirlere girdi mi Ģekil çizeceğiz. birinci adım Ģekil çizmektir hatırlayın” 

demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Daha sonra öğrencinin Ģekille birim kesri 

bulmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu süreç sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmenim: Ģu ana kadar kaç kiĢi çözdü. Onur ilk sen çözdün. Gel bakalım. anlat bakalım 

bize. Orda siyah kalemi al. 

(Ġrem öğretmenine gösterir) 

Ahmet öğretmenim: o öyle mi dönüĢür Ġrem 

Ahmet öğretmenim: Ahmet'e döner evet anlat bakalım 

Onur: Ġlk önce Ģekli çizeriz. 

Ahmet öğretmenim: çiz bakalım. Ali bey yolu 

Ahmet: 2‟sini dediği için iki parçasını tarıyoruz” 

 

 
ġekil 4.157. Öğrencinin problemi görselleĢtirmesi 

 

Diyaloga göre, öğrencinin payda kadar kesri çizdiği, pay kadar olan kısmı boyadığı 

görülmüĢtür. Bu sayede öğrencinin birim kesri bulmaya çalıĢtığı anlaĢılmıĢtır. Bu 

bağlamda Ahmet öğretmenin çözümden önce probleme uygun strateji ile göstermelerini 

sağladığı söylenebilir. 

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.77 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 2 

 

Tablo 4.77‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, Ahmet öğretmenin 5 problemin 2‟sinde öğrenciye probleme uygun strateji 
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belirlemelerini ve uygulamalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Buna göre Ahmet öğretmenin 2 kez 

E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda, Ahmet öğretmenin yarıdan 

az problemde uygun strateji belirlediği görülmüĢtür. Bu bulguya göre, izleme sürecinde 

Ahmet öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama aĢamasına 

iliĢkin E1 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin aslında problemi verdikten sonra çözüme geçtiği görülmüĢtür. 

Ancak öğrenci problemdeki 6 ders arasındaki teneffüs sayısını yanlıĢ söyleyince ve ders 

sayısıyla teneffüs sayısını aynı söyleyince öğretmenin çözüm sürecine müdahale ettiği 

görülmüĢtür. Daha sonra öğretmenin problemi görselleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu durum sınıf 

içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: o zaman daha kolay anlamak için bence Ģöyle yapalım 

(Öğretmen bu dakikadan sonra Ģekille anlatır) 

Müge öğretmen: bu Ayça. Saat kaçta geldi. 

Emre: Öğretmenim 8‟de geldi. 

Müge öğretmen: birinci derse girdi mi (E1) 

Emre: Girdi 

Müge öğretmen: girdi. Bir teneffüs yap oraya Ģöyle (E1) 

(Öğretmen ve öğrenci Ģekli birlikte çizerler) 

Müge öğretmen: bunlar teneffüs olsun. bir ders yaptık. Teneffüs verdik. Bir ders daha yaptık.  (E1) 

Emre: ġimdi yine teneffüs 10 dakika 

Müge öğretmen: evet. Bir ders daha yaptık 

Emre: Öğretmenim Ģimdi bir daha 10 dakika teneffüs 

Müge öğretmen: Bir ders daha yaptım 

Emre: 10 dakika teneffüs 

Müge öğretmen: kaç ders oldu 

Emre: 4 ders oldu 

Müge öğretmen: devam. 5 ders 6 ders. Teneffüs var mı 

Emre: Yok 

Müge öğretmen: evet artık teneffüs yok. o zaman demek ki kaç teneffüs var 

Sınıf: 5 

 

 
ġekil 4.158. Müge öğretmenin problemi görselleĢtirmesi 

 
(ġekildeki aralıkları sayar) 

Müge öğretmen: 1 2 3 4 5. 5 teneffüs demi. peki. o zaman teneffüsleri buluyoruz 10 dakikada. 50 

dakika” 
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Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencilere teneffüs sayısını Ģekille gösterdiği 

anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “birinci derse girdi mi… girdi. Bir teneffüs yap oraya Ģöyle… bunlar 

teneffüs olsun. bir ders yaptık. Teneffüs verdik. Bir ders daha yaptık…” demesinden anlaĢılabilir. 

Oysaki Müge öğretmenin öğrenciye çözümden önce problemi görselleĢtirmesini 

isteyebilirdi. Böylelikle öğrenci teneffüsle ders sayısını karıĢtırmayabilir ve çözüm 

sürecinde hata yapmayabilirdi. Çünkü bu durum öğrencinin problem çözümüne karĢı ilgi 

ve isteğini azaltabilir. Burada bir kez daha plan hazırlama aĢamasının öneminin ortaya 

çıktığı anlaĢılmaktadır. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.78 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 2 

 

Tablo 4.78‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, Müge öğretmenin 3 problemin 2‟sinde öğrenciye probleme uygun strateji 

belirlemelerini ve uygulamalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Buna göre, Müge öğretmenin 2 kez 

E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda Müge öğretmenin yarıdan 

fazla problemin çözümünde uygun bir strateji belirlediği söylenebilir. Bu bulguya göre, 

izleme sürecinde Müge öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama aĢamasına iliĢkin E1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin çözüm için plan hazırlama aĢamasında sayı doğrusunu çizdiği 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 
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“BarıĢ öğretmen: peki tamam. ġimdi Ģurda gösterelim bakalım. Çocuklar burada sayı doğrusu 

üzerinde gösterirken hepsinin baĢlangıç noktasını aynı alacağız. Tamam mı. Bunların neleri eĢit. 

Payları eĢit. Her birini aynı göstereceğiz” 

 

 
ġekil 4.159. BarıĢ öğretmenin problemi görselleĢtirmesi 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemle ilgili sayı doğrusunu kendisinin çizdiği 

görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “peki tamam. ġimdi Ģurda gösterelim bakalım. Çocuklar burada sayı 

doğrusu üzerinde gösterirken hepsinin baĢlangıç noktasını aynı alacağız. Tamam mı. Bunların neleri eĢit. 

Payları eĢit. Her birini aynı göstereceğiz” demesinden anlaĢılabilir. Bu bağlamda sınıfta 

öğrencilerin aktif olduğu pek görülmemiĢtir. Ders bitiminden sonra yapılan mülakatta 

öğretmen bu durumu Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: evet hocam. Aslında hocam öğrencilerin tümünde parmak kalktığını gördüm. O sayı 

doğrusunun çiziminde öğrencileri daha aktif yapabilir miydik 

BarıĢ öğretmen: tabi tabi yapar da eğri büğrü. Mesela ölçüleri belli bir yerde tutturamıyor. 

AraĢtırmacı: o hizayı yani” 

 

Mülakata göre, BarıĢ öğretmenin kesirler konusunda öğrencinin tahtada sayı 

doğrusunu eğri büğrü çizeceğini düĢündüğü için kendisinin çizdiğini belirtmiĢtir. Bu, 

öğretmenin “tabi tabi yapar da eğri büğrü. Mesela ölçüleri belli bir yerde tutturamıyor” demesinden 

anlaĢılabilir. Buna göre bu süreçte öğrencinin değil kendisinin daha fazla aktif olduğu 

söylenebilir. Oysaki öğrenci tahtayı iyi kullanmasa da Ahmet öğretmen kendisinin 

desteğiyle öğrencilere sayı doğrusunu çizdirebilirdi. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm için plan 

hazırlama bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.79 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Ġçin Plan Hazırlama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

iç
in

 p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya Ģemalardan 

yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

 

 

 

E1 0 

 

Tablo 4.79‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm için plan hazırlama adımı 

çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde öğrenciye probleme uygun 

strateji belirlemelerini ve uygulamalarını istediği görülmemiĢtir. Buna göre, BarıĢ 

öğretmenin E1 davranıĢını hiç gerçekleĢtirmediği tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre, izleme 

sürecinde BarıĢ öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm için plan hazırlama 

aĢamasına iliĢkin E1 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2.3. Çözüm planını uygulama 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin öğrenciye önce soru cevap yöntemiyle problemin çözüm 

yolunu açıklatmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bununla ilgili sınıf içinde Ģu diyalog geçmiĢtir: 

 

“Mert: Öğretmenim Ģimdi problemi yapıyım mı? 

Mehmet öğretmen: Yap. (F1) 

Mert: Öğretmenim ilk önce 

Mehmet öğretmen: ArkadaĢlar dersen çok mutlu olurum. 

Mert: ArkadaĢlar ilk önce kaç tl si olduğunu bulmak için 1/7'sini bulmamız lazım. Onun için 1/7'si 

ile 3/7'yi toplayıp 7/7'den çıkartacağız.  
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Mehmet öğretmen: O eĢittir var ya tam kesir çizgilerinin ortasında olsun. Aferin. Yukarda da aynısı 

olsun.  

Mert: Öğretmenim 3/7 si 

Mehmet öğretmen: 7 ne oluyor? Kalan oluyor. 

Mert: Kalan 6 tl sini de ödüyor. 6'yı da 3'e bölüyoruz. Öğretmenim 2 tl parasının 1/7'si. Öğretmenim 

Ģimdi 2'yi 7 ile çarpıyoruz. 

Mehmet öğretmen: Sevgili çocuklar Mert arkadaĢınıza ben teĢekkür ediyorum. (Sınıfa sorar) 

Öğretmenim ben böyle yaptım diyenler parmak kaldırsın? 

(Sınıfın çoğunluğunun parmağı kalkar) 

Mehmet öğretmen: Harika...3/7 si 6 lira. ġurası var ya Ģurayı gösterdi arkadaĢınız, ben bir ilave 

yapıyım. ġurası 6 tl. Orası 6 tl evet. 3 parça 6 tl ise sevgili çocuklarım Ģimdi Ģekle göre problemin 

çözümünü yaptık dinleyin lütfen.” 

 

 
ġekil 4.160. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrenciye problemi çözdürdüğü anlaĢılmıĢtır. 

Bu, öğrencinin “Ģimdi problemi yapıyım mı?” dediğinde,  öğretmenin de “Yap” demesinden 

anlaĢılabilir. Bu sayede öğrencinin çözümü matematiksel ifadelerle anlattığı görülmüĢtür. 

Daha sonra bir de Mehmet öğretmenin kendisi çözümü sınıfa açıkladığı görülmüĢtür. Bu, 

öğretmenin “Harika...3/7 si 6 lira. ġurası var ya Ģurayı gösterdi arkadaĢınız, ben bir ilave yapıyım. ġurası 6 

tl. Orası 6 tl evet. 3 parça 6 tl ise sevgili çocuklarım Ģimdi Ģekle göre problemin çözümünü yaptık dinleyin 

lütfen.” demesinden anlaĢılabilir. Yine sınıftaki diğer öğrencilerin kendi çalıĢma kâğıdına 

problemi çözdüğü görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir kesit aĢağıda 

verilmiĢtir.  

 

 
ġekil 4.161. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.161‟de görüldüğü üzere, öğrencinin öncelikle 6‟yı 3‟e bölerek birim kesri 

bulduğu, daha sonra da 1/7 ile 3/7‟yi toplayıp 7/7‟den çıkardığı anlaĢılmıĢtır. Ardından 7 

ile 2‟yi çarparak çözümü yaptığı görülmüĢtür. Dolayısıyla Mehmet öğretmenin bütün sınıfı 

aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 
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Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.80 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 2 

 

Tablo 4.80‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 problemin çözüm sürecini de öğrenciye yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin problem çözme sürecinde 2 kez F1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, izleme sürecinde Mehmet 

öğretmenin problem çözme adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 “SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin çözüm için plan hazırlama sürecinden sonra problemin çözümüne 

geçtiği görülmüĢtür. Bu süreçte Sevgi öğretmenin öğrenciden sıvı ölçüleriyle ilgili 

birimlerin çevirmelerine dikkat etmesini istediği görülmüĢtür. Bu süreç sınıf içi 

uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen:  Tamam Hakan Ģimdi çözümüne geçebilirsin. Bulduğun 60000 yanına ne 

yazacaksın (F1) 

Hakan: ġiĢe 

Sevgi öğretmen:  mililitre demi. 80 tane ĢiĢenin aldığı 

(öğrenci birim yerine “80 ĢiĢenin” yazdı) 

Sevgi öğretmen:  birimini de yaz. 

(Hakan ml ekledi) 

Sevgi öğretmen:  70 litremiz var ya onu mililitreye çevirerek gösterelim onu. 70 litre eĢittir litreyi 

yanına koy ama 70 litre eĢittir 70000 mililitredir. evet.  

(Hakan yere dökülen zeytinyağına 10000 ml yazdı) 

Sevgi öğretmen:  birimini ne olarak istiyor. Yere dökülenin kaç litre olduğunu belirt. mililitre dedin 

Ģimdi onu aĢağıya 10000 mililitreyi litreye çevirelim 

(Hakan çevirir ve yazar) 
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Sevgi öğretmen:  altını çiz onun” 

 

 
ġekil 4.162. Öğretmenin problemi açıklaması 
 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrenciye çözümü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Bu, 

öğretmenin “Tamam Hakan Ģimdi çözümüne geçebilirsin. Bulduğun 60000 yanına ne yazacaksın” 

demesinden anlaĢılabilir. Ayrıca öğrenci çözümü yaptıktan sonra öğretmenin öğrenciye 

“birimini ne olarak istiyor. Yere dökülenin kaç litre olduğunu belirt. mililitre dedin Ģimdi onu aĢağıya 10000 

mililitreyi litreye çevirelim” diyerek öğretmenin sıvı ölçüleriyle ilgili çevirmelere dikkat ettiği 

söylenebilir. Yine diğer öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarına problemi çözdüğü görülmüĢtür. 

Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.163. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.163‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümü 

yaptığı ve sonucun yanlarına birimlerini belirttiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, Sevgi 

öğretmenin öğrencileri çözüm sürecine katmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.81 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 2 
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Tablo 4.81‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 problemin çözüm sürecini de öğrenciye yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, izleme sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 “ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin çözüm planını uygulama aĢamasında öğrenciye çözümü yaptırdığı 

ve birimlerini de öğrenciye yazdırdığı görülmüĢtür. Çözüm süreciyle ilgili uygulama 

aĢağıda Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“Erdem: (yaptığı Ģekli göstererek) Yaptım öğretmenim çözeyim mi öğretmenim 

Ali öğretmen: çöz çöz (450‟yi göstererek) Ģunun ne olduğunu yazar mısın yanına. nedir o 

açıklamasını yapalım. (sınıfa yöneltir soruyu) 450 ne oldu çocuklar (F1) 

Sınıf: Bir günde içilen süt 

Ali öğretmen: peki. 450 ile 7 nedir sonucu 

Erdem: Bir haftada içilen süt 

Ali öğretmen: yaz o zaman yanına. Açıklaması budur arkadaĢlar. 3150 ml‟yi problem bizden litre ve 

mililitre olarak istiyordu hatırlıyor musunuz. onu da 3150 ml‟i eĢittir dedi 3 L 150 ml onu da 

çevirdi. Tamam 

Ali öğretmen: verilenler istenenler güzelce tespit edildi demi 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: (Ģekli göstererek) Ģu aĢamada problem ne yapıldı 

Öğrenci: ġekille gösterildi 

Ali öğretmen: Ģekille Ģemayla tabloyla gösterildi. sonra düĢünüldü ne yapabilirim. Çözümüne geçti. 

3 ile niye çarptı. Bir günde 3 biberon içtiği için. Ve yanına birimini koydu mililitre ve açıklamasını 

da yaptı. bir günde içilen süt. Sonra 450 ile 7 niye çarpıldı 

Erdem: bir hafta 

Ali öğretmen: bir hafta 7 günmüĢ öyle mi 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: problem mililitre olarak yazıldı ama problem bizden bir Ģey daha istiyordu çevirme de 

yap dedi. Problem çok akıllı bir problem. hem problem olarak yaptırıyor hem de önceki bilgilerinizi 

kullanın diyor. bak 7 günü bize kullandırttı artı mililitrenin litreye dönüĢümünü yapabiliyor 

musunuz diye size bir soru daha sordu. yapabildiniz mi böyle 3 L 150 ml 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: yanına da açıklamasını yaptınız mı ne olduğunu 

Sınıf: Evet 

Ali öğretmen: peki Erdem‟e de teĢekkür ediyoruz.” 

 

 
ġekil 4.164. Öğrencinin problemi çözmesi 
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Diyaloga göre, öğrencinin “Yaptım öğretmenim çözeyim mi öğretmenim” diyerek çözümü 

yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Ali öğretmenin de öğrenciye “çöz çöz (450‟yi göstererek) Ģunun 

ne olduğunu yazar mısın yanına. nedir o açıklamasını yapalım. … 450 ne oldu çocuklar” diyerek 

öğrencinin çözümü yapmasını istediği görülmüĢtür. Bunun yanında çözüm aĢamasında Ali 

öğretmenin problemin çözüm basamaklarını aĢama aĢama nasıl yapıldığını vurguladığı 

görülmüĢtür. Örneğin, öğretmenin “verilenler istenenler güzelce tespit edildi demi” diyerek çözüm 

aĢamasında problemi anlama aĢamasından tekrar bahsettiği görülmüĢtür. Ardından 

öğretmenin problemin çözüm aĢamasını sınıfa açıkladığı, öğrencilerin dikkat etmesi 

gereken yeri belirttiği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “problem mililitre olarak yazıldı ama problem 

bizden bir Ģey daha istiyordu çevirme de yap dedi. Problem çok akıllı bir problem…” demesinden 

anlaĢılabilir. Bu sayede Ali öğretmenin sınıfın derse aktif katılımını sağlamaya ve öğrenci 

merkezli bir problem çözme süreci gerçekleĢtirmeye çalıĢtığı söylenebilir. Yine diğer 

öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarına problemi çözdüğü görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma 

kâğıdından bir kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.165. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemi çözmesi 

 

ġekil 4.165‟de görüldüğü üzere,  öğrencinin çalıĢma kağıdına çözümü yaptığı ve 

sonucun yanlarına birimlerini belirttiği anlaĢılmıĢtır. Çözüm sürecinde Ali öğretmenin 

öğrencilerin katılımını sağlamaya çalıĢtığı söylenebilir. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.82 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 2 
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Tablo 4.82‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 problemin çözüm sürecini de öğrenciye yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu bulguya göre, izleme sürecinde Ali öğretmenin problem çözme 

adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin çözüm planını uygulama adımında öğrenciye soru cevap 

yöntemiyle çözümü yaptırdığı görülmüĢtür. Bu süreç sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: evet. 2 parçayı 44 dakikada gitmiĢ 

Onur: birim kesri bulmak için 44‟ü 2‟ye böleceğiz 

Ahmet öğretmen: evet 

Onur: 22 

Ahmet öğretmen: yani yolun bir parçasını kaç dakikada gidiyor. Hepsini 22 dakikada gider. yolun 

tamamını nasıl buluruz. (F1) 

Sınıf: 22 ile 7‟yi 

Ahmet öğretmen: 22 ile 7‟yi çarparsak demi. yolun tamamını buluruz. Çarp (F1) 

Ahmet öğretmen: bu nedir bu bulduğun Onur 

Onur: dakika 

Ahmet öğretmen: haa. Bu dakika. Soru ne soruyor bize. Kaç saat kaç dakika. 154‟ü bulan var. Ama 

saati dakikaya çevirmemiĢ soru bize kaç saat kaç dakika gider diyor. 

Ahmet öğretmen: 154‟ü bana kaç saat kaç dakika olduğunu bul bakalım. nasıl buluruz 

Onur: 154‟ü 60‟a bölerim 

Ahmet öğretmen: 154‟ü 60‟a bölerim. 1 saat 60 dakika değil mi 

Sınıf: evet 

Ahmet öğretmen: o zaman 154‟ü 60‟a bölerim 

Ahmet öğretmen: evet bakın Ģu ne demektir 

Sınıf: Saat 

Ahmet öğretmen: kalan ne demektir 

Sınıf: Dakika 

Ahmet öğretmen: dakika demektir o zaman Ģuraya ok çıkar yaz bakalım 2 saat 34 dakika. 

(Öğrenci tahtaya 2 saat 34 dakika yazar)” 
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ġekil 4.166. Öğrencinin problemi çözmesi 
 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciye çözüm sürecini sağladığı görülmüĢtür. 

Bu, öğretmenin “yani yolun bir parçasını kaç dakikada gidiyor. Hepsini 22 dakikada gider. yolun 

tamamını nasıl buluruz…22 ile 7‟yi çarparsak demi. yolun tamamını buluruz. Çarp” demesi bunun bir 

göstergesi olarak düĢünülebilir. Ardından Ahmet öğretmenin problemin çözümünü bir de 

kendisinin sınıfa açıkladığı görülmüĢtür. 

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.83 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 3 

 

Tablo 4.83‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, Ahmet öğretmenin 5 problemin 3‟ünde öğrenciye problemin çözümünü 

yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, Ahmet öğretmenin yarıdan fazla problemin çözümünde 

öğrenciyi aktif tuttuğu söylenebilir. Bu bulguya göre, izleme sürecinde Ahmet öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin çözüm planını uygulama adımında öğrenciye çözümü yaptırdığı 

görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: Evet çözüm (F1) 

Emre: Öğretmenim Ģimdi çözümü yapmak için dersler 40 dakika diyor ya öğretmenim 40 ile 6‟yı 

çarparız ne kadar ders iĢlediğini buluruz 

Müge öğretmen: 240 

Emre: 6 ders sonunda 

Müge öğretmen: 240 dakika olduğunu bulduk 

Emre: Öğretmenim Ģimdi teneffüslerde var 

(Öğrenci 10 ile 6‟yı çarpar. Sınıftan 5 diye sesler yükselir) 

 

 
ġekil 4.167. Öğrencinin problemin çözümünde hata yapması 

 
Öğrenci: Öğretmenim 6 teneffüs değil 

Emre: 60 dakikada teneffüs Ģey yapıyor 

Müge öğretmen: kaç ders var 

Emre: 6 

Müge öğretmen: 6 dersin arasında kaç teneffüs vardır 

Emre: Öğretmenim 5 teneffüs vardır 

(Öğrenci 6‟yı siler 5 yazar ve çarpar)” 

 

 
ġekil 4.168. Öğrencinin hatasını düzeltmesi 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin çözüm aĢamasını öğrenciye yaptırdığı 

görülmüĢtür. Bu süreçte öğretmenin “Evet çözüm” dediği ve öğrencinin de “Öğretmenim Ģimdi 

çözümü yapmak için dersler 40 dakika diyor ya öğretmenim 40 ile 6‟yı çarparız ne kadar ders iĢlediğini 

buluruz” diyerek çözümü devam ettirdiği görülmüĢtür. Daha sonra Müge öğretmenin 

öğrencinin yanlıĢını fark ettiği ve sınıftan öğrencilerin 5 ile çarpılması gerektiğini söylediği 

görülmüĢtür. Bu diyalog sınıf içi uygulama sırasında Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: o zaman teneffüsleri buluyoruz 10 dakikada. 50 dakika. Ģimdi dersleri bulduk 

teneffüsleri de bulduk 

Emre: 240 dakikayı çevireceğiz Ģeye. 
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Müge öğretmen: hiç çevirmeyeceğiz Ģeye. bakalım bu çocuk derse geldikten sonra Ģu kadar sürede 

yani 6 ders ve 5 teneffüs sonunda toplam ne kadar zaman geçirdi 

Emre: Öğretmenim 290 yapar 

Müge öğretmen: hı onu diyorum toplayalım 

Emre: 240 ile 90‟ı topluyorum 

Müge öğretmen: hepsini toplarsam okulda geçirdiğim neyi bulurum 

Sınıf: zamanı 

Müge öğretmen: zamanı bulurum. 290 dakika Ayça okulda kalıyor. bu kadar okulda kaldı. ġimdi eve 

gitme zamanı. Kaçta eve gider 

Emre: Öğretmenim 290 dakikayı saate çeviririz 

Müge öğretmen: hadi çevirelim. Nasıl yapacağız 

Emre: öğretmenim böleceğiz. 290‟ı 60‟a böleceğiz... 

(Öğrenci çözümü yapar) 

Müge öğretmen: 4 saat 50 dakika 

Müge öğretmen: bu çocuğun ne kadar okulda kaldığını biliyoruz. O zaman 

Emre: Kaçta okuldan eve gideceğini 

Müge öğretmen: eve gidiĢ saatini bulalım. saatleri aynı hizaya dakikaları aynı hizaya 

Emre: Öğretmenim sıfırla 50‟yi toplarsak 50 olur. AĢağıya yazarız. 4 ile 8‟i toplarsak 12 eder 

Müge öğretmen: evet saat 12.50‟de çocuk nerde olur 

Sınıf: evinde 

Müge öğretmen: evinde olmaz da evine gitmeye baĢlar 

 

 
ġekil 4.169. Öğrencinin problemi çözmesi 
 
Müge öğretmen: peki bu öğleden önce midir öğleden sonra mıdır 

Sınıf: öğleden sonra 

Müge öğretmen: öğleden sonra. Niye 

Öğrenci: 12‟yi geçtiği için 

Müge öğretmen: evet aferin.” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrenciye çözümü tamamlatmaya ve birimlerini 

yazdırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.84 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 3 

 

Tablo 4.84‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, Müge öğretmenin 3 problemin çözümünü de öğrenciye yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Yani, Müge öğretmenin problem çözme sürecinde 3 kez F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bulguya göre, izleme sürecinde Müge öğretmenin 

problem çözme adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin çözüm planını uygulama aĢamasında sayı doğrusunu kendisi 

çizdikten sonra farklı öğrencileri tahtaya kaldırarak öğrencilerden sayı doğrusu üzerinde 

verilen kesirleri göstermelerini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: peki tamam. ġimdi Ģurda gösterelim bakalım. Çocuklar burada sayı doğrusu 

üzerinde gösterirken hepsinin baĢlangıç noktasını aynı alacağız. Tamam mı. Bunların neleri eĢit. 

Payları eĢit. Her birini aynı göstereceğiz. mesela Ģöyle bir sayı doğrusu alalım. ġöyle yapalım. 

Ģurası baĢlangıç noktası sıfır olsun. kaç eĢ parçaya böleceğim birinciyi gösterirsem 

Sınıf: 4 

BarıĢ öğretmen: 4 eĢ parçaya böleceğim. Ģurası da bitiĢ noktamız olsun. O zaman burası ne oluyor. 

Siz söyleyin ben yazayım. 

Sınıf: 1 tam 

BarıĢ öğretmen: 1 tam. 4 eĢ parçaya bölüyorum. ġimdi 4‟de 3‟ü kim gösterecek bunun üzerinde. 

(F1) 

Sınıf: Öğretmenim öğretmenim 

(Bir öğrenciyi kaldırır) 

BarıĢ öğretmen: gel bakalım 4‟de 3‟ü göster. eveeet Ģimdi çocuklar Ģuradan Ģuraya ne var. 4‟de 3 

var 
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ġekil 4.170. Öğrencinin kesri sayı doğrusunda göstermesi 

 
BarıĢ öğretmen: Ģimdi ikinciyi yapalım mı. Ġkinci ne olacak. 6‟da 3. yalnız bunu yaparken hepsinin 

büyüklüklerini eĢit alalım. anlaĢıldı mı. Her birini sayı doğrusu üzerinde göstereceğiz ama 

büyüklüklerini aynı alacağız. bir model üzerinde de gösterilebilir. Model üzerinde de gösterdiğin 

zaman büyüklüğünü görebiliyordun. Ģimdi sıfır noktasını aynı yere koyalım...” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin çözüm sürecini öğrencilerle birlikte soru cevap 

Ģeklinde yapmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “1 tam. 4 eĢ parçaya bölüyorum. ġimdi 

4‟de 3‟ü kim gösterecek bunun üzerinde” demesinden anlaĢılabilir. Ayrıca öğretmenin öğrencilere 

kesirlerde büyüklüğün aynı alınması gerektiğine dikkat çektiği görülmüĢtür. Bu, 

öğretmenin “Ġkinci ne olacak. 6‟da 3. yalnız bunu yaparken hepsinin büyüklüklerini eĢit alalım. anlaĢıldı 

mı. Her birini sayı doğrusu üzerinde göstereceğiz ama büyüklüklerini aynı alacağız.” demesinden 

anlaĢılabilir. Daha sonra problemde verilen kesirler sayı doğrusunda gösterildikten sonra 

kesirleri karĢılaĢtırma kısmına geçilmiĢtir. Bu süreç aĢağıdaki Ģu Ģekilde verilmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: Ģimdi bakın bakalım en büyük hangisi. hangisi 4‟de 

Sınıf: 3 

BarıĢ öğretmen: en küçük hangisi 

Öğrenci: 10‟da 3 

BarıĢ öğretmen: 10‟da 3. bakın 4‟de 3‟ün karĢılığına hiçbiri gelemiyor. Ģu doğrultudan aĢağıya 

Ģöyle inersek 

(Öğretmen 3 bölü 4‟den itibaren aĢağıya doğru kesik çizgilerle çizmiĢtir) 

 

 
ġekil 4.171. Öğrencinin kesirleri sayı doğrusunda göstermesi 

 
BarıĢ öğretmen: görüyor musunuz. 4‟de 3 ne oluyor en büyük. 6‟da 3 ondan küçük. 8‟de 3 daha 

küçük. 10‟da 3 en küçük 

BarıĢ öğretmen: peki Ģimdi küçükten büyüğe doğru sıralayalım. kim sıralamak istiyor (F1) 

Sınıf: Öğretmenim öğretmenim 

BarıĢ öğretmen: Buse gelsin bakalım bizden ne istenmiĢ küçükten büyüğe doğru.(O kısmın altını 

çizer.) 
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BarıĢ öğretmen: (10‟da 3‟ü göstererek) burdaki sayının büyük olması diğerlerinden büyük olması 

demek anlamına gelmiyor. AnlaĢıldı mı. Bak aksine en küçüğü bu ama bakıyorum paydası en büyük 

olan bu. Paydası en büyük olan büyük değildir. payları nedir. Payları aynı olursa ne diyeceğiz. 

Paydası 

Öğrenci: Paydası küçük olan 

BarıĢ öğretmen: küçük olan diğerlerinden 

Öğrenci: Daha büyüktür 

BarıĢ öğretmen: büyüktür. Evet veya tersini söyleyelim. payları aynı olursa paydası büyük olan 

diğerlerinden 

Sınıf: Küçüktür 

BarıĢ öğretmen: küçüktür. Tamam Ģurda sırala bakalım 

(Buket kesirleri sıraladı) 

 

 
ġekil 4.172. Öğrencinin kesirleri karĢılaĢtırması 

 
BarıĢ öğretmen: peki çocuklar küçüktür iĢaretini kesir çizgisine tam ortalayarak yazalım bir. ikincisi 

küçüktür iĢaretini çok büyük yapmayalım çok da küçük yapmayalım. AnlaĢılır bir Ģekilde 

BarıĢ öğretmen: (sınıfı dolaĢırken) aralıklarınıza dikkat edin. evet çocuklar bununla ilgili bir yazı 

yazalım. hazır mıyız bitti mi. 

(Öğretmen tahtadaki çözümü defterlerine yazmalarını bekler) 

BarıĢ öğretmen: efendim 

Sınıf: Evet” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin kesirleri karĢılaĢtırma aĢamasında ilk kesrin 

gösteriminden itibaren aĢağıya doğru kesik çizgilerle çizerek öğrencilere kesirlerde 

büyüklüğün aynı alınmasını belirttiği anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “10‟da 3. bakın 4‟de 3‟ün 

karĢılığına hiçbiri gelemiyor. Ģu doğrultudan aĢağıya Ģöyle inersek” demesinden anlaĢılabilir. Ayrıca 

BarıĢ öğretmen kesirleri karĢılaĢtırmaların gösterim aĢamasında öğretimsel açıklamalarda 

bulunduğu görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “(10‟da 3‟ü göstererek) burdaki sayının büyük olması 

diğerlerinden büyük olması demek anlamına gelmiyor. AnlaĢıldı mı. Bak aksine en küçüğü bu ama 

bakıyorum paydası en büyük olan bu. Paydası en büyük olan büyük değildir.” demesinden anlaĢılabilir. 

Ardından BarıĢ öğretmenin öğrenciden sayı doğrusu üzerinde gösterilen kesirlerin kesirleri 

küçükten büyüğe doğru sıralamalarını istediği görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin “peki Ģimdi 

küçükten büyüğe doğru sıralayalım. kim sıralamak istiyor” demesi bunun bir göstergesi olarak 

düĢünülebilir. Bu sayede BarıĢ öğretmenin öğrencilere çözümü yaptırmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. 
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BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözüm planını 

uygulama bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.85 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözüm Planını Uygulama Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu söylemelerini ve 

yazmalarını istedi 
F1 3 

 

Tablo 4.85‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde çözüm planını uygulama adımı 

çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 3 problemin çözümünü de öğrenciye yaptırdığı 

anlaĢılmıĢtır. Yani, BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde 3 kez F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu bulguya göre, izleme sürecinde BarıĢ öğretmenin problem 

çözme adımlarından çözüm planını uygulama aĢamasına iliĢkin F1 davranıĢını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

4.2.2.4. Çözümü değerlendirme 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasıyla ilgili bulgular ve yorumları 

betimlenmiĢtir. 
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Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Mehmet öğretmenin çözümü değerlendirme aĢamasında "Aslı parasının  
1

7
 sini 

harcamıĢ,   
3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın 

baĢlangıçta kaç TL‟si vardır?" probleminin çözümünün doğruluğunun kontrolünü 

yaptırdığı görülmüĢtür. Sınıf içinde bu durum Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

Mehmet öğretmen: Yiğit gel sağlamasını yap yavrum (G1) 

Yiğit: Öğretmenim 7‟de 1‟ü 2 tl idi 

Mehmet öğretmen: yaz içine  

Yiğit: 7‟de 1‟ü 2 tl‟ydi. 7‟de 3‟ünü kumbaraya attı 6 TL 

Mehmet öğretmen: harcadığı parayı yaz. Harcadığı para ne kadar. 

Yiğit: 7‟de 1‟i 

Mehmet öğretmen: 7‟de 1‟inin yerine 2 yaz. Artı 

Yiğit: Artı 6. 

Mehmet öğretmen: harikasın. Çok güzel 

Yiğit: 8 tl harcamıĢ oluyor. 6 tl‟si de kalmıĢtı. 6 ile 8‟i topluyoruz. 14 tl ediyor. 

Mehmet öğretmen: tl yaz oraya 

Mehmet öğretmen: tamam bu kadar teĢekkür ediyorum 
 

 
ġekil 4.173. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin öğrenciye “Yiğit gel sağlamasını yap yavrum” 

diyerek problemin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. ġekil 4.173‟de görüldüğü gibi 

öğrencinin birim kesirlerin içine 2 yazdığı daha sonra öğrencinin harcanan parayla kalan 

parayı toplayarak baĢlangıçtaki toplam parayı bulduğu görülmüĢtür. Bunun yanında diğer 

öğrencilerin çalıĢma kâğıdına problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptıkları 

görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bir kesit aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.174. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

ġekil 4.174‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptığı ve yanlarına birimlerin matematiksel ifadelerini yazdığı 

anlaĢılmıĢtır. Buna göre öğrencinin harcanan ve kalan paraları toplayarak baĢlangıçtaki 

toplam parayı bulduğu görülmüĢtür. Bu sayede Mehmet öğretmen sınıfı aktif tutmaya 

çalıĢtığı söylenebilir. Bunun yanında "Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini kumbarasına 

atmıĢtır. Aslı‟nın geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç TL‟si vardır?" 

probleminin farklı çözümüyle ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.86 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 2 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.86‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, Mehmet öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, 

Mehmet öğretmenin 2 kez G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan 

Mehmet öğretmenin G2 davranıĢını hiç gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, 

izleme sürecinde Mehmet öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme 
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adımına iliĢkin G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 davranıĢına hiç yer vermediği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Sevgi öğretmenin çözümü değerlendirme aĢamasında öğrenciye "70 litre zeytinyağı 

750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere 

dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna göre dökülen zeytinyağı kaç litredir?” 

probleminin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırmaya çalıĢtığı görülmüĢtür. Bu 

durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmen: sağlaması bakalım arkadaĢınız ne yapmıĢ. eveeet. ArkadaĢınız 10000 ml ile 60000 

ml‟yi toplayarak sağlamasını yaptı. yani yere dökülen zeytinyağı ile ĢiĢelere doldurulan zeytinyağını 

toplayarak. Onun yanına yaz. 70000 Ģu an o ml. yanına yaz ml. Toplam zeytinyağımız vardır. (G1) 

Sevgi öğretmen: evet çocuklar eksiğimiz varsa tamamlayalım 

 

 
ġekil 4.175. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 
 
Sevgi öğretmen: birinci problemimiz tamamlanmıĢtır. Sırada ikinci problemimiz var” 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin çözümü değerlendirme aĢamasında problemin 

çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı, ardından öğretmenin çözümün 

doğruluğunu kendi cümleleriyle sınıfa açıkladığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “sağlaması 

bakalım arkadaĢınız ne yapmıĢ. eveeet…” demesinden anlaĢılabilir. Bunun yanında sınıftaki diğer 

öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarına problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptıkları 

görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bu kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.176. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünü kontrol etmesi 

 

ġekil 4.188‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptığı ve yanlarına birimlerini matematiksel ifadelerle yazdığı 
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anlaĢılmıĢtır. Buna göre öğrencinin yere dökülen zeytinyağı ile ĢiĢelere konulan 

zeytinyağını toplayarak baĢlangıçtaki zeytinyağını mililitre olarak bulduğu görülmüĢtür. 

Bunun yanında "70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler 

doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna 

göre dökülen zeytinyağı kaç litredir?” probleminin farklı bir stratejiyle gösterimine iliĢkin 

herhangi bir bulguya rastlanmamıĢtır. Bu durumla ilgili ders bitiminden sonra araĢtırmacı 

ile öğretmen arasında Ģöyle bir diyalog geçmiĢtir: 

 

“AraĢtırmacı: farklı çözüm yolu var mıydı hiç bakmadık. Ancak böyle çözülürdü değil mi hocam. 

Sevgi öğretmen: Ģimdi bir bunlarda geçenlerde yaptığımız farklı çözüm yolu iki çözüm yolu yapayım 

mı dedi yap dedim. Çocuk onu iki yoldan da çözdü yani.  

AraĢtırmacı: Evet 

Sevgi öğretmen: bunlardan olsaydı çocuk hemen farklı çözüm yollarını ortaya koyuyor. Ben hiç 

dememe gerek kalmadan öğretmenim bu yolda da çözülüyor deyip kendisi soruda anlatıyor. 

AraĢtırmacı: hımm” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmen problemin farklı yolla çözüleceği zaman 

öğrencilerin bu durumu sınıfla paylaĢtığını belirtmiĢtir. Dolayısıyla öğretmenin farklı yolla 

çözülebilecek problemler belirlendiğinde bu aĢamanın da yapıldığını söylemiĢtir. Bu, 

Sevgi öğretmenin “bunlardan olsaydı çocuk hemen farklı çözüm yollarını ortaya koyuyor. Ben hiç 

dememe gerek kalmadan öğretmenim bu yolda da çözülüyor deyip kendisi soruda anlatıyor.” demesinden 

anlaĢılabilir. Buna göre seçilen problemin farklı çözüm yolu gerektiren bir problem 

olmadığı söylenebilir. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.87 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 2 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 
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Tablo 4.87‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, Sevgi öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, 

Sevgi öğretmenin 2 kez G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan 

Sevgi öğretmenin G2 davranıĢını hiç gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme 

sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme adımına 

iliĢkin G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 davranıĢına hiç yer vermediği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ali öğretmenin problemin çözüm sürecinde "Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç 

defa birer biberon süt içen bir bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer?” probleminin 

çözümünün doğruluğunun kontrolü aĢamasında öncelikle öğrencilere sağlamanın ne demek 

olduğunun bilinmesi gerektiğine vurgu yaptığı görülmüĢtür. Bununla ilgili diyalog sınıf 

içinde Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: problemin son aĢaması değerlendirmeydi. Sağlamasını yapalım. sağlaması nedir 

geriye doğru gidiĢtir demi. çarpmanın sağlaması neyle yapılır (G1) 

Sınıf: bölmeyle 

Ali öğretmen: bölmeyle... 

Ali öğretmen: peki ne yaptığını söyler misin sağlamada (G1) 

Erdem: 450‟yi bulduk bir günde içilen süt 

Ali öğretmen: bir günde içilen sütü bulmuĢ oldun. sonra 450‟yi niye 3'e böldün 

Erdem: Çünkü 3 biberon süt 450‟ydi 

Ali öğretmen: böylelikle 3‟e böldün bir biberon sütü buldun 

 

 
ġekil 4.177. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 
 
Ali öğretmen: doğru mudur arkadaĢlar 

Sınıf: Eveeet 

Ali öğretmen: peki alkıĢlıyoruz arkadaĢımız” 
 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin öğrencilere “problemin son aĢaması değerlendirmeydi. 

Sağlamasını yapalım. sağlaması nedir geriye doğru gidiĢtir demi. çarpmanın sağlaması neyle yapılır” 

diyerek problemin çözümünün doğruluğuyla ilgili kontrolünün geriye doğru gidiĢ 

olduğunu söylediği görülmüĢtür. Daha sonra Ali öğretmenin öğrenciye çözümün 
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doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “peki ne yaptığını söyler 

misin sağlamada” demesinden anlaĢılabilir. Ardından Ali öğretmenin öğrencinin yaptığı 

kontrolü kendisinin sınıfa özetlediği görülmüĢtür. Ali öğretmenin “bir günde içilen sütü bulmuĢ 

oldun. sonra 450‟yi niye 3'e böldün” demesi bunun göstergesi olarak düĢünülebilir. Bunun 

yanında sınıftaki diğer öğrencilerin çalıĢma kâğıtlarına problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptıkları görülmüĢtür. Bir öğrencinin çalıĢma kâğıdından bu 

kesit aĢağıda verilmiĢtir. 

 

 
ġekil 4.178. Öğrencinin çalıĢma kağıdına problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 

 

ġekil 4.178‟de görüldüğü üzere, öğrencinin çalıĢma kağıdına çözümün 

doğruluğunun kontrolünü yaptığı ve yanlarına da matematiksel ifadelerini yazdığı 

anlaĢılmıĢtır. Ali öğretmenin bu sayede sınıfı aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. Bunun 

yanında "Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç defa birer biberon süt içen bir bebek bir 

haftada kaç L kaç ml süt içer?” probleminin farklı yolla çözümüyle ilgili herhangi bir 

bulguya rastlanmamıĢtır. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 2 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.88 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 2 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 
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Tablo 4.88‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, Ali öğretmenin 2 problemin çözümünde öğrencilere problemin çözümünün 

doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Buna göre, Ali 

öğretmenin 2 kez G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan, Ali 

öğretmenin G2 davranıĢını hiç gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme 

sürecinde Ali öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme adımına 

iliĢkin G1 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak G2 davranıĢına hiç yer vermediği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

  

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ahmet öğretmenin çözümü değerlendirme aĢamasında "Ali Bey arabasıyla sabit 

hızla giderek, gideceği yolun  
2

7
 „sini 44 dakikada gitmektedir. Ali Bey yolun tamamını kaç 

saat kaç dakikada gider?” probleminin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı 

görülmemiĢtir. Bu durumla ilgili derste Ģöyle bir durum gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: o zaman Ģuraya ok çıkar yaz bakalım 2 saat 34 dakika. 

(öğrenci tahtaya 2 saat 34 dakika yazar) 

 

 
ġekil 4.179. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Ahmet öğretmen: kim anladı 

(Çoğunluk el kaldırır) 

Ahmet öğretmen: Aferin. geliyor bir soru daha  

Öğrenci: Oley 

Öğrenci: Öğretmenim yine mi kesirlerle ilgili 

Ahmet öğretmen: evet ve saatle ilgili soru” 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrenciye çözümün birimini yazdırdıktan sonra 

“Aferin. geliyor bir soru daha” diyerek saatlerle ilgili baĢka bir probleme geçtiği görülmüĢtür. 
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Bu durumda Ahmet öğretmenin öğrenciye problemin çözümünün doğruluğunun 

kontrolünü yaptırmadığı anlaĢılmıĢtır. Ayrıca "Ali Bey arabasıyla sabit hızla giderek, 

gideceği yolun  
2

7
 „sini 44 dakikada gitmektedir. Ali Bey yolun tamamını kaç saat kaç 

dakikada gider?” probleminin farklı bir yolla çözümüyle ilgili herhangi bir bulguya 

rastlanmamıĢtır. 

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 5 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.89 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 0 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.89‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, Ahmet öğretmenin 5 problemin çözümünde de öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Bunun 

yanında, Ahmet öğretmenin problem çözme sürecinde farklı stratejiyle çözüm gerektiren 

problemlere de yer verdiği görülmemiĢtir. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ahmet 

öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin G1 ve 

G2 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Müge öğretmenin çözümü değerlendirme aĢamasında öğrencilere problemin 

çözümün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Bu durum sınıf içinde Ģu 

Ģekilde geçmiĢtir: 
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“Müge öğretmen: ...çünkü burada bir tane yapmıyorsun ki. Bir iki üç dört beĢ tane iĢlem yaptım. 

Birimleri güzel yapmazsam geriye dönüp baktığında ya bu nedir diye düĢünürsün ve bir daha yeni 

baĢtan bakman gerekir 

Müge öğretmen: o yüzden adım adım yaparken iĢlemleri düĢünerek yapacağız. AnlaĢıldı mı 

Sınıf: evet 

Müge öğretmen: peki. Hadi yazalım. Defterinize geçirin” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin öğrencilere çözümün sonunda sonucun biriminin 

yazılması gerektiğiyle ilgili bilgi verdiği görülmüĢtür. Daha sonra öğretmenin öğrencilere 

“peki. Hadi yazalım. Defterinize geçirin” diyerek çözümü deftere geçirmelerini istediği 

görülmüĢtür. Bu aĢamada problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünün yapılması ile 

ilgili herhangi bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. Benzer Ģekilde "Ayça‟nın okulunda dersler 

40 dakika, teneffüsler ise 10 dakika sürer. Saat 08.00‟da ilk derse giren Ayça 6 ders 

sonunda okuldan çıktığında saat kaçı gösterir?” probleminin çözümünün farklı stratejilerle 

gösterimiyle de ilgili bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.90 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 0 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.90‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, Müge öğretmenin 3 problemin çözümünde de öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Bunun 

yanında, Müge öğretmenin problem çözme sürecinde farklı stratejiyle çözüm gerektiren 

problemlere de yer verdiği görülmemiĢtir. Bu bağlamda, izleme sürecinde Müge 

öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin G1 ve 

G2 davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 
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“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

BarıĢ öğretmenin “ 
3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten 

büyüğe doğru sıralayalım” probleminin çözümü tamamlanınca öğrencilere çözümü 

defterlerine geçirmelerini istediği görülmüĢtür. Ardından öğretmenin konuyla ilgili 

öğretimsel açıklama yaptığı görülmüĢtür.  Problemin çözümünden sonra ders Ģu Ģekilde 

devam etmiĢtir: 

 

“BarıĢ öğretmen: hazır mıyız bitti mi. 

(öğretmen çözümü defterlerine yazmalarını bekler) 

BarıĢ öğretmen: efendim 

Sınıf: Evet 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi yazıyoruz. Defterinizin alt kısmında baĢlıyoruz. O yazacağımız yazıyı da bir 

dikdörtgen içerisine alacağız. Tamam mı yazıyoruz 

BarıĢ öğretmen: paydaları eĢit kesirleri sıralarken payı büyük olan kesir en büyük, payları eĢit 

kesirleri sıralarken paydası büyük olan Ģu yaptığımız (tahtadaki örneği gösterir) kesir en küçüktür. 

BarıĢ öğretmen: yazdık mı. Bunun için çocuklar bir önceki örnekle bu yapılan bunun göstergesidir. 

Tamam mı. ġimdi yazdığımızı dikdörtgen içine alıyorsunuz. Bu konuyu da öğrenmiĢ oluyoruz” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin problemin çözümünü tamamladıktan sonra 

öğrencilere defterlerine “hazır mıyız bitti mi…Ģimdi yazıyoruz. Defterinizin alt kısmında baĢlıyoruz. O 

yazacağımız yazıyı da bir dikdörtgen içerisine alacağız. Tamam mı yazıyoruz” diyerek konu bazında 

bilgi verdiği görülmüĢtür. BarıĢ öğretmenin bu aĢamada problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Bunun yanında “ 
3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  

kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten büyüğe doğru sıralayalım” probleminin 

çözümünün farklı stratejiyle çözümüne iliĢkin bir bulgua rastlanmamıĢtır. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından çözümü 

değerlendirme bilgilerine yönelik davranıĢları, 3 problemin çözümünün analizi sonucunda  

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.91 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Çözümü Değerlendirme Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e 

Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini istedi 

 

 

G1 0 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle göstermelerini 

istedi 

 

 

G2 0 

 

Tablo 4.91‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde çözümü değerlendirme adımı 

çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin 3 problemin çözümünde de öğrencilere problemin 

çözümünün doğru olup olmadığına iliĢkin kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Bunun 

yanında, BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde farklı stratejiyle çözüm gerektiren 

problemlere de yer verdiği görülmemiĢtir. Bu bağlamda, izleme sürecinde BarıĢ 

öğretmenin problem çözme adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin G1 ve 

G2 davranıĢlarına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. 

 

4.2.2.5. Problem kurma 

 

Ġzleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından problem kurma aĢamasıyla bulgular ve yorumları betimlenmiĢtir. 

 

Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problem kurma 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

 “MEHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Mehmet öğretmenin 

sınıfında kesirlerle ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu 

süreç aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Bu süreçte problem kurma ile ilgili aĢağıda 

verilen senaryo ele alınmıĢtır. 
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Tablo 4.92 

KesirlerleĠlgili Problem Kurma Etkinliği 

ÜRÜN 

ADI 

FĠYATI ĠNDĠRĠM 

ORANI 

Kazak 50 TL   
2

5
 

Pantolon 72 TL   
4

6
 

TiĢört 21 TL   
1

3
 

Mont 128 TL   
3

8
 

Ayakkabı 81 TL   
2

9
 

 

Yukarıdaki verileri kullanarak kesirlerle ilgili bir problem kurup çözünüz. 

 

Mehmet öğretmenin problem kurma aĢamasında öğrencilere tablo 4.92‟de 

görüldüğü gibi kesirlerle ilgili uygun veriler verdikten sonra onlardan bir problem 

oluĢturmaları istediği görülmüĢtür. Daha sonra öğretmenin öğrencilerin kurdukları 

problemi çözmelerini ve yapılan çözümün doğru olup olmadığını kontrol etmelerini 

istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Mehmet öğretmen: Sevgili çocuklar Ģimdi harika bir veriler var. Bu verilerle sevgili çocuklarım 

lütfen bir problem oluĢturalım. Lütfen sevgili çocuklarım hadi. Evet, verileri önce benim okumamı 

ister misiniz sevgili çocuklarım. Evet, sevgili çocuklarım Ģurada verilerle ilgili bir tablo var. Kazak 

50 tl, pantolon 72 tl, tiĢört 21 tl, mont 128 tl gerçek fiyatlara çok yakın gerçekten. Ayakkabı 81 tl 

sevgili çocuklarım bu verilere göre lütfen bir problem oluĢturalım. (H1) 

Öğrenci: Hepsini kullanmak zorunda mıyız? 

Mehmet öğretmen: Hayır, hepsini kullanmak zorunda değilsiniz benim sevgili çocuklarım... 

(Biraz süre geçer) 

Yağız: Öğretmenim bitirdim. 

Mehmet öğretmen: Oku bitirdiysen sevgili oğlum. 

Yağız: Annem mağazadan 2/5 indirim olan 50 liralık kazak ve 2/9 indirimi olan 81 tl'lik ayakkabı 

aldı. Annem 200 tl verdiğine göre kaç tl param kaldı? 

Mehmet öğretmen: Kaç tl para üstü alacak? De o zaman. Kalk, harika ben çok beğendim. Ġstersen 

tahtada yazalım.  

NurĢen: Öğretmenim okuyabilir miyim?... 

(Öğretmen farklı öğrencilerin problemini okutturur) 

Mehmet öğretmen: Tamam. Yağız hazırladığın problemi tahtada beraber yapalım mı. Lütfen gel. 

Problemi sen oku ben yazıyım Yağızcığım. Problemi yazıyım bir dakika verilenlerini sen yazarsın. 

Evet oku bakıyım. 

Yağız: Annem mağazadan 2/5 indirim olan 50 tl'lik kazak ve 2/9 indirimi olan 81 tl'lik ayakkabı aldı. 

Annem 200 tl verdiğine göre kaç tl param kaldı? 

(Öğretmen problemi tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.180. Mehmet öğretmenin problemi yazması 
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Mehmet öğretmen: Çocuklar Hakkı Hakkı Lütfen Hakkı lütfen ama. 50 tl'lik kazak ve 2/9 indirimi 

olan 81 tl'lik ayakkabı aldı. 200 tl veren annem kaç tl para üstü almıĢtır? problemin verilen-

istenenlerini yapalım. 

(Öğrenci verilen-istenenleri tahtaya yazar) 

 

 
ġekil 4.181. Öğrencinin problemin verilen istenenlerini yazması 

 
Yağız: Öğretmenim problemi çözüyüm mü? 

Mehmet öğretmen: Tabi çözümünü yap. ġekil çizmeye gerek var mı? Gerek yok. Hemen çözümüne 

geç.  (H2) 

Mehmet öğretmen: Önce sevgili çocuklar 50 liralık kazağı kaça aldığını bulalım. Kaça aldığını 

bulmak için ne yapıyorsun? 

Yağız: 5‟e böleceğim. 

Mehmet öğretmen: 5‟e böleceksin. ArkadaĢlarına söyle ki arkadaĢlarında Ģey yapsın. Ġndirim. 20 tl 

indirim oluyor. Kazak fiyatı kaçtı? 50. 20 lira indirim var. Kazağı kaça almıĢ oldun. 

Yağız: 30 tl 

Mehmet öğretmen: Evet, kazağın fiyatından indirimi çıkar kazağın fiyatını bul. Aferin. Dinler misin 

çocuklar. Yaz kazağın fiyatı harika. Bak yanına da yazıyor çok teĢekkür ediyorum gerçekten harika. 

ġimdi ayakkabının fiyatını bulalım. Ġndirimli fiyatını bulalım. 

Mehmet öğretmen: Batın Batın dinler misin çocuğum arkaya yaslan. 

Yağız: Öğretmenim burayı da 18 buldum. 

Mehmet öğretmen: Harikasın. Yap yavrum. ġunla yap istersen. 

Yağız: Öğretmenim yazmıyor. 

Mehmet öğretmen: 81 lira, yazmıyor mu? Dur canım benim. Al yavrum. 63 tl çocuklar ayakkabının 

indirimli fiyatıymıĢ.  

Yağız: 63 ile 30‟u toplayıp 

Mehmet öğretmen: Harcadığı parayı bulalım diyorsun. Az daha öteden yapar mısın. ġuradan da 

yapabilirsin. Evet. Sevgili çocuklar lütfen dinler misiniz evet. 63 tl ayakkabıların fiyatı, 30 tl sevgili 

çocuklar kazağın fiyatı. Yağızcım dinle sonra yaparsın. ġu yanına yap yavrucuğum. Çünkü sırası 

görünsün. Hangi iĢlemin sırasına göre yapıldığı belli olsun diyelim. Yanına yap.” 

 

 
ġekil 4.182. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, Mehmet öğretmenin verilere uygun konu bazında bir problem 

oluĢturmalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Mehmet öğretmenin “Sevgili çocuklar Ģimdi harika bir 

veriler var. Bu verilerle sevgili çocuklarım lütfen bir problem oluĢturalım…” demesi bunun bir 

göstergesi olarak düĢünülebilir. Daha sonra öğretmenin birkaç öğrenciye oluĢturdukları 

problemi okuttuğu ardından bir öğrenciye oluĢturduğu problemi yazmasını ve çözmesini 
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gözlenmiĢtir. Bu, öğretmenin “Tabi çözümünü yap. ġekil çizmeye gerek var mı? Gerek yok. Hemen 

çözümüne geç.” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Bu süreçte öğretmenin 

öğrenciye verilenler istenenler dâhil çözüm sürecini yaptırdığı görülmüĢtür. Aslında 

problem kurma etkinliğinde verilen ve istenenlerin yazılmasına gerek yokken bu 

davranıĢın yapıldığı gözlenmiĢtir. Bu bağlamda, Mehmet öğretmenin diğer problemlerin 

çözümünde kullanılan problem çözme adımlarını, problem kurma aĢamasında da devam 

ettirdiği söylenebilir. Çünkü öğretmenin öğrenciye “…problemin verilen-istenenlerini yapalım.” 

dediği görülmüĢtür. Ancak Mehmet öğretmenin problemin çözümünün doğruluğunun 

kontrolünü yaptırdığı görülmemiĢtir. Yansıma toplantısında bu konuyla ilgili Ģöyle bir 

diyalog yaĢanmıĢtır: 

 

“AraĢtırmacı: Ģeyi hocam çözülenin üzerinden tekrar açıklattınız sağlaması yapılsa mıydı. 

Yapılsaydı daha iyi olurdu. Sağlamada zil çaldı 

Mehmet öğretmen: zaman yetmedi. ĠĢte ders bitmiĢti zaten çocukların teneffüsü...” 

 

Mülakata göre, Mehmet öğretmenin kesirlerle ilgili yapılan problem kurma 

etkinliğinde problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırmadığı anlaĢılmıĢtır. 

Bu durumu Mehmet öğretmenin “zaman yetmedi. ĠĢte ders bitmiĢti zaten çocukların teneffüsü” 

diyerek zamana bağladığı görülmüĢtür. Halbuki Mehmet öğretmenin problemin verilen 

istenenlerini yazdırarak zaman kaybetmeseydi çözümünün doğruluğunun kontrolünü 

yetiĢtirebilirdi. Buna göre Mehmet öğretmenin problem çözme sürecini planlı kullanmadığı 

söylenebilir. 

Mehmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.93 

Mehmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 
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Tablo 4.93‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, Mehmet öğretmenin problem kurma etkinliğinde 

öğrencilerden örnek senaryoya uygun bir problem oluĢturmalarını ve problemin çözümünü 

yapmalarını istediği görülmüĢtür. Ancak Mehmet öğretmenin bu süreçte H3 davranıĢına 

hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde Mehmet öğretmenin 

problem çözme adımlarının problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“SEVGĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Sevgi öğretmenin sınıfında 

sıvı ölçüleriyle ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreç 

aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Problemi çözme sürecinde problem kurma aĢaması 

için örnek senaryo hazırlanmamıĢtır. Sevgi öğretmen öğrencilere “Çözdüğün problemleri 

düĢünerek sıvı ölçüleriyle ilgili yeni bir problem kurup çözünüz.” demiĢtir. 

Sevgi öğretmenin problem kurma aĢaması için öğrencilere örnek bir senaryo 

vermediği öğrencilerden 2 ders boyunca çözülen problemler çerçevesinde sıvı ölçüleriyle 

ilgili bir problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. Daha sonra Sevgi öğretmenin 

öğrencilere kurdukları problemi çözmelerini ve yapılan çözümün doğru olup olmadığını 

kontrol etmelerini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu Ģekilde 

gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Sevgi öğretmenim: problem kurma az önce iĢlediğiniz iki problemi aklınızda bulundurarak farklı 

sıvı ölçüleriyle ilgili bir problem istiyorum. (H1) 

(Sınıfı dolaĢır) 

Sevgi öğretmenim: birkaç öğrenciye hiç olmuyor hiç hiç 

Öğrenci: Çözelim mi öğretmenim 

Sevgi öğretmenim: önce problemi kuralım bi. peki kuranlardan bir tanesini dinleyelim. oku bakalım 

sorunu… 

(Farklı kiĢilere okutturulur daha sonra bir öğrenci tahtaya kaldırılır) 

ġeyda: Bir hortum bir havuza saatte 14 litre su akıtıyor. Bu hortum 4 saat havuza su akıtıyor.  4 

saatte akıtılan suyun 2 litresi taĢıyor. Bu havuz kaç litre su alıyor? 

Sevgi öğretmenim: senin de çok güzel ama bir kiĢiyi çıkarmam gerekiyordu. ġeyda çıksın dedim. 

Tamam mı güzel kızım 

Sevgi öğretmenim: çözüm basamaklarına göre siz de yerinizde çözüyorsunuz. Belki süre yeterse 

ikinciyi de kaldıracağım 

Sevgi öğretmenim: ġeyda yamuk yazma 

ġeyda: Öğretmenim aĢağıda yazsam 

Sevgi öğretmenim: ben yazayım o zaman. yamuk yazarsan tahtayı kullanamazsın 

(Öğretmen öğrencinin düzgün yazması için tahtaya çizgi çeker) 

 



319 

 

 
ġekil 4.183. Sevgi öğretmenin problemi yazması 

 
ġeyda: Verilen istenenleri yazıyorum. 

Sevgi öğretmenim: tamam. Ama tahtayı güzel kullan ki sığsın. soruyu sınıftan bir arkadaĢın okusun 

Sevgi öğretmenim: BüĢra yeniden sesli oku arkadaĢının sorusunu 

BüĢra: Bir hortum bir havuza saatte 14 litre su akıtıyor. Bu hortum 4 saat havuza su akıtıyor.  4 

saatte akıtılan suyun 2 litresi taĢıyor. Bu havuz kaç litre su alıyor? 

Sevgi öğretmenim: evet biraz hızlı olalım ġeyda 

Sevgi öğretmenim: bekle bekle arkadaĢın bir yazsın. Çözümünü görelim... (H2) 

Sevgi öğretmenim: o istenen mi ġeyda 

ġeyda: Kalemi değiĢtiremedim öğretmenim 

Sevgi öğretmenim: tamam yaz. bu havuz kaç litre su alıyor? Ģekil çizmiĢ miydin var mı Ģeklin. neyse 

çözüme geçelim. havuzun aldığı su miktarı 54 litreymiĢ.” 

 

 
ġekil 4.184. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, Sevgi öğretmenin öğrencilerden sıvı ölçüleriyle ilgili çözülen 

problemleri göz önünde bulundurarak kendilerinin bir problem oluĢturmalarını istediği 

görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “problem kurma az önce iĢlediğiniz iki problemi aklınızda bulundurarak 

farklı sıvı ölçüleriyle ilgili bir problem istiyorum.” demesinden anlaĢılabilir. Daha sonra 

öğretmenin sınıfta problem oluĢturan öğrencilere problemini okuttuğu görülmüĢtür. Bunun 

yanında Sevgi öğretmenin öğrenciye oluĢturduğu problemi tahtaya yazdıktan sonra 

çözüme geçmeden problemin verilen istenenlerini yazdırdığı anlaĢılmıĢtır. Ardından 

öğretmenin öğrenciye oluĢturduğu problemi çözmesini istediği görülmüĢtür. Sevgi 

öğretmenin “bekle bekle arkadaĢın bir yazsın. Çözümünü görelim...” demesi bunun bir göstergesi 

olarak düĢünülebilir. Ancak Sevgi öğretmenin problemin çözümünün kontrol aĢamasını 

yetiĢtiremediği görülmüĢtür. Bu sırada Sevgi öğretmenin zamanın geçtiğini fark edince 

öğrenciye “evet biraz hızlı olalım Hayat” diyerek süreyi dikkatli kullanmaya çalıĢtığı 

görülmüĢtür. Buna göre Sevgi öğretmenin problem çözme sürecinde zamanı yetiĢtirme 

kaygısı yaĢadığı görülmüĢtür. Bu durumu Sevgi öğretmen ders bitiminden sonra yapılan 

mülakatta Ģöyle dile getirmiĢtir: 
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“AraĢtırmacı:  evet. Hıı. Ġki problem zamanlama iyi oldu. Ġki problem bir de problem kurma sadece 

zil zil çalınca. Problem kurmanın sağlaması kaldı. 

Sevgi öğretmen: problem kuruldu da. 

AraĢtırmacı: çözümünün sağlaması 

Sevgi öğretmen: çözümünün sağlamasında sorun çıktı. 

AraĢtırmacı: soruyu da tahtaya yazdık ya hocam ordan da bir zaman kaybınız oldu. 

Sevgi öğretmen: hani sınıftaki öğrenciler görsün diye. 

AraĢtırmacı: hangi soru çözülüyor. Hııı çok mantıklı 

Sevgi öğretmen: ondan yazdırma gereği duydum.” 

 

Mülakata göre, Sevgi öğretmenin öğrencilerin hangi problemin çözüldüğünü 

görmeleri için oluĢturulan problemi tahtaya yazdırdığı görülmüĢtür. Sevgi öğretmenin “hani 

sınıftaki öğrenciler görsün diye… ondan yazdırma gereği duydum” demesi bunun bir göstergesi 

olarak ifade edilebilir. Ancak derste problem kurma aĢamasında problemin çözümün 

doğruluğunun kontrolünün yapılmadığı anlaĢılmıĢtır. Bu nedeni problem kurma 

aĢamasında oluĢturulan problemin çözümünün kontrol aĢaması yetiĢmemiĢ olabilir. Bu, 

öğretmenin “çözümünün sağlamasında sorun çıktı” demesinden anlaĢılabilir. Dolayısıyla sınıf içi 

uygulamada zaman sıkıntısının yaĢandığı anlaĢılmıĢtır. 

Sevgi öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.94 

Sevgi Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.94‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, Sevgi öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilerden 

çözülen problemler doğrultusunda yeni bir problem oluĢturmalarını ve problemin 

çözümünü yapmalarını istediği görülmüĢtür. Ancak Sevgi öğretmenin bu süreçte H3 

davranıĢına hiç yer vermediği anlaĢılmıĢtır. Bunun nedeni, Sevgi öğretmenin problem 

çözme sürecinde zamanı verimli kullanamamasından olabilir. Bu bağlamda, izleme 
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sürecinde Sevgi öğretmenin problem çözme adımlarının problem kurma etkinliğinde H1 ve 

H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢını gerçekleĢtirmediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

“ALĠ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Ali öğretmenin sınıfında 

sıvı ölçüleriyle ilgili problemler konusunun iĢlendiği uygulamalardan alıntılarla bu süreç 

aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Problemi çözme sürecinde problem kurma aĢaması 

için bir örnek senaryo hazırlanmamıĢtır. Öğretmen öğrencilere “Çözdüğün problemleri 

düĢünerek sıvı ölçüleriyle ilgili yeni bir problem kurup çözünüz. “ demiĢtir. 

Ali öğretmenin problem kurma aĢaması için öğrencilere örnek bir senaryo 

vermediği 2 ders boyunca çözülen problemler çerçevesinde sıvı ölçüleriyle ilgili bir 

problem oluĢturmalarını istediği görülmüĢtür. Daha sonra öğretmenin öğrencilere 

kurdukları problemi çözmelerini ve yapılan çözümün doğru olup olmadığını belirlemek 

için çözümü kontrol etmelerini söylediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi uygulamada Ģu 

Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ali öğretmen: değerli arkadaĢlar Ģimdi en son sayfaya geçelim. diyor ki problem kurma. Bu 

zamana kadar bizim dediklerimizi uyguladık aĢama aĢama çözdük demi Ģimdi siz Ģuraya bir 

problem kuracaksınız. ha burada ne diyor. çözdüğün problemleri düĢünerek (önceki problemleri 

göstererek) Ģu problemleri çözdük ya aynı böyle. sonra bunu çözeceğiz. hadi problem kurun bakalım 

(H1) 

Öğrenci: Onlarla hiç ilgisiz bir problem olsun 

Ali öğretmen: yaptıklarımıza benzer sıvı ölçüleriyle ilgili bir problem kurun 

Öğrenci: Hı sıvı ölçüleriyle ilgili 

Ali öğretmen: yaptık ya iki tane ona benzeyen bir problem kur. tabi bu zamana kadar yaptıklarımızı 

düĢüneceğiz hatırlayacağız. Rakamlarla ona göre kurun 

Ali öğretmen: bak önünde mesela birinci sayfada bir problem var. Ġkinci sayfada bir problem var. 

Bu tarz kurabilirsin rakamları değiĢtirebilirsin. ġu arkadakinden yararlanabilirsin. Rakamları 

değiĢtirebilirsin ya da değiĢik bir Ģey. Süt, su, kolonya, ayran, meyve suyu, zeytinyağı gibi kelimeyi 

değiĢtirebilirsin 

Öğrenci: ġurupla ilgili olabilir mi 

Ali öğretmen: olur (tahtayı siler) ben tahtayı hazırlayayım. 5 dakikamız kaldı 

Ali öğretmen: çocuklar aĢama aĢama gidince böyle çok tutturamıyoruz zamanı. Onu yapa yapa 

alıĢkanlık kazanınca çok çabuk kullanırız 

(biraz süre geçer) 

Ali öğretmen: benim güzel oldu diyen bitiren var mı problemi 

Öğrenci: Benim bitti 

(biraz süre daha geçer) 

Öğrenci: Öğretmenim çözelim mi 

(Sınıfı dolaĢır yaptıklarını inceler) 

Ali öğretmen: peki Zeynep güzel bir örnek olmuĢ. Onu oku. istersen al onu. Gel oku arkadaĢlarına. 

Beğenecekler mi 

Zeynep: 1,5 litre ayranı 250 mililitrelik bardaklardan annem babam ve ben içtik. Geriye kaç 

mililitre ayran kaldı. 
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Ali öğretmen: 1,5 litre ayranı varmıĢ. annem babam ve kendisi 250 mililitrelik bardaklardan içmiĢ. 

Geriye ne kadar ayranı kalmıĢ kaç mililitre ayranı kalmıĢ. hadi çöz sen bunu (H2) 

(Öğrenci çözümü yapar) 

Ali öğretmen: 1500 nerden geldi 

 

 
ġekil 4.185. Öğretmenin çözümü açıklaması 
 
Zeynep: Çevirdim. 

Ali öğretmen: o zaman çevirdiğini aklından geçirdiğini Ģurda ya da Ģu baĢtan göster bize. 1,5 litre 

eĢittir 1500 mililitredir 

Ali öğretmen: ha buna göre bu iĢ oldu 

Ali öğretmen: değerli arkadaĢlar arkadaĢınızın oluĢturduğu probleme göre çözüm bu. 1,5 litre 

ayranımız vardı dedi annem babam ve ben 250 mililitrelik bardaklara koyarak içtik 

Ali öğretmen: 250‟yi 3 ile niye çarptın 

Zeynep: Annem babam ve ben 

Ali öğretmen: hııı. 3 kiĢi olduğu için 750 mililitre içilen ayran. 1500 1,5 litreyi dönüĢtürdün. bu var 

olan ayrandı (1500‟ü kastetti). bu da içilen ayran (750 için), Ģu da kalan ayran 

Ali öğretmen: peki. TeĢekkür ederiz. peki oluĢturduğunuz problemin sağlamasını da çabuk çabuk 

yapalım (H3) 

(Öğrenci sağlamasını yapar) 

 

 
ġekil 4.186. Öğrencinin problemin çözümünün doğruluğunu kontrol etmesi 
 
Ali öğretmen: Aferin. Çocuklar teĢekkür ederim” 

 

Diyaloga göre, Ali öğretmenin problem kurma etkinliği için veri vermediği ve 

öğrencilerden çözülen problemlere uygun sıvı ölçüleriyle ilgili bir problem oluĢturmalarını 

istediği anlaĢılmıĢtır. Öğretmenin “değerli arkadaĢlar Ģimdi en son sayfaya geçelim. diyor ki problem 

kurma. Bu zamana kadar bizim dediklerimizi uyguladık aĢama aĢama çözdük demi Ģimdi siz Ģuraya bir 

problem kuracaksınız. ha burada ne diyor. çözdüğün problemleri düĢünerek (önceki problemleri göstererek) 

Ģu problemleri çözdük ya aynı böyle. sonra bunu çözeceğiz. hadi problem kurun bakalım” demesi bunun 

bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Aynı zamanda öğretmenin öğrencilere problem 

oluĢturmalarında ipucu verdiği görülmüĢtür. Örneğin, öğretmenin öğrencilere süt, su, 

kolonya, ayran, meyve suyu, zeytinyağı gibi kelimeyi değiĢtirerek problem 

oluĢturabileceklerini söylediği anlaĢılmıĢtır.  Bu, öğretmenin, “…Rakamları değiĢtirebilirsin ya 

da değiĢik bir Ģey. Süt, su, kolonya, ayran, meyve suyu, zeytinyağı gibi kelimeyi değiĢtirebilirsin” 
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demesinden anlaĢılabilir. Ali öğretmenin bu süreçte sınıfı dolaĢarak oluĢturulan 

problemleri incelediği ve birkaç öğrenciye oluĢturduğu problemleri okuttuğu görülmüĢtür. 

Daha sonra Ali öğretmenin sınıftan bir öğrencinin oluĢturduğu problemi tahtada 

çözdürdüğü ve çözümünün doğruluğunun kontrolünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Daha sonra 

öğretmenin “…oluĢturduğunuz problemin sağlamasını da çabuk çabuk yapalım” diyerek problemin 

çözümünün kontrol aĢamasını yaptırdığı görülmüĢtür. Bu Ģekilde Ali öğretmenin problem 

kurma etkinliğini tamamladığı anlaĢılmıĢtır. 

Ali öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.95 

Ali Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 1 

 

Tablo 4.95‟te görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, Ali öğretmenin 1 kez öğrencilerden çözülen problemler 

doğrultusunda yeni bir problem oluĢturmalarını, problemin çözümünü ve oluĢturulan 

problemin çözümünün doğruluğunun kontrolünü yapmalarını istediği görülmüĢtür. Buna 

göre, Ali öğretmenin problem kurma etkinliğinde H1, H2 ve H3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, izleme sürecinde Ali öğretmenin problem 

çözme adımlarının problem kurma etkinliğinde H1, H2 ve H3 davranıĢlarını 

gerçekleĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarından problem kurma 

aĢamasına iliĢkin bulgular ve yorumları 

 

“AHMET ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Ahmet öğretmenin sınıfında 

“Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” ile ilgili problemler konusunun iĢlendiği 

uygulamalardan alıntılarla bu süreç aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Problemi 

çözme sürecinde problem kurma aĢaması için örnek bir senaryo verilmemiĢtir. Ahmet 

öğretmen bir gün öncesinden öğrencileri ödevlendirmiĢtir. Ahmet öğretmen öğrencilere 

evlerinde kendilerinin problem kurmalarını istemiĢtir. Sınıf içi uygulamada bu oluĢturulan 

problemlerden bir tanesi seçilmiĢ, sınıfta çözümü yapılmıĢtır. Derste örnek olarak “Zeynep 

360 sayfalık kitabın 
2

5
 „sini okuyor. Geriye kalan sayfanın da yine 

2

3
 „sini okuyor. Geriye 

okunması gereken kaç sayfa kalmıĢtır?“ problemi ele alınmıĢtır. 

Ahmet öğretmenin problem kurma basamağında öğrencilere örnek senaryo 

vermediği, öğrenciden evde konuyla ilgili kendilerinin problem oluĢturmaları için 

ödevlendirdiği görülmüĢtür. Daha sonra Ahmet öğretmenin sınıfta öğrencilere önceden 

oluĢturdukları problemleri okuttuğu görülmüĢtür. Ardından öğretmenin bir öğrencinin 

problemini tahtaya yazdırdığı ve çözmesini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içi 

uygulamada Ģu Ģekilde geçmiĢtir: 

 

“Ahmet öğretmen: evet Ģimdi gelelim sizin hazırladığınız problemlere. kurdunuz mu kesirlerle ilgili 

ve saatlerle ilgili problem hazırlayın demiĢtim (H1) 

Ahmet öğretmen: Berrin oku bakayım. Berrin problemin hangi konuyla ilgili 

Berrin: Kesirlerle ilgili 

Ahmet öğretmen: oku bakalım 

Berrin: Zeynep 360 sayfalık kitabın önce 5‟de 2‟sini okuyor. Geriye kalan sayfaların gene 3‟de 

2‟sini okuyor. Geriye kaç sayfası kalır? 

Ahmet öğretmen: geriye okuyacağı kaç sayfa kalır desek olmaz mı. Cümleleri güzel kuralım 

çocuklar (Berrin‟e yönelir) gel yaz bu soruyu. Çözelim bakalım (sınıfa döner) siz de yazın 

defterlerinize soru olarak  

(Berrin problemi tahtaya yazar) 
 

 
ġekil 4.187. Öğrencinin problem yazması 
 

Ahmet öğretmen: (öğretmen Berrin'nin yazdığı problemi bir de kendisi okur) Zeynep 360 sayfalık 

kitabın önce 5‟de 2‟sini okuyor. Geriye kalan sayfalarında yine 3‟de 2‟sini okuyor. Geriye kaç 

sayfası kalır? 
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Ahmet öğretmen: Ģimdi bize defteri koy buraya bize çöz bakalım çabuk. Ģekilde çizeceğiz. Adımları 

unutmayacağız. Önce Ģekil. (H2) 

Sınıftan bir öğrenci: Biz de yapalım mı 

Ahmet öğretmen: yapın tabiî ki. bu soruda size bir soru. Bu soruda altı çizilmesi gereken yer 

neresidir. Önemli olan yer dikkat etmemiz gereken yer neresidir 

Onur: Geriye kalan 

Ahmet öğretmen: bakın burada ne diyor. Geriye kalan (oranın altını çizer) 

Öğrenci: yazalım mı 

Ahmet öğretmen: yazın tabi 

(Öğrenci önce sessizce 360‟ı 5‟e böler. Sonra kutucukların içine 72 yazar. 72 ile 2‟yi çarpar) 

Ahmet öğretmen: Ģimdi Berrin ne yaptın. ġekille gösterdin tamam. 2 ile çarptın. 144 sayfasını 

okudun ilk etapta. Ģimdi ne yapacaksın 

Berrin: Kalan sayfayı 

Ahmet öğretmen: kalan sayfayı bulacağız. Geriye kalan diyor çünkü 

(Berrin 72 ile 3‟ü çarpar sessizce. 216 sayfa kaldı. Öğrenci iki birim daha karaladı ve 144 ile 2‟yi 

çarptı) 
 

 
ġekil 4.188. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Ahmet öğretmen: ne yaptın. Geriye dediği için artık burayı kullanmayacağız. orayı sil. Geriye 216 

sayfan kaldı. Bunun da 3‟de 2‟sini bulacaksın. Öyle değil mi. yeniden baĢtan yapacaksın. Çünkü 

kalanın diyor... 

(Berrin yeniden 3 birim yapar)  

(Öğrenci 216‟yı 3‟e böler 72 bulur) 

Ahmet öğretmen: tamam 144 sayfayı da okumuĢ. 

Öğrenci: 72 

Ahmet öğretmen: 216‟dan da 144‟ü çıkaracağız 

(öğrenci çıkartma iĢlemini yapar) 

Ahmet öğretmen: geriye 72 çıkıyor demi. Cevap geriye 72 sayfası kalır.” 

 

 
ġekil 4.189. Öğretmenin problemi açıklaması 

 

Diyaloga göre, Ahmet öğretmenin öğrencilere evde defterlerine konuyla ilgili 

problem oluĢturmalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “evet Ģimdi gelelim sizin 

hazırladığınız problemlere. kurdunuz mu kesirlerle ilgili ve saatlerle ilgili problem hazırlayın demiĢtim” 

demesinden anlaĢılabilir. Ardından Ahmet öğretmenin öğrenciden Ģekil çizerek problemi 

çözmesini istediği görülmüĢtür. Ahmet öğretmenin “geriye okuyacağı kaç sayfa kalır desek olmaz 

mı. Cümleleri güzel kuralım çocuklar (Berrin‟e yönelir) gel yaz bu soruyu. Çözelim bakalım (sınıfa döner) 

siz de yazın defterlerinize soru olarak” demesi bunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. Daha 

sonra öğretmenin öğrenciye problemin çözümünü yaptırdığı anlaĢılmıĢtır. Ancak çözümün 
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doğruluğu ile ilgili kontrol aĢamasının yapıldığı görülmemiĢtir. Buna göre Ahmet 

öğretmenin problemin çözümün doğruluğunun kontrolünü yaptırmadığı söylenebilir. 

Ahmet öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.96 

Ahmet Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.96‟da görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, Ahmet öğretmenin problem kurma etkinliğinde 

öğrencilerden örnek senaryo doğrultusunda bir problem oluĢturmalarını, problemin 

çözümünü yapmalarını istediği görülmüĢtür. Buna göre, Ahmet öğretmenin bu süreçte H1 

ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdiği anlaĢılmıĢtır. Ancak Ahmet öğretmenin problem 

kurma etkinliğinde H3 davranıĢını gerçekleĢtirdiği görülmemiĢtir. Bu bulguya göre, Ahmet 

öğretmenin öğrenciden problem oluĢturmalarını istediği, problemin çözümünü yaptırdığı 

ancak problemin çözümün doğruluğunun kontrol aĢamasını yaptırdığı görülmemiĢtir. Bu 

bağlamda, izleme sürecinde Ahmet öğretmenin problem çözme adımlarının problem kurma 

etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢına hiç yer vermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“MÜGE ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken Müge öğretmenin sınıfında 

“Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” ile ilgili problemler konusunun iĢlendiği 

uygulamalardan alıntılarla bu süreç aĢağıda ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. Müge öğretmen 
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öğrencilere problem kurma aĢaması için “1 hafta ve 20 dakika“ verileri ile ilgili bir 

problem oluĢturmalarını istemiĢtir. 

Müge öğretmenin problem kurma aĢamasında öğrencilere veriler verdiği daha sonra 

öğretmenin öğrencilerden bu verileri kullanarak “Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” 

konusuyla ilgili problem oluĢturmalarını ve çözmelerini istediği görülmüĢtür. Bu durum 

sınıf içinde Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

 

“Müge öğretmen: o zaman ben bir tane veri kullanayım. Öyle olur mu. durun bi tane seçelim size. 

bunları versem. bunları verirsem böyle bir problem oluĢuyor (H1) 

Müge öğretmen: Elif sen söyle. 

Elif: 20 dakika 

Müge öğretmen: 20 dakika. seni mi kıracağız. 

Öğrenci: Öğretmenim bir tane daha katalım 

Müge öğretmen: o zaman Ģöyle bir tane katayım 

(öğretmen tahtaya 1 hafta yazar) 

 

 
ġekil 4.190. Müge öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 

 
Müge öğretmen: BarıĢ gel problemi yaz ne yazacaksın. Ġsmi ne olsun çocuğum 

BarıĢ: Ali 

Müge öğretmen: tamam Ali olsun. ne yapsın Ali. Bence spor yapsın. sağlıklı olmak için spor yapsın. 

bütün problemlerimizde kitap okuduk bunda spor yapsın (H1) 

(öğrenci problemi tahtaya yazar.) 

 

 
ġekil 4.191. Öğrencinin problemi yazması 

 
Müge öğretmen: günde 20 dakika spor yapıyor. Bir haftada kaç dakikada diyebilirsin. kaç saat kaç 

dakikada diyebilirsin 

(Öğretmen öğrencinin yazdığı problemi sınıfa sesli okur) 

Müge öğretmen: Ali günde 20 dakika spor yapıyor. Bir haftada kaç saat dakika spor yapmıĢ olur? 

Müge öğretmen: ben de merak ettim bakalım ne kadar olacak. kafadan bile yapabilirsiniz diye 

tahmin ediyorum .  (sınıfa sorar) kafadan yapan var mı (H2) 

Sınıf: öğretmenim öğretmenim 

Müge öğretmen: Talha söyle.  

Talha: 140 

Müge öğretmen: nedir 140. 140 elma mı 140 armut mu 140 kitap mı 

Talha: 140 saat 

Müge öğretmen: 140 saat mi Talha bir dikkatli düĢün 

Müge öğretmen: (BaĢka bir öğrenciye) sen söyle 

Öğrenci: 2 saat 20 dakika 

Müge öğretmen: ne o 

Öğrenci: Spor yaptı 

Müge öğretmen: o kadar spor yaptı 

BaĢka bir öğrenci: 140 dakika buldum 

Müge öğretmen: 140 dakika spor yaptığını buldum. BarıĢ diyor ki saat dakika olarak söyle bana 

diyor 
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Müge öğretmen: 140 dakika. hadi neyse yapalım. bir günde 20 dakika spor yapıyor. Haftada kaç 

gün var 

BarıĢ: 7 

Müge öğretmen: ha... 

Müge öğretmen: bir haftada kaç saat kaç dakika spor yapar. bak bir günde 20 dakika spor yapıyor. 

her gün 20 dakika spor yapıyor ama bize ne kadar zamandakini bul diyor 

BarıĢ: Bir haftadakini 

Müge öğretmen: ha! 

BarıĢ: 20 ile 7‟yi çarpacağım 

Müge öğretmen: 7‟yi nerden buldun 

BarıĢ: Öğretmenim bir hafta 7 gün olduğu için 

Müge öğretmen: hııım. Diyeceğiz ki bir hafta 7 gündür. o zaman bir hafta 7 günse her gün 20 dakika 

spor yapıyorsa 7 tane 20 dakika spor 

Hep birlikte: Yapıyor 

Müge öğretmen: peki 140 dakika. ġimdi bana diyor ki senden istediğim Ģey 

BarıĢ: Hem saat hem dakika. 

Müge öğretmen: eveeet. Saat ve dakika olsun diyor o zaman 

BarıĢ: 140‟ı 60‟a böleceğim 

Müge öğretmen: çünkü biliyorum ki ben 1 saat 60 dakika. acaba 140‟ın içinde 60 kaç tane var. ne 

varmıĢ burada 2 

BarıĢ: Saat 

Müge öğretmen: ne oldu. 2 saat 20 dakika. 

 

 
ġekil 4.192. Öğrencinin problemi çözmesi 

 
Müge öğretmen: peki aferin BarıĢ‟a 

Müge öğretmen: Ģurayı isterseniz defterinize bir yazın. 

Sınıf: yazdık” 

 

Diyaloga göre, Müge öğretmenin problemin verilerini verdikten sonra 

öğrencilerinden “Saat, dakika ve saniye dönüĢümleri” konusuyla ilgili bir problem 

oluĢturmalarını istediği anlaĢılmıĢtır. Bu, öğretmenin “o zaman ben bir tane veri kullanayım. Öyle 

olur mu. durun bi tane seçelim size. bunları versem. bunları verirsem böyle bir problem oluĢuyor” 

demesinden anlaĢılabilir. Ancak bu aĢamada öğrencinin, Müge öğretmenin yardımıyla 

problem oluĢturduğu görülmüĢtür. Ardından Müge öğretmenin öğrenciye problemin 

çözümünü yaptırdığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “ben de merak ettim bakalım ne kadar 

olacak…” demesinden anlaĢılabilir. Ancak problemin çözümün doğruluğunun kontrolüne 

dair bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. 

Müge öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.97 

Müge Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 1 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 1 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.97‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, Müge öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilerden 

örnek senaryo doğrultusunda bir problem oluĢturmalarını ve çözmelerini istediği 

görülmüĢtür. Yine Müge öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilere çözümün 

doğruluğuyla ilgili davranıĢı yaptırdığı görülmemiĢtir. Bu bağlamda, izleme sürecinde 

Müge öğretmenin problem çözme adımlarının problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 

davranıĢını gerçekleĢtirdiği ancak H3 davranıĢına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

“BARIġ ÖĞRETMEN” 

 

Ġzleme sürecinde problem çözme adımları incelenirken problem kurma etkinliği 

için “Kesirleri karĢılaĢtırma ve sıralama” konusunun iĢlendiği derste BarıĢ öğretmenin 

öğrencilere “Bir çokluğun  verilen bir basit kesir kadarını bulma” konusunda “750 kg ve 
2

5
 

“ veriler verdiği ve bu verilere uygun bir problem oluĢturup çözmelerini istediği 

görülmüĢtür. 

BarıĢ öğretmenin problem kurma aĢamasında öğrencilere “750 kg ve 
2

5
 “ verilerini 

verdiği ve bu verilere uygun problem oluĢturmalarını daha sonra öğretmenin öğrencilere 

kurdukları problemi çözmelerini istediği görülmüĢtür. Bu durum sınıf içinde Ģu Ģekilde 

geçmiĢtir: 

 

 
ġekil 4.193. BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliği için verileri yazması 
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“BarıĢ öğretmen: hadi bakalım bu verileri kullanarak bir tane problem yazmanızı istiyorum. kolay 

bi Ģey (tahtadaki problemi göstererek) Ģöyle bir problem yazıyorsun iĢte. Buna benzer 

Öğrenci: Öğretmenim istediğimiz Ģeyi kullanabilir miyiz 

BarıĢ öğretmen: 750 kg ve 5‟de 2 Ģeklinde bunları kullanarak. Bir çokluk düĢünün o çokluğun 

üzerinde bir problem kurup çözebilirsiniz” 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmen tahtaya sınıf içi uygulamada doğaçlama olarak 2 

tane veri tahtaya yazdığı görülmüĢtür. Bununla ilgili öğretmenin öğrencilerden problem 

oluĢturmalarını ve çözmelerini istediği görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “hadi bakalım bu verileri 

kullanarak bir tane problem yazmanızı istiyorum. kolay bi Ģey (tahtadaki problemi göstererek) Ģöyle bir 

problem yazıyorsun iĢte. Buna benzer” demesinden anlaĢılabilir. Ardından BarıĢ öğretmenin bir 

öğrencinin oluĢturduğu problemi okuttuğu ve çözdürdüğü görülmüĢtür. Çözümle ilgili bu 

süreç Ģu Ģekildedir: 

 

“(sınıfı dolaĢır öğrencilerin problemlerini inceler) 

BarıĢ öğretmen: tahtaya kim kalkacak. kim tahtadan çözmek istiyor fazla zaman geçirmeden. gel 

bakim oğlum. problemi yazma Ģimdi söyleme söyle sonra çöz 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi arkadaĢımız nasıl bir problem kurduğunu bize söylesin bakalım. arkaya 

yaslan 

Öğrenci: Mehmet amca 750 kilogram çay kırmıĢ. Kırdığı çayın 5‟de 2‟si kaç kilogramdır? 

BarıĢ öğretmen: uyar mı bu problem. 

Sınıf: Evet 

BarıĢ öğretmen: peki tamam... 

(BaĢka öğrencilerin problemini okutturur) 

BarıĢ öğretmen: Ģimdi arkadaĢınız kurduğu problemi bir tekrar etsin çözümüne bakalım. Nasıl 

çözülüyor. 

Öğrenci: Mehmet amca 750 kilogram çay kırmıĢ. Kırdığı çayın 5‟de 2‟si kaç kilogramdır? 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 2‟sini ne yaptı sattı mı. 5‟te 2‟sini verdi diğeri elinde kaldı demi 5‟te 2‟sini 

sattı. ne yapacağız Ģimdi. Modellemeye gerek görmüyorum çünkü zamanımız kısa ne yapacağız. Bir 

bütün alacağız. Bütünü kaça böleceğiz. 

Sınıf: 5 

BarıĢ öğretmen: 5‟e böleceğiz. Ondan sonra 2 tanesini alacağız. Ve geriye kalanı bulacağız 

BarıĢ öğretmen: 750‟yi ne yapacağız. kesrin nesine bölüyoruz. 

Sınıf: Paydasına 

BarıĢ öğretmen: paydasına  bölüyoruz 

BarıĢ öğretmen: (öğrenciye sorar) ne buldun orda 

Öğrenci: Öğretmenim 750‟nin 5‟te 1‟ini 

BarıĢ öğretmen: 750 kilogramın 5‟te 1‟i kaç kilogramdır 

Sınıf: 150 kg‟dır 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 1‟i 150 kg. o zaman 5‟te neyini bulacağız 

Sınıf: 2‟sini 

BarıĢ öğretmen: 5‟te 2‟sini 

(öğrenci 150 ile 2‟yi çarpar) 

BarıĢ öğretmen: Ģuraya gel açıklamasını yaz. 750 kg çayın 5‟te 2‟si kaç kilogramdır 

Sınıf: 300 

BarıĢ öğretmen: 300 kilogramdır... 

BarıĢ öğretmen: anlaĢıldı mı bu. en altta arkadaĢınızın yazdığı yazıyı yazın” 
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ġekil 4.194. Öğrencinin problemi çözmesi 

 

Diyaloga göre, BarıĢ öğretmenin öğrencilerden oluĢturulan problemi çözmelerini 

istediği görülmüĢtür. Öğretmenin sınıftan birkaç öğrencinin problemini dinlediği ve 

“tahtaya kim kalkacak. kim tahtadan çözmek istiyor fazla zaman geçirmeden. gel bakim oğlum. problemi 

yazma Ģimdi söyleme söyle sonra çöz” diyerek bir öğrenciyi tahtaya kaldırarak problemi 

çözmesini istediği anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında öğretmenin uygun yerlerde öğretimsel 

açıklamalar yaptığı görülmüĢtür. Bu, öğretmenin “750‟yi ne yapacağız. kesrin nesine 

bölüyoruz…paydasına bölüyoruz” demesinden anlaĢılabilir. Ancak çözümünün doğru olup 

olmadığına dair kontrol aĢamasına iliĢkin bir bulguyla karĢılaĢılmamıĢtır. 

Görüldüğü üzere, BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliğinde veriler verdiği ve 

verilere uygun öğrencilerden problem oluĢturup çözmelerini istediği görülmüĢtür. Ancak 

BarıĢ öğretmenin problem çözme sürecinde kesirler konusunda “Paydaları eĢit, paydaları 

birbirinden farklı en çok dört kesri, büyükten küçüğe veya küçükten büyüğe doğru sıralar” 

kazanımını iĢlerken; problem kurma etkinliğinde “Bir çokluğun belirtilen bir basit kesir 

kadarını bulma” kazanımıyla ilgili veriler verdiği görülmüĢtür. Buna göre, BarıĢ 

öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilere verilmeyen kazanımla ilgili problem 

kurma etkinliği yaptırdığı için problem kurma adımını amaçlanan doğrultuda tamamladığı 

görülmemiĢtir. 

BarıĢ öğretmenin izleme sürecinde problem çözme adımlarından problem kurma 

bilgilerine yönelik davranıĢları, 1 problem kurma etkinliğinin analizi sonucunda 

belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.98 

BarıĢ Öğretmenin Ġzleme Sürecinde Problem Kurma Adımına Yönelik DavranıĢları 

Adımlar DavranıĢlar Kod 

DavranıĢın 

kaç 

problemde 

sergilendiği 

(f) 

 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem kurmalarını 

istedi 

 

H1 0 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

 
H2 0 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol 

etmelerini istedi 

 

H3 0 

 

Tablo 4.98‟de görüldüğü gibi izleme sürecinde problem çözme adımlarının problem 

kurma etkinliği çerçevesinde, BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliğinde öğrencilerden 

örnek senaryo doğrultusunda bir problem oluĢturmalarını, problemin çözümünü 

yapmalarını istediği görülmüĢtür. Ancak BarıĢ öğretmenin problem kurma etkinliğini konu 

amaçlanan doğrultuda tamamlamadığı görülmüĢtür. Bu bağlamda, izleme sürecinde BarıĢ 

öğretmenin problem çözme adımlarının problem kurma etkinliğinde H1, H2 ve H3 

davranıĢlarına hiç yer vermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

4.3. Gerçek uygulama ve izleme süreciyle ilgili bulgularının karĢılaĢtırılması 

 

Bu aĢamada gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney grubu öğretmenleri ile 

kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgileriyle 

ilgili bulguları karĢılaĢtırmalı olarak sunulmuĢtur. 

 

4.3.1. Gerçek Uygulama ve Ġzleme Sürecinde Problem Çözmeye Dayalı Ders 

Ġmecesi BileĢenlerinin KarĢılaĢtırılması 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney grubu öğretmenleri ile kontrol grubu 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, 

dersin organizasyonu ve dersin sunumu bilgileri karĢılaĢtırılmıĢtır. 
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4.3.1.1. Öğrenciyi tanıma 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

öğrenciyi tanıma bilgisi davranıĢlarına iliĢkin bulguları karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki 

verilmiĢtir.   

 

ġekil 4.195. Öğretmenlerin öğrenciyi tanıma bilgisine yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, izleme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin A1 

davranıĢında az da olsa artıĢ gösterdiği; kontrol grubu öğretmenlerinin ise A1 davranıĢını 

her iki evrede de yakın oranlarda gerçekleĢtirdiği tespit edilmiĢtir. Buna göre, izleme 

sürecinde gerçek uygulamaya göre deney grubu öğretmenlerinin A1 davranıĢını artırarak 

devam ettikleri anlaĢılmıĢtır. Bu bağlamda her iki evrede de deney grubu öğretmenlerinin 

kontrol grubu öğretmenlerine göre problemlerini belirlerken öğrencinin iĢlenen konuyla 

ilgili ön bilgilerini ölçen problemlere daha fazla yer verdikleri söylenebilir. Diğer taraftan, 

Ģekil 4.195‟te görüldüğü gibi her iki evrede de A2 davranıĢında, deney ve kontrol grubu 

öğretmenleri arasında önemli fark oluĢmuĢtur. Buna göre deney grubu öğretmenlerinin 

kontrol grubu öğretmenlerine göre baĢarılı oldukları anlaĢılmıĢtır. Bu durumda deney 

grubu öğretmenlerinin konunun günlük hayatta kullanımına iliĢkin problemlere daha fazla 

yer verdiği söylenebilir. Ayrıca deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin konu bazında 

öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktaları dikkate alan problemlerin belirlenmesini 

içeren A3 davranıĢını her iki evrede yakın oranlarda gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu 

bağlamda, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde konu bazında 

öğrencinin öğrenmede zorlanacağı noktalara değinilen problemlere yer verdikleri 

anlaĢılmıĢtır. 
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4.3.1.2. Dersin organizasyonu 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

dersin organizasyonu davranıĢlarına iliĢkin bulguları karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki 

verilmiĢtir. 

       

 

ġekil 4.196. Öğretmenlerin dersin organizasyonuna yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, hem gerçek uygulamada hem de izleme sürecinde deney 

ve kontrol grubu öğretmenlerinin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarını gerçekleĢtirme 

oranlarının yakın olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre her iki evrede de deney ve kontrol 

grubu öğretmenlerinin B1, B2, B3 ve B4 davranıĢlarında baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Bu 

bağlamda deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin öğretmen kılavuz kitabının yanında 

farklı kaynaklardan ve kendi tecrübelerinden yararlandıkları, uygun sayıda problem 

belirlemeye ve öğrenci seviyesine göre problemleri uygun biçimde sıralamaya dikkat 

ettikleri söylenebilir. Ancak deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine 

göre problemleri uygun biçimde sıralama ve öğrenci seviyesini dikkate alma davranıĢlarını 

daha bilinçli gerçekleĢtirdikleri söylenebilir. 

 

4.3.1.3. Dersin sunumu 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

dersin sunumu davranıĢlarına iliĢkin bulguları karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki verilmiĢtir. 
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ġekil 4.197. Öğretmenlerin dersin sunumuna yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin C1 davranıĢını 

gerçek uygulama sürecinde baĢarılı bir Ģekilde geçekleĢtirdikleri izleme sürecinde de bu 

davranıĢı devam ettirdikleri görülmüĢtür. Buna göre, deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin öğrencilerini problemlerin çözüm yolları üzerinde aktif tutmaya çalıĢtığı, 

öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını dinlediği ve gerektiğinde onlara uygun dönütler 

verdiği söylenebilir. Ancak deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine 

göre C1 davranıĢını daha baĢarılı gerçekleĢtirdikleri söylenebilir. Bunun yanında Ģekil 

4.197‟de görüldüğü gibi, gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında yanlıĢını kendisine düzeltmesini 

sağlama ve yanlıĢının üzerine gitme durumuyla ilgili C2 davranıĢını az da olsa 

gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. Ancak izleme sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin C2 davranıĢına hiç yer vermedikleri anlaĢılmıĢtır. Çünkü izleme sürecinde 

deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencinin yanlıĢ yapma 

durumuyla karĢılmadığı; buna karĢın kontrol grubu öğretmenlerinin ise problem çözme 

sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında yanlıĢını kendisine düzeltmesine fırsat vermedikleri 

görülmüĢtür. Diğer taraftan C3 davranıĢını, gerçek uygulama sürecinde deney ve kontrol 

grubu öğretmenlerinin konu bazında öğretimsel açıklamalarını yakın oranlarda yaptıkları 

ortaya çıkmıĢtır. Ancak izleme sürecinde C3 davranıĢında, kontrol grubu öğretmenleri artıĢ 

gösterirken; deney grubu öğretmenlerinin az da olsa düĢürdüğü tespit edilmiĢtir. Buna göre 

kontrol grubu öğretmenlerinin konunun ana noktasını vurgulayacak Ģekilde açıklamalarını 

yaptığı ancak deney grubu öğretmenlerinin yeterli olmadıkları söylenebilir. Oysaki 

problem çözme sürecinde öğretmenlerin konunun ana noktasını vurgulayacak Ģekilde 

öğretimsel açıklamalarda bulunması önemli davranıĢlardan biridir. Diğer taraftan, Ģekil 
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4.197‟de görüldüğü gibi gerçek uygulama sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin C4 davranıĢını yakın düzeylerde baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirdikleri ve 

bu davranıĢı izleme sürecinde devam ettirdikleri tespit edilmiĢtir. Buna göre her iki evrede 

de deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin konu bazında matematik diline ait terminolojiyi 

kullandıkları ve Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdiği söylenebilir. Bunun yanında Ģekil 

4.197‟de görüldüğü gibi gerçek uygulama sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin C5 davranıĢını baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirdikleri ve bu davranıĢı 

izleme sürecinde devam ettirdikleri ortaya çıkmıĢtır. Ancak problem çözme sürecini 

amaçlanan doğrultuda tamamlamayı içeren C5 davranıĢında, hem gerçek uygulama hem de 

izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenleri arasında az da olsa fark oluĢmuĢtur. 

Buna göre kontrol grubu öğretmenlerinin deney grubu öğretmenlerine göre problem çözme 

sürecini amaçlanan doğrultuda tamamlama konusunda zamanı daha iyi kullandıkları 

söylenebilir. 

 

4.3.2. Gerçek Uygulama ve Ġzleme Sürecinde Problem Çözme Adımlarına 

Yönelik DavranıĢlarının KarĢılaĢtırılması 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney grubu ile kontrol grubu 

öğretmenlerinin problem çözme adımlarına iliĢkin bulguların karĢılaĢtırılması ele 

alınmıĢtır. Bu aĢamada problem çözme adımlarından problemi anlama, çözüm için plan 

hazırlama, çözüm planını uygulama, çözümü değerlendirme ve problem kurma 

aĢamalarına odaklanılmıĢtır. 

 

4.3.2.1. Problemi anlama 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının problemi anlama davranıĢlarına iliĢkin bulguları karĢılaĢtırmalı 

olarak aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.198. Öğretmenlerin problemi anlama adımına yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, D1 davranıĢında her iki evrede de deney ve kontrol grubu 

öğretmenleri arasında büyük fark oluĢmuĢtur. Gerçek uygulamada deney grubu 

öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrenciye problemi kendi cümleleriyle 

açıklatılmasıyla ilgili D1 davranıĢını gerçekleĢtirdikleri ve bu davranıĢı izleme sürecinde 

de sürdürdükleri anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında, kontrol grubu öğretmenlerinin gerçek 

uygulamada D1 davranıĢını düĢük düzeyde gerçekleĢtirdikleri ancak izleme sürecinde az 

da artıĢ gösterdikleri anlaĢılmıĢtır. Bunun yanında deney grubu öğretmenlerinin gerçek 

uygulamada D2 ve D3 davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri, izleme sürecinde de etkisini 

artırarak sürdürdükleri tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda, deney grubu öğretmenlerinin izleme 

sürecinde öğrencilere problemin verilenleri-istenenlerini yazdırılması davranıĢını baĢarılı 

bir Ģekilde gerçekleĢtirdikleri söylenebilir. Diğer taraftan, Ģekil 4.198‟de görüldüğü gibi 

kontrol grubu öğretmenlerinin her iki evrede de D2 ve D3 davranıĢlarına hiç yer 

vermedikleri ortaya çıkmıĢtır. 

 

4.3.2.2. Çözüm için plan hazırlama 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının çözüm plan hazırlama davranıĢlarına iliĢkin bulguları 

karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki Ģekilde verilmiĢtir. 
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ġekil 4.199. Öğretmenlerin çözüm için plan hazırlama adımına yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, her iki evrede de E1 davranıĢında deney ve kontrol grubu 

öğretmenleri arasında fark oluĢmuĢtur. Gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin 

çözüm için plan hazırlama adımında E1 davranıĢını gerçekleĢtirdikleri ve izleme sürecinde 

de baĢarılı bir Ģekilde bu davranıĢı sürdürdükleri tespit edilmiĢtir. Buna göre, deney grubu 

öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencilerden tablo, Ģekil, grafik, tahmin ve 

benzerinden yararlanarak probleme uygun bir strateji belirlemelerini istedikleri 

söylenebilir. Diğer taraftan, Ģekil 4.199‟da görüldüğü gibi kontrol grubu öğretmenlerinin 

E1 davranıĢını, gerçek uygulamada orta düzeyde gerçekleĢtirirken izleme sürecinde bu 

davranıĢı düĢürdükleri görülmüĢtür. Buna göre kontrol grubu öğretmenlerinin izleme 

sürecinde öğrencilere probleme uygun strateji belirleme davranıĢında yeterli olamadıkları 

söylenebilir. 

 

4.3.2.3. Çözüm planını uygulama 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının çözüm planını uygulama davranıĢlarına iliĢkin bulguları 

karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki Ģekilde verilmiĢtir. 
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ġekil 4.200. Öğretmenlerin çözüm planını uygulama adımına yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, her iki evrede de deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

F1 davranıĢını gerçekleĢtirdikleri ve bu davranıĢı izleme sürecinde de etkisini devam 

ettirdikleri tespit edilmiĢtir. Ancak Ģekil 4.200‟de görüldüğü gibi F1 davranıĢında, deney 

grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre daha baĢarılı oldukları ortaya 

çıkmıĢtır. Bu anlamda, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin her iki evrede de öğrenciye 

problemin çözümünü yaptırmaya çalıĢtıkları, sonucu söylettikleri, birimlerin 

yazdırılmasına çalıĢtıkları söylenebilir. Ancak deney grubu öğretmenlerinin çözümü 

uygulama aĢamasında öğrenciyi daha fazla aktif tutmaya çalıĢtığı söylenebilir. 

 

4.3.2.4. Çözümü değerlendirme 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının çözümü değerlendirme davranıĢlarına iliĢkin bulguları 

karĢılaĢtırmalı olarak aĢağıdaki Ģekilde verilmiĢtir. 
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ġekil 4.201. Öğretmenlerin çözümü değerlendirme adımına yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, G1 davranıĢında gerçek uygulama sürecinde deney ve 

kontrol grubu öğretmenleri arasında büyük fark oluĢmuĢtur. Gerçek uygulamada deney 

grubu öğretmenlerinin G1 davranıĢını baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirdikleri ve izleme 

sürecinde de bu davranıĢın etkisini sürdürdükleri görülmüĢtür. Buna göre, deney grubu 

öğretmenlerinin her iki evrede de öğrencilere problemin çözümünün doğru olup olmadığı 

ile ilgili kontrol aĢamasını yaptırmaya çalıĢtıkları söylenebilir. Buna karĢın kontrol grubu 

öğretmenlerinin gerçek uygulamada az da olsa G1 davranıĢını yaptırmaya çalıĢtıkları ancak 

izleme sürecinde G1 davranıĢına hiç yer vermedikleri anlaĢılmıĢtır. Oysaki problem çözme 

sürecinde öğrencilerin yaptıkları iĢlemleri tekrar değerlendirerek kontrol etmesi önemli 

davranıĢlardan biridir. Bunun yanında, gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin 

G2 davranıĢını az da olsa gerçekleĢtirirken izleme sürecinde G2 davranıĢına hiç yer 

vermedikleri görülmüĢtür. Benzer Ģekilde Ģekil 4.201‟d2 görüldüğü gibi kontrol grubu 

öğretmenleri G2 davranıĢını, her iki evrede de gerçekleĢtirmediği anlaĢılmıĢtır. Oysaki 

öğrencilere problemlerin varsa farklı yolla gösterimi, öğrencinin problem çözme becerisini 

artırması bakımından önemli davranıĢlardandır. 

 

4.3.2.5. Problem kurma 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının problem kurma davranıĢlarına iliĢkin bulguları karĢılaĢtırmalı 

olarak aĢağıdaki Ģekilde verilmiĢtir. 
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ġekil 4.202. Öğretmenlerin problem kurma adımına yönelik davranıĢlarındaki değiĢim 

 

Grafikler incelendiğinde, gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin H1 ve 

H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri, bu davranıĢların etkisini izleme sürecinde de tespit 

edilmiĢtir. Bu anlamda, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem kurma 

etkinliğinde öğrenciye örnek senaryo verdikleri ve buna dayanarak öğrencilerden konu 

bazında problem oluĢturup çözmelerini istedikleri söylenebilir. Bunun yanında kontrol 

grubu öğretmenlerinin H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri, bu davranıĢları izleme 

sürecinde de artıĢ gösterek sürdürdükleri tespit edilmiĢtir. Buna göre, hem deney hem de 

kontrol grubu öğretmenlerinin H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. 

Ancak deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre H1 ve H2 

davranıĢlarında daha  baĢarılı oldukları söylenebilir. Bunun yanında, öğretmenlerin 

öğrencilerden oluĢturulan problemin çözümünün doğru olup olmadığını kontrol etmelerini 

istemeyle ilgili H3 davranıĢını, deney grubu öğretmenlerinin her iki evrede de 

gerçekleĢtirmeye çalıĢtığı ancak yeterli olamadıkları görülmüĢtür. Diğer taraftan, Ģekil 

4.202‟de görüldüğü gibi kontrol grubu öğretmenlerinin H3 davranıĢına, her iki evrede de 

hiç yer vermediği ortaya çıkmıĢtır. Bu bağlamda H3 davranıĢı, problem kurma adımında 

deney ve kontrol grubu öğretmenleri arasında ayırt edici bir davranıĢ olduğu söylenebilir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgisinin geliĢimini incelemek amacıyla ders imecesi modeli uygulanmıĢtır. Bu bölümde 

deney ve kontrol grubuna katılan 4. sınıf öğretmenlerinin gerçek uygulama ve izleme 

sürecinde elde edilen bulgular, araĢtırmanın alt problemlerine bağlı olarak literatürde yer 

alan çalıĢmalarla desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 

TartıĢma, matematiği öğretme bilgisinin problem çözmeye dayalı ders imecesi 

bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve sunumu ile problem çözme 

adımları (problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, çözüm planını uygulama, çözümü 

değerlendirme ve problem kurma) etrafında yapılandırılmıĢtır. 

 

5. 1. TartıĢma 

 

Bu bölümde ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢiminin incelenmesi ile ilgili bulgular literatürde 

yer alan çalıĢmalarla desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 

 

5.1.1. Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi BileĢenlerinin TartıĢılması 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinden öğrenciyi tanıma, dersin 

organizasyonu ve dersin sunumuna iliĢkin bulguları literatürde desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 

 

5.1.1.1. Öğrenciyi tanıma 

 

Problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinden ilki öğrenciyi tanıma 

bilgisidir. Öğrenciyi tanıma bilgisi; öğrenci ön bilgisi ve öğrencinin öğrenmede 
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zorlandıkları noktalar alt teması etrafında sunulmuĢtur. Bulgular doğrultusunda, deney 

grubu öğretmenlerinin gerçek uygulama sürecinde öğrencinin ön bilgisinden haberdar 

oldukları, problemleri günlük hayatla iliĢkilendirdikleri, konu bazında öğrencinin 

öğrenmede zorlanacağı noktaları dikkate alan problemlere yer verdikleri, ona göre 

derslerini tasarladıkları ve bu durumun etkisini izleme sürecinde de sürdürdükleri 

görülmüĢtür. Buna karĢın kontrol grubu öğretmenlerinin öğrencinin ön bilgisini ölçen 

problemlere yer verdikleri anlaĢılmıĢtır. Ancak kontrol grubu öğretmenlerinin günlük 

hayatla bağlantılı problemlere yeterli düzeyde yer vermedikleri görülmüĢtür. Oysaki 

öğrenmede kalıcılığın sağlanması için günlük yaĢantıyla bağlantılı problemlere yer 

verilmesi gerekmektedir. Ancak kontrol grubu öğretmenlerinin bu duruma gereken önemi 

vermedikleri anlaĢılmıĢtır. Bu bilgiler doğrultusunda, hem gerçek uygulama hem de izleme 

sürecinde deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre öğrencinin 

iĢlenen konuyla ilgili ön bilgilerini ölçen ve konunun günlük hayatta kullanımına iliĢkin 

problemlere daha fazla yer verdikleri görülmüĢtür (ġekil 4.195.). Literatürde bu durumla 

ilgili çalıĢmalar bulunmaktadır. Karal-Eyüboğlu (2011) yaptığı çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının öğrencilerin sahip olabileceği önbilgi düzeyinde yetersiz olduklarını 

vurgulamıĢtır. Bu durum bu çalıĢmada ortaya çıkan bulguları desteklememektedir. Çünkü 

bu çalıĢmada deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencinin ön 

bilgisini ölçen problemler belirledikleri görülmüĢtür. Ancak Baki, Erkan ve Demir (2013), 

“ders planı etkililiğinin lesson study ile geliĢtirilmesi”ni amaçladığı çalıĢmasında, 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin kesirler konusunun anlaĢılmasında, etkinliklerin 

görselleĢtirilmesinde ve günlük hayata uygulanmasındaki becerilerinde yetersiz olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ise deney grubu öğretmenlerinin problemleri belirlerken 

öğrencilerin günlük yaĢamında karĢılaĢabilecekleri problemleri daha fazla kullanmaya 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bunun yanında deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin her iki 

evrede de öğrencilerin öğrenmede zorlanacağı noktaları dikkate alan problemlere yer 

verdikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.195.). Bu çerçevede, ders imecesi çalıĢmaları deney grubu 

öğretmenlerinin öğrenciyi tanıma bilgilerinin geliĢimine olumlu katkı sağladığı 

görülmüĢtür. Buna göre deney grubu öğretmenlerinin öğrencinin ön bilgisinden haberdar 

oldukları, problemleri günlük hayatla iliĢkilendirdikleri ve öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı noktaları dikkate alan problemler hazırladıkları görülmüĢtür. Literatürde bu 

durumu doğrulayan çalıĢmalar bulunmaktadır. Örneğin, Baki (2012) deney grubu 

öğretmen adaylarının yeni konuyu önceki matematik derslerinden kopuk iĢlemediklerini, 

günlük yaĢantı ve konunun genel kullanımına önem verirken bu durumu yerinde ve 
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zamanında uygulayabildiklerini ve öğretmen adaylarının öğrencilerin öğrenme güçlüğü 

çekecek oldukları noktalar açısından haberdar olduklarını belirtmiĢtir. Bu durum bu 

çalıĢmada ortaya çıkanları desteklemektedir. Bu çalıĢmada da ders imecesi çalıĢmalarının 

problem çözme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine yönelik 

davranıĢlarını desteklediği görülmüĢtür. 

 

5.1.1.2. Dersin organizasyonu 

 

Problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinden ikincisi dersin organizasyonu 

temasıdır. Dersin organizasyonu; problemlerin seçimi ve sıralanması alt teması etrafında 

sunulmuĢtur. Bulgular doğrultusunda, gerçek uygulama sürecinde deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğretmen kılavuz kitabının yanında farklı 

kaynaklardan ve kendi tecrübelerinden yararlanmaya, uygun sayıda problem belirlemeye, 

uygun biçimde sıralamaya, öğrenci seviyelerini dikkate almaya çalıĢtıkları ve bu durumu 

izleme sürecinde de devam ettirdikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.196.). Ancak bu durum 

YeĢildere ve Akkoç (2010)‟un yaptığı çalıĢmayla örtüĢmemektedir. Çünkü YeĢildere ve 

Akkoç (2010), öğretmen adaylarının etkinliklerini zorluk düzeyine göre 

sıralayamadıklarını, bu konuda sıkıntılar yaĢadığını vurgulamıĢtır. Bu çalıĢmada, deney 

grubu öğretmenlerinin genel olarak problemleri zorluk düzeyine göre sıraladıkları ortaya 

çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde Baki (2012) yaptığı çalıĢmasında, deney grubundaki öğretmen 

adaylarının etkinliklerin sayısını belirleme ve sıralama, etkinliklerin seçiminde kılavuza 

bağlı kalmanın yanı sıra farklı kaynaklardan da etkinlik seçme ve öğrencinin seviyesini 

belirlemede sıkıntı yaĢamadıklarını belirtmiĢtir. Bu durum bu çalıĢmada ortaya çıkanları 

desteklemektedir. Bu çalıĢmada da ders imecesi çalıĢmalarının problem çözme sürecinde 

deney grubu öğretmenlerinin dersin organizasyonuna iliĢkin davranıĢlarını desteklediği 

görülmüĢtür. 

 

5.1.1.3. Dersin sunumu 

 

Problem çözmeye dayalı ders imecesi bileĢenlerinin üçüncüsü dersin sunumu 

temasıdır. Dersin sunumu; öğrenci merkezli yaklaĢım, öğretimsel açıklamalar ve problem 

çözme sürecini amaçları doğrultusunda toparlayabilme alt teması etrafında toplanmıĢtır. 

Bulgular doğrultusunda, hem gerçek uygulama hem de izleme sürecinde deney ve kontrol 
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grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını 

dinlediği ve gerektiğinde onlara uygun dönütler verdiği görülmüĢtür (ġekil 4.197.). Ancak 

bazı durumlarda kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencilerin 

dinlemeden yerine farklı öğrencinin açıklamalarını dinledikleri görülmüĢtür. Örneğin, 

izleme sürecinde kontrol grubu öğretmenlerinden Ahmet öğretmenin problem çözme 

sürecinde konuyu verme çabasında olup bilgiyi doğrudan aktarmaya çalıĢtığı görülmüĢtür 

(sayfa, 252). Bu bilgiler ıĢığında, deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde 

öğrencinin açıklamalarını dinleme ve onlara gerektiğinde uygun dönütler verme 

davranıĢında daha iyi oldukları ortaya çıkmıĢtır (ġekil 4.197.). Çünkü deney grubu 

öğretmenlerinin öğrenciyi merkeze alan çalıĢmalara daha fazla yer verdiği ve öğrencilerin 

sınıf içi katılımını daha fazla destekledikleri görülmüĢtür. Literatürde böyle çalıĢmalara 

rastlamak mümkündür. Bununla ilgili Baki (2012) çalıĢmasında, deney grubu öğretmen 

adaylarının etkinlikleri öğrencilerle birlikte yürütme sürecinde öğrencilerin açıklama 

yapmalarını beklediğini, gerektiği yerde dönüt vermeye çalıĢtıklarını belirtmiĢtir. Yine 

Nathan ve Knuth (2003) yaptıkları çalıĢmasında, sınıf içi tartıĢmalarının matematik 

öğretiminde önemli olduğunu ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde Puchner ve Taylor (2004), 2 

okulda ders imecesi (lesson study) gruplarıyla yaptıkları çalıĢmada ders imecesi (lesson 

study)‟nin öğrenci katılımını olumlu yönde etkilediğini belirtmiĢtir. Bunların yanında 

Erdem (2005)‟in, “etkili bir öğrenme için öğrenen kiĢi öğrenme sorumluluğunu yüklenmeli 

ve öğrenmeye etkin olarak katılmalıdır” diyerek öğrenci merkezli eğitimi desteklediği 

ifade edilebilir. Yine ToptaĢ (2007), öğretmenin, öğrencilerin de katılımıyla yapmıĢ olduğu 

etkinlikle derse baĢlamasının öğrencilerin ilgi ve merakını artırdığını belirtmiĢtir. Bu 

çalıĢmada da ders imecesi çalıĢmalarının problem çözme sürecinde deney grubu 

öğretmenlerinin öğrencilerinin aktif düĢünmelerini ve tartıĢmalara katılmalarını 

desteklediği görülmüĢtür. 

Bunun yanında, deney grubu öğretmenlerinin gerçek uygulamada problem çözme 

sürecinde öğrenci yanlıĢ yaptığında öğrencinin yanlıĢını kendisine düzeltme fırsatı sağlama 

ve yanlıĢının üzerine gitme davranıĢını gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür (ġekil 4.197.). 

Ancak izleme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin öğrenciye pek hata yapma fırsatı 

vermedikleri söylenebilir. Çünkü izleme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin problem 

çözme sürecinde öğrencinin hata yaptığıgörülmemiĢtir. Bunun nedeni, deney grubu 

öğretmenlerinin derste problem çözme adımlarını aĢamalı ve bilinçli bir Ģekilde 

uygulamaya çalıĢtıkları için öğrencilerin hata yapma riskini azaltmıĢ olabilirler. Örneğin, 

gerçek uygulamada ders imecesinin 3. döngüsünde doğal sayılarla çıkarma iĢlemi 
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konusunda deney grubu öğretmenlerinden Ali öğretmenin öğrenciler problemin çözümüyle 

ilgili kiĢi sıralamasını yanlıĢ söylediğinde öğretmenin öğrencilere yanlıĢını kendilerine 

düzeltme fırsatı sağladığı görülmüĢtür (sayfa, 121). Yine gerçek uygulamada ders imecesi 

çalıĢmalarının 2. döngüsünde yer alan doğal sayılarla çıkarma iĢlemi konusuyla ilgili Sevgi 

öğretmenin dersinden sonra yansıma toplantısı yapılmıĢtır. Öğretmenlerin verilen ve 

istenenlerin yazılması gerektiğini aksi takdirde öğrencinin çözüm sürecinde daha fazla hata 

yaptığını belirttikleri görülmüĢtür (sayfa, 116). Bu bağlamda, deney grubu öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarını aĢama aĢama kullandıkları için öğrencilerin çözümle ilgili 

yanlıĢlarını azaltmıĢ olabilir. Bununla ilgili Türkdoğan (2011), öğrenci merkezli 

ortamlarda öğrencilerin yanlıĢ yapmasının kendi öğrenmelerine olumlu katkı sağladığını ve 

yanlıĢa dönüt vermenin matematik öğretiminde önemli olduğunu belirtmiĢtir. Bunun 

yanında Baki (2012) çalıĢmasında, deney grubu öğretmen adaylarının öğrencinin yanlıĢını 

kendisine düzelttirme Ģansı verdiğini belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada da deney grubu 

öğretmenlerinin ders imecesi sürecinde problem çözme adımlarının kullanılmasıyla 

problemle ilgili yapılan yanlıĢlarla ilgili sıkıntıların aĢılmaya çalıĢıldığı öne sürülebilir. Bu 

bağlamda, bu durumlar ortaya çıkan bulgularla örtüĢmektedir. Buna karĢın kontrol grubu 

öğretmenlerinin gerek gerçek uygulamada gerek izleme sürecinde öğrenci yanlıĢ 

yaptığında hatasını kendisine düzeltme fırsatı vermedikleri görülmüĢtür. Bununla ilgili 

örneğin, izleme sürecinde kontrol grubu öğretmenlerinden Ahmet öğretmenin öğrenci 

yanlıĢ yaptığında çözümü kendisinin devam ettiği (sayfa, 252); BarıĢ öğretmenin de yanlıĢ 

yapan öğrenciyi yerine oturtarak farklı bir öğrenciye yanlıĢını düzelttirdiği görülmüĢtür 

(sayfa, 261). Buna göre öğrencinin düĢüncesini almak, yanlıĢını kendisine düzelttirmek 

yerine öğretmenin çözümü devam ettirmesi ülkemizde halen öğretmen merkezli eğitimin 

sürdürüldüğü söylenebilir. Ancak bu çalıĢmayla deney grubu öğretmenlerinin öğrenci 

yanlıĢ yaptığında hatalarını düzeltmeleri için kendilerine fırsat verdikleri görülmüĢtür. 

Diğer taraftan deney grubu öğretmenlerinin gerçek uygulamada konunun ana 

noktasını vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalar yapmaya çalıĢtıkları ancak izleme 

sürecinde bu davranıĢa pek yer vermedikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.197.). Bununla ilgili 

deney grubu öğretmenlerinden Mehmet öğretmenin ders imecesi çalıĢmalarında yeri 

geldiğinde konu bazında öğretimsel açıklamalara yer verdiği görülmüĢtür (sayfa, 114). 

Ancak izleme sürecinde kesirlerle ilgili konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel 

açıklamalarda bulunmadığı gözlemlenmiĢtir (sayfa, 241). Yine Sevgi öğretmenin izleme 

sürecinde sıvı ölçüleriyle ilgili öğretimsel açıklamalarda bulunduğu ancak genel olarak 

konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel açıklamalarda bulunmadığı gözlemlenmiĢtir 
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(sayfa, 245). Bununla ilgili Baki (2012), ders imecesi uygulamaları öğretmen adaylarının 

öğretimsel açıklamalarını geliĢtirmesinde istenilen düzeyde olmadığını belirtmiĢtir. Bu 

durum bu çalıĢmayı desteklemektedir. Ancak Chokshi ve Fernandez (2005) çalıĢmasında, 

lesson study uygulamaların öğretmenlerin öğretimsel açıklamalarının geliĢimini olumlu 

yönde olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmada ise deney grubu öğretmenlerinin konu 

bazında öğretimsel açıklamalar yaptıkları ancak yeterli olamadıkları görülmüĢtür. Buna 

karĢın, kontrol grubu öğretmenlerinin ise izleme sürecinde konunun ana noktasını 

vurgulayacak Ģekilde öğretimsel açıklamalarda bulunduğu görülmüĢtür (sayfa, 253, 256, 

262). Sonuç olarak, deney grubu öğretmenlerinin konunun ana noktasını vurgulayacak 

Ģekilde öğretimsel açıklamalarda yeterli olamadıkları sonucuna varılmıĢtır.  

Yine her iki evrede de deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin konu bazında 

matematik diline ait terminolojiyi kullandıkları ve Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdikleri 

görülmüĢtür (ġekil 4.197.). Bu anlamda, öğretmenlerin problem çözme sürecinde konu 

bazında matematisel temel kavramları vermeye çalıĢtıkları, problem çözümlerinin sonunda 

birimlerin yazılmasına önem verdikleri anlaĢılmıĢtır. Bununla ilgili Baki (2012) 

çalıĢmasında, deney grubu öğretmen adaylarının öğrencilerin matematiksel yazmalarını 

sağlayacak çalıĢmaları daha fazla önemsediklerini belirtmiĢtir. Bunun yanında Özen (2015) 

yaptığı çalıĢmasında, ders imecesi süresince matematik öğretmenlerinin matematik dilini 

kullandıkları ifade etmiĢtir. Bu bağlamda bu durumlar ortaya çıkan bulgularla 

örtüĢmektedir. Bu çalıĢmada ise deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde 

matematik dilini yeterli düzeyde kullanmaya ve Türkçe dil kullanımıyla birleĢtirmeye 

çalıĢtığı söylenebilir. 

Ayrıca her iki evrede de deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme 

sürecini amaçlanan doğrultuda tamamladıkları görülmüĢtür (ġekil 4.197.). Ancak gerek 

gerçek uygulamada gerek izleme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin problem kurma 

adımının son davranıĢını gerçekleĢtirmede zaman sıkıntısı yaĢadıkları görülmüĢtür. Bu 

durumda deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda 

tamamlamada sorun yaĢadıkları görülmüĢtür. Bununla ilgili deney grubu öğretmenlerinden 

Mehmet öğretmen ile Sevgi öğretmen her iki evrede de problem kurma adımının son 

davranıĢını yetiĢtiremedikleri görülmüĢtür. Örneğin, bununla ilgili deney grubu 

öğretmenlerinden Sevgi öğretmenin gerçek uygulamada ders imecesinin 5. döngüsünde 

doğal sayılarla bölme iĢlemiyle ilgili problem kurma aĢamasını istediği gibi yetiĢtiremediği 

görülmüĢtür (sayfa, 119). Bunun nedeni öğretmenlerin problem çözme aĢamalarını 

vermeye çalıĢırken zaman baskısını üzerlerinde fazlaca hissettiklerinden olabilir. Bununla 
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ilgili Depaepe, Corte ve Verschaffel (2010) çalıĢmasında, zaman baskısının sınıf içi 

uygulamalarını olumsuz etkilediğini ortaya koymuĢtur. Buna karĢın Baki (2012), 

etkinlikleri belirlenen amaçlar doğrultusunda toparlama aĢamasında ders imecesi grubunun 

daha iyi çalıĢmalar çıkardığını söylemiĢtir. Bu durum bu çalıĢmada ortaya çıkanları 

desteklememektedir. Çünkü bu çalıĢmada deney grubu öğretmenlerinin ders imecesi 

çalıĢmalarında zaman faktöründen olumsuz etkilendiği söylenebilir. Ancak genel olarak 

deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda 

toparladıkları görülmüĢtür. 

 

5.1.2. Problem Çözme Adımlarına Yönelik DavranıĢlarının TartıĢılması 

 

Gerçek uygulama ve izleme sürecinde deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

çözme adımlarından problemi anlama, çözüm için plan hazırlama, çözüm planını 

uygulama, çözümü değerlendirme ve problem kurma aĢamalarına iliĢkin bulguları 

literatürde desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 

 

5.1.2.1. Problemi anlama 

 

Günümüzde problemi anlayan, çözebilen, değerlendiren ve farklı durumlarla 

karĢılaĢtığında zorlukların üstesinden gelen bireylere ihtiyaç vardır. Bu nedenle bir 

problemle karĢı karĢıya kalındığında, problemi çözmek belirsizlikleri ortadan kaldırmak 

için durumun analiz edilmesi, gerekli bilgilerin toplanması, bunlardan çözüme götürücü 

olanların seçilmesi ve seçilen bilgilerin uygun Ģekilde düzenlenerek kullanılması gerekir 

(Baykul, 2009). Bu bağlamda problemin çözümünde esas olan konu değil, çözüm sürecidir 

(Altun, 2004). Ülkemizde matematik öğretim programları incelendiğinde ana amacın 

öğrencilere problem çözme becerisi kazandırmak gerekmektedir. Literatürde bununla ilgili 

çalıĢmaların olduğu bilinmektedir (Akay, 2006; Fidan, 2008; Erümit, 2014; Tarhan, 2015; 

Altun, Sezgin Memnun ve Yazgan, 2007; Ayaz ve Aydoğdu, 2009; Yıldız, 2013; Yıldız, 

2008; Groves, 2013). Bu nedenle bu araĢtırmada ders imecesi çalıĢmalarıyla, sınıf 

öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerini geliĢtirmek için 

problem çözme ve kurma etkinliklerinde problem çözme adımları esas alınmıĢtır. Burada 

ilk olarak problem çözme adımlarından “problemi anlama” aĢamasıyla ilgili çalıĢmalar, 

literatürdeki çalıĢmalarla desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 
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Problem çözme adımlarının ilki olan “problemi anlama” aĢamasıyla ilgili bulgular 

doğrultusunda, hem gerçek uygulama hem de izleme sürecinde deney grubu 

öğretmenlerinin öğrenciye problemi kendi cümleleriyle açıklatılması davranıĢını 

gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür (ġekil 4.198.). Bu bağlamda, deney grubu öğretmenlerinin 

problem çözme sürecinde öğrencilerin bu davranıĢı doğru anlatımlarla gerçekleĢtirmeleri 

önemlidir. Çünkü bir problemle karĢılaĢıldığı zaman problemin doğru anlaĢılması 

gerekmektedir. Bu durumla ilgili birçok araĢtırmacı problem çözmenin ilk adımının 

problemi anlamak olduğunu vurgulamaktadır (KarataĢ ve Güven, 2004; Polya, 1957; 

Montague, 2008; Naser, 2008). Çünkü öğrencilerin problemi açıklamaları sayesinde 

probleme iliĢkin düĢünceleri ortaya çıkabilir ve yanlıĢ anlaĢılan bir durum varsa tespit 

edilebilir (Bayazit ve Aksoy, 2012). Örneğin, izleme sürecinde deney grubu 

öğretmenlerinden Ali öğretmenin problem çözme sürecinde sıvı ölçüleriyle ilgili bir 

problemde öğrenci problemi kendine göre ifade etmiĢtir. Ardından sınıftaki bazı 

öğrenciler, öğrencinin yanlıĢ anlattığını ifade etmiĢlerdir. Ancak Ali öğretmen öğrencilerin 

problemi kendine göre açıkladığında farklı düĢüncelerin ortaya çıktığını belirtmiĢtir (sayfa, 

271). Bu nedenle bu çalıĢmada deney grubu öğretmenlerinin problemin öğrenci tarafından 

kendi cümleleriyle açıklatılmasına önem verdiği görülmüĢtür. Buna karĢın Alkan ve dig. 

(1996) çalıĢmalarında, problem çözme sürecinde öğretmenlerin öğrencileri ezbere 

yönlendirdiklerini belirtmiĢtir. Bu durum bu çalıĢmayı desteklememektedir. Çünkü bu 

çalıĢmada her iki evrede de deney grubu öğretmenlerinin öğrencilere problemi kendi 

cümleleriyle ifade etmelerini sağladıkları ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında izleme sürecinde 

kontrol grubu öğretmenlerinin problemi anlama davranıĢlarından öğrencinin problemi 

kendi ifadeleriyle açıklatılması davranıĢını gerçekleĢtirmeye görülmüĢtür. Ancak deney 

grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre öğrencinin problemi kendi 

ifadeleriyle açıklatılması davranıĢında daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

Bunun yanında deney grubu öğretmenlerinin gerçek uygulamada öğrencilere 

problemin verilenleri-istenenlerini yazdırılması davranıĢını gerçekleĢtirdiği ve izleme 

sürecinde bunun etkisini sürdürdüğü anlaĢılmıĢtır. Buna karĢın kontrol grubu 

öğretmenlerinin problemin verilenleri-istenenlerini yazdırılması davranıĢlarını her iki 

evrede de gerçekleĢtirmedikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.198.). Bu bilgiler doğrultusunda, 

deney grubu ile kontrol grubu öğretmenleri arasında problem çözme adımlarından en fazla 

farkın oluĢtuğu davranıĢlardır, denilebilir. Bu durumda, ders imecesi çalıĢmalarının deney 

grubu öğretmenlerinin problemi anlama adımındaki davranıĢların geliĢimine olumlu katkı 

sağladığı ortaya çıkmıĢtır. Literatür incelendiğinde, problemi anlama aĢamasında olumlu 
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sonuçlar verdiğini (KarataĢ ve Güven, 2004; Küpcü, 2012; Ayaz ve Aydoğdu, 2009; 

Cankoy ve Darbaz, 2010) belirten çalıĢmaların yanında problem çözme sürecinde anlam 

bilgisini etkili bir Ģekilde kullanamadıklarını, problemde verilenleri doğru olarak 

tanımlamada ve buldukları değerlerin neyi ifade ettiğini açıklamada yetersiz kaldıklarını 

ortaya koyan çalıĢmalar da mevcuttur (ġener ve Bulut, 2015; Gökkurt, Örnek, Hayat ve 

Soylu, 2015; Gökkurt ve Soylu, 2013). Buna karĢın Yıldız (2013), ders imecesi 

çalıĢmalarında öğretmenlerin problem çözme ortamlarında öğrencilerinin üstbiliĢlerini 

harekete geçiren davranıĢlarına araĢtırma süresince en az problemi anlama adımına yer 

verdiklerini tespit etmiĢtir. Bu durum, bu çalıĢmada ortaya çıkan bulgularla 

örtüĢmemektedir. Çünkü bu çalıĢmada deney grubu öğretmenlerinin problemi anlama 

adımına gereken önemi verdiği söylenebilir. Çünkü ders imecesi çalıĢmalarının deney 

grubu öğretmenlerinin öğrenciye problemi kendi cümleleriyle açıklatılması, problemin 

verilenlerin istenenlerin yazdırılması davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

5.1.2.2. Çözüm için plan hazırlama 

 

Problem çözme adımlarının ikincisi olan “çözüm için plan hazırlama” aĢamasında, 

gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrencilerden 

tablo, Ģekil, grafik, tahmin ve benzerinden yararlanarak probleme uygun bir strateji 

belirlemelerini istedikleri ve bu davranıĢın etkisini izleme sürecinde de sürdürdükleri  

görülmüĢtür (ġekil 4.199.). Bulgular doğrultusunda, deney grubu öğretmenlerinin problem 

çözme sürecinde çözüme geçilmeden önce öğrencinin problemi somutlaĢtırmasını, 

görselleĢtirmesini sağlamaya çalıĢtıkları söylenebilir. Böylelikle deney grubu 

öğretmenlerinin öğrenciyi problemin çözüm yolları üzerinde düĢündürmeye, öğrenciyi 

zihinsel ve fiziksel aktif tutmaya çalıĢtıkları ifade edilebilir. Bununla ilgili Yıldız (2013), 

ders imecesi çalıĢmaları sürecinde öğretmenlerin problem çözme ortamlarında strateji 

olarak tahmine hiç yer vermediklerini vurgulamıĢtır. Bu durum, bu çalıĢmada ortaya çıkan 

bulgularla uyuĢmamaktadır. Çünkü bu çalıĢmada, deney grubu öğretmenlerinin 

problemlere uygun strateji belirleme davranıĢını gerçekleĢtirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

Literatürde bu duruma dikkat çeken pek çok çalıĢma mevcuttur. Öğrencilerin, öğretmen 

adaylarının probleme uygun strateji belirlemelerinin problem çözmeye karĢı olumlu tutum 

geliĢtirebildiklerini (Ayaz ve Aydoğdu, 2009; Altun, Sezgin Memnun ve Yazgan, 2007; 
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Küpcü, 2012; Salman, 2012; Yazgan, 2007) savunan çalıĢmaların yanında öğrencilerin 

problem çözme adımlarından„uygun stratejinin seçimi‟ aĢamasında sorun yaĢadıklarını 

belirten çalıĢmalar da bulunmaktadır (ġener ve Bulut, 2015; Gökkurt, Örnek, Hayat ve 

Soylu, 2015; Ġpek ve OkumuĢ, 2012; Fai, 2005). Ancak bu çalıĢmada, ders imecesi 

çalıĢmalarıyla deney grubu öğretmenlerinin öğrencilere probleme uygun bir strateji 

belirlemelerini istedikleri ve bu süreçte öğrencileri aktif tutmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

Diğer taraftan, gerçek uygulamada kontrol grubu öğretmenlerinin öğrencilere probleme 

uygun strateji belirleme davranıĢını gerçekleĢtirmeye çalıĢtıkları görülürken; bu davranıĢı 

izleme sürecinde sürdüremedikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.199.). Bu bağlamda, kontrol grubu 

öğretmenlerinin problemi uygun strateji belirleme davranıĢında pek yeterli olamadıkları 

söylenebilir. Bu bağlamda, ders imecesi çalıĢmalarının öğrencilere probleme uygun strateji 

belirleme davranıĢına olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 

 

5.1.2.3. Çözüm planını uygulama 

 

Problem çözme adımlarının üçüncüsü olan “çözüm planını uygulama” aĢamasında, 

gerçek uygulamada deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin gerek sınıfa gerek öğrenciye 

sorular yönelterek çözümü öğrenciye yaptırmaya, çözümün sonucunu birimleriyle 

yazdırmaya çalıĢtıkları ve bu davranıĢı izleme sürecinde de devam ettirdikleri anlaĢılmıĢtır 

(ġekil 4.200.). Ancak deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde öğrenciyi 

merkeze alana çalıĢmalara daha ağırlık verdikleri görülmüĢtür. BaĢka bir deyiĢle, ders 

imecesi çalıĢmalarıyla deney grubu öğretmenlerinin çözüm planını daha bilinçli uyguladığı 

söylenebilir. Literatürde bu duruma dikkat çeken çalıĢmalar bulunmaktadır. Örneğin, 

Yıldız (2013), ders imecesi çalıĢmalarında öğretmenlerin, öğrencilerin çoğunun plan 

uygulama adımında uygun iĢlemleri yaparak problemi çözmede baĢarılı olduklarını 

belirtmiĢtir. Bunun dıĢında birçok araĢtırmacı, problem çözme adımlarının kullanılmasının 

problemi uygulama adımında olumlu sonuçlar verdiğini belirtmiĢtir (Salman, 2012; 

Gökkurt, Örnek, Hayat ve Soylu, 2015; Ayaz ve Aydoğdu, 2009; Küpcü, 2012). Bu 

durumlar bu araĢtırmanın bulgularını desteklemektedir. Buna göre ders imecesi 

çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerine çözümün uygulanması adımında  olumlu katkı 

sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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5.1.2.4. Çözümü değerlendirme 

 

Problem çözme adımlarının dördüncüsü olan “çözümü değerlendirme” aĢamasında, 

gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin öğrencilere problemin çözümünün doğru 

olup olmadığı ile ilgili kontrol aĢamasını yaptırmaya çalıĢtığı ve bunun etkisini izleme 

sürecinde de devam ettirdikleri görülmüĢtür. Buna karĢın kontrol grubu öğretmenlerinin 

gerçek uygulama sürecinde az da olsa öğrenciye problemin çözümünün doğru olup 

olmadığı ile ilgili kontrol aĢamasını yaptırdığı görülürken; bu davranıĢı izleme sürecinde 

hiç uygulamadıkları anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.201.). Oysaki öğrencilerin yaptıkları iĢlemleri 

tekrar değerlendirerek kontrol edilmesi problem çözme sürecinde öğrencilerin yapması 

gereken önemli davranıĢlardan biridir. Bu anlamda deney grubu ile kontrol grubu arasında 

en fazla farkın olduğu “Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu kontrol 

etmelerini isteme” davranıĢlardan biridir, denilebilir. Ancak literatür incelendiğinde, Yıldız 

(2013) ders imecesi çalıĢmalarında, öğrencilere hazırladıkları planları uygularken çözüm 

için yaptıkları iĢlemlerin doğruluğunu değerlendirmelerine çoğu öğretmenin olanak 

tanımadığını ifade etmiĢtir. Bu durum ise bu çalıĢmada ortaya çıkanla örtüĢmemektedir. 

Çünkü bu çalıĢmada deney grubu öğretmenlerinin öğrencilerden problemin çözümünün 

doğru olup olmadığı ile ilgili çözümün kontrol aĢamasını öğrenciye yaptırmaya çalıĢtıkları 

görülmüĢtür. Bunun yanında deney grubu öğretmenlerinin gerçek uygulamada problemin 

çözümünü, varsa farklı stratejiyle gösterimi davranıĢını çok az oranda gerçekleĢtirirken 

izleme sürecinde bu davranıĢa hiç yer vermedikleri saptanmıĢtır. Bununla ilgili deney 

grubu öğretmenlerinden Sevgi öğretmen yansıma toplantısında öğrencilerin problemlerin 

farklı metotlarla çözümlerini görmeleri ve öğrencilerin bu konuda düĢüncelerinin 

dinlenmesi gerektiğini belirttiği görülmüĢtür (sayfa, 307). Ancak bulgular incelendiğinde, 

izleme sürecinde deney grubu öğretmenlerinin farklı çözüm yolu gerektiren problemlere 

pek yer vermedikleri söylenebilir. Literatür incelendiğinde,  Cai ve Kenney (2000) yaptığı 

çalıĢmalarında öğretmenlerin, öğrencilere problemlerin varsa farklı çözüm yollarını 

belirtmelerinin gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Benzer Ģekilde Arıkan (2014), bir matematik 

problemini birden fazla yoldan çözen öğrencilerin problem kurma baĢarı testinde daha 

yüksek puanlar elde ettiklerini söylemiĢtir. Bu durum bu çalıĢmada ortaya çıkanla 

örtüĢmemektedir. Çünkü bu araĢtırmada deney grubu öğretmenlerinin farklı yolla çözüm 

gerektiren problemlere pek yer vermedikleri öne sürülebilir. Diğer taraftan, kontrol grubu 

öğretmenlerinin problemin çözümünü varsa, farklı strateji ile gösterimi davranıĢını her iki 

evrede de yapmadığı tespit edilmiĢtir (ġekil 4.216.). Oysaki öğrencilere problemlerin varsa 
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farklı yolla gösterimi, öğrencinin problem çözme becerisini artırması bakımından önemli 

davranıĢlardan biridir. Buna göre öğretmenlerin problem seçiminde farklı yollardan 

çözümü yapılabilen, öğrencinin düĢünmesini sağlayan problemlere yer vermeleri 

gerekmektedir. 

 

5.1.2.5. Problem kurma 

 

Problem çözme adımlarının beĢincisi olan “problem kurma” aĢamasında, her iki 

evrede de deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin öğrenciye örnek senaryo verdikleri ve 

buna dayanarak öğrencilerden konu bazında problem oluĢturup çözmelerini istedikleri 

görülmüĢtür. Bu bağlamda deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem kurma 

adımındaki verilere uygun problemin oluĢturulması ve kurulan problemin çözülmesiyle 

ilgili H1 ve H2 davranıĢlarında  gerçekleĢtirdikleri tespit edilmiĢtir (ġekil 4.202.). Ancak 

deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre öğrencilerin konu bazında 

verilen verilere uygun problemler oluĢturmasında, oluĢturulan problemlerle ilgili 

öğrencilerin düĢüncelerinin alınmasında ve oluĢturulan problemin çözümünde daha baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür. Bununla ilgili Gonzales (1996), problem kurma adımıyla ilgili 

olarak öğrencilerin, verilen verileri kullanarak bilgilerini destekleyici sorular 

oluĢturabileceğini belirtmiĢtir. Bu durum bu araĢtırmanın bulgularını desteklemektedir. 

Ancak öğrencilerden problemin çözümünün doğru olup olmadığını kontrol etmelerini 

istemeyle H3 davranıĢında deney ve kontrol grubu öğretmenleri arasında fark oluĢmuĢtur. 

Çünkü gerçek uygulamada deney grubu öğretmenlerinin öğrencilerden oluĢturulan 

problemin çözümünün doğru olup olmadığını kontrol etmelerini istemesiyle ilgili H3 

davranıĢını yeterli düzeyde olmasa da uygulamaya ve bu durumun etkisini izleme 

sürecinde devam ettirmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ancak deney grubu öğretmenlerinin 

H3 davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmedikleri anlaĢılmıĢtır. Bunun nedeni, deney 

grubu öğretmenlerinin problem kurma etkinliğinin son aĢamasını genellikle 

yetiĢtiremedikleri görülmüĢtür. Çünkü deney grubu öğretmenlerinden sadece Ali 

öğretmenin her iki evrede de öğrencinin problem kurma adımındaki H3 davranıĢını 

yetiĢtirdiği görülmüĢtür. Ancak Mehmet ve Sevgi öğretmenin her iki evrede de oluĢturulan 

problemin çözümünün kontrol aĢamasını yetiĢtiremedikleri anlaĢılmıĢtır. Çünkü gerçek 

uygulamada deney grubu öğretmenlerinden Mehmet ve Sevgi öğretmenin problem 

kurmanın son davranıĢında zaman sıkıntısı yaĢadıkları ve bu durumda bu zaman baskısı 
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izleme sürecinde de devam ettiği anlaĢılmıĢtır (sayfa, 317, 320). Bununla ilgili Kalaycı 

(2014) yaptığı çalıĢmasında, sınıf ve matematik öğretmenlerinin problem kurma 

etkinliklerinde yetersiz olduğu ve programdaki kazanımlara yönelik zaman sorunu 

yaĢadıklarından dolayı etkinliklere yeterince vakit ayıramadıklarını ifade etmiĢtir. Bu 

sonuç, bu çalıĢmada çıkan bulguları desteklemektedir. Çünkü bu çalıĢmada deney grubu 

öğretmenlerinin problem kurma etkinliğinde zamanı ayarlama konusunda sıkıntı 

yaĢadıkları görülmüĢtür. Diğer taraftan, kontrol grubu öğretmenlerinin de her iki evrede 

H3 davranıĢını gerçekleĢtirmedikleri anlaĢılmıĢtır (ġekil 4.202.). Bu bulgular 

doğrultusunda, deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem kurma adımında H3 

davranıĢının belirleyici olduğu söylenebilir. Çünkü deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin 

problem kurma etkinliğinde H1 ve H2 davranıĢlarını gerçekleĢtirdikleri görülürken; H3 

davranıĢını sadece deney grubu öğretmenlerinin gerçekleĢtirdiği görülmüĢtür. Bu anlamda 

ders imecesi çalıĢmalarının problem kurma adımına olumlu katkı yaptığı söylenebilir. 

Buna göre, problem kurma adımının istenilen düzeye gelmesi için daha fazla önem 

verilmesi gerekmektedir. Oysaki çoğu araĢtırmacılar matematik dersleri kapsamında 

problem kurma çalıĢmalarının üzerinde durulması gerektiğini vurgulamaktadır (Kılıç, 

2014; Fidan, 2008; Bunar, 2011; Salman, 2012; IĢık, ÇiltaĢ ve Kar, 2012; Yıldız, 2014; 

Turhan, 2011; Gonzales; 1996). Bu sonuçlar, son zamanlarda problem kurma etkinliklerine 

fazlaca yer verildiğini ve matematik öğretiminde baĢarının sağlanması için öğretmen 

adaylarının ve hizmet içi eğitimdeki öğretmenlerin problem kurma becerilerinin 

geliĢtirilmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Problem çözme becerilerinin kazandırılmasında çok büyük etkisi olan Polya'nın 

problem çözme adımları son yıllarda popülerlik kazandığı bilinmektedir. Bu araĢtırmada, 

ders imecesi çalıĢmalarında esas olarak Polya‟nın problem çözme adımları kullanılmıĢtır. 

Bulgular incelendiğinde, bu çalıĢmada ders imecesi çalıĢmalarının sınıf öğretmenlerinin 

problem çözme adımlarının birçok davranıĢını olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. Bu 

çalıĢmada ortaya çıkan sonuçlarla alanyazında olan çalıĢmaların paralellik gösterdiği 

söylenebilir (Akay, 2006; Fidan, 2008; Erümit, 2014; Tarhan, 2015; Groves, 2013; BiriĢçi, 

2013; Altun, Sezgin Memnun ve Yazgan, 2007; Ayaz ve Aydoğdu, 2009; Yıldız, 2008). 

Benzer Ģekilde Yıldız (2013) ders imecesi çalıĢmalarının, öğretmenlerin öğrencinin 

problem çözme adımlarına yönelik birçok davranıĢını olumlu yönde etkilediğini tespit 

etmiĢtir. Bu sonuçlar bu çalıĢmada ortaya çıkan bulguları desteklemektedir. Çünkü bu 

çalıĢmada da ders imecesi çalıĢmalarının, deney grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarına yönelik birçok davranıĢını olumlu katkı sağladığı ortaya çıkmıĢtır. 
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Yine bu araĢtırmada ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin 

planlama, uygulama ve değerlendirme aĢamalarında aktif rol oynadıkları görülmüĢtür. 

Benzer Ģekilde Baki (2012) yaptığı çalıĢmasında, deney grubundaki öğretmen adaylarının 

etkili ders planı hazırlamada baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Fernandez (2010) 18 

öğretmen adayıyla yürüttüğü çalıĢmasında, Lesson Study ile Mikro Öğretim unsurlarını 

birleĢtiren “Micro teaching lesson study” (MTLS) modelini kullanmıĢ olup çalıĢmada 

MTLS modelinin öğretim aĢamasında yapılan planların matematik öğretmeni adaylarına 

öğrenme fırsatı sağladığını belirtmiĢtir. Bu çalıĢmalar yapılan çalıĢmayı desteklerken 

Bütün (2015)‟ün yaptığı çalıĢmayla ters düĢmektedir. Çünkü Bütün (2015) yaptığı 

çalıĢmasında, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının ders imecesi çalıĢma 

döngüsündeki planlama, araĢtırma dersi ve değerlendirme basamaklarına özgü çeĢitli 

zorlukların ortaya çıktığını belirtmiĢtir. Benzer Ģekilde YeĢildere ve Akkoç (2010), 

öğretmen adaylarının hazırladıkları ders planını etkili bir Ģekilde kullanamadıklarını 

belirtmiĢtir. Yine Groves (2013), dersi imecesiyle yaptığı çalıĢmasında, matematik 

derslerinde sınıf içi uygulamalarda öğretmenlerde değiĢikliğe yol açması için planlama 

boyutuna daha fazla odaklanılması gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu çalıĢmada ise ders 

imecesi çalıĢmalarında deney grubu öğretmenlerinin dersin planlama, uygulama ve 

değerlendirme aĢamalarına  önem verdikleri ve baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bunun yanında ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem 

çözme adımlarına yönelik birçok davranıĢını olumlu yönde etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 

Dolayısıyla bu çalıĢma sonucunda, ders imecesi modelinin öğretmen eğitimi kapsamında 

öğretmenlere fırsat verildiğinde bütün öğrencilere ulaĢmaya çalıĢtığı, onların öğrencileri 

daha fazla süreç içine katmaya çalıĢtıkları ve mesleki geliĢimlerini desteklediği 

görülmüĢtür. Bu anlamda deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarını 

kullanmaları sayesinde öğrencinin problemi anlayarak çözmesini, görselleĢtirerek aktif 

düĢünmesini, çözümü yapmalarını ve yaptığı çözümü tekrar gözden geçirerek iĢlemleri 

değerlendirmesini sağladığı görülmüĢtür. Bu açıdan ders imecesi modeli alanyazına katkı 

sağladığı söylenebilir. Bu bulgular doğrultusunda, öğretmen eğitiminin üzerinde 

durulması, öğretmenin iyi bir alan bilgisine sahip olması ve meslektaĢlarıyla iletiĢim içinde 

olması gerektiği söylenebilir. Bununla ilgili ġimĢek, Alkan ve Erdem (2013), gerek bilgi 

alıĢveriĢinin ve gerekse süreç içindeki iĢlerliğin sağlanması için taraflar arasında etkili 

iĢbirliği olması gerektiğini vurgulamıĢtır. Öğretmenlerin öğrencilerin geliĢimlerini 

meslektaĢlarıyla paylaĢmasının öğretmenin kendi alan bilgilerinin geliĢimine katkıda 

bulunduğunu belirtmiĢlerdir (Doig ve Groves, 2011; Lewis vd., 2011). Ders imecesi 
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çalıĢmalarının öğretmenlerin mesleki geliĢimini artıran (Fernandez ve Robinson, 2006; 

Murata ve Takahashi, 2002; Ronda, 2009; Erbilgin, 2013; Isoda, 2007, 2011; Marsigit, 

2007) bir uygulama olması bakımından öğretmenler arasında iĢbirliği sürecini geliĢtirdiği 

söylenebilir. Bu açıdan incelendiğinde ders imecesi çalıĢmalarının öğretmenlerin mesleki 

geliĢimlerini desteklediği ve öğretmenlerde güven duygusunu geliĢtirdiği, onları 

cesaretlendirdiği, kendi alanında yenilenmesini sağladığı birçok araĢtırmacı tarafından 

desteklenmektedir (Baki, 2012; Erbilgin, 2013; Budak ve diğ., 2011; Özen, 2015; Serbest, 

2014; Yıldız, 2013; Fernandez, 2010; Gunnarsdñttir ve Pálsdñttir, 2011; Burroughs ve 

Luebeck, 2010; Corcoran ve Pepperell, 2011; Elipane ve diğ., 2014; Back ve Joubert, 

2011; Isoda, 2011; Verhoef ve Tall, 2011; Fernandez, Cannon, Chokshi, 2003; Groth ve 

diğ., 2009). Literatürde ders imecesi modelinin öğretmenlerin mesleki geliĢimini arttırdığı 

vurgulanırken (Lewis, Perry ve Murata, 2003; Stigler ve Hiebert, 1999; Marsigit, 2007) bu 

çalıĢmada, problem çözmeye dayalı ders imecesi çalıĢmalarının sınıf öğretmenlerinin 

mesleki geliĢimini olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. Bu nedenle karĢılaĢtıkları 

problemleri çözebilen bireylerin yetiĢtirilmesinde öğrenme ortamı büyük önem 

taĢımaktadır. Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif, kendi öğrenmelerinden sorumlu 

oldukları öğrenme ortamlarının oluĢturulmasını sağlayan öğretmenler ise öğrencilerin 

problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Ġnel, Evrekli 

ve Türkmen, 2011). 

Bu çerçevede, ders imecesi çalıĢmalarının sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimini olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu durumla ilgili ilköğretim öğretmen adaylarıyla matematiği öğretme 

bilgisini geliĢtirmek için ders imecesi çalıĢmaları yapan Corcoran (2008), öğretmen 

adaylarının kendilerine güvenlerinin arttığını ve matematiksel bilgilerini geliĢtirdiklerini 

vurgulamıĢtır. Benzer Ģekilde Fernandez (2010) yaptığı çalıĢmada, bilgili bir danıĢman 

desteği alınarak ders planlarını grupça yapma, aktif öğrenme, analiz etme, yaptıklarını 

düĢünme ve ortak çalıĢmaya dayalı müzakere süreci gibi hususlar matematik öğretmeni 

adaylarına alanı öğretme bilgilerinde önemli geliĢmeler kattığını belirtmiĢtir. Bununla ilgili 

Akbaba Dağ (2014) araĢtırmasında, mikroöğretim ders imecesi (MDĠ) uygulamasının 

öğretmen yetiĢtirmede birbiriyle kolay iletiĢim kurabilen öğretmen adayları ile doğru 

zamanda, iyi planlanmıĢ bir süreçte gerçekleĢmesi durumunda alan ve öğretim bilgisini 

geliĢtirmede bir araç olarak kullanılabileceğini belirtmiĢtir. Bunun yanında öğretmenin 

öğrenciyi dersin içine katması için alanına iyi hakim olması gerektiği (Sims ve Walsh, 

2009) vurgulayan çalıĢmalarda mevcuttur. Bu durumla ilgili Shulman (1986) öğretmenin, 
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ne bildiğinin yanında nasıl öğrettiğiyle ilgilenmiĢtir. Shulman (1986) öğretim çalıĢmaları 

için alan odaklı araĢtırmaların yetersizliği üzerinde durmuĢ ve bu eksikliği kayıp 

paradigma (The Missing Paradigm) olarak adlandırmıĢtır. Bu nedenle Shulman (1986), 

öğretmenin alan bilgisinin üzerinde durulması gerektiğini belirtmiĢtir. Yine ders imecesi 

çalıĢmalarıyla ilgili Eraslan (2008) ise Türkiye'de ilköğretim ve ortaöğretim okullarında 

tüm hizmet içi öğretmenlerle ders imecesi uygulamalarını geniĢletmek gerektiğine vurgu 

yapmıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢmada, matematik öğretiminde önemli bir uygulama olan ders 

imecesi modeli kullanılmıĢ ve çalıĢma sonucunda öğretmenin alan bilgisinin geliĢiminde 

etkili bir model olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak, bu çalıĢmada ders imecesi 

çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgilerinin geliĢiminde olumlu etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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5.2. SONUÇ 

 

1. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin “öğrenciyi tanıma” bilgisine yönelik birçok davranıĢına 

olumlu katkı yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin öğrencinin önceki bilgilerini ölçen 

problemler belirlemeye ve konu bazında öğrencinin öğrenmede zorlanacağı problemlere 

yer vermeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ancak deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu 

öğretmenlerine göre problem çözme sürecinde öğrencilerin günlük hayatta 

karĢılaĢabilecekleri problemlere daha fazla yer verdikleri görülmüĢtür. Ancak deney grubu 

öğretmenlerinin öğrenciyi tanıma bilgisine yönelik davranıĢlarını daha bilinçli 

uyguladıkları görülmüĢtür. 

2. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin “dersin organizasyonu”na yönelik birçok davranıĢına 

olumlu katkı yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problemleri belirlerken öğretmen kılavuz 

kitabının yanında farklı kaynaklardan ve kendi tecrübelerinde yararlandıkları, uygun sayıda 

problem belirlemeye ve problemleri öğrenci seviyesine göre uygun biçimde sıralamaya 

çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ancak deney grubu öğretmenlerinin dersin organizasyonu 

davranıĢlarını daha bilinçli uyguladıkları görülmüĢtür. 

3. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı ders imecesi bileĢenlerinin “dersin sunumu”na yönelik birçok davranıĢına olumlu 

katkı yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin öğrencinin çözümle ilgili açıklamalarını 

dinledikleri ve gerektiğinde uygun dönütler verdikleri bunun yanında konuyla ilgili 

matematik diline ait terminolojiyi kullandıkları ve Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdikleri 

ve problem çözme sürecini amaçlanan doğrultuda toparladıkları anlaĢılmıĢtır. Ancak deney 

grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinin sonlarında zaman sıkıntısı yaĢadıkları 

görülmüĢtür. Yine deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinde yeri geldiğinde 

konunun ana noktasını vurgulayan öğretimsel açıklamalarda yeterli olamadıkları 

görülmüĢtür. Buna karĢın deney grubu öğretmenlerinin problemin çözümünde öğrenci hata 

yaptığında kendisine düzeltme fırsatı verirken, kontrol grubu öğretmenlerinin öğrenci hata 

yaptığında kendisine düzeltme fırsatı pek vermedikleri anlaĢılmıĢtır. 
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4. Deney grubu ile kontrol grubu öğretmenleri arasında en fazla fark problem 

çözme adımlarından “problemi anlama” aĢamasında olmuĢtur. Çünkü deney grubu 

öğretmenlerinin “problemi anlama” adımındaki davranıĢlarını gerçekleĢtirirken; kontrol 

grubu öğretmenlerinin “problemi anlama” adımındaki davranıĢlarına pek yer vermediği 

tespit edilmiĢtir. 

Deney grubu öğretmenlerinin “problemi anlama” adımıyla ilgili olarak problem 

çözme sürecinde problem verildikten sonra öğrencilere problemi kendi cümleleriyle 

açıklattıkları ve problemin verilen istenenlerini öğrenciye yazdırdıkları görülmüĢtür. Buna 

karĢın kontrol grubu öğretmenlerinin öğrenciye problemi kendi cümleleriyle açıklatılması 

davranıĢını gerçekleĢtirdikleri görülürken; öğrenciye problemin verilen istenenlerini hiç 

yazdırmadıkları anlaĢılmıĢtır. Buna göre ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu 

öğretmenlerine problemi anlama adımında olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 

5. Problem çözme adımlarının “çözüm için plan hazırlama” davranıĢında deney 

grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre daha baĢarılı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Deney grubu öğretmenlerinin çözüm için plan hazırlama adımındaki “öğrenciden 

probleme uygun bir strateji belirlemelerini isteme”yle ilgili davranıĢı gerçekleĢtirdikleri 

görülürken; kontrol grubu öğretmenlerinin “çözüm için plan hazırlama”  yeterli 

olamadıkları ortaya çıkmıĢtır. Buna göre ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu 

öğretmenlerine çözüm için plan hazırlama adımında olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 

6. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından “çözüm planını uygulama” aĢamasına iliĢkin davranıĢına olumlu katkı 

yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 

Deney ve kontrol grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarının çözüm planını 

uygulama aĢamasını gerçekleĢtirdikleri görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu 

öğretmenlerinin problemin çözümünü uygulama aĢamasında öğrenciye çözümü 

yaptırdıkları, sonucu birimleriyle ifade ettirdikleri görülmüĢtür. Ancak deney grubu 

öğretmenlerinin problem çözüm sürecinde daha baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

7. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerinin problem çözme 

adımlarından çözümü değerlendirme aĢamasına iliĢkin “öğrencilerden problemin 

çözümünün doğruluğunu kontrol etmelerini isteme” davranıĢını gerçekleĢtirdikleri ancak 

izleme sürecinde “problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle gösterimi” davranıĢına 

hiç yer vermedikleri tespit edilmiĢtir. 
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Deney grubu öğretmenlerinin her iki evrede de problemin çözümünün 

doğruluğunun kontrolünün yapılması davranıĢını gerçekleĢtirirken; kontrol grubu 

öğretmenlerinin bu davranıĢa pek yer vermedikleri tespit edilmiĢtir. Bunun yanında deney 

grubu öğretmenlerinin gerçek uygulama sürecinde problemin çözümünün varsa farklı 

strateji ile gösterimi davranıĢını çok az gerçekleĢtirirken, izleme sürecinde bu davranıĢa hiç 

yer vermedikleri tespit edilmiĢtir. Buna göre ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu 

öğretmenlerine çözümü değerlendirme adımında “öğrencilerden problemin çözümünün 

doğruluğunu kontrol etmelerini isteme” davranıĢına olumlu katkı sağladığı söylenebilir. 

8. Ders imecesi çalıĢmalarının deney grubu öğretmenlerine “problem kurma” 

adımın birçok davranıĢını olumlu katkı yaptığı tespit edilmiĢtir. 

Problem çözme adımlarının beĢincisi olan “problem kurma” adımında, hem deney 

hem kontrol grubu öğretmenlerinin öğrenciye örnek senaryo verdikleri ve buna dayanarak 

öğrencilerden konu bazında problem oluĢturup çözmelerini istedikleri görülmüĢtür. Ancak 

deney grubu öğretmenlerinin kontrol grubu öğretmenlerine göre öğrencilerden, verilen 

senaryoya uygun problem kurmalarını ve kurdukları problemlerini çözmelerini isteme 

davranıĢlarında daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. Buna karĢın deney grubu 

öğretmenlerinin problem kurma etkinliğinin problemin çözümle ilgili kontrol etme 

davranıĢını yeterli düzeyde gerçekleĢtirmediği; kontrol grubu öğretmenlerinin ise bu 

davranıĢa hiç yer vermediği için tespit edilmiĢtir. Buna göre ders imecesi çalıĢmalarının 

deney grubu öğretmenlerinin problem kurma adımının çoğu davranıĢına olumlu katkı 

yaptığı söylenebilir. 

9. Ders imecesi çalıĢmaları, deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimine olumlu katkı sağladığı ortaya çıkmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye 

dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi incelenmiĢtir. Deney grubu 

öğretmenlerinin ders imecesi çalıĢmalarının planlama, uygulama ve değerlendirme 

aĢamalarında aktif rol oynadıkları görülmüĢtür. Ders imecesi modeli, öğretmenlerin 

iĢbirlikli öğrenmelerinde önemli olduğu anlaĢılmıĢtır. Çünkü ders imecesi çalıĢmalarının 

öğretmenlerin paydaĢlarını gözlemleme, kendi öğrencilerinin yanında diğer sınıfın 

öğrencilerini gözlemleme ve uygulamalar üzerinde yeniden düĢünme fırsatı sağladığı 

anlaĢılmıĢtır. Bu sayede öğretmenlerin birbirlerinin açıklamaları ve gösterimleri görmeleri 

açısından kendi eksikliklerini görme ve öz eleĢtiri yapma fırsatı sağladığı görülmüĢtür. 

Öğretmenlere fırsat verildiğinde bütün öğrencilere ulaĢmaya ve onların öğrencileri daha 

fazla süreç içine katmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Bu sayede ders imecesi çalıĢmalarının 
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öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini desteklediği söylenebilir. Bunun yanında ders imecesi 

çalıĢmalarının problem çözme adımlarında deney grubu öğretmenlerinin öğrencinin 

problemi anlayarak çözmesini, görselleĢtirmesini, çözümü yapmasını ve yaptığı çözümü 

tekrar gözden geçirerek iĢlemleri değerlendirmesini sağladığı görülmüĢtür. Buna göre ders 

imecesi çalıĢmalarının, deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarına yönelik 

birçok davranıĢını olumlu yönde geliĢtirdikleri ortaya çıkmıĢtır. Bu açıdan ders imecesi 

çalıĢmaları alanyazına katkı sağladığı söylenebilir. Sonuç olarak, bu çalıĢmada ders 

imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı matematiği öğretme 

bilgilerinin geliĢiminde olumlu katkı yaptığı ortaya çıkmıĢtır. 
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5.3. ÖNERĠLER 

 

Ders imecesi çalıĢmalarının, deney grubu öğretmenlerinin problem çözmeye dayalı 

matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimlerine olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu bölümde araĢtırma sonuçlarına ve araĢtırmacılara yönelik bazı önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

5.3.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 

1.Ülkemizde ilkokul matematik ders kaynaklarında  problem çözme adımlarına 

yeterince yer vermediği görülmüĢtür. Bu anlamda ders kitaplarının yeniden 

düzenlenmesine ihtiyaç vardır. 

2.Deney grubu öğretmenlerinin, problem çözme sürecinde konu bazında ilgili 

yeterli düzeyde öğretimsel açıklamalarda bulunmadığı ortaya çıkmıĢtır. Bu anlamda 

öğretmenlerin problem çözme sürecinde konu bazında daha fazla öğretimsel açıklamalara 

yer vermesi gerekmektedir. 

3.Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme sürecinin problem kurma 

etkinliğinde zaman sıkıntısı yaĢadıkları görülmüĢtür. Öğretmenlerin problem çözme 

sürecini daha verimli kullanmaları gerekmektedir. 

4.Deney grubu öğretmenlerinin problem çözme adımlarının çözümü değerlendirme 

aĢamasında “problemin çözümünü, varsa farklı strateji ile gösterimi” davranıĢına pek yer 

vermedikleri tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda müfredatta farklı yolla çözüm gerektiren 

problemlere daha fazla yer verilmesi gerekmektedir. 

5.Deney grubu öğretmenlerinin problem kurma adımının “öğrencilerden, 

çözümlerin doğru olup olmadığını kontrol etmelerini isteme” davranıĢında yeterli 

olamadıkları tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda öğretmenlerin problem çözme sürecini daha 

verimli kullanarak problem kurma etkinliğinde problem çözümünün doğruluğuna iliĢkin 

davranıĢına ağırlık vermeleri gerekmektedir. 

 

5.3.2. Gelecek ÇalıĢmalara Yönelik Öneriler 

 

1. Bu çalıĢma, 3 deney grubu 3 kontrol grubu olmak üzere 6 sınıf öğretmeniyle 

yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmada her öğretmenle 2‟Ģer döngü ders imecesi çalıĢmaları 
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yapılmıĢtır. Ders imecesi modelinin eğitim öğretim yıllarına yayılarak daha büyük 

gruplarla daha uzun süreçte öğretmenlerin planlama, uygulama, yansıma döngüsü 

çerçevesinde uygulamalar yapılabilir. 

2. Bu araĢtırmada izleme sürecinde her öğretmenin 2‟Ģer ders saati problem 

çözmeye dayalı matematik dersleri gözlemlenmiĢtir. Ġzleme sürecinde daha fazla ders saati 

problem çözmeye dayalı matematik dersleri gözlemlenmelidir. 

3. Bu araĢtırma 4. sınıf öğretmenleri ile sınırlı tutulmuĢtur. DeğiĢik sınıf 

düzeylerinde problem çözmeye dayalı ders imecesi çalıĢmaları yapılabilir. 

4. Ders imecesi çalıĢmaları literatürde genellikle sınıf öğretmenleri, matematik 

öğretmenleri ve üniversite öğrencileriyle yapılmaktadır. Bu çalıĢmalar, farklı branĢlarda da 

yapılabilir. 

5. Ders imecesi çalıĢmaları literatürde genellikle matematik öğretimi alanında 

yapılmaktadır. Bu durum farklı öğretim alanlarında da yapılabilir. 

6. Bu araĢtırmada ders imecesi çalıĢmalarıyla sınıf öğretmenlerinin problem 

çözmeye dayalı matematiği öğretme bilgilerinin geliĢimi incelenmiĢtir. Ders imecesi 

çalıĢmalarıyla farklı sınıf düzeylerindeki öğrencilerin baĢarıları incelenebilir. Bu sayede 

öğrenci baĢarısında artıĢ olup olmadığı öğrenilebilir. 
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EKLER 

 

 

Ek1A: Pilot ÇalıĢma Sonrası Değerlendirilen Gözlem Çizelgeleri 

 
Problem çözmeye dayalı ders imecesi gözlem çizelgesi: 

Tema 
Alt 

temalar 
DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön 

bilgisi 

Problemleri belirlerken konu 

bazında öğrencilerin ön 

bilgisini ölçen problemler 

belirledi 

9 0 1 0,80 

Konunun günlük hayatta 

kullanımını örnekleyen 

problemler belirledi 

10 0 0 1,00 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin 

öğrenmede zorlanacağı 

noktalara yönelik problemler 

belirledi 

9 0 1 0,80 

KGĠ=0,93; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 

KGÖ: Kapsam Geçerlik Ölçütleri 

KGĠ: Kapsam Geçerlik Ġndeksi 
 

 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

D
er

si
n

 o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

Problemlerin seçiminde 

öğretmen; kılavuz kitabından, 

kendi tecrübesinden, ders 

kitaplarından ve farklı 

kaynaklardan yararlandı 

10 0 0 1,00 

Problem çözme sürecinde uygun 

sayıda problem belirledi 
10 0 0 1,00 

Problemleri zorluk düzeyine 

göre sıraladı 
9 0 1 0,80 

Problemleri belirlerken 

öğrencilerin seviyesini dikkate 

aldı 

10 0 0 1,00 

KGĠ=0,95; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Tema Alt temalar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde 

öğrencileri zihinsel ve fiziksel 

olarak aktif tuttu 

7 0 3 0,40 

Problem çözme sürecinde, 

bilgiye ulaĢtırma sürecini 

öğrencilere yaĢatabildi 

7 0 3 0,40 

Problem çözme sürecinde 

öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını 

dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

10 0 0 1,00 

Problem çözme sürecinde 

öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını 

kendilerine düzeltmesini 

sağladı 

10 0 0 1,00 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde 

konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde 

öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

9 0 1 0,80 

Problem çözme sürecinde 

matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile 

birleĢtirdi 

9 0 1 0,80 

Problem çözme sürecinde 

farklı temsil biçimlerini 

(sözel, görsel, somut vb.) 

kullandı 

7 0 3 0,40 

Problem 

çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde 

öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin 

çözümünü tamamlattı 
9 0 1 0,80 

KGĠ=0,70; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Problem çözme gözlem çizelgesi: 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 
P

ro
b

le
m

i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile 

problemi ifade etmelerini istedi 
9 0 1 0,80 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri 

yazmalarını istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilere problemde istenilen 

bilgileri yazmalarını istedi 
10 0 0 1,00 

KGĠ=0,93; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 

 

 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ç
ö

zü
m

 i
çi

n
 

p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler 

veya Ģemalardan yararlanarak probleme 

uygun bir strateji belirlemelerini istedi 

9 0 1 0,80 

Öğrencilerden problemi çözmeden önce 

sonucu tahmin etmelerini istedi 
8 0 2 0,60 

KGĠ=0,70; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 

 

 

 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a Öğrencilerden problemi çözmelerini, 

sonucu söylemelerini ve yazmalarını istedi 
9 0 1 0,80 

KGĠ=0,80; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 

 

 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e Öğrencilerden, problemin çözümünün 

doğruluğunu kontrol etmelerini istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilerden buldukları cevapla tahmini 

sonucu karĢılaĢtırmalarını istedi 
7 0 3 0,40 

Problemin çözümünü, varsa farklı 

stratejilerle göstermelerini istedi 
9 0 1 0,80 

KGĠ=0,73; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

P
ro

b
le

m
 k

u
rm

a 
Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun 

problem kurmalarını istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilerden, kurdukları problemi 

çözmelerini istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup 

olmadığını kontrol etmelerini istedi 
9 0 1 0,80 

Kurdukları problemler için farklı çözüm 

yolları geliĢtiren öğrencilere söz hakkı verdi 

ve onlara çözüm yollarını açıklattı 

6 0 4 0,20 

KGĠ=0,75; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Ek1B: Çıkarılan DavranıĢlara Yönelik Değerlendirilen Gözlem Çizelgeleri 

 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci 

merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde 

öğrencilerin çözümle ilgili 

açıklamalarını, cevaplarını 

dinledi ve onlara uygun 

dönütler verdi 

10 0 0 1,00 

Problem çözme sürecinde 

öğretmen; öğrenciler yanlıĢ 

yaptığında yanlıĢını 

kendilerine düzeltmesini 

sağladı 

10 0 0 1,00 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde 

konunun önemli noktalarını 

vurgulayacak Ģekilde 

öğretimsel açıklamalarda 

bulundu 

9 0 1 0,80 

Problem çözme sürecinde 

matematik dilini kullandı ve 

Türkçe dil kullanımı ile 

birleĢtirdi 

9 0 1 0,80 

Problem çözme 

sürecini 

amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde 

öğretmen, öğrencilere 

belirlenen problemlerin 

çözümünü tamamlattı 

9 0 1 0,80 

KGĠ=0,88; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 
 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ç
ö

zü
m

 i
çi

n
 

p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, 

grafikler veya Ģemalardan yararlanarak 

probleme uygun bir strateji 

belirlemelerini istedi 

 

 

9 0 1 0,80 

KGĠ=0,80; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 

 

 

 

Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e Öğrencilerden, problemin çözümünün 

doğruluğunu kontrol etmelerini istedi 

 

10 0 0 1,00 

Problemin çözümünü, varsa farklı 

stratejilerle göstermelerini istedi 

 

9 0 1 0,80 

KGĠ=0,90; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Adımlar DavranıĢlar Gerekli Düzeltilmeli Gereksiz 

Kapsam 

geçerlik 

oranı 

P
ro

b
le

m
 

k
u

rm
a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun 

problem kurmalarını istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilerden, kurdukları problemi 

çözmelerini istedi 
10 0 0 1,00 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup 

olmadığını kontrol etmelerini istedi 
9 0 1 0,80 

KGĠ=0,93; KGÖ=0,62; KGĠ>KGÖ 
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Ek1C: Problem Çözmeye Dayalı Ders Ġmecesi Gözlem Çizelgesi 

 
Gözlemin BaĢlangıcı:                                                               Gözlemin BitiĢi:  

 

 

Öğretmen Adı-Soyadı:                                                             ġube:                   Dersin Konusu: 

 

 

Tema Alt temalar DavranıĢlar Açıklamalar 

Ö
ğ

re
n

ci
y

i 
ta

n
ım

a 

Öğrenci ön bilgisi 

Problemleri belirlerken konu bazında 

öğrencilerin ön bilgisini ölçen problemler 

belirledi 

 

 

Konunun günlük hayatta kullanımını 

örnekleyen problemler belirledi 

Öğrencinin 

öğrenmede 

zorlanacağı 

noktalar 

Konu bazında öğrencilerin öğrenmede 

zorlanacağı noktalara yönelik problemler 

belirledi 

D
er

si
n

 o
rg

an
iz

as
y

o
n

u
 

Problemlerin 

seçimi ve 

sıralanması 

 

Problemlerin seçiminde öğretmen; kılavuz 

kitabından, kendi tecrübesinden, ders 

kitaplarından ve farklı kaynaklardan 

yararlandı 

 

Problem çözme sürecinde uygun sayıda 

problem belirledi 

Problemleri zorluk düzeyine göre sıraladı 

Problemleri belirlerken öğrencilerin seviyesini 

dikkate aldı 

D
er

si
n

 s
u

n
u

m
u

 

Öğrenci merkezli 

yaklaĢım 

Problem çözme sürecinde öğrencilerin 

çözümle ilgili açıklamalarını, cevaplarını 

dinledi ve onlara uygun dönütler verdi 

 

Problem çözme sürecinde öğretmen; 

öğrenciler yanlıĢ yaptığında yanlıĢını 

kendilerine düzeltmesini sağladı 

Öğretimsel 

açıklamalar 

Problem çözme sürecinde konunun önemli 

noktalarını vurgulayacak Ģekilde öğretimsel 

açıklamalarda bulundu 

 

Problem çözme sürecinde matematik dilini 

kullandı ve Türkçe dil kullanımı ile birleĢtirdi 

Problem çözme 

sürecini amaçları 

doğrultusunda 

toparlayabilme 

Problem çözme sürecinde öğretmen, 

öğrencilere belirlenen problemlerin çözümünü 

tamamlattı 
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Ek1D: Problem Çözme Gözlem Çizelgesi 

 
Gözlemin BaĢlangıcı:                                                               Gözlemin BitiĢi: 

 

 

Öğretmen Adı-Soyadı:                                                             ġube:                   Dersin Konusu: 

 

 

Adımlar DavranıĢlar Açıklamalar 

P
ro

b
le

m
i 

an
la

m
a 

Öğrencilerden, kendi cümleleri ile problemi ifade 

etmelerini istedi 

 

Öğrencilere problemde verilen bilgileri yazmalarını 

istedi 

Öğrencilere problemde istenilen bilgileri yazmalarını 

istedi 

Ç
ö

zü
m

 i
çi

n
 

p
la

n
 

h
az

ır
la

m
a 

Öğrencilerden tablolar, Ģekiller, grafikler veya 

Ģemalardan yararlanarak probleme uygun bir strateji 

belirlemelerini istedi 

 

Ç
ö

zü
m

 

p
la

n
ın

ı 

u
y

g
u

la
m

a 

Öğrencilerden problemi çözmelerini, sonucu 

söylemelerini ve yazmalarını istedi 

 

Ç
ö

zü
m

ü
 

d
eğ

er
le

n
d

ir
m

e Öğrencilerden, problemin çözümünün doğruluğunu 

kontrol etmelerini istedi 

 

 

Problemin çözümünü, varsa farklı stratejilerle 

göstermelerini istedi 

 

P
ro

b
le

m
 

k
u

rm
a 

Öğrencilerden, verilen senaryoya uygun problem 

kurmalarını istedi 

 

Öğrencilerden, kurdukları problemi çözmelerini istedi 

Öğrencilerden, çözümlerin doğru olup olmadığını 

kontrol etmelerini istedi 
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Ek2A: Ġzin Belgesi 
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Ek3A: Gerçek Uygulamada Deney Grubu Öğretmenlerine Ait Örnek Problemler 
 

 

Mehmet öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: Bir tren Ankara‟dan Ġstanbul‟a her gün 470 yolcu taĢıyor. Bu tren bir 

haftada kaç yolcu taĢır? 

 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                       Problemde verilen(ler) nedir? 

                                                Ne isteniyor? 

                                         

 

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

                                       

 

 

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
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                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

DEĞERLENDĠRME 

 

            Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin 

olabilirim? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma:  
ÇarpıĢan araba 4 TL 

Gondol 3 TL 

Korku tüneli 2 TL 

 

 20 kiĢilik arkadaĢ gurubu lunaparkta eğlenmeye gidiyor. 

Yukarıdaki verileri kullanarak içinde çarpma iĢlemi de olan bir problem hazırlayıp 

çözünüz. 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Sevgi öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: Emin Bey 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Emin 

Bey‟in buzdolabı için ödeyeceği aylık taksit kaç TL‟dir? 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                    Problemde verilen(ler) nedir? 

                                              Ne isteniyor? 

                                          

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

 

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

 

                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
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DEĞERLENDĠRME 

 

           Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabilirim? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma:  

    630 sayfa, 18 gün verilerini kullanarak bölme iĢlemiyle ilgili bir 

problem kurup çözünüz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Ali öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: Hülya, Emine ve Abdülkadir‟in yaĢları arasında 7‟Ģer yıl vardır. En 

küçük Emine, en büyük Abdülkadir‟dir. Hülya 23 yaĢında olduğuna göre Hülya, Emine ve 

Abdülkadir‟in yaĢlarının toplamı kaçtır? 

 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                              Problemde verilen(ler) nedir? 

Ne isteniyor? 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

                                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
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DEĞERLENDĠRME 

 

            Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabilirim? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma: 

 

  1675 kiĢi, 734 kiĢi ve 368 kiĢi verilerini kullanarak çıkarma 

iĢlemiyle ilgili bir problem kurup çözünüz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Ek3B: Gerçek Uygulamada Kontrol Grubu Öğretmenlerine Ait Örnek Problemler 

 

 

Ahmet öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Problem: Özge Hanım 7 ay taksitle 1540 TL‟ye bir buzdolabı satın almıĢtır. Özge 

Hanım‟ın buzdolabı için ödeyeceği bir taksit kaç TL‟dir? 

 

 

 

 

Problem Kurma: 2615 ve 12 sayılarını kullanarak içinde bölme iĢlemi de olan bir 

problem kurunuz ve çözünüz. 

 

 

 

 

Müge öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

 

Problem: HaĢim Amca, 3 kedisi için bir miktar ciğer aldı. Kedisinin her birine 2 kg 

ciğer düĢtü ve 1 kg ciğer arttı. HaĢim Amca‟nın aldığı ciğer kaç kg‟dır? 

 

 

 

 

Problem Kurma: 545, 5, † verilerini kullanarak bölme iĢlemi ile ilgili bir problem 

kurunuz ve çözünüz. 

 

 

 

 

 

BarıĢ öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

 

Problem: Bir otobüsün yolcu kapasitesi 44 kiĢidir. 26 tane otobüste yaklaĢık kaç 

yolcu olacağını tahmin edelim. 

 

 

 

Problem kurma: 1315 metre, 915 metre ve 530 metre verilerini kullanarak 

toplama ve çıkarma iĢlemi gerektiren bir problem oluĢturup çözünüz. 
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Ek4A. Ġzleme Sürecinde Deney Grubu Öğretmenlerine Ait Örnek Problemler 

 

 

Mehmet öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: Aslı parasının  
1

7
 sini harcamıĢ,   

3

7
 sini kumbarasına atmıĢtır. Aslı‟nın 

geriye 6 TL‟si kaldığına göre Aslı‟nın baĢlangıçta kaç TL‟si vardır? 

 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                              Problemde verilen(ler) nedir? 

Ne isteniyor? 

 

 

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

                                       

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
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DEĞERLENDĠRME 

 

            Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabilirim? 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma:  

 

  
 

ÜRÜN ADI FĠYATI ĠNDĠRĠM 

ORANI 

Kazak 50 TL   
2

5
 

Pantolon 72 TL   
4

6
 

TiĢört 21 TL   
1

3
 

Mont 128 TL   
3

8
 

Ayakkabı 81 TL   
2

9
 

 

Yukarıdaki verileri kullanarak bir problem kurup çözünüz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Sevgi öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: 70 litre zeytinyağı 750 mililitrelik ĢiĢelere dolduruluyor. ġiĢeler 

doldurulurken bir miktar zeytinyağı yere dökülüyor. ĠĢlem sonrası 80 ĢiĢe tam dolduğuna 

göre dökülen zeytinyağı kaç litredir? 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                            Problemde verilen(ler) nedir? 

                                              Ne isteniyor? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

 

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

 

                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
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DEĞERLENDĠRME 

 

            Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabilirim? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma: 

 

  
 

Çözdüğün problemleri düĢünerek yeni bir problem kurup çözünüz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Ali öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Adı Soyadı:  

Problem: Bir biberon süt 150 ml‟dir. Günde üç defa birer biberon süt içen bir 

bebek bir haftada kaç L kaç ml süt içer? 

 

PROBLEMĠ ANLAMA 

                            Problemde verilen(ler) nedir? 

                                              Ne isteniyor? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PLAN HAZIRLAMA 

             Problemin çözümüne yardımcı olabilecek Ģekil, tablo vb. 

oluĢturabilir miyim? 

                                       

 

 

 

 

 

 

 

 

PLANI UYGULAMA 

 

                   Çözümü açıklayarak yapmalıyım 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.google.com.tr/url?url=https://plus.google.com/100525452892156021591/videos&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBwQ9QEwBDgU&usg=AFQjCNEp7vETIo0TEWXGF7sjLgEIjZOuRQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://tr.fotolia.com/id/43406462&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=l-WsVJeTKIP-aKVB&ved=0CDQQ9QEwEDh4&usg=AFQjCNGq93wD9gNmz-TcCBlSi39EOqmRKQ
http://www.google.com.tr/url?url=http://www.elmaelma.com/okulu-birakacagim-derse-ne-yapmali-6958h.htm&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=6-OsVKvWM4_ZaoPwgYAH&ved=0CCIQ9QEwBw&usg=AFQjCNH67QdtxoQX_F-tdPhGMzN4SuwITg
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DEĞERLENDĠRME 

 

            Bulduğum sonucun doğru olduğundan nasıl emin olabilirim. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem Kurma:  

  
 

Çözdüğün problemleri düĢünerek yeni bir problem kurup çözünüz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.google.com.tr/url?url=http://hepsi10numara.com/dusunen-insanin-10-ozelligi/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=NOWsVIubLMH1aMC7gPgF&ved=0CDAQ9QEwDjhQ&usg=AFQjCNGGhKQFN6F5qzXprhR0ivIFoWPOYw
http://www.google.com.tr/url?url=http://ingilizcedelisi.com/present-perfect-continuous-tense-ornek-cumleler/&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=IeSsVNyfOJDgaPrugJAI&ved=0CBoQ9QEwAzgU&usg=AFQjCNHvo0xjoy8WvnWyLV4cLJbor4Ed_w
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Ek4B. Ġzleme Sürecinde Kontrol Grubu Öğretmenlerine Ait Örnek Problemler 

 

 

Ahmet öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

Problem: Ali Bey arabasıyla sabit hızla giderek, gideceği yolun  
2

7
 „sini 44 

dakikada gitmektedir. Ali Bey yolun tamamını kaç saat kaç dakikada gider? 

 

 

 

Problem Kurma: Zeynep 360 sayfalık kitabın 
2

5
 „sini okuyor. Geriye kalan 

sayfanın da yine 
2

3
 „sini okuyor. Geriye okunması gereken kaç sayfa kalmıĢtır? 

 

 

 

 

 

 

Müge öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

 

Problem: Ayça‟nın okulunda dersler 40 dakika, teneffüsler ise 10 dakika sürer. 

Saat 08.00‟da ilk derse giren Ayça 6 ders sonunda okuldan çıktığında saat kaçı gösterir? 

 

 

 

Problem Kurma: 1 hafta ve 20 dakika verileri verilmiĢtir. 

 

 

 

 

BarıĢ öğretmene ait problem çözme ve kurma örnekleri 

 

 

Problem: 
3

4
 ,  

3

6
 ,  

3

8
  ve  

3

10
  kesirlerini sayı doğrusunda göstererek küçükten büyüğe 

doğru sıralayalım. 

 

 

 

 

Problem kurma: 750 kg ve 
2

5
 verileri verilmiĢtir. 
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Ek5A. Ders Ġmecesi ÇalıĢmaları Sırasında Planlama, Uygulama ve Yansıma 

Toplantılarına Ait Fotoğraflar 

 

Ders imecesi çalıĢmalarında ders planlarını hazırlama aĢamasına ait örnek 

fotoğraflar 
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Ders imecesi çalıĢmalarında dersin sunumuna ait örnek fotoğraflar 
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Ders imecesi çalıĢmalarında dersi gözlemleme aĢamasına ait örnek fotoğraflar 
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Ders imecesi çalıĢmalarında yansıma toplantılarına ait örnek fotoğraflar 
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