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Bu arastirmanin amaci, isbirligine dayali ortamlarda gergeklestirilen iistbilissel
sorgulama temelli 6gretim uygulamalarinin ilkokul doérdiincii sinif 6grencilerinin
problem ¢6zme becerilerine etkisini belirlemek ve O6grencilerin problem ¢dzme
siireclerinde ortaya koyduklar1 biligsel-ilistbiligsel davraniglari  incelemektir.
Arastirmada hem nicel hem de nitel arastirma yontemleri kullanilmistir.
Arastirmanin deneysel boliimii 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel modele
gore tasarlanmistir. S6z konusu deneysel ¢alismanin ardindan 6grencilerin problem
¢ozme strecleri klinik miilakatlar araciligiyla incelenip ayni zamanda nitel veriler

elde edilmistir.

Arastirmanin ¢aligma grubunu 2013-2014 ogretim yilinda Kastamonu il
merkezindeki Orhan Saik Gokyay Ilkokulunun 4. siniflarinda okuyan toplam 94
ogrenci olusturmaktadir. Dersler deney-1 grubunda (n=33) isbirligine dayali

ortamlarda gerceklestirilen iistbilissel sorgulama temelli 6gretim yontemiyle, deney-



2 grubunda (n=31) ise iistbiligsel strateji destegi olmaksizin sadece isbirligine dayali
O0grenme yontemiyle islenmistir. Kontrol grubunda (n=30) ise var olan normal
stirecin devam etmesi saglanmistir. Arastirmanin deneysel boliimiine yonelik verileri,
aragtirmaci tarafindan gelistirilen Problem Cozme Becerileri Degerlendirme Testi,
nitel boliimiine yonelik verileri ise Ogrencilerle problem ¢ézme siireglerinde ve
sonrasinda gergeklestirilen klinik miilakatlar araciligiyla elde edilmistir. Problem
¢ozme becerileri degerlendirme testi; problemi anlama, plan/strateji gelistirme, plani

uygulama, kontrol ve degerlendirme ile problem kurma boyutlarindan olugsmaktadir.

Bulgulara gore, deneysel uygulamalar sonrasinda, deney-1 grubundaki
Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerine yonelik puanlarinin problemi anlama ile
kontrol ve degerlendirme boyutlarinda hem deney-2 grubu hem de kontrol
grubundaki 6grencilere gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriiliirken; plan/strateji
gelistirme, plant uygulama ve problem kurma alt boyutlarinda kontrol grubundaki
Ogrencilere gore anlamli derecede yliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica,
deney-2 grubu 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri puan ortalamalarinin kontrol
grubuna gore daha yiiksek oldugu saptanmustir. Ogrencilerin problem ¢dzme
stireglerinde sergiledikleri davraniglarin analiz edilmesiyle elde edilen sonuglarda ise
problem ¢ozme siireclerinde daha basarili olan &grencilerin {istbiligsel davranislari

diger 6grencilere gore daha fazla ise kostuklar1 sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, iistbilissel sorgulama, problem ¢dzme.
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SUMMARY

The aim of this research is to examine the effect of metacognitive questioning
instruction practices performed in cooperative learning environments on the
mathematical problem solving skills of 4th grade primary school students and to
investigate the cognitive and metacognitive student behaviours during their problem
solving processes. In the study, both quantitative and qualitative research methods
were utilized. The experimental part of the research was planned according to
comparison group pre-test post-test quasi-experimental study design. After carrying
out the above mentioned experimental study, problem solving processes of the

students were examined via clinical interviews and qualitative data were collected.

The participants of the research included 94 students studying at the 4th grade
of Orhan Saik Gokyay Primary School in Kastamonu province in 2013-2014
academic year. The courses in treatment group-1 (n=33) were based on

metacognitive questioning instruction practices performed in cooperative learning



vii

environments and the courses in treatment group-2 (n=31) were carried out based on
cooperative learning method without the support of metacognitive strategies. On the
other hand, in the control group (n=30) existing normal processes were carried out.
The data regarding the experimental section of the research were collected through
“The Test for the Assessment of Problem Solving Skills” developed by the
researcher, and data for the qualitative section were collected through clinical
interviews conducted both during students’ problem solving processes and after these
processes. The Scale for the Assessment of Problem Solving Skills is comprised of
five sub-dimensions; understanding the problem, developing a plan\strategy,
implementing the plan, control and assessment and posing a problem.

According to the results, it was found out that after the experimental
implementations the scores of the students in treatment group-1 regarding the
problem solving skills were significantly higher than those of treatment group-2 and
control group in terms of understanding the problem and control and assessment sub-
dimensions; in addition, the scores of the students in treatment group-1 were
significantly higher than those of control group with regard to developing a
plan\strategy, implementing the plan and posing a problem dimensions.
Furthermore, it was determined that the average scores of the students in treatment
group-2 regarding the problem solving skills were higher than the students in the
control group. According to the results gathered through the analysis of the student
behaviours during problem solving processes, it was concluded that the students who
are more successful in problem solving processes utilized metacognitive behaviours

more than other students.

Key Words: Metacognition, metacognitive questioning, problem solving.
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS

Bu béliimde; problem durumu, arastirmanin amaci, alt amaglar, arastirmanin

Onemi, varsayimlar, sinirliliklar ve tanimlar iizerinde durulmustur.

1.1. Problem Durumu

Icerisinde bulundugumuz zaman dilimindeki sosyal, ekonomik ve teknolojik
ilerleme, degisime karsi direngli olsun veya olmasin biitiin toplumlart etkisi altina
alarak degisime ayak uydurmaya zorlamaktadir. S6z konusu bu durum ozellikle
degisime kars: direncli sistemlerde birgok sorunu beraberinde getirmektedir. Ornegin
toplum tarafindan yetistirilmesi arzu edilen insan tipine, her ge¢en giin mutlaka sahip
olmasi diistiniilen yeni bir beceri eklenebilmektedir. Dolayisiyla toplumlar, 6zellikle
egitim alaninda yenilikler gerceklestirerek temel amaglarindan bazilarini, sadece
bilen degil bilgiye ulasmanin yollarini arayan, sunulam1 oldugu gibi alan degil
elestirel diislinebilen, sorgulayan, kendi 6grenme siirecinin farkinda olan bireyler
yetistirme olarak ifade etmislerdir. Bahsi gecen bu temel amaglardan bir digerinin de
karsilastigi her tiirlii problem durumuna karsi etkili bicimde ¢oziim iiretebilme

becerisine sahip bireyler yetistirme olarak belirlendigi sdylenebilir.

Egitim felsefelerinde genel olarak yasanan degisimlerin etkisiyle yakin
zamanda matematik egitimine bakis acisinda da onemli degisimler gorilmustiir.
Giinlik yasamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi Onem
kazanmistir. Degisen diinyada, matematigi anlayan ve matematik yapanlarin,
gelecegini sekillendirmede daha fazla secenege sahip oldugu diisliniilmektedir
(MEB, 2009). Degisimlerle birlikte matematigin ve matematik egitiminin belirlenen
ihtiyaglar dogrultusunda yeniden tanimlanmasi ve godzden gecirilmesi gerekli
goriilmiis, bu degisimle birlikte matematik egitiminin, yalnizca matematik bilen
degil, sahip oldugu bilgiyi uygulayan, matematik yapan, problem ¢ozen insanlar

yetistirmesi hedeflenmistir. Yirmi birinci yiizyil bilgi toplumlari, bireylerin temel



becerilerin  Otesine gecerek, '"yeni yeterlilikler" kazanmalarmma gereksinim
duymaktadir. Nitekim Amerika’ da ki NCTM (National Council of Teachers of
Mathematics — Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi), matematik 6gretiminin en
Oonemli amagclarindan birisini, “bireylerin genis ¢esitlilikte karmasik problem
¢cOzebilme yetenegi gelistirmek” olarak ifade etmistir (NCTM, 2000). Problem
¢ozme becerilerinin, matematik Ogretim programlarinin odak noktasi olmasi
gerektigi bircok calismada vurgulanmaktadir. Ormegin NCTM (2000) tarafindan
belirtilen ilke ve standartlarda problem ¢6zme, matematik 6greniminin ayrilmaz bir
pargas1 olarak ifade edilerek, hem giinliik yasantida hem de is hayatinda iyi bir
problem ¢oziici olmanin ¢ok Onemli avantajlar1 beraberinde getirecegi
vurgulanmistir. Problem ¢6zme, matematik Ogreniminin temel amacidir. Ciinki
bireylerin bilgiyi anlamalar1 ve bilgiler arasindaki iliskiyi kurmalar1 problem ¢6zme
siirecinde meydana gelir. ilkogretim Matematik Dersi Ogretim Programinda da
Ogrencilerin problem ¢6zme stratejileri gelistirebilmeleri ve bunlari giinliik hayattaki
problemlerin ¢éziimiinde kullanabilmeleri amaglanmistir (MEB, 2009). Yirmi yili
askin, ilk NCTM standartlarinin yayimlanmasindan bu yana, elde edilen bulgular
artarak problem ¢6zmenin 6grenme i¢in giiclii ve etkili bir ara¢ oldugunu gostermeye
devam etmistir. Ilke ve standartlarm (2000) belirttigi gibi problem ¢ézmek sadece
matematik ¢gretiminin bir amaci degil, ayn1 zamanda onun temel aracidir (Van De

Walle, Karp ve Bay-Williams, 2012).

Problem durumunun basinda da vurgulandig:i gibi toplumlarin ihtiyaci olan
insan tipinin degismesinden dolay1r son yillarda matematik egitiminde yapilan
calismalar hiz kazanmis, buna bagl olarak bir¢ok iilkede 1985 yilindan itibaren
matematik Ogretimi programlari degistirilmistir (Duru ve Korkmaz, 2010).
Ulkemizde de ilkdgretim okullar1 igin hazirlanan dgretim  programlari,
yapilandirmaci yaklasim dogrultusunda gelistirilerek; 2005-2006 6gretim yilinda
uygulanmaya baslanmistir. S6z konusu ilkégretim matematik 6gretim programinda
“her cocuk matematigi Ogrenebilir” ilkesi dikkate alinmis ve programin
olusturulmasinda Avrupa’da (Fransa, Ingiltere), Kuzey Amerika’da (Kanada,
Amerika Birlesik Devletleri) ve Uzakdogu Asya’da (Singapur, Malezya) uygulanan
matematik 6gretimi programlarindan faydalanilmistir (Baki ve Gokgek, 2005; MEB,



2005). Bu baglamda, diger derslerden ve giinliik hayattan kopuk, duragan bilgi ve
becerilerin  One ¢iktigi bir tablonun yerine, Ogrenciyi etrafindaki diinyay1
arastirmasini ve varsayimlar yoluyla gérmesini etkin kilacak; matematigin problem
¢ozme, nedensellik ve iletisim olarak algilandigi bir c¢er¢eve sunulmasi
hedeflenmistir (Erbasg, 2005). Yeni programdaki énemli hususlardan biri de, problem
¢ozme siirecindeki yaklasim farkliligidir. Problem ¢6zmede, sonugtan daha g¢ok
Ogrencinin problem ¢6zme yetenegi, yeni stratejiler gelistirmesi ve 6zellikle de kendi
yol ve yontemiyle problem ¢6zmesi hedeflenmistir (Halat, 2007). Problem ¢6zme
becerisi ise, matematik dersinin ve etkinliklerinin ayrilmaz bir pargasi olarak
goriilmiis, programda dgrenciler, problem ¢dzme siirecinde basar1 kazandik¢a, kendi
¢oziim yollarma deger wverildigini hissettikce kendilerinin de matematik
yapabileceklerine iliskin giivenleri artacagi, matematigi kullanarak iletisim kurmay1
Ogrenecekleri ve list diizey diisiinme becerileri gelistirebilecekleri vurgulanmistir

(MEB, 2005).

Ozellikle son yillarda iilkeler kendi iclerinde akademik basariyr belirleme ve
degerlendirme ¢alismalarin1 gergeklestirirken, uluslararasi platformda da belirlenen
standartlara ve baska iilkelere gore ne diizeyde olduklarini dikkate almaktadirlar
(Berberoglu ve Kalender, 2005). Ulkelerin 6gretim programlarindaki gerekli
diizenlemeleri yapabilmeleri, 6gretim sistemlerindeki eksiklikleri giderebilmeleri ve
uluslararas1 diizeyde kendi basarilarimi gorebilmeleri amaciyla son yillarda bazi
calismalar (6rn. PISA, TIMSS) gerceklestirilmektedir. Matematik alaninda
gerceklestirilen iki onemli calisma PISA (Uluslararasi Ogrenci Basarilarini
Degerlendirme Programi - Programme for International Student Assessment) ve
TIMSS (Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi-  Trends in
International Mathematics and Science Study) arastirmalaridir. TIMSS, merkezi
Hollanda’da bulunan Uluslararas1 Egitim Basarilarim1i Degerlendirme Kurulusu
IEA’nin (International Association for the Evaluation of Educational Achievement)
dort yillik araliklarla diizenledigi bir tarama aragtirmasidir (Yiicel, Karadag ve Turan,
2013). PISA ise OECD iilkelerindeki 15 yas grubu o6grencilerin zorunlu egitim
sonunda, giiniimiiz bilgi toplumunda karsilasabilecekleri durumlar karsisinda ne

Ol¢iide hazirlikli yetistirildiklerini belirlemek amaciyla problem ¢6zme, okuma



becerileri ile matematik ve fen okuryazarligi alanlarinin temele alindigi bir
programdir (MEB-Egitek, 2011). Tiirkiye son TIMSS sinavina hem 4 hem de 8. Sinif
diizeyinde katilirken, PISA sinavlarina 8. Simif diizeyinde katilmaktadir. Bu
smavlarda sorulan sorular agirlikli olarak problem ¢6zme ve matematiksel
okuryazarlik ile ilgilidir. Ozellikle son sinavlardan alman puanlarda bir artis goriilse
de genel olarak hem PISA hem de TIMSS sinavlarinda matematik basarisi a¢isindan
birgok iilkenin gerisinde kaldigimiz goriilmektedir. Ornegin 2011 TIMSS smavinda
dordiincii siniflar diizeyinde katilimci 50 iilke arasinda 469 genel basar1 puani ile 35.
siray1 alan Tiirkiye, diinya genelindeki katilimer {ilkelerin ortalamasinin 22, 1995
yilinda sabitlenen 6l¢ek ortalamasinin ise 31 puan altinda kalmigtir. AB {iiyesi olan
katilimci 20 iilkenin 519 olarak belirlenen genel ortalamasinin ise 50 puan altinda yer
almistir. Higbir AB {ilkesini geride birakamayan Tiirkiye, dordiincli smiflar
diizeyinde AB iiyesi katilimci iilkeler arasinda 481 puanla en diisiik performansi
gosteren Polonya’nin ise 12 puan gerisinde kalmistir (Zopluoglu, 2013). 8. smif
diizeyinde ise Tiirkiye’nin matematik basar1 ortalamasi 1999 ve 2007 yillarinda
neredeyse ayni iken (429 puan ve 432 puan), 2011 yilinda 20 puanlhik bir artig
gozlemlense de (452 puan) bu ortalamalar TIMSS 6lgek ortalamasi olan 500 puanin
altindadir. Genel bir gézlem olarak, Tiirkiye nin puan ortalamasinin Avrupa Birligi
tilkelerinin gerisinde kaldigin1 sdylenebilir (Oral ve McGivney, 2013). PISA
sinavinin sonuglari incelendiginde de sonuglar ¢ok fazla farklilik gostermemektedir.
15 yas grubu 6grencilerin yaratici problem ¢6zme beceri 6l¢timiinde Tiirkiye 44 tilke
arasinda 34. sirada yer almistir. Ogrencilerin sadece % 2,2' si en iist seviyede
problem ¢dzme becerilerine sahipken OECD ortalamasi ise yiizde 11 seviyesindedir.
S6z konusu veriler iilkemizde Ogrencilerin matematiksel problem ¢6zme
becerilerinin ve basarilarinin yeterli diizeyde olup olmadigi sorusunu giindeme
getirmektedir. Problem ¢6zme basarisindaki ya da problem ¢dzme becerilerindeki
eksiklige ya da yetersizlige yonelik bircok neden siralanabilir. S6z konusu olasi
nedenler arasinda okullardaki matematik Ogretiminin gercek hayat ile uyumsuz
olmasi, 6grencilerin okulda alinan bilgi ve becerileri ger¢ek hayatta kullanmada,
problemleri ¢ozmede yetersiz kalmalari, problemler iizerinde diistinmek ve ¢oziim
stratejileri liretmek yerine, iglemlerle cabucak sonuca gitmeye davranmalari

(Verschaffel, De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts ve Ratinckx, 1999), problem



¢ozmenin ilgili formiilii hatirlama ve her konunun sonunda verilen alistirmalarin
¢Ozlimii olarak goriilmesi (Sonmez-Ektem, 2007) gibi bir¢ok neden gosterilebilir.
Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001) ise dgrencilerin genelde problemi anlama,
problem ¢oOziimiinii planlama, strateji secimine dikkat etme ve ¢dziim {izerine
derinlemesine diisiinme siireclerinde giigliikler yasadiklarini ifade etmislerdir. Bu
baglamda yukarida genel olarak ifade edilen nedenlerden birisinin de 6grencilerin
problem ¢6zme siireglerinde {istbilissel beceri ve stratejileri  yeterince

kullanmamalarimin oldugu diisiintilmektedir.

Ustbilis (metacognition), bireyin kendi bilissel siireclerini fark etmesi,
izlemesi, denetlemesi ve diizenlemesi i¢in kullandigi islemleri ifade etmek iizere
kullanilan bir kavramdir. Bu kavram ilk kez 1971 yilinda Flavell tarafindan bireyin
kendi Ogrenme ve bellek siirecleri iizerindeki kontroliinii ifade etmek iizere
kullanilmistir (Georghiades, 2004). Flavell (1976) iistbilisi kisaca, kisinin kendi
diisiinme siireclerinin farkinda olmasi, s6z konusu bu siireglerin iizerinde
diisiinebilmesi ve kontrol edebilmesi olarak ifade etmistir. Flavell daha sonra yaptig
calismada tstbilis kavramini daha detayli bir sekilde aciklamistir. Flavell (1979)
calismasinda istbilis kavramini kisinin kendi 6grenme siirecine ve bir kavrami
anlayip anlamadigina dair farkindalig; belli bir amaca ulagsmak i¢in verilen bilgilerin
nasil kullanilabilecegine dair bilgisi; bir problem durumunun asilabilmesi i¢in ne tiir
zihinsel islemler gerektigi hakkinda karar verebilme becerisi; hangi stratejilerin hangi
amaglara yonelik kullanilabilecegi bilgisi ve kisinin kendi zihinsel islemlerini
uygularken ve uyguladiktan sonra degerlendirebilme becerisi olarak tanimlamistir.
Bu ¢er¢evede hafizanin islevlerine ve izlenmesine iliskin farkindalik ve becerileri de
i¢cine alir. Bilis ile st bilis arasindaki fark; bilisin algilamayi, anlamayi, hatirlamay1
ve buna benzer zihinsel siirecleri icermesi fakat iist bilisin insanin kendi algilamasi,
anlamasi, hatirlamas1 ve bunun gibi zihinsel siirecleri hakkinda diistinmesini
icermesidir (Garner ve Alexander, 1989). Bilis ve iistbilis birbirlerini tamamlayan
iliskili iki slire¢ olmalarina ragmen birbirlerinden farkli kavramlardir. Bilis, bir
gorevi yapma, yerine getirme davranisi iken, istbilis yerine getirilen davranistaki
stireci segme ve planlama ve yapilan seyi izleme ile ilgilenir. Bilis, bir seyin farkinda

olma, onu anlama iken iistbilis herhangi bir seyi 6§renmeye, anlamaya ek olarak onu



nasil 6grendiginin de farkinda olma, nasil 6grendigini bilmedir (Artzt ve Thomas,
1992; Garofalo ve Lester, 1985; Senemoglu, 2012). Bilissel beceriler bir gorevi
gergeklestirmek, iist biligsel beceriler ise gorevin nasil gerceklestirildigini anlamak
icin gereklidir. Ustbilis, bilisimizin alg:1 ve dikkat gibi fonksiyonlarii kontrol eden
kismidir (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2004).

Son yillarda {istbilisin 6grenme ¢iktilarinin gelistirilmesine yonelik konu ve
faaliyetlerle daha sik iligkilendirildigi goriilmektedir (Biggs, 1987; Birenbaum, 1996;
Brown ve De Loache, 1983; Wilson & Wing Jan, 1993, 1998). Matematik alaninda
da aragtirmacilar basarili matematik performansi ile Tstbilisi birbirleriyle
eslestirmiglerdir (Goos, 1994; Schoenfeld, 1987; Stacey, 1991). Hatta {istbilisin giiclii
bir savunucusu olan Silver (1985) Ogrencilerin ya da yetiskinlerin matematiksel
problem ¢ozme faaliyetlerindeki basar1 ya da basarisizligin {stbilisin kullanilip
kullanilamadigindan kaynaklanabilecegini iddia etmektedir (akt. Wilson ve Clarke,
2004). Benzer sekilde Cardelle-Elewar (1995) arastirmalarinda, matematik
konusunda zorluklar yasayan Ogrencilerin cesitli biligsel ve iistbiligsel stratejileri
kullanmadiklarint ifade etmislerdir. Problem ¢dzme {izerine yapilan aragtirmalar
prosediirleri ve problemi tanimlama, ¢oziime yonelik plan gelistirme, plan1 uygulama
ve sonucu kontrol etme gibi problem c¢ozme islemlerini 6grenmenin yeterli
olmadigini ortaya koymustur. Ne yapacagini bilmek yeterli degildir. Buna ilaveten
benzer stratejilerin ne zaman uygulanacagini da bilmek gereklidir. Nasil bir yol takip
edecegini planlama, kendini izleme ve performansini degerlendirme, problem ¢ézme
siireclerinin basariyla gergeklestirilebilmesi i¢in bireylerin bu siire¢lerde kullanmasi

gereken iistbiligsel davraniglardir (Metcalfe ve Shimamura, 1994).

Ustbilis kavrami dzellikle problem ¢dzme ve bilissel becerilerin transferi ile
ilgili biligsel alandaki galismalar iginde en 6nemli gelisimlerden birisidir (Mayer,
1998). Matematiksel problem ¢ozme alaninda bilis-listbilis ayrimina yonelik ilk
somut ¢alismalarin Flavell’ in (1976) ¢alismalarina dayali olarak Schoenfeld (1985)
tarafindan gerceklestirildigi soylenebilir. Polya’ nin problem ¢6zme basamaklariin
gelistirilmesi lizerine arastirmalar yapan Schoenfeld (1985), bilgiyi isleme

kuramindan da faydalanarak bu siireci yeniden yapilandirmigtir. Caligmalar1 sonunda



Schoenfeld (1985), problem ¢dzme siireglerini yeniden asamalandirmis ve bu siirecte
gosterilmesi beklenen biligsel ve iistbiligsel davraniglarin neler olabilecegine yonelik
bir liste hazirlamistir. Adi gegen arastirmaci, problem ¢dzme basarisinin “temel
beceriler, iist bilissel beceriler ve motivasyon” olmak {izere ii¢ bileseni oldugunu ve
bunlarin 6gretim ile gelistirilebilecegini one siirmektedir. Problem ¢ézme siireci;
farkinda olma, planlama ve stratejiler segcme, 6grenme siirecini izleme, hatalarini
diizeltebilme, kullandig1 stratejilerin ise yararliligin1 kontrol edebilme, gerektiginde
O0grenme yOntemini ve stratejilerini degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmay1 da
beraberinde getirir (Ozsoy ve Ataman, 2009). Matematiksel problem ¢dzmede,
biligsel siireclerin diizenlenmesi; ¢dziim yolunun kapsamli bir sekilde planlanmasi,
uygun stratejilerin secilmesi, stratejilerin uygulanmasi, ilerlemenin denetlenmesi,
sonuglarin degerlendirilmesi ve gerektiginde stratejilerin ve planlarin tekrar gézden
gegcirilmesi gibi birgok etkinligi igermektedir (Artz ve Thomas, 1992; Garofalo ve
Lester, 1985; Goos, Galbraith ve Renshaw, 2000). Problem ¢6zme siireci
Ogrencilerin siirecte sergilemis olduklar1 diisiincelerinden haberdar olmalarini, kendi
diisiinceleri tizerinde diisiinmelerini ve problem ¢ozme siirecinin her asamasinda
yiirlitmiis olduklar1 biligsel aktiviteleri ve sergilemis olduklar1 diisiinceleri otokritik
ederek siirekli mantik kontroliinden gecirmelerini gerektirir (Bayazit ve Aksoy,
2014). Problem ¢ozme siireglerinde {istbiligsel becerilerin kullanilmasi, uygun bilgi
ve stratejinin uygulanmasinda temel teskil etmektedir. Problem c¢dzmede temel
uistbilis becerileri; tahmin, planlama, izleme (farkinda olma) ve degerlendirmedir.
Bireylerin bu becerileri yeterince 6ziimsemesi ve kullanmalari, problem ¢ozme
faaliyetlerinde daha basarili olmalarini saglamaktadir (Lucangeli ve Cornoldi, 1997).
Buradaki agiklamalardan yola ¢ikarak problem ¢6zme siireglerinde bireyin sahip
olmas1 gereken temel becerilerin sadece ilgili alan bilgisi ve biligsel beceriler
olmadig1, bu becerilere ilaveten iistbilissel becerilerin de problem ¢dzme siireglerinde

ise kosulmasi gerektigi sdylenebilir.

Ustbilise yonelik gergeklestirilen cogu calismada (6r. Hoek, Van den Eeden
ve Terwel, 1999; Mevarech ve Kramarski, 1997; Schoenfeld, 1987) gerceklestirilen
iistbilis 6gretiminin, 4-6 6grencinin birbirleriyle ¢alistigi kii¢iik gruplarin yer aldigi

isbirlikli ortamlarda gerceklestirildigi goriilmektedir. Isbirlikli-iistbilissel yaklasim



yeni bilginin bireyin zihninde insasi siirecindeki detaylandirmanin 6nemine vurgu
yapan biligsel 6grenme teorilerine dayandirilmaktadir (Wittrock, 1989). Bir¢ok
arastirmada da (6rn. Davidson, 1990; Qin, Johnson ve Johnson, 1995; Stacey ve Kay,
1992; Webb, 1991, 1989) 6grencilerin birbirlerinin agiklamalarindan faydalanma ve
muhakemelerini detaylandirma firsatlar1 saglamasindan dolayr isbirligine dayali
0grenme, matematik basarisin1 gelistirmede 6nemli bir potansiyel olarak goriilmiistiir
(akt.; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002). Bundan dolay1 arastirmacilar
(Schoenfeld, 1992; Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Mevarech ve Kramarski, 1997;
Mevarech, 1999; Kramarski, Mevarech ve Liebermann, 2001) iistbilis stratejilerine
dayali gergeklestirilmesi diisliniilen arastirmalarin, Ogrencilerin matematiksel
diisiinme ve problem ¢dzme siireclerini detaylandirma ve farklilastirmaya yonelik
uygun ortamlar sunabilmek adina isbirligine dayali bir ¢cer¢evede sunulmasini ya da
gerceklestirilmesini onermektedirler. Hatta Kramarski ve Mevarech (2003) bir adim
daha ileri giderek igbirligine dayali ortamlarda {istbiligsel stratejilere dayali
gerceklestirilen 6gretim uygulamalarinin, isbirligine dayandirilmadan sadece iistbilis
stratejilerine dayali gerceklestirilen 6gretime ve iistbilis stratejileri olmaksizin sadece
isbirligine dayali gergeklestirilen Ogretime gore daha etkili oldugunu ifade

etmislerdir.

Ustbilis ve problem ¢dzmeye yonelik yerli ve yabanci literatiirde gesitli
arastirmalarin yapildig1 goriilmektedir. Artzt ve Armour-Thomas (1992), bilis ve
iistbilisin problem ¢ézmedeki roliinii, Wilson ve Clarke (2004), Chan ve Mansoor
(2007), Aydurmus (2013) ile Aydemir ve Kuban¢ (2014) problem ¢ozme
stireglerinde ogrencilerin sergiledikleri bilissel ve istbilissel becerileri, Cardelle-
Elawar (1995), basar1 seviyesi diisiik ve istbilis beceri egitimi alan 6grencilerin,
matematiksel problem ¢ozme performanslarii ve matematik dersine karsi
tutumlarini, Kapa (2001), problem ¢ozme siirecinin farkli adimlarinda kullanilan
iistbilis stratejilerinin, Ogrenci basarisina etkisini, Goldberg ve Bush (2003),
matematiksel problem ¢ézmede kullanilan istbilis slirecinin, 6grencilerin problem
¢ozme performanslari ve istbilis becerilerine etkisini, Yimer (2004) ogretmen
adaylarimin rutin olmayan problemlerin ¢ozliimiinde kullandiklar1 {stbiligsel

becerileri, Mevarech ve Kramarski (1997); Kramarski, Mevarech ve Arami, (2002);



Desoete, Roeyers ve De Clercq (2002); Ozsoy (2007) iistbilis stratejileri dgretiminin
Ogrencilerin problem ¢ozme basarilarina etkisini, Sonmez-Ektem (2007) {istbilis
stratejisi uygulamasinin 6grenci erisisine ve tutuma etkisini, Pilten (2008) {istbilis
stratejileri temelli problem ¢6zme calismalarinin matematiksel muhakeme tizerindeki

etkisini incelemislerdir.

Problem durumunda genel olarak deginildigi iizere cesitli ulusal arastirmalara
ve uluslararasi degerlendirmelere dayali olarak {ilkemizde 6grencilerin problem
¢ozme basarilar1 ve becerileri konusunda goz ardi edilemeyecek sorunlarin oldugu
disiiniilmektedir. Buna karsilik 6zellikle yabanci literatiirde, okudugunu anlama ve
okuma stratejileri (King, 1994), yabanci dil 6gretimi (Goh, 2008), fen O6gretimi
(Schraw, Crippen ve Hartley, 2006) ile matematik Ogretimi ve problem ¢6zme
konularinda iistbiligsel stratejilerin 6zellikle son yillarda giderek artan sekilde temele
alindig1 goriilmektedir. Buradan hareketle soz konusu aragtirmada da isbirligine
dayali ortamlarda gergeklestirilen {istbilissel sorgulamaya dayali problem ¢dzme
etkinliklerinin problem ¢6zme becerileri iizerinde ne derecede etkili oldugu

belirlenmeye calisilmigtir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci isbirligine dayali smif ortamlarinda
gergeklestirilen tstbiligsel sorgulama temelli problem ¢6zme etkinliklerinin ilkokul
4. smif Ogrencilerinin problemi anlama, plan/strateji gelistirme, plani uygulama,
kontrol ve degerlendirme ile problem kurma boyutlarindan olusan problem ¢6zme

becerileri tizerinde etkisi olup olmadigini belirlemektir.

Bu temel amaca ek olarak, dgrencilerin problem ¢ozme siireglerinde ortaya
koyduklar1 davranis ve ifadeler araciliiyla tistbilissel becerileri kullanma diizeyleri
belirlenerek, dolayli olarak arastirmanin temel amacmin desteklenmesi

hedeflenmistir.
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1.3. Alt Amaglar

Calismanin temel amaci dogrultusunda nicel ve nitel boliimlere ait alt amaglar

asagida ayr1 basliklar altinda verilmistir.

1.3.1. Arastirmanin Nicel Boliimiine iliskin Alt Amaclar

1. Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu &grencilerinin problem ¢ézme beceri
testi problemi anlama boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari
hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik géstermekte

midir?

2. Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme beceri
testi plan/strateji gelistirme boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test
puanlart hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik

gostermekte midir?

3. Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme beceri
testi plani1 uygulama boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari
hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik gostermekte

midir?

4. Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme beceri
testi kontrol ve degerlendirme boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test
puanlart hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik

gostermekte midir?

5. Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme beceri
testi problem kurma boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari
hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik géstermekte

midir?
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1.3.2. Arastirmamn Nitel Béliimiine iliskin Alt Amaglar

1. Deney-1 grubu dgrencileri, problemi anlama becerisine yonelik biligsel ve

tistbiligsel davraniglardan hangilerini ne diizeyde sergilemislerdir?

2. Deney-1 grubu 6grencileri, tahmin becerisine yonelik bilissel ve iistbilissel

davraniglardan hangilerini ne diizeyde sergilemislerdir?

3. Deney-1 grubu 6grencileri, planlama-uygulama becerisine yonelik biligsel

ve Ustbiligsel davraniglardan hangilerini ne diizeyde sergilemiglerdir?

4. Deney-1 grubu Ogrencileri, izleme-degerlendirme becerisine yonelik
biligsel ve istbilissel davramiglardan  hangilerini  ne  diizeyde

sergilemislerdir?

1.4. Arastirmanin Onemi

Gliniimiizde hem genel manada egitimin hem de 6zel olarak matematik
egitiminin oncelikli hedeflerinden birisinin gelecekte karsilasabilecegi problemlerin
istesinden gelebilecek bireylerin yetistirilmesi oldugu disiiniilmektedir. Problem
¢ozmenin matematik miifredatlarinin merkezinde olmasi, bu konuya matematik
egitimcilerinin ayr1 bir 6nem vermesine neden olmustur. Cilinkii matematiksel bilgiyi
anlama ve bu bilgiler arasindaki iliskiyi olusturma, problem c¢dzme siirecinde
meydana gelmektedir. Bundan dolayr matematik egitimcileri, dgrencilerin problem
¢ozme becerilerinin gelistirilmesi ve egitimin dncelikli amaci olmas1 konusunda fikir
birligindedirler (Karatas ve Giiven 2004). Dolayis1 ile matematik 6gretimi alaninda
yapilan c¢alismalarin Gzellikle problem ¢dzme becerileri tizerinde yogunlastigi
sOylenebilir. Bununla birlikte biitin egitim kademelerinde pek ¢ok Ogrencinin
problem ¢6zme konusunda zorlandig1 ve yetersiz kaldigi bilinmektedir. Buna neden
olarak, genelde 6grencilerin problemi tam anlamadan, sorgulamadan, neden ve nigin

sorularina cevap vermeden dogrudan isleme yonelmeleri gosterilebilir.

Eggen ve Kauchak’a (2001) gore basarili Ogrenciler ne zaman, nasil

davranilmasi veya davranilmamasi gerektiginin farkinda olan 6grencilerdir. Ciinkii
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onlara gore 6grenmenin etkili olmasi, bilingli olarak yapilmasi ile yakindan ilgilidir
ve bilingli bireyler, ancak kendi farkindaliklarinin farkinda olacak sekilde
yetistirilirlerse toplumda daha etkin rol alabileceklerdir. Burada sézii edilen “kendi
farkindaliklarimin  farkinda olan bilingli  bireyler” yetistirme ¢abalari, {istbilis
(metacognition) kavraminin ortaya ¢ikist ve bu konuda yapilan ¢alismalarla birlikte
daha anlaml1 bir yol izlemeye baslamistir (Ozsoy, 2007). Flavell (1976) 6grencilerin
matematiksel problemleri ¢ozme siireglerindeki zihinsel asamalar1 daha iyi anlamak
ve ifade edebilmek icin, iistbilis kavramimi kullanmustir. Ustbilisi; anlamay1 izleme
ve 6zdenetimi de igerecek bicimde, kisinin kendi biligsel siire¢lerinin farkinda olmasi
ve bunlar1 kontrol edebilmesi seklinde tanimlayan Flavell, yaptigi arastirmalarin
sonucunda, tistbilis becerilerinin problem ¢dézmedeki basariy1 aciklayan en 6nemli
faktorler oldugunu da ortaya koymustur (Flavell, 1979). Ustbilis matematiksel
problem ¢dzmeyle yakindan ilgili bir kavramdir. Ogrenci iistbilissel deneyimlere
sahip olup ve bunlar1 nasil uygulayacagini bilirse, problem ¢dzmede daha basarili
olacaktir (Biryukov, 2002). Kramarski, Mevarech ve Arami (2002), problem ¢6zme
konusunda sikint1 yagsayan 6grencilerin, problemi anlama, ¢6ziim siirecini planlama,
¢Oziime yonelik uygun stratejiyi segme, ¢oziimii iizerine derinlemesine diigiinme ve
ulagilan ¢O0zlimiin mantikli  olup-olmadigina karar verme gibi siireglerde
zorlandiklarin1 ifade etmektedirler. Bu baglamda, iistbilisin problem ¢6zme ve

matematik egitiminde dnemli bir yere sahip oldugu rahatlikla sdylenebilir.

Bir problemin ¢6ziimiinde bireyin, problem ciimlesini anlamasi, ¢6ziim i¢in
gerekli verileri segmesi, ¢6ziim i¢in uygun planin segilmesi, problemi cevaplamasi ve
bu cevabin mantikli olup olmadigina karar vermesi, problemi genisletmesi, alternatif
¢oziim Onermesi gibi bir¢ok bilissel siirecten ge¢mesi gerekmektedir. Ogrenci bu
asamalarin hepsine yonelik cevap verip ya da islemler gercgeklestirip bir sonuca
varabilir ancak biitiin bu biligsel siireclerden ge¢mek problemin dogru sonucunun
bulunmasint garanti etmeyecektir. Nitekim problem ¢6zme konusunda basarisizlik
yasayan ya da basarisiz oldugunu diisiinen 6grencilerin yasadigi temel sikintinin bu
oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin yukarida bahsedilen bilissel siiregleri
planlama, izleme ve degerlendirme gibi iistbiligsel siireglerle desteklemedikleri igin

problem ¢d6zme konusunda basarisizlik yasadiklar1 ongoériilmektedir. S6z konusu bu
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basarisizlik durumunun siirekli tekrar etmesi, 6zelde problem ¢dzmeye yonelik,
genelde ise matematik 6grenimine yonelik olumsuz tutum gelistirilmesine yol a¢tigi
da soOylenebilir. Dolayisiyla iilkemizde matematik basarisi yoniinden arzu edilen
seviyede olunamamasinin ve matematik dersine yonelik olumsuz alginin

sebeplerinden birisinin de bu oldugu sdylenebilir.

Yukarida da ifade edildigi gibi problem ¢6zme, matematik dersinin en énemli
siireg becerilerinden biridir. Ulkemizde ilkdgretim mezunlarinin bir kisminin iist
ogrenime devam etmeden hayata atildiklart ve giinliik hayatta her giin cesitli
problemlerle bas etmek durumunda kaldig1 gergegi géz oniinde bulunduruldugunda
problem ¢6zme becerisinin ilkdgretim kademesinde en iyi sekilde gelistirilmesi
kagmilmaz olmaktadir (Baykul, 2014). Ustbilis becerileri de dgrenme siirecinde
onemli bir yere sahiptir. Dolayisiyla iistbilig becerileri ile problem ¢dzme becerileri
ve problem ¢dzme sirasinda izlenen basamaklar arasinda siki bir iligki oldugu

sOylenebilir.

Yapilacak olan arastirmayla, 6grencilerin matematiksel problemleri ¢6zme
becerileri {lizerinde gerceklestirilecek {iistbiligsel c¢aligmalarin etkisinin incelenmesi
diisiiniilmektedir. Bu sekliyle aragtirmanin hem {istbilis hem de problem ¢dzme

becerisi alanlarindaki bilgi birikimine katki saglayacagi umulmaktadir.

Arastirma kapsaminda elde edilecek bilginin teorik alana saglayacagi katkinin
yani sira, Ustbilis stratejileri ogretimi ile distbiligsel becerilerinin gelistirilmesi
saglanarak; probleme farkli acilardan yaklagsma, sorunun ya da problemin ¢dziimiine
yonelik farkli stratejiler deneme, ¢6ziim yolu basarisiz oldugunda pes etmeyip yeni
bir strateji deneme, bagimsiz diisiinebilme gibi temel beceriler kazandirmak suretiyle
ogrencilerin giinliik hayatta karsilasabilecekleri her tiirlii problem durumuna yonelik
¢ozlim {retebilme becerisi kazandiracaglr diisliniilmektedir. Buna ilaveten
ogrencilerin Ustbiligsel becerilerinin gelistirilmesinde 6gretmen yonlendirmesinin
onemine ¢esitli arastirmalarda deginilmistir (Pilten, 2008; Ozsoy, 2007). Bu yoniiyle
aragtirmanin, 6gretmenlere istbiligsel becerilerin kazandirilmasi konusunda rehberlik

edecegi umulmaktadir.
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Literatiirdeki ¢aligmalar analiz edildiginde aragtirmalarin daha ¢ok tstbiligsel
stratejilere dayali etkinliklerin Ogrencilerin problem ¢6zme Dbasarilarn  ve
performanslarina yonelik etkisi lizerinde yogunlastig1 goriiliirken, iistbilis ile problem
¢ozme becerileri arasindaki iliskiyi ele alan c¢aligmalarin sayica olduk¢a yetersiz
oldugu goriilmiistiir. Ayrica yine daha dnce gerceklestirilen ¢aligmalarin sinif diizeyi
olarak genelde 5. siif ve daha iist siniflarda gergeklestirildigi goriilmektedir. Bu
nedenden dolay1 4. smif diizeyinde gergeklestirilen bu arastirma Onemli
gorilmektedir. S6z konusu nedenlerden dolayr arastirmanin literatiire katki

saglayacak bir ¢aligma oldugu diisiiniilmektedir.

1.5. Varsayimlar

1. Deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin egitim ortamlart acisindan denk

kosullar altinda oldugu varsayilmistir.

2. Kontrol edilen degiskenler disindaki etkenlerin, gruplari ayni diizeyde

etkileyecegi varsayilmistir.

3. Veri toplama araclarmin gegerliliginin saglanmasinda uzman goriisiiniin

yeterli oldugu varsayilmistir.

4. Arastirmaci tarafindan hazirlanip 6n test ve son test olarak kullanilan beceri

degerlendirme testi verileri elde etmek i¢in yeterlidir.

1.6. Stmirhiliklar

1. Arastirma, Kastamonu ili merkez ilkokullarindan Orhan Saik Gokyay
[lkokulunda 2013-2014 egitim-6gretim yilinda dgrenim gérmekte olan 4.

siuf d6grencileri ile,

2. Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin olusturulmasinda esas alinan
problem ¢ozme becerileri, literatiirde belirlenen kaynaklarda yer verilenler

ile,
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3. Arastirma, 2013-2014 Ggretim yilinda uygulanan matematik programinda
yer alan “Sayilar” ve “Ol¢me” iiniteleri ve bu konularda gegen problemlerle

sinirlandiriimastir.

1.7. Tanimlar

Bilis: Bilis, bir seyin farkinda olma, onu anlamadir. Algilamayi, anlamayi,
hatirlamay1 ve buna benzer zihinsel siiregleri igerir (Garner ve Alexander, 1989;

Senemoglu, 2012).

Ustbilis: Genel olarak bilis hakkindaki bilisler veya Ogrenme ve bilme
hakkindaki bilgiler olarak ele alinabilecek ve bireyin kendi biligsel siireglerini fark
etmesini, izlemesini, denetlemesini ve diizenlemesini saglayan islemleri ifade etmek

i¢in kullanilan bir terimdir (Brown, 1987).

Problem: Problem, bireyi karsilastigi zaman rahatsiz eden bir olay karsisinda

yine kendi bilgi ve deneyimi yardimiyla ¢dziim arama ihtiyact hissettigi durum
olarak ifade edilebilir (Baki, 2014).

Problem ¢6zme: Net olarak tasarlanan fakat hemen ulasilamayan bir hedefe

varmak i¢in kontrollii etkinliklerle aragtirma yapma. (Altun, 2013).
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IKINCi BOLUM

KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde “Ustbilis” ve “Problem Cozme” ile ilgili kuramsal bilgilere ve

ilgili aragtirmalara yer verilmistir.

2.1. Kavramsal Cerceve
2.1.1. Ustbilis

Biligsel 6grenme kuramlarindan olan bilgiyi isleme modeli ii¢ temel 6geden
meydana gelmektedir. Birinci 6ge duyusal bellek, isleyen bellek ve uzun siireli
bellekten olusan bilgi depolaridir. Ikinci 6ge dikkat, segici algi, tekrar, kodlama ve
hatirlamay1 igeren, bilgiyi doniistiiren ve bir bellekten digerine tasiyan zihinsel
islemler yani biligsel siireglerdir. Ugiincii ve son &ge ise bilgiyi isleme sisteminde
islem akisini yiiriiten siire¢ yani iistbilistir. Ustbilis (metacognition, yiiriitiicii bilis,
bilis Gtesi) bilgiyi isleme kuraminin igerdigi yonlendirici kavramlardan biridir ¢linkii
tistbilis, biligsel siire¢ler hakkindaki bilgi ve bu siirecleri kontrol etme 6zelliklerini
kapsamaktadir. Bu sistemdeki bilissel stiregler iistbilis tarafindan kontrol edilmekte
ve bilgi akigini saglama fonksiyonunu yiiriitmektedir (Eggen ve Kauchak, 2001: 239;
Senemoglu, 2012: 330).

Ust bilis (metacognition), genel olarak diisiinme hakkinda diisiinme faaliyetine
veya bilis hakkindaki bilislere isaret eden bir kavram olarak tanimlanabilir. Spinoza’
nin “Kisi bir seyi biliyorsa, o seyi bildigini bilir ve ayn1 zamanda o seyi bildigini
bildigini de bilir (1632-1677)” deyisi ile 17. ylizyilda felsefi bir ifade olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Karakelle ve Sarag, 2010: 46).

Ustbilis kavrami ilk kez John Flavell tarafindan 1970 li yillarda ¢ocuklarin
ileri bellek yetenekleri konusunda yaptig1 arastirmalar neticesinde ortaya atilmis
olup; basitge, diisinme hakkinda diistinmeyi ifade etmektedir (Georghiades, 2004;
365; Flavell, 1976: 232). Bu arastirma ¢ocuklarin kendi biligsel siireglerini yansitma
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yetenegine sahip olduklari konusunda oOnemli kanitlar saglamistir. Flavell bu
caligmasindan sonra iistbilisi, 6grenenin kendi bilisi hakkindaki bilgisi seklinde
kavramsallastirmistir (Flavell, 1979: 906). Ustbilis (metacognition), bir¢ok bilim
adamu tarafindan bulanik (fuzzy) olarak bahsedilen ve olduk¢a genig anlamlari olan
bir kavram olmasina ragmen psikoloji, egitim, 6grenme bilimleri, ndroloji ve klinik
psikoloji gibi bir¢ok alanda yaygin sekilde kullanilmaktadir. S6z konusu bulanikligin
ya da belirsizligin bir nedeni olarak ayni kavramin ifade edilmesi siirecinde ¢ok

sayida degisik terimin kullanilmasi gosterilebilir (Scott ve Levy, 2013: 121).

Ustbilise yonelik gerceklestirilen yabanci arastirmalarda iistbilis igin 6z-
yonetim (self-management), istogrenme (meta-learning), istbiligsel inaniglar
(metacognitive beliefs), yiiriitiicii  beceriler (executive skills), st unsurlar
(metacomponents), 6z diizenleme ve Ogrenmenin yargilanmasi (judgements of
learning) gibi degisik terimlerin kullanildig1 goriilmektedir (Aktirk, 2010: 29;
Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006: 4; Scott ve Levy, 2013: 121).
Yerli literatlir incelendiginde ise {istbilis (metacognition) igin, yiiriitlicli bilis
(Senemoglu, 2012; Sonmez-Ektem, 2007), bilis otesi (Namlu, 2004), bilis istii
(Demir, 2000) biligsel farkindalik (Duman, 2008) gibi farkli kelimeler
kullanilmaktadir. Bu ¢alismada ise Pilten (2008), Ozsoy (2007) ve Cakiroglu (2007)
tarafindan da arastirmalarinda kullanilan ve Tiirk Dil Kurumunun karsilik olarak

verdigi gibi iistbilis (metacognition) ifadesinin kullanilmasi uygun goriilmiistiir.

Flavell, istbilisi kisinin kendi biligsel siiregleri hakkindaki bilgisi ve bu
bilginin biligsel siiregleri kontrol etmek i¢in kullanilmasi olarak tanimlamistir
(Flavell, 1981). Ust bilis kavrami, bireyin kendi bilissel siireclerinin nasil isledigini
anlayarak bu siiregleri denetim altina alabilecegi ve daha nitelikli bir 6grenme i¢in bu
stirecleri yeniden diizenleyerek daha etkili bir bicimde kullanabilecegi sayiltisina

dayanarak gelistirilmistir (Ulgen, 1997: 139).

Brown (1987), iistbilisi kisinin kendi 6grenme siireglerine yonelik diisiinme ve
degerlendirmesi olarak ele almaktadir. Sternberg (1988) ise, bireyin problem

¢ozmesinde planlama, izleme ve degerlendirmenin kullanildig1 ytliksek diizeyde bir
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yonetsel siire¢ olarak ifade ederken, Schraw ve Moshman’ a (1995) gore bireyin
diistinmesinin farkinda olmasi ve degerlendirme ve diizenleme yetenegi olarak
tanimlanmistir. Ust bilis; bireyin kendi yiiriitiicii kontrol sisteminin diger bir deyisle
bilis yapis1 ve 6grenme 6zelliklerinin farkinda olarak bilgi edinmesini kontrol eden
izlendigi ve basar1 elde edilebilmesi ig¢in O6grenme yontemlerinin ne zaman
degistirilmesi gerekliliginin bilindigi siire¢leri kapsayan bir kavram olarak ifade

edilebilir. (Wilson ve Clarke, 2004).

Ustbilis, bireyin etkili bir grenme icin neyi hangi kosullarda, hangi bilissel
faaliyetlerle nasil 6grendigini anlamasi, kendi tecriibesine dayanarak kendi 6grenme
faaliyetlerini yeniden diizene koymasi ve bu diizeni siirdiirmesini agiklar (Ulgen,
1997: 140). Blakey ve Spence (1990: 12) iistbilisi i¢ basamaktan olusan bir siireg
olarak aciklamislardir. Birinci basamak, yeni bilgi ile eski bilgi arasinda iliski kurma,
ikinci basamak, bilingli diisiinme stratejilerini ve diisiinme siireglerini segme, tigiincii
basamak planlama, izleme, degerlendirme olarak tanimlanmistir. Welton ve Mallan
(1999: 283) ise iistbilisi, Ogrencilerin bagimsiz diisiinebilmeleri i¢in diigiinme
siireglerini  bilingli  olarak kontrol etmeleri ve yoOnlendirmeleri olarak
tammlamaktadirlar.  Ogrenci  diigiiniirken  “nasil ~ diisiiniiyor” oldugunu da
diisiinmelidir. Ornegin, kisinin herhangi bir problemi diisiiniirken “biitiin
alternatifleri goz Oniinde bulundurmaliyim” kaygis1 i¢inde olmasi bir istbilis

etkinligidir.

Ustbilis ile ilgili yukarida yapilmis tamimlar incelendiginde, ortak kabul géren
noktalarin; “bilis hakkinda bilgi” ve “planlama, izleme, kontrol, degerlendirme ve
bilisin diizenlenmesini igeren siiregler” iizerine yogunlastig1 goriilmektedir (Brown,
1987; Flavell, 1979; Jacobs ve Paris, 1987). Ayrica istbilisin karmasik ve biligsel
stireclerin bircok boyutunu kapsayan genis bir yapiya sahip oldugunu goriilmektedir.
Nitekim Brown da (1987) istbilisi ¢ok basli bir canavara benzetmis ve bunun
arastirmacilarin  ¢ok farkli yonlerde {istbilis kavramina yaklagmalarindan

kaynaklandigini belirtmistir.
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2.1.1.1. Bilis ve Ustbilis Arasindaki Fark

Mliskili olmalarina ragmen bilis ve iistbilis kavramlar1 farklidir ancak ¢ogu
zaman karistirilmakta ve birbitlerinin yerine kullanilmaktadir. Ustbilis, kendi basina
anlam kazanan bir terim olmayip, bilis baglaminda anlamlandirilan bir kavramdir.
Her ne kadar bilisin “iisti” ve “Otesi” olarak ifade edilse de, iistbilis, aslinda bilisin
bir pargasi olarak goriilmektedir. Dolayisiyla istbilisi, iginde ¢iktigi diisiiniilen
bilisten ayr1 olarak, izole bir sekilde ele almak dogru degildir (Akpunar, 2011: 361).
Bu konuda Veenman, Hount-Wolters ve Afflerbach (2006) tstbilisin bilis iizerinde
sekillendigini, alana iliskin bilissel bilgi olmaksizin bireyin o alandaki yeterliliklerine
iligkin {stbilis bilgisine sahip olmasimnin ¢ok zor oldugunu belirtmektedirler.
Arastirmacilara gore bilisin ve istbilisin birbirinden kesin bir sinirla ayrildigini

diistinmek tistbilisi tanimlarken zorluklara neden olmaktadir.

Ustbilis, bir gorevin nasil yerine getirilecegini anlamak igin gerekliyken, bilis
ise sadece gorevi yerine getirmek icin gereklidir. Bilis, yaptigimiz seyle ilgilenir,
oysaki {istbilis yapacagimiz seyi segcme ve planlama ve yapilan seyi izleme ile
ilgilenir (Artzt ve Thomas Armour, 1992: 141). Bilis, bir seyin farkinda olma, onu
anlama iken istbilis herhangi bir seyi 0grenmeye, anlamaya ek olarak onu nasil
ogrendiginin de farkinda olma, nasil 6grendigini bilmedir (Senemoglu, 2012: 330).
Ustbilis, bilissel sistemin bir pargasi olan ve bu sistemi yukaridan goren, onu ydneten
list diizey bir yapidir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006: 3). Ustbilissel
stirecler, bir gorevi gerceklestirmek icin hangi biligsel siireglerin gerekli olduguna
karar vermek igin kullanilir (Brown, 1987). Ustbilis, bireyin 6grenme, problem
¢ozme, kavrama, akil yiiriitme, bellek gibi bilissel siirecleri izlemesi ve diizenlemesi
icin kullanilir (Karakelle, 2012: 237). Bilis; algilamayi, anlama, hatirlama ve benzer
zihinsel stiregleri igerirken istbilis; bireyin kendini algilamasi, anlamasi, hatirlamasi
ve benzer zihinsel siiregler iizerinde diisiinmesini i¢ermektedir (Schraw, 1998).
Gourgey (1998: 82)’e gore ise bilig, 6§renme siirecin ve bilginin olusturulmasi igin
gerekli iken iistbilis, kisinin kendi siirecini izlemesi, gelistirmesi, degerlendirmesi ve
bilgilerini yeni durumlara uygulamasi ic¢in gereklidir. Bu sebeple iistbilis, biligsel

etkililik i¢in temel bir gerekliliktir.
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Brown (1987) ve Livingstone’ na (1997: 3) gore birbiri igine gegmis bilis-
iistbilis yapisindaki en yaygin problem, bilissel ile iistbiligsel bilgi veya islemlerin
ayrimini  yapmaktir. Flavell (1979) istbilissel bilginin bilissel bilgiden farkli
olmayabilecegini; bu iki bilgi arasindaki ayrimin ancak bilginin hangi amag
dogrultusunda kullanildigina bakilarak yapilabilecegini belirtmektedir. Bu ayrim en
fazla bilissel ve ustbiligsel stratejilerin, zihinsel siirecte birbirinden ayristirtlmasinda

gorilmektedir.

Biligsel stratejiler bireyin belirli bir hedefe (6rn. metni anlama) ulasmasina
yardimci olmasi i¢in birey tarafindan kullanilan islemlerken; iistbiligsel stratejiler s6z
konusu hedefe ulasmayi garantilemek i¢in biligsel stratejileri izleme ve kontrol
etmeye yonelik birey tarafindan ise kosulan islemlerdir (6rn. bireyin metni anlayip
anlamadigina yonelik kendisini test etmesi, sorgulamasi) (Robert ve Erdos, 1993;
akt. Livingstone, 1997: 4). Bireyin biligsel amaci, yaziy1 anlamak ise yazinin bir
paragrafin1 okuduktan sonra tartisilan kavramlar hakkinda kendi kendine sorular
sorabilir (iistbiligsel strateji). Kendi kendini sorgulama genel olarak kavramayi
saglama adina izleme istbilis becerisini gerg¢eklestirmeye yonelik ise kosulan bir
iistbilis stratejisidir. Eger birey sorularini cevaplayamadigi veya tartisilan kavramlari
anlamadigin1 goriirse, yaziyr anlaylp anlayamadigindan emin olmak i¢in neler
yapmast gerektigine karar vermesi gerekmektedir. Bu durumda tekrar basa doniip

parcayi bastan okur (bilissel strateji) (Livingstone, 1997: 5).

Flavell (1979) bir stratejinin farkli amaglarla hem bilissel hem de iistbilissel
strateji olarak kullanilabilecegini belirtmektedir. Ciinkii Ustbiligsel ve biligsel
stratejiler yakin bir sekilde birbiri icine gegmis ve biri digerine bagimli olan
siireclerdir. Bu nedenden otiirii bilissel ve {istbiligsel stratejiler basliklar1 altinda
birbirlerinden ayr1 cergevelerin olusturulmast miimkiin degildir (Flavell, 1979;
Livingstone, 1997: 5). Benzer sekilde Livingstone’ a (1997) gore de iistbilissel ve
biligsel stratejiler “sorgulama” gibi ayni stratejide cakisabilirler. Yani “sorgulama
stratejisi” bireyin kullanim amacina goére hem biligsel hem de istbiligsel bir strateji
olabilir. Ornegin bireyin 6z-sorgulama stratejisini metni okurken bilgiyi elde etme

amactyla kullanmasi 6z sorgulamanin biligsel diizeyde yapildigini gosterirken,
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okudugunu anlayip anlayamadigina ya da bilgiye ulasip ulagsmadigina karar vermek
amaciyla  kullanilmast  0z-sorgulamanin  istbilissel  diizeyde  yapildigim
gostermektedir. Ustbilissel stratejiler ile bilissel stratejileri birbirinden ayirmanin
temel yolu, stratejinin kullanim amacina bakilmasidir. Eger kavrama, anlama,
hatirlama ve benzer zihinsel bir amaca ulasilip ulasilmadigindan emin olmak ig¢in
strateji kullaniliyorsa, bu stratejiler istbilisseldir. Eger bu zihinsel faaliyetlerin
yiriitilmesini desteklemek amaciyla strateji kullaniliyorsa, bu stratejiler ise

bilisseldir (Flavell, 1979).

Biligsel stratejiler kodlama, transfer etme, organize etme, baglanti kurma,
siiflama, depolama ve bilgiyi yeniden diizenleme olarak kullanilmakta; bireylere
not alma, soru sorma ve bilgiyi kullanmalarinda yardimci olmakta ve sadece
ogrenme ve belirli gorevleri yerine getirme esnasinda kullanilmaktadir. Ustbilis
stratejileri ise, yonetici konumundadirlar. Ogrenciler bu stratejileri, dgrenme
performanslarint planlama, izleme ve degerlendirmede kullanirlar. Bu sebeple
tstbilis stratejileri ¢ogunlukla, 6z diizenleme ya da kendini denetleme stratejileri
olarak da anilirlar. Kisinin bilgi durumunu izlemesi ve kontrol etmesiyle ilgilidirler
ve bireylere ne diisiindiiklerinin ve diislinme siire¢lerinin nasil ilerlediginin farkinda
olmalarina imkan saglar (Vaidya, 1999: 186-187). Bircok biligsel strateji
bulunmasina ragmen bilissel stratejiler genellikle tekrar, anlamlandirma ve orgiitleme
olmak {izere ii¢ baslik altinda toplanmaktadir. Ustbilissel kontrol siirecinde gdzlenen
planlama, izleme ve degerlendirme siireglerini (istbilissel beceriler) gergeklestirmek
icin kullanilan stratejilere ise, bireyin kendi bilisini planlamasinda ana hedefe
ulasmak i¢in kendisine alt hedefler koymasi, bilisini izlemesinde bir metni okurken
anlayip anlamadigini gérmek igin kendi kendine sorular yoneltmesi, problemin
¢Oziimiinii kontrol etmesi ve bilisini degerlendirmesinde, anlamadigini fark ettigi
metni tekrar okumasi gerektigini bilmesi, bir problemin ¢éziimiinii diizeltmek igin

yeniden hesaplamasi gerektigini bilmesi 6rnek olarak verilebilir (Pintrich, 2002).

Ustbilis ve bilis arasindaki iliskiyi anlamak 6nemlidir. Ustbilissel etkinlikler;
biligsel etkinliklerden oOnce (planlama), etkinlik esnasinda (izleme) veya

etkinliklerden sonra (degerlendirme) meydana gelirler. Ustbilis ve bilis arasindaki
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iliskiye ornek olarak; okurken kendini izleme stratejisini kullanan bir Ogrenciyi
verebiliriz. Ogrenci okudugunu kavrayamadigini (iistbilis) bilmektedir. Ayni
zamanda, bir kavram haritas1 olusturdugunda veya 6zet ¢ikardiginda (bilis) metni
daha iyi anlayabilecegini de bilmektedir. Bu iliski Sekil 2.1.’de goriillmektedir (Wahl,
2007; Aktaran: Altindag, 2008: 17).

Sekil 2.1. Bilis ve Ustbilis Arasindaki iliskiye Yonelik Bir Ornek

Ustbilissel Stratejiler

Planlama [zleme Degerlendirme

Y Onlendirme sonucu

Biligsel Stratejiler

Kavram haritas1 Ozet ¢ikarma

Biligsel ve iistbiligsel stratejilerin birbirlerine siki sekilde bagimli ve i¢ ige
olmalarindan dolayr herhangi birini kabul etmeden, digerini incelemek yeterli bir
bakis agis1 saglamayabilir. Eger bilgi stratejik bir tutum igerisinde amaglari yerine
getirmeyi saglamak igin aktif olarak kullanilirsa iistbilis sayilabilir. Ornegin bir
ogrenci ben (kisi degiskeni) sozel problemlerde (gorev degiskeni) sikint1 yasadigimi
biliyorum, bunun igin Oncelikle sayisal problemleri ¢6zecek, sozel problemleri
sonraya birakacagim (strateji degiskeni) diyerek bilgiyi matematik sinavina yaklasim

tarzini planlamada kullanabilir (Livingstone, 1997: 5).
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2.1.1.2. Ustbilis Modelleri

Ust bilisin alt unsurlardan olustugu bu konuyla ilgilenen biitiin arastirmacilar
tarafindan iizerinde anlasilmig bir durum olmakla birlikte; bu alt unsurlarin neler
oldugu ve aralarindaki iligkiler konusunda farkli goriisler bulunmaktadir. Bu
arastirmada Flavell (1976), Brown (1987) ile Schraw ve Moshman (1995) tarafindan

gelistirilen modeller kisaca tanitilmigtir.

2.1.1.2.1. Flavell’ in Ustbilis Modeli

Ustbilis kavrami1 Flavell (1979) tarafindan; girdileri bilingli sekilde
yapilandirma ve bellege alma, bellekte bulunan bilgileri tarama ve i¢inden gerekli
olan1 bulup ¢ikarma islemi; bellekte bulunan bilgileri izleme islemleri ve depolanmis
bu bilgilerin farkinda olma olarak agiklanmistir. Flavell’e gore, bilissel girisimlerin
kontrolii dolayisiyla iistbilis asagidaki bilesenler arasindaki etkilesimler sonucu

ortaya ¢ikmaktadir;

a) Ustbilis bilgisi (metacognitive knowledge),
b) Ustbilis deneyimleri (metacognitive experiences),
c¢) Hedefler veya gorev (goals or task)

d) Eylemler veya stratejiler (actions or strategies)

Yukarida siralanan siireclerin birincisi olan tstbiligsel bilgi, Flavell (1979: 906)
tarafindan bireyin kendi bilisi ya da genel olarak bilis hakkindaki bilgisi olarak ifade
edilmistir. Bu bilgi genellikle sozel olarak ifade edilebilen ve bazi durumlarda hatali
olabilen bir bilgidir ve bireyin bir nesne olarak kendi bilissel stireglerine bakmasini
gerektirir (Brown, 1987). Kendisi ve arkadasi arasinda kiyaslama yapan bir
Ogrencinin “ben matematiksel islemlerde ¢ok iyiyim ancak arkadasim bana gore daha
fazla kelime biliyor” seklindeki ifadesi iistbiligsel bilgiye 6rnek olarak gosterilebilir
(Gama, 2004: 13). Ustbilissel bilgiler, insanin kendi bilissel 6zellikleri (kisi bilgisi)
ile farkli biligsel gorevlerin dogasina iliskin bilgileri (gorev bilgisi) ve farkli bilissel

gorevlerin iistesinden gelmeyi saglayan olasi stratejilerin bilgisini (strateji bilgisi)
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icermektedir (Flavell, 1979: 907). Sekil 2.2.” de Flavell’ in istbilis bilesenleri ve
bunlar arasindaki iliskiler gosterilmektedir (Flavell, 1981: 40).

Sekil 2.2. Flavell’ in bilissel izleme (cognitive monitoring) modeli.

Bilis_s_el 2 S Ustbil_issel
Stratejiler Deneyimler
Ustbilissel -5 Bilissel
Bilgi Hedefler
Gorev Kisi Strateji

Kisi degiskeni, bir kisinin kendisi veya diger insanlar ile ilgili bilgisini ele
almaktadir. Bir baska deyisle, kisi degiskeni bir kisinin kendisi ve 6grenen olarak
bilissel kapasitesi ve onun zihinsel siirecini etkileyen faktorlerle ilgili bilgisini
igcermektedir. Bu duruma 6rnek olarak bir 6grencin evdeki ¢ok sayida dikkat dagitici
unsurdan dolay1 sessiz bir kiitiiphanede ders ¢alismayi tercih etmesinin daha verimli
olacaginin farkinda olmasi gosterilebilir (Livingstone, 1997: 3). Flavell (1979: 907-
908) kisi degiskenini {i¢ kategoriye ayirmistir. Bunlar; intraindividual (kisisel),
interindividual (kisileraras1) ve bilissel genellemelerdir (evrensel bilgi). Ornegin,
“Ben dinlemeden c¢ok okumakla bazi seyleri iyi Ogrenebilirim”, “Benim hatirda
tutma stirem uzun degildir” gibi ifadeler intraindividual kisi degiskeni igerisinde
smiflandirilabilir. Bir birey ayn1 zamanda kendi biligsel becerilerini diger insanlar ile
kiyaslayarak kendi biligsel becerileri ile ilgili bilgisini olusturabilir. Bu durumda, bu
bilgi interindividual kisi degiskeni olarak adlandirilmaktadir. Ornegin, bir bireyin
kendi ailesinden birinden daha zeki oldugunu bilmesi interindividual kisi degiskeni

olarak siniflandirilabilir. Bilise ait genellemeler (evrensel bilgi) (universals of
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cognition) ise kisinin hayat icinde kazandigi bilgilerle ilgilidir. Ornegin;

Ogrenilenlerin unutulmasinin zamana bagl olarak gergeklestiginin farkina varilmasi.

Gorev degiskenleri (task variables), bireyin karsilastigi bilginin dogasi, verilen
gorevin gerektirdikleri ve zorluklari hakkindaki inancini ifade etmektedirler.
Ornegin; kisinin kendisine verilen matematiksel bir problemle ilgili alan bilgisinin,
problemin gerekliliklerinin ve zorluk derecesinin farkinda olmasi ya da bilimsel bir
metni okuyup anlamanin, bir romani1 okuyup anlamaktan daha zor ve zaman alic1 bir

is oldugunun farkinda olmak gibi (Livingstone, 1997: 3)

Strateji degiskenleri (strategy variables) ise, bireyin problemin ¢6ziimiinde
kullanilabilecek stratejilerin farkinda olmasi, bilgilerini organize etme, ¢6ziimiinii
planlama, siirecini izleme, sonuglarini degerlendirme ve bunlarin ne zaman ve nerede
uygulanacagmi bilme davranislarini igermektedir. Flavell (1979; 1987) biligsel ve
iistbiligsel stratejiler arasinda bir ayrim yapmistir. Ona gore dgrenenin amacina bagl
olarak, bir stratejiye bilissel ya da iistbiligsel olarak bakilabilir. Flavell (1979) bilissel
ve Ustbiligsel stratejiler arasindaki farkliliklar1 “biligsel stratejiler biligsel siireci
olusturmay1” istemektedir. Ustbilissel stratejiler ise “onu izlemeyi istemektedir” (s.
909) olarak belirtmistir. Biligsel stratejiler bir bireyin belirli bir amaci basarmasina
yardimci olmak i¢in kullanilmaktadir (6rnegin, anlamak i¢in metni yeniden okumak
gibi). Ustbiligsel stratejiler ise amaclara yonelik siireci degerlendirmek icin
kullanilmaktadir (6rnegin, kisinin metni anlayip anlamadigini degerlendirmek i¢in

kendi kendine sorular sormas gibi) (Ozkaya, 2013: 11).

Flavell’ a (1979: 907) gore c¢ogu {istbiligsel bilgi, bu ii¢ tir degiskenin
birbiriyle etkilesimi ya da birlesmesiyle olusmaktadir. Bu birlesime, bir kisinin
kardesinin yaptiZinin aksine (kisi degiskeni), Y gorevinden farkli olarak X gorevini
yerine getirirken (gorev degiskeni), B stratejisi yerine A stratejisini (strateji
degiskeni) kullanmasi gerektigine inanmasi 6rnek olarak verilebilir. Ozetle iistbilissel
bilgi, bireyin nasil 6grendigini, 6grenme siirecindeki en etkili yontem ve stratejileri
bilmesini ve hangi durumda hangi bilgi ve stratejileri kullanmas1 gerektigini ifade

eder (Karakelle ve Sarag, 2012; Schraw ve Moshman, 1995).
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Flavell (1979: 908) iistbilissel deneyimleri (metacognitive experiences),
istbilisin bilesenlerinden biri olarak gormekte ve “bir bilissel isle iliskili bilissel ya
da duyussal yasantilar” olarak tanimlamaktadir. Ustbilissel deneyimler bir kisinin bir
gorev ya da bilissel bir aktiviteyi basarili olarak tamamlama amacina yonelik eylem
stireci ile ilgilidir. Bu iistbiligsel deneyimler bilissel bir aktivite dncesinde, esnasinda
ve sonrasinda ortaya cikabilir. Ustbilissel deneyimlerin, bilissel hedefler / gorevler,
iistbiligsel bilgiler ve bilissel stratejiler iizerinde ¢ok dnemli etkileri vardir. Oncelikle
bireye yeni hedefler olusturmalar1 veya eski hedefleri diizenlemeleri hususunda yol
gostericidirler. Ikinci olarak, iistbilissel deneyimler sonucu elde edilen bilgiler,
bireyin sahip oldugu iistbiligsel bilgileri, bunlara eklenmek, bunlar silerek yerine
ge¢mek veya yeniden diizenlemek suretiyle etkilemektedirler. Son olarak {tistbiligsel
deneyimler, bilissel ya da istbiligsel hedeflere ulagmak igin stratejileri aktif hale
getirirler (Pilten, 2008: 66).

Ustbilissel deneyimler ilk olarak, yeni hedefler olusturmamizda, eskileri ise
gdzden gegirmemizde ve onlardan vazge¢cmemizde bizlere yol gosterirler. Ikinci
olarak, var olan {stbiligsel bilgilerimizin tizerine Yyeni bilgiler eklenmesinde,
silinmesinde ve diizenlenmesinde etkili olmaktadirlar. Son olarak da, bilissel ve
tstbiligsel hedeflerimizin her ikisine yonelik stratejileri de harekete
gecirebilmektedirler. Ornek olarak, elimizdeki bir metnin belirli bir kismini okuyarak
yarinki sinavdan ge¢cmek igin yeterli olmadigini disiinmemiz bizde var olan
uistbilissel deneyim sayesindedir. Bunun i¢in metnin tamamini okumamiz ise sadece
bilgilerimizi arttirma biligsel hedefine yonelik biligssel bir stratejidir. Burada
istbiligsel deneyimlerimizin biligsel bir stratejiyi harekete gecirdiginden s6z
edilebilir. Diger bir ornek ise, yarinki smnavdan ge¢mek icin okudugumuz boliimi
yeteri kadar anlayip anlamadigimizi merak etmemiz (iistbilissel deneyim) ve bunun
icin kendimize soracak sorular bularak bunlari ne kadar iyi cevapladigimizi not
etmemiz olsun. Buradaki hedef ise bilginin degerlendirilmesine yonelik tistbilissel
bir stratejidir. Burada ise tstbilissel deneyimlerin istbilissel stratejiyi harekete
gecirdigi goriliir ve bu durum bir diger istbiligsel deneyime de yol agmaktadir

(Flavell, 1979: 908-909).
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Ozetle iistbilissel bilgi; bir durumda bireyin kendi zihinsel kaynaklarinda sahip
oldugu bilgi ve inanglara, ne yapabileceginin farkinda olmasina; matematik 6gretimi
acisindan ele alindiginda ise, hangi matematiksel siiregleri ve teknikleri kullanabilme
yeterliligine sahip olduguna ve matematigin dogas1 hakkindaki inanglarina isaret
etmektedir (Ozsoy, 2007: 17-18). Buna karsin, iistbilissel deneyimler ise bir kisinin
bilissel siirecini ve kendi diisiinme bilincini aktif bir sekilde izlemesi gibi kontrol ve

diizenleme siirecleri olarak ele alinmaktadir (Ozkaya, 2013: 12).

2.1.1.2.2. Brown’ m Ustbilis Modeli

Brown (1987), Flavell’ in c¢alismalarini temel alarak {istbilisi iki genis
kategoriye ayirmistir. Bunlardan birincisi biligsel beceriler ve aktiviteler tizerinde
bilingli diisiinme aktivitelerini kapsayan bilis bilgisidir. ikincisi ise devam eden
O0grenme ya da problem ¢O6zme c¢abasit sirasinda gerceklesen 06z-diizenleme
aktivitelerini kapsayan biligin diizenlenmesidir. Bilisin bilgisi bireyin belli bir olaylar
dizisinde veya ozel bir sey hakkinda ne bildigidir. Ikinci unsur olan bilisin
diizenlenmesi ise bireyin zihinsel siirecleri hakkinda diisiinmesi, onlari izlemesi ve

kontrol etmesini igerir.

Sekil 2.3. Brown’ un Ustbilis Modeli

Ustbilis

Bilis Bilgisi «—> Bilisin Diizenlenmesi
o Sabit e Degisken
¢ Aciklanabilir e Her zaman
¢ Yanilabilir aciklanmaz
e Yasa gore e Kismen yasa bagl

degisen (gorev ve durma
bagimli)
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Bilis bilgisi neyi bilmeyi ifade eder ve insanin kendi bilissel siiregleri hakkinda
sahip olduklar1 aciklanabilir, yanilabilen ve ge¢ gelisen bilgi” seklinde diisiiniilebilir.
Bilisin bilgisi 6grencilere neyi bilmeleri gerektigi hakkinda bilgi saglar. Bilisin
diizenlenmesi ise Ogrenmenin diizenlenmesi ve denetlenmesinde kullanilan
aktiviteler seklindedir. Bu aktiviteler planlama, izleme ve kontrol etme gibi yonetici
islevleri igerir. Bilisin diizenlenmesi nasili bilmeyi ifade eder ve bireye bildiklerini
nasil kullanacagina yonelik bir anlayis sunar. Brown ayrica iistbilisin yiiriitiicii
kontrol mekanizmasini ortaya koymustur. Ydriticii kontrol Ogrenme sirasinda
Ogrenci tarafindan planlamanin, izlemenin, denetlemenin ve diizeltmenin
birlestirilmesini gerektirir. Brown’a (1987) goére dgrenci biligsel yetenekleri ve kendi
ogrenmelerini diizenlemenin yollarin1 anlama {izerinde isteyerek ve bilerek

derinlemesine diisiinmelidir.

2.1.1.2.3. Schraw ve Moshman’in Modeli

Schraw ve Moshman (1995), Brown’un (1987) kendi modelinde iistbilis igin
bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak {izere yaptigi ayrimi daha da
derinlestirerek incelemislerdir. Schraw ve Moshman’a gore iistbilis, bilis bilgisi ve

bilisin diizenlemesi olmak iizere iki genel kategoriye ayrilmaktadir.

Bilis hakkinda bilgi 6grenicinin kendi diisiinme siireclerini anlamasi ve
kavramasidir. Bilig bilgisi ili¢ ¢esit istbiligsel farkindaligi icerir. Bu kategoriler
aciklayict bilgi (ne), yontemsel bilgi (nasil) ve kosulsal bilgi (ne zaman) seklindedir.
Bilisin dlizenlenmesi; bilisin bilgisinin kontroliinii ve kullaninmin1 saglayan
davraniglardir. Bilisin diizenlenmesi planlama, izleme ve degerlendirme olmak {izere

lic ¢esit iistbiligsel etkinligi i¢erir (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998).

Bilis bilgisi daha once de wvurgulandigi gibi bireyin biligsel olaylar
gerceklestirmek icin kendi bilisiyle ilgili ya da bilisle ilgili genel olarak ne bildigidir.
Yani bireyin bilis hakkindaki farkindaligidir (Pintrich, 2002: 219; Schaw ve
Moshman, 1995: 352). Bilisin bilgisi bildirimsel bilgi, yontemsel bilgi ve durumsal
bilgi olmak tizere ti¢ farkl tiirdedir (Brown, 1987; Jacobs ve Paris, 1987: 258-259).



29

Sekil 2.4. Schraw ve Moshman’in Ustbilis Modeli

Ustbilis
Bilis Bilisin
Bilgisi Diizenlenmesi
—> | Bildirimsel Planlama | <—
Bilgi
—> | Yontemsel izleme | <
Bilgi
L—> | Durumsal Ny . <
Bilgi Degerlendirme

Bildirimsel bilgi (declarative knowledge), birinin 6grenen olarak kendi
ogrenmesi ve performansini yiikseltebilecek faktorler hakkindaki bilgisini
icermektedir (Schraw ve Moshman, 1995: 232). Bir baska ifade ile bireyin sz
konusu is1 ya da goérevi yapip yapamayacagini bilmesi, sahip oldugu yeterlilikler
hakkindaki bilgisi olarak tanimlanabilir (Flavell, 1979). Bildirimsel bilgi tiirii “ne” ve
“neden” sorularma verilen cevaplardir (Brown, 1987). Ogrenci stratejisinin ne
oldugunu ve stratejinin neden &grenilmesi gerektigini agiklayabilir. Ornegin bir
ogrenci, kesir problemlerinin ¢oziimiinde modellemelerden faydalanmanin kolaylik
sagladigina, modellemeyi uygulaylp uygulayamayacagina ya da kendisinin bu
problemi ¢oziip ¢6zemeyecegine yonelik birgok bildirimsel bilgiye sahip olabilir.
Ancak bu bilgiye sahip olan bir 6grenci, ne tiir bir modelleme yapmasi gerektigini
bilemediginden modellemeyi kullanmayabilir. Bu nedenle bildirimsel bilgi tek basina

yeterli degildir.
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Yontemsel bilgi (procedural knowledge), bir isin ya da gorevin basariyla nasil
sonuglandirilacagini; nasil yapilacagini bilmektir (Schraw ve Moshman, 1995: 232).
Ornegin, “Kesir problemlerini ¢dzerken modelleme yapabilirim. Modellemeleri ise
su sekilde yapmay1 diisiinliyorum...” bilgisi yontemseldir ¢linkii 6grenci problemin
¢cozlimiine yonelik kendine bir strateji segcmis ve bu stratejiyi nasil uygulayacagiyla
ilgili bilgisinin oldugunu, izleyecegi yolu agiklayarak gostermistir. Ancak
unutulmamalidir ki yordam bilgisi bir isi yapmayr degil, sadece isin nasil
yapilacagini bilmeyi ifade eder. Brown’ a (1987) gore bu bilgi “nasil” sorusu ile
ortaya ¢ikmaktadir. Yontem bilgisi {ist diizeyde olan bireyler igleri daha otomatik
gerceklestirmekte (Stanovich, 1990), stratejileri etkili bigimde birbiri ardina
siralamakta (Presley, Borkowski ve Schneider, 1987) ve daha fazla strateji
kullanmaktadirlar (Glaser ve Chi, 1988; Aktaran: Schraw ve Moshman, 1995).

Durumsal bilgi, bildirimsel ve yontemsel bilginin neden ve ne zaman
kullanilacagi ve bu bilgilerin 6nemi ve siirliliklariyla ilgili bilgidir. (Jacobs ve Paris,
1987). Bir bagka ifade ile bireyin bir isin hem nasil yapilacagi, hem kendisinin yapip
yapamayacagi, hem de hangi durumda ne yapilacagi hakkindaki bilgisi olarak
tanimlanabilir (Flavell, 1979). Brown’ a (1987) gore bu bilgi “ne zaman” sorusu ile
ortaya cikmaktadir. Ustbilissel bilginin bu diizeyi Flavell (1979) tarafindan
yontemsel ve bildirimsel bilginin birlikte bulundugu (both declarative and procedural
knowledge) bir diizey olarak adlandirilmistir. Ancak Brown’in (1987), Flavell’ in
modellemesine katkida bulunarak bu diizey i¢in, duruma bagl bilgi kavramim
kullandig1 goriilmektedir. Durumsal bilgisi st diizeyde olan bireyler, 6zel bir
ogrenme durumunun gerektirecegi talepleri degerlendirmede ve daha sonra bu durum
icin en uygun stratejiyi belirleme konusunda daha beceriklidir (Schraw, 1998;
Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

Ozetle; bir konuyu dgrenirken; bildirimsel bilgi “Bu konu ile ilgili stratejiler
nedir ve bunlar1 neden Ogrenmeliyim?”, yontemsel bilgi “Bu strateji nasil
kullanilir?”, durumsal bilgi ise “Stratejiyi nerede ve ne zaman kullanmaliyim?” ve

“Etkililigini nasil degerlendiririm?” sorularina yanit verir.
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Bilisin diizenlenmesi, diisiinmeyi diizenleyen yiiriitiicii (executive) stratejiler ya
da bilissel islemlerin kontrolii olarak tanimlanabilir (Jacobs ve Paris, 1987). Schraw
ve Moshman (1995: 354) bilisin diizenlenmesini (regulation of cognition) birinin
diisinme ve Ogrenmesinin kontroliine yardimci olan etkinlikler ve kisinin kendi
diistinme siiregleri iizerindeki 6z-yonetimi olarak tanimlamistir. Alanyazinda bir¢ok
diizenleme becerisi tanimlanmis olmasina ragmen neredeyse biitiin ¢alismalarda
“planlama”, “izleme” ve “degerlendirme” olmak {lizere t¢ temel beceriye

deginilmistir (Schraw ve Moshman, 1995: 354).

Her ne kadar alt boyutlar ya da alt bilesenler arasinda bir takim farkliliklar
oldugu gozlense de, yukarida modelleri agiklanan {i¢ arastirmacinin (Brown, 1987;
Flavell, 1979; Schraw ve Moshman, 1995) istbilisi genel olarak “bilis bilgisi” ve
“bilisin dlizenlenmesi” seklinde iki temel bilesen olarak ele alip inceledigi

goriilmektedir.

2.1.1.3. Ustbilis Becerileri

Alanyazin incelendiginde {istbilissel kontrol mekanizmasinin bilesenlerine
yonelik iistbiligsel beceriler ya da iistbiligsel stratejiler isimlendirmesinin yapildig:
goriilmektedir. Literatiir incelendiginde {istbiligsel becerileri planlama, izleme ve
degerlendirme olarak kabul eden ¢alismalar tespit edilmistir (Jacobs ve Paris, 1987:
258-259; Schraw ve Moshman, 1995: 352; Schraw, 1998: 115; Gama, 2004;
Schoenfeld, 1985; 1992; Livingston, 1997). Bununla birlikte bazi1 arastirmalarda da
istbiligsel strateji ve Ustbiligsel beceri ifadelerinin birbirlerinin yerine kullanildig1 da

gorilmektedir.

Ustbilissel kontrol siirecinde bir amaci gerceklestirmek igin gozlenen dort
farkli siirecin ise kosuldugu diisiiniilmektedir. Bu sliregler arastirmaci tarafindan bu
caligmada tiistbilis becerileri olarak ifade edilen tahmin, planlama, izleme (monitor)
ve degerlendirmedir. Ustbilissel stratejiler de bu siiregleri (iistbilissel becerileri)
gerceklestirmek icin kullanilan araglardir. Ornegin 6grenci problem ¢dzme siirecinde

gerceklestirdigi islem basamaklarinin dogrulugunu kendine ispatlama amaciyla
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iistbiligsel sorgulama (metacognitive questioning) yaparak siireci izler hem de
degerlendirir. Burada vurgulanan izleme ve degerlendirme kavramlar1 iistbilissel
becerileri ifade etmekteyken; iistbilissel sorgulama ise {iistbilissel becerilerin ise

kosulmasina yardimci olan istbilis stratejisidir.

Yani 6ziinde tistbilissel kontrol denilen boyut aslinda tstbilissel strateji ya da
iistbiligsel beceri anlamini tasimaktadir ve bu konu tizerine yapilan bazi ¢alismalar da
genellikle 4 beceri tlizerinde yogunlagsmistir (Victor, 2004; Lucangeli ve Cornoldi,
1997; Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Desoete, Roeyers ve De Clercq 2002;
Aydurmus, 2013). Bunlar:

Tahmin

Planlama

[zleme/denetleme

Degerlendirmedir

2.1.1.3.1. Tahmin (Prediction)

Tahmin becerisi 6grencinin dgrenme siirecinin hedefleri, siirecin ne kadar
zaman alacag ve siirecin 6grenme Ozellikleri hakkinda diisiinmesini igermektedir.
Ogrencinin gorevin zorluklarmi éngdrmesini ve dngodriiye bagh olarak beklentisini
diizenlemesi beklenmektedir (Desoete, Roeyers ve Huylebroeck, 2006). Tahmin
problem ¢ozmeye baslamadan oOnce siirecte yapilabilecek hatalar1 veya basaril
olunacak noktalar1 belirlemeyi icermektedir (Lucangeli ve Cornoldi,1997). Ayrica
tahmin boyutu, daha yiiksek performans gerektiren isler {izerine yogunlasabilmek
icin zor egzersizleri kolaylardan ayirt etmeye yarayan zihinsel aktiviteleri de
icermektedir, bu da duruma uygun hareket edilmesini saglar (Desoete vd., 2001 ).

2.1.1.3.2. Planlama (Planning)

Lucangeli ve Cornoldi (1997) planlamayi, gorevi gerceklestirmek igin gerekli

islemleri belirleyebilme yetenegi olarak tanimlamislardir. Planlama, uygun
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stratejilerin se¢imi ve performansi etkileyebilecek kaynaklarin tahsisini igerir.
Okumadan 6nce tahminde bulunmak, strateji siralama ve bir gorevden once dikkati
ya da zamani segici bir sekilde dagitmak planlamaya ornek olarak verilebilir.
Planlama; ayrica hedef belirleme, ilgili eski bilgileri aktif hale getirme ve siireyi
ayarlamayi da kapsar (Schraw ve Moshman, 1995: 354; Schraw, 1998; Schraw,
Crippen ve Hartley, 2006: 114). Calismaya baslamadan 6nce amaglar belirlemek, bir
metni ya da materyali okumadan 6nce gézden gegirmek, bir metni okumadan 6nce
sorular tiiretmek, verilen bir gérevi ya da problemi analiz etmek, planlama igin
kullanilabilecek strateji ornekleridir. Bu tiir stratejiler, materyalin daha kolay
anlasilmasi ve diizenlenmesine, Onbilgilerin etkinlestirilmesine, biligsel stratejilerin

secilmesi ve kullanilmasina yonelik planlamalara yardimer olmaktadir (Pintrich,

2002).

2.1.1.3.3. izleme (Monitoring)

Kisinin Ogrenmesini kontrol etmesi igin gerekli olan kendini test etme
becerilerini igerir (Schraw vd., 2006: 114). Lucangeli ve Cornoldi (1997), izleme
becerisinin plan1 uygulama sirasinda kullanilan stratejilerin farkindaligi olarak
tanimlamistir. Bu siire¢ bireylerin dikkatlerini odaklamalarini, etkili ve etkisiz olan
performanslarini ayirt etmelerini ve gerekliyse ¢aligma i¢in uygun olmayan 6grenme
stratejilerini elemelerini saglamaktadir (Schraw ve Moshman, 1995: 355). izleme
becerisi, bir metni okurken veya bir dersi dinlerken ilgiyi ve dikkati kontrol etme,
anlaylp anlamadigini onaylamak icin kendine sorular sorma, sinav stratejilerini
kullanmay1 icermekte, bireyin, dikkatindeki ve Ogrenmesindeki eksiklikler ve
hatalara kars1 bilgi sahibi olmasini saglamaktadir (Pintrich, 2002). Bu siire¢ bireyin
kendisine “planimi izliyor muyum?”, “planim ¢alistyor mu?”, gibi sorulari
sormastyla ilgilidir (Desoete vd., 2001). Izleme siirecinde 6grenci kendine su sorulari
yoneltmesi beklenmektedir; Dogru anladim mi1? Amaglarima ulasabilecek miyim?

Degisiklik yapmama gerek var mi1? (Schraw, 1998).
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2.1.1.3.4. Degerlendirme (Evaluation)

Ogrenenin, elde edilen sonucun ve bu sonuca gdtiiren siirecin dogruluguna dair
kendisini yargilamasi ve bir karar vermesidir (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001).
Degerlendirme; kisinin, 6§renme {iriinlerinin ve diizenleme siirecinin niteligini tespit
etmesidir. Hedeflere ulasilip ulasilamadigina bakilmasi, baslangicta yapilan
tahminlerin ele alinmasi, kazanimlarin pekistirilmesi degerlendirmeye O6rnek olarak
verilebilir (Schraw ve Moshman, 1995: 355; Schraw vd., 2006: 115). Desoete vd.
(2002) degerlendirmeye yonelik alti etkinlik belirlemiglerdir. Bunlar; cevabi
ozetlemek, cevap hakkinda diisiinmek, problemde nelerin iyi yapildigint ve sonucu
diisiinmek, sonucu probleme gore diisiinmek, problemi gelecekte karsilasilacak
benzer problemler agisindan diisiinmek ve problemi ger¢ek yasam kosullar1 agisindan
diisiinmektir. Ogrencilerin degerlendirme igin kendine sormasi gereken sorular su
sekildedir (Schraw, 1998); Amacima ulastim mi1? Siirecte basarili oldugum noktalar

nelerdir? Basarisiz oldugum noktalar nelerdir? Gelecekte neyi farkli yapabilirim?

2.1.1.4. Ustbilis Becerilerinin Ogretimi

Son yillarda giderek yayginlasan ve halen iilkemizde de 6gretim uygulamalari
yiirtitiilmekte olan yapilandirmaci anlayisin dayandigi varsayimlardan biri, 6grenenin
kendi Ogrenmelerini denetleyip diizenleyebilen bir birey olarak tanimlanmasidir.
Ogrenmeyi bilen bireyler; kendi 6grenmelerinin nasil gerceklestigini, 6grenmedeki
giclii ve zayif yonlerini, zayif yonlerinin nasil iistesinden geleceklerini bilen
bireylerdir. Boyle bir bakis agisi, bireylerin hem 6grenilecek bilgileri ve hem de
ogrenirken kullandiklar stratejileri segcme ve uygulamada etkin olduklar1 diisiincesini
gerekli kilmaktadir (Karakelle ve Sarag, 2010: 56). Bu noktada bahsi gecen hem
Ogrenilecek bilgileri hem de bu bilgileri elde etme siireclerinde kullanilacak
stratejileri secme ve kullanma becerilerine sahip bireylerin yetistirilmesinde istbilis
Ogretiminin 6nemli oldugu disiliniilmektedir. Pintrich’e (2002) gore, iistbiligsel
beceriler d6grencilerin sinifta nasil 6grenecegi ve nasil performans sergileyecegi ile
dogrudan iliskilidir. Ogrenme, diisiinme ve problem ¢dzme ile ilgili ¢cok sayida

stratejiyi bilen 6grenciler bu stratejileri rahatlikla kullanabilirler. Ustbilis stratejilerini
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kullanabilen o6grenciler ne 6grendiklerinin ve neyi bilmediklerinin farkinda olan
ogrencilerdir. Genel olarak {istbilis stratejilerini kullanabilen 6grenciler kendi
O0grenmelerini  izleyebilirler, bilgi hakkinda fikir yiiriitebilirler, bilgilerini
giincelleyebilirler ve bilgiyi 6grenmek i¢in yeni 6grenme stratejileri gelistirip bunlari

uygulayabilirler (Coutinho, 2006: 8).

Bilgiyi isleme sisteminde islem akisini yiiriiten siire¢ bilisi yonetme (listbilis)
olarak kabul edilmektedir. Ciinkii iistbilis, bilissel siiregler hakkindaki bilgi ve bu
stirecleri kontrol etme gibi 6zellikleri kapsamaktadir. Bilgiyi isleme kuramina gore
biligsel siiregler {listbilis tarafindan kontrol edilmekte ve bilgi akisini saglama
gdrevini yiirlitmektedir (Senemoglu, 2012). Ustbilise yonelik arastirmalar, islevsel
bir biligsel sistem sadece 6grenip islem yapmaz ayrica bunu nasil yapacagini bilir ve
daha iyi nasil yapacagii da bilir goriistiniin 1518inda gergeklestirilmistir (Lucangeli
ve Cornoldi, 1997). Ustbilis; Senemoglu’na gore (2012: 330) asagidaki tiirden
sorular1 kendi kendimize sorabilmemizi ve cevaplayabilme 06zelligimizi kapsar.
Bireyin kendi kendine bu tiirden sorular1 sorup cevaplayabilmesi; kendi bilis

sistemine iliskin bilgisinin bir gostergesidir:

* Bu konuyu oOgrenmemdeki amacim nedir? Nasil bir irline ulasmam
beklenmektedir?

* Bu konu hakkinda ne biliyorum? (Kendi 6grenme diizeyini test etme)

* Bu konuyu 6grenmek i¢in ne kadar zamana ihtiya¢ duyarim?

* Bu konuyu en etkili bir sekilde 6grenmek i¢in nasil bir plan yapmaliyim;
nasil bir yol izlemeliyim?

* Plandaki aksakliklar1 gidermek i¢in yeniden nasil gozden gegirip
diizeltmeliyim?

» Hata yaptigim takdirde, hatami nasil bulmaliyim?

* Bu islemler sonucunda elde edecegim iiriin beklentime uygun mu? Uygun

degilse planimi nasil degistirmeliyim?

Benzer sekilde Drmrod (1990) iistbiligsel becerilere sahip olan bir 6grencinin

asagidaki davramslar1 gdstermesi gerektigini ifade etmistir (akt.; Ozsoy, 2007):
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* Kendi 6grenme siirecinin, belleginin ve hangi 6grenme gdrevlerinin
tamamlanmas1 gerektiginin farkinda olmasi,

* Hangi 6grenme yonteminin etkili, hangilerinin etkisiz oldugunu bilmesi,

» Karsilastigt bir gorev icin basarili olacagini diisiindiigli bir yaklagim
planlamasi,

+ Ogrenme stratejilerini etkili bicimde kullanmasi,

* O anki 6grenme durumunu izleyebilmesi, bilgiyi basaril1 bir sekilde 6grenip
O0grenmedigini bilmesi,

* Daha once depolanmis bilginin geri cagrilmasi i¢in etkili yontemleri

bilmesi.

Bilissel siireclerin yonetiminde 6nemli rolii olan Ustbilisin 6gretimi, bireyin
kendi biligsel siire¢lerinin nasil isledigini anladiginda; bu siirecleri denetleyebilecegi
ve daha nitelikli bir 6grenme ic¢in bu siirecleri yeniden diizenleyerek daha etkili
kullanabilecegi varsayimina dayanmaktadir (Ulgen, 1997). Ozsoy’ un (2007: 27)
aktardigina gore, stbilis yeteneklerinin gelisimini saglayacak  Ogretim
diizenlemelerinin, etkin katilimi ve 6grenenlerin siireci kontrol etmesi gibi 6zellikleri
icermesi sartiyla, istbilis yetenekleri dgretim yoluyla artirilabilmektedir (El-hindi,
1996). Ustbilisin 6gretimi igin birka¢ yaklasim olmakla birlikte en etkilisi, 6grenciye
hem biligsel siire¢ ve stratejilerin bilgisini, hem de biligsel ve tstbiligsel stratejilerin
deneyim ve pratigini veren yaklasimdir. Deneyim olmadan sadece bilgi saglamak
veya aksini yapmak tistbilissel kontroliin gelismesi igin yeterli degildir (Cakiroglu,
2007: 17).

Yapilan arastirmalar ve ilgili kaynaklar incelendiginde iistbilis becerilerinin
ogretiminin temelinde strateji kavraminm yer aldig goriiliir. Ustbilis becerilerinin
ogretilmesinde ¢ok sayida strateji kullanilmaktadir (Pilten, 2008: 69). Strateji,
“Onceden belirlenen bir amaca ulasmak icin tutulan yol” olarak tanimlanmaktadir

(TDK, 2005).

Ustbilis ~ stratejilerinin ~ 6gretimi, uygun problem ¢dzme  siireglerini

kesfetmelerine izin vererek ve bu siiregleri farkli durumlarda kullanmalarini
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saglayarak, Ogrencileri {ist diizey bir bilissel siirece ulastirir. Diger yandan
problemlerin tanimlanmasi, kendi kendine soru sorma, var olan bilgilerle yeni
bilgiler arasinda baglantilar olusturma, 6grenme siirecini izleme ve 6grenilen bilgileri
uygulamali  durumlarla iliskilendirme gibi  etkinlikler  yoluyla  bilginin
icsellestirilmesini  one ¢ikarir. Ustbilis stratejileri  6grencilere kendi &grenme
siireclerinin nasil farkinda olacaklarin1 ve bu siirecleri nasil kontrol edeceklerini
ogreterek dgrenmelerini arttirir (Victor, 2004). Ustbilisle ilgili yapilan arastirmalarda
destekleyici sosyal ortam olusturma (Schraw, 1998); etkilesimli problem ¢6zme
(Kramarski, Mevarech, Liebermann, 2001); yansitict sorular sorma (Mayer, 1998;
Schoenfeld, 1985); durum bilgisi tartigmalar1 (Schraw, 1998); kontrol listeleri
kullanma (Schraw, 1998) gibi yontemlerin kullanildig goriilmektedir.

Paris ve Winograd (1990, 31-42) bilissel farkindaligin 6gretimi ile ilgili olarak
dort yaklasimi belirtmiglerdir. Bu dort yaklagim;

1. Dogrudan 6gretim (direct explanation)

2. Yapilandirilmis uygulamali 6gretim (scaffolded instruction)

3. Uzman kisi tarafindan c¢esitli strateji ve tekniklerle 6gretim (cognitive
coaching)

4. Isbirligine dayal1 gretim (cooperative learning)

Problem c¢ézmede {istbiligsel stratejilerin 6nemine dikkat ceken Blakey ve
Spence (1990: 2-3), aym1 zamanda Ogrencilerde istbiligsel davranislar1 gelistiren

asagidaki stratejileri onermislerdir:

“Ne bildigini” ve “ne bilmedigini” tanimlama: Ogrenciler yapacaklari
etkinliklerin basinda sahip olduklar1 bilgiler hakkinda bilingli kararlar vermeye
ihtiya¢ duyarlar. Ilk olarak “Su anda ne biliyorum...” ve “Ne dgrenmek istiyorum...”
seklinde sorular yazarlar. Ogrenciler konuyu arastirirken baslangigtaki ifadelerini
dogrulayacak, aydinlatacak, genisletecek ve yerine daha dogru bilgileri

koyabileceklerdir.
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Diisiinmeye iliskin konusma: Ogrenciler, diisiincelerini dile getirme
gereksinimi duyduklarindan, disiinmeye iliskin konusma yapmak onemli bir
asamadir. Planlama ve problem ¢ozme asamalarinda, 6grencilerin, disa vurulan
diisiinme siireglerini izleyebilmeleri i¢in Ogretmenlerin sesli diistinmeleri yerinde
olur. Dolayisiyla, Ogrenciler diisiinmeye iligkin goriislerini sdylerken aninda
kavramlarla iliskilendirmek pekistirici olmaktadir. Bir diger yararli strateji de esli
problem ¢oziimiidiir. Ogrencilerden biri kendi diisiinme siireclerini aciklarken digeri
de onu dinleyerek sorular sorar ve diislincelerini netlestirmeye calisir. Benzer
sekilde, karsilikli 6gretimde de kiiclik gruplarda 6grenciler sirayla 6gretmen roliinii

oynayarak sorular sorar, agiklamalar yapar ve ¢alistiklar1 materyalleri 6zetlerler.

Bir diisiinme giinliigii tutma: Ustbilisi gelistirmenin bir diger yolu da bir
disiince ginliigh ya da oOgrenme kaydir tutmaktir. Bu giinlik, 6grencilerin
diisiincelerini yansittiklari, farkina vardiklar1 belirsizlikleri ve tutarsizliklari not
aldiklar1 ve zorluklarin tstesinden nasil geldikleri hakkinda yorum yaptiklar1 bir
defterdir. Bu defter bir giinlik siireci igerir. Bu siire¢ Ogrencilerin; var olan
kavramlart  kullanmalarini, ge¢misteki fikirlerini analiz  etmelerini, Oyle
diistinmelerini saglayan kosullari tahlil etmelerini, konuyu farkli bakis agilarindan
anlamalarini, farkl fikirlerin gegerliligi ile ilgili yorum yapmalarini, gorislerindeki
eksik yonleri bulmalarimi, farkli kaynaklarla ilgili onceki ve simdiki gorisleri
arasindaki  tutarliligt  aramalarini,  fikirlerindeki  degisimleri  gérmelerini

desteklemektedir.

Planlama ve &7 diizenleme: Ogrenciler, 6grenme siirecinde ve onu
diizenlerken gittikce artan Olclide sorumluluklarini istlenmelidirler. Ciinkii bir
bagkasi tarafindan 6grenmelerin planlanmas1 ve gozetimi siirdiiriiliirse, 6zyonetimli
olmak kendileri igin daha da gii¢ bir siirece doniisebilecektir. Ogrenciler 6grenme
etkinliklerini planlarken, gerekli olacak zamani hesaplamayi, gerecleri orgiitlemeyi
ve etkinligi sonuna dek siirdiirebilmek i¢in gerekli olacak islemleri diizene sokmay1
Ogrenebilirler. Bu calismada ise kosulabilecek degisik ara¢ ve gerecleri elde

edebilmeleri igin gerekli esnekligi de sergileyebilmelidirler.
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Diisiinme siireglerinin ézetlenmesi: Bitirme etkinlikleri 6grencilerin diisiinme
siirecleri hakkindaki tartismalarina odaklanir. Bu tartismalar farkli 6grenme
durumlarinda basvurulabilecek stratejilerin farkina varmalarini saglar. Bu durumda
li¢ strateji yararli olacaktir: Ilk olarak 6gretmen dgrencilere, etkinligi yeniden gézden
gecirme, diistinme siireglerindeki verileri toplama ve sezgilerini kullanma konusunda
rehberlik eder. Sonra, grup ilgili fikirleri siniflandirir ve kullanilan diistinme
stratejilerini tanimlar. Son olarak da, 6grenciler kendi basarilarini degerlendirir,
uygun olmayan stratejileri ayirir, gelecekte bunlarin yararli olup olmayacagina karar

verir ve gelecekte ise yarayabilecek alternatif yaklagimlari arastirirlar.

Oz-degerlendirme: Rehber esliginde yapilan 0z-degerlendirme deneyimleri
bireysel goriismelerle ve diisiinme siireglerine odaklanan kontrol listeleriyle
tanitilabilir. Bu sekilde Ogrenciler giderek kendini degerlendirmeye daha serbestce
basvurabilir. Ogrenciler farkli disiplinlere ait 6grenme faaliyetlerinin benzer
olduklarin1 fark ettiklerinde, Ogrenme stratejilerini yeni durumlara transfer

edebileceklerdir.

Ogrencinin Ogrenciye Ogretimi / Isbirlikli Ogrenme: Isbirligine dayah
problem ¢ozme istbilisi gelistirmede faydali diger bir stratejidir. Bir 6grenci problem
hakkinda konusur, diisiinme bigimini agiklar. Birlikte ¢alistigi arkadasi dinler ve
diisiinmeyi netlestirmeye yarayacak sorular sorar. Benzer sekilde karsilikli 6gretim
uygulamasinda kiiciik gruplarda 6grenciler sirayla 6gretmen roliinii iistlenir, ¢alisilan

materyali 6zetleyen, netlestiren sorular sorarlar.

Sesli Diisiinme: Ozellikle problem ¢6zme siireclerinde  6grencilere
diisiincelerini  diizenlemeleri ve gelistirmeleri i¢in onlarn “sesli diislinmeye”
yonlendirme onlarin {istbiligsel gelisimlerinde en etkili stratejilerden biridir.
Diisiindiiklerin ifade etme oOnemlidir. Ciinkii Ogrencilerin diistinme ile ilgili bir
kelime dagarcigina ihtiyaclart vardir. Bununla birlikte 6grencilerden diisiinmelerini
(hedefler, planlar, stratejiler vb.) ve segimlerini agiklamalarin1 istemek daha fazla

diisinmeyi beraberinde getirecektir.



40

Pilten (2008: 69-70) literatiirdeki ¢esitli arastirmalardan yola ¢ikarak (Costa,
1987; Koutselini, 1995; Trilianos,1997) yukaridaki stratejilere ek olarak su

stratejilerden bahsetmistir:

Sorular Olusturma: Ogrenenin olusturdugu sorular iistbilisle yiiksek derecede
iliskilidir ¢iinkii 6grenen, soru olusturma siirecinde bagimsiz bir sekilde kendi
anlayisini kontrol eder ve diizenler. Sorular iki 6nemli {stbilissel fonksiyonu
icermektedirler: Ogrenenlerin gegerli anlayislarimi kontrol etme ve gerekli olan
bilgilerin kullanima hazir olmadigi durumlarda bilgi arama (Costa, 1987; Koutselini,
1995).

Bilingli Secimler: Ogretmenler, 6grencilerin segimlerine ve kararlarina ait
sonuclari arastirmalarina yardim etme yoluyla tistbilisi gelistirebilirler (Costa, 1987;

Koutselini, 1995).

Hedefler Belirleme ve Bunlarin Pesinden Gitme: Ogretmenler ve aileler
cocuklarin iistbilis gelisimine katkida bulunmak i¢in onlara kendi kisisel hedeflerini
aciklamali, kararlarinin sebeplerini agiklamali, ¢ocuklara hedeflere ne zaman ihtiyag

duyacaklarini hatirlatmalidirlar (Trilianos, 1997).

Giicliigiin Tanimlanmasi: Ogrenciler, problemin ¢dziimii igin hangi bilgilerin
gerekli oldugunu, hangi materyallerin kullanilmasi gerektigini, istenen davranisin
gerceklestirilmesi igin gerekli olan becerilerden hangilerinin kendisinde eksik
oldugunu tanimlamalar1 gerekmektedir. Bu 6grencilerin bildiklerinin ve bilmeleri

gerekenlerin smirlarini tanimlamalarina yardimer olacaktir (Koutselini, 1995).

Ogrencilerin  Fikirlerini Ayrnntii  Bicimde Actklama:  Ogretmenler,
ogrencilerinin fikirlerini genisleterek, diisiincelerini belli bir diizene koyarak,
sorduklart sorular1 diizenleyerek ve agiklayarak ayrintili bir bigimde tekrar ifade
etmelidirler. Bunun i¢in; ... demek istiyorsun.”, “Hazirladigin plan ... adimlarindan
olusuyor.” gibi climleler kullanilabilir (Costa, 1987; Koutselini, 1995; Trilianos,
1997).
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Ogrencilerin Davramiglarim Isimlendirme: Ogretmen, grencilerin bilissel
siireclerini isimlendirdiginde, 6grenciler kendi eylemleri hakkinda bilingli duruma

gelirler (Costa, 1987; Trilianos, 1997).

Rol Yapma: Rol yapma da istbilisi gelistiren bir etkinliktir ¢iinkii 6grenciler
diger bir kisinin roliinii listlendiklerinde, bu kisinin 6zelliklerini ve vasiflarmi da
ortaya koymaktadirlar. Bu tiir bir drama bu kiginin bazi durumlarda nasil diisiinecegi,
ne hissedecegi ve nasil hareket edeceginin tahminini de beraberinde getirmektedir
(Costa, 1987; Trilianos, 1997).

Mavarech (1999) ve Lin (2001) arastirmalarinda “Derin Diisiinme Sorulart ve
Ipuclari Kullamimi” nin da iistbilis becerilerinin kazandirilmasinda 6nemli bir
strateji oldugu sonucuna ulagmuglardir. Ogretmen oOgrencilerinin, derinlemesine
diisiinmeleri i¢in sorular sorarak onlarin {ist diizey diisiinmelerinde model gorevi
gormektedir. Boylelikle iistbiligsel 6grenme ortami ortaya konulmakta ve doniit
saglanmaktadir. Bu sorular ile 6grencileri tartisma ortamina siiriikkleyerek onlarin
O0grenme deneyimlerini gozden gegirme ve plan yapmalar1 amaglanmaktadir.
Ogrenilenlerin gercek yasamla iliskilendirilmesini saglamaktadir. Derin diisiinme
sorularina ve ipuglarina 6rnek olarak; “Bu 6grendiklerin ne isine yarar” “Simdi ne
yapacaksmn?”, “Bu da ne?”, “Amaglariin hangi ydnlerinin, ne gibi degisikliklere

(13

thtiyacit var?”, “..ya yeni bir 6rnek ne olabilir”, “Problem ¢ozme siiresince
performansini nasil izleyeceginle ilgili kuskulara sahip misin?” gosterilebilir.
Boylelikle gecmis ile simdiki zaman arasinda bag kurabilirler. A¢ik uglu sorularin
kullanim1 daha faydali olabilir. Bu sorular ile 6grenciler 6grendiklerini ozetler,
orneklendirir, sonuca varir, tahminlerde bulunur ve disiniirler. Boylelikle biitiin

ogrencilerin igbirligi icerisinde siirece aktif katilmalar1 saglanabilir.

Dansereau’ nun (1985) MURDER adi verilen {istbilis stratejisi ise; 6
basamaktan olusmaktadir. Stratejinin adi; stratejiyi olusturan basamaklarm Ingilizce

isimlerinin bag harflerinden olugmaktadir. Bu sisteme gore strateji basamaklari;
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Mood (Yogunlag), Understand (Anlama), Recall (Hatirlama), Digest

(Oziimseme), Expand (Genisletme) ve Review (Gézden Gegirme)’dir.

Mood (Yogunlas): Bu basamaktaki etkinlikler ¢aligma plan1 yapma, zaman
cizelgesi olusturma ve 6grenme birimindeki konsantrasyonu izlemedir.
Understand (Anla): Ogrenme birimindeki énemli fikirleri belirlemektir.
Recall (Hatirla): Ogrenme biriminin kapsamimi bireyin kendine 6zgii
bi¢imde ifade etmesidir.

Digest (Oziimse): Bireyin 6grendiklerini yansitmasi, kilit noktalar: ve
giicliik cektigi boliimleri yeniden calisarak sindirmesidir.

Expand (Genislet): Bilginin uygulanmasina yonelik bireyin kendi kendine
soru sormasidir.

Review (Gozden gecir): Izleme sonuglarina gore varsa hatalarin analiz

edilmesi, ¢alisma yontemlerinin degistirilmesi ya da duruma uyarlanmasidir

(Senemoglu, 2012: 563-564).

Teong (2000) da benzer sekilde arastirmasinda bir stbilis akrostis stratejisi

olan CRIME stratejisini uygulamigtir. S6z konusu strateji Careful reading, Recall

possible

strategies, Implement strategy/strategies, Monitor ve Evaluation

basamaklarindan olugmaktadir.

Careful reading (Dikkatli okuma): Ogrenci problemi tam olarak anlayip
anlamadigini ve amacinin ne oldugunu belirler.

Recall possible strategies (Uygun stratejiyi segme): Problemin ¢6ziimiine
yonelik uygun olacagini diisiindiigii stratejiyi 6nceki ¢éziimlerine dayanarak
secer ya da hatirlar. Bu sekil ¢izme, problemi parcalara ayirip kisim kisim
cozme, basitlestirme gibi olabilir.

Implement strategy (Stratejiyi uygulama): Belirlenen strateji planlandigi
sekilde uygulanir.

Monitor (izleme): Stratejinin dogru uygulanip uygulanmadig1 bireyin kendi
kendisine sorular sormasiyla izlenir.

Evaluation (Degerlendirme): Sonug¢ hem islemsel olarak kontrol edilir hem

de mantikli olup olmadig tartisilir.
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Ogrencilere iistbilis becerilerini kazandirmaya yénelik yukaridakilere benzer
cok sayida strateji Ornek gosterilebilir. Bu stratejilerden birisi de bu calismada da
kullanilan IMPROVE stratejisidir. Mevarech ve Kramarski (1997) “IMPROVE:
Heterojen Smiflarda Matematik Ogretimi I¢in Cok Boyutlu Bir Ogretim Yéntemi”
adli caligmalarinda tasarladiklari ve IMPROVE olarak adlandirdiklart 6gretim
yontemi, tstbilissel teorilere ve isbirlikli 6grenme yaklasimina dayalidir. S6z konusu
istbilis stratejisi cok sayida ¢alismada kullanilmistir (Mevarech ve Kramarski, 1997;
Kramarski ve Mevarech, 2003; Pilten, 2008; Kramarski ve Mizrachi, 2006; Nelson,
2012; Teong, 2000; Kramarski, Mevarech ve Liberman, 2001; Mevarech ve Fridkin,
2006; Grizzle-Martin, 2014; Mevarech ve Kramarski, 2003; Moga-Maier, 2012;
Kramarski, Weisse ve Kololshi-Minsker, 2010).

IMPROVE birbirini takip eden Ogretim adimlarmin bas harflerinden
olusmaktadir:  yeni kavrama giris (Introduction), stbiligsel sorgulama
(Metacognitive questioning), uygulama (Practicing), gbzden gecirme (Reviewing),
biligsel stireglerde uzmanlik (Obtaining mastery), dogrulama (Verification) ve

zenginlestirme (Enrichment).

e Introduction (Giris): Giris asamasinda Ogretmen Yyeni konu ile ilgili
problemler hakkinda tiim sinifa iistbiligsel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip bir 6zet halinde 6grencilere geri verir. Bu asamada 6gretmenin
kullandig iistbiligsel sorularin bazilar1 sunlardir; Problem ne hakkindadir?
Bu problem daha once ¢ozdiiklerimizden hangi yonlerden farklidir? Hangi
strateji/ilke problemi ¢ozmek icin uygundur? Bu problemi ¢dézmemdeki
amag nedir? Bu problem hakkinda neler biliyorum? Problemler arasindaki
benzerlikler/farkliliklar nelerdir? Problemin ¢6ziimii i¢in hangi strateji

uygundur?

e Metacognitive Questioning (Ustbilissel sorgulama): Ogrenciler dort temel
soru tiiriine gore iistbilissel sorgulama yaparlar. Ustbilissel sorgulama icin
bu soru tiirlerinin yer aldigi yonlendirme kartlar1 ya da ¢alisma kagitlari

kullanilir.
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> Comprehension Questions (Kavramaya yonelik sorular): Ogrencileri
bir problemi/gdérevi ¢ozmeden Once bunun icin harekete gecirmek
iizere dlizenlenen sorulardir. Kavramaya yonelik sorular, “Problem ne
hakkinda?”, “Sorulan ne?”, “Matematiksel kavramlarin anlamlar
neler?” “Ne tiir bir problem?” seklinde olabilirler. Burada problemin

siniflandirilmasi s6z konusudur.

> Connection Questions (iliskilendirme sorular1): Ogrencileri iizerinde
calistiklar1 problem/gorev ile daha dnce ¢alismis ve ¢ozmiis olduklari
problem(ler) arasindaki benzerliklere ve farkliliklara odaklanmaya
yonlendiren sorulardir. Ornegin, “Bu problem ile daha énce ¢dzmiis
oldugunuz problem arasinda ne gibi benzerlik ve farkliliklar var?

Nedenlerini agiklayimniz?”

> Strategic Questions (Plan olusturmaya yonelik sorular): Ogrencileri
verilen problemi/gorevi ¢6zebilmek igin hangi stratejinin uygun
oldugunu diisiindirmeye ve bunun sebeplerini aciklatmaya
yonlendiren sorulardir. Stratejik sorularda 6grenci, ‘“Problemi
cozebilmek igin hangi stratejinin/taktigin  kullanilabilecegini”,
“Problemi ¢ozebilmek igin en uygun stratejinin/taktigin neden bu
oldugunu” ve “Problemi ¢ozebilmek i¢in problemde verilen bilgileri
nasil organize edebilecegini ve belirlemis oldugu plant nasil
tamamlayacagini” agiklamalidir. Ciinkii farkli tiirdeki problemler

farkl tiirde stratejiler gerektirmektedir.

» Reflection Questions (Diisiinme sorular1): Diisiinme sorulari,
ogrencileri ¢ozlim siireci esnasindaki anlayislar1 ve intibalar1 tizerine
yonlendirmek amaciyla diizenlenen sorulardir. Ornegin, “Ne
yaptyorum?”,  “Problemin ¢6ziimiinde ne gibi  giicliiklerle
karsilagtim?”, “Coziimiin dogrulugunu nasil kanitlarim?”, Problemin

¢Oziimiinde baska bir yaklasimi kullanabilir miyim?”’
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e Practicing (Uygulama): Ogrenciler belirli parametrelere gdre olusturulan
heterojen gruplarda iistbilissel soru tiirlerinin yer aldig1 yonlendirme kartlar

ya da ¢alisma kagitlar1 araciligiyla calisir.

e Reviewing (Gozden gecirme): Ogretmen her dersin sonunda o giin islenen
konuyu oOzetler ve ¢oziilen problemler hakkinda genellemelerde

bulunmustur.

e Obtaining Mastery (Biligsel siire¢lerde uzmanlik): Konu ya da {inite

sonlarinda 6grencilerin konu hakkindaki bilgileri test edilir.

e Verification (Dogrulama): Unite sonlarinda yapilan test ya da smav
sonucunda basar1 oran1 %70°den diisiik 6grencilerle diizeltme aktiviteleri
gerceklestirilir. Diizeltme aktiviteleri gerceklestirilen 0Ogrencilere ise
uygulama asamasinda kullanilan problemlere denk problemler ¢ézmeleri

icin firsatlar saglanir.

e Enrichment (Zenginlestirme): Unite sonlarinda yapilan test ya da smav
sonucunda %70 ve lizerinde basar1 elde eden Ogrencilerle zenginlestirme
aktiviteleri yapilir. Zenginlestirme aktivitelerinde uygulama asamasinda

kullanilan problemlerden daha gii¢ problemler kullanilir.

2.1.1.5. Ustbilisin Gelisimi

Bircok arastirmaci istbilisin gelisimsel bir dogasi oldugunu, erken ortaya
¢iktigini ve en azindan ergenlik boyunca devam ettigini kabul etmektedir (Schraw ve
Moshman, 1995). Ustbiliste gelisimsel siirecler incelendiginde, bilgi ve becerinin ¢ok
temel bir diizeyde de olsa okul 6ncesi donemde ya da okulun ilk yillarinda ¢oktan
baglamis oldugu goriilmektedir (Tiirk, 2011: 34). Veenman, Hout-Wolters ve
Afflerbach’ a (2006) gore {iistbilis gelisimi 5 yas civar1 baslamaktadir. Bu yastan
sonra list-bellek ve iistbiligsel bilgi gelisir ve bu gelisim yasam boyu da devam eder.
Ornegin Schraw (1998), iiniversite Ogrencilerinin ¢ogunun kendi 6grenmeleri
hakkinda {stbiligsel bilgiye sahip olduklarin1 fakat biiylikk ¢ogunlugunun
performansini diizenlemek icin bu bilgiden yararlanmadigini bulmustur. Ustbilissel

beceriler ise 8-10 yas arasinda ortaya ¢ikar ve ilerleyen yillar boyunca geligir. Dahasi
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izleme/denetleme ve degerlendirme becerileri ise planlama gibi diger becerilere gore
daha ge¢ gelismektedir. Ancak Whitebread (1999) gorev ya da problem durumu
ilgilerine ve anlama diizeylerine uygun olursa yaklasik 5 yas civarindaki kiigiik
cocuklarin da baslangi¢ diizeyinde oryantasyon, planlama, yansitma gibi davraniglar
gosterdigini ifade etmistir. Buradan hareketle tstbiligsel bilgi ve becerilerin erken
cocukluk ve okul 6ncesi donemde emel diizeyde gelismis oldugu ancak ilerleyen
sinif diizeylerinde daha karmasik ve akademik temelli bir gelisim gosterdigi
sOylenebilir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach 2006: 7-8). Genel olarak
cocuklarda dstbilis yasla birlikte gelisir ve bu gelisim ayn1 zamanda zihinsel
davraniglardaki yasa bagli gelisme ile ilgilidir. Ancak iistbilis becerilerinin
kazanilmasinda Ogretimin etkisinin, olgunlagsmanin etkisinden daha fazla oldugu

belirtilmektedir (Gage ve Berliner, 1988; Subasi, 1999; akt. Ozsoy, 2007: 23).

Arastirmacilar istbiligsel bilincin yas ve 6grenme diizeyi ile orantili olarak
gelistiini belirtmistir. Arastirmalar ayn1 zamanda yas ve Ogrenme diizeyi artan
ogrencilerin kendi bilissel 6grenme karakteristiklerini daha iyi tanimlayabildiklerini
belirtmektedir. Bu nedenle, arastirmalar gen¢ yastaki 0grencilerin istbiligsel bilgiyi
kolaylikla 6grenebilecegini gostermektedir. Diigiik diizey ve zayif bilgiye sahip
ogrenenlere de kendi durumlarimin istbiligsel bilincine sahip olduklarina yardimci
olunabilir (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2004). Biiyiik ¢ocuklarin iistbilis
stratejilerini kii¢iik cocuklardan daha etkili olarak kullandiklar1 gézlenmektedir.
Ancak kendi kendilerine kullanamamakla birlikte, kiigiik ¢ocuklarin stratejilerin
kullanimina iligkin yonergeleri anlamalar1 saglandiginda ve belli bir stratejiyi
kullanmalar1 hatirlatildiginda, 6grenme diizeylerinin yiikseldigi belirlenmistir
(Garner, 1990; akt. Senemoglu, 2012). Arastirmacilara gore, tistbilis stratejilerinin
kullanim1 {i¢ dénemde incelenir. Ilk donem ilk bes yasi kapsar ve stratejilerin hig
kullanilmadig1 ve 6gretilemedigi dénemdir. ikinci donem yaklasik olarak alti-dokuz
yaglarin1 kapsar ve bu donemde birey strateji {liretemez, ancak var olan
(6grenilmis/kullanmas1 hatirlatilan) stratejileri kullanilabilir. Bu donem yaklagik
olarak dokuz yasta (dordiincii sinifta) olusmaya baslar. Bu asamada birey stratejileri

anlayabilir, uygun stratejileri kendiliginden kullanabilir (Senemoglu, 2012: 331).
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Ustbilis yeteneklerindeki bireysel farkliliklar ise, biyolojik sebepler ve yasanti
farkliliklar1 nedeniyle olusmaktadir. Swartz ve Perkins (1989) {istbiligsel diisiinme
gelisimini dort diizeye ayirmustir (akt. Ozsoy, 2007: 24):

1. Sessiz kullanim: Birey verdigi kararlar1 sdyleyebilir, bunu diisiinmeden
yapar.

2. Farkinda olarak kullanim: Birey bilingli olarak diisiinebilir, nedenini
sorgulayabilir.

3. Stratejik kullanim: Birey diislincelerini daha etkili hale getirmek icin bilingli
olarak sectigi 6zel stratejiler kullanabilir.

4. Yansitict kullanim: Daha onceki deneyimleriyle iligkiler kurar, siirecin
basinda, sonunda ya da ortasinda diislincelerinin  dogrulugunu

sorgulayabilir.

Arastirmalar, kiigiik yastaki ¢ocuklarin bellek hakkinda temel bilgilere sahip
olduklarmi gostermektedir. Ancak bu konudaki gelismenin yasla birlikte ilerledigi,
daha karmasik bilgilerin ancak ilerleyen yaslarda ortaya ¢iktigi da unutulmamalidir.
Cocuklarin okula baslamasiyla birlikte iistbilis becerilerindeki gelisim de hizlanir.
Deneysel kanitlar, bu becerilerin okul dncesi ¢cocuklarda var oldugunu ve ilkdgretim
boyunca hizla arttigin1 gostermektedir. Yasla birlikte gerceklesen ilerlemenin yani
sira Ustbilis stratejileri dolayisiyla da iistbilis becerileri ilkdgretimin ilk yillarindan
itibaren oOzellikle de 3., 4. ve 5. smniflardan itibaren Ogrencilere etkili olarak

ogretilebilmektedir (Senemoglu, 2012: 563).

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6grenciler, ilkokul doérdiincti sinif
diizeyinde bulunmaktadir. Bu smif diizeyinin 10-11 yaslara denk gelmesinden ve
cocuklarin bu yaslarda yukarida belirtilen biligsel gelisim diizeylerine ulasmis
olmalar1 bekleneceginden, arastirmanin ilkokul dordiincii smuf diizeyinde
yirlitilmesinde  6grencilerin  gelisim  Ozellikleri bakimindan bir  sakinca

goriilmemistir.
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2.1.2. Matematik ve Matematik Ogretimi

“Matematik nedir?” sorusuna verilen cevaplarda bugiine kadar tam bir
birliktelik saglanamamaigstir. Bunun baslica nedenleri; matematigin olusmasina iliskin
felsefi yaklasimlarin ve amaglarin ¢esitliligi biraz da degisik diizeylerde matematik
yapanlarin matematik anlayislarindaki farkliliklardir. “Matematik soyut bir bilimdir”
veya “Matematik bir soyutlama bilimidir”’; “Matematik bilimlerin anasidir” gibi
yargilarla sik karsilasilir (Altun, 2013: 1). Matematige terminolojik olarak
bakildiginda; aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve Ol¢ii temeline dayanarak
niteliklerin  6zelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi olarak ele alindigi
goriilmektedir (Yildizlar, 2012: 1). Tirk Dil Kurumu’ nun tanimina gére matematik:
“aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve Ol¢ii temeline dayanarak niceliklerin

Ozelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adidir” (www.tdk.gov.tr). Matematikgilerin

gbziinde matematik, insanlart dogruya, kesin bilgiye gotliren biricik diisiinme
yontemidir (Yildirim, 2004: 12). Matematik, Oriintiilerin ve diizenlerin bilimidir. Bir
baska deyisle matematik sayi, sekil, uzay, biiyiikliik ve bunlar arasindaki iliskilerin
bilimidir. Matematik, ayn1 zamanda sembol ve sekiller tizerine kurulmus evrensel bir
dildir. Matematik; bilgiyi islemeyi (diizenleme, analiz etme, yorumlama ve
paylasma), liretmeyi, tahminlerde bulunmay1 ve bu dili kullanarak problem ¢6zmeyi

icerir (M.E.B., 2009: 7).

Baykul (2014: 32), “Matematik nedir?” sorusunun cevabinin insanlarin
matematige basvurmadaki amaglarina, belli bir amag i¢in kullandiklar1 matematik
konularmma, matematikteki tecriibelerine, matematige karst tutumlarina ve
matematige olan ilgilerine gore degistigini belirtmekte ve bu cesitlilik ic¢inde
insanlarin  matematigi nasil gordiiklerini ve onun ne oldugu konusundaki

diistincelerini bes grup altinda toplamaktadir;

1. Matematik, giinliik hayattaki problemleri ¢d6zmede basvurulan sayma,
hesaplama, dlgme ve ¢izmedir.
2. Matematik, baz1 sembolleri kullanilan bir dildir.

3. Matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.


http://www.tdk.gov.tr/
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4. Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz g¢evreyi gelistirmede
basvurdugumuz bir yardimcidir.
5. Matematik, ardisik soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen

fikirler (yapilar) ve bagmtilardan olusan bir sistemdir.

Sonug olarak matematik insan zihninin, ¢evreden aldig1 esin ve ilk hareketle,
soyutlama yapmak suretiyle iirettigi bir bilgidir. Bu bilgi evrendeki diger olaylar
(sistemleri) agiklamak i¢in bir model olusturmaktadir (Altun, 2013: 6).

Matematik, bilimde oldugu kadar giinlik yasantimizdaki problemlerin
¢oziilmesinde de kullandigimiz 6nemli araglardan biridir. Bu 6neminden dolayi
matematik dersi okul dncesi egitimden baslayarak yliksekogretime kadar her diizey

Ogretim programinda yer almaktadir.

Her iilkede, her diizeydeki okullarda matematik ve matematik egitiminin
gerekliligi tartisilmaz bir sekilde kabul edilmektedir. Bu yaygin ve tartisilmaz kabul
gormenin 6nemli iki nedeni oldugu sdylenebilir. Bunlar; matematigin bilimsel
calismalarda ve gilincel yasamda vazgecilmez bir ara¢ olmasindan kaynaklanir
(Yildizlar, 2012: 3). Matematik egitiminin baslica amaci kisiyi, aritmetik, cebir ve
geometrinin temel bilgileriyle donatmanin yami sira, diisiinmeye yoneltmek; akil
yiiriitmelerinde ulastigr sonuglarda tutarli olma duyarliligina ulagtirmaktir (Yildirim,

2004: 158).

Geleneksel matematik egitimi anlayisinda matematiksel bilgiler kiigiik beceri
parcaciklarina ayrilmis halde Ogretmen tarafindan Ogrencilere sunulmaktadir.
Ogrencilerin bu bilgileri verilen ahistirmalarla tekrar etmeleri beklenmektedir.
Sorularin 6nceden belirlenmis belirli yanitlama yontemi veya yontemleri ve tek bir
yanitt bulunmaktadir. Boyle bir anlayis ortaminda Ogrenciler pasif alicilar
durumundadirlar. Giiniimiizde ise matematiksel becerilerden ¢ok muhakeme yoluyla
probleme ¢oziim iiretme s6z konusudur (Olkun ve Toluk, 2003). Son yillarda
matematik egitimi; sayilari, islemleri 6gretmekten, giinliilk yasamin vazgecilmez bir

parcas1 olan hesaplama becerilerini kazandirmaktan 6te bir islev iistlenmektedir. Her
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gecen giin biraz daha karmagiklagan yasam savasinda ayakta kalmamizi saglayan
matematik egitimi; diisiinme, olaylar arasinda bag kurma, akil yiiriitme, tahminlerde

bulunma, problem ¢6zme gibi dnemli destekler saglamaktadir (Umay, 2003: 234).

Matematik egitimi, bireylere fiziksel diinyay1 ve sosyal etkilesimleri anlamaya
yardimel olacak genis bir bilgi ve beceri donanimi saglar. Cesitli deneyimlerini
analiz edebilecekleri, agiklayabilecekleri, tahminde bulunacaklar1 ve problem
cOzebilecekleri bir dil ve sistematik kazandirir. Ayrica yaratict diisiinmeyi
kolaylagtirir ve estetik gelisimi saglar. Bunun yami sira, c¢esitli matematiksel
durumlarin incelendigi ortamlar olusturarak bireylerin akil yiirlitme becerilerinin

gelismesini hizlandirir(M.E.B., 2009: 7).

Van De Walle, Karp ve Bay-Williams’ a (2012) gore matematigin yapisina
uygun bir 6gretim ti¢ amaca yonelik olmalidir:
1. Ogrencilerin matematikle ilgili kavramlar1 (conceptual knowledge)
anlamalarina,
2. Matematikle ilgili islemleri (procedural knowledge) anlamalarina,
3. Kavramlar ve islemler arasinda baglantilar (connections) kurmalarina

yardimci olmaktir.

Pilten’ in (2008: 7) aktardigina gére NCTM (The National Council of Teachers
of Mathematics) (1989) ilkogretim seviyesinde matematik 6gretimi igin bes genel

hedef belirlemistir. Bu hedefler ilkogretim sonunda 6grencilerin;

1. Matematigin 6nemini kavramalarini saglamak,

2. Matematikle ilgili yeteneklerine gliven duymalarini saglamak,

3. Matematiksel problem ¢ozebilen bireyler haline gelmelerini saglamak,
4. Matematiksel anlatimlar yapmay1 6grenmelerini saglamak,

5. Matematiksel muhakeme yapmay1 6grenmelerini saglamaktir.
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Matematik ogretimi ile ilgili arastirmalar1 bulunan TIMSS (2011: 20)
matematik Ogretiminde onemli gordiigli icerik ve biligsel becerileri asagidaki gibi

smiflandirmaktadir.

Tablo1. TIMSS tarafindan belirlenen icerik alanlar ve bilissel beceriler

icerik Alanlan Biligsel Beceriler

e Sayilar

o Geometrik sekiller  Bilme

e Olome e Uygulama

o \eri e Muhakeme gelistirme.

e Orintiiler

Bilme becerisi, 6grencinin olgular, yontemler ve kavramlar hakkinda bilgi
sahibi olmast ve bu bilgiyi uygulama siirecinde nasil gerceklestirecegine yonelik
bilgisi ile ilgilidir. Uygulama becerisi ise 6grencinin bilgiyi ve kavramlarla ilgili
anladiklarin1 uygulamasi icin bilmesi gerekenlerdir. Ogrencilerin rutin problemleri
¢ozmeleri icin bildiklerini uygulama becerileri ile ilgilidir. Ugiincii beceri olan
muhakeme gelistirme ise rutin problemlerden ¢ok, asina olunmayan durumlar igeren,

karmagik baglamlarda ve ¢ok adim gerektiren problemlerin ¢oztimii ile ilgilidir.

Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu Baskanlig tarafindan Ilkogretim
Okullart Matematik Dersi Ogretim Programi, 2004 yilinda birtakim diizenlemelerle
yeniden yapilandirilmigtir. 2004-05 6gretim yilinda pilot ¢aligmas: baglatilmis olan
bu programda yapilan degisikliklerle problem ¢6zme yaklasimli matematik 6gretimi,
programin odagi haline getirilmistir. Yapilandirmaci yaklasimin temel alindigi yeni
programda, Ogrenci merkezli etkinliklere yer verilmig, Ogrenenin bilgiyi
yapilandirmasi ve yorumlamasina olanak taninmis, bu siiregler dnemsenmistir. MEB
Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (2005) tarafindan hazirlanmis olan matematik dersi
1-5. siniflar 6gretim programinda yer verilen 6grenme alanlar1 ve matematiksel

beceriler agagidaki gibi siniflandirilmaktadir.
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Tablo2. M.E.B. tarafindan belirlenen 6grenme alanlar1 ve matematik becerileri

Ogrenme Alanlar Matematiksel Beceriler
e Sayilar e Problem ¢6zme
e Geometri o lletisim
e Olgme e Akl yiiriitme
o Veri e Iliskilendirme

MEB (2005) ilkégretim 1-5. smiflar matematik Ogretimi programinda,

matematiksel becerilere yonelik su bilgiler verilmistir;

Problem ¢6zme, basli basina konu degil, bir siiregtir. Bu siirecte, problem
¢dzme becerilerinin  6grenilmesi ve kullanilmas1 hedeflenmistir. Ogrencilerin
problemleri farkli yollardan ¢6zebilecegi ve problem ¢ozme ile ilgili diisiincelerini
akran ve dgretmenleriyle rahatlikla paylasabilecegi sinif ortamlari olusturulmalidir.
Ayrica 6grenciler, problem ¢ozme siirecinde farkli ¢6ziim yollarina deger vermeyi
ogrenmelidir. Matematik dersinde secilen problemler, 6grencilerin giinliik yasaminda
gereksinim duydugu konular ve okulda yaptigi etkinliklerle ilgili ve ilging olmalidir.
Bu durumda 6grencilerin, kazandiklart matematiksel bilgi ve beceriler daha anlamli

olacak ve bu bilgiyi farkli durumlara uygulamalari kolaylasacaktir.

fletisim, ogrencilerin sezgiye dayali bilgileriyle soyut matematik dili ve
sembolleri arasinda koprii kurmada Onemli bir rol oynar. Ayni zamanda,
matematiksel diistincelerin fiziksel, resimsel, grafiksel, sozel, zihinsel ve sembolik
temsilleri arasinda énemli baglar kurulmasini saglar. Ogrenciler bir temsil bigiminin
birden fazla durumu gosterdigini anladig1r zaman, matematigin giiciinii takdir etmeye
baglar. Ayrica bir problemi temsil etmenin bazi yollarinin digerlerinden daha kolay
ve etkili oldugunu gordiigiinde matematikte bir problemi ¢6zmenin ve temsil etmenin

birden fazla yolu oldugunun farkina varir.
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Akil Yiiriitme; matematik egitiminin O6nemli bir amact da ogrencilerin
matematik yapabileceklerine, kendi basar1 ve basarisizliklar tizerinde kontrol sahibi
olduklarina inanmalarin1 saglamaktir. Bu inangla, akil yiirtitmede ve diisiincelerini
savunmada 6z giivenlerini gelistirerek matematik 6grenmenin kural ve formiilleri
ezberlemekten ibaret olmadigini; matematigin keyifli, anlamli ve mantikli bir ugras
oldugunu goriirler. Matematige dayali akil yiiriitmenin deger verildigi boyle
ortamlarda, dgrencilerin problem ¢dzme ve iletisim becerileri de gelisir. Ogrencilere,
matematikte akil yiiriitebilmenin, diistincelerini agiklayabilme ve savunabilmenin
Ooneminin hissettirilmesi gerekmektedir. Bu amacla bir problemin ¢oéziimi kadar,

nasil ¢oziildiigiiniin de 6nemi vurgulanmalidir.

iliskilendirme; &grencilerin matematigin yararlari1 anlayabilmeleri igin
matematiksel kavram ve becerilerin hem birbirleriyle hem de okul i¢i ve okul disi
yagantilari ile iliskilendirilmesi gereklidir. Programda, bes 6grenme alan1 birbirinden
bagimsiz ele alinmis goriinse de 6grenme alanlarinin kendi i¢inde ve diger 6grenme
alanlartyla matematiksel kavramlarin iligkilendirilmesinin gerekliligi
vurgulanmaktadir. Sinifta ele alinan bir konunun, matematigin diger alanlariyla
iliskisi arastirilmalidir. Ogrencilerden, kavram ve kurallar arasinda karsilastirmalar
yapmalari istenmeli, onlara somut ve soyut temsil bi¢cimleri arasinda iligkilendirme

yapabilecekleri problemler ¢ozdiiriilmelidir.

2.1.3. Problem ve Problem Cézme

2.1.3.1. Problem Kavrami

Alanyazin incelendiginde problem ve problem ¢6zme iizerine gergeklestirilen
calismalarda her iki terimin farkli yonlerini iceren ¢ok sayida farkli tanimlamanin
yapildig1 goriilmektedir. Egitim alanyazininda da problem kavramiyla ilgili degisik
tanimlar yer almaktadir. Dewey problemi, insan zihnini karistiran, ona meydan
okuyan ve inanci belirsizlestiren her sey olarak tanimlamaktadir (Gelbal, 1991: 167).
Bingham’ a gore (2004: 7) problem, bir kimsenin, istenilen bir amaca varmak

maksadiyla topladigi mevcut giiglerinin karsisina dikilen engeldir. Problem, ya
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bilinen veya yeni ya da belirsiz unsurlar igeren bir durum sonucunda meydana gelir.
Kneeland' a (2001) gore problem, bir seyin olmas1 gerektigi durum ile su anda olan
durum arasindaki veya olaylarin su anda bulundugu yer ile olmasinin istenildigi yer
arasindaki farktir. Bir problem durumunda ulasilmasi gereken bir amag vardir ve bu
amaca nasil ulasilacaglr agik degildir. Yani, bireyin bir problemi varsa, bireyin

harekete gecmesi gerektigi halde ne yapacagini bilmemesi séz konusudur.

Yukarida ¢esitli arastirmacilar tarafinda yapilan tiim tanimlamalar
incelendiginde problem durumunun bireyin 6nceden belirledigi hedefine ulagmasi
yolunda karsilagtigi, onu zor durumda birakan giicliik, zorluk ya da engel olarak
ifade edilebilir.

Schwieger (1999: 113) problemi matematigin kullanimina vurgu yaparak, bir
tikaniklig1 gidermek ya da bir sonuca ulagmak i¢cin matematiksel igerik, uygulama ve
stireglerin ise kosuldugu durum ya da ifade olarak tanimlamistir. Schwieger’ dan
(1999) farkli olarak Posamentier ve Krulik (1998: 1) matematige atifta bulunmadan
problemi, kisinin kars1 karsiya kaldigi ¢oziim gerektiren buna karsin ¢6ziim yolu
hemen bilinemeyen durum olarak aciklamistir. Kilpatrick (1985: 2), problemi,
belirlenen amaca ulasabilme adina gizilen yola ¢ikan engel olarak tarif etmis, bir
problemin matematiksel bir problem olabilmesi i¢in matematiksel kavram ve
prensiplerin ¢éziimiin arastirilmasi siirecinde kullanilmasi gerektigini ifade etmistir.
Bu bakis acisiyla Kilpatrick (1985) problemi gerekceli ya da nedenli bir konuya
yonelik aktivite olarak nitelendirmistir. Kilpatrick (1985) ayrica problemin istikrarsiz
problem olamayabilece§ini ya da yarin aym kisi i¢in problem olamayabilecegini
ifade etmistir. Ciinkii bir durumla, bazi1 bireyler daha 6nce karsilasmis olduklar1 halde
bazi bireyler karsilasmamis olabilir. Benzer sekilde Krulik ve Rudnick’ e (1989: 3)
gore, daha once bir 6grenci tarafindan ¢oziilen problem durumu artik o 6grenci igin

bir problem durumu olmayacaktir.
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Heddens ve William (2001: 63) problemlerin, ilkogretim matematik ders
kitaplarinin konu sonlarinda verilen, dort isleme dayali matematik problemleri olarak
gosterildigini ancak bu anlayisin degistirilmesi i¢in problem kavramina tekrardan
bakilmasi gerektigini sdylemektedirler. Altun (2013)’ a gore problem kisinin bir
seyler yapmak isteyip de yapamadigi zor ya da sonucu belirsiz bir sorudur. Ona gore
bir durumun problem olabilmesi i¢in su ti¢ 6geyi i¢inde barindirmasi gereklidir. Bu
Ogeler; i) Problemin karsilasan kisi i¢in bir gii¢lik olmas1 gerekir, ii) Kisinin onu
¢ozmeye ihtiya¢ duymasi gerekir, iii) Kisinin bu problemle daha 6nce karsilasmamis

olmasi ve problemin ¢6ziimii i¢in hazirliginin olmamasi gerekir.

Lester ve Kroll (1990) bir durumun problem olup olmamasinin kisinin duruma
verdigi tepkiyle orantili olarak saptanabilecegini belirtmistir. Bir durumun problem
olabilmesi i¢in oncelikle kiginin ‘durumun farkinda olmasi’ ve ‘¢ézmeye karsi
ilgisinin olmas1’ bunun yaninda ‘kisinin direk olarak ¢éziimii gorememesi’ gerekir ki
devaminda ¢6ziim i¢in “kasith olarak yeni girisimlerde bulunmasi1” gereksin. Benzer
sekilde Baki (2014) de Kkarsilasilan bir durumun problem olabilmesi igin bireyin
mevcut bilgisiyle bu durumu anlamlandirmada zorlanmasi gerektigini belirtmistir.
Ozet olarak karsilasilan durumla problem ¢dziiciiniin bilgi ve diisiince sisteminin
ortlismemesi ve bireydeki biligsel dengenin bozulmasi halinde bir problemin

varhigindan soz edilebilir.

Bu konuda kesin bir uzlasma olmasa da problem nedir? sorusuna su yaniti
verebiliriz: Bireyin karsilastigi, ¢oziimii igin hazir bir yolun ya da araglarin
goriiniirde olmadigi yeni bir durumdur. O halde problem, bireyin dogrudan
¢ozimiinli goremedigi, ¢Oziimiine ulagsmak igin basit bir modeli aninda
uygulayamayacagi bir durum olarak tanimlanabilir. Bir problem, algoritmalarla
¢oziilmeye baglandiginda artitk problem olma 6zelligini yitirmistir. Bu sebeple
cocuklar i¢in bir zamanlar problem olan durumlar, alistirmaya, daha sonra da soruya
dontigiirler. Bu terimleri tamimlarsak (Toluk ve Olkun, 2002: 567-568):
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Soru: Dogrudan hatirlamayla ¢oziilebilecek bir durum. Cocuk daha dnce boyle
bir problem durumuyla birgok kez karsilasmistir ve artik nasil ¢oziilecegini

biliyordur.

Ahstirma: Ogrenilmis bir beceriyi ya da algoritmayr pekistirmek igin
kullanilan sdzel problem durumlaridir. Ogretmen, verilen bir problemin ¢dziim
yolunu sinifta gostermistir. Cocuk bu ¢oziim yolunu verilen benzer problemleri

¢O6zmek i¢in kullanir.

Problem: Coziilmesi i¢in daha once oOgrenilmis bilginin sentezini ve
planlanmasini gerektiren bir durumdur. Cocuk bu tiir problemle ilk kez karsilasmistir
ve nasil ¢oziilecegini bilmiyordur. Coéziime ulasmak igin ¢ocugun bir strateji

belirlemesi gerekir.

Krulik ve Rudnick (1989: 3-4), sik¢a ve bazen de birbiri yerine kullanilan {i¢
terim olan soru, alistirma ve problem arasindaki farki soyle ortaya koymustur. Soru,
hafizadaki bilginin hatirlanmasi ile c¢oziilebilen durumdur. Alistirma, Snceden
Ogrenilen bir beceri ya da algoritmanin pekistirilmesi i¢in tekrar ve uygulama
yapmay1 saglayan durumdur. Problem, ¢6ziimii i¢in diisiinmeyi ve onceki bilgileri
sentezlemeyi gerektiren durumdur. Arastirmacilar, problemin, ¢oziime yoOnelik
onceki 6grenilen bilgilerle analiz ve sentez gerektirmesine vurgu yaparak problemi

soru ve alistirmalardan ayr1 tutmuslardir.

2.1.3.1.1. Problemlerin Siniflandirilmasi

Problemlerin tiirlerinin, iceriklerinin ve kullanim amaglarinin bilinmesi
matematik Ogrenme-0gretme siirecinde problem ¢ozmede Onemli bir durumdur.
Literatiirde matematiksel problemlere yonelik degisik isimlendirmelerle degisik
smiflamalarin yapildig1 goriilmektedir. Ornegin Marzano vd. (1988; akt. Yayan,
2010) problemleri yapilandirilmis — yar1 yapilandirilmis olarak iki kategoride ele
alirken benzer sekilde Schoenfeld (1992) ile Stanic ve Kilpatrick (1989) rutin ve
rutin olmayan problemler olarak ele almislardir. Literatiirde problemin birgok

smiflamasi olmakla beraber bu calismada en genel sekilde oldugu gibi rutin ve rutin
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olmayan problemler seklinde siniflanmistir. Foong (1990) ise problem tiirlerini temel

diizeyde kapal1 tip problemler ve agik uglu tipte problemler olarak isimlendirmistir.

Altun da (2013: 83-84) problemleri rutin ve rutin olmayan problemler olmak

tizere ikiye ayirmis ve her iki problem tiirlinii su sekilde agiklamistir:

1) Rutin (Dért Islem) problemler

Matematik ders kitaplarinda sik sik yer alan ve dort islem problemleri olarak
bilinen sorulardir. Uluslararas literatiirde “word problems” ya da “story problems”
olarak adlandirilirlar. Rutin problemler bir ya da birden ¢ok islemli olabilir. “Ali 212
sayfalik bir kitabin birinci giin 30, ikinci giin 42 sayfasini okudu. Ugiincii giin kitabin
yarisina geldigine gore iiclincli glinde kag¢ sayfa okumustur?” sorusu ¢ok asamali
rutin bir problem 6rnegidir. Rutin problemlerin 6gretiminin amaci ¢ocuklarin giinliik
hayatta ¢cok gerekli olan islem becerilerini gelistirmeleri, problem hikayesinde gecen
bilgileri matematik esitliklerine aktarmayi Ogrenmeleri, diislincelerini sekillerle
anlatmalart ve problem ¢6zmenin gerektirdigi temel becerileri kazanmalarina
yardimc1 olmaktir. Cocuklar ilkgretime yeni basladiklarinda bu tiir problemlerle
karsilagir ve bunlarin ¢oziimiinii 6grenirken problem c¢ozmeyle ilgili verileni ve
isteneni yazma, sekil ¢izme, islemleri yapma, saglama yapma, sonuglar1 listeleme,

benzer problemler yazma gibi temel becerileri kazanirlar.

2) Rutin olmayan problemler

Bu tir problemler bir ya da birka¢ islemin dogru segilmesiyle hemen
coziilememeleri bakimindan rutin problemlerden farkhidir. Coziimleri islem
becerisinin Otesinde, verileri organize etme, siniflandirma, iliskileri gorme gibi
becerilere sahip olmayr ve bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmayi gerektiren
problemlerdir. Sira dis1 problemlerde problemlerin konusu ¢ogunlukla gevresel veya
cevrede rastlanilabilecek bir olaydir. Bundan 6tiirii bunlara gercek problem veya
gercek hayat problemi denmektedir. Cocuk bu problemleri kendi somut yasantisina

dayanarak ¢ozebilir ve bunlar1 ¢ézmekle g¢evrede ki olaylarin bazi matematik



58

kurallarina dayandigini anlar. Ornegin “Bir adam bir oyundan bir tilki, bir 6rdek ve
bir ¢uval misir kazaniyor. Bunlarla birlikte bir nehrin kiyisindan obiir kiyisina
gecmek zorunda fakat bir kayik var ve ¢ok kiiclik. Adamla birlikte bu kayik ancak
birini alabiliyor. Misirt gegirse tilki 6rdegi yiyebilir, tilkiyi gecirse 6rdek muisiri.
Higbir zayiat olmadan bunlar1 karsiya nasil gegirebilir?” sorusu ya da “Meryem 64
kiiciik kiipten olusan bir biiylik kiibe sahiptir. Bu kiibiin biitiin dis yiizeyleri
boyalidir. Boylece kiigiik bir kisminin 3, bir kisminin 2, bir kisminin 1 yiizi
boyalidir, bir kismmin da hicbir yiizii boyali degildir. Meryem’in kiiplerinin kag
tanesinin 3, ka¢ tanesinin 2, ka¢ tanesinin 1 yiizii boyalidir ve ka¢ tanesinin hicbir
yiizii boyali degildir?” bu tiirden problemlerdendir. Rutin olmayan problemler ya
gercek hayatta karsilasilmis ya da karsilasilabilecek bir durumun ifadesidirler.

Bundan 6tiirii bunlara gercek hayat problemleri de denir.

George Polya, rutin problemin ne demek oldugunu, problem ¢6zme
ogretiminde rutin olmayan problemlerin 6nemini $dyle ortaya koymaktadir (1957:
168 - 169):

... Genelde bir problem onceden ¢oziilmiis genel bir probleme o6zel veriler
verlestirerek ya da hi¢ bir yenilik yaratmaksizin iyice bilinen bir ornegi adim
adim izleyerek ¢oziilebiliyorsa, rutin bir problemdir. Boylece ogrencinin kesin
regeteyi izlemesi igin yalnizca biraz dikkat ve sabir yeterli olacak, kendi
vargilarini ya da yaratict yeteneklerini kullanma firsati bulamayacaktir.

Matematik ogretirken rutin problemler gerekli olabilir, hatta ¢ok sayida rutin
problem ¢ozdiirmek gerekebilir. Ancak ogrencilere bagska tiir problem
cozdiirmemek affedilemez bir hatadir. Rutin matematik islemlerinin mekanik
performansint  ogretmek ve baska bir sey ogretmemek, yemek kitabinin
diizeyinin de altina diiser; ciinkii yemek tarifleri bile diis giicii ve yargt icin
as¢iya bir alan birakir, oysa rutin problemler bu alant birakmaz...

2.1.3.2. Problem C6zme

Genel olarak, problem ¢6zme bir siire¢ olarak tanimlanir. Bu siiregte, 6grenci
onceki bilgilerinin sentezini yaparak yeni ve farkl: bir duruma bir ¢6ziim bulabilmek
icin bu bilgilerini kullanilir. Ayrica, problem ¢dzme, alisilmis olmayan yeni bir
durumun ihtiyaglarini Karsilamak i¢in bir bireyin kullandigi, daha 6nce &grenilmis

bilgi ve becerilerin olusturdugu bir ara¢ olarak da tanimlanabilir (Toluk ve Olkun,
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2002: 568-569). John Dewey problemi, insan zihnini karigtiran, ona meydan okuyan
ve inanci belirsizlestiren her sey olarak tanimlamaktadir. Bu tanimdan hareketle
Gelbal (1991: 167) problem ¢dzmeyi karsilasilan giigliiklerin ortadan kaldirilip
belirsizliklerin giderilmeye c¢alisilmasi olarak ifade etmektedir. Bingham, (2004: 11)
problem ¢6zmeyi bir amaca erismekte karsilasilan giicliikleri yenme siireci olarak ele
almaktadir. Bu siliregcte organizma sartlara uyarak veya engelleri azaltarak
gerginlikten kurtulmanin yollarmi arayip i¢ dengeye ulasmaya cabalamaktadir.
Krulik ve Rudnick (1989: 4) problem ¢6zmeyi dnceden kazanilmis bilgi, beceri ve
anlamanin asina olunmayan bir durum karsisinda ise kosuldugu bir siire¢ olarak
tanimlamistir. Polya (1957), problem ¢6zmeyi bir hedefe ulagsmak igin olayin uygun
bir yoniinii aramak olarak tanimlamaktadir. Schoenfeld (1985) ise bir problemin
Ogrenenler iizerindeki etkisi ile iliskili olarak bir tanim olusturmustur; Problem
¢ozme (a) Ogrencilerin ilgilendikleri, lizerinde ¢alistiklar1 ve bir ¢éziime ulasmak
istedikleri, (b) bu ¢oziimde basarili olmak icin kolayca erisebilecekleri matematiksel

birikime sahip olmadiklar1 bir gérevdir.

Kirkwood, problem ¢6zmeye yonelik, neredeyse yukarida belirtilen ¢ok sayida
aciklamay1 da kapsayacak sekilde genis bir tanimlamada bulunmustur. Kirkwood’ a
(2000: 511) gore problem ¢dzme, fikir liretme, yorum yapma, ¢ikarimda bulunma,
muhakeme etme ve durumun karmagikligini yonetebilecek stratejiler kullanma gibi
ist diizey diisinme becerilerinin birlesimini ya da ortak amac¢ i¢in beraber

kullanimini gerektiren hedef odakli bir siiregtir (akt. Yimer, 2004).

Problem statik bir durum iken problem ¢6zme zihinsel aktivitelerin
yiritildigi dinamik bir siireci ifade eder (Mayer, 1998). Bu siiregte bireyler
problemi anlamlandirirlar, metot ve stratejiler gelistirip uygularlar ve farkli ¢6ziim
yollarin1 denerler. Cebirsel ifadeler ve modeller araciligiyla verilen problemi yeniden
ifade ederler. Giinliikk hayatta karsilastiklart sorunlari anlamlandirmak, yeniden
yorumlamak ve ¢oziime kavusturmak igin matematiksel bilgilerini bir ara¢ olarak
kullanirlar ve bunun neticesi olarak da etkin bir matematiksellestirme siireci yasarlar
(Freudenthal, 1991; akt. Bayazit, 2013: 1904).
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Stanick ve Kilpatric (1989), problem ¢d6zmenin egitim programlarindaki roliinii
lic ana temayla betimlemislerdir. Bunlardan birincisi, problem ¢d6zmenin baglamsal
olarak ele alinmasidir ve problemlerin programdaki hedeflere ulasilabilmesi i¢in arag
olarak kullanildiklart durumlar1 kapsar. Problemler matematik &gretiminin
gerekcesidir; ¢linkii matematigi gercek hayatla iliskilendirerek o6gretmen ve
Ogrencileri matematigin degerine ikna ederler, motivasyon araci olarak kullanilirlar,
matematigin eglenceli olabilecegini gosterirler, Ogrencilerin yeni beceriler
gelistirmelerine yardimci olurlar ve son olarak programda en genis yer aldiklar sekli
ile zihinsel alistirmalar olarak karsimiza ¢ikarlar. Ikinci tema; problem ¢dzmeyi bir
beceri olarak ele almaktadir ve problem ¢dzme 6gretilmesini de kapsar. Ugiincii tema
ise; bir sanat olarak problem ¢6zmedir. Matematik¢iler ve filozoflar tarafindan
yapildig1 gibi arastirma ve kesfe dayali gercek problem ¢dzmeyi yani matematik
yapmay1 anlatir. ilk iki tema, problem ¢dzmenin ara¢ olarak kullanildig:; ancak

ticiincii tema problem ¢ézmenin amacina vurgu yapan farkli kullanim sekilleridir.

Problem c¢6zme; gercekleri hatirlamayi, cesitli becerileri ve yontemleri
kullanmay1, problem ¢6zme sirasinda bireyin kendi diislincesini ve siirecini
degerlendirme becerisini igeren oldukga karigik bir etkinliktir. Ayrica problem ¢dzme
basarisi, Ogrencinin ilgisine, motivasyonuna ve kendine gilivenmesine baghdir.
Kisacas1 problem ¢ozme O6grencinin bilgisinin, onceki deneyimlerinin, sezgisinin,
tutumunun, inanglarinin ve ¢esitli becerilerinin koordinasyonunu igerir (Karatas,
2008: 16). Charles, Lester ve O’ Daffer (1987) problem ¢6zme amaglarini yedi ana

baslik altinda 6zetlemektedir. Bu amaclar;

e Ogrencilerin diisiinme becerisini gelistirmek,

e Ogrencilerin problem ¢dzme stratejilerini segme ve kullanma becerilerini
gelistirmek,

e Ogrencilerin problem ¢dzme hakkinda inang ve tutumlarini gelistirmek,

e Ogrencilerin iliskili bilgilerini kullanma becerilerini gelistirmek,

e Opgrencilerin problem ¢dézme sirasinda kendi diisiincesini ifade etme ve
degerlendirme becerisini gelistirmek,

e Isbirlikli 5grenme ortamlarinda problem ¢dzme becerilerini gelistirmek,
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e Farkli problem tiirlerine dogru cevap bulma becerisi gelistirmek olarak ifade

edilmektedir.

Schoenfeld (1992) problem ¢d6zmenin degisik fonksiyonlar1 neticesinde okul

matematigine genel olarak su sekilde hizmet ettigini ifade etmistir:

e Problem ¢6zme, matematigin degerini anlamaya, matematiksel kavramlari
O0grenmeye, yaratict diisinme becerilerini  gelistirmeye, 6grencinin
matematige yonelik kendine 6zgii becerilerini uygulamasina yardimci olur.

e Matematiksel konularin 6gretiminde sekil ¢izme, sema ile gosterme, benzer
daha kolay durumlar analiz etme gibi 6zel problem ¢6zme teknikleri ile
matematiksel gergeklere yonelik iddialarda bulunma ve ispatlama gibi
beceriler kullanilarak 6grencilerin matematiksel bilgileri gelistirilebilir.

e Problem ¢ozme, bir disiplin olarak matematigin dogasini ileten énemli bir

unsurdur.

2.1.3.2.1. Problem Coézme Siirecleri

Problem ¢6zme olduk¢a karmasik bir siirectir. Temelde igerik bakimindan ayni1
olan bu siire¢, arastirmacilar tarafindan farkli adim sayilarinda ve farkli siralarda
tanimlanmistir. Krulik ve Rudnick’ e (1988: 23) gbre problem ¢ézme siireglerinde
problem ¢oziicii bir dizi gorev gerceklestirmeli ve birbiriyle iligkili olan islem
basamaklarinda diistinme siireclerini ise kosmalidir. Egitim alanyazininda problem
¢ozme siireglerine yonelik ¢ok sayida model oldugundan problem ¢6zme
stireclerinde arastirmacilarin ortaya koyduklar1 modellere gore degisen islem
basamaklarina yer verilmistir. Bununla birlikte s6z konusu siirecleri eksik ya da
yanlig olarak ifade etmek dogru olmaz ciinkii genelde ortaya konan siirecler birbirine
benzer asamalardan olusmaktadir (Schoenfeld, 1992). Problemin hissedilmesi, ifade
edilmesi, problem hakkinda ¢6ziim iireten alternatiflerin siralanmasi, en uygun alanin
se¢ilmesi, bunun uygulanmasi ve sonucun degerlendirilmesi genelde problem ¢ozme

stireclerinde izlenen temel ve genel asamalardir (Tertemiz ve Cakmak, 2002: 15).
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George Polya (1957), “How to Solve It (Nasil Cozmeli?)” adli eserinde

problem ¢dzme siirecinde dort adimdan olusan modelini s6yle tanimlamistir;

1. Problemi anlama (Understanding): Veri ve problem durumuyla ilgili

bilinmeyenleri tanimlama. Problem tekrar ifade edilebilir mi?

2. Plan yapma (Planning): Problemin bagka problemlerle benzer yonlerini
diistinme. Daha Once ¢6ziilen problemlerden, bu probleme uygulanabilecek

olan benzerlikler nelerdir?

3. Plam1 uygulama (Carrying out the plan): Coziimiin mantikli olup

olmadigini kontrol etme. C6zlim basamaklar1 degerlendirilebilir mi?

4. Geriye donme (Looking Back): Sonucu kontrol etme. Problemi ¢6zmek
icin bagka bir yol izlenebilir mi? Bu problemdeki ¢oziimii baska

problemlere nasil uygulariz?

Krulik and Rudnick (1989: 24) problem ¢6zmeyi bes adimdan olusan bir siire¢
olarak ele almigtir. Arastirmacilara gore One siiriilen basamaklar birbirinden ayri-
bagimsiz degildir ve siireklilik-biitiinlikk gostermektedir. Buna gore asamalar ve

sergilenmesi beklenen davraniglar sunlardir:

1. Problemi oku
e Anahtar kelimeleri belirle
e Problem durumunu tanimla

e Problemi kendi ciimlelerinle tekrar yaz

2. Kesfet
e Verilenleri organize et
e Model olustur
e Tablo ya da grafiklerden faydalan

3. Stratejini belirle
e Deneme-yanilma, tahminde bulunma, liste yapma, oriintii arama, benzer

bir problemin ¢ézlimiinden faydalanma v.b.
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4. Cozim

¢ Belirledigin stratejini uygula

5. Geriye bakis
¢ Sonucun dogrulugunu kontrol et

e Farkli yollar bul

Charles, Lester and O’Daffer (1987), problem ¢6zmeyi, geri getirme, degisik
stratejiler kullanma, siire¢ igerisinde kisinin kendi diisiinmesini ve gelisimini
degerlendirme gibi farkli becerileri igeren karmasik bir aktivite olarak tanimlamis ve

problem ¢dzme siirecini yedi 6nemli diislinme becerisi olarak ele almistir:

1. Problem durumunu anlama
¢ Problemde ne soruldugunu anlama
e Anahtar kelimelerin farkinda olma, anlamini bilme
¢ Problem durumundaki baglantilarin farkinda olma
2. Verilenlerin ve istenilenin farkinda olma
e Verilenler arasindaki ve verilen ile istenilen arasindaki iliskilerin farkinda
olma

e Problem durumunu igsellestirme

3. Problemi ¢ozebilmek icin gerekli bilgiyi secme ya da bulma
e (oziim icin gerekli olan ancak verilmeyen bilginin ya da fazladan verilen

gereksiz bilginin farkinda olma.

4. Coziime yonelik uygun bir strateji belirleme
e (oziime yonelik plan yapma

e Stratejiyi nasil ve ne zaman kullanacagina karar verme

5. Coziimii gerceklestirme
e (oziime yonelik gelistirdigi stratejiyi uygulama
e Liste ya da tablo yapma, sekil ¢izme

e Matematiksel islemleri yapma
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6. Sonuca ulasma
e (ozlime yonelik islemler neticesinde sonuca ulagsma ve nasil ulastigini

aciklama

7. Ulastig1 sonucun mantikl olup olmadigini degerlendirme
e Sonucun eldeki verilere gére mantikli olup olmadigina karar verme.

¢ Sonucun dogrulugunu kontrol etme.

Lester ve Kroll (1990) ise Charles, Lester ve O’Daffer (1987) tarafindan ortaya

koyulan 7 basamakl1 problem ¢6zme siirecine sekizinci basamagi eklemislerdir:

8. Coziime yonelik cabanin ve siirecin devamh kontrol edilmesi
e Kisinin ¢oziime yonelik disilindiikleri ile bunun ne kadarmi c¢oziime
yonelik uyguladigini izlemesi

e Siirecin tamaminin farkinda olma ve izleme

Garofalo ve Lester (1985) Polya’ nin modeline bagl kalarak problem ¢6zme

stirecini dort adimdan olusan bir siire¢ olarak aciklamigtir.

1. Probleme Ahsma (Orientation): Okuma/ tekrar okuma, problemi
aciklama, durum ve bilgileri analiz etme, problemin zorluk derecesini
degerlendirme

2. Problemi Diizenleme (Organization): Amagclar1 ve alt amaglar1 tanimlama,
genel planini yapma, genel planim1 uygulama, sekil ya da semalar ¢izerek
problemi farkli sekillerde ifade etme

3. Uygulama (Execution): Alt amaglar1 uygulamaya koyma, alt ve genel
amaglarla ilgili siirecini izleme, islemlerini yapma, yaptiklarini gézden
gegirme

4. Dogrulama (Vertification): Kararlarin1 degerlendirme, islemlerini kontrol

etme.
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Noddings (1985) tarafindan ortaya konan problem ¢ozme siiregleri su

sekildedir:

1. Problem durumuna yonelik bir temsil olusturulmasi (Create a
representation)

2. Olusturulan temsil durumuna dayah olarak ¢oziime yonelik plan
yapilmasi (Execute a plan based on the representation)

3. Coziimii gerceklestirmek (Undergo the consequences)

4. Sonucu degerlendirmek (Evaluate the results)

Gonzales (1998), Polya’ nin dort adimdan olusan problem ¢6zme

basamaklarina besinci adim olarak “problem kurma” y1 da eklemistir.

Polya’ nin problem ¢6zme basamaklarinin gelistirilmesi {izerine arastirmalar
yapan Schoenfeld (1985) problem ¢ézme siirecindeki asamalari ve bu asamalarda

gercgeklestirilmesi beklenen davranislari su sekilde belirtmistir:

1. Okuma: Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma.

2. Anlama: Problemde verilen ve istenenleri tanimlama, problemi kendi anlad1
bi¢imde yeniden iade etme, problemi sekil ya da sema, vb. gizerek ifade
etme, problem ile ilgili 6nemli bilgileri not etme, daha 6nce ¢ozdugii ya da
iizerinde calistigt benzer problemleri diisiinme, verilen ve verilmeyen
onemli bilgileri belirleme.

3. Analiz: Uygun bir bakis agis1 segme, problemi matematiksel olarak yeniden
formiile etme, verilenler ve istenenler arasindaki iliskileri belirleme.

4. Kesfetme: Coziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri segip
cikarma, eger yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma, problemi
cozebilecegine karar verme, aksi durumda basa donme ya da vazgegme.

5. Planlama: Problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan uygun stratejiyi belirleme ve
secme.

6. Uygulama: Segilen plan1 dogru bir sekilde uygulama ve gerekli islemleri

hatasiz yapma.
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Dogrulama ve Degerlendirme: Matematiksel islemleri kontrol etme,
problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme ve
mantikli  olup olmadigimi diigiinme, ¢6ziim icin yapilan islemleri

degerlendirme.

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiiti (OECD) tarafindan iiger yillik

donemler halinde gerceklestirilen, acilimi Uluslararast1 Ogrenci Degerlendirme

Programi olan PISA’ nin 2003 yilindaki degerlendirme kriterleri incelendiginde

Ogrencilerden gerceklestirmesi beklenen problem ¢ozme davraniglart su asamalar

altinda sunulmustur:

1.

Problemi Anlama
Soru metninin ve sekillerin anlagilmasini igerir.

Ogrencinin ge¢mis bilgilerden yola ¢ikarak soruyu anlamasi nemlidir.

Problemin Analiz Edilmesi

Verilenlerin ve istenilenlerin belirlenmesi gerekir.

Problem ifadesindeki gerekli-gereksiz ya da ilgili-ilgisiz bilgilerin
belirlenmesi gerekir.

Hipotez olusturma, varsayimlarda bulunma.

Problemin Temsil Edilmesi

Problem durumunun sekil, sema, grafik, tablo vb. araciligiyla ortaya
konmasi.

Coziime yonelik sekil, sema, grafik, tablo vb. temsil sekillerinin
kullanilmasi.

Coziim

Coziim yoluna karar verme.

Coziim yolunun uygulama basamaklarini belirleme.

Cozlimii uygulama.
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5. Degerlendirme (Yansitma)
e (Co0zlim yolunun ve sonucun dogrulugunu ispatlama.

e (Coziime farkli yollardan ulasilabilecegini degerlendirme.

6. Coziimii aciklama

¢ Buldugu ¢6ziimii icinde bulundugu gruba ya da sinifa anlatabilme.

PISA (2012) de ise problem ¢dzme siireci su sekilde asamalandirilmistir:

1. Anlama ve Kesfetme
e Problemle ilgili verilenlerin, sinirliliklarin, zorluklarin belirlenmesi.
e Problemde verilen bilginin anlagilmasi ve problem {izerinde ¢alisirken yeni

bilgilerin ortaya ¢ikarilmasi.

2. Temsil ve Formiile Etme
e Problemin sekil, sema, grafik, tablo vb. gorselle temsil edilmesi.
e Problem durumundaki iligkili faktorlerden yola ¢ikarak hipotezler ortaya

koyma, problem durumunu bu sekilde agiklama.

3. Coziime Yonelik Plan ve Uygulama
e Problemin ¢ozlimiine yonelik agsamalardan olusan bir plan hazirlanmasi.
e Hazirlanan planda ana amacin ve alt amaglarin gosterilmesi.
e Hazirlanan plana yonelik islem basamaklarinin uygulanmasi ve problemin
¢Ozumi.
4. izleme ve Degerlendirme
e Her asamada siirecin ana amaca ne derecede hizmet ettigini izleme.
e Sonucun dogrulugunu kontrol etme.
e (oziime bagka yollardan ulasilip ulasilmayacagini degerlendirir. Alternatif

¢Ozlim yollar iizerinde durur.

Bir¢ok arastirmaci problem ¢dzme konusunda caligmalar yapmis ve bireyleri
basarili bir sekilde problem ¢dziimiine ulastirabilecek yontemler aragtirmiglardir. Bu

yontemler arasinda en ¢ok konu edinilen problem ¢6zme ve asamalari ile ilgili
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calismalariyla dikkat ¢eken iinlii matematik¢i Polya’ dir. Polya (1957) “How to
Solve It” adli ¢alismasinda 4 basamakli bir problem ¢6zme stratejisi ortaya
koymustur. Arastirmaci burada hem 6grencilerin, hem de 6gretmenlerin gostermesi

gereken davraniglar ele almistir. Bu basamaklar asagida agiklanmaktadir:

1. Problemi Anlama: Oncelikle 6grenci problemi iyi anlamalidir. Ancak
problemi anlamanin yani sira onu ¢dzmek i¢in istek duymalidir. Eger bir 6grenci
problemi anlamasinda ve ilgi gostermesinde bir eksiklik varsa bu her zaman
Ogrenciden kaynaklanmayabilir. Problemin mutlaka iyi secilmis olmasi, ne ¢ok kolay
ne de cok zor olmamasi gerekir. Her seyden once bir problemin sozel ifadesi iyi
anlasilmalidir. Ogretmen bu asamada ifadeleri kontrol ederek &grencilerden
tekrarlamalarin1 isteyebilir. Ayrica Ogrencilerin dikkati, problemin en Onemli
kistmlarma, bilinmeyene, verilenlere ve belirtilen sartlara ¢ekilmelidir. Ogretmen,
“Problemde bilinmeyen nedir? Verilen nedir? Belirtilen sart nedir?” sorularini
sormak icin kisa bir zaman ayirabilir. Eger problemle ilgili bir sekil mevcutsa, sekil
cizilmeli ve ilizerinde gosterilerek bilinmeyene ve verilenlere dikkat cekilmelidir.
Yine bu asamada 6grencilerden kesin bir cevap beklenmeden, “Problem kosulunu

karsilamak miimkiin miidiir?”’ sorusu sorularak onlardan bir tahmin alinabilir.

2. Plan Yapma: Problem iyice anlasildiktan sonra, problemdeki bilinmeyeni
elde etmek i¢in mutlaka bir planimizin olmasi gerekir. Problem ¢oziimiindeki esas
basar1 plandaki fikirlerimizi ortaya koymaktan geger. Bu sirada dgretmen iizerinde
tartistlacak sorular sorup Onerilerde bulunarak yeni fikirlerin agiga ¢ikmasini
saglayabilir. Ayrica 6grencilerin duruglarini anlayabilmek igin 6gretmen, problem
¢oztimiinde kendi deneyimleri, zorluklar1 ve basarilar1 hakkinda diistinmelidir. Eger
konu hakkinda yeterince bilgimiz yoksa ¢6zliim i¢in iyi bir fikir iiretmemiz ¢ok
zordur. Problemlerin ¢oziimiinde dnceden sahip oldugumuz bilgilere, ¢6zdiigiimiiz
problemlere ve desteklenen kuramlara ihtiyag vardir. Bu yiizden isleme baglamadan,
“Konuyla ilgili baska bir problem biliyor musunuz?” sorusunu sormak uygun
olacaktir. Karsimiza konuyla ilgili bircok baska problem g¢ikabilir. Bu sirada
ogrencilerden sunlar isteyebiliriz: “Problemde bilinmeyene bakiniz. Akliniza gelen

problemlerden bilinmeyeni ayn1 ya da benzer olan1 bulmaya ¢alisiniz.” Bu asamadan
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sonra, “Bu benzer problemi kullanabilir misiniz?” Eger benzer problemler ise
yaramiyorsa kendi problemimizi bir¢ok agidan ele almali ve problemi kendi
ciimlelerimizle tekrar ifade etmeliyiz. Bu sirada problemin aslindan uzaklagsmamak
icin, “Biitlin verilenleri kullandim m1? Biitiin sartlar1 yerine getirdim mi?” sorularin

sormak yararli olacaktir.

3. Plam Uygulama: Bir plan yaptiktan sonra problemi c¢ozerken bu plani
sabirli bir sekilde uygulamak gerekir. Bu asamada Ogretmenler, 6grencilerin
olusturduklar1 plandan sapmamalari i¢in onlara yardimer olmali ve onlardan planin
her bir basamagini kontrol etmelerini istemelidir. Burada 6nemli olan 6grencilerin
her bir basamakta dogru ilerlediklerine inanmalaridir. Bu sirada 6gretmen, “Bu
basamagin dogru oldugunu agikga gorebiliyor musunuz? Peki, bunun dogrulugunu

ispat edebilir misiniz?”” sorularini sorabilir.

4. Geriye Bakma (kontrol etme): Co6ziimiin tamamlanmasindan sonra,
¢oziime tekrar donmek problem iizerinde tekrar diisiinmeye ve ¢oziimii gdzden
gecirmeye yaramaktadir. Bu durumda o6grenciler bilgilerini saglamlastirmakta ve
problemleri ¢6zmedeki kabiliyetlerini gelistirme sansi bulmaktadirlar. Artik 6grenci
planini yiiritmiis ve her bir basamagi test etmistir. Ancak yine de bu asamalarin
gbzden kagmamasi icin, “Sonucu kontrol edebilir misiniz?” sorusu sorulmali, ayrica
sonucun kontroliinii saglamak icin “Farkli bir sonu¢ mu elde ettiniz? Bunu ilk bakista
fark edebiliyor musunuz?” sorular1 da sorulabilir. Problem c¢oziimiine tekrar
dondiigiimiizde, problemle baglantili diger problemleri de dogal olarak inceleme
firsat1 bulmus oluruz. Ogrenciler ¢dziimii kontrol edip basariya ulastiklarim
gordiiklerinde, baska zamanlarda da ayni basariyr elde etmek i¢in sabirsizlanirlar.
Ogretmen oOgrencileri, kullandiklar1 bu ydntemle tekrar basariya ulasabilecekleri
konusunda cesaretlendirmelidir. Bu durumda, “Elde ettiginiz sonucu ve kullandiginiz
bu ¢oziim yolunu diger problemleri ¢ozerken de kullanabilir misiniz?” sorusunu

sorarak tekrar ayn1 basariy1 elde edebilecekleri diislincesini yerlestirebilir.

Gonzales (1998), Polya’ nin (1957) yukarida genel olarak agiklanan dort adiml

problem ¢dzme siireclerine besinci adim olarak problem kurmayi ilave etmistir. Bu
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calismada da problem kurma O&grencilerin problem ¢6zme becerilerinin
degerlendirilmesinde problemi anlama, plan yapma, plan/strateji gelistirme ile
kontrol ve degerlendirmenin yanina besinci boyut olarak eklenmistir. Silver (1994)
problem kurmayi, verilen bir durumun kesfedilmesi icin yeni sorular veya
problemlerin {retilmesi ve verilen problemin ¢6ziimiinden hareketle yeni
problemlerin olusturulmasi seklinde tanimlamistir. Problem kurma veya olusturma,
verilen bir durum hakkinda incelenecek veya kesfedilecek sorular1 ve yeni
problemler iiretmeyi icerir (Akay, 2006). Kilpatrick (1987), problem kurmanin
problem ¢ozme i¢in Onemli bir yoldas oldugunu ve matematiksel aktivitelerin
kalbinde yer aldigini belirtmistir. Arastirmacilar (English ve Halford, 1995; Lowrie,
1999; Silver, 1995) ¢oziilmesi amaciyla problem kuruldugunda, problemi olusturan
kisinin, ¢6ziim icin gerekli olan siireci de arastirdigini ifade etmislerdir. Bagka bir
ifadeyle problem kurma siirecinde problemin nasil ¢oziilecegi de goz Oniine

alinmaktadir (akt. Kar, 2014).

Problem kurma son yillarda giderek artan bir ilgiyle karst karsiya kalarak
onemli bir siire¢ becerisi oldugunu gostermistir. Hem ulusal (MEB, 2009; 2013) hem
de uluslararasi diizeyde (NCTM, 2000) problem kurmaya daha fazla 6nem verilmesi
gerektigi vurgulanmustir. ilkokul matematik dersi programinda problem ¢dzme
becerisi kazandirilirken o6grencilerde matematiksel ve giinlik yasam durumlarini
kullanarak problem kurma becerilerinin de gelistirilmesinin hedeflendigi ifade
edilmistir. Bununla birlikte bu beceri her smif diizeyindeki alt 6grenme alanina
iligkin kazanimlarin sonunda “......gerektiren problem ¢ézer ve kurar” ifadesiyle
islevsel hale getirilmeye c¢alisilmistir (MEB, 2009). Benzer seklide Ortaokul
Matematik dersi 5-8. Siniflar Ogretim Programi’nda (MEB, 2013) da bu diisiincenin
dikkate alindig1 goriilmektedir. Programda; “Ogrencilerin  problem ¢ézme
becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalarda; (1) problemi anlama, (2) ¢oziimii
planlama, (3) plant uygulama, (4) ¢oziimiin dogrulugunu ve gecerligini kontrol etme
ve (5) ¢oziimii genelleme ve benzer/ozgiin problem kurma siiregleri gozetilmelidir”
ifadesine yer verilmistir. Giir ve Korkmaz (2003) ise temel islemsel beceriler ile
problem ¢6zme ve kurma becerileri arasinda siki bir iligski oldugunu; temel islemsel

becerilerinde eksik olan o6grencilerin, basarili problem ¢6ziicii olamayacagini,
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problem ¢dzmeyi basaramayanlarin da basarili problem kuranlar olamayacaklarini

ifade etmektedirler.

2.1.3.3. Problem Cozme Becerisi

Insan yasam1 boyunca sayisiz problemlerle karsilasir. Yasamini siirdiirebilmesi
i¢in bu problemlerin en azindan bir kismina ¢éziimler bulmasi gerekir. Hayatin bu
gercegini temele alan c¢agdas egitim anlayisi, problem ¢6zmeyi Ggrenilebilen bir
beceri olarak kabul etmekte ve karsilastigi problemlere ¢oziimler iiretebilen bireyler
yetistirmeyi hedeflemektedir (Kiray ve ilik, 2011: 185). Matematik bir desenler ve
diizenler bilimidir. Ogrenci bir matematik¢i gibi verilen problemlere kendi ¢oziim
yollarim1 olusturarak bir genellemeye varabilir. Ogrenciler problemlere ¢oziim
olustururken, verilen durumlar1 analiz eder, bir desen arar ve bu desenleri
diizenleyerek bir genellemeye ulasmaya ¢alisir. Matematik 6grenimi bu siire¢ i¢inde
gerceklesir. Bu tarz bir matematik 6gretiminde konu dgretiminin yaninda, daha ileri
diizey becerilerin gelistirilmesi amaclanmaktadir. Bu beceriler veriye dayali akil
yirlitme, bilgiyi diizenleme, genellemelere ulagsma, kanitlama ve en Onemlisi
problem ¢ézme becerisidir (Toluk, 2003). Kasitli bir 6gretim silirecinden gegen
ogrenciler, diisiinme yetilerinden olan problem ¢6zmeyi beceri haline doniistirmek
zorundadir. Ciinkii problem c¢ozme egitsel bir edim sonucunda olustugundan,
problem ¢6zmenin bir yeti veya yetenek oldugu kadar beceri olarak da ele

alinmasinin hakl gerekgesi olabilir (Kalayci, 2001: 18-19).

Problem ¢ozme becerileri; problemin farkinda olmayi, problemi anlamayu,
problemin ¢6zliimii i¢in bildiklerini hatirlamayr ve neleri bilmedigini gbzden
gecirmeyi, uygun stratejinin  se¢imini, plan yapmayi, segilen stratejinin
uygulanmasini, ¢oziimiin degerlendirilmesini, gerektiginde strateji degistirmeyi ve
farkl1 yollarla ¢6zlime ulasmayi1 icermektedir (Balci, 2007). Bilimsel yontem,
elestirel diisiinme, karar verme, sorular sorma, yansitici diisiinme, yaratici diislinme,
genelleme, analiz, sentez gibi beceriler problem ¢dzme siirecinde Ogrenciler
tarafindan kullanilmasi onerilen becerilerdir. Unlii egitimci Dewey’ in belirttigi gibi

problem ¢dzme bilimsel bir yontemdir. Bu baglamda problem ¢6zmeyi bilimsel bir
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yontem olarak bagarili bir sekilde kullanmak, iyi bir problem ¢oziiciisii olmay1 ayni
zamanda elestirel diisiinme, karar verme, yansitici diisiinme, sorular sorma,
genelleme yapabilme ve analiz-sentez yapabilmeyi de beraberinde gerektirir (Fisher,
1990: akt. Tertemiz ve Cakmak, 2003: 16).

Problem c¢ozme siireci farkli basamaklari olan ve her basamagm ayrica

degerlendirilmesinin miimkiin oldugu bir dizi diisiinme becerilerini kapsamaktadir:

e Problemdeki sorunun anlasilmasi ve ifade edilmesi,

e Problem durumunun ve degiskenlerin ayirt edilmesi,

e Problemi ¢6zmek icin gerekli olan verinin toplanmasi, degerlendirilmesi,

e Alt problemleri formiile etme, ¢oziim igin gereken ¢Oziim stratejilerini
belirleme;

e (0zlim stratejisini dogru olarak uygulama ve alt amaglara yonelme;

e Problemde verilen veriyle iligkili olarak yanit olugturma, sonucun anlamini

aciklama ve sonucun olabilirligini degerlendirme olarak siralanabilir (Kulm,

1993; NCTM, 1989; akt. is Giizel, 2009).

Problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi, biitiin okul kademelerinde oldugu
gibi temel egitimde de, matematik dersinin amaclar1 arasinda 6nemli bir yer tutar. Bu
becerinin gelistirilmesinin temel egitim i¢in tagidigi onemin biyikligi asagidaki
sebeplere dayandirilabilir (Baykul, 2014: 67-68):

1. Problem ¢dzme becerisi matematik becerileri arasinda 6nemli bir yer tutar.

2. llkdgretim ¢agi, gocuklarin zihin gelisiminin hizli oldugu yillara rastlar.
Problem ¢6zme ile ilgili beceriler bu yillarda, uygun yaklasimlarla daha

hizl bir sekilde gelistirilebilir.
3. Temel egitimin iki gorevinden biri, bireyleri hayata, digeri {ist 6grenime
hazirlamaktir.  Giinliik  hayatta her giin  ¢esitli  problemlerle

karsilagilmaktadir. Bu egitim doneminde problem ¢6zme becerisinin en iyi
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sekilde gelistirilmesi bireylerin  hayattaki basarilarinin  artmasina,

dolayisiyla mutluluklarina 6nemli katki saglar.

4. Problem ¢b6zme becerisi temel egitimi izleyen 6gretim kademelerinde ve
bilimsel ¢aligmalarda vazgecilmez bir 6zelliktir. Temel egitimden sonraki
ogretim kademelerinde ve biitlin alanlarda matematigin kendisi,
matematiksel mantik ve akil yiirlitme yaninda problem ¢ozme becerisi

gereklidir.

Problem ¢6zme becerilerindeki basari tstbilis ile yakindan iligkilidir. Problem
¢ozme alanindaki ¢alismalar; problemi tanima, bir ¢6ziim diisiinme, bu ¢ozlimii test
etme ve yeniden gézden gecirme gibi problem ¢6zme basamaklarini1 ve yontemlerini
bilmenin tek basma yeterli olmadigini géstermektedir. Ne yapilacagini bilmenin
yaninda bu tiir yontemlerin ne zaman uygulanacagini da bilmek gerekir. Bu da nasil
ilerleyecegini planlama, kendini izleme ve kendi performansinit degerlendirme gibi

istbiligsel becerileri igerir (Metcalfe ve Shimamura, 1994).

2.1.3.4. Problem Cézme Becerilerinin Degerlendirilmesi

Biitiin egitim-6gretim faaliyetlerinde oldugu gibi matematik derslerinde ve
problem ¢ozme calismalarinda da Ogrenci basarisinin - stk stk Slgiiliip
degerlendirilmesi gerekir. Bu amagla, 6gretim siirecinin herhangi bir yerinde ya da
sonunda, Ogrencilerin edinmesi beklenen hedef davraniglar olgiiliir ve elde edilen
sonuclar, degerlendirmeye tabi tutulur (Turgut, 1997). Degerlendirme tabiri NCTM’
nin degerlendirme standartlarinda bir 6grencinin matematik bilgisi, matematigi
kullanma beceris, matematige kars1 egilimi hakkinda delil toplama ve bunlardan

cesitli amaclar icin ¢ikarimlarda bulunma siireci olarak tanimlanmistir (Van De

Walle, Karp ve Bay-Williams, 2012: 76).

Bir problemin cevabin1 dogru bulan her 6grenci, o problemi dogru ¢ézmiis
demek degildir. Baz1 6grenciler yanlig bir akil yiiriitme ile veya islemlerde ardisik

hatalar yaparak dogru sonucu bulabilirler. Problem ¢ozmede basarisiz olan
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Ogrencilerde ise problem ¢ozme davranislarindan bazilari heniiz olusmadigi igin
basarisizlik olmaktadir. Her iki durumda da 6grencilerin problem ¢ozmedeki eksik
veya heniiz olusmamis davramiglarinin saptanmasina ihtiyag vardir. Problem
¢ozmede gosterilen davraniglar, 6grenilebilir davraniglardir. Bunlardaki eksiklerin
giderilmesi, problem ¢6zmedeki basarty1 artirir. Eksiklerin giderilebilmesi i¢in 6nce
bunlarin saptanmasi gerekir. Burada 6l¢gmeden yararlanilir (Baykul, 2014: 98). MEB
(2009), matematik programinda sadece {riiniin degil, &grencilerin Ogrenme
siireclerinin de degerlendirildigini sdylemektedir. Degerlendirme, ogrencilerin
bilmediklerini degil, neyi bildiklerini gérmek ve sahip olduklar1 becerilerini glinliik
hayatta uygulayabilmelerine katkida bulunan bir aragtir. Her 6grenci kendini farkli
yansitabileceginden farkli degerlendirme ara¢ ve yontemleri kullanilmalidir. Bu
amagla degerlendirmede ¢oktan se¢meli, dogu-yanlis, eslestirmeli testler, yazili
yoklamalar vb. gibi klasik 6l¢me araclarinin yaninda, siireci degerlendirmek igin;
performans degerlendirmesi, iiriin dosyasi, 6grencilerin duyussal gelisimlerini
izleme, derse yonelik tutum ve kendilerine giivenleri hakkinda bilgi edinmek icin

Olcekler (gozlem, goriisme vb.) kullanilmalidir.

Problem ¢ozme siireci; bireylerin alan ve goreve iliskin bilgisi, kullanilan
stratejiler ve problem ¢dzme siirecini izleme bilesenlerinden olusmaktadir (Van Gog,
Paas, Van Merriénboer ve Witte, 2005). Goriildiigii gibi problem ¢dzmenin oldukg¢a
karmasik bir aktivite olmasi ve Ozellikle net bir ¢ergeve ¢izilememis olan iistbiligsel
acidan bakilmaya calisilmasi, problem ¢ozme siireglerinin degerlendirilmesini
zorlagtirmaktadir (Karagam, 2009). Ogrencilere problem ¢6zme becerilerini
kazandirmak kadar ogrencilerin bu becerilere hangi diizeyde sahip oldugunu
belirlemek de onemlidir. Ciinkii becerilerin degerlendirilmesi ile hem Ogrencilerin
matematik bilgisi hakkinda fikir sahibi olunur hem de 6gretim programlarina yon
verebilecek ipucu niteliginde bilgiler elde edilmis olur (Charles, Lester ve O’Daffer,
1987: 10; Karatas ve Giiven, 2004: 2).

Matematik miifredatlarinda, Ggrencilerin  problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmek diger becerilere gére oldukca zordur (NCTM, 2000). Problem ¢6zme

olduk¢a karisik bir aktivite olmasi, problem ¢dzme siireglerinin ve becerilerinin
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degerlendirilmesini zor hale getirmektedir. Bu nedenle literatiirde alternatif
degerlendirme ¢esitleri yer almaktadir (Schoenfeld, 1992). Problem ¢6zmenin
degerlendirilmesi i¢in her biri farkli amagclarla kullanilabilecek c¢esitli yollar
bulunmaktadir. Ancak kullanilacak yol ve amag¢ hangisi olursa olsun Oncelikle
Ogrencilerde hangi davraniglarin Slgiilecegi bilinmelidir ve secilecek degerlendirme
yolu bu dogrultuda belirlenmelidir. Problem ¢6zmenin degerlendirilmesi konusunda
farkli yontemler kullanilabilir. Baz1 yontemler sonucun degerlendirmesine agirlik
verirken bazilar1 da problem ¢6zme siirecindeki davraniglarin gézlenmesine daha
fazla onem vermektedir (Ozsoy, 2007). Schoenfeld (1992) problem ¢dzme
becerilerini degerlendirme ¢esitleri arasinda standart testler, 6grencilerle klinik
miilakatlar, protokol analizi, kendini degerlendirme, O6grenci notlar1 ve simf
gozlemlerinin oldugunu ifade ederken, Charles, Lester ve O’Daffer (1987), gozlem
ve soru sorma, kisisel verileri degerlendirme, asamali puanlama, ¢oktan se¢meli
testler ve agik uclu problemlerin problem ¢dzme becerilerinin degerlendirilmesinde

kullanilabilecegini belirtmislerdir.

1. Standart testler: Coktan se¢meli ve bosluk doldurmali test yontemi, bir
okulun tiimii ya da birkac smifi gibi daha genis 6grenci guruplarinda problem ¢dzme
becerisinin degerlendirilmesi amaciyla kullanilir. Coktan seg¢meli sorularla, bir
Ogrencinin problemi anlama, ¢6ziim yolunu belirleme, ¢6ziim yolunu se¢me, islem
ve kontrol gibi yetenekleri odlgiilebilir. Ornegin anlama yetenegini dlgmek icin
ogrenciye bir problem verili ve hangisinin problemi dogru olarak agikladiginin
soruldugu secenekler sunulabilir (Charles, Lester ve O’Daffer, 1987). Bununla
birlikte, 6grencinin neyi bildigi ve neyi bilmedigi ile ilgili yeterli bilgi veremez.
Ogrenciler, dogru ve yanlis cevaplar goz Oniine alinarak degerlendirildiklerinden
problem c¢ozmedeki zayifliklar: ile ilgili yeterli bilgi alinamaz. Standart testlerin
sonuglar1 6grenci problemi ¢ozerken hangi asamada zorlandig1 ve yetersiz oldugunu
anlamamiza imkan vermez. Ayrica bu yolla 6grencilerin becerileri arasinda ayirim ve

karsilastirma yapilmasi da zordur (Karatas ve Giiven, 2004).

2. Dereceli Puanlama (Rubric) Kullanimi: Dereceli puanlama anahtari,

performanst tanimlayan Olgiitleri igeren puanlama rehberidir. Herhangi bir
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¢alismanin puanlanmasi igin gelistirilmis olgiitleri igeren bir aragtir (M.E.B., 2009).
Dereceli puanlama yontemi, sistematik bir yaklasim kullanarak, problem ¢ozme
siirecinin bir kisminin, biitiinliniin ya da asamalarinin bir puanlama bigiminde
degerlendirilmesini amaglar. Dereceli puanlama anahtar1 neyin hangi olgiitlere bagl
kalinarak ne ile puanlandirilacaginin planlanmasi olarak diisiiniilmektedir. A¢ik uglu
problemlerin ¢oziimlerinin puana doniistiiriilmesinde etkin olarak kullanilmakta ve
O0lcme degerlendirmenin daha giivenilir yapilmasi i¢in rehber niteligi tasimaktadir.
Ogretmen dereceli puanlama anahtar1 ile hangi yaklasima ka¢ puan vereceginin
ayrmmini yapmaktadir. Ogrenci de benzer bigimde hangi yol ydntemi sectiginde kag
puan alacagimi gormektedir. Dereceli puanlama anahtarimin kullanilmasi standart
testlere gore problem c¢ozme becerilerinin degerlendirilmesinde daha giivenli ve
gegerli bir yaklagimdir (Adams ve Wieman, 2006). Bu yontemde Tablo 3’teki gibi
bir degerlendirme formu kullanilabilir (MEB, 2009).

Tablo 3. Problem ¢ézme i¢in dereceli puanlama anahtar

0: Problemi tamamen yanlis anlamis.

1: Problemin bir kismini yanlig anlamis veya yanlis

Problemi anlama
yorumlamis.

2: Problemi anlamus.

0: Probleme uygun olmayan plan yapmus.

o 1: Cozlim i¢in kismen dogru plan hazirlamus.
Coziim i¢in plan yapma
2: Hazirladig1 plam gerektigi gibi uyguladiginda dogru

sonuca ulasir.

0: Coziim yanlistir ya da uygun olmayan plan yaptigi
icin yanlis cevap bulmus.

Coziim 1: Islem hatas1 yapmus, soruyu yanlis anladig igin
yanlig cevap bulmustur, sorunun bir kismini ¢6zebilmis.

2: Dogru cevabi bulmustur.

0: Cevabin dogrulugunu kontrol etmemis.
Cevabin dogrulugunu

kontrol etme 1: Cevab1 kismen kontrol etmis.

2: Cevabin dogrulugunu kontrol etmis.

0: Benzer bir problemi kuramamis.
Problem kurma 1: Benzer bir problemi kismen kurmus.

2: Benzer bir problemi kurabilmis.
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Tablo 3’te de goriildiigii gibi dereceli puanlama anahtari, problem ¢ézme siireci
asamalarimin ayr1 ayr1 puanlanmasit esasina dayanmaktadir. Bu yOntemin
kullanilmasiyla elde edilecek sonuglar, Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde
gosterdikleri davraniglar hakkinda bilgi verir. Bununla birlikte dereceli puanlama
anahtarmin kullanilmasinda her bir asamadan alinan puanlarin toplanmasi ve bu
toplam puana gore Ogrencilerin aldiklart notlarin karsilastirilmasi, yanilti hatali
sonuglara gotiirebilir. Ornedin bir grencinin asamalardan sirasiyla 1-1-1-2-1
almasiyla baska bir Ogrencinin 2-2-0-2-0 puanlarimi almasi farkli anlamlara
gelecektir. Bu galismada da soz konusu duruma hassasiyet gosterilerek sadece

asamalarin puanlamasi yapilmis toplam puan alinmamistir.

3. Klinik miilakat: Klinik miilakat, ilk olarak Piaget tarafindan psikolojik
arastirmalar i¢in kullanilmustir. Ozellikle gocuklarin hatalar1, onlarin diisiince dogasi
ile ilgili 6nemli ipuglar1 vermektedir. Piaget 6grencilerin diigiincelerindeki zenginligi
kesfetmek, onun temel aktivitelerini yakalamak ve biligsel beceriyi degerlendirmek
icin esnek soru sorma metodu olan klinik miilakati gelistirmistir. Matematik
egitiminde klinik miilakatlarin amaci, 6grencilerin stratejilerini, bilgi yapilarini veya
becerilerini karakterize etmek ve belirli bir 6gretimin etkililigini aragtirmak, gelisim
siirecini daha iyi anlamak veya problem ¢6zme davranislarini arastirmaktir. Ozellikle
egitim acisindan oldukea karisik siire¢ olarak tanimlanan problem ¢dzme siireclerini
ve Ogrencilerin bu siire¢ icerisindeki davraniglarin1 ayrintili inceleme ve arastirma
klinik miilakatla miimkiin olmaktadir. Yine hatalarin veya yanilgilarin problem
¢ozme siireci igerisinde nerelerde oldugunu bilmek 6grencilerin nerede zorlandigini
anlamamiza yardimci olabilir. Belki 6grenci iyi bir matematik Ogrencisidir, fakat
okuma becerisinde zorlanabilir veya 6grenci okudugu problemi anlayabilir, ancak
aritmetik islemleri yaparken hangi formiilii veya denklem olustururken hangi esitligi
kullanacagini bilmez. Belki 6grencinin hesaplama becerisi zayif olur ve sonug olarak
problemi ne kadar anlasa ve ¢6ziim planini hazirlamis olsa bile dogru sonuca
ulasamaz. Son olarak belki 6grenci dogru sayisal cevaba ulasabilir, fakat cevabi
tanimlayamaz. Yanlis cevabin bulunmasi, 6grencinin nerede zorlandigi ile ilgili
yeterli bilgi vermeyebilir. Bu acidan klinik miilakatlar aragtirmaciya bu noktalarin

belirlenmesinde yardime1 olur. Bunun yaninda problem ¢6zme siirecinde d6grencilerin
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stratejileri gozlemlenebilir ve dgrencinin problem ¢ézme stratejileri tanimlanabilir
veya diger dgrenciler ile karsilastirilabilir (Karatas ve Giiven, 2004). Ozellikle daha
detayli bir degerlendirmeye gerek duyuldugunda, Ogrencilerle yapilacak
goriismelerde de bu yontem etkili bicimde kullanilabilir. Goriisme sirasinda
ogrencilerden sik sik sesli diisinmeleri istenir. Ogrencilerin nasil diisiindiiklerini

anlamak amaciyla su sorular sorulabilir (Charles, Lester ve O’Daffer, 1987):

e Problemi okuduktan sonra ne diisiindiin?

e Ne soruldugunu agiklayabilir misin?

¢ Problemden ne anladin ve problem hakkinda ne biliyorsun?
e Hangi yolu kullanmay1 diisiiniiyorsun? Neden?

o (Coztumii fark ettiyse) Simdi ne diisiiniiyorsun?

e Sectigin yolu degistirecek misin? Neden?

e Dogru cevabin bu oldugundan emin misin?

e Sence bu problem farkli bir yolla da ¢oziilebilir miydi?

4. Sesli diisiinme: Ericsson ve Simon (1980), sesli diisiinme tekniginin,
Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerinde ise kostuklart biligsel ve Tistbilissel
stireclerin ortaya ¢ikarilmasinda ¢ok énemi bir degerlendirme yontemi oldugunu ileri
stirmektedir (akt. Montague ve Applegate, 1993). Bu teknikte bireyden, problemi
cozerken aklindan gecirdigi diisiinceleri sesli bir sekilde sdylemesi beklenir. Sesli
bildirilere, bireyin siire¢ boyunca sergiledigi davraniglarin bir kaydi olarak
yaklasilmakta ve bireyin bilgi yapis1 veya bir islemi uygulamasinin belirtisi olarak
sOyledikleri yorumlanmaktadir Teknikten elde edilen verilerin analizi ise diisiinme
siirecindeki bilesenleri, aralarindaki iliskileri ve siralanisini ortaya koyacak sekilde
kodlanarak yapilir (Newell ve Simon, 1972; akt. Karacam, 2009). Sesli diisiinme
tekniginde ilk olarak birey soruyu ¢6ziim siirecinde aklindan gegen tiim diislinceleri
sesli olarak belirtmektedir. Bu esnada arastirmacilar ¢6ziim siirecine iliskin 6nemli
noktalar1 not almakta ve 6grencileri uzun siire sessiz kaldiklarinda uyarmaktadirlar.
Cinkii ogrencilerin dikkati kolaylikla dagilabilmektedir. Sesli diisiinme siireci
tamamlandiktan sonra ¢Oziim siirecine iliskin alinan notlar izleme sorulari olarak

bireye sorulmaktadir (Ericsson ve Simon, 1993).
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2.1.4. Problem C6zme ve Ustbilis

Kilpatrick (1985) ve Lester (1983), matematik alaninda problem ¢6zme
konusunun uzun yillar boyunca biligsel siireglerin ve faaliyetlerin merkezde oldugu
degerlendirme durumlarina gore analiz edildigini ifade etmislerdir (akt. Yimer, 2004:
30). Bununla birlikte ¢ogu matematik egitimci zamanla sadece bilis ve bilissel
stiregler lizerine yogunlasmanin problem c¢ozmeye yonelik beceri ve tutumlari
artirmaya yonelik yeterli katkiyr vermediginin farkina varmiglardir (Artzt ve
Armour-Thomas, 1992; Garofalo ve Lester, 1985; Goos, Galbraith, ve Renshaw,
2000; Schoenfeld, 1985, 1992). Goos (1994: 144) Ggrencilerin problem ¢ézmede
basarisizlik yasamalariyla ilgili olarak su iki soruyu giindeme getirmistir:
“Ogrenciler, problemi tam olarak kavramalarina yardimci olacak ve kendilerini
problemin ¢oziimiine gotiirecek bilgiyi kullanmada neden basarisiz oluyorlar?” ve
“Ogrenciler belirledikleri ya da sectikleri bir problem ¢6zme stratejisi onlar1 sonuca
gotiirmese bile neden bu strateji ya da stratejilerde israr ediyorlar?”. Bu sorular ve
ogrencilerin problem c¢ozme siiregleri iizerine yapilan gozlemler, 6grencilerin
matematiksel problem ¢ozmedeki basarisizliklarinin bilgi temelli eksikliklerinden
dolay1 degil, strateji ve ¢oziime yonelik izleme, diizenleme ve degerlendirme
becerilerindeki eksiklikten kaynaklandigi gercegi lizerine dikkat c¢ekmistir
(Schoenfeld, 1992). Yukarida bahsi gegen bu iddialar su sonuca dikkat ¢gekmektedir:
Cogu ogrencinin eksikligi olan diizenleme, izleme ve degerlendirme becerileri
bireyin problem ¢dzme siirecindeki performansini etkileyen anahtar bilesenlerdir ve
problem ¢dzmenin bu bilesenleri, genel olarak “iistbilis (metacognition)” olarak ifade

edilmektedir.

Matematik basarisinin gelistirilebilmesi i¢in konunun sadece biligsel boyutta
analiz edilmesi yeterli degildir; ¢iinkii basarili bir biligsel performans yalniz gerekli
bilgiye sahip olmay1 degil, bu bilgiye dair yeterli farkindaligi ve bilginin etkin
kontroliinii de gerektirir. Genel olarak problem ¢6zmeye, 6zel olarak da kendi
zihinsel stireclerine iligkin bilgiye sahip olmak, 6grenenin problem ¢ézmede daha
basarili olmasina yardimci olur (Garofalo ve Lester, 1985; Lucangeli ve Cornoldi,

1997). Lester (1994), iyi problem ¢oziiciiler ile problem ¢dzme konusunda genelde
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basarisiz olanlar arasindaki belirleyici farkin izleme ve diizenleme gibi becerilerin
kullanimindan kaynaklandigini ifade etmektedir. Ote yandan Artzt ve Armour-
Thomas (1992) ve Schoenfeld (1992) gibi arastirmacilar problem ¢ozmeyi bilis ve
tistbilis arasindaki karsilikli etkilesimin oldugu karmasik bir siire¢ olarak
gormektedir. Wilson ve Clarke (2004) ise lstbiligsel siireglerin ise kosulmasinin
problem ¢ozmede her zaman basariy1 garanti etmeyecegini vurgulamaktadir. Cilinkii
problem ¢6zme sozii edilen bu faktorlerin yani sira inang, tutum, ortam, matematik
Ogretimi gibi bilissel olmayan siire¢lerden de etkilenmektedir (Goos ve Galbraith,
1996).

Polya’ nin problem ¢6zme basamaklarinin gelistirilmesi {izerine arastirmalar
yapan Schoenfeld (1983, 1985), problem ¢ozme siirecini yeniden yapilandirmistir.
Schoenfeld’ in modeli temelde Polya’ nin modeline dayanmakla birlikte problem
¢ozme siiregleri su bes boliim altinda incelenmistir: “Okuma (reading)”, “analiz
(analysis)”,  “kesfetme  (exploration)”,  “planlama/uygulama  (planning/
implementation)” ve “dogrulama (verification)”. Calismalari sonunda Schoenfeld
(1985: 292-300), problem ¢6zme siirecini ve bu siiregte gosterilmesi beklenen bilissel

ve istbiligsel davranislart su boliimlere ayirmistir;

e Okuma: Problem durumunu anlamaya yonelik oncelikle sesli sonra sessiz

okumay1 kapsar. Ogrenci heniiz problemi okurken kendine sorular ydneltir.

e Analiz: Ogrenci okumadan sonra tam olarak anlamadigini diisiiniirse analiz
asamasinda problemi tam olarak irdelemek i¢in kendine verilenler istenenler

ve problem durumuyla ilgili sorular sorar.

o Kesfetme: Genelde analiz siireci ile karistirilmaktadir ancak analiz
stirecinde verilenler-istenenler ve dolayisiyla problem durumu {izerine
ylizeysel bir egilme vardir. Kesfetme siirecinde bu egilim problemin
geneline yonelik ve daha derin olmaktadir. Analiz ve planlama-uygulama

asamalar1 arasinda koprii vazifesindedir
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¢ Planlama/Uygulama: Problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan uygun stratejiyi
belirleme ve se¢gmenin yami sira segilen planin dogru bir sekilde

uygulamasini ve gerekli islemleri hatasiz yapilmasini kapsamaktadir.

e Dogrulama: Matematiksel islemleri kontrol etme, problemde istenen
sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme ve mantikli olup olmadigim

diisiinmeyi icermektedir.

Garofalo ve Lester (1985: 169-171), o zamana kadar problem ¢6zme
modellerinin ortaya konuldugu c¢alismalari, sadece siireglere kat1 bir sekilde
odaklandiklari i¢in elestirmislerdir. Bu elestiri matematiksel problem ¢ézme alaninda
Oonemli bir yere sahip olan Polya’ ya da yapilmistir. Her ne kadar arastirmacilar
kendileri tarafindan ortaya koyduklar1 problem ¢dzme siireglerinde temele Polya’ nin
asamalarini aldiklarini ifade etseler de Polya’ nin problem ¢dzme asamalarinin
istbiligsel siirecleri kapsamadigini vurgulamislardir. Bu dogrultuda arastirmacilar
Polya’ nin asamalariyla iligkili ancak ondan daha ayrintili olan, ayrica Schonenfeld
(1985) tarafindan ortaya konulan problem ¢6zme asamalarindan da faydalanarak
biligsel siirecleri etkilemesi muhtemel {istbilissel davraniglara vurgu yapan dort

kategoriden olusan bilissel-iistbiligsel cergeve ortaya koymuslardir:

e Probleme Alsma (Oryantasyon): Problemi anlamaya yonelik stratejik
davraniglar1 kapsar.
A. Kavramaya yonelik stratejiler

Verilenlerin ve problem durumunun analizi

Problem durumuna asinaligin degerlendirilmesi

Problemin temsil edilmesi

moow

Problemin zorluk derecesinin ve basari sansinin degerlendirilmesi

¢ Organizasyon: Siirecin planlanmasi ve strateji se¢imini kapsar.
A. Amaglarin ve alt amaglarin belirlenmesi
B. Siirecin genel olarak planlanmasi

C. Alt amaglara gére asamalarin planlanmasi
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e Uygulama: Planin uygulanmasi.
A. Alt amaglarin yerine getirilmesi
B. Planlamaya uyulup uyulmadiginin izlenmesi

C. Beceriler arast denge kurma (hiz-dogruluk)

e Dogrulama: Verilen kararlarin dolayisiyla uygulanan planin ve sonucun
degerlendirilmesini kapsar.
A. Oryantasyonun ve organizasyonun degerlendirilmesi.
1. Temsiller uygun mu (yeterli mi)?
2. Planlamaya yonelik kararlar uygun mu?
3. Alt amaglarin gergeklestirilmesine yonelik planlama ile genel
planlama arasinda tutarlilik var m1?

4. Genel planlama asil amagla tutarli mi1?

B. Uygulamanin degerlendirilmesi
1. Uygulamalar yeterli mi?
2. Islemler plana uygun mu?
3. Alt amaglara yonelik sonuglar genel plana ve problem durumuna
uygun mu?

4. Coziim problem durumu ile karsilastirildiginda mantikli mi1?

Garofalo ve Lester (1985: 172) bir matematik problemi ¢6zerken; problemi
daha 1yi anlamak i¢in uygun stratejilerin se¢ilmesi, eylem plani yapilmasi, planin
gergeklestirilmesi i¢in uygun stratejilerin segimi, plani uygularken her eylemin
izlenmesi, verilen kararlarin ve planin sonuglarinin degerlendirilmesi ve gerektiginde
strateji ve planlarin gozden gecirilmesi ya da tamamen degistirilmesi gibi
davraniglarin iistbiligsel becerilerinden planlama, izleme ve degerlendirmeye 6rnek

olarak verilebilecegini belirtmistir.

Matematik problemlerini ¢6zmeye iistbilissel bakis agisindan yaklasarak yeni
bir model gelistirmeye c¢alisan Artzt ve Armour-Thomas (1992: 140-142) ise

Schoenfeld (1985) tarafindan tanimlanan problem ¢6zme siirecinin alt
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bilesenlerinden planlama/uygulama alt bilesenleri birbirinden ayirmis ve iki yeni
evre ekleyerek yeni bir model sunmustur. Bu modelde “okuma”, “anlama”, “analiz
etme”, “kesfetme”, “planlama”, “uygulama”, “dogrulama” ile “izleme ve dinleme”
evreleri yer almaktadir. Bununla birlikte arastirmacilar problem ¢6zme siirecini
biligsel ve {stbiligsel olarak siniflandirmiglardir. Bahsi gegen arastirmacilar,
Schoenfeld” in (1985: 293), problem ¢6zme siireglerinde gosterilmesi beklenen
tutarl izleme ve sonucun degerlendirilmesi becerilerinin problem ¢6zmedeki hayati
Oonemine yeterince deginmedigi konusunda 6zelestiride bulundugunu belirtmislerdir

(Artzt ve Armour-Thomas, 1992: 140).

e Okuma: Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma.

e Anlama: Problemde verilen ve istenenleri tanimlama, problemi kendi
anladig1 bigimde yeniden ifade etme, problemi sekil ya da sema, vb. ¢izerek
ifade etme, problem ile ilgili 6nemli bilgileri not etme, daha 6nce ¢ozdiigii
ya da lizerinde ¢alistig1 benzer problemleri diisiinme, verilen ve verilmeyen

onemli bilgileri belirleme.

e Analiz: Uygun bir bakis agis1 segme, problemi matematiksel olarak yeniden

formiile etme, verilenler ve istenenler arasindaki iliskileri belirleme.

o Kesfetme: (CoOziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri segip
cikarma, eyer yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma, problemi

cozebilecegine karar verme, aksi durumda basa donme.

e Planlama: Problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan uygun stratejiyi belirleme ve

segme.

e Uygulama: Segilen plan1 dogru bir sekilde uygulama ve gerekli islemleri

hatasiz yapma.

e Dogrulama ve Degerlendirme: Matematiksel islemleri kontrol etme,
problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme ve
mantiklt olup olmadigim1 diistinme, ¢o6ziim i¢in yapilan islemleri

degerlendirme ve giivenilir bir sonuca ulagma.
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e izleme ve Dinleme: Daha ¢ok isbirlikli ortamlarda gergeklestirilen problem
cozme caligmalarinda Ogrencilerin  diger grup {yelerinden ya da
arkadaslarindan faydalanmasini igerir. Bu asama bilis-iistbilis ayriminda

siniflandirma disinda birakilmustir.

Artzt ve Armour-Thomas (1992: 142) problem ¢6zme modelinin evrelerinde
yiirlitiilen islemleri biligsel ve istbiligsel olmasina gore de tanimlamislardir.
Aragtirmacilara gore okuma evresinde gergeklestirilen islemler bilissel, anlama
evresinde listbilissel, analiz etme evresinde Ustbiligsel, planlama evresinde tistbilissel,
kesfetme evresinde bilissel ve tistbiligsel, uygulama evresinde biligsel ve iistbiligsel

ve agiklama evresinde ise bilissel ve iistbiligsel olabilecegini belirtmislerdir.

Tablo 4. Problem ¢6zme asamalarinin bilissel-iistbilissel siniflamasi.

Problem ¢ozme asamalari Baskin olan diizey
Okuma Bilissel
Anlama Ustbilissel
Analiz Ustbilissel
Kesfetme Bilissel ve tistbilissel
Planlama Ustbilissel
Uygulama Biligsel ve tistbilissel
Dogrulama Bilissel ve iistbiligsel

Artzt ve Armour-Thomas’ a (1992) gore okuma, bilissel bir davranistir.
Anlama ise, {stbiligsel bir davranig olarak siniflandirilmistir, ¢linkii bu adimda
ogrenciler problemin ne anlama geldigini aciklayabilmek i¢in yorum yaparlar. Analiz
etme ve planlama davraniglari da istbilisi ifade eder. Schoenfeld’ e (1985) gore
analiz, problemi anlamayi1 gerektirir; problem ¢6ziimii i¢in uygun yaklagimin
secilmesi, problemin kendi kelimeleriyle tekrar ifade edilmesidir. Boylece problem
basitlestirilir ve tekrar formiile edilir. Problem ¢oziimiinde bazi asamalar problemle
bazilar1 ise problem ¢dzme siireciyle ilgilidir. Ornegin, planlama, problem ¢dzme

stirecinin nasil siirdiiriilecegi ile ilgilidir ve lstbilis kapsami altinda ele alinmalidir.
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Aciklama, uygulama ve degerlendirme bazen bilissel, bazen de iistbiligsel bir agsama
olarak ele almmustir. Biligssel seviyede agiklama, kontrol yapmadan sonuca
gotiirlirken; Ustbilis diizeyinde, izlemeyle devam eden bir siiregtir, kontrolli ve
amaca odaklanmistir. Benzer sekilde, uygulama ve degerlendirme, izleme ve
diizenleme olmadan bilissel, yiirlitme ve diizenlemeyle beraber siirdiiriildiigiinde ise

iistbiligsel olarak adlandirilir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992).

Artzt ve Armour-Thomas (1992: 143) tarafindan ortaya konulan problem

¢ozmede bilissel - tistbilissel modelin sematik sunumu sekil 2.5.” te verilmistir.

Sekil 2.5. Problem ¢ozmede bilissel-iistbilissel siirecler ve etkilesimleri.

Ustbilissel Davramislar

! l

Anlama Uygulama
PIAa;l:IIirQa Kesfetme Dogrulama
A
Uygulama
Okuma Kesfetme Dogrulama

[ ]

Bilissel Davramislar
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Goos, Galbraith ve Renshaw (2000), Schoenfeld (1985) ve Artzt ve Armour-
Thomas® in (1992) calismalar1 tizerinde durarak problem ¢6zme asamalarinda
ogrencilerden beklenen iistbilis stratejilerini belirlemislerdir. Arastirmacilar izleme
ve dlizenlemenin; siirecin dogru ilerleyip ilerlemedigini, karsilagilan zorluklarin nasil
tekrar diizenlenebilecegini belirlendigi bir kontrol siireci olarak, problem ¢ézme

stirecinde bulunmalar1 gerektigini belirtmislerdir.

Goos, Galbraith ve Renshaw (2000: 3) bununla ilgili olarak sunlari

sOylemislerdir:

Tamimlamalarina ve problem ¢ozme siireclerini asamalandirmalarina ilaveten hem
Schoenfeld (1985) hem de Artzt ve Armour-Thomas (1992) tarafindan ortaya konulan
cerceveler, ogrencinin siireci izlemesi ve gerekli durumlarda stratejisini diizenlemesi
gibi davramiglara vurgu yaparak (iistbilissel siireglerin matematiksel problem
¢ozmedeki merkezi roliinii on plana ¢ikarma adina ¢ok onemlidir. Ancak her bir
basamakta sergilenebilecek uygun izleme ve diizenleme tirlerinin ya da
davranislarimin neler oldugunun detayl bir sekilde aciklanmamasi her iki ¢ergevenin
de eksik yoniidiir.

Sekil 2.6. da Goos, Galbraith ve Renshaw (2000: 4) tarafindan olusturulan
biligsel-iistbiligsel problem ¢d6zme modeli sunulmustur. Modelde izleme ve
diizenleme, sekilde de goriilebilecegi gibi li¢ asamada gergeklesmektedir ve asamalar
aras1 uyarilara yer verilmistir. Birinci uyari ilerleme eksikligini, ikinci uyar1 hatali
¢Ozlimii ve liclincli uyar1 mantiksiz ¢6zlimii igsaret etmektedir. Birinci uyar1 arastirma
basamaginda verilmektedir. Bu basamagin sonunda problemi ¢dzmek i¢in neler
yapilmasi1 gerektigi ve izlenecek yollar 6grencinin zihninde tasar1 haline gelmelidir.
Heniiz 6grencinin ¢6ziim igin bir fikri yoksa, bu basamakta problemi tekrar analiz
etmesi Onerilir ¢iinkii bu agsamadan sonra bireyin yapacagi ilk islem strateji se¢imidir,
strateji tercihinin hatali olmasi ¢oziimiin hatali olmasinm1 beraberinde getirecektir.
Hatal1 ¢6ziim uyaris1 oncelikle ¢6ziim icin segilen stratejinin etkisinin incelendigi
asamada yapilmaktadir, eger stratejini se¢iminde veya yiiriitiilmesinde herhangi bir
hata yoksa bir de yapilan hesaplamalarin kontrol edilmesi Onerilir. Mantiksiz sonug
uyarist ise ¢oziimiin ger¢ek disi olmasi durumunda islemlerin kontrol edilmesi,

islemler dogruysa stratejinin kontrol edilmesi amaciyla verilen uyaridir.
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Sekil 2.6. Biligsel ve iistbilissel siireclerle problem ¢6zme modeli

Problem Cozme Asamalari Izleme Diizenleme
OKUMA
e Problem durumunu okur
ANLAMA — - N
e Ne istenildigini anlar. Bllgl.yl d'egerlendmr. Yeni
¢ Kendi ciimleleriyle ifade eder. (Verilen-istenen- bilgiyi
¢ Benzer problemleri hatirlar. problem durumu) tanimlar,
e Onemli ya da eksik bilgileri problemi
tanimlar. Problemi anlayip tekrar
e Bilgileri diizenler (tablo vb) anlamadigim yorumlar
o Verilenleri ve istenilenleri degerlendirir. \ /
belirler.
ANALIZ
e Uygun bir bakis agis1 belirler,
prot_)leml "buna uygun olarak Stratejinin o
yeniden diizenler. lus Stratejiyi
e Uygun prensip ve gygun ueunu degistirir
. egerlendirir
mekanizmalar1 kullanir.
e Verilenler ~ ve  istenenler

arasindaki iligkileri aragtirir.

KESFETME flerleme Amaca ilerlemeyi
o Iligkili bilgileri aragtirir. eksikligi = degerlendirir
e Bulugsal yontemler kullanir. J
PLANLAMA
e Cozim  basamaklarint  ve
stratejileri tanimlar.
UYGULAMA Stratejinin
o Tutarl1 ve iyi yapilandirtlir. Hat_a_ uygulanmasini
e Plan dogru sekilde uygulanir. tespiti deserlendirir

DOGRULAMA

¢ Hesaplamalar1 kontrol eder.

e Kullandig1 yontemi kontrol
eder

e Cevabin mantikli
olmadigini kontrol eder.

e Farkli ¢Ozim yollarini
diisliniir.

olup

sonug

Mantiksiz

olarak sonucu
degerlendirir

Mantik ve kesinlik

Islem

hatalarinin
diizeltilmesi




88

Ustbilissel siireglere vurgu yapan bir baska problem ¢ézme modeli Montague
(1992) tarafindan tanimlanmistir. Bu modele gore bireyler problem ¢6zme siirecinde
yiriittiikleri  zihinsel islemlerini, “okuma”, “anladigini ifade etme”, “problemi
gorsellestirme”, “hipotez kurma”, “tahmin etme”, “islemleri uygulama” ve “kontrol
etme” olmak iizere 7 basamakta gerceklestirmektedirler. Montague (1992) yukarida
bahsedilen basamaklari biligsel siirecler ve stratejileri olarak ifade etmis; bu siirecler
tizerinde etkili olan istbilissel silire¢ ve stratejileri ise “6z-bilgilendirme (self-
instruct)”, “6z-sorgulama (self-question)” ve “6z-izleme (self-monitor)” seklinde
ifade etmistir. Matematiksel problem ¢6zme biligsel siireclerle iistbilissel siireclerin
kesistigi yerde ortaya c¢ikmaktadir. Montague (1993) tarafindan ortaya konulan
matematiksel problem ¢6zmenin biligsel-listbilissel modeli sekil 2.7.° de

sunulmustur.

Sekil 2.7. Problem ¢cé6zmenin bilissel-iistbilissel modeli

Bilissel Stratejiler ve Siirecler

Ustbilissel Stratejiler ve
(Spesifik problem ¢6zme Siirecler

stratejileri) (Bilissel stratejiler iizerindeki

farkindalik ve diizenleme)

Okuma
Anladigini ifade etme
Gorsellestirme
Hipotez kurma
Tahmin
Uygulama
Kontrol

Kendini Bilgilendirme

Kendini Sorgulama

Kendini izleme

e MPC: Matematiksel problem ¢6zme
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Montague (1992) ortaya koydugu problem ¢6zme modelinin asamalarina

yonelik su kuramsal agiklamalar1 yapmistir:

e Okuma: Problemi anlamak i¢in oku.
Séyle: ilk okumada anlamadiysam tekrar okumalryim.
Sor: Problemi tam olarak anladim mi1?

Kontrol et: Problemi ¢6zebildim mi?

e Anladigim ifade Etme: Problem durumunu kendi ciimlelerinle dzetle.
Séyle: Onemli yerlerin altin1 ¢izdim. Problemi kendi ciimlelerimle yeniden
ifade ettim.
Sor: Onemli yerlerin altini ¢izdim mi? Problem ne? Neyi bulmam gerekiyor?

Kontrol et: Ortaya koydugum bilgiler problemle paralel mi?

o Gorsellestirme: Sekil, sema ya da diyagram ¢izme.
Sdyle: Problem durumundaki iligkileri gosteren bir diyagram ¢izmeliyim.
Sor: Sekil probleme uygun mu? Iliskileri gdsterebiliyor mu?

Kontrol et: Cizdigim sekille problem durumunu karsilagtirmaliyim.

e Hipotez kurma: Coziime yonelik plan olusturma.
Soyle: Coziim i¢in  yapacagim islemlere ve ka¢ asamada
gerceklestirecegime karar vermeliyim.
Sor: Hangi islemleri kullanmam gerekir? Sdyle yaparsam ne olur? Sunu
uygularsam bir sonraki adimda ne yapmam gerekir? Coziimiim kag
adimdan olusacak?

Kontrol et: Planin ¢6ziime ulasabilmen igin yeterli mi?

e Tahmin: Sonuca yonelik tahminde bulunma.
Soyle: Sayilar1 yuvarlamaliyim ve problemi kafamda c¢ozmeliyim.
Ulastigim yaklasik tahminimi yazmaliyim.
Sor: Sayilar1 asag1 ya da yukar1 dogru yuvarladim mi1? Tahminimi bir yere
yazdim m1?

Kontrol et: Tahminim mantikli m1?
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e Uygulama: Aritmetik islemleri yapma ya da hesaplama.
Soyle: islemleri dogru yapmaliyim.
Sor: Hesaplamalarim dogru mu? Sonug tahminimle uyumlu mu? Buldugum
cevap mantikli mi1?

Kontrol et: Biitiin islemler dogru bir sekilde gergeklestirildi mi?

e Kontrol: Her seyin dogru yapildigindan emin olma.
Sdyle: Planimi1 ve islem basamaklarimi kontrol etmeliyim.
Sor: Biitiin asamalar1 kontrol ettim mi? Islemlerin hatasizligin1 kontrol ettim
mi? Cevabim dogru mu?
Kontrol et: Her sey yolunda mi1? Yolunda degilse geri don, ihtiyacin olursa

yardim al.

Ustbilis, 6grencilerin biligsel siiregleri iizerindeki farkindaliklarini ve oz-
diizenlemelerini icermektedir. S6z konusu terim planlama, izleme ve degerlendirme
gibi zihinsel siiregler lizerindeki farkindaligi kapsamakta ve 6grencilerin problem
¢ozme siireclerinde basarili olabilmeleri i¢in gerekli olan hayati bir unsurdur
(Pugalee, 2001: 232). Ogrencilerin matematiksel problem ¢dzme siirecleri iizerine
calismalar gergeklestirilen arastirmacilarin, istbilissel becerileri farkli basliklar
altinda inceledikleri goriilmektedir. Ornegin Desoete, Roeyers ve De Clercq (2002),
2 ve 3. smif diizeylerinde gergeklestirdikleri arastirmada problem ¢6zme siirecinde
sergilenen lstbiligsel becerileri tahmin ve degerlendirme olmak iizere iki baglik
altinda incelemistir. Cardelle-Elawar (1995), temelde planlama, izleme ve
degerlendirme becerilerine odaklanirken, Lucangeli ve Cornoldi (1997), Desoete,
Roeyers ve Buysse (2001), Aydurmus (2013) 6grencilerin problem ¢dzme siireglerini

tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme bagliklar1 altinda incelemiglerdir.

Desoete, Roeyers ve Buysse (2001: 435-436), matematik problemi ¢ézme
stirecinde tahmin becerisini daha yiiksek performans gerektiren isler {izerine
yogunlagabilmek icin zor egzersizleri kolaylardan ayirt etmeye yaran zihinsel
aktiviteler olarak ifade etmektedir. Ogrenci tahmin becerisini ise kosarak zor

problemlerle nispeten daha kolay problemleri birbirinden ayirabilir ve her probleme
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bu ayrima dayali olarak farkli konsantrasyon ve caba gosterebilir. Planlamayr,
problemin analiz edilmesi, ilgili alan bilgisinin ve becerilerin hatirlanmasi, problem
¢dzme stratejilerinin belirlenmesi olarak tanimlamustir. Ogrenci planlama becerileri
kapsaminda su c¢ikarimlarda bulunabilir; “Bu bolme yapmami gerektiren bir say1
problemi”, “bu problemde bdlmenin nasil yapilacagm biliyorum”. Izleme; planin
uygulanip uygulanmadiginin kontrol edilmesi, planin ise yarayip yaramadiginin
kontrol edilmesi, plan1 uygulamak i¢in nelere ihtiyag¢ oldugunun tespit edilmesidir.
Izleme becerileri kapsaminda ogrenci kendine su sorulari sorar; “baslangigta
belirledigim plana uyuyor muyum?”, “planim dogru ¢alistyor mu?”, “bélme islemini
yapmak i¢in kagit kalem kullanmama gerek var mi yoksa aklimdan yapabilir
miyim?”. Son {stbiligsel beceri olan degerlendirme ise Ogrenenin, elde edilen
sonucun ve bu sonuca goétiiren siirecin dogruluguna dair kendisini yargilamasi ve bir
karar vermesidir. Ogrenci degerlendirme becerileri kapsaminda; “Buldugum sonug
mantikli m1?”, “Bagka bir yoldan da ¢6zebilir miyim?” sorularini kendine sorarak
degerlendirme becerilerini ise kosabilir. Pape ve Smith (2002)’e gore matematikte
problem ¢6zme; planlama, izleme ve degerlendirme gibi tstbiligsel becerilerinin
belki de en acik sekilde gozlenebilecegi alandir. Problem ¢dzmede basarili olan
Ogrenciler; problemi anlama ve ¢oziim iiretme konusunda stratejik davranirlar.
Problemi okurken Onemli bilgileri not alabilir, verilenleri tablo seklinde
diizenleyebilirler. Bu farkli bilesenleri uygun sekilde bir araya getirerek problemin
zihinsel temsilini olusturabilirler. Bu zihinsel temsile gore problemi ¢ézmek ig¢in
uygun strateji veya islemleri segebilirler. Bundan sonra stratejinin problemi ¢éziime
tasiylp tastyamadigini izlemesi gerekir. Son olarak da; elde edilen sonucun,
problemde verilen ve istenenler ile iligkili olup olmadig:1 kontrol edilmelidir. Bu
kontrolde problemin zihinsel temsilinin dogru olusturulup olusturulmadigina ve

¢Ozilim siirecinde hata yapilip yapilmadigina da bakilmalidir.

Harmon (1993) ve Wong’ a (1989) gore sik sik hesaplama hatasi yaptiginin
farkinda olan bir 6grenci, bu farkindaligini problem ¢6zme siirecine yansitirsa,
hesaplamalar1 yaparken yavaslayip dikkatini yogunlastirmaya ¢alisabilir ve buldugu
sonucu kontrol edebilir. Ayrica; bilis bilgisinin derinligi, problem ¢dzme siirecinde

diizenlemenin planlama ve izleme gibi sathalarinda kullanilacak stratejilerin se¢imini
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etkileyebilir. Ornegin; problemi anlamak icin bir 6grenci yiizeysel bir strateji olan
“yeniden okuma” stratejisini kullanirken bir digeri daha derin stratejiler olan “benzer
bir problemi hatirlamaya c¢alisma” veya “problemi analiz ederek verilen bilgileri
farkli bir formatta temsil etme” gibi stratejiler secebilir. Bilig bilgisi, 6grenenin
iistbiligsel stratejileri ve yansitici diisiinmeyi etkili sekilde kullanmasini kolaylastirir.
Boylece, problemin yeterli ve dogru bir zihinsel temsilinin olusturulmasi
saglanabilir. Problem temsilinin dogru olmasi; ¢Oziim silirecinin daha 1iyi
planlanmasina, verimli sekilde izlenmesine ve degerlendirilmesine, alternatif

¢oziimler iiretebilmeye olanak verir (akt. Celik, 2012).

Goos vd. (2000: 6) istbilissel siireglere de vurgu yaparak iyi bir problem
¢Oziiclinlin sahip olmasi1 gereken on bes becerinin oldugunu belirtmislerdir. Bu

beceriler sunlardir:

A. Baslamadan Once

1. Problemi tam olarak anlayana kadar okurum.

2. Problemde ne soruldugunu anladigima emin olurum.

3. Problemi kendi ctimlelerimle yeniden ifade ederim.

4. Daha 6nce bu probleme benzer bir problem ¢6ziip ¢cozmedigime bakarim.
5. Problemde verilenleri tanimlarim.

6. Problemi ¢6zebilmek i¢in kullanabilecegim uygun yaklasimlari/stratejileri

belirlerim.

B. Coziim Asamasinda

7. Problemi ¢6zerken kullandigim her asamayi kontrol ederim.

8. Hata yapmigsam basa donerim.

9. Dogru yolda olup olmadigimi problem durumunu okuyarak anlarim.
10. Coziime ne kadar yakin oldugumu kendime sorarim.

11. C6ziim yolu yanligsa problem durumuna bagka bir agidan bakarim.
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C. Bitirdikten sonra

12. Hata yap1ip yapmadigimi belirlemek igin islemleri kontrol ederim.

13. Problemi tekrar okuyarak kullandigim stratejiyle dogru cevaba ulasip
ulasamadigimi kontrol ederim.

14. Kendime ulastigim sonucun gergekei olup olmadigini sorarim.

15. Farkl stratejiler kullanarak ¢6ziime ulasip ulasamayacagimi diisiiniiriim.

2.2. Ilgili Arastirmalar

Mevarech ve Kramarski (1997) “IMPROVE: Heterojen Smiflarda Matematik
Ogretimi icin Cok Boyutlu Bir Ogretim Yéntemi” adli calismalarinda kendilerinin
gelistirdikleri, bu aragtirmanin kavramsal ¢er¢evesinde de ayrintili olarak agiklanan
IMPROVE stratejisini ilk defa kullanmislardir. S6z konusu IMPROVE stratejisi
ogrencilerin bilissel siiregleri tizerindeki farkindaligini ve kontroliinii saglayarak
matematiksel diislinme, problem ¢6zme, muhakeme etme gibi alanlarda basarili
olmalarini1 saglamaya yonelik gelistirilmis bir istbilis stratejisidir. Arastirma iki
calismayr icermektedir. Her ikisi de 8. smmif O&grencilerine uygulanmistir.
Birincisinde, farkli sartlar altinda &grencilerin bilgi siiregleri derinlemesine analiz
edilmistir. Digerinde ise bir akademik donem boyunca 6grencilerin matematiksel
muhakemeleri degerlendirilmistir. Her iki c¢alismanin sonuglar1i IMPROVE’ un
uygulandigi gruplarin performanslariin diger gruplara gore anlamli diizeyde yiiksek

ciktigini gdstermektedir.

Mevarech (1999) yedinci sinif 6grencileri ile yiirlittiigii arastirmasinda ti¢ farkl
Ogretim yonteminin (lstbiligsel Ogretim, strateji Ogretimi, isbirlikli 6gretim)
matematiksel problem ¢6zme performansini nasil etkiledigini incelemistir.
Ustbiligsel ve strateji 6gretimi yapilan gruplarda yapilan ¢aligmalar birbirine benzer
sekilde; soru-cevap, kiigiik grup calismalari, zor problem aciklamalar1 gibi
etkinliklerle yiiriitiilmiis ancak iistbilis grubunda farkli olarak 6grencilere ¢alismalar
sirasinda iistbiligsel diisiinme siireclerini tetikleyecek sorular yéneltilmistir. Isbirlikli
O0grenme grubunda ise herhangi bir iistbiligsel ya da strateji 6gretimi yapilmamaistir.

Aragtirma sonuglar1 problem ¢6zme basarisi bakimindan iistbilissel uygulamalar
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yapilan grubun strateji 6gretimi yapilan gruptan; strateji 6gretimi yapilan grubun ise

isbirlikli 6grenme grubundan daha basarili oldugunu ortaya koymustur.

Goos, Galbraith ve Renshaw (2000), orta 6gretim 6grencilerinin rutin olmayan
problemler ¢ozerken kullandiklar {istbiligsel stratejileri aragtirmislardir. Arastirma
42 odgrenci iizerinde gerceklestirilmistir. Ogrencilere oncelikle bir para problemi
verilmis, problemin ¢6ziimii esnasinda kendilerini kontrol etmelerini saglayacak
Ozellikte bir iistbilissel Olgek uygulanmistir. Arastirmada oOlcekten elde edilen
cevaplarin degerlendirilmesi ve para probleminin ¢oziimiine ait O6grencilerden
toplanan yazili calismalar sonucunda, ¢oziim stratejileri, sonuglar ve istbilis
arasindaki baglantilar ortaya koyulmaya calisilmistir. Arastirma sonuglar
Ogrencilerin ¢ogunlugunun rutin olmayan problemlerin ¢ziimiinde uygun stratejiler
kullanamadiklarin1 géstermektedir. Yalnizca bes 6grenci verilen problem i¢in uygun

stratejiyi belirleyebilmistir.

Teong (2000), dstbilisin problem ¢6zme iizerindeki etkisini incelemek
amaciyla gergeklestirdigi ¢alismada besinci sinif 6grencilerinin 8 haftalik iist biligsel
egitim sonunda problem ¢6zme siiregleri incelenmistir. Calisma dort basamaktan
olusturulmustur. Birinci asamada ogrencilere dort derslik bir uygulama yapilmuis,
ikinci asamada Ogrenciler iki ders beraber ¢alismis, c¢alismalart videoya
kaydedilmistir. Ugiincii asamada dgrencilere belirlenen dort problem sesli diisiinme
yontemiyle c¢ozdirilerek videoya kaydedilmis (sontest), alti hafta sonra ayni
problemler fgiincii asamada oldugu gibi sesli diisiinme yontemi kullanilarak
(kalicilik testi) kaydedilmistir. Basarilar1 diisiik 6grencilerin once son testte okudugu
sonra analize yoneldigi yeterince anlamlandiramadig i¢in tekrar okudugu ardindan
arastirmayi ustbilissel bir sekilde yapilandirdiktan sonra ¢oziim basamaginda biligsel
aragtirma ve uygulama yaparak en son problemi tekrar okuduklar tespit edilmistir.
Bu 6grenciler anlamlandirma sikintisi yasadiklart i¢in problemi ii¢ kez okumuslar,
planlama ve saglama islemi yapmamislar ve biitiin sorular1 yanlis cevaplamislardir.
Kalicilik testinde ise analiz ve planlama yaptiktan sonra arastirma ve uygulamayi
uistbiligsel bir sekilde yapilandirmaya calismiglar fakat basaramadiklart igin tekrar

planlama ve arastirmaya donmiisler, arastirma ve uygulama asamasini; okuma
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basamagini ve analiz, planlama basamagiyla beraber yapilandirmisladir. Saglama
islemini tistbilissel bir sekilde yapilandirarak sorularin %50 sini cevaplamislardir. Bu
ogrencilerin ilk durumlariyla son durumlar arasindaki farkin nedeni planlama ve
saglama islemine baglanmis, planlamanin ve saglamanin tekrar tekrar okumay1

azalttig1 goriilmiistiir.

Deosete, Roeyers ve Buysse (2001) “Ugiincii siiflarda  Ustbilis ve
Matematiksel Problem Co6zme” adli ¢alismalarinda {stbilissel bilgi olarak
tanimladiklari, yordam bilgisi, bildirimsel bilgi, durumsal bilgi ile, istbiligsel
beceriler olarak ifade ettikleri tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeyi problem
¢ozmede siireci icerisinde incelemislerdir. Arastirmacilar bu amacla iki c¢alisma
gerceklestirmislerdir. Birinci ¢calismada dgrencilerin matematikte seviyelerinin ayni
zamanda istbilis performans seviyeleri ile farkli olup olmadigi aragtirilmistir. Bu
amagla tiglincii sinifta 6grenim gormekte olan 80 6grenciye zihinsel hesaplamalari ve
say1 sistemleri hakkindaki bilgilerini 6lgen bir aritmetik testi ve bu arastirma igin
olusturulan {istbiligsel bilgi-beceri testi uygulanmustir. ikinci calisma ilk ¢aligmada
yer alan katilimcilar arasindan tesadiifi olarak se¢ilmis olan 59 Ogrenci ile
yiriitiilmiis ve {stbiligsel bilesenlerin yapisinin arastirilmast planlanmistir. Bu
amagla 6grencilerin matematiksel basarilarin1 6lgmek amaciyla iki test (sayisal islem
gerektiren 10 problemden olusan test ve 200 aritmetik islemi iceren test) ve likert
tipinde diizenlenmis 8 maddelik iistbiligsel beceri 6lgegi uygulanmistir. Arastirma
sonuglar1 ortalama ve ortalama tizeri seviyede matematiksel problem c¢oziiciilerde
tstbilisin 6zellikle de tahmin ve degerlendirmenin anlamli diizeyde -etkisinin

oldugunu ortaya koymustur.

Kramarski, Mevarech ve Arami (2002), listbilissel 6gretimin gergeklestirildigi
ve gerceklestirilmedigi isbirlikli 6gretim ortamlarinin, diisiik ve yiiksek basari
seviyesindeki Ogrencilerin gergek hayat problemlerini ¢6zme durumlar iizerindeki
degisen etkilerini ortaya koymaya calismiglardir. 91 yedinci simif 6grencisinin
katildig1 arastirma {i¢ grupta yiriitilmustiir. Birinci grupta isbirlikli ortamlarda
iistbilis stratejilerine dayali 6gretim etkinlikleri gerceklestirilirken ikinci grupta

istbiligsel stratejiler olmaksizin sadece igbirligine dayali ¢alismalar yiiriitiilmiistiir.
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Uciincii grupta ise var olan dgretim calismalar1 aynen siirdiiriilmiistiir. Arastirma
sonucunda isbirlikli ortamlarda tistbilis stratejilerine dayali 6gretim etkinliklerinin ise
kosuldugu grupta 6grencilerin iistbilissel stratejilerin uygulanmadig1 diger gruplara
gore gercek hayat problemlerini ¢ozmede iist daha {ist diizey performans

sergiledikleri goriilmiistiir.

Goldberg ve Bush (2003), 44 dglinci smif Ogrencisiyle yiiriittiikleri
arastirmalarinda, istbilis stratejileri 6gretiminin problem ¢6zme basarisina etkisini
incelemiglerdir. Uygulanan yontem bakimindan biri deney digeri kontrol olmak
tizere iki smif secilmis; deney grubundaki 6grencilere bir taraftan istbilis becerileri
Ogretilmeye c¢alisilirken diger taraftan iistbiligsel stratejilerle desteklenen problem
¢ozme etkinlikleri yaptirilmistir. Kontrol grubunda ise herhangi bir {istbilissel
Ogretim yapilmamigtir. Arastirmanin On test sonuglart sonucunda her iki grup
arasinda anlamli bir farklilik bulunamazken, son test sonuglari, {istbiligsel 0gretim
yapilan grubun anlamli bi¢imde kontrol grubundan daha basarili oldugunu ortaya

koymustur.

Yimer (2004), calismasinda 6gretmen adaylarinin rutin olmayan problemlerin
¢oziimiinde kullandiklar1 tstbiligsel silire¢ dizilerini ve Oriintiilerini belirlemeyi
amaglamistir. Bu amagla 17 6gretmen adayi ile klinik miilakatlar gerceklestirmistir.
Ogretmen adaylarma cesitli rutin olmayan problemler verilmis, bu problemleri
cozmeleri saglanmis ve bu problemlerle ilgili goriismeler yapilarak {stbilissel
sliregler hakkinda bilgi edinilmeye caligilmigtir. Yapilan goriismelerden elde edilen
verilerin analizi sonunda bes bilissel durum ve bunlarin igerisinde var olan iistbilissel
davraniglar ortaya konmustur; (a) baglantt kurma: ilk anlayis, bilgilerin analizi,
problemler hakkinda fikir yiiritme, (b) doniistirme ve diizenleme: kesfetme,
varsayimlarda bulunma, varsayimlarin yapilabilir olup olmadigini degerlendirme, bir
plan olusturma, planin uygulanabilirligini degerlendirme, (c) uygulama: planin temel
noktalarini kesfetme, problem durumunu ve gerektirdiklerini géz 6niine alarak plani
degerlenme, plan1 uygulama, (d) degerlendirme: cevabin probleme ait olup
olmadigim1 anlamak igin problemi tekrar okuma, sonuglarn mantiksal olup

olmadigimi degerlendirme, ¢oziimiin kabul edilecegine veya reddedilecegine karar
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verme, (e) icsellestirme: ¢oziim siirecindeki kritik noktalar1 tanimlama, ¢oziim
siirecinin diger durumlara uygulanabilirligini degerlendirme, ¢6ziim yolunu

genelleme.

Ozsoy (2007), ilkdgretim besinci smf diizeyinde {istbilis stratejileri
Ogretiminin problem ¢ézmenin Polya tarafindan onerilen asamalarindaki (problemi
anlama, plan yapma, plam1 uygulama, kontrol) basariya etkisini incelemistir.
Deneysel desende gerceklestirilen arastirmada deney ve kontrol gruplarina problem
¢ozme basar1 testi ve Ustbiligsel bilgi ve beceri 6lgegi on test ve son test olarak
uygulanmistir. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen sonuglarda, deney grubundaki
Ogrencilerin uygulama siireci sonunda hem {istbilis hem de problem ¢6zme basari
diizeylerinde artis oldugu goriilmiis; ayrica bu artisin kontrol grubuna oranla daha
yiksek oldugu gozlenmistir. Bunun yaninda, deney grubu 6grencilerinin problem
¢ozme basar1 testinden aldiklari plan yapma puanindaki artig, diger asamalardaki
artistan daha yiiksek bulunmustur. Kontrol grubunda ise herhangi bir anlamli artis
gbzlenememistir. Elde edilen sonuglar, iistbiligsel problem ¢6zme etkinlikleri yoluyla
tistbilis stratejileri 6gretiminin, problem ¢dzme basarisinda artisa sebep oldugunu

gostermistir.

Pilten (2008), ilkogretim 5. sinif matematik dersi problem ¢6zme siirecinde
kullanilan istbilig stratejilerinin, 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine
etkisini incelemistir. Arastirma toplam 66 O6grencinin yer aldigi matematik dersi
problem ¢ozme siirecinde {istbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ve
matematik dersi problem ¢dzme siirecinde var olan siirecin devam ettirildigi kontrol
grubu olarak atanmistir. Arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilere Mevarech
ve Kramarski (1997) tarafindan gelistirilmis, tistbilis teorilerine dayali bir 6grenme
yaklasimi olan IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Arastirmada 6grencilere,
matematiksel muhakeme ol¢egi On test ve son test olarak uygulanmistir.
Aragtirmanin sonunda, deney grubunda yer alan 6grencilerle gerceklestirilen iistbilise
dayali 6gretimin, kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretime gore; uygun muhakemeyi
belirleme ve kullanma; matematiksel bilgileri ve orintiileri tanima ve kullanma;

tahmin etme; ¢6ziime iliskin mantikli tartigmalar gelistirme; genelleme yapma; rutin
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olmayan problemleri ¢6zme; matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha

etkili oldugu sonucu elde edilmistir.

Kramarski, Weisse ve Minsker (2010), 140 {giinci smif oOgrencisiyle
calistiklar1 aragtirmalarinda iistbiligsel sorgulamaya dayali 6z-diizenleme stratejileri
Ogretiminin Ogrencilerin problem ¢6zme performanslart ve matematige yonelik
kaygilar1 iizerindeki etkilerine bakmislardir. Arastirmada istbilis egitimi alan ve
almayan olmak {izere iki grup yer almistir. Arastirma sonucunda {istbilissel
sorgulama temelli ¢alismalarin  gergeklestirildigi  grubun problem ¢6zme
performansinin, istbiligsel sorgulama yapilmayan gruba nazaran daha iyi duruma
geldigi goriilmiistiir. Bununla birlikte problem ¢dzme performansina benzer sekilde
istbiligsel faaliyetlerin gergeklestirildigi grupta iistbilissel becerilerin problem ¢6zme
stireglerinde daha fazla ise kosuldugu buna paralel olarak artan problem ¢ézme
performansi neticesinde matematiksel kaygi diizeyinin diger gruba gore daha fazla

azaldig1 sonucuna ulagilmistir.

Celik (2012), matematik problemi ¢6zme basarisi ile {istbiligsel 6z diizenleme,
matematik 6z yeterlik ve 06z degerlendirme kararlarimin dogrulugu arasindaki
iligkileri incelemistir. Calisma grubu 7. sinifa devam eden 101 6grenciden
olusmustur. Ogrencilerin iistbilissel 6zdiizenleme diizeylerini lgmek igin, iistbilissel
Ozdiizenleme 0Olgegi, matematik Ozyeterlik diizeylerinin Olgiilmesi i¢in matematik
ozyeterlik 0lcegi, Ozdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun o6l¢iilmesi icin
kalibrasyon yontemi kullanilmistir. Matematik problemi ¢ozme basarisinin 6lgiilmesi
icin ise ¢oktan se¢meli matematik problemi ¢dzme testi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda matematik problemi ¢ozme basarist ile istbilissel 6zdiizenleme,
matematik Ozyeterlik ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu arasinda anlamh
iliski oldugu goriilmiistiir. Ustbiligsel 6zdiizenleme, matematik 6zyeterlik ve sdz
konusu diger degiskenler birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina iligkin
toplam varyansin %66,7’sini agiklamaktadir. Degiskenlerin agiklayicilik oranlari
incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu

oldugu, ardindan sirasiyla basariyr degerlendirme kararlariin dogrulugu, matematik
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Ozyeterlik dlizeyi ve {stbiligsel Ozdiizenleme diizeyi degiskenlerinin geldigi

gorilmiistiir.

Nelson (2012), “Ustbiligsel Stratejilerin 8. Sinif Ogrencilerinin Matematiksel
Basarilarina ve Problem C6zme Becerilerine Etkisi” baglikli arastirmasinda {istbilisin
ortaokul Ogrencilerinin matematik basarilarina etkisini ve aralarindaki iliskinin
diizeyini belirlemeye calismistir. Arastirmact Ogretmenlerin istbilis stratejilerini
kullanma diizeylerini belirlemek i¢in nitel arastirma yontemlerinden goézlem ve
gorigmeyi kullanmis, Ogrencilerin matematik basarilart ve problem ¢6zme
becerilerindeki muhtemel degisimi belirlemek icin 6n test ve son test puanlarini
incelemistir. Arastirmaya 60 Ogrenci katilmistir. Arastirma sonucunda iistbilis
stratejilerinin  kullanilmasimin 6grencilerin matematiksel basarilarinda artisa yol
actigi sonucuna ulasilmigtir. Bununla {stbilis stratejileri Ogretiminden sonra
ogrencilerin bilgi ve diizenleme siirecleri arasinda pozitif yonde bir iligskinin oldugu

gOriilmiistir.

Kanadli ve Saglam (2013), “Ustbilissel Davranislar Problem Cézmede Faydali
midir?” baslikli arasgtirmalarinda {stbilissel davraniglar olarak goriilen soruyu
anlamak igin tekrar tekrar okumanin, soruyla ilgili sekiller (resim, tablo vb.)
¢izmenin, sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii yapmanin problem
¢ozmeye etkisi olup olmadigini belirlemeye ¢alismislardir. Calisma 25 tane 7. simif
ogrencisi ilizerinde gerceklestirilmistir. Ogrencilerin problem ve alistirma sorularma
yonelik ¢Oziimleri, sesli diisiinme (think aloud) yontemi kullanilarak igerik
(timevarim) analizi ile incelenmistir. Arastirmanin sonucunda soruyu tekrar tekrar
okuma, soruyla ilgili sekil ¢izme, sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii
yapma yontemlerinin alistirma sorularinin ¢oziimiinde etkili oldugu, problem

¢oziimiinde herhangi bir etkisinin olmadig1 belirlenmistir.

Smith (2013), ilkokul &grencilerinin matematiksel problem ¢6zme siiregleri
lizerinde isbirlikli-iistbilissel gretimin etkisini arastirmistir. Ogrenciler problem
¢ozme siireclerinde dorder kisilik gruplar halinde ¢alismis ve {istbilissel stratejilere

dayali Ogretim gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda grup igerisinde
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gerceklesen iletisimin ya da etkilesimin ortaya konmasinda igerik analizi yontemi
uygulanmis, 6grencilerin problem ¢6zme siireclerinde ise kostuklart becerileri
belirlemeye yonelik klinik miilakatlar gergeklestirilmis ayni zamanda hem
Ogrencilerin hem de ogretmenin siif i¢i davraniglart goézlenmistir. Arastirma
sonuclarina gore isbirligine dayali iistbilis caligmalarinin 6grencilerin problem ¢ézme

basarilarini arttirdigi sonucuna ulasilmstir.

Aydurmus (2013), sekizinci sinif &grencilerinin problem ¢dzme siirecinde
kullandiklar1 {istbilis becerilerini  incelemistir. Nitel arastirma yonteminin
benimsendigi bu ¢alisma kapsaminda 6grencilerin iistbilis becerilere ait kullandiklar
iistbilis stratejileri tespit etmek amaciyla bes Ogrenciye bes adet rutin olmayan
problem sorulmus, 6grenciler problem iizerinde calisirken arastirmaci tarafindan
ogrencilerin kullandiklar1 istbilis becerilere ait stratejiler gozlem yontemiyle
belirlenmeye calistimistir. Ogrenciler problemin ¢dziimiinii tamamladiktan sonra
Ogrencilerden arastirmaci tarafindan olusturulan 6grenci geri bildirim formlarini
doldurmalari istenmistir. Tiim problemlerin 6grenciler tarafindan tamamlanmasindan
sonra klinik miilakatlar gergeklestirilmistir. Aragtirmadan elde edilen veriler iistbilis
beceriler olan tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeye ait stratejilerin
ogrencilerin kullanim amaglarina gore biligsel veya istbiligsel oldugu goriilmiistiir.
Ayrica Ogrencilerin problem c¢ozme siirecinde iistbilis beceriler kullanmasiyla

problem ¢6zme basarilar1 arasinda karmasik bir iligski oldugu goriilmistiir.

Aydemir ve Kubang (2014), “Problem ¢ozme siirecinde ({istbiligsel
davraniglarin incelenmesi” baglikli aragtirmalarinda ilkokul 6grencilerinin aritmetik
sozel problemleri ¢ozme siirecindeki {istbilissel davranislarini incelemislerdir.
Arastirma verileri her sinif seviyesinden 36, toplamda 108 ilkokul 6grencisi ile klinik
goriisme yapilarak toplanmistir. Bu arastirmada dgrencilere rutin olmayan aritmetik
sOzel problemler sorulmus ve 6grencilerden problemleri sesli bir sekilde ¢ozmeleri
istenmistir. Bu sirada veriler hem kamera ile hem de arastirmaci tarafindan tutulan
ginliikler ile kayit altina alinmistir. Calisma sonucunda arastirmaya katilan ve
iistbiligsel becerilerini kullanip sorulara dogru cevap veren dgrencilerin, problemi

kendi ciimleleriyle yeniden ifade edebilme, problemdeki verilenleri ve istenenleri
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dogru analiz edebilme, problemi alternatif stratejilerle ¢6zebilme, daha dnceki bir
bilgiyi veya tecriibeyi soruya transfer edebilme ve en Onemlisi de problemin
mantiksal olarak dogrulugunu kontrol edebilme gibi iistbilissel davranislar1 basarili
bir sekilde yerine getirebildikleri goriilmiistiir. Ustbilissel becerilerini kullanamayip
problemleri yanlis ¢6zen Ogrencilerin ise problemi anlayamadiklari, problemdeki
gereksiz ayrintilara gore stratejilerini belirledikleri, tesadiifi islerle sonuca gitmeye

calistiklar1 ve dolayisiyla hatali sonuca ulastiklar1 goriilmiistiir.
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UCUNCU BOLUM

YONTEM

Bu bdliimde arastirmanin yontemi, arastirmanin ¢alisma grubu, kullanilan
arastirma deseni, deneysel islemler, veri toplama aracglari, verilerin toplanmasi ve
cozlimlenmesinde kullanilan istatistiksel islem ve teknikler, pilot uygulama
calismalari, deney gruplarinda gerceklestirilen iistbilise ve isbirligine dayali 6gretim
calismalari ile kontrol grubunda gergeklestirilen problem ¢6zme etkinlikleri tizerinde

durulmustur.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, daha derin ve detayl bilgiler elde etme amaciyla nicel ve nitel
aragtirma desenlerinin bir arada kullanildigi, pragmatik bir aragtirma yaklasimi
olarak adlandirilan karma yontem (mixed method) kullanilmistir. Karma yontem,
arastirmacinin nicel ve nitel arastirma tekniklerini, metotlarini, yaklagimlarini tek bir
arastirmada birlestirdigi ya da karistirdigt bir yontem olarak da tanimlanmaktadir
(Johnson ve Onwuegbuzie, 2004: 17-18). Karma yontem ya da g¢oklu arastirma
yontemi, arastirma basamaklarinda (hipotez, veri toplama, veri analizi ve
yorumlanmasi) nicel ve nitel arastirma yaklasimlarinin giiclii taraflarini alarak
kullanilmast sonucunda olusturulmustur. Ornegin arastirmanin amacina gore veri
toplama aract olarak Olgcek kullaniminin yani sira derinlemesine miilakatlar
yapilabilir. Karma yaklagimlar nicel veya nitel arastirma yaklagimlarinin ¢oklu bakis
acis1 ve arastirma problemi ile ilgili tam bir anlayisin olusturulmasmin yetersiz
kaldig1 durumlarda uygulanmaktadir (Greene, 2007; akt. Akarsu, 2014: 28). Bu
metodun iki kuvvetli yonii vardir. Karma yontem, degiskenler arasinda tespit edilen
iligkiyi aciklamada ve smiflamada etkilidir. Ayrica degiskenler arasi iligkiyi

derinlemesine irdeleme sans1 saglar (Wiersma ve Jurs, 2005: 274).

Karma yontemde arastirmaci nitel ve nicel verileri asamali ya da es zamanh

olarak toplar. Veriler asamali olarak toplandiginda, nitel ya da nicel veriler 6nce



103

toplanabilir. Hangi tiir verinin ilk once toplanacagi baslangic niyetine baglidir
(Creswell, 2003: 211-212). Bu arastirmada karma desenlerden agiklayici desenler
(Explanatory desing) kullanilmistir. Aciklayici desenlerde, arastirmacilar oncelikle
nicel verileri toplarlar ve analiz ederler. Ardindan bu verileri tamamlamak ve rafine
edebilmek igin nitel verileri toplarlar. Ornegin bir yontemin basarisina iliskin yapilan
bir calismada 6grenci basarilar1 karsilastirildiktan sonra yontemlere iliskin en ¢ok
begenilen yonler 6grencilerle goriismeler yapilarak ortaya konulabilir (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012: 246-247). Bu arastirmada da {istbilis
stratejilerine dayali caligmalarin 6grencilerin problem ¢ozme becerilerine etkisi
deneysel bir calismayla degerlendirilmis ardindan da 6grencilerin problem ¢dzme
siirecleri ve bu siireglerde ise kostuklari beceriler ve sergiledikleri davranislar

gerceklestirilen klinik miilakatlar aracilifiyla derinlemesine incelenmistir.

3.1.1. Arastirmanin Nicel Boliimii

Bu arastirmada, isbirligine dayali ortamlarda gerceklestirilen {istbilissel
sorgulama temelli problem ¢6zme faaliyetlerinin ilkokul dordiincii sinif
Ogrencilerinin  matematiksel problem ¢6zme becerileri iizerindeki etkisi
incelenmistir. Bu kapsamda, bagimsiz degiskenlerin (Isbirligine dayali ortamlarda
Ogretim, isbirligine dayali ortamlarda gergeklestirilen iistbilissel sorgulama temelli
Ogretim ve miifredata dayali Ogretim) bagimli degiskenler (problem c¢6zme
becerileri) tlizerinde etkili olup olmadiklar1 arastirilmistir. Bu yoniiyle arastirma, 6n

test-son test kontrol gruplu deneme modelinde yar1 deneysel bir ¢calismadir.

Egitim bilimlerine ait calismalarda deneysel desenleri uygulamada belirli
giicliikler vardir. Bunlar: bu alandaki arastirmalarin nedensellik kosullarindan
(degisilmeme, segkisiz atama ve kontrol) bir ya da bir kacini saglayamamasidir
(Erkus, 2011). Bu paralelde egitim arastirmalarinda arastirmacilarin gergek deneysel
calismalar yapmalar1 ¢ogunlukla miimkiin degildir. Yukarida da deginildigi gibi
bunun en Onemli nedeni okul ortamlarinda siniflarin okul yOnetimi tarafindan
olusturulmasi ve bundan dolay: {izerinde calisilacak 6grencilerin deney ve kontrol

gruplarina yansiz olarak atanmalarinin olanakli olmamasidir. Bu durumda
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yapilabilecek tek sey daha onceden olusturulmus gruplardan birinin ya da birkaginin
kontrol grubu olmasina rastgele karar verilmesidir. Bu tiir bir model yar1 deneysel
olarak adlandirilmakta olup tam deneysel model ile arasindaki tek fark katilimcilarin
gruplara rastgele atanmasi veya atanmamasi durumudur (Ozmen, 2014: 60). Bu
arastirmada da seckisiz (random) Ornekleme benimsenmediginden yari deneysel

desen kullanilmasina karar verilmistir.

On test-son test kontrol gruplu deneme modeli, deneysel islemin bagiml
degisken tizerindeki etkisinin test edilmesi ile ilgili olarak arastirmaya yiiksek bir
istatistiksel glic saglayan, elde edilen bulgularin neden-sonu¢ baglaminda
yorumlanmasina olanak veren ve davranig bilimlerinde sik¢a kullanilan gii¢li bir
desendir (Biiyiikoztirk, 2007). Karasar’ a (2007: 88) goére deneme modelli
arastirmalarda mutlaka bir karsilastirma vardir; aragtirmacinin kontrolii altinda
bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni nasil etkiledigi goriilmeye ¢aligilir.
Deneysel modelde arastirmact durumu degistirebilir, kontrol altina alir ve durumu
degistirmesinin etkisini gozleyebilir. Bu desende Ontest deneysel siire¢ Oncesi
durumu tespit etmek, sontest ise slire¢ sonundaki durumu karsilastirp, istatiksel
islemlerin yapilabilmesine yardimci olur (Wiersma ve Jurs, 2005; 134). Bu
aragtirmada, isbirligine ve isbirligine dayali ortamlarda gerceklestirilen istbiligsel
sorgulamaya dayali 6gretim yonteminin etkililigini sinamak i¢in 2 deney ve 1 kontrol
grubu belirlenmistir. Deney ve kontrol grubundaki dersler sinif 6§retmeni tarafindan
yiiriitilmistiir. Deney ve kontrol gruplarina, deneysel islemlerden 6nce ve sonra veri
toplama araglari uygulanmigtir. Tablo 5’ te arastirmada kullanilan deneysel desen

sembollerle gosterilmistir.

Tablo 5. Arastirmada Kullanilan Deneysel Desen

Gruplar On test Bagimsiz degisken Son test
Gp1 0, X O,
GDZ Oz Y 05

G K 03 Z 06
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Tablo 5 incelendiginde;

Gp1 Deney 1 grubunu, Gp, Deney 2 grubunu, Gk ise Kontrol Grubunu,

O;ve O4 Deney 1 grubunun 6n test ve son test dlgiimlerini,

O, ve Os Deney 2 grubunun 6n test ve son test dl¢limlerini,

O3 ve Og Kontrol grubunun 6n test ve son test dlgiimlerini,

X, deney-1 grubundaki deneklere uygulanan bagimsiz degisken olan isbirlikli
ortamlarda gergeklestirilen iistbilissel sorgulamaya dayali 6gretimi (IMPROVE),

Y, deney-2 grubundaki deneklere uygulanan istbilissel sorgulama olmaksizin
yapilan igbirligine dayali 6gretimi,

Z ise miifredata dayali 6gretimi gostermektedir.

Deney-1 grubunda (Gp;), IMPROVE olarak adlandirilan iistbilissel
sorgulamaya dayali 6gretim yontemi (X) isbirlikli ortamda kullanilmigtir. Deney 2
grubunda (Gpy) Ogrenciler IMPROVE stratejisi olmaksizin igbirlikli ortamlarda
calismislardir. Kontrol grubunda (Gk) ise problem ¢ozme etkinlikleri esnasinda

miifredata dayali var olan normal siire¢ devam ettirilmistir. Biitiin gruplarda

uygulamalar matematik derslerinin problem ¢6zme asamalarinda gergeklestirilmistir.

Tablo 6. Arastirmanin Deneysel Deseni

Gruplar On Test

Bagimsiz Degisken

Son Test

Problem Cozme

Isbirlikli Ortamlarda
Gergeklestirilen

Problem Cozme

Deney-1 Grubu Declenl iy ilissel Sorgulamaya . Decerier
Degerlendirme . Degerlendirme
Testi Dayal1 Problem Cozme Testi

Calismalar1 IMPROVE)

Problem Cozme

Ustbiligsel Sorgulama
Olmaksizin Sadece

Problem Cozme

Deney-2 Grupu ~, Becertert isbirlikli Ortamlarda Becerileri
Degerlendirme o Degerlendirme
Testi Gergeklestirilen Problem Testi

Cozme Calismalari

Problem Cozme

Problem Cozme

Kontrol Grubu Becerileri Me\{cut Matematik Dersi Becerileri
Degerlendirme Ogretim Programi Degerlendirme
Testi Testi
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3.1.2. Arastirmanin Nitel Boliimii

Nitel aragtirma, gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama
yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gergekei ve biitiinciil
bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir silirecin izlendigi arastirma olarak
tanimlanabilir (Yildirim ve Simsek, 2008: 39). Nitel aragtirma yontemlerinden en sik
kullanilan1 goriigmedir. Goriigme (miilakat), sozli iletisim yoluyla veri toplama
teknigidir (Karasar, 2007: 165). Gorlisme, insanlarin bakis agilarini, deneyimlerini,
duygularini ve algilarin1 ortaya koymada kullanilan olduk¢a giiclii bir yontemdir

(Yildirim ve Simsek, 2008: 40-41).

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini degerlendirmek diger matematik
becerilerini  degerlendirmeye gore daha zordur. Problem ¢6zme becerilerinin
degerlendirilmesi demek matematigi kullanma becerisini, problemlerin matematiksel
denklemlere doOniistiiriilmesini, farkli yontemlerin kullanip kullanilmadigini,
¢Oziimiin degerlendirilmesini ve agiklanmasini degerlendirmek demektir (NCTM,
2000). Problem ¢ozme biligsel bir aktivite olup dogast geregi oldukga esnek bir
sekilde ve cok yonlii olarak isletilebilir. Bu siirecte bireylerin ne tlir yaklasimlar
sergileyecegini, hangi strateji ve modelleri kullanacagini ve bunlart nasil
kullanacagint 6ngérmek miimkiin olmayabilir. Bu nedenle bu arastirmada,
ogrencilerin problem ¢6zme durumlarinda ne yaptiklarinin belirlenmesi, {istbilis
beceri ve problem ¢dzme siireglerinin derinlemesine incelenmesi amaglandigindan
aragtirma konusunun kendi dogal ortami igerisinde ve katilimcilarin perspektifinden
incelenmesini saglayan nitel arastirma yontemlerinden durum (6rnek olay) ¢alismasi
kullanilmigtir. Ozel durum galigmasi belli bir grubun derinligine ve genisligine,
kendisi ve ¢evresi ile olan iligkilerini belirleyerek, o grup hakkinda karar vermeyi
amagclayan tarama ¢alismalaridir (Karasar, 2007; Biiylikoztiirk vd., 2012). Durum
calismasinin pek ¢ok arastirma yonteminden ayrilan oOzelligi, egitimin cesitli

29 ¢¢

konularini anlamada 6zellikle “ne”, “nasil” ve “nig¢in” sorular1 yoneltildiginde tercih
edilen bir yontem olmasidir. Bu ¢alismada da durum c¢aligmasi yonteminin ise

kosulmasiyla arastirma konusunun derinlemesine ve detayli bir sekilde incelenmesi,



107

‘nasil’ ve ‘nigin’ sorularina yanit olusturabilecek nitelikte zengin bulgularin ortaya

konulmasi hedeflenmistir.

Ogrencilerin problem c¢ozerken kullandiklart beceriler ve sergiledikleri
davraniglarin  niteligi  bir olgudur. Bu olgunun ve etkilendigi durumlarin
derinlemesine anlagilmasi gerekmektedir. Bu nedenle 6grencilerin problem ¢dézme
siirecinde var olan problem ¢ozme becerilerini ne kadar kullanabildiklerini,
kullandiklar tistbilissel becerilerin neler oldugunu ve becerileri nasil uyguladiklarini,
problem ¢ozerken zorlandiklari durumlari anlayabilmek i¢in 6grencilerin problemleri
sesli olarak ¢ozmeleri saglanmis, bu islemle es zamanli olarak bireyin performansi da
kamera ve arastirmaci tarafindan tutulan notlar ile kayit altina alinarak es zamanh
Ol¢tim kullanmilmustir. Ciinkii Flavell (1976) ile Chan ve Mansoor (2007) tstbilissel
becerilerin 6zellikle problem ¢ozerken daha iyi gozlemlenebilecegini ifade
etmektedir. Arastirma verileri gozlem ve miilakat teknikleri ile toplanmustir.
Ogrencilerin problem ¢dzme siiregleri gézlemlenmis ve siire¢ esnasinda ve siirecin

sonunda 6grencilerle klinik miilakatlar ger¢eklestirilmistir.

Piaget Ogrencilerin diisiincelerindeki zenginligi kesfetmek, onun temel
aktivitelerini yakalamak ve biligsel beceriyi degerlendirmek icin esnek soru sorma
metodu olan klinik miilakat1 gelistirmistir. Matematik egitiminde klinik miilakatlarin
amaci, ogrencilerin stratejilerini, bilgi yapilarini veya becerilerini karakterize etmek
ve belirli bir 6gretimin etkililigini arastirmak, gelisim siirecini daha iyi anlamaktir.
Ozellikle egitim agisindan oldukga karisik siire¢ olarak tanimlanan problem ¢ézme
stireglerini ve Ogrencilerin bu siire¢ igerisindeki davraniglarini ayrintili inceleme ve
aragtirma klinik miilakatla miimkiin olmaktadir (Karatas ve Giiven, 2004). Elde

edilen verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, egitim-0gretim faaliyetlerini Kastamonu il
merkezinde orta sosyo ekonomik ¢evrede siirdiiren bir devlet okulu olan Orhan Saik

Gokyay Ilkokulu’nda, 2013-2014 ogretim yilmin ikinci déneminde 6grenim
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gormekte olan 94 dordiincii smif 6grencisi olusturmaktadir. S6z konusu egitim
kurumunun belirlenmesinde secgkisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden amagsal
ornekleme (purposive sampling) teknigi kullanilmistir. Bu teknikte arastirmaci kendi
deneyim ve yargist sonucunda orneklemi olusturur. Bu teknik kolay ulasilabilirlik
degil, arastirmact yargis1 ve goriisii barindirdigindan uygun ornekleme tekniginden
ayrilir. Arastirma i¢in bu okulun se¢ilmesinde sinif 6gretmenlerinin istekliligi ve
arastirmact bakimindan calisma imkanlarinin diger okullara oranla daha uygun

olmasi etkili olmustur.

Arastirmada deney ve kontrol gruplarinin birbirine miimkiin oldugunca denk
olmasina ¢aligilmistir. Denk gruplarin belirlenmesine yonelik olarak oncelikle sinif
Ogretmenlerinin ve okul idarecilerinin goriislerine bagvurulmustur. Bununla beraber
deneysel calismanin gergeklestirildigi okulda bulunan bes dordiincii sinif subesinin
birinci donem matematik dersi karne notlarinin ortalamalarina bakilarak en yakin not
ortalamasina sahip smiflar deney ve kontrol gruplari olarak secilmislerdir. Gruplarin
denklikleri incelendikten sonra bu subelerden ikisi deney, digeri kontrol grubu olarak
secilmigtir. Bu se¢im, yansiz atama yontemi ile yapilmistir. Deney ve kontrol
gruplarmin Ogretmenleri, cinsiyet, mezun olduklart alan ve mesleki deneyim
bakimindan birbirine denktir. Tablo 7° de deney ve kontrol gruplarinda yer alan

ogrencilerin sayisal dagilimlar gosterilmistir.

Tablo 7. Cahsma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Deney ve Kontrol
Gruplarindaki Sayisal Dagilimlar:

Gruplar Ogrenci sayisi
Isbirlikli ortamlarda iistbilissel sorgulamaya dayali problem 23
¢ozme ¢alismalarinin gergeklestirildigi deney grubu (Gpy)
Ustbilissel sorgulama olmaksizin isbirlikli ortamlarda problem 31
¢ozme ¢alismalarinin gergeklestirildigi deney grubu (Gpy)
Normal miifredatin devam ettirildigi kontrol grubu (Gg) 30

TOPLAM 94
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Bunun yaninda, deney ve kontrol gruplarinin uygulama Oncesindeki
denkliklerinin arastirilmasi amaciyla, ii¢ gruba da uygulanan 6n testlerin sonuglar1 da
karsilastirilmistir. Ancak oncelikle gruplarin normal dagilim gosterip gostermedigi,
Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmistir. Bu test sonucunda g¢alisma grubunun
normal dagilim gosterdigi (P=0,184; p>0,05) goriilmiistiir. Gruplar arasinda on test
sonuglart bakimindan anlamli bir farklilik olup olmadigi, varyans analizi yapilarak

incelenmistir. Bu testin sonuglari, tablo 8’ de gosterilmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Problem Cozme
Becerileri Degerlendirme Testi On Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Gruplar N x S F p
Gp1 33 33.24 11.61
Gp2 31 34.52 12.31 249 .780
Gk 30 32.47 10.35

Tablo 8 incelendiginde deney 1 grubu 6grencilerinin problem ¢dzme becerileri
degerlendirme testinden aldiklar1 puanlarin ortalamalarinin 33.24, deney 2 grubu
ogrencilerinin 34.52 ve kontrol grubu dgrencilerinin ise 32.47 oldugu goriilmektedir.
Ortalamalarin birbirlerine yakin oldugu sdylenebilir. Ug grubun 6lgege ait on test
puanlari arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek icin yapilan varyans
analizi testi sonunda F degeri 0.249 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu sonug iki
grup arasinda 0,05 diizeyinde 6lgege ait On test puanlari bakimindan anlaml bir fark

olmadigini gostermektedir (p>0.05).

Yar1 deneysel c¢alismanin tamamlanmasinin ardindan gergeklestirilen nitel
calismada ise deney 1 grubunda yer alan 15 6grenci 6rnekleme alinmistir. Pek ¢ok
nitel arastirma yonteminde oldugu gibi durum ¢alismasinda da katilimci sayis1 ya da
orneklem biiyilikligli diger caligmalara kiyasla daha az olacaktir. Bunun nedeni
durum c¢alismasinin arastirilacak olayr ayritili ve derinlemesine incelemeyi

planlamasindan kaynaklanmaktadir. Durum ¢aligmalarinda orneklem sistematik,
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tabaka, kiime gibi farkli yollarla segilebilir ancak genellikle amagli 6rneklem
yontemi kullanilir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu bilgi paralelinde bu arastirmada da
amacsal Ornekleme yoOntemlerinden maksimum cesitlilik ornekleme (maximum
variation sampling) yontemi ise kosulmustur. Evrende incelenecek problemle ilgili
olarak kendi i¢inde benzesik farkli durumlarin belirlenerek ¢alismanin bu durumlar
lizerinde yapilmast maksimum c¢esitlilik orneklemeyi tanimlar. Dikkat edilmesi
gereken nokta, ornekleme yansitilacak ¢esitlilik durumlarinin arastirmanin amacini
gozeterek karar vermesidir (Biiylikoztirk vd., 2012). S6z konusu Ogrencilerin
seciminde maksimum cesitlilik saglanmaya calisilmig, bu amacla 6grenciler problem
¢ozme becerileri degerlendirme testinden aldiklari 6n test puanlarina gore diisiik, orta
ve yiiksek basarili seklinde {i¢ kategoriye ayrilarak her bir kategoriden beser dgrenci

rastgele secilmistir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama aract olarak, deney ve kontrol gruplarinda
Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini incelemek ig¢in On test ve son test olarak
uygulanan “Matematiksel Problem Cozme Becerileri Degerlendirme Testi”
kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen s6z konusu test 13 acik uglu, 4

coktan segmeli olmak {izere toplam 17 problemden olugmaktadir (EK2).

3.3.1. Matematiksel Problem C6zme Becerileri Degerlendirme Testi

Matematiksel Problem C6zme Becerileri Degerlendirme Testinin gelistirilmesi
stirecinde ilk olarak literatiir taramas1 yapilmistir. Herhangi bir 6lgegin gelistirilmesi
stirecinde ilk adim, literatiir taramasi yoluyla belirlenen 6l¢egin boyutlarini temel
alarak soru formunda yer alan madde gruplarini olusturmaktir (Gable ve Wolf, 1993;
akt. Pilten, 2008). Literatiir taramasi yoluyla matematiksel problem ¢6zme
becerilerinin ortaya konmasi ya da degerlendirilmesi amaciyla gerceklestirilmis olan
aragtirmalar incelenerek problem ¢6zme ve degerlendirme siireci tanimlanmistir. Bu
amacla birgok arastirmacinin (Charles, Lester, ve O’Daffer, 1987; Krulik ve

Rudnick, 1989; Noddings, 1985; Lester ve Kroll, 1990; Polya, 1957; Schoenfeld,
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1985; Artz ve Thomas, 1992) ortaya koydugu problem ¢6zme siirecleri (asamalari)
ve bu siireclerde gerceklestirilmesi beklenen davranislar belirlenerek Problem C6zme

Becerileri Degerlendirme Testinin boyutlari ve ilgili beceriler belirlenmistir.

Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin dogru ve gegerli bir 6lgme araci
vasitastyla Olgiilebilmesi i¢in problem ¢dzme siireclerini ve bu siirecteki davranislar
ele alan bir g¢ercevenin olusturulmasi gerekli goriilmistiir. Problem ¢6zmenin
oldukca karisik bir slire¢ olmasindan dolay1 arastirmacilar problem ¢ozme adim
say1s1 ve onem siras1 hakkinda ortak bir fikre sahip degillerdir. Bu nedenle literatiirde
temelde aymi fakat adim sayisi agisindan farkli problem ¢ozme siiregleri yer
almaktadir. Yukarida da deginildigi {izere problem ¢6zme siiregleri {izerine
arastirmalar yapan birgok arastirmaci (Charles, Lester, & O’Daffer, 1987; Krulik &
Rudnick, 1989; Noddings, 1985; Lester & Kroll, 1990; Polya, 1957; Schoenfeld,
1985; Gonzales, 1998) ve PISA (2003, 2012) tarafindan belirlenen problem ¢6zme
stiregleri incelenmistir. S0z konusu arastirmacilarin ortaya koyduklari problem
¢ozme slireclerine ve bu siiregc ya da asamalarda gerceklestirilmesi beklenen

becerilere kuramsal agiklamalarda yer verildigi i¢in burada tekrar agiklanmamugtir.

Problem c¢ozme siireclerini ele alan yukaridaki calismalar detayli olarak
incelendiginde bazi arastirmalarin asama olarak bazilarinin da gerceklestirilmesi
beklenen davraniglar olarak birbirlerine ¢ok benzedigi hatta bazi calismalarin
kendinden 6nce gergeklestirilen bir bagka calismay1 temel alarak ortaya kondugu ya
da gelistirildigi goriilmektedir. Bu noktadan hareketle ilk olarak calismada
kullanilacak problem ¢6zme siirecindeki temel asamalarin belirlenmesine karar
verilmis; bunun i¢in de neredeyse problem ¢ozme siireglerinin ele alindig biitiin
caligmalarda temel alinan Polya (1957)’ nin “Problemi Anlama”, “Plan/Strateji
Gelistirme”, “Plami Uygulama” ve “Geriye Dénme” olarak adlandirdigi ve dort
adimdan olusan problem ¢ézme asamalar1 bu calismada referans alinmistir. Ancak
Polya’ nin ifade ettigi son asama olan geriye donme (looking back) asamasi “Kontrol
ve Degerlendirme” olarak revize edilmistir. Ayrica Gonzales’ in (1998) problem

kurmayr Polya’ nin problem ¢ozme basamaklarimin besinci adimi seklinde
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tanimlamasina paralel olarak bu c¢alismada da “Problem Kurma” besinci asama

olarak arastirmaci tarafindan kuramsal yapiya eklenmistir.

Ikinci olarak Polya’ nim belirttigi asamalar (problem ¢6zme basamaklari)
referans alinmasina karsin, asamalar altinda belirttigi davranislar/beceriler aynen
alinmamis; bu noktada problem ¢dzme siiregleri lizerine gergeklestirilen ve yukarida
genel olarak deginilen diger ¢alismalarda belirtilen davraniglar da g6z oniine alinarak
uygun goriilenler Polya’ nin problem ¢6zme asamalar altina yerlestirilerek genel bir
gergeve hazirlanmistir. Davraniglarin/becerilerin - Polya’ nin asamalar1 altina
yerlestirilmesinde alanda uzman ii¢ 6gretim iiyesinin goriislerine bagvurulmustur.
Ogretim iiyelerinden gelen déniitler neticesinde problem ¢dzme siiregleri ve ilgili

becerilere yonelik ¢erceveye son sekli verilmistir (EK3).

Problem ¢ozme siireglerini ele alan c¢aligmalarin incelenip ortak bir gerceve
ortaya konmasindan sonra Olgek maddelerinin gelistirilmesine baslanmistir. Bu
asamada da oncelikle madde tipleri belirlenmistir. Ogrencilerin problem ¢dzme
becerilerini degerlendirmenin diger becerileri degerlendirmeye gore oldukca zor
oldugu belirtilmektedir. NCTM  (2000), problem ¢ozme becerilerinin
degerlendirilmesini; “6grencilerin problem ¢d6zmede matematigi kullanma becerisini
degerlendirmek, 6grencilerin problemleri matematik ciimlelerine doniistiirmesi,
problemleri ¢ézmede farkli yontemleri kullanmasi, problemleri ¢ozmesi, sonuglari
dogrulamasi, agiklamasi ve genellemesi ile olabilir.” seklinde ifade etmistir. Buna
bagl olarak, matematik Ogretiminin degerlendirilmesinde agik uglu sorular, yanit
olusturmaya yonelik etkinlikler, ¢oktan se¢meli sorular, performans etkinlikleri,
gbzlemler, sohbetler, giinliikler ve kisisel gelisim dosyalar1 gibi bir¢cok degerlendirme
tekniginin kullanabilecegini vurgulanmaktadir. Ornegin TIMMS (2007) tarafindan
kullanilan veri toplama aracinda her bir biligsel boyut i¢in yapilandirilmis cevap

gerektiren acik u¢lu ve ¢oktan secmeli tipte sorular yer almaktadir.

Bu amagla 6zellikle M.E.B. tarafindan ilkokul programinda belirtilen ve 4.
smif Ogrencilerinin problem ¢6zme beceri ve basarilarini belirlemeye yonelik

uluslararasi olarak gercgeklestirilen ¢alismalardaki (6rn. TIMSS 1999, 2003, 2007)
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degerlendirme kriterleri dikkate alinarak Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini
detayli bir bicimde ortaya koymalarna imkan saglayacag diisiiniilen acik uglu
sorularin ve belirlenen her bir boyut i¢in yeterli sayida soru sorulmasi bdylece testin
kapsam gegerliliginin saglanmast amaciyla c¢oktan se¢meli tipte sorularin

kullanilmasina karar verilmistir (EK4).

13 agik uglu, 4 coktan se¢meli sorudan olusan problem ¢6zme becerileri
degerlendirme testinde yer alan sorularin gegerli ve giivenilir olmasi1 bakimindan
literatlirdeki bagka ¢aligmalarda kullanilmis ya da ulusal ve uluslararast sinavlarda
sorulan sorulardan se¢ilmesine gayret gosterilmistir. Buradan hareketle problemlerin
secilmesinde ya da olusturulmasinda, Uluslararas1 Egitim Basarilarin1 Degerlendirme
Kurulusu (IEA) tarafindan 6grencilerin matematik ve fen alaninda kazandiklar1 bilgi
ve becerilerin degerlendirilmesine yonelik bir tarama arastirmasi olan ve iilkemizde
4. sif seviyesinde de gerceklestirilen TIMSS sinavi 6zellikle referans alinmustir.
Ayrica calismanin gerceklestirildigi Kastamonu il merkezinde 4. smif diizeyinde
farkli yaymnevine ait matematik ders ve calisma kitab1 kullanilmasindan dolay1
M.E.B. yayinevine ait ilkokul 4. sinif matematik ders ve ¢alisma kitabinda yer alan
problemler 6zellikle referans alinan diger bir kaynak olmustur. Bununla birlikte veri
toplama aracinin Ozgiinliigiinii ortaya koymak adina arastirmaci tarafindan

gelistirilen problemlere de yer verilmistir (EKS5).

Problem ¢6zme becerileri degerlendirme testinin boyutlarindan “plan/strateji
gelistirme” ve “plan1 uygulama” boyutlar1 altinda beser probleme yer verilirken,
“problemi anlama”, “kontrol ve degerlendirme” ve “problem kurma” boyutlar
altinda dorder probleme yer verilmistir. 5, 7 ve 8. problemler hem “plan/strateji
gelistirme” hem de “plani uygulama” boyutu altinda yer alan becerileri incelemeye
yonelik sorulmugken; 10. problem O6grencilerin hem “plan/strateji gelistirme” hem
“plani uygulama” hem de “kontrol ve degerlendirme” boyutlar1 altindaki becerilerini
ortaya ¢ikarmaya yonelik sorulmustur (EK6). Bununla birlikte “problemi anlama”,
“plan/strateji gelistirme”, “plan1 uygulama” ve “kontrol ve degerlendirme” boyutlari

altinda birer ¢oktan se¢meli soruya yer verilirken “problem kurma” boyutunda

coktan se¢meli soruya yer verilmemistir.
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Problem ¢6zme becerileri degerlendirme testinde yer alan goktan se¢meli tipte
maddeler puanlandirilirken dogru cevap 1 puan, yanlis cevap ise 0 puan olarak kabul
edilmistir. Ag¢ik uglu soru tipinde olan maddelerin puanlandirilmasinda ise

aragtirmaci tarafindan gelistirilen agsamali puanlama 6lgegi kullanilmistir (EK7).

3.3.2. Matematiksel Problem Cozme Siireclerinde Bilissel ve Ustbilissel

Davranis Stmiflandirma Formu

Arastirmanin nitel boyutunda ise problem ¢6zme becerileri degerlendirme
testinde yer alan dort gergek hayat problemi (5, 7, 8, 10. problemler) 6rnekleme
alman oOgrencilere sunularak, &grencilerin bu problemi arastirmaciya anlatarak
¢Ozmeleri istenmistir. Arastirmaci derinlemesine bilgi elde edebilmek amaciyla siireg
esnasinda Ogrencilere ¢ozdiikleri problemlerle ilgili sorular yoneltmistir. Her bir
Ogrencinin problem ¢dzme siirecinde gostermis olduklar iistbiligsel davranislarin
belirlenmesinde arastirmaci tarafindan gelistirilen {stbilissel ve biligsel davranis
smiflandirma formu kullanilmigtir. S6z konusu formun olusturulmasinda problem
¢ozme siireclerinde biligsel ve iistbiligsel davraniglarin ele alindigi ¢alismalardan
(Chan ve Mansoor, 2007; Wilson ve Clarke, 2004; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;
Biryukov, 2002; Garofalo ve Lester, 1985; Desoete, Roeyers ve De Clercq, (2002);
Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Schoenfeld, 1985) faydalanilmistir.

Bahsi gegen caligmalarda genel olarak, dgrencilerin matematik problemlerini
cozerken hangi TUstbiligsel davramiglar ya da stratejileri  sergilediklerini
gozlemleyebilmek amaciyla cesitli araclarin gelistirilmesi ya da daha Once
gelistirilen araglar kullanilarak tistbilissel davranis ya da stratejilerin incelenmesi
hedeflenmistir. Bu araglar 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde sergiledikleri
davraniglarin, hangi  durumda bilis hangi durumda stbilis  olarak
siniflandirilabilecegini belirlemek amaciyla kullanilmistir. Ornegin Wilson ve Clarke
(2004) ogrencilerin problem c¢ozme siireclerinde ne tiir lstbiligsel davranislar

sergilediklerini  “farkindalik (awareness)”, “degerlendirme (evaluation)” ve
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“diizenleme (regulation)” olmak iizere {i¢ temel beceri altinda belirledikleri toplam

14 iistbilissel davranis ile incelemislerdir.

Ustbilissel ve bilissel davranis siniflandirma formunun olusturulmasinda
Ozellikle temele alinan bir diger ¢alisma da Chan ve Mansoor (2007) tarafindan
gergeklestirilmistir. Arastirmacilar Artzt ve Armour-Thomas (1992)’ 1n kullandiklari
modelden yararlanarak Problem Coézme Siirecinde Bilis-Ustbilis Davranislarmi
Gozlemleme Formunu gelistirmislerdir. Bu formun o6grencilerin problem ¢ozme
stirecinde ortaya koymasi beklenen ideal bilis davraniglarini (iyi bilinen bir kuralin
hatirlanarak uygulanmasi, ¢ozlime yaklagmayan tesadiifi islemlerle ugrasma,
gerekceler diisliniilmeden islemlerin kontrol edilmesi vb.) ve {istbilis davranislarini
(problemde istenenleri agiklama ve yorumlama, verilenleri ve eksik bilgiyi analiz
etme, ¢Ozlim Onerilerini gerekgesi ile agiklama, strateji gelistirme ve stratejinin dogru
uygulanip uygulanmadigin1i  sorgulama vb.) gosterdigi ifade edilmektedir.
Ogrencilerin problem ¢ézme siireclerinde bilis ve iistbilis davranislarini yansitan
sozel ifadeleri kodlamak amaciyla kullanilan bu form, bes bdliimden olusmaktadir.

199 ¢e

Bunlar; “problemi anlama siireci”, “problemin ¢dziimii i¢in gerekenleri (ihtiyaglar1)

belirleme siireci”, “planlama ve kontrol etme siireci”, “kesfetme ve analiz etme

stireci” ve “elestirel diisiinme stireci” dir.

Ogrencilerin problem ¢6zme siireglerindeki bilissel ve iistbilissel davranislarini
inceleyen yukarida arastirmalardan yola ¢ikilarak arastirmaci tarafindan “Problem
Cozme Siireclerinde Bilissel - Ustbilissel Davramis Simiflandirma Formu”
gelistirilmistir. Ogrencilerin problem ¢dzme siireclerinde bilis ve iistbilis
davraniglarini yansitan sozel ifadeleri kodlamak amaciyla kullanilan bu form, dort
bolimden olusmaktadir. Bunlar; “problemi anlama siireci”, “tahmin siireci’,
“planlama ve uygulama siireci’, “izleme ve degerlendirme siireci” dir. Problem
¢ozme esnasinda Ogrenciler tarafindan sergilenmesi muhtemel biligsel ve listbiligsel
davraniglar belirlenerek yukarida belirtilen dort temel siirecin altina yerlestirilmistir

(EK8).
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Sunu da ifade etmek gerekir ki 6grencilerin problem ¢6zme siireclerinde
sergiledikleri davranmiglarin  biligsel mi yoksa istbilissel mi  oldugunun
belirlenmesinde bu ¢alismada da ortaya konuldugu gibi bir davranig siiflandirma
formunun olusturulmasi ve 6grenci davraniglarinin sadece bu forma ya da gergeveye
gore degerlendirilmesi gecerli ve giivenilir sonuglar veremeyebilir. Ciinkii ayni
davranig1 sergileyen iki Ogrenciden birinin davramist planli ve bilingli olarak
sergilendiginden dolayi iistbilissel olarak siniflandirilabilecegi gibi diger 6grencinin
davranig1 tesadiifi ya da rastgele oldugundan biligsel olarak diisiiniilebilir. Bu
calismada s6z konusu istenmeyen durumun Oniine gegilmek icin iistbilissel-biligsel
davranig smiflandirma formunun yani sira 6grencilerin problem ¢6zme siireclerinde
sergiledikleri davraniglarin derinlemesine incelenmesi i¢in arastirmaci tarafindan
yonlendirici sorular hazirlanmistir (EK9). S6z konusu sorular 6grencinin sergiledigi
davranisi ve arkasinda yatan gerekgeyi ortaya koyma adina hem problem ¢ézme
esnasinda hem de ¢6ziim siirecini genel olarak degerlendirme ve yapilanlar1 gézden
gecirme adimna silire¢ sonunda Ogrencilere yoneltilmistir. EK9’ de yer alan sorular
genel olarak biitiin 6grencilere yoneltilen ortak sorulardir. Bununla birlikte
ogrencilerin farklilik gdsterebilen problem ¢dzme becerilerini ve siireglerini daha iyi
analiz edebilme adina her bir 6grenci ve degiskenlik gdsterebilen davranislart igin

davraniga ve isleme uygun farkli sorular da yoneltilmistir.

3.4. Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar:

3.4.1. Gegerlik Calismalar:

Gegerlik bir 6lgme araciyla Olciilmek istenilen 6zelligin Olciilerini, baska
ozellikleri oOlgtileri ile karistirmadan elde edebilme derecesidir (Biiyilikoztiirk vd.,
2012). Arastirmada kullanilan “Matematiksel Problem Cozme Becerileri
Degerlendirme Testinin™ gegerligi uzman goriisii calismalar1 yoluyla test edilmistir.
Uzmanlar bir 6lgme aracinin 6l¢lilmek istenen unsuru ne derece dlgebildigine karar
verirler. Bu nedenle de uzman (yiiz) gegerligi 6znel bir siirectir; ancak uzmanlar arasi
anlagsma-uyusma derecesi uzman gecerligi Olciitii olarak hesaplanabilir (Judd vd.,

1971; akt. Balci, 2009: 111). Bu calismada da uzman olarak ilkokul 4. smiflar
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diizeyinde Ogretmenlik yapmis ve halen yapmakta olan sinif dgretmenlerinin ve
egitim fakiiltelerinde matematik 6gretimi derslerini yiirliten ve matematik egitimi

alaninda ¢alismalarinm yliriiten 6gretim {iyelerinin goriislerine bagvurulmustur.

Gegerlik caligmalar1 kapsaminda ilk olarak uzman goriisiine basvurulmustur.
Bunun i¢in ilk olarak 8 coktan se¢meli, 25 acik uglu problemden olusan bir soru
havuzu olusturulmustur. S6z konusu soru havuzu olusturulurken 4. siniflara yonelik
gergeklestirilmis olan TIMSS siav sorular1 (1999, 2003, 2007), M.E.B. yayinevine
ait 4. sinif matematik ders ve ¢alisma kitaplari, 4 ve 5. sinif 6grencilerinin problem
¢ozme beceri ve basarilarint inceleyen yerli ve yabanci aragtirmalar ile cesitli

yardimci kaynaklardan yararlanilmigtir.

Hazirlanan s6z konusu 33 soruluk (problem kurma boyutunda 5 diger
boyutlarda 7’ ser soru yer almaktadir) 6n Olcek ayni zaman dilimi igerisinde 4.
smiflar1 okutmakta olan ve bir 6nceki yil 4. smniflar1 okutmus olan 14 siif
Ogretmenine dagitilarak ozellikle 4. sinif 6grencilerinin biligsel gelisim diizeylerine
uygunlugu konusunda degerlendirmede bulunmalari, uygun gérmedikleri ve en ¢ok
begendikleri sorulart belirlemeleri istenmistir (EK10). Gelen doniitler neticesinde
sayisal olarak 6gretmenlerin ¢ogu tarafindan uygun bulunmayan (seviye Ustii, ¢ok
uzun, amaca hizmet etmiyor vb.) 16 soru testten ¢ikarilmistir. Geriye kalan 17 soru
matematik ogretimi alaninda uzman 4 6gretim iiyesine sunularak boyutlara (amaca)
uygunlugu konusunda degerlendirilmesi istenmistir. Ogretim {iyelerinden gelen
doniitler ve Oneriler neticesinde s6z konusu test yeniden diizenlenmistir. Son olarak
ise problem ciimlelerinin (ifadelerin) 4. sinif seviyesine uygunlugu konusunda tekrar
sinif 6gretmenlerinin goriisiine basvurularak problemlerin anlagilmasini engelleyici

ifadelerin (kelime ya da kavram) olup olmadig1 sorulmustur.

Nicel aragtirmalarda gecerlik 6lgme aracinin 6lgmeyi amacladig1 olguyu dogru
Olcmesi ile ilgili iken nitel arastirmalarda aragtirmanin arastirdigi olguyu, oldugu
bicimiyle ve olabildigince yansiz gozlemesidir. Aragtirmanin elde ettigi verileri ve
ulastigi sonuclar1 teyit edebilmesi i¢in kullanmasi gereken bazi ek yodntemler

(cesitleme, katilimei teyidi, vb.) kullanmasi gerekmektedir. Cesitleme farkli veri
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kaynaklari, farkli veri toplama ve analiz yontemleri kullanarak arastirma sonuglarinin
inandiriciligini arttirmaya yonelik ¢abalarin biitliniidiir. G6zlem yoluyla elde edilen
bilgilerin dokiiman analizi yoluyla teyit edilmesi, ¢esitlemeye bir 6rnek olusturabilir
(Yildirrm ve Simsek, 2008). Yapilan bu ¢alismada da veri g¢esitlemesi; gozlem ve
dokiiman analizi ile saglanmigtir. Burada dokiimanlar ses kayitlar1 ve 6grencilere
verilen problem metinlerinin bulundugu ¢alisma yapraklaridir. Bu veri ¢esitlemesi,

arastirmanin gecerliginin saglanmasi amaciyla kullanilmistir.

3.4.2. Giivenirlik Calismalari

Giivenilirlik, 6lgme aracinin 6lgme hatalarindan armik olma derecesi olarak
tanimlanabilir. Diger bir ag¢idan 6lgme aracinin duyarli ve tutarli olmasi olarak ele
alinabilir. Bir 6lgme aracinin duyarli olmasi, 6lgme hatasinin en az ya da hig
olmamasi demektir. Tutarlilik ise bir niteligin birden fazla dl¢iilmesinde hep ayni,
benzer ya da yakin sonuclar elde edilmesi olarak tanimlanabilir (Sonmez ve
Alacapmar, 2011: 88). Arastirmada kullanilan “Matematiksel Problem Co6zme
Becerileri Degerlendirme Testinin” giivenilirligi i¢ tutarlik katsayisina bakilarak ve

test tekrar test caligmalari yoluyla test edilmistir.

Ic tutarhilik katsayismin temel varsayimi sudur: Random &lgme hatalar
zamanla ve bir sorudan digerine de§isme gosterir. Ayrica testteki sorularin tiimiiniin
ayni temel Ozelligi Ol¢tiigli varsayimi vardir. Boylece sorular-maddeler arasi
korelasyonun yoklugu ya da diisiikliigli yansiz hatanin etkisinin varlifin1 gosterir.
Eger yansiz hata etkisi varsa testin bazi sorulari lizerinde ¢ok, bazilar1 lizerinde de az

olabilir. Bu durumda da maddeler arasi korelasyon azalir (Balci, 2009: 109).

Ik olarak olgek igerisinde bulunan maddelerin homojenliginin bir dlgiisii
olarak Cronbach-Alpha degerine bakilmistir. Test puanlarinin giivenilirliginin bir alt
kestiricisi olarak kullanilan a katsayisi 6zellikle cevaplarin derecelendirme dlgeginde
elde edildigi durumlarda siklikla kullanilir. A katsayisinin hesaplanmasi test

maddelerinin, 6lgegin biitiinliyle ne kadar tutarli oldugunu gosterir. Bagka bir deyisle
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o katsayisi, maddelere ait puanlarin toplam test puanlariyla tutarliliginin bir

Olctistdiir (Biiytikoztiirk vd., 2012: 111).

Yapilan analizler neticesinde elde edilen i¢ tutarlik katsayisi tablo 9’ da

verilmigtir.

Tablo 9. Problem Coézme Becerileri Degerlendirme Testine Yonelik I¢ Tutarhk

Katsayisi
¢ Tutarhk Katsayisi N a
Cronbach-Alpha 101 0,90

Tablo 9 incelendiginde cronbach-alfa gilivenirlik katsayisinin (¢=0,90) oldugu
goriilmektedir. Hesaplanmig olan katsay1 0,70’in {izerindedir. Bu bakimdan problem
¢ozme becerileri degerlendirme testinin giivenilirliginin i¢ tutarlilik katsayisina gore

yiiksek oldugu soylenebilir.

Giivenilirlik ¢aligmalar1  kapsaminda ikinci olarak test - tekrar test
giivenilirligine bakilmigtir. Ayni testin, ayni gruba, farkli zamanlarda iki defa
uygulanmasi ile elde edilen iki puan dizisi arasindaki iliski, testlerden elde edilen
puanlar siirekli degisken olarak ele alindigi i¢in Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayisi ile belirlenebilir. Bu katsayi test-tekrar test giivenirliginin bir
kestiricisi ve giivenirlik katsayisi olarak kullanilir. Bu yontem ile hesaplanan
korelasyon katsayist iki uygulamadan elde edilen puanlarin ne derece kararl
oldugunu gosterir. Bir bagka anlatimla korelasyon katsayisi 1° e yaklastikca
cevaplayicilarin iki uygulamadaki puanlarin birbirine yaklastigini, 0’ a yaklastik¢a
farklilagtigini gosterir. Bu yontemle belirlenecek bir testin giivenirlik katsayisinin en

az 0,70 olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2012: 113-114)..

Test-tekrar test giivenirlik c¢alismasi amaciyla problem ¢6zme becerileri
degerlendirme testi, deneme uygulamasi yapilmis olan 101 6grenciden tesadiifi

olarak se¢ilmis olan 46’sina 3 hafta sonra tekrar uygulanmistir. Burada iki uygulama
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arasindaki zamanin, cevaplayicilarin ilk uygulama ile test igerigine agina olmasi ile
ikinci uygulamadaki puanlar etkilemeyecek kadar uzun olmasina ve bireylerin
Olctlilen ozelliklerinde 6nemli bir de§isme olmayacak kadar kisa olmasma dikkat
edilmistir. Ogrencilerin iki uygulamadan almis olduklar1 puanlar i¢in hesaplanan
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist 0,73 olarak hesaplanmistir. Bu

sonug testin test-tekrar test giivenirligine de sahip oldugunu géstermektedir.

Nitel arastirmalarda nicel arastirmalarda oldugu gibi giivenirligin saglanmasi
O6n planda degildir. Bunun igin nicel arastirmalardaki i¢ gilivenirlik, nitel
aragtirmalardaki “tutarliga”, dis giivenirlik ise “teyit edilebilirlige” kars1 gelmektedir.
Tutarlik, veri toplama araglarinin olusturulmasi, verilerin toplanmasi ve analizi
asamalarinda kendini gostermelidir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Yapilan bu
calismada da tutarligi saglamak amaciyla veri toplama araglari, verilerin toplanmasi
ve analizi boliimleri detayli bir sekilde agiklanmistir. Teyit edilebilirlik ise
arastirmacinin beklenen sonuclar1 topladig1 verilerle siirekli olarak teyit etmesidir
(Yildirim ve Simsek, 2008). Bu arastirmada teyit edilebilirligin saglanmas1 amaciyla

elde edilen verilere ve 6grencilerin konugsma metinlerine ¢alisma icerisinde sikg¢a yer

verilmigtir.

3.4.3. Deneysel Islemlerin Degerlendirilmesine Yénelik Gozlem Formu

Gozlem formlar1 deney 1 ve deney 2 gruplarinda gergeklestirilen dgretimin
degerlendirilmesi amaciyla aragtirmaci tarafindan gruplarinda uygulanan stratejilerin
basamaklar1 gbz oniine alinarak hazirlanmistir (EK11, EK12). Bu form ile deneysel
uygulamanin planlandigi bi¢imde isleyip islemediginin belirlemesi i¢in kriterler
olusturulmas1 amaglanmistir. Form ayrica deneysel islem siirecinde, uygulamay1
gerceklestiren 0gretmene aninda doniit verme amaciyla kullanilmistir. Uygulamay1
gerceklestiren siif Ogretmeninden formda belirtilen davranislart  sergilemesi
beklenmis, planlanan uygulamanin disina ¢iktig1 veya eksik davranig ortaya koydugu

zamanlarda gereken diizeltmeleri yapmasi saglanmistir.
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3.4.4. Kontrol Grubunda Gerceklestirilen Problem Coézme Etkinliklerin

Degerlendirmeye Yonelik Gozlem Formu

Kontrol grubunda gergeklestirilen problem ¢dzme etkinliklerini belirlemek
amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. (EK 13). Arastirmacit bu formu
kullanarak deneysel islem siiresince kontrol grubunda gerceklestirilen problem

¢ozme etkinliklerini gdzlemlemistir.

3.5. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama araci olan Problem C6zme Becerileri Degerlendirme
Testi deney-kontrol grubunda yer alan Ogrencilere On test-son test olarak
uygulanmigtir. Testin cevaplandirilma siiresinin  belirlenmesi igin test benzer
ozellikte 6grencilere uygulanmig ve testin uygulanmasinda iki ders saatinin (40+40
dk) yeterli oldugu sonucuna ulasilmigtir. Testin uygulanmasina baslamadan Once
ogrencilere maddeleri nasil cevaplandiracaklari hakkinda genel bilgiler verilmis,
testin amac1 ve elde edilen verilerin ne sekilde kullanilacagi agiklanmistir. Higbir
Ogrenciye ek siire taninmamistir. Bu islem uygulama siireci 6ncesinde ve sonrasinda

deney ve kontrol gruplari i¢in tekrarlanmistir.

Arastirmanin nitel boyutunun verileri gozlem ve miilakat teknikleri ile
toplanmistir. Arastirmanin bu béliimiinde 6grencilerin problemleri sesli olarak
¢ozmeleri saglanmis, bu islemle es zamanli olarak bireyin performansi da kamera ve
arastirmact tarafindan tutulan notlar ile kayit altina alinarak es zamanli 6l¢iim
kullanilmistir. Ogrencilerin problem ¢ézme siiregleri gdzlemlenmis ve hem problem
¢ozme siireci esnasinda hem de silirecin sonunda ogrencilerle miilakat
gerceklestirilmistir. Arastirmada miilakat, problem ¢6zme siirecinde kullanilan
stratejinin  biligsel-istbilissel ~ayriminin  yapilmast  amaciyla  kullanilmistir.
Miilakatlarin gerceklestirilmesi sirasinda 6nemli noktalar1 kagirmamak amaciyla 6n
sorular belirlenmistir. Miilakat cevaplarina gore 6grencilere ek sorular yoneltilmis ve
eksik kalan noktalar incelenmistir. Gergeklestirilen gériismeler her bir 6grenci igin

oldukca degiskenlik gosterse de genel olarak 40-60 dakika arasinda stirmiistiir.
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3.5.1. Arastirma Siirecinde Yapilan Uygulamalar

Arastirma siirecinde gergeklestirilen calismalar “hazirlik siireci” ve “asil
uygulama” seklinde iki boliim altinda degerlendirilmis ve gerceklestirilen faaliyetler

tablo 10’ da genel olarak 6zetlenmistir.

Tablo 10. Arastirma Siirecinde Gergeklestirilen Uygulamalar.

Uygulamaya Yonelik Faaliyetler Siire
1. Pilot Uygulama (1) 2 Hafta
2. Pilot Uygulama (2) 1 Hafta
3. Smif Ogretmenine Yonelik Egitim 4 Saat
4. Asil Uygulama 10 Hafta
5. Goriismeler 2 Hafta

3.5.1.1. Hazirlik Siireci

Arastirmanin deneysel bir ¢alisma olmasi ve uygulama yapilacak okulun bir
devlet okulu olmasindan dolayr arastirma silirecinin basinda gerekli yazigsmalar
yapilarak, Milli Egitim Bakanligi’ndan gerekli izinler alimmustir. izin siireci devam
ederken diger yandan aragtirmada kullanilacak olcekler ve uygulama siirecinin
igerigi, uzman kanilarina da bagvurularak arastirmaci tarafindan hazir hale

getirilmistir.

Asil uygulamaya ge¢meden Once, arastirma planinin uygulanmasinda
cikabilecek eksiklikleri gorebilme ve diizeltebilme adina pilot uygulama
caligmalarinin yapilmasi uygun goriilmistiir. Pilten’ in (2008) de ifade ettigi gibi
pilot uygulama aragtirmacinin, bagimsiz degiskenleri kontrol edip edemedigini
belirlemesini, gozden kacirilan siirpriz  gelismeleri gdérmesini, uygulamada

olusabilecek degisikliklerin farkina varmasini, uygulanacak deneysel etkinin
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adimlarim1 tek tek gormesini ve cikabilecek diger problemleri gorerek bunlara

alternatif yollar bulmasini saglamaktadir.

Arastirmada iki farkli gruba pilot uygulama yapilmistir. Birinci pilot uygulama
calismasinda asil uygulamaya ge¢cmeden Once deney ve kontrol grubu disinda bir
gruba iki hafta siiresince 6n uygulama gerceklestirilerek, arastirmada kullanilacak
olan problemler ve yonlendirme kartlar1 (¢alisma kagitlar1) denenmistir. S6z konusu
grup, daha 6nceden calisma izni alinmis 5 okuldaki 4. siniflar arasindan, matematik
dersi karne notlarmin ortalamasi, deney ve kontrol grubundaki 6grencilere en yakin
olanin belirlenmesi yoluyla tespit edilmistir. Asil uygulamada da gerceklestirilmesi
diisiiniildigi gibi bu sinifta da 6grenciler dorder kisilik heterojen gruplar halinde
calismislardir. Ustbiligsel sorgulamaya dayali problem ¢dzme caligmalari ve
stratejinin basamaklar1 hakkinda ogrencilere bilgi verilmis ve karsilagtiklar

problemleri bu asamalara gore ¢dzmeleri istenmistir.

Ikinci pilot uygulama c¢alismasi ise bir hafta boyunca deney grubuna
gerceklestirilerek bu grupta yer alan Ogrencilere, uygulanacak olan stratejinin
tanitilmast amaglanmistir. Arastirma boyunca deney ve kontrol gruplarinin derslere
kendi Ogretmenleri ile devam etmesinin; Ozellikle deney grubunda yapilacak
uygulamalarin kendi 6gretmenleri tarafindan yiiriitiilmesinin daha uygun olacagina
karar verilmistir. Deney grubunda yapilacak uygulamalarin arastirmaci tarafindan
yiirlitiilmesi durumunda, arastirmaci yanlilig1 olabilecegi ve 6grencilerin halihazirda
alistk olduklart diizenin bozulabilecegi gerekgeleri ile bu uygulamalar arastirmaci
tarafindan yapilmamistir. Uygulamalar simif 6gretmeni tarafindan yiiriitiilecegi igin
Ogretmenin ¢esitli konularda bilgilendirilmesine ihtiya¢ duyulmustur. Bu siiregte
toplam 4 saat olmak iizere arastirmaci tarafindan 6gretmene bir iistbilis stratejisi olan

IMPROVE ve iistbilissel sorgulama siirecleri hakkinda sozlii egitim verilmistir.

3.5.1.2. Uygulama Siireci

Arastirmanin deney 1 grubunda yer alan 6grencilere Mevarech ve Kramarski

(1997) tarafindan gelistirilmis, iistbilis teorilerine dayali bir 6grenme yaklasimi olan
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IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Deneysel uygulama on hafta boyunca
stirdiiriilmiis, bu siire igerisinde Ogrencilerin 25 problemle belirtilen stratejiyi
kullanarak c¢alismalar1 saglanmistir. Deney 1 grubunda yer alan Ogrencilere
uygulanan ve IMPROVE olarak adlandirdiklar1 6gretim yontemi, bilissel istbiligsel
teorilere ve isbirlikli 6grenme yaklagimina dayalidir. IMPROVE birbirini takip eden
Ogretim adimlarinin bas harflerinden olusmaktadir: yeni kavrama giris (introduction),
iistbiligsel sorgulama (metacognitive questioning), uygulama (practising), gozden
gecirme (reviewing), bilissel siire¢lerde uzmanlik (obtaining mastery), dogrulama
(verification) ve zenginlestirme (enrichment). IMPROVE stratejisinin en Onemli
basamagmi  istbiligsel sorgulama  (metacognitive  questioning)  boliimii
olusturmaktadir. Bu basamakta 6grenciler, hazirlanmis yonlendirme kartlarinda 4 ana
baslik altinda yer alan sorularla karst karsiya birakilarak iistbilissel sorgulama
yapabilme becerilerini kazanmalar1 ve bu sekilde problemleri c¢odzebilmeleri

amaclanir.

Mevarech ve Kramarski (1997) tarafindan gelistirilen IMPROVE stratejisi, s6z
konusu arastirmacilar tarafindan da isbirligine dayali ortamlarda gerceklestirildigi
icin Oncelikle deney 1 grubunda yer alan 6grenciler, On test puanlarina gore sinif
Ogretmeninin de goriisleri alinarak dorder kisilik heterojen gruplara ayrilmistir.
Ontest puanlarina gore her bir grupta bir yiiksek basarily, bir diisiik basarili iki de orta
diizey basarili 6grencinin bulunmasi saglanmistir. Sinif mevcuduna paralel olarak iki
grup bes 6grenciden olusmustur. Olusturulan sekiz grubun heterojenligi konusunda
siif dgretmeninin de onayr alinmugtir. Isbirlikli grenme gruplar olusturulduktan
sonra pilot uygulamada da gosterildigi gibi stratejinin nasil uygulanacagi, gruplarin
nasil beraber calisacagi anlatilmig, ardindan olusturulan her bir gruba ¢dziilecek

problem ile ilgili yonlendirme kartlar1 (¢calisma kagitlar1) dagitilmstir.

Stratejinin giris asamasi tiim sinifla birlikte gergeklestirilmistir. Bu boliim her
yeni konu/problem igin yaklasik olarak 3-4 dakika slirmiistiir. Dersler 6gretmenin
yeni konu ile ilgili problemler hakkinda tiim simifa istbiligsel sorular sormasi ve
aldig1 cevaplan toparlayip bir 06zet halinde Ogrencilere vermesi suretiyle

gerceklestirdigi kisa bir sunum ile baglamistir.
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Uygulama asamasinda Ogrenciler problem ¢6ziimii igin gruplar halinde
calismiglardir. Her bir 6grenci yonlendirme kartini (¢alisma kagidi) aldiktan sonra
sinif 6gretmenli ilgili problemi tiim sinifa bir kere sesli okumus, bu 6rnek okumanin
ardindan 6gretmen sectigi bir 6grenciden de problemi tiim sinifa sesli okumasini
diger 6grencilerden de takip etmelerini istemistir. Ornek sesli okuma asamasinin hem
sinif 6gretmeni hem de O6grenci tarafindan gerceklestirilmesinden sonra her bir
Ogrenciden problemi tam olarak anladiklarina emin olana kadar iglerinden (sessiz
okuma) okumalar1 istenmistir. Ogrenciler yonlendirme kartlarinda bulunan problemi
tam olarak anladiklarina kanaat getirdikten sonra yonlendirme kartlarinda bulunan
sorulara cevap vermeye baglamiglardir. Problem durumunda anlagilmayan yerler
oldugunda 6ncelikle grup igerisinde bu sorun giderilmeye ¢alisilmis; giderilemedigi
durumlarda sinif 6gretmeni anlasilmayan duruma yonelik gerekli aciklamay1 ya da

yonlendirmeyi yapmistir.

Uygulama asamasinda gergeklestirilen ve IMPROVE stratejisinin en 6nemli
basamagi olan iistbiligsel sorgulama faaliyetlerinde her bir 6grenci belirli bir siire
(10-20 dk) yonlendirme karti iizerinde bireysel olarak calismis ardindan sorulara
verdikleri cevaplari, problemin ¢dézliimiine yonelik ne tiir bir strateji-¢oziim yolu
uyguladigini ve ulastigi sonucu diger grup tiyeleriyle paylasmistir. Bu sekilde her bir
grup yonlendirme kartlarinda yer alan sorulara verdikleri cevaplar iizerinden bir
tartisma ortami olusturmuslardir. Bu tartisma ortaminda her bir grup tiyesi yaptigi
calismalar1 gruptaki diger tyelere aciklamis boylece gruptaki biitiin {yelerin
caligmalar1 degerlendirilmistir. Bu yontem ile her bir grup iiyesi kendi yonlendirme
kartt iizerinde bireysel olarak c¢alisarak problemin ¢oziimiine yonelik 6zgiin
diislincesini ortaya koymus daha sonra bu diisiincesinin yanlig taraflarini, eksik
yonlerini, gézden kagirdigi noktalar1 gruptaki diger yelerle isbirlikli ortamlarda
calisip, onlarinda caligmalarini, ¢oziimlerini inceleyerek gidermeye caligsmistir.
Ozellikle her grupta birer adet bulunan 6n test puam digerlerine gére yiiksek olan
Ogrenciden basar1 diizeyi daha diisiik olan ve yonlendirme kartinda yer alan sorulara
cevap vermede giicliik yasayan arkadas ya da arkadaglarina gerekli yerlerde

yonlendirme yapmasi konusunda yardime1 olmasi istenmistir.
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S6z konusu tartismalar grup tiyelerinin, yapilan ¢aligmalar, dogrular, yanlislar
ya da eksiklikler tlizeride fikir birligine varmasi ile sonug¢landirilmaya c¢alisiimis;
bunun miimkiin olmadig1 yani grup {iiyelerinin yapilan c¢alismalar ya da bulunan
sonug lizerinde fikir birligine varamadigi durumlarda sinif 6gretmeni devreye girerek
grup iiyelerinin ortak bir noktada bulusmasmna yonlendirici ifade ve ipuglariyla
yardimec1r olmaya calismistir. Tim grup lyeleri cevap tlizerinde fikir birligine
vardiklarinda, bir sonraki problem aymi prosedir kullanilarak ¢oziilmeye

calisiimustir.

Yukarida bahsedildigi lizere IMPROVE stratejisinin  kalbini {istbilissel
sorgulama (metacognitive questioning) olusturmaktadir. Ogrencilere dagitilan
yonlendirme kartlar1 (caligma kagitlar1) da Ogrencilere {istbilissel sorgulama
becerisini kazandirmay1 amaglayan ve kuramsal altyapisi Mevarech ve Kramarski
tarafindan olusturulan dort temel soru tiirline dayali alt sorulardan olusmaktadir
(EK14, EK15, EK16, EK17). S6z konusu soru tiirleri ve alt basamaklarinda yer alan

sorular sunlardir:

1. Kavramaya Yonelik Sorular: Ogrencileri bir problemi ¢dzmeden once
bunun i¢in harekete gecirmek {lizere diizenlenen sorulardir. Anlama sorularin
sorarken, Ogrenci problemi yiiksek sesle okumali, problemi kendi ciimleleriyle
tanimlamal1 ve problemin ne anlama geldigini anlamalidir. Problemin hangi tiir bir

problem olduguna karar vermelidir.

» Problemde anlanun bilmediginiz bir ifade var mi? Varsa nedir?
Problem durumlarinda 6grencinin o zamana kadar karsilagsmadig: bir ifade ya
da kavram olabilir ve ya anlamini yanlis bildigi bir ifadeyi soruda goriince
sasirabilir. Bu tiir durumlar 6grencinin problemi tam olarak anlamasina engel

olacagi icin ¢oziime ulagmasini da engeller.

» Problemden ne anladiginizi, sizden neyin istenildigini kendi ciimlelerinizle
ifade ediniz.
Ogrencilerin problemi kendi ciimleleriyle aciklamasi, onlarin probleme

bakmadan problemden anladiklarini, yani akillarinda kalani yaziya dokmesi



127

anlammna gelmektedir. Bu uygulamalarin amaci, dgrencilere, sorunun ana
fikrini buldurmak ve soruyu ¢6zmeye baslamadan Once soruyu anlamalari
gerektigini  kavratmaktir. Nitekim problemi anlamanin ilk gostergesi,

ogrencilerin bu problemi kendi ciimleleriyle aciklamasidir.

» Size gore okudugunuz problem ne tiir bir problem? Problemin ne hakkinda
olduguna karar veriniz.
Burada temel amag 6grencilerin problemin ne tiir bir problem (kesir problemi,
yas problemi, para problemi v.b.) oldugunun farkinda olarak problemi tam
olarak anladigini gostermesi buna ilaveten de daha once bu tiirdeki problem

¢oziimleriyle iligki kurabilmeleridir.

» Verilenleri ve istenilenleri yaziniz. Sana gore problemde eksik ya da
gereksiz bilgi var nmi?
Verilenlerin ve istenilenlerin yazilmasi problem ¢6zme ¢alismalarinda temel
olarak yapilan caligmalardir. Burada ise hem bu temel ¢aligmanin devam
ettirilmesi amaglanmistir hem de ¢esitli problem durumlarinda gereksiz
bilgilerin ve ¢6ziim i¢in gerekli olan ancak verilmeyen bilgilerin de farkinda

olmalari, bunlar1 belirtmeleri amaglanmustir.

2. Iliskilendirmeye yénelik sorular: Ogrencileri {izerinde calistiklar
problem/gorev ile daha once calismis ve ¢6zmiis olduklari problem(ler) arasindaki

benzerliklere ve farkliliklara odaklanmaya yonlendiren sorulardir.

» Okudugunuz bu problem ile daha énce ¢ozdiigiiniiz problemler arasinda
dikkatinizi ¢eken benzerlikler ya da farkhiliklar var mi? Varsa ne tiir
benzerlik ya da farkhiliklar oldugunu aciklayiniz.

Her 6grencinin ¢6zdiigli problemin ya da problemlerin hangi konu ya da
konularla iliskili oldugunu ve daha dnce bu probleme benzer bir problem
¢oziip ¢ozmediklerini diisiinmeleri, onlarin bu konuda bilissel yeterliliklerini
probleme nasil uygulayabileceklerine karar verebilmeleri ve biligsel agidan
yetersiz olduklar1 hususlar1 fark edip yeterli hale gelebilmelerini saglamasi

acisindan 6nem arz etmektedir.
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3. Plan olusturmaya yoénelik sorular: Bu tiir sorular, dgrencileri verilen
problemi/gorevi ¢dzebilmek i¢in hangi stratejinin uygun oldugunu diisiindiirmeye ve

bunun sebeplerini agiklatmaya yonlendiren sorulardir.

» Problemi ¢ozmeye baslamadan énce, size gore bu problemi ¢ozmek zor mu?
Evet ise neden zor?
Bu soruya “Hay1ir” cevabini veren 6grenci soruyu anlamis ve bu konuyla ilgili
ogrendikleriyle ya da daha dnce ¢6zdiigli benzer problemlerle iliskilendirmis
demektir. Bu soruya “Evet” cevabini veren bir 6grencinin problemin kendisi
icin neden zor oldugunu kendine aciklamasi kendi diisiinme siirecinin ve
durumunun farkinda olmasini saglayacak ve bu zorlugun durumuna gore,
ogrenci bu zorlugun iistesinden gelmeye calisacaktir. Ornegin, problemi tam
olarak anlayamadigi i¢in bir zorluk yasiyorsa, problemi anlamaya calisacak,
problemi ¢ozebilmek icin konuyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadigim
diisiiniiyorsa en basa doniip bu konuya tekrar calisacaktir. Burada amag,
ogrencilerin neleri bildiginin ve neleri bilmediginin ve diistinme siireclerinin
farkinda olmalarini saglamaktir. Ogrencilere, biligsel yeterlilikleri hakkinda

karar verebilmeleri imkanini saglamaktir.

» Problemin sonucuna yonelik islem yapmadan yakin bir tahminde
bulunabilir misin?
Problemin ¢dziimiine yonelik mantikli ve yaklasik bir tahminde bulunabilme
onemli bir iistbilis becerisidir. Problem sonucunu iglem yapmadan tahmin
etmek, ¢oziimil yani sonucu sdylemek degildir. Verilenlerden yola ¢ikarak
cevabin hangi araliklarda olabilecegini sdylemektir. Bdylece Ogrenci
problemi ¢6zmeden Once bir tahminde bulunarak ¢6ziim sonucu ulastig

sonug ile karsilagtirmada bulunur.

» Sana gore problemi ¢ozebilmek icin sekil ya da sema ¢izmek gerekiyor mu?
Cizmeden de ¢ozebilir misin?
Ogrenciler cogu zaman problemleri sadece islem yaparak hizli bir sekilde
cozmek isterler ancak bu durum Ozellikle problemin tam olarak
anlagilamadigi ya da onemli ayrintilarin gézden kacirildigi durumlarda

basarisizlikla sonuclanir. Probleme yonelik basit sekiller ¢izilmesi, liste
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yapilmast ya da semalarla gosterilmesi Ogrenciler tarafindan ¢ok zaman
aliyormus gibi diisliniilse de islerini kolaylastirict ve hizlandirici bir

faktordiir.

» Problemi ¢ozebilmek icin hangi yollar kullanilabilir? Sana gire problemi
cozmede isini kolaylastiracak bir yontem var mi? Varsa nedir?
Burada amag¢ Ogrenciye planlama becerisi kazandirmak ve bu beceriyi
islemsel akicilikla birlestirebilmesini  saglamaktir. Ogrenci karsilastig:
probleme yonelik zihninde planladigi ¢6ziimii ya da stratejiyi nasil

uygulayacagini ciimleler halinde buraya yazmasi beklenir.

4. Siire¢ ve sonug iizerine diisiinme sorulari: Diisiinme sorulari, 6grencileri
¢ozlim siireci esnasindaki anlayislar1 ve intibalar1 iizerine yonlendirmek amaciyla

diizenlenen sorulardir.

» Problemi ¢ozebilmek icin neler yaptin?
Ogrenci planlama asamasinda ciimlelere doktiigii stratejisini ne derecede
uygulayabildigini, stratejisine ne kadar sadik kalabildigini problem

¢Oziimii i¢in yaptiklarin1 buraya yazarak karsilagtirabilir.

» Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?
Ogrenci, cevabmin dogru olup olmadigina karar verir. Ozellikle ¢ziime

geemeden Once ¢oziime yonelik tahmini ile buldugu sonucu karsilastirir.

» Cevabin yanlissa nerede hata yaptigin diisiiniiyorsun?
Eger sonu¢ yanlis ise uygulama adimlari en bastan tekrar gozden
gegirilir. Hatanin kaynagi bulunur ve ¢oziim siireci yeniden kendilerini
stirekli olarak kontrol edebilmeleri ve yaptiklarindan emin olmalar igin,
aciklanan problem c¢6zme siireci i¢cinde yer alan sorularla kontrol

stireglerini gerceklestirebilmeleri saglanmistir.

» Problemi ¢ozerken en cok nerede zorlandin? Neden?
Ogrencinin problem ¢dziimiinde zorlandigi yerin farkinda olmasi, bu
yondeki eksikligini bir sonraki probleme kadar giderebilmesine

dolayisiyla ayni hataya diismemesine yardimci olur.
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» Problemi baska bir yoldan da ¢izebilir miydin?
Problemin ¢o6ziimiine yonelik farkli arayislar, ¢oziim yollar1 aramak
Ogrencide problemlere karsi bircok yonden bakabilme becerisi
kazandirir. Boylece 6grencide ilk stratejisi sonugsuz kalinca “bu zor bir
problem” ya da “bu problemi ¢b6zemem” algist olusmaz, problemi

¢6zmeyi birakmaz.

Uygulamalar devam ederken smif Ogretmeni Ogrencilerin grup igerisinde
¢Oziime ulasamadigi, sonu¢landiramadigr ya da mutabik olamadiklar1 durumlarda
uygulamalarla ilgili sorular sorularak, yonlendirmelerde bulunarak &grencilere
yardimc1  olmustur. Ogrencilere problemleri ¢ozerken yukaridaki adimlari
uygulamalar1 gerektigini hatirlatilmigtir. Siif icinde dolasilarak Ogrencilere “Ne
yaptyorsun?”’, “Bunu neden yapiyorsun?”, “Bu problemi ¢dzmene nasil yardim
edecek?”... gibi sorular sorulmus, bu sorularin onlarin siiregleri kadar aktivitelerini
de izleme, diizenleme ve degerlendirmelerine yardimei olacagi diisliniilmiistiir.
Gruplar bir problemin ¢oziimiinii tamamladiginda simif Ogretmeni goniilli bir
ogrenciyi tahtaya kaldirarak problemi smifa anlatarak ¢dzmesini istemistir. Ogrenci
problemi anlatarak ¢ozdiikten sonra varsa gerekli diizeltmeler ya da eklemeler sinifca
yapilmustir. Ardindan s6z konusu problemi farkli bir yoldan ¢ézen olup olmadigi
sorulmus varsa bu dgrenciler de sirayla tahtaya ¢ikarak problemi ¢6zmiistiir. Burada
onemli olan nokta tahtaya ¢ikan her bir 6grencinin ¢dziime yonelik stratejilerini
smifa gerekgeleriyle aciklayabilmeleri diger Ogrencilerin de buna katilip

katilmadiklarini ifade edebilmeleridir.

Gozden gecirme asamasinda Ogretmen her dersin sonunda o gilin islenen

konuyu 6zetlemis ve ¢oziilen problemler hakkinda genellemelerde bulunmustur.

Bilissel siireclerde uwzmanhk asamasi Ogrencilerin konu hakkindaki
bilgilerinin test edildigi siirectir. Bu asamada 6grencilere ders kitabinda yer alan
tinite degerlendirme testleri uygulanmistir (EK 18). Bu test sonucunda %70 ve
tizerinde basar1 elde eden Ogrencilerle zenginlestirme aktiviteleri, basart orani

%70’den diisiik 6grencilerle ise diizeltme aktiviteleri gergeklestirilir. Zenginlestirme
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aktivitelerinde uygulama asamasinda kullanilan problemlerden daha gii¢ problemler
kullanilmistir. Diizeltme aktiviteleri gergeklestirilen Ogrencilere ise uygulama
asamasinda kullanilan problemlere denk problemler c¢ozmeleri i¢in firsatlar
saglanmistir. Her iki tlir aktivitede de uygulama asamasinda esas alinan prosediir

kullanilmistir. Bu aktiviteler i¢in bir ders saati (40 dk) ayrilmistir.

Deney-2 grubunda ise deney-1 grubunda oldugu gibi 6grencilerin isbirligine
dayali ortamlarda problem ¢6zme faaliyetlerini gergeklestirmeleri amaclanmustir.
Deney-2 grubunda isbirlikli &grenme tekniklerinden birlikte 6grenme teknigine
uygun olarak dort kisilik heterojen gruplar olusturulmustur. Buradaki amag
matematik basar1 diizeyi orta ve yiiksek seviyede olan dgrencilerin basar1 diizeyi
zayif olan 6grencilerin 6grenmesine katkida bulunmasini ve ¢aligmanin biitiin sinifin

katilimryla verimli bir sekilde yiiriitiilmesini saglamaktir.

Isbirligine dayali Ogrenme yonteminin tekniklerinden biri olan “birlikte
ogrenme”, David ve Roger Johnson tarafindan 1960’ I1 yillarin ortalarinda Minnesota
Universitesi’nde gelistirilen bir tekniktir. Birlikte 6grenme ydnteminde &grenciler
dort ya da bes kisilik karma gruplarda, kendilerine verilen calisma yapraklar
tizerinde caligirlar. En oOnemli o6zelligi grup amacinin olmasi, diislince ve
malzemelerin paylasilmasi, is bolimii ve grup ddiiliidiir. Birlikte 6grenme, isbirlikli
O0grenme yonteminin genel Ozelliklerini tasir ve igbirlikli 6grenmenin ilk
tekniklerindendir. Bu teknikte gruplar arasi veya grup bireyleri arasinda bir yaris
yoktur. Birlikte 6grenme tekniginde grup fliyeleri Ogretmenlerinden bir yardim
almadan once, kendi iclerinde konulari tartisirlar; Ogrencilerden, 6gretmenden
yardim istemeden Once, grup iginde birbirlerine yardim etmeleri beklenir. Bu
teknikte Ogretmen, 6grencileri takildiklar1 yerlerde yonlendirmek amaciyla siirekli
olarak gozler ve yonlendirmeyi Ogrencilerin sorularini yanitlayarak ve tartisarak
yapar. Birlikte 6grenme teknigi, bes temel 6ge igermektedir. Bunlar pozitif karsilikli
dayanigma, bireysel sorumluluk, isbirligi becerisi, gézlem ve yontemdir (Johnson,
Johnson ve Smith, 1992). Calismaya baslamadan once, birlikte 6grenme tekniginin

nasil uygulanacagini, asamalarinin neler oldugunu, 6grencilerin bu asamalarda nasil
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degerlendirilecegini ve kendilerinden neler beklendigini belirtmek amaciyla deney-2

grubuna bilgilendirme toplantis1 yapilmuistir.

Gruptaki 6grenciler kendilerine verilen problemleri ¢ozmek i¢in hem bireysel
olarak (kendi stratejilerini gelistirerek) hem de grup arkadaslariyla birlikte
(bulduklan stratejileri tartisarak) calismislardir. Ancak deney-1 grubunda 6zellikle
yonlendirme kartlar1 vasitasiyla uygulanan istbilissel sorgulama deney-2 grubunda
uygulanmamistir. Bunun temel sebebi ise deneysel g¢alisma sonunda Ogrenciler
arasinda problem ¢dzme becerileri yoniinden anlamli bir farklilik ortaya c¢ikarsa
bunun nedeninin isbirlikli ortamlardan mi yoksa istbiligsel sorgulamadan mi
kaynaklandigina yonelik c¢ikarimda bulunabilmektir. Deney-2 grubunda da tipki
deney-1 grubunda oldugu gibi 6grenciler ontestten aldiklar1 puanlara gore dorder
kisilik gruplara ayrilmistir. Her grupta bir yiliksek puanli bir diistik iki orta diizeyde
ogrencinin bulunmasina dikkat edilmistir. Ayrica bu sekilde ontest puanlarina gore
gruplar olusturulduktan sonra gruplarin heterojenligi konusunda sinif 6gretmeninin
de onayr alinmistir. Deney-1 grubunda ¢oziilen problemler deney-2 grubu
ogrencilerine de yonlendirme kartlar1 olmaksizin ¢ézdiiriilmiistiir. Deney-1 grubunda
oldugu gibi her 6grenci oncelikle problem tizerinde bireysel olarak ¢alismis ardindan
da tiim grup ¢6ziimler iizerine tartismalar gergeklestirmistir. Yine deney-1 grubunda
oldugu gibi sinif dgretmeni grup iiyelerinin ortak noktada bulusamadigi durumlarda

yonlendirici sorularla 6grencilere yardimci olmaya ¢alismistir.

Kontrol grubuna ise herhangi bir miidahalede bulunulmamis, siif
ogretmeninden problem ¢6zme faaliyetlerini varolan miifredat dogrultusunda oldugu

gibi devam ettirilmesi istenmistir.

Deney-1, deney-2 ve kontrol guplarinda gergeklestirilen problem ¢6zme
caligmalarininda kullanilan problemlerin ilgili oldugu 6grenme ve alt 0grenme

alanlar ile haftalara gore dagilimi tablo 11’ de gosterilmistir.
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Tablo 11. Kullamlan Problemlerin flgili Olduklar1 Ogrenme ve Alt Ogrenme

Alanlari ile Haftalara Gore Dagilim.

Hafta Ogrenme Alam

Alt Ogrenme Alani

1 Sayilar Kesirlerde toplama islemi
2 Sayilar Kesirlerde toplama islemi
3 Sayilar Kesirlerde ¢ikarma islemi
4 Sayilar Kesirlerde ¢ikarma islemi
5 Sayilar Dogal sayilarla toplama-gikarma-¢arpma-bolme islemi
Unite degerlendirme testi
Diizeltme ve zenginlestirme aktiviteleri
6 Sayilar Dogal sayilarla toplama-¢ikarma-carpma-bolme islemi
7 Sayilar Dogal sayilarla toplama-¢ikarma-¢arpma-bolme islemi
8 Olgme Zamani 6lgme
9 Olgme Uzunluklar1 6lgme
10 Olgme Swvilar1 6lgme

3.6. Verilerin Analizi

Bu boliimde, arastirmada elde edilen nicel verilere iliskin istatistiksel analiz,

goriismelerden elde edilen nitel verilerin analizi ve kullanilanlar yer almaktadir.

3.6.1. Nicel Verilerin Analizi

Deney ve kontrol gruplarinin Matematiksel Problem Coézme Becerileri

Degerlendirme Testinden aldiklart 6n ve son test puanlari arasindaki iliskinin

belirlenmesinde SPSS 20 yazilimindan yararlanilmistir. Deney ve kontrol grubu

Ogrencilerinin 6n test - son test puanlarinin karsilastirilmasinda iliskili 6rneklemler

igin t testi ve varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Arastirmada ayrica yiizde (%),
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frekans (f), standart sapma (S), aritmetik ortalama (X) gibi betimsel istatistik
tekniklerinden de faydalanilmistir. Elde edilen sonuglarin degerlendirilmesinde 0,05

anlamlilik diizeyi kabul edilmistir.

3.6.2. Nitel Verilerin Analizi

Nitel wverilerin analizinde ise betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Bu
yaklasima gore, elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir
ve yorumlanir. Betimsel analiz dort asamadan olusur. Bunlar analiz ¢ergevesinin
(temalarm) belirlenmesi, tematik cerceveye gore verilerin islenmesi, bulgularin
tanimlanmasi ve bulgularin yorumlanmasi agamalaridir. Veriler arastirma sorularinin
ortaya koydugu temalara goére diizenlenebilecegi gibi, goriisme ve gozlem
stireclerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir
(Yildirim ve Simsek, 2008). Bu calismada da verilerin altinda sunulacagi temalar
olarak “problemi anlama”, “tahmin”, “planlama-uygulama” ve “izleme-
degerlendirme” boyutlar1 belirlenmistir. Elde edilen veriler bu temalar altinda

simiflandirilmstir.

Betimsel analizde amag, elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis bir
bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu dogrultuda, goriisiilen ya da gbzlenen bireylerin
gorlslerini ¢arpict bir bicimde yansitmak yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik
sik yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu calismada da 6grencilerin problem
¢ozme siireclerinde sergiledikleri davraniglart ayrintili bir sekilde yansitabilmek igin

dogrudan alintilara yer verilmistir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu boliimde, arastirma problemlerine cevap bulmakta kullanilmak iizere

istatistiksel analizler yoluyla elde edilen bulgulara yer verilmistir.

4.1. Nicel Verilere Iliskin Bulgular

4.1.1. Birinci Alt Amaca Iliskin Bulgular

Alt Amag 1: Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢6zme
beceri testi “problemi anlama” boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari

hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik gostermekte midir?

Deney 1 grubu Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Problemi anlama” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarina iliskin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo 12’ de

verilmigtir.

Tablo 12. Deney 1 Grubu Ogrencilerinin Problemi Anlama Boyutu On Test -
Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 33 7.00 2.49
Dg;‘lfgul 32 848  .000
Son Test 33 1003 185
(p<0.05)

Tablo 12 incelendiginde, isbirlikli ortamlarda iistbiligsel sorgulamaya dayali
problem c¢cozme c¢alismalarmin gergeklestirildigi Deney 1 grubu 06grencilerinin
Problem Co6zme Becerileri Degerlendirme Testi, “Problemi Anlama” boyutundaki
becerilerine iligkin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 7.00 standart

sapmasinin  2.49; son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 10.03 standart
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sapmasinin 1.85 oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak deney 1 grubunda
gerceklestirilen iistbilise yoOnelik c¢alismalarin  6grencilerin  problemi anlama

becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir.

Bununla birlikte yukarida bahsedilen s6z konusu puan artisinin anlamlilik
diizeyini belirlemeye yonelik gergeklestirilen t testi sonuglarina gére deney 1 grubu
Ogrencilerinin problemi anlama boyutu 6n test-son test puanlar arasindaki farkin, .05

diizeyinde anlaml1 oldugu (t(32) = 8.48, p<.05) goriilmektedir.

Deney 2 grubu oOgrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Problemi anlama” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarina iliskin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler icin t testi degerleri tablo 13’ te

verilmigtir.

Tablo 13. Deney 2 Grubu Ogrencilerinin Problemi Anlama Boyutu On Test -
Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 31 7.23 2.17
Dézfg’uz 30 268 012
Son Test 31 8.42 2.59
(p<0.05)

Tablo 13’ e gore, Ustbiligsel sorgulama olmaksizin igbirlikli ortamlarda
gerceklestirilen problem ¢ozme c¢alismalarinin uygulandigt Deney 2 grubu
ogrencilerinin Problem Cézme Becerileri Degerlendirme Testi, “Problemi Anlama”
boyutundaki becerilerine iliskin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin
7.23; son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin ise 8.42 oldugu goriilmektedir. Bu
bulguya dayanarak deney 2 grubunda gerceklestirilen caligmalarin 6grencilerin
problemi anlama becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir.

Deney 2 grubundaki puan artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik

gerceklestirilen t testi sonuglarina gore 6grencilerin problemi anlama boyutu 6n test-
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son test puanlar arasindaki farkin, .05 diizeyinde anlamli oldugu (t(30) = 2.68, p<.05)

gorilmektedir.

Kontrol grubu o6grencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Problemi anlama” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarma iliskin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo 14’ te

sunulmustur.

Tablo 14. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problemi Anlama Boyutu On Test -
Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 30 6.87 2.32
'éorr&tgﬁ' 29 20 843
Son Test 30 6.97 2.94
(p<0.05)

Tablo 14’ te yer alan bulgular incelendiginde miifredata dayali problem ¢6zme
calismalarinin devam ettirildigi Kontrol grubunda yer alan &grencilerin problem
¢cozme becerileri degerlendirme testi problemi anlama boyutu 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 6.87, standart sapmasi 2.32; son test puanlarimin aritmetik
ortalamas1 6.97 standart sapmasi 2.94 olarak bulunmustur. Bununla birlikte t testi
sonucuna gore kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme becerileri degerlendirme
testi problemi anlama boyutu ©On test-son test puanlari arasindaki farkin 0.05

diizeyinde anlamli olmadig1 goriilmektedir (t(29) = .20, p>.05).

Deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin problem ¢ézme
becerileri degerlendirme testinden almis olduklari Problemi anlama becerilerine ait
On test ve son test puanlariin karsilastirilmasi amaciyla yapilan iliskisiz 6rneklemler
igin tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda elde edilen veriler Tablo

15’ te gosterilmistir.
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Tablo 15. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Problemi Anlama
Boyutu On Test - Son Test Puanlarmin Karsilastirilmasi Amaciyla
Yapilan Varyans Analizi Sonuclari

Boyut  Test Grup N x S Sd F p

Deney 1 33 7.00 2.49

g On test Deney 2 31 7.23 2.17 93 19 831
::Ci Kontrol 30 6.87 2.32
é Deney 1 33 10.03 1.85
nij Son test Deney 2 31 8.42 2.59 93 11.99  .000*
Kontrol 30 6.97 2.94
(p<0.05)

Tablo 15° te Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
problemi anlama becerilerine ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 tespit etmek amaciyla iliskisiz 6rneklemler i¢in tek faktorlii varyans
analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonunda deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
On test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig (F=0.19 ve P>0.05), son test
puanlar1 arasinda ise anlamli farkin bulundugu (F=11.99 ve P<0.05) belirlenmistir.
Bir bagka ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem
oncesinde denk oldugunu, uygulama siirecinde gerceklestirilen caligmalar sonunda

gruplar arasinda anlamli diizeyde farklilasmanin meydana geldigini gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin problemi anlama becerileri son test puanlarindaki
anlamli farkliligin hangi grup ya da gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla

Tukey testine bakilmis ve elde edilen sonuglar tablo 16’ da gosterilmistir.

Tablo 16 da verilen Tukey testi sonuglarina gore deney 1 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali iistbilissel sorgulamaya yonelik problem ¢ézme
caligmalarinin hem deney 2 hem de kontrol gruplarinda yiiriitiilen ¢alismalara gore

Ogrencilerin problemi anlama becerilerine yonelik puanlarda anlamli artis sagladig:
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goriilmektedir. Bununla birlikte deney 2 grubunda gerceklestirilen isbirligine dayali
problem ¢6zme ¢alismalarinin da kontrol grubu ile karsilastirildiginda 6grencilerin
problemi anlama becerilerine yonelik puanlarda istatistiksel olarak anlaml

bulunmasa da ortalama bazinda bir artis sagladigi goriilmiistiir.

Tablo 16. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Problemi Anlama
Boyutu Son Test Puanlarindaki Farkhihgin Hangi Grup Lehine
Oldugunu Belirlemeye Yonelik Tukey HSD Testi Sonuclari

Gruplar Fark Std. hata p
Deney 1 Deney 2 1.61 .62 .030*
Kontrol 3.06 .63 .000*
Tukey HSD Deney 2 Deney 1 -1.61 .62 .030*
Kontrol 1.45 .64 .063
Kontrol Deney 1 -3.06 .63 .000*
Deney 2 -1.45 .64 .063

4.1.2. Ikinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Alt Amag 2: Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢6zme
beceri testi plan/strateji gelistirme boyutundan elde ettikleri on test ve son test
puanlart hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlaml farklilik gostermekte

midir?

Deney 1 grubu Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Plan/strateji gelistirme” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarma iliskin
aritmetik ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo

17’ de verilmistir.
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Tablo 17. Deney 1 Grubu Ogrencilerinin Plan/Strateji Gelistirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 33 648 284
Dé?fgul 32 578  .000
Son Test 33 9.64 3.03
(p<0.05)

Tablo 17’ ye gore, Deney 1 grubu 6grencilerinin Problem Cézme Becerileri
Degerlendirme Testi “Plan/Strateji Gelistirme” boyutundaki becerilerine iliskin
aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 6.48 standart sapmasinin 2.84;
son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 9.64 standart sapmasiin 3.03 oldugu
goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak deney 1 grubunda gerceklestirilen iistbilise
yonelik caligmalarin  6grencilerin  plan/strateji  gelistirme becerilerine yonelik
puanlarinda artisa neden oldugu sOylenebilir. Bununla birlikte s6z konusu puan
artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik gerceklestirilen iligkili 6rneklemler
icin t testi sonuglarmma gore deney 1 grubu Ogrencilerinin plan/strateji gelistirme
boyutu 6n test-son test puanlar arasindaki farkin, .05 diizeyinde anlamli oldugu (t(32)

=5.78, p<.05) goriilmektedir.

Deney 2 grubu Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Plan/Strateji gelistirme” boyutuna yonelik On test-son test puanlarina iligskin
aritmetik ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo

18’ de verilmistir.

Tablo 18. Deney 2 Grubu Ogrencilerinin Plan/Strateji Gelistirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p

Deney 2 On Test 31 6.77 3.62

Grubu

30 2.05 .049
Son Test 31 8.06 2.99

(p<0.05)
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Tablo 18 incelendiginde, iistbilissel sorgulama olmaksizin igbirlikli ortamlarda
gerceklestirilen problem ¢ozme c¢alismalarinin  uygulandigi Deney 2 grubu
ogrencilerinin Problem Cozme Becerileri Degerlendirme Testi  “Plan/Strateji
Gelistirme” boyutundaki becerilerine iligkin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik
ortalamasinin 6.77; son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin ise 8.06 oldugu
gorilmektedir. Bu bulguya dayanarak deney 2 grubunda gerceklestirilen ¢alismalarin
Ogrencilerin plan/strateji gelistirme becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden
oldugu sdylenebilir. Deney 2 grubundaki puan artisinin anlamlilik diizeyini
belirlemeye yonelik gerceklestirilen t testi sonuglarina gore 6grencilerin plan/strateji
gelistirme boyutu On test-son test puanlar arasindaki farkin, .05 diizeyinde anlamli

oldugu (t(30) =2.05, p<.05) goriilmektedir.

Kontrol grubu o6grencilerin problem ¢dzme becerileri degerlendirme testi
“Plan/strateji gelistirme” boyutuna yonelik On test-son test puanlarina iligkin
aritmetik ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo

19’ da sunulmustur.

Tablo 19. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Plan/Strateji Gelistirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 30 6.27 2.27
'gmﬁ' 29 15 886
Son Test 30 6.37 3.54
(p<0.05)

Kontrol grubu 6grencilerinin plan/strateji gelistirme boyutu 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 6.27, standart sapmasi 2.27; son test puanlariin aritmetik
ortalamas1 6.37 standart sapmasi 3.54 olarak bulunmustur. Puanlar arasindaki
farkliligin diizeyini belirlemeye yonelik t testi sonuglarina gore ise kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi plan/strateji gelistirme
boyutu 6n test-son test puanlari arasindaki farkin 0.05 diizeyinde anlamli olmadig:

goriilmektedir (t(29) = .15, p>.05).
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Deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin problem ¢dzme
becerileri degerlendirme testinden almis olduklart  Plan/Strateji  gelistirme
becerilerine ait On test ve son test puanlarmin karsilastirilmasi amaciyla yapilan

ANOVA testi sonucunda elde edilen veriler Tablo 20° de gosterilmistir.

Tablo 20. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Plan/Strateji
Gelistirme Boyutu On Test - Son Test Puanlarimin Karsilastiriimasi
Amaciyla Yapilan Varyans Analizi Sonuclar:

Boyut  Test Grup N x S Sd F p

Deney 1 33 6.48 2.84

Ontest Deney2 31 6.77 2.62 91 23 799

Kontrol 30 6.27 2.27

Deney 1 33 9.64 3.03

Sontest Deney?2 31 8.06 2.99 91 8.25 .001*

Plan/Strateji Gelistrime

Kontrol 30 6.37 2.54

(p<0.05)

Tablo 20’ de Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
plan/strateji gelistirme becerilerine ait 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml
bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla iliskisiz 6rneklemler i¢in tek faktorli
varyans analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n
test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadigi (F=0.23 ve P>0.05), son test
puanlari arasinda ise anlamli farkliligin bulundugu (F=8.25 ve P<0.05) belirlenmistir.
Bir bagka ifade ile elde edilen sonuclar, deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem
oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda gruplar arasinda anlamli

diizeyde farklilagmanin meydana geldigini gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin plan/strateji gelistirme becerileri son test
puanlarindaki anlamli farkliligin hangi grup ya da gruplar lehine oldugunu
belirlemek amaciyla Tukey testi gerceklestirilmis ve elde edilen sonuglar tablo 21° de

gosterilmistir.
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Tablo 21. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Plan/Strateji
Gelistirme Boyutu Son Test Puanlarindaki Farkhihigin Hangi Grup
Lehine Oldugunu Belirlemeye Yonelik Tukey Testi Sonug¢lari

Gruplar Fark Std. hata Sig.

Deney 1 Deney 2 1.57 .80 .106
Kontrol 3.27 .80 .000*

Tukey HSD Deney 2 Deney 1 -1.57 .80 .106
Kontrol 1.70 .82 .100
Kontrol Deney 1 -3.27 .80 .000*

Deney 2 -1.70 .82 100

(p<0.05)

Tablo 21’ de verilen Tukey testi sonuglarina gore deney 1 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali iistbiligsel sorgulamaya yonelik problem ¢6zme
caligmalarinin kontrol grubunda yiiriitiilen ¢caligmalara gore dgrencilerin plan/strateji
gelistirme becerilerine yonelik puanlarda anlamli artis sagladigr goriilmektedir
(P<0.05). Deney 1 grubu ile deney 2 grubu karsilagtirildiginda ise istatistiksel olarak
anlamli bulunamasa da deney 1 grubu lehine puan farki oldugu goriilmektedir.
Bununla birlikte deney 2 grubunda gerceklestirilen isbirligine dayali problem ¢6zme
calismalarinin da kontrol grubu ile karsilastirildiginda 6grencilerin plan/strateji
gelistirme becerilerine yonelik puanlardaki artisin anlamli diizeyde olmadig:

sonucuna ulasilmigtir (P>0.05).

4.1.3. Uciincii Alt Amaca fliskin Bulgular

Alt Amag 3: Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢6zme
beceri testi plan1 uygulama boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlar1 hem

grup icerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik gostermekte midir?

Deney 1 grubu o&grencilerin problem ¢dzme becerileri degerlendirme testi

“Plan1 uygulama” boyutuna yonelik On test-son test puanlarina iligkin aritmetik



144

ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo 22’ de

verilmistir.

Tablo 22. Deney 1 Grubu Ogrencilerinin Plam Uygulama On Test - Son Test
Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 33 6.27 2.78
D(;f;'lfgul 32 610  .000
Son Test 33 9.30 2.81
(p<0.05)

Tablo 22 incelendiginde, isbirlikli ortamlarda iistbiligsel sorgulamaya dayali
problem ¢6zme caligmalarimin gergeklestirildigi Deney 1 grubu &grencilerinin
Problem Co6zme Becerileri Degerlendirme Testi “Plani Uygulama” boyutundaki
becerilerine iliskin aldiklar1 6n test puanlarin aritmetik ortalamasinin 6.27 standart
sapmasinin 2.78; son test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 9.30 standart
sapmasinin 2.81 oldugu gorilmiistiir. Bu bulguya dayanarak deney 1 grubunda
gerceklestirilen istbilise yonelik c¢alismalarin  6grencilerin  plant  uygulama
becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden oldugu soylenebilir. S6z konusu puan
artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik gerceklestirilen t testi sonuglarina
gore deney 1 grubu 6grencilerinin planit uygulama boyutu 6n test-son test puanlar
arasindaki farkin, .05 diizeyinde anlamli oldugu (t(32) = 6.10, p<.05) sonucuna

ulasilmistir.

Deney 2 grubu Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
“Plan1 Uygulama” boyutuna yonelik On test-son test puanlarina iliskin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo 23’ te

verilmistir.
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Tablo 23. Deney 2 Grubu Ogrencilerinin Plam Uygulama Boyutu On Test - Son
Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 31 665 3.3
Dé?fguz 30 208  .047
Son Test 31 7.90 2.91
(p<0.05)

Tablo 23’ te deney 2 grubu Ogrencilerinin aldiklar1 puanlara yonelik veriler
incelendiginde, lstbilissel sorgulama olmaksizin isbirlikli ortamlarda gergeklestirilen
problem ¢ozme calismalarinin uygulandigi Deney 2 grubu 6grencilerinin Problem
Cozme Becerileri Degerlendirme Testi “Plani Uygulama” boyutundaki becerilerine
iliskin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 6.65; son test puanlarinin
aritmetik ortalamasinin ise 7.90 oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak deney
2 grubunda gerceklestirilen caligmalarin 6grencilerin plan1 uygulama becerilerine
yonelik puanlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir. Deney 2 grubundaki puan
artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik gerceklestirilen t testi sonuglarina
gore Ogrencilerin plani uygulama boyutu 6n test-son test puanlar arasindaki farkin,

.05 diizeyinde anlamli oldugu (t(30) = 2.08, p<.05) goriilmektedir.

Kontrol grubu o&grencilerin problem ¢ozme becerileri degerlendirme testi
“Plan1 Uygulama” boyutuna yonelik on test-son test puanlarina iligkin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo 24’ te

sunulmustur.

Tablo 24. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Plam1 Uygulama Boyutu On Test - Son
Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p

Kontrol On Test 30 6.07 2.48

Gruby 29 .26 .800

Son Test 30 6.23 3.31

(p<0.05)
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Tablo 24’ te yer alan bulgular incelendiginde miifredata dayali problem ¢6zme
caligmalarinin devam ettirildigi Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin problem
¢ozme becerileri degerlendirme testi plani uygulama boyutu 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 6.07, standart sapmasi 2.48; son test puanlarinin aritmetik
ortalamast 6.23 standart sapmasi 3.31 olarak bulunmustur. Bununla birlikte t testi
sonucuna gore kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢6zme becerileri degerlendirme
testi plan1 uygulama boyutu 6n test-son test puanlar1 arasindaki puan artisinin 0.05

diizeyinde anlamli olmadig1 goriilmektedir (t(29) = .26, p>.05).

Deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin problem ¢dzme
becerileri degerlendirme testinden almis olduklari plan: uygulama becerilerine ait 6n
test ve son test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan iliskisiz 6rneklemler
icin tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda elde edilen veriler Tablo

25’ te gosterilmistir.

Tablo 25. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Plam1 Uygulama
Boyutu On Test - Son Test Puanlarimin Karsilastirlmasi Amaciyla
Yapilan Varyans Analizi Sonug¢lar:

Boyut  Test Grup N x S Sd F p

Deneyl 33 6.27 2.78

g On test Deney 2 31 6.65 3.23 93 .33 123
?ﬁ Kontrol 30 6.07 2.48
f Deneyl 33 9.30 2.81
£ Son test Deney 2 31 7.90 2.91 93 8.17 .001*
Kontrol 30 6.23 331
(p<0.05)

Tablo 25° te Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
plan1 uygulama becerilerine ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigini tespit etmek amaciyla iliskisiz 6rneklemler icin tek faktorlii varyans

analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonunda deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
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On test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadigi (F=0.33 ve P>0.05), son test
puanlar1 arasinda ise anlamli farkin bulundugu (F=8.17 ve P<0.05) belirlenmistir.
Buradan hareketle, deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem 6ncesinde denk
oldugu, uygulama siirecinde gerceklestirilen c¢aligmalar sonunda gruplar arasinda

anlamli diizeyde farklilagsmanin meydana geldigi sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin plani uygulama becerileri son test puanlarindaki
anlaml farkliligin hangi grup ya da gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla

Tukey testine bakilmis ve elde edilen sonuglar tablo 26’ da gosterilmistir.

Tablo 26. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Plam Uygulama
Boyutu Son Test Puanlarindaki Farkhhigmm Hangi Grup Lehine
Oldugunu Belirlemeye Yonelik Tukey Testi Sonuclar:

Gruplar Fark Std. hata Sig.

Deney 1 Deney 2 1.40 15 127
Kontrol 3.07 .76 .000*

Tukey HSD Deney 2 Deney 1 -1.40 15 .083
Kontrol 1.67 77 127
Kontrol Deney 1 -3.07 .76 .000*

Deney 2 -1.67 A7 .083

(p<0.05)

Tablo 26 da verilen Tukey testi sonuglarina gore deney 1 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali iistbiligsel sorgulamaya yonelik problem ¢ozme
caligmalarinin hem deney 2 hem de kontrol gruplarinda yiiriitiilen ¢alismalara gore
Ogrencilerin plan1 uygulama becerilerine yonelik puanlarda sayisal olarak daha
yiiksek bir artis sagladigi goriilmektedir. Ancak s6z konusu puan artislar
karsilagtirildiginda sadece deney 1 grubu ile kontrol grubu arasinda deney 1 grubu
lehine anlamli bir farklilik goriilmiistiir. Bununla birlikte deney 1 ve deney 2 ile

deney 2 ve kontrol grubu puanlar1 arasindaki farklilik anlamli bulunamamustir.
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4.1.4. Dordiincii Alt Amaca iliskin Bulgular

Alt Amac 4: Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme
beceri testi “kontrol ve degerlendirme” boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test

puanlar1t hem grup i¢inde hem gruplar arasinda anlamli farklilik gostermekte midir?

Deney 1 grubu oOgrencilerin problem ¢ézme becerileri degerlendirme testi
“Kontrol ve Degerlendirme” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarina iliskin

veriler tablo 27’ de verilmistir.

Tablo 27. Deney 1 Grubu Ogrencilerinin Kontrol ve Degerlendirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 33 6.33 2.56
Défjg’ul 32 747 .000
Son Test 33 9.12 1.87
(p<0.05)

Tablo 27’ e gore, Deney 1 grubu 6grencilerinin Problem Co6zme Becerileri
Degerlendirme Testi “Kontrol ve Degerlendirme” boyutundaki becerilerine iliskin
aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 6.33; son test puanlarinin
aritmetik ortalamasinin ise 9.12 oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak deney 1
grubunda gerceklestirilen istbilise yonelik calismalarin 6grencilerin  kontrol ve
degerlendirme becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir.
Bununla birlikte s6z konusu puan artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik
gerceklestirilen iliskili 6rneklemler igin t testi sonuglarina gore deney 1 grubu
ogrencilerinin kontrol ve degerlendirme boyutu 6n test-son test puanlar arasindaki

farkin, .05 diizeyinde anlamli oldugu (t(32) = 7.17, p<.05) goriilmektedir.

Deney 2 grubu ogrencilerin problem ¢dzme becerileri degerlendirme testi
“Kontrol ve degerlendirme” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarma iliskin

istatistiksel degerler tablo 28’ de verilmistir.
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Tablo 28. Deney 2 Grubu Ogrencilerinin Kontrol ve Degerlendirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 31 661 236
Dé?jguz 30 230 .028
Son Test 31 7.71 1.74
(p<0.05)

Tablo 28 incelendiginde, iistbilissel sorgulama olmaksizin igbirlikli ortamlarda
gerceklestirilen problem ¢ozme c¢aligmalarinin  uygulandigit Deney 2 grubu
ogrencilerinin Problem Cozme Becerileri Degerlendirme Testi  “Kontrol ve
Degerlendirme” boyutundaki becerilerine iliskin aldiklar1 6n test puanlarinin
aritmetik ortalamasinin 6.61; son test puanlarinin aritmetik ortalamasimin ise 7.71
oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak deney 2 grubunda gergeklestirilen
calismalarin 6grencilerin kontrol ve degerlendirme becerilerine yonelik puanlarinda
artisa neden oldugu sdylenebilir. Deney 2 grubundaki puan artisinin anlamlilik
diizeyini belirlemeye yonelik gerceklestirilen t testi sonuglarina gore 6grencilerin
kontrol ve degerlendirme boyutu 6n test-son test puanlar arasindaki farkin, .05

diizeyinde anlamli oldugu (t(30) = 2.30, p<.05) goriilmektedir.

Kontrol grubu Ogrencilerin problem ¢ézme becerileri degerlendirme testi
“Kontrol ve degerlendirme” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarma iliskin
aritmetik ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo

29’ da sunulmustur.

Tablo 29. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Kontrol ve Degerlendirme Boyutu On
Test - Son Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p

Kontrol On Test 30 6.37 2.34

Grubu 29 47 .641

Son Test 30 6.60 2.37

(p<0.05)
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Kontrol grubu o6grencilerinin kontrol ve degerlendirme boyutu ©n test
puanlarinin aritmetik ortalamasi 6.37, standart sapmasi1 2.34; son test puanlarmin
aritmetik ortalamas1 6.60 standart sapmasi 2.37 olarak bulunmustur. Puanlar
arasindaki farkliligin diizeyini belirlemeye yonelik t testi sonuglarina gore ise kontrol
grubu Ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi kontrol ve
degerlendirme boyutu On test-son test puanlar1 arasindaki farkin 0.05 diizeyinde

anlamli olmadig1 gériilmektedir (1(29) = .47, p>.05).

Deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin problem ¢dzme
becerileri degerlendirme testinden almis olduklari Kontrol ve Degerlendirme
boyutunda yer alan becerilere ait 6n test ve son test puanlarinin karsilastirilmasina

yonelik ANOVA testi sonucunda elde edilen veriler Tablo 30’ da gosterilmistir.

Tablo 30. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Kontrol ve
Degerlendirme Boyutu On Test - Son Test Puanlarinin
Karsilastirilmas1 Amaciyla Yapilan Varyans Analizi Sonuclari

Boyut  Test Grup N x S Sd F p

Deney1l 33 6.33 2.56

Ontest Deney2 31 6.61 2.36 91 12 .883

Kontrol 30 6.37 2.34

Deneyl 33 912 187

Sontest Deney2 31 7.70 1.74 91 12,56  .000*

Kontrol ve Degerlendirme

Kontrol 30 6.60 2.37

(p<0.05)

Tablo 30’ da Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
kontrol ve degerlendirme becerilerine ait 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli
bir fark olup olmadigin tespit etmek amaciyla iliskisiz 6rneklemler i¢in tek faktorlii
varyans analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n

test puanlar arasinda anlamli bir farkin olmadigi (F=0.12 ve P>0.05), son test
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puanlart arasinda ise anlamhi farkliligin  bulundugu (F=12.56 ve P<0.05)
belirlenmistir. Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol gruplarinin
deneysel islem oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda gruplar arasinda

anlamli diizeyde farklilagsmanin meydana geldigini gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarmin kontrol ve degerlendirme becerileri son test
puanlarindaki anlamli farkliligin hangi grup ya da gruplar lehine oldugunu
belirlemek amaciyla Tukey testi gergeklestirilmis ve elde edilen sonuglar tablo 31° de

gosterilmistir.

Tablo 31. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Kontrol ve
Degerlendirme Boyutu Son Test Puanlarindaki Farkhihgin Hangi
Grup Lehine Oldugunu Belirlemeye Yonelik Tukey Testi Sonuc¢lar:

Gruplar Fark Std. hata p
Deney 1 Deney 2 141 .50 .016*
Kontrol 2.52 51 .000*
Tukey HSD Deney 2 Deney 1 -1.41 .50 .016*
Kontrol 111 51 .083
Kontrol Deney 1 -2.52 51 .000*
Deney 2 -1.11 51 .083

(p<0.05)

Tablo 31’ de verilen Tukey testi sonuglarina gore deney 1 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali iistbiligsel sorgulamaya yonelik problem ¢ézme
caligmalarinin hem deney 2 hem de kontrol gruplarinda ylirtitiilen ¢aligmalara gore
ogrencilerin kontrol ve degerlendirme becerilerine yonelik puanlarda anlamli artig
sagladig1 goriilmektedir (P<0.05). Bununla birlikte deney 2 grubunda gergeklestirilen
igbirligine dayali problem ¢6zme ¢alismalarinin kontrol grubu ile karsilastirildiginda
ogrencilerin kontrol ve degerlendirme becerilerine yonelik puanlardaki artisin

anlaml diizeyde olmadig1 sonucuna ulagilmistir (P>0.05).
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4.1.5. Besinci Alt Amaca lliskin Bulgular

Alt Amac 5: Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢ézme
beceri testi “problem kurma” boyutundan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari

hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamli farklilik gostermekte midir?

Deney 1 grubu oOgrencilerin problem ¢ézme becerileri degerlendirme testi
“Problem Kurma” boyutuna yonelik on test-son test puanlarina iligkin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo 32’ de

verilmistir.

Tablo 32. Deney 1 Grubu Ogrencilerinin Problem Kurma On Test - Son Test
Puanlarma Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 33 7.15 3.02
Dg?jgul 32 393 000
Son Test 33 9.27 2.05
(p<0.05)

Tablo 32 incelendiginde, isbirlikli ortamlarda iistbiligsel sorgulamaya dayali
problem ¢6zme calismalarinin gergeklestirildigi Deney 1 grubu &grencilerinin
Problem Co6zme Becerileri Degerlendirme Testi “Problem Kurma” boyutundaki
becerilerine iliskin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 7.15 standart
sapmasinin  3.02; son test puanlarinin aritmetik ortalamasmin 9.27 standart
sapmasinin 2.05 oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak deney 1 grubunda
gerceklestirilen iistbilise yonelik caligmalarin = 6grencilerin  problem kurma
becerilerine yonelik puanlarinda artisa neden oldugu soylenebilir. S6z konusu puan
artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik gerceklestirilen t testi sonuglarina
gore deney 1 grubu 6grencilerinin problem kurma boyutu 6n test-son test puanlar
arasindaki farkin, .05 diizeyinde anlamli oldugu (t(32) = 3.93, p<.05) sonucuna

ulasilmistir.
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Deney 2 grubu oOgrencilerin problem ¢ézme becerileri degerlendirme testi
“Problem Kurma” boyutuna yonelik 6n test-son test puanlarma iligkin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iligkili 6rneklemler igin t testi degerleri tablo 33’ te

verilmigtir.

Tablo 33. Deney 2 Grubu Ogrencilerinin Problem Kurma Boyutu On Test - Son
Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 31 726  3.04
Dé?fguz 30 181 .08l
Son Test 31 8.10 1.92
(p<0.05)

Tablo 33’ te deney 2 grubu Ogrencilerinin aldiklar1 puanlara yonelik veriler
incelendiginde, iistbiligsel sorgulama olmaksizin igbirlikli ortamlarda gergeklestirilen
problem ¢6zme c¢aligmalarinin uygulandigr Deney 2 grubu 6grencilerinin Problem
Cozme Becerileri Degerlendirme Testi “Problem Kurma” boyutundaki becerilerine
iliskin aldiklar1 6n test puanlarinin aritmetik ortalamasinin 7.26; son test puanlarinin
aritmetik ortalamasinin ise 8.10 oldugu goriilmektedir. Bu bulguya dayanarak deney
2 grubunda gercgeklestirilen ¢alismalarin 6grencilerin problem kurma becerilerine
yonelik puanlarinda artisa neden oldugu sdylenebilir. Deney 2 grubundaki puan
artisinin anlamlilik diizeyini belirlemeye yonelik gergeklestirilen t testi sonuglarina
gore 0grencilerin problem kurma boyutu On test-son test puanlar arasindaki farkin,

.05 diizeyinde anlamli olmadig1 (t(30) = 1.81, p>.05) goriilmektedir.

Kontrol grubu o&grencilerin problem ¢ozme becerileri degerlendirme testi
“Plan1 Uygulama” boyutuna yonelik on test-son test puanlarina iligkin aritmetik
ortalama, standart sapma ve iliskili 6rneklemler i¢in t testi degerleri tablo 34’ te

sunulmustur.
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Tablo 34. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Problem Kurma Boyutu On Test - Son
Test Puanlarina Ait Istatistikler ve t Testi Degeri

N X S sd t p
On Test 30 6.90 3.58
"G"rﬁgﬁ' 29 20 840
Son Test 30 6.77 3.36
(p<0.05)

Tablo 34’ te yer alan bulgular incelendiginde miifredata dayali problem ¢6zme
calismalarinin devam ettirildigi Kontrol grubunda yer alan &grencilerin problem
¢ozme becerileri degerlendirme testi problem kurma boyutu on test puanlarinin
aritmetik ortalamasi 6.90, standart sapmasi 3.58; son test puanlarinin aritmetik
ortalamasi 6.77 standart sapmasi 3.36 olarak bulunmustur. Buna paralel olarak
kontrol grubu dgrencilerinin problem ¢ézme becerileri degerlendirme testi problem
kurma boyutu son test puan ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina goére daha

diisiik oldugu goriilmektedir.

Deney 1, deney 2 ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin problem ¢ozme
becerileri degerlendirme testinden almis olduklar1 problem kurma becerilerine ait 6n
test ve son test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan iliskisiz 6rneklemler
icin tek faktorlii varyans analizi (ANOVA) testi sonucunda elde edilen veriler Tablo

35’ te gosterilmistir.

Tablo 35° te Deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilerin
problem kurma becerilerine ait 6n test ve son test puanlart arasinda anlaml bir fark
olup olmadigin1 tespit etmek amaciyla iliskisiz 6rneklemler i¢in tek faktorlii varyans
analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonunda deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
On test puanlar arasinda anlamli bir farkin olmadig:1 (F=0.10 ve P>0.05), son test
puanlart arasinda ise anlamli farkin bulundugu (F=7.84 ve P<0.05) belirlenmistir.
Buradan hareketle, deney ve kontrol gruplarmmin deneysel islem Oncesinde denk
oldugu, uygulama siirecinde gergeklestirilen calismalar sonunda gruplar arasinda

anlaml diizeyde farklilagsmanin meydana geldigi sdylenebilir.
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Tablo 35. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Problem Kurma
Boyutu On Test - Son Test Puanlarmin Karsilastiriimas: Amaciyla

Yapilan Varyans Analizi Sonug¢lar

Boyut  Test Grup N x S Sd F p

Deney 1 33 7.15 3.02

g On test Deney 2 31 7.26 3.04 93 10 123

E Kontrol 30 6.90 3.58

% Deney 1 33 9.27 2.05

Dij Sontest Deney2 31 8.10 1.92 93 7.84 .001*
Kontrol 30 6.77 3.36

(p<0.05)

Deney ve kontrol gruplariin problem kurma becerileri son test puanlarindaki

anlamli farkliligin hangi grup ya da gruplar lehine oldugunu belirlemek amaciyla

Tukey testine bakilmis ve elde edilen sonuglar tablo 36’ da gdsterilmistir.

Tablo 36. Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Problem Kurma
Boyutu Son Test Puanlarindaki Farkhihgin Hangi Grup Lehine
Oldugunu Belirlemeye Yonelik Tukey Testi Sonuc¢lar:

Gruplar Fark Std. hata p
Deney 1 Deney 2 1.18 .63 152
Kontrol 251 .63 .001*
Tukey HSD Deney 2 Deney 1 -1.18 .63 152
Kontrol 1.33 .64 102
Kontrol Deney 1 -2.51 .63 .001*
Deney 2 -1.33 .64 102

(p<0.05)
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Tablo 36’ da verilen Tukey testi sonuglarina gore deney 1 grubunda
gergeklestirilen isbirligine dayali iistbilissel sorgulamaya yonelik problem ¢6zme
caligmalarinin hem deney 2 hem de kontrol gruplarinda yiiriitiilen ¢alismalara gore
Ogrencilerin plan1 uygulama becerilerine yonelik puanlarda sayisal olarak daha
yilksek bir artis sagladigi goriilmektedir. Ancak s6z konusu puan artiglari
karsilastirildiginda sadece deney 1 grubu ile kontrol grubu arasinda deney 1 grubu
lehine anlamli bir farklilik gériilmiistiir. Bununla birlikte deney 1 ve deney 2 ile

deney 2 ve kontrol grubu puanlar1 arasindaki farklilik anlamli bulunamamustir.

4.2. Nitel Verilere liskin Bulgular

Bu béliimde deney 1 grubunda yer alan 15 6grenci ile gerceklestirilen klinik
miilakatlar sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin yontem
kisminda da deginildigi gibi 6grenciler, problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi
On test puanlarina gore iyi, orta ve diisiik olmak iizere {i¢ diizeye ayrilmis ve her bir
diizeyden beser Ogrenci ile arastirmanin nitel bolimii gergeklestirilmistir. Diisiik
diizeydeki 6grencilerin yer aldig1 grup “diizey-3”; 0grenciler ise Z1, Z2, Z3, Z4 ve
75 seklinde kodlanmustir. Orta diizeydeki 6grencilerin yer aldigi grup “diizey-2”;
ogrenciler ise T1, T2, T3, T4 ve TS seklinde kodlanmistir. Son olarak iyi diizeydeki
ogrencilerin yer aldig1 grup “diizey-17; 6grenciler ise K1, K2, K3, K4 ve K5 seklinde

kodlanmistir. Arastirmaci ise “A” seklinde kodlanmustir.

Caligma grubunda yer alan Ogrencilere problem ¢6zme becerileri
degerlendirme testinde yer alan dort gercek hayat problemi (5., 7., 8. ve 10.
problemler) sunulmus ve Ogrencilerden bu problemleri arastirmaciya anlatarak
¢ozmeleri istenmistir. Arastirmaci slire¢ esnasinda ve sonrasinda sorular sorarak
Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerinde sergiledikleri beceri ve davranislari analiz

etmeye caligmistir.
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4.2.1.Problemi Anlama Becerisine Yonelik Bulgular

Bu boliimde her ii¢ basar1 diizeyi i¢in drnekleme alinan dgrencilerin problemi
anlama siireci igerisinde gostermis olduklari {istbiligssel ve biligsel davraniglarin

ortaya konmasi hedeflenmistir.

4.2.1.1. Problemi Anlamaya Yo6nelik Okuma Calismalari

Problemi anlama siirecindeki bilissel-iistbilissel davranislarin incelenmesinde
ilk olarak diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin soruyu anlamalarina bagli olarak
sergiledikleri tekrar okuma davranislari incelenmis ve elde edilen frekans ve yiizde

degerleri tablo 37’ de gosterilmistir.

Tablo 37. Diizey-3 grubunda yer alan égrencilerin problemi anlamaya yonelik
okuma calismalari

Problemi dogru  Problemi tam

Goriilme . .
flgili  Goriilme Sikhg ~ Pirsckilde - olarak
< Kod Ozetledi Ozetleyemedi
Davranis  Siklig
f % f % f %
fleseferde 15 960 5 42 7 %s8
i anladim
Problemi
Okuma 20 Anlamadim
tekrar 8 %40 4 %50 4 %50
okuyacagim

Tablo 37’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrenciler 20 defa problemi anlamaya yonelik okuma caligmalar
gerceklestirmiglerdir. Bu faaliyetlerin 12° sinde (%60) tekrar okumaya ihtiyag
duymadiklarini belirtirken, 8” inde (%40) ise tam olarak anlamadiklari igin tekrar
okuma ihtiyaci hissettiklerini ifade etmislerdir. Problemi ilk okumada tam olarak
anladigin1 ifade eden 6grenciler %42 oraninda dogru Ozetleme gergeklestirirken;
anlamadigin1 belirtip tekrar okumaya ihtiyaci oldugunu belirten 6grenciler ise %50

oraninda problemi dogru bir sekilde 6zetleyememislerdir. S6z konusu durumlarda
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ogrencilerin iistbiligsel bilgi anlaminda farkindaliklarini ortaya koydugu sdylenebilir.
Buna karsilik problemi ilk okumada tam olarak anladigini ifade edip tekrar okumaya
thtiyag duymadigimi belirten 6g8renciler %58 oraninda problem durumunu
Ozetleyememis anlamadigini belirtip tekrar okuma gereksinimi hissettigini belirten
ogrenciler %40 oraninda tekrar okuma yapmaksizin 6zetleme yapabilmislerdir. S6z
konusu durumlarda ise ogrencilerin istbilissel bilgi anlaminda yeterli diizeyde

farkindaliklarinin olmadig1 séylenebilir.

Ormegin Z5 ile gergeklestirilen calismada su diyalog yasanmustir:

... (Problemi bir defa sesli okur)

A: Problemi tam olarak anladigini diisiiniiyor musun?

75: Diistiniiyorum. (Yaklasik 5-6 saniye diigiindiikten sonra).

A: Tam olarak anladigini diislinliyorsun... (Arastirmaci, 68rencinin cevabindan
emin olmak istiyor)

Z5: Evet anladim.

A: Problemle ilgili ne sorsam sdyleyebilir misin?

75: (3 saniye diislindiikten sonra) hayir.

Bu ornekte Z5° in problemi okumasindan sonra aragtirmaciya tam olarak
anladigini ifade etmesi bilissel diizeydedir ¢ilinkii problem durumu ile ilgili sorulara
cevap veremeyecegini diislinmiistiir. Problemle ilgili ne sorsam sdyleyebilir misin
sorusuna verdigi hayir cevabinin ise iistbiligsel farkindaliga yonelik bir gosterge
oldugu soylenebilir ¢iinkii bu soru karsisinda diisiiniip aslinda soruyu tam olarak

anlamadigina kanaat getirmistir.

Ikinci olarak diizey-2 grubunda yer alan dgrencilerin soruyu anlamalarina bagl
olarak sergiledikleri tekrar okuma davranislari incelenmis ve elde edilen frekans ve

yiizde degerleri tablo 38 de gosterilmistir.
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Tablo 38. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problemi anlamaya yonelik
okuma calismalari

Problemi dogru  Problemi tam

Goriilme . .
flgili  Goriilme Sikhg ~ Pirsekilde - olarak
< Kod Ozetledi Ozetleyemedi
Davranmig  Siklig1
f % f % f %
llkseferde 90 9070 9 o464 5 %36
] anladim
Problemi
Okuma 20 Anlamadim
tekrar 6 %30 5 %83 1 %17
okuyacagim

Tablo 38’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan
Ogrenciler 20 defa problemi anlamaya yonelik okuma calismalar
gerceklestirmislerdir. Bu faaliyetlerin %70’ inde tekrar okumaya ihtiyag
duymadiklarini belirtirken %30’ unda tam olarak anlamadiklar1 i¢in tekrar okuma
ihtiyact hissettiklerini ifade etmislerdir. Problemi ilk okumada tam olarak anladigini
ifade eden Ogrenciler %64 oraninda dogru 6zetleme gergeklestirirken; anlamadiginm
belirtip tekrar okumaya ihtiyaci oldugunu belirten 6grenciler ise %17 oraninda
problemi dogru bir sekilde 6zetleyememislerdir. S6z konusu durumlarda 6grencilerin
istbiligsel bilgi anlaminda farkindaliklarmi ortaya koydugu sOylenebilir. Buna
karsilik problemi ilk okumada tam olarak anladigini ifade edip tekrar okumaya
thtiyag duymadigimmi belirten 6g8renciler %36 oraninda problem durumunu
Ozetleyememis anlamadigini belirtip tekrar okuma gereksinimi hissettigini belirten
ogrenciler %83 oraninda tekrar okuma yapmaksizin 6zetleme yapabilmislerdir. S6z
konusu durumlarda ise Ogrencilerin iistbiligsel bilgi anlaminda yeterli diizeyde

farkindaliklarinin olmadig1 soylenebilir.

Ugiincii olarak diizey-1 grubunda yer alan dgrencilerin soruyu anlamalarina
bagli olarak sergiledikleri tekrar okuma davranislari incelenmis ve elde edilen

frekans ve yiizde degerleri tablo 39’ da gosterilmistir.



160

Tablo 39. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemi anlamaya yonelik
okuma calismalari

Problemi dogru  Problemi tam

GoOriilme i .
ilgili  Goriilme g Sikiy  Dirsekilde - olarak
Davramig  Sikhigt Ko dzetledi ozetleyemedi
f % f % f %
H;‘nizg‘ﬁe 15 %75 13 %87 2 %13
Problemi
Okuma 20 Anlamadim
tekrar 5 %25 5 %2100 -- -
okuyacagim

Tablo 39’ da yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrenciler 20 defa problemi anlamaya yonelik okuma ¢alismalar
gerceklestirmiglerdir. Bu faaliyetlerin %75 inde tekrar okumaya ihtiyag
duymadiklarimi belirtirken %25’ inde tam olarak anlamadiklari i¢in tekrar okuma
ihtiyac1 hissettiklerini ifade etmislerdir. Problemi ilk okumada tam olarak anladigini
ifade eden Ogrenciler %87 oraninda dogru Ozetleme gergeklestirirmislerdir. So6z
konusu durumlarda &grencilerin {istbiligsel bilgi anlaminda farkindaliklarini ortaya
koydugu soylenebilir. Buna karsilik problemi ilk okumada tam olarak anladigini
ifade edip tekrar okumaya ihtiya¢ duymadigimi belirten 6grenciler %13 oraninda
problem durumunu 6zetleyememis, anlamadigini belirtip tekrar okuma gereksinimi
hissettigini belirten 6grencilerin tamami ise tekrar okuma yapmaksizin 6zetleme
yapabilmislerdir. S6z konusu durumlarda ise 6grencilerin tstbiligsel bilgi anlaminda

yeterli diizeyde farkindaliklarinin olmadigi s6ylenebilir.

Genel olarak her ii¢ diizeyde de 6grencilerin problemi anlamadiklarini belirtip
tekrar okuma davraniglarini sergiledikten sonra da problemi 6zetleyememelerinin ya
da anlama kaynakli sorunlar nedeniyle ¢dzememelerinin; Ogrencilerin problemi
sorgulayict bir sekilde okumamalarindan kaynaklandigi sdylenebilir. S6z konusu
sorgulayict okumanin iistbiligsel diizeyde segilenen bir davranis oldugu diisiiniiliirse,
davraniglar lizerinde etkili olan {iistbiligsel farkindaligin diizey-3 grubundan diizey-1

grubuna dogru yiizdesel olarak daha yogun sekilde ise kosuldugu sdylenebilir.



161

4.2.1.2. Problemi Soruya Bakmadan Kendi Ciimleleriyle ifade Etme

Problemi anlama basamaginda ikinci olarak 6grencilerin problem durumunu
tam olarak anladiklarii ifade ettikten sonra soruya bakmadan kendi climleleriyle
ifade etme davraniglarina ait frekans ve yiizde degerleri hesaplanmistir. Bununla
ilgili ilk olarak diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerden elde edilen veriler tablo 40’

ta sunulmustur.

Tablo 40. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin problemi kendi ciimleleriyle
yeniden ifade etme ¢alismalar:

Dogru 6zetleme  Hatali 6zetleme

[lgili Davranis Goriilme Siklig
f % f %

Problemi kendi

0 0
climleleriyle ifade etme 20 d /045 1 /655

Tablo 40’ ta yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrenciler toplam 20 defa, karsilastiklar1 problemi kendi climleleriyle ifade etmeye
calismiglardir. Ogrencilere ilk okuma ve anlamadigmni belirtip tekrar okuma
davraniglar1 sonrasinda “problemi tam olarak anladigini diigiiniiyor musun?” sorusu
sorulmus ve “evet, anladim” cevabi alindiktan sonra ve “problemi soruya bakmadan
kendi ciimlelerinle &zetleyebilir misin?” sorusu sorulmustur. Ogrenciler %45
oraninda problemi dogru 6zetleme davranisi gosterirken %55 oraninda hatali-eksik
Ozetleme davranisi sergilemislerdir. S6z konusu bu %355’ lik oran igerisinde kalan

problemi yeniden ifade etme faaliyetlerinin bilissel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

73 ile gergeklestirilen problem ¢ézme calismalar1 esnasinda problemi soruya
bakmadan kendi ciimleleriyle ifade edebilme davranisina yonelik su konusma

gerceklesmistir:

A: Problemi tam olarak anladigini diisiiniiyor musun?

Z3: Evet.



162

A: Bana kisaca anlatabilir misin?

Z3: Lale kitap okuyormus. Her giin de okudugu kitaptan sonraki okudugu
zaman iki kat1 okuyormus.

A: Kitap sayis1 mi1 sayfa sayist mi1?

Z3: Sayfa sayisi.

A: Evet. Peki senden neyi bulmani istiyorlar?

73: Dordincii giinde kag sayfa kitap okudugunu.

A: Dérdiinct giinde kag sayfa kitap okudugunu dyle mi?

Z3: Evet.

73 yukarida gegen diyalogda problemi okuduktan sonra tam olarak anladigini
ifade etmistir. Akabinde problem durumunda verilenleri kismen dogru bir sekilde
Ozetlemesine ragmen istenilenin tam olarak farkinda degildir. Problemde asil istenen
kitabin toplam kag¢ sayfa oldugu iken Z3 dordiincii giin kag sayfa okundugunun
istenildigini sdylemistir. Bu eksiklik 0grencinin problemi yanlis ¢dzmesine neden
olmustur. Buradan hareketle Z3’ iin problemi tam olarak anladigin1 belirten

ifadesinin biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problem durumunu kendi
climleleriyle ifade etme-0zetleme davranislarina yonelik veriler tablo 41° de

sunulmustur.

Tablo 41. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problemi kendi ciimleleriyle
yeniden ifade etme ¢alismalar:

Dogru 6zetleme  Hatali 6zetleme

[lgili Davranis Goriilme Siklig
f % f %

Problemi kendi

0 0
climleleriyle ifade etme 20 14 %70 6 %30

Tablo 41’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan

ogrenciler 20 defa problemi okuma davranis: sergilemislerdir. Ogrencilere ilk okuma
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ve anlamadigini belirtip tekrar okuma davraniglar1 sonrasinda “problemi tam olarak
anladigini diisiiniiyor musun?” sorusu sorulmus ve “evet, anladim” cevabi alindiktan
sonra ve “problemi soruya bakmadan kendi ciimlelerinle 6zetleyebilir misin?”’ sorusu
sorulmustur. Ogrenciler %70 oraninda problemi dogru ozetleme davranisi
gosterirken % 30’ luk oran igerisinde kalan problemi yeniden ifade etme

faaliyetlerinin biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Konuyla ilgili olarak T4 ile gergeklestirilen ¢alismada su konusma gegmistir:

A: Sekizinci sorudan baglayalim.

T4: icimden okuyabilir miyim?

A: Nasil istersen. Sesli, sessiz en iyi nasil anliyorsan dyle yap.

T4: (Problemi sessiz okuyor).

T4: (Okumay bitirdikten sonra) I, bu soru ¢ok kolay...

A: Zor degil yani.

T4: Hayir degil.

A: Giizel. Peki problemi dogru ¢ozebilecegini diigiiniiyor musun?

T4: Evet eminim.

A: Yakin zamanda bu sorular1 ¢ozmiistiinliz. Orada sonucu kag¢ buldugunu
hatirliyor musun?

T4: Evet.

A: Kag¢ bulmustun?

T4: 40

A: 40 m1 bulmustun?

T4: Evet.

A: Peki cevabin 40 oldugundan emin misin? Sence burada tekrar ¢ozdiiglinde
yine 40 m1 bulursun? Yoksa degisebilir mi?

T4: Bilmem... Bence degismez.

A: Degismez mi?

T4: Mesela ¢izebilir miyim?
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A: Bir dakika. Birka¢ soru sormak istiyorum. Simdi problemi okudun.
Problemi okuduktan sonra aklina ilk olarak ne geldi? Ne yapmay1
diistindiin?

T4: Aklima ilk 10’ la 4’ i carpmak geldi. Neden... Ciinkii birinci giin 10 sayfa
okumus, ikinci giin onun iki kati kadar okumusss (Bir an duraksiyor,
sagiriyor). Eee...

A: Eeee

T4: Huu bir dakika... degisebilir (giiliiyor)

T4: (Kagida bakip diisiiniiyor)

A: Problemde senden neyi bulman isteniyor?

T4: Problemde bizden 4 giinde bitirdigine gore kitabin ka¢ sayfa oldugunu
bulmamizi istiyor.

A: Dort glinde mi bitirmis kitab1?

T4: Evet dort giinde bitirmis.

A: Tamam o zaman ¢ozelim. (6grenci ¢6zliim i¢in uygun olan stratejiyi dogru

bir sekilde uygulayip dogru sonuca ulasiyor)

Yukaridaki diyalog incelendiginde T4’ iin “icimden okuyabilir miyim?”
ifadesinin stbiligsel oldugu soylenebilir ¢linkii 6grenci sesli ve sessiz okuma
konusunda zihninde bir kiyaslama yapmis ve sessiz okumasinin daha iyi anlamasina
yardimci olacagi sonucuna ulagarak bu ifadeyi kullanmistir. “Aklima ilk 10 ile 4”
carpmak geldi” ifadesinin ise biligsel diizeyde kaldig1 soylenebilir ¢iinkii 6grenci
herhangi bir istbiligsel muhakemede bulunmadan problem durumunda karsilagtig
rakamlarla, artma ya da azalma durumuna gore hemen dort islem yapma geregi
hissetmistir. Bu durumun bir etkisi olarak konusmanin basinda gecen “bu soru ¢ok
kolay” ve “bence sonu¢ degismez” ifadelerinin de biligsel diizeyde oldugu
sOylenebilir. Bunun tam tersi olarak da problemi arastirmaciya Ozetlerken hata
yaptiginin farkina vararak bu hatay: diizeltmesi ise listbiligsel bir davranigtir. Cilinkii
Ogrenci  basta uygulamayr  diisiindii§ii =~ stratejisinin  kendisini ~ sonuca

ulastiramayacaginin farkina kendisi varmis ve stratejisini degistirmistir.
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Uciincii olarak ise diizey-1 grubunda yer alan dgrencilerin problem durumunu
kendi climleleriyle ifade etme-0zetleme davraniglarina yonelik veriler tablo 42’ de

sunulmustur.

Tablo 42. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemi kendi ciimleleriyle
yeniden ifade etme ¢alismalar:

Dogru 6zetleme  Hatali 6zetleme

Ilgili Davranis Goriilme Siklig
f % f %

Problemi kendi

0, 0,
climleleriyle ifade etme 20 18 %90 2 %10

Tablo 42’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrenciler toplam 20 defa karsilagtiklar1 problemi kendi climleleriyle ifade etmeye
calismislardir. Ogrencilere ilk okuma ve anlamadigmi belirtip tekrar okuma
davraniglart sonrasinda “problemi tam olarak anladigini diisiinliyor musun?” sorusu
sorulmus ve “evet, anladim” cevab1 alindiktan sonra ve “problemi soruya bakmadan
kendi ciimlelerinle &zetleyebilir misin?” sorusu sorulmustur. Ogrenciler %90
oraninda problemi dogru 6zetleme davranigi gosterirken %10 oraninda hatali-eksik
Ozetleme davranis1 sergilemislerdir. S6z konusu bu %10’ luk oran igerisinde kalan

problemi yeniden ifade etme faaliyetlerinin biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

4.2.2. Tahmin Becerisine Yonelik Bulgular

Bu béliimde her ii¢ basari diizey i¢in 6rnekleme alinan dgrencilerin tahminde
bulunma siireci igerisinde gostermis olduklar1 bilissel ve tstbiligsel davranislarin

ortaya konmasi hedeflenmistir.

4.2.2.1. Sonuca Yonelik Tahminde Bulunma

Tahmin stirecindeki biligsel-tistbiligsel davranislarin incelenmesinde ilk olarak
Ogrencilerin ¢oziime gecmeden Once sonuca yonelik tahminde bulunma davraniglari

incelenmis ve verilerle ilgili frekans ve yiizde degerleri hesaplanmaistir.
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Ik olarak diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin sonuca ydnelik tahminde

bulunma davranislarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 43’ te gosterilmistir.

Tablo 43. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin sonuca yonelik tahminde
bulunma davranislari

- Yaklasik Tahmin  Uzak Tahmin Mantlk_sm
fleili Davrani Goriilme Tahmin
& ? Siklig1
f % f % f %
Sonuca Yonelik 15 4 %27 6 %40 5 %33

Tahminde Bulunma

Tablo 43° te yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrenciler ii¢ problem i¢in toplam 15 defa sonuca yonelik tahminde bulunmuslardir.
Ogrencilerin % 27 oraninda yaklasik tahminde bulundugu gériilmektedir. Soz
konusu tahminde bulunma becerilerinin iistbilissel diizeyde sergilendigi sdylenebilir.
Bununla birlikte diizey-3 grencilerinin % 40 oraninda uzak tahminde % 33 oraninda

da mantiksiz tahminde bulundugu gorilmistir. Buradaki tahminde bulunma

faaliyetlerinin ise toplamda % 73 oraninda bilissel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubunda yer alan dgrencilerin sonuca yonelik tahminde
bulunma durumlarina yonelik frekans ve yiizde degerleri hesaplanarak tablo 44’ te

gosterilmistir.

Tablo 44. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin sonuca yonelik tahminde
bulunma davramslar:

Goritme  Yaklasik Tahmin  Uzak Tahmin Mantiksiz
Ilgili Davranis oruime Tahmin
Siklig1
i % i % fo%
Sonuca Yonelik 15 7 %47 5 %33 3 %20

Tahminde Bulunma




167

Tablo 44’ te yer alan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan
Ogrencilerin li¢ problem i¢in toplam 15 defa tahminde bulunduklar1 goriilmektedir.
Tahminde bulunma davraniglar igerisinde Ogrencilerin toplam 7 defa yaklasik
tahminde bulundugu goriilmiistiir. S6z konusu tahminde bulunma becerilerinin % 47
oraninda istbiligsel diizeyde sergilendigi sOylenebilir. Bununla birlikte diizey-2
Ogrencilerinin 5 defa uzak tahminde 3 defa da mantiksiz tahminde bulundugu
gorilmistiir. Buradaki tahminde bulunma becerilerinin ise % 53 oraninda biligsel

diizeyde kaldig1 sOylenebilir.

Omegin T2 ile gergeklestirilen goriismede su konusma yasanmustir:

A: Sana gore bu problem zor bir problem mi?

T2: Bence zor.

A: Zor. Neden zor?

T2: Karmagik biraz.

A: Biraz ugrassan dogru ¢dzemez misin?

T2: Cozerim.

A: Dogru cevaba yonelik bir tahminin var mi1?

T2: Diistinmedim, yok.

A: 120 olabilir mi?

T2: 100 diyelim

A: Peki tahminini suraya yaz. Sence bu tahmin mantikli mi1?
T2: Aslinda mantiksiz gibi.

A: Neden?

T2: Ciinkii 4. araba oluyor.

A: Yani...

T2: Toplam zaten 100 metre. Tahminimizin 100’ den az olmasi lazim bir kere.
A: Baska tahminin var mi1?

T2: 40 diyorum,
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T2’ nin ifadeleri incelendiginde soruyu zor bir soru olarak algiladigina yonelik
ifadesinin biligsel oldugu sdylenebilir. Ciinkii 6grenci heniiz ¢6ziime yonelik bir
ugras géstermemis ya da dnceki iki ¢oziimiinde karsilastigi herhangi bir zorluktan ya
da olumsuzluktan bahsetmemis; herhangi bir agiklama yapmamistir. Sadece
karmagik goriindiigii i¢in bu ifadeyi kullanmistir. Bununla birlikte tahmine yonelik
100 ifadesinin de biligsel diizeyde oldugu soylenebilir ¢iinkii 6grenci zihninde
herhangi bir muhakeme yapmadan bu rakami sdylemistir. Ancak arastirmacinin “bu
tahmin mantikli m1?”” sorusu karsisinda zihinsel anlamda bir muhakeme yapmis ve
tahmininin aslinda mantiksiz oldugunu nedenleriyle birlikte agiklamistir. S6z konusu

durumun ise Gstbilissel diizeyde gergeklestigi soylenebilir.

Ugiincii olarak ise diizey-1 grubunda yer alan &grencilerin sonuca ydnelik
tahminde bulunma davraniglarina yonelik frekans ve ylizde degerleri tablo 45’ te

gosterilmistir.

Tablo 45. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin sonuca yonelik tahminde
bulunma davranislar:

- Yaklasik Tahmin  Uzak Tahmin Mantlk_sm
Mgili Davrani Goritlme Tahmin
£ vraniy Siklig1
f % f % f %
Sonuca Y onelik 15 10 %67 4 %27 1 %6

Tahminde Bulunma

Tablo 45’ te yer alan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrencilerin ii¢ problem icin toplam 15 defa tahminde bulunduklar1 goriilmektedir.
Ogrencilerin toplam 10 defa yaklasik tahminde bulundugu goriilmektedir. Soz
konusu tahminde bulunma becerilerinin % 67 oraninda {istbiligsel diizeyde
sergilendigi soOylenebilir. Bununla birlikte diizey-1 Ogrencilerinin 4 defa uzak
tahminde 1 defa da mantiksiz tahminde bulundugu goriilmiistiir. Buradaki tahminde

bulunma becerilerinin ise % 33 oraninda biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.
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Diizey-1 grubunda yer alan Ogrencilerden K3 ve K5 ile sirayla asagidaki

konusmalar gergeklestirilmistir:

A: Dogru cevaba yonelik bir tahminin var mi1?
K3: (bir siire diisiindiikten sonra) 10 olabilir.
A: 10 ¢ok az degil mi?

K3: Bilmem degil herhalde.

A: 50 olamaz m1?

K3: Kag?

A: Sonug 50 olamaz mi1?

K3: Hayir 6gretmenim olamaz.

A: Neden olamaz?

K3: Ogretmenim zaten dort bilet igin 50 T1 ddiiyor baba. 50 olmaz.
A: 50 olamaz dyle mi?

K3: Hayir olamaz.

Yukaridaki diyalogda K3 sonuca yonelik “10” tahmininde bulunmus ancak
aragtirmacinin s6z konusu tahminine yonelik sorusuna net cevap verememistir. Bu
dogrultuda gerceklestirilen tahminin biligsel diizeyde kaldigi sdylenebilir. Bununla
birlikte aragtirmacinin “sonu¢ 50 olamaz mi?” sorusuna verdigi hayir cevabi ve
aciklamasinin istbiligsel diizeyde oldugu sdylenebilir. Burada 6grenci ortaya atilan
rakami problem durumunda verilenler ile karsilastirmis ve olamayacagi sonucuna

ulagmustir.

A: Oncelikle problemi tam olarak anladin nm1?

K5: Anladim.

A: Bana kisaca anlatir misin o halde? Ne var, neden bahsediyor problemde?

K5: Bisiklet kiralayan iki yer var biri dag bisikleti digeri yaris. Ik bir saat
soyle sdyle, sonraki saatler sdyle diye aciklamis. Obiirii de farkli. Hangisi
daha ucuz diye soruyor.
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A: Belli bir siire i¢in mi genel olarak mi1 soruyor?

K5: 12 saat i¢in.

A: Himm. Bu tiir bir problemle daha 6nce kargilasmis miydin?

K5: Evet.

A: Mesela neydi hatirliyor musun?

KS5: Arabalarla ilgiliydi yani bu tiir biseydi. Akiilii arabalar falan vardi.

A: O problem i¢in uyguladigin ¢6ziim yolunu hatirliyor musun? Burada da

uygulayabilir misin? Benzer mi o kadar?

K5: Cok benzemiyor ama yani cevabini, nasil ¢ozdiigiimii hatirlamiyorum.

A: Sana gore bu problem zor bir problem mi?

KS5: Bence degil.

A: Kolaylikla ¢6zebilir misin?

K5: Evet.

A: Peki sOyle kiralama fiyatlarina baktifin zaman sana gore hangisi daha

ucuzmus gibi goriiniiyor?

KS5: (Verilenlere bakiyor) Yaris bisikleti.

A: Peki daha Once ¢ozdiiglinde hangisi daha ucuz ¢ikmist1i? Coziim yolunu

hatirliyor musun?

K5: Cozlim yolunu hatirlamiyorum ama simdi aklima gelir.

A: Yaptik¢a mu gelir?

KS: Hi hi yaptikca gelir.

A: Neden yaris bisikleti dedin? Halbuki yaris bisikleti ilk saat 10 T1” mis dag

bisikleti 8T1. Obiirii daha ucuz gibi.

K5: (Verilenleri inceliyor) Bilmiyorum. Yani i¢cimden yaris bisikleti geliyor
ama... Himm.. Ben buraya dag.. Hatta biiyiikk bir yaziyla dag bisikleti
yazmistim. Simdi o aklima geldi.

A: Onemli degil orada buldugun dogru da olabilir yanlis da. Benim senden

istedigim fiyatlarina bakip tahminde bulunman.

KS5: Simdi bir de soyle diislinliyorum. Bunun arasinda iki fark var bunun
arasinda bir fark var. O yiizden...

A: Nasil arasinda 2 fark 1 fark var?
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K5: Yani 10’ dan 8 ¢ikinca 2 kaliyor (ilk saat kiralama ticretleri farki), 3° ten 2
cikinca 1 kaliyor (sonraki saatler igin saat basi ticret farki).

A: Sence hangisi 0 zaman?

KS5: Dag bisikleti.

A: Dag bisikleti daha m1 ucuz diyorsun?

K5: Bence

A: Tabii bu 12 saat i¢in yaptigin tahmin degil mi?

K5: Hi h1.

Buradaki konusmada ise K5 bisiklet kiralama probleminde hangi kiralama
sirketinin 12 saat i¢in daha ucuz olduguna yonelik tahminine yer verilmistir. Problem
durumunda dag bisikleti kiralama i¢in ilk saat 8 sonraki her saat i¢in 3” er TL {icret
alinirken yarig bisikleti kiralamada ilk saat 10 sonraki saatler ise 2’ ser TL iicret
alinmaktadir. K5 ¢o6ziime gegmeden Once verilenlere bakarak dag bisikletinin
muhtemelen daha ucuz olacagimi tahmin etmis bununla ilgili agiklamasinda da
sadece fiyat araliklarina bakmis kiralama saatlerini goz ardi etmistir. Ayrica
ogrencinin onceki ¢ozlimlerinin de etkisinde kaldigi sdylenebilir. Bu nedenle sz
konusu tahminin biligsel diizeyde oldugu sdylenebilir. Tahmin digsinda problemin
zorluk derecesine ve c¢oziip ¢Ozemeyecegine yonelik algilarimin ile benzer
problemlerden faydalanmaya yonelik ifadelerinin de iistbiligsel diizeyde agikladigi
sOylenebilir ¢linkii 6grenci problemi zorlanmadan kolay bir sekilde ¢ézmiistiir ayrica,

benzer problemin ¢6ziim asamalarindan faydalanamamustir.

4.2.2.2. Problemin Zorluk Derecesine Yonelik Algisim1 Belirtme

Tahmin becerisine yonelik bulgular igerisinde ikinci olarak O6grencilerin
problemin zorluk derecesine yonelik algilarini belirtme davranislarina ait frekans ve
yiizde degerleri incelenmistir. Bununla ilgili olarak diizey-3 grubunda yer alan

Ogrencilere ait veriler tablo 46’ da sunulmustur.
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Tablo 46. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin problemin zorluk derecesine
yonelik algisim1 belirtme davramislar

Davranis o . . e
Mgili Goriilme Sayist Dogru ¢ozdit - Yans ¢ozdi
< Kod
Davranis Siklig1

f % f % f %

Kolay 8 %40 4 %50 4 %50
Zorluk
Derecesine 20 Orta 6 %30 3 %50 3 %50
Yonelik Algi

Zor 6 %30 1 %17 5 %83

Tablo 46’ da sunulan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan bes
Ogrencinin toplam 4 problem i¢in 20 defa problemi ¢6zmeye gegmeden dnce zorluk
derecesine yonelik algismi belirttikleri goriilmektedir. Ogrenciler %40 oraninda
karsilastiklar1 problemleri “kolay” olarak nitelendirirken bu problemleri %350
oraninda dogru, %50 oraninda ise yanlis ¢ozmiiglerdir. “Orta diizey” olarak
algiladiklar1 problemleri % 50 oraninda dogru ¢ozmiisler, % 50 oraninda ise yanlis
cozmiislerdir. “Zor” olarak algiladiklar1 problemleri ise %17 oraninda dogru

cozerlerken, %83 oraninda dogru ¢ézememislerdir.

Diizey-2 grubu 6grencilerinin problemin zorluk derecesine yonelik algilarini

belirtme davranislarina ait frekans ve yiizde degerleri tablo 47’ de sunulmustur.

Tablo 47. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problemin zorluk derecesine
yonelik algisim1 belirtme davranislar:

Davranis i e
fleili ~ Goriilme Sayist Dogru ¢ozdii - Yanhs ¢ozdd
- Kod
Davranig Siklig1
f % f % f %
Kolay 10 %50 6 %60 4 %40
Zorluk
Derecesine 20 Orta 7 %35 4 %57 3 %43
Yonelik Alg

Zor 3 %15 1 %33 2 %66
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Tablo 47’ de sunulan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan bes
Ogrencinin toplam 4 problem icin 20 defa problemi ¢6zmeye gegmeden once zorluk
derecesine yonelik algisini belirttikleri goriilmektedir. Ogrenciler %50 oraninda
karsilagtiklar1 problemleri “kolay” olarak nitelendirirken bu problemleri %60
oraninda dogru, %40 oraninda ise yanlis ¢ozmiislerdir. % 35 oraninda “orta diizey”
olarak algiladiklar1 problemlerden % 57’ sini dogru ¢6zmiisler, % 43’ iinii ise yanlis
¢ozmiiglerdir. “Zor” olarak algiladiklar1 problemleri ise %33 oraninda dogru

¢Ozerken % 66 oraninda dogru ¢ozememislerdir.

Ornek olarak T1 ile gerceklestirilen ¢alismada su konusma gerceklesmistir:

A: Evet simdi 10. soruyu (bilet problemi) bana anlatarak ¢6zmeni istiyorum.

T1: 10. soru hangisi (sayfalari karistirtyor). Bir baba 3 ¢cocugunu... offf bu ¢ok
zordu yaa.

A: Cok mu zordu?

T1: Evet bu soru ¢ok zordu hatirladim simdi.

A: Neden zor? Yapamamis miydin?

T1: Hayir yapamamistim.

Yukaridaki diyalogda T1’ in problemi gordiikten sonra problemin zor
oldugunu ifade etmesi, yakin bir zamanda uygulanan son testte de ayni problemi
caba gdstermesine ragmen ¢dzememis olmasidandir. Ogrenci bu probleme yonelik
gecmis ¢Ozlimlerinde yasadigi zorluklari hatirlamis ve bu tepkiyi vermistir. Burada
uistbilisin, problemin kolay ya da zor olduguna karar verilmesi ve gorevle ilgili

beklentilerin diizenlenmesi siirecinde ortaya ¢iktig1 soylenebilir.

Diizey-1 grubu 6grencilerinin problemin zorluk derecesine yonelik algilarini

belirtme davranislarina ait frekans ve yiizde degerleri tablo 48’ de sunulmustur.
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Tablo 48. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemin zorluk derecesine
yonelik algisim1 belirtme davramislar

Davranis o . . e
Mgili Goriilme Sayist Dogru ¢ozdit - Yans ¢ozdi
< Kod
Davranis Siklig1
f % f % f %
Kolay 14 %70 11 %79 3 %21
Zorluk
Derecesine 20 Orta 2 %10 2 %100  -- --
Yonelik Algi

Zor 4 %20 2 %50 2 %50

Tablo 48’ de sunulan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan bes
Ogrencinin toplam 4 problem i¢in 20 defa problemi ¢6zmeye gegmeden dnce zorluk
derecesine yonelik algisini belirttikleri goriilmektedir. Ogrenciler 14 defa (% 70
oraninda) karsilastiklar1 problemleri “kolay”; 2 defa (%10) “orta”; 4 defa (%20) ise
“zor” olarak nitelendirmislerdir. Ogrenciler kolay olarak nitelendirdikleri problemleri
% 79 oraninda dogru ¢ozerlerken %21 oraninda yanlis ¢6zmiislerdir. Orta diizey
olarak algiladiklar1 problemlerin ise tamamini (% 100) dogru ¢6zerlerken zor olarak
algiladiklar1 problemleri % 50 oraninda dogru ¢oziip % 50 oraninda dogru sonuca

ulagamamuiglardir.

4.2.2.3. Problemi Dogru Céziip Cézemeyecegine liskin Algisim Belirtme

Tahmin becerisine yonelik bulgular igerisinde son olarak 6grencilerin problemi
dogru ¢oziip ¢ozemeyeceklerine iliskin algilarini belirtme davraniglarina ait veriler

frekans ve ylizde olarak hesaplanmistir.

Ik olarak diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin karsilastiklar1 problemleri
¢ozmeye baslamadan 6nce dogru ¢oziip cozemeyeceklerine iliskin algilar1 incelenmis

ve elde edilen veriler tablo 49’ da gosterilmistir.
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Tablo 49. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin problemi ¢oziip
cozemeyecegine iliskin algisim1 belirtme davramslan

Davranis

Ilgili Davranis Gs(iﬁigie Kod Sayisi

Dogru ¢ozdii  Yanlis ¢ozdii

f % f % f %

Evet¢ozerim 8 %40 5 %63 3 %37
Problemi
Dogru 20 Bilmiyorum 9 %45 3 %33 6 %67
Cozmeye
Iliskin Alg Hayir 3 %15 - N 3 %100

¢Ozemem

Tablo 49’ da yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrencilerin toplam 20 defa karsilagtiklart problemleri ¢oziip ¢ozemeyeceklerine
iliskin algilarini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrencilere problemi okuduktan sonra
ve tam olarak anladiklarini ifade ettikten sonra “bu problemi dogru olarak
¢ozebilecegini diisiiniiyor musun?” sorusu yoneltilmistir. Ogrenciler 8 defa
karsilastiklar1 problemi dogru cozebileceklerine yonelik algida olduklarini ifade
etmis; bunlarn %63’ iinde problemi dogru olarak ¢dzebilmislerdir. Ug defa ise
karsilastiklar1 problemi dogru ¢ozemeyeceklerini belirtmisler, liciinde de problemi
dogru olarak ¢6zememislerdir. Bu Ogrencilerin problemi dogru ¢oziip
cozemeyeceklerine iligkin algilarin1  iistbiligsel diizeyde ortaya koyduklar
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %37 oraninda (3 defa) problemi dogru bir
sekilde c¢ozebileceklerini ifade etmelerine ragmen dogru olarak ¢oziime
ulasamamuglardir. S6z konusu durumun ise bilissel diizeyde ortaya kondugu

sOylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin karsilastiklar: problemleri
¢ozmeye baslamadan 6nce dogru ¢oziip ¢cozemeyeceklerine iliskin algilari incelenmis

ve elde edilen veriler tablo 50° de gosterilmistir.
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Tablo 50. Diizey-2 grubunda yer alan o6grencilerin problemi ¢oziip
cozemeyecegine iliskin algisim1 belirtme davramslan

Davranis

Ilgili Davranis Gs(iﬁigie Kod Sayisi

Dogru ¢ozdii  Yanlis ¢ozdii

f % f % f %

Evet ¢ozerim 14 %70 9 %064 5 %36
Problemi
Dogru 20 Bilmiyorum 4 %20 2 %50 2 %50
Cozmeye
Miskin Alg Hayir

2 %10 -- --

N

0
¢ozemem %100

Tablo 50’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
Ogrencilerin toplam 20 defa, karsilastiklar1 problemleri ¢oziip ¢ozemeyeceklerine
iliskin algilarini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrencilere problemi okuduktan sonra
ve tam olarak anladiklarini ifade ettikten sonra “bu problemi dogru olarak
¢ozebilecegini diisiiniiyor musun?” sorusu yoneltilmistir. Ogrenciler 14 defa
karsilastiklar1 problemi dogru cozebileceklerine yonelik algida olduklarini ifade
etmis; bunlarin %64’ iinde problemi dogru olarak c¢o6zebilmislerdir. 2 defa ise
karsilastiklar1 problemi dogru ¢ozemeyeceklerini belirtmisler, ikisinde de problemi
dogru olarak ¢6zememislerdir. Bu Ogrencilerin problemi dogru ¢oziip
cozemeyeceklerine iliskin algilarini iistbiligsel diizeyde ortaya koyduklari; diger bir
ifadeyle iistbilissel bilgi ve deneyim anlaminda farkindaliklarini ortaya koyduklar
sOylenebilir. Bununla birlikte problemi dogru bir sekilde ¢ozebileceklerini ifade eden
ogrenciler %36 oraninda dogru ¢oziime ulasamamislardir. S6z konusu ifadenin ise

bilissel diizeyde ortaya kondugu sdylenebilir.

Uciincii  olarak diizey-1 grubunda yer alan Ogrencilerin karsilastiklari
problemleri ¢6zmeye baslamadan once dogru ¢oziip cozemeyeceklerine iligkin

algilar1 incelenmis ve elde edilen veriler tablo 51 de gosterilmistir.
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Tablo 51. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemi c¢oziip
cozemeyecegine iliskin algisim1 belirtme davramslan

Davranis

Ilgili Davranis Gs(iﬁigie Kod Sayisi

Dogru ¢ozdii  Yanlis ¢ozdii

f % f % f %

Evet ¢ozerim 15 %75 12 %80 3 %20

Problemi
Dogru 20 Bilmiyorum 4 %20 3 %75 1 %25
Cozmeye
[liskin Alg Hayir 1 %5 - . 1 %100

¢Ozemem

Tablo 51’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
Ogrencilerin toplam 20 defa, karsilastiklart problemleri ¢oziip ¢ozemeyeceklerine
iliskin algilarini ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrencilere problemi okuduktan sonra
ve tam olarak anladiklarin1 ifade ettikten sonra “bu problemi dogru olarak
¢ozebilecegini diisiiniiyor musun?” sorusu yoneltilmistir. Ogrenciler 15 defa
karsilastiklar1 problemi dogru c¢ozebileceklerine yonelik algida olduklarini ifade
etmis; bunlarin %80’ inde problemi dogru olarak ¢ozebilmislerdir. 1 defa ise
karsilagtiklar1 problemi dogru c¢ozemeyeceklerini belirtmisler, bunda da problemi
dogru olarak ¢6zememislerdir. Bu Ogrencilerin problemi dogru ¢oziip
cozemeyeceklerine iliskin algilarin1  Ustbiligsel diizeyde ortaya koyduklar
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %20 oraninda problemi dogru bir sekilde
cozebileceklerini ifade etmelerine ragmen dogru olarak ¢6ziime ulasamamislardir.

S6z konusu davranisin ise biligsel diizeyde ortaya kondugu sdylenebilir.

K2 ile yapilan miilakattan bir b6liim asagida sunulmustur:

A: Simdi de 10. problemi ¢dzelim.
K2: Tamam (i¢inden okuyor).
K2: Okudum.

A: Problemi tam olarak anladigini diisiiniiyor musun?
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K2: Evet.

A: Problemi bana kisaca 6zetlemeden 6nce sence bu problem zor bir problem
mi?

K2: Yani... Orta diyebiliriz. Biraz zor gibi.

A: Peki dogru ¢ozebilir misin bu problemi?

K2: Islemmm... Kafamdan yaparim ama isleme nasil gegecegimi bulamam.
Biraz zaman alir bence.

A: Kafandan yapabilirsin ama kafandakileri islem olarak kagida aktarmada
zorlanacagini diisliniiyorsun dyle mi?

K2: Evet.

A: Peki bana problemi kisaca 6zetleyebilir misin?

K2: Bir baba ii¢ ¢ocugu ile fuara gitmis. Fuarda 4 bilet icin 50 T1 6demis. Seyy,
sorulan soru babanin bir ¢ocuk i¢in kag lira 6demis oldugu.

A: Baba bir ¢ocuk i¢in ne kadar bilet parast 6demis dyle mi? Pekii.....

K2: Bir yerde bir sey atladim. Babanin iki kat1 oldugu bir de bilet parasi.

K2 yukaridaki konusmada iizerinde durulan problemi okumus ve aragtirmaciya
dogru bir sekilde o6zetlemistir. Verilenlerin ve istenilenin tam olarak farkindadir
dolayisiyla probleme hakim oldugu, problemi tam olarak anladigi sdylenebilir.
Bununla birlikte “kafamdan yapabilirim ancak isleme nasil gececegimi bulamam”
ifadesi oldukca dikkat cekicidir. Ogrencinin problemi tam olarak anlamasina hatta
yardim almadan dogru olarak ¢6zmesine ragmen bu sekilde bir ifade kullanmasinin
sebebi problemin sematik olarak gdsterimi konusunda sikinti yagamasindandir. K2
burada babanin iki ¢ocuk olarak hesaba katilmasi gerektiginin tamamen farkindadir
(tstbiligsel) ancak bunu ¢alisma kagidinda nasil gosterecegini (babanin ve ¢ocuklarin
nasil temsil edilecegi ya da babanin iki ¢ocuk olarak nasil temsil edilecegi) o an i¢in

sOyleyememistir (bilissel).
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4.2.3.Planlama-Uygulama Becerisine Yonelik Bulgular

Bu boliimde her ti¢ basar1 diizey i¢in drnekleme alinan 6grencilerin planlama
ve uygulama siireci igerisinde gostermis olduklari biligsel-iistbilissel davranislarin

ortaya konmasi hedeflenmistir.
4.2.3.1. Benzer Problemlerle iliskilendirme

Planlama ve wuygulama siirecindeki biligsel-iistbilissel — davraniglarin
incelenmesinde ilk olarak &grencilerin problemi tam olarak anladiklarmi ifade
etmelerinin ardindan ¢o6ziim igin daha Once ¢ozdiikleri benzer bir problemden

faydalanabilme (iligskilendirme) davraniglar1 incelenmistir.

Ik olarak diizey-3 grubunda yer alan dgrencilerden elde edilen frekans ve

yiizde degerleri tablo 52’ de gosterilmistir.

Tablo 52. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin daha o6nce ¢ozdiikleri benzer
problemden faydalanma davramslari

Bu problemin Bu problemin

_ Davranis Sayisi ¢Ozlimiinde ¢Oziimiinde
[lgili Davranisg Kod faydalandim faydalanmadim
f % f % f %
Daha Once Evet 4 %20 1 %25 3 %75
Benzer Bir
Problem
Cozme Hayir 16 %80 -- -- -- --

Tablo 52’ de yer alan veriler analiz edildiginde diizey-3 grubunda yer alan
ogrenciler 5 defa ¢ozdiikleri probleme benzer bir problem ile karsilagtiklarini ya da
¢Ozdiiklerini ifade etmislerdir. Bes defa benzer problem durumuyla karsilastiklarini
ifade etmelerine ragmen Ogrenciler % 25 oraninda mevcut problemin ¢dziimiinde
daha Once karsilastiklarini ifade ettikleri benzer problemin ¢dzliimiinden
faydalandiklarim1  sdylemislerdir. S6z konusu davranigin istbilissel diizeyde

sergilendigi sdylenebilir. Bununla birlikte % 75 oraninda hatirlayamadiklari igin
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benzer problemin ¢o6ziim yolundan faydalanamadiklarmi ifade etmislerdir. S6z

konusu davranislarin ise biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubu dgrencilerinin ¢oziim igin daha énce ¢dzdiikleri
benzer bir problemden faydalanabilme (iliskilendirme) davraniglarina yonelik

frekans ve yiizde degerleri tablo 53’ te gosterilmistir.

Tablo 53. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin daha 6nce ¢ozdiikleri benzer
problemden faydalanma davramslari

Bu problemin Bu problemin

‘ Davranis Sayisi ¢Ozlimiinde ¢Oziimiinde
Ilgili Davranis Kod faydalandim faydalanmadim
f % f % f %
Daha Once Evet 8 %40 4 %50 4 %50
Benzer Bir
Problem
Cozme Hayir 12 %60 -- -- -- --

Tablo 53’ te yer alan veriler analiz edildiginde diizey-2 grubunda yer alan
ogrenciler 8 defa ¢ozdiikleri probleme benzer bir problem ile karsilagtiklarini ya da
cozdiiklerini ifade etmislerdir. Sekiz defa benzer problem durumuyla karsilastiklarini
ifade etmelerine ragmen Ogrenciler % 50 oraninda mevcut problemin ¢oziimiinde
daha Once karsilastiklarini ifade ettikleri benzer problemin ¢dziimiinden
faydalandiklarim1  sdylemislerdir. S6z konusu davranmigin istbiligsel diizeyde
sergilendigi sdylenebilir. Bununla birlikte % 50 oraninda ise hatirlayamadiklari i¢in
benzer problemin ¢6ziim yolundan faydalanamadiklarim1 ifade etmislerdir. S6z

konusu davranislarin ise biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Ornegin T3 ile gerceklestirilen problem ¢6zme ¢alismalari sirasinda arastirmaci

ile 6grenci arasinda su konusma yasanmistir:

A: Daha 6nce buna benzer bir problem ¢6zmiis milydiin?
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T3: Hayir 6gretmenim.

A: Benzer bir problem ¢6zmiis olsaydin isin kolaylasir m1ydi?

T3: Kolaylagirdi.

A: Neden?

T3: Ciinkli 6gretmenim oradaki seyi yapmaya calisirdim ¢éztiim yolunu. Dogru
olabilirdi.

A: Oradaki islem yolunu buraya uygulamaya c¢alisir miydin?

T3: Evet.

T3 ile arastirmaci arasinda gegen konusma incelendiginde 6grencinin ¢6zdiigii
probleme benzer bir problemi daha 6nce ¢6zmedigi anlasilmaktadir. Ancak 6grenci
daha once ¢ozdiigli problemlerin ise yarayip yaramayacagi ya da hangi acidan ise
yarayacagl konusunda bilgi sahibidir. Dolayisiyla s6z konusu ifadenin iistbiligsel bir

yapida oldugu sdylenebilir.

Ugiincii olarak diizey-1 grubu dgrencilerinin ¢dziim i¢in daha énce ¢ozdiikleri
benzer bir problemden faydalanabilme (iliskilendirme) davranislarina yonelik

frekans ve ylizde degerleri tablo 54° te gosterilmistir.

Tablo 54. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin daha énce ¢ozdiikleri benzer
problemden faydalanma davranislar

Bu problemin Bu problemin

_ Davranis Sayist ¢Ozlimiinde ¢Ozlimiinde
[lgili Davranisg Kod faydalandim faydalanmadim
f % f % f %
Daha Once Evet 10 %50 7 %70 3 %30
Benzer Bir
Problem
Cozme Hayir 10 %50 -- -- -- --

Tablo 54° te yer alan veriler analiz edildiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrenciler 10 defa ¢ozdiikleri probleme benzer bir problem ile karsilastiklarin1 ya da

cOzdiiklerini ifade etmislerdir. Bu on davranisin % 70’ inde mevcut problemin
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¢oziimiinde daha once karsilastiklarini ifade ettikleri benzer problemin ¢éziimiinden
faydalandiklarin1 sdylemislerdir. S0z konusu davramigin {istbilissel diizeyde
sergilendigi sdylenebilir. Bununla birlikte % 30 diizeyinde ise hatirlayamadiklari i¢in
benzer problemin ¢o6ziim yolundan faydalanamadiklarimi ifade etmislerdir. S6z

konusu davranislarin ise biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Omek olarak diizey-1 grubunda yer alan K5 ile asagidaki konusma

gergeklestirilmistir:

A: Daha 6nce buna benzer bir problem ¢6zmiis milydiin?

K5: Evet ¢ozdiim.

A: Nasil ¢ozdiigiinii hatirliyor musun?

K35: Biraz hatirliyorum.

A: Nasil bir problemdi? Orada kullandigin ¢6ziim yolunu bu problem i¢in de
kullanabilir misin?

K5: Bu soru gibi ilk giin okudugu sayfa sayisint vermisti ve yine boyle iki kati
artarak gidiyordu. Normalde kitap 1500 sayfaymis. Geride ne kadar
kalmistir diye soruyordu.

A: Sayfa sayisin1 vermis, okudugunu ¢ikarip geri kalanini buldun dyle mi?

K5: Ama sey, kag sayfa okudugunu s6ylemiyordu, onu ben buldum.

Yukaridaki konusma incelendiginde K5 daha once benzer bir problemle
karsilastigin1 sOylemistir. S6z konusu ifadenin iistbilissel oldugu soylenebilir ¢linkii
ogrenci daha once karsilastigi problem hakkinda agiklamalarda bulunmus benzer ve
farkl1 yonlerine vurgu yapmustir. Ogrenci benzer ve farkli yonlerinin farkinda olarak
0 an ugrastig1 problemin ¢ézlim siirecinde 6nceki problemden nasil ya da ne kadar
faydalanabilecegini tahmin edebilmektedir. Bu nedenle az 6nce de ifade edildigi gibi

s0z konusu davranisin iistbiligsel diizeyde gergeklestigi soylenebilir.
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4.2.3.2. Coziime Yonelik Uygun Olan Stratejinin Farkinda Olma

Planlama-uygulama becerilerine yonelik ikinci olarak &grencilerin ¢oziime
yonelik uygun olan strateji ya da stratejilerin farkinda olma davraniglarina ait frekans
ve yiizde degerleri hesaplanmistir. Bununla ilgili diizey-3 grubu &grencilerinin

sergiledikleri davraniglar tablo 55° te gdsterilmistir.

Tablo 55. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢oéziimiine yonelik
uygun olan stratejinin farkinda olma davranislar

Davranis Sayist

Ilgili Davranig Kod
f %
Tamamen farkinda 6 %30
Coziime Yonelik -
Uygun Stratejilerin ~ D2s1angicta yanhs ancak dogru 2 %10
Farkinda Olma stratejiye kendisi ulasti
Farkinda degil 12 %60

Tablo 55’ te yer alan veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
ogrencilerin % 30 oraninda karsilastiklart problem durumuna yonelik uygun ¢6ziim
stratejisini sectikleri gériilmistiir. S6z konusu davranisin iistbilissel diizeyde oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler % 10 oraninda baslangigta yanlis strateji
sectiklerinin farkina kendileri varmistir. S6z konusu davraniglarin siirecin takip
edilmesi neticesinde hatay1 kendilerinin fark etmesinden dolay: iistbilissel oldugu
soylenebilir. Ogrenciler %60 oraninda ise karsilastiklar1 problem durumuna yonelik
uygun ¢oziim stratejisi ya da stratejilerinin farkinda olmadiklari; biligsel diizeyde

calismalar gerceklestirdikleri goriilmiistiir.

Z1 ile gergeklestirilen klinik miilakatta su konusma yasanmistir:

A: Peki bu problemi (5. problem) nasil ¢dzmeyi diisiiniiyorsun? Isini
kolaylastiracak bir yontem var mi1?

Z1: Yok.
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A: Nasil ¢ozeceksin?

Z1: Islem yapacagim.

A: Sadece islem mi yapacaksin?

Z1: Evet.

A: Coz bakalim.

Z1: (Verilenleri tekrar inceledi). 100’ den 60, 60’ tan 50 ¢ikartayim...
A: 50’ yi nereden buldun?

Z1: 50’ yi kafamdan buldum.

Yukaridaki konugmada arastirmaci “isini kolaylastiracak bir yontem var mi?”
sorusunu sorarak Ogrencinin problemin ¢o6ziimii i¢cin uygun olan sekil ¢izme
stratejisinin farkinda olup olmadigini belirlemek istemistir. Ancak 6grenci problem
durumunda verilen sayisal degerlerden ve artma azalma durumundan yola ¢ikarak
hemen dort islem yapma egiliminde oldugunu ifade etmistir. S6z konusu davranisin
biligsel bir davranis oldugu sdylenebilir. Yine benzer sekilde Z1 matematiksel
islemler gerceklestirirken birden bire bir rakamsal deger ortaya koymus ve bu rakami
nerden bulduguna yonelik soruya “kafamdan” cevabimi vermistir. S6z konusu

durumun da bilissel diizeyde gerceklestigi sdylenebilir.

Diizey-2 grubu 6grencilerinin ¢dziime yonelik uygun olan stratejinin farkinda

olma davraniglarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 56’ da gosterilmistir.

Tablo 56. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢o6ziimiine yonelik
uygun olan stratejinin farkinda olma davramslan

Davranis Sayist

Ilgili Davranis Kod
f %
Tamamen farkinda 11 %55
Coziime Yonelik -
Uygun Stratejilerin Baglangicta yanlis ancak dogru 3 %15

Farkinda Olma stratejiye kendisi ulasti

Farkinda degil 6 %30
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Tablo 56’ da yer alan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan
ogrencilerin %55 oraninda karsilastiklar1 problem durumuna yonelik uygun ¢éziim
stratejisini sectikleri gérilmistiir. S6z konusu davranisin istbilissel diizeyde oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %15 oraninda baslangigta yanlis strateji
sectiklerinin farkina kendileri varmistir. S6z konusu davranisin siirecin takip
edilmesi neticesinde hatay1 kendilerinin fark etmesinden dolayi iistbilissel diizeyde
oldugu sdylenebilir. Ogrenciler %30 oraninda ise karsilastiklar1 problem durumuna
yonelik uygun ¢oziim stratejisi ya da stratejilerinin farkinda olmadiklari; biligsel

diizeyde calismalar gergeklestirdikleri goriilmiistiir.

Konuyla ilgili olarak T4’ iin ¢0zlime yonelik stratejinin farkinda olma

durumuna yonelik ifadeleri asagida sunulmustur:

A: O halde soruyu ¢ozelim.

T4: Mesela dort kisi varmas.

A: Tamam.

T4: Mesela 1. ¢ocuk, 2. ¢cocuk, 3. ¢ocuk ve baba.
A: Evet.

T4: Baba ¢ocuklarin iki kat1 oldugu igin 50 tl vermis. iki kat1, baba 20 lira olur.
A: Cocuklarin biletleri 10 T1” mi?

T4: Evet.

A: lyi ama daha 10’ u bulmadin ki.

T4: Bir ¢cocuk 10 olur.

A: Nerden buldun 10’ u?

T4: (Giilliyor) yaa

A: Daha islem yapmadin ki.

T4: 50’ y1 4’ e boldiim. (Bolme islemi yapiyor)
A: 50’ y14’ e boldiin... 12 ¢ikt1.

T4: 12 ¢ikt1 (diistiniiyor)

A: Niye dyle oldu?

T4: ...
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(Bir siire 6grencinin fikirlerini toplamasini bekledikten sonra)

A: Biraz 6nce sordugum gibi sana verilenler icerisinde digerlerine gore daha
onemli, dikkat etmen gereken anahtar bilgi var m1?

T4: (Biraz diisiindiikten sonra) babanin cocuklarin 2 kati (bilet fiyatinin)
olmasi.

A: Iki kat1 olunca ne oluyor?

T4: Amaaa...

A: 3 tane ¢ocuk var....

T4: Bir dakika (50° yi 4’ e boldiigii islemi siliyor) onu sOyle yapabiliriz o
zaman. Mesela 50” yi 5° e bolersek...

A: 5 nereden ¢ikt1?

T4: 50’ yi 5° e boliince 10 cikiyor. 3 cocukla carpinca 30 tl ¢ocuklarin bilet
parasi, kalan 20 tl de babanin bilet parasi

A: Tamam Oyle bir sonug bulabilirsin ama benim merak ettigim su; buradaki
5’ i nasil buldun? Bu 5 nereden geldi? Toplam 4 kisi degil mi bu aile?
Soruda verilenler arasinda 5 yok ki.

T4: 4 kisiler ama...

A: Evet...

T4: (Bir siire diisiindiikten sonra) tamam 4 kisiler ama soruda baba iki kat1
diyor.

A: Yani?

T4: Babayi iki kat1 oldugu i¢in iki kisi olarak diistiniiyoruz.

A: 1ki kisi olarak diisiiniince mi 5’ e bdldiin?

T4: Evet. O zaman toplam 5 kisiymis gibi oluyorlar.

Yukaridaki konusma incelendiginde T4’ iin ¢ok siire gegmeden dogru cevabi
buldugu goriilmektedir. Ancak arastirmacinin amaci problem ¢dzme siireglerini
derinlemesine incelemek oldugu i¢in T4’ iin dogru sonuca nasil ulastigini1 anlamaya
yonelik anahtar sorular sorulmustur. Ornegin T4 bir ¢cocugun bilet parasini 10 TL
buldugunu sdylemis ancak buradaki 10’ u nasil buldugunu islemle gosterememistir.
Arastirmaci tarafindan tekrar ayni soru yoneltilince bu sefer 50° yi 4 e boldiigiinii

sOylemistir. T4’ iin yukarida gegen ifadelerinin ve davraniglarinin biligsel diizeyde
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kaldig1 sOylenebilir c¢ilinkii bu ana kadar babanin aslinda iki ¢ocuk olarak
diisiiniilebileceginin farkinda degildir. Buradan hareketle dogru sonucu (10 cevabini)
problemi dogru ¢ozen arkadaslari ile konusmalarindan Ogrenmis olabilecegi
disiiniilebilir. Ancak T4 arastirmaci tarafindan sorulan “Sana verilenler icerisinde
digerlerine gore daha Onemli, dikkat etmen gereken anahtar bilgi var m?”
yonlendirme sorusuna babanin bilet fiyatinin ¢ocuklarmin iki kati olmasi cevabim
vermistir. S0z konusu ifadenin istbiligsel oldugu sdylenebilir ¢iinkii 6grenci ¢oziim
i¢cin gerekli anahtar bilginin farkindadir. Bununla birlikte s6z konusu anahtar bilginin
farkinda olmasma ragmen bunu matematiksel islemlere dokme konusunda
arastirmact yonlendirmesine ihtiya¢ duymustur. Bu nedenle s6z konusu davranigin
biligsel diizeyde gergeklestigi sOylenebilir. T4’ iin konusmanin son kisminda
sOyledigi “Babay1 iki kat1 oldugu i¢in iki kisi olarak diisliniiyoruz” ve “Evet. O
zaman toplam 5 kisiymis gibi oluyorlar” ifadelerinin ise istbiligsel diizeyde oldugu

sOylenebilir.

Diizey-1 grubu 6grencilerinin ¢ézliime yonelik uygun olan stratejinin farkinda

olma davranislarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 57° de gosterilmistir.

Tablo 57. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢6ziimiine yonelik
uygun olan stratejinin farkinda olma davramslan

Davranis Sayisi

Ilgili Davranis Kod
f %
Tamamen farkinda 15 %75
Coziime Yonelik -
Uygun Stratejilerin Baslanglg.t.a yanhs a I.lcak dogru 2 %10
Farkinda Olma stratejiye kendisi ulasti
Farkinda degil 3 %15

Tablo 57° de yer alan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrencilerin %75 oraninda karsilastiklar1 problem durumuna yonelik uygun ¢éziim
stratejisini sectikleri goriilmistiir. S6z konusu davranigin istbiligsel diizeyde oldugu

sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %10 oraninda baslangicta yanlis strateji
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sectiklerinin farkina kendileri varmistir. S6z konusu davraniglarin siirecin takip
edilmesi neticesinde hatay1 kendilerinin fark etmesinden dolayi iistbilissel diizeyde
oldugu sdylenebilir. Ogrenciler %15 oraninda ise karsilastiklar1 problem durumuna
yonelik uygun ¢Oziim stratejisi ya da stratejilerinin farkinda olmadiklari; bilissel

diizeyde calismalar gergeklestirdikleri goriilmiistiir.

Ornegin K1 ile arastirmaci arasinda bu konuyla ilgili olarak asagidaki konusma

gerceklesmistir:

A: Bu problemi okuduktan sonra ilk olarak ne diislindiin? Yani ben bu soruyu
nasil ¢ozerim diye kendine sordugunda ne cevap verdin?

K1: Ik 6nce 4. araba ile 3. araba arasindaki farki bir yere yazarim. 1. ile 3.
arasinda, 4. ile 3. arasindakinin 3 kat1 var. O yiizden 4. ile 3. arasindaki
uzaklig 3 ile ¢arparim o da 60 yapar. (Bu ifadeleri anlatirken kagida hig
bakmadi ve hicbir islem yapmadi).

A: Kagida ¢ozerek anlatabilir misin?

K1: Yolda park etmis dort arabadan 1. ile 4. arasindaki fark ile 2. ile 3.
arasindaki uzaklik énemli degil ¢linkii 6nemli olan 3. ile 4. arasindaki
mesafenin bilinmesidir.

A: O zaman bahsettigin o araliklara gereksiz bilgi diyebilir miyiz?

K1: Gereksiz bilgi diyebiliriz.

A: Evet devam edelim.

K1: 3 ile 4 aras1 20 metre olduguna gore... Boyle sekil ¢izerek de yapabiliriz. 4
arabadan... Su 100’ e gerek yok. O yiizden suraya 20 diyerek suna da 20
diyerek {iglinli toplayarak ya da carparak 60 buluruz. (Yapilan gosterim-
sekil yanlis. Uzakliklar1 araba olarak temsil ettigi dikdortgenlerin igine
yaziyor. Ug arabanin i¢ine 20 yaziyor, sonuncu araba bos)

A: 60 ¢ikiyor.

K1: Evet.

A: Aralarindaki mesafe hepsinin 20 mi?
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K1: Hepsi 20 olarak ¢ikiyor ama su belirli aralikla deseydi ilk ciimleden
itibaren... Esit araliklarla deseydi 100’ ii dorde bolerdik 25 ¢ikardi.

A: Ama o zaman suras1 ka¢? Sonuncusu?

KI: Ora... Orast... Orasi1 da farkli olmasi lazim. (Yanlis yaptigmin farkina

vartyor ancak heniiz nerede yanlis yaptiginin farkinda degil)

K1: (Cikis yolu bulamayinca) hepsinin 25 olmasi lazim.

A: Ama esit dememis.

K1: Esit demedigine gore ilk dnce 100’ den 20’ yi cikartiriz ¢iinkii o 3. ile 4.
arast. 80 kaliyor. 2. ile 4. 60 ise buradaki 60’ da cikaririz ikinci ise 20
cikar. (Cozim yoluna-stratejisine artik giivenmiyor, rastgele islemlerle
ugrasmaya basladi). Buradaki aralik 25... bunlar... bunlarda 20... Hepsi
25 olmasi lazim ama...

(Ogrenci bir siire daha bu sekilde ugrasmaya devam ediyor.)

A: Bence ¢izdigin sekil tam olmadi gibi, mesafeleri tam gostermiyor.

K1: Bunu ¢ubuklar halinde bir kez daha ¢izeyim (Her bir cubuk arabayi temsil
ediyor). Surasi 20 metre (3-4 arasi1). 1-4 arasi 100 metre ondan 20’ yi
cikaralim geriye kalan 80.

A: Geriye kalan neresi?

K1: Su ikisi arasinda kalan fark.

A: Hangi ikisi?

K1:1.ile2., 2.ile 3.

A: Senden ne isteniyordu?

KI1: 1. araba ile 3. araba arasi.

A: Senin bu buldugun ne?

K1: 1. ile 3. aras1

A: Eeee?

K1: Sonug 80.

A: Nerede hata yaptigini diisiiniiyorsun?

K1: Soruyu anlama kisminda.

A: Gereksiz bilgi var m1 burada?

K1: Var 60’ kullanmadik.
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A: Soru zor muymus?

K1: Anlayinca kolay, anlamayinca zor.

Yukaridaki konusma incelendiginde K1’ in problemin ¢oziimiine yonelik
uygun stratejinin (sekil ¢izme) farkinda olmadigi goriilmektedir. Ogrenci
arastirmacimin ‘“nasil ¢ozmeyi diisiinliyorsun?” sorusuna verdigi cevapta sekille
gosterme ya da sekillerden faydalanma konusunda herhangi bir agiklamada
bulunmamistir. Ayrica problem durumunda o yonde bir ifade olmamasina ragmen
rakamlar arasindaki iliskiden yola ¢ikarak arabalar arasi mesafeleri esit olarak
disiinmiistiir (3-4 arast 20 ise 1-3 arast 60 olur gibi). S6z konusu biitiin bu
davraniglarin biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir. K1 daha sonra buldugu sonucu
verilenlerle karsilastirmis ve hatali oldugu sonucuna ulagmistir. Akabinde arabalari
ve mesafelerini temsil edecek sekilde sekil ¢izerek de dogru sonuca ulagilabilecegini
sOylemistir. S6z konusu bu iki davranisin ise iistbiligsel diizeyde oldugu sdylenebilir.
Ancak 6grencinin ¢izdigi temsiller hatali oldugu icin 6grenci sonucu tekrar yanlis
bulmustur (Ogrenci arabalar1 birbirinden ayr1 ayr1 ¢izerek temsil etmek ve mesafeleri
aralarina yazmak yerine bir biitlinii dort esit parcaya ayirmis ve mesafeleri ortaya
cikan kutucuklarin igine yazmistir). Bu pencereden bakinca dgrencinin bilgisinin
hem biligsel hem de {iistbilissel seviyede oldugu sdylenebilirken uygulama konusunda
sadece biligsel diizeyde oldugu soOylenebilir. Burada arastirmaci tekrar devreye
girmistir ¢izilen temsilin sonuca gotiirme konusunda yetersiz kaldigina yonelik
yonlendirme yapilmistir. Bu yonlendirme neticesinde K1 “bunu ¢ubuklar halinde
tekrar cizeyim” diyerek problem durumunu tekrar ve bu sefer dogru bir sekilde
temsil edebilmistir. S6z konusu davranisin hem bilissel hem de iistbiligsel diizeyde
oldugu soOylenebilir ¢iinkii 68renci arastirmaci yonlendirmesi sonrasinda problemi
yeniden temsil etme davranisi géstermistir ancak ortaya koydugu temsil bigimi tam
olarak dogru gerceklestirilmistir. Problem durumunun tam olarak temsil
edilmesinden sonra T1 dogru sonuca ulasmistir. Bu siiregteki davranislarin da daha
cok biligsel diizeyde gerceklestigi sdylenebilir ¢iinkii arastirmacinin yonlendirme
sorular1 s6z konusudur. Bununla birlikte problemin ¢6ziimii sonrasinda Ogrenci

kendini degerlendirmis ve nerede hata yaptigini ve neden yaptifini aragtirmaciya
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aciklamistir. S6z konusu davranislarin  da istbiligsel diizeyde gerceklestigi

sOylenebilir.

K3 ile gerceklestirilen goriismede su konugmalar gegmistir:

A: Bu problemi nasil ¢dzmeyi diisiiniiyorsun? Isini kolaylastiracak bir yol var
mi1?

K3: Ogretmenim, sey 11, sey 6gretmenim burada dort araba var. Dort araba 100
metre oluyor 6gretmenim.

A: Evet.

K3: Su son araba 20 metre 6gretmenim onu ¢ikartirim 80 bulurum.

A: Isini kolaylastirabilecek baska bir sey yok mu?

K3: Hayur.

A: Matematik derslerinde yaptigimiz ¢aligmalari hatirla.

K3: Ogretmenim ben bunu zaten hicbirinde anlamamistim.

A: Biz bazi1 bunun gibi karmagik problemlerde isimizi kolaylastirsin diye bir
seyler yapryorduk.

K3: Resim, sekil.

A: Niye yapmiyorsun o halde?

K3: Bilmem.

A: Ne ¢izeceksin simdi?

K3: 4 tane araba.

A: Tamam

K3: 3. ile 4. araba 20 metre, 1. ile 4. aras1 100 metre, 2. ile 4. aras1 60 metre.

A: Bizden ne isteniyor?

K3: 1. ile 3. arasi.

K3: Ogretmenim 80.

A: Emin misin?

K3: Evet 6gretmenim.

A: Nasil buldun?
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K3: 1. ile 4 arasindaki mesafeden 3-4 arasini ¢ikarirsak 1 ve 3’ i buluruz

O0gretmenim.

Yukaridaki konusma incelendiginde K3’ iin isini kolaylastiracak bir yontemin
olmadigint ve 100’ den 20’ yi ¢ikartarak 80 buldugunu sdylemistir. S6z konusu
ifadelerin bilissel diizeyde kaldigi1 sdylenebilir ¢iinkii 68renci konusmanin ilerleyen
boliimlerinde isini kolaylastirma admma sekil c¢izmeden faydalanmistir. Ayrica
problem durumundaki rakamlardan yola ¢ikarak gerekce gostermeden dort islem
yapma faaliyetlerinde bulunmustur. Dogru sonucu bu sekilde bulmasina ragmen “ben
bunu zaten higbirinde anlamamistim” ifadesini kullanmasi davranislarin bilissel
diizeyde kaldigimi gostermektedir. Bununla birlikte arastirmacinin “Biz bazi bunun
gibi karmasik problemlerde isimizi kolaylastirsin diye bir seyler yapiyorduk”
seklindeki yonlendirici ifadesi sonrasi K3 simifta yapilan ¢alismalarla iliskilendirme
yaparak sekil c¢izme stratejisinin kullanilabilecegini belirtmistir. S6z konusu
faaliyetin dstbilissel diizeyde gergeklestigi soylenebilir. Ciinkii arastirmaci sekil
cizme stratejisinin kullanilabilecegini direk sdylememis; 6grenci bu stratejinin daha
uygun oldugu konusunda ¢ikarsamada bulunmustur. Ayni zamanda 6grenci stratejiyi
dogru bir sekilde uygulayip dogru sonuca ulasmis ve ¢oziime yonelik gerekgelerini
sunmustur. S6z konusu davraniglarin da yine istbiligsel diizeyde gergeklestigi

sOylenebilir.

4.2.3.3. Coziime Yonelik Belirlenen Stratejiyi Dogru Bir Sekilde Uygulama

Planlama ve uygulama becerisine yonelik bulgular igerisinde son olarak
Ogrencilerin problemin ¢6ziimiine yonelik belirledikleri stratejiyi ¢6ziim siirecinde

dogru bir sekilde uygulama davranislari incelenmistir.

Bununla ilgili ilk olarak diizey-3 grubu O6grencilerinin ¢oziime yonelik
belirlenen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama davranisini sergileme sikliklarina

yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 58’ de gosterilmistir.
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Tablo 58. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢oziimiine yonelik
belirlenen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama davranislari

Davranis Sayist

Ilgili Davranis Kod
f %
Céziime Yonelik Tamamen dogru 8 %40
Belirledigi Yénlendirme alds 9 %45
Stratejiyi Dogru
Uygulama Tamamen yanlis 3 %15

Tablo 58’ de gosterilen veriler incelendiginde diizey-3 grubunda yer alan
ogrencilerin %40 oraninda karsilastiklar1 problem durumlarina yonelik gelistirdikleri
¢Oziim stratejilerini planladiklar1 sekilde dogru olarak uyguladiklari goriilmiistiir.
Buradan hareketle bu davranislarin istbiligsel diizeyde sergilendigi sOylenebilir.
Buna karsilik %60 oraninda 6grencilerin ¢oziim stratejilerini gesitli nedenlerden
otliri (baslangicta yanlis stratejinin se¢ilmesi, problemin tam anlasilamamasi,
istenilenin farkinda olmama vb.) dogru bir sekilde siirecte uygulayamadiklar

goriilmiistiir. S6z konusu davranislarin biligsel diizeyde kaldigi sdylenebilir.

Stratejinin ¢0ziim siirecinde uygulanmasina yonelik Z2 ile su diyalog

yasanmigstir:

A: Daha 6nce bu probleme benzer baska problemler ¢c6zmiis miiydiin?

72: Buna benzeer... Hayir.

A: Pekii. Problemi nasil ¢cozmeyi diistiniiyorsun?

Z2: (Soruyu tekrar gbzden gegiriyor-verilenleri inceliyor) Bu bilgilere gore 12
saatlik... 12 saat kullanmak istiyor. Ilk bir saat 8 TL. 12 ile 8 i ¢arparim.
96. Sonraki her saat i¢in 3 TL alimmaktadir. 3, 3 ileee... 3’ e bdlecegim
galiba... Hayir. Yanlis yaptim burayr (12x8=96 islemini kastediyor ve
siliyor).

A: Oras1 yanlis m1 oldu?
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Z2: 11k bir saat 8 TL’ mis. Sonraki saatler 3 TL’ mis. 12 saat kullanacaklarmus.
A: Evet.

7Z2:12’ den 1’ i ¢ikartiriz. 11 saat.

A: O 1 nedir?

72: 11k 1 saat diyor ya o. Onu ¢ikarttim.
A: Neden c¢ikarttin?

72: Sonraki saatler farkli diyor ama.

A: Peki geriye 11 saat mi1 kaldi?

Z2: Evet.

A: Ne yapacaksin o kalan 11 saati?

Z2: 3’ le garpacaz.

A: Neden?

Z2: Sonraki saatler 3 Tl diyor.

A: Evet kag ¢ikt1?

Z2: 33.

A: Bitti mi?

Z2: Hayir.

A: Bir de ne var?

Z2: Bastaki 8 TI var onunla toplayacagiz.
A:Topla bakalim.

Z2:41TL

A: Bu hangisi?

Z2: Dag bisikleti.

A: Bir de yaris bisikletini bul.

72’ nin ifadeleri incelendiginde ¢6zlime yonelik ilk uygulamayr diisiindiigii
stratejinin ve diislincesinin biligsel diizeyde kaldigi goriilmektedir. Ciinkii 6grenci
tam olarak diisiinmeden problem durumunda verilen rakamlarla, artma ya da azalma
durumu ile ilgili ¢ikarsamasina dayanarak dort islem yapma egilimindedir. Ancak
ogrenci ¢cok gecmeden ve herhangi bir yonlendirme almadan bu egiliminin yanlis
oldugu sonucuna varmis ve ¢ézlim i¢in uygun olan stratejiyi bulmustur. S6z konusu

bu davranisin da istbiligsel diizeyde gergeklestigi soylenebilir. Ciinkii dgrenci
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verilenleri tekrar incelemis ve ilk basta uyguladigi strateji neticesinde ulastig
sonucun verilenlere goére uygun olmadigi sonucuna ulasmustir. Ogrenci farkina
vardig1 dogru stratejiyi dogru bir sekilde uygulamis ve her asamada neden yaptigina
yonelik aciklamalarda bulunmustur. Bu davranislarin da yine tstbilissel diizeyde

gerceklestigi sdylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubu &grencilerinin s6z konusu davranislar sergileme

sikliklarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 59’ da gosterilmistir.

Tablo 59. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢6ziimiine yonelik
belirlenen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama davranislar

Davranis Sayist

Ilgili Davranis Kod
f %
Céziime Yonelik Tamamen dogru 11 %55
Belirledigi Yénlendirme aldi 7 %35
Stratejiyi Dogru
Uygulama Tamamen yanlig 2 %10

Tablo 59 da gosterilen veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan
ogrencilerin %55 oraninda karsilagtiklar: problem durumlarina yonelik gelistirdikleri
¢ozlim stratejilerini planladiklart sekilde dogru olarak uyguladiklar1 goriilmiistiir.
Buradan hareketle bu davraniglarin istbiligsel diizeyde sergilendigi soylenebilir.
Buna karsilik %45 oraninda 6grencilerin ¢oziim stratejilerini ¢esitli nedenlerden
otiiri (baslangicta yanlis stratejinin se¢ilmesi, problemin tam anlasilamamasi,
istenilenin farkinda olmama vb.) dogru bir sekilde siire¢te uygulayamadiklar

goriilmistiir. S6z konusu davranislarin biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Stratejinin dogru uygulanmasina ornek olarak T3 ile gergeklestirilen

calismadan asagidaki alint1 gdsterilebilir:

A: Bu problemi ¢6zmek i¢in isini kolaylastirabilecek bir yontem var mi1?
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T3: Hayir yok.

A: Pekala. O halde problemi ¢6z ve bana nasil ¢6zdiigiinii anlat.

... (T3 problem durumunda gegen 6grencinin okudugu sayfa sayilarini giin giin

liste yapip karsilarina yazmistir. Bu acgidan ¢oziime yonelik baslangic

stratejisinin dogru oldugu sdylenebilir)

T3: 80

A: Cevabimiz 80 mi?

T3: H1 h1.

A: Sonucun 80 olduguna emin misin?

T3: Evet, eminim.

A: Cevabina giliveniyorsun. Peki bir sey soracagim. Lale 4. giin kag¢ sayfa kitap
okumus?

T3:80

A: Bizden ne isteniyordu?

T3: 4 glinde toplam... Sey kitabin kac¢ sayfa oldugu.

A: Evet, cevabimiz 80 mi o zaman?

T3: Aaaa hayir (giilerek). 150.

A: 150 mi 80 mi?

T3: 150.

A: Peki ¢0ziim yolun dogru olmasina ragmen sence neden yanlis cevap
buldun? Nerede hata yaptigini diisiinliyorsun?

T3: Soruyu yanlis okumusum.

A: Bir yeri eksik mi okudun yoksa dikkatsiz mi okudun?

T3: Dikkatsiz okudum.

A: Dikkatsiz okumanin sebebi ne? Neden dikkatli okumadin?

T3: Acele ettim, hemen ¢6zmek istedim.

Yukaridaki alinti incelendiginde T3’ iin problemin ¢dziimiine yonelik uygun
stratejinin farkinda oldugu sdylenebilir. Ciinkii 6grenci okunan kitap sayfalarini giin
giin belirterek karsilarina yazmistir. Bu davranisin tstbilissel diizeyde gergeklestigi
sOylenebilir. Ancak stratejinin uygulanmasi tam olarak dogru gerceklestirilememistir

¢linkii 6grenci problem durumunu dogru 6zetlemesine ragmen istenilenin tam olarak
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farkinda degildir. Bu yiizden de ¢dziime yonelik strateji eksik uygulanmistir. Ogrenci
ise arastirmaci dikkat ¢ekene kadar so6z konusu durumun farkinda degildir ve
cevabindan emin oldugunu séylemektedir. Ogrencinin bu davranislarinin ise bilissel
diizeyde oldugu sdylenebilir. Ogrenci arastirmacinin “Soruda senden istenen nedir?”
seklindeki yonlendirmesi sonrasinda yaptig1 hatanin farkina vararak zaten dogru olan
stratejisini dogru olarak uygulamis ve dogru sonuca ulagmistir. Burada 6grencinin

hatasiin farkina kendisinin varmasi ve diizeltmesi iistbilissel bir davranistir.

Uciincii olarak diizey-1 grubu dgrencilerinin séz konusu davranislar sergileme

sikliklarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 60’ ta gosterilmistir.

Tablo 60. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemin ¢6ziimiine yonelik
belirlenen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama davranislari

Davranis Sayist

Mgili Davranig Kod
f %
Coziime Yonelik Tamamen dogru 15 %75
Str]:tzlir;ie(ll)lilgm Yonlendirme ald1 5 %25
Uygulama

Tamamen yanlis -- --

Tablo 60’ ta gosterilen veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrencilerin %75 oraninda karsilastiklar1 problem durumlarina yonelik gelistirdikleri
¢ozlim stratejilerini planladiklart sekilde dogru olarak uyguladiklar1 goriilmiistiir.
Buradan hareketle bu davranislarin istbilissel diizeyde sergilendigi sOylenebilir.
Ormegin K5 ile arastirmaci arasinda bu konuyla ilgili olarak asagidaki konusma

gerceklesmistir:

A: Nasil ¢ozmeyi diisiiniiyorsun? Aklinda bir plan, bir ¢6zliim yolu var mi1?

K35: ilk 6nce 12’ den 1° i gikaricam 11 kaliyor. Ona gore...

A: Neden 1’ 1 ¢ikartican?

K5: 12° den 1’ 1 mi? O ¢ilinkii fazla Gbiiriine gore, hani 8 lira ya fark var o

yiizden.



198

A: Himm. C6z bakalim.

K5: Simdi bu 12 saat, ilk bir saat 8 oluyor geriye 11 saat kaliyor. Bu 11 sonraki
saatler. Onun iginde 3’ er lira 6dendigi sdylenmis soruda 11’ le 3’ i
carpariz 33 yapar, bu sonraki saatler igin. {1k basta da 8 Tl veriliyor onu da
33’ e ekleriz toplam 41 TL yapar.

A: Bu hangisi?

K5: Bu dag bisikleti kiralama ticreti 12 saat igin.

A: Tekrar sorabilir miyim 1” i neden ¢ikarttin?

KS5: Ciinkii ikisi ayr1 say1.

A: Nasil ayr1 say1?

K5: 8 TI’ yi bir defa veriyor basta baska vermiyor. Ama ondan sonra hep 3
veriyor.

A: Peki yarig bisikletine gegelim.

K5: (Ogrenci ayni ¢dziim yolunu burada da hatasiz bir sekilde uyguluyor)

A: Ne oldu 32’ mi ¢ikt1?

K5: (Tahmininden dolayi giiliiyor).

A: Yaris bisikleti mi daha ucuzmus?

K5: (Giilerek) Ama 6gretmenim nasil yaa? (Tahmininin yanlis ¢ikmasina

$asiryor).
A: Sen ne dedin? 10 ile 8 arasinda 2 fark var, 3 ile 2 arasinda 1 fark var dedin
dogru mu?
K5: Evet.

A: Peki bu iicretler ayn1 saatler i¢in mi gegerli? Yani .....
K5: Aaaaa dogruuu bir taraf bir saat diger taraf 11 saat...
A: Simdi anladin m1?

KS5: (Giilerek) evet.

Bu konusmada K5’ in problemin ¢ézlimiine yonelik stratejiye tamamen hakim
oldugu ve belirledigi stratejiyi dogru bir sekilde uygulayarak dogru sonuca ulastig
gorilmektedir. K5 ayn1 zamanda stratejisini uygularken arastirmacinin sorularina da
cevap vererek neyi nicin yaptigmi agiklamistir. Buradaki biitiin davranislarin

istbiligsel diizeyde gergeklestigi sOylenebilir. Ayrica tahmin becerilerine yonelik
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bulgularda da bir 6rnegi verildigi gibi Ogrenci problem ile ilgili tahmininin ne
diizeyde oldugunun farkindadir. Ogrenci buldugu sonug ile tahmininin ne kadar
tutarli oldugunun muhakemesini yapabilmistir. S6z konusu bu davranisin ve ayni
zamanda tahminini gerceklestirirken goz ardi ettigi noktalarin farkinda olmasinin
tistbiligsel diizeyde gerceklestigi soylenebilir. Bununla birlikte tahmininin ise biligsel

diizeyde kaldig1 sOylenebilir.

4.2.4. izleme-Degerlendirme Becerisine Yonelik Bulgular

Bu boéliimde her {i¢ basar1 diizey i¢in 6rnekleme alinan 6grencilerin izleme ve
degerlendirme siireci igerisinde gostermis olduklar1 biligsel ve {istbiligsel

davraniglarin ortaya konmasi hedeflenmistir.

4.2.4.1. Planlama ve Uygulamaya Doniik Stratejinin Dogrulugunun ya da

Yanhshgmin Farkinda Olma

Izleme ve degerlendirme siirecindeki biligsel-iistbilissel ~davranislarin
incelenmesinde ilk olarak Ogrencilerin probleme yoénelik uygun stratejiyi
belirlemelerinin ve bu stratejiyi ¢oziim silirecine yansitmasinin ardindan belirledikleri
strateji ve islem basamaklarinin dogrulugunun ya da yanls ise hata kaynaginin
farkinda olma davranislar1 incelenmistir. Ik olarak diizey-3 grubundan elde edilen

frekans ve ylizde degerleri tablo 61’ de gosterilmistir.

Tablo 61. Diizey-3 grubunda yer alan égrencilerin planlama ve uygulamaya
doniik stratejinin dogrulugunun ya da yanhshgimin farkinda olma

davranislan
) Davranis Sayisi
Ilgili Davranis Kod

f %

Belirlenen Strateji Tamamen farkinda 6 %30
ve Islem
Basamaklarinin Yanlisin farkinda-kendisi diizeltti 2 %10
Dogrulugunun

Farkinda Olma Farkinda degil 12 %60
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Tablo 61” de yer alan veriler incelendiginde 6grencilerin %30 oraninda ¢6ziim
stirecini izledikleri ve dogru sonuca ulastiklari; %10 oraninda 6grencilerin siirecteki
hatalarini1 kendilerinin fark ettikleri ve gerekli diizeltmeleri yaparak dogru sonuca
ulastiklar1 goriilmiistiir. S6z konusu davranislarin iistbiligsel davranislar oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %60 oraninda ¢éziime yonelik yanlis strateji
belirlemisler ancak uygulama siirecinde izleme faaliyetlerinde bulunmadiklari i¢in
yanlis uygulama neticesinde yanlis sonuca ulagsmislardir. S6z konusu davraniglarin

biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Omegin Z1 problemi (8. Problem) tam olarak anlamadig1 igin sectigi hatali

stratejiyi problemi tekrar okuduktan sonra kendisi su sekilde diizeltmistir:

Z1: ... Her giin iki kat1 fazla okuyor.

A: Evet, giizel.

Z1: Yani 4 ile 10’ u carpicam.

A: 4ile 10’ u ¢arpacaksin.

Z1: Evet.

A: Ama iki kat1 diyor.

Z1: 4 glinde okuyor ama.

A: Oyleyse her giin 10 sayfa m1 okuyor?

Z1: Evet.

A: Emin misin? Soruyu tekrar okumak ister misin?

(Soruyu tekrar i¢ginden okuyor)

A: Nasil ¢ozmeyi diistiniiyorsun?

Z1: 1. giin, 2. giin, 3. giin yazarim (liste yapma stratejisinin farkinda) her birini
ikiyle ¢arparim.

Al: Haydi yap bakalim.

... (Z1 anlattig1 sekilde giinleri listeleyerek her giin okunan sayfa sayisini

buldu)

Al: Sonug 80 mi? (4. glin okunan sayfa sayisin1 bulmasindan sonra)

Z1: Hayur, hepsini toplayacagiz simdi (Istenilenin tam olarak farkinda)



201

Yukaridaki konusmada Z1 problemin ¢6ziim stratejisine yonelik diisiincesini
ilk olarak 4 ile 10’ u ¢arpacagim seklinde ifade etmistir. Bu durumun problem
durumunda gecen rakamlarla hemen dort islem yapma ihtiyacindan kaynaklanan
biligsel bir davranis oldugu sdylenebilir. Ancak 6grenci soruyu tekrar okuyup tam
olarak anladiktan sonra ilk olarak sdyledigi stratejinin yanlis oldugunun farkina varip
s6z konusu stratejide degisiklige giderek dogru sonuca ulasiyor. Ogrencinin tekrar
okuma sonrasi problemi tam olarak anlayip yanlis stratejiyi dogrusuyla degistirmesi
istbilissel bir davranisa 6rnek olarak gosterilebilir. Ayrica problemin son asamasinda
arastirmacimin “sonuc¢ 80 galiba” seklindeki ifadesine yonelik “hayir daha bitmedi
toplayacagiz” seklinde karsilik vermesi problemde istenilenin tam olarak farkinda

olduguna yani lstbiligsel bir davranisa isarettir.

Ikinci olarak diizey-2 grubu oOgrencilerinin belirlenen strateji ve islem
basamaklarinin dogrulugunun farkinda olma davraniglarina yonelik frekans ve yilizde

degerleri tablo 62’ de sunulmustur.

Tablo 62. Diizey-2 grubunda yer alan oégrencilerin planlama ve uygulamaya
doniik stratejinin dogrulugunun ya da yanhshgimin farkinda olma

davranislan
_ Davranis Sayist
Ilgili Davranis Kod

f %

Belirlenen Strateji Tamamen farkinda 8 %40
ve Islem
Basamaklarinin Yanlisin farkinda-kendisi diizeltti 3 %15
Dogrulugunun

Farkinda Olma Farkinda degil 9 %45

Tablo 62’ de yer alan veriler incelendiginde 6grencilerin %40 oraninda ¢oziim
sirecini izledikleri ve dogru sonuca ulastiklari; %15 oraninda 68rencilerin siirecteki
hatalarin1 kendilerinin fark ettikleri ve gerekli diizeltmeleri yaparak dogru sonuca
ulastiklar1 goriilmiistiir. S6z konusu davranislarin istbiligsel davraniglar oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %45 oraninda ¢6ziime yonelik yanlis strateji

belirlemisler ancak uygulama siirecinde izleme faaliyetlerinde bulunmadiklari icin
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yanlig uygulama neticesinde yanlis sonuca ulagsmislardir. S6z konusu davranislarin

biligsel diizeyde kaldig1 sdylenebilir.

Uciincii olarak diizey-1 grubu o6grencilerinin belirlenen strateji ve islem
basamaklarinin dogrulugunun farkinda olma davraniglarina yonelik frekans ve yilizde

degerleri tablo 63’ te sunulmustur.

Tablo 63. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin planlama ve uygulamaya
doniik stratejinin dogrulugunun ya da yanhsh@nin farkinda olma

davramslar:
. Davranis Sayist
Ilgili Davranis Kod
f %
Belirlenen Strateji Tamamen farkinda 13 %65
ve Islem

Basamaklarinin Yanlisin farkinda-kendisi diizeltti 2 %10

Dogrulugunun

Farkinda Olma Farkinda degil 5 %25

Tablo 63’ te yer alan veriler incelendiginde 6grencilerin %65 oraninda ¢oziim
stirecini izledikleri ve dogru sonuca ulastiklari; %10 oraninda 68rencilerin siirecteki
hatalarin1 kendilerinin fark ettikleri ve gerekli diizeltmeleri yaparak dogru sonuca
ulastiklar1 goriilmiistiir. S6z konusu davranislarin istbiligsel davraniglar oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler %25 oraninda ¢oziime yonelik yanlis strateji
belirlemisler ancak uygulama siirecinde izleme faaliyetlerinde bulunmadiklari i¢in
yanlis uygulama neticesinde yanlis sonuca ulagsmislardir. S6z konusu davranislarin

bilissel diizeyde kaldig1 sylenebilir.

Ornegin K1 ile arastirmaci arasinda bu konuyla ilgili olarak asagidaki konusma

gerceklesmistir:

A: Yaris bisikleti kiralama daha ucuz dyle mi?

K1: Evet. Yaris bisikleti kiralama 32 lira, dag bisikleti kiralama 41 lira ¢ikt1.
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A: Buldugun cevabin dogru olduguna emin misin?

K1: Evet eminim. Ciinkii ilk basta ¢ok iyi anlamayan kisiler bunu dag bisikleti
yapar ¢linkii ilk saatlerine bakarak.

A: Sen nasil yaptin peki?

K1: Ilk bir saati ¢ikarinca geriye 11 saat kaliyor. Yaris bisikleti sonraki 11 saat
i¢cin 22 TI, dag bisikleti 33 Tl olur. Sonra da ilk bir saati ekledim.

A: Biraz once sdyledigin gibi bu problemi en basta tam olarak anlamayanlar
nasil yanlislar yapabilirler burada? Nereyi yanlis yaparlar?

K1: Burada seyy, ikinci... Ikinci satir1 anlamayabilirler. O zaman sadece ilk
satira bakip burdaki sey (ilk saatleri kast ediyor) her saatmis gibi
diistinebilirler.

A: Ikinci saatleri ne diisiiniirler o zaman?

K1: Iste seyy, ikinci saatleri de hepsini 8 ve 10 saat diisiiniirler. Yaris

bisikletini 10 dag bisikletini 8 diye diisiiniirler.

A: Peki sen yaris bisikleti kiralamada 2. saat i¢in ne kadar iicret vermis oldun?

K1: 2 Tl verdim.

A: 12 Tl vermemiz gerekmez mi?

K1: 12 Tl vermemiz gerekir, basta vermezsek gerekir.

A: Basta 10 T1 verdik ama.

K1. ikinci de o zaman vermemiz gerekmez. Ciinkii sonraki her saat igin 2 TI

isteniyor, iistiine katarak gidersek yanlis yapariz.

Yukaridaki alintida ise K1 problemi uygun stratejiyi uygulayarak dogru
¢Odzmiistiir. Ogrenci stratejinin ve ulastif1 sonucun dogrulugundan emin oldugunu
ifade etmis. Bununla ilgili olarak cevabin neden dogru olduguna yonelik aciklamalar
yaptig1 gibi bu problemin ¢6ziimiinde yapilmasit olasi yanlislarin da neler
olabilecegini ifade etmistir. S6z konusu farkindaligin istbiligsel bir davranigin
sonucunda ortaya c¢iktig1 sOylenebilir. Ayrica arastirmact yanlis yOnlendirmeye
yonelik ifadeler kullanarak 6grencinin cevabindan gergekten emin olup olmadigim

belirlemeye calismistir. Ogrenci bu ifadelerin neden yanlis oldugunu belirterek
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cevabinin dogru oldugunu ispatlamaya yonelik aciklamalar yapmistir. S6z konusu

davranigin da iistbiligsel bir davranis oldugu sdylenebilir.

Bir bagka ornekte K1 ile gergeklestirilen ¢alismada su konusma
gerceklesmistir:

A: Dogru cevabi bulduguna emin misin?

K2: Eminim ama soru biraz karmasik oldugu i¢in...

A: Yeterince emin degil misin?

K2: Ama... bence eminim evet eminim, dogru buldum.

A: Buldugun sonug¢ dogru. Peki bu soruda gereksiz bilgi var m1?

K2: Gereksiz bilgi.... Evet var aslinda 2 ile 4 arasini hi¢ kullanmadim bence
orasi gereksiz.

A: Kullanmadin dogru. Kullanarak yapabilir miydin?

K2: Yapabilirdim galiba. 60 burdaysa 100 den 60° ¢ikartirim 40. 40 da burasi
80 yapar. (Cizdigi sekil iizerinden hizl bir sekilde gosterdi).

A: Bu yoldan da bularak aslinda ne yapmis olduk?

K2: Kontrol etmis olduk.

Buradaki konugmada ise 6grenci problemi dogru ¢ozmiistiir. Dogru ¢6zmesinin
yaninda problemi ¢oziim siirecinde kullanmadig: bilgilerin de farkindadir ve bunu
ifade etmistir. Ayrica problemin degisik yollardan nasil ¢6ziilebilecegini de

aciklamistir. S6z konusu davranislarin Ustbilissel diizeyde gerceklestigi soylenebilir.

A: Cevabi 10 buldun dyle mi?

K4: Evet.

A: Buldugun sonucun mantikli oldugunu diisiiniiyor musun?
K4: Evet.

A: Dogru cevabin bu olduguna eminsin yani dyle mi?

K4: Saglamasini yaparak kontrol edebilirim.
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A: Nasil yaparsin?

K4: 10’ la 3’ Ui ¢arparim 30.

A: Bu otuz nedir?

K4: 30 {ig¢ ¢cocuk i¢in verilen para.

A: Evet.

K4: Baba da c¢ocuklarin iki kat1 oldugu i¢in 10’ u 2’ yle ¢arpryoruz 20 ¢ikiyor.
Bu da babanin bilet parasi. 30 ile 20 yi toplarim 50 ¢ikar. Soruda da hepsi
icin 50 lira verildigi soylemisti.

A: Yani cevap dogru diyorsun.

K4: Evet.

A: Peki bu soruda problemi dogru ¢dzmene yardimci olan en 6nemli bilgi
neydi?

K4: Babanin iki ¢ocuk yerine gegmesi.

Ogrenci K4 ile yapilan konusmada &grencinin dogru cevabi buldugunu nasil
ispatlayacagina yonelik yollarin farkinda oldugu sdylenebilir. Ogrenci sonucun
mantikli ve dogru oldugunu saglamasini kontrol ederek bulabilecegini sdylemis ve
islemleri geriye dogru yiiriiterek problem durumunda verilen rakama ulagmistir.
Ayrica ¢oziim siirecinde buldugu rakamsal ifadelerin neyin karsiligi oldugunu da tam
olarak aciklamistir. S6z konusu bu davranislarin {istbiligsel diizeyde gerceklestigi
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenci problem durumunda verilenler igerisinde
digerlerine gore anahtar konumunda bulunan bilginin de farkindadir. Ogrencinin
verilenler icerisinden digerlerine gore biraz daha onemli olan, problemi tam olarak
anlamayan 6g8rencileri yanlis ¢oziime gotiirebilecek anahtar bilginin farkinda olmasi

da tiistbiligsel bir davranis olarak ifade edilebilir.

4.2.4.2. Sonucun Dogrulugundan Emin Olma

[zleme-degerlendirme becerilerine yonelik ikinci olarak 6grencilerin ulastiklari
sonucun dogrulugundan emin olma davranislarina ait frekans ve yiizde degerleri
hesaplanmistir. Bununla ilgili diizey-3 grubu 6grencilerinin sergiledikleri davranislar

tablo 64’ te gosterilmistir.
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Tablo 64. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugundan emin olma davramslari

Sonug dogru Sonug yanlis
flgili Davrants Gorﬁl{ne Kod Aciklama Ac¢iklama Agiklama Agiklama
Sikligt var yok var yok
f % f % f % f % f %
Sonucun Evet 15 %75 3 %20 5 %33 2 %14 5 %33
dogrulugundan 20
emin olma Hayir 5 %25 -- - - - 1 %20 4 %80

Tablo 64’ te yer alan veriler incelendiginde, diizey-3 grubunda yer alan
ogrenciler 15 defa (%75), c¢ozdiikleri problemin sonucunun dogrulugundan emin
olduklarini ifade etmigler, bunlarin 8 inde (%53) ifade ettikleri gibi dogru sonuca
ulagsmiglardir. Burada 6grencilerin sonucun dogrulugundan emin olduklarina yonelik
ifadelerinin Ustbiligsel diizeyde ortaya ¢iktig1 soylenebilir. Bununla birlikte
ogrenciler sonucun dogrulugundan emin olduklarini ifade etmelerine ragmen 7 defa
(%47) yanhs sonuca ulasmuslardir. Ogrencilerin séz konusu durumlarda iistbilissel
diizeyde degerlendirme yapmaksizin emin olduklarina yonelik ifadede bulunduklar
dolayisiyla da bu ifadelerinin biligsel diizeyde gerceklestigi sOylenebilir. Ayrica
ulasilan sonucun dogrulugundan emin olduklarini ifade eden ogrenciler 5 defa
¢oziimden nasil emin olduklarma ydnelik agiklamada bulunmuslardir. Ogrenciler 5
defa ise emin olmadiklarin1 ifade etmisler bunlarin hepsinde de sonug¢ yanlis
cikmistir. Diizey-3 grubunda yer alan 6grenciler bunlarin 1’ inde ise neden emin
olmadiklarma yonelik agiklamada bulunmuslardir. Yine burada da O6grencilerin
planin uygulanmasi ve islemlerin degerlendirilmesi noktasinda {stbiligsel

farkindaliklarini ortaya koyarak bu degerlendirmeyi yaptiklar1 soylenebilir.

Ikinci olarak diizey-2 grubu &grencilerinin ulasilan sonucun dogrulugundan
emin olma davranislarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 65’ te

sunulmustur.
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Tablo 65. Diizey-2 grubunda yer alan o6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugundan emin olma davramslari

Sonug dogru Sonug yanlis
flgili Davrants Gorﬁl{ne Kod Aciklama Ac¢iklama Agiklama Agiklama
Sikligt var yok var yok
f % f % f % f % f %
Sonucun Evet 16 %80 6 %38 5 %31 2 %12 3 %19
dogrulugundan 20
emin olma Hayir 4 %20 -- - - - 3 %75 1 %25

Tablo 65’ te diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin sonucun dogrulugundan
emin olmalarina yonelik verilere bakildiginda 16 defa (%80), ¢ozdiikleri problemin
sonucundan emin olduklarini sdylemisler, bunlarin 11’ inde (%69) sonu¢ dogru
cikmistir. Burada Ogrencilerin sonucun dogrulugundan emin olduklarina yonelik
ifadelerinin istbiligsel diizeyde ortaya ¢iktigi soylenebilir. Bununla birlikte
ogrenciler sonucun dogrulugundan emin olduklarini ifade etmelerine ragmen 5 defa
(%31) ise sonug yanls bulunmustur. Ogrencilerin séz konusu durumlarda {istbilissel
diizeyde degerlendirme yapmaksizin emin olduklarina yonelik ifadede bulunduklar
dolayisiyla da bu ifadelerinin biligsel diizeyde gerceklestigi sOylenebilir. Ayrica
ogrenciler emin olduklarini ifade ettikleri durumlarin 8’ inde neden emin olduklarina
yonelik kisa ya da uzun bir agiklamada bulunmuglardir. Yine bu grupta yer alan
Ogrenciler 4 defa ulastiklar1 sonugtan emin olamadiklarini ifade etmisler; bunlarin
hepsinde de yanlis sonu¢ bulmuslardir. Ogrenciler bu duruma yénelik 3 defa neden
yanlis olabilecegine yonelik tahminde bulunmusglar ya da zorlandig1 yer hakkinda
aciklamada bulunmuslardir. Yine burada da ogrencilerin planin uygulanmasi ve
islemlerin degerlendirilmesi noktasinda {istbiligsel farkindaliklarini ortaya koyarak

bu degerlendirmeyi yaptiklar1 soylenebilir.

Son olarak diizey-1 grubu 6grencilerinin s6z konusu davranislari sergileme

sikliklarina yonelik frekans ve ylizde degerleri tablo 66’ da gdsterilmistir.
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Tablo 66. Diizey-1 grubunda yer alan o6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugundan emin olma davramslari

Sonug dogru Sonug yanlis
flgili Davrants Goml{ne Kod Aciklama Ac¢iklama Agiklama Agiklama
Sikligt var yok var yok
f % f % f % f % f %
Sonucun Evet 18 %90 11 %61 4 %22 2 %11 1 %6
dogrulugundan 20
emin olma Hayr 2 %10 -- - - - - - 1 %100

Tablo 66’ ya bakildiginda diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemlerin
¢ozlimleri neticesinde ulastiklari sonuglara yonelik 18 defa (%90) emin olduklarini
ifade ettikleri goriilmektedir. Ogrenciler emin olduklarini sdyledikleri problemlerin
15 inde (%83) dogru sonuca ulagsmiglardir. Burada G&grencilerin sonucun
dogrulugundan emin olduklarina yonelik ifadelerinin {istbilissel diizeyde ortaya
ciktig1 soylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler sonucun dogrulugundan emin
olduklarini ifade etmelerine ragmen 3 defa (%17) ise yanlis sonu¢ bulmuslardir.
Ogrencilerin s6z konusu durumlarda iistbiligsel diizeyde degerlendirme yapmaksizin
emin olduklarina yonelik ifadede bulunduklart dolayisiyla da bu ifadelerinin bilissel
diizeyde gergeklestigi soylenebilir. Ulastiklart ¢6ziimden emin olduklarini ifade eden
ogrenciler 13 defa ¢ozlimlerinden nasil emin olduklarina yonelik uzun ya da kisa
aciklamada bulunmuslardir. Buna karsilik diizey-1 grubunda yer alan dgrenciler 2
defa ulastiklar1 sonugtan yeterince emin olamadiklarini ifade etmisler bunlarda da
emin olmama sebeplerine ya da yanlis yapma ihtimallerinin bulundugu yerlere-
islemlere yonelik agiklamada bulunmuslardir. Yine burada da 6grencilerin planin
uygulanmasi ve islemlerin degerlendirilmesi noktasinda iistbilissel farkindaliklarini

ortaya koyarak bu degerlendirmeyi yaptiklar1 sdylenebilir.
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4.2.4.3. Ulasilan Sonucun Dogrulugunu Kontrol Etme

izleme-degerlendirme becerisine yonelik bulgular icerisinde son olarak
ogrencilerin ulasilan sonucun dogrulugunu kontrol etme davraniglarina ait veriler

frekans ve yiizde olarak hesaplanmistir.

Ik olarak diizey-3 grubunda yer alan dgrencilerin karsilastiklar1 problemleri
cozdiikten sonra ulastiklart sonucun dogrulugunu kontrol etme davraniglari

incelenmis ve elde edilen veriler tablo 67° de gdsterilmistir.

Tablo 67. Diizey-3 grubunda yer alan 6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugunu kontrol etme davranislar

Davranis Sayist

Ilgili Davranis Kod
f %
Calisma yok 7 %35
Ula$1} an sonucun Sadece islemsel kontrol 9 %45
dogrulugunu
kontrol etme :
Hem islemsel hem de mantiksal 4 %20

(stirece yonelik) kontrol

Diizey-3 grubunda yer alan Ogrencilerin ulastiklar1 sonucun dogrulugunu
kontrol etmelerine yonelik verilerin yer aldig1 tablo 67 incelendiginde, bu grupta yer
alan Ogrencilerin 9 defa (%45) sonucun dogrulugunu sadece yapilan islemlerin
hatasizligina bakarak kontrol ettikleri, 4 defa (%20) ise hem iglemlerin hatasizligini
inceledikleri hem de stratejinin islem basamaklarini gézden gegirdikleri goriilmiistiir.
Bununla birlikte 7 defa (%35) kontrole yonelik herhangi bir faaliyette
bulunmamiglardir. Burada hem islemsel hem de mantiksal (siirece yonelik) olarak
gerceklestirilen kontrol faaliyetlerinin (%20) iistbiligsel diizeyde gerceklestirilen bir

degerlendirme faaliyeti oldugu sdylenebilir.
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Ulasilan sonucun dogrulugunu kontrol etmede ikinci olarak diizey-2 grubu
Ogrencilerinin davraniglarina yonelik frekans ve yiizde degerleri tablo 68’ de

sunulmustur.

Tablo 68. Diizey-2 grubunda yer alan 6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugunu kontrol etme davranislar

Davranis Sayisi

Ilgili Davranig Kod
f %
Calisma yok 3 %15
Ulasl} an sonucn Sadece islemsel kontrol 9 %45
dogrulugunu
kontrol etme -
Hem islemsel hem de mantiksal 8 9640

(stirece yonelik) kontrol

Tablo 68’ de yer alan veriler incelendiginde diizey-2 grubunda yer alan
ogrencilerin 9 defa (%45) ¢ozdiikleri problemin sonucuna yonelik sadece islemsel
kontrol yaptiklar1 yani sadece matematiksel islemlerin hatasiz yapilip yapilmadiginm
kontrol ettikleri goriilmektedir. Bununla birlikte Ogrenciler 8 defa (%40) hem
islemlerin hatasizligini incelemisler hem de stratejinin iglem basamaklarint gdzden
gecirmislerdir. Ogrenciler 3 defa (%15) ise ulasilan sonucun dogrulugunu kontrol
etmeye yonelik herhangi bir ¢alisma yapmamigslar herhangi bir aciklamada
bulunmamiglardir. Burada hem islemsel hem de mantiksal (siirece yonelik) olarak
gerceklestirilen kontrol faaliyetlerinin (%40) iistbiligsel diizeyde gerceklestirilen bir

degerlendirme faaliyeti oldugu soylenebilir.

Son olarak diizey-1 grubunda yer alan ogrencilerin problemlerin ¢oziimi
neticesinde ulagtiklari sonucun dogrulugunu kontrol etme davraniglarina yonelik

istatistiksel veriler tablo 69’ da gosterilmistir.
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Tablo 69. Diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin ulasilan sonucun
dogrulugunu kontrol etme davranislar

Davranis Sayist

Ilgili Davranis Kod
f %
Calisma yok - -
Ulasl} an sonucun Sadece islemsel kontrol 6 %30
dogrulugunu
kontrol etme Hem islemsel hem de mantiksal 14 %70

(stirece yonelik) kontrol

Tablo 69’ da yer alan veriler incelendiginde diizey-1 grubunda yer alan
ogrencilerin 6 defa (%30) sadece matematiksel islemlerin hatasizligini belirlemeye
yonelik bir kontrol siireci ise kostuklart goriilmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin
toplam 14 defa (%70) hem matematiksel islemlerin hatasizligin1 hem de stratejinin
uygulama basamaklarini kontrol ettikleri, istenen durumla ulasila sonug arasindaki
baglantinin yani ulasilan sonucun mantiksal kontroliiniin yapildigr goriilmiistiir.
Ogrenciler toplam 20 problem durumunun hepsinde kontrol faaliyetlerini ise
kosmuslardir. Burada hem islemsel hem de mantiksal (slirece yonelik) olarak
gergeklestirilen kontrol faaliyetlerinin (%70) iistbilissel diizeyde gerceklestirilen bir

degerlendirme faaliyeti oldugu soylenebilir.
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BESINCI BOLUM

TARTISMA VE YORUM

Nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi bu caligmada; ilkokul
dordiincii sinif 6grencilerinin matematiksel problem ¢dzme becerileri ve isbirlikli
ortamlarda gergeklestirilen istbiligsel sorgulamaya dayali calismalarin s6zii gegen
problem ¢6zme becerilerine etkisi belirlenmeye calisilmistir. Bulgulardan elde edilen

sonuglar arastirmanin alt problemleri dogrultusunda tartisilmis ve yorumlanmastir.

5.1. Nicel Veriler Uzerine Tartisma ve Yorum

Bu baslik altinda, gerceklestirilen yar1 deneysel calisma sonrasinda elde edilen
bulgular genel olarak degerlendirilmistir. Problem durumunda da belirtildigi tizere bu
calismada temele alindig1 gibi istbilis stratejilerine dayali problem ¢6zme
calismalarinin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerine olan etkisinin incelendigi
birebir ¢alismaya rastlanmamistir. Birgok arastirmaci ¢alismalarinda yer verdikleri
problem ¢ozme slireglerinde {istbilisin 6nemine dikkat ¢ekmislerdir. Ancak bu
calismalarin biiyiik bir kisminin istbiligsel faaliyetlerin matematikte problem ¢6zme
basarisina ya da performansina olan etkisini arastirmaya yonelik oldugu
goriilmektedir (Garofalo ve Lester, 1985; Mevarech, 1999; Teong, 2000; Celik,
2012; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Stillman ve Galbraith, 1998; Pape ve Smith,
2002; Ozsoy, 2007; Kapa, 2001; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Yimer,
2004; Goldberg ve Bush, 2003: Kramarski, Weisse ve Kololshi-Minsker, 2010;
Pintrich, 2002; Magiera, 2008; Verschaffel, De Corte, Lasure, Vaerenbergh,
Bogaerts ve Ratinckx, 1999; Pilten, 2008; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001;
Kramarski, Mevarech ve Liebermann, 2001; Kazemi, Fadaee ve Bayat, 2010;
Grizzle-Martin, 2014; Nelson, 2012; Mayer, 1998). Adi gegen arastirmacilar genel
olarak {istbiligsel strateji kullaniminin ya da Ggrencilerin stbilis becerilerini ise
kosmalarinin problem ¢ézme {izerinde olumlu etkisinin oldugunu ifade etmislerdir.
Benzer sekilde Flavell (1979) iistbilisi; anlamay1 izleme ve 6zdenetimi de igerecek

bicimde, kisinin kendi bilissel siireglerinin farkinda olmasi ve bunlar1 kontrol
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edebilmesi seklinde tamimlamis, yaptigt arastirmalarin  sonucunda, istbilis
becerilerinin problem ¢dzmedeki basariy1 agiklayan en 6nemli faktorler oldugunu da
ortaya koymustur. Balc1 (2007) ise, ilkogretim besinci simif dgrencilerinin bilissel
farkindalik beceri diizeyleriyle problem ¢6zme beceri diizeyleri arasindaki iliski
arastirmig; arastirma bulgulari, 6grencilerin biligsel farkindalik beceri diizeyleri ile
problem c¢ozme beceri diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Bu arastirmanin nicel boyutunun bulgulariyla paralellik gosteren bir
diger calismada da Goldberg ve Bush (2003), biri deney digeri kontrol olmak {izere
iki simf se¢mis, deney grubundaki Ogrencilere bir taraftan {ist bilis becerileri
ogretmeye calisilirken diger taraftan st bilissel stratejilerle desteklenen problem
¢ozme etkinlikleri yaptirmistir. Kontrol grubunda ise herhangi bir iist biligsel 6gretim
yapilmamistir. Arastirmanin bulgulart iist biligsel Ogretim yapilan grubun daha

basarili problem ¢oziiciiler oldugunu ortaya koymustur.

5.1.1. Birinci Alt Amag¢ Uzerine Tartisma ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢6zme beceri testi “problemi anlama” boyutundan elde
ettikleri 6n test ve son test puanlari hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda

anlaml farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.

Bu alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin
On test ve son test puanlart hem her grup i¢in kendi igerisinde hem de gruplar
arasinda karsilagtirtlmistir. Bu karsilastirma sonucuna gére hem deney-1, hem deney-
2 hem de diisiik de olsa kontrol grubunun 6n test puanlarina gdre son test puanlarinda
artis yasandigr gorlilmiistiir. Biitlin gruplarda goriilen s6z konusu artigin anlamh
diizeyde olup olmadigina bakildiginda ise deney-1 grubu ile deney-2 grubu
ogrencilerinin puanlarindaki artisin anlamli diizeyde oldugu tespit edilirken kontrol
grubunda anlamli diizeyde bir artis yasanmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle
deney-1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali {stbilissel stratejilerle

desteklenen problem ¢ozme caligmalari ile deney-2 grubunda gergeklestirilen
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isbirligine dayali problem ¢6zme ¢aligmalarinin problem ¢dzme becerilerinden

problemi anlama becerisinin gelisimine anlamli derecede katki sagladig1 sdylenebilir.

Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlarinin kendi
icinde Kkarsilagtirllmasinin yani sira ii¢ grubun son test puanlari birbiriyle
karsilagtirilmistir.  Bu  karsilastirma sonucunda deney-1 grubunda yer alan
Ogrencilerin problemi anlama boyutundaki son test puanlarinin ortalamasinin hem
deney-2 grubu hem de kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarindan
daha ytiksek oldugu goriiliirken benzer sekilde deney-2 grubu 6grencilerinin son test
puan ortalamalar1 kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarina gore
yiksek ¢ikmistir. Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test
puanlarindaki farklihigmn anlamliligina bakildiginda ise deney-1 grubunda yer alan
ogrencilerin problem ¢dzme becerileri degerlendirme testi problemi anlama boyutu
son test puanlarinin ortalamasinin hem deney-2 grubu hem de kontrol grubu
Ogrencilerinin son test puan ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Bununla birlikte deney-2 grubu 6grencilerinin problemi anlama boyutu
son test puan ortalamalar1 kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilsa da yapilan analizlere gore s6z konusu fark anlamli bulunamanustir. Ifade
edilen bulgudan hareketle deney-1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali
iistbiligsel stratejilerle desteklenen problem ¢ozme faaliyetlerinin 6grencilerin
problemi anlama becerileri {izerindeki olumlu etkisinin, hem deney-2 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali problem ¢6zme faaliyetlerine hem de kontrol
grubunda gergeklestirilen miifredata dayali problem ¢ozme faaliyetlerine nazaran
daha ist diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu yoruma paralel olarak deney-2 grubunda
gerceklestirilen isbirligine dayali problem ¢dzme g¢alismalarinin kontrol grubunda,
var olan miifredata dayali olarak yiiriitiilen problem ¢6zme calismalarina kiyasla
ogrencilerin problemi anlama becerileri lizerinde daha etkili oldugu sdylenebilir. Bir
baska ifade ile 6grencilerin problemi anlama becerilerinde, deney-1 grubu lehine
olan anlaml farkliligin sadece isbirligine dayali gergeklestirilen ¢alismalara nazaran
daha c¢ok fistbilis stratejilerine dayali calismalardan kaynaklandi§i sonucuna

ulasilabilir.
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Birgok aragtirmacit problem ¢6zme becerileri arasinda problemi anlama
becerisini diger becerilere nazaran biraz daha 6nemli gormektedir (Polya, 1957;
Cankoy ve Darbaz, 2010; Bayazit ve Aksoy, 2014; Karatas ve Giliven, 2004; Mayer,
1998; Gokkurt ve Soylu, 2010). Ornegin Mayer (1998), problem ¢ozerken farkl
stratejiler kullanmalarina ragmen basarili olamayan 6grenciler i¢in temel sorunun
problemin tam olarak anlagilamamasi oldugunu belirtmistir. Karatas ve Giliven
(2004) matematik problemlerini ¢ozmedeki zorluklarin daha ¢ok problemi anlamada
yasanan zorluklardan kaynaklandigin1 ifade ederken Polya (1957), bireyin
anlamadigi bir problemi yanitlamaya calismasinin normal bir durum olmadigini
vurgulamistir. Problemi anlamayan birey dogal olarak problemi ¢ézmek i¢in uygun
bir strateji kullanamaz, problemi ¢dzemez, neyi ni¢in yaptigini agiklayamaz hatta
problemi ¢6zmek i¢in ugrasmaz (Cankdy ve Darbaz, 2010). Problemin anlasilmasi
sirasinda 0grencilerin yanitlamasi gereken bir takim sorular vardir. Eger 6grenciler
bu sorulara dogru yanitlar verebiliyorlarsa, bu durum 6grencilerin problemi anlamis
olduklar1 anlamina gelmektedir. Bu sorular; Bilinmeyen nedir? Veri nedir? Kosullar
nelerdir? Bu durumun gereklerini yerine getirmek miimkiin miidiir? Verilen durum
bilinmeyeni belirlemede yeterli midir? Yoksa yetersiz midir? Gereksiz ya da ¢eligkili
midir? bi¢imindeki sorulardir (Polya, 1957). Bu aragtirmanin deneysel siirecinde de
ogrencilerin problemi anlama becerilerini gelistirmeye yonelik olarak istenilenin tam
olarak farkinda olup olmadiklarini belirlemeye ve istenileni diger unsurlarla
karistirmadan dogru bir sekilde ifade etmelerine, problem durumunu anlamalarini
engelleyecek kavram ya da ifadelerin farkinda olmalarina, problem durumlarinda
¢oziim i¢in gerekli olan ancak verilmeyen eksik bilgi ile problem durumunda verilen
ancak ¢ozlim i¢in gerekli olmayan fazla bilginin farkinda olmalarina ve 6grencilerin
problemi anladigimin en Onemli gostergesi olarak karsilastiklart  problem
durumlarindan ne anladiklarin1 kendi ciimleleriyle ifade etmelerine ve yaziya
dokmelerine yonelik ¢alismalara yer verilmistir. S6z konusu ¢aligmalar {istbilissel
sorgulama (metacognitive questioning) temelinde gergeklestirilmistir. Aragtirmanin
bulgularmin  Yong ve Kiong (2005) tarafindan gergeklestirilen c¢aligmanin
bulgulariyla benzerlik gosterdigi diistiniilmektedir. Soyle ki arastirmacilar onalti
yasindaki 6grencilerin problem ¢dzerken iistbilis 6gretimi dncesi Polya’ nin problem

¢ozme agamalarina harcadiklari zaman ile {istbilis 6gretimi sonrasinda harcadiklari
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zamani karsilastirmiglardir. Arastirma sonuglarina gore lstbiligsel dgretim siirecleri
sonunda Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarindaki artisin yani sira dgrencilerin
problemi anlamaya yonelik harcadiklar siire azalmistir. Bu agidan bakildiginda her
iki arastirmanin {stbilissel stratejilere dayalit problem c¢ozme ¢alismalarinin
Ogrencilerin problemi anlama becerilerini artirdigt  goriisiinii  destekledigi
gorilmektedir. Artz ve Armour-Thomas (1992) problem ¢ozme siirecleri ilizerinde
biligsel-iistbilissel ayrimi yapmislar ve olusturduklar cerceveyi 27 yedinci sinif
Ogrencisinin kiiciik gruplar halinde calistiklar1 problem ¢6zme ortamlarinda
uygulamiglardir. Arastirma sonunda problem ¢6zme siirecleri iizerindeki iistbilis
etkisinin Ozellikle problemin dogru olarak anlasilmasi boyutunda 6nemli oldugu
belirtilmistir. Yine benzer sekilde Artz ve Armour-Thomas (1997) kii¢iik gruplar
halinde problem ¢6zme caligmalar1 gergeklestirilen yedinci simif Ogrencilerinin
tistbiligsel davraniglar, algilar ve beceriler ile problem ¢ézme arasindaki etkilesimi
incelemis ve problem ¢6zme siireglerinde Ustbiligsel becerileri daha fazla ise kosan
Ogrencilerin  problemi anlama konusunda daha az sikintt yasadiklarim

belirlemislerdir.

5.1.2. ikinci Alt Amac¢ Uzerine Tartisma ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi ise “Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢6zme beceri testi “plan/strateji gelistirme” boyutundan elde
ettikleri 6n test ve son test puanlari hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda

anlaml farklilik gostermekte midir?” seklindedir.

S6z konusu alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney-1, deney-2 ve kontrol
gruplarinin On test ve son test puanlart hem her grup i¢in kendi igerisinde hem de
gruplar arasinda karsilastirilmistir. Oncelikle her grubun plan/strateji gelistirme
becerilerine yonelik on test-son test puanlar1 arasindaki degisimlere bakilmistir. Bu
karsilagtirmalara gére hem deney-1, hem deney-2 hem de diisiik de olsa kontrol
grubunun o6n test puanlarma gore son test puanlarinda artis yasandigr goriilmiistiir.
Deney ve kontrol gruplarinda goriilen puan artiglarinin anlamli diizeyde olup

olmadigi incelendiginde ise deney-1 grubu ile deney-2 grubu O6grencilerinin
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puanlarindaki artisin anlamli diizeyde oldugu tespit edilirken kontrol grubundaki
puan artisinin anlamli diizeyde olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle deney-
1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali iistbilissel stratejilerle desteklenen
problem ¢ozme caligmalari ile deney-2 grubunda gerceklestirilen igbirligine dayal
problem ¢dzme calismalarinin problem ¢6zme becerilerinden plan/strateji gelistirme

becerisinin gelisimine anlamli derecede katki sagladigi sOylenebilir.

Her grubun kendi igerisindeki On test-son test puan degisimine bakildiktan
sonra deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin 6gretim faaliyetleri sonrasinda elde
ettikleri son test puanlar1 birbiriyle karsilastirllmigtir. Bu karsilastirma sonucunda
deney-1 grubunda yer alan Ogrencilerin problemi anlama boyutundaki son test
puanlarinin ortalamasinin hem deney-2 grubu hem de kontrol grubu 6grencilerinin
son test puan ortalamalarindan daha yliksek oldugu goriiliirken benzer sekilde deney-
2 grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 kontrol grubu 6grencilerinin son
test puan ortalamalarna gore yiiksek c¢ikmistir. Deney-1, deney-2 ve kontrol
gruplarindaki  Ogrencilerin  son test puanlarindaki farkliligin  anlamliligina
bakildiginda ise yukarida vurgulanan gruplar arasindaki puan farkinin sadece deney-
1 grubu ile kontrol grubu arasinda deney-1 grubu lehine anlamli oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bununla birlikte plan/strateji gelistirme becerilerine yonelik deney-1
grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalari ile deney-2 grubu 6grencilerinin son
test puan ortalamalar1 arasindaki fark ile deney-2 grubu 6grencilerinin son test puan
ortalamalar1 ile kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalar1 arasindaki
fark Tukey testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir. S6z konusu
bulgulara dayanarak deney-1 grubunda gerceklestirilen igbirligine dayali tistbiligsel
stratejilerle desteklenen problem ¢ézme faaliyetlerinin, miifredata dayali problem
¢ozme calismalart ile karsilagtirlldiginda Ogrencilerin  plan/strateji  gelistirme
becerilerinin gelisimi iizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilabilir. Bununla
birlikte her ne kadar deney-1 grubunun plan/strateji gelistirme boyutu son test puan
ortalamalar1 ile deney-2 grubunun son test puan ortalamalar1 arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmasa da her iki grubun On test-son test puanlari
arasindaki farkin belirgin sekilde deney-1 grubu lehine daha yiiksek olmasindan

dolay: istbiligsel stratejilere dayali problem ¢6zme ¢aligmalarinin igbirligine dayali
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problem ¢ozme faaliyetlerine kiyasla 0grencilerin plan/strateji gelistirme becerileri
tizerinde daha etkili oldugu diisiiniilmektedir. Benzer sekilde plan/strateji gelistirme
becerilerine yonelik deney-2 grubu ile kontrol grubu arasindaki puan farkl
istatistiksel olarak anlamli bulunmasa da 6n test-son test puanlar arasindaki farkin
belirgin sekilde deney-2 grubu lehine olmasindan dolayi isbirligine dayali problem
¢ozme c¢alismalarinin miifredata dayali problem c¢ozme faaliyetlerine kiyasla

Ogrencilerin plan/strateji gelistirme becerileri ilizerinde daha etkili oldugu ifade
edilebilir.

Plan/strateji gelistirme becerisi, problemin anlasilmasiyla yakindan ilgilidir. Bu
asamada problemin ¢dziimii icin strateji se¢imleri yapilir ve ne tiir matematiksel
modellerin kullanilabilecegi kararlastirilir. Izlenecek islem basamaklari belirlenir ve
bu siirecte sekil, sema, tablo ve grafiklerden yararlanilir. Gegmiste benzer problemler
¢oziildiiyse, bu problemlerin ¢6ziimiinde kullanilan metot ve stratejilerin uyarlanarak
eldeki problemin ¢dzlimiinde nasil kullanilacagina iliskin diisiinceler gelistirilir Bu
asamada sOyle diistinmek yararli olacaktir: “Tablo ¢izmem yararl olur mu?”, “Daha
once boyle bir durumla karsilasttm mi1?”, “Su yoldan gitsem ¢ozebilir miyim?”,
“Coztimii nasil test edebilirim?” (Polya, 1957). Bu arastirmadan elde edilen
plan/strateji gelistirme becerisine yonelik bulgularin Pilten (2008) tarafindan
gerceklestirilen, besinci sinif d6grencilerinin muhakeme becerileri {izerinde {iistbilisin
etkisinin incelendigi arastirmanin bulgulariyla benzerlik gosterdigi diisiiniilmektedir.
Aragtirmact muhakeme becerileri arasinda gosterdigi uygun muhakemeyi belirleme
beceri diizeyinin {istbilissel stratejilerle desteklenen problem ¢ozme caligmalar
sonrasinda anlamh sekilde arttig1 sonucuna ulagsmistir. Benzer sekilde Mevarech ve
Kramarski (1997, 2003) de bir {lstbilis stratejisi olarak IMPROVE stratejisini
kullandiklar1 deneysel caligmalarinda tstbilise dayali matematik Ggretiminin lise
ogrencilerin uygun stratejiyi belirleme becerilerine olumlu etkide bulundugu
sonucuna ulagmiglardir. Bununla birlikte bu arastirmadan elde edilen bulgularin
Kanadli ve Saglam (2013) tarafindan gerceklestirilen ¢alismanin bulgulariyla hem
benzerlik hem de farklilik gdsterdigi soylenebilir. Soyle ki, arastirmacilar {istbilissel
davraniglarin yedinci siif 6grencilerin problem ¢ézme siiregleri tizerinde etkili olup

olmadigini belirlemeye ¢alisarak, soruyu anlamak icin tekrar okuma, soruyla ilgili
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sekiller (resim, tablo vb.) ¢izme, sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii
yapma gibi iistbilissel davranislar iizerinde durmustur. Arastirma sonuglarma gore
ustbilissel davraniglar, Ogrencilerin deneyimlerine bagli olarak problemlerin
¢oziimleriyle ilgili edindikleri cesitli ¢oziim stratejileri bilgisinin, yine benzer
problemlerle karsilagtiklarinda ¢oziim igin en uygun stratejinin se¢iminde onlara
faydali olmaktadir. Kanadli ve Saglam (2013) tarafindan ifade edilen s6z konusu
durum bu calismanin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Ancak arastirmacilar
ustbilissel davraniglarin  Ogrencilerin  daha 6nce karsilasmadiklar1  problem
durumlarindan ziyade asina olduklar1 alistirma sorularinda daha fazla etkili olduklar
sonucuna ulagsmislardir. Bu arastirmada hem rutin hem de rutin olmayan
problemlerin kullanildig1 diisiiniiliirse s6z konusu bulgularin birbirini desteklemedigi
sOylenebilir. Bu c¢eliskili durumun bir sebebi olarak arastirmacilarin {istbilissel
davraniglarin kullanimina yonelik ¢alismay1 uzun bir siireye yaymadan belirli ve az
sayidaki problem iizerinde gergeklestirmeleri gdosterilebilir.  Arastirmanin
bulgulartyla paralellik gosteren bir diger calismada ise Ozsoy (2007), iistbilis
stratejileri Ogretimi  yapilan Ogrencilerin, problem ¢6zmenin plan Yyapma
basamagindaki basarilarinin problemi anlama, plani uygulama ile kontrol ve
degerlendirme asamalariyla karsilagtirildiginda daha fazla yiikseldigi sonucuna

ulagmustir.

5.1.3. Uciincii Alt Amac¢ Uzerine Tartisma ve Yorum

Aragtirmanin {iglincii alt problemi “Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢dzme beceri testi “plant uygulama” boyutundan elde ettikleri
On test ve son test puanlart hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda anlamlhi

farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.

Bu alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin
plan1 uygulama boyutuna yonelik 6n test ve son test puanlart hem her grup i¢in kendi
icerisinde hem de gruplar arasinda karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucuna gore
hem deney-1, hem deney-2 hem de kontrol grubunun 6n test puanlarina gore son test

puanlarinda artisin meydana geldigi goriilmiistiir. Biitlin gruplarda goriilen soz
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konusu artigin anlamli diizeyde olup olmadigina bakildiginda ise deney-1 grubu ile
deney-2 grubu o6grencilerinin puanlarindaki artisin anlamli diizeyde oldugu tespit
edilirken kontrol grubundaki puan artisinin anlamli diizeyde olmadig1 goriilmiistiir.
Bu bulgudan hareketle deney-1 grubunda gerceklestirilen igbirligine dayali iistbilissel
stratejilerle desteklenen problem ¢6zme c¢alismalart ile deney-2 grubunda
gerceklestirilen igbirligine dayali problem ¢6zme calismalarinin problem ¢6zme
becerilerinden plan/strateji gelistirme becerisinin gelisimine anlamli derecede katki

sagladig1 soylenebilir.

Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test puanlarinin kendi
icinde karsilastirilmasinin yan1 sira {ic grubun son test puanlar1 birbiriyle
karsilastirilmistir.  Bu  kargilagtirma sonucunda deney-1 grubunda yer alan
Ogrencilerin problemi anlama boyutundaki son test puanlarinin ortalamasinin hem
deney-2 grubu hem de kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarindan
daha yiiksek oldugu goriiliirken benzer sekilde deney-2 grubu 6grencilerinin son test
puan ortalamalar1 kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarina gore
yiiksek ¢ikmustir. Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test
puanlarindaki farkliligin anlamliligina bakildiginda ise deney-1 grubunda yer alan
ogrencilerin problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi problemi anlama boyutu
son test puanlarmin ortalamasinin kontrol grubu Ogrencilerinin son test puan
ortalamalarindan anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir. Buna karsilik deney-
1 grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalari ile deney-2 grubu dgrencilerinin
son test puan ortalamalar1 arasindaki fark ile deney-2 grubu 6grencilerinin son test
puan ortalamalar1 ile kontrol grubu ogrencilerinin son test puan ortalamalari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir. Ifade edilen bulgudan
hareketle deney-1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali tstbiligsel stratejilerle
desteklenen problem ¢dzme faaliyetlerinin 6grencilerin plani uygulama becerileri
tizerindeki olumlu etkisinin, kontrol grubunda gerceklestirilen miifredata dayali
problem ¢6zme faaliyetlerine nazaran daha {ist diizeyde oldugu sdylenebilir. Bununla
birlikte ikinci alt probleme yonelik yorum ve tartismada da benzer sekilde ifade
edildigi gibi her ne kadar deney-1 grubunun plan1 uygulama boyutu son test puan

ortalamalar1 ile deney-2 grubunun son test puan ortalamalar1 arasindaki fark
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istatistiksel olarak anlamli goriilmese de her iki grubun o6n test-son test puanlari
arasindaki farkin belirgin sekilde deney-1 grubu lehine daha yiiksek olmasi nedeniyle
uistbilissel stratejilerle desteklenen problem ¢dzme caligmalarinin isbirligine dayali
problem ¢ozme faaliyetlerine kiyasla 6grencilerin plani uygulama becerileri tizerinde
daha etkili oldugu diisiiniilmektedir. Benzer sekilde deney-2 grubu ile kontrol grubu
arasindaki puan farkli istatistiksel olarak anlamli bulunmasa da on test-son test
puanlar1 arasindaki farkin belirgin sekilde deney-2 grubu lehine olmasindan dolay1
isbirligine dayali problem ¢d6zme calismalarinin miifredata dayali problem ¢ozme
faaliyetlerine kiyasla 6grencilerin plan1 uygulama becerileri {lizerinde daha etkili

oldugu soylenebilir.

Plan1 uygulama asamasinda belirlenen plan/stratejiye yonelik islem
basamaklar1 gergeklestirilir. Secilen stratejiler, olusturulan modeller, aritmetiksel
yapilar kullanilarak islemler yiiriitiiliir. Bu sekilde problem adim adim ¢6ziilmeye
calisilir ¢oziilemez ise problemin bir veya ikinci adimina doniilerek bu stratejide 1srar
edilir. Yine ¢oziilemez ise strateji degistirilir. Bu asamada sadece plan cercevesinde
yiiriitiilen aritmetiksel islemlere odaklanilmamali, bundan daha ¢ok plana manasini
veren yaklagim ve diisiinceler dikkatli bir sekilde yiiriitilmelidir (Altun, 2013;
Bayazit ve Aksoy, 2014). Schoenfeld (1985), basarili ¢oziiciileri: birbirleriyle
birlestirilmis, islem aglariyla iliskilendirilmis zengin semalara sahip, problem
metnine odaklanarak derinlemesine anlam kuran, {ist biligsel diisiinen ve problemi
cozerken 6z diizenleme ve izleme stratejilerini kullanan, esnek diisiinebilen bireyler
seklinde tanimlamislardir. Basarisiz ¢oziiciilerin ise gereksiz detaylara takildigi,
problem metnini biitlinciil diistinmek yerine parca parca diistindiigii, stireci diisiinerek
yapilandirmak yerine anlamadan ¢6zdiigli, ¢ikmaza distiiklerinde ayni1 yontemle
tekrar sonuca gitmeye yoneldikleri, iist biligsel stratejileri kullanmadiklari, yetersiz
semaya sahip olduklart ve Ozellikle gelistirdikleri plani uygulama asamasinda
karmasaya diistiiklerinden dolay1 ¢abuk pes ettikleri sonucuna ulasilmistir (Ulu,
2011). Bu calismada 6grencilerin 6n test sonuglar1 incelendiginde 6grencilerin ¢cogu
kez c¢oOziime ulagsmaya yonelik islem secimlerini amacgsizca gergeklestirdikleri
goriilmiistiir. Ancak deneysel islem sonrasinda Ogrencilerin s6z konusu amagsiz

islem se¢imlerinde azalma oldugu, islem se¢imlerinde daha bilingli davrandiklar
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goriilmistiir. Bu bulgudan hareketle isbirlikli ortamlarda istbiligsel sorgulamaya
dayali calismalarin 6grencilerin plan1 uygulamaya yonelik islem segimleri tizerinde
olumlu etkisinin oldugu sdylenebilir. Bu arastirmadan elde edilen plan1 uygulama
becerisine yonelik bulgularin Pilten (2008) tarafindan gergeklestirilen, besinci sinif
Ogrencilerinin muhakeme becerileri {izerinde {stbilisin etkisinin incelendigi
arastirmanin  bulgulariyla benzerlik gosterdigi  distiniilmektedir. Arastirmaci
muhakeme becerileri arasinda gosterdigi uygun muhakemeyi uygulama beceri
diizeyinin tistbilissel stratejilerle desteklenen problem ¢6zme ¢alismalar1 sonrasinda
anlamli sekilde artt1ig1 sonucuna ulasmustir. Benzer sekilde Ozsoy (2007) da iistbilis
ogretiminin besinci sinif dgrencilerinin plani uygulama becerileri {izerinde olumlu

etkisi oldugu sonucuna ulasmaistir.

5.1.4. Dordiincii Alt Amag¢ Uzerine Tartisma ve Yorum

Arastirmanin dordiincii alt problemi ise “Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢ézme beceri testi “kontrol ve degerlendirme” boyutundan
elde ettikleri On test ve son test puanlar1 hem grup igerisinde hem de gruplar arasinda

anlamli farklilik géstermekte midir?” seklindedir.

S6z konusu alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney-1, deney-2 ve kontrol
gruplarinin 6n test ve son test puanlart hem her grup i¢in kendi igerisinde hem de
gruplar arasinda karsilastirilmistir. Oncelikle her grubun kontrol ve degerlendirme
becerilerine yonelik 6n test-son test puanlari arasindaki degisimlere bakilmistir. Bu
karsilagtirmalara gére hem deney-1, hem deney-2 hem de kontrol grubunun 6n test
puanlarina gore son test puanlarinda farkli diizeylerde artis yasandigir goriilmiistiir.
Deney ve kontrol gruplarinda goriilen puan artiglarinin anlamli diizeyde olup
olmadig1 incelendiginde ise deney-1 grubu ile deney-2 grubu o&grencilerinin
puanlarindaki artisin anlamli diizeyde oldugu tespit edilirken kontrol grubundaki
puan artisinin anlaml diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle deney-
1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali istbilissel stratejilerle desteklenen

problem ¢6zme g¢aligmalar ile deney-2 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali
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problem ¢6zme calismalarinin problem ¢6zme becerilerinden kontrol ve

degerlendirme becerisinin gelisimine anlaml derecede katki sagladigi s6ylenebilir.

Her grubun kendi igerisindeki on test-son test puan degisimine bakildiktan
sonra deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin 6gretim faaliyetleri sonrasinda elde
ettikleri son test puanlar1 birbiriyle karsilastirnllmistir. Bu karsilastirma sonucunda
deney-1 grubunda yer alan 6grencilerin problemi anlama boyutundaki son test
puanlarinin ortalamasimin hem deney-2 grubu hem de kontrol grubu 6grencilerinin
son test puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriiliirken benzer sekilde deney-
2 grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 kontrol grubu 6grencilerinin son
test puan ortalamalarma gore yiiksek c¢ikmistir. Deney-1, deney-2 ve kontrol
gruplarindaki  Ogrencilerin  son test puanlarindaki farkliligin  anlamliligina
bakildiginda ise yukarida vurgulanan gruplar arasindaki puan farkinin hem deney-1
grubu ile deney-2 grubu arasinda hem de deney-1 grubu ile kontrol grubu arasinda
deney-1 grubu lehine anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte kontrol
ve degerlendirme becerilerine yonelik deney-2 grubu 6grencilerinin son test puan
ortalamalar1 ile kontrol grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 arasindaki
fark Tukey testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli bulunmamigtir. S6z konusu
bulgulara dayanarak deney-1 grubunda gerceklestirilen igbirligine dayali tistbiligsel
stratejilerle desteklenen problem ¢ozme faaliyetlerinin, {istbiligsel stratejiler
olmaksizin yalnizca igbirligine dayali ortamlarda gerceklestirilen problem ¢ézme
caligmalar1 ve miifredata dayali problem ¢o6zme calismalar ile karsilastirildiginda
ogrencilerin kontrol ve degerlendirme becerilerinin gelisimi iizerinde daha etkili
oldugu sonucuna ulagilabilir. Bir baska ifade ile Ogrencilerin kontrol ve
degerlendirme becerilerinde, deney-1 grubu lehine olan anlamli farkliligin isbirligine
dayali calismalara nazaran daha cok {istbilis stratejilerine dayali calismalardan
kaynaklandig1 sonucuna ulasilabilir. Bununla birlikte her ne kadar deney-2 grubunun
kontrol ve degerlendirme boyutu son test puan ortalamalar ile kontrol grubunun son
test puan ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmasa da her iki
grubun On test-son test puanlari arasindaki farkin deney-2 grubu lehine daha yiiksek

olmasindan dolayi igbirligine dayali problem ¢6zme calismalarinin miifredata dayali
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problem ¢ozme faaliyetlerine kiyasla Ogrencilerin kontrol ve degerlendirme

becerileri lizerinde daha etkili oldugu ifade edilebilir.

Kontrol ve degerlendirme becerisi Van De Walle, Karp ve Bay-Williams’ a
(2012) gore belki de en onemli ve Ogrenciler tarafindan en ¢ok goz ardi edilen
problem ¢6zme becerisidir. Sonucun kontrol edilmesi, problemin ¢6ziimiiniin kontrol
edilmesidir. Bu kontrol, problemin sonucunun mantiksal yonden tutarli olup
olmadigimin kontroliidiir. Dort islem problemlerinde mantiksal tutarlilikta islemler
arasindaki iliskilerden yararlanilir. Eger ¢6ziim tutarli gériinmiiyorsa, yanlisin nerede
oldugu aranir. Bu aramaya islemlerin dogru yapilip yapilmadigiyla baglanir
matematik ciimlesinin dogru kurulup kurulmadigiyla devam edilir (Baykul, 2014).
Polya’ ya (1957) gore bu asamada 6gretmen 6grencilerine hicbir problemin tamamen
bitmeyecegini ve ¢oziimiin daha da iyilestirilebilecegini anlatmalidir. Problem ¢6zme
becerisinin gelisimi ardisik bir silire¢ oldugu igin siire¢ sonucunda elde edilen
¢oziimiin farkli ¢oziimler icin kullamilip kullanilamayacaginin tespit edilmesi
gerekmektedir. Bir bakima 6grencinin iistbiligsel becerilerini kullanarak, ¢oziimiinii
degerlendirmesi, bireysellestirerek kodlamasi ve diger problem durumlaria nasil
transfer edebilecegini disiinmesidir (Ulu, 2011). Bu arasgtirmanin bulgularinin
Kramarski, Mevarech ve Liebermann (2001) tarafindan gerceklestirilen isbirligine
dayal1 iistbilis 6gretiminin problem ¢6zme siireclerindeki matematiksel muhakeme
tizerine etkisinin incelendigi arastirmanin bulgulariyla benzerlik gosterdigi
sOylenebilir. Ad1 gecen arastirmacilar ustbilise dayali 6gretim sonunda, problem
¢ozmede zorlanan Ogrencilerin, ¢6ziimiin mantikli olup olmadigina karar verme
slireglerinde zorlandigin1 ifade etmislerdir. Teong (2000) tarafindan yapilan
calismada ise kontrol siireclerini kullanan 6grencilerin kullanmayan 6grencilere
oranla daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. Desoete, Roeyers ve Buysse (2001)
ticlincti sinif 6grencilerinin problem ¢dzme siiregleri {izerinde iistbilisin etkisini
arastirdiklar1 ¢alismalarinda matematiksel basar1 seviyesi olarak sinif ortalamasinda
ve smf ortalamasiin lizerinde olan Ggrencilerin matematiksel problem ¢6zme
stireglerinde {istbilisin 6zellikle de tahmin ve degerlendirmenin anlamli diizeyde
etkisinin oldugunu ortaya koymuslardir. Benzer sekilde Ozsoy (2007) da iistbilis

Ogretiminin gergeklestirildigi deney grubunda kontrol becerilerine yonelik son test
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puanlarinda 6n test puanlarina gore artis yasandigi sonucuna ulagmistir. Bahsedilen
Oornek arastirmanin bulgular1 bu c¢alismadan elde edilen bulgularla paralellik
gostermektedir. Benzer sekilde Pilten (2008) tarafindan muhakeme becerileri
tizerinde {stbilisin etkisinin incelendigi arastirmada, matematiksel muhakeme
becerileri arasinda gosterilen ¢oziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme
becerisinin, tistbilissel stratejilerin ise kosuldugu deney grubunda puansal olarak artis
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. S6z konusu bulgunun bu aragtirmanin bulgulariyla
benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Ancak s6z konusu puan artisi Pilten (2008)

tarafindan anlaml diizeyde bulunmamustir.

5.1.5. Besinci Alt Amac¢ Uzerine Tartisma ve Yorum

Arastirmanin besinci alt problemi “Deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin problem ¢6zme beceri testi “problem kurma” boyutundan elde ettikleri
On test ve son test puanlari hem grup icerisinde hem de gruplar arasinda anlamh

farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.

Bu alt probleme cevap bulabilmek i¢in deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin
On test ve son test puanlari hem her grup icin kendi igerisinde hem de gruplar
arasinda karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucuna goére deney-1 ve deney-2
gruplarinda puan olarak artis yasandig1 gortiliirken kontrol grubunun puaninda diisiis
meydana geldigi goriilmiistiir. Deney-1 ve deney-2 gruplarinda goriilen s6z konusu
artisgin  anlamlh  diizeyde olup olmadigina bakildiginda ise deney-1 grubu
ogrencilerinin puanlarindaki artisin anlaml diizeyde oldugu tespit edilirken deney-2
grubunda meydana genel puansal artisin anlamli diizeyde olmadigi goriilmiistiir. Bu
bulgudan hareketle deney-1 grubunda gerceklestirilen isbirligine dayali istbiligsel
stratejilerle desteklenen problem ¢ozme ¢alismalarinin problem ¢6zme becerilerinden
benzer problemler kurabilme becerisinin gelisimine anlamli derecede katki sagladig:

sOylenebilir.

Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarinin on test ve son test puanlarinin kendi

icinde karsilagtirilmasinin yam1 sira ii¢ grubun son test puanlar1 birbiriyle
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karsilagtirillmistir.  Bu  karsilastirma sonucunda deney-1 grubunda yer alan
Ogrencilerin problem kurma boyutundaki son test puanlarinin ortalamasimnin hem
deney-2 grubu hem de kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalarindan
daha ytiksek oldugu goriiliirken benzer sekilde deney-2 grubu 6grencilerinin son test
puan ortalamalar1 kontrol grubu O6grencilerinin son test puan ortalamalarina gore
yiiksek ¢ikmustir. Deney-1, deney-2 ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test
puanlarindaki farkliligin anlamliligina bakildiginda ise sozii edilen gruplar arasindaki
puan farkinin sadece deney-1 grubu ile kontrol grubu arasinda deney-1 grubu lehine
anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte problem kurma becerilerine
yonelik deney-1 grubu G6grencilerinin son test puan ortalamalari ile deney-2 grubu
Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 arasindaki fark ile deney-2 grubu
Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 ile kontrol grubu 6grencilerinin son test
puan ortalamalari arasindaki fark Tukey testi sonucunda istatistiksel olarak anlamli
bulunmamaistir. S6z konusu bulgulara dayanarak deney-1 grubunda gergeklestirilen
isbirligine dayali iistbilissel stratejilerle desteklenen problem ¢dzme faaliyetlerinin,
miifredata dayali problem c¢ozme c¢aligmalart ile karsilastirildiginda 6grencilerin
problem kurma becerilerinin gelisimi iizerinde daha etkili oldugu sonucuna
ulagilabilir. Bununla birlikte deney-1 grubu 6grencilerinin benzer problem kurma
boyutu son test puan ortalamalar1 deney-2 grubuna gore, deney-2 grubu
Ogrencilerinin son test puan ortalamalar1 kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu
sonucuna ulagilsa da yapilan analizlere gore s6z konusu fark anlamli bulunamamastir.
Ifade edilen bulgudan hareketle deney-1 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali
iistbiligsel stratejilerle desteklenen problem ¢ozme faaliyetlerinin 6grencilerin
problem kurma becerileri {izerindeki olumlu etkisinin deney-2 grubunda
gergeklestirilen isbirligine dayali problem ¢6zme faaliyetlerine nazaran daha fazla
oldugu; deney-2 grubunda gergeklestirilen isbirligine dayali problem c¢6zme
calismalarinin da kontrol grubunda gerceklestirilen miifredata dayali problem ¢6zme

faaliyetlerine kiyasla biraz daha etkili oldugu sdylenebilir.

Problem ¢6zme siireci bir¢ok becerinin bir arada bulunmasini gerektiren
karmagik bir siire¢ olarak ifade edilmektedir. Bu siiregte, problem ¢6zme

becerilerinin 6grenilmesi ve kullanilmasi hedeflenmektedir. ilkdgretim Matematik
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Dersi (1-5.siniflar) Ogretim Programi’nda (MEB, 2005) problem ¢ézmenin kapsamli
bir sekilde ele alinmasi gerektigi vurgulanirken problemi anlamanin, plan yapmanin,
kontrol etmenin ve farkli stratejiler kullanmanin 6nemi lizerinde durulmaktadir.
Ayrica dgrencilerin problemi her zaman tam olarak ¢6zmek zorunda birakilmamalari
(Ornegin; problemi anlayip anlamadigs ile ilgili sorular sorulabilir) problemde eksik
veya fazla bilgi olup olmadigi, problemin farkli bigimde ifade edilmesi, istenenlerin
farkl1 bicimde ifade edilmesi vb. istenebilecegi, Ogrencilerin benzer problemler
olusturmalarma firsat taninmasi gerektigi belirtilmektedir. Gonzales (1998) Polya’
nin (1957) dort adimli problem ¢dzme ydntemine besinci bir adim eklemistir: flgili
bir problem ortaya atma. ilkdgretim Matematik Ogretim Programi’nda (2005) da bu
adim her smif diizeyindeki alt 6grenme alanimna iliskin kazanimlarin sonunda
...... gerektiren problem ¢ozer ve kurar” ifadesiyle ortaya ¢ikmaktadir ancak bu
adimin 6nemi yeterince anlasilamamistir (Tertemiz ve Sulak, 2013). Problem kurma,
Ogrencilerin matematiksel gelisiminin dnemli bir bileseni olarak tanimlanir. Problem
kurma veya olusturma, verilen bir durum hakkinda incelenecek veya kesfedilecek
sorular1 ve yeni problemler iiretmeyi icerir. Ayni zamanda problem ¢dzme siireci
boyunca, problemi yeniden formiile etmeyi de igermektedir (Silver, 1994). Temel
islemsel beceriler ile karmasik problem c¢6zme becerileri ve problem kurma
becerileri arasinda siki bir iliski vardir. Temel islemsel becerilerinde eksik olan
ogrenciler, basarili problem ¢oziicli olamazlar, problem ¢ézmeyi bagaramayanlar da
basarili problem kuranlar olamazlar (Giir ve Korkmaz, 2003). Bu arastirmanin
problem kurma becerilerine iligkin bulgularinin Ding ve Shen (2008) tarafindan
gerceklestirilen aragtirmanin bulgulariyla paralellik gosterdigi sdylenebilir. Soyle ki
ad1 gecen arastirmacilar ortaokul Ogrencilerinin stbiligsel bilgi ve {stbiligsel
deneyim diizeyleriyle matematik basaris1 ve problem kurma becerileri arasindaki
iliskiyi deneysel bir ¢alismayla ortaya koymaya ¢alismislar ve arastirma sonucunda
ogrencilerin Ustbiligsel bilgi, tistbiligsel deneyim ve istbilissel izleme diizeyleri ile
problem kurma becerileri arasinda anlamli bir iliskinin var oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. S6z konusu bulgunun bu aragtirmanin bulgulariyla paralellik gosterdigi
sOylenebilir. Buna ilaveten 6grencilerin problem kurmadaki bilissel ve iistbiligsel

stireglerini inceleyen arastirma sayisindaki yetersizlik bu arastirmanin problem
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kurma boyutundan elde edilen bulgularin farkli aragtirmalarla karsilastirilmasini

engellemistir.

5.2. Nitel Veriler Uzerine Tartisma ve Yorum

Bu baglik altinda, yar1 deneysel ¢alismanin tamamlanmasinin ardindan deney-1
grubundan Ornekleme alinan 6grenciler ile problem ¢dzme siiregleri icerisinde ve
sonrasinda gergeklestirilen klinik miilakatlardan elde edilen bulgular genel olarak
degerlendirilmistir. Pugalee (2001), Sengiil ve Isik (2014), Montague ve Applegate
(1993), Aydemir ve Kubang (2014), Wilson ve Clarke (2004), Aydurmus (2013),
Biryukov (2002), Kanadli ve Saglam (2013), Chan ve Mansoor (2007), Sengiil ve
Yildiz (2013) gibi arastirmacilar stbilis-problem ¢ozme iliskisini nitel boyutta
incelemeye caligmislardir. Bu aragtirmada da 6rnekleme alinan 6grencilerin problem
¢ozme siirecinde sergiledikleri becerilerin/davraniglarin bilissel diizeyde mi yoksa
istbiligsel diizeyde mi gergeklestirildigi, diger bir ifade ile problem ¢6zme
stireclerindeki Ogrenci becerilerinin/davranislarinin  biligsel-iistbiligssel siniflamasi
belirlenmeye calisilmistir. Sergilenen davranis bir 6grenci tarafindan biligsel diizeyde
gerceklestirilirken  bagka  bir  Ogrenci  tarafindan  stbilissel  diizeyde
gerceklestirilebilmektedir. Ornegin Artzt ve Armour-Thomas (1992) &grencilerin
matematik problemini ¢6zmek i¢in igbirlikli gruplar halinde calisirken ortaya
koyduklar1 bilis ve istbilis davranislarint okuma (bilis), anlama (iistbilis), analiz
(Gstbilis), planlama (istbilis), kesfetme (bilis veya istbilis), uygulama (bilis veya
listbilis) ve dogrulama (bilis veya iistbilis) seklinde smiflandirmistir. Ornegin
kesfetme silirecinde, 08renci ise yarayacagina dair bir fikri olmaksizin tesadiifi
islemlerle ugrasiyor ise bu bilissel diizeyde bir davranisi olarak kabul edilirken,
kendisi veya digerleri tarafindan gerceklestirilen eylemleri izliyor ve yapilan
islemlere son verilmesine ya da devam edilmesine karar veriyorsa bu bir lstbiligsel

diizeyde sergilenen bir davranis olarak kabul edilebilir.

Bu arasgtirmada gergeklestirilen klinik miilakatlar neticesinde genel olarak
problemlere dogru cevap veren ya da problem ¢dzme siireclerinde basarili olan

Ogrencilerin problemi ¢6zmeye baslamadan Once problem durumunu tam olarak
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anlayip anlamadiklarinin farkinda olabilme, problem durumunu kendi ciimleleriyle
yeniden ifade edebilme, sonuca yonelik mantikli ve yakin tahminde bulunabilme,
benzer problemlerle ve ¢oziim yollariyla iliskilendirebilme, ¢6ziime yonelik uygun
stratejinin farkinda olabilme ve bu stratejiyi dogru bir sekilde uygulayabilme, ¢6ziim
siirecini  izleyip diizeltme faaliyetlerinde bulunabilme, ulasilan sonucun
dogrulugundan emin olma ve problemin hem mantiksal hem de islemsel kontroliinii
yapabilme gibi davraniglar iistbilissel diizeyde yerine getirdikleri goriilmiistiir. Buna
karsilik problem ¢6zme siireglerindeki davranislar1 biligsel diizeyde kalan
Ogrencilerin ise problem durumunu tam olarak anlamadan ¢oziime gectikleri, ¢oziime
yonelik uygun strateji belirlemeden problem durumundaki artma azalma algilarina
dayanarak rakamsal ifadelerle hemen dort islem yapma gereksinimi duyduklari,
tesadiifi islerle sonuca ulasmaya c¢alistiklar1 ve ulasilan sonucun sadece islemsel
kontroliinii yapmaya calistiklari, dolayistyla da yanlis sonug¢ bulduklar1 goriilmiistiir.
S6z konusu bulgularin Sengiil ve Isik (2014), Chan ve Mansoor (2007) Aydemir ve
Kuban¢ (2014) Biryukov (2002) ve Sengiil ve Yildiz (2013) tarafindan
gerceklestirilen calismalarin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Adi gegen
aragtirmacilar da genel olarak iistbiligsel davranislar siklikla sergileyen 6grencilerin,
problem ¢ozme siirecine aktif olarak katildiklar1 ve belirledikleri hedeflere ulasmak
icin problemde istenenleri, problem hakkinda ne bildikleri ve ne bilmediklerini,
¢ozlim i¢in kullandiklar1 stratejileri yeniden gozden gecirerek kendi diisiinme
sekillerini bilingli olarak izledikleri ve diizenledikleri gozlenmistir. Benzer sekilde
Schraw vd., (2006) yiiksek iistbiligsel farkindaliga sahip Ogrencilerin planlama,
izleme ve degerlendirme becerilerini daha fazla kullandiklarini bildirmistir. Kaur
(1997) ise bilme, bir seyi 6grenmis olma anlamima gelen biligsel bilginin, problem
c¢ozme i¢in gerekli fakat yeterli olmadigmni, kontrol, planlama, izleme ve
degerlendirme gibi iistbilissel becerilerin problem ¢ozme i¢in gerekli bilgiler
arasinda oldugunu ifade etmistir. Biryukov (2002), farkli smif seviyesindeki
Ogrencilerle yapmis oldugu calismada, istbiligsel davraniglar1 siklikla sergileyen
ogrencilerin problem ¢6zme slirecini 1yi bir sekilde yonetebildigini ve dgrencilerin

kendi diisiince stireglerini bilingli bir seklide kontrol edebildiklerini ifade etmektedir.
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Arastirmada problem ¢ozme siireglerinde ise kosulan {istbilissel becerilere
yonelik davranmislarin ayni anda hem bilissel hem de iistbilissel olabilecegi
gorilmistir. Daha a¢ik bir ifade ile ayn1 davranisi sergileyen iki 6grencinin
sergiledikleri davranisa yonelik agiklamalarina bakildiginda birinin stbilissel
digerinin ise biligsel diizeyde sergilendigi sonucuna ulagilmigtir. Vurgulanan bu
durumun Aydurmus (2013) ve Karagam (2009) tarafindan gergeklestirilen
caligmalarin bulgulariyla paralellik gosterdigi soylenebilir. Aydurmus (2013) 8. simif
Ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde kullanmis olduklari iistbilis stratejileri, bu
stratejilerin problem ¢dzme basarisi ile iliskisini {istbilis beceriler catisi altinda
irdelemeyi amagladigr ¢alismasinda bu arastirmada da oldugu gibi 6grencilerin
problem ¢6zme siirecinde kullandiklar {istbilis becerilere ait stratejilerden bazilarinin
biligsel-iistbiligsel acidan 6grencilere gore veya ayni dgrencinin farkli zamanlarda
kullanilmasima gore farklilik gosterdigi sonucuna ulagmigtir. Karagam (2009) ise
tiniversite birinci sinif 6grencilerinin kuvvet ve hareket konularindaki kavramsal
anlamalarim1  Olgen testlerdeki sorularin ¢6ziimiinde kullandiklar1 bilissel ve
listbiligsel stratejilerin birbirinden bagimsiz olmadig1 sonucuna ulasmustir. Ornegin
ogrencilerin denklem kurma ve formiil kullanma stratejilerini hem biligsel hem de
tistbiligsel diizeyde kullandiklar1 tespit edilmistir. Buna karsilik Ghonsooly ve
Eghtesadee (2006) planlama, izleme (kelime diizeyinde problemin tanimi),
degerlendirme (ciimle diizeyinde problemin tanimi), degerlendirme (ana fikri elde
etmek icin yeniden islem yapma), 6z sorgulama, 6z dogrulama (6nceki hipotezi
dogrulama) 6z dogrulama (yanlis anlamlandirmanin diizeltilmesi), se¢imsel dikkat
(6nemli bilgiyi tanimlama), se¢imsel dikkat (6nemsiz ve zor boliimleri fark etme)
stratejilerini Ustbiligsel stratejiler olarak tanimlarken, bilginin arka planini kullanma,
tahminde bulunma, bir kelimenin anlamina ulagsmak i¢in tekrarlama, zor kelime
oncesi tekrarlama, paragraf yazma, c¢ikarimda bulunma (6n ek-son ek iligkini
kullanarak kelimenin anlamina ulagmaya ¢alisma), ¢ikarimda bulunma (bir kelimenin
anlamina ulagsmak i¢in yeniden islem yapmak), gorsellestirme, ¢eviri yapma,
gozlemciler, sozliik kullanma, ¢oziimleme, ses bilgisi benzerliklerine dayali olarak
kelimeyi tanimlama ve dil bilgisel analiz yapma stratejilerini ise bilissel stratejiler
olarak tanimlamigtir. Buradan hareketle alan yazinda problem ¢6zme stratejilerini

iistbiligsel bakis agisindan degerlendiren arastirmalar incelendiginde, bazi
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arastirmacilarin biligsel ve lstbiligsel stratejileri birbirinden bagimsiz olarak ele
aldiklar1  sOylenebilirken, baz1 arastirmacilarin da biligsel ve {istbilissel
stratejileri/davraniglart birbirinden bagimsiz olarak ele almaktan kagindiklar1 ifade
edilebilir. S6z konusu durumun algi1 kaynakli oldugu diisiiniilmektedir. Soyle ki son
yillarda 6zelde matematiksel problem ¢dzme siireglerinde genelde ise bireyin tiim
davraniglarinda biligsel-iistbilissel ayirimina yonelik gergeklestirilen zaten kisith
sayidaki caligmada yol gostermesi agisindan cgesitli gercevelere ya da siniflamalara
yer verilmistir ancak s6z konusu cergevelerde ya da smiflandirmalarda ortaya
konmas1 beklenen ideal bilis ve listbilis davraniglarina yer verildigi goriilmektedir.
Bu arastirmada da, klinik miilakatlar neticesinde problem c¢ozme siireclerinde
Ogrencilerin sergiledikleri bilissel ve {stbilissel davranislarin, gergeklestirilme
nedenleri sorgulanmadan biligsel ya da {istbiligsel olarak ayrilmasinin hatal
cikarimlarda bulunmaya yol agabilecegi sonucuna ulasilmistir. Flavell (1979) ve
Livingstone (1997) bu bulguyu desteklemektedir. Arastirmacilar bir stratejinin,
biligsel mi yoksa Ustbilissel diizeyde mi kullanildigini tespit etmek igin stratejinin
kullanilma amacinin incelenmesi gerektigini belirtmektedir. Eger strateji ¢oziim
stirecini veya anlamlandirmay1 izlemek ve kontrol etmek i¢in kullanilmigsa
tistbiligsel, ¢oziimdeki kismi zihinsel bir siireci yiiriitmek i¢in kullanilmis ise bilissel
diizeyde oldugunu belirtmislerdir. Ayrica arastirmacilar bilissel ve {istbilissel
stratejilerin birbirlerine bagli oldugunu ve bir stratejinin farkli amaglarla hem bilissel

hem de tstbiligsel diizeyde kullanilabilecegini belirtmislerdir.

Arastirmanin nitel boyutu kapsaminda gergeklestirilen ¢aligmalar neticesinde
problem ¢dzme siireclerinde basarili olan dgrencilerin iistbiligsel becerileri ve buna
bagli olarak iistbiligsel stratejileri ve davranislart daha fazla kullandiklar1 sonucuna
ulasilmigtir. S6z konusu durumun, arastirmanin nicel boyutu kapsaminda ulasilan
iistbiligsel stratejilere dayali etkinliklerin G6grencilerin problem ¢ézme becerileri

tizerinde olumlu etkisinin oldugu sonucunu destekledigi sdylenebilir.
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5.2.1. Problemi Anlama Becerileri Uzerine Tartisma ve Yorum

Bu baglik altinda yer bulgular “soruyu anlamadigini belirtip tekrar okuma” ve
“problemi soruya bakmadan kendi cilimleleriyle ifade etme” davranislarinin
incelenmesi yoluyla elde edilmistir. S6z konusu bulgulara goére hem diizey-1 hem
diizey-2 hem de diizey-3 grubunda yer alan 6grenciler toplam 41 defa problemi
okuduktan sonra tam olarak anladiklarini ifade ederek tekrar okumaya ihtiyaclarinin
olmadigini belirtmistir. Buna istinaden 6grencilerden problemden ne anladiklarini
anlatmalart istenmis ve Ogrenciler 27 defa problem durumunu dogru bir sekilde
Ozetlemistir. S6z konusu davraniglarin istbilissel diizeyde gergeklestigi sdylenebilir.
Buna karsilik 6grenciler 14 defa problemi tam olarak anladiklarini ifade etmelerine
ragmen problem durumunu hatali-eksik 6zetlemis ya da hi¢ anlatamamistir. Bu
bulgudan hareketle bahsi gecen Ogrencilerin problemi anladiklarina yonelik
ifadelerinin bilissel diizeyde oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler 19 defa
problemi ilk okuma sonrasinda tam olarak anlamadiklarini belirtip tekrar okuma
ihtiyact hissettiklerini ifade etmiglerdir. S6z konusu durumun 6grencilerin diisiinme
stiregleri iizerindeki farkindaligini ortaya koymasindan dolay: tstbilissel diizeyde
oldugu sdylenebilir. Ancak dgrenciler bu davranislarin ardindan ikinci defa problemi
okuduklarinda problemi tam olarak anladiklarini ifade etmelerine karsin 5 defa
Ozetlemede sorun yasamislardir. S6z konusu durumun bilissel diizeyde gergeklestigi
sOylenebilir. Yukaridaki bulgularin devami olarak {i¢ grupta da yer alan 6grenciler
karsilastiklar1 problem durumlarint 60 defa soruya bakmadan kendi ciimleleriyle
ifade etmeye caligmislar, 41 defa karsilastiklar1 problemi kendi climleleriyle dogru ve
yeterli bir sekilde yeniden ifade edebilmislerdir. S6z konusu durumun iistbiligsel
diizeyde gergeklestigi sOylenebilir. Buna karsilik 19 defa problem durumunu tam
olarak anlamadiklar1 i¢in ya yanlhs aciklamislar ya da agiklayamamigslardir. So6z
konusu durumun ise biligsel diizeyde gerceklestigi soylenebilir. S6z konusu durumun
Ogrencilerin problemleri anlamli ve sorgulayict sekilde okumamalarindan

kaynaklandig1 sdylenebilir.

Problemi anlama becerileri ile ilgili olarak problem ¢6zme becerileri

degerlendirme testi 6n test puanlarina goére belirlenen diizey-1, diizey-2 ve diizey-3
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gruplar1 birbirleri ile karsilastirildiginda, diizey-1 grubunda yer alan &grencilerin
problem ¢6zme faaliyetlerindeki davranis ve ifadelerinden yola ¢ikarak problemi

anlama siirecinde iistbilissel becerileri daha fazla kullandiklar1 goriilmiistiir.

Matematiksel problem ¢dzmedeki zorluklarin, ¢éziim siirecindeki hatalardan
daha ¢ok problemin yetersiz tanimlanmasindan yani problemi anlamaya yonelik
eksiklik ya da yetersizlikten kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Buna neden olarak,
genelde Ogrencilerin problemi sorgulamadan, neden ve nigin sorularmma cevap
vermeden dogrudan isleme yonelmeleri gosterilebilir. Polya (1957) problem
durumunun tam olarak anlasilmasi i¢in "Problem tam olarak nedir?", "Ne
yapabilirim?", "Coézmek i¢in neye ihtiyacim var?" gibi sorularin cevabinin
arastirilmasi gerektigini belirtmistir. Bu calismada da problem ¢6zme siireclerinde
basarili olan Ogrencilerin problemin anlasilmasi asamasinda bu tiir sorulara
tistbiligsel diizeyde cevap verdikleri goriilmiistiir. Garofalo ve Lester (1985) ile
Pintrich (2002) ise bireyin problemi anlamaya calisirken gergeklestirdigi davranislar

tizerinde farkindaliginin olmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Aydurmus (2013), ¢alismasinda problem ¢dzme oturumunda belirlenen bazi
stratejilerin farkli beceriler altinda birka¢ kez kullanildig1 belirlemistir. S6z konusu
caligmada bu stratejilerden biri olan problemi tekrar okuma tahmin ve izleme
becerileri altinda farkli amaglar icin kullanilmistir. Tahmin becerisinde problemi
anlamak (biligsel), eksik ve yanlis anlama olup olmadigini kontrol etmek (iistbiligsel)
icin, izleme becerisinde sonucun probleme uygun olup olmadigini kontrol etmek
(istbiligsel) amaciyla kullanilmistir. Literatirde de tekrar okuma stratejisinin
problem ¢6zme siirecinde farkli basamaklarda bilissel ve iistbiligsel amaca hizmet
ettigini ortaya koyan ¢alismalara rastlanmaktadir (Karacam, 2009; Cakiroglu, 2007,
Ektem, 2007).

5.2.2. Tahmin Becerileri Uzerine Tartisma ve Yorum

Problem ¢6zme siirecinde Ogrencilerin tahmin becerilerine yonelik bulgular

2 13

“sonuca yonelik tahminde bulunma”, “problemin zorluk derecesine yonelik algisin
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belirtme” ve “problemi dogru ¢o6ziip c¢dzemeyecegine iliskin algisini belirtme”
davranislarmn incelenmesiyle elde edilmistir. Oncelikle dgrencilerden karsilastiklar:
problemlerin sonuglarina yonelik tahminde bulunmalar1 istenmis ve {i¢ grupta yer
alan Ogrenciler toplam 45 defa tahminde bulunma davranisi sergilemislerdir.
Ogrenciler 21 defa sonuca yakin tahminde bulunmay1 basarmislardir. S6z konusu
davranigin tistbilissel diizeyde sergilendigi sdylenebilir. Bununla birlikte geriye kalan
24 davranig sonucunda Ogrencilerin uzak ya da mantiksiz tahminde bulunduklar
goriilmiistiir. Bu davranislarin bilissel diizeyde sergilendigi soylenebilir. Ogrenciler
karsilastiklar1 problemin zorluk derecesine yonelik algilarin1 toplam 60 defa
belirtmiglerdir. 32 defa karsilastiklar1 problemin kolay oldugunu ifade eden
ogrenciler ayni dogrultuda 21 defa problemleri dogru sekilde ¢6zmeyi
basarmislardir. Burada bahsi gecen zorluga yonelik algi belirtme davraniglarinin
tistbiligsel diizeyde gergeklestigi sdylenebilir. Buna karsilik 11 defa kolay olarak
ifade ettikleri problemleri ¢6zememisglerdir. S6z konusu durumun biligsel diizeyde
gerceklestigi diisiiniilebilir. Benzer sekilde hem diizey-1 hem diizey-2 hem de diizey-
3 grubunda yer alan Ogrenciler 13 defa karsilastiklar1 problemin zor bir problem
oldugunu ifade etmis buna paralel olarak 9 defa problemi dogru ¢6zememis ya da
¢ozerken ¢ok zorlanmistir. Burada ogrencilerin lstbilis becerilerini ise kosarak
problemin zorluk derecesine yonelik algilarini belirttikleri sdylenebilir. Tahmin
becerisine yonelik bir bagka davranista 6grenciler karsilagtiklar1 problemleri dogru
¢oziip cozemeyeceklerine iliskin algilarin1  belirtmislerdir. Ogrenciler 37 defa
karsilastiklar1 problemleri dogru sekilde ¢ozilip sonuca ulasabileceklerini ifade etmis,
bunlardan 26 defa problemi dogru ¢6zmeyi bagarmiglardir. Bu durumun stbiligsel
diizeyde gergeklestigi soylenebilirken, 6grenciler problemleri dogru ¢ézebileceklerini
sOylemelerine ragmen 11 defa dogru sonuca ulagsmayr basaramamigslardir. Bu
davraniglarin ise biligsel diizeyde ortaya kondugu ifade edilebilir. Bununla birlikte
Ogrenciler 6 defa karsilagtiklart problemleri ¢ézemeyeceklerini ifade etmis ve
tizerinde ugrag gostermelerine ragmen belirttikleri gibi  dogru  sonuca
ulasamamuglardir. Ogrencilerin algilarini  belirttikleri s6z konusu durumda da
iistbiligsel becerilerin ise kostuklar1 sdylenebilir. Tahmin becerileri ile ilgili olarak
problem ¢6zme becerileri degerlendirme testi on test puanlarina gore belirlenen

diizey-1, diizey-2 ve diizey-3 gruplar1 birbirleri ile karsilastirildiginda, diizey-1
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grubunda yer alan Ogrencilerin problem ¢6zme faaliyetlerindeki davranig ve
ifadelerinden yola ¢ikarak tahmin siirecinde {stbilissel becerileri daha fazla

kullandiklar1 gériilmiistiir.

Ustbiligsel kontrol becerilerinden birisi olan tahmin, &grenciyi Ogrenme
siirecinin hedefleri, siirecin ne kadar zaman alacagt ve sonuglart hakkinda
diistinmeye yonlendirir. Ayrica dgrenciler karsilastiklart durumun zorluk derecesini
tahmin edebilir ve bu tahminlerine bagli olarak beklentilerini diizenleyebilirler.
Matematik acisindan ele aldigimizda tahmin becerisi, ¢oziilmesi zor olabilecek
islemleri ya da problemleri (Ornegin 126: 5 = ?) nispeten daha kolay olanlardan
(Ornegin 126 — 5 = ?) ayirt edebilmek anlamia gelir (Desoete vd., 2001). Tahmin
etme becerisi Ogrencilere karsilastiklar1 gorevlerin ya da durumlarin zorluklarini
onceden gorebilmelerini saglarken bununla birlikte gérevin zor ya da kolay olmasina
gore o gorev lizerinde ¢aligma bicimlerini (hizli ya da yavas) ayarlama imkani da
verir (Desoete, Roeyers ve Huylebroeck, 2006). Ozsoy (2012), ilkdgretim besinci
smif dgrencilerinin matematiksel kalibrasyon (6grencilerin kendi performanslarini
algilamalar1 ile ilgili tahminlerinin tutarliligl) becerilerinin incelenmesi baglikli
aragtirmasinda istbilis becerileri arasinda yer alan kalibrasyonun &grencilerin
basarisinda 6nemli etkiye sahip oldugunu, kalibrasyon diizeyleri yliksek olan
Ogrencilerin daha basarili olduklarini ifade etmistir. Arastirmact matematiksel
kalibrasyon (tahmin) becerisi ile matematik basaris1 arasindaki iliskiyi incelenmis ve
ogrencilerin her iki testten aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde
ve anlamli bir iligki bulmustur. Yine arastirmacinin aktardigina goére Winnie ve Perry
(2000) ise kalibrasyon (tahmin) becerileri diisiik olan 6grencilerin kendi 6grenme
siireclerini verimli bir bigimde kontrol etme konusunda basarisiz olacaklarini
belirtmektedir. Bu calismada ayrica problemi anlama ve c¢oziime yonelik plan
gelistirmede sikint1 yasayan Ogrencilerin ¢oziime yonelik tahminlerinin de biligsel
diizeyde kaldig1 goriilmiistiir. S6z konusu bulgunun Kili¢’ 1 (2009) ¢alismasiyla da
paralellik gosterdigi soylenebilir. Aragtirmaci plan yapma asamasinda basarisiz olan
ogrencilerin, sonuca yonelik tahminde bulunma davranislarinin mantiksiz oldugu

sonucuna ulagmustir.
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5.2.3. Planlama-Uygulama Becerileri Uzerine Tartisma ve Yorum

Bu baslik altinda yer bulgular “daha 6nce ¢ozdiikleri benzer problemlerden
faydalanma”, “coziime yonelik uygun olan stratejinin farkinda olma” ve “cozlime
yonelik belirlenen stratejiyi dogru bir sekilde uygulama” davraniglarinin incelenmesi
yoluyla elde edilmistir. S6z konusu bulgulara gére hem diizey-1 hem diizey-2 hem de
diizey-3 grubunda yer alan Ogrenciler toplam 22 defa karsilastiklart problem
durumuna benzer bir problem ile daha 6nce karsilagtiklarini ifade etmis, bunlardan
11 inde daha oOnce karsilagtiklart benzer problemin ¢6ziim yolundan
faydalandiklarini ifade etmislerdir. Problem ¢6zme siirecindeki séz konusu
davranigin Ustbiligsel diizeyde gergeklestigi sOylenebilir. Bununla birlikte her fi¢
grupta da Ogrenciler 32 defa karsilastiklari problem durumuna uygun ¢oziim
stratejisini segtikleri, 7 defa ise baslangigta uygun olmayan strateji ise kosmalarina
ragmen hatanin farkina varip dogru stratejiyi belirledikleri goriilmiistiir. Bu
davraniglarin  {stbiligsel diizeyde gerceklestigi sdylenebilir. Buna karsilik
ogrencilerin 21 defa problemin ¢6ziimii i¢in uygun olmayan stratejiyi ise kostuklar
ya da strateji belirlemeden rastgele matematiksel islemlerle ugrastiklart goriilmiistiir.
S6z konusu davranislarin  biligsel diizeyde gerceklestirildigi ifade edilebilir.
Koedinger ve Tabahneck (1994) tarafindan yapilan ¢alismada yukarida belirtilen
bulguyu destekleyecek sekilde baslangicta dogru strateji seciminde bulunmayip, ayni
stratejide 1srar ederek c¢oOziime giden bireylere oranla c¢ikmaza diistiiklerinde
kullandiklar1 stratejiyi degistirerek tekrar ¢6ziim yapan bireylerin daha basarili
olduklar1 goriilmiistiir (akt. Ulu, 2011). Ayrica 6grencilerin problemlerin ¢ézlimiine
yonelik baslangicta belirledikleri stratejileri 34 defa ¢6ziim siirecinde dogru bir
sekilde uyguladiklar1  gorilmiistir. Bu davraniglarin  istbiligsel — diizeyde
gerceklestirildigi sdylenebilir. Buna karsilik 6grenciler 26 defa ¢oziim stratejilerini
cesitli nedenlerden otlirli dogru bir sekilde uygulayamadiklar1 goriilmiistiir. S6z
konusu davraniglarin biligsel diizeyde kaldigi sdylenebilir. Jitendra ve Kameenui
(1996), problem ¢ozme siireclerinde sikinti yasayan Ogrencilerin problem ¢dzme
stratejilerini ¢ogunlukla kullanmadiklarin1 ve var olan bilgileri ile yeni bilgileri
entegre etmekte basarisiz olduklarmni ifade etmistir. Bu ¢alismada da benzer olarak

problem c¢6zme siireclerinde basarisizlik yasayan Ogrencilerin ¢oziime yonelik
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plan/strateji olusturmada ve bu plam1 dogru bir sekilde uygulamada yetersizlik
gosterdikleri fark edilmistir. S6z konusu ogrencilerin problem igin plan/strateji
gelistirmek yerine problem durumunda algiladiklar1 artma-azalma durumuna gore
karsilagtiklar1 rakamlarla hemen aritmetik islemler yapma ihtiyac1 hissettikleri
dolayistyla planlama-uygulamaya yonelik davranislarinin biligsel diizeyde kaldigi
sOylenebilir. Aydemir ve Kubang (2014) da caligmalarinda 6grencilerin stratejilerini
problemdeki verilenlere ve istenenlere gore degil de, soruda gegen anahtar
sozciiklere gore belirlediklerini ifade etmistir. Kanadli ve Saglam (2013), Aydemir
ve Kubang (2014), Aydurmus (2013) de bu calismanin bulgularina paralel olarak
iistbiligsel becerilerini kullanamayan o6grencilerin planlama basamaginda tesadiifi
yollarla stratejilerini belirledikleri, stratejiyi nicin sectigini aciklayamadiklar
sonucuna ulagmiglardir. Ulu (2011), ilkdgretim besinci simif Ogrencilerinin rutin
olmayan problemlerde yaptiklar1 hatalarin belirlenmesine ve giderilmesine yonelik
gerceklestirdigi calismasinda dgrenciler tarafindan sonuca gitmede uygun bir strateji
belirlense bile, 6grencilerin segtikleri stratejiyi yanlis yapilandirdiklart i¢in dogru
sonuca ulasamayabildiklerini gérmiistiir. Arastirmaciya gore bu hata tiirline en fazla
Ogrencilerin sekil ve diyagram c¢izdikleri sorularda rastlanmis olup, 6grencilerin
dogru sekli cizmelerine ragmen yorumlayamadiklart goriilmiistiir. S6z konusu
durumun bu c¢aligmanin bulgulariyla da paralellik gdsterdigi sOylenebilir. Soyle ki,
aragtirmanin nitel boyutu kapsaminda 6grencilerden ¢6zmeleri istenen gercek hayat
problemlerinden olan araba sorusunda (5. Problem) hata yapan 6grencilerin ¢ogunun
¢Ozlime yonelik uygun stratejiyi (sekil ¢izme) kullanmalarina ragmen problem
durumunda verilenleri ve istenilenleri tam olarak anlayamadigi i¢in ya da ¢izdikleri
sekli yanlis yorumladiklart i¢in dogru sonuca ulasamadiklar1 goriilmiistiir. Burada
ogrencilerin belirlenen stratejinin  dogru bir sekilde uygulanmasina yonelik
davraniglarinin biligsel diizeyde kaldigi soylenebilir. Pantziara, Gagatsis ve Elia
(2009) tarafindan yapilan ¢aligmada da benzer olarak bazi 6grencilerin sekli dogru
yapilandirmalarma ragmen yanlis yorumladiklar: bulgusuna ulagilmis olup soz

konusu bulgularin birbiriyle paralellik gosterdigi sOylenebilir.

Planlama-uygulama becerileri ile ilgili olarak problem ¢dzme becerileri

degerlendirme testi 6n test puanlarina gore belirlenen diizey-1, diizey-2 ve diizey-3
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gruplar1 birbirleri ile karsilastirildiginda, diizey-1 grubunda yer alan &grencilerin
problem ¢dzme faaliyetlerindeki davranis ve ifadelerinden yola ¢ikarak planlama ve

plan1 uygulama siirecinde iistbilissel becerileri daha fazla kullandiklar1 goriilmiistiir.

5.2.4. izleme-Degerlendirme Becerileri Uzerine Tartisma ve Yorum

Problem ¢6zme siirecinde ogrencilerin izleme-degerlendirme becerilerine
yonelik bulgular “planlama ve uygulamaya doniik stratejinin dogrulugunun ya da
yanlighginin farkinda olma”, “sonucun dogrulugundan emin olma” ve “ulasilan
sonucun dogrulugunu kontrol etme” davranislarinin incelenmesiyle elde edilmistir.
Oncelikle 6grencilerin problemin ¢dziimiine ydnelik uygun gordiikleri stratejinin ve
uygulama basamaklarinin dogrulugunun ya da yanlighgmnin farkinda olma ya da
farkina varabilme davraniglarinin incelenmesi aracilifiyla siireci izleme-siirecin
farkinda olma becerilerini problem ¢6zme siireclerinde ne derecede ise kostuklar
belirlenmeye calistlmistir.  Ogrenciler toplam 34 defa belirlenen stratejinin
uygulamaya dokiilmesini izlediklerini ifade eden agiklamalar yapmislardir. Bu 34
durumun 7’ sinde ise dgrenciler herhangi bir yonlendirme almadan kendi hatalarini
kendileri fark ederek diizeltmislerdir. S6z konusu davranislarin iistbilissel diizeyde
gerceklestigi sOylenebilir. Bununla birlikte 6grenciler toplam 26 defa stratejilerin ve
uygulama basamaklarimin dogrulugunun ya da yanhlisligimmin farkinda olduklarini
belirten davranis sergilememisler ya da arastirmacinin bu durumu ortaya ¢ikarmaya
yonelik sorularini cevapsiz birakmiglardir. S6z konusu durumun ise biligsel diizeyde
gerceklestigi ifade edilebilir. Izleme-degerlendirme becerilerinde ikinci olarak
ogrencilerin ulasilan sonucun dogrulugundan emin olup olmadiklarina 1iliskin
goriigleri incelenmistir. Burada s6z konusu goriisler 6grencilerden problem ¢ézme
stireclerinin izlenmesi ve degerlendirilmesi neticesinde stratejinin ve uygulamaya
doniik basamaklarinin dogrulugunun ya da yanlighginin farkinda olma durumlarinin
bir devami olarak diisiiniilmiistir. Hem diizey-1, hem diizey-2 hem de diizey-3
gruplarinda yer alan 6grenciler toplam 49 defa ulastiklar1 sonucun dogrulugundan
emin olduklarin1 ifade etmisler ancak bunlarin 34’ {inde dogru sonuca
ulasabilmislerdir. S6z konusu 34 durumdan sadece 20’ Sinde sonucun dogrulugundan

nasil emin olduguna dair agiklamada bulunabilmislerdir. S6z konusu durumun
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iistbiligsel siireglerin ise kosuldugunun bir gostergesi oldugu sdylenebilir. Bununla
birlikte 6grenciler 11 defa ulastiklar1 sonucun dogrulugundan emin olamadiklarini
belirtmisler ayn1 zamanda bunlarin 4’ {inde neden emin olamadiklarina yonelik
aciklamada bulunmuslardir. S6z konusu durumlarin da yukarida oldugu gibi
tistbiligsel diizeyde oldugu ifade edilebilir. Buna karsilik 6grenciler 15 kez ulasilan
sonucun dogrulugundan emin olduklarin1 belirtmelerine ragmen probleme yanlis
cevap vermislerdir. Burada ise Ogrencilerin sonucun dogrulugundan emin olup
olmadiklarma yonelik ifadesinin biligsel diizeyde gerceklestigi diisiiniilmektedir.
Izleme-degerlendirme becerilerinde son olarak &grencilerin ulagilan sonucun
dogrulugunu kontrol etme davranislar1 analiz edilmistir. Ogrenciler biitiin gruplarda
toplam 50 defa degisik sekillerde ulasilan sonucun dogrulugunu kontrol etmeye
yonelik davranigta bulunmuslardir. Kontrol/degerlendirme amaciyla gergeklestirilen
bu 50 davranigin 24’ iinde 6grenciler sadece islemsel kontrol yaparlarken diger 26
davranigta ise hem iglemsel hem de mantiksal kontrol (siirece yonelik-degerlendirme)
yaptiklar1 goriilmiistiir. S6z konusu bu 26 davranisin iistbiligsel diizeyde gergeklestigi
sOylenebilir. Derry ve Hawkes (1993) problem ¢6zmede kendini izlemenin 6nemli
bir ustbiligsel beceri oldugunu ifade etmektedirler. Arastirmacilara gore kendini
izleme, bireyin problem ¢ézme siirecindeki 6z kontroliinii olusturabilme kabiliyeti
anlamina gelmektedir. Gourgey (1998), problem ¢d6zme ve iistbilisle ilgili yaptig
aragtirmada, problem c¢ozmede Ogrenci hatalarimin iki noktaya odaklandigini
gozlemlemistir. Bunlardan birincisi problemi ¢dzmeye baslamadan oOnce amaci
netlestirmeyi unutmalaridir. En sik gozlenen ikinci hata ise 6grencilerin problem
cozerken yaptiklari islemlerin kendilerini hedefe gotiiriip gotlirmedigini kontrol
etmemeleridir. Buna gore bu calismada da vurgulandigi gibi 6grencilerin iistbiligsel
diizeyde gergeklestirmeleri beklenen izleme-degerlendirme becerilerindeki eksikligin
problem ¢6zme siireglerinde basarisizliga neden olan olumsuz durumlardan oldugu
sOylenebilir. Stillman ve Galbraith (1998) ilkdgretim ikinci kademe 6grencileri ile
yaptiklar bir calismada, matematik problemi ¢dzme siirecinde dgrencilerin problem
¢ozme siireglerini izleme ve degerlendirme icin kullandiklar1 stratejilerden ornekler
vermislerdir. Ornegin; 6grencilerin bir kismi her alt hedefe ulastiklarinda bulduklar
sonucun mantikli olup olmadigint kontrol ederken bir kismi mantik yliriiterek

tahminde bulunmus, bazi durumlarda ise Ogrencilerin sonuglarin dogruluguna
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sezgilerine dayali tahminler ile karar verdikleri goriilmistir. Teong (2000)
tarafindan yapilan c¢alismada ise kontrol siireglerini kullanan &grencilerin
kullanmayan 6grencilere oranla daha basarili olduklar1 gériilmiistiir. Sengiil ve Yildiz
(2013), problem ¢ozmede basarili 6grencilerin problem ¢dzme agamalarindan olan
izleme ve diizenleme siireglerini siklikla kullandiklarin1 gozlemislerdir. Belirtilen
siireclerde Ogrenciler problemin hedeflerini sorgulama, bilgiyi teshis etme, strateji
onerme ve islemleri sorgulama gibi {istbilissel davranislart yogun bir sekilde
sergilemislerdir. Aydemir ve Kubang (2014), problem ¢dzme siireglerinde iistbilissel
becerilerini kullanamayan ve basarisizlik gosteren Ogrencilerin davraniglarindan
birinin de Ogrencinin cevap ile soru arasinda mantiksal bir iligki kuramamasi
oldugunu belirtmistir. Arastirmacilarin aktardigina goére Wong (1989), {istbilissel
beceri gosteren Ogrencilerin problemin sonucunun mantiksal dogrulugunu
sorguladigi sonucuna ulagmigtir. S6z konusu arastirmalarin sonuglart bu galigmanin

sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Izleme-degerlendirme becerileri ile ilgili olarak problem ¢dzme becerileri
degerlendirme testi 6n test puanlarina gore belirlenen diizey-1, diizey-2 ve diizey-3
gruplar1 birbirleri ile karsilastirildiginda, diizey-1 grubunda yer alan 6grencilerin
diger gruplarda yer alan Ogrencilere kiyasla problem c¢ozme faaliyetlerindeki
davranig ve ifadelerinden yola c¢ikarak hem ¢alismalarin izlenmesi hem de
degerlendirilmesi siireclerinde {istbiligsel becerileri daha fazla kullandiklar

gorilmiistiir.
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ALTINCI BOLUM

SONUC VE ONERILER

Aragtirmanin bu bdliimiinde, toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen

bulgulara ve yorumlara dayali olarak ulasilan sonuglara ve bu sonuglara yonelik

Onerilere yer verilmistir.

6.1. Sonuclar

1.

Isbirlikli ortamlarda gerceklestirilen iistbiligsel sorgulamaya dayali problem
¢ozme calismalarinin, ilkokul 4. siif 6grencilerinin genel olarak problem

¢cozme siiregleri tizerinde olumlu etkisinin oldugu gorilmiistiir.

Isbirlikli ortamlarda gerceklestirilen iistbiligsel sorgulamaya dayali problem
¢ozme caligsmalarinin, 6grencilerin problemi anlama becerileri lizerinde

anlamli derecede etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Isbirlikli ortamlarda gerceklestirilen iistbilissel sorgulamaya dayali problem
¢ozme c¢alismalarinin, ogrencilerin plan/strateji  gelistirme becerileri

tizerinde anlamli derecede etkili oldugu tespit edilmistir.

Isbirlikli ortamlarda gergeklestirilen iistbilissel sorgulamaya dayali problem
¢ozme caligmalarinin, Ogrencilerin plani uygulama becerileri {izerinde

anlamli derecede etkili oldugu belirlenmistir.

Isbirlikli ortamlarda gergeklestirilen iistbiligsel sorgulamaya dayali problem
¢ozme calismalarinin, Ogrencilerin kontrol ve degerlendirme becerileri

tizerinde anlamli derecede etkili oldugu saptanmistir.

Isbirlikli ortamlarda gerceklestirilen iistbilissel sorgulamaya dayali problem
¢ozme caligmalarinin, Ogrencilerin problem kurma becerileri iizerinde

anlaml derecede etkili oldugu goriilmiistiir.
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Deneysel islem sonrasinda elde edilen puanlar incelendiginde en yiiksek
puanin problemi anlama becerilerine yonelik boliimden elde edildigi

sonucuna ulasilmistir.

Deneysel islem sonrasinda elde edilen puanlar incelendiginde en disiik
puanin problem kurma becerilerine yonelik boliimden elde edildigi tespit

edilmistir.

On test ve son test puanlari arasindaki farkin en fazla plan/strateji

gelistirme becerilerine yonelik boliimden elde edildigi belirlenmistir.

On test ve son test puanlar arasindaki farkin en diisiik oldugu béliimiin

problem kurma becerilerinin ele alindig1 boliim oldugu goriilmistiir.

Arastirmaya baslamadan Once, ¢alisma sonrasinda olusabilecek muhtemel
farkliligin igbirligine dayali 6gretim ortamlarindan mi yoksa iistbilise dayali
Ogretimden mi kaynaklandigini noktasinda ikilemde kalmamak i¢in iistbilis
stratejileri olmaksizin sadece isbirligine dayali ortamlarda problem ¢ézme
calismalarinin yiiriitiildigi deney-2 grubu olusturulmustur. Deney-1 ve
deney-2 gruplar1 arasindaki puan farkliligi 6grencilerin problem ¢6zme
becerileri tizerinde iistbilise dayali 6gretimin daha fazla etkisinin oldugunu

gostermistir.

Arastirmanin  nitel boyutunda, Ogrencilerle gerceklestirilen klinik
miilakatlar sonrasinda problem ¢ézme siireglerinde ise kosulan iistbiligsel
becerilere yonelik davraniglarin ayni1 anda hem biligssel hem de lstbiligsel
olabilecegi goriilmiistiir. Daha ac¢ik bir ifade ile aym1 davranisi sergileyen
iki 6grencinin sergiledikleri davranigsa yonelik agiklamalarina bakildiginda
birinin {istbilissel digerinin ise biligssel diizeyde sergilendigi sonucuna

ulasilmistir.
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13. Arastirmanin nitel boyutu sonucunda problem ¢ozme siireglerinde daha
basaril1 olan Ogrencilerin tistbilissel becerileri ve buna bagli davranislari
daha fazla sergiledikleri goriiliirken bunun tam tersi olarak problem ¢6zme
stireclerinde sikint1 yasayan Ogrencilerin {istbiligsel becerileri ve buna bagh

olan davranislar1 daha az ise kostuklart goriilmiistiir.

6.2. Oneriler

1. Bu arastirmanin sonuglart matematiksel problem c¢ozme becerilerinin
gelistirilmesinde igbirlgine dayali ortamlarda gerceklestirilen {listbilissel
sorgulama temelli Ogretimin etkili oldugunu gostermistir. Bu paralelde
Ogrencilerin kendi problem ¢ézme ve degerlendirme siireglerine dahil
olacaklari, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alarak iistbilis becerilerini

ise kosabilecekleri 6grenme ortamlar1 hazirlanmalidir.

2. Bu arastirmada 6grencilerin problem ¢dzme siireclerinde sergiledikleri
biligsel ve iistbiligsel davranislar sadece deneysel calisma sonrasi
gerceklestirilen klinik miilakatlar araciligiyla gergeklestirilmistir. Bundan
sonra gergeklestirilmesi diistiniilen ¢aligmalarda o6grencilerin  problem
¢ozme siireglerinde sergiledikleri biligsel ve {istbiligsel davraniglar hem
deneysel islem Oncesi hem de deneysel islem sonrasinda analiz edilerek

uygulanan 6gretim yontemlerinin etkinligi degerlendirilebilir.

3. Gergeklestirilen calisma neticesinde, dgrencilerin hem kendi kendilerine
hem de 6gretmenleri tarafindan diisiinme siireglerini sorgulayici sorularla
desteklemenin, tstbilissel davraniglar1 daha fazla aktif hale getirdigi
gozlenmistir. Ozelde problem ¢dzme siireclerinde genelde ise matematik
derslerinde {stbiligsel sorgulamaya dayali uygulamalarin yapilmasi,

ogrenciler agisindan daha faydali olacaktir.

4. Aragtirma ilkokul 4. sinif matematik dersinde gerceklestirilmistir. Ancak

kullanilan tstbilis stratejisinin diger yaslarda ve sinif diizeylerinde de etkili
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oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle ¢esitli 0gretim kademelerinde de

stratejinin denenmesi faydali olacaktir.

5. Bu arasgtirmanin deneysel olarak gerceklestirilen boliimiinde problemi
anlama, plan/strateji gelistirme, plan1 uygulama, kontrol ve degerlendirme
ile problem kurma becerileri beraber incelenmistir. Bundan sonraki
calismalarda bu becerilerden sadece birine odaklanilarak calisilabilir.
Ornegin sadece plan/strateji gelistirme boyutu ele almip Ogrencilerin
deneysel islem Oncesi ve sonrasi ne tiir stratejiler gelistirdikleri analiz
edilebilir.
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EK-2: PROBLEM COZME BECERILERIi DEGERLENDIRME TESTi

Adi Soyadi: Sinifi:

PROBLEM GOZME BECERILERI DEGERLENDIRME SORULARI

8 cocuktan olugsan bir grubun 74 tane sekeri vardir. Cocuklarin sekerleri esit
olarak paylasmalari i¢in kag tane daha sekere ihtiyaglari vardir?

Yukaridaki problemden ne anladiginizi kendi climlelerinizle ifade ediniz.

Otobus ile yolda verilen mola sureleri dahil Ankara-Konya arasi 3 saat, Konya-
Antalya arasi 4 saat surmektedir. OtoblUs soforu her seferinde 20 dk olmak
uzere 3 defa mola vermigstir. Ankara’ dan Antalya’ ya gitmek Gzere saat 10.00’ da
otobuse binen Furkan saat kagta Antalya’ da olur?

Problemi ¢6zmeniz igin size hangi bilgiler verilmis? Verilenleri yaziniz.

Problemde sizden neyi bulmaniz isteniyor? istenileni yaziniz.

Size gore bu problemi ¢ozerken kullanmayacaginiz, gereksiz, fazla bir bilgi
var mi? Varsa bu bilgiyi yaziniz.
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4)

a)
b)
c)
d)
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Sinem ve Aysun ayni okula giden iki arkadastir. Aysun’ un evi okula daha uzak
oldugu icin Sinem’ den daha ¢ok yurimektedir. Sinem’ in evi okula 2400 metre
uzakta olduguna gére Aysun’ un evi okuldan ne kadar uzaktadir?

Problemi ¢ozmeniz igin size hangi bilgiler verilmis:

Problemde sizden istenen nedir:

Size gore bu problemi ¢ozebilmeniz igin gerekli olan _ancak verilmeyen
eksik bir bilgi var mi? Varsa bu eksik bilgiyi yaziniz.

Esra ve Kutay gevre temizligi icin okul bahgesinde pet sise topluyorlar. Kutay,
Esra’ dan 3 tane daha fazla pet sise topluyor. ikisinin topladidi pet sise sayisi 21
olduguna gore Esra kag tane pet sise toplamistir?

Asagida verilen sorulardan hangisi problemde sorulan soru ile ayni anlama

gelmektedir?

Esra’ nin toplam kag pet sisesi vardir?

Esra kag tane pet sise eksik toplamistir?

Kutay, Esra’ dan kag tane pet sise fazla toplamigtir?

Esra’ nin Kutay’ In topladi§i kadar sise toplayabilmesi i¢in daha kag¢ sise
toplamasi gerekir?



5)

6)

b)

7
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Bir yolda park etmis dort araba vardir. Birinci araba ile doérdinci araba
arasindaki uzakhk 100 metre, ikinci ile dordincl araba arasindaki uzaklik 60
metre, Ug¢lncl ile dérduncu araba arasindaki uzaklik 20 metredir. Buna gore
sizden birinci_ile licuncl_araba arasindaki uzakhg: bulmaniz istenirse
problemi nasil ¢oézersiniz? C6zim yolunuzu anlatiniz.

Necip arkadasindan aldigi kitabin 135 sayfasini okumustur. 310 sayfalik bu
kitabi bitirebilmesi igin ka¢ sayfa daha okumalidir?

Yukaridaki problemi anlatan matematik climlesi asagidakilerden
hangisidir?

135+310="7 c)135x2="7

135 +7? =310 d)310:2="?

Bisiklet kiralayan iki spor kulUbune ait bilgiler asagida verilmistir.

Dag Bisikleti Kiralama Yaris Bisikleti Kiralama

ilk 1 saat 8 TL, ik 1 saat 10 TL,

Sonraki her saat icin 3 TL alinmaktadir. Sonraki her saat igin 2 TL
alinmaktadir.

Bu bilgilere gore 12 saatlik bisiklet kiralamak i¢in hangi spor kulibunun tcreti

daha ucuz olur? Problemi ¢ézlinliz ve nasil ¢ozduglintizu anlatiniz.
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8) Kitap okumayi ¢ok seven Lale’ ye 6gretmeni yeni bir kitap hediye ediyor. Kitabi

9)

okumaya baslayan Lale her gin, bir 6nceki glin okudugu sayfa sayisinin iki kati
sayfa kitap okuyor. ilk giin 10 sayfa okuduguna ve kitabi dért giinde bitirdigine
gore kitap kag sayfadir?

Yukaridaki problemi ¢oziiniiz ve nasil ¢ézdiigliniizii anlatiniz.

Melih 30 cm’ lik bir cetvel kullanarak yazi tahtasinin uzunlugunu élgmek istiyor.
Yazi tahtasinin uzunlugu cetvelin uzunlugunun 9 katindan 6 cm azdir. Yazi
tahtasinin uzunlugu ne kadardir?

a) 264 cm C) 276 cm

b) 270 cm d) 279 cm

10) Bir baba 3 ¢ocugunu bir fuara goétirmastur. Bir yetigkinin bilet Gcreti bir gocugun

bilet Gcretinin iki katidir. Baba 4 bilet icin 50 TL 6demigtir. Her bir gocugun bilet

fiyati ne kadardir?
Yukaridaki problemi ¢oéziiniz ve buldugunuz sonucun dogrulugunu nasil

kontrol ettiginizi gosteriniz.
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11)Bir dagci grubu, 2130 m yuksekligindeki bir daga tirmanmaktadir. Bu grup 1. gun
1100 m, 2. gun 800 m tirmanmistir. Zirveye ulagabilmeleri igin ka¢ metre daha
tirmanmalar gerekir?

Problemin c6zumu:
1100 metre + 800 metre = 1900 metre tirmanmiglar.

2130 — 1900 = 230 metre daha tirmanmalari gerekir.

Yukaridaki ¢oziimiin saglamasini ifade eden islem asagidakilerden
hangisidir?

a) 1100 + 800 + 230 = 2130 c) 230 + 1100 = 1330

b) 2130 + 1100 + 800 = 4030 d) 1100 x 2 = 2200

12) Cesitli kutlama torenleri dizenleyen bir sirketin deposunda 6530 adet balon
vardir. Bunlardan 2890’ 1 sari digerleri kirmizi renktedir. Bir dogum gunu
kutlamasinda kullaniimak Gzere sirketten 3800 kirmizi balon isteniyor. Sizce
sirket bu istegi karsilayabilir mi? Agiklayiniz.

13) Mehmet ev Odevi igin bir gikarma

islemi yapmis ancak icecegdinin bir

miktarini  6devinin Uzerine dokmusgtur. 942
islemin cevabi olan 415 dogrudur fakat . 5‘7
islemde bir basamak okunmamaktadir. 415

Okunmayan basamagi bulup sonucun

dogrulugunu kontrol ediniz.
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13)Bir tavuk ciftliginde 256 tavuk vardir ve bir tavuk ginde sadece bir kez
yumurtlayabilir.
Yukaridaki bilgileri kullanarak bir problem kurunuz.

14) 150 800 Yandaki igslemleri yaparak ¢ozebileceginiz bir
215 — 685 problem kurunuz.
+ 320 115
685

15)2994 kilogram portakalin 2196 kg’ | satildiktan sonra geriye kalanlar 14 kg’ lik
kasalara esit olarak paylastiriliyor. Ka¢ adet kasaya ihtiyag vardir?
Yukaridaki probleme benzer bir problem de siz kurunuz.

16) Cozumiunde sadece gikarma ve boélme islemlerini kullanabileceginiz bir problem
kurunuz.
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EK-3: PROBLEM COZME SURECLERI ve ILGILI BECERILER

Problem Cozme
Siirecleri

Tlgili Hedefler/Beceriler

1. Problemi Anlama

Problemde sorulan soruyu secer/ayirt eder.
Problemde sorulan soruyu kendi ciimleleriyle ifade
eder/yazar.

Problemi ¢6zmek igin gerekli olan veriyi secer/ayirt
eder.

Verilenler ve istenilenler arasinda iliski kurar.
Problem durumunda verilmeyen ancak verilmesi
gereken eksik bilgiyi bulur/secer/ayirt eder.

Problem durumunda verilen ancak ¢6zlim igin gerekli
olmayan bilgiyi secer/ayirt eder.

Problemde sorulan soruyla ayni anlama gelen soruyu
secer/ayirt eder.

2. Plan/Strateji
Gelistirme

Problemin ¢6ziimiine yonelik uygun stratejiyi kendisi
olusturur.

Problemin ¢ozlimiine yonelik uygun olan stratejiyi
secer/ayirt eder.

Problemin ¢o6ziimiine yonelik belirledigi stratejiyi
nasil uygulayacagina dair islem adimlarini siralar.
Problemin nasil ¢6ziilebilecegini agiklar.

(Coziime yonelik stratejisine uygun sekil, sema, liste
vb. gorseller kullanir.

Problemin ¢o6ziimiine yonelik dogru matematik
climlesini yazar/seger.

Problemin sonucuna yonelik tahminde bulunur.

3. Plam1 Uygulama

Coziime yonelik belirledigi islem basamaklarini
sirayla uygular.

Problemi ¢ozer.

Problemin ¢oziimiinlin sayisal kismi verildiginde
cevabi climle kurarak yazar.

Problemi ¢cOzmeye yardimci olacak sekli
cizer/temsillerden faydalanir.

Plan/strateji  gelistirme asamasinda olusturdugu
adimlarin uygulamada yeterliligini, dogrulugunu ya
da uygunlugunu kontrol eder.
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4. Kontrol ve
Degerlendirme

Coziime yonelik uyguladigi matematiksel islemlerin
hatasizligina yonelik kontroller yapar.

Ulastigi sonucun mantikli olup olmadigina yonelik
¢ikarimlarda bulunur/uygun ifadeyi secer.

Sonuca farkli yollardan ulasilip ulasilamayacagina
yonelik aciklamalarda bulunur.

Sonucun saglamasini yapar.

5. Problem Kurma

Cozdigii probleme yonelik benzer bir problem kurar.
Verilenlere bilgilere gore problem kurar.

Hem verileri hem de durumu degistirerek benzer bir
problem kurar.

Verileri, durumu degistirmenin yani sira yeni bilgi
ekleyerek benzer bir problem kurar.

Verilen bir matematik climlesine uygun problem
kurar.
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EK-4: PROBLEM COZME BECERILERI DEGERLENDIRME TESTINDE
KULLANILAN SORU TiPLERI VE DAGILIMLARI

Problemi | Plan/Strateji Plam Kontrol ve Problem
Anlama Gelistirme | Uygulama | Degerlendirme | Kurma
Sorul Agik uglu
Soru 2 Agik uglu
Soru 3 Acik uclu
Soru 4 S(“;Zﬁzﬁ
Soru 5 Acik uglu Acik uclu
Soru 6 SCGZI;ZE
Soru 7 Acik uclu Acik uglu
Soru 8 Acik uclu Acik uclu
Soru 9 igﬁzﬁ
Soru 10 Acik uclu Acik uclu Acik uclu
Soru 11 Eezﬁ"elﬁ
Soru 12 Acik uclu
Soru 13 Acik uclu
Soru 14 Acik uclu
Soru 15 Acik uclu
Soru 16 Agik uglu
Soru 17 Acik uclu
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EK-5: PROBLEM COZME BECERILERI DEGERLENDIRME TESTINDE
KULLANILAN PROBLEMLERE YONELIK SUREC, BECERI VE
REFERANS BiLGILERIi

Problem ¢ozme

Soru . Ilgili hedef/beceri Kaynak
siireci
Soru 1 Problemi  |Problemde sorulan soruyu kendi ciimleleriyle| TIMSS
anlama ifade eder/yazar. 2007
Soru 2 Problemi  |Problem durumunda verilen ancak ¢dziim i¢in Arastirmact
anlama gerekli olmayan bilgiyi seger/ayirt eder. ¥
. |Problem durumunda verilmeyen ancak
Problemi : . : o
Soru 3 verilmesi gereken eksik bilgiyi| Arastirmaci
anlama
bulur/secer/ayirt eder.
Problemi  |Problemde sorulan soruyla ayni anlama gelen
Soru 4 anlama soruyu secer/ayirt eder. Yayan(2010)
Coziime yonelik stratejisine uygun sekil,
sema, liste vb. gorseller kullanir.
Plan/strateji
gelistirme  |Problemin ¢6ziimiine yonelik  belirledigi
stratejiyi nasil uygulayacagina dair islem
Sorus adimlarini siralar. Kihg¢ (2009)
Plan/strateji gelistirme asamasinda
olusturdugu adimlarin uygulamada
Plan1 uygulama e 1w - -
yeterliligini, dogrulugunu ya da uygunlugunu
kontrol eder.
Soru 6 Plan‘/St‘ratejl Probleml‘n _ ¢0ziimiine yonelik  dogru Arastirmact
gelistirme  |matematik climlesini yazar/seger.
Plan/strateji |Problemin ¢6ziimiine yonelik uygun stratejiyi
gelistirme  |kendisi olusturur. TIMSS
Soru 7 : — :
Coziime yonelik belirledigi 1slem 2007
Plan1 uygulama
basamaklarini sirayla uygular.
Plan/strateji Probl'e'm-m g:cizumunT yoriehk bf:hrl'e({hgl
elistirme stratejiyi nasil uygulayacagina dair islem
Soru 8 & adimlarimn siralar. Arastirmact
Plant uygulama Coziime yonelik belirledigi islem
basamaklarini sirayla uygular.
Soru 9 | Plan1 uygulama [Problemi ¢6zer TIMSS

2007
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Plan/strateji

Problemin ¢6ziimiine yonelik uygun stratejiyi

gelistirme  [kendisi olusturur.
Soru | Plani uygulama |Problemi ¢ozer. TIMSS
10 Kontrol ve Coziime yonelik uyguladigi matematiksel 2007
deserlendirme islemlerin hatasizligina yodnelik kontroller
& yapar.
Soru Kontrol ve Sonucun saglamasini yapar Arastirmaci
11 degerlendirme )
Soru Kontrol ve  |Sonucun mantikli olup olmadigimi kanit
12 | degerlendirme |gOstererek ifade eder. MEB (2013)
soru | Kontolve 0 Y ina yonclk Kontroter]  TIMSS
13 | degerlendirme | gina -y 2007
yapar.
Soru . o ;
14 Problem kurma [Verilen bilgilere gére problem kurar MEB (2013)
Soru Problem kurma Verilen bir matematik ciimlesine uygun Arastirmact
15 problem kurar.
Soru Problem kurma Cozdiigii probleme yonelik benzer bir MEB (2013)
16 problem kurar.
Soru Problem kurma [Verilen bilgilere gére problem kurar Aragtirmaci

17
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EK-6: PROBLEM COZME BECERILERIi DEGERLENDIRME TESTINDE
YER ALAN SORULARIN BOYUTLARA GORE DAGILIMLARI

Problemi
Anlama

Plan/
Strateji
Gelistirme

Plam
Uygulama

Kontrol ve
Degerlendirme

Problem
Kurma

Sorul

Soru 2

Soru 3

Soru 4

X | X | X | X

Soru 5

Soru 6

Soru 7

Soru 8

X | X | X | X

Soru 9

Soru 10

X | X | X | X

Soru 11

Soru 12

Soru 13

X | X | X | X

Soru 14

Soru 15

Soru 16

Soru 17

X | X | X | X
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EK-7: PROBLEM COZME BECERILERINi DEGERLENDIRMEYE
YONELIK ASAMALI PUANLAMA OLCEGI

Problem
Cozme
Becerileri

Puan

Gozlenecek Ogrenci Davramsi

PROBLEMIi ANLAMA

Problem durumunda yer alan verilenler ve istenenler dogru
olarak belirtilmis. Problem durumu tam ve eksiksiz
Ozetlenmis/problem tam olarak anlagilmis. Problem durumunda
verilen gereksiz bilgiler ile ¢oziim i¢in gerekli olan ancak
verilmeyen bilgilerin tamamen farkinda.

Problem durumunda yer alan verilenler ve istenenler dogru
olarak  belirtilmis. Problem durumu tam ve eksiksiz
Ozetlenmis/problem tam olarak anlasilmis ancak problem
durumunda verilen gereksiz bilgiler ile ¢oziim i¢in gerekli olan
ancak verilmeyen bilgilerin farkinda degil.

Problem durumunda yer alan verilenleri ve istenilenleri kismen
dogru sekilde belirtmis/eksikler var. Problem durumu kismen
dogru 6zetlenmis. Problem durumunda verilen gereksiz bilgiler
ile ¢ozlim i¢in gerekli olan ancak verilmeyen bilgilerin farkinda
degil.

Problem durumunu ¢ogunlukla yanlis O6zetlemis / problem
anlagilmamis. Verilenler ve istenenler yanlis.

Ogrencinin herhangi bir calismasi yok.

PLAN GELISTIRME

Problemin  ¢ozlimiine yonelik uygulamayr  disiindiigi
strateji/olusturdugu plan tamamen dogru. Coziime yonelik
yapilmas1 gerektigini diisiindiigli islemleri tamamen dogru ifade
etmig. Coziime yonelik uygun sekil, sema, liste vb.
olusturulmus.

Problemin  ¢oziimiine yonelik uygulamayr  dislindigi
strateji/olusturdugu plan ¢ogunlukla dogru. Coziime yonelik
yapilmast gerektigini diisiindiigli islemleri c¢ogunlukla dogru
ifade etmis. Cozlime yonelik sekil, sema, liste vb. olusturulmusg
ancak hatalar var.

Problemin  ¢oziimiine yonelik uygulamayr  disindigi
strateji/olusturdugu plan kismen dogru/hatalar var. Coziime
yonelik yapilmasi gerektigini diislindiigii islemleri kismen dogru
ifade etmis. Coziime yonelik sekil, sema, liste vb. temsili yok.

Problemin  ¢ozlimiine yonelik uygulamayr  disiindiigi
strateji/olusturdugu plan yanlis. Problemin nasil
coziilebilecegine yonelik aciklamasi yok/yetersiz agiklamada
bulunmus.

Ogrencinin herhangi bir calismasi yok.
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PLANI UYGULAMA

Coziime yonelik plan gelistirme asamasinda belirledigi dogru
olarak uygulamis. Olusturdugu plana uygun olarak
matematiksel islemleri hatasiz yaparak dogru sonuca ulagmis.

Coziime yonelik plan gelistirme asamasinda belirledigi stratejiyi
dogru olarak uygulamis ancak matematiksel islem hatasi
nedeniyle dogru sonucu bulamamis.

Coziime yonelik tasarladigi plani/stratejiyi kismen dogru bir
sekilde uygulamis ancak islemlerin ¢ogunda hata var ve sonucu
yanlis bulmus.

Coziime yonelik tasarladigi plan ile ¢6ziim i¢in uyguladigi islem
basamaklari arasinda tutarsizlik var. Sonucu yanlis bulmus.

Ogrencinin herhangi bir ¢alismas1 yok.

-

KONTROL/
DEGERLENDIRME

Sonucun kontroliine yonelik yapilan islemler dogru. Sonucun
mantikli olup olmadigina yonelik dogru ¢ikarimda bulunmus /
sonuca farkli yollardan ulagilabilecegini gostermis.

Sonucun kontroliine yonelik yapilan islemler dogru. Sonucun
mantiklt olup olmadigina yonelik cikarimda bulunmamis /
sonuca farkli yollardan ulasma konusunda ¢aligsmasi yok.

Sonucun kontroliine yonelik yapilan islemlerde kismen hata var.
Sonucun mantikli  olup olmadigmma yonelik ¢ikarimda
bulunmamis / sonuca farkli yollardan ulasma konusunda
caligmasi yok.

Sonucun dogrulugunu kontrol etmeye yonelik islemlerde hata
var / Kontrol i¢gin yanlis islem secilmis.

Ogrencinin herhangi bir ¢alismas1 yok

PROBLEM KURMA

Ogrenci kendisine verilen duruma, ifadeye ya da matematik
climlesine uygun, 6zgiin, anlasilir ve ¢oziilebilir bir problem
kurmus.

Ogrenci kendisine verilen durumu, verileri degistirerek ve yeni
bilgi ekleyerek benzer bir problem kurmus.

Ogrenci yeni bilgi eklemeden ¢6zdiigii problem ya da verilen
durum {izerinde ¢ok kiiciik degisiklikler yaparak bir problem
kurmus.

Ogrencinin kurdugu problemde hatalar var / anlasilabilir ya da
coziilebilir bir problem kuramamis.

Ogrencinin herhangi bir ¢alismasi yok.
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EK-8. MATEMATIKSEL PROBLEM COZME SURECLERINDE

USTBILISSEL VE BILISSEL DAVRANIS SINIFLANDIRMA
FORMU

1. PROBLEMI ANLAMA

A. Ustbilissel

» Soruyu anlamadigini belirtip tekrar okuma.

» Problemi kagida bakmadan kendi climleleriyle yeniden ifade etme.

» Problemde istenilenin tam olarak farkinda olma.

» Problem durumunda verilen ancak ¢6ziim i¢in gerekli olmayan bilgi ile
¢ozlim icin gerekli olan ancak verilmeyen eksik bilginin tamamen
farkinda olma.

» Problemle ilgili not alma, onemli gordiigii bilginin altin1 ¢izme, daire
icine alma vb. davraniglar1 gosterme.

B. Bilissel

» Soruyu kagittan okuma.

2. TAHMIN

A. Ustbilissel

» Sonuca yonelik mantikl (yaklasik-uygun) tahminde bulunma.
» Coziime gecmeden Once problemin zorluk derecesine yonelik algisini

belirtme.
» Problemi dogru olarak ¢6ziip ¢6zemeyecegine iligkin algisini belirtme.
B. Bilissel

> Rastgele cevaplar verme.
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3. PLANLAMA - UYGULAMA

A. Ustbilissel

» Daha once ¢6zdiigii benzer problemlerden faydalanma.
» Coziime yonelik uygun olan stratejinin farkinda olma.
» Problem durumuyla ilgili tablo, sekil, sema vb. gorsellerden faydalanma.

» Coziim stratejisi ve uygulanan iglemler i¢in mantikli gerekgeler sunma.
B. Bilissel
» Coziim stratejisi olarak hangi matematiksel islemin (toplama-¢ikarma-

carpma-bolme) yapilacagini sdyleme.

» Rastgele islemlerle ugragma.

4. iZLEME — DEGERLENDIRME

A. Ustbilissel

» Uygulama esnasinda stratejinin dogrulugunun ya da varsa hatanin
farkinda olma. Geregi varsa degisiklik yapma.

» Sonucun problem durumundaki istenileni karsilayip karsilamadigini
kontrol etme.

» Ulasilan sonucun mantikli olup olmadigini degerlendirme.

» Sonuca farkli yollardan da ulasilabilecegini gosterme.
B. Bilissel

» Yanlis strateji ve islem basamaklari iizerinde ¢alismaya devam etme.

» Sadece matematiksel islemlerin hatasizligini1 kontrol etme.
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EK-9: KLINIK MULAKATLAR ESNASINDA OGRENCILERE
YONELTILEN SORULARDAN ORNEKLER

» Problemi tam olarak anladigini diisiiniiyor musun?

» Problemden ne anladin?

» Problemde senden istenilen nedir? Bana ne soruldugunu agiklayabilir misin?

» Sana gore problem durumunda eksik ya da gereksiz bilgi var m1?

» Bu problem sana gore zor bir problem mi? Zor ise neden zor?

» Bu problemi dogru olarak ¢ozebilecegini diisliniiyor musun?

» Dogru cevaba yonelik bir tahminde bulunabilir misin?

» Daha once buna benzer bir problem ¢ozdin mii? Benzer bir problem
¢ozdiiysen ayni ¢6ziim yolunu burada da kullanabilir miyiz?

» Problemi ¢ozebilmek icin hangi yolu kullanmay1 diisliniiyorsun? Sana gore
isini kolaylastirabilecek bir yol var m1?

» (Yanlis strateji se¢imi sonrasi) Bu sekilde ¢ozebilecegine emin misin?
Stratejine giiveniyor musun?

» Dogru cevabin bu olduguna emin misin?

» Buldugun sonug sana gore mantikli m1?

» Bu ¢6ziim hakkinda bagka ne sdyleyebilirsin? Sence bu problem farkli bir

yolla da ¢oziilebilir miydi?
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EK-10: GECERLIK CALISMALARI KAPSAMINDA SINIF
OGRETMENLERINE SUNULAN FORM

Degerli 6gretmenim,

Elinizdeki soru formu ilkokul 4. smif 6grencilerinin matematiksel problem
¢dzme becerilerini belirlemeye ydnelik olarak iki bdliimden hazirlanmustir. {lk bdliim
4. siif 6grencilerine sorulmasi diisiiniilen, acik uclu ve ¢oktan segmeli olarak verilen
33 adet sorudan olusmaktadir. Ikinci béliim ise agik uclu sorulara verilen cevaplari
degerlendirmek {izere hazirlanan degerlendirme formundan (rubric) olusmaktadir.
S6z konusu sorularin ve degerlendirme formlarinin uygunlugu konusunda siz degerli
O0gretmenimizin deneyim ve Onerilerinden yola c¢ikilarak yeniden diizenlenmesi

disiiniilmektedir. Katiliminiz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

1.  Size gore hangi problemler gercek hayatla ilgili, 6grencinin ilgisini ¢ekebilecek

ve onu zorlayabilecek durumlar igermektedir? Liitfen numarasini belirtiniz.

2. S0z konusu sorularin ilkokul 4. smif 6grencisinin biligsel gelisim seviyesine
uygunlugu konusunda ne diisiiniiyorsunuz? (Zorluk-kolaylik ya da sorulus
bigimi acisindan) Ogrencilerin seviyesine uygun olmadigimi diisiindiigiiniiz,

cikartilmasi gereken sorular varsa liitfen belirtiniz.

3. Size gore elinizdeki formda 4. Sinif 6grencileri igin yeterince agik ve anlagilir

olmayan soru var mi1? Varsa liitfen belirtiniz.
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4.  Sizden bu sorular arasindan 20 soru se¢gmeniz istenirse 6grencilerin problem
¢ozme becerilerini belirlemeye yonelik ve 68rencilerin seviyesine uygun olan

hangi 20 soruyu segerdiniz?

5. Acik ucglu problemlerin degerlendirilmesi amaciyla hazirlanan degerlendirme
formundaki maddelerin  uygunlugunu degerlendirirseniz, ¢ikartilmasi

diistiniilen maddeler varsa liitfen belirtiniz.

Acik uclu sorulara verilen cevaplari degerlendirmek amaciyla degerlendirme
formunda yer almayan ancak size gore olmasi gereken bir madde var mi (6rn.
Problemi anlama boliimiine problemin sekil ve sema ile gosterilmesi maddesi

eklenebilir) varsa bunlar nelerdir?
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EK-11: DENEY 1 GRUBUNDA GERCEKLESTIRILEN DENEYSEL
ISLEMIN DEGERLENDIRILMESINE YONELiK GOZLEM FORMU

Evet | Hayir

1 |Gruplar planlandig1 gibi olusturuldu.

5 Ogretmen problemi ¢dzmeye baslamadan once ogrencileri
calismaya hazirladi. Ustbilissel sorgulama hatirlatilds.

3 | Yonlendirme kartlarinin nasil kullanilacag: hatirlatilds

4 Her ogrenci yonlendirme kartlarinda verilen {stbiligsel
yonergelere uyarak problemi ¢6zmeye ¢alist.

5 Her bir grup tiyesi probleme yonelik ¢6ziim siirecini ve buldugu
sonucu gruba acikladi.

6 |Her grup yonlendirme kartlar1 yardima ile tartisti.

7 Ustbilissel yonergelere verilen cevaplar ve ulasilan sonuglar
grup igerisinde tartisilarak ortak bir sonuca ulasilmaya ¢aligildi.
Simif Ogretmeni gruplar arasinda gezinerek Ogrencilerin

8 |zorlandiklar1 durumlarda, diisiincelerini harekete gegirmeye
yonelik yonlendirici sorular sordu.

9 Ogretmen caligmalar tamamladiginda, ogrencilerin
diislincelerini arkadaslariyla paylagmalarini istedi.

Ogretmen heterojen gruplardaki basarili dgrencilerin daha diisiik

10 |diizeyde basarili olan Ogrencilere yardimci olmast konusunda
yonlendirmede bulundu ve kontrol etti.

Ogrenciler problemi nasil ¢ozdiiklerini anlatirken onlarin

11 |distinme siireglerini  ayrintili  bigimde ifade etmelerini
saglayacak sorular sordu.

12 Problemler 6grenciler tarafindan tahtada tiim simifa anlatarak
¢oziildii. Ozellikle farkl1 ¢dziim yollari iizerinde duruldu.

13 |Ders sonunda dgretmen konuyu 6zetledi.

Gozlemci: Tarih-Saat:
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DENEY 2 GRUBUNDA GERCEKLESTIRILEN DENEYSEL

ISLEMIN DEGERLENDIRILMESINE YONELiK GOZLEM FORMU

Evet | Hayir

1 |Gruplar planlandigi gibi olusturuldu.

5 Ogretmen problemi ¢dzmeye baslamadan once Ogrencileri
caligmaya hazirladi.

3 Her bir grup liyesi problemi i¢inden okudu ve bireysel olarak
cozmeye calisti.

4 Her bir grup tiyesi probleme yonelik ¢6ziim siirecini ve buldugu
sonucu gruba acgikladi.

5 Grup igerisinde ¢oziime yonelik strateji ve ulasilan sonuglar
tartisilarak degerlendirildi.

5 Ogretmen gruplar arasinda gezinerek dgrencilerin zorlandiklar:
noktalarda rehberlik etti.

7 Ogretmen grup igerisinde biitiin iiyelerin isbirligi igerisinde
calismasini tesvik etti ve bu durumu kontrol etti.
Ogretmen caligmalar tamamladiginda, ogrencilerin
diistincelerini arkadaglartyla paylagsmalarini istedi.

9 Problemler grenciler tarafindan tahtada tiim smifa anlatarak
¢oziildii. Ozellikle farkli ¢6ziim yollar1 izerinde duruldu.

10 |Ders sonunda 6gretmen konuyu ozetledi.

Gozlemci:

Tarih-Saat:




285

EK-13: KONTROL GRUBUNDA GERCEKLESTIRILEN PROBLEM
COZME ETKINLIKLERINI DEGERLENDIRMEYE YONELIK
GOZLEM FORMU

Sinif ortamu ile ilgili:

------------------------------------------------------------------------------------------------------
oooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo
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EK-14: USTBILISSEL SORGULAMAYA YONELIK YONLENDIiRME
KARTI ORNEGI

1. Kavramaya yonelik sorular

» Problemi okuduktan sonra, problem durumunu kendi ciimlelerinizle

tanimlayiniz:

» Size gore okudugunuz problem ne tiir bir problem:

» Okudugunuz problemdeki matematiksel kavramlar neler? Bu kavramlarin

anlamlar1 neler? Problemde bilmediginiz bir matematiksel kavram var mi1?

» Verilenleri ve istenilenleri listeleyiniz.

2. lliskilendirmeye yonelik sorular

» Okudugunuz bu problem ile daha once ¢ozdiiglinliiz problemler arasinda
dikkatinizi ¢eken benzerlikler ya da farkliliklar var m1? Varsa ne tiir benzerlik

ya da farkliliklar oldugunu agiklaymiz.
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3. Strateji belirlemeye yonelik sorular

Problemi ¢6zebilmek igin hangi yollar kullanilabilir? Sana gore problemi

¢ozmende isini kolaylastiracak bir yontem var mi1? Varsa neden?

Problemin ¢oziimii i¢in uygun oldugunu diislindiigiin stratejiyi nasil

uygulamay1 diistinliyorsun?

4. Siirec ve sonug iizerine diisiinme sorulari

Problemi ¢6zebilmek icin ne yaptin?

Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?

Problemi ¢ozerken en ¢ok nerede zorlandin? Neden?

Problemi baska bir yoldan da ¢6zebilir miydin?
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EK-15: YONLENDIRME KARTI iLE VERILEN ORNEK BiR PROBLEM

Problem: Omer ile Ali direk dikme - s6kme oyunu oynuyorlar. Omer her 3 metrede
bir direk dikiyor, Ali ise her 4 metrede bir dikilmis olan direk varsa sokiiyor. Buna
gore 120 metrelik bir yolda ikisi ayni noktada oyuna baglarlarsa kag¢ direk dikili

kalir?

1. Kavramaya yonelik sorular
» Problemde anlamini bilmediginiz bir ifade var m1? Varsa nedir?

» Problemden ne anladiginizi, sizden neyin istenildigini kendi ciimlelerinizle ifade ediniz.

» Verilenleri ve istenilenleri yaziniz. Sana gore problemde eksik ya da gereksiz bilgi var
mi1?

2. Illiskilendirmeye yénelik sorular

» Okudugunuz bu problem ile daha once ¢6zdiigiiniiz problemler arasinda dikkatinizi
ceken benzerlikler ya da farkliliklar var m1? Varsa ne tiir benzerlik ya da farkliliklar

oldugunu agiklayiniz.
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3. Plan olusturmaya yonelik sorular
» Problemi ¢ézmeye baglamadan Once, size gore bu problemi ¢ézmek zor mu? Evet ise

neden zor?

» Problemin sonucuna yonelik islem yapmadan yakin bir tahminde bulunabilir misin?

» Sana gore problemi ¢dzebilmek icin sekil ya da sema ¢izmek gerekiyor mu? Cizmeden

de ¢ozebilir misin?

» Problemi ¢6zebilmek i¢in hangi yollar kullanilabilir? Sana gore problemi ¢ézmede isini

kolaylastiracak bir yontem var mi1? Varsa nedir?

Problemi Coziiniiz:
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4. Siirec ve sonug iizerine diisiinme sorulari

» Problemi ¢ozebilmek igin neler yaptn?

» Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?

» Cevabin yanligsa nerede hata yaptigini diisiiniiyorsun?

» Problemi ¢6zerken en ¢ok nerede zorlandin? Neden?

» Problemi bagka bir yoldan da ¢6zebilir miydin?
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EK-16: YONLENDIRME KARTI iLE VERILEN ORNEK BiR PROBLEM

Problem: Ankara — Samsun arasindaki kara yolu 420 km’ dir. Ankara’ dan hareket
eden bir otobiis, yolun 3/7° iinii gittikten sonra mola vermistir. Bu otobiis kag
kilometre yol aldiktan sonra mola vermistir. Mola yeri ile Samsun arast kag

kilometredir?

1. Kavramaya yonelik sorular

» Problemde anlamini bilmediginiz bir ifade var mi? Varsa nedir?

» Problemden ne anladiginizi, sizden neyin istenildigini kendi ciimlelerinizle ifade ediniz.

» Size gore okudugunuz problem ne tiir bir problem? Problemin ne hakkinda olduguna

karar veriniz.

» Verilenleri ve istenilenleri yaziniz. Sana gore problemde eksik ya da gereksiz bilgi var
m1?

2. lligkilendirmeye yonelik sorular

» Okudugunuz bu problem ile daha once ¢6zdiigiiniiz problemler arasinda dikkatinizi
ceken benzerlikler ya da farkliliklar var m1? Varsa ne tiir benzerlik ya da farkliliklar
oldugunu agiklayiniz.
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3. Plan olusturmaya yonelik sorular
» Problemi ¢ézmeye baglamadan Once, size gore bu problemi ¢ézmek zor mu? Evet ise

neden zor?

» Problemin sonucuna yonelik islem yapmadan yakin bir tahminde bulunabilir misin?

» Sana gore problemi ¢dzebilmek icin sekil ya da sema ¢izmek gerekiyor mu? Cizmeden

de ¢ozebilir misin?

» Problemi ¢6zebilmek i¢in hangi yollar kullanilabilir? Sana gore problemi ¢ézmede isini

kolaylastiracak bir yontem var mi1? Varsa nedir?

» Problemin ¢6ziimii i¢in uygun oldugunu disiindiigiin stratejiyi nasil uygulamayi

diisiiniiyorsun?

Problemi Coziiniiz:
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4. Siirec ve sonuc iizerine diisiinme sorulari

» Problemi ¢ozebilmek igin neler yaptn?

» Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?

» Cevabin yanligsa nerede hata yaptigini diisiiniiyorsun?

» Problemi ¢bzerken en ¢ok nerede zorlandin? Neden?

» Problemi bagka bir yoldan da ¢6zebilir miydin?
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EK-17: YONLENDIRME KARTI iLE VERILEN ORNEK BiR PROBLEM

Problem: Mert, Batu ve Derya okuldan eve beraber yiiriiyorlar. Hepsi birlikte, Derya’nin
evine 25 dakikada varmaktadirlar. Daha sonra, Mert ve Batu, Batu’nun evine 10 dakikada
varmaktadir. Mert’in Batu’nun evinden kendine evine ulasmasi 5 dakika siirmektedir.

Mert’in evine 15:50 de ulasmasi i¢in okuldan ne zaman ¢ikmis olmalar1 gerekir?

1. Kavramaya yonelik sorular

» Problemde anlamini bilmediginiz bir ifade var m1? Varsa nedir?

» Problemden ne anladiginizi, sizden neyin istenildigini kendi ciimlelerinizle ifade ediniz.

» Size gore okudugunuz problem ne tiir bir problem? Problemin ne hakkinda olduguna

karar veriniz.

» Verilenleri ve istenilenleri yaziniz. Sana gore problemde eksik ya da gereksiz bilgi var
m1?

2. Tligkilendirmeye yonelik sorular

» Okudugunuz bu problem ile daha once ¢6zdiigliniiz problemler arasinda dikkatinizi
ceken benzerlikler ya da farkliliklar var mi1? Varsa ne tiir benzerlik ya da farkliliklar
oldugunu agiklayiniz.
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3. Plan olusturmaya yonelik sorular
» Problemi ¢ézmeye baglamadan Once, size gore bu problemi ¢ézmek zor mu? Evet ise

neden zor?

» Problemin sonucuna yonelik islem yapmadan yakin bir tahminde bulunabilir misin?

» Sana gore problemi ¢dzebilmek icin sekil ya da sema ¢izmek gerekiyor mu? Cizmeden

de ¢ozebilir misin?

» Problemi ¢6zebilmek igin hangi yollar kullanilabilir? Sana gore problemi ¢ézmede isini

kolaylastiracak bir yontem var mi1? Varsa nedir?

» Problemin ¢6ziimii i¢in uygun oldugunu disiindiigiin stratejiyi nasil uygulamayi

diisiiniiyorsun?

Problemi Coziiniiz:




296

4. Siirec ve sonuc iizerine diisiinme sorulari

» Problemi ¢ozebilmek igin neler yaptn?

» Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?

» Cevabin yanligsa nerede hata yaptigini diisiiniiyorsun?

» Problemi ¢bzerken en ¢ok nerede zorlandin? Neden?

» Problemi bagka bir yoldan da ¢6zebilir miydin?
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EK-18: DEGERLENDIRME SORULARI
SAYILAR UNITESi DEGERLENDIRME SORULARI

1. Sinemada izledigimiz bir film gelecek filmlerin tanitimiyla birlikte 112 dakikada
2
bitti. Gelecek filmlerin siiresi, toplam siirenin p ’si kadardi. Gelecek filmlerin

tanitim siiresi ka¢ dakikadir? Filmin siiresi ka¢ dakikadir?

2. Bir markette 720 kg piring vardi. Cumartesi giinii, pirincin 5’ si, Pazar giinti de g’

i satildi. Iki giinde toplam kag kilogram piring satilmistir? Kag kilogram piring

kalmistir?

4
3. Okulumuzun bahgesinin ¢evresi 360 m’dir. Bah¢emizin ¢evresinin ;’ line agag

diktik. Agaclandirilan ¢evre kag metredir?

. 2, . . . . .
4. Manavdaki 360 kg elmanmn E’ si yesil, oteki elmalarsa sar1 renktedir. Sar1 renkteki

elmalarin sayis1 kagtir?

A. 224 B. 218 C. 216 D. 214
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: . 1, . . .3
5. Sinem, kir gezisinde topladigi 48 papatyanin g’ ini 6gretmenine, Z’ ini de

annesine vermistir. Sinem, Ogretmenine ve annesine toplam ka¢ papatya
vermistir?

A. 44 B. 38 C.34 D. 32

6. Bir okuldaki 540 6grencinin %’ i gozlik kullanmaktadir. Gozlik kullanmayan

Ogrencilerin sayis1 kactir?

A. 459 B. 432 C. 300 D. 280

. . . 3 .
7. Ozgelerin okulunda 480 6grenci vardir. Bu 6grencilerden E’ i okula servis araci

ile gelmektedir. Kag 6grenci servis aracindan yararlanmaktadir?
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OLCME UNITESi DEGERLENDIRME SORULARI

1. Bir maraton yarismasinda birinci gelen kosucu, yarismayr 2 saat 25 dakikada
tamamlamistir. Ikinci gelen kosucu, birinci gelen kosucudan 8 dakika sonra
yarismay!r tamamlanugtir. Ikinci gelen yarismaci, kosuyu ne kadar siirede

tamamlamistir?

2. Gizem, sabahleyin 2 saat 15 dakika ders ¢alismistir. Ogleden sonra ise 1 saat 12

dakika ders ¢alismistir. Gizem, toplam kag saat, ka¢ dakika ders ¢aligmistir?

3. Ugur Usta, yemek yapma ile ilgili ders veriyor. Her ders 50 dakika siiriiyor. Ug
derse 1 saat 10 dakikada hazirlanan usta, bir giinde verdigi ii¢ ders igin toplam kag

dakika harcamaktadir?

4. Bir saatte ortalama 68 km yol alan bir arag, ayni1 hizla 5 g¢eyrek saatte kag

kilometre yol alir?
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5. Ayca, pazartesiden cumartesiye kadar giinde 1 saat 20 dakika piyano dersi
almaktadir. Pazar giinleri de 45 dakika ders almaktadir. Ayga, bir haftada kag

dakika piyano dersi almaktadir?

6. Saat 14.30’da Ankara’dan hareket eden bir otobiis, 8 saat 30 dakika sonra

Antalya’ya vartyor. Otobiis saat kagta Antalya’ya varmistir?

7. Ozlem, evden saat 07.10°da ¢ikti. Okula saat 07.45°te vardi. Ozlem, evi ile okulu

arasini ka¢ dakikada almistir?



