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OZET
ILKOGRETIM BESINCI SINIF MATEMATIK
DERSINDE USTBILIS STRATEJILERI KULLANIMININ
OGRENCILERIN BASARI VE TUTUMLARINA ETKISI
PEHLIVAN, Fatma
Yiiksek Lisans, Sinif Ogretmenligi Bilim Dali
Tez Danismani: Yrd. Dog. Dr. Seher MANDACI SAHIN
Kasim — 2012

Bu arastirmanin amaci, ilkdgretim 5. sinif Matematik dersi problem ¢dzme siirecinde
uygulanan istbilis stratejilerinin, Ogrencilerin basarilarina, yiiriitiicii bilis becerilerine ve

tutumlarina etkisini incelemektir.

Arastirmanin pilot ¢alismasi, 2011-2012 egitim-6gretim yilinin birinci yariyilinda
Erzurum-Horasan Inkilap Ilkdgretim Okulunda toplam 56 &grenci ve birbirine denk iki sinif
ile yiritilmistir. Bu smiflar; matematik dersi problem ¢ozme siirecinde {stbilis
stratejilerinin uygulandig1 deney grubu ve matematik dersi problem ¢6zme siirecinde normal
programin uygulandigi kontrol grubu olarak atanmistir. Arastirmada 6grencilere, basar testi,
yiiriitiicii bilis becerileri 6l¢egi ve matematik dersine yonelik tutum 6lgegi uygulanmistir. Bu
Olgekler oOgrencilere ¢alismadan Once On-test, ¢alismadan sonra da son-test olarak
uygulanmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde bagimli bagimsiz t testi
kullanilmistir. Bu sekilde dlgeklerin gecerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapildiktan sonra 2011-
2012 egitim-6gretim yilinin ikinci yarryilinda Kayseride Sehit Levent Cetinkaya Ilkdgretim
Okulunda toplam 75 6grenci tizerinde ayni Olgeklerle esas uygulamaya gecilmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore ulasilan sonuglar asagidaki gibi siralanabilir:

Ustbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ile normal programmn Uygulandigi kontrol
grubu arasinda Ogrencilerin basarilarini 6lgmek igin yapilan basar1 6n testinden elde edilen
puanlara gore iki grup arasinda uygulama 6ncesi anlamli bir fark bulunamamistir. Basari testi
son testinden elde edilen bulgulara gore 6grencilerin erisilerinde deney grubu lehine anlamli

bir fark elde edilmistir.



Ustbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ile normal programim uygulandigi kontrol
grubunun 6n test ve son test sonuglarina gore yapilan analizlerde 6grencilerin yiiriitiicii bilis
becerileri ve matematik dersine karsi tutumlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark

elde edilmistir

Ogrenci goriisleriyle ilgili kompozisyonlar incelendiginde ise deney grubu &grencilerinin
geometriye ve matematik dersine karsi tutumlarinda olumlu yonde bir artis oldugu tespit
edilmigtir. Bu artisin temel nedeninin &grencilerin kendilerine olan 6z giivenlerinin
artmasindan kaynaklandigi sdylenebilir. Ayrica bu 6grencilerin; problem ¢ézmenin dnemini
anlama, problemi anlama, planl ¢alisma,problem ¢6zme siirecini kontrol etme ve farkinda

olma becerilerini de kazandiklar1 gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, Matematik, Problem Cézme, Basar1, Tutum



ABSTRACT
FIFTH GRADE ELEMENTARY SCHOOL STUDENT ACHIEVEMENT IN MATH
CLASS AND ATTITUDES INFLUENCE THE USE OF METACOGNITIVE
STRATEGIES

PEHLIVAN, Fatma
Masters, School Teacher Branch Of Science
Supervisor: Assist. Dog. Dr. Seher MANDACI SAHIN
November — 2012

The purpose of this study is to examine the effect of metacognitive strategies which is
implementing in the problem solving process to students’ achievement, students’
metacognitive abilities and the attitude of the students for mathematical studies in fifth class
at primary school. This study has been conducted with totaly 54 students in two classes
equivalent to each other in the first term of 2011-2012 academic year in Inkilap Primary
School. Their equality is determined by the teachers’ views and the students’ points, taken
from the examinations at the end of the ninth unit for mathematical study course. These
classes are divided into two groups: experimental group which students implement the
metacogntive strategies in mathematical problem solving process, and control group which
students implement tradational method in mathematical problem solving process. Student
achievement test, metacognitive ability test and the scale of the attitude of the students for
teaching mathematical studies are applied to the students during the study. Scales are applied
to the students before the practice as a pre test and after the practice as a post test. For
analyzing the data, t test has been used. After the validity and reliability of the scales in this
way in the second semester of 2011-2012 academic year Sehit Levent Cetinkaya Primary
Schooll in Kayseri on a totol of 75 students started the application based on the same scales.

At the end of the study following findings are obtained;

1. According to the points obtained from pre-achievement test which is applied in order to
measure achievements of the students, to whom metacognitive strategies is applied and to
whom traditional approach is applied, there isn’t a significiant difference between these two
groups before the practice. Acording the findings of the student achievement post-test, there is

a significiant difference in srudents’ achievement in favor of the experimental group.

2. According to the pre-test and post-test results of control group, to whom traditional

approach is applied and experimental group, to whom metacognitive strategies is applied,

\Y



there is a significant difference in students’ metacognitive abilities in favor of the

experimental group.

3. According the pre-test and post-test results of control group, to whom traditional approach
is applied and experimental group, to whom metacognitive strategies is applied, there is a
significiant difference in students’ attitudes to the mathematical studies course in favor of the

experimental group.

4. When the compositions about the students’ views were examined, a positive increase has
been found in the attitudes of students in the experimental group toward geometry and
mathematics. It’s likely to claim that this increase mainly results from the increase in tudents’
self confidence. In addition, it is observed that the students have acquired the abilities of
understanding the importance of problem solving, understanding the problem, planned study,

controlling the problem and awareness.

Key Words:Metacognition,mathematics,problem-solving,achievement,attitude

Vi



ONSOZ

Gliniimiiz bilgi toplumunda kalict degisiklikler yapmak istiyorsak dgrencilerimize ilk
once 6grenmeyi 6gretmemiz gereklidir. Bireyin 6grenmeyi 6grenmesi, yeteneklerinin farkina
varmasi ve buna gore bilissel yapisina uygun bir yol ¢izmesi 6grenme stratejileri yardimi ile
gerceklesmektedir. Ogrenme stratejilerinin en onemli gorevi; diisiinen ve bilgiler arasinda
baglantilar kuran insanlar yetistirmektir. Ogrenme stratejilerinin dgretimi ile olusturulmaya
caligilan bu isletim sistemleri, 6grenenin en az sekilde disa bagimli kalarak 6grenme
yasantilarin1 planlamasi ve uygulamasi anlamma gelmektedir. Ogrenme stratejileri ve
ogretimi ile Ogrencilere yapilan sistemli yonlendirmeler, basit neden sonug iliskilerinin
coziimlemelerinden c¢ok, karsilikli nedensellikleri esas alir. Aslinda burada kastedilen,
arastirmayi, sorgulamay1 ve bilgiyi liretmeyi dgreten aktif modellerin hayata gecirilmesidir.
Ogrenme stratejilerinin  gretimi, bu anlamda, o6grencilerin dgrenmeye etkin olarak
katilmasiyla bilginin niginlerini ve baska bilgilerle baglantilarini ifade eder. Bu yolla, analitik
diisiinceye sahip bireyler, hayatta gri renklerinde bulunabilecegini fark ederek, esnek, ¢ok

yonlii ve empatik diislinebilme agilarin1 genisletebileceklerdir.

Okullarda o6gretmenlerin bilgi aktarici, Ogrencilerin ise pasif alict rollerinden
styrilmalart bir gerekliliktir ve bu ancak egitim-6gretim yoluyla saglanacaktir. Egitim
sisteminin ihtiya¢ ve beklentilerinin karsilanmasinda ise ilkdgretimde matematik dersine
biiyiik gorev diismektedir. Nitekim bilim ve teknolojideki hizli gelismeler bireylerin iyi birer
problem c¢oziiciiler olmalarimi gerekli kilmistir. Bu arastirma, ilkdgretim 5. siif matematik
dersinde uygulanan {stbilig stratejilerinin 6grenci erisi ve tutumlarma etkisini belirlemek
amaciyla yapilmistir. Calismanin, matematik 6gretiminde verimliligin artirilmasi i¢in gereken
diizenlemeler konusunda, ilkogretim okullarindaki mevcut uygulamalara 151k tutacagi

diistiniilmektedir.

Bu tezin hazirlanmasinda, derin bilgi ve tecriibelerinden faydalandigim, bana her
konuda rehberlik eden, yardimlarini esirgemeyen, sagladigi pozitif enerji ile zorluklarin
istesinden gelebilmemi kolaylastiran, beni ylireklendiren, saygi ve sevgi duydugum
danismanim Saym Yrd. Dog. Dr. Seher MANDACI SAHIN’e tesekkiirlerimi sunuyorum.
Tezin ¢esitli asamalarinda degerli goriis ve diisiincelerinden faydalandigim, calisma ile ilgili
olarak eksik noktalar1 gormemde ve bunlar1 gidermemde, bana biiyiik katkida bulunan degerli
hocam Saym Yrd.Dog.Dr. Emre UNAL’a tesekkiirlerimi sunuyorum. Ayrica hayatimin her
asamasinda bana destek olan anne ve babama, destegini hep arkamda hissettigim degerli esim

Hasan’a,her sey icin ¢ok tesekkiir ederim.
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BOLUM I
GIRIS
Bu boliimde arastirmanin problemi, problem ciimlesi, amaci, 6nemi, varsayimlari,

siirliliklart ve tanimlaria yer verilmistir.
1. 1. Amac ve Kapsam

Cagimizda bilim ve teknolojide meydana gelen hizli degisim ve gelismeler egitimin
yeniden yapilandirilmasini bir ihtiya¢ haline getirmistir. Yasanan gelismeler, llkelerin ve
toplumlarin bu degisimlere ayak uydurmasini zorunlu kilmistir. Bu degisimlerin merkezinde
ise, okullar yer almaktadir. Okullarda 6gretmenlerin bilgi aktarici, 6grencilerin ise pasif alic
rollerinden siyrilmalart gerektigi bilinmektedir ve bu ancak egitim-6gretim Yyoluyla
saglanacaktir. Nitekim, bireylerin i¢inde yasadigi topluma uyum saglayabilmesi ve 0

toplumun ihtiyaclarini karsilayabilmesinde egitimin rolii yadsinamayacak kadar biiyiiktiir.

Egitimde siklikla s6z edilen yeniden yapilanma sistemin ihtiya¢ ve beklentilerini
karsiladig1 ve amaclar dogrultusunda gerceklestirildigi 6l¢lide basariya ulasacaktir. Bu ihtiyag
ve beklentilerin karsilanmasinda ilkogretimde matematik dersine biiyiik gorev diismektedir.
Nitekim bilim ve teknolojideki hizli gelismeler bireylerin iyi birer problem c¢oziiciiler
olmalarmi gerekli kilmistir. Bu nedenle, bireylerin problem ¢ézme yeteneginin gelistirilmesi
matematik 6gretiminin ve programlarin odak noktast haline gelmistir. Giiniimiizde egitim ve
ogretime verilen Onem giderek artmakta oldugundan bir¢cok diinya iilkesi Ogretim
programlarinda yeniden diizenlemeler yapmaktadir. Buna paralel olarak Tiirk egitim sistemi
de diger diinya {ilkelerinde oldugu gibi siirekli olarak sorgulanmaktadir (Balim ve
Kesercioglu, 2004; s.53). Bu sorgulamanin ¢esitli bilimsel arastirmalarla, ulusal ve uluslar
aras1 degerlendirme raporlar1 ile katki sunmaktadir. Bunlara PISA, TIMSS ve PIRLS gibi
uluslar aras1 degerlendirme raporlar1 6rnek olarak verilebilir. Bu raporlara gére matematik ve
matematigin alt dallarindan olan geometri ile ilgili sonuglarin Tiirkiye agisindan
degerlendirilmesi sdyle izah edilebilir. Tirkiye nin de i¢inde bulundugu TIMSS ve PISA gibi
arastirma raporlarinda matematik ve geometri agisindan 6grencilerimizin basar1 diizeylerinin
istenen seviyede olmadig1 goriilmektedir. Ozellikle matematik ve matematigin alt dallarindan
olan geometri igeren konulara bakildiginda son siralarda yer aldigimiz bir¢ok arastirmact
(Olkun ve Aydogdu, 2003; Ardahan ve Ersoy, 2004; MEBEARGED, 2003) tarafindan da
ifade edilmektedir. PISA (Program for International Student Assessment) projesi, OECD'nin

yiiriitmekte oldugu bir Uluslararast Ogrenci Degerlendirme programidir. PISA 2003 projesi



sonuglara gore Tiirkiye’nin (matematik dersi basar1 ortalamasi) 423 puandir. Bu puanla
Tiirkiye projeye katilan iilkeler iginde, Yunanistan, Sirbistan, Uruguay, Tayland gibi
iilkelerden farkli olmayan bir performans sergilemistir. Bunun yan1 sira Meksika, Endonezya
Tunus ve Brezilya gibi iilkelerden daha yukarida yer almaktadir. Tiirkiye yukarida adi gegen
tilkelerin disindaki tiim iilkelerden daha diisiik performans gostermektedir. Bu programa
Tiirkiye’nin de dahil oldugu OECD iiyesi 40 iilke katilmistir. Katilan tilkeler arasinda Tiirkiye
34. sirada yer almaktadir (MEB-EARGED, 2003).

TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) 4 yilda bir yapilmasi
planlanan uluslararas1 bir arastirmadir. Ik olarak 1995°te yapilan arastirmaya Tiirkiye
katilmamigtir. 1999°da yapilan TIMSS 3. Uluslar aras1 Matematik ve Fen Bilgisi Calismasi,
38 iilkenin katilimi ile gerceklesmistir. Bu arastirmada Ilkogretim 8. simif (13 yas grubu)
ogrencilerinin Matematik ve Fen Bilgisi alanindaki basar1 seviyeleri; arastirmaya katilan
iilkelerdeki ders programlart ve kullanilan 6gretim arag-gerecleri ile yontemlerinin giiglii ve
zay1f yonleri uluslar arasi boyutta karsilastirilmigtir. Ayrica TIMSS—1999 raporunda 1995 ve
1999 yillarinda bu arastirmalara katilan tlkelerin basar1 diizeyleri de karsilagtirmali olarak
sunulmaktadir. 3. Uluslararas1t Matematik ve Fen arastirmasina gore Tiirkiye matematik basari
diizeyinde 31. ve geometri basari siralamasinda ise 34. sirada yer almistir (Olkun ve
Aydogdu, 2003; s.1). TIMSS-1999 geometri sonuglarina bakildiginda, Tiirkiye’nin basari
siralamasinda son siralarda yer aldigir goriilmektedir. Bunun nedenlerinden biri; Tiirkiye’de
geometri konularmin programin sonlarinda yer almasi, dolayisiyla gereken Onemin
verilmeyisi olarak diisiiniilebilir. Ancak, Tiirkiye’nin matematik basar1 siralamasinda da son
siralarda olusu geometrideki basarisizligin baska nedenlerinin de var oldugu sonucunu
diisindiirmektedir. Bunlardan biri, ogretmenlerin 6grencileri geometrik bilgi ve beceri
kazanim stirecinde yanlis yonlendirerek ezbere yoneltmeleri olabilir. Ciinkli geometri bir¢ok
ogrenci tarafindan formiiller yi8ini, kural ezberleme ya da sekil adi ezberleme olarak
goriilmektedir (Olkun ve Aydogdu, 2003; s.8). Ayrica geometri alaninda giiniimiize kadar
stiregelen uygulama, bir teoremin ispatin1 gostermek, sonra teoremin kosullarinin uygulandigi
seklin daha karmasik bir semasinda tanimlama gerektiren alistirmalar diizenlemek ve
teoremin sonucunu kullanarak semanin yeni bir dzelligine ulasmak seklinde olmustur (YOK,
2002b). Geometri alaninda uygulanmasi gereken temel ilke, kisinin kendi iliskiler diinyasini
olusturmada zihinsel 6zgiirliigliniin ve akil giicliniin bilincinde olmasina yardimci olmaktir.
Yukarida belirtilen arastirma raporlarinin sonucglarinda da goriildiigii gibi Tiirk 6grencilerin

basar1 ortalamalarinin matematik dersinde, 6zellikle geometri alaninda, istenilen diizeyde



olmamas1 matematik egitiminde degisime ve gelisime ihtiya¢ duyuldugunun bir gostergesidir.
Bu dogrultuda cagimizda matematigi anlayan, matematigi giinlik ve is yasaminda
kullanabilen, ayrica bilgi toplumunda problem c¢ozebilen, bagimsiz diisiinebilen, karar
verebilen, diislincelerini agiklayabilen, iletisim kurabilen ve veriye dayali tahminde
bulunabilen bireylere ihtiya¢ oldugu belirtilerek yeni 6gretim programi diizenlenmesine

gidilmistir (Altinegitim, 2005).

Problem ¢6zme yetenegi insanin varligini siirdiirebilmesi i¢in gerekli temel
ihtiyaclardan birisidir. Problem ¢6zme bu roliinden dolay1 okul matematik programlarinin ana
hedeflerinden birisi haline gelmistir. Dolayisiyla, problem ¢6zme 1980 yilindan sonra,
matematik alaninda en ¢ok arastirilan konulardan birisi olmustur. Ancak geleneksel egitim
sistemimizde problem ¢6zmenin Ogretilmesinde bazi yetersizlikler goriilmektedir. Bu
yetersizliklerin nedenlerinin basinda problem ¢6zmenin ilgili formiilii hatirlama ve her
konunun sonunda verilen alistirmalarin ¢6ziimii olarak goériilmesinden kaynaklanmaktadir.
Oysa problem ¢6zme, ¢cok daha farkli bir anlam ifade etmektedir ve formiilii hatirlama ya da
alistirmalar ¢6zmek yerine bireylerin 6zgiin diislincelerini ortaya koymalarint gerekli
kilmaktadir. Bir diger sorun ise Ogrencilerin matematik dersine karsi 6n yarg ile
yaklagsmalarindan kaynaklanmaktadir. Bu 6n yarginin temel sebebinin ise, 6grencilere verilen
yanlis ve eksik egitim oldugu goriisii tizerinde durulmaktadir. Nitekim okullarimizdaki egitim,
ogrencinin pasif bir alici olmasina sebep olmakta; boylece 6grenciler, matematigi anlama,
yorumlama ve elestirel diisiinme konusunda yetersiz kalmakta ve sonu¢ olarak bu derste
basarisizligi kabul etmis olmaktadir. Giinliimiiz egitim sisteminde artik “6gretmek” ten ziyade
“Ogrenmek” Onem kazanmaya baslamigtir. Peki 6grenciler matematiksel problem ¢ézmeyi
nasil 6grenmelidir? Bu soruya verilecek en giizel cevap, dgrencinin ne yapacagini bilmesi,
diistinmesi, yeni iligkiler kurabilmesi, kendi 06grenme siirecinin farkinda olmasit ve
gerektiginde bu siirecteki eksikliklerine ¢6ziim yollari bulabilmesi olacaktir. Matematiksel
problem ¢6zmede bdyle bir “6grenme’nin en kuvvetli destekcilerinden birisi “iistbilis
stratejileri” nin, dgrenme oOgretme siirecine katilmasi olacaktir. Ogrenciyi merkeze alan,
ogrencinin aktif olmasini saglayan bir anlayisla beraber uygulanan iistbilis stratejilerine dayali
problem ¢ézme yaklasiminin, matematiksel problem c¢ozmede, problem ¢dzme basarisini
olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ustbilis kavrami son yillarda siklikla galisilan bir
konu olmaya baslamistir. Ustbilis, “birey kendi bilisel siireglerinin nasil isledigini
anladiginda; bu siiregleri denetim altina alabilir ve daha nitelikli bir 6grenme i¢in bu siirecleri

yeniden diizenleyerek daha etkili kullanabilir” sayithisina dayanmaktadir (Ulgen, 1997). Bu



sayith  6grenme/6gretme ortaminda Ustbilise Onemli bir kavram olma &zelligini
yiiklemektedir. Ustbilis neden énemlidir ve neden gelistirilmelidir? Pugalee’ye (2001) gore de
iistbilis; problem c¢ozme siireci boyunca uygun bilgi ve stratejilerin kullanilmasi igin
onemlidir. Diger bir ifade ile 6grenciler problemleri ¢ozerken diisiinme yollarini agiklamak
icin tstbilisi kullanirlar (Ebdon, Coakley ve Legnard, 2003). Larkin’e (2000) gore {istbilis

kritik diistinmenin gelisimi ve 6grenme i¢in dnemlidir.

Ustbilis, bireylerin kendi bilissel performanslarmi izlemelerini ve diizenlemelerini
sagladigindan, Schraw ve Graham (1997) etkili 6grenmenin Onemli bir 6gesi olarak
degerlendirmektedirler. Desoete, Roeyers ve Buysse (2001) ise, 6grenenlerin bilgiyi esnek bir
bi¢imde kullanmasina olanaklar sundugunu ileri stirmiislerdir. Hartman (1998b) ise tstbiligsel
farkindaligin, diisiinme, 6grenme siirecleri ve iriinleri tizerinde kontrole ve 6z diizenlemeye
izin verdigini ifade etmistir. Kuiper’e (2002) gore, iistbilig bir kez 6grenildiginde yasam boyu
yansitict  diislinmeyi desteklemekte, problem ¢6zmeye yardimci olmakta, sorumluluk
kazandirmakta, hizli karar vermek i¢in kendine giiveni gelistirmektedir. Livingston, 1997’a
gore Ustbilis biligsel siireglerin, bu siireglerin tasidigr 6zelliklerin, var olan yapisinin ve
olanaklarinin diger bir anlatimla biligsel kaynaklarin bilinmesi, tiim bunlarin en etkili ve
verimli sekilde nasil ise kosulacagi konusunda bireyin farkindalik diizeyini yiikseltmektedir.
Boylece basarili 6grenmeler gerceklesebilmektedir.Kuiper (2002), tiim diizeyde daha iy1 6z
diizenleme ve fstbiligsel stratejilere sahip Ogrenenlerin daha iyi akademik basar1 elde
ettiklerini belirtmektedir. O’Neil ve Abedi’ye (1996) gore de, basari ile iistbilis arasinda
anlamli bir iligki bulunmaktadir. Yiiksek distbilis, yiiksek performansla sonuglanmakta;
dolayisiyla iistbilis basariyr olumlu ydnde etkilemektedir. Ogrenciler planlama, izleme ve
diizenleme davranislarinin gelisebilecegini anlamaya basladiklar1 zaman sonuglar akademik
performansta bir artis gostermektedir (Jacobson, 1998: 582). Yapilan arastirmalar etkili
ogrenenlerin giiglii ve zayif yonlerinin farkinda oldugunu ve zayif yonlerini gidermek igin
yollar aradiklarini ortaya koymakta,6grenenlerin, kendini degerlendirme, izleme, diizenleme
gibi tstbilissel etkinliklere katildiklarinda 6grenmenin arttigini vurgulanmaktadir (Lin 2001;
Yurdakul, 2004). Herhangi bir alanda deneyimli 6grenenlerin 6grenme yaklagimlariin
acemilerden farki oldugunu agiklayan Rivers (2001), bilgiyi organize etmek icin daha fazla
biligsel ve iistbiligsel stratejileriyle, daha derin, soyut, kavramsal yap1 ve sema kullanmalarini
deneyimli 6grenenlerin 6zellikleri olarak siralamaktadir. Bazi ¢alismalarda da iistiin yetenekli
ogrencilerin istbilissel bilgi ve becerileri incelenmistir. Munro (2007) distiin yetenekli

ogrencilerin genellikle daha iyi tanitict bilgiye sahip olduklarini, bir stratejiyi 6grendiklerinde



farkli bir duruma daha iyi transfer edebilme becerisine sahip olduklarini vurgulamistir.
Swanson (1992), istiin yetenekli 6grencilerle yaptigi ¢calismasinda, problem ¢dzme siirecinde
istiin yetenekli Ogrencilerin, diger oOgrencilere gore daha az davranis sergiledigini ve
ustbilissel ankette kisisel ve strateji degiskenlerinde daha yiiksek istbilissel bilgiye sahip
olduklarin1 gdstermistir. Malpass, O’Neil ve Hocaver (1999) ise iistiin yetenekli 6grencilerin,
diger 6grencilere gore daha etkili olarak nasil kavradiklarini izlediklerini, daha ¢ok strateji
kullandiklarini ifade etmislerdir. Aymi sekilde Steiner ve Carr (2003) problem ¢ézmede
deneyimli olanlar ve olmayanlar arasinda biiylik {stbiligsel farklarin bulundugundan
bahsetmistir. Diger taraftan istbilis 6grenmeyi etkileyen birgok degiskenle de iligkilidir. Kobe
ve Reiter-Palmon (2003) istbilisin yaraticilikla iliskili oldugunu ifade etmislerdir. Gama’ya
(2000a) gore de istbilis, sozlii kavramada (oral comprehension), okuyarak kavramada
(reading comprehension), problem ¢ézmede, dikkat, hafiza, sosyal bilis, kendi kendine
kontroliin (self-control) ¢esitli tiplerinde ve kendi kendine egitimde (self-instruction) 6nemli
rol oynamaktadir. Yiiksek ve diisiik test kaygili Ogrencilerin istbilissel becerilerinin
karsilastirildigr ¢alismada (Veenman, Kerseboom ve Imthorn, 2000) elde edilen bulgular;
yliksek test kaygili 6grencilerin, diisiik kaygili 6grencilere gore daha az seviyede istbiligsel
beceri sergilediklerini ve {stbiligsel becerilerin matematik performansi ile pozitif iligkili

oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak Yurdakul’un (2004) ifade ettigi gibi tstbilis 6grenmeyi 6grenme, yasam boyu
ogrenme, esnek ogrenme, bagimsiz 6grenme, 6grenmede sorumluluk kazanma gibi birgok
olusumla iligkili ve egitimde Kkaliteyi yiikseltmede temele alinabilecek vazgegilmez
degiskenlerden birisidir. Genel olarak bakildiginda literatiirde istbilis; basarili 6grenme
durumlarinda esas elemandir, stratejik olarak ¢alima igin bireye izin verir ve basarili problem
¢dzmeye katkis olan bir hayati elemandir (Pugalee, 2001:237). Ustbilissel bilgi ve becerileri
artirmaya yonelik Ogrenme ortamlar1 olusturularak Ogrenenlere {istbiligsel yasanti
saglandiginda, 6grenmede, basarida artiglar gozlenmektedir. Bunun bir sonucu olarak da
Pappas, Ginsburg ve Jiang’in (2003) belirttigi gibi tstbilis okul performansini olumlu y6nde
etkileyecektir. Ozellikle matematik egitiminde yapilan son galismalar, 6grenici ve problem
¢oziicli olarak dgrencilerin iistbiligsel becerilerini gelistirmeye odaklanmistir (Pate, Wardlow
ve Johnson, 2004). Yapilan ¢alismalarda iistbilisin matematiksel problem ¢ézmeyi etkiledigi
(Hacker, 1998; Desoete, 2001:7), basarili matematik performansini daha iyi anlamak i¢in
onemli oldugu (Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Desoete, 2001: 22) gosterilmistir. Aslinda

matematik egitiminde tistbilis ile ilgili ¢alismalarda ilgi esas olarak problem ¢6zme {izerinedir



(Pesci, 2003). Problem ¢6zme matematikte ve matematik egitiminde belirgin bir rol
oynamaktadir (Koichu, Berman, Moore, 2003). Problem ¢ozme, giinliik tecriibelerimizi
kaplamistir ve psikolojik zeka teorilerinde 6nemli bir yere sahiptir.Yapilan aragtirmalarin pek
cogu problem ¢ozmede 6grencilerin gerekli bilgiyi organize etmede, kullanmada ve yeniden
kazanmada bireysel farklar oldugunu isaret etmektedir. Bu bireysel farkliliklar1 yansitan
biligsel siireglerin (diger degiskenler arasinda) en ¢ok istbilis ile iliskili oldugu ifade
edilmektedir (Swanson, 1992). Ustbilissel bilgi ve beceriler genellikle yasla birlikte kendi
kendilerine ve yavas gelismektedir. Dogal olarak bu {istbiligsel bilgi ve becerilerinin dogal
gelisim sonucunda kendiliginden kazanilmasmi beklememek gerekir. Ustbilissel becerilerin
kazanilmasinda yapilan &gretimin etkisi, tek basina olgunlasmanin etkisinden c¢ok daha
fazladir Bunun anlami da sudur: Ogretmenler, dgrencilerin iistbilissel bilgi ve becerilerini
gelistirmelerine yardim edecek sekilde 6grenme ortamlarini  diizenlemelidirler. Diger bir
deyisle, 6gretmenler, 6grencilerin istbilissel bilgi ve becerilerini kazanmalarina rehberlik
etmelidirler (Senemoglu, 1997:341). Fakat boyle bir ders tasarlamak i¢in 6gretmenlerin 6nce
bu bilgi ve becerilere sahip olmalar ile birlikte {istbilissel deneyim kazanmis olmalari
gerekmektedir. Wilburne’nin (1997) belirttigi gibi 6grenciler problem ¢6zme becerilerini
kazanmaya ihtiya¢ duyarken, bu Ogretmenler i¢in bir meydan okuma olmaktadir.
Ogretmenlerin sorumluluklari; dgrencilere sadece problem ¢ozerken yardim etmek degil,
problemleri ¢6zmek i¢in siireci nasil gelistireceklerini 6grenmeleri icin yardim etmektir.
Dolayisiyla oncelikle boyle bir yasantinin 6grencilere nasil kazandirilacagi konusunda

ogretmenlere rehberlik yapmak 6nem kazanmaktadir.
1.2.Matematik Ogretimi ve Geometri

Matematik egitimi sadece matematigi bilen degil, ayn1 zamanda bu bilgileri
uygulayabilen, problem ¢odzen, yaratict ve elestirel diisiinen, iletisim kuran ve karsilastig
problemleri ¢ozebilecek yontemler gelistirebilen bireyleri yetistirmeyi hedeflemektedir.

[k gretimin temel amaglarindan biri;

“Her Tiurk ¢cocugunu ilgi, istidat ve kabiliyetleri yoniinden yetistirerek hayat ve {ist 6grenime
hazirlamaktir“(Milli Egitim Temel Kanunu, Madde 23). Bu amacin gercgeklestirilmesinde
ogrencilere temel becerileri kazandirmas: bakimindan matematik dersinin ¢ok biiyiik bir
onemi vardir. Bireylerin iist 6grenime hazirlanabilmesi, bu bireylerin etkili problem
¢ozebilme yeteneklerini kazanmis olmasinmi gerekli kilmaktadir. Bu ise, ilkogretimde
matematik dersi araciligi ile gergeklesmektedir. Matematik, giinliik hayatta karsilastigimiz

problemleri ¢ozmede kullandigimiz sayma, hesaplama ve 6lgme gibi becerileri kazandiran bir
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ders olmakla birlikte, matematiksel becerileri kazanmis bir 6grenci diisiincelerini agik bir
sekilde ifade edebilmekte ve bagimsiz diisiinme yetenegini kazanmisg bir birey olarak
goriilmektedir. Oyleyse, bireylerin yasamlarinda bdylesine hayati bir 6nem tastyan matematik
nedir? Tirk Ansiklopedisinde Matematik, “Diislincenin tiimdengelimli bir isletim yolu ile
sayilar, geometrik sekiler, fonksiyonlar, uzaylar gibi soyut varliklarin 6zelliklerini ve bunlar
arasinda kurulan iligkileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel ad” olarak
tanimlanmaktadir (Ocalan, 2004: 18). Insanlarm matematige basvurmadaki amaglarina, belli
bir amag icin kullandiklar1 matematik konularina, matematikteki tecriibelerine ve matematige
olan ilgilerine gore, matematigi nasil gordiikleri ve onun ne oldugu konusundaki diisiinceleri

sOyle gruplandirilabilir (Baykul, 2002: 20) ;

Matematik, glinliik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma, hesaplama, 6lgme ve

cizmedir.
Matematik, bazi sembolleri kullanilan bir dildir.
Matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.

Matematik, diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz ¢evreyi gelistirmede bagvurdugumuz bir

yardimcidir.

Giinlimiizde matematik ardisik soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen
fikirler (yapilar) ve bagmtilardan (iliskilerden) olusan bir sistem olarak goriilmektedir. Bu
tanimda ti¢ husus dikkati cekmektedir. Bunlardan biri matematigin bir sistem oldugu, digeri
yapilardan ve bagintilardan (iligkilerden) olustugu, lgilinciisi de bu yapilarin ardigik
soyutlamalar ve genellemeler siireci ile olusturuldugudur. O halde matematik insan tarafindan
zihinsel olarak yaratilan bir sistemdir. Bu durum matematigi soyut hale getirir
(Biiyiikgaglayan, 2004: 1). Matematigin Ogrencilere zor gelmesinin sebebi de soyut
olmasindan kaynaklanmaktadir. Ancak, Ogretim esnasinda somut araglar ve ifadeler

kullanarak bu soyutlugu somut hale getirmek miimkiindiir.

Matematikteki bagmntilar yapilar arasindaki iligkilerdir. Matematigin yapisinda
elemanlar ve 6nermeler vardir. Matematikte kavram ve bagntilar, eleman ve onermeler ile
bunlar arasindaki iliskilerden olusur. Matematigin bu yapisi, matematikte kesfetme ve
yaratmay1 On plana ¢ikarmaktadir. Van de Wella (1989; Akt. Baykul, 2003: 24)’ ya gore

matematigin yapisina uygun bir dgretim;



Ogrencilerin matematikle ilgili kavramlar1 anlamalarina,
Matematikle ilgili islemleri anlamalarina,

Kavramlarin ve islemlerin arasindaki baglar1 kurmalarina yardimci olma amacina yonelik

olmalidir.

Bu ii¢ amag iliskisel anlama olarak adlandirilmaktadir. liskisel anlama, matematikteki
yapilar1 (kavram ve bunlarin Ggelerini) anlama, sembollerle ifade etme wve bunun
kolayliklarindan yararlanma; matematikteki islemlerin tekniklerini anlama ve bunlar
sembollerle ifade etme; metotlar, semboller ve kavramlar arasindaki bagintilar veya iliskileri
kurma olarak agiklanmaktadir (Biiyiikgaglayan, 2004: 3). Etkili bir matematik 6gretimi
matematigin yapisina uygun bir 6gretimi gerekli kilmakla beraber 6gretmen, 6grenci, egitim
ortaminin kosullari, 6gretim programi ve 6grenme yontemleri gibi daha birgok degiskenden
de etkilenmektedir. Tiim bu unsurlarin bir arada ve uygun kullanimi durumunda etkili bir
matematik egitiminden s6z etmek miimkiin olacaktir. Ancak, Kimi zaman 6gretmen, kimi
zaman oOgrenci, Kimi zaman da egitim durumlarinin yetersizligi nedeniyle matematik
egitiminde istenilen basariya ulagilamamaktadir. Civelek ve dig. (2003) matematik egitiminde

karsilagilan sorunlarin kaynaklarini 6gretmen ve 6grenciler agisindan soyle tanimlamislardir:
Ogretmenler, matematigi dgrenciye sevdirememektedir,

Ogrenciler, matematigi sadece ders olarak diisiinmekte ve giinliik hayatta matematigi nasil

kullanacagini1 bilmemektedir,

Ogretmenler, matematik konusunda bilimsel gelismeleri takip etmemekte, iiniversitede

verilen bilgileri yenileme ihtiyaci duymamaktadir,

Ogretmenler, 6grenciye matematigi sadece ezber yoluyla dgretmeyi tercih etmekte, buna
bagli olarak da matematik 6grenciler igin, bir takim formiillerin yerine koyuldugu, giinlik
hayatta dort islem disindaki bilgilerin bir anlam ifade etmedigi formiiller karmasas1 olarak

goriilmektedir,
Ogrenciler, matematige "Isimize yaramayacaksa neden dgrenelim?" gibi bir psikoloji ile
yaklagmakta ve dolayisiyla matematikten sogumakta, sadece iiniversite sinavinda iyi bir

iniversiteye yerlesmek icin gerekli olan bir ders olarak algilamaktadirlar,

Ogretmenler, derslerine iyi motive olamamalarinin sebebi olarak 6grencilerin ilgisizliginden

sikayet¢i olmaktadirlar. Bunun nedenine inildiginde, 6grencilerin derse ya hi¢ hazirlanmadan



geldigi ya da derslerde verilen matematik dilinin anlasilmadigi, buna bagli olarak da

ogrencilerin dersten uzaklastigi gézlenmektedir.

Matematige karst duyulan olumsuz tutumlarin sebeplerinin basinda, 6grencilerin
matematigi tam olarak anlayamamalar1 gelmektedir. Bu olumsuz tutumlarin diger sebebi ise,
bireyin problem ¢6zme konusundaki kendisine duydugu giiven ile yakindan iligkilidir (Soylu
ve Soylu, 2006: 98).

Ogrencilerin matematige kars1 olumlu tutum gelistirebilmelerini saglamak ve
matematikte etkili bir 6gretimden s6z edebilmek, 6gretmenin niteligi, 6grencinin niteligi,
O0grenme ortaminin kosullari, programin nitelikleri, 6gretim yontem ve teknikleri gibi daha
bircok degiskenle iliskilidir. Ancak boyle bir dgretimi saglamada en biiyilk gorev yine
ogretmenlere diismektedir. Fennema ve Franke (1992; Akt. Cakmak, 2004: 2), etkili bir
matematik 6gretimini saglamak igin, 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi tiirlerini s6yle

siniflandirmislardir;
Icerik bilgisi: Kavram, islem ve problem ¢6zme bilgileriyle ilgilidir.

Pedagoji bilgisi: Sinif yonetimi, planlama stratejileri ve motivasyonu saglama teknikleriyle
ilgilidir.

Ogrenci hakkindaki bilgi: Ogrencilerin 6grenme ve diisiinme siiregleri ile ilgili bilgileri
igerir.

[kogretimde etkili bir matematik 6gretiminden sz edebilmek igin basta 6gretmen ve
ogrencilere biiyiik sorumluluklar diismektedir. Ogretmenler; igerik, pedagoji ve ogrenci
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmali; 6grenciler ise, kendi 6grenme siireglerini yonetebilecek
becerilere sahip olmalidir. Bu amacla, bir¢ok iilkenin programinda da 6gretmen ve 6grencilere
bu unsurlarin kazandirilmasinin ve matematik dersine gereken 6nemin verilmesi gerektigi
vurgulanmistir.  Ulkemiz ilkdgretim okulu matematik programinda da &grencilere
kazandirilmas: gereken hedefler su sekilde ifade edilmektedir: Insanin iginde yasadig
topluma ekonomik, sosyal, kiiltiirel, bilimsel bakimdan uyum saglayabilen ve kendisine de
yararli olabilen bir fert olarak yetistirilmesi i¢in gerekli olan bir takim hedefler vardir. Bunlari

Ozetle soyle siralamak miimkiindiir (Vural, 2002: 261);
Matematige karsi olumlu tutum gelistirebilme,
Matematigin 6nemini kavrayabilme,

Varliklar arasindaki temel iliskileri kavrayabilme,



Zihinden hesaplamalar yapabilme,

Dort iglemi (toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme) yapabilme,

Problem ¢6zebilme,

Problem kurabilme,

Calismalarda; 6l¢ii, grafik, plan, ¢izelge ve cetvelden yararlanabilme,

Temel islemleri (yiizde, faiz, iskonto vb.) yapabilme,

Zaman, yer ve sayilar arasindaki iligkiler hakkinda agik ve kesin fikirler kazanabilme,
Matematik dersinde edinilen bilgi ve becerileri diger derslerde kullanabilme,
Geometrik sekiller arasindaki iliskileri kavrayabilme,

Geometrik sekillerin alan ve hacimlerini hesaplayabilme,

Cevredeki esyalarin sekilleri ile kullanimlar1 arasindaki iliskileri kavrayabilme,
Basit cebirsel islemleri yapabilme,

Birinci dereceden bir ve iki bilinmeyenli denklem sistemlerini kullanarak problem

¢Ozebilme,
Trigonometri hesaplarini yapabilme,
Istatistik bilgilerini kullanarak grafik ¢izebilme,
Permiitasyon ve olasilikla ilgili hesaplamalar yapabilme,
Tlimevarim ve tiimdengelim yontemleriyle diisiinerek ¢coziimler yapabilme,
Bilimsel yontemin ilkelerini problem ¢6zmede kullanabilme,
Calismalarda; diizenli, dikkatli, sabirl1 olabilme,

Aragtiricl, tarafsiz, on yargisiz, yerinde karar verebilen, acik fikirli ve bilginin yayilmasinin

gerekliligine inanan bir kisilige sahip olabilme,
Yaratici ve elestirel diisiinebilme,
Karsilagtig1 problemleri ¢ozebilecek yontemler gelistirebilme,
Estetik duygular gelistirebilme.

Bu hedeflere ulasabilmek matematik programinda yer alan biitiin tnitelere gereken

onem verilmesiyle miimkiin olabilecektir. Bu tinitelerden birisi de, “Geometri” dir. Matematik
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olgusunun ilk esin kaynaklart doga ve yasamdir. Geometri yanin1 doga ile iliskilendirmek
daha kolay ve gereklidir. Insanin geometri adina yaptig1, dogada var ve yadsinamaz gercekleri
gormek, bunlar arasindaki iliskileri kesfederek soyut alanda (zihinde) bu iliskileri yeni gergek
ve yeni iliskilere gétirmek olmustur. Her ¢ocuk, gelisim siirecinde insanligin geometri

baglaminda yasadiklarini yasayacaktir (Develi ve Orbay, 2003: 1)

Geometri konular1 insanlarin ilk kez dikkatini ¢ceken konulardir. Bir yilizey parcasini
dogru olarak bolmek gereksinimi, cisim ve bigimleri 6lgme ve say:r ile anlatma ihtiyaci

geometriyi dogurmustur. Bu nedenle bu dersin, insanlarin giinliik yasamlarinda bir yeri vardir

(Fidan, 1986).

Insanlar mesleklerinde geometrik sekillerle ve cisimlerle ilgili bildiklerine dayanarak
siklikla karar almaktadirlar. Marangozlar ev insa etmek icin acilar1 Slgmektedirler.
Miihendisler hangi agilarin bir otobanin egimini sekillendirecegine karar verirler. Bahgivanlar

cigeklerin yetistigi yerlerin sekillerini ve pozisyonlarini planlarlar (MEB, 1999: 1-3).

Bu nedenle ilkdgretim geometri konularinin 6gretimi matematigin diger konularimin
ogretimi kadar dnemlidir. Ilkdgretimde matematik 6gretiminde geometri konularina da yer

verilmesininin bazi sebepleri agagidakiler olabilir (Baykul, 2005 . 363).

[Ikdgretimde matematik calismalari arasinda elestirel diisiinme ve problem c¢ézme
onemli bir yer tutar. Geometri ¢aligmalari, 6grencilerin elestirel diisiinme ve problem ¢6zme

becerilerinin gelismesinde 6nemli katki getirir.

Geometri konular1, matematigin diger konularmin dgretiminde yardimer olur: Ornegin;
kesir sayilar1 ve ondalik sayilarla ilgili kavramlarin kazandirimasinda ve islemlerin
tekniklerinin 6gretiminde dikdortgensel, karesel bolgelerden ve daireden biiylik Olciide

yararlanilir.

Geometri, matematigin gilinlik hayatta kullanilan 6nemli pargalarindan biridir.

Ornegin; odalarin sekli, binalar, siislemelerde kullanilan sekiller geometriktir.

Geometri, bilim ve sanatta da ¢ok kullanilan bir aragtir. Mimarlarin, miihendislerin
geometrik sekilleri ¢ok kullandiklar fizikte, kimyada ve diger bilim dallarinda geometrik

ozelliklerin fazlaca kullanildig1 6rnek olarak gdsterilebilir.

Geometri 0grencilerin i¢inde yasadiklar1 diinyayr daha yakindan tanimalarina ve
degerini takdir etmelerine yardim eder. Ornegin; kristallerin, gdk cisimlerinin sekil ve

yoriingeleri birer geometrik sekildir.
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Geometri, 6grencilerin hos vakit gecirmelerinin hatta matematigi sevmelerinin bir
aracidir. Ornegin; geometrik sekiller, bunlarla yirtma, yapistirma, dondiirme, teleme ve
simetri yardimiyla eglenceli oyunlar oynanabilir. Bu Sebeple geometri 6grenme ve dgretmenin

onemliligini ortaya koymaktadir.
1.3. Bilis Nedir?

Ustbilis yetisi, bilis’in “iistii’ ve ‘Gtesi’ olarak kabul edildiginde, bu yetinin (olgunun)
tam olarak ne oldugunu anlayabilmek i¢in her seyden dnce ‘bilis’in ne oldugunu irdelemekte

yarar vardir.

Kant, bilis kavram1 icin Latince ‘bilgiyi anlamlandirma’nin karsilig1 olan ‘cognito’ ve
Almanca ‘Erkenntnis’ terimlerini kullanmistir. Hegel ise, gérme, algilanma, ayirt etme ve fark
etme anlaminda ‘Erkennen’ terimini kullanmigtir. Bu terim “tanima yoluyla bilme” anlamina
gelen ‘kennen’ kavramina dayanir (Rockmore 1997). Bu anlamda bilis, ‘bir seyi bilme’ ve

‘0grenmis olma’ anlamindadir ki, kisaca ‘bilme’ ve ‘farkinda olma’ bigiminde ifade edilebilir.

Bilis, sozliikk anlami olarak, Tiirk Dil Kurumu (TDK) sozliigiinde “canlinin, bir nesne
veya olayin varliga iligskin bilgili ve bilingli duruma gelmesi” olarak tanimlanmaktadir.
Britannica Sozliigiine gore bilis (cognition), “bilme hareketi veya siireci” olup, “isteme veya
hissetmeden farkli olarak her tirlii bilme deneyimini (algilama, tamima, anlama ve akil
yiirtitme) igeren zihinsel bir siirectir”. Bilis’i bir “diisiinme ve akil yiiriitme yetisi” olarak ele
alan Oxford Sozligi, biligsel siireglere, algilama, deneyim, hafiza, problem ¢ézme ve
yaraticiligt da eklemektedir. Bilisi olusturan bu siiregler, “kisinin kendisi ve bagkalari
hakkindaki bilginin kazanilip yorumlandigi zihinsel siireglerdir”. McGraw-Hill Science
& Technology Encyclopedia sozligi, bilisi, “duyumlama, algilama, dikkat, 6grenme, hafiza,
dil, diisinme ve akil yiiriitmeyi de igeren, bilginin edinimi ve kullammindaki icyapilar ve

stiregler” bigiminde tanimlanmaktadir.

Oldukg¢a kapsamli bir kavram olan bilis, insan zihninin diinyay1 ve cevresindeki
olaylar1 anlamaya yonelik yaptigi islerin timiidiir (Sendurur ve Akgiil- Barig, 2002); bilme
becerisidir; bilgi edinme ve bilgiyi kullanma becerisidir (Yorbik, 2006); dgrenme, sorun
¢ozme, gelecege iligskin plan yapma gibi karmasik zihinsel siireglerin genel adidir (Akkurt,
2001). Ogrenen bireyin dikkat, imgelem, algi, hafiza ve i¢gdrii gibi siirecleri kullanmasi
biligsel bir islemdir (Selguk, 2000:172; Sendurur ve Akgiil-Barig, 2002). Bilis hafizadan

uygun ¢oziimii bulmak i¢in d6grenciye yardim eder (Hong, McGee ve Howard, 2001). Genel
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bir ifade ile de bilis, yaptigimiz seyle ilgilenir (Garofalo ve Lester, 1985:163-164; Schurter,
2001, Artzt ve Thomas Armour, 1992:141).

Bilis sozciigii, diinyamizi 6grenmeyi ve anlamayi iceren, zihinsel faliyetler anlamina

gelir. Bilis sozclgii su siiregleri kapsar:

Algilama: Gerek i¢ gerekse dis diinyada edinilen bilgilerin yorumlanmasi, organize

edilmesi ve yeniden bulunmasidir.
Bellek: Algilanan bilginin bulunup getirilmesi ve depo edilmesidir.

Muhakeme: Bilgiyi belirli bir anlam ¢ikarma ve sonuca varma amaciyla

kullanabilmedir.
Diisiinme: Bilginin ve ¢oziimlerin nitelik¢e degerlendirilmesidir.

Kavrama: Bilginin iki ya da daha fazla kisimlari arasindaki yeni iliskileri
tantyabilmedir (Yavuzer, 1999:42; Sendurur ve Akgiil-Baris, 2002).

1.4. Ustbilis Nedir?

Ustbilisle ilgili son otuz yilda yapilan arastirmalar, sadece &grencilerin iistbilis
becerilerini gelistirmek iizerinde yogunlasan ¢aligmalara bagli olarak yiiriitiilmekle kalmamus,
ayni zamanda Ogrenmenin biligsel teorileriyle de ilgilenmistir. Ancak Brown, iistbilisin
dogasii arastirmig ve lstbilisi 6zellikle okuma ve yazmayla ilgili bir terim olarak goren
egitim psikologlarinin da kabul ettigi gibi (6rnegin Dewey, Thorndike) {istbilis siirecini,
“farkinda olma” olarak tanimlamistir. Farkinda olma iizerinde yapilan caligmalar ¢ok eski
donemlere dayanmaktadir. Ornegin, bu konuda John Locke, “kendi zeka durumumuzu

~ 6

algilamamiz” olarak nitelendirdigi “reflection (yansitma)” terimini kullanmstur.

Bu terim daha sonralar1 “bilisin ifade edilmesi” ve “farkinda olma” {izerinde c¢alisan
Piaget tarafindan da tartistlmistir. Piaget’in kullandigi instrospection (i¢sel bakis) terimi
yiuriitiicii bilisle ilgili ilk ¢alismalari yansitir ve instrospection (igsel bakis) “kisinin farkinda
oldugu deneyimleri yansitmasi” anlamina gelmektedir. Flavell ise, Piaget’in bu konudaki
caligmalarint  Amerika’ya tamistirmakla kalmamis bununla birlikte istbilisle ilgili
calismalarina da devam etmistir (Butler ve McManus, 1998: 4). Ustbilis kavrami ilk kez
1970’lerde Flavell’in metamemory (ylirtitiicli bellek) tizerindeki ¢aligmalariyla birlikte ortaya
cikmistir (Georghiades, 2004: 365). Dolayisiyla, dstbiligle ilgili temel denilebilecek
arastirmalar da 1970’lerde baglamistir. Problem ¢6zme iizerinde bu zamana kadar yapilan

caligmalarda ise, Polya’nin dort adimdan olusan problem ¢6zme modeli kullanilmistir.
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Aslinda yiiriitiicli bilis bu adimlarin ve uygulamalarin altinda yatan temel aktivitelerin 6nemli
bir boliimiinii olusturmaktadir. Lester, dgrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelisimindeki
basarisizligin ¢ogunlukla, 6grencilerin bu adimlart uygulama iizerinde yogunlasmalar1 ve
kisisel diizenleme aktivitelerini ihmal etmelerinden kaynaklandigimni ileri stirmiistiir

(Wilburne, 1997: 30).

Ustbilis, bilgiyi isleme kurammin icerdigi yonlendirici kavramlardan birisidir.
Ustbilis, birgok arastirmaci tarafindan farkli isimlerle dile getirilmistir. Ustbilis, bilis iistii,

bilis 6tesi, kavramay1 izleme ve anlamayi izleme gibi isimlendirmeler yapilmistir.

Weinstein ve Mayer (1986: 320) kavramay1 izleme olarak tanimladiklar1 yiiriitiicii
biligin; Ogrencilerin bir egitim aktivitesi i¢cin 6grenme hedeflerini olusturmalarini, bu
hedeflerin ne derece gergeklestigini degerlendirmelerini ve bu hedefe ulagsmak igin kullanilan
stratejileri duruma gore degistirmelerini kapsadigini ifade etmiglerdir. Welton ve Mallan
(1999: 283) ise iistbiligi, dgrencilerin bagimsiz diisiinebilmeleri i¢in diisiinme siireglerini
bilingli olarak kontrol etmeleri ve yonlendirmeleri olarak tanimlamaktadirlar. Ogrenci
diisiiniirken “nasil diisiiniiyor” oldugunu da diisiinmelidir. Ornegin, kisinin herhangi bir
problemi diisiiniirken “biitiin alternatifleri g6z oniinde bulundurmaliyim” kaygisi iginde
olmasi bir yiiriitiicii bilig etkinligidir. Birgok yazar yiritiicii bilisin iki temel 6geye sahip
oldugu konusunda goriis birligi icindedir. Bu 6gelerden birisi “bilise iligkin bilgi” digeri ise,
“bilisi izleme” dir. Bilise iliskin bilgi, bireyin kendi 6grenme yollar1 hakkindaki bilgisidir.
Bilisi izleme ise, bireyin konunun &grenilmesinde en uygun stratejiyi se¢mesi, kullanmasi,
stirecini izlemesi, degerlendirmesi ve gerektiginde yeniden diizenleme yapmasidir. Schraw
and Moshman (1995) bu 6geleri yiiriitiicii bilis bilgisi (metacognitive knowledge) ve yiiriitiici
kontrol (metacognitive control) olarak adlandirmis ve yiiriitiicii kontrol siirecinin
gerekliliklerini planlama, izleme ve degerlendirme olarak belirlemistir. Yiritiicii bilisin iki
temel G6geye sahip oldugu konusunda hemen biitiin arastirmacilarin uzlasmaya vardigi
goriilmektedir. Tek farklilik, bu &6ge ya da oOzellikleri farkli isimlendirmelerinden
kaynaklanmaktadir. Nitekim, Jacobs ve Paris (1987)’e gore istbilis, kisinin bilisini aktif
olarak kontrol ettigi bir siiregtir ve stbilisin iki temel 6zelligi kendini degerlendirme (self-
evaluation) ve kendini yonetme (self-management) dir. Kendini degerlendirme (Self-
appraisal), kisinin biligsel siire¢ ve iirlinlerinin farkinda olmasi anlamina gelir. Bu farkinda
olma kisinin ne bildigi, nasil bildigi ve ne zaman ve ni¢in bildigi ile ilgilidir (Fang ve Cox,
1999: 172). Kendilerini degerlendirebilen bireyler, kendi bilgi durumlarini, yeteneklerini,

motivasyonlarini ve dgrenme karakteristiklerini yansitabilen bireylerdir. Bu yansimalar “Ne
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biliyorum?”, “Nasil diisiiniiyorum?”, “Bilgi ya da stratejilerimi ne zaman ve neden

uygularim?” gibi sorularin cevaplaridir (Paris ve Winograd, 1990: 17).

Kendini yonetme (Self-management) ise, silirecini aktif olarak izleme, sonuglarini
kontrol etme ve gerektiginde bireysel aktivitelerini yeniden diizenleme anlamina gelir.
Cogunlukla yiiriitiicii kontrol ile ayn1 anlamda kullanilir ve planlama, izleme ve aktivitelerini
denetleme davraniglarindan olusur (Fang ve Cox, 1999: 172). Kendini ydonetme ayni zamanda
problem ¢ozme siirecinin diizenlenmesi ile ilgilidir (Paris ve Winograd, 1990: 18). Bu siirecin
diizenlenmesiyle ilgili biitliin akademik ¢alismalarda 6grencilerin konu ya da problemi anlayip
anlamadigin1 kontrol edebilmeleri agisindan kendilerine bazi sorular sormalar1 ve bu sorular
cevaplandirmalart gerektigi ifade edilir. Bu sorular, “Bunu okumadaki amacim nedir?”, “Bu
konuyla ilgili neler biliyorum?”, “Buradaki 6nemli bilgiler nelerdir?”, “Verilen bilgilerle daha
once 0grendiklerim arasinda nasil bir iligki var?” seklindeki sorulardir (Taylor, 1999: 36).
Yiriiticii bilisin tanim ve Ozellikleriyle ilgili yapilan aragtirmalarin temelinde Flavell ve
Brown’un ¢alismalar1 yatmaktadir. Brown (1984; Akt. Aral, 1999: 13)’a gore Ustbilis; bilgi ve
basaritya ulastiracak stratejilerin farkinda olma ve bu stratejilerin etkili bir sekilde
kullanilmasinda 6z-diizenleme siire¢lerinden olusmaktadir. Brown arastirmalarinda, tistbilisin
icerdigi yiiriitiicii bilis bilgisinin; duragan bilgi ve stratejik bilgiden olustugunu ifade etmistir.
Duragan bilgi, gorevin etkili bir sekilde yapilabilmesi i¢in, yetenek, strateji ve kaynaklar
acisindan neler gerektiginin farkinda olma ile ilgilidir. Bu bilgi Flavell’in isaret ettigi kisi,
gorev ve strateji bilgisine benzemektedir. Stratejik bilgi ya da yiiriitiicii bilis becerisi, gérevin
bagarili bir sekilde tamamlanabilmesi i¢in kendini denetleme stratejilerinin kullanilmasini
gerektirir. Kendini denetleme stratejilerinin bazilari; planlama, tahmin etme, degerlendirme ve

izlemedir (Martini, 2002: 40).

Yussen (1985; Akt. Martini, 2002: 40)’e gore, Flavell ve Brown’un caligsmalari,
tstbiligin temellerini olusturmus; diger arastirmacilar ise, Flavell ve Brown’un {izerinde
calistiklar1 kavramlar1 almis ve degerlendirmislerdir. Bu arastirmacilardan birisi olan Kluwer
(1982; Akt. Martini, 2002: 40)’e gore bilissel seviyedeki bilgiler, kisinin bildikleri ile ilgilidir
(6rnegin, matematikle, sosyal etkilesimle ve kisisel tarih ile ilgili bilgiler); istbilissel
seviyedeki bilgiler ise, ¢oziim siirecini diizenleme ve bu siirecin etkisini degerlendirmek
kadar, uygulamalarin izlenmesini de gerektiren bir siiregtir. Kluwer bu bilgiyi, “uygulama
stireci” olarak tamimlar. Bu uygulama siireci Flavell’in istbilis stratejileriyle ve Brown’un

iistbilis becerileriyle baglantilidir. Uygulama siirecinin iki tiirii vardir; (a) kisinin diistinceleri
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hakkinda bilgi elde etmek amaciyla “izleme” siirecinin uygulanmasi ve (b) Kkisinin

diislincelerini diizenlemek amaciyla “denetleme” siirecinin uygulanmasi (Martini, 2002: 41).

Flavell ve Brown’un ¢alismalarina bagli kalarak uygulamalarini yiiriiten bir baska
arastirmaci ise Borkowski’ dir. Ustbilis seviyelerini; 1) iistbilis bilgisi, 2) iistbilissel kararlar

ve 3) izleme ve isleyisi denetleme olarak ii¢ gruba ayirmistir (Borkowski, 1996).

Yukaridaki agiklamalarda da goriildigii tizere yiiriitiicii bilisin temelinde kisinin
ogrenme siirecinin farkinda olmasi ve bu siireci kontrol etmesi yatmaktadir. Osman ve
Hannafin (1992; Akt. Yilmaz, 1997: 4) ise bu arastirmacilardan biraz daha farkli bir yol
izleyerek yiiriitiicli bilisi alt boliimlere ayirmislardir. Bu boliimler; yiiriitiicti bellek, anlamay1

yiiriitme, kendini denetleme ve transfer etmedir;

Yiiriitiicii Bellek (Metamemory): Farkli hafiza sistemlerinin farkinda olma, strateji
kullanimu ile ilgili bilgi, hafiza kullanimini izleme ve hafizanin basarisiz oldugu durumlarda
hazirlanan siireci kullanmay1 igeren ve sadece bunlarla da smirli olmayan bireysel bilgi,

stratejik davraniglar ve kendi hafiza sisteminin farkinda olmadir.

Anlamay1 Yiiriitme (Metacomprehension/ Comprehension Monitoring): Yanlis
anladiklarin1 bulmak ve bu yanlislar1 gidermek i¢in, strateji uygulamak amaciyla anlamay1
yiriitmeyi iceren, anlama ve nasil anladigi hakkindaki bildiklerinin siirecidir. Anlamay1
yiirlitme becerilerine sahip olmayan 6grenciler, metinde ne anlatildigin1 anlamadan okumayi
stk sik yarida keserler. Diger taraftan anlamayi yiiriitme becerisine sahip Ogrenciler ise,
anlamadiklar1 yerler olup olmadigin1 kontrol ederler, dogru stratejiyi kullanarak tekrar tekrar
okurlar, metnin farkli boliimleri arasinda iliski kurarlar, metnin 6zetini veya dzet ciimlesini

ararlar, okuduklar1 metin ile daha 6nce 6grendikleri arasinda iligki kurarlar.

Kendini Denetleme (Self-Regulation): Geg¢mis deneyimlerine bagli stratejilerini
degistirme ve aktivitelerini izleme siirecini icerir. Ogrencilerin ne 6grendigi konusunda
kendilerine cevap verebilmeleri yani, kendi 6grenme siiregleri hakkinda karar verebilme
yetenegidir. Kendini denetleme, 6grencilerin kendi 6grenme siireglerini izleyebilmelerini ve
bu tutumlarim1 devam ettirebilmelerini amaclar. Ogrencilerin daha etkili bir sekilde
ogrenebilmeleri i¢in, sadece hangi stratejinin daha uygun oldugunu bilmeleri ya da stratejiyi
anlamalar1 yeterli degildir; ayn1 zamanda, bu stratejileri kullanirken, se¢gme, uygulama, izleme

ve degerlendirme becerilerine de sahip olmalar1 gerekir.

Transfer Etme (Transfer): Ogrenme stratejilerini farkli durumlarda kullanmadir.

Genel olarak 6grenmenin etkiligi; bilis hakkindaki bilgi ve biligsel faaliyetleri diizenleme,
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Ogrenme gorevinin taleplerini yerine getirme, uygun 6grenme stratejisini segme, uygulama ve
anlamanin kontrol edilmesine baghdir. Ylriitlicii bilis stratejileri ise, bu dort faktoriin
birbirleriyle iliski icerisinde ele alinmasini saglar ve 6grenmenin verimli olmasi i¢in sitirekli
bir izleme yapistyla eksiklikleri tamamlar (Oztiirk, 1995: 11). Braten (1991)’e gore, bilgiyi
isleme siirecinde yonetici kontrolii destekleyen bilisel stratejiler bilis otesi (yiiriitiicti bilis)
stratejileri olarak isimlendirilirler. Oz diizenleyici (self regulatory) ve kontrol becerileri olarak
ifade edilen bilis 6tesi stratejileri diger stratejilerin idare ve seyrini kontrol ederler. Ust diizey
ogrenmenin bu dgeleriyle bilestirilmis olan bilissel etkinlikler su sekilde siralanmistir (Akt.
Siinbiil, 1998: 15);

Bir problemin ¢dzlimiinii, yaklagimini ya da ¢6zlim stratejisini planlama,
Kavramay1 izleme (monitoring understanding),

Kisinin hedeflerine uygun olarak, ¢6ziim stratejilerinin etkililigini ve ilerlemesini

degerlendirmesi,

Kisinin yeri geldiginde problem ¢6zmeye yonelik yaklasimimi degistirmesi gibi siiregleri

icermektedir.

Bu stratejilerin kullanildigi 6nemli alanlardan birisi de “problem ¢6zme”dir. Problem
¢ozme matematik egitiminin temel 6gesidir. Problem ¢o6ziimiinde basartya ulagmak igin
ogrencilerin daha once cozdiikleri benzer problemlerin farkina varmalart ve daha once
uyguladiklar1 bilgileri kullanmalari, problemde verilen kelimelerin matematiksel anlamlarin
bilmeleri ve problemi anlamalari, problemi ¢dzmek i¢in hangi stratejileri kullanacaklarina
karar vermeleri ve siireclerini planlama, izleme, kontrol etme ve degerlendirmeleri gerekir.
Dolayisiyla 6grenciler yiiriitiicti bilissel bilgi ve deneyim konusunda yeterli becerilere sahip

olmalidir

Gorildiigi gibi, Ogrencilerin iistbilis becerisine sahip olmalar1 onlarin 6grenme
diizeylerine ve gelisimlerine gore farklilik gostermektedir. Ancak, bunun anlami, 6grencilerin
yiriitiicii bilis becerilerini gelisimleriyle paralel olarak kazanmalarimi beklemek degildir.
Ogretmenler, o6grencilerin  bu becerilerini  gelistirmelerini saglamak amaciyla egitim

ortamlarini diizenlemeli ve ¢alismalarinin her adiminda, onlara rehberlik etmelidir.
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1.5. Bilig ve Ustbilis Farka

Mliskili olmalarina ragmen bilis ve iistbilis kavramlar1 farklidir. Bilis, yaptigimiz seyle
ilgilenir, oysa ki iistbilis yapacagimiz seyi segme ve planlama ve yapilan seyi izleme ile
ilgilenir (Garofalo ve Lester, 1985:163-164; Schurter, 2001, Artzt ve Thomas Armour,
1992:141). Bilis, bir seyin farkinda olma, onu anlama iken {istbilis herhangi bir seyi
ogrenmeye, anlamaya ek olarak onu nasil 6grendiginin de farkinda olma, nasil 6grendigini
bilmedir (Senemoglu, 1997:340). Diger bir ifade ile verilen bir 6grenme isine nasil
yaklasacagini planlama, izleme, kavrama ve siireci degerlendirme gibi aktiviteler iistbiligseldir
(Livingston, 1997; Nancarrow, 2004:7). Flavell (1979), iistbilis modelinde bilis ve iistbilisin,
iceriklerinde ve fonksiyonlarinda farkli oldugunu fakat sekilerinde ve niteliklerinde benzer
olduklarini kabul etmistir. Bu nedenle igerik ve fonksiyon gibi iki temel karakteristik
kullanarak bilis Ve iistbilisi ayirmaktadir. icerik olarak; bilisin icerigi, hem gercek diinya hem
de zihinsel imajlar (yani nesneler, kisiler, olaylar, fiziksel fenomenler vb gibi, bu varliklari ele
almak i¢in beceriler, is ile ilgili bilgi) iken stbilisin icerigi bilgi, beceriler ve bilis hakkinda
bilgidir. Bu nedenle stbilissel diisiinmeyi diger ¢esitlerinden ayirt etmenin bir yolu, onun
kaynagini goz 6nline almaktir (Gama, 2004:11). Fonksiyon olarak; bilis ve iistbilis asagidaki
gibi farklilagir. Bilisin fonksiyonu problemi ¢ozmek ve biligsel girisimleri iyi bir sonuca
getirmektir. Ustbilisin fonksiyonu, bir problemi ¢6zerken veya bir isi yaparken birinin bilissel
adimlarmi diizenlemesidir (Vos, 2001). Ornegin: anlamadigimi fark etme, ¢evresindeki
dikkatini dagitan seyleri ortadan kaldirarak konsantrasyonunu artirmasi, anlamak igin

hafizasin1 bilingli olarak kullanmasidir (Hacker,1998; Gama, 2004).
1.6. Ustbilisin Ogretimi

Ustbilis, psikoloji ve egitimde akademik basariyr saglayan 6nemli bir faktdrdiir.
Ogrenci basarisii pozitif yonde etkiledigini gdsteren bircok arastirma mevcuttur. Bu
arastirmalar, iistbilis stratejilerinin kullanilmasinin 6grenmeyi artirdigini ortaya koymuslardir.
Nitekim, bu aragtirmalarin sonuglarina dayanilarak diisiinme stratejilerinin 6grencilere
ogretilmesinin, onlarin  bagimsiz diisinme becerilerini  de gelistirecegini  sdylemek
miimkiindiir. Bu amagla baz1 egitimciler, 6grencilere istbilisin dgretilmesi i¢in birgok strateji
ve yontemler gelistirmeye ¢alismiglardir. Lenz (1992: 211-220)’e gore, stratejilerin 6gretimi
acisindan iki anlayis gézlenmektedir: Dolayli ve dogrudan 6gretim yaklagimi. Dolayli §gretim
yaklagiminda, model alma, soru sorma, bi¢imleme, diizeltme ve etkilesimi gittikge artan
kilavuzlama etkin yonler iken, dogrudan 6gretim yaklasiminda; stratejinin saptanmasi, gerekli

on becerilerin kazandirilmasi, stratejinin tanitilmasi, yaparak gosterme, islemin ogrencilere
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yaptirilmast ve doniitlin saglanmasi dikkati ¢ekmektedir. Dogrudan o6gretim anlayisinda
ogrenci, stratejinin bilgisi ve kullanimina yoneltilirken, dolayli 6gretimde yaklagim distan
gergeklestirilmektedir. Bu  arastirmada, yiiriitici  bilis  stratejilerinin  dgrencilere
ogretilmesinde, dogrudan Ogretim yaklasimi benimsenmistir. Stratejilerin = 6zellikleri
belirlendikten sonra, 6grencilere gerekli 6n beceriler kazandirilmus, strateji tanitilmis, yaparak
gosterilmis ve strateji 6grencilere kazandirildiktan sonra islemlerin ve stratejinin 6grenciler
tarafindan bizzat uygulanmas: saglanmistir. Onceleri Ogretmende olan strateji Ogretimi
uygulama sorumlulugu, zamanla O6grenciye aktarilmis ve Ogretim asamalari ilerledikge
timiiyle Ogrenci tarafindan ve modelleme alinmaksizin {istlenilmis ve bagimsizca
uygulanmaya calisilmistir. Blakey ve Spence (1991; Akt. Gimiis, 1997: 25-27), iistbilis
stratejilerinin sinif iginde 6grencilere dogrudan yaklasimla 6gretilmesi konusunda asagidaki

asamalar1 onermektedir;

Neyin bilinip neyin bilinmediginin saptanmasi: Ogrenciler bir konuyla ilgili ¢alismaya
baglarken “Bu konuda simdiye dek 6grendiklerim neler? ve “Bundan sonra konuyla ilgili
olarak neler 6grenmem gerekecek?” sorularmi sormalarma salik verilmektedir. Ogrencilerin,
konuyu islerken sunulan bilgileri dogrulamalari, belirsiz bilgi ogelerini agikliga
kavusturmalart ve eksiklikleri gidermeleri ya da daha dogru bilgilerle tamamlamalari ¢abasini

sergilemeleri beklenmelidir.

Diisiinmeye iliskin konumsa: Ogrenciler, diisiincelerini dile getirme gereksinimi
duyduklarindan, diisiinmeye iliskin konugma yapmak onemli bir asamadir. Planlama ve
problem ¢6zme asamalarinda, 6grencilerin, disa vurulan diisiinme siireglerini izleyebilmeleri
icin 6gretmenlerin Sesli diisiinmeleri yerinde olur. Dolayisiyla, 6grenciler diisinmeye iligkin

goriislerini sOylerken aninda kavramlarla iligskilendirmek pekistirici olmaktadir.

Diistinmeye iligkin i¢ gdzlem notlarinin tutulmasi: Yiriitiicli bilisi gelistirmenin bir bagka
arac1 da diistinmeyle ilgili i¢ gozlemlerin yaziya aktarilmasidir. Bu i¢ gézlem defterlerinde
ogrenciler, diisiincelerini yansitirlar, farkina vardiklari ¢eliski ve tutarsizliklar ile g¢alisma
aninda yasadiklar1 giicliiklerin {istesinden nasil geldiklerini dile getirirler. Bir bagka deyisle, i¢

gozlem defterleri, 6grencilerin diisiinme siireglerinin birer aynasidir.

Planlama ve &z ayarlama: Ogrenciler, 6grenme siiresinde ve onu diizenlerken gittikce artan
Olciide sorumluluklarini {stlenmelidirler. Ciinkii bir bagkasi tarafindan 6grenmelerin
planlanmasi ve gozetimi siirdiiriiliirse, 6zyonetimli olmak kendileri i¢in daha da gii¢ bir siirece
doniisebilecektir. Ogrenciler &grenme etkinliklerini planlarken, gerekli olacak zamani
hesaplamay1, gerecleri orgiitlemeyi ve etkinligi sonuna dek siirdiirebilmek i¢in gerekli olacak
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islemleri diizene sokmay1 Ogrenebilirler. Bu ¢alismada ise kosulabilecek degisik ara¢ ve

gerecleri elde edebilmeleri icin gerekli esnekligi de sergileyebilmelidirler.

Digiinme siirecinin 6zetlenmesi: Bundan once isaret edilen etkinliklerle ilgili olarak
gergeklestirilecek sonlandirma asamasinda 6grenci tartismalari, baska 6grenme ortamlarina da
aktarilabilmeleri igin, stratejileri bilinglice gelistirmeye yonelik, diisiinme siiregleri iizerinde
odaklanmalidir. Bu amagla, diistinme siirecleri ve onlarla ilgili 6grenci duygularini kapsayan
verilerden hareketle, gerceklestirilen 6grenci etkinliklerinin gézden gegirilmesinde 6gretmen,
kilavuzluk roliinii iistlenir. Anlasilabilir bi¢ime kavusturulan diisiinme stratejilerine iliskin
diistinceler simiflandirilir. Sonugta, uygunsuz stratejiler elenir, bundan sonraki uygulamalar
icin 6nemli goriilenler saptanir ve segeneklik yaklagimlar tizerinde goriis birligine varilarak

basarilar degerlendirilmis olur.

Oz degerlendirme: Ogrenciler, 6grenme etkinliklerinin, ayr1 disiplin dallarinda benzerlik
tasidigin1 anladikca, bu stratejileri yeni durumlara aktarmaya baglayacaklardir. Bazi
arastirmacilar ise, Ogrencilere yiritiicii bilis davranislarinin kazandirilmasinda, problem
¢ozme esnasinda asagidaki sorularin sorulmasi ve cevaplarinin alinmasinin faydali olacagini

savunmuslardir (NCREL, 2004). Bu sorular ii¢ béliimden olusmaktadir;
1) aktiviteleri planlama

2) devam etme ve izleme

3) planin degerlendirilmesi.

Bu siireclerin uygulama adimlar ise asagidaki gibidir (NCREL, 2004) : Planlama
slirecinde, “Bu soruyu ¢6zmemde bana yardimci olacak, problemle ilgili bildiklerim nelerdir?
Diisiinme siirecimi hangi yonde kullanmam gerekir? Once ne yapmam gerekiyor? Neden 6nce
bunu yapmaliyim? Problemi ¢dozmem ne kadar zaman alir?”; devam etme ve izleme
sirecinde, “Nasil yapiyorum? Dogru yolda miyim? Nasil devam etmeliyim? Problemde
hatirlamam gereken onemli bilgi ya da bilgiler nelerdir? Farkli bir yaklasim uygulamam
gerekir mi? Problemi ¢ozmede zorlandigim yere bagl olarak uygulamalarimi tekrar
diizenlemem gerekir mi? Problemi anlamadiysam ne yapmam gerekir?”; degerlendirme
stirecinde ise, “Nasil yaptim? Uyguladigim siire¢ beklentilerimi ne kadar karsiladi? Farkl
olarak ne yapabildim? Bu disiince siirecini baska problemlere nasil uygulayabilirim?
Anlamadigim yerler varsa problemi daha iyi anlamak ve problemle ilgili eksiklerim varsa, bu
eksiklikleri gidermek icin probleme tekrar geri donmem gerekir mi?” gibi sorulara cevap

verilmesi beklenir.
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Ustbilis, {ic temel boliimden olusmaktadir. Ogrencilerin {istbilis becerilerini
kazanabilmesi, bu boliimlerdeki adimlari dikkatli bir sekilde uygulayabilmeleri ile miimkiin
olacaktir Huitt (1997: 2). Huitt bu boliimleri ve bu boliimlerde dgrencilerin yapmasi gereken

etkinlikleri soyle tanimlamistir:

Aktivite plan1 gelistirme: Aktivite planinizi1 gelistirirken kendinize su sorular1 sorun;( Bu
problemi ¢6zmemde bana yardimcit olacak konuyla ilgili on bilgilerim nelerdir?
Diisiincelerimi nasil yonlendirmeliyim? Once ne yapmam gerekiyor? Problemi ¢ézmem ne

kadar zaman alir? )

Plan1 devam ettirme/ izleme: Planinizi devam ettirme/ izleme siirecinde kendinize su
sorulart sorun; ( Nasil yapiyorum? Dogru yolda miyim? Nasil devam etmem gerekiyor?
Problemi ¢6zmemde bana yardimc1 olacak onemli bilgiler nelerdir? Coziim igin farkli bir yol
denemem gerekir mi? Bu farkliliga bagli olarak stratejimi yeniden gbzden gecirmem ya da

degistirmem gerekir mi? Anlamadiysam ne yapmaliyim? )

Plani degerlendirme: Aktivite planinizi degerlendirirken kendinize su sorulari sorun;( Nasil
yaptim? Beklentilerim gerceklesti mi? Daha farkli nasil ¢6zebilirdim? Bu siireci baska
problemlere nasil uygulayabilirim? Eger anlamadiysam geri doniip tekrar lizerinde durmam

gereken yerler var mi? )

Kramarski, Mevarech ve Arami (2002: 228)’ ye gore ise 0grencilere yiiriitiicii bilis siirecinin
kazandirilmasi i¢in Ozellikle su alanlarla ilgili sorular sorulmali ve cevaplandirmalar

saglanmalidir;

Problemi anlama (Problem ne hakkindadir?), Onceki bilgilerle yeni bilgi arasinda baglanti
kurma (Daha 6nce ¢ozdiigiinliz problemlerle, su an ¢ézdiigliniiz problem arasindaki benzerlik
ve farkliliklar nelerdir?) , problemin ¢oziimiine uygun stratejinin kullanilmasi (Problemin
¢ozlimiline uygun strateji hangisidir?) , siirecin yansitilmasi ve problemin ¢6ziilmesi (Nerede

hata yaptim? Coziimiim mantikli mi1?).

Arastirmacilar iistbilis slirecinin 6grencilere kazandirilmasinda farkli yollar onerseler
de igerik olarak ayni siireci kullandiklar1 goriilmektedir. Hepsinin temel amaci olan problem
¢ozme siirecinde yiiriitiicli bilig stratejilerinin kullanilmasi, 6grencilerin problemleri daha iyi
anlamalarina, siireglerini izleyebilmelerine, problemle ilgili diisiincelerini agiklayabilmelerine
ve siireglerini kontrol edebilmelerine yardimci olacaktir. Bu nedenle &gretmenlerin temel
gorevi, Ogrencilere bu stratejileri tanitmak, bunlar1 kullanabilmeyi 6gretmek ve stratejileri

uygulayabilmeleri i¢in firsatlar yaratmaktir.
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1.7. Problem C6zme

Bireylere gelecekte karsilasacaklari problemlerin iistesinden gelebilecek becerileri
kazandirmak egitimin dncelikli hedefleri arasindadir. Ogrencilerin matematigi anlamalarinda,
problem ¢6zme siire¢ ve becerilerine sahip olmalarinin gerekliligi hemen biitiin arastirmacilar
tarafindan kabul edilmektedir. Bu diislince ile birgok matematik egitimcisi, problem ¢ézmenin
matematik egitiminin oncelikli hedefi haline gelmesi konusunda fikir birligi i¢indedir. Bu
aragtirmayla ilgisi bakimindan problem ve problem ¢6zme gibi kavramlarin ve bunlarin
matematikteki yeri ve 6dneminin agiklanmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Kaynaklarda problem
ve problem ¢ézme ile ilgili farkli tanimlara rastlamak miimkiindiir. Bu tanimlardaki farkliligin
temel sebebi, problem ¢6zme siirecindeki farkli basamaklarin 6ne ¢ikarilmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu tanimlardan bazilar1 sdyledir: Klas ve John Dewey problemi, “insan
zihnini karistiran, ona meydan okuyan ve inanci belirsizlestiren her seydir” diye tanimlar.

Problem ¢dzmek, insan zihnindeki belirsizliklerin ortadan kaldirilmasidir (Ocalan, 2004: 41).

Altun (2010: 1)’a gore problem, zor ya da sonucu belirsiz bir sorudur. Cézliimii, bir
arastirma veya tartigma gerektirir. Kisi ¢6ziimii bulma konusunda hazirliksiz fakat, isteklidir.
Bu tanim, problemin ii¢ temel Ozelligini ortaya koymaktadir. Bunlar; (1) problemin,
karsilasan kisi i¢in bir giigliik oldugu; (2) kisinin, onu ¢ézmeye ihtiyag duydugu ve (3) kisinin
bu problemle daha 6nce karsilasmamis oldugu, ¢6ziimle ilgili bir hazirliginin bulunmadigidir.
Bu, ozellikle problem kavramiyla ilgili bazi sinirlamalar getirmektedir. Bunlar, bir kez
karsilasilip ¢oziildiikten sonra ayni durumun problem olmadigi, bazi kisiler i¢in problem olan
bir durumun bazilarina gore olmadigi, ¢dziimiin aniden ortaya ¢ikmadigi ve bir c¢aba

gerektirdigidir.

Problem ¢6zme ise, problem ¢6zme gayreti sirasindaki stireglerin tiimiidiir (Blum ve
Niss, 1991); olgularin hatirlanmasini, gesitli beceri ve islemlerin kullanilmasini, problem
¢cozme siireglerini, bunlarin degerlendirilmesini ve daha bir¢ok farkli becerileri icermektedir
(Charles ve dia. 1997). Kabaday1 (1992: 32-33), problem ¢6zme siirecinin, hem zihinsel bir
faaliyet ya da beceri, hem de egitimde teknik ya da yontem oldugunu belirtmis ve problem

¢ozme siirecinin egitimde alabilecegi boyutlar1 degerlendirmistir. Ona gore problem ¢6zme,
a. Bilissel bir 6zellik ya da davranis,
b. Duyussal 6zellik,

c. Bir yontem, bir yasantidir.
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Sonug olarak problem ¢6zmenin bilissel, duyussal ve davranigsal etkinlikleri igeren karmagik

bir siire¢ oldugu sdylenebilir.

Ders kitaplarindaki problemlerin ¢ogu yukaridaki tanimlara uymayan, daha dnceden
kazanilan bilgi ve becerilerin pekistirilmesine yarayan, alistirma niteligindeki problemlerdir.
Gergek hedefleri problem ¢dzme degil, problem ¢ozme ile ilgili 6n kosul niteligindeki kavram
ve becerileri kazandirmaktir. Oysa gergek problemlerin ¢oziimii, 6nceden edinilmis kavram
ve becerilerin ¢6ziime ulasacak sekilde yeniden organize edilmesini gerektirir ve diisiinmenin
gelisimi bakimindan bu durum 6nemlidir (Yazgan, 2002: 3). Problem ¢d6zme, matematigin
temel amaglar1 arasinda yer alir ve bircok iilkenin programlarinda, bu programlarin odak
noktasint olusturmustur. Nitekim, NCTM (National Council of Teachers of Mathematics)
standartlarinda da her bir 6grencinin problem ¢dzme yetenegini gelistirmesi temel olarak
diisiiniilmiis ve “Problem ¢6zme okul matematiginin odagi olmalidir” goriisii savunulmustur.
Matematik c¢alismalarinin problem ¢dzmeyi vurgulamasi onerilirken bu sayede 6grencilerin

(NCTM, 1993: 23; Akt. Tertemiz ve Cakmak, 2002: 15);

Matematik igerigini anlamaya ve arastirmaya yonelik problem ¢ézme yaklasimini
kullanabilecekleri, gesitli problemleri ¢6zmek igin stratejiler gelistirip uygulayabilecekleri,
giindelik ve matematiksel durumlari problemler icinde formiile edebilecekleri, matematigi

anlaml1 bir sekilde kullanma konusunda giiven kazanabilecekleri belirtilmektedir.

Ulkemiz ilkdgretim okulu matematik programinda da problem ¢dzmeye gereken onem
verilmig, “problem ¢6zme yetenegini gelistirmek, egimin birinci hedefidir’ goriisi

savunulmus ve problem ¢6zme siirecindeki davranislar soyle belirlenmistir:

Problemin verilenlerini ve istenenlerini sdyleme ve yazma, problemi 0zet olarak yazma,
probleme uygun sekil ve semay1 yapma, problemin ¢ozliimiinde bagvurulacak islemi ya da
islemleri sebepleri ile birlikte séyleme ve yazma, problemin sonucunu tahmin edip séyleme
veya yazma, problemi ¢oziip sonucunu sdyleme veya yazma, Problemin ¢oziimiinde varsa
degisik ¢Oziim yollarin1 sOyleme veya yazma, problemin ¢ozlimiiniin dogru yapilip
yapilmadigin1 sebebini ve yanlis yapilmis ise yanlisini belirterek séyleme veya yazma,

ogrenilen bilgilerin kullanilabilecegi sekilde bir problem sdyleme veya yazma.

Problem ¢6zmenin matematik programlarinin merkezinde olmasi, egitimcilerin
problem ¢ézmeye ayri onem vermesine neden olmustur. Bu konuda Swing ve Peterson
(1988); matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasindaki iliskinin olusturulmasinin

problem ¢6zme siirecinde meydana geldigini ifade etmektedir. Problem ¢dzmenin matematik
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egitiminde boyle bir 6nem arz etmesiyle birlikte, problem c¢ozmede bir¢cok sorunlarla
karsilasiimaktadir. Ogretmenler, problem ¢dzmede basari ve basarisizligi, ogrencilerin
yeteneklerindeki farka baglarken, 6grenciler; hem yetenegin, hem de harcanan emegin etkili
oldugunu diisiinmektedir. Hem 6gretmenler, hem de 6grenciler, problem ¢6zmeyi hesaplama
becerilerini gelistiren bir etkinlik olarak diisiinmektedir. Ogretmenler, dogru yanita cok énem
vermekte, problem ¢dzme siirecini, bu siire¢ icinde neler yapildigini dikkate almamaktadir.
Dahasi, ogretmenlerin problem ¢6zme ile ilgili gorisleri, egitimdeki yeni egilimlerle
uyusmamaktadir. Bu nedenle Ersoy ve Giir (2004: 5), problem ¢ézme siirecini daha etkili hale
getirmek ve birgok alanda kullanilmak tizere dgretmenlerin sahip olmasi gereken 6zellikleri

sOyle siralamaktadir;

Ogretmenler, problem ¢ozme siirecinin bilesenlerini ve birbirleriyle nasil
etkilestiklerini modellemeli ve tam olarak anlamalidir, 6gretmenler Ggrencilerin problem
¢ozme basamaklarini uygulayabilecekleri etkinlikleri yapilandirmali ve sunmalidir, verilen
problemlerde bilgiyi kullanma yolu &nemlidir. Ogretmenler, genel olarak o6grencilerin
karsilasabilecekleri giigliikleri ve problem ¢6zme siirecini etkin olarak etkileyen etmenlerin
farkinda olmalidir, Ogrencilerin kendi diisiincelerini planlamalari icin, bilis {istii (yiiriitiicii

bilis) becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir.

Wheatly (1991) ise 6gretmenlere, 6grencilerin ¢alismalarini sunmalarina, yanliglarini
diizeltmeyip onlarin tartismalarina, sebep-sonug iligkilerini kurabilmelerine, st diizey
diigiinme becerilerini ve yiiriitiicii bilig becerilerini gelistirmelerine olanak saglayan ortamlar
yaratmalarin1 6giitlemistir. Bu diislince ile yiiriitlicii bilis problem ¢6zme konusunda yapilan

arastirmalarin birgoguna temel teskil etmistir.

Problem ¢6zme ile ilgili yapilan ilk ¢alismalarda zeka ve yaraticilik {izerinde calisan
psikologlar, problem ¢dzmenin yaraticikla yakindan ilgili oldugunu savunmusglar ve boylece
problem ¢6zme, yaraticilik ve zekayla ilgili olarak psikolojinin de bir pargasi olmustur.
Problem ¢6zme siirecinin yaraticikla yakindan ilgili oldugunu savunan Wallas (1926; Akt.
Schurter, 2001: 9) dort adimdan olusan yaratici siire¢ modelini séyle agiklamistir: a) bilgi ve
yuriitiicii bilis becerilerine dayali hazirlik yapma, b) organize etme, sentez yapma ve
fikirlerini nasil transfer edecegini kafasinda kurma, c¢) diizeni ortaya ¢ikarma ve d) testini ve
yaptiklarin1 degerlendirme. Gorildigii gibi, yaraticilik igin gelistirilmis bu model, Polya’nin
adimlarmi ve yiiritiicii bilis becerilerini iginde barindirmaktadir (Schurter, 2001: 9). Ancak
cok oOnceleri ifade edilen bu siireclerin aksine, gilinlimiizde 6gretmenler ve arastirmacilar,

ogrencilerin problem c¢oziimiine gereken Onemi vermediklerini ortaya koymaktadir.
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Okullarimizda da bir¢ok 6grenci problem ¢oziimiinde basarisiz olmakta, bu basarisizligin
sonucu olarak kendilerine olan 6z giivenlerini gelistirememekte ve ¢ogunlukla da matematik
dersine ve problem ¢ozmeye karsi olumsuz tutum gelistirmektedir. Bu durumun temel
sebeplerinin basinda da, problem ¢6zmenin Ogrencilere Ogretilmesindeki yetersizlik
gelmektedir. Problem c¢6zmenin Ogretilmesindeki  zorluklar, siire¢ ve adimlarin
uygulanmasindaki yetersizlikten kaynaklanmaktadir. Bu yetersizligin temel nedeni ise,
ogrencilerin yiiriitiicii bilis becerilerinden yoksun olmasidir. Ustbilis, bu siire¢ ve adimlarin
uygulanmasinda biiyiik oranda rehberlik etmektedir. Ustbilis, diisiinme ve problem ¢ézmede
bilingli olma, farkinda olma ve yansitma gibi 6grencilerin aktif 6grenmelerine yardimei olan
yapilardan olusmaktadir. Bu kavram matematik egitim literatiiriine 1980’lerde tanistirilmistir
(Gray, 1991). 1970’lerde ve 1980’lerde problem c¢ozmeyle ilgili yapilan ilk ¢aligmalarda,
etkili problem ¢6zme yontemleri iizerinde durulmus, bu aragtirmalarin ¢ogu da ¢alismalarini

George Polya’nin uygulamalarina dayandirmistir.

Polya’nin problem c¢ozme siireci, 6grencilerin her adimda karsilagtiklar1 sorular
cevaplamalar1 ve diisiincelerini ayrintili bir sekilde yazmalarina olanak saglamaktadir. Ayni
zamanda 6grencilere problem ¢ézmenin bir siire¢ oldugunu, bu siiregteki her adimin digeri
icin Oncelik tagidigini, bu siirecte kendilerini degerlendirme ve yansitmanin ve problemi
anlamanin ne kadar 6nemli oldugunu kavratmasi agisindan 6nem tasimaktadir. George Polya
(1945; Akt. Follmer, 2001: 42), “How to Seolve It (Nasil Cozmeli?)” adli eserinde problem

¢ozme stlirecinde dort adimdan olusan modelini s6yle tanimlamistir;

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

tanimlama. Problem tekrar ifade edilebilir mi?

2. Plan yapma (Planning): Problemin baska problemlerle benzer yonlerini diisiinme. Daha

once ¢oziilen problemlerden, bu probleme uygulanabilecek olan benzerlikler nelerdir?

3. Plan1 uygulama (Carrying out the plan): Coziimiin mantikli olup olmadigim1 kontrol etme.

(Co6ziim basamaklart degerlendirilebilir mi?

4. Geriye donme (Looking Back): Sonucu kontrol etme. Problemi ¢6zmek i¢in bagka bir yol

izlenebilir mi? Bu problemdeki ¢6zliimii bagka problemlere nasil uygulariz?
Polya’nin bu basamaklarina ait etkinlikleri Altun (1995: 11) soyle 6zetlemistir:

1.Problemi Anlama (Understanding): Alisilmadik bir problemle karsilasan insanin yapacagi

ilk is, bilgiyi degerlendirmek, ¢6ziim i¢in 6nemli olan1 ve olmayani birbirinden ayirmaktir.
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Problemde neyin soruldugu agik olarak ortaya konulmalidir. Problemin anlasildigindan emin

olunmadan bu basamak gecilmemelidir.

2.Plan Yapma (Planning): Problem tam olarak anlasildiktan sonra deneyimli bir ¢oziicii “Bu
problem igin sema ya da ¢izelge kullanish olur mu? Daha 6nce bir benzeriyle karsilastim mi?
O nasil ¢6zdii? Bir tahminde bulunabilir miyim? Coziimii nasil test edebilirim? Gibi sorular

kendine yonelterek ¢6ziim igin bir plan yapar.

3.Planin Uygulanmasi (Carrying out the Plan): Planin uygulanmasi, se¢ilen yaklagimin 6nemli
bir kismidir ve ¢ok dikkat ister. Deneyimli uygulayicilar planlarini kendilerine has
yontemlerle uygularlar. Coztimde bir giigliikle karsilagildiginda, bir 6nceki adima, bazen basa

donmek gerekebilir.

4.Geriye Donme (Looking Back): Problemin ¢dziimii tamamlandiginda her sey bitmis olmaz.
Gergeklestirilmesi gereken ii¢ tiir etkinlik daha vardir. Bunlar; 1) Cevabin incelenmesi, 2)

(Cozlim yonteminin incelenmesi ve 3) Problemin incelenmesidir.

Polya’nin modeli matematiksel problem ¢dzmenin Ogretilmesinde ve ogrencilerin
matematiksel performanslarinin gelistirilmesinde oldukca faydali bir modeldir. Bu model ayni
zamanda o6grencilere, planli diisinme ve problemin her adiminda muhakeme etme yetenegi
kazandirmaktadir (Case ve dig. 1992 ; Garofalo ve Lester, 1985 ; McCoy, 1994). Bircok
aragtirmaci, Polya’nin modelini daha da ayrintilandirip, problem ¢6zme davraniglarini
tanimlayarak, matematiksel problem ¢dzme siirecini bu davranislar ¢ergevesinde aciklamaya

calismuslardir (Ahn, 1998: 19).

Bu arastirmacilardan Garofalo ve Lester (1985) Polya’nin modeline bagl kalarak
problem ¢6zme siirecini dort adimdan olusan bilissel siire¢ olarak agiklamistir. Bu siireg;
Probleme alisma (orientation), problemi diizenleme (organization), uygulama (execution) ve
dogrulama (verification)’dan olusmaktadir. Garofalo ve Lester, problem ¢ézme siirecindeki

yiriitiicii biligsel davranislari ise asagidaki gibi siniflandirmiglardir (Pugalee, 2001: 248);

Probleme Ahsma: Okuma/ tekrar okuma, problemi agiklama, durum ve bilgileri analiz etme,

problemin zorluk derecesini degerlendirme

Problemi Diizenleme: Amaclar1 ve alt amaglar1 tanimlama, genel planin1 yapma, genel

planini uygulama, sekil ya da semalar ¢izerek problemi farkli sekilerde ifade etme

Uygulama: Alt amaglar1 uygulamaya koyma, alt ve genel amaglarla ilgili siirecini

izleme,islemlerini yapma, yaptiklarin1 gézden gegirme
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Dogrulama: Kararlarin1 degerlendirme, islemlerini kontrol etme.

Garofalo ve Lester, yliriitiicii bilise ait farkinda olmanin, sadece problem ¢bézme
stirecinin sonunda kullanildigi Polya’nin modelinin aksine, ogrencilerin her adimda
stratejilerle ilgili yiirtitiicii bilis bilgisini kullanacaklarin1 ve siireglerini yiiriitiicii bilise bagh
olarak yiiriiteceklerini ifade etmislerdir. Nitekim, Lester (1994: 665)’e gore, problem ¢6zme
konusunda basarili olanlar digerlerine gore daha fazla bilgiye sahiptirler, bilgilerini
semalastirabilirler, dikkatlidirler, basar1 ve durumlarinin farkindadirlar ve problem ¢ézme
stireclerini izleme, diizenleme ve farkli ¢6ziim yollar1 bulma konusunda daha basarilidirlar.
Problem ¢6zme konusunda 6nemli isimlerden biri olan Schoenfeld (1983; Akt. Artzt ve
Armour-Thomas, 1992: 2)’in modelinde ise bu siireg; okuma, analiz etme, agiklama, plan
yapma/ uygulama ve dogrulama olmak {izere bes adimda ger¢eklesmektedir. Problem ¢6zme
stireci lizerinde arastirmalar yapan Bransford ve Stein (1984) ise, problem ¢dzme siirecini,
stire¢ adimlarinin bas harflerinden olusan IDEAL kelimesiyle agiklamislardir. Bu siire¢ su
ogelerden olusmaktadir: Identify the problem (problemi tanimlama), Define and represent the
problem (problemi agiklama ve temsil etme), Explore possible strategies (uygun stratejileri
arastirma), Act on strategies (stratejileri uygulama) ve Look back and evaluate the effects of

your activity (geriye donme ve aktivitelerinin etkililigini degerlendirme).

Davidson (1994; Akt. Kii¢iik-Ozcan, 1998: 11)’a gore, problem ¢dzmede dort dnemli
yiriitiici bilig stireci vardir. Bunlar; problemi tanimlama, problemi temsil etme/ gdsterme,
problemi nasil siirdiirecegini  pldnlama ve performansi hakkinda neler bildigini
degerlendirmedir. Problemi tanimlama adiminda 6grenciler, ¢ozdiikleri probleme benzerlik
tastyan, daha once ¢ozdiikleri problemlerle ilgili uygulamalarini hatirlar ve problemle ilgili
kritik elementleri kodlarlar. Problemi kodladiktan sonra, problemin neyi sordugunu,
problemle ilgili neleri bilip, neleri bilmediklerini tanimlarlar. Problemi temsil etme/ gosterme
adiminda, problem yorumlanir ve hafizada tutulur. Problemi temsil etme, &grencilerin
problemi anlamasini ve ¢6zlimii diisiinmesini saglar. Planlama adiminda, problem ¢6zmede
hangi adim ve bilgilerin kullanilacagina karar verirler. Planlama, problemin alt problemlere
ayrilmasin1 ve alt problemlerin, sonu¢ ic¢in nasil tamamlanacagint igerir. Planin
uygulanmasinda,  kullanilacak  stratejik  siire¢  belirlenir.  Problem  ¢dzlimiiniin
degerlendirilmesinde ise, Ogrenciler neler yaptiklarint ve nelere ihtiyag duyduklarini
degerlendirirler. Problem ¢6zmede yiiriitiicii bilis, uygun bilgi ve stratejinin uygulanmasinda
temel teskil etmektedir. Problem ¢6zmede temel yiiriitiicii bilis becerileri; planlama, izleme,

degerlendirme ve farkinda olmadir. Bireylerin bu becerileri yeterince 6ziimsemesi, onlart
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cogunlukla problem ¢dzmede basariya gotiirmektedir. Bu goriisti destekleyen bir¢ok arastirma
sonucu mevcuttur. Bu konuyla ilgili olarak, ¢cogu calismaya temel teskil eden Schoenfeld
(1987; Akt. Gourgey, 1998: 82) arastirmasinda, yiiriitiicii bilis stratejilerinin, 6grencilerin
problem ¢6zme performansi {izerinde olumlu etkiye sahip oldugunu bulmustur. Schoenfeld,
problem ¢ézmede basarisiz Ogrencilerin problem ¢ozme stratejilerini ¢ok hizli bir sekilde
sectiklerini, uygulamaya daha fazla zaman ayirdiklarini, amaca ulasip ulasmadiklarini kontrol
etmek igin nadiren durup kendilerini degerlendirdiklerini ifade etmistir. Bu 6grencilerdeki,
kendini izleme (self-monitoring) ve kendini denetleme (self-regulation) davranislarinin
eksikligi onlarin ¢6ziime ulagmak igin daha fazla zaman harcamalarina ve yanlis strateji
secmelerine sebep olmakta; problemi ¢ézmek i¢in yeterli bilgiye sahip olsalar bile, problem
¢oziimiinde basarisiz olmaktadir. Basarilt 6grenciler ise, problem ¢6zmede zamanlarinin
cogunu problemi analiz etmeye ve problemi anlayip anlamadiklarindan emin olmaya
ayirmaktadir. Bir¢cok yaklasim denerler, stratejilerinin dogru isleyip islemedigini kontrol
ederler, gerektiginde stratejilerini degistirirler ve aktiviteleri siiresince kendilerini

degerlendirirler. Tiim bunlarin sonunda da, sonuca daha hizli ve dogru bir sekilde ulasirlar.

Benzer sekilde, yine bir¢cok aragtirmada yiiriitiicii bilisin, matematik 6grenme ve
matematiksel problem ¢6zme iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu savunulmustur.
Nitekim, Carr ve Jessup (1997), yiiriitiicii bilis stratejilerini kullanan 6grencilerin matematigi
ogrenmede daha basarili oldugunu bulmustur. Yap (1993), yiirtitiicti bilis modelinin, 7. ve 12.
sinif 6grencilerinin basarisina etkisini arastirmis ve ayni sonuca ulasmigtir. Kosmicki (1993)
ise, matematiksel basarinin, yiiriitiicii bilig siirecinin uygulanmasi ve kiginin matematiksel
yetenegine inanciyla baglantili oldugunu savunmus Ve 6grencilerin yiiriitiicii bilis stratejilerini
kullanmalariyla, matematiksel basarilar1 arasindaki iliskinin dogru orantili oldugunu ortaya

koymustur.

Yiiriitiicii bilis ya da “kisinin bilis siireci hakkindaki bilgisi ve bu siireci kontrolii”,
problem ¢6zme siirecine ve amaca yonelik davraniglarin etkililiginin gelistirilmesine rehberlik
etmektedir.  Ogrenci  basarisint  olumlu  ydnde etkilemesi de bu o6zelliginden
kaynaklanmaktadir. Yukaridaki arastirma sonuglariyla uyumlu bir sekilde Whimbey ve
Lochead (1981; Akt. Yilmaz, 1997: 13-14), problem ¢dzmenin gelistirilmesinde pratik
yapmanin Onemini vurgulamig, problem c¢ozmede basarisiz 6grencilerin yliriitiicii bilis
becerilerinden yoksun oldugunu ifade etmis ve bu 6grencilerin problem ¢dzmede yapiklari

hata tipleri ve kaynaklarini s6yle gruplandirmistir;
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1- Problemi Okumada Basarisizlik: (Problemi, problemin ne anlama geldigi iizerinde
yogunlagsmadan okuma, asina olmadigi kelimelerin iizerinde diistinmeden, atlayip ge¢cme, bir
ya da daha fazla fikri ya da gergegi gozden kagirma, zorlandig1 ya da anlamadig: yerleri tekrar

okumama, problemi tiimiiyle okumadan cevaplamaya gegme.)

2- Diistinmede Basarisizlik: (Problemi hafife alma ve problem ¢oziimiinde ¢ok hizli
davranma, uygulamalara gereken Onemi vermeme, problemi yorumlama ve yapilan
uygulamalar arasindaki tutarsizlik, emin olunmayan durumlarda islemlerini ve siirecini
kontrol etmeme, problem ¢oziimiinde ¢ok hizli davranma, yeterli derecede diistinmeden

diistincelerini sekilendirme.)

3- Problem Analizinde Dikkatsizlik ve Aktif Olmama: ( Problemi alt boliimlere ayirmama ve
zorlanilan boliimleri daha iyi anlayabilmek amaciyla sekil, sema olusturamama, onceki
bilgileri ve uygulamalar1 arasinda baglanti kuramama, problemde anlamadigi kelimeleri
aciklamak amaciyla sozliik kullanmama, diisiincelerini kagida yansitma konusunda basarisiz

olma.)

4- Sabir Eksikligi: ( Probleme uyum saglayamama ve kolayca bikma, problem iizerinde fazla
diistinmeden cevabini yiizeysel olarak verme, problemi diisinmeden mekanik olarak ¢6zme,
problemin plani (adimlar1) iizerinde diisiinmeden, direk sonuca gegme, problemin ¢éziimiinde
tutarl bir yaklasim izlememe ve uyguladigi yaklagim ise yaramadiginda problem ¢ézmeyi

birakma.)

Zan (2000: 144) ise, ogrencilerin problem ¢6zmedeki basarisizlik sebeplerini soyle
siralamistir; Zamanini iyl ayarlayamama (zamanmin ¢ogunu problemi ¢ozmeye calisarak
gecirme), Siirecini kontrol etmeme, islemlerini kontrol etmeme, hangi konuyla ilgili oldugunu
bildigi bazi problemleri ¢6zmeme (Ozellikle geometri ile ilgili problemler), problem
¢oziimilinde yanlis yol se¢me, problemi anlamak yerine teorem ve bilgilerle ugrasma, plan

yapmada basarisiz olma ve ¢aligmalarin1 degerlendirmeme.

Ozet olarak problem ¢dzmede basarisiz olan ogrenciler, aslinda, yiiriitiicii bilis
becerilerinden yoksundur. Bununla birlikte duyussal yonden de kaygi, panik ve matematige
karsi negatif tutum gelistirme gibi olumsuz o&zelliklere de sahiptirler (Zan, 2000: 144).
Goriilityor ki, problem ¢6zmede basartya ulagmak i¢in matematigi bilmek kadar, ¢6ziime
ulastiracak siireg¢ ve stratejileri de iyi bilmek gerekir. Belirsizligin ortadan kaldirilmasi igin

durumun 1yi analiz edilmesi, gerekli bilgilerin toplanmasi, bunlardan ¢6ziime gotiirecek
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olanlarin secilmesi ve uygun seckilde diizenlenerek kullanilmasi ve gereken kontrollerin

yapilmasi gerekir.

Sunu ifade etmek gerekir ki, problem ¢dzmede bazi adimlarin kullanilmasi basariya
ulastirmaktadir ancak dogru ¢oziime dogru yolda ulasmak igin bireylerin farkinda olma,
anlama, verileri diizenleme, planlama, siirecini kontrol etme ve izleme becerilerine mutlaka
sahip olmasi gerekir. Tim bunlar ise bizi “yiiriitiicii bilis” kavramina gotiirmektedir. Bu
sebeplerle 6gretmenler, O6grencilere problem ¢oziimiinde daha yavas ve dikkatli problem
¢6zme teknikleri iizerinde diisiinmeyi 6gretmek zorundadirlar. Ogrencilerin problem ¢ézmede
daha dikkatli olmalar1 ve diisiinme siireglerini yansitabilmelerini saglamak igin; problemi
yiiksek sesle okumalari, anladiklarindan emin olmalari, problemi kendi ctimleleriyle ifade
edebilmeleri, problemle var olan 6nceki bilgileri arasinda baglant1 kurmalari, problemle ilgili
bir plan yapmalar1 ve bu plana ait adimlar1 atlamamalari, problemi ¢6zerken yiiksek sesle
diisiinmeleri, neden ve nasil yaptiklariyla ilgili kendi kendilerine konusmalar1 ve sonug ve

stireclerini kontrol etmeleri faydali olacaktir.
1.8. Matematiksel Problem Cézmenin Ustbilissel Yapisi

Bu boliimde matematiksel problem ¢ozmenin basamaklari stbilis ve muhakeme
acisindan incelenmeye calisilacaktir. Polya’nin problem ¢6zme basamaklarinin gelistirilmesi
tizerine arastirmalar yapan Schoenfeld (1985), bilgiyi isleme kuramindan da faydalanarak bu
siireci yeniden yapilandirmistir.Bilgiyi isleme kurami kisinin diinyayr anlamada kullandig:
zihinsel siirecleri inceleyen kuramdir(Senemoglu, 2011). Caligmalari sonunda Schoenfeld
(1985), problem ¢b6zme siirecini ve bu siiregte gosterilmesi beklenen biligsel ve iistbilissel

davraniglar1 su boliimlere ayirmistir;
Okuma: Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma.

Anlama: Problemde verilen ve istenenleri tanimlama, problemi kendi anladigi bigimde
yeniden ifade etme, problemi sekil ya da sema, gizerek ifade etme, problem ile ilgili Gnemli
bilgileri not etme, daha 6nce ¢ozdiigii ya da tlizerinde ¢alistigi benzer problemleri diisiinme,

verilen ve verilmeyen 6nemli bilgileri belirleme.

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

verilenler ve istenenler arasindaki iliskileri belirleme.

Kesfetme: Coziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri secip ¢ikarma, eger yoksa
bu tiir bilgileri arama ve bulma, problemi ¢6zebilecegine karar verme, aksi durumda basa

donme ya da vazgegme.

30



Planlama: Problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan uygun stratejiyi belirleme ve segme.
Uygulama: Segilen plani dogru bir sekilde uygulama ve gerekli islemleri hatasiz yapma.

Dogrulama ve Degerlendirme: Matematiksel islemleri kontrol etme, problemde istenen
sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme ve mantikli olup olmadigini1 diistinme, ¢6ziim
icin yapilan islemleri degerlendirme ve giivenilir bir sonuca ulasma. Artzt veThomas (1992),
Schoenfeld (1985) tarafindan belirlenen problem ¢dzme asamalarini biligsel ve istbilissel

olarak siiflandirmislardir.

Arastirmacilar herhangi bir tstbilissel aktivitenin igerisinde zaten biligselligin ortiilii
bir sekilde var oldugunu, bazi durumlarda tstbilisin bir bilissel durum igerisinde ortaya
cikabilecegini vurgulamaktadirlar. Problem ¢6zme basamaklarinin higbirinin tamamen bilissel
veya tamamen iistbilissel olamayacagini belirtmektedirler. Bu bakimdan yapmis olduklari
siniflamalari, problem ¢dzme basamaklarinda baskin olan siiregleri gozlemlemek suretiyle

gerceklestirdikleri goriilmektedir.

Problem Cézmede Bilissel-Ustbilissel Model

Ustbiligsel Davraniglar

A 4 ¢ A 4

Anlama Uygulama Dogrulama
Planlama Kesfetme Degerlendirme
Analiz
Y Y A
v \ 4 \ 4
Okuma Uygulama Dogrulama
Kesfetme Degerlendirme

?

Biligsel Davraniglar

Artzt ve Thomas’a (1992) gore okuma, biligsel bir davranigtir. Anlama ise, tstbilissel
bir davranis olarak siniflandirilmistir, ¢iinkii bu adimda 6grenciler problemin ne anlama
geldigini acgiklayabilmek i¢in yorum yaparlar. Analiz etme ve planlama davraniglar1 da
tistbilisi ifade eder. Schoenfeld’e (1985) gore analiz, problemi anlamay1 gerektirir; problem
¢oziml i¢in uygun yaklasimin segilmesi, problemin kendi ciimleleriyle tekrar ifade
edilmesidir. Boylece problem basitlestirilir ve tekrar formiile edilir. Problem ¢6ziimiinde bazi
asamalar problemle bazilar1 ise problem ¢dzme siireciyle ilgilidir. Ornegin, planlama, problem

¢ozme siirecinin nasil siirdiriilecegi ile ilgilidir ve istbilis kapsami altinda ele alinmalidir.
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Aciklama, uygulama ve degerlendirme bazen bilissel, bazen de iistbilissel bir asama olarak ele
alinmistir. Biligsel seviyede agiklama, kontrol yapmadan sonuca gotiiriitken; iistbilis
diizeyinde, izlemeyle devam eden bir siiregtir, kontrollii ve amaca odaklanmistir. Benzer
sekilde, uygulama ve degerlendirme, izleme ve diizenleme olmadan bilissel, yiiriitme ve
diizenlemeyle beraber siirdiiriildiigiinde ise tstbilissel olarak adlandirilir (Artzt ve Thomas,
1992). Literatiirde farkli tanimlar olsa da, genel olarak matematiksel problem ¢dzmede kritik
rol oynayan biligsel durumlarin asagidakiler olduklari kabul gérmektedir (English ve Halford,
1995); problem bigimleri (problem models): problemlerin sunumlari ile ilgili zihinsel
modeller ve problem ¢ézmede bulussal yontemler (problem-solving heuristics); stratejik
stirecler (strategic processes): problemin ¢oziimiine yardimci olan dogrudan hedefe yonelik
islemler; st siirecler (metaprocesses): muhakeme, iist diizey diistinme becerileri ve tstbilissel

stiregler; duyussal modeller (affective models): inanglar, tutumlar ve duygular.

Ogrencilerin problem ¢ozerken diisiinme siireclerini yansitabilmeleri igin iistbilis
stratejilerini igeren planlarm hazirlanmasi bir gerekliliktir.Ogrencilerin iistbilissel becerilerini
tam olarak ortaya koyabilmeleri igin 6nceden bu planlarin hazirlanmasi ve uygun ortamin

olusturulmasi bizi basaril1 bir sonuca gétiirecektir.

1.9. Nlgili Yayin ve Arastirmalar

Ustbilisle ilgili yurt iginde yapilmis fazla sayida arastirma olmamakla birlikte, yurt
disinda yapilmis pek c¢ok aragtirmaya rastlamak miimkiindiir. Yurt disinda yapilmis
arastirmalarin bazilariin sonuglar1 soyle 6zetlenmektedir: Problem ¢ozme ve istbiligle ilgili
yapilan arastirmalarin tarihi seyri incelendiginde, bu alanda yapilan ilk arastirmalarin
Polya’nin problem ¢6zme siirecine bagli olarak yiiriitiilldiigi gozlenmektedir. Bu modele bagl
olarak calisan arastirmacilardan birisi olan; Lucas (1974), problem ¢6zmede Polya’nin dort
adimindan olusan modelini kullanmig ve bu modelin 6grencilerin problem ¢ézme basarisina
etkisini incelemistir. Deney grubunda 8 hafta boyunca Polya’nin modeline dayali egitim
yaklagimi izlenirken; kontrol grubunda, geleneksel yaklasima dayali 6gretime devam edilmis;
her iki gruba da aymi problemler verilmis, 6grencilerin yaklasimlar1 degerlendirilmis ve
sonuglandirilmistir. Lucas arastirmasinin sonunda, deney grubu ogrencilerinin problem

cozmede daha basarili oldugunu ortaya koymustur.

Polya’nin siirecini arastirmasinda kullanan bir baska isim B. Smith’dir. Smith (1989)

de arastirmasini Polya’nin dort adimli modeline dayandirmustir. 225 sekizinci smif
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ogrencisinden olusan 6 sinif deney, 6 sinif kontrol grubu olarak olusturulmus, deney grubunda
Polya’nin modeline dayali egitim uygulanirken, kontrol grubuna herhangi bir problem ¢ézme
egitimi verilmemistir. Uygulamalar sonunda, deney grubu &grencilerinin problem ¢dzme

performanslarinda kontrol grubu 6grencilerine gére énemli derecede bir artis goriilmiistiir.

Artzt ve Armour-Thomas (1992), bilis ve yiiriitiicii bilisin problem ¢6zmedeki
roliinii ve bu iki siirecin etkilesimini aragtirmiglardir. Calismaya katilan 27 yedinci sinif
ogrencisi gruplara ayrilmis ve davraniglart goriintiilii olarak kaydedilmistir. Sonuglar, kiigiik
gruplarda matematiksel problemlerin ¢6ziimiinde yiiriitiicii bilisin 6nemini ortaya koymustur.
Basarili problem ¢6zmenin biligsel ve yliriitiicii biligsel davramislar1 gerektirdigi aciktir.
Gruplardaki ogrencilerin birka¢ kez okuma, anlama, agiklama, analiz etme, planlama,

uygulama ve degerlendirme adimlarina geri dondiikleri gézlemlenmistir.

Swanson (1993) ise, dordiincii ve besinci simiflarin diisiik, orta ve {ist basari
gruplarindaki 6grencilerle yaptigi calismasinda, problem ¢6zme siirecince bu 6grencilerin
basar1 acisindan aralarindaki farkliliklarin, yiiriitiicii bilisten kaynaklanip kaynaklanmadigin
arastirmigtir. Veriler, sesli diisinme kayitlar1 ve yiiriitiicii bilis anketine verilen yanitlar
yoluyla elde edilmistir. Gruplarin sesli diisiinme, problem ¢6zme ve yiiriitiicii bilis 6l¢timleri
arasindaki kolerasyon, diisiik basar1 seviyesindeki 0grenciler agisindan diisiik ¢ikmis, orta
basar1 seviyesindeki 6grencilerin kolerasyonu orta degerde bulunmus ve son olarak {istiin
basarili 6grencilerinki ise yiiksek bulunmustur. Arastirmada, 6grenme yetersizligi i¢indeki
ogrencilerin problem ¢6zme ve yiiriticii bilis becerilerini yeterince tiimlestiremedigi

sonucuna varilmustir.

Cardella-Elewar (1995), t¢iincii siniftan yedinci sinifa kadar, basar1 seviyesi diisiik
ve yiriticti bilis beceri egitimi alan O6grencilerin, matematiksel problem ¢6zme
performanslarini1 ve matematik dersine karsi tutumlarini degerlendirmistir. 12 simf yiiriitiicii
bilis beceri egitiminin verildigi deney grubu; 1 sinif ise kontrol grubu olarak atanmustir,
Deney grubu ogretmenleri 3 giin siireyle arastirmacidan yiiriitiicii bilis egitiminin nasil
uygulanacagina dair egitim almislardir. Arastirmaci, uygulamalarin strdirildigi biitiin
siniflart tek tek ziyaret etmis, yiiriitiicii bilis siirecinin uygulanmasiyla ilgili 6gretmenlere geri
bildirim vermis ve siniflar1 gézlemlemistir. Boylece 6gretmenler, yiriitiicii bilis siirecinin
ogrencilere nasil kazandirilacagimmi Ogrenmislerdir. Biitiin smiflarin, 6n test ve son test
Ol¢timlerine gore, yiiriitiicii bilis egitimi alan 6grencilerin kontrol grubu dgrencilerine goére
problem ¢ozme performanslarinda ve matematik dersine kars1 tutumlarinda olumlu yonde bir

artis gézlemlenmistir.

33



Muchlinski (1996), o6grencilerin geometri problemlerini ¢6zebilme yetenegi ve
yuriitiicii bilis davraniglarini kazanabilme diizeylerini karsilastirmistir. Arastirmaya lise
ogrencilerinden olusan iki grup alinmistir. Deney grubu olan birinci gruptaki 31 6grenciye, 6
hafta boyunca videoya dayal: yiiriitiicii bilis becerilerinin kazandirildig1 egitim uygulanmstir.
Bu siire boyunca Ogretmen, Ogrencilerin sorularini cevaplandirarak bir Onceki dersi
degerlendirerek, yiiriitiicii bilisi modellemistir. Ikinci grup olan kontrol grubundaki 28
Ogrenciye ise, sadece videoya dayali egitim verilmistir. Her iki grupta da ayni materyaller,
ayn1 On test ve son test uygulanmistir. Analiz sonuglarina gore, her iki grubun geometri
problemlerini ¢6zebilme yeteneginde deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur, ancak,

ogrencilerin yiiriitiicii bilis becerilerini kazanma diizeylerinde anlamli bir fark bulunmamastir.

Buerger (1997), problem ¢ozme siirecinde 6grencilerin diislincelerini agiklayarak
yazmasinin igerik, cebirsel beceri, problem ¢ézme ve matematige karsi tutum, kisinin
kendisine ve matematige olan inanci ve yiriitiicii bilis becerilerine etkisini aragtirmistir.
Deney grubundaki 6grenciler, problem ¢b6zme siireglerini ayrintili bir sekilde yazmislar ve
¢ozdiikleri problemlerle ilgili bir defter tutmuslardir. Kontrol grubunda ise, problem ¢ézme
stirecinde herhangi bir islem uygulanmamustir. Veriler, her iki gruba da uygulanan toplam 10
problemin ¢oziilmesi esnasindaki aktivitelerden elde edilmistir. Uygulama sonunda, deney
grubu ogrencilerinin problem ¢dzme basarilarinda 6nemli bir artis gozlenirken, bu
ogrencilerin problem ¢6zme ve matematige karsi tutumlarinda, matematige ve kendilerine
olan inanglarinda, kontrol grubu &grencilerine gore anlamli bir fark olusmamistir. Ancak,
deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore ¢alismalara daha aktif bir sekilde
katildiklar1 gozlemlenmistir. Ayn1 zamanda, deney grubu Ogrencilerinin problem ¢dzme
esnasindaki davraniglarinda ve defterlerine aldiklari notlarda baz1 yiiriitiicii bilis aktivitelerine

sahip olduklar1 goriilmiis ve bdylece yiiriitiicii bilis ve yazma arasindaki iligki ortaya ¢ikmaistir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997),calismalarinda matematiksel 6grenme alanlar1 ve
kontrol siireci arasindaki iliskiyi incelemistir. Ogrenme alanlar1 (dzellikle okuma ve
matematiksel alanlar) ve yiiriitiicii bilis siireci arasinda yakin bir iliski oldugu kabul
edilmektedir. Lucangeli ve Cornoldi matematiksel test sorulart ve kontrol siirecinin
gerektirdigi farkinda olma (ifade etme, planlama, izleme ve degerlendirme) arasindaki iliskiyi
aragtirmistir. Arastirmaya 397 l¢ilincii sinif; 394 dordiincii sinif d6grencisi katilmistir. Analiz
sonuglari, sayilar ve geometri konularinin yiiksek diizeyde yiiriitiicii bilis becerileriyle iligkili

oldugunu ortaya koymustur.
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Baska bir arastirma da Wilburne (1997) tarafindan West Chester Universitesi,
Pennsylvania’da yapilmistir. Amaci, yiriitiicii bilis stratejilerinin 6grencilerin problem ¢dzme
basarist ve matematiksel problem ¢6zmeye karsi tutumlarina etkisini incelemektir. Bu amagla,
deney grubunda problem ¢6zmede yliriitiicli bilis stratejileri uygulanirken; kontrol grubunda,
geleneksel yaklasim kullanilmistir. Her iki grubun oOn test ve son test sonuglari
karsilastirilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuclar soyledir; son test sonuglarina gore,
deney grubunun problem ¢6zme basarisinda dnemli dlglide bir artis gdzlemlenmistir. Deney
ve kontrol grubunun problem ¢dzme becerileri arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Her
iki grubun da matematiksel problem ¢ézmeye karsi tutumlari incelendiginde, gruplarin

tutumlarinda olumlu yonde bir artis gézlemlenmistir.

Adibnia ve Putt (1998),Garofalo ve Lester’in gelistirdigi yiiriitiicii bilis adimlarinin
Ogretilmesinin, 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme performanslarini nasil etkiledigini
arastirmistir. Yaslart 10 ile 12 arasinda degisen toplam 60 Ogrenci ii¢ hetorejen gruba
ayrilmigtir. Uygulamalar sirasinda her ii¢ simiftaki 6grenciler, toplam 14 soru iizerinde
caligmiglardir. Deney grubunda sorular, Garofalo ve Lester’in modeli dogrultusunda
hazirlanan ders planlarina goére ¢oziilmiis ve bu grubun dgretmeni 6grencilere, yiiriitiici
biligsel diisiinme ve farkinda olma siirecini modellemistir. Diger iki kontrol grubunda ise
sorular, geleneksel yaklasima uygun olarak ¢oziilmiistiir. Arastirma sonunda, deney grubu
ogrencilerinin problem ¢ézme performanslarinda 6nemli bir artis bulunmustur. Adibnia ve
Putt (1998) problem ¢dzmede yiiriitiicii bilis siirecinin goz ardi edilmesinin, 6grencilerin

problem ¢ézme becerilerini olumsuz yonde etkiledigini ileri siirmiislerdir

Kapa (2001), problem ¢dzme siirecinin farkli adimlarinda kullanilan yiiriitiici bilis
stratejilerinin, 6grenci basarisina etkisini arastirmistir. Denekler, 441 (13, 14 yaslarinda)
yedinci sinif 6grencisinden olusturulmustur. Gruplara alinan 6grenciler rastgele secilmis ve bu
ogrencilerden dort grup olusturulmustur. Yiritiicii bilise dayali egitim birinci gruba, ¢oziim
slireci boyunca ve bu siirecin sonunda; ikinci gruba, problem ¢6zme siiresince; ti¢iincii gruba
¢ozlim siirecinin sonunda uygulanmig; dordiincii grup ise, yiirlitiicii bilis egitimine tabi
tutulmamistir.  Arastirma sonunda, ¢oziim siireglerinde yiiriitiicti  bilis egitimi alan
ogrencilerin, diger gruptaki Ogrencilere gore, daha basarili olduklari ortaya konulmustur.
Ayrica, bu egitime basglanmadan 6nce daha diisiik seviyede bilgiye sahip olan 6grencilerin,

yiiriitiicii bilis egitimi sonunda, digerlerine gére daha basarili olduklar1 bulunmustur.

Lescault (2002), yedinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme siirecinde kullandiklari

stratejileri arastirmistir. Arastirmaya toplam 6, yedinci sinif 6grencisi katilmistir. Arastirma

35



egitim-6gretim yilinin son ¢eyreginde yapilmis ve bu siire zarfinda 6grencilerin matematiksel
problemleri ¢6zmesi kadar, problem c¢o6ziimlerini, ¢6ziime ulagmak ic¢in kullandiklar
stratejileri ve problem ¢6zme esnasindaki diisiincelerini agiklayict bir sekilde yazmalar
istenmistir. Ogrenci cevaplari, yiiriitiicii bilis siireci ve problem ¢dziimiinde kullanilan adimlar
acisindan analiz edilmistir. Arastirma bulgularina gore, calismalar siiresince ogrenciler
degisik stratejiler kullanmiglardir. Ayrica problemler ¢oziildiikge dgrencilerin yiiriitiicli bilis
becerilerinde gelisme gozlenmistir. Ancak, 6grencilerin matematiksel problem ¢ozmeye karsi

tutumlarinda 6nemli bir ilerleme goériilmemistir.

Goldberg ve Bush (2003), matematiksel problem ¢ézmede kullanilan yiiriitiicii bilis
slirecinin, 6grencilerin problem ¢6zme performanslari ve yiritiicti bilis becerilerine etkisini
aragtirmigtir. Bu amagla, arastirmaya ilkdgretim {igiincii sinif 6grencilerinden olusan iki sinif
alinmig; smiflardan birisi, ylritiicii bilis siirecinin uygulandigi deney grubu, digeri ise
geleneksel 6gretimin yapildigi kontrol grubu olarak atanmustir. Her iki sinifta toplam 26
ogrenciden olusmaktadir. Uygulama bir y1l boyunca devam etmis; 6grencilere 6n test ve son
test olarak yiiriitiicii bilis becerilerini icinde bulunduran geometri testi verilmistir. On test
sonuglarma gore, yiiriitiicii bilis becerileri agisindan her iki grubun da birbirine denk oldugu
bulunmugtur. Arastirma sonuglari, deney grubu &grencilerinin, yiiriitiici bilig stratejilerini
kullanma ve matematiksel problem ¢6zme performanslarinda kontrol grubu 6grencilerine gore

daha yiiksek diizeyde bir artis oldugunu gostermistir.

Yilmaz (1997) ise, “Yedinci Smif Ogrencilerinin Problem Cozme Becerilerinde Bilis
Ustii Egitimin Etkileri” isimli ¢alismasinda, toplam 72 yedinci smf dgrencisini {i¢ gruba
ayirmis; birinci grupta 6grenciler bilis tstii becerilerine rehberlik eden sorulari ikili gruplar
halinde cevaplandirmis, ikinci grupta ayni sorular bireysel olarak cevaplandirilmis, tiglincii
grupta ise geleneksel yaklagim siirdiiriilmiistiir. Arastirma sonuglarina gore, her ii¢ grubun da
matematiksel basarilari arasinda anlamli bir fark bulunmamuistir ancak, bilis istii egitim goéren

ogrencilerin problemi anlama ve temsil etmede daha basarili oldugu gortilmiistiir.

Demir-Giilsen (1998) ilkogretim sekizinci, lise onuncu ve tniversite ti¢lincii smif
ogrencilerinin biligsel, bilis tstii ve duyussal 6zelliklerinin, onlarin matematik ve olasilik
konularindaki basarilarina etkisini incelemistir. Yapilan model g¢alismasi gostermistir Ki,
matematik basarisinin agiklanmasinda bilis iistli beceriler ve duyussal 6zelliklerden sadece
motivasyon anlamli oOlgiide rol oynamustir. Ancak olasilik basarisinin agiklanmasinda
duyussal 6zelliklerin anlamli 6l¢iide bir etkiye sahip olmayip, biligsel ve bilis iistii becerilerin

anlamli sekilde etkili oldugu bulunmustur. Model ¢alismasina ek olarak ilkogretim sekizinci,
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lise onuncu ve tiniversite tigtincii sinif 6grencilerinin biligsel, bilis tistii ve duyussal 6zellikleri
bakimindan aralarinda fark olup olmadigi arastirilmistir; sonuglar, sekizinci siniflarin bilig
iistii beceriler disinda tiim degiskenlerde onuncu sinif ve iiniversite 6grencilerinden farkli

oldugunu ortaya koymustur.

Kiiciik-Ozcan (1998) bilis iistii becerilerin altinc1 smif 6grencilerine 6gretilmesi ve
bunun 6grencilerin matematik basarisi, bilig tstii becerileri ve matematige karsi tutumlari
tizerindeki etkisini arastirmak amaciyla hazirladigi ¢alismasini, biri 21 digeri 24 kisiden
olusan, altinc1 siif 6grencileri iizerinde yiiriitmiis ve 21 kisiden olusan sinifi deney grubu
olarak atamigtir. Deney grubunda ders islenirken bilis tistii beceriler; 6zel hazirlanmig sorular,
giinliik tutma ve ddev ve smav sorularini kontrol ederken bireysel doniitler verme yoluyla
ogretilmeye calisilmistir. Yapilan bu g¢alismaya gore, bilis dstii becerilerin 6grencilere
ogretilmesinin matematik basaris1 iizerinde olumlu etkisi oldugu bulunmustur. Bilig istii
becerilerin deney grubu {izerinde olumlu etkisi goriilmesine ragmen, uygulama sonrasinda
deney grubu ile kontrol grubunun bilis {istii becerilerinde belirgin bir fark ortaya ¢ikmamustir.
Uygulama oOncesi kontrol grubunun matematige karsi tutumlari belirgin bir sekilde daha

olumlu olmasina ragmen, uygulama sonrasinda bu farkin kapandig1 gézlenmistir.

Deosete ve digerleri (2001) “Uciincii siniflarda Ustbilis ve Matematiksel Problem
Cozme” adli calismalarinda stbilissel parametreler olarak tanimladiklari, yordam bilgisi,
bildirimsel bilgi, durumsal bilgi, tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeyi problem
¢ozmede siireci icerisinde arastirmislardir. Arastirmacilar bu amacgla iki ¢alisma
gergeklestirmiglerdir. Birinci ¢alismada 6grencilerin matematikte seviyelerinin ayni zamanda
iistbilis performans seviyeleri ile farkli olup olmadigi arastiritlmistir. Bu amagla {iglincii sinifta
ogrenim gormekte olan 80 Ggrenciye zihinsel hesaplamalar1 ve sayr sistemleri hakkindaki
bilgilerini 6lgen 60 maddelik bir aritmetik testi ve bu arastirma igin olusturulan istbiligsel
bilgi- beceri testi uygulanmistir. Belirtilen testlerden sonra o6grencilerle (a) verdikleri
cevaplardaki tahminleri ve degerlendirmeleri hakkindaki disiincelerini, (b) bu tahminler
sonrasindaki planlarinin neler oldugunu ve bunu nasil izleyeceklerini ve (c) testin kolayligi
veya zorlugu hakkindaki diisiincelerini iceren goriismeler yapilmustir. ikinci calisma ilk
calismada yer alan katilimcilar arasindan tesadiifi olarak seg¢ilmis olan 59 &grenci ile
yuriitilmiis ve Tstbilissel bilesenlerin yapisinin arastirilmast planlanmigtir. Bu amagla
ogrencilerin matematiksel basarilarin1 6lgmek amaciyla iki test (sayisal islem gerektiren 10
problemden olusan test ve 200 aritmetik islemi igeren test) ve likert tipinde diizenlenmis 8

maddelik tstbilissel beceri 6lgegi uygulanmistir. Aragtirma sonuglari ortalama ve ortalama
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tizeri seviyede matematiksel problem c¢oziiciilerde {stbilisin ozellikle de tahmin ve

degerlendirmenin anlamli diizeyde etkisinin oldugunu ortaya koymustur.

Yimer ve Ellerton (2006) “Matematiksel Problem Cézmenin Bilissel ve Ustbilissel
Yonleri” adli ¢alismalarinda 6gretmen adaylarinin rutin olmayan problemlerin ¢6ziimiinde
kullandiklar1 stbilissel siire¢ dizilerini ve Oriintiilerini belirlemeyi amaglamaktadirlar.
Arastirma Ornek olay incelemesi tiiriindedir. Verilerin toplanmasi, nitel yontemlerden biri
olan, goriisme ile gergeklestirilmistir. Arastirmanin Orneklemini 17 Ogretmen aday1
olusturmaktadir. Ogretmen adaylarina c¢esitli rutin olmayan problemler verilmis, bu
problemleri ¢6zmeleri saglanmis ve bu problemlerle ilgili goriismeler yapilarak istbilissel
stire¢ler hakkinda bilgi edinilmeye ¢alisilmistir. Yapilan goriismelerden elde edilen verilerin
analizi sonunda bes bilissel durum ve bunlarin igerisinde var olan tstbilissel davranislar
ortaya konulmustur; (a) baglantt kurma: ilk anlayis, bilgilerin analizi, problemler hakkinda
fikir yiiriitme, (b) doniistiirme ve diizenleme: kesfetme, varsayimlarda bulunma, varsayimlarin
yapilabilir olup olmadigini degerlendirme, bir plan olusturma, planin uygulanabilirligini
degerlendirme, (c¢) uygulama: planin temel noktalarmi kesfetme, problem durumunu ve
gerektirdiklerini goz Oniine alarak plani degerlenme, plani uygulama, (d) degerlendirme:
cevabin probleme ait olup olmadigini anlamak icin problemi tekrar okuma, sonuglarin
mantiksal olup olmadigini degerlendirme, ¢6ziimiin kabul edilecegine veya reddedilecegine
karar verme, (e) igsellestirme: ¢6ziim siirecindeki kritik noktalar1 tanimlama, ¢6ziim siirecinin

diger durumlara uygulanabilirligini degerlendirme, ¢6ziim yolunu genelleme.

Kihe¢ (2003), “Ilkdgretim 5. Sinif Matematik Dersinde Van Hiele Diizeylerine Gére
Yapilan Geometri Ogretiminin Ogrencilerin Akademik Basarilari, Tutumlar1 ve Hatirda Tutma
Diizeyleri Uzerindeki Etkisi” adli arastirmada, ilkdgretim 5. siniftaki matematik dersinin
islenisinde deneysel bir yontem kullanmistir. Bir kontrol grubu bir de deney grubu
olusturulmugtur. Kontrol grubuna geleneksel Ogretim, deney grubuna ise Ogrencilerin
bulunduklar1 van Hiele geometrik diisiince diizeylerine gore Ogretim gerceklestirilmistir.
Uygulamanin bitiminde her iki gruba da basar1 testi ve tutum Olgedi son test olarak
uygulanmistir. 1-Van Hiele diizeylerine gore geometri 6gretiminin yapildigi deney grubunda
bulunan 6grencilerin akademik basarilari ile kontrol grubunda bulunan 6grencilerin akademik
basarilar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu fark van Hiele modeline gore 6gretimin
yapildigr grup lehinedir. Buradan; ilkégretim 5. smif Matematik dersinde Van Hiele
diizeylerine gore yapilan geometri 6gretiminin ogrencilerin akademik basarilarini artirdigi ve

geleneksel ogretimden daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. 2- Van Hiele diizeylerine
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gbre geometri Ogretiminin yapildigi deney grubunda bulunan 6grencilerin tutum puanlar ile
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin  tutum puanlari arasinda anlamli  bir fark
bulunmamistir. Bir bagka deyisle, ilkdgretim 5. smif dersinde Van Hiele diizeylerine gore
yapilan geometri G6gretiminin, Ogrencilerin Matematik dersine iliskin olumlu tutumlar
gelistirmesinde etkili olmamistir. 3- Van Hiele diizeylerine gore geometri G6gretiminin
yapildig1 deney grubunda bulunan 6grencilerin hatirda tutma diizeyleri ile kontrol grubunda
bulunan 6grencilerin hatirda tutma diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu fark
van Hiele diizeylerine gore geometri 6gretimin yapildigi grup lehinedir. Buradan; ilkdgretim
5. simif Matematik dersinde Van Hiele diizeylerine gore yapilan geometri Ogretiminin,
ogrencilerin hatirda tutma diizeyleri bakimindan geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu
sonucuna varilmistir. Elde edilen bu sonuglara dayanarak; Van Hiele diizeylerine gore yapilan
geometri 6gretiminin 6grencilerin matematik dersindeki akademik basarilar1 ve hatirda tutma
diizeyleri tlizerinde etkili oldugu, ancak G&grencilerin tutumlarinda etkili olmadig1 yargisina

varilmistir.

Ozcan (2007) tarafindan yapilan galismada; Ogretmenlerin derslerinde iistbilissel
beceriler gelistiren stratejiler kullanmalarint etkileyen faktorlerin (6gretmenin 6grenme
stratejilerini ve istbiligsel becerilerini kullanmalari, kisilik ve bazi demografik ozellikleri)
hangisinin daha etkili oldugunu incelenmistir. Calisgmanin 6rneklem grubunu 161 erkek, 261
bayan ogretmen olusturmaktadir. Elde edilen sonuglara gore, Ogretmenlerin 0grenirken
ogrenme stratejilerini ve tstbiligsel becerilerini kullanmalari ile derslerinde iistbiligsel beceri
gelistiren stratejiler kullanmalari arasinda pozitif yonde anlamli iligki oldugu, 6gretmenlerin
baz1 kisilik ozelliklerinin derslerinde tstbilissel beceri gelistiren stratejiler kullanmalartyla
iligskili oldugu, mezun oldugu okulun derslerinde tstbilissel beceri gelistiren stratejiler
kullanmalarina etkisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica 6zel okulda ¢alisan 6gretmenlerin devlet
okulunda c¢alisanlara gore derslerinde daha fazla fstbilissel beceri gelistiren stratejiler
kullandigr ve smif mevcudunun az olmasinin Ogretmenlerin derslerinde tstbilissel beceri

gelistiren stratejiler kullanmalarina etkisi oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Ekenel (2005) tarafindan yapilan ¢alismada lise son simif dgrencilerinin matematik
dersi basarilar ile sinav kaygisi ve istbilissel 6grenme stratejilerinin iliskisini incelenmistir.
Aragtirmada smav kaygisi Olcegi, lstbilissel 6grenme stratejileri olgegi ile arastirmaci
tarafindan secilen 45 soruluk bir matematik testi kullanilmistir. Bu 6l¢ekler ve matematik testi

480 lise son smif 6grencisine uygulanmistir. Elde edilen bulgular matematik dersi basarisinda
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siav kaygisini azaltmanin ve istbilissel 6grenme stratejilerinden degerlendirme ve planlama

becerilerini gelistirmenin iligkili oldugu gorilmistiir.

ElI-Emam (1999) tarafindan yapilan c¢alismada {istbilissel davraniglari gelistirmeye
yonelik Onerilen ve arastirmaci tarafindan gelistirilen program ti¢ safhadan olusmaktadir. Bu
safhalar hazirlik, problem ¢6zme ve diisiinmedir. Hazirlik asamasinda, bir stratejinin nasil
secildigi ve nasil uygulandigi ile ilgili agik bir egitim verilmis, bir stratejinin degerini
degerlendirmek igin tim smif tartismasi yapilmis, aragtirmaci/egitimci tarafindan basarili
problem ¢ozme davranislart modellenmis ve kendi kendine soru sorma iizerine egitim
verilmistir. Problem ¢6zme safhasinda, katilimcilar ¢ok sayida problemi ¢ozmiislerdir, kendi
kendilerine biligsel ve fistbiligsel stratejileri kullanmay: pratik etmigler, stratejilerini kendi
kendilerine periyodik olarak kontrol etmeye yonlendirilmigler ve problemleri miimkiin
oldugunca farkli yollardan ¢dzmeye yonlendirilmislerdir. Bu asamada kullanilan teknikler
ciftli problem ¢6zme, isbirligine dayali grup calismasi (karsilikli soru sorma, ¢6ziimlerini
aciklama ile mesgul olmuslar), yaptiklart seylerin betimsel agiklamasi ile ¢dztimlerini ve onu
yapmadaki sebeplerini yazmadir. Diisinme safhasinda ise, 6grendikleri seyin gelecekteki
ogrenme aktivitelerini nasil etkileyecegi hakkinda diisiindiirme, belli problemleri ¢6zmek igin
belli stratejileri nasil kullanacaklarini agiklama, istbilis temelli bir egitimde bir 6gretmenin
roliinii modelleme yapilmistir. 6 problemden olusan 6n ve son testler Garofalo ve Lester
(1985) tarafindan onerilen 4 adimli (ydnlendirme, diizenleme, uygulama ve dogrulama)
modele gore analiz edilmistir. Elde edilen bulgular katilimeilarin egitimden Oncekine gore
daha yiiksek seviyede iistbilisi kullandiklarini, problem ¢ézme basarisinin da anlamli olarak
ilerledigini ve matematiksel problem ¢6zme hakkinda inanglar {izerinde pozitif etkiye sahip

olduklarin1 gostermektedir.

Ulagilabilen arastirmalarin sonuglarina gore 6zet olarak; farkli sinif seviyelerinde
(ilkdgretim, lise, liniversite) ve 6gretmenlerle yiiriitiilen bu ¢alismalardan elde edilen bulgular
biligsel ve {istbilissel becerilerin, matematik dersi basarisinda sinav kaygisini azaltmanin
degerlendirme ve planlama becerilerini gelistirme ile iliskili oldugu, tstbilissel becerilerin
ogretilmesinin -~ matematik  basaris1  iizerinde olumlu etkiye sahip  oldugunu
gostermektedir.Ancak genel olarak bu arastirmalar incelendiginde geometriyle heniiz tanisan
ogrencilerin ozellikle de yari deneysel bir yontemle iistbiligsel becerilerin tanitildigi bir
ortamda geometri Ogretiminin basarilarina ve tutumlarina etkisini arastiran bir ¢alismaya

rastlanilmamistir.Dolayisiyla {stbilis becerilerinin ise kosuldugu o6grenme ortamlarinda
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geometri Ogreniminin problem ¢6zme adimlarina goére Ogrencilerin tutum ve basarilarina

etkisi ile ilgili bir calismaya ihtiya¢ duyuldugu gorilmistiir.
2. PROBLEM CUMLESI

Bu arastirmanin amaci, matematik dersi problem ¢dzme siirecinde uygulanan iistbilis
stratejilerinin, 6grencilerin basarilarina, yiiriitiicii bilis becerilerine ve tutumlarina nasil bir
etki yaptigimi incelemek ve bu uygulamanin basarili olmasi halinde, ilkdgretim matematik
dersi problem ¢dzme siirecinde uygulanan yiiriitiicii bilis stratejilerinin, 6grencilerde etkili
problem ¢6zmenin saglanmasindaki Onemini ortaya koymaktir.Bu amag¢ dogrultusunda
arastirmanin temel problemini “Matematik dersi problem ¢ozme siirecinde {istbilis
stratejilerinin uygulandig1 6grenciler ile geleneksel yaklasimlarin uygulandigi 6grencilerin
basarilari, ylriitiicti bilis becerileri ve tutumlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?  ctimlesi

olusturmaktadir.Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap aranmstir:

Matematik dersi problem ¢6zme siirecinde istbilig stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile normal programin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin basarilar arasinda

anlamli bir farklilik var midir?

Matematik dersi problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile normal programin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin stbilis becerileri

arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Matematik dersi problem ¢dzme siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile normal programin uygulandig: kontrol grubu 6grencilerinin tutumlari arasinda

anlamli bir farklilik var midir?

3. SAYILTILAR ve SINIRLILIKLAR
Kontrol edilemeyen degiskenler, deney ve kontrol gruplarini ayni 6l¢iide etkilemistir.
Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin problem ¢dzmeye karsi ilgilerinin esit oldugu
varsayilmistir.

Bu calisma,;
Matematik dersi “Geometri” iinitesi ile

Erzurum ili Horasan ilgesinde bulunan Inkilap ilkdgretim Okulu ve Kayseri’de bulunan

Merkez Sehit Levent Cetinkaya I1kogretim Okulu ile,
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Ogrencilerin erisileri(basarilar), yiiriitiicii bilis becerileri ve matematik dersine yonelik

tutumlari ile sinirhidir.
4. ARASTIRMANIN ONEMI

Giliniimiizde iilkeler kendi egitim sistemlerini elestirmeye eski yontemlerini terk
ederek Ogrencileri merkeze alan egitim goriisiine agirlik vermeye baslamiglardir. Boyle bir
sistemde 6grencilerin kendi 6grenme sorumlulugunu tasimasi, ne yaptigini Ve ne yapacagini
bilmesi, eski ve yeni bilgileri arasindaki iliski diizenini kavrayabilmesi, hangi stratejileri
kullanacagini bilmesi ve kendini sorgulayarak hatalarini telafi edebilmesi olduk¢a onemlidir.

Ustbilis stratejileri, bu temellerin ayrilmaz pargalarindan birisidir.

Ustbilis, bir baska deyisle akil yiiriitme, biitiin etmenleri dikkate alarak diisiiniip akilc1
bir sonuca ulagsma siirecidir. Bir konuda muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli diizeyde
bilgi sahibidir ve Kkarsilastiklart durumu tiim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli
tahminlerde, varsayimlarda bulunur, diisiincelerini gerekgelendirir, bazi sonuglara ulasir,
ulastig1 sonucu agiklayabilir ve savunabilir. Ustbilisin en yogun olarak kullanildig: alanlardan
biri, belki de en onde geleni matematiktir. Ustbilis, matematigin temelini olusturur.
Matematik sayilari, iglemleri, cebiri, geometriyi, orantiy1, alan hesaplamay1 ve daha birgok
konuyu ogretirken dogasi1 geregi Oriintiileri kesfetmeyi, akil yiiriitmeyi, tahminlerde
bulunmayi, gerekgeli diistinmeyi, sonuca ulasmay1 da égretir. Yukarida sayilan 6zelliklerden
dolayidir ki, matematik egitimi tistbilisin gelistirilmesinde 6nemli bir yer tutar. Cagdas egitim
de herkesin kendisine daha yakin buldugu iistbilis yontemini kullanmasi diisiincesi hakimdir.
Bunun igin 6ncelikle insanlarin kendi iistbilis stilini bulmasi ve tistbilis yetenegini gelistirmesi
beklenir. Bu noktada egitimcilere 6nemli gorevler dismektedir (Umay, 2003). Herkesin
kendine en uygun istbilis stilini bulmasi biiyiikk O6l¢iide deneme-yanilma yontemiyle
gerceklesmektedir (NCTM, 2000). Ustbilise dayali 6gretimin temelini de bilgi edinme
slirecini kontrol etme olusturmaktadir. Bu siireg, dikkati, diizenli tekrarlari, ayrintili tekrarlart,
bilgiyi diizenlemeyi ve detaylandirmay1 icermektedir (Woolfolk, 1988). Welton ve Mallan
(1999), ustbilisi, 6grenenlerin kendi diisiinme siireglerini bilingli olarak kontrol etmeleri ve
yonlendirmeleri olarak tanimlamaktadir. ilkogretim basamaginda matematik dersi, giinliik
hayatta karsilastigimiz problemleri ¢6zmede kullandigimiz sayma, hesaplama ve dlgme gibi
becerileri kazandiran bir ders olmakla birlikte, matematiksel becerileri kazanmis bir 6grenci,
bagimsiz diislinme yetenegini kazanmis bir birey olarak goriilmektedir. Dolayisiyla bu
becerilerin 6grencilere en etkili bigimde kazandirilmasinda iistbilis stratejilerinin biiyiik katk1

saglayacag diisiiniilmektedir. Bu arastirmanin “ilkégretim 5. smif matematik dersinde iistbilis

42



strateji kullanimin 6grenci basari ve tutumlarina etkisi” ni inceleyerek egitimcilere ve bu

konuyla ilgili literatiire katki saglayacagi diistiniilmiistiir.
5. TANIMLAR

Bilis (Cognition): Insanmn algilama, hatirlama ve diisiinmesinde yer alan zihinsel

faaliyetlerin tiimii (Ciiceloglu,1999).

Ustbilis (metacognition): Planlama, denetleme ve diisiinmeyi gozden gegirme; kisinin
kendisi hakkinda, is hakkinda ve strateji hakkinda bilgisi; ne bildigimizi ve ne bilmedigimizi
bilme becerisi; diisiinceyi organize etme ve yonetme isi; ne disindiigiinii ve ne bildigini
bilme; i¢ diisiinceyi gozleme ve diistincelerini sistemli olarak yapma, bilgi edinme ve hareket
etmede planli olma ve kendini yonetme becerisi; diisiinmeyi diisiinme isi; igsel diisiinme
diliyle bireyin bilgisini yonetme ve bilgiyi edinme bilgisi; bir isi yaparken diisiincenin

farkinda olma ve bu farkinda olmay1 isin kontroliinde kullanma (Costa ve Lowery 1989).

Basar1 Testi: Ilkogretim okulu 5. sinif matematik dersi geometri iinitesinin hedef
davraniglariyla tutarli ve 6grencilerin 6grenme diizeyini saptamaya yonelik olarak hazirlanmig

olan, her iki gruba da 6n test ve son test olarak uygulanan, 20 soruluk test.

Tutum Olgegi: Her iki grubun égrencilerine uygulama 6ncesi ve sonrasi verilen, bu
ogrencilerin matematik dersine karsi tutumlarin1 dlgmeye yonelik olarak hazirlanmis, 25
soruluk test.

Yiiriitiicii Bilis Becerileri Olgegi: Her iki grubun ogrencilerinin yiiriitiicii bilis
becerilerini kazanma diizeyini belirleyen, arastirmanin baginda ve sonunda her iki gruptaki

ogrencilere uygulanan, 20 soruluk anket.

Ogrenci Goriisleri: Matematik dersi problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerinin

uygulanmasiyla ilgili 6grenci goriislerini almak amaciyla hazirlanan kompozisyon.
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BOLUM II
YONTEM

Bu boéliimde arastirmanin yontemi, aragtirmanin denekleri, uygulanan deneysel desen
ve islemler, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve ¢oziimlenmesinde kullanilan

istatistiksel islem ve teknikler tizerinde durulmustur.
2.1. ARASTIRMANIN YONTEMIi

Arastirmada, matematik dersi problem ¢ozme siirecinde, istbilis stratejilerinin
uygulandigi deney grubu &grencileri ile geleneksel 6grenme yaklagiminin uygulandigi kontrol
grubu 6grencilerinin basarilari, yiiriitiicti bilis becerileri ve tutumlar1 arasindaki farki ortaya
koymak amaciyla 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Arastirmada

kullanilan deneysel desen Tablo 2.1.” de goriilmektedir.

Tablo2.1. Arastirmada Uygulanan Deneysel Desen

Gruplar |Ontest Denel Islem Sontest
D [T142a Yurltucu Bilis Stratejisi T2 423
K [T142 Geleneksel T2 423

Arastirmada D deney grubunu; K ise kontrol grubunu temsil etmektedir. Her iki gruba
da denel islemden 6nce 6n test uygulanmistir. On test olarak deneklere basari testi, yiiriitiicii
bilis becerileri dlgegi ve matematik dersine yonelik tutum 6lgegi uygulanmistir. Yukaridaki

tabloya gore deneklere uygulanan on testler:
T11 basari(erisi) belirleme testi

T12 yiiriitiicii bilis becerileri 6lgegi

T13 matematik dersine yonelik tutum 6lgegi

Ayni testler deneysel islemin sonunda gruplara son test olarak uygulanmistir. Arastirmamiz
aynit zamanda bir eylem arastirmasidir.Eylem arastirmasi 6gretimin kalitesini artirmak igin
gercek okul ve siniflarda 6gretmenler tarafindan arastirma yapma siirecidir.(Kuzu,2009)
Eylem arastirmasi bir nicel aragtirma degildir yani amag herhangi bir seyi ispatlamak degildir
amag; anlamak ve ¢oziim bulmaya calismaktir. Biz arastirmamizin veri toplama siirecinde
sorgulamaya dayali tekniklerden;standart testtler,anketler,tutum O6l¢eklerini kullandik. Yani
bir konu hakkinda nitel aragtirma yontemlerini kullanarak bilgi toplamak, toplanan verileri

yorumlamak, nicel bulgulari netlestirmek ve katilimcilardan elde edilmis olan verilerin farkl
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boyutlarni kesfetmek amaciyla her iki yontemi bir arada kullanmis olduk boylelikle
aragtirmamizda karma arastirma yonteminden de faydalandik.Nitel ve nicel paradigmanin bir
arada kullanilmasi, birinin eksik kaldig1 yerde digerinin devreye girmesi daha etkili sonuglara

ulagmamizi sagladi.

2.2. EVREN VE ORNEKLEM

Aragtirmanin pilot uygulamasi, 2011-2012 o6gretim yilinin birinci  yartyilinda,
Erzurum-Horasan’da  bulunan Inkilap Ilkogretim Okulunun 5. siniflar1 iizerinde
gerceklestirilmistir. Uygulamanin basinda 6grencilerin 4. sinif karne notlar1 karsilastirilip
ogretmen goriislerine bagvurularak seviyesi birbirine yakin iki sinif deney ve kontrol grubu
olarak alinmistir. Ayrica, 6grencilere denel islem 6ncesi uygulanan 6n testlerden elde edilen
sonuglar, iki grubun birbirine denk oldugunu gostermistir. Bu amagla, 5 C sinifi kontrol, 5 D
smifi ise deney grubu olarak se¢ilmistir. Arastirma, deney grubunda 28 ve kontrol grubunda
26 ogrenci olmak iizere, toplam 54 Ogrenci lizerinde gerceklestirilmistir.Daha sonra esas
uygulama Kayseri Sehit Levent Cetinkaya Ilkogretim okulunda gergeklestirilmistir.Bunun
icin secilen SA ve 5B siifina denel islem Oncesi 6n testler uygulanip ve 6gretmen goriislerine
bagvurulup smiflarin denk oldugu tespit edilmistir.Arastirmanin deney grubunda 39(5 B)
kontrol grubunda ise 36(5 A) kisi vardir. Deney ve kontrol gruplart asagidaki gibi

olusturulmustur:

Tablo 2.2. Deney ve Kontrol Gruplarinin Olusturulma Durumlar

Deney Grubu Yurutucu Bilis Stratejilerini Kullanan Grup

Kontrol Grubu Geleneksel Ogrenme Yaklagimini Kullanan Grup

Arastirmaya katilan gruplarin denkligine iliskin Ogrencilerin ozellikleri, Tablo 2.3." de

verilmektedir.

Tablo2.3. Aragirmaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyete Gore Dagihmi

Cinsiyet
Grup Mevcut
Kz Erkek
n (%) n (%)
Deney 39 43 56
Kontrol 36 51 48
Toplam 75 47 52
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Tablo 2.3. incelendiginde, deney grubundaki 6grenci sayisi 39, kontrol grubundaki
ogrenci sayisi ise, 36 olarak goriilmektedir. Deney grubundaki 6grencilerin 17°si (43) kiz,
22’si (56) erkektir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ise 19’u (51) kiz, 17°si (48) erkektir. Bu
verilere dayanarak, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin sayilar1 ve cinsiyetlerine gore

dagilimlarinin birbirine denk oldugu sdylenebilir.

2.3.ARASTIRMANIN TASARIMI

Arastirmada uygulanan tiim islemler asagidaki gibi gerceklestirilmistir:
Deney ve kontrol gruplar1 yukarida bahsedildigi sekilde olusturulmustur.

Literatlir 151¢inda ve uzmanlarin Onerisi ile 5. simif Matematik dersine ait “Geometri”

iinitesi secilmistir.

Okuldaki baz1 Ogretmenlere konuyla ilgili agiklayict bilgiler verilmis ve iistbilis
tanitilmigtir. Caligma ile ilgili yapilacak uygulamalar hakkinda idareci ve 6gretmenlere gerekli

bilgiler verilmistir.

Uygulamanin basinda deney ve kontrol gruplarina 6n test olarak basari testi, yiiriitiicii bilis

becerileri 6lgegi ve matematik dersine yonelik tutum dlgegi uygulanmustir.

Uygulamalar siiresince deney ve kontrol gruplarinda konu anlatimlar1 ayni planlara uygun
olarak yapilmis; ayni problemler ¢6ziilmiis; ancak, deney grubunda bu problemler istbilis
stratejilerine uygun olarak ¢oziiliirken; kontrol grubundaki problemlerin ¢6ziimiinde herhangi

bir yaklagim uygulanmamistir.

Deney ve kontrol gruplarinda sirasiyla asagidaki islemler uygulanmis ve islemler
arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Bu siire¢ 8 hafta stirmistir (8x120 dak.). Bu

stirecte deney grubunda izlenen adimlar (A) asagida verilmistir
A. Deney grubunda problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerine uygun olarak ders
islenmistir .

A.l. Problem ¢ozme adimlarmin 6grencilere tanitilmast ve kazandirilmasi amaciyla
problemler once sinifta 6gretmen rehberliginde ¢oziilmiistiir. Birlikte ¢oziilen problemlerden
ve dgrencilerin bu adimlart kazandigina emin olunduktan sonra 6grencilerin stbilis siirecini

iceren adimlar gerceklestirmeleri saglanmustir. Ozellikle her dersin basinda ilk birkac soruda

46



ogretmen, Ogrenciler i¢in model olusturmus, bdylece onlarin problem ¢6zmede iistbilisin

kullanilmasina daha asina olmalar1 saglanmstir.

A.2. Ogrenciler problemi kendi kendilerine okumuslardir. Ogrencilere problemde

anlamadiklar1 yerler olup-olmadig1 sorulmus; sorular varsa, sinifta agiklanmistir.

A.3. Problem ¢6zme matematik egitiminin dnemli bir pargasii olusturmaktadir. Ogrencilerin
problem ¢ozmeye baslamadan Once, problemi anlamalari, problemle ilgili daha onceki
bilgilerini hatirlamalari, benzer problemlerin farkina varmalari ve problemde verilen
kelimelerin matematiksel anlamlarin bilmeleri gerekir. Ogrenci basarisindaki ilerleme ancak
ogrencilerin problemin farkina varmalari, problemi ¢6zmek icin daha 6nce uyguladiklar
bilgileri kullanmalar1 ve problemi ¢dzebilmek icin hangi adimlari kullanmalar1 gerektigine
karar vermeleriyle miimkiin olacaktir. Ogrenciler, farkinda olmalar, stratejilerini kullanmalari
ve planlarini1 yapmalari i¢in problem ¢dzme esnasinda kendilerine rehberlik etmesi amaciyla

sU adimlarla yol gdsterilmistir;

Problemi dikkatli bir gsekilde okuyun. Problemde anlamadiginiz kelimeler varsa,

ogretmeninize Ve arkadagslariniza sorarak égrenin.
Noktalama isaretlerine dikkat ederek okuyun. Problemin ana hatlarimin altini ¢izin.
Problemi anlayp-anlamadiginizi kontrol edin. Bir kez daha okuyun!
Problemi kendi-kendinize yiiksek sesle anlatin.

Problemi bir de kendi ciimlelerinizle asagida agiklayin (Problemden ne anladiginizi yazin).
Ogrencilerin problemi kendi ciimleleriyle agiklamasi, onlarn probleme bakmadan
problemden anladiklarini, yani akillarinda kalani yaziya dokmesi anlamina gelmektedir. Bu
uygulamalarin amaci, 6grencilere, sorunun ana fikrini buldurmak ve soruyu c¢ozmeye
baslamadan once soruyu anlamalar1 gerektigini kavratmaktir. Nitekim problemi anlamanin ilk

gostergesi, 6grencilerin bu problemi kendi ciimleleriyle agiklamasidir.

Problemin hangi konuyla ilgili oldugunu diisiiniin. Problemle ilgili daha dnce neler
ogrenmis oldugunuzu hatirlayin. Bu bilgilerin size nasil yardimct olacagini diigiiniin.
Ogrenciler, daha 6nce 6grenmis olduklar1 konu ile problemi iliskilendirirler ve bu bilgilerini

problem ¢6zmede nasil kullanacaklarini diisliniirler. Bu iliski ve diisiincelerini agiklarlar.

Daha once bu probleme benzer bir problem ¢ézdiiniiz mii? Cevabiniz evetse, daha dnce
cozdiigiiniiz problemle ya da ogrendiklerinizle hangi agidan benzerlik tasiyor? A¢iklayin?

Daha oOnce bdyle bir problem c¢6zmiislerse, bu probleme hangi acilardan benzedigini,
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ogrendikleriyle iliskilendirerek agiklarlar. Ogrencilerin, sorular1 ¢dzebilmeleri icin bilissel
yonden de yeterli olmalar1 gerekmektedir. Bu amagla, her 6grencinin ¢ozdigii problemin ya
da problemlerin hangi konu ya da konularla iliskili oldugunu ve daha once bu probleme
benzer bir problem ¢6ziip ¢6zmediklerini diisiinmeleri, onlarin bu konuda Dbilissel
yeterliliklerini probleme nasil uygulayabileceklerine karar verebilmeleri ve bilissel agidan
yetersiz olduklar1 hususlari fark edip yeterli hale gelebilmelerini saglamasi agisindan 6nem
arz etmektedir. Ayrica, biitiin bu asamalardan gegen 6grenciler soruyu nasil ¢ozebileceklerine

karar verebilecektir.

Problemi ¢ézmeye baslamadan once, bu problemi ¢ozmenin sizin i¢in zor olacagini
diistintiyor musunuz? Cevabiniz “Evet” ise problemin sizin i¢in neden zor oldugunu agiklayin.
Bu soruya “Hayir” cevabini veren 6grenci soruyu anlamis ve bu konuyla ilgili 6grendikleriyle
ya da daha Once ¢ozdiigii benzer problemlerle iligskilendirmis demektir. Bu soruya “Evet”
cevabini veren bir 6grencinin problemin kendisi i¢in neden zor oldugunu kendine agiklamasi
kendi diisiinme siirecinin ve durumunun farkinda olmasimi saglayacak ve bu zorlugun
durumuna gore, 6grenci bu zorlugun iistesinden gelmeye calisacaktir. Ornegin, problemi tam
olarak anlayamadigi igin bir zorluk yasiyorsa, problemi anlamaya caligsacak, problemi
cozebilmek i¢in konuyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadigini diisiiniiyorsa en basa doniip bu
konuya tekrar calisacaktir. Burada amag, 6grencilerin neleri bildiginin ve neleri bilmediginin
ve diisiinme siireglerinin farkinda olmalarimi saglamaktir. Ogrencilere, biligsel yeterlilikleri

hakkinda karar verebilmeleri imkanini saglamaktir.

Verilenler ve isteneni yazin. Bu davranig egitim sistemimizde siirekli olarak uygulanan bir
davramstir. Ogrencilerin problemi daha iyi gorebilmeleri agisindan 6nem arz etmektedir.

Verilenler ve istenenler seklinde iki siitun halinde yazilir.

Problemi o6zet olarak yazin. Problemin bazi kisaltmalar kullanilarak 6zet olarak
yazilmasidir. Ogrencilerin problemi tam olarak anlayip anlamadiklarin1 kontrol edebilmelerini

ve problemi daha iyi yorumlayabilmelerini saglar.

Problemin sonucunu islem yapmadan tahmin edin. Tahmininizi ag¢iklaym. Problem
sonucunu islem yapmadan tahmin etmek, ¢oziimii yani sonucu sdylemek degildir. Yuvarlak

rakamlar kullanilarak cevabin neye yakin oldugunu sdylemektir.

Probleme uygun sekil ya da sema ¢izin. Bu davranig her problem igin gerekli olmasa da,
ogrencilere problemleri ¢ozebilmelerinde yardimci olmaktadir. Probleme uygun sekil ya da

sema ¢izme problemi resmetmek anlamina gelmektedir.
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Calismalariizi planlamaya baslamadan once amacinizin ne olduguna karar verin. Soruyu
cozebilmek icin neler yapmaniz gerektigini diisiiniin. Ogrencilere problemle ve yapacaklar
islemlerle ilgili diisiinmeleri icin zaman verilmesidir. Ogrencilerin problemle ilgili planlarimni
yapmadan once problemin amacinin ne oldugunu tekrar kendilerine sormalar1 ¢oziim igin

gerceklestirecekleri islemlerin neler olduguna karar vermelerine fayda saglayacaktir.

Problemi ¢ozmek icin yapacaginiz islemleri sirasiyla yazin (Planimizi yapin). Ogrenciler
yapacaklart iglemleri sirasiyla ve sebepleri ile birlikte agiklayarak yazarlar. Boylece
ogrencilere planlama becerisi kazandirilmaya ¢alisilir. Yani 6grenciler, once problemi
anlamali, sonra problemin amacini belirlemeli ve sonra da yapacaklart islemleri uygun sira

icinde yapmak zorundadir.

Islem plammzin dogru olup-olmadigimi kontrol edin. Bu adimda o6grenciler islem
planlarimin dogru olup olmadigin1 problemle iliskilendirerek kontrol ederler. Hata ile
karsilasirlarsa bu hatalarini diizeltirler. Boylece 6grencilere problemi ¢ozerken, bir taraftan da

yaptiklari islemleri kontrol edebilme davranisi kazandirilmaya galisilir.

Islemlerinizi yapin. Sonucunuzu bulup yazin. Bir onceki adimda yapmus olduklar1 islem

planlarini uygulamaya koyarlar ve islem sonucunu bulurlar.

A.4. Problem ¢6zme esnasinda ve sonrasinda dgrencilerin ¢aligsmalarini siirekli olarak kontrol
etmeleri ve 6grenmelerini degerlendirmeleri saglanmustir. Ogrencilerin problem ¢dziimiinde
zorlandiklar1 noktalar bdylece tespit edilerek zorlanilan yerin durumuna goére onlara geri
bildirim verilmistir. Bu amagla her problemin sonunda 6grencilerin cevaplandirmasi gereken

sorular sunlardir;

Islemlerinizin dogru ve mantikli olup-olmadigini kontrol edin. Islem sonucu bulunduktan
sonra yapilan islemler 6grenciler tarafindan en bastan baslanmak suretiyle tek tek kontrol

edilir.

Cevabiniz dogru mu? Eger cevabiniz yanligsa hatanizin nereden kaynaklandigina karar
verin. Cevabiniz yanhssa uygulama adimlarini en bastan baslayarak yeniden gerceklestirin.
Ogrenci, cevabmin dogru olup olmadigmma Kkarar verir. Eger sonu¢ yanls ise uygulama
adimlar1 en bastan tekrar gozden gegirilir. Hatanin kaynagi bulunur ve ¢6ziim siireci yeniden
gerceklestirilir. Ayrica, Ogrencilerin problem ¢6zme esnasinda kendilerini siirekli olarak
kontrol edebilmeleri ve yaptiklarindan emin olmalar i¢in, agiklanan problem ¢ézme siireci

icinde yer alan sorularla kontrol siireglerini gergeklestirebilmeleri saglanmistir.
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A.5. Bu uygulamalar esnasinda 6grencilere, siireclerini daha iyi izleyebilmelerini saglamak
icin rehberlik edilmis; uygulamalarla ilgili sorular sorularak ne yaptiklarinin farkinda olmalari
saglanmistir. Ogrencilere problemleri ¢dzerken bu adimlari uygulamalari gerektigi

hatirlatilmistir.

Smif i¢inde dolasilarak Ogrencilere “Ne yapiyorsun?”, “Bunu neden yapiyorsun?”,
“Bu problemi ¢ozmene nasil yardim edecek?”... gibi sorular sorulmus, bu sorularin onlarin
¢cozliim siiregleri kadar aktivitelerini de izleme, diizenleme ve degerlendirmelerine yardime1

olacag diistiniilmiistiir.

A.6. Uygulanan bu adimlar gergevesinde 6grenciler, her problemin ¢6ziimiinii ayrintili olarak

aciklayabilecekleri ve diisiinme siireglerini aktarabilecekleri bir defter kullanmislardir.

A.7. Oprencilerin ¢ogunlugu problemi ¢ozdiigiinde ya da problem ¢dzmeyi biraktiginda
ogretmen Ogrencilere sorular sormayi birakmistir. Problemleri nasil ¢6zdiiklerini tahtada
gostermeleri igin birkag¢ 6grenci secilmis, bu 6grencilerin problemi farkli yollardan ¢6zmiis
olmalarina dikkat edilmistir. Ogrenciler sinifta ¢oziim stratejilerini ve iistbilissel diisiincelerini
aciklamiglardir. Siniftaki diger 6grenciler ise, bu 6grencilerin ¢oziimlerinin mantikli olup-
olmadigini, bu problemin daha once ¢ozdikleri bagka problemlerle benzerlik tasiyip-
tasimadigini, problemin hangi konuyla ilgili oldugunu ve bu bilgilerden problem ¢ézmede

nasil faydalanilacagini tartismiglardir.

A.8. Ogrenciler smifta yapilan tartismalar sonrasinda arkadaslarinmn kullandiklar1 farkli

¢ozlim stratejilerini defterlerine yazmislardir.

A.9. Bu tartigmalar 1s18inda 6grenciler, problem ¢ézme siireglerinin etkililigi ve problem

¢oztimleriyle ilgili diisiincelerini yansitmis ve kendilerini degerlendirmislerdir.

Ustbilis stratejilerine gore ders islememiz oOgrencileri ders esnasinda daha aktif
kilmistir.Ogrencilerin bu adimlara uymasini saglayarak problemi daha iyi dziimsemelerine
imkan tanidik.Arastirmacinin aktif katilimi 6grencilerin eksik kaldig1 noktada direk miidahale

etmesine olanak verdigi i¢in arastirmanin daha saglikl ytiriitilmesine olanak saglamistir.

B. Kontrol grubunda ise, problem ¢dzme siireci geleneksel yaklasima uygun olarak

stirdiiriilmiistiir.Bu grupta izlenen adimlar ise soyledir;

B.1. Konular, deney grubunda oldugu gibi anlatilmis, dersler islenirken ayni problemler

¢ozlilmiis, ancak, bu problemlerin ¢ézliimiinde yiiriitiicii bilis stratejileri kullanilmamuistir.
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B.2. Ogretmen dersin basinda dgrencilerin dikkatini derse toplamus, belli bir konu hakkindaki
bilgileri veya becerileri 6grencilere dogrudan o6gretmistir. Kontrol grubunda problemler

asagidaki gibi ¢oztilmiistiir:

B.3. Problemler ogrencilere verilmis, her 6grenci problemi kendi kendine okumus ve

¢Ozmuistiir.

B.4. Ogrencilerin ¢ogunlugu problemi ¢ozdiigiinde ya da problem ¢dzmeyi biraktiginda,
problemi nasil ¢ozdiiklerini gostermeleri i¢in birkag O6grenci secilmis ve bu ogrenciler

problemi nasil ¢ozdiiklerini sinifa anlatmiglardir.

B.5. Bu ogrencilerin problem ¢oziimleriyle ilgili hatalar varsa diizeltilmis ve problem son
olarak ogretmen tarafindan ¢oziilmiistiir. Ogretmenin ¢dziimii dogrultusunda smiftaki
ogrenciler problem c¢oziimiinde hatalar1 varsa bu hatalarin1 diizeltmisler ve bu ¢oziimii

defterlerine yazmuslardir.

Biitiin uygulamalar tamamlandiktan sonra, her iki gruba son test olarak basari testi, yiiriitiicii

bilis becerileri 6l¢egi ve matematik dersine yonelik tutum 6l¢egi uygulanmistir.
2.4. VERI TOPLAMA ARACLARI

Arastirmayla ilgili verilerin toplanabilmesi igin basar1 testi, ylriitiicli bilis becerileri
olgegi ve matematik dersine yonelik tutum oOlcegi uygulanmistir. Basar testi, yliriitiicli bilis

becerileri 6lgegi ve tutum 6lgeginin gelistirilmesinde asagidaki basamaklar izlenmistir.
2.4.1.Basan Testi

Arastirmada oncelikle, bagimli degiskene iliskin verilerin toplanabilmesi amaciyla
basari testi hazirlanmig, gelistirilmis ve uygulanmigtir. Bu amagla, 5. sinif Matematik dersi
“Geometri” tnitesinin kazanimlar1 belirlenmis, bu kazanimlarin, konularla iliskileri bir
belirtke tablosunda gosterilerek, testteki sorularin kapsam gecerligi saglanmaya calisilmistir.
Bu sekilde hazirlanan 40 coktan se¢meli madde, konu alani ve Olgme degerlendirme
uzmanlarina danigilarak gelistirilmistir. Hazirlanan test analizleri yapilmak {izere,
arastirmanin yapildig1 gruba denk 4 smiftaki toplam 98 6grenci iizerinde uygulanmustir.
Uygulama sonuglar1 alindiktan sonra, her bir sorunun iizerinde tek madde analizi yapilmistir.
Madde analizleri sonucu madde gii¢liigii (Pj) 0,40 ile 0,60 ve ayricilik giicii katsayist (rpb)
0,30’un lizerinde olan 20 madde, standart basari testine alinmistir. Madde giigliikleri 0,35 ve
0,70 civarinda olan maddeler ise, testten ¢ikarilmistir. Bu sekilde madde giigliigii orta diizeyde

ve ayiricilik giicii yiiksek toplam 20 maddeden olusan, standart bir basari testi elde edilmistir.
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Hazirlanan testin daha sonra KR-20 giivenirligi hesaplanmis, ve bu giivenirlik katsayis1 0,93

olarak bulunmustur.

Hazirlanan basari testi, deney ve kontrol grubuna on test ve son test olmak tizere iKi
kez uygulanmustir. Ogrencilerin, uygulama giinlerinde okula diizenli gelmeleri saglanmus, test
verme isi deney ve kontrol gruplarinda aym giin igerisinde tamamlanmistir. Hazirlanan test
plani uyarinca, cevap kagitlarina isaretlenen her dogru cevap (5) ,yanlis ve belirsiz cevaplar
(0) olarak kodlanmustir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 100 en diisiik puan ise 0’dir.Elde
edilen veriler 6n test ve son test durumlarina gore bilgisayarda Excel 7,0 programina

kodlanarak girilmistir.

2.4.2.Yiiriitiicii Bilis Becerileri Olcegi

Bu olgek Ogrencilerin  kendini  degerlendirme becerilerini  6lgmek amaciyla
O’Neil&Abedi (1996) tarafindan gelistirilmistir ve Sonmez Ektem (2007) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanmigtir. 20 maddeden olusmaktadir. Hazirlanan test plani uyarinca, cevap
kagitlarina isaretlenen “kesinlikle evet” cevabi (4) ,”evet” (3).”hayir” (2),”kesinlikle hayir”
cevabi ise (1) olarak kodlanmistir. Bu Ol¢ekten alinabilecek en yiiksek puan 80 iken
alinabilecek en diisik puan 20’dir.Her madde ‘“kesinlikle hayir”, “hayir”, “evet” ve
“kesinlikle evet” seklinde cevaplarla degerlendirilmistir. Bu olgek, O’Neil ve Abedi
tarafindan toplam 100 6grenciye uygulanmis ve uygulama sonucunda giivenirlik katsayisi
0. 91 olarak hesaplanmustir. Bu 6lgek, arastirmaci tarafindan dordiincii sinifa devam eden 100
ogrenciden olusan, {i¢ ayr1 smif lizerinde 6n deneme olarak uygulanmig, 6lgegin Cronbach

alfa giivenirlik katsayis1 hesaplanmis ve 0, 76 olarak bulunmustur.
2.4.3. Tutum Olgegi

Sonmez Ektem (2007) tarafindan gelistirilen tutum o6lcegi, dgrencilerin matematik
dersine karst duyussal egilimlerini 6lgmek amaciyla hazirlanmistir. Olgek, toplam 25
maddeden olusturulmus ve 6l¢egin 6n denemesi yapilmadan 6nce, konu alani uzmanlarinin
gorlislerine basvurulmus ve onlarin gorisleri dogrultusunda o6lgekteki ciimleler tekrar
diizenlenmistir. Hazirlanan test plani uyarinca, cevap kagitlarina isaretlenen “tamamen
katiliyorum”  (4), “katihyorum”(3), ‘“kararsizim”(2), “katilmiyorum” (1), “hig
katilmiyorum”(0) olarak kodlanmistir. Bu dlgekten alinabilecek en yiiksek puan 100 iken

alinabilecek en diisiik puan 0°dir. Likert tipinde bir forma doniistiiriilen bu ctimleler toplam
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100 kisiden olusan, ii¢ ayr1 4. Simf subesinin Ogrencileri iizerinde 6n deneme olarak

uygulanmaistir.

Uygulama sonuglart iizerinde testteki tiim maddelerle ilgili t testi ile manidarlik
kontrolii yapilmistir. 0.05 manidarlik diizeyinde anlamli bulunan tiim maddeler, aragtirmada
kullanilmak tizere diizenlenmistir. Bu sekilde olumlu tutuma sahip olanla olmayan
ogrencilerin daha iyi tespit edilecegi diistiniilmektedir. Daha sonra hazirlanan O6lgegin
Cranbach alfa giivenirligi hesaplanmistir ve 0.91 olarak bulunmustur. Elde edilen giivenirlik
katsayisinin, bu tutum 6lcegi i¢in yeterli oldugu diisiinlilmiistiir. Arastirmada kullanilan tutum
olgegi likert tipinde oldugu igin 5 tane cevaplandirma segenegi vardir. Bunlar; “tamamen
katiliyorum”,  “katiliyorum”,  “kararsizim”, “katilmiyorum” ve “hi¢ katilmiyorum”

se¢enekleridir.
2.4.4. Ogrenci Gériisleri

[Ikogretim 5. Simif Matematik dersi problem ¢ézme siirecinde iistbilis stratejilerinin
uygulanmasiyla ilgili 6grenci goriislerini almak amaciyla toplam 39 kisiden olusan deney
grubu 6grencilerinin her biri uygulama siireciyle ilgili diisiincelerini yansitan komposizyon
hazirlamiglardir. Bu gorisler, denel islem tamamlandiktan bir hafta sonra alinmistr.

Ogrencilerin yazdiklar1 kompozisyonlar daha sonra arastirmact tarafindan degerlendirilmistir.
2.5. VERI ANALIZI

Verilerin analizi ve degerlendirilmesi bir yil gibi bir c¢alisma doénemini
kapsamustir.Verilerin toplanmas1 ve analizinde; yazili dokiimanlar ve bilgisayar gibi

teknolojik araglardan faydalanilmistir.

Bundan sonra arastirma sorularindan ve arastirmanin kavramsal c¢ergevesinden
hareketle desifre edilen veriler detayli olarak incelenmis ve bulgular olusturulmustur.Organize
edilen bilgiler izlenen 5. smif Ogrencilerinin {stbiligsel davraniglart incelenerek
degerlendirilmistir.Son olarak elde edilen bulgulara anlam kazandirmak ve bu bulgular
arasindaki iligkileri agiklamak ve bir takim sonuglar ¢ikarmak iizere verilere dayali yorumlar

yapilmistir.

Arastirmada kullanilan istatistiksel teknikler; aritmetik ortalama, standart sapma ve t
testidir. Istatistiksel analizler bilgisayar ortaminda Excel 7,0 ve SPSS 16.00 programinda

yapilmustir.
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BOLUM 111

BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde deneysel c¢alisma Oncesi ve sonrasinda alt problemlerle
ilgili toplanan veriler uygun istatistiksel tekniklerle analiz edilmis ve tablolar halinde

sunulmustur.
3.1. Arastirmamn Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi, “Matematik dersi problem ¢dzme siirecinde iistbilis
stratejilerinin uygulandigi deney grubu ogrencileri ile geleneksel yaklasimin uygulandigi
kontrol grubu 6grencilerinin basarilar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde idi. Bu
amagla, Once kontrol gurubunun kendi i¢inde basar1 testi 6n ve son test sonuglart
karsilastirilmis ayni islem deney grubu i¢inde yapilmistir.Daha sonra iki grubun basar1 testi 6n

test ve son test sonuglari ¢apraz karsilastirilmistir.Elde edilen bulgular asagida sunulmustur;
Tablo 3.1.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Basari Testi On Test Puanlarimin Karsilastirmasina Iliskin

Bagumsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P
Deney Grubu 39 | 720513 | 90115 | 2404 | 0115
On Test

Kontrol Grubu
On Test

36 | 66,1111 | 12,2539 P>0,05

Tablo 3.1.1. incelendiginde deney grubunun bagar1 6n test puana ortalamasi1 X= 72,05 kontrol
grubunun On test puan ortalamasi ise X= 66,11 olarak Ol¢iilmiistiir.Puan ortalamalari

arasindaki farkin 6nem kontrolii t testi ile yapilmis elde edilen 2,404 t degeri 0,05 diizeyinde
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anlamli bulunmamistir.Bu sonug¢ gruplarin deneysel islemin basinda basarilarinin birbirine

yakin oldugunun gostergesidir.

Tablo 3.1.2. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Basari Testi Son Test Puanlarimin Karsilastirmasina Iliskin

Bagimsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P
Deney Grubu 39 | 824359 | 60558 | 6974 | 0,000
Son Test

Kontrol Grubu 36 67,5000 | 11,8019 P<0,05
Son Test

Tablo 3.1.2. de goriilen deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son test puanlart,
hesaplanmistir. Elde edilen puanlarin anlamli olup olmadigi t testi ile yapilmistir. Son test
puanlari karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen 6,974 t degeri 0,05 diizeyinde anlamli
bulunmustur. Elde edilen bu sonuca gore yiiriitiicii bilis stratejilerinin, Ogrencilerin

basarilarini geleneksel yaklasima gore daha ¢ok arttirdigi s6ylenebilir.
Tablo 3.1.3. Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Basari Testi On ve Son Test Puanlarinin Karsilastirmasina Iliskin

Bagumli t Testi Tablosu

Kontrol N X Ss T P
Grubu

Basar Testi

On Test 36 66,11 | 12,25 0,797 0,431
Son Test 36 67,50 11,80 P>0,05
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Kontrol grubu basar testi incelendiginde kontrol grubunun basar1 6n test puan ortalamasi X=
66,11 son test puan ortalamasi ise X= 67,50 olarak Ol¢iilmiistiir. Puan ortalamalar1 arasindaki
farkin 6nem kontrolii t testi ile yapilmis elde edilen 0,797 t degeri 0,05 diizeyinde anlamli
bulunmamistir. Bu sonuca gore kontrol grubunun On test ve son test puan ortalamalari
arasindaki fark anlamli degildir. Bu sonuca gore kontrol grubunda uygulanan geleneksel

yaklagim 6grencilerin basarilari tizerinde ¢ok fazla etki etmedigi sdylenebilir.

Tablo 3.1.4. Deney Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Basari Testi On ve Son Test Puanlarinin Karsilastirmasina Iliskin

Bagumli t Testi Tablosu

Deney Grubu N X Ss T P
Basari Testi

On Test 39 72,05 9,01 -7,887 0,000
Son Test 39 82,43 6,05 P<0,05

Tablo 3.1.4. de gorillen deney grubundaki &grencilerin 6n ve son test puanlari,
hesaplanmustir. Elde edilen puanlarm anlamli olup olmadig t testi ile yapilmistir.On ve son
test puanlar1 karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen -7,887 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmustur. Elde edilen bu sonuca gore yiiriitiicii bilis stratejilerinin, 6grencilerin

basarilarini geleneksel yaklasima gore daha ¢ok arttirdigi sdylenebilir.
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3.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi, “Matematik dersi problem ¢6zme siirecinde iistbilis
stratejilerinin uygulandig1 deney grubu Ogrencileri ile Matematik dersi problem ¢dzme
stirecinde geleneksel yaklagimlarin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin yiiriitiicii bilis
becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde idi. . Bu amagla, 6nce kontrol
gurubunun kendi icinde yiiriitiicii bilis becerileri Glge§i 6n ve son test sonuglari
karsilastirilmis ayn1 islem deney grubu iginde yapilmistir.Daha sonra iki grubun yiiriitiicii bilis
becerileri 6l¢egi On test ve son test sonucglari karsilagtirllmigtir. Elde edilen bulgular asagida

sunulmustur:

Tablo 3.2.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Yiiriitiicii Bilis Becerileri Olgegi On Test Puanlarinin

Karsilastirmasina Iliskin Bagimsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P
Deney Grubu 30 | 444103 | 35667 | 2437 | 0127
On Test

I§ontro| Grubu 36 42,6667 2.4842 P>0,05
On Test

Tablo 3.2.1. incelendiginde deney grubunun basar1 6n test puan ortalamasit X= 44,41 kontrol
grubunun On test puan ortalamasi ise X= 42,66 olarak oOl¢iilmiistiir.Puan ortalamalari
arasindaki farkin dnem kontrolii t testi ile yapilmis elde edilen 2,437 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmamistir.Bu sonuca goére deney ve kontrol grubunun 6n test puan ortalamalari
arasindaki fark anlamli degildir. Bu sonu¢ gruplarin deneysel islemin basinda yiiriitiicii bilis

becerilerinin birbirine yakin oldugunun gostergesidir.
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Tablo 3.2.2. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Yiiriitiicii Bilis Becerileri Olcegi Son Test Puanlarinin

Karsilastirmasina Iliskin Bagimsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P
Deney Grubu 39 | 544615 | 57438 | 7587 | 0,003
Son Test

Kontrol Grubu 36 46,4167 2.8422 P<0,05
Son Test

Tablo 3.2.2. incelendiginde, matematik dersi problem ¢6zme siirecinde yiiriitiicii bilig
stratejilerinin uygulandig1 deney grubu 6grencilerinin, uygulamadan once aldiklar yiiriitiicii
bilis becerileri ortalama puanlart X =44,41 iken bu deger uygulama sonunda X =54,46’ya
yiikselmistir. Geleneksel yaklasimin uygulandigi kontrol grubunda ise uygulamadan 6nce X
=42,66 olan ortalama puanlari uygulama sonunda X =46,41’e yiikselmistir. Ortalama puanlar
incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin, yiiriitiicii bilis becerileri ortalama puanlarinda
onemli bir artis gozlenmistir. Kontrol grubu 6grencilerinin ortalama puanlarinda ise ¢ok az bir
yikselme goriilmektedir. Son test puanlari karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen
7,587 t degeri 0,05 diizeyinde anlamli bulunmustur. Elde edilen bu sonuca goére yiiriitiicii
bilis stratejilerinin, 6grencilerin yiiriitiicii bilis becerilerini geleneksel yaklasima gore daha

cok arttirdig1 sdylenebilir.
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Tablo 3.2.3. Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi Geometri
Unitesi Yiiriitiicii Bilis Becerileri Olgegi On ve Son Test Puanlarimin Karsilastirmasina

Iliskin Bagimli t Testi Tablosu

Kontrol Grubu N X Ss T P
Yiir.Bilis Testi

On Test 36 42,66 2,48 -8,688 0,000
Son Test 36 46,41 2.84 P<0,05

Tablo 3.2.3. incelendiginde, matematik dersi problem ¢6zme siirecinde yiiriitiicii bilis
stratejilerinin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin, uygulamadan once aldiklar yiiriitiicii
bilis becerileri ortalama puanlart X =42,66 iken bu deger uygulama sonunda X =46,41’¢
yiikselmistir.Kontrol grubu o6grencilerinin ortalama puanlarinda ise ¢ok az bir yiikselme
goriilmektedir.On ve son test puanlari karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen -8,688
t degeri 0,05 diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu sonuca gore; kontrol grubunda uygulanan
geleneksel yaklasim Ogrencilerin yiiriitiicii bilis becerileri iizerinde ¢ok fazla etki etmedigi

sOylenebilir.
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Tablo 3.2.4. Deney Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Yiiriitiicii Bilis Becerileri On ve Son Test Puanlarinin Karsilastirmasina

Iliskin Bagimli t Testi Tablosu

Deney Grubu N X S T P
Yiir. Bil. Testi

On Test 39 44,41 3,56 -15,32 0,000
Son Test 39 54,46 5,74 P<0,05

Tablo 3.2.4. de goriilen deney grubundaki 6grencilerin 6n ve son test puanlari,
hesaplanmistir. Elde edilen puanlarm anlamli olup olmadi: t testi ile yapilmistir.On ve son
test puanlart karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen -15,32 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmustur. Elde edilen bu sonuca gore yiiriitiicii bilis stratejilerinin, dgrencilerin

basarilarin1 geleneksel yaklagima gore daha ¢ok arttirdigi sdylenebilir.

3.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Arastirmanin {iclincli alt problemi, “Matematik dersi problem ¢6zme siirecinde
yiiriitiicii bilig stratejilerinin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile, Matematik dersi problem
¢ozme siirecinde geleneksel yaklagimlarin  uygulandigi kontrol grubu &grencilerinin
matematik dersine kars1 tutum puanlari arasinda, anlamli bir fark var midir?” seklinde idi. Bu
amagla, once kontrol gurubunun kendi icinde tutum Olgegi 6n ve son test sonuglari
karsilastirilmis ayni islem deney grubu iginde yapilmistir.Daha sonra iki grubun tutum olgegi

On test ve son test sonuclari karsilastirilmistir. Elde edilen bulgular asagida sunulmustur:

60



Tablo 3.3.1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Stnif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Tutum Olgegi On Test Puanlarinin Karsilastirmasina

Iliskin Bagimsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P

Deney Grubu
On Test 39

I§ontr0l Grubu
On Test

56,0513 | 2,6352 7,457 0,146

36 | 519722 | 2,0352 P>0,05

Tablo 3.3.1. incelendiginde deney grubunun tutum 6n test puan ortalamasi X= 56,05 kontrol
grubunun On test puan ortalamasi ise X= 51,97 olarak o6l¢iilmiistiir.Puan ortalamalari
arasindaki farkin 6nem kontrolii t testi ile yapilmis elde edilen 7,457 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmamistir.Bu sonuca gore deney ve kontrol grubunun 6n test puan ortalamalari
arasindaki fark anlamli degildir. . Bu sonu¢ gruplarin deneysel islemin baginda tutumlarinin

birbirine yakin oldugunun gostergesidir.

Tablo 3.3.2. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Sinif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Tutum Olgegi Son Test Puanlarimin Karsilastirmasina

Iliskin Bagimsiz t Testi Tablosu

Gruplar N X Ss t P

Deney Grubu
Son Test 39

Kontrol Grubu
Son Test

61,7179 | 3,8929 7,879 0,004

36 | 559544 | 2,1239 P<0,05
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Tablo 3.3.2. incelendiginde, yiiriitiicii bilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencilerinin uygulamadan 6nce aldiklart matematik tutum dlgegi ortalama puanlar1 X=56,05
iken, uygulama sonrasinda, deney grubundaki 6grencilerin tutum 6l¢egi son test ortalamasi X
=61,71"¢ yiikselmistir; kontrol grubundaki 6grencilerin uygulamadan once aldiklar1 tutum
Olcegi puan ortalamasi ise X =51,97 iken, uygulama sonrasinda bu degerin X = 55,95’
yiikselmistir. Bu sonuglara gore, kontrol grubunun ortalama puanlarinda bir miktar artig
gozlenirken deney grubunda bu artisin daha da yiiksek oldugu goriilmiistiir. Son test puan
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli olup olmadigi t testi ile hesaplanmistir. Son test
puanlar1 karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen 7,879 t degeri 0,05 diizeyinde anlamli
bulunmustur.Elde edilen bu sonuca gore yiiriitiicii bilis stratejilerinin uygulandigi deney

grubunun son test puanlarinin kontrol grubundan anlamli diizeyde yiiksek oldugu sdylenebilir.

Tablo 3.3.3. Kontrol Grubundaki Ogrencilerin 5. Stnif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Tutum Olgegi On ve Son Test Puanlarinin Karsilastirmasina

Iliskin Bagimli t Testi Tablosu

Kontrol Grubu N X Ss T P
Tutum Testi

On Test 36 51,97 2,03 -8,442 0,000
Son Test 36 55,94 2,12 P<0,05

Tablo 3.3.3. de gorillen kontrol grubundaki Ogrencilerin 6n ve son test puanlari,
hesaplanmistir. Elde edilen puanlarm anlamli olup olmadi: t testi ile yapilmistir.On ve son
test puanlar karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen -8,442 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmustur. Bu sonuca goére; kontrol grubunda uygulanan geleneksel yaklagim

ogrencilerin matematik dersine kars1 tutumlari iizerinde ¢ok fazla etki etmedigi sOylenebilir.
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Tablo 3.3.4. Deney Grubundaki Ogrencilerin 5. Stnif Matematik Dersi
Geometri Unitesi Tutum Olgegi On ve Son Test Puanlarimin Karsilastirmasina

Iliskin Bagiml t Testi Tablosu

Deney Grubu N X S T p
Tutum Testi

On Test 39 56,05 2,63 -9,296 0,000
Son Test 39 61,71 3,89 P<0,05

Tablo 3.3.4. de goriilen deney grubundaki ogrencilerin 6n ve son test puanlart,
hesaplanmistir. Elde edilen puanlarm anlamli olup olmadi: t testi ile yapilmistir.On ve son
test puanlar1 karsilastirilarak yapilan t testinden elde edilen -9,296 t degeri 0,05 diizeyinde
anlamli bulunmustur. Elde edilen bu sonuca gore yiiriitiicii bilis stratejilerinin, dgrencilerin

tutumlarin geleneksel yaklasima gore daha ¢ok arttirdigi s6ylenebilir.

3.4. Ogrenci Gériislerine iliskin Bulgular

[Ikdgretim 5. smif matematiksel problem ¢ozme siirecinde, iistbilis stratejilerinin
uygulanmasiyla ilgili 6grenci goriislerini almak amaciyla deney grubu o6grencilerinden
uygulama siireciyle ilgili kompozisyon hazirlamalari istenmistir. Bu goriisler, denel islem
tamamlandiktan sonra bir hafta sonra alimmustir. Ogrenci yorumlarindan 6zet olarak alinanlar

sOyledir:
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Cihan: “Kendime giivenim yoktu. Kendime giivenmeye basladim ve bu sayede
matematik dersini sevmeye basladim.Onceden bana ilgi cekici gelmeyen matematik dersi
simdi bende merak uyandirdi. Derste uyguladigimiz stratejiler, oyunlar sayesinde matematik

eglenceli hale geldi.”

Sude: “Kendime giivenmeye basladim, c¢iinkii problemleri nasil ¢ozebilecegimi
ogrendim. Basta problemi ¢ézemedigimde pes ediyordum, ¢ézmek icin ikinci bir defa
ugrasmiyordum ama o6gretmenim ¢ozemedigimde beni cesaretlendirdi, degisik yollardan
¢ozmem i¢in bana yol gésterdi, ipucu verdi boylece sonuca ulagtim.Geometriyi sevmeye

basladim.”

Askmnur:  “Matematigi  sevmedigim ig¢in  geometriyi  sevmiyordum, ikiside
anlamadigim i¢in ¢ok sikici gelirdi. Ama o6gretmenimiz bugiine kadar uygulamadigimiz
yapmadigimiz bir seyle karsuimiza geldi iistbilis.Yaptigimiz seyler sayesinde matematik artik
eski matematik gibi degilde miizik resim gibi eglenceli gecmeye bagladi.Ogretmenimizin
soyledigi gibi aslinda geometri resimli bulmacadan ibaretmis.Artik geometride daha basarili

i)

olacagima inantyorum.’

Yukaridaki 6grenci gorisleri incelendiginde, hemen biitiin 6grencilerin yorumlarinda
da yer aldig1 gibi matematige, geometriye ve problem ¢dzmeye karsi tutumlarinda olumlu
yonde bir artis oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu artisin temelinde yatan sebebin ise, kendilerine
olan 6z giivenlerinin artmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Bunu saglayan etken ise,
geometriyi ve problem ¢ozmeyi daha iyi 6grenmis olmalart ile iligkilendirilebilir. Nitekim
arastirma siirecinde deney grubu 6grencilerine problem ¢6zme konusunda bire bir rehberlik
edilmis, eksiklikleri bu sekilde tamamlanmaya calisilmistir. Abdussamet ve Aleyna bu konu

hakkindaki diisiincelerini soyle agiklamislardir:

Abdussamet: “Ogretmenimiz, anlamadigimiz yerler oldugunda bize yardimci oluyor.
Onceden sorular: ¢ozerken dogru yapip yapmadigimi bilmiyordum. Ogretmenimiz bize
sorulart ¢ozerken, sorular sorarak yol gosteriyor. Bizde boylece, sorularimizin ¢oziimlerinin

dogru olup olmadigini ogrenmis olduk.”

Aleyna: “Onceden problemleri cok hizli ¢oziiyorduk tabi bizde ¢ogunu anlamiyorduk .
Problemleri daha yavas ve dikkatli ¢ozmemiz gerektigini ogrendik. Bilmedigimiz konular

oldugunu problemleri ¢ozerken anladik, oOgretmenimiz bu konulara geri déndii,
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anlamadigimiz yerleri anlatti, birkag soru ¢ozerek anlamadigimiz yerleri anlamamizi sagladi,

konuyu pekistirdi . Boylece bilmedigimiz konular: ogrenmis olduk”.

Yukaridaki acgiklamalarda da gorildiigii tlizere, problem c¢ozerken oOgrencilerin
digiinme siireglerinin  ve gerceklestirdikleri islemlerin farkinda olmalar1 saglanmaya
calisilmistir. Ogrenci, problemi daha 6nce 6grendigi konu ya da konularla iliskilendirdiginde,
biligsel olarak yetersiz oldugunu fark ederse, bu konu ya da konulara tekrar dénerek
eksikliklerini tamamlamaya calismistir. Ogrencilerin sorular1 ¢dzebilmeleri, onlarin bilissel
yonden de yeterli olmalarin1 gerektirmektedir. Bu amagla, her 6grencinin ¢6zdiigii problemin
hangi konu ya da konularla iliskili oldugunu diisiinmesi, bu konudaki bilissel yeterliliklerini
probleme nasil uygulayabilecegine karar vermesi, bilissel agidan yetersiz olduklar1 hususlari

fark edip yeterli hale gelebilmelerini saglamasi agisindan 6nemlidir.

Ogrenci yazilarinda dikkat ¢eken bir diger onemli unsur, dgrencilerin matematik
problemlerini ¢ok hizli bir sekilde ¢6zdiigii ve cogu zaman problemin dogru yanitin1 bulmaya
yeterince zaman ayrilmadigidir. Problem ¢6zme siirecinde yiiriitiicii bilis stratejilerini
kullanmanin 6grencilere sagladigi faydalardan birisi de, 6grencilerin problemi daha yavas,
dikkatli ve kontrollii bir sekilde ¢6zebilmelerini saglamasidir. NiteKim problem ¢ozme
esnasinda ve sonrasinda Ogrencilerin ¢aligmalarini siirekli olarak kontrol etmeleri yiiriitiicii
bilisin temel amaglari arasinda yer almaktadir. Boylece 6grencilere kendilerini denetleme ve
degerlendirme imkani saglanmaktadir.Bu goriisii destekleyen Ogrenci goriislerinden bazi

alintilara agagida yer verilmistir.

Yeter: “Matematik daha eglenceli hale gelmeye basladi. Problemi diisiinmeyi, pldin
yapmay: ve sekil yapmayi ¢ok sevdim. Onceden problem ¢ézerken ¢ok hata yapardim ¢iinkii
hizlv ¢oziiyorduk, 6gretmenimiz anladinizmi diye soruyordu anlamadik dedigimizde bir kez
daha hizli hizli anlatip gegiyordu bende bir kez daha anlamadim diyemiyordum.Bu
uygulamada problemleri yavas ve oyunlarla ¢éziiyoruz . Simdi hata yapmiyorum. Hata

yapsam bile, nerde hata yaptigimi gériiyorum ve problemleri daha iyi anlyyorum”.

Yeter’in bu konudaki agiklamalar1 da yukaridaki goriisiimiizii destekler niteliktedir.
Problem hakkinda diisiinmek, bu diislincelerini agiklamak, problemle ilgili bir sekil ya da
sema ¢izerek problemi resmetmek, problemi anlamanin bir gostergesi sayilmaktadir. Ayrica,
ogrencinin hatasini fark edip, bu hatanin nereden kaynaklandigina karar verebilmesi, bireyleri

problem ¢oziimiinde basariya gotiirmektedir.
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Fadime: “Problem ¢ézmede eksiklerim varmis yeni anladim.Aslinda problemi ¢ézmek
bizim eskiden ¢ozdiigiimiiz  gibi olmuyormus.Biz eskiden problemleri ¢ozmiiyomusuz
ezberliyormusuz . Artik problemleri nasil ¢ozebilecegimi biliyorum.Ogretmenimizin égrettigi
basamaklar sayesinde problemleri daha kolay ¢ézmeye basladim.Bu sayede matematik

korktugum bir ders olmaktan ¢ikt.”.

Hasan: “Matematik dersini onceden sevmiyordum sadece karnemde zayif gelmemesi
gereken bagaritli olmam gereken bir ders gibi goriiyordum. Simdi matematik oyle gelmiyor
bana. Meseld, problemleri ¢ézerken bazi adimlart uygulamaya basladigimizda,sekiller ¢izip

’

problemleri oyunlaria ¢ozdiigiimiizde problemi daha iyi anlamaya ve ¢ézmeye basladim ™.

Ertugrul: “Problemleri ¢ozerken geometri hakkinda anlamadigim yerler oldugunda,
bu anlamadiklarimi ogrenmem gerektigini égrendim eskiden yaptigim gibi ezberlememem
gerektiginide.Geometri ashinda bir iki kural disinda bulmacadan ibaretmis.Geometride
anlamadigim yer kalmadi.Dogru problem ¢ozmenin ne kadar onemli oldugunu anladim.

Soruyu anlamanin ne kadar énemli oldugunu ggrendim .

llayda: “Bu calismalar, matematik dersini daha ¢ok sevmemi sagladi. Her problemin
kolay oldugunu diisiinmeye basladim. Problemle ilgili kafama takilan biitiin sorularin
cevabimi bulma istegim daha da artti. Daha once ¢alisma istegi duymadigim konulara
calismaya basladim.Ogretmenimiz matematigin kiisen bir ders oldugunu soylemisti yani
tistiine gitmez onunla ilgilenmezsek o bize kiisermis onu anlamak daha zor olurmus biz galiba
matematigi kiistiirmiisiiz ama simdi 6yle degil onunla ilgileniyorum. Matematigin de ilgi ¢ekici

i)

bir ders oldugunun farkina vardim.’

Yukarida verilen 6grenci agiklamalarinda dikkat ¢eken unsurlardan biri, problemi
anlamanin ve problem ¢6zmeyi 6grenmenin 6grencilerin derse karsi tutumlarin1 olumlu yonde
etkiledigi gercegidir.

Calismalar esnasinda, 6grencilerin problemi tam olarak anladiktan sonra, problemi
cozmeye baslamalar1 saglanmaya calisilmistir. Cilinkii problemi anlamak, ¢6ziim icin
yapilacak islemlere karar vermek, problemi ¢6zmekle esdefer bir anlam kazanmaktadir.
Sonug olarak, yukarida verilen 6grenci goriisleri ve ¢aligmalar esnasinda yapilan gozlemlere
dayanilarak, iistbilis stratejilerine dayali problem ¢dzme siirecinin 6grencilerin basarilarinda
oldugu kadar, problem ¢6zmenin énemini kavrama ve matematik dersine karsi olumlu tutum
gelistirme gibi daha bir ¢ok unsur agisindan 6grencilerde olumlu etkiler yaptigi sonucuna

ulagmak miimkiindiir.
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BOLUM IV
YORUM VE TARTISMA

Bu boliimde, arastirmanin alt problemine iliskin elde edilen bulgular yorumlanmis ve

tartisilmigtir.
4.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Yorumlar

Aragtirmanin birinci alt problemi, “Matematik dersi problem ¢ézme siirecinde iistbilis
stratejilerinin uygulandigr deney grubu oGgrencileri ile geleneksel yaklasimin kullanildig:
kontrol grubu 6grencilerinin erigileri arasinda anlamli bir farklilik var midir? seklinde idi.
Aragtirmanin  birinci alt probleminin analizinde, deney ve kontrol grubu o6grencilerinin
matematik dersi “Geometri” {initesi bagari testi puanlart arasinda, gruplara ve dlgiimlere gore
anlamli bir farklilik olup-olmadig1 arastirilmistir. Yapilan istatistiksel analiz ve bulgular
neticesinde, problem ¢6zme siirecinde istbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencilerinin erigilerinde, geleneksel yaklasimin kullanildigr kontrol grubu &grencilerinin
erisilerine gore deney grubu lehine anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu bulgu, problem
¢ozme siirecinde Ustbilis stratejileri ve geleneksel yaklasimi 5. simif Matematik dersi
“Geometri” {linitesinde uygulamanin, 6grencilerin erisilerinde farkli etkilere sahip oldugunu
gostermektedir. Deney grubu lehine olan bu farkin, problem ¢6zme esnasinda istbilis

stratejilerinin kullanilmasindan kaynaklandig1 sdylenebilir.

Problem ¢6zme siirecinde iistbilis, “uygun biligsel stratejilerin se¢imi ve uygulanmasi,
aktiviteleri devam ettirme, izleme ve kontrol siirecinin farkinda olma” olarak
tanimlanmaktadir (Kiigiik-Ozcan, 1998: 4). O’Neil ve Abedi (1996)’ye gore, yiiriitiicii biligin
bu siirecte kullanimi konu alani bilgisinden ziyade, planlama, biligsel stratejiler, izleme ve
farkinda olma ile iliskilendirilmistir. Bu Ogeler arasindaki uyumun artmasi, O6grencileri
genellikle problem ¢6ziimiinde basariya gotiirmiistiir. Bu agidan bakildiginda, problem ¢6zme
stirecinde Tstbilis stratejilerini kullanan 6grencilerin  yiiksek basar1 diizeyi bu gorisi
desteklemektedir.

Ozet olarak, iistbilis, amaca ulasilip-ulasiimadigmin farkinda olma ve periyodik olarak
bu amaca ulasilip-ulagilamadigini kontrol etme ve gerektigi zaman farkli stratejiler segme ve

uygulamadir.
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Nitekim arastirma siirecindeki gézlemlere goére, problem ¢6zme siirecinde Ustbilis
stratejilerini uygulayan o6grenciler, problemi anlama hususuna ayri bir 6nem gostermis,
problemi daha oOnce c¢ozdiikkleri problemlerle ve problemle ilgili bilgileriyle
iliskilendirmislerdir. Ogrencilerin problemin farkinda olmalar1, ancak problemi tam olarak
anlamalariyla miimkiin olmustur (Cakiroglu, 2009). Problem ¢6zme siirecinde, okuma ve
anlama ayr1 bir 6nem arz etmektedir. Bonds and Bonds (1992)’ye gore, dgrenciler genellikle
bir metni okurken ne okuduklarini anlamada zorlanirlar, boyle durumlarda tstbilis stratejileri
onemli rol oynamaktadir. Underwood (1997)’a gore ise, anlamay1 devam ettirme ve anlama
hatalarin1 diizeltme, okunan bolimdeki kelimeleri hatirlamak kadar onemlidir. Eger
ogrenciler, bir metni okurlarken, hatalarin1 fark etmez ve derhal diizeltmezlerse, okumay1
devam ettirme ve hatalarini diizeltme konusunda basarisiz olacaklardir. Elestirel okuma bilgi
diinyasinda okuyucu kimligi tasiyan herkesin kazanmasi gereken bir dil becerisidir(Cif¢i,
2010:142).Bu sebeple o6grenciler, kontrollii bir sekilde anlamayir devam ettirebilmelerini
saglayacak olan yiriitiici bilis stratejilerini okuma esnasinda mutlaka kullanmak

zorundadirlar.

Altun (1995: 26-27)’un aktardigina gore, Ballew (1985), basarili 6grencilerin problem
¢Ozme stratejilerini aragtirmistir. Problem ¢6zme kabiliyeti yiiksek 19 altinci sinif 6grencisine,
yedinci ve sekizinci siif diizeyinde ¢esitli (bir islemli, ok islemli, fazla bilgi isteyen, yetersiz
bilgi iceren) problemler yoneltilmis ve 6grencilerin problemleri ¢ozerken yaptiklar: hatalar ve
kullandiklar1 basarili stratejiler analiz edilmistir. Ogrenciler problemleri ¢dzerken sesli
diigiindiiriilmiis ve ses bantlar1 iizerinden hata analizleri yapilmistir. Hata analizleri,
arastirmacimin daha 6nce 250 altinc1 sinif 6grencisi tizerinde yaptigi bir arastirmadan elde
ettigi sonuglar hipotez olarak kullanilmig ve hatalar dort grupta toplanmistir. Bunlar: (1)
hesaplama (dogal sayilarda ve kesirlerde toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme islemleri), (2)
problemin yorumu (¢éziimlerde kullanilan dogru islemler ve bunlarin sirasi), (3) okuma
(problemi yardimsiz okuma) ve (4) tamamlama (problemdeki islemlerin kombinasyonu ve
dogru ¢6ziim) diir. Bu aragtirmanin sonucunda, ¢oziimlerde yer alan hatalarin bu gruplara
dagilimi, hesaplama i¢in %26, okuma ve problemi yorumlama i¢in %47 ve problemi
tamamlama icin %26 seklinde bulunmustur. Bu hata kaynaklarinin yiizdelik dagilimlar
incelendiginde hatalarin en ¢ok problemi okuma ve yorumlamadan kaynaklandigi ortaya

cikmustir.

Thomas (2003: 175)’a gore yiiriitiicti bilis, bireysel bilgi, farkinda olma ve 6grenme

stratejilerini ve diisiincelerini kontrol etmeyi gerektirir ve yiiriitiicii bilisin problem ¢ézmede
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basariy1 artirmasi, genis kabul gormektedir. Uzmanlar, problemi anlamada yiiriitiicii bilisin
yiiksek oranda etkili oldugunu ifade etmislerdir(Ozsoy,2010).Problemi okuma ve anlamaya
benzer sekilde, aragtirmamizda 6grencilerin, problemin ¢oziimiiyle ilgili olarak ne yapmalari
gerektigi ve siireclerini kontrol etmeleri hususunda da farkinda olarak yaptiklari islemler
genellikle basariyla sonu¢lanmistir. Nitekim Yazgan (2002)’in aktardigina goére, Follmer
(2000), amaci stratejik okuma ve problem ¢ozme ile ilgili egitimin, Ggrencilerin rutin
olmayan, sozel matematiksel problemleri c¢ozerken karst karsiya kaldiklart diisiinme
stireglerini cogaltmadaki etkisini incelemek olan bir ¢alisma yapmistir. Bu amagla, toplam 48
dordiincti simif ogrencisiyle calismistir. Ayrica, On test, son test ve denk olmayan akran
gruplarindan olusan bir arastirma deseni tasarlamigtir. Bu arastirmada, bagimsiz degisken
rutin olmayan sozel problemlerin ¢6ziimii i¢in ihtiya¢ duyulan okuma ve mantik yiirlitme
stratejilerinin 6gretildigi, 20 gilinliik egitim olarak belirlenmistir. Bagimli degisken olarak ise,
¢oziimiin dogrulugunu degerlendirme, gosterilen stratejinin kullanimi, deney ve kontrol
grubunun egitimden 6nce ve sonra Olgiilen giiven diizeyi alinmistir. Aragtirmada elde edilen
veriler, nicel ve nitel analizlere tabi tutulmustur. Sonuglar, 6grencilere sdzel okuma ve
problem ¢ozme stratejilerinin kullanimi ve uygulanmasi i¢in verilen egitimin, onlarin “nasil
cozdiigiiniin farkinda olma (metacognition)” becerilerinin ve giiven diizeylerinin artigina
sebep oldugunu gostermistir. Yiiritiicii bilis stratejilerinin uygulanmasinda bir diger 6nemli
faktor, ogrencilerin problem ¢ozme siiregleri boyunca kendilerini kontrol edebilmeleriyle
ilgilidir. Nitekim McLeod (1985), matematik problemlerini ¢ozmede problem ¢oziiciiniin
kendisini kontroliiniin etkili problem ¢6zmede 6nemli bir unsur oldugunu savunmustur.
Problem ¢oziiciinlin bir ¢oziim plani uygularken, ne yaptiginin farkinda olmasi ve kendisini

kontrol etmesinin basariy1 artirdigi bulunmustur.

Arastirmamizda, deney grubu ogrencileri problem c¢oziimleriyle ilgili diisiince ve
uygulamalarini yazarak c¢alismiglardir. Schunk(2009:190)’a gore tistbilissel stratejiyi sadece
bir gorevle iligkili olarak 6gretmek Ogrencilerin o stratejiyi yalnizca o gorev uygulanabilir
sanmalaridir ki bu durumda 6grenme aktarimi gerceklestirilemez.Bu nedenle derslerde
ogrencilerin degisik tiir ve Ozellikte metin okumalari, problem ¢dzmeleri yorumlamalari
saglanmali  farkli  yontemlerin kullanildigt  birgok okuma ve yazma etkinligi
yapilmalidir.Kaynaklarda, yiiriitiicii bilisi 6grenme ve O0grenmede basariyr saglamak igin
“yazman”in yiriticii bilisin ozellikle, “6z-diizenleme” davramisini gelistirdigini ifade
etmistir. “Yazma”nin ve “yiriitiici bilisin birbirinden ayr1 diistiniilmesine ragmen arastirmalar

bu iki kavram arasinda bire-bir iliski oldugunu ortaya koymustur (Demircioglu, 2008).
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Matematiksel problem ¢ozmede yazmanin Ogrencilerin fikirlerini agiklamalar1i ve
caligmalarint  yansitmalarinda yardimci olacagr ifade edilmektedir.Buerger (1997)
aragtirmasinda Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde diisiincelerini agiklayici bir sekilde
yazmalarimin yiirttiicii bilis becerilerini gelistirdigini; Pugalee (2004) ise, bu sekilde yazarak
calismanin, yiritiicii bilis becerilerini gelistirmesinin yaninda, problemi anlamayi da
kolaylastiracagimi ifade etmistir. Ustbilisin 6grenci basarisim artirdigin1 gdsteren birgok
arastirma mevcuttur. Nitekim, Artzt ve Armour-Thomas (1992; 1998), Muchlinski (1996),
Gourgey (1998), Mevarech (1999), Blank (2000), Riley (2000), Zan (2000), Kapa (2001),
Marge (2001), Goldberg ve Bush (2003) ve Kiiciik-Ozcan (1998)’1in arastirmalarinda
belirtildigi gibi, yiiriticii bilis becerilerinin 6grenci basarisini olumlu yonde etkiledigi

sonucu, bizim arastirma sonucumuzu da destekler niteliktedir.
4.2. Arastirmanin ikinci Alt Problemine Iliskin Yorumlar

Aragtirmanin ikinci alt probleminin analizinde deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
yiiriitiicii bilig becerileri puanlar1 arasinda, deney ve kontrol gruplarina gore anlaml bir fark
olup olmadig: arastirilmistir. Yapilan istatistiksel analiz ve elde edilen bulgular neticesinde,
problem ¢ézme siirecinde yiiriitiicii bilis stratejilerinin uygulandig: deney grubu ile geleneksel
yaklagimin kullanildigir kontrol grubu arasinda, yiiriitiicii bilis becerileri agisindan deney
grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur. Deney ve kontrol grubu arasindaki bu farkin,
deney grubu ogrencilerine verilen yiriitiicii bilis siirecine dayali egitimin basariya
ulagsmasindan kaynaklandigini s6ylemek miimkiindiir. Martini (2002: 42), problem ¢dzmede
yuriitiicii bilis becerilerini; problemin igerigini belirlemek ve problemi ¢6zmek igin gerekli
elementleri betimlemek, problemi ¢6zmek i¢in uygun bir plan ya da strateji segmek ve kisisel
performansi izlemek ve degerlendirmek olarak tanimlamistir. Bu becerilerin &grenciler
tarafindan kazanilmis olmasi, 6grencilerin problem ¢ézme performanslarini da etkilemektedir.
Problem ¢ozme ile ilgili ilk yapilan ¢alismalarda, basarili problem ¢oziiciilerin digerlerine
gore, problem ¢ozme slirecindeki diisiincelerini planlama, izleme ve degerlendirme
becerilerini daha ¢ok kullandiklar1 ortaya konulmustur. Daha sonraki yillarda yapilan ¢alisma
sonuglarinin, bu sonuglarla tam bir uyum iginde oldugu goriilmektedir (Bookman, 1993; Cai,
1994; Lucangeli, Coi ve Bosco, 1997). Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001)’a gore
problem ¢dzmede zorlanan Ogrenciler, problemi anlama, ¢dziim siirecini planlama, dogru
stratejiyi se¢me, ¢Ozimii yansitma ve bu ¢6ziimiin mantikli olup-olmadigina karar verme
stire¢lerinde zorlanmaktadir. Cardella-Elawar (1995) gore ise basarisiz 6grenciler, problemi

cok hizli bir sekilde okumakta, problemin birden fazla ¢6ziim yolu olabilecegini
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disinmemekte, islemlerini nasil yapacaklarin1 ve ¢oziim siireclerini nasil kontrol
edebileceklerini bilmemektedirler. Zan (2000) ise, basarisiz Ogrencilerin 6zelliklerini
arastirmis ve bu o6grencilerin {stbilis becerilerinden yoksun oldugunu bulmustur. Yiriitiicii
bilis becerilerinin 6gretiminin, 6grencilere bu becerileri kazandirmakla beraber, 6grenci
basarisin1 da etkiledigini gosteren birgok arastirma vardir. Nitekim Paik (1991), problem
¢ozme siirecinde uygulanan yiiriitiicii bilis stratejilerinin, &6grencilerin problem ¢dzme
performansi ve yiiriitiicii bilis becerilerini kazanabilme diizeyine etkisini aragtirmistir. Sekiz
gruptan olusan, Koreli onuncu sinif 6grencilerinin bir kismina yiiriitiicii bilis beceri egitimi,
diger kismima gelencksel 6grenme yontemi uygulamis; arastirma sonunda, yiriitiicii bilis
becerileri ve problem c¢dzme performanslarinda deney grubu lehine anlamli bir fark
bulunmustur. Yani, deney grubu dgrencileri yiiriitiici bilis becerilerini kazanmakla beraber
aynt zamanda, bu &grencilerin problem ¢6zme performanslarinda da olumlu bir artis
goriilmistiir. Bu arastirma sonucu da arastirmamizin yiiriitiicii bilis becerilerinin 6grencilere

kazandirilabilecegi goriisiinii destekler niteliktedir.
4.3. Arastirmanin Uciincii Alt Problemine Iliskin Yorumlar

Arastirmamizin Uglincli alt probleminin analizinde, deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin tutum o6l¢egi puanlari arasinda gruplara (deney ve kontrol) ve dl¢limlere (6n
test-on test, on-test, son-test) gore anlamli bir fark olup olmadigi arastirilmistir. Yapilan
istatistiksel analiz ve elde edilen bulgular sonucunda, problem ¢dzme siirecinde yiiriitiicii bilis
stratejilerine dayali yaklagimin uygulandigi deney grubu ile problem ¢6zme siirecinde
geleneksel yaklasimin uygulandigi kontrol grubu arasinda matematik dersi tutum olgegi
puanlar1 arasinda, deney grubu 6grencileri lehine anlamli bir fark bulunmustur. Bu farkin
nedeni olarak, deney grubundaki 6grencilerin, dersleri bugiine kadar geleneksel yontemlerle
islemis olmalar1 ve yiiriitiicii bilis stratejilerine dayali problem ¢d6zmenin onlar i¢in daha
dikkat ¢ekici olmasi, bu 6grencilerin daha iyi motive edilmis olmalari, ilk kez boyle bir
calisma yaptiklar1 igin problem ¢6zmeye daha istekli davranmalari, verilen egitimin
ogrencilerin beklentilerini karsilamis olmasi gibi nedenler sayilabilir. Bu konuyla ilgili
caligmalar yapan Bozan (2010)’a gore, 6grencilerin bir¢ogu problem ¢ézmede basarisizdir.
Bunun sebebi ise, problemleri kendilerinden ¢ok uzak gérmeleri, problem ¢oziimiine motive
olamamalari, dolayisiyla caligmalarini izleme ve diizenleme konusunda basarisiz olmalaridir.
Bu nedenle, Ogrencilerin derse karst motivasyonlarin1 artirmak ve olumlu tutum
gelistirebilmelerini saglamak amaciyla, bu 6grencilere “kendini degerlendirme” becerisinin

kazandirilmasi biiylik 6nem tagimaktadir. Ciinki, kisisel isteklendirme gogunlukla, “kiginin
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konuyla ilgili yeni bir strateji kazanmasi, bu stratejiyi baska durumlara transfer edebilmesi ve

stirecin 0zlinill ve fonksiyonunu anlamas1” olarak tanimlanmaktadir.

Sonmez Ektem(2007)’in aktardigina gore; yiiriitiicii bilisin taniminin iki temel 6zelligi,
kendini degerlendirme ve kendini izlemedir (Paris ve Winograd, 1990: 17). Ogrenme ise,
sadece bilissel bir siire¢ degildir ve aym1 zamanda kisinin aktif olmasimi da gerektirir.
Kendilerini  degerlendirebilen  bireyler, kendi bilgi durumlarini, yeteneklerini,
motivasyonlarint ve 6grenme Karakteristiklerini yansitabilen bireylerdir (Paris ve Winograd,
1990: 17). Son zamanlarda yapilan c¢aligmalarda, &grencilerin neleri yapip, neleri
yapamayacaklarina olan inanglarinin, 6grenmelerini etkiledigi ortaya ¢ikmistir (Marsh, 1992).
Bu durum, 6grencilerin sadece bilgi ve becerilerine degil, ayn1 zamanda konuyla ilgili tutum
ve beklentilerine ve 6grenme siireglerine de baghdir (Gourgey, 1992; Hartman, 1990).
Yiritiict bilis stirecine dayali egitimin, 6grencilerin tutumlarina etkisi ile ilgili olarak yapilan
bazi aragtirmalar, aragtirma sonucumuzu destekler niteliktedir. Wilburne (1997), yiiriitiicti
bilig stratejilerinin, Ogrencilerin problem ¢6zme basarisi ve matematik dersine karsi
tutumlarina etkisini incelemek amaciyla hazirlamis oldugu arastirmasinin sonucunda,
yuriitiicii bilis stratejilerinin, 6grencilerin problem ¢6zme basarisi ve matematik dersine karsi
tutumlarin1 olumlu y6nde artirdigini bulmustur. Yukarida verilen bu arastirma sonuglari,
ogrencilere matematiksel problem ¢6zme siirecinde uygulanan istbilis egitiminin,
ogrencilerin matematik dersine karsi tutumlarini olumlu yonde etkiledigi gorlistimiizii

destekler niteliktedir.
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BOLUM V

SONUC VE ONERILER

5.1. SONUCLAR

Matematik dersi problem ¢dzme siirecinde yiiriitiicii bilis stratejilerinin uygulandigi deney
grubu ogrencileri ile geleneksel yaklagimin uygulandigi kontrol grubu arasinda 6grencilerin
basarilarint 6lgmek icin yapilan erisi On testinden elde edilen puanlara gore iki grup arasinda
uygulama Oncesi anlamli bir fark bulunamamistir. Basarilari son testinden elde edilen

bulgulara gore, 6grencilerin erisilerinde deney grubu lehine anlamli bir fark elde edilmistir.

Matematik dersi problem ¢ozme siirecinde, Ustbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile geleneksel yaklasimin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test sonuglarma gore, Ogrencilerin yiiriitiicii bilis becerileri arasinda deney grubu lehine

anlaml bir fark elde edilmistir.

Matematik dersi problem ¢dzme siirecinde, tistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu
ogrencileri ile geleneksel yaklagimin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test sonuclarina gore, 0grencilerin matematik dersine karsi olan tutumlar1 arasinda deney

grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Ogrenci goriisleri ile ilgili komposizyonlar incelendiginde, deney grubu &grencilerinin
geometriye ve matematik dersine karsi tutumlarinda olumlu yonde bir artis oldugu tespit
edilmistir. Bu artisin temel nedeninin &grencilerin kendilerine olan 6z gilivenlerinin
artmasindan kaynaklandigi sOylenebilir. Ayrica bu 6grencilerin; problem ¢dzmenin énemini
anlama, problemi anlama, planl ¢aligma, siirecini kontrol etme ve farkinda olma becerilerini

de kazandiklar1 gdzlemlenmistir.6grencilerde yansitici diisiinme becerilerini gelistirmistir.

Aragtirmamizda eylem arastirmasi kullanarak kuram ve uygulama arasindaki boslugu
doldurmus  bulunmaktayiz.Bu  arastirma  yOntemi  arastirmaciyr  smifta  aktif
kilmig,aragtirmacinin  sinifiyla ilgili yeni bilgiler 6grenmesini saglayarak arastirmacinin

pedegojik dagarcigini genisletmistir.
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5.2. ONERILER

“JIkdgretim 5. sinif matematik dersinde uygulanan iistbilis stratejilerinin 6grenci
basarilar1 ve tutumlarina etkisi” isimli bu aragtirmanmn sonucunda elde edilen bilgiler ve

bulgular 1s181nda asagidaki oneriler gelistirilmistir.

Ogrencilerin ilkdgretimin ilk yillarmdan itibaren matematik dersine karsi olumlu tutum
gelistirebilmeleri bunu 6grenim hayatlar1 boyunca siirdiirebilmeleri ve problem ¢ézmede
kendilerine giiven duymalarint iginiistbilis stratejiilerine uygun Ogrenme ortamlari

diizenlenebilir, planlar yapilabilir.

[Ikdgretim matematik derslerinde problem ¢dzmeye yeterince zaman ayrilmali;
ogrencilerin problemleri ¢6zerken daha yavas ve dikkatli olmalar1 saglanmalidir. Problemin

tam olarak anlagilmasi saglanmadan ¢oziime gegilmemelidir.Bu amagla 6gretmenlere problem

Ogretmenler, problem ¢dzme siirecinde ogrencilere rehberlik etmeli ve bu sekilde
ogrencilerin  eksiklerini tamamlamaya c¢alismalidir.Bu sayede istbilissel stratejilerin
uygulanmas1 asamasinda devam eden yanilgt ve yanhis Ogrenmeleride ortaya cikarip

diizeltebilirler.

Ustbilis stratejilerine dayali égrenmenin 6ncelikle, matematik dersinde olmakla birlikte,

diger derslerde de 6zelliklede Tiirkge de kullanilabilmesi igin imkanlar yaratilmalidir.

Egitimde yenilik i¢in bir ara¢ olan ve elestiriye dayali bu yontem (eylem arastirmasi),
yansitict 6gretmenleri kendi sinif ve okul uygulamalar1 hakkinda arastirmalar yapmaya tesvik

etmelidir.
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Ek.1: BASARI TESTI

BASARI TESTI

Sevgili 6grenciler;

Bu testin amaci sizin Matematik dersi Geometri iinitesindeki basarinizi 6lgmektir. Test toplam 20
sorudan olusmaktadir. Her soru igin verilen dért segenekten dogru olanini bularak isaretleyiniz.
Cevaplama igin verilen siire 40 dakikadir.

Basarilar dilerim

Fatma KENDIR (PEHLIVAN)

1. ABCii¢ggeninde A agisi 80° ve b = cise liggenin tiirii asagidakilerden hangisidir?

a) ikizkenar tiggen b) Eskenar {icgen c) Cesitkenar liggen d)Dar acil liggen

2. Bir ABC ii¢cgeninde A acisi 70° B agisi 50° olduguna gore ABC liggeni nasil bir liggendir?

a)Dik acili tiggen b) Dar acili tiggen c) ikizkenar tiggen d)Genis acili liggen

3. Bir ABC gesitkenar liggeninde A agisi B agisindan 12 derece biiyiik ve C agisindan 6 derece

kiguktir. C agisi kag derecedir?
a)66° b) 68° c) 69° d) 70°

4. Sekilde verilenlere gére B agisi kag derecedir?

a)20° b)40° ¢)60° d)80°
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5. Bir kenar uzunlugu 6 cm olan bir diizgiin besgen ile diizgiin altigenin cevreleri esit
uzunluklardadir. Diizgiin altigenin bir kenarinin uzunlugu ka¢ cm’dir?

a)2cm b)3cm c)4cm d)5cm

6. Bir yamuk icin asagidakilerden hangisi her zaman dogrudur?
a) Batdn kenarlari birbirine esittir.
b) Biitlin i¢ acilari birbirine esittir.
c) Alt ve st tabani birbirine paraleldir.

d) Karsihkli kenarlari birbirine paraleldir

7. Kenar uzunluklari 12 cm, 15 cm ve 18 cm olan gesitkenar liggenin gevresi ile bir

eskenar liggenin gevreleri birbirine esit uzunluklardadir. Eskenar liggenin bir kenarinin

uzunlugu ka¢ cm olur?

a)15cm b) 14 cm c)13cm d)12cm

8. Asagidaki KLMN ikizkenar yamugunda M agisi ka¢ derecedir?

M a)75° b)105° ¢)135° d )150°
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9. Asagidaki sekilde DEFG paralelkenardir. G agisi 112° EFH agisi ise 58° dir. Buna goére H agisi

kag derecedir ?

a) 54° b) 58° c) 68° d) 122°

58

10. Bir kenarinin uzunlugu 18 cm olan karenin gevresi ile bir eskenar liggenin gevresi birbirine
esit uzunluklardadir. Eskenar iiggenin bir kenarinin uzunlugu kag¢ cm.dir?

a)12cm b)18 cm ¢)20 cm d) 24 cm

11. Sekilde ABC iiggeninin gevresi 30 cm, b=10 cm, c=8 cm, h=7 cm ise, ABC liggeninin alani
ka¢ cm? dir?

a) 84 cm? b) 80 cm? c)60 cm? d)42 cm?
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12. ABCD dikdértgeninde BC uzunlugu 4 cm, BF uzunlugu 3 cm, AF uzunlugu 7 cm ve DC

uzunlugu 10 cm dir. Buna gore EAF liggeninin alani kag cm? olur?

a)12cm? b)14cm? c)24cm? d) 28 cm?

13. Asagidaki sekilde ABCD bir paralelkenar olup AH ve DE bu paralelkenarin birer
yiikseklikleridir. AB=8 cm., DE=10 cm. ve BC= 4 cm. dir. Buna gore AH yiiksekligi kag cm
olur?

a)3cm b)4cm c)5cm d) 6 cm

D
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14. Asagidaki sekilde ABCD kare olup, taral alanlar toplami 27 cm? dir. Bu karenin gevresi kag

cm dir?

a)l2cm b)18 cm c)24 cm d)36 cm

15. Sekilde ABCD dikdortgen, KLMN kare ve bir kenari 4 cm dir. AB=8 cm, BC=6 cm ise, tarali
alan ka¢ cm? dir?

a) 22 cm? b) 28 cm?
c) 30 cm? d) 32 cm?
D . . . -
n M
A
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16. Sekilde ABCD kare olup cevresi 40 cm dir. AF=3 cm ise, tarali alanlar toplami ka¢ cm? dir?

a) 45 cm? b) 55 cm? c) 65 cm? d) 75 cm?

17. Sekilde ABCD kare, CE kenarinin uzunlugu 4 cm ve BEC dik iiggeninin alani 20 cm? dir. ABCD

karesel bélgesinin alani kag cm? dir?

a) 81 cm? b) 100 cm? c) 144 cm? d) 169 cm?

[ ma]
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18. Cevresinin uzunlugu 24 cm olan dairenin alani kag cm? dir? (n=3)

a) 60 cm? b)48 cm®* c¢)42 cm®* d) 36 cm?

19. Sekilde ABCD kare olup igerisindeki dairenin gevresi 60 cm. dir. Karenin gevresi ka¢ cm

olur? (n=3)

a)40 cm b)60cm ¢)80cm d) 100 cm

20.Asagidaki sekilde verilenlere gére ABCD paralelkenarinin alani kag cm2dir?

a) 110 cm? b) 120 cm? c) 130 cm? d) 150 cm?

Gom

R e EE———

20 cm
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Ek. 2. TUTUM OLCEGI

TUTUM OLCEGH

Degeril Ogremel:

Asalsda veridmly olan climbelerin dofru veyn yanhiy covaln yoh M A dersd haddonda duplinceborind o
Orenmok ighn barsrlanmgtie. Mer cthmbeyle Mgl NMM Wﬂ‘ Miglden Kigiye Sefiipedllir, Vervoe@inis
covapinrim hendindre alt sdosnss yugilnm srastarms bgin Goem tay Kt Sedevlo Ngth gdrily belirticien Sacolikie
clmleyl “Wokn—l-wu-—nn-nwnm-m( X ) hpnretl Koymans gerekmektediv,
Verecefinle cevapdnran ghetl tutulnenBindun embn olabilicsinie, Cimleters hoy tirakmamanss ok dnemalbdir. Mginiz igin
vimdlden tegekkirlor.

Cloalyet: K ( ) Hrkek ( )

YUksek Lisans 6gr.
Fatma KENDIR
N.U. Egitim Fak.

TUTUMLAR

Tamamen
Fikrim yek
Hig katdmyorum

1- Dersler srasinda matematik sevdigim bir derstir. )y ) €)Y Y )
2- Mautematik dersine girerken baylk bir sitkints hissederim. 2) € €) &) 4
3- Matermatik dersi olmasa d@rencilik hayati daha zevkli olur, ¢) T €Y () £
A~ Okulda arkadaglarimia matematik dersi konularin

konugmaktan hoglanirim, ()Y €)Y ) )Y ()
5~ Matematik dersi galigirken camim sikahir. ) € ¢ T £
G- Matematik dersine ayrilan ders saatinin daha fazla olmasim

isterim., () ) ¢) ¢) C)
7- Matematik dersi benim igin boga zaman harcamakur, C) ¢y )Y €)Y )
8- Matematik dersi konularmdan zevk alinim. (Y €)Y )Y () ()
9- Mutematik dersinde zaman gegmek bilmiyor. C)y €)Y ¢ ¢)Y )
10 Matematik dersi sinavindan gekinirim, () ) €)Y €)Y C)
11« Benim igin matematik dersi konularin tartigmak ilgi

gekicidir. () €) €)Y ¢ )
12-  Bihin dersler arasinda en korkiufium ders matematiktir, Cx £ €) €¢) £
13- Omir boyu matematik dersi okusam sakilmam. () C€) ¢ ) ¢
14- Derslerim iginde matematii difier derstore gdre daha fazin

isteyerek galipinm. )y ¢ ¢) €)Y )
15- Matomatik dersi bonim igin gok karmagiktr, )y ¢> ¢) ¢) C)
16- Matomatik dersi boni korkutan bir derstir, C) €)Y €)Y €)Y )
17-  Matematik dersi eglenceli bir derstir, )y ¢ ) )Y <)
18-  Dernslerin iginde en sevimsiz olam matematiktir, ¢y &Y € ) D
19  Matematik dersini keyifli bulurum. ) ) ) €)Y ¢)
20-  Caligma zamanmimizin goffunu matematie ayirrm, ) ¢) ) €)Y )
21- Maematik dorsine sadece sinavda bagarih olmak igin

calginm, &) £ £2 LY €D
22- Matematik dersiyle ilgili Sdevierimi Ofretmen kontrolewigh () () () () )

i¢in yapanm.,
23. Matematik 8devierimi Szenerek yaparim. () ) )Y ¢)Y )
24.  Matematik dersi konulan her zaman bende ilgi uyandinr, () ¢) ) )Y ¢)
25- Matematik dorsi benim igin gok mikict bir derstir. () ¢) ¢) ¢) )
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Ek.3.YURUTUCU BIiLiS BECERILERi OLCEGI

YURUOTOCD BiLls BECERILERI OLCEGI

Deperil Hifrencis
Againda verkhils oflan clmilelerin dofra veysn yanhyg cevala yokbar,. Sadece st bayenca nasl dibglissddbEiin kil
grenmaek igin haeirlanmagtir. Her climleyls gl helivttiginiz glivigler kigldem kigiye degipebilir. Yercceginis
covaparim kendinlze ail olmas yapilfan aragbicms igin dnem tagpimaktndir, Chimilclerde gl giriis belirticken Snoelilkle
ciimmley] dikkatlice okumanee ve dahs senra alee en uygun yanslin kargsioe { X ) igarell BRoymanie gerckmektedie,
Verecefindz covaplarm ghll tululncagmdan emin olubitirsiniz, iginke igin gmdiden tegpekiiirber.
Yiksek Lisans O&r.
Fatma KEMNDIR

MO, Efitim Fak.

E
%55

- Kesinlikle Evet

1- Somlan gtzerken yvapuklarimin farkindaydam, Cy ¢€» €3 (
2= Problemleri gieerken bir taraftan da yapto@om iglemleri kontrol Ly €3 3 (<

citim.
a. Test sorularinin ana fikrind bulmaya galisiom.

CY ¢ €)Y €2

d4- Testteki sorulan cevaplamaya baglamadan dnce, sormnun

amacing, yani sorunun bana ne sordugunu anlamaya galistumn. C» 3 O3 42
3= Avmacima ulagmak igin neler yapmam gerektifinin ve bunlar ne

saman kullanacamn farkimdoaydim, C» €3 C)Y 42
G- Flatalarim fark ettim ve dilzelitin. LA R S T A A |
T- Test sorularin gézerken, bu sorulann daha dnece Sgrendiklerimie Cy» Oy C¥ 0D

bBaElantilhy clup-olmadiFm kendime sordom.
&- Test sorularing ghzebilmek igin neler yapmam gerektigine karar Cry ¢y ¥ CD

werdim.
9- Sorulan planl bir gekilde gizmem gerektifinin farkindaydim, cry Cy O3 €
10- Test sorulanm cevapladiktan sonra, sorularm hemen hemen ne

kadarim cevaplayabildigimi tahmin edebildim, {0 3 03 {3
11-  Test sorulanm cevaplamadan Snce, testteki biltiin somilars genael

olarak bakip, bu gorularin hangi konu yva da konalarla ilgili £ ) Yy €3 {0

oldugunu digilndim.
12- HNe yapuifimdan ve nasil yvaptifimdan emindim. C» Y ) €3
13-  Problemin gbzUmiyle ilgili diljgindiklerimin ve bu dibsiineelerimi () Yooy €y

probleme nasil uypuladifimmm farkindaydam.
14- Sorulan gzerken problemle ilgili vapmam gerekenlerd (planime)

uyguladim ve bir hatayla karsilastif@imda Farkl bir yol kullandin. £ 2 ¥y ¢y €3
15- Test sorularnm gizerken, birgok yol denedim. C» € 2 €2
18- Her soruyy akudukian sonra, soruyu nasil gbzecefime karar

werdim. Cr» € C) €D
17-  Sorulan gemeye baslamadan Snece sorunun bana ne sordufunu

anlamaya cahstiyfEimin farkimdaydim. Cx ¢ ¢ £
18-  Test boyunea iglemlerimin dofr gidip-gitmedifing kontrol ettioa. ¢ > € 3 €31 ¢ 2
19-  Sorulan ghemek igin, bu sorularla ilgili daha Sncc Sfrendiklerinni

hatrladim ve dilzenledim, Cr €y C) C)
20- Sgrulan ghzmeden Bnce anlamaya galigtinm. Cy €3 €23 &3

94



Ek. 4: UST BILiS BECERILERINE UYGUN PROBLEM COZUMUNU GOSTEREN

ORNEK DERS PLANI

Ders: Matematik

Simif: 5

Siire: 40 dakika

Hedef: Problem ¢dzmede iistbilis becerilerini gosterebilme

Davranislar:

1.Problemi kendi climleleriyle agiklama

2.Problemin amacini séyleme ve yazma

3. Problemin hangi konuyla ilgili oldugunu sdyleme ve yazma

4. Problemin verilenlerini ve istenenlerini sdyleme ve yazma

5. Problemi 6zet olarak yazma

6. Probleme uygun sekil ve semay1 ¢izme

7. Problemin ¢ozlimiinde bagvurulacak islemi veya islemleri sebepleriyle birlikte sdyleme ve
yazma

8. Problemin sonucunu tahmin edip sdyleme ve yazma

9. Problemin ¢dziim sonucunu sdyleme ve yazma

10. Problemin ¢6ziimiinde varsa degisik ¢6ziim yollarin1 sdyleme ve yazma

11. Problemin ¢dzlimiiniin dogru yapilip yapilmadiginin sebebini veya yanlis yapilmis ise

yanligin1 belirterek sdyleme ve yazma

Arag-Gerecler: Calisma Yapragi
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Ogrenme ve Ogretme Siireci

Ogretmenin &grencilere, “Bugiin problemleri ¢dzerken problemi daha iyi anlayarak problemle
ilgili diisiincelerimizi nasil yansitabilecegimizi 6grenecegiz” diyerek 6grencileri hedeften
haberdar etmesi. Ayrica 6gretmenin “Problem ¢6zmede bugiin lizerinde duracagimiz
hususlara yer vermeniz problemi daha iyi anlamanizi ve daha basarili bir sekilde ¢6zmenizi
kolaylastiracaktir.” Diyerek 6grencileri giidiilemesi ve simdi sizlere bu hususlar1 6rnekleriyle
anlatacagim ve sizlere sorular yoneltecegim demesi

Problem: Bir tiggenin agilar1 arasinda 3’er derece fark vardir. Bu tiggenin en biiyiik a¢is1 kag
derecedir?

RS

% Problemin 6gretmen tarafindan vurgulu olarak okunmasi

% Problemin 6grenciler tarafindan dikkatli bir sekilde ve noktalama isaretlerine dikkat
edilerek okunmasi. Anlamadig: yerlerin agiklanmasi.

% Ogretmenin 6grencilerin problemi anlayip anlamadiklarmi kontrol etmesi

% Ogrencilerin problemi kendilerine yiiksek sesle anlatmasi

% Ogrencilerin problemin hangi konuyla ilgili olduguna karar vermesi ve daha 6nce
benzer bir problem ¢6zilip ¢ozmediklerini sorulmasi

--- Bu problem hangi konuyla ilgilidir?

--- Daha 6nce benzer bir problem ¢6zdiinliz mii?

% Problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce 6grencileri problemi ¢6zmenin kendileri igin
zor olup olmadiginin sorulmasi. Eger zor geliyorsa bu zorlugun nedenini
aciklattirilmasi. Zorluklarla karsilasan 6grencilerle ilgilenilmesi ve bu zorlugun
durumuna gore zorlugun giderilmesi konusunda onlara rehberlik edilmesi.

¢ Problemde verilenler ve istenenlerin yazilmasi
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--- Problemde neler verilmis?

--- Bizden neyi bulmamiz isteniyor?

Verilenler istenenler

En kiiciik ag1,ortanca ag1 ve En biiyiik ac1=?
biiyiik a¢1 arasinda 3’er derece

fark vardir

R/

< Ogrencilerden bu problemin 6zet olarak yazilmasinin istenmesi. Ozetlerin kontrol
edilmesi ve problem 6zetinin tahtaya yazilmasi . Bu 6zetin islem ¢oziimiinde nasil
kullanilacagina dair 6grencilere rehberlik edilmesi.

En kiigtik ac1 ortanca ag1 en biiyiik a1

1 birim 1 birim+3 1 birim+6
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< Ogrencilere probleme uygun sekil yada semay1 gizmeleri i¢in zaman verilmesi.
Cizimlerin 6gretmen tarafindan kontrol edilmesi bu ¢izimlerle ilgili 6grenci
aciklamalarin basvurulmasi. Ornek sekil ya da semalarin tahtaya ¢izilmesi

1 birim
En kiigiik ac1
1 birim 3
1 birim 6
1 birim 1 birim+ 3 1 birim + 6
v v v
En kiigiik ac1 Ortanca ag1 En biiyiik a¢1
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9 O 9

En kiigiik ac1 Ortanca a¢1 + 3 En biiyilik a¢1 + 6

% Islem yapmadan problem sonucunun tahmin edilmesi.Ogretmenin sayilar1 yuvarlamak
ve zihinden islem yapmak suretiyle tahminin nasil yapilacagini d6grencilere agiklamasi
ve tahmini ¢oziimiin dogru olup olmadigin1 kontrol etmede ise yarayacagin
aciklamasi.

Ogrenci ,iiggenin i¢ acilar toplamimin 180° olmasindan dolay: 180 i iige bélerek en
biiyiik aginin 60° den kii¢lik olamayacagini sOyleyebilir.

% Ogrencilere caligmalarini  planlamaya baslamadan ©6nce sorunun amacini ve
yapacaklar1 islemleri diisiinmeleri i¢in zaman verilmesi

< Ogrencilerin problemi ¢dzmek igin yapacaklari islemleri sirasiyla yazmalari. Coziim
planlarinin yapilmasi.

--- Problemi nasil ¢6zebiliriz?

--- Problemi ¢6zmek i¢in bagvuracaginiz islemler nelerdir?

99



--- Once hangi islemi yapmaliy1z?

--- Once hangi ac1y1 bulabiliriz? Bunu nasil yapabiliriz?

--- Diger a¢1 Olglislerini nasil buluruz?

< Islem planlarinin dogru olup olmadigmin &grenciler tarafindan kontrol edilmesi.

--- Cozlim planiniz dogru mu?

--- Planmizda gordiigiiniiz eksiklikler var m1? Varsa bunlar1 gidermek icin neler
yapmalisiniz?

--- Problemi ¢6zmek i¢in bagka bir yol olabilir mi?

% Problemin ¢6ziimiiniin yapilmasi

--- Bir {icgenin i¢ acilar1 toplami neydi? Bir {iggenin i¢ agilarinin 6lgiilerinin
toplaminin 180° oldugu hatirlatilir
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= En kiictik a¢1

= Ortanca ag1
+3
= En biiytik ac1
+3+3
x3 + 9=180°

--- 180° in i¢inde kii¢iik agidan kag tan vardir?

--- Kiigiik ag¢1y1 nasil buluruz?

--- Kiiciik 0l¢iisti nedir?

Fazlaligin (9 ) 180° den ¢ikarilip kalaninin 3’e boliinecegi hatirlatilir.

101



Kiiclik Olciisii bulunup kutularin igine renkli kalemlerle yazdirilir. Amag diger agilarin
icindede kiigiik agidan oldugunu kavratmaktir.

--- Ortanca a¢inin Ol¢iisii nedir?

--- Biiyiik aginin 6l¢iisii nedir?

--- Sonucu ne buldunuz?

--- Bu problem farkli bir yoldan ¢6ziilebilir mi? Farkli ¢6ziim yollar1 varsa belirtiniz?

7
L X4

7
L X4

L)

<3

Ogrencilerin islemlerinin dogru olup olmadigini kontrol etmesi

Ogrencilerin islem sonucunun dogru olup olmadigini kontrol etmeleri eger yanlissa
hatanin nerden kaynaklandigina karar vermeleri ve uygulama adimlarini en bastan
baslayarak gézden gecirmeleri.

Ogrencilerin ¢ogunlugu problemi ¢dzdiigiinde ya da problem ¢dzmeyi biraktiginda
Ogretmen Ogrencilere soru sormayi birakir. Problemi nasil ¢ozdiiklerini tahtada
gostermeleri i¢in birka¢ 6grenci secilir. Bu 6grencilerin problemi farkli yollardan
¢6zmiis olmalarina dikkat edilir. Ogrenciler sinifta ¢oziim stratejilerini ve problem
coziimiiyle 1lgili diistincelerini aciklar. Smiftaki diger 6grenciler ise bu 6grencilerin
cozlimlerinin mantikli olup olmadigin1 bu problemin daha once ¢ozdiiglii baska
problemleri benzerlik tasiyip tagimadigini problemin hangi konuyla ilgili oldugunu
ve bu bilgilerden problem ¢dzmede nasil faydalanilacagini tartisirlar.

Smifta yapilan tartigmalar sonrasinda ogrenciler arkadaslarinin kullandiklar1 farkli
¢ozlim stratejilerini defterlerine yazarlar.

Bu tartigmalar 1s181inda 6grenciler problem ¢dzme siireclerinin etkililigi ve problem
coziimleriyle ilgili diislincelerini yansitir ve kendilerini degerlendirirler.
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Ek. 5: DERS PLANLARI

DERS PLANI -1

Ders: Matematik

Sinif: 5

Konu: Uggenin, karenin ,dikddrtgenin , eskenar dortgenin , paralel kenarmn ve yamugun
gevresi

Siire: 2 ders saati

Arac- gerecler: Yazi tahtasi , geometri tahtasi , renkli ambalaj lastikleri

Hedef: Uggenin karenin dikddrtgenin eskenar dortgenin paralel kenarin yamugun diizgiin

besgen ve diizglin altigenin ¢evresini hesaplayabilme

Davranislar:

1. Verilen geometrik sekillerin ¢evresini kenar uzunluklarini toplayarak hesaplayip yazma

2. Kenar uzunlugu verilen geometrik seklin ¢evresini kenar 6zelliklerinden yararlanarak
hesaplayip yazma

3. Cevre uzunlugu verilen bir geometrik seklin bir kenarimin uzunlugunu hesaplayip
yazma.

Ogrenme ve Ogretme Siireci
GIRIS

Burada 6gretmen yeni bir konu hakkinda sinifa iistbilissel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip 6zet olarak sunar.
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1.Hasanin odasindaki masanin iist yiizli dikdortgensel bolge seklindedir. Masanin kisa kenari
90 cm uzun kenari ise 130 cm dir. Dikdortgen seklindeki masanin tizerindeki masa ortiisii
masanin kenarlarindan 20 cm asagiya sarkmaktadir. Hasan masa ortiisiiniin ¢evresinin
masanin ¢evresinden 80 cm fazla olacagini diisiiniiyor.Sizce Hasan’1n diisiincesi dogru mu?

Yukaridaki problem sinifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu sinifa soruldu. Ogrencilerin
problemin ¢evre hesaplamalariyla oldugu sonucuna ulagmalar1 saglandi. Problemin daha 6nce
ogrenci calisma kitabinda bulunan 132. sayfadaki 4. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve
farkliliga sahip oldugu tartigildi. Bu asamada ¢alisma kitabinda yer alan problem sinifa
hatirlatildi. Sinifta her iki probleminde ¢evre hesaplamalariyla ilgili oldugu konusunda goriis
birligine varildu.

-- Yaz1 tahtasinin kenar uzunluklar 6lgiiliir. Yazi1 tahtasinin neye benzedigi ve ¢evresinin nasil
hesaplanacagi sorulur.(Ogrenciler aralarinda tartisir.)

2.Geometri tahtasinda renkli ambalaj lastikleri kullanilarak uzunluklar1 10,12 ve 16 birim
olan degisik kare ve dikdortgen olusturmalart istenir.

3.Karenin ¢evresi ve kenar uzunluklart arasinda nasil bir iligki kurulabilecegi sorulur.

a

C= 4x a (Ogrenciler bu sonuca ulagir.)
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4. Dikdortgenin ¢evresi ve kenar uzunluklart arasinda nasil bir iligki kurulacagi sorulur.

b

C=(2x a) + (2 x b) (Ogrenciler bu sonuca ulasir.)

5.Bu islemlere geometri tahtasi iizerinde tiggenlerle ilgili alistirmalar yapilarak devam edilir
ve liggenin ¢evresinin nasil hesaplanabilecegi buldurulur. Ayrica eskenar tiggen ve ikizkenar
tiggenin ¢evrelerinin nasil hesaplanabilecegi tizerinde durulur.

ANNVARNA

‘ E=2xa)n =3
=ath+t
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6.0grencilerden izomerik kagida cevresi 20 birim olan paralelkenar, eskenar dortgen ve
yamuk cizmeleri istenir. Cevreleri ve kenar uzunluklari arasinda nasil bir iligki kurduklari
sorulur.

1 a

[= (2xa)+{2xb)

C=da C=ib+c+d

UYGULAMA

Ogrenciler problemlerin ¢dziimii icin kii¢iik guruplar halinde ¢alismaya baslar. Su calismalar
gergeklestirilir.

*Her 6grenci kendi siras1 geldiginde problemi yiiksek sesle okur ve ¢alisma kagitlarinda olan
sorulara cevap vermek suretiyle problemin ¢6zlimii ve ¢oziimiiyle ilgili kendi diislincesini
gurubunda yer alan yer alan diger liyelere agiklamaya calisir.

*QOgrencinin ¢dziimii ve ¢dziim yolu hakkinda gurup icerisinde fikir birligi saglanamadiginda
grup durumu ¢oziinceye kadar tartigmigtir.
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*Hala fikir birligine varilamamigsa arastirmaci gurup iiyelerini farkli bir perspektiften
bakmalar1 bunu birbirlerine agiklamalar1 konusunda cesaretlendirmistir.

* Gurupta goris birligi saglandiginda bir sonraki problemi ayni prosediirii kullanarak
cozmeye caligmustir.

7.Asagidaki alistirmalarla derse devam edilir.

Kenar uzunluklar1 6 cm,8 cm ve 10 cm olan {iggenin ¢evresini bulunuz.

___Kenar uzunluklar1 18 cm 16 cm 12c¢m ve 10cm olan yamugun ¢evresini bulunuz.

____Uzun kenar uzunlugu 16 cm kisa kenar uzunlugu 12 cm olan paralelkenarin ¢evresini

hesaplayiniz.

Cevresinin uzunlugu 24 cm olan bir eskenar dortgenin bir kenariin uzunlugunu bulunuz

Uzun kenarinin uzunlugu 8 cm olan bir dikdortgenin ¢evresinin uzunlugu 20 cm dir. Bu
dikdortgenin bir kisa kenarinin uzunlugunu bulunuz.

Cevresinin uzunlugu 48 cm olan bir karenin bir kenarinin uzunlugunu bulunuz.

Problemlerin ¢6ziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konular1 soru —
cevap yontemiyle sinifta konusulur. Problemin ¢éziimiinde kullanilabilecek stratejilerden
bazilar1 hatirlatilir.(geriye dogru diistinme, tahmin, deneme-yanilma, benzer basit problemleri
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¢Oziimiinden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin ¢6ziimii i¢in
uygun oldugu konusunda 6grencilerden fikir alinir. Bu asamada bir miidahalede bulunulmaz.

GOZDEN GECIRME

Bu asamada 6gretmen dersin sonunda o giin islenen konuyu 6zetler ve ¢oziilen problemler
hakkinda genellemelerde bulunur.

BILISSEL SURECLERDE UZMANLIK

Ogrencilerin konu hakkindaki bilgilerinin test edildigi siirectir.(Calisma yapraklarmin
¢ozildigii siire¢) Grup basarisina gore zenginlestirme veya diizeltme aktiviteleri yapilir.

Olcme ve Degerlendirme

1. Caligma yapraklarinin dagitilmasi toplanmasi ve degerlendirilmesi
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DERS PLANI -2

Ders: Matematik

Smif: 5

Konu: Dairenin Cevresi

Siire: 2 ders saati

Arac- gerecler: Bant , demir para , daire seklindeki kartonlar , boya kalemi , cetvel

Hedef: Dairenin gevresini ve alanini hesaplayabilme

Davranislar:

1. Dairenin g¢evresinin kendisini ¢evreleyen ¢emberin uzunlugu oldugunu séyleme

2. Cemberin uzunlugu ile ¢ap1 arasindaki iligkiyi sdyleyip sembole yazma

3. II sayisinin yaklasik olarak degerini soyleyip yazma

4. Dairenin ¢evresinin ¢ap uzunlugu ile Il sayisinin ve II sayisi ile yarigap uzunlugunun
iki katinin ¢arpimi oldugunu sdyleyip yazma

5. Yarigapi veya capi verilen cemberin uzunlugunu hesaplayip yazma

6. Uzunlugu verilen ¢emberin ¢apini veya yarigapini hesaplayip yazma
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Ogrenme ve Ogretme Siireci
GIRIS
Burada 6gretmen yeni bir konu hakkinda sinifa iistbiligsel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip 6zet olarak sunar.

Yukaridaki cemberin yarigap1 5 cm ise karenin ve ¢cemberin ¢evresi kag cm’dir?

Yukaridaki problem sinifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu sinifa soruldu.
Ogrencilerin problemin gevre hesaplamalariyla oldugu sonucuna ulagmalari saglandi.

1.0grencilerden defterlerine yarigap1 2 cm olan bir gember gizmeleri istenir ve bu cemberin

ici boyatilir.
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---Boyanan seklin bir diizlem pargasi olup olmadigi sorulur.

---Bu diizlem pargasin1 ¢evreleyen seklin adi sorulur.

---Cember ile i¢ bolgesinin olusturdugu seklin ad1 sorulur.

---Cizilen ¢ember ile dairenin ¢evrelerinin uzunluklari karsilastirilir.

2.Bant ve demir paranin ¢ap1 6grencilere lgtiiriiliir.

3.Bant ve demir paranin baslangi¢ yeri isaretlenir.Bu nokta ile cetvelin 0 noktas1 ¢akistirilip
bir tur yapacak sekilde dondiiriiliir. Donme sonucunda bulunan uzunluklar yazdirilir.

4.Cap ve ¢ember uzunlugu arasindaki iliskiyi gésteren bir tablo hazirlattirilir veriler tabloya
yazdirilir. Ayni islemlere daire seklindeki kartonlarla devam edilir.

5. Cevre uzunlugu capa boldiirtiliir. Hepsinde de ayni sonug ¢ikip ¢ikmadigi sorulur. Elde
edilen sonucun IT sayis1 oldugu agiklanir.

6.Cap ve ¢cemberin uzunlugu arasindaki iligski buldurulur ve yazdirilir.
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UYGULAMA

Ogrenciler problemlerin ¢dziimii i¢in kii¢iik guruplar halinde ¢alismaya baslar. Su calismalar
gergeklestirilir.

*Her 6grenci kendi siras1 geldiginde problemi yiiksek sesle okur ve ¢alisma kagitlarinda olan
sorulara cevap vermek suretiyle problemin ¢6zlimii ve ¢oziimiiyle ilgili kendi diislincesini
gurubunda yer alan yer alan diger liyelere agiklamaya ¢alisir.

*(Ogrencinin ¢dziimii ve ¢dziim yolu hakkinda gurup icerisinde fikir birligi saglanamadiginda
grup durumu ¢oziinceye kadar tartigmigtir.

*Hala fikir birligine varilamamissa arastirmaci gurup tiyelerini farkl bir perspektiften
bakmalari bunu birbirlerine agiklamalar1 konusunda cesaretlendirmistir.

* Gurupta goriis birligi saglandiginda bir sonraki problemi ayni prosediirii kullanarak
cozmeye ¢aligmistir.

7.Asagidaki alistirmalarla derse devam edilir.

+ Asagidaki gemberin ¢evre uzunluklarini hesaplayiniz.(IT=3 aliniz.)

dem scm
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+ Cevresinin uzunlugu 36 cm olan bir gemberin yarigapinin uzunlugunu bulunuz.

+ Yandaki karenin ¢evresi 80cm ise ¢emberin yaricapt kag cm’dir?

yandaki bir gemberin yaricap1 20 cm olduguna gore

ticgenin ¢evresi ka¢c cm’dir?

Problemlerin ¢oziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konular1 soru —
cevap yontemiyle sinifta konusulur. Problemin ¢oziimiinde kullanilabilecek stratejilerden
bazilar1 hatirlatilir.(geriye dogru diisiinme, tahmin, deneme-yanilma, benzer basit problemleri
¢cozlimiinden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin ¢6ziimii i¢in
uygun oldugu konusunda 6grencilerden fikir alinir. Bu asamada bir miidahalede bulunulmaz.
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GOZDEN GECIRME

Bu asamada 6gretmen dersin sonunda o giin islenen konuyu 6zetler ve ¢oziilen problemler
hakkinda genellemelerde bulunur.

BILISSEL SURECLERDE UZMANLIK

Ogrencilerin konu hakkindaki bilgilerinin test edildigi siiretir.(Calisma yapraklarmin
¢oziildiigii siirec) Grup basarisina gore zenginlestirme veya diizeltme aktiviteleri yapilir.

Olceme ve Degerlendirme

1. Calisma yapraklarmin(2) dagitilmasi toplanmasi ve degerlendirilmesi
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DERS PLANI -3

Ders: Matematik

Smif: 5

Konu: Uggenin Alani

Siire: 2 ders saati

Arac- gerecler: Kagit, makas

Hedef: Karenin ,dikdortgenin ,paralelkenarin ve tiggenin ayirdigi diizlemsel bolgelerin alanini
hesaplayabilme

Davranislar:

1. Dik kenar uzunluklari verilen bir dik tiggenin alanin1 hesaplayip yazabilme

Ogrenme ve Ogretme Siireci

GIRIS

Burada 6gretmen yeni bir konu hakkinda sinifa iistbiligsel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip 6zet olarak sunar.
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1m 80cm

4 m Blem

I0em

i) Ayse'nin yotak odasi )

Yukarida Ayse’nin yatak odasinin krokisi verilmistir. Ayse yataginin kapladig alanin
halinin kapladig1 alandan daha az oldugunu diisiiniiyor. Sizce bu diislincesinde hakli m1?

Yukaridaki problem sinifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu sinifa soruldu. Ogrencilerin
problemin alan hesaplamalariyla oldugu sonucuna ulagsmalari saglandi. Problemin daha 6nce
ogrenci calisma kitabinda bulunan 141. sayfadaki 18. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve
farkliliga sahip oldugu tartisildi. Bu asamada ¢alisma kitabinda yer alan problem sinifa
hatirlatildi. Sinifta her iki probleminde alan hesaplamalariyla ilgili oldugu konusunda goriis
birligine varildi.

1.0grencilerden 1 cm? lik alanlara béliinmiis bir kagida dikdortgen gizmeleri istenir.

2.Cizilen dikdortgen kesilir ve kosegeni boyunca ikiye ayrilir.
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3.Olusturulan tiggenlerin alanlarinin ayn1 olup olmadigi ve dikdortgenin alanindan
faydalanilarak bu iiggenlerin alanlarinin nasil bulunacagi sorulur.

]
alan = ——

Ogrencilerden iiggenlerin alanlarinin (taban x yiikseklik /2 ) ve iiggenlerin alanlarmin ayni
oldugu cevabr gelir.

4 Yukaridaki islemlere benzer sekilde 6grencilerden bir kagida paralelkenar ¢izmeleri ve
kosegeni boyunca kesmeleri istenir.

5. Olusturulan paralelkenar késegeni boyunca kesilerek ikiye ayrilir. Elde edilen {icgenlerin
alanlariin ayn1 olup olmadig1 sorulur. Bunu anlamalar1 i¢in liggenler {ist iiste koyulur.
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4] b b
] [
a vl 0
b !
I b
A
a

6. Elde edilen tiggenler ile paralelkenarin alani arasinda nasil bir iliski oldugu sorulur.

D
B, b
T
B a C
axh axh
ABC tiggeninin alani= ADC ii¢geninin alan1 =
2 2

Paralelkenarin alan1 = A(ABC) + A(ADC) sonucuna ulasilir.

UYGULAMA

Ogrenciler problemlerin ¢dziimii i¢in kii¢iik guruplar halinde ¢alismaya baslar. Su calismalar
gergeklestirilir.
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*Her 6grenci kendi siras1 geldiginde problemi yiiksek sesle okur ve ¢alisma kagitlarinda olan
sorulara cevap vermek suretiyle problemin ¢6ziimii ve ¢ozlimiiyle ilgili kendi diisiincesini
gurubunda yer alan yer alan diger liyelere agiklamaya calisir.

*Qgrencinin ¢dziimii ve ¢dziim yolu hakkinda gurup icerisinde fikir birligi saglanamadiginda
grup durumu ¢éziinceye kadar tartigmastir.

*Hala fikir birligine varilamamissa arastirmact gurup iiyelerini farkli bir perspektiften
bakmalari bunu birbirlerine agiklamalar1 konusunda cesaretlendirmistir.

* Gurupta goriis birligi saglandiginda bir sonraki problemi ayni prosediirii kullanarak
cozmeye calismistir.

7. Asagidaki ornek alistirmalarla derse devam edilir.

Asagidaki liggenlerin alanlarini hesaplayiniz.

A A
alaamn=7 alan=7"

4 3

) 1
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yandala uggene 4B
kenarndan indirlen
yulseklik 5 em A{aABC)z?

4 4em B
A scm g Yondaki ABCD
dikdértgenin alami EFGH
E_ 4em E karezsinin alanmmdan ne
kadar fazladir?
dem Jcm
H &
1] £
A i b
Scm Tem
& écm c

Yukarmdala ABCD paralelkenarmn alanmi
hezaplayimz
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+ Ekte verilen izomerik kagida ( noktalar aras1 1cm’dir) gesitli uzunlukta kare,
iicgen,dikdortgen ve paralelkenar ¢izerek alanlarini hesaplaymiz.

Problemlerin ¢oziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konulari soru —
cevap yontemiyle sinifta konusulur. Problemin ¢oziimiinde kullanilabilecek stratejilerden
bazilar1 hatirlatilir.(geriye dogru diisiinme, tahmin, deneme-yanilma, benzer basit problemleri
coziimiinden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin ¢6zliimii i¢in
uygun oldugu konusunda 6grencilerden fikir alinir. Bu asamada bir miidahalede bulunulmaz.

GOZDEN GECIiRME

Bu agamada 6gretmen dersin sonunda o giin islenen konuyu 6zetler ve ¢oziilen problemler
hakkinda genellemelerde bulunur.

BIiLISSEL SURECLERDE UZMANLIK

Ogrencilerin konu hakkindaki bilgilerinin test edildigi siiregtir.(Calisma yapraklarinin
¢ozildiugi siireg) Grup basarisina gore zenginlestirme veya diizeltme aktiviteleri yapilir.

Olcme ve Degerlendirme

1. Calisma yapraginin (3) dagitilmasi toplanmasi ve degerlendirilmesi
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DERS PLANI -4

Ders: Matematik

Sinif: 5

Konu: Karenin ve Dikdértgenin Alani

Siire: 2 ders saati

Arag- gerecler: Renkli kartonlar , makas , cetvel

Hedef: Karenin , dikdortgenin , paralelkenarin ve tiggenin ayirdigi diizlemsel bolgelerin
alanlarini hesaplayabilme

Davranislar:
1.Verilen bir karenin ve dikdértgenin alanini birim karelere ayirip gésterme
2.Birim karelere ayrilmis bir karenin ve dikdortgenin alanini bulup yazma
3.Verilen karenin alnin1 kenar uzunluklari yardimiyla hesaplayip sonucu yazma
4.Verilen dikdortgenin alanini kenar uzunluklart yardimiyla hesaplayip sonucu yazma
Ogrenme ve Ogretme Siireci
GIRIS
Burada 6gretmen yeni bir konu hakkinda sinifa iistbiligsel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip 6zet olarak sunar.

1 15 M =

Havuz

gm

yegil alan

yegil
alan




Yukaridaki sekilde karelerle belirtilen alan ka¢ m? dir?

Yukaridaki problem siifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu sinifa soruldu. Ogrencilerin
problemin c¢evre hesaplamalariyla oldugu sonucuna ulagmalar1 saglandi. Problemin daha 6nce
ogrenci ¢alisma kitabinda bulunan 203. sayfadaki 13. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve
farkliliga sahip oldugu tartisildi. Bu asamada ¢alisma kitabinda yer alan problem sinifa
hatirlatildi. Smaifta her iki probleminde ¢evre hesaplamalariyla ilgili oldugu konusunda goriis
birligine varildi.

1.0grencilerden karton iizerinde kenarlar1 1’er cm olan kareler olusturmalari istenir ve bu
kartondan 25 tane 1 cm?’ lik alanlar kestirilir.

2.Elde edilen 1 cm? lik alana sahip olan karelerden farkli renkte olan ve 6nceden 1 cm? lik
alanlara boliinmiis olan baska bir karton iizerinde alan1 16 cm? lik olan dikdortgen ve kare
olusturmalar istenir.

3. Alan1 8 cm? 9 cm? 16 cm? ve 36 cm? olan farkli dikdortgen ve karesel bolgeler
olusturmalar istenir.
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4. Olusturulan karesel ve dikdortgensel alanlar ve ¢evreleri aralarinda nasil bir iligski oldugu
buldurulur.

1cm Icm
Icm > > > >
1cn _— Icm +1cm=Icm=3cm
2 2 2 2
Icm - Iem+1cm = 1em=3cm
2 2 2 2
Icmy Icmi=Icm=Icm=3cm
2 2 2 2 2
FCM+=3Ccm=3cm= 3IxX3Icm = 9¢m
1
om Icm 3 3 3
Icm+=1cm=2cm
Icm
2 2 2
Icm=I1cm=2¢cm
Icm
2 2 2
— Icm=Icm=2¢cm
Icm
2 2 2 2 2

2em+=2cm=2cm = Ix2om = Gom

5.Kenar uzunluklart 3 cm ve 5 cm olan dikdortgensel bolgenin alani hesaplattirilir.
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Sem

2
Sem
Jcn
2
Sem
2
Lo
2
3 tane 5cm
2

IxS=15cm

6.Dikdortgensel bolgenin alanini bulmak icin daha kolay bir yol olup olmadig: sorulur.
Dikdortgensel bolgenin alaninin kenar uzunluklarinin kullanilarak nasil hesaplanabilecegi
tartisilir.

7.Kenar uzunluklar1 3 cm olan karesel bdlgenin alani hesaplatilir.

Jcm
- 2
Jcm
Jcm - 2
Jcm
- 2
Jcm
2
3 tane 3 cm
2
Ix3=9cm
A a E (] H
b b . a
B a C o G
AfABCD)=axb AfEFGH)=axa
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UYGULAMA

Ogrenciler problemlerin ¢dziimii i¢in kii¢iik guruplar halinde ¢alismaya baslar. Su calismalar
gergeklestirilir.

*Her 6grenci kendi siras1 geldiginde problemi yiiksek sesle okur ve ¢alisma kagitlarinda olan
sorulara cevap vermek suretiyle problemin ¢éziimii ve ¢ozlimiiyle ilgili kendi diistincesini
gurubunda yer alan yer alan diger tiyelere aciklamaya calisir.

*(Ogrencinin ¢dziimii ve ¢dziim yolu hakkinda gurup icerisinde fikir birligi saglanamadiginda
grup durumu ¢oziinceye kadar tartigmistir.

*Hala fikir birligine varilamamissa arastirmact gurup tiyelerini farkl bir perspektiften
bakmalar1 bunu birbirlerine agiklamalar1 konusunda cesaretlendirmistir.

* Gurupta goriis birligi saglandiginda bir sonraki problemi ayn1 prosediirii kullanarak
cozmeye calismistir.

8.Asagidaki alistirmalarla derse devam edilir.

---- Bir kenar uzunlugu 4 cm olan karenin alanini hesaplayiniz.

---- Uzun kenar uzunlugu 6¢m kisa kenar uzunlugu 3 cm olan bir dikdortgenin alanini
hesaplayimiz.

---- Alan1 36¢m? olan bir karenin alani ile bir dikdortgenin alani birbirine esittir.dikdoértgenin
kisa kenar uzunlugu 4 cm ise bu dikdortgenin uzun kenarini kag cm’dir?
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----Asagidaki dikdortgen seklindeki bahgemin tarali bolgesinin ¥4 ne (dortte licline) biber
diktim. Biber diktigim alan ka¢ m karedir ?

8m

a=10m
§m m_
l | hantin oyun alan T
yemek | "[3m — £
f hane depo  [2m J.
l‘-s‘“—-i koridor

! im
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verilmigtir.Kantinin alani

kac m? dir?



Problemlerin ¢6ziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konular1 soru —
cevap yontemiyle sinifta konusulur. Problemin ¢6zlimiinde kullanilabilecek stratejilerden
bazilar1 hatirlatilir.(geriye dogru diisiinme, tahmin, deneme-yanilma, benzer basit problemleri
¢oziimiinden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin ¢6zliimii i¢in
uygun oldugu konusunda 6grencilerden fikir alinir. Bu asamada bir miidahalede bulunulmaz.

GOZDEN GECIiRME

Bu asamada 6gretmen dersin sonunda o giin islenen konuyu 6zetler ve ¢oziilen problemler
hakkinda genellemelerde bulunur.

BILISSEL SURECLERDE UZMANLIK

Ogrencilerin konu hakkindaki bilgilerinin test edildigi siirectir.(Calisma yapraklarmim
¢oziildiigii siire¢) Grup basarisina gore zenginlestirme veya diizeltme aktiviteleri yapilir.

Olcme ve Degerlendirme

1. Calisma yapraklarinin (4) dagitilmasi, toplanmasi ve degerlendirilmesi.
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DERS PLANI -5

Ders: Matematik

Smif: 5

Konu: Paralelkenarin Alani

Siire: 2 ders saati

Arac- gerecler: Kagit, makas, cetvel ,bant

Hedef: Karenin ,dikdortgenin ,paralelkenarin ve tiggenin ayirdigi diizlemsel bolgelerin alanini
hesaplayabilme

Davranislar:

1. Verilen bir paralelkenarin alanini birim karelere ayirip gosterme

Birim karelere ayrilmis bir paralelkenarin alanini gosterebilme

3. Taban uzunlugu ve o tabana ait yiliksekligin uzunlugu verilen bir paralelkenarin alanini
hesaplayip yazma

N

Ogrenme ve Ogretme Siireci

GIRIS

Burada 6gretmen yeni bir konu hakkinda sinifa iistbiligsel sorular sorar ve aldig1 cevaplari
toparlayip 6zet olarak sunar.

Tabam 43 metre yiiksekligi 14 m olan paralelkenar seklimdeki arsanin alam kag m?
‘dir ?

Yukaridaki problem sinifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu simifa soruldu.
Ogrencilerin problemin alan hesaplamalariyla oldugu sonucuna ulagmalar1 saglandu.
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1.Tahtaya bir paralelkenar ¢izilir ve bu paralelkenarlara ait ytlikseklik tahtada gosterilir.

2.0grencilerden cetvellerini kullanarak 1 cm? lik alanlara boliinmiis kareli bir kagida
paralelkenar ¢izmeleri istenir.

Zom . . .

Gibi sekiller ¢izdirilir.

3.Bu paralelkenar a tabanina ait yiikseklik {izerinden kestirilir ve ¢ikan parca paralelkenarin
sag tarafina dikdortgen olusturulacak sekilde yapistirilir.Elde edilen seklin neye bezedigi ve
bu seklin alaninin nasil hesaplanacagi sorulur.
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n paralelvenarnn aloni=axh

Uygulamalar sonunda paralelkenarin alani ile olusturulan dikdortgenin alaninin ayn1 oldugu
sonucuna ulagilir.

UYGULAMA

Ogrenciler problemlerin ¢dziimii i¢in kiiciik guruplar halinde ¢alismaya baslar. Su calismalar
gerceklestirilir.

*Her 6grenci kendi siras1 geldiginde problemi yiiksek sesle okur ve ¢alisma kagitlarinda olan
sorulara cevap vermek suretiyle problemin ¢6ziimii ve ¢oziimiiyle ilgili kendi diisiincesini
gurubunda yer alan yer alan diger iiyelere agiklamaya ¢alisir.

*QOgrencinin ¢dziimii ve ¢éziim yolu hakkinda gurup igerisinde fikir birligi saglanamadiginda
grup durumu ¢éziinceye kadar tartigmastir.

*Hala fikir birligine varilamamigsa aragtirmaci gurup iiyelerini farkli bir perspektiften
bakmalar1 bunu birbirlerine agiklamalar1 konusunda cesaretlendirmistir.
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* Gurupta goris birligi saglandiginda bir sonraki problemi ayni prosediirii kullanarak
cozmeye calismistir.

4. Ornek alistirmalarla derse devam edilir.

4 vandaki paralelkenann alamu
bulunuz.

_ Alam 80 cm? olan bir paralelkenarin taban uzunlugu 10 cm ise yiiksekligi kag cm “dir?

_Asagida verilenlerden yaralanarak isteneni bulunuz.

** A=36cm? ** A=84 cm? ** A= 120cm?
h =9cm a=12cm a=12cm
a=? h="? h= 2

----Taban1 56 metre yliksekligi 23 m olan paralelkenar seklimdeki arsanin alani kag m? ‘dir ?
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----Asagidaki sekilde boyali bolgenin alani kag em? ¢ dir ?

gem . . .

----Asagidaki sekilde boyal1 bolgenin alani kag cm? ¢ dir ?

Problemlerin ¢éziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konular1 soru —
cevap yontemiyle sinifta konusulur. Problemin ¢oziimiinde kullanilabilecek stratejilerden
bazilar1 hatirlatilir.(geriye dogru diisiinme, tahmin, deneme-yanilma, benzer basit problemleri
coziimiinden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin ¢6zliimii i¢in
uygun oldugu konusunda 6grencilerden fikir alinir. Bu asamada bir miidahalede bulunulmaz.
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GOZDEN GECIRME

Bu asamada 6gretmen dersin sonunda o giin islenen konuyu 6zetler ve ¢oziilen problemler
hakkinda genellemelerde bulunur.

BIiLISSEL SURECLERDE UZMANLIK

Ogrencilerin konu hakkindaki bilgilerinin test edildigi siirectir.(Calisma yapraklarinin
cozildigii siire¢) Grup basarisina gore zenginlestirme veya diizeltme aktiviteleri yapulir.

Ol¢me ve Degerlendirme

Calisma yapraklarinin (5) dagitilmasi toplanmasi ve degerlendirilmesi.
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Ek. 5: CALISMA YAPRAKLARI

CALISMA YAPRAGI - 1

4 HAYVANAT BAHCESI
My IILIN
3 L] 10
5
fi aslan
4 6
5
8
papagan 5 4 kanguru 3
i2

Yukarida bir hayvanat bahgesinin krokisi verilmistir. Krokiyi inceleyerek her bir kafesin sahip

oldugu diizlemsel sekli ve ¢evre uzunlugunu bulunuz
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HAZIRLIK DUZEYINDE ANLAMA SORULARI

+ Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayiniz.

+ Problemin ne hakkinda olduguna karar veriniz.

+ Problemde gegen matematiksel kavramlarin anlamlarini belirtiniz.
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BAGLANTI SORULARI

+ BuU problemin daha dnce ¢6zmiis oldugunuz problemle arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini agiklaymiz.

STRATEJIK SORULAR

+ Problemi ¢6zmek i¢in hangi yollarin kullanilabilecegini belirtiniz.

+ Problemi ¢6zebilmek igin verilen bilgileri nasil diizenleyecegimizi agiklayiniz.
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+ Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢6zeceginizi agiklayiniz.

DUSUNME SORULARI

+ Problemin ¢6ziimii i¢in ne yaptiginizi agiklaymiz.

+ Problemin ¢oziimiinde ne gibi giigliiklerle karsilastiginizi ne hissettiginizi
aciklaymiz.
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+ Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz. Agiklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde baska bir yol kullanabilir miydiniz?
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CALISMA YAPRAGI - 2

PROBLEM: Daire seklindeki bir tarlanin ¢evresinde 6 tur atan bir kdpegin aldig1 yol 1800
metre ise,tarlanin yarigap1 kag metredir?(I1=3 aliniz.)

HAZIRLIK DUZEYINDE ANLAMA SORULARI

+ Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayiniz.

+ Problemin ne hakkinda olduguna karar veriniz.

+ Problemde gegen matematiksel kavramlarin anlamlarini belirtiniz.
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BAGLANTI SORULARI

+ Bu problemin daha 6nce ¢ozmiis oldugunuz problemle arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini agiklaymiz.

STRATEJIK SORULAR

+ Problemi ¢6zmek i¢in hangi yollarin kullanilabilecegini belirtiniz.

+ Problemi ¢ozebilmek igin verilen bilgileri nasil diizenleyecegimizi agiklayiniz.

+ Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢6zeceginizi agiklayiniz.
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DUSUNME SORULARI

+ Problemin ¢6ziimii i¢in ne yaptigiizi agiklayiz.

+ Problemin ¢oziimiinde ne gibi giicliiklerle karsilastiginizi ne hissettiginizi
aciklaymiz.

+ Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz. Agiklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde bagka bir yol kullanabilir miydiniz?
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CALISMA YAPRAGI - 3

PROBLEM:

Bir motelin , dikdortgensel bolge bicimindeki bahgesine havuz yaptirilmistir. Havuz
bahgenin kenarlarindan 20’ser metre i¢eridedir.Havuzun disinda kalan alana ¢im
ekilmigtir. Cim ekilen alan ka¢ m? dir?

v

A

100 m

zf m

20m

HAvVUZ

A
\ 4
A
\ 4

80m

HAZIRLIK DUZEYINDE ANLAMA SORULARI

+ Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayiniz.
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+ Problemin ne hakkinda olduguna karar veriniz.

+ Problemde gegen matematiksel kavramlarin anlamlarini belirtiniz.

BAGLANTI SORULARI

+ Bu problemin daha 6nce ¢ozmiis oldugunuz problemle arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini agiklayiniz.
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STRATEJIK SORULAR

+ Problemi ¢6zmek i¢in hangi yollarin kullanilabilecegini belirtiniz.

+ Problemi ¢ozebilmek i¢in verilen bilgileri nasil diizenleyecegimizi agiklayimiz.

+ Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢6zeceginizi agiklayiniz.
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DUSUNME SORULARI

+ Problemin ¢dziimii igin ne yaptiginizi agiklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde ne gibi giigliiklerle karsilastigimizi ne hissettiginizi
aciklaymiz.

+ Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz. A¢giklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde baska bir yol kullanabilir miydiniz?
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CALISMA YAPRAGI - 4

PROBLEM:

2m

im

HAZIRLIK DUZEYINDE ANLAMA SORULARI

Yandaki evin kapi,pencere ,¢ati
bolimlerine cam takilacaktir.

Kag¢ m? cam almaliy1z?

4+ Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayimiz.

#+ Problemin ne hakkinda olduguna karar veriniz.
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+ Problemde gecen matematiksel kavramlarin anlamlarini belirtiniz.

BAGLANTI SORULARI

+ Bu problemin daha 6nce ¢ozmiis oldugunuz problemle arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini agiklaymiz.

STRATEJIK SORULAR

+ Problemi ¢ézmek i¢in hangi yollarin kullanilabilecegini belirtiniz.

+ Problemi ¢6zebilmek igin verilen bilgileri nasil diizenleyecegimizi agiklayiniz.
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+ Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢ézeceginizi aciklayiniz.

DUSUNME SORULARI

+ Problemin ¢oziimii igin ne yaptiginizi agiklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde ne gibi giigliiklerle karsilastiginizi ne hissettiginizi
aciklaymiz.

+ Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz. A¢iklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde baska bir yol kullanabilir miydiniz?
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CALISMA YAPRAGI - 5

PROBLEM:
Fi 1]
13cm
j
B H c
2

yukarmdala paralclkenarin alom 182 ¢m
elduguna gore paraleclkenarmn taban uzunlugu
kag em 'dir?

HAZIRLIK DUZEYINDE ANLAMA SORULARI

+ Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayiniz.

+ Problemin ne hakkinda olduguna karar veriniz.

+ Problemde gegen matematiksel kavramlarm anlamlari belirtiniz.
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BAGLANTI SORULARI

+ Bu problemin daha 6nce ¢ozmiis oldugunuz problemle arasindaki benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini agiklayiniz.

STRATEJIK SORULAR

+ Problemi ¢6zmek i¢in hangi yollarin kullanilabilecegini belirtiniz.

+ Problemi ¢6zebilmek igin verilen bilgileri nasil diizenleyecegimizi agiklayiniz.
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+ Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢6zeceginizi agiklayiniz.

DUSUNME SORULARI

+ Problemin ¢oziimii i¢in ne yaptiginizi agiklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde ne gibi giigliiklerle karsilastiginizi ne hissettiginizi
aciklaymiz.

* Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz. A¢iklayiniz.

+ Problemin ¢oziimiinde baska bir yol kullanabilir miydiniz?
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EKk. 7: iZIN BELGESI

From: isilsonmez79@hotmail.com

To: tuana_2561@hotmail.com

Subject: RE:

Date: Wed, 31 Oct 2012 17:04:11 +0200

merhaba,
6lcedi kullanmanizda herhangi bir sakinca yoktur.
calismalarinizda kolayliklar dilerim

From: tuana_2561@hotmail.com

To: isilsonmez79@hotmail.com

Subject:

Date: Tue, 30 Oct 2012 11:18:08 +0200

hocam merhaba ben nigde Universitesi sinif 6gretmenligi boliimiinde yliksek lisans yapiyorum tez

agamasindayim tezimde sizin doktora tezinizde kullandidiniz 'yGr(tuicu bilis becerileri 6lgegi ve tutum
Olcedini' zi kullanabilir miyim? 1Iyi ginler...
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