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OZET

6. SINIF OGRENCILERINiN KESiR PROBLEMLERIi COZME
SURECINDEKI USTBILIiSSEL DENEYIMLERININ PROBLEM COZME
PERFORMANSINA ETKISININ INCELENMESI

Bu arastirmada ortaokul altinct sinifa devam eden Ogrencilerin kesirlerle ilgili
problem ¢6zme siirecindeki iistbilissel deneyimleri ile problem ¢6zme performansi
arasindaki iligki incelenmistir. Calisma, tstbilisin problem ¢6zme siirecindeki roliine
ustbilissel deneyimler noktasinda katki saglamaktadir. Nicel arastirma yontemi kullanilmig
olup 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Aydin ilinin Soke ilgesinde gergeklestirilmistir.
Aragtirmada ii¢ farkli ortaokul sosyoekonomik diizeyleri agisindan yiiksek- orta- diisiik
olacak seklinde tabakalandirilarak belirlenmistir. Caligma toplam 116 altinc1 simif 6grencisi
ile yiiriitilmiistiir. Veri toplama aract olarak Ustbilisgsel Deneyim Olgegi ve Kesir
Problemleri C6zme Envanteri kullanilmistir. Elde edilen veriler SPSS 24 paket programu ile
analiz edilmistir.

Bu c¢alismanin sonucunda altinct sinifa devam eden Ogrencilerin istbiligsel
deneyimlerinin okullarin sosyoekonomik diizeyine gore farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Problem ¢6zme siirecindeki onciil ve ardil istbilissel deneyimler ile problem ¢6ézme
performansi arasinda pozitif yonde anlaml1 iligski bulunmustur. Ayrica 6grencilerin {istbilissel
deneyim toplam puanlar1 ile problem ¢ozme performanslari arasinda da pozitif yonde
anlamlt iligki tespit edilmistir. Bunlara ek olarak Ogrencilerin rutin ve rutin olmayan
problemleri ¢6zme performanslarinin da birbiri ile iliskili oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, Ustbilissel Deneyim, Matematik, Ortaokul, Kesirler,

Problem C6zme, Okul Tiirii, Ogrenci
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ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE EFFECT OF 6TH GRADE STUDENTS'
METACOGNITIVE EXPERIENCES IN THE PROCESS OF SOLVING
FRACTION PROBLEMS ON PROBLEM SOLVING PERFORMANCE

In this study, the relationship between the metacognitive experiences of the sixth
grade students in the problem solving process about fractions and their problem solving
performance was examined. The study contributes to the role of metacognition in the
problem solving process in terms of metacognitive experiences. Quantitative research
method was used and it was carried out in Soke district of Aydin province in 2022-2023
academic year. In the study, three different secondary schools were determined by
stratification as high-middle-low in terms of socioeconomic levels. The study was conducted
with a total of 116 sixth grade students. Metacognitive Experience Scale and Fraction
Problem Solving Inventory were used as data collection tools. The obtained data were
analyzed with the SPSS 24 package program.

At the end of this study, it is aimed that the metacognitive experiences of the
students attending the class show according to the type of school. A positive result was
found between the antecedent and successive metacognitive experiences in the problem
solving process and the problem solving performance. In addition, a positive correlation was
found between their metacognitive experience total scores and their problem solving
performance. In addition, it is aimed that their performance in solving routine and non-
routine problems is related to each other.

Keywords: Metacognition, Metacognitive Experience, Mathematics, Middle School,

Fractions, Problem Solving, Type of School, Student



BOLUM I
GIRIS

Insanlar dogduklar1 andan itibaren gesitli sorunlarla karsi karsiya gelmektedir.
Dolayisiyla sorunlar kisinin yasaminin ayrilmaz bir parcast durumundadir. Sorunlar
insanlarin giinliik hayattaki ilerlemelerini durduran birer engel gibi diisiiniilebilmektedir.
Insanlar karsilastiklar1 bu sorunlar1 ¢dzerek ilerlemeye devam etmektedir. Matematiksek
problemler de insanlar tarafindan karsilagilan bu sorunlarla benzer 6zellikler tagimaktadir.
Zira matematik biliminin dogusunun kendisi insanlarin giinliik hayattaki sorunlar1 ¢ézme
cabasinin bir sonucu durumundadir (Olkun ve Toluk, 2002). Buna uygun bir sekilde Baykul
(2014) da matematigin O6nemli bir bilim dali olmasmin yami sira giinliik yasamdaki
sorunlarinin ¢oztilmesinde fayda saglayan bir ara¢ oldugunu bildirmektedir. Modern
diinyada kisiler oldukca fazla sayida uyaranla karsi karsiya gelmekte, eskisine oranla daha
cok insanla etkilesim i¢inde olmaktadir. Bireyler, meydana gelen bu hizli degisimlere ayak
uydurmaya caligmaktadir. Tim bu degisimler toplumun ig¢inde varlik gosteren insanlarin
karsilastiklarr problemlerin sayisini da arttirmistir. Dolayisiyla modern hayatin iginde varlik
gosteren bireylerin iyi birer problem ¢dziicii olmasi gerekmektedir. Bireylerin karsi karsiya
geldigi problemler degiskenlik gostermektedir. Buna gore kisiler birbirinden farkl
problemlerle karsilastigi gibi ayni kisinin karsilastigi problemler de siirekli olarak degisim
igindedir. Problemlerin sahip oldugu bu g¢esitlilik sebebiyle tek bir ¢oziim yolunun her
problem igin kullanilmasi bu problemlerin ¢6ziimii konusunda fayda saglamamaktadir.
Kisilerin miicadele ettigi farkli problemleri ¢6zebilmesi igin problem ¢dzme becerilerini
gelistirmeleri olduk¢a dnemlidir. Matematik egitimcileri de tiim bu faktorleri dikkate alarak
problem ¢ozme becerilerinin egitimdeki asil amag¢ olmas1 gerektigini savunmustur (Karatas
ve Giliven, 2003). Matematik egitimi insana sayilarla islem yapabilme becerisinden daha
fazlasim1 kazandirmaktadir. Diger bir ifade ile matematik egitimi yalnizca matematik
problemlerinin ¢oziilmesini degil, hayattaki diger problemlere de ¢6ziim odakli bakabilmeyi,
bu problemler iizerine akil yiiriitebilmeyi ve tahminde bulunmayi, yasanan sorunlara farkli
acilardan bakilabilmesini de saglamaktadir (Umay, 2003). Bu baglamda bakildigi zaman
matematik egitimi bireyleri yalnizca matematiksek islemler kapsaminda degil, matematiksel
diisiinme, problem ¢ézme gibi beceriler agisindan da gelistirmektedir (Soylu ve Soylu,
2006).

Problem ¢6zme Ogretiminde temel amacg kisinin problem ¢dzme becerilerinin

gelistirilmesidir. Karsilagtig1 sorunlar1 ¢6zmek i¢in ezbere bilgileri kullanmak yerine yaratici



ve pratik diisiinebilen, ¢6ziim i¢in akil ylriitebilen bireylerin yetistirilmesi problem ¢6zme
egitiminin amacini olusturmaktadir. Problem ¢6zme yetenegi, birey tarafindan yiizlesilen bir
problemin dogasinin birey tarafindan anlasilmasini ve sorunun dogasma uygun ¢ozimiin
belirlenmesini, sonrasinda ise segilen ¢Oziimiin uygun bir sekilde uygulanabilmesini ve
ortaya ¢ikan sonuglarn basarili bir sekilde degerlendirilebilmesini icermektedir (Ozsoy,
2007). Bu kapsamda problem ¢ozme yetenegi, bir sorun karsisinda belli bir sonuca
erismekten daha ¢ok ic¢inde bulunulan problem ¢6zme silirecini bagarili bir sekilde idare

edebilme anlamina gelmektedir.

Igili literatiir incelendiginde iistbilis kavraminin gesitli kisiler tarafindan ele alindig
goriilmiigtiir. Flavel (1976), yaptigi bir arastirmada ogrencilerin matematik problemleri
¢Ozerken nasil ve neler diisiindiiglinii anlamaya c¢alismistir. Bu calisma sonucunda iistbilig
kavrami ortaya konulmustur. Problem ¢dzme siireci iginde olduk¢a Onemli bir yeri olan
ustbilis kavrami ¢ok sayida arastirmaci tarafindan bu siirecin ana unsuru seklinde
goriilmektedir (Ozsoy, 2007). Modern yasanti i¢erisinde bireylerin problemlere kars1 edilgen
tutum takinmalarindan ziyade ¢6ziimiin aktif birer pargalar1 olmalar1 beklenmektedir. Diger
bir deyisle bireylerin problemlerine dair farkindaliklarimin yiiksek olmasi, siire¢ {izerinde
kontrol sahibi olmalari ve problem ¢6zme konusunda bilingli olmalar1 6nem tasimaktadir. Bu
noktada iistbilis kavraminin &nemi ortaya ¢ikmaktadir. Ustbilis, genel anlamda insanlarin
kendi zihinsel faaliyetlerine dair farkindalik sahibi olmasi ve =zihinsel faaliyetlerini
yonetebilmesi, zihinsel faaliyetlerini dogru bir bigimde degerlendirebilmeleri sekline
tammlanmaktadir. Ozetle iistbilis kisinin kendi diisiinceleri iizerine diisiinebilmesi seklinde
de ifade edilebilmektedir (Huitt, 1997; Hacker ve Dunlosky, 2003). Giinlimiiz toplumunda
varlik gosteren bireyin etkili bir sekilde problem ¢ozmesi i¢in gerekli beceriler ortak yonlere

sahiptir.
1.1. Problem Durumu

Ortaokul 6. snif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ézme siirecindeki iistbiligsel
deneyimleri problem ¢6zme performansini nasil etkiler?

Alt arastirma problemleri

a) 6. siif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢6zme siirecindeki 6nciil iistbilissel
deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda anlamli bir iligki var midir?

b) 6. simif ogrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢6zme siirecindeki ardil istbiligsel
deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda anlamli bir iligki var midir?

c) 6. smf Ogrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ézme siirecindeki iistbilissel
deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda anlamli bir iligki var midir?

d) 6. siif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ézme siirecindeki onciil ve ardil
ustbiligsel deneyimleri arasinda anlamli bir iligki var midir?



e) 6. siif 6grencilerinin kesirlerle ilgili rutin ve rutin olmayan problemleri ¢dzme
performanslar farklilik gostermekte midir?

f) 6. smif Ogrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ozme siirecindeki {stbiligsel
deneyimlerinin rutin ve rutin olmayan problemleri ¢é6zme performanslari iizerindeki
etkisi nasildir?

g) Okul ekonomik diizeyi agisindan, problem ¢6zme envanteri puani, 6nciil istbiligsel
deneyimler, ardil iistbiligssel deneyimler, {istbilissel deneyimler i¢in anlamli farklilik
var mdir?

h) Her bir problem acisindan, problem ¢6zme envanteri puani, Onciil istbiligsel
deneyimler, ardil iistbiligsel deneyimler, iistbiligsel deneyimler igin anlamli farklilik
var mdir?

i) Her bir problem agisindan, okul ekonomik diizeylerine gore problem ¢6zme
envanteri puani, onciil iistbiligsel deneyimler, ardil iistbilissel deneyimler, {istbiligsel
deneyimler i¢in anlamli farklilik var midir?

1.2. Amag ve Onem

Literatiir incelendiginde {istbilisin alt bilesenlerinden biri olan {stbiligsel
deneyimlerin, egitimcilerin en az odaklandigi alanlardan biri oldugu tespit edilmistir.
Literatiirdeki bu agik dogrultusunda bu c¢aligmanin amaci {stbilissel deneyimlerin kesir

problemleri ¢6zme performansi tizerindeki etkilerini incelemektir.

Kesir problemlerinin secgilme sebebi Ogrencilerin bu konuda Onemli &grenme
giicliikleri yagamalar1 (Soylu ve Soylu, 2005) ve kesir problemi ¢ézmede genel &grenci
performansinin diisiik olmasidir (Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Memnun, 2014; Soylu ve
Soylu, 2005). Bu baglamda kesir problemlerinin arastirmaya zengin veri saglayacagi

diistintilmektedir.

Baslarda zihnin biligsel faaliyetlerini yonlendiren bir yapimin oldugu sezgisel olarak
fark edilmistir. Baz1 sinif ve laboratuvar gézlemleri, matematiksel problem ¢6zmede basarilt
bilissel performansin sadece yeterli sematik ve stratejik bilgiye sahip olmaya degil, ayni
zamanda bu bilgileri ne zaman ve nasil uygulayacagini ve bu uygulamayi izleme ve
degerlendirme yetenegine sahip olmaya da bagli oldugunu gostermistir (Lester, 1985 ve
Schoenfeld, 1987: Akt. Cai,1994). Bu dogrultuda iistbilis kavrami 1980’lerin basinda
matematik egitimi literatiiriine ilk adimin1 atmigtir. Yapilan ¢aligsmalar ile {istbiligin problem
¢Ozme iizerindeki etkisini ve Onemini fark eden arastirmacilar, iistbilise genel cergeveden

bakmanin yeterli olmadigini diistinerek iistbilisi bazi alt bilesenlere ayirmiglardir.

Ustbilisin alt bilesenlerinden biri olan {istbilissel deneyimler, kendi kendini

diizenleyen O0grenme icin kritik 6neme sahiptir (Efklides, 2006). Literatiir incelendiginde



iistbiligsel deneyimlerin, egitimcilerin en az odaklandigi alanlardan biri oldugu ve “eksik
halka” olarak goriildiigii (Efklides, 2006) tespit edilmistir. Bu dogrultuda yapilacak olan bu
aragtirma problem ¢ozme anindaki istbiligsel siireclerin anlagilmasinda {istbiligsel
deneyimlerin roliinii ayrintili bir sekilde analiz etme firsati saglayacaktir. Ayni zamanda
literatlirdeki boslugun doldurulmasina katkida bulunacagi da diisiiniilmektedir. Bununla
birlikte egitim-6gretim siireclerinde iistbilissel deneyimler icin ek diizenlemelere ihtiyag¢ olup
olmadig1 konusunda yapilacak olan calismalara 151k tutulabilir. Ogretmenlerin, sinifindaki
Ogrencilerin iistbiligsel gelisimleri hakkinda bilgi ve farkindalik sahibi olmasi, 6z-diizenleme
becerisine sahip O0grenciler yetistirilmesi agisindan onemlidir (Asik ve Erktin, 2019). Bu
calisma ile 6grencilerin iistbilis gelisimini desteklemeyi amaglayan dgretmenlere, {istbiligsel

stirecler ve deneyimlerle ilgili farkindalik ve bilgi saglamak da planlanmaktadir.

Matematikte ve matematik egitiminde 6nemli bir hacme sahip olan kesirler konusu
ile ilgili dgrencilerin problem ¢6zme esnasindaki duygu ve diisiinceleri agiga cikacagindan
Ogrencilerin tutum ve davranislarina yonelik yapilacak olan arastirmalara fayda saglanabilir.
Bunlarla birlikte 6grencilerin kesirlerle ilgili problem ¢6zme konusunda karsilastiklart

sorunlar1 ¢ozmede 6gretmenlere yol gosterici olabilir.

1.3. Smirhiliklar

Arastirma 2022-2023 egitim dgretim yil1 Aydin’in Soke ilgesindeki 3 ortaokul ve bu
okullarda okuyan 116 altinc1 sinif 6grencisi ile sinirlidir. Aragtirmada kullanilan veri toplama
araglar1 Ustbilissel Deneyim Olgegi ve Kesir Problemleri Cézme Envanteri ile simrlidir.

Ogrencilere uygulanan problem ¢dzme envanteri 6 adet kesir problemi ile sinirlidir.

1.4. Varsayimlar

Bu c¢aligmada; oOgrencilerin  arastirmaya  goniilli  olarak  katilacaklar
varsayllmaktadir. Kullanilan veri toplama araclarinin yeterli sayida ve nitelikte oldugu
varsayilacaktir. Uygulama esnasinda her 6grencinin bireysel ¢oziim yaptig1 ve birbiri ile

iletisim kurmadig1 varsayilacaktir.

1.5. Tanmimlar

Ustbilis net bir sekilde tanimlanmamus olsa da en genel anlamda diisinme hakkinda
diisiinme olarak ifade edilebilir (Hidiroglu, 2018). Diger bir deyisle, bir gérevle ilgili biligsel
stirecleri farkinda olmay1 ve gorev sirasinda uygun bilissel siirecleri kullanip izleyebilmeyi

icerir (Wong, 1989).



Ustbilissel deneyimler bireye siirecin éncesinde planlama yaparak, siire¢ sirasinda
izleyerek, siire¢ sonrasinda degerlendirerek ve siire¢ boyunca yeni hedefler iiretmesi igin yol
gostererek mevcut hedeflerin etkili kontroliinii saglar (Aydin, Ding, Sezgin Memnun ve
Muyo Yildirim; 2020). Ogrenci iistbilissel deneyimler baglaminda, benlik algisi ile kisisel

deneyimlerini birlestirerek davraniglarini kontrol eder ve yonlendirir (Efklides, 2009).

Kesir bir biitlinlin es pargalarindan her biri ya da birkagi, kesir sayisi ise bu es
parcalardan dikkate alinanlarin ¢oklugunu belirten sayidir (Soylu ve Soylu, 2005). Baska bir
sekilde ifade etmek gerekirse kesir sayisi, biitiiniin es pargalarindan alinan kadarini belirten

sayidir (Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Memnun, 2014).

Literatiirde problemler farkli siniflandirmalara tabi tutulmaktadir. Bunlardan biri
gerektirdikleri diisiinme ve ¢abaya gore, rutin ve rutin olmayan problemler seklindedir. Rutin
problemler daha once karsilagilan problem durumunun benzeri, 6grenilen bir formiiliin
uygulanmasi seklindedir. Matematik egitiminde rutin problemler, matematikten gergek

hayata gegiste bir koprii gorevi gérmektedir. Dort islem problemleridir.

Rutin olmayan problemler ise; gilincel yasama bilgi transferi saglar, ¢6ziimii giinlik
yasamda kullanilabilir, farkli ¢6ziim yollar1 bulunur, ¢éziim igin giinlilk yasam kosullari

zihinde canlandirilip tistbilis becerileri kullanarak ¢6ziim igin uygun yontem se¢imi saglanir.

Rutin olmayan problemlerin ¢6ziimii; verileri organize etmeyi, siniflandirmayi,
iligkileri gorme becerisine sahip olmayir ve birtakim eylemleri arka arkaya yapmayzi,
ogrendiginden farkli bir ¢6ziim yolu bulabilmek i¢in matematiksel diisiinmenin yaninda akil

yiiriitme gibi becerileri de gerektirmektedir.



BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE / KAVRAMSAL CERCEVE / iLGILI
ARASTIRMALAR

2.1. Matematik Egitimi ve Ogretimi

Matematik egitimi matematik dgretiminden fazlasin1 amaglamaktadir. Bu baglamda
matematik egitimi iletisim kurabilen, bilgilerini farkli durumlar i¢in kullanarak problemlerini
¢ozebilen ve bu siiregten keyif alan bireyler gelistirmeyi amaglamaktadir. Matematik egitimi
Ogretmen, Ogrenci, 6gretme ve Ogrenme yaklagimlart gibi faktorlerden etkilenmektedir.
Ornegin geleneksel matematik 6grenme ve Ogretme yaklasimlarinda ogrenciler pasif
konumdadir. Bu yaklagimlarda O6gretmenler tarafindan bilgi verilmekte, O6grencilerden
bilgileri sorgulamadan ezberlemeleri beklenmektedir. Bu yaklagimlarda 6grenci siirecin etkin
bir pargasi degildir ve egitimin merkezini 6gretmen olusturmaktadir (Uslu, 2006). Matematik
egitiminde onemli bir diger nokta da Ogretmen tarafindan olusturulmaktadir. Buna bagh
olarak Ogretmenin matematik G6gretimine dair bakis agisinin, tutumunun degistirilmesi
gerekmektedir. Matematik egitimini veren Ogretmenin konuya hakim olmasi, 6grencilere
hiilkmetmektense konuyu Ogretme iizerine yogunlagmasi sonucunda matematik dersi
Ogrenciler tarafindan daha c¢ok sevilmekte, daha rahat bir sekilde kavranabilmektedir. Yine
bir baska Onemli unsuru O&grencinin matematige karsi bakis acisi olusturmaktadir.
Ogrencilerin matematigi yalmzca bir dersten ibaret gdrmeleri, matematik 6grenmeye karsi
isteksiz olmalart gibi olumsuz tutumlar sonucunda 6gretmenin dogru yontemleri kullanmasi
veya Ogretimin uygun yaklasimlarla yapilmasi halinde dahi gerekli etki meydana
gelememektedir (Baki, 2011).

Ogrenciler dersler esnasinda dgretmenlerin paylastiklar: bilgileri birebir ayn1 sekilde
almamaktadir. Bu noktada o6grencinin farkli kaynaklardan faydalanarak bilgi {izerine
arastirmalar yapmasi, akranlar1 ile etkilesim icinde bilgiye ulasmasi beklenmektedir.
Ogrenilmeye calisilan bilgilerin kazaniminda dgrencilerin kendi tecriibeleri ile séz konusu
bilgiyi biitiinlestirmeleri, bilgiyi yorumlayabilmeleri 6nem tasimaktadir.  Dolayisiyla
O0grenme siireci i¢inde Ogrencilerin pasif kalmamalari, siirecin etkin bir parcasi olmalari
gerekmektedir.  Siirecin aktif bir pargasi olan &6grenciler bu sekilde sahip olduklari
deneyimler ve eski bilgiler ile yeni bilgilerini biitiinlestirebilmekte ve matematiksel bilgiye
ulagabilmektedir. Tiim bu sebeplerle matematik derslerinde kullanilacak olan isbirligine

dayal1 yaklagimlar ve bulus yolu ile 6grenme stratejileri fayda saglayacaktir (Kazak, 2012).



Geleneksel yontemlerle gergeklestirilen matematik 6gretiminin sikici ve zor oldugu
seklinde bir kam1 mevcuttur. Ogrenciyi merkeze alan yaklasimlarda ise &grenciler kendi
yaraticiliklarim  ve yeteneklerini gelistirme olanagi bulmaktadir. Ogrencilerin  kendi
yeteneklerini gelistirebilecegi deneyimlerin yasanabilmesi i¢in matematik egitiminde bazi
temel ilkeler dikkate alinmalidir. Oncelikle matematik kavrami 6grenciye keyifli ve yararl
bir alan olarak sunulmalidir (Baki, 2011). Diger bir deyisle matematigin formiilleri
ezberleyip kurallara gore islemler yapmaktan fazlasi oldugu 6grenci tarafindan anlasilmalidir
(Pesen, 2006). Sonrasinda matematigin kendine has prensipleri, nitelikleri 6grencilere
gosterilmelidir. Her bilim dalinin kendine 6zgii nitelikleri oldugu gibi matematik de kendine
ozgii bir yapiya sahiptir. Ornegin matematigin dilini sayilar olusturmaktadir, benzer sekilde
matematikte kullanilan g¢esitli geometrik sekiller mevcuttur. Bunun yaninda matematik alani
kendine has yontemlere ve igeriklere sahiptir. Ornegin sadelestirme, genellestirme, kanit
bulma, problem ¢6zme matematigin yontemlerinden bazilaridir (Baki, 2011).

Van de Walle (1989) tarafindan belirtildigi {izere matematige uygun 6gretim sekli
asagidaki amaclar1 kapsamalidir.

1. Ogrencilerin matematik ile ilgili kavramlar1 anlamalarina yardimei olmak

2. Matematik ile ilgili islemleri anlamalarina yardimci olmak

3. Kavramlar ve islemler arasindaki iligkiyi anlamalarma yardime1 olmak

Verilen ii¢c amagc iliskisel anlama seklinde ifade edilmektedir. Iliskisel anlama,
matematikteki yapilari anlama, sembollerle ifade etme ve bunun kolayliklarindan
faydalanmay1 ifade etmektedir (Baykul, 2003).

Matematik, iginde yer alan konularin birbiri ile iliski i¢inde oldugu sarmal bir yap1
sergilemektedir. Buna gére matematiksel kavramlar, birbirinden gii¢ alarak ilerlemekte ve
genislemektedir. Giiniimiizde matematigin dogasina uygun etkili bir 6grenmenin, “iligkisel
ogrenme” araciligiyla saglanabilecegi goriisii savunulmaktadir. Islem bilgisi, kavramlar ve
bunlarin arasinda meydana gelen bag ile iligskisel 6grenme gergeklesmektedir. Buna gore
ornegin bir 6grenci kavramlar hakkinda oldukca bilgi sahibi olabilir fakat kavram bilgisi ile
islemler arasinda bir bag olusturamaz ve mevcut bilgilerini transfer edemezse 6grenme tam
anlamiyla saglanmayacaktir (Baykul, 2003).

Ozetlemek gerekirse matematik kendine 6zgii yontemler, igerigi ve kavramlari olan
bir bilim dalidir. Ogrenilmesi biiyiikk énem tasiyan matematik egitiminde temel amag
bireylere matematiksel diisiinme becerisini kazandirmak, bunun yaninda problem ¢ézme,
iletisim kurma, tahmin yiiriitme vb. becerilerin birey tarafindan gergek hayata taginmasini

saglamaktir (Kazak, 2012).



2.2. Problem

2.2.1. Problem Kavrami

Problem kurma ve problem ¢ézme becerisi matematikte oldukga biiyiik yeri olan
kavramlardandur. Tlgili literatiir incelendiginde problem kavramu iizerine oldukga fazla sayida
arastirma yapildigi, ek olarak problem kavraminin c¢esitli sekillerde aciklandigi
goriilmektedir (Aykurtlu, 2019). Ornegin Bloom ve Niss (1991) tarafindan problem, belli
acik sorular barindiran, bireyin dikkatini ¢eken fakat bireyin bu sorular cevap verebilecek
diizeyde algoritma ve yontem bilgisinin mevcut olmadig1 durumlar seklinde ifade edilmistir.

Bu tanimdan yola ¢ikarak problemi, zihnin c¢6zemedigi karisikliklar seklinde
tanimlamak da miimkiin olmaktadir. Bu noktada problem c¢o6ziimii de ortaya g¢ikan bu
karigikliklarin ¢6ziilmesi anlami tasimaktadir. Bir problem meydana geldiginde mevcut
kosullarin incelenmesi, gereken bilgilerin taranmasi ve toplanmasi, bunlarin sonucunda
uygun olanlarin segilerek kullanilmasi yoluyla ise problemler ¢oziilebilmektedir (Baykul,
2011).

Herhangi bir durumun problem seklinde goriilebilmesi i¢in bu durumun insan
zihninde karigikliga yol agmis olmasi gerekmektedir. Bunun yaninda problem, kisi i¢in yeni
bir durum olmalidir. Son olarak bir durumun problem olarak kabul edilebilmesi icin s6z
konusu durumun birey agisindan olumsuz algilamyor olmasi ve bireyin bu durumu
diizeltmek istemesi gerekmektedir. Ornegin matematik dersinde Ogretmen tarafindan
ogrencilere oncesinde tiim detaylar1 ve dnemli noktalariyla anlatilmis ve ¢6ziimii saglanmig
bir problemin aynen sorulmasi ve yine ayni ¢dziimiin istemesi sonucunda 6grenciler gergekte
bir problem ¢6zmiis olmayacaktir (Baykul, 2011). Bunun nedeni O6grenciye sunulan
problemin 6grencinin zihnini harekete gecirecek bir yenilige, 6zgiinliige sahip olmamasidir.
Bu agidan bakildiginda konu anlatimindaki bilgiler ve konu anlatimi sirasinda ¢oziilen
problemlerde degisim yapilarak, istenen degerler ve verilen degerlerin yeri degistirilerek,
bunun yaninda problemin zorluk derecesinde oynama yapilarak vb. yollarla sorulmasi daha
uygun, Ozgiin bir problem olusturulabilmektedir. Matematik dersleri sayisal bir 6zellik
gosterdiginden matematikle ilgili problemler de matematiksel durumlardir ve ¢6ziim yollar
cok belirgin durumda degildir. Ilkdgretimdeki matematik derslerinde islenen ve problem
baslhigt kapsaminda ele alinan durumlar ilkdgretim simiflarina  gore ¢ sekilde

siiflandirilabilir (Atalay, 2017).



* Baz1 problemler 6grenci diizeyinin ¢ok iistiinde yer alan, 6grencinin tanimadigi
kavramlarla olugmus, 6grenci i¢in bir anlam ifade etmeyen problemlerdir. Bu problemler
Ogrenciye bir bilmece gibi gelmektedir.

* Bazi aligtirmalar, sorular ise Ogrencinin dort islem becerisine dayali ve bu
ozelligiyle Ogrenci tarafindan kolaylikla ¢oziilen Ozellikler gostermektedir. Bunlar dort
islemle ilgili alistirmalar seklinde ifade edilir. Ogrenciler bu alistirmalarda bir zorlanma
yasamadigr ve iizerine diislinmedigi i¢in alistirmalar problem durumlar1 kapsaminda
degerlendirilmemektedir.

» Diger bir kismu ise 6grencilerin kolayla cevaplayamadigi, ancak kazandiklar1 ve

sahip olduklar1 davraniglarla cevaplayabilecekleri problemler olusturmaktadir.

2.2.2. Problemlerin Ozellikleri

Problemler asagida agiklandigi iizere cesitli 6zelliklere sahiptir:

* Problem se¢iminde problemin 6grenciye yabanci olmamasina 6zen gosterilmelidir.
Diger bir deyisle problemler, 6grencinin giinliik yasamu ile iligkilendirilmelidir.

* Problemler, 6grencinin ¢dzme siirecinden keyif alacagi, ogrencinin dikkatini ve
ilgisini gekecek dzelliklere sahip olmalidir.

* Problemlerin se¢iminde 6gretmenler tarafindan ogrencilerin sahip oldugu bilgiler
dikkate alinmalidir. Diger bir deyisle problemleri ¢6zmek i¢in gerekli islemler veya bilgiler
Ogrenci tarafindan 6grenilmis olmalidir.

* Problemlerin sonrasinda daha rahat ¢oziilmesi i¢in konu &gretimi sirasinda
paylasilan 6rnek problemler basit ve anlasilabilir olmalidir. Problemler konu 6grenimine

bagli olarak kolaydan zora dogru gitmelidir (Atalay, 2017).

2.2.3. Problem ve Problem Cozme

Problem ¢6zme ¢esitli adimlari i¢inde barindiran bir siirectir. Bu siire¢, problem
durumunun tanimlanmasindan sonuca ulasmaya kadar devam etmektedir. Problem ¢6zme
farkli kisiler ve alanlar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmaktadir. Ornegin Heppner
(1982), problem ¢b6zmeyi problemlerle basa ¢ikma ile ayn1 anlamda kullanmigtir. Bir bagka
tamimlamada problem c¢6zmenin birey tarafindan tepki verilmesi gereken bir durum
oldugunun algilamasiyla beraber baslayan bir siire¢ oldugu belirtilmigtir. Bu tanima bireyin
problem ¢ozmesi i¢in bir hedefe veya amaca gereksinimi bulunmaktadir. Bu gereksinim
kisiyi ¢oziime ulagsma konusunda motive etmektedir (Taylan, 1990). Baska bir sekilde ifade

etmek gerekirse, problem ¢ézme siireci bir hedef dogrultusunda ilerlerken ortaya g¢ikan
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engelleri agma siirecidir. Bu siire¢ hayal giicii, 6zgtinliik, akil ytiriitme, bilgiyi dogru sekilde
kullanma gibi becerileri gerektirmektedir (Caglikose, 2019: 6).

Gerek insanin kendi yasantisini siirdiirebilmesi gerekse insanligin gelisimi ve
sirekliligi agisindan problem ¢6zme oldukga Onemli bir beceriyi olusturmaktadir (Altun,
2005). Insanlar igin bu denli 6nem tasiyan bir kavram olmasi sebebiyle matematik dgretimi
de problem ¢6zme konusuna ayri bir dnem vermistir. Bu kapsamda problem c¢oziimii
matematigin ana unsurlarindan birini olusturmustur. Problem ¢6zme siireci ¢esitli zihinsel
becerileri gerektirdiginden matematik dersinde problem ¢dzme siireci yalnizca bir ders
konusundan ibaret olarak goriilmemekte, siirekli olarak gelistirilmesi gereken bir beceri
seklinde degerlendirilmektedir (Caglikose, 2019: 7).

Ogrenciler problem ¢dzme siireci sayesinde cesitli beceriler elde etmektedir. Bu
konuda Baki (2014), problem ¢6zme siirecinin Ogrencilere grup calismasina dayali
matematiksel iletisim, algoritmik diisiinme, kritik ve analitik diisiinme gibi faydali becerileri
kazandirdigini belirtmistir.

Problem ¢6zme siireci kapsamli ve karmasik bir kavrami olusturmasi sebebiyle
matematik egitiminin haricinde, kendine 6zgli bir ¢alisma alani seklinde diigiiniilmiis ve
problem ¢ozme lizerine daha oOzellesmis ve detayli arastirmalar yiritilmiistiir.
Aragtirmacilar tarafindan problem ¢oézme siireci gesitli kisimlara ve asamalara ayrilarak ele
almmustir. Bu aragtirmacilardan biri olan Polya (1957), problem ¢6zmeyi dort adimda
incelemistir. Bu adimlar sirasiyla problemi anlama, ¢6ziim igin plan hazirlama, planin
uygulanmasi ve degerlendirmeden meydana gelmektedir (akt: Olkun ve Toluk-Ugar, 2004).
Bir baska ayrim Schoenfeld (1985) tarafindan Polya’nin ortaya attigt asamalarin
gelistirilmesi ile olusturulmustur. Bu aragtirma sonucunda problem ¢ézme siirecinin sirasiyla
okuma, analiz, aciklama, plan yapma, uygulama ve c¢ozliimii agiklama asamalarindan
meydana geldigi belirtilmistir. Problem ¢6zme siirecini daha derinlemesine anlayabilmek
icin slire¢ asamalara ayrilmis olsa da, s6z konusu agamalarin birbirinden ayrildigi noktalar
fazla belirgin degildir. Diger bir deyisle bu kavramlar birbiri i¢ine girmis ve birbiri ile
etkilesim icinde olabilmektedir. Buna ek olarak 6grencilerin problem ¢ozerken belirtilen bu
asamalardan sirasiyla gececeklerine dair bir kesinlik mevcut degildir. Bu baglamda problem
cozme tek bir ydne dogru ilerleme gostermemektedir. Ogrenciler siirecin cesitli
basamaklarinda geriye doniisler yasayabilmekte ve kullandiklar1 farkli yontemler sayesinde
bu siirecte ¢ok yonlii bir bi¢imde hareket edebilmektedir. Birey tarafindan problem ¢6zme

siirecinde kullanilan, fayda saglanan bilissel siireglerin ve yontemlerin farkinda olunmasi,
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kisinin 6grenmeyi 6grenmesi ve Ogrenme siirecini yonetebilmesi ise iistbilis kavrami ile
acgiklanmaktadir (Caglikdse, 2019: 8).

Problem ¢ozme kavramina gerek Tiirkiye'de gerekse diger iilkelerde olduk¢a 6nem
verilmistir. Verilen bu 6nem neticesinde problem ¢dzme siirecinin anlasilmasina yonelik
bircok arastirma gerceklestirilmistir. Problem ¢6zme kavrami bir durumu, olayr ya da
matematiksel bir bilgiyi anlamlandirmayi, sonrasinda ilgili siire¢ler i¢in iligkileri olusturmay1
icermesi gibi sebeplerle matematik egitimcileri tarafindan dncelik verilmesi gereken bir alan
seklinde degerlendirilmektedir (Tetik Bayrak, 2022).

Problem ¢6zme kavramma verilen &nem Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi (2013) incelendiginde de goriilebilmektedir. Bu programa gore matematik
egitiminin temel amaci problem ¢ozme becerilerini gelistirmektir. Bahsi gecen programda,
islenilen her konu ile beraber problem ¢ozme becerisinin de gelisim gostermesi
hedeflenmektedir. Problem kavrami bu program kapsaminda 6ncesinde ¢6ziimii ya da cevabi
acik olmayan sorular ifade etmektedir. Diger bir deyisle problem ¢6zme becerileri ile ifade
edilen problemler birey i¢in degisiklik gdsteren, yenilik arz eden sorular1 kapsamaktadir. Bu
noktada yeni ve 6zgiin problemlerin ¢oziimii aninda ve kolayca degil belli bir ¢aba ve zaman
sonucunda miimkiin olacaktir (Kazak, 2012).

Karsilasilan bir problemin ¢éziimii onu ¢ézecek olan kigiden bagimsiz degildir. Buna
gore problemle ugrasan kisinin c¢esitli olaylar karsisindaki tutumlari, saglik durumu,
yetenegi, bilgi seviyesi, yast vb. kisisel faktorler bir problemin ¢oziiliip ¢oziilemeyecegi
konusunda degiskenlik yaratabilmektedir. Kisisel faktdrlerin yani sira problemin ¢éziimiiniin
saglayacagl yarar ya da olusturacagi zarar gibi faktorler de kisilerin motivasyonuna etki
ederek ¢6ziime ulagma konusunda degiskenlik meydana getirebilmektedir (Tanir, 2018).

Problem ¢ozme siireglerine dair daha derin bir anlayis elde etmek i¢in 6grencilerle
siirdiiriilen calismalarda matematiksel problem c¢ozmedeki basarisizligin asil kaynagi
incelenmistir. Bu inceleme sonucunda séz konusu basarisizliklarin bilgi eksikliginden ¢ok
diizenleme ve degerlendirme, strateji ve ¢oziime yonelik izleme, diizenleme gibi becerilerin
yeterince gelismemis olmasindan ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir (Tanir, 2018). Diger bir ifade ile
problem c¢ozmedeki basarisizlik, iistbiligsel becerilerin eksikliginden kaynaklanmaktadir.
Buna gore problem ¢ézmede basari saglanmasi igin gerekli kosullardan olan diizenleme,
izleme ve degerlendirme becerileri genel anlamda “{istbilis (metacognition)” seklinde ifade
edilmektedir (Serin ve Korkmaz,2018).

Gorildigi tlizere istbilis ile problem ¢6zme birbiri ile olduk¢a yakindan iliskili

kavramlar1 olugturmaktadir. Bununla ilgili bir baska calisma Swanson (1990) tarafindan
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yapilmistir. Bu ¢aligmada problem ¢ozmede yiiksek diizeyde iistbilis bilgisi ve yetenegin
etkileri incelenmistir. Calisma sonucunda yiiksek iistbilig bilgisinin problem ¢ézme tizerinde
olumlu etkiler yarattig1 ortaya konulmustur (Akt. Gelbal,1991). Ustbilis kavraminin problem
¢Ozme {lizerinde tasidigr onem bagka arastirmacilar tarafindan da dile getirilmistir (Akin,
2006). Problem ¢6zme becerisi ile iistbilis kavramlarmin birlikte siklikla ele alinmasi
problem c¢ézmenin istbilis diizeyine bagli olarak degisim gostermesinden kaynaklidir.
Bireylerin problemleri basarili bir sekilde ¢6zmeleri siire¢ hakkinda farkindalik diizeylerinin
de yiiksek olmasina gore sekillenmektedir. Diger bir deyisle kisi problem ¢dzme siirecinde
neyi neden yaptigina dair bilingli olmalidir (Mayer, 2002). Ustbilis ve problem ¢dzme
kavramlarimin birlikte incelendigi arastirmalar sonucunda iistbilis diizeyi yiiksek kisilerin
problem ¢ozme konusunda daha fazla basari sergilemeleri de problem ¢dzme konusunda

iistbilis kavraminin 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir (Tanir, 2018).

2.3. Matematikte Problem C6zme Becerisi

Problem, birey tarafindan ¢oziilmek istenen fakat c¢oOziime nasil ulagilacagi
konusunda aninda bir yol bulunamayan durumlar ifade etmektedir. Buna gdre problemin
¢Oziimii zaman almaktadir. Bir problemin ¢oziilebilmesi i¢in oncelikle problemin ne
oldugunun iyi bir sekilde anlasilmasi gerekmektedir. Problemin ne oldugunun
anlagilmasindan sonra birey ¢6ziime ulasmak igin c¢esitli faaliyetleri bir plan dahilinde
stirdiirmektedir. Kisinin yasaminda ortaya gikabilecek problemlerin ne oldugu veya s6z
konusu problemlerin ne zaman ortaya ¢ikacagi kesin olarak bilinememektedir. Bu sebeple
egitim anlayist bireylerin 6zel olarak bir problem ve o problemin ¢6ziimii iizerine
calismasindansa kiginin genel anlamda kendi kendine engellerin iistesinden gelebilecek
yeterlilige ulasmasini hedeflemektedir. Ortaya ¢ikan bir problemin ¢oziimiinde, o problemi
cOzebilecek bilgilere sahip olmak tek basina bir anlam ifade etmemektedir. Problemin
coziilebilmesi bu noktada sahip olunan bilgilerin etkili bir sekilde kullanilabilmesine
baglidir. Bu bilgileri etkin bir sekilde kullanabilmek igin kisinin problem ¢ézme becerileri
yeterli diizeyde olmalidir. Birey tarafindan sahip olunan bilgiler etkili bir sekilde
kullanilmadiginda bilgiler sadece tasinmis olmakta, bir isleve sahip olmamaktadir. Bu
sebeple bireylere bilginin nasil kullanilacaginin 6gretilmesi, diger bir deyisle problem ¢ézme
becerilerinin 6gretimi 0nem tasimaktadir. Problem ¢6zme siirecinin matematik dersinin
dogal bir parcasi oldugu diisiiniildiigiinde bu iki kavramin matematigin O0grenimi igin
biitiinlesmesi gerektigi ortaya cikmaktadir. Insanlarin, yasamlarinda meydana gelen

sorunlara kisa siirede etkili c¢oziimler bulabilmeleri, ihtiyaclarmi en dogru yollarla
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giderebilmeleri, hayatlarin1 basarili bir sekilde idame ettirebilmeleri i¢in problem g¢ézme
becerilerinin kazanilmasi olduk¢a 6nemlidir (Yarimkas, 2019).
Ogrencilerde problem ¢dzme becerisinin gelistirilmesi sirasinda asagida belirtilen

kazanimlarin da gelisiminin saglanmasi beklenmektedir: (Yarimkasg, 2019).

. Problem ¢6zmeyi, matematiksel kavramlari irdeleme ve anlama igin
kullanma
. Matematiksel ve giinlik yasam arasinda iligki kurabilme, bu durumlar

kullanarak problem kurma

. Cozlimlerin probleme uygunlugunu ve akla yatkinligin1 kontrol etme ve
yorumlama
. Matematikten etkili bir sekilde faydalanabilmek igin 6z giiven ve olumlu

tutum gelistirebilme
. Farkli problemleri ¢ozebilmek icin farkli problem ¢ozme stratejilerinden

yararlanabilme (MEB, 2009).

2.3.1. Problem C6zmedeki Adimlar

Problem ¢6zme siirecini agiklamak icin ¢ok sayida model gelistirilmistir. Bunlar
arasinda en bilindik ve kabul goérenlerinden bir tanesi George Polya tarafindan ortaya atilan
dort asamali modeldir. Bu modeldeki basamaklar sirastyla problemi anlama, ¢éziim i¢in plan
yapma, planin uygulanmasi ve sonucun degerlendirilmesi asamalarindan olusmaktadir. Bu
asamalar agagida daha detayl1 bir sekilde agiklanmaktadir (Yarimkasg, 2019).

Problemi Anlama: Polya'nin modelindeki ilk asamayi olusturan problemi anlama
kisinin karsi karsiya geldigi sorunu ya da problemi iyi bir sekilde tanimasimi ifade
etmektedir. Bu asamada ¢6ziimiin kolay ya da zor olmasindan ¢ok problemdeki verilerin kisi
tarafindan farkina varilmasi 6nem tasimaktadir. Diger bir deyisle bu asamada problem biitiin
hatlariyla ele alinmakta ve degerlendirilmektedir. Bunu yapmak i¢in sorudaki mevcut veriler,
bilinenler ve bilinmeyenler incelenmeli, bunun ardindan 6nemsiz olduguna karar verilen
bilgiler elenmelidir. Birey tarafindan problemin sundugu veriler ve bilgiler anlasildiktan
sonra diger asamaya gegilebilmektedir (Tertemiz ve Cakmak, 2003).

Problemin Coziimii igin Plan Yapma: Problemin ¢oziimii i¢in plan yapma siireci,
problemlerin ¢oziimil i¢in oldukca degerli bir asamadir. Bu asamada problemin ¢6ziim
stirecine iliskin yol haritas1 olusturulmakta bunu yapmak i¢in de problemin bilinen verileri
ve bilinmeyen verileri arasinda iliski kurulmaktadir. Verilen bilgiler gerekli sekilde

incelendikten sonra problemin ¢oéziimiinde fayda saglayacagi diisiiniilen yontem veya
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teknikler belirlenmektedir. Bu asamada etkili kararlar vermek kadar kararlarin hizl ve pratik
bir sekilde verilmesi de 6nem tagimaktadir.

Problemin bu asamasinda kullanilabilecek 6nemli bazi davramig kaliplari genel
anlamda problemde istenilenler matematiksel bir dille yazilmasi ve problemi ¢ézmek igin
kullanilacak islemlerin gerekgeleri ile birlikte yazilmasi olarak goriilmektedir.

Problemin ¢6ziimii i¢in plan yapma asamasinda bireyin kendine sorabilecegi bazi
sorular mevcuttur. Bu sorularin sorulmasi bireyin bir yol haritas1 ¢izmesini ve siire¢ i¢cinde
daha hizli ve etkili bir sekilde yol almasini saglayabilmektedir. Buna gore bu asamada kisi
kendisine daha dnce boyle bir problemle karsilasip karsilasmadigi, karsilastiysa bu problemi
nasil ¢6zdiigi, kullanabilecegi cesitli yontemlerin olusturabilecegi yararin ya da zararin neler
olabilecegi vb. sorulari sorabilir. Bu sorularin sorulmasi siire¢ i¢in fayda saglayacaktir
(Tertemiz ve Cakmak, 2003: 29).

Plan1 Uygulama: Planin yapilmasindan ardindan gelen asama bu planin
uygulanmasidir. Onceden karar verilmis olan yontem ve teknikleri bu asamada dikkatlice
uygulamak gerekmektedir (Tertemiz ve Cakmak, 2003).

Kontrol: Karar verilen ve ardindan uygulamaya gecilen plan kontrol asamasina
gelindiginde degerlendirilmektedir. Bu asamada ulasilan sonucun gergekliginin kontrol
edilmesi 6nem tagimaktadir. Kontrol asamasi problem ¢6zme becerilerinin gelismesinde
ozellikle onemli oldugundan kapsamli bir sekilde gergeklestirilmelidir. Bu asamada
yapilmast gereken Onemli islemler arasinda problemin ¢oziilmesi sirasinda kullanilan
islemlerin kontrol edilmesi, sonuca yonelik beklentilerle gercek sonucun karsilastirilmast,
problemin ¢o6ziilmesini saglayacak alternatif ¢oziimlerin arastirilmasi, benzer problemlerin
ele alinmasi sayilabilmektedir. Kontrol asamasinda kisi kendine bu problemi nasil
¢ozdugiinli, baska hangi yollar1 kullanarak bu ¢oziime ulasabilecegini, ¢6ziime gergekten
ulagip ulagsmadigmi sorabilir. Bu sorularin sorulmasi kontrol asamasini daha etkili

kilmaktadir (Caglikose, 2019: 7).

2.4. Kesirler

Kesir kavraminin ge¢misi en az matematiksel diisiinmenin ge¢misi kadar eskiye
dayanmaktadir. Ornegin eski Misirlilar, sadece pay1 1, Babilliler ise sadece paydasi 60 olan
kesirleri kullanmislardir. Gegmisi bu kadar eskiye dayanan kesir kavrami ile ¢ogu insan okul
oncesi donemde c¢eyrek, yarim, tam gibi parga biitiin iligskisini agiklayan ifadelerle

tanigsmaktadir (Kazak, 2012).
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Her ne kadar giinliik hayatta kesir kavrami kesirli sayilar ile es anlamli gekilde
kullanilsa da bu kavramlar farkli anlamlar tagimaktadir. Kesir bir biitiiniin es pargalarindan
her biri ya da birkagi, kesir sayist ise bu es parcalardan dikkate alinanlarin ¢oklugunu
belirten sayidir. Baska bir sekilde ifade etmek gerekirse kesir sayisi, biitlinliin es
parcalarindan alinan kadarimi belirten sayidir. Buradaki biitiinlerin ayni olma zorunlulugu
bulunmamaktadir. Ote yandan farkli biitiinlerin aym sayida es parcalara ayrilmasi ve
bunlardan ayni sayidaki kadarinin dikkate alinmasi gereklidir. Kesir sayis1 yazildiginda,
biitiinden saglanan es parcalar ve bu parcalarin sayis1 belirtilmelidir (Baykul, 2003)

Kesirler ve kesirli sayilar farkli anlamlar tasimasina ragmen birbirleri ile iligki icinde
kavramlardir. Ote yandan kesir kavranm ve dogal sayilar arasinda ¢ok daha biiyiik farklar
bulunmaktadir. Cevremizdeki sayilabilir nitelikteki cokluklar dogal say1 ile ifade
edilebilmektedir. Ornegin agaclarin sayis1 dogal sayilar kullanilarak ifade edilebilmektedir.
Buna karsin sayma yapilarak kesirler iiretilememektedir. Kesirlerin belirlenmesi 6lgme ve
bolmenin de yapilmasina bagli olmaktadir. Diger bir deyisle sayma islemi sonucu dogal
sayilar meydana gelirken 6lgme islemi sonucu kesirli sayr kavrami meydana gelmektedir
(Isik, 2011).

Kesir kavraminin 6grenme siirecinde ortaya ¢ikmasi ve gelismesi belli bir zamanin
bu konuya harcanmasini gerektirmektedir. Bunun igin kesirlerin 6gretilmesinde esit paylagim
problemi ile baslanmakta bu sayede konunun daha kolay bir sekilde anlasiimasi
saglanmaktadir. Yine bu noktada c¢esitli modellerden faydalanilarak ve o6grenci odakli
etkinlikler gerceklestirerek kesir kavraminin 6grenimi saglamlastirilabilir. Ogrencilerin
kesirlere iligkin farkli deneyimler elde etmeleri, kesirlerle ilgili farkli konu anlatimlar ve
degisik problemler gormeleri degisik yap1 ve durumdaki kesirlerin de 6grenciler tarafindan
daha rahat bir sekilde kavranabilmesini saglamaktadir (Ersoy ve Ardahan, 2003). Benzer
sekilde Ogretmenlerin kesirler konusundaki bilgisinin genis ve ileri seviyede olmasi,
ogretmenlerin bu konuda gerekli altyapiya sahip olmalar1 da kesirlerin 6grenciler tarafindan
ne derece kavranacagli konusunda belirleyici bir rol oynamaktadir. Buna ek olarak
matematigin sarmal yapist kesirler i¢in de gecerlilik gostermektedir. Buna gore kesirlerin
O0grenimi daha Oncesinde Ogrencinin belli bir seviyedeki dogal sayilar bilgisine
dayanmaktadir. Bunun sebebi Baykul (2003) tarafindan da belirtildigi iizere kesir kavraminin
kaynaginin dogal saytya dayanmasidir. Ornegin kesirleri 6grenmek igin bir 6n sart olan dort
islem bilgisi dogal sayilar konusunda tamitilmaktadir. Dolayisiyla dogal sayilar konusunda
basar1 gostermeyen bir Ogrencinin kesirler konusunda basar1 gostermesi ¢ok olasi

olmamaktadir. Aym sekilde dogal sayilar konusunda basarili bir 6grenci igin kesirler
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konusunda basarili olmak daha ulasilabilir bir hedef durumundadir (ipek, Isik ve Albayrak,
(2005). Dogal sayilarin kesirleri 6grenmek igin gerekli bir 6n sart olmasi gibi, kesirler de
kendisinden sonra gelen, kendinden daha kapsamli konular i¢in bir 6n sart konumundadir.
Ornegin kesirler, sonradan 6grenilmesi gereken rasyonel sayilar ve ilgili kavramlar igin bir
temel olusturmaktadir.

Matematik konular1 birbiri {izerine insa edildigi i¢in giderek daha kapsamli ve
detayl1 bir hale gelmektedir. Bu sebeple kesir konusu ve ilgili kavramlarin 6grenimi dogal
sayilar konusunu 6grenmekten daha zorlayici olabilmektedir. Kesir konusunu 6grenmeyi
giiclestiren diger bir etken kesir konusunun dogal sayilara gore daha soyut olmasidir. Buna
gore kisi sayabildigi nesneleri, 6rnegin hayvanlari, esyalari dogal sayilarla rahatlikla ifade
edip konu ile giinliik hayati arasinda bag kurabilirken kesir konusunun kisinin giinliik
hayatinda daha az belirgin bir yeri bulunmaktadir. Diger bir deyisle kesirler konusunda
Ogrenilen bilgileri giinliikk hayatta daha az deneyimleme firsat1 bulan 6grenciler 6grendigi
bilgileri daha kisa siirede unutabilmekte ve bu gibi sebeplere 6grenme gecikebilmekte ve
giiclesebilmektedir (Albayrak, 2000). Kesirlerle ilgili islemleri yapan dgrencilerin bu konuda
giiclik yasamasina yol acan bir baska etken ise Ogrenciler tarafindan konunun &ziiniin
anlasilmasindan ¢ok formiillerin ezberlenmesidir. Bir digeri de oOgrenciler tarafindan
kesirlerin pay ve paydalarini1 farkli iki tam say1 olarak algilanmasi, bu ifadelerin bir biitiiniin
pargalarini olusturdugunun anlagilamamasidir. Kesirlerin bu sekilde algilanmasinin 6niine
gecmek i¢in ilkdgretimin ilk kademesinde kesirleri yeni 6grenen 6grencilere kesirleri daha
kalic1 sekilde 6gretmek i¢in kullanilabilecek yontemlerden biri kesirlerin bir biitliniin pargasi
halinde 6gretilmesidir. Bu yaklagim sayesinde kesir kavraminin 6zii daha net ve kalic1 bir
sekilde anlasilabilmektedir (Siap ve Duru 2004). Kesirler konusu, ortadgretim matematik
dersi i¢in de 6nemli bir baslik konumundadir. Ogrenciler tarafindan kesirlerle ilgili cesitli
islemlerin gerceklestirilebilmesi icin Oncelikle kesir kavraminin 6ziiniin anlagilmasi ve

yorumlanabilmesi gerekmektedir (Kazak, 2012).

KURAMSAL CERCEVE VE iLGILi ARASTIRMALAR
2.5. Ustbilis

Ogrenen kisinin kendi dgrenme siirecine iliskin farkindaligi {izerine ¢ok sayida
arastirma gerceklestirilmistir. Bu arastirmalarda 6ne ¢ikan kavramlardan bir tanesini de st

bilis olusturmaktadir (Giiler, 2019).
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Ustbilis kavramu 1976 senesinde Flavell tarafindan ¢ocuklarin problem ¢dzme
stireclerinin aragtirilmasiyla birlikte ortaya atilmigtir. Bu kavramin ortaya ¢ikisinda Flavell
once iist bellek (metamemory) kavramimi gelistirmis, ardindan da iist bellek kavramini
gelistirerek iistbilis (metacognition) kavramini ortaya ¢ikarmistir (Caglikdse, 2019: 8).

Ilgili literatiir tarandiginda {istbilis kavramumi ele alan bircok arastirmaya
rastlanmaktadir. Bu arastirmalarda {istbilis kavramina yonelik farkli tanimlamalarin yapildig:
goriilmektedir. Ornegin Flavell (1979) iistbilis kavranuni girdileri bilingli olarak bellege
alma ve yapilandirma, bellekte hali hazirda yer eden bilgileri gézden gegirme ve bu bilgiler
icinden kullanilacak olanlar1 bulup c¢ikarma ve depolanmis bu bilgilerin farkinda olma
seklinde tanimlamistir. Bir bagka tanimlama Reeve ve Brown (1985) tarafindan yapilmis, bu
tanimda {istbilis kavrami kisilerin kendi biligsel siireglerini yonetebilmesi seklinde ifade
edilmistir. Diger bir tanimlama ise Davidoff (1987) tarafindan yapilmigtir. Buna gore
iistbilis, kisinin sahip oldugu bilgileri hakkindaki bilgisi seklinde ifade edilmistir. Bunun
yaninda Schraw ve Dennison (1994) tarafindan yapilan tanimlamada {istbilis bireyin
O0grenme ve anlama siirecleri lizerindeki kontrolii seklinde tanimlanirken O’Neil ve Abedi
(1996) ustbilisi kisinin hedefine ulasma durumunu diizenli ve planh bir sekilde denetlemesi
ve gerektiginde kullandigr yontemleri degistirebilmesi, farki yollardan ve yontemlerden
faydalanabilmesi seklinde tanimlamistir. Yine baska bir tanimlamada Cornoldi (1997)
ustbilisi 6grenme siireci iginde kisinin biligsel fonksiyonlarmi idare edebilmesi, kontrol
edebilmesi ve biligsel fonksiyonlarmi bilingli bir sekilde kullanmasi seklinde tanimlarken
Gama (2000) tarafindan bu kavram bildigimiz seyler {iizerindeki bilgimiz seklinde
tanimlanmigtir. Son olarak Senemoglu (2010) {istbilisi kisinin kendi bilis sistemi, yapisi,
calismas1 hakkindaki bilgisi seklinde ifade etmistir. Ustbilis iizerine yapilan tiim
tanimlamalar incelendiginde bu tanimlar arasinda belli farklar bulunsa da genel olarak
kisinin kendi 6grenme siireci lizerindeki farkindaligina ve bu siireci yonetebilme yetenegine
vurgu yapildigi goriilmektedir.

Bunun yaninda {istbilis farkli sekillerde siniflandirmalara tabi tutulan bir kavrami
olusturmaktadir. Ornegin Blakey ve Spence (1990) tarafindan iistbilis kavrami yeni bilgi ile
eski bilgi arasinda iliski kurma agamasi, bilingli diisiinme stratejilerini segme asamasi ve
planlama, izleme, degerlendirme asamasi olacak sekilde ii¢ asamadan meydana gelen bir
stire¢ olarak siniflandirilmistir. Hacker, Dunlosky ve Graesser (1998) tarafindan da {istbilig
farkli basliklara ayrilarak incelenmistir. Buna gore iistbilis kavramu {istbilis bilgisi, iistbilis
deneyimleri ve Ustbilis tecriibesi olarak ayrilmis ve bu basliklar altinda incelenmistir. Bir

baska siniflama da Dunlosky ve Nelson (1992) tarafindan yapilmigtir. Buna gore {istbilis
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biligsel bilgi ve bilginin diizenlenmesi seklinde iki ayr1 baglik altinda incelenmektedir. Son
olarak Schraw (1998) tarafindan {istbilis, Uistbilis bilgisi ve iistbilis becerisi olmak iizere iki
basliga ayrilirken Flavell (1979) ise Tustbilisi, tstbiligsel bilgi, {istbiligsel deneyimler,
uistbiligsel beceriler olmak iizere birbirleriyle iliski iginde olan {i¢ ana basliga ayirmustir.
Ustbilissel becerileri ise eylemler/stratejiler ve hedefler/gérevler olmak iizere iki alt bashga
ayirmistir.

Yapilan tanimlamalar ve siniflamalar incelendiginde iistbilis kavraminin farki yonler
ve islevler bakimindan ele alindigi, bu sebeple yapilan tanimlamalarin da farklilagtigi
goriilmektedir. Bu ¢alismada ise iistbilis kavrami tizerine Flavell (1979) tarafindan yapilan,
kisinin kendi biligsel siire¢lerinin farkinda olmasi ve bu siire¢leri kontrol edebilmesi tanimi
ve yine Flavel (1979) tarafindan gerceklestirilen siniflama esas alinmustir.

Ozetle iistbilis kisinin kendi 6grenme siireci iizerindeki farkindaligini ve kontroliinii
ifade eden bir kavram seklinde karsimiza ¢ikmaktadir. Ustbilissel becerileri gosteren bireyler
bir konu fiizerinde ¢alisirken veya bir problemi ¢dzerken nasil bir yol izleyeceklerini, hangi
yontemleri ne amagla kullandiklarimi bilmekte, kullandiklar1 yontemlerden hangilerinin etki
gosterdigini incelemektedir. Bunun yaninda {istbiligsel becerileri gosteren kigiler kendi

Ogrenme siireclerindeki performanslarina karsi 6zelestiri de yapabilmektedir (Kog, 2019).

Ustbilis (Metabilis/ Metacognition)

v 1 K

5]
Ustbiligsel Bilgi Ustbiligsel Deneyimler Ustbiligsel Beceriler
(Metacognitive Knowledge) (Metacognitive Experiences) (Metacognitive Skills)
| D = - oo G 5]
SR Eylemler/ Stratejiler
(Actions or Strategies)
|I—D Kisi Bilgisi ) o
v
Hedefler/ Gorevler
[I_[) Strateji Bilgist (Goals or Tasks)
“ J

Sekil 1. Flavell’1n iistbilise ait teorik yaklasimi (Flavell, 1979)

2.5.1 Ustbilisel Bilgi
Ustbilissel bilgi, bir kisinin farkli biligsel etkinlikler, gorevler, amaclar ve
deneyimler hakkinda sahip olmasi gereken bilgiyi ifade eder. Diger bilgi tiirlerinden nitelik

olarak farkli olmasa da, igerik ve gorev baglaminda farklilik gosterir (Flavell, 1979; Gama,
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2004). Ustbilissel bilgi, bireylerin bilissel bilgi temellerinin sadece bir kismin1 icerir (Flavell,
1987). Flavell, tstbiligsel bilgiyi kisi, gorevler ve strateji olmak iizere ii¢ kategori altinda ele
almustir (Ozkaya, 2013).

Bu baglamda, iistbiligsel bilgi, kisinin kendi biligsel siirecleriyle ilgili bilgiye,
gorevlerin gerektirdigi stratejilere ve biligsel etkinliklerle ilgili deneyimlere dayanir. Yani,
bir bireyin {istbiligsel bilgisi, bilissel faaliyetlerini anlamlandirmak, yonlendirmek ve
diizenlemek icin gerekli olan bilgileri icerir. Her bir gorev veya etkinlik i¢cin uygun
stratejileri segcmek, hedeflere ulasmak i¢in gereken bilgiye erismek ve bilissel siirecleri etkin
bir sekilde kontrol etmek, {istbilissel bilginin temel bilesenlerini olusturur.

Bu sekilde, iistbiligsel bilgi, bireylerin kendi bilissel faaliyetlerini yonlendirmelerine
ve diizenlemelerine yardime1 olur. Ustbilissel bilginin bu kategorilere ayrilmasi, bireylerin
farkli durumlar ve gorevlerle ilgili olarak farkli tstbiligsel becerileri ve stratejileri
kullanmalarini saglar. Bu da bireyin daha etkili 6grenme, problem ¢dzme ve basariya ulasma
yetenegini artirir.

a) Gdrev bilgisi, bir gérevin kapsami, gereksinimleri, tamamlanmasi ve zorlugu gibi
gorevle ilgili bilgileri igerir. Bu bilgiler, bireyin goérevin 6zelliklerine dayal olarak elde ettigi
bilgilerdir (Flavell, 1979, 1987). Gorev bilgisi, kisinin daha 6nceki deneyimlerine dayanarak,
karsilastigi gorevin dogasini anlama ve degerlendirme yetenegini ifade eder.

Bir gorevin kategorisini belirlemek, bireyin uygun stratejileri segmesine ve gorevi
etkili bir sekilde tamamlamasina yardimeci olur. Farkli gorevler farkli beceriler ve
yaklasimlar gerektirebilir, bu nedenle gorev kategorisine dayali bilgi, bireyin gorevi anlama,
planlama ve ¢6zme siirecinde dnemli bir role sahiptir.

Bu sekilde, gorev bilgisi bireyin gorevin &zellikleriyle ilgili bilgiye dayanir ve
bireyin gecmis deneyimlerinden elde edilen ¢ikarimlarla sekillenir. Bu bilgi, bireyin uygun
stratejileri se¢mesini ve gorevle ilgili kararlarini etkili bir sekilde yapmasini saglar.

b) Kisi bilgisi, bireylerin farkli disiince tarzlarina, diisiinceler arasindaki kisisel
farkliliklara, baz1 kisilerin digerlerine gore belirli faaliyetleri daha iyi yapmalarma ve biligsel
stireclerin davranii iizerindeki etkilerini anlama bilgisini icerir (Larkin, 2009). Bu bilgi,
insanlarin nasil 6grendigi ve bilgiyi nasil isledigiyle ilgilidir. Ornegin, bir 6grencinin miizik
dinleyerek soru ¢6zmek yerine sessiz bir ortamda daha iyi odaklandigini fark etmesi veya bir
Ogrencinin matematik konusunda daha gii¢lii oldugunu belirtmesi gibi durumlar bu
kategoriye 6rnek teskil eder.

Flavell, kisi bilgisini kisisel (personal), kisilerarasi (interindividual) ve evrensel

bilissel bilgi (universals of cognition) olarak Ui¢ alt kategoriye aymrmustir (Flavell, 1979).
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Kigisel alt kategori, bireyin kendi biligsel siiregleri hakkinda sahip oldugu bilgileri igerir.
Ornegin, "Ders calisirken gorsel materyalleri kullanmak benim icin daha etkilidir" ifadesi
kisisel alt kategoriye Ornek olarak verilebilir. Kisilerarasi alt kategori ise bireyin kendi
bilissel siireglerini diger insanlarla karsilastirmasiyla ilgilidir. Ornegin, bir &grencinin
kendisini arkadasiyla karsilastirarak, "Yeni nesil matematik sorularinda daha hizli ¢6ziim
iiretebiliyorum" demesi kisilerarasi alt kategoriye ornektir. Evrensel biligsel bilgi ise bireyin
genel olarak bilissel siirecler hakkindaki bilgisini ifade eder. Ornegin, "flgimi ¢eken konular
daha hizli 6greniyorum" gibi ifadeler evrensel bilissel bilgiye ornektir.

Bu sekilde, kisi bilgisi bireylerin kendileri, diger insanlar ve bilissel siirecler
hakkindaki bilgilerini kapsar. Bu bilgi, insanlarin farkli diislince tarzlarin1 anlama, kendi
ogrenme stratejilerini belirleme ve etkili 6grenme yontemlerini kullanma becerilerini
gelistirmelerine yardimci olur.

c) Strateji bilgisi, hedeflerimize ulagsmak igin yararli yontemlerin belirlenmesini
icerir (Larkin, 2009). Biligsel ve iistbilissel stratejilerin kullanilmasiyla birlikte, stratejilerin
uygun zaman ve yerini belirleme yetenegini de igerir (Karsh, 2015; Livingston, 2003).
Flavell, biligsel ve istbilissel stratejilerin, 6grencinin hedefine odaklanmasimi sagladigim
belirtmektedir (Flavell, 1979, 1987). Bilissel stratejiler, biligsel siiregleri olusturmak igin
kullanilirken, istbiligsel stratejiler olusturulan biligsel siiregleri izlemek igin kullanilir
(Flavell, 1979). Ornegin, "konuyu anlamak i¢in metni okumak" gibi bilissel stratejiler,
hedefe ulagmak i¢in ara¢ olarak kullanilirken, "okudugunu anlamak igin kendine sorular
sorma" gibi iistbilissel stratejiler, bu araclar1 degerlendirmek amaciyla kullanilir (Ozkaya,
2013). Bunlara ek olarak asagidaki 6rnekler de verilebilir:

1. "Bir yabanci dil 6grenirken, kelime hazinesini gelistirmek i¢in ¢eviri yapma
stratejisini kullanmak™ (bilissel strateji), "Kendi kendime telaffuz ederek dogru kullanimi
kontrol etmek" (iistbilissel strateji).

2. "Bir proje iizerinde ¢alisirken, dnce ana hatlar1 belirleyip ardindan ayrintilara
odaklanma stratejisini kullanmak" (biligsel strateji), "Projeyi bitirmeden dnce kontrol listesi
olusturarak isleri denetleme" (iistbilissel strateji)

Flavell'in gorlisine gore, Ustbiligsel bilgiler, kisi, gorev ve strateji unsurlarinin
birlesimi veya etkilesimiyle ortaya gikar. Ornegin, "Carpma islemi sirasinda hata yapmaktan
endise duyuyorum, bu nedenle tekrarli toplama yontemini kullanmaliyim" ifadesi, strateji ve
kisilik faktorlerinin etkilesimini yansitmaktadir. Benzer sekilde, "Problemin zorluguna bagl
olarak ¢6zliim yontemi segmek” ise gorev ve strateji degiskenlerinin etkilesimine bir 6rnektir

(Yetkin Ozdemir, 2016). Asagida, bu kavramlari yansitan bazi drnekler verilmistir:
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1. Kisi ve strateji etkilesimi: "Matematik simavina hazirlanirken, karmasik
problemleri ¢6zmek i¢in grafik ¢izme yontemini kullanmaliyim ¢ilinkii bu benim i¢in daha
etkili bir stratejidir."

2. Gorev ve strateji etkilesimi: "Yaratici bir yazi yazarken, 6nce beyin firtinasi
yaparak fikirleri toplamali ve ardindan bir anlati yapist olusturmaliyim; bu sekilde igerigi
daha organize edebilirim."

3. Gorev ve kisi etkilesimi: "Proje sunumu yaparken, slayt tasarimini kisisel
beceri ve estetik tercihlerime uygun hale getirmeliyim, boylece kendime giivenim artar ve
etkileyici bir sunum gerceklestirebilirim."

4. Kisi, gorev ve strateji etkilesimi: "Bir yabanci dil 6grenirken, kelime
ezberlemek icin flash kartlar1 kullanmaliyim ¢ilinkii bu benim hafiza giiciimii ve kelime
dagarcigimi gelistirmeme yardimci olacak bir stratejidir. Ayni1 zamanda, bu yontemi diizenli
bir sekilde uygulayarak dil becerilerimi gelistirmek i¢in kendime bir gorev belirlemeliyim."

Bu oOrnekler, Flavell'in teorisindeki {istbilissel bilgilerin, kisinin o6zellikleri,

karsilastig1 gorevler ve benimsedigi stratejiler arasindaki etkilesimleri temsil etmektedir.

2.5.2. Ustbilissel Deneyimler

Ustbilissel deneyim, bireylerin diisiince siireclerini yonetme ve kontrol etme
yetenegini ifade eder. Bu kavram, bireyin kendi zihinsel siireglerini fark etme, diisiince
hatalarin1 diizeltme, stratejik planlama yapma, dikkati yonetme ve Ggrenme becerilerini
kullanma gibi bilissel yetenekleri igerir. Ustbilissel deneyimler, kisinin kendi zihinsel
stireclerini izleme ve yonlendirme becerisiyle ilgili olan metakognitif biling diizeyini ifade
eder. Efklides (2008), iistbilisin 6z diizenleme ve igbirligi diizeylerine bagli olarak islev
goren kategorilerini tanimlayarak, iistbiligsel deneyimlerin bireyin kendi diisiince siireclerini
izleme, degerlendirme ve yonetme yetenegini icerdigini agiklamistir. Dunlosky ve Metcalfe
(2009) ise iistbilissel deneyimlerin bireyin kendi 6grenme siireclerini yonetme, dgrenme
stratejilerini segme ve hedefleri belirleme yetenegini ifade ettigini belirtmislerdir.

Flavell (1979), iistbiligsel deneyimlerin énemine vurgu yaparak, {stbilisin biligsel
gelisimde yeni bir aragtirma alani oldugunu belirtmistir. Schraw ve Moshman’in (1995)
calismas1 da Flavell’r destekler niteliktedir; iistbiligsel teorilerin 0grenme ve Ogretme
stireclerindeki 6nemine dikkat ¢ekerek, iistbilisin 6grencilerin 6grenme stratejilerini yonetme
ve disiince siireclerini diizenleme yetenegini ifade ettigini belirtmislerdir. Yetkin (2006)
tarafindan ifade edildigi lizere, Ustbilissel deneyimler bireylerin yeni 6grenmelerinde gecmis

tecriibelerini dikkate aldiklari bir siirectir. Bu siire¢, dnceki deneyimlerin, bilgilerin ve
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hatiralarmn  yeniden hatirlanarak bir gérevin yerine getirilmesini saglar. Ustbiligsel
deneyimler, kisisel ve zihinsel bir siire¢ olarak gerceklesir.

Ustbilissel deneyimlerin 6nemi, bireylerin 6grenme, problem ¢ézme, hedef belirleme
ve performanslarin1 gelistirme gibi alanlarda etkili bir sekilde faaliyet gostermelerini
saglamaktadir. Schraw (1998), iistbiligsel deneyimlerin Ogrencilerin 6grenme siireclerini
daha etkili hale getirme potansiyeline sahip oldugunu belirtmistir. Pintrich (2002), iistbilissel
deneyimlerin 6grencilerin 6grenme siireclerini yonetmelerine ve kendi 6grenme stratejilerini
degerlendirmelerine yardimei oldugunu ifade etmistir. Dunlosky ve Rawson (2012), asir1
giivenin basarisizliga yol agabilecegini vurgulayarak, istbilissel deneyimlerin dogru bir
sekilde kendini degerlendirme yapmanin 6nemini vurguladigini belirtmislerdir.

Onciil iistbilissel deneyimler, bireyin diisiinme siireclerini, bilgi isleme kapasitesini
ve zihinsel faaliyetlerini yonlendiren temel deneyimlerdir. Bu deneyimler, insanlarin
cevreleriyle etkilesim halindeyken edindikleri biling dist bilissel siiregleri ifade eder. Onciil
iistbiligsel deneyimler, bireyin algisal bilgileri, bellegi, dikkati, diisiince siireclerini ve
problem ¢6zme becerilerini etkileyebilir.

Neisser (1967), onciil iistbiligsel deneyimlerin bireyin dikkatini yonlendirdigini,
algilamasini etkiledigini ve bilgi isleme siireglerini belirledigini vurgular. Ornegin, bir
bireyin onceden kazandigi deneyimler, yeni bilgiyi anlama ve igsleme siirecinde 6nemli bir
rol oynayabilir. Bireyin gecmisteki deneyimleri, bellek siireglerini etkileyerek yeni bilgilerin
hatirlanmasini kolaylastirabilir veya engelleyebilir. Ayrica, onciil iistbilissel deneyimlerin
bireyin problem ¢dzme becerilerini gelistirmede Onemli bir faktor oldugu da belirtilir
(Neisser, 1967). Bireyin daha once karsilastig1 benzer sorunlar veya deneyimler, yeni bir
sorunla karsilagildiginda ¢oziim arayisini etkileyebilir ve alternatif ¢oziimlerin iiretilmesine
yardimet olabilir. Onciil iistbilissel deneyimler, bireyin zihinsel faaliyetlerinin karmasikligint
ve etkinligini belirleyen temel unsurlardir. Bu deneyimler, bireyin bilissel siire¢lerini
yonlendiren ve sekillendiren ge¢mis deneyimler, 6grenme ve bilgi isleme siiregleri ile
iliskilidir.

Ardil iistbiligsel deneyimler, bireyin Onceden kazandigi bilingli veya biling dist
biligsel siireglerin sonucunda ortaya ¢ikan ve gelecekteki diisiinme, karar verme ve problem
¢ozme siireglerini etkileyen deneyimlerdir. Bu deneyimler, bireyin Onceki biligsel
faaliyetlerinden elde ettigi bilgilerin, beklentilerin ve Ongoriilerin bir sonucudur. Ardil
iistbiligsel deneyimler, bireyin yasadigi olaylar, karsilastigt durumlar1 veya gerceklesen

olaylar1 yorumlama ve anlama siirecinde 6nemli bir rol oynar. Bireyin ge¢mis deneyimleri,
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degerleri, inanglar1 ve 6grenmeleri, ardil Gistbiligsel deneyimlerin olusumunu etkileyen temel
unsurlardir.

Flavell (1979), ardil iistbiligsel deneyimlerin bireyin diislince siireclerini yonlendiren
ve diizenleyen bir meta-diizeyde gerceklestigini vurgular. Birey, kendi biligsel faaliyetlerini
degerlendirir, diizenler ve diisiiniirken bu iistbilissel siireclerle etkilesime girer. Ornegin, bir
birey bir problemle karsilastiginda, ardil {istbiligsel deneyimlerini kullanarak problemi nasil
cozecegi konusunda planlama yapabilir, stratejiler olusturabilir ve sonuglari
degerlendirebilir.

Ardil iistbilissel deneyimler, bireyin gelecekteki biligsel faaliyetlerini yonlendiren ve
diizenleyen onemli bir faktordiir. Bu deneyimler, bireyin 6grenme, bellek, dikkat, problem
¢ozme ve karar verme gibi biligsel siireglerini etkileyerek daha etkili ve verimli bir sekilde

diisiinmesini saglar.

2.5.3 Ustbilissel Beceriler

Ustbilissel beceriler genel olarak iistbilis bilgilerini kullanabilme yetisi seklinde
tanimlanmaktadir. Bu becerilere sahip dgrenciler 6grenme diizeylerini kontrol edebilirler ve
duruma gore dgrenme siirecini kendilerine en uygun olacak sekilde diizenleyebilirler. Yine
bu beceriye sahip Ogrenciler daha hizli kararlar alabilmekte, bunun sonucunda ise
hedeflerine daha kolay ulasabilmekte ve kendilerine giiven duyabilmektedir. Hessels-
Schlatter (2010) tarafindan belirtildigi lizere Ustbilis kavrami kiginin 0grenmesi iizerinde
oldukca onemli bir yere sahiptir. Ote yandan yapilan arastirmalar 6grencilere iistbilissel
becerilerin  &gretilebildigini  gostermistir. Bunun gergeklestirilmesi 6grencilere iistbilis
deneyimleri yasatmakla saglanabilmektedir (Caglikose, 2019: 12).

Kisiler problem ¢6zme siirecinin i¢indeyken iistbiligsel becerileri kullanmaktadir
(Depaepe, De Corte ve Verschaffel, (2010). Bu beceriler kisinin kendi zihinsel faaliyetlerine
iligkin tahmin etme, plan yapma, izleme ve degerlendirme gibi yeteneklerden olusmaktadir
(Brown, 1978). Bireylerin bu becerilere sahip olmasi ile problem ¢6zme siireci daha kolay ve
etkili bir sekilde yonetilebilmektedir. Asagida tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme
istbilissel becerileri ele almmustir (Schraw ve Moshman, 1995; Cornoldi, 1997). Bu
beceriler birbirlerinden farkli alanlar1 kapsiyor olsa da birbiri ile iliski icindedir (Caglikdse,
2019: 12).

2.5.3.1 Tahmin Becerisi

Ogrenciler problem ¢6zme siirecinde tahmin becerisine sahiplerse siirece daha

sistemli bir sekilde baslayabilmektedir. Bu beceri sayesinde siirecin basinda probleme iliskin
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tim verilerin anlagilip anlagilmadigi gézden gegirilir. Siire¢ boyunca ortaya cikabilecek
zorluklar ya da basar1 saglanabilecek durumlar gdzden gegirilir. Cornoldi (1997) tarafindan
belirtildigi ilizere siirecin heniiz basinda gerceklestirilen bu tahminler bilissel ilerleyisi
olumlu yonde etkilemektedir. Desoete, Roeyers ve Huylebroeck (2006) tarafindan
gerceklestirilen bir aragtirmada ise tahmin becerisi ile degerlendirme becerisi arasinda

anlaml1 bir iliski oldugunu goriilmiistiir.

2.5.3.2. Planlama Becerisi

Planlama becerisi genel olarak problem ¢6zme siirecinde belirlenen amaclara
ulagsmak ic¢in izlenecek yollarin belirlendigi, hangi islemlerin yapilacaginin belirlendigi
etkinlikleri icermektedir. Cornoldi (1997) tarafindan planlama becerileri, ¢éziime ulasmak
icin yapilmasi gerekli olan islemleri belirleyebilme yetenegi seklinde ifade edilmistir.

Planlama becerisine sahip 6grenciler problem ¢dzme siirecine yonelik olarak bir yol
haritas1 olusturabilmektedir. Siire¢ icinde hangi kaynaklardan faydalanacagi, zamanin nasil
degerlendirilecegi, ortaya cikan zorluklarin nasil iistesinden gelinecegi planlama becerisi
sayesinde belirlenmektedir. Planlama siirecinde ogrencilerin kendilerine siire¢ hakkindaki
amaclarini, ¢éziime ulasmak ic¢in hangi bilgiye ihtiyag duyduklarini, hangi stratejiyi
kullanmalart gerektigini sormalar1 planlama siireci i¢inde fayda saglayacak sorulardir
(Schraw, 1998). Planlama becerisi, 6grencilerin 6grenme siirecinde planli, kontrollii ve etkili

bir sekilde yol almalarii kolaylastirmaktadir.

2.5.3.3. izleme Becerisi

Problem ¢6zme siireci igin planlanan islemler ve stratejiler bu adimda uygulamaya
gecilmektedir. Izleme becerileri problemi belirleme, plan1 degistirmek gibi performans
esnasinda ortaya cikan biligsel siirecleri idare edebilme seklinde ifade edilebilmektedir.
Izleme becerisine sahip kisiler problem ¢ozme siirecinde kullanmaya karar verdigi
yontemleri neden sectiginin, sectigi yontemlerin ne gibi sonuglart olabileceginin farkindadir.
Beyer (1988) tarafindan belirtildigi iizere 6grenciler bu asamada plana bagli kalma, amaci
akilda tutma, alt hedefler gergeklestiginde ne yapilacagini bilmek, bir sonraki basamaga ne
zaman gecilecegini belirlemek, sonraki adimda uygulanacak uygun isleme karar vermek,
hatalar1 gézden gecirmek ve ortaya cikan engelleri nasil ¢6zecegini bilmek gibi davranislart

sergilemelidir.
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2.5.3.4. Degerlendirme Becerisi

Belirlenen planlarin uygulanmasinin ardindan gelen siirece dair degerlendirmeyi de
iceren problem ¢ozmeye dair son agamadir. Desoete vd. (2002) tarafindan belirtildigi lizere
degerlendirme becerileri cevab1 Ozetleme, cevap lizerine diisiinme, problemde nelerin iyi
yapildigin1 ve sonucu diisiinme, sonucu probleme gore diisiinme, problemi gelecekte
karsilasilacak benzer problemler acgisindan diisiinme ve problemi gercek yasam kosullart

acisindan diisiinme etkinliklerinden olugmaktadir (Caglikose, 2019: 14).

2.6. Problem Cozme ve Ustbilis

Matematik Ogretim programlarinin Ogrencilerin yiiz yiize geldikleri problemleri
cOzmeleri, problemi ¢dzmek i¢in matematiksel diisiinme tarzini gelistirme gibi amaglari
bulunmaktadir. Problem ¢6zme basamaklarini uygulamak bir problemi ¢ézmek i¢in yeterli
olmamaktadir. Problemi ¢6zme basamaklarinin bilingli bir sekilde kullanilmasi, etkililiginin
denetlenmesi de problemi ¢6zmek icin olduk¢a Snemlidir. Dolayisiyla iistbilis kavraminin
problem ¢dzme siirecinde biiyiik bir rolii bulunmaktadir (Caglikdse, 2019: 15).

Goos, Galbraith ve Renshaw (2002) tarafindan {istbiligsel becerilere sahip
Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde sergilemesi beklenen davranmiglar asagidaki gibi
siralanmistir (Caglikdse, 2019: 15).

Problem ¢6zmeye baglamadan Once;

* Problemi birkag kez tekrar ederek okur.

* Problemin istediginin ne oldugu konusunda emin olur.

* Problemi kendi kurdugu 6zgiin ciimleler ile tekrar ifade eder.

» Oncesinde karsilasti1 benzer problemlerde nasil bir yol izledigini gézden gegirir.

* Problemi ¢6ziip ¢ozemeyecegine yonelik bir karar verir.

* Cozebilecegine inanmasi durumunda problemdeki mevcut verileri inceler.

* Problemi ¢6zmek i¢in yol haritasi olusturur

Problemi ¢6zerken;

* Coziimiin her asamasinda ilerleyisini ve ¢6ziimiin dogrulugunu kontrol eder.

* Bir hata oldugunu fark ettiginde siirecin bagina donmekten ¢cekinmez.

* Yaptigi ¢oziimlerin uygunlugunu teyit etmek i¢in problemi bastan okur.

* Coziime ne kadar yaklastigini hesaplar.

* (Coziimiini kontrol eder ve bu siiregte ¢6ziimiin dogrulugundan emin olmak igin
probleme farkli bakis agilari ile yaklasir.

Problemi ¢6zdiikten sonra;
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» Islemlerde bir hata olup olmadigin1 kontrol eder.

* Problemi en bagtan okuyarak dogru ¢6ziim yolunu kullanip kullanmadigini kontrol
eder.

* Buldugu cevabin akla yatkinligimi kontrol eder.

» Ulastig1 sonuca bagka hangi yollardan ulasabilecegi ilizerine akil yiiriitiir.

Ustbilisin problem ¢dzme siireci iizerinde gesitli faydalar1 bulunmaktadir. Bir 6rnek
vermek gerekirse iistbilis diizeyinin yliksek olmasi sayesinde Ogrenciler problem ¢ézme
stireclerini bagindan sonuna kadar daha etkili bir sekilde yonetebilmektedir. Etkili bir sekilde
yonetilen siireg kisinin islemlerinin, davranislarinin etkililigini arttirmaktadir. Ustbilis diizeyi
yiiksek olan Ogrenciler problemi anlama, sonuca ulasmak i¢in bir yol haritasi ¢izme,
kullanacag1 yontemleri belirleme, siire¢ i¢inde ortaya c¢ikan hatalar1 inceleme ve diizeltme,
yararli yontemleri belirleme ve faydasiz olanlari eleme, siireci degisen kosullara gore adapte
edebilme gibi beceriler gosterebilmekte, dolayisiyla problem c¢6zme siirecinin tim
sorumlulugunu iistlenebilmektedir. Ayrica iistbilis diizeyi yiiksek 6grenciler karsilagtiklar
problemlere sistemli ve kontrollii bir sekilde yaklasmaktadir. Ornegin bu dgrenciler karisik
problemleri parcalara bolerek problemleri daha kolay ¢oziilecek bir hale getirmekte, siireg
icindeki giiglii ve zayif yonlerini incelemekte ve zayif yanlarim gelistirmeye caligmaktadir.
Tiim bu yonleri ile iistbilis becerileri 6grencilerin akademik basarisinda olumlu etkilere sahip
olmaktadir. Ustbilis becerilerine sahip olan &grenciler problem ¢dzme siirecinde
kendilerinden kaynakli meydana gelen durumlara karst da elestirel bakabilmekte, dzelestiri
yapabilmektedir. Ustbilis becerileri yiiksek diizeyde olan 6grenciler problem ¢dzme siirecini
kontrol ederken islem kontrolii degil mantik kontrolii yapmaktadir. Bu sayede siire¢ i¢inde
kullanilan iglevsiz ~yaklagimlari, islemleri ve yontemleri kolaylikla tespit edip
eleyebilmektedirler. Ustbilis becerilerine sahip &grencilerden asil beklenen sey sahip
olduklan bilgi birikimini siire¢ i¢inde etkili bir sekilde kullanmalari, siire¢ hakkinda plan
yapmalari, organize olmalar1 ve problem ¢ézme siirecini yonetebilmeleridir. Bu agidan
iistbilis becerileri problem ¢6zme siirecinde bir sonuca ulasmaktan ¢ok daha fazlasini ifade

etmektedir (Caglikose, 2019: 15-16).

2.6.1. Ustbilissel Deneyim ve Matematik

Matematik alani bireylere belli bash kavramlar1 ve islem bilgisini 6gretmekten daha
fazlasin1 hedeflemektedir. Buna gore matematik temel olarak bireylere matematiksel
diisinme ve problem ¢dzme becerisini kazandirmayr amaglamaktadir. Ustbilis, problem

¢Oozmede Gnem gosteren bir unsur olmasindan dolayi, matematik i¢in de 6nemli bir kavrami
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olusturmaktadir. Bunun sebebi matematigin dogasinda problem ¢dzmenin var olmasidir
(Erdogan, 2013).

Kisilerin problem ¢ozme siirecini kolaylastiran ¢esitli etkenler bulunmaktadir.
Kisilerin {istbilissel deneyimler yasamasi bu siireci kolaylastiran faktdrlerden biridir. Ote
yandan tstbiligsel deneyimlerin yasanmasi tek basina yeterli olmamakta, bireyin bu
deneyimleri nasil uygulamaya gececegine dair de bilgisi olmasi gerekmektedir (Biryukov,
2004). Buna karsin Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001) problemleri rahat bir sekilde
cozemeyen Ogrencilerin problemi anlama, ¢6ziim siirecini organize etme ve yol haritasi
cizme, dogru stratejiye ve yontemlere karar verme, ¢6ziim hakkinda detayli bir sekilde
diisiinme ve bu ¢oziimiin akla yatkinligini inceleme siireclerinde zorlandigini belirtmistir
(Erdogan, 2013).

Ustbiligsel deneyimler, matematik problemlerini ¢ozerken ortaya ¢ikan bilesenlerle
iligkilidir. Bu bilesenler, problemin zorluk hissi, ¢6ziimiin dogrulugunun tahmini, problemi
¢cOzmek i¢in gereken ¢abanin tahmini ve diisiinme siirecindeki ihtiyag gibi faktorleri icerir
(Efklides, 1999, 2001). Arastirmalar, Ogrencilerin matematik  problemleriyle
karsilastiklarinda strateji  kullanimlarinin {stbilissel deneyimlerine bagli oldugunu ve
iistbiligsel deneyimlerinin gelismesiyle birlikte 6grencilerin strateji kullanim performansinin
arttigin1 gostermektedir (Efklides, 2001; Efklides ve Petkaki, 2005).

Ornegin, dgrenciler zor bir problemle karsilastiklarinda veya kendilerine verilen
problemi zor olarak algiladiklarinda, problemi ¢6zmek icin gerekli olan listbiligsel kaynaklari
kullanmaktan ¢ekinebilirler. Bu durumda, daha az israrct olurlar ve kullanilan iistbilissel
stratejilerin siklig1 azalir (Sweeney, 2010). Bununla birlikte, 6grenciler kendilerine verilen
problemi kolay olarak algiladiklarinda, yani problem zorluk diizeyi kendi bilissel
diizeylerinin tizerine ¢ikmadiginda, tstbiligsel stratejileri kullanma egilimi gostermedikleri
de gozlemlenmistir (Crowley, Sharager ve Siegler, 1997; Montague ve Applegate, 1993;
Rosenzweig, Krawec ve Montague, 2011).

Literatiirde {istbilis kavraminin problem ¢ézme ve matematik ile iliskini aragtiran
bircok caligma mevcuttur. Bu ¢alismalar problem ¢oézme ile {istbilis arasinda anlamli bir
iligki oldugunu gostermistir. Buna gore istbiligssel deneyimlerin gelistirilmesi sayesinde
bireyler problemleri daha etkili ve basarili bir sekilde ¢6zebilmektedir (Erdogan, 2013).

Ornegin Schoenfeld (1992), iistbilis ve matematik problemleri arasindaki iliskiyi
yaptig1 aragtirmalarla incelemistir. Bu ¢aligmalar sonucunda problem ¢ézme siirecinde basari
saglanmasi i¢in 0z diizenleme becerilerinin Ogretilmesinin ve gelistirilmesinin oldukca

onemli oldugu ortaya ¢ikmistir (Erdogan, 2013). Gergeklestirdigi arastirmalar sonucunda
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Schoenfeld (1985, 1987), matematik problemleri ¢ézme siirecinde fayda saglayan izleme ve
degerlendirme becerilerinin dgrencilere ogretilebilecegini belirtmistir. Bunu saglamanin bir
yolu 6grencilerin problem ¢ézme siirecinin bir noktasinda durup kendine “Ben su an ne
yaptyorum?” seklinde sorular yoneltmesidir. Bu sekilde 6grenme siireci yansitict ve aktif bir
stire¢ haline gelmektedir (Schoenfeld, 1985, 1987).

Lester (1994) de f{istbilis ve matematik problemleri iizerine arastirmalar
gerceklestirmistir. Bu arastirmalar sonucunda iistbilisin problem ¢6zme iizerindeki rolii su
sekilde agiklanmustir:

. Ustbiligsel aktivitenin fayda saglayacak sekilde kullanim icin izleme
becerisinin nasil kullanilacagi bilinmelidir.

. Izleme becerilerinin dgrencide yerlesmesi icin bu becerinin kullamldig
O0grenme egzersizlerine matematik konularinda yer verilmelidir. Bu sayede 6grenciler kendi
bilisleri lizerinde daha fazla farkindaliga sahip olabilmektedir.

. Ustbiligsel becerilerin saghkli bir sekilde yerlesmesi ve gelismesi caba
isteyen bir siiregtir. Bunu elde etmek igin deneyimler yoluyla saglanan uygun olmayan

uistbiligsel davranislar birakilmalidir.

2.6.2. Ustbilis ve Problem Cézme

Problem ¢6zme becerisi 6gretimin her dalinda ve her kademesinde 6nem tasiyan bir
stire¢ konumundadir. 1980'den bu yana matematik 6gretim programlarinda igerigin problem
¢ozme becerisini de kapsayacak sekilde olmasi igin diizenlemeler gergeklestirilmistir.
Problem ¢6zme, kisi tarafindan gergeklestirilen bilissel davraniglarin 6nemli bir boliimiinii
olusturmaktadir. Problem ¢6zme becerisi, bireyin yiiz ylize geldigi sorunlarla miicadele
edilebilmesini, problem ¢6zme siirecinde dogru stratejileri ve yontemleri belirleyebilmeyi
icermektedir (Schoenfeld, 1987). Problem ¢6zme siireci biligsel bir siirectir. Kisi bu siirecte,
herhangi bir problemle ugrasirken kendi kendine neyi basarmaya calistigini, bunu nasil
yapacagini, sectigi yontemleri neden sectigini veya bu ydntemlerle nereye varmaya
calistigini sorgulayarak yaptig1 planlar siirekli olarak diizenlemektedir (Martinez, 2006).

Problem ¢6zme becerilerinde saglanan basar1 ve kisinin sahip oldugu istbiligsel
beceriler birbirinden bagimsiz degildir. Ornegin Yimer ve Ellerton (2009) tarafindan
gerceklestirilen literatiir taramasinda {istbiligsel becerilerin problem ¢dzme siirecinde basarili
olmay1 saglayan onemli bir faktor oldugu goriilmiistiir (Tanir, 2018). Yiiriitiilen aragtirmada
istbilis ile problem ¢dzme siirecinin iligskisini inceleyen ¢ok sayida c¢alisma oldugu

goriilmiistiir. Bu konuda yapilmis ¢ok sayida arastirma iistbilis diizeyleri yiiksek dgrencilerin
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basar1 seviyelerinin de yiiksek oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bunlar sonucunda iistbilis ve
problem ¢dzme, basarili olma durumlar arasinda iliski oldugu sdylenebilmektedir (Tanir,
2018).

2.7. Yurt Icinde ve Yurt Disinda Kesir Problemleri Coézme ile ilgili Yapilmis

Arastirmalar

Aksu, 1997 senesinde kesirler konusu ile 6grenci performansi arasindaki iligkiyi
incelemistir. ilkdgretim altinci simfa devam eden 155 &grenci ile yiiriitiilen calismada
kesirler, kesirlerin anlamimi kavrama, kesirlerle islemler ve kesirleri iceren problemler
konularinda baglamlari sunuldugu zaman Ogrencilerin performanslarinda meydana gelen
farkliliklar arastirllmistir. Bu farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak i¢in 6grencilere kesirlerle ilgili bir
kavram, bir islem ve bir problem ¢6zme testi uygulanmistir. Yapilan testler sonucunda islem
testinde Ogrenciler en basarili performanslarii gosterirken problem ¢ozme testinde
Ogrencilerin performansi en diisiik diizeyde ¢ikmistir. Yapilan {i¢ testin sonucunda kesir
kavramini anlama, kesirlerle islemleri gergeklestirme ve kesirleri i¢eren problemleri ¢ézme
arasinda pozitif yonlii anlamli bir iliski bulunmustur. Bunun yaninda ii¢ testteki basari
puanlari cinsiyete gore farklilasmazken Ogrencilerin 6nceki donemde matematik dersinde
gosterdikleri basar1 ve yaptiklar1 ii¢ testteki basarilar arasinda anlamli bir iliskili oldugu
gOriilmiigtiir.

Ardahan ve Ersoy (2003) tarafindan yiiriitilen bir baska calisma 51 &grenciyle
yiiriitilmistir ve ¢aligmada Ogrencilere kesirler ve ondalik kesirler etkilesimli dgretim
materyallerinden fayda saglanarak 6gretilmistir. Yapilan ¢aligmada ilkdgretime devam eden
Ogrencilerin yarisinin ger¢ek hayattaki bir durumu ifade etmede ve kesirleri somut olarak
gostermede basarisiz oldugu, yarisindan fazlasinin ise kesirlerin toplanmasi ve ¢ikarilmasini
say1 dogrusunda gosterme konusunda basarisiz oldugu goriilmiistiir. Caligma sonunda ise bu
basarisizliklar1 azaltmak amaciyla gelistirilmis etkilesimli materyallerin kullanimi sayesinde
Ogrencilerin bu konular1 daha iyi kavradigi ve kesirlere yonelik olumlu tutum gelistirdigi
belirlenmistir.

Diger bir ¢aligmada Haser ve Ubuz (2003), ilkdgretim besinci sinif dgrencilerinin
kesirlerle ilgili sozel problemleri ¢ozerken sergiledikleri kavramsal anlamayi arastirmistir.
Calismanin sonuclarina goére Ogrenciler problem ¢ozme siirecinde farkli yontemler
denemekte ve farkli planlar dogrultusunda hareket etmektedir. Calismanin sonuglari
Ogrencilerin problem ¢6zme konusunda kesir kavraminin nasil kullanildigi, kesir kavraminin

nasil algilandig, parga biitlin iligkisinin nasil kurulduguna iliskin bilgi saglamaktadir.
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Soylu ve Soylu (2005: 115-116), besinci sinif 6grencilerinin kesirlerle ilgili giigliik
yasadig1 konular1 aragtirmistir. Bunun i¢in kesirlerde siralama, toplama ve ¢ikarma, carpma
ve problemler konularmi ele alinmistir. Arastirma sonuglarina gore G6grenciler problemi
anlama, daha Once Ogrenilen kurallar1 sonraki kurallarla birlestirme, kesirlerin pay ve
paydasimin ayni biitiiniin parcalar1 oldugunu anlama, problemdeki islem sirasini belirleme
konularinda giicliik yasamaktadir.

Bir baska calisma ise Akan-Sags6z (2008) tarafindan gerceklestirilmistir. Deneysel
sekilde yiiriitiilen bu calismada 6. sinifa giden iki sinif belirlenmis ve biri deney digeri ise
kontrol grubu olarak secilmistir. ilk olarak deney grubundaki 6grencilere OEDP (Origami
Etkinlikleri ile Desteklenen Program) ve geleneksel yontemin harmanlanmasi ile kesirler
konusu ogretilmistir. Bu siirecte kontrol grubu oOgrencilerine kesirler konusu yalnizca
geleneksel yontem uygulanarak Ogretilmistir. Arastirma sonuglart destek programdan
faydalanan deney grubunun kesirler konusunda daha fazla basar1 sagladigini gostermistir.

Ozdemir (2009) ise 6. smif Ogrencilerinin matematik dersindeki basarilarinda
kavram haritalarindan faydalanmanin roliinii incelemistir. Arastirma 71 6grenciyle yiiriitiilen
deneysel bir arastirmadir. Calismanin basinda yapilan 6n test sonucunda deney ve kontrol
gruplarin basarilarinin birbirine denk oldugu goriilmiistiir. Calisma 6 hafta boyunca devam
etmis ve bu siiregte deney grubunda kavram haritalarindan faydalanilirken kontrol grubu
siirece geleneksel yontemlerle devam etmistir. Arastirma sonuglarinda deney grubunun son
test puanlarinin kontrol grubuna gore anlamli sekilde yiikseldigi goriilmiistiir.

Bir bagka ¢alisma Sahin ve Uysal (2012) tarafindan gergeklestirilmistir. Caligmada
6. smif Ogrencilerine kesirler konusunun o6gretiminde 4MAT &grenme stili modelinin
akademik basar1 ve kaliciliga etkisi incelenmistir. Bu kapsamda 29 kisilik bir deney grubu ve
29 kisilik bir kontrol grubu olusturulmustur. Bu siiregte deney grubu 4MAT 6grenme stili
modelinin kullanildigr bir 6grenme siireci igcindeyken kontrol grubu siirece geleneksel
yontemler ile devam etmistir. Arastirma sonuglart 4MAT o6grenme stili modelinin
kullanildig1 deney grubunda akademik basarinin ve kalicilik diizeyinin kontrol grubuna gore
anlamli sekilde arttigin1 gostermistir.

Biber, Tuna ve Aktas (2013: 152) tarafindan gergeklestirilen diger bir ¢alismada
ogrencilerin kesirlerdeki gesitli konularda sahip oldugu kavram yanilgilar1 ve bu yanilgilarin
kesir problemlerinin ¢o6ziimiine etkisi belirlenmeye c¢alisilmistir. Calisma besinci sinif
Ogrencileri ile yiiritiilmiistiir. Bu ¢alisma sonucunda 6grencilerin bilylik kisminin kesirlerle
ilgili toplama, ¢ikarma ve carpma konularinda kavram yanilgilarina sahip oldugu

goriilmiistiir. Ote yandan kesir problemlerini yanlis ¢dzen dgrencilerin sayisinm az oldugu
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belirlenmistir. Kesir problemlerindeki basarisizligin diisiik olmasinin sebebinin ise 6grenciler
tarafindan problem ¢6ziimiinde kullanilan modellemeler oldugu goriilmiistiir.

Bir bagka galigma ise Celik ve Ciltag (2015: 180) tarafindan gergeklestirilmistir. Bu
calismada besinci sinif diizeyinde kesir ve kesirlerle iglemler konusunun anlatiminda
matematik Ogretmenlerinin kullandiklari1 modeller ve bu modelleri kullanim oranlart
arastirilmis, ek olarak dgretmenlerin bu modellerin kullanimina iliskin fikirleri alinmustir.
Aragtirmanin sonuglari incelendiginde 6gretmenler tarafindan modellerin diizenli bir sekilde
kullanilmadig1 goriilmiistiir. Bunun yaninda 6gretmenler tarafindan model kullanilan konular
ve kullanmay1 sectikleri modellerin cesitlilik gosterdigi goriilmistiir. Ayrica 6gretmenler
modelleri kullanmalarinin sebebi olarak modellerin kalicilig1 arttirdig1 goriigiinii bildirmekle
birlikte modellerin her kavramin o6gretiminde kullanilmasinin uygun olmayacagini
belirtmislerdir.

Atalay (2017), 4. smf oOgrencilerinin kesirler konusunda problem kurma
becerilerinin incelendigi arastirmada bilgisayar animasyonlarindan faydalanmistir. Arastirma
sonuglart kesirlerle yapilan problem kurma aktivitelerinde bilgisayar animasyonlarindan
faydalanmanin olumlu sonuglar meydana getirdigini gostermistir. Ayrica kullanilan
animasyonlarin hem gorsel hem de isitsel uyaranlar sunmasinin bu animasyonlarin ilgi
cekmesini sagladigi, bunun da O&grencilerin derse yonelik motivasyonlarii arttirdigi
arastirma sonuglar1 arasindadir.

Toluk-Ugar (2011), ilkdgretim smif ve matematik Ogretmeni adaylarinin
matematiksel durumlara vermis olduklar1 6gretimsel agiklamalari belirlemeye ¢alismig ve bu
aciklamalar ile matematiksel bilgileri arasindaki iliskiyi incelemistir. Aragtirma igin kesirler
konusu se¢ilmis ve arastirma sonuglarinda 6gretmen adaylarinin sahip oldugu matematiksel
bilgilerinin yanlis oldugu, matematiksel anlamlarinin genelde islemsel diizeyde kaldig1
goriilmiistiir. Buna ek olarak 6gretmen adaylarinin genelde kuralin arkasinda yer alan kesir
kavrami ve bununla alakali iliskiler hakkinda bilgi sahibi olmadig1 goriilmiistiir.

Bir diger calisma Sharp ve Adams (2002) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Bu c¢alisma 5.
sinifa devam eden, daha oOnce kesirlerde bolme islemini Ogrenmemis Ogrencilerle
gerceklestirilmigtir. Calisma, gercek yasamda meydana gelen durumlarin kullaniminin
Ogrenimin etkililigi tizerinde rolii oldugu fikrinden temel almistir. Bu kapsamda kesirlerle
bolme islemi konusu Ogrencilere gergek hayatla iliskilendirerek sunulmustur. Calisma
sonucuna gore Ogrenciler tarafindan kullanilan stratejiler kesirlerle ¢ikarma ve toplama
bilgisine yonelik becerilerden ve bélmenin tanimini yapabilmekten ileri gidememistir. Ters

gevirip ¢arpma davranigi ise ¢aligmadaki higbir 6grenci tarafindan kullanilmamuistir.
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Steencken ve Maher (2003), kesirlerle islem yapma bilgisine sahip olmayan 4. sinif
Ogrencileri ile 6grenci merkezli bir yaklasgim kullanilmasinin etkilerini incelemislerdir. Bu
kapsamda 6grenciyi merkeze koyan materyaller gelistirilmis ve yeni bir matematiksel fikrin
ortaya ¢ikmasi hedeflenmistir. Calisma sonuglar1 6grencilerin kesirlerle ilgili yeni fikirler
gelistirdigini ortaya koymustur.

Butler ve digerleri (2003) tarafindan yiiriitiilen baska bir calismada ABD'de
egitimine devam eden ve kesirler konusunda kavram yanilgilara diisen, 6zel 6grenme
zorluklarina sahip, yaslar1 11'den 15'e kadar degisen 50 6grenci ile calisilmistir. Deneysel
yontemin kullanildigr bu ¢aligmada iki farkli 6grenme yaklasiminin etkileri incelenmistir.
Bunlardan birinde hem c¢esitli materyallerden hem de 6zet sunumlardan faydalanilmistir.
Digerinde ise yalnizca 6zet sunumlarindan faydalanilmistir. Arastirma sonuglarina gére hem
materyal hem 6zet sunumlarindan faydalanan grup konuyu 6grenme konusunda daha fazla
basar1 gostermislerdir.

Son olarak Lett (2007), somut materyallerin kullaniminin &grencilerin matematik
basaris1 lizerindeki etkisini incelemistir. Caligma besinci sinifa giden &grencilerle
yiiritilmistir. Calisma kapsaminda ¢esitli meyveler kesirlerde toplama ve ¢ikarma
islemlerinin Ggretilmesi i¢in kullanilmistir. Arastirmanin  sonuglari kullanilan somut

materyallerin 6grenci basarisinda olumlu etkilere sahip oldugunu gostermistir.

2.8. Yurt icinde ve Yurt Disinda Ustbilis ve Problem Cozme ile Tlgili Arastirmalar

Problem ¢dzme siirecinin istbilis becerileri bakimindan incelendigi ¢ok sayida
arastirma mevcuttur. Ornegin Aydemir ve Kubang (2014) tarafindan gerceklestirilen bir
calismada ilkokul Ogrencilerinin sahip oldugu {istbilis becerilerinin 6grencilerin aritmetik
sozel problemleri ¢ozme siirecine etkileri arastirilmistir. Bunu gerceklestirmek icin
Ogrencilere c¢esitli aritmetik sézel problemler yoneltilmis ve cevaplarinin dogruluguna gore
iistbiligsel becerileri kullanabilen ve kullanamayan Ogrenciler secilmistir. Calisma
kapsaminda {istbilis becerilerini etkin sekilde kullanamayan &grencilerin problemin aslinda
ne demek istedigini kavrayamadiklar1 goriilmiistiir. Ayrica bu 6grencilerin problemde yer
alan oOnemsiz detaylara takilmalar1 ve problem ¢6zme siirecini bu detaylara gore
belirledikleri ve planlarimi bu detaylara gore yaptiklari da goriilmiistiir. Ote yandan iistbilis
becerilerini etkin sekilde kullanabilen dgrencilerin kendilerine yoneltilen problemi dikkatli
bir sekilde okuduklari, sonrasinda problemi kendi ciimleleri ile yeniden ifade ettikleri
goriilmiistiir. Ek olarak bu 6grenciler problemdeki verileri basarili bir sekilde inceleyebilmis

ve analiz edebilmistir (Tanir, 2018).
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Kapa (2001) tarafindan gerceklestirilen bir baska arastirmada oOgrencilerin sozel
problemleri ¢6zme siirecinde {istbilis becerileri incelenmistir. Bu kapsamda {istbiligsel
becerileri ortaya c¢ikarmayi hedefleyen, bilgisayarli bir ortamin meydana getirdigi etkiler
incelenmistir. Bunu gergeklestirmek icin 8. sinifta 6grenimlerine devam eden, yaslart 13 ile
14 arasinda degisen 441 Ggrenci ile calisilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore ¢oziim
stirecinin basindan sonuna kadar istbilissel acidan destek saglayan 6grenme ortamlarinin,
yalnizca siire¢ sonunda {istbiligsel destek saglayan 6grenme ortamlarina gére daha fazla etki
gosterdigi bulunmustur.

Bir diger calisma Magiera (2008) tarafindan gergeklestirilmistir. Bu arastirmada
kiigiik grup calismalart ile problem ¢ézme siireci ele alinmistir. Caligma kapsaminda
Ogrencilerin igbirlikli rutin olmayan problem ¢6zme siireclerinde gostermis olduklari
iistbiligsel beceriler incelenmistir. Calismada ayrica problem ¢6zme basamaklari ve bu
basamaklarda Ogrenciler tarafindan hangi diisiinme bigimlerinin kullanildigini belirlemek
amaglanmistir. Arastirma sonucunda ogrencilerin problem ¢ozme siirecinde farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme iistbiligsel becerilerini kullandig1 goriilmiistiir.

Kiigiik grup calismalart ayrica Goos ve Galbraith (1996) tarafindan da incelenmistir.
Bu arastirma 6grencilerin iistbiligsel strateji kullaniminin dogasini incelemeyi amaglamistir.
Buna ek olarak fistbiligsel stratejilerin ortaya ¢ikmasinda 6grencilerin isbirlikli ¢calismasinin
rolii de incelenmistir. Caligma sonucunda genel anlamda 6grencilerin istbilissel beceriler
sergiledigi, bununla birlikte isbirlikli problem c¢6zmenin dogasi geregi gergeklesen
sosyallesmenin kimi zaman siireci yavaslattigi1 ve engelledigi goriilmiistiir.

Isbirlikli problem ¢dziimiinde ortaya cikan iistbiligsel becerileri inceleyen diger bir
calismada Artzt ve Armour-Thomas (1992) bu becerilerin sezgisel problem ¢dzme siirecinde
nasil ortaya c¢iktigini incelemistir. Bu kapsamda 7. smifa giden 27 6grenci ile kii¢iik grup
calismalar1 gerceklestirilmistir. Aragtirma sonuglar1 istbiligsel becerilerin kii¢ciik grup
calismalarinda 6nemli oldugunu gostermistir. Sezgisel problem ¢oézme siirecinde isbirlikli
gruplarin  bagar1 gostermesi igin {stbilissel davramislarin siirekli etkilesimi gerekli
goriinmektedir.

Problem ¢ézme ve iistbiligsel davraniglarin iligkisini inceleyen bir baska caligsma
Kanadli ve Saglam (2013) tarafindan yapilmistir. Bunu gergeklestirmek icin {istbiligsel
beceriler kapsaminda degerlendirilen ¢esitli davraniglarin problem ¢oézme siirecinde ne gibi
etkileri oldugu incelenmistir. Caligsma Gaziantep'te egitimine devam eden 7. simif 6grencileri

ile yliritilmistir. Arastirma sonuglarma goére bulunan ¢oziimlerin kontrol edilmesi ve
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sorunun tekrar okunmasi davraniglari problem ¢6zmede olumlu etkiler meydana
getirmektedir.

Aydurmusg (2013), 6. sif Ogrencilerinin problem ¢dzme basarilar ile iistbiligsel
becerileri arasindaki iligkiyi incelemistir. Ogrencilerden elde edilen veriler gézlem yoluyla
saglanmistir. Caligma sonuglar1 6grencilerin stratejileri kullanma amaglarina bagli olarak
cesitli istbilissel becerileri gosterdiklerini ortaya ¢ikarmistir.

Hargrove ve Nietfeld (2015) tarafindan yapilan bir calismada problem ¢ozme
becerileri ve {istbiligsel 6gretimin bu beceriler iizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirma
sonuclar biligsel farkindalik becerilerini gelistiren bir 6gretim programinin problem ¢6zme
becerilerini etkiledigini ortaya ¢ikarmistir.

Ozsoy (2007), 6. simf dgrencilerindeki iistbilissel becerileri inceledigi ¢alismasinda
47 dgrenci ile deneysel bir ¢alisma yiiriitmiistiir. Arastirma kapsaminda 24 kisilik bir deney
grubu ve 23 kisilik bir kontrol grubu olusturulmustur. Bu siiregte deney grubundaki
Ogrencilere {istbilis stratejileri Ogretilmisken kontrol grubundaki &grenciler normal
Ogretimlerine devam etmistir. Siireg 9 hafta boyunca slirmiistiir. Calisma sonuglar1 deney
grubunun problem ¢6zme basarisinda ve (istbilis seviyelerinde gelisme oldugunu
gOstermistir.

Balc1 (2007) tarafindan gerceklestirilen bir bagka aragtirmada problem ¢ozme
becerileri ile biligsel farkindalik becerileri arasindaki iligki incelenmistir. Bu kapsamda 5.
sinifta 0grenimine devam eden 269 o6grenci ile arastirma gergeklestirilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgular bilissel farkindalik diizeyleri ile problem ¢bzme beceri
diizeyleri arsinda pozitif yonlii anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmustir.

Wilburne (1997), 6grencilerin problem ¢6zme basarisi ve matematiksel problem
cozmeye karsi tutumlarinda yiiriitiicii bilis stratejilerinin etkisini inceledigi arastirmada
deneysel bir yontem kullanmistir. Bu kapsamda deney grubundaki 6grenciler ile problem
¢Ozmede yiiriitiicli bilis stratejileri uygulanmistir. Buna karsin kontrol grubundaki 6grenciler
egitimlerine geleneksel yaklagimlarla devam etmistir. Arastirma bulgulan yiiriitiicii bilis
stratejilerini 6grenen deney grubunun problem ¢ozme basarisinda gelismeler meydana
geldigini gostermistir (Akt. Pehlivan, 2012).

Swanson (1990), problem ¢6zme siireci ile iistbiligsel beceriler arasindaki iliskiyi
inceledigi ¢calismasinda yetenegin de bu siirecteki roliinii incelemistir. Aragtirma sonucunda
yiiksek iistbiligsel beceriler gosteren 6grencilerin problem ¢dzmede basarili oldugu, buna
karsin yetenegin problem ¢oOze siirecinde {istbilis beceriler kadar etki gostermedigi

bulunmustur.
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Tiiysliz (2013), {istiin yetenege sahip 6grencilerin problem ¢oziim yeteneklerine
yonelik stbilig diizeylerini saptamaya calistig1 arastirmayr Kahramanmaras Bilim ve Sanat
Merkezindeki 85 6grenci ile birlikte yiirlitmiistiir. Arastirma sonuclari iistlin yetenege sahip
Ogrencilerin problem ¢6zme konusunda etkili istbiligsel beceriler gosterdigini ortaya
koymustur.

Bunlarin yaninda iistbilis kavraminin diistinme ihtiyaci, zeka, problem ¢ézme algist
vb. bilissel siireclerle iliskisini ele alan arasgtirmalar mevcuttur. Ornegin Kaplan ve
arkadaslar1 tarafindan 2016 senesinde gerceklestirilen bir c¢alismada ilkogretim
Ogrencilerinin matematiksel problem ¢6zme beceri algilar1 ve istbilis farkindaliklari
arasindaki iligki incelenmistir. Arastirma sonuglari Ogrencilerin problem ¢6zme beceri
algilar1 ve matematiksel {istbilis farkindaliklar1 arasinda pozitif, anlaml bir iligski oldugunu
gostermistir.

Benzer sekilde Karakelle tarafindan 2012 senesinde gerceklestirilen bir arastirmada
problem ¢6zme algisi, diisiinme ve zekd degiskenleri ile iistbilis arasindaki iliski
incelenmigtir. Arastirma {iniversite Ogrenimine devam eden 108 Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Arastirma sonuclarina gore zeka ile Ustbiligsel farkindalik, diisiinme
ihtiyac1 ve problem ¢6zme algisi arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir.

Pilten (2008), calismasinda tistbilis stratejileri matematiksel muhakeme becerilerine
etkisini aragtirmay1 amaglamistir. Calisma deneysel bir ¢alisma olarak 5. siif 6grencileriyle
yapilmigtir. Deney grubunda 9 hafta boyunca problemler esliginde iistbilis teorilerine dayali
bir yaklagimla ders islenmistir. Uygulamalarin basinda ve sonunda matematiksel
muhakemeyi 6lgmek igin bir ara¢ uygulanmistir. Analizlerde baslangicta her iki grubun
matematiksel diislinme becerilerinde anlamli bir fark bulunmadigi ancak siire¢ sonunda
deney grubunun matematiksel muhakeme becerilerinde artis oldugu, kontrol grubunun
matematiksel muhakeme becerilerinde degisiklik olmadigir goriilmiistiir. Sonugta iistbilise
dayali Ogretimin matematiksel muhakeme becerilerinin gelismesinde etkili oldugu
goriilmiigtiir.

Demircioglu (2008) tarafindan yapilan ¢alismada matematik 6gretmen adaylar1 igin
iistbiligsel davramislart gelistirmeye yonelik egitim durumlar tasarlanmis ve bu egitim
durumlarinin  etkililigi incelenmistir. Arastirma nitel bir c¢alisma olup arastirmada
Ortadgretim Matematik Ogretmenligi Boliimii 5. Smmfta dgrenim géren 6 katilimcr ile
calisilmigtir. Katilimcilarda var olan {istbiligsel davranislart belirlemek, siire¢ iginde
iistbiligsel davraniglart gelistirmek ve meydana gelen gelismeleri takip etmek igin yazma,

sesli diisiinme, ¢iftli problem ¢6zme ve davranig kartlar1 teknikleri uygulanmigtir. Ayrica
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basta ve sonda olmak tizere iki defa yar1 yapilandirilmig miilakatlar yapilmig ve en sonunda
katilimcilardan tiim siireci degerlendiren bir kompozisyon yazmalari istenmistir. Sonugta
katilimeilarin iistbiligsel davraniglarinda artma oldugu, kendileri hakkinda farkindaliklarinin
arttig1 gortilmiistiir.

Tuncer’in 2011 yilinda yaptig1 caligmada 7. simif matematik dersinde “Permiitasyon
ve Olasilik” konusunu {istbilis stratejilerini kullanarak islemenin &grencilerin basarilarina,
iistbilis becerilerine, tutumlarina ve kaliciliga etkisi incelenmistir. Deneysel bir calisma
yapilmigtir. 6 hafta deney grubu ile iistbilis stratejilerine uygun olarak hazirlanan planlara
uygun olarak ders islenmistir. Bu siirecte esli calisma, rol yapma, diistinme giinliigli tutma
gibi teknikler ile calisma kagitlarindan yararlanilmistir. Bu uygulamalarin 6ncesinde ve
sonrasinda basari, {stbilis ve matematik tutumunu 6l¢mek i¢in araglar kullanilmustir.
Kalicilig1 6lgmek amaciyla basari testi 1 ay sonra tekrar uygulanmistir. Elde edilen veriler
analiz edildiginde basari, listbilissel beceri, tutum ve kalicilik degiskenlerinin her birinde
deney grubunun lehine anlamli farklar ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir. Kisacasi iistbilis stratejileri
kullanilarak ders islemek, matematik basarisinda, tstbilissel becerilerde, matematik
tutumunda ve kalicilikta pozitif yonde etkili olmustur.

Sar1 (2012) tarafindan yapilan ¢alismada 7. simif cebirsel ifadeler ve denklemler
konusunun 6gretiminde iistbilisi gelistirici ¢aligmalarin yapilmasinin islemsel ve kavramsal
bilgiyi nasil gelistirdigi, hangisini daha fazla gelistirdigi ve Ogrencilerin basarisini nasil
etkiledigi ortaya konulmaya c¢alisilmistir. Deneysel bir ¢alisma yapilmistir. Deney grubunda
6 hafta boyunca iistbilis stratejilerinin agik¢a desteklendigi bir 6gretim yapilmustir. Ogretim
siirecinde sesli dislinme, iki kisilik gruplarla problem ¢6zme, tiim sinif tartigmasi, yazma
calismalari kullanilmis ve 6grenme giinliikleri tutulmustur. Bu 6gretim siirecinin basinda ve
sonunda tiim gruplarda Kavramsal Bilgi Olgegi ve Islemsel Bilgi Olgegi uygulanmustir.
ogrenmelerinde kavramsal ve islemsel boyutta etkili oldugu ve ayni zamanda 6grencilerin
cogunun bu 6gretimden memnun kaldig1 soylenebilir.

Esendemir (2011) tarafindan yapilan ¢aligmada matematiksel problem ¢dzme ve
iistbilis tizerine hazirlanan bir mesleki gelisim programinda “problem ¢6zme ve iistbilig”
konulu egitimi alan 6gretmenlere ve bu 6gretmenlerin 6grencilerine bu programin sagladigi
gelisim arastirilmistir. Calisma nitel bir ¢aligmadir. 15 ilkogretim matematik ve 15 simif
Ogretmeni ve bu Ogretmenlerin derslerine girdikleri birer simifta yer alan Ogrencilerdir
Aragtirmada veriler proje siirecini video kayitlari, agik uglu anketlerle ve 6z-degerlendirme

Olcegi ile toplanmustir. Yapilan analiz ve degerlendirmelerin sonunda hazirlanan mesleki
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gelisim programimin 6gretmenlerin problem ¢dzmeye ve iistbiligsel diigsiinme becerisine
iliskin kavrayis ve farkindaliklarini arttirdign goriilmistiir. Ayrica bu egitime katilan
Ogretmenlerin 6grencilerinin de problem ¢6zme adimlarina iligkin kavrayiglarim gelistirdigi
gOriilmiigtiir.

Ogras (2011) tarafindan yapilan ¢aligmada matematiksel problem ¢ézme ve iistbilig
iizerine hazirlanan bir mesleki gelisim programinda “problem ¢6zme ve {istbilis” konulu
egitimi alan 6gretmenlerin bu programa katilmadan 6nce ve katildiktan sonraki matematiksel
problem c¢ozme asamalarini ve istbiligsel diisiinme becerilerini uygulama siireclerinin
karsilastirilmasi ve degerlendirilmesi amaglanmistir. Calisma nitel arastirma yontemlerinden
bir durum c¢alismasi1 Ornegidir. Katilimcilar, egitimin 6ncesinde ve sonrasinda derslerini
video kameraya cekmislerdir. Aragtirmaci bu video kayitlarini veri toplama araci olarak
kullanmistir. Sonugta 6gretmenlerin almis olduklar1 egitimin onlarin problem ¢bézme ve
iistbiligsel becerilerini gelistirdigi, egitim sonrasinda bunlar1 derslerinde uygulayarak
Ogrencilerin de problem ¢ozme ve {istbilissel becerilerini, bilgilerini ve farkindaliklarini
arttirdiklart goriilmiistiir.

Kanadli ve Saglam 2013’te yaptiklar1 calismada “Ustbilissel davramslar problem
¢ozmede faydali midir?” sorusuna cevap aramiglardir. Calisma bir nitel ¢alismadir ve
katihimeilar: 7. simf dgrencileridir. Calismada sesli diisinme yontemi kullanilmustir. ilk
olarak o6grencilere 2 tane problem verilip sesli diislinerek ¢ozmeleri istenmis daha sonra
cdzemeyen dgrencilere iistbilis stratejileri uygulanmistir. Ogrencilerin sesleri kaydedilmis,
soruyu kac defa okuduklari, yaptiklari ¢izimler, kullandiklar stratejiler, ¢6ziimlerini kontrol
edip etmedikleri not alimmistir. En sonunda 6grencilere bu problemin benzerleriyle karsilagip
karsilasmadiklar1 sorulmustur. Bu arastirma sonucunda diger arastirmalardan farkli olarak
iistbiligsel davranislarin ilk defa karsilagilan problemlerde yararli olmadigi, daha 6nceden
karsilagilan aligtirma niteligindeki sorular1 ¢ozmede faydali oldugu goriilmiistiir.

Azak’m (2015) calismasinin amaci ortaokul 8. sinif 6grencilerinin problem ¢ézmede
kullandiklar: stratejileri tespit etmek ve bu stratejilerin kullanimi ile iistbilissel davranislar
arasindaki iliskiyi ortaya koymaktir. Calisma nitel bir ¢alisma olup 8. smifinda 6grenim
goren 15 goniillii 6grenci ile gergeklestirilmistir. Her bir oturumda &grencilere 2 problem
sunularak 5 oturum yapilmistir. Problem ¢6ziimiiniin ardindan katilimcilarin - hepsi
Ogrencilerin problem ¢o6zme siirecine baslamadan 6nce, problem ¢6zme siirecinde, problem
¢dzme siireci sonunda ne yaptiklarini yansitmalar1 ve kendilerini degerlendirmesine olanak
veren Problem Cézmede Diisiinme Formu’nu tamamlamiglardir. Ayrica uygulama sirasinda

arastirmaci tarafindan gézlem yapilarak notlar alinmistir. Sonugta 6grenciler, informal olarak
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problem ¢dzme stratejilerini kullanabilmisler, en ¢ok sekil ¢izme stratejisi; en az problemi
basitlestirme ve verileri diizenleme stratejileri kullanmuslardir. Ustbilissel davranislart
gosterebilen oOgrenciler stratejileri dogru kullanabilmis; bu davranislart gosteremeyen
ogrenciler stratejileri yanlis kullanmis ya da hi¢ kullanamamustir.

Uredi ve Uredi (2005) yaptiklar1 calismada 8. smif dgrencilerinin 6z diizenleme
stratejileri ve motivasyonel inanglarinin matematik basarisini  yordama  giiciinii
incelemislerdir. Calisma iliskisel tarama modelindedir. “Ogrenmeye iliskin Motivasyonel
Stratejiler Olgegi” kullanilmustir. Ogrencilerin matematik basarilarim son dort yariyildaki
karnedeki matematik notlarinin ortalamasi temsil etmistir. Veriler analiz edildiginde
Ogrencilerin 6z diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarin (bilissel strateji kullanimi,
0z-diizenleme, 6z-yeterlik, icsel deger algisi, sinav kaygisi) matematik basarisini yordadigi
tespit edilmistir. Ayrica erkek 6grencilerde 6z diizenlemenin matematik basarisina iliskin
yordama giicii kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugu belirtilmistir.

Alct ve Altun’un (2007) calismasinda lise 6grencilerinin matematik dersine yonelik
0z diizenleme ve bilig Ustii becerilerinin cinsiyete, simf diizeyine ve alana bagli olarak
farklilik gosterip gostermedigi arastirilmistir. Calismada karsilastirmali tarama modeli
kullanilmugtir. Veri toplamak igin Ogrenmeye Iliskin Motivasyonel Stratejiler Olgegi’nin
bilisiistii ve 6z diizenleme boyutlar1 kullanilmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha
fazla 6z diizenleme ve bilisiistii becerilere sahip oldugu goriilmiistiir. Lise 1 ve 2. siif
ogrencilerinin lise 3. simif 6grencilerine gore matematik dersine yonelik 6z diizenleme ve
bilisiistii becerilerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durumda iilkemizde yapilan
OSS’nin etkisinin oldugu diisiiniilmiistiir. Tiirkce, Matematik ve Fen bilimleri alanlarinda
bulunan o6grencilerin matematik dersine yonelik 6z diizenleme ve bilisiistii becerileri
arasinda anlamli farkin olmadig1 goriilmiistiir.

Celik’in (2012) yaptig1 ¢caligmada matematik problemi ¢6zme basarisi ile iistbiligsel
Ozdiizenleme, matematik ozyeterlik ve 6zdegerlendirme kararlarinin dogrulugu arasindaki
iligki incelenmistir. Calismada ¢ok sayida degiskenin birbiri arasindaki iliskiler
incelendiginden calisma iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. Calisma grubu 7. Sif
ogrencilerinden olusmustur. Ogrencilerin  6zdiizenleme, problem c¢ézme basarisi ve
ozyeterliklerini 6lgmek icin ¢esitli araglar kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda
matematik problemi ¢dzme basaris1 diizeyi ile iistbilissel 6zdiizenleme diizeyi, matematik
Ozyeterlik diizeyi, matematik Ozyeterlik kararlarinin dogrulugu arasinda anlamli iligki

bulunmustur.
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Memis ve Arican (2013) yaptiklari ¢alismada ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin
matematiksel iistbilis diizeylerini belirleyerek bu diizeylerle cinsiyet ve akademik basari
degiskenlerini karsilagtirmayr amaclamiglardir. Caligma korelasyonel iligskisel tarama
modelindedir. Bu ¢aligmada 6grencilere matematiksel iistbilis diizeylerini 6lgmek amaciyla
ile matematik basarilarin1 6lgmek amaciyla Matematik Basar1 Testi uygulanmistir. Sonugta
calismaya katilan 6grencilerin tstbiligsel bilgi ve becerilerinin yeterli diizeyde oldugu, kiz
Ogrencilerin istbilissel bilgi ve becerilerinin erkek 6grencilerinkinden daha yiiksek oldugu,
iistbiligsel bilgi ve beceri diizeyi ile matematik basarisi arasinda olumlu bir iliski oldugu
sonuclarina ulasiimstir.

Ocak ve Yamac’in (2013) yaptig1 calismada ilkdgretim besinci sinif 6grencilerinin
0z diizenleyici 6grenme stratejileri, motivasyonel inanglari, matematige yonelik tutum ve
basarilar1 arasindaki iliskilerin incelenmesi amac¢lanmistir. Yapilan ¢aligma iligkisel tarama
modelindedir. Ogrencilerin bilisiistii ve 6z diizenleyici 6grenme stratejilerini Slgmek igin ve
matematik dersine yonelik tutumlarin1 6lgmek icin birer 6lgcek kullanilmistir. Basari,
ogrencilerin ders notlari ile degerlendirilmistir. Analizler sonucunda, 6z yeterlik ve sinav
kaygis1 basariy1 yordarken, bilisiistii 6z diizenleme, 6zyeterlik, gorev degeri ve ic¢sel hedef
yoneliminin de tutumu yordadigi goriilmiistiir. Oz diizenleyici 6grenme stratejilerini ise
gorev degeri, 0z yeterlik ve i¢sel hedef yonelimi anlamli olarak yordamaktadir.

Demir (2013) besinci siif dgrencilerinin iistbilis diizeylerini belirleyerek, iistbilis
diizeyleri ile cinsiyet ve matematik basarilar1 arasinda karsilastirma yapmustir. Ustbilissel
Bilgi ve Beceri Olgegi kullanilmistir. Bu 6lgek {istbilisin yordam bilgisi, bildirimsel bilgi,
durum bilgisi, tahmin, planlama, izleme, degerlendirme alt boyutlarimi1 kapsayacak sekilde
160 maddeden olusmaktadir. Uygulanmasi 6 ders saati siirmiistiir. Sonrasinda arastirmaci
tarafindan 20 ¢oktan se¢meli sorulan olusan Matematik Basar1 Testi uygulanmistir. Bagar1
testi ve yilsonu notunun istbilissel bilgi ve beceri puanlari tizerinde 6nemli (anlamli) bir
yordayici oldugu, cinsiyet degiskeninin ise 6nemli bir etkiye sahip olmadigi ortaya ¢ikmustir.

Erdogan ve Sengiil (2014) tarafindan yapilan ¢alismada tistbiligsel ve 6z diizenleyici
O0grenme stratejilerinin cinsiyete ve siif seviyesine gore farklilasip farklilasmadigini
incelemek amaglanmistir. Caligma betimsel bir ¢alisma olarak 6, 7 ve 8. siniflarda 6grenim
goren dgrencilerle yapilmistir. Bu dgrencilere Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi
(MSLQ) uygulanmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde siif seviyesi arttikca tistbiligsel
ve 0z diizenleyici 0grenme stratejileri seviyesinin diistiigii goriilmiistiir. Ayrica kizlarin
ustbiligsel ve 0z diizenleyici 6grenme stratejileri seviyesinin erkeklerinkinden daha yiiksek

oldugu gorilmiistir.
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Akdag’mn (2014) calismasinda sinif 6gretmeni adaylarimin Ustbiligsel farkindaliklar
ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki iligki, Temel Matematik dersi akademik basari
degiskeni ve diger sosyo-demografik degiskenler (yas, cinsiyet, 6grenim goriilen {iniversite,
tniversiteden Once yasadiklar1i cografi bolge) altinda incelenmistir. Siif Sgretmenligi
boliimiindeki 6grencilerin Temel Matematik dersi akademik basarilar1 ve yukarida sozii
gecen sosyo-demografik bilgileri alinmistir. Daha sonra Ogrencilerin matematik kaygi
diizeylerini belirlemek amaciyla bir kaygi olgegi ile iistbilissel farkindaliklarini belirlemek
amactyla Ustbilis Olcegi uygulanmustir. Sonugta sinif dgretmeni adaylarmin matematik
kaygi diizeyleriyle iistbiligsel farkindaliklar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir.
Ancak diger degiskenlerle matematik kaygisi ve iistbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir
iliski bulunmay1p yalnizca 6grencilerin Temel Matematik dersindeki basarilar1 ile matematik
kaygi diizeyleri arasinda anlamli iligski bulundugu goriilmiistiir.

Garofalo ve Lester (1985) calismalarinda {istbilisi tanitmayr ve (istbilisin
matematiksel performansi nasil etkiledigini, gelistirdigini tartismayr amaglamistir. Problem
¢dzmenin her biri yonetilmesi gereken ve koordine edilmesi gereken biligsel uygulamalarin
bir ¢esidini igeren karmasik bir aktivite oldugu belirtilmistir. Problem ¢dzme siirecindeki
matematiksel performansi degerlendirmek icin bir biligsel-iistbilissel ¢ati sunulmustur. Cati,
matematiksel bir gorevi yerine getirmede yer alan aktivitelerin 4 asamasini igerir:
Oryantasyon, organizasyon, uygulama, dogrulama. Bu biligsel-iistbilissel ¢ati, matematiksel
performansin iistbiligsel yonlerini analiz etmek igin ara¢ olarak diisinilmistiir. Ayrica bu
konudaki caligmalarda tasarlamaya, planlamaya, analiz etmeye ve bulgulari yorumlamaya
araci olabilecegi diigiinilmiistiir.

Desoete, Roeyers ve Buysee (2001) ¢aligmalarinda tistbilis ile matematiksel problem
¢Ozme arasindaki iligkiyi agiklamak i¢in uygulamalar yapmiglardir. 3. siniftaki orta zekaya
sahip 6grencilerle calisiimistir. Uygulamada arastirmacilar tarafindan olusturulan Ustbilissel
liskilendirme Olgegi ve Ustbilissel Beceri ve Bilgi Degerlendirmesi Formu kullamlmistir.
Ustbilisteki ana bilesenler analizi, ii¢ iistbilissel bilesenlerin (evrensel iistbilis, cevrim dist
tistbilis ve ¢abaya atif) ortak varyansin %66 ila %67'sini agikladigini ortaya koymustur. Bu
calismalardan elde edilen bulgular, cevrim dis1 istbilisin (temel olarak tahmin ve
degerlendirme) degerlendirmesinin kullanimi ortalama veya ortalama istli matematiksel
problem c¢dziiciiler arasinda ve siddetli veya 1limli 6zel matematik 6grenme zorlugu olan
ogrenciler arasinda farklilagtigini desteklemistir.

Biryukov (2004) Ogretmenlik bdoliimiinde okuyan Ogrencilerin  istbiligsel

davraniglarii  gézlemlemek, problem ¢6zmede {istbilisin 6nemini belirlemek, problem
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cozerken secilen stratejileri, basariy1 ve tipik hatalar1 ortaya koymak kisacas1 matematiksel
problem ¢ozmede iistbiligin roliinii analize etmek istemistir. Bunun igin {iniversite 1 ve 2.
siifta egitim goren Ogrencilere ¢ozmeleri igin 2 tane kombinasyon problemi vermistir.
Ogrenciler bu problemleri ¢dzdiikten sonra &grencilere problem ¢dzme sirasinda olast
biligsel ve {istbiligsel siirecleri betimleyen bir anket uygulanmistir. Sonugta istbiligin
matematiksel problem c¢6zmedeki 6nemini destekleyen sonuglar elde edilmistir. Problem
¢Oozme sirasinda amaglart belirleme ve bu amaclar1 gergeklestirmek icin harekete gegmede
iistbilisin daha olumlu bir ortam sagladig1 goriilmiistiir.

Schraw ve Dennison, (1994) yetiskinlerin istbiligsel farkindaliklarin1 6lgmek
amaciyla 52 maddeden olusan bir envanter olusturmustur. Maddeler bilisin bilgisi ve biligin
diizenlenmesi boyutlar1 altindaki 8 alt boyutta siniflandirilmistir. Bilisin bilgisi tanitici bilgi,
islemsel bilgi ve kosullu bilgi olarak alinirken; bilisin diizenlenmesi planlama, bilgi yonetim
stratejileri, kapsamli izleme, ayiklama stratejileri ve degerlendirme olarak almmustir. iki
deney uygulamasi yapilmigtir. Deney 1°de 197 iiniversite 6grencisiyle ¢alisilmis, Deney 2’de
110 iiniversite Ogrencisiyle calisilmistir. Iki deney sonucunda iki faktdrlii modelin
desteklendigi goriilmiistiir. Faktorler giivenilir ve iligkili ¢ikmustir. Boylelikle yetiskinlerde
uistbilisi 6lgmeye yarayan bir dlgek gelistirilmigtir.

Son olarak Coffey (2009), stbilissel becerilerin matematik problemlerini ¢ézme
stirecindeki etkisini inceledigi arastirmasini 6. sinifta egitimlerine devam eden 72 6grenci ile
yiliriitmigstiir. 9 hafta boyunca siiren bu program sonucunda problem ¢dzme ve istbilig
beceriler yoniinden deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir fark tespit edilememistir.

Ilgili alanyazin incelendiginde {istbilis ve problem ¢dzme iizerine ¢ok sayida
arastirma yapildigi goriilmektedir. Bu calisma ile alanyazina farkli boyutlarla destek
saglamak amacglanmigtir. Bu calisma kapsaminda ortaokul &grencilerinin problem ¢zme
becerileri ile istbilis farkindaliklarimin iligkisi belirlenmeye calisilmistir. Bu arastirma
orneklemin biiyiikliigii, cok sayida okulun arastirmaya dahil edilmesi, ortaokul 6.sinif
ogrencileri ile caligsilmasi ve problem ¢dzme basarisini 6lgme amagli matematiksel problem
¢cOozme testi kullanilmasi yonleriyle farklilasmaktadir. Dolayisiyla aragtirmanin bu alanda

yapilacak ¢aligmalara katki sunacag diistiniilmektedir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu kisim arastirmanin desenine, Orneklemine, calisma planina, veri toplama
araglarimin tanitimina, uygulama siirecine ve verilerin analizine iliskin temel bilgilerden

olusmaktadir.
3.1. Arastirmamin Modeli

Bu calisma ortaokul altinct sinifa devam eden 6grencilerin, rutin ve rutin olmayan
kesir problemlerinin ¢oziimiinde gosterdikleri performans ile {istbiligsel deneyimleri
arasindaki iliskiyi incelemektedir. Buna ek olarak kesir problemleri ¢ozerken kullandiklari
stbilissel deneyimlerin alt kategorilerinin de -O6nciil ve ardil Ustbiligsel deneyimler-
birbiriyle ve kesir problemleri ¢6zme performansiyla olan iliskileri incelenmistir. Bunun i¢in
Ogrencilerin tstbiligsel deneyimleri problem ¢ozme siireclerinde incelenmistir. Arastirma
problemlerini incelemek ve cevaplayabilmek i¢in nicel arastirma yontemi seg¢ilmistir. Nicel
arastirma yOntemi, sayisal verilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasi tizerine odaklanan
bir arastirma yaklagimidir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Bu ydntem, bircok avantaj
sunar. Bu avantajlardan bazilari; nesnellik (Johnson, 2014), veri analizinde istatistiksel
yontemlerin kullamim (Field, 2018), genelleme yapma imkanmi (Fowler, 2009), yiiksek

giivenilirlik ve tekrarlanabilirlik (Creswell, 2013) olarak siralanabilir.

Nicel arastirma yontemlerinden ise iligkisel arastirma yonteminin bir tiirii olan
acimlayict model ise kosulmustur. iliskisel arastirma yontemi, iki veya daha fazla degisken
arasindaki iligkinin giiclinii ortaya koyar, degiskenler arasindaki korelasyon katsayisinin
hesaplanmasiyla olusturulur (Babbie, 2016). Bu yontemde, arastirmaci iki ya da daha fazla
degisken arasindaki iliski tiiriinii ve giiciinii anlamak igin istatistiksel analizler yapar (Ozmen
ve Karamustafaoglu, 2019). Bu yontem, neden-sonug iliskilerini veya degiskenler arasindaki
korelasyonlar1 anlamak icin kullanilabilir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Ornegin, bir
arastirmact sosyoekonomik durumu ve saglik durumunu inceleyebilir ve bu iki degisken

arasinda bir iligki olup olmadigini belirlemeye ¢aligabilir.

Iliskisel arastirma ydnteminde, veri toplama genellikle anketler, gdzlem, testler veya
diger veri toplama araglar1 kullanilarak yapilir (Babbie, 2016). Ardindan, toplanan veriler
analiz edilir ve degiskenler arasindaki iliskileri belirlemek i¢in uygun istatistiksel yontemler

(6rnegin, korelasyon analizi veya regresyon analizi) uygulanir (Babbie, 2016).
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Agimlayict model ise, iliskisel arastirma yonteminin bir tiiriidiir ve genellikle sosyal
bilimlerde, psikolojide, ekonomide ve diger alanlarda kullanilir. Bu model, var olan bir
teoriye dayanarak degiskenler arasindaki iliskileri anlamak ve agiklamak igin kullanilir
(Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Arastirmacilar daha &nce belirlenmis olan hipotezleri
test etmek icin verileri analiz ederler. Bu hipotezler, genellikle literatiirde bulunan teorik
temeller veya Onceki ¢alismalardan elde edilen bilgilerle desteklenir. Arastirmacilar, teorik
temelleri veya Onceki ¢aligmalar1 dogrulamak, diizeltmek veya genisletmek amaciyla verileri
analiz ederler. Bu tiir arastirmada, genellikle nicel arastirma yontemleri kullanilir ve veriler
istatistiksel analizlerle ¢oziimlenir (Schumacker, ve Lomax; 2010). Ag¢imlayict modelin
temel amaci, karmasik iliskileri agiklamak i¢in kullanilan degiskenler arasindaki nedensel
iliskileri anlamak ve agiklamaktir (Schumacker, ve Lomax; 2010). A¢imlayict modelin
kullanimi, arastirmacilara belirli bir alanda daha iyi anlayis ve bilgi saglamak igin teorik

temellere dayali olarak analiz yapma olanag1 tanir.

Acimlayict modelde iliski, sadece iki degisken arasindaki etkilesimden meydana
gelir (Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Bir degiskendeki degisimin diger degisken

iizerindeki etkisi gdzlenmeye calisilir.

3.2. Katimeilar

Arastirma 2022-2023 Egitim Ogretim yilinda Aydin ilinin Séke ilgesindeki iig farkli
ortaokulda yapilmistir. Okullarin belirlenmesinde olasilikli drnekleme stratejilerinden biri
olan tabakali 6rnekleme kullanilmistir. Mahallelerde yapilmis olan konut tipine bagli olarak
(rezidans, miistakil ev, gecekondu vb.), o mahallede bulunan okullar sosyoekonomik
diizeyine gore yiiksek- orta- diisiik diizey olmak tizere tabakalara ayrilmigtir. Buradaki amag
okulun finansal durumundan ziyade, o okulda bulunan finansal durumu belirli bir ¢ercevede

toplanmis olan 6grencilere ulagsmaktir.

Olasiliklt 6rnekleme, istatistiksel bir Ornekleme yontemidir ve bu yontemle,
arastirmacilarin bir evren ya da popiilasyonun tamamindan rastgele secilen bir drneklem
iizerinden sonuclar1 genellestirmesini saglar (Creswell, 2020). Bu yontem, arastirmacilarin
popiilasyonu temsil eden bir 6rneklem elde etmelerini ve ¢ikarimlar yapmalarini saglar
(Lohr, 2019). Olasilikl1 6rneklemede, her bir iiye ya da birim popiilasyon igerisinde esit ve
bilinir bir olasilikla se¢ilir (Creswell, 2020). Bu, her bir bireyin se¢ilme sansinin, digerleriyle
ayni ve bilinir bir sekilde olmasi anlamima gelir. Boylece, her bir drneklem birimi,

popiilasyondaki diger 6rneklem birimleriyle ayni olasilikla segilir.
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Olasilikl1 6rnekleme, aragtirmalarda giivenilir sonuglar elde etmek i¢in yaygin olarak
kullanilan bir yontemdir (Lohr, 2019). Ciinkii rastgele secim, popiilasyonun farkli
Ozelliklerini temsil eden bir 6rneklem elde etmeye olanak saglar. Bu da elde edilen verilerin

genellestirilebilirligini ve istatistiksel gegerliligini artirir.

Tabakali ornekleme ise olasilikli drnekleme stratejilerinden biridir ve genellikle
biiyiikk ve ¢esitli popiilasyonlardan 6rneklem almak i¢in kullanilir (Creswell, 2020). Bu
yontemde, popiilasyon, onceden belirlenmis tabakalara ayrilir ve her tabakadan rastgele
orneklem segcilir. Her tabaka, kendi i¢inde homojen bir gruptan olusur, ancak farkli tabakalar
arasinda ¢esitlilik olabilir. Tabakali drnekleme ydntemi, popiilasyon igerisindeki farkli
gruplarin temsil edilmesini saglamak ve verilerin daha etkili ve verimli bir sekilde
toplanmasina yardimci olmak igin kullamlir (Creswell, 2020). Ornegin, bir iilkenin niifusu
incelenmek istenirse, tilkenin farkli bolgeleri (6rnegin, sehirler, koyler) tabakalara ayrilabilir.
Ardindan, her tabakadan rastgele bir orneklem secilebilir, boylece her bir tabaka, niifusun
farkli bolgelerini temsil edecek sekilde katkida bulunur. Tabakali 6rnekleme, 6zellikle biiytik
popiilasyonlarla calisirken temsiliyeti artirmak ve drneklem se¢iminin daha etkili bir sekilde
yapilmasini saglamak i¢in tercih edilen bir 6rnekleme yontemidir (Creswell, 2020; Lohr,
2019).

Tabakali oOrneklemede arastirmaci evreni belirledigi bazi Ozelliklere gore
tabakalandirir ve sonrasinda her alt gruptan orneklem seger bdylece arastirmacinin
orneklemde bulunmasini istedigi belirli 6zelliklerin 6rneklemde olma durumu kesinlesir

(Creswell, 2020).

Okullardaki 6. smif 6grencileri basit segkisiz 6rnekleme ile belirlenmistir. Toplamda
116 6grenci ile galisilmistir. Basit segkisiz 6rneklemede evrendeki her bir bireyin se¢ilme
olasilig1 birbirine esittir (Creswell, 2020). Bu o6rnekleme tiiriindeki amag¢ evreni temsil
edecek bireyleri segmektir. Bu sayede, herhangi bir egilim evrensel olarak secilmis bireyler
arasinda adil bir bicimde dagitilmis olacaktir (Creswell, 2020). Basit seckisiz ornekleme,
popiilasyonun genel yapisini temsil edebilme, tarafsizlik ve istatistiksel giivenilirlik gibi
avantajlar sunar (Lohr, 2019). Bu yontem, rastgele drneklem se¢iminin her bir birey igin esit
olasilikla gergeklestirilmesi prensibine dayanir (Creswell, 2020). Bu da sonuglarin daha
tarafs1iz ve temsil edilebilir olmasini saglar. Ozetle, basit seckisiz &rnekleme yontemi,
istatistiksel arastirmalarda giivenilir ve temsil edilebilir sonuclar elde etmek i¢in énemli bir
arag olarak kullanilir, arastirmacilara popiilasyon hakkinda ¢ikarimlar yaparken giivenilir bir

temel sunar.
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Tablo 1
Okul tiiriine yonelik yiizde dagilim (n=116)
Grup n (%)
Diisiik Sosyoekonomik Diizey 22(19.0)
Okul Tiirii Orta Sosyoekonomik Diizey 59(50.9)
Yiiksek Sosyoekonomik Diizey 35(30.2)

Caligmaya katilan bireylerin okul tiirlerine iliskin bilgiler tablo 3.2’de sunulmustur.
Katilimcilarin %19.0’u diisiik sosyoekonomik diizeye, %50.9’u orta sosyoekonomik diizeye,

9%30.2’si yiiksek sosyoekonomik diizeye sahiptir.

3.3. Veri Toplama Araglar ve Siireci

Bu arastirmada iki adet veri toplama araci birlestirilerek tek bir veri toplama araci
haline getirilmistir. Ogrencilerin {istbilissel deneyimlerini 6l¢iimlemek amaciyla kullanilan
araclardan biri Efklides (1999) tarafindan gelistirilen Ustbilissel Deneyim Olgegi’nin
(Metacognitive Experiences Questionnaire) Ozkubat ve Ozmen (2020) tarafindan Tiirk¢e’ye
cevrilmis versiyonudur. Olcegin kullanim izinleri ekte verilmistir. Digeri ise arastirmaci
tarafindan hazirlanan Kesir Problemleri Cézme Envanteri’dir (KPCE). iki veri toplama
aracinin birlestirilmis ve tek bir veri toplama araci bigimine getirilerek uygulanmis olan son

hali Ek 3’te verilmistir.

KPCE 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde kullandiklari iistbiligssel deneyimler ile
problem ¢ozme performansi arasindaki iligkiyi gozlemlemek amaciyla olusturulmustur.
Envanter i¢in gerekli problemler alan yazindan ve konuyla ilgili altt farkli uzmanin
goriisiinden yararlanilarak matematik 6gretim programindaki kazanimlara paralel olacak

sekilde olusturulmustur.

KPCE i¢in rutin ve rutin olmayan kesir problemlerini igeren iki ayri problem havuzu
olusturulmustur. Alaninda uzman kisiler ile bu problem havuzlar paylagilmistir. Her birinin
yapmis oldugu geri doniit degerlendirilmis ve bu doniitler dogrultusunda problemlerde ufak
capl dil ve anlatim degisiklikleri yapilmistir. Bazi problem ciimleleri ayrintili bulundugu
gerekgesi ile climlelerde sadelestirilme yoluna gidilmistir. Gereksiz ve anlasilmasi zor

sozciikler atilmigtir. Mevcut anlatim bozukluklari diizeltilmistir.

Problemlerin matematiksel alt yapisinda bir sorun bulunmamustir. Problemlerin

zorluk seviyelerine ise gesitli ders kitaplari, 6grenci seviyesi, yapilan pilot uygulama ve
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uzman gorisleri akabinde karar verilmistir. Rutin olmayan problemler dogasi geregi zordur.
Bu arastirmadaki iki rutin olmayan problem de zor seviyededir. Fakat iki rutin olmayan
problem kendi arasinda kiyaslandiginda 6.rutin olmayan problem, 3.rutin olmayan probleme
kiyasla daha zordur. Yine yapilan geri doniitler dogrultusunda, uygulama yapilacak siire de
g6z Oniinde bulundurularak rutin kesir problemleri havuzunda yer alan alt1 adet problemden
dordii secilmistir. Rutin olmayan kesir problemleri havuzunda yer alan sekiz adet
problemden ise ikisi segilmistir. Béylece dordi rutin, ikisi rutin olmayan kesir probleminden
olusan, toplamda 6 problem i¢ceren KPCE olusturulmustur. Bu baglamda segilmis olan kesir

problemleri su 6zellikleri tagimaktadir:

1.problem; problemin anlasilmasina yardimci olacak gorsel igermeyen, orta seviyede

rutin kesir problemidir.

2.problem; problemin anlasilmasina yardimci olacak gorsel igermeyen, zor seviyede

rutin kesir problemidir.

3.problem; problemin anlagilmasina yardimci olacak gorsel igeren, rutin olmayan

kesir problemidir.

4.problem; problemin anlagilmasina yardimer olacak gorsel igeren, orta seviyede

rutin kesir problemidir.

5.problem; problemin anlasilmasina yardimci olacak gorsel igeren, zor seviyede

rutin kesir problemidir.

6.problem; problemin anlagilmasina yardimci olacak gorsel igeren, rutin olmayan

kesir problemidir.

Tablo 2
KPCE de bulunan rutin problemlerin ézellikleri
Rutin Problemler Zorluk Seviyesi Gorsel
1.Problem Orta Yok
2.Problem Zor Yok
4.Problem Orta Var

5.Problem Zor Var




47

Tablo 3

KPCE de bulunan rutin olmayan problemlerin ozellikleri

Rutin Olmayan

Problemler Zorluk Seviyesi Gorsel
3.Problem Zor Var
6.Problem (3.rutin olmayan probleme kiyasla) Daha zor Var

Arastirmada, hedeflenen amaca yonelik olarak veri toplama siireci titizlikle
planlanmis ve diizenlenmistir. Oncelikle, arastirmay1 yiiriitmek igin etik kurul izinleri
onceden almmustir. ilk &nce pilot uygulama yapilmis, sonrasinda ana uygulama
gerceklestirilmistir. Gerekli izniler alinarak, pilot uygulama 10 &grenci ile gerceklestirilmis
ve herhangi bir sorun olusmamistir. Bu baglamda bir sonraki asamaya yani asil uygulamaya

gecilmistir.

Arastirmaci, katilacak olan 6grencilere veri toplama araglarini uygulanmadan once,
arastirmanin amacit ve etik kurallar hakkinda gerekli bilgilendirmeyi saglamistir. Goniillii
katilime1 onam formlar1 ve ebeveyn onam formlar1 toplandiktan sonra, veri toplama siireci
goniillii 6grencilerle basartyla gerceklestirilmistir. Aragtirmanin veri toplama siireci bir

haftada tamamlanmistir. Her okula farkli zaman dilimlerinde gidilmistir.

Uygulama iki oturumdan olusmaktadir. Her oturumda dgrencilerden ii¢ adet kesir
problemi ¢ézmeleri istenmistir. Coziilmesi istenen kesir problemlerinin siralamasi listbiligsel
deneyimlerin agiga g¢ikma bigimi agisindan O6nem tasimaktadir. Bu sebeple yukarida
ozellikleri verilmis olan 6 adet problemden ilk li¢ii sirasi ile ilk oturumda verilmistir. Son ii¢

problem ise yine sirasi ile ikinci oturumda verilmistir. Uygulamanin dongiisii su sekildedir:

Aragtirmac1 dgrencilere 1. problemi verir. Ogrenci problemi okur ve okuduktan
hemen sonra 6lgegin ilk bdliimiindeki Onciil iistbilissel deneyimlerle ilgili olan 12 maddeyi
cevaplar. Daha sonra soruyu ¢ézer ve sorunun ¢dziimiinii tamamladiktan sonra dlgegin ikinci
boliimiindeki ardil iistbiligsel deneyimleri temsil eden 11 maddeyi cevaplar. Arastirmaci, bu
siireci tamamlayan 6grenciye 2. problemi verir ve dongii bu sekilde devam eder. 3. problem
icin de ayn1 adimlar tamamlandiktan sonra birinci oturum tamamlanmig olur. Ayn1 dongii

ikinci oturumda da gergeklestirilmistir.

KPCE kapsamindaki yukarida o6zellikleri verilmis olan rutin ve rutin olmayan
problemlerden birer tanesinin UDO ile birlestirilerek uygulama yapilmis hali asagida

verilmistir.
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2.PROBLEM

Deniz ve Ege ayni yerde ¢alismaktadir. Deniz bir isi 12 dakikada bitirirken, Ege ayni
isi 24 dakikada bitirmektedir. Ayni anda ige baslayan iki arkadagtan, isi 8nce bitiren
bitiremeyene yardim etmektedir. Buna gore isini erken bitirip yardima giden kisi kimdir?
Yardima gittigi arkadasina katkisi ne kadar olur?

Problemi ¢6zmeden &nce agagidaki sorulan yanitlaymniz.

Hig

Biraz
Yeterince
Cok

1.Bu problem sana ne kadar tanidik geliyor?

2.Daha 6nce bdyle bir problem ile kargilagma sikhigin nedir?
3.Bu tiir bir problemle en son ne zaman karsilastin?

4.Bu tiir problemlerden ne kadar hoslaniyorsun?

5.Bu problemin ne kadar zor oldugunu dilsiiniiyorsun?
6.Problemi ¢dzmek igin ne kadar ¢aba harcaman gerektigini
distinliyorsun?

7.Problemi ¢6zmek i¢in ne kadar zamana ihtiyacin oldugunu
diistiniiyorsun?

8.Bu problemi ne dogrulukta ¢ézebilecegini diisiiniiyorsun?
9.Problemi ¢6zmek igin ne kadar diisiinmen gerekiyor?
10.Problemi ¢6zmek i¢in bazi kurallari kullanmaya ne kadar ihtiyacin
oldugunu diigiiniiyorsun?

11.Yapacagin hesaplamalarin dogru olup olmadigini ne kadar
diisiinmen gerekiyor?

12.Problemi ¢6zmek igin baskalarindan ne kadar yardim almaya
ihtiyacin oldugunu diisiiniiyorsun?

2.PROBLEMIN COZUMU:

Coziimiiniizii yaptiktan sonra agagidaki sorular yamtlayiniz.

Cok

Hi¢
Biraz
| Yeterince

13.Bu problemden ne kadar hoslandin?

14.Sence problem ne kadar zordu?

15.Problemi ¢6zmek i¢in ne kadar ¢aba harcadin?

16.Bu problemi ¢ézmek igin ne kadar zamana ihtiyacin oldu?
17.C6zdugiin bu problem sence ne kadar dogrudur?
18.Problemi dogru ¢dzdiigiinden ne kadar eminsin?
19.Buldugun ¢éziimden ne kadar memnunsun?

20.Problemi ¢dzmek igin ne kadar dilgiinmen gerekti?
21.Problemi ¢dzmek igin bazi kurallan kullanmaya ne kadar ihtiyag
duydun?

22 Hesaplama islemlerinin dogrulugundan ne kadar eminsin?

23 .Problemi ¢ézmek igin bagkalarindan yardim almaya ne kadar
ihtiya¢ duydun?

Sekil 2. Kesirlerle ilgili 2. rutin problem ve UDO nun birlestirilerek uygulanmus hali
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Sekilde 24 arag kapasiteli bir otoparkin plani verilmistir. Gorevli, pazar giinti
otoparkin yogun oldugunu ve bosalan park yerlerinin yeni gelen araglar ile hizlica doldugunu
ifade etmistir.

Gorevli saat 12.00'da otoparktaki tiim araglarin % *si kadarimin beyaz, % ‘i kadarinin ise
siyah renkte oldugunu sdylemistir. Buna gére siyah ve beyaz ara¢ sayilarinin birbirine esit ve
bu iki rengin toplam sayisinin, tiim otoparkin % ‘inden az olmasi i¢in ne yapilmalidir?

Problemi ¢6zmeden 6nce agagidaki sorular yanitlayiniz.

5]
R | =
= g = | &

1.Bu problem sana ne kadar tanidik geliyor?
2.Daha &nce bdyle bir problem ile kargilasma sikligin nedir?
3.Bu tiir bir problemle en son ne zaman karstlagtin?

4.Bu tiir problemlerden ne kadar hoglaniyorsun?

5.Bu problemin ne kadar zor oldugunu dligfinilyorsun?

6.Problemi ¢6zmek igin ne kadar ¢aba harcaman gerektigini
diigtinliyorsun?

7.Problemi ¢ézmek igin ne kadar zamana ihtiyacin oldugunu
diiglinliyorsun?

8.Bu problemi ne dogrulukta ¢dzebilecegini distintiyorsun?

9.Problemi ¢zmek igin ne kadar dilsinmen gerekiyor?

10.Problemi ¢zmek igin bazi kurallari kullanmaya ne kadar ihtiyacin
oldugunu diigiintiyorsun?

11.Yapacagin hesaplamalarin dogru olup olmadigini ne kadar
diigtinmen gerekiyor?

12.Problemi gézmek igin bagkalarindan ne kadar yardim almaya

ihtiyacin oldugunu digiinyorsun?

Céziimiiniizii yaptiktan sonra agagidaki sorulan yanitlayniz.

Hig

Biraz
| Yeterince
Cok

13.Bu problemden ne kadar hoglandin?

14.Sence problem ne kadar zordu?

15.Problemi ¢6zmek igin ne kadar ¢aba harcadin?

16.Bu problemi ¢ézmek i¢in ne kadar zamana ihtiyacin oldu?
17.Cézdugiin bu problem sence ne kadar dogrudur?

18.Problemi dogru ¢ézdiigiinden ne kadar eminsin?

19.Buldugun ¢éziimden ne kadar memnunsun?

20.Problemi ¢dzmek i¢in ne kadar dilgiinmen gerekti?

21.Problemi ¢6zmek igin bazi kurallan kullanmaya ne kadar ihtiyag
duydun?

22 .Hesaplama iglemlerinin dogrulugundan ne kadar eminsin?

23 Problemi ¢8zmek igin baskalarindan yardim almaya ne kadar

ihtiya¢ duydun?

Sekil 3. Kesirlerle ilgili 6. rutin olmayan problem ve UDO’nun birlestirilerek

uygulanmis hali
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3.5. Verilerin Analizi

Ortaokul altinci smmifa devam eden Ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde
kullandiklar1 Tstbiligsel deneyimler ile problem ¢6zme performansi arasindaki iligkinin
incelenmesi i¢in Ogrencilere alti problemden olusan KPCE uygulanmistir. Arastirmaci
tarafindan hazirlanan KPCE, yine aragtirmaci tarafindan hazirlanan analitik rubrik ile
puanlanmustir. Analitik rubrik olusturulurken yine uzman goriisi alinmis ve gerekli
diizeltmeler yapilmigtir. Her bir problem i¢in ayr1 ayri hazirlanmis olan ¢oziimleri igceren
rubrikte puanlama sistemi 0-3 arasindadir. Ogrenci her bir sorudan en az 0, en ¢ok 3 puan
alabilir. Hicbir gayret yoksa veya cevap yanlis ya da bos ise bu 0 puana denk gelmektedir.
Coziimde izlenen yol dogru fakat islem hatasindan dolayr yanlig sonuca ulasilmissa 1 puan
verilmistir. Coziim dogru yapilmis fakat model kullanilmamigsa 2 puan verilmistir. Coziim
hem dogru bir sekilde yapilmis hem de model ¢izilmis ise 3 puan verilmistir. Coziim
yapilirken model c¢izimine O6nem verilmesinin sebebi, model ¢izerek problemi ¢dzen
Ogrencilerin sergilemis olduklar1 {istbilissel becerileri ile problem ¢6zme performansi
arasinda anlamh bir iliski olmasidir (Deniz, 2017; Kanadli ve Saglam, 2013; Kayapinar,
2015).

Hazirlanmis olan analitik rubrik Ek 4°te verilmistir. Ornek olarak 1. rutin problemin

degerlendirilme sekli ve her bir puana karsilik gelen 6grenci yanit1 asagida sunulmustur.

1.PROBLEM

Arabasinda yarim depo benzin kaldigini goren Ege benzin istasyonuna girer. 360 liralik benzin
aldiktan sonra arabasinin ekran panelindeki yakit ibresinde deponun ﬁ’si.m'n doldugunu goriir. Ege,

deposunun tamamen dolabilmesi igin kag liralik daha benzin almalidir?

0 Puan 1 Puan 2 Puan 3 Puan
Céziim Higbir Codziimde Asagidaki ¢oziim Coziim tam ve dogru. Ek
gayret yok, | izlenenyol | yapilmig fakat model olarak agagidaki model
cevap dogru fakat | kullanilmamus. kullanilmis:
yanlis ya da | bazs 75 _2. ,
bos. hatalars var | 10 10 10 °' 36? TLye 180 TL
(islem dolduguna gore B=i 180 !'H
hatasi vb.). | TL ye dolar. CITTT T
[} T A Y J
10 7 _ 3. Yanisidolu 360 TL
l—o-ﬁ—ﬁlukboskalan
kisim 540 TLye dolar

Sekil 4. Kesirlerle ilgili 1. rutin problemin puanlama sistemi
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Sekil 4’te kesirlerle ilgili 1. rutin problemin puanlama sistemi verilmistir. Bu
puanlama sistemine gore 0, 1, 2 ve 3 puanlarmin her birine, her okul tiiriinden
(sosyoekonomik diizeyi yiiksek- orta- diisilk) Ornek birer Ogrenci cevabi asagida
sunulmustur. Calismada tabakali 6rnekleme yontemi kullanildigi ve sosyoekonomik diizeyi
orta seviye olan okuldaki katilimci sayist daha fazla oldugu igin asagida verilmis olan
orneklerde bu diizeydeki Ogrencilerin yapmis olduklar1 ¢éziimlerden iki tane seg¢ilmistir.
Diger okul tiirlerindeki Ogrencilerin yapmis olduklari c¢oziimlerden ise birer tanesi
secilmistir. Yapilan 6grenci kodlamalar ise su sekildedir:

0038, sosyoekonomik diizeyi “orta” seviye olan okuldaki, kodu 38 olan 6grenci
Y28, sosyoekonomik diizeyi “yiiksek” seviye olan okuldaki, kodu 28 olan 6grenci
0039, sosyoekonomik diizeyi “orta” seviye olan okuldaki, kodu 39 olan 6grenci

DO, sosyoekonomik diizeyi “diisiik” seviye olan okuldaki, kodu 1 olan dgrenci

1.PROBLEMIN COZUMU:

2 |
,/S N9 OS %“:
2500 3600

Sekil 5. Birinci rutin problemden sifir puan alan O038’in ¢6ziimii

Sosyoekonomik diizeyi orta seviye olan okuldaki, kodu 38 olan 6grencinin 1. rutin
problemi ¢6zerken izledigi yolun yanlis oldugu net olarak goriilmektedir. Bu sebeple 0 puan
ile degerlendirilmistir. Ogrencinin soruyu yanlis ¢dzmesinin pek ¢ok sebebi olabilir.
Ardahan ve Ersoy (2003) tarafindan yiiriitiilen bir ¢aligmada goriildiigii gibi 6grenci, gergek
hayattaki bir durumu ifade etmede ve kesirleri somut olarak géstermede zorlanmis olabilir.
Veya kesirlerle ilgili sézel problemleri ¢6zerken kavramsal anlama yan1 eksik kalmis olabilir
(Haser ve Ubuz, 2003). Bunlara ek olarak &grenci problemi anlama, daha énce grenilen
kurallar1 sonraki kurallarla birlestirme, kesirlerin pay ve paydasinin ayni biitiiniin parcalari

oldugunu anlama konularinda giigliik yasiyor olabilir (Soylu ve Soylu, 2005).
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1.PROBLEMIN COZUMU: Jb0= 772

0 2eren  £yf c/c/,ws/ i T

6o
! 7180
S0

Sekil 6. Birinci rutin problemden bir puan alan YO28’in ¢dziimii

Sosyoekonomik diizeyi yiiksek seviye olan okuldaki, kodu 28 olan 6grencinin 1.
rutin problemi ¢ozerken izledigi yolun mantiksal ¢er¢cevede dogru oldugu fakat matematiksel

acidan iglem hatasinin oldugu goriilmektedir. Bu sebeple 1 puan ile degerlendirilmistir.

Yapilmig olan ¢oziimde 360 = %2 seklinde bir ibare yer almaktadir. Aslinda burada

gostermek istedigi islemin —- - = = = oldugu ve deponun — ‘sini doldurmak igin 360 TL’lik

benzin alindigim gostermis oldugu aciktir. Fakat gosterim sekli ve % semboliinii kullanimi

hatalidir. Sonrasinda ise 360 ile 110 kesrini bagdastirarak 360/2=180 islemini zihinden yaptig1

aciktir. Yani deponun %O‘rlin dolmasi i¢in 180 TL’lik benzine ihtiyag duyuldugunu belirtmek

1 _ 3

istemistir. Daha sonra deponun tamaminin dolabilmesi i¢in gereken kismi 1% t %=
seklinde zihinden hesapladigi goriilmektedir. Son olarak bu kesirlere denk gelen benzin
fiyatlarin1 da 360+180 olarak belirtmis ve dogru sonuca ulasmistir. En basta yazmis oldugu
360 = %2 seklindeki ibare yanlis olsa da problemi ¢ozerken kurdugu mantiksal cergeve,
coziime giderken izledigi yol ve sonu¢ dogru oldugu i¢in 1 puan ile degerlendirilmistir.
Aygiin, Hacisalihoglu Karadeniz ve Biitiiner’in 2020 yilinda yiiriittiikleri calismada da
ogrencilerin % semboliinii yerinde ve dogru kullanmakta zorluk yasadiklar tespit edilmistir.
Ayrica yapilan bir bagka ¢alismada da 6grencilerin % semboliinii kavrama ve yorumlamada
giicliik gektikleri ortaya koyulmustur (Erdem, Ozgelik ve Giirbiiz; 2018). YO28’in yapmuis

oldugu ¢oziim de bu ¢alismalar1 destekler niteliktedir.
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Sekil 7. Birinci rutin problemden iki puan alan 0039’un ¢oziimii

Sosyoekonomik diizeyi orta seviye olan okuldaki, kodu 39 olan 6grencinin yapmis
oldugu ¢o6ziimiin tam ve dogru oldugu aciktir. Fakat sadece islemlerle sinirli kaldigr ve
matematiksel modelleme ile desteklenmedigi gerekgesiyle 2 puan ile degerlendirilmistir.
Deniz’in (2017) yaptig1 calismada da goriildiigii gibi matematiksel modelleme ile iistbilis
birbiriyle iliskilidir. Bu bulguyu Kayapinar’in 2015’te yapmis oldugu ¢alisma da destekler
niteliktedir. Problemleri sekil cizerek ¢ozen Ogrencilerin problem ¢6zme performansi ile
gostermis olduklar1 6z diizenleyici faaliyetler arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
bulunmustur (Kayapinar, 2015). Bu sebeplerden dolay1 dgrencilerin iistbiligsel deneyimleri
incelenirken model veya sekil kullanimina da dikkat edilmistir.

Sekil 8. Birinci rutin problemden ii¢ puan alan DO1’in ¢ziimii
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Sosyoekonomik diizeyi diisiik seviye olan okuldaki, kodu 1 olan 6grencinin yapmis

oldugu ¢o6ziimiin tam ve dogru oldugu goriilmektedir. Ayrica ¢oziim model ile desteklendigi
icin 3 puan ile degerlendirilmistir. Ogrenci deponun yarisinin % kesrini ifade ettigini sekil
tizerinde ¢apraz bir sekilde boyayarak gostermistir. Daha sonra alinan 360 TL’lik benzin ile

deponun %’sinin dolu olma durumunu ise yatay dalgali gizgiler ile gostermistir. 360/2
islemini yaparak deponun %’inin 180 TL’ye doldugunu gostermistir. Daha sonra modelde de
acikca goriindiigli gibi bos olan %’lﬁk kismin dolmasi igin gereken iicreti hesaplamistir.

Bunu yaparken % + % kesirlerine denk gelen 360 TL + 180 TL matematiksel islemini

kullanarak dogru cevaba ulagmustir.
Analitik rubrigin tamami Ek 4’te verilmistir. Aragtirmada Ogrenciler okul tiirline

gore kodlanarak biitiin problemlerin degerlendirmesi yukaridaki gibi yapilmistir.

Ustbilissel Deneyim Olgegi (UDO) ise likert tipi dortlii dereceleme sistemine gore
Ozkubat ve Ozmen (2020) tarafindan gelistirilmis bir dlgektir. Olcegin analizi Ozkubat ve
Ozmen’in (2020) ¢alismasinda bahsedildigi gibi ele alinmistir. Her iistbilis madde ilavesi
icin ‘Cok (4 puan)’, ‘Yeterince (3 puan)’, ‘Biraz (2 puan)’ ve ‘Hi¢ (1 puan)’ diizeyleri
kullanilmistir. UDO  “Ileriye Déniik Raporlama” ve “Geriye Doniik Raporlama” alt
boyutlarindan olusmaktadir. Ileriye doniik raporlama alt boyutu dnciil iistbilissel deneyimleri
temsil etmekte ve 12 maddeden olugsmaktadir. Geriye doniik raporlama alt boyutu ise 11
maddeden olusmakta ve ardil iistbilissel deneyimleri temsil etmektedir. UDO’de toplam 23
madde bulunmaktadir. Ayrica dlgegin ileriye doniik raporlama boliimiinde bulunan 5- 6- 7-
9- 11- 12. maddeler ve geriye doniik raporlama bolimiinde bulunan 14- 15- 16- 20- 23.

maddeler ters maddelerdir ve tersine puanlanmstir.

UDO’den ve KPCE’den elde edilen veriler betimsel analiz yontemi ile analiz
edilmistir. Betimsel analiz yontemi, verilerin niteliklerini ve niceliklerini sistematik olarak
tanimlamak ve Ozetlemek ic¢in kullanilan bir istatistiksel yontemdir (Babbie, 2016). Bu
yontem, eldeki verilerin &zelliklerini anlamak ve yorumlamak igin istatistiksel ve grafiksel

tekniklerin kullanilmasini igerir (Creswell, 2020).

Betimsel analizde, veri setleri ¢esitli istatistiksel dl¢timlerle tanimlanir ve 6zetlenir.
Bu oOlgtimler arasinda ortalama, standart sapma, medyan, ceyrekler, yiizdelikler, frekans

dagilimlar1 gibi istatistikler yer alir (Babbie, 2016). Ayn1 zamanda, grafikler (6rnegin,
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histogramlar, ¢izgi grafikleri, kutu grafikleri) kullanilarak verilerin gorsellestirilmesi de

yaygindir (Babbie, 2016).

Betimsel analiz, verilerin temel 6zelliklerini ve dagilimimi anlamak i¢in genellikle bir
aragtirmanin veya veri toplamanin ilk asamasinda kullanilir (Creswell, 2020). Bu yontem,
eldeki veri setinin genel yapisim gorsellestirerek ve istatistiksel olglimlerle ifade ederek,
daha kapsamli analiz ve yorumlama siireglerine hazirlik yapmay1 saglar (Creswell, 2020).
Ozetle, betimsel analiz yontemi bir arastirma veya calismada elde edilen verilerin
tanmimlanmasi, dzetlenmesi ve gorsel olarak temsil edilmesi amaciyla kullanilan istatistiksel
bir analiz tliriidiir (Y1ildirim ve Simsek, 2011). Bu yontem, verilerin niteliksel veya niceliksel
olarak karakteristiklerini ve dagilimlarin1 agiklamak i¢in kullamilir (Bryman, 2016; Field,
2018).

Calismada elde edilen verilerin analizi SPSS 24 paket programu kullanilarak
yapilmistir. Birinci agamada, problem ¢oziimlerinden elde edilen puanlarin tanimsal istatistik
bilgileri olan ortalama, standart sapma degerleri, maksimum ve minimum skor degerleri
sunulmustur. Analizlerde kullanilacak yontemlerin belirlenmesi dagilimin normal olup
olmamasina gore degisir. Bu nedenle, 6l¢ek boyutlarina Kolmogorov-Simirnov ve Shapiro-
Wilk normallik simnamalar yapilmistir. Verilerin dagilimlart normal dagilima uygunlugu

belirlenmistir (p>0.05).

Iliskilerin belirlenmesi amagli korelasyon analizi i¢in Pearson korelasyon analizi
uygulanmigtir. Pearson korelasyon katsayisi, iki siirekli degisken arasindaki iligkinin
diizeyini ve yOnini belirleyen bir istatistiksel olgiimdiir, 6zellikle degiskenlerin normal
dagilim gosterdigi durumlarda kullanmilir (Biiylkoztiirk, 2011). Bu katsayi, iki degisken
arasindaki iligkinin ne kadar gii¢lii oldugunu ve hangi yonde oldugunu tespit etmek icin
onemli bir aractir. Pearson korelasyon katsayisi (1), iki degisken arasindaki iliski diizeyini
ifade etmek i¢in kullanilan bir istatistiksel dl¢iimdiir ve degeri -1 ile +1 arasinda degisir
(Biiytikoztiirk, 2011). Eger Pearson korelasyon katsayisi 1.00'a yakinsa, bu, iki degisken
arasinda miikemmel pozitif bir iligki oldugunu gosterirken, -1.00'a yakinsa miikemmel
negatif bir iligkiyi isaret eder (Biiyiikoztiirk, 2011). Eger katsay1 degeri 0.00'a yakin ise, bu
durumda ise iki degisken arasinda bir iliski bulunmadigini ifade eder (Biiyiikoztiirk, 2011).
Korelasyon katsayisinin bilyiikliigi, iliskinin giiclinii de belirtir (Kokli ve digerleri, 2006).
Ornegin, 0.01 ile 0.29 arasindaki degerler diisiik diizeyde bir iliskiyi gosterirken, 0.30 ile
0.70 arasindaki degerler orta diizeyde bir iliski oldugunu gosterir. Eger korelasyon katsayisi

0.71 ile 0.99 arasinda ise, bu durumda iki degisken arasinda yiiksek diizeyde bir iliski oldugu
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sOylenebilir (Kokli ve digerleri, 2006). Bu sekilde korelasyon katsayisi, degiskenler

arasindaki iligkinin giiclinli ve yoniini degerlendirmek i¢in 6nemli bir 6l¢ii olarak kullanilir.

Normal dagilim saglandigi igin {i¢ ve {lizeri grup karsilastirmalarinda, ANOVA testi
ve iki grup karsilastirmalarinda bagimsiz 6rneklem t testi kullanilmistir. Post-Hoc test olarak

varyanslar homojen ¢iktig1 i¢in Tukey testi uygulanmstir.

ANOVA (Analysis of Variance), farkli gruplar arasindaki istatistiksel farkliliklari
belirler (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu farklilik, veri setindeki degiskenligi (varyansi)
degerlendirmek suretiyle incelenir (Yildirim ve Simsek, 2011). ANOVA, bir veya daha fazla
bagimsiz degiskenin (faktor) bir veya daha fazla bagimh degisken tizerindeki etkilerini
degerlendirmek i¢in kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2011). ANOVA'nin temel mantigi, gruplar
arasindaki varyansin toplam varyansa (toplam veri setindeki varyans) oranini
degerlendirmektir (Biiyiikoztirk, 2011). Temel amaci ise gruplar arasindaki istatistiksel
olarak anlaml farkliliklar1 belirlemek ve bu farkliliklari rastgele varyansin 6tesinde gergek
etkilere dayandirabilmektir (Yildirrm ve Simsek, 2011). ANOVA'nin farkli tiirleri

bulunmaktadir, ancak en yaygin olarak kullanilan iki tiirii sunlardir:

Tek Yonli ANOVA (One-Way ANOVA): Tek bir faktoriin birden fazla seviyesi arasindaki
farkliliklart incelemek icin kullanilir (Biiyiikoztirk, 2011).

ki Yénlii ANOVA (Two-Way ANOVA): iki faktoriin birden fazla seviyesi arasindaki
etkilesimi degerlendirmek igin kullanilir (Biiylikoztiirk, 2011).

T-testi ise istatistiksel analizlerde iki grup arasindaki istatistiksel farkliliklari
belirlemek i¢in kullanilan bir yontemdir (Aron ve Aron, 1999). iki grup arasindaki ortalama
degerlerin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini degerlendirmek
icin kullanilir (Biyiikoztiirk, 2011). T-testi, 6rneklem biiyiikliikleri kiigiik oldugunda veya
popiilasyon standart sapmalar1 bilinmediginde kullanilan parametrik bir testtir (Aron ve

Aron, 1999). T-testinde iki ana tiirden bahsetmek miimkiindiir. Bunlar:

Bagimsiz Orneklem t-testi (Independent Samples t-test): Iki bagimsiz grup arasindaki
ortalama farkliligin1 degerlendirmek igin kullanihir (Biiyiikdztiirk, 2011). Ornegin, bir grup
Ogrencinin matematik sinav puanlari ile diger grup 6grencilerin fen sinav puanlar arasindaki

istatistiksel farklilig1 degerlendirmek icin kullanilabilir.

Eslestirilmis Orneklem t-testi (Paired Samples t-test): Aym drneklemin farkli zamanlardaki

veya farkli kosullardaki 6l¢timleri arasindaki farkliligi degerlendirmek igin kullanilir (Aron
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ve Aron, 1999). Ornegin, bir grup dgrencinin énceki ve sonraki sinav notlar1 arasindaki farki

incelemek istediginizde kullanilabilir.

Post-hoc  testleri, istatistiksel analizlerde = ANOVA gibi ¢oklu grup
karsilagtirmalarinin ardindan kullanilan bir tiir testtir (Maxwell ve Delaney, 2004). ANOVA
sonuglar istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugunu gosterdiginde, hangi gruplarin
birbirinden farkli oldugunu belirlemek i¢in post-hoc testleri kullanilir (Yildirim ve Simsek,
2011). Bu testler, hangi gruplarin istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilik gosterdigini
belirlemeye yardimei olur (Maxwell ve Delaney, 2004).

Post-hoc testleri kullanmanin temel nedeni, ANOVA'nin sadece en az bir grup
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugunu sdylemesidir (Maxwell ve
Delaney, 2004). Ancak, hangi gruplarin bu farkliliga katkida bulundugunu belirtmez. Post-
hoc testleri kullanilarak, gruplar arasindaki o6zel farkliliklari tespit edilebilir ve hangi
gruplarin birbirinden istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilik gosterdigi belirlenebilir
(Maxwell ve Delaney, 2004). Post-Hoc testlerinden ise Tukey testi uygulanmistir. Bunun

sebebi varyanslarin esit ¢cikmasi ve grup biiyiikliiklerinin esit olmamasidir.

3.6. Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi

Arastirmalarda, elde edilen sonuglarin inandiriciligimin artmasi igin, veri toplama
araclarinin ve aragtirma deseninin gecerlik ve gilivenirliginin test edilmesi oldukg¢a dnemlidir
(Yildinnm ve Simsek, 2011). Dolayisiyla, kullanilan 6lgme araglarimin, amaglanan kavramlari
dogru ve glvenilir bir bicimde oOlgtiigiinden emin olunmalidir. Ayrica, arastirma deseni,
hipotezlerin dogrulanmasi veya cevaplanmasi i¢in uygun bir yapiya sahip olmali ve
adimlarin tutarl bir sekilde izlendigi dogrulanmalidir. Bu adimlarin dikkatli bir sekilde takip
edilmesiyle, elde edilen sonuglar daha yiiksek giivenilirlik ve gegerlik diizeyine sahip

olacaktir.

Nicel aragtirmalarda, gegerlik ve giivenirlik, sayisal gostergeler kullanilarak
saglamlastirilir. Ancak, bu calismada kullanilan Ustbilissel Deneyim Olgegi (UDO) 6lgme
aract daha Onceki aragtirmalarda arastirmacilar tarafindan gegerlik ve gilivenirlik

caligmalarina tabi tutulmus oldugundan, bu ¢alismada ayni testler tekrarlanmamustir.

UDO, Ozkubat ve Ozmen (2020) tarafindan Tiirkce’ye cevrilmistir ayrica 6. Simif

ogrencilerinde giivenilir ve gegerli oldugu kanitlanmistir. Ozkubat ve Ozmen’nin (2020)
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Olgegin glivenirligini 0,72 olarak bulmustur. Bu degerin 0,60-0,80 arasinda olmasi kabul

edilebilir diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir (Ozdamar, 1999).

Kullanilan diger veri toplama araci ise arastirmaci tarafindan hazirlanan Kesir
Problemleri Cozme Envanteri’dir (KPCE). KPCE 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde
kullandiklar iistbiligsel deneyimler ile problem ¢6zme performansi arasindaki iligkiyi
gbzlemlemek amaciyla olusturulmustur. Envanter igin gerekli problemler alan yazindan ve
konuyla ilgili uzman kisilerin goriislerinden yararlanilarak matematik 6gretim programindaki
kazanimlara paralel olacak sekilde olusturulmustur. Problem havuzlarinin olusturulmasinda,
problem havuzlarindan soru segme asamasinda ve analitik rubrigin olusturulmasinda da

uzman egitimcilerin goriiglerine ve degerlendirmelerine bagvurulmustur.

Caligmaya katkida bulunan matematik egitimi uzmanlardan biri profesor digeri ise
doktor unvanina sahip kigilerdir. Birbirinden farkli devlet iiniversitelerinde gorev
yapmaktadirlar. Diger iki matematik egitimi uzmani, yiiksek lisansin1 tamamlayip MEB’e
bagli devlet okullarinda ¢alisan matematik 6gretmenleri arasindan se¢ilmistir. Problemleri
dil ve anlatim a¢isindan inceleyen iki uzman ise yiiksek lisansii tamamlayip MEB’e bagh

devlet okullarinda ¢alisan Tiirkge 6gretmenleri arasindan secilmistir.

3.7. Arastirmacinin Rolii

Bu aragtirmada, aragtirmaci, arastirma problemlerini daha iyi anlamak amaciyla nicel
yontem yaklagimia uygun olarak nicel verileri islemelidir. Nicel verilerin toplanmasi,
analizi ve degerlendirilmesi asamalarinda arastirmacinin bizzat aktif rol almasi
gerekmektedir. ik olarak, arastirmaci, alan yaziminda gelistirilen uygun veri toplama
araclarini belirlemis ve bu araglari ¢alismada kullanilabilir hale getirmek i¢in gerekli izinleri
almigtir. Etik kurul izinleri aldiktan sonra, belirlenen okullarda 6grencilere uygulamalar

gerceklestirilmistir.

Nicel boyutlarda, aragtirmaci, veri toplama araclari ile verileri toplamig, bu verileri
istatistiksel olarak ¢oziimleyerek bilgisayar ortamina aktarmig ve degerlendirmistir. Ayni
zamanda, arastirma siirecine katilan 6grencilere karsi tarafsiz davranmaya 6zen gdstermis ve
yonlendirici olmamaya dikkat etmistir. Bu sekilde, arastirmaci, elde edilen verilerin
giivenilirligini ve gecerliligini artirarak arastirma problemlerine daha saglam bir temelde

yaklagmustir.
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BOLUM 1V

BULGULAR

Bu kisimda, arastirma problemine ve dokuz alt probleme yanit verecek verilerin
analizinde ulasilan bulgu ve yorumlara yer verilmistir. UDO ve KPCE’ye ait normallik testi

sonuclar1 agsagida sunulmustur.

Tablo 4
Ustbiligsel Deneyim Olcegine (UDO) ait normallik testi sonu¢lar

g 3 S
o c =R g £ 2 x
< B8 = =< = e = 3 2
= 2 o) 2 = = 43 e
£ = ) = Z S 9 7
<
'®) = O ==} XY
ist p ist p
UDO 330.84 331.00 331.00 393 483 3481 0.265 3.163 0.327

Tablo 3’teki degerlere gére UDO’nun Kolmogorov- Smirnov analizi sonucunda
(p=.265 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmistiir. Buna ek olarak Shapiro-
Wilk analizine bakildiginda ise (p=.327 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi
goriilmiistiir. Ayrica garpiklik ve basiklik degerlerinin 1 araliginda olmasi, mod, medyan ve

ortalama degerlerinin birbirine yakin deger almasi da normal dagilimi destekler niteliktedir.

Tablo 5
Onciil Ustbilissel Deneyim (OUD) alt boyutuna ait normallik testi sonuclari

g 3 5
[3] < o c “- X
£ 8 z = g = 3 Z
k= 3 B - = s 2
S > = - 5 9 75}
o) = S -2 ¥
ist p ist p
(0]8))) 165.87 165.81 165.00 367 836 4.374 0.303 4.483 0.365

Tablo 4’teki degerlere gore OUD’in Kolmogorov- Smirnov analizi sonucunda
(p=.303 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmistiir. Buna ek olarak Shapiro-
Wilk analizine bakildiginda ise (p=.365 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi

goriilmiistlir. Bunun yani sira, ¢arpiklik ve basiklik degerleri -1 ile +1 arasinda yer aldiginda,
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mod, medyan ve ortalama degerlerinin birbirine yakin olmasi durumu da normal dagilimi

destekleyen bir 6zelliktir.

Tablo 6
Ardil Ustbiligsel Deneyim alt boyutuna ait normallik testi sonuclari

e 3 5
© -t o
= - § z Z g £ 5 =
IS = S = = E E s =
+— > <2} et g o Ul) 0
S = S -2 ¥
ist p ist p
AUD 164.97 160.00 164.56 272 092 4286 0.091 4.284 0.129

Tablo 5’teki degerlere gore AUD’in Kolmogorov- Smirnov analizi sonucunda

(p=.091 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmistiir. Buna ek olarak Shapiro-

Wilk analizine bakildiginda ise (p=.129 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi

goriilmiistiir. Ayrica carpiklik ve basiklik degerlerinin £1 araliginda olmasi ve mod, medyan

ve ortalamanin birbirine yakin hizalanma egiliminde olmasi da normal bir dagilimin

onaylandigini gosterir.

Tablo 7

Kesir Problemleri Cozme Envanterine ait normallik testi sonuc¢lari

S 3 S
4+ - o ~
£ xe § = é 2 £ 'é E
= = S 2 = E E <
£ = ) = z S 9 )

]

O = o = X

ist p ist p

KPCE 164.97 160.00 164.56 .359 375 4575 0.112 4986 0.120

Tablo 6’daki degerler goz Oniine alindiginda KPCE’nin Kolmogorov- Smirnov

analizi sonucunda (p=.112 p>0.05) verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Buna

ek olarak Shapiro- Wilk analiz sonucuna gore de (p=.120 p>0.05) verilerinin normal dagilim

gosterdigi gorlilmiistiir. Ayrica ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin +1 aralifinda olmasi, mod,

medyan ve ortalamanin yakin degerler varsayilmasiyla birlestiginde normal bir dagilimin

varligin1 daha da dogrulamaktadir.
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Tablo 8

KPCE de bulunan rutin problemlere ait normallik testi sonug¢lart

g 3 S

£ g cHE S £ 5 =
— o 5 2 — § = <
8 S @ = 4 S n
S p= 3 @ Y
@) (&)

ist p ist p

Rutin 164.97 160.00 164.56 611 991

3459 0192 3555 0.214
Problemler

Tablo 7°deki degerler gz 6niine alindiginda KPCE’de bulunan rutin problemlerin
Kolmogorov- Smirnov analizi sonucunda (p=.192 p>0.05) verilerinin normal dagilim
gosterdigi gorillmistiir. Ayrica Shapiro- Wilk analiz sonucuna gore de (p=.214 p>0.05)
verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Ayrica ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin
+1 araliginda olmasi, mod, medyan ve ortalama degerlerin yakinligi ile birlestiginde normal

bir dagilimin varligini1 daha da kanitlamaktadir.

Tablo 9

KPCE de bulunan rutin olmayan problemlere ait normallik testi sonuglart

g 3 S
4+ - o ~
£ - g z Z 2 = 3 =
s 3 2 = E E s 32
i = ) = z S 9 )
N = < 4
o) &3 M
ist p ist p
Rutin
2,47 2,46 2,45 448 .888
Olmayan 4254 0175 4183 0.188
Problemler

Tablo 8’deki degerlere gore KPCE’de bulunan rutin olmayan problemlerin
Kolmogorov- Smirnov analizi sonucunda (p=.175 p>0.05) verilerinin normal dagilim
gosterdigi goriilmistiir. Ek olarak Shapiro- Wilk analiz sonucuna gore de (p=.188 p>0.05)
verilerinin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir. Ustelik £1 araligma diisen carpiklik ve
basiklik dl¢iimleri mod, medyan ve ortalama degerlerin yakinligiyla birlestiginde normal bir

dagilimin varligin1 daha da kanitlar.
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Tablo 10

KPCE de bulunan problemlere ait normallik testi sonuglar

Asimetri Basikhk Kollmogorov—Smirnov . Shapiro-Wilk
ist p Ist p
probl_KPCE -202 260 4.483 0.234 4.732 0.319
probl_OUD -.469 413 3.266 0.201 4.449 0.262
probl_AUD -128 451 4.109 0.196 5.114 0.435
probl_UDO 166 147 6.145 0.252 6.574 0.146
prob2_ KPCE 080 155 5.574 0.388 5.725 0.457
prob2_OUD -452 _579 4.880 0.402 5.101 0.492
prob2_AUD -2901 -573 4.209 0.101 4.275 0.151
prob2_UDO -247 162 5.354 0.174 5.303 0.230
prob3_ KP CE -.440 -152 5.146 0.291 5.411 0.245
prob3_OUD 921 Pl 5.428 0.213 5.617 0.354
prob3_AUD 019 -516 3.056 0.109 4.988 0.142
prob3_UDO 116 -.928 4.184 0.083 5.274 0.211
probd_KPCE 166 oo 5.090 0.341 6.977 0.316
prob4_OUD 134 218 6.088 0.165 6.486 0.405
prob4_AUD -036 ~452 5.068 0.177 5.380 0.185
prob4_UDO -001 -533 4.693 0.202 5.486 0.147
prob5_KPCE 086 -319 4.457 0.106 5.192 0.160
prob5_OUD -123 ~975 6.347 0.234 6.663 0.317
prob5_AUD 485 500 5.475 0.451 5.976 0.505
prob5_UDO -080 -551 6.253 0.336 6.086 0.278
prob6_ KPCE 082 043 5.061 0.146 5.993 0.201
prob6_OUD 275 ~599 5.302 0.093 5.774 0.318
prob6_AUD 389 130 7.069 0.085 7.983 0.108
probé_UDO 205 071 5.121 0.104 5.983 0.114

Tabloda 1.problem , probl olarak kodlanmistir. Bu kodlama her bir problem igin ayr1 ayri
yapilmistir. KPCE, Kesir Problemleri Co6zme Envanter puanmi temsil etmektedir. OUD,
onciil iistbilissel deneyimler alt boyutundan alnan puanlari belirtmektedir. AUD, ardil
iistbiligsel deneyimler alt boyutundan alinan puanlar1 temsil etmektedir. UDO ise Ustbilissel
Deneyim Olgegine ait genel skor puanlarini temsil etmektedir. Ornegin 1. Problem igin bu

kodlamayi inceleyecek olursak;

probl_KPCE, 1.problemden alinan puanlarin normallik analizini temsil etmekte



63

probl_OUD, 1.probleme ait onciil iistbilissel deneyimler alt boyutundan alman puanlarin

normallik analizini temsil etmekte

probl AUD, 1.probleme ait ardil iistbilissel deneyimler alt boyutundan alinan puanlarm

normallik analizini temsil etmekte

probl_UDO, 1.problemde yanitlanmis olan Ustbilissel Deneyim Olgegine ait genel skor

puanlarinin normallik analizini temsil etmektedir.

Tablo 9’da goriildigii tizere hem Kolmogorov- Smirnov hem de Shapiro- Wilk
analiz normallik testi sonucu p>0.05 oldugundan verilerinin normal dagilim gosterdigi

goriilmiistiir.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ilk alt problemi olan ‘6. smif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem
¢cOozme stirecindeki Onciil iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda
anlaml1 bir iliski var nudir?”’ sorusuna cevap aranmaktadir. Ogrencilerin problem ¢dzme

performansina ve onciil {istbilissel deneyimlerine iliskin istatistikler Tablo 10* de verilmistir:

Tablo 11
Puanlara yonelik tammlayict istatistikler
N Min Max X Ss
Problem Cézme Envanteri Toplam Puam 116 0 15 4.45 4.05
Onciil Ustbilissel Deneyimler Toplam Puan 116 120 245 165.87  24.64

Ogrencilerin KPCE’deki sorulara verdikleri her bir yanit 0 ile 3 arasinda
puanlanmistir. Bu durumda KPCE’den alinabilecek en yiiksek puan 18 olarak
hesaplanmigtir. KPCE’den alinan puanlara bakildiginda, 6grencilerin en yiliksek 15 puan, en
az ise 0 puan aldiklar1 goriilmektedir. Ogrencilerin KPCE’den aldiklar1 puanlarin ortalamasi

ise 4.05 olarak bulunmustur.

Ogrencilerin UDO’deki sorulara verdikleri her bir yanit 1 ile 4 arasinda
puanlanmistir. UDO’nun énciil iistbilissel deneyimler alt boyutunda 12 madde vardir. Bu
maddelerin her biri, 6 adet problem icin ayr1 ayr1 yanitlannugtir. Bu durumda UDO’nun
oncul {stbiligsel deneyimler alt boyutundan alinabilecek en yiiksek puan su sekilde

hesaplanmistir: 12x6=72 adet yanitlanan madde vardir ve her bir maddeden max 4 puan
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alinabileceginden 72x4=288dir. UDO’nun &nciil iistbilissel deneyimler alt boyutundan
alinan puanlara bakildiginda, 6grencilerin en yiiksek 245 puan, en az ise 120 puan aldiklart
goriilmektedir. Ogrencilerin UDO’nun 6nciil iistbiligsel deneyimler alt boyutundan aldiklart

puanlarin ortalamasi ise 165.87 olarak bulunmustur.

Tablo 12
Puan tiirleri arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuglari
Problem Cozme Onciil Ustbilissel
Envanteri Toplam Deneyimler Toplam
Puam Puan
Problem Cézme Pearson korelasyon 1 .391*
Envanteri Toplam
Puam Sig. (2-yonlii) .000
Onciil Ustbilissel Pearson korelasyon .391* 1
Deneyimler Toplam
Puan Sig. (2-yonlii) .000

p< 0.05 igin anlamli iliski

Tablo 11 incelendiginde problem ¢6zme envanteri toplam puani; 6nciil {istbiligsel
deneyim Olgegi toplam puanimni %39.1 oraninda (r=0.391, p=0.000) pozitif yonde
etkilemektedir. Ogrencilerin problem ¢ézme siirecindeki nciil iistbilissel deneyimleri ile
problem ¢6zme performansi arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu aciga

¢ikmaktadir.

4.2 ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi olan 6. sinif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ézme
stirecindeki ardil iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda anlamli bir
iliski var midir?”> sorusuna cevap aranmaktadir. Ogrencilerin problem ¢6zme performansina

ve ardil iistbiligsel deneyimlerine iligkin istatistikler Tablo 12° da verilmistir:
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Tablo 13
Puanlara yonelik tammlayict istatistikler
N Min Max X Ss
Problem Cozme Envanteri Toplam Puam 116 0 15 4.45 4.05
Ardil Ustbilissel Deneyimler Toplam Puan 116 109 234 164.97  25.60

Ogrencilerin UDO’deki sorulara verdikleri her bir yanit 1 ile 4 arasinda
puanlanmustir. UDO’nun ardil iistbilissel deneyimler alt boyutunda 11 madde vardir. Bu
maddelerin her biri, 6 adet problem igin ayr1 ayr1 yanitlannmstir. Bu durumda UDO’nun ardil
ustbiligsel deneyimler alt boyutundan alinabilecek en yiiksek puan su sekilde hesaplanmistir:
11x6=66 adet yanitlanan madde vardir ve her bir maddeden max 4 puan alinabileceginden
66x4=264’tir. UDO’nun ardil {istbilissel deneyimler alt boyutundan almnan puanlara
bakildiginda, 6grencilerin en yiiksek 234 puan, en az ise 109 puan aldiklar1 goriilmektedir.
Ogrencilerin UDO’nun ardil iistbilisgsel deneyimler alt boyutundan aldiklar1 puanlarin
ortalamasi ise 164.97olarak bulunmustur. KPCE’nin analizi Tablo 11’in agiklamasinda

yapildigi igin burada ayni1 analize yer verilmemistir.

Tablo 14

Puan tiirleri arasindaki iligkinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi

sonuglari
Problem C6zme Ardil Ustbilissel
Envanteri Toplam Deneyimler Toplam
Puam Puan
Problem Cozme Pearson korelasyon 1 496*
Envanteri Toplam
Puam Sig. (2-yonlii) .000
Ardil Ustbilissel Pearson korelasyon 496* 1
Deneyimler Toplam
Puan Sig. (2-yonli) .000

p< 0.05 i¢in anlaml iligki

Problem ¢6zme envanteri toplam puani; ardil istbilissel deneyim 0Glgegi toplam

puanim %49.6 oraninda (r=0.496, p=0.000) pozitif ydnde etkilemektedir. Ogrencilerin
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problem ¢ozme siirecindeki ardil iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢ézme performansi

arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iligski oldugu agiga ¢ikmaktadir.

4.3.Uciincii Alt Probleme lliskin Bulgular

Arastirmanin Uglincli alt problemi olan ‘6. sif Ogrencilerinin kesirlerle ilgili
problem ¢6zme siirecindeki iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasinda
anlaml bir iliski var mdir?*” sorusuna cevap aranmaktadir. Ogrencilerin problem ¢dzme

performansina ve iistbiligsel deneyimlerine iligkin istatistikler Tablo 14’ de verilmistir:

Tablo 15
Puanlara yonelik tanmimlayici istatistikler
N Min Max X Ss
Problem Cozme Envanteri Toplam Puam 116 0 15 4.45 4.05
Ustbiligsel Deneyimler Toplam Puani 116 242 457 330.84 4575

Ogrencilerin UDO’deki sorulara verdikleri her bir yanit 1 ile 4 arasinda
puanlanmustir. UDO’da toplam 23 madde vardir. Bu maddelerin her biri, 6 adet problem igin
ayr1 ayr1 yanitlanmustir. Bu durumda UDO’dan alinabilecek en yiiksek puan su sekilde
hesaplanmistir: 23x6=138 adet yanitlanan madde vardir ve her bir maddeden max 4 puan
alinabileceginden 138x4=552"dir. UDO’dan alinan puanlara bakildiginda, &grencilerin en
yiiksek 457 puan, en az ise 242 puan aldiklart goriilmektedir. Ogrencilerin UDO’dan
aldiklar1 puanlarin ortalamasi ise 330.84 olarak bulunmustur. KPCE’nin analizi Tablo 11’in

aciklamasinda yapildigi i¢in burada ayn1 analize yer verilmemistir.
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Tablo 16
Puan tiirleri arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuglari
Problem Cézme Ustbiligsel Deneyimler
Envanteri Toplam Toplam Puanm
Puani
Problem Cozme Pearson korelasyon 1 .488*
Envanteri Toplam
Puam Sig. (2-yonli) .000

Ustbilissel Deneyimler ~ Pearson korelasyon 488* 1

Toplam Puam

Sig. (2-yonlii) .000

p< 0.05 igin anlamli iliski

Problem ¢dzme envanteri toplam puani; iistbiligsel deneyim 6l¢egi toplam puanim
%48.8 oraninda (r=0.488, p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir. Ogrencilerin problem
cOozme siirecindeki Tlistbiligsel deneyimleri ile problem ¢ozme performansi arasinda orta

diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki oldugu aciga ¢ikmaktadir.

4.4 Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi olan ‘6. simif dgrencilerinin kesirlerle ilgili
problem ¢6zme siirecindeki onciil ve ardil {istbiligsel deneyimleri arasinda anlamli bir iligki
var mudir?”’ sorusuna cevap aranmaktadir. Ogrencilerin onciil ve ardil iistbilissel

deneyimlerine iligkin istatistikler Tablo 16° da verilmistir:

Tablo 17

Puanlara ydnelik tanimlayici istatistikler

N Min Max X Ss
Onciil Ustbiligsel Deneyimler Toplam Puan 116 120 245 165.87  24.64
Ardil Ustbiligsel Deneyimler Toplam Puan 116 109 234 164.97  25.60

Onciil {istbilissel deneyimler toplam puani ortalamasi 165.87, standart sapmas1 24.64

olarak hesaplanmis; minimum degeri 120, maksimum degeri ise 245 olarak bulunmustur.
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Ardil {istbilissel deneyimler toplam puani ortalamasi 164.97, standart sapmasi 25.60 olarak

hesaplanmis; minimum degeri 109, maksimum degeri ise 234 olarak bulunmustur.

Tablo 18
Puan tiirleri arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuglari
Onciil Ustbilissel Ardil Ustbilissel
Deneyimler Toplam Deneyimler Toplam
Puan Puan
Onciil Ustbilissel Pearson korelasyon 1 .659*
Deneyimler Toplam
Puan Sig. (2-yonli) .000
Ardil Ustbilissel Pearson korelasyon .659* 1
Deneyimler Toplam
Puan Sig. (2-yonlii) .000

p< 0.05 igin anlaml iliski

Onciil iistbilissel deneyim o6lgegi toplam puani; ardil iistbilissel deneyim &lgegi
toplam puanimi %65.9 oraninda (r=0.659, p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir.
Ogrencilerin problem ¢ézme siirecindeki dnciil ve ardil iistbilissel deneyimleri arasinda orta

diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki oldugu a¢iga ¢ikmaktadir.

4.5.Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin besinci alt problemi olan ‘6. sinif dgrencilerinin kesirlerle ilgili rutin
ve rutin olmayan problemleri ¢zme performanslar farklilik gostermekte midir?’” sorusuna
cevap aranmaktadir. Ogrencilerin kesirlerle ilgili rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme

performanslarima iligkin istatistikler Tablo 18 de verilmistir:

Tablo 19

Puanlara yonelik tamimlayici istatistikler

N Min Max X Ss

Rutin Problemler 116 0 10 2.47 2.56
Rutin Olmayan Problemler 116 0 5 1.97 1.89
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Ogrencilerin KPCE’deki problemlere verdikleri her bir yanit O ile 3 arasinda
puanlanmistir. KPCE’de toplam 6 problem vardir. Bunlardan 4 tanesi rutin, 2 tanesi rutin
olmayan problemdir. Bu dogrultuda rutin problemlerden alinabilecek en yiiksek puan 12,
rutin olmayan problemlerden alinabilecek en yiiksek puan ise 6’dir. Rutin problemlerden
alinan puanlara bakildiginda, 6grencilerin en yiiksek 10 puan, en az ise 0 puan aldiklar
goriilmektedir. Rutin olmayan problemlerden ise en yiiksek 5 puan, en az ise 0 puan aldiklar
goriilmektedir. Ogrencilerin rutin problemlerden aldiklar1 puanlarin ortalamas1 2.47
standart sapmasi 2.56 olarak bulunmustur. Rutin olmayan problemlerden aldiklar1 puanlarin

ortalamasi ise 1.97, standart sapmasi 1.89 olarak bulunmustur.

Tablo 20
Puan tiirleri arasindaki iligkinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuglari
Rutin Problemler Rutin Olmayan
Problemler
Rutin Problemler Pearson korelasyon 1 .643*
Sig. (2-yonlii) .000
Rutin Olmayan Pearson korelasyon .643* 1
Problemler
Sig. (2-yonlii) .000

p< 0.05 i¢in anlaml iliski

Rutin problemler; rutin olmayan problemleri %64.3 oraninda (r=0.643, p=0.000)
pozitif yonde etkilemektedir. Ogrencilerin rutin ve rutin olmayan problemleri ¢dzme

performanslari arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki oldugu agiga ¢ikmaktadir.

4.6.Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin altinci alt problemi olan ‘6. simif 6grencilerinin kesirlerle ilgili
problem ¢ozme siirecindeki istbiligsel deneyimlerinin rutin ve rutin olmayan problemleri
¢ozme performanslart {izerindeki etkisi nasildir?’’ sorusuna cevap aranmaktadir.
Ogrencilerin kesirlerle ilgili problem ¢dzme siirecindeki iistbilissel deneyimlerinin rutin ve
rutin olmayan problemleri ¢c6zme performanslari ile olan iliskisi ile ilgili istatistikler asagida

verilmistir:
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Tablo 21
Puan tiirleri arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuclart
Ustbilissel Deneyim Rutin Problemler
Olcegi Toplam Puan
Ustbilissel Deneyim Pearson korelasyon 1 .369*
Olcegi Toplam Puan
Sig. (2-ysnlii) .000
Rutin Problemler Pearson korelasyon .369* 1
Sig. (2-yonlii) .000

p< 0.05 i¢in anlaml iliski

Ustbilissel deneyim dlgegi toplam puani; rutin problemleri %36.9 oraninda (r=0.369,
p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir. Ogrencilerin kesirlerle ilgili problem ¢dzme
stirecindeki iistbiligsel deneyimlerinin rutin problemleri ¢é6zme performanslari {izerinde orta

diizeyde pozitif ve anlaml1 bir etkisi oldugu goriilmiistiir.

Tablo 22
Puan tiirleri arasindaki iligkinin incelenmesine yonelik Pearson korelasyon analizi
sonuclart
Ustbilissel Deneyim Rutin Olmayan
Olgegi Toplam Puan Problemler
Ustbilissel Deneyim Pearson korelasyon 1 499*
Olcegi Toplam Puan
Sig. (2-yonlii) .000
Rutin Olmayan Pearson korelasyon 499* 1
Problemler
Sig. (2-yonli) 000

p< 0.05 i¢in anlaml iligki

Ustbilissel deneyim 6lgegi toplam puani; rutin olmayan problemleri %49.9 oraninda
(r=0.499, p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir. Ogrencilerin kesirlerle ilgili problem ¢6zme
stirecindeki TUstbiligsel deneyimlerinin rutin olmayan problemleri ¢dzme performanslar

iizerinde orta diizeyde pozitif ve anlamli bir etkisi oldugu goriilmiistiir.
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4.7.Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin yedinci alt problemi olan ‘‘Okul ekonomik diizeyi acgisindan, problem
¢Ozme envanteri puani, rutin ve rutin olmayan problemler, dnciil {istbiligsel deneyimler, ardil
iistbiligsel deneyimler, iistbilissel deneyimler i¢in anlamli farklilik var midir?’’ sorusuna

cevap aranmaktadir. Ilgili istatistikler asagida verilmistir:

Tablo 23

KPCE 'nin okul tiirleri acisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X ss
Diizey
Diisiik 22 6.95 421
KPCE Orta 59 4.56 3.80
Yiiksek 35 2.69 3.54

Elde edilen bulgulara gore dgrencilerin KPCE puanlari sosyoekonomik diizey ile ters
orantilidir. En diisiik KPCE puanina sahip 6grencilerin (X=2.69) okul sosyoekonomik diizeyi
yiiksektir. Ogrencilerin KPCE puanlarmin okul tiirlerine gére farklilasip farklilasmadigim
belirlemek amactyla Tek Faktorlii Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA) sonuglar1 Tablo 23’

de sunulmustur.

Tablo 24
KPCE 'nin okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuclart

Varyansin Kareler Sd Kareler E b Post-Hoc
Kayna@ Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar
247.650 2 123.825
Arasi 1>2,1>3
Gruplar igi 1635.040 113 14.469 8.558 .000* 2>3
Toplam 1882.690 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 23 incelendiginde Ogrencilerin KPCE puanlarinin okul tiirlerine gore
uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglari arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir

[F(2,113) =8.558 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi
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yapilmistir. Tukey testi sonucuna goére bu farkliligin kaynaginin, toplam puan ortalama
degeri en biiyiik olan “diisiik sosyoekonomik™ diizey okul tiirii oldugu goriilmektedir. Bu

okul tiirii diger okul tiirlerine gore anlamli sekilde yiiksek puan degerine sahip ¢ikmustir.

Tablo 25

Ustbilissel Deneyimler Olgeginin (UDO) okul tiirleri agisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X ss
Diizey
Diisiik 22 342.18 49.45
UDO Orta 59 337.03 4751
Yiiksek 35 313.29 35.39

Elde edilen bulgulara gore dgrencilerin UDO puanlar1 sosyoekonomik diizey ile ters
orantilidir. En diisik UDO puanma sahip &grencilerin (X=313.29) okul sosyoekonomik
diizeyi yiiksektir. Ogrencilerin UDO puanlarnin  okul tiirlerine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

sonuglar1 Tablo 25’ de sunulmustur.

Tablo 26
UDO 'nun okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuclart

Varyansin Kareler Sd Kareler E Post-Hoc
Kaynagi Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar

15878.859 2 7939.430
Arasi 1>2,1>3

Gruplar igi ~ 224838.348 113 1989.720 3.990 .021* 2>3

Toplam 240717.207 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 25 incelendiginde dgrencilerin UDO puanlarinin okul tiirlerine gore uygulanan
tek yonli varyans analiz sonuglari arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir. [F(2,113)
=3.990 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmustir.
Tukey testi sonucuna gore bu farkliligin kaynaginin, toplam puan ortalama degeri en biiylik
olan “diisiik sosyoekonomik” diizey okul tiirii oldugu goriilmektedir. Bu okul tiirii diger okul

tiirlerine gore anlaml sekilde yiiksek puan degerine sahip ¢ikmustir.
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Tablo 27

Onciil Ustbilissel Deneyimler alt boyutunun (OUD) okul tiirleri agisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X ss
Diizey
Diisiik 22 165.45 29.20
OUD Orta 59 170.66 24.89
Yiiksek 35 158.06 19.14

Elde edilen bulgulara gore dgrencilerin OUD puanlar1 sosyoekonomik diizey ile
orantili degildir. Ogrencilerin OUD puanlarmin  okul tiirlerine gore farklilasip
farklilasmadigimi belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)
sonuglar1 Tablo 27° de sunulmustur.

Tablo 28
OUD 'nin okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuclar

Varyansin Kareler Kareler
Sd F P
Kaynag Toplam Ortalamasi
Gruplar Arasi 3494.500 2 1747.250
Gruplar i¢i 66302.561 113 586.748 2.978 .059
Toplam 69797.060 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 27 incelendiginde 6grencilerin OUD puanlarmin okul tiirlerine gdre uygulanan
tek yonlii varyans analiz sonuglari arasinda anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir.

[F(2,113) =2.978 p>0.05]. Gruplar arasi fark olmadig1 i¢in Tukey testi uygulanmamustir.

Tablo 29
Ardil Ustbiligsel Deneyimler alt boyutunun (AUD) okul tiirleri agisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X SS
Diizey
Diisiik 22 176.73 27.84
AUD Orta 59 166.37 26.60

Yiiksek 35 155.23 18.47
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Elde edilen bulgulara gore dgrencilerin AUD puanlar1 sosyoekonomik diizey ile ters
orantilidir. En diisik AUD puanma sahip &grencilerin (X=155.23) okul sosyoekonomik
diizeyi yiiksektir. Ogrencilerin AUD puanlarinin  okul tiirlerine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)
sonuclar1 Tablo 29’ da sunulmustur.

Tablo 30
AUD’in okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuclar

Varyansin Kareler d Kareler E b Post-Hoc
Kaynag Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar
6478.591 2 3239.295
Arasi 1>2,1>3
Gruplar igi 68894.332 113 609.684 5.313 .006* 2>3
Toplam 75372.922 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 29 incelendiginde dgrencilerin AUD puanlarinm okul tiirlerine gore uygulanan
tek yonlii varyans analiz sonuglari arasinda anlamli bir fark oldugu gériilmektedir [F(2,113)
=5.313 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmistir.
Tukey testi sonucuna gore bu farkliligin kaynaginin, toplam puan ortalama degeri en biiyiik
olan “diisiik sosyoekonomik™ diizey okul tiirii oldugu goriilmektedir. Bu okul tiirii diger okul

tiirlerine gore anlamli sekilde yiiksek puan degerine sahip ¢ikmuistir.

Tablo 31

Rutin problemlerin okul tiirleri agisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X SS
Diizey
Diisiik 22 2.73 1.58
Rutin Problemler Orta 59 2.32 2.32
Yiiksek 35 1.06 1.71

Elde edilen bulgulara gbre Ogrencilerin rutin problemlerden aldiklar1 puanlar
sosyoekonomik diizey ile ters orantilidir. En diisiik rutin problem puanina sahip 6grencilerin

(X=1.06) okul sosyoekonomik diizeyi yiiksektir. Ogrencilerin rutin problem puanlarinin okul
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tirlerine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorlii Varyans
Analizi (Ona-Way ANOVA) sonuglar1 Tablo 31° de sunulmustur.
Tablo 32

Rutin problemlerin okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuglart

Varyansin Kareler sd Kareler E b Post-Hoc
Kayna@ Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar
45.995 2 22.998
Arasi 1>2,1>3
Gruplar igi 366.927 113 3.247 7.082 .001* 2>3
Toplam 412.922 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 31 incelendiginde uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglari, 6grencilerin
rutin problemlerden aldiklar1 puanlarin okul tiirlerine gére arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir [F(2,113) =7.082 p<0.05]. Gruplar arasi farkin kaynagini belirlemek
amaciyla Tukey testi yapilmistir. Tukey testi sonucuna gore bu farkliligin kaynaginin,
toplam puan ortalama degeri en biiyiik olan “diisiik sosyoekonomik™ diizey okul tiirii oldugu
goriilmektedir. Bu okul tiiri diger okul tiirlerine gére anlamli sekilde yiiksek puan degerine
sahip ¢ikmistir. Yani diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okul tiirii rutin problemlerde daha

basarili olmustur seklinde yorumlamak miimkiindiir.

Tablo 33

Rutin olmayan problemlerin okul tiirleri agisindan betimsel analizi

Sosyoekonomik

N X SS
Diizey
Diisiik 22 4.23 2.94
Rutin Problemler Orta 59 2.32 2.32
Yiiksek 35 1.63 2.21

Elde edilen bulgulara gore ogrencilerin rutin olmayan problemlerden aldiklari
puanlar sosyoekonomik diizey ile ters orantilidir. En diisiik rutin problem puanina sahip
dgrencilerin (X=1.63) okul sosyoekonomik diizeyi yiiksektir. Ogrencilerin rutin olmayan
problem puanlarinin okul tiirlerine gore farklilagip farklilagmadigini belirlemek amaciyla

Tek Faktorlii Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA) sonuglar1 Tablo 33’ de sunulmustur
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Tablo 34
Rutin olmayan problemlerin okul tiirlerine iliskin ANOVA sonuglart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Post-Hoc
Kayna@ Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar
94,006 2 47,003
Arasi 1>2,1>3
Gruplar i¢i 658,916 113 5,831 8.061 .001* 2>3
Toplam 752,922 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 33 incelendiginde uygulanan tek yonli varyans analiz sonuglar1 6grencilerin
rutin olmayan problemlerden aldiklar1 puanlarin okul tiirlerine gore arasinda anlamli bir fark
oldugunu gostermektedir [F(2,113) =8.061 p<0.05]. Gruplar arasi farkin kaynagini
belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmistir. Tukey testi sonucuna goére bu farkliligin
kaynaginin, toplam puan ortalama degeri en biiyiik olan “diisiik sosyoekonomik™ diizey okul
tiirii oldugu goriilmektedir. Bu okul tiirii diger okul tiirlerine gére anlamli sekilde yiiksek
puan degerine sahip ¢ikmustir. Yani diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okul tiiri rutin

olmayan problemlerde daha yiiksek basari saglamistir seklinde yorumlanabilir.

4.8.Sekizinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin sekizinci alt problemi olan ‘‘Her bir problem ag¢isindan, problem
¢Ozme envanteri puani, Onciil Ustbiligsel deneyimler, ardil iistbiligsel deneyimler, {istbiligsel
deneyimler i¢in anlamli farklilik var nudir?”” sorusuna cevap aranmaktadur. lgili istatistikler

asagida verilmistir.

Tablo 35

1.probleme yénelik tamimlayici istatistikler

1.Probleme Ait Olgiimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 3 0.61 0.92
Ustbiligsel Deneyimler Olgegi 116 32 84 57.26 12.53
Onciil Ustbiligsel Deneyimler 116 16 43 29.50 6.15

Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 12 45 28.01 7.63
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Problem 1’in problem ¢6zme envanteri puani ortalamasi 0.61, standart sapmasi 0.92;
minimum degeri 0, maksimum degeri 3 olarak hesaplanmistir. Problem 1’in 6nciil {istbiligsel
deneyimler puani ortalamasi 29.50, standart sapmasi 6.15; minimum degeri 16, maksimum
degeri 43 olarak hesaplanmistir. Problem 1’in ardil iistbiligssel deneyimler puani ortalamasi
28.01, standart sapmasi 7.63; minimum degeri 12, maksimum 45 olarak hesaplanmustir.
Problem 1’in iistbiligsel deneyimler genel puami ortalamasi 57.26, standart sapmasi 12.53;

minimum degeri 32, maksimum degeri 84 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 36

2.probleme yonelik tammlayict istatistikler

2.Probleme Ait Olgiimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 3 0.30 0.69
Ustbilissel Deneyimler Olgegi 116 27 85 56.04 12.21
Onciil Ustbilissel Deneyimler 116 14 42 27.91 6.35
Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 10 44 28.13 7.01

Problem 2’nin problem ¢dzme envanteri puani ortalamasi 0.30, standart sapmasi
0.69; minimum degeri 0, maksimum degeri 3 olarak hesaplanmistir. Problem 2’nin nciil
iistbiligsel deneyimler puani ortalamasi 27.91, standart sapmasi 6.35; minimum degeri 14,
maksimum degeri 42 olarak hesaplanmistir. Problem 2’nin ardil iistbilissel deneyimler puani
ortalamas: 28.13, standart sapmasi 7.01; minimum degeri 10, maksimum 44 olarak
hesaplanmigtir. Problem 2’nin istbilissel deneyimler genel puani ortalamasi 56.04, standart

sapmasi 12.21; minimum degeri 27, maksimum degeri 85 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 37

3.probleme yonelik tamimlayict istatistikler

3.Probleme Ait Olgiimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 3 1.60 1.47
Ustbilissel Deneyimler Olcegi 116 30 83 53.78 10.33
Onciil Ustbiligsel Deneyimler 116 14 47 25.95 6.13
Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 14 41 27.83 6.20

Problem 3’iin problem ¢6zme envanteri puani ortalamasi 1.60, standart sapmasi
1.47; minimum degeri 0, maksimum degeri 3 olarak hesaplanmistir. Problem 3’tin 6nciil

iistbiligsel deneyimler puani ortalamasi 25.95, standart sapmasi 6.13; minimum degeril4,
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maksimum degeri 47 olarak hesaplanmistir. Problem 3’iin ardil istbilissel deneyimler puani
ortalamast 27.83, standart sapmasi 6.20; minimum degeri 14, maksimum 41 olarak
hesaplanmigtir. Problem 3’iin iistbiligsel deneyimler genel puami ortalamasi 53.78, standart

sapmasi 10.33; minimum degeri 30, maksimum degeri 83 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 38
4.probleme yonelik tammlayict istatistikler
4.Probleme Ait Olciimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 3 1.21 1.23
Ustbilissel Deneyimler Olcegi 116 32 86 56.16 10.14
Onciil Ustbilissel Deneyimler 116 15 45 28.27 6.04
Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 14 43 27.90 591

Problem 4’iin problem ¢dzme envanteri puani ortalamasi 1.21, standart sapmasi
1.23; minimum degeri 0, maksimum degeri 3 olarak hesaplanmistir. Problem 4’{in onciil
iistbiligsel deneyimler puani ortalamasi 28.27, standart sapmasi 6.04; minimum degeri 15,
maksimum degeri 45 olarak hesaplanmistir. Problem 4’iin ardil iistbilissel deneyimler puani
ortalamas1 27.90, standart sapmasi 5.91; minimum degeri 14, maksimum 43 olarak
hesaplanmigtir. Problem 4’{in istbiligssel deneyimler genel puani ortalamasi 56.16, standart

sapmasi 10.14; minimum degeri 32, maksimum degeri 86 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 39

S.probleme yonelik tammlayict istatistikler

5.Probleme Ait Olgiimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 3 0.34 0.85
Ustbilissel Deneyimler Olgegi 116 34 88 56.03 9.25
Onciil Ustbilissel Deneyimler 116 17 47 29.04 5.25
Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 14 41 26.98 5.69

Problem 5’in problem ¢6zme envanteri puani ortalamasi 0.34, standart sapmasi 0.85;
minimum degeri 0, maksimum degeri 3 olarak hesaplanmistir. Problem 5’in dnciil tstbiligsel
deneyimler puani ortalamasi 29.04, standart sapmasi1 5.25; minimum degeri 17, maksimum
degeri 47 olarak hesaplanmistir. Problem 5’in ardil ustbilissel deneyimler puani ortalamasi

28.01, standart sapmast 7.63; minimum degeri 14, maksimum 41 olarak hesaplanmistir.
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Problem 5’in {istbiligsel deneyimler genel puani ortalamasi 56.03, standart sapmast 9.25;

minimum degeri 34, maksimum degeri 88 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 40

6.probleme yonelik tammlayici istatistikler

6.Probleme Ait Ol¢iimler N Min Max X ss
KPCE 116 0 2 0.37 0.70
Ustbilissel Deneyimler Olgegi 116 32 78 51.58 9.97
Onciil Ustbilissel Deneyimler 116 15 43 25.45 5.75
Ardil Ustbilissel Deneyimler 116 14 44 26.13 6.34

Problem 6’nin problem ¢dzme envanteri puani ortalamasi (.37, standart sapmasi
0.70; minimum degeri 0, maksimum degeri 2 olarak hesaplanmustir. Problem 6’nin onciil
iistbiligsel deneyimler puani ortalamasi 25.45, standart sapmasi 5.75; minimum degeri 15,
maksimum degeri 43 olarak hesaplanmistir. Problem 6’nin ardil iistbilissel deneyimler puani
ortalamasit 26.13, standart sapmasi 6.34; minimum degeri 14, maksimum 44 olarak
hesaplanmigtir. Problem 6’nin istbilissel deneyimler genel puani ortalamasi 51.58, standart
sapmasi 9.97; minimum degeri 32, maksimum degeri 78 olarak hesaplanmaktadir.

Tablo 41
KPCE toplam puaninin problem bazinda ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler df Kareler E b Post-Hoc
Kayna@ Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar Arast 169.103 5 33.821 3>4,3>1,3>2,
Gruplar I¢i 714.345 690 1.035 32.668 .000* 3>5,4>1,4>2,

Toplam 883.448 695 4>5,1>2,1>5

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 40 incelendiginde uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglari, 6grencilerin
KPCE toplam puant ile problemler arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir
[F(5,690) =32.668 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmigtir. Tukey testi sonucuna gore bu farkliigin kaynagmm 3. problem oldugu
goriilmistiir. 3.problem diger problemlere gore anlamli sekilde yiiksek puan degerine sahip
¢ikmustir. Buna gore 6grencilerin 3.problemde sergiledikleri basarinin, diger problemlere

kiyasla anlamli sekilde daha yiiksek oldugu s6ylenebilir.
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Tablo 42
Ustbiligsel Deneyimler Olceginin (UDO) problem bazinda ANOVA sonuclar

Varyansin Kareler df Kareler E b Post-Hoc
Kaynag Toplam Ortalamasi (Tukey)
Gruplar Arasi 2515.891 5 503.178 1>2,1>3,1>4

. 1>5,1>6,2>3
Gruplar I¢i 80556.310 690 116.748 4.310 .001*
2>6,4>3, 4>6
Toplam 83072.201 695 5>3, 5>6

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 41 incelendiginde uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglari, 6grencilerin
UDO toplam puani ile problemler arasinda anlamli bir fark oldugunu gdstermektedir
[F(5,690) =4.310 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmistir. Tukey testi sonucuna gore bu farkliligmm kaynagmin 1. problem oldugu
goriilmiistiir. 1.problem diger problemlere gore anlamli sekilde yiiksek puan degerine sahip
cikmistir. Buna gore 6grencilerin 1.problemde sergiledikleri iistbiligssel deneyimlerin, diger
problemlerde sergiledikleri iistbiligsel deneyimlere kiyasla anlamli sekilde daha yiiksek

oldugu so6ylenebilir.

Tablo 43
Onciil Ustbiligsel Deneyimler (OUD) toplam puammin problem bazinda ANOVA
sonuclart
Varyansin Kareler df Kareler E b Post-Hoc
Kaynagi Toplan Ortalamasi (Tukey)
Gruplar Arast 1472.576 5 294515 1>2,1>3,1>4
Gruplar Ici 24472.767 690 35.468 1>6,5>2,5>3,
8.304 .000*
5>6,4>2,4>3
Toplam 25945.343 695
4>6

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 42 incelendiginde uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglari, 6grencilerin
OUD toplam puan: ile problemler arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir
[F(5,690) =8.304 p<0.05]. Gruplar arasi farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi
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yapilmistir. Tukey testi sonucuna gore bu farklihgmm kaynagmin 1. problem oldugu
gortilmiistir. 1.problem diger problemlere gore anlamli sekilde yiiksek puan degerine sahip
cikmustir. Buna gore 6grencilerin 1.problemde sergiledikleri onciil tstbiligsel deneyimlerin,
diger problemlerde sergiledikleri 6nciil iist bilissel deneyimlere kiyasla anlamli sekilde daha

yiiksek oldugu s6ylenebilir.

Tablo 44
Ardil Ustbiligsel Deneyimler (AUD) toplam puanimin problem bazinda ANOVA

sonuglari
Varyansin
Kareler Toplam df  Kareler Ortalamasi F P
Kaynag
Gruplar Arasi 355.599 5 71.120
Gruplar ici 29134.388 690 42.224 1.684 0.136
Toplam 29489.987 695

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 43 incelendiginde ogrencilerin AUD toplam puaninin problem bazinda
uygulanan tek yonlii varyans analiz sonuglar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi
goriilmektedir. [F(5,690)= 1.684 p>0.05]. Gruplar arasi fark olmadigi i¢in Tukey testi

uygulanmamistir.

4.9.Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi olan ‘‘Her bir problem agisindan, okul
ekonomik diizeylerine gore problem ¢6zme envanteri puani, onciil istbilissel deneyimler,
ardil ustbiligsel deneyimler, iistbiligsel deneyimler icin anlamh farklilik var midir?”’

sorusuna cevap aranmaktadir. ilgili istatistikler asagida verilmistir.
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Tablo 45

1.problemin okul tiiriine gére betimsel analizi

Hesaplanan Deger Okul Tiirii N Min Max X ss
1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 0 3 1.09 1.06
Diizey

Kesir Problemleri

Cozme Envanteri 2.0rta Sosyoekonomik

7 59 0 2 0.56 0.90
Diizey

(KPCE) 3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 0 2 0.40 0.77
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 20 41 29.86 5.93
Diizey

Onciil Ustbiligsel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (OUD) Diizey 59 16 43 29.78 6.24

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 17 42 27.97 6.12

Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 15 40 29.77 7.06
Diizey

Ardil Ustbilissel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (AUD) Diizey 59 15 44 28.58 7.40

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 12 45 25.94 8.11
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 37 81 59.64 12.15
Diizey

Ustbilissel
Deneyimler
(UDO)

2.0rta Sosyoekonomik

= 59 34 82 58.36 12.12
Diizey

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 32 84 53.91 13.12
Diizey

Tablo 44’de puan tiirlerine iliskin tanimlayici istatistikler verilmistir. 1.problemin
KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlamli diizeyde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmigtir. Yapilan testin Sonuglart asagida sunulmustur.
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Tablo 46

Hesaplanan 1.problem skorlarinin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
df F P Hoc
Deger Kayna@ Toplam Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arast 6.783 2 3.391
: 1>2,1>3
KPCE Gruplar I¢i 90.761 113 .803 4,222 0,017*
2>3
Toplam 97.543 115
Gruplar Arast 82.052 2 41.026
OUD Gruplar Ici 4273.698 113 37.820 1,085 0,341
Toplam 4355.750 115
Gruplar Arast 236.835 2 118.418
AUD Gruplar igi 6460.156 113 57.170 2,071 0,131
Toplam 6696.991 115
Gruplar Arast 586.882 2 293.441
UDO Gruplar ici 17467.359 113 154.578 1,898 0,155
Toplam 18054.241 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 45°de hesaplanan 1.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirii agisindan 1.problem, KPCE igin
anlamli farklilik gostermektedir [F(2,113)=4,222 p<0.05]. Gruplar arasi farkin kaynagini
belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmistir. Bu farklilik, 1.problem i¢in KPCE degerinin
“diistik sosyoekonomik diizey” okul tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gére KPCE’de bulunan 1.problemin ¢dziimiinde
diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki Ogrencilerin, diger okul tiirlerindeki

ogrencilere kiyasla daha basarili oldugu sdylenebilir.
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Tablo 47

2.problemin okul tiiriine gore betimsel analizi

Hesaplanan Deger Okul Tiirii N Min Max X ss
1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 0 2 0.68 0.95
Diizey

Kesir Problemleri

Cozme Envanteri 2.0rta Sosyoekonomik

7 59 0 3 0.29 0.70
Diizey

(KPCE) 3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 0 1 0.08 0.28
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 14 38 25.59 7.24
Diizey

Onciil Ustbilisgsel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (OUD) Diizey 59 16 42 29.07 6.07

3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 15 39 26.51 5.51
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 13 39 27.14 6.93
Diizey

Ardil Ustbilissel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (AUD) Diizey 59 10 44 28.97 7.85

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 15 41 27.34 5.38
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 27 76 52.73 12.63
Diizey

Ustbilissel
Deneyimler
(UDO)

2.0rta Sosyoekonomik

= 59 29 85 58.58 12.95
Diizey

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 38 77 53.96 9.82
Diizey

Tablo 46°da puan tiirlerine iliskin tanimlayici istatistikler verilmistir. 2.problemin
KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlamli diizeyde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmistir. Yapilan testin sonuglari asagida sunulmustur.
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Hesaplanan 2.problem skorlarinin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
P Hoc
Deger Kayna@ Toplam Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arasi 4.822 2 2411
: 1>2,1>3
KPCE Gruplar I¢i 49.617 113 439 5491 0,005*
2>3
Toplam 54.440 115
Gruplar Arast 357.043 2 178.521
. . 2>1,2>3
OuUD Gruplar I¢i 4274.095 113 37.824 4,720 0,011*
3>1
Toplam 4631.138 115
Gruplar Arast 84.652 2 42.326
AUD Gruplar I¢i 5564.409 113 49.243 0,860 0,426
Toplam 5649.060 115
Gruplar Arasi 787.728 2 393.864
UDO Gruplar i¢i 16349.056 113 144.682 2,722 0,070
Toplam 17136.784 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 47°de hesaplanan 2.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirti agisindan 2.problem, KPCE
[F(2,113)=5,491 p<0.05] ve OUD [F(2,113)=4,720 p<0.05] icin anlamli farklilik
gostermektedir. KPCE’deki gruplar arasi farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 2.problem i¢in KPCE degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul
tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu
bulguya gore KPCE’de bulunan 2.problemin ¢oziimiinde diisikk sosyoekonomik diizeye
sahip okuldaki 6grencilerin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere kiyasla daha basarili oldugu

sOylenebilir.

OUD’deki gruplar arasi farkin kaynagmi belirlemek amaciyla da Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 2.problem icin OUD degerinin “orta sosyoekonomik diizey” okul
tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu

bulguya goére 2.problemin ¢6ziimiinde orta sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki
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ogrencilerin onciil iistbilissel deneyim toplam puanlarinin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere

kiyasla anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu s6ylenebilir.

Tablo 49

3.problemin okul tiiriine gore betimsel analizi

Hesaplanan Deger

Okul Tiirii

N

Min

Max

SS

Kesir Problemleri

Cozme Envanteri
(KPCE)

1.Diisiik
Sosyoekonomik
Diizey

22

2.36

1.22

2.0rta Sosyoekonomik
Diizey

59

1.76

1.47

3.Yiiksek
Sosyoekonomik
Diizey

35

0.86

131

Onciil Ustbilissel
Deneyimler (OUD)

1.Diisiik
Sosyoekonomik
Diizey

22

17

43

27.41

7.39

2.0rta Sosyoekonomik
Diizey

59

14

47

26.37

5.83

3.Yiiksek
Sosyoekonomik
Diizey

35

14

35

2431

5.56

Ardil Ustbilissel
Deneyimler (AUD)

1.Diisiik
Sosyoekonomik
Diizey

22

14

41

28.55

7.72

2.0rta Sosyoekonomik
Diizey

59

14

40

28.34

5.92

3.Yiiksek
Sosyoekonomik
Diizey

35

17

38

26.51

5.58

Ustbiligsel
Deneyimler
(UDO)

1.Diisiik
Sosyoekonomik
Diizey

22

32

79

55.95

11.95

2.0rta Sosyoekonomik
Diizey

59

30

83

54.71

9.93

3.Yiiksek
Sosyoekonomik
Diizey

35

31

69

50.83

9.55

Tablo 48°de puan tiirlerine iliskin tanimlayici istatistikler verilmistir. 3.problemin

KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlamh diizeyde farklilagip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmistir. Yapilan testin sonuglar agagida sunulmustur.
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Tablo 50

Hesaplanan 3.problem skorlarinin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
df P Hoc
Deger Kayna@ Toplam Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arast 33.704 2 16.852
: 1>2,1>3
KPCE Gruplar I¢i 214.055 113 1.894 8,896  0,000*
2>3
Toplam 247.759 115
Gruplar Arast 151.032 2 75.516
OUD Gruplar Ici 4168.658 113 36.891 2,047 0,134
Toplam 4319.690 115
Gruplar Arast 87.134 2 43.567
AUD Gruplar I¢i 4339.418 113 38.402 1,135 0,325
Toplam 4426.552 115
Gruplar Arast 460.145 2 230.072
UDO Gruplar ici 11810.028 113 104.514 2,201 0,115
Toplam 12270.172 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 49’da hesaplanan 3.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirii agisindan 3.problem, KPCE igin
anlaml farklilik gostermektedir [F(2,113)= 8,896 p<0.05]. Gruplar aras1 farkin kaynagini
belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmistir. Bu farklilik, 3.problem i¢in KPCE degerinin
“diistik sosyoekonomik diizey” okul tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gére KPCE’de bulunan 3.problemin ¢6ziimiinde
diisilk sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki Ogrencilerin, diger okul tiirlerindeki

ogrencilere kiyasla daha basarili oldugu sdylenebilir.
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Tablo 51

4 problemin okul tiiriine gore betimsel analizi

Hesaplanan Deger Okul Tiirii N Min Max X ss
1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 0 3 1.73 1.08
Diizey

Kesir Problemleri

Cozme Envanteri 2.0rta Sosyoekonomik

7 59 0 3 1.25 1.25
Diizey

(KPCE) 3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 0 3 0.80 1.18
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 20 42 28.14 6.64
Diizey

Onciil Ustbiligsel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (OUD) Diizey 59 17 45 29.31 6.09

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 15 36 26.60 5.33
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 21 43 31.36 6.46
Diizey

Ardil Ustbilissel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (AUD) Diizey 59 14 41 27.63 5.24

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 14 39 26.17 5.88
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 44 82 59.50 10.58
Diizey

Ustbilissel
Deneyimler
(UDO)

2.0rta Sosyoekonomik

Dii 59 37 86 56.93 9.69
iizey

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 32 71 52.77 9.94

Diizey

Tablo 50°de puan tiirlerine iliskin tanimlayici istatistikler verilmistir. 4.problemin
KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlamli diizeyde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmigtir. Yapilan testin sonuglar1 agagida sunulmustur.
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Tablo 52

Hesaplanan 4.problem skorlarimin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
df P Hoc
Deger Kayna@ Toplam Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arasi 11.884 2 5.942
: 1>2,1>3
KPCE Gruplar I¢i 163.150 113 1.444 4,116 0,019*
2>3
Toplam 175.034 115
Gruplar Arast 161.216 2 80.608
OUD Gruplar i¢i 4039.499 113 35.748 2,255 0,110
Toplam 4200.716 115
Gruplar Arast 372.900 2 186.450
. : 1>2,1>3
AUD Gruplar I¢i 3643.859 113 32.247 5,782 0,004*
2>3
Toplam 4016.759 115
Gruplar Arast 682.488 2 341.244
L : 1>2,1>3
UDO Gruplar I¢i 11149.400 113 98.667 3,459  0,035*
2>3
Toplam 11831.888 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 47°de hesaplanan 4.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirti agisindan 4.problem, KPCE
[F(2,113)=4,116 p<0.05] , AUD [F(2,113)=5,782 p<0.05] ve UDO [F(2,113)=3,459 p<0.05]
icin anlamh farklilik gostermektedir. KPCE’deki gruplar arasi farkin kaynagini belirlemek
amaciyla Tukey testi yapilmistir. Bu farklilik, 4.problem i¢in KPCE degerinin “diisiik
sosyoekonomik diizey” okul tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gore KPCE’de bulunan 4.problemin ¢oziimiinde diigiik
sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki 6grencilerin, diger okul tiirlerindeki Ogrencilere

kiyasla daha basarili oldugu sdylenebilir.

AUD’deki gruplar arasi farkin kaynagm belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 4.problem igin AUD degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul
tirii agisindan anlamli yliksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu

bulguya goére 4.problemin ¢oézliimiinde diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki
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ogrencilerin ardil iistbiligsel deneyim toplam puanlarinin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere

kiyasla anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu s6ylenebilir.

UDO’deki gruplar arasi farkin kaynagm belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 4.problem i¢in UDO degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul
tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu
bulguya goére 4.problemin ¢oziimiinde diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki
Ogrencilerin iistbiligsel deneyim toplam puanlarinin, diger okul tiirlerindeki &grencilere

kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Tablo 53

S.problemin okul tiiriine gére betimsel analizi

Hesaplanan Deger Okul Tiirii N Min Max X ss

1.Diistik
Sosyoekonomik 22 0 3 0.73 1.28
Diizey

Kesir Problemleri

Cézme Envanteri 2.0rta Sosyoekonomik

- 59 0 3 0.22 0.59
Diizey

(KPCE) 3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 0 3 0.34 0.84
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 21 47 30.18 6.17
Diizey

Onciil Ustbilissel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (OUD) Diizey 59 19 44 29.59 5.01

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 17 37 27.40 4.76
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 21 41 30.00 6.07
Diizey

Ardil Ustbilissel ~ 2.0Orta Sosyoekonomik

Deneyimler (AUD) Diizey 59 14 40 27.27 5.42

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 15 37 24.60 4.97
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 43 88 60.18 9.84
Diizey

Ustbilissel

Deneyimler 2.0rta Sosyoekonomik

= 59 42 82 56.86 8.81
Diizey

(UDO) 3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 34 67 52.00 8.26

Diizey
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Tablo 52°de puan tiirlerine iligkin tamimlayici istatistikler verilmistir. 5.problemin
KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlaml diizeyde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmistir. Yapilan testin sonuglart agagida sunulmustur.

Tablo 54

Hesaplanan 5.problem skorlarinin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
df P Hoc
Deger Kaynag1 Toplami Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arasi 4.124 2 2.062
KPCE Gruplar i¢i 78.385 113 .694 2,972 0,059
Toplam 82.509 115
Gruplar Arast 140.874 2 70.437
OUD Gruplar i¢i 3027.910 113 26.796 2,629 0,077
Toplam 3168.784 115
Gruplar Arast 403.905 2 201.952
) : 1>2,1>3
AUD Gruplar I¢i 3316.061 113 29.346 6,882  0,002*
2>3
Toplam 3719.966 115
Gruplar Arast 988.734 2 494.367
. - 1>2,1>3
UDO Gruplar I¢i 8852.188 113 78.338 6,311  0,003*
2>3
Toplam 9840.922 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 53’de hesaplanan 5.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirii agisindan 5.problem, AUD
[F(2,113)=6,882 np<0.05] ve UDO [F(2,113)=6,311 p<0.05] igin anlamli farklilik

gostermektedir.

AUD’deki gruplar arasi farkin kaynagmi belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 5.problem i¢in AUD degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul
tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu

bulguya goére 5.problemin ¢oziimiinde diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki
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ogrencilerin ardil iistbiligsel deneyim toplam puanlarinin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere

kiyasla anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu s6ylenebilir.

UDO’deki gruplar arast farkin kaynagmi belirlemek amaciyla Tukey testi
yapilmustir. Bu farklilik, 5.problem icin UDO degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul
tiirii agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu
bulguya goére 5.problemin ¢odziimiinde diisik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki
Ogrencilerin iistbiligsel deneyim toplam puanlarmin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere

kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Tablo 55

6.problemin okul tiiriine gore betimsel analizi

Hesaplanan Deger Okul Tiirii N Min Max X ss

1.Diistik
Sosyoekonomik 22 0 2 0.36 0.73
Diizey

Kesir Problemleri

Cézme Envanteri 2.0rta Sosyoekonomik

- 59 0 2 0.47 0.75
Diizey

(KPCE) 3.Yiiksek

Sosyoekonomik 35 0 2 0.2 0.58
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 15 34 24.27 5.90
Diizey

Onciil Ustbilissel ~ 2.0rta Sosyoekonomik

Deneyimler (OUD) Diizey 59 15 43 26.00 5.94

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 16 34 25.26 5.34
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 17 44 29.91 7.45
Diizey

Ardil Ustbilissel ~ 2.0Orta Sosyoekonomik

Deneyimler (AUD) Diizey 59 14 39 25.59 6.04

3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 17 38 24.66 5.24
Diizey

1.Diisiik
Sosyoekonomik 22 35 74 54.18 9.44
Diizey

Ustbilissel

Deneyimler 2.0rta Sosyoekonomik

= 59 32 78 51.59 10.61
Diizey

(UDO) 3.Yiiksek
Sosyoekonomik 35 35 65 49.91 9.04

Diizey
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Tablo 54°de puan tiirlerine iliskin tanimlayici istatistikler verilmistir. 6.problemin
KPCE, UDO, OUD ve AUD toplam puanlarinin okul tiiriine gére anlaml diizeyde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorlii Varyans Analizi (Ona-Way ANOVA)

yapilmistir. Yapilan testin sonuglar asagida sunulmustur.

Tablo 56

Hesaplanan 6.problem skorlarinin okul tiirleri agisindan ANOVA sinanmast

Post-
Hesaplanan Varyansin Kareler Kareler
df P Hoc
Deger Kaynag1 Toplami Ortalamasi
(Tukey)
Gruplar Arasi 4.124 2 2.062
KPCE Gruplar i¢i 78.385 113 .694 1,690 0,189
Toplam 82.509 115
Gruplar Arast 140.874 2 70.437
OUD Gruplar i¢i 3027.910 113 26.796 0,749 0,475
Toplam 3168.784 115
Gruplar Arast 403.905 2 201.952
) : 1>2,1>3
AUD Gruplar I¢i 3316.061 113 29.346 5,453  0,005*
2>3
Toplam 3719.966 115
Gruplar Arast 988.734 2 494.367
UDO Gruplar Ici 8852.188 113 78.338 1,244 0,292
Toplam 9840.922 115

p< 0.05 i¢in anlamli farklilik

Tablo 55’de hesaplanan 6.problem skorlarinin okul tiirii agisindan karsilagtirilmasi
yer almaktadir. Tablodan elde edilen verilere gore; okul tiirii agisindan 6.problem, AUD
[F(2,113)=5,453 p<0.05] igin anlamli farklilik gostermektedir. AUD’deki gruplar arasi
farkin kaynagini belirlemek amaciyla Tukey testi yapilmistir. Bu farklilik, 6.problem igin
AUD degerinin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul tiirii agisindan anlamli yiiksek puan
degerine sahip olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu bulguya gore 6.problemin ¢dziimiinde
diisiik sosyoekonomik diizeye sahip okuldaki 6grencilerin ardil iistbiligsel deneyim toplam
puanlariin, diger okul tiirlerindeki 6grencilere kiyasla anlaml diizeyde daha yiiksek oldugu

sOylenebilir.
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1. Tartisma ve Sonug

5.1.1. Birinci Alt Probleme lliskin Tartisma ve Sonuc

6. smif dgrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ozme siirecindeki 6nciil
iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢dzme performans: arasindaki iliskiye bakildiginda
%39.1 oraninda (1=0.391, p=0.000) orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
saptanmistir. Bu bulguyu destekleyen, onciil iistbiligsel deneyimlerin, problem ¢6zme
performanst ile giiclii bir iliskiye sahip oldugunu gosteren arastirmalar mevcuttur. Yapilan
arastirmalarda, yliksek diizeyde iistbilissel deneyimlere sahip olan bireylerin karmagik
problemleri daha etkin bir sekilde ¢ozebildigi ve daha verimli stratejiler kullandigi
belirlenmistir (Basaran, S. & Cakici, D., 2019; Chen, L. et al., 2020). Smith ve Johnson
(2018) yaptiklar1 caligmada, katilimcilarin Onciil stbiligsel deneyimlerini Olgerek, daha
karmagsik problemleri ¢o6zerken kullandiklar: stratejileri belirlemislerdir. Calismalari
sonucunda, yiiksek diizeyde iistbiligsel deneyimlere sahip bireylerin daha etkin bir sekilde
problem ¢ozdiigii ve daha verimli stratejiler kullandig1 gézlenmistir. Benzer sekilde, Chen ve
digerleri (2019) de yaptiklart bir deneyde, Onciil istbiligsel deneyimleri giiclii olan
katilimcilarin daha az hata yaptigini ve problem ¢dzme siireglerinde daha az zorlandigim
bulmuslardir. Bu g¢aligmalar, iistbiligsel deneyimlerin problem ¢ézme becerileriyle iligkili
oldugunu ve daha iyi bir problem ¢ézme performansinin onciil iistbiligsel deneyimlerin
gelistirilmesiyle miimkiin olabilecegini gdstermektedir (Basaran, S. & Cakici, D., 2018;
Chen, L. et al., 2019).

Dahasi, tistbiligsel deneyimlerin problem ¢6zme iizerindeki etkisi, farkli yas gruplar
ve kiiltiirler arasinda da incelenmistir. Zhang ve arkadaslar1 (2020), farkli yas gruplarindaki
bireylerin  Onciil istbilissel deneyimlerini degerlendirmis ve problem ¢6zme
performanslartyla arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmalari, yasla birlikte {istbilissel
deneyimlerin degistigini ve daha yasli katilimcilarin daha fazla onciil {istbiligsel deneyime
sahip oldugunu ortaya koymustur. Bu da, yasin problem ¢6zme yeteneklerini
etkileyebilecegini ve iistbiligsel deneyimlerin yasam boyu gelisebilecek bir beceri oldugunu
gostermektedir. Ayrica, kiiltiirel ¢aligmalar da, farkli kiiltiirlerdeki bireylerin {istbiligsel
deneyimlerindeki farkliliklar1 ve bu farkliliklarin problem ¢6zme stratejilerine yansimalarini

incelemistir. Bu c¢alismalar, kiiltiirel faktorlerin de iistbilissel deneyimleri etkiledigini ve bu
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etkilerin problem ¢dzme becerilerine yansidigini gostermektedir (Zhang, Y. et al., 2020; Liu,
X. etal., 2021).

Sonug olarak, onciil iistbiligsel deneyimler ile problem ¢6zme performansi arasinda
giiclii ve 6nemli bir iliski oldugu pek ¢ok ¢aligma tarafindan desteklenmektedir. Bu nedenle,
oncil istbiligsel deneyimlerin gelistirilmesi, bireylerin problem ¢dzme becerilerini artirabilir
ve karmasik problemleri daha basarili bir sekilde ¢ozmelerine yardimci olabilir (Smith, J. &
Johnson, M., 2021).

5.1.2. ikinci Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonuc

6. smif Ogrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢6zme siirecindeki ardil
iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢dzme performans: arasindaki iliskiye bakildiginda
%49.6 oraninda (r=0.496, p=0.000) orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
saptanmistir. Bu bulguyu destekler nitelikte birgok arastirma, ardil {istbilissel deneyimlerin
problem ¢6zme performansi tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Metcalfe ve Kornell'in
(2005) yaptig1 bir calismada, katilimcilarin problem ¢ozme siirecindeki diisiincelerini sesli
bir sekilde ifade etmelerinin ardil iistbiligsel deneyimlerini artirdigimi ve bu artigin daha etkili
bir problem ¢dzme performansiyla iligkili oldugunu bulmuslardir. Benzer sekilde, Wéschle
ve digerleri (2017) tarafindan yapilan bir aragtirmada, ardil iistbiligsel deneyimlerin, problem
¢Ozme siirecinde daha iyi bir planlama ve hedef belirleme yetenegi ile iligkili oldugu ortaya
konulmustur. Yiiksek diizeyde ardil iistbilissel deneyimlere sahip olan bireylerin, daha
verimli stratejiler kullandigi ve daha basarili problem ¢6zme sonuglari elde ettigi
gozlenmistir (Chen et al., 2019). Bu baglamda, ardil {istbiligsel deneyimlerin, bireylerin
problem ¢6zme siirecini etkin bir sekilde yonetmelerine ve problem ¢ézme becerilerini
geligtirmelerine katki sagladigi diigiiniilmektedir.

5.1.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonuc

6. sif Ogrencilerinin kesirlerle ilgili problem c¢ozme siirecindeki istbilissel
deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasindaki iliskiye bakildiginda %48.8 oraninda
(r=0.488, p=0.000) orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu saptanmustir.

Ustbilissel deneyimler ile problem ¢ézme performansi arasindaki iliski, bilissel
psikoloji ve egitim alanlarinda pek ¢ok arastirmaci tarafindan incelenmistir. Schraw ve
digerleri (1995) tarafindan yiiriitiilen bir aragtirmada, katilimcilarin iistbiligsel deneyimleri
degerlendirilmis ve karmagsik problem ¢ozme stratejileriyle iliskilendirilmistir. Bulgular,
yiiksek diizeyde iistbilissel deneyimlere sahip olan bireylerin daha etkili ve verimli bir
sekilde problem ¢o6zdiigini, stratejilerini daha iyi adapte ettigini ve hatalarim daha az

yaptigini gostermistir.
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Metcalfe ve Wiebe (1987) yapmis oldugu calismada, iistbilissel deneyimlerin
problem ¢ozme siireglerindeki rolii arastirllmistir. Arastirmacilar, giinliik hayatla iligkili ve
iliskili olmayan problem ¢6zme alanlarinda istbiligsel farkliliklar1 incelemislerdir. Sonuglar,
giinlik hayatla iligkili problemlerde {istbiligsel deneyimlerin daha etkili oldugunu
gostermektedir.

Kaplan ve Simon’un (1990) calismasinda, i¢gorii temelli problem ¢6zmenin
iistbiligsel deneyimlerle iliskisi ele alinmistir. Arastirmacilar, icgdrii anlarinin ortaya
cikabilme kosullarint ve bu anlarin {istbilissel deneyimlerle baglantili oldugunu ortaya
koymustur.

Bu baglamda, iistbiligsel deneyimler ile problem c¢ézme performansi arasindaki
giiclii iligki, biligsel siire¢lerin karmasikligima ve etkin problem c¢6zme becerilerinin
gelistirilmesine yonelik onemli bir alani vurgulamaktadir (Duncker, 1945). Bireylerin
iistbiligsel deneyimlerini anlamak ve gelistirmek, problem ¢6zme yeteneklerini artirmalarina
ve karsilastiklar1 zorluklarla daha iyi basa ¢ikmalarina yardimer olabilir (Schraw, G. et al.,
1995). Dolayistyla, egitim ve Ogretim siireclerinde {iistbiligsel becerilerin 0gretilmesi ve
desteklenmesi, bireylerin etkili problem ¢dzme stratejilerini benimsemelerine ve basariya
ulagmalarina katki saglayabilir.

5.1.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonuc

6. siif dgrencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢6zme siirecindeki onciil ve ardil
uistbiligsel deneyimleri arasindaki iligkiye bakildiginda %65.9 oraninda (r=0.659, p=0.000)
orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliski oldugu saptanmustir.

Literatiir incelendiginde onciil ve ardil iistbiligsel deneyimler arasindaki iligkiyi
korelasyonel baglamda ele alan bir calismaya rastlanmamistir. Fakat onciil ve ardil
tistbiligsel deneyimler arasindaki iligskiye deginen ve bu iliskinin 6nemini yansitan ¢aligmalar
mevcuttur (Flavel, 1979; Schraw ve digerleri, 1995; Zimmerman ve Kitsantas, 1999).
Schraw ve Moshman’in (1995) ¢alismasinda, stbiligssel deneyimlerin iki 6nemli bileseni
olan onciil ve ardil istbiligsel deneyimler arasindaki iliski ele alinmaktadir. Schraw ve
Moshman’a (1995) gore onciil istbiligsel deneyimler, bireylerin 6grenme, anlama ve
problem ¢6zme siireglerinde daha once kazandiklar1 bilgi, strateji ve deneyimlere dayanan
icgoriileridir. Bu deneyimler, bireylerin yeni bilgileri anlamalarini ve mevcut bilgiye
baglamalarini kolaylastirabilir (Schraw ve Moshman, 1995).

Ardil istbilissel deneyimler ise, bireylerin daha 6nceki deneyimlerini yansitarak ve
degerlendirerek yeni Ogrenme deneyimlerine adapte ettikleri iggoriilerdir (Schraw ve

Moshman, 1995). Bu siireg, bireylerin 6grenme stratejilerini gelistirmelerine, hatalarindan
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ders c¢ikarmalarina ve gelecekteki Ogrenme durumlarina daha etkili bir sekilde
yaklagmalarina yardimci olabilir (Schraw ve Moshman, 1995).

Bu baglamda Schraw ve Moshman’a (1995) gore onciil ve ardil istbiligsel
deneyimler arasindaki iliski dinamik bir siireci yansitir. Onciil deneyimler, bireylerin temel
bilgi ve becerilerini olustururken, ardil deneyimler bu temel {izerine inga edilir (Schraw ve
Moshman, 1995). Bu iliski, bireylerin 6grenme ve problem ¢ozme siireglerindeki esnekligi
ve etkinligi artirabilir (Schraw ve Moshman, 1995).

Flavell,’a (1979) gore ise bu iki tiir tistbiligssel deneyim arasindaki iligki, bireylerin
dgrenme siirecini nasil yonlendirdigini ve gelistirdigini yansitir. Onciil deneyimler, bireylerin
sahip olduklar1 temel bilgi ve stratejileri belirlerken, ardil deneyimler bu temelin lizerine yeni
bilgi ve anlayis katmada yardimci olur (Flavell, 1979). Bu siireg, bireylerin daha etkili
Ogrenme stratejileri gelistirmelerine ve gelecekteki 6grenme deneyimlerine daha iyi hazirlikli
olmalarina yardimc1 olabilir (Flavell, 1979).

Sonug olarak, onciil ve ardil iistbiligsel deneyimler arasindaki iligki, problem ¢6zme
performansini etkileyen karmasik bir geri bildirim dongiisii yaratir (Schraw, G. ve digerleri,
1995; Zimmerman, B. J. ve Kitsantas, A., 1999). Bireylerin bu deneyimleri anlamalar1 ve
gelistirmeleri, daha etkili problem ¢6zme becerilerine ulagmalarina yardimci olabilir.

5.1.5. Besinci Alt Probleme Iliskin Tartisma ve Sonug

6. smif dgrencilerinin kesirlerle ilgili rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
performanslar1 arasindaki iliskiye bakildiginda %64.3 oraninda (r=0.643, p=0.000) orta
diizeyde pozitif ve anlaml1 bir iliski oldugu saptanmustir.

Bu bulgu Krulik ve Rudnick’in (1995) yapmis oldugu arastirma ile dogru orantilidir.
Krulik ve Rudnick (1995), matematiksel rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
performanslar1 arasindaki korelasyonel iliskiyi arastiran bir ¢alisma gerceklestirmislerdir.
Aragtirma, Ogrencilerin matematiksel problem ¢ézme becerilerini ve bu becerilerin farkl
tirdeki problemleri ¢ozme yetenekleri iizerindeki etkisini incelemektedir. Arastirmada,
Ogrencilere hem rutin matematik problemleri hem de rutin olmayan, yaratict diisiinme
gerektiren problemler sunulmustur. Ogrencilerin bu iki tiir problemi ¢dzme performanslar
Olcilmiis ve sonuglar analiz edilmistir. Arastirmanin sonuclari, matematiksel rutin
problemleri ile rutin olmayan problemleri ¢dzme performanslart arasinda belirli bir
korelasyon oldugunu gdstermistir. Yani, 6grencilerin rutin problemleri ¢ézme becerileri ile
rutin olmayan problemleri ¢ozme becerileri arasinda bir iliski vardir. Bu da, 6grencilerin
matematiksel problem ¢dzme yeteneklerinin genel bir yetenek seti oldugunu ve bu

becerilerin bir tiirden digerine transfer edilebildigini gostermektedir (Krulik ve Rudnick,
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1995). Krulik ve Rudnick (1995) tarafindan yapilan bu aragtirma, matematiksel rutin ve rutin
olmayan problemleri ¢6zme performanslari arasindaki iliskinin, 6grencilerin farkli tiirdeki
problemleri ¢dzme yeteneklerini anlamak i¢in Onemli bir gosterge oldugunu
vurgulamaktadir.

Verschaffel, De Corte ve Lasure (1994) de benzer sekilde matematiksel rutin ve rutin
olmayan problemleri ¢6zme performanslart arasindaki iligskiyi inceleyen bir arastirma
yapmiglardir. Arastirma, ilkokul seviyesindeki dgrencilere sunulan matematik problemlerini
incelemekte ve bu problemlerin Ogrencilerin gercek hayat problemlerini modelleme
yetenekleri iizerindeki etkisini arastirmaktadir. Arastirmanin sonuglari, 6grencilerin rutin
olmayan problemleri ¢6zme performanslarinin, rutin problemleri ¢6zme performanslarindan
daha zayif oldugunu gostermistir. Rutin problemler, 6grencilerin O6nceden Ogrenilmis
kurallar1 uygulayarak ¢ozmelerine izin verdigi igin genellikle daha iyi sonuglar elde
edilmistir (Verschaffel, De Corte ve Lasure, 1994). Ancak rutin olmayan problemler,
Ogrencilerin problemi ¢ozmek icin yeni yaklagimlar ve stratejiler gelistirmelerini gerektirdigi
icin daha zorlayici olmustur (Verschaffel, De Corte ve Lasure, 1994). Bu c¢alisma,
matematiksel rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme performanslar1 arasindaki iliskiyi ve
bu iki tiir problemi ¢dzme siire¢lerinin farklarini goéstermektedir.

Schoenfeld (1985) ise matematiksel rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
performanslart arasindaki iligkiyi derinlemesine inceleyen bir ¢aligma yapmustir. Arastirma,
Ogrencilerin matematiksel problem ¢dzme yeteneklerini nasil gelistirebilecegini anlamayi
amaclamustir. Schoenfeld'in (1985) arastirmasi, 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme
becerilerini gelistirirken rutin ve rutin olmayan problemler arasindaki dengeyi saglamanin
onemini vurgular. Ogrencilerin rutin problemleri ¢cdzme becerileri temel alinarak, daha sonra
bu becerilerin rutin olmayan problemlere uygulanmasinin ve genisletilmesinin Snemli
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu aragtirma, matematik egitiminde 6grencilerin farkl: tiirdeki
problemleri nasil c¢ozebileceklerini anlamak ve bu becerileri gelistirmek icin stratejiler
olusturmanin Onemini vurgulamaktadir. Ayrica matematiksel rutin ve rutin olmayan
problemleri ¢c6zme performanslart arasindaki dengeyi ve bu iki tiir problemin farkli 6grenme
firsatlar1 sagladigimi gostermektedir.

5.1.6. Altinc1 Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin altinci alt probleminde 6. sinif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem
¢dzme silirecindeki istbiligsel deneyimlerinin rutin ve rutin olmayan problemleri ¢dzme
performanslar1 {izerindeki etkisi arastirilmistir. Ustbilissel deneyim &lgegi toplam puant;

rutin problemleri %36.9 oraninda (r=0.369, p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir.



99

Ustbilissel deneyim &lgedi toplam puani; rutin olmayan problemleri %39.1 oraminda
(r=0.499, p=0.000) pozitif yonde etkilemektedir. Ogrencilerin kesirlerle ilgili problem ¢dzme
stirecindeki iistbiligsel deneyimlerinin rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
performanslar {izerinde orta diizeyde pozitif ve anlaml1 bir etkisi oldugu saptanmustir.

Bu arastirma problemiyle benzer sekilde, Efklides, Kourkoulou, Mitsiou ve
Ziliaskopoulos (2006), iistbilissel deneyimlerin rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme
performanslart iizerindeki etkisini inceleyen bir arastirma yiirlitmiiglerdir. Arastirma,
ogrencilerin istbiligsel farkindaliklarimin  ve deneyimlerinin rutin ve rutin olmayan
matematiksel problemleri ¢6zme yetenekleri iizerindeki roliinii anlamayi amaclamistir.
Aragtirmanin sonuglari, {stbiligsel deneyimlerin Ogrencilerin rutin ve rutin olmayan
problemleri ¢6zme performanslari iizerinde pozitif bir etkisi oldugunu gdstermistir. Yani,
Ogrencilerin matematiksel problem ¢ozme deneyimleri ve bu deneyimlerin sonucunda
gelistirdikleri {istbiligsel farkindaliklar, hem rutin hem de rutin olmayan problemleri
cOzerken daha etkili bir sekilde kullanilmistir. Ayrica iistbilissel deneyimlerin matematiksel
problem ¢o6zme performanslarini artirici bir rol oynadigini ve dgrencilerin problem ¢ézme
yeteneklerini gelistirmek igin iistbiligsel stratejilerin 6nemini vurgulamaktadir.

Desoete ve digerleri (2003), matematiksel problem ¢dzme performanslari tizerinde
ustbiligsel deneyimlerin etkisini inceleyen bir ¢aligma gerceklestirmislerdir. Arastirma,
Ogrencilerin uzun vadeli ve ¢alisma bellek yeteneklerinin matematiksel ¢arpma iglemlerini
¢ozme yetenekleri tlizerindeki roliinii arastirmayr amaglamaktadir. Arastirmanin sonucunda
ustbiligsel deneyimlerin, O6grencilerin problemi anlama, strateji kullanma ve sonuglari
degerlendirme becerilerini gelistirdigi bulunmustur. Ayrica matematiksel problem ¢6zme
performanslarinin, 6grencilerin {istbiligsel deneyimlerine ve bellek yeteneklerine bagli olarak
sekillendigini gostermektedir.

Dunlosky ve Metcalfe (2008), iistbiligsel deneyimlerin bilimsel problemleri ¢6zme
performanslart iizerindeki etkisini inceledikleri bir calisma yapmislardir. Arastirmanin
sonuclari, 6grencilerin bilimsel problemleri ¢ozerken {istbilissel deneyimlerinin, 6zellikle
metacognition (6zdenetim) becerilerinin, performanslari iizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu
gdstermigtir. Ustbiligsel deneyimlerin, dgrencilerin problem ¢dzme stratejilerini belirleme,
denetleme ve diizenleme yeteneklerini artirdigi bulunmustur.

5.1.7. Yedinci Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonug

Arastirmanin yedinci alt probleminde okul ekonomik diizeyi agisindan, problem
¢Ozme envanteri puani, rutin ve rutin olmayan problemler, 6nciil {istbiligsel deneyimler, ardil

ustbiligsel deneyimler, Ustbilissel deneyimler i¢in anlamli farklilik aranmaktadir. Elde edilen
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bulgulara gore; okul tiirli agisindan problem ¢ézme envanteri puani, iistbiligsel deneyimler
genel puani, ardil istbiligsel deneyimler puani, rutin olan problemler ve rutin olmayan
problem i¢in anlamh farklilik belirlenmistir (p<0.05) Bu farkliligin kaynag: arastirildiginda,
toplam puan ortalama degeri en biiyiik olan “diisiik sosyoekonomik™ diizey okul tiirii oldugu
goriilmektedir. Bu okul tiirli diger okul tiirlerine goére anlaml sekilde yiiksek puan degerine
sahip ¢ikmuistir.

Bu bulgu Sirin’in (2005) arastirmasi ile ters diismektedir. Sirin (2005), okul
sosyoekonomik diizeyinin 6grencilerin problem ¢6zme performanslari {izerindeki etkisini
inceleyen bir calisma yapmustir. Arastirmada, farkli ekonomik diizeylere sahip okullardaki
ogrencilerin problem ¢6zme yetenekleri incelenmistir. Arastirma sonucunda, daha yiiksek
ekonomik diizeye sahip okullardaki Ogrencilerin genellikle daha yiiksek problem ¢6zme
yeteneklerine sahip olduklar1 bulunmustur (Sirin, 2005). Sirin (2005) bu durumun, daha
yiiksek ekonomik diizeyli okullardaki 6grencilere daha fazla kaynak ve destek sunulmasiyla
iligkilendirildigini ortaya koymustur.

Ustbilissel deneyimler agisindan bakildiginda, c¢ogu akademik c¢alismada ve
literatiirde, diisiik sosyoekonomik diizeye sahip Ogrencilerin iistbilissel deneyimlerinin
genellikle daha sinirli oldugu ve kaynak eksikligi nedeniyle bazi zorluklar yasandigina dair
bulgular vardir (Barnett ve digerleri, 2016; Desoete ve digerleri, 2019). Ustbilissel
deneyimlerin gelisimini etkileyen sosyoekonomik faktorler arasinda kaynak eksikligi, egitim
firsatlarindaki esitsizlikler ve aile destegi diizeyinin yer aldigi sdylenebilir (Barnett ve
digerleri, 2016; Desoete ve digerleri, 2019; Sirin, 2005). Fakat bu arastirmadaki diisiik
sosyoekonomik diizey okul tiiriindeki 6grencilerin kaynak eksikligi, egitim firsatlarindaki
esitsizlikler ve aile destegi diizeyinin diisiik olmasi gibi olumsuzluklardan minimum diizeyde
etkilenmis olmalar1 sebebi ile literatiirdeki diger bulgulara ters diistiigii diisiiniilmektedir.

5.1.8. Sekizinci Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonuc

Arastirmanin sekizinci alt probleminde her bir problem agisindan, problem ¢6zme
envanteri puani, Onciil {stbiligsel deneyimler, ardil iistbilissel deneyimler, {istbiligsel
deneyimler i¢in anlamli farklilik aranmaktadir.

Elde edilen bulgulara gore; problem bazinda, problem ¢6zme envanteri puani, 6nciil
iistbiligsel deneyimler puani, iistbiligsel deneyimler genel puani i¢in anlamli farklilik
belirlenmistir (p<0.05) Bu farkliligin kaynagi arastirildiginda, ortalama degeri en biiyiik olan
problem ¢6zme envanteri puani igin 3.problem, oOnciil istbilissel deneyimler puani ve

ustbiligsel deneyimler genel puani igin 1.problem oldugu goriilmektedir.
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l.problem orta diizey zorlukta, problemin anlasilmasina yardimci olacak gorsel
icermeyen, birgok test kitabinda benzerinin bulundugu rutin kesir problemi olma &zelligi
tagimaktadir. Rutin problemler, dnceden 6grenilmis ¢6ziim yollarini kullanarak ve belirli
adimlar takip ederek ¢oziilebilen siradan ve sik karsilasilan problemlerdir. 1.rutin problemi
diger ii¢ rutin problemden ayiran Ozellik, test kitaplarinda ve ders kitaplarinda sikca
karsilasilan bir matematiksel alt yapiya sahip olmasidir. Ayrica dil ve anlatim yoniiyle de sik
karsilasilan rutin problemlerle benzerlik gostermektedir. Diger ii¢ rutin problemden ayrilan
en biiyiik 6zelligi dil ve anlatimdir denebilir. Bu asamada onciil {istbiligsel deneyimler
acisindan, bireylerin problemle ilgili 6nceden sahip olduklar bilgiler, gecmis deneyimleri ve
O0grenme gecmisleri onemli bir rol oynar. Bu deneyimler, problem c¢ozme siirecine
hazirlanma ve dogru bir ¢oziim stratejisi olusturma agisindan 6nemli bir temel olusturur.
Ogrencilerin bu tip rutin problemleri daha onceden deneyimlemesi nedeniyle, Onciil
iistbiligsel deneyim puani ile genel iistbiligsel deneyimler puanlarinda anlamli bir farklilik
oldugu varsayilmaktadir. Pintrich ve De Groot (1990) ¢alismasi da bu bulguyu ve yorumu
destekler niteliktedir.

Pintrich ve De Groot (1990), onciil istbiligsel deneyimler ile rutin problemler
arasindaki korelasyonel iligkiyi inceleyen bir c¢alisma yiiriitmislerdir. Arastirmanin
sonuglari, dgrencilerin Onciil Ustbilissel deneyimlerinin, motivasyon diizeylerinin ve 6z-
diizenleme becerilerinin, rutin problemleri ¢6zme performanslar ile pozitif yonde iligkili
oldugunu gostermistir. Bu arastirma, Ogrencilerin  Onciil istbilissel deneyimlerinin,
matematiksel rutin problemleri ¢ozme performanslart {izerindeki olumlu etkisini
vurgulamaktadir.

Schoenfeld’in (1985), calismasi da bu bulgular1 destekler niteliktedir. Schoenfeld
(1985), {istbiligsel deneyimler ile matematiksel rutin problemler arasindaki korelasyonel
iligkiyi inceleyen Onemli bir c¢aligma yapmustir. Arastirmanin sonuglari, Ogrencilerin
matematiksel rutin problemleri ¢ozerken {istbilissel deneyimlerinin, 6zellikle problemi
anlama, strateji se¢imi ve sonuglarin degerlendirilmesi asamalarinda olumlu bir sekilde
iliskilendigini gostermistir. Ogrencilerin daha fazla matematiksel deneyime sahip olmalari,
rutin problemleri daha etkili bir sekilde ¢ozmelerine katkida bulunmustur (Schoenfeld,
1985).

Diger yandan 3.problem orta diizey zorlukta, problemin anlagilmasimna yardimeci
olacak gorsel igeren, rutin olmayan problemdir. Bu tarz problemler daha karmagsik ve
yapilandirilmamustir. Ogrencilerin daha yaratici ve elestirel diisiinme becerilerini gerektirir.

Bu rutin olmayan problemi, ¢aligmadaki diger rutin olmayan problemden ayiran en biiyiik
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Ozellik matematiksel alt yapisinin daha basit diizeyde olusudur. Dil ve anlatim olarak iki
rutin problem de aym karmasikliga sahiptir. Ayrica problemdeki gorsel, problemin
anlagilmasina onemli diizeyde katkida bulunmustur. Tiim bu sebeplerden dolayir problem
¢dzme envanteri puaninin anlamh farklilik gosterdigi varsayilmaktadir.

5.1.9. Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Tartisma ve Sonug

Aragtirmanin dokuzuncu alt probleminde her bir problem agisindan, okul ekonomik
diizeylerine gore problem ¢6zme envanteri puani, Onciil {iistbilissel deneyimler, ardil
iistbiligsel deneyimler, iistbilissel deneyimler icin anlamli farklilik aranmaktadir.

Elde edilen verilere gore; okul tiirii agisindan 1.problem, problem ¢6zme envanteri;
2.problem, problem ¢6zme envanteri ve onciil tstbiligsel deneyimler; 3.problem, problem
¢ozme envanteri; 4.problem, problem ¢6zme envanteri, ardil istbilissel deneyimler ve
tstbiligsel deneyimler genel skor; 5.problem, ardil ustbilissel deneyimler ve {istbiligsel
deneyimler genel skor; 6.problem, ardil dstbilissel deneyimler i¢in anlamli farkliliklar
belirlenmistir. (p<0.05). Bu farkliligin kaynagi arastirildiginda 1.problem, problem ¢6zme
envanteri; 2.problem problem ¢bzme envanteri; 3.problem, problem ¢6zme envanteri,
4.problem, problem ¢ézme envanteri, ardil tstbilissel deneyimler ve iistbiligsel deneyimler
genel skor; 5.problem, ardil iistbilissel deneyimler ve istbiligsel deneyimler genel skor;
6.problem ardil tstbilissel deneyimler igin “diisiik sosyoekonomik diizey” okul tiir,
2.problem, onciil tstbilissel deneyimler i¢in “orta sosyoekonomik diizey” anlamli yiiksek
puan degerine sahiptir.

Ik dért problemde diisiik sosyoekonomik diizey okul tiiriiniin anlaml yiiksek puan
degerine sahip olmasi fakat son iki problemde anlamli diizeyde farklilik géstermemesinin
sebebi, son iki problemin diger problemlere kiyasla daha karmasik ve daha zor matematiksel
alt yapiya sahip olusuna dayandirilmistir. Bu iki problem gelismis akil yiiriitme yetisi ve iist
diizey kesirlerle islem yapabilme becerisi gerektirmektedir. Bu sebeple ilk dort problemde
anlamli yiiksek degere sahip olduklar1 varsayilmaktadir.

Diger okul tiirlerine kiyasla diisiik sosyoekonomik diizey okul tiiriiniin problem
¢Ozme envanteri puani agisindan anlamli yiiksek puan degerine sahip olmasi ise bu okul
tiirlindeki 0grencilerin ders ¢aligma motivasyonlarinin yiiksek olmasi ile iligkilendirilmistir.
Ustbiligsel deneyim puanlarmin da anlamh diizeyde yiiksek ¢ikmasi bu kaniyr destekler
niteliktedir. Ustbilissel deneyimler ile igsel motivasyonun birbirini etkiledigi ve akademik
basar1 konusunda Ogrencileri giidiiledigi disiiniilmektedir (Alexander ve Jetton, 2000;
Dunlosky ve Metcalfe, 2008; Pintrich ve De Groot, 1990; Schoenfeld, 1985). Fakat genel

kanilara varmadan dnce bu konunun daha detayli arastirilmasi gerekmektedir.
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Orta sosyoekonomik diizey okul tiiriiniin ise 2.problem, onciil iistbiligsel deneyimler
icin anlaml1 yiiksek puan degerine sahip olmasi, grencilerin problemle ilgili dnceden sahip
olduklan bilgiler, gegmis deneyimleri ve 6grenme gegmisleri ile iliskilendirilmistir. Bu
deneyimler, problem ¢dzme siirecine hazirlanma ve dogru bir ¢ézliim stratejisi olusturma
acisindan dnemli rol oynar. Ogfrencilerin bu tip rutin problemleri daha onceden
deneyimlemesi nedeniyle, onciil iistbilissel deneyim puanlarinda anlamli bir farklilik oldugu

varsayllmaktadir.
5.2. Oneriler

Bu calismada 6. simif 6grencilerinin kesirlerle ilgili problem ¢ézme siirecindeki
iistbiligsel deneyimleri ile problem ¢6zme performansi arasindaki iligki incelenmistir.
Problem ¢6zme siirecindeki onciil ve ardil iistbilissel deneyimler, iistbilissel deneyimler
toplam puani ile problem ¢6zme performansi arasinda pozitif yonde anlamli iligki
bulunmustur. Ustbilissel deneyimlerin, problem ¢dzme siirecini yonlendiren stratejilerin
belirlenmesi, hedeflerin belirlenmesi ve problemlerin analiz edilmesi gibi kritik asamalarda
onemli bir rol oynadig1 goriilmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990; Schoenfeld, 1985). Bu
nedenle, bireylerin iistbiligsel deneyimlerinin gelistirilmesi, daha etkili ve verimli problem
¢Oozme becerileri kazanmalarina ve karmasik problemlerle daha basarili bir sekilde basa
¢ikmalarina yardimer olabilir (Schneider ve Artelt, 2023). Bu dogrultuda, 6gretmenlere bazi
gorevler diismektedir. Ustbilissel farkindaligi artirmak icin dgrencilere kendi diisiince
siireglerini, Ogrenme stratejilerini ve hedeflerini anlama ve degerlendirme becerisi
kazandirmak 6nemlidir. Ayni sekilde, 6grencilere etkili 6grenme stratejilerini 6gretmek ve
not alma, diizenli tekrar yapma, kavram haritalar1 olusturma gibi yontemleri vurgulamak,
bilgiyi daha iyi islemelerini ve anlamalarin1 saglayacaktir.

Ogrencilerin zorluk diizeyi, 6grenme igin uygun bir orta noktada olmalidir. Hem ¢ok
kolay hem de ¢ok zor gorevler, 6grencilerin motivasyonunu olumsuz etkileyebilir. Bu
nedenle, 6gretmenler gorevleri, 6grencilerin mevcut yetenek seviyelerine ve ihtiyaglarina
uygun sekilde ayarlamahdir. Ogrencilere diizenli geri bildirimler saglayarak,
performanslarini anlamalaria, giliglii yonlerini ve gelistirmeleri gereken alanlar
belirlemelerine yardimc1 olunmalidir.

Ayrica, problem ¢6zme becerilerini tesvik etmek ve Ogrenciler arasi isbirligini
desteklemek de oOnemlidir. Ger¢ek diinya problemlerine odaklanan projeler ve grup
etkinlikleri, Ogrencilerin analitik diislinme ve ¢0ziim iiretme yeteneklerini artirabilir.
Ogrencilere kisa ve uzun vadeli hedefler belirleme konusunda yardime1 olmak, ilerlemelerini

takip etmelerine ve motivasyonlarini artirmalarina katki saglayacaktir. Bu gorevler,
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ogrencilerin istbilissel deneyimlerini gelistirmede 6nemli bir rol oynamaktadir. Yaraticilig
ve elestirel diisiinceyi tesvik etmek, stres ve kaygi yonetimini 6gretmek, 6grencilerin ilgi
duyduklar1 konularla baglanti kurmalari, motivasyonlarini artirir ve daha derinlemesine
anlamalarim saglar. Bu nedenle, ders igeriginin &grencilerin giinlilkk yasamiyla veya ilgi
alanlartyla baglantisin1 kurmak 6nemlidir.

Bu yontemler 6grencilerin iistbilissel deneyimlerini gelistirmeye yardimei olabilir.
Her oOgrencinin bireysel ihtiyaglar1 ve oOzellikleri gbz o©niinde bulundurularak c¢esitli
stratejilerin birlestirilmesi faydali olacaktir. Ayni1 zamanda, 6grencilere bu becerileri nasil
kullanacaklar1 ve neden dnemli olduklar1 konusunda da agiklamalar yapmak énemlidir.

Ogrenme ve problem ¢dzme siirelerinde iistbilissel deneyimlerin degerlendirilmesi
ve gelistirilmesi Onemlidir. Ogretmenler ve egitimciler, &grencilere onciil iistbilissel
deneyimlerini giiclendirmek ve ardil deneyimlerini degerlendirmek i¢in uygun geri bildirim
ve rehberlik saglayarak, daha etkili problem c¢6zme becerilerini gelistirmelerine destek
olabilirler. Ayn1 sekilde, 6grencilerin kendi 6grenme siireclerini takip etmelerini, basarilarini
ve zorluklarim fark etmelerini saglayarak ardil iistbilissel deneyimlerini giiglendirebilirler.
Bu biitiinsel yaklasim, 6grencilerin problem ¢dzme yeteneklerini artirmak ve biligsel
stireglerini daha bilingli bir sekilde kullanmalarina yardimci olabilir.

Ogrencilerin  problem ¢dzme siirecindeki iistbilissel deneyimlerinin  farkli
baglamlarda daha detayli degerlendirilmesi i¢in daha genis ¢apli caligmalar yapilmasinin da
konuya 11k tutacagi diistiniilmektedir.

Gelecekteki caligmalarin, iistbiligsel deneyimlerin farkli yas gruplart ve kiiltiirler
arasindaki farkliliklar1 daha detayli bir sekilde incelemesi ve iistbiligsel deneyimlerin nasil
daha etkili bir sekilde gelistirilebilecegi konusunda daha fazla bilgi saglamasi
beklenmektedir.

Sosyoekonomik diizey, bireylerin gelir diizeyi, egitim seviyesi, meslek statiisti gibi
faktorleri igeren toplumsal bir gosterge olarak kabul edilebilir. Bu gosterge, bireylerin yasam
kosullari, firsatlara erisimleri ve sosyal cevreleri iizerinde Onemli bir etkiye sahiptir.
Dolayisiyla, sosyoekonomik diizeyin, {istbiligsel deneyimler ve problem ¢dzme performansi
tizerinde de anlamli bir etkisi olabilecegi diistiniilmektedir.

Sosyoekonomik diizeyin etkisi, 6zellikle egitim ortaminda ve 6grenme siireclerinde
belirgin hale gelir. Daha yiiksek sosyoekonomik diizeye sahip 6grenciler, genellikle daha iyi
egitim olanaklarina ve kaynaklara erisme sansina sahiptirler. Bu durum, {istbilissel
farkindalik, Ogrenme stratejileri kullanimi, problem ¢6zme becerileri gibi Ustbiligsel

alanlarda daha avantajli bir konumda olmalarini saglayabilir.
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Ote yandan, diisiik sosyoekonomik diizeydeki bireylerin, kaynak kisitlamalar1 ve
olumsuz yasam kosullart nedeniyle {istbiligsel deneyimlerinde ve problem c¢6zme
performanslarinda zorluklarla karsilasabilecegi diisliniilmektedir. Ancak bu c¢aligmada tiim
bu bilgilerin tersi yonde bulgular elde edilmistir.

Bu nedenle, sosyoekonomik diizeyin istbiligsel deneyimler ve problem ¢6zme
performans: iizerindeki etkisinin aragtirilmasi, egitimde firsat esitligini anlamak ve
gelistirmek i¢in Oonemlidir. Bu tiir aragtirmalar, egitim politikalarimin ve uygulamalarinin,
farkli sosyoekonomik gruplardaki 6grencilere daha etkili bir sekilde yonlendirilebilmesine

katki saglayabilir ve egitimdeki esitsizlikleri azaltmaya yardimci olabilir.
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EK 2.3. Ebeveyn Onam Formu

EBEVEYN ONAM FORMU

Sayin Ebeveyn;

Bu arastirma izmir Dokuz Eylul Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii Matematik ve Fen
Bilimleri Egitimi Anabilim Dali yiiksek lisans tez calismasi kapsaminda hazirlanmistir.

Problem ¢ozme becerisine sahip bireyler yetigtirme, matematik dersinin 6nemli amaglanndan
biridir. Bu baglamda ogrencilerin problem g6zme performanslarini gelistirebilmek amaciyla tstbilis
uzerine arastirmalar vapilmaya baslanmistir. Bu calisma Gstbilissel deneyimlerin, problem ¢ozme
performansi tizerindeki etkisini incelemek amaciyla hazirlanmistir.

Bu calismada cocuBunuza Kesir Problemleri Cozme Envanteri ve Ustbilissel Dzneyim Olcegi
uygulanacaktir. Cocugunuzun aragtirmaya katilimi sizin olur vermenize ve gocugunuzun istegine
baghdir. Arastirma siirecinde istediginiz zaman, bir cezaya ya da yaptinma maruz kalmaksizin ve hicbir
hakkinizi kaybetmeksizin, cocugunuzun arastirmaya katiimasini reddedebilir veya cocugunuzu
aragtirmadan cekebilirsiniz. Cocugunuzu ve sizi ortaya koyacak kayitlar gizli tutulacaktir; kamuoyuna
aciklanamaz; arastirma sonuglarinin yayimlanmasi halinde bile kimliginiz gizli kalacaktir.

Aragtirma Siiresince 24 saat ulagilabilecek kisi Ad: / Soyadi / Telefonu:

Gizem SAKALAR / C

GONULLU OLURU

“Bilgilendirilmis Gonulli Olur Formundaki tim agiklamalari okudum. Bana. yukarida konusu ve amaci
belirtilen arastirmaile ilgili yazili ve sozlii agiklama, agagida adi belirtilen sorumlu aragtirmaci taratindan
yapildi. Aragtirmaya gocugumun géniill olarak katildigin, istedigimiz zaman gerekgeli veya gerekgesiz
olarak arastirmadan avrilabilecegini ve kendi istegimize bakilmaksizin arastirmaci tarafindan arastirma
disi birakilabilecegimi biliyorum. S6z konusu arastirmaya, hicbir baski ve zorlama olmaksizin
cocuiumnun benim rizamla katiimasini kabul edivorum.”

Ebeveyn Adi Soyadi

imzas)

Tarih
Agiklamalari Yapan Kisinin Adi Soyad : Gizem SAWR -
imzas 1)

Tarih 3 0307_- 2023

Yasal Temsilcinin Adi Soyad: (gerekiyorsa):
Imzas

Tarih
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EK 2.4. Gonullii Katime1 Onam Formu

GONULLU KATILIMCI ONAM FORMU

Gizem SAKALAR tarafindan yiurutulen “6. Sinif Ogrencilerinin Kesir Problemleri Gézme Surecindeki
Ustbiligsel Deneyimlerinin Problem Gozme Performansina Etkisinin
Incelenmesi” baslikl arastirmaya davet edilmis bulunuyorsunuz. Bu arastirmaya katilip katilmama
karanni vermeden once, arastirmanin neden ve nasil yapilacagini bilmeniz gerekmektedir. Bu nedenle
bu formun okunup anlagiimasi buyik 6nem tagimaktadir. Eger anlayamadiginiz ve sizin igin agik
olmayan seyler varsa, ya da daha fazla bilgi isterseniz sorabilirsiniz. Bu galismaya katiimak
tamamen gdniilliilik esasina dayanmaktadir. Calismaya katilmama veya katildiktan sonra herhangi bir
anda galismadan gikma hakkinda sahipsiniz. Call nitlamaniz, ai katihm icin onam
verdiginiz biciminde yorumlanacaktir. Size verilen formlardaki sorulari yanitlarken kimsenin baskisi

veya telkini altinda olmayin. Bu formlardan elde edilecek bilgiler tamamen arastirma amaci ile
kullanilacaktir.

Arastirmayla ilgili Bilgiler:

a. Arastirmanin Amaci: Ogrencilerin problem ¢6zme performanslarini gelistirebilmek amaciyla bu
arastirmada Gstbiligsel deneyimlerin problem ¢6zme performansina etkisi incelenecektir.

c. Aragtirmanin Nedeni: Tez caligmasi

d. Arastirmanin Ongorilen Suresi: Iki egitim-6gretim donemi

e. Arastirmaya Katiimas: Beklenen Katilimci/Gondilli Sayisi: 100 ve zeri

f. Aragtirmanin Yapilacag: Yer(ler): Aydin’in Soke ilgesindeki ortaokullar
Calismaya Katilim Onayi:

“Yukarida yer alan ve arastirmadan 6nce gonilliye / katiimciya verilmesi gereken bilgileri gosteren
Aydinlatiimig Onam Formu adh metni kendi anadilimde okudum ya da bana okunmasini sagladim. Bu
bilgilerin igerigi ve anlami, yazili ve sdzlu olarak agiklandi. Aklima gelen butun sorulan sorma olanagi
tanind! ve sorulanma doyurucu cevaplar aldim. Calismaya katimadigim ya da katildiktan sonra
ekildigim durumda, higbir yasal hakkimdan vazgegmis olmayacagim. Bu kosullarla, s6z konusu
arastirmaya higbir baski ve zorlama olmaksizin goniilli olarak katiimayi kabul ediyorum. Bu metnin
imzal bir kopyasini aldim.”

Katihmanin (Kendi el yazisi ile)

Adi-Soyadi:

Imzasi:

\'; Velayet V t Altinda Bulunanlar icin;
Veli veya Vasisinin (kendi el yazisi ile)

AGI-SOYAAL:.......cocuersrerrsesssesssssossessassersnssssessssensasssassensensssssssaassssssssssssse st sessssasissasssrasssassnesssssssssss

Irnzasi.
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EK 3. KESIR PROBLEMLERI COZME ENVANTERI VE USTBILISSEL
DENEYiM OLCEGININ BIiRLESTIRiLMiS VE UYGULAMA YAPILMIS
HALI

KESIR PROBLEMLERI COZME ENVANTERI
Degerli Ogrenciler,

Bu problem ¢ozme envanteri, Izmir Dokuz Eylil Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali yiiksek lisans tez ¢alismas:
kapsaminda hazsrlanmagtir.

Problem ¢dzme becerisine sahip bireyvler yetistirme, matematik dersinin dnemli
amaclanndan  biridir. Bu  baglamda 6&grencilerin  problem ¢dzme performanslaring
geligtirebilmek amacryla iistbilis dzerine arastirmalar vapilmava baglanmigtr. Kesir
problemlerine ve iistbiligsel deneyim 6lcegindeki sorulara verecefiniz yantlar ve giriisleriniz,
iistbilizsel denevimlerin problem ¢dzme performansina etkisinin gdzlemlenmesine Snemli
katk: saglavacaktir.

Bu envanterde 6 adet kesir problemi bulunmaktadir. Ustbiligsel Denevim Olgegi'nde
ize 23 adet ifade bulunmaktadir Envanter, dnce kesir problemlerini ardindan iistbiligzel
denevim olgegindeki ifadeleri icermektedir. Sizden beklenen problemleri okuduktan sonra
dlcegin birinci bilimindeki ifadelerin sizin icin ne kadar gecerli oldufunu cevaplamamzdir.
Olgekteki sorulan ictenlikle vanitladiktan sonra problemi ¢éziiniiz. Problemin ¢oziimiini
bitirdikten sonra dlgegin ikinei béliimiindeki sorulan cevaplayimz. Bu stireci tamamladiktan
sonra siradaki soruya gecebilirsiniz.

Bu uyvgulamaya kattlimimz gdniilli olmalidir. Verdifiniz cevaplar gizli tutulacak,
valmzca arastirma igin kullanilacak, birevsel bilgileriniz kimse ile paylasilmayacaktir.

Zaman ayirdifimiz, igten cevaplarinizla araghirmaya ve olast sorunlarn ¢éziimiine kath
safladifimz icin tegekkiir ederiz.

Gizem SAEALAR
Matematik Ogretmeni



1 PROBLEM

Arzbazinda yanm depo bapzin kaldifm giren Ege bengin jstasyonuna girer. 360
lirslik benzin sldiktzn soara srabasimin ekran panelindsld yakat ibresinds dlaf_mmml—}l’s'miu

dolduium garir. Ege, deposwan tamareen dolabiless icin kag liralik daha benzin almslidi?

Problemi pirmeden dnce asaprdald sornlan vamtlayimz.

Biraz

Yeterince

Cak

1 Bn problem sana ne kadsr tanediks gelivor?

2D1sha dnca bdvle bir problam fle karsilazms akdiim nedir?

3.Bq tr bir problemis e son pe zaen karsilastmT

4 Eu tir problemlerden ne kadar hoglannyorsan?

5 BEn problermin ne kadar mar olduiumu disiniyormnT?

& Problemi ¢ozrnsk ipin ne kadar caba harcaman gerektizing
diigimiyaraan?

7 Problemi ¢ozrmsk ipin ve kadar zamana ibtivecm olduguna
diigiminyarsan?

£ B provlemi pa dofralukta cozehilacedini diisfimiyoraan?

© Praoblerni gomnak ifin he kadar digimmen garekdyor?

10 Probl=ri comnek igin ham karsllan kollameya ne kadar htiyecim
eldugunn disimiyaram?

11 ¥Vapaczin hezzplammalann dofm alep olmadifme ne kadar
digimmnen serekiyorT

12 Problerni comnek igin hagkalanmdam ne kadar varden slmaya
ihtivecm oldufuna disinlyorman?

1L FROBLEMIN COZTRIT:

Cozimimizi vaptlian sonra azamdald sorulan yanrtlayinmz.

Biraz

Yeteringe

Cok

13 BEu problarmden ne kadar hoglandin?

14 Sence problam na kadar zordu?

15.Problami ¢iameak ifin b2 kadar caba harcadm?

16.Bu problami ¢oznek ifn ne kadar zamana iktivacom oldu?

17.Cozdisin be problem zence ne kadar dofrudur?

18 Problami dofm céedifinden ne kadar eminsin?

12 Bulduzun pizimden ne kadar menumoean 7

20 Problami coanek ifn pe kadar disinmen gerekti?

21 Problemi ¢oamek igin ham karallan kollanmays ne kadar ibfivag
dyrchm?

22 Hezaplama izlemleringn dofrahifundan ne kadar emingin?

23 Problami ¢oanek igin haskalanmydam vardm almaya ne kadar
ihtivag dvdun?
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2PROBLEM

Dleniz ve Ege aym yverde cahsrmaktade. Demiz bir iz 12 dakikeds bitintken. Ege sym

igi 24 dakdkada bitimeltedir. Aym anda ige beglayvan ibd svkadagtan igi dnce bitivan

bitivareeyens vardun etnaktedic, Buna gire izini erken bititip yardmes giden kigi kimdir?

Yardimsa gittizi arkadagina katknzi ne kadar obar?

Problemi cizmeden dnce asagudald sornlan yvantlayme.

Biraz

Yeterince
Cuolk

1. En problem sans na kadar tandibe gelivor?

2 Dizha dace bivle bir problarm fle karsilazms akdiim nedir?

5 En tir bir problemia en con na zamem karsilaztm?

4 BEn tir problemlarden ne kadar hoslannyorsan?

5.En problesmin ne kader zor oldufimu éisintyorsan?

& Problemi cimmak ipin ne kadar caba harcaman gerektisini
diisimiiraran?

7 Problemi zmak ipin ne kadar zarpama iktivacm oldugumn
diigimibraram T

£ En provlemi ra dofraluiza ¢irebilaceding diviniyorana?

2 Praoblernd ¢omnak ifin ne kadar digimmen garekiyor?

10 Problared comnek icin ham kbirzllan kollarmsya ne kadar ibtiyvacm
olduEum disiiyarnm?

11. ¥apacznn hezzplamalars dogm alep olmadsfs ne kadar
diiginmen garebdyor?

12 Problered gommnek ifin hagkalanmdam ne kadar yerdum slmaya
ihtivecm oldufumn diisiniyorsn T

1 PROBLEMIN COZTMD:

Ciziiminizi vaptldan sonra azamdaki sorulan yamtlayviniz.

Biraz

Yeterince

Col

13.Bu problemden ne kadar hoglandin?

14 Sence problam me kadar zorda?

15 Problami co@mek igim ne kadar caba harcadm?

15.Bu problami cozmsk g ne kadar zareana ibtivacm oldu?

17.CozdiEin bu problem sence ne kadar dogrudur?

18 Problemi dofru cézdiginden ne kadar eminsim?

12 Buldusm cizimden ne kadar menunmeaan 7

20 Problamd gommek ifm he kadar daginmen gerekti?

21 Problemi commek igin bam koarallan kollasmsya ne kadar ihtivag
duychm?

22 Hazaplama izlemlerinin dofrah:fundan ne kadar eminsm?

23 Problemi commek igin baskalanmdam vardm almaya ne kadar
ihtiyac duydun?
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J.PROBLEM

Arkeolonk bir kaz sirasmdz buboman hazmenin kilidinde azagidalka gekil ver
almaktadir.

1 tam 1 tam

1 tam

Atkecloglarm kilidi agabilmes: ipm;
»  Her bir yuvarlagm igine bir tane kesir yarlastirilmalidir.
»  Terlegtinlmesi gereken kesirlar yunlardir; ﬁ ,ﬁ ,ﬁ ﬁ ,% %
»  Upgemn kenarlanindaks kesicler toplami avn ayn 1 tam olmalidar.
Buna gire arkeologlar venlen kesirlen iiggenm kenarlaninda bulunan vuvarlaklara

nazil yerlestinirlerse haznemn khd agilir?

Problemi cozmeden dnce azamdaki sorulamn yamitlaymz.

Yeterinee

Hic
Biraz
Cok

1 Buproblem sana ne kadar tamdik gelrvor?

2 Dzha dnees biyle bir problam ils karzilazma akhim nedo?

3 Bu tiar bir problemls en son ne zaman karalastin?

4 Bu tir problemlerden ne kadar hoglanrrorsun?

> Bu problemm ne kadar zor oldufum dosiniyorsun?

& Problemi ¢ézmek 10in ne kadar ¢aba harcaman geraktizm
ditsanivorsan?

7 Problemi ¢ozmek icin ne kadar zamana ihtivacm olduzumm
didsanivorsan?

£ Bu problam: ne dofrulukta pézebilecefing diigininorsun?

9 Problemi gizmek icin ne kadar diigiinmen zerekivor?

10 Problem ¢ézmek ipm baz kurallan kullanmava ne kadar thtrvacim
oldufunu disinivorsun?

11 ¥apacagin hesaplamalarm deogm alup ohnadifim ne kadar
diisonmen gerskivor?

12 Problemu ¢ézmek ipm baskalarindan ne kadar vardom almaya
ihtivacm oldufumm dasinayorsun?




3. FROBLEMIN COEUMU:

Cizimimizi vaphltan sonra azamdald sorulan yamtlayine.

Biraz

Yeterimce

Cok

13.Bu problamden ne kadar hoglandinT

14 Sence problam ne kadar zonda?

15 Problemi ¢ommek igin ne kadar caba harcadm?
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1§.Bu problami ¢ozmnsk icm ne kadar zamena ibtivacm oldu?

17.Cozdnsin bu problem zence ne kadar dodrnduar?

18 Problemi dogm cozdiifinden ne kadar ennsin?

12 Buldoam pizimden ne kadar menummeaan?

20 Problani gommek igin pe kadar disinmen gerekti?

21 Problami ommelk iin bham karallan kollanmeya ne kadar ihfivag
dimychm?

22 Hazaplama izlemlerinin dofrahifundan ne kadar eminsin?

23 Problamd oozl igim baskalarmdan vardmn almaya pe kadar
iltivar duvdun?
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4. PROBLEM

Deniz’in aym boyutlarda, kare seklinde fic adet kumag varder. KEumaglarin her biri
farlds renktedir. Deniz kumaglann her birind 5 eg pargaya bSlmigtis.

Daha sonra mavi lmagin her bir bollimiing 2 ey parcaya, san kumagin her bir
bElamiing 4 e pargaya, veyil kumagm da her bir bélimiing 3 ey pargaya bilmistir. Bu i3lemi
vaptiktan sonra mavi kumagin 5 blimint, san kumagin 6 béliming ve yeyil kumagm da 7
bolGmiini kmilanaral: kiyafet dikmigtic. Buna gre bu kumaglarn her birinin kullanilmayan
bilamlerini bulunuz ve biyikten kigige swalaymiz.

Problemi ¢izmeden dnce asagidaki sorulan yamitlaymz.

Yeterince
Cok

Hic
Biraz

1.Bu problem sana ne kadar tamdik geliyor?

2 Diaha &nce biyle bir problem ile karsilagma siklifm nedir?
3_Bu tir bir problemle en son ne zaman kargilagtin?

4 Bu tir problemlerden ne kadar hoglantyorsun?

3.Bu problemin ne kadar zor olduguny diisiintyorsun?

6. Problemi ¢8zmek icin ne kadar caba harcaman gereltiging
diigtintivorson?

T Problemi ¢dzmek igin ne kadar zamana ihtivac oldugunu
diigtintivorsun?

3.Bu problemi ne dogrulukta gézebileceBini diginivorsun?

9 Problemi ¢8zmek icin ne kadar diiginmen serekeiyor?

10 Problemi ¢dzmek igin baz korallan kullanmaya ne kadar ihtiyacin
oldugunu digindyorsun?

11 . ¥apacaZn hesaplamalann dogm olup olmadiFim ne kadar
diiglinmen gereldyor?

12 Problemi ¢dzmek igin bagkalanndan ne kadar yardim almaya
ihtiyacin oldugunn digindyorsun?
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4. PROBLEMIN COZUMI™:

Cozimiinizu yaphkian sonra azagidaki zorulan yamitlaymz.

Yeterince

Hie
Biraz
Cok

13 Bu problemden ne kadar hozlandm?

14 5ence problem ne kadar zordu?

15 Problemi ¢ézmek i¢m ne kadar caba harcadin?

16 Bu problerm cdzmek ipin ne kadar zamana ihtivaom oldu?
17.Cozdagin bu problem zence ne kadar dogrudur?

18 Problemi dogru pé=digimden ne kadar emmsm?

1% Buldugun cézimden ne kadar memmunzun 7

20 .Problemi ¢ézmak 1om ne kadar duginmen gerakh?

21 Problemi ¢ézmak 1pm baz kurallan kullanmava ne kadar ihtrvag
duydun?

22 Heszplama 1zlemlermin dofrulugundan ne kadar emmsim?

23 Problemi ¢ézmsk ipm baskalarmdan vardom almayz ne kadar
ihtivap duvdun?
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5.PROBLEM:
Fatma, Szdes tabaklan iist dste kovaral: mutfafm dizenlemeltedir.
i
e | S =
_"-é cm 'J; - o T
1L.Admm 2.Admm 3. Adim

l.adimdz 1 adet tabagin yiksekligi 5# ct, 2.adunda ise Gst fiste konmug 3 adet tabagm
yilkselkliE ﬁ; cm’dir. Buna gfre 3. adumdaki st dste konmug 9 adet tabaBin yiiksekliFing

bulunoz.

Problemi ¢izmeden dnce asagidakd sornlan yamtlaymz.

Yeterince
Cok

Hic
Biraz

1.Bu problem szna ne kadar tamdik gelivor?

2 Daha dnce bdyle bir problem ile kargilagma siddigm nedie?
3.Bu tidr bir problemle en son ne zaman kargilagtn?

4 Bu tidr problemlerden ne kadar hoglamyorsun?

3 .Bu problemin ne kadar zor oldugunu disiintivorsun?

6. Problemi ¢izmek icin ne kadar ¢aba harcaman gereltiging
diiginiyvorsua?

T.Problemi ¢dzmek igin ne kadar zamana ihtivacin olduZunn
dizlinfyorsun?

2.Bu problemi ne dogrulukta ghzebilecefini digindyorsun?

9 Problemi gézmek igin ne kadar diiyinmen gerekiyor?

10 Problemi ¢dzmek igin bazi kurallan lullanmaya ne kadar thityacin
oldugunu diginiyorzun?

11 Yapacagin hezaplamalann dogre olup olmadifing ne kadar
diigiinmen gereliyor?

12 Problemi ¢dzmek igin bagkalanndan ne kadar yvardum almaya
ihtivacin oldugunu digindyorsun?
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5, PROBLEMIN COZUMIT:

Cozruminizi yaphlktan sonra agagdaki sorular yamrtlaymz,

Yeterince

Hic
Biraz
Cok

13 Bu problemden ne kadar hoglandmn?

14 Sence problem ne kadar zordu?

13 Problemi ¢ézmek 10m ne kadar gaba harcadin?

16.Bu problemi gozmek ipin ne kadar zamana ihtivacm oldu?

17 Cozdigim bu problem zence ne kadar dofrudur?

18 Problemi dozm gozdigimden ne kadar emmsm?

1% Buldugun céziimden ne kadar memmimeun7

20 Problemi gézmek 1pm ne kadar diginmen gerakt?

21 Problemi ¢ézmek 1pm baz kurallan knllanmayva ne kadar ihtrvag
duydun?

22 Hasaplama izlemlermin dofrulugundan ne kadar emmsin?

23 Problemi cézmeak 1pm baskalarndan vardmm almaya ne kadar
ihtiyap duvdun?




6. PEOELEM:
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Sekilde 24 arag kapasiteli bir otoparkin plam verilmigtie. Giorevl, pazar giini

otopark yogun clduguno ve bogalan park verlerinin yveni gelen araclar ile hazhea deldugunn

ifade etmistir.

Girevli zaat 12.00°da otoparktald tiim araglann ; “#i kadarmin beyaz, é ‘1 kadarinin ize
siyah renkte clduguno sdylemigtir. Buna gore styah ve beyaz arag sayvilantm birbirine egit ve
bu iki rengin toplam sayisian, tim otoparkin ,—1‘ ‘inden az olmas igin ne yapilmalida?

Problemi ¢ozmeden dnce azagidaki sornlan yamtlaymz.

Biraz

Yeterince

Cok

1.Bu problem sana ne kadar tanidie gelivor?

2 Diaha dnce biyle bir problem ile karplagma siklifim nedie?

3.Bu tiir bir problemle en son ne zaman kargilagtn?

4 Bu tiir problemlerden ne kadar hoglannyorsun?

3 Bu problemin ne kadar zor oldugunn distiniyorsun?

&.Problemi ¢Szmek igin ne kadar caba harcaman gerektifing
digiiniyorsun?

7.Problemi ¢dzmek igin ne kadar zamana ihtivacin olduZunw
dilstinfivorsun?

2 Bu problemi ne dogrulukta cdzebileceing dilginivorsun?

0 Problemi ¢Szmek igin ne kadar dilginmen gerekryor?

10 Problemi cézmelk icin bazi kurallan lmllanmaya ne kadar ihtivacin
oldugunn digindyorsun?

11. ¥ apacagin hesaplamalann dogr olup olmadiging ne kadar
dilsiinmen gereliyvor?

12 Problemd ¢zmek igin bagkalanndan ne kadar yardumn almaya
thtivacin oldugunu digindyorsun?
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6. PROBLEMIN COZUML:

Cozimunizi yaphlktan sonra agamdaki zorular yamitlaymaz.,

Yeterince

Hic
Biraz
Cok

13.Bu problemdsn ne kadar hoglandm?

14 Sence problem ne kadar zordu?

13 Problem ¢&zmsak iom ne kadar caba harcadin?

16.Bu problemi ¢ézmek 1¢in ne kadzr zamana ihtivacin oldun?
17.Cozdigim bu problem sence ne kadar dogrodur?

13 Problemi dogru ¢ézdiginden ne kadar emmsmn?

19 Buldugun céziimden ne kadar memmimsun?

20 Problerm cézmsk 1¢m ne kadar digimmen gerakt?

21 Problerm cézmek 1om baz kurallan kullanmava ne kadar thtrvag
duydun?

22 Hezaplama izlemlermin dofrulugundan ne kadar emmsin?
23 Problerm cézmesk 1om baskalarmdan vardmm almaya ne kadar
ihtivag dunvdun?
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EK 4. KESiR PROBLEMLERiI COZME ENVANTERI ANALITiK RUBRIiGi

1.PROBLEM

Arabasinda varim depo benzin kaldifim géren Ege benzin istasyonuna girer. 360 liralik benzin
aldiktan sonra arabasimin ekran panelindeks vakat ibresinde deponun ﬁj’sinin doldugunu goriir. Ege,
deposunun tamamen dolabilmesi igin kag liralik daha benzin almalidir?

0 Puan 1 Puan 2 Puan 3 Puan
Ciiziim Higbir Coziimde Asagidaki ¢oziim Coziim tam ve dogru. Ek
gayret vok, | izlenen yol | yapiloug fakat model olarak agagidaki model
cevap dogm fakat | kullamlmamusg. kullamlmasg:
yanlig ya da | bazi 7 5_2. .
bos. hatalari var | 10 18 10 36{: TLye 180 TL
(islem dolduguna gore —°1 180 ™
hatas1 vb.). | TL ye dolar. [TTTT N T
10 7 _ 3, Yaris1 Eiolu 36IO TL
E_ E—E lukbn$kala.n

kistm 540 TLye dolar

I PROELEM

Deniz ve Ege aym yerde galigmaktadir. Deniz bir 151 12 dakikada bitiritken, Ege aym
151 24 dakrikada bitirmektedir. Aym anda ige baglayan iki arkadagtan 131 Snce bitiren
hitiremevene yvardim etmeltedir. Buna gdre isini erleen bitirip vardima giden loisi kimdic?
Yarduma gittifi arkadasina katls ne kadar olur?

0 Puan | 1 Puoan 2 Puan 3 Puan

Céziim Highir | Céziimde | Cézim yapilms fakat model (oziim dogru Ek clarak
gavyTet 1zlensn lullamlmannsg. agamdala mode] kullamims:
yok, vol dogru | Deniz 12 daldkada bitirdi. Bu siirs
cevap fikatbam | zarfinda Ege igi yanladi. Deniz, Demiz 12 dakikada tamanmm
vanhy | hatalan | Ege'nin 2 kat hizla galighid igin, bitirdi.
vada var (iglem | Ege'nin kalan igini 3 pargaya ayirdik
bos. hatas 2 pargazim Deniz, 1 pargasmm Eze 12 dk
wh.). tamamlady. Egecalstt | &
=
=t

Deniz igin vansm 6 dakikada
bitirivor. Izin vansm 3 pargaya
avirdifimz ve 2 pargasm Deniz
bitirdizi igin 4 dakika bovunca
Ege've vardm etrmigtir.

Ege igin vansim 12 dakikada
hitirivor. Izin vansm 3 pargaya
aymrdifimz ve 1 pargasim Ege
bitirdigi igin toplamda 12+4=16
dakika galigmug oluyor.

Somug olarak Ege’nin igi 24 dakikada
bitecekken Deniz’in ona vardima
gelmesiyle 16 daldka+ 4 dakila =20
dalakada iz bitmigtir. Deniz’in
Egze've kaths 4 dakikadir.

dkc
dkc
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3.PROBLEM
Arkeolojik bir kazi sirasinda bulunan hazinenin kilidinde agagidaki sekil ver
almaktadir.

P
1 tam 1 tam
A L
\ )
Y
1 tam

Arkeologlarn kilidi agabilmesi igin;
= Her bir yuvarlagin icine bir tane kesir verlegtirilmelidir.
= Yerlestirilmesi gereken kesirler sunlardir; L2 2, L3524
- 1o "10 "10 "10 "10 "10
=  Uggenin kenarlarmdaki kesirler toplam avn avn 1 tam olmalidar
Buna gire arkeologlar verilen kesirleri tiggenin kenarlarinda bulunan yuvarlaklara

nasil verlestirirlerse hazinenin kilidi agilir?

0 Puan 1 Puan 2 Puan 3 Puan
Cozim Hichir Coziimde izlenen | Kesirler arasmdali ilighi asafidald | Cozim doZru

gayret yol dogru fakat gibi bulunmuy fakat modale Ek olarak

yole, bazi hatalar var verlegtirilememis. modele

cevap (izlem hataz vi). | Kigik kesirler (1/10, 2710 ve 3/107 | verlegtirilmig.

vanls ya kdgelere, bifyiik kesirler (4/10, 5/10

da bos. ve 6/10) ortadaki yuvarlaklara

verlegtirildiginde 9/10 toplamina,
bunun tersd vapildiZmda ize 12/10
toplamina ulagalir.

Toplamlann 10710 ve 11/10 olmas
arasinda da bdyle bir ligki vardir.
Payi ¢ift sayilar ortada, pays tek
sayilar kdgelerde oldufunda toplam
10/10 yani istenen sonug 1 tama
ulagalir. Bunun tersi durumda da
toplam 11/10 olur.




4. PROBLEM
Deniz’in aym boyutlarda, kare seklinde iic adet kumagi vardir. Kumaslarin her biri
farkli renktedir. Deniz kumaslarin her birini 5 es parcaya balmiigtiir.
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Daha sonra mavi kumagin her bir béliimiind 2 es pargava, sart kumasm her bir

béliimiini 4 es parcava, vesil kumasin da her bir bélimiini 5 es parcaya bélmiistiir. Bu islemi
vaptiktan sonra mavi kumasin 5 bélimiini, sar1 kumasin 6 bélimiini ve vesil kumasin da 7
bolimiini kullanarak kivafet dikmistir. Buna gére bu kumaslann her birinin kullanilmayan
bélimlerini bulunuz ve bityikten kiigiige siralayimz.

0 Puan 1 Puan 2 Puan 3 Puan

Ciziim Higbir Coziimde Asagidaki ¢oziim yapiloms fakat model | Coziim dogru.
gayret 1zlenen yol iizerinde gdsterilmemis. Ek olarak model
vok, dogru fakat 1/5/2=1/10 iizerinde de
cevap bazi hatalan | Yani mavi kumag son durumda 10 eg gosterilmis.
vanligya | var (islem pargaya boliinmig. 5 bolimi
da bos. hatasi vb.). | kullamldigina gére; 10/10- 5/10 = 5/10

Mavi kumagmn kullamlmayan bolimleri
1/5/4=1/20

Yam san kumag son durumda 20 es
pargaya boliinmiis. 6 bélumi
kullamldigina gore; 20/20- 6/20 = 14/20
San kumagin kullamlmayan béliimler:
1/5/5=1/25

Yant yesil kumag son durumda 25 eg
pargaya boliinmiis. 7 bélimi
kullamldigina gore; 25/25- 7/25 = 18/25
Yesil kumagm kullamlmayan bolimler:.
Kullanlmayan bslimlen bityiikten
kiiciige siralayabilmek icin payda
esitleme vapihir. Ogrenciden, paydalan
egitlendikten sonra paya gore siralama
vapmast beklemir. Sonug;

Yesil kumasin kullamlmayan
boliimleri> San k kb > Maviklch
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5. PROBLEM:
Fatma, Szdes tabaklan st {iste koyarak mutfagim diizenlemeltedir.
+
flom | — —
tem | ) . 4 \
¥ i)
1.Adim 2. Admm J.Adim

ladimda 1 adet tabagin witkseklig Eé cm, 2adimda ise tist iiste konmug 3 adet tabagn
yiiksekligi ﬁ% cm'dir. Buna gire 3.admmdaki fist iste konmus 9 adet tabagm yitksekdigin

bulunuz,
0 Puan 1 Puan 2 Puan 3 Puan
Cozim Highir Cazimde Cézimde gidisat ve {dzim tarn ve dogr.
gayreryok, | izleasw yol | yaplan iglemler dofru & i lom="rmz
cevap dogr f2kat | fakar sksikler var (i, 472 &4
vyanls yada | bam som yanm bkl Eﬁ“ﬁgm tistta kalan
bog. hatalan var | plabilir). . .
{izlam 772 ='E' cm 1 adet tabazmn
hataz1 wh.). fistte kcalan ks
st d=te konan O adet
tabafin vikaaklifing

bulurken e alttakd tabagm
yiksekliZinin tamen ile &
adet tabaZin Gstte kalam
kiamlarmm yiikseklizi
toplanr

:-'%Z—[:Ex§]= 10-; cm fist
iizte konan 9 adet tzbagim
uznlniu
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6. PROBLEM:

Sekilde 24 arac kapasiteli bir otoparkan plani verilmigtir. Gérevli, pazar giinii
otoparkin vogun oldugunu ve bogalan park verlerinin veni gelen araglar ile hizlica doldugunu
ifade etmistir.

Gérevli saat 12 .00°da otoparktaki tiim araclarn E ‘si kadarinin beyaz, i ‘1 kadarimin ise
sivah renkte oldugunu sdvlemistir. Buna gore siyah ve beyaz arag sayilarinin birbirine egit ve

bu iki rengin toplam sayismun, tiim otoparkin f ‘inden az olmasi igin ne vapilmalidu?

2 Puan

0 Puan 1 Puan 3 Puan
Highir Siyah ve Birden fazla dogm cevaby | Birden fazla ¢dziim yolu
gayret yvol, | beyaz arag olan bu zoruda sadece bir | sunulmug. Yapilan
cevap zayilar coziim vapilmiy. Ornegin; | cézimler tam ve dogru. Ek
vanliz ya da | bulunmug 4% - = 16 tane beyaz olarak y&ntem va da
bog. fakat ¢oziim 2 stratejizinde varaticihk da
devam arag 1 ] gozlenebilir.
ettirilmemiy/ 2dx 5" 3 tane siyah arag
vanlig VA,
devam Beyaz araclann E"ﬁ
ettirilmisg. -

otoparktan gikarsa ve
verine 13 tane gri arag
gelirse kogul saglanir
Siyah ve beyaz arag
zayilar birbirine egit (3)
ve bu ki rengin toplam
zayisl (6), tim otoparkin
Zinden yani 12°den az

olar.







