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OZET

Aragtirmanin amacit matematik problemi ¢ézme basarist ile iistbilissel 6zdiizenleme,
matematik O6zyeterlik ve 6zdegerlendirme kararlariin dogrulugu arasindaki iliskinin

incelenmesidir.

Aragtirmanin galisma grubu, 2009-2010 egitim-dgretim yilinda, Istanbul ili, Pendik
ilgesindeki bir ilkogretim okulunda, 7. sinifa devam eden 55’1 kiz (%54,5), 46’s1 erkek
(%45,5) toplam 101 6grenciden olusmustur.

Ogrencilerin iistbilissel 6zdiizenleme diizeylerini l¢gmek icin, Howard, McGee, Shia ve
Hong (2000) tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan uyarlanan “Ustbiligsel
Ozdiizenleme Olgegi” kullanmilmistir. Matematik dzyeterlik diizeylerinin dl¢iilmesi igin
arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik Ozyeterlik Olgegi” kullanilmistir.
Ozdegerlendirme kararlarinin - dogrulugunun &lgiilmesi igin kalibrasyon yontemi
kullanilmistir. Matematik problemi ¢ozme basarisinin 6lgiilmesi i¢in ise ¢oktan se¢cmeli
“Matematik Problemi Coézme Testi” kullanilmistir. Arastirmanin alt problemlerine
uygun olarak ¢ikarimsal analiz yontemlerinden parametrik testlerden Pearson

momentler ¢arpimi korelasyonu teknigi ile regresyon analizi teknigi kullanilmastir.

Aragtirmanin  sonucunda matematik problemi ¢ozme basarisi ile T{stbiligsel
ozdiizenleme, matematik 6zyeterlik ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu arasinda
anlamli iliski oldugu gériilmiistiir. Ustbilissel 6zdiizenleme, matematik dzyeterlik ve s6z
konusu diger degiskenler birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina iliskin toplam
varyansin %66,7’sini agiklamaktadir ve biitiin degiskenler matematik problemi ¢ézme
basarisinin yordanmasina anlamli katki saglamaktadir. Degiskenlerin aciklayicilik
oranlar1 incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik Ozyeterlik kararlariin
dogrulugu oldugu, ardindan sirasiyla basartyr degerlendirme kararlarinin dogrulugu,
matematik 6zyeterlik diizeyi ve istbiligsel 6zdiizenleme diizeyi degiskenlerinin geldigi

gorilmiistiir.



ABSTRACT

The aim of this study was to investigate the relationships among mathematical problem
solving achievement and metacognitive self-regulation levels, mathematical self-

efficacy levels, accuracy of self-evaluations of the elementary school students.

The participants were 101 seventh graders from Istanbul, Pendik. 54,5% of the
participants were girls (55), 45,5% of them were boys (46).

“Metacognitive Self-Regulation Inventory”, developed by Howard, McGee, Shia and
Hong(2000), adapted to Turkish by the researcher was used to assess metacognitive
self-regulation levels. “Mathematics Self-Efficacy Scale”, developed by the researcher
was used to assess perceived self-efficacy levels. Calibration method was used to assess
the accuracy levels of the students’ self-evaluations. A multiply choice “Mathematical
Problem Solving Test” was used to assess mathematical problem solving achievement

levels.

The results of the study indicated that mathematical problem solving achievement and
metacognitive self-regulation, mathematical self-efficacy, self-judgment accuracy levels
were correlated significantly. Metacognitive self-regulation, together with mathematics
self-efficacy and accuracy of self-evaluation, were found to be significant factors
(66,7%) in explaining mathematical problem solving achievement. Accuracy level of
the students’ self-evaluations was found to be the most significant factor in predicting
mathematical problem solving achievement. Self-evaluation, mathematics self-efficacy
and metacognitive self-regulation levels were also found to be significant factors in

predicting mathematical problem solving achievement.
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BOLUM I: GIRIS

Bu béliimde; problem durumu, arastirmanin amaci, énemi, varsayimlari, sinirliliklar ve

tanimlar yer almaktadir.

1.1. Problem

Davranis¢1 kuram, 6grenme siirecinde ¢evresel uyaricilar ile bireyin bunlara tepkilerini
dikkate almig, beynin isleyisini incelemesine ragmen 6grenenin zihnini ve zihinsel
stirecleri adeta yok saymistir. Bu nedenle algilama, benlik, dikkat, problem ¢6zme gibi
karmagik biligsel siire¢leri aciklamada yetersiz kalmistir (Kilig, 2010).

Gestalt psikologlarmin algr ve 6grenme tizerine yaptiklari ¢aligsmalar ile Piaget’nin
cocuk gelisimini bilissel asamalar agisindan ele almasi ve bilissel siireglere yaptigi
vurgular, biligsel psikoloji hareketinin canlanmasinda etkili olmustur (Schultz ve
Schultz, 2007). Bilissel psikoloji; zihinsel siireglere yeniden yonelerek bilginin

alinmasi, iglenmesi, depolanmasi ve hatirlanmasi konularinda ¢aligmaya baglamistir.

Biligsel psikologlara gore 6grenme, aktif bir siirectir; 6grenenin dnceden bildikleri, yeni
karsilagtig1 bilgiler ve 6grenme sirasinda yaptiklar: arasindaki etkilesimin bir {irtintidiir.
Bilgi, kisinin kendi biligsel siire¢lerinden gegirdigi veriye yiikledigi anlamdir, baska
bir deyisle insan aklinda olusan zihinsel temsillerdir. Yeni bir sey dgrenirken ya da bir
problem ¢dzerken insan zihni, olusturdugu bu zihinsel temsilleri bilissel siireclere sokar.
Ogrenme, anlamlandirmayr amaglayan bu bilissel siiregleri kapsar (Mayer, 2003;

Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003).

Bilissel psikolojideki gelismeler 6grenme yaklasimlarimi da yakindan etkileyerek
O0grenme ve Ogrenen tanimlarini tamamen degistirmistir. Giiniimiizde yaygin kabul
goren yapilandirmaci 6grenme yaklasimina gore; bilginin transfer yoluyla aktarilmasi
anlamin olugmas: i¢in yeterli olmadigindan, bilgi birey tarafindan 6zglin bigimde
yapilandirilir (Fer ve Cirik,2007). Ogrenme, anlami yapilandirma siirecidir ve dgrenen
pasif alic1 degil, aktif olarak bilgiyi icsellestirip anlam iiretendir (Kiilahoglu, 2010;
Mayer,2003). Bu baglamda “kendi kendine &grenebilen, strateji kullanan, i¢ gézlem

yapabilen O6grenenler” fikri yaygmlagsmistir. S6z konusu fikir; 6grenenlerin kendi

1



diisiinmeleri hakkindaki bilgisi ve bu farkindalig1 kendi bilissel siire¢lerini diizenlemede
kullanma becerileri anlamina gelen “istbilis” alaninda yapilmis arastirmalarda

kendisine genis destek bulmustur (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003).

Flavell (1976), tistbilisi kisinin kendi bilissel siirecleri hakkindaki bilgisi ve bu bilginin
bilissel siiregleri kontrol etmek i¢in kullanilmasi olarak tanimlamis; biligsel stratejilerin
O0grenmeyi ve bir gorevi tamamlamayr “kolaylastirdigini”, lstbiligsel stratejilerin ise
O0grenme ve goOrevi tamamlama silirecini “izledigini” belirtmistir (Georghiades, 2004).
Biligsel beceriler bir gorevi gergeklestirmek, {ist biligssel beceriler ise gorevin nasil
gerceklestirildigini anlamak igin gereklidir. Ustbilis, bilisimizin alg: ve dikkat gibi daha
alt diizey biligsel fonksiyonlarin1 kontrol eden kismidir (Bruning, Schraw, Norby ve
Ronning, 2003). Ustbilissel farkindaliga sahip olmak; dgrencilerin diisiinme, 6grenme
siiregleri ile iriinlerini ve pek cok biligsel beceriyi ayni anda kontrol etmelerini
saglayarak etkili 6grenme i¢in zaruri olan “0zdiizenleme” yapmaya imkan verir

(Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001).

Ustbilissel ¢alismalar; 6grenilmesi hedeflenen islem, olgu ve yontemlere dair
farkindalik yaratmadan diisiinmenin daha karmagsik bi¢imlerinin Ogretilmesinin giic
oldugunu ortaya koyarak diislinme ve problem ¢ézme siireclerinde biling, farkindalik
veya anlamanin roliine karsi bir ilgi uyandirmistir (Campione, 1987). Matematik
ogretimcilerinin; sadece mekanik becerilerin edinimi iizerine odaklanmis programlarin,
kesif ve deneyimden yoksun, diisiinme ve problem ¢ézmede oldukg¢a basarisiz bir nesil
ortaya ¢ikardigini; programin merkezinde yer alan temel becerileri edinme konusunda
da istendik basar1 diizeyine ulasilamadigini fark ederek problem ¢dzme becerisinin
gelistirilmesinin 6zel bir ilgiyi hak ettigini kabul etmeleri yakin donemde olmustur
(Stanic ve Kilpatrick, 1989; Schoenfeld, 1992). Bu durum; “Genel olarak matematigi ve
0zel olarak problem ¢6zmeyi ni¢in ve nasil 6gretmeliyiz?”, “Basarili problem ¢ézmenin

bilesenleri nelerdir?” gibi sorularin tartisilmasina yol agmustir.

Mayer (2001), problem ¢ozme basarisinin “temel beceriler, list bilissel beceriler ve
motivasyon” olmak T{izere 1{i¢ bileseni oldugunu ve bunlarin Ogretim ile
gelistirilebilecegini 6ne slirmektedir. Problem c¢ozme etkinliginde 6grenenin sahip
olmasi gereken temel beceriler ilgili alan bilgisi ve biligsel becerilerdir. Ancak, sadece

temel biligsel beceri ve stratejilerin 6gretimi iizerinde odaklanmak (6rnegin gecmis
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deneyimlerden ve bilindik stratejilerden yararlanmaya dayanan; genellikle problemi
pargalara ayirarak alt hedefler belirlenmesini, atilacak her adim i¢in mevcut deneyim ve
strateji repertuvarina bagvurulmasini gerektiren hiiristik stratejilerin 6gretimi gibi) tek
basina yeterli degildir. Problem ¢6zme etkinligi kendi diisiincelerini inceleyebilme ve
kontrol edebilmeye dayanan tistbilissel bir siireci igerir; ¢iinkii problem ¢dzen birey,
icinde bulundugu etkinligin genel amacinin, bu amaca ulasmak i¢in kullanilmasi
gereken stratejilerin ve bu stratejilerin etkililiginin farkinda olmalidir. Bu nedenle
problem ¢ozme siirecinde “Ogrencinin kendi bilissel siirecini kontrol edebilmesi ve
izleyebilmesi” ikinci 6nemli unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir. S6z konusu lstbilissel
beceriler etkinligin diger bilesenlerini kontrol edip aralarindaki iliskiyi diizenleyerek
problem ¢6zme siirecinde merkezi rol oynar. Ancak, 6grenenin hislerini ve ilgisini g6z
ard1 ederek sadece problem ¢dzme becerileri ve iistbiligsel becerilerin 6gretimi {izerine

odaklanmak yeterli degildir.

Lester (1989), matematik problemi ¢dzme performansini biligsel faktorlerin yani sira
iistbiligsel ve biligsel olmayan faktorlerin de etkilediginden s6z etmis, bu faktorleri;
bilgi, kontrol, duygusal tepkiler, inanglar, sosyokiiltiirel sartlar olarak siralamistir.
Schoenfeld (1992)’ye gére matematik problemi ¢ézme basarisi; kaynaklar-kisinin bir
problemle basa ¢ikmak icin kullanabilecegi tiim bilgiler (olgular, islemler, alan bilgisi,
bilissel stratejiler), kontrol-kisinin kaynaklarini nasil kullanacagi hakkindaki bilgisi
(istbiligsel bilgi), inang sistemleri-kisinin kendisi, c¢evre ve konu hakkinda
davraniglarina etki eden algilar1 olmak iizere nitelik bakimindan ii¢ farkli diizeydeki

bilgi ve davranisi igerir.

Sosyal biligsel psikologlar da bu baglamda yaptiklar1 aragtirmalarin bulgularina
dayanarak (Bandura, 1997; Pajares, 1996; Schunk, 1991; Zimmerman, 1989;
Zimmerman, 1995), bir O&grenenin verilen bir gorevi basart ile tamamlayip
tamamlayamayacagina dair yargist anlamima gelen Ozyeterlik inancinin akademik
motivasyon ve basarinin belirleyicisi oldugunu savunmaktadir. Garofalo ve Lester
(1985), matematik hakkindaki kanilar1 sinirli ve matematik basarilarina dair fikirleri
yanlis olan 6grenenlerin 6zellikle matematik problemi ¢ézme basarisi i¢in ¢ok nemli
olan 6zdiizenleme becerilerinin de yetersiz oldugunu belirtmistir. Ozyeterlik algist
yiiksek olan Ogrenen, karsilagtigi bir problem durumuyla basa ¢ikmak i¢in daha ¢ok

gayret gosterir. Ornegin; bir matematik smavinda &grencilerin problemleri ¢dzmeye
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ayiracaklart siire ve harcayacaklar1 ¢abayi, problemle karsilastiklarinda hissettikleri
(problemi dogru ¢oziip ¢ozemeyeceklerine dair kararlari) ve 6zyeterlik algilar1 belirler
(Pajares ve Miller, 1997). Ustbilissel bilgi ve becerilerin yani1 sira davranissal ve
motivasyonel siireglerimizi ise kosan ozyeterlik algisini da igeren (Zimmerman, 1995)
bir kavram olan 6zdiizenlemeli 6grenme kavrami bdylelikle ortaya ¢ikmistir. Bir bireyin
kendi 6grenme siireclerine; iistbilis, motivasyon ve davranis acisindan aktif katiliminin
derecesi onun oOzdiizenleme diizeyini belirtir (Zimmerman, 1989). Pape ve Smith
(2002), matematikte problem ¢ozmenin Ozdiizenleme becerilerinin belki de en agik

sekilde gozlenebilecegi alan oldugunu belirtmektedir.

Alanyazinda matematik problemi ¢dozme basarisi ile ustbiligsel faktorlerin iliskisini
inceleyen pek ¢ok arastirma bulunmaktadir (Campione, Brown ve Connell, 1990; Carr,
Alexander ve Bennett, 1994; Davidson ve Sternberg, 1998; Desoete, 2008; Desoete,
2009; Desoete, Roeyers ve Huylebroeck, 2006; Everson ve Tobias, 2001; Fitzpatrick,
1994; Fortunato, Hecth, Tittle ve Alvarez, 1991; Garofalo ve Lester, 1985; Goos,1995;
Howard, McGee, Shia ve Hong, 2000; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001; Kiiciik-
Ozcan, 1998; Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Mayer,
2001; Montague ve Dietz, 2009; Pape ve Smith, 2002; Schoenfeld, 1992; Soydan, 1998;
Tobias, Everson ve Laitusis, 1999; Wilson, 1998; Wilson ve Clarke, 2002; Wilson,
Fernandez ve Hadaway, 1993) buna karsin matematik problemi ¢6zme basarisi ile
ozyeterlik kararlarinin ve bu kararlarin dogrulugunun iliskisini inceleyen aragtirma
sayisinin az oldugu goriilmiistiir (Chen ve Zimmerman, 2007; Schunk,1980; Schunk,
1988; Pajares, 1995; Pajares, 1996a; Pajares, 1996b; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares
ve Miller, 1997; Pimta, Tayruakham ve Nuangchalerm, 2009; Kitnastas, Ware ve
Cheema, 2010; Kranzler ve Pajares, 1997).

Ayrica, matematik problemi ¢ézme ile 6grencilerin 6zdegerlendirmelerinin iligkisini
inceleyen bazi ¢alismalarin da bulundugu (Andrade ve Valtcheva, 2009; Mac Iver,
1987; Onion ve Javaheri, 2011; Ross, Gray ve Rolheiser, 2002; Schunk, 1995; Schunk,
1996) ve bunlardan bir kisminin (Ardoin ve Martens, 2004; Blatchford, 1997,
Brookhart, Andolina, Zuza ve Furman, 2004; Labuhn, Zimmerman ve Hasselhorn,
2010; Ross, Rolheiser ve Hoaboam-Gray, 1998; Ramdass ve Zimmerman, 2008; Stone



ve May, 2002) 6zdegerlendirme kararlarin dogrulugunun matematik basarisi tizerindeki

etkisini inceledigi tespit edilmistir.

Alanyazinda iistbiligssel faktorler ile Ozyeterligin matematik basaris1 iizerindeki
etkilerinin birlikte ele alindig1 arastirmalar bulunmaktadir (Cifarelli, Goodson-Espy ve
Chae, 2010; Cunningham, Krull, Nora ve Russell, 2000; Perels, Dignath ve Schmitz,
2009; Malpass, O’Neil ve Hocavar, 1996; Shores ve Shannon, 2007; Tanner ve Jones,
2003; Uredi ve Uredi, 2005; Vukman ve Licardo, 2010). Ancak, matematik problemi
¢ozme basarisinda onemli oldugu alanyazinda da vurgulanan; iistbiligsel faktorlerden
istbiligsel 6zdiizenleme, motivasyonel faktorlerden matematik 6zyeterlik, davranissal
faktorlerden 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun birlikte matematik problemi
¢ozme basarisina etkilerinin arastirildigi bir arastirma bulgusuna rastlanmamistir. S6z
konusu degiskenlerin birlikte matematik problemi ¢6zme basarisi lizerindeki etkilerinin

incelenmesi alana katki saglayabilir.

1.2. Amag

Bu calismanin amaci; ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin matematik problemi ¢ézme
basarist ile {istbilissel O6zdiizenleme diizeyleri, matematik Ozyeterlik diizeyleri ve
O0zdegerlendirme kararlarinin  (matematik Ozyeterlik kararlarinin  ve  basariy1

degerlendirme kararlarinin) dogrulugu arasindaki iliskilerin incelenmesidir.
Bu amaglar dogrultusunda asagidaki problemlere yanit aranmaya c¢aligilmstir.

1. Matematik problemi ¢6zme basaris1 diizeyi ile iistbiligsel 6zdiizenleme diizeyi

ile arasinda anlamu iligki var midir?

2. Matematik problemi ¢ozme basaris1 diizeyi ile matematik Ozyeterlik diizeyi

arasinda anlaml iligki var midir?

3. Matematik problemi ¢ézme basarisi ile 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu

arasinda anlaml iligki var midir?

3.1. Matematik problemi ¢6zme basarisi ile matematik 6zyeterlik kararlarinin
dogrulugu arasinda anlamli iliski var midir?
3.2.  Matematik problemi ¢6zme basarisi ile basarityr degerlendirme

kararlarinin dogrulugu arasinda anlamli iliski var midir?



4. Ustbilissel oOzdiizenleme diizeyi, matematik oOzyeterlik  diizeyi ve
Ozdegerlendirme kararlarinin dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢ézme

basaris1 diizeyinin ne kadarini agiklamaktadir?

5. Bilis bilgisi diizeyi, matematik Ozyeterlik diizeyi ve 0Ozdegerlendirme
kararlarinin dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyinin

ne kadarinmi agiklamaktadir?

6. Nesnellik diizeyi, matematik 6zyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarinin
dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyinin ne kadarini

aciklamaktadir?

7. Problem temsili diizeyi, matematik Ozyeterlik diizeyi ve 0Ozdegerlendirme
kararlarinin dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢6zme basaris1 diizeyinin

ne kadarin1 aciklamaktadir?

8. Alt gorevleri izleme diizeyi, matematik ozyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme
kararlarinin dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢ézme basarisi diizeyinin

ne kadarin1 aciklamaktadir?

9. Degerlendirme diizeyi, matematik Ozyeterlik diizeyi ve 0zdegerlendirme
kararlarinin dogrulugu, birlikte, matematik problemi ¢6zme basarist diizeyinin

ne kadarinm agiklamaktadir?

1.3. Onem

Ogrencilerin bir yandan matematiksel anlamalarmi diger yandan benlik algilarmi
gelistirerek problem ¢ozmede basarili bireyler olmalar1 ve yasam boyu 6grenmeye karsi
igsel motivasyon saglamalar1 matematik Ogretiminin genel amacidir. Matematik
problemi ¢dzme becerisinin bu amaca uygun olarak gelistirilmesi i¢in; 6grencilerin
kendi problem ¢6zme ve degerlendirme siireclerine dahil olacaklari, kendi
ogrenmelerinin sorumlulugunu almay1 6grenecekleri, giiglii ve zayif yanlarim fark edip
bunlart kendi Ogrenmeleri i¢in avantaja doniistiirebilecekleri yeni yaklasimlarin
benimsenmesi gerekmektedir. Matematik problemi ¢dzmenin, birbirini tamamladig:

diisiiniilen {istbilissel, motivasyonel ve davranigsal boyutlarinin birlikte ele alinmasi,
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istendik etkiyi yaratacak 6grenme-6gretme siireglerinin planlanmasina 11k tutabilir. Bu
calisma, s6z konusu boyutlarin matematik problemi ¢ézme basarisi lizerindeki etkisinin
birlikte ele alinmasina bir drnek teskil etmektedir. Ustbilissel 6zdiizenleme, matematik
ozyeterlik ve 6zdegerlendirmelerin dogrulugunun, birlikte, matematik problemi ¢6zme
basaris1 iizerindeki etkilerinin incelenmesinin ve bu degiskenlerden hangisinin
matematik problemi ¢ozme basaris1 iizerindeki etkisinin daha giiclii oldugunun

belirlenmesinin 6nemli oldugu, alanyazina katki saglayabilecegi diisliniilmektedir.

Calismada, istibilissel oOzdiizenleme ve matematik Ozyeterlik diizeyleri matematik

problemi ¢6zmeye 0zel lgme araglar kullanilarak Sl¢iilmiistiir.

Ustbilisin bilesenlerinin dl¢iilmesine yonelik farkli yaklasimlar bulunmaktadir. Bazi
arastirmacilar; Ogrencilerin  kendilerini algilamalarina dayali 6lgme yOntemleri
onerirken (Desoete, Roeyers ve Huylebroeck, 2006; Everson ve Tobias, 2001; Tobias,
Everson ve Laitusis, 1999), bazilar1 ise 6grencilerin kendi ¢6ziim siireglerini sesli olarak
anlattiklart (think aloud) bir yontem kullanmis; video ve ses kayitlari ile 6grencilerin
¢Oziim siirecinde ortaya cikan diger dokiimanlari birlestirerek siirecin ¢ok boyutlu
olarak 6l¢iilmesini 6nermislerdir (Goos,1995; Schoenfeld, 1992; Wilson, 1998; Wilson
ve Clarke, 2002). Bir grup arastirmaci ise siirecin bilesenlerini 6lgen araglar gelistirme
yoluna gitmistir. Bu araglardan matematik basarisi ile iistbilisin bilesenlerinin iliskisini
inceleyen arastirmalarda en sik kullanilan ikisi; Schraw ve Dennison (1994) tarafindan
gelistirilen “Ustbilissel Farkindalik Olgegi” ile Pintrich ve De Groot (1990) tarafindan
gelistirilen “Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stretejiler Olcegi”dir. Bu 6lgekler, farkli
bakis acilartyla {istbilisi genel olarak oOl¢mektedir. Bu arastirmada, arastirmaci
tarafindan uyarlanan “Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi” kullamlmigtir. Bu dlgek
Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan, matematik ve fen problemi ¢6zme
stirecinde ustbilissel farkindalik ve iistbilissel diizenleme becerilerine odaklanan, 12-18
yas grubuna yonelik bir olgektir. Arastirmada yas grubuna ve problem ¢dozmeye 6zel
olarak gelistirilis bir dlgme araci kullanilmasi; degiskenler arasindaki iliskinin daha
giivenilir bir sekilde incelenmesini saglayabilir. Bunun yam sira “Ustbilissel
Ozdiizenleme Olgeginin kullanilmis olmasi, problem ¢6zme siirecinde 6nemli
olmasina ragmen benzer yapidaki baska higbir 6l¢gme aracinda bulunmayan nesnellik,
alt gorev izleme ve problem tasarimi gibi boyutlarin da matematik problemi ¢ézme

tizerindeki etkisinin incelenmesine olanak vermesi agisindan énemlidir. Alanyazinda bu
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degiskenlerin, matematik 6zyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu
diizeyi ile birlikte matematik problemi ¢ézme basarisina etkisini inceleyen baska bir

arastirma bulgusuna rastlanmamustir.

Bu arastirmada kullanilan 6zyeterlik 6lcegi de matematik problemi ¢ozmeye 6zel olarak
hazirlanmistir.  Bandura (2006), Ozyeterlik diizeyinin alana goére ve hatta
gerceklestirilmesi beklenen etkinligin tiiriine gore farklilastigini belirtmistir. Bu nedenle
Ozyeterlik algis1 diizeyinin belirlenmesi i¢in kisinin s6z konusu etkinligi basar1 ile
gerceklestirip  gerceklestiremeyecegine yonelik kararlart  kullanilir.  Ulkemizdeki
arastirmalarda matematik (Umay, 2002) ve geometriye (Cantiirk-Giinhan ve Baser,
2007) yonelik genel ozyeterlik algisini dlgen envanterler bulunmaktadir. Ancak, bu
arastirmada kullanilmak iizere arastirmaci tarafindan, Bandura (1997 ve 2006)’da
belirtilen kriterler dogrultusunda ve daha Once alanyazindaki bagka arastirmalarda
uygulanan sekilde bir “Matematik Ozyeterlik Algis1 Olgegi” hazirlanmistir (Pajares,
1995; Pajares, 1996a; Pajares, 1996b; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller,
1997).

Ozdegerlendirme kararlarmin dogru olmasi islevsel olmalar1 agisindan gereklidir.
Matematik Ozyeterlik ve basartyr degerlendirme kararlarinin  dogrulugunun
Olclilmesinin, Ogrencilerin algilar1 ile davraniglarinin = Ortiisiip ~ 6rtlismediginin
gbzlemlenmesi ve bu davraniglarinin matematik problemi ¢6zme basaris ile iliskisinin

incelenebilmesi agisindan 6nemli oldugu diisliniilmektedir.

Aragtirmadan elde edilecek bulgular, matematik problemi ¢ézmeye etki eden lstbiligsel,
motivasyonel ve davranigsal faktorlerin nasil incelenebilecegi konusunda yapilacak
akademik caligmalara 151k tutabilir. Bulgular ayrica matematik problemi ¢6zme 6gretimi

programi gelistirme ¢aligsmalarina katkida bulunabilir.

1.4. Stmirhliklar

1. Arastirmanin ¢aligma grubu 2009-2010 egitim-dgretim yilinda, Istanbul ili Pendik
ilgesi sinirlart igerisinde yer alan ve orta gelir diizeyindeki ailelerin ¢ocuklarmin devam
ettigi bir ilkogretim okulunun 7. siniflarma 6grenim goren toplam 101 Ogrenci ile

sinirhdir.



2. Elde edilen bulgular, arastirmada kullanilan 6lgme tekniklerinden ve Olgme

araglarindan elde edilen verilerle sinirlidir.

1.5. Sayiltilar

1. Calisma grubunu olusturan 6grencilerin, 6lgme araglarini igtenlikle yanitladiklar

varsayilmistir.

2. Ozdegerlendirmelerin dogrulugu prosediirii ile dgrencilerin 6zdegerlendirmelerinin

dogru ve giivenilir sekilde dlgiilebildigi varsayilmistir.

1.6. Tamimlar

Ustbilissel Ozdiizenleme: Ustbilissel farkindalik ve iistbilissel diizenleme becerilerini
birlikte ele alir. Ustbilissel 6zdiizenleme kavrami bu calismada kabul edildigi ve
kullanildig1 sekliyle; bilis bilgisi, nesnellik, problem tasarimi, alt gorev izleme ve

degerlendirme olmak iizere tistbilise iliskin bes boyutu kapsamaktadir.

Matematik Ozyeterligi: Ogrencilerin matematik 6zyeterligi bir konuyu basariyla
Ogrenip Ogrenemeyeceklerine iliskin olarak kendi potansiyelleri hakkinda verdikleri

Ozyeterlik kararidir.

Ozdegerlendirme: Performans ile o performansa iliskin kararlarin karsilastirilmasi ve

bu kararlarin sonucunda olusan 6z tepkileri igeren bir siiregtir.



BOLUM II: iLGILI ALANYAZIN

Problemler, eski c¢aglardan beri okul matematik programlarinin merkezinde yer
almaktadir; ancak problem ¢6zme i¢in ayni durum s6z konusu degildir. Psikologlar ve
egitim bilimciler arasinda problem c¢ozmeye karsi ilgi yirminci ylizyilin baslarinda
gelismistir. Thorndike, Dewey ve Gestalt Psikologlari’nin problem ¢6zme {izerine
yaptiklar1 ¢aligsmalar biiylik ilgi gbérmiis, problem ¢ézme bir beceri olarak goriilmeye
baslanmistir. Matematik egitimcilerinin problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesinin
0zel bir ilgiyi hak ettigini kabul etmeleri de yakin donemde olmustur (Bruning, Schraw,

Norby ve Ronning, 2003; Schoenfeld, 1992; Stanic ve Kilpatrick, 1989).

Bu boliimde, sirastyla; matematik problemi tanimlari, matematik problemi ¢dzmenin

amaci ve matematik problemi tiirleri ele alinacaktir.

2.1. Matematik Problemi Cozme

Genel olarak problem, alana 6zgii olarak matematik problemi ve matematik problemi

¢ozme kavramlarinin pek ¢ok farkli tanimi bulunmaktadir.

Bu c¢esitliligin - nedenlerinden biri problem olusturan durumlarin  kisiye gore
degismesidir. Ornegin; matematikle yakindan ilgili bir kimse i¢in matematik problemi
¢ozme; sozel problemler ¢6zme, Oriintiiler olusturma, sekilleri yorumlama, geometrik
yapilar olusturma, bir teorem ispatlama gibi seylerken, daha ilgisiz bir kimse her
matematiksel aktiviteyi problem ¢6zme olarak gorebilir (Schoenfeld, 1992; Wilson,
Fernandez ve Hadaway, 1993). Ciinkii, genel anlamiyla problem, tamamlanmasini ya da
diizelmesini istedigimiz (Giiven, 2005), ancak bunu nasil yapacagimizi bilmedigimiz,

¢Oziime giden yolu dogrudan géremedigimiz (Krulik ve Rudnick, 1988) durumdur.

Altun (2000), bir durumun problem olarak tanimlanabilmesi ig¢in kisiye bir giicliik
olusturmasi, kiside ¢oziime ulagsma ihtiyact uyandirmasi, kisinin daha once ayni
durumla karsilagsmamis olmasi ve ¢ozmek i¢in bir hazirliginin bulunmamasi gerektigini

belirtmistir.
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Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu tarafindan 2009 yilinda yayinlanan
“Matematik Dersi 6-8. Smuflar Ogretim Programi Kilavuz Kitab” matematik
problemini su sekilde tanimlamistir:  “(...) Problem, ¢o6ziim yolu onceden bilinen
alistirma ve soru olarak algilanmamalidir. Bir matematiksel durumun problem
olabilmesi i¢in farkli birkag¢ bilgi becerilerin birlikte kullanilmasina ihtiya¢ duyulmali

ve alisagelmis ¢6ziim yolu olmamalidir (s.12)”.

Coziim yolunu biliyorsak karsilastigimiz durum bir problem olmaktan ¢ikar. Bu
nedenle, giiniimiizde bir matematiksel beceriyi Ogretmek i¢in kullanilan rutin
alistirmalar (Altun, 2000; Mayer, 2001) problem olarak goriilmemektedir. Giiven
(2005)’e gore Ogretmen tarafindan sunulan ve ¢oziim yolu gosterilen problemler,

aslinda dgrenen igin bir problem durumu olusturmaz; sadece bir 6grenmedir.

Krulik ve Rudnick (1988), sik¢a ve bazen de birbiri yerine kullanilan ii¢ terim olan soru,
alistirma ve problem arasindaki farki s0yle ortaya koymustur. Soru, hafizadaki bilginin
hatirlanmasi ile ¢oziilebilen durumdur. Alistirma, dnceden Ogrenilen bir beceri ya da
algoritmanin pekistirilmesi i¢in tekrar ve uygulama yapmayr saglayan durumdur.

Problem, ¢6ziimii i¢in diisiinmeyi ve dnceki bilgileri sentezlemeyi gerektiren durumdur.

Cesitliligin bir diger nedeni ise egitim programlarinin bakis agisidir. Diger alanlarda
oldugu gibi matematik egitimi programlar1 da gelistirildikleri donemde etkili olan
ogrenme kuramlar1 dogrultusunda olusturulmustur. Programlar, matematik egitiminde
neyi hedeflemisse; problem ¢dzmenin tanimi, amaci ve programdaki yeri buna gore

sekillenmistir.

Matematik 6gretiminde problemler hem bir arag hem de bir amag¢ olarak
tanimlamaktadir (Akay, Soybas ve Argiin, 2006). Stanick ve Kilpatric (1989), problem
¢dzmenin egitim programlarindaki roliinii li¢ ana temayla betimlemislerdir. Bunlardan
birincisi, problem ¢6zmenin baglamsal olarak ele alinmasidir ve problemlerin
programdaki hedeflere ulasilabilmesi i¢in ara¢ olarak kullanildiklart durumlar kapsar.
Problemler matematik Ogretiminin gerekgesidir; ¢iinkii matematigi gercek hayatla
iligskilendirerek 6gretmen ve 6grencileri matematigin degerine ikna ederler, motivasyon
aract olarak kullanilirlar, matematigin eglenceli olabilecegini gosterirler, 6grencilerin
yeni beceriler gelistirmelerine yardimci olurlar ve son olarak programda en genis yer

aldiklar1 sekli ile zihinsel alistirmalar olarak karsimiza ¢ikarlar.

11



Ikinci tema; problem ¢dzmeyi bir beceri olarak ele almaktadir ve problem ¢ézme

Ogretilmesini de kapsar.

Ucgiincii tema ise; bir sanat olarak problem ¢dzmedir. Matematikciler ve filozoflar
tarafindan yapildigi gibi aragtirma ve kesfe dayali gercek problem ¢ézmeyi yani
matematik yapmay1 anlatir. flk iki tema, problem ¢dzmenin arac¢ olarak kullanildigi;

ancak ticlincii tema problem ¢6zmenin amacina vurgu yapan farkli kullanim sekilleridir.

Problem ¢6zmenin egitim programlarindaki tiim rollerinin gergeklestirilebilmesi i¢in
Ogrencilere, rutin matematiksel problemlerden cevabi hemen goriilmeyen karmasik
problemlere ve ilgili matematiksel diisiinme siireglerini kullanan ag¢ik uglu arastirmalara
kadar uzanan (Akay, Soybas ve Argiin, 2006) genis yelpazede farkli problem tiirleri

sunulmalidir.

2.1.1.Matematik Problemi C6zmenin Amaci: Matematiksel Anlama

Matematik egitiminin amaci, matematiksel bilgi, matematiksel anlama ve problem
¢ozme kavramlar1 zaman igerisinde egitim psikolojisini etkileyen akimlar tarafindan
farkli sekillerde yorumlanmistir. Matematik egitiminin asil amacinin matematiksel
bilginin aktarilmasi olarak goriildiigii donemlerde matematik problemi ¢ézme Onemli
gorliilmesine ragmen bir yan amag olarak kalmistir. Giinlimiizde matematik 6gretme ve
O0grenmenin temel amaci ¢esitli karmasik problemleri ¢6zme becerisinin
gelistirilmesidir. Bu nedenle problem ¢6zme, matematik programlarinin merkezinde yer
almaktadir. Ayrica, matematik problemi ¢6zmenin, Ogrenenlerin matematiksel
kavramlar hakkinda ve bu kavramlarla akil yiiriitebilmelerini saglayacak bir
matematiksel anlamayr da icerdigi kabul edilmektedir (Greeno, 1989; Wilson,

Fernandez ve Hadaway, 1993).

Matematik Ogretiminde problem ¢6zmenin yerini zaman igerisinde degistiren farkl
akimlar oldugu yukarida belirtilmistir. Bunlardan uzun siire etkili olan ilk akim
davranigciliktir. Davranigsgr kurama gore matematiksel bilgi; matematiksel olgu ve
islemler kiimesidir. Matematik Ggretiminin birinci amaci ise matematiksel bilginin
Ogrencilere aktarilmasidir. Bu amacin gergeklestirilebilmesi i¢in Ogrencilerin neleri
bilmesi gerektigi belirlenir. Bilinmesi gerekenler olabilecek en kiigiik pargalara ayrilir

ve her parga, 6grenciler o konuda uzmanlasana kadar calistirilir. Goreceli olarak kolay
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olan gorevler daha zor olanlarin 6grenilmesinde 6n kosul olarak goriildiiglinden, zorluk
derecesine gore siralanan bu pargalarin her biri programda 6grencilerin gdstermesi
beklenen hedef davraniglar olarak yer alir (Greeno, 1989; Greeno, Collins ve Resnick,

1996; Schoenfeld, 1992; Woodward, 2004).

Her asamas1 6gretmen tarafindan kontrol edilen bu 6grenme siirecinde matematiksel
bilginin sadece igerik yoniine odaklanilmistir. Ogretmenlerin cogu; 6grencilerin bir
beceriyi gosterdiklerinde onun altinda yatan kavramlar1 da anladigina ve eger istendik
becerileri sergileyemezlerse kavramlar1 anlamalarinin beklenemeyecegine inanmaktadir.
Bu agidan bakildiginda matematiksel anlama, belirlenen davraniglarin tamaminin
ogrencide gozlemlenmesi olarak kabul edilir. Oysa ki; 6grenciler kelime anlamlarini
ezberleyebilir ya da kelimeleri problemlere eslestirerek, kavrami problem ¢dzme
stirecinde kullanamasalar da gerekli islemleri sirasiyla gergeklestirebilirler (Greeno,

Collins ve Resnick, 1996; Kulm, 1994; Schoenfeld, 1992, Woodward, 2004).

Skemp (1987), bu tiir matematiksel anlamay1 “aragsal (instrumental) anlama” olarak
adlandirmig ve “sebepsiz kurallar” (s. 153) olarak tanimladig1 aragsal anlama ile sadece

matematiksel bir kurali bilme ve onu dogru sekilde kullanabilmeyi kastetmistir.

(...)Eksi ile eksinin ¢arpimi arti eder veya kesirlerle bolme iglemi yaparken birinci
kesri aynen yaz, ikinciyi ters ¢evir ¢arp kolayca hatirlanilan kurallardan bazilaridir.
Eger, istenilen bir sayfa dolusu dogru yanit ise aragsal anlama bize bunu hizli ve

kolay bir sekilde saglar (s. 158).

Yalitilmis yani giinlik hayatla veya diger konularla iliskilendirilmemis bir grup
matematiksel beceri, alistirmalar yoluyla tekrar edilerek (ezber) 6gretilebilir. Bu durum
ogrencilerin cogunun, matematik problemlerini dogru ¢dzseler bile aslinda problemi ve
¢dziim yolunun gerekcesini anlamamalarina neden olmaktadir. Ogrenciler matematiksel
bilgilerini, giinliikk hayatlarinda veya c¢alistiklar1 problemlerden ¢ok az farkli
problemlerle karsilastiklarinda bile kullanamamaktadirlar (Bruning, Schraw, Norby ve

Ronning, 2003).

Mayer (2001) de ¢alismalar1 sonucunda ayni sorunu isaret etmektedir. Matematiksel bir
islemi 6grenen 6grenciler daha once benzerleri ile karsilasip ¢oziim yolunu 6grendikleri
rutin problemler iceren (bellege dayali) testlerde hesaplamalart dogru yaparak basarili

olabilmektedir. Aynm1 Ogrenciler daha Once ¢ozdiiklerine benzemeyen, Ogrendikleri
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islemi yeni durumlara uygulayarak kullanmalarini gerektiren rutin olmayan problemler

igeren (transfere yonelik) testlerde basarisiz olmaktadir.

Aragtirmalar (Greeno, 1989; Schoenfeld, 1992; Silver ve Kilpatrick, 1989; Stanic ve
Kilpatrick, 1989; Woodward, 2004) sadece mekanik becerilerin edinimi iizerine
odaklanmis programlarin; kesif ve deneyimden yoksun, diisiinme ve problem ¢ézmede

oldukca basarisiz bir nesil ortaya ¢ikardigi belirtmektedir.

Piaget’nin yapilandirmaci bilgi kuraminin temelini olusturan ¢alismalarmin dikkate
alinmasi ve bilissel psikologlarin diisiinme ve problem ¢6zme konularini bilgiyi isleme
kurami ¢ercevesinde galigmaya baslamasi ile davranis¢r kuram, egitim psikolojisindeki
agirligini yavas yavas kaybetmistir. Egitim programlari; biligssel 6grenme kurami ve
yapilandirmaci bilgi kurami 1s18inda yeniden sekillenirken, matematiksel bilginin igerik
yoniine odaklanarak, matematigi olgular1 6grenme olarak tanimlayan geleneksel anlayis
yerini zihinsel bir siire¢ olarak goriilen matematik yapma kavramina birakmistir
(Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003; Fer ve Cirik, 2007; Greeno, Collins ve
Resnick, 1996; Gliven, 2005; Schoenfeld, 1992).

Stanic ve Kilpatrick’in (1989), matematik miifredatinda problem ¢6zmenin yerini
tarihsel perspektifte incelenmek amaciyla hazirladiklari ¢alismalarina gore; Polya (1981
ve 1984), matematigin “bilgi” ve bu “bilgiyi kullanma yetisi”’nden olustugunu
belirtmektedir. Okullar, bilgiyi ne kadar iyi aktarirlarsa aktarsinlar; 6grencilere onu
nasil kullanacaklarini &gretmezlerse bilgi unutulur. Matematik bilmek matematik

yapabilmektir.

Okul matematigi; matematiksel bilginin nasil kullanilacagi ve neden 6nemli olduguna
vurgu yapilmadan, gercek hayattan ve diger disiplinlerden soyutlanmis bir sekilde
Ogretilmeye devam edildigi siirece (Goldman ve Hasselbring, 1997) 6grencilerin bu

derste ne yaptiklarini, nasil yaptiklarin1 bilmesi ve matematik yapmasi miimkiin olamaz.

Hem ne yaptigim1 hem de nasil yaptigini bilme, Skemp (1987) tarafindan “iliskisel
(relational) anlama” olarak adlandirilmistir (s. 153). Kavramsal anlama (Kulm, 1994)
olarak da tanimlanan iligkisel anlama bireyin 6grendigi bilgiyi bir zihinsel temsil (sema)
haline getirmesini saglar. Semalar, iliskiler ag1 igeren kavramsal yapilardir. Bu yapilar;
Ogrenenin s6z konusu bilgiyi daha uzun siire aklinda tutmasini, daha kolay hatirlamasini

ve karsilastig1 yeni problem durumlarina adapte edebilmesini saglar. iliskisel anlamalar
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gelismis  Ogrenenler, matematiksel iliskilerden genellemeler ve 6zel kurallar
cikarabilirler. Ayrica zihinlerinde, bu genelleme ve matematiksel kavramlar
karsilastiklar1 farkli problem durumlarina uygulayabilmelerine yarayan birbiri ile
yiiksek derecede iliskili yeni kavramsal aglar insaa edebilirler (Goos, 1995; Kulm,
1994; Skemp, 1987).

Biligsel 6grenme kurami; bilmeyi, kavramlar1 anlama, muhakeme ve problem ¢dzme
gibi temel becerileri sergileme amaciyla dis diinyadan alinan verileri i¢sel semalara
doniistiiren bir zihinsel ingsaa siireci olarak goriir. Bu bakis a¢ist Skemp (1987)’nin
matematiksel (iliskisel) anlama tanimi ile de ortiismektedir (Bruning, Schraw, Norby ve

Ronning, 2003; Greeno, Collins ve Resnick, 1996).

Stanic ve Kilpatrick (1989), Dewey’in problem ¢6zme terimi sik kullanmasa da
problem ¢6zmenin onun egitim ve Ogretim anlayisinda ¢ok Onemli yeri oldugunu
belirtmistir. Dewey (1910), yansitic1 diisiinme (reflective thinking) terimini problem
¢ozme yerine kullanmistir. Dewey i¢in deneyim merkezde yer alir ve problemler
deneyimler sirasinda ortaya g¢ikar. Deneyimlerin yeniden insasi ile konunun agamali
olarak organize edilmesini saglayan Ogretim ve Ogrenme yansitict diisinme yani
problem ¢ozmeyi gerektirir. Ogrencinin konu temelli dgretimdeki edinimleri kendi
deneyimledigi hi¢bir problem durumuna uymadiginda veya kafasinda yeni bir problem
durumu canlandiramadiginda diisiinsel yonden yararsiz sayilmaktadir. Higbir yansitma
stirecine dahil olamayan bu tiir ediminler; akli gereksiz yere dolduran yikintilar

meydana getirip bir problem durumunda etkili diisiinmeyi engellemektedir.

Matematik, anlamay1 temel alan problem ¢6zme bakis acisiyla dgretilmelidir. Ciinkii;
ogrenciler matematiksel diisiinmelerini ve problem ¢dzme becerilerini ancak gercege
mimkiin oldugunca yakin problem durumlar1 ile karsilasabilecekleri Ogrenme
ortamlarinda gelistirebilirler (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003; Schoenfeld,
1992).

Milli Egitim Bakanligi Talim Terbiye Kurulu tarafindan 2009 yilinda yayimlanan
“Matematik Dersi 6-8. Smiflar Ogretim Programi Kilavuz Kitab1” programin problem

¢ozmeye bakis acisin1 benzer sekilde ortaya koymustur:

(...)Problem; o&grenci yasantisiyla  ilgili olmali, ilgi c¢ekmeli  ve ihtiyag

hissettirmelidir. Bu durumda 6grencilerin, kazandiklar1 matematiksel bilgi ve
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beceriler daha anlamli olacak ve bu bilgiyi farkli durumlara uygulamalar
kolaylasacaktir (s.12). (...) Problem ¢6zme, basli bagina konu degil bir siiregtir. Bu
siiregte, problem ¢ozme becerilerinin  kazandirilmas:  ve  kullanilmasi
hedeflenmistir ve biiyilk 6nem tagimaktatir. Problem ¢dzme, kapsamli bir sekilde
ele alinmalidir. Ogrencilere problem iizerinde ugrasmalari igin firsat tamnmali ve
yaraticiliklar1 desteklenmelidir. Ogrenciler, problem ¢dzme siirecinde farkli ¢oziim
yollarina deger vermeyi dgrenmelidir. Ogrencilerin problemleri farkli yollardan
cOzebilecegi ve problem ¢ozme ile ilgili diislincelerini akran ve 6gretmenleriyle

rahatlikla paylasabilecegi sinif ortamlari olusturulmalidir (s.13).

Bu ortamlarda 6grenciler farkli problem tiirleri ile kars1 karsiya birakilmali, problem
¢ozme Ogretimi dogru cevaplar {lizerine degil; siiregler ve kararlar iizerine odaklanmali,
ogrenciler siirece her adimina katilip yeni fikirler tiretebilmeli ve bunlari rahatca ifade

edebilmelidirler (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003; Schoenfeld, 1992).

2.1.2. Matematik Problemlerinin Siniflandirilmasi

Matematik problemleri genel olarak yapilandirilmus (well-structured, well-defined) ve

yapilandirilmanus (ill-structured, ill-defined) olmak tizere iki gruba ayrilir.

Yapilandirilmis problemler; amaci, ¢ziim yolu, ¢oziimiinde karsilagilabilecek engelleri
belli olan ve verilen bilgilere gére ¢oziilen problemlerdir. Yapilandirilmis problemlerin
tek bir ¢oziimii vardir. Bu nedenle, bu tiir problemlere kapali u¢lu problemler de denir.
Yapilandirilmis problemler alt problemlere ayrilabilir. Bu sekilde problem bir grup
islemin tekrarlanmasiyla, algoritma ya da strateji kullanilarak ¢oziilebilir (Pretz, Adam,

Naples ve Strenberg, 2003; Schraw, Dunkle ve Bendixen, 1995).

Ders kitaplarinda yer alan rutin problemler yapilandirilmis problemlere 6rnek olarak
verilebilir. Bu tiir problemler; islem becerilerini gelistirmek, problem hikayesinde gecen
esitlikleri matematiksel esitliklere aktarmayr oOgretmek icin kullanislidir. Bu tiir
problemler; eger Ogrencilerin alisageldiklerinden farkli sekilde ifade edilirlerse,
¢oztimleri i¢in daha st diizey diisiinme becerileri gerektirebilirler (Altun, 2000; Krulik
ve Rudnick 1988).

Yapilandirilmamis problemlerin ise daha karmasik bir yapisi vardir. Problem durumu
acikca ortaya koyulmamis olabilir, bu nedenle problemin zihinsel bir temsilinin

olusturulmas1 giiclesir.  Yapilandirilmis problemlerin aksine yapilandirilmamis
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problemlerin agik ve tek bir ¢oziim yolu yoktur, ¢oziimleri olmayadabilir. Bu tiir
problemlerde algoritmalar kullanilamaz, ¢iinkii bu problemlerin alt problemlere
ayrilmasi giigtlir. Coziime varsayimlarda bulunulmadan ulasilmaz; bu nedenle, ¢6ziim
yolu fazla sayida olabilir ve birden ¢ok dogru yanit elde edilebilir (Pretz, Adam, Naples
ve Strenberg, 2003; Schraw, Dunkle ve Bendixen, 1995).

Bu tiire 6rnek olarak; giinliik hayat problemleri, agik u¢lu problemler ya da rutin
olmayan problemler verilebilir. Rutin olmayan problemler bir veya birkag islemin dogru
¢Oziilmesiyle hemen c¢oziilememeleri bakimindan rutin problemlerden farklidirlar
(Altun, 2000). Rutin olmayan problemlerin ¢dziimii, bu nedenle iist diizey problem
cozme becerileri gerektirir. London (1993), rutin olmayan problemlerin 6zelliklerini
birka¢ madde ile tanimlamistir. Problemin tanimlanmasi ve hazirlik, deneme, israr
olmak tizere en az {i¢ adimda ¢oziiliir. Acik ucludur ve birden ¢ok dogru ¢dzliimii
olabilir. Her 6grencinin ¢ozebilecegi diizeydedir; ancak basariya ulagsma her 6grencinin
kendi becerisi, ¢cabasi ve azmine baglidir. Her problem en az birkag¢ saat ¢oziim siiresi
gerektirir. Bu tlir problemlerin ¢6ziimii zaman alacag i¢in proje ya da performans ddevi

olarak verilmeleri uygun olabilir.

Matematik problemleri yapilarina gore siniflandirilabilecegi gibi ifade edilme
yontemlerine gore de; sozel problemler (word problems) , sézel olmayan problemler
olmak tizere iki gruba ayrilir. Sozel problemler yazili olarak ifade edildiginden
coziilebilmeleri i¢in okudugunu anlama becerisine ihtiya¢ vardir. Problemde kullanilan
dil bu tiir problemlerin algilanan zorluk derecesine etki eder (Bruning, Schraw, Norby

ve Ronning, 2003). S6zel olmayan problemler ise yazili olmaktan ¢ok, islemler igerir.

Hem so6zel hem de sozel olmayan matematik problemleri de kendi iclerinde farkli
ozelliklerine gore siniflandirilabilir. Ornegin; yalmzca dért islem ile ¢oziilebilen
(Altun,2000) veya farkhh ogrenme alanlarina dair (aritmetik, cebir, olasilik,
geometri,...) islem bilgisi gerektiren (Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003;
Schoenfeld, 1992) tiirleri olabildigi gibi, ¢ozlimii i¢in strateji kullanmay1 gerektiren
(Pugalee, 2001) tiirleri de vardir. Bunlar, ayrica ¢6zlim i¢in gerceklestirilmesi gereken
islem sayisina gore; tek adiml, iki adiml, ii¢ adimh, ¢cok adimh (Montague, 1992;
Montague ve Dietz, 2009) problemler olarak da siniflandirilabilir.
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2.1.3. Matematik Problemi Cozme Basarisina Etki Eden Faktorler

Matematik problemi ¢6zme, son yillarin iizerinde en ¢ok c¢alisilan konularindan biri
oldugu i¢in bir¢ok arastirmact (Fitzpatrick, 1994; Garofalo ve Lester, 1985; Harmon,
1993; Harmon ve Morse, 1995; Howard, McGee, Shia, Hong; 2000; Mayer, 2001;
Pajares, 1996; Pajares ve Kranzler, 1995; Schoenfeld, 1992; Wilson, Fernandez ve
Hadaway, 1993) matematik problemi ¢ozme yeterligini etkileyebilecek ¢esitli faktorleri

incelemistir.

Alanyazinda, problem ¢6zme etkinliginde; &grenenin ilgili alan bilgisi ve biligsel
becerilere sahip olmasi gerektiginin tartigmasiz kabul edildigi goriilmektedir. Ancak
sadece temel bilissel beceri ve stratejilerin 6gretimi iizerinde odaklanmak (6rnegin;
gecmis deneyimlerden ve bilindik stratejilerden yararlanmaya dayanan, genellikle
problemi parcalara ayirarak alt hedefler belirlenmesini, atilacak her adim i¢in mevcut
deneyim ve strateji repertuvarina bagvurulmasini gerektiren hiiristik stratejilerin
Ogretimi gibi) tek basina yeterli degildir. Problem ¢6zme etkinligi kendi diisiincelerini
inceleyebilme ve kontrol edebilmeye dayanan iist biligsel bir siireci igerir; ¢iinki
problem ¢dzen birey, i¢cinde bulundugu etkinligin genel amacinin, bu amaca ulagsmak
icin kullanilmas1 gereken stratejilerin ve bu stratejilerin etkililiginin farkinda olmalidir.
Bu nedenle problem ¢ézme siirecinde dgrencinin kendi biligsel kaynaklarmin farkinda
olmas (iist biligsel farkindalik), siireci izleyebilmesi (iist bilissel izleme) ve kontrol (iist
biligsel 6zdiizenleme) edebilmesi ikinci onemli faktér olarak karsimiza ¢ikmaktadir

(Garafalo ve Lester, 1985; Mayer, 2001).

Ust bilissel beceriler, etkinligin diger bilesenlerini kontrol edip aralarindaki iliskiyi
diizenleyerek problem c¢6zme siirecinde merkezi rol oynar. Ancak; arastirmalar,
Ogrenenin hislerini ve ilgisini géz ardi ederek sadece problem ¢dzme becerileri ve iist
biligsel becerilerin 6gretimi lizerine odaklanmanin da yeterli olmadig1r gostermektedir.
Ornegin; Lester (1989), matematik problemi ¢dzme performansm bilissel faktdrlerin
yani sira ustbiligsel ve bilissel olmayan faktorlerin de etkilediginden séz etmis, bu
faktorleri; bilgi, kontrol, duygusal tepkiler, inanglar, sosyokiiltiirel sartlar olarak
siralamigtir.  Schoenfeld (1992) de benzer sekilde matematik problemi ¢6zme
basarisinin; kaynaklar-kiginin bir problemle basa ¢ikmak icin kullanabilecegi tiim

bilgiler, kontrol-kisinin kaynaklarin1 nasil kullanacagi hakkindaki bilgisi, inang

18



sistemleri- kisinin kendisi, ¢evre ve konu hakkinda davranislarina etki eden algilar
olmak tizere nitelik bakimindan ii¢ farkli diizeydeki bilgi ve davranisi igerdigini

belirtmektedir.

Sosyal bilissel teori, bu noktadan hareketle (Bandura, 1997; Pintrich, 2004; Schunk,
1991; Zimmerman, 1995; Zimmerman, 1989) sosyal ve ¢evresel etkenler, inang
sistemleri, motivasyon gibi bilissel olmayan faktorlerin 6grenen tlizerindeki etkisini de
ustbilissel faktorlerle birlikte ele alarak 6zdlizenlemeli 6grenme kavramini ortaya
koymustur. Ozdiizenleme, zihinsel bir yeterlik ya da akademik bir beceri degil;
Ogrenenlerin zihinsel yeterliklerini akademik beceriye doniistiirmelerini saglayan
kendini yonetme siirecidir (Zimmerman, 2002). Bir bireyin kendi 6grenme siireglerine
istbilis, motivasyon ve davranis acisindan aktif katilimlarinin  derecesi onun
Ozdiizenleme diizeyini belirtir (Zimmerman, 1989). S6z konusu aktif katlimin derecesi
motivasyonel siireclerden fazlasiyla etkilenmektedir. Arastirmalar (Bandura, 1997,
Pajares, 1996a; Pajares ve Miller, 1997 ) akademik motivasyonun ve basarinin
belirleyicisinin, bir Ogrenenin verilen bir gorevi basar1 ile tamamlayip
tamamlayamayacagina dair yargisi anlamina gelen 6zyeterlik inanct oldugunu isaret
etmektedir. Sonug¢ olarak; sosyal biligsel psikologlarin katkilariyla gelistirilen
Ozdiizenleme kavraminin ustbiligsel bilgi ve beceriler ile birlikte motivasyonel siirecleri

ise kosan Ozyeterlik inancin1 da kapsadigi kabul edilmektedir.

De Corte, Verschaffel ve Eynde (2000), matematik problemi ¢ozmede basarili olmak

icin uzmanlagilmasi gereken 6geleri s0yle siralamislardir:

Matematigin calisma alanini olusturan olgular, semboller, algoritmalar, kavramlar ve

kurallar1 igeren iyi organize olmus ve esnek sekilde kullanilabilir alan bilgisi.

Probleme sistematik bir yaklasgim getirerek, kesin olmasa da dogru yanmiti bulma

olasiligin1 artiran hiiristik metodlar gibi problem ¢6zme stratejileri.

Kisinin kendi bilissel islevleri hakkindaki bilgisi-iistbilissel bilgi ile kendi motivasyonlar1

ve iradesi ile ilgili yeterliklerini istemli olarak gelistirebilmesini saglayacak duygular ile

.....

Kisinin biligsel siireglerini diizenleyen {istbiligsel 6zdiizenleme becerileri ile iradesi ile
ilgili siireclerini diizenleyen motivasyonel 0Ozdiizenleme becerilerini birlestirerek

6zdiizenleyici beceriler (s. 689).
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Bu bolimde matematik problemi ¢ozme basarisina etki eden faktorler kisaca
Ozetlenmistir. S6z konusu faktorler bilissel, lstbilissel ve motivasyonel faktorlerdir.
Sonraki boliimlerde, sirasiyla, once bilissel faktorlerin, ardindan istbilissel ve son
olarak da motivasyonel faktorlerin matematik problemi ¢6zme ile iliskisi ayrintili olarak

ele alinacaktir.

2.2. Matematik Problemi Cozme ve Bilissel Faktorler

Schoenfeld (1980), problem ¢ozme performansini etkileyen {i¢ temel faktori
tanimladig1 ¢aligmasinda ise ilk iki faktoriin, biligsel faktorler olan bilgi diizeyi (temel
olgular, iliskiler ve islemler) ve problem ¢6zme tekniklerinde (hiiristikler ve stratejiler)

uzmanlagma oldugunu vurgulamistir.

Ayrica, Schoenfeld ve Herrmann (1982)’ye gore problemlerin zihinsel temsilleri
problemi algilamay1 dolayisiyla da problem ¢dzme performansini etkilemektedir.
Zihinsel temsiller, 6grencinin mevcut problem semalarindan (problemdeki iligkilerin
anlasilabilmesi i¢in problem semasi ve problemin ¢oziimiinde kullanilacak faaliyet
semasi1) ortaya ¢iktig1 i¢in bu semalarin yapisi ve diizeyi de problem ¢dzme basarisini

etkileyen biligsel faktorlerden biri olarak goriilmektedir (Riley, Greeno ve Heller, 1984).

Ozetle, matematik problem ¢dzme basarisina etki eden bilissel faktorler; matematiksel

bilgi, strateji bilgisi ile problem semasi ve zihinsel temsillerdir.

2.2.1. Matematiksel Bilgi

Matematiksel bilgi, informal ve formal matematik bilgisi olmak iizere iki boyutta ele

alinabilir.

Informal matematik bilgisi, cocugun nesnelerle yasantis1 sonucunda algisal gelisimine
bagl olarak ulastigi deneyimlerle elde edilir. Matematiksel diisiinmenin temelinde

sezgisel bilgiler yer alir (Giiven,2005).

Goldman ve Hasselbring (1997), O6grencilerin okula baslamadan o6nce edindikleri
informal matematik bilgisinin matematik problemi ¢ozmeleri i¢in yeterli diizeyde
Olmasina ragmen; deneyimler sonucu edinilen bu bilgilerin formal egitim sistemi

icerisinde Ogretilen okul matematiginin yapist ile uyusmadigi i¢in kullanilamadigini
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belirtmistir. Oysa ki, matematiksel diisiinmenin gelisebilmesi i¢in 6gretmenlerin; yeni
O0grenmeleri, 6grencilerin var olan informal matematik bilgileri {izerine kurmalar1 en
dogrusudur. Cocugun zihninde, yeni 6grenilecek kavramla iliskilendirebilecegi hazir
semalar1 olmasi kavramin anlagilmasinda biiyiik kolaylik saglar. Okul matematigi,
matematiksel bilginin neden 6nemli olduguna ve nasil kullanilacagi vurgu yapilmadan,
giinliik hayat ile iliskilendirilmeden, arindirilmis bir sekilde 6gretilmeye devam edildigi

siirece 0grencilerin matematik yapmasi miimkiin olamaz.

Bilissel psikologlarin arastirma bulgular1 informal matematik bilgisinden ayr1 olarak;
bildirimsel, islemsel ve kavramsal olmak iizere {i¢ temel formal matematiksel bilgi

tiiriiniin varligina isaret etmektedir.

Bildirimsel bilgi, en iyi matematiksel olgular olarak ifade edilebilir. Temel
matematiksel bilgiler bu gruba dahildir. Ornegin; 8+3=11 veya 11-8=3 gibi temel
sorular ve bunlarin yanitlar1 arasindaki iliskiler ag1 bildirimsel bilgi olarak tanimlanir.
Bu agda tutulan bilgilerin; hafizadan ¢abuk, zahmetsiz ve hatasiz bir sekilde alinmasi
yani bu bilginin kullanimindaki akicilik ¢ok 6nemlidir; ¢ilinkii bildirimsel bilgi, ikinci
bir tiir matematiksel bilgi olan islemsel bilginin yapitasidir. Temel olgular1 hatirlamada
veya hesaplamada fazla c¢aba sarf etmek, dikkat ve zihinsel kaynaklarin problem ¢6zme
siirecine odaklanmasina engel olur (Ferrari ve Sternberg, 2000; Goldman ve

Hasselbring, 1997; Mayer, 2003).

Islem bilgisi; matematiksel gorevleri yerine getirmek icin kullanilan kurallar,
algoritmalar ve islemler olarak tanimlanabilir. Islemsel bilgi, ¢oziim i¢in her adimi
onceden belirlenmis yonergelerden olusur. Bir problem durumu ile karsilagildiginda
onceden ¢Ozlim i¢in belirlenmis bu adimlardaki islemleri gerceklestirmek igin ise
bildirimsel bilgi kullanilir (Ferrari ve Sternberg, 2000; Goldman ve Hasselbring, 1997;
Mayer, 2003).

Matematiksel bilginin {iglincli tiiri olan kavramsal bilgi, bildirimsel ve islemsel
bilgiden farkli olarak bir iligkiler ag1 olarak tanimlanir. Bu agda bilgilerin
iliskilendirilmesi, birbirine eklenen bilgilerin kendisi kadar 6nemlidir; ¢linkii kavramsal
bilgi eski bilgiler ve yeni dgrenilenler arasinda bag kurulmasi yoluyla gelisir. Ogrenen,
islemleri nasil ve ne zaman kullanmasi1 gerektiginin altinda yatan nedenleri anlarsa;

ancak o zaman islemi kendi bilgi ag1 icerisinde iliskilendirebilir ve yeni bilgi, uzun

21



stireli bellege yerlestirilmis olur. Becerilerin yalitilmig olarak 6grenilmesi, bildirimsel
bilginin ¢abuk hatirlanmasi ve bazi islemlerin gerceklestirilmesinde etkili olmasina
ragmen bildirimsel, islemsel ve kavramsal bilgiler arasinda iliski kurmayi
engellemektedir. Oysa ki, her ii¢ bilgi tiriinin de problem ¢6zme siirecinde
kullanilabilmesi igin siirekli olarak etkilesim igerisinde olmasi gerekir. Ornegin;
Ogretmenler, 6grencilerine problemlerin igerisinde belli aritmetik islemlere isaret eden
anahtar kelimeleri bulmay1 6gretir. Bu tiir kisa yollarin varligi, 6grencilerin aritmetik
islemler ile matematiksel anlama arasinda bag kurma girisimlerini engeller (Ferrari ve

Sternberg, 2000; Goldman ve Hasselbring, 1997; Mayer, 2003).

2.2.2. Strateji Bilgisi

Matematik problemi ¢dzmede uzman ve acemi bireylerin problem ¢6zme becerileri
arasindaki farklari inceleyen arastirmalar (Brunning, Schraw, Norby ve Ronning, 2003;
Fitzpatrick, 1994), wuzmanligin kaynaginin alana 06zel bilgi ile problem c¢dzme
stratejilerine dair bilginin en st diizeyde etkilesimi oldugunu belirtmektedir. Problem
cozmede basarili bireyler, alana 6zgili ve probleme 0zgii stratejileri daha etkin bicimde

kullanmaktadir.

Benzer sekilde matematik 6grenme giigliigii olan ve olmayan Ogrencilerin problem
¢ozme becerilerini karsilastirarak inceleyen aragtirmalar (Montague, 1992; Montague,
2007; Montague ve Dietz, 2009) 6grenme gii¢liigli olan dgrencilerin problem ¢ézme
sirecinde strateji kullanmadiklar1 ya da goreve uygun stratejiyi se¢mekte ve

uygulamakta zorlandiklarini ortaya koymaktadir.

Pape ve Wang (2003), ikinci kademe 6grencilerinin stratejik davraniglarini inceledikleri
calismalarinda, daha ¢ok ve cesitli strateji bilgisine sahip 6grencilerin problemlere

verdikleri dogru yanit sayilarinin digerlerinden daha fazla oldugunu belitmistir.

Sonug olarak; matematik problemi ¢dzmede basarili olabilmek i¢in bildirimsel bilgi,
islemsel bilgi ve kavramsal bilginin yanisira algoritmalar, hiiristikler ve alana o6zel
problem ¢ozme stratejilerine dair bilgileri kapsayan strateji bilgisine de sahip olmak

gerekmektedir.
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2.2.2.1. Algoritmalar

Algoritma; belirli bir soru tipine 6zel, hatasiz izlenirse sorunun dogru yanitini bulmayi
garanti eden islemler dizisinden olusur. Algoritmalar, matematikte Onemlidir ve
algoritmalar1 uygulayabilme Ogretim yolu ile gelistirilmelidir; ancak en karmasik
algoritmanin uygulanmasi bile problem ¢ozme degildir. Bir algoritma olusturmak ve
onu genellestirerek bir problem tiirline uygulanabilir hale getirmek; problem ¢dzme

sayilabilir (Wilson, Fernandez ve Hadaway, 1993).

Algoritmalarin problem ¢dzmede kullanilabilecek kadar esnek olmasi i¢in kavramsal
bilginin onlara rehberlik etmesi gerekir. Ogrencilerin kendi algoritmalarin
olusturmalarina izin verilmesi; kendi sectikleri islemlerle kavramsal bilgileri arasinda

bag kurmalarina yardimci olur (Brunning Schraw, Norby ve Ronning, 2003).

2.2.2.2. Hiiristikler

Hiiristikler, problem ¢6zme siirecine rehberlik eden bir bilgi tiiriidiir. Zaman zaman
stratejiler ve teknikler terimleri ile es anlamli gibi de kullanilirlar. Algoritmalar ile
karistirilmamalidir. Algoritma, bir tiir probleme uygulanmak i¢in hazirlanmis 6zel akis
semasidir. Her problem tiirli i¢in ayr1 bir algoritmaya ihtiya¢ vardir. Hiristikler ise
geneldir ve tiim problem tiirlerine uygulanabilir (Krulik ve Rudnick; 1988, Wilson
Fernandez ve Hadaway, 1993).

Hiiristikleri kullanmak, uzman problem c¢o6zerleri digerlerinden ayiran 6nemli bir
ozelliktir. Ogrenenler problem ¢dzme siireglerinde basar1 saglamak istiyorlarsa
hiiristiklerin (genel ve alana 6zgli olanlar) ne oldugunu 6grenmeli ve hiiristiklerin
giiciiniin farkinda olmalidir. Bu nedenle, Ogrencilerin problem ¢6zmeye uzman
problem c¢ozerler gibi esnek ve becerikli bir sekilde yaklagmalarin1 saglamak ig¢in

ogrencilere hiiristiklerin 6gretilmesi gerekmektedir (Martinez, 1998; Schoenfeld, 1980).

Problem ¢6zme; problemle ilk karsilasildiginda baslayan, elde edilen sonucun veriler
1s181indan gozden gegirilmesiyle sona eren bir siirectir (Krulik ve Rudnick 1988). Bu
stirecin belirli kurallar1 yoktur; ancak bir sistematigi vardir (Altun,2000). Hiiristiklerin
ortaya c¢ikist  bu sistematigi ortaya koymak i¢in 1950’lerden itibaren biligsel
psikologlarin tiim alanlara uygulanabilecek genel bir problem ¢6zme modeli gelistirme

girisimleri sonucunda olmustur. Gelistirilen pek ¢ok model; Bruning, Schraw, Norby ve
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Ronning (2003) tarafindan bes adimda 6zetlenmistir. Bu model; problemi tanimlanma,
zihinsel temsil haline doniistiirme, uygun stratejiyli se¢me, stratejiyli uygulama ve

¢Ozlimii degerlendirme adimlarindan olusmaktadir.

Matematik 6gretiminde en ¢ok kabul goren, yaygin olarak kullanilan model ise Polya
(1957) tarafindan “heuristics” olarak adlandirilarak hiiristik kavramimin ilk ortaya
atildigi modeldir. Polya’nin modeli temel alinarak gelistirilmis farkli modeller de
(Fortunato, Hecth, Tittle ve Alvarez, 1991; Garaofalo ve Lester, 1985; Krulik ve
Rudnick, 1988; Kapa, 2002; Montague, 2003) bulunmaktadir.

“Heuristics”, problem ¢dzme siirecinin verimli olmasi i¢in bir grup dneri ve kisinin
kendisine sormasi gereken sorulardan olusur. “Heuristics’” geneldir ve tim problem

tiirlerine uygulanabilir.

Polya (1957), “Nasil Cozmeli? (How to Solve 1t?)” adl1 eserinde modelinin bu 6zelligini

sOyle anlatmistir:

(...) Genel olmalar1 listemizdeki sorularin ve onerilerin 6nemli bir 6zelligidir. Her
tiirlii problemi ¢ozerken bu sorulart sorabiliriz. Kullanimlari higbir konu alani ile
sinirli degildir. Problemimiz bir cebir problemi, geometri problemi, matematiksel
veya matematiksel olmayan bir problem, basit bir bulmaca veya onemli bir
problem olabilir; fark etmez, sorular mantik yiiriiterek problemi ¢6zmeye yardimci

olur (s. 2).
Polya (1957) problem ¢ozme siireci ile ilgili olarak da sunlar1 s6ylemistir:

(...) Coziimii bulmaya ¢alisirken probleme bakis agimizi, onu ele alis bigimimizi
tekrar tekrar degistirebiliriz. Calismaya basladigimizda problem hakkindaki
fikrimiz biraz eksiktir, ilerleme kaydettigimizde goriislerimiz degisir, ¢6ziime
ulastigimizda ise goriislerimiz tekrar degisir. Listedeki soru ve Oneriler dort
asamada ele alinabilir. Once, problemi anlamali, bizden ne istendigini gérmeliyiz.
Ardindan bizi ¢6ziime ulastiracak bir plan yapabilmek i¢in problemdeki cesitli
verilerin birbiri ile iligkisini, bilinmeyenlerin hangi veriler oldugunu belirlemeliyiz.
Daha sonra planimizi uygulamali, son olarak da buldugumuz sonucu kontrol
etmeliyiz (5.5-6).
Kontrol, sadece yapilan islemlerin dogrulugunun kontrol edilmesi degildir. Polya
(1957)’ye gore kontrol asamasinda Ogrenciler ulastiklari sonucun dogruluguna ikna
olur. Gergekten ¢6ziim yolu iizerinde ¢aba harcadiysa uyguladig: plani kontrol etmekten
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zevk alir ve bu plani baska problemlerde de uygulayip uygulayamayacigini diistinebilir.
Boylelikle kontrol; 6grencilerin bilgilerini pekistirmesine, ¢oziimii daha iyi anlamasina
ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmesine yardimei olur. Bu safhanin atlanmasi;
problem ¢6zme etkinliginin 6nemli ve en dgretici kisiminin gergeklesmemesi anlamina

gelir.

Polya’nin dort asamali modeli, her asamada sorulmasi gereken sorular ile birlikte

asagida 6zetlenmistir.

Problemi Anlama: Verilenler nelerdir? Istenenler nelerdir? Bir sekil cizerek
verilen ve istenenleri sekil iizerinde gosterebilir miyiz? Problemdeki
bilinmeyenleri semboller ile ifade edebilir miyiz? Problemdeki veriler, sonucu

bulmak i¢in yeterli mi? Eksik ya da fazla bilgi var m1?

Plan Yapma: Daha once benzer problemlerle karsilastin m1? Problemi kendi
climlelerinle tekrar ifade edebilir misin? Probleme uygun bir strateji sectin mi?
Bilinmeyeni bulmak i¢in hangi hesaplamalari, islemleri veya ¢izimleri yapmamiz
gerektigini diisiindliin mii? Bu islemleri yaparken problemdeki biitlin verilerin

kullani1lacagindan emin misin? Sonucu tahmin edebiliyor musun?

Plan Uygulama: Planin tiim adimlarini uyguladigindan emin misin? Her adimini
kontrol ettin mi? Bu adimlardan elde ettigin sonuglar seni problemin ¢dziimiine

yaklastirtyor mu?

Kontrol: Sonuglarini, iddian1 kontrol ettin mi? Problemdeki biitiin verileri
kullandin m1? Problemi baska yollarla da ¢ozebilir misin? Buldugun sonuglar1 ya
da metodu bagka problemlerin ¢6ziimiinde kullanabilir misin? Benzer bir problem

kurabilir misin?

Wilson, Fernandez ve Hadaway (1993), Polya’nin modelinden esinlenerek gelistirilen
ve pek cok kitapta yer alan dogrusal yapidaki problem ¢6zme modellerinin problem
¢ozmenin dogasma uygun olmadigimi belirtmistir. Bu modeller; matematik problem
¢ozmeyi birka¢ adimdan olusan ezberlenebilir ve uygulanabilir bir prosediirmiis gibi

diistindiirmektedir ve siirece degil sonuca ulagsmaya vurgu yapmaktadir.

Aslinda, modelin yapis1 dogrusal degil, dinamik ve déngiiseldir. Ogrenci, plan yapma

girisiminde bulundugunda problemi daha iyi anlamas1 gerektigini fark edebilir. Plam
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olusturduguna ve ise kostugunda onu uygulayamayacagini anlayabilir. Bu durumda, bir
sonraki etkinlik yeni bir plan yapmak ya da problemi yeniden anlamaya galismak

olabilir.

2.2.2.3. Matematik Problemi Cozme Stratejileri

Algoritma ve hiiristik bilgisinin yanisira, alana 6zel baska bir stratejik bilgi tiirii daha
bulunmaktadir. Bu bilgi, matematik problemlerinin ¢6ziimlerinde kullanilabilecek

problem ¢6zme stratejileridir.

Arastirmalar; problem ¢dzme stratejilerinin 6grenilebilir oldugunu ve 6grencilerin bu
stratejileri  kullanabildiklerini; ayrica strateji Ogretiminin &grencilerin  matematik
problemi ¢6zme becerilerinin gelismesine katkida bulundugunu ortaya koymaktadir
(Altun, 2000; Altun, Memnun ve Yazgan, 2007; Altun ve Memnun 2008; Arslan ve
Altun 2007; Malin, 1979).

Bireyler, problemlere farkli bakis agilar ile yaklasabileceginden bir problem, pek ¢ok
farkli strateji kullanilarak c¢oziilebilir. Bazen farkli stratejiler birlikte kullanilabilir.
Higbir stratejinin digerine iistiinliigii yoktur; ancak bir problemin ¢oziimiinde bir strateji
digerinden daha fazla kolaylik saglayabilir. En c¢ok kullanilan matematik problemi
¢ozme stratejileri (Altun, 2000; Krulik ve Rudnick; 1988; MEB, 2009; Sobel ve
Maletsky, 1991) ve uygulanma sekilleri asagida agiklanmigtir.

Tahmin ve Kontrol Etme: Probleme uygun yanitin ne olacagi tahmin edilir ve dogru
olup olmadig1 kontrol edilir. Tahmin, sezgiyi de igerir; ancak daha genis kapsamli bir
diistinsel faaliyettir. Bagka bir deyisle; tahmin, akla mantiga vurularak da sezgisel olarak
da yiiriitiilebilir (Giiven, 2005).

X 6 _
18 | 36
Ornek: |27 5% | Y |Yandaki sayr matrisinde; sayilar soldan saga dogru bir kurala,

yukaridan asagiya bagka bir kurala gore siralanmistir. Buna gore X+Y kactir?
Coziim:

Problemin Anlasilmasi: Soylendigi gibi bu matris soldan saga ve yukaridan asagiya farkli

kurallara gore olugturulmustur. Bizim yapmamiz gereken, bu kurallar1 bulmaktir. Bunun
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icin Oncelikle matrisin verilen elemanlarinin, yukaridan asagiya ve soldan saga iliskilerini

incelemektir.

Stratejinin Sec¢imi: Matrisin elemanlar1 arasindaki iliskiyi bulmaliyiz. Bunun igin gesitli
denemeler yapmamiz ve tahminlerde bulunmamiz gerekir. Bu nedenle tahmin ve kontrol
stratejisini kullanarak yapacagimiz tahminleri matrisin elemanlar1 {izerinde uygulayarak

dogruluklarini sinayacagiz.
Problemin Coziimii:

Tahminl: Once tamam verildigi igin 2. siitunun elemanlar1 arasindaki iliskiyi
inceliyelim: 6,18,54 sayilarinin arasindaki: 6x3=18x3=54 iliskisi hemen dikkati ¢ekiyor.
Demek ki, buradan siitunlar1 olusturan kurali bulduk: “Siitunun her elemani, kendisinden

onceki elemanin 3 katidir.”

Tahmin2: Simdi de satirlar1 inceliyelim. Elemanlarmin tiimi verilen bir satir
bulunmadigindan 2. ve 3. satir i¢in tahminlerde bulunup bunlar1 karsilastirmaliyiz. 18 ve
36 arasindaki iligki: 18x2=36 seklinde. 27 ve 54 arasindaki iligski: 27x2=54 seklinde.
Buradan da satirlar1 olusturan kurali bulduk: “Satirin her elemani, kendisinden 6nceki

elemanin 2 katidir.”

Simdi, bu kurallar1 uygulayarak X ve Y’yi bulalim:
Siitun kuralindan: 27:3=9:3=3=X

Satir kuralindan: 27x2=54x2=108=Y ise X+Y=111
Coziimiin Degerlendirilmesi:

Buldugumuz X ve Y degerlerini bir kez daha inceliyelim. Siitun kuralindan: 27:3=9:3=3

X=3 bulduk. X=3 degeri satir kuralin1 da saglamaktadir; ¢iinkii 3x2=6"dur.

Satir kuralindan: 27x2=54x2=108 Y=108 bulduk. Bu deger siitun kuralim da
saglamaktadir; ¢iinkii 36x3=108 eder.

Sekil, Resim, Diyagram veya U¢ Boyutlu Materyal Kullanma: Problemin hem daha
iyl anlagilabilmesi hem de ¢oziimiinde kullanilabilen oldukga yararli bir stratejidir.
Bilinmeyenler sekil ile temsil edilebilir. Diyagramlar, problemdeki verilerin
gorsellestirilmesiyle iliskilerin kolaylikla goriilebilir hale gelmesini saglar. Problemin

gorsel olarak ifade edilmesi, ilgi ve motivasyonu da artirir (Sobel ve Maletsky, 1991).

Ornek: “Erkek arilar babasizdir. Bir erkek armin yalmzca annesi vardir.”
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Annesinin hem annesi hem babasi vardir. Anneannesinin de hem annesi hem babasi

vardir; fakat dedesi babasizdir. Dedesinin yalnizca annesi vardir...

Gortliiyor ki, bir erkek armin 1 ebeveyni, 2 bilylikk ebeveyni, 3 biiyik biiyiik

ebeveyni,...vb. vardir. Buna gore bir erkek arimin 7. ceddinde kag ebeveyni vardir?
Coziim:

Problemin Anlasilmasi: Dogada erkek arilar babasizdir. Ciinkii, bir kralice armin
yumurtalari her zaman erkek arilar tarafindan ddllenemez. Eger, dollenirse disi “isci
arilar” olusur, dollenmeyen yumurtalardan ise erkek arilar ¢ikar. Bu problemi nasil
cOzebilecegimizi diisiinelim. Problemde erkek arinin kendisinden 7 nesil 6nceki
akrabalar1 sorulmaktadir. Erkek armin sadece annesi, annesinin hem annesi hem babasi

oldugunu goz oniine almalryiz.

Stratejinin Se¢imi: Eger, erkek aridan baslayarak 7. ceddine kadar olan akrabalarini
gorebilirsek, sayilarim1 kafamiz hi¢ karismadan ve yanlisa diismeden bulabiliriz. Bunun
icin diyagram ¢izme stratejisini kullanalim. Bu strateji sayesinde arinin bir soy agacini

elde etmis ve akrabalarinin sayisini kolayca bulmus olacagiz.

Problemin Coziimii:

,/\ 13

<N } N\

/ N\ ! VR 7N\ !5
\

/N V /N / } N\ 1/ \¢s
Y I A S A O L N A AN AN VAN AN

B> Toplam=21
Coziimiin Degerlendirilmesi:

Bu problemi ¢ozerken diyagramin her bir asamasinda, yani her bir nesli gosteren safthada
o nesilde kac akrabasi veya ebeveyni bulundugunu goriiyoruz. Bunlar sirasiyla;
“1,1,2,3,5,8,13,21”. Bu sayilar aslinda “Fibonacci sayilari” olarak adlandirilan 6zel bir

say1 dizisinin elemanlaridir. Fibonacci sayilarinda her terim kendinden 6nceki 2 terimin
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toplamina esittir. Problemi, sayilarin arasindaki bu bagintidan yararlanarak da

¢Ozebilirdik.

Sistematik Bir Liste Olusturma: Bazi problemlerin ¢6ziimii i¢in veriler 1s1ginda,
dogabilecek olasi tiim sonuglarin ortaya koyulmasini gerektirir. Altun (2000), boyle
durumlarda ¢6ziime ulasmak igin verilerin veya bulgularin, dikkatli se¢ilmis bir

yontemle listesini yapmak gerektigini belirtmistir.

Ornek: Esin ve Fiisun iki kardestir. Bir sabah okula gitmek i¢in kalktiklarinda, her yerin
bembeyaz karlarla kapli oldugunu gériince ¢ok sevinirler. ki kardes, kahvaltidan sonra
disar1 ¢ikip kizak kaymaya karar verir. Bunun i¢in kuzenleri Kenan ve Kerem’i de gagirip
birlikte disar1 ¢ikarlar. Kizaklari; bir kisi kizagi kullanmak sartiyla, bir seferde 3 kisi
alabiliyor. Kizaga ka¢ farkli sekilde binebilirler? (Kizakta oturan kisilerin arasindaki

siralama 6nemli degildir! )
Coziim:

Problemin Anlasilmasi: Kizaga bir seferde 4 ¢ocuktan sadece 3’ii binebiliyor. Kizaktaki
cocuklarin biri kizag1 kullanacak ve 2 kisi daha binecek. Cocuklarin kendi aralarinda
hangi sirayla oturduklart onemli degil. Ancak, hepsinin de en az bir defa kizag:

kullanacaklarini diisiinelim ve kalan iki ¢ocugu da buna gore kizaga yerlestirelim.

Stratejinin Se¢imi: Cocuklarin kag farkl sekilde kizaga binebileceklerini bulmak i¢in her
bir olasiligi gdzoniline almaliyiz. Bdyle bir ¢alismada elde edilen verileri karistirmadan

diizenlemek ve kullanabilmek i¢in en uygun strateji sistematik liste yapmadir.

Problemin Coziimii: Listemizi olustururken bir kisinin kizagi kullandigini1 ve iki kisinin

bindigini diisiinmeliyiz. E: Esin F:Fiisun Ken:Kenan Ker: Kerem olsun.

E F Ker
E F Ken
1.durum:Esin (kizagi kul.) E  Ken Ker
F E Ken
FE Ker
2.durum:Fiisun (kizagi kul.) ~ F Ken Ker
Ker E F
Ker E Ken
3.durum:Kerem (kizagi kul.) ~ Ker F Ken
Ken E F
Ken E Ker
4.durum:Kenan (kizag kul.) ~ Ken F Ker
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Gortldiigii gibi kizaga toplam 12 farkli sekilde binebilmektedirler.

Coziimiin Degerlendirilmesi: Bu problemde dikkat edilmesi gereken nokta, listeleme
yaparken kizagi kullanan kisinin bir anahtar gibi sabit tutulmasi1 ve digerlerinin kizaga
buna gore yerlestirilmesiydi. Cocuklarin arasindaki siralama 6nemli olmadigindan, kizagi

kullanan her bir kisiye gore olusturulan gruplarda ayni 3 kisi, 2 kez bir araya getirilmedi.

Tablo veya Grafik Olusturma: Verilerin tablo ve grafikler kullanilarak sistematik
bigimde diizenlenmesi Ozellikle fazla sayida verinin oldugu problemlerin ¢6zliimiini
kolaylastirir. Cozlim sirasinda elde edilen bilgiler de tabloya eklenerek veriler ve elde
edilenler arasindaki iliski tespit edilebilir. Tablodaki sayilarin belirli bir kurala gore

stralandig1 goriilerek problemin sonucu tahmin edilebilir (Altun, 2000).

Ornek: 1 ile 301 arasindaki dogal sayilardan kac tanesi ikiye béliindiigii halde iice

boliinmez?
Coziim:

Problemin Anlagilmasi: 1 ile 301 arasindaki her saymin biri ¢ift, digeri tek oldugundan 1
ile 301 arasinda 150 tane ¢ift say1 vardir. Bizden bu sayilardan ikiye boliinlip iige

boliinmeyenleri bulmamiz istenmektedir.

Stratejinin Se¢imi: Tablo yapma stratejisini kullanarak iice bdliinen sayilart X,

boliinmeyenleri v* sembolii ile gosterelim.

Problemin Coziimii:

SAYILAR: | 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

BO'LUNEBZ'ELME:| x X v X X v x X v %

Tabloda da goriildiigii gibi her {i¢ ¢ift sayidan biri hem iice hem ikiye boliiniir.

150:3= 50 tanesi hem iki hem de iice boliiniir. O halde ikiye boliiniip iice boliinemeyen

150- 50= 100 tane say1 vardir.

Cozlimiin Degerlendirilmesi: Olusturulan tabloda sayilar arasindaki iligki incelenmis ve
bir genellemeye varilmistir. Her {i¢ ¢ift sayidan biri hem iki hem de iice boliinmektedir.

Bu sayilar1 ¢ikardigimizda ikiye boliiniip tice béliinmeyenleri elde ettik.

Oriintii Arama: Oriintii ya da bagint1 arayarak genellemelere gitme oldukea giiclii bir
problem ¢ozme stratejisidir (Sobel ve Maletsky, 1991). Verilerin artis ya da azalisinin

belirli bir farkla oldugunun, elde edilen sonuglarin aritmetik veya geometrik bir seri
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olusturdugunun tespit edilmesinin ardindan ve serinin kurali (genel terim) sozlii veya
sembolik olarak ifade edilir. Bu kural yardimi ile fazla islem yapmadan c¢ok biiyiik

degerler i¢in de sonuca ulasilabilir.

Ornek: Bir grupta bulunanlarin her biri digerlerine hediye verecektir. 156 hediye

verildigine gore, grupta kag kisi vardir?
Coziim:

Problemin Anlasilmasi: Grupta tek kisi varken kimseye hediye vermeyecektir. Ikinci kisi
geldiginde iki kisi birbirine hediye verecektir. Ug kisi olduklarinda alti hediye verme
olay1 gerceklesir. Problemde kac kisinin 156 hediye verecegi soruluyor. iki kisinin
hediyelesmesini onlar1 baglayan bir dogru ile gosterelim. Daha ¢ok kisi olmas1 durumunu

da aym sekilde gosterelim.

© o em® ®
6.6 o» D9
& ®
Stratejinin Segimi: Problemi anlamak i¢in ¢izdigimiz sekilde kisi sayisi ile hediye sayisi

arasinda bir iligki bulundugu goze ¢arpmakta. Bu nedenle kisi ve hediye sayis1 arasinda

bir bagint1 olup olmadigina bakmak i¢in 6riintii arama stratejisini kullanacagiz.

Problemin Coziimii:

Kisi Sayist Hediye Sayis1

1 0

2 2 2.1

3 6 3.2

4 12 4.3

5 20 5.4

N 156 n.(n-1)

156’ ningarpanlar (1, 2, 3, 4, 6, 7, 12, 13, ....) diistiniildiigiinde ardisik iki ¢arpani 12 ve

13’tiir. Bu durumda n=13 olarak bulunur.

Coziimiin Degerlendirilmesi: Problemdeki verilere gére 156 hediye verme olay1 grupta n
kisi oldugunda gerceklesecekti. Elde edilen baginti sonucu 156 hediye verilebilmesi igin

gruta 13 kisinin olmasi gerektigi ortaya ¢ikmusgtir.

Geriye Dogru Calisma: Sonucun bilindigi, baslangictaki degerin bulunmasinin

istendigi problemlerde kullanilabilicek uygun bir problem ¢6zme stratejisidir. Sonugtaki
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degerden baslanir, problemde belirtilen islemlerin ters islemleri yapilarak baslangig

degerine ulasilir.

Ornek: Bir anne elindeki cevizleri iki ¢ocugu arasinda paylastiracaktir. Cevizlerin 7
tanesini kiiglik ¢ocuguna, kalanin % tiniin 3 eksigini de biiylik ¢ocuguna veriyor. Elinde

kalan cevizlerin 2 kat1 24 olduguna gore basta ne kadar cevizi vardi?
Coziim:

Problemin Anlagilmasi: Annenin elinde bir miktar ceviz vardi. Cevizleri dagittiktan sonra
elinde kalanlarin 2 kat1 24 tiir. Yani bize dagitimi yaptiktan sonra elinde kalan ceviz

sayisini verilmis. Baglangigtaki ceviz sayisinit bulmamiz isteniyor.

Stratejinin Se¢imi: Sonug verilip baslangigtaki deger istendigi i¢in bu problemin

¢Oziimiinde geriye dogru ¢aligma stratejisini kullanabiliriz.

Problemin Coziimii:

Sayinin 2 kat1 24 olursa say1 24:2 = 12 olur. Sonugta annenin elinde 12 ceviz kalmuis.
3 eksigi 12 olan say1 12+3= 15 olur.

% 1 15 olan say1 ise 15: %= 20 olur.

Elindeki cevizlerin sayisinin 7 eksigi 20 ise baslangigtaki ceviz sayis1 20+7= 27" dir.

Cozlimiin Degerlendirilmesi: Annenin elinde 27 ceviz oldugunu varsayalim. Bu durumda
problemi bastan sona uyguladigimizda sonugta 24 bulmaktayiz. Bu sonug, bize problemi

dogru ¢ozdiiglimiizii gosterir.

Problemi Basitlestirme, Benzer Bir Problem Cozme: Sayisal verilerin biyiik, iligki
yapisinin karmasik oldugu problemlerde orjinal probleme benzer, ancak daha basit bir
problemin ¢oziilerek model olusturmasi saglanir. Bu model, orjinal problemin nasil

coziilecegi hakkinda fikir verir (Altun, 2000).

Ornek: Lokanta sahibi Ayse Hanim ascibasiya tepsi boregini 6 diiz kesisle miimkiin

oldugu kadar fazla parcaya ayirmasini séyledi. Borek en fazla kag¢ parcaya ayrilir?
Coziim:

Problemin Anlagilmasi: Problemde daire bigimindeki boregin 6 diiz ¢izgiyle en ¢ok kag

parcaya ayrilabilecegi soruluyor. Bir diiz kesis ile anlatilmak istenen

sekildeki gibi kesilmesidir.
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Stratejinin Sec¢imi: Problemi basitlestirme stratejisini kullanirsak; 6nce, 1 diiz kesiste kag
pargaya ayrildigini buluruz. Sonra, 2 ve 3 diiz kesis i¢in deneriz. 6 diiz kesis i¢in sonucu

bu sekilde bulabiliriz.

Problemin Coziimii:

Cizgi saysi Parga sayisi
1 2 | — 14
2 4 + — 1142
3 7 hIv 1414243

6 —
6 kesiste 1+1+2+3+4+5+6=22 parca borek elde edilir.

Coziimiin Degerlendirilmesi: Problemimizi az sayida olan kesislerden yola ¢ikarak
¢ozdiik. Her kesiste kar parga elde edecegimizi yazarak bir sonraki kesiste elde edilecek

parca sayisini hesaplayabildik.

Denklem Kurma veya Degisken Kullanma: Ozellikle cebir problemlerinin ¢dziimii
icin oldukga uygun bir stratejidir. Problemlerde bilinmeyen terimlerin sembolik olarak

ifade edilmesi ve iligkilerin esitlik veya esitsizlikler seklinde yazilmasidir.

Ornek: Teraziler A,B ve C’de dengededir. D’deki terazide mavi siseyi dengelemek igin
sol kefeye kag tane yesil bardak daha koymalisiniz?

L & W
s 24

Problemin Anlagilmasi: Problemde bize agirliklar1 birbirinden farkli ve bos 4 sise

Coziim:

verilmis. A, B ve C terazileri dengede; ancak D terazisi degil. Biz de D terazisini denge
durumuna getirmek icin sol kefesine ka¢ yesil bardak daha koymamiz gerektigini
bulmaliyiz. Bunu bulabilmek i¢in denge konumundaki diger 3 teraziden yararlanabiliriz.

Cilinkii, bu teraziler bize bardaklarin agirliklar1 arasindaki bagintiy1 verecektir.
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Stratejinin Secimi: Bu problemde, hic¢bir bardagin agirligini bilmiyoruz. Eger, degisken

kullanma ve denklem kurma stratejilerini kullanirsak problemi ¢6zmemiz kolaylasacaktir.

Problemin Coziimii: Her bardagi kendi renginin bas harfiyle ifade edelim.
T 8B =B -
K M Y T

Dengedeki terazilerin gosterdigi esitlikleri yazalim.

ﬂé%

K=M+Y 2K=3T

Dengede degil
Esitlik yazilamaz!

Elde ettigimiz ifadeleri alt alta yazip aralarindaki bagintilari inceliyelim:

K=M+Y...(1)
M=Y+T...(2)
2K=3T ...(3)

Ikinci esitlikteki M nin degerini birinci esitlikte M gordiigiimiiz yere yazalim.

K=Y+T+Y

K=2Y+T ...(4) Elde edilen dordiincii esitligin her iki tarafinida 2 ile ¢carparsak
[:2K:4Y+2T esitligini elde ederiz ve (3). esitligi gbz oniine alirsak

2K=3T

4Y+2T=3T ise 4Y=T olur.

(2). esitlikte 4Y=T degerini M=Y+T esitlginde yerine yazarsak
M=Y+4Y

M=5Y elde edilir. Yani sol kefeye 4 yesil bardak daha koyulmalidir.

Problemin Degerlendirilmesi: Bu problemde hicbir sayisal deger olmaksizin, degiskenler
kullanarak ¢oziim elde ettik. Buradan problemimizin sonsuz ¢oziimii oldugu anlamini
¢ikarabiliriz. Sonsuz ¢ozlim ile kast edilen sudur; problemde verilmis olan ve agirliklarini
bilmedigimiz her bir bardak, aralarinda verilen bagintilar1 saglayacak sekilde sonsuz tane

deger alabilir.

AKkil Yiiriitme (Muhakeme): Umay (2003); muhakemeyi, biitiin etmenleri dikkate
alarak diisiiniip akilct bir sonuca ulasma silireci olarak agiklamistir. Muhakeme

yapabilenler; konuyla ilgili yeterli diizeyde bilgi sahibidir ve yeni karsilastigi durumu
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tim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli tahminlerde ve varsayimlarda bulunur;

diisiincelerini gerekcelendirir, baz1 sonuglara ulasir, ulastig1 sonucu agiklayabilir.

Lithner (2000), akil yiiriitmeyi; iddialar tiretmek ve bu iddialar1 gerekg¢elendirdikten
sonra sonuca ulagsmak icin benimsenen diisiinme yolu olarak tanimlamistir. Okul
ortaminda Ogrenciler akil yiiriitmeyi her zaman profesyonel matematikgilerin kullandig1
anlamda (bir teorem ispatlamak gibi) kullanmaz. Bu nedenle, kullanim seklinde de
esneklikler vardir. Ornegin; dgrencinin kabullerinin mutlak dogru olmasi beklenmez;
ogrenci tahminlerde bulunabilir. Ogrencilerin karsilastig1 matematiksel problemler daha
cok, farkli boyut ve ozelliklerde alt gorevlere ayrilmis topluluklardir. Eger, alt gorev
rutin degilse, bir 6grenci tarafindan akil yiiriitme su dort adimda gerceklestirilebilir.
Problem ile karsilasma, strateji segme, stratejiyi uygulama ve sonug ¢ikarma. Stratejiyi
secerken neden bu stratejinin secildigi usa vurularak gerekcelendirilir ve problemi
¢ozmeye uygun bulunmazsa degistirilir. Stratejiyi uygulama ise dogrulama siirecidir.
Problemin secilen strateji ile ¢oziiliip ¢oziillemedigi kontrol edilir. Dogru degilse, iki ve
liclincli adimlar tekrarlanir. Sonuca ulasilmaya calisilir. Akil yliriitme stratejisi tek
basina ya da biitiin problemlerin ¢éziimiinde baska stratejilere eslik edecek sekilde

kullanilabilir.

Ornek: Can, bu yaz biiyiikbabasin ziyarete gittiginde; ona, artik yeterince biiyiidiigiinii
ve ev islerinde kendisine yardim etmek istedigini sdyler. Bunun {izerine biiyilikbabasi
Can’dan kahvalti hazirlamasini rica eder; ancak Can’in halletmesi gereken bir sorun
vardir. Biiyiikbaba, ¢cok pismis yumurta sever. Yumurtasi tam 15 dakika kaynamalidir. Ne
eksik, ne fazla. Evde yalnizca iki kum saati var ve bunlardan biiyiigii 11, kii¢iigii ise 7

dakikada bosaliyor. Acaba, Can bu sorunu nasil halledebilir?
Coziim:

Problemin Anlasilmasi: Problemde bizden istenen 7 ve 11 dakikay1 6lcebilen saatler ile

15 dakikayi nasil 6l¢ebilecegimizin bulunmasidir.

Stratejinin Se¢imi: Bu problemi ¢6zebilmek igin akil yiiritmemiz gerekmektedir. Agikca
goriiliiyor ki, biz bu dl¢limii sadece 11 dakikalik veya sadece 7 dakikalik kum saatiyle
yapamayiz. Bu durumda ¢6ziime ulagmak igin her iki saati birden kullanmaliyiz. Bunu
yaparken de saatlerin zamani 6l¢gme kapasiteleri arasindaki farklari dikkate almaliyiz.
Coziime ulagsmak i¢in, aymi anda kullanacagimiz iki saatteki degisiklikleri de

gorebilecegimiz bir yontem kullanirsak igsimiz kolaylasir.
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Kum saatlerinin ilk durumlarma (11,0) ve (7,0) diyelim. Ornegin; biiyiik kum saati
baslangigta (11,0) iken 1 dakika sonra (10,1) durumunda olur. (10,1) durumunda olan bu
kum saatini ters cevirirsek, hic zaman kaybetmeden kum saatini (1,10) konumuna

ceviririz. Boylece 1 dakikalik zamani dlgebiliriz.
Problemin Coziimii:

*Saatler ayni anda kullanlmaya baglaniyor:
Gegen zaman|  (11,0) (7,0) — Baslangigtaki konumlar

7 dk sonra “4,7) 0,7) —7dk sonra;1.de 4 dk.lik kum kalirken,2.de hi¢ kalmadi

(7.4) (7,0) —*Bu anda saatler ters gevrilerek 4 dk daha élgiildi

4 dk sonra (11,0) (3.4) —*1.saatte hi¢ kum kalmazken,2.de 3dk.lik kum kald

(11,0) (4,3) —*Bu anda 2.saat ters gevrildiginde 4 dakika daha
lciildi.
4dksonra | (11,00 | (0,7) ol

Sonug olarak: 7 +4 +4 =15 dk dl¢iiimiis oldu.
Coziimiin Degerlendirilmesi: Goriildiigii gibi bu problemde akil yiiriitme ve tablo yapma

stratejileri beraber kullanilarak sonuca ulasilmistir.

2.2.3. Problemin Zihinsel Temsili

Biligsel 6grenme kuramina goére bilgi, zihinsel bir temsildir. Zihinseldir; ¢ilinkii insan
zihninin bir {irliniidiir ve sadece zihinde bulunur. Temsilidir; ¢iinkii bir kavrama karsilik
zithinde olusan gosterim ya da ifade bicimidir. Temsiller, matematiksel fikirlerin
zihinsel bir soyutlamasi veya dgrenenin tecriibesiyle gelistirdigi igsel-bilissel semalar
olarak diisiiniilebilir. Ote yandan kavramlara dair igsel-bilissel semalar gibi bu
kavramlarin zihin disindaki ifade sekilleri de temsiller olarak adlandirilir. Ornegin;
ogrenenler, bir problemi ¢ozerken zihinsel temsiller kullanabilecekleri gibi ayni siirecte
matematiksel kavramlarin somutlastirildigi sayilar, cebirsel esitlikler, grafikler, tablo,
cizelge ve diyagramlar gibi dis temsiller de kullanabilirler (Mayer, 2003; Pape ve
Tchoshanov, 2001).

Matematik problemi ¢6zme basarisini etkiledigi kabul edilen biligsel faktorlerden biri de
problem temsilidir (Greeno ve Simon, 1988; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2000;
Montague ve Applegate, 1993; Schoenfeld ve Herrmann, 1980; Yackel, 1985).

Problemin temsili; ilgili ve uygun sozel, grafiksel, sembolik, nicel agiklamalar1 veya

problem yapilarini ise kogsmay1 ve dile dayali veya sayisal bilgileri uygun matematiksel
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esitlik ya da islemlere doniistiirmeyi kapsayan bir siirectir. Baska bir deyisle; problem
temsili olusturma, matematiksel bilgiyi kullanarak bir terclime yapma ve baglant1 kurma
siirecidir. Ancak, 6grenciler genellikle sembol sistemleri arasinda (s6zel Onermelerin
sayisal Onermelere ¢evrilmesi gibi) ¢eviri yapmakta giicliik ¢cekmektedirler (Ferrari ve

Sternberg, 2000; Montague ve Applegate 1993).

Pape ve Wang (2003)’in matematiksel problem ¢6zme davranisini ele aldiklari
caligmalarinda problem ¢6zme silirecinin problemin okunmasiyla bagladig1 belirtilmistir.
Problemi okumak; 6grencinin, zihninde problem temsilini olusturmasina yarayacak
cesitli bilgi yapilarinin aktif hale gelmesi i¢in uyarici gorevi yapmaktadir. Problemin
zihinsel temsili problem ¢ozmenin ilk asamasidir. Erken cocuklukta, kati cisimlerle
nesneye dayali modeller olusturulur. Bu ilk adim, durumsal model olarak da
adlandirilan daha karmasik zihinsel modeller gelistirilebilmesi i¢in Onciiliik eder.
Coziim siirecini yonetecek asil model; metnin ¢dziimlenmesi, belirli problem tiplerine
0zel semalarin aktif hale gelmesi ve problemde verilenlerin bu semalara entegrasyonu
sonucu yapilandirilir. Temsil siireci hem okudugunu anlama hem de matematiksel

problem ¢dzme stratejilerine dayanir.

Problem ¢ozmenin en 6nemli 6gesi problemin anlasilmasidir. Bir problemi anlama o
problemin zihinsel temsilini olusturabilme olarak da tanimlanmaktadir. Bu tanim, dil
bilimcilerin kullandigi, okudugunu anlama kavramu ile yakindir; ancak tamamen ayni
degildir. Farkliligin kaynagi, matematik problemi ¢ozerken problemin temsilinin
olusturulabilmesi i¢in sahip olunmasi gereken alan bilgisidir. Problem temsili; kisinin,
problemi sahip oldugu alan bilgisi ve bu bilginin organizasyonuna dayanarak ¢ézerken
olusturdugu biligsel bir yapidir. Bir matematik problemi ile karsilasan kisi; verileri,
problemin zihinsel bir temsilini olusturmak i¢in kullanir. Problemin temsili problem
durumunda direkt olarak verilenlerden fazlasini igerir; ¢iinkii kisi temsilin olusturulmasi
icin gerekli olan baglantilar1 var olan kavramsal bilgisine dayanarak kurar. Kisilerin
sahip olduklar1 kavramsal bilgi farkli oldugu i¢in bu bilgiye dayanarak kuracaklari
baglantilar da farklidir (Greeno ve Simon, 1988; Novick, 1990; Riley, Greeno ve Heller,
1984; Yackel, 1985).

Problem temsili kisinin problemi ne kadar ve nasil anladigin1 gosterir (Novick, 1990).

Bu nedenle, kisinin bir problemi anlama diizeyi, o problem i¢in olusturdugu temsilin
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Ozellikleri goz oOniine alinarak 6lgiilebilir (Yackel, 1985). Problem temsilinin, anlama
diizeyini belirleyen en 6nemli 6zellikleri dogrulugu, tamligi, genellenebilir olmasi ve

belirli siire¢ degiskenlerinin varligidir.

2.3. Matematik Problemi Cézme ve Ustbilissel Faktorler

Ogrencilerin kendi bilissel kaynaklarina dair farkindalig1 ve bu kaynaklar1 kontrolii,
O0grenmenin Ustbiligsel bilesenleridir. Klasik egitim uygulamalar1 hem 6gretim hem de
degerlendirme siireclerinin iistbilissel boyutunu gdz ardi etmektedir. Ornegin;
Ogrenciler, becerilerin veya yoOntemlerin kendilerine nigin Ogretildiginin farkinda
degildir. Ogrencilerden kendi Ogrenme aktivitelerini gozlemlemeleri nadiren
istenmektedir. Bu durum, 6grencilerin bir 6grenen olarak kendilerine ve uzmanlagsmaya
calistiklar1 akademik alanlara dair eksik bir anlayis gelistirmelerine sebep olmaktadir

(Campione, Brown ve Connell, 1990).

Matematik basarisinin gelistirilebilmesi i¢in konunun sadece bilissel boyutta analiz
edilmesi yeterli degildir; ¢iinkii basarili bir bilissel performans yalniz gerekli bilgiye
sahip olmay1 degil, bu bilgiye dair yeterli farkindaligi ve bilginin etkin kontroliinii de
gerektirir. Genel olarak problem c¢ozmeye, 6zel olarak da kendi zihinsel siireglerine
iligkin Dbilgiye sahip olmak, o6grenenin problem ¢ézmede daha basarili olmasina
yardimci olur (Davidson ve Sternberg, 1998; Garofalo ve Lester, 1985; Lucangeli ve

Cornoldi, 1997).

Reeve ve Brown (1984)’e gore; iistbilis, genel olarak kisinin kendi biligsel siireglerini

anlamasi ve kullanmasidir.

Brown (1987); tistbilisi, kisinin kendi biligsel sistemi hakkindaki bilgisi ve kontrolii
olarak tanimlamigtir. Bilgi, kendi biligsel performansimiz hakkinda bildiklerimiz,

kontrol performans boyunca biligsel eylemleri nasil diizenledigimizdir (Lester, Garofalo

ve Kroll, 1989).

Matematiksel bir performans hakkindaki {istbilis; kisinin giiclii-zayif yonlerini ve
stireclerini bilmesi ile birlikte bu performans: gelistirebilecegi taktik ve stratejilere dair
farkindaligini igerir. Kisinin performansina etki edebilecek matematiksel bilgi ya da

inanglar1 da tstbiliglerinin bir parcasidir (Lester, Garofalo ve Kroll, 1989).
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Ustbilisin, bilis bilgisi (iistbilissel bilgi) ve bilisin diizenlenmesi olmak iizere iki alt
boyutu vardir (Brown, 1987; Pintrich, 2002; Schraw, 2002; Schraw ve Moshman,
1995).

2.3.1. Bilis Bilgisi

Pintrich (2002)’ye gore; bilis bilgisi, bireyin genel olarak bilis hakkindaki bilgisi ile
birlikte kendi bilisine dair farkindalig1 ve bilgisini kapsar.

Stolp ve Zabrucky (2009) ise bilis bilgisini, 6grencilerin kendi veya baskalarinin bilissel

stirecleri ile ilgili sahip oldugu genel bilgi olarak agiklamistir.

Flavell (1987); bilis bilgisini, kisinin bilissel her seye dair diinyadan edindigi bilgi
olarak tanimlamistir. Flavell, biligsel girisimlerin siire¢ ve sonuglarimi etkileyebilecek
tim faktor ve degiskenleri kapsadigini 6ne siirdiigii bilis bilgisini; Kisi (person), strateji

(strategy) ve gorev (task) bilgisi olmak tizere ii¢ boyutta ele almistir.

Kisi bilgisi, 6grenenin giiglii ve zayif yonlerine dair bilgisidir. Bu baglamda kisinin
genel olarak matematikte veya matematigin bir konusunda kendi kapasite ve
stirhiliklart ile ilgili yargilarmi igerir. Ornegin; bir 6grenci ©nceki matematik
simavindaki eksiklerinin neler oldugunu bilirse, sonraki sinavina daha iyi hazirlanabilir.
Kendi eksiklerinin ve zayif yonelerinin farkinda olmayan 6grencilerin yeni durumlara

uyum saglamasi ve 0grenmesini diizenlemesi daha giictiir (Garofalo ve Lester, 1985;
Pintrich, 2002).

Stratejik bilgi; genel 6grenme, diisiinme ve problem ¢dzme stratejilerine dair bilgidir.
Bir bilissel strateji 6greneni, bir amaca veya alt amaca gotlirmek {lizere tasarlanmistir ve
daha fazlasim hedeflemez. Ustbilissel strateji ise; amaca ulagilip ulasiimadigindan kesin
olarak emin olmak igin kullanilir. Bu stratejiler, alana 06zel olanlarin tersine her
akademik alana veya konuya uygulanabilir. Ustbiligsel stratejik bilgi; bir problemi
anlamaya calisirken kullanilacak uygun stratejilere, verilerin nasil organize edilmesi
gerektigine, planin uygulanmasi ve sonuglarin kontrol edilmesine dair farkindaligi

kapsar (Flavell, 1987; Garofalo ve Lester, 1985; Pintrich, 2002).

Ogrenenler, stratejik bilginin yan1 sira farkli biligsel gorevlerle ilgili bilgileri de
hafizalarinda biriktirirler. Gorev bilgisi; gorevin zorluk derecesini etkileyen igerik,

baglam, yap1 ve sozdizimi gibi faktorlere dair farkindahigi igerir. Farkli zorluk
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derecelerindeki gorevler, farkli stratejiler kullanmay1 gerektirebilir. Ogrenenler, bir
stratejiyi 6grenirken onun ne oldugunu ve nasil kullanilacagini 6grenirler. Ne var ki bu
bilgi onun kullaniminda uzmanlasmak igin yeterli degildir. Ogrenenler bu stratejileri ne
zaman ve neden kullanacaklari ile ilgili gérev bilgisine de sahip olmalidir (Garofalo ve

Lester, 1985; Pintrich, 2002).

Flavell (1987); kisi, gorev ve strateji bilgisi ile ilgili degiskenlerin siirekli etkilesim
icerisinde oldugunu ve bu etkilesime dair sezgilerin de hafizada biriktirildigini
belirtmistir. Garofalo ve Lester (1985) ise, s6z konusu etkilesime dair sezgilerin de bilis

bilgisinin kapsaminda oldugunu vurgulamistir.

Panaoura ve Philippou (2003)’e gore; Flavell, bilis bilgisini hafizada yapilandirilma
sekline gore kisi, gbrev ve strateji bilgisi olarak siniflandirmisken; Brown, bilis bilgisini
bireyin bu bilgiye dair farkindaligin1 dikkate alarak bildirimsel (declarative), islemsel
(procedural) ve durumsal (conditional) bilgi olmak iizere ii¢ gruba ayirmistir.
Brown’un smiflandirmasit da literatiirde Flavell’inki kadar kabul gérmiistiir ve yaygin
olarak kullanilmaktadir (Brunning, Schraw, Norby ve Ronning, 2004; Schraw, 1998;
Schraw, 2002; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

Bildirimsel bilgi; kisinin, bir 6grenen olarak kendisi ve kendi performansini etkileyen
faktorler hakkindaki bilgisini igermektedir (Schraw, 2002; Schraw ve Moshman, 1995).
Ornegin; yetiskin dgrenenlerin ¢ogu, hafizalarmimn sinirliliklarini bilir ve verilen gorevi

bu bilgiye gore planlayabilirler (Brunning, Schraw, Norby ve Ronning, 2004).

Islemsel bilgi, bir seyin nasil yapilacag: ile ilgili bilgidir ve bu bilginin biiyiik kismi
biligsel strateji bilgisinden olusur. Ornegin; biiyiik yastaki pek cok 6grenci not alma,
onemli bilgiyi ayirt etme, onemsiz bilgiyi atlama, 6zetleme gibi okudugunu anlama
stratejileri repertuvarmna sahiptir. Islemsel bilgi, ayrica bireyin bilingli bir hatirlama
stireci yasamaksizin ustalik gerektiren bir isi (bisiklet kullanmak, piyano ¢almak gibi...)
yapabilmesini saglar (Eysenck ve Keane, 1996; Schraw, 2002; Schraw, Crippen ve
Hartley, 2006 ).

Durumsal bilgi, bir stratejinin nerede ve nasil kullanilacaga dair bilgidir. Bu tiir bilgi
ogrencilere her 6grenme siirecinin farkli ve degisken durumlarina uyum saglama imkani

verir (Schraw, 2002; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).
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Ozetle; bir konuyu grenirken; bildirimsel bilgi “Bu konu ile ilgili stratejiler nedir ve
bunlar1 neden 6grenmeliyim?”, islemsel bilgi “Bu strateji nasd kullanilir?”’, durumsal
bilgi ise “Stratejiyi nerede ve ne zaman kullanmaliyim?” ve “Etkililigini nasil
degerlendiririm?” sorularma yanit verir (Carrell, Gajdusek ve Wise, 2002; Howard,

McGee, Shia ve Hong, 2001).

Carr, Alexander ve Bennett (1994)’e gore; matematige iliskin istbilissel bilgi,
Ogrenciler karmagik problemler ¢ozerken ve list diizey bilissel stratejileri kullanmalari
gerektiginde ise yaramaktadir. Problemin giiclilk derecesi Ogrencinin biligsel
kapasitesini zorlamiyor ve var olan beceri diizeyini agmiyorsa, ustbiligsel bilgi ve

becerileri kullanmaya ihtiya¢ duymayabilir.

2.3.2. Bilisin Diizenlenmesi

Bilisin diizenlenmesi, kisinin diistinmesine ve 6grenmesini kontrol etmesine yardimci
olan tstbiligsel aktiviteleri kapsar. Bu aktiviteler; kisinin bir problem durumunda neyi,
ne zaman, neden, nasil yapmasi gerektigi ile ilgili kararlari, hazirlayacagi eylem plani
kendi eylemlerini izlemesi ve kendi ilerlemesini degerlendirmesiyle ilgilidir.
Diizenleme becerilerinin gelistirilmesi dikkat algis1 kaynaklarinin ve edinilmis
stratejilerin daha iyi kullanilmasini saglamak, kisinin anlama zafiyetlerindeki
farkindaligin1 giiclendirmek gibi pek c¢ok yolla basarinin artirilmasina katkida bulunur

( Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Schraw ve Moshman, 1995).

Diizenleme becerileri; planlama, izleme ve degerlendirme olmak iizere ii¢ ana baslik
altinda ele aliabilir (Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001; Lester, Garofalo ve Kroll,
1989; Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006; Schraw ve Moshman, 1995;
Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

Planlama, uygun stratejilerin se¢cimi ve performans: etkileyebilecek kaynaklarin
tahsisini igerir. Planlama; ayrica hedef belirleme, ilgili eski bilgileri aktif hale getirme
ve slireyl ayarlamayr da kapsar (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, Crippen ve

Hartley, 2006).

Izleme, verilen bir gdrevi yerine getiren kisinin kendi anlamasi ve basarisi ile ilgili
farkindaligidir. Izleme, dgrenmeyi kontrol etmek icin gerekli olan kendini smama

becerilerini icerir. Yetigskinler hem lokal (her bir soruyu), hem de global (sinavdaki
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sorularin tiimiinii) diizeyde izleme yapabilirler (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw,

Crippen ve Hartley, 2006).

Degerlendirme; kisinin, 6grenme iiriinlerinin ve diizenleme siirecinin niteligini tespit
etmesidir. Hedeflere ulasilip ulagilamadigina bakilmasi, baslangigta yapilan tahminlerin
ele alinmasi, kazanimlarin pekistirilmesi degerlendirmeye Ornek olarak verilebilir

(Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

Pape ve Smith (2002)’e gbre matematikte problem ¢ozme; planlama, izleme ve
degerlendirme gibi 6zdiizenleme becerilerinin belki de en agik sekilde gozlenebilecegi
alandir. Problem ¢ozmede basarili olan &grenenler; problemi anlama ve problemin
zihinsel ya da fiziksel temsili olusturma konusunda stratejik davranirlar. Problemi
okurken 6nemli bilgileri not alabilir, verilenleri tablo seklinde diizenleyebilirler. Bu
farkli bilesenleri uygun sekilde bir araya getirerek problemin zihinsel temsilini
olusturabilirler. Bu zihinsel temsile gore problemi ¢ozmek i¢in uygun algoritma veya
islemleri secebilirler. Bundan sonra algoritmanin problemi ¢déziime tasiyip
tastyamadigini izlemesi gerekir. Son olarak da; elde edilen sonucun, problemde verilen
ve istenenler ile iligkili olup olmadigi kontrol edilmelidir. Bu kontrolde problemin
zihinsel temsilinin dogru olusturulup olusturulmadigina ve ¢6ziim siirecinde hata yapilip

yapilmadigina da bakilmalidir.

Desoete, Roeyers ve Buysse (2001), matematik problemi ¢dzme siirecinde planlamayz,
problemin analiz edilmesi, 1ilgili alan bilgisinin ve becerilerin hatirlanmasi , problem
¢ozme stratejilerinin belirlenmesi olarak tammlamistir. Izleme; planin uygulanip
uygulanmadigmin kontrol edilmesi, planin ise yarayip yaramadiginin kontrol edilmesi,
plan1 uygulamak i¢in nelere ihtiya¢ oldugunun tespit edilmesidir. Degerlendirme ise
Ogrenenin, elde edilen sonucun ve bu sonuca gétiiren siirecin dogruluguna dair kendisini

yargilmasi ve bir karar vermesidir.

Garofalo ve Lester (1985) de bir matematik problemi ¢ozerken; problemi daha iyi
anlamak i¢in uygun stratejilerin segilmesi, eylem plan1 yapilmasi, planin
gerceklestirilmesi igin uygun stratejlerin se¢imi, plan1 uygularken her eylemin
izlenmesi, verilen kararlarin ve planin sonuclarinin degerlendirilmesi ve gerektiginde

strateji ve planlarin gdozden gecirilmesi ya da tamamen degistirilmesi gibi davraniglarin
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Ozdiizenleme becerilerinden planlama, izleme ve degerlendirmeye Ornek olarak

verilebilecegini belirtmistir.

Schoenfeld (1992), lise ve {niversite Ogrencilerinin matematik problemi ¢6zme
siiregcleri boyunca gosterdigi Ozdiizenleme davranislarini gozlemleyerek, bunlarin
matematik problemi ¢6zme basarisiyla iligkisini incelemek amaciyla bir arastirma
yapmistir. Arastirmanin sonuglarina gore oOgrencilerin %60’min problemi ¢dzme
girisimleri sirasinda uzman Kkisilerin gostermesi beklenen diizenleme becerilerinin
neredeyse hicbirini kullanmadiklarin1 ve sonuca ulasamadiklarini tespit etmistir. Bu
ogrencilerin kullandig1 tipik strateji problemi okuma, hizli sekilde ¢oziime gegme,
problemin ¢o6ziimiinde bir ilerleme gosteremeseler bile hicbir alternatif yontem
denemeden ayni ¢6ziim yolunu kullanmakta israrct olmadir. Schoenfeld, problem
¢ozmede uzman kisilerden beklenen davranislar1 6zetleyerek 6zdiizenlemede izleme ve

degerlendirmenin 6nemini su sekilde agiklamistir:

(...)Bir matematik problemini ¢dzmeye c¢alisirken, problemin baslangigta
diisiindiigliniizden daha zor oldugunu fark edebilirsiniz. (...)Problemi c¢ozerken her
adimda islerin nasil gittigini kontrol ettiniz ve ¢6ziimiin yarisina kadar geldiniz. Eger, bir
sorun varmis gibi goriinmiiyorsa ve ilerleme kaydettiginizi diisiiniiyorsaniz ayni yolda
ilerlemeye devam edebilirsiniz; eger bir sorun ile karsilasirsaniz planinizi gézden
gecirebilir ya da diger secenekleri de degerlendirerek plani tamamen degistirebilirsiniz.
Problemi ¢ozerken eylemleri izleyip degerlendirerek siireci bu gozlem ve kararlara gore

yonetmek 6zdiizenlemenin temel bilesenleridir (s. 58).

Ozdiizenleme becerileri; 6grencilerin, problemi analiz edip kodlayarak zihinsel bir
model ya da temsilini olusturmasina, sonuca ulagabilmek i¢in plan yapmasina ve siireci
sekteye ugratan engeller ile basa cikmasma yardimci olur. Kodlama, problemin
verilerini analiz ederek bu verilerin uzun siireli hafizada var olan ilgili bilgilerle
iliskilendirilmesi siirecidir. Bu siireg; problemdeki verilerden bilinen ve bilinmeyenlerin
tespit edilmesini, problemde ne istendiginin anlagilmasini saglar. Bilis bilgisinin eksik
ya da yanlis olmasi kodlamanin da eksik ya da yanlis yapilmasina neden olur (Davidson
ve Sternberg, 1998). Bu etki zincirleme devam edecek; problem temsili yanlis

olusturulacak ve bu temsile gore kurulan plan, kisiyi sonuca ulastiramayacaktir.

Ustbilisin bilgi ve diizenleme bilesenleri birbiri ile siki iligkilidir (Sperling, Howard,
Staley ve DuBois, 2004). Diizenleme becerileri, kisinin bilis bilgisini kullanir (Wilson
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ve Clarke, 2002); dolayisiyla diizenleme becerileri bilis bilgisinin diizeyi ve

dogrulugundan etkilenir (Garofalo ve Lester, 1985).

Ornegin; sik sik hesaplama hatas1 yaptiginin farkinda olan bir 6grenci, bu farkindaligini
problem ¢6zme siirecine yansitirsa, hesaplamalari yaparken yavaglayip dikkatini
yogunlastirmaya calisabilir ve buldugu sonucu kontrol edebilir. Ayrica; bilis bilgisinin
derinligi, problem ¢6zme siirecinde diizenlemenin planlama ve izleme gibi safhalarinda
kullanilacak stratejilerin segimini etkileyebilir. Ornegin; problemi anlamak igin bir
Ogrenci yiizeysel bir strateji olan “yeniden okuma” stratejisini kullanirken bir digeri
daha derin stratejiler olan “benzer bir problemi hatirlamaya c¢alisma” veya “problemi
analiz ederek verilen bilgileri farkli bir formatta temsil etme” gibi stratejiler secebilir.
Bilis bilgisi, 0grenenin {lstbiligsel stratejileri ve yansitict diisiinmeyi etkili sekilde
kullanmasini kolaylastirir. Boylece, problemin yeterli ve dogru bir zihinsel temsilinin
olusturulmasi saglanabilir. Problem temsilinin dogru olmasi; ¢dziim siirecinin daha iyi
planlanmasina, verimli sekilde izlenmesine ve degerlendirilmesine, alternatif ¢oziimler

tiretebilmeye olanak verir (Harmon, 1993; Wong, 1989).

2.4. Matematik Problemi C6zme ve Motivasyonel Faktorler

Bandura (1997)’ye gore; Ogrenenler cogu kez ne yapmalart gerektigini bilmelerine
ragmen bu bilgilerini ustalikla kullanamayabilirler. Hatta, bu bilgiyi ¢ok 1yi kullanip
uygulayabilir durumdayken bile, zor gorevlerle tek baglarina basa ¢ikmalart
istendiginde gdrevin gere8ini yerine getirebilecek cabayr gosteremeyip basarisiz
olabilirler. Bir beceriye sahip olmakla onu etkin sekilde kullanmak arasinda 6nemli fark
vardir. Entellektiiel alanlardaki basarisizlik, bilgi eksikliginden degil; biligsel veya
istbiligsel stratejilerin yanlis ya da eksik kullanilmasindan kaynaklanmaktadir.
Ogrenenin dzdiizenlemesinin gelistirilmesi bu sorununun ortadan kalkmasinda énemli
rol oynar; ancak motivasyonun 6zdiizenleyici mekanizmalar sistemini gevreleyen temel

yap1 oldugu unutulmamalidir.

Zimmerman (1989), 6zdilizenlemesi gelismis Ogrencileri; kendi 6grenme siireclerine
iistbiligsel, motivasyonel ve davranigsal boyutta aktif katilan bireyler olarak

tanimlamistir.
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Biligsel ve iistbilissel strateji bilgisine sahip olmak tek basma basariyr garantilemez.
Ogrenenler hem bu stratejileri kullanmak hem de bilislerini ve gayretlerini
diizenleyebilmek i¢in motive olmalidir; ¢iinkii karmasik bir problemi ¢ézmek bilgi
sahibi olmaktan o6te sonuca ulasana kadar karsilagilan giicliiklerle yilmadan basa
cikmayi saglayacak beceriklilik ve motivasyona sahip olmay1 gerektirir. Klasik problem
¢ozme teorileri, kesif ve ilgi c¢ekici iceriklerin 6grenmeye motive eden baslica giicler
oldugunu vurgulamaktadir; ancak modern arastirmalar Ozyeterlik, isteklilik, hedef
yonelimi gibi basariy1 giiglii sekilde yordayan bir dizi motivasyonel inang oldugunu

ortaya ¢ikarmistir (Pintrich ve De Groot, 1990; Zimmerman ve Campillo, 2003).

Sosyal biligsel bakis agisi, 6grenme ve motivasyonu; kisisel, bilissel ve duygusal
stireglerin karsilikli olarak davranigsal ve c¢evresel durumlardan etkilendigi {iglii bir
model icerisinde ele alir. Bu ii¢lii modele gore 6§renme ve motivasyon birbirine, kisinin
istemli olarak bir eylemi baslatmasi, yiirlitmesi ve kontrol etmesine iligkin farkindaligi
olarak tamimlanabilecek bir algi (sense of personal agency) ile baghdir. istendik
sonuclara ulagsmak i¢in gerekli olan biligsel ve davranigsal siire¢lerin kontrolii bu alginin
hakimiyetindedir. Istemli davranislar1 kontrol eden bu algmin en 6nemli gdstergesi ise

kisinin 6zyeterlik inancidir (Zimmerman ve Schunk, 2004).

2.4.1. Ozyeterlik Kararlar1 ve Motivasyon

Bandura (1997)’ye gore; istemli davranigin temelinde yeterlik inanci yer alir ve insanlar
yasamlarin1 6zyeterlik inanglar1 dogrultusunda ydnlendirir. Ozyeterlik algisi, kisinin
istendik sonuca ulasabilmek i¢in gerceklestirilmesi gereken eylemlerin seyrini organize

etme ve yiriitmedeki yetenegine iliskin inancidir.

-----

sonucu ile degil, siireci ile ilgili olmasidir. Ozyeterlik; kisinin gerceklestirdigi bir
davranisin basarili sonug elde etmede etkili olup olmayacagina iliskin beklentisinden
farkli olarak, davranisi gergeklestirmek igin gerekli yeterlige sahip olup olmadig: ile

ilgili inancidur.

Ogrencilerin  6zyeterlik algilarinin ~ diisiik olmasi; kendi basarilarmi ya da
potansiyellerini kiiciimsemelerine, hedeflerini dogru belirleyememelerine, 6grenmeleri

icin uygun sosyal ortamlar1 dogru secememe ya da diizenleyememelerine, duygularini
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kontrol edememelerine ve 6z degerlendirmelerini sistematik bir sekilde yapamamalarina

neden olmaktadir (Bandura, 1997; Zimmerman ve Schunk, 2004).

Kisi, belirli bir davranig tarzinin basarili sonu¢ doguracagma inansa bile gerekli
eylemleri gerceklestirip gerceklestiremeyeceginden emin olmadigi i¢in bu inanci
dogrultusunda harekete gecemeyebilir. Bu gibi durumlarda basarisizligin kaynagi
gerekli becerilere sahip olunmamasi degil, bu becerilerin en uygun sekilde
kullanilmasini saglayacak 6zyeterlik algisindan yoksun olunmasidir. Ozyeterlik algist
var olan becerilerimizin sayisiyla degil, bu becerilerimizle c¢esitli kosullarda
yapabileceklerimize iliskin inancimizla ilgilidir (Bandura, 1997; Zimmerman ve
Schunk, 2004).

Ozyeterlik inanglar1, akademik motivasyon ve basarmin belirleyicileridir. Ogrencinin
bir gdérevin iistesinden gelip gelemeyecegine iliskin inanci; o gorevi gerceklestirmek
icin gosterecegi gayreti ve direnci oldugu kadar hissettigi kaygi diizeyini de degistirerek
motivasyonu etkiler. Yeterliginin yiiksek olduguna inanan Ogrenciler, bilissel ve
istbiligsel stratejileri daha ¢ok kullanirlar ve zor ya da ilgilerini ¢ekmeyen akademik
gorevleri yerine getirmede bile daha israrci davranirlar. Ornegin; 6grencilerin, bir
matematik siavi sirasinda, problemi okurken ve analiz ederken hissetikleri 6zgiliven o
problemi ¢dzmek ic¢in ayiracaklar: siireyi ve gosterecekleri gayretin diizeyini belirler.
Kendine giiveni yiiksek olan 6grenci daha ¢ok ve uzun calisir ve kaygr diizeyi diisiik
olur. Bu durum yeterlik inanglarinin akademik basar1 ile onu etkileyen degiskenler
arasinda etkili bir araci rol oynadigina isaret etmektedir. Arastirma bulgular1 da yeterlik
inanglarinin araci roliiniin varligin1 ortaya koymakta; bilissel beceri diizeyi,
hazirbulunusluk, cinsiyet ve akademik aktivitelere karsi tutum gibi degiskenlerin
akademik basar1 lizerindeki etkisinin yeterlik inanglarini etkileme diizeylerine bagl
oldugunu gostermektedir (Bandura, 1997; Pajares, 1996a-b; Pajares, 2002; Pajares ve
Kranzler, 1995; Pajares ve Miller, 1997; Pintrich ve De Groot, 1990; Zimmerman,

Bandura ve Martinez-Pons, 1992).

Ozyeterligin akademik basariy1 etkileyen diger degiskenlere araci degisken olarak
tesirinin yani sira akademik basariya dogrudan da etkisi vardir. Aragtirmalar; 6zyeterlik
algisiin, bilissel strateji kullanimindan bagimsiz olarak zihinsel performansa katkisinin

oldugunu géstermektedir. Ozyeterlik inanglar;, hem motivasyonel anlamda hem de
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stratejik diisiinmeyi destekleyerek basariya katkida bulunur. Ornegin; aym bilissel
beceri diizeyindeki ¢ocuklarin zihinsel performans diizeyleri kendi yeterlik algilarinin
giictine gore farklilasmaktadir. Cocuklarin olusturduklar1 yeterlik inanglar1 bildiklerini
nasil etkili ve uygun sekilde uygulayacaklarini etkiler. Bu nedenle 6zyeterlik algisi
zihinsel performansin biligsel becerilerden daha giiclii bir yordayicisidir (Bandura,
1997; Pajares, 1996a-b; Pajares, 2002; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller,
1997; Pintrich ve De Groot, 1990; Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992).

2.4.2. Ozdegerlendirme Kararlarinin Dogrulugu ve Motivasyon

Zimmerman (1989), o6zdiizenlemesi gelismis Ogrencileri kendi O6grenme siirecine
stbiligsel, motivasyonel ve davranigsal boyutta aktif katilan bireyler olarak
tanimlamustir. Sosyal biligsel teoriye gore 6z diizenleme; 6z gézlem (self observation),
0z yargi (self judgement) ve 0z tepkime (self reaction) olmak {iizere davranisi
degerlendirmeye yonelik ii¢ siireci igerir. Oz gdzlem, kisinin dikkatini istemli olarak
kendi davranisina yoneltip onu izlemesidir. Kendini gozlemleme, 6zdiizenleme igin
gereklidir; ancak yeterli degildir. Oz yargi, kisinin kendi hakkindaki kararlaridir ve
hedefleri ile mevcut performansini sistematik olarak karsilastirmasi anlamina gelir. Oz
yargl, kisiye hedefine ulagmasi siirecinde 1sik tutar ve sonraki c¢alismalari igin
motivasyonunu artirir. Oz tepkime, kisinin hedefine ilerlemesi siirecindeki
degerlendirilebilir somut tepkileridir. Kisinin siirecte ilerleme kaydettigine inanmast,
kendine ve goreve iliskin memnuniyetini artirarak Ozyeterliginin  yiikseltir ve

motivasyonunu gii¢lendirir.

Sonug¢ olarak; O6zdegerlendirme, performans ile o performansa iliskin kararlarin
karsilastirilmast ve bu kararlarin sonucunda olusan 6z tepkileri iceren bir siiregtir.
Ozdiizenlemeli 6grenme, kisinin kendi yeterliklerine iliskin kararlarinin dogruluguna
dayanir; clinkii bu inanglar 6grenme icin gerekli olan motivasyonun kaynagidir. Bu
nedenle etkili 6zdiizenleme i¢in 6grencilerin diizenli olarak 6z degerlendirme yapmalari
gerekmektedir. Ozdegerlendirmeler, zyeterlik diizeyini yiikseltir ve dgrenciyi gelisme
yoniinde motive eder (McMillan ve Hearn, 2008; Schunk, 1996; Zimmerman, 1989;
Zimmerman ve Schunk, 2004).

Ogrencilerin galisirken gdzlem yapip, karar verip, tepkilerini gosterdikleri bu siirecler

birbiri ile siirekli siki iliski igerisindedir. Ogrencilerin, kendi davranislarmin
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gozlemledikleri boyutuna dair kararlari, gosterecekleri tepkileri olumlu ya da olumsuz
olarak etkiler. Bu tepkiler sonraki &grenmeleri igin bir zemin olusturur. Oz yargi
siirecinde yetersiz kalan Ogreciler tepkilerini, O0gretmenlerinden yardim isteyerek
gosterebilirler. Ogretmenler bu gibi durumlarda &grencilerine kendi dgrenmelerini
gelistirebilecekleri etkili stratejiler 6greterek onlara yardimer olabilirler (Zimmerman,
1989; Zimmerman ve Schunk, 2004).

Ozdegerlendirme siirecinde, genellikle 6grencilerin 6zdegerlendirme kararlar1 (6z yarg1)
kullanilir. Ozdegerlendirme kararlari; dgrencilerin 6z gdzlemlerine dayanir ve iistbilisin
diizenleme boyutu altinda ele alinan izleme kararlarina karsilik gelir. Ogrencinin bir
O0grenme esnasinda kendi anlamasina ve basarisina iliskin farkindaligi, davranislarini

diizenlemesine yardimc1 olan iistbiligsel bir siirectir (Hacker, Bol ve Bahbahani, 2008;

Nietfield, Cao ve Osborne, 2005).

Kararin zamanina gore; ileriye doniik tahmin (prediction) ve geriye doniik tahmin
(postdiction) olmak flizere iki tiir 6zdegerlendirme karar1 bulunmaktadir (Lin, Moore ve

Zabrucky, 2001).

Ornegin; dzyeterlik kararlari ile sonuca (basariya) iliskin diger degerlendirme kararlari
biligsel olarak birbirinden ayrilmaktadir. Sekil 2.1. Zimmerman ve Schunk (2004)
tarafindan Bandura (1977)’den aktarilmistir ve 6zyeterlik beklentileri ile sonuca iliskin
beklentiler arasindaki farki  gostermektedir. Ozyeterlik kararlari, bir gdrev
gerceklestirilmeden Once verilen ve gergeklestirme siirecini etkileyen kararlardir. Bu
nedenle, 6zyeterlik kararlarinin dlgiilmesinde sadece ileriye doniik tahmin sorularinin
kullanilabilir (Bandura, 1997; Zimmerman ve Moylan, 2009). Kisi, problem durumu ile
kars1 karsiya birakilir ve bu problemi ¢ozebileceginden ne kadar emin olduguna dair

kararini verir. Bu karar, kisinin 6zyeterlik kararidir.

Kisi > Davranis » Sonuc
v v
Ozyeterlik Sonuca Iliskin
Beklentileri Beklentiler

Sekil 2.1. Ozyeterlik Beklentileri ile Sonuca iliskin Beklentiler Arasindaki iliskinin
Sematik Gosterimi (Badura 1977°den aktaran Zimmerman ve Schunk, 2004, s.325)
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Sonuca yonelik kararlar ise davranis gerceklestirildikten sonra elde edilen sonucun
dogrulugu ile ilgilidir. Basariy1 degerlendirme kararlari; sonuca yonelik kararlardir ve
bu kararlarda gergeklestirilen davranisin sonucunda ortaya ¢ikan {iriiniin dogrulugunun
degerlendirilmesi s6z konusu oldugundan geriye doniik tahmin sorulart kullanilir.
Ogrencilere, genellikle, testte ne kadar basarili olduklarini degerlendirmelerine yonelik
sorular sorulur. Bu sorular, testin her bir maddesini takiben lokal diizeyde sorulabilecegi
gibi, tiim test bittikten sonra global diizeyde tek bir soru da sorulabilir. Bazi
caligmalarda global diizeyde verilen kararlarin dogrulugunun lokal diizeydekilerden
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Basar1 diizeyi ile basar1 kararlarinin dogrulugu
birbiri ile iligkilidir (Lin, Moore ve Zabrucky, 2001; Nietfield, Cao ve Osborne, 2005).

Ogrencilerin dzyeterlik inanglarinin giicii akademik basarty1 artirmaktadir; ancak
Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu da islevsel olmasi agisindan 6nemlidir ve akademik
basariy1 etkiler (Bandura, 1986; Chen ve Zimmerman, 2007; Desoete, 2008; Desoete,
2009; Ramdass ve Zimmerman, 2008). Oz degerlendirmelerin gercek performansla

uyumlu olmasi kalibrasyon kavramina karsilik gelmektedir.

Ozyeterlik kararlarimin ve bu kararlarin dogrulugunun diger degiskenlerle birlikte
matematik basarisi iizerindeki etkilerini incelemek amaciyla c¢esitli calismalar
yapilmustir. Aragtirmalar; Ogrencilerin ~ matematik  problemlerini ¢cOzlp
cozemeyeceklerine  iliskin  kararlarinin  gergek  performanslarimi  yordadigi
gostermektedir. Bu kararlar ayrica; matematik bilgisi, matematik kaygisi, matematigin
yararliligina duyulan inang, onceki basari durumu ve cinsiyet gibi baska yordayicilarin
matematik problemi ¢6zme basarisi tizerindeki etkisinde araci degiskendir. Matematik
ozyeterlik inanci, genel bir zihinsel beceri olarak matematik problemi ¢6zme basarisinin
ve akademik basarinin giiclii bir yordayicisidir (Chen ve Zimmerman, 2007; Pajares,
1996a; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller, 1997; Ramdass ve Zimmerman,
2008; Ross, Hogaboam-Gray ve Rolheiser,2002).

Ross, Hogaboam-Gray ve Rolheiser (2002)’den alinan Sekil 2.2. 6zdegerlendirmenin
basartya katki siirecini ve basartya etkiyen diger degiskenlerle iligkisini ortaya

koymaktadir.
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Ozdegerlendirme
Oz gleem

Oz Iargl

Oz Tepkime

Ozyeterlik

/ l \ Kaygi

Hedefler Gayret

| l

Basari

Sekil 2.2. Ozdegerlendirmeler Ogrencilerin Basarisina Nasil Katki Saglar (ROSS,
Hogaboam Gray ve Rolheiser, 2002, s.44).

Chen ve Zimmerman (2007)’ye gore kalibrasyon Ozyeterligi etkiledigi gibi basar1 ve
gayret gibi kisinin kendini degerlendirmesine iliskin diger kararlarini da etkilemektedir.
Ogrencilerin  dzyeterlik  kararlarmin ~ kalibrasyonunun, performans sonrasi 6z
degerlendirme (basariy1 degerlendirme) kararlarini nasil etkiledigine iliskin arastirma

bulgular1 sinirhidir.
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BOLUM III: YONTEM

Bu boliimde; arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi siireci ve elde edilen verilerin analizi i¢in kullanilan istatistiksel teknikler

anlatilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma, bagimli degisken ile bagimsiz degiskenler arasindaki iliskilerin varligi ve
derecesi belirlemeyi amaglayan iligkisel tarama modeline uygun olarak diizenlenmistir
(Karasar, 2005). Bu kapsamda, matematik problemi ¢6zme basarisi ile istbilissel
0zdiizenleme diizeyi, matematik Ozyeterlik diizeyi, matematik 6zyeterlik kararlarmin
dogrulugu ve basarty1 degerlendirme kararlarinin dogrulugu arasindaki iliskiler

incelenecektir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek amaciyla dnce Pendik Ilce Milli Egitim
Miidiirliigii’nde gorevli 3 sube miidiirii, ayn1 bolgede gorev yapan 1 ilkogretim miifettisi
ve 1 miidiir yardimcist ile iletisime gegilmistir. Bu kisilere, iizerinde Pendik Ilcesindeki
okullarin isimleri bulunan birer liste verilerek, okullarin bulunduklar1 mahallelerdeki
halkin gelir diizeyi hakkindaki goriislerini isaretlemeleri istenmistir. Bu formlar
degerlendirilerek okullar, devam eden Ogrencilerin gelir diizeyine gore diigiik-orta-iyi
olmak iizere ii¢ gruba ayrilmistir. Tespit edilen okullar arasindan orta gelir diizeyindeki
ogrencilerin devam ettigi okullardan bir tanesi segilmistir. Okulda bulunan 6 tane 7.
smiftan 4’1 segkisiz olarak belirlenmistir. Uygulama, bu dort sinifta 6grenim gérmekte

olan toplam 150 6grenci ile gergeklestirilmistir.

Iki giin siiren uygulamalarmn birinci giiniinde okulda oldugu ve uygulamaya katildig
halde ikinci giin gerceklestirilen uygulamaya katilamayan 9 6grenci, ¢calisma grubundan
cikarilmistir. Benzer sekilde, uygulamanin birinci giliniinde okulda bulunmadigi i¢in

uygulamaya katilmayan; ancak ikinci giin gergeklestirilen uygulamalara katilan 5
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ogrenci de ¢alisma grubuna dahil edilmemistir. Kalan 136 6grenciden 19°u “Ustbilissel
Ozdiizenleme Olgegi’nde bulunan iki kontrol maddesini yanlis isaretledikleri icin
formlar1 gegersiz sayilmis ve bu 6grenciler ¢alisma grubundan ¢ikartilmistir. Calisma
grubunda 117 6grenci kalmistir. Calisma grubuna uygulanan 6lgme araglarindan alinan
puanlara gore normal dagilip dagilmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan normallik
testleri sonucunda 16 6grencinin puanlarinin ug degerler olusturdugu tespit edilmis ve
bu 6grenciler de ¢alisma grubundan c¢ikartilmistir. Analizler ile ilgili ayrintili bilgi

bulgular boliimiinde yer almaktadir.

Tablo 3. 1.

Calisma Grubunun Ozellikleri

Ozellikler f %
Cinsiyet Kiz 55 54,5
Erkek 46 45,5
Annenin Egitimi Okur-yazar degil 7 6,9
Okur-yazar 2 2,0
Ilkokul 68 67,3
Ortaokul 20 19,8
Lise 3 3,0
Universite 1 1,0
Babanin Egitimi Okur-yazar degil 1 1,0
Okur-yazar 3 3,0
flkokul 50 49,5
Ortaokul 20 19,8
Lise 24 23,8
Universite 3 3,0
Annenin Calisma Durumu Calisiyor 10 9,9
Calismiyor 91 90,1
Babanin Calisma Durumu Calisiyor 92 91,1
Calismiyor 9 8,9
Okul Oncesi Egitim Var 19 18,8
Yok 94 81,2
TOPLAM 101 100
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Sonu¢ olarak; arastirmanin c¢alisma grubu, 2009-2010 o&gretim yilinda Pendik
Ertugrulgazi {lkdgretim Okulunda 7. smifa devam eden 55’i kiz (%54,5), 46’s1 erkek
(%45,5) toplam 101 6grenciden olusmustur. Calisma grubunun 6zellikleri Tablo 3.1°de

goriilmektedir.

3.3.Verilerin Toplanmasi Ve Analizi
3.3.1.Veri Toplama Araclan

3.3.1.1.Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu; dgrencilerin sinif, yas, cinsiyet, anne-baba egitim durumu, anne-
baba ¢alisma durumu, okul 6ncesi egitim alip almadig1 bilgilerinin edinilmesi amaciyla

aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir. Kisisel Bilgi Formu EK-1’de yer almaktadir.

3.3.1.2. Ustbilissel Ozdiizenleme Ol¢egi (000)

Ogrencilerin matematik problemi ¢dzmeye yonelik 6zdiizenleme diizeylerinin dlgiilmesi
amacryla “Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi (UOO)” kullanilmistir. Olcek EK-2’de yer

almaktadir.

“Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi (Inventory of Metacognitive Self Regulation-IMSR)”,
Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan; matematik ve fen problemi ¢dzme
siirecinde tistbilissel farkindalik ve istbilissel diizenleme becerilerine odaklanacak, 12-

18 yas grubuna yonelik, kullanimi kolay bir 6l¢ek gelistirmek amaciyla olusturulmustur.

Bu olgek, daha once gelistirilmis Ustbilis ve problem ¢ozme ile ilgili iki 6l¢egin
birlestirilmesi sonucu elde edilmistir. Bu 6lgeklerden ilki, Metacognitive Awareness
Inventory (JrMAI) B versiyonudur ve Dennison, Howard, Krawchuk ve Hill (1996)
tarafindan gelistirilmistir. Ikincisi, How | Solve Problems (HISP) ise Fortunato, Hecth,
Tittle ve Alvarez (1991) tarafindan gelistirilmistir. Olgek olusturulurken bilis bilgisi ve
bilisi diizenlemeye iliskin bilesenleri incelemek icin JrMAI-B, 06zdiizenleme
becerilerinden planlamayr diizenleme, izleme ve degerlendirmeye dair bilesenleri
incelemek i¢in de HISP Olgeklerinin maddeleri bir araya getirilmistir. Arastirmacilar,

10-19 yas aras1 toplam 339 6grenci ile yaptiklart madde ve faktor analizi ¢aligmalari
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sonucunda hazirladiklar1 37 maddelik yeni dlgegi “Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi
(UO0)” olarak adlandirmislardir.

Bu 06l¢ege son hali, ABD’nin cesitli bolgelerinde 6-12. siniflara giden %51°1 erkek,
%49’u kiz toplam 829 Ggrenciye uygulayarak gerceklestirdikleri gegerlik-giivenirlik
calismalar1 sonucunda verilmistir. Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nde, 1°den (higbir
zaman) 5’e (her zaman) kadar 5°li likert Olgekle puanlanan 32 madde bulunmaktadir.
Cronbach’s alfa degeri; .94 olarak hesaplanmistir.  Calisma sonuglari, problem
cozmeyle iligkili 6z diizenlemeye dair toplam bes alt faktéor oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu bes bagimsiz faktor; bilis bilgisi, nesnellik, problem temsili, alt
gorevleri izleme, degerlendirmedir. Howard, McGee, Shia ve Hong (2001), bu

faktorlerin neleri kapsadigini asagidaki gibi agiklamistir.

Bilis Bilgisi (Knowledge of Cognition): Kisinin kendine 6zgii biligsel yeteneklerinin
kapsamini, bunlardan nasil yararlanabilecegini ve kendisi i¢in en uygun Ogrenme
yolunun ne oldugunu anlamasidir. Kisinin, 6grenme konusunda giiclii ve zayif yonleri
ile ilgili farkindaligin1 kapsadigi gibi kendi 6grenmesi ve belleginin isleyisi hakkindaki
farkindaligin1 da kapsar.

Nesnellik (Objectivity): Kisinin, 6grenme sirasinda kendisine disaridan bakip 6grenme
siireci lizerinde diisiinmesidir. Kisinin 06grenme hedefleri ve bu hedefleri

gerceklestirmek igin yapabilecegi farkli secimler ile ilgili farkindaligini kapsar.

Problem Temsili (Representation): Problemi ¢bzmeye baglamadan 6nce, tam olarak
anlamak olarak tanimlanmistir. Kiginin, problemi ¢dzmeden o6nce, onu tam olarak

anlamak i¢in kullandig: stratejiler hakkindaki farkindaligini kapsar.

Alt Gorevleri Izleme (Subtask Monitoring): Problemi alt gérevlere ayirmak ve her alt

gbrevin tamamlanmasini izlemektir.

Degerlendirme (Evaluation): Tiim problem ¢6zme siireci boyunca yapilanlarin kontrol

edilmesi dogru yapilip yapilmadigini degerlendirilmesidir.

“Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi” Tiirkgeye arastirmaci tarafindan uyarlanmistir.
Tiirkgeye uyarlama siirecinde dile iliskin esdegerlik galismasi, gegerlik ve gilivenirlik

caligmalar1 yapilmistir.
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3.3.1.2.1. Dile Iliskin Esdegerlik Calismasi

Arastirmaci tarafindan, oncelikle, dile iliskin esdegerlik ¢alismasi yapilmistir. Orjinal
dlgegin yazarlarindan izin alindiktan sonra, formlar; Ingilizce diline hakim bes kisi
tarafindan birbirinden bagimsiz olarak Tiirkgeye cevrilmis, ceviriler karsilastirilip
uyumlulastirilarak tek bir metin olusturulmustur. Hazirlanan uyumlulastirilmis metin,
egitim uzmani ve Ingilizce 6gretmeni olan iki akademisyen tarafindan tekrar Ingilizceye
cevrilmistir. Daha sonra ilk geviriler, uyumlulastirilmis metin ve Ingilizce metin, dért

egitim uzmani tarafindan incelenmis ve forma son sekli verilmistir.

Ceviri islemleri tamamlandiktan sonra, maddelerin ve yonergenin anlasilip
anlasilmadigin1 denemek amaciyla, 6,7 ve 8. siniflara devam eden 20 6grenci ile pilot
uygulama yapilmistir. Pilot uygulamalar bireysel olarak yapilmistir. Ogrenciden &nce,
testi cevaplamasi istenmis ve bitirdikten sonra yeterince anlamadigin1 diisiindiigii ya da
cevaplarken zorluk ¢ektigi madde olup olmadigi sorulmustur. Daha sonra, her bir
maddeden neler anlasildigi hakkinda goriisiilmiistiir. Farkli anlagildigi goriilen bazi

kelimeler degistirilmistir.

Hazirlanan form ve Ingilizce orjinal form 6zel bir okulda 6. ve 7. siif dgrencilerinden
olusan toplam 30 kisilik bir gruba, 3 hafta ara ile uygulanmis ve istatistiksel esdegerlik

calismasi yapilmistir.

Testlerin uygulanmasindan elde edilen puanlara gore orjinal testler ile geviri testlerin
birbirine ne kadar uydugu veya benzedigi Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Analizi ile incelenebilir. Eger, elde edilen korelasyon degeri anlamli ise, orjinal test ile
ceviri testin dil gecerligi agisinda uygun oldugu yani ayni seyi Olgtiikleri sonucuna
varilir (Seker ve Gengdogan, 2006). Yapilan korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 3.2°de

gorilmektedir.
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Tablo 3. 2.

Ustbiligsel Ozdiizenleme Olceginin Orjinal Formu ile Ceviri Formunun Birbirine
Benzerlik Durumunun Sinandig1 Korelasyon Analizi Sonuclar:

Boyutlar r p

Bilgi ,569 ,001
Nesnellik 574 ,001
Problem temsili 574 ,001
Altboyutlart [zleme ,655 ,000
Degerlendirme ,640 ,000
Toplam ,860 ,000

Tablo 3.2°de 6lgegin Tiirkce ve Ingilizce formlarmnin hem toplam puanlarinin hem de

her bir alt boyuta ait puanlarin istatistiksel olarak anlamli derecede iligkili oldugu

goriilmektedir. Bu sonuglara dayanarak formlarin esdeger olduklar1 kabul edilmis ve

gecerlik-gilivenirlik calismasina baglanmaistir.

3.3.1.2.2. Gegerlik Calismas

Gegerlik-giivenirlik ¢alismasi i¢in Pendik Ilgesindeki 63 ilkdgretim okulu, uzman

goriisli alinarak bulunduklar1 mahallerdeki halkin gelir diizeyine gore ii¢ gruba (disiik-

orta-iyi) ayrilmis, ¢aligmanin yliriitiilmesi amaciyla her gruptan birer okul seckisiz

olarak belirlenmistir.

Tablo 3. 3.

Arastirma Orneklemindeki Ogrencilerin Okullara Gére Dagilimi

Simf 6.Smf 7.Smf 8.Sinif Toplam
(12 Yas) (13 Yas) (14 Yas)

Okul

Pendik Merkez 1.0. 93 91 94 278

Giilizar Zeki Obdan 1.0. 83 95 84 262

Osmangazi 1.0. 88 103 84 275

Toplam 264 289 262 815
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Tiirk¢e dlgegin gecerliliginin, giivenirliginin ve faktor yapisinin incelenmesi amaciyla,
Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi, 2009-2010 egitim dgretim yilinda Pendik ilgesinde

bulunan bu ii¢ okulun 6. ,7. ve 8. siniflarina devam eden 815 6grenciye uygulanmistir.

Orneklemin normal dagilim gdsterip gdstermediginin kontrol edilmesi icin; Sipahi,
Yurtkoru ve Cinko (2008)’in belirttigi gibi, sayisal yontemlerden carpiklik ve basiklik
diizeyleri ile grafiksel yontemlerden Q-Q Grafikleri ile Histogram Grafiklerinin

incelenmistir.

Tablo 3. 4.

Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi Uygulama Sonuclarina Goére Merkezi Dagihm Olgiileri

6.Smf 7.Smif 8.Smuf Toplam

(12 Yas) (13 Yas) (14 Yas)
N 264 289 262 815
Ortalama 119,61 113,63 110,65 114,61
Ortanca 121 115 111 117
Mod 119 119 108 119
Standart Sapma 13,75 15,24 14,84 15,08
Varyans 189,02 232,37 220,18 227,36
Carpiklik -,56 -,33 -,38 -41
Carpiklik Hata Degeri ,15 14 ,15 ,09
Basiklik -,35 -,45 -39 -,40
Basiklik Hata Degeri ,30 ,29 ,30 A7
Minimum 83 76 74 74
Maksimum 145 145 141 145

Carpiklik, dagilimin simetrisi ile ilgili bir degerdir. Basiklik ise dagilimin sivriligi ile
ilgilidir. Hem ¢arpiklik hem de basiklik degerinin sifira yakin olmasi, dagilimin normale
yakin oldugunu gostermektedir. Ayrica normal dagilimda mod, ortanca ve ortalama

birbirine esit degerlerdir (Biiyiikoztiirk, 2004).

Herhangi bir degisken normal dagilima sahip ise Q-Q grafigi ¢izildiginde gozlemlerin,
diyagonalde yer alan egriye yakin olmasi gerekir. Cizgiden uzaklasan gdzlemler
normallikten sapmay1 gosterir. Histogram grafikleri, verinin normal dagilimi uyup
uymadigini gorsel olarak test etmenin bir diger yoludur. Her degisken i¢in ¢izilen

histogram grafiginin, normal dagilim egrisi ile uyumuna bakilarak, verilerin normal
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dagilima uyup uymadigi tahmin edilebilir (Biiyiikoztiirk, 2005; Sipahi, Yurtkoru ve
Cinko, 2008).

Tablo 3.4 incelendiginde her yas grubu icin mod, ortanca ve ortalama degerlerinin
birbirine yakin degerler oldugu gozlemlenmektedir. Her grupta carpiklik ve basiklik
degerlerinin sifira yakin kabul edilebilir degerler oldugu ve ortanca degerlerinin
ortalama degerlerine yakin ancak biiyiik degerler oldugu gozlemlendigi i¢in dagilimin

normal ancak sola ¢arpik oldugu sdylenebilir.

Ayrica, Q-Q Grafigine bakildiginda; diyagonal egriye uzak deger bulunmadigr ve

Histogram Grafigi incelendiginde gézlemlerin normal dagilima uydugu tespit edilmistir.

“Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi”nin gecerliginin smanmasi amaciyla &nce 6lgek
toplam puanlarinin alt ve iist %27’lik diliminde yer alan katilimcilarin toplam puanlari
arasinda fark olup olmadig t testi yoluyla incelenmis, alt ve st dilim arasinda anlamli

fark oldugu gorilmiistiir (t: 58,297 , p<.01).

Ayrica, bu degerler; 12 yas (t:32,430 , p< .01 ), 13 yas (t:34,818 , p< .01 ) ve 14 yas
(t:32,245 , p< .01 ) diizeyleri i¢in de ayr1 ayr1 hesaplanmis ve alt {ist dilimler arasinda

her grup i¢in anlaml fark oldugu tespit edilmistir.

Daha sonra, yap1 gegerliginin incelenmesi amaciyla belirli degiskenlerin bir kuram
temelinde 6nceden belirlenmis faktorler tizerinde agirlikl olarak yer alacag: sekilde bir
on beklentinin smanmasma dayanan (Siimer, 2000) dogrulayic1 faktoér analizi

gerceklestirilmistir.

Dogrulayict faktor analizi; belirli degiskenlerin, bir kuram temelinde Onceden
belirlenmis faktorler iizerinde agirlikli olarak yer alacagi sekilde bir 6n beklentinin
smnanmasina dayanir. Bu teknikte; analizde yer alacak degiskenler, kuramin sayiltilar
dogrultusunda secilir ve bu degiskenlerin istenilen faktdrlerde ne oranda yer aldiklarina
bakilir. LISREL gibi Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) programlari ile yapilan
dogrulayic faktor analizinde gizil degiskenler olarak tanimlanan faktorler arasi iliskiler,
faktor agirliklart ve karsilastirmali modeller sinanabilir ve her bir modelin uygunluk

derecesi elde edilebilir (Stimer, 2000).

YEM’de faktor yapisinin veya modelin eldeki veriyle uyumunun smanmasi i¢in

uyumun farkli yonlerini farkl 6l¢iitler temelinde degerlendiren ¢ok sayida uyum indeksi
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bulunmaktadir. Bunlar; Ki Kare (y)) Uyum Testi, lyilik Uyum Testleri ve
Karsilastirmali Uyum Indeksleri olmak iizere ii¢ grupta toplanabilir (Simsek, 2007)

Bu calismada Ki Kare Uyum Testi (y°) , lyilik Uyum Indeksi (GFI), Ayarlanabilen
Iyilik Uyum indeksi (AGFI), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA),
Standartize  Edilmis  Hatalarin  Ortalama Karelerinin  Karekokii  (S-RMR),
Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFl), Normlastirilmamis Uyum Indeksi (NNFI)

kullanilmustir.

Ilk asamada modelde higbir smirlama ya da yeni baglant1 ekleme yoluna gidilmeden

modelin uyum istatistikleri ve modifikasyon indeksleri ayrintili olarak incelenmistir.

Ki Kare Uyum Testi (x); orneklem yeterince genisse ve veri ¢ok degiskenli istatistigin
temel sayiltilarini tam olarak karsiliyorsa dogru bir 6lgiim verir. Serbestlik derecesi de
(sd) testinde 6nemli bir Olgiittiir. Sd’nin biiyiik oldugu durumlarinda da XZ anlamli
sonuglar verme egilimindedir. Bu nedenle sd’nin y ye orani da yeterlik icin bir olgiit
olarak kullanilabilir (Kelloway,1998). Ki Kare Uyum Testi y°/sd sonucu 2’den kiigiik
ise modelin ¢ok iyi bir model 5’den kiiclik ise kabul edilebilir bir model oldugu
soylenebilir (Simsek, 2007).

flk analizler sonucunda, ¥* degeri 1033,46 ( p< .01) ve sd 367 olarak elde edilmistir.

Buradan xz/sd degeri 2,82 olarak bulunmustur. Buna gére modelin kabul edilebilir

oldugu anlasilmaktadir ancak diger uyum indeksleri de incelenmistir.

Bir dogrulayic1 faktdr analizi ¢aligmasi sonucunda elde edilen; Iyilik Uyum indeksi
(GFI), Ayarlanabilir Iyilik Uyum Indeksi (AGFI), Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI)
ve Normlastirilmamis Uyum Indeksi (NNFI) degerleri 0,90 dan biiyiikk olmalidir
(Simsek, 2007).

Analiz sonuclarina gore; GFI degeri 0,92 , AGFI degeri 0,90 , CFI degeri 0,90 , NNFI
degeri ise 0,89 olarak elde edilmistir.

Ayrica, Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) ve Standartize Edilmis
Hatalarin Ortalama Karelerinin Karekdkii (SRMR) degerleri de 0,05’ten kiiciik
olmalidir (Simsek, 2007).

Analiz sonuglarina gore bu degerlerden RMSEA degeri 0,047 ve SRMR degeri 0,044
olarak bulunmustur. Sonug olarak, Normlastirilmamis Uyum Indeksi (NNFI) harig elde
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edilen biitiin degerlerin uyum iyiligi indekslerinin esik degerlerine gore anlamli degerler

oldugu saptanmistir. Bu degerin de diizelmesi i¢in modifikasyona gerek duyulmustur.

Dogrulayic1 faktér analizinin modifikasyon indeksleri incelenerek bazi maddelerin
hatalar1 arasinda korelasyon diizeyleri dikkate alinarak korelasyonlar serbest
birakilabilir. Bu c¢alisma yapilirken ¢alismanin teorik yapisina dikkat edilerek Onerilen
korelasyonlarda bazilar1 segilerek serbest birakilir. Bu ¢alisma sonucunda uyum iyiligi

degerlerinde diizelmeler goriilebilir (Simsek, 2007).

Hatalarin iligkilendirilmesinde temel mantik o maddelerin birbirine ¢ok yakin seyleri
Olgmiis olmasidir. Hatalar iliskilendirilirken teorik yapiya dikkat edilmesi
gerektiginden, analiz sonucunda indekslerde yer alan her iligskilendirme Onerisinin
gerceklestirilmesi miimkiin olmaz. Ornegin; bir &lgegin ayni alt boyutuna ait iki
maddenin hatasi iligkilendirilebilir; ancak farkli alt boyutlardaki iki maddenin hatalar
arasinda iliski kurulmasi modelin tek boyutlulugu varsayimini ihlal eder. Ciinkii, YEM
calismalarinda degiskenlerin hatalarinin birbiri ile iliskili olmadig1r varsayimina gore
analiz yapilir. Farkli alt boyutlardaki iki madde iliskilendirildiginde bunlarin ait
olduklar1 faktorlerin de artik birbirinden tam olarak bagimsiz, tek boyutlu yapilar
oldugu iddia edilemez (Simsek 2007).

Bu bilgiler 1s1ginda uyum iyiligi degerlerinde diizelme goriiliip goriilemeyeceginin
belirlenmesi amaciyla modifikasyon indeksleri incelenerek dlcegin 13. ve 6. maddeleri
ile 21. ve 16. maddeleri arasindaki korelasyonlar serbest birakilmistir. Bu islemden

sonra LISREL programi tekrar ¢alistirilmistir.

Verilerin analizi sonucunda, y? degeri 878,98 ( p< .01), sd 365 olarak bulunmustur.
¥*/sd oran1 2,41 olarak hesaplanmistir. Bu sonug; verilerimizin, teorik faktér yapisim iyi

derecede destekledigini gostermektedir.

Diger uyum iyiligi indeksleri de incelenmis; GFI degeri 0,93 , AGFI degeri 0,92 , CFI
degeri 0,92 , NNFI degeri ise 0,91 , RMSEA degeri 0,047 ve SRMR degeri 0,044
olarak bulunmustur. Modifikasyon sonucunda NNFI degerinde de diger degerlerde de
lyilesme goriilmiistir.

Elde edilen tiim degerler birlikte yorumlandiginda; modelin, orjinal 6l¢egin bes faktorlii

yapisina uygun oldugu anlasilmaktadir.

60



Modele ait baglant1 diyagramlar1 EK-5’de yer almaktadir.

3.3.1.2.3. Giivenirlik Calismast

Bir testin ayni Ornekleme iki defa uygulanmasi sonucu kisilerin test kapsaminda
aldiklar1 puanlar arasindaki benzerlik oraninda giivenirlik vardir (Seker ve Geng¢dogan,

2006).

Olgegin giivenirligini belirlemek amaciyla, yaklasik iic hafta arayla test—tekrar test
uygulamasi yapilmistir. Uygulamalarda ilk ve ikinci testlerde okula gelmeyen
ogrencilerin bulunmasi, ilk testin uygulandigi bazi1 6grencilerinin formlarinin kayip veri
ve isaretleme hatalar1 nedeniyle iptal edilmesi, okullardan birinde ilk uygulamanin
yapilmadigt bir smifa ikinci uygulamanin yapilmasi gibi aksakliklar nedeniyle 71°1 6.

Sinif, 74’1 7. Smuf, 72’si 8. Smuf olmak tizere toplam 217 dgrenciye ulagiimistir.
Uygulama sonucu, test-tekrar test korelasyon degeri ,77 (p<.01) olarak bulunmustur.

Giivenirlik analizi yapilirken, sorular arasi korelasyona bagli uyum degeri olan
Cronbach Alpha modeli de kullanilabilir. Bu deger; .70 ve iizeri oldugunda Glgegin
giivenilir oldugu kabul edilir (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008).

Olgegin giivenirlik analizleri sirasinda, Cronbach Alpha degeri de hesaplanmis ve bu
degerler; toplam puan igin .91 , 6. siniflar i¢in .90 , 7.smiflar i¢in .91 ve 8.smiflar i¢in

.90 olarak bulunmugstur. Bu degerlere gore dlgegin giivenilir oldugu kabul edilebilir.

3.3.1.3. Matematik Problemi C6zme Testi

Ogrencilerin matematik problemi ¢dzme basarisim1 6lgmek amaciyla arastirmaci

tarafindan gelistirilen Matematik Problemi C6zme Testi kullanilmistir.

Bu test olusturulurken énceki yillarda Ortadgretim Kurumlarina Ogrenci Segme smavi
(OKS), Seviye Belirleme Siavi (SBS) ve Devlet Parasiz Yatililik ve Bursluluk (DPY)
sinavlarmmda ¢ikan sorulardan, MEB Ilkogretim 6. ve 7. smf Matematik Ders
Kitaplarinda ve Altun (2000)’un “Matematik Ogretimi” kitabinda bulunan problem

orneklerinden strateji kullanilarak ¢oziilebilecek toplam 24 adet problem secilmistir.

Coziimiinde strateji  kullanilarak  ¢oziilebilecek farkli  giiclik  diizeylerindeki

problemlerin tercih edilme nedenlerinden biri, strateji kullanimi1 ve giicliik diizeyinin
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Ogrencilerin problem ¢ozme silirecinde gosterebilecekleri iistbilissel davranislarin
cesitliligini artirmasi olasihigidir (Pugalee, 2001; Veenman, Wilhelm ve Beishuizen,
2004). Bir diger nedeni ise tek bir 6grenme alanina bagli kalmadan, Ogrencilerin
gormeye alisik olduklari rutin alistirmalardan farkli, onlar icin problem durumu
olusturabilecegi tahmin edilen, bdylelikle, matematiksel diisiinme ve akil yiiriitme
becerilerine dayanarak ¢dzebilecekleri dngdriilen bir problem ¢dzme testi hazirlanmak

istenmesidir.

Bir uzman goriis formu hazirlanarak uzmanlardan her bir problemin ¢oziimiinde
kullanilabilecek strateji veya stratejilerin isaretlenmesi istenmistir. Uzman goris
formlari, mesleginde en az 7-10 yil deneyimli 6., 7. ve 8. siniflarin derslerine girmekte
olan 3 matematik Ogretmenine verilmis ve problemleri 7.simif diizeyine uygunlugu
acisindan incelemeleri ve c¢oziimlerinde kullanilabilecek strateji veya stratejileri
se¢meleri istenmistir. Uzman goriis formunda her bir problemin altinda verilen listede
bulunan problem ¢6zme stratejileri sunlardir; sekil ¢izme, akil yiiriitme, diyagram
kullanma, geriye dogru ¢alisma, Oriintii arama, denklem kurma, sistematik liste yapma,
esitlik yazma, tahmin-kontrol. Formlar degerlendirilerek ortak olan goriisler
dogrultusunda tiim problemlerin diizeye uygun oldugu tespit edilmis ve ¢oziim
stratejileri belirlenmistir. Belirlenen stratejiler bu problemlerin ¢éziimiinde 6grencilerin

kullanmas1 muhtemel olan stratejilerdir.

Olusturulan 24 soruluk test, Pendik ilgesinde orta gelir diizeyinde ailelerin yasadig
semtteki bir okulun (Giilizar Zeki Obdan 1.0.) 7. smiflarinda 6grenim géren ve
aragtirma grubuna dahil olmayan 58 Ogrenciye uygulanmistir. Uygulama, okul
idarecilerinin uygun gordiikleri ders saatlerinde gorevlendirdikleri Ggretmenler

tarafindan gerceklestirilmis ve 1 ders saati (40 dakika) siirmiistiir.

Bir degiskenin normalliginin incelenmesi i¢in Kolmogorov-Smirnov testi kullanilabilir
(Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008). Bu calisma grubundaki 6grencilerin “Matematik
Problemi Cozme Testi’nden aldiklar1 puanlarin normal dagilip dagilmadiginin kontrol
edilmesi i¢in Kolmogorov-Smirnov testi kullanilmistir ve p degeri 0,20 > 0,05 olarak
bulunmustur. Bu sonug, problem ¢6zme testi puanlarmmin normal dagildig

gostermektedir.
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Gegerlik caligmast igin Oncelikle cevap kagitlar1 puanlanip en yliksekten en diisiige
dogru siralanip en yliksek ve en diisiik puanl kagitlarin %27’si ayrilarak alt ve tist
gruplar belirlenmistir. Dogru cevabin iist ve alt gruplardaki yiizdeleriyle madde analizi
yapilmis ve madde ayirt edicilik diizeyleri hesaplanmistir. Ayrica, her maddenin dogru

yanitlanma yiizdesi hesaplanmistir. Bulgular, Tablo 3.5’te goriilmektedir.

Tablo 3. 5.

Problem Coézme Testinde Yer Alan Maddelerin Ayirt Edicilik Diizeyleri, Giicliik
Indeksleri, Dogru Yamtlanma Yiizdeleri ve Giicliik diizeyleri

Madde Ayirt Edicilik  Giicliik Dogru Yamitlanma Giicliik Diizeyi
No Diizeyi indeksi Yiizdesi

1 A7 .59 55 Orta

2 A7 .65 64 Kolay
3 A7 24 30 Zor

4 .07 - - -

5 27 - - -

6 73 .38 33 Zor

7 33 - - -

8 73 .59 53 Orta
9 A7 - - -

10 .80 .55 50 Orta
11 33 - - -

12 .87 .52 50 Orta
13 .80 48 50 Orta
14 .80 .55 38 Orta
15 .93 .48 45 Orta
16 .67 .48 60 Kolay
17 33 - - -

18 27 - - -

19 .53 .35 29 Zor
20 27 - - -

21 .53 48 41 Orta
22 .20 - - -

23 .53 .48 47 Orta
24 A7 .59 62 Kolay

Ayirt ediciligi 1yi olan maddelerin ayirt edicilik diizeyleri .40 ile 1.00 arasinda olmalidir
(Seker ve Gengdogan, 2006). Bu nedenle, ayirt ediciligi kiiciik olan (<.40) 4, 5, 7, 11,
17, 18, 20, 22. maddeler testten ¢ikartilmistir. Kalan 16 madde gii¢liik diizeylerine ve
testte her stratejiyi temsil eden en az bir problem bulunmasi sartina gore tekrar
degerlendirilmistir. Giigliik diizeylerinin belirlenmesinde her maddenin gii¢liik indeksi

ve dogru yanitlanma yiizdeleri beraber degerlendirilerek karar verilmistir. Sonug olarak
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2’si zor (<.40), 6’s1 orta (.59> <.41) zorlukta ve 2’si kolay (>.60) olan 10 madde

secilerek teste son sekli verilmistir.

Olusturulan testin gecerlik ¢alismasi olarak her bir sorunun ve toplam puanin %27’lik
alt list grup ortalamalarina gore farklilasma durumuna bakilmis ve anlami fark oldugu
(t: 22,79 ; p< .00 ) goriilmiistiir. Buradan, testin alt grup ile iist grubu ayirt edebildigi

sonucuna varilmistir.

Testin glivenirligi KR-20 katsayisi ile hesaplandiginda .73 olarak bulunmustur. Testin
giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu diistiniilmektedir. Testin son halinde yer
alan maddeler koyu renkle belirtilmis olarak Tablo 3.5’te goriilmektedir. Bu maddelerin
¢oziimiinde kullanilabilecegi diisiiniilen stratejiler Tablo 3.6’da goriilmektedir. Testin

son hali EK-3’de yer almaktadir.

Tablo 3.6.

Problem Coézme Testinde Yer Alan Maddelerin Coziimiinde Kullanilabilecek Stratejiler

Madde No  Kullanilabilecek Strateji

3 Sekil Cizme

6 Diyagram Cizme

8 Oriintii Olusturma

10 Sistematik Liste Yapma

13 Esitlik Yazma

14 Sekil Cizme

15 Geriye Dogru Calisma

16 Denklem Kurma

23 Modelleme, Sistematik Liste veya Tablo Yapma
24 Tahmin ve Kontrol

3.3.1.4. Matematik Ozyeterlik Olcegi

Matematik ozyeterlik algisinin 6lclilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen

“Matematik Ozyeterlik Olgegi” kullanilmustir.

Ogrencilerin matematik 6zyeterligi, bir konuyu basariyla dgrenip 6grenemeyeceklerine
iliskin olarak kendi potansiyelleri hakkinda verdikleri bir 6zdegerlendirme kararidir.
Bandura (2006), problem ¢6zme 6zyeterliginin dlgiilmesinde kullanilabilecek yonteme
bir 6rnek vermistir. Bu Ornekte, 6grencilerden inceledikleri her bir problem ic¢in bu
problemi ¢ozebileceklerinden emin olma diizeyleri belirtilmesi istendigi goriilmektedir.

Bandura (1997)’ye gore; yeterlik inanglarinin Sl¢lilmesindeki standart metodolojide
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bireylere farkli diizeylerde gorevler sunulur ve bireyler gerekli aktiviteleri
gergeklestirmek icin kendi becerilerine olan inanglarinin derecesini belirtirler. Bireyler,
inang¢larinin derecesini 0’dan (yapamam) 100’e (kesinlikle yapabilirim) kadar 10’ar
puanhk araliklarla artan bir &lgek iizerinde isaretlerler. Ozyeterlik olgekleri tek
boyutludur, yani negatif sayilar igermezler; ¢linkii 0 puan zaten tam bir yetersizlik
kararin1 temsil eder ve bu kararin sifirin altinda bir deger almasi miimkiin degildir.
Olgek , 0ile 10, O ile 5 gibi farkl araliklarla da hazirlanabilir; ancak araliklarin azalmasi

Olclimiin hassasiyetini etkiler.

Ornegin; Pajares (1996) ve Pajares ve Miller (1997) matematik 6zyeterlik ve matematik
problemi ¢ézme iliskisini incelemek amaciyla gergeklestirdikleri ¢alismalarda benzer
yapida 6’11 likert 6lgek; Chen ve Zimmerman (2007) Amerikali ve Tayvanl ilk6gretim
ikinci kademe Ogrencilerinin matematik dersine yonelik Ozyeterlik algilarini
karsilagtirdiklar1 ¢aligmalarinda 8’li likert 6l¢ek; Kitnastas, Ware ve Cheema (2010) lise
Ogrencilerinin matematik dersine yonelik 6zyeterlik algilarini olgtiikleri ¢aligmalarinda

4°1i likert 6lgek kullanmislardir.

“Matematik Ozyeterlik Olgegi”, arastirmac tarafindan gelistirilen “Matematik Problemi
Cozme Testi”ndeki sorular kullanilarak, Bandura (1997 ve 2006)’da belirtildigi sekilde

hazirlanan paralel iki formdan birincisidir.

Pajares ve Miller (1997), 327 tane sekizinci smif Ogrencisi ile gerceklestirdikleri
calismalarinda problem ¢6zme basarisin1 ¢coktan seg¢meli test ve agik uclu sorular
sorarak Ol¢miis ve farkli 6lgme yontemlerinin 6grencilerin matematik ozyeterlik algisi
kararlar1 etkileyip etkilemeyecegini ve matematik Ozyeterlik algisi ile matematik
problemi ¢dzme basaris1 arasindaki iliski diizeyinin 6lgme yontemine gore farklilagip
farklilagsmadigini belirlemeyi amaglamislardir. Sonug olarak; problem ¢6zme basarisini
Olgme yontemindeki farkliligin matematik 6zyeterlik puanlarini etkilemedigi; ancak
Ozyeterlik kararlar1 ile problem ¢6zme basaris1 arasindaki iliskiyi yani kalibrasyonu
(coktan secmeli test yoniinde) etkiledigi tespit edilmistir. “Matematik Ozyeterlik
Olgegi”nin birlikte uygulandigr “Matematik Problemi Coézme Testi” hem Pajares ve
Miller (1997)’nin bulgularina dayanilarak hem de uygulamada 6grencilere sinirlt siire

verilecegi diisiiniilerek ¢coktan segmeli test olarak hazirlanmistir.
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“Matematik Ozyeterlik Olgegi’ni olusturan birinci formda, dgrencilerden matematik
problemi ¢ozme testinde yer alan sorular1 ¢dzmeden incelemeleri istenmektedir.
Sorulart inceleyen Ogrenciden, inceledigi herbir soru i¢in o soruyu dogru
¢ozebileceginden ne kadar emin olduguna dair kararin1 5°1i likert 6lgek iizerinde 1’den
(hi¢ emin degilim) 5’¢ (¢ok eminim) kadar isaretlemesi istenmektedir. Ogrenciler,
matematik problemi ¢6zme testindeki sorulari ¢O6zmeden Once birinci formu
doldurduklarinda, kendilerinden uygulamanin bir sonrasindaki asamasinda ¢6zmeleri
istenecek olan (ayni) problemleri ¢oziip ¢ozemeyecekleri ile ilgili Ozyeterliklerinin

diizeyi Olcililmiis olur.

Arastirmaci tarafindan gelistirilen envanterin dis kriter gegerligini sinamak amaciyla
Pintrinch ve De Groot (1990) tarafindan gelistirilen ve Uredi (2005) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan toplam 44 maddeden olusan “Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel
Stratejiler Olgegi”nin motivasyonel inanglar alt boyutunun, ozyeterligi oSlgen 8
maddesinden olusan “Ozyeterlik Algis1 Olgegi” kullanilmustir. “Ozyeterlik Algis
Olgegi”, smiftaki performansa iliskin algilanan yeterlik ve giiveni dlgen bir dlgme
aracidir. Olgme aracinin degerlendirilmesi, “Bana tamamen uyuyor” ve “Bana hig
uymuyor” uglar1 arasinda belirlenen 7 dereceye gore gerceklestirilmistir. Olgeginin
orjinal formuna ait Cronbach alfa degeri .93 tiir (Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie,
1991). Olgme aracinin Tiirkceye uyarlanmasi c¢alismasinda ozyeterlik algis1 alt
dlgeginde ait Cronbach alfa degerinin .92 oldugu tespit edilmistir (Uredi, 2005).

=19

Bu arastirma i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik Ozyeterlik Olgegi’nin
“Ozyeterlik Algis1 Olgegi” ile iliskisine bakildiginda; korelasyon katsayist ,71 (p<
.01)dir. Elde edilen bulgular dogrultusunda “Matematik Ozyeterlik Olgegi nin
“Ozyeterlik Algis1 Olgegi” ile istatistiksel olarak anlamli derecede iliskili oldugu

sOylenebilir.

3.3.1.5. Ozdegerlendirme Kararlarimin Dogrulugunun Degerlendirilmesi

Bu caligmada, matematik 6zyeterlik ve basariyr degerlendirme olmak iizere iki tane

0zdegerlendirme karar1 kullanilmastir.

Kisinin 6grenme, anlama veya basar1 diizeyinden emin olma gibi 6zdegerlendirme

kararlarinin, kararin zamanina gore ileriye doniik (prediction), eszamanli (concurrent)
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ve geriye doniik (postdiction) olmak iizere ii¢ farkl1 tiirii bulunmaktadir. fleriye doniik
kararlarda kisi kararini, gérevi gergeklestirmeden once verir. Eszamanl kararlarda kisi,
verilen bir testin her sorusunu ¢ozdiikten sonra o soruya dair performansina iligskin karar
verir. Geriye doniik kararlarda ise kisi, verilen bir gorevi veya testi bitirdikten sonra
calisgmanin tamamina dair performansina iliskin karar verir (Stone 2000; Chen ve
Zimmerman, 2007; Hecker, Bol ve Bahbahani, 2008; Schraw, 2009). Buna gore,
matematik Ozyeterlik kararlarmin ileriye doniik kararlar oldugu agiktir. Basariyi
degerlendirme kararlar1 ise Ozyeterlik kararlarindan farkli olarak problemlerini
cozmeden Once degil ¢ozdiikten sonra, gosterilen performansa iligkin verilen ileriye

donuk kararlardir.

Bu nedenle, 6grencilerin testin genelindeki basarilarini degerlendirmesi amaciyla,
arastirmaci tarafindan “Matematik Problemi Cozme Testi’ndeki sorular kullanilarak
hazirlanan paralel iki formdan ikincisinde, test bittikten sonra yanitlanmak tizere tek bir
soru sorulmustur. Ogrencilerden, “Testte ¢dzdiigiiniiz tiim problemleri diisiiniiniiz. Bu
testte ne kadar basarili oldugunuzu diisliniiyorsunuz?” sorusuna dair diisiincelerini 5°1i
likert Olgek iizerinde 1°den (hi¢ basarili degilim) ve 5°e kadar (¢ok basariliyim)

isaretlemeleri istenmistir.

Ogrencilerin 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunu élgmek amaciyla kalibrasyon

teknigi kullanilmistir.

Kalibrasyon, kisinin performansmin dogrulugundan emin olma diizeyi ile gergek
performansi arasindaki iliskidir. Kisinin kendi performansindan emin olma diizeyi ile
gercek performansinin uyumlu olmast kalibrasyonun yiiksek oldugu anlamina gelir.
Kalibrasyonun olgiilmesi yani Ustbiligsel kararlarin dogrulugunun hesaplanmasi igin
farkli yontemler kullanilmaktadir. Alan yazinda bu yontemlerden siklikla kullanilanlar;
karardaki hatanin yoniinii veren egilim (bias), hatanin biiyiikliiglinii veren ortalama
dogruluk (mean accuracy), hatanin sayisini veren madde dogrulugu (item accuracy)
yontemleridir (Pajares ve Kranzler, 1995; Nietfeld ve Schraw, 2002; Pajares, 199643,
Pajares ve Miller, 1997; Stone, 2000; Nietfeld, Cao ve Osborne, 2005; Chen ve
Zimmerman, 2007; Hacker, Linda ve Bol, 2008; Schraw, 2009).

Bu calismada ortalama dogruluk (mean accuracy) yontemi kullanilmistir. Bu yontemle

matematik Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu ol¢iiliirken, 6grencilerin her bir soruyu
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dogru ¢ozebileceklerinden emin olma diizeyleri hakkinda verdikleri kararlar1 gosteren
Form 1 kullanilmistir. Ardindan; Form 1 toplanip 6grencilere Form 2 dagitilmis ve
ogrencilerden matematik problem ¢dzme testini ¢dzmeleri istenmistir. Ogrenciler

cevapladiklart her dogru soru i¢in 5 her yanlis soru igin 1 puan almistir.

Ogrencilerin problem ¢dzme testinin her sorusu i¢in soruyu dogru ¢dzebileceginden
emin olma diizeyi hakkinda verdikleri kararlar isaretledikleri Matematik Ozyeterlik
Olgegi de 5°li likert dlgektir. Ogrencilerin matematik problem ¢dzme testinin her bir
sorusuna verdigi cevaptan aldiklar1 puan ile o soruya dair verdigi emin olma diizeyi

karar1 birbirinden ¢ikartilmigtir. Daha sonra, farkin mutlak degeri alinmistir.

Ormnegin; 6grenci soruyu dogru ¢dzebilecegimden ¢ok eminim (5 puan) demis ve dogru
¢ozmiis (5 puan) ise |5 — 5|= 0 puan almistir. Benzer sekilde 6grenci soruyu dogru
cozebilecegimden hi¢ emin degilim (1 puan) demis ve yanlis ¢ézmiigse (1 puan) ise
|1 — 1|= 0 puan almistir. Her iki durum da karar tam dogrudur ve yiiksek kalibrasyon

gOriilmiis olur.

Ornegin; &grenci dogru ¢ozebilecegimden eminim (5 puan) dedigi soruyu yanlis
¢ozmiis (1puan) ise |5 — 1|= 4 puan almistir. Benzer sekilde dogru ¢ozebilecegimden
hi¢ emin degilim (1 puan) dedigi soruyu dogru ¢ézmiis (5 puan) ise |1 — 5|= 4 puan
almistir. Her iki durumda da karar tam yanlistir ve kalibrasyon alabilecegi en kiiciik

degeri almis olur.

Yiiksek kalibrasyonun 0, diisiik kalibrasyonun 4 ile gosterilmesinin yorumlamada
giicliik yaratmamasi i¢in likert 6l¢egin en biiylik ve en kiigiik degerinin fark: alinir (5-

1=4) ve elde edilen kalibrasyon puanlari 4’ten ¢ikartilir. Boylece, puanlar ters ¢evrilir.

Formiil 4-|soruya verilen yanitin dogrulugu — emin olma kararinin diizeyi| seklinde
uygulandiginda 0 puan diisiik kalibrasyonu, 4 puan ise yiiksek kalibrasyonu temsil etmis

olur.

Basartyr degerlendirme kararlarinin  dogrulugu dlgiiliitken de ayn1  yontem
kullanilmistir. Ogrenciler, problem ¢dzme testinin tiim sorularini ¢ozdiikten sonra testin
tamaminda ne kadar basarili olduklarma dair kararlarimi 5°’li skala {izerinde
isaretlemeleri istenmistir (Form 2). Onluk sisteme gore puanlanan problem ¢dzme testi

toplam puanlart ile karsilastirilabilmesi i¢in hem test puanlar1 hem de 6grencilerin 5°1i
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skala tlzerinden verdikleri kararlar 100’lik sisteme doniistiiriilmiistiir ve farklar
alinmistir. Elde edilen farkin mutlak degeri hesaplanmistir. Boylece elde edilen
kalibrasyon puanlar1 0 (yliksek kalibrasyon) ile 100 (diisiik kalibrasyon) arasinda
degismektedir. Puanlarin ters olmasindan dogabilecek giigliikleri engellemek amaciyla

elde edilen puanlar1 100°den ¢ikarilmis ve puanlar ters ¢evrilmistir.

3.3.2. Verilerin Toplanmasi

Arastirma; 2009-2010 Ogretim yili 2. Doneminde, arastirmaci tarafindan, ders
Ogretmeni gozetiminde gerceklestirilmistir. Calismanin yapildig1 okulda bulunan 6 tane

7. Smiftan 4’1 segkisiz olarak belirlenmistir.

Arastirmaya gecilmeden Once, okul matematik Ogretmenleri ziimresi ile bir toplanti
yapilmistir. Toplantida, arastirmanin amaci ve nasil gergeklestirilecegi hakkinda bilgi
verilmis; 6gretmenlerin goriisleri alinmistir. “Matematik Problem Cozme Testi”’ndeki
sorular dgretmenler tarafindan incelenmistir. Inceleme sonucunda, problemlerin bir
konuya 06zel islem bilgisi gerektirmedigi ve akil yiiriiterek c¢oziilebilecekleri konusunda
hemfikir olunmustur. Arastirmanin daha saglikli yiiriitiilebilmesi ve ogrenciler
tarafindan daha ciddiye alinmasi amaciyla ziimre Ogretmenlerinden bazi teklifler
gelmistir. Bunlardan birincisi uygulamanin her smifin matematik dersinde problem
cozme etkinligi seklinde gergeklestirilmesi, ikincisi ise uygulama sonucunda
ogrencilerin “Matematik Problemi Cozme Testi”’nden alacaklari puanlarin ders igi
performans notlarindan biri olarak degerlendirilmesi ve bunun uygulama 6ncesinde

ogrencilere duyurulmasidir. Okul idaresinin de bu konuda, oluru alinmistir.

Birinci giin ¢aligma grubuna, okul idaresinin uygun gordiigii derslerde “Kisisel Bilgi
Formu” ve “Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi” uygulanmistir. Formlarin doldurulmasi
aciklamalar ile birlikte 20-25 dakika stirmiistiir. Uygulamanin birinci asamasi bdylece

tamamlanmaistir.

Uygulamanin ikinci giiniinde “Matematik Ozyeterlik Olgegi” ve “Matematik Problemi
Cozme Testi” 7.smiflarin Matematik derslerine giren iki Ogretmene verilmistir.
Belirlenen siniflardan ii¢ tanesine &gretmenlerden biri, bir tanesine ise digeri ders

verdiginden uygulama ii¢ smifta 2., 3. ve 5. ders saatlerinde, digerinde ise 4. ders
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saatinde gerceklestirilmis boylece arastirmacinin da uygulama esnasinda siniflarda

bulunmasi saglanmaistir.

Aragtirmaci, smiflara ders Ogretmeni ile birlikte girmis ve kendisini tanitmistir. Her
smifta d6gretmen; problem ¢ozme etkinligi yapilacagi ve smifta gerceklestirilen diger
egitsel etkinlikler gibi bu etkinligin de ders i¢i performans notuna etki edecegini
aciklamistir. Arastirmaci, kendisini tanittiktan ve etkinligin amacini agikladiktan sonra
sonra sdzii ders dgretmenine birakmustir. Ogretmen smifa; kendilerine dagitilacak
birinci formda (Matematik Ozyeterlik Olgegi) on adet problem bulundugunu, bu
problemleri az sonra ¢ozeceklerini sdylemistir. Ogrencilerin bu formu incelemeleri;
ancak problemleri ¢ozmemeleri gerektigi Ozellikle vurgulanmistir. Sadece her bir
problemi dogru ¢ozebileceklerinden ne kadar emin olduklarina dair kararlarini,
problemin altinda bulunan besli 6l¢ek {izerinde (hi¢ emin degilimden-¢ok eminime
kadar) isaretlemelerini, bunun i¢in on dakikalart oldugu, on dakika sonra birinci formu
toplayacagini sOylemistir. Formlar dagitilarak 6grencilerin problemleri ¢ozmemelerine

dikkat edilmis ve on dakika sonunda birinci formlar toplanmistir.

Ardindan, ikinci formlar (Matematik Problemi Cézme Testi) dagitilmistir. Ogrencilere
problemleri her problemin altinda bulunan bosluga ¢ézmeleri ve ¢oziimii yaptiktan
sonra dogru yaniti isaretlemeleri gerektigi sdylenmistir. Ogrencilerin biitiin sorulari

¢ozmeye ¢aligmalar1 gerektigi belirtilmistir.

Tiim sorulart ¢ozdiikten sonra ogrencilerden testte c¢ozdiikleri tiim problemleri
diisinerek formun son sayfasinda bulunan “Bu testte ne kadar basarili oldugunuzu
diislinliyorsunuz?” sorusu yanitlamalar1 istenmistir. Kirk dakika stireleri oldugu,
tenefiisiin de siireye dahil edildigi, siire dolunca sinifin derse on dakika ara verecegi
belirtilmistir. Siire sonunda ikinci formlar da toplanmis ve uygulamanin ikinci asamasi

da boylece sona ermistir.

3.3.3. Verilerin Coziimlenmesi

Veri analizi 6ncesinde, ¢alismada yer alan tiim degiskenler i¢in veri girisinin dogrulugu,
eksik degerler ve dagilim ozellikleri agisindan frekans tablolar1 olusturularak

incelenmistir.
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Ardindan, calismada yer alan tiim degiskenlerin normal dagilip dagilmadigi kontrol
edilmistir. Degiskenlerin normal dagilip dagilmadigimmin kontrol edilmesi i¢in ¢esitli
yontemler mevcuttur. Bunlar ilgili degiskenin Q-Q ve kutu-biyik grafiklerine bakilmasi,
carpiklik ve basiklik diizeylerinin incelenmesi ve normallik testlerinin yapilmasidir

(Biiylikoztiirk, 2005; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008).

Calismada yer alan tiim degiskenlerin normal dagilip dagilmadiginin test edilmesi i¢in
Q-Q, histogram ve kutu-biyik grafikleri ile ortalama, mod, ortanca, basiklik ve ¢arpiklik
degerleri incelenmis; dagilim normalligini etkileyen u¢ degerler olup olmadigi tespit

edilmistir.

Normal dagilimda mod, ortanca ve ortalama birbirine esit degerlerdir. Carpiklik ve
basiklik degerleri de sifira esittir. Carpiklik, dagilimin simetrisi ile ilgili bir degerdir.
Pozitif ve negatif carpiklik olmak {izere iki tlir carpiklik vardir. Pozitif carpiklik,
verilerin ¢ogunun diigiik degerlerde toplanmasi ve dagilimin sag kuyruk kismimin ¢ok
uzun olmasi ile ortaya ¢ikarken; negatif ¢arpiklik, verilerin ¢ogunun yiiksek degerlerde
toplanmasi1 ve sol kuyruk kisminin ¢ok uzun olmasi ile ortaya ¢cikmaktadir. Basiklik ise
dagilimin sivriligi ile ilgilidir. Basiklik degeri sifirdan biiyiik olmasi, dagilimin ¢ok dik
olduguna; basiklik degerinin sifirdan kiiclik olmasi, dagilimin ¢ok basik olduguna isaret
etmektedir. Hem ¢arpiklik hem de basiklik degerinin sifira yakin olmasi, dagilimin
normale yakin oldugunu gostermektedir. Ayrica, herhangi bir degisken normal dagilima
sahip ise Q-Q grafigi ¢izildiginde gozlemlerin, diyagonalde yer alan egriye yakin olmasi
gerekir. Cizgiden uzaklasan gzlemler normallikten sapmay1 gosterir. Kutu biyik grafigi
ise degiskende aykir1 deger olup olmadiginin tespit edilmesinde kullanilir

(Biiytikoztiirk, 2005; Tabacknick ve Fidell, 2007; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008).

Normalligin test edilmesinin ardindan c¢aligmanin alt problemleri ile ilgili ¢ikarimsal
analizlere gecilmistir. Ilk dort alt probleme uygun olarak ¢ikarimsal analiz
yontemlerinden parametrik bir test olan Pearson Momentler Carpimi Korelasyonu

Teknigi kullanilmigtir.

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon istatistiginin kullanilabilmesi i¢in bagiml ve
bagimsiz degisken arasindaki iliskinin dogrusal olmas1 ve degiskenlerde aykir1 degerler
bulunmamasi gerekmektedir (Blyiikoztiirk, 2004; Biiytikoztirk, Cokluk ve Kokli,
2010; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008). Calismada yer alan degiskenlerin bu
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ozelliklere sahip olup olmadigi incelemek amaciyla serpilme ve kutu-biyik diyagramlari
incelenmistir. Tim degiskenler arasinda dogrusal iliski oldugu ve degiskenlerin

higbirinde aykir1 degerler bulunmadig1 gorilmiistiir.

Calismanmn 5., 6., 7., 8., 9. ve 10. alt problemlerine uygun olarak ¢ikarimsal analiz

yontemlerinden parametrik bir test olan regresyon analizi teknigi kullanilmistir.

Regresyon analizi istatistiginin kullanilabilmesi i¢in bagimli degisken ile bagimsiz
degiskenler arasinda dogrusal iliski olmasi, bagimsiz degiskenlerin birbirleri ile yiiksek
diizeyde iligkili olmamasi, hata terimlerinin normal dagilmasi, hata terimlerinin
varyansinin sabit olmasi ve hata terimleri arasinda iliski olmamasi gerekmektedir
(Biiytikoztiirk, 2004; Biiyiikoztirk, Cokluk ve Koklii, 2010; Sipahi, Yurtkoru ve Cinko,
2008). Serpilme grafikleri incelendiginde, tiim degiskenler arasinda dogrusal iligki
oldugu gorlilmiistiir. Degiskenler aras1 korelasyon katsayilar1 incelendiginde,
degiskenler arasi yiiksek korelasyon olmadigr (r<.70) goriilmiistir. Regresyon
analizinin hata terimlerine iligkin varsayimlari, analizler sonrasinda ele alinmis ve ilgili

boliimde aciklanmastir.

Giivenirlik analizi yapilirken Alpha Modeli kullanilabilir. Cronbach’s Alpha, sorular
aras1 korelasyona bagli uyum degeridir ve bu degerin .70 ve istii oldugu durumlarda
Olcegin giivenilir oldugu kabul edilir. Soru sayis1 az oldugunda bu smir .60 ve isti

olarak kabul edilebilir (Sipahi, Yurtkoru ve Cinko, 2008).

Calismada kullanilan veri toplama araglarmin giivenirlik katsayilar1 hesaplanmustir.
“Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi” i¢in Cronbach’s Alpha degeri o= .94 , “Matematik
Ozyeterlik Olgegi” igin o= .88 , “Matematik Problemi C6zme Testi” i¢in o= .67 olarak

bulunmustur.
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BOLUM IV: BULGULAR

Bu boéliimde; arastirma sonucunda elde edilen verilere iliskin betimsel ve ¢ikarimsal

analizlerin bulgular1 ile yorumlara yer verilmistir.

4.1.Betimleyici Analizler

4.1.1. Veri Girisinin Dogrulugu

Veri analizi oncesinde ¢alismada yer alan tiim degiskenler i¢in veri giriginin dogrulugu,
eksik degerler ve dagilim &zellikleri agisindan incelenmistir. Ustbilissel Ozdiizenleme
Olgegi icin frekans tablolar1 olusturulmus, yanls veya eksik girilmis deger tespit
edilmemistir. Matematik Ozyeterlik Olcegi icin frekans tablolar: olusturulmus, yanls
veya eksik girilmis deger tespit edilmemistir. Matematik Problemi C6zme Basarisi Testi

i¢in frekans tablolar1 olusturulmus, yanlis veya eksik girilmis deger tespit edilmemistir.

4.1.2. Normallik

Calismada yer alan degiskenlere ait puanlarin normal dagilip dagilamadiginin kontrol
edilmesi amaciyla Q-Q, histogram ve kutu-biyik grafikleri ile ortalama, mod, ortanca,
basiklik ve carpiklik degerleri incelenmis, dagilim normalligini etkileyen u¢ degerler
olup olmadig: tespit edilmistir. Calismada yer alan degiskenlere ait betimsel istatikler

tablo 4.1a. ve 4.1b.’de goriilmektedir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi puanlart icin Q-Q grafikleri incelendiginde bazi
degerlerin diyagonal egriye uzak olduklar1 tespit edilmistir. Kutu-biyik grafikleri
cizilmis ve toplam dort dgrenciye ait degerin (64, 62,16, 83) u¢ degerler oldugu
gorilmistiir. Bu degerler cikartilarak kutu-biyik grafikleri tekrar incelenmis ve baska

aykir1 degerin kalmadig1 goriilmiistiir.

Ustbiligsel 6zdiizenleme degiskeni icin ¢arpiklik ve basiklik degerleri tekrar
hesaplanmis, Q-Q ve histogram grafikleri incelenmistir. Dagilimin ¢arpiklik degeri -,24
ve basiklik degeri -,18 olarak hesaplanmistir. S6z konusu degerler sifira yakin

degerlerdir. Q-Q Grafigine bakildiginda tiim degerlerin diyagonal egriye yakin oldugu
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goriilmiistiir. Histogram grafigi, gozlemlerin normal dagilima yakin oldugunu
gostermektedir.
Tablo 4.1a.

Ustbiligsel Ozdiizenleme , Bilis Bilgisi, Nesnellik, Problem Temsili, Alt Gorev Izleme,
Degerlendirme Puanlarina lliskin Betimsel Istatistikler

L:Jstbilissel Bilis Bilgisi  Nesnellik Problem Alt Gorev  Degerlendirme
Ozdiizenleme Temsili Izleme
N 101 101 101 101 101 101
Ortalama 113,96 23,02 23,11 23,59 22,50 23,74
Mod 103 21 23 24 20 26
Ortanca 114 23 23 22 23 24
Std. Sapma 16,08 3,57 3,79 2,97 4,47 3,92
Varyans 258,52 12,76 14,38 8,80 19,97 15,31
Carpiklik -,24 -,05 -,24 -,827 -,25 -41
Carpiklik 24 24 24 24 24 24
Std. Hata
Basiklik -,18 -,23 -51 .12 -,68 -,37
Basiklik 48 ,48 48 48 48 48
Std. Hata
Minimum 71 15 15 14 12 14
Maksimum 145 30 30 25 30 30

Ug¢ degerin ¢ikarilmasinin ardindan, problem ¢ozmede iistbilissel 0Ozdiizenleme
puanlarimin 71 ile 145 arasinda degistigi goriilmiistir. Puanlarin ortalamasinin
X=113,96 (ss:16,08), ortanca degerinin 114 ve mod degerinin ise 103 oldugu tespit
edilmistir. Istatistiksel analiz sonuglar1 incelenirken birden ¢ok mod degeri oldugu ve
bilgisayar programinin en kii¢iik mod degerini verdigi goriilmiistiir. Bu nedenle;
aritmetik ortalama, mod ve ortanca degerlerinin birbirine yakin degerler oldugu
sOylenebilir. U¢ degerlerin analizden ¢ikarilmasi ile iistbilissel 6zdiizenleme puanlarinin

normal dagilima yaklastig1 sdylenebilir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nin alt dlceklerinden Bilis Bilgisi puanlari i¢in Q-Q
grafikleri incelendiginde bazi degerlerin diyagonal egriye uzak olduklar tespit
edilmistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve toplam dort 6grenciye ait degerin (35, 70,
28, 63) u¢ degerler oldugu goriilmiistiir. Bu degerler ¢ikartilarak kutu-biyik grafikleri
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tekrar incelenmis ve baska aykir1 degerin kalmadig1 goriilmistiir. Bilis bilgisi degiskeni
icin ¢arpiklik ve basiklik degerleri tekrar hesaplanmis, Q-Q ve histogram grafikleri
incelenmistir. Dagilimin ¢arpiklik degeri -,05 ve basiklik degeri -,23 olarak
hesaplanmistir. S6z konusu degerler sifira yakin degerlerdir. Bilis bilgisi puanlarinin 15
ile 30 arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarmn ortalamasinm X=23,02 (ss: 3,57),
ortanca degerinin 23 ve mod degerinin ise 21 oldugu tespit edilmistir. Istatistiksel analiz
sonuglart incelenirken birden ¢ok mod degeri oldugu ve bilgisayar programinin en
kiiciik mod degerini verdigi goriilmiistiir. Bu nedenle aritmetik ortalama, mod ve
ortanca degerlerinin birbirine yakin degerler oldugu ve uc¢ degerlerin analizden

cikarilmasi ile bilis bilgisi puanlarinin normal dagilima yaklastig1 s6ylenebilir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nin alt Slgeklerinden Nesnellik puanlar igin Q-Q
grafikleri incelendiginde diyagonal egriye uzak deger tespit edilmemistir. Kutu-biyik
grafikleri ¢izilmis ve u¢ deger bulunmadigi goriilmiistiir. Histogram grafigi gozlemlerin
normal dagilima yakin oldugunu gostermektedir. Dagilimin carpiklik degeri -,24 ve
basiklik degeri -,51 olarak hesaplanmigtir. S6z konusu degerler sifira yakin degerlerdir.
Nesnellik puanlarinin 15 ile 30 arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasinin
X=23,11 (ss: 3,79), ortanca ve mod degerinin ise 23 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik
ortalama, mod ve ortanca degerlerinin birbirine esit degerlerdir. Tiim sonuglar birlikte

yorumlandiginda nesnellik puanlarinin normale yakin dagildigi sdylenebilir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nin alt dlgeklerinden Problem temsili puanlari igin Q-Q
grafikleri incelendiginde bazi degerlerin diyagonal egriye uzak olduklar tespit
edilmistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve toplam iki 6grenciye ait degerin (48,74) ug
degerler oldugu goriilmiistir. Bu degerler cikartilarak kutu-biyik grafikleri tekrar
incelenmis ve baska aykir1 degerin kalmadigi goriilmiistiir. Problem temsili degiskeni
icin carpiklik ve basiklik degerleri tekrar hesaplanmig, Q-Q ve histogram grafikleri
incelenmistir. Dagilimin ¢arpiklik degeri -,83 ve basiklik degeri -,12 olarak
hesaplanmistir. S0z konusu degerler sifira yakin degerlerdir. Problem temsili
puanlarinin 14 ile 25 arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasinin X=21,59
(ss: 2,97), ortanca degerinin 22 ve mod degerinin 24 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik
ortalama, mod ve ortanca degerlerinin birbirine yakin degerler oldugu ve u¢ degerlerin

analizden c¢ikarilmasi ile problem temsili puanlarmin normal dagilima yaklastig

sOylenebilir.
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Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi’nin alt lgeklerinden Alt Gorev izleme puanlari icin
Q-Q grafikleri incelendiginde incelendiginde diyagonal egriye uzak deger tespit
edilmemistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve ug¢ deger bulunmadigr goriilmiistiir.
Histogram grafigi gozlemlerin normal dagilima yakin oldugunu gostermektedir.
Dagilimin ¢arpiklik degeri -,25 ve basiklik degeri -,66 olarak hesaplanmistir. S6z
konusu degerler sifira yakin degerlerdir. Alt Gérev Izleme puanlarinin 12 ile 30
arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasinin X=22,50 (ss: 4,47), ortanca
degerinin 23 ve mod degerinin 20 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik ortalama, mod ve
ortanca degerlerinin birbirine yakin degerlerdir. Tiim sonuglar birlikte yorumlandiginda

nesnellik puanlarinin normale yakin dagildig: sdylenebilir.

Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi'nin alt lgeklerinden Degerlendirme puanlari i¢in Q-Q
grafikleri incelendiginde bazi degerlerin diyagonal egriye uzak olduklart tespit
edilmistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve toplam ii¢ 6grenciye ait degerin (46, 21, 86)
uc degerler oldugu goriilmiistiir. Bu degerler ¢ikartilarak kutu-biyik grafikleri tekrar
incelenmis ve baska aykiri degerin kalmadigi goriilmiistiir. Degerlendirme degiskeni
icin carpiklik ve basiklik degerleri tekrar hesaplanmig, Q-Q ve histogram grafikleri
incelenmistir. Dagilimin ¢arpiklik degeri -,41 ve basiklik degeri -,37 olarak
hesaplanmistir. S6z konusu degerler sifira yakin degerlerdir. Degerlendirme puanlarinin
14 ile 30 arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasmin X=23,74 (ss: 3,91),
ortanca degerinin 24 ve mod degerinin 26 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik ortalama,
mod ve ortanca degerlerinin birbirine yakin degerler oldugu ve u¢ degerlerin analizden

c¢ikarilmasi ile degerlendirme puanlarinin normal dagilima yaklastig1 sdylenebilir.

Matematik Ozyeterlik Olgegi puanlart i¢in ¢izilen Q-Q grafigi incelendiginde bazi
degerlerin diyagonal egriye uzak olduklar1 tespit edilmistir. Kutu-biyik grafikleri
¢izilmis ve toplam li¢ 6grenciye ait degerin (16, 25, 24) ug degerler oldugu goriilmiistiir.
Bu degerler ¢ikartilarak kutu-biyik grafikleri tekrar incelenmis ve baska aykir1 degerin
kalmadigr goriilmiistiir. Matematik Ozyeterlik degiskeni i¢in c¢arpiklik ve basiklik
degerleri tekrar hesaplanmis, Q-Q ve histogram grafikleri incelenmistir. Matematik
ozyeterlik puanlart i¢in hesaplanan c¢arpiklik (-,51) ve basiklik puanlarinin (-,41)
sifirdan ¢ok uzak degerler olmamalar1 bu degiskenin normale yakin dagildigini isaret

etmektedir. Matematik 6zyeterlik puanlarinin 21 ile 50 arasinda degistigi goriilmiistiir.

Puanlarin ortalamasmin X=37,72 (ss: 6,04), ortanca degerinin 39 mod degerinin 41
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oldugu tespit edilmistir. Aritmetik ortalama, mod ve ortanca degerlerinin birbirine yakin
degerler oldugu ve ug¢ degerlerin analizden c¢ikarilmasi ile matematik Ozyeterlik

puanlarinin normal dagilima yaklastig1 s6ylenebilir.

Tablo 4.1b.

Matematik Ozyeterlik , Matematik Ozyeterlik Kararlarinin Dogrulugu, Matematik
Problemi Cozme Testi Basaris1i ve Basariyr Degerlendirme Kararlarinin Dogrulugu
Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Matematik Matematik Matematik  Basariyi

Ozyeterlik Ozyeterlik Problemi Degerlendirme
Kararlarinin ~ Cézme Kararlarinin
Dogrulugu Bagarisi Dogrulugu

N 101 101 101 101
Ortalama 37,72 21,17 43,37 76,24
Mod 41 20 30 95
Ortanca 39 21 40 80
Std. Sapma 6,89 6,04 23,51 17,51
Varyans 47,46 36,48 552,55 306,70
Carpiklik -51 -15 ,01 -,83
Carpiklik Std. ,24 24 24 24
Hata

Basiklik -,41 -,32 -1,08 -12
Basiklik Std. ,48 48 48 A8
Hata

Minimum 21 7 0 30
Maksimum 50 36 90 100

Matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu puanlar i¢in Q-Q grafikleri incelendiginde
diyagonal egriye uzak deger tespit edilmemistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve ug
deger bulunmadig1 goriilmiistiir. Histogram grafigi gozlemlerin normal dagilima yakin
oldugunu gostermektedir. Dagilimin garpiklik (-,15) ve basiklik (-,32) puanlarinin
sifirdan ¢ok uzak degerler olmamalar1 bu degiskenin normale yakin dagildigini isaret
etmektedir. Matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu puanlarinin 7 ile 36 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Puanlarmn ortalamasinin X=21,17 (ss: 6,04), ortanca degerinin 21

ve mod degerinin 20 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik ortalama, mod ve ortanca
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degerlerinin birbirine yakin degerlerdir. Tim sonuglar birlikte yorumlandiginda

matematik 6zyeterlik puanlarinin normale yakin dagildig: soylenebilir.

Matematik Problemi C6zme Basaris1 Testi puanlari i¢in Q-Q grafikleri incelendiginde
diyagonal egriye uzak deger tespit edilmemistir. Kutu-biyik grafikleri ¢izilmis ve ug
deger bulunmadig1 goriilmiistiir. Histogram grafigi gozlemlerin normal dagilima yakin
oldugunu gostermektedir. Dagilimin carpiklik (,01) ve basiklik (-1,08) puanlarinin
sifirdan ¢ok uzak degerler olmamalar1 bu deg§iskenin normale yakin dagildigini isaret
etmektedir. Matematik Problemi Cozme Basarisi Testi puanlarinin 0 ile 90 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasinin X=43,37 (ss: 23,51), ortanca degerinin
40 ve mod degerinin 30 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik ortalama, mod ve ortanca
degerlerinin birbirine yakin degerlerdir. Tiim sonuglar birlikte yorumlandiginda

Matematik Problemi C6zme Basarisi Testi puanlarimin normale yakin dagildigi

sOylenebilir.

Basartyr degerlendirme kararlarmin = dogrulugu puanlart i¢in  Q-Q grafikleri
incelendiginde diyagonal egriye uzak deger tespit edilmemistir. Kutu-biyik grafikleri
cizilmis ve u¢ deger bulunmadig1 goriilmiistiir. Histogram grafigi gézlemlerin normal
dagilima yakin oldugunu gostermektedir. Dagilimin ¢arpiklik (-,83) ve basiklik (-,12)
puanlarinin  sifirdan ¢ok uzak degerler olmamalart bu degiskenin normale yakin
dagildigin1 isaret etmektedir. Basartyr degerlendirme kararlarinin  dogrulugu
puanlarinin 30 ile 100 arasinda degistigi goriilmiistiir. Puanlarin ortalamasinin X=76,24
(ss: 17,51), ortanca degerinin 80 ve mod degerinin 95 oldugu tespit edilmistir. Aritmetik
ortalama, mod ve ortanca degerlerinin birbirine yakin degerlerdir. Tiim sonuglar birlikte

yorumlandiginda basariyr degerlendirme kararlarinin dogrulugu puanlarinin normale

yakin dagildig s6ylenebilir.

4.2. Cikarimsal Analizler

4.2.1. Matematik Problemi Cézme Basaris1 Ile Ustbilissel Ozdiizenleme Arasindaki
Mliskilere Yonelik Bulgular

Arastirmanin amagclari dogrultusunda 6ncelikle; matematik problemi ¢dzme basarisi

diizeyi ile iistbiligsel 6zdiizenleme diizeyi, bilis bilgisi diizeyi, nesnellik diizeyi, problem
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temsili diizeyi, alt gorevleri izleme diizeyi ve degerlendirme diizeyleri arasindaki

iliskiler incelenmistir.

Tablo 4.2.

Matematik Problemi Cozme Basarisi ile Ustbilissel Ozdiizenleme, Bilis Bilgisi, Nesnellik,
Problem Temsili, Alt Gorevleri Izleme ve Degerlendirme Puanlari Arasindaki Korelasyon
Katsayilar

Ustbilissel Bilis Nesnellik Problem Alt Gorev ~ Degerlendirme
Ozdiizenleme Bilgisi Temsili izleme
r ] r ] r ] r P r P r ]
Matematik 37 ,01 34 01 27 01 32 01 39 01 25 ,05
Problemi
Cozme
Basarisi

Tablo 4.2°de goriildiigii gibi 6grencilerin matematik problemi ¢6zme basarist diizeyi ile
tistbiligsel 6zdiizenleme diizeyi arasinda (r= ,37 ; p< .01) anlaml iliski bulunmustur.
Matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile bilis bilgisi diizeyi arasinda (r= ,34 ; p<
.01) anlaml1 iliski bulunmustur. Matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile nesnellik
diizeyi arasinda (r=,27 ; p<.01) anlaml iliski bulunmustur. Matematik problemi ¢6zme
basarist diizeyi ile problem temsili diizeyi arasinda (r= ,32 ; p< .01) anlamh iliski
bulunmustur. Matematik problemi ¢ézme basarist diizeyi ile alt gorev izleme diizeyi
arasinda (r= ,39 ; p< .01) anlaml iligki bulunmustur. Matematik problemi ¢6zme
basarist diizeyi ile degerlendirme diizeyi arasinda (r= ,25 ; p< .05) anlamh iligki

bulunmustur.

4.2.2. Matematik Problemi Cozme Basaris1 ile Matematik Ozyeterlik Arasindaki
fliskiye Yonelik Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi; matematik problemi ¢ozme basarisi diizeyi ile
matematik 6zyeterlik diizeyi arasinda anlamli bir iliski olup olmadiginin incelenmesi ile

ilgilidir.

Tablo 4.3°de goriildiigii gibi 68rencilerin matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile

matematik 6zyeterlik diizeyi arasinda (r=,38 ; p< .01) anlaml iligki bulunmustur.
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Tablo 4.3.

Matematik Problemi Cozme Basanisi ile Matematik Ozyeterlik Puanlar1 Arasindaki
Korelasyon Katsayilari

Matematik Problemi C6zme Basarisi ,38 .01
Matematik Ozyeterlik

4.2.3. Matematik Problemi Co6zme Basaris1 ile Matematik Ozdegerlendirme

Kararlarimin Dogrulugu Arasindaki iliskilere Yénelik Bulgular

Arastirmanin igtincii  alt problemi; matematik problemi ¢6zme basaris1 ile
0zdegerlendirme kararlarindan matematik Ozyeterlik ve basarty1 degerlendirme

kararlarmin dogrulugu arasindaki iligkilerin incelenmesi ile ilgilidir.

Tablo 4.4.

Matematik Problemi Cozme Basaris1 ile Matematik (")zdegerlendirme Kararlarimin
Dogrulugu Puanlar1 Arasindaki Korelasyon Katsayilari

Matematik Ozyeterlik Basariy1 Degerlendirme
Kararlarinin Dogrulugu Kararlarinin Dogrulugu
r p r p
Matematik Problemi C6zme Basarisi ,70 .01 54 .01

Tablo 4.4°de goriildiigli gibi 68rencilerin; matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile
matematik Ozyeterlik kararlarmim dogrulugu diizeyi arasinda (= ,70 ; p< .01) ve
matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile basariyr degerlendirme kararlarinin

dogrulugu diizeyi arasinda (r=,54 ; p< .01) anlamli iliski bulunmustur.

4.2.4. Ustbilissel Ozdiizenleme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme
Kararlarinin Dogrulugunun, Matematik Problemi C6zme Basarisin1 Yordamasina

Yonelik Bulgular

Arastirmanin dordiinci alt problemi; {stbilissel 6zdiizenleme diizeyi, matematik

Ozyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarmin dogrulugunun, birlikte, matematik
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problemi ¢ézme basarisini yordama giicliniin tespit edilmesi ile ilgilidir. Bu alt problem

dogrultusunda ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir.

Once, hata terimlerinin normal dagilimi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata
terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata terimlerinin diyagonalde yer alan dogru
tizerinde oldugu goriildiigiinden dagilimin normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata
terimlerinin esvaryansliligi varsayiminin incelenmesi amaciyla hata terimleri ile
modelin tahmin degerlerinin serpilme diyagramlari incelenmis ve hata terimlerinin
esvaryanslilik varsayimini karsiladigr goriilmiistiir. Regresyon analizi sonuglar1 Tablo

4.5’te goriilmektedir.

Tablo 4.5.

Ustbiligsel Ozdiizenleme Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme
Kararlarimin Dogrulugunun, Matematik Problemi C6zme Basarisin1 Yordamasina Iliskin
Coklu Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar: Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -88,85 12,22 -7,25 ,00

Ustbilissel Ozdiizenleme 22 ,10 15 2,18 ,03

Matematik Ozyeterlik .92 24 27 3,89 ,00

Matematik Ozyeterlik 191 ,30 49 6,91 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basariy1 Degerlendirme A1 ,10 ,30 4,32 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R=,82 R?*= 667

F(4_96):48,12 p= .000

Tablo 4.5’te goriildiigii gibi {Ustbiligsel 0zdiizenleme diizeyi, matematik Ozyeterlik
diizeyi, matematik Ozyeterlik kararlarmin dogrulugu ve basartyr degerlendirme
kararlarinin dogrulugu birlikte matematik problemi ¢dzme basarisina iliskin toplam
varyansin %66,7’sini agiklamaktadir. F testi sonuglarinin ( F4.96=48,12 , p< .000)
anlamli olmas1 degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisina iliskin acikladiklar
varyansin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Beta katsayilar1 ve t testi
sonuglart incelendiginde biitiin degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisinin

yordanmasina anlaml katki yaptig1 goriilmektedir. Degiskenlerin agiklayicilik oranlar
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incelendiginde en agiklayict degiskenin matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu
(B= ,49 ; p< .01) oldugu, ardindan sirasiyla basariy1 degerlendirme kararlarinin
dogrulugu (B= ,30 ; p< .01), matematik ozyeterlik (B= ,27 ; p< .01) ve iistbilissel

Ozdiizenleme (B=,15 ; p<.05) degiskenlerinin geldigi goriilmiistiir.

4.25. Bilis Bilgisi, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarmin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Coézme Basarisimi Yordamasina Yonelik

Bulgular

Arastirmanin  besinci alt problemi; bilis bilgisi, matematik oOzyeterlik ve
0zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun, birlikte, matematik problemi ¢dzme
basarisin1 yordama giiciiniin belirlenmesi ile ilgilidir. Bu alt problem dogrultusunda

coklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir.

Once, hata terimlerinin normal dagilimi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata
terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata terimlerinin diyagonalde yer alan dogru
tizerinde oldugu goriildiigiinden dagilimin normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata
terimlerinin esvaryanslilifi varsayiminin incelenmesi amaciyla hata terimleri ile
modelin tahmin degerlerinin serpilme diyagramlari incelenmis ve hata terimlerinin

esvaryanslilik varsayimini karsiladigi gortilmiistiir.

Regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4.6’da goriilmektedir. Bilis bilgisi diizeyi, matematik
ozyeterlik diizeyi, matematik Ozyeterlik kararlariin  dogrulugu ve basariyi
degerlendirme kararlarinin dogrulugu birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina
iligkin toplam varyansin %66,5’ini agiklamaktadir. F testi sonuclarinin ( F4.96=47,63 ,
p< .000) anlamli olmasi degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisina iliskin
acikladiklar1 varyansin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Beta
katsayilar1 ve t testi sonuglart incelendiginde biitiin degiskenlerin matematik problemi

¢Ozme basarisinin yordanmasina anlamli katki yaptig1 gortilmektedir.
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Tablo 4.6.

Bilis Bilgisi Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme_Kararlarlmn
Dogrulugunun, Matematik Problemi Co6zme Basarisint Yordamasina Iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar1 Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -85,93 11,85 -7,25 ,00

Bilig Bilgisi 87 43 13 2,02 ,05

Matematik Ozyeterlik 1,01 22 ,30 4,57 ,00

Matematik Ozyeterlik 1,93 ,28 ,50 6,95 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basarty1 Degerlendirme 40 ,09 ,30 4,22 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R=,82 R’=,665

F(4_96):47,63 p= .000

Degiskenlerin aciklayicilik oranlari incelendiginde en aciklayict degiskenin matematik
Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu (B= ,50 ; p< .01) oldugu, basariy1 degerlendirme
kararlarinin dogrulugu ve matematik 6zyeterliligin agiklayiciliginin esit oldugu (B=,30 ;
p< .01) ve bilis bilgisi (B=,13 ; p< .05) degiskeninin diger degiskenlerden daha diisiik

aciklayiciliga sahip oldugu goriilmiistir.

4.2.6. Nesnellik, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Coézme Basarisini Yordamasmma Yonelik

Bulgular

Arastirmanin altinct alt problemi; nesnellik, matematik 6zyeterlik ve 6zdegerlendirme
kararlarinin dogrulugunun, birlikte, matematik problemi ¢6zme basarisin1 yordama
giiciiniin belirlenmesi ile ilgilidir. Bu alt problem dogrultusunda g¢oklu dogrusal

regresyon analizi yapilmistir.

Once, hata terimlerinin normal dagilimi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata
terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata terimlerinin diyagonalde yer alan dogru
tizerinde oldugu gorildiiglinden dagilimin normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata

terimlerinin esvaryanslilifi varsayiminin incelenmesi amaciyla hata terimleri ile
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modelin tahmin degerlerinin serpilme diyagramlar1 incelenmis ve hata terimlerinin

esvaryanslilik varsayimini karsiladigi goriilmiistiir.

Regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4.7’de goriilmektedir. Nesnellik diizeyi, matematik
Ozyeterlik diizeyi, matematik Ozyeterlik kararlarinin  dogrulugu ve basariyi
degerlendirme kararlarinin dogrulugu birlikte matematik problemi ¢ézme basarisina
iliskin toplam varyansin %66,1’ini agiklamaktadir. F testi sonuglarinin ( F4.96=46,73 ,
p< .000) anlamli olmasi degiskenlerin matematik problemi ¢ézme basarisina iliskin
acikladiklar1 varyansin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gdstermektedir. Beta
katsayilar1 ve t testi sonuglart incelendiginde nesnellik diizeyi harig biitiin degiskenlerin
matematik problemi ¢6zme basarisinin  yordanmasina anlamli  katki  yaptigi

goriilmektedir.

Tablo 4.7.

Nesnellik Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme Kararlarimn
Dogrulugunun, Matematik Problemi Co6zme Basarisini Yordamasina Iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar: Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -84,06 11,97 -7,03 ,00

Nesnellik ,70 A2 A1 1,69 ,10

Matematik C)zyeterlik 1,03 ,23 ,30 4,53 ,00

Matematik C)zyeterlik 1,95 ,28 .50 7,00 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basarty1 Degerlendirme A1 ,10 31 4,29 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R= 81 R?= 661

F(4_96):46,73 p= .000

Degiskenlerin agiklayicilik oranlari incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik
ozyeterlik kararlarinin dogrulugu (= ,50 ; p< .01) oldugu, ardindan sirasiyla basariy1
degerlendirme kararlarinin dogrulugu (f=,31 ; p<.01) ve matematik 6zyeterliligin (B=
,30 5 p< .01) geldigi goriilmektedir. Nesnellik (B= ,11 ; p> .05) degiskeninin ise

matematik problemi ¢6zme basarisinin anlamli bir yordayicist olmadigi tespit edilmistir.
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4.2.7. Problem Temsili, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarimin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Cozme Basarisimm Yordamasina Yonelik

Bulgular

Aragtirmanin yedinci alt problemi; problem temsili diizeyi, matematik 6zyeterlik diizeyi
ve Ozdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun, birlikte, matematik problemi ¢ézme
basarisin1 yordama giiciiniin tespit edilmesi ile ilgilidir. Bu alt problem dogrultusunda,

coklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir.

Once, hata terimlerinin normal dagilimi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata
terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata terimlerinin diyagonalde yer alan dogru
tizerinde oldugu goriildiigiinden dagilimin normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata
terimlerinin egvaryansliligi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata terimleri ile
modelin tahmin degerlerinin serpilme diyagramlari incelenmis ve hata terimlerinin
esvaryanslilik varsayimini karsiladigi goriilmiistiir. Regresyon analizi sonuglart Tablo

4.8’de goriilmektedir.

Tablo 4.8.

Problem Temsili Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Co6zme Basarisimm Yordamasina Iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar1 Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -93,61 12,47 -7,51 ,00

Problem Temsili 1,41 ,53 ,18 2,69 ,00

Matematik C)zyeterlik .90 ,23 ,26 3,95 ,00

Matematik C)zyeterlik 1,99 27 51 7,37 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basariy1 Degerlendirme ,40 ,09 ,30 4,32 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R=,82 R’= 675

F(4_96)=49,87 p= .000

Tablo 4.8’de goriildiigii gibi problem temsili diizeyi, matematik Gzyeterlik diizeyi,

matematik Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu ve basariyr degerlendirme kararlarinin
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dogrulugu birlikte matematik problemi ¢ézme basarisina iligkin toplam varyansin
%67,5’in1 agiklamaktadir. F testi sonuglarinin ( F4.96=47,87 , p< .000) anlamli olmasi
degiskenlerin matematik problemi ¢ozme basarisina iliskin agikladiklar1 varyansin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Beta katsayilar1 ve t testi sonuglari
incelendiginde biitlin  degigskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisinin
yordanmasina anlamh katki yaptig1 goriilmektedir. Degiskenlerin agiklayicilik oranlari
incelendiginde en acgiklayici degiskenin matematik 6zyeterlik kararlariin dogrulugu
(B= ,51 ; p< .01) oldugu, ardindan sirasiyla basarty1 degerlendirme kararlarinin
dogrulugu (B= ,30 ; p< .01) ve matematik 6zyeterlik (= ,26 ; p< .01) degiskenlerinin
geldigi, problem temsili (B=,18 ; p< .01) degiskeninin ise diger degiskenlerden daha
diisiik agiklayiciliga sahip oldugu goriilmiistiir.

4.2.8. Alt Gorevleri Izleme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme
Kararlarmin Dogrulugunun, Matematik Problemi Cézme Basarisin1 Yordamasina

Yonelik Bulgular

Aragtirmanin sekizinci alt problemi; alt gorevleri izleme diizeyi, matematik 6zyeterlik
diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun, birlikte, matematik problemi
¢bzme basarisini yordama giiciiniin tespit edilmesidir. Bu problem dogrultusunda, ¢oklu
dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Once, hata terimlerinin normal dagilimi
varsayiminin incelenmesi amaciyla hata terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata
terimlerinin diyagonalde yer alan dogru iizerinde oldugu goriildiiglinden dagilimin
normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata terimlerinin esvaryansliligi varsayiminin
incelenmesi amaciyla hata terimleri ile modelin tahmin degerlerinin serpilme
diyagramlar1 incelenmis ve hata terimlerinin esvaryanslilik varsayimimni karsiladigi

goriilmiistiir. Regresyon analizi sonuglar1 Tablo 4.9’da goriilmektedir.
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Tablo 4.9.

Alt Géorev izleme Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Co6zme Basarisint Yordamasina Iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar1 Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -80,13 10,60 -7,56 ,00

Alt Gorevleri Izleme A7 ,39 ,15 2,10 ,04

Matematik Ozyeterlik ,94 24 28 3,97 ,00

Matematik Ozyeterlik 1,92 28 49 6,94 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basarty1 Degerlendirme 40 ,09 ,30 4,20 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R=,82 R’= 666

F(4_96):47,84 p= .000

Tablo 4.9°da goriildiigii gibi alt gorevleri izleme diizeyi, matematik 6zyeterlik diizeyi,
matematik Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu ve basartyr degerlendirme kararlarinin
dogrulugu birlikte matematik problemi ¢dzme basarisina iligkin toplam varyansin
%66,6’s1n1 agiklamaktadir. F testi sonuglarinin ( F4.96=47,84 , p< .000) anlaml1 olmasi
degiskenlerin matematik problemi ¢ozme basarisina iliskin agikladiklari varyansin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Beta katsayilar1 ve t testi sonuglari
incelendiginde biitiin  degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisinin
yordanmasina anlaml katki yaptig1 goriilmektedir. Degiskenlerin agiklayicilik oranlar
incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu
(B= ,49 ; p< .01) oldugu, ardindan sirasiyla basariyr degerlendirme kararlarinin
dogrulugu (B= ,30 ; p< .01) ve matematik 6zyeterlik (B= ,28 ; p< .01) degiskenlerinin
geldigi, alt gorevleri izleme (B= ,15 ; p< .05) degiskeninin ise diger degiskenlerden
daha diisiik aciklayiciliga sahip oldugu goriilmiistiir.
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4.2.9. Degerlendirme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarmin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Cozme Basarisimm Yordamasina Yonelik

Bulgular

Aragtirmanin dokuzuncu alt problemi; degerlendirme diizeyi, matematik O6zyeterlik
diizeyi, 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun birlikte matematik problemi ¢dzme
basarisin1 yordama giiciiniin tespit edilmesidir. Bu alt problem dogrultusunda, ¢oklu

dogrusal regresyon analizi yapilmistir.

Once, hata terimlerinin normal dagilimi varsayimmin incelenmesi amaciyla hata
terimlerinin P-P grafikleri ¢izilmistir. Hata terimlerinin diyagonalde yer alan dogru
tizerinde oldugu goriildiigiinden dagilimin normal oldugu sonucuna varilmistir. Hata
terimlerinin esvaryanslilifi varsayiminin incelenmesi amaciyla hata terimleri ile
modelin tahmin degerlerinin serpilme diyagramlari incelenmis ve hata terimlerinin
esvaryanslilik varsayimini karsiladigi goriilmiistiir. Regresyon analizi sonuglart Tablo

4.10’da goriilmektedir.

Tablo 4.10.

Degerlendirme Diizeyi, Matematik Ozyeterlik Diizeyi ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Co6zme Basarisimm Yordamasina Iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar1 Tablosu

Degiskenler B Std. B t p
Hata (B)

Sabit -77,39 11,92 -7,50 ,00

Degerlendirme ,26 41 ,04 ,650 52

Matematik C)zyeterlik 1,13 ,23 33 4,98 ,00

Matematik C)zyeterlik 1,99 ,28 51 7,03 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

Basariy1 Degerlendirme ,40 ,10 ,30 4,08 ,00

Kararlarinin Dogrulugu

R=,81 R?= 652

F(4_96)=49,87 p= .000
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Degerlendirme diizeyi, matematik 6zyeterlik diizeyi, matematik 6zyeterlik kararlarinin
dogrulugu ve basariyr degerlendirme kararlarinin dogrulugu  birlikte matematik
problemi ¢6zme basarisina iliskin toplam varyansin %65,2’sini agiklamaktadir. F testi
sonuclarinin ( F4.96=49,87 , p< .000) anlamli olmas1 degiskenlerin matematik problemi
¢ozme basarisina iliskin agikladiklar1 varyansin istatistiksel olarak anlamli oldugunu
gostermektedir. Beta katsayilar1 ve t testi sonuglar1 incelendiginde degerlendirme diizeyi
harig¢ biitiin degiskenlerin matematik problemi ¢ézme basarisinin yordanmasina anlamli

katki yaptig1 goriilmektedir.

Degiskenlerin agiklayicilik oranlar incelendiginde en agiklayict degiskenin matematik
Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu (B=,51 ; p<.01) oldugu, ardindan sirastyla matematik
ozyeterlilik (B=,33 ; p< .01) ve basariy1 degerlendirme kararlarinin dogrulugunun (=
,30 5 p< .0l)geldigi goriilmektedir. Degerlendirme (= ,04 ; p> .05) degiskeninin ise

matematik problemi ¢ozme basarisinin anlamli bir yordayicist olmadigr tespit edilmistir.
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BOLUM V: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde; arastirmanin alt problemlere iligkin sonuglara, bu sonuglarin alanyazindaki
ilgili bagka arastirmalarin sonuglariyla karsilastirilarak tartisilmasina ve sonuglarla

iliskili olarak arastirmacilara ve 6gretmenlere yonelik onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonug¢ ve Tartisma

5.1.1. Matematik Problemi Cézme Basarisi ile Ustbilissel Ozdiizenleme Arasindaki

Mliskilere Yonelik Sonuc ve Tartisma

Yapilan analizler sonucunda matematik problemi ¢6zme basarist diizeyi ile iistbiligsel
Ozdiizenleme diizeyi arasinda anlamli iligki bulunmustur. Bulgularin; Howard, McGee,
Shia ve Hong (2001)’in, 5-9. simf 6grencileriyle; Howard, McGee, Hong ve Shia
(2000)’in, 5-12. smf 6grencileriyle ayni 6lgme aracini kullanarak yaptiklar: ¢aligma
sonuclartyla Ortlistiigli goriilmiistiir. Ayrica alanyazindaki pek c¢ok arastirma
(Borkowski, 1992; Campione, Brown ve Connell, 1989; Davidson ve Sternberg, 1998;
Garofalo ve Lester, 1985; Fadlelmula, 2010; Fitzpatrick, 1994; Lester, 1989; Lester,
Garofalo ve Kroll, 1989; Montague, 2007; Montague, 2008; Schoenfeld, 1983;
Schoenfeld, 1992) iistbilissel 6zdiizenleme becerilerinin matematik problemi ¢ézme

basarisinda kilit rol oynadigini ortaya koymaktadir.

Matematik problemi ¢dzme basarisi diizeyi ile bilis bilgisi diizeyi arasinda anlaml iligki
bulunmustur. Bilis bilgisi, Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan iistbiligsel
ozdiizenlemenin, kisinin kendine 6zgii biligsel yeteneklerini ve bir konuyu en iyi hangi
yolla 6grendigini anlama diizeyini 6lgen alt boyutu olarak tanimlanmistir. Kisinin kendi
ogrenmesi, bellek stirecleri, 6grenme konusundaki gii¢lii ve zayif yonleri hakkindaki
farkindaligin1 kapsar. Matematik problemi ¢ézme ve bilis bilgisi (lstbiligsel bilgi)
diizeyleri arasindaki iligskinin anlamliligt; Lester, Frank ve Kroll (1989)’un, yedinci sinif
Ogrencileriyle; Pennequin, Sorel, Nanty ve Fontaine (2010)’un, iiclincii sinif
ogrencileriyle; Howard, McGee, Hong ve Shia (2000)’in, 5-12. smif 6grencileriyle;
Howard, McGee, Shia ve Hong (2001)’in, 5-9. sinif 6grencileyle yaptiklar1 caligmalarin

sonuglariyla ve alanyazindaki baska ¢alismalarla da (Everson ve Tobias, 2001; Garofalo
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ve Lester, 1985; Harmon, 1993; Narode, 1987; Mayer, 2001; Pintrich, 2002; Schraw ve
Moshman, 1995; Schoenfeld, 1992; Stillman ve Galbraith, 1998; Tobias, Everson ve
Laitusis, 1999) desteklenmektedir.

Matematik problemi ¢ézme basarist diizeyi ile nesnellik diizeyi arasinda anlamli iliski
bulunmustur. Nesnellik, Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan {iistbiligsel
Ozdiizenlemenin, kisinin kendisine disaridan bakarak, kendi O0grenme siireci devam
ederken bu siire¢ hakkinda diistinmesini Olgen bir alt boyutu olarak tanimlanmistir.
Kisinin 6grenme hedefleri ve bu hedeflere ulasmada yapabilecegi farkli secimler ile
ilgili farkindaligimi kapsar (Howard, MeGee, Shia ve Hong, 2001). Nesnellik olarak
adlandirilmasa da alanyazinda hedef belirleme ve hedefe yonelmenin akademik basari
ve matematik basarist ile iligkili oldugunu ortaya koyan c¢alismalar bulunmaktadir.
Zimmerman ve Schunk (2004), tipki nesnellik kavraminda belirtildigi gibi 6grenme
stirecinde belirtilen alt hedeflere ulagsmaya odaklanan 6grencilerin sadece dogru sonuca
ulagsma hedefine odaklananlardan daha basarili oldugunu belirtmektedir. Schunk (1996),
hedefler ve bunlar1 degerlendirmenin matematik basarisin1 nasil etkiledigini arastirdig
calismasinda, Ogrencilere verdigi egitimden sonra onlardan bir &grenme hedefi
(problemi nasil ¢ozecegi ile ilgili, vb.) ya da bir basar1 hedefi (sadece problemin
¢Oziimiinii tamamlama ile ilgili) belirlemelerini istemistir. Ogrenciler her oturum
sonrasinda  kendi  problem ¢6zme  yeterliklerini hedefleri  dogrultusunda
degerlendirmislerdir. Sonug olarak 6grenme hedeflerinin motivasyon ve basariy1 basari
hedeflerinden daha ¢ok arttirdigi goriilmistir. Middlebrooks (1996), {iniversite
Ogrecilerinin problem ¢6zme siirecinde hedefe yonelimlerinin iistbilislerine etkisini
inceledigi arastirmasinda hedefe yonelimlerini degerlendirmelerini saglayacak
yonergeleri de iceren agik uglu problemler kullanmistir. Hedefler 6grenmeye ve
basariya iliskin olmak iizere iki farkli boyuttadir ve 6grencilere 6nceden hazirlanmis bu
boyutlardan birine gore hazirlanmis problem kitapgiklar: rastgele dagitilmastir.
Ustbilisleri ise problem ¢ézme etkinligi dncesinde, etkinlik sirasinda ve sonrasinda
olmak lizere 1ii¢ defa uygulanan bir envanter ile Olciilmiistiir. Sonuglar; 6grenme
hedefleri ile c¢alisan Ogrencilerin problemi ¢ozmek i¢in kullandiklar1 {istbiligsel
aktivitelerin verimliliginin problemi anlamada yiiksek, ¢c6zmede ise diisiik oldugunu

gostermistir. Bagar1 hedefleri ile ¢alisan 6grencilerin problemin ¢éziimiinde kulladiklar
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iistbiligsel aktivitelerin ¢ok daha verimli ve dogru oldugu ancak siirecin kisisel
gelisimlerine bir katkisi olmadigi gortlmustir. Howard, McGee, Hong ve Shia
(2000)’in arastirma sonuglar1 da nesnellik diizeyinin matematik problemi ¢ézme
siirecinde icerigi anlama ile ile iliskili oldugunu belirtmistir. Bu sonu¢ Middlebrooks

(1996)’nin bulgular1 ile uyumludur.

Goriildiigii gibi arastirma sonuglar1 hedefe yonelim, 6grenme siirecinde yapilabilecek
farkl1 se¢imler ve hedef dogrultusunda yapilan bu secimlerin kisi tarafindan nesnel
olarak degerlendirilmesinin matematik problem ¢6zme basaris1 ile iligkili oldugu
bulgusunu destekler niteliktedir. Nesnelligin, kisinin kendi 6grenmesine disaridan
bakarak 0grenme siireci hakkinda diisiinmesi boyutu ile ilgili olarak ise yeterli sayida
arastirma bulunmamaktadir. Howard, McGee, Shia ve Hong (2001)’in arastirma
sonuclarina gore de nesnellik diizeyi, iistbilissel 6zdiizenlemenin matematik problemi
¢Ozme siirecinde basarty1 etkileyen onemli alt faktorlerinden biridir. Bu boyut, kisisel
gelisimde ve Ozdiizenlemeli 6grenme becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli rol
oynayabilir. Ancak nesnelligin kisinin dogustan sahip oldugu bir yetenek mi yoksa
o0grenme yolu ile gelistirilebilecek bir beceri mi oldugunun anlasilmasi icin daha fazla

arastirmaya ihtiyag vardir.

Matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile problem temsili diizeyi arasinda anlamh
iliski bulunmustur. Problem temsili Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan
iistbiligsel 6zdilizenlemenin, kisinin bir problemi anlamak i¢in kullandig: stratejiler ile
ilgili farkindalik diizeyini 6lgen alt boyutu olarak tanimlanmistir. Problemi ¢ozmeye
baslamadan 6nce onu dogru olarak anlayip anlamadigimmin farkinda olmak pek cok
arastirmaci tarafindan problem ¢ozme basarisini etkileyen dnemli bir faktor olarak
kabul edilmektedir (Greeno ve Simon, 1988; Hegarty, Mayer ve Monk, 1995; Howard,
McGee, Shia ve Hong, 2001; Montague ve Applegate, 1993; Niemi, 1996; Schoenfeld
ve Herrmann, 1980; Thevenot ve Oakhill, 2006; Yackel, 1985).

Matematik problemi ¢6zme basarist diizeyi ile alt gorev izleme diizeyi arasinda anlamli
iligki bulunmustur. Alt gérev izleme Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan
istbiligsel Ozdiizenlemenin, problemi alt problemlerine ayirarak her alt problemin

¢Ozlimiiniin izlenmesi diizeyini 6l¢en alt boyutu olarak tanimlanmistir. Problemi alt
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problemlere ayirma, Polya (1957)’den sonra Ozellikle problem ¢ézmenin biligsel ve
iistbiligsel boyutlarini bir araya getiren tiim hiiristiklerde (Bruning, Schraw, Norby ve
Ronning, 2003; Garofalo ve Lester, 1985; Krulik ve Rudnick; 1988, Wilson, Fernandez
ve Hadaway, 1993) genellikle planlama asamasinda kullanilan bir tstbilissel bir
stratejidir. Alt gorev izleme, alanyazinda kisinin bir siireci planlamasi, kontrol etmesi,
ilerlemesini degerlendirmesi ve hatalarin1 diizeltmesini kapsayan (Garofalo ve
Lester,1985; Van Haneghan ve Baker, 1989) {istbilisin diizenleme boyutu kapsamindaki
bilisi izleme (cognitive monitoring) kavramina karsilik gelmektedir. Stillman ve
Galbraith (1998); ilkogretim ikinci kademe Ogrencileri ile yaptiklari bir c¢alismada,
matematik problemi ¢ézme siirecinde 6grencilerin alt gorev izleme i¢in kullandiklari
stratejilerden Ornekler vermislerdir. Ornegin; &grencilerin bir kismi her alt hedefe
ulastiklarinda bulduklar1 sonucun mantikli olup olmadigini kontrol ederken bir kismi
mantik yiiriiterek tahminde bulunmus, bazi durumlarda ise 6grencilerin sonuglarin
dogruluguna sezgilerine dayali tahminler ile karar verdikleri goriilmiistiir. Bu siirecte
problemdeki verilere bagl olarak akil yiirlitme stratejisinin de 6grenciler tarafindan

3

kullanildig: tespit edilmistir. “...n yerine 18 ve 45 gelebilir diye diistindiim...sonra n’in
45 olamayacagni fark ettim ¢iinkii bir ayin giinleri hakkinda konusuyordum...”(s.177).
Bu oOrnekte de goriildiigi ¢alismada 6grencilerin sikga kullandigr alt gorev izleme
stratejilerinden birinin kendine soru sorma oldugu tespit edilmistir. Winnie (1995),
ogrencilerin problem durumunun gerektirdigi durumsal bilgilerini siire¢ boyunca dogru
ve verimli kullanmak i¢in siirekli izleme yaparak o andaki durumlar ile hedeflerini
karsilastirmak zorunda olduklarim belirtmistir. Ogrencilerin bilissel izleme diizeyleri
onlarin iistbilislerinden ne kadar yararlandiklariin bir gdstergesidir (Carr, Alexander ve

Folds-Bennet, 1994). Goriildiigii gibi alanyazindaki arastirmalar alt gorev izleme ile

problem ¢6zme basarisi arasinda iliski oldugunu desteklemektedir.

Matematik problemi ¢dézme basaris1 diizeyi ile degerlendirme diizeyi arasinda anlamli
iligki bulunmustur. Degerlendirme Howard, McGee, Shia ve Hong (2000) tarafindan
iistbiligsel 6zdiizenlemenin, problem ¢ézme siireci boyunca 6grencilerin ilerlemelerini
ve sonuglarinin dogru olup olmadigimi kontrol etmelerine iliskin farkindalik diizeyini
Olcen alt boyutu olarak tanimlanmistir. Howard, MeGee, Hong ve Shia (2000)’ gore

degerlendirme diizeyi matematik problemi ¢dzme basarisina etki eden bir faktordiir.
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Desoete (2009); degerlendirme becerilerinin, 6grencilerin kendi basarilarini Slgerek
problem ¢6zme siirecinde hatalarin1 fark etmelerini ve diizeltmelerini sagladigini
belirtmistir. Ayrica, alanyazinda matematik problemi ¢6zme basaris1 ve degerlendirme
diizeyi arasindaki iligkinin anlamaliligin1 vurgulayan bagka arastirmalar da (Desoete,
2008; Desoete, 2009; Desoete, Roeyers ve Buysse 2001; Garofalo ve Lester, 1985; Pape
ve Smith, 2002; Ross, Hogaboam-Gray ve Rolheiser, 2002; Schoenfeld, 1992; Wilson,

Fernandez ve Hadaway, 1993) bulunmaktadir.

5.1.2. Matematik Problemi Cézme Basanisi ile Matematik Ozyeterlik Arasindaki
fliskiye Yonelik Sonuc ve Tartisma

Yapilan analizler sonucunda, matematik problemi ¢6zme basarisi diizeyi ile matematik
Ozyeterlik diizeyi arasinda anlamli iliski bulunmustur. Bulgularin alanyazindaki
arastirma bulgulariyla (Bembenutty, 2009; Chen ve Zimmerman, 1997; Fitzpatrick,
1994; Kitnastas, Ware ve Cheema, 2010; Linnenbrink ve Pintrich, 2003; Pajares ve
Kranzler, 1995; Marsh, Roche, Pajares ve Miller, 1997; Pajares, 1996; Pajares ve
Miller, 1997; Ramdass ve Zimmerman, 2008; Schunk, 1980; Schunk, 1996; Shores ve

Shannon, 2007; Zimmerman, 1990; Zimmerman, 2000) uyumlu oldugu gériilmistiir.

Pajares (1996)’nin 66°s1 istiin yetenekli olmak tizere toplam 297 tane sekizinci sinif
Ogrencisi ile yiriittigli calismanin amaci; matematik kaygisi, biligsel yetenek,
matematik bilgisi ve cinsiyet gibi degiskenlerin matematik problemi ¢ozme tizerindeki
etkisi kontrol edildiginde 6zyeterlik algisinin problem ¢ézme basarisinin yordanmasina
bagimsiz olarak bir katkist olup olmadigmin arastiriimasidir. Ustiin yetenekli kiz
ogrencilerin matematik problemi ¢6zme basarisinin, iistiin yetenekli erkek 6grencilerden
oldukca fazla oldugu; ancak ozyeterlik diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunmadig:
tespit edilmistir. Genel olarak tiim TUstlin yetenekli Ogrencilerin matematik
ozyeterliklerinin ve genel ozyeterliklerinin normal 6grencilerden daha ytiksek, kaygi
diizeylerinin ise daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Yapilan path analizi sonuglar
incelendiginde diger degiskenler kontrol edildiginde 6zyeterlik algisinin tek basina,
iistlin yetenekli 6grencilerin matematik problemi ¢6zme basarisinin anlamli yordayicisi
oldugu belirlenmistir. Cinsiyet ve Onceki basarilarin da problem ¢dzme basarisina
dogrudan etkisi oldugu; ancak biligsel yetenegin dogrudan etkisi olmadigr goriilmiistiir.

Biligsel yetenek problem ¢d6zme performansi ile iliskilidir; ancak bu iliski dolaylidir ve
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Ogrencilerin Ozyeterlik diizeyleri ile onceki basarilari araci degiskenlerdir. Normal
Ogrencilerde ise biligsel yetenek, Ozyeterlik algisi ve Onceki basarilar matematik
problemi ¢6zme basarisinin yordayicilaridir. Ayrica, normal Ogrencilerin 6zyeterlik
diizeyleri biligsel yeteneklerinden degil dnceki basarilarindan dogrudan etkilenmektedir;

ancak tistiin yetenekli 6grencilerde durum tam tersidir.

Pajares ve Kranzler (1995)’in matematik 6zyeterlik inanglari, matematik kaygisi ve
basar1 arasindaki iliskileri inceledikleri ¢alismalarmin sonuglarina gore genel zihinsel
yetenek kontrol edildiginde oOgrencilerin matematik Ozyeterlik inanglari matematik
kaygist ve matematik basarisini dogrudan giiglii sekilde etkilemektedir. Buna ek olarak
matematik 6zyeterlilik inanci zihinsel yetenek ve matematik bilgisinin kaygi ve basari
lizerindeki etkisinde kismi araci degiskendir. Ozyeterligin akademik basarinm giiclii
yordayicist oldugu aciktir. Ayrica, 0zyeterlik inanglarinin matematik kaygisinin da
yordayicist oldugunu bulgusunu destekleyen bagka arastirmacilar da (Bandura, 1997,
Ross, Hogaboam-Gray ve Rolheiser, 2002) bulundugundan matematik kaygisini
azaltarak basarty1 artirmayr amaglayan calismalarda Ogrencilerin Ozyeterliklerini

artiracak etkinlikler yer almalidir.

5.1.3. Matematik Problemi Coézme Basaris1 ile Matematik Ozdegerlendirme

Kararlarinin Dogrulugu Arasindaki iliskilereYénelik Sonuc ve Tartisma

Yapilan analizler sonucunda matematik problemi ¢ézme basaris1 diizeyi ile matematik
ozyeterlik kararlarinin dogrulugu arasinda anlamli iligki bulunmustur. Ayrica, bu
iliskinin anlamlilik diizeyinin matematik problemi ¢6zme basarisinin matematik
Ozyeterlik kararlar1 1ile olan iliskisinden daha yiiksek oldugu goriilmistiir.
Alanyazindaki c¢aligmalar da 6grencilerin 6zdegerlendirme kararlarinin motivasyon ve
basartya olumlu yonde etkisinin bu kararlarin dogrulugu oraninda oldugunu (Bandura,
1986; Chen ve Zimmerman, 2007; Pajares, 1996; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve
Miller, 1997; Ramdass ve Zimmerman, 2008) vurgulamaktadir. Pajares ve Kranzler
(1995)’in matematik ozyeterlik inanglari, matematik kaygist ve basar1 arasindaki
iligkileri inceledikleri ¢alismalarinin  sonuglarina goére kalibrasyon yani 06z
degerlendirmelerin gergek performansla uyumlu olmasi akademik alanlardaki yeterlilik
ile iligkilidir. Matematik basaris1 yiiksek olan 6grencilerin kalibrasyonlar1 da ytiksektir.

Kalibrasyon ile zihinsel yetenek ve basar1 arasinda yiiksek korelasyon vardir.
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Yapilan analizler sonucunda matematik problemi ¢ézme basarisi diizeyi ile basariyi
degerlendirme kararlarinin dogrulugu diizeyi arasinda da anlamli iliski bulunmustur ve
bu iliskinin anlamlilik diizeyinin matematik problemi ¢ézme basarisinin matematik
Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu ile olan iliskisinden daha diisiik oldugu goriilmiistiir.
Bulgular, Ramdass ve Zimmerman (2008)’in, altinc1 sinif 6grencileri ile gergeklestirdigi
calismanin bulgulariyla uyumludur. Matematik problemi ¢6zme basarisinin benzer
sekilde degerlendirildigi baska arastirma bulgusuna rastlanmamustir; ama bu durum,
Schunk (1996) ve Zimmerman ve Schunk (2004)iin ortaya koyduklari,
0zdegerlendirme karar tiiriiniin akademik basartya etkisi ile ilgili arastirma sonuglart ile
iliskilendirilerek aciklanabilir. Ozyeterlik kararlar1 bir gorev gergeklestirilmeden once
verilen ve gerceklestirme siirecini etkileyen kararlardir. Sonuca yonelik kararlar ise
davranig gerceklestirildikten sonra elde edilen sonucun dogrulugu ile ilgilidir. Basariy1
degerlendirme kararlari sonuca yonelik kararlardir (Bandura, 1997; Zimmerman ve
Schunk, 2004). S6z konusu arastirmalarda siirece iliskin kararlarin motivasyon ve
akademik basar1 tlizerindeki etkisinin sonuca iliskin kararlardan daha yiiksek oldugu

ortaya koyulmustur.

5.1.4. Ustbilissel Ozdiizenleme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme
Kararlariin Dogrulugunun, Matematik Problemi Cézme Basarisin1 Yordamasina

Yonelik Sonuc¢ ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna gore listbiligsel 6zdiizenleme diizeyi ve s6z konusu
diger degiskenler birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina iligkin toplam varyansin
%66,7’sini agiklamaktadir ve biitiin degiskenler matematik problemi ¢6zme basarisinin

yordanmasina anlamli katki saglamaktadir.

Degiskenlerin agiklayicilik oranlari incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik
ozyeterlik kararlarinin dogrulugu oldugu, ardindan sirasiyla basariyr degerlendirme
kararlarinin dogrulugu, matematik 6zyeterlik diizeyi ve iistbilissel 6zdiizenleme diizeyi
degiskenlerinin geldigi goriilmiistiir. Bulgular, zihinsel performansin yordanmasinda
Ozyeterlik algisinin etkisinin biligsel becerilerin etkisinden daha gii¢lii oldugunu
gosteren arastirma bulgular1 ile uyumludur (Bandura, 1997; Pajares, 1996; Pajares,

2002; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller, 1997; Pintrich ve De Groot, 1990;
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Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992). Ayni zamanda bu bulgular, 6zyeterlik
kararlarinin dogrulugunun basar1 iizerindeki etkisinin, bu kararlarin kendisinden daha
giiclii oldugunu gosteren arastirma bulgulariyla da ortiismektedir (Bandura, 1986; Chen
ve Zimmerman, 2007; Pajares, 1996; Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller,
1997; Ramdass ve Zimmerman, 2008).

Basariy1 degerlendirme kararlarinin dogrulugunun en agiklayici ikinci degisken olarak
bulunmasinin nedeni ise bu kararlarinin dogrulugunun, hem 0&zyeterligi hem de
motivasyonu ve motivasyona bagli olarak 0grencinin gosterecegi gayreti etkilemesi
olabilir. Chen ve Zimmerman (2007) ile Ross, Hogaboam-Gray ve Rolheiser (2002)’nin
caligmalarinda da 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun matematik problemi
¢ozme basarisinin giiclii bir yordayicist oldugu belirtilmistir. Chen ve Zimmerman
(2007)’ye gore kararlarin dogrulugu, 6zyeterligi etkiledigi kadar basar1 ve gayret gibi

kisinin kendini degerlendirmesine iliskin diger kararlarini1 da etkilemektedir.

Ustbilissel 6zdiizenlemenin genel problem ¢6zme basarisi ve matematik problemi
¢ozme basaris1 lizerindeki aciklayici etkisinin bu arastirmanin bulgulariyla uyumlu
olarak ortaya koyuldugu bir¢ok arastirma bulunmaktadir (Borkowski, 1992; Campione,
Brown ve Connell, 1989; Davidson ve Sternberg, 1998; Garofalo ve Lester, 1985;
Fadlelmula, 2010; Fitzpatrick, 1994; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2000; Howard,
McGee, Hong ve Shia, 2000; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001; Lester, 1989;
Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006; Mayer,
2001; Montague, 2007; Montague, 2008; Pintrich, 2004; Pintrich ve De Groot, 1990;
Schoenfeld, 1983; Schoenfeld, 1992; Schraw, Crippen ve Heartley, 2006; Stillman ve
Galbraith, 1998; Vukman ve Licardo, 2010; Zimmerman, 1990).

Bu arastirmanin bulgularinda, baska bazi arastirma bulgularina benzer sekilde
O0zdegerlendirme kararlarinin  dogrulugu ve matematik oOzyeterlik diizeylerinin
matematik problemi ¢6zme basaris1 diizeyindeki aciklayiciligimin  istbiligsel
Ozdiizenleme becerilerinden yiiksek oldugu goriilmiistiir (Pajares, 1996; Pajares, 2002;
Pajares ve Kranzler, 1995; Pajares ve Miller, 1997; Pintrich ve De Groot, 1990;
Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992). Elde edilen bu sonug; Bandura(1997),
Gourney (2002), Mayer (2001), Winne (1995) ve Zimmerman (1995) gibi teorisyenlerin

de vurguladigi gibi bilissel-iistbiligsel bilgi ve beceri sahibi olmanin, bunlari islevsel
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kullanabilir olmay1 garantilemediginin bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Kisinin
problem ¢6zme siirecinde tiikenmislik, stres yaratan faktorler ve diger tiim celdiricilerle
basa ¢ikabilmesi icin gerekli motivasyona sahip olmasi c¢ok Onemlidir.
Ozdegerlendirmeler ve bunlarin dogrulugu kisinin kendisini ve gevresini algilamasini
dogrudan etkilediginden, motivasyonun kaynagi olan 6zyeterlik algisini sekillendirerek

mevcut zihinsel kaynaklarini kullanmasinda belirleyici rol oynayabilir.

5.1.5. Bilis Bilgisi, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Coézme Basarisimm Yordamasina Yonelik

Sonug¢ ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna gore bilis bilgisi diizeyi ve s6z konusu diger
degiskenler birlikte matematik problemi ¢ézme basarisina iligkin toplam varyansin
%66,5’in1 aciklamaktadir ve biitliin degiskenler matematik problemi ¢ézme basarisinin
yordanmasina anlamli katki saglamaktadir. Degiskenlerin aciklayicilik oranlar
incelendiginde en agiklayict degiskenin matematik Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu
oldugu, basariyr degerlendirme kararlarinin dogrulugu ve matematik 6zyeterliligin
aciklayiciliginin esit oldugu ve bilis bilgisi degiskeninin diger degiskenlerden daha
diisiik aciklayiciliga sahip oldugu goriilmiistiir. Bu durum, tstbilissel 6zdiizenleme ve
diger degiskenlerin birlikte matematik problemi tlzerindeki aciklayiciliga etkisi ile
benzer sekilde agiklanabilir. Ozdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun matematik
problemi ¢6zme basaris1 iizerindeki etkisi bu calismada belirgin sekilde ortaya
cikmaktadir. Bilis bilgisinin etkisinin goreceli olarak diger degiskenlerden diisiik
cikmast bu nedenle tekrar ele alinmayacaktir. Sadece bilis bilgisi diizeyi ile 6zyeterlik
ve basariy1 degerlendirme kararlarinin dogrulugu diizeyinin matematik problemi ¢6zme

basarisina etkisini inceleyen bilinen bagka bir arastirma bulgusuna da rastlanmamustir.

Bilis bilgisinin matematik problemi ¢6zme basaris1 diizeyi iizerindeki agiklayict
etkisinin varligina iligkin bulgu, alanyazindaki genel problem ¢6zme ve matematik
problemi c¢ozmeyle ilgili arastirmalarin sonuglari ile (Garofalo ve Lester, 1985;
Harmon, 1993; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2000; Howard, McGee, Hong ve Shia,
2000; Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001; Narode, 1987; Mayer, 2001; Pintrich,
2002; Schraw ve Dennison, 1994; Schraw ve Moshman, 1995; Schoenfeld, 1992;
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Stillman ve Galbraith, 1998; Everson ve Tobias, 1995; Tobias, Everson ve Laitusis,
1999) uyumludur.

5.1.6. Nesnellik, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Cézme Basarisini Yordamasina Yonelik

Sonug ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna gore s6z konusu degiskenler birlikte matematik
problemi ¢6zme basarisina iligkin toplam varyansin %66,1’ini agiklamaktadir.
Degiskenlerin aciklayicilik oranlari incelendiginde en aciklayict degiskenin matematik
Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu, ardindan sirasiyla basariyr degerlendirme kararlarinin
dogrulugu ve matematik 6zyeterliligin geldigi goriilmektedir. Nesnellik degiskeninin ise
matematik problemi ¢6zme basarisinin anlamli bir yordayicist olmadigi tespit edilmistir.
Bu bulgu Howard, McGee, Hong ve Shia (2000) ve Howard, McGee, Shia ve Hong
(2001)’in ayn1 6lgme araci ile yaptiklari aragtirmalarin bulgulari ile ¢elismektedir. Ayn1
O0lcme aracit ile yapilan benzer baska c¢alisma olmadigindan heniiz bulgulan

karsilastirma imkani1 bulunmamaktadir.

Nesnellik, daha 6nce de belirtildigi gibi Howard, McGee, Shia ve Hong (2000)
tarafindan tstbilissel 6zdiizenlemenin, kisinin kendisine digsaridan bakarak, kendi
o0grenme siireci devam ederken bu siire¢ hakkinda diistinmesini 6lgen bir alt boyutu
olarak tanimlanmistir. Kisinin 6grenme hedefleri ve bu hedeflere ulasmada yapabilecegi
farkli secimler ile ilgili farkindaligin1 kapsar (Howard, MeGee, Shia ve Hong, 2001).
Bu arastirmada nesnelligin olgiilmesi Matematik Problemi C6zme Basarisi Testinin
uygulanmasindan oOnce olmus ve Ogrencilerin genel olarak problem ¢ozme
etkinliklerinde gosterdikleri davraniglar1 diistinerek nesnellikleri hakkinda karar
vermeleri istenmistir. Nesnellik diizeyinin anlamli bir yordayici olarak bulunmamasinin
nedenlerinden biri, nesnellik diizeyleri ile ilgili verdikleri kararlar ile bu kararlarmin
dogrulugu  arasindaki  uyumsuzluk olabilir. Zimmerman (1998)’e  gore
0zdegerlendirmelerin islevsel olmasi i¢in dogru olmalar1 gerekir. Ayrica alanyazinda
ogrencilerin 6zdegerlendirmelerini belirli bir hedef dogrultusunda ve 6grenme siirecine

sirasinda-sonrasinda yapmalarinin da bu degerlendirmelerin dogrulugunu etkiledigine
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iliskin bulgular yer almaktadir (Bandura, 1997; Chen ve Zimmerman, 2007; Ramdass

ve Zimmerman, 2008).

Bu c¢alismada, matematik problemi ¢O6zme basaris1 ¢oktan se¢meli bir test ile
dlciilmiistiir ve siire sinirlandirlmigtir. Ogrencilerin problem ¢dzme siireci net olarak
gozlemlenememistir. Ogrencilerin smirl siire igerisinde sonuca odakli diisiinmeleri,
problem c¢ozme sirasinda kendi Ogrenme siiregleri hakkinda diisiinmeleri olarak
tanimlanan nesnelligi kullanmaya ihtiyag duymamalarina yol agmis olabilir. Bu durum
nesnelligin anlamli yordayici olarak ¢ikmamasinin ikinci nedeni olarak diisiiniilebilir.
Nesnelligin, matematik problemi ¢6zme basarisi {izerindeki etkisinin 6l¢iilmesi i¢in agik
uclu sorulardan olusan ve sadece sonucun degil siirecin de degerlendirildigi 6lgme

araglarmin kullanilmasi daha farkli sonuglar elde edilmesini saglayabilir.

Ucgiincii bir neden ise bu arastirmada iistbilissel 6zdiizenlemenin alt boyutlarindan olan
nesnelligin, matematik 6zyeterlik diizeyi ve degerlendirme kararlarinin dogrulugu ile
birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina etkisinin incelenmesi olabilir. Asil amag
matematik problemi ¢6zme basarisina etki eden degiskenlerin incelenmesi oldugundan,
matematik Ozyeterlik diizeyi ve degerlendirme kararlarinin dogrulugu diizeyinin
nesnellik diizeyi tizerindeki etkisi hakkinda inceleme yapilmamistir. Degiskenlerin
birbiri ile iligkileri (6rnegin matematik 6zyeterligin Ustbiligsel 6zdiizenleme iizerindeki
etkisi) ayrintili analizlerle incelenirse araci degisken olma (mediator), birbirini bastirma

(suppressor) gibi etkilerin varliginin s6z konusu oldugu goriilebilir.

5.1.7. Problem Temsili, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Cézme Basarisin1 Yordamasina Yonelik

Sonug ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna goére problem temsili diizeyi ve s6z konusu diger
degiskenler birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina iliskin toplam varyansin
%67,5’in1 agiklamaktadir ve biitiin degiskenler matematik problemi ¢6zme basarisinin
yordanmasina anlamli katki saglamaktadir. Degiskenlerin aciklayicilik oranlar
incelendiginde en agiklayici degiskenin matematik 6zyeterlik kararlarinin dogrulugu
oldugu, ardindan sirasiyla basariy1 degerlendirme kararlarinin dogrulugu ve matematik

ozyeterlik degiskenlerinin geldigi, problem temsili degiskeninin ise diger
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degiskenlerden daha diisiikk agiklayiciliga sahip oldugu goriilmiistiir. Problem temsili
diizeyi, matematik Ozyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun
birlikte matematik problemi ¢dzme basarisi iizerindeki etkilerini inceleyen baska bir

arastirma bulgusuna rastlanmamistir.

Problem temsili diizeyinin agiklayiciliginin, tistbiligsel 6zdiizenlemenin alt boyutlarinin
her birinin diger degiskenlerle birlikte matematik problemi ¢ézme basarisini agiklama
diizeyleri ile karsilastirildiginda, daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu problem
temsili dlizeyinin matematik problemi ¢ozme basaris1 lizerindeki etkisinin dnemini
vurgular niteliktedir ve alanyazindaki arastirma bulgular1 ile uyumludur (Greeno ve
Simon, 1988; Hegarty, Mayer ve Monk, 1995; Howard, McGee, Hong ve Shia, 2000;
Howard, McGee, Shia ve Hong, 2001; Montague ve Applegate, 1993; Niemi, 1996;
Pape ve Wang, 2003; Schoenfeld ve Herrmann, 1980; Thevenot ve Oakhill, 2006;
Yackel, 1985). Montague ve Applegate (1993)’lin farkli beceri ve basar1 diizeylerindeki
ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi ¢ozmeleri arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 ortaya koymak amaciyla yaptiklari aragtirmanin sonuglarina gore, 6grenme
giicliigii olan 6grencilerle ortalama ve lstlin yetenekli 6grenciler arasindaki en belirgin
farklilik, problem temsili stratejilerine dair bilgiye sahip olma, bu bilgiyi uygulama ve
kontrol etme boyutlarinda goriilmiistiir. Ayrica, stratejilerin kontrolii ile problem temsili
ortalama ve lstlin yetenekli 6grenciler i¢in problem ¢dzme bagarisinin yordayicisi iken
ogrenme giicliigii olan ogrencilerde degildir. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler
problemi anlama ve zihinsel temsiller olusturmada giigliik ¢ekmekte, problem ¢ézmede
siklikla deneme yanilma yoluna gitmekte, problem ¢dzme siirecinde stratejik davranis

gosterememektedirler.

5.1.8. Alt Gorevleri Izleme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme
Kararlarimin Dogrulugunun, Matematik Problemi Cézme Basarisin1 Yordamasina

Yonelik Sonuc¢ ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna gore alt gorevleri izleme diizeyi ve s6z konusu
diger degiskenlerin birlikte matematik problemi ¢6zme basarisina iligkin toplam
varyansin %66,6’sin1 aciklamaktadir ve biitiin degiskenlerin matematik problemi ¢6zme
basarisinin  yordanmasina anlamli katki yaptig1 goriilmektedir. Degiskenlerin

aciklayicilik oranlart incelendiginde aciklayiciligi en yiiksek degiskenin matematik
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Ozyeterlik kararlarimin dogrulugu oldugu, ardindan sirasiyla basariyr degerlendirme
kararlarinin dogrulugu ve matematik ozyeterlik diizeyi degiskenlerinin geldigi, alt
gorevleri izleme degiskeninin ise diger degiskenlerden daha diisiik agiklayiciliga sahip

oldugu goriilmiistiir.

Alt gorev izleme diizeyinin matematik problemi ¢6zme basarisinin anlamli bir
yordayicist oldugu bulgusu, alt gorev izleme diizeyinin problem ¢dzme iizerindeki
etkisini ayn1 6l¢gme araci ile 6lgen Howard, McGee, Hong ve Shia (2000) ile Howard,
McGee, Shia ve Hong (2001)’in arastirmalarinin bulgular ile ¢elismektedir. S6z konusu
arastirmalarda bilgisayar destekli bir sistemin kullanilmasi, kullanilan yazilimin
problemleri 6grenciler i¢in alt problemlere ayirarak Ogrencilerin izleme becerilerini
kullanmalarina yardim etmesi alt gorev izlemenin problem ¢ézme basarisina etki eden

anlamli bir degisken olarak goriilmemesinin nedeni olarak aciklanmustir.

Alt gorev izleme ya da bilisi izleme diizeyinin matematik problemi ¢6zme basarisinin
anlamli yordayicist oldugu bulgusu alanyazindaki, bilisi izlemenin matematik problemi
¢ozme basarisi iizerindeki etkisini aciklayan arastirmalarin bulgular ile ortiigsmektedir
(Garofalo ve Lester,1985; Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006; Stillman ve
Galbraith, 1998; Van Haneghan ve Baker, 1989; Winnie, 1995). Alt gorev izleme,
matematik Ozyeterlik diizeyi ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugunun birlikte
matematik problemi ¢O6zme basarisint inceleyen baska arastirma bulgusuna

rastlanmamuistir.

5.1.9. Degerlendirme, Matematik Ozyeterlik ve Ozdegerlendirme Kararlarinin
Dogrulugunun, Matematik Problemi Coézme Basarisim Yordamasmma Yonelik

Sonug ve Tartisma

Yapilan regresyon analizi sonucuna gore soz konusu degiskenler birlikte matematik
problemi ¢6zme basarisina iligkin toplam varyansin %65,2’sini  agiklamaktadir.
Degerlendirme diizeyi harig, biitliin degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisinin
yordanmasina anlamli katki yaptigi goriilmistiir. Degerlendirme degiskeninin ise
matematik problemi ¢6zme basarisinin anlamli bir yordayicist olmadig tespit edilmistir.
Bu bulgu degerlendirme diizeyini ayn1 6l¢gme araci ile 6lgen Howard, McGee, Shia ve

Hong (2001)’in arastirma bulgulari ile uyumludur. Arastirmacilar bu durumun arastirma
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deseni ile ilgili oldugunu, kisa siirede tek yanit hakki olan bilgisayar destekli bir sistem
kullanildigin1 ve 6grencilerin geri doniip kontrol yapmalar1 s6z konusu olmadigindan

degerlendirme becerilerini kullanmamis olabileceklerini belirtmislerdir.

Bu arastirmada, tipki nesnellik diizeyinde oldugu gibi 6grencilerin degerlendirme
diizeyleri ile ilgili verdikleri kararlar ile bu kararlarinin dogrulugu arasinda uyumsuzluk
s0z konusu olabilir. Zimmerman (1998)’e gore, 6zdegerlendirmelerin islevsel olmasi
icin dogru olmalar1 gerekir. Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach (2006)’ya
gore, Ustbiligsel etkinlik veya stratejilerin kullanimi anket tiirii (self report) dlgme
araglart ile degerlendirildiginde elde edilen sonuglar 6grencilerin bu konudaki gercek
davraniglariyla nadiren Ortiigmektedir. Siirece yoOnelik (online) degerlendirmelerin
bulgularinin yordayici giicii, sliregten bagimsiz olarak kullanilan (offline) metodlardan
daha fazladir. Alanyazinda, ogrencilerin 6zdegerlendirmelerini belirli bir hedef
dogrultusunda ve Ogrenme siirecine  sirasinda-sonrasinda  yapmalarinin = bu
degerlendirmelerin dogrulugunu etkiledigine iliskin baska bulgular (Bandura, 1997;
Chen ve Zimmerman, 2007; Ramdass ve Zimmerman, 2008) da yer almaktadir.
Ornegin; degerlendirme diizeyinin ve dogrulugunun her matematik problemi igin
Ogrenciye sorulan degerlendirme kararlar1 ile Olgiildiigii Chen ve Zimmerman
(2007)’nin bulgular1 degerlendirme diizeyinin ve degerlendirmenin dogrulugunun ayri
ayr1 matematik basarisi ile iligkili oldugunu ortaya koymustur. Bu arastirmada basariy1
degerlendirme kararlarinin dogrulugunun belirlenmesinde de ayni yontem kullanilmigtir

ve Chen ve Zimmerman (2007)’nin bulgulariyla uyumlu bulgular elde edilmistir.

Gilintimiizde 6grencilerin bir konu ile ilgili goriislerini belirli bir 6grenme siirecinden
bagimsiz olarak isaretledikleri (self report) dlgme araglarinin gilivenirliginin sorgulanir
hale geldigi diisiiniiliirse, 6zellikle problem ¢ézme siirecini degerlendirmeye yonelik
olarak hazirlanan Ustbiligsel Ozdiizenleme Olgegi’nin Degerlendirme Alt Olgegi gibi
O0lcme araglar kullanildi§inda, matematik problemi ¢6zme basarisinin bu calismada
oldugu gibi ¢oktan se¢meli test sorulari ile degil siirecin gozlenebilecegi ve

degerledirilebilecegi acik uclu sorular ile 6l¢iilmesi daha verimli sonug verebilir.
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5.2. Oneriler

5.2.1. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1. Bu calismada elde edilen bulgular iistbilissel 6zdiizenleme, matematik 6zyeterlik ve
0zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu degiskenlerinin matematik problemi ¢dzme
basarisinin  yordanmasinda 6nemli rol oynadigini gdstermektedir. Ozdiizenleme,
ozyeterlik ve 6zdegerlendirme degiskenlerinin matematik problemi ¢ozme basarisina
etkisi ayr1 ayr caligilabilir; ancak bu degiskenler birbirini etkilediginden matematik
problemi basarisi ile ilgili calismalarda birlikte ele alinmalari ve birbirlerine olan

etkilerinin ayrint1 ile arastirilmasi alana 6nemli katki saglayacaktir.

2. Aragtirmalarda Ustbiligsel ve motivasyonel degiskenlerin akademik basariya etkileri
incelenirken tek bir 6lgme yontemine bagli kalinmamasi, ayn1 degiskenin birden fazla
yontemle (0l¢ek, miilakat, sesli diigiinmelerin kaydi, 6zdegerlendirme kararlarinin
kullanilmast,...) Olgiilmesi ve etkilerinin birlikte ele alinmasi glinlimiizde iizerinde
onemle durulmaya baslanan bir konudur. Ancak, bu tekniklerin birlikte kullanilmasinin
gecerlige etkisi ve sonuglarin nasil yorumlanacag: ile ilgili pek ¢ok soru isareti
bulunmaktadir ve bilgi smirhidir. Akademisyenlerin bu konuda yapacagi arastirma
sayisinin artmasi, akademik basariya etki eden degiskenlerin Ol¢lilmesinde gegerli ve

giivenilir yontemlerin gelistirilmesi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.

3. Ogrencilerin kendi dgrenmelerinin kontroliinii ellerinde tutabilmelerini saglayacak
egitim programlar1 gelistirilebilmesi i¢in  biligsel-listbiligsel, motivasyonel ve

davranigsal degiskenlerin birlikte ele alindig1 aragtirma sayisinin artirilmasi gereklidir.

4. Ozyeterlik algismin kaygi ve motivasyon gibi biligsel olmayan pek ¢ok faktoriin
belirleyicisi oldugu alanyazinda ortaya koyulmaktadir. Basta matematik kaygis1 olmak
lizere matematik basarisini gelistirmeye yonelik yapilacak arastirmalarda matematik
ozyeterlik algisinin ve bu alginin dogrulugunun nasil gelistirilebilecegi {izerine
yogunlagilmasi faydali olacaktir. Ayrica hedefe yonelim motivasyonel faktorlerden biri
oldugu i¢in basartyr degerlendirme kararlarindan baska Ogrenme kararlarmin
dogrulugunun da matematik problemi ¢6zme basarisina etkileri incelenmesi alana katki

saglayabilir.
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4. Arastirmaci tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi,
matematik ve fen problemleri ¢6zmede lstbiligsel bilgi ve becerileri 6l¢gmek amaciyla
hazirlanmis bir 6lgme aracidir. Bu arastirmanin bulgularinda nesnellik ve degerlendirme
alt boyutlarinin matematik problemi ¢dzme basarisint yordama giicli bulunmadigi
goriilmistiir; ancak bu bulgunun olasi nedenleri sonug¢ ve tartisma kisminda ayrint1 ile
aciklanmistir. Ustbilissel 6zdiizenlemenin tiim alt boyutlar1 problem c¢dzmede etkili
oldugu bilinen degiskenler oldugundugundan bu 6l¢egi kullanan arastirmacilarin ya
Olcegi destekler farkli 6lgme yontemleri de kullanmalar1 ve Olgegi toplam puan
tizerinden degerlendirmeleri ya da deneysel c¢aligmalarda her bir alt boyutu siire¢
icerisinde  kullanarak {stbiligsel 0Ozdiizenlemenin gelisimine yaptigt  katkiyi

gbzlemlemeleri Onerilebilir.

5.2.2. Ogrenme-Ogretme Ortamina Yénelik Oneriler

1. Bu aragtirmanin sonuglari matematik problemi ¢ézme basarisinin yiikseltilebilmesi
icin Oncelikle dgrencilerin matematik 6zyeterlik inanglariin yiiksek olmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Ozyeterlik diizeyinin yiikseltilebilmesi igin 6grenciler matematiksel
yetenegin sabit ve degismez oldugunu diisinmemelidir. Matematikteki basar1 ya da
basarisizligin nedeninin yetenek, zeka, kotii sans gibi kontrol edilemeyen degiskenlere
degil gayret, calisma, duygulara hakim olma gibi kontrol edilebilir degiskenlere bagl
olduguna inanmalidir. Ozyeterlik diizeyinin dgrenciye gercegi yansitmayan fazla sayida
olumlu doniit verilerek ylikseltilmesi de Ozyeterligin diisiik olmasi ile ayni sonucu
doguracaktir. Bu nedenle oncelikle; 6grencilerin kendi zayif ve giiglii yonleri ile ilgili
farkindaliklarinin  artirilmas1  yani istbiligsel bilgi ve becerilerini gelistirilmesi

ozyeterliliklerinin gelistirilmesi siireciyle paralel yiiriitiilmelidir.

2. Bu aragtirmanin sonuglari, matematik problemi ¢dzme basrisinin ylikseltilebilmesi
icin gerekli olan istbiligsel 6zdiizenleme becerilerinden problem temsilinin {izerinde
ozellikle durulmasi gerektigini gostermektedir. Problemi anlamak i¢in kullanilan
stratejiler problem temsilinin biligsel boyutunu, anlayip anlamadigimmin anlamak igin
kullanilanlar ise problem temsilinin {istbilissel boyutunu olusturur. Bir problemi
¢ozmeden 6nce onu anlamak ve problemi anlayip anlamadigina dair farkindaliga sahip
olmak, problem ¢6zmede basarili olmak igin tek basina yeter sart olmasa da gerek

sarttir. Ogrenciler problemi ¢dzmek igin bir plan kurmadan ve bunu uygulamaya
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baglamadan ©nce problemi dogru sekilde anlayabilmelerini saglayacak problem

temsilinin nasil olusturulacagini ve problemi yorumlamay1 6grenmelidir.

3. Matematik problemi ¢6zme becerisinin gelistirilmesi i¢in 6grencilerin kendi problem
¢ozme ve degerlendirme siireglerine dahil olacaklari, kendi &grenmelerinin
sorumlulugunu alarak 6zyeterliklerini ve 6zdiizenlemelerini gelistirebilecekleri 6grenme
ortamlar1 hazirlanmalidir. Ogretmenin tahtada bir problemi ¢dzmesi 6grenci igin bir
problem ¢dzme etkinligi degildir. Ogrenciler problemler ile kars1 karsiya birakilmal1 ve
oncelikle problem durumunu fark etmeleri saglanmalidir. Ustbilissel strateji dgretimi
yontemlerinden biri olarak, Ogretmenler bu tiir problem ¢ozme etkinliklerinde
ogrenciler icin bir siire onlarin {istbilislerinin roliinii oynayip sozlii yonergeler vererek
Ogrencilerinin {stbiligsel stratejileri kullanmalarin1 saglayabilirler. Bu stratejilerin
yararliligi 6grenciler tarafindan hissedildikten sonra 6gretmen s6z konusu stratejilerin
neler oldugunu ve nasil kullanilacaklarini 6grencilerine 0gretebilir. Bununla birlikte
Ogrencilere kendi problem c¢6zme siireclerini ve sonuglarint degerledirme sansi
taninmali, bu degerlendirmelerin dogrulugunun gelistirilmesinin 6grencilerin 6zyeterlik
algilarinin ve  akademik basarilarinin  gelismesinde  6nemli rol oynadig

unutulmamalidir.
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EKLER

EK-1. Kisisel Bilgi Formu

KiSISEL BiLGI FORMU

Sevgili Ogrenciler,

Asagida gordigiiniiz kisisel bilgi formunu doldurarak, yiiriitmekte oldugum doktora tez
calismama katki saglamis olacaksiniz. Yanitlarmiz kimse ile paylasilmayacak, notlarinizi
etkilemeyecek, sadece bu arastirma ¢ercevesinde kullanilacaktir. Bu nedenle sorulari
yanitlarken samimi ve agik olunuz. Size uygun olugunu diisiindiigiiniiz segenegi (..X..) yandaki
gibi carp1 koyarak isaretleyiniz. Degerli vaktinizi ayirarak bana yardimci oldugunuz ig¢in
simdiden tesekkiir ederim.

_ Esin CELIK
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Ens.
Smif Ogretmenligi Doktora Ogrencisi

Okulun Ad1 Uygulama Tarihi

L. Adin Soyadin oo Yasin:..oooooveeneenieenen,
2. Cinsiyetin (...) Kiz  (...) Erkek

3. Smifin (6) (7) (8)

4. Annen c¢alistyor mu? (...) Evet (...) Hayir

5. Annen calisiyor ise meslegi Nedir? oo
6. Baban ¢alisiyor mu? (...) Evet (...) Hayir

7. Baban galisiyor ise meslegi nedir? = ..o
8. Annenin egitim durumu

(... ) Okur-yazar degil ( ... ) Okur-yazar (...) Ilkokul

(...) Ortaokul (...)Lise (...) Universite
Babanin egitim durumu

(...) Okur-yazar degil ( ... ) Okur-yazar (...) Ilkokul
(...) Ortaokul (...)Lise (...) Universite

10. Okul 6ncesi egitim aldin m1? (Anaokulu veya anasinifina gittin mi?)

(...)Evet (...) Hayrr
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EK-2.Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi

PROBLEM COZERKEN NELER YAPARSINIZ?

Liitfen asagidaki ciimleleri dikkatlice okuyunuz. Bir problemi ¢6zmeye ¢alisirken yaptiklarinizi

en iyi anlatan segenekleri isaretleyiniz. Bunu yaparken matematik dersinde karsilastiginiz tiirden

problemler iizerinde ¢alistiginiz1 diisiiniiniiz.

e Zor bir problem ¢6zmek zorunda kaldiginizi diisiiniin. Problemi ¢dzmeye baslamadan

once ne yaparsiniz?
e Problemi ¢dzerken ne yaparsiniz?
e Problemi ¢ozdiikten sonra ne yaparsiniz?

Dogru veya yanlis cevap yoktur. Liitfen cevaplarinizi “problem ¢dzerken yapilmasi gerekenleri

diisiinerek” degil, “problem cozerken ne yapiyorsaniz” ona gore isaretleyiniz.

Hicbir zaman Cok az/Nadiren Bazen Genellikle/Sik sik Her zaman
1 2 3 4 5

1. Problemde ne soruldugunu anlamaya ¢aligirim. M @ @) @ b

2. Problemi ¢bzmek icin gesitli yollar distnr, en iyisini segerim. M @ @) @ G

3. Cevabimin dogru olup olmadigini anlamak igin probleme “m @ 3 @
geri dénerim.

4. Bir seyleri (bir gokgenin alan formdill, pi sayisi,... gibi) ezberlemek Mm @ @ @ 6
istedigimde farkli yollar kullanirim.

5. Problemde ne istendigini anlayip anlamadigimi distnGram. Mm @ @) 4 6

6. Problemi anlamak igin birkag kez okurum. M @ @) @ )

7. Problemi g6zerken hangi bilgilere ihtiyacim oldugunu dagindram. M @ @ @ ©®)
8. Probleme gore farkli stratejiler (deneme-yanilma, sistematik liste M @ @ @) (©®)
yapma, sekil gcizme, geriye dogru ¢alisma,... gibi) kullanirim.

9. Problemi ¢6zdikten sonra dogru yapip yapmadigimi kontrol ederim. M @ @) @
10. Zor bir problem (zerinde galigtigimda konuyu ne kadar 6grendim M @ @& @ (O

diye diusunurim.
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EK-3.Form 1-Matematik Ozyeterlik Ol¢cegi
(FORM-1) ADINIZ-SOYADINIZ:.....coerreeeeeeieee et SINIFINIZ:...ccvveeeeiinnnn.

Sevgili Ogrenciler,

Asagidaki problemleri OKUYUNUZ, COZMEYINIiZ. Bu problemler size az sonra
uygulanacak matematik sinavinda sorulacaktir. Bu bilgiyi gbz éniinde bulundurarak her
problemin altindaki soruyu KENDi EMIN OLMA DUZEYINiZE GORE ( 1 DEN ( 5 )E
KADAR BiR PUAN VEREREK yanitlayiniz.

SORU 1: 19 kisilik bir sinifta boy siralamasi yapiltyor. Smiftaki 6grencilerden Mehmet,
Ahmet’ten daha kisa olup, aralarinda 5 kisi vardir. Ahmet bu siranin tam ortasinda

olduguna gore, uzundan kisaya dogru yapilan siralamada Mehmet kaginci siradadir?

a) 4 b)10 c) 15 d) 16

Bu problemi dogru ¢ozebileceginizden ne kadar eminsiniz?

(1) (2) (3) (4) (5)
Hi¢ emin degilim Cok eminim
K o] L
SORU2: ' '

Ug noktalar1 K ve L olan sekildeki demir ¢gubugun orta noktast O’dur. Cubuk, boyunun
1/6’s1 kadar K ucundan, 1/4’1 kadar L ucundan kesiliyor. Kalan ¢ubugun orta noktasi
nerede olur?

a) Yeri degismez

b) Kile O arasindadir.

c) Lile O arasindadir.

d) [OL] nin tam ortasindadir.

Bu problemi dogru ¢ozebileceginizden ne kadar eminsiniz?

(1) (2) (3) (4) (5)

Hi¢ emin degilim Cok eminim
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EK-4.Form 2-Matematik Problemi Cozme Testi

FORM-2

Sevgili Ogrenciler,

Problemleri altlarinda verilen bosluga ¢6ziiniiz. YANLISLAR DOGRULARI GOTURMEYECEKTIR.

SORU 1: 19 kisilik bir sinifta boy siralamasi yapiliyor. Smiftaki 6grencilerden Mehmet,
Ahmet’ten daha kisa olup, aralarinda 5 kisi vardir. Ahmet bu siranin tam ortasinda
olduguna gore, uzundan kisaya dogru yapilan siralamada Mehmet kaginci siradadir?

a4 b) 10 c) 15 d) 16

COZUM:

K (0] L

SORU 2:

Ug noktalar1 K ve L olan sekildeki demir ¢ubugun orta noktas1t O’dur. Cubuk, boyunun
1/6’s1 kadar K ucundan, 1/4’1i kadar L ucundan kesiliyor. Kalan ¢ubugun orta noktasi
nerede olur?

a) Yeri degismez

b) K ile O arasindadir.
c) L ile O arasindadir.
d) [OL] nin tam ortasindadir.

COZUM:
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TEST BiTTI.

YANITLARINIZI KONTROL EDINiZ.

Testte ¢ozdiiglinliz tiim problemleri diisiiniiniiz. Bu testte ne kadar basarih

oldugunuzu diisiiniiyorsunuz?

(1) (2) (3) (4) (5)

Hi¢ basarih degilim Cok basariliyim
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EK-5
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Izin Yazlart
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_ISTANBUL VALILIGI
il Milli Egitim Mudirligi

Sayi : B.0S.4.MEM.434.00.18.580/ 3249 / 112934 071112008

Konu : Anket(Esin CELIK)

VALILIK MAKAMINA

ligi:  a)Marmara Universitesi’nin 10/10/2008 tarih 3733 sayih yazist.
b)Milli Egitim Bakanhigina Bagli Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Arastirma
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¢)Milli Egitim Bakanhgi Egitimi Aragtirma Gelistirme Dairesi Baskanhgi'nin 11/04/2007
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d)Milli Egitim Miidiirliigi Anket Komisyonu®nun 06/10/2008 tarihli tutanag:.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Simif Ogretmenligi Doktora Programi
dgrencisi Esin CELIK’in ilimizde ekte adlan verilen okullarda uygulanmak iizere “Matematik
Problemi (Cozmede Ust Bilissel Diizenleme Olceginin Gereclik, Giivenirlik Calismasi ve¢
ilkégretim Ogrencilerinin Ust Bilissel Becerilerinin Matematik Problemi Cozme Basarlarina
Etkisinin incelenmesi” konulu anket calismalarini yapma istekleri hakkindaki ilgi (a) yazi ve ekleri
Miidiirliigiimiizce incelenmigtir.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Simif Ogretmenligi Doktora Programi
ogrencisi Esin CELIK’in ilimizde ekte adlar verilen okullarda uygulanmak iizere “Matematik
Problemi Cozmede Ust Bilissel Diizenleme Olgeginin  Gereclik, Giivenirlik Cahsmas: ve
ilkbgretim Ogrencilerinin Ust Bilissel Becerilerinin Matematik Problemi Cézme Basanlarina
Etkisinin incelenmesi” konulu anket gahismalarim yapmasi, bilimsel amag disinda kullaniimamasi
kosuluyla, okul idarelerinin denetim, gdzetim ve sorumlulugunda, ilgi (c) Bakanlik Emri esaslan
dahilinde uygulanmasi, sonugtan Miidiirligtimiize rapor halinde (CD formatinda) bilgi verilmesi
kaydiyla Miidiirligiimiizce uygun goriilmektedir.

Makamnizca da uygun gériildiigii takdirde olurlariniza arz ederim.
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From: "Howard, Bruce" <howard@cet.edu>

To: "Esin Saydam" <esinsaydam@hotmail.com>

Subject: RE: about your instrument "how do you solve problems"
Date: Fri, 3 Nov 2006 08:44:23 -0500

Hi Esin,

You are welcome to use the instrument as you see fit. All | ask is that you send me your paper
when you are done. | am curious as to how it will turn out for you. | get requests like this all the
time and | have not yet had anyone send me their results. Thank you very much.

Bruce Howard, Ed.D.

Center for Educational Technologies/
NASA-Sponsored Classroom of the Future
(304) 243-8720

"The assumption is that the kind of thinking we should be using all the time is fast, purposive,
logical, computer-type thinking. Poppycock!”- John Cleese, 2006

From: Esin Saydam [mailto:esinsaydam@hotmail.com]
Sent: Thursday, November 02, 2006 1:49 PM

To: Howard, Bruce

Subject: about your instrument "how do you solve problems"

Dear Bruce Howard,

I'm a student of the Educational Studies PhD Program at The University of Marmara in Turkey.
I've been working as a math teacher at a government's school for four years and teaching to 6-7
and 8th graders.

| want to use the "how do you solve problems" instrument that you developed. If you give me
permission for that I'll translate the instrument into Turkish and do reliability and validity analysis
of it.

I'll be glad if you can give me permission to use "how do you solve problems" and let me know if
anyone from Turkey asked for permission to use it before me.

Yours sincerely

Esin Saydam
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