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ON SOZ

Bilgi caginin yasandigi giiniimiizde egitim sistemimizde temel amag,
ogrencilere mevcut bilgileri oldugu gibi aktarmaktan c¢ok, onlar1 bilgiye
ulastiracak becerileri kazandirmak olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Bu baglamda
egitim sistemimizde yasanan bu degisim, matematik 6gretimine de yansimaktadir.
Bilim ve teknolojideki hizli gelismeler bireylerin bu gelisim ve degisimlere ayak
uydurmasinmi zorunlu hale getirmistir. Bu degisimlerin merkezinde ise, okullar yer
almaktadir. Okullarda 6gretmenlerin bilgi aktarici, ogrencilerin ise pasif alici
rollerinden siyrilmalar1 egitim-0gretim yoluyla saglanacaktir. EZitim sisteminin
ihtiya¢c ve beklentilerinin karsilanmasinda ise ilkogretimde matematik dersine
biiylik gorev diismektedir. Nitekim, bilim ve teknolojideki hizli gelismeler
bireylerin 1yi birer problem c¢oziiciiler olmalarim1 gerekli kilmistir. Bu arastirma,
ilkogretim 5. simif matematik dersinde uygulanan {istbilis stratejilerinin
Ogrencilerin matematiksel muhakemelerine etkisini belirlemek amaciyla
yaptlmistir. Calismanin, matematik Ogretiminde verimliligin artirilmasi icin
gereken Onlemler konusunda, ilkdgretim okullarindaki mevcut uygulamalara 151k
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OZET

USTBILIS STRATEJILERiI OGRETIiMININ ILKOGRETIM BESINCi
SINIF OGRENCILERININ MATEMATIKSEL MUHAKEME
BECERILERINE ETKISi

Pilten, Pusat

Doktora, {lkdgretim Smif Ogretmenligi Egitimi Bilim Dali
Tez Damgmant: Yrd. Dog. Dr. Nese TERTEMIZ
Ocak - 2008

Bu calismanin amaci, ilkogretim 5. sinif matematik dersi problem cozme
siirecinde kullanilan iistbilis stratejilerinin, 68rencilerin matematiksel muhakeme

becerilerine etkisini incelemektir.

Arastirma, 2006-2007 6gretim yilinin ikinci yariyilinda Emin Saglamer
[lkogretim Okulunda 6grenim gormekte olan toplam 66 Ogrencinin yer aldig,
birbirine denk iki simif iizerinde yiiriitilmiistir. Bu simniflar; matematik dersi
problem ¢ozme siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ve
matematik dersi problem ¢6zme siirecinde var olan siirecin devam ettirildigi

kontrol grubu olarak atanmistir.

Arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilere Mevarech ve Kramarski
(1997) tarafindan gelistirilmis, iistbilis teorilerine dayali bir 6grenme yaklagimi
olan IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Deneysel uygulama dokuz hafta (25 ders
saati) boyunca siirdiiriilmiis, bu siire icerisinde Ogrencilerin 65 problemle
belirtilen stratejiyi kullanarak calismalar1 saglanmistir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere uygulanan IMPROVE, birbirini takip eden Ogretim adimlarinin bas

harflerinden olusan bir akrostis stratejisidir; giris (Introduction), istbiligsel
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sorgulama (Metacognitive questioning), uygulama (Practising), gbozden ge¢irme
(Reviewing), wuzmanlhik (Obtaining mastery), dogrulama (Verification),

zenginlestirme (Enrichment).

Arastirmada Ogrencilere, matematiksel muhakeme Olcegi On test ve son
test olarak uygulanmustir. Arastirmadan elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde t

testi kullanilmustir.

Arastirmanin sonunda, deney grubunda yer alan 6grencilerle gergeklestirilen
istbilise dayali Ogretimin, kontrol grubunda siirdiiriilen Ogretime gore; uygun
muhakemeyi belirleme ve kullanma; matematiksel bilgileri ve Oriintiileri tanima
ve kullanma; tahmin etme; ¢6ziime iliskin mantikli tartismalar gelistirme;
genelleme yapma; rutin olmayan problemleri ¢ozme; matematiksel muhakeme

becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu sonucu elde edilmistir.



iv

ABSTRACT

THE EFFECT OF METACOGNITIVE INSTRUCTION ON
MATHEMATICAL REASONING OF FIFTH GRADE PRIMARY
SCHOOL STUDENTS

Pilten, Pusat

PhD, Department of Primary Education
Advisor: Yrd. Dog. Dr. Nese TERTEMIZ
January - 2008

The purpose of this study is to examine the effect of metacognitive
strategies which is implementing in the problem solving process to students’

mathematical reasoning skills in fifth class at primary school.

This study has been conducted with totaly 66 students in two classes
equivalent to each other in the second term of 2006-2007 academic year in Emin
Saglamer Primary School. This classes are divided into two groups: experimental
group which students implement the metacogntive strategies in mathematical
problem solving process, and control group which students implement traditional

method in mathematical problem solving process.

IMPROVE strategy that is a learning approach based on metacognitive
theories improved by Mevarech and Kramarski (1997) was applied to the students
in experimental group of the research. Experimental application lasted for 9 weeks
(25 class duration). In this period of time students were made to study by using
the strategy revealed with 65 problems. IMPROVE applied to students in
experimental group is an acrostic strategy consists of initials of teaching steps
following one another; Introduction, Metacognitive questioning, Practising,

Reviewing, Obtaining mastery, Verification, Enrichment.



Mathematical reasoning tests are applied to the students during the
study. Scales are applied to the students before the practice as a pre test and after
the practice as a post test. For analyzing the data, t test has been used. At the end
of the study these findings are obtained; After the experimental implement, the
students whom metacognitive strategies is applied are present more performance
than the the students whom traditional approach applied in; determining and using
appropriate reasoning; recognizing and applying mathematical knowledge and
patterns; developing logical arguments about solution; making generalizations;

solving non-routine problems; and mathematical reasoning skills.
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I. Boliim

Giris

Bu boliimde arastirmanin problemine, problem ciimlesine, alt problemlerine,

Onemine, varsayimlarina, sinirliliklarina ve tanimlarina yer verilmistir.

1. Problem Durumu

Hemen tiim uzmanlarin ortaklasa kabul ettigi gercek O0grenme olayinin,
uyarici-tepki iliskisinden ¢ok daha karmasik ve biligsel bir siire¢ oldugudur. Bir
tanim ya da bir kelime hecelemeyi 6grenmenin bile aktif ve kompleks bir zihinsel
bir siire¢ oldugu kabul edilmektedir. Ogrenme konusunda bugiin varilan nokta
ogrencinin kendisine aktarilan bilgileri aynen almadigi aksine kendisine ulasan
her bilgiyi siizgecten gecirip yorumlayarak kendi diinyasinda bir anlam

yiiklemeye ¢alistigidir.

Bilgi ¢agimmin yasandigi giiniimiizde egitim sistemimizde temel amag,
ogrencilerimize mevcut bilgileri aktarmaktan c¢ok, bilgiye ulagma, bilgiyi elde
etme becerilerini kazandirmaktir. Bu ise ancak iist diizey zihinsel siireg
becerileriyle gerceklesmektedir. Bilindigi gibi c¢esitli derslerde gelistirilmeye
calisilan zihinsel siirecler ve bu siireclerin gelismesine etki eden faktorlerin
belirlenmesi uzun yillardir arastirmacilarin ilgilendigi 6nemli bir konu olmustur.
Ozellikle son yillardaki TIMSS (2003) ve PISA (2006) gibi uluslararas1 ¢alismalar
bu tiir analizleri farkli boyutlara gotiirerek {iilkeleraras1 karsilastirma yapmaya

olanak saglamaktadir.



Bilgi caginda yasayarak Ogrenme, O0grenmeyi Ogrenme, kendi kendini
egitme sorumlulugu ve yasam boyu 6grenme gibi kavramlar 6n plana ¢ikmis hatta
ogrenme kavramu artik bireysel sinirlar1 asacak sekilde ele alinmaya baslamistir.
Bilgi toplumunda yetistirilmesi hedeflenen insan modeli nasil 6grenecegini bilen,
kendisini degisime uyarlayabilen, hicbir bilginin giivenli olmadigin1 yalmzca
bilgiyi aragtirma siirecinin giivence saglayacagini fark eden insandir (T6remen,

2001).

Bu bakimdan son yirmi yil icinde temel egitim politikalarinda 6gretim
programlar1 yoniinden meydana gelen degisiklik, temel bilgi ve becerilere agirlik
verilmesi yoniinde olmustur. Bu temel beceriler iletisim ve dil becerileri, sayisal
beceriler, problem ¢ozme, bilim ve teknoloji, toplum hayati, ¢cevreyi ve dogayi

anlama ve koruma konular etrafinda yogunlagsmaktadir (Baykul, 1994),

Bu durumun etkisiyle son yillarda matematik egitimine bakis acilarinda
onemli degisiklikler olmustur. Artik matematik egitimi, yalnizca matematik bilen
degil, sahip oldugu bilgiyi uygulayan, matematik yapan, problem ¢6zen insanlar
yetistirmeyi hedeflemektedir. Yirmi birinci yilizyil bilgi toplumlari, bireylerin
temel becerilerin Otesine gecerek, "yeni yeterlilikler" kazanmalarina gereksinim

duymaktadir.

Nitekim NCTM’ye (1989) gore matematik 6gretiminin en Onemli
amaglarindan birisi, genis cesitlilikte karmasik problem c¢ozebilme yetenegi
gelistirmektir. Muhakeme etme, iletisim kurma, iliskilendirme, bilgiyi problem

durumuna uygulama problem ¢dzmenin gerekliliklerindendir.

Son donemlerde Tiirkiye’de de yukarida belirtilen degisim ve gelismelere
bagl olarak yeniden yapilanma siirecine girilmistir. Bu anlamda geleneksel egitim
anlayis1 yerini ¢agin ihtiyaglarina cevap verebilen yaklagimlara birakmaktadir. Bu
yaklasimlarinda hedef, akademik becerilerin yasam becerilerine doniismesini,
yasamda kullanilmasimi ve Ogrenmeyi Ogrenmek i¢in diisiinme becerilerinin

gelisimini saglamaktir (MEB, 2005).



Diisiinme; muhakeme, problem ¢6zme, yansitma ve elestirme gibi zihinsel
siirecleri icermekte, kavramlar veya olaylar arasinda anlamlhi baglantilar kurmaya
ve sonuglar ¢ikarmaya dayanmaktadir. Diisiinmeyi degisik acilardan ele alan
cagdas psikologlarin goriislerine gore diisiinme bir problemle baslar, problemin
¢cOziimil ise birey i¢in amaca doniisiir ve bu amag bireyin diisiinmesini yonlendirir

(Kalayc1, 2001).

Matematik, diisiinmeyi gelistirdigi bilinen en 6nemli araclardan biridir.
Bilindigi gibi insan1 diger canlilardan ayiran temel Ozelligi diisiinebilme,
olaylardan anlam c¢ikartip kosullar1 kendine uygun olarak yeniden diizenleyebilme
yetenegidir. Bu nedenledir ki matematik egitimi temel egitimin 6nemli yap1
taglarindan birini, belki de en Onemlisini olusturur. Matematik egitimi sayilari,
islemleri 6gretmekten, giinliik yasamin vazgecilmez bir parcasi olan hesaplama
becerilerini kazandirmaktan ote bir islev iislenmekte, her gecen giin biraz daha
karmasiklasan yasam savasinda ayakta kalmamizi saglayan diisiinme, olaylar
arasinda bag kurma, akil yiiriitme, tahminlerde bulunma, problem c¢ozme gibi

onemli destekler saglamaktadir (Umay, 2003).

Matematik bilgisiyle matematiksel diisiinme, birbirleriyle siki iligkili
olmasina ragmen birbirinden ayndir. Bilgi diisiinmek i¢in gerekli ancak yeterli
degildir. Okullarimizda uygulamadaki genel egilim bilgiyi on planda tutmakta ve
cocuklarda diisiinme aliskanligi gelistirmekten uzak kalmaktadir. Bu tutumu
diizeltmenin 6n kosulu, matematiksel diisiinme siireci etkinliklerine, dolayisiyla
bu siirecin isledigi problem ¢ozme calismalarina agirlik vermektir. Problem
cozmenin matematik Ogretiminde iki Onemli iirlinii vardir. Birincisi Ogretilen
konuya 0©zel strateji ve kurallarin gelisimi, ikincisi ise bir kurali, formiilii
gelistirmek icin kullanilabilecek diisiinme yollar1 ve genel yaklasimlarin
gelismesidir. Ogrenciler problemlere dayali durumlarda galisarak yeni stratejiler
olusturmay1 ve eski stratejileri diizenleyerek yeni tiir problemleri cozmeyi

ogrenirler (Olkun ve Toluk, 2003).



Egitim sistemimizdeki bu doOniisim bazi kavramlarin yeniden
tanimlanmasi ihtiyacim ortaya cikarmistir. leriki boliimlerde bu konulara yer

verilecektir.
1.1. Matematik Nedir?

Baykul (2005), “Matematik nedir?” sorusunun cevabinin insanlarin
matematige basvurmadaki amaclarina, belli bir amac i¢in kullandiklart matematik
konularina, matematikteki tecriibelerine, matematige kars1 tutumlarina ve
matematige olan ilgilerine gore degistigini belirtmekte ve bu cesitlilik i¢inde
insanlarin matematigi nasil gordiiklerini ve onun ne oldugu konusundaki

diisiincelerini bes grup altinda toplamaktadir;

1. matematik, giinliik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma,

hesaplama, 6lgme ve ¢izmedir;
2. matematik, bazi sembolleri kullanilan bir dildir;

3. matematik, insanda mantikli diisiinmeyi gelistiren mantikli bir

sistemdir;

4. matematik, diinyay1 anlamamizda ve yasadigimiz cevreyi gelistirmede

basvurdugumuz bir yardimeidir;

5. matematik, ardisik soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen

fikirler (yapilar) ve bagintilardan olusan bir sistemdir.

Billington ve digerleri (1993) matematigin yapist ilizerinde durarak,
matematigi gercek hayati yorumlama ve bir bakis acisi gelistirme olarak
tanimlamaktadirlar ~ (Sekil 1). Ayrica matematigin somut durumlara

uygulanabilecegini fakat kendisinin soyut oldugunu belirtmektedirler.



Sekil 1

Matematigin Yapisi

GERGEK DUNYA
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Proablem Cézme

v
MATEMATIGIN iLiSKiSi VE YARARLILIGI
(Somut)

A 4 \ 4

MATEMATIK

(Soyut)

v
Matematigi Kendi igcinde
Arastirma
v

Yaratma - Kesfetme

A 4 A 4 A 4

YENI YARATICI DUNYALAR

Billington ve digerleri (1993).

Billington ve digerlerine (1993) gore matematigin yapis1 iki temele

dayanmaktadir

= Matematik gercek diinya ile iliskili ve yararlidir. Gercek hayat

problemlerini ¢6zmede kullanilabilir.

= Matematik yeni matematiksel durumlar yaratmak i¢in kendi icinde

arastirmaya ve kesfetmeye yoneliktir.

Giiniimiizde matematik ardisik soyutlama ve genellemeler siireci seklinde

gelistirilen fikirler (yapilar) ve bagmtilardan (iliskilerden) olugsan bir sistem olarak



goriilmektedir. Bu tanimda iic husus dikkati cekmektedir. Bunlardan biri
matematigin bir sistem oldugu, digeri yapilardan ve bagintilardan (iligkilerden)
olustugu, iiciinciisii de bu yapilarin soyutlamalar ve genellemeler siireci ile
olusturuldugudur. O halde matematik insan tarafindan zihinsel olarak yaratilan bir
sistemdir. Bu durum matematigi soyut hale getirir (Biiyiikcaglayan, 2004). Somut
matematik, pratik hesaplamalar, problem c¢ozme, ¢evreden sonug¢ c¢ikarmada
kullandigimiz matematiktir. Soyut matematik ise matematigin kendi ig
tartigmalarin1 icerir. Teoremlerin ispati, sayr sistemlerinin kurulmasi, yeni
matematik yapilarinin yaratilmast ve bunlarin i¢ dinamiginin agiklanmasi bu

kapsamdadir (Billington ve digerleri, 1993).

Literatiir incelendiginde matematigin ne oldugu ve nasil Ogretilmesi
gerektigi konularinda son yillarda ©nemli diisiince degisikliklerinin oldugu
goriilmektedir (Olkun ve Toluk, 2003). Bu durum o6zellikle matematik ogretimi

kavraminin yeniden tanimlanmasini gerektirmektedir.

1. 2. Matematik Ogretimi

Geleneksel matematik egitimi anlayisinda matematiksel bilgiler kiigiik
beceri parcaciklarina ayrilmis halde Ogretmen tarafindan Ogrencilere
sunulmaktadir. Ogrencilerin bu bilgileri verilen alistirmalarla tekrar etmeleri
beklenmektedir. Sorularin 6nceden belirlenmis belirli yanitlama yontemi veya
yontemleri ve tek bir yaniti bulunmaktadir. Boyle bir anlayis ortaminda 6grenciler
pasif alicilar durumundadirlar. Giintimiizde ise matematiksel becerilerden ¢ok
muhakeme yoluyla probleme ¢6ziim iiretme s6z konusudur (Olkun ve Toluk,

2003).

Literatiir incelendiginde matematik Ogretimi ile ilgili cesitli calismalar

karsimiza ¢ikmaktadir. Bunlardan bazilar su sekildedir;



NCTM (The National Council of Teachers of Mathematics) (1989)
ilkogretim seviyesinde matematik 6gretimi icin bes genel hedef belirlemistir. Bu

hedefler ilkogretim sonunda dgrencilerin;
1. matematigin 6nemini kavramalarini saglamak,
2. matematikle ilgili yeteneklerine giiven duymalarini saglamak,
3. matematiksel problem ¢6zebilen bireyler haline gelmelerini saglamak,
4. matematiksel anlatimlar yapmay1 6grenmelerini saglamak,
5. matematiksel muhakeme yapmay1 6grenmelerini saglamaktir.

Matematik 6gretiminde bu hedeflerin gerceklestirilmesi i¢in gerekli olan

icerik alanlarini ve biligsel becerileri asagidaki gibi siniflandirmaktadir.

Tablo 1 )
NCTM’ye (1989) Gore Matematik Ogretiminde
Icerik Alanlar1 ve Bilissel Beceriler

Icerik Alanlan Bilissel Beceriler
= Sayilar ve sayilar arasindaki iligkiler
= Sayi sistemleri = Matematiksel Gii¢
» Hesaplama ve tahmin = Problem Cézme
» QOriintiiler ve fonksiyonlar = Gosterim
= Cebir = Muhakeme
= [statistik * Matematiksel Kavramlar
* Veri analizi ve olasilik » Matematiksel Islemler
= Geometri = Matematiksel Diizenler (disposition)
= Olgme
NCTM (1989).

Van de Wella’a (2004) gore ise matematigin yapisina uygun bir ogretim

ic amaca yonelik olmalidir:

1. Ogrencilerin matematikle ilgili kavramlari (conceptual knowledge)

anlamalarina,



2. Matematikle ilgili islemleri (procedural knowledge) anlamalarina,

3. Kavramlar ve islemler arasinda baglantilar (connections) kurmalarina

yardimc1 olmaktir.

Benzer sekilde Amerika Birlesik Devletlerinde cesitli branslarda egitimsel
gelisimi belirleme amaciyla degerlendirme yapan Ulusal Egitimsel Gelisimi
Degerlendirme Birimi (NAEP: National Assessment of Educational Progress);
(2002) de matematik 6gretiminin icerik alanlar1 ve bilissel beceriler boyutlarindan

sozetmektedirler (Sekil 2).

Sekil 2:

Matematik Ogretiminde Icerik Alanlar1 ve Bilissel Beceriler

icerik Alanlari
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Matematiksel Gii¢
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Muhakeme Gosterimler Baglantilar
NAEP (2002).

NAEP (2002) matematik Ogretiminin bes genis matematiksel alani
kapsamast gerektigini belirtmektedir; (1) sayilar, ozellikleri ve islemler, (2)
Olcme, (3) geometri ve uzamsal anlayis, (4) veri analizi, istatistik ve olasilik, (5)
cebir ve fonksiyonlar. Bu igerik alanlariyla birlikte asagidaki matematik

becerilerini de gelistirmeye yonelik olmasi gerektigini vurgulamaktadir.



NAEP (2002) ve Van de Wella (2004) matematik Ogretiminde iki tiir

bilgiden bahsetmektedirler;

Kavram bilgisi: birey tarafindan ig¢sel olarak ve o anda sahip oldugu

bilgiye bagli olarak olusturulmus iliskilerden olusmaktadir. Kavram bilgisinde

anlam oOnemlidir. Bu anlam kisinin ©6n bilgilerini kullanarak yeni bilgiyi

aciklamasidir. Boylece yeni bilgi mevcut bilgiyle biitiinlesir ve kisi tarafindan

icsellestirilir (Olkun ve Toluk, 2003). Matematik derslerinde 6grencilerin

kavramlarla ilgili anlayislarinin yeterliligi ile ilgili literatiirde tanimlanan beceriler

Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Literatiirde Tanimlanan “Kavram Bilgisi”” Becerileri

Kaynak

Kategori Kavram Bilgisi Becerileri

NCTM
(1989)

Kavramlari isimlendirir, aciklar ve tanimlar.

. Ornekler olusturur.

3. Kavramlar1 sunmada modelleri, sekil ve sembolleri
kullanir.

o =

Matematiksel 4. Verilenleri bir moddan farkli bir moda ¢evirebilir.
Kavramlar o
5. Kavramlarin gesitli anlam ve yorumlarinin farkina
varir.
6. Verilen kavramin 6zelliklerini tanimlar,
7. Verilen kavramlan karsilastirir.

8. Matematikte ve diger disiplinlerde verilen
problemleri ¢c6zmede 6n bilgilerini kullanir.

9. Islemlere ve kavramlara iliskin bilgi ve anlayisa
sahiptir.

Matematiksel Gii¢

NAEP
(2002)

10. Kendisine sunulan kavramlar: tanir, isimlendir ve
kavramlara ornekler verir.

11. Bu kavramlarin cesitli gosterimlerini (modeller,
grafikler) kullanir ve birbirleriyle iligkilendirir.

12. Matematikle ilgili temel prensipleri tanimlar ve
uygular.

13. Tanimlamalar1 ve dogru varsayimlar1 bilir ve

Kavram Bilgisi uygular.

14. Kavramlarin niteliklerini zihninde genisletmek igin
iliskili kavramlar ve prensiplerle biitiinlestirir,
benzerlik ve farkliliklarini karsilastirir.

15. Verilen kavramda kullanilmis olan isaret, sembol ve
terimleri tanir, yorumlar ve uygular.

16. Matematiksel ortamlardaki kavramlar arasindaki
iligkileri ve varsayimlar1 yorumlar.

17. Problemleri tanimlar ve diizenler.
Problem Cozme 18. Verilerin yeterli olup olmadigina ve tutarlilifina
karar verir.
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Tablo 2 (devam)

Literatiirde Tanimlanan “Kavram Bilgisi” Becerileri

19. Sozel olmayan soyut matematiksel sunumlara
iliskin gosterimler yapar.

Bilme 20. Matematiksel olarak es deger durumlari belirler.

21. Matematiksel nesneleri ve 6zellikleri hatirlar.

TIMMS
(2003)

22. Bilinmeyenleri belirler.

23. Verilenleri belirler.

24. Problem durumunu aciklar.
25. Verilenleri sekille ifade eder.

26. Problemi uygun bir gosterim ile ortaya koyar.

Problemi Anlama

27. Problem durumunu cesitli boliimlere ayirir.

Polya
(1988)

28. Benzer bir problemle karsilasip karsilasmadigim
belirler.

29. Problem ic¢in kullanighh olabilecek bir teoremleri

Plan Yapma ]
belirler.

30. Bilinmeyenleri inceler. Benzer bilinmeyenlere sahip
bir problemle karsilasip karsilagmadigini sorgular.

Problemi belirleme 31. Problemi hisseder.

(I: Identify the
problem)

32. Problemi dil bakimdan anlar.

33. Problemdeki ilgisiz durumlar: belirler.

(1984)

Problemi anlatma

(D: Define the
problem) 34. Problemdeki varsayimlar: belirler.

Bransford ve Stein
IDEAL

35. Problemin ¢oziimiinii giiclestirici unsurlar: belirler.

Islem Bilgisi: Rutin matematiksel sorular1 yapmakta kullanilan kural ve
islemlerle matematiksel sorular1 yapmakta kullanilan kural ve islemlerle
matematiksel bilgiyi temsil etmekte kullanilan sembolleri igerir. Matematik
derslerinde Ogrencilerin islemlerle ilgili bilgilerinin yeterliligi ile ilgili literatiirde

tanimlanan beceriler Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3

Literatiirde Tanimlanan “Islem Bilgisi” Becerileri

Kaynak Kategori islem Bilgisi Becerileri
1. Islemin uygun olup olmadigini belirler.
R 2. Bir iglemin her adimi i¢in cevaplar verir.
E 2 Matematiksel 3. Islemleri dogru ve etkili bir bicimde gergeklestirir.
% % Islemler 4. Yeni islemler olusturur.
5. Islemlerin matematikteki roliinii ve yapisim

degerlendirir.

o

Matematiksel problemlerin ¢6ziimii i¢in uygun
yontemleri dogru bir sekilde secer ve uygular.

7. Sectigi yontemin dogrulugunu ispatlar veya
Islemsel Bilgi reddeder.

Verilen bir grafik ya da tabloyu okuyabilir.

9. Problemin igeriginden kaynaklanan etkenleri goz
oniine alarak yontemleri genigletir veya degistirir.

NAEP
(2002)
0

10. Rutin islemleri gerceklestirebilir (sayma ve rutin
hesaplamalar; grafik olusturma; baz1 formal
stirecleri kullanarak matematiksel bir durumu farkl

N~ .
=9 Rutin Islemleri bir duruma doniigtiirme; 6lgme).
E 8 Kullanma 11. Daha karmagik islemleri kullanir (yaklasik bir

sonuca ulagmak i¢in tahminde bulunur; nicel verileri
toplar, organize eder ve kullamir; iki farkh
matematiksel durumu karsilastirir).

12. Coziime yonelik planmi igletir, her bir basamagi
kontrol eder. Basamagin agik bir sekilde dogru

Plam Uygulama uygulanip uygulanmadigina karar verir.

Polya
(1988)

Kavramlar ile islemler arasindaki bagin kurulmasi ilkogretimde 6zellikle
problem c¢ézmede 6nemlidir. Islemler ve kurallar bilgisi ¢ocugun kavramsal
bilgileri arasina girdiginde, cocuk islemlerin sadece nasil yapildigini degil ayni
zamanda nicin yapildigim da aciklayabilir. Islem bilgisinin, kavramsal
temellerinin kazanilmamasi islem bilgisiyle kavramlar arasindaki iligkinin
kurulmamasi, modellerin kurulamamasina ve islemlerin nerede kullanilacagina
karar verilememesine sebep olur; bu da ozellikle problem ¢ozmede basarisizlik

seklinde kendini gosterir (Baykul, 2005).

NCTM’nin (1989) ve NAEP’in (2002) ortaya koymus olduklari matematik
Ogretimine ait biligsel boyutlarin igerisinde “matematiksel gii¢” kavrami da

onemli goriilmektedir.
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Matematiksel giic kavrami ilk olarak 1989 yilinda NCTM tarafindan
ortaya konulmustur. Literatirde matematiksel giiciin ne oldugu ve hangi

becerilerden olustugu hakkinda cesitli bilgilere rastlanmaktadir;

Matematiksel gii¢, dgrencilerin matematige ait anlayisindan kendilerinin
sorumlu olduklarr bir siirectir ve matematigin basarili olmalarinin beklendigi bir
alan oldugu seklinde inanclarinin olumlu yondeki degisimi ile ortaya ¢ikmaktadir
(Sid, 1998). Matematiksel giiciin kendini gosterdigi bir baska yon, 6grencinin
ogretmenden bagimsiz olarak diisiinebilme ve is gorebilme becerisini icermesidir
(Greenwood, 1993). Genel anlamda matematiksel giice sahip olan Ogrencilerin
sergilemesi gereken davraniglarin yaninda, bu davramisa eslik edecek
matematiksel becerilerin neler olabileceginin belirlenmesi, matematiksel gii¢
kavraminin anlaminin kavranmasinda onemli olacaktir. Broody ve Coslick’in
(1998) matematiksel giic yorumu arastirma becerilerinin, Ozgiivenin ve
matematigin varligina yonelik olan olumlu egilimin matematiksel gii¢ icin gerekli
olan becerilerden bazilar1 olduguna dikkat cekmektedir. Broody ve Coslick’e gore
matematiksel gii¢; 6grenmeye ve matematigi kullanmaya yonelik olumlu egilimi
ve yeni problemlerle ugrasmak i¢in giiven duymayi, muhakeme gelistirmeyi ve
dogrulamayr da iceren anlamayi, problem c¢6zme gibi arastirma becerilerini
icermektedir. Cantlon (1998) ise matematiksel giiciin, problemler yoluyla
muhakeme gelistirme ve digerleriyle fikirler ve ¢oziimler iizerine iletisim kurma
becerilerinin yani sira matematige yonelik kendine giiveni de kapsadigini ifade
ederek, matematiksel giiciin biligsel bir becerinin 6tesinde nitelikleri

gerektirdigine isaret etmektedir.

NAEP (2002) matematik o6gretimde O©Onemli bir kavram olarak

degerlendirdikleri matematiksel giicii 6grencilerin;

= kesfederek, tahmin ederek, muhakeme gelistirerek matematiksel

bilgiyi bir araya getirme ve kullanmalarini,

* rutin olmayan problemleri ¢6zmelerini,
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* matematik hakkinda ve matematik yoluyla iletisim kurmalarini,

» Farkli durumlardaki matematiksel fikirler arasinda baglanti kurma
veya farkli disiplinlerdeki fikirler arasinda baglanti kurmalarini iceren

genis kapsamli beceriler olarak aciklanmaktadir.

Matematiksel gii¢ fikrini ortaya atan NCTM (2000:12), matematiksel

giiciin tanimin1 asagidaki sekilde yaparak birtakim olgiitler belirlemislerdir.

Matematiksel gii¢; Ogrencilerin kesfetme, tahmin etme, muhakeme
gelistirme, rutin olmayan problem ¢6zme, matematik ile ilgili ve
matematik yoluyla iletisim kurma ve matematigin i¢indeki fikirler ile diger
zihinsel etkinlikler arasinda baglanti kurma becerilerini icermektedir.
Bunun yani sira matematiksel giic; kisinin kendine olan giiveninin ve
arastirma yapma egiliminin, problem ¢d6zmede ve karar vermede nicel ve
gorsel bilgileri kullanmanin ve degerlendirmenin gelisiminde de rol
almaktadir. Ogrencilerin esnekligi, ilgileri, meraklari ve onyargilar1 da

matematiksel giiciin gerceklestirilmesini etkilemektedir.

Matematiksel giicle ilgili yukarida yapilan tanimlamalarin ve
aciklamalarin kesistigi ortak noktalardan biri iliskilendirme yapma, muhakeme
gelistirme ve iletisim kurma becerilerinin  6nemine tanimlarin c¢ogunda
rastlanmasidir. Tanimlamalarin geneline bakildiginda matematik Ogretiminde
Oonemli bir yeri olan matematiksel giic kavramimin gerektirdigi beceriler su
sekildedir;

= kesfetme;

= tahmin etme;

= muhakeme gelistirme;

= iletisim kurma;

= fikirler arasinda iliski kurma;

= rutin olmayan problem ¢6zme.
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Matematik Ogretimi ile 1ilgili arastirmalar1 bulunan TIMSS (2003)
matematik 6gretiminde 6nemli gordiigii icerik ve biligsel becerileri asagidaki gibi

siniflandirmaktadir.

Tablo 4 )
TIMSS’e (2003) Gére Matematik Ogretiminde
Icerik Alanlar1 ve Biligsel Beceriler

Icerik Alanlar Bilissel Beceriler
= Savilar = Bilme: Olgular, yOntemler ve
xaylar o kavramlar hakkinda bilgi sahibi
=  Qriintiiler ve iliskiler
= olma,
= Ol¢gme

= Uygulama: Bilgiyi ve kavramlarla
ilgili anladiklarin1 uygulama.
= Muhakeme gelistirme.

=  Geometri
=  Veri analizi

TIMMS’den (2003) diizenlenmistir.

Ik biligsel beceri (6grencinin olgular, yontemler ve kavramlar hakkinda
bilgi sahibi olmasi) ikinci beceri (6grencinin bilgiyi ve kavramlarla ilgili
anladiklarin1 uygulama) icin bilmesi gerekenlerdir. Uygulama, 6grencilerin rutin
problemleri ¢cézmeleri icin bildiklerini uygulama becerileri ile ilgilidir. Ugiincii
beceri olan muhakeme gelistirme ise rutin problemlerden c¢ok, asina olunmayan
durumlar iceren, karmasik baglamlarda ve cok adim gerektiren problemlerin

¢cOziimii ile ilgilidir.

MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (2005) tarafindan hazirlanmis olan
matematik dersi 1-5. simiflar 6gretim programinda yer verilen 6grenme alanlar1 ve

biligsel becerileri asagidaki gibi siniflandirmaktadir.

Tablo S
MEB’e (2005) Gore Matematik Ogretiminde igerik Alanlar1 ve Biligsel Beceriler

Ogrenme Alanlari: Bilissel Beceriler
= Sayilar = Problem ¢cozme
»  Geometri » fletisim
= QOlgme * Muhakeme (Akil yiiriitme)
»  Veri » {liskilendirme

MEB (2005).
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MEB (2005) ilkogretim 1-5. siniflar matematik Ogretimi programinda,
matematiksel becerilerden; (a) problem c¢ozmenin, basli basina konu degil bir
siire¢ oldugu ve bu siirecte, problem c¢ozme becerilerinin Ogrenilmesinin ve
kullanilmasinin hedeflenildigi; iletisimin, matematiksel diisiincelerin fiziksel,
resimsel, grafiksel, sozel, zihinsel ve sembolik temsilleri arasinda énemli baglar
kurulmasini sagladigi; muhakemenin gelistirilmesine yonelik calismalarin ayni
zamanda Ogrencilerin problem ¢ozme ve iletisim becerileri de gelistirecegi ve;
programda yer alan Ogrenme alanlarinin kendi icinde ve diger Ogrenme
alanlarityla, matematiksel kavramlarin birbirleriyle iligkilendirilmesinin gerekliligi

vurgulanmaktadir.

Son donemlerde gercgeklestirilmis ve yukarida kisaca bahsedilmis olan
arastirmalar matematik Ogretiminde icerik alanlari kadar biligsel becerilerin de
onemli oldugunu vurgulamaktadir (NCTM, 1989; 1999; NAEP, 2002; TIMMS,
2003). Ayrica matematik 6gretiminde “lletisim Kurma” ve “Baglantilar”,
“Gosterim”, “Problem Cozme”, “Matematiksel Muhakeme” gibi kavramlarin 6n

plana ciktigr goriilmektedir (NCTM, 2000).

1.2.1. iletisim Kurma

Ogrencilerin matematiksel fikirleri konusarak, yazarak, gostererek ve
gorsel olarak ifade etmesi, yazili, sozlii ve gorsel olarak sunulan matematiksel
fikirleri anlamasi, yorumlamasi ve degerlendirmesi, matematiksel soz dagarcigini
kullanmasi, fikirler sunmasi, iliskileri tanimlamasi ve durumlari modellemesi
matematiksel iletisim kurma becerisi hakkinda bilgi verebilecek noktalardan

bazilaridir (NCTM, 2000).

Matematiksel iletisim kurma, dgrenme i¢in bir ara¢ olarak da kullanilmasi
yoniiyle Onemlidir. Ciinkii Ogrenciler matematigi ne yaptiklart hakkinda

konusurken ve yazarken 6grenmektedirler (NAEP, 2002)
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NCTM’nin (2000) belirledigi, ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin sahip

olmas1 gereken iletisim becerileri sunlardir:
Ogrenciler;

= iletisim yoluyla matematiksel diisiincelerinin organize edebilmeli ve

pekistirmelidirler;

= (gretmenleriyle, arkadaslariyla ya da diger insanlarla dogru bir sekilde

matematiksel iletisim kurabilmelidirler;

* bagkalarmin  matematiksel diisiincelerini ve stratejilerini

degerlendirmeli ve analiz edebilmelidirler;

» matematiksel fikirlerini dogru bir sekilde ifade edebilmek igin

matematik dilini kullanabilmelidirler.

1.2.2. Baglantilar

Ogrencilerin matematigin yararlarin1 anlayabilmeleri icin matematiksel
kavram ve becerilerin hem birbirleriyle hem de okul ici ve okul dis1 yasantilari
ile iliskilendirilmesi gereklidir (MEB, 2005). Diger bir ifade ile Ogrencilerin
matematik hakkindaki informal bilgileri ile bu bilgilerin sembollerle kullanimlari
arasinda anlamli iligkiler kurmaya ihtiyaglar1 vardir ancak bu, Ogretmenlerin
varolan matematiksel baglantilar1 6grencilere aktarmast demek degildir,
ogrencilerin bu baglantilar1 kendilerinin kesfetmeleri gerekmektedir (Bergason,

2000).

NCTM’nin (2000) belirledigi, ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin sahip

olmas1 gereken baglant1 becerileri sunlardir:

= Matematiksel fikirler arasindaki baglantilarn1 fark etmeli ve

kullanmalidir.
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= Matematiksel fikirlerin birbiriyle nasil ilgili olduklarim1 ve saglam bir

biitiin olugturmak icin nasil iist iiste eklendiklerini anlamalidir.

»  Matematik disindaki konulara matematigi uygulayabilmelidir.

1.2.3. Gosterim

Ilkogretim seviyesinde Ogrenciler problem durumlarimi modellemek,
matematiksel iligkileri arastirmak, cikarimlar1 tartismak ya da yanlis olduklarini
ispatlamak icin cesitli matematiksel gosterimlerden yararlanirlar. Sekil ¢izmek ya
da problemin o©nemli kisimlarinin altim c¢izmek gibi informal gosterimler
kullanmalidirlar. Problemleri modellemek ve ¢6zmek icin esitlikleri, tablolar1 ve
grafikleri kullanmay1 6grenmelidirler. Bunlar ayn1 zamanda oOgrencilerin diger

ogrencilerle iletisim kurmasini da saglamaktadir (NCTM, 2000).

NCTM’nin (2000) belirledigi, ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin sahip

olmas1 gereken gosterim becerileri sunlardir:

= Matematiksel fikirleri organize etmek, kaydetmek ve bunlarla iletisim

kurmak i¢in gosterimler yaratmali ve kullanmalidir.

* Problem c¢ozebilmek icin matematiksel gosterimleri birbirine

cevirmeli, uygulamal1 ve secmelidir.

» Fiziksel, sosyal ve matematiksel olaylar1t modellemek icin gosterimleri

kullanabilmelidir.

1.2.4. Problem ¢6zme

TDK (2005) problemi, teorem veya kurallar yardimiyla ¢6ziilmesi istenen
soru; mesele, sorun olarak tanimlamaktadir. Altun (1998) gore ise problem, zor ya

da sonucu belirsiz bir sorudur. Coziimii, bir arastirma veya tartisma gerektirir.
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Kisi ¢oziimii bulma konusunda hazirliksiz fakat, isteklidir. Bu tanim, problemin
tic temel 6zelligini ortaya koymaktadir. Bunlar; (1) problemin, karsilasan kisi i¢in
bir giicliik oldugu; (2) kisinin, onu ¢6zmeye ihtiya¢ duydugu ve (3) kisinin bu
problemle daha Once karsilasmamis oldugu, c¢oziimle ilgili bir hazirliginin

bulunmadigidir.

Altun (1998) iki tiir problemden bahsetmektedir:

1. Rutin problemler: Matematik ders kitaplarinda yer alan ve dort islem
becerileri ile coziilebilen problemlerdir. Rutin problemler bir ya da

birkag islemli olabilir.

2. Rutin olmayan problemler: Bu tiir problemler bir ya da birka¢ islemin
dogru  sec¢ilmesiyle hemen coziilmemeleri bakimindan rutin
problemlerden ayrilirlar. Coziimleri islem becerileri, verileri organize
etme, siniflandirma, iliskileri goérme, kurallar1 bulma, genellemelere

varma gibi becerilere sahip olmay1 ve bir dizi aktiviteyi gerektirir.

Problem ¢6zme siirecinde 6grencilerin matematiksel 6n bilgilerini yeni
durumlar i¢in kullanmalar1 gerekmektedir. Problem ¢6zme siireci dgrencilerin,
problemleri tanimalari ve diizenlemeleri; verilerin yeterli ve tutarli olup
olmadigina karar vermeleri; stratejileri, verileri, modelleri ve iligkili matematik
bilgilerini kullanmalari; yontemler gelistirmeleri, bunlar1 genisletmeleri ve
degistirmeleri; yeni durumlar icen muhakeme gelistirmeleri (uzamsal, tiimevarima
ve tiimdengelime dayali, istatistiksel ve orantisal muhakeme); c¢Oziimiin
uygunlugu ve dogrulugu ile ilgili karar verebilmeleri gerekmektedir (NAEP,

2002).

Polya (1988), matematiksel problem c¢ozmeyi kavramsallastirmast ve
matematik Ogretiminde problem ¢ozme ile ilgili calismasi ile en fazla taninan
matematikg¢ilerden biridir ve problem ¢ozmeyi bir hedefe ulagmak icin olaymn
uygun bir yoniinii aramak olarak tanimlamaktadir. Schoenfeld (1989) ise bir

problemin 6grenenler iizerindeki etkisi ile iligkili olarak bir tanim olusturmustur;
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Problem ¢6zme (a) Ogrencilerin ilgilendikleri, tizerinde ¢alistiklar1 ve bir ¢oziime
ulagmak istedikleri, (b) bu ¢6ziimde basarili olmak i¢in kolayca erigebilecekleri
matematiksel birikime sahip olmadiklar1 bir gérevdir. Cogu matematiksel problem
¢ozme arastirmasinin dayandigi prototip model Polya’nin (1988) problem ¢ozme

stirecini siniflandirarak “heuristics” adin1 verdigi dort asamali modelidir:

1. Problemi Anlama (Understanding):

= Veri ve problem durumuyla ilgili verilenleri ve istenenleri
tanimlanir.

= Benzer problemlerle karsilasilip karsilasilmadigi sorgulanir.

* Problem tekrar ifade edilir.

* Probleme uygun sekil, sema vb. yararlanilir.

2. Plan Yapma (Planning):
= Problemin bagka problemlerle benzer yonleri belirlenir.
= QOlasi ¢oziim yollar1 diisiiniiliir.

= (Coziimiin nasil test edilecegi planlanir.

3. Plam1 Uygulama (Carrying out the plan):
= Planlanan ¢o6ziim yolu dikkatlice takip edilir.

*  Coziimiin mantikli olup olmadigini kontrol edilir.

4. Kontrol (Looking Back):
= Sonug kontrol edilir.
* Problemi ¢6zmek icin baska bir yolun izlenip izlenemeyecegi
belirlenir.
= Bu problemdeki ¢oziimiin  baska  problemlere  nasil

uygulanabilecegi planlanir.

Polya’ya (1988) gore problem c¢ozenler, problemi anlamali, bir plan
olusturmali, plan1 uygulamali ve ¢oziimiin akla uygunlugunu kanitlamak i¢in goz
atmalidir. Literatiirde ayrica ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin sahip olmasi

gereken problem ¢6zme becerilerinden bahsedilmektedir (NCTM, 2000):
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Ogrenci;

problem cozerek yeni matematiksel bilgiler edinmelli,
» matematikte ve diger baglamlarda ¢ikacak problemleri ¢6zmeli,

= cesitli stratejilerin uygun olanlarini problem ¢dzmeye adapte etmeli ve

uygulamali,

» matematiksel problem c¢ozme siirecini yansitmali ve ifade

edebilmelidir.

1.2.5. Matematiksel Muhakeme

Matematiksel muhakeme kavraminin daha iyi tamimlanabilmesi icin
mantik, diisinme ve muhakeme kavramlarinin detayli bir sekilde ele alinmasi

faydal1 olacaktir.

1.2.5.1. Mantik, Diisiinme ve Muhakeme

Mantik sozciigli Arapca olup “konugma” anlamina gelen ‘nutuk’tan
tiiretilmistir. Nutuk ise eski Yunanca’da hem “konusma” hem “akil” anlamina
gelen ‘logos’un karsiligidir. Bu bakimdan temel anlamiyla mantik “konusma ve

diistinme bilgisi” olarak tanimlanabilir (Batuhan ve Griinberg, 1970).

Literatiirde yer alan mantik tanimlarindan bazilar1 su sekildedir; “bir seyi
diisiinmek veya aciklamak i¢in bir yol”, “bir sey yaparken kullanilan akla uygun
gerekceler” (Webster, 1986), “dogru diisiinme sanati”, “dogru diisiinme
kurallarinin bilgisi” (Batuhan ve Griinberg, 1970), “dogru diisiinme bilimi”,

“dogru diisiinmenin yolu ve yontemi” (TDK, 2005).
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Yukaridaki tanimlamalarin daha iyi anlasilabilmesi icin “diisiinme”

sOzcligiiniin ne anlama geldiginin agiklanmasi gerekmektedir.

Diisiinme, “Bir seye karar vermek, baglantili fikirler olusturmak, problem
cozmeye calismak vb. durumlar i¢in aklin kullanilmasi... Sonuglara, yargilara ya
da kavram ve gerceklerden sonu¢ cikarmaya siiriikleyen bir yontem... Bu
yontemin ortaya c¢ikardigi sebepler, tartismalar, kanitlar... Kavramlardan ve
gerceklerden sonuclar, yargilar ya da neticeler meydana getirmek” olarak

tanimlanabilir (Webster, 1986).

Benzer sekilde “Duyum ve izlenimlerden, tasarimlardan ayn olarak aklin
bagimsiz ve kendine 0zgii durumu.”, “Karsilastirmalar yapma, ayirma,
birlestirme, baglantilar1 ve bicimleri kavrama yetisi.” de literatiirde karsilagilan

diistinme tanimlaridir (TDK, 2005).

29 13

Diisiinme “hatirlama”, “basit diisiinme”, “elestirel diisiinme” ve “yaratici
diisiinme” gibi basitten karmasiga, ¢cok genis bir yelpazede karsimiza ¢ikmaktadir.
Bunlardan hatirlama, basit islemleri, O©l¢ii birimlerini, geometrik sekilleri
hatirlama gibi en alt diizeydeki diisiinme tiiriidiir. Basit diisiinme, verilenleri
formiilde yerine koyma, alistirma ¢ozme gibi hatirlamaya goére biraz daha
kapsamli, ama elestirel ve yaratic1 diisiinmelere gore cok daha diisiik
performanslar gerektirir (Krulik ve Rudnick, 1999). Yaratict diisiinme, yansitici

diisiinme ve elestirel diisiinme ise cok daha karmagik siireclerdir;

Yaratict diisiinme: Din¢’e (2000) gore yaratici diisiinme siireci, insan
beyninin sonsuz sayida diisiince, kombinasyon ve baglanti yaratmasiyla
olusmaktadir. Siire¢ su sekilde islemektedir; beyin kendisine ulasan tiim
uyaranlar igler; biitiin bu uyaranlarla, olusturulan kombinasyonlar, birbirleriyle

iliskilendirilir; fikir ya da diisiince ad1 verilen yeni bagintilar olusturur.

Wallas (1926) yaratic1 diisiinme siirecinin klasik tanimini, doért adimda

olusturmustur:
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1. Hazirhk asamasi: Bu donemde problem, ihtiyag ya da
gerceklestirilmek istenen gorev tamimlanir. Coziim icin gerekli
materyaller toplanir. Boylece problem tanimlanarak, ¢6ziim yollar

ortaya konulmus olur.

2. Kulugka asamasi: Bu donemde kisi, problem hakkinda kasithi olarak
diisinmez. Birey diger aktivitelerle ugrasirken, zihni problem ya da
gorevle mesgul olmaya devam eder. Artik farkhi fikir ve bilgileri
birlestirmis, karsilastigi problemi tamimlamis ve c¢oziim iiretmeye
baslamistir. Bu donem dakikalar siirebilecegi gibi haftalar ya da yillar

surebilir.

3. Aydinlanma asamasi: Bu donemde diisiinceler yaraticiligi bir temel
olusturmak {iizere zihinden dogarlar. Bunlar sonug-iiriiniin parcalar
olabilecekleri gibi sonucun kendisi de olabilmektedirler. Bu asama
cogunlukla anliktir, birkac¢ dakika yada saat de siirebilir. Diislince sozel
olarak ifade edilmese de formiile edilmis ve ani bir sekilde ortaya

cikmustir.

4. Gergeklesme-dogrulama-degistirme asamasi: Bu donem aydinlanma
asamasinda ortaya c¢ikan ne ise onun ihtiyaclarn karsilayip
karsilayamayacaginin, hazirlik asamasinda belirlenmis oOl¢iilere uyup
uymayacaginin anlagilmast ve gosterilmesi icin yapilan bir dizi

etkinligi icermektedir.

Yansitict diisiinme: Yansitic1 diisiinmenin temelinde yansitma (reflection)
kavrami yatmaktadir. Yansitma, en genel anlamda, deneyimlerin Onceki bilgi
baglaminda, yeni bilginin iiretilmesi ve alternatif yollarin gelistirilmesine onciiliik
edecek olan yollart bulmaya calisarak analiz edilmesini iceren biligsel

sorgulamadir (Akt. Siinbiil, 2007; Dewey, 1933).

Dewey yansitict diisiinmeyi, herhangi bir inan¢ ya da bilgiyi ve onun

ulagsmay1 amacladig1 sonuclari destekleyen bir bilgi yapisimi etkin, tutarli ve
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dikkatli bir bicimde diisiinme olarak tanimlamaktadir. Dewey’e gore yansitici

diistinme siirecinde su iki temel asama mevcuttur:

1. Diisiinmenin

durumu,

meydana geldigi bir kusku, karisiklik ve duraksama

2. Bu kanisiklig1 ¢cozecek, bu siipheyi acikliga kavusturacak yolu bulmaya

yonelik bir aragtirma ve sorgulama.

Elestirel diisiinme: Bu tiir diistinmenin en yaygin tanimi “kisinin, kanita

dayanarak karar verme ve degerlendirme yapma yetenek ve egilimi”dir (Eggen ve

Kauchak, 2001). Oguzkan (1981) ise elestirel diisiinceyi “Onciilleri ve kanitlari

titizlikle degerlendirdikten sonra ilgili biitiin etmenleri géz Oniinde tutarak ve

gecerli mantik ilkelerinden yararlanarak nesnel sonuglara varma siireci” olarak

tanimlamaktadir. Elestirel diisiinmenin temel siirecleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Elestirel Diisiinmenin Temel Siirecleri

Adimlar

Beklenen Davranislar

®» GOzlem

= Animsama, farkinda olma

= Uygun ornekleri
bulmak ve genellemek

= Karsilagtirmak ve zitliklar1 bulmak,
= Siniflamak,
= {lgili ve ilgisiz bilgiyi tanimlamak

= Kararlar1 uygun
orneklere dayanarak
vermek

= Sonug ¢ikarma,
* Tahmin yapma, ¢ikarim yapma
» Varsayim tiiretnek ve sitnamak

= Kararlarin gézlemlere
dayanarak
degerlendirilmesi

» Tutarliligin kontroli,

» Onyargilarin, kalip yargilarin ve basmakalip kliselerle
propaganda Ogelerinin tanimlanmasi,

» Farkli varsayimlarin farkinda olmak, tanimlamak,

= Abartil1 genellemelerin farkinda olmak,

» Kararlar1 olaylarla dogrulamak.

Eggen ve Kauchak,(2001)
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Gortildiigii  gibi, diisiinme sozciligli birbirinden oldukga farkli zihin
durumlarin1 veya islemleri dile getirmektedir. Ornegin “Ne diisiiniiyorsun?”

sorusuna verilebilecek cevaplardan bazilar1 sunlar olabilir;
1. Annemi diisliniiyorum.
2. Bu aksam ne yapacagimi diisiiniiyorum.
3. ...’nmin neden boyle yaptigini diisiiniiyorum.

Birincide diisiinme daha ¢cok ‘hatirlama’ anlaminda, ikincide herhangi bir
seyl ‘tasarlama veya planlama’ anlaminda, liciinciide ise ‘agiklama’ anlaminda
kullanilmaktadir. Ancak yukaridaki diisiince yapilarindan mantikla ilgili olan
sadece muhakeme anlaminda kullanilmis olan iiclincii Ornektir (Batuhan ve

Griinberg, 1970).

Muhakeme, cesitli diisiinme tarzlarimi iceren bir etkinliktir (Peresini ve
Webb, 1999). Yukaridaki niteliklerine bakildiginda kolayca goriilebilecegi gibi,
elestirel diisiinme ve yaratici diisiinme olmadan muhakeme gerceklestirilemez. Bir
baska deyisle muhakeme, ancak diisiinmenin ileri basamaklarinda ortaya ¢ikan bir
beceridir (Umay, 2003). Bu bakimdan muhakeme mantiksal bir yolla bir seyler
hakkinda diisiinme siireci olarak tamimlanabilir, goriis ve diisiinceler mantiksal

diisiinmeye dayalidir (Webster, 1986).

Muhakeme anlaminda diisiinme, dogruluguna inandigimiz bir veya birkag
Onermenin bizi ne gibi bir bagka onermenin dogruluguna inanmaya zorladigini
veya dogruluguna inandigimiz bir Onermeye ne gibi bagka Onermelerin
dogrulugunu delil olarak gosterebilece§imizi arastirma anlamina gelmektedir

(Batuhan ve Griinberg, 1970).

Muhakemenin en yogun olarak kullanildig1r alanlardan biri, belki de
birincisi matematiktir. Matematiksel muhakeme, matematigin temelini olusturur.
Matematik sayilari, islemleri, cebiri, geometriyi, orantiyi, alan hesaplamay1 ve

daha bircok konuyu Ogretirken dogasi geregi Oriintiileri kesfetmeyi, akil
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yiirlitmeyi tahminlerde bulunmayi, gerekceli diisiinmeyi, sonuca ulagmayr da
ogretir (Umay, 2003). Literatiirde yer alan bir ¢ok arastirmada matematiksel
muhakemeyi meydana getirdigi diisiiniilen beceriler belirlenmeye calisilmistir. Bu

arastirmalardan bazilar1 sunlardir;

NAEP (2002) matematiksel muhakeme becerilerini problem c¢6zme
becerisi icerisinde ele almaktadir. Muhakeme becerilerini su sekilde

siniflandirmaktadir;
Ogrenciler;

* problem ¢O6zme stratejilerini, probleme ait verileri ve istenilen ile

iliskili matematik bilgilerini kullanabilmeli;

*» muhakeme yapabilmeli (6rn. uzamsal, tiimevarima ve tiimdengelime

dayali, istatistiksel, ve orantisal muhakeme);
= ¢Ozliimiin uygunlugu ve dogrulugu ile ilgili karar verebilmelidirler.

TIMSS’e (2003) gore bir biligsel beceri olarak matematiksel muhakeme

asagidaki boyutlar1 ve becerileri icermektedir.
1. Analiz Etme: Ogrenciler;

= matematiksel durumlardaki degiskenler veya objeler arasindaki

iliskileri belirleyebilmeli, tanimlayabilmeli veya kullanabilmeli;
= orantisal muhakemeyi kullanabilmeli;

= bir problemin ¢6ziimiinii kolaylastirmak i¢in geometrik sekilleri

ayristirabilmeli;
= {ic boyutlu sekillerin doniisiimlerini goziinde canlandirabilmeli:

= aym verinin farkli  gosterimlerini  karsilastirabilmeli  ve

eslestirebilmeli;



26

= verilen bilgilerden gecerli sonuglar ¢ikarabilmelidirler.
2. Genelleme Yapma: Ogrenciler;

=  matematiksel diisiinme ve problem ¢6zme yoluyla elde ettigi sonuclarin
etki alanini, sonuglar1 daha genel ve daha genis uygulanabilir terimlerle

yeniden ifade ederek, genisletebilmelidirler.
3. Baglantilar Olusturma: Ogrenciler;

= gsonucu olusturmak i¢in cesitli matematiksel prosediirleri ve sonuglari
daha sonraki bir sonugla birlestirebilmeli; bilginin farkli unsurlarin
arasinda baglantilar kurmali ve iligkili matematiksel fikirler arasinda

koprii olusturmalidirlar.
4. Karar Verme: Ogrenciler;

®* matematiksel sonuclar ve 6zellikleri kullanarak gerekgeler hazirlamak

suretiyle bir ifadenin dogrulugu veya yanlisligina karar verebilmelidirler.
5. Rutin Olmayan Problem Cozme: Ogrenciler;

= matematiksel veya gercek hayat baglamindaki problem takimlarini
cozebilmeli, uygun matematiksel prosediirleri benzer olmayan ve karisik
yapilara uygulayabilmeli; geometrik Ozellikleri rutin  olmayan

problemlerin ¢dziimiinde kullanabilmelidirler.

Matematiksel = muhakeme, matematiksel  tahminleri  olusturma,
matematiksel tartigmalar1 gelistirme ve degerlendirme, matematiksel bilgileri
cesitli sekillerde sunma becerilerini icermektedir (NCTM, 1989). Bunlarin yani
sira NCTM (2000), ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin sahip olmasi gereken

matematiksel muhakeme becerilerini belirlemistir. Buna gore 6grenciler;
* muhakeme ve ispatin matematigin temeli oldugunu fark edebilmeli;

* matematiksel ¢ikarimlar yapabilmeli ve arastirabilmeli;
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* matematiksel tartisma  ve ispatlar  gelistirebilmeli ve

degerlendirebilmeli;
= ispatin ¢esitli yontemlerini se¢ebilmeli ve kullanabilmelidirler.

NCTM’nin (1989) oOgrenci degerlendirme standartlar1 incelendiginde
matematiksel muhakemenin degerlendirilmesinde Ogrencilerden beklenen

becerileri su sekilde siniflandirmak miimkiindiir.
Ogrenciler;

1. Oriintiileri tanimada ve varsayimlari olusturmada tiimevarima dayali

muhakemeyi kullanabilmeli;

2. matematiksel ifadeler igin akla yatkin tartismalar (arguments)

gelistirmeye yonelik muhakeme yapabilmeli;

3. matematiksel problemleri ¢ozerken, orantisal muhakemeyi ve uzamsal

muhakemeyi kullanabilmeli;

4. sonuglarin dogrulugunu kanitlamada, tartismalarin gecerli olup
olmadigina karar vermede ve gecerli tartismalar olusturmada

timdengelime dayali muhakemeyi kullanabilmeli;

5. verilen durumlart ¢oziimleyerek genel Ozellikleri ve yapilan

belirleyebilmelidirler.

MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (2005) tarafindan hazirlanmig olan
matematik dersi 1-5 6gretim programinda muhakeme “akil yiiriitme” becerisinin
kazanilabilmesi  i¢in  Ogrencilerde  asagidaki  becerilerin  gelistirilmesi

hedeflenmektedir;
Ogrenciler;

* mantiga dayal ¢ikarimlarda bulunabilmeli;
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= kendi diislincelerini aciklarken matematiksel modeller, kurallar ve

iliskileri kullanmabilmeli;
= probleme iliskin ¢6ziim yollarin1 ve cevaplar tartisabilmeli;

* bir matematiksel durumu analiz ederken Oriintii ve iliskileri

kullanabilmeli;
* matematigin mantikli ve anlamli bir 6grenme alani olduguna inanmali;

» matematikteki oriintii ve iligkileri analiz edebilmeli;

tahminde bulunabilmelidir.

Son donemlerde gerceklestirilmis ve yukarida kisaca bahsedilmis olan
matematiksel muhakeme becerisi ile ilgili arastirmalarda asagidaki kavramlarin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. (NCTM, 1989; 2000; NAEP, 2002; TIMMS, 2003;
MEB, 2005);

Matematiksel oriintiileri tanima ve kullanma

TDK (2005) oriintii (pattern) kavramini “Olay veya nesnelerin diizenli bir
bicimde birbirini takip ederek gelismesi.” olarak tanimlamaktadir. Literatiir
incelendiginde ilkogretim seviyesinde gerceklestirilen matematik Ogretiminin,

oriintiilerin belirlenmesi {izerinde onemle durdugu goriilmektedir.

NCTM (2000), ilkogretim seviyesinde Ogrencilerin; (a) geometrik ve
sayisal Oriintiileri tanimlayabilmeleri, genisletebilmeleri ve bunlar hakkinda
genellemelerde bulunabilmeleri, (b) Oriintiileri sozel olarak, tablo ve grafikler

kullanarak ifade ve analiz edebilmeleri gerektigini belirtmektedir.

Buna paralel olarak NAEP (2002), oriintiileri tanima ve kullanmanin

onemine dikkat cekerek, ilkogretim cagi Ogrencilerinin Oriintiileri aciklama,
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ilerletme, ara degeri bulma, doniistirme ve benzer bir Oriintii olusturma

becerilerine sahip olmalar1 gerektigini belirtmektedir.

Ayrica bu seviyede ¢ocuklarin cebirsel fikirlerinin gelisiminde Oriintiilerin

taninmast ve kullanilmasinin Onemi vurgulanmakta, bu amagla asagidaki

becerilerin gelistirilmesi 6nerilmektedir NCTM, 2000):

1.

7.

Geometrik ve sayisal Oriintiileri olusturma ve boyle Oriintiileri

tantyabilme.

Oriintiileri s6zel olarak ifade etme ve tablo ve sembollerle

gosterebilme.
Degisen biiyiikliikler arasi iligkileri kullanarak tahminlerde bulunma.
Bazi 6zel durumlarda ¢alisan genellemeler yapmak ve aciklayabilme.

Oriintiileri tanimlamak ve tahminlerde bulunmak igin grafikleri

kullanma.
Sayi ozelliklerini kullanma.

Oriintiileri, genellemeleri ve durumlar ifade etmek icin degiskenleri,

notasyonlar1 ve standart sembolleri kullanabilme.

Literatirde yer alan matematiksel Oriintiileri tamima ve kullanma

becerisine iligskin bilgiler degerlendirildiginde, 6zellikle son donemlerde yapilan

arastirmalarda oOriintii kavramina iliskin ayrintili ¢alismalar gerceklestirildigi,

goriilmektedir (NCTM, 2000; NAEP, 2002). Belirtilen ¢alismalarda bu becerinin

gelistirilmesilmesi i¢in 6grencilerin sahip olmalar1 gereken beceriler vurgulandigi

goriilmektedir.
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Aymi Verinin Farkli Gosterimlerini Tanima

Matematiksel verilerin bir veya birka¢ degisik sekilde ifade edilmesi
miimkiindiir. Literatiirde genel olarak bes degisik sunumdan bahsedilmektedir
(Van De Walle, 1998); somut cisimler, gercek hayat problemleri, resimler, yazili
semboller ve konugma dili. Birbirleriyle iliskili olan sunumlarin sematik gosterimi

Sekil 3’de verilmistir.

Sekil 3
Ayni Verinin Farklh Sunumlari

4 I
Resimler
\ J
I / \ 4
Somut Yazih
Cisimler Semboller
J \
N O
Gergek Konusma
Hayat Dili
Durumlian
RN

Van De Walle, (1998)

Sekil 3 incelendiginde her bir sunum kendi aralarinda doniistiiriilebilir
nitelige sahip oldugu goriilmektedir. Bu da matematiksel bilginin karsimiza farkl
bicimlerde cikabilecegini gostermektedir. Matematiksel bilgilerin degisik
formlarda ifade edilebilmesi problemde c¢oziim icin degisik olasiliklar
diisiinebilmemizi saglar. Ozellikle bir problem durumunun denklem seklinde
yazilmas1 6grencilerin bilinmeyen ve degisken kavramlarina aligsmalar1 agisindan

onemlidir (Olkun ve Toluk, 2003).
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Tahmin etme.

TDK (2005), tahmin etmeyi ‘“Yaklasik olarak degerlendirmek,
oranlamak.”, “Akla, sezgiye veya bazi verilere dayanarak gelecek bir seyi, olay1

kestirmek, kestirim.” olarak tanimlamaktadir.

Literatiirde tahmin etmenin devirli bir siire¢ oldugu ifade edilmektedir
(Hacisalihoglu ve digerleri, 2003). Tahmin siirecinin sematik sunumu Sekil 4’de

verilmistir.

Sekil 4

Tahmin Siireci

Bir tahmin diisinildiigi sekil ile
ifade edilmelidir.
(yapilirken ve zannedilirken)

A 4

\ 4

Tahmininizin neden dogru
oldugunu ya da yeni érneklerle
onu nasil degistirip
diizenleyeceginizi belirtiniz.
A

Tahmininizi denetleyiniz. (Bitiin
bilinen durumlan ve érnekleri
sagladigimi dogrulayiniz.)

Tahmininizden siipheleniyorsaniz
ters érnekler bularak onu
clriitiiniiz. Burada bir 6nerme
kullanarak kontrol ediniz.

A

Hacisalihoglu ve digerleri, (2003)

Matematik Ogretim Programi’nda iki temel tahmin stratejisi ele

alinmaktadir (MEB, 2005):

Islemsel Tahmin: Aritmetik islemlerin sonuclarinin hesap yapilmadan
yaklasik olarak belirlenmesidir. Islemsel tahmin becerisi gelismis kisilerin, genel
matematik becerilerinin de iyi oldugu gozlemlenmektedir. Tahmin yaparken
birtakim stratejiler kullanilabilir. Bazi islemsel tahmin stratejileri asagida
verilmistir. Islemsel tahminde kullanilabilecek stratejiler burada verilenlerle sinirli

degildir. Ders sirasinda burada sunulanlara benzer tahmin stratejileri
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kullanilabilecegi gibi Ogrencilerin gelistirebilecekleri tahmin stratejileri de

desteklenmelidir.

» Yuvarlama: Islemdeki sayilarin uygun degerlere (ileriye veya geriye)

yuvarlanarak sonucun tahmin edilmesidir.

»  Gruplandirma: Islemdeki sayilar, belirli bir degere yakin ise sayilar bu

deger/degerler bazinda gruplandirilarak sonug¢ tahmin edilir.

= Uyusan Sayilar1 Kullanma: Zihinden hesaplanmasi kolay olan sayilar

gruplandirilarak sonucun tahmin edilmesidir.

= [k veya Son Basamaklari Kullanma: En soldaki veya en sagdaki

basamaklarin toplanarak sonucun tahmin edilmesidir.

= Diizenleme ve Diizeltme: Bu strateji elde edilen tahminsel sonucu
gercek sonuca daha uygun ve daha yakin héle getirmek i¢in kullanilir
ve iki asamada gerceklesir; “islemin ortasinda yapilan diizenleme ve

diizeltme.” ve “islemin sonunda yapilan diizenleme ve diizeltme.”

Ol¢meye Dayali Tahmin: Olgmeye dayali tahmin herhangi bir 6lgme araci
kullanmadan olgiilerin yaklasik olarak belirlenmesidir. Olgcmeye dayali tahminde
kullanilan en yaygin strateji belirli bir referans noktasinin dikkate alinmasidir. Bu
stratejide Ol¢iisii tahmin edilecek nesne, bilinen (zihindeki) bir referans ol¢iisii ile

karsilastirilir.
Coziime iliskin mantikli tartismalar gelistirme.

TDK (2005) tartismay1 (argument), “Bir kisiyi, bir diisiinceyi dogru hakh
gostermeyi amaglayan yazi veya konugsma, savunu, miidafaaname.” olarak

tanimlamaktadir.

[lkogretim seviyesinde matematik, diisiinmeyi ve diisiindiiklerini yapma
becerisi kazandirmay: hedeflemektedir. Ogrenciler sekilleri ¢izip, modelleyip,

Olciip, olusturup, simiflandirdik¢a iligkileri anlama konusundaki kapasiteleri
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gelisecektir. Ayn1 zamanda bu iligkiler hakkinda diisiiniip, ¢ikarimlar yapmayi,
cikarimlar1 test etmeyi ve mantikli tartismalar gelistirmeyi o6grenmektedirler
(NCTM, 2000). Bu seviyede dgrenciler herhangi bir iddiay1 desteklemek i¢in iiriin
veya siirece yonelik tartigmalar gelistirmelidir (Kuhn ve Udell, 2003). Bu

tartismalarin bilesenleri ve bunlara ait biligsel hedefler Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7
Mantikli Tartismalarin Bilesenleri ve Bunlara Ait Bilissel Hedefler
Bilesenler Hedefler
Asama I
= Sebepler retme ............c.cooeviveiinninn... = Fikirlerin temelini olusturan sebepler.
. o ) = Ayni fikrin temelini olusturan farkli sebepler.
= Sebepler} ayr.mtlh bicimde duz'enleme ....... = Fikirleri destekleyen saglam sebepler.
" Sebepler} delvlllerle lfuvvetlendlrme ----------- = Deliller sebepleri kuvvetli bicimde destekler.
= Sebepleri degerlendirme ........................ = Bazi sebepler digerlerinden daha iyidir.
= Mantikl bir tartisma yoluyla
Sebepleri gehstlrme .............................. [ ] Sebepler bir fikri digerine baglar béy]ece

mantikl tartigmalar insa edilir.

Asama II

= Kars1 fikirlerin sebeplerini
test etme ve degerlendirme .....................
= Digerlerinin ortaya koyduklar1 sebeplere
yonelik kars1 iddialar iiretme ...................
= Digerlerinin kars1 tartigsmalarini

delillerle giiri.itiir ................................. = Kargit sebepler ciiriitiilebilir.
» Karmagik deliller tasarlama .................... * Bir delil farkl iddialar1 desteklemek icin
kullanilabilir.

= Karsit fikirlerin de sebepleri vardir.

= Sunulan farkli sebeplere karsit fikirler iiretilir.

= Cift yonlii tartigmalar olusturma ve

degerlendirme ..............c.oooiiiiiiiiii. » Bazi tartismalar diferlerine gore daha

giicludiir.

Kuhn ve Udell, (2003)

Yukarida da goriildiigii gibi ¢6ziime iliskin mantikli tartismalar iki farkl

etkinlik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Hacisalihoglu ve digerleri, 2003):
1. Fikirlerin sebeplerini arastirma.

2. Fikirlerin sebeplerini izah etme.
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Coziim yolu / sonucun dogruluguna karar verme.

NCTM’e (2000) gore ilkogretim seviyesinde Ogrenciler, matematiksel
hesaplamalar icin sonucu kestirme stratejileri gelistirebilmeli ve sonucun
mantikliligi hakkinda karar verebilmelidirler. Kestirme hesap makinesi ile,
zihinden ya da kagt kalem kullamlarak yapilan bir islemin sonucunun

mantikliliginin denetlenmesinde karar verme aract anlaminda kullanilmaktadir.

Bireyin karar vermesiyle ilgili kuramsal goriislerin olusturulmasinda ise
iki temel yaklasgimin benimsendigi goriilmektedir. Bunlar sonug¢ {izerine

yogunlasan yaklasim ve siire¢ lizerine yogunlasan yaklasimdir (Ersever, 1996).

Siire¢ iizerine karar verirken, problemin ¢oziim yolunun dogruluguna karar
vermede kendinize ya da baskalarina sorulmasi gereken sorular sunlardir

(Kalayci, 2000):

= Biitiin temel varsayimlarin hepsini kontrol ettiniz mi?

» Biitiin yontemlerin ve olabilecek ¢oziimlerin icinden sonug

getirebilecek olanlarin kiiciik bir listesini ¢ikartabildiniz mi?

* Bunlarin icinden de daha da kiiciik bir listeye ulasabilmek icin

bazilarini eleyebildiniz mi?

= Eger problemleri daha etkin olarak cozebilmek amaciyla higbir
secenek tek basina anlamli gelmiyorsa, 6geleri daha fazla ¢6ziim elde

edebilmek icin birlestirip sentez yapabildiniz mi?

* Anlamli sonug¢ getirebilecegini umdugunuz, yararli coziimlerinizin

degerlendirilmesinde kullanilacak olan ol¢iitleri belirlediniz mi?

Sonugla ilgili bir karar verirken kendinize ya da baskalarina sorulmasi

gereken sorular ise su sekildedir (Kalayci, 2000):

* Elde bulunan tiim gerekli bilgiyi kullandiniz mi1?
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» (Cozimi her yonden tekrar tekrar kontrol ettiniz mi?

= Onceden tahmin edilebilen veya acik olan sonuclari kestirebildiginize
emin misiniz?

= Sizi sonuclara ulastiran adimlar belirten bir uygulama planina sahip
misiniz?

=  Sahip oldugunuz bu plan her yonden gercek¢i mi?

= Eger, olaylar planlanan gibi gerceklesmemisse bunun ig¢in ikinci bir
planiniz var m1?

Bu sorulara ek olarak Adair (1997) karar verme siirecinde

yararlanilabilecek bes adimli bir yaklasim onermektedir (Sekil5).

Sekil 5
Karar Verme Siirecinde Klasik Yaklasim

4 )
o 1. Adim
g Probleminizi belirleyiniz.
- J
4 )
_ 2. Adim
- Gerekli bilgileri toplayiniz.
- J
4 )
N 3. Adim
g Sonuca ulasabileceginiz uygun secenekleri yaratiniz.
- J
4 )
. 4. Adim
- Karariniz1 veriniz.
- J
4 )
= 5. Adim
- Verdiginiz kararlan uygulayiniz ve sonucglan degerlendiriniz..
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Bu yaklasimda karar verme siirecinde Oncelikle problemin ortaya
konulmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Yapilmasi gereken bir sonraki adim,
gerekli bilgilerin toplanmasidir. Etkin bir kararin verilebilmesi icin en az {i¢ ya da
daha fazla ihtimal olusturulmalidir. Biitiin ihtimaller cesitli boyutlar1 ile
diistiniilebilmesi icin olaylara genis bir agidan bakilmalidir. Karar vermede
oncelikli etkinlik, secim Olciitlerinin belirlenmesidir. Karar verme siirecindeki son
adim ise verilen kararlarin uygulanmasi ve sonuglarin degerlendirilmesidir (Adair,

1997).

Genelleme yapma

Genelleme, herhangi bir duruma uygulanabilen, baglamsal yapisi olmayan
bir bilgi (decontextualized knowledge) gelistirme olarak tanimlanmaktadir.
Bilissel yaklagima gore genelleme, diinyada halihazirda var olan kavramlar ve
kategorileri fark etme ve bunlar1 kazanmay1 gerektiren bireysel zihinsel bir

aktivitedir (Jurow, 2004).

TIMMS (2003) genelleme yapma siirecini 6grencilerin matematiksel
diisiinme ve problem c¢ozme yoluyla elde ettigi sonuclarin etki alanini, sonuglar1 daha
genel ve daha genis uygulanabilir terimlerle yeniden ifade ederek, genisletmesi olarak

tammmlamaktadir.

NCTM (1999), genellemeler olusturma ve bunlar1 kullanma becerisinin
temel matematik Ogretiminin cok baslarinda gerceklestigini, matematiksel

muhakemenin de aslinda genellemeler yapmay1 gerektirdigini belirtmektedir.

Ogrencilerin genelleme yapmalarin1 saglayacak bazi genelleme stratejileri

sunlardir (Bell, 1976):
» (liskileri belirleme,

= Varsayimlar1 test etmek i¢in 6rnekler olusturma.



37

* Miimkiin oldugu kadar fazla sayida ve cesitlilikte drnekler toplama.
» Ornekleri sistemli bir sekilde organize etme.

= Aym sonuca ulasilan denemeleri belirleme ve benzer bir deneme

yapma.

* Varsayimlar ortaya koyma.

Rutin olmayan problemleri cozme:

Rutin olmayan problemler bir veya birka¢ islemin dogru secilmesiyle
hemen coziilememeleri bakimindan rutin problemlerden farkhidirlar. Coziimleri
islem becerilerinin otesinde, veriler organize etme, siniflandirma, iliskileri gorme
gibi becerilere sahip olmayr ve bir takim aktiviteleri arka arkaya yapmay1

gerektirir (Altun, 1998).

NCTM (2000) iyi olarak tanimlanan problemlerin “6grencilerin bulundugu
cevreden ortaya cikan”, “Ogrencileri strateji gelistirmeleri ve uygulamalart igin
zorlayan” ve “Ogrencileri yeni kavramlarla tanmistirmak i¢in ortam hazirlayan”
problemler oldugunu belirtilmektedir. Rutin olmayan problemlerin, “iyi problem”
kriterlerine uydugu ve problem ¢ézme Ogretiminde cok Onemli bir yer kapladig:
bir gercektir. Nitekim Polya (1988), 6grencilere rutin problemler disinda baska tiir
problem c¢ozdiirmemenin “affedilemez bir hata” oldugunu, bodyle yapmanin

ogrencileri “hayal giicii ve yargi”’dan mahrum biraktiginmi belirterek rutin olmayan

problemlere verdigi onemi gostermektedir.

Altun (1998) rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde kullanan baz1 temel

stratejilerden bahsetmektedir:

= Sistematik liste yapma stratejisi: Problemin ¢6ziimii ile ilgili miimkiin

olan biitiin hallerin belli bir sirayla listelenmesi siirecidir.
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Tahmin ve kontrol stratejisi: Problemin cevabinin tahmin edilmesi ve
bu cevabin dogru olup olmadiginin arastirilmasina dayanir. Eger cevap

dogru ise problem ¢6ziilmiis olur, yanligsa yeni tahminde bulunulur.

Diyagram cizme: Geometrik ve sayisal problemlerde temsili semalar

cizme ¢Oziimii gormeyi kolaylastirmaktadir.

Baginti bulma: Bazi1 problemlerin ¢oziimiinde dizinin terimlerinin
hangi kurala gore tiirediginin farkina varmak ¢oziimii kolaylagtiran bir

siirectir.

Degisken kullanma (esitlik yazma): Bazi problemlerde bilinmeyen

yerine degerler konularak (x) ¢6ziime ulasilabilir.

Tahmin etme: Problemin tam c¢oziimii yerine tahmini ¢Oziimiiniin

yeterli oldugu durumlarda kullanilan bir stratejidir.

Benzer basit problemlerin ¢oziimiinden yararlanma: Orijinal probleme
benzer ve sayisal verileri kiigiik olan problemlerin ¢oziilmesi orijinal

problemin nasil ¢oziilecegi hakkinda fikir vermektedir.

Geriye dogru calisma: Giris (baslangic) bilgileri bilinmeyen
problemleri ¢oze bilmek icin sonuctan hareket edip islemleri tersine

cevirerek adim adim ilk bilgilere ulasmak gerekir.

Elemine etme: Bazi problemlerin ¢oziimleri bircok secenegi deneyip,
ise yaramayanlar1 elemekle miimkiin olur. Bu stratejide ise yaramayan

denemeler bir kenarda listelenmeli ve tekrar edilmelidir.

Tablo yapma: Bazi problemlerin ¢oziimii sirasinda verileri ya da
coziim sirasinda elde edilen bilgileri bir tablo halinde diizenlemek,
veriler ya da elde edilenler arasindaki iliskilerin goriilebilmesini
kolaylastirir. Boylece sonuglarin iiretiminde kullanilan kural bulunur

ve problem c¢oziiliir.
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= Muhakeme gelistirme: Bu stratejinin kullaniminda ¢6ziime ulasmak
icin dogru olan ‘p’ durumundan yola cikilarak ‘q’” durumu elde edilir,
‘q” nun ¢oziim olup olmadigi, ya da coziime yaklastirmakta olup

olmadigina bakilir.

Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma.

Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanmadan kastedilen, Ogrencilerin
karsilarina ¢ikan problemin c¢oOziimiinii saglayacak oOzellikte bir muhakeme
yaklagimini belirlemeleri ve kullanmalaridir. Bu yaklagimlar 1.2.5.2 baghiginda
ayrintili bir bicimde ele almmistir. Ogrenme gibi diisiinme ve muhakemenin de
birikim, aliskanliklar, genetik yap1, icinde yasanilan kiiltiir gibi kisilik ve ¢evresel
ozelliklerden etkilendigi bilinmektedir. Bu sebeple bireylerin kendi kisilik
ozelliklerini yansitan muhakeme yaklagimlarini benimsemelerini beklemek dogru
olacaktir (Umay, 2003). Burada unutulmamasi gereken, bireyin birden fazla

muhakeme yaklagimini ayn1 anda kullanabilecegidir (Malloy, 1999).

Bir problemin c¢oziimii i¢in belirlenen muhakemenin kullaniminda
oncelikle vurgulanmasi gereken muhakemenin gegerliligi kavramidir. Literatiirde
gecerlilik; “bir kavramin, bir yarginin mantik ya da deger kurami (anlami ve
degeri) bakimindan onaylanabilir olmasi” ve “bir kavramin, bir yarginin,
mantiksal olarak onaylanabilir olmas1” olarak tanimlanmaktadir (Akarsu, 1998;

TDK, 2005).

Problem ¢6zmede, muhakeme gelistirme, problemden (bilgisinden)
onermeleri tanimlamayi ve bir ¢6ziim bulmak icin bunlardan anlam cikarmay1
icerir. Varsayimlar, var olan veya onceki muhakemelerinin sonucu gercek
saydiklar1 temellerdir. Bu ¢ikarimlarin uygunlugu, bireyin muhakemesinin gegerli
olup olmadigin belirler. Gegerli bir tartigmada, varsayimlar dogru ise sonug
dogrudur. Bu nedenle, problem ¢dzmede bir ¢6ziimiin dogrulugu onermelerin ve

problem ¢6zme siirecinin dogrulugu ile belirlenir. Eger ¢oziim yanlis ise, hatanin
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kaynag1 siklikla yanlis c¢ikarim yapmaktan kaynaklanan gegerli olmayan
muhakemedir. Diger bir hata kaynag ise 6nermelerin dogrulugudur. Ogrenciler
problemden (bilgisinden) varsayim olustururken hata yapabilmektedirler

(Diezmann, 2004).

1.2.5.2. Matematiksel Muhakeme Yaklasimlari

Muhakemeyle ilgili ¢alismalarda, arastirmacilar muhakeme yaklagimlarini
adlandirirlarken kimi zaman cebirsel, orantisal, geometrik, istatistiksel gibi
konuyu temel almakta, kimi zaman da ¢dziimsel (analitik), biitiinsel (holistik) gibi
bakis acisina ya da pratik, soyut gibi diislinme tarzina gore bir ayrim

yapmaktadirlar (Akkus ve Duatepe, 2002).

Literatiirde  matematikte  kullanilabilecek pek ¢ok  muhakeme
yaklagimindan bahsedilmektedir. Bunlarin en genel anlamda smiflandirilmasi
sonucu, tiimdengelime ve tiimevarima dayali muhakeme olmak {izere iki temel
muhakeme yaklasimi karsimiza ¢ikmaktadir. Tiimdengelime dayali muhakeme
mantik olarak kesin sonuclara ulagsmak icin bir veya daha fazla 6nermeden
muhakeme gelistirme siirecidir. Tiimevarima dayali muhakeme ise olgular
aciklayabilen genel bir sonuca ulasmak igin belirli olaylar1 ve gozlemleri
kullanarak muhakeme gelistirme siireci olarak tanimlanmaktadir. Tiimevarima
dayali muhakemede, mantiksal olarak kesin sonuglara ulagmak miimkiin degildir.
Bu tiir muhakeme elde edilen sonuclarin ne kadar yerinde ve olasi oldugu ile

ilgilidir (Kazdin, 2000).

Tiimdengelime dayali muhakeme ile tiimevarima dayali muhakeme
arasinda Onemli bir fark vardir. Tiimdengelime dayali muhakeme diger
onermelerin dogru kabul edilmesi sartiyla kesin sonuglar ¢ikarmamizi saglar.
Ornegin A’nin B’den ve B’in de C’den daha uzun oldugunu varsayarsak, A’nin

C’den daha uzun oldugu sonucu kesinlikle dogrudur. Tersi diisiiniildiigiinde
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timevarima dayali muhakeme 0Ozel bilgilerden genel yargilara ulasmay: igerir

fakat elde edilen sonuclarin kesinlikle dogru oldugu séylenemez (Eysenck, 2003).

Sekil 6

Tiimevarima ve Tiimdengelime Dayal1 Muhakeme

Tiimevarima Dayalh Muhakeme Tiimdengelime Dayali Muhakeme
' Sonug . Baslangic
Insanlarin bir tane bas1 olur. Insanlarin bir tane bas1 olur.
AN \ [
N\, ".lﬁ /
;‘I‘.-". ‘\1\ 'l,| I|I
/ \ \ /
)l.-l" \ l'n.l ||IIII l I||
I.r".l 13 A *
~ Baslangig Sonug
(Insanlar1 gozlemle) Hig¢ tanimadiginiz biri olan
Her birinin bir tane bagi var. Ayse’nin de bir tane basi vardir.

Halpern’den (1996) diizenlenmistir.

1.2.5.2.1. Tiimevarima Dayalh Muhakeme

Polya (1988), tiimevarima dayali muhakemeyi, bilimsel bilgiyi elde
etmemize imkan veren dogal bir muhakeme tiirii olarak tanimlamaktadir.
Matematik oOgretiminde tiimevarima dayali muhakemenin olagan olmayan
durumlarin 6zelliklerini kesfetmek ve mantiksal yollara ait diizenler olusturmak

icin bir yontem oldugunu belirtmektedir.

Matematik 6gretiminde tiimevarima dayali muhakeme, belirli durumlardan
yola cikarak, bu durumlardan genellemeler gelistirilmesine dayanan muhakeme
siirecidir. Polya (1988), dogru bir tiimevarima dayali muhakeme siirecinin dort

adimdan meydana geldigini belirtmektedir: (a) Belirli durumlarla deneyimler, (b)
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Varsayimlar1 diizenleme, (c¢) Varsayimlarin ispatt ve (d) Yeni durumlarda

dogrulama.

Bu basamaklar temel alindiginda bir muhakemenin gerceklesmesiyle ilgili

olarak su calismalar yapilabilir (Canadas, 2002; Akt. Canadas ve Martinez).

- Ozel durumlar gézlem: muhakemenin baslangi¢ noktasmin verilen ozel
problem durumlar1 ile deneyimler olusturmaktadir. Ogrencilerin bu
durumlar1 kendi kendilerine kullanip kullanmadiklarint hangi tiir

durumlari ne kadar kullandiklar1 gézlemlenir.

- Ozel durumun diizenlenmesi, verilen durumu sistematik hale getirmek igin
bazi stratejiler ve yardimci calismalar kullanilabilir: Verilen durumu

diizenlemede kullanilan en bilinen yontem veri listeleri ve tablolardir.

- Oriintiilerin tahmini ve arastirilmasi: Oriintiiler tekrarlanan ve olagan
durumlara dayanan matematikte Onemli bir kavramdir. Matematiksel
problem cozmede Oriintiileri bulmak ve onlar1 kullanmak ©Onemli bir

stratejidir. Matematik oriintiiler bilimi olarak tanimlanmaktadir.

- Varsayimlarin diizenlenmesi: Varsayim heniiz gecerliligi test edilmemis

deneysel durumlara dayal: bir ifadedir.

- Varsaymmlarin gecerliligi: Varsayim bazi durumlar i¢in dogru olabilir. Bu
tiir varsayimlarin yalnizca 6zel durumlar i¢in dogru olduguna emin

olunmalidir.

- Varsayimmlarin genellenmesi: Varsayimin bazi durumlar icin dogru
oldugunun kabuliine baglh olarak varsayimin birinciden farkli bir durum
icinde dogru olabilecegi hipotezi olusur. Polya’ya (1988) gore genelleme

tiimevarima dayali muhakemenin temellerinden biridir.
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- Genel varsayimlarin gerekcelendirilmesi: Genel bir varsayimin
dogrulamas1 veya reddedilmesi yolunda ilk adim varsayimin farkli
durumlardaki gecerligini denetlemektir. Bu durumlar hicbir zaman genel
varsaymmin dogru oldugunu gostermez bu genellemeyi ispat etmek igin

varsayimi agiklayan deliller sunmak gereklidir.

Literatiirde cocuklarda tiimevarima dayali muhakemenin ¢ok c¢esitli
acilardan ele alindigr goriilmektedir (Goswami, 2004); (a) Siiflandirma ve
kavram gelisimi ile ilgili ¢ogu arastirma tiimevarima dayali muhakemeyi
icermektedir. (b) Anlama (insight) ile ilgili arastirmalar da tiimevarima dayali
muhakeme ile ilgilidir. (c) Ayrica ¢ocuklarin tiimevarima dayali muhakemeleri,

benzetimle diisiinme gelisimleri ile de iliskilendirilmistir.

Siiflama Temelli Tiimevarima Dayalh Muhakeme

Aragtirmalar cok kiigciik cocuklarin bile kolaylikla tiimevarima dayali
sonu¢ cikarimlar1 yapabildiklerin gostermektedir. Gelman ve Coley (1990) ve
Gelman ve Markman (1986) siniflandirma ve tiimevarima dayali muhakeme ile

ilgili aragtirmalarinda asagidaki uygulamay1 gerceklestirmislerdir.

Kategori: Kus

(Serce) (Biilbiil) (Giivercin) (Tavus Kusu)
- e .. Kategorinin
Kategorinin Kategorinin Kategorinin ..
T T T tipik olmayan
tipik tiyesi tipik iiyesi tipik iiyesi iiyesi

Arastirmacilar ilk resmi gostererek ‘“Bu bir kustur. Bunun bir yuvada
yasaylp yasamadigini biliyor musun?” diye sormuslardir. Sonra diger resimleri
teker teker gostererek kategori ismini tekrarlamadan ayni soruyu c¢ocuklara

yoneltmislerdir.
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Arastirma sonuclarinda, Gelman ve Coley (1990) iki yasindaki, Gelman ve
Markman (1986) ise ii¢ ve dort yaslarindaki c¢ocuklarin, yetiskinler gibi
timevarima dayali muhakeme gelistirebildiklerini ortaya koymuslardir.
Arastirmacilar onerme kategorisinin kiigiik ¢ocuklar icin tipik oldugu durumlarda

rahatlikla timevarima dayali muhakeme ortaya koyabildiklerini belirtmektedirler.

Gutheil ve Gelman (1997) yaglar1 8-10 arasinda cocuklarla asagidaki

uygulama tiiriinde calismalar gerceklestirmislerdir.

Gri gozli .. . .
Mavi gozlii bir kelebek GOz rengi belli
. . . olmayan bir
kelebek resmi resimleri )
kelebek resmi
(5 adet)

Arastirmacilar 6nce birinci resmi gostererek “Bu bir kelebek. Bu kelebegin
mavi gozleri var.”, sonra ikinci resmi gostererek “Burada da gri gozlere sahip bes
kelebek var.” seklinde ifadelerle 6nermeleri 6grencilere sunmuglardir. Son olarak
da g6z rengi belli olmayan kelebek gosterilerek bu kelebegin gozlerinin ne renk

olacagi sorulmustur.

Uygulama sonucunda c¢ocuklarin ¢ogunlugunun resimlerde daha fazla
miktarda bulunan gri gozlii kelebekler gibi bu kelebegin de gozlerinin gri oldugu
cevabint verdikleri belirlenmistir. Bu dogrultuda Gutheil ve Gelman (1997)
cocuklarin tiimevarima dayali muhakeme gelistirme siireclerinin kategori

iyelerine bagh olarak sekillendigini belirtmektedirler.

Gelman (1996) ayrica c¢ocuklarin tiimevarima dayali muhakeme
gelistirirlerken temel olarak kullandiklar1 6nermelerin 6zelliklerinin genellenebilir

bir yapida olmasini tercih ettiklerini belirtmektedir.
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Anlamada (insight) Tiimevarima Dayalh Muhakeme

Tiimevarima dayali muhakemenin diger bir formu da zor gibi goriinen bir
problemin aniden “anlama” ile ¢coziilmesidir. Muhakeme yapan ¢oziime ulagirken
bilin¢li bir sekilde tiimevarima dayali 6nermeler gelistirmez. Bunlar zihinde kendi

kendine belirir (Goswami, 2004).

Bu tiir yaratici veya bulugssal muhakeme ilk olarak Gestalt psikologlar
tarafindan yetigkinler iizerinde c¢alisilmistir. Literatiirde bilinen iki klasik

“anlama” problemi su sekildedir (akt. Goswami, 2004):

= Ip problemi (Maier, 1931): Problemde katilimcilara icinde iki agir
nesne olan bir odada uclarindaki cengeller yoluyla tavana yerlestirilmis
ve sarkik durumda iki ip sunulmustur. Onlardan uclarinin birbirlerine
yetismesi neredeyse imkansiz olan sarkik durumdaki ipleri baglamalari

istenmistir.

Coziim: Gorevin ¢oziimii, kaldirilmasi zor nesnelerden birini iplerden
birine baglamay1 ve ipi bir sarka¢ olarak kullanarak nesneyi sallamayi ardindan
sallanan ipi diger ipe yakin bir yerde yakalamay: ve iki ipi birbirine baglamay1

gerektirmektedir.

» Kibrit kutusu / mum problemi (Duncker, 1945): Problemde
katilimcilara bir mum, bir kutu ¢ivi, ve bir miktar kibrit sunulmustur.
Onlardan mumu duvarin dik yliziine, yanabilecek sekilde diiz bir

durumda monte etmeleri istenmistir (A).
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Coziim: Gorevin ¢6ziimii kutunun iginin bosaltilmasini, duvarin dik
yiizeyine ¢akilmasini, boylelikle mumun diiz bir sekilde durabilecegi yatay bir raf

elde edilmesini gerektirmektedir (B).

Bu tiir anlama Tiirkce kaynaklarda “aha ami” olarak da karsimiza

cikmaktadir.

Benzetmeye Dayali Muhakeme (Analogical Reasoning)

Benzetme yoluyla muhakemenin insan bilisinin (kavrayisinin) temel bir
bileseni oldugu kabul edilmektedir. Benzetme yoluyla muhakeme icin yapilmis
olan tamimlamalarda son donemlerde “zihinsel sigramalar” kavrami
kullanilmaktadir. Holyoak ve Thagard (1995) benzetme yoluyla muhakeme
gelistirmeyi bir durumu bagka bir durummus gibi gorebilme, tanim kiimeleri
(domain) arasinda bir tiir zihinsel sigrama gerektiren bir aktivite olarak
tanimlamaktadir. English (2004a) ise benzetime dayali muhakemeyi ‘“iliskisel
oriintiileri kullanarak muhakeme gelistirme becerisi” olarak tanimlamaktadir.
Ayrica bu tiir muhakemenin Oriintiileri kesfetmeyi ve Oriintiiniin tekrarini

tanimlamay1 icermesi gerektigini vurgulamaktadir.

Problem c¢6zmede benzetme yoluyla muhakeme gelistirme becerisi ile
ilgili ¢aligsmalarin sayisinin son donemlerde 6nemli Olciide arttigr goriilmektedir.
Bu caligmalarda, muhakeme yapanin, bilinen problem (kaynak) ile yeni problemin
(hedef) iliskisel yapilar1 arasindaki benzerligin farkinda olmasi s6z konusudur. Bu
durum iki problem arasinda “‘yapisal siralama” veya ‘“harita olusturma” seklinde

adlandirilmaktadir (English, 2004b).
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Sekil 7

Problem Cozmede Benzetmeye Dayali Muhakeme Siireci

Bilinen ﬁ Yeni
Froblem

Harita Olusturma el

KAYNAK HEDEF

Bilinen Bilinmeyen
iligkisel o~ lliskisel

api Harita Olusturma Yapl

Bllinern Billnmeayan
Gézim . Coziim
Proseddrd Harita Olugturma Prosediird

Lyn D. English (2004b)

Lobato ve Siebert (2002) bireylerin problemler arasindaki benzerlikleri
nasil belirlediklerini arastirmiglardir. Oncelikle, 6grencilerin kaynak veya bilinen
problemin genellenebilir iligskisel yapilarinin farkinda olmalar gerekmektedir.
Burada problemin konusu ile matematiksel yap1 arasindaki baglantiy1 fark etme
becerisi s0z konusudur. Pek ¢ok problem metin olarak Ogrencilerin problemin
matematiksel yapisini anlamadan onu dogru olarak ¢dzmelerine neden olmaktadir.
Ornegin, 6grenciler ¢oziim yolunu belirlemede siklikla problem metnindeki
anahtar kelimeleri taramaktadirlar. ikinci olarak 6grenciler hedef problem ile
kaynak problem arasindaki iliskisel yazilar (relational correspondence) aramayi

bilmeli ve bunlar1 tamimlayabilmelidirler. Kaynak problem genellenebilir yapisini
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ifade eder nitelikte terimlerden olusmalidir. Ugiincii olarak ise dgrenci kaynak ve
hedef problem arasindaki iliskisel benzerlikleri nasil kullanacagini1 bilmelidir. Bu
da ogrencinin benzetime dayali muhakeme gelistirebilme ve bu tiir muhakeme
siirecinin saglayacagi faydalar1 degerlendirebilme becerisine sahip olmasi

anlamina gelmektedir.

1.2.5.2.2. Tiimdengelime Dayali Muhakeme

Onlarca tecriibenin tamamu verilen bir teoriyi destekleyebilir ve biz
teorinin dogru oldugu sonucuna varabiliriz. Bununla birlikte daha sonraki
tecriibelerin teorinin dogru olmadigi sonucunu gosterme ihtimali vardir.
Arastirmacilar  tiimdengelime dayali muhakemenin pek cok tiirlinden
bahsetmektedirler. Bunlardan bazilan sarta dayali muhakeme, kiyaslamaya dayali

muhakeme ve uzamsal muhakemedir (Eysenck, 2003).

Sarta Dayalh Muhakeme

Sartli muhakeme, insan muhakemesinin mantiksal olup olmadig1 ile

ilgilidir (Eysenck, 2003). Asagida sartl muhakemeye Ornek verilmistir.

Onermeler Sonug
Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.
setyas yag Fred 1slandi.
Yagmur yagiyor.
Onermeler Sonug

Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.
Yagmur yagmiyor.
Fred 1slanmadi.
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Bulunan sonuclar gecerlidir, bu sonu¢ ¢ikarmanin 6nemli 6zelliklerini

gostermektedir;

=  Eger “A ise B” sartli durumu verilmisse ve A durumu gerceklesmisse

cikarilacak B sonucu gecerlidir (modus ponens).

= Eger “A ise B” sarthh durumu verilmisse ve B durumu olusmamigsa A

durumunun ger¢ceklesmedigi sonucu ¢ikarilabilir (modus tollens).

Insanlar her zaman Modus Ponens’de Modus Tallens’e gore daha yiiksek
bir performans gostermektedirler. Evans (1989) insanlarin Modus Ponens’de ¢ok
az hata yaptiklarimi Modus Tallens’de ise bu oranin %30’u gectigini

belirtmektedir.

Sonug¢ ¢ikarmada kullanilan diger yollar ise sonucu dogrulama ve onceki

sonucu reddetmedir.

* Sonucun dogrulanmasi 6rnegi:

Onermeler Sonug

Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.

Yagmur yagiyor.
Fred 1slandi. g yagry

e Onceki sonucun reddedilmesi drnegi:

Onermeler Sonug

Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.
Fred 1slanmiyor.
Yagmur yagmiyor.

Yukaridaki sonu¢ cikarma yollar1 gegerli gibi goziikseler de her ikisi de
gecerli degildir. 1k ornekte (sonucun dogrulanmasi) Fred’in islanmasi icin
kesinlikle yagmurun yagmasi gerekmemektedir. (Fred yiizmeye gitmis olabilir
vs.) Ikinci ornekte (6nceki sonucun reddedilmesi) muhakemenin yapildig1 sirada

Fred havuzda yiiziiyor dolayisiyla da 1slamyor olabilir.
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Evans ve digerleri (1993) soyut bir problem verildigi takdirde sonucu
dogrulama yoluyla muhakeme yapan katilimcilarin %?21’inin oncekini reddetme
yolu ile muhakeme yapanlarin ise %60’1nin muhakemelerinin gegersiz oldugunu

belirtmektedirler.

Karsilastirmaya Dayali Muhakeme

Bir karsilastirma, iki varsayim veya onermeden sonuc¢ ¢ikarma siirecinden
olugmaktadir ve cikarilan sonucun Onermeler 1518inda gegerli olup olmadigina
karar verilmelidir. Sonucun gecerli olup olmamas1 sadece varsayimlardan
mantikli sonug ¢ikarilip ¢ikarilmadigina baghdir. Gergek hayatta diisiiniildiigiinde
sonug ilgisiz olabilir (Eysenck, 2003).

Onermeler Sonug

Biitiin ¢cocuklar soz dinlerler.
Juliet ve William s6z dinlerler.
Juliet ve William ¢ocuktur.

Sonu¢ varsayimlardan mantiklt bir yolla elde edilmistir. Sonu¢ sizin

cocuklarin soz dinlemeleri hakkindaki bakis aciniz ne olursa olsun gecerlidir.

Yukaridaki Ornekte verilen varsayim tamamen olumlu bir varsayimdir
(Tim A’lar B’dir.). Karsilastirmaya dayali muhakemedeki varsayimlar ayrica;
bazi durumlarda olumlu varsayimlar (Bazi A’lar, B’dir.); tamamen olumsuz
varsayimlar (Hicbir A, B degildir.); baz1 durumlarda olumsuz varsayimlar (Bazi

A’lar B degildir seklinde karsimiza c¢ikabilmektedir.

Uzamsal Muhakeme

Uzamsal muhakeme, zihinsel modelleri kavrayabilme, uzamsal olarak
manipule edebilme ve en kiiciik ayrintilara kadar cizebilme becerisidir. Bu tiir
muhakeme becerisine sahip bireyler gorerek, algilayarak dis diilnyada gordiiklerini

kendi i¢lerinde yeniden olusturma becerisine sahiptirler. Hayal giiciinii rahatlikla



51

kullanirlar ve c¢izimde, yapilastirmada, tasarimda, resim yapmada, tasvirde
yeteneklidirler. Bu kisiler en iyi gorsel sunumlar (goriintiilerin, renklerin,
resimlerin ve grafiklerin kullanilmasi) ve sanatsal aktivitelere katilma sansi

verilirse ogrenirler (NCTM, 1999).

Tablo 8
Uzamsal Muhakeme Gorevlerine Ornekler

Problem 1 Problem 2
= A B’nin sagindadir. * A B’nin sagindadir.
= C B’nin solundadir. = C B’nin solundadir.
= D C’nin altindadir. = D C’nin altindadir.
= E B’nin altindadir. =* E A’nin altindadir.
D ve E arasinda nasil bir iliski vardir? D ve E arasinda nasil bir iliski vardir?
Model
c — B — A c — B — A
| | |
D E D E
Problem 3 Problem 4
= B A’nin sagindadir. = B A’nin sagindadir.
= C B’nin solundadir. = C B’nin solundadir.
= D C’nin altindadir. = D C’nin altindadir.
= E B’nin altindadr. = E A’nin altindadir.
D ve E arasinda nasil bir iligki vardir? D ve E arasinda nasil bir iligki vardir?
Model

C—A—B A—C—B C—A—B A—C—B

D E D E D E E D

Johnson-Laird & Byrne (1991)

Literatiirde timdengelime dayali muhakemenin bir tiirii olarak tanimlanan
uzamsal muhakeme ile ilgili ¢calismalart bulunan Johnson-Laird ve Byrne (1991)

arastirmalarinda, géorme duyusu ve buna bagli olarak sekiller tasarlama ve zihinde
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resimler yaratma becerisini gerektiren gorevlerler olusturmuslardir. Bunlardan
bazilar1 uzamsal muhakemenin daha iyi aciklanmasi amaciyla Tablo 8’de

verilmistir.

Orantisal Muhakeme (Proportional Reasoning)

Okul matematiginde yer alan 6nemli bir konudur. Bu tipte bir muhakeme
becerisi, iki miktar arasinda orantisal bir iligki verildiginde, miktarlardan birindeki
degisikligin digerini ne kadar etkiledigini anlayabilmeyi gerektirmektedir

(NCTM, 1999)

Orantisal muhakeme, ikinci sira (second order) muhakeme becerileri
arasinda yer almasi nedeniyle gelistirilmesi ileriki yaslarda gerceklestirilebilen ve
iligkili iki degerin birbirleriyle karsilagtirilmasini gerektiren énemli bir siirectir.
Iki somut nesne arasindaki iliskiyi incelemenin Otesinde, iki Oriintii arasindaki
iliskiyi tanimlama, tahmin etme ve degerlendirme iizerine odaklanir. Bu nedenle
orantisal muhakeme birinci degil ikinci seviyedeki iliskileri inceler. Orantisal
durumlarda, Ogrencilerin toplama kullanarak muhakeme gelistirmenin yerini
goreceli degisimi kavramayi gerektiren carpimsal muhakeme alir (Piaget ve

Inhelder, 1975).

NCTM’nin Program ve Degerlendirme Standartlar1 da (1989) orantisal
muhakemeyi, Ogrencilerin 5-8. sinif diizeylerinde gelistirebildikleri bir beceri

olarak tamimlamaktadir.

Literatiirde orantisal muhakeme problemleri iic temel Kkategoride

tanimlanmustir (Freundenthal, 1983):

1. Bir biitiiniin iki parcasini karsilastirma. “Bir smifta kizlarin erkeklere

orani 15/10’dur.
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2. Farkli ozellikteki biiyiikliikleri karsilastirma. ‘“Metrekareye diisen

insan”, “Kilometrede harcanan benzinin litresi”.

3. Kavramsal olarak birbiriyle iligkisi olan iki 6zelligin biiyiikliiklerini

karsilastirma. “Iki licgenin kenarlarinin birbirlerine oran1 %2’ dir.

Literatiirde ayrica orantisal muhakemeyi degerlendirmek igin ii¢c tip

gorevden bahsedilmektedir (Cramer ve digerleri, 1993).

1. Verilmeyen deger problemleri: Bu tiir problemlerde bilginin ii¢ parcasi
verilir, istenen bilginin eksik birakilan dordiincii - parcasinin

bulunmasidir.

2. Sayisal karsilastirma problemleri: Bu tiir problemlerde iki oran tam
olarak  verilir, istenen sayisal bir deger degil oranlarin

karsilastirilmasidir.

3. Nitel tahminler ve karsilagtirmalar gerektiren problemler: Bu tiir
problemlerde istenen belli sayisal degerlere bagli olmayan

karsilagtirmalar yapilmasidir.

Freudenthal (1983), eksik verilen degerin bulunmasinit ve karsilagtirma
gerektiren  orantisal muhakeme problemlerinin ii¢ farkli  yaklasimla
coziilebilecegini belirtmektedir: (a) bir sistem i¢indeki terimler arasindaki oranlar
(i¢ oranlar) yaklasimi, (b) farkli sistemlerde bulunan terimler arasindaki oranlar
(dis oranlar) ve (c) Sonuca bicimsel olarak ulasilincaya kadar hesaplama

yapmadan kacinma yaklagimi.

Langrall ve Swafford (2000), orantisal muhakemenin degerlendirilmesinde

ardigik dort seviyeyi temel alinmaktadir:

Seviye 0 : Orantisal muhakemenin olmamasi: Ogrencilerin bu seviyede
kullandiklari stratejiler orantisal muhakemeyi

icermemektedir. Carpim gerektiren karsilastirmalarin yerine
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toplamla ilgili karsilastirmalar ve verilen problemlerdeki

sayilarin ve islemlerin rasgele kullanimlar1 yer almaktadir.

Seviye 1 : Orantili durumlar hakkinda formal muhakeme: Ogrenciler bu
seviyede problemler hakkinda diisiiniirlerken cesitli resimler,
modeller ve somut materyaller kullanarak problemi kendileri

icin anlamli hale getirirler.

Seviye 2 : Orantili durumlar hakkinda niceliksel muhakeme: Ogrenciler
bu seviyede somut materyalleri kullanmadan niceliksel
muhakeme yapabilirler. Modellerini sayisal hesaplamalarla

iliskilendirebilirler.

Seviye 3 : Orantili durumlar hakkinda muhakeme: Ogrenciler bu
seviyede degisken kullanarak bir orant1 olusturup, icler diglar
carpimi ya da denk kesirler yardimiyla bu degisken icin

orantiy1 ¢ozebilirler.

Tiimdengelime Dayali Muhakeme Teorileri

Timden gelime dayali muhakemenin gelistirilmesinde bir takim

teorilerden bahsedilmektedir. Bunlardan bazilar1 asagida tartisilmistir.
Soyut — Kural Teorisi

Bu teoriye gore insanlar kendilerine muhakeme ile ilgili bir gorev
verildiginde mantiklarin1 kullanirlar. Tiim insanlar temel olarak mantiklidirlar.
Gecersiz sonug¢ ¢ikarmalar muhakeme gorevinin yanlis sunumundan ya da yanlis

anlasilmasindan kaynaklanmaktadir.

Teorinin temeli Braine (1978) tarafindan ortaya konulmus ve genisletilip
gelistirilmistir. Braine insanlarin muhakemelerinde hata yapmalarina neden olan

tic temel sebep lizerinde durmaktadirlar:
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1. Anlama hatalari: Bir muhakeme probleminin Onermeleri yanlis

yorumlandiginda ortaya ¢ikmaktadir.
2. Bulussal yetersizlik: Katilimcinin muhakeme siirecinde basarisizlik.

3. Islem hatalari: Katilimcinin eldeki goreve tamamen hazir bulunmamasi

veya hatirlama ile ilgili problemlerinin olmasi.

Ornek;

Onermeler Sonug

Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.

Yagmur yagiyor.
Fred 1slandi. g yagly

Braine’a (1978) gore bu hata doniistiirme hatasidir. “Eger yagmur yagarsa
Fred islanmir.” varsayimi “Eger Fred islanirsa yagmur yagiyordur.” seklinde
yorumlanmistir. Barine ve arkadaslarina gore insanlar bilmeye ihtiyag
duyduklarina dair bilgileri baskalarinin sagladigini farzederler. Eger biri “Yagmur
yagarsa Fred islanir” dediginde yagmurun Fred’i islatabilecek tek olay oldugu

varsayilir ve ona gore muhakeme yapilir.

Braine ve arkadaslart (1984) teorilerini destekleyici kanitlar ortaya
koymuslardir. Ornegin, katilimeilara ek bir aciklayici varsayim saglamak yoluyla
karsilastirma sonucunu dogrulama amaciyla kullandiklari varsayimlart yanlis

yorumlamalarin1 engellemeye ¢alismiglardir.

Onermeler Sonug

Eger yagmur yagarsa, Fred 1slanir.
Eger kar yagarsa Fred 1slanir. ?
Fred 1slandi.
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Zihinsel Modeller

Tiimdengelime dayali muhakeme yaklagimlarindan en etkililerinden biri
Johnson-Laird (1983) tarafindan ortaya konulan zihinsel modeldir. Johnson-Laird

(1999)’a gore “ Muhakeme anlamanin siirdiiriilmesi” anlamina gelmektedir.

Johnson-Laird (1999)’a gore “Her bir zihinsel model bir olasilig1 temsil
etmektedir. Zihinsel model 6zellikle tiimdengelime dayali muhakeme ile birlikte

kullanilan varsayimlarin muhtemel durumunun sunumudur.”

Onermeler Sonug

Lamba bloknotun sagindadir.
Kitap bloknotun solundadir.

Saat vazonun solundadir.
Saat kitabin 6niindedir.

Vazo lambanin Oniindedir.

Johnson-Laird (1983)’e gore insanlar varsayimlarda yer alan bilgileri
zihinsel bir model olusturmak icin kullanirlar. Yukaridaki 6rnege ait bir zihinsel

model asagida verilmistir.

Kitap Bloknot Lamba

Saat Vazo

1.2.5.3. Matematiksel Muhakemenin Gelistirilmesi

Muhakeme, tek bir mantik iinitesi olarak kolay bir sekilde Ogretilemez
(Moore, 1994). Muhakeme, okul hayati boyunca ogrencilerin deneyimlerinin
tutarlt bir parcas1 olmalidir. Muhakeme zihnin bir aligkanligidir ve bir ¢ok alanda

tutarli kullanimdan gelismelidir.

Ogretmenler, muhakemenin neler gerektirdigini ogrenerek muhakeme

becerilerini gelistirmeleri icin ogrencilere yardimecr olabilirler. Ilkogretimin
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sonunda Ogrenciler matematiksel ispati anlayabilmeli ve gelistirebilmelidirler.
Ogrencilerin yaptiklar tartismalar, hipotezlerden mantiksal olarak sonug cikarma
yoluyla meydana gelmeli ve O68retmenler bu tiir tartismalar1 desteklemelidirler

(NTCM, 2000).

Cocuklarin, matematikle ilk deneyimlerini kazanirlarken, ortaya
koyacaklar1 her seyin bir dayanaginin olmasi gerektigini anlamalarina yardimci
olmak onemlidir. “Neden bunun dogru oldugunu diisiiniiyorsun?” ve “Farkli bir
cevabi olan var mi ve neden Oyle diisliniiyorsunuz?” seklindeki sorular,
ogrencilerin kanitlama yoluyla desteklenmesi veya reddedilmesi gereken bu
onermeleri anlamalarina yardim eder. Kiiciik cocuklar, baskalarim1 kendi
muhakemeleri icin veya en iyi agiklamay1 belirlemek i¢in destek olarak gormek
isterler (Kardesim de boyle soyledi.). Ayrica 6grenciler matematik siniflarindaki
tartigmalarda fikir birligine ulasmaya ihtiya¢ duyarlar. Bunlar muhakemenin
varsayimlara ve kurallara dayali oldugunun farkina varmaya dogru ilk adimlardir

(NTCM, 2000).

3. 4. ve 5. smiflarda 6grenciler muhakemelerinde onemli bir degisiklikle
kars1 karsiyadirlar. Bu seviye ¢ogu 0grencinin bir seylerin daha 6nceden meydana
gelmis olmasi nedeniyle dogru olduguna inandiklar1 bir donemdir. Ciinkii onlar
karsilagtiklari durumun pek c¢ok oOrnegini gormiislerdir veya bugiine kadarki
deneyimleri bu durumu dogrulamaktadir. 3. 4. ve 5. smiflar esnasinda
varsayimlart acikca ifade etmek ve onlart deliller temelinde degerlendirmek
standart haline gelmelidir. Ogrenciler, birka¢ Ornegin bir varsayimin
dogrulugunun tespit edilmesi icin yeterli olmadigini ve bir varsayimi ciiriitmek
icin karsit ornekler kullanilabilecegini 6grenmelidirler. Ornek dizilerini
diistinerek, genel oOzelikler veya bulduklarn iligskiler hakkinda muhakeme

yapabileceklerini 6grenmelidirler.

Bu seviyelerdeki calismalarin ¢ogunlugu bir 6rnegin yapis1 veya iki tiir
sekil arasindaki benzerlikler ve farkliliklar gibi matematiksel iligkiler hakkindaki
muhakeme iizerine odakli olmalidir. Ogrenciler tek matematiksel obje -bu iicgen,

bu rakam- hakkinda diisinmeden nesne tiirleri hakkinda diisiinmeye -tiim



58

ticgenler, 4’iin katlar1 olan tiim sayilar- dogru hareket etmelidir. Daha ileride bu
obje tiirleri arasindaki iligkilerle ilgili tanimlamalar ve matematiksel ifadeler
gelistirmelidirler ve matematikte tanimlamalarin roliinii anlamaya baslayabilirler

(NTCM, 2000).

Muhakeme 6grencilerin kendi fikirlerini sorgulanmak iizere ileri siirmeleri
icin cesaretlendirildikleri simiflarda gelisir. Ogretmenler ve ogrenciler diger
ogrencilerden gelecek sorulara ve tepkilere agik olmalidirlar. Ogrenciler fikirlerini
aciklamali, dogrulugunu kanitlamali, digerlerinin yanhis diisiincelerini nasil fark
edeceklerini ve elestireceklerini 6grenmelidirler. Ogrenciler kendi muhakeme
becerilerini uygulamak ve matematik tartismalarinda kendi fikirlerinin
dogrulugunu kanitlamak icin firsatlara ihtiyac duyarlar. Cesitli ve zengin
deneyimler icin zamana, gecerli tartismalar olusturmak ve digerlerinin tezlerini
degerlendirmede gerekli olan yeteneklerini gelistirmek icin rehberlige ihtiyaglari
vardir. Muhakemeye ©Onem verilen siniflarda, kabul edilebilir matematiksel
aciklamalar olusturmayr Ogrendikleri siirecte Ogrenciler muhakeme ile

mesguldiirler (Lampert 1990; Yackel ve Cobb, 1996).

Math-CATs (The Mathematical Thinking Classroom Assesment
Techniques) (2007) matematiksel diisinme becerileri  gelistirmek ve
degerlendirmek icin olusturulmus bir calisma grubudur. Ogrencilerin bilindik
olmayan problemlerle karsilastiklarinda ne yapacaklarini bilmelerine yardimei
olmak ve matematikte muhakeme gelisimini saglama yollarini bulmak icin araclar
gelistirmektedirler. ~ Muhakeme  becerilerinin  su  sekilde  gelisecegini

belirtmektedirler:

1. Yanhs bulma ve dogrulama becerisi tipindeki sorular, &grencilere
bulmalar1 ve agiklamalart gereken yanlishklar sunarlar. Bu 6grencileri,
matematiksel durumlar analiz etmeleri, en ¢ok hata iceren kismi ¢ikarmalarini,
hata nedenini agiklamalarin1 ve diizeltmelerini gerektirir. Bu duruma 6rnek olarak
“Iki paray1 atacagim, ikisi de yazi1 gelirse Jane kazanacak, ikisi de tura gelirse Rob
kazanacak, biri yaz1 digeri tura gelirse ben kazanacagim. Bunun neden adil bir

oyun olmadigini agiklayiniz.” sorusu verilebilir.
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2. Mantiksal tahminler (Fermi Problemleri); bu sorulardaki temel beceri
ilk bakista materyalsiz cevaplanmasi imkansiz goziiken sorular icin nicel
kestirimler yaratmaktir. Ogrencilerin ayrica varsayimlarin1 aktarmalar1 ve
cevaplarinin mantikli olup olmadiklarini kontrol etmeleri ve sonug¢landirmalarini
gerektirmektedir. Bu duruma ornek olarak “ Amerika’da her dakikada ka¢ bebek

doguyor?” sorusu verilebilir.

3. Olgiimler yaratmak; bu tip sorular, 6grencileri var olan sezgisel kavram
Olciilerini  degerlendirmeye ve bu kavramdaki kendi Olclimlerini yaratip
degerlendirmelerine yoOnlendirir. Bu duruma o©rnek olarak “Farkli sekillerde
verilen merdivenlere bakarak ve hi¢bir 6l¢iim yapmadan merdivenlerin dikligine

gore siraya koyunuz” sorusu verilebilir.

4. fkna ve ispat; bu sorular, dgrencilerin mantiksal tartismalarda, 6rnekleri
kullanmada ve yargilarim1 destekleyecek ornekler bulmada ne kadar 1yi olduklarini

degerlendirmek icindir. iki tipte sorulabilir.

e Verilen durumlarin dogruluklarim “her zaman, bazen ve hi¢bir zaman”
olarak degerlendirmek. Burada ayrica 6grencilerin kararlarina iligkin

sayisal ornekler ve nedenler sunmalar1 beklenmektedir.
e Ispatlar degerlendirerek dogrular eksik olanlardan ayirmak.

Bu duruma ornek olarak “Eger iki dikdortgen ayni ¢evreye sahipse, ayni

alana sahiptir. Her zaman, bazen ya da hi¢cbir zaman? Neden?” sorusu verilebilir.

5. Kanitlardan yargi; siralanmis verileri analiz etmeleri gerekir. Bu tiir
sorular, 6grencilerin bilgileri organize etme, anlamli bir yolla uyarlama ve hassas
sonuglar ¢ikarma becerilerini degerlendirir. Bu verileri analiz etmek, yorumlamak
ve elestirel tartigmalar yapmak, yargiya dayali bilgilendirici kararlar vermek

acisindan 6nemli bir beceridir.

Bu duruma 6rnek olarak “Siz bir yol giivenligi uzmanisiniz. Géreviniz bir
sehrin giivenligini artirma. Size yardimci olmak icin sehrin bir haritasi ve gecen
sene boyunca olan trafik kazalarinin veri tabani veriliyor bu figiirler, zaman,

kazanin yerini, kazanin detaylarin1 ve kazaya sebep olan arag¢ tipini gosteriyor.
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Goreviniz; (a) Sehrin problemli noktasini bulunuz, nedenlerini belirtiniz ve (b)

Yol giivenligini artirmak iizere ... paraniz var. Ne yaparsiniz?” sorular1 verilebilir.

Sonu¢ olarak, c¢agdas egitim anlayisinda Ogretmenler Oncelikle
ogrencilerin matematige kars1 olumsuz diisiincelerini, kaygi ve korkularini
ortadan kaldirmali, kendilerine olan inanglarim gii¢lendirecek, esnek rahat ¢alisma
ortamlar1 yaratmalidir. Boylece muhakemenin gelistirilmesini yavaslatan yada
engelleyen ilk engeli ortadan kaldirmis olurlar. Daha sonra 6grencilerden kendi
coziim yaklasimlarinda kullandiklart muhakemeyi agiklamalarim isteyerek farkli
diisiinme seceneklerinin taninmasina yardim ederler. Ayrica kendisi de tartisiimak
izere sinifa, farkli muhakemelerin iiretilmesine imkan veren problemler getirerek
farkli sosyo-ekonomik, Kkiiltiirel altyapilardan gelen, farkli oOzellikler tasiyan
ogrencilerin ortamda aktif olarak yer almalarini saglarlar. Biitiin 68rencilerin aktif
olarak katilabildigi, kendi muhakeme stillerini bildigi, 68renci merkezli ortamlari,

muhakeme becerilerinin gelismesi i¢in uygun ortamlardir (Umay, 2003).
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1.3. Ustbilis

Yunanca bir kelime olan ve oOtesinde anlamina gelen meta, diisiinme
siireclerine uygulandiginda (meta-cognition), birinin ne yaptigin1 yada hangi
konuda deneyim kazandigim1 diisiinmekten c¢ok bu kisinin hangi sekilde

diisiindiigiine karsilik gelmektedir (Blatner, 2004).

Ustbilis terimi ilk olarak Flavell’in (1976), iistbellek (metamemory) ile
ilgili calismalariyla birlikte ortaya ¢ikmistir. Burada {iistbilis bireyin kendi bilissel
stirecleri ile bilgisini ve biligsel siirecleri kontrol altinda tutabilecek bilgiyi
tanimlamak icin kullanilmistir. Bu kavram, kisinin ne bildigi “iistbiligsel bilgi”, ne
yapabilecegi “iistbilissel beceriler” ve kendi biligsel yetenegi hakkinda ne bildigi
“tistbiligsel deneyim” hakkindaki farkindaligi icermektedir. Flavell ileriki
calismalarinda {iistbilisi tam olarak “bilissel olgu hakkindaki bilis ve bilgi”
seklinde tanimlamig ve iistbilisin bilesenlerini ortaya koymustur (Flavell, 1979).
Flavell’e gore, biligsel girisimlerin kontrolii dolayisiyla {istbilis asagidaki

bilesenler arasindaki etkilesimler sonucu ortaya ¢ikmaktadir;
a) ustbiligsel bilgi,
b) iistbiligsel deneyim,
c) gorevler ve hedefler,
d) stratejiler.

Flavell’in (1979) istbilis ve bilis kontroliiniin bilesenlerine 1iligskin

olusturdugu siniflandirma $ekil 8’de sematik olarak sunulmustur.



Sekil 8
Ustbilisin Yapisi

2. Ustbhilissel Deneyim
(Metacognitive Knowledge)

1. Ustbilissel Bilgi

(Metacognitive Knowledge)

T

Bilissel Deneyimler

Yordam Bilgisi

Duyussal Deneyimler

Bildirimsel Bilgi

Durumsal Bilgi

Birey
Degiskenleri

Bilis Kontroli
(Cognitive Monitoring)
Ustbiligin Dértlii Siniflamasi
Flavell (1979)

Gorev
Degiskenleri

Gorev
Degiskenleri

3. Gorevler ve Hedefler

4. Stratejiler
(Strategies)

=l

Bilginin sunum bigimi

Bilgin basamaklari

Stratejileri ve hedefleri
uygun bilgiyle
eslestirme

olmadigi

Bilginin zengin olup

lyi organize edilip
edilmedidi

Gavenilir olup
olmadigi

Bilindik olup olmadigi

Flavell’den (1979) diizenlenmistir.
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Flavell (1981) adi gecen bilesenlerin birbirleriyle etkilesim icerisinde
oldugunu belirtmektedir. Bilis kontroliinii olusturan bilesenler arasindaki

etkilesim Sekil 9’da verilmistir.

Sekil 9
Ustbilis Bilesenleri Arasindaki Etkilesim

Bilissel < Ustbilissel
Hedefler > Deneyim
Ustbilissel : Bilissel
Bilgi R Stratejiler

Flavell’den (1981) diizenlenmistir.

Ustbilissel Bilgi

Sekil 8’de ve Sekil 9’da goriildigii gibi Flavell (1979; 1981)
siniflandirmasinda iistbilissel bilgiyi (metacognitive knowledge), iistbilisin
bilesenlerinden biri olarak gormekte ve “bireyin kendi bilisi ya da genel olarak
bilis hakkindaki bilgisi” seklinde tanimlamaktadir. Bununla birlikte iistbiligsel

bilginin ii¢ farkl: tiirtinden bahsetmektedir;

Yordam bilgisi (procedural knowledge): Bu tiir bilgi, bireyin yordam ile
ilgili becerileri yerine getirebilmesi hakkindaki bilgisini icermektedir (Schraw ve

Moshman, 1995). Bir bagka ifade ile bireyin soz konusu isin ya da gorevin nasil
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basartyla sonuclandirilacagi, nasil yapilacagt hakkindaki bilgisi olarak

tanimlanabilir (Flavell, 1979).

Bildirimsel bilgi (declarative knowledge): Bu tiir bilgi, birinin 6grenen
olarak kendisi ve performansini yiikseltebilecek faktorler hakkindaki bilgisini
icermektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Bir bagska ifade ile bireyin s6z konusu
isi ya da gorevi yapip yapamayacagini bilmesi, sahip oldugu yeterlilikler

hakkindaki bilgisi olarak tanimlanabilir (Flavell, 1979).

Durumsal bilgi (conditional knowledge): Bu tiir bilgi, bireyin cesitli
biligsel etkinliklerin ne zaman ve ni¢in uygulanacagi hakkindaki bilgisini
icermektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Bir baska ifade ile bireyin bir isin
hem nasil yapilacagi, hem kendisinin yapip yapamayacagi, hem de hangi durumda

ne yapilacagi hakkindaki bilgisi olarak tanimlanabilir (Flavell, 1979).

Bununla birlikte Flavell (1979) uistbiligsel bilgiyi etkileyen, birbirleriyle

etkilesimli baz1 degiskenlerden bahsetmektedir;

1. Birey degiskenleri (person variables): Bu degiskenin temelini bireyin
kendisinin ve digerlerinin biligsel siireglerinin niteligi ile ilgili inanglar1 olusur.

Birey degiskeni ii¢ kategoride incelenebilir:

» Bireye ait farkliliklar (intraindividual differences), kisinin kendisi
hakkindaki inanciyla ilgilidir. Ornegin; kisinin okumak yerine

dinleyerek daha kolay 6grendigine dair inanci.

= Bireyler aras1 farkliliklar (interindividual differences), kisinin digerleri
hakkinda sahip oldugu ve karsilastirmalar sonucunda elde ettigi
bilgilerle ilgilidir. Ornegin; kisinin bir arkadasinin digerine gore daha

kolay hatirlayabildigine olan inanci.

= Bilise ait genellemeler (universals of cognition) ise kisinin hayatin
icinde kazandig1 bilgilerle ilgilidir. Ornegin; kisinin ogrenilenlerin

unutulmasinin zamana bagl olarak gerceklestiginin farkina varmasi.
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2. Gorev degiskenleri (task variables), bireyin karsilastigi bilginin dogasi
ve verilen gorevin gerektirdikleri hakkindaki inancini1 ifade etmektedirler.
Ornegin; kisinin kendisine verilen matematiksel bir problemler ilgili alan bilgisi,
problemin gerekliliklerinin ve zorluk derecesinin farkinda olmasi hakkindaki
inanciyla ilgilidir. Gorevler degiskenleri iki alt grupta incelemek miimkiindiir

(Kalafat, 2004);

» Herhangi bir gorevle ugrasirken karsilastigimiz bilginin dogasi:
Ornegin, kisinin deneyimlerinden yola ¢ikarak kendisine yabanci olan

bilgileri anlamak ve hatirlamak hem giictiir, hem de ¢ok zaman alir.

= Gorevin gergekleri; verilen gorevlerde yer alan bilgiler ayni olsa bile,
baz1 gorevlerin ¢oziimiin daha fazla caba gerektirmektedir. Ornegin;

bir seyi tanimak, onu hatirlamaktan daha kolaydir.

3. Strateji degiskenleri (strategy variables) ise, bireyin problemin
coziimiinde kullanilabilecek stratejilerin farkinda olmasi, bilgilerini organize
etme, coziimiinii planlama, siirecini izleme, sonuglarin1 degerlendirme ve bunlarin

ne zaman ve nerede uygulanacagini bilme davranisglarini icermektedir.

Cogu iistbilissel bilgi gercekte yukarida bahsedilen degisken tiirlerinden
iki veya ii¢iiniin etkilesimi yada kombinasyonu sonucunda ortaya ¢ikmaktadir.
Ornegin: Kisi bir 6grencinin (kendi kardesinden farkli olarak — kisi degiskeni),
‘X’ gorevininin ('Y’ goOrevinin tam tersi — gorev degiskeni) coziimiinde ‘A’
stratejisinin  (‘B’ stratejisinden daha fazla —strateji degiskeni) kullanilmasi

gerektigine inanmaktadir (Flavell, 1979).

Bireyde iistbilis bilgisinin olusmasi icin cevaplandirilmasi gereken sorular

sunlardir (Soydan, 2001):
* Bu konu hakkinda ne biliyorum?

* Bilmem gerekeni biliyor muyum?



66

* Bilgi edinmek icin nereye gitmem gerektigini biliyor muyum?

* Bunu 6grenmek icin ne kadar siireye ihtiyacim olacak?

*  Bunu 6grenmek icin kullanabilecegim strateji ve taktikler neler?
* Duydugumu, okudugumu, gordiigiimii anladim m1?

* Uygun hizda 6grenip 6grenemedigimi nasil bilecegim?

» Bir hata yaparsam bunu nasil fark edecegim?

» Planim beklentilerimi karsilamazsa nasil gozden gecirecegim?

Ustbilissel Deneyim

Flavell (1979) istbilissel deneyimleri (metacognitive experiences),
iistbilisin bilesenlerinden biri olarak gérmekte ve “bir bilissel isle iliskili bilissel
ya da duyussal yasantilar.” olarak tamimlamaktadir. Ustbilissel deneyimlerin,
biligsel hedefler / gorevler, iistbiligsel bilgiler ve bilissel stratejiler lizerinde ¢ok
onemli etkileri vardir. Oncelikle bireye yeni hedefler olusturmalar1 veya eski
hedefleri diizenlemeleri hususunda yol gostericidirler. ikinci olarak, iistbilissel
deneyimler sonucu elde edilen bilgiler, bireyin sahip oldugu iistbiligsel bilgileri,
bunlara eklenmek, bunlar1 silerek yerine ge¢mek veya yeniden diizenlemek
suretiyle etkilemektedirler. Son olarak {istbilissel deneyimler, bilissel ya da

tistbilissel hedeflere ulasmak icin stratejileri aktif hale getirirler.

Ustbilissel Kontrol

Schraw ve Moshman (1995) iistbiligsel kontrolii (metacognitive control)
birinin diisiinme ve Ogrenmesini kontroliine yardimci olan etkinlikler olarak

tanimlamaktadirlar. Ug tiir iistbilissel kontrol stratejisinden bahsetmektedirler.
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Planlama (planning): Planlama uygun stratejilerin se¢imini ve

performansi etkileyen kaynaklarin ayrilmasini icermektedir.

Izleme (monitoring): Bireyin anlayis1 ve goreve dair performansi ile

ilgili cevrimici (on-line) farkindaligr anlaminda kullanilmaktadir.

Degerlendirme (evaluation): Degerlendirme iiriinii degerlendirme ve

birinin 68renme siirecini ayarlamay1 icermektedir.

Baz1 aragtirmalarda {istbilissel kontrol sisteminin ise kostugu siireclere

“Ustbilis stratejileri” ad1 da verilmektedir (Bagci, 2003).

Ustbilisle ilgili Diger Kavramlar

Osman ve Hannafin (1992; Akt. Yilmaz, 1997) iistbilisle ilgili bilinmesi

gereken diger kavramlar1 tanimlamislardir;

Ust Bellek (Metamemory): Farkli hafiza sistemlerinin farkinda olma,
strateji kullanimu ile ilgili bilgi, hafiza kullanimini izleme ve hafizanin
basarisiz oldugu durumlarda hazirlanan siireci kullanmay1 iceren ve
sadece bunlarla da sinirli olmayan bireysel bilgi, stratejik davranislar

ve kendi hafiza sisteminin farkinda olmadir.

Kavramayr  Izleme  (Metacomprehension /  Comprehension
Monitoring): Yanlis anladiklarin1 bulmak ve bu yanlislar1 gidermek
icin, strateji uygulamak amaciyla anlamayi yiiriitmeyi iceren, anlama
ve nasil anladig1 hakkindaki bildiklerinin siirecidir. Anlamay1 yiiriitme
becerilerine sahip olmayan Ogrenciler, metinde ne anlatildiginm
anlamadan okumay1 sik sik yarida keserler. Diger taraftan anlamay1
yiiriitme becerisine sahip Ogrenciler ise, anlamadiklar1 yerler olup
olmadigin1 kontrol ederler, dogru stratejiyi kullanarak tekrar tekrar

okurlar, metnin farkli boliimleri arasinda iligki kurarlar, metnin 6zetini
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veya Ozet ciimlesini ararlar, okuduklart metin ile daha Once

ogrendikleri arasinda iliski kurarlar.

Kendini Ayarlama (self-regulation): Geg¢mis deneyimlerine bagl
stratejilerini  degistirme ve aktivitelerini izleme siirecini igerir.
Ogrencilerin ne dgrendigi konusunda kendilerine cevap verebilmeleri
yani, kendi 68renme siirecleri hakkinda karar verebilme yetenegidir.
Kendini denetleme, Ogrencilerin kendi Ogrenme  siire¢lerini
izleyebilmelerini ve bu tutumlarim1 devam ettirebilmelerini amaglar.
Ogrencilerin daha etkili bir sekilde dgrenebilmeleri icin, sadece hangi
stratejinin daha uygun oldugunu bilmeleri ya da stratejiyi anlamalar1
yeterli degildir; ayn1 zamanda, bu stratejileri kullanirken, secme,
uygulama, izleme ve degerlendirme becerilerine de sahip olmalari

gerekir.

Transfer Etme (transfer): Ogrenme stratejilerini farkli durumlarda

kullanmadir.

Kendini degerlendirme (Self-appraisal), kisinin biligsel siire¢ ve
iriinlerinin farkinda olmasi anlamina gelir. Bu farkinda olma kisinin
ne bildigi, nasil bildigi ve ne zaman ve nig¢in bildigi ile ilgilidir (Fang

ve Cox, 1999).

Kendini yonetme (Self-management) ise, siirecini aktif olarak izleme,
sonuclarini kontrol etme ve gerektiginde bireysel aktivitelerini yeniden
diizenleme anlamina gelir. Cogunlukla yiiriitiicii kontrol ile ayni
anlamda kullanilir ve planlama, izleme ve aktivitelerini denetleme

davraniglarindan olusur (Fang ve Cox, 1999).
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1.3.5. Ustbilisin Becerilerinin Ogretimi

Gelen (2003) ogrencilerin {istbilis becerilerinin  gelisiminde  dort

yaklasimdan bahsetmektedir;
1. Dogrudan 6gretim.
2. Yapilandirilmis uygulamali 6gretim.
3. Bilissel rehberlik.
4. Isbirlik¢i 6grenme teknikleri yoluyla 6gretim.

Literatiirde iistbilisin 6gretimi konusunda yiiriitiillen ¢alismalarda en ¢ok
tercth edilen ve wuygulanmasi kuramsal olarak da Onerilen yontemin,

yapilandirilmis uygulamalar yoluyla 6gretim oldugu goriilmektedir (Gelen, 2003)

Yapilan arastirmalar ve ilgili kaynaklar incelendiginde iistbilis
becerilerinin 6gretiminin temelinde strateji kavraminin yer aldigi goriiliir. Ustbilis
becerilerinin 6gretilmesinde cok sayida strateji kullamilmaktadir. Strateji,
“Onceden belirlenen bir amaca ulasmak icin tutulan yol” olarak

tanmimlanmaktadir” (TDK, 2005).

Literatiir incelendiginde cocuklarin iistbilis becerilerini gelistirmeyi ve
nasil Ogrendiklerini 6gretmeyi amaglayan ¢cok sayida stratejiye rastlanmaktadir
(Costa, 1987; Flavell, 1987; Blakey ve Spence, 1990; Koutselini, 1995; Trilianos,
1997):

a. “Ne Bildigini” ve “Ne Bilmedigini” Tammlama: Calismanin
basinda oOgrenciler sahip olduklar1 bilgiler hakkinda bilingli
kararlar alirlar. Ilk olarak dgrenciler ... hakkinda halihazirda neler
biliyorum?” sorusuna cevap ararlar. Ogrenciler konuyu
arastirdikca, baslangigcta yazmis olduklar1 her bir ifadeyi dogrular,
netlestirir, genisletir ve daha uygun bilgilerler degistirirler (Blakey
ve Spence, 1990).
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. Stratejiyi Planlama ve Diizenleme: Ogrencilerin plan yapma ve
kendi Ogrenmelerini diizenlemede sorumluluklar1 artirilmalidir.
Ogrenme baskalar1 tarafindan planlandiginda ve kontrol
edildiginde  Ogrenenlerin  kendilerini  yonlendiren  bireyler
durumuna  gelmeleri  giiclesir.  Cocuklarda  planlamanin
gelistirilmesi, kendi {istbiligsel gelisimleriyle yiizlesmelerini ve
biligsel  girisimlerini  kontrol ve diizenleme becerilerini
gelistirecektir. Ogrencilere bir etkinligin tamamlanmas1 icin
program yapma ve gerekli materyalleri diizenleme etkinliklerinin
O0greniminin planlanmasi ogretilmelidir (Costa, 1987; Blakey ve

Spence, 1990).

Sorular Olusturma: Ogrenenin olusturdugu sorular {istbilisle
yilksek derecede iliskilidir ¢iinkii Ogrenen, soru olusturma
siirecinde bagimsiz bir sekilde kendi anlayisini kontrol eder ve
diizenler. Sorular iki onemli iistbiligsel fonksiyonu icermektedirler:
Ogrenenlerin gecerli anlayislarini kontrol etme ve gerekli olan
bilgilerin kullanima hazir olmadig1 durumlarda bilgi arama (Costa,

1987; Koutselini, 1995).

Bilingli  Secimler: Ogretmenler, Ogrencilerin se¢imlerine ve
kararlarina ait sonuglart arastirmalarina yardim etme yoluyla

istbilisi gelistirebilirler (Costa, 1987; Koutselini, 1995).

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

hatirlatmalidirlar (Trilianos, 1997).

Diisiinme ve Harekete Gecme Yollarimin Degerlendirilmesi:
Ogrenciler, kendi diisiincelerini ve hareketlerini ¢oklu kriterlere

gore degerlendirme yoluyla istbilislerini  gelistirebilirler.
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Degerlendirme kriterleri etkinlik baslangigta Ogrencilerle birlikte
gelistirilebilir. Boylece 6grenme etkinligi boyunca kademe kademe
kendi diisiinme siireclerini Ogrenirler (Costa, 1987; Blakey ve

Spence, 1990; Koutselini, 1995).

Giigliigiin Tamimlanmasi: Ogrenciler, problemin ¢oziimii icin hangi
bilgilerin gerekli oldugunu, hangi materyallerin kullanilmasi
gerektigini, istenen davranisin gerceklestirilmesi i¢in gerekli olan
becerilerden hangilerinin kendisinde eksik oldugunu tanimlamalari
gerekmektedir. Bu 6grencilerin  bildiklerinin ve bilmeleri
gerekenlerin  sinirlarimm tanimlamalarina  yardimc1  olacaktir

Koutselini, 1995).

Osrencilerin Fikirlerini Ayrintili Bicimde Aciklama: Ogretmenler,
ogrencilerinin fikirlerini genisleterek, diisiincelerini belli bir
diizene koyarak, sorduklar1 sorular1 diizenleyerek ve aciklayarak
ayrintili bir bi¢cimde tekrar ifade etmelidirler. Bunun ig¢in; *

demek istiyorsun.”, “Hazirladigin plan ... adimlarindan olusuyor.”
gibi climleler kullanilabilir (Costa, 1987; Koutselini, 1995;

Trilianos, 1997).

Ogrencilerin Davramiglarim Isimlendirme: Ogretmen, 6grencilerin
biligsel siireclerini isimlendirdiginde, 6grenciler kendi eylemleri

hakkinda bilingli duruma gelirler (Costa, 1987; Trilianos, 1997).

Diisiinme Siireclerini Sorgulama: islemlerin sonunda yapilacak
etkinlikler,  Ogrencilerin  sonraki  O0grenme  durumlarina
uyarlayabilecekleri stratejileri fark edebilmeleri icin diisiinme
stirecleri ile ilgili tartigmalar iizerine yogunlagmalidir. Bu konuda
tic asamal1 bir yontem faydali olacaktir; (1) ilk olarak Ogretmen,
ogrencilere etkinligi yeniden gozden gecirirken rehberlik eder,
diisiinme islemleri ve duygular hakkinda bilgi elde eder; (2) daha

sonra grup 1ilgili fikirleri smniflandirir, kullanilan diisiinme
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stratejilerini belirler; son olarak uygun olmayan stratejileri atarak,
gelecekte kullanilabilecek stratejileri belirleyerek ve timit veren
alternatif ~ yaklasimlar1  arastirarak  Ogrenciler  basarilarini

degerlendirirler (Blakey ve Spence, 1990).

Problem (Cozme ve Arastirma Etkinlikleri: Hangi konu icin
gerceklestirilirse gerceklestirilsin problem ¢ozme ve arastirma
etkinlikleri iistbilisin gelisimi i¢in firsatlar saglamaktadir (Blakey

ve Spence, 1990).

Rol Yapma: Rol yapma da iistbilisi gelistiren bir etkinliktir ¢ilinkii
ogrenciler diger bir kisinin roliinii iistlendiklerinde, bu kisinin
ozelliklerini ve vasiflarim1 da ortaya koymaktadirlar. Bu tiir bir
drama bu kisinin baz1 durumlarda nasil diisiinecegi, ne hissedecegi
ve nasil hareket edeceginin tahminini de beraberinde getirmektedir

(Costa, 1987; Trilianos, 1997).

. Bir Diisiinme Giinliigii Tutma: Ustbilisi gelistirmede diger bir arag
da diisinme giinligii tutmadir. Diisiinme giinliigii ogrencilerin
diisiincelerini  yansittigi, belirsizliklerinin ve tutarsizliklarinin
farkinda olduklar1 ve not aldiklar bir giinliiktiir. Ayrica 6grenciler
burada zorluklarla nasil basa ciktiklar1 hakkinda yorumlarda da

bulunurlar (Blakey ve Spence, 1990).

Sesli Diisiinme: Ozellikle problem ¢ozme siireclerinde 6grencilere
diisiincelerini  diizenlemeleri ve  gelistirmeleri i¢in  “sesli
diisiinmeye” yonlendirme onlarin iistbilisel gelisimlerinde en etkili
stratejilerden biridir. Diisiindiiklerin ifade etme Onemlidir ¢iinkii
ogrencilerin diistinme ile ilgili bir kelime dagarcigina ihtiyaclar
vardir. Bununla birlikte Ogrencilerden diisiinmelerini (hedefler,
planlar, stratejiler vb.) ve secimlerini aciklamalarini istemek daha
fazla diisinmeyi beraberinde getirecektir (Blakey ve Spence,

1990).
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o. Ogrencinin Ogrenciye Ogretimi / Isbirlikci Ogrenme: Isbirligine
dayal1 problem ¢6zme iistbilisi gelistirmede faydali diger bir
stratejidir. Bir Ogrenci problem hakkinda konusur, diisiinme
bicimini aciklar. Birlikte calistigi arkadasi dinler ve diisiinmeyi
netlestirmeye yaracak sorular sorar. Benzer sekilde karsilikla
Ogretim uygulamasinda kii¢ilk gruplarda Ogrenciler sirayla
Ogretmen roliinii iistlenir, calisilan materyali 6zetleyen, netlestiren

sorular sorarlar (Blakey ve Spence, 1990).

1.4. Matematiksel Problem Cézmenin Ustbilissel Yapisi ve Muhakeme

Bu boliimde matematiksel problem c¢ozmenin basamaklar1 {iistbilis ve

muhakeme acgisindan incelenmeye ¢alisilacaktir.

Polya’nin problem c¢ozme basamaklarinin  gelistirilmesi  iizerine
arastirmalar yapan Schoenfeld (1985), bilgiyi isleme kuramindan da faydalanarak
bu siireci yeniden yapilandirmistir. Calismalar1 sonunda Schoenfeld (1985),
problem ¢6zme siirecini ve bu siirecte gosterilmesi beklenen biligsel ve iistbiligsel

davraniglart su boliimlere ayirmistir;

= Okuma: Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma.

»= Anlama: Problemde verilen ve istenenleri tanimlama, problemi kendi
anlad1 bicimde yeniden iade etme, problemi sekil ya da sema, vb.
cizerek ifade etme, problem ile ilgili 6nemli bilgileri not etme, daha
once ¢ozdiigii ya da iizerinde calistigi benzer problemleri diisiinme,

verilen ve verilmeyen énemli bilgileri belirleme.

= Analiz: Uygun bir bakis agis1 secme, problemi matematiksel olarak
yeniden formiile etme, verilenler ve istenenler arasindaki iliskileri

belirleme.
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= Kesfetme: Coziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri secip
cikarma, e8er yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma, problemi
cOzebilecegine karar verme, aksi durumda basa donme ya da

vazgegme.

* Planlama: Problemin ¢6ziimii icin gerekli olan uygun stratejiyi

belirleme ve secme.

» Uygulama: Segilen plan1 dogru bir sekilde uygulama ve gerekli

islemleri hatasiz yapma.

* Dogrulama ve Degerlendirme: Matematiksel islemleri kontrol etme,
problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme ve
mantikli olup olmadigini diisiinme, ¢Oziim icin yapilan islemleri

degerlendirme ve giivenilir bir sonuca ulagsma.

Artzt veThomas (1992), Schoenfeld (1985) tarafindan belirlenen problem
cozme asamalarimi biligsel ve iistbiligsel olarak siniflandirmiglardir (Tablo 9).
Aragtirmacilar herhangi bir iistbiligsel aktivitenin igerisinde zaten bilisselligin
ortiillii bir sekilde var oldugunu, bazi durumlarda {istbilisin bir biligsel durum
icerisinde  ortaya cikabilecegini  vurgulamaktadirlar.  Problem  ¢dzme
basamaklarinin  hi¢ birinin tamamen biligsel veya tamamen iistbiligsel
olamayacagini belirtmektedirler. Bu bakimdan yapmis olduklar1 siniflamalari,
problem cozme basamaklarinda baskin olan siirecleri goézlemlemek suretiyle

gerceklestirdikleri goriilmektedir.

Tablo 9
Schoenfeld’in (1985) Problem Cézme Asamalarinin
Biligsel ve Ustbiligsel Olarak Siniflandirilmasi

Problem Cozme Asamalari Bilissel / Ustbilissel
Okuma Biligsel

Anlama Ustbiligsel

Analiz Ustbiligsel

Kesfetme Biligsel ve Ustbilissel
Planlama Ustbiligsel

Uygulama Bilissel ve Ustbiligsel
Dogrulama/Degerlendirme Bilissel ve Ustbiligsel

Artzt ve Thomas (1992)



75

Artzt ve Thomas’a (1992) gore okuma, biligsel bir davranistir. Anlama ise,
istbilissel bir davramig olarak siiflandirilmistir, clinkii bu adimda o6grenciler
problemin ne anlama geldigini agiklayabilmek icin yorum yaparlar. Analiz etme
ve planlama davranislar1 da iistbilisi ifade eder. Schoenfeld’e (1985) gore analiz,
problemi anlamay1 gerektirir; problem ¢oziimii i¢in uygun yaklasimin secilmesi,
problemin kendi kelimeleriyle tekrar ifade edilmesidir. BoOylece problem
basitlestirilir ve tekrar formiile edilir. Problem c¢o6ziimiinde bazi asamalar
problemle bazilar1 ise problem ¢ozme siireciyle ilgilidir. Ornegin, planlama,
problem ¢6zme siirecinin nasil siirdiiriilecegi ile ilgilidir ve istbilis kapsami
altinda ele alinmalidir. Aciklama, uygulama ve degerlendirme bazen bilissel,
bazen de iistbiligsel bir asama olarak ele alinmistir. Biligsel seviyede aciklama,
kontrol yapmadan sonuca gotiiriirken; iistbilis diizeyinde, izlemeyle devam eden
bir siirectir, kontrollii ve amaca odaklanmistir. Benzer sekilde, uygulama ve
degerlendirme, izleme ve diizenleme olmadan biligsel, yiiriitme ve diizenlemeyle
beraber siirdiiriildiigiinde ise {iistbilissel olarak adlandirilir (Artzt ve Thomas,

1992).

Schoenfeld (1985) tarafindan ortaya konulan Artzt veThomas (1992)
tarafindan siiflandirilan problem cozmede bilissel-iistbiligsel modelin sematik

sunumu Sekil 10’da verilmistir.

Sekil 10
Problem Cozmede Bilissel-Ustbilissel Model
Ustbiligsel Davraniglar
A ¢ A
Anlama Uygulama Dogrulama
Planlama Kesfetme Degerlendirme
Analiz
A A A
v v v
Okuma Uygulama Dogrulama
Kesfetme Degerlendirme

?

Bilissel Davraniglar
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Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) Schoenfeld’in (1985) problem ¢dzme

asamalarinda ogrencilerden beklenen iistbilis stratejilerini belirlemislerdir (Sekil

11);
_Sekil 11 )
Problem C6zme Asamalarinda Ogrencilerden Beklenen Ustbilis Stratejileri
.. Kontrol Diizenleme
Problem C6zme Asamalan (Monitoring) (Regulation)

OKUMA
- Problem cliimlesini okur.

ANLAMA

- Ne istenildigini anlar.

- Kendi cimleleriyle ifade eder.
- Benzer problemleri hatirlar.

- Bilgileri diizenler (sekil, tablo)
- Verilenleri ve istenilenleri
belirler.

- Onemli/eksik bilgileri tanimlar.

ANALIZ

- Uygun bir bakis agisi belirler,
problemi buna uygun olarak
yeniden dlzenler.

- Uygun prensip ve
mekanizmalari kullanir.

- Verilenler ve istenenler
arasindaki iliskileri arastirir.

Bilgiyi degerlendirir.
(Problemden elde edilen
bilgi — Gdrevle ilgili bilgi)

Yeni
bilgiyi
tanimlar,

problemi

Problemi anlamasini
degerlendirir.

tekrar
yorumlar

Stratejinin uygunlugunu
degerlendirir.

Stratejiyi
Dedistirir

KESFETME
- lligkili bilgileri aragtirir.
- Bulussal yontemler kullanir.

ilerleme
Eksikligi

Hedefe dogru ilerlemeyi
degerlendirir.

PLANLAMA

- G6zUm basamaklarini ve
stratejileri tanimlar.

Hata
Tespiti

Stratejinin uygulanmasini
degerlendirir.

Hesaplama
Hatalarinin
Dizeltilmesi

UYGULAMA
- Tutarh ve iyi yapilandirilir.
- Plan dogru sekilde uygulanir.

DOGRULAMA

DEGERLENDIRME

- Hesaplamalar kontrol eder.

- Kullandigi yéntemi kontrol
eder.

- Cevabin mantikh olup
olmadigini kontrol eder.

- Farkli ¢6zim yollarini
disinr.

Kismen Olumlu

Sonug

Sonuglarin dogrulugunu

degerlendirir.
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Literatiirde farkli tanimlar olsa da, genel olarak matematiksel problem
cozmede kritik rol oynayan bilissel durumlarin asagidakiler olduklar1 kabul
gormektedir (English ve Halford, 1995); problem bigimleri (problem models):
problemlerin sunumlar ile ilgili zihinsel modeller ve problem ¢ézmede bulussal
yontemler (problem-solving heuristics); stratejik siirecler (strategic processes):
problemin ¢oziimiine yardimci olan dogrudan hedefe yonelik islemler; iist siirecler
(metaprocesses). muhakeme, iist diizey diisiinme becerileri ve iistbiligsel siirecler;
duyussal modeller (affective models): inanglar, tutumlar ve duygular. Bu biligsel

bilesenlerin sematik sunumu Sekil 12°de verilmistir.

Sekil 12
Matematiksel Problem C6zmenin Biligsel Yapisi

Problem Bicimleri

/\

Problem G6zmede

Pé%tﬁﬁrr::z:n Bulugsal Yontemler
Hakkinda Bilgi
Ust Siirecler T Duyussal Modeller
Muhakeme  UstDiizey  Ustbilissel [¢—»<—» inanglar Tutumlar Duygular
Dislinme Sdrecler
Becerileri

Stratejik Siirecler

Problemin Géziimine Yardimei Olan
Dogrudan Hedefe Yonelik Islemler

1.5. Problem Coézme, Ustbilis ve Muhakeme Arasindaki fliski

Buraya kadar problem ¢dzme siirecinin iistbiligsel yapisi iizerinde duruldu.
Bu boliimde problem ¢6zme tabaninda, iistbilis ve muhakeme arasindaki iliski
ortaya koyulmaya calisilacaktir. Asagida bu iliski  birka¢c bakimdan

degerlendirilmistir:
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1. Artzt ve Thomas’mn (1992) problem c¢ozme basamaklarinin
biligsel/iistbiligsel olarak simiflandirilmasi incelendiginde (Tablo 9); okumada
biligsel, anlama, analiz, kesfetme, planlama, uygulama, dogrulama/degerlendirme
basamaklarinda {istbiligsel 0©zelliklerin baskin olduklart goriilmektedir. Bu
siniflamaya benzer sekilde, belirtilen basamaklar diisiinme ve muhakemenin ne
olduguna iligkin literatiir géz Oniine alinarak siniflandirildi§inda yine anlama,
analiz, kesfetme, planlama, uygulama, dogrulama/degerlendirme basamaklarinda
muhakemenin baskin oldugu diisiiniilmektedir (Batuhan ve Griinberg, 1970;
Webster, 1986; Peresini ve Webb, 1999; Umay, 2003). Bu durum problem
cozmede anlama ve iizeri basamaklarin hem {istbilissel hem de muhakeme

becerilerini gerektirdigini gostermektedir.

2. Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) problem c¢ozme sirasinda
ogrencilerin uygulamasi beklenen iistbilis stratejilerini belirlemislerdir (Sekil 11).
Bu smiflamada belirtilen, kontrol ve diizenleme gerektiren {iistbilis stratejilerinin
tamamu, literatiirde ortaya konulmus olan muhakeme becerileri ile ortiismektedir
(NCTM, 1989; NAEP, 2002; TIMMS; 2003). Problem ¢6zmede muhakeme

gerektiren stratejiler Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10
Problem Cozmede Muhakeme Gerektiren Ustbilissel Stratejiler

Problem C6zme Basamagi Kontrol Stratejileri Diizenleme Stratejileri

Anlama Bilgiyi degerlendirir. Yeni bilgiyi tanimlar, problemi
(Problemden elde edilen bilgi | tekrar yorumlar

Gorevle ilgili bilgi)
Problemi anlamasini
degerlendirir.

Analiz Stratejinin uygunlugunu Stratejiyi Degistirir
degerlendirir.

Kesfetme Hedefe dogru ilerlemeyi
degerlendirir.

Planlama Stratejinin uygulanmasini Hesaplama Hatalarinin
degerlendirir. Diizeltilmesi

Dogrulama/Degerlendirme Sonuglarin dogrulugunu
degerlendirir.
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3. English ve Halford (1995) matematiksel problem c¢ozmede kritik rol
oynayan biligsel durumlar1 belirlemislerdir. Boylece matematiksel problem
c¢ozmenin biligsel yapisini ortaya koymuslardir (Sekil 12). Bu simiflandirmada
“muhakeme” ve “iistbilis”, “iist siirecler” olarak gruplandirilmaktadir. Ust siirecler
bireyin verilerin ve fikirlerin anlamlarini ve uygulama alanlarini doniistiirme
yoluyla islemeyi gerektiren bilissel durumlar1 ifade etmektedir. Bu doniisiim,
ogrencilerin sentez, genelleme, agiklama, hipotez kurma yoluyla olaylar1 ve
fikirleri birlestirdikleri durumlarda ortaya ¢ikmaktadir. Bu siirecleri kullanarak

fikirleri ve verileri islemek bireylerin problemleri ¢ozmelerini ve bunlarin

(kendileri i¢in) yeni anlamlarini kesfetmelerini saglamaktadir.

Gelisim Bakimindan Ustbilis ve Muhakeme

Yapilan literatiir taramasi1 calismasi sonucunda, muhakeme becerilerinin
gelistirilmesi ile ilgili etkinliklerin (NCTM, 1999; 2000), iistbilisi gelistirmeye
yonelik stratejilerle (Costa, 1987; Flavell, 1987; Blakey ve Spence, 1990;
Koutselini, 1995; Trilianos, 1997) biiyiik 6l¢iide benzerlik gosterdigi goriilmiistiir.
Hem  istbilisi hem de muhakemeyi gelistirecegi  diisiiniilen bazi

stratejiler/etkinlikler sunlardir:
= “Ne Bildigini” ve “Ne Bilmedigini” Tanimlama
= Stratejiyi Planlama ve Diizenleme
=  Sorular Olusturma
= Bilingli Se¢imler
* Diisiinme ve Harekete Gegme Yollarmin Degerlendirilmesi
* Giigliigiin Tanimlanmasi

= Ogrencilerin Fikirlerini Ayrintili Bigimde Agiklama
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= Ogrencilerin Davramslarini Isimlendirme

»  Ogrencilerin diisiinme Siireclerini Sorgulama

* Problem Cozme ve Arastirma Etkinlikleri

* Bir Diisiinme Giinliigii Tutma

= Sesli Diisiinme

= Ogrencinin Ogrenciye Ogretimi / Isbirlik¢i Ogrenme

Matematiksel muhakemenin gelisiminde O6grencilerin diisiincelerini
rahatga ortaya koyabildikleri siniflarin etkisi ¢ok biiyiiktiir. Smiftaki ogrencilerin
ve Ogretmenin sorulara, tepkilere, elestirilere, acik olmalar1 gerekmektedir.
Ogrencilerin kendi fikirlerini agiklamaya ve dogrulugunu gostermek icin
tartismaya, disiincelerindeki eksiklikleri fark edebilme ve bagskalarinin
diisiincelerini elestirmeyi 6grenmeye ihtiyaglar1 vardir. Bununla birlikte 68renciler
matematiksel muhakeme becerilerini degerlendirme ve matematiksel tartismalarda
sOylediklerini tartismaya becerilerini gelistirme deneyimlerine ihtiyaglar1 vardir.
Gecerli tartismalar iiretebilmek ve basgkalarinin tartismalarin degerlendirebilmek
icin iyi bir kilavuza, zamana, ¢esitli ve zengin deneyimlere gereksinim duyarlar.
Muhakeme becerisinin gelismesinin ancak bu davranigin iizerinde duruldugu bir

sinifta gerceklesebilecegi de aciktir (NCTM, 2000).

Herkesin kendine en uygun muhakeme stilini bulmasi biiyiik olciide
deneme-yanilma yontemiyle gerceklesmektedir (NCTM, 2000). Diisiincelerin
aciklandigi, agikcga, korkusuzca tartisildigi, farkli fikirlerin 6nemsendigi, birlikte
diisiinme i¢in ¢aba harcanan ortamlar degisik muhakeme yaklagimlarinin daha
yakindan taninmalarin1 saglamaktadir. Insanlar boyle ortamlarda hem kendilerini
hem de farkli muhakeme bi¢imlerini tanir, dener... Kendisine uygun olanlari

benimser, kendi stilini bulabilir (Umay, 2003).
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Yukarida verilen iistbilisi gelistirme stratejilerinin boyle bir simif ortami
olusturmada etkili olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica iistbilisin tanimindan yola
cikilacak olursa —bireyin kendisinin ve digerlerinin diisiinme yollarinin farkinda
olmasi- iistbilis becerileri bakimindan gelismis Ogrencilerin aym zamanda

muhakemelerinin de gelismis olacaklarim1 soylemek miimkiindiir.

1.6. Problem Ciimlesi

Arastirmanin  problem ciimlesi: “Ilkogretim besinci simifta matematik
derslerinde {istbilis stratejilerine dayali Ogretim uygulamasinin, 6grencilerin
muhakeme becerilerine etkisi var midir?” seklinde diizenlenmistir. Arastirmanin

problemine cevap bulabilmek amaciyla asagidaki sorulara cevap aranmustir.
1.7. Alt Problemler

[Ikogretim besinci sinif matematik derslerinde, iistbilis stratejilerine dayali
Ogretimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin devam ettirildigi

kontrol grubunda yer alan 6grencilerin;

a. uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma becerilerinin gelisimi

Ogretim siirecleri sonucunda anlaml bir farklilik géstermekte midir?

b. matematiksel bilgileri, Oriintiileri, yapilari, genel 6zellikleri tanima ve
kullanma becerilerinin gelisimi Ogretim siire¢leri sonucunda farklilik

gostermekte midir?

c. aym verinin farkli gosterimlerini tanima becerilerinin gelisimi 0gretim

siirecleri sonucunda farklilik gostermekte midir?

d. tahmin etme becerilerinin gelisimi 6gretim siire¢leri sonucunda

farklilik gostermekte midir?

e. coOziime iliskin mantikli tartigmalar gelistirme becerilerinin gelisimi

Ogretim siirecleri sonucunda farklilik gostermekte midir?
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¢Oziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme becerilerinin gelisimi

Ogretim siirecleri sonucunda farklilik gostermekte midir?

genelleme yapma becerilerinin gelisimi 0gretim siiregleri sonucunda

farklilik gostermekte midir?

rutin olmayan problemleri ¢ozme becerilerinin gelisimi 6gretim

siirecleri sonucunda farklilik gostermekte midir?

1.8. Varsayimlar

1.

2.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin egitim ortamlari agisindan denk

kosullar altinda oldugu varsayilmistir.

Kontrol edilen degiskenler disindaki etkenlerin, gruplar1 aynm diizeyde

etkileyecegi varsayilmistir.

1.9. Smirhliklar

1.

2.

Arastirma, Ankara ili merkez ilkogretim okullarindan Emin Saglamer
[lkogretim okulunda 2005-2006 egitim oOgretim yilinda ©grenim

gormekte olan 5. simif 6grencileri ile,

Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin olusturulmasinda esas
alinan muhakeme becerileri, literatiirde belirlenen kaynaklarda yer

verilenler ile,

Arastirma, 2005-2006 6gretim yilinda uygulamaya konulan matematik
programinda yer alan “Geometrik Cisimler” ve ‘“Hayatimizdaki
Sayilar” alt 6grenme alanlar1 ve bu konularda gegcen problemlerle

sinirlandirilmastir.
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1.10. Tezin Onemi

Muhakeme, bir bagka deyisle usavurma ya da akil yiiriitme, biitiin
etmenleri dikkate alarak diisiiniip akilc1 bir sonuca ulasma siirecidir. Bir konuda
muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli diizeyde bilgi sahibidir ve karsilagtiklari
durumu tiim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli tahminlerde, varsayimlarda
bulunur, diisiincelerinin gerceklendirir, baz1 sonuclara ulasir, ulastifi sonucu

aciklayabilir ve savunabilir.

Muhakemenin en yogun olarak kullanildig:1 alanlardan biri, belki de en
onde geleni matematiktir. Muhakeme, matematigin temelini olusturur. Matematik
sayilari, islemleri, cebiri, geometriyi, orantiy1, olan hesaplamay1 ve daha bir¢ok
konuyu ogretirken dogasi geregi Oriintiileri  kesfetmeyi, akil yiiriitmeyi,
tahminlerde bulunmayi, gerekceli diisiinmeyi, sonuca ulagsmayr da Ogretir.
Yukarida sayilan Ozelliklerden dolayidir ki, matematik egitimi muhakemenin

gelistirilmesinde 6nemli bir yer tutar.

Cagdas egitim anlayisinda herkesin kendisine daha yakin buldugu
muhakeme yontemlerini kullanmasinin 6zendirilmesi istenmektedir. Bunun igin
oncelikle insanlarin kendi muhakeme stilini bulmas1 ve muhakeme yetenegini
gelistirmesi beklenir. Bu noktada egitimcilere Onemli gorevler diismektedir
(Umay, 2003). Herkesin kendine en uygun muhakeme stilini bulmasi biiyiik
olciide deneme-yamlma yontemiyle gerceklesmektedir (NCTM, 2000). Ustbilise
dayali 6gretimin temelini de bilgi edinme siirecini kontrol etme olusturmaktadir.
Bu siirec, dikkati, diizenli tekrarlari, ayrintili tekrarlari, bilgiyi diizenlemeyi ve
detaylandirmay1 icermektedir (Woolfolk, 1988). Welton ve Mallan (1999),
tistbilisi, 6grenenlerin kendi diisiinme siire¢lerini bilingli olarak kontrol etmeleri

ve yonlendirmeleri olarak tanimlamaktadir.

Bu arastirma {istbilise dayali Ogretimin ne oldugunu, iistbilise dayali
Ogretimin boyutlarinin neler oldugu, bu stratejilerin 6grenilmesindeki yaklagimlar

hakkinda bilgi vermesi acisindan 6nem tasimaktadir.
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Aynm1 zamanda arastirma, matematikte muhakemenin gelistirilmesine

yonelik bir strateji ortaya konulmasi agisindan 6nemlidir.

Yapilacak olan arastirma kullanilacak olan veri toplama araclar1 agisindan
degerlendirildiginde, ilk&gretim seviyesinde muhakemeyi ol¢en bir dlgme aract

gelistirilmesi bakimindan 6nemlidir.

Bu sebeplerden, yapilacak olan ¢alismanin iistbilise dayali bir 6gretim
yapilarak ogrencilerin muhakeme becerilerini gelistirmek suretiyle matematik

egitimine katki saglayacag diisiiniilmektedir.

1.11. Tanimlar

Muhakeme (reasoning): Ingilizce’de “reasoning” olarak gecen kavram,
dilimize muhakeme, usavurma ya da akil yiiriitme olarak cevrilmektedir. Arap¢a
kokenli muhakeme sozciigii mahkeme ile aymi koktendir ve eldeki bilgilere
dayanarak diisiiniip yansiz bir karar verme demektir. Usavurma, akla mantiga
yakin olup olmadigina bakma, akil yiiriitme ise genellemeler yapma ve
tahminlerde bulunma anlamina gelir. “Reasoning” kavrami bu anlamlarin hepsini
kapsamaktadir (Umay, 2003). Bu arastirmada reasoning kavrami yaygin

kullanima uyularak dilimize muhakeme olarak ¢evrilmistir.

Bilis (cognition): Insanin algilama, hatirlama ve diisinmesinde yer alan

zihinsel faaliyetlerin tiimii (Ciiceloglu,1999).

Ustbilis (metacognition): Planlama, denetleme ve diisiinmeyi gozden
gecirme; kisinin kendisi hakkinda, is hakkinda ve strateji hakkinda bilgisi; ne
bildigimizi ve ne bilmedigimizi bilme becerisi; diisiinceyi organize etme ve
yonetme isi; ne diisiindiigiinii ve ne bildigini bilme; i¢ diisiinceyi gozleme ve
diistincelerini sistemli olarak yapma, bilgi edinme ve hareket etmede planli olma
ve kendini yonetme becerisi; diisiinmeyi diisiinme isi; i¢sel diisiinme diliyle
bireyin bilgisini yonetme ve bilgiyi edinme bilgisi; bir isi yaparken diisiincenin
farkinda olma ve bu farkinda olmayi isin kontroliinde kullanma (Costa ve Lowery

1989).
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I1. Boliim

flgili Literatiir

Bu bolimde matematiksel muhakeme ve iistbilis konularinda yurticinde ve

yurtdisinda gergeklestirilmis olan arastirmalara yer verilecektir.
Matematiksel Muhakeme ve Ustbilisle ilgili Calismalar

Literatiirde matematik 6gretimi ve iistbilis konularinda pek cok arastirma
bulunmaktadir. Bunlardan matematiksel muhakeme ve istbilisle ilgili olanlar

asagida verilmektedir.

Ormond ve digerleri (1991) “Karar Vermenin Ustbilissel Analizi” adl
caligmalarinda Ogrencilerinin karar vermeleriyle ilgili iistbiligsel bilgilerini
karsilastirmayr amaglamaktadirlar. Arastirmada {ii¢ tiir iistbiligsel bilgi iizerinde
durulmustur; birey bilgisi, gorev bilgisi ve strateji bilgisi. Bu amagla 43’1 12
yasinda, 41’1 ise 15 yasinda toplam 84 6grenci ile calisilmistir. Arastirmanin alt
problemlerden birincisi 6grencilerin karar vermeyle ilgili {istbiligsel bilgilerinin
yasa gore degisip degismedigidir. Bu amacla 6grencilerin iistbiligsel bilgileri 19
maddeden olusan bir 6lgme araci ile Olgiilmiistiir. Sonuglar yasa bagl olarak
degistigini, yas ilerledikce {istbilissel bilginin anlamli bir sekilde arttigini
gostermektedir. ikinci alt problem olarak 6grencilerin karar verme performanslari
ve karar verme siirecleri ile {istbilis arasindaki iliskinin degerlendirilmesi
amaclanmigtir. Bu amagla “Ergenler icin karar verme Olgegi” kullanilmistir.
Sonuglar karar verme performanslarinin da yasa gore anlamli bir bicimde farklilik
gosterdigini ortaya koymaktadir. Yas ilerledikce Ogrencilerin karar vermede
ustalagtigini gostermektedir. Bununla birlikte 6grencilerin karar verme siirecleri

ile tistbiligsel bilgi seviyeleri arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.

Mason ve Santi (1994), “Tartismanin Yapist ve Okulda Bilgi Olusturmada

Ustbilis” adli arastirmalarinda tartismanin adimlarin1 ve bunun iistbilisle iliskisini
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ortaya koymaya calismislardir. Bu amagla (a) tartigmanin bilesenlerini, (b)
tartisma adimlarini, (c) farkli seviyelerde iistbiligsel siireclerini ve (d) tartisma
icinde yer alan {istbiligsel siirecleri gozden gecirmislerdir. Arastirmanin
orneklemini yaglar1 10 ile 11 arasinda degisen 22 besinci sinif Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirma verileri sif icerisinde gerceklestirilen her bir
tartismanin kaydedilmesi yoluyla toplanmistir. Bunun disinda Ogrencilerin
Ogrenilecek yeni konu hakkindaki 6n bilgilerini belirlemek i¢in bir 6n goriisme ve
konuyu hakkinda ne anladiklarini, deneysel uygulama neticesinde zihinlerinde
gerceklesen {istbiligsel degisimi belirlemek igin bir son goriisme yapilmistir.
Aragtirmacilarin aragtirmanin temel problemi olarak nitelendirdikleri, tartisma
icerisinde yer alan {istbilissel siireclerle ilgili arastirma sonuclart en derin
tartigmalarin en yiiksek diizey Ustbiligsel diisiinmeler yoluyla gergeklestigini

ortaya koymaktadir.

Mevarech ve Kramarski (1997) “IMPROVE: Heterojen Siniflarda
Matematik Ogretimi Icin Cok Boyutlu Bir Ogretim Yontemi” adli ¢alismalarinda
tasarladiklar1 ve.  IMPROVE olarak adlandirdiklar1 ogretim yontemi, biligsel-
istbiligsel teorilere ve isbirlik¢i Ogrenme yaklagimina dayalidir. IMPROVE
birbirini takip eden Ogretim adimlarinin bas harflerinden olusmaktadir: yeni
kavrami giris (introduction), istbilissel sorgulama (metacognitive questioning),
uygulama (practising), gozden gecirme (reviewing), bilissel siireclerde uzmanlik
(obtaining mastery), dogrulama (verification) ve zenginlestirme (enrichment).
IMPROVE ile, 6grenciler ¢esitli bilis 6tesi sorular sormak ve cevaplamak {izere
egitilirler: soruyu anlama (Problem ne hakkinda?), birlestirici sorular (verilen
problem daha 6nce ¢ozmiis oldugumuzdan hangi acilardan farkli/benzer), stratejik
sorular (hangi stratejiler verilen problemi ¢ézmek icin uygun, neden?) yansitici

sorular (bu anlamli m1?, ben niye takildim?)

Aragtirma iki calismay1 icermektedir. Her ikisi de 8. siif 6grencilerine
uygulanmustir. Birincisinde, farkli sartlar altinda oOgrencilerin (N=247) bilgi
siirecleri derinlemesine analiz edilmistir. Digerinde ise bir akademik donem

boyunca 6grencilerin (N=265) matematiksel muhakemeleri degerlendirilmistir.
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Her iki calisgmanin  sonuglart IMPROVE’un  uygulandigi  gruplarin
performanslarinin  diger gruplara gore anlamhi diizeyde yiiksek ciktigin

gostermektedir.

Peterson ve digerleri (1999) “Ogrencilerin Kendini Yonetme Becerilerinin
Genelleme Performanslarina Etkisi” adli caligmalarinda kendini diizenlemeyi de
(self-monitoring) iceren kendini yonetme isleminin genelleme becerisine etkisini
arastirmiglardir. Bu amagla sekizinci sinifta 6grenim gormekte olan 97 6grenci
katilimec1 olarak sec¢ilmistir. Arastirmanin  deneysel islemi su adimlardan
olusmaktadir; (a) Ogretmenin hazirlanmasi, (b) 6grencilerin hazirlanmasi, (c)
ogrencilere kendini yonetme formu dagitilir, (d) Ogrencilerin kendini
degerlendirme o6l¢egini doldurmalari ve bu formlar1 6gretmene teslim etmeleri
istenir, (e) 6gretmen de her bir 6grenci i¢in kendini yonetme formunu doldurur, (f)
her dersin sonunda Ogretmen-6grenci etkilesimi gerceklestirilir, (g) simf
ortaminda 6grencilerin ve 6gretmenin degerlendirme sonuglar1 karsilagtirilir. Bu
formlar ayn1 zamanda arastirmanin veri toplama araci olarak da kullanilmistir.
Arastirma sonuglar1 dgrencilerin ¢ogunlugunda kendini degerlendirme isleminin

genelleme davranisin1 olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Ustbilis ve matematiksel muhakeme konusunda daha o©nce yapilan
arastirmalar genel olarak incelendiginde, {iistbilis becerileri ile matematiksel
muhakeme arasinda yiiksek bir iligki bulundugu goriilmektedir. Diger yandan
yapilan literatiir calismasi sonunda Tiirkiye’de matematiksel muhakeme ile
tistbilis arasindaki iligkileri inceleyen bir arastirmanin yapilmadigi goriilmiistiir.
Ayrica caligmalarda ilkogretim birinci kademe seviyesinde matematiksel
muhakemeyi 6lgen herhangi bir 6lcme aracinin kullanilmadigi belirlenmistir. Bu
bakimdan bu arastirmanin hem konu hem de kullanilan 6l¢gme aracit bakimindan

literatiire katkilar saglayacag diisiiniilmektedir.

Goos ve digerleri (2000), “Bir Para Problemi: Problem Cozme Etkinligi

Icin Bir Kaynak™ adli calismalarinda orta 6gretim ogrencilerinin rutin olmayan
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problemler c¢ozerlerken kullandiklar iistbiligsel stratejileri arastirmislardir. Bu

amacla arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Ogrencilerin rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde kullandiklari

stratejiler hangileridir?

2. Problem cozme ile iistbiligsel kendini kontrol (metacognitive self-

monitoring) arasindaki iliski nedir?

Aragtirma ii¢ farkli okulda 6grenim gormekte olan 11 (n=31) ve 12 (n=11)
yaslarinda toplam 42 &grenci iizerinde gerceklestirilmistir. Ogrencilere oncelikle
bir para problemi verilmis, bu problem iizerinde 20-30 dakika calismalari
saglanmistir. Ardindan rutin olmayan bir problem olan para probleminin ¢6ziimii
esnasinda kendilerini kontrol etmelerini saglayacak ozellikte bir iistbiligsel olcek
uygulanmistir. Bu Olgekle Ogrencilerin problemin “coziimiine baslamadan”,
“coziimii esnasinda” ve ‘“¢coziimden sonra” kullanabilecekleri stratejilerin
belirlenmesi amaclanmistir. Arastirmada Olcekten elde edilen cevaplarin
degerlendirilmesi ve para probleminin ¢6ziimiine ait 6grencilerden toplanan yazili
calismalar sonucunda, c¢Oziim stratejileri, sonuglar ve {istbilis arasindaki
baglantilar1 ortaya koyulmaya calisilmistir. Arastirma sonuglart Ogrencilerin
cogunlugunun rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde uygun stratejiler
kullanamadiklarim1 gostermektedir. Yalnizca bes Ogrenci verilen problem icin
uygun stratejiyi belirleyebilmistir. Ayrica analizler 6grencilerin problem ¢6zmede
istbiligsel kendini kontrole ait {i¢ tip tammmlama yaptiklarim1 ortaya koymustur;
ilerleyememe (lack of progress), hata tespiti (error detection), anormal sonuglar

(anomalous result).

Deosete ve digerleri (2001) “Ugiincii simiflarda Ustbilis ve Matematiksel
Problem (Co6zme” adli calismalarinda istbiligsel parametreler olarak
tanimladiklari, yordam bilgisi, bildirimsel bilgi, durumsal bilgi, tahmin, planlama,
izleme ve degerlendirmeyi problem c¢ozmede siireci icerisinde aragtirmiglardir.
Aragtirmacilar bu amagcla iki calisma gerceklestirmislerdir. Birinci calismada

Ogrencilerin matematikte seviyelerinin ayni zamanda {istbilis performans
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seviyeleri ile farkli olup olmadigi arastirllmistir. Bu amacla {iciincii sinifta
O0grenim gormekte olan 80 6grenciye zihinsel hesaplamalar1 ve sayi1 sistemleri
hakkindaki bilgilerini 6lcen 60 maddelik bir aritmetik testi ve bu aragtirma icin
olusturulan iistbiligsel bilgi- beceri testi uygulanmistir. Belirtilen testlerden sonra
ogrencilerle (a) verdikleri cevaplardaki tahminleri ve degerlendirmeleri
hakkindaki diisiincelerini, (b) bu tahminler sonrasindaki planlarinin neler
oldugunu ve bunu nasil izleyeceklerini ve (c) testin kolayligi veya zorlugu
hakkindaki diisiincelerini iceren goriismeler yapilmustir. Ikinci calisma ilk
calismada yer alan katilimcilar arasindan tesadiifi olarak se¢ilmis olan 59 6grenci
ile yiiriitilmiis ve iistbiligsel bilesenlerin yapisinin arastirilmasi planlanmistir. Bu
amacla Ogrencilerin matematiksel basarilarin1 6l¢gmek amaciyla iki test (sayisal
islem gerektiren 10 problemden olusan test ve 200 aritmetik islemi iceren test) ve
likert tipinde diizenlenmis 8 maddelik iistbiligsel beceri Olcegi uygulanmistir.
Arastirma sonuglar1 ortalama ve ortalama {iizeri seviyede matematiksel problem
coziiciilerde {iistbilisin 0zellikle de tahmin ve degerlendirmenin anlamli diizeyde

etkisinin oldugunu ortaya koymustur.

Kramarski ve digerleri (2001), “Cok Diizeyli ve Tek Diizeyli Ustbilise
Dayali Ogretimin Matematiksel Muhakemeye Etkileri.” adli ¢alismalarinda iic
farkli Ogretim yonteminin matematiksel muhakeme {izerine etkilerini
arastirtlmiglardir. Arastirmanin 6rneklemini ti¢ orta okuldan rasgele secilen 7.
siif seviyesinde (her okuldan 3 smif) 6grenim goren 183 6grenciden (95 kiz ve

87 erkek) olugsmaktadir.

Calismada etkisi incelenen ogretim yontemleri ve bunlara gore olusturulan

gruplar su sekildedir:

Birinci grup : Isbirlikci 6grenmeyle birlikte ¢ok diizeyli iistbilis
Ogretimi yonteminin uygulandigi grup. IMPROVE
stratejisi 6grencilere Ingilizce ve matematik siniflarinda

uygulanmustir.
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Ikinci grup : Isbirlik¢i ogrenmeyle birlikte tek diizeyli bilis otesi
Ogretim yonteminin uygulandigr grup. IMPROVE
stratejisi Ogrencilere sadece matematik simiflarinda

uygulanmustir.

Uciincii grup  : Kontrol grubu; Bu grubun 6gretmenleri her zaman

yaptiklar1 6gretime devam etmislerdir.

Veri toplama araci olarak uygulama baslangicinda 6grencilerin Onceki
matematik bilgilerini 6l¢gmek amaciyla 41 maddelik 6n test, uygulama sonunda
ogrencilerin durumunu degerlendirmek i¢in 72 maddelik son test ve iistbilis anketi

uygulanmustir.

Arastirma sonuglari, birinci grupta yer alan dgrencilerin ikinci grupta yer
alan akranlarina gore ikinci grupta yer alanlarin da kontrol grubuna gore
matematiksel muhakemeyi gelistirme bakimindan anlamli diizeyde daha fazla

performans gosterdiklerini gostermektedir.

Kramarski ve Zeichner (2001), “Matematiksel Muhakemenin
Gelistirilmesinde Teknolojinin Kullanimi: Geri Bildirim Vermenin ve Kendini
Ayarlamaya Dayali Ogrenmenin Etkisi.” adli calismalarinda bilgisayar ortaminda
iki tip geri bildirimin matematiksel ~muhakeme {izerinde etkisini
karsilastirmiglardir. Arastirma 186 yedinci siif 6g8rencisi ile yliriitiilmiistiir.
Ogrencilerin iki gruba ayrilmus ilk gruba iistbilissel geri bildirim, diger gruba ise
sonucun geri bildirimi saglanmistir. Her iki gruba da bilgisayar ortaminda 6gretim
yapilmistir. Ustbilissel geri bildirim, kendini ayarlamaya dayali grenmeyi temel
almaktadir. Bu tip geri bildirimde kullanilan {istbilis sorular1 problemin
anlasilmasinda yonlendirici rol oynamaktadir. Her 6grenciye {istbilis sorularinin
sorulmasi yoluyla kendi matematiksel muhakemelerini ifade etme firsatlar
taninmakta, bu yoniiyle istbilissel geri bildirim IMPROVE stratejisini temel
almaktadir. Sonucun geri bildirimi ise yalnizca sonug ile ilgili yonlendirme
saglamaktadir. Genel olarak, “Bir hata yaptin, Tekrar diisiin, Tekrar dene, Bir kez

daha kontrol et. Cok giizel” vb. geri bildirimleri icermektedir. Arastirmada
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matematiksel muhakemenin ol¢iilmesi i¢in 27 maddelik test kullanilmig, bu test
tim ogrencilere uygulamanin basinda ve sonunda uygulanmistir. Arastirma
sonuglart iistbilissel geri bildirimin yapildigi grubun matematiksel muhakemenin
gelistirilmesinde ve matematiksel aciklamalarda yalnizca sonucun geri bildirimi

yapilan gruba gore anlamli diizeyde basarili olduklarin1 gostermektedir.

Kramarski ve Hirsch (2002), “Bilgisayarda Cebir Sistemi (CAS) Ile
Ustbilise Dayali Ogretimin Matematiksel Muhakeme Uzerine Etkileri.” adl
caligmalarinda bilgisayarda cebir sistemi ve iistbilise dayali Ogretimin
matematiksel muhakeme {izerine etkilerini derinlemesine arastirmislardir.
Arastirmaninin 6rneklemini sekizinci siniflar icerisinden tesadiifi olarak secilen
dort smifta Ogrenim gormekte olan 83 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada

orneklem olarak belirlenen dort sinifin her birinde farkli 6gretim yontemleri

kullanilmistir:
Birinci grup . Bilgisayarda cebir sistemine dayali 6gretim ve iistbilise
dayali 6gretimin birlikte kullanildig1 grup;
Ikinci grup : Bilgisayarda cebir sistemine dayali 6gretim olmaksizin
yalnizca iistbilise dayali 6gretimin kullanildig1 grup;
Uciincii grup @ Yalnizca bilgisayarda cebir sistemine dayali 6gretim

yapilan grup;

Doérdiincii grup : Bilgisayarda cebir sistemine dayali Ogretimin ve

istbilise dayali Ogretimin kullanilmadigr geleneksel

grup;

Aragtirmada {istbilise dayali 6gretim olarak IMPROVE  stratejisi
uygulanmistir. Calismada veri toplama araci olarak (a) Ogrencilerin deneysel
islem Oncesindeki matematiksel bilgilerini 6l¢cmeyi amaclayan bir 6n test, (b)
ogrencilerin matematiksel muhakemelerini 6l¢gmeyi amaclayan bir son test, ve (c)
ogrencilerin iistbiligsel bilgilerini Olcen iistbilis anketi kullanilmigtir. Arastirma

sonuglari, uygulama sonunda birinci grupta yer alan 6grencilerin ikinci, {i¢iincii ve
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dordiincii grupta yer alanlara gore matematiksel muhakemelerinde olumlu yonde
anlaml bir farklilik olustugunu gostermektedir. Ayrica ikinci ve iiclincii grupta
yer alan Ogrencilerin ise dordiincii gruptan anlamlhi diizeyde daha yiiksek
performans gosterdikleri belirlenmigtir. Uygulama siireci sonunda ikinci ve

ticlincii gruplar arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir.

Mevarech ve Kramarski (2003)’nin, “Sonuclandirilmis Orneklere Karsi
Ustbilise Dayali Ogretimin Ogrencilerin Matematiksel Muhakemeleri Uzerinde
Etkileri” adl1 ¢caligsmalarinin merkezini biligsel-iistbiligsel 6gretim olusturmaktadir.
Calisma grup etkilesimini diizenleyen iki yolu Olgmektedir: birincisi
sonuclandirilmis orneklere (worked-out examples), digeri iistbilis Ogretimine
(metacognitive training) dayalidir. Her iki yontemde isbirlik¢i ortamlarda
uygulanmustir. Arastirmanin iki amaci1 vardir: (a) Ogrencilerin matematiksel
muhakemeleri ve iletisimlerinde planlanmis o6rneklere karsi iistbilise dayali
Ogretimin etkilerini aragtirmak. (b) iki yontemin 6grencilerin matematik basarilar

tizerindeki uzun donemli etkilerini karsilagtirmak.

Arastirma iki akademik donemde gerceklestirilmistir. Katilimcilar, 5
heterojen 8. sinifta cebir ¢alisan 122 Israilli 6grenciden olusmaktadir. Ek olarak,
sekiz grubun (N=32) problem ¢6zme davranislarinin video kayitlar1 yapilmis ve
analiz edilmistir. ilk y1l uygulamalar ve degerlendirmeler yapilmus, ikinci yilda,
katilimcilar 9. smif olduklarinda, 8. smifta kullanilmis olan test tekrar
uygulanarak kalicilik test edilmistir. Arastirmada Mevarech ve Kramarski (1997)
tistbilis teorilerine dayali olarak tarafindan gelistirilmis olan IMPROVE olarak

adlandirilan metot kullanilmustir.

Ogrencilerin matematiksel basarilarim1 lgmek icin ii¢ 6lciim yapilmustir:
On test, yakin son test ve ertelenmis son test. ANOVA, son test sonuclari ile sozel
aciklamalar, cebirsel sunumlar ve cebirsel ¢oziimler kriterleri i¢cin kullanilmustir.
Ek olarak kay kare ve Mann-Whitney isbirlikg¢i, biligsel ve bilis 6tesi davraniglar
analiz etmek amaciyla kullanilmistir. Arastirmanin sonuglar1 su sekildedir;

Isbirlik¢i ortamlarda, bilis 6tesi dgretim uygulanan 6grenciler sonuglandirilmis
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alistirmalar uygulanan 6grencilere gore hem erken hem de ertelenmis son testlerde
daha ileri bir performans gostermektedirler. Ozellikle, iki durum arasindaki
farkliliklar, ogrencilerin matematiksel muhakemelerini sozlii ve yazili olarak

aciklama becerilerinde gézlemlenmistir.

Mevarech ve Kramarski (2003), “Siniflarda Matematiksel Muhakemenin
Gelistirilmesi: Isbirlik¢ci Ogrenmenin ve Ustbilis Ogretiminin Etkisi.” adh
caligmalarinda dort farkli Ogretim  yoOnteminin Ogrencilerin  matematiksel
muhakemeleri ve lstbilis bilgileri iizerine etkisini arastirmayr amaclamiglardir.
Arastirmayr 181°1 erkek ve 203’ kiz toplam 384 sekizinci simif 6grencisi ile
yiriitmiislerdir. Arastirma ¢izgi grafikleri {initesi boyunca siirdiiriilmiistiir.
Ogrencilerin matematiksel muhakemelerini ve iistbilissel bilgilerini 6lgmede:
grafik sunum testi, grafik olusturma testi ve {istbilis anketi kullanilmistir.
Calismada etkisi incelenen 6gretim yontemleri ve bunlara gore olusturulan gruplar

su sekildedir:

Birinci grup : Ustbilise dayali ogretim (IMPROVE) ve isbirlikci
ogretimin birlikte kullamldigr Ogretim yOnteminin

uygulandig grup;

Ikinci grup : Ustbilise dayal1 ogretim ve bireysellestirilmis
ogrenmenin birlikte kullanildig1 6gretim yonteminin

uygulandigi grup;
Uciincii grup  : Yalnizca isbirlik¢i ogretim yonteminin uygulandig
grup;

Dordiincii grup : Yalnmizca  bireysellestirilmis  Ogretim  yonteminin

uygulandig grup.

Arastirma sonuglari, birinci grupta yer alan 6grencilerin ikinci gruba gore,
ikinci grupta yer alan 6grencilerin ise lglincli ve dordiincii gruplarda yer alan
Ogrencilere gore matematiksel ifadelerin farkli gosterimlerini gerceklestirmede

anlaml diizeyde daha yiiksek bir performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir.
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Ayrica Ustbilis 6gretimi yapilan birinci ve ikinci gruplarda bulunan 6grenciler,
tictincli ve dordiincii gruplarda yer alan Ogrencilere gore grafik olusturma
gorevlerinde ve iistbilis bilgileri bakimindan performanslarinin daha ileri diizeyde

oldugu belirlenmistir.

Crasnich ve Lumbelli (2005) “Tartisma Yeteneginin (argumentation
ability) Gelistirilmesinde Yansimaya Yonelik Cevaplar” adli ¢alismalarinda
tartisma yeteneginin gelisiminde iistbilise dayali egitimsel bir projeyi aciklamakta
ve s0z konusu etkiyi deneysel olarak denetlemektedirler. Arastirmada “Tartisma
yeteneginin gelismesinde Ogrencilerin kendini diizenleme (self-regulation)
stratejilerini kullanmalarinin etkisi nedir?” sorusuna cevap aranmaktadir. Bu
amacla 11. ve 12. siniflara devam etmekte olan 60 6grenci 6érnekleme alinmistir.
Deneysel uygulamada ilk olarak bir smniftaki Ogrencileri her biri yaklasik 15
kisiden olusan iki gruba ayrilmis ve daha once kendilerinin sectikleri bir konuda
yapmis olduklart bir tartismadan kopyalanmis metinleri analiz etmeleri
istenmistir. Burada 68rencilerin kendi ifadelerinin konuya uygun olup olmadigini
kendilerinin degerlenmesi saglanmustir. Ikinci olarak Ogrenciler 3-4 Kkisilik
gruplara ayrilmis ve ilk asamada tartisilanlardan biri ile ilgili yeni bir tartisma
planlamasi istenmistir. Burada o©grencilerden bir takim kisa metinlere goz
atmalari, kendilerinin konuya iligskin tutumlarinin tersi tartismalar gelistirmeleri ve
gecerli fakat konunun tersi tartismalart olusturmalart beklenmistir. Ayrica
ogrenciler sesli ve sistemli diisiinmeye yonlendirilmistir. Uciincii olarak ise
arastirmacilar 6grencilere bazi gazete haberleri okumuslar, kendi anlama
siireclerini ortaya koyan sozel aciklamalarda bulunmuslar ve konu ile ilgili
tartismalarin uygunlugunu degerlendirmislerdir. Arastirmanin deneysel uygulama
boliimii 9 hafta siirmiistiir. Arastirmada On test ve son test olarak kullanilan iki
farkli 6lcme aracindan faydalanilmistir; 6grencilerin bir tartismanin uygun olup
olmadigini belirleme becerilerini 6l¢gmeyi hedefleyen bir ¢oktan se¢meli test ve
kendi bakis agilarin1 ortaya koymalarina imkan veren bir kompozisyon
yazmalarina imkan veren acik uclu sorular. Her iki 6l¢cme aracindan elde edilen

verilerin analizi sonunda elde edilen arastirma sonuglari deneysel uygulamanin
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tartigma yetenegini gelistirmede deney grubu lehine anlamli bir farkliliga yol

actigim gostermektedir.

Yimer ve Ellerton (2006) “Matematiksel Problem C6zmenin Biligsel ve
Ustbiligsel Yonleri” adli galigmalarinda ogretmen adaylarmin rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimiinde kullandiklar iistbiligsel siire¢ dizilerini ve Oriintiilerini
belirlemeyi amaglamaktadirlar. Arastirma 6rnek olay incelemesi tiiriindedir.
Verilerin  toplanmasi, nitel yontemlerden biri olan, goriisme ile
gerceklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 17 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
Ogretmen adaylarina cesitli rutin olmayan problemler verilmis, bu problemleri
cozmeleri saglanmis ve bu problemlerle ilgili goriismeler yapilarak {iistbilissel
siirecler hakkinda bilgi edinilmeye calisilmistir. Yapilan goriismelerden elde
edilen verilerin analizi sonunda bes biligsel durum ve bunlarin icerisinde var olan
iistbilissel davraniglar ortaya konulmustur; (a) baglantt kurma: ilk anlayis,
bilgilerin analizi, problemler hakkinda fikir yiiriitme, (b) dOniistirme ve
diizenleme: kesfetme, varsayimlarda bulunma, varsayimlarin yapilabilir olup
olmadigin1 degerlendirme, bir plan olusturma, planin uygulanabilirligini
degerlendirme, (c) uygulama: planin temel noktalarin1 kesfetme, problem
durumunu ve gerektirdiklerini g6z Oniine alarak plan1 degerlenme, plani
uygulama, (d) degerlendirme: cevabin probleme ait olup olmadigin1 anlamak icin
problemi tekrar okuma, sonuglarin mantiksal olup olmadigini degerlendirme,
¢cOziimiin kabul edilecegine veya reddedilecegine karar verme, (e) i¢sellestirme:
¢Oziim siirecindeki kritik noktalar1 tanimlama, ¢oziim siirecinin diger durumlara

uygulanabilirligini degerlendirme, ¢6ziim yolunu genelleme.

Garrett ve digerleri (2006) “Cocuklarda Tahmin ve Degerlendirme
Ustbiligsel Becerilerinin  Gelisimi” adli ¢aligmalarinda, verilecek bir gorev
oncesinde oOgrencilerin kullanacaklar1 diisiiniilen iistbilissel beceriler olarak
tanimladiklar1 tahmin ve degerlendirmeyi arastirmay1 planlamiglardir. Bu amacla
arastirmacilar 17’sinde matematik 6grenme bozuklugu olan 179’unda ise olmayan
toplam 197 6grencinin tahmin ve degerlendirme becerilerini ortaya koymaya

calismiglardir. Arastirmanin 6rneklemini olusturan 6grenciler 2.-3. ve 4.
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siiflardan  tesadiifi olarak secilmistir. Ogrencilerden dogru bir sekilde
cozebilecekleri cesitli matematik problemlerinin sonucunu tahmin etmeleri
istenmistir. Ardindan Ogrencilerden bu problemleri ¢cozmeleri ve c¢oziimlerini
degerlendirmeleri istenmistir. Bu amacla ikinci sinif 6grencilerine 10 adet, iiciincii
siif Ogrencilerine ise 31 adet tahmin maddesi igeren Olgcek uygulanmistir.
Arasgtirma sonuclar1 Ogrencilerin matematik problemlerine iliskin cevaplarini
degerlendirme becerilerinin simif seviyelerine baglhh olarak yiikseldigini,
ogrencilerin ¢ozebildikleri problemlere iliskin tahmin becerilerinin gelisiminde ise
siif seviyelerine gore herhangi bir degisimin olmadigin1 gostermektedir. Bununla
birlikte 6grenme bozuklugu olan Ogrencilerin olmayanlara goére tahmin ve
degerlendirme becerilerinin gelisiminde daha diisiik performans gosterdikleri

belirlenmistir.

Mevarech ve Fridkin (2006), “IMPROVE’un Matematiksel Bilgi-
Muhakeme ve Ustbilis Uzerine Etkisi” adli ¢alismalarinda bir iistbilis 6gretim
yontemi olarak tanimladiklarr IMPROVE’un matematiksel ~muhakeme,
matematiksel bilgi ve iistbilise etkisini arastirmislardir. Arastirma On test-son test
kontrol gruplu deneysel desende diizenlenmistir. Orneklem tesadiifi olarak
belirlenmistir ve {iniversite hazirlik matematik dersi alan 27’si kadin, 54’1 erkek
toplam 81 Ogrenci olusmaktadir. Arastirma matematiksel fonksiyonlar iinitesi
boyunca siirdiiriilmiistiir. Arastirmada veri toplama aract olarak on test ve son test
olarak kullanilan bir “matematik basar1 Olcegi”, Ogrencilerin genel istbilis
becerilerini Olcen, 52 maddeden olusan “genel {istbilis Olcegi” ve Ogrencilerin
matematiksel fonksiyonlarla ilgili iistbilis becerilerini 6l¢en, 24 maddeden olusan
“Ozel alan fdistbilis Olcegi” kullamlmistir. Uygulama Oncesinde iki grup
olusturulmustur; IMPROVE’un uygulanacagi deney grubu ve geleneksel
Ogretimin yapilacag kontrol grubu. Calismanin baslangicinda tiim 6grencilere
matematiksel basari testi on test formu uygulanmistir. Bu test sonuglar1 deney ve
kontrol grubu Ogrencilerinin baslangic asamasinda anlamli farkliliklarinin
olmadigin1 ortaya koymustur. Her iki grupta da aym Ogrenme materyalleri

kullanilmig, tamamen ayni matematik problemleri ¢oziilmiis ve Ogretim ayni
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deneyimde Ogretmenlerce gerceklestirilmistir. Deney grubunda bulunan
ogrencilere matematiksel problemlerin ¢oziimii esnasinda iistbilis siireclerini aktif
hale getirmelerine imkan saglayacak sekilde acik bir 6gretim yapilmistir. Kontrol
grubunda ise iistbilise dayali bir 6gretim 6zelligi tasimayan geleneksel Ogretim
gerceklestirilmistir. Sonuglar uygulama siireci sonunda deney grubunun hem
matematiksel bilgi hem de matematiksel muhakeme alanlarinda diger gruba gore
anlaml diizeyde daha yiiksek performans sergilediklerini gostermektedir. Buna ek
olarak iistbilisle ilgili yapilan ii¢ Sl¢iimde de (bilis hakkinda genel bilgi; bilisin
diizenlenmesi; genel-0zel iistbilis bilgisi) deney grubunun kontrol grubuna gore

anlaml diizeyde yiiksek puan aldiklar1 belirlenmistir.

Yazgan (2007), “Dérdiincii ve Besinci Simif Ogrencilerinin Rutin Olmayan
Problem C6zme Stratejileriyle Ilgili Gozlemler” adli calismasinda 6grencilerin
matematiksel problem c¢ozme siirecinde ne yaptiklarinin (nasil ¢ozdiigiiniin)
farkinda olma (metacognition) davramiglarim ortaya koymak amaciyla
gerceklestirdigi  6grenci  ¢alismalarina ve gozlemlerden bazilarina yer
verilmektedir. Arastirmanin drneklemini ilkégretim besinci (n=15) ve dordiincii
(n=13) smif O6grencileri olusturmaktadir. Arastirmada deneysel islem olarak
problem ¢6zme stratejilerini tanitmak, stratejinin ne zaman ve nasil
kullanilacagin1  ¢ocuklara aktarmak yerine, Ogrencilerin  gelistirdikleri
stratejilerden yola c¢ikilarak bu stratejileri diger 6grencilere aktarmalari, kendi
aralarinda tartigmalart saglanmistir. Bundan sonra stratejinin adi yine simf
tartismasi ile belirlenmistir. 18 ders saati siiren deneysel calismada, 6grencilere
rutin olmayan problem c¢ozme stratejilerinden tahmin ve kontrol, sekil cizme,
oriintii ve iliskileri bulma, problemi basitlestirme, sistematik liste yapma ve geriye
dogru calisma stratejileri ile ilgili toplam 41 rutin olmayan problem verilmistir.
Aragtirma  sonuclart  Ogrencilerin; (a) rutin olmayan bir problemle
karsilastiklarinda cogunlukla kendilerine 0zgii bir strateji gelistirebildikleri ve
daha sonra bu stratejileri kullanabildikleri belirlenmistir, (b) bir problemin farkli
coziimlerini tartigmalar1 ve farkli bir strateji kullanan Ogrencilerin bunu sinifa

aktarmalar1 sonucunda Ogrencilerin bazi problemlerin ¢oziimlerinde farkl
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stratejilerin kullanilabilecegini kesfettikleri belirlenmistir, ¢) baz1 durumlarda bir
problemi ¢ozebilmek igin birden fazla stratejinin bir arada kullanilmasi
gerekebilecegini anladiklar1 goriilmiistiir, (d) rutin problemlerle ugrasirlarken,
tahmin - kontrol stratejisi ve geriye dogru calisma stratejisini basit diizeyde
kullanmalarina ragmen cok fazla benimsemedikleri, buna karsilik sekil ¢cizme ve
sistematik liste yapma stratejilerini rahat¢a kullanabildikleri goriilmiistiir.
Uygulamada en zorlandiklar1 stratejilerin ise baginti arama ve problemi

basitlestirme stratejisi oldugu belirlenmistir.

Batha ve Carroll (2007) “Ustbilise Dayali Ogretimin Karar Vermeye
Katkis1” adli ¢alismalarinda iistbilise dayali 6gretimin karar verme siirecine
etkisini arastirmaktadirlar. Bu amacla arastirmacilar; (a) iistbilis ve karar verme
arasinda iliski var midir? (b) Karar vermede kullanilan iistbilissel durumlarin
etkisi nasildir? ve (c) Ustbilis stratejileri 6gretimi Ogrencilerin karar verme
performanslarimi etkilemekte midir? sorularina cevap aramiglardir. Arastirma 98
iiniversite 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Oncelikle dgrenciler ii¢ karar verme
yetenek grubuna ayrilmistir; ortalama seviye, ortalamanin alti ve ortalamanin
istii. Bu 6grencilere deneysel uygulama olarak ¢evirme, biitiinlestirme, ¢oziimiin
planlanmas1 ve kontrolii, uygulama basamaklarin1 igeren {istbilisel strateji
Ogretimi yapilmistir. Arastirmada ©n test ve son test olarak iki Olcek
kullanilmistir. Bunlar Ogrencilerin karar verme performanslar ile iistbiligsel
farkindaliklarr arasindaki iliskiyi belirlemek icin 52 maddeden olusan “Ustbilissel
Farkindalik Olgegi” ve karar vermelerini gerektiren iki gorev iceren “Karar
Verme Olcegi”dir. Arastirma sonuglari iistbilissel farkindalik ile karar verme
performansi arasi arasinda anlamli bir iligkinin oldugunu ortaya koymaktadir.
Karar vermede kullanilan iistbilissel durumlardan bilis diizenlenmesinin, bilis
bilgisine gore karar vermeyi ¢ok daha fazla etkiledigi belirlenmistir. Ayrica
tistbilis stratejileri Ogretiminin karar vermede ortalamanin iistii grupta yer alan
Ogrencilerin ortalama ve ortalama alti grupta yer alan Ogrencilere gore daha

faydal1 oldugu goriilmiistiir.
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I11. Boliim

Yontem

Bu boliimde arastirmanin yontemi, arastirmanin c¢alisma grubu, kullanilan
deneysel desen, deneysel islemler, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
coziimlenmesinde kullanilan istatistiksel islem ve teknikler, pilot uygulama
caligmalari, deney grubunda gerceklestirilen iistbilise dayali ogretim ¢aligsmalari
ve kontrol grubunda gerceklestirilen problem c¢ozme etkinlikleri {izerinde

durulmustur.

3.1. Arastirmanin Yontemi

Bu arastirmada, istbilise dayali Ogretimin, Ogrencilerin matematiksel
muhakemelerinin gelisimi iizerindeki etkilerinin arastiritlmasi planlanmistir. Bu
yoniiyle ¢calisma, 6n test-son test kontrol gruplu deneme modelinde bir ¢calismadir.
On test-son test kontrol gruplu deneme modeli, deneysel islemin bagimli degisken
tizerindeki etkisinin test edilmesi ile ilgili olarak arastirmaya yiiksek bir
istatistiksel giic saglayan, elde edilen bulgularin neden-sonu¢ baglaminda
yorumlanmasina olanak veren ve davranig bilimlerinde sik¢a kullanilan gii¢lii bir
desendir (Biiylikoztiirk, 2001). Karasar’a (1994) gore deneme modelli
arastirmalarda mutlaka bir karsilastirma vardir; arastirmacinin kontrolii altinda
bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni nasil etkiledigi goriilmeye caligilir.
Deneysel modelde aragtirmaci durumu degistirebilir, kontrol altina alir ve durumu
degistirmesinin etkisini gozleyebilir. Tablo 11’de arastirmada kullanilan deneysel

desen sembollerle gosterilmistir.

Tablo: 11
Arastirmada Kullanilan Deneysel Desen
Gruplar On test Bagimsiz Degisken Son test
Gp 0, X (IMPROVE) 03
Gk 0O, Var olan normal siire¢ O4

Kaynak: Biiyiikoztiirk’den (2001) diizenlenmistir.
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Tablo 11’de Gp deney grubunu, Gg kontrol grubunu; O; ve O3z deney
grubunun On test ve son test dl¢iimlerini; O, ve O4 kontrol grubunun 6n test ve son
test Olctimlerini; X deney grubundaki deneklere uygulanan bagimsiz degiskeni

(deneysel degiskeni) gdstermektedir.

Deney grubunda (Gp) Mevarech ve Kramarski (1997) tarafindan iistbilig
teorilerine dayali olarak gelistirilen ve IMPROVE olarak adlandirilan 6gretim
yontemi (X) kullanilmistir. Kontrol grubunda (Gg) ise problem ¢6zme etkinlikleri
esnasinda var olan normal siire¢ devam ettirilmistir. Her iki grupta da uygulamalar

matematik derslerinin problem ¢6zme asamalarinda gerceklestirilmistir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara il merkezinde bulunan ve egitim-
ogretim hizmetleri Milll Egitim Bakanlhig1 tarafindan yiiriitilmekte Emin

Saglamer Ilkogretim okulunun besinci siniflar1 olusturmaktadir.

Arastirmada, {istbilise dayali Ogretimin yapilacagi deney grubu ile
geleneksel yontemin uygulanacagi kontrol grubu birbirlerine denk olarak

secilmeye calisilmistir. Bu amagla;

1. Deney ve kontrol grubunun, 6grenci sayilar1 ve siniflarda bulunan
ogrencilerin 6zellikleri bakimindan birbirlerine denk olmasina onem verilmistir

(Tablo 12).

2. Denk gruplarin belirlenmesinde smif Ogretmenlerinin goriislerine

bagvurulmustur.

3. Ogrencilerin birinci donem matematik dersine ait karne notlarinin
ortalamalar1 kullanilmis ve birbirlerine en yakin not ortalamasina sahip siniflar

arastirmada deney ve kontrol grubu olarak kullanilmistir (Tablo 13).

Ogrencilere 6n test olarak uygulanmig olan “Matematiksel Muhakeme

Degerlendirme Olgegi’nden elde edilen puanlar ve bunlara dayali olarak yapilmis
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istatistiksel islemler de iki grubun birbirlerine denk olduklarimi gostermektedir

(Tablo 14).

Tablo 12:
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Ozellikleri
Cinsiyet
Gruplar N Kiz Erkek
f % F %
Gp 32 19 59,38 13 40,63
Gy 34 20 58,82 14 41,18

Tablo 12 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grenci

sayllarinin birbirlerine denk oldugu ve her iki grupta da kizlarin sayilarinin

erkeklerden daha fazla oldugu goriilmektedir.

Tablo 13:
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Matematik Dersi Karne
Notlarimin Karsilastirilmasi

Gruplar N x S Sd T p
So 32 4,39 2,32 57,89 1,32 0,48
Gy 34 3,94 2,29

Tablo 13 incelendiginde deney grubu Ogrencilerinin karne notlarinin

ortalamalarinin 4,39 kontrol grubu ogrencilerinin ise 3,94 oldugu goriilmektedir.
Ortalamalarin birbirlerine yakin oldugu soylenebilir. Iki grubun birinci donem
matematik dersi karne notlar1 arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini
belirlemek icin yapilan t testi sonunda t degeri 1,32 olarak hesaplanmistir. Elde
edilen bu sonug iki grup arasinda 0,05 diizeyinde matematik dersi karne notlar

bakimindan anlamli bir fark olmadigim1 gostermektedir (p>0.05).

Tablo 14:
Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Matematiksel
Muhakeme Degerlendirme Olgegi On test Puanlarinin Karsilastirilmasi

Gruplar N x 5 > - ’
o 32 64.72 | 28.57 64 079 937
o 34 65.26 | 27.40
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Tablo 14 incelendiginde deney grubu Ogrencilerinin matematiksel
muhakeme degerlendirme ol¢eginden aldiklart puanlarin ortalamalarinin 64.72,
kontrol grubu Ogrencilerinin ise 65.26 oldugu goriilmektedir. Ortalamalarin
birbirlerine yakin oldugu soylenebilir. iki grubun olcege ait on test puanlari
arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan t testi sonunda
t degeri 0,079 olarak hesaplanmustir. Elde edilen bu sonug iki grup arasinda 0,05
diizeyinde Olcege ait On test puanlart1 bakimindan anlamli bir fark olmadigini

gostermektedir (p>0.05).

3.3. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplama araci olarak, deney ve kontrol gruplarinda 6n
test ve son test olarak kullamilan “Matematiksel Muhakemeyi Degerlendirme
Olgegi”, deney grubunda yapilan uygulamay: degerlendirmek amaciyla hazirlanan
“Deneysel Islemin Degerlendirmesine Yonelik Gozlem Formu” ve kontrol
grubunda yapilan Ogretimi belirlemek i¢in kullanilan “Kontrol Grubunda
Gergeklestirilen Problem Cozme Etkinliklerini Degerlendirmeye Yo6nelik Gozlem

Formu” kullanilmistir. Olgeklerin tamami arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.

3.3.1. Matematiksel Muhakemeyi Degerlendirme Olcegi

Arastirmada 6n ve son test olarak kullanilan Matematiksel Muhakemeyi
Degerlendirme Olgeginin (EK 5) gelistirilmesinde Tracy ve Gibson (2005)

tarafindan ortaya konulan ii¢ asama kullanilmistir (Sekil 13):

Birinci agsama: Literatiir  taramas1  yoluyla matematiksel =~ muhakemenin
degerlendirilmesi amaciyla gerceklestirilmis olan arastirmalar
incelenmis, matematiksel muhakeme kavrami ve degerlendirilme

sireci tanimlanmistir.

Ikinci asama: ~ Bu asamada 6lcek maddeleri gelistirilmistir. Bu islem bes adimda
gerceklestirilmistir: (1) cevap formatlar1 belirlenmistir, (2)

maddelerin ilk hallerinden olusan bir madde havuzu
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olusturulmustur, (3) kapsam gecerliligini saglamak icin her bir
madde ol¢ek boyutlar1 g6z Oniine alinarak  yeniden
degerlendirilmistir, (4) her bir madde, problemin/sorunun
icerigindeki herhangi bir belirsizligin belirlenmesi amaciyla ele

alinmastir, (5) maddeler genis bir 6rneklem iizerinde denenmistir.

Bu asamada veri analizleri ii¢ adimda gerceklestirilmistir: (1)
madde analizi yapilmistir, (2) Olcegin gecerlik calismasini
gerceklestirilmesi amaciyla yapisal esitlik modeline gore path

analizi yapilmistir, (3) 6lgegin giivenirlik ¢alismas1 yapilmugtir.

) Sekil 13
Olcek Gelistirme Yontem Bilgisi

Kavramlarin Maddelerin P§ik0metrik
Tanimlanmasi Gelistirilmesi Olctimler

Literatiir Olgegin Gozden Verilerin
Taramasi Gegirilmesi Toplanmasi
Kavramin Olge.:gin Verilerin
Tanimlanmasi Genis Bir Ornekleme Analizi
Uygulanmasi

v

v

Cevaplama j Meriki
Formatinin Olgegin Gozden Arastirmalar
Secilmesi Gegirilmesi Icin Sonuglar
¢ Cikarilmasi
Maddelerin | Boyutlar G6z Oniine
flk Hallerinin v Alinarak Maddelerin
Olusturulmas: Yeniden Degerlendirilmesi

Birinci Asama w——=> Ikinci Asama w——=>  Uciincii Asama

Kaynak: Tracy ve Gibson (2005)
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3.3.1.1. Kavramin Tanimlanmasi

Herhangi bir olcegin gelistirmesi siirecinde ilk adim, literatiir taramasi
yoluyla belirlenen 6l¢egin boyutlarini temel alarak soru formunda yer alan madde
gruplarim1 olusturmaktir. Formun gelistirilmesinde ilgili literatiiriin dikkatli bir
bicimde gozden gecirilmesi gerekmektedir. Bu, o0lcegin teorik temellere
dayanmasinin saglamasit bakimindan, olgek gelistirme siirecinin ¢ok 6nemli bir

adimudir (Gable ve Wolf, 1993).

Bu amagla literatiirde muhakemenin degerlendirilmesi ile ilgili calismalar
incelenerek Olcegin boyutlar1 belirlenmistir. Bu caligmalar ilgili arastirmalar
bolimiinde ayrintili bir bicimde ele alinmistir. Literatiirde muhakemenin
degerlendirilmesi ile ilgili ortaya koyulan kuramsal temeller 6zet olarak su

sekildedir:

1. NCTM (1989), muhakeme becerilerini; muhakeme, matematik giicii ve

problem ¢cozme gibi kategorilerle birlikte ele almaktadir.

2. NAEP (2002) muhakeme becerilerine problem c¢ozme becerisi

icerisinde yer vermektedir.

3. Bloom’un smiflamasinda muhakeme becerilerini; sentez ve

degerlendirme gibi iist basamaklar karsilamaktadir (Suzuki, 1998).

4. TIMMS (2003) muhakeme becerilerini; arastirma - problem ¢ozme ve

matematiksel muhakeme kategorileri icerisinde tanimlamaktadir.

5. MEB (2005) muhakeme becerilerini akil yiiriitme becerisi olarak ele

almaktadir.

Literatiirde ortaya koyulmus olan muhakeme becerileri Tablo 15°de

verilmistir.
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Tablo 15:

Literatiirde Yer Alan Muhakeme Becerileri

Kaynak Kategori

Muhakeme Becerileri

ko gretim 5. simif seviyesindeki dgrenciler;

Muhakeme

NCTM

(1989)

Oriintiileri tanimada ve varsayimlari
olusturmada tiimevarima dayali muhakemeyi
kullanabilmelidirler.

matematiksel ifadeler icin akla yatkin
tartismalar gelistirebilmelidirler.
matematiksel problemleri ¢ozerken, orantisal
ve uzamsal muhakemeyi kullanabilmelidirler.
sonuglarin dogrulugunu kanitlamada,
tartismalarin gecerli olup olmadigina karar
vermede ve gegerli tartismalar olusturmada
timdengelime dayali muhakemeyi
kullanabilmelidirler.

verilen durumlari ¢éztiimleyerek genel
ozellikleri ve yapilar1 belirleyebilmelidirler.

Matematik Giicii

muhakeme ve analiz becerisine sahip
olmalidirlar.

National Council of Teachers of Mathematics

Problem Cdzme

sonuglart tahmin edebilmeli ve
dogrulayabilmelidirlerler.
coziimleri genelleyebilmelidirler.

NAEP

National Assessment of

Matematik Giicii

muhakeme etme yoluyla matematiksel
bilgileri toplayabilmeli ve bunlari
kullanabilmelidirler.

Rutin olmayan problemleri ¢ozebilir

Problem Cdzme

Educational Progress
(2002)

stratejileri, verileri ve istenilen ile iliskili
matematik bilgilerini kullanabilmelidirler.
uygun muhakeme yapabilmelidirler (6rn.
uzamsal, timevarima dayali, tiimdengelime
dayali, istatistiksel, ve orantisal muhakeme)
¢Oziimiin uygunlugu ve dogrulugu ile ilgili
karar verebilmelidirler.

BLOOM
Taxonomy of

Sentez

bir plan ortaya koyma veya islemler kiimesi
onerme becerisine sahip olmalidirlar.

soyut iligkilerin kaynagini arastirma
becerisine sahip olmalidirlar.

(1956)

Educational
Objectives

Degerlendirme

kendi birikimleri sonucunda karar verme
becerisine sahip olmalidirlar.

dis kriterler yoluyla karar verme becerisine
sahip olmalidirlar.
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Tablo 15 (devam):
Literatiirde Yer Alan Muhakeme Becerileri

Kaynak

Kategori

Muhakeme Becerileri

[Ikogretim 5. simf seviyesindeki dgrenciler;

TIMSS
Trends in International Mathematics and Science Study
(2003)

Analiz

matematiksel durumlardaki degiskenler veya
objeler arasindaki iliskileri belirler
tanimlayabilir veya kullanabilirler.

orantisal muhakemeyi kullanabilirler.

bir problemin ¢dziimiinii kolaylagtirmak icin
geometrik sekilleri ayristirabilirler.

tic boyutlu sekillerin doniisiimlerini goziinde
canlandirabilirler.

ayn1 verinin farkli gdsterimlerini
karsilastirabilir ve eslestirebilirler.

verilen bilgilerden gecerli sonuglar
cikarabilirler.

Genelleme

matematiksel diisiinme ve problem ¢6zme
yoluyla elde ettigi sonuglarin etki alanini,
sonuglart daha genel ve daha genis
uygulanabilir terimlerle yeniden ifade ederek
genisletebilirler.

Birlestirme

sonucu olusturmak icin ¢esitli matematiksel
prosediirleri birlestirebilir ve sonuglar1 daha
sonraki bir sonugla birlestirebilirler.

Karar Verme

bir ifadenin dogrulugu veya yanligligina karar
verebilirler.

Rutin Olmayan
Problemleri
Codzme

matematiksel veya gercek hayat problemlerini
¢ozebilir, uygun matematiksel prosediirleri
benzer olmayan ve karigik yapilara
uygulayabilirler.

geometrik 6zellikleri rutin olmayan
problemlerin ¢oziimiinde kullanabilirler.

Bagkanlig1
(2005)

MEB
Talim Terbiye Kurulu

Akil Yiiriitme

mantiga dayali ¢ikarimlarda bulunabilirler.
kendi diisiincelerini agiklarken matematiksel
modelleri, kurallar ve iligkileri kullanabilirler.
probleme iligkin ¢dziim yollarini ve cevaplari
savunabilirler.

bir matematiksel durumu analiz ederken
oOriintii ve iliskileri kullabilirler.

matematikteki Oriintli ve iliskileri analiz
edebilirler.

tahminde bulunabilirler

Yukarida verilen becerilerden benzer 6zellikte olanlarin gruplandirilmast

sonucunda Tablo 16’daki boyutlar olusturulmustur.
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Tablo 16:
Olcek Boyutlar1 ve Soru Sayilarimin Ol¢ek Boyutlarina Gore Dagilim
Literatiirde Yer
Literatiirde Alan Becerilerin Oleek
) Belirtilen Boyutta Agirliklarina Bo utfarm da
Olcek Boyutlari Yer Alan Gore Olgek y
Yer Alacak
Toplam Boyutlarina Soru Savilart
Beceri Sayist Yansitilacak Y
Oranlar
Uygun muhakemeyi 6 beceri % 18 9 soru
belirleme ve kullanma
u Matematiksel bilgileri /
"E oruntu}erl / yap%larl / 9 beceri % 27 13 soru
£ | genel ozellikleri tanima
ve kullanma
A“ynl e farkh 2 beceri % 6 3 soru
gosterimlerini tanima
Tahmin etme 3 beceri % 9 5 soru
Coziime 111§k11} manukh 3 beceri %9 s soru
tartigmalar gelistirme
COVZ um YOlu / sonucun 5 beceri %15 7 soru
dogruluguna karar verme
Genelleme yapma 3 beceri % 9 5 soru
Rgtm olmayan problemleri 2 beceri % 6 3 soru
cozme
TOPLAM 33 % 100 50 soru

Tablo 16’da literatiirde yer alan muhakeme becerileri belli basliklar altinda
toplanmaya calisilmistir. Boylece muhakemeye iliskin boyutlar belirlenmistir.
Literatiirde her bir boyut i¢in kag beceri yer aldig: belirlenmis ve toplam beceri ile
orant ortaya konulmustur. Bu oranlar olusturulacak olan “muhakeme
degerlendirme oOlgeginde” kullanilmistir. Boyutlara ait soru sayilarinin

hesaplanmasinda bu oranlardan yararlanilmistir.
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3.3.1.2. Maddelerin Gelistirilmesi

Matematiksel muhakeme degerlendirme Olgeginde kullanilan madde

tiplerinin belirlenmesinde literatiirden faydalanilmistir;

Uluslararas1 ¢esitli  kuruluglar tarafindan benimsenen standartlarda
degerlendirme etkinliginin, 6grencinin neyi yapip yapamadigimin yaninda neyi
bildigini ortaya koymasi, 6grenmesini desteklemesi, yazili, sozlii ve eylemsel

olarak performansini agiga ¢ikarmasi gerektigi vurgulanmaktadir (NCTM, 1989).

NCTM (1989), muhakeme becerilerini problem ¢6zme Kkategorisi
icerisinde ele almaktadir. Ogrencilerin problem ¢6zme dolayisiyla muhakeme
becerilerini degerlendirmenin diger becerileri degerlendirmeye gore olduk¢a zor
oldugunu belirtmektedir. NCTM’nin 1989 yilinda yayinladigi standartlar
kitabinda, problem ¢6zme becerilerinin degerlendirilmesini; “Ogrencilerin
problem c¢cozmede matematigi kullanma becerisini degerlendirmek, ogrencilerin
problemleri matematik ciimlelerine doniistiirmesi, problemleri ¢ézmede farkli
yontemleri kullanmasi, problemleri ¢6zmesi, sonug¢lari dogrulamasi, agiklamasi ve

genellemesi ile olabilir.” seklinde ifade etmistir NCTM, 1989; s.209).

NCTM  (2000) buna bagli olarak, matematik  Ogretiminin
degerlendirilmesinde bir ¢ok degerlendirme tekniginin kullanabilecegini
vurgulamaktadir; acik uglu sorular, yanit olusturmaya yonelik etkinlikler, ¢coktan
secmeli sorular, performans etkinlikleri, gézlemler, sohbetler, giinliikler ve kisisel

gelisim dosyalart.

NAEP (2003) tarafindan kullanilan veri toplama aracinda icerik ve bilissel
becerilerin Olctimiinde coktan secmeli maddelerin, kisa cevap gerektiren
maddelerin ve acik ug¢lu maddelerin kullanildigi goriilmektedir. En fazla
kullanilan madde tiirii olan agik uclu maddeler dgrencilerin bir problemin hangi
icerik alani ile ilgili olduguna karar vermelerini, problemin ¢oziimii i¢in nelerin
gerekli oldugunu anlamalarini, bir uygulama plan1 se¢melerin, bu plani
uygulamalarin1 ve verilen problemde yer alan terimleri kullanarak coziimii

yorumlamalarin1 gerektirmektedir. Kisa cevapli maddeler ise, dgrencilerin bir
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grup matematiksel nesne hakkinda siniflandirmalar ve isimlendirmeler
yapmalarini, sayisal sonuglara ulagsmalarini, verilen kavrama ornekler vermelerini

veya verilen bir sonug¢ hakkinda kisa bir aciklama yazmalarim gerektirmektedir.

TIMMS (2003) tarafindan kullanilan veri toplama aracinda her bir biligsel
boyut i¢in yapilandirilmis cevap gerektiren agik uclu ve coktan se¢meli tipte
sorular yer almaktadir. Tablo 17 incelendiginde muhkeme alan1 ile ilgili
maddelerde testin genelinin tersine yapilandirilmis cevap gerektiren maddelerin

(24) ¢oktan secmeli tipteki maddelerden (14) fazla olduklar1 goriilmektedir.

Tablo 17:
TIMMS (2003) Veri toplama Aracinda Yer Alan
Madde Tiirleri ve Bilissel Becerilere Gore Dagilimi

Bilissel Beceriler
Madde Tiirii Bilme Uygulama | Muhakeme | TOPLAM
F % F % F %o
Yapilandirilmig Cevap 17 | 24 | 28 | 38 | 24 | 38 69
Coktan Se¢meli Madde 41 46 | 35 39 14 16 90
TOPLAM 58 | 36 | 63 | 39 | 34 | 26 159

[lkogretim 5. simf matematik dersi 6gretim programinda, Ogrenme-
Ogretme siireci igerisinde Ogrencilerin basarilarim  saptamak, eksikliklerini
belirlemek, Ogretim yontemlerinin etkinligini anlamak, programin zayif ve
kuvvetli yanlarim ortaya ¢ikarmak igin yapilmasi gereken sinavlarda, performans
degerlendirmeye uygun sorularin yani sira ¢oktan se¢meli, eslestirme ve kisa

cevapl sorularin yer almasi gerektigi vurgulanmaktadir (MEB, 2000):

Performans Degerlendirme: MEB (2000), matematik egitiminde siireci
degerlendirmek i¢in “performans degerlendirme” tekniginin kullanilabilecegini
belirtmektedir. Siire¢ degerlendirilirken (problem ¢dzme becerileri vb) “asamali

puanlama anahtarlarmin™ (rubric) kullanilmasi gerekmektedir.

Coktan Secmeli Sorular: Bu tip sorular dogru cevabi bulabilmeyi olctiigii
kadar problem c¢ozme becerisini (problemin sartlarini, verilerini belirleyebilme,
problemi anlama, probleme uygun ¢6ziim planim1 belirleme, planini dogru

uygulama, ¢6ziimiiniin dogrulugunu irdeleme) de 6lgmelidir.



110

Literatiir taramas1 sonucunda, bazi arastirmalarda kullanilan veri toplama
araclar1 ve cesitli kurumlar tarafindan ortaya konulmus olan degerlendirme ile
ilgili kriterler goz Oniine alinarak; ogrencilerin muhakemelerini detayli bir
bicimde ortaya koymalarina imkan saglayacag: diisiiniilen agik uclu sorularin ve
belirlenen her bir boyut i¢in yeterli sayida soru sorulmasi boylece 6lgegin kapsam
gecerliliginin saglanmasi amaciyla coktan secmeli tipte sorularin kullanilmasina
karar verilmistir. Veri toplama aracinda kullanilan madde tipleri ve bunlarin

boyutlara gore dagiliminin yer aldigi belirtke tablosu Tablo 18’de verilmistir.
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3.3.1.3. Psikometrik Olciimler

Bu boliimde olgege ait giivenirlik ve gegerlik calismalarina yer verilmistir.

3.3.1.3.1. Giivenirlik Calismalar:

Bir 6lgme sonucu, icindeki tesadiifi hatalarn azligi oraninda giivenilir
sayilir. Giivenirlik, bir bakima, 6lgme sonuclarinin tesadiifi hatalardan arimiklik
derecesini ifade eden bir kavramdir. Diger bir anlamda giivenirlik, 6l¢melerin

duyarlik derecesini ifade eden bir kavramdir (Turgut, 1997).

Tekin’e (2000) gore giivenirlik 6lgme aracimin Olctiigii ozelligi yada
ozellikleri ne derece bir kararlilikta 6l¢gmekte oldugunun gostergesidir. Bir dl¢egin
giivenirlik diizeyini kestirmek icin birden cok teknik bulunmaktadir. Tezbasaran
(1996), bunlardan hangisinin izlenecegine madde puanlarinin dogasina, Olcek
hakkindaki sayiltilara, arastirma kosullarina ve amaglarina bagh olarak karar

verilecegini belirtmektedir.

3.3.1.3.1.1. i¢ Tutarhihk Katsayisi

Bu arastirmada, olcegin uygulanmasi ile elde edilen sonuglara dayali
olarak farkli i¢c tutarlilik katsayilarindan faydalanilmistir. Birincisi her bir
maddenin varyansina dayali olarak hesaplanmis olan Cranbach-Alfa katsayisidir.
Cranbach-Alfa katsayis1 0lcek icinde bulunan maddelerin i¢ tutarliginin,
homojenliginin bir Olgiistidiir (Tezbasaran, 1996). Tavsancil’a (2002) gore
Cranbach-Alfa i¢ tutarlilik katsayisinin diisiik olmasi 6l¢egin birkac 6zelligi bir
arada olctiigiinii gosterebilir. Ciinkii elde edilen alfa degeri, testin homojenliginin
gostergesi olarak kabul edilebilir. Hesaplanan i¢ tutarlilik katsayisi i¢in de genel

kabul en az 0.70 olmasidir.

Ogrencilerin matematiksel muhakeme degerlendirme o6lceginden almis
olduklar1 puanlar kullanilarak elde edilen i¢ tutarlilik katsayilari Tablo 19’da

verilmistir.



113

Tablo 19 )
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olcegine Ait
I¢ Tutarhhk Katsayilar

I¢ Tutarlilik Katsayist N a
Cronbach-Alfa 156 0,87

Tablo 19 incelendiginde cronbach-alfa giivenirlik katsayisinin (0,87),
oldugu goriilmektedir. Hesaplanmis olan katsayr 0,70’in iizerindedir. Bu
bakimdan matematiksel muhakeme degerlendirme 6l¢eginin giivenilirliginin ig¢
tutarlilik katsayis1 goz oniine alindiginda oldukca yiiksek oldugunu sdylemek

mimkundiir.

3.3.1.3.1.2. Test-Tekrar Test Giivenirligi

Bir testin giivenirligine iliskin bilgi edinmek icin bagvurulan ve en ¢ok
bilinen yontemlerden birisi, ayn testi ayn1 gruba, farkli zamanlarda tekrarli olarak
uygulamaktadir. Bu durumda giivenirlik katsayisi, aymi bireylerin her iki
uygulamadan aldiklar1 puan dagilimlart arasindaki korelasyon katsayisidir

(Anastasia, 1990).

Ayni testin, ayn1 gruba, farkli zamanlarda iki defa uygulanmas: ile elde
edilen iki puan dizisi arasindaki iliski, testlerden elde edilen puanlar siirekli
degisken olarak ele alindigi icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayisi ile belirlenebilir. Bu katsay1 test-tekrar test giivenirliginin bir kestiricisi
ve giivenirlik katsayis1 olarak kullanilir (Atilgan ve digerleri, 2006). Guildford’a
(1956) gore, bu yontemle belirlenecek bir testin giivenirlik katsayisinin en az 0,70

olmas1 gerekmektedir.

Test-tekrar test giivenirlik caligmasi amaciyla matematiksel muhakeme
degerlendirme 0Olcegi, deneme uygulamasi yapilmis olan 156 6grenciden tesadiifi
olarak segilmis olan 30’una 3 hafta sonra tekrar uygulanmistir. Ogrencilerin iki

uygulamadan almis olduklar1 puanlar i¢in hesaplanan Pearson Momentler Carpimi



114

Korelasyon Katsayisi 0, 76 olarak hesaplanmistir. Bu sonug dlcegin test-tekrar test

giivenirligine de sahip oldugunu gostermektedir.

3.3.1.3.1.3. Madde Analizi

Olgme aracinda yer alan, coktan secmeli soru tipinde olan maddelerin
madde analiz islemleri i¢in “Iteman Version 3.0” adli madde ve test analiz
programi kullanilmistir. Matematiksel muhakeme Ol¢eginde yer alan c¢oktan
secmeli soru tipinde maddelerin ayirt edicilik ve giicliik indeksleri Tablo 20’de

verilmistir.

Matematiksel muhakeme Olceginde yer alan agik ug¢lu sorularin madde
ayirt edicilik ve giicliik indekslerinin hesaplanmasinda, Oncii’niin (1999) belirttigi

formiiller kullanilmistir;

Ayirt Edicilik Icin;
_ Z” — Za d;= j maddesinin ayirt edicilik indeksi
" N.(maks — puan) > ii= Ust %25’in Puanlarinin Toplam
z a= Alt %25’in Puanlarinin Toplami
N = Test Edilen Ogrencilerin %25’
max-puan = Sorudan Alinabilecek En Biiyiik Puan
Giigliik Indisi igin;
~ z i + Z a p,;= ] maddesinin giicliik indeksini
Pi= 2N.(maks — puan) ZM = Ust %25’in Puanlarinin Toplami

Za = Alt %25’in Puanlarinin Toplami1
N = Test Edilen Ogrencilerin %25’
Max-puan = Sorudan Alinabilecek En Biiyiik Puan

Matematiksel muhakeme Olceginde yer alan agik uclu sorularmn ayirt

edicilik ve gii¢cliik indeksleri Tablo 20’de verilmistir.
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Tablo 20: Matematiksel Muhakeme Olceginde Yer Alan Maddelere Ait

Madde Giicliik ve Ayirtedicilik Giicii indeksleri

Boyut Soru Tipi Soru No AI}rlll(litell(Es (lh(c(;l;k Guglu(kp'l)n deksi
1 1

C.S. 1 0.22 * 0.58

C.S. 2 0.26 * 0.57

Tahmin C.S. 3 0.73 0.55
C.S. 4 0.52 0.46

C.S. 5 0.90 0.65

Ayni Verinin Fakli C.S. 6 0.67 0.62
Gosterimlerini C.S. 7 0.72 0.68
Tanima C.S. 8 0.10 * 0.58
C.S. 9 0.54 0.49

C.S. 10 0.33 * 0.39

C.S. 11 0.13 * 0.58

C.S. 12 0.41 0.55

C.S. 13 0.40 0.61

C.S. 14 0.84 0.46

Matematik§el g z }2 8;§ 822
Bilgileri / Ortintiileri C' S. 7 O. 51 O. @
/"Yapllan / Genel C' S. 3 0'47 0'49
Ogzellikleri Tanima C' S‘ 0 0' =) 0‘ 15
ve Kullanma C.s. 20 0.41 0.65
C.S. 21 0.39 0.52

A. U, 22 0,67 0,52

A.U. 23 0,69 0,47

A.U. 24 0,67 0,49

A. U. 25 0,60 0,48

Uyeun Mutakemeyi |7 i 50 st
ﬁiﬁﬁﬁﬁi ve A U. 28 076 047
A.U. 29 0,54 0,42

A. U. 30 0,61 0,49

A. U. 31 0,57 0,56

A. U, 32 0,73 0,54

A.U. 33 0,66 0,51

Mantikli Tartigmalar AU 34 0.60 0.46
A. U. 35 0,69 0,47

A.U. 36 0,66 0,46

A. U. 37 0,71 0,51

A. U, 38 0,67 0,52

Karar verme A.U. 39 0,76 0,51
A. U. 40 0,69 0,44

A.U. 41 0,72 0,49

A.U. 42 0,78 0,46

A. U, 43 0,60 0,58

Rutin olmayan A.U. 44 0,63 0,53
11 A. U. 45 0,66 0,52
l}lUUl\allll\/l C. S. 46 0.61 0.49
C.S. 47 0.49 0.52

Genelleme Yapma A U. 48 0,60 0,51
A. U. 49 0,76 0,53

AU 50 0,62 0,53

Madde giicliik indeksi,

soruya dogru yamt verenlerin tiim yanitlayici

sayisina orani oldugundan, soruya dogru yanit verenlerin yiizdesini gosteren

degerdir. Bu nedenle madde giicliik indeksi 0’a yaklastikca madde zorlasirken 1’e
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yaklastikca madde kolaylagsmaktadir. Madde giiclikk indeksinin 0,50 olmasi

sorunun orta giicliikte oldugunu gosterir (Atilgan ve digerleri, 2006).

Tablo 20 incelendiginde Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Olceginin maddelerinin ¢ogunlugunun orta giicliikte oldugu goriilmektedir. Buna

bagl olarak 6l¢cegin ne ¢ok kolay ne de ¢ok zor olduklar1 sdylenebilir.

Bir testteki maddelerin, madde ile 6l¢cmesi beklenen 6zellige sahip olan ve
olmayanlar1 birbirlerinden ayirt edebilmesi istenir. Maddelerin bu 6zelligine
madde ayirt edicilik giicii indeksi ad1 verilir ayn1 zamanda, maddenin bu 6zelligi
maddenin Olgme amacini yansittigindan madde gecerlik katsayist olarak da
adlandirilir (Atilgan ve digerleri, 2006). Oncii (1999), madde ayirt edicilik
indeksleri 0,40 ve daha yiiksek maddelerin ¢ok iyi oldugunu belirtmektedir.

Tablo 20’ye gore, maddelerin cogunlugunun madde ayirt edicilik giigleri
bakimindan ¢ok iyi olduklart sdylenebilir. Yalnizca 1.2.8.10. ve 11. maddelerin
ayirt edicilik giigleri diisiik bulunmustur. Belirlenen sorular tekrar ele alinarak
degistirilmistir; 1. soruda “D” ¢eldircisinin digerlerine gore ¢ok daha fazla isledigi
belirlenmistir. Dogru cevap “C” secenegi olmasina ragmen dgrencilerin biiyiik bir
kismimin “D” secenegini isaretledikleri goriilmiistiir. Bu nedenle madde kokii ve
“D” secenegi diizeltilerek teste alinmistir. Benzer sekilde 11. soruda “B”
celdircisinin digerlerine gore ¢ok daha fazla isledigi belirlenmistir. Dogru cevap
“C” secenegi olmasina ragmen Ogrencilerin biiyiikk bir kisminin “B” secenegini
isaretledikleri goriilmiistiir. Bu soruda da madde kokii ve “D” secenegi
diizeltilerek teste alinmistir. Ayirt edicilik gilicii indeksi diisiik ¢ikan diger
maddelerin (2,8,10) celdiricilerin islerligi bakimindan herhangi bir probleme
rastlanmamistir. Bu nedenle madde koklerinde anlasilamayacag diisiiniilen

boliimler diizeltilerek teste alinmasina karar verilmistir.

Sonu¢ olarak 6lcek maddelerinin madde giicliik ve madde ayirt edicilik

giicleri bakimindan uygun olduklar1 soylenebilir.
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3.3.1.3.2. Gegerlik Calismalar:

Gecerlik bir 6lgme araciyla ol¢iilmek istenilen 6zelligin oOlgiilerini, bagka

ozellikleri ol¢iileri ile karistirmadan elde edebilme derecesidir (Tezbasaran, 1996).

Arastirmada  kullanilan  “Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Olgeginin” gegerligi kapsam ve yapi gegerlikleri calismalari yoluyla test

edilmistir.

Gecerlik calismalart AMOS 6.0 paket programu ile gerceklestirilmistir.
Analizler yapilirken muhakemeyi olusturan alt boyutlardan (Uygun muhakemeyi
belirleme ve kullanma; Matematiksel bilgileri / Oriintiileri / yapilart / genel
ozellikleri tanima ve kullanma; Aymi verinin farkli gosterimlerini tanima;
Tahmin etme; Coziime iliskin mantikli tartismalar gelistirme; Coziim yolu /
sonucun dogruluguna karar verme; Genelleme yapma; Rutin olmayan problemleri

cozme) 6grencilerin almig olduklar1 puanlarin toplamlar kullanilmistir.

3.3.1.3.2.1. Kapsam Gecerligi

Testte yer alan maddelerin, degerlendirilmekte olan alanlari ne dereceye
kadar temsil ettigi ile ilgilidir. Her bir alt boyutun, birbirleriyle ve tiim o6lcekle
iliskisi ve bu boyutun kendi toplam puanindan yola ¢ikarak diizeltilmis olan

iliskileri verilmektedir (Naglieri ve Das, 1997).

Bu amacla gecerlik islemleri sirasinda dl¢ek boyutlarinin birbirleriyle olan
iligkilerinin belirlenmesinde Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayisi
kullamilmistir (Tablo 21). Her bir boyutun tiim olgekle olan iliskisinin

belirlenmesinde ise regresyon katsayilarindan faydalanilmistir (Tablo 22).
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_ Tablo 21:
Modele lliskin Korelasyon Matrisi
G |ROP| KV | MT [UMBK|B.O.YG|AVFG| T
G | 1,000
R.O.P | ,808 | 1,000
C.SKV | ,668 |,712 | 1,000
C.IM.T | 890 | 912 | ,847 | 1,000

UMBK | ,882 | ,875 | ,797 | .,945 | 1,000

B.O.Y.G | ,787 | .,700 | 589 | ,761 | ,733 1,000

AV.FEG | ,799 | /787 | ,520 | ,744 | 752 ,714 1,000

T | ,882 | ,841 | ,681 | ,881 | ,896 ,853 ,861 1,000
. Tablo 22:
Modele Iliskin Standardize Edilmis Regresyon Katsayilari
Regresyon p
Katsayisi
M. Muhakeme —» G 92 .000
M. Muhakeme — R.O.P 90 .000
M. Muhakeme — K.V .82 .000
M. Muhakeme — M.T 97 .000
M. Muhakeme — U.M.B.K 96 .000
M. Muhakeme — B.O.Y.G.T.K. .80 .000
M. Muhakeme — A.V.F.G.T. .87 .000
M. Muhakeme — T 94 .000
G . Genelleme yapma;
R.O.P . Rutin olmayan problemleri ¢c6zme
K.V 1 Coziim yolu / sonucun dogruluguna karar verme;
M.T : Coziime iligkin mantikl tartigmalar gelistirme;
UMB.K : Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma;
B.0.Y.G : Matematiksel bilgileri / oriintiileri / yapilar1 / genel 6zellikleri
tanima ve kullanma;

A.VF.G : Ayn verinin farkli gosterimlerini tanima;
T : Tahmin etme;

Tablo 21 incelendiginde Olcek boyutlari arasinda en yiiksek iliskinin

“Uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma” ile “Coziime iliskin mantikli

tartismalar gelistirme” arasinda (r=0,945), en diisiik iliskinin ise ‘“Matematiksel

bilgileri / oriintiileri / yapilar1 / genel 6zellikleri tanima ve kullanma” ile “Coziim

yolu / sonucun dogruluguna karar verme” arasinda oldugu goriilmektedir. Sonug
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olarak Olgegin boyutlar arasindaki iliski goz Oniine alindiginda Matematiksel

Muhakeme Degerlendirme Olceginin kapsam gecerliginin oldugu sdylenebilir.

Tablo 22 incelendiginde regresyonun, 6l¢egin tamamu ile “Coziime iliskin
mantikli tartigsmalar gelistirme” boyutu arasinda en yiiksek (0,97), “Matematiksel
bilgileri / oriintiileri / yapilar1 / genel ozellikleri tanima ve kullanma” boyutu
arasinda ise en diisiik (0,80) oldugu goriilmektedir. Ozet olarak Matematiksel
Muhakeme Degerlendirme Olceginin tamami ile olgek boyutlar1 arasindaki
regresyon degerleri de Olcegin kapsam gecerliginin oldugu sonucunu

desteklemektedir.

3.3.1.3.2.2. Yapi Gecgerligi

Arastirmanin yapr gecerliligi calismasi icin yapisal esitlik modeli

yaklasimlarindan path analizi teknigi kullanilmistir.

Yapisal Esitlik Modeli ve Path Analizi

Yapisal Esitlik Modeli, arastirmacinin zihnindeki, arastirma heniiz
yapilmadan Once var olan degiskenler arasi iliskilere ait bir modelin, arastirmadan

elde edilen veriler aracilig ile stnanmasina dayanmaktadir.

Yapisal esitlik modellerinin en temel Ozelligi tamamen teoriye dayali
olmalaridir. Bu nedenle, her yapisal esitlik calismasinda, arastirmacinin mutlaka
veri toplamaya baslamadan Once kafasinda bir teorik model olusturmasi
gerekmektedir. Bu teorik modelin arastirmaci i¢in onemi, ele aldig1 degiskenler
arasindaki iligkiyi aciklamasidir. Arastirmaci, elindeki degiskenler arasindaki
iliskiyi arastirmaya baslamadan once, teorik olarak bu degiskenler arasinda olasi
iligkileri belirlemek zorundadir. Temel olarak yapisal esitlik analizlerinin amaci,
onceden belirlenen bu iliskinin veri tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini

ortaya koymaktir (Unal, 2006).
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Bu dogrultuda arastirmanin konusu olan matematiksel muhakemenin
degerlendirilmesi ile ilgili literatiir taranmistir. Muhakemenin degerlendirilmesi
ile ilgili teorik bir model olusturulmustur. Bu model Sekil 14’de verilmistir. Bu
modelin gegerliginin test edilmesinde, dogrudan elde edilen dl¢iimlerin bir model
igerisinde iligkiselliginin test edilmesine dayali olan bir istatistik teknik olan path

analizi kullanilmistir.

Path analizi, bir dizi degisken arasindaki iligkilerin arastirilmasina olanak
tantyan bir istatistiksel yOntemdir. Bu tiir analizlerde, arastirmacinin temel
problemi, literatiirden yararlanarak ortaya koymus oldugu bir modelin veri
tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini belirlemektir (Johnson ve Wichern,

1999).

Yapisal esitlik modelini kullanarak model sinama, sirasiyla model
betimleme (model specification), model tanimlama (identification), hesaplama
(estimation), modelin eldeki veriyle uyumunu sinama (testing fit), modifikasyon

yapma (respecification) seklinde bes agsamali bir siirectir (Kelloway, 1998).

Yapisal esitlik modelinde modelin eldeki veriyle uyumunun
degerlendirilmesi icin yaygin olarak Ki Kare testi kullanilir. Bununla birlikte
modelin veriye uyumunun farkli yonlerini, farkli dlgiitler temelinde degerlendiren
cok sayida uyum indeksi bulunmaktadir. Bunlar Ki Kare (x*) Uyum Testi (Chi-
Square Goodness of fit), lyilik uyum Testleri (Goodness of Fit) ve Karsilastirmali
Uyum Indeksleri (Comparative Fit Indices) olmak iizere ii¢ grupta toplanabilir.
Bu caligmada kullanilan iyilik uyum testleri, bu testlere ait kabul edilebilir
degerler ve matematiksel muhakeme degerlendirme modeline iliskin elde edilen

degerler Tablo 23’de verilmistir.



Sekil 14

Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Modeli

Matematiksel
Aym Verinin _Bilgileri/ Uygun
Tahmin Farkh Oriintiileri / Muhakemeyi
Etme Gosterimlerini Yapllarl / Genel Belirleme ve
Tamma Ozellikleri Kullanma
Tamma
0,87 0,80
0,94 0,96
MATEMATIKSEL
MUHAKEME
0,97 0,92
0,82 0,90
Coziime iliskin Coziim Yolu / .
Mantikh Sonucun Rlll)tlnb(l)lmlay?n Genelleme
Tartismalar Dogruluguna roblemier Yapma
Karar Verme Cozme

Gelistirme
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Tablo 23:
Model Uyum indeksi ve Modele iliskin Degerler
Matematiksel Muhakeme
Iyilik Uyum Testleri | Kabul Edilebilir Degerler Modeline iliskin Elde
Edilen Degerler

AGFI > 0.9 0.902
CFI > 0.9 0.998
NNFI > 0.9 0.995
IFI > 0.9 0.998
RMSEA 0.05 -0.08 0.068
X - 8.596
Sd - 5

X’/ sd <3.0 1,719

Teo ve Digerleri (2003)

AGFI : Ayarlanabilir Tyilik Uyum indeksi

CFI : Karsilastirmali Uyum Indeksi

NNFI : Normlastirilmamis Uyum Indeksi

RMSEA : Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii indeksi

X? : Ki Kare Uyum Testi

sd : Serbestlik Derecesi

X?/sd : Ki Kare Degerinin Serbestlik Derecesine Orani Bir Uyum Olgiitiidiir.

Tablo 23’de kabul edilebilir degerler, modelin gecerli sayilabilmesi icin
1yilik uyum testlerine ait degerlerin bulunmas: gereken araliklar1 gostermektedir.
Modele iliskin elde edilen degerler ise deneme uygulamasi sonunda iyilik uyum
testlerinden alinan puanlari ifade etmektedir. Tablo 23 incelendiginde iyilik uyum
testlerinden elde edilen puanlarin tamaminin kabul edilebilir aralikta oldugu
goriilmektedir. Bu da matematiksel muhakeme degerlendirme modelinin gegerli

oldugunu ortaya koymaktadir.
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3.3.2. Deneysel Islemin Degerlendirmesine Yonelik Gézlem Formu

Deney grubunda gerceklestirilen 6gretimin degerlendirilmesi amaciyla
arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan bir gozlem formudur (EK 3). Form deney
grubunda uygulanan stratejinin basamaklar1 goz Oniine alinarak hazirlanmistir. Bu
form ile deneysel uygulamanin planlandigi bi¢cimde isleyip islemedigini
belirlemesi icin kriterler olusturulmasi amaglanmistir. Form ayrica deneysel islem
siirecinde, uygulamay1 gerceklestiren 6gretmene aninda doniit verme amaciyla
kullanilmistir. Uygulamay1 gerceklestiren simif 6gretmeninden formda belirtilen
davraniglart sergilemesi beklenmis, planlanan uygulamanin disina c¢iktigr veya
eksik davramis ortaya koydugu zamanlarda gereken diizeltmeleri yapmasi
saglanmistir.

Gozlem formu, arastirmacit ve ilkogretim sinif Ogretmenligi alaninda
doktora 6grenimine devam etmekte olan bir 6gretim eleman tarafindan deneysel
islem siiresince kullanilarak, planlanan 6gretimin 6gretmen tarafindan ne oOlgiide
uygulandiginin belirlenmesinde de etkili olmustur.

Deneysel uygulamanin giivenirliginin hesaplanmasinda Yikmis (1999)

Gosterilen Davranig Sayisi
Toplam Davranig Sayist

tarafindan belirtilen; Uygulama Giivenirligi = x 100

formiilii kullanilmus, elde edilen veriler Tablo 24°de verilmistir;

Tablo 24:
Deney Grubunda Gerceklestirilen Uygulama Giivenirligine Ait Veriler

Uygulama Giivenirligi* Uygulama Giivenirligi* Ortalama
(Aragtirmaci) (Gozlemci) Uygulama Gilivenirligi

94,1 91,8 92,9

* Deneysel islem siiresince yapilan gozlemlerden elde edilen uygulama giivenirligi puanlarinin
ortalamasidir.

Tablo 24’deki wuygulama giivenirligi sonuglar1 deney grubunda
gerceklestirilen istbilise dayali Ogretim stratejisinin ¢ok biiyiikk bir olciide

planlandig: gibi yiiriitiildiigiinii gostermektedir.
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3.3.3. Kontrol Grubunda Gergeklestirilen Problem Coézme
Etkinliklerini Degerlendirmeye Yonelik Gozlem Formu

Kontrol grubunda gergeklestirilen problem ¢cdzme etkinliklerini belirlemek

amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan yar1 yapilandirilmis nitelikte bir

gozlem formudur (EK 4). Form ilkdgretim matematik dersi 6gretim programindan

faydalanilarak hazirlanmistir. Arastirmact bu formu kullanarak deneysel islem

siiresince kontrol grubunda gergeklestirilen problem c¢ozme etkinliklerini

gbzlemlemistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin veri toplama araglarindan biri olan Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegi deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilere 6n test- son
test olarak uygulanmstir. Olgegin cevaplandirilma siiresinin belirlenmesi icin
Olcek benzer ozellikte 6grencilere uygulanmis ve olcegin ikiye boliinerek her bir
formun ikiser oturum halinde gergeklestirilmesine, her iki oturumunda birer ders
saati (40 dk.) olmasina karar verilmistir.

Olgegin uygulanmasina baslamadan ©nce ogrencilere maddeleri nasil
cevaplandiracaklar1 hakkinda genel bilgiler verilmis, 6l¢egin amaci ve elde edilen
verilerin ne sekilde kullanilacagi agiklanmis, sonra oOlg¢egin birinci formu
dagitilmistir. Bir ders saati sonunda bu form toplanmis, yaklasik 15 dk. ara
verildikten sonra ikinci form dagitilmistir. Bu form da bir ders saati sonunda
toplanmustir. Higbir 68renciye ek siire taninmamustir. Bu islem uygulama siireci
oncesinde ve sonrasinda deney ve kontrol gruplari i¢in tekrarlanmistir.

Ayrica deney ve kontrol gruplarinda gergeklestirilen 6gretimin ayrintili bir
bicimde betimlenebilmesi ve stratejinin planlandigi gibi ilerleyip ilerlemedigini
belirlemek icin deneysel islem siiresince arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan

yar1 yapilandirilmig gozlem formlar1 kullanilmastir.

3.5. Verilerin Analizi
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi'nin  gelistirilmesi

asamasinda madde analizi islemleri i¢cin ITEMAN 3.0, gecerlilik islemleri i¢in
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AMOS 6.0, baz1 giivenirlik katsayillarmin hesaplanmasinda SPSS 15.0 adlh
istatistiksel analiz yazilimlar1 kullanilmigtir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olceginden aldiklar1 ©n ve son test
puanlar1 arasindaki iliskinin belirlenmesinde yine SPSS 15.0 yazilimindan
yararlanilmistir.

Olgekte yer alan ¢oktan secmeli tipte maddeler puanlandirilirken dogru
cevap 1 puan, yanlis cevap ise 0 puan olarak kabul edilmistir. Acik uglu soru

tipinde olan maddelerin puanlandirilmasinda ise asamali puanlama olcekleri

kullanilmistir (Tablo 25)

Tablo 25:
Asamali Puanlama Olcekleri

Sorunun flgili

Oldugu Olgek Puan | Gozlenecek Ogrenci Davranist

Boyutu

Coziim yolu / Ogrenci ¢oziim yolu / sonucun dogruluguna karar vermede uygun
sonucun 4 kriteri kullanir. C6ziim yolu / sonucun neden en dogru oldugunu
dogruluguna karar tam olarak aciklar.

verme Ogrenci ¢oziim yolu / sonucun dogruluguna karar vermede dogru

3 kriteri kullamr. Ogrenci ¢6ziim yolu / sonucun neden en dogru
oldugunu tam olarak agiklamaz.

Ogrencinin ¢6ziim yolu / sonucun dogruluguna karar vermede
kullandig1 kriter durumla ilgilidir ama en uygun olan degildir veya

2 < Lo . .o 2.
Ogrenci verilen kriterler igcerisinde en uygun olan secenegi
belirleyemez.
1 Ogrenci karar vermede problem durumu ile ilgili olmayan kriter
kullanir.
0 Ogrenci her hangi bir yargida bulunmaz.
Rutin olmayan Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili
problemleri ¢cozme 4 ¢6zim yolunu secer ve bunun olasi ¢6ziim yollar: igerisinde neden
en etkilisi oldugunu tam olarak acgiklar. Ogrencinin vermis oldugu
cevap ¢oziim siirecini acik ve tam olarak gosterir niteliktedir.
Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede en etkili
3 ¢6zim yolunu secer ve bunun olasi ¢6ziim yollar: igerisinde neden

en etkilisi oldugunu tam olarak agiklayamaz. Ogrencinin vermis
oldugu cevap ¢6ziim siirecini gosterir niteliktedir.

Ogrenci bir engelin veya zorlugun iistesinden gelmede dogru bir
2 ¢oziim yolu secer ama bu en etkili olan degildir. Ogrencinin vermis
oldugu cevap ¢6ziim siirecini kismen de olsa gosterir niteliktedir.

Ogrencinin se¢mis oldugu ¢oziim yolu engelin veya zorlugun
1 iistesinden gelebilecek nitelikte degildir. Ogrencinin vermis oldugu
cevap ¢Oziim siirecini gdstermez.

0 Ogrenci her hangi bir yargida bulunmaz.
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Coziime iligkin mantikl Ogrenci diisiindiiklerini ¢ok iyi ifade eden ayrintili tartismalar
tartigmalar gelistirme; 4 | gelistirir.  Tartismalarda  herhangi bir mantik  hatasi
bulunmamaktadir.

Ogrenci diisiindiiklerini ¢ok iyi ifade eden fakat ayrintili
3 | olmayan tartigmalar gelistirir. Tartigmalarda herhangi bir mantik
hatas1 bulunmamaktadir.

Ogrenci ¢oziime iliskin tartismalarda bulunmustur ama bunlar
2 | dusiindiiklerini ¢ok iyi ifade eder nitelikte ve ayrintili degildir.
Tartigsmalarda bazi mantiksal hatalar bulunmaktadir.

Ogrencinin tartigmalar1 acik degildir ve ¢ok fazladir. Mantiksal
olarak gecersizdir.

0 | Ogrenci her hangi bir yargida bulunmaz.

Genelleme yapma 4 | Ogrenci gecerli bir genelleme olusturur ve olusturdugu
genellemenin manti§ini agik bir sekilde ifade eder.

3 | Ogrenci gecerli bir genelleme olusturur fakat genellemenin
mantifin agik bir sekilde tanimlamaz.

2 | Ogrenci tamimlanmus olan ozellikle ilgili bir takim iliskiler
iceren genelleme olusturur; ozellikler genelmemeyi tamamen
desteklemeyebilir.

1 | Ogrenci genelleme olusturamaz veya genelleme tanimlanan
ozellik tarafindan desteklenmemektedir.

0 | Ogrenci her hangi bir yargida bulunmaz.

Uygun muhakemeyi 4 | Ogrenci dogru cevap vermis. Gelistirdigi muhakeme tam ve acik
belirleme ve kullanma ve muhakemeyi dogru kullanmus.
3 | Ogrenci dogru cevap vermis fakat gelistirdigi muhakeme tam ve
acik degil.

2 | Ogrenci yanlis cevap vermis fakat dogru muhakemeyi belirlemis
ve kullanma girisiminde bulunmus fakat tamamlayamanus.

1 | Ogrenci yanhs cevap vermis, gelistirdigi muhakeme kismen
dogru ve problemin yalnizca bir boliimiinde kullanabilmis.

0 | Her hangi bir yargida bulunulmamistir.

Marzano, R. J. (2000). Transforming Classroom Grading. Alexandria, VA: Association for
Supervision and Curriculum Development.

Uygulama siirecinin etkililigini belirlemek, deney-kontrol gruplarinin 6n
test-son test puanlar1 arasindaki iligskiyi ortaya koymak amaciyla oOncelikle
ogrencilerin kazanim diizeyleri puanlar1 (erisi puanlar1) hesaplanmistir. Bu
puanlar, kontrol ve deney grubunda bulunan her bir 6grencinin son test
puanlarindan ©n test puanlart c¢ikarilarak elde edilmistir. Boylece bireyin
davraniglarinda meydana gelen, yapilan Ogretimin hedefleriyle tutarli tiim
degismelerin diizeyi belirlenmeye calisiilmistir. Deney ve kontrol grubu
Ogrencilerinin erisi puanlarinin karsilastirllmasinda bagimsiz orneklemler igin t

testi (Independent Samples t-test) kullanilmstir.
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Aragtirmada ayrica yiizde (%), frekans (f), standart sapma (S), aritmetik

ortalama ( X ) gibi betimsel istatistik tekniklerinden de faydalanilmistir.

3.6. Pilot Uygulama Calismalar:

Uygulanacak stratejinin islerliginin ve bu stratejinin uygulamada ne kadar
etkili oldugunun belirlenmesinde pilot uygulamasinin yapilmasi ©Onemli
goriilmiistiir. Fraenkel ve Wallen’e (1993) gore pilot uygulama, gercek uygulama
oncesinde; arastirma planinin uygulanmasi1 ve amacina ulagsmasinda cikabilecek
eksiklikleri gorme ve diizeltmek i¢in yapilan bir 6n ¢alismadir. Arastirmacinin,
bagimsiz degiskenleri kontrol edip edemedigini belirlemesini, gozden kagirilan
siirpriz gelismeleri gormesini, uygulamada olusabilecek degisikliklerin farkina
varmasini, uygulanacak deneysel etkinin adimlarmm tek tek gormesini ve
cikabilecek diger problemleri gorerek bunlara alternatif yollar bulmasini

saglamaktadir (Gelen, 2003).

Aragtirmada iki farkli gruba pilot uygulama yapilmasi planlanmistir.
Bunlardan birincisinin deney ve kontrol grubu disinda bir grubta
gerceklestirilerek, arastirmada kullanilacak olan problemlerin denenmesi,
ikincisinin ise deney grubuna gerceklestirilerek bu grupta yer alan Ogrencilere,

uygulanacak olan stratejinin tanitilmas1 amaclanmaistir.

3.6.1. Birinci Pilot Uygulama

Pilot uygulamanin yapilacagi sinif, daha onceden ¢alisma izni alinmis 4
okuldaki 5. siniflar arasindan, Matematik dersi karne notlarinin ortalamasi, deney
ve kontrol grubundaki 6grencilere en yakin olanin belirlenmesi yoluyla tespit
edilmistir. Pilot uygulama icin segilen Ilkogretim Okuluna 6nceden gidilmis, ders
Ogretmeni ile goriisiilerek uygulamanin yapilacagr tarihler belirlenmistir.

Uygulamanin 2 haftalik siire icerisinde gerceklestirilmesine karar verilmistir.
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Pilot uygulamanin, Milli Egitim Bakanhig tarafindan hazirlanan

ilkogretim 5. sinif matematik ders kitabinda 4. 6grenme alani olarak tanimlanan

geometrik cisimler iinitesinin birinci boliimii olan “Alan” konusunu icermesi

kararlastirilmistir. Uygulamada ders kitabinda bulunan problemler kullanilmistir.

Birinci pilot uygulamada su ¢alismalar yapilmistir.

1.

Gruplarin olusturulmasi: Ogrencilerin matematik dersi karne notlari
goz Oniine alinarak, bir yiiksek, iki orta derecede ve bir diisiik basarili
ogrenciden olusan 4’er kisilik gruplar olusturulmustur. Karne notlarina
gore basari temel alinarak yapilan siralama sonunda %27’lik iist grup
basarili, %27’lik alt grup basarisiz, bu iki bolgenin disinda kalan

ogrencilerin ise orta derecede basarili olduklar1 kabul edilmistir.

Gruplar olusturulduktan sonra iistbiligsel sorgulama i¢in kullanacaklari
yonlendirme kartlart Ogrencilere dagitilmig, sorularin ne anlama
geldigi ve kartlarmn nasil kullamlacagn aciklanmustir. Ogrencilere

dagitilan yonlendirme kart1 6rnegi EK 6’da verilmistir.

Ogrencilere uygulayacaklar strateji tanitilmis, stratejinin 6grencilerle
ilgili olan basamaklar1 hakkinda bilgi verilmistir (iistbiligsel soru
sorma, uygulama, uzmanlk testleri, dogrulama ve zenginlestirme).
Ogrencilerden  strateji  hakkinda  sorusu  olanlarin  sorulari

cevaplandirilmistir.

“Geometrik Cisimler” iinitesinde yer alan “Alan” konusu, program ve
Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan ilkogretim 5. smif
matematik ders kitab1 esas alinarak o6grencilere sunulmustur. Bu
amacla, Ogrencilere iinitede neler Ogrenecekleri ve Ogrendiklerini
nerelerde kullanabilecekleri anlatilmistir. Sirasiyla karesel ve
dikdortgensel bolgelerin alanlari hakkinda bilgi verilmis ve her bir
konu i¢in ders kitabina ve 6grenci calisma kitabina bagli kalinarak

etkinlikler yapilmistir.
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“Alan” konusunun islenme siirecinde ders kitabinda bulunan 4
problemin  ¢oziimiinde  {iistbilissel stratejiler ~ (IMPROVE)

kullanilmustir.

Belirlenen konunun (alan konusu) tamamlandiktan sonra Ogrencilere
ders kitabinda bulunan iinite degerlendirme sorular1 icerisinden karesel
ve dikdortgensel alanlar ile ilgili olanlar (5 soru) secilerek sorulmustur.
Bu uygulama sonucunda sorulardan 4’iinii dogru cevaplayan
ogrencilerle (%80 basar1 elde edenler) zenginlestirmeye yonelik
problem c¢oziimleri yapilmistir. 4 soru cevaplayamayan ogrencilerle

diizeltmeye yonelik problem ¢6ziimleri yapilmistir.

3.4.2. ikinci Pilot Uygulama

Bir hafta siireyle deney grubu ile gerceklestirimistir. Bu uygulamada

ogrencilere yonlendirme kartlar1 verilmis, bu kartlarin ne amacla kullanilacagi

anlatilmistir. Ikinci pilot uygulamada deney grubunda yer alan 6grencilerin,

stratejinin  uygulanmas: esnasinda kullanacaklar1 materyalleri tanimalari

amaclanmustir.

Yapilan pilot uygulamalar sonuncunda asil uygulama ile ilgili verilen

kararlar su sekildedir;

Stratejinin uygulanmasinda hangi noktalarda, ne gibi yonergelere yer

verilmesi gerektigine karar verilmistir.

Yonlendirici kartlarda bulunan sorulardan bazilar ¢ikartilmis, bazilar

ise diizenlenmistir.

Deney grubundaki Ogrencilerin stratejinin uygulanmasi esnasinda

kullanilacak 6gretim materyallerini tanimalar1 saglanmistir.

Deney grubunda Ogretim yapacak olan Ogretmenin stratejinin

uygulama asamasini gozlemlemesini saglanmustir.
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Deney Grubunda Gerceklestirilen Ustbilise Dayall Ogretim

Calismalan

Aragtirmanin deney grubunda yer alan 6grencilere Mevarech ve Kramarski
(1997) tarafindan gelistirilmis, iistbilis teorilerine dayali bir 6grenme yaklagimi
olan IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Deneysel uygulama dokuz hafta (25 ders
saati) boyunca siirdiiriilmiis, bu siire icerisinde Ogrencilerin 65 problemle
belirtilen stratejiyi kullanarak c¢alismalar1 saglanmistir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere uygulanan IMPROVE, birbirini takip eden Ogretim adimlarinin bas

harflerinden olusan bir akrostis stratejisidir;
— Giris (Introduction),
— Ustbilissel sorgulama (Metacognitive questioning),
— Uygulama (Practising),
— Gozden gecirme (Reviewing),
— Diisiik ve yiiksek biligsel siireclerde uzmanlik (Obtaining mastery),
— Dogrulama (Verification),
— Zenginlestirme (Enrichment).

Ogretmen uygulamanin giris asamasindan once stratejinin uygulamasina
hazirlik niteliginde bazi1 caligmalar gerceklestirmistir. Bunlar stratejiye
gecilmeden once bir kereye mahsus olarak yapilan calismalardir. Ogretmen ilk
olarak 6grencileri matematik derslerinde {iistbiligsel sorgulamanin 6nemi hakkinda
bir tartisgma yapmalart i¢in yOnlendirmistir. Tartismada ayrica, bir problemi
cozerken uygun stratejinin belirlenmesinin ve problem ¢oziimiinde yansitmanin
(reflection) oOnemi konular1 ele alinmistir. Tartisma sonunda Ogretmen,
ogrencilerin konusmalarini temel alarak problem ¢ozmede iistbiligsel sorgulama
amacityla yonlendirme Kkartlarinin nasil  kullanilacagy iizerinde durmustur.

Boylelikle pilot uygulamada tanitilan strateji 6grencilere hatirlatilmistir.

Ikinci hazirlik ¢alismasi olarak stratejinin uygulama basamaginda birlikte

caligmalar1 planlanan ve dort iiyeden olusan heterojen gruplar olusturulmustur.
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Gruplarin olusturulmasinda dgrencilerin Matematiksel Muhakeme Degerlendirme
Olgegi 6n test puanlar1 kullanilmistir. Bu puanlara gore her gruba, iist % 27’lik
grupta yer alan bir yiiksek basarili, alt % 27’lik grupta yer alan bir diisiik basaril
ve bunlarin disinda kalan orta basarililardan iki Ogrenci dahil edilmistir.
Stratejinin baslangicinda olusturulan gruplar Tablo 26’da verilmistir.

Tablo 26:

Strateji Baslangicinda Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olcegi On
test Puanlar1 Kullanilarak Olusturulan Gruplar

Ogrenciler
Gruplar
Basarili Orta D. Orta D. Basarisiz

Grup 1 1 7 15 27
Grup 2 4 20 23 13
Grup 3 2 16 8 19
Grup 4 14 9 12 3
Grup 5 31 21 5 24
Grup 6 22 10 6 30
Grup 7 29 11 17 25
Grup 8 18 26 28 32

Hazirlik c¢alismalar1 yapildiktan sonra stratejinin asil asamalarina

gecilmistir. Bu asamalar her konu/problem icin tekrarlanmistir.

Stratejinin giris asamasi tiim sinifla birlikte gerceklestirilmistir. Bu bolim
her yeni konu/problem i¢in yaklasik olarak 10 dakika siirdiiriilmiistiir. Dersler
Ogretmenin yeni konu ile ilgili problemler hakkinda tiim sinifa iistbiligsel sorular
sormas1t ve aldig1 cevaplar1 toparlayip bir Ozet halinde 6grencilere vermesi
suretiyle gerceklestirdigi kisa bir sunum ile baslamistir. Bu asamada 6gretmenin
kullandig1 iistbiligsel sorularin bazilar1 sunlardir; Problem ne hakkindadir? Bu
problem daha o©nce cozdiiklerimizden hangi yonlerden farklidir? Hangi
strateji/ilke problemi ¢6zmek i¢in uygundur? Bu problemi ¢ézmemdeki amag
nedir? Bu problem hakkinda neler biliyorum? Problemler arasindaki

benzerlikler/farkliliklar nelerdir? Problemin ¢oziimii i¢in hangi strateji uygundur?

Giristen sonraki agsama olan uygulama bdliimiinde ise ogrenciler verilen

problemin ¢6ziimii i¢in kiiciik gruplar halinde caligmaya baslamistir. Bu asama
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yaklasik olarak 30 dakika siirdiiriilmiistiir. Bu asamada Ogrenciler asagidaki

calismalar1 gerceklestirmistir;

— Her 6grenci, kendi siras1 geldiginde, bir problemi yiiksek sesle okumus
ve yoOnlendirme kartinda yer alan sorulara cevap vermek suretiyle
problemi ¢oziimiinii ve ¢oziimle ilgili kendi muhakemesini grubunda

yer alan diger iiyelere agiklamaya caligmistir.

— Ogrencinin ¢oziimii ve muhakemesi hakkinda grup igerisinde fikir
birligi saglanamadiginda, grup durumu anlagsmazlik ¢oziiliinceye kadar

tartismistir. Bu asamada yine yonlendirme kartlari kullanilmistir.

— Bu tartisma sonucunda hala bir fikir birligi saglanamamasi1 durumunda
Ogretmen gruplara miidahale etmistirr Bu asamada Ogretmen
ogrencileri problem/gérev hakkinda konusmalari, bunu birbirlerine
aciklamalari ve farkli perspektiflerden yaklagsmalar1 konusunda

cesaretlendirmistir.

— Tim grup iiyeleri cevap iizerinde fikir birligine vardiklarinda, baska
bir 6grenci bir sonraki problemi ayni prosediirii kullanarak ¢6zmeye

calismustir.

Stratejinin uygulama basamaginda kullanilan problemler EK 8’de

verilmistir.

IMPROVE’un her bir 6grenciye matematiksel muhakemede bulunmalari
icin bireysel iistbiligsel sorgulama yapma yolu ile firsatlar saglamaya dayali bir
yontem oldugu diisiiniilerek hazirlanan yonlendirme kartlarinda yer alan sorular
“hazirlik diizeyinde anlama sorular1”, “baglanti sorular1”, “stratejik sorular” ve
“diistinme sorular1” sekilde siniflandirilmistir. Bu sorular hazirlanirken Mevarech
ve Kramarski (1997) tarafindan ortaya konulan asagidaki kuramsal bilgiler goz

Oniine alinmustir:

Anlama sorulari, dgrencileri bir problemi/gorevi ¢é6zmeden 6nce bunun
icin harekete gecirmek iizere diizenlenen sorulardir. Anlama sorularini sorarken,

ogrenci problemi yiiksek sesle okumali, problemi kendi ciimleleriyle tanimlamali
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ve problemin ne anlama geldigini anlamalidir. Problemin hangi tiir bir problem
olduguna karar vermelidir. Anlama sorulari, “Problem ne hakkinda?”, “Sorulan
ne?”, “Matematiksel kavramlarin anlamlar1 neler?” seklinde olabilirler. Burada

problemin siiflandirilmasi s6z konusudur.

Baglant1 sorulari, 6grencileri iizerinde c¢alistiklar1 problem/gérev ile daha
once calismis ve ¢o6zmiis olduklari problem(ler) arasindaki benzerliklere ve
farkliliklara odaklanmaya yonlendiren sorulardir. Ornegin, “Bu problem ile daha
once ¢cozmiis oldugunuz problem arasinda ne gibi benzerlik ve farkliliklar var?

Nedenlerini agiklayiniz?”

Ogrenciler bunu yaparlarken, giderek problemin goriinen ve daha derin
matematiksel yapilarin1 ayirt etmeyi Ogrenirler. Farkli tiirlerdeki matematiksel

yapilarin, onermelerin, prensiplerin ve stratejilerin farkina varirlar.

Stratejik sorular, 6grencileri verilen problemi/gorevi ¢ozebilmek icin hangi
stratejinin uygun oldugunu diisiindiirmeye ve bunun sebeplerini agiklatmaya
yonlendiren sorulardir. Stratejik sorularda ogrenci, “Problemi c¢ozebilmek icin
hangi stratejinin/taktigin/prensibin kullanilabilecegini”, “Problemi ¢6zebilmek
icin en uygun stratejinin/taktigin/prensibin neden bu oldugunu” ve “Problemi
cozebilmek icin problemde verilen bilgileri nasil organize edebilecegini ve
belirlemis oldugu plan1 nasil tamamlayacagini” aciklamalidir. Ciinkii farkhi
tiirdeki problemler farkl tiirde stratejiler gerektirmektedir.

Diistinme sorulari, 6grencileri ¢oziim siireci esnasindaki anlayislar ve
intibalar1 iizerine yonlendirmek amaciyla diizenlenen sorulardir. Ornegin, “Ne
yaptyorum?”’, “Problemin ¢oziimiinde ne gibi giicliikklerle karislastim?”,
“Coziimiin dogrulugunu nasil kanitlarim?”, Problemin c¢oziimiinde baska bir

yaklagimi kullanabilir miyim?”

Gozden gecirme asamasinda ogretmen her dersin sonunda o giin islenen

konuyu 6zetlemis ve ¢oziilen problemler hakkinda genellemelerde bulunmustur.

Bilissel siireclerde uzmanhk asamasi Ogrencilerin konu hakkindaki

bilgilerinin test edildigi siirectir. Bu asamada 6grencilere ders kitabinda yer alan
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tinite degerlendirme testleri uygulanmistir (EK 9). Bu test sonucunda %80 ve
tizerinde basar1 elde eden Ogrencilerle zenginlestirme aktiviteleri, basar1 oram
%80’den diisiik ogrencilerle ise diizeltme aktiviteleri gerceklestirilir.
Zenginlestirme aktivitelerinde uygulama asamasinda kullanilan problemlerden
daha giic problemler kullanilmistir. Diizeltme aktiviteleri gerceklestirilen
ogrencilere ise uygulama asamasinda kullanilan problemlere denk problemler
cozmeleri i¢in firsatlar saglanmustir. Her iki tiir aktivitede de uygulama
asamasinda esas alinan prosediir kullanilmistir. Bu aktiviteler icin bir ders saati

(40 dk) ayrilmistir.

Aktiviteler sonunda Ogrencilere iinite sonunda uygulanmis olan erisi
testine paralel bir form uygulanmistir. Test sonuclar1 yeni gruplarin olusturulmasi

asamasinda kullanilmigtir. Strateji yeni gruplarla ve yeni konu i¢in tekrarlanmistir.

Stratejinin tiim asamalar1 (giris, tistbiligsel sorgulama, uygulama, gézden
gecirme, biligsel siireclerde uzmanlik, dogrulama, zenginlestirme) asagida verilen
Ogrenme alanlar1 ve bu Ogrenme alanlari icin ders kitabinda yer alan tiim

problemler icin tekrarlanmistir.

Hafta | Ogrenme alanlar Alt 6grenme Kullanilan problemler
alanlan
1 Geometrik cisimler | Alan 1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-11
2 Geometrik cisimler | Alan 12-13-14-15-16-17-18-19
3 Geometrik cisimler | Geometrik cisimler 52:35_22_23_24_25_26_27_
4 Geometrik cisimler | Geometrik cisimler 33_3 1-32-33-34-35-36-37-
Unite Degerlendirme Testi I (Form 1)
5 Diizeltme ve Zenginlestirme Aktiviteleri
Unite Degerlendirme Testi I (Form 2)
6 Hayatimizdaki Savilarin diinvast 38-40-41-42-43-44-45-46-
sayilar y y 47-48-49
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7 Hayatimizdaki Savilarn diinvast 50-51-52-53-54-55-56-577-
sayilar y y 58-59-60-61

8 Hayatimizdaki Zihinden islemler 62-63-64-65
sayilar

Unite Degerlendirme Testi I (Form 1)
9 Diizeltme ve Zenginlestirme Aktiviteleri
Unite Degerlendirme Testi II (Form 2)

Aragtirmada kullanilan IMPROVE stratejisinin basamaklarin1 gosteren

akis diyagrami Sekil 15°de verilmistir.

Sekil 15: Stratejinin Basamaklari

Gruplar Olusturulur

v

Problem ¢dzmede iistbilissel sorgulamanin
nasil yapilacag ogretilir.

v

Yonlendirme kartlarinin nasil kullanilacagi
ogretilir.

v

Strateji 6grencilere tanitilir.

v

Yeni problem soru cevap teknigi
kullanilarak tanitilir.

v

Sorular 6grenciler tarafindan cevaplandirildiktan sonra
ogretmen bu sorularin dogru cevaplarini olusturur.

v

Ogrencilere cevaplarm nasil kontrol
edilecegi hakkinda bilgi verilir.

v

Coziim planinin islememesi durumunda ne
vapmalar1 gerektigi belirtilir.

Hazirhk

Giris
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Grup igindeki her 6grenci siras: geldiginde bir problemi

viiksek sesle okur.

Yonlendirme kartlarinda verilen tistbiligsel sorulara cevap vermek
suretiyle muhakemesini aciklar ve problemi ¢ozer.

<
= Grup tiyelerinin tamam problemin ¢6ziimiinde;
F
gji A 4 A 4
) Anlagirlarsa Anlasamazlarsa
A 4 A 4
Yeni grenci yeni Yonlendirme
probleme gecer kartlar1 yardimu ile
grup tartisir yinede

bir anlasma

saglanamazsa
ogretmenden yardim
istenir.

]
S g
=
°o g v
S

Ders sonunda 6gretmen konuyu ozetler.

g Her iinitenin sonunda erisi testi uygulanir.
723
= ¥ Y
[=1
g Basaris1 %80’in iizerinde Basaris1 %80’in altinda
N olan 6grenciler; olan 6grenciler;
)
A 4 A 4

Bu 6grencilerle
zenginlestirme
aktiviteleri yapilir.

Bu 6grencilerle diizeltme
aktiviteleri yapilir.

A

A

Unite sonunda uygulanmus olan erisi testine paralel

bir form uvgulanir.

Dogrulama ve
Zenginlestirme

|

Test sonuclar1 kullanilarak yeni gruplar

olusturulur ve yeni iiniteye baglanir.

Mevarech ve Kramarski’den (1997) diizenlenmistir.
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3.6. Kontrol Grubunda Goézlemlenen Problem C6zme Etkinlikleri

Yapilan gozlemler sonucunda kontrol grubunda matematik derslerinde

yiiriitiilen problem ¢6zme etkinliklerinin asagidaki gibi oldugu belirlenmistir.
Problem ¢6zme etkinliklerinin gerceklestirildigi sinif ortaminin;

e Ogrencilerin problem ¢ozme ile ilgili disiincelerini akran ve
ogretmenleriyle rahatlikla paylasabilmeleri i¢in kismen de olsa uygun

oldugu,
e Ogrencilerin problemleri farkli yollardan ¢ozmeleri icin uygun oldugu,

® Ogrencileri problemi anlamanin, plan yapmanin, kontrol etmenin ve farkli

stratejiler kullanmanin 6nemini anlamalarina yonlendirdigi,

® problem ¢cdzme yollar1 6grenciye dogrudan verilmeden 6grencilerin kendi

¢oziim yollarini olusturmalari i¢in uygun ortam sagladig,
Problemin anlasilmasi ile ilgili calismalar olarak;

e Ogrencilerin problemde verilenleri ve istenenleri kendi ifadeleriyle

sOyleme/ yazmalarina sinirl da olsa firsatlar verildigi,

e Ogrencilerin problemi anlayip anlamadigi ile ilgili sorular soruldugu
(Problemde eksik veya fazla bilgi olup olmadigi, problemin farkli bi¢imde

ifade edilmesi, istenenlerin farkli bicimde ifade edilmesi vb.),

e Ogrencinin problemi nasil temsil ettigi (tablo, sekil, somut nesne vb.)

tizerinde duruldugu,
Problemin ¢6ziimii i¢in plan yapma ile ilgili caligmalar olarak;
e oOgrencilerin farkli ¢6ziim yollarimi da dikkate almalarinin saglandigi,

e Ogrencilerin degisik problemleri ¢ozebilmek icin farkli problem ¢6zme

stratejileri kullanabildikleri,

® Ogrencilerin zaman zaman problemin sonucu ile ilgili tahminlerde

bulunmalarina firsatlar verildigi,
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Coziim icin yapilan planin uygulanmasi ile ilgili ¢alismalar olarak;

® Ogrencinin  ¢Oziim esnasinda takildigi durumlarda geriye doniik
calismalarin yapildig1 (bazi islemlerin yeniden yapilmasi, uygulanan
stratejinin gozden gecirilmesi, problemin anlasilmasi ile ilgili etkinlikler

yapilmasi vb.),

e Ogrencilerin ¢oziimde kullanilacak islemleri dogru bicimde yapip

yapmadiklarinin {izerinde duruldugu gozlemlenmistir.
Coziimiin kontrol edilmesi ile ilgili caligmalar olarak;

e {Ogrencilerin problemlerin ¢oziimiinde basvurulan islemlerin saglamalarini

yaptiklari,

e Ogrencilerin digerlerinin sonuclarinin dogru olup olmadigimin soruldugu

godzlemlenmistir.

Kontrol ~ grubunda  gerceklestirilen problem ¢ozme etkinlikleri
incelendiginde kontrol grubu oOgretmeninin Ilkogretim Matematik Ogretim

Programinda belirtildigi sekilde davrandiklar goriilmektedir.
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IV. Bolim

Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde, arastirma problemlerine iliskin istatistiksel analizler yoluyla elde

edilen bulgular ve bunlara iliskin yorumlara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Birinci Alt Problem: Ilkogretim besinci simif matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 6gretimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin uygun muhakemeyi
belirleme ve kullanma (U.M.B.K.) becerilerinin gelisimi Ogretim siirecleri

sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme 6lgeginden almis olduklar1 U.M.B.K. becerilerine ait 6n test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde edilen
veriler Tablo 27°de gosterilmistir.

Tablo 27:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin UM.B.K. On Test-Son
Test Puanlarinin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut | Test Grup | N x S Sd| T P

Deney | 32 | 16,69 7,45
On test 64 1033 1074
Kontrol | 34 | 17,32 8,21

UMBK.'

Deney | 32 |21,19 6,46
Son test 64 2,54 |0,01*
Kontrol | 34 | 16,7941 7,53

*U.M.B.K.: Uygun Muhakemeyi Belirleme ve Kullanma
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Tablo 27 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve {istbilis 6gretimi
yapilan Ogrencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegi’nden almis olduklar1 U.M.B.K. becerilerine ait puanlarinin
ortalamasi 16,69 iken bu degerin deney sonrasinda 21,19 oldugu goriilmektedir.
Kontrol grubundaki o6grencilerin ayni ortalama puanlari sirasiyla 17,32 ve
16,79’dur. Buna gore deney grubu 6grencilerinin U.M.B.K. beceri diizeylerinde
bir artis olurken, kontrol grubu 6grencileri ayni beceri bakimindan bir degisim

gostermedigi soylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
U.M.B.K. becerilerine ait on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigmni tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar igin t-testi analizi
yapilmigtir (Tablo 27). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n
test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig (t=0,33 ve P>0.05), son test

puanlart arasinda ise farkin bulundugu (t=2,54 ve P<0.05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlaml1 diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan dgrencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olgeginden almis olduklar1 U.M.B.K. becerilerine ait erisi
puanlarinin karsilagtirilmasi amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde
edilen veriler Tablo 28’de gosterilmistir.

Tablo 28:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin UM.B.K. Erisi
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n x S Sd T P
UMBK* [Deney | 32| 450 437 1 ea | 497 | 0.00%
Kontrol 34 =53 3,86

"U.M.B.K.: Uygun Muhakemeyi Belirleme ve Kullanma

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin U.M.B.K. becerilerine

ait erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla
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bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 28). Yapilan analiz
sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlar1 arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farkin bulundugu goriilmiistiir (t=4,97 ve p<0.05). Ortalamalar

incelendiginde bu farkin deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem 6n testlerin ve son testlerin karsilastirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilagtirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan dgrencilerle gerceklestirilen uistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
siirdiiriilen 6gretime gére U.M.B.K. becerilerini gelistirmede daha etkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Arastirmanin birinci alt problemi i¢in ortaya konulan sonug, literatiirde yer
alan bazi arastirma sonuglarin1 da destekler niteliktedir (Mevarech ve Kramarski,
1997; 2003; Mevarech ve digerleri, 2001; Kramarski ve Zeichner, 2001;
Kramarski ve Hirsch 2002). Belirtilen ¢alismalarin tamami deneysel ozellikte
arastirmalar olup, {istbilis stratejisi olarak IMPROVE’un cesitli degiskenler
karsisinda etkililiginin arastirilmasi1 amaglanmasi bakimindan bu arastirma ile
benzerlik gostermektedir. Tiim arastirma sonuglarinda, iistbilise dayali 6gretimin,
ogrencilerin problemin ¢6ziimii icin uygun muhakemeyi belirleme becerilerini

gelistirdigi ifade edilmektedir.

Orneklem gruplar1 bakimindan incelendiginde bu arastirmalarin 7. ve 8.
smif seviyesinde ogrencilerle yiiriitiildiigli goriilmektedir. Literatiirde yer alan
caligmalarin ¢alisma grubunun secimi bakimdan, ilk6gretim 5. simiflarda
gerceklestirilmis olan bu arastirmadan farkli oldugu soylenebilir. Bu durum
istbilis stratejileri 6gretiminin, 6grencilerin uygun muhakemeyi belirleme
becerilerini  gelistirmede  ilkogretimin  farkli  simif  seviyelerinde de

kullanilabilecegini gostermektedir.

Bu sonuclar iistbilise dayali Ogretimin, farkli disiplinlerde ve farkli

stratejiler kullanilmas1 yoluyla, cesitli sinif seviyelerinde 6grencilerin problemin



142

coziimii icin uygun muhakemeyi belirleme becerilerini  gelistirdigini

gostermektedir.

ikinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Ikinci Alt Problem: ilkogretim besinci simif matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 68retimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel bilgileri,
oriintiileri, yapilari, genel oézellikleri tamima ve kullanma (B.O.Y.G.T.K.)
becerilerinin  gelisimi  Ogretim siirecleri sonucunda anlamli bir farklilik

gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme 6lceginden almis olduklar1 B.O.Y.G.T.K. becerilerine ait &n test ve
son test puanlarmin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde

edilen veriler Tablo 29°da gosterilmistir.

Tablo 29:
Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin B.0.Y.G.T.K. On Test-Son
Test Puanlarinin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut | Test Grup | N x S sd T P

Deney | 32 | 6,75 2,53

* On test 64 | 0,07 | 0,94

ﬁ Kontrol | 34 | 6,79 2,31

QO

; Deney | 32 |8,22 2,42

m Son test 64 | 2,74 | 0,00*
Kontrol | 34 | 6,61 2,32

* B.0.Y.G.T.K.: Matematiksel Bilgileri, Oriintiileri, Yapilari, Genel Ozellikleri Tanmima
ve Kullanma
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Tablo 29 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve iistbilis 6gretimi
yapilan 6grencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olcegi’nden almis olduklar1 B.O.Y.G.T.K. becerilerine ait
puanlarinin ortalamasi1 6,75 iken bu degerin deney sonrasinda 8,22 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ayni ortalama puanlari sirasiyla
6,79 ve 6,61°dir. Buna gore deney grubu ogrencilerinin B.O.Y.G.T.K. beceri
diizeylerinde bir artis olurken, kontrol grubu 6grencileri aym1 beceri bakimindan

bir degisim gostermedigi sdylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
B.0.Y.G.T.K. becerilerine ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi
yapilmistir (Tablo 29). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n
test puanlart arasinda anlamli bir farkin olmadig (t=0,07 ve P>0.05), son test

puanlar1 arasinda ise farkin bulundugu (t=2,74 ve P<0.05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuclar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlamli diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olceginden almis olduklari B.O.Y.G.T.K. becerilerine ait erisi
puanlarinin karsilastirilmas: amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde
edilen veriler Tablo 30’da gosterilmistir.

Tablo 30:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin B.O.Y.G.T.K. Erisi
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n X S Sd t P
Deney 32 1,47 | 2,53
Kontrol | 34 | -0,18 | 1,73

B.OYGTK.*

64 | 3,10 | 0,00%*

* B.0.Y.G.T.K.: Matematiksel Bilgileri, Oriintiileri, Yapilari, Genel Ozellikleri
Tanmima ve Kullanma

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan &grencilerin Matematiksel

Muhakeme Degerlendirme Olgegi’nden almis olduklan B.O.Y.G.T.K.
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becerilerine ait erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit
etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 30).
Yapilan analiz sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlar1 arasinda bir
farkin bulundugu goriilmiistiir (t=3,1 ve p<0.05). Ortalamalar incelendiginde bu

farkin deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan dgrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
siirdiiriilen 6gretime gore B.O.Y.G.T.K. becerilerini gelistirmede daha etkili

oldugunu ortaya koymaktadir.

Literatiirde arastirmanin ikinci alt problemi ile dogrudan ilgili bir
calismaya rastlanilmamistir.  Yalmzca Yazgan’in  (2007), Ogrencilerin
matematiksel problem c¢ozme siirecinde ne yaptiklarinin (nasil ¢6zdiigiiniin)
farkinda olmalarina (metacognition) ait davramiglarini ortaya koymak amaciyla
gerceklestirdigi gozlemlerden, iistbilise dayali 6gretim sonunda, Ogrencilerin
problem ¢6zmede en fazla zorlandiklar: stratejilerden birinin Oriintii bulma oldugu
sonucuna ulastigr belirlenmistir. Bu sonu¢ bizim aragtimamizin matematiksel
bilgileri, oriintiileri, yapilari, genel ozellikleri tanima ve kullanma becerisiyle ilgili
sonucu ile az da olsa ¢elismektedir. Bu ¢eligkinin sebeplerinden birinin Yazgan’in
(2007) calismasimin nitel, bu calismanin ise nicel Ozellikte olmasindan
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Yildirrm ve Simgek (2003) nitel arastirmalarda
degiskenlerin karmasik ve i¢ ice gecmis oldugunu ve bunlar arasindaki iliskileri
Olcmenin zor oldugunu, bu tip arastirmalarin genelleme yerine derinlemesine
tasviri igerdigini, nicel arastirmalarda ise degiskenlerin kesin siirlariyla
saptanabildigini ve degiskenler arasindaki iligkilerin Olciilebildigini dolayisiyla
genellemeye yapilabildigini belirtmektedir. Bu nedenle nicel arastirmalarda nicel
arastirmalarin aksine istatistiksel olarak kabul veya red sozkonusudur. Bununla
birlikte Yazgan, calismasinda Ogrencilerin 18 ders saatinde 41 problem

cozdiigiinii belirtmektedir. Bu arastirmada ise Ogrenciler 25 ders saatinde 65



145

problem c¢ozmiislerdir. Belirtilen beceriler arasindaki gelisim fakliliginin,
arastirmalarin  siireleri ve {istbiligsel stratejilerin  kullanimlarindaki tekrar

farkliligindan kaynaklandig diisiiniilebilir.

Uciincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Uciincii_ Alt Problem: ilkogretim besinci sinif matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 68retimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin ayni verinin farkl
gosterimlerini tamima (A.V.F.G.T.) becerilerinin gelisimi 0Ogretim siirecleri

sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olceginden almis olduklar1 A.V.F.G.T. becerilerine ait On test ve
son test puanlarmin karsilastirilmas: amaciyla yapilan t testi sonucunda elde
edilen veriler Tablo 31°de gosterilmistir.

Tablo 31:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin A.V.F.G.T. On Test-Son
Test Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar

Boyut |  Test Grup | N x S sd T P
Deney 32 1,78 0,71
. On test 64 | 0,68 | 0,50
;: Kontrol | 34 1,68 0,53
-
: Deney 32 2,19 0,69
Son test 64 | 2,17 | 0,03*
Kontrol | 34 1,82 0,67

" A.V.F.G.T.: Aym Verinin Farkli G6sterimlerini Tanima

Tablo 31 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve {istbilis 6gretimi
yapilan Ogrencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme

Degerlendirme Olgegi’'nden almis olduklari A.V.F.G.T. becerilerine ait
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puanlarinin ortalamasi1 1,78 iken bu degerin deney sonrasinda 2,19 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ayni ortalama puanlar1 sirasiyla
1,68 ve 1,82°dir. Buna sonuglara gore deney grubu ogrencilerinin A.V.F.G.T.
beceri diizeylerindeki artisin, kontrol grubu 6grencilerine gore daha fazla oldugu

sOylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
A.V.F.G.T. becerilerine ait On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar igin t-testi analizi
yapilmistir (Tablo 31). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n
test puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig (t=0,68 ve P>0.05), son test

puanlar1 arasinda ise farkin bulundugu (t=2,17 ve P<0.05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlaml1 diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme 6lgeginden almis olduklart ayni verinin farkli gosterimlerini tanima
becerilerine ait erisi puanlarinin karsilagtirnllmasi amaciyla yapilan istatistiksel
analiz sonucunda elde edilen veriler Tablo 32°de gosterilmistir.

Tablo 32:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin A.V.F.G.T. Erisi
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup N X S sd T P
AVEGT,.* | 2eney | 32 | 041 067 164 | 165 | 01
Kontrol 34 0,15 0,61

" A.V.F.G.T.: Ayn verinin farkli gésterimlerini tanima

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan O6grencilerin Matematiksel
Muhakeme Degerlendirme Olcegi’'nden almis olduklart A.V.F.G.T. becerilerine
ait erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla

bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 32). Yapilan analiz
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sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlart arasinda istatistiksel

bakimdan anlamli bir farkin bulunmadigi goriilmiistiir (t=1,65 ve p>0.05).

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan O0grencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretim ile kontrol grubunda
siirdiirilen var olan Ogretim arasinda A.V.F.G.T. becerilerini gelistirme
bakimindan anlamli bir fark bulunmadigi soylenebilir. Bununla birlikte deney
grubu Ogrencilerinin A.V.F.G.T. becerilerine ait 6n ve son test puanlarinin
ortalamalar1 incelendiginde belirtilen puanlarda bir artisin oldugu goriilmektedir

(1,78 ve 2,19).

Literatiirde arasgtirmanin {giincii alt problemi ile ilgili yalmzca bir
calismaya rastlamilmistir. Kramarski ve Mevarech (2003), dort farkli 6gretim
yonteminin 0grencilerin matematiksel muhakemeleri ve iistbilis bilgileri iizerine
etkisini arastirdiklar1 caligmalarinda iistbilis stratejileri Ogretimi yaptiklari iki
grubun diger iki gruba gore matematiksel ifadelerin farkli gosterimlerini
gerceklestirmede anlamli diizeyde daha yiiksek bir performans gosterdiklerini
belirtmektedirler. Bu sonu¢ bizim arasttmamizin sonucuyla tamamen
celismektedir. Bunun sebebinin literatiirde yer alan arastirmanin 8. siniflarda
bizim arastirmamizin ise 5. siniflarda gerceklestirilmesi olarak yorumlanabilir.
Literatiirde iistbilisin ¢ocuklarda dogumdan itibaren var oldugu fakat, diger
yandan {istbilis 0gretiminin etkisi arastirilirken biligsel gelisim diizeyinin de goz
Online alinmasi gerektigini vurulanmaktadir (Mevarech ve Kramarski, 1997).
Schneicer ve Lockl’a (2002) gore ¢ocuklarda iistbilis, zihinsel davranislarindaki
yasa bagl gelisme ile orantili olarak gelismektedir. Bu bakimdan farkli simf
seviyelerinde iistbilis 0gretiminin, dogrencilerin ayni verinin farkli gosterimlerini

tanima becerilerine etkisinin farkli olacagi sonucunu ¢ikarmak miimkiindiir.
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Dordiincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Dordiincii Alt Problem: Ilkogretim besinci sinif matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 68retimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan 6grencilerin tahmin etme becerilerinin

gelisimi 6gretim siirecleri sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olceginden almis olduklari tahmin etme becerilerine ait on test ve
son test puanlarmin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde
edilen veriler Tablo 33’de gosterilmistir.

Tablo 33:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin T. On Test-Son Test
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut | Test Grup | N x S sd T P
Deney 32 2,72 1.02
On test 64 | 0,39 | 0,70
Kontrol | 34 2,62 1.10
=
Deney | 32 3,41 1.01
Son test 64 | 2.96 | 0,00*
Kontrol | 34 2.65 1.07

*T.: Tahmin Etme

Tablo 33 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve {istbilis 6gretimi
yapilan 6grencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olcegi’nden almis olduklar1 tahmin etme becerilerine ait
puanlarinin ortalamasi 2,72 iken bu degerin deney sonrasinda 3,41 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ayni ortalama puanlar1 sirasiyla
2,62 ve 2,65’dir. Buna gore deney grubu Ogrencilerinin tahmin etme beceri
diizeylerinde bir artis olurken, kontrol grubu Ogrencileri ayn1 beceri bakimindan

bir degisim gostermedigi sdylenebilir.
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Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olgegi’nden almis olduklar1 tahmin
etme becerilerine ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir
(Tablo 33). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplariin 6n test puanlari
arasinda anlamh bir farkin olmadig (t=0,39 ve P>0.05), son test puanlar1 arasinda

ise farkin bulundugu (t=2.96 ve P<0.05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlamli diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olgeginden almis olduklari tahmin etme becerilerine ait erisi
puanlarinin karsilastirilmas: amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde
edilen veriler Tablo 34’de gosterilmistir.

Tablo 34:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin T. Erisi Puanlarinin
Karsilastirilmas1 Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n x S Sd T P
T * Deney 32 0,69 0,78 64 3.67 | 0,00%
Kontrol 34 0,03 0,67

* T.: Tahmin Etme.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin Matematiksel
Muhakeme Degerlendirme Olgegi’nden almis olduklari tahmin etme becerilerine
ait erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla
bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 34). Yapilan analiz
sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlari arasinda bir farkin
bulundugu goriilmiistiir (t=3,67 ve p<0.05). Ortalamalar incelendiginde bu farkin

deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin

karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
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yer alan ogrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
siirdiiriilen 6gretime gore tahmin etme becerilerini gelistirmede daha etkili

oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirmanin dordiincii alt problemi i¢in ortaya konulan sonug, literatiirde
yer alan bazi arastirma sonuglarint da destekler niteliktedir (Deosete ve digerleri,
2001; Garrett ve digerleri, 2006). Belirtilen iki ¢alismada da tahmin bir {istbilissel
beceri olarak ele alinmistir. Bu arastirmalardan Deosete ve digerleri (2001)
calismalarinda {Ustbiligsel parametreler olarak tamimladiklari, yordam bilgisi,
bildirimsel bilgi, durumsal bilgi, tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeyi
problem cozmede siireci igerisinde arastirmiglardir. Garrett ve digerleri (2006) ise
caligmalarinda, verilecek bir gorev Oncesinde Ogrencilerin kullanacaklari
diisiiniilen iistbiligsel beceriler olarak tamimladiklari tahmin ve degerlendirmeyi
arastirmay1 planlamiglardir. Her iki arastirmanin sonuglart da tahmin becerisinin
matematiksel problem c¢ozme siirecini etkileyen oOnemli iistbiligsel bir beceri

oldugu seklindedir.

Literatiirde iistbilissel bir beceri olan tahmin becerisinin bu arastirmada
gerceklestirilen tstbilise dayali ogretim sonucunda anlamli seviyede ve olumlu

yonde gelismesi normal bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Literatiirde yer alan diger arastirmalarin ve bu arastirmanin sonuglarina
bakilarak, tahminin matematiksel problem ¢oézmede etkili, iistbilissel bir beceri

oldugu dolayisiyla iistbilise dayali 6gretim sonunda gelistirilebildigi soylenebilir.

Besinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Besinci Alt Problem: ilkogretim besinci sinif matematik derslerinde, iistbilis
stratejilerine dayali 6gretimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin ¢oziime iliskin mantikli
tartismalar gelistirme (M.T.G.) becerilerinin gelisimi 6gretim siirecleri sonucunda

anlaml bir farklilik gostermekte midir?
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Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme 6lgeginden almis olduklar1 M.T.G. becerilerine ait On test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde edilen
veriler Tablo 35’de gosterilmistir.

Tablo 35:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin M.T.G. On Test-Son Test
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut |  Test Grup | N x S Sd | T P
Deney | 32 10,06 4,91
On test 64 | 091 | 0,36
+o' Kontrol | 34 11,94 10,61
=
= Deney | 32 12,75 3,84
Son test 64 | 2.53 | 0,01*
Kontrol | 34 10,21 4,30

*M.T.G.: Coziime iliskin mantikli tartigmalar gelistirme.

Tablo 35 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve {istbilis 6gretimi
yapilan 6grencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olcegi’nden almis olduklari M.T.G. becerilerine ait puanlarinin
ortalamast 10,06 iken bu degerin deney sonrasinda 12,75 oldugu goriilmektedir.
Kontrol grubundaki o6grencilerin ayni ortalama puanlari sirasiyla 11,94 ve
10,21°dir. Buna gore deney grubu ogrencilerinin M.T.G. diizeylerinde bir artis
olurken, kontrol grubu Ogrencileri aym beceri bakimindan olumlu yodnde bir

degisim gostermedigi sOylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
M.T.G. becerilerine ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir
(Tablo 35). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlari
arasinda anlaml bir farkin olmadig (t=0,91 ve P>0,05), son test puanlar1 arasinda

ise farkin bulundugu (t=2,53 ve P<0,05) belirlenmistir.
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Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlamli diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme Olceginden almis olduklart M.T.G. gelistirme becerilerine ait erisi
puanlarinin karsilagtirilmasi amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde
edilen veriler Tablo 36’da gosterilmistir.

Tablo 36:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Erisi Puanlarmm
Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n X S sd T P
D
MT.G.* eney 32 2,69 2,68 64 257 | 0,01%
Kontrol 34 -1,74 9,39

*M.T.G.: Coziime iliskin mantikli tartigmalar gelistirme.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin M.T.G. becerilerine ait
erisi puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla
bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 36). Yapilan analiz
sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlar1 arasinda bir farkin
bulundugu goriilmiistiir (t=2,57 ve p<0.05). Ortalamalar incelendiginde bu farkin

deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan Ogrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
siirdiiriilen ogretime gore M.T.G. becerilerini gelistirmede daha etkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Arastirmanin besinci alt problemi icin ortaya konulan sonug, literatiirde
yer alan bazi aragtirma sonuclarin1 da destekler niteliktedir (Mason ve Santi, 1994;
Crasnich ve Lumbelli, 2005). Ulasilabilen ¢alismalarin tamami deneysel 6zellikte

arastirmalardir. Bunlardan, Crasnich ve Lumbelli (2005) calismalarinda tartisma
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yeteneginin gelisiminde iistbilise dayali egitimsel bir projeyi agiklamakta ve soz
konusu etkiyi deneysel olarak denetlemektedirler. Mason ve Santi (1994) ise,
tartismanin adimlarin1 ve bunun iistbilisle iliskisini ortaya koymaya calismiglardir.
Her iki arastirmanin sonuglart da iistbilise dayali 6gretimi iceren deneysel
uygulamanin, tartisma yetenegini gelistirmede deney grubu lehine anlamli bir

farkliliga yol actigin1 gostermektedir.

Blakey ve Spence’e (1996) gore 6grencilerin ne diisiindiiklerini ifade
edebildikleri tartigma ortamlari iistbilisi gelistirilmesinde 6nemlidir. Ogretmenler
planlama ve problem ¢6zme durumlarinda, sesli diisiinmelidir. Boylelikle
ogrenciler agikca gosterilen diisiinme siireclerini takip edebilirler. Model olma ve
tartisma Ogrencilerin diistinme ve diisiindiiklerini ifade etme icin ihtiyag
duyduklart kelime hazinesini gelistirmektedir. Literatiirde ayrica tartisma
icerisinde yer alan istbiligsel siireclerle ilgili olarak, en derin tartigsmalarin en
yiiksek diizey {istbiligsel diisiinmeler yoluyla gerceklestigi belirtilmektedir (Mason
ve Santi, 1994),

Literatiirde yer alan iistbilis ve tartisma ile ilgili arastirma sonuglari, bu
arastirmanin  sonuclari ile paralellik gostermektedir. Arastirma sonuclar
incelendiginde, tartismanin matematiksel problem ¢ozmede etkili, iistbiligsel bir
beceri oldugu dolayisiyla iistbilise dayali 6gretim sonunda gelistirilebildigi

sOylenebilir.

Altinc1 Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Altinc1 Alt Problem: Ilkogretim besinci simf matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 68retimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin ¢éziim yolu, sonucun
dogruluguna karar verme (K.V.) becerilerinin gelisimi Ogretim siirecleri

sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?
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Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme ol¢eginden almis olduklar1 K.V. becerilerine ait 6n test ve son test
puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde edilen veriler

Tablo 37°de gosterilmistir.

Tablo 37: .
Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin K.V. On Test-Son Test
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut | Test Grup | N x S Sd t P
Deney | 32 13,53 7,52
On test 64 1 0,05 | 0.96
. Kontrol | 34 13,44 7,43
>
o2 Deney | 32 16,41 6,89
Son test 64 | 1,78 | 0,08
Kontrol | 34 13,29 7,28

* K.V.: Coziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme

Tablo 37 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve iistbilis 6gretimi
yapilan Ogrencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegi’'nden almis olduklar1 K.V. becerilerine ait puanlarinin
ortalamasi1 13,53 iken bu degerin deney sonrasinda 16,41 oldugu goriilmektedir.
Kontrol grubundaki Ogrencilerin ayni ortalama puanlar1 sirasiyla 13,44 ve
13,29°dir. Buna gore deney grubu 6grencilerinin K.V. beceri diizeylerinde bir artis
olurken, kontrol grubu &grencileri ayni beceri bakimindan bir degisim

gostermedigi soylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin K.V.
becerilerine ait Oon test ve son test puanlart arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir
(Tablo 37). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n test (t=0,05 ve
P>0,05) ve son test puanlarn (t=1,78 ve P>0,05) arasinda anlamli bir farkin

olmadig: belirlenmistir.
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Bir baska ifade ile elde edilen sonuglar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine istatistiksel olarak anlaml1 diizeyde bir fark olusmadigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme olceginden almis olduklart K.V. becerilerine ait erisi puanlarinin
karsilagtirilmas1 amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde edilen veriler
Tablo 38’de gosterilmistir.

Tablo 38:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin K.V. Erisi Puanlarinin
Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n X S sd T P
Ky, o+ |oeney | 32 | 288 071 | 6a | 181 | 007
Kontrol 34 -0,15 6,80

*K.V.: Coziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme

Deney ve kontrol gruplarinin K.V. becerilerine ait erisi puanlar1 arasinda
anlaml bir fark olup olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar igin t-
testi analizi yapilmistir (Tablo 38). Yapilan analiz sonucunda deney ve kontrol
gruplarinin erisi puanlart arasinda istatistiksel bakimdan anlamli bir farkin

bulunmadig goriilmiistiir (t=1,81 ve p>0.05).

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan dgrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretim ile kontrol grubunda
siirdiiriilen var olan o6gretim arasinda K.V. becerilerini gelistirme bakimindan
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmadigi soylenebilir. Bununla birlikte
deney grubu 6grencilerinin K.V. becerilerine ait 6n ve son test puanlarinin
ortalamalar1 incelendiginde ortalamalarda bir artisin oldugu goriilmektedir (13,53

ve 16,41).

Literatiirde arastirmanin besinci alt problemi ile dogrudan ilgili olan
herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Bununla birlikte karar verme ve iistbilisle

ilgili arastirmalardan bazilar su sekildedir: Ormond ve digerleri (1991)
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calismalarinda Ogrencilerinin karar vermeleriyle ilgili istbiligsel bilgilerini
karsilastirmayr amaclamiglardir. Arastirma 12-15 yas grubunda yer alan
ogrencilerle gerceklestirilmistir. Sonuclar yas ilerledik¢e iistbiligsel bilginin
anlamli bir sekilde arttigin1 gostermektedir. Bahta ve Carroll (2007) ise
caligmalarinda istbilise dayali Ogretimin karar verme siirecine etkisini
arastirmaktadirlar. Arastirma 98 iiniversite Ogrencisi ile gerceklestirilmistir.
Arastirma sonuglart {iistbilissel farkindalik ile karar verme performansi arasi
arasinda anlamli bir iliskinin oldugunu ortaya koymaktadir. Ustbilis stratejileri
Ogretiminin karar vermede ortalamanin iistii grupta yer alan 6grencilerin ortalama

ve ortalama alt1 grupta yer alan 6grencilere gore daha faydali oldugu goriilmiistiir.

Yukarida verilen arastirma sonuclarini, bu aragtirmanin sonuglar ile
karsilastirdigimizda sonuclarin birbirleriyle tutarli oldugu sonucuna varabiliriz.
Her ne kadar bu arastirmanin sonuclarindan biri olan iistbilis stratejileri
Ogretiminin O6grencilerin karar verme becerisine anlamli bir etkisinin olmadigi
sonucu Bahta ve Carroll’'un (2007) calismasinin sonuglar1 ile celisiyor gibi
goriinse de, bahsedilen arastirmanin iiniversite, bu arastirmanin ise ilkdgretim 5.
smif 6grencileleri ile yiiriitiilmiis olmasinin bu farki dogurdugu diisiiniilebilir.
Ormond ve digerlerinin (1991) yas ilerledik¢e karar vermede iistbiligsel bilginin
anlaml bir sekilde arttigi, {istbilis 6gretiminin etkisinin bilissel gelisim diizeyine
gore degistigi (Mevarech ve Kramarski, 1997) sonug olarak cocuklarda iistbilisin,
zihinsel davranislarindaki yasa bagli gelisme ile orantili olarak gelistigi seklindeki

sonuglar bu diisiinceyi dogrular niteliktedir.

Diger bir arastirmada ise Kramarski ve digerleri (2001) iistbilise dayali
Ogretim sonunda, problem cozmede zorlanan Ogrencilerin, ¢oziimiin mantikli
olup-olmadigina karar verme siireclerinde zorlandigini ifade etmektedirler.
Literatiirdeki arastirmada problem c¢ozme becerisi iiglincii bir degisken olarak
karsimiza ¢cikmaktadir. Bu arastirmada ise deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
problem ¢dzme becerileri tizerinde durulmamistir. Ogretim siireci sonunda deney
ve kontrol gruplari arasinda karar verme becerileri bakimindan anlamli farkin

cikmamasinin sebebinin iki grupta yer alan 6grenciler arasindaki problem ¢ézme
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becerisi ile ilgili bireysel farkliliklar oldugu diisiiniilebilir. Bununla birlikte
ilkogretim 1-5. siniflar matematik Ogretimi programinda, problem c¢6zmede
sonucun dogrulugunu kontrol etme iizerinde duruldugu belirlenmistir. Bu
bakimdan problem c¢ozme etkinliklerinde programa bagli kalindigi belirlenmis

olan kontrol grubunda da bu becerinin gelismesi normal kabul edilebilir.

Literatiirde yer alan iistbilis ve karar verme ile ilgili aragtirma sonuclar1 bu
arastirmanin sonuglar ile paralellik gosterdigi sOylenebilir. Arastirma sonuglari
incelendiginde, karar vermenin Ogrencilerin problem c¢dzme ve zihinsel gelisim
diizeylerine bagl olarak, {iistbilise dayali 6gretim sonunda gelistirilebilen bir

beceri oldugu soylenebilir.

Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Yedinci Alt Problem: Ilkogretim besinci simf matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 68retimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin genelleme yapma
becerilerinin  gelisimi  Ogretim siirecleri sonucunda anlamli bir farklilik

gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme oOlgeginden almis olduklari genelleme yapma becerilerine ait on
test ve son test puanlarinin karsilastirilmas:1 amaciyla yapilan t testi sonucunda

elde edilen veriler Tablo 39’de gosterilmistir.
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Tablo 39: )
Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin G. On Test-Son Test
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut |  Test Grup | N x S sd T P
Deney | 32 6,88 3,23
On test 64 | 0,12] 0,90
Kontrol | 34 6,97 3,10
o)
Deney | 32 8,38 2,59
Son test 64 | 3,18 | 0,00*
Kontrol | 34 6,76 2,79

" G.: Genelleme yapma.

Tablo 39 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve iistbilis 6gretimi
yapilan Ogrencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olcegi’'nden almis olduklar1 genelleme yapma becerilerine ait
puanlarinin ortalamasi1 6,88 iken bu degerin deney sonrasinda 8,88 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ayni ortalama puanlari sirasiyla
6,97 ve 6,76’dir. Buna gore deney grubu Ogrencilerinin genelleme yapma beceri
diizeylerinde bir artis olurken, kontrol grubu 6grencileri aym1 beceri bakimindan

bir degisim gostermedigi sdylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinin genelleme becerilerine ait 6n
test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark olup olmadigini tespit etmek
amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 39). Yapilan
analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir
farkin olmadig (t=0,12 ve P>0,05), son test puanlar1 arasinda ise farkin

bulundugu (t=3,18 ve P<0,05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuclar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlamhi diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme

degerlendirme ol¢ceginden almis olduklar1 genelleme yapma becerilerine ait erisi
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puanlarinin karsilastirilmas: amaciyla yapilan istatistiksel analiz sonucunda elde
edilen veriler Tablo 40’da gosterilmistir.
Tablo 40:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin G. Erisi Puanlarinin
Karsilastirilmas1 Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n x S sd T P
G.* Deney 32 2,00 2,63 64 3,79 | 0,00
Kontrol 34 -0.21 2,09

" G.: Genelleme Yapma

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin genelleme yapma
becerilerine ait erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini tespit
etmek amaciyla bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 40).
Yapilan analiz sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlar1 arasinda bir
farkin bulundugu goriilmiistiir (t=3,79 ve p<0.05). Ortalamalar incelendiginde bu

farkin deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem o6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilastirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan dgrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
sirdiiriilen Ogretime gore genelleme yapma becerilerini gelistirmede daha etkili

oldugunu ortaya koymaktadir.

Literatiirde arastirmanin yedinci alt problemi ile dogrudan ilgili yalnizca
bir calismaya rastlanmistir (Peterson ve digerleri, 1999). Calismada arastirmacilar
8. siniflarda, kendini diizenlemeyi de (self-monitoring) iceren kendini yonetme
(self-management) isleminin genelleme becerisine etkisini incelemislerdir.
Arastirma sonuglar1 dgrencilerin ¢ogunlugunda kendini degerlendirme isleminin

genelleme davranisin1 olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Literatiirde cocuklarda iistbilis stratejilerini  kullanimi {i¢ doneme
ayrilmaktadir (Senemoglu, 2005); ilk bes yas1 kapsayan, stratejilerin hig
kullanilamadig1 ve 6gretilemedigi donem, 6-9 yas araligim1 kapsayan, 6grencilerin

stratejileri kullanabilmelerine ragmen tiretemedikleri donem ve 4. sinif diizeyinde
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olusmaya baslayan Ogrencinin stratejiyi anlayabildigi ve uygun stratejiyi

kendiliginden kullanabildigi donem.

Calisma gruplar1 bakimindan incelendiginde, bu arastirmanin ve Peterson
ve digerlerinin (1999) calisma gruplarimi olusturan Ogrencilerin yukaridaki
siniflamaya gore iiglincli donemde yer aldig1 goriilmektedir. Dolayisiyla yapilan
Ogretimin {stbilissel acidan ayn1 donemde yer alan bu Ogrenciler iizerindeki

etkisininde ayni olmasinin beklenen bir sonug¢ oldugu diisiiniilebilir.

Sonug olarak literatiirde yer alan iistbilis ve genelleme ile ilgili arastirma
sonuglart bu arastirmanin sonuclar1 ile paralellik gosterdigi sOylenebilir.
Arastirma sonuclar1 incelendiginde, iistbiligsel olarak ayni1 seviyede olan
ogrencilerde, genellemenin iistbilise dayali 6gretim sonunda gelistirilebilen bir

beceri oldugu sdylenebilir.

Sekizinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Sekizinci Alt Problem: ilkogretim besinci simif matematik derslerinde, iistbilis

stratejilerine dayali 6gretimin uygulandigi deney grubu ile, var olan Ogretimin
devam ettirildigi kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin rutin olmayan
problemleri ¢cozme (R.O.P.) becerilerinin gelisimi 68retim siire¢leri sonucunda

anlaml bir farklilik gostermekte midir?

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme
degerlendirme olceginden almis olduklart R.O.P. becerilerine ait 6n test ve son
test puanlarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde edilen

veriler Tablo 41°de gosterilmistir.
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Tablo 41:
Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin R.O.P. On Test-Son Test
Puanlarimin Karsilastirilmasi Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut |  Test Grup | N x S sd T P
Deney 32 6,31 2,88
On test 64 | 0,07 | 0,95
Kontrol | 34 6,26 2,81
S
Deney 32 7,72 2,91
Son test 64 | 2,06 | 0,04*
Kontrol | 34 6,32 2,58

*R.O.P.: Rutin olmayan problemleri ¢bzme.

Tablo 41 incelendiginde, deney grubunda bulunan ve iistbilis 6gretimi
yapilan Ogrencilerin, deneysel islem Oncesi Matematiksel Muhakeme
Degerlendirme Olgegi’nden almis olduklar1 R.O.P. becerilerine ait puanlarinin
ortalamast 6,31 iken bu degerin deney sonrasinda 7,72 oldugu goriilmektedir.
Kontrol grubundaki 6grencilerin ayn1 ortalama puanlar: sirasiyla 6,26 ve 6,32’ dir.
Buna gore deney grubu oOgrencilerinin R.O.P. beceri diizeylerinde bir artis
olurken, kontrol grubu &grencileri aymi beceri bakimindan bir degisim

gostermedigi soylenebilir.

Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin R.O.P.
becerilerine ait On test ve son test puanlart arasinda anlamli bir fark olup
olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz gruplar i¢in t-testi analizi yapilmistir
(Tablo 41). Yapilan analiz sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlari
arasinda anlaml bir farkin olmadig: (t=0,07 ve P>0,05), son test puanlar1 arasinda

ise farkin bulundugu (t=2,06 ve P<0,05) belirlenmistir.

Bir baska ifade ile elde edilen sonuclar, deney ve kontrol grubunun
deneysel islem Oncesinde denk oldugunu, uygulama siireci sonunda deney grubu

lehine anlamhi diizeyde farklilastigin1 gostermektedir.

Deney-kontrol grubunda yer alan 6grencilerin matematiksel muhakeme

degerlendirme 6l¢eginden almis olduklari R.O.P. becerilerine ait erisi puanlarinin
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karsilastirilmasi amaciyla yapilan t testi sonucunda elde edilen veriler Tablo 42’de
gosterilmistir.
Tablo 42:

Deney-Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin R.O.P. Erisi Puanlarmin
Karsilastirilmas1 Amaciyla Yapilan t Testi Sonuclar:

Boyut Grup n x S Sd T P
G.* Deney 32 1,41 1,99 64 237 | 0.02
Kontrol 34 0,06 2,57

*R.O.P.: Rutin olmayan problemleri ¢tzme.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin R.O.P. becerilerine ait
erisi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigimi tespit etmek amaciyla
bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir (Tablo 42). Yapilan analiz
sonucunda deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlari arasinda bir farkin
bulundugu goriilmiistiir (t=2,37 ve p<0.05). Ortalamalar incelendiginde bu farkin

deney grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Sonug olarak hem 6n testlerin ve son testlerin karsilastirilmasi, hem de
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarinin
karsilagtirilmasi yoluyla yapilan analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda
yer alan Ogrencilerle gerceklestirilen iistbilise dayali 6gretimin, kontrol grubunda
siirdiiriilen 6gretime gore R.O.P. becerilerini gelistirmede daha etkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin sekizinci alt problemi i¢in ortaya konulan sonug, literatiirde
yer alan bazi arastirma sonuclarini1 da destekler niteliktedir (Yazgan, 2007; Yimer
ve Ellerton, 2006; Goos ve digerleri, 2000). Bunlardan Yazgan (2007)
calismasinda, 4. ve 5. smf Ogrencilerinin rutin olmayan problem c¢ozme
stratejileriyle ilgili gbzlemlere yer vermistir. Arastirma nitel bir calismadir. Yimer
ve Ellerton (2006) “Matematiksel Problem Cozmenin 6gretmen adaylarinin rutin
olmayan problemlerin ¢oziimiinde kullandiklart {iistbiligsel siire¢ dizilerini ve
ortintiilerini  belirlemeyi amaglamislardir. Arastirma Ornek olay incelemesi
tiirtindedir. Goos ve digerleri (2000) ise orta 0gretim 6grencilerinin rutin olmayan

problemler c¢ozerlerken kullandiklarn iistbiligsel stratejileri arastirmiglardir. Bu
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arastirma ise nicel ozellik tagimaktadir. Arastirma sonuglar1 degerlendirildiginde
ortaya konulabilecek genel sonug, ogrencilerin iistbilis bilgisi ile rutin olmayan
problemleri ¢cozme becerileri arasinda bir iligki oldugunu, iistbilise dayali bir
Ogretimin bu becerileri anlamli bir bigcimde gelistirdigini gostermektedir. Ortaya

konulan sonug bu arastirmanin sonucuna da paralel olarak degerlendirilebilir.
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V. Boliim

Sonuclar ve Oneriler

Bu boliimde arastirma sonuglarina ve bu sonuglara bagli olarak gelistirilen

Onerilere yer verilecektir.

5.1. Sonuclar

lkogretim 5. sinif matematik dersi problem ¢ozme siirecinde uygulanan
iistbilis stratejilerinin, 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisinin
incelemesi amaclanan arasgtirma, 2006-2007 oOgretim yilinin ikinci yariyilinda
Emin Saglamer ilkogretim Okulunda toplam 66 &grencinin yer aldig1 birbirine
denk iki sinif iizerinde yiiriitiilmiistiir. Bu siniflar; matematik dersi problem ¢dzme
siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ve matematik dersi
problem ¢6zme etkinlikleri olarak var olan siirecin devam ettirildigi kontrol grubu
olarak atanmistir. Arastirmada matematiksel muhakeme 6l¢egi 0grencilere On test
ve son test olarak uygulanmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin
coziimlenmesinde t testi kullanilmigtir. Aragtirmanin alt problemlerine iliskin elde
edilen verilerin analizi sonunda ortaya konulan bulgular g6z Oniine alindiginda

asagidaki sonuclara ulagilmistir:

Hem 6n testlerin ve son testlerin karsilagtirilmasi, hem de deney ve kontrol
gruplarinda yer alan 6grencilerin erisi puanlarinin karsilagtirilmasi yoluyla yapilan
analizler, arastirmaci tarafindan deney grubunda yer alan Ogrencilerle
gerceklestirilen iistbilise dayali 68retimin, kontrol grubunda siirdiiriillen 6gretime

gore;

» uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma;
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* matematiksel bilgileri, oriintiileri, yapilari, genel 6zellikleri tanima ve

kullanma;
= tahmin etme;
» ¢Oziime iligkin mantikli tartigmalar gelistirme;
= genelleme yapma;
* rutin olmayan problemleri ¢cozme;

» matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugunu

ortaya koymaktadir.

Buna karsin arastirmaci tarafindan deney grubunda yer alan Ogrencilerle
gerceklestirilen {iistbilise dayali 6gretim ile kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretim

arasinda;
= ayni verinin farkli gdsterimlerini tanima;

= ¢Oziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme becerilerini gelistirme

bakimindan anlamli bir fark bulunmadig1 sdylenebilir.

Yukaridaki  sonuglar incelendiginde {istbilise dayali  6gretimin
matematiksel muhakemeyi olusturduklar1 varsayilan becerileri, dolayisiyla
matematiksel muhakemeyi gelistirdigi soylenebilir. Bu sonug, literatiirde yer alan
bazi arastirma sonuglarini da destekler niteliktedir (Mevarech ve Kramarski,
1997; 2003; Mevarech ve Fridkin, 2006; Mevarech ve digerleri, 2001; Kramarski
ve Mevarech, 2003; Kramarski ve Zeichner, 2001; Kramarski ve Hirsch 2002).
Belirtilen calismalarin tamami deneysel Ozellikte arastirmalar olup, {istbilis
stratejisi olarak IMPROVE’un c¢esitli degiskenler karsisinda etkililiginin
arastirtlmasi amaclanmasi bakimindan bu arastirma ile benzerlik gostermektedir.
Tiim arastirma sonuglarinda, iistbilise dayali 6gretimin, 68rencilerin matematiksel

muhakeme becerilerini gelistirdigi ifade edilmektedir.
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Blakey ve Spence’ye (1990) gore iistbilis, 0grencilerin “ne bildigini ve ne
bilmedigini tanimlayabildigi”, “diisiindiiklerini ifade edebildikleri”, “diisiinme
siireclerini sorguladiklar1” ve “kendilerini degerlendirebildikleri” ortamlarda
gelismektedir. Matematiksel muhakemenin gelisiminde de neredeyse benzer
sartlar beklenmektedir. NCTM (2000) Matematiksel muhakemenin gelisiminde
ogrencilerin diisiincelerini rahatca ortaya koyabildikleri siniflarin ¢ok biiyiik
olumlu etkisinin bulundugunu, siniftaki Ogrencilerin ve Ogretmenin sorulara,
tepkilere, elestirilere, acik olmalar1 gerektigini, Ogrencilerin kendi fikirlerini
aciklamaya ve dogrulugunu gostermek i¢in tartismaya, diisiincelerindeki
eksiklikleri fark edebilme ve baskalarinin diisiincelerini elestirmeyi 0grenmeye

ihtiya¢ duyduklarini belirtmektedir.

Onceki boliimlerde matematiksel muhakeme becerisi ile ilgili son
donemlerde gerceklestirilmis arastirmalarda uygun muhakemeyi belirleme ve
kullanma, matematiksel bilgileri, oriintiileri, yapilari, genel 6zellikleri tanima ve
kullanma, ayni verinin farkli gosterimlerini tanima, tahmin etme, ¢6ziime iliskin
mantikli tartismalar gelistirme, ¢6ziim yolu, sonucun dogruluguna karar verme,
genelleme yapma, rutin olmayan problemleri gibi ¢6zme becerilerin 6n plana
ciktigr ifade edilmisti (NCTM, 1989; 2000; NAEP, 2002; TIMMS, 2003; MEB,
2005). Bu arastirmanin diger alt problemlerine iliskin sonuglarda, yukarida
belirtilen becerilerin gelisiminde iistbilise dayali 6gretimin etkili oldugu sonucuna
ulasildigr  diisiiniiliirse, literatiirde bu becerileri kapsadigr ifade edilen
matematiksel muhakemenin de ayni deneysel uygulama sonunda anlamli diizeyde

gelismesi zaten beklenen bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Ayrica literatiirde karsimiza ¢ikan calismalarda da, bu c¢alismada da
kullanilan ve temeli Ogrencilerin kendilerini {istbiligsel olarak sorgulamasina
dayali olan, iistbilis stratejisinin, gelisim o©zellikleri bakimindan {istbilis ile
benzerlik gosteren matematiksel muhakemeyi becerisini de gelistirmesi sonuclarin

tutarliligini gostermektedir.
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Yukaridaki bulgular ve yorumlar iistbilise dayali Ogretimin, farkli

disiplinlerde ve farkli stratejiler kullanilmasi yoluyla, cesitli sinif seviyelerinde

ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerini gelistirdigini gostermektedir.

Oneriler

Arastirma sonuglar1 degerlendirildiginde asagidaki onerilerde bulunmak

mumkindiir:

Yapilan literatiir taramasinda matematiksel muhakeme ile ilgili olarak
ciddi bir kuramsal c¢alismaya rastlanmamustir. Ozellikle Tiirkge
kaynaklarin son derece yetersiz oldugu belirlenmistir. Bu bakimdan
matematiksel muhakeme hakkinda bir kuramsal temel olusturulmasi

amaciyla ¢calismalar yapilmasi faydali olacaktir.

Arastirma sonucunda, dgretmenlerin de matematiksel muhakeme ve
tistbilis konular1 ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar
belirlenmistir. Bu konuda oOgretmenler egitilmeli, cesitli {istbilis
stratejileri konusunda haberdar edilmelidirler. Boylece Ogretmenler
farkl1 stratejiler arasindan kendi siniflar i¢in en uygun stratejiye karar

verme yeterliligine de sahip olacaklardir.

Aragtirma sonuglari, uygulanan iistbilis stratejisinin 6grencilerin ayni
verinin farkli goOsterimlerini tamima ve ¢6ziim yolu, sonucun
dogruluguna karar verme becerilerini gelistirmede etkili olmadigini
ortaya koymustur. Bu durum g6z Oniine alinarak strateji iizerinde
yapilacak bir takim degisikliklerle bu becerileri gelistirmede de

etkililigini artirma ¢aligsmalar1 yapilmalidir.

Arastirma ilkogretim 5. sinif matematik dersinde gerceklestirilmistir.

Ancak kullanilan {istbilis stratejisinin diger yaslarda ve simf
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diizeylerinde de etkili oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle cesitli

ogretim kademelerinde de stratejinin denenmesi faydali olacaktir.
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EKLER

: TDK’nin “Metacognition” Terimi ile ilgili Yazis1

: Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanhigimin Arastirma

zin Yazis1

: Deneysel Islemin Degerlendirmesine Yonelik Gézlem Formu

: Kontrol Grubunda Gerceklestirilen Problem Cozme Etkinliklerini

Degerlendirmeye Yonelik Gozlem Formu

: Matematiksel Muhakeme Degerlendirme Olcegi
: Yonlendirme Kart1 Ornegi

: Ornek Bir Problemin Ustbilis Stratejisi (Improve) Kullanlarak

Coziim Siirecinin Betimlenmesi

: Deneysel Uygulamada Kullanilan Problemler

: Degerlendirme Sorulari
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EK 1

TDK’NIN “REASONING ve METACOGNITION” TERIMLERI iLE
ILGILi YAZISI

T.C.
ATATURK KULTUR, DIL VE TARIH YUKSEK KURUMU

TURK DiL KURUMU BASKANLIGI
Terim Bilim ve Uygulama Kolu

Sayr  :B.02.0.TDK.1005-430/2867---------------- 8 Kasim 2005
Konu : "Reasoning ve metacognition" sdzleri
Sayin Pusat PILTEN

flgi: 12 Ekim 2005 giinlii bilgi edindirme belgeniz.

Ingilizce reasoning sozii igin dilimizde muhakeme, akil siizgecinden gegirme,
usa vurma, uslamlama karsiliklar1 bulunmaktadir. Kisaca "6grendiginin farkina varma"
olarak tanimlanabilecek metacognition sozii icin de dilimizde cesitli kisi ve kurumlarca
bilis bilgisi, yiiriitiicii bilis, ileri bilis, bilig oOtesi, biling otesi, biligseliistii, iistbilis gibi
karsiliklar kullamlmaktadir. icerdigi anlam ve yapisi dikkate alindiginda, metacognition
sOzil icin digerlerine oranla daha yaygin olarak kullanilan iistbilis ifadesinin uygun bir

karsilik oldugunu bilgilerinize sunarim.

Prof. Dr. Siikrii Halik AKALIN
Tiirk Dil Kurumu Baskani
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EK 2

EGITiMi ARASTIRMA VE GELiSTIRME DAIRESi BASKANLIGI’NIN
ARASTIRMA iZiN YAZISI

T.C.

MILLI EGITIM BAKANLIGI
Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanhg:

Sayr  :B.08.0.EGD.0.33.05.311- 224 / 854
Konu : Arastirma Izni

0./03/2006

GAZI UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Egitim Bilimleri Enstitiisii)

[lgi  : 01.02.2006 tarih ve B.30.2.GUN.0.F8.00.00/568 sayill yaziniz.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii {lkogretim Ana Bilim Dali Simif Ogretmenligi
Bilim Dah doktora égrencisi Pusat PILTEN’in “Bilis Ustii Ogretimin, {lkogretim Besinci Sinif
Ogrencilerinin Muhakeme Becerilerine Etkisi” konulu aragtirmada veri toplama araci olarak
kullanilacak anketlerin, Ankara ili Afsin Bey, Emin Saglamer, Yesilevler ve Ulkii Akin

ilkdgretim okullarinda uygulama izin talebi incelenmistir.

Universiteniz tarafindan kabul edilen, onayli bir 6rnegi Bakanligimizda muhafaza edilen
(20 sayfa — 48 sorudan olusan) anketin belirtilen okullarda uygulanmasinda bir sakinca

goriilmemektedir.

Aragtirmanin bitiminde sonu¢ raporunun iki drneginin Bakanhgmza génderilmesi

gerekmektedir.

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.

EKLER !
EK-1: Anket Ornegi (1 Adet-20 Sayfa)

Cumaali DEMIRT Eg

Bakan a.
Miistesar Yardimeisi

DANISMA
L0

G.M.K. Bulvari No: 109
06570 Maltepe / ANKARA

Tel :(0312) 23036 44
Faks : (0312) 231 62 05
e-posta: earged@meb.gov.tr
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EK 3
DENEYSEL iSLEMIN DEGERLENDIRMESINE YONELIK
GOZLEM FORMU
GOZICIMCE = ...
Tarih 1
Saat 1o
Baslangic H

Gruplar planlandig: gibi olusturuldu.

Problem ¢6zmede iistbilissel sorgulamanin nasil yapilacagi 6gretildi.

Yonlendirme kartlarinin nasil kullanilacagi 6gretildi.

Strateji 68rencilere tanitildi.

Giris

Yeni problem soru cevap teknigi kullanilarak tanitildi.

Sorular 6grenciler tarafindan cevaplandirildiktan sonra Ogretmen bu
sorularin dogru cevaplarini olusturdu.

Ogrencilere cevaplarin nasil kontrol edilecegi hakkinda bilgi verildi.

Coziim planinin islememesi durumunda ne yapmalar: gerektigi belirtildi.

Uygulama

Ogrenci siras1 geldiginde bir problemi yiiksek sesle okudu.

Yonlendirme kartlarinda  verilen {istbiligsel yOnergelere uyarak
muhakemesini acikladi ve problemi ¢ozdii.

Problemin ¢6ziimiinde asagidaki yollardan biri izlendi:

¢ Grup iiyelerinin tamami1 ¢6ziim konusunda anlasti; — yeni 6grenci yeni
probleme gecti.
¢ Grup iiyelerinin tamami ¢dziim konusunda anlasamadi;
— grup yonlendirme kartlar1 yardimu ile tartisti
— yine bir anlasma saglanamadi
— Ogretmenden yardim istendi.
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Gozden Gecirme

Ders sonunda 6gretmen konuyu 6zetledi.

Bilissel Siireclerde Uzmanlik

Unitenin sonunda erisi testi uyguland.

Dogrulama ve Zenginlestirme

Erisi testi sonuglarina gore:
® Basaris1 %80’in iizerinde olan 6grencilerle zenginlestirme aktiviteleri
yapildi.
® Basaris1 %80’in altinda olan O&grencilerle diizeltme aktiviteleri
yapildi.

Unite sonunda uygulanmus olan erisi testine paralel bir form uygulandi.

Test sonuclar1 kullanilarak yeni gruplar olusturuldu.
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EK 4
KONTROL GRUBUNDA GERCEKLESTIRILEN PROBLEM COZME
ETKINLIKLERINi DEGERLENDIRMEYE YONELIK

GOZLEM FORMU
GOZICIMICE 2 oo e e e e e e e e et ee e e e ee e e e e e e aeeeaeaaeeeaaaaasaanes
AT e e e e e e e ————aaa e e e e et ————————
At e e eeaa e ————aaaeae e et ————————
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EK 5

MATEMATIKSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME OLCEGI
Adi ve Soyadi: ...
NUMarasi: ...

MATEMATIKSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME OLCEGL - I

1. Asagidaki say! dogrusu lizerinde bulunan A noktasina karsilik gelen
sayly! fahmin ediniz.

A -

\ 4

a) 21
b) 2,2
c) 25
d) 27

2. Asagidaki resimde kitabin genisgligi 30 cm'dir. Masanin uzunlugunu
tahmin ediniz.

30 cm

a) 55 cm
b) 75cm
c) 105cm
d) 135cm

3. Taral kismin kesir olarak gosteriminin hangi aralikta olabilecegini
tahmin ediniz?

a) O ile 1/4 arasindadir.
b) 1/4 ile 1/2 arasindadir.
c) 1/2 ile 3/4 arasindadir.

d) 3/4 ile 4/4 arasindadir.
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4.

ve 5. sorularda, verilen bilgileri kullanarak g¢ikarimlarda

bulununuz. Sonuca nasil ulagtiginizi belirtiniz. ¢éziim agamalarini
ayrintili bir bigcimde agiklayiniz.

4.

Kirasi 2000 yilinda 75 YTL, 2002 yilinda 160 YTL, 2004 yilinda

300 YTL olan bir evin 2006 yilindaki kirasi kag YTL olabilir?
a) 400 b) 650 c) 1250 d) 2000

Asagidaki tabloda bir ampul fabrikasinin 1999-2003 yillar
arasinda lrettigi ampul sayilari verilmistir. Bu bilgilere gore

fabrikanin 2004 yilinda ne kadar ampul iretmesi beklenebilir?

Ampul
vil Sayisi
1999 200.000
2000  400.000
2001 500.000
2002 1.000.000
2003 1.100.000

a) 2.200.000 b)4.200.000 c¢)4.400.000 d)4.500.000

6. Asagidaki karelerdeki tarali béliimlerinin hangisi 3/5 kesrini

gostermektedir?

w1 IPS
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7. Asagida bir alisveris merkezinde belirli saatlerde bulunan miisteri
sayilari verilmistir. Segeneklerdeki grafiklerden hangisi saatlere
gore misteri sayisini dogru olarak gostermektedir?

Miisteri
Saat 3
Sayisi
10:00 75
12:00 150
14:00 100
16:00 75
18:00 400
a) b)
400 400
3501 350 -
) 3001 s 300 —
T 250 > 250 =
5 200 T 200 -
B 150 ﬁ 150 =
= 1004 = 100 —
50— —' I— — —' I» 50 |_| B -
0 w w w w 0
10:00 12:00 14:00 16:00 18:00 10:00 12:00 14:00 16:00 18:00
Saat Saat
c) d)
400 400
350 = 350 H
7 300 1 @ 300 =
> 250 = 250 =
2 200 = % 200 -
% 150 | g 150 1
2 100 s = 100 j B
— || 50 —
L [1 oLl L E B
10:00 12:00 14:00 16:00 18:00 10:00 12:00 14:00 16:00 18:00
Saat Saat
8. Asagidakilerden hangisi 1/5 kesrinin ondalik sayir olarak

gosterimidir?

a) 0.2
b) 0,25
c) 15
d) 15
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9-12 sorular asagida verilen bilgilere gdre cevaplandirilacaktir.

p=1p
q=2p
r=5p
s = 10p
t = 20p
u = 50p

9. p+q+r+t=?
a)25p b)26p

10. Bu+s=?
a)60p  b)100p

11. (s+1)/5=?

a)2p  b)4p
12. 2u/(r+1)=?
a) 2p b) 3p

c) 27p

c) 260 p

c) 6p

c)4p

d) 28p

d) 300p

d) 14p

d) 5p

13-16 sorularda verilen sayilar arasindaki 6rintiyi belirleyiniz. "?”
Yerine gelecek sayinin bulundugu segenegi isaretleyiniz.

13.1/2,1,2,4,8,?
Q)12  b)24

14. 3,5,8,12,17,?
a)25 b)24

15. 2,2,4,6,10,?
Q)14  b)10

16. 81,27,9,3,1,?
Q1\2  b)1

c) 16

c)23

c) 20

c) I\3

d) 18

d) 22

d) 16

d) 1\6
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17-19. sorularda verilen sekil dizilerinden sonra gelmesi gereken

seklin bulundugu segenegi isaretleyiniz.

N elSISIRE

a (sl v |[Cl o D o |C

18. |/ L |/ P e
3 : e
——c —% (R ] — — 4
FAAY 2™ I ! °
y | & @ ::_l h s \ »
| @ | ~ s o A
. l\ 2] G,_,{. : -fﬂ 1.
g 1IN B LN o N 9 AN
19. H
etz 4 eoe :L —  ?
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a)  seees b)  EAEEE ) ———

o
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21. ve 22. sorularda verilen seklin birlestirilmis halinin bulundugu

segenegi veya segenekleri isaretleyiniz.

20.

a)@ab)@c)@d)iﬂ

21.

~

a) ﬁ b)c)d)
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Adi ve Soyadi: ...
Numarasi: ...,

MATEMATIKSEL MUHAKEME DEGERLENDIRME OLCEGT - IT

22-25 sorularda verilen problemleri ¢6ziiniz. Altlarinda verilen
bosluklara nasil ¢6zdigiiniizii, kullandigimiz ¢6ziim yolunu neden
segtiginizi ayrintili bir sekilde yazimiz.

22. Bir dgrenci bir kitabin 6nce 7/9'unu, sonra kalanin 1/4'iinii okuyor.
Geriye 25 sayfa kaldigina gore kitap kag sayfadir?

a) 60
b) 75
c) 90
d) 150

23) Saatte 85 km hizla giden bir otomobil gidecegi yolun 5/8'inin
2/5'ini  gittikten sonra kalan yolu 3 saatte tamamlamistir.
Otomobilin aldigr biitiin yol kag kilometredir?

a) 340
b) 350
c) 400
d) 480




197

24) 40 kisilik bir otobiiste gocuk yolcularin sayisi, biiyiiklerin 4 katidir,

Otobiiste kag tane gocuk yolcu vardir?
a) 6

b) 12

c) 22

d) 32

25) Bir kitapla bir dergi 34 Ytl'ye alinmistir. Kitabin fiyati, derginin
fiyatinin 8 katindan 2,5 Ytl fazladir. Kitabin fiyati kag Ytldir?

a) 35
b) 28
c) 305
d) 3,15

26) Bir bilim adami yaptigi deneyde kullanmak igin 1 litre gozeltiye
ihtiyag duymaktadir. Fakat elinde bulunan derecesiz biiyiik kabin
igerisindeki ¢ozeltiden 1 litre elde etmek igin kullanabilecegi 3
litre, 5 litre ve 7 litre biylkliklerinde 3 adet deney tiipii
bulunmaktadir. Bilim adami bu tipleri kullanarak 1ml ¢ozeltiyi ne

sekilde elde eder?
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27-29 sorularda problemler ve bu problemlere ait ¢ézim yollar
verilmigtir. Belirtilen ¢6ziim yolunun dogru olup olmadigini
disindnidz. Yanhg ise hatanin nerede yapildigini yaziniz.

27. Problem:
Iki kardesin 75 cevizi vardir. Biiyiik kardes kiigiigiin 4 katindan 10
eksik ceviz aliyor. Kiigiik kardes kag ceviz almigtir.

Coziim Yolu:

Eksik olan miktar, toplam miktardan gikarilir ve birim sayisina
béliintirse kiiglik kardesin aldigr ceviz sayisi bulunur.

Kiiciik kardes 1 birim
+ Biiylk kardes : + 4 birim (- 10)
75 5 birim (-10)
75-10=65

65 : 5 = 13 kiiglik kardesin aldigi cevizdir.
a) Dogru
b) Yanhs (§linki)




28.

29.
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Problem:

Bir maratonu birinci bitiren sporcu 3 saat 47 dakika 51 saniyede,
sonuncu bitiren sporcu ise 5 saat 32 dakika 27 saniyede
tamamlamistir. Yarigi birinci bitiren sporcu, sonuncu bitiren
sporcudan ne kadar once bitirmistir?

¢oziim Yolu:
Yarigi sonuncu bitiren sporcunun bitirme siiresinden, yarisi birinci
bitirenin siiresi gikarilir. Bunun iginde agagidaki igslemler yapilir.

5 saat, 32 dakika, 26 saniye = 4 saat, 92 dakika, 26 saniye
= 4 saat, 91 dakika, 126 saniye

4 sa, 91 dk, 106 sn
- 3sa,47 dk, Blsn
1sa, 44 dk, 54 sn

a) Dogru
Yanhs (Clinkd)

Problem:
0,5 saat kag¢ dakikadir?

Coziim Yolu:

[05sa = sa] ve [1sa=60dk]oldugundan,

1
5

1? x 60dk = 12dk dir.

a) Dogru
Yanlhs (¢linkd)
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30. Problem:
6 isginin 12 giinde yaptigi isi kag isgi 8 giinde bitirebilir?

Coziim Yolu:
6isgi — 12 giinde bitirirken
?2isci__— 8 ginde bitirir

6x8
12

=4

a) Dogru
Yanhs (Clinkd)

31-33. sorularda bir sinifa sorulan sorular ve égrencilerin en fazla
verdikleri yanlhs cevaplar gérilmektedir. Sizce &grenciler neden
belirtilen yanlis cevabi vermis olabilirler?

12 7
: i -
31. 13 + ry isleminin sonucu nedir

Bir  sinifta  bulunan  6grencilerden,  yukaridaki  soruyu
gozemeyenlerin gogunlugunun vermis olduklari yanhs cevap 19'dur.

Sizce bu dgrenciler tarafindan yapilmis olan hata ne olabilir?




32.
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Ahmet 2003 yilinda 12 yasindayken, babasi, 1989 yilinda 43
yasindaydi. Ahmet dogdugu zaman babasi kag yasindaydi?

Bir  sinifta  bulunan  6grencilerden,  yukaridaki  soruyu
gozemeyenlerin gogunlugunun vermis olduklar: yanlis cevap 55'dir.

Sizce bu 6grenciler tarafindan yapilmis olan hata ne olabilir?

33. 4 kati 48 olan sayinin 1/3'i kagtir?

34.

Bir sinifta  bulunan  6grencilerden,  yukaridaki  soruyu
gozemeyenlerin gogunlugunun vermis olduklar: yanlis cevap 36'dir.

Sizce bu 6grenciler tarafindan yapilmis olan hata ne olabilir?

Asagida her bir kenari izerinde 4 halka olan bir iiggen verilmistir.
Sizden, 1'den 9'a kadar olan rakamlari bu halkalara yerlestirmeniz
isteniyor. Uggenin her bir kenari iizerindeki 4 halkaya yazacaginiz
rakamlarin toplaminin 20 olmasi gerektigini ve 1 den 9'a kadar olan

rakamlar: sadece bir kez kullanabileceginizi unutmayin.
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. Asagidaki labirentte bir yiiriylis yapmaniz isteniyor. Yalniz yiiriyts
esnasinda su kurallar unutulmamalidir;
Yiriyise giris karesinden baslanacak ve yine bu noktadan
bitirilecektir.
Agik renkli kareler lizerinde yiiriinecek, her adimda sadece bir
kareye basilacaktir.
Labirentin lizerinde bulunan agik renkli karelerin hepsine bir kez
basmak zorunludur. Agik renkli karelerden iizerine basilmayan
kalmamalidir.
Bir kez lizerine basilan kareye tekrar basilmayacaktir.
Koyu renkli karelere basiimayacaktir.
Capraz adim atmak yasaktir. Yalnizca saga-sola, yukari-asagiya
adim atilabilir.

GiRis

36. Asagida sekilde 4 pargaya ayrilmis durumda bir kagar peyniri
goriilmektedir. Bu kasar peynirini size verilen bigagi kullanarak
ve verilen kurallara uyarak en fazla kag pargaya balebilirsiniz?
Kurallar:

1. Bigag! ii¢ kez kullanabilirsiniz.

2. Bigagi kullanirken elinizi kaldirmazsiniz.

3. Yalnizca diiz kesimler yapabilirsiniz.

4. Kasari esit biyiklikte pargalara ayirmak zorunda
degilsiniz.
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37. ve 38. sorulari cevaplandirirken asagidaki dértgenlerden
faydalanabilirsiniz.

9 6 12
(12]
<
0
A=36 A=36 A=36
=26 C=24 ¢=30

37. Yukarida verilen dikdértgenleri inceleyiniz. Alan ve cevre ile
ilgili asagida verilen genellemelerden dogru olani isaretleyiniz.

a) CGevre her zaman alandan daha biydkftir.

b) Cevre her zaman tek sayidir.

c) Gevre biiyiidiikge alan da biiyiir.

d) Cevre ve alan arasinda herhangi bir iliski yoktur.

38. Asagidakilerden hangisi tiim dikdortgenler igin dogru degildir?

a) Karsilikli kenarlar: paraleldir.
b) Tim agilar: diktir.

c) Kosegenler birbirine esittir.
d) Kosegenler birbirini dik keser.




39. 1'den 100’e kadar olan tek dogal sayilarin toplami

(143+5+7+9+11+13+15+17+19+..+99) ile ilgili asagida

verilen tabloyu

inceleyiniz ve bir genellemede

bulununuz.
Toplanan
Eleman | Toplanan Elemanlar TOPLAM
Sayisi (n)
1 1 1
2 1+3 4
3 1+3+5 9
4 1+3+45+7 16
5 1+3+5+7+9 25
6 1+3+5+7+9+11 36
7 1+3+5+7+9+11+13 49
8 1+3+5+7+9+11+13+15 64
J J !
50 1+3+5+7+9+11+13+15+ _.+99 2550

40. 1'den 100'e kadar olan ¢ift dogal sayilarin
toplami (2+4+6+8+10+12+14+16+..+100) ile ilgili
asagida verilen tabloyu inceleyiniz ve bir
genellemede bulununuz.

Toplanan
Eleman | Toplanan Elemanlar TOPLAM
Sayisi (n)
1 2 2
2 2+4 6
3 2+4+6 12
4 2+4+6+8 20
5 2+4+6+8+10 30
6 2+4+6+8+10+12 42
7 2+4+6+8+10+12+14 56
8 2+4+6+8+10+12+14+16 72
J ! !
50 2+4+6+8+10+12+14+16+...+100 2550

204
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41. Verilen kesirlerin degerlerini altinda bulunan modeller (zerinde
gosteriniz. Verilen kesirlerle olusturdugunuz modelleri birlikte

degerlendiriniz. Kesirlerde denkligi tanimlayiniz.

2/3 4/6 6/9

8/12
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EK 6
YONLENDIRME KARTI ORNEGI

Hazirhk Diizeyinde
Anlama Sorulari

Problemde ne istenildigini kendi ciimlelerinizle tanimlayiniz.

Baglanti
Sorulari

. Bu problem ile daha dnce ¢dzmiis oldugunuz problem arasindaki

benzerlikleri ve farkliliklar1 belirtiniz. Nedenlerini aciklayiniz.

Stratejik
Sorular

. Belirlediginiz yolu ne sekilde uygulayip problemi ¢dzeceginizi

Problemi c¢ozebilmek icin hangi yollarin kullanilabilecegini
belirtiniz. Nedenlerini aciklayiniz.

Problemi cozebilmek  i¢in verilen bilgileri nasil
diizenleyebileceginizi agiklayiniz.

aciklayiniz.

Diisiinme Sorulari

. Problemin ¢o6ziimiinde baska bir yol kullanabilir miydiniz?

Problemin c¢oziimiinde ne gibi giicliikklerle karsilastiginizi ne
hissettiginizi aciklayiniz.

Probleminizin ¢oziimiiniin dogrulugunu nasil kanitlarsiniz?
Aciklayiniz.

Aciklaymiz.
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EK 7
PROBLEMLERIN USTBILIS STRATEJiSi (IMPROVE)
KULLANILARAK COZUM SURECININ BETIMLENMESI
ORNEK 1

Kemalin odasindaki masanin iist yiizii dikdortgensel bolge seklindedir.
Masanin kisa kenart 120 cm, uzun kenart ise 150 cm’dir. Dikdortgen
seklindeki alanin iizerindeki masa Ortiisii, masanin kenarlarindan 30 cm
asag1 sarkmaktadir. Kemal, masa ortiisiiniin alaninin, masanin alanindan

900 cm” fazla olacagini diisiiniiyor. Sizce Kemal’in diisiincesi dogru mu?

a. Giris

Yukaridaki problem sinifa verildi. Problemin ne hakkinda oldugu sinifa
soruldu? Ogrencilerin problemin alan hesaplar ile ilgili oldugu sonucuna
ulagmalart saglandi. Problemin daha 6nce 6grenci calisma kitabinda (sf.
95) bulunan 7. problemle, ne gibi bir benzerlik veya farkliliga sahip
oldugu sinifta tartisildi. Bu asamada c¢alisma kitabinda yer alan problem
tekrar sinifa hatirlatildi. Siifta her iki problemin de alan hesaplamalariyla
ilgili problemler oldugu konusunda goriis birligine varildi. Problemin
coziimiinde kullanilabilecek stratejilerin hangileri olabilecegi konulari soru
cevap yontemi ile smifta konusuldu. Sinifa bu problemin c¢oziimiinde
kullanilabilecek stratejilerden bazilar1 hatirlatildi (geriye dogru diisiinme,
tahmin, deneme yanilma, benzer basit problemlerin ¢oziimiinden
yararlanma vb.). Hangisinin veya hangilerinin bu problemin ¢oziimii icin
uygun oldugu konusunda o6grencilerin fikirleri alindi. Bu asamada bir
miidahalede bulunulmadi. Ogrencilerden ¢ogunlugunun problemi benzer
problemlerin ¢oziimlerinden yararlanarak ¢6zme egiliminde olduklari

gozlendi.
b. Ustbilissel Sorgulama

Girigin ardindan Ogrencilerin daha Onceden belirlenmis olan gruplar

halinde problemi caligmalari saglandi. Gruplardaki her 6grenciye problemi
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yiiksek sesle okuma ve kendilerine dagitilmis olan ve iistbiligsel sorgulama
yonergesinin yer aldigi yonlendirme kartlarindaki sorular1 cevaplandirarak
problemleri ¢cozme firsat1 verildi. Her 6grenci kendi ¢oziim siirecini grup
arkadaslariyla paylasti. Gruplarda bulunan Ogrenciler tek bir ¢6ziim
tizerinde goriis birligine varincaya kadar tartismalari icin siire tanindi.
Aragtirmaci bu tartigmalar sirasinda her gruba belirli siirelerde grup iiyesi
statiisiinde katild1 ve grup tartismalarin1 gézlemledi ve yonlendirdi. Ayrica
¢Oziim yolunu grubun higbir iiyesinin bulamamasi durumunda arastirmaci
gruba ipuclar1 vererek Ogrencilerin ¢6ziimii hissetmeleri saglandi. Tiim
grup iiyeleri bir ¢oziim iizerinde anlastiklarinda cevaplarini bir kagida

yazmalar1 ve bir yonlendirme kartin1 birlikte doldurmalar1 saglandi.



209

EK 8
DENEYSEL UYGULAMADA KULLANILAN PROBLEMLER

4. UNITE: GEOMETRIK CiSiMLER

4.1. Alan
Problem 1 MEB (2005); sf: 93
1. Bir yapi kooperatifi yandaki &rnek Phos
daireyi yapacaktir. Bu dairenin islak DUKON | -
zeminleri fayans, diger yerieri hali ile - e — -
kaplanacaktir. Kooperatif yoneticileri @ on b . f—
bunun i¢in fayans ve hali frmasindan MUK "ﬁ;);u:éma.
bir teklif aldilar. ommmon
Bu teklif su sekildedir: SO e ‘
Fayans: 1 m*ye 25 fayans ddsene- o e "1
cek. 1 Fayansin fiyat 40 Ykr. :  saw BEEVEVNYO. |
Iscilik: 1 m?si 4 YTL B e :
Hali: 1 m?si 15 YTL l
Iscilik: 200 YTL
Teklife gore drmek dairenin tabanlarinin désenmesi icin ne kadar paraya €3;
ihtiyac vardir? 3
Problem 2 MEB (2005); sf: 94

2. Asagidaki boyall bodlgelerin alanlanni hesaplayiniz.

e
O
3} 2cm 5cm
§¥e) 4 . L -
6cm t
[ore 20k, B |
2cm 4cm
5cm 7 cm

-
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Problem 3 MEB (2005); sf: 94

3. Yatil ilkégretim Bdlge Okulunun bolimierinden boir kisminin plani asagida
verilmigtir. Bu kisimiarnn alanlanni bulunuz.

5m ' 3m <]

‘ Yemekhane 'g .00 Alani g
= Depo 2m {
No) 5m
J Koridor
15m
Problem 4 MEB (2005); sf: 95

4. =38 Yandaki resimde dikddrtgensel bolge

@Yoo seklindeki bir arazi gortimektedir. Bu arazinin
sulanmast igin bir tane su fiskiyesi alinmigtir.
Bu flskiyé ile glinde 100 m?2 lik alan sulana-
bildigine gére; arazi su fiskiyesi ile kag gunde
sulanabilir?

—20m——

Problem 5 MEB (2005); sf: 95

Park plani:

5.

Yanda dikddrtgensel bolge seklinde
bir parkin plani verilmistir.
| o BT Buna gére;

a. Futbol sahasinin alani kag m2 dir?

b. Basketbol sahasinin alani kag m?2
dir?

c. Parkin alani kag m2 dir?

\
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Problem 6 MEB (2005); sf: 95
- Odonin Eni (m) | 3 4|46
6. Tabloda kare ve dikddrtgensel bélge | Odanin Boyu (n%\) B PN U R
seklindeki odalar verilmistir. Tabloda PO (rﬁ?) ol T3

verilmeyenleri bulunuz.

MEB (2005); sf: 95

Problem 7
. !
7. Ug ayn yas grubunun satrang yangmaisi icin degisik boyda mosclor'ohnm@’nr.

Masa Uzerine ortdler dikilecektir. Masa ortulerinin dlcUleri asadidaki gibidir. ‘oplam

kag cm2 masa ortlstne ihtiyac vardir?
e 120 cm

MEB (2005); sf: 96

Problem 8
8. Paralelkenarsal blgelerin alaniarni birimkare cinsinden tahmin ediniz. Sonrc

islem yaparak buldugunuz sonuclarn tahminlerinizle kargilastinniz.

L

1 birim

MEB (2005); sf: 96

Problem 9

9. Paralelkenarsal bélgelerin alanlarnni bulunuz.

1 birim

wuiq |
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MEB (2005); sf: 96

Problem 10
10. Asagidaki boyanmis alanlann her biri kag birimkaredir?

1 birim

M

1)
)

MEB (2005); sf: 97

Problem 11

11. Yandaki reflektér 6grendigimiz geometrik
sekillerden hangisine benzemektedir? Reflektdrin

30cm

arabada kapladigi alan kag cm? dir?

—————20cm

60 mm 24 em 60 mm

MEB (2005); sf: 97

Problem 12

12. Evin beyazla belirtilen kisimlanna cam takilacaktr.
Tek cam takilirsa m? si 20 YTL, gift cam takilirsa m? si 30

YTL dir. g
Isi yalitimini da dusutnerek siz olsaydiniz hangi cami | Al [ e

taktinrdiniz? Neden?
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Problem 13 MEB (2005); sf: 97

13. KultGr Sanat Merkezindeki sergiyi gezmeye gelen Fatmaile Cihangir, fablolarnn
duvarda kapladidi alanin duvarin yansindan fazla oldugunu tahmin ediyorlar.

Sizce do@ru mu? Belirtilen alani hesaplayarak tahminle karsilagtiriniz.

Problem 14 MEB (2005); sf: 98

14. Dikdortgensel bolge seklindeki kumas belirtilen yerlerden kesildiginde elde
edilen paralel kenarsal bolge seklindeki kismin alanini hesaplayiniz.
~4cm—

-/ 6cm

'o'Fezlcm»J

Problem 15 MEB (2005); sf: 98

Problem 16 MEB (2005); sf: 98
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16. Erhan Bey plani asagida verilen bahg¢edeki havuzun etrafini 0,5 m? lik
mermerlerle kaplatmak istiyor. Bahge planina gére asadidaki sorulan cevaplayiniz.

- e A, 44— ] 6 m .

Havuz 8m

Yesil alan

Bahce
a. Bahgenin yesil alani kag m2 dir?
b. Erhan Beyin kag¢ m2 mermere ihtiyaci vardir?
¢. Bahg¢enin kaplanmasi icin kac adet mermere ihtiyac vardir?

Problem 17 MEB (2005); sf: 98

17. Kenan Bey sebze ve meyve yetigtirmek icin 12 seradan olusan bir bahge
almigtir. Bahgedeki dikdértgensel bélge seklinde olan seralann her birinin genisligi
6 m uzunlugu ise 12 m’dir. Seralardaki sebze ve meyvelerin su ihtiyacini gidermek

i¢in her m2 ye 10 L su kullaniimaktadir. Sebze ve meyveler bir kez sulandiginda kag¢
L su taketilmig olur?

Problem 18 MEB (2005); sf: 99

"9 A © O A AO®@®O®ALAALA

Yukardaki sekiller belli bir kurala gére dizilmigtir. Asagidaki druntulerden
hangisi bu kurala uymaktadir?

o *H W AHE ~ 8 E %
b Y v A EEE L X EE % &
c *l % *HE % % w0 E E
B E ~x AN« HEE +~ ~ H
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Problem 19 MEB (2005); sf: 99

Yandaki kare biciminde olan arsanin etrafi 16 eg kalem
ile cevrilmigtir. 4 kalem daha kullanarak iginde bir bina
yeri ayrimigtir. Bu bina yeri disinda kalan arsa 10 eg kalem
kullanilarak 5 es parcaya ayrilacaktir. Nasil yapillacagini
gbsteriniz.

4.2. Geometrik Cisimler

Problem 20 MEB (2005); sf: 102

5. Hangisi kdpun acinimi dedildir? Nedenini aciklayiniz.

Problem 21 MEB (2005); sf: 102

6. Acinimian verilen geometrik cisimlerin adlanni yaziniz.

Problem 22 MEB (2005); sf: 102

7. Geometrik cisimlerin ylzey aginimiannin alanlanni hesaplayiniz.

SRR Y ey
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Problem 23 MEB (2005); sf: 102

8. Her dikdértgenler prizmasinin ylzey aginimlanndaki ylzlerden bir tanesi exksil
verilmistir, Eksik ylzleri giziniz.

C———

Problem 24 MEB (2005); sf: 102
9. Acinimi verilen kiptn kapal hall hangisidir?
' ; i - ; b. ; / C. ; 7 d.;
Problem 25 MEB (2005); sf: 102

/ Peynir kalilin késesinden kesiniz, Kesilen paynir kabiirin
T kag ylzd, kag koges ve kag ayrh oldu? Kesilen
7 kiglk peynir pargasi hangi geometrik cisme

o BT
'TL"' Sy

~N] ————gammybenzemektedir?

Problem 26 MEB (2005); sf: 103

o l e J Car— Sy "‘-’
1. Yanda, resimdeki izcl cadirlann et "f -

inceleyerek asadidaki sorulan cevaplayiniz.
a. Buylk cadnn kag yGzd vardir? Yzleri
hangl geometrik sekle benzemektedir?
b. Cadiriann yan ylzlerinin tamandn kesigtigl v

noktaya ne denir?
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Problem 27

MEB (2005); sf: 103

2. Yanda verilen piramitleri inceleyerek
asadidaki sorulan cevaplayinz. ).
a. Piramitlerin tabanlan hangl gokgensel /4
bélgelere benzemektedir? §

e

b. Piramitlerin kag tane yan ylz( vardir? Yan yazler

hangi cokgensel bolgeye benzemekiedir?

Problem 28

MEB (2005); sf: 105

16. ‘r’_cgmL.Jr. yandaki pakette kag kibrit kutusy oldugunu
bulmak igin bir yéntem énerdi. Sizce pakette kag kibrit kutusu

vardir?

©

Pak

=]

o3 <f

Problem 29

MEB (2005); sf: 105

17. Prizmalann hacimileri kagar birmkaptir?

i b:gnak " /Tﬂf ; 1 7
» [ BT
/ £ Ev_,“l P ._./. |
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Problem 30 MEB (2005); sf: 106
18. Asadida gizimleri verilen yapilann hacimlerinin kagar birmkdp oldugunu

UUNUEZ.
4 e
¢ L

Problem 31 MEB (2005); sf: 106
19. Koli

fr // 7
i |. /‘ Kutu 1 paket seker

AERN {ff)—(7

a. Buylk kolide kag tane seker kutusu vardir?

b. Buytk kolide kag tane seker paketi vardir?

¢. Her pakette 270 kup seker olduguna gore bayuk kolinin hacmini kiip geker
cinsinden bulunuz.

Problem 32 MEB (2005); sf: 106

oy

20. Gofret kutusunda kag tane gofret var? Bu gofreflerin
kutuya nasil yerestidldigini inceleyiniz. Siz de bu gofretier

i
T
|

icin yeni kutular tasarlayiniz.
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Problem 33 MEB (2005); sf: 107

21, Birimkdpler ile olugturulan yapinin biimkQOp sayvisin gbsteren, yap plani
agaddakilerden hangisidir?

afg[2[1] ®t[1]2[3] <[1]3[2] <[1]2]3
2|3 12 3|2 2|1
i sl il 1 1
e
Problem 34 MEB (2005); sf: 107

22. izometrik kagitta cizimleri verilen yapilann hacimlerinin kagar biimkap
oldugunu hesaplayiniz.
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Problem 35 MEB (2005); sf: 108

23. Asadidaki yapilann hacimler kagar birimbkaptinr?

BirimkOplare Olui’rurulﬂh farkl yapilann hacimler hakkinda ne séyleyebilirsiniz?

Problem 36 MEB (2005); sf: 108
24. K L M M
AR P A SN
{I’ff’l:fj rh“n]f] [i;’jif} [h“h];]\“:]:j

Asadidaki yapilann her birinde yukandaki yapilardan hangileri vardir? Benzer
yapilan ayni renge boyayinz. Her yapinin altina, kendisini olugturan yapilann
Ustlerindeki harfleri yazinz.

o ¥ & @

R TR 7= 1 T

Problem 37 MEB (2005); sf: 109

25. Asagidaki fayans modellerini kullanarak asadidaki banyo ve balkon zemin-
lerindeki désemeleri tamamiayimz.

5] P

Z'r.H_"Ii, rﬁ—l

Balkon Banyo
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Problem 38 MEB (2005); sf: 109

26, Orintlyl devam eftirerek nasil olusturdugunuzu aciklayinz.

RED

5. UNITE: HAYATIMIZDAKI SAYILAR

5.1. Sayilarin Diinyasi

Problem 39 MEB (2005); sf: 119

5, Tablo: Arag bakim takibl

i Bakim
yiol el
N e

1. Bakim| 2000 v | Ucretsiz
2. Bakim| 9500 v 180 ¥TL
3. Bakim
4, Bakim
5. Bakim i i

Deniz Hanim almig oldugu arabay her 7500 km'de bakima gétirmektedir, Buna

gdre tabloyu doldurunuz.
a. Deniz Hanirm kaginc km'de aracinin Gglncl bakimini yaphracakhr?

b. Deniz Hanim beginci bakim sonunda servise toplam kag YTL édemigtir?

==

e R
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Problem 40 MEB (2005); sf: 121
Bire Malzemeleri Listesi
| Bore Koltugu 150°¥TL Fikrive, mimar clar annesinin i yerine alinacak
I Bilire Maoscs 1000YTL | mclzernelenn fiyaf listesini cikanyor,
| Sabrater Mosasi 475 YTL i . . . .
i" Mol e .-‘:'T.J!Erl"lll'] 3000 %TL'si var, Bu para ke hangi malzemeler
Bir Bilgiscryar 1200 vm | Clabilir?
Problem 41 MEB (2005); sf: 121
Aylk Glderlerin Listesi
Ev Kircsi 395 YL Burak’in ailesinin aylik geliri 1200 YTL dir. Aylk
Elekrik RYIL| qiderlerinin listesi yandadir.
Zum ]iﬁt a. Buraklann toplam gideri kag liradir?
Talefon 75 YIL b. Giderlerin parasin ayirdiktan sonra ailenin kag
Viyecek 300YTL | lirgist kalir? '
Glyacek 125 %L
Diger Giderler 95T
Problem 42 MEB (2005); sf: 121
' -\ \"\. Sayian 1'den 9°a kadar dyle yerestiin ki dogru Gzerindeki
/ // =\ ' saylann ve ayniyéndeki oklann gésterdidi saylann toplamian
I| | .-: | 1 B
e, esit olsun,
P,

p— N N

el
B -

R
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Problem 43 MEB (2005); sf: 122

26. Lagin ailesi Eskisehir'den
Kayseri'ye gitmek igin yola ¢ikti- g;*‘ﬁ?

ginda, arabanin km géstergesl |
52 ¢00'a gbsteriyordu. ,

A€M, vandaki uzunluk yol _
Kayseri

haritasinda 52 km'yi gésterdi-

gine gdre asadidakl uzunluk-
&

lan yaklagik olarak hesaplayiniz, Konya

a. Eskisehir'den Kayseriye geldiklerinde arabanin km géstergesi kagi gosterir?

b. Eskisehir-Ankara arasi, Kirgehir - Kayseri arasindan kag km daha uzundur?

. Eskisehir - Kayseri arasi kag km'dir?

d. Siz de haritada ik il arasindaki veriimeyen uzaklidi bulunuz. Buna uygun bir problem

kurup ¢ézinUz.

Problem 44 MEB (2005); sf: 122

Hesap makinasinin + ve 4 tuglan bozuktur. 644 sayisin s
hesap makinasl ekranina nasil yazabiliriz?

Problem 45 MEB (2005); sf: 123

27. Cobansaray lkégretim Okulu, okullar aras voleybol 8 Toblo: olevbaltakm
) | Ogrencinin Adi| Snifi | Yo
karsilasmalanna katlacaktr. Bu kargilasma icin dedisik — T

|Fatrma Kugou | 4-4 | 10

siniflardan bir takim olugturuimugtur, seyma Civelsk | 58 | 11 |
Olugturulan takimin yag ortalamasinin 13° O gegmemes | payza Akgan | &C | 12
gerekrmektedir. Yas orfalamasinin 13" O geglp gegmedigini | jerife Beyaz T-A |12
kontrol edeniz. Nozik §enel | 8B 13
Nergiz Gam | 8-A 14

| Problem 46 MEB (2005); sf: 123 |
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28. Atakan Bey Ankara’da taksi s&fnaddr.

Bir hafta boyunca yaphd km'yi tablo halinde not atmigtir.
9. Tablo: Hattalk yvapilan kilometre

Glnler |Pozores| S0 |Cogombo |Pegemibs |Cumo | Cumarlas F‘U.:orl
CKm 246 | 230 158 TR T e T e

Buna goére;
a. Atakan Bey bir haftfada kag km yol yaprmighr?
b. Atakan Bey bir ginde orfalama kag km yapmighr?

Problem 47 MEB (2005); sf: 123

Saat Gzetndeakl sayilan ki doedruyla O baI0Mme ayinniz.
Ancak her boldrmdeki sayilann foplarm esit olsun.

Problem 48 MEB (2005); sf: 124

29. Asadida 5-A sinifimin sinif &gretmenine ait not defterinden bir &grencinin

sayfas verilmigtir. Birinci dénem sonu olmasi nedeniyle not defteri doldurulacaktr.
10. Tabio: Mot defterd

Dars 1. Veh|2. Vol 3. Vori| saatti| sazk ér}:f;‘;r;s'
Bu sayfadaki dgrencinin nofio- o 5 3 7 3 | 3
i dikkectte clorak ofclarnalan tab- | Maternati 4 3 4 8 | 4
o (FenveTek Ders | 3 C 4 At
loya kirma kalemn ile siz yaziniz. Soeyal Bl = = R
Din KiitorGve Ah. | 5 L T ) R [
Rasim [3 - - 5 -
Mz 3 - - 4
Bedan EGitimi 5 - - 5
| Is Eggitirni 4 ] 4 5
| .0 3 4 4 g
Problem 49 MEB (2005); sf: 124

30. Asadida bir ilin yillora gére pan-
car dretim grafic verdimigtir. Grafige gore
B iline willike ortalama pancar Gretimi kag

tordur?
7000
4000 B M
S000
AC00 | &
3000

Oratilar miktar ttar)

1000

1
|
i
2000 B
|

— . |
2001 2002 2003 2004 Yilar
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Problem 50 MEB (2005); sf: 124

31, Asadida fotodraf bulunan San Kiz'in
gunlik st verim tablosu dlzenlenmigir, San
Kiz, glnde ortalama kag L sUt vermektedir?

11, Tablg: GOnldk st werirmi

| Pazartesi 24
| 5a 20 I
! Cagamba 18 '
i Fargarnbe 28
| Curna 24
i Curnortes! 28

|Pozar | 28

Problem 51 MEB (2005); sf: 124

32, &gretmeni Nuray'dan altisar saat araliklada 12|
bulundugu yerin sicakiidin lglp table elusturmasini

oL /N
ve tabloya uygun grofik cizmesini isteristir, ¢

12.Tabdo: Zarman=sicaklik

—

Saatiar Sicaklik

o700 | 8
13:00 12
19:00 |
[ Evi 3

Sicaklilk (5C)

]

&4
| 4
| 2
|

faman
{Saat)

07:00
13:00
19:00
01:00

Grafige gore;
a. Gundn en yiksek sicaklid hangi saatte gerceklegmigtir?
b. Bu yerlesim yerinin glnlik sicaklik ortalamas kag derece selsiyustur?

Problem 52 MEB (2005); sf: 125

33. Asodida verilen ardisik sayilann foplarmin
bulunuz.

Q16+ 18+20+22+24+26+28+ 30

b. 15+25+35+45+55+ &5

C1+3+5+7+9+11+13+15

¢ 11 4+27 431 +41 451 +61 +71
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Problem 53 MEB (2005); sf: 125

34. Zuhal Hamim perdasine - - :
dantel drmek istivor. Ik motif
olugturdu, Iki motif daha émesi
gerekiyor, Ordiklerinin ayrisi
clmast igin kareler kisa yoldan
nasl yazarsiniz?

Problem 54 MEB (2005); sf: 125
¥ [e] .
|Sﬂ| 16| 9 [ 2 1 j?_? Sayilar arasindaki aruntiler bularak bog
24 22| kareler doldurunuz.
a8 17!
147 40]33|26]19

Problem 55 MEB (2005); sf: 125

36. Sinemaya gitmek igin bulugan 10 arkadag birbirleryle
el sikigiyor. Toplam kag kez el sikigrmig olurlar?

| Problem 56 MEB (2005); sf: 126 |
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a7, Tiyatro salonuna gdre asadidakl sorulan cevaplayiniz,

a. Ik srada yer alan koltuklar-
dakl sayilann toplamim bulunuz.

b. Siz de koltuklar Ozerindeki
dedisik esit aralikl ardigik sayilan

(Omek; 10420+30+40+50+50
albi

¢. Koltuklar (dzerine numaralarn
yerestiiniz. Tiyatro Salenu seyircl-
lere tamarmen doldudunda kasa-
da ne kadar para olmaldir?

Problem 57 MEB (2005); sf: 126

33|

38. Verilen egit aralikl ardigk sayilardan [2 3 4 5 4 7 8 & 10

hangilerinin toplarmi $0'dir. Kisa yoldan |10 12 14 16 18 20

bulunuz. Nasil buldugunuzu agiklayiniz, (8.7 9 11 13 15

3 69 12 15 18 21

Problem 58 _ MEB (2005); sf: 126

Bir derginin aradan ¢ikrmig sayfas yonda wnden Terliyorust |
goniimektedir. Bu sayfalardan soldakinin sayfa | &
numarasi &, sagdakinin sayfa nurnaras ise 27°dir.

Accobo bu dergl kag sayfadan olusmugtur?
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Problem 59 MEB (2005); sf: 127

39. Tablodaki nehirler harita Uzerinde gésterip, uzunluklanni arggitirarak bulup
tabloya isleyiniz. Tabloya gére:

a. Nehir uzunluklanni bOylkten kigUge dodru siralayiniz.,

b. En uzun nehir en kisa nehirden kag metre uzundur?

Problem 60 MEB (2005); sf: 127

40. Atakent ilkagretim Okulu yakit tankini doldurmak istiyor. Yakit tanki 12 500
lifre fuel-oil almaktadir, Tank icerisinde 2544 litre fuel-oil vardir, (Fuel-oilin lit-= fiyah
50 YKr'tur.) Buna gore; . _

a. Yakit tankinin delmasi igin kag litre fuel-oll alinmas! gerekmektedir?
b. Yakit tank doldugu zaman kag YTL ddenmesi gerekmektedir?

Problem 61 MEB (2005); sf: 127

41, 2004-2005 sezonu Tlrkiye Kupasi Fenerbahge, Galatasaray magi Atatirk
Olimpiyat Stadi’nda oynanmighr, Mag igin A gisesinde 5822, B’ de 4600, C'de 7516
ve D’ de 3303, E' de Ise 4759 adet bilet satimighr. Seref triblnd igin ise 2202 ad +
bilet dagiicigina gére; magi kag kisi iziemigtir?
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5.2. Zihinden Islemler

Problem 62 MEB (2005); sf: 130

1. Yandaki haritada iller aras) uzakliklar
veriimigtir. Tabloda belidilen iller arasindaki
uzakliklan haritaya bakarak fahmin ediniz.
Tahminleriniz iglem sonuglannizia karsilastinniz.
3. Tabla: et aras uzaklklor

[LLER | Tahmininiz | Islemin Sonucu
Mugla-lzrrir [ —
Aydin-Usak |
Maniso-Canakkale | ...
Balkesi-Kitahya | ...
brmi-katahya | .

Problem 63 MEB (2005); sf: 131

8. Nurten aligverise ¢ikh. 572 YTL'nin 124 YTL" sl ile manto, 63 YTL' sl ile de bir
ganta aldi. Nurfen’in kalan parasin tahmin ediniz. Tahmininizi hesap makinesi ile
elde eftiginiz sonugla kargilaghnniz.

Problem 64 MEB (2005); sf: 131
9, ATaoblo: Akgin Ik&gretim Okulu Kantin Fyat Listes!
R L T P Acaba param
| Cinsi =~ | o yetecek mi?
. Gofret 15 YKr
Cikolata 35 YKr
Tost 75 YKr
M. Suyu 40 YKr _
Selpak 20 YKr i
sut 45 YKr o
A Ty
Ayran 45 YKr _—

Hildl, kantinden 2 gikolata, 1 gofret, 1 tost, 1'de ayran aldi, Kanfinclye 5 YTL
verdi. Gerlye kag YTL almasi gerekiyor? Tahmin ediniz ve tahmininizi islem sonucu
lle karglashinniz,
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Problem 65 MEB (2005); sf: 134
23, \
200 | Yandaki grafik bir okulunun

&drenci sayisi ile ilgilidir,
I - Okulun &grenci sayisi kaghr?
|

—
o
(]

120 ]
L[]
100 ’ (11 |

= o oo w8 o~ o Sindflar

Ogrenci Sayis
™
(]
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EK9
DEGERLENDIRME SORULARI

GEOMETRIK CISIMLER UNITESIi DEGERLENDIRME SORULARI

j.
Cemre Park plani

w ool

Yukarndaki park planina gére;

i : Havuz

- . Otopark a. Havuzun gevresi kag m’dir? (n = 3)

. : Cigek bahgesi b. Piknik alaninin geyre uzunlugunu hesaplayiniz.

- - Hall saha c. Hal sahanin alanini ve gevre uzunlugunu hesaplayiniz.
i - Piknik alani ¢. Otoparkin alanini hesaplayiniz.

: Cocuk oyun alani d. Cicek bahgesinin alanini hesaplayiniz.

D : Lokanta

2. Arda noktall kagida uzay mekigi modeli - .. B - - -

¢izmigtir. Modelin noktall kagittaki farkl renkte " & .’,.,,./‘; i
olan her bir parcasinin alanini hesaplayinz. —— ~ . .+« .. o

3. 3 Acinimi verilen ktpun, @ @
[e = | kapal sekli yandakilerden hg @
: hangisi olamaz? Cevabinizi 1 2 3 4

aciklayiniz.
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4. Fotograftaki kultibe ile ilgili bilgilerden dogru olana (D), yanlis olanina (Y)
yaziniz. PR :

( ) Kultibenin ¢atisi piramide benzemektedir.
( ) Gatinin yan yUzeyleri Gggensel bdlge

seklindedir.

( ) Gatinin tabani Uggensel bélge seklindedir.

'5. Her sirada yuzleri verilen prizmalarin adlarni karglanna yaziniz.

me=EE]
oo @

e R
VAVALL T

6. Ucgen ve kare prizmanin benzer veya farkli dzelliklerinden Gg tanesini yaziniz.

Benzerlikler:

Farkliliklar:

7. Asagidaki aginimlan verilen prizmalann adlarnni altlarnna yaziniz.
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8. Asagidaki her satirda, noktall yere “paralel diziemler” ya da “kesigen

duzlemler” ifadelerinden uygun olan birini yaziniz.
Sinifin karsilikl duvarlar, (favan ve taban)

Piramit seklindeki ¢atilann bitisik ytzleri
Dikdértgenler prizmasinin karsilikh yUzleri
Uggen prizmanin yan yuzlerinin herhangi ikisi :

9. Es kUplerle olugturulmusg yapilan noktall k&ddida giziniz.

D & o 2

10. Ayni sayida birim kupleri kullanarak farkll yapilar olusturunuz.

= ——

bir birimkUp




234

HAYATIMIZDAKI SAYILAR UNITESi DEGERLENDIRME SORULARI

Rakamlan kullanarak alti basa-
makli farkli sayilar olusturunuz.

Olugturdugunuz 6 basamakli
dogal soyllorddn herhangi birinin
yUiz binler ve on binler basamak-
larnndaki rakamlarnn basamak de-
 Qerleri toplamini yaziniz.

bulmacada ki ilgili harfin bulundugu sttuna, foplama islemlerinden her birinin sonu-
cunu ise ilgili harfin bulundugu satira yerlestiriniz.

@ 76495 75361 @ 36584 . - =

- 47062 - 23674 - 21713
D) 65344 €) 24479 4
+ 26790 + 12368

2004-2005 / 26. hafta

3. Turkiye Super Liginde 18 takim var. Bir sezonda her takim
Siiper Lig Puan Durumu

kargi takim ile iki mag yapiyor. Maglar 90 dakika strlyor. Takimlar
magi kazandikiannda 3 puan, berabere kaldiklarinda ise 1 puan
kazaniyor. Buna gére; ;

a. Her takim bir sezonda kag defa mag yapiyor?

b. Her takim bir sezonda kag saat mag yapiyor?

¢. Bir takim buttn yaptigi maglarn kazanirsa

kag¢ puan toplar?

4. Cumartesi gunu gésterime girecek film icin 4647 bilet basiimigtrr. Biletlerin 712
tanesi carsamba giint 1916 tanesi de persembe gunu satiimigtir,
Biletlerin tamaminin satimasi icin cuma guinu kag bilet satiimasi gerekiyor?
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5. Asagida dengede duran esit kollu terazileri inceleyerek armut, karpuz ve
Gilegin kag gram oldugunu bulunuz.

a. Bir armut gramdr.
b. Bir karpuz gramdir.
c. Bir cilek gramdir.

6. AsaQida verilen érneklerdeki gibi mor renkteki par¢alarda verilen her sayinin
hangi iki sayinin foplami veya farki oldugunu bulunuz.

M s = 007
Alighirma

% 5762 +) ) 14 312 ) %62695—) 83204—

7. Ankara’dan Konya'ya giden yolcu otobUsU saat 07.45° te hareket ediyor.
OtobuUs Kulu ilgesinden 13 yolcu alip, 10 yolcu indiriyor. Otobus saat 10.49° da
Konya'ya vardiginda ofobusten 42 yolcu iniyor. Ankara’dan otobUse kag yolcu
binmistir? Yolculuk kag saat surmugtar? 39 yolcu, 3 saat 4 dakika

Ornek
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8. Resimde yer alan cocuklarn
boy ortalamasi kag cm’dir?

155 cm'dir. A

9. Grafikte 5 kiz gocugunun boylar verilmistir. Ancak isimleri veriimenmistir.

Grafik: Boy uzunluklan

150 = e

156 e Zuleyha ve Merve en uzunlaridir. Sena en
2 . kisa olanidir. Ezgi Behice’den uzundur. Grafige
o) 2* s I gére her birinin boyunu bulunuz.
3 60 HJ 2 Ezgi: 135 cm, Zilleyha: 150 cm, Behice: 120 cm,
= ki

30 Merve: 150 cm, Sena: 105 cm.

Kizlar

10. Can ile Sevil, 198 km yolu 5 gunde gidiyorlar. ilk gun 32 km, ikinci gun ilk
gunden 11 km fazla; dglnel gun ikinci glinden 9 ke daha az; dérdinct gun ise
ikinci gunden 5 km az gidiyorlar.

Can ile Sevil'in 5. guin kag km yol gittiklerini hesaplayiniz. 51 km yol gitmislerdir.

11. Asagidaki toplama ve cikarma islemlerinin sonuclarini tablodaki sayilarla
eslestirip ilgili harfleri tabloya yerlestirerek sifreyi ¢zinUz.

72714 48624 58576 64567
- 54316 - 23517 - 23214 - 8369
~ 18398 [f v 35362 (] 56198 [K]
36527 62573 74548 26715
+ 13624 + 962 + 8516 + 8364
50151 [ T 83064]Y] 35079 M
72201 | 3064 | 18 398 | 35079




