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OZET

ILKOGRETIiM OGRETMENLERININ MATEMATIKSEL PROBLEM
COZME ASAMALARINI VE USTBILiSSEL DUSUNME BECERILERINI
UYGULAMA SURECLERININ DEGERLENDIRILMESI

OGRAS, Adile
Yiiksek Lisans Tezi, [Ikdgretim ABD
Tez Danigsmani: Yrd. Dog. Dr. Ali BOZKURT
Agustos, 2011, 94 Sayfa

Bu tez calismasinda gorev yapmakta olan smif ve ilkdgretim matematik
Ogretmenlerinin problem ¢6zme odakli bir hizmet i¢i egitim Oncesi ve sonrasi
matematiksel problem ¢6zme asamalarimi ve {stbilissel diisiinme becerilerini
uygulama siiresince genel anlamda nasil bir strateji sergilediklerini ve egitim Oncesi
ve sonrast ders uygulamalarinda nasil bir gelisimin kaydedildiginin ortaya konmasi
amacglanmistir. Bu amag cercevesinde TUBITAK (#108K330) tarafindan
desteklenen bir proje kapsaminda egitime alinan 6gretmenler arasindan bir sinif ve
bir ilkdgretim matematik Ogretmeninin hizmet i¢i egitimi Oncesi ve sonrasi
matematik dersleri video kaydina alinmistir. Problem ¢6zme asamalarini uygulama
stireclerini ortaya koyan video kayitlar1 transkript edilerek yazili dokiiman haline
getirilmigtir. Ogretmenlerin ders video kayitlar1 ve yazili dokiimanlari iizerinde
analizler yapilarak dgretmenlerin problem ¢6zme agsamalarini ve istbiligsel diislince
becerilerini uygulama stirecleri dakikalara ayrilmis ve Ogretmenlerin 6grencilere
yonelttikleri istbiligsel diisiinmeye yonelik sorularla problem ¢6zmenin hangi
asamalarina vurgu yaptiklar1 belirlenerek ogretmenlerin problem ¢dzme siirecinde
sergiledikleri yaklasgimlar tablolar halinde sunulmustur. Elde edilen bulgular
sonucunda, hizmet i¢i egitim Oncesi Ogretmenlerin problem ¢ézme siirecinde ve
Ogrencilere problem ¢6zme becerisini ve bu siirecte siklikla bagvurulan iistbilissel
diistinme becerilerini kazandirmada yetersiz kaldiklari; ancak hizmet i¢i egitim
sonrast yasanan bu aksakliklarin giderildigi ve hem Ogretmenlerin hem de
ogrencilerin bu siirecle ilgili farkindaliklarini ve yeterliliklerinin arttig1 saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Problem Cézme, Problem Cozme Asamalari, Ustbilissel
Diisiinme Becerileri, Ogretmen Egitimi.



ABSTRACT

EVALUATION OF ELEMENTARY TEACHERS ' APPLICATION PROCESS
IN MATHEMATICAL PROBLEM-SOLVING STAGES AND
METACOGNITIVE THINKING SKILLS

OGRAS, Adile
M.E. Thesis, Department Of Elementary Education
Supervisors: Asst. Prof. Dr. Ali BOZKURT
August, 2011, 94 Pages

This study analyzes primary and mathematics teachers’ application process in
mathematical problem solving stages within the framework of metacognitive
thinking skills. 1 primary teacher and 1 mathematic teacher were chosen from among
teachers working at the primary education level within the scope of a project which
was assisted by TUBITAK (#108K330). Lessons which teacher had received pre and
post professional development training teachers were videotaped in order to examine
their application process in mathematical problem solving stages within the
framework of metacognitive thinking skills. Video recordings were transcripted. The
process was divided into minutes for one mathematical problem. An attempt was
made to determine the stages at which they put an emphasis on the questions they
asked. As a conclusion, it was seen that, before receiving training, the teachers were
generally aware of the problem solving stages, but that they were inadequate in the
application of the stages of making a plan and checking among the problem solving
stages and metacognitive thinking skills in the application process. It was seen that,
after training, the teachers displayed a dialectical approach by allocating space to
moving forward or back between the problem solving stages wihin the framework of
metacognitive thinking skills.

Key Words: Problem Solving, Problem-Solving Steps, Metacognitive Thinking
Skills, Teacher Training.



ON SOz

Oncelikle tezimin hazirlanmasinda derin bilgi ve deneyimlerinden faydalandigim,
her zaman destegini hissettigim, daha fazla ¢abanin, emegin ve hayatta riskler alip
mutlu sonuca ulagsmanin akademik alanda ne anlama geldigini kendisinden
ogrendigim degerli danisman hocam Sayin Yrd. Dog. Dr. Ali BOZKURT’a her yar1
yolda kaldigimda pozitif enerjisiyle beni rehbersiz birakmadig1 ve yiireklendirdigi
i¢in tesekkiirlerimi sunarim.

Bu calismanin gergeklestirilmesinde goriisleri ve Onerileriyle calismama katki
saglayan, aragtirmaci ruhunu bana kazandiran ve yiiksek lisans 6grenimim stiresince
destegini ve 15181 benden hi¢ esirgemeyen degerli hocam Saym Yrd. Dog. Dr.
Mehmet Fatih OZMANTAR ’a tesekkiir ederim.

Bu tez calismasi, TUBITAK tarafindan desteklenen “ilkdgretim Fen ve Matematik
Alanlarinda Mesleki Gelisim Modeli ve Bu Modelin Yayginlastirilmasi” adh
108K330 numarali proje kapsaminda elde edilen veriler kullanilarak
gerceklestirilmistir. Tez calismasinda proje verilerinin kullanilmasina izin veren
proje ekibine tesekkiir ederim. Yiiksek lisans siiresinde Yurt I¢i Yiiksek Lisans Burs
Programi tarafindan desteklenmekte oldugum igin, ayrica, TUBITAK’a tesekkiir
ederim.

Ayrica yasamamin ve ¢alismamin her asamasinda benden desteklerini ve 6zverilerini
esirgemeyen ve her kararimda yanimda olan sevgili annem Hene OGRAS a, babam
Mehmet OGRAS’a ve varliklariyla bana giic veren kardeslerim Ismail ve Deniz
OGRAS’a tesekkiir ederim.

Son olarak bu giine kadarki gelisimime katkida bulunan tiim 6gretmenlerime ve

arkadaslarima tesekkiirlerimi sunarim.

Agustos, 2011
Adile OGRAS
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS

1.1.GIRIS

Islemsel bilginin kavramsal temellerinin kazanilmasi ve islemsel bilgiyle
kavramlar arasindaki iliskinin fark edilebilmesi, modellerin kurulabilmesine ve
islemlerin nerede nasil kullanilacagina karar verilebilmesine olanak saglayacaktir
(Soylu ve Aydn, 2006). Islemleri kurallar olarak 6grenen ve kavramlarla arasindaki
bag1 kuramayan bir 6grenci ya ilgili kavramlari anlayamamis ya da bu kavramlar
anladig1 halde islemlerle kavramlar arasindaki iligkiyi kuramamis veya bunlardan bir
kagini birden gergeklestirememis olabilir (Baykul, 2005). Bu baglamda matematiksel
bir bilgiyi anlamanin kosulu islemsel ve kavramsal bilgilerin birbirlerine
iliskilendirebilmesidir (Olkun ve Toluk, 2005).

Problem ¢6zme sirasinda Ogrencilerin kavramlar1 ve bunlar1 gerektiren
islemleri bir araya getirebilmeleri, bu islemleri ve kavramlan iligkilendirerek
problemin ¢oziimiinde kullanabilmeleri hedeflenmektedir. Bu baglamda Tiirkiye’de
yiiriitiilen 1lkdgretim matematik ders programinda problem ¢6zme konusuna gereken
vurgu yapilmis ve 6grencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi, programin
vizyonu ve temel hedefleri arasinda yer almistir (MEB, 2005). Ayrica programda,
problem ¢dzme her konu i¢in 6grencilerde gelistirilmesi beklenen temel becerilerden
biri olarak verilmis ve bu silirecin basariya ulasilabilmesi i¢in istbiligsel diisiinme
becerilerinin hayata gecirilmesi lizerinde durulmustur. Ancak okullarda problem
¢ozme becerisi Ogretilirken iligkisel boyutta 6grenmeden ziyade islemsel boyutta
O0grenmeye agirlik verilmesi durumunda, islemsel ve kavramsal 6grenme arasindaki
denge bozulur. Islemsel ve kavramsal Ogrenme dengelenmediginden konular
kavrama diizeyinde 6grenilemez (Isleyen ve Isik, 2003). Bu baglamda bu dengeyi
olusturacak ve Ogrencilere dogru problem ¢6zme becerisi kazandiracak egitim

durumlarma ihtiyag duyulmaktadir. Ancak Ogretim programlari ya da egitim



durumlar1 ne kadar muntazam hazirlanirsa hazirlansin bu siireci siniflarda islevsel
hale getirecek olan Ogretmendir. Bu baglamda siirecin etkililigi ve kalitesi,
O0gretmenin sahip oldugu yeterliliklerin, niteliklerin ve Ogretmen basarisinin
yansimast olacaktir (OYEGM, 2008).

De Mesquita ve Drake (1994), 6gretmenlerin bir yeniligi algilama diizeyi ile
o yeniligin basariya ulasmasi arasinda dogrudan bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Bu diislince, degisen bir Ogretim programi sirasinda gorevdeki
Ogretmenlerin ve daha sonra gorev alacak olan 6gretmen adaylarinin bu programin
gerektirdigi bilgi, beceri ve bu programa olan inanglar1 bakimindan incelenmesinin
gerekliligini ortaya koymaktadir (Altun ve Memnun, 2008). Bu nedenle 6grencilerin
problem ¢dzme becerisi ve iistbilissel diistinme becerilerini kazanabilmeleri ve bu
becerileri siiregte basarili bir bigimde uygulayabilmeleri i¢in 6gretmen beceri ve
uygulamalarinin  mercek altina alinmast ve Ogretmenlerin  bu  siirecteki
yetersizliklerinin belirlenmesi ve gerekli mesleki gelisim egitimlerinden gegirilerek
bu yetersizliklerinin giderilmesi olduk¢a 6nem arz etmektedir. Bu kapsamda, bu
caligmada ilkégretim diizeyinde gorev yapmakta olan simif ve matematik
ogretmenlerinin, TUBITAK tarafindan desteklenen 108K330 nolu proje kapsaminda
verilen problem ¢ézme egitimi Oncesi ve sonrasi matematiksel problem ¢dzme
asamalarin1 ve {istbilissel diisiinme becerilerini uygulama siiresince genel anlamda
nasil bir strateji izlediklerinin ve egitim Oncesi ve sonrast ders uygulamalarinda

anlamli bir gelisimin saptanip saptanmadiginin ortaya konmasi amacglanmustir.

1.2.  PROBLEM CUMLESI

Bu calismanin aragtirma problemi su sekilde ifade edilmistir: “Problem
¢ozme egitimi Oncesi ve sonrasi ilkogretim diizeyinde gorev yapmakta olan
Ogretmenlerin matematiksel problem ¢ozme asamalarini ve distbilissel diistinme
becerilerini uygulama siiregleri nasildir ve siire¢ boyunca o6gretmenlerin ders
uygulamalarinda gelisim saptanmis midir?”

Calismanin problemine cevap bulabilmek i¢in asagidaki alt problemler

olusturulmus ve incelenmistir.



1.2.1. Alt Problemler
Calisma  probleminin daha saglikli ve yanilgisiz bir bigimde

cevaplandirilmasi i¢in ¢alisma problemi asagida verilen alt problem durumlarina

ayristirilmig ve her bir alt probleme ayr1 ayr1 cevap aranmustir.

1. Ogretmenlerin hizmet ici egitim oncesi matematiksel problem c¢ozme
asamalarin1 ve tstbilissel diistinme becerilerini uygulama siire¢lerinde

sergiledikleri yaklagim nasildir?

2. Ogretmenlerin hizmet igi e@itim sonrasi matematiksel problem ¢dzme
asamalarin1 ve istbilissel diisinme becerilerini uygulama siireclerinde

sergiledikleri yaklagim nasildir?

1.3. CALISMANIN AMACI

Bu tez calismasinda gorev yapmakta olan ilkogretim Ogretmenlerinin
problem ¢6zme odakli bir hizmet i¢i egitim Oncesi ve sonrast matematiksel problem
¢ozme asamalarini ve ustbilissel diisiinme becerilerini uygulama siiresince genel
anlamda nasil bir strateji sergilediklerinin ve egitim Oncesi ve sonrasi ders

uygulamalarinda gelisimin saptanip saptanmadiginin ortaya konmasi amaglanmistir.

1.4. CALISMANIN ONEMIi

Degisen ve gelisen diinyaya ayak uydurulabilmesi i¢in giiniimiiz bilgi ¢aginda
okul bir reform araci halini almistir. Radikal degisimlerin saglanabilmesi igin gerek
okulun tstlendigi gorevler gerekse Ogrenenlerden kazanmalar1 ve kullanmalar
beklenen beceri ve nitelikler degismistir. Bu degisime bagli olarak uzun siiredir
kullanilan egitim programinin yeniden diizenlenmesi s6z konusu olmus ve bu
baglamda 2005 yilinda egitim programi sarmal oOgrenmeyi benimseyen
yapilandirmacilik anlayisiyla yeniden yapilandirilmistir. Bu yapilandirmayla beraber
beklenen beceri ve nitelikler, programda kazanim olarak yerini almis ve genel
anlamda kazanimlar araciligiyla modern diinyaya adapte olan 6grenenlerin yetigsmesi
amaclanmigtir. Ayrica bu amag, beklenen beceri ve niteliklerin kazandirilmasi
noktasinda siireci etkin bir bicimde sekillendiren ve siiregte rehber olan
ogretmenlerin roliinii degistirmis ve sorumluluklarini artmistir.

Uygulamaya konan egitim programiyla kazanilmasi beklenen temel
becerilerden biri olan problem ¢6zme becerisinin, sadece okul siiresince kullanilan

bir beceriden ziyade yasami kolaylastiracak bir beceri haline gelmesi hedeflenmistir.



Bu baglamda problem ¢6zme sadece matematik egitimde degil, diger alanlarda da
kazanilmasi beklenen sekiz temel beceriden biri olarak belirlenmistir (MEB, 2005).
Problem ¢6zme siireci verilenlerin analizini -problemi anlama asamasini-, 6n
bilgilerin organize edilip verilenler ve istenenler arasinda iliskinin kurulmasini -plan
yapma asamasini-, bunlara bagli olarak uygun strateji ve ¢oziim yonteminin segilip
uygulanmasin1 -plan1 uygulama asamasii- ve her bir basamagin ve siirecin
degerlendirilmesini -kontrol etme asamasini- gerektirir. Ancak bu problem ¢6zme
asamalariin uygulanmasi, problem ¢ézme siirecinin basarili olmasi ve bu becerilerin
kalic1 olmasi igin yeterli degildir. Ne yapilacagini bilmek kadar nasil yapilacagini ve
stratejilerin hangi durumlarda ne zaman kullanilacagini bilmek de énemlidir. Ayrica
bu siirecin basariya ulasabilmesi igin her asamada tahmin, planlama, izleme,
diisiinme stireglerini sorgulama ve kendini degerlendirme gibi stratejilerin etkin bir
bigimde kullanilmas: gerekmektedir (Ozsoy, 2007). Tam da bu nedenle bu stratejileri
gerektiren Tlstbiligsel diisiinme becerileri, problem ¢6zme siirecinde basarili
olabilmek i¢in olduk¢a 6nem arz eden ve problem ¢6zme asamalarinin her birine
entegre edilmesi gereken bir beceri haline gelmistir. Literatiir incelendiginde bazi
calismalarda iistbilis diisiinme becerileri ile basarili problem ¢ézme arasinda giiclii
bir iligkiye rastlanmis (Schoenfeld, 1985; Artz ve Armour-Thomas, 1992; Gartmann
& Freiberg, 1994; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Teong, 2000) ve O&grencilere
istbiligsel diisiinme becerilerini  kazandirmaya doniik egitim durumlarinin
uygulanmasinin problem ¢dzme becerilerini gelistirmede etkili oldugu (Ozsoy, 2007)
ortaya konmustur. Bazi c¢alismalarda ise Ogrencilerin problem ¢dzmedeki
basarisizliklarinin temel nedenleri arastirilmis ve temel nedeni, problem ¢dzme
asamalarinda  O6grencilerin  kendi diislinme siireglerini  izleyememeleri ve
sorgulayamamalar1 yani Ogrencilerin stbilissel diistinme becerilerine sahip
olmamalar olarak ortaya koymustur (Ozsoy, 2007). Ancak oldukca az ¢alismada bu
siireci sekillendiren ve bu siirecin basariya ulagmasinda etkin rol iistlenen
ogretmenler ve 6gretmenlerin bu konudaki farkindaliklar1 ve becerileriyle (Fai, 2005;
Esendemir, Ogras, Bingdlbali, Ozmantar ve Bozkurt, 2010; Bozkurt, 2011; Bozkurt,
Ozmantar, Bingdlbali ve Ogras, 2011) ilgilenilmistir. Bu bakimdan yapilan
caligmalarin sayisinin oldukg¢a kisith oldugu bu alanda, calismanin matematik
egitimine ve Ozellikle matematiksel problem ¢dzme becerisini ve iistbiligsel diisiinme
becerilerini kazanmada ve kullanmada Ogretmen farkindaliklarini ve 6grenci

basarisini arttirma iizerine yapilan ¢alismalara katki saglayacag iimit edilmektedir.



IKiNCi BOLUM

KAYNAK OZETi

Bu béliimde arastirmanin kuramsal yapisi iizerinde durulmustur. ilk olarak
problem baglig1 altinda problem icin yapilan farkli tanimlamalara yer verilmis ve
genel anlamda bir durumun problem arz edebilmesi i¢in hangi 6zelliklere sahip
olmas1 gerektigi konusunda aciklamalar yapilmistir. Daha sonra problem ¢dzme
bashig1 altinda problem ¢dzme asamalarina yer verilmistir. Ustbilis bashigi altinda
tistbiligsel diisiinme becerilerine, en son yer alan problem ¢ézme ve iistbilis baglig
altinda ise problem ¢ozme asamalari ile Ustbiligsel diisiinme becerileri arasindaki

iligski agiklanmis ve bu baglamda yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

2.1.  PROBLEM NEDIR?

Problemin tanimi konusunda ¢esitli kaynaklarda degisik tanimlara
rastlanmakla (Krulik ve Rudnick, 1987; Schoenfeld, 1992) birlikte, en genel
anlamiyla bir problem; karmasik ya da sonucu belirsiz bir sorudur (Ozsoy, 2007).
Jonassen’e (2011) gore ise problem belirsizlik iceren ve arastirilmasi ve ¢oziilmesi
gereken sorular veya durumlardir. Olkun ve Toluk (2004), problemi; kiside ¢6zme
arzusunu uyandiran ve ¢0ziim prosediirii hazirda olmayan fakat kisinin bilgi ve
deneyimlerini kullanarak ¢ozebilecegi durumlar olarak tanimlamaktadir. Schoenfeld
(1985) ise problemi cevaplamasi zor ya da belirsizlik iceren; arastirma, tartigma
gerektiren durumlar ve yaratict diisinmeyi gerektiren sorular seklinde
tanimlamaktadir. Bagka bir deyisle matematiksel bilgilerin kullanilmasini gerektiren,
karsilagtiklarinda bireylerin dengesini bozup ¢6ziim yollar1 bulmaya yonelten biitiin
matematiksel durumlar problem olarak nitelendirilebilir (Bayazit ve Aksoy, 2009).
Yukarida verilen farkli tanimlardan da anlasilacagi gibi problemin tanimi konusunda
ortak bir anlayisa varilmamis ancak bir durumun problem durumu arz edebilmesi igin

su 6zellikleri tasimasi gerekmektedir (Ozsoy, 2007):



. Bir giicliigiin varligi,

. Bu gii¢liigii ortadan kaldirma istegi ve

. Bu giicliigii ortadan kaldirmak i¢in c¢aba ve gayret gosterme

gerekliligi.

Problem, karsilasildiginda bireyin var olan bilgisiyle aciklanamayan ve
ortiismeyen ve bu noktada bireyi biligsel c¢eligkiye siiriikleyerek diisiinmeye
yonlendiren bir durum iken; bu baglamda problemin ¢6ziimii ise bireyde bu
belirsizligi ve giigliigli ortadan kaldirmak igin arastirmaya istek uyandiran ve bireyi
yaratici diistinmeye sevk ederek caba sarf etmeye yonlendiren bir durumdur. Bir
problem durumuyla karsi karsiya gelindiginde ama¢ hemen karsilasilan belirsizligi
gidermek olmakta, kisi bu belirsizligi ortadan kaldirmak icin var olan bilgilerini
kullanmakta; yetersiz kaldig: takdirde ihtiya¢ duydugu bilgilere ulasmaya ¢aligmakta,
bilgileri ¢oziime gotiirecek sekilde organize ederek amacina ulagmakta ve bdylece
problem durumunu ortadan kaldirmaktadir. Bir belirsizligin problem durumu
olabilmesi i¢in kolayca ¢oziilebilmesi ya da ¢6ziilmesi oldukg¢a gii¢c olan bir durum
olmasi gerekmemekte; karsilasan birey i¢in ¢oziilmesi istenen bir gligliik arz etmesi
yeterli gelmektedir. Bu nokta bir birey i¢in problem olarak goériilen durum diger bir

bireyde ¢eligki yaratmadigindan problem durumu olarak kabul gériilmeyebilir.

2.2. PROBLEM COZME ASAMALARI

Problem ¢6zme, rutin ya da temel becerilerin yeni durumlarda
kullanilabilmesi ve bu becerilerin kontroliinii gerektiren iist diizey diisiinme
becerilerinin dahil oldugu karmasik bir zihinsel siirectir (Amsel, Langer ve
Loutzenhiser, 1991). Bagka bir deyisle problem ¢6zme, var olan problemin ¢dziime
ulagabilmesinde yiiriitiilen biligsel etkinliklerdir (Mayer, 1985). Problem ¢6zerken
ogrenciler, problemi modellemeler yardimiyla kendi kavrayislarima uygun olarak
yeniden yapilandirirlar, mevcut bilgileri ve problemde verilen veriler arasinda iliski
kurarlar ve kurduklar iliski dogrultusunda belirledikleri ¢6ziim yolunu uygulamaya
koyarak aktif olduklar1 bir matematiksellestirme siireci yasarlar (Polya, 1973).
Matematik problemleri de dahil olmak iizere her tiirlii probleme uygulanabilecek
belli bir ¢éziim yolu yoktur (Santos-Trigo, 1996; Altun ve Memnun, 2008). Her
problem farkli bir ¢6ziim yolu gerektirir (Bodner, 1987). Ancak problem ¢dzme
siireci lizerinde yapilan ¢alismalar, genel kabul goren bazi adimlarin oldugunu ortaya

koymustur.



Bu calismada, problem ¢6zme konusunda en ¢ok kabul goren ve George
Polya (1973) tarafindan tasarlanan dort asama dikkate alinmistir. Bu asamalar
sirasiyla problemde verilenler ve istenenlerin analiz edildigi problemi anlama
asamasi, problem i¢in ¢éziimiin iiretildigi plan yapma asamasi, ¢oziimiin uygulandig
plan1 uygulama asamasi ve siirecin kontrol edildigi kontrol etme agsamasidir.
Problemi anlama: Problemin anlagilmasi problemdeki verilerin analizine
dayanmaktadir. Bu verilerin analizi, problem durumunun incelenip verilenler ve
istenenlerin  belirlenmesiyle miimkiindiir. Ozellikle ilkdgretim diizeyindeki
Ogrencilerin problem ¢6zme konusunda karsilastiklart zorluklarin temelinde
problemin sozel ifadesini anlayamamalar1 yatmaktadir (Suydam, 1980: akt. Bayazit
ve Aksoy, 2009). Ogrenci problemi tam manasiyla kavramigsa hem problem
durumunu kendi ciimleleriyle ifade edebilecek hem de gereken durumda verileri
tablolagtirip gerekli sekilleri cizebilecektir. Bu baglamda 6grencilerden problemin
vurgulu bir bigimde okumalari, problem durumunu kendi ctimleleriyle ifade etmeleri,
verilenler ve istenenleri analiz etmeleri, eksik ya da fazla verileri tespit etmeleri
istenebilir (Polya, 1973).
Plan yapma: Problemi anlama asamasindan plan yapma asamasina giden yol uzun
ve karmasik olabilir. Bir problem durumunu ¢6ziime gotiirmedeki asil basari bir plan
tasarlamaktir (Polya, 1973). Bu baglamda her bir asamada farkli kritik davranislar
s6z konusuyken bu asamanin kendisi kritik davramis olarak nitelendirilmektedir
(Gormez, 1998). Bu asama verilenler ve istenenler arasindaki iliskinin belirlendigi,
bagintinin saptandigi ve yapilacaklarin organize edilip ¢dziime uygun stratejinin
belirlendigi asamadir. CoOziime ulastiran 1yi stratejilerin  belirlenmesi; ©6n
Ogrenmelere, gecmiste gecirilen deneyimlere ve benzer problem durumlarinda
kullanilan strateji repertuartyla yakindan iligkilidir. Bu asamada izlenilecek islem
basamaklar1 belirlenir ve gerekli hallerde sekil, tablo gibi gorsel yapilar olusturulur
(Bayazit ve Aksoy, 2009).
Plani uygulama: Belirlenen stratejinin asama asama uygulandii ve aritmetik
islemlerin yapildig1 asamadir. Problemim ¢oziimiinde verilenler ve istenenler
arasindaki iligki ve izlenecek adimlar belirlendikten sonra yapilacak is, tasarlanan
planin uygulanmasidir (Gérmez, 1998). Verilen problem durumu karmagik ise
problem kiiciik adimlara ayrilmali ve her adimda islemlerin dogrulugu kontrol
edilmelidir. Uygulamadaki tehlike bir Onceki asamada tasarlanan planin

unutulmasidir. Bu baglamda 6gretmen gerek gordiigii noktalarda dgrencilere sorular



yonelterek Ogrenciye adimlari hatirlatmalidir (Polya, 1973). Eldeki plan bazen
problemin ¢odziimiinde yetersiz kalabilir veya calismayabilir. Bu tiir durumlarda
ogrencilere dolayl sorular yonelterek 6grencilerin dogru plani yapmalarina yardimei
olunmali ama 6grencilere kesinlikle hazir plan verilmemelidir (Bayazit ve Aksoy,
2009).
Kontrol etme: En iyi 6grenciler dahil plani uygulayip ¢oziime ulastiktan sonra defteri
kapatip baska seylerle ilgilenmektedirler; aslinda 6nem arz eden bir asamayi
unutmaktadirlar: kontrol etme asamasi (Polya, 1973). Cevabin bulunmasi1 problem
¢Ozme siirecinin bittigi anlamina gelmez. Bulunan cevabin dogru olup olmadiginin
kontrol edilmesi gerekir (Bayazit ve Aksoy, 2009). Kontrol etme asamas1 sadece
algilandig1 gibi uygulama asamasindaki aritmetik islemlerin degil ayni zamanda
problem ¢dzme siirecinin ve her agamasinin adim adim kontrol edildigi asamadir.
Problem ¢dzme siirecine iliskin yukarida verilen yaklagima, siirecin asiri
yapilandirilms lineer bir siire¢ oldugu gibi bir anlam yiiklenmemelidir. Ogrencilerin
biligsel seviyelerine gore bu siire¢ ¢cok yonlii olarak isleyebilmeli ve oOgrenciler
problem ¢6zme asamalari arasinda ileri-geri stirekli hareket edebilmelidirler (Bayazit

ve Aksoy, 2009).

Literatiir incelendiginde pek ¢ok calisma; matematiksel problem ¢ozme
siirecinde yukarida ifade edilen asamalarin ve stratejilerin dogru kullaniminin etkili
oldugunu (Verschaffel ve dig. , 1999; Folmer, 2000; Altun ve Arslan, 2006; Kai ve
Joseph, 2010), problem ¢6zme becerisi ile matematik basaris1 arasinda anlamli ve
yiiksek pozitif iliski bulundugunu (Schoenfeld, 1985; Artz ve Armour-Thomas,
1992; Gartmann ve Freiberg, 1994; Lucangeli ve Cornoldi 1997; Teong, 2000;
Ozsoy, 2005) ve 6grencilerin matematiksel problemleri ¢ozerken ne gibi davranislar
sergilediklerini  (Altun, 2005) ortaya koymustur. Bu ¢alismalarin bulgular
matematiksel problem ¢6zme ve iistbiligsel diisiinme becerilerinin hayata gecirme
noktasinda siiregte etkin rol iistlenen Ogretmen egitiminin 6nemini On plana
cikarmistir. Bu baglamda literatiirde 6gretmen algilarindan ve 6gretmenlerin sinif ici
uygulamalarinin gozlemlerinden yararlanilarak problem ¢6zme siirecinin farkl
boyutlarinin ele alindigi ¢alismalara rastlamak mimkiindiir (Bruder, Komorek ve
Schmitz, 2005; Fai, 2005; O'Donnell, 2006; Rigelman, 2007; Huang ve Chang, 2008;
Demirtag ve Dénmez, 2008; Kuzniak, Parzysz, Santos-Trigo ve Vivier, 2011).



2.3. USTBILIS

Flavell’ in 1976 yillinda literatire ilk kez ‘“metacognition” olarak
kazandirdigi bu kavram, Tiirk¢e’de daha ¢ok “fistbilis” olarak kullanilmaktadir
(Ozsoy, 2007). Ustbilis kavrami kisaca “6grenmeyi 6grenme”, “bilmeyi bilme”,
“yiiriitiicii bilis” ya da “bilis hakkindaki bilis” olarak da tanimlanmaktadir. Ustbilis
kavrami Flavell (1979) tarafindan; girdileri bilingli bicimde yapilandirma ve bellege
alma, bellekte bulunan bilgileri tarama ve i¢inden ihtiyag duyulan1 bulup ¢ikarma
islemi; bellekte bulunan bilgileri izleme islemleri ve depolanan bu bilgilerin farkinda
olma olarak ifade edilmistir. Flavell (1976) {istbilisi su sekilde agiklamaktadir:
Ustbilis bireyin, bilissel siirecleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi bir sey
hakkindaki bilgisini ifade eder. Ustbilis, en genis anlamiyla insanm algilama,
hatirlama ve diisiinmesinde yer alan zihinsel faaliyetlerin farkinda olmasi ve bunlari

kontrol etmesi olarak tanimlanmaktadir (Hacker ve Dunlosky, 2003).

Ustbilis, d6grenme siirecinin farkinda olma, planlama ve stratejiler segme,
O0grenme slirecini izleme, hatalarini diizeltebilme, kullandig: stratejilerin ise yarayip
yaramadigini kontrol edebilme, gerektiginde 0grenme yontemini ve stratejilerini
degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmay1 da beraberinde getirir (Ozsoy, 2007).
Ustbilis, 6grenmeye iliskin bilissel siiregleri kontrol eden iist diizeydeki diisiinmeyi
gerektirir (Livingston, 2003). Ancak {istbilisin sadece bireyin biligsel siiregleri ile
ilgilendigini sdylemek dogru degildir; ¢iinkil bu kavram ayn1 zamanda duyussal alani
da icermektedir. Kisinin kendisiyle ya da bir baskasiyla ilgili inanis ya da sezgileri
gibi duyussal alana ait bilgiye sahip olmast iistbilis kavramim etkilemektedir (Ozsoy,
2006). Bu nedenle bu siireg, insanlarin sadece biligsel siireglerinin kontrol ve
farkindaligin1 degil aynm1 zamanda onlarin duygu, tutum, inanis ve motivasyonlar
gibi pek ¢ok duyussal boyutun da kontrol ve farkindaligini ifade etmektedir. Ustbilis;
bireyin bilgisi, 6grenme sliregleri, biligsel ve duyussal durumlar1 hakkindaki bilgisini,
bilingli  kontrolii, ©Ogrenme siireclerini, biligsel ve duyussal durumlarim

diizenlenmesini ifade eder (Papaleontiou- Louca, 2003).

Ozetle fiistbilis, 6grenenin kendi Ogrenmesinin ve biligsel siireclerinin
farkinda olmasi, bu siirecleri kontrol edebilmesi ve bunlar1 etkili bir bigimde

kullanabilmek i¢in kontrol siirecinde siirekli kendine geri bildirim verebilmesidir.

Flavell (1979), iistbilis ve bilissel siireclerin izlenmesini birbirleriyle

etkilesim halinde olan dértlii bir smiflama ile modellemistir: Ustbilisel bilgi,
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istbiligsel deneyim, hedefler (gorevler) ve islemler (stratejiler). Flavell’in yapmis
oldugu bu model, igerisinde pek c¢ok degisken barindirmakta ve bu degiskenler
birbiriyle etkilesim halinde bulunmaktadir. Daha sonra alanda yapilan arastirmalar
sonucunda bu iliskileri gosteren daha net modellemelere ulasilmistir. Modern
caligmalarda iistbilisin iki ana baslikta ele alindig1 gézlenmektedir: Ustbiligsel bilgi
ve iistbiligsel kontrol (diizenleme). Ozsoy (2008), bu iki ana baslik ve alt basliklar1 ve
Flavell’in (1979) modellemesini dikkate alarak Sekil 2.1.°deki smiflandirmay1

yapilandirmistir.

Bu c¢alismada iistbilis kavramimin daha net bir bigimde agiklanmasi,
aydinlatilmasi, yapilandirilmasi ve 6grenme siirecine uyarlanmasi i¢in bu siniflama
dikkate alinmistir. Ciinkii bu smiflanmada kavrammn en net bigimde
yapilandirilmasint  saglayan bilesenler ve degiskenler ayrintili bir big¢imde

vurgulanmistir.



Sekil 2.1. Ustbilis (Ozsoy, 2008).
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2.3.1.  Ustbilissel Bilgi

Ustbilissel bilgi, bireyin kendi bilisi ile ya da bilisle ilgili genel olarak ne
bildigiyle ve bunun farkindaligiyla ilgilidir (Schraw, 1998). Bilis ve bilissel islevler
hakkindaki bilgilerden olusur. Schraw (1998) iistbilissel bilgiyi ii¢ alt kategoride

incelenmistir: Yordam bilgisi, bildirimsel bilgi ve duruma dayal bilgi.

Yordam Bilgisi (Yontemsel Bilgi): Bilissel bir amag¢ icin hangi stratejinin
kullanilacaginin ve stratejinin nasil uygulanacaginin bilgisidir (Schraw, 1998).
Ornegin, “ Karekoklii sayilarda islemler konusunu daha iyi 6grenmek igin analoji
kullanabilirim. Analoji olustururken izleyecegim basamaklar sunlardir...” bilgisi
yordamsaldir; ¢iinkii 6grenci konuyu 6grenmek i¢in kendine bir strateji se¢mis ve bu
stratejiyi nasil uygulayacagiyla ilgili bilgisinin oldugunu, izleyecegi yolu agiklayarak
gostermistir. Bu baglamda yordam bilgisi bir amaca ulagsmada uygun stratejinin

uygulanmasini degil sadece stratejinin nasil uygulanacaginin bilinmesini gerektirir.

Bildirimsel Bilgi (Demegsel Bilgi): Bildirimsel bilgi, bireyin 6grenen olarak
kendisiyle, uyguladig1 stratejileriyle ve performansini etkileyecek unsurlarla ilgili
bilgisidir (Schraw, 1998). Ornegin 6grenciler, kavram agi kullanarak bir kavramin
daha kolay 6grenilebilecegi bigiminde bildirimsel bir bilgiye sahip olabilirler. Ancak
bu bilgiye sahip olan bir 6grenci, konuya ilgi duymadigindan veya kavram agini nasil
kullanacagini bilemediginden kavram agini kullanmayabilir (Yildiz ve Ergin, 2007).
Bu noktada etkili 6grenmenin gerceklesmesi igin stratejinin nasil kullanilacagini

bilmeyi gerektiren yordam bilgisine ihtiya¢ duyulur.

Duruma Dayali Bilgi (Kosulsal Bilgi): Bireyin karsilastig1 bir durumda hangi bilgiyi
islevsel olarak kullanabilecegini bilmesini; diger bir deyisle hangi durumda ne
yapacagini bilmesini gerektirir. Ornegin 6grencinin hem etkili bir strateji olarak
kavram agin1 hem de bu stratejinin nasil kullanilacagini bilmesi bu bilgi yapisina
ornek verilebilir. Bu yapi, yordam bilgisi ve bildirimsel bilginin her ikisine sahip
olmayr da beraberinde getirir (Ozsoy, 2008). Yani bu bilgi tiirii bireyin hangi

durumda ne ve nasil yapmasi gerektigini bilmesini gerektirir.

Yukarida yapilan agiklamalar bu ii¢ kategorinin birbirinden kesin sinirlarla
ayrilmadigini ve aralarinda bir etkilesim oldugunu gosterir. Bireyin sahip oldugu
biitlin stratejiler her duruma uygun olmadigindan, birey farkli kosullar ve amaclar

icin farkli stratejiler kullanacagi bilgisini gelistirmek zorundadir. Bu baglamda
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duruma dayali bilgi yapisi, hem yordam bilgisine hem de bildirimsel bilgiye sahip

olmay1 ve bu bilgi yapilarini kullanmay1 gerektirir.

Flavell (1979) bu yapiy1 daha ayrintilandirabilmek igin tistbiligsel bilgi
tizerinde etkili olan bazi degiskenler belirlemistir: Birey degiskenleri, gorev

degiskenleri ve strateji degiskenleri.

a) Birey Degiskenleri: Bireyin, kendisi ve bagkalari hakkindaki bilgisidir. Flavell
(1979) bu degiskenin altinda ti¢ alt kategori listelemistir: Birey ici, bireyler arasi ve

biligsel genellemeler.

Birey ici: Bireyin kendisi ve sahip oldugu beceriler hakkindaki bilgisidir. Ornegin
bireyin matematik dersinde, Ingilizce dersine oranla daha basarili oldugunu
diisiinmesi ya da bireyin ¢ok fazla sesin bulundugu bir ortamda caligsmaktansa;
oldukga sessiz bir ortamda g¢alisirken daha tiretken oldugunu bilmesi bu kategoriye

ornek verilebilir.

Bireyler arasi: Bireyin bagkalarinin sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki bilgisidir.
Ornegin 6grenci, arkadasinmn siniftaki diger arkadaslarmdan ve kendinden miizige

daha meyilli oldugunu diisiinebilir.

Bilissel genellemeler (Evrenseller): Bilissel genellemeler (evrenseller) alt kategorisi,
biitiin insanlarmn sahip oldugu bilissel dzellikler hakkindaki bilgidir (Ozsoy, 2008).
Biligsel genellemeler degiskenine ornek olarak, bireyin uzun siireli bellegin

kapasitesinin sinirsiz oldugunu bilmesi verilebilir.

b) Gorev Degiskenleri: Bireyin, karsilasti§i durumun dogasi ve belirli bir isin
(gorevin) gerektirdikleri hakkinda sahip oldugu bilgiyi gostermektedir. Karsilasilan
durumun dogasi; bilginin niteligi, niceligi ve kisinin bir bilgiyi isleme becerisi
hakkinda sahip oldugu bilgiyi ifade eder. Uzun ve karmasik ciimleleri hatirlamanin
zor oldugunu bilmek bu degiskene Ornek verilebilir. Diger taraftan gorev
degiskenleri, belirli bir igin zorlugu ya da gerektirdikleri hakkinda bilgiye sahip
olmayi da icerir (Ozsoy, 2008). Buna drnek olarak bir okuma pargasmin harfi harfine
Ogrenilmesinin, parcanin ana fikrinin 6grenilmesinden olduk¢a gii¢c oldugu bilgisi
verilebilir. Buradan her gorevde birbirinden fakli stratejiler kullanildigini ve her

stratejinin farkli bigimlerde uygulandigi kanisina ulasilabilir.

c) Strateji Degiskenleri: Bireyin, bir amaca ulasmakta ya da bir gorevi yerine

getirmekte kullanabilecegi stratejiler hakkindaki bilgisidir. Ancak bu siire¢ bilissel
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stratejilerden farklidir. Bu farklilik bir o6rnekle sOyle agiklanabilir: Eger bir
Ogrencinin amaci, elektrik akimi kavramini 6grenmekse, bu isi yapmasi icin ihtiyaci
olan bilissel strateji, analoji yapmak veya kavram haritasi kullanmaktir. Eger 6grenci,
elektrik akimi konusunu 6grenmeden 6nce, konuyu 6grenmeden once sahip oldugu
on bilgilerinin, 6grenecedi yeni konuyu etkileyecegini fark ediyor, neler bildigini
kendine soruyorsa ve eksiklerini tamamlamak icin neler yapmasi gerektigini

planliyorsa bu durumda tistbilis strateji kullaniyor demektir (Yildiz ve Ergin, 2007).

Ustbilis, bireyin yukarida agiklanan bilgilerinin yaninda, bu bilgileri etkili
olarak kullanmasini da gerektirir. Ustbilissel bilgileri kullanabilme becerisi ise

iistbilissel kontrol olarak adlandirilir (Ozsoy, 2008).

2.3.2.  Ustbilissel Kontrol

Ustbilissel stratejiler olarak da adlandirilan iistbilissel kontrol, iistbilis
siireclerinde basi c¢eken zihinsel islemlerden olusur ve iistbiligsel bilgiyi bilissel
amagclara ulastirabilmek igin stratejik bigimde kullanabilme yetenegi (Lucangeli ve
Cornoldi, 1997; Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Ozsoy, 2008) ve dgrenicilerin
kendi 6grenme siireglerini ne kadar iyi diizenleyebilecegi (Panaoura ve Philippou,
2005) olarak agiklanabilir. Literatiir incelendiginde pek ¢ok arastirmanin bu
stratejiler lizerinde yogunlastigini gérmek miimkiindiir. Clinkii kendi 6grenmesini
kontrol edebilen bir 6grenen belirledigi amaca en uygun yollardan en kisa siirede
ulasabilecek ve bu siirecte iiretken olarak aktif rol alacaktir. Bu nedenle bu
stratejilerin  kullanimi, Ogrenenin sahip oldugu bilgiyi daha esnek ve etkin
kullanimima yardimcr olacaktir. Birey; neyi, nicin, nasil, ne kadar siirede
ogrendiginin siirekli farkindadir, kendi Ogrenmesini belli araliklarla takip eder,

kontrol eder ve degerlendirir.

Ustbiligsel bilgi ile {istbilissel kontrol genelde birbirinden ayr1
diistiniilmektedir. Ancak bunlarin tamamen birbirinden bagimsiz kabul edilmesi
dogru degildir; ¢cilinkii 6§renen olarak birey belli bir amaca ulagmak i¢in sahip oldugu
iistbilis bilgisi dogrultusunda hangi 6grenme ve iistbilis stratejilerini kullanacagina
karar vermekte ve uygulamaktadir. Uygulama sonucunda eger birey belirlemis
oldugu amacina ulagsmigsa; bireyin sahip oldugu iistbiligsel bilgi dogrulanir ve farkli
durumlarda kullanilacagi yargisina varilir. Gegirdigi yasantiya bagli olarak birey
uistbiligsel bilgisini gelistirir. Aksi takdirde birey kullandig1 bu stratejilerin amacina

uygun olmadig1 ya da amacina ulasmada yetersiz kaldigi kanisina vararak bu siiregte
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farkl bir strateji kullanir. Kullanilan strateji sonucunda birey sahip oldugu listbilissel
bilgiyi degistirir ve yerine yeni bir bilgi yapilandirir. Ne kadar fazla yasanti
gecirilirse bireyde o denli istbilissel kontrol artar ve birey hangi durumda hangi
stratejinin amacina ulastiracagi konusunda kolay bir bi¢imde karar verir. Boylece

birey kendi 6grenmesini diizenleyen ve kontrol edebilen bir 6grenen haline gelir.

Literatiirde inceleme yapildiginda {iistbiligsel kontrol kavrami altinda dort
temel strateji tanimlanmustir (Schoenfeld, 1985; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;
Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Livingston, 2003; Ozsoy, 2008; Ozsoy, 2011):
Tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme. Ifade edilen bu stratejiler bireyin
belirledigi amaca ulagmasinda oldukca Onemli bir role sahiptir. Bu stratejiler
araciligiyla birey amaca ulasip ulasamayacagini degerlendirir, hangi stratejiler
vasitastyla amaca ulagsacagina karar verir, siiregte nasil ilerledigini izler ve gecirilen
bu yasant1 sonucunda elde ettigi bu biligsel ve iistbiligsel bilgiyi uygun durumlara

transfer eder.

Tahmin: Ustbiligsel kontrol stratejilerinden biri olan tahmin, bireyin belirledigi
amaca ulagma siirecinde karsilasacagi zorluklar1 ongérmesi ve buna bagli olarak
calisma hizin1 belirlemesi, kaynaklara ulasmasi, zamani ayarlamasi ve siirecin
sonucu hakkinda diisgiinmesidir. Ancak literatiirde tahmin stratejisi baslangigta
siiflandirmada yer almamistir. Zamanla yapilan arastirmalar sonucunda iistbiligsel
kontrol stratejisi olarak bu basamak dikkate alinmistir. Calisma planin etkili bir
bicimde olusturulmasinda, siirecin izlenmesinde ve degerlendirilmesinde bu
stratejiye ihtiyag duyulur. Diger basamaklarin bu siirecte etkili bir bigcimde
calisabilmesi i¢in tahmin basamaginda birey kendine su sorular1 sorarak siirece
basglayabilir (Schraw, 1998):

. Calismada ne gibi zorluklarla karsilagabilirim?

. Bu zorluklara bagli olarak hangi kaynaklara ulasabilirim?

. Hizimi nasil ayarlayabilirim?

. Calismami ne kadar siirede tamamlayabilirim?
Planlama: Amacin belirlenmesi, belirlenen amaca uygun stratejilerin secilmesi ve
bireyde var olan 6n bilgilerin harekete gegirilmesidir. Planlama, uzun bir tatile
cikmadan &nce yapilanlara benzetilebilir. Once nasil bir tatil yapilacag: diisiiniiliir,
nereye gidilecegine karar verebilmek icin alternatifler aranir, tatilin ekonomik

bilangosunu ¢ikarilir ve alternatifler buna gore elenir. Onceden gidilen bir yere
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gidilecekse dnceki yasantilar animsanir. Onceden gidilmemis bir yere gidilecekse ve
yol bilinmiyorsa bir harita aranir ya da bir bilene danisilarak yolla ilgili eksik bilgiler
tamamlanmaya ¢alisilir (Y1ldiz ve Ergin, 2007).
Birey ¢alisma planini olustururken kendine su sorulari sorar (Schraw, 1998):

. Calismanin dogasi ne?

. Benim bu ¢aligmadaki amacim ne?

. Ne cesit kaynaklara ve bilgilere ihtiyacim var?

. Calismami ne kadar siirede bitirecegim?

. Calismada kullanacagim 6n bilgilerim ne?

Bu sorular dikkate alindiginda tahmin basamagmin planlama basamagi
icinde yer aldig1 yargisina varilabilir. Oysaki birbiriyle etkilesim halinde bulunan her
basamagin ayr1 bagliklarla dikkate alinmasi bu siirecin daha kolay kontrol

edilebilmesini saglar.

Izleme: Bireyin amaca ulasmada aktif rol aldig1 uygulama siirecinde performansinin
farkinda olmasi ve diizenli araliklarla performansini kontrol etmesidir. Diizenli
araliklarla, duyulan ya da okunulan materyalin anlasilip anlasilmadigini gérmek icin
stirecin kontrol edilmesidir (Candan, 2005). Ayni zamanda bu basamak performansin
kontrolii sirasinda uygulanan stratejilerin gézden gecirilmesini, uygun olup
olmadiginin  degerlendirilmesini, gerekirse degistirilip yeni bir stratejinin
kullanilmasimi ve hatta yeni tahmin ve planlama stratejilerini isleve konulmasini
gerektirir. Calisma planin1 uygulama ve izleme sirasinda birey kendine su sorulari
sorar (Schraw, 1998):

. Siirecte ne yaptigima dair net bir bilgim var m1?

. Dogru ilerliyor muyum?

. Degisiklik yapmali miyim?

. Nasil ilerlemeliyim?
Degerlendirme: Bireyin siire¢ sonunda kendi 6grenme {irlinlinii ve etkililigini
degerlendirmesidir. Bu baglamda cevabin uygunlugu kadar ¢6ziim metodunun
uygulanmasi, sonucu, problemi anlamayi ve planin uygunlugu iyice disiinilir
(Garofalo ve Lester, 1985). Bu basamak elde edilen iiriiniin degerlendirilmesi kadar
sonraki Ogrenmeler icin Onerileri ve diizenlemeleri de igerir. Birey kendini
degerlendirirken Ogrenmesini zorlastiran ya da kolaylastiran goérev ve strateji

degiskenlerinin farkina varabilir ve bu bilgiyi bir sonraki 6grenmesinde kullanarak
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islevsel bir duruma getirebilir (Yildiz ve Ergin, 2007). Birey kendini ve 6grenme
stirecini degerlendirmede kendine su sorulari sorar (Schraw, 1998):

. Amacima ulastim mi1?

. Uyguladigim stratejiler ise yaradi mi1?

. Stratejiler neden ise yaramadi?

. Diger problemlerde bu diisiinme yoluna nasil bagvurabilirim?

. Tekrardan bu ¢alismay1 yapsam farkli olarak ne yapabilirim?

Ustbilissel kontroliin basamaklar1 olan bu stratejileri birbirinden ayr1
diisiinmek oldukea giigtiir, ¢iinkii bireyin etkili 6grenmesi, hem 6grenme siirecindeki
giicliikleri tahmin etmeyi ve biligsel etkinlikleri planlamayr hem de bu siireci
izlemeyi ve etkinliklerin sonucunu degerlendirmeyi gerektirir. Ornegin bir paragraf
metni okuduktan sonra bir Ogrenci paragrafta tartisilan kavramlart kendisine
sorabilir. Burada 6grencinin biligsel hedefi, metni anlamaktir. Eger 6grenci kendi
sorularina cevap veremezse veya okudugu metni anlamadiysa, bilissel hedefe nasil
ulasacagina karar vermek durumunda kalacaktir. Bu durumda metne geri doniip
tekrar okumaya karar verebilir. Ikinci kez okudugunda sorularmma cevap
verebiliyorsa, kendine sorma stratejisini kullanarak hedefine ulasmis olacaktir

(Livingston, 2003)

2.4. PROBLEM COZME VE USTBILIS

Problem ¢6zme siireci farkinda olma, planlama ve stratejiler se¢me,
O0grenme siirecini izleme, hatalarim diizeltebilme, kullandig1 stratejilerin ise
yararliligim1 kontrol edebilme, gerektiginde Ogrenme yoOntemini ve stratejilerini
degistirebilme gibi yeteneklere sahip olmayr da beraberinde getirir (Ozsoy ve
Ataman, 2009). Egitimde bilin¢li bireyler yetistirme ¢abalari, iistbilis kavraminin
ortaya ¢ikis1 ve bu konuda yapilan ¢alismalarla birlikte daha anlamli bir yolda hizla
ilerlemeye baslamustir (Ozsoy, 2010). Problem ¢dzme siireci dgrencilerin siiregte
sergilemis olduklar1 diistincelerinden haberdar olmalarini, kendi diisiinceleri tizerinde
diisiinmelerini ve problem ¢6zme siirecinin her asamasinda yiiriitmiis olduklar
biligsel aktiviteleri ve sergilemis olduklar1 diislinceleri otokritik ederek siirekli
mantik kontroliinden geg¢irmelerini gerektirdiginden (Bayazit ve Aksoy, 2009)
istbiligsel diislinme becerilerinin siirecte yogun bir bicimde kullanildigini gérmek
miimkiindiir. Bu baglamda problem ¢6zme asamalarinin (problemi anlama, plan

yapma, planit uygulama ve kontrol etme) uygulanmasi, problem ¢dzme siirecinin
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basarili olmas1 ve etkili 6grenme i¢in yeterli degildir. Ne yapilacagini bilmek kadar
nasil yapilacagini ve stratejilerin hangi durumlarda ne zaman kullanilacagini bilmek

de Onemlidir.

Problem ¢6zme siireci verilenlerin analizini, 6n bilgilerin organize edilip
verilenler ve istenenler arasinda iligkinin kurulmasini ve bunlara bagli olarak uygun
stratejinin se¢ilip uygulanmasini ve her bir basamagin ve siirecin degerlendirilmesini
gerektirir. Ayrica bu siirecin basartya ulasabilmesi, her asamada tahmin, planlama,
izleme, diisiinme siireglerini sorgulama ve kendini degerlendirme gibi stratejilerinin
etkin bir bigimde kullanilmas1 gerektirmektedir. Tam da bu nedenle bu stratejileri
gerektiren istbiligsel diistinme becerileri, problem ¢dzmede basarili olabilmek icin
oldukca 6nem arz eden ve problem ¢b6zme asamalarmin her birine entegre edilmesi
gereken bir beceri haline gelmistir. Bu baglamda o6gretmenler; problem ¢dzme
sirecinin basartyla ilerleyebilmesi i¢in siireci bir biitiin olarak algilamali, agamalarin
lineer uygulanmasindan ziyade ileri-geri doniislerin yasandigr “diyalektik” bir
yaklagim sergilemeli ve her asamada 6grencilere elestirel ve yaratict diisiinmeye sevk
edecek sorular yonelterek {istbilissel diisiinme becerilerini hayata gegirme firsati

tanimalidirlar.

Ogrencilere kendi dgrenme ve diisiinme siireglerini izleme imkan1 verme,
onlarin matematiksel ya da baska bir alandaki problem ¢dzme siirecinde daha basarili
olmalarina ve daha elestirel yaklagsmalarina firsat sunacaktir (Gartmann ve Freiberg,
1994). Bu baglamda oOgrencilerin bilissel aktivitelerini diizenlemeye ve izlemeye
yonlendirilmesi, Ustbiligsel diisiinme becerilerini problem ¢ézme siirecine entegre

etmelerine imkan taniyarak problem ¢dzme becerilerinin gelisimini saglayacaktir.

Yabanci pek cok calismada {iistbilis ve basarili problem ¢ozme arasinda
giiclii bir iligkiye rastlanmistir. Bazi caligmalar 6grencilerin problem ¢ézmedeki
basarisizliklarinin temel nedenini, problem ¢dzme asamalarinda 6grencilerin kendi
diisiinme stiireclerini izleyememeleri ve sorgulayamamalari yani oOgrencilerin

iistbiligsel diislinme becerilerine sahip olmamalari olarak ortaya koymustur.

Schoenfeld (1985) f{istbilis kavramimna 151k tuttugu ve daha sonraki
caligmalara referans oldugu calismasinda {istbiligsel diisiinme becerilerinin
matematik ve matematiksel problem ¢ozme siirecinde olduk¢a etkili bir rol

iistlendigini bulgusuna ulasmistir. Ustbiligsel diisiinme becerilerinin uygulama
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stirecinde dikkate alinmadiginin ve bu durumun problem ¢6zme siirecinin basariya

ulagsmasinda engel teskil ettigini ortaya koymustur.

Artz ve Armour-Thomas’ 1n (1992) matematiksel problem ¢6zme siirecinde
biligsel ve iistbilissel diistinme becerilerinin inceledikleri ¢alismada, 27 yedinci sinif
dgrencisinin ¢alismalar1 video ile kaydedilmistir. incelenen videolarda matematiksel
problem ¢ozme siirecinde hem biligsel ve iistbiligsel diisiinme becerilerinin beraber
kullanildig1 ve etkilesim halinde oldugu hem de iistbilissel diisiinme becerileri ile

problem ¢dzme becerileri arasinda iliski oldugu sonucuna varilmistir.

Gartmann ve Freiberg (1994), {stbiligsel diisiinme becerileri ve
matematiksel problem ¢dzme siireci arasindaki iliskiyi ve 6gretmenlerin bu siirecteki
rollerinin neler oldugu konusunda yaptiklari ¢alismalarinda deneysel modellemeyi
kullanmiglardir. Analiz ettikleri veriler sonucunda, kavrayisi izleme, 6grenme
konusunda farkindalik yaratma ve siireci kontrol etme gibi iistbiligsel becerilerin
harekete gegirilmesinin matematiksel problem ¢dzme siirecini bagariya ulastirdigini

ortaya koymuslardir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997) tarafindan tgiinci ve dordiincii smf
Ogrencilerinin tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme gibi iistbiligsel diisiinme
becerileri ile matematik basarisinin karsilastirildigr ¢alismada {istbilissel diisiinme
becerileri ile matematik basarisi arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugu saptanmustir.
Ayrica ayni ¢alismada elde edilen sonuglar, sayisal ve geometrik problem ¢6zme
becerileri ile Ustbilissel diisiinme becerileri arasinda giiclii bir iliskinin varligim

ortaya koymustur.

Teong (2000); bilgisayar destekli bir ortamda gerceklestirilen matematiksel
problem ¢d6zme siirecinde iistbiligsel diisiinme becerilerinin etkisini ortaya koymay1
amagladigi calismasinda, sekiz cift 6grenciden diisiindiiklerini ifade etme (sesli
diistinme) yoluyla elde ettigi verileri analiz etmistir. Analiz edilen veriler sonucunda
matematiksel problem ¢6zme siirecinde iistbiligsel diisiinme becerilerini nerede ve
nasil kullanilacagi hakkindaki farkindaligin, basarili problem ¢dzlimiinde belirleyici
ve dnemli bir role sahip oldugu goriilmiistiir. Ayrica iistbiligsel diistinme becerileri ve
farkindalig1 ile matematiksel problem ¢6zme becerileri arasinda giiclii bir etkilesimin

oldugu saptanmistir.
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Tiirkiye’de yapilan ¢alismalar incelendiginde ise iistbilis kavramini
inceleyen yaymlara rastlanilirken {istbilis ile dstbilissel digiinme becerileri ve
problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi inceleyen c¢alismalara nadir

rastlanmaktadir.

Arslan (2002), deneysel modellemeyi kullandigi caligmasinda ilkdgretim
yedinci ve sekizinci sinif dgrencilerinin problem ¢dzme stratejilerini dgrenebilme
kullanabilme diizeylerini incelemistir. 10 hafta siiren egitim sonucunda 6grencilerin
bazi problem ¢ozme stratejilerini  informal kullandiklari, problem ¢6zme
stratejilerinin  6grenilmesinin  miimkiin  oldugu, bu stratejilerin 6grencilerin
matematiksel problem ¢6zme basarilarini arttirdigi ve matematiksel problem

¢ozmeye karsi olumlu tutum kazandirdig1 bulgusuna ulasilmistir.

Ozsoy (2007), ¢alismasinda ilkdgretim besinci smif diizeyinde iistbilis
stratejileri 6gretiminin, matematiksel problem ¢6zme basarisina etkisini aragtirmistir.
Bu amagla deneysel modelleme kullanilan g¢alismada deney grubunda bulunan
Ogrencilere iistbiligsel bilgi ve becerileri gelistirmek amaciyla dokuz hafta siiresince
istbiligsel stratejileri kazandirmay1 amaglayan egitimler verilmistir. Verilen egitimler
sonucunda deney grubundaki 6grencilerin hem istbilissel hem de matematiksel
problem ¢6zme basar1 diizeylerinde kontrol grubuna gore artigin oldugu goriilmiistiir.
Ayrica elde edilen sonuglar, istbiligsel problem ¢ézme etkinlikleri yoluyla iistbilis
stratejileri Ogretiminin matematiksel problem ¢6zme basarisinda artisa sebep

oldugunu gostermistir.

Matematiksel problem ¢6zme ve {istbiligsel diisiinme becerileri konusunda
daha once yapilan pek cok caligma matematik basarisi, matematige karst olumlu
tutum ve problem ¢dzme basarisi ile iistbilissel diistinme becerileri arasinda pozitif
bir iligki bulundugunu ve tstbiligsel diisiinme becerilerinin kazandirilmasina yonelik
diizenlenen egitim durumlarinin basariyr yiikselttigini gostermektedir. Ancak
oldukca nadir ¢alismada Ogretmenlerin problem ¢ozme siirecinde ve iistbiligsel
diistinme becerilerinin kazandirilmasinda etkin rolii ve farkindaliklar1 ortaya
konmustur. Bu baglamda bu ¢alismanin 6gretmenlerin problem ¢ézme ve iistbilissel
diisiinme becerilerini hayata gecirmede var olan yeterliliklerinin ve farkindaliklarinin

gelistirilmesine yonelik yapilacak ¢aligsmalara katki saglayacagi timit edilmektedir.



UCUNCU BOLUM

MATERYAL VE YONTEM

Bu g¢alismada nitel arastirma desenlerinden durum caligmasi kullanilarak
hizmet ici egitim Oncesi ve sonrasi 0gretmenlerin problem ¢ézme asamalarini ve
istbiligsel ~ diisinme  becerilerini  uygulama  siireclerinin  degerlendirilmesi
amaglanmaktadir. Bu amaca ulagmak i¢in yontem bdliimiinde caligmanin dogast,
durum caligmasi deseni, ¢alismanin arka plani, katilimeilar ve se¢imi, veri toplama
yontemi ve araci ve toplanan verilerin analiz yOntemi ve slirecinden

bahsedilmektedir.

3.1.  CALISMANIN DOGASI

Calismalar gerceklestirilirken arastirilan olayin dogasina ve arastirmanin
amacina gore nitel aragtirma yontemleri ve nicel aragtirma yontemleri olmak iizere
iki yontem kullanilir. Arastirmada kullanilacak arastirma yonteminin ve deseninin
secilmesi, aragtirmada calisilan konuya ve arastirmanin amacina dolayisiyla
calismanin dogasina baglidir denilebilir. Nitel aragtirma, algilarin ve olaylarin dogal
ortaminda gergekc¢i ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik bir siirecin
izlendigi aragtirma olarak tanimlanmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Nitel
aragtirmalar, aragtirmaciya bir sosyal olay1 kendi dogal ortam1 ve olusumu igerisinde
tasvir etme ve iliski bagintilar1 iginde anlamlandirmaya ¢alisma olanag tanir (Ergiin,

2005).

Bu tez caligmasinda hizmet ici egitim Oncesi ve sonrasi Ogretmenlerin
problem c¢6zme asamalarint ve {lstbiligsel diislinme becerilerini sinif ici
uygulamalarinin incelenmesi amaglanmistir. Bu tiir bir ¢calisma detayli incelemeler
ve olaylarin dogal ortamda gergekc¢i ve biitlinciil bir bigimde ortaya konmasini, en

ince noktasina kadar gbzlemlenmesini ve olgular1 ve durumlari gercekgi ve yanilgisiz
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bir bicimde iliskilendirilmesini gerektirdiginden bu caligmada nitel arastirtma
yonteminin kullanilmasi gerektigi soylenebilir. Ciinkii ancak nitel bir ¢alismayla
detayli olarak gergeklestirilen analizler sonucunda, bu ¢alismada ortaya konulan
olgular ve durumlar gergek¢i bir bicimde ortaya konulabilir ve bunlar arasindaki

iliskiler biitlin ¢iplakligiyla incelenebilir ve sunulabilir.

Robson (1993) arastirmanin amacina gore c¢alismalar1 3 Kkategoride
sunmaktadir: anlamlandiric1 (explaratory), betimleyici (descriptive) ve agiklayici
(explanatory). Anlamlandirici ¢alismalarda ¢alismanin amaci; ne olup bittigini
anlamak, yeni derinliklere ulasmak ve belli bir olguyu farkli bir bakis agisiyla
iredeleyebilmektir. Betimleyici ¢alismalarda ise, arastirmaci insanlarin, olgularin ya
da durumlarin portrelerini gergekgi bir sekilde ortaya koymak g¢alisir. Agiklayici bir
amaca yonelik yapilan g¢alismada ise, bir durum ya da problemin agiklamasi
yapilmaya ¢alisilirken ve olgular arasindaki sebep-sonug iliskileri incelenir.
Robson’a gore, bir ¢aligma arastirilan duruma gore bu amaglardan birine ya da daha
fazlasina ayni anda sahip olabilir. Bu tez ¢aligmasinda 6gretmenlerin problem ¢6zme
asamalarin1 ve iistbiligsel diisiinme becerilerini sinif i¢ci uygulamalar1 incelendiginden
bu caligmanin amacina gore hem betimleyici ve hem de anlamlandirici nitelikte bir

calisma oldugu sdylenebilir.

3.2. DURUM CALISMASI DESENI

Nitel arastirma desenlerinden durum g¢aligsmasi 6zellikle ¢alismanin yontemi
olarak se¢ilmistir; ¢linkii durum calismasi, sinirli sayida degiskeni belirli kurallara
gore takip edip incelemek yerine tek bir durum ya da olay1 derinlemesine incelemek
demektir. Durum c¢alismast, olaym gerceklestigi dogal ortaminda olayr derinlemesine
gozlemleme, sistematik bir bigimde veri toplama, analiz etme ve sonuglar1 ortaya
koyma yontemidir (Gokgek, 2009). Bu baglamda 6gretmenlerin problem ¢6zme
asamalarmi  ve stbiligsel diisinme becerilerini  smif i¢i uygulamalarinin
degerlendirilmesi noktasinda detayli bir analize ulagsmak i¢in durum ¢aligmasi

deseninin bu arastirma i¢in en uygun arastirma deseni oldugu diisiiniilmiistiir.

3.3. CALISMANIN ARKA PLANI
Bu calisma ilkdgretim Ogretmenlerinin fen ve matematik alanlarinda
mesleki gelisimlerini amaglayan TUBITAK tarafindan desteklenen 108K330 nolu

proje kapsaminda elde edilen verilerden yola ¢ikilarak hazirlanmistir. Bu proje, 2005
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yilinda degisen yeni Ogretim programinin hayata gegcirilmesi ve Ogretmenler
tarafindan icsellestirilmesi amaciyla gorev yapmakta olan o6gretmenlerin mesleki
gelisimlerine katkida bulunacak sekilde tasarlanmistir. Bu proje kapsaminda,
yukarida bahsi gecen branslarda hizmet vermekte olan 6gretmenlere yonelik 24 hafta
boyunca devam eden ve toplamda 96 saat siiren bir hizmet i¢i egitim verilmistir.
Verilen egitimler alt1 farkli baslikta toplanmistir: Sinif i¢i normlar, 6grenci zorluklar
ve ¢0ziim Onerileri, etkinlik tasarimi, problem ¢6zme, teknoloji entegrasyonu ve
Olcme-degerlendirme (Egitim basliklarina iliskin igerikler hakkinda daha fazla bilgi

www.ogretmenegitimi.org adresinden edinilebilir). Projeye katilan 6gretmenler

yukarida belirlenen bagliklarin her birisi i¢in her hafta 4 saat olmak tizere dorder
haftalik periyotlar halinde toplamda 96 saatlik hizmet i¢i egitim programina
katilmiglardir. Hizmet i¢i egitim Ogretmenlere Gaziantep Universitesi Egitim
Fakiiltesinde gorev yapmakta olan fen ve matematik egitimi alaninda g¢alismalar
yapan Ogretim {iiyeleri tarafindan verilmistir. Her bir bashiga yonelik verilen

egitimlerde 0gretmenlere teorik ve pratige yonelik uygulamalar yaptirilmistir.

Problem ¢6zme odakli verilen hizmet i¢i egitim 16 saat verilmistir. Proje
kapsaminda ilkogretim matematik ve sinif 6gretmenlerine problem ¢dzme egitimi
matematik dersi kapsaminda, fen ve teknoloji dgretmenlerine ise fen ve teknoloji
dersi kapsaminda verilmistir. Genel olarak Ogrencilerin basarilt problem ¢oziicii
olabilmeleri ve iistbiligsel diisiinme becerilerini hayata gegirebilmeleri yoniinde sinif
icerisinde yapilmasi gerekenler, 6gretmenlerin iistlenmesi gereken sorumluluklar ve
siirecteki 6gretmen rolii iizerinde durulmustur. Ogretmenlerden bazilarinmn egitimler
kapsaminda gerceklestirdikleri smif i¢i uygulamalar1 video kaydina alinmis ve
kayitlara iliskin degerlendirmeler yapilarak uygulamalar iizerinde tartigilmistir.
Problem ¢6zme odaklt bu egitim siireci su sekilde tasarlanmig ve uygulamaya

konmustur (Www.ogretmenegitimi.org, Alinti tarihi: 02.03.2011):

Problem Céozme Egitimi — 1. Hafta: Problem ¢6zme odakli hizmet i¢i egitimlerin ilk
haftasinda genel olarak problemin ne oldugu, nasil tanimlandig1 agiklanmis ve bir
problem ile bir alistirma sorusunun birbirinden hangi noktalarda ayrildig: iizerinde
durulmustur. Ayrica problem tiirlerinin neler oldugu (rutine ve rutin olmayan
problemler), problemlerin sahip olduklar1 6zellikler, problem tiirii degistikce
ogrenciden beklentilerin de degismesi gerektigi ve Ogrencilerden elde edilecek

cevaplarin niteliklerinde ortaya ¢ikan farklilagmalar aciklanmistir. Problem ¢6zme


http://www.ogretmenegitimi.org/
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asamalarinin uygulanmasi siirecinde Ogrencilerin  siklikla sergilemis oldugu
yaklasimlar ve problem ¢6zme sirasinda karsilasilan zorluklar, sinif ortamlarindan
elde edilen o6rnekler {izerinden tartisilmistir. Son olarak problem ¢dozme agsamalari
tanitilmis ve bu asamalar arasinda diyalektik iliski ortaya konmustur.

Problem Cozme Egitimi — 2. Hafta: Problem ¢6zme odakli hizmet i¢i egitimlerin
ikinci haftasinda 6grencilerin problem ¢ozerken yasadiklari zorluklar ve zorluklarin
nedenleri tartistlmistir.  Farkli  problem durumlari sunulmus, problemlerin
c¢Ozlimlerine yonelik farkli stratejiler gelistirilmeye c¢alisilmis ve problem ¢ozme
siirecinde neler diisliniildiigii ve yapildigt Ogretmenlerce ifade edilmistir.
Ogretmenlere problem ¢dzme stratejileri tamitilmus, stratejilerin ¢oziim siirecinde
oynadigi roliin 6nemi vurgulanmistir. Egitimin devaminda ise problem ¢6zme
asamalarinin basariyla uygulanmasi igin {istbilis kavrami tanitilmistir. Ustbilissel
diisiincenin becerilerin neler oldugu, problem ¢dzme asamalari igin iistbiligin nasil
bir rol istlendigi ve {istbilissel diisiinme becerilerine neden ihtiyag duyuldugu
literatiirde yapilan ¢aligmalar 1s1¢inda sunulmustur. Ogrencilerin basarili problem
coziicliler olmalarinda {stbiligsel diisiinme becerilerinin siirece entegre edilmesi
gerekliligine vurgu yapilmigtir. Ogretmenlerden &grencilerin {istbilissel diisiinme
becerilerini hayata gegirecekleri ornek yaklasimlar ve etkinlikler tasarlamalar
istenmistir.

Problem Céozme Egitimi — 3. Hafta: Problem ¢6zme odakli verilen {iglincii hafta
egitimleri daha ¢ok uygulamaya yonelik olarak gerceklestirilmistir. Problem ¢6zme
asamalar1 ve tiistbiligsel diisiinme becerilerinin ne oldugu ve 6nemi konusunda verilen
ilk iki haftalik egitimlerde paylasilan disiinceler 1siginda simif i¢i uygulamalar
esasinda bir egitim igerigi olusturulmustur. Bu baglamda oncelikle 6gretmenlere
gruplar halinde calisarak 6grencilerin iistbiligsel diisiinme becerilerinin gelisimi igin
yapilabilecekler konusunda temel ilkeler belirlemeleri ve bu ilkeler 1siginda
izlenebilecek yaklagimlar gelistirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin olusturduklar:
yaklagimlar da dikkate alinarak, ogrencilerin {istbiligsel diisiinme becerilerinin
gelisimi ve basarili problem ¢oziicli olmalart i¢in uygulanabilecek bir etkinlik
onerilmistir. Ogretmenlerden bu etkinlige uygularken 6grenciler igin problem ¢dzme
sirasinda rol modellik yapmalar1 istenmis ve bu dogrultuda smif i¢i uygulamalar
yapmalari istenmistir.

Problem (Cozme Egitimi — 4. Hafta: Problem ¢dzme odakli son egitimde ise

Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalart sirasinda elde edilen video kayitlari
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kullanilmistir. Proje ekibi 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinin video kayitlarimi
inceleyerek, egitimler sirasinda hangi videolarin kullanilacagina karar vermislerdir.
Egitim sirasinda, O0gretmenler gozlem formlar1 verilmis ve bu gbézlem formlarim
kullanarak kendi meslektaglarinin uygulamalar1 hakkinda degerlendirmeler
yapmalart istenmistir. Bu degerlendirmeler sirasinda &gretmenlerin - kendi
uygulamalar1 hakkinda da konusmalar1 saglanmig ve boylece uygulamada
karsilagilan sorunlar da ortaya konulmaya cahisilmistir. Ogretmenlerin problem
¢ozme uygulamalar1 sirasinda iizerinde durmalar1 gereken noktalar ele alinmis ve
dikkat edilmesi gereken hususlar izlenen video Ornekleri ve yorumlar ile

pekistirilmistir.

3.4. KATILIMCILAR VE SECIiMi

Ogretmenlerin yukarida kisaca bahsedilen proje kapsaminda verilen
egitimlerden haberdar edilebilmesi i¢in Gaziantep Il Milli Egitim Miidiirliigii web
sayfasina ilan verilmistir. 11 Milli Egitim Miidiirliigii kanaliyla okullara yazi
gonderilerek proje hakkinda 6gretmenler bilgilendirilmis ve katilim noktasinda istek
belirten tiim Ogretmenler miilakata alinmistir. Katilim konusunda Gaziantep ili
siirlart i¢indeki okullara gonderilen yazida 24 hafta boyunca proje kapsaminda
verilecek egitimlere katilim oOn sart olarak sunulmustur. Yapilan goriismeler
sonucunda sunulan sartlar1 kabul eden, yenilige ve gelisime acgik olan, goniilliik
gosteren ve Gaziantep ilinde gorev yapmakta olan 15° er sinif 6gretmeni, ilkdgretim
matematik Ogretmeni ve fen ve teknoloji 6gretmeni olarak toplamda 45 6gretmen
proje kapsamindaki hizmet ic¢i egitime katilimct olarak secilmistir. Katilimer

ogretmenlerin hizmet siireleri 1 ila 15 yil arasinda degisiklik gdstermektedir.

Calismanin  Orneklemini  yukarida bahsedilen proje  kapsaminda
matematiksel problem ¢ozme odakli egitimde yer alan ve Gaziantep ilinde halen
gorev yapmakta olan 15’er sinif 6gretmeni ve 15°er ilkogretim matematik 6gretmeni
arasindan matematik dersleri kayda alinan biitiin 6gretmenler incelenmistir. Egitimler
baslamadan once katilimcilar arasindan rastgele segilen 3 sinif, 3 fen ve Teknoloji ve
3 ilkdgretim matematik 6gretmeninin her bir egitim baslig1 tamamlandiktan sonraki
hafta dersleri video kaydina alinmistir. Bu ¢alisma kapsaminda siireci en iyi bigimde
ornekleyecek 1 smf (Gaye Ogretmen) ve 1 ilkdgretim matematik &gretmenin
(Dogan Ogretmen) ders uygulamalari iizerinde c¢alisilmistir. Bu Ogretmenlerin

secilmesinin sebebi, matematiksel problem ¢ozme asamalarini ve listbiligsel diisiinme
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becerilerini uygulama siireglerinde yasanan benzerlik ya da farkliliklarin dikkate

alinarak daha gergekei sonuglar elde edilmesinin istenmesidir.

Gaye Ogretmen 3. simifi okutmakta, Dogan Ogretmen ise 7. siniflarin
matematik derslerini vermektedir. Her iki Ogretmende orta seviyedeki devlet
okullarinda g¢alismaktadirlar. Tez calismasinda yer alan bu iki 6gretmenin verileri
ayni zamanda benzer uygulamalar ger¢eklestiren diger 6gretmenlerin uygulamalarini

da orneklendirmektedir.

Calismanin 6rneklemini olusturan 6gretmenlerin branslar1 ve hizmet yillari

Tablo 3.1.’de verilmistir.

Tablo 3.1. Problem ¢6zme siiregleri analiz edilen 6gretmenlerin hizmet yillari

Ogretmen Bransi Hizmet siiresi
Gaye Ogretmen Siif Ogretmeni 10 y1l
Dogan Ogretmen [Ikdgretim Matematik Ogretmeni 8 yil

3.5.  VERI TOPLAMA YONTEMI/ARACI

Proje kapsaminda verilen hizmet i¢i egitime katilan 6gretmenlerden cesitli
veri toplama aracglartyla veriler toplanmistir. Bu araglar arasinda egitim Oncesi ve
sonrast Ogretmenlerin bilgi ve beceri diizeyinde gelisimlerini ortaya koymak
amaciyla acik uglu anketler uygulanmis, alinan egitimleri degerlendirme formlari,
egitimler Oncesi ve sonrasinda bildikleri ya da 6grendikleri konulara iliskin 6z
degerlendirme kisisel kazanim anketi uygulanarak programin etkililigi hakkinda
veriler toplanmistir. Ogretmenler proje kapsaminda ayda bir kez olmak iizere projeye
katilan diger 6gretmenlerin siif i¢i uygulamalarini gozlemisler ve gdzlemlerini proje
ekibiyle paylagmak amaciyla olusturulan gézlem formlarini doldurmuslardir. Ayrica
ogretmenlerin  aldiklart  egitimlert siif i¢i  uygulamalarina ne oranda
yansitabildiklerini gézlemlemek ve ogretmenlerin smif i¢i uygulamalarindaki
gelisimlerini incelemek amaciyla smif i¢i matematik dersi uygulamalarinin video

kayitlar1 yapilmigtir.

Bu c¢alismada veri kaynaklarimin genel incelemesi yapildiktan sonra
arastirmact ve tez danigsmanin ortak karari olarak veri toplama araglarindan video

kayitlar1 kullanilmistir. Veri kaynagi olarak video kayitlarinin kullanilmasinin
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sebebi, tez calismasinda 6gretmenlerin matematiksel problem ¢dzme asamalarini ve
iistbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siireclerinin degerlendirilmesi noktasinda
uygulamalarin gercek ve dogal ortamda incelendigi takdirde en iyi sekilde analiz
edileceginin diistiniilmesidir (Bogdan ve Biklen, 1992). Ayrica Plowman’a (1999)
gore video kaydi ile arastirmaci videolart ileri geri sararak nadir ve sik gergeklesen
durumlar belirleme, bir durum hakkinda karar verirken videolar: tekrar izleyebilme,
yaptig1 yorumlar1 degistirebilme ve diizeltebilme imkanina sahip olabilmektedir (akt.
Yildirnrm ve Simsek, 2006). Bu baglamda video kayitlar1 arastirmanin saglikli bir
bicimde gergeklestirilebilmesi i¢in arastirmaciya tekrar izleme imkani sunacaktir.
Ancak video kayitlarinin veri kaynagi olarak kullanilmasinda karsilagilabilecek bir
sorun, ogretmen ders uygulamalarinin videoya c¢ekimi sirasinda Ogretmenler ve
ogrencilerin ¢ekimlerden etkilenebilecegi ve bu baglamda dogal ders ortaminin
bozulabilecegidir. Bu sorunun asilmasi i¢in video kaydi sirasinda kamera sinif
icerisinde goriintli alinabilecek sabit bir yerde durdurulmus ve Ogretmen ve
Ogrencilerin kameraya alismasi saglanmistir. Elde edilen videolarin incelenmesi
sonucunda kameranin dersin dogal akisini bozacak bir etki yaratmadigini sdylemek

miumkindiir.

3.6.  VERI ANALIiZ YONTEMI
Calismanin bu boliimiinde verilerin analize nasil hazirlandigi ve nasil analiz

edildigi ele alinmaktadir.

3.6.1.  Verilerin Analize Hazirlanmasi

Tez calismasmin Veri analizini gerceklestirmek amaciyla Oncelikle
Ogretmenlerin egitim Oncesi ve sonrasit matematik derslerinde rastgele secilen bir
matematiksel problem ¢6zme ve tistbiligsel diisiinme becerilerini uygulamalarinin yer
aldig1 videolar genel olarak izlenmistir. Videolar izlenirken dgretmenlerin segilen
problemi uygulama siiregleri Tablo 3.2°de yer alan problem ¢dzme asamalarinin ve
her bir agsamada yonlendirilecek sorularin yer aldig: 3P 1K modelinin (PR: 04, 2011)
(Problemi anlama, Plan yapma, Plan1 uygulama ve Kontrol etme) problem ¢ézme
stirecine Ustbiligsel diislinme becerilerinin entegre edildigi model 1518inda mercek
altna  alinmistir. Ogretmen-6grenci diyaloglarindan  gretmenlerin  uygulama
stirecinde hangi asamaya vurgu yaptiklar1 ve ustbilissel diisiinme becerilerini ne
Olclide siirece entegre ettikleri saptanmaya c¢alisilmis ve gozlemler kaydedilmistir.

Videolarin tamami yeniden izlenmis ve daha once kaydedilen gozlemler iizerinde
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yeniden diisiiniilmiis ve notlar yeniden diizenlenmistir. Bu izlemelerden sonra video
kayitlar1 transkript edilerek yazili dokiiman haline getirilmis ve video kayitlarinin
saglikli bir bicimde analizi i¢in yazili dokiimanlar, videolar tekrardan izlenerek

kontrol edilmistir.

Tablo 3.2. Problem ¢6zme siirecinde 3P 1K modeli (PR: 04, 2011)

Problem ¢ozme asamalari Ustbilissel diisiinceye yonelik sorulan sorular

Problem genel olarak ne hakkinda?
. Problemi anladin mi1?

Problemi anlama o
Neler verilmis?

Problem bizden ne istiyor

Bu konuda neler biliyoruz?

Bu problemi nasil ¢ozebiliriz?
Bildiklerimi nasil kullanabiliriz?
Plan yapma - .
Sekil ¢izmek bize yardimci olur mu?
Coziime nereden baglamaliy1z?

Cozilim i¢in ne tiir bir strateji kullanmaliy1z?

Dogru mu yapiyoruz?

Bu strateji bizi nereye gotiiriiyor?

Plan1 uygulama Stratejimizi degistirmeli miyiz?

Problemi tekrar okumali ve farkli bir strateji mi
uygulamaliy1z?

Buldugumuz sonu¢ mantikli m1?
Kontrol etme Matematiksel islemlerimiz dogru mu?

Problemde istenen seye ulasabildik mi?

Ders video kayitlar1 yaziya dokiiliirken, 6gretmen ve Ogrenci konusmasi
ayni anda gerceklestigi durumlarda diyalog onceligi 6gretmene verilmistir. Video
kaydr sirasinda cesitli sebeplerden dolay1 (6rnegin giiriiltii ve ndbetci Ggrencinin
smifa gelmesi) anlagilamayan yerler tekrardan izlenerek diyaloglarin
kaybedilmemesi noktasinda ¢aba gosterilmistir. Video kayitlarmim transkripti

esnasinda anlasilamayan ve tam metne ¢evrilemeyen diyaloglar bos birakilmistir.

3.6.2.  Verilerin Analizi
Bu tez calismasinda 6gretmenlerin hizmet i¢i egitim Oncesi ve sonrasi ders

video kayitlar1 ve yazili dokiimanlar iizerinde analiz yapilarak 6gretmenlerin rastgele
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secilen bir problemi ¢6zme asamalarini ve {istbiligsel diisiince becerilerini uygulama
stirecleri, en ¢ok kabul goren ve George Polya (1973) tarafindan tasarlanan heuristic
strateji olarak adlandirilan problemi anlama, plan yapma, plani uygulama ve kontrol
etme olmak tiizere dort asama cercevesinde ve Tablo 3.2°de yer alan 3P 1K modeli
1s18inda mercek altina alinmistir. Her bir asama Tablo 3.2°de verilen {istbilissel
diisiinme becerilerini harekete gecirecek sorular kapsaminda degerlendirilmis ve
degerlendirmeler sonucunda 6gretmenlerin matematiksel problem ¢ozme asamalarini
ve lstbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siiresince genel anlamada nasil bir

yaklagim sergiledikleri ortaya konmaya ¢alisiimistir.

Video analizine 6ncelikle se¢ilen matematiksel problemi ¢6zme asamalarini
ve lstbilissel diisiinme becerilerini uygulama siireglerinin zaman zarflarina (dakika
bazinda) ayrilmasiyla baglanmistir. Her bir zaman zarfinda gerceklesen 6gretmen-
ogrenci diyaloglar1 ve Tablo 3.2°de yer alan sorular 1s181nda, her bir zaman zarfinda
Ogretmenler tarafindan hangi matematiksel problem ¢6zme asamasini vurguladig
sirastyla saptanmaya ve bu baglamda Ogretmenin problem c¢dzme asamalarini
uygulama siireci ortaya konmaya calisilmistir. Asagida Tablo 3.3 verilerek uygulama
stirecinin analizinin nasil gerceklestirildigine dair 6rnek bir durum sunularak

tablonun nasil okunacagini agiklanmaktadir.



Tablo 3.3. Veri analizinin nasil gergeklestirildigini ortaya koyan 6rnek bir tablo

Zaman
Zarfi

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

0-1

GI: Simdi, gelelim problemimize. Once bakiyorum (Problemi okur). Bir kutuda 36 silgi vard.
Problemi anlamam i¢in dnce dogru okumam lazim. 9 kutu silgiden 286 tanesi satild:.
Satilmayan silgi ka¢ tanedir? Problemi anlama asamasinda ne yapiyorduk? Acaba bu
problemde bana neler verilmis, ben bu problemle ilgili neleri biliyorum ve bu problem benden
ne istiyor?

D1,. Problemi Anlama

1-2

G2: Bunlari diistintiyoruz. Diisiiniin bakalim, siz de diisiiniin. Bu problemde bana neler
verilmis acaba, neler verilmis, hangi bilgiler verilmis bana bu problemde? Bakiyorum.
Soylemek mi istiyorsunuz, soyle bakalim Muhammed, hangi bilgiler verilmis?

Muhammed: Ogretmenim, bir kutuda 36 silgi varmis. Ogretmenim...

G3: Dur, kutuda 36 silgi varmis. Bir kutuda 36 silgi var (Problemi anlama basliginin altina
yazar). Tamam. Birinci bilgim bu: Bir kutuda 36 silgi var. Bir kutu var ve iginde 36 tane silgi
var. Tuba, baska ne verilmis?

Tuba: 9 kutu silgiden 286 tanesi satilmis.

G4: 9 kutu silgiden. Kag kutu silgi varmig,9 kutu.

D2,. Problemi Anlama

G5: Peki, bu 9 kutunun her birinin icinde kacar tane silgi var, her birinin i¢inde? Mahmut
Can.

Mahmut Can: Ogretmenim, 286.

G6: 286 mu diistintiyorsun? Peki, pek emin degilmissin gibi geldi bana. Sen ne diistiniiyorsun,
Ozgiir?

Ozgiir: Ogretmenim, 36.

G7: Bir kutuda 36 oldugunu diigiiniiyor arkadasiniz. 36 diyorsun. Peki, ben su bilgiyi sunu
yazayim o zaman: 9 tane, 9 kutu silgi var, 9 kutu silgi (Problemi anlama bagliginin altina
yazar). Peki, bu 9 kutu silgiden, 9 kutu silginin toplam kag¢ silgi oldugunu ben bilmiyorum.

D3;. Problemi Anlama
D3,. Kontrol Etme
D3;. Problemi Anlama

30
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Bu tabloya bakildiginda, 6gretmenin ilk ii¢ dakikalik zaman zarfindaki
uygulama siirecide yer alan diyaloglart ve vurgu yaptiklar1 problem ¢d6zme asamalari
s06z konusudur. Bu tabloda D; zaman zarfi ilk bir dakikalik (0-1) zaman siirecini, D,
zaman zarfi bir sonraki bir dakikalik (1-2) zaman siirecini ve D; zaman zarfi ise bir
sonraki bir dakikalik (2-3) zaman siirecini ortaya koymaktadir. Ogretmen- 8grenci
diyaloglan siitununda yer alan G1, G2, G3, G4, G5, G6 ve G7 diyaloglar1 6gretmen
diyaloglarin1 temsil etmektedir. D1,. Problemi Anlama ifadesi O0gretmenin D,
zaman zarfinda vurgulamis oldugu matematiksel problem ¢6zme asamasinin
problemi anlama asamasi ve D2;. Problemi Anlama ifadesi ise 6gretmenin D,
zaman zarfinda vurgulamis oldugu matematiksel problem ¢6zme asamasinin
problemi anlama asamasi oldugunu ortaya koymaktadir. D3;. Problemi Anlama,
D3,. Kontrol Etme ve D35. Problemi Anlama ifadeleri ise 6gretmenin D; zaman
zarfinda matematiksel problem ¢6zme asamalarindan sirayla problemi anlama-

kontrol etme-problemi anlama asamalarini vurgulamis oldugunu géstermektedir.

Yapilan bu analizler sonucunda 6gretmenlerin genellikle ayn1 zaman zarfi iginde
birden fazla problem ¢6zme asamalarina vurgu yaptiklar goriilmiistir. Vurgu
yapilan bu asamalarin 6ncelik sirasina gore ortaya ¢ikislarini belirlemek amaciyla
(V) yonlii dogru pargalart kullanilmigtir. Kullanilan bu dogru pargalari, ayni
zamanda farkli dakikalar i¢inde vurgulanan problem ¢6zme asamalarinin hangi
sirayla ortaya ¢iktigini da ortaya koymaktadir. Ogretmenin problem ¢dzme siirecinde
genel anlamda nasil bir yaklasim sergiledigini ve matematiksel problem ¢6zme
asamalar1 arasinda kurdugu iliskiyi daha net bir bicimde ortaya koymak amaciyla

asagidaki 6rnek tabloya yer verilerek bu tablonun nasil okunacagi agiklanmaktadir.
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Tablo 3.4. Ogretmenin problem ¢ézme asamalarini uygulama siirecinde sergiledigi

yaklasimi ortaya koyan 6rnek bir tablo

Zaman ) ) Kontrol
Dakika | Problemi Anlama | Plan Yapma | Plani Uygulama
Zarfi Etme
[
D, 0-1 l
[
D, 1-2 l
D, 2-3 ® < °

Bu tabloya bakildiginda 6gretmenin ilk ii¢ dakikalik zaman zarfinda problem
¢bzme asamalarini uygulama siirecinde izledigi yaklasim sdz konusudur. Ogretmen
problem ¢ozme siirecinin 1. dakikasinda 6grencilere yonelttigi sorularla ilk problemi
anlama asamasina vurgu yapmakta ve siirecin 2. dakikasinda da problemi anlama
asamasi devam etmektedir. 3. dakika icerisinde de problemi anlama asamasi devam
etmekte ve O6gretmen bu esnada -problem ¢ozme asamalarindan biri olan- kontrol
mekanizmasi silirece sokmakta daha sonra ayni dakika icerisinde problemi anlama

asamasina geri donmektedir.

Arastirmaci tarafindan elde edilen veriler alanda uzman bir 6gretim iiyesi
tarafindan igerik analizine tabii tutulmus ve biiylikk oraninda goriis birligine
vartlmistir. Gorlis birligi olamayan noktalar iizerinde tekrar analizler yapilarak fikir
birligine varilmis ve yeniden diizenlemeler yapilmistir. . Arastirmanin gilivenirligi,
Tirntikli’niin (2000) Bakeman ve Gottman (1997) ve Robson’dan (1993) aktardig
formiil kullanilarak yapilmis ve giivenirlik ortalamasi hesaplanmaistir:

Na (Goriis Birligi)
P (Uyusum Yiizdesi) = X 100

Na (Gériis Birligi) + Nd (Goriig Ayriligi)

Bu caligma i¢in “Uyusum Yiizdesi” %90 iizerinde bulunmustur. Bu oran
giivenilir olarak kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Elde edilen oran
giivenilir olarak kabul edilmesine ragmen veri analizini gerceklestiren arastirmaci ve
uzman tekrar bir araya gelmis ve goriis ayriligina diisiilen noktalar {izerinde ortak bir
goriise varincaya kadar tartisilmistir. Bu sekilde veri analizinin gilivenirligi

artirilmastir.



DORDUNCU BOLUM

BULGULAR VE TARTISMA

41. BULGULAR

Bu boliimde bir simif ve bir ilkdgretim matematik 6gretmeninin aldiklar
hizmet i¢i egitim Oncesi ve sonrast matematik dersi videolarindan rastgele se¢ilmis
bir problemi ¢6zme asamalarini uygulama siirecinin analizinden elde edilen bulgular
sunulmaktadir. Ogretmenlerin aldiklar1 hizmet i¢i egitim oncesi ve sonrasi ders
tanitimlarina ve matematiksel problem ¢6zme asamalarini ve istbilissel diisiinme

becerilerini uygulama siireclerine ele alinmaktadir.

4.1.1. Ogretmenlerin Hizmet I¢ci Egitim Oncesi Matematiksel Problem Cozme

Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama Siireclerinin Analizi

Bu boliimde Gaye Ogretmen ve Dogan Ogretmenin hizmet ici egitim oncesi
matematiksel problem ¢6zme asamalarim1i ve {stbilissel diistinme becerilerini

uygulama stireclerinin analizlerine yer verilecektir.

4.1.1.1. Gaye Ogretmenin Hizmet I¢i Egitim Oncesi Matematiksel
Problem Cézme Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama

Siirecinin Analizi

Gaye Ogretmen -verilerin toplandig1 donemde- ilkdgretim birinci kademede
10 yildir simf dgretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ogretmen videoya cekilen
dersinde 3. smifta sayilarin basamak ve sayr degerlerini islemektedir. Gaye
Ogretmenin uygulama analizine ncelikle ders tanitimiyla baslanacaktir. Daha sonra
Ogretmenin matematiksel problem c¢ozme asamalarim1 ve istbiligsel diislinme
becerilerini uygulama siirecinin analizine yer verilecek ve dgretmenin genel anlamda

sergiledigi yaklagim tablosu sunulacaktir.



4.1.1.1.1. Gaye Ogretmenin Hizmet ici Egitim Oncesi Ders Tamitim

Bu kisimda Ogretmenin videoya c¢ekilen dersinin uygulamasi kisaca
soyledir: Ogretmen bir ders saati icerisinde dgrencilerle sayilarin basamak ve rakam
degerleri konusuna iligkin ii¢ farkli etkinlik gerceklestirmektedir. Arastirmaci bu
etkinlikler igerisinden rastgele sectigi etkinligi ele alarak 6gretmenin matematiksel
problem ¢6zme asamalarim1 ve lstbiligsel diistinme becerilerini uygulama siirecini

analiz etmektedir.

411.1.2. Gaye Ogretmenin Hizmet i¢ci Egitim Oncesi Uygulama Siirecinin

Analizi

Gaye Ogretmenin uygulama siirecinin analiz edilmesi i¢in siire¢ dakika
bazinda zaman zarflarina ayrilmustir. Ogretmen- 6grenci diyaloglarindan yola
cikilarak vurgu yapilan matematiksel problem ¢ozme asamalari saptanmistir. Bu

yapilanlarin organize edilmesiyle asagida verilen Tablo 4.1 olusturulmustur.



Tablo 4.1. Gaye Ogretmenin hizmet i¢i egitim dncesi matematiksel problem ¢ézme asamalar1 uygulama siireci

Zaman
Zarfi

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

0-1

G1: Peki, ben size bir yiizliik yapryorum (Ogrencilerin éniinde uygular). Elimi ka¢ kere
saplarsam o kadar yiizliik olacak. Yapabilir misiniz bunu?

Swniftan evet yamitr gelir.

G2: Peki, bakalim yapabilecek misiniz? Bir tane yiizliik soruyorum. Ama dinleme pozisyonu al.
Hadi geliyor. (iki kere elini saplatir.) Muhammed?

Muhammed: 200.

G3: 200, peki.(4 kere elini saplatir.) Adem?

Adem: 400.

G4: Peki. Ayagimla da onluk basacagim tamam mi (Ogrencilerin éniinde uygular? Elimle
wiizliik, ayagimla onluk. Yapalim beraber?

Swniftan evet yaniti gelir.

D1,. Problemi Anlama

1-2

G5: (Eliyle bir, ayagiyla bir yapar) Metin?

Metin: 400.

Sevgi: Ogretmenim, yanhsg!

G6: Bir dakika, liitfen, Metin anlamamus.

Metin: 310.

G7: Hayir, bak, Metincigim, elimle yiizliik vuracagim. Ayagimla onluk. Tamam mi? Iyi izle,
bak. (elini vurur bir kez.) yiiz. (ayagin bir kez vurur.) on. Anladin mi boyle? Yapalim mi simdi?
Hadli sen séyle ama bize tamam mi? Hazir misin? (elini bir, ayagini iki kez vurur.)

Metin: 120.

G8: dogru mu arkadagsimizin cevabi?

Swniftan evet yaniti gelir.

D2,. Plam Uygulama
D2,. Kontrol Etme
D25. Problemi Anlama
D2,. Plan1 Uygulama
D2;. Kontrol etme

35
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D, zaman zarfinda 6gretmen problem ¢6zme siirecine problemi anlama
asamasiyla baslamaktadir. Ogretmenin G1 ve G4 diyaloglarindan anlasilacag: iizere
O0gretmen bu asamada problemin anlasilmasinda 6rnek bir problem durumunun
¢Oziimiinden yola ¢ikmakta, problem ¢6zliimii i¢in onlara model olmakta ve
problemin anlagilmasi i¢in bir Ogrenciden yardim almaktadir. (D1;. Problemi
Anlama). Ancak bu uygulama problemin ¢oziimiinii gerceklestirmek amaciyla
yapilan bir uygulama degil; aksine 6grencilerin problem durumunu anlayabilmeleri
icin kullanilan bir stratejidir. Ogretmen problemin anlagilmasi igin Ogrencilere
sorular yoneltmekten ziyade ornek problem durumunun ¢oziimiinii yeni problem
durumuna transfer ederek anlamalarin1 amaglamaktadir. Fakat bu durum problemin
anlagilmasindan ziyade problemi uygulama asamasini kolaylastirmaktadir ve bu
baglamda oOgretmen ilerleyen zamanda problemin yeterince kavranamamasindan
dolay1 problemi anlama asamasina geri dénmek zorunda kalmaktadir. Ogretmen

problemin anlasildigin1 varsayarak bir sonraki asamaya ge¢cmektedir.

D, zaman zarfinda 6gretmenin G5 diyalogundan (D2,. Plan1 Uygulama)
anlagilacag1r tlizere Ogretmen problem c¢Ozme asamalarindan plant uygulama
asamasina gegmekte ve ¢oziim i¢in Metin adli 6grenciye s6z hakki vermekte; ancak
Ogrencinin verdigi yanit karsisinda bagka bir 6grenci yanita itiraz etmektedir (D2,.
Kontrol Etme). Ogretmen bu yanlis yaniti problemin yeterince anlagilmadig
yargisina dayandirmakta ve problemin anlagilmasi i¢in Ornek lizerinden agiklama
yapmaktadir (D25. Problemi Anlama). Problemi anlasildigin1 varsayarak problemi
yinelemekte ve bu defa 6grenciden dogru yanit1 almaktadir (D2,. Plan1 Uygulama)
ve bu yanitin dogrulugunu G8 diyalogundan anlagilacag:i iizere sinifa kontrol

ettirmektedir. Boylece 6gretmen problem ¢6zme siirecini sonlandirmaktadir.

Ogretmenin problem ¢dzme siirecinde genel anlamda nasil bir yaklagim
sergiledigini ortaya koymak amaciyla asagidaki tabloya yer verilmektedir. Aym
zamanda bu tablo Ogretmenin hangi zaman zarfinda hangi asamada uygulama

yaptigini agikca goriilmesine izin vermektedir.
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Tablo 4.2. Gaye Ogretmenin hizmet i¢i egitim dncesi matematiksel problem ¢dzme
asamalarin1 uygulama siirecinde sergiledigi yaklagim

Problem: Sayilarin basamaklarina ayrilmasina iliskin problem durumu

Zaman ) ) Kontrol
Dakika | Problemi Anlama |{ Plan Yapma | Plami Uygulama
Zarfi Etme
D 1- 0'1 i \\
> — e
Dz . 1-2 ¢ < — hd -

Problem ¢ozme siirecinde gozlenen Ogretmen-6grenci diyaloglart ve
Ogretmenin Ogrencilere yonelttigi sorular 1s18inda, Ogretmenin problem ¢6zme
sirecinde genel anlamda sergiledigi yaklasim Tablo 4.2’de gozler Oniine
serilmektedir. Tablo dikkatli bir bicimde incelendiginde 6gretmen ilk bir dakikalik
(D) zaman zarfi i¢inde problem ¢dzme asamalarindan problemi anlama asamasini
gerceklestirmekte; problemin anlagilmasi Ornek bir problem durumundan yola
cikmaktadir. Sonraki (D,) zaman zarfinda problemin ¢ozildiigii plan1 uygulama
asamasina gecilmektedir. Ancak bu agamada problemin ¢6ziimii i¢in s6z hakk: alan
Ogrencinin  ¢ozlimiinde hataya rastlanilmasi, ¢oziimiin kontroliinii  gerekli
kilmaktadir. Planin uygulanmasinda hata yapilmasinin nedeni bu asamada problemin
yeterince kavranamamasina dayandirildigindan tekrar problemi anlama agamasina
doniilme ihtiyact duyulmaktadir. Plan1 uygulama asamasi tamamlandiktan sonra

ogretmen kontrol agsamasini uygulamaya koymaktadir.

Ogretmenin problem ¢dzme asamalarini uygulama siireci incelendiginde
Ogretmenin problem ¢6zme asamalari arasinda lineer bir yaklasim uyguladigim
sdylemek miimkiin olacaktir. Ogretmen genel anlamda problem ¢dzme siirecine
problemi anlama asamasiyla baslamakta, bu asamayr ¢oziimiin gerceklestirildigi
plant uygulama asmasi takip etmekte ve problem ¢6zme siirecini kontrol

mekanizmasini siirece soktugu kontrol etme asamasiyla tamamlamaktadir.

4.1.1.2. Dogan Ogretmenin Hizmet I¢i Egitim Oncesi Matematiksel
Problem Cézme Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama

Siirecinin Analizi

Dogan Ogretmen -verilerin toplandig1 donemde- ilkdgretim ikinci kademede

8 yildir ilkdgretim matematik 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Ogretmen video



38

cekilen derste 7. sinifta cebirsel ifadelerin toplamimi islemektedir. Ogretmenin
uygulama analizine Oncelikle ders tanitimiyla baglanacaktir. Daha sonra 6gretmenin
matematiksel problem ¢6zme asamalarim1 ve {stbilissel diistinme becerilerini
uygulama siirecinin analizine yer verilecek ve 6gretmenin genel anlamda sergiledigi

yaklagim tablosu sunulacaktir.

41.1.2.1. Dogan Ogretmenin Hizmet ici Egitim Oncesi Ders Tanitimi

Dogan Ogretmenin videoya cekilen dersinin uygulamasi kisaca soyledir:
Ogretmen bir ders saati icerisinde dgrencilerle cebirsel ifadelerde islemler konusuna
iligkin farkli problemler ve alistirmalar ¢6zmektedir. Aragtirmact bu problemler ve
alistirmalar igerisinden rastgele sectigi ve 6grenciler i¢in problem durumu arz edecek
bir problemi ele alarak Ogretmenin matematiksel problem ¢6zme asamalarini ve

istbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siirecini analiz etmektedir.

41.1.2.2. Dogan Ogretmenin Hizmet ici Egitim Oncesi Uygulama Siirecinin

Analizi

Dogan Ogretmenin uygulama siirecinin analiz edilmesi igin siire¢ dakika
bazinda zaman zarflarina ayrilmistir. Ogretmen- 6grenci diyaloglarindan yola
cikilarak vurgu yapilan matematiksel problem ¢dzme asamalari saptanmistir. Bu

yapilanlarin organize edilmesiyle asagida verilen Tablo 4.3 olusturulmustur.



Tablo 4.3. Dogan Ogretmenin hizmet i¢i egitim dncesi matematiksel problem ¢6zme asamalari uygulama siireci

Zaman ) " " Vurgu Yapilan Problem
Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu
Zarf Cozme Asamasi

D1: 5x+4x harfli ifadesinin toplami kactir? Kim bulmak ister?

D, 0-1 Osrencilere problemi okuduktan sonra ¢oziim hakkinda diisiinmeleri icin onlara zaman tanr. D1,. Problemi Anlama
D2: Ne yapryoruz? Ne yapryoruz once, ¢oziiyoruz. Evet, ¢oz. (6grenci tahtada ¢oziimii yapmaya
bagslar ve 5x+4x= 18 yazar). Yaparken ¢oziimii anlat bakalim.
Mehmet: Arkadaslar bunla (5) ile bu (x) ayni oldugu icin x de 5 yerine geliyor. (diger) x 4 oluyor.
5, 5 daha 10. 4,4; toplam 18.
D3: Bir daha séyle bakalim, bir daha soyle.
Mehmet:5’in yaninda duran x 5 oluyor. 4’iin yamnda duran x 4 oluyor. Toplam sonug 18 ¢ikiyor. D2,. Plami Uygulama
(6grenciler itiraz eder) 5’1 2 ile ¢arpiyoruz.

D, 1-2 Asli: Birbiriyle ¢carpiyor musun? D2,. Kontrol Etme
Mehmet: 5°i 2 ile carpryoruz. 4’ de 2 ile ¢carpiyoruz. Bunun toplama... D2,. Plani Uygulama
Asli: 2’yi nereden buldun?
Mehmet: Bak 5’in yamindaki x 5 oluyor. 2 kati. Bak 5, 5 daha 10. 4, 4 daha 8. Ikisini topla 18. Ben
sana agtklayayim. 5+5=10. 4+4=8. +18 sonu.
D4: Asli, sen gel ¢oz.
Asli: Ben bunlart topladim birbirleriyle hocam. 5 6grenci 4 ogrenci daha 9 ogrenci yapiyor. 9
ogrenci hocam, 9 x diyoruz.
D5:Burada 5 ogrenci vardwr. Burada da 4 6grenci vardir. Sonug olarak 5 ogrenci 4 6grenci daha

D; 2.3 9 Ggrenci, D3;. Kontrol Etme

39
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D, zaman zarfinda yer alan 6gretmenin D1 diyalogundan anlasilacag iizere
O0gretmen problem ¢Ozme siirecine problemi anlama asamasiyla baslamaktadir.
Ogretmen bu asamada problemin sadece okunmasini yeterli bulmaktadir (D1;.
Problemi Anlama). Ogretmen 6grencilere problemin ¢oziimii icin zaman tanimakta

ve daha sonra bir sonraki asamaya ge¢mektedir.

D, zaman zarfinda 6gretmenin D2 diyalogundan (D2,. Plan1 Uygulama)
anlagilacaglr lizere Ogretmen problem ¢ozme asamalarindan plan1 uygulama
asamasina ge¢cmekte ve problemin ¢oziimii i¢gin Mehmet adli 6grenciye so6z hakki
vermektedir. Mehmet problemi ¢ozerken; Asli adli 68renci ¢oziime itiraz etmekte ve
¢Ozlimiin kontrolii icin Mehmet’e sorular yonelterek (D2,. Kontrol etme) ¢oziimiinde
yaptig1 hatayr farkina vardirmaya c¢alismaktadir; bu noktada oOgretmen Asli’ya
problemin ¢6ziimii i¢in s6z hakki tanimaktadir. Ashi adli 6grenci aym1 zaman zarfi
icinde problemi ¢dzmektedir (D23. Plan1 Uygulama). Aritmetik islemler yapildiktan
sonra Ogretmen plani uygulama asamasina son vermekte ve bir sonraki asamaya

gecmektedir.

D3 zaman zarfinda 6gretmenin DS diyalogundan anlagilacag lizere zarfinda
-plan1 uygulama asamasindan sonra- dgretmen bir sonraki asama olan kontrol etme
asamasina (D3;. Kontrol Etme) ge¢gmektedir. Aslt adli 6grencinin yaptig1 aritmetik
islemlerin kontroliinii gergeklestirmektedir. Boylece Ogretmen problem ¢ozme

surecini sonlandirmaktadir.

Ogretmenin problem ¢dzme siirecinde genel anlamda nasil bir yaklagim
sergiledigini ortaya koymak amaciyla asagidaki tabloya yer verilmektedir. Ayni
zamanda bu tablo Ogretmenin hangi zaman zarfinda hangi asamada uygulama

yaptigini agikca goriilmesine izin vermektedir.
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Tablo 4.4. Dogan Ogretmenin hizmet ici egitim 6ncesi matematiksel problem ¢dzme

asamalarin1 uygulama siirecinde sergiledigi yaklagim

Problem: Cebirsel ifadelerin toplamiyla ilgili problem durumu

Zaman ) ) Kontrol
Dakika | Problemi Anlama | Plan Yapma | Plani Uygulama
Zarfi Etme
Dl' 0-1 ‘\\
T, —> o
D,. 1-2 «—
\ °

D;. 2-3

Problem ¢ozme siirecinde gozlenen Ogretmen-0grenci diyaloglari ve
Ogretmenin Ogrencilere yoOnelttigi sorular 1s18inda, Ogretmenin problem ¢6zme
stirecinde genel anlamda izledigi yaklasim Tablo 4.4’de gozler Oniine serilmektedir.
Tablo dikkatli bir bicimde incelendiginde 6gretmen ilk bir dakikalik (D;) zaman zarfi
icinde problem ¢dzme asamalarindan problemi anlama asamasini gergeklestirmekte;
problemin anlasilmasi i¢in problemin okunmasini yeterli gormektedir. Sonraki (D,)
zaman zarfinda problemin ¢ozildiigli plan1 uygulama asamasina gecilmektedir.
Ancak bu asamada problemin ¢6zlimii i¢in s6z hakki alan ¢grencinin ¢oziimiinde
hataya rastlanilmasi, ¢oziimiin kontroliinii gerekli kilmaktadir. Yapilan ¢6ziimiin
kontroliinii bagka bir 6grenci gerceklestirmekte ve bu 6grenci ayni zaman zarfi
igerisinde problemi tekrardan ¢ozmektedir. Plan1 uygulama agamasi tamamlandiktan
sonra Ofretmen kontrol asamasini uygulamaya koymaktadir. Ogretmen problem
¢Oozme asamalarini uygulama siirecinin son bir dakikalik (D3) zaman zarfin1 kontrol

etme asamasina ayirmakta ve uygulamanin kontroliinii kendi gerceklestirmektedir.

Ogretmenin problem ¢6zme asamalarmi uygulama siireci incelendiginde
Ogretmenin problem ¢6zme asamalari arasinda lineer bir yaklasim uyguladigim
sdylemek miimkiin olacaktir. Ogretmen genel anlamda problem ¢dzme siirecine
problemi anlama asamasiyla baslamakta, bu asamay1 ¢Ozlimiin gergeklestirildigi
plan1 uygulama asmas1 takip etmekte ve problem ¢6zme siirecini kontrol

mekanizmasini siirece soktugu kontrol etme asamasiyla tamamlamaktadir.
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4.1.2. Ogretmenlerin Hizmet Ici Egitim Sonrasi Matematiksel Problem Cozme

Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama Siireclerinin Analizi

41.2.1. Gaye Ogretmenin Hizmet i¢i Egitim Sonrasi Matematiksel
Problem Cézme Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama

Siirecinin Analizi

Tezin bu kisminda Gaye Ogretmenin hizmet ici egitim sonrasi videoya
cekilen bu dersinde ele aldig1 problemi ¢6zme siireci incelenmektedir. Gaye
Ogretmen 3. simifta dort islem gerektiren problem ¢dziimiinii islemektedir. Gaye
Ogretmenin uygulama analizine dncelikle ders tanitimiyla baslanacaktir. Daha sonra
O0gretmenin matematiksel problem ¢ozme asamalarini ve istbiligsel diisiinme
becerilerini uygulama siirecinin analizine yer verilecek ve 6gretmenin genel anlamda

sergiledigi yaklasim tablosu sunulacaktir.

4121.1. Gaye Ogretmenin Hizmet I¢i Egitim Sonrasi Ders Tanitim

Gaye Ogretmenin hizmet i¢i egitim sonrasi videoya ¢ekilen dersinin
uygulamasi kisaca soyledir: Ogretmenin problem ¢dzme odakli hizmet i¢i egitimden
sonra iki saatlik matematik dersi videoya alinmugtir. Ogretmen bu iki saatlik ders
stirecinde dort islem gerektiren problemlerin ¢oziimiinii gergeklestirmektedir.
Ogretmen egitim kapsaminda bahsedilen 3P 1K ydnteminden bahsederek derse
baslamakta ve iki ders saati siliresinde iki problem c¢oziimii gerceklestirmektedir.
Problem ¢6zme siirecinde ara ara matematiksel problem ¢dzme asamalarina vurgu
yapmakta ve stratejinin ¢oziimleri kolaylastiracagina deginmektedir. Her problemden
sonra Ogrencilere ¢oziimlerini tasarlamalar i¢in onlara zaman vermekte ve bu zaman
icerisinde de Ogretmen Ogrenciler arasinda dolagarak onlara doniit vermektedir.

Onlara rehber olmaya ¢alismaktadir.

41.21.2. Gaye Ogretmenin Hizmet ici Egitim Sonrasi1 Uygulama Siirecinin

Analizi

Gaye Ogretmenin uygulama siirecinin analiz edilmesi igin siire¢ dakika
bazinda zaman zarflarina ayrilmistir. Ogretmen- Ogrenci diyaloglarindan yola
cikilarak vurgu yapilan matematiksel problem ¢dzme asamalar1 saptanmistir. Bu

yapilanlarin organize edilmesiyle asagida verilen Tablo 4.5 olusturulmustur.



Tablo 4.5. Gaye Ogretmenin hizmet i¢i egitim sonras1 matematiksel problem ¢dzme asamalar1 uygulama siireci (problemi anlama asamasi)

Ozgiir: Ogretmenim, 36.

G7: Bir kutuda 36 oldugunu diistiniiyor arkadasiniz. 36 diyorsun. Peki, ben su bilgiyi sunu
yazayim o zaman: 9 tane, 9 kutu silgi var, 9 kutu silgi (Problemi anlama bagliginin altina
yazar). Peki, bu 9 kutu silgiden, 9 kutu silginin toplam kag silgi oldugunu ben bilmiyorum.

aman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu VurgltYapllan Problem
Zarfi Cozme Asamasi
GI: Simdi, gelelim problemimize. Once bakiyorum (Problemi okur). Bir kutuda 36 silgi vard:.
Problemi anlamam i¢in once dogru okumam lazim. 9 kutu silgiden 286 tanesi satildl.
D: 0-1 Sanlmayan silgi kag tanedir? Problemi anlama asamasinda ne yapiyorduk? Acaba bu | D1,. Problemi Anlama
problemde bana neler verilmis, ben bu problemle ilgili neleri biliyorum ve bu problem
benden ne istiyor?
G2: Bunlart diistiniiyoruz. Diistintin bakalim, siz de diigiiniin. Bu problemde bana neler
verilmis acaba, neler verilmig, hangi bilgiler verilmis bana bu problemde? Bakiyorum.
Soylemek mi istiyorsunuz, soyle bakalim Muhammed, hangi bilgiler verilmis?
Muhammed: Ogretmenim, bir kutuda 36 silgi varmis. Ogretmenim...
D> 1-2 G3: Dur, kutuda 36 silgi varmis. Bir kutuda 36 silgi var (Problemi anlama bashigimin altina | D24. Problemi Anlama
yazar). Tamam. Birinci bilgim bu: Bir kutuda 36 silgi var. Bir kutu var ve iginde 36 tane silgi
var. Tuba, baska ne verilmis?
Tuba: 9 kutu silgiden 286 tanesi satilmis.
G4: 9 kutu silgiden. Kag kutu silgi varmig, 9 kutu.
G5: Peki, bu 9 kutunun her birinin i¢inde kacgar tane silgi var, her birinin iginde? Mahmut
Can.
Mahmut Can: Ogretmenim, 286.
G6: 286 mu diisiiniiyorsun? Peki, pek emin degilmigsin gibi geldi bana. Sen ne diisiintiyorsun, D3;. Problemi Anlama
Ds 23 | Ozgiir? D3,. Kontrol Etme

D33. Problemi Anlama

43



Tablo 4.5. (devam) (problemi anlama asamasi)

Zaman
Zarfi

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

D4

G8: 9 kutu silgiden kag tanesi satilmis ¢ocuklar? Evet.

Deniz: Ogretmenim 286.

GY9: Bunu biliyorum, degil mi? Bu bana verilen bilgi bu. 286 tane silgi satildi (Problemi
anlama bash@gmin altina yazar). Peki, ne istiyor benden, ne soruyor bana, problem bana ne
soruyor? Musa.

Musa: Ogretmenim, satilmayan kag silgi vardir?

G10: Yani neyi soruyor? Geriye kalan silgileri mi soruyor bana?

Musa: Evet.

G11: Satlmayan silgileri soruyor, satilmayan kag silgi vardir diye soruyor (Problemi anlama
basliginin altina yazar)? Evet, anladik mi problemi acaba?

Sinifta evet yanit1 gelir.

D4,. Problemi Anlama
D4,. Kontrol Etme

Ds

4-5

G12: Sizce anlam isimiz bitti mi bizim? Bakin, bir daha tekrar edelim. Bir kutuda 36 silgi var.
Benim elimde 9 kutu silgi var. Yani be ne demekti, Fatma?

Fatma: 9 tane 36.

G13: 9 tane 36 demekti. Ve bu silgilerin tamamindan 286 tanesi satilmis ve bana geriye kalan
silgileri soruyor. Evet, ben bu problemi anladim, kendi kendime béyle diisiindiim. Bana
katilyyor musunuz acaba?

Swniftan evet yaniti gelir.

G14:Anlamayan varsa liitfen parmak kaldwrsin, tizerinde konugalim. Yok.

D5;. Problemi Anlama
D5,. Kontrol Etme
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D, ve D, zaman zarfinda yer alan G1l, G2, G3 ve G4 diyaloglarindan
anlasilacagl lizere 0gretmen problem ¢dzme siirecine problemi anlama asamasiyla
baslamakta ve tahtaya problemi anlama bagligini agmaktadir. Bu zaman zarfi
siiresince problemi Ogrencilere anlasilir kilma noktasinda c¢abalamaktadir. G1
diyalogunda yer alan “Problemi anlamam i¢in oénce dogru okumam lazim.” (D1;.
Problemi Anlama) ifadesi problem iginde var olan kavramlarin anlamlandirilarak
okunmasini, problemin anlagilmasinda Ogretmen tarafindan bir kriter olarak
algiladigini ortaya koymaktadir. Ayrica G1 ve G2 diyaloglarinda yer alan “Acaba bu
problemde bana neler verilmis, ben bu problemle ilgili neleri biliyorum ve bu
problem benden ne istiyor?” (D1;. Problemi Anlama ve D2;. Problemi Anlama)
seklindeki sorular1 6gretmen 6grencilere yonelterek 6grencilerin problemde yer alan
verileri analiz etmelerine ve bu baglamda verilenleri ve istenenleri belirlemelerine
yardimc1 olmaktadir. Ogrenciler de ydneltilen bu sorular 15181nda problemde yer alan
sayisal verileri (6rnek 9, 36) anlamlandirmaya calismakta ve problemin sozel

ifadesini zihinlerinde kavramsallagtirmaya ¢alismaktadirlar.

D3 zaman zarfinda G5 diyalogundan anlasilacagi iizere hala problemi
anlama agsamasi1 devam etme (D3;. Problemi Anlama) ancak verilerin analizi sirasina
ogrencinin verdigi yanlis yanit {lizerine 6gretmen G6 diyalogunda (D3,. Kontrol
Etme) goriildiigii gibi problemi anlama asamasini kontrol etme ihtiyact duymakta ve
problemi anlama asamasina tekrar donmekte ve G7 diyalogunda (D35. Problemi
Anlama) ve D, zaman zarfindaki G8, G9, G10 ve G11 (D4,. Problemi Anlama)
diyaloglarinda yer aldigi gibi Ogrencilerin verilenleri ve istenenleri yeniden
belirlemelerini saglayacak sorular1 6grencilere yonetmekte, ayn1 zamanda elde edilen
verileri tahtada problemi anlama basligi altina not etmektedir. Ayrica D, zaman
zarfinda yer alan “Evet, anladik mi problemi acaba?” (D4,. Kontrol Etme)
ifadesinden anlasilacagi ilizere -problem ¢ozme asamalarindan biri olan- kontrol
mekanizmas1 siirece sokmakta ve problemin anlasilip anlagilmadigini kontrol

etmektedir.

D5 zaman zarfinda yer alan G12 ve G13 diyaloglarinda (D5;. Problemi
Anlama) anlasilacagi lizere Ogretmen problemin anlasilmasi igin tekrar ugras
vermekte ve siirecin sonunda G14 diyalogundan da (D5,. Kontrol Etme) anlasilacagi
tizere son kez problemi anlamayan Ogrencinin var olup olmadigini tespit etmeye

calismaktadir. Boylece Ogretmen anlamayan 6grencinin var olmadigindan emin
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olarak problemi anlama asamasim1 sonlandirmakta ve bir sonraki asamaya

gecmektedir.



Tablo 4.5. (devam) (plan yapma asamasi)

Zaman
Zarfi

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

4-5

G13: Peki, hangi asamaya geldik Abdullah?

Abdullah: Ogretmenim, problemi planlama.

Gl14: 2.P’deyiz, degil mi? Problemi planlama. Plan yapacagim. Acaba ben...
Diigiiniin ¢cocuklar, bir yere gideceksiniz. Elinize haritayr aldiniz. Oraya gitmek i¢in
hangi yollardan gitmelisiniz diye bakiyorsunuz. Problem planlama asamasi da
aynen boyle.

D55. Plan Yapma

De

5-6

G15: Problemin sonucuna gitmek i¢in hangi yollart kullanmaliyim. Bakalim,
problemi planlamada ne yapacagim, nasi bir plan izlemeliyim, nasil bir plan
yapmalyim sonuca ulagmak i¢in? Ne yapmalyim acaba? Eger parmaklarim bu
kadar azsa ben bu anlama asamasini ge¢medigimizi diisiiniiyorum. Eger bir plan
yapamiyorsaniz demek ki; benim buraya (problemi anlama asamasina) yeniden
donmem gerekiyor. Déneyim mi tekrar ¢ocuklar?

Swniftan evet cevabi gelir.

G16: Peki, yeniden anlatayim size. Bir kutuda 36 silgim var. Icinde 36 tane silgi
olan 9 tane kutum var ve bunlardan 286 tanesi satilmis. Satilmayan silgiyi soruyor
bana. Simdi 36 tane silgi olan 9 tane kutu.

D6,. Plan Yapma
D6,. Problemi Anlama
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Tablo 4.5. (devam) (plan yapma asamasi)

Sonra ne yapacagim? Ne yapmalyyim Salih sence?
Salih: Ogretmenim, sonucu bence 286 bulmam gerekiyor?

Zaman . . . . Vurgu Yapilan Problem
Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu 5 i P
Zarfi Cozme Asamasi
G17: Hangi planlamay: yapmaliyim, ne yapmalyim acaba? Sonay.
Sonay: Ogretmenim, sey, nasil yapacaginizi planlamalisiniz.
G18: Tamam. Nasil bir plan yapmaliyyim sence?
Sonay: Ogretmenim, ... 9 kutu silgiyle 36 y1 énce toplamalisiniz. D7,. Plan Yapma
D, 6.7 G19: Toplamalyim. Peki, toplayayim; 36 ile 9 'u topladim, 45 yapti. Benim 45 silgim mi var? D7,. Kontrol Etme
- Can: Hayrr. .
D73. Problemi Anlama
G19: Neden hayir? 3
Can: Ogretmenim, ciinkii 1 kutuda 39 tane var demistiniz ve 9 kutu. D7,. Plan Yapma
G20: Evet, 9 kutuda kag silgi oldugunu toplayarak bulamadim. Ne yapmalyyim, Mehmet Emin?
Mehmet Emin: Ogretmenim, 36 ile 9'u carparim, sonucu bulurum. Ctkarma yaparim 286 y1.
G21: Sekil ¢izsem isime yarar mi, yarar mi?
Swniftan evet cevabi gelir.
G22: Peki, ben sekil ¢izebilirim (Problemi planlama basliginin altina yazar). Kutunun seklini
gizerim. Her birinde 36 tane oldugunu yazarim. Ondan sonra da ne yaparim? Dilan ne yaparim?
Dilan: Ogretmenim, 36 yla 9'u ¢arpariz. D8,. Plan Yapma
D G23: Neden ¢arpryorum 36’yla 9°u? D8,. Kontrol Etme
8 7-8 g;l;m.‘BOgreZm;znin; 9 kutzd]c: 36 slilg;;armw. 286s1 slc)ztlli)rlsa ger;'yelkag: sZgilkalzr? 1 D85. Problemi Anlama
: Bunu bulmak i¢in 9 kutu ile 36’y1 ¢arparim (Problemi planlama bagliginin altina yazar).
lgl ! wu garparim ( P FiE yazar) D8,. Plan Yapma
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Tablo 4.5. (devam) (plan yapma asamasi)

Zaman
Zarf

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

8-9

G24: Sence sonucu 286 mi bulmam gerekiyor? 286 tanesi satilmig Salih.
Salih: Hayrr.

G25: Salih, kalk bir ayaga oglum. Kag silgi varmis benim? Oku problemi.
Salih: (Problemi okumaya baslar) Bir kutuda 36 sildi vardir.

G26: 36 kutumu var diyor sana?

Salih: Ogretmenim, hayr.

G27: Ne diyor?

Salih: Ogretmenim 36 silgi var.

G28: Neyde 36 silgi var?

Salih: Ogretmenim, 9 kutuda.

G28: 9 kutunun her birinde 36 tane silgi varmis; degil mi?

Salih: Evet.

G29:Peki. Fatma, sekil ¢izdim. 9 kutuyla 36yt carptim. Neyi buldum ben?

D9,. Kontrol Etme
D9,. Problemi Anlama
D9;. Plan Yapma

9-10

Fatma: Ogretmenim, satilan- satilmayan seyleri bulduk.

G30: Yani, Muhammed?

Muhammed: Ogretmenim, 9 kutunun icindeki silgileri bulduk.

G31: Yani elimdeki biitiin silgileri bulmug oldum mu?

Muhammed: Evet.

G32: Evet, elimdeki silgilerin hepsini buldum. Ne yapacagim simdi? Meral.
Meral: Ogretmenim, ¢arpacagim.

G33: Tamam, 9 kutu ile 36yt ¢carptim. Sonra?

Meral: Ogretmenim, 286 yi ¢ikaracagiz.

G34: Buldugum sonugtan 286°y1 ¢ikaririm (Problemi planlama bashiginin altina yazar). Ne kalir
geriye, Berivan ne kalir?

Berivan: Satilmayan kag silgi oldugu.

G35: Satilmayan kag silgi oldugu.

D10,. Plan Yapma
D10,. Kontrol Etme
D103. Plan Yapma
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Ds zaman zarfinda -problemi anlama asamasindan sonra- Ogretmen bir
sonraki agama olan plan yapma asamasina gegmekte ve tahtada plan yapma basligini
acmaktadir. G14 diyalogunda “Diisiiniin ¢ocuklar, bir yere gideceksiniz. Elinize
haritayr aldiniz. Oraya gitmek i¢in hangi yollardan gitmelisiniz diye bakiyorsunuz.
Problemi planlama asamasi da aynen béyle.” seklinde yer alan ifadesi (D55. Plan

Yapma) 6gretmenin plan yapma agamasina atfettigi anlami gostermektedir.

D¢ zaman zarfinda G15 diyalogundan (D6;. Plan Yapma) anlasilacag: iizere
Ogretmen plan yapma asamasinda neler yapilmast konusunda ogrencileri
bilgilendirmekte ve &grencilere nasil bir ¢éziim yolu tasarladiklarini sormaktadir.
Ancak yine G15 diyalogunda yer alan “Eger parmaklarim bu kadar azsa ben bu
anlama agamasin ge¢medigimizi diigiiniiyorum. Eger bir plan yapamiyorsaniz
demek ki; benim buraya (problemi anlama agsamasina) yeniden donmem gerekiyor.”
seklindeki ifadesinde (D6,. Problemi Anlama) goriildiigii lizere 6gretmen tekrar
problemi anlama asamasina geri donme ihtiyaci duymaktadir. Bu baglamda
Ogretmen problemin daha iyi anlasilmasi igin verilenler ve istenenleri G16

diyalogunda yeniden dile getirmektedir (D6,. Problemi Anlama).

D, zaman zarfinda 6gretmen plan yapma asamasina tekrar donmekte ve
ogrencileri  tasarladiklar1 ¢0ziim stratejilerini  dile getirmeleri noktasinda
cesaretlendirmektedir (D7,. Plan Yapma). Ancak Sonay adli 6grencinin iiretmis
oldugu ¢0ziim stratejisinin  yanlis oldugunu fark ettigi noktada kontrol
mekanizmasini (D7,. Kontrol Etme) siirece sokmakta ve 6grencinin problemi daha
iyi anlamlandirabilmesi (D73. Problemi Anlama) i¢in Can adli 06grenciye
yonlendirdigi sorularla Sonay adli 6grenciye rehber olmaktadir. Daha sonra Mehmet
Emin adli 6grenciden problemin ¢oziimii i¢in irettigi stratejiyi agiklamasim

istemektedir (D7,. Plan Yapma).

Dg zaman zarfinda 6gretmenin “Sekil ¢izsem igime yarar mi?” seklindeki
ifadesinden (D8;. Plan Yapma) anlasilacag lizere 6gretmen problemin ¢dziimii i¢in
strateji liretme noktasinda sekil cizmenin Ogrencilerin isini kolaylastiracagini
diistinmektedir. Bunu iizerine 6gretmen plan yapma bashg altinda dokuz kutu
cizmektedir. G23 diyalogundan anlagilacagi lizere dogru stratejinin iiretilmesi igin
Ogrencilere gerekgelerini sorarak kontrol mekanizmasini silirece sokmakta (D8,.

Kontrol Etme) ve bu baglamda 6grenciler problemi anlama asamasinda elde edilen
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verileri argiiman olarak gostermektedirler (D83. Problemi Anlama). Ogretmen farkli

ogrencilere tasarladiklar stratejileri (D8,. Plan Yapma) sormaktadir.

Dy zaman zarfinda 6gretmen karsilastigi yanlis bir strateji iizerine kontrol
mekanizmasini1 (D9,. Kontrol Etme) siirece sokmakta ve dgrencinin yanlig strateji
tasarlamasini  problemi yeterince anlayamamasina dayandirmaktadir. G25
diyalogunda goriildiigli iizere 6grenciden problemi yeniden okumasini istemekte ve
yonelttigi sorularla 6grencinin problemi daha iyi analiz etmesine yardimci olmaktadir
(D9,. Problemi Anlama). Daha sonra problemin anlagilmasini saglayarak baska bir

ogrenciden tasarladig: stratejiyi ifade etmesini istemektedir (D95. Plan Yapma) .

Dy, zaman zarfinda da aym siire¢ devam etmekte ve Ogrenciler ¢dziim
stratejisini (D10,. Plan Yapma) ifade etmektedirler. Ogretmen problemin ¢oziimii
icin uygun strateji belirlenirken G31 diyalogundan anlasilacag: tizere her adimda
kontrol ~mekanizmasin1 ~ siirece sokarak siirecin  kontroliini adim adim
gerceklestirmektedir (D10,. Kontrol Etme). Kontrolden sonra strateji/¢éziim yolu
tizerinde karar kilindiktan sonra (D105. Plan Yapma) plan yapma asamasina son

vermekte ve bir sonraki asamaya ge¢mektedir.



Tablo 4.5. (devam) (plan1 uygulama asamasi)

Zaman Vurgu Yapilan Problem
Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Zarfi Cozme Asamasi
G36: Haydi bakalim, plani uygulayalim. Problemi anladik; bir kutuda 36 silgi var, benim
e{zmﬂe 9 kutu silgi var, kag silgi oldugyny soylememl.s bana, 9 kqtu ve her blrmfie 36 tane D11,. Plani Uygulama
silgi, 286 tane satumig, satilmayan silgi ka¢ tanedir (Problemi anlama bagligini okur). A

D14 10-11 | Anladim problemi. Planlamami yaptim; sekil cizebilirim, 9 kutuyla 26’y carparim, D11,. Problemi Anlama
buldugum sonugtan 286 yi ¢ikarurim (problemi planlama kismini okur). Haydi bakalim; | D113. Plan Yapma
¢tkaralim, yapalim seklimizi. (Plan1 uygulayalim baslhigmin altina kutular ¢izmeye baslar) 1, | p11 4. Plami Uygulama
2, ...9 (sumif da katilir).
G37: 9 tane. Peki, her birinde kag tane silgi var bunlarin?
Berivan:36.
G38: 36. Bunda 36°1, bunda 361 (kutularin altina 36 yazar).Yani benim 9 tane kutu.
G39: Kag islem yapabilirim bunda? Plamima bakayim, ¢arparim dedim. Bagka bir islem
daha yapabilirim. Ne yaparim, Adem?
Adem: Crkarma.
G40: Cikarma yaparim. Neyi ¢tkaririm?
Adem: Ogretmenim, 36 carpt 9 'u bulursam ogretmenim, buldugum sonugtan 286y

D1, 11-12 | stkaririm. D12;. Problemi Anlama

G41: Peki, ben su islemin (¢carpma islemini) sonucunu bulmak icin ne yapmaliyim? Ali.
Ali: 9’ la 36yt carpmaliyiz.

G42: Ogretmen: Peki, 36 yla 9’u ¢carpalim. Baska ne yapabilirim, ikinci bir yolu var mi
bunun acaba?

Swniftan evet yaniti gelir.

G43: Var mi1 Musa?

Musa: 36’°la 9 ’u ¢arparsak; ogretmenim bagka bir yolu daha var. 36 tane 9 u toplariz.
G44: 36 tane 9'u toplariz. Kolay bir yol mu bu?

Musa: Hayrr.

G45: Biz hangisini yapryoruz, kolay yolu mu yapiyoruz?

D12,. Plan Yapma
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Tablo 4.5. (devam) (plan1 uygulama asamasi)

musin Emine, bize yaptigin islemleri? Nereden baslyyorsun ¢ikarma islemine?
Emine tahtada plant uygulayalim basligi altina ¢ikarma islemini yapar.

aman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vurglt Yapilan Problem
Zarf Cozme Asamasi
Musa: Carpma yapryoruz.
G46: Peki, en kolay yolu, toplamanin kisa yolu. Peki, yapalim mi iglemi?
Stniftan evet cevabi gelir.
G47: Yapalim o zaman. Yapmak isteyen var mi? Cik bakayim, Cemil. D13,. Plan Yapma
Cemil: Arkadaslar, 6 kere 9; 54 eder. 54’iin 4, 5 elde var. 3 kere 9, 27; 5 de elde;
B .. i - D13,. Plan1 Uygulama
D3 12-13 32 (Plan1 uygulayalim basliginin altina yazar). Ogretmenim 324 silgi varmus.
G48: Ne bulduk? Arkadasimiz 324 silgi varmis, diyor. Dogru mu yapti islemi D13;. Kontrol Etme
coculdar? D13,. Plan Yapma
Stniftan evet yaniti gelir.
G49: Peki. Yazalim Cemil. 324 tane silgim var. Simdi ne yapacagim, planima
bakayim. Buldugum sonugtan 286 yi ¢ikaririm dedim.
G50: Dogru yolda miyim acaba, kontrol ediyorum.
Stniftan evet cevabu yiikselir.
D14 13-14 G51: Peki, bu ¢itkarma islemini kim yapacak? Emine kalk bakalim. Tamam, anlatir D14,. Kontrol Etme
D14,. Plan1 Uygulama
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Tablo 4.5. (devam) (plan1 uygulama asamasi)

Z;:;g” Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vur%tgf;si&;r;ll:g:)lem
Emine tahtada plani uygulayalim baslhigi altina ¢tkarma islemini yapar.
Emine: Ogretmenim, birler basamagindan. Arkadaslar, 4’ten 6 ¢ikmaz.
Komguya gidip onluk alyyoruz. 14 ten 6 ¢ikariyoruz.
G52: Kag kaldr Emine?
Emine: Ogretmenim, 8. Ogretmenim, 1’den 8 ¢itkmaz. Komsuya gidip bir
Dis 14-15 D15;. Plan1 Uygulama

onluk aliyoruz, burada 2 kaliyor. Ogretmenim 3 kald.

G53: 3 kaldi, diyor arkadaginiz.

Emine: 2’den 2’i ¢ctkarsa 0.

G54: Kag¢ buldun sonucu Emine?

Emine: Ogretmenim, 38. Ogretmenim, 38- 38 silgi, kalan silgi.
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D;; zaman zarfinda -plan yapma asamasindan sonra- 6gretmen bir sonraki
asama olan plani uygulama asamasina ge¢gmekte ve tahtada plan1 uygulama (D11,.
Plan1 Uygulama) basligini agmaktadir. G36 diyalogundan anlasilacagi iizere
O0gretmen belirlenen planin uygulanmasindan once 6grencilerin problemi anlama
(D11,. Problemi Anlama) ve plan yapma (D11;. Plan Yapma) asamalarinda
yapilanlar1 gézden gecirmelerine yardimci olmakta ve daha sonra 6grencileri plani

uygulama agamasina (D11,. Plan1 Uygulama) yonlendirmektedir.

D,, zaman zarfinda 6gretmen planin uygulanmasi esnasinda G37 ve G38
diyaloglarindan (D12;. Problemi Anlama) anlagilacag1 {izere 6grencileri problemi
anlama asamasinda elde edilen verilere bagvurmaya yonlendirmektedir. Aym
zamanda G39, G40 ve G41 diyaloglarindan (D12,. Plan Yapma) anlasilacag tizere
Ogrencilere plan yapma asamasinda belirlenen stratejiyi hatirlatarak 6grencilerin
¢Oziim icin belirledikleri stratejiye sadik kalmalarina yardimci olmaktadir. Ayrica
G42, G43 ve G45 diyaloglarindan (D12,. Plan Yapma) anlasilacag iizere farkli
stratejilerin var olup olmadigi noktasinda 6grencilere sorular sormakta ve 6gretmenin
“Kolay yolu mu yapiyoruz?” ifadesinden anlagilacagi iizere 6grencileri en pratik

¢oziime yonlendirmektedir.

D,; zaman zarfinda iiretilen stratejinin pratikligi tartisilmakta (D13,. Plan
Yapma) ve daha sonra karar kilinan plan uygulanmaya baslanmaktadir (D13,. Plani
Uygulama). Ogretmen aritmetik islemler yapilirken islemlerin dogrulugunu
saglamak amaciyla Ogrencileri arkadaglarmin yaptigi islemleri kontrol etmeye
yonlendirmektedir (D135. Kontrol Etme). Ogretmenin “Simdi ne yapacagim,
planima bakayim.” ifadesinden (D13,. Plan Yapma) anlasilacag iizere herhangi bir
hatanin Oniline ge¢meyi amacladigindan Ogrencileri plan yapma asamasini goz

oniinde bulundurmalarin1 saglamaktadir.

D;, zaman zarfinda Ogretmen Ogrencilere yapilan aritmetik islemlerin
dogrulugunu kontrol ettirmekte (D14,. Kontrol Etme) ve problemin ¢oziimiine s6z
hakki verdigi bir baska Ogrencinin devam etmesini istemektedir (D14,. Plam
Uygulama). D;5 zaman zarfinda da plant uygulama asamasi devam etmektedir
(D15;. Plan1 Uygulama). Aritmetik islemler yapildiktan sonra &gretmen plani

uygulama asamasina son vermekte ve bir sonraki asamaya ge¢mektedir.



Tablo 4.5. (devam) (kontrol etme asamasi)

aman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vurglt Yapilan Problem
Zarf Cozme Asamasi
G55: Evet Salih, sen arkadasimin yaptigi islemi kontrol edeceksin acaba dogru mu yapti
diye. Once bir ¢ikarma islemimiz dogru mu, onu kontrol edelim. Yap bakalim. Islemi bize
yeniden anlat.
Salih: Ogretmenim, 4’ten 6 c¢ikmaz. Ogretmenim, komsuya gittik bir onluk aldik.
Ogretmenim 14 ’ten 6 ¢ikar (parmaklariyla sayar); 6gretmenim su (8) yanlis.
D6 15-16 | G56: Yanhs mi? Bir daha say bakayim geriye dogru. 14 ’ten kag¢i ¢ikaracaksin? D164. Kontrol Etme
Salih: Ogretmenim, 6’y1.
G57: Cikar bakayim. Kag ¢ikardin?
Salih: Ogretmenim, 7.
G58: : 7 niye ¢tkariyorsun, dogru muymus?
Salih: Ogretmenim, evet.
G59: Tamam, devam et. Daha bitmedi isimiz.
Salih: Ogretmenim, 1'den 8 ¢ikmaz. Buradan bir onluk édiing aliriz. 11°den 8 cikar,
ogretmenim. (Parmaklariyla sayar) ogretmenim, 3 kalir.
G60: Dogru mu?
Dy, 16-17 Salih: Evet, 6gretmenim. 1’den 1 ¢ikarsa sifir; 38. D17,. Kontrol Etme

G61: 38 silgi kalmis. Acaba biz bu islemi dogru mu yaptik, izledik. Acaba geriye gercekten
38 silgi mi kalyyor? Kontrol edebilir misin, Mehmet Emin? Gel bakalim. Ne yapacaksin?
Mehmet Emin: 286 yla 38’i toplayacagim (Kontrol etme bashiginin altina toplama islemini
yapar).

G62: 324. Tamam, bunu bulduk. Simdi ne yapmamiz gerekiyor, bitti mi isimiz?
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Tablo 4.5. (devam) (kontrol etme asamasi)

G65: Bir kutudaki silgiydi. O zaman biz bu islemi dogru mu yapmisiz acaba?
Swniftan evet yanitr gelir.

Zaman . .. .. Vurgu Yapilan Problem
Dakik sret -0g i Diyal
Zarfi akika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Céozme Asamasi
G63: Simdi 324 elimizdeki toplam silgiymis. Baska yapacagimiz bir sey var mi
acaba? Mehmet Emin var mi?
Dig 17-18 | Mehmet Emin: Ogretmenim, evet. Ogretmenim, 324 ’le 9 boleriz. Tahtada 324’ii 9°a | D18,. Kontrol Etme
boler). 32" de 9, 3 kere var; 3 kere 9, 27. 12°den 7 ¢ikti, 5 kaldi 6 kere var.
Ogretmenim,36.
G64: 36 neydi bizim problemimizde?
Dy 18-19 Mehmet Emin: Ogretmenim, 36 silgi. Bir kutudaki. D19,. Kontrol Etme
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Di¢, D17, D1g Ve D;9 zaman zarflarinda -plan1 uygulama agamasindan sonra-
Ogretmen bir sonraki asama olan kontrol etme agamasina gectiklerini belirtmekte ve
tahtada kontrol etme basligin1 agmaktadir. Ogretmen kontrol etme asamasini iki ayr
ogrenciyle gerceklestirmektedir. Salih adli 68renci aritmetik islemleri tekrar yaparak
kontrolii gergeklestirirken (D16,. Kontrol Etme ve D17,. Kontrol Etme), Mehmet
Emin adli 6grenci ise kontrolii tersten gelme stratejisini kullanarak plani uygulama
asamasinda gerceklestirilen aritmetik islemlerin dogrulugunu kontrol etmektedir
(D17,. Kontrol Etme, D18,. Kontrol Etme ve D19,. Kontrol Etme). Bu asamanin

tamamlanmasiyla birlikte problem ¢dzme siirecine son vermektedir.

Ogretmenin problem ¢6zme siirecinde genel anlamda nasil bir yaklasim
sergiledigini ve problem ¢dzme asamalar1 arasinda kurdugu iliskiyi daha net bir
bicimde ortaya koymak amaciyla asagidaki tabloya yer verilmistir. Ayn1 zamanda bu
tablo 6gretmenin hangi zaman zarfinda hangi asamada uygulama yaptigin1 agikca

goriilmesine izin vermektedir.
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Tablo 4.6. Gaye Ogretmenin hizmet i¢i egitim sonras1 matematiksel problem ¢ézme
asamalarin1 uygulama siirecinde sergiledigi yaklagim

Problem: Bir kutuda 36 silgi vardi.9 kutu silgiden 286 tane silgi satildi. Satilmayan silgi

kag tanedir?

Zaman ) Problemi Kontrol
Dakika Plan Yapma | Plam1 Uygulama
Zarf Anlama Etme
D;. 0-1 I
D,. 1-2 I
Ds. 2-3 °|< > o
v | -
D,. 3-4 ° /_,' ®
Ds. 4-5 * I: o
D6' 5-6 ° \ ®
\ |-
D7. 6-7 * < e — e
Dy. 7-8 °* < —° > o
Ds. 8-9 . = T .
D1, 9-10 ® < > e
< —b,
D11 10-11 ¢ > — »*
Dy, 11-12 . — I
D3 12-13 — > >e
D14 13-14 o< —> e
D15 14'15 .\
\ .

Dy 15-16 i
Dy, 16-17 I
Dy 17-18 I

18-19 .
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Problem ¢ozme siirecinde gozlenen Ogretmen-0grenci diyaloglari ve
Ogretmenin Ogrencilere yonelttigi sorular 1s18inda, Ogretmenin problem ¢6zme
siirecinde genel anlamda sergiledigi yaklagim Tablo 4.6’de verilmistir. Tablo dikkatli
bir bicimde incelendiginde Ogretmenin ilk dort dakika (D, D,, D; ve D,) iginde
problemin anlasilmasi i¢in ¢aba sarf etmesi ve bu asamada problemin anlasilip
anlagilmadigint gérmek amaciyla kontrol mekanizmasmi aktif kilmasi oldukca
manidardir. Ogretmen kontrol mekanizmasini siirece sokmakta problemi kavramakta
zorlanan 6grenciler i¢in anlasilir kilmakta ve bu baglamda daha sonraki (Ds) zaman
zarfinda plan yapma asamasimi uygulamaya koymaktadir. Ancak bu asamada
Ogrencilerin yeterince ¢oziim i¢in strateji liretememeleri iizerine problemin yeterince
anlagilmadigi yargisina ulasmakta ve bu nedenle problemi anlama asamasina donerek
(Dg zaman zarfinda) 6grencilerin yeniden verilenler ve istenenleri belirlemelerine
firsat vermekte; bu baglamda ¢6ziim i¢in uygun stratejinin belirlenebilmesi igin

problemin yeterince anlasilmasina olanak saglamaktadir.

Sonraki dort dakikalik (D, Dg, Dg Ve Dy,) zaman zarfinda dgretmen plan
yapma asamasinda dgrencileri strateji/¢oziim yolu iliretmeye sevmekte ve bu noktada
ogrencilerin uygun plani belirleyebilmeleri ig¢in ve ayni zamanda yanlis bir stratejiyle
kargilagmas1 iizerine 6grencileri problemi anlama asamasinda elde edilen verileri
kullanmaya tesvik etmektedir. Yapabilecekleri hatalarin 6niine gegmek icin de siirece

kontrol mekanizmasini sokmaktadir.

Plan yapma asamasinda karar kilina plan bir sonraki (D;;) zaman zarfinda
uygulanmaya konulmakta ve bdylece plani uygulama asamasina gegilmektedir.
Uygulama asamasinda da -Tablo 4.6’den de anlagilacagi iizere- hem problemi
anlama asamasinda analiz edilen verilere hem de plan yapma asamasinda belirlenen
stratejiye sadik kalinmaktadir. Bu noktada (D;, ve D;3 zaman zarfinda) 6gretmen
thtiyag gordiigii noktalarda 6grencileri bu asamalara yonlendirmekte ve ileride
karsilagilabilecek hatalarin Oniine ge¢meyi amaclamaktadir. Aritmetik islemler
yapilirken hata yapilmamasi i¢in kontrol mekanizmasini siirece sokmakta (D;4 Ve
Dy5 zaman zarfinda) ve plan1 uygulama asamasi tamamlandiktan sonra kontrol

asamasini uygulamaya koymaktadir.

Ogretmen problem ¢dzme asamalarmi uygulama siirecinin son dort
dakikalik (D¢, D17, D1g V€ D19) zaman zarfin1 kontrol etme asamasina ayirmaktadir.

Ogrenciler bu asamada farkl: iki kontrol etme stratejisi kullanarak yapilan aritmetik
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islemlerin dogrulugunu saptamaktadirlar. Bu asamanin bitmesiyle 6gretmen problem

¢O0zme siirecini sonlandirmaktadir.

Ogretmenin problem ¢dzme asamalarmi uygulama siireci genel olarak
degerlendirildiginde Ogretmenin problem ¢6zme asamalar1 arasinda etkilesimli bir
bigimde hareket ettigini gérmek miimkiin olacaktir. Ogretmen problemi anlama
asamasinda sadece problemin anlasildigini varsaymamakta ayni zamanda problemin
dogru kavranmasi ve kavrayamayan 0grenci olmamasi i¢in kontrol mekanizmasini
siirece sokmakta ve problemin analiz edilmesi icin verilenler ve istenenlerin
belirlenmesi i¢in manidar bir ugras gostermektedir. Plan yapma asamasinda
strateji/¢oziim yolu iretilirken problemi anlama asamasinda analiz edilen verilere
ihtiyag  duyuldugundan oOgretmen oOgrencilerin problemi anlama asamasina
donmelerine firsat vermektedir. Ogretmen problemin ¢oziimiine uygun planin
tasarlanabilmesi i¢in 6grencileri hem problemi anlama agsamasina hem kontrol etme
asamasina yoOnlendirerek siirecte ileri-geri hareketler gerceklestirmektedir. Plani
uygulama asamasi ise tasarlanan stratejinin/¢éziim yolunun uygulanmaya konuldugu
asama oldugundan bu asamada da ara ara karar kilinan uygun plana sadik kalinmasi
icin plan yapma asamasina ve bu baglamda problemi anlama doniilmektedir. Kontrol
etme agsamasinda ise yapilan uygulamalar goézden gecirilmekte ve varsa yapilan

yanliglar diizeltilmektedir.

4.1.2.2. Dogan Ogretmenin Hizmet i¢i Egitim Sonrasi Matematiksel
Problem Cézme Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama

Siirecinin Analizi

Tezin bu kisminda Dogan Ogretmenin hizmet ici egitim sonrasi videoya
cekilen dersinde ele aldig1 problemi ¢dzme siireci incelenmektedir. Ogretmen 7.
sinifta Kartezyen koordinat sistemi iizerinde problem ¢6zlimiinii islemektedir. Dogan
Ogretmenin uygulama analizine dncelikle ders tanitimiyla baslanacaktir. Daha sonra
Ogretmenin matematiksel problem c¢ozme asamalarini ve istbiligsel diisiinme
becerilerini uygulama siirecinin analizine yer verilecek ve 6gretmenin genel anlamda

sergiledigi yaklagim tablosu sunulacaktir.
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4.1.2.2.1. Dogan Ogretmenin Hizmet ici Egitim Sonrasi Ders Tanitimu

Dogan Ogretmenin hizmet i¢i egitim sonrasi videoya g¢ekilen dersinin
uygulamasi kisaca soyledir: Ogretmenin problem ¢dzme odakli hizmet i¢i egitimden
sonra iki saatlik matematik dersi videoya alinmistir. Ogretmen uygulamayi -verilerin
toplandig1 dénemde- okuttugu 7.smifta gergeklestirmektedir. Ogretmen bu iki saatlik
ders siirecinde Kartezyen koordinat sistemi lizerinde sunulan problemlerin ¢éziimiinii
gerceklestirmektedir. Ogretmen egitim kapsaminda bahsedilen 3P 1K ydnteminden
bahsederek derse baglamakta ve iki ders saati siliresinde {i¢ problem ¢oziimii
gerceklestirmektedir. Problem ¢6zme siirecinde ara ara matematiksel problem ¢ézme
asamalarma vurgu yapmakta ve stratejinin ¢oziimleri kolaylastiracagina
deginmektedir. Her problemden sonra Ogrencilere ¢oziimlerini tasarlamalari igin
onlara zaman vermekte ve bu zaman igerisinde de 6gretmen O6grenciler arasinda
dolasarak onlara doniit vermektedir. Onlara rehber olmaya calismaktadir. Dersi yine
3P 1K yoOnteminden bahsederek tamamlamaktadir. Verilerin analizinde ise
arastirmaci tarafindan bu problemlerden rastgele secilen problemin ¢oziimiine bir

sonraki boliimde yer verilecektir.

41.2.22. Dogan Ogretmenin Hizmet i¢i Egitim Sonrasi Uygulama

Siirecinin Analizi

Dogan Ogretmenin uygulama siirecinin analiz edilmesi igin siire¢ dakika
bazinda zaman zarflarma ayrilmistir. Ogretmen- 6grenci diyaloglarindan yola
cikilarak vurgu yapilan matematiksel problem ¢ozme asamalari saptanmistir. Bu

yapilanlarin organize edilmesiyle asagida verilen Tablo 4.7 olusturulmustur.



Tablo 4.7. Dogan Ogretmenin hizmet ici egitim sonras1 matematiksel problem ¢ézme asamalar1 uygulama siireci (problemi anlama asamasi)

Zaman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vurgu"Yapllan Problem
Zarfi Cozme Asamasi
D1: O zaman kalksin biri anlatsin bana. Anlat Kemal.
Kemal: Rana evden okula en kisa yolda yiiriiyormus, okuldan eve kag¢ birim yiirtidiigtinii
soruyor? D1,. Problemi Anlama
D,. 0-1 D2: Ama tamam.
Kemal: Ama kartasiyeye ugruyor. D1,. Kontrol Etme
D3: Dogru soyledi mi?
Siniftan evet yaniti gelir.
D4: Evet, séyle.
Ismail: Rana varmis. Bu Rana evinden c¢ikmis. Ik once kirtasiveye gidecekmis.
Kirtasiyeden de okula gidecekmis. Bize evden okula, kirtasiyeye de ugradigini séyliiyor.
O arasindaki birimi soruyor.
D5:Himm, ¢ikiyor kartasiyeye ugruyor, okula gidiyor. Evden ¢ik, kirtasiyeye ugra, okula
git. Bir yol var. Sizden ne istiyor peki? Simdi problemi anladik, peki problem bizden ne
istiyor? Bunu baska birisi séylesin.
Elif: Ogretmenim, bizden Rana’min evden kirtasiyeye ugradigi, daha sonra okula
gidiyor.
Dz. 1-2 D6: Onu anladik, bizden istedigi ne? DZI. Problemi Anlama

Elif: Onun arasindaki birimi soruyor, kag¢ birim diye.

D7: Himm, kag birim gitmistir? Evet.

Ali: Ev ile okul arasinda kag birim gittigini soruyor.

D8: Peki, bize neler verilmis, degil mi? Bak, bir basamakta o. Bize neler verilmis, bunu
yapmamiz i¢in bize neler verilmis, neler verilmis? Mehmet.

Mehmet: Hocam, mesela bir koordinat sistemi varmis. Hocam, bu koordinat sisteminde
tic nokta varmus.

DY: Ug tane nokta vermis, giizel.

Mehmet: Noktanin biri evi temsil ediyor.

D10: Bak, bunlar veriler.
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Tablo 4.7. (devam) (problemi anlama agamasi)

aman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vurglt Yapilan Problem
Zarf Cozme Asamasi
Mehmet: Biri kirtasiyeyi, biri okulu.
D11:Tekrarla bakayim. .
Ds 2.3 Ali: Birisi kirtasiyeyi birisi okulu. D3,. Problemi Anlama

D12: Mantikli mi arkadasinin séyledigi? Sana mantikly geliyor mu?
Ali: Evet.

D3,. Kontrol Etme
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D, zaman zarfinda yer alan 6gretmenin D1 diyalogundan anlasilacag: lizere
O0gretmen problem ¢Ozme siirecine problemi anlama asamasiyla baslamaktadir.
Ogretmenin bu asamada ogrencilerden problem durumunu kendi ifadeleriyle
aciklamalarini istemesi (D1;. Problemi Anlama) problemi anlasilir kilmaya ¢aba sarf
ettiginin acik gostergesidir. Yine aymi zaman zarfinda goriilen 6gretmenin D3
diyalogunda yer alan “Dogru soyledi mi?”" (D1,. Kontrol Etme) ifadesi problemde yer
alan veriler adim adim analiz edilirken 6gretmenin —problem ¢6zme asamalarindan biri olan-

kontrol mekanizmasini siirece dahil ettigine ve boylece problemin yanlis analiz edilmesinin

ve anlagilmasinin dniine gegmeye calistigina isaret etmektedir.

D, ve D3 zaman zarflarinda da problemi anlama agsamasi devam etmekte,
O0gretmen D; zaman zarfinda oldugu gibi 6grencilerin problem durumuyla ilgili
kavrayislarint ortaya koyma noktasinda ogrencileri tesvik etmektedir. Ayrica
O0gretmenin DS diyalogunda yer alan “Problem bizden ne istiyor?” ifadesi ve D8
diyalogunda yer alan “Bize neler verilmig, bunu yapmamiz icin bize neler verilmis, neler
verilmis?” ifadesi 6gretmenin problemin dogru kavranabilmesi i¢in problemin analiz
edilmesinde verilenler ve istenenlerin saptanmasini1 (D2,. Problemi Anlama ve D3;.
Problemi) gerekli buldugunu gostermektedir. Ayrica 6gretmenin D5 zaman zarfindaki
D12 diyalogundan anlasilacagi iizere 6gretmen 6grencilerden analiz edilen verilerin
dogrulugunu saptamalarint ve bu baglamda verileri mantik silizgecinden
gecirmelerini istemektedir (D3,. Kontrol Etme). Boylece Ogretmen saptanan
verilenler ve istenenlerin dogrulugunu kontrol ettirdikten sonra problemi anlama

asamasini sonlandirmakta ~ ve  bir  sonraki asamaya  gecmektedir.



Tablo 4.7. (devam) (plan yapma asamasi)

Z;Q:?ln Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vur%:i;{;?f;;rl;gzl:lem

D13: Nasil bir plan yapmamiz lazim? Sadece ii¢ kigsi mi anladi? Sadece ii¢ kisi
misiniz? Peki siz ¢ozerken nasil ¢ozdiiniiz? Soyle bakayim Kader, soyle plamni | D33. Plan yapma

D, 2.3 nasil g’oz.d“"_'? S D3,. Problemi Anlama
Kader: llk once koordinat sistemini ¢izecegim
D14: Koordinat sistemi ¢cizmem gerekiyor bir. Baska? D3s. Plan Yapma
Kader: Evden lkirtasiyeye kag¢ birim gittigi bulmam lazim. Daha sonra okulu.
D15: Zeynep gel. Zeynep de bize bunlar: diisiinerek planini bize anlatsin. Simdi
koordinat sistemini ben ¢izeyim, Simdi diizgiin olsun diye ben ¢iziyorum. Niye
buraya on tane (birim) ¢izdik?
Siniftan on birim oldugu i¢in yanmit1 gelir. D4,. Plan Yapma
D16: Evet, o eksen on birim oldugundan degil mi? Evet; ne yaptin, énce neyi | D4,. Kontrol Etme

D, 3-4 buldun?

Zeynep: Noktalari.

D17: Once noktalart bulacagiz, noktalari bulurken koordinat sistemini
olusturuyoruz degil mi?

Siniftan evet yaniti gelir.

D45. Plan Yapma
D4,. Kontrol Etme
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Tablo 4.7. (devam) (plan yapma asamasi)

Zaman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu VurgliYapllan Problem
Zarf Cozme Asamasi
DI8: Izleyelim burayi. Simdi, probleme devam edecegiz..
Zeynep: Birinci koordinat sisteminde +4.
D19: Simdi, evi nerdeymis, evi?
Zeynep: Koordinat sisteminde +4 ile +4 arasi. Evi bu noktada (6gretmen o nokta
D 4-5 lizerine bir ev resmi cizer). Ikincisi de -4 ile +4 arasi oldugu icin (noktay: | D51. Problemi Anlama

belirler). Bu nokta da kirtasiye (Ogretmen o noktada kirtasiyeyi catisiz bir ev
seklinde ¢izer). Okulumuz da -4 ile +4 arasi, ay -4 ile +10 (6grencinin belirledigi
nokta iizerine ogretmen diger sekillerden daha biiyiik olarak okulu c¢izer).
Planimizi gelistirdik.

D5,. Plan Yapma
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D; zaman zarfinda -problemi anlama asamasindan sonra- Ogretmen bir
sonraki asama olan plan yapma asamasina ge¢mektedir. D13 diyalogundan
anlasilacag lizere 0gretmen Ogrencilere nasil bir plan tasarladiklarini sormaktadir
(D33. Plan yapma). Ancak planini ifade edecek 6grenci sayisini yeterli bulmayinca
bu durumu problemin yeterince anlasilmadigina dayandirmakta (D3,. Problemi
Anlama); fakat problemin yeterince anlasilmasi noktasinda herhangi bir gayret
gostermemekte ve tekrar Ogrencilere tasarladiklari stratejileri/¢oziim yollarini
sormaktadir (D35. Plan Yapma). Ogretmenin D14 diyalogundan anlasilacag iizere
O0gretmen problemin ¢oziimii i¢in Kartezyen koordinat sisteminin ¢izilmesinin

problemin ¢éztimiinde gerekli olduguna vurgu yapmaktadir.

D, zaman zarfinda Ogretmen Zeynep adli Ogrenciye tasarladigi plani
aciklamasi icin sdz hakki vermektedir (D4,. Plan Yapma). Ogretmen problemin
¢oziimii i¢in gerekli kabul edilen Kartezyen koordinat sistemini ¢izerken Zeynep adli
ogrenci ise noktalarin yerini belirleyebilmek i¢in koordinat sistemi {izerinde birimleri
belirlemektedir. Ogretmenin D15 diyalogunda yer alan “Niye buraya on tane (birim)
¢izdik?” ve D16 diyalogunda yer alan “Evet, o eksen on birim oldugundan degil
mi?” ifadesinden anlagilacag: lizere tam da bu esnada 6gretmen yapilabilecek bir
hatanin 6niine gegebilmek i¢in adim adim kontrol mekanizmasini siirece sokmaktadir
(D4,. Kontrol Etme). Ogrenci tasarladigi plami aciklarken (D45. Plan Yapma);
ogretmenin D17 diyalogunda yer alan “Once noktalar: bulacagiz, noktalart bulurken
koordinat sistemini olusturuyoruz degil mi?” ifadesinden anlasilacagi {izerinde
O0gretmen Ogrencileri problemin ¢dzliimiine uygun strateji iiretmeye sevk ederken
urettikleri stratejinin istenen sonuca gotiirlip gotiirmeyecegini 6grencilere kontrol

ettirmektedir (D4,. Kontrol Etme).

Ds zaman zarfinda problemin ¢6ziimii i¢in uygun strateji iretilirken
Ogretmenin 0grenciyi problemi anlama asamasinda belirlenen verileri kullandirmaya
(D5,. Problemi Anlama), plan tasarlarken problemin ¢6ziimiine uygun sekil
cizmeye (0rnek ev ve okul sekli) ve problemde yer alan verileri sekiller iizerinde
yerlestirmeye (D5,. Plan Yapma) yonlendirdigini sdylemek miimkiin olacaktir.
Ogretmen problemin ¢dziimii icin uygun stratejinin belirlenmesinden sonra plan

yapma asamasina son vermekte ve bir sonraki agamaya gecmektedir.



Tablo 4.7. (devam) (plani uygulama asamasi)

Zaman
Zarfi

Dakika

Ogretmen-Ogrenci Diyalogu

Vurgu Yapilan Problem
Cozme Asamasi

5-6

D20: Simdi uygulama kismina iyi bakalim.

Zeynep: Evimizden x eksenine kadar (koordinat diizleminin iizerinde gostererek)
4 birim gittik.

D21:4 birim yye kadar yiiriidii, diyor.

Zeynep. y ekseninden de kirtasiyeye kadar 4 birim gittik (koordinat diizleminin
tizerinde gosterir). Toplamimiz 8 dir.

D22: Anladin mi, nasil buldu orayr?

Giilsah: Hocam, aralarini sayarak.

D23: Aralarini sayarak. Evet, devam edelim

Giilsah: Kirtasiye 4’te oldugu igin, +4’te oldugu icin yukarrya dogru 6 kaliyor.
Burast da 6 birim oluyor (koordinat sisteminde gosterir).

D24: Peki, burada beklenen yanlis ne olabilirdi, nasil yanhs yapilabilirdi?
Zehra: -4’ten hocam +10’a kadar gitmistik.

D25: Mehmet, mesela (koordinat diizleminin iizerinde gostererek) kirtasiyeden
okulu 10 birim bulmustu. Halbuki kirtasiyeden okula?

Siniftan 6 birim cevabi gelir.

Zeynep tahtada problemin ¢oziimiinii yapar ve 6+8=14 birim yazar.

D6,. Plam1 Uygulama
D6,. Kontrol Etme

D63. Plan1 Uygulama
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Dy zaman zarfinda 6gretmenin D20 diyalogundan anlasilacagi {izere
Ogretmen -plan yapma asamasindan sonra- bir sonraki agama olan plant uygulama
asamasina (D6;. Plan1 Uygulama) ge¢mektedir. Zeynep adli 68renci tasarlanan plan
dogrultusunda aritmetik islemleri gergeklestirirken 6gretmen D22 diyalogunda yer
alan “Nasil buldu orayi1?” seklindeki soruyu Giilsah adli 6grenciye yonelterek
kontrol mekanizmasini siirece sokmaktadir (D6,. Kontrol Etme). Ayrica 6gretmenin
D24 diyalogunda yer alan “Peki, burada beklenen yanlis ne olabilirdi, nasil yanlis
vapilabilirdi?”  ifadesinden  anlasilacagi  lizere  O8retmen  Ogrencilere
karsilagabilecekleri benzer problem durumlarina ve yapilabilecek hatalara karsi
Ongoril ve farkindalik kazandirmaya calisarak iistbiligsel diisiinme becerilerini hayata
gecirmeye calismaktadir. Zeynep adli 6grenci plant uygulamaya devam etmektedir
(D65. Plan1 Uygulama). Aritmetik islemler yapildiktan sonra Ogretmen plani

uygulama asamasina son vermekte ve bir sonraki agamaya ge¢cmektedir.



Tablo 4.7. (devam) (kontrol etme asamasi)

Zaman Dakika Ogretmen-Ogrenci Diyalogu Vurgu”Yapllan Problem
Zarfi Cozme Asamasi
D26: Peki; bitti mi, bitti mi iglem?
Swftan hayir bitmedi, kontrol var, cevabi gelir.
D27: Yap bakayim kontroliinii.
Zeynep: (Coziimii koordinat sisteminde gostererek ve anlatarak kontrol eder) Ilk
one +4 ile +4 arasim bulduk. Sonra -4 ile +4 arasimi bulduk. Sonra -4 ile +10
D, 6-7 arasint bulduk. Birimlerimizi; burasi 4 birim (ev ile y ekseni arasi), burasi(y ekseni | D74. Kontrol Etme
ile kirtasiye arasi) 4 birim. Toplamda 8 birim.
D28: Mesela orayi, ben olsan orayr bir daha- birimleri bir daha sayarim. Yani
kontrol budur. Acaba birimleri sayarken bir hata yaptim mi, degil mi? Evet.
Zeynep: : 1, 2...4 birim (ev ile y ekseni arast) saydik. Bu tarafa gelirken de (y
ekseniyle kartasiye arasi) 1, 2...4 birim saydik. Toplamimiz 8 birim.
D29: Evet, sonra?
Zeynep: Burayr saymiyoruz; ¢linkii kirtasiyeden -4’ e gelmeyecegimiz icin. Okula
gidecegiz.
D30: Bence bu sorunun en onemli noktasi burast.
Dg 7-8 Siniftan evet diye cevap gelir. D8;. Kontrol Etme

Zeynep: Okula giderken de 1, 2...6 birim gittik.

D31: Tahtaya geger ve 6+8=14 birim ifadesi iizerine yazar) o zaman gurasi ev ile
kirtasiye arasi (8 birim), burast da (6 birim) kirtasiyeyle okul arasi. Evle okul
araswnt bulmus olduk. Kontrol ettik.

Siniftan evet cevabi gelir.
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D, ve Dg zaman zarflarinda -plan1 uygulama agamasindan sonra- 6gretmen
bir sonraki asama olan kontrol etme asamasina (D7,. Kontrol Etme ve D8;. Kontrol
Etme) gecmektedir. Zeynep adli 6grenci bu zaman zarfinda yaptigi aritmetik
islemlerin kontroliinii gerceklestirmektedir. Ayrica 6gretmenin D, zaman zarfindaki
D28 diyalogunda yer alan “Mesela orayi, ben olsan orayi bir daha- birimleri bir
daha sayarim. Yani kontrol budur. Acaba birimleri sayarken bir hata yaptim mu,
degil mi?” ifadesi, 6gretmenin 6grencilerde kontrol etme stratejisi ve kontrol etme
asamasinda neler yapilabilecegi konusunda farkindalik yaratmak istediginin
kanitidir. Bu asamanin tamamlanmasiyla birlikte problem ¢dzme siirecine son

vermektedir.

Ogretmenin problem ¢ézme siirecinde genel anlamda nasil bir yaklasim
sergiledigini ve problem ¢6zme asamalar1 arasinda kurdugu iliskiyi daha net bir
bicimde ortaya koymak amaciyla asagidaki tabloya yer verilmistir. Ayn1 zamanda bu
tablo 6gretmenin hangi zaman zarfinda hangi asamada uygulama yaptigin1 agikca

goriilmesine izin vermektedir.
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Tablo 4.8. Dogan 6gretmenin hizmet i¢i egitim sonras1 matematiksel problem ¢6zme
asamalarin1 uygulama siirecinde sergiledigi yaklagim

Problem: Koordinat diizlemi {lizerinde (+4, +4) noktasinda bulunan evinden ¢ikan
Rana, (-4, +4) noktasinda bulunan kirtasiyeye ugramis ve (-4, +10) noktasindaki

okuluna kadar yiiriimiis. Acaba ne kadar yiirimiistiir?

Zaman Problemi Kontrol
Dakika Plan Yapma | Plan1 Uygulama
Zarfi Anlama Etme
[ ] > o
Dl' 0-1 //
ot |
D,. 1-2 J'
ov P ® =o
D;. 2-3 < R J_ <
V. =.
D,. 3-4 < >
———
D 45 * N
\o —Pe
Dg. 5-6 <<
N
D,. 6-7 I
M
Dg. 7-8

Problem ¢ozme siirecinde gozlenen Ogretmen-06grenci diyaloglart ve
O0gretmenin Ogrencilere yoOnelttigi sorular 1s18inda, Ogretmenin problem ¢ozme
siirecinde genel anlamda sergiledigi yaklasim Tablo 4.8’de verilmektedir. Tablo
dikkatli bir bigimde incelendiginde 6gretmen ilk 3 dakikalik D;, D, ve D3) zaman
zarfi icinde problem ¢ozme asamalarindan problemi anlama asamasin
gerceklestirmekte; problemin anlasilmasi i¢in Ogrencilere sorular yoneltmekte ve
ogrenciler bu sorular 1s18inda verilenler ve istenenleri belirlemektedirler. Ayrica bu
asamada problemin yeterince ve dogru bir bicimde anlasilmasi i¢in kontrol

mekanizmasini sirece sokmaktadir.

Problemin anlasilmasinda sonra, daha sonraki (D3) zaman zarfinda

Ogretmen plan yapma asamasina gecmekte; plan yapma asamasinda Ogrencileri
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strateji/coziim yolu iiretmeye sevmektedir; ancak bu noktada 6grencilerin uygun
plant belirleyememeleri ve ayni zamanda yanlis bir strateji iiretilmesi iizerine
O0gretmen G6grencileri problemi anlama asamasinda elde edilen verileri kullanmaya
tesvik etmektedir. Sonraki bir dakikalik (D,) zaman zarfinda plan yapma asamasi
devam etmekte; 0gretmen {iretilen stratejinin/coziim yolunun dogrulugunu kontrol
mekanizmasini siirece sokarak adim adim kontrol ettirmekte; sonraki (Ds) zaman
zarfinda ise 6gretmen stratejinin/¢éziim yolunun iiretilmesinde ve iiretilen stratejinin/
¢Oziim yolunun kontroliinde problemi anlama asamasinda elde edilen verileri kriter

olarak kullandirmaktadir.

Plan yapma asamasinda karar kilinan plan bir sonraki (Dg) zaman zarfinda
uygulanmaya konulmakta ve bdylece plam1 uygulama asamasina gecilmektedir.
Ogretmen aritmetik islemler yapilirken hata yapilmamasi igin kontrol mekanizmasini
stirece sokmakta ve plant uygulama asamasi tamamlandiktan sonra kontrol asamasini

uygulamaya koymaktadir.

Ogretmen problem ¢dzme asamalarini uygulama siirecinin son iki dakikalik
(D,ve Dg) zaman zarfini kontrol etme asamasina ayirmaktadir. Ogretmen bu asamada
kontrol stratejisi noktasinda &grencilere model olmaya calismakta ve 6grencilere
ornek bir strateji sunmaktadir. Bu asamanin bitmesiyle 6gretmen problem ¢dzme

suirecini sonlandirmaktadir.

Ogretmenin problem ¢dzme asamalarmi uygulama siireci incelendiginde
Ogretmenin problem ¢6zme asamalar1 arasinda etkilesimli bir bicimde hareket ettigini
gormek miimkiin olacaktir. Ogretmen problemin anlama asamasinda problemin
yeterince ve dogru bir bicimde anlasilabilmesi i¢in ve verilenler ve istenenlerin dogru
analiz edilmesinde kontrol mekanizmasini kullanmaktadir. Plan yapma asamasinda
strateji/¢oziim yolu iiretilirken problemi anlama asamasinda analiz edilen verilere
thtiya¢  duyuldugundan ogretmen oOgrencilerin  problemi anlama asamasina
donmelerine firsat vermektedir. Ayrica 6gretmen problemin ¢éziimiine uygun planin
tasarlanabilmesi i¢in kontrol etme asamasini adim adim siirece sokmakta ve bu
boylece ileri-geri hareketleri siirecte gerceklestirmektedir. Plani uygulama
asamasinda karar kilman plan uygulanirken O6gretmen bu asamada da kontrol
mekanizmasini siirece sokmakta ve yapilan aritmetik dogrulugunu adim adim kontrol
ettirmektedir. Kontrol etme asamasinda ise yapilan uygulamalar gozden

gecirilmektedir.
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4.2. TARTISMA

Bu tez ¢aligmasinda temel olarak cevaplanmaya ¢alisilan 2 aragtirma sorusu

bulunmaktadir. Bunlar;

1.  Ogretmenlerin hizmet i¢i egitim dncesi matematiksel problem ¢dzme
asamalarini ve {stbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siireclerinde

sergiledikleri yaklagim nasildir?

2. Ogretmenlerin hizmet ici egitim sonras1 matematiksel problem ¢6zme
asamalarini ve lstbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siireclerinde

sergiledikleri yaklagim nasildir?

Bulgulara dayali olarak yapilacak tartisma boliimii bu iki arastirma sorusu
ekseninde olusturulacaktir. Ancak smif diizeyi ve smif i¢i normlar gibi degiskenler
ve genel anlamda benzer uygulamalar nedeniyle 6gretmen uygulamalart branglara
gore ele alinmayacak; egitim Oncesi ve sonrasi ger¢eklestirilen uygulamalar olarak

degerlendirilecektir.

4.2.1. Ogretmenlerin Hizmet I¢i Egitim Oncesi Matematiksel Problem Cézme
Asamalarmi ve Ustbilissel Diisinme Becerilerini Uygulama Siireglerinin

Degerlendirilmesi

Hizmet i¢i egitime tabii tutulmadan &nce Gaye Ogretmen ve Dogan
Ogretmenin uygulamalar1 mercek altina alindiginda problem ¢dzme asamalarindan
bazilarmin farkinda olduklarini ve yonelttikleri sorularla farkinda olmaksizin
ogrencilere kismen de olsa problem ¢6zme becerisini ve istbiligssel diisiinme
becerilerini kazandirmaya ve bu becerileri problem ¢ozme siiresince kullandirmaya
calistiklarim1 gérmek miimkiindiir. Ancak Ogretmenler uygulama siirecinde bu
becerileri yeterince islevsel hale getirmekte yetersiz kalmaktadirlar. Problem ¢6zme
siirecinin basartyla tamamlanabilmesi i¢in her asamaya iistbiligsel diisiinme
becerilerinin entegre edilmesi ve her asamada planlama, izleme, diisiinme siireclerini
sorgulama ve kendini degerlendirme gibi stratejilerinin etkin bir bicimde

kullanilmasi gerektirmektedir (Ozsoy, 2005).

Ogretmenlerin her bir problem ¢dzme asamasinda sergiledikleri yaklasimlar

su sekilde ortaya konabilir:
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Ogretmenler problem ¢6zme siirecine problemi anlama asamasiyla
baslamaktadirlar. Problemin anlasilmasi; problemin vurgulu bir bigimde
okunmasiyla, verilenler ve istenenlerin belirlenmesiyle ve Ogrencinin kavrayisini
ortaya koyan 6znel ifadelerle yeniden ifade edilmesiyle saglanmaktadir (Polya,1973).
Ancak bu asamada Gaye Ogretmen plan yapma asamasinda kullanilabilecek bir
strateji kullanirken; Dogan Ogretmen sadece problemin okunmasini yeterli
bulmaktadir. Bu noktada denilebilir ki 6gretmenler problemin dogru anlasilabilmesi
icin yeterince ugras vermemektedirler. Ayrica Ogretmenler problemin gercekten
anlasilip anlagilmadigini  kontrol etmemekte ve hemen uygulama siirecine
geemektedirler ki bu durum Ogretmenlerin siire¢ igerisinde problemi tam olarak
anlayamayan ve problem hakkinda yeterince kavramsal bilgisi olmayan 6grencilerle
karsilagmalarina ve bu baglamda yetersizligi ortadan kaldirmak ic¢in problemi anlama
asamasina geri donme ihtiyact duymalarina neden olmaktadir. Ayrica 6gretmenlerin
problemi anlama asamasinda Ogrencilere gerekli sorular1 yonelterek verilerin analiz
edilmesinde yetersiz kalmalari, 6grencilerde istbiligsel diisiinme becerilerinin

yeterince harekete gecememesini ortaya ¢ikarmaktadir.

Ogretmen uygulamalarinda goriilen en biiyiik eksikliklerden biri, plan
yapma asamasinda karsimiza ¢ikmaktadir. Bu agama verilen ve istenenler arasindaki
iligkinin belirlendigi, bagintinin saptandigi, yapilacaklarin organize edildigi ve
¢Oziime uygun stratejinin belirlendigi agsamadir. Problemde istenen sonuca ulasmada
en onemli unsur iy1 bir plan tasarlamaktir (Polya, 1973). Ancak 6gretmenler problem
durumunun anlasildig1 varsayimindan yola ¢ikarak 6grencileri plan yapma asamasina
yonlendirmekten ziyade plan1 uygulama asamasina yonlendirmektedir. Bu agamada
ogrenciler, aritmetik islem bilgisini kullanirken; plani yapma asamasini dikkate
almadiklarindan dolayr matematik dilinin kullanildigr matematiksellestirme siirecini
tamamen goz ard1 etmektedirler. Matematiksel dil, bir takim algoritmalarin yani sira
kavramsal ve islemsel bilgilerin yorumlandigi, iliskilendirildigi ve aralarindaki
bagintinin saptandigi olgulardan olusmaktadir (Schoenfeld, 1985). Ulasilan bu sonug,
Fai (2005) ve Bozkurt (basimda) tarafindan elde edilen bulgulari destekler
niteliktedir. Fai (2005), calismasinda mercek altina aldigir 6gretmen uygulamalarinda
plan yapma asamasina nadiren siire ayrildigin1 ortaya koymustur. Ogretmenler siirec
icerisinde diger asamalara oranla aritmetik islemlerin gergeklestirildigi plan

uygulama asamasini daha fazla dikkate almaktadirlar. Ayrica Bozkurt (basimda),
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calismasinda bir smif Ogretmenin problem ¢6zme yaklagimini degerlendirmis;
Ogretmenin uygulama siirecinde plan yapma asamasinda goz ardi ettigi sonucuna
varmistir. Ogretmenler matematiksel problem ¢dzmenin hesaplama becerilerinin bir
uygulamasi olduguna inanmaktadir (Ford, 1994). Bu durum &grencilerin kalict ve
etkili problem ¢6zme becerilerini ve bu silirecin her agsamasina entegre edilen
tistbiligsel diisiinme becerilerini 6grenememelerine ve bu becerileri siire¢ igerisinde
kullanamamalarina neden olmaktadir. Ogretmenlerin bu asamay1 gdz ardi ederek
ogrencilerin kavramsal ve islemsel bilgilerini sistematik bir sekilde organize
etmelerine ve degerlendirmelerine firsat vermemeleri, tstbilissel diisiinme

becerilerinin gelismesine engel teskil etmektedir.

Ogrenciler plan1 uygulama asamasina gegerek plan yapmadan problemdeki
verilere aritmetik islemleri hemen uygulayarak istenen sonuca gitme
egilimindedirler. Ogretmenlerin plan yapma asamasmin iizerinde yeterince
durmamalar1 ve Ogretmenlerin Ogrencilerde oOzellikle uygulama asamasindaki
islemsel becerilerin gelismesini 6n plana ¢ikarmalar1 beraberinde c¢esitli sorunlar
getirebilir. Matematik Ogretiminin gergek hayat problemlerini ¢dzmede eksik
kalmasi, 6grencilerin problemler iizerinde diisiinmek ve ¢oziim stratejileri tiretmek
yerine sonuca odaklanmalar1 ve sayisal iglemlerle ¢abucak sonuca gitmeye ¢aba
gostermeleri (Fitzpatrick, 1994; De Corte, 2004; Altun ve Arslan, 2006; Altun ve

Memnun, 2008) bu durumun bir sonucu olabilir.

Uygulamalar sirasinda karsilan Onemli yetersizliklerden biri de
Ogretmenlerin Ogrencileri biitlin problem ¢dzme asamalarini kontrol etmelerinden
ziyade sadece plani uygulama asamasinda gergeklestirdikleri aritmetik islemleri
kontrol etmeye yonlendirmeleridir. Burada kontrol asamasi siire¢ boyunca
kullanilacak bir geri bildirim mekanizmasindan ziyade plani uygulama asamasindaki
aritmetik  islemlerin  dogru yapilip yapilmadigim1i  kontrol etme amagh
kullanilmaktadir. Bu durum 6grencilerde problem ¢ézme siiresince gercek anlamda
tistbiligsel diigiinme becerilerinin kullanildig: ve 6grencilerin kendi uygulamalarini
ve Urettikleri stratejileri izledikleri otokontrol dinamiginin olusamamasina neden

olabilir.

Genel anlamda 6gretmenlerin problem ¢6zme asamalari arasinda lineer bir
sira takip ettikleri goriilmektedir. Yani genel anlamda 6gretmenler siirece problemi

anlama agsamasiyla baglamakta -plan yapma asamasini es ge¢mekte- daha sonra
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problemde yer alan sayisal verilere aritmetik islemleri uygulamakta ve en son ise
sonuca gitmede sadece aritmetik islemlerin kontroliinii gergeklestirmekte ve boylece
problem ¢6zme siirecini sonlandirmaktadirlar. Ancak problem ¢ozme agamalarinin
lineer bir sekilde uygulanmasinin Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin
gelisimine engel olduguna yonelik ¢alisma bulgular1 (Henningsen ve Stein, 1997),
Ogretmenlerin Uygulamalarinin bu becerilerin istenen diizeyde kazanilmasina engel
teskil ettigine 151k tutmaktadir. Bu siirecte doniitlerin yerinde yapilamamasi daha
sonra diger asamalara geri doniisleri mecburi kilmaktadir; ancak bu durum
Ogretmenlerin agsamalar arasinda ileri-geri hareketlerin yasandigi ve herhangi bir
problem ¢6zme asamasindayken baska bir asamada elde edilen verilerin kullanildig:
“diyalektik” bir yaklagim kullandiklar1 anlamina gelmemekte, aksine 6grencilerin
kavrayislarinin  yetersizliginden = kaynaklanan  zorunlu ileri-geri  doniisleri

gostermektedir.

4.2.2. Ogretmenlerinin Hizmet Ici Egitim Sonrast Matematiksel Problem
Cozme Asamalarim ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Uygulama Siireclerinin

Degerlendirilmesi

Uygulamalar incelendiginde Gaye Ogretmen ve Dogan Ogretmenin genel
anlamda benzer uygulamalarina rastlamak miimkiindir. Egitim sonrasinda
Ogretmenlerin problemi anlama asamasinda daha fazla ¢aba sarf etmeleri oldukca
dikkate degerdir. Egitim Oncesinde Ogretmenler genel anlamda problemi anlama
asamasinda problemin okunmasi yeterli bir strateji olarak bulurken egitim sonrasinda
bu durum daha esnek ve genis bir perspektif halini almistir. Ogretmenler okuttuklari
smifin diizeyine ya da problemin dogasina uygun stratejilerle problemin
anlasilmasia gerekli onemi gostermektedirler. Problemin anlagilmas: problemdeki
verilerin analizine dayanmaktadir. Bu verilerin analizi, problem durumunun
incelenip verilenler ve istenenlerin belirlenmesiyle miimkiindiir. Nitekim problemin
ne oldugunun ve verilenlerin belirlenmesi kavram bilgisine ve istenenlerin
belirlenmesi islemsel bilgiyi gerektirmektedir (Gormez, 2008). Bu noktada
ogretmenler yonelttikleri sorularla Ogrencilere rehber olmakta ve &grencilerin
problem verilerini analiz edip verilenler ve istenenleri saptamalarina ve bu baglamda
problemle ilgili kavramsal ve islemsel bilgiyi yapilandirmalarina yardimci
olmaktadirlar. Ayrica 6gretmenlerin bu asamada 6grencilerden problem durumunu

kendi ifadeleriyle agiklamalarini istemeleri, 6grencilerin kendi kavrayislar1 hakkinda
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diistinmelerini saglayarak problemin ve problemde yer alan sayisal verilerin
anlamlandirmalarina ve sozel anlamini kavramalarina yardime1 olmaktadir. Nitekim
O0gretmen ve Ogrenciler arasindaki bu etkilesim, 6grencileri diisiinmeye sevk ederek
Ogrencilerin neler bildiklerini yoklamalarina firsat sundugu igin ogrencilerin
iistbiligsel diisiinme becerilerini harekete gecirmeye olanak tanimaktadir. Ayrica
ogretmenler bu asamada yapilabilecek olasi hatalarin 6niine gegebilmek i¢in problem
¢6zme asamalarindan biri olan -kontrol mekanizmasini sisteme sokmaktadirlar. Bu
noktada Gaye Ogretmen verilerin analizi sirasinda 6grencinin verdigi yanlis yanit
lizerine problemi anlama asamasini kontrol etme ihtiyaci duymakta, problemi
anlama asamasina tekrar donmekte ve 6grencilerin verilenleri ve istenenleri yeniden
belirlemelerini saglayacak sorular1 6grencilere yoneltmektedir. Dogan Ogretmen ise
Ogrencilerden analiz ettikleri verilerin dogrulugunu saptamalarini ve bu baglamda
verileri mantik siizgecinden gecirmelerini istemektedir. Bu noktada Ogretmenler
ogrencilere yonelttikleri sorularla 6grencilerin problemi anlama asamasini ve bu
asamada analiz ettikleri verilenleri ve istenenleri gozden gegirmelerini saglamakta;
Ogrencileri problemi anlayip anlamadiklarini ve kendi kavrayislarini kontrol
etmelerine sevk etmektedirler. Bu durum O6grencilerde kendi kavrayislart hakkinda
farkindalik yaratarak Ggrencilerin problem ¢ozme siirecini bastan kontrol altina
almalarma ve siirecte izleme ve degerlendirme becerilerini kullanmalarina firsat
tantyarak Ogrencilerde {stbiligsel diislinme becerilerinin  gelisimine olanak

saglamaktadir.

Egitim sonras1 uygulamalarda goriilen en kayda deger gelisimlerden biri;
egitim oncesi uygulamalarda rastlanilmayan plan agamasina yer verilmesi ve ¢oziime
gotlirecek planin/stratejinin organize edilmesi igin yeterince ugrasin verilmesidir.
Ogretmenler egitim dncesi uygulamalarinda vurgulayamadiklar1 bu eksikligin farkina
varmakta ve bu baglamda Ogrencilerde plan yapma ve strateji liretme becerisini
kazandirma amagcli sorularla Ogrencileri tahmin etmeye ve silireci izlemeye
yonlendirmektedirler. Problem anlasildiktan sonra yapilacak ilk is problemin ¢oziimii
icin ¢esitli stratejilerin belirlendigi plan yapma asamasina gegmektir (Polya, 1973).
Plan yapma -problemi anlama asamasinda belirlenen- verilenler ile istenenler
arasindaki iliskinin belirlendigi, bagmtinin saptandigi; kavramsal ve islemsel bilgi
arasinda iligkinin kuruldugu ve stratejinin organize edildigi agsamadir. Bu baglamda

plan yapma asamasinda problemi anlama asamasina ihtiya¢ duyuldugu Gaye
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Ogretmenin bu asamada kaydedilen “Eger bir plan yapamiyorsaniz demek ki; benim
buraya -problemi anlama asamasina- yeniden donmem gerekiyor.” seklindeki
ifadesinden de anlasilmaktadir. Bu ifade plan yapma asamasinda problemi anlama
asamasina ihtiya¢ duyuldugu ve bu asamada analiz edilen verilerden yararlanildig
konusunda Ogretmen farkindaligini ortaya koyan en kayda deger gostergelerden
biridir; ¢iinkii ¢dziime uygun planin yapilmasi ve stratejinin secilmesi problemi
anlama asamasinda belirlenen verilere dayanmaktadir. Ayn1 zamanda 6gretmenlerin
planini ifade edecek 6grenci sayisini yeterli bulamadiklarinda bu durumu problemin
yeterince anlagilmadigina dayandirmalari da plan yapma asamasinda problemi
anlama asamasindaki analizlere ihtiya¢ duyuldugunun muntazam gostergesidir.
Ayrica Ogretmenler Ogrencileri problemin ¢6ziimiine uygun sekil c¢izmeye
yonlendirerek 6grencilerin zihinlerinde problemin ¢oziimii i¢in kullanacaklar
kavramlar1 ve yapacaklari islemleri daha rahat sekilde organize etmelerine firsat
vermektedirler. Bu durum hem plan yapma asamasini hem de planda belirlenen
stratejinin uygulanma asamasini kolaylastirmaktadir. Ayrica 6gretmenler 6grencileri
probleme uygun ¢ozlim stratejileri iiretmeye sevk ederken Ogrencilerin lirettikleri
stratejilerin gercekten istenen sonuca gotiiriip gotiirmedigi noktasinda kontrol etme
asamasin1 kullanmalar1 gerekliligini yeterince vurgulamaktadirlar. Bu baglamda
ogretmenlerin Ogrencilere kendi stratejilerini belirlemede ve degerlendirmede artan
sorumluluk vermesi, 0grencilere kendi 6grenme siireglerini planlama, izleme ve
degerlendirme firsat1 vereceginden Ogrencilerin iistbiligssel diislinme becerilerinin

gelisimine yardimer olacaktir.

Problem anlasilip problemin ¢dziimii i¢in uygun strateji belirlendikten
sonra gecilecek asama, plan1 uygulama asamasidir. Verilenler ve istenenler
arasindaki baginti1 saptandiktan ve uygun ¢6ziim yolu belirlendikten sonra ¢oziim
yolu asama asama uygulanir (Polya, 1973). Gaye Ogretmenin G36 diyalogu plani
uygulama asamasinda, problemi anlama asamasinda elde edilen verilere ve plan
yapma asamasinda lizerinde karar kilinan strateji/coziim yoluna sadik kalinmasi
noktasinda plan yapma asamasina basvuruldugunu agik¢a ortaya koymaktadir.
Ciinkii plant uygulama asmasinda hem kavramsal ve islemsel bilgiye ihtiyag
duyuldugundan problemi anlama asamasima hem de bu bilgiler arasindaki iliskiye
ihtiya¢ duyuldugundan plan1 yapma asamasina 6gretmenler -yonelttikleri sorularla-

ogrencilerin zaman zaman geri donmelerini saglamaktadirlar. Bu durum, egitim
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oncesi 6gretmenlerde hiikiim siiren problem ¢dzmenin verilere uygulanan hesaplama
becerisi oldugu algisinin zedelendiginin muntazam bir gostergesidir. Ayrica bu
asamada Dogan Ogretmenin “Peki, burada beklenen yanlis ne olabilirdi, nasil yanlis
yapulabilirdi?” ifadesinden anlasilacagi {izere O6gretmenin 6grencilerde istbiligsel
diisiinme becerilerini hayata gecirmeye calistiginin agik gostergesidir. Ogrencilere
karsilagabilecekleri benzer problem durumlarina ve hatalara karsin 6ngorii ve
farkindalik kazandirmaya c¢alismasi dikkate deger bir c¢abadir. Ayrica kontrol
mekanizmasi bu asamada da karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmenler problemi uygulama
stiresince bir sorunla karsilasmamak i¢in Ogrencilerin yaptigi aritmetik islemleri
kontrol etmelerini saglamaktadirlar. Bu noktada hem biligsel becerilerin hem de

istbiligsel diisiinme becerilerinin varligindan bu asamada s6z etmek miimkiindiir.

Problem ¢ozme odakli hizmet i¢i egitim Oncesi nadir rastlanan ve genel
anlamda istenen amag¢ dogrultusunda kullanilmayan kontrol etme asamasinin hizmet
ici egitimlerden sonra egitimler siiresince bahsedilen dogrultuda kullanilmasi énemli
bir gelisme olarak nitelendirilebilir. Ayrica Dogan Ogretmenin “Mesela orayi, ben
olsan oray: bir daha- birimleri bir daha sayarum. Yani kontrol budur. Acaba
birimleri sayarken bir hata yaptim mi, degil mi?” ifadesi 6gretmenin kontrol etme
stratejisi ve kontrol etme asamasinda neler yapilabilecegi konusunda &grencilerde
farkindalik yaratmak istediginin kanitidir. Ogretmenler kontrol etme asamasini
sadece plan1 uygulama agsamasinda yer alan aritmetik islemlerin kontrolii i¢in degil
ayni zamanda bir biitlin olarak problem ¢6zme siirecinin kontrolii i¢in islevsel hale
getirmeye baslamiglardir. Bu baglamda iistbiligsel diisiinme becerilerinin yogun bir
sekilde entegre edildigi kontrol etme asamasina bu siklikla rastlanmasi, iistbilissel
diigiinme becerilerinin sinif ortaminda hayat buldugunun agik kanitidir. Kontrol etme
asamasinin genel anlamda algilandig1 gibi sadece aritmetik islemlerin kontrolii olarak
kullanilmadigimin ayn1 zamanda problem ¢ézme siiresince ise kosulan tiim bilissel
siireclerin ve problem ¢ozme asamalarinin kontrol etme amaglh kullanildiginin
ogretmenlerce farkina varilmasi ve 6gretmenlerin 6grencilerde de aymi farkindaligi
yaratmaya caligmalar1 kayda degerdir. Ayrica Ogretmenler bu siirecte kontrol
asamasini ayr1 bir asama olarak degerlendirmenin yani sira biitiin agamalarda bir geri
bildirim mekanizmasi olarak kullanmakta ve yonelttigi sorularla 6grencilerin her
adimi  kontrol etmelerini saglayarak problemin ¢oziimiine hatasiz olarak

ilerlemelerini saglamaktadirlar. Bu durum; problem ¢ozme siirecinde kullanilan
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bilissel siireclerin farkinda olan, siireci ve kullandigi biligsel becerileri planlayan,
siirekli izleyen ve degerlendiren ve kendi Ogrenmesini kontrol eden {istbilissel

diisiinme becerilerini kullanabilen 6grencilerin yetismelerine olanak saglayabilir.

Ogretmenlerin yukarida ifade edilen uygulamalarinda goriilen dikkate deger
benzer degisim 6gretmelerin problem ¢ézme asamalarini uygularken egitim 6ncesi
sergiledikleri lineer bir yaklasim yerine daha esnek olan, ¢ok yonli isleyen ve
problem ¢O6zme asamalar1 arasinda etkilesimli bir bi¢cimde hareketleri Ongoren
“diyalektik” bir yaklagim sergilemeleridir. Egitim dncesi 6gretmenlerin uygulamada
lineer bir bicimde takip ettikleri asamalarin yerini egitim sonrasinda asamalar
arasinda olmasi beklenen ileri-geri hareketler almistir. Sergiledikleri bu yaklagim

asagida verilen diyagramla gosterilebilir:

Sekil 4.1. Ogretmenlerin hizmet ici egitim sonrasi problem ¢dzme siirecinde

sergiledikleri yaklasim

Problemi Anlama

Kontrol Etme ‘/ T ‘.;\ Plan Yapma

Plam Uygulama

Yukarida verilen diyagram, problem ¢6zme asamalari arasinda var olan
iliskiyi acik¢a ortaya koymaktadir. Bu diyagramdan da anlasilacagi gibi problem
¢ozme asamalar arasinda ileri-geri hareketlerin varlifindan s6z etmek miimkiin
olacaktir. Verilen dogru parcalarinin yonii; problem ¢6zme asamalarindan herhangi
biri uygulanirken diger asamalara da ihtiya¢ duyuldugunu ifade edilmektedir.
Ornegin problemi uygulama asamasi uygulanirken hem istenen ve verilenlere ihtiyag
duyulacagindan problemi anlama asamasina hem belirlen stratejiye/céziim yoluna

sadik kalmacagindan plani yapma asamasina; ayrica aritmetik islemler yapilirken
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olast islem hatalarinin Oniline gegilebilmesi noktasinda kontrol etme asamasina
ihtiya¢ duyulmaktadir. Ya da plan yapma asamasinda uygun stratejinin
belirlenememesi, problemi anlama asamasinda yapilan analizlerin hata verdigi
anlamina gelebilmekte; bu baglamda plan yapma asamasindayken kontrol etme
asamasi1 araciligiyla problemi anlama asamasina yeniden doniilebilmektedir. Ya da
kontrol etme asamasiin her asamada islevsel hale getirilmesi gerekliligine isaret

etmektedir.

Problem ¢6zme asamalarinin lineer bir sekilde uygulanmasinin 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerinin gelisimine engel olduguna yonelik c¢alisma bulgulari
(Henningsen ve Stein, 1997) ve 6gretmenlerin egitim sonrasinda uygulamalarinda
sergiledikleri “diyalektik” yaklasim, 6gretmenlerin uygulamalarindaki gelisime dair

onemli bir bulgu olarak goriilmektedir.

Ogretmenler egitim oncesi yeterince islevsel hale getiremedikleri problem
¢ozme becerisini ve listbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siiresince dgrencilere
yonelttikleri sorularla ve verdikleri sorumluluklarla hayata gegirebilmekte ve bdylece
ogrencilerde bu becerilerin yerlesmesine ve gelisimine yardimei olabilmektedirler.
Bu baglam proje kapsaminda verilen egitimlerin problem ¢ézme siirecinde beklenen
degisimlere ve gelisimlere yol actigini sdylemek miimkiin olacaktir. Ogretmenler
egitim kapsaminda 6grendiklerini igsellestirmis ve bunu uygulamaya doniik hale
getirmislerdir. Verilen egitimler teoride kalmamis, 6gretmenlerin problem ¢ézme ve
uistbiligsel diistinme becerilerine yonelik farkindaliklar1 artmis ve O6gretmenler bu
gelisimi egitim uygulamalarina yansitarak ogrencilerine model olmaya calismis; bu
baglamda Ogrencilerde de problem ¢ozme siirecine ve lstbiligsel diisiinme

becerilerine yonelik farkindalik olusturmaya c¢alismiglardir.

SONUC VE ONERILER

Yapilan bu caligmada ilkogretim diizeyinde gorev yapmakta olan bir sinif ve

bir ilkdgretim matematik Ogretmeninin problem ¢dzme odakli hizmet i¢i egitim
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Oncesi ve sonrasinda matematiksel problem c¢ozme asamalarmi ve {stbiligsel
diistinme becerilerini uygulama siiresince genel anlamda sergiledikleri yaklasim ve
bu baglamda gelisim siiregleri incelenmistir. Calismanin yukarida belirtilen amaci
dogrultusunda bu boliimde sonuglar 6zetlenmekte ve bu sonuglara bagli olarak

Oneriler sunulmaktadir.

2005 yilinda yapilandirmaci egitim anlayisini merkeze alarak Yyeniden
yapilandirilan ilkdgretim programinda 8 temel beceriden biri olan problem ¢6zme
becerisinin ve problem ¢6zme siirecinde siklikla bagvurulan iistbiligsel diisiinme
becerilerinin 6grencilere kazandirilmas: ve bu becerilerin 6grenciler tarafindan etkili
bir bigimde kullanilmasi, 6ncelikle problem ¢ézme becerisi ve {istbiligsel diistinme
becerilerinin entegre edildigi egitim durumlarini gerektirmektedir. Bu baglamda
becerilerin beklenen diizeyde kazandirilmasi ve islevsel hale getirilmesi ise
uygulama siirecinin mercek altina alinmasina isaret etmektedir. Siirecin hatasiz
ilerleyebilmesi, 6grenciye oldugu kadar 6gretmene de olduk¢a 6nemli sorumluluklar

yiiklemektedir.

Problem ¢ozmede dogru cevabi bulmus olmak bir basar1 gdstergesi olarak
algilanmamalidir. Problem ¢6zme, problemin anlagilmasindan elde edilen sonucun
dogrulugunun kontrol edilmesine kadar olan biitiin siireci kapsamaktadir (Bayazit ve
Aksoy, 2009). Ancak hizmet igi egitim Oncesi Ogretmenlerin problem ¢dzme
asamalarin1 genel olarak uygulama siireglerinde benzer uygulamalarla ve benzer
eksikliklerle karsilasilmistir. Ogretmenler uygulama siirecisince asamalar arasinda
genel olarak lineer bir sira takip etmenin yani sira uygulamalarinda problem ¢6zme
asamalarindan biri olan plan yapma asamasina deginmemisler ve ayrica kontrol
asamasini ise sadece aritmetik islemlerin kontrol edilmesinde kullanmislardir. Ayrica
bu siirecte Ogretmenler, yonelttikleri sorularla Ogrencilerin {istbilissel diisiinme
becerilerini hayata gecirmelerine rehber olmakta yetersiz kalmiglardir. Ancak egitim
sonrasit uygulamalarda bu lineer uygulamanin yerini asamalar arasi ileri-geri
hareketlerin yasandigi “diyalektik” bir yaklagim almistir. Problemi anlama
asamasinda problemin dogru anlasilmasi icin yeterince ugras vermisler ve problem
analiz edilirken her adim da kontrol mekanizmasini siirece sokmus yasanabilecek
olas1 hatalarin Oniine ge¢meyi basarmiglardir. Egitim Oncesi uygulamalarda
rastlanilmayan plan yapma asamasina egitim sonrasinda karsilasilmasi ve kontrol

etme asamasinin sadece aritmetik islemlerin kontrol edildigi bir geri doniit
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mekanizmast disinda tiim siirecin denetim altina alindigi bir asama olarak
kullanilmasi, 6gretmenlerin tabii tutulduklari hizmet i¢i egitim sonunda problem
¢ozme asamalar1 ve uygulama siirecine yonelik farkindalik kazandiklarinin ve var
olan farkindaliklarinin arttifinin gostergesidir. Ayrica 6gretmenlerin problem ¢dozme
asamalarin1 uygulama siiresince 6grencileri sesli diisiindiirmeye yonelik 6grencilere
yonelttikleri sorular, Ogretmenlerin {istbiligsel diisiinme becerilerini uygulama

siirecine entegre etme yeterliliklerinin arttigin1 gostermektedir.

Elde edilen bulgularda, hizmet i¢i egitim Oncesi Ogretmenlerin problem
¢ozme siirecinde ve Ogrencilere problem ¢dzme becerisini ve bu siiregte sikilikla
basvurulan {istbilissel diistinme becerilerini kazandirmada eksik kaldiklar1 ve
yonelttikleri sorularla 6grencileri yanlis asamalara yonlendirebildikleri; ancak hizmet
ici egitim sonrasi yasanan bu aksakliklarin giderildigi ve hem 6gretmenlerin hem de
ogrencilerin bu siiregle ilgili farkindaliklarini ve yeterliliklerinin arttig1 saptanmistir.
Bu saptama, Ogretmenlerin problem ¢ozme ve istbiligsel diisiinme becerileri
konusundaki mesleki gelisimlerini mercek altina alacak daha fazla calismaya ve bu
yeterliliklerini  arttirmaya yonelik egitimlere ihtiyag duyuldugunu ortaya
koymaktadir. Ciinkii iistbilis diisiinme becerileri ile problem ¢ézme basarisi arasinda
anlaml bir iliski oldugu; bu becerilerin 6gretiminin problem ¢ézmedeki basariyi
yikselttigi, bu sayede Ogrencilerin zihinsel siirecleri daha etkili bicimde organize
edebildikleri bilinmektedir (Flavell, 1976; Schoenfeld, 1985). Bu baglamda aday
Ogretmenlere ya da gorev yapmakta olan 6gretmelere problem ¢ézme odakli hizmet
oncesi ya da hizmet ici egitim sunulmali ve O6gretmenlerin eksiklikleri saptanip
giderilmelidir. Ayrica bu egitimlerde problem ¢6zme siirecinde yasanan
aksakliklarda ve karsilasilan zorluklarda 6grencinin rolii oldugu kadar 6gretmenlerin
de sorumluluklar1 oldugu konusunda ogretmenlere farkindalik kazandirilmalidir.
Ciinkii 6gretmenlerin  Ogrencilerin problem c¢ozmedeki basarisizliklarinin temel
nedenini daha ¢ok 6grenci kaynakli gormeleri yani “indirgemeci” bir bakis agisina
sahip olmalar1 (Esendemir ve ark, 2010) bu siirece dahil olan 6gretmen roliiniin,
problem ¢6zme asamalarinin ve bu asamalarda kullanilan {istbiligsel diisiinme
becerilerinin 6neminin 6gretmenlerce kavranamamasina ve siirecte hatalarin olusup
Ogrencilerin de bu becerileri kazanma ve hayata aktarma noktasinda yetersiz ve
basarisiz olmalarma neden olacaktir. Ogretmenler problem ¢dzme siirecinde

Ogrencilere yonelttikleri sorularla onlar1 yonlendirmekte ve {istbiligsel diisiinme



86

becerilerini harekete gecirmekte ve hatta sesli disiinerek ve ogrencileri sesli
diisinmeye yonelterek onlara model olmaktadirlar. Bunun nedenle 6gretmenler
model olarak problemi anlama asamasinda 6grencilere nasil diisiinmeleri ve ne tiir
sorular yoneltmeleri gerektigini ¢ok iyi bilmelidir. Oyle ki plan yapma asamasinda
ne gibi stratejiler iretmeleri, uygulama asamasinda {retilen stratejiyi nasil
kullanmalar1 ve ihtiya¢ duyulan noktalarda hem problemi anlama hem de plan yapma
asamasina nasil donmeleri ve kontrol agamasinin bir geri doniit mekanizmasi olarak
problem c¢ozme siirecinin tlimiiyle nasil kontrol ve denetim altina alacaklari
konusunda farkindalik kazanmalidirlar. Ayrica &gretmenler ogrencilere ileri-geri
hareketlerin yasandigi “diyalektik” yaklasimlarin kullanildigi ve siirecin her

asamasinda listbilissel becerilerin hayata gecirildigi egitim durumlar1 sunmalidirlar.
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