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OZET

8. SINIF OGRENCILERINIiN PROBLEM COZME SURECLERINDEKI
USTBILISSEL DUZENLEMELERI

Bu ¢alismanin amaci 8. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme siireglerinde gosterdikleri
uistbiligsel diizenleme becerilerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda tez caligsmasi nitel
arastirma yontemlerinden biri olan durum g¢aligmasi ile yiiriitiilmiistiir. Katilimcilar amach
ornekleme ydntemlerinden biri olan dl¢iit drnekleme ile secilmistir. ki diisiik, iki orta ve iKi
yiiksek basarili olmak iizere 6 sekizinci sinif 6grencisinden olusan ¢alisma grubu kendini iyi
ifade edebilen 6grencilerden olusturulmustur. Calismanin verileri 2 kolay, 2 orta ve 2 zor
olmak iizere 6 rutin olmayan problemin 6grenciler tarafindan ¢oziilmesi ile elde edilmistir.
Her bir 6grenci ¢oziimiinil bireysel olarak gerceklestirmis ve bu siire¢ arastirmaci tarafindan
gozlemlenmis, video ve ses kaydina almmustir. Aragtirmanin verilerinin analizi igerik
analiziyle gerceklestirilmistir. Kamera ve ses kayitlar1 oncelikle transkript edilerek veri analizi
siirecine hazir hale getirilmis ve icerik analizine tabi tutulmustur. Ogrencilerin problem ¢dzme
stireclerindeki iistbilissel diizenlemeleri, arastirmacinin yaptigi arastirmalar sonucu ortaya
koymus oldugu cerceve ile analiz edilmistir.

Calismada elde edilen verilerden; basar1 diizeyi fark etmeksizin tiim 6grencilerin
ustbiligsel diizenleme becerisi gosterdikleri goriilmistiir. Bununla birlikte basar1 diizeyi
arttikca problem ¢ozme siirecindeki iistbiligsel becerilerin nispeten arttig1 sdylenebilir.
Ogrencilerinin tahmin becerisinde en gok dnemli bilgileri belirleyebildikleri gézlemlenmistir.
Ancak problemde sorulani yazmada geri planda kaldiklar1 gériilmiistiir. Planlama becerisinde
Ogrencilerin problemlere uygun ¢6ziim yolu belirleyebildikleri, ancak &grencilerin
¢dziimlerini hedeflere ayirmaya daire egilimlerinin olmadig: goriilmiistiir. izleme becerisinde
ise Ogrenciler genel anlamda hesaplamalari dogru yapmustir, bununla birlikte biitiin
secenekleri gbz Onlinde bulundurmamalar1 dikkat ¢ekmistir. Degerlendirme basamaginda,
problemi ¢ozdiikten sonra basar1 diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin ¢oziimlerini
degerlendirmeye daha yatkin olduklari, diisiikk ve orta diizeyde basarili 6grencilerin ise
problemi ¢ozemediklerinde diger problemi ¢ozmeye gecis yapma davramisini daha fazla
gosterdikleri gozlemlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Problem ¢6zme, iistbiligsel diizenleme, rutin olmayan problem.
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ABSTRACT

8TH GRADE STUDENTS’ METACOGNITIVE REGULATIONS IN
PROBLEM SOLVING PROCESSES

The aim of this study is to examine the metacognitive regulation skills of 8th grade
students in problem solving processes. For this purpose, the thesis was conducted with a case
study, which is one of the qualitative research methods. Participants were selected by criterion
sampling, which is one of the purposeful sampling methods. The study group, consisting of
six eighth grade students, two low, two medium and two high achievers, was composed of
students who could express themselves well. The data of the study were obtained by solving
6 non-routine problems (2 easy, 2 medium and 2 difficult) by the students. Each student solved
the problems individually and this process was observed, video and audio recorded by the
researcher. The data of the study were analyzed by content analysis. The video and audio
recordings were first transcribed and made ready for the data analysis process and then
subjected to content analysis. Students’ metacognitive regulations in problem solving
processes were analyzed with the framework put forward by the researcher as a result of his
research.

From the data obtained in the study, it was seen that all students showed metacognitive
regulation skills regardless of their achievement level. However, it can be said that as the
achievement level increases, metacognitive skills in the problem solving process relatively
increase. It was observed that the students were mostly able to determine the most important
information in the estimation skill. However, it was observed that they were behind in writing
what was asked in the problem. In the planning skill, it was observed that students were able
to determine appropriate solutions to problems, but students did not have a tendency to divide
their solutions into goals. In the monitoring skill, students generally made the calculations
correctly, but it was noteworthy that they did not consider all options. In the evaluation step,
it was observed that students with high achievement levels were more likely to evaluate their
solutions after solving the problem, while students with low and medium achievement levels
were more likely to switch to solving the next problem when they could not solve the problem.

Keywords: Problem solving, metacognitive regulation, non-routine problem.



BOLUM I
GIRIS
1.1. Problem Durumu

Diinya’nin ve teknolojinin gelismesi ve degismesi, toplumun ve bireylerin
beklentilerini ve sahip olmasi gereken Ozellikleri degistirmistir. Bu degisim ile artik
bireylerden girisimci ve kararli olmalari, elestirel diistinmeleri, empati kurmalari, topluma ve
kiiltiire katki saglamalari, bilgiyi iiretmeleri ve gilinliik hayatta aktif bir sekilde kullanmalart,
mantiksal akil yiiriitebilmeleri, girisken ve iletisime agik olmalar1 vb. beklenmektedir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Problem ¢6zme de modern toplumun bireylerden sahip
olmasini bekledigi temel 6zelliklerden biridir (Berkant ve Eren, 2013).

Kisi herhangi bir amaca, sonuca, bilgiye, duruma ya da fikre ulasmak icin ugrasirken
karsisina giigliikler ¢ikiyorsa, bu durum kisi i¢in bir problemdir (Bingham, 2016, s. 17). Birey
bir problemle karsilastiginda baskasinin ¢éziim yolu i¢in yonlendirmesine maruz kalmak
yerine o problemi ¢ozmek icin tesvik edilirse siiregte bilgi, beceri, anlayis ve ihtiyag
durumlarini kullanma firsat1 elde eder (Bingham, 2016, s. 13). Ancak 6grencileri problem
¢dzmede gelistirmek i¢in hem elimizde kesin bir kanit ya da kolaylikla uygulanabilir ve daha
once denenmis bir yontem olmadigindan hem de birgok matematik 6gretmeninin dgrencilik
yillartyla birlikte 6gretmenlige yonelik egitim alirken problem ¢6zmeye yonelik sistematik bir
egitimi ya ¢ok az aldiklarindan ya da hi¢ egitim alamadiklarindan; bugiin siiflarda problem
¢dzme yapisinin yeterli olmasindan bahsedemiyoruz (Lester vd., 1989). Oysaki problemler,
yalnizca okul yillarinda degil hayatimizin her asamasinda karsimiza g¢ikacagindan problem
¢Ozme becerisi hayatimiz boyunca ihtiya¢ duyacagimiz bir beceridir (Bingham, 2016). Bu
nedenle her bireyin problem ¢ozme becerisine sahip olmasinin o6nemli oldugu
diistintilmektedir.

Glinliik hayatta karsilastigimiz sorunlarla bag edebilmek i¢in, problem ¢ézme
becerilerine sahip olmamiz gerekir. Insanligin varligini siirdiirebilmesi icin belki de sahip
olmasi en gerekli olan oOzellik, problem ¢6zmedir (Altun, 2016, s. 72). Tim hayati
gozlemledigimizde, attigimiz her adim ve yaptigimiz her eylem bir nevi problem ¢6zme olarak
adlandirilabilir. Dolayistyla hayat, problem ¢6zmeden ibarettir; problem coziilerek alinacak
bir yoldur. Uyandigimizda a¢higimizi gidermek i¢in kahvalti hazirlamak, biriyle yaptigimiz
tartismay1 sonuglandirmak, arizalanan bir elektronik aleti yapmak, calismayan bir esyay1
diizeltmek, yetismemiz gereken bir yere vaktinde varabilmek i¢in kullanabilecegimiz en kisa

yolu bulmak gibi giinliik hayat durumlari, problem ¢dzme becerisine sahip oldugumuzda



bireysel olarak bas edebilecegimiz durumlardir. Siiphesiz ki tiim bu ve benzeri durumlar
bir¢ok insanin hayatinda problem teskil etmektedir. Bundandir ki matematik egitiminde bu
alanda bir¢ok arastirma yapilmis ve yapilmaya devam etmektedir.

National Council of Teachers Mathematics’in 1977 yilindaki raporunda matematik
egitiminin asil amaci olarak problem ¢6zmeyi gostermesi (Lester vd., 1989), problem
¢bzmenin dneminin anlagilmasini saglamistir (Posamentier ve Krulik, 2016, s. 1). Matematik
egitiminin tek amaci problem ¢6zme becerilerini 6grencilere kazandirmak olmasa da en
onemli amaglardan biri oldugu sdylenebilir (Berkant ve Eren, 2013; Lester vd., 1989). Bu
beceriler, 6grencilerin 6nlerine gelen problemleri ¢cozmelerine ve matematik ile giinliik hayatta
karsilastiklart durumlar arasinda baglanti kurabilmelerine olanak tanimasi bakimindan 6nem
arz eder (Isik ve Kar, 2011). Bununla birlikte Soylu ve Soylu (2006) problem ¢ézmenin ayni
zamanda bir bilimsel yontem oldugunu ve ¢6ziim siirecinin analiz, sentez, elestirel diisiinme
gibi becerileri igerdigini ifade etmislerdir. Bu 6nemi dogrultusunda problem ¢6zme becerileri
gelisen Ogrencilerin yalnizca matematik dersinde degil, diger bir¢ok alanda basarili

olabilecekleri soylenebilir.
1.2. Amag ve Onem

Ulkemizde, Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (2015, 2018) problem
¢Ozmenin Onemi vurgulanmig ve matematik egitiminin amaglarindan birinin problem ¢6zme
(MEB, 2015) oldugu belirtilmigtir. Matematik egitiminin genel amaglarindan olan
matematiksel kavramlar1 anlama, bu kavramlar arasi iligski kurma ve bu iligkiyi giinliik hayata
aktarma; problem ¢dzme siirecindeki diisiincelerini ifade edebilme; problem ¢6zme stratejileri
gelistirip bu stratejileri giinliik hayatta karsilastigi problem durumlarinda kullanabilme;
arastirma yapma, bilgi liretme ve kullanma becerilerini gelistirme; tahmin etme ve zihinden
islem yapma becerilerini kullanma (MEB, 2015) gibi maddelerin de dogrudan ya da dolayh
olarak problem c¢dzme becerisiyle ilgili oldugu goriilmektedir Benzer sekilde matematik
egitiminin 6zel amaglarinda da problem ¢ézme siirecinde dgrencilerin kendi diislince ve akil
yiiriitmelerini rahatlikla ifade edebilecekleri, bagkalarinin matematiksel akil yiiriitmelerindeki
eksiklikleri veya bosluklar1 gorebilecekleri, matematige yonelik olumlu tutum gelistirerek
matematiksel problemlere 6zgilivenli bir yaklagim gelistirecekleri ifade edilmistir (MEB,
2018).

Ogretim programimizin genel ve 6zel amaglari icerisinde vurgulanmasinin yani sira
problem ¢dzme, bir kazanim ya da bir adim olarak degil, aksine tiim siirecte aktif olarak yer
almas1 gereken bir beceri olarak goriilmektedir. Bu Onemine ragmen, Diinya ¢apinda

matematik okuryazarligi basarisin1 6lgen Programme for International Student Assessment



[PISA] PISA MEB Tiirkiye On Raporu’na (2019) gore 78 iilke arasinda 42. sirada olmamiz
ve yine rapora gore diizey arttikca matematik okuryazarligi lehine ilerleyen 6 diizeyden 2.
diizeyde bulunmamiz, problem ¢ozme konusunda iyilestirmelerin ger¢eklesmesinin
gerekliligini gostermektedir. Bu iki sinav, problem ¢dzme siirecinde iist diizey diisiinme
becerisi gerektirmektedir (Isik ve Kar, 2011; Polanyi, 1957). Problem ¢6zme siirecinin birgok
zihinsel adimi barindirmasi nedeniyle bu siirecte istbilis aktif olarak yer almakta ve bu nedenle
problem ¢dzme basarisi ile iistbilis oldukea iliskili goriilmektedir (Adagideli ve Ader, 2017;
Hidiroglu, 2018; Pennequin vd. 2010; Pratiwi, 2019; Wilson ve Clarke, 2004). buna paralel
olarak, Schoenfeld (2016), problem ¢6zme stirecinin iistbilis ile ger¢eklesmesinin en etkili yol
olacagin1 savunmustur. En genel anlamiyla “diisiince hakkinda diisiinme” olan iistbilis,
bilisten farkli olarak bireyin siirecin farkinda olmasini1 gerektirmektedir (Jacobs ve Paris,
1987). Bu dogrultuda iistbilis kisinin kendi zihinsel durumuna anlik bir kusbakist gozlem
olarak ifade edilecektir. Ogrencilerin kendi problem c¢dzme siireclerini incelemeleri ve
kesfetmeleri 6nemlidir (Gama, 2000). Bu baglamda tez c¢alismasinin hem 6grencilerin hem
Ogretmenlerin hem de arastirmacilarin 6grencilerin problem ¢dzme siireglerine lstbiligsel
diizenleme becerisi ¢ergevesinden bakmalarina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir.
Ustbilis, bireyin kendi performansi hakkinda cesitli elestiri ve degerlendirmede
bulunmas: ile yargiya varma, ilerlemeye yonelik strateji secimi (Ozsoy, 2008), 6grenme
siireglerine dair diisiince sistemi (Kalemkus, 2021), diisiince ya da bir sisteme dair yiiriitme
stirecinin kontrolii (Lucangeli ve Cornoldi, 1997) ve yansitilmasi (Schoenfeld, 1987) gibi
adimlan icermektedir. Ozsoy’un (2008) ¢alismasinda “iistbilissel kontrol” olarak verilen
ustbiligsel diizenleme, {stbiligsel etkinliklerde en ¢ok goriilen =zihinsel adimlardan
olusmaktadir. Ustbilisin kategorilerinden biri (Kalemkus, 2021; Ozsoy, 2008; Schraw ve
Moshman, 1995) olan {istbilissel diizenleme becerileri ise sonu¢ odakli olmayip tiim siireci
icine almaktadir denebilir. Bu beceriler, problem ¢6zme siireclerinde rol oynar (Verschaffel,
1999; akt. Desoete vd., 2001). Ustbilis ve problem ¢6zme, bir¢ok zihinsel adimi barindiran bir
stirectir ve bazi aragtirmalara gére problem ¢ozme basarisi ile {istbilis arasinda anlamli bir
iligki vardir (Adagideli ve Ader, 2017; Alan ve (")zsoy, 2019; Hidiroglu, 2018; Lester vd.,
1989; Pennequin vd. 2010; Pratiwi, 2019; Wilson ve Clarke, 2004). Ustbilissel diizenlemeleri
yiiksek olan 6grencilerin problem ¢ézmede iyi olduklar1 goriilmiistiir (Lester, 1989, s. 115;
Schoenfeld, 1987). Dolayisiyla problem ¢dzme siirecinde iistbiligsel diizenleme becerilerini
ortaya koyan oOgrenciler, ¢oziime ulasma konusunda daha basarili olmuslardir. PISA
sonuglarina ve problem ¢ozme siireglerinin dstbilissel diizenleme ile arasindaki baga

bakildiginda, tistbilissel diizenleme ve problem ¢dzme ilizerine derinlemesine aragtirma yapma



ihtiyac1 dogmaktadir (Hidayati ve Kurniati, 2023). Bu sebeple problem ¢dzme siirecini {istbilis
diizenleme becerisi ile incelemek ve cesitli tespitler yapmak, 6grencinin eksik oldugu
durumlar bildirip gelismesine katki saglayabilecek; problem ¢6zme siirecinde farkli basari
diizeyinde yer alan 6grencilerin iistbiligsel diizenlemelerden hangi becerilerin yogun olarak
ortaya ¢iktigini ya da goriilmediginin kesfi, 6grencilerin gelisimini saglamak adina bir kaynak
olacaktir.

Brown’in (1977) smiflandirmasina gore iistbiligsel diizenleme becerileri “tahmin”,
“planlama” ve “izleme” olarak ii¢ kategoriye; Jacobs ve Paris (1987) ve Schraw ve
Moshman’a (1995) gore ise “planlama”, “izleme” ve “degerlendirme” olarak {ige
ayirmaktadir. Bu tez calismasinda ise ustbiligsel diizenleme becerileri; tahmin, planlama,
izleme ve degerlendirme basliklar altinda (Desoete vd., 2001; Lucangeli ve Cornoldi, 1997)
ele alinacaktir. Ustbilissel diizenleme becerisi ile problem ¢6zme arasinda pozitif yonlii iliski
oldugu bilinmekle birlikte hangi bilesenlerin hangi davranislari igerdigi bilinmemektedir. Bu
nedenle {stbiligsel diizenleme becerilerini incelemenin ve hangi bilesenlerde hangi
davraniglarin ortaya ¢iktigini belirlemenin 6grencilerin problem ¢ézme siireglerinin gelisimi
agisindan onemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda tez ¢alismasinin amact 8. sinif
Ogrencilerinin problem ¢dzme siireclerindeki Ustbiligsel diizenleme becerilerini incelemektir.
Bu ama¢ dogrultusunda 8. smif Ogrencilerinin problem ¢ézme siireglerindeki iistbiligsel
diizenlemeleri tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme becerileri baglaminda ele

almacaktir.
1.3. Problem Ciimlesi / Alt Problem Ciimleleri

8. sinif 6grencilerinin problem ¢ézme siireclerindeki iistbiligsel diizenleme becerileri

nasildir?

Alt problemler:

1. 8. smif 6grencilerinin problem ¢dzme siireglerindeki tahmin becerileri nasildir?

2. 8. smif 6grencilerinin problem ¢dzme siireclerindeki planlama becerileri nasildir?
3. 8. simif 6grencilerinin problem ¢6zme siireclerindeki izleme becerileri nasildir?
4

8.sinif 6grencilerinin problem ¢ozme siireglerindeki degerlendirme becerileri nasildir?



1.4. Smirhiliklar

1. Arastirma, izmir ili Konak ilgesinde yer alan bir devlet ortaokulunda 8. smif
seviyesinde Ogrenim goren 6 Ogrenci ile gerceklestirilmistir. Ogrenci sayisi iistbilissel
diizenleme becerilerinin detayli analizi i¢in sinirli tutulmustur.

2. Arastirmanin verileri, iistbiligsel diizenleme cergevesinde analiz edilen Problem
Cozme Envanteri’nde yer alan problemlerin ¢oziimlerine ait transkript ve video kayitlari ile
siirlidir.

3. Problem Cozme Envanterindeki problemler 8. simif 6grencilerinin gordiikleri

matemetik dersi konularina iliskin kazanimlardan bazilari ile sinirlidir.
1.5. Varsayimlar

1. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde diisiincelerini  sesli  ifade ettigi
varsayilmaktadir.
2. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde icten olduklari, herhangi bir kaygi ya da

begenilme baskisi hissetmedikleri varsayilmaktadir.
1.6. Tammlar

Problem: ¢oziilmesi gereken bir durum ve bu durumun ¢oéziimiiniin dogrudan

bilinmedigi durumlar (Posamentier ve Krulik, 2016)

Problem ¢6zme: Problem insan zihnini bulandiriyorsa, problem ¢6zme de insan

zihnini aydinlatma; dengeyi saglama siirecidir (Baykul, 2020, s. 61; Berkant ve Eren, 2013).

Ustbilis: Ustbilis, bireyin kendisini bilmesi ve kendi zihinsel siirecleri hakkinda bilgi
sahibi olmasidir (Wilson, 2001). En genel tanimiyla diisiinme {izerine diisiinme olarak
tanimlanabilir (Blakey ve Spence, 1990; Gama, 2004; Jacobs ve Paris, 1987; Legg ve Locker,
2009; Livingston, 2003; O’Neil ve Brown, 1998).

Ustbilissel Diizenleme: Bilginin eyleme doniistiiriilmesine dair aktif siirecler (Jacobs
ve Paris, 1987) ve Ogrencilerin 6grendikleri bilgilerin kontroliinii saglayan birtakim

eylemlerdir (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998).

Tahmin; Bireyin bilgi boslugunu tahmin etmesi, kendi tahmin yetenekleri {izerine
tahmin ylriitmeleri, verilen gorevin zorluguna yonelik tahmini ve kendisinin ya da bir

baskasinin stratejik davraniglarini tahmin ve onaylama durumu (Brown, 1977).



Planlama: Bir hedefe yonelik kullanilacak biligsel uygun stratejilerin kriterlere gore
secilmesi (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995) ve siirecte
gerekecek kaynaklari edinmedir ( Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995).

Izleme: Kisinin ilerleme siirecini ve anlamayi aktif olarak izlemesini (Schraw, 1998)
ve basart durumuna bagli olarak plan ve stratejilerin gozden gegirip gerektiginde

degistirmesini igerir (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve Moshman, 1995).

Degerlendirme: Siirecin herhangi bir kisminda kendi anlayisini degerlendirme (Jacobs
ve Paris, 1987; Schraw 1998) ve iiriinler ile siiregteki diizenlemeler hakkinda diisiiniip
(Schraw, 1998) karara varmadir (Schraw ve Moshman, 1995).



BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu béliimde dncelikle problem ve problem ¢dzme siirecine, iistbilis ve ustbilissel
diizenlemeye ve kuramsal ¢erceveye yer verilmektedir. Ardindan tez ¢calismasi kapsamindaki

ilgili aragtirmalara deginilmektedir.

2.1. Problem ve Problem Cozme Siireci

Giinliik hayatta karsilastigimiz fiziksel ya da zihinsel her tiirli sorun ya da durumu
problem olarak adlandirilmaktadir (Gelbal, 1991). Posamentier ve Krulik (2016) problemi
¢oOziilmesi gereken bir durum ve bu durumun ¢oziimiiniin dogrudan bilinmedigi durumlar
olarak tanimlamaktadirlar. Bu nedenle Gama (2004) bir seyi her basardigimizda, o konu
hakkinda bilgimiz olmadan problemi ¢dzeriz demektedir. Altun (2016, s. 70) problemin
giinliik yasantimiza dahil olan okul, is ya da giinliik iglerimizi igerebilecegi gibi matematigi de
icerdigini ifade etmektedir.

Problem, matematik egitimi arastirmacilar1  tarafindan farkli  bigimlerde
tanimlanmugtir. Schoenfeld (1985, s. 1) problemi aragtirmaya, tartismaya ve zihni diisiinmeye
iten zor soru olarak ifade etmektedir. Blum ve Niss (1991) problemi, bireyin heniiz sahip
olmadig1 algoritma ve yoOntemlerle kisinin zihnine meydan okuyan agik sorular olarak
tanimlamaktadir.

Matematik kitaplarinin birgogunda problemler matematiksel islemleri igeren gesitli
alistirmalar seklinde ifade edilir (Baki, 2018, s. 191). Kimine gore problem olan sey kimine
gore bir alistirma ya da egzersiz 6zelligi tagiyabilmektedir (Altun, 2016, s. 70; Baki, 2018, s.
191; Baykul, 2020, s. 62; Bingham, 2016, s. 18; Blum ve Niss, 1991; Gama, 2004; Gelbal,
1991). Altun (2016, s. 70) islem iceren her etkinligin problem olmadigini, bazilarinin islem
iceren problemler oldugunu ancak bazilarinin ise alistirma olarak adlandirilmas: gerektigini
ifade etmektedir. Bir durumun problem olabilmesi i¢in bireyde kafa karisikligi yaratmasi ve
bireyin durumu ¢oziime kavusturmakta zorlanmasi, daha 6nce benzer bir yolla ¢ozdiigii
problemle karsilasmamis olmasi gerekmektedir (Baykul, 2020, s. 62). Bu goriise paralel
olarak, MEB (2015) daha once ¢oziilmemis ve ¢6ziim yolunun tahmin edilemedigi sorulari
problem olarak adlandirmakta ve &grencinin sahip oldugu bilgileri akil yiiriitmeyle
harmanlayarak problem ¢6zmesi beklenmektedir. Yani problem ¢6zme, matematiksel bilgiyi
direkt uygulamaktan ¢ok daha fazlasi olarak goriilmektedir (Lester vd., 1989). Birey problemi

kesfetme siirecinde zorlaniyorsa o duruma problem diyebiliriz (Polanyi, 1957).



Blum ve Niss (1991) matematiksel problemleri uygulamali ve piir problemler olarak
ikiye ayirmaktadir. Uygulamalart problemleri gercek yasam ile ilgili durumlar, piir
problemleri ise yalnizca matematiksel diinyada goriilen durumlar seklinde agiklamaktadirlar.
Baykul (2020, s. 62) ise matematik derslerinde problem olarak adlandirilan siirecleri li¢
kategoriye ayirmustir. Ilkinin 6grencilere birsey ifade etmeyen, seviyelerini asan ve anlamim
bilmedikleri problemler oldugunu ifade etmistir. Ikinci kategorinin ise dort islem iceren ancak
problem olmanin ¢ok gerisinde olan aligtirmalar oldugunu belirtmistir. Son olarak 6grencilerin
hemen cevap veremeyecekleri ancak siirecte dgrendikleri bilgilerle ¢éziime ulasabilecekleri
sorularin problem olarak adlandirilabilecegini soylemistir. Problemleri, rutin (siradan) ve rutin
olmayan (siradisi) problemler olmak iizere iki baglik altinda toplayan arastirmacilar da
bulunmaktadir (Altun, 2016, s. 70; Isik ve Kar, 2011; MEB, 2015).

Rutin problemler genel olarak giinliilk yasami iceren ve dort islem gerektiren
problemler olarak tanimlanmaktadir (Alan, 2017; Altun, 2016 s. 70). Problemin rutin olup
olmamasit hem Ogrenciye hem de problemin igerigine gore degismekle birlikte, rutin
problemlerde sahip olunan bilgiler direkt kullanilarak ¢6ziime ulasilabilmektedir (MEB,
2015). Rutin problemler genellikle 6grencilerin konuyu pekistirmeleri, islem yapma hizlarinin
artmast ya da problem ¢ozme siireclerindeki stratejileri Ogrenmeleri amaciyla
kullanilmaktadir. Ogrenci daha &nce benzer bir problemi ¢ozdiigiinden ya da ¢dziim
algoritmalarina asina oldugundan mantiksal akil yiiriitme ya da strateji gelistirme gibi
becerilerin gelistirilmesinde genel olarak rutin problemlere bagvurulmaz. Dolayisiyla
ogrenciye kazandirilmak istenen iist diizey diisiinme becerileri bu siirecte aktiflesmediginden
kazandirilamaz.

Rutin olmayan problemler daha ¢ok bir diizenin ya da belirli iliskilerin agiga ¢iktigi
problemler olarak tanimlanmaktadir (Altun, 2016, s. 105). Ogrencinin problemi ¢dzmeye
calistig1 ilk anda ne yapacagini bilememesi, rutin olmayan problemin 6zelliklerinden biridir.
Ogrencinin ¢oziimii gergeklestirmek igin strateji gelistirmesi, akil yiiriitmesi ve iist diizey
diisiinme becerilerini kullanmas1 beklenmektedir. MEB’in (2015) kazandirmak istedigi
becerilerin aktif oldugu problemler genelde rutin olmayan problemlerdir. Bu tarz problemler
konu pekistirildikten sonra kullanilmaya daha uygundur. Siire¢ i¢inde kullanilan problem
¢cdzme stratejilerini gozlemlemek ve konu bilgisi olarak belirli bir seviyeye gelmis 6grenciyi
problem ¢dzme siireglerinde {ist seviyelere ¢ikarmak i¢in kullanilabilir. Rutin olmayan
problemlerin ¢oziimiinde elde edilen cevaptan c¢ok Ogrencinin gecirdigi silire¢ Onemli

goriilmektedir (Alan, 2017). Bu nedenle tez ¢alismasinda 8. sinif 6grencilerinin {istbiligsel



diizenleme becerilerini ortaya ¢ikarmak icin kullanilacak problemlerin rutin olmayan
problemler olmasina 6zen gosterilmistir.

Problem insan zihnini bulandirtiyorsa, problem ¢6zme de insan zihnini aydinlatma ve
dengeyi saglama siirecidir (Baykul, 2020, s. 61; Berkant ve Eren, 2013). Yani problem ¢6zme,
problemi ¢6zme siirecinde sarfettigimiz tiim c¢abay1 ifade etmektedir (Altun, 2016, s. 70).
Problem ¢6zme sonug¢ odakli olmaktan ¢ok bir siireci ifade etmektedir. Gama (2004) problem
¢Ozmeyi, gidilen yol belirsiz iken hedefe dogru ilerleme siireci olarak tanimlamaktadir.

Problem ¢6zme, bireyin hem i¢sel hem de kendisi disinda bulunan kaynaklar1 nasil
kullanacagini 6grenebilecegi bir siire¢ olarak goriilmektedir (Bingham, 2016). Birey bu
stirecte kendisini ve ¢evresini kontrol altina almay1 amaglamaktadir (Polanyi, 1957). Problem
¢Ozme siireci, bireyleri zorlayan giicliikleri yok etmek ve belirsizlikleri ortadan kaldirmak i¢in
ugrasmay1 icermektedir (Gelbal, 1991). Dolayisiyla bir¢cok problemin ¢dziimiine ulagmak
kolay degildir (Fisher, 1998).

Matematikte problem ¢ézme (Branca vd., 1980); s6zel problemler ve rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimii, matematikle gercek yasami harmanlamayi, yeni alanlarin olugsmasini
saglayacak diislinceler tiretmeyi ve degerlendirmeyi ifade eder (Akt., Baki, 2018, s. 191).
Problem ¢6zme siireci sonunda birey; merakini, sorununu ve ihtiyacini gidermis olur. Problem
¢ozmenin temeli, daha Once karsilagmadigimiz problemlerle karsilagtigimizda ne
yapacagimizi bilmemizde yatar (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
2000). Karsilastigi problemlerin zorluk diizeyi ne olursa olsun, problem ¢dzme becerisine
sahip bireyler problemleri ¢ozebilirler (Berkant ve Eren, 2013).

Arastirmacilar bir problemi ¢ozebilmek igin bazi adimlarin gergeklestirilmesi
gerektigini ifade etmektedirler. Bu baglamda Kneeland (2001) problem ¢ézmeyi; problemi
anlama, gereken bilgileri toplama, problemin temeline inme, problemi ¢6zmek i¢in ¢éziim
yollar1 bulma, ¢6ziim yollarinin en iyisini gelistirme ve problemi ¢6zme olmak iizere alt1 adima
ayirmistir (Akt., Tatman, 2008).

Polya (1973) “How to solve it?” kitabinda problem ¢6zmede basarili olmak i¢in
stirecte yapilmasi gerekenleri anlatmistir. Problem ¢dzmenin 6grenci tarafindan yiiriitiilecek
bir siire¢ oldugunu vurgulayarak 6gretmenin rehber konumunda bulundugunu ifade etmistir
Problem ¢6zmeyi dort basamaga ayiran Polya, bu basamaklar1 problemi anlama, plan yapma,
plan1 uygulama ve degerlendirme olarak belirtmistir (Lester vd., 1989; Polya, 1973). Problemi
anlama basamagi dgrencinin dnemli noktalarin farkina varmasini, problemi daha iyi anlamak
igin ¢abalamasini ve problemi ¢ézmek igin istek duymasini i¢cermektedir (Polya, 1973).

Problemi anlama basamagindan plan yapma basamagina ge¢cmenin zorlugundan bahseden
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Polya, ¢oziime ulagmak i¢in bir planin yapilmasi ya da genel bir yol belirlenmesi gerektigini
ifade etmektedir. Plan ise yaramadiginda farkl bir plan {izerinde ¢alisilmasinin uygun olacagi
belirtilmigtir. Plan1 uygulama basamaginda ise yapilan planin ise kosulmasi ve bu siirecte
izlenen adimlarin dogrulugunun denetlenmesi vurgulanmaktadir. Polya, degerlendirme
basamaginda ¢oziime ulasilmasini saglayan ¢6ziim yolunun yeniden gozden gecirilmesi ile
bilgilerin pekistigini ve problem ¢6zme becerilerinin gelistigini belirtmektedir.

Schoenfeld (1983) Polya’nin problem ¢6zme basamaklarini temel alarak kendi
modelini gelistirmistir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992). Schoenfeld (1985) problem ¢6zme
stirecinde basarili olmak i¢in kaynaklar, sezgiler, kontrol ve inang sistemleri olmak tizere dort
bilesenden olusan bir ¢erceve ortaya koymustur. MEB (2015) de Polya’nin (1973) problem
¢ozme adimlar1 olan problemi anlama, ¢oziimii planlama, plan1 uygulama ve ¢éziimiin
dogrulugunu ve gegerligini kontrol etmeyi ifade ederek besinci adim olarak ¢oziimii genelleme
ve benzer/6zgiin problem kurma adimini eklemistir.

Garofalo ve Lester (1985) Polya’nin (1973) problem ¢6zme basamaklarini baz alarak
kendi problem ¢6zme gergevelerini olusturmuslardir. Bu gergeve, problem ¢ézme siirecindeki
biligsel ve Tlstbiligsel davranislart 6lgmeye odaklanmigtir. Garofalo ve Lester’n (1985)

calismasi, bu tezin yazari tarafindan Tablo 1’e aktarilarak sunulmaktadir.

Tablo 1

Garofalo ve Lester 'in (1985) problem ¢ozme ¢ercevesi

Kategoriler Aciklamalar Alt Kategoriler
Oryantasyon Bir problemi A. Anlama stratejileri
anlamak ve B. Bilgi ve durumlarin analizi
degerlendirmek C. Problem durumuna asinaligin
icin stratejik degerlendirilmesi
davranilmasi D. ilk ve sonraki temsil
E. Zorluk derecesinin ve basar1
sansinin degerlendirilmesi
Organizasyon  Yapilacaklar A. Hedeflerin ve alt hedeflerin
planlanmasi ve belirlenmesi
secilmesi B. Genel plan

Uygulama

C. Ozel plan (genel plam
uygulamak i¢in)

Planlara uymak
i¢cin davranislarin
diizenlenmesi

A. Ozel eylemlerin performansi
B. Ozel ve genel planlarmn
uygulama siirecinin izlenmesi
C. Takas kararlar1 (hiza kars1
dogruluk, zarafet derecesi)
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Dogrulama Alnan kararlarin A.Oryantasyon ve 1. Temsil yeterliligi
ve uygulanan organizasyonun 2. Organizasyonel
planlarin degerlendirilmesi kararlarin yeterliligi
sonuglarmin 3. Ozel planlarin genel
degerlendirilmesi planlarla tutarlilig:

4.Genel planlarin
hedeflerle tutarlilig1

B.Uygulamanin 1. Eylemlerin
degerlendirilmesi performansinin
yeterliligi
2. Eylemlerin planlarla
tutarlilig
3. Ozel sonuglarin
planlar ve problem
kosullartyla tutarlilig
4. Nihai sonuglarin
problem kosullariyla
tutarlilig

Garofalo ve Lester (1985) problem ¢6zme siirecini, problem ¢ézme ve iistbilissel diizenleme
becerilerini harmanlayarak oryantasyon, organizasyon, uygulama ve dogrulama olmak iizere
dort kategori altinda incelemektedir. Problem ¢6zme ve ustbiligsel diizenlemeyi birlikte ele

almasi1 nedeniyle 6nemli bir bakis agis1 ortaya koymaktadir.

2.2. Ustbilis ve Ustbilissel Diizenleme

Ustbilis calismalarinin deneysel olanlar1 ¢ogunlukla Flavell’m 1970’te ortaya attig
kisinin kendi hafiza yeteneklerini ifade eden “metamemory” kavramu etrafinda sekillenmistir
(Brown, 1977, 5.10). Flavell (1976) “iistbilis” kelimesini ilk kez 1970’li yillarda kullanmstir
(Hartman, 1998). Bu kavram, zihnimizi anlamak i¢in bir déniim noktas1 olabilir (Fisher, 1998).
Egitim psikolojisi ve biliste en 6nemli konulardan biri haline gelen (Hartman, 1998) iistbilis,
uzun siiredir bircok farkli alanda incelenmesine ragmen literatiirde hala kuramsal olarak
netlige sahip degildir (Hidiroglu, 2018). Bunun nedeni ise arastirmacilarin {istbilisi farkli
tanimlayip farkli siiflandirmalaridir (Hidiroglu, 2015). Bu terim yabanci kaynaklarda
“metacognition” olarak ge¢mesine ragmen Tiirkge’ye yiiriitiicii bilis (Senemoglu, 2005), bilis
iistii (Cetinkaya, 2000) ve bilis oOtesi (Yurdakul, 2004) gibi farkli sekillerde ¢evrilmistir
(Ozsoy, 2008). Bu farklilik, iistbilisin tek bir cat1 altinda toplanmasina engel olmus olabilir.
Hatta iistbilis siniflandirmalarinin tanimlar1 ve alt basliklar1 da arastirmacidan arastirmaciya
gore degismektedir. Bu sebeple iistbilis literatiirde kendisine yer bulsa da konumu heniiz net

degildir.
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Ustbilis, bireyin kendisini bilmesi ve kendi zihinsel siiregleri hakkinda bilgi sahibi
olmas: olarak ifade edilmektedir (Wilson, 2001). Ustbilis algilama tarziniz, hatirladiklarimiz,
diistince sistemlerimiz ve bildiklerimize dair bilgilerimiz (Gama, 2000), 6grendigimiz bilgileri
isleme, sahip oldugumuz bilissel durumlarla basa ¢ikma ve bu durumlari atlatmak igin sahip
oldugumuz stratejiler hakkinda bilgiyi icermektedir (Lingel vd., 2019). Ustbilis,
Ogrenmelerimiz iizerinde etkin olan bilissel siireclerimizi kontrol etmemiz ve bu siireclerin
farkinda olmamizi saglayan bilgi ve beceriler (Schraw, 1998; Livingston, 2003);
Ogrenecegimiz seyi nasil 6grenecegimizi planlama, kavrama siirecini gdzlemleme ve gorev
stirecinin degerlendirilmesini kapsayan iistbiligsel aktivitelerdir. En genel tanimiyla diigiinme
iizerine diisiinme olarak ifade edilmektedir (Blakey ve Spence, 1990; Gama, 2004; Jacobs ve
Paris, 1987; Legg ve Locker, 2009; Livingston, 2003; O’Neil ve Brown, 1998). Ogrenmeyle
ilgili biligsel aktiviteleri inceleyen ve aktif kontrolii kapsayan iist diizey diisiinmeyi ve 6z
diizenlemeye dair yiiriitme becerilerini de icermektedir (Lingel vd., 2019; Livingston, 2003).
Bu bilgi incelenebilmekte ve tartisilabilmektedir (Jacobs ve Paris, 1987). Bu baglamda Flavell
(1979) Bilissel Izleme Modeli’ni ortaya koymustur.

Biligsel Izleme Modeli bilissel davranislari ve eylemleri gozlemlemek icin (a)
iistbiligsel bilgi, (b) tistbilissel deneyimler, (c) hedefler/gorevler ve (d) eylemler/stratejiler
olmak tizere Tablo 2’de yer verilen dort kategoriden olugsmaktadir (Flavell, 1979).

Tablo 2

Flavell (1979) tarafindan ortaya atilan Biligsel Izleme Modeli

Cercevenin Kategoriler
Bilesenleri
Ustbiligsel Bilgi Biligsel diizeyde insanlarm, diger insanlarla ve insanlarmn Kisi

biligsel gorevleriyle, amaglariyla, hareketleriyle ve Kategorisi
tecriibeleriyle ilgili zihninde yer etmis olan kisimdir. Biligsel Gorev
davraniglarin  siirecini  ve sonucunu hangi faktor ve Kategorisi
degiskenlerin uygulandig1 ve etkilestigine yonelik bilgi ve  Strateji

inanglardir. Kategorisi
Ustbilissel Herhangi bir zihinsel hareket ile ilgili ve zihinsel hareket ile
Deneyimler birlikte gelen ve olusan bilingli olarak yapilan biligsel ve

duygusal deneyimdir.

Hedefler/Gorevler Bilissel bir eylemin amaglarina yoneliktir.

Eylemler/Stratejiler ~ Tim biligsel girimlerin ulasmayr hedefledigi amaglara
ulasmak i¢in kullanilan biligsel davramiglar ve diger tiim
hareketleri igerir.
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Biligsel izleme Modeli’ne gore bilissel eylemlerin izlenmesi; iistbiligsel bilgi,
uistbiligsel deneyimler, hedefler/gérevler, eylemler/stratejiler ve bunlar arasindaki etkilesimler
ile gergeklesmektedir.

Ustbilis farkli arastirmacilar tarafindan farkli bilesenlere ayrilmustir. kimi
arastirmacilar tarafindan ikiye ayrilmaktadir. Arastirmacilar tarafindan farkli adlandirilan iki
kategoriden ilki, Schraw ve Moshman (1995) tarafindan {istbiligsel bilgi, Jacobs ve Paris
(1987) tarafindan bilisin 6z degerlendirmesi ve Schraw (1998) tarafindan bilissel bilgi olarak
adlandirilir. Ikinci kategori Jacobs ve Paris (1987) tarafindan bilisin 6z yonetimi, Schraw
(1998) tarafindan biligsel diizenleme ve Schraw ve Moshman (1995) tarafindan iistbiligsel
kontrol stiregleri olarak smiflandirilmistir. Schraw ve Moshman (1995) da c¢alismasinda
iistbiligsel teorileri bir araya toplayip, literatiirden yapilan kimi tanimlara yer vermis ve kritik
farkliliklarina deginmistir.

Hidiroglu (2018) iistbilisi; listbilissel strateji, listbiligsel beceri, tistbilissel diizenleme,

inanglar ve sezgiler, listbiligsel bilgi olmak iizere bes temel bilesene ayirmustir (bkz. Sekil 1).

— Tahmin
- —  Planlama
_ UstBiligsel _|
Diizenleme _
o — Izleme
| Ust Biligsel
Strateji
i — Degerlendirme
Ust Bilis Insaélzcééillre I\’fe
| Ust Bilissel o
Beceri Agiklayici Bilgi
Ust Bilissel o
Bilai Kosullu Bilgi
Yontemsel
Bilai

Sekil 1. Ust Bilisin Temel Bilesenleri (Hidiroglu, 2018).

Kimi aragtirmacilar iistbilissel siirecleri; planlama, degerlendirme, kendini kontrol etme,
farkindalik ve biligsel stratejiler olarak ayirmaktadirlar (O’Neil vd., 1997; O’Neil ve Abedi,
1996; O’Neil ve Brown, 1998). Planlama, izleme ve degerlendirme, iistbilissel diizenleme ya
da iistbiligsel beceri (Opstal ve Daubenmire, 2015) i¢in kabul edilen kategorilerdir. Garcia ve
Pintrich (1996) ile Wilson (2001) ise ¢aligmasinda iistbiligin listbiligsel farkindalik, tistbiligsel

degerlendirme ve iistbiligsel diizenleme olmak tizere ii¢ islevi oldugunu belirtmistir.
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Paris, Cross ve Lipson (1984) diizenleme terimini “Bireyin sectigi plan dogrultusunda
ilerleme ve etkililigini incelemedir. Bilisin diizenlenmesi, bilginin eyleme doniistiiriilmesine
dair aktif siirecler (Jacobs ve Paris, 1987) ve 6grencilerin dgrendikleri bilgilerin kontroliinii
saglayan birtakim eylemler olarak ifade edilmektedir (Schraw, 1998; Schraw ve Moshman,
1995). Bireyin iistbiligsel bilgiyi, bilisini diizenlemek icin kullanma sekli de denebilmektedir
(Schraw ve Moshman, 1995). Bazen yeni planlar yapmak ve yeni hedefler belirlemek
gerekirken kimi zaman da plana sadik kalmak gereklidir” seklinde agiklamiglardir. Bu

dogrultuda iistbilissel diizenleme, iizerinde karar kilinan siireci diizenlemeyi igerir.

2.3. Kuramsal Cerceve

Brown (1987) bir durumun {istbiligsel olup olmadigini ayirt etmenin genellikle zor
oldugunu belirtmektedir (Gama, 2004). Bilissel aktivitelerden iistbiligsel aktivitelere gecisin
miimkiin olmas1 (Hidiroglu ve Bukova-Giizel, 2015), bir aktivitenin bilissel ya da iistbiligsel
olma durumunu ayirt etmeyi zor kilmaktadir. Gama (2004) bilisle iistbilisi ayirt etmek i¢in
icerik ve islev olmak {iizere iki kriterden bahsetmektedir. Bilisin icerigi diinyada var olan
seyler, bunlarin zihnimizdeki konumlar1 ve yapilacaklar hakkindaki bilgi iken {istbilisin icerigi
bilis hakkindaki bilgi ve becerilerdir (Gama, 2004). Vos’a (2001) gore bilisin islevsel gorevi,
sorunlara ¢o6ziim getirip olumlu sonuglandirmak iken {istbilisin gorevi, biligsel islevi
diizenlemektir (Akt., Gama, 2004). Dolayisiyla bir diisiincenin {istbiligsel olup olmadigini

anlamanin yolu, diisiincenin 6zline inmektir.

Ustbilisin 6grenmede, ¢esitli becerilerin kazanilmasinda ve problem ¢dzmede etkili
oldugu ifade edilmektedir (Flavell, 1979; Gama, 2004; Lester vd., 1989; Opstal ve
Daubenmire, 2015). Bireyin problem ¢6zme siirecinde kendi farkindaliginin bulunmasi ve
kendi siirecine yonelik bilgisi olduk¢a 6nemli goriilmektedir (Brown, 1977). Dolayisiyla
problem ¢ozmede iyi olan bireyler yetistirmek icin, bilise odaklanildig:1 kadar tistbilise de
odaklanmak gerekmektedir (Gama, 2000).

Problem ¢6zmenin karmasik siireglerden olusmasi, iistbilissel olarak incelenmesini
zorlagtirmaktadir (Aydurmus, 2013). Hem problem ¢6zmenin hem de iistbiligsel diizenleme
becerisinin birer siire¢ olmalar1 ve bir¢ok adim ile kategoriye ayrilmalari, bu iki alani iceren
calismalarin gesitli ve farkli alanlara yonelmesine olmasina sebep olmustur. Ayrilan her alanda
farkli tanimlar ve farkli kategoriler bulunmaktadir. Bu dogrultuda Fisher (1998) dort {istbiligsel
stirecin problem ¢6zme i¢in olduk¢a 6nemli oldugunu ifade etmektedir. Bu iistbiligsel siiregler
(a) problemi anlamak, (b) problemi temsil etmek,(c) plan yapmak ve (d) degerlendirme

yapmak olarak ifade edilmektedir. Bu siire¢ler planlama, izleme ve degerlendirme olmak iizere
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iic basglik altinda toplanmaktadir (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw, 1998). Brown (1977) da
ustbiligsel diizenleme becerilerini tahmin, planlama ve izleme olarak ifade etmektedir. Tez
calismasinda ise ustbiligsel diizenleme becerileri tahmin (Brown, 1977; Desoete vd. 2001;
Lucangeli ve Cornoldi, 1997), planlama (Brown, 1977; Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve
Moshman, 1995), izleme (Brown, 1977; Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve Moshman, 1995)
ve degerlendirme (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve Moshman, 1995) olmak {iizere dort

kategori altinda ele alinmaktadir.

Ustbilissel diizenleme becerilerinden ilki olan tahmin Brown’a (1977) gore dort
yapidan olusmaktadir. Bunlardan ilki olan bilme duygusu, bireyin bilgi boslugunu tahmin
etmesi; ikincisi tahmin agikligi, cocuklarin kendi tahmin yetenekleri {izerine tahmin
yiiriitmeleri; ti¢iinciisii gérevin zorlugunu tahmin, ¢ocugun verilen gérevin zorluguna yoénelik
tahmini; dordiinciisii ise stratejik faaliyetin sonucunu tahmin etmek, kendisinin ya da bir
basgkasinin stratejik davranmislarini tahmin ve onaylama durumu olarak ifade edilmektedir.
Tahmin becerisi, problem ¢ézliimiine baslamadan 6nce gergeklesmekte ve problem ¢dézme
stirecindeki basar1 ve basarisizlik durumu hakkinda 6ngorii sahibi olmayi icermektedir

(Lucangeli ve Cornoldi, 1997).

Ustbilissel diizenleme becerilerinden ikincisi olan planlama, harekete gegmeden énce
plan yapmay1 ve planinin etkililigi hakkindaki bilgiyi icermektedir (Brown, 1977). Problemi
¢cOzebilmek icin gereken adimlari (Lucangeli ve Cornoldi, 1997) belirleme planlama
becerisinin i¢inde yer almaktadir. Planlama, bir hedefe yonelik kullanilacak uygun stratejilerin
kriterlere gore secilmesi (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw, 1998; Schraw ve Moshman, 1995)
ve sliregte gerekecek kaynaklari edinmeyi kapsamaktadir (Schraw, 1998; Schraw ve
Moshman, 1995). 3. sinif ve istiinde 6grenim goren c¢ocuklar genel olarak hatirlamalari
gereken bilgiler s6z konusu oldugunda plan yapmak konusunda daha bilingli olmakla birlikte
bu sinif seviyesinin daha altindaki ¢ocuklar daha geri planda kalmakta; calisma siirecini
planlamada ise, yas¢a biiyilik cocuklar hatirlamadiklar1 ya da eksik olduklar1 konulara agirlik

verirken kii¢iik ¢ocuklarin boyle bir planlama yapmamaktadirlar (Brown, 1977).

Ustbilissel diizenleme becerilerinden iiciinciisii olan izleme, problemi ¢dzmeye
calismadan Once siirecle ilgili belirli yonleri dikkate almay1 (Brown, 1977), ilerleme siirecini
aktif olarak izlemeyi (Schraw, 1998) ve basar1 durumuna bagli olarak plan ve stratejileri
gozden gecirip gerektiginde degistirmeyi icermektedir (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw ve
Moshman, 1995). Izlemede stratejileri belirleyebilmek onem kazanmaktadir (Lucangeli ve
Cornoldi, 1997).



16

Ustbilissel diizenleme becerilerinden sonuncusu olan degerlendirme siirecin herhangi
bir kisminda kendi anlayisin1 degerlendirme (Jacobs ve Paris, 1987; Schraw 1998) ve iirlinler
ile siirecteki diizenlemeler hakkinda diisiiniip (Schraw, 1998) karara varma olarak ifade
edilmektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Bu baglamda degerlendirme becerisi siirecin her
aninda vardir (Jacobs ve Paris, 1987). Lucangeli ve Cornoldi (1997) ise degerlendirmeyi daha
cok problem ¢oziim siireci tamamlandiktan sonra, elde edilen sonucun dogrulugunu kontrol

etmeye yonelik bir beceri olarak ifade etmektedirler.

Bu tez calismasinda, veri analizinde kullanilacak olan Ogrencilerin Problem Cozme
Siirecinde Sergiledikleri Ustbilissel Diizenleme Becerileri Cercevesi olusturulurken dncelikle
literatiir taramasi yapilmigtir. Brown’in (1977), Lucangeli ve Cornoldi’nin (1997; 1998),
Desoete vd.’nin (2001), Aydurmus’un (2013), Tzohar-Rozen ve Kramarski’nin (2017),
Durmus’un (2013), Aycan-Kavlak’in (2019) ve Zepeda ve Nokes-Malach’in (2023) problem
cozme ile ilgili ¢alismalarinda yer alan {istbiligsel diizenleme gerceveleri incelenmistir.
Tzohar-Rozen ve Kramarski’nin (2017) ve Aycan-Kavlak’in (2019) ¢alismalarinda tahmin yer
almazken Zepeda ve Nokes-Malach’in (2023) g¢alismasinda tahmin ve planlamanin yer
almadig1 gortlmiistiir. Tzohar-Rozen ve Kramarski’nin (2017) ¢alismasinda degerlendirme
basamaginin bulunmadig1 dikkat ¢ekmistir. Alkan vd.’nin (2023) ve Aydurmus’un (2013)
calismalarinda ise tiim {istbilissel diizenleme basamaklar1 yer almaktadir. Arastirmaci bu
noktada, matematikte tahmin becerisinin dnemli bir yere sahip olmasiyla birlikte Brown’in
(1977) ve Desoete vd.’nin (2001) galigmalarina dayanarak tahmin becerisine de yer vermeye
karar vermistir. Bu baglamda iistbilissel diizenleme becerilerinin “tahmin”, “planlama”,
“izleme” ve “degerlendirme” olmasinda karar kilinmistir. Ardindan her bir becerinin hangi
davranislar1 igerdigini belirleme calismasi yapilarak Tablo 3’te verilen Ogrencilerin Problem
Cozme Siirecinde Sergiledikleri Ustbilissel Diizenleme Becerileri Cergevesi ortaya

koyulmustur.
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Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Ustbilissel Diizenleme Becerileri Cercevesi

Beceriler

Kodlan

Tahmin

Planlama

Izleme

Degerlendirme

Problemin ¢oziilebilirligine yonelik tahminde bulunur.
Onemli kelimeleri belirler.

Okurken duraklar.

Problemi tekrar okur.

Onemli bilgileri belirler.

Kullanacag bilgileri belirler.

Ne bilindigini yazar.

Ne soruldugunu yazar.

Sekil ¢izer.

Sonug i¢in tahmin yiiriitiir.

Sonuglara iligkin tahmin aralig: verir.

Planlama i¢in uzun zaman harcar.

Uygun ¢6ziim yolunu belirler.

Coziimii alt hedeflere ayirir.

Belirlenen amag icin yapilmasi gerekenleri ifade eder.
Bilgileri tekrar gdzden gegirir.

Islemleri diizenli yapar.

Karsilasilacak olast engelleri belirler.

Engelleri ortadan kaldirmak i¢in yollar arar.

Plana bagh kalir.

Dogru ilerleyip ilerlemedigini kontrol eder.

Coziim yolunu degistirmeye yonelik diisiiniir.
Hesaplamalari denetler.

Hesaplamalar1 dogru yapar.

Problemle ilgili not tutar

Hatalarim fark eder.

Hatalarim diizeltir

Bulunan cevabi not eder.

Biitiin se¢enekleri géz dniinde bulundurmaya calisir.
Anlamadigi kismu belirlemeye ¢aligir.

Verileri dogru anladigina emin olmak ig¢in sorular sorar.

Sectigi stratejinin ¢dziime ulastirmayacagini ongoriir.
Cevabi dzetler.

Basarili olunup olunmadigini degerlendirir.

Siireci degerlendirir.

Coziimde dikkat edilmesi gereken noktalara deginir.
Sonucu kontrol eder.

Sonucu probleme gore tekrar degerlendirir.

Thozar-Rozen ve Karmarski (2017) ile Zepeda ve Nokes-Malach’in (2023)

calismalarinda kodlarin, Tiirk¢e kaynaklara nispeten edilgen degil etken dille yazildig1 dikkat

cekmistir. Zepeda ve Nokes-Malach’in (2023) ise 6grenci dilinden kodlar1 adlandirmay,
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temalarda izleme ve kontrolii ayr1 almay1 tercih ettigi goriilmistiir. Ancak bu tez ¢alismasinda
izleme baslig1 tek basina yer aldigindan, kontrol temasindaki kodlar da izleme altinda
smiflandirilmistir.  Anlamadigi kismi belirlemeye c¢aligma, problem ¢6zme stratejisini
degistirme, hatalar1 diizeltme sonucu kontrol etme kodlar1 ortakken dogru anlamaya yonelik
kendine soru sorma yalnizca Zepeda ve Nokes-Malach’in (2023) c¢alismasinda
gbzlemlenmistir. Bununla birlikte bircok calismada (Aycan-Kavlak, 2019; Aydurmus, 2013)
izleme basamaginda yer alan hesaplamalar1 kontrol etme kodu bu ¢alismada degerlendirme
basamagi altinda kodlanmistir. Tahmin becerisini tema olarak alan ¢alismalarda yer alan kimi
kodlarin, tahmin becerisini tema olarak almayan calismalarda planlamada yer aldig:
goriilmiistiir. Ornegin bilgiye yonelik kodlar Aydurmus (2013) ve Alkan vd. (2023)
calismalarinda tahminde yer alirken Aycan-Kavlak’in (2019) calismasinda planlamada yer

almaktadir.

Ogrencilerin Problem Co6zme Siirecinde Sergiledikleri Ustbilissel Diizenleme
Becerileri Cergevesi olusturulurken literatiirden alinan destegin yani sira tez ¢alismasinin

verilerinin analizinden ortaya ¢ikan kodlar da bulunmaktadir.

2.4. 11gili Aragtirmalar

Ulkemizde yapilan galigmalar incelendiginde 2000 y1l1 éncesinde problem ¢dzme ve
iistbilisi iceren calisma olmamakla birlikte 2010 yili ile birlikte ¢calismalarin yogunlastigini
belirlenmistir. Calismalar daha ¢ok problem c¢ozmeye gore {istbilissel davraniglar

siniflandirma tizerine yazilmis olup, nitel calismalar agirliktadir.

flkokul &grencileri ile yapilan galismalarda Alan ve Ozsoy (2019) &n test-son test
kontrol gruplu deneysel desen modelini kullanarak ilkokul 6grencileri ile galisirken, Arsuk ve
Memnun (2020) 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel deseni tercih etmis ve 7. sinif
ogrencileri ile caligmistir. Deney ve kontrol gruplariyla yiiriitiilen ¢aligmalarda, problem
genisletme (Alan ve Ozsoy, 2019) ve problem ¢dzme stratejilerinin 6gretiminin (Arsuk ve
Memnun, 2020) problem ¢6zme basarist ve iistbilis iizerinde anlaml diizeyde artis etkisi
gosterdigi goriilmiistiir. Iki arastirmada da problem ¢dzme basari testi uygulanirken Arsuk ve
Memnun’un (2020) ¢alismalarinda farkli olarak matematik basari testi ve {istbilis farkindalik
envanteri uygulanmistir; deney gruplar ikiye ayrilmis, bir gruba problem ¢6zme stratejileri
ogretilirken bir diger gruba ise iistbilis destekli problem ¢dzme stratejileri 6gretilmistir. Tlk
deney grubu yalnizca problem ¢6zme basarisini yiikseltirken iistbilis destekli egitim alan

grubun Ustbiligsel becerilerinde de gelisim gorilmiistiir.
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Oztiirk vd. (2018) ¢aligmasinda 6. sinif ile 8. simif araliginda olan 9 {istiin yetenekli
ogrenci ile calismistir. Calismada, diisiik orta ve yiiksek derecede basari diizeylerine ayrilmis
9 oOgrencinin 2 cebir problemi ¢dzme siirecindeki ustbiligsel becerileri arastirilmis ve
karsilastirilmigtir. Durum ¢aligmasi kullanilan bu ¢alismada sesli diisiinme ve gézlem formlari
kullanilmig tematik analiz yapilmistir. Caligmada {istbiligsel beceriler, problem ¢6zme
basamaklarinin igerisinde incelenmistir. Iki problemden olusan etkinlik kartlar1 kullanilmus,
Ogrencilerden sesli diistinmeleri istenmistir. Coziim asamasinda ise 6grencilere ek sorular
sorulmus, yar1 yapilandirilmis gozlem formlar1 sunulmustur. Ogrencilerin tamamu, tiim
problem ¢6zme siireglerinde iistbiligsel beceri sergilemis ve sinif seviyesi arttikca gdzlemlenen
beceri de artmustir. Genel olarak kendine giliven, hedefi tekrar gézden gecirme ve her

basamakta kendini degerlendirme ve kontrol davranislar1 gézlemlenmistir.

Adagideli ve Ader (2017) 4 ile 6 yas araligindaki ¢ocuklarin, Serin ve Korkmaz (2018)
ilkokul 4. sinif 6grencilerin ve Atasoy ve Yigitcan-Nayir (2021) 6gretmen adaylarinin problem
¢Ozme siireclerini tistbiligsel 6zellikler bakimindan incelemislerdir. Adagideli ve Ader (2017)
ustbiligsel diizenleme becerilerini incelerken Atasoy ve Yigitcan-Nayir (2021) ile Serin ve
Korkmaz (2018) biligsel ve iistbiligsel davranislari incelemislerdir. Adagideli ve Ader (2017)
calismalarinda 27 ¢ocugu 3’erli gruplara ayirarak 3 matematik etkinligi (6riintii olusturma,
O0lcme ve siniflama), problem c¢ézme siireclerindeki {istbiligsel diizenleme becerilerini
gozlemlemis ve verilerini {istbiligsel diizenleme becerilerinin altinda incelemislerdir. Bu
stirecte gbzlemsel metodolojiyi tercih etmis, igerik analizini kullanmisglardir. Problem ¢6zme
stireglerinde gocuklarin iistbiligsel diizenleme becerilerine sahip olduklar1 ve daha ¢ok amag
ve hedeflerini belirleme, hata tespiti ve siireglerini gézlemleme davranislarimin daha sik
gerceklestigi goriilmiistiir. Bu dogrultuda problem ¢ézme ve iistbilis arasinda olumlu ve giiglii
bir iligkinin oldugu ve problem ¢6ézme etkinliklerinin {istbiligsel diizenlemeye katkis1 da

vurgulanmustir.

Serin ve Korkmaz (2018) ve Atasoy ve Yigitcan-Nayir (2021) farkli yas ve simif
diizeyindeki gruplarla ¢alismis ancak durum ¢aligmasi ve betimsel analiz kullanmiglardir. Veri
toplama araci olarak iki arastirmada da problem ¢dzme formlar1 tercih edilmis ve klinik
miilakat yontemi kullanilmus; Ustbiligsel ve bilissel davranislar, problem ¢6zme
basamaklarinin altinda gruplandirilmistir. Serin ve Korkmaz (2018) basar1 diizeyleri diisiik,
orta ve yiiksek olan 15 ilkokul 4. sinif 6grencisi ile 4 problem ¢6zme ¢alismasi gergeklestirmis,
problem ¢6zme siirecinde sesli diisiinmeleri istenmis, siire¢leri hakkinda derin bilgi elde etmek

icin de Ogrencilere problemlerle ilgili gesitli sorular sorulmustur. Atasoy ve Yigitcan-Nayir
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(2021) ise fen bilgisi 6gretmenligindeki, kendini gorece iyi ifade edebilen 7 birinci sinif
Ogrencisi ile ¢alismig, 5 sorudan olusan “Rutin Olmayan Problemler Testi” ve 8 sorudan olusan
yar1 yapilandirilmig klinik miilakat sorulari ile problem ¢6zme siirecinde verileri toplamustir.
Serin ve Korkmaz’in (2018) calismasinda siiregte gosterdikleri Ustbiligsel davraniglar,
arastirmaci tarafindan olusturulmus form kullanilarak siniflandirilmistir. Veriler, davraniglarin
biligsel-iistbilissel ayrimi1 yapabilmek amaciyla hem siirecte hem de siire¢ sonunda klinik
miilakat yapilmis olup hem de gdzlem yolu ile toplanmistir. Betimsel analiz ile problem
¢ozmenin 4 basamag altinda davraniglar siniflandirilmistir. Atasoy ve Yigitcan-Nayir (2021),
Schoenfeld’in (1985) bilissel ve iistbilissel kodlarmi kullanmislardir. Ogrenciler, problem
¢Ozme siirecinin sonunda yar1 yapilandirilmig miilakata tabi tutulmuslardir. Problem ¢6zmenin
6 basamagi ile betimsel analiz yapilmistir. Serin ve Korkmaz’in (2018) ¢alismasinda; problemi
okuma ve okudugunu ilk seferde anlama, problemi kendi diisiinceleriyle ifade etme, tahmin,
sorunun zorluk algisi basar1 diizeyi ile dogru orantili, tekrar okuma davranisi ise ters
orantilidir. Tim davranis gruplarinda davranisi basariyla gosteren grupta {stbilissel
davraniglar gozlemlenmistir. Problemi anlama ve ikinci defa okumada problemi
anlayamayanlarda basar1 diizeyi diisik olan Ogrencilerin Tlstbiligsel —davranig
gbzlemlenmezken orta ve yiiksek diizeydeki 6grencilerde yeterli diizeyde gozlemlenmemistir.
Problemi kendi diisiinceleriyle ifade etme, ifade edemeyenler i¢in her basar1 diizeyinde biligsel
diizeyde gozlemlenmistir. Tahminde ise dogru tahmini yapamayan grubun bilissel diizeyde
kaldigr gozlemlenmistir. Problemi ¢oézmeye iliskin yanlis algida bulunan tiim basari
diizeylerindeki 6grencilerin biligsel diizeyde kaldiklar goriilmiis. Atasoy ve Yigitcan-Nayir’in
(2021) calismasinda; tiim katilimcilar tiim problemlerde okuma davranisi sergilemis, anlama
ve diger davraniglar1 gozlemlemede sikintilar oldugu goriilmiistiir. Problem ¢6zme islemi
bittiginde kontrol etme davramsi gdzlemlenmemistir. Ogretmen adaylarinin genel olarak
sergiledikleri biligsel ve iistbiligsel davranislarin bilingli olmadig1 goézlemlenmistir. Anlama

basamaginda problem yagamaktadirlar.

Sarpkaya vd. (2011), Dikmen ve Tuncer (2018) ve Goldag ve Kanat (2018)
calismalarinda tiniversite 6grencileri ile ¢aligmis ve nicel aragtirma yapmislardir. Sarpkaya vd.
(2011) o6grenim gormekte olan 120 ilkdgretim matematik dgretmeni adayiyla ¢aligmasini
yiiriitmiis, iliskisel tarama modeli kullanmis; “Ustbilis Farkindalik Testi” ve “Matematik
Tutum Olgegi” veri toplama araglari olarak tercih etmistir. Dikmen ve Tuncer (2018), mezun
ya da son simnif olan toplam 240 6grenciyle ¢aligmis, betimsel tarama modeli kullanilmis; veri

toplama araci1 olarak “Ust Bilis Diisiinme Beceri Algilar1 Olgegi” kullanilmistir. Goldag ve

Kanat (2018) ise basit seckisiz 0rnekleme yontemiyle, 6grenim gérmekte olan 481 Sgrenciyi
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calismaya dahil etmis ve seckisiz drnekleme yontemini kullanmiglar; veri toplama araci olarak
ogrencilerin iistbilis diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmis olan “Ust Bilis Olgegini ve
problem ¢dzme becerilerini belirlemek igin "Problem Co6zme Becerileri Olgedi"ni
kullanmiglardir. Dikmen ve Tuncer (2018) {istbilis diisiinme becerileri ile cinsiyet degiskeni
acisindan anlamh diizeyde goriis farki olmadigt; 6grenim goren ve mezun degiskenleri igin de
karar verme alt boyutunda mezun bireylerin lehine anlamli diizeyde farklilasma disinda
herhangi bir anlamli bir farklilasma olmadig gériilmiistiir. Ogrenme alanlarinda ise genel
olarak fen bilimlerinde 6grenim goren bireyler lehine anlamli diizeyde goriis farki bulunmus,
problem ¢dzme becerileri ile tistbilis diisiinme becerilerinin birbiri ile ilintili baglantilar
icerdigi sonucuna ulagilmistir. Sarpkaya vd. (2011) ¢esitli degiskenlerin {istbilis stratejilerini
kullanma farkindaliklari ile matematige kars1 tutumlar arasindaki iliskiyi, Goldag ve Kanat
(2018) ise ¢esitli degiskenlerin problem ¢ozme diizeyleri toplam puani ile iistbilis diizeyleri
toplam puani arasindaki iligkiyi incelemistir. ki calismada da cinsiyet, anne ve baba egitim
durumu; Sarpkaya vd. (2011) ek olarak mezun olunan lise tiirii ve aile gelir diizeyi; Goldag ve
Kanat (2018) ise ek olarak kitap okuma, alantyla ilgileri yayinlar1 takip etme ve 6grenim
goriilen fakiilte degiskenleri incelenmistir. Ustbilissel farkindalik diizeyi, problem ¢dzme
(Goldag ve Kanat, 2018), istbilis stratejileri kullanim farkindaligi ve matematige yonelik
tutumun (Sarpkaya vd., 2011) cinsiyet, anne baba egitim diizeyi degiskenleri bakimindan
anlamh farklilagsmadig1; yine Sarpkaya vd.’nin (2011) ¢alismasinda matematige karsi tutum
ve Ustbilis stratejileri kullanim farkindaliklarinin mezun olunan lise tiirii, aile gelir diizeyleri
acisindan anlamli farklilagmadigi, matematige yonelik tutumun ve Uistbilis stratejileri kullanim
farkindaliklarinin akademik basar1 algist yiiksek olanlarin lehine anlamli olarak farklilagtigi
goriilmiistiir. Goldag ve Kanat’in (2018) ¢alismalarinda; alaniyla ilgileri yayinlari takip etme
ve 6grenim goriilen fakiilteye gore, listbilis toplam puanlari arasinda bir iliski yokken problem
c¢ozmede alanmiyla ilgili yaymlar1 takip edenlerin, Giizel Sanatlar ve Fen Edebiyat
Fakiiltelerinde 6grenim gorevlerin lehine anlamli bir fark bulunmaktadir. Ogrenim gériilen
siniflarda problem ¢6zmede bir farklilik bulunmamigken iistbilis toplam puanlar1 arasinda 3.
siiflarin lehine anlamli bir fark vardir. Son olarak, iistbilis toplam puanlar1 ve problem ¢ézme
toplam puanlar1 arasinda yilda 21 ve daha fazla kitap okuyanlarin lehine anlamh bir farklilik
vardir. Ustbilis diizeyleri toplam puanlar1 ile problem ¢dzme diizeyleri toplam puanlari
arasinda pozitif yonli bir iliski varken (Goldag ve Kanat, 2018) matematik dersine yonelik
tutum ile Ustbilis stratejilerini kullanma farkindaliklar arasinda orta diizeyde pozitif yonde

anlaml1 bir iligski bulunmustur (Sarpkaya vd., 2018).
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Yildiz ve Giliven’in (2016) Ogretmenlerle yiirittiigi c¢alisma, 0Ogrencilerle
yiiriitilenlerden farkli olarak &6gretmen davranmiglarinin 6grenci  istbiliglerini  harekete
gecirmeye etkisini arastirmistir. 4 matematik O0gretmeninin bir donem boyunca smif ici
uygulamalar1 gézlemlenmis ve dgretmenlerle miilakatlar yapilmistir. Arastirmac tarafindan
geligtirilen gozlem ¢izelgesi kullamilmis ve yar1 yapilandirilmis miilakatlar derslerde
gbzlemlenen kimi davranislarin daha iyi anlasilmasi i¢in bazi derslerin sonunda yapilmustir.
Veriler nicel ve nitel veri analiz yontemleri ile analiz edilmis; nitel veriler igerik analizi, nicel
veriler de davrams sikhi belirtilerek analiz edilmistir. Ug 6gretmenin problemi anlama
basamaginda oOgrencilerin {stbilislerini harekete gecirecek davranis gostermedikleri
goriilmiistiir. Problem ¢6zme adimlarinda en ¢ok plan olusturma adiminda iistbilisi harekete
gecirici davranislar gosterdigi goriilmiistiir. Tahmin etmeye yonelik yonlendirmenin tiim
Ogretmenler tarafinda yapilmadigr dikkat ¢cekmistir. Plan1 uygulamada iki 6gretmenin islem
dogrulugunu kontrol etmede ogrencileri yoOnlendirmedigi goriilmiistiir. Degerlendirme
adiminda, diger bir 6gretmenin 6grencileri sonucun dogrulugunu tespit etme konusunda
yonlendirmedigi bulunmustur. Problem kurma adiminda ise tiim O6gretmenlerin gereksiz

bulmasindan kaynakli herhangi bir iistbilissel harekete gegirme davranigi gézlemlenememistir.

Yabancit kaynaklarda ozellikle 1990’11 yillarda {stbilisin literatiire heniiz
kazandirilmis olmasindan dolay1 bir grubun davranisini incelemek ya da iistbilisin gelisimini
gozlemlemekten ziyade iistbilisin ne anlama geldigi ve literatiirdeki yeri (Blum ve Niss, 1991;
Garofalo ve Lester, 1985) ile problem ¢6zme siireclerinde yapilan gozlemleri
siniflandirabilmek amaciyla biligsel-lUstbilissel g¢erceve gelistirildigi (Artzt ve Armour-
Thomas, 1990; Artzt ve Armour-Thomas, 1992) gériilmistiir. Schoenfeld (2016) ¢alismasinda
genel olarak matematiksel diisiinme ve {istbilis iizerine kavramlarin genel hatlarini ¢ikarip
literatliri incelemistir. Calismada, literatiiriin kot yapilandirildig, istbiligin tanimlart ve
kategorilerinin neredeyse farkli anlam verebilecek seviyede oldugunu belirtmistir. Goldberg
(2005) calismasinda disiplinler arasi bir yontem tercih etmistir. 8 ve 9 yasindaki 6grencilere
ustbiligsel beceri odakli stratejiler kullanilarak matematik, gorsel sanatlar ve fen bilimleri
dersleri verilmistir. Boylece bu yas grubunun kendiliginden gelisebilecek {istbiligsel
becerilerini ve bu egitimlerin problem ¢dzme basarisi lizerindeki etkileri incelemistir. Bununla
birlikte yine ayn1 yas grubu icin, iistbilis ile ilgili yapilan ¢alisma ve uygulamalar simif igi
calismalara  doniistirmek  amaclanmistir.  2000°li  yillar ile Dbirlikte {stbiligin
kavramsallagmasini saglayacak ¢aligmalardan (Kim vd., 2013) ¢ok {istbilis ve problem ¢6zme
arasindaki iligki gibi iligki bulmaya yonelik ¢alismalarda (Andres, 2022; Desoete vd., 2001;
Kuzle, 2019) artis goriilmektedir. Ustbilisin cesitli bilesenler ile iliskisinin aciklandig: siireg
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tamamlandiginda, iistbilis ve problem ¢ozmeye yonelik arastirmalar daha c¢ok iistbiligin nasil,
neden ve hangi durumlarda gozlemlendigine kayacaktir. Bu tez g¢alismasi da literatiiriin

yoneldigi ya da yonelecegi kisimda yer almaktadir.

Wong’ un (1989) yiiriittiigii, farkli egitim kademelerindeki 670 6grenci ile yapilan
calismada, Ogrencilerin problem ¢dzme siireclerinde {istbiligsel diizenleme becerilerinin
kullaniminin degisip degismedigi; degisiyorsa bu degisimlerin hangi alanlarda oldugu
gozlemlenmigtir. Matematik, gorsel sanatlar ve fen bilimleri alanlarina yonelik anketler
O0grenme ve problem ¢ozme siireglerinde dgrencilerin kullandiklarn iistbiligsel stratejilere dair
sorular1 icermektedir. Normal diizeydeki 6grencilerin basari diizeyleri yiiksek olan 6grencilere
gore daha az istbiligsel beceri kullandiklar1 ve kullandiklar1 stratejilerin yiizeysel oldugu
goriilmiigtiir. Smif diizeyi ve akademik alanda kullandiklari stratejiler arasinda anlamli bir
farklilik bulunmamustir. Ogrenciler problem ¢oziimiinii dogrulama adimini daha fazla

uygulamiglar

Jo (1993) ise problem ¢ézme siireglerinde istbilissel stratejileri gelistirmek igin
ipuglar1 ve 6grenci kontroliinli igeren bir ¢alisma yapmustir. Fitzpatrick (1994) 6grencilerle
calismus ve nicel bir ¢alisma yapmustir. Orneklem 50 kadin 50 erkek olmak {izere 100 lise
ogrencisinden olugmaktadir. Caligmada &grencilerin  matematik  bilgisi, {istbiligsel
diizenlemeleri, matematiksel inancglar1 ve istbiligsel farkindaliklar1 bagimsiz degiskenleri
olustururken {istbilissel diizenlemeler, matematik performanslari, matematiksel inanglar ve
strateji kullanim sikligi bagimli degiskenlerdir ve bu degiskenler arasindaki korelasyon
aragtirtlmistir. Gruplar arast farkliliklarin cinsiyet degil, matematik bilgisinden kaynakli
oldugu goriilmiistiir. AIMM’nin performanst matematiksel bilgiden daha iyi yordadigi
goriilmiistiir. Bu da matematiksel bilginin siirece uygulanmasina dair analizlere, yani problem
¢dzme siireclerinin {istbilis ile desteklenmesi gerektigine isaret eder. Ustbilissel diizenlemenin
performansa dair tiim gruplarda etkiledigi goriiliirken dogrulama yalnizca basarili grup icin
iliskili oldugu goriilmiistiir. Ustbilissel diizenlemenin her kategorisinde matematiksel bilginin
etkililigi, list diizey dgrencilerin problem ¢ome siireglerini daha iyi diizenledigi, izledigi ve
siireci daha iyi anlamlandirdig1 goriilmistiir. Problem ¢dzme siirecinde birkag farkli strateji
disinda genelde kullanilan stratejilerin disina ¢ikilmamustir. Ust diizey 6grenciler tahminden
ziyade bir strateji kullanmaya yatkindir. Basar1 seviyesine gore strateji kullaniminda énemli
farkliliklar tespit edilmistir. Inanglar, matematik bilgisi ve cinsiyet iliskisine bakildiginda
bulunan tek cinsiyet farki; iist diizey erkek 6grenciler, iist diizen kiz 6grencilere gore basariy1

¢ok calismaya daha ¢ok dayandirmaya yatkindir. Matematiksel bilgi performans tlizerinde
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etkili olsa da ana etki AIMM’ye ait. Siiregte cinsiyet ve matematik bilgisine goére anlamh
farkliliklar bulunmamistir. Yalnizca erkeklerin, problem ¢6zme basarisini ¢abaya daha ¢ok
bagladigi goriilmektedir. Bu da iist diizey problemlerde kiz 6grencilerin problem ¢dzmeye

isteksiz olmalarina neden olabilir.

Literatiirdeki c¢aligmalardan farkli olarak Wilson (1998) calismasinda yeni bir
yaklasim, ¢oklu yontemli goriisme kullanmistir. Bir klinik goriigme ¢ergevesinde likert tipi
anketler, 6z-degerlendirme, gozlem ve sesli diisiinme. Bununla birlikte siire¢ video ve ses
kaydina alinmis, katilimcilar daha sonra videolarini izlemisler ve siirecte diisiince kartlart
kullanilmustir. 6. smif 30 6grenciyle ¢alisan Wilson (1998), 6grencilerin olarak farkindalik,
degerlendirme ve diizenleme davraniglarinin birbirleri arasindaki gegislerine odaklanmustir.
Eski ile yeni bilgi arasinda baglanti kurma (farkindalik), problem ¢6zme siirecinde yanlig
yaptigini fark etme (degerlendirme) ve ¢alisma tarzini degistirme ya da bunun i¢in plan yapma
(diizenleme) davraniglari siklikla gézlemlenmistir. Degerlendirme davranisi siklikla yer almis;
degerlendirmenin ardindan farkindalik, baglangigta farkindalik davraniglart nadiren
kullanilmistir. Degerlendirmenin sik kullanilmasi yerine farkindalik ve diizenlemenin problem
¢cOozme siirecinde aktif olmasi, daha verimli sonuglar elde etmemizi saglayabilir sonucu

arastirmadaki vurgulanmasi gereken noktadir.

Lester vd. (1989) genis kapsamli bir aragtirma 7. sinif 6grencileriyle yliriitilmiistiir.
[k olarak problem ¢dzme siirecinde kullanilan iistbilissel davramslar ve bu davramslarin
biligsel davranislarla etkilesimi aragtirilmistir. Genel olarak problem ¢ézmede basarili olan
Ogrencilerin, basar1 diizeyi diisiik olan Ogrencilere gore daha iyi izledigi ve diizenledigi
goriilmiigtiir. Problem ¢6zmede gorece basarili olan dgrenciler probleme dair anlamalarini
derinlestirmeye ¢alisirken bir diger grup, yilizeysel anlama ile yetinmektedir. Bireyin
disiincelerinin  farkindaliginin problem ¢6zmeye etkisi konusunda yeterince bulguya
ulagilamamistir. Kisinin duyugsal ve inang faktorleri, problem ¢dézme siireglerinde biiylik
etkiye sahip olabilir. Ogretim siirecinin problem ¢ézme siirecine etkisi de arastirilan bir diger
sorudur. Problem ¢6zmek igin gerekli olan bilgileri se¢gme, gostergeler kullanma ve okuma,
cevabin mantikli olup olmadigina karar verme gibi becerilerin gelistirilmesi, problem ¢6zme
siirecine etki etmektedir. Ogretmenin siiregte lider ya da rehber konumunda olmasinin énemli
Olgiide etkili oldugu ancak bu etkinin hangi yonelime dogru oldugunun bilinmedigi
eklenmistir. Cesitli varsayimlar ortaya atilan ¢alismada, matematik egitimi i¢erisinde iistbilisin

Ogretiminin gergeklesmesinin etkililiginin artacagi ifade edilmistir.
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2000 ve sonrasi aragtirmalar daha ¢ok problem ¢ozme ve iistbiligin iliskisine
yogunlagmistir. Ancak istbilisin karmasikligim1 azaltmaya yonelik girisimlerin oldugu
goriilmektedir (Kim vd., 2013). Kim vd. (2013) c¢alismasinda, bu alanda yapilmis
calismalarindan destek alarak bireysel, sosyal ve ¢evresel diizeyde c¢oklu {istbilisi yeniden
kavramsallagtirma girisiminde bulunmuslardir. Zhao vd. (2019) ise {istbilis kavraminin daha

derinlemesine arastirilmasi gerektigini vurgulamstir.

Desoete vd. (2001) caligmalarini 2 parga halinde gerceklestirmistir. Ilk caligmada 3.
Smif olan 80 6grenci ile ¢aligmis matematiksel performans ve iistbilissel yetenek arasindaki
iliskiyi arastirnuslardir. Ogrencileri basar1 diizeyi olarak 3 gruba ayirmuslardir. Kiiresel
uistbilis, gevrimdisi Ustbilis ve iliskilendirme bagliklariyla incelenen veriler, tistbiligsel yetenek
ile matematik performansinin iliskili oldugunu gostermistir. ikinci calismada, 3. smnf,
ogrenme giicliigii olan 59 ¢ocuk ve 6grenme giigliigii olmayan ancak ortalamanin altinda olan
26 ¢ocuk ile calisilmis ve okuma giicliigii olan gocuklar hari¢ benzer bir sonug elde etmiglerdir.
Ciddi 6grenme engeli olan dgrenciler, diger 2 grupta yer alanlara gore iliskilendirme harig¢
diisiik performans gostermislerdir. Yalnizca ¢evrimdist iistbilis, gruplar arasinda devamli bir

anlamli farklilik gdstermistir.

Kuzle (2019) calismasinda 2. smif olan 6 &grenciyle ¢alismistir. Problem ¢dzme
stiregleri video ve ses kadina alimmus, klinik goériismeler yapilmis ve Ogrenciler ile
arastirmacinin yazi ve notlarindan toplanan veriler degerlendirilmistir. Klinik goriismeler
sirasinda eylem kartlar1 kullanilmis, calismada da vurgulanan nokta burasi olmustur. Bu
kartlar i¢in 6ncesinde pilot ¢aligma yapilmus, siire¢ sonunda 12 {istbilis kart1 elde edilmistir.
Aragtirma sonucunda, Ogrencilerin oOzellikle degerlendirmeyi ¢ok fazla kullandiklar
goriilmiistiir. En az ise diizenleme. Ancak, orta ve diisiik diizeyde basarili 6grencilerin problem
¢ozerken tiim bir plan yerine sirali gelistirmek yani izlemeyi aktif kullanmak konusunda
yatkinlik gdzlemlenmistir; basarili 6grenciler ise direkt plan olusturduklarini fark etmislerdir.
Bunun disinda her bir kart belirli bir kategoriye alinip, secilen kartlardan desenler
olusturulmus ve bu desenler basar1 grubuna gore gézlemlenme durumu raporlanmistir. Daha

uzun dizi basarili 6grenci demektir sonucu ¢ikarilmisgtir.

Andres (2022) caligmasinda Ogretmen adaylarinin problem ¢6zme ve istbilisleri
arasindaki iligkiyi arastirmigtir. Betimsel korelasyon kullanilan calismada 151 &gretmen
adayiyla calisilmistir. Biligsel bilgi ve bilissel diizenleme iistbilisin ana kategorileri olarak
almip bu kategoriler de 3 bashk altinda incelenmistir. Bilisin diizenlenmesi bu tez

calismasindan farkli olarak tahmin becerisini dahil etmemistir. Anket ¢alismasi yapilmigtir.
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Ogretmen adaylar1 biligsel bilgide tiim alt basliklarda normal dagilim gésterirken bilissel
diizenlemede degerlendirme hari¢ normal dagilim gdstermislerdir. Degerlendirme alt baslhigi,
bircok kategoride ortalamanin iistii oldugu goriilmektedir. Ustbilis ve problem ¢dzme arasinda

anlaml1 bir iligski bulunmustur.
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BOLUM I11

YONTEM

Bu calismada 8. smif Ggrencilerinin problem ¢ozme siireglerindeki istbiligsel
diizenlemeleri derinlemesine ve ayrmtili olarak arastirilacagindan nitel arastirma yontemi
tercih edilmistir. Nitel arastirma; gozlem, goriisme, dokiiman analizi vb. araclar ile verilerin
toplandigi, durumlarin, olaylarin ve davraniglarin dogal ortaminda, gergekei ve biitlinciil bir
yap1 ile goz Oniine sermesine yonelik siirecin nitel olarak izlendigi arastirma yontemidir
(Yildirim ve Simsek, 2008). Caligmada 6grencilerin problem ¢dzme siiregleri sinif ortaminda
bire bir gozlemlenmis, kendilerini ifade etmeleri de saglanarak iistbiligsel diizenlemeleri

biitiinciil bir bakisa agisiyla ortaya koyulmaya calisilmistir.
3.1. Arastirmamin Modeli

Farkli basar1 diizeyindeki Ogrencilerin {iistbiligsel diizenlemeleri ve tiim siirecleri
derinlemesine ve ayrintili inceleneceginden durum calismasi tercih edilmistir. McMillan’a
gore (2000) durum ¢alismasi, bir ya da daha fazla olayin, ortamin, sosyal grubun ya da iliskili
sistemlerin derin olarak incelendigi yontemdir (Biiyiikoztirk vd., 2020). Bu yontem ile
arastirmaci, giinliik hayattan bir problemi ya da durumu ¢esitli gézlem ve veri toplama araclari
ile detayl bilgi toplamakta ve arastirma sonucunda durum hakkinda genel bir ¢ergeve ya da
betimleme sunmaktadir (Creswell, 2013). Bu arastirma da 6grencilerin problem ¢ézme
stireclerinde gosterdikleri iistbilissel diizenlemeleri ortaya c¢ikarmak ve i¢gorii saglamak
amagh yiriitilmektedir. Her bir basar1 diizeyinde gergeklesen becerilerin kesfi ve analizinin
yapilmasi, elde edilecek nitel verilerin kendi igerisinde degerlendirilip bir diisiince yapisi
ortaya ¢ikarmasina baglidir. Bu gibi derin bir betimleme sunacak olan ¢aligmalar i¢in durum

calismasi en uygun aragtirma modelini ortaya koyar.

Bazi aragtirmalarda, durum olarak problem ¢6zme basamaklari alinirken (Culha,
2022) bazi arastirmalarda ise (Aycan-Kavlak, 2019; Yiiksel, 2019) ¢esitli kaynaklardan
yaptiklar1 inceleme sonucu istbilissel bilgi ve istbiligsel diizenleme tematik cercevesi
kullanilmistir. Bu tez ¢alismasinda problem ¢6zme basamaklarindan ziyade tiim siirecte yer
alan istbiligsel diizenleme becerileri incelenmek istenmistir. Dolayisiyla problem ¢ézme
basamaklar1 yerine durumun istbilissel diizenleme c¢ercevesi iginde yer almasma karar
kilmmustir. Yine de problem ¢dzme basamaklar ile Ustbilissel diizenleme birbiriyle ilintili

oldugundan, arastirma iistbilissel diizenlemeyle sinirlandiriimistir.
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3.2. Katimeilar

Bu ¢aligmani katilimcilarm 2022-2023 egitim 6gretim yilinin ikinci déneminde
Izmir ili Giizelbahge ilgesinde dgrenim gdérmekte olan alt1 dgrenci olusturmaktadir. Calisma
grubu belirlenirken amach 6rnekleme yonteminden 6l¢iit 6rnekleme tiirii tercih edilmistir.
Boylelikle LGS basaris1 yiiksek bir devlet okulunda okumakta olan, basar1 diizeyleri gorece
yiiksek iki 6grenci (01, 02), gérece orta iki dgrenci (03, 04) ve gorece diisiik iki 6grenci (O3,
06) olmak iizere 8. smifa devam eden 6 Ogrenci ile calisilmistir. Ogrenci segiminde
Ogretmenlerinden destek alinarak diislincelerini rahatlikla ifade edebilecegi diisiiniilen
ogrenciler belirlenmistir. Boylelikle problem ¢6zme siirecinde uygulanacak olan sesli
diisiinme protokoliinden elde edilecek verilerin daha anlamli olmasi ve problem ¢6zme
stirecinde Ogrencilerin diisiincelerinin aciga c¢ikmasi saglanmistir. Bununla birlikte veri
kaybin1 6nlemek adina 6grencilerin basar1 diizeyleri belirlenirken 6zellikle gorece diisiik
diizeydeki Ogrencilerin belirli seviyede matematik becerisine sahip olmalar1 beklenmistir.
Ogrencilerin cinsiyetleri ve 2022-2023 yili matematik sinavi ortalamalari Tablo 4’te

verilmistir.
Tablo 4

Calismaya katilan 6grencilerin kodlar, cinsiyetleri ve matematik sinavi ortalamalari

Ogrenci Kodlar Cinsiyet Matematik Sinav Ortalamalar:
01 Erkek 93
02 Erkek 89
03 Erkek 87
04 Kiz 85
05 Erkek 63
06 Kiz 78

Calisma grubundaki 6grencilerin matematik dersi not ortalamalar1 78 ile 93 arasinda
degismektedir. Dort erkek ve iki kiz 6grenciden olusan katilimcilar tez ¢alismasina goniilliilik
esasina dayali olarak katilmislardir. Bu dogrultuda kendilerinden Gonillii Katilimer Onam
Formu (bkz. Ek 2) ve 18 yasin altinda olmalar1 nedeniyle de velilerinden Veli Onam Formu

(bkz. Ek 3) araciligi onaylar1 alinmustir.
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3.3. Veri Toplama Siireci ve Araglari

Bu c¢aligmanin verileri 8. simif Ogrencilerinin ¢dzecekleri problemlerden olusan
Problem C6zme Envanteri (bkz. Ek 4) ve 6grencilerin ¢oziimleri siirecinde alinan video ve ses
kayitlart ile toplanmistir. Problem Cozme Envanteri olusturulurken Fisher’in (1998) birden
¢ok ¢ozliimil olan, zor ve karmagik problemlerin iistbiligsel diislinmeye ulagsmak konusunda
digerlerine oranla daha kullanish oldugu goriisti dikkate alinmistir. Problem ¢6zme karmasik
bir siireg oldugundan ogrencilere iyi yapilandirilmig bir sekilde verilmesi onerilmektedir
(Lester vd., 1989). Bu baglamda Problem C6zme Envanteri olusturulurken problemlerin hem
karmagik hem de tizerine ¢aligmak i¢in tesvik edici olmasina 6zen gosterilmistir. Bu sebeple
Altun’un (2022) Cift Odakli Ogretim Modeli ile Matematik Okuryazarligi Diizeyinin
Arttirilmas1 projesinde yer alan “Matematik Okuryazarligi Sorular’” ve ThinkerMath’in
(2021) Soru Kitapgiklarinda yer alan problemler ile arastirmacinin olusturdugu problemlerden
olusan bir problem havuzu olusturulmustur. Bu problemler arasindan, uygulama esnasinda
Ogrencilerin heniiz islememis olma ihtimalleri olan konular1 igeren problemler ¢ikarilmustir.
Kalan problemler arasindan ise lstbiligsel diizenleme becerilerini ortaya ¢ikarabilecek
problemler tercih edilip toplam 18 problemde (bkz. Tablo 5) karar kilinmistir. Problemleri tez
caligmasinda kullanabilmek igin gerekli izinler alinmistir (bkz. Ek 7).

Tablo 5

Uzman goriisii icin hazirlanan problemlerin zorluk diizeyine gére dagilimi

Zorluk Diizeyi  Problem Adi Kaynak
Kolay Youtube Videosu ThinkerMath Soru Kitap¢igi
Ucgen Masa Sévalyeleri Arastirmaci Soru Kitapgigi
Parkurda Tur ThinkerMath Soru Kitapgigi
Antik Misirda Carpma ThinkerMath Soru Kitapgigi
Uzun Ince Bir Yolculuk Matematik Okuryazarligi Soru Kitapgigi
Manavin Se¢imi Aragtirmaci Tarafindan Olusturulan Problem
Orta Tetromino ile Toplama ThinkerMath Soru Kitapgigi
A! Sansor ThinkerMath Soru Kitapgig1
Bugday, Sah ve Mat ThinkerMath Soru Kitapgig1
nzza ThinkerMath Soru Kitapgigi
Cemberimde Agac Aragtirmaci Tarafindan Olusturulan Problem
Zor Oriimcek Yayi ThinkerMath Soru Kitapgig1
Kurs mu Bijuteri mi? ThinkerMath Soru Kitapgig1
Findik Uretimi Matematik Okuryazarlig1 Soru Kitapgigi
Corap Olgiileri Matematik Okuryazarlig1 Soru Kitapgigi
Hangi biri Birinci? Matematik Okuryazarlig1 Soru Kitapgigi
Kazan Kazan Arastirmaci Tarafindan Olusturulan Problem

Kare (Kok + 1) ThinkerMath Soru Kitap¢igi
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Tablo 5’te yer alan 18 problemden kolay, orta ve zor gruplarina 2’ser tane problem
secilerek veri toplama araci olan Problem C6zme Envanteri olusturulmak istenmistir. Bu
amagla 18 probleme iliskin uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisii i¢in hazirlanan belgede
(bkz. EK 7) her bir problemin hangi zorluk diizeyinde olduguna yer verilmistir. 18
problemden 6’s1 kolay, 5’1 orta ve 7’si zor olarak gruplandirilmistir. Uzman goriisii
formunda s6z konusu problemin ¢éziimiinde hangi iistbilissel diizenleme becerilerinin
agirlikl olarak ortaya ¢tkmasimin beklendigine de yer verilmistir. Ustbilissel diizenleme
becerileri her problemde tahmini olarak siralamaya alimmustir. Bu siralama, kesin olarak
iistbiligsel becerilerin o diizeyde ortaya ¢ikacagini géstermekten ziyade problem secimi
stirecinde tiim beceriler i¢in Oncelikli olarak gozlenme ihtimali yiiksek olan problemleri
belirlemeye yonelik yapilmistir. Uzman goriisii formunda her bir problemin ilgili oldugu
siif/lara, alt grenme alan/larina ve kazanim/lara yer verilmistir. Bununla birlikte aritmetik,
tablo, sekil, resim ¢izme gibi 6grencinin problem ¢6ziimiinde kullanabilecegi gosterimlere de

yer verilmistir.

Ug farkli iiniversitede gorev yapmakta olan ve problem ¢dzme ve iistbilis alanlarinda
uzman olan ii¢ dgretim iiyesinden uzman goriisii almmugtir. Ogretim iiyelerine bilgisayar
ortaminda hazirlanan (bkz. Ek 7) uzman goriisii formu ve problem listesi mail atilmistir. Her
bir 6gretim iiyesi problemlere iliskin degerlendirmelerini Goriis slitununa yazarak mail
yoluyla yazara iletmistir. Sekil 2’de uzman goriigiine bagvurulan 6gretim tiyelerinden birinin

kolay problemlere iliskin goriisiinden kesit yer almaktadir.

Sunif Sevivesi/ Cizilm Yintemi Gizlemlenecek
Problem Alt Oﬁmnm;: Alam (SekilTablo/ Becerilerin Tahmini Girily
Aritmetik/Resim) | Afirhklan Siralamas:
Youtube Videosu | 5.5mif *  Aritmetik 1. Tahmin Uygundur
M.5.1.1. Dogal Sayilar * Sekil 2. lzleme
M.5.1.2. Dogal Sayilarla 3. Degerlendirme
L Islemler 4, Planlama
Uw;gun Masza B.Smfi »  Aritmetik 1. Tahmin Anlagilmasi zor olabilir.
Sovalyeleri M.8.3.1. Uggenler o Cizim 2. Planlama Gozlemlenecek beceri olarak Planlama tahminin oniinde olarak
M.8.1.3, Karekikli 3. Degerlendirme degerlendiriyorum,
Ifadeler 4. lzleme
Parkurda Tur 4.Simf ve 6.5mif *  Aritmetik 1. Tahmin Uygundur
M.6.1.1. Dogal Sayilarla 2. Planlama
Islemler 3. Degierlendirme
| M4.3.1. Uzunluk Olgme | 4. lzleme |
Antik Misirda 7.8imf ®  Aritmetik 1. lzleme Uygundur (Calismada kullaml Oneririm)
Carpma M.7.1.1. Tam Sayilarla » Tablo 2, Planlama
islemler 3. Degerlendirme
| M.7.2.1. Cebirsel Ifadeler | | 4. Tahmin |
Uzun [nce Bir 5.5mf »  Aritmetik 1. Tahmin Uygundur (Calismada kullamlmasim dneririm)
Yolculuk M.5.1.1. Dogal Sayilar * Cizim 2. Degerlendimme
M.5.1.2. Dojal Sayilarla | & Sekil 3, lzleme
| Iglemler | | 4. Planlama |
Manavin Segimi | 6.5imf ve 7.S5mf * Aritmetik 1. Tahmin Agorhiklan her iki kefede de kullanabilecei bilgisini drenci ghaden
M.6.2.1. Cebirsel ifadeler | & Tablo 2. [zleme kagirabilir. Bu agidan riskli goriiliiyor. Bunun yaninda zorluk diizeyinin
M.7.2.2. Esitlik ve s Cizim 3. Degerlendirme belirlenenin bir miktar iizerinde oldugu digiincesindeyim.
| Denklem 4, Planlama

Sekil 2. Uzman goriisii formundan bir kesit.
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Alinan gorisler sonucunda, li¢ uzmanin da uygun bulmadigi problemler, problemin
anlasilmasina yonelik endise nedeniyle elenmistir. Eleme sonrasi kolay problem havuzunda
“Youtube Videosu”, “Parkurda Tur”, “Antik Misirda Carpma” ve “Uzun Ince Bir Yolculuk”
problemleri kalmistir. Alinan uzman goriisleri dogrultusunda veri toplama aracinin ilk kolay

probleminin “Antik Misirda Carpma” (bkz. Sekil 3) olmasina karar kilinmustir.

Antik Misirda Carpma

Antik cagda Misirlilar garpma islemlerini giinlimizdeki ¢carpma islemlerinden farkli bir sekilde
yapiyorlardi. Antik Misirda Carpma islemleri tekrar tekrar toplanarak bulunuyordu. Asagidaki
ornekte Misir aritmetiginin nasil calistigini inceleyelim.

Misir aritmetigine gore 13 x 25 iglemini yapalim.
1.adim: 1 tane 25 var.
2.adim: 2 tane 25’i topluyoruz bir tane 50 elde ediyoruz.
3.adim: 2 tane 50’yi topluyoruz bir tane 100 elde ediyoruz.
(Bu sirada 4 tane 25’imiz oluyor).

4.adim: 2 tane 100U (yani 4 tane 25’i) topluyoruz bir tane 200 elde ediyoruz (8 tane 25’imiz
oluyor).

Ve adimlar tablodaki gibi toplanarak ilerliyor. Simdi 13 tane 25’i toplamak istiyoruz. Fakat elimizde
13 tane 25 yok. 13’i elde etmek igin 8 + 4 + 1 islemini yapmamiz gerekiyor. Buna gore tabloda bu
degerlere karsilik olarak

200 + 100 + 25 = 325 elde ediliyor. Bu sekilde Misirlilar 13 x 25 = 325 islemini tamamliyor.

Siz de 16’dan farkli iki basamakl bir sayi secin ve bu sayiyi 25 ile Misir aritmetigine gore 2 farkl
yoldan carpin. islemlerinizi 6rnekteki gibi aciklayarak yazin. (Gerekirse tabloya sonraki adimlari
ekleyebilirsiniz).

Sekil 3. Antik Misirda Carpma Problemi.

Antik Misirda Carpma Problemi {i¢ uzman tarafindan uygun goriilmesi ve izleme ve
planlama becerilerini agirlikli olarak 6lgmesi nedeniyle Problem Cozme Envanterinde yerini
almistir. Ayrica problemin belirli bir algoritmik yapisi olmasi ve adim adim ¢6ziim

gerektirmesi de segilmesini etkilemistir.

Tahmin becerisinin diger problemlerde fazla aktif olmamasi sebebiyle kolay
problemlerden ikincisinin tahmin becerisinin aktif olarak goriildiigii problem olmasinda karar

kilinmistir. Dolayistyla “Uzun Ince Bir Yolculuk” (bkz Sekil 4) tercih edilmistir.



32

Uzun ince Bir Yolculuk

A’dan C'ye yolculuk, saatte 70 km giden
bir aragla yaklasik ne kadar zaman alir?

100 km

Sekil 4. Uzun Ince Bir Yolculuk Problemi.

Uzun ince Bir Yolculuk Probleminin secilme nedeni, diger problemlerde de benzer
sekilde bir 6l¢ek tizerine tahmin yiiriitiiliirken bu problemde birimlerin de yer aliyor olmasidir.
Ek olarak problemin sekil {izerinde ¢oziilebilir olmasi, hatta sekil ¢izme becerisine yonelik
kodun da gozlemlenebilme ihtimali se¢im siirecini etkilemistir. Dolayisiyla 6grencinin
kilometre ve saat ilizerinden sonucu tekrar degerlendirmesini miimkiin kilmasi diigiincesi bu

problemin se¢ilmesinde biiyiik rol oynamustir.

Orta zorluk diizeyindeki problemlerden {i¢ uzmanin da uygun gormedigi
“Cemberimde Agac” problemi elenmistir. “Bugday, Sah ve Mat” problemi ise kolay
problemlerde yer alan “Antik Misirda Carpma” problemi ile algoritmik olarak benzemesi
sebebiyle tercih edilmemistir. Geriye kalan problemler “Tetromino ile Toplama”, “A! Sansér”
ve “mzza” olmustur. Bu problemlerden “Tetromino ile Toplama” (bkz. Sekil 5) probleminin
sekil icermesi ve zor problemlere basamak olabilecegi diisiincesi bu problemin se¢iminde
etkin rol oynamistir. Ek olarak bu problem ¢oziimiinde bir genellemeyi ve formiilasyonu

barindirmaktadir.
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Tetromino ile Toplama

Tetromino oyununda belirli sekillerdeki taslari bir tahta Gzerinde birlestirerek figlrler veya
desenler olusturulur. Asagida bu sekillerden 3 tanesini gormektesiniz.

192|345 |6|7|8]9]10

11 12|13 |14 |15 |16 |17 | 18( 19| 20

21 |22 |23 (2425|2627 28| 29| 30

3132|133 (34|35|36|37|38|39| 40

41 | 42 |43 |44 |45 |46 | 47 |48 |49 | 50

51|52 |53 |54|55|56|57|58]|59]| 60

Tetrominonun verilen 3 sekli yukaridaki gibi
birlestirilerek yeni bir sekil elde ediliyor. Bu
71172173 172 | 75 0 76|l 771l 78 | 79 | 80 | Yeni seklin her bir karesi 10 x 10 birimlik
tablonun igerisinde  kalacak  sekilde
81|82 |83 |84 |85 |86 87 83|89 | 90 | verlestiriliyor. Seklin icerisinde kalan
sayllarin  toplami kag¢ olabilir? Nereye
9119293941959 | 97|98 99 100 yerlestirirsek yerlestirelim sayilarin toplami
icin genel bir ifadeye ulasabilir miyiz?
Sekil 5. Tetromino ile Toplama Problemi.

61 | 62|63 |64 |65|66|67|68|69 | 70

Orta zorluk diizeyinde yer alacak ikinci problemin farkli degiskenleri barindirdigi ve
tahmin becerisinin farkli sekilde gozlemlenebilecegi diisiiniilen A! Sansér Problemi (bkz.

Sekil 6) olmasina karar kilinmistir.

A! Sansor

Yik tasima kapasitesi sinirll olan bir asansére 12kg agirhgindaki A kutularindan ve 19kg
agirhgindaki B kutularindan bir miktar yikleniyor. Asansére yiklenen A ve B kutularindan birisi
digerinin iki katindan fazla sayidadir. Asansore toplam 24 kutu yiklendigine ve bu yukin
asansorin tasima kapasitesini asmadigi bilindigine gbre, asansoriin tasima kapasitesi hangi
aralikta olabilir? Tahminde bulununuz. Tahmininizi uygun matematiksel islem ve agiklamalari
yaparak dogrulayiniz.

Sekil 6. A! Sansor Problemi.

A! Sansor probleminde yer alan farkli degiskenler, 6grencilerin hata yapmalarina ve
hatalarim1 kolaylikla fark etmelerine uygun olmasi sebebiyle veri toplama aracinda yerini
almigtir. Uzmanlarin uygun gérmesi, bir uzmanin ise calismada kullanilmasimi &zellikle

onermesi bu problemin segilmesinde etkili olmustur.

Zorluk diizeyi zor olan problem se¢imi olduke¢a kritiktir. Bunun nedeni, ¢aligmada yer

alan diger problemlerden fark edilir diizeyde zor, ancak bu zorlugun 6grencilerin ¢oziime
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dogru ya da yanlis ulagmalarma engel olmayacak diizeyde olmasi gerekliliginden
kaynaklanmaktadir. Dolayisiyla zor problemlerin seciminde uzman goriigslerinden herhangi
birinin uygun gérmemesi sebebiyle problemin elenmesine karar kilinmistir. Bu dogrultuda
tabloda yer alan “Hangi biri Birinci?” problemi elenmistir. Kalan 6 problem incelendiginde,
“Kare (Kok+1) probleminin konusu karekdkii icermekte oldugu goriilmiistiir ancak 6grenciler
bu envanter uygulandiginda karekoklii ifadeleri heniiz islemis ya da gérmemis olacaklarindan
bu problemin yer almamas1 uygun gériilmiistiir. “Oriimcek Yay1” kolay diizeyde problemlerde
yer alan “Antik Misirda Carpma” problemine benzemesi sebebiyle olasi problemler arasindan
cikartlmistir. “Kurs mu Bijuteri mi?” probleminde ise tablonun verilmesi zorluk seviyesini
asag1 c¢ekmekte, tablo verilmediginde ise Ogrencilerin tablo ¢izmeyip mantiksal akil
yiiriitmeden tahmin becerisini kullanacaklar1 endisesi nedeniyle bu problemin de Problem
Cozme Envanterinde yer almamasina karar kilimmistir. Geriye “Kazan Kazan”, “Corap
Olgiileri” ve “Findik Uretimi” problemleri kalmustir. Bu problemlerden “Kazan Kazan” ileri
seviye karar verme becerisi i¢erdiginden ve dgrencilerin bir noktada tahmin becerisini veriler
dogrultusunda kullanmayacaklarina yonelik endiseden dolayr bu problem envanterde yer
almayacak problemler arasia alinmistir. Kalan iki problem, “Kazan Kazan” problemine gore
daha ¢oziilebilir olmasi ve verilerin daha agik olmasi sebebiyle tercih nedeni olmustur. Zor

problemlerden biri olan Findik Uretimi Problemi Sekil 7°de verilmektedir.

Findik Uretimi

Bir gazete haberinde:

.. Tiirkive ve italya diinya
findik lretiminde en énde
gelen tilkelerdendir.
Tiirkiye'nin ~ findik  dretimi
italya'nin findik iretiminin (¢
katindan fazladir...”

bilgisini okuyan Sebnem

4

3.5

3

2.5

2

1.5

1

s

0 bilginin dogruluk derecesini

italya Diger M Tirkiye M Diger arastiriyor.

Sekil 1: Italya 'min findik iiretimi Sekil 2: Tiirkiye 'nin findik tiretimi
Bir kitapta yer alan dairesel

bir grafikte Turkiye'nin findik

Uretim payi 205 ’lik bir daire
dilimi ile gdsterilmis oldugunu goriiyor. Baska bir kitapta ise italya'nin payi yukaridaki siitun grafikle
gosterildigini goriyor. Bu grafikler gazete haberini dogrulamakta midir? Buna nasil karar verdiginizi
aciklayiniz.

Sekil 7. Findik Uretimi Problemi.
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Findik Uretimi Problemi karara varma bilesenini igerirken bu bilesen veriler
dogrultusunda ulasilabilir konumdadir. Bununla birlikte verilen bilgilerin ise yararligina
yonelik tespit igermektedir. Problemde yer alan “Diger” veri grubu bir bilinmeyen olup ¢6ziim
stirecinde aktif rol oynayacagindan dgrencilerin tahmin ve degerlendirme becerilerine yonelik
bulgularin artacagi diisliniilmiistiir. Son olarak daire grafiginden siitun grafiine gegis
stirecinin farkli esitlikler kurmay1 gerektirmesinden dolay1 6grencilerin problem ¢dzme

stireclerine dair daha fazla veri elde edilebilecegi diisiiniilmiistiir.

Zor problemlerden ikincisi ise baz1 verilerin tablo ile verildigi Corap Olgiileri Problemi

(bkz. Sekil 8) olmustur.

Corap Olgiileri

Numara 39-40 ve 43-46

cm cinsinden olgimler Kategori Kategori
Olgiler: 39-42 43-46
1. Bacak boyu 24,5 26,5
2. Ayak boyu 26 27,5
3, %Ayak genisligi 8,5 9

4. %Ayak yiksekligi 8 8,5

Corap lretiminde sekilde gorilen dort temel degisken esas alinmaktadir. Buna gore;
Bu iki kategorinin “ayak boyu” ve ”% ayak genisligi” degiskenleri arasinda nasil bir iligki vardir? % ayak

genisligini x, ayak boyunu y ile gdsterecek olursak bu iki veri i¢in hangi cebirsel esitlik gegerli olur?

Sekil 8. Corap Olgiileri Problemi.

Corap Olgiileri Problemi gerekgelendirmeyi igeren, dgrencileri zorlayabilecek ancak
belirli seviyede ugras gosteren Ogrencilerin lstbiligsel diizenlemelerinin incelenebilecegi
diistintilen bir problem olarak yerini almistir. Bu problem verilen bilgilerden 6nemli ve
problem ¢oziimiinde kullanilacak olanlar1 ayirt etmeyi saglayacak bilesenler igermektedir.
Bununla birlikte problemde Ogrencilerin bir genellemeye ulagsmalari beklenmesi, siiregte
tahmin ve degerlendirme becerilerinin de aktif olmasini saglayacaktir. Veri toplama aracinda
her bir problemin farkli 6zelliklere sahip olmasina ve benzer altyapida olmamalarina dikkat
edilmistir. Bunun nedeni, her bir farkli tarzda yer alan problemin farkli iistbilissel diizenleme
becerilerini ortaya ¢ikaracagi diisiiniilmesidir. Zor problemlere gecis niteligi tasiyan
“Tetromino ile Toplama” problemi ile “Corap Olgiileri” problemleri arasinda bir genellemeye

ulagsma benzerligi vardir. Ancak bu benzerlik, ikisinin temelinde yatan farkli yontemler
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sebebiyle yine Ogrencilerin farkli istbiligsel diizenleme becerilerini gozlemleme firsati

sunacaktir.

Sonug olarak, her bir zorluk diizeyinden 2’ser adet olmak {izere toplam 6 problemin
yer aldigr Problem Cézme Envanteri (bkz. Ek 4) olusturulmustur. Ardindan uygulamanin
yapilacagi okulda gorev yapmakta olan iki matematik Ogretmeninden problemlerin
uygunluguna iliskin goriisleri alinmistir. Bu 6gretmenlerden bir tanesi uygulamanin yapilacagi
ogrencilerin matematik derslerini yiiriitmektedir. iki 6gretmenin de problemlerin uygunlugunu
onaylamalarinin ardindan veri toplama aracinin Arastirma Izinleri (bkz. Ek 6) alinmis ve

uygulamaya hazir hale gelmistir.

Bir 6grenci sahip oldugu biligsel bilgiyi gerekli durumlarda uygulayip uygulamama
hakkinda c¢esitli tartismalarda bulunabilir ancak bu o kisinin bilgiyi tamamen anladigini
gostermez; anlamanin kademeleri vardir ve bireyin nasil yaptigini agiklamadan bilgisini etkin
kullandigr durumlar olmustur (Gama, 2004). Kimileri zihninin problem {izerinde ¢alisma
prensibi konusunda digerlerine gére daha net temsillere sahipken kimileri daha etkili
iistbiligsel kontrol mekanizmasina sahiptir ve bunlar1 kesfetmenin yolu da bireyin kendisini
yansitmasina izin vermek ve tesvik etmektir (Fisher, 1998). Ogrenciler, biligsel siireglerini
aktif olarak kullanmaktadirlar. Ancak normal durumlarda biligsel siireclerin farkinda
degildirler (Wilson, 2001). Bu durum iistbilis i¢in de gecerlidir. Birey herhangi bir problem
durumunda kendini degerlendirirken ya da tahminde bulunurken bunu bilingte
gerceklestirmez, aksine bu silire¢ zihnin arka kisminda isleyen bir yapidir. Bu sebeple
iistbiligsel siireclerin zihnin 6n planina g¢ikarilmasi, dogrudan ya da dolayli gozlemlenmesi
zordur. Bunu gerceklestirmek icin veri toplama araglarini ¢esitlendirmek ise yarayabilecektir.
Literatiirde sesli diisiinme hakkinda c¢esitli problemlerin var oldugu ifade edilse de diisiince ya
da diisiince siirecini iceren herhangi bir arastirma yapilirken sesli diisiinmenin kullanilmasi

onerilmektedir (Wilson, 2001).

Sesli diisiinme genel olarak yonergeler, ¢oziim adimlari, stratejiler, secgimler,
denemeler vb. i¢in sebep belirtilmesini i¢eren bir siiregtir (Berardi-Coletta vd., 1995). Berardi-
Coletta vd. (1995) sesli diisiinmenin problem ¢dzme siirecine yardime1 oldugunu ifade ederken
Wilson (2001) da sesli diisiinmenin istbilisi gozlemleyebilecek bir yontem oldugunu
belirtmistir. Dolayisiyla 6grencilerin diisiindiiklerini sesli olarak ifade etmeleri; 6grencilere
problem ¢ozme asamalarinda aragtirmaciya ise Ogrencilerin problem ¢ézme siireclerindeki
iistbiligsel diizenleme becerilerini anlamada yardimci olacaktir. Bu dogrultuda 6grencilerden

Problem Cézme Envanterindeki problemleri ¢ozerken ne diisiindiiklerini daha iyi anlamaya
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yardimel olmast igin sesli diisiinmeleri istenmistir. Boylelikle problem ¢ozme ve sesli
diisiinme siireci video ve ses kaydina alinarak veri kaybinin oniine gegilmek istenmistir. Bu
baglamda alinan video ve ses kayitlart caligmanin diger veri toplama araglarini

olusturmaktadir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Problem C6zme Envanterindeki problemleri ¢6zme siirecinde her bir 6grenci bos bir
sinif ortaminda bireysel olarak ¢alismigtir. Arastirmact sinif ortaminda Ogrenci ile beraber
bulunmustur. Veri toplama agamasina gegmeden dnce dgrenciye problem ¢dzme siirecinin
kamera kaydina alinacagi ancak kameranin kendisine degil ¢6ziim kagidina odaklanacagi ifade
edilmistir. Katilimer onam formu doldurulurken &grencimizle paylasilan bilgiler tekrar
hatirlatilarak arastirmaya dahil olmaya yonelik herhangi bir zorunlulugu olmadig: ve istedigi
zaman calismanin durdurulabilecegi vurgulanmistir. Problem C6zme Envanterinin g¢iktist

Ogrenciye verilerek video ve ses kayd1 baglatilmistir.

Gama (2004) iistbiligsel diizenleme siirecinde dgrencilerin tahmin, planlama, izleme
ve degerlendirme becerilerini anlamlandirmak igin sesli diisiinmelerinin tesvik edilmesini
onermektedir. Bu 6neri dogrultusunda her bir 6grenciye problemi ¢ézerken diisiindiigiinii sesli
olarak ifade etmesinin aragtirma i¢in 6nemli oldugu belirtilmistir. Ek olarak &grencilerin
diistincelerini iistbilisten bilise aktararak sesli ifade etmelerinin diisiinmelerini daha kolay hale
getirebilecegi (Fisher, 1998) diisiincesi ile problem ¢dzme siirecinde uzun siire sessiz kalinan
anlarda aragtirmaci 6grenciye “Ne diislinliiyorsun?” sorusunu yoneltmistir. Béylece 6grencinin
diisiincesini bir 6l¢iide ifade ettigi, ifade ederken sorgulama sansi elde ettigi ve tiim diisiinme
siirecinin bir kismin1 yansittig1 diisiiniilmektedir. Ogrenciye ne diisiindiigiinii sormanin disinda
herhangi bir miidahalede bulunmamaya dikkat edilmistir. Problem ¢6zme siirecini
tamamlayan dgrenci ¢6ziim kagidini teslim etmis ve kamera ve ses kaydi kapanmistir. Ogrenci
siniftan ¢iktiktan sonra diger dgrenci sinifa alinmistir. Her bir 6grencinin uygulama siiresi

yarim saat ile bir buguk saat arasinda degismistir.

3.5. Verilerin Analizi

Secilen metodolojinin davranisin kimi yonlerini dogru aktaracagim ancak diger
yonlerinde bazi yanilgilara (Schoenfeld, 1985) neden olabilecegi diisiincesiyle bir yontemle
elde edilen bulgular diger yontemlerle desteklenmelidir (Wilson, 2001). Bu nedenle, veriler

analiz edilirken yalnzca ¢ozdiikleri problemler degil, aym zamanda &grencilerin sesli
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diistinme siiregleri de analiz siirecine dahil edilmistir. Bu dogrultuda kamera kayitlan

transkript edilerek veri analizi siirecine hazir hale getirilmistir.

Ogrencilerin sesli diisiinme ~siireclerinin transkriptleri ile Problem Cozme
Envanteri’nde yer alan problem ¢oziimleri birlikte analiz edilmistir. Veriler analiz edilirken
Ogrencilerin Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Ustbilissel Diizenleme Becerileri
Cergevesi’nden yararlanilmigtir. Analiz edilen veriler tablolara aktarilarak bulgular
boliimiinde sunulmustur. Tablolarda ilk siitunda ilgili diizenleme becerisine iligkin kodlar yer
almaktadir. Her bir beceriye iliskin kodlarin hangi problemlerde hangi 6grenci tarafindan
ortaya koyulduguna da tablolarda yer verilmistir. Bulgular sunulurken problemler tablolarda
kodlar1 (bkz. Tablo 6) ile gosterilmistir.

Tablo 6

Problem Adi, Zorluk Diizeyi ve Kodu

Problem adi Zorluk diizeyi Problem kodu
Antik Misirda Carpma Kolay P1
Uzun Ince Bir Yolculuk Kolay P2
Tetromino ile Toplama Orta P3
A! Sansor Orta P4
Findik Uretimi Zor P5
Corap Olgiileri Zor P6

Her bir problemin ¢6ziim siirecinde ilgili {istbiligsel diizenleme becerisinin kodlarina
iligkin yaklasim sergileyen 6grencilere tabloda yer verilmistir. Ardindan 6grencilerin ¢éziim
kagitlarindan ya da transkript metinlerinden kesitler sunularak bulgular daha agik ve anlasilir
hale getirilmek istenmistir. Transkript metinlerinden kesitler sunulurken parantez iginde

Ogrenci koduna ve problem adina yer verilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde farkli basar1 diizeyinde yer alan 8. sinif 6grencilerinin problem ¢6zme
stireclerinde kullandiklar1 iistbiligsel diizenleme becerilerinin analizi dogrultusunda ortaya

cikan bulgular;

tahmin becerisine yonelik bulgular,
planlama becerisine yonelik bulgular
izleme becerisine yonelik bulgular
degerlendirme becerisine yonelik bulgular

basliklar1 altinda sunulmaktadir.

4.1. Tahmin Becerisine Yonelik Bulgular

Bu bolimde iistbilissel diizenleme becerilerinden ilki olan tahmine yonelik
ogrencilerin sergiledikleri yaklasimlara iliskin bulgulara yer verilmektedir. Ogrencilerin
tahmin becerisine yonelik sergiledikleri 11 adet koda iliskin bulgular Tablo 7’de

sunulmaktadir.

Tablo 7

Ogrencilerin Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Tahmin Becerileri

Tahmin Becerisine iliskin Kodlar P1 P2 P3 P4 P5 P6
Problemin ¢oziilebilirligine yonelik - - 02 - - 01
tahminde bulunur. - 04 - - - 03
06 - (0}] 06 - 06
Onemli kelimeleri belirler. - - 02 01 O01-02 01-02
04 03-04 04 03-04 03-04 03-04
06 06 05-06 05-06 06 06
Okurken duraklar. o2 - - - - -
- - - - 03-04 03
06 - - 05 06 06
Problemi tekrar okur. - 02 01-02 02 01 01-02
03-04 03-04 03 04 03-04 03-04
06 06 05 06 05 06
Onemli bilgileri belirler. 01-02 01-02 01-02 01-02 - 01-02
03-04 03-04 03-04 03-04 03-04 03-04
05 05-06 05-06 05-06 05-06 -
Kullanacag bilgileri belirler. 01-02 - 02 02 02 01-02
03-04 03-04 03 05 - 04

05-06 05-06 05 - - 05
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Ne bilindigini yazar. 01 - 02 02 01-02 -
- - - 03 03-04 03
- - - 05-06 05 -
Ne soruldugunu yazar. - - - - - -
- - - 03 03 -
- - - - 05 -
Sekil cizer. - - 01-02 - - -
- - 03-04 O3 - -
Sonug i¢in tahmin yiiriitiir. - 01 - - - -
- 03 03-04 03 03 04
- 05-06 06 05 - 06
Sonuglara iliskin tahmin aralig 01-02 01 02 01-02 - -
Verir. 03 - - 04 - -
06 - - - -

Tahmin becerisine iligkin kodlar incelendiginde sadece problemi anlama ve sonuca
yonelik tahmin yiriitme degil ayn1 zamanda problem ¢6zmenin tiim asamalarina dair
bilesenleri barindirdig1 goriilmektedir. Tahmin becerisine iligskin kodlarin genel olarak orta
zorluk diizeyindeki problemlerde yogunlastigi belirlenmistir. Ogrenciler, verilen bilgi ve
kelimelerin kullanim yerlerini belirleme konusunda becerilerini ortaya koyarken, ¢6ziim
stirecinde sekil ¢izmeyi ¢ok tercih etmemislerdir. Benzer sekilde, yazma ile ilgili kodlar

ozellikle kolay problemlerde genel olarak gézlenmemistir.

“Problemin ¢oziilebilirligine yonelik tahminde bulunur” kodu 6grencilerin problemi
okuduktan sonra hemen ya da ¢Oziim silirecinde problemi ¢o6zebilecegine ya da
cdzemeyecegine iliskin dngoriisiinii kapsamaktadir. Ogrencilerin yaridan azinin problemlerin
¢oziilebilirligine yonelik tahminde bulundugu belirlenmistir. Her bir 6grencinin en az bir kez
farkli bir problemin ¢oziilebilirligine yonelik tahmin yiiriittiigii goriilmiistiir. En ¢ok tahminde
bulunan O6 olmustur. 06, Antik Misirda Carpma (P1) problemini ¢dzmeyi denemis ancak
herhangi bir sonuca ulagamamustir. Bunun {izerine bagka bir probleme ge¢mek istedigini
asagidaki gibi ifade etmistir. O4 ise Uzun Ince Bir Yolculuk (P2) probleminde 200 km/70
sonucunu elde etmistir. Bu sonucu yaklasik bir degere ¢evirmek icin ¢ok diisiinse de hemen
sonrasinda ¢ozlim siirecini “neyse kalsin” diyerek sonlandirmustir.

Obiir soruya gecebilme sansim var m1? (O6-Antik Misirda Carpma)
% km yaparsak da saat. Neyse kalsin. (O4-Uzun ince Bir Yolculuk)

Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O2 ve O5’in tahminde bulundugu
belirlenmistir. 02, bu problemi (P3) ¢ézemedigini ancak problemin ¢dziilebilir oldugunu

diisiindiigii i¢in geri donecegini ifade etmistir. O5 ise aym problemde (P3) belirledigi smirin
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toplamina ulastigini, bunun ise bir tahmin olmadig i¢in bir genellemeye ulasamayacagini
asagidaki gibi belirtmistir.

Artik, soruya bir tekrar dénecegim. (O2-Tetromino ile Toplama)

Tamam, simdi bununla tekrar bir toplayalim, bakalim ifade ulasabilecek miyiz.
306 geldi. Bir genel ifadeye... ben ulasamadim o yiizden, sadece belirledigim
sinirin toplami buldum. (O5-Tetromino ile Toplama)

Findik Uretimi (P5) probleminin ¢dziilebilirligine iliskin higbir dgrenci tahminde
bulunmanustir. Corap Olgiileri (P6) problemi ise dgrencilerin ¢dziimiine iliskin en ¢ok
tahminde bulunduklar1 problem olmustur. Ancak bu 3 &grencinin de problemi
cdzemeyeceklerine yonelik sonuca varmasi dikkat cekicidir. O1, veriler arasi baglanti
kuramadigini diisiindiigii i¢in problemi ¢6zemeyecegi sonucuna ulastigini asagidaki gibi ifade
etmistir. O3 ise problemin zor geldigini, gercek matematigin ise bu tarz problemler oldugunu
belirterek problemi ¢dzemeyecegini sdylemistir. Benzer sekilde 06, Corap Olgiileri (P6)
problemini ¢ézemeyecegine yonelik kesin bir sonuca varmustir.

Burada hangi cebirsel ifade, cebirsel esitlik gegerli olur diyor.. ayak boyu.. O
zaman bunu bos birakacagim. (O1-Corap Olgiileri)

Bir sey disiinemiyorum. Bu soru c¢ok sey geldi. Matematik buymus yani
gercekten. (O3-Corap Olgiileri)

Eski sorularima dénme hakkim var mi1? Ciinkii bunu hayatta yapamayacagim.
(O6-Corap Olgiileri)

Onemli kelimeleri belirler kodu ile dnemli bilgileri belirler kodunun genel olarak ayni
anda gercgeklestigi goriilmiistiir. “Onemli kelimeleri belirler” kodu, problemin iginde yer alan,
Ogrencinin problemi anlamasini saglayacak ya da ¢6ziime ulastirmada bir ipucu olacak kelime
ya da kelime gruplarimin belirlenmesini igermektedir. “Onemli bilgileri belirler” kodu ise
problemde yer alan bilgilerden gerekli olanlarin ayiklanmasi ile ilgilidir. Bu bilgiler, ¢6ziime
ulagmak adina asil ya da yan role sahip bilgi ve bilgiler biitliniinii kapsamaktadir. Bununla
birlikte bu kod ileride bahsedilecek olan “kullanacag bilgileri belirler” kodundan bilgilerin
problem ¢o6ziimiinde kesin olarak kullanimi noktasinda ayrigmaktadir. Bu kodlarin her
problem igin ¢ogu ogrenci tarafindan sergilendigi belirlenmistir. Ogrencilerin Snemli
gordiikleri kelimelerin altin1 gizerken, problem ¢6zme siirecinde kullanacaklari ya da islerine
yarayacagini diigiindiikleri bilgi ve kelimeleri okuma siirecinde sectikleri tahmin edilmektedir.
Ornegin 06, Antik Misirda Carpma (P1) problemini ¢dzerken dnemli bilgileri belirlemeye
yonelik agagidaki ifadeleri kullanmigtir.

Yani anladigim kadariyla soyle demek istiyor 2 tane 100’1 yani 4 tane 25’1
topluyoruz. 2 tane 250, 1 tane 200 elde ediyoruz. 8 tane 25’imiz oluyor ki bu da
13’¢ gitmesi kadar sey eklenecek. (O6-Antik Misirda Carpma)
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Antik Misirda Carpma (P1) problemini ¢6zerken O4 énemli gordiigii bilgilerin altim
¢izmis ve yuvarlak icine almistir (bkz. Sekil 9). Problemi ¢6ziime ulagtirma ihtimali olan

bilgilerin altini1 ¢izmis, dnemli bilgi oldugunu diisiindiigii 25’1 ise yuvarlak igine almistir.

4.adim: 2 tane 100'U (yani4 tane 25°i) topluyoruz bir tane 200 elde ediyoruz (slane 25'imiz oluyor).

Ve adimlar tablodaki gibi toplanarak ilerliyor. $imdi 13 tane 25'i toplamak istiyoruz. Fakat elimizde 13 tane 25 yok. 13'U
elde etmek igin 8 + 4 + 1 islemini yapmamiz gerekiyor. Buna gore tabloda bu degerlere kargilik olarak

200 + 100 + 25 = 325 elde ediliyor. Bu sekilde Misirhlar 13 x 25 = 325 islemini tamamliyor.

Siz de 16'dan farkl iki basamakli bir say secin ve bu saylvrzg ile Misir aritmetigine gore 2 farkli yoldan garpin,
Islemlerinizi ornekteki gibi agiklayarak yazin. (Gerekirse tabloya sonraki adimlan ekleyebilirsiniz).

Sekil 9. O4iin Antik Misirda Carpma Probleminin Coziimiinde Sergiledigi

Tahmin Becerisine iliskin Bir Kesit.

Corap Olgiileri (P6) problemi, problem ¢dzme siirecinde kullanilacak olan bilgileri
ayitklama anlaminda dnemli bir problemdir. Burada O4’iin 6nemsedigi kelimelerin altim
¢izdigi ve onemli gordiigii bilgileri de yuvarlak igine aldigi goriilmiistir. Dort degiskene dair
kelimeleri 6nemsedigi igin problemde altini ¢izmistir. Tabloya baktigimizda yine bu dort veri
grubuna ait bilgiyi Onemsedigi, bu verilerden kullanacagi bilgi grubunu belirledigi
goriilmiistiir. Kullanilacak bilgileri belirledikten sonra ise tabloda bu bilgilerin digerlerinden

daha belirgin olmasi dikkat ¢ekmistir. (bkz. Sekil 10)

o Numara 39/40 v04—3li6__ ==
jﬂg{nsindcn okngr_‘ 7“0&."‘!(';;0!0 0 Kategori
Olguler: | 39/a2 | 38/a6
1. Bacak boyu ,) 5 =3 26.5__
2. Ayak boyu @ =5 |
3. 1/, Ayak genigligi 85 “PMLE 9 2 e\
AT hyakyiksekigi | 8 | 85 | N

Gorap uretiminde gekilde gorilen dort temel degisken esas.alinmaktadic_Buna gore;

Bu iki kategorinin “ayak boyu” vé& 1/, .\iak genigligi” degiskenleri arasinda nasil bir Muu’? 1/ gyak geni iAo~
ayak boyunu y ile gosterecek olursak bu iki veri igin hangi cebirsel esitlik gecerti olur? )

Sekil 10. O4’iin Corap Olgiileri Probleminin C6ziimiinde Sergiledigi Tahmin

Becerisine iligkin Bir Kesit.
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01, A! Sansér (P4) probleminde dnemli gordiigii yerleri (bkz. Sekil 11) ¢izmistir. Bu
durumun problemin daha tahmine yonelik olmasi ve tahmin becerisinde 6nemli goriilen tiim

faktorlerin bir arada yer almasi1 gerekliliginden kaynakli oldugu diisiiniilmektedir.

— " | vy LR W T b g
a4 AlSansée s "U”:DC!:‘ W ] T ¥3o
Yok 1a51ma kapasitesi gairk olys birasanso rifpecaks ARutuiare Zapipndaki B kutsdarmdan
bir miktor GRTeniyer, As re Mk@mm birisi dgerninin i katmdan fadla \_.nvgi_-!gl_lr Asaveore
toplam £4 ki yukendigine ve bu yUK ansdetn tagime kapasitesini g muleu blindid &, Fansorun
tapma Epamen hangi aralikta oladilir? Tahmrde but.mmu: —Fahmininei- e
aghamalan yapae b dopompInL S

’.5* e

. -

Sekil 11. Ol’in A! Sansdér Probleminin Céziimiinde Sergiledigi Tahmin
Becerisine iliskin Bir Kesit

“Kullanacagi bilgileri belirler” kodu, 6grencinin problemi okuma ve ¢dzme siirecinde,
problemi ¢dziime ulastiracak olan bilgileri belirlemesine yoneliktir. Ogrenci énemli bilgileri
belirlediyse, bu bilgiler arasindan ¢6ziime ulagsma siirecinde aktif rol alacaklar1 segmesi; eger
onemli bilgileri belirlemediyse, problem iginde yer alan tiim bilgiler arasindan ¢6ziim
siirecinde kullanilacak olanlar1 bulmasi ile ilgilidir. Ornegin, O2, Antik Misirda Carpma (P1)
ve A! Sansor (P4) problemlerinde yer alan bilgiler arasindan hangisinin kullanilacagina
yonelik siipheye diistiigiinii asagidaki gibi ifade etmistir. P1’in ¢6ziimiinde kullanacag: bilgiyi
problemin bir kismimi tekrar okuyarak hizlica belirlemistir. P4 igin ise faktoriyel bilgisini
kullanarak ¢oziimii gerceklestirip gergeklestiremeyecegini sorguladiktan sonra kullanmaktan
vazgecmistir. Bu durumun problemin ismindeki {inlem isaretini faktoriyel olarak
algilamasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.

Surada 16’y1 neden istememis?.. 25’le de iki farkli yoldan garpm. (O2-Antik

Misirda Carpma)

Al Sansér Faktoriyel mi istiyorsun sen benden? Neyse, Bildigimiz yoldan

sagmayalim. (O2-A! Sansor)

Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O2, problem ciimlesi disinda, kendi 6n
bilgilerinde yer alan konulardan hangisinin kendisini ¢oziim yoluna gotiirmek {izere
kullanilabilecegini asagidaki gibi sorgulamistir.

43, 6“6, 90, 115, bunlar1 toplamanin kolay bi yolu vardi da hi¢ hatirlamiyorum

ya. (O2-Tetromino ile Toplama)

Uzun ince Bir Yolculuk (P2) probleminde verilen 6lgek dogrultusunda problemi dogru
bir sekilde ¢6zen yalmzca O1 olmustur. Diger 6grenciler dlgegi dogru almadiklari, 6lgekte

verilen degeri iki sehir aras1t mesafe olarak diisiindiikleri goriilmiistiir (bkz. Sekil 12)
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Sekil 12. Sirasiyla O1, O3 ve O5’in Uzun Ince Bir Yolculuk Probleminin

Coziimiinde Sergiledigi Tahmin Becerisine iligkin Bir Kesit.

Corap Olgﬁleri (P6) probleminde verilerin hepsini kullanmaya yonelik bir tavir
sergileyen 03, nerede neyi kullanacagini bilemedigi i¢in problem ¢6zme siireci boyunca bu
bilgilerin kullanilabilirligi tizerinde durmustur. Bunu teyit etmeye yonelik siirekli olarak
kendisine sorular yonelttigi dikkat ¢ekmistir. Siire¢ boyunca onemli bilgileri ve kelimeleri
belirledigi, problem ¢6zme siirecinde kullanacagi bilgilerde ise siipheye diistiigli goriilmiistiir.

Bu 2 kategorinin ayak boyu ve %ayak genisligi degiskenleri arasinda nasil bir

iliski vardir? Ayak, boyu ve ayak genisligiyle arasinda nasil bir bag vardir? (O3-

Corap Olgiileri)

Neden 2 kategori var ki? (O3-Corap Olgiileri)

18 de, o zaman verileri niye verdi ki? (O3- Corap Olgiileri)

Bizden istedigini anlamaya ¢alistyorum ama... -kalemle ritim yapti-. Santim

gibisinden bir 39/42’lik ayaga gore 6lgmiisler bir de 43/46 ayaga Gl¢miisler.

(O3-Corap Olgiileri)

Corap Olgiileri (P6) probleminde 04, 6nemli gordiigi bilgileri yuvarlak i¢in almistir
(bkz. Sekil 13). Kullanacagimi diisiindiigii bilgileri ise daha belirgin hale getirmistir. Bu

anlamda O4’i{in 6nemli ve kullanilacak bilginin ayirdimina vardig1 diisiiniilmektedir.

Numara 39/40 39-47/4(,— . | /.‘_‘é.;'l"‘.
cm cinsinden ulc:lmEr - I Kﬂeron Kneron | / *‘/

Olwler ] | 39742 | 43/46 [ ’ 1) /

1. Bacak hoyu : 26,5 ‘ kU (
1 “Ayak boyu @J "Eﬁ" (N

7 l/2 Ayak geni I-g|

Corap uretiminde gekilde gorilen dort temel degisken esas.alinmaktadicBuna gore;

Bu iki kategorinin “ayak boyu™ m ’/., ay, ak pcmsh}n degiskenleri arasinda nasal bir wmn x/ Wak genislif -m -
ayak boyunu y ile gosterecek oluvsok bu iki veri igin hangi cebirsel egitlik gecerti olur?

Sekil 13. O4’iin Corap Olgiileri Probleminin Coziimiinde Sergiledigi Tahmin

Becerisine iligkin Bir Kesit.
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O1, Antik Misirda Carpma (P1) ve Uzun Ince Bir Yolculuk (P2) problemlerinde
onemli kelimeleri belirleyemezken Tetromino ile Toplama (P3) probleminde énemli gérdigii
noktalar1 belirttigi gozlemlenmistir. A! Sansor (P4) problemi ile birlikte, problemler
zorlastik¢a 6grencinin problem ¢ézme siirecinde zorlandig1 ve 6nemli kelimelerin altin1 daha

yogun bir sekilde ¢izdigi belirlenmistir (bkz. Sekil 14).

1.adim: 1 tane 25 var.

2.adim: 2 tane 25'i topluyoruz bir tane 50 elde ediyoruz.
3.adim: 2 tane 50'yi topluyoruz bir tane 100 elde ediyoruz
(Bu sirada 4 tane 25'imiz oluyor].

4.adim: 2 tane 100G {yani 4 tane 25'i] topluyoruz bir tane 200 elde ediyoruz (8 tane 25'imiz oluyor).

— . o
Ve adimlar tablodaki gibi toplanarak ilerliyor. Simdi 13 tane 25 toplamak istiyoruz. Fakat elimizde 13 tane 25 yok, 13~ 4 AlSansér — * > ) J\ s
. _ ) ( -@

elde etmek igin 8 + 4 + 1 iglemini yapmamiz gerekiyor. Buna gore tabloda bu degerlere kargilik otarak Yk tasima b,,,,,n,o
200 + 100 + 25 = 325 elde ediliyor. Bu sekilde Miswlilar 13 x 25 = 325 ilemini tamamliyor. bir miktar mnm yiiklengn A ve BRufulanindan bu isi digerinin iki Katvidan lazh_Ldad r. Asansare
lam ¢4 ks t Kapasitesi digs bilindi
Siz de 16'dan farkll i basamakl bir sayi segin ve bu sayw 25 fle Misir aritmetigine gore 2 farkli yoldan garpin. :°" -, 7 '":"emlw"el:' bulabln s r:u?r:n ;’lm. na; m‘ st = o;e e
Bl rolorodi ekt b1 scadeyeralovesi, (Geredisoctahiope.coneald adaiar idey bl agima. Kapasitesi hangi-aralikta_olabilir? Tahminde BulununuzsTahmininiti-uygun-Matematiksel Tglem ve
agiklamalar yaparak-¢ Nk, 3}

Sekil 14. O1’in Antik Misirda Carpma ve A! Sansor Problemlermm Coziimiinde

Sergiledigi Tahmin Becerisine iliskin Bir Kesit.

Antik Misirda Carpma (P1) probleminde istenen sonucun iki farkli ¢dziim yontemini
icermesi gerektigi problem metninde belirtilmistir. Ancak Ogrencilerin neredeyse hepsi,
ornekte verilen yontemi uygulamaya calisip farkli bir yontem ile ¢ozme segenegini yerine
getirmemislerdir. Sadece O3 asagida verildigi gibi, “2 farkli yoldan ¢arpim, 2 farkli yol”
diyerek, onemli bilgileri belirlemis ve problemi farkli bir yoldan daha ¢6zme girisiminde
bulunmustur.

I1 12-16°dan farkl: iki basamakli bir say1 secgtik ve bu say1 25 ile 2 farkli yoldan
¢arpim, 2 farkli yol derken? Salliyorum, sdyle bir sey yapalim, 25 ¢arp1 8 (¢carpma
islemini yapti) (O3-Antik Misirda Carpma)

“Ne bildigini yazar” kodu, dgrencinin probleme yonelik sahip oldugu tiim bilgilerden
problemin ¢dziimiine yonelik olanlar1 belirleyip yaziya dokmesi ile ilgilidir. Ornegin OS5, A!
Sansor (P4) probleminde 6nce bildiklerini yazma (bkz. Sekil 15) egilimi gostermistir.
Bildiklerini yazdiktan sonra problemi okumaya devam etmis, okuma siireci bittiginde ¢6ziime
baslamistir. Coziim boyunca istenen seyleri siire¢ Oncesinde belirlemistir. Bildiklerini

yazmasinda problemin birkag bilesen igermesinin etkisi olabilecegi diistiniilmektedir.
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Yuk tagima kapasitesi sinirh olan bir aunsorﬂﬁ%ﬁi&n&ki Akutulanndan ve 19kg agirhigindaki B kutularindan
bir miktar yiikleniyor. Asansore yuklenen A ve B kutulanndan birisi digerinin iki katindan fazla sayidadir. Asansore
toplam 24 kutu yilklendigine ve bu yukin asansérun tagima kapasitesini agmadigi bilindigine gore, asansorun
tagima kapasitesi hangi aralikta olabilir? Tahminde bulununuz. Tahmininizi uygun matematiksel iglem ve
agklamalan yaparak dogrulaymiz.
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Sekil 15. O5’in A! Sansdér Probleminin Coziimiinde Sergiledigi Tahmin

Becerisine iligkin Bir Kesit.

“Sekil ¢izer” kodu, problem ¢6zme siirecinde ¢oOziime iliskin sekil ¢izmeyi
icermektedir. Cizilen sekil, Tetromino ile Toplama (P3) probleminde oldugu gibi problemde
verilerek Ogrenci tarafindan problem ¢ozme siirecinde tekrar ¢izim yapmayi gerektirebilir.
Bununla birlikte, A! Sansor (P4) problemindeki gibi problemin i¢inde yer almayip, 6grencinin
¢cOziime ulagmak icin opsiyonel olarak kullandigi bir ara¢ da olabilir. Ancak Ogrenciler
problem ¢ézme siireci boyunca ¢izim yapmayi genellikle tercih etmemislerdir. A! Sansor (P4)
ve Tetromino ile Toplama (P3) problemleri haricinde diger problemlerde sekil ¢izmeye
yonelik bir girisim olmamasi dikkat ¢cekmektedir. A! Sansor (P4) probleminde sekil ¢izen tek
ogrenci O3 olmustur (bkz. Sekil 16).

Sekil 16. O3’tin A! Sansér Probleminin Coziimiinde Sergiledigi Tahmin

Becerisine iligkin Bir Kesit.

Ogrencilerin sekil gizerek ¢dziimiinii gergeklestirdikleri diger problem olan Tetromino
ile Toplamanin (P3), yapisi geregi sekil ¢izmeye uygun oldugu diisiiniilmektedir. Buna karsin
bu problemin ¢oziimiinde O5 ve O6’nin sekil ¢izmeyi tercih etmedigi belirlenmistir.

Problemin ¢oziim siirecinde O2 ve O4’iin ¢izimleri Sekil 17°te verilmektedir.
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Sekil 17. Sirastyla O2 ve O4’iin Tetromino ile Toplama Probleminin Cdziimiinde

Sergiledigi Tahmin Becerisine iliskin Bir Kesit.

Problemi okurken duraklar ve problemi tekrar okur kodlar1 benzerlik gosterse de
ogrenciler iki kod icin farkli temele dayali hareket etmislerdir. “Problemi okurken duraklar”
kodu oOgrencilerin daha c¢ok okuma siirecinde anlamadigi noktalar oldugunda
gerceklestirdikleri bir durum olarak goriilmiistiir. “Problemi tekrar okur” kodu ise 6grencilerin
problemi okumalarinin hemen ardindan problemin tamamini ya da bir kismmi tekrar
okumasini kapsadigi gibi aym1 zamanda ¢Oziim siirecinde gerekli gérmesi durumunda da
problem metnine geri donmesini de icermektedir. Ogrenciler 6zellikle problem ¢ézme
stirecinde gerekli bilgileri hatirlamak amaciyla problemin tamamini ya da bir kismini tekrar
okumuglardir. Bununla birlikte problemi tekrar okur kodunun daha g¢ok gozlemlenmesi,
Ogrenci basarist fark etmeksizin siire¢ {izerinde kontrol sahibi olmayi ve hatirlamanin
gerekliligini vurgulamaktadir. Ornegin O3, Tetromino ile Toplama (P3) probleminde bir
stratejiyi denemek i¢in problemi tekrar okumaya karar vermistir. O5 ise Findik Uretimi (P5)
probleminin ¢6ziim siirecine baslarken problemi tekrar okuma ihtiyaci duydugunu asagidaki
gibi ifade etmistir.

Ben soyle bir sey yaparsam? Bu tarz bir sey. Sayilarin toplamlar1 ig¢in ne
soyleyebiliriz? (problemi tekrar okudu) (O3-Tetromino ile Toplama)

Ondan sonra 3z diyelim buna da 0 zaman bu z bu 4z. (problemi tekrar okudu)
(O5- Findik Uretimi)

“Sonug i¢in tahmin yiiriitiir’” kodu 6grencinin problemin ¢éziimiine dair dngoriisiinii
igerirken, “sonuglara iliskin tahmin aralig1 verir” kodu ise sonuca yonelik daha belirli bir
alanda tahmin ylriitmesini ve bu tahmini belli sinirlar igerisinde belirtmesini kapsamaktadir.
Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin herhangi bir tahmin araligi verme ya da bir tahminde

bulunma konusunda zorlandiklar dikkat ¢ekmektedir. Tahmin aralig1 vermeden once islemi
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yapip ardindan bir tahmin araligindan s6z etmektedirler. Bu nedenle, &grencilerin tahmin
yiirlitiirken sonucu bulmay1 degil bulduklari sonucun dogruluk payini artirmayi hedefledikleri
diisiiniilmektedir. Ornegin, Antik Misirda Carpma (P1) problemi igin O3, tahmin becerisini

islemini sonuglandirmaya yonelik asagidaki gibi kullanmustir.

@’den baska bir sonu¢ ¢ikacagini diisiinmiiyorum. 171, nokta, kiisur gibi bir sey

tahminen. (O3-Uzun Ince Bir Yolculuk)

Tahmin becerisi odakli bir problem olan Uzun Ince Bir Yolculuk (P2) problemi,
sehirler aras1 ulasimin tahmini siiresine yonelik 6ngérii icermektedir. Ancak O5 ve 06, sonuca
dair yaklasik bir degere yonelik tahminde bulunmak yerine, tam sonug elde edip bu tam
sonucun etrafinda sinir belirlemislerdir. Oncelikle 200/70 islemini yapan 6grenciler, ardindan
tahminlerini “yaklasik 3 saat”, 3 buguk saat civar1” seklinde asagidaki gibi ifade etmislerdir.

Yaklagik 3 saat. Yaklasik 3 saatte gider diyorum ve sonraki soruya gegiyorum.

(O5-Uzun Ince Bir Yolculuk)

Bence 3 buguk saat civari gider... 3 veya 3 buguk saat arasinda gitmis olabilir

mi? (O6-Uzun Ince Bir Yolculuk)

Tahmin becerisini icermesinin yani sira planlama ve izlemenin 6n planda oldugu
Tetromino ile Toplama (P3) probleminde dgrenciler bir tahmin araligi vermekten ziyade
sonuca yonelik yargida bulunmak amaciyla tahmin yiiriitmiislerdir. Kimi 6grencilerin tahmin
siireci iglem igerirken kimi Ogrencilerin tahmin siireci ise problem iizerine bir siire
disiindiikten sonra islem yapmadan genelleme yapilamayacagi sonucuna ulasmayi
icermektedir. O2, islem yaparak herhangi bir sonuca ulasilamayacagini ancak en azindan
basamak degeri {izerine yorum yapabilecegini ifade etmistir. O6 ise islem yapmadan sonuca
yonelik genel bir tahminde bulunmustur.

Binler basamagi 4 diyebiliriz, tabii bunun biitiin kombinasyonlar1 yapmak zor

ama ya ispati ne ama ya 3 tane denemeyle en azindan, 833 bunlara bakarak

binler basamaginin 4 olacagini sdyleyebiliriz. (O2-Tetromino ile Toplama)

Nereye yerlestirirsek yerlestirelim her defasinda farkhi sonu¢ ¢ikabilir o

yiizden... Herhalde, genel yargi ifade her-... ulasilamaz bence ya? (O6-

Tetromino ile Toplama)

A! Sansor (P4) diger problemlerden farkli olarak tahmin becerisinin agirlikli oldugu
bir problemdir. Bu nedenle tahmin becerisinin kullanim alanimin sonuca ulagmaya yonelik
oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu problemde esitsizligin ya da sonuca yonelik giiven
araliginin goriildiigii bazi durumlarla karsilagilmigtir. Ogrencilerin yaris1 sonuca yénelik bir
tahmin aralig1 verirken diger yaris1 islemler sonucu bir esitlige ulasip, tahminlerini bu sonug

etrafinda gostermislerdir. Bir tahmin aralig1 veren dgrencilerden O1 ve O4, A! Sansér (P2)

problemine iligkin benzer sonuglar elde edip, sonuca yonelik bir tahmin aralig1 sunmuslardir.
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O1 bu tahmin araligin1 matematik dilini kullanarak bir esitsizlik seklinde sunarken O4, elde

ettigi u¢ degerleri yazarak aralik belirtmistir (bkz. Sekil 18).

17
o ot 2
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Sekil 18. Sirastyla O1 ve O4’iin A! Sansor Probleminin Coziimiinde Sergiledigi

Tahmin Becerisine iligkin Bir Kesit.

4.2. Planlama Becerisine Yonelik Bulgular

Problemi anlama ile birlikte problem ¢6zme siirecini de i¢inde barindiran planlama
becerisi daha ¢ok 6grencinin bir adim sonrasini gérmesini ve bu adimda yapilmasi gerekenlere
yonelik kullanilacak bilgilerin farkinda olmasmi icermektedir. Ustbilissel diizenleme
becerilerinden ikincisi olan planlamaya yonelik 6grencilerin sergiledikleri yaklagimlara iliskin

bulgular Tablo 8’de verilmektedir.

Tablo 8

Osrencilerin Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Planlama Becerileri

Planlama Becerisine iliskin Kodlar P1 P2 P3 P4 P5 P6
Planlama i¢in uzun zaman harcar. 02 - 02 - - -
- - 03 03 - -
05-06 06 - 05 - -
Uygun ¢6ziim yolunu belirler. 01-02 01-02 01-02 01-02 01-02 02
03 0304 03-04 0304 03-04 O4
05-06 05-06 05 05 05 06
Coziimii alt hedeflere ayirir. - - - - 02 -
o3 - : i ) :
Belirlenen amag igin yapilmasi 01 02 02 01-02 02 -
gerekenleri ifade eder. 03-04 03 - - - -
05-06 06 0s 06 - 06
Bilgileri tekrar gdzden gegirir 01 02 02 02 01-02 01-02
- 04 03 - 04 03
05-06 - 0s 05-06 - 06

Islemleri diizenli yapar. 01-02 01 02 02 01-02 01
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04 03 03 04 - -

05 - 0s 05 - 05
Karsilasilacak olasi engelleri belirler. 02 - 02 02 - -

- 03 - 04 - -

- 06 - - - 06
Engelleri ortadan kaldirmak igin yollar 02 - 02 02 - -
arar. - 03 - 04 - -

- 06 - - - -

Ogrencilerin basitten karmasiga dogru ¢ozdiikleri alt: problemde planlama becerisine
yonelik 8 kod gozlemlenmistir. Planlama becerisine iliskin 0grencilerin basar1 diizeyi ve
problemin zorluk diizeyi fark etmeksizin uygun ¢éziim yolu belirledigi goriilmiistiir. Genel
olarak problemler zorlastikga kodlarin goriilme sikligi azalmistir. Ogrencilerin ¢oziimii alt

hedeflere ayirmaya yonelik yatkinliginin olmadigi da dikkat ¢ekmistir.

“Planlama i¢in uzun zaman harcar” kodu, 6grencilerin problemi anladiktan sonra
¢ozlime yonelik diistinmelerini ya da verileri nasil kullanabilecegine yonelik akil yiiriitmelerini
icermektedir. Planlama siirecinde 6grencilerin problemi okuma, okuduktan sonra diisiinme,
tekrar okumaya geri donme seklinde ilerleyen bir dongii igerisinde olduklar1 gézlenmistir. Bu
gbzlem sonucunda 6grencilerin iistbiligsel diizenleme becerileri arasinda planlama i¢in uzun
zaman harcar kodu yerini almistir. Planlama i¢in zaman harcama az gozlemlenen bir kod olup
ozellikle zor problemlerde hi¢ gdzlemlenmemistir. Ogrenciler orta zorluk diizeyinde olan
problemler arasinda yer alan Tetromino ile Toplama (P3) probleminin ¢6ziimiinde planlama
icin daha ¢ok vakit ayirmiglardir. Problemin tek bir dogru cevabinin olmamasi ve tek bir
¢Oziim yoluna isaret etmemesi planlama siirecinin uzamasina yol agmis olabilir. Problem
metninde genel yargiya ulasilmasinin beklenmesi de 6grencilerin planlama i¢in daha fazla siire
gecirmelerinin bir diger nedeni olabilir. Kolay problemlerde oldugu gibi ¢6ziime cabuk
ulasamamus olsalar da zor problemlerdeki gibi ¢6ziime ulasamama umutsuzlugu olmadigindan
ogrenciler problemi ¢ozebileceklerine yonelik inanglari sebebiyle de daha ¢ok ¢aba harcamig
olabilirler. O2 bircok farkli ydntem deneyerek c¢oziime ulasabilecegini diisiindiigiinii
gdstermistir, O3 ise, probleme dair sdyleyebilecegi ok sey oldugunu ifade ederek problemin
birgok faktor icerdigini gdstermistir.

Cok uzun siirer, kolay yontem olmasi lazim.. bastan alsam? Yineleme bulmam
lazzm. Yani dogru kelimeyi bilmiyorum ama. Bir seyin ayni olmasi lazim..
Mantikl1 bir sekle sokmak istiyorum artik bunu. (O2-Tetromino ile Toplama)
Simdi bambagka bir sey deneyecegim, muhtemelen hi¢ alakasi bile yok ama
Denemekten zarar gelmez. (O2-Tetromino ile Toplama)

I1 ¢ok ihtimal var. Cok sikint1 bir sey. Yeni bir sekil elde ediliyormus. Cok sey
soylemek istiyorum ama hig de bir sey sdylemek istemiyorum. (O3-Tetromino
ile Toplama)
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“Uygun ¢6ziim yolunu belirler” kodu, problemin ¢6ziimiine ulagmaya yonelik dogru
ya da yanlis olmasi fark etmeksizin problemin yapisina uygun bir ¢6ziim yolu belirlenmesini
icermektedir. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde genel olarak uygun ¢dziim yolu
belirledigi gozlemlenmistir. Uygun ¢6ziim yolu belirlerken diger kodlarin da gézlemlendigi
goriilmiistiir. Ornegin O2, Antik Misirda Carpma (P1) probleminde uygun ¢dziim yolunu
belirlerken ¢oziim siirecinde karsilagsma ihtimali olan engeli belirlemis ve bu engelin
iistesinden gelmek i¢in cesitli yollar {izerine asagidaki gibi diisiinmiistiir. O2 ¢arpma islemi
i¢in 2 yontem belirlemis ve bunlardan birini kullanmistir.

Bir tane 20, mesela sey 12 segelim. Bir tane 25’imiz var. Sonra 2 taneyi topladik
50 tane oldu. Sonra 4 tane olacak 12 ile garptigimiz igin. 100 olur Yani sey
cikartalim onu nasil yapacagiz 8 olsa? Bu zaten bunun 3 kati diye gitsek. O
zaman 300 olur ama, daha da ilerletmemiz gerekiyor mu? Bence gerekmiyor 4
art1 4 art1 4 yapsak. Orada 8,4,1 yani yukariya dogru yapmus. (O2-Antik Misirda

Carpma)

“Coziimii alt hedeflere ayirir” kodu, ¢6zlim siirecini planlarken sonuca ulasmak adina
¢Oziim slirecini pargalara ayirmayi icermektedir. Boylelikle 6grenciler her bir alt hedefi
gerceklestirerek ¢oziim siirecini kolaylastirabilmektedirler. Buna karsin bu kodun ¢ok az
gozlemlendigi dikkat cekmistir. Antik Misirda Carpma (P1) probleminde O3’iin uygun ¢oziim
yolu belirlerken ¢oziimii asagidaki gibi adimlara ayirdigi goriilmiistiir. Dolayisiyla uygun
¢Oziimii belirlerken alt kategorilere ayirma kodunun da gozlemlendigi fark edilmistir.

Say1 8 olsun, 8 carpi, 25’1 yapmak icin burada 25’leri toplayarak demisti. O

yiizden 2 tane 25 toplayacagim oncelikle. 1 elde edecegim. Sonra 2 tane elliyi

toplayacagim. Boylece 4 tane 25 olmus oluyor. (O3-Antik Misirda Carpma)

“Bilgileri tekrar gézden gecirir” kodu, problem ¢oziimiine baglamadan once plan
yapabilmek icin bilgileri incelemeyi icermektedir. Aynt zamanda bu kod, probleme geri
donerek onemli goriillen noktalar1 tekrar etmeyi, problemi kismen ya da tamamen tekrar
okumay1 da kapsamaktadir. Problemde verilen bilgileri tekrar kontrol etme kodu problemi
anlama, problemi ¢dzme ve sonuclandirma adimlarinda da ortaya ¢ikabilmektedir. Ogrenciler,
basar1 diizeyi ve problem zorlugu fark etmeksizin problemlerde verilen bilgileri kontrol
etmislerdir. Tetromino ile Toplama (P3), A! Sansor (P4) ve Corap Olgiileri (P6) gibi degisken
sayisinin daha ¢ok oldugu problemlerde 6grenciler bilgileri daha fazla kontrol etmislerdir. Plan
yapma siirecini Antik Misirda Carpma (P1) problemini asagidaki gibi tekrar tekrar okuyarak
ve bilgileri gdzden gegirerek gergeklestiren OS5, ¢oziim siirecine uzun siire ayirmistir.

Islemi &rnekteki gibi aciklayarak yazin... Simdi 1 siz de 16’dan farkli 2
basamakli say1 kag¢i alalim? 18’1 alalim. 25... bu say1y1 25 ile- bu sayiy1 25 ile
carpacagiz... iki farkli yoldan ¢arpma tamam simdi bir tane 25’imiz var. Tamam
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burada ee bu 25 bunu 2- ikinci adimi uyguluyoruz. Bir tane daha 25 topla 50
geliyor. (O5-Antik Misirda Carpma)

Findik Uretimi (P5) problemini ¢dzerken O1 de siirekli olarak probleme déniis
yapmustir. O4 ise aym problemde bilgileri gézden gegirdikten hemen sonra bir yargiya
ulagmistir.

Yani bu deger olabilecegi i¢in kii¢iik ifadesi koydum, x yani sayimz. Buradan

da kiiciik esit en biiyiik degeri bulacagim simdi. (O1-Findik Uretimi).

Tirkiye'de bunun i¢inde ise diger ilkelerden, yani sonu¢ olarak bu da 2

Tirkiye'de oldugu icin 3 katindan daha fazladir sonu¢ olarak. (O4-Findik

Uretimi)

“Belirlenen amag icin yapilmasi gerekenleri ifade eder” kodu, problemi anlama
asamas1 tamamlandiktan sonra sonuca ulagsmak i¢in atilmasi gereken adimlar1 sézli ya da
yazili olarak ifade etmeyi icermektedir. Yapilmasi gerekenleri ifade etme konusunda problem
zorlastikca planlama siirecinin ya da ¢oziim ifadesinin azaldig1 goriilmiistiir. Ornegin O6,
Antik Misirda Carpma (P1) probleminde islemlerini s6zel olarak asagidaki gibi oldukga iyi
ifade etmistir. Siire¢ boyunca yapacagi seyleri sdzel olarak ifade etmeye yatkin oldugu goriilen
06, ne yapacagma emin olmadig1 durumlarda diisiinme yontemi olarak sesli diisiinmeyi
kullanmig ya da atacagi adimlari sesli diisiindiigiinde sonraki adimi daha iyi planlamustir.
Ancak Corap Olgiileri (P6) probleminde arastirmacinin 3 defa ne diisiindiigiinii sormasina
ragmen Ogrenci oldukca kisa agiklamalarda bulunmustur.

Yani anladigim kadariyla sdyle demek istiyor? It 2 tane 100’1 yani 4 tane 25’1
topluyoruz. 2 tane 250, 1 tane 200 elde ediyoruz. 8 tane 25’imiz oluyor ki bu da
13’e gitmesi kadar sey eklenecek. Ama onlarin degerlerini nasil
hesaplayacagim. (O6-Antik Misirda Carpma)

6’dan farkli 2 basamakli bir say1 se¢in tamam, 18 se¢iyorum. 18 sayisini se¢tim
bu sayiy1 25 ile aritmetigine 2 farkli yoldan carpin.. 25, 2 tane 25i topluyoruz,
50 elde ediyoruz... Tamam, 25’i yazayim, 2 tane 25 topluyoruz, 50 elde
ediyoruz. 3, 2 tane 50 topluyoruz. 100 elde ediyoruz... Anladigim kadariyla 4
taneyi topladiktan sonra. 8 tane 25’1 oluyor... (O6-Antik Misirda Carpma)
Yani aslinda pek bir fikrim yok. Okuyup daha ¢ok anlamaya calistyorum ama.
(O6- Corap Olgiileri)

Keske bir anlasam da soruyla ilgili diisiinebilsem keske. (O6- Corap Olgiileri)
Ne yazacagimi bilmiyorum nasil ifade edilecegini bilmiyorum. Denklem gibi
yazmami istiyorsunuz yanlis anlamadiysam ama.(O6- Corap Olgiileri)
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“Islemleri diizenli yapar” kodu, plani uygulama siirecinde islemleri adim adim
gerceklestirmeyi, bir islem ya da ¢6ziim yolu bitmeden digerine gegmemeyi ya da islemleri
yazarken bir siray1 takip etmeyi icermektedir. Kolay ve orta diizey problemlerde zor
problemlere gore Ogrencilerin islemleri nispeten daha diizenli yaptiklari belirlenmistir.
Ornegin O1, kolay problemlerden biri olan Antik Misirda Carpma’da (P1) islemleri genel
olarak adim adim izleyip yazarken bir diizen takip etmistir (bkz. Sekil 19).

Siz de 16'dan farkli iki basamakli bir sayr segin ve bu say 25 ile Misir aritmetigine gore 2 farkli yoldan garpin.
Islemierinizi ornekteki gibi agiklayarak yazin. (Gerekirse tabloya sonraki adimlarn ekleyebilirsiniz).
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Sekil 19. O1’in Antik Misirda Carpma Probleminin Coziimiinde Sergiledigi

Planlama Becerisine iligkin Bir Kesit.

“Karsilagilacak olas1 engelleri belirler” kodu, problem ¢ézme siirecinde ortaya
cikabilecek engelleri ongdrmeyi icermektedir. “Engelleri ortadan kaldirmak igin yollar arar”
kodu ise problem ¢oziimiinde ya da sonugta karsilasabilecek engelleri agmaya yonelik egilim
gostermeyi kapsamaktadir. Bu iki koda iligkin bulgular incelendiginde (bkz. Tablo 8) kodlarin
aym anda ortaya c¢iktigi goriilmiistir. Ogrenciler bir engelle karsilasacaklarim
diisiindiiklerinde, engeli ortadan kaldirmak i¢in yollar da aramislardir. Ornegin O3, Uzun Ince
Bir Yolculuk (P2) probleminde ¢6ziimii bitirdikten sonra saati sonuca ulagsmak i¢in engel
olarak gdrmiis ve engeli asmak adina problemi bastan ¢dzmeye karar vermistir. 06 da aym
problemde benzer durumu yasamis ancak ne yapacagi konusunda herhangi bir sey
sOylememistir.

Ortalama 2 saat gibi bir Siire ama bu ylize dayali oldugu i¢in bastan yapmam
gerekiyor, ¢iinkii 60 Dakika bir saat ediyorsa? O zaman sunu yapacagiz 60
dakikada 70 giderse x saatte 200 gider. O zaman tam tersini yapariz. (03-Uzun
Ince Bir Yolculuk)

(Soruyu fisiltiyla okudu, seklin iizerine 70 km yazdi) A’dan C’ye yolculuk saatte
70 km giden bir aragla yaklasik ne kadar zaman alir? saat olarak yazmami
istiyorsunuz degil mi? Ben buray1 100 km.. 1000... Bir saatte 70 km gittikten
yaklasik ne kadar zaman alir? Hmmm... (06-Uzun Ince Bir Yolculuk)
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Ogrencilerin problem ¢dzme siireclerini barindiran izleme becerisi, ¢dziim siirecinin

her bir adimi {izerinde kontrol sahibi olmay1 igermektedir. Genel olarak ¢dziim siirecinde

i¢inde bulunulan an1 ve hemen 6ncesini kapsamaktadir. Ustbiligsel diizenleme becerilerinden

ticilinciisii olan izlemeye yonelik 6grencilerin sergiledikleri yaklagimlara iligkin bulgular Tablo

9°da verilmektedir.

Tablo 9

Osrencilerin Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Izleme Becerileri

Izleme Becerisine iliskin Kodlar P1 P2 P3 P4 P5 P6
Plana bagli kalir. 01-02 01-02 01 01 02 -
03-04 03-04 04 0304 0304 -
05 05 - 05 - -
Dogru ilerleyip ilerlemedigini 02 " 02 02 01-02  01-02
kontrol eder. - 03-04 - 04 - 03
05 - - 05 - 05
Coziim yolunu degistirmeye 01 - 02 02 - 02
yonelik diigiiniir. = 03 c - - 03
Hesaplamalar1 denetler. - - 02 02 02 01
: : 03 o4 03 -
- - 05 - - -
Hesaplamalar1 dogru yapar. 01-02 01-02 01-02 01 01-02 02
03-04 03 03 03 0304 O3
05-06 05-06 05 05-06 05 -
Problemle ilgili not tutar. 01-02 01 01-02 01-02 01-02 01
03 03 0304 0304 0304 O3
05 06 05 05-06 - -
Hatalarim fark eder. 01 - 02 02 - -
- : - 04 03 03
- - - 05 - 05
Hatalarini diizeltir. 01 - 02 02 - -
- : - 04 03 03
- - - 05 - 05
Bulunan cevabi not eder. 01-02 01-02 01 01-02 01-02 02
03-04 - 04 0304 O4 03
05 05-06 06 05 - -
Biitiin secenekleri goz dniinde 01 02 01 - - -
bulundurmaya calisir. - - 03 - - -
- - - 06 - 06
Anlamadig1 kismu belirlemeye - 02 - - - 01-02
calisir. 03 03-04 O3 - - 03
06 - - - 06
Verileri dogru anladigina emin 02 - - 02 - 02
olmak igin sorular sorar. 03 - 03 - - 03
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Ogrencilerin problem ¢oziimlerinde izleme becerisine yonelik 12 kodu ortaya koyduklari
belirlenmistir. Ogrenciler tarafindan hesaplamalarin genel olarak dogru yapildigi, probleme
ve cevabina yonelik not tutuldugu dikkat ¢cekmektedir. Hatalarini fark eden 6grencilerin
hatalarin1 diizelttikleri goriilmiistiir. Gorece diisiik basar1 diizeyindeki 6grencilerin higbir
problemde ¢6ziim yolunu degistirmeye yonelik girisimlerinin olmadig1 gézlemlenmistir.

“Plana bagli kalir” kodu, problemin ¢6ziimii boyunca kullanilmaya karar kilinan plani
uygulamayi ve plandan sapmamay1 i¢ermektedir. Bu baglamda 6grencilerin genel olarak
yaptiklar1 plana bagh kaldig1 gézlemlenmistir. Bu kod, basar1 diizeyi gorece orta ve yiiksek
seviyedeki 6grencilerde daha fazla ortaya ¢ikmistir. Tetromino ile Toplama (P3) probleminde
yaptig1 plana uyan O2, plan1 uygulama siirecini tamamladiginda elde ettigi sonucun istedigi
sekilde olmadigin1 asagidaki gibi ifade etmistir. O5 ise yaptig1 plam uygularken bir anda
uygulamay1 birakip problemi en bastan farkli bir yontem ile ¢ézmeye karar vermistir.

Burasi 1 kaldi. Bir de bulduk, 2 de bulduk, 3 de bulduk. Demek ki birler
basamagiyla alakah bir sey yok. (O2-Tetromino ile Toplama)

Kag var su anda? 80. Bir dakika en bastan baslayacagim. (O5-Tetromino ile
Toplama)

Antik Misirda Carpma (P1) problemini ¢dzerken O1, ¢oziim planina uyarak
ilerlemistir. Ancak planini uygularken problemi ¢ézlime ulastiracagini diislindiigii stratejinin
istedigi degere uygun olmadigini fark edip ¢6ziim yontemini degistirmistir.

25’i elde etmek icin 12 art1 ya da 12 olmaz. 24+1 olabilir onun yerine.

12+8+4+1 de olabilir. E 12+8+4+1 daha sey hizli olacagindan dolay: onu

gpgecegim. Ik basta birincide 20 oluyor, ikincisinde 2 tane 20 40 oluyor.

Uglinciistinde 2 tane 40, 80 oluyor. Bu 80, 4 tane 20 oluyor, 20+80, 1 ve 4’1

buldum. Doérdiinciide 80 ile 2’yi ¢arpacagim 160, 8 kat1 oldugu igin art1 160

oluyor. Buradan, 111 12 olmuyormus. Onun yerine 8+8+4+4+1’i deneyebiliriz.

(O1-Antik Misirda Carpma)

“Dogru ilerleyip ilerlemedigini kontrol eder” kodu, problem ¢ozme siirecinde
gerceklestirilen islemler ve adimlar iizerinde kontrol sahibi olmay1 igermektedir. Coziimde
dogru ilerlenmedigi diisiiniildiigiinde ¢6ziim yontemi degisikligine gidilebilmektedir. Problem
¢Ozme stirecinde her problemde en az bir 6grencinin dogru ilerleyip ilerlemedigini kontrol
ettigi goriilmiistiir. Ornegin Corap Olgiileri (P6) probleminde O1 ve O2 asagidaki gibi ¢oziim
stireclerindeki ilerlemelerini kontrol etmigler ve ¢6ziim planlarimi degistirmislerdir. Findik
Uretimi (P5) probleminin ¢dziimiiniin dogrulugunu kontrol eden O2’nin ise plana bagh

kalmayn tercih ettigi goriilmiistiir.

43 ayak boyu oluyor bir dakika, iisttekini yanlis yapmisim. (O1-Corap Olgiileri)
Y burada, simdi su sekilde diistiniiyorum, burasi 1,5 ise bundan bunu ¢ikardigim
zaman da 4 elde ediyorum. O zaman derim ki... (O2- Corap Olgiileri)
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Bundan daha fazla, yanlis oldu o zaman gazete haberi. Oyle mi oldu? Neyse bir

karar verelim. (O2-Findik Uretimi)

02 ve O5 ise Antik Misirda Carpma (P1) problemini ¢dzerken dogru ilerleyip
ilerlemediklerini soru sorarak kontrol etmislerdir. O2’nin sorusu problem ¢dziim siirecinde
ilerlemeye yonelik iken OS5 siireci islem iizerinden kontrol etmistir

O zaman 300 olur ama, daha da ilerletmemiz gerekiyor mu? Bence gerekmiyor
4+ 4 + 4 yapsak... Orada 8,4,1 yani yukariya dogru yapmis. O zaman 8 desek?
800 mii oldu? Buradaki sablonu ¢ikarmis olduk. (O2-Antik Misirda Carpma)
Tamam, bununla birlikte toplayalim... ka¢ 8 tane 25’imiz oldu? Bunu 10 tane
daha bize 25 lazim. 8 tanesini hallettik. Bize 10 tane daha lazim. (O5-Antik
Misirda Carpma)

“Coziim yolunu degistirmeye yonelik diisiiniir” kodu problemi ¢6zme siirecinde
uygulanan ya da uygulanacak stratejiden farkli bir strateji {izerine diisiinme ve karar kilmay1
icermektedir. Coziim yolunun degistirilmesi ile plana bagh kalinmamis olunmaktadir. Bu
nedenle s6z konusu iki kodun dolayli yoldan birbirleri ile iliskili oldugu sdylenebilecektir.
Ornegin Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O2 ¢dziim yolu iizerinde siirekli degisiklik
yapmis ve yaptigi bir plani uygulamayi bitirmeden kimi zaman digerine ge¢mistir.

Bu sefer bambagka bir sey elde ettik. Tamam. 7’ler ayn1 ¢iinkii-. Yok, 6yle bir

genelleme yapamayiz. Tamam. Ciinkii farkli bir kere diye. Baska bir sekil. Bu

sefer bundan degil de bundan baslayalim. Soyle bir sey olsun. (O2-Tetromino

ile Toplama)

“Hesaplamalar1 denetler” kodu, problem ¢dzme siireci boyunca yapilan islemleri
kontrol etmeyi igermektedir. Hesaplamalari denetleme kodu, kolay problemlerde
gozlemlenmemis olup zor problemlerde ise orta problemlere gore daha az gézlemlenmistir.
Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O2 ve A! Sansér (P4) probleminde O3 yaptiklari

hesaplamalara iligkin kontrolleri asagidaki gibi ifade etmislerdir.

Umarim islem hatas1 yapmiyorumdur yoksa gitti zaten. Gegmis olsun. 25, 7’ye
boliinmilyor islem hatas1 m1 yaptik acaba? Yoo, onunla ilgili degilmis demek
ki. Tam bir sey yakaladim dedim ama olmadi. Tamam en azindan 355, 455 bunu
biliyoruz. Belki o da bizim isimize yarayabilir. (O2-Tetromino ile Toplama)
Cok az oldu sanki ya, evet yanlis hesaplamisim -sildi-. 276 tamam, e bu da az
oldu o zaman. (02-A! Sansor)

Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O3, yaptig1 islemlerde bekledigi sonug
¢ikmayinca hesaplamalarini agagidaki ifadeleri kullanarak denetlemistir. Ayni problemde (P3)
05 ise siireg igerisinde hesaplamalar1 dogru yaptigia emin olmadigi igin islemleri kontrol

etmek amaciyla problemi tekrar ¢ozmeye karar vermistir.

Bir tam kare falan ya da yanlis m1 topladim? Sikiti mu ¢ikt1? (O3-Tetromino
ile Toplama)
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Sayilarin toplamu kag olabilir? Kag¢ var su anda? 80. Bir dakika en bastan
baglayacagim. (O5-Tetromino ile Toplama)

“Hesaplamalar1 dogru yapar” kodu problem ¢dzme siirecinde gergeklestirilen
islemlerin hatasiz olmasmi icermektedir. Ornegin O2, Tetromino ile Toplama (P3)

probleminde Sekil 20’deki gibi hesaplamalar1 dogru bir sekilde gerceklestirmistir.
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Sekil 20. O2°nin Tetromino ile Toplama Probleminin Cozumunde Sergiledigi

Planlama Becerisine iliskin Bir Kesit.

Antik Misirda Carpma (P1) problemine iliskin ¢oziimiinde O6 hesaplamlarini sdzel
olarak ifade etmistir. O6’nin ¢dziim adimlarna iliskin dogru bir sekilde yaptig1 hesaplamasina
iligkin ifadeleri asagida verilmistir.

Bir tane 25 var, 2 tane 25 topluyoruz, 50 elde ediyoruz. 2 tane 50’yi topluyoruz,

bir tane 100 elde ediyoruz. 4 tane 25’imiz oluyormus. (O6-Antik Misirda

Carpma)

“Problemle ilgili not tutar” kodu, problem ¢dzme siirecinden 6nce ya da problem
¢dzme sirasinda probleme dair hatirlatict bilgileri not etmeyi igermektedir. Ogrenciler genel
olarak ¢ozdiikleri problemle ilgili not tutmuslardir. En ¢ok not alan &grenciler olan O1 ve

03’iin Uzun Ince Bir Yolculuk probleminin ¢dziimlerinden kesitler Sekil 21°de verilmektedir.
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Sekil 21. Sirastyla O1 ve O3’iin Uzun Ince Bir Yolculuk Probleminin C6ziimiinde

Sergiledikleri izleme Becerisine iliskin Bir Kesit.
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Findik Uretimi (P5) probleminde O2’nin problemin ¢dziimiine ydnelik not tuttugu
goriilmiistiir, grafikte bilgi igeren bir problem olmasi sebebiyle 6grencinin tuttugu notlar,
grafik tizerinde ve ¢6ziim boliimiinde goriilmektedir. Bununla birlikte ayni1 problemde (P5)
O6’nin ¢oziime tahmin yiiriiterek ulastifi ancak grafik iizerinde ya da ¢dziim kisminda not
tutmadig1 goriilmektedir. O2 ve O6’nin bahsi gecen koda yonelik Findik Uretimi (P5)
problemine iliskin drnekleri asagidaki sekilde verilmistir (bkz. Sekil 22).

1hir gareto haberinde 5 Pendik Oretimi

Sekil 22. Swrastyla 02 ve O6’nin Findik Uretimi Probleminin Coziimiinde

Sergiledikleri Izleme Becerisine iliskin Bir Kesit.

“Hatalarin1 fark eder” kodu, problem ¢o6ziim siirecinde yapilan ya da sonug
bulundugunda fark edilen hatalari icermektedir. “Hatalarini diizeltir” kodu ise, problem ¢6zme
stirecinde hata yapildigin1 fark etme ile birlikte bu hatay1 diizeltmeye yonelik girisimlerde
bulunmayla ilgilenmektedir. Hatalarin fark edilmesinin ardindan bu hatalar1 diizeltme
yoniinde adimlar atilmaktadir. Uzun Ince Bir Yolculuk (P2) probleminde higbir 6grenci soz
konusu kodlara iliskin eylemde bulunmamustir. O6 ise bu kodlara iliskin hicbir yaklasim
sergilememistir. Problem ¢6ziimlerinde hatali yaklagimlari olmasina karsin bunlari fark
edememesi ve dolayisiyla diizeltme firsati bulamamasi O6’nin siire¢ iizerinde kontrol

becerisini aktif kullanmadigini diisiindiirmektedir.

A! Sansor (P4) probleminde O4 ve O5 benzer hatalar1 yapmislardir. Bu problemin
bir¢ok degiskeni i¢inde barindirmasi ve 6zellikle “2 katindan fazladir” ibaresinin bulunmasi
ogrencilerde hataya neden olmus ancak O4 ve O5 bu hatalarim asagidaki gibi fark etmis ve
diizeltmeye ¢alismislardir. O3 ise ¢ozdiigii Findik Uretimi (P5) probleminde sonucu tam say1
ile ifade edip ylizdelik ile ifade etmesi gerektigini fark ederek hatasini diizeltme yoluna

gitmistir.



59

Geriye kalan 14 ftiir... bir dakika- digerinde 2 katindan fazla sayidadir. A, B
kutularin birisi diyelim bu 10 olmaz 2 kat1 20’dir. Dur ¢ok gelir o zaman? 5
alalim. (O4-A! Sansér)

Yo bir dakika, 2 katindan fazla sayidadir bir dakika ben bu soruyu yanlig
mantigin1 yanls yapmisim -sildi-. iki katindan fazla olan ne yazabilirim? Mesela
17,24 yok 8, 16 alsam? 8, 16 ala‘gilirim mesela ama biri digerinin 2 katindan
fazla diyor... tamam 7, 17 alayim. (O5-A! Sansor) )

738 geldigine gore. Yiizdelik bir dakika biz yuzdelik sorduk. Pardon. (O3-Findik
Uretimi)

“Bulunan cevabi not eder” kodu, problemin ¢éziimiine dair elde edilen sonucu yazarak
kaydetmeyi icermektedir. Ogrencilerin genel olarak bulduklari cevabir not ettikleri
goriilmiigtiir. Basan diizeyi gorece yiiksek o6grencilerin bu davranigi daha ¢ok gosterdikleri
fark edilmistir. Ogrencilerin bulduklar1 sonucu genellikle sayisal olarak not etme yatkinlig
var iken O6 daha cok sdzel ifadeler ile not almistir. Bunun nedeni O6’nin problemi sayisal
anlamda nasil ¢6zecegini bilemeyip daha ¢ok yorumlama yaparak ¢6zmeye calismasi olabilir.
Bu baglamda O4’iin Antik Misirda Carpma (P1) probleminde elde ettigi sonucu sayisal olarak,
O6’nin ise Tetromino ile Toplama (P3) probleminin ¢dziimiinii sdzel olarak ifade ettigi kesitler

Sekil 23’te verilmektedir.
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Sekil 23. Sirastyla O4’iin Antik Misirda Carpma ve O6 nin Tetromino ile Toplama

Problemlerinin Céziimiinde Sergiledigi izleme Becerisine iliskin Bir Kesit.

“Biitiin secenekleri gz Oniinde bulundurmaya calisir” kodu, ¢oziim siirecinde
karsilasilabilecek ya da ¢oziime dahil olabilecek her kosulu diisiinmeyi icermektedir. Ornegin
01, Tetromino ile Toplama (P3) probleminde sekli tablonun herhangi bir kismina yerlestirmis
ve sekli ¢esitli yonlerde hareket ederek genel yargiya ulagsmaya iligkin gerekli tiim se¢enekleri
denemistir. O6 ise A! Sansér (P4) probleminde birinin digerinden daha fazla olmas1 sartindan
once esitligi diistiniip esitlikten yola ¢ikarak sonraki adima gegmistir.

Burada ilk basta rastgele bir sekilde koyayim mesela suraya koyayim. Boyle
olur birisi, digerine yan-yanina yerlestirebiliriz. Onu boyle yerlestiririz, bir de
listiine-bir dakika..iistiine yerlestirebiliriz. (O1-Tetromino ile Toplama)

2 katindan fazladir... Esit olarak hesaplayalim... Ben bi esit olarak hesaplamak
istiyorum tahminen bir sey bulabilir miyim diye.... Tamam, hadi buna 12 o
zaman buna da 12 diyemem. Birine fazla birine daha fazla vermem lazim. (O6-
A! Sansor)
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“Anlamadigi kismu belirlemeye calisir” kodu, probleme dair anlasilmayan bazi
durumlarin oldugunun fark edilmesi ve bu durumlar1 anlamaya yonelik hareket edilmesini
kapsamaktadir. Ancak A! Sansér (P4) ve Findik Uretimi (P5) problemlerinde herhangi bir
sekilde dgrencilerin anlamadiklar1 noktalar1 belirlemeye yonelik davranigta bulunmadiklar
goriilmiistiir. Bunun nedeni bu problemlerde 6grencilerin dogru ya da yanlis olmasi fark
etmeksizin bir sonuca ulagsmalar1 nedeniyle problemi anladiklarini diigiinmeleri olabilir. Diger
problemlerde ise her basar1 diizeyinden Ogrencilerin anlamadiklart kismi belirlemeye
calistiklar1 goriilmiistiir. Ornegin O3, Tetromino ile Toplama (P3) probleminde anlamadig:
noktalar {izerinde asagidaki gibi durmustur. Benzer sekilde O6 ise Antik Misirda Carpma (P1)
probleminde, net bir sekilde anlamadigi noktayr belirlemek i¢in asagidaki gibi caba
harcamustir.

Yani... aslinda ¢6zmeye c¢alisiyorum. Yani anladigim kadariyla soyle demek
istiyor nm 2 tane 100’1 yani 4 tane 25i topluyoruz. 2 tane 250, 1 tane 200 elde
ediyoruz. 8 tane 25’imiz oluyor ki bu da 13’e gitmesi kadar sey eklenecek. Ama
onlarin degerlerini nasil hesaplayacagim onu diisiiniiyorum.. (O6-Antik
Misirda Carpma)

I1 ¢ok ihtimal var. Cok sikint1 bir sey. Yeni bir sekil elde ediliyormus. Cok sey
sOylemek istiyorum ama hig de bir sey sdylemek istemiyorum. Simdi diyorum,
aralarinda bir asallik mi istiyor bizden? Ona benzer bir sey yok. Hani demis ki,
nereye yerlestirirsek Yerlestirelim sayilarin toplami igin genel bir ifade,
sayilarin toplami i¢in genel bir ifade, tamam o zaman deneyelim, burasi bese
lice dortliik sekil. Tek tek deneyelim o zaman. (O3-Tetromino ile Toplama)

“Verileri dogru anladigina emin olmak i¢in sorular sorar” kodu, probleme ya da
¢Oziime dair anlagilmayan noktalar icin bireyin kendi bilgi ve diisiinceleri ile birlikte
problemde yer alan bilgileri yoklamasini icermektedir. Anlagilmayan kisimlar belirlenirken,
verilerin dogru anlasildigina emin olmak igin kendi kendine sorular sorulmaktadir. Ornegin
Corap Olgiileri (P6) probleminde O2, oncesinde anlamadigi noktayr anlamlandirmaya
calismis, sonrasinda ise verilen degeri ve bilgiyi anlamak i¢in kendine asagidaki gibi soru
sormustur. A! Sansdr (P4) probleminde ise O6 problemi anlamadig: kismi 6nce belirlemis,
sonrasinda anlamlandirmak igin veriler hakkinda kendine sorular sormustur.

Buradan sonraki olsun ya. 2 ile sonra da sey yapariz ilk 6nce mantigi
anlayalim. Ayak boyunu da y ile gosterecegiz, peki gosterelim (i¢ ¢ekti). Ayak
boyu, yani burada niye 1,5 artmus ki? (O2-Corap Olgiileri)

A! Sansore toplam 204 kutu yiiklendigine gore... ben bunu anlamadim... -tekrar
okudu- ha bunlar ayr1 kutularmig, Tamam. Ben sey anladim, yiik tasima
kapasitesi 12 kilogram diyorum ki 19 nasil olacak o zaman? yanlis okumugum.
(06-A! Sansor)
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4.4. Degerlendirme Becerisine Yonelik Bulgular

Ustbilissel ~ diizenleme  becerilerinin  sonuncusu,  problemin  sonucunu
degerlendirmenin yani sira problem ¢ozme siirecini degerlendirmeyi de kapsamaktadir.
Coziim siirecinde ya sonuca yonelik herhangi bir yargi ciimlesi genellikle degerlendirme
becerisini isaret etmektedir. Degerlendirme becerisi elde edilen herhangi bir sonuca yonelik
yargiya ulagmayi, izleme becerisi ise sonuca yonelik olarak siiregte yapilanlari incelemeyi ele
aldigindan birbirinden farklt &zelliklere sahiptir. Degerlendirme becerisine yonelik

ogrencilerin sergiledikleri yaklasimlara iligskin bulgular Tablo 10°da verilmektedir.

Tablo 10

Osrencilerin Problem Cézme Siirecinde Sergiledikleri Degerlendirme Becerileri

Degerlendirme Becerisine

iliskin Kodlar P1 P2 P3 P4 P5 P6

Sectigi stratejinin ¢dziime - - 02 - - 01-02
ulastirmayacagini 6ngoriir. - 03 a - - -

= = 06 06 -
Cevab dzetler. - 01 01 01 01 -

- - 04 03-04 03 04

- - 06 05 05-06 -
Basaril olunup olunmadigini - 02 02 - - 01
degerlendirir. 04 04 03 - - 03

06 - 05 06 - 06
Siireci degerlendirir. - - - - - -

- - 03 03 - 03

- - - 06 - -
Coziimde dikkat edilmesi 01 - 02 - 02 -
gereken noktalara deginir. 03 - - - - -

. . . 06 . .
Sonucu kontrol eder. 01-02 01 02 01-02  01-02 -

- O3 - - - -

06 - - - - -
Sonucu probleme gore tekrar 01 02 o1 02 01-02 -
degerlendirir. - 03-04 93-04 93-04 C")3 -

- - 05 05 05 -

Ogrencilerin problem ¢oziimlerinde degerlendirme becerisine yonelik 7 kodu ortaya

koyduklar1 belirlenmistir. Bu kodlar problem ¢dzme siireci ile ¢oziime ulasma ve ¢éziim sonu
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bir yargiya ulasmay1 igermektedir. Degerlendirme becerisinin kodlar1 genel olarak diger
becerilere gore daha az gdzlemlenmistir.  Bazi problemlerde bazi kodlarin hig
gozlemlenmedigi belirlenmistir.

“Sectigi stratejinin ¢dzlime ulastirmayacagini 6ngoriir” kodu, problem ¢6ziimiine dair
kullanilmas1 diisiiniilen ya da kullanilmaya baglanan stratejinin sonuca gotiirmeyecegini
sonuca ulasmadan fark etmeyi igermektedir. O4 ve OS5 haricindeki 6grencilerin genel olarak
sectikleri stratejilerin sonuca ulastiracagini 6ngordiikleri fark edilmistir. Bununla birlikte
Antik Misirda Carpma (P1) probleminde ve Findik Uretimi (P5) problemlerinde ise bu kod
gbzlemlenmemistir. Bunun nedeni Antik Misirda Carpma (P1) probleminin kolay olmasindan
kaynakli 6grencilerin direkt olarak sonuca ulasmalari ve Findik Uretimi (P5) probleminin ise
zorlugundan kaynakli herhangi bir 6ngoriide bulunamamalari olabilir. Tetromino ile Toplama
(P3) probleminde ¢dziime ulastirmayacak stratejiyi ¢oziimii planlarken, Corap Olgiileri (P6)
probleminde ise ¢oziim siirecinde fark eden O2’nin ifadeleri asagidaki gibidir.

Bunlarin hepsini toplamak istemiyorum ki hepsini toplasam bile zaten devirli
bir sey veya 9’lu bir sey olur hani arada ugurum mu olacak? Cok sey fark
etmeyecek. (O2-Tetromino ile Toplama)

Diyebiliyor muyum? Bir saniye. Bu sekilde olmaz. Bu sekilde de olmaz. Peki.
Bunu bir sekilde onlu olarak géstermem lazim. (O2-Corap Olgiileri)

A! Sansér (P4) probleminde O6, tahmin becerisini aktif olarak kullanarak ¢oziime
yaklagmis ve problemi ¢6zme siirecinde 6énemli olan noktalara deginerek kullandigi stratejinin
yararsizligina asagidaki gibi deginmistir.

Ben bi esit olarak hesaplamak istiyorum tahminen bir sey bulabilir miyim diye.
12 12 paylastiracagim ikisine de ... demek ki bu 288°den fazla bir say1 olacak.
Bence. O zaman ben 12 12 paylastirmayayim? 2 katindan fazla sayidadir diyor
¢linkii. Tamam, hadi buna 12 o0 zaman buna da 12 diyemem. Birine fazla birine
daha fazla vermem lazim. (06-A! Sansor)

“Cevabi ozetler” kodu, problem ¢6ziim siireci bittiginde sonucu daha kisa ve net bir
sekilde belirtmeyi icermektedir. Ornegin O1, Tetromino ile Toplama (P3) ve Findik Uretimi
(P5) problemlerinde elde ettigi cevabi daha agik kilmak igin 6zetlemistir. Bu problemlerde ek
bilgi vermemis, aksine verilen bilgiyi daraltmistir. O1, Uzun Ince Bir Yolculuk (P2)
probleminde ise yeni bilgi ekleyerek cevabi asagidaki gibi 6zetlemistir.

Toplam 2544 olabilir. Burada nereye yerlestirirsek yerlestirelim sayilarin
toplami i¢in genel bir ifadeye ulasir miyiz? Su iistiine dogru koyarsak bunlari
daha az bir ifadeye ulasabiliriz. Yani ifadeye ulasamayiz, genel bir ifadeye.
(O1-Tetromino ile Toplama)

Italya'nin 72 derece oldugunu goriiyoruz burada 3 kat1 6. 206, 3 katindan fazla
olmuyor. Bu bilgi yanlismis. Bilgi, yanlis bilgi yanlis olur. (O1-Findik Uretimi)
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Devam edelim 40 kalir, en son 40 kalir, onun 5 kat1 olur. Yani bunun devirli
hali olur. Yani 8,5714285. Bu kadar oluyor. (O1-Uzun ince Bir Yolculuk)
A! Sansér (P4) probleminde O1, esitsizligi kullanip esitsizlikten yola ¢ikarak

Ozetlemeyi agiklama seklinde kullanmistir. Her ne kadar esitsizlikte minimum ve maksimum
degerler goriinse de bu degerleri sozel olarak yeni bilgi seklinde asagidaki gibi ifade etme
ihtiyac1 duymustur. Ayni problemde (P4) O4 ve OS5 &zetlemeyi elde ettikleri cevabi
vurgulamak icin kullanmiglardir. Burada herhangi bir kisaltma yapmadiklar1 ya da ek bilgi
eklemedikleri goriilmektedir.

Maksimum degeri 381 minimum degeri 337 olur. (O1-A! Sansér)

Genel olarak 300 ve 400 aralarindaki sayilar ya da evet 300. 450. Evet 450.
Aralarindaki sayilar. (O4-A! Sansor)

O zaman A! Sansériin tasima kapasitesi 408 olabilir... evet 408 olabilir. (O5-Al
Sansor)

Tetromino ile Toplama (P3) probleminde O4 “her yerde farkli sonug cikar”
ifadesinden sonra genel yargiya ulasilamayacagini asagidaki gibi ifade etmistir. Ayni
problemde (P3), O6’nin ise elde ettigi ¢coziimii yazi ile dzetlemeyi tercih ettigi goriilmektedir
(bkz. Sekil 24)

Nereye yerlestirirsek yerlestirelim her defasinda farkli sonu¢ ¢ikabilir o
yiizden... Herhalde, genel yargi ifade her-... Ulasilamaz bence ya? (O4-
Tetromino ile Toplama)

Oyunda 3 sekil yukardaki gibi birlegtirilerek yeni bir sekil elde ediliyor H\L‘,':,-m geklin her bir karesi 10,2 10 binmlik
tablonun igerisinde kalacak gekilde yerlestirili igerisinde. kalan_sayilarin toplami kag olabllir? Nereye
yerlestirirsek yerlestirelim sayilarin toplami igin genel bir ifadeye ulagabilic niuy“u’?’

Bence QYN Conwa ulcgomMPy> D hepsi ot o
Ner gSOCjL(\\(\ o\eé;en' quru_u 0‘0‘“5” CAN.,

Sekil 24. O6’nm Tetromino ile Toplama Probleminin Céziimiinde Sergiledigi

Izleme Becerisine iliskin Bir Kesit.

“Bagarili olunup olunmadigini1 degerlendirir” kodu, ¢6ziime ulastiktan sonra bireyin
¢oziime ve kendisine yonelik elestiride bulunmasini igermektedir. Ogrencilerin hepsi en az bir
kez basar1 durumlarini degerlendirmislerdir. Ancak bu degerlendirme en fazla O6’da
gdzlemlenmis olup, problem zorluk diizeyine gore ise Findik Uretimi (P5) probleminde hig
gozlemlenmezken en c¢ok Tetromino ile Toplama (P3) probleminde gdzlemlenmistir.
Ogrencilerin yapamadiklar1 problemlerde basari durumlarini sesli  degerlendirdikleri
goriilmiistiir. Ornegin, Corap Olgiileri (P6) probleminde O3 ve O6 problemleri ¢dzmeyi

denediklerini ancak problemi ¢dzemeyeceklerini agagidaki gibi dile getirmislerdir. Benzer
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sekilde O6’nm Antik Misirda Carpma (P1) problemini de ¢ozmeyi denedigi ancak ¢dziime
ulasamayinca diger bir probleme gecmek istedigi belirlenmistir. O5 de benzer sekilde
Tetromino ile Toplama (P3) probleminde istenen sonucu bulamamis ve sonuca ulasamadigini
fark etmis, ancak sonucun bir pargasi olabilecek bir bileseni cevap olarak sunmustur.

Bunu gegecegim ya, bitti galiba. (O3-Corap Olgiileri)

Ciinkii bunu hayatta yapamayacagim. (O6-Corap Olgiileri)

Obiir soruya gecebilme sansim var m1? (O6-Antik Misirda Carpma) )

Bir genel ifadeye... Ben ulagsamadim o yiizden, sadece toplami buldum. (O5-

Tetromino ile Toplama)

Uzun Ince Bir Yolculuk (P2) probleminde O2’nin basarili oldugu kanisma vardig
goriilmiistiir. Problemi ¢ozdiikten sonra yaptigi islemi agiklayarak sonucu tekrar kontrol etmis
ve neden o sonucu buldugunu agiklamistir. Agiklamasi bittiginde buldugu sonucun dogru
oldugunu diisiindiigii i¢in yine ayni sonucu soyledigi goriilmiistiir.

? saat diyebilir miyiz? A’dan C’ye. Saatte 70 km. Yaklasik ne kadar zaman

alir? Yani, 100 km dedigine gore herhalde bu ikisi aras1 100 kilometredir. O

yiizden ? saat oluyor. (02-Uzun Ince Bir Yolculuk)

“Siireci degerlendirir” kodu, problem ¢dzlim siireci boyunca herhangi bir faktore dair
bir yargiya ulasmayi icermektedir. Bu kod yalnizca O3 ve O6 icin gdzlemlenmistir. Bu
Ogrencilerin diger 6grencilere gore daha diisiindiiklerini daha fazla ifade etmeleri siireci
degerlendirmeleri kodunun ortaya ¢tkmasinda etkili olabilir. Ornegin O3, Corap Olgiileri (P6)
probleminin zor olmasi nedeniyle bir sey diisiinemedigini asagidaki gibi ifade etmistir. 06 ise
A! Sansor (P4) problemini ¢ozememis ve daha fazla vakit kaybetmek istemedigini belirtmistir.

Bir sey diisiinemiyorum. Bu soru ¢ok sey geldi. Matematik buymus yani

gercekten. (O3-Corap Olgiileri)

Sunu pas gegebilir miyim? Daha fazla vakit gegirmeyecegim bununla gok

sikildim. (O6-A! Sansor)

“Coziimde dikkat edilmesi gereken noktalara deginir” kodu, ¢éziime ulasmaya
yonelik hata yapilabilecek noktalar1 fark etmeyi ve Ozellikle ¢6ziim siirecinin sonlarina
yaklasildiginda 6nemli faktorlere dikkat cekmeyi igermektedir. Her basar1 diizeyinden en az 1
ogrencide, her zorluk diizeyinden ise en az 1 soruda ¢oziimde dikkat edilmesi gereken
noktalara deginir kodu goriilmiistiir. 02, Tetromino ile Toplama (P3) problemini ¢ozerken tiim
verileri igeren bir formiil bulmas1 gerektigini vurgulamustir. Findik Uretimi (P5) probleminde
ise esitsizlik bulmaya calismis ve ¢6ziim yoluna ulastiracak 6nemli noktay1 asagidaki gibi
belirtmistir.

Burada bir tane bosluk biraktim. Ama zaten genel bir seydi, hepsini i¢ermesi
gerek. (O2-Tetromino ile Toplama)



65

O zaman bunu t¢le ¢arpacagiz, eger bu lgle carptigimizda bundan kiigiikse
dogrudur. (O2-Findik Uretimi)
“Sonucu probleme gore tekrar degerlendirir” kodu, elde edilen sonucun, problemde

istenen sonuca mantiksal olarak uygunlugunu degerlendirmeyi icermektedir. Degerlendirme
becerisine yonelik en ¢cok gbzlemlenen kod, sonucun probleme gore tekrar degerlendirilmesi
kodu olmustur. Ozellikle orta zorluk diizeyindeki problemlerde daha ¢ok ortaya ¢ikmasi dikkat
cekmistir. O6’da bu koda dair herhangi bir bulguya rastlanilmamistir. Uzun ince Bir Yolculuk
(P2) probleminde O2, tiim islemi yaptiktan sonra elde ettigi sonucun birim olarak
uygunlugunu degerlendirmistir. Ayn1 problemde (P2), O3 de benzer olarak islemleri yapip
sonucu elde ettikten sonra O2’den farkli olarak sonucu kesir seklinde degil yaklasik bir deger
bularak ifade etmistir. Ancak O3 de O2 gibi elde ettigi sonucun saatin 60 tabanli olmasi
sebebiyle uygun olmadigim diisiinmiistiir. Iki 6grenci de problemi bastan ¢ozmeye karar
vermistir.

? saat diyebilir miyiz? A’dan C’ye. Saatte 70 km. Yaklasik ne kadar zaman

alir? Yani, 100 km dedigine gore herhalde bu ikisi aras1 100 kilometredir. O

yiizden ? saat oluyor. (O2-Uzun Ince Bir Yolculuk)

Ortalama 2 saat gibi bir siire ama bu yiize dayali oldugu i¢in bastan yapmam
gerekiyor, ¢ilinkii 60 dakika bir saat ediyorsa? (O3-Uzun Ince Bir Yolculuk)

“Sonucu kontrol eder” kodu, elde edilen sonucun dogruluk degerine ydnelik
degerlendirmede bulunmay1 igermektedir. Bu kod ¢dziilebilen ve ¢oziillemeyen sorulart
gbzden gegirip ¢ozlim yapilamayan sorulara odaklanmayi, dogrudan ¢oziilemeyen sorulara
odaklanmayi ya da tiim sorular1 gézden gegirmeyi kapsamaktadir. Problem ¢dzme siirecinin
sonunda ger¢eklesmesi beklendigi icin 6grencilerin soruyu ¢6zmiis olmasi 6n sarttir. Sonucun
kontroliinde problemi tekrar okumak, islemleri iistiinkorii tekrar yapmak gibi davranislar
gbzlemlenirken sonucu probleme gore tekrar degerlendirme kodunda, sonugtaki birimin
baglama uygunlugu, sonucun ger¢ekten problemin ¢6ziimii olma ihtimali gibi
degerlendirmeler yapilmaktadir.

Ogrencilerin, problemi ¢dzmelerine bagli olmaksizin problemi gegtikten sonra
rahatladiklar1 gozlemlenmistir. Dolayisiyla bazi 6grencilerin problemi gectikten sonra
probleme tekrar donmemelerinde bu rahatlik hissinin etkili olabilecegi diisiintilmektedir.
Ornegin 06, tiim problemleri ¢dzmeyi bitirdikten sonra Antik Misirda Carpma (P1)
problemine geri donmiistiir. Ancak bu problemi (P1) ¢dzemeyecegini fark ettiginde diger
yapamadig1 problemleri incelemeden problem ¢6zme siirecini agsagidaki gibi tamamlamistir.
O1 ve O2 ise neredeyse her probleme déniip islemlerin ve problem ¢dzme siirecindeki

stratejilerin dogruluklarimi teyit etmislerdir.



Eski sorularima donme hakkim var mi?... Suna bakayim bari...Galiba
yapamayacagim bunu da. 3 tane yazmistim zaten yeterli olacak benim i¢in ¢ok
tesekkiir ederim. (O6-Antik Misirda Carpma)

Antep Misirda ¢carpmada eminim. Uzun ince bir yolculuga tekrar bakacagim.
(O1-Uzun ince Bir Yolculuk).

Simdi burada bos biraktigim soru vardi...sifirdan bakalim soruya...kontrol
edeyim. Tamam. .. (baska probleme gecip islemlerini izledi) tamam. (02-Uzun
Ince Bir Yolculuk ve Findik Uretimi).
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1. Tartisma ve Sonuclar

Ustbilissel diizenlemeler basar1 diizeyi fark etmeksizin ortaya ¢ikmakla birlikte kimi
zaman kiiglik farklarla farkli egilimler gostermistir. Basar diizeyi diisiik olan &grencilerin
yiiksek olan 6grencilere gore nispeten daha az uistbiligsel diizenleme kodunu ortaya koyduklari
belirlenmistir. Bu durum Wong’un (1989) ¢alismasiyla benzerlik gostermektedir. Beydili ve
Bag (2022) da iistiin basar diizeyindeki 6grenci grubunun daha fazla iistbiligsel davranis ortaya
koydugunu ifade etmektedir. Bununla birlikte Andres (2022) 6gretmen adaylarinin problem
¢cOzme diizeyi ile iistbiligsel performanslar arasinda iligki bulmustur. Her ne kadar fark ¢ok
net olmasa da bu tez ¢alismasinda da Beydili ve Bas’in (2022), Wong’un (1989) ve Andres’in
(2022) calismalarini niteler sonuglar ortaya ¢ikmistir. Ancak elde edilen bulgular, 6grencilerin
siire¢c boyunca farkli basamaklara ait iistbiligsel diizenleme becerileri gosterdigini ortaya
cikarmistir. Tez calismasinda ortaya ¢ikan bu sonug, farkli yetenek diizeyinde, yas ve sinif
seviyesinde 6grencilerle yapilan ¢esitli calismalarin sonucuyla tutarlhidir (Dikmen ve Tuncer,
2018; Oztiirk vd., 2018; Pennequin vd., 2010).

Tez ¢alismasinda farkli basar1 seviyesinde yer alan 8. sinif 6grencilerinin farkli zorluk
diizeyindeki problemleri ¢ozerken istbilissel diizenleme becerilerine iliskin kodlari
sergiledikleri belirlenmistir. Benzer sekilde yasca kiigiik ¢ocuklarla gergeklestirilen problem
¢Oozme ve Ustbilis ¢alismasinda Ogrenciler Ustbiligsel diizenleme becerileri sergilemislerdir
(Adagideli ve Ader, 2018). Kuzle (2019) da cocuklarin iistbilissel davraniglar ortaya
koydugunu belirlemistir. Tez g¢alismasinda &grencilerin lstbiligsel diizenleme becerileri
tahmin, planlama, izleme ve degerlendirmeye ait kodlar baglaminda ortaya koyulmustur.

Ustbiligsel diizenleme becerilerinden ilki olan tahmine yonelik 11 kod ortaya
cikmistir. Bu kodlar (a) problemin ¢oziilebilirligine yonelik tahminde bulunur, (b) énemli
kelimeleri belirler, (c) okurken duraklar, (¢) problemi tekrar okur, (d) 6nemli bilgileri belirler,
(e) kullanacag bilgileri belirler, (f) ne bilindigini yazar, (g) ne soruldugunu yazar, (h) sekil
cizer, (1) sonu¢ i¢in tahmin yiiriitir ve (i) sonuclara iliskin tahmin araligi verir olarak
belirlenmistir. Tahmin becerisi bircok o©grencide aktif olarak gozlemlenmistir. Orta
problemlerin ¢ozilebilirliginin zor problemlere gore daha olasi olmasi ve ¢dziim siireglerinin

kolay problemlere gore daha karmasik olmasi, tahmin becerisinin orta diizeyde zor olan
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problemlerde ortaya ¢ikmasinin nedeni olarak goriilebilir. Bununla birlikte basar1 diizeyine
gore herhangi bir egilim bulunmamugtir.

Problemi okurken duraklama ve problemi tekrar okuma kodlari, amaglar
dogrultusunda farklilasmislardir. Problemi okurken duraklama, 6grencilerin problemi anlama
boliimiinde anlamadiklarimni fark ettikleri ve anlamak i¢in hem zaman hem efor ayirdiklar bir
kod olurken problemi tekrar okuma ise problemi okumayi tamamladiktan sonra,
anlamadiklarimt diisiindiikleri boliimlere geri donme ile birlikte hatirlamaya ya da 6nemli
noktalar1 kendileri i¢in vurgulamaya yonelik olabilmektedir. Probleme tekrar donmenin basari
diizeyi fark etmeksizin gozlemlendigi fark edilmistir. Bu da &grencilerin genel anlamda
anlama tizerine kontrol sahibi olduklari ve anlama siireclerine iliskin tahmin becerilerini
kullanabildikleri goriilmiistiir. Okurken duraklamanin problem bazli olarak zor problemlerde;
Ogrenci basar1 diizeyinde ise basarisi gorece diisiik Ogrencilerde daha ¢ok kodlandigi
goriilmiistiir. Bu noktada zor problemlerde anlamanin kismen daha zor olmasi durum {izerinde
etki sahibi olabilir. Basari diizeyi gorece yliksek 6grencilerin anlamalarinin daha kolay oldugu
diisiincesi ile basar1 diizeyi gorece diisiik 6grencilerin bu kodda daha fazla gézlemlenmeleri
agiklanabilir.

Onemli kelimeleri belirler kodu ile énemli bilgileri belirleme kodlar genelde ayni
anda gerceklesmistir. Ogrenciler problemleri okurken énemli kelimeleri kelimelerin altlarin
cizerek ya da yuvarlak igine alarak belirlerken bir yandan kullanilabilecek bilgileri de
zihinlerinde isledikleri diisiiniilmektedir. Ancak problemler zorlastikca énemli kelimeleri
belirler kodu daha fazla gdzlemlenirken dnemli bilgileri belirleme kodu azalmustir. Onemli
kelimelerin problem iginden tespit edilebilirken, énemli olan bilgilerin belirlenmesinin
problem ¢6ziimiinde yer alabilecek bilgilere dogru evrilmesinden dolay1r zor oldugu
diisiiniilmektedir. Bununla birlikte, okullarda ¢oziilen problemlerde 6zellikle yalnizca gerekli
olan bilgilerin verilmesi, 6grencilerin énemli bilgileri belirlemede zorlanmalarinin nedeni
olabilir. Ogrencilerin &nemli bilgileri belirlemede genelde problem yasamadiklari
gozlemlenirken kullanacagi bilgiyi belirlemede zorlandiklari goriilmiistiir. Bunu kolay
problemlerde daha ¢ok gerceklestirirken orta ve zor diizeydeki problemlerde nispeten daha az
gozlemlendigi dikkat cekmistir.

Ogrencilerin sorulan1 ve bildiklerini yazmada ¢ekimser olduklari goriilmiistiir ancak
bildigini yazma kodu, orta ve zor problemlerde ve basar1 diizeyi gorece yiiksek dgrencilerde
daha fazla gézlemlenmistir. Ogrencilerin, sekil ¢izmeyi dogrudan gerektiren problemler harig
sekil ¢izmeye yonelik egilimlerinin bulunmadigr goriilmiistiir. Gerektiren problemlerde ise

basari diizeyi gorece yliksek ve orta olan 6grencilerin sekil ¢izdikleri dikkat ¢ekmistir.
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Tahmin becerisinde sonuca yonelik tahmin yiiriitme ve sonuglara iligkin tahmin aralig1
verme kodlar1 benzerlik gosterse de problemin zorluguna ve dgrenci diizeyine gore farklilik
gostermistir. Bunun nedeni, sonuca yonelik tahmin yiiriitmenin bir 6ngdrii i¢erip dgrencilerin
sezgilerini kullanmalarim gerektirirken tahmin aralig1 verme kodunun bir sonuca ulasilip bu
sonucu belirli bir seviyede giiven araliinda tutmalarini igerir. Yani sonug¢ ic¢in tahmin
yiiriitmek daha sezgiselken sonuclara iliskin tahmin araligi vermek ise daha islemseldir ve
belirli bir seviyede sonuca ulagmay1 gerektirir. Sonuca iliskin tahmin yiiriitiir kodu, problem
zorlastikca daha az gozlemlenmistir. Ek olarak, basar1 diizeyi gorece yiiksek ogrencilerde
neredeyse hi¢c gbézlemlenmemistir. Bunun nedeni, basar1 diizeyi gorece yiiksek 6grencilerin
sonuca ulagmalarinin daha olast olmas1 ve diger basar1 diizeyinde yer alan &grencilerin
mantiksal akil yiiritmeyle birlikte ya da degil sonuca ulasamadiklarinda tahmine bagvurmalari
olabilir. Sonuglara iliskin tahmin aralig1 vermek ise zor problemlerde hi¢ gézlemlenmemis
olup basar1 diizeyinde 6zellikle basar1 diizeyi gorece yiiksek 6grencilerin bu beceride aktif
olduklar gozlemlenmistir. Burada tahmine yonelik bir problem olma gerekliligi dogmaktadir,
yine basar1 diizeyi gorece yiiksek 6grencilerin yaklasik elde ettikleri sonucu belirli bir gerceve
almaya daha yatkin olduklan disiiniilmektedir.

Atasoy ve Yigitcan-Nayir’in (2021) 6gretmen adaylarinin problemi anlamak igin
tekrar okuma yaptiklari, problemi anlamadiklarinda sekil ¢izdikleri, énemli bilgileri not
ettikleri, verilen ve verilmeyen bilgileri belirledikleri ve istenilen bilgileri tanimlamiglardir.
Bu noktada sekil ¢izmenin farkli amaglarla gerceklestirilebilecegi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.
Bu tez caligmasinda da 6grencilerin anlamak icin problemi tekrar tamamimi ya da kismen
okuduklar1 goriilmiigtiir. Problemi anlamadiklar1 noktalarda ise verilen ve istenen bilgi
ayrimini belirlemek igin gesitli girisimlerde bulunduklar1 goriilmiistiir. Aydurmus’un (2013)
tez calismasinda da ogrencilerin tahmin becerisine yonelik benzer beceriler gosterdigi
gorilmiigtiir.

Ustbiligsel diizenleme becerilerinden ikincisi olan plana yonelik 7 kod ortaya
cikmistir. Bu kodlar (a) uygun ¢6ziim yolunu belirler, (b) ¢oziimii alt hedeflere ayirir, (c)
belirlenen amag icin yapilmasi gerekenleri ifade eder, (¢) bilgileri tekrar gézden gegirir, (d)
islemleri diizenli yapar, (e) karsilasilacak olasi engelleri belirler ve (f) engelleri ortadan
kaldirmak i¢in yollar arar olarak belirlenmistir. Planlama becerisi birgok 6grencide aktif olarak
gozlenmis olup planlama becerisinin kodlar1 genel olarak benzer dagilim gdstermistir.
Bununla birlikte gorece orta ve diisiik basar1 diizeyindeki 6grenciler toplamda benzer sayida
kodlanmis olmakla birlikte basar1 diizeyi gorece yiiksek Ogrenciler nispeten daha fazla

kodlanmustir. Beceriler kolay ve orta zorluk diizeyinde benzer sayida ortaya cikarken zor
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problemlerde nispeten daha az beceri ortaya ¢iktigi dikkat gekmistir. Planlama becerisinin iyi
bir organizasyon gerekmesi ve 6grencilerin yalnizca o anki adimi degil mutlaka birkag sonraki
adim1 da gérmelerini gerektirmesinden dolay1 basar1 diizeyi gorece yliksek 6grencilerde daha
fazla ortaya ciktig1 diisiiniilmektedir. Bununla birlikte zor problemlerde planlama becerisinin
az goOzlemlenmesinin altinda yatan neden olarak; zor problemlerde problemi anlama
adimindan sonrasina geciste basar1 diizeyi fark etmeksizin oOgrencilerin zorlanmasi
gosterilebilir.

Planlama i¢in zaman harcama kodu zor problemlerde gdzlemlenmeyip daha ¢ok basari
diizeyi gorece diisiik 6grencilerde ve orta ile kolay diizeyde problemlerde yer almistir. Zor
problemlerde problemi anladiktan sonraki adima gegmenin zor olmasi ve problemin
zorlugundan kaynakli siirekli strateji degistirmekten kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir.
Bununla birlikte 6zellikle basar1 diizeyi gorece diisiikk Ogrencilerde bu kodun fazla
gbzlemlenmesi, diger basar1 diizeyindeki 6grencilerin zihinlerinde problem ¢oziimiiniin direkt
sekillendigini diisiindiirmektedir, ancak basar1 diizeyi gorece diisiik 6grenciler sonuca ulasmak
icin birtakim adimlar1 takip etmek durumunda kalmis olabilirler. Bununla birlikte basari
diizeyi ve problemin zorluk seviyesi fark etmeksizin probleme uygun ¢o6ziim yolu
belirledikleri goriilmiistiir. Burada 6nemli olan nokta dogru sonuca ulagtirmak degil, probleme
gore mantiksal ¢ergevede yer alabilecek bir ¢6ziim yolu bulabilmektir.

Ogrencilerin ¢dziimlerini genel olarak hedeflere ya da alt hedeflere ayirmadiklar:
gozlemlenmistir. Bu ¢dziim yontemini kullananlarin genel anlamda goérece orta diizeyde
basaril1 olan &grenciler oldugu goriilmiistiir. Basar diizeyi gorece yiiksek 6grenciler, problem
¢ozme siirecinde gergeklestirilmesi gereken adimlart belirleme kabiliyeti anlaminda daha
basarili olduklarindan, ¢dziim siirecini hedeflere ayirma ihtiyaci duymamis olabilirler.
Bununla birlikte hedeflere veya alt hedeflere ayirma yontemi, 68rencinin genel anlamda ne
yapacaginit bilmesi ancak hangi adimi atmasi gerektigini bilmemesini gerektirmektedir.
Dolayisiyla basar diizeyi gorece diisiik 6grencilerin ne yapacaklarini bilememeleri, hedefleri
belirleme anlaminda problem olusturmus olabilir. Bununla birlikte gorece orta diizeydeki
Ogrenciler problemi ¢6zmek icin genel anlamda yapilmasi gerekenlerin farkinda
olabileceklerinden, ¢ozlime ulagsmak icin yapilmasi gerekenlerin sirasimi belirleme ihtiyaci
duymus olabilirler.

Yapilmas1 gerekenlerin ifadesinin, problem zorlastikca azaldigi goriilmiistiir.
Ozellikle gorece orta basar1 diizeyinde daha az gézlemlenen bu kod dikkat ¢ekmistir. Basar
diizeyi fark etmeksizin dgrencilerin her zorluk diizeyinde bilgileri gdzden gegirdikleri ve

birgok amag i¢in kullandiklar1 gériilmistiir. Problemlerin seviyesi ne olursa olsun envanterde
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yer alan problemler bir¢ok bilgi igermektedir. Problem ¢6zerken bu bilgileri akilda tutmanin
zorlugu nedeniyle Ogrencilerin var olan bilgileri siklikla kontrol etme istegi duydugu
diisiintilmektedir.

Problemler zorlastikca, islemlerin giderek diizensizlestigi gorilmiistiir. Problem
¢dzme siirecinde problemi anladiktan sonra ¢dzliime baglayan 6grenciler ayni anda gerekli
bilgileri hatirlay1p bunlar1 ise kosmali ve elde ettikleri her bir elemani sayisal ya da sdzciiklerle
yaziya dokiip sonunda nihai ¢6ziime erismeye yonelik bir yol izlemektedir. Kolay zorluk
seviyesine sahip problemlerde siireci ayni anda yiiriitmek nispeten daha kolay oldugundan
Ogrencilerin bir sonraki adimi diisiiniip islemlerini ileriye doniik planlamasi ve
gerceklestirmesi miimkiin olabilir. Ancak problemler zorlagtikca bunu gerceklestirmek
goriindiigiinden daha zor olacaktir. Dolayisiyla 6grencinin zihni dagilacak ve problem ¢ézme
stirecini sonuglandirmak isteyene 6grenci siirecte yer alan faktorlerden en zararsiz olanini, yani
diizenli islem yapmayi eleyip zihnini rahatlatacaktir. Bu durum 6grencinin sonuca ulasmasini
kolaylastirmis olabilir.

Engelleri belirleme ve bunlar1 ortadan kaldirmak igin yollar arama kodlariin genel
olarak birlikte gozlemlendigi fark edilmistir. Burada, engelleri fark eden 6grencilerin harekete
gectigi diislincesi olugmustur. Bu iki kod, az gdzlemlenen kodlar arasindadir ancak zor
problemlerde gozlemlenme miktar1 oldukga diisiiktiir. Problem zorlastik¢a Ogrencilerin
¢Ozmeye baglayamamasi, ¢ozliim siirecinde ise olasi engelleri belirleyememek bu iki kodun
goriilmesini etkilemis olabilir. Basar1 diizeyi gorece az 6grencilerde ¢ok az bir farkla daha az
gozlemlendigi sOylenebilir. Engelleri ortadan kaldirmak i¢in 6nce fark etmek, fark etmek igin
ise problemi ve ¢dzlim siirecini anlayip planl ilerlemek gerekmektedir. Basar diizeyi gorece
diisiin 6grencilerin problemi nispeten daha az anlamalar1 ya da plani takip edememeleri siireg
iizerinde etki sahibi olabilir. Aydurmus’un (2013) tez ¢alismasinda kimi 6grencilerin bazi
problemlerde hatalarin farkina vardiklari ve degisiklik yapmaya yonelik hareket ettikleri
goriilmiigtiir.

Atasoy ve Yigitcan-Nayir (2021) 6gretmen adaylariin ¢6ziim i¢in uygun stratejiyi
tespit edebildiklerini ifade etmislerdir. Adagideli’nin (2013) ve Aydurmus’un (2013) tez
calismalarinda da 6grencilerin plan yaptiklart goriilmistiir. Bu tez ¢calismasinda da 6grenciler
¢ozlime ulasmak adma uygun stratejileri belirlemis ve plan yaptiklar1 goriilmiistiir. Ancak
Hidayati ve Kurniati (2023), tiim basar1 diizeyindeki 6grencilerin problemi okuduktan sonra
atacaklar1 adimlan belirlemede zorlandiklar1 ve plan yapmada giigliik cektiklerini; basar

diizeyi dusiik Ogrenci grubunun ise problemi anladiktan sonra atacagi adimlari



72

belirleyemediklerini ifade etmislerdir. Bu anlamda bu tez ¢aligsmasi, Hidayati ve Kurniati’nin
(2023) calismasiyla uyusmamaktadir.

Ustbilissel diizenleme becerilerinden ikincisi olan izlemeye yénelik 12 kod ortaya
¢ikmistir. Bu kodlar; (a) plana bagl kalir, (b) dogru ilerleyip ilerlemedigini kontrol eder, (¢)
¢Oziim yolunu degistirmeye yonelik diisiiniir, (¢) hesaplamalar1 denetler, (d) hesaplamalari
dogru yapar, (e) problemle ilgili not tutar, (f) hatalarin1 fark eder, (g)hatalarini diizeltir, (h)
bulunan cevabi not eder, (1) biitiin secenekleri goz 6niinde bulundurmaya calisir, (i) anlamadigt
kismi belirlemeye ¢alisir ve (j) verileri dogru anladigina emin olmak i¢in sorular sorar olarak
belirlenmistir. izleme becerisi, en ¢ok koda sahip olan beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Bu kodlar planlama becerisi sonrasi, genel olarak problem ¢oziim siirecinde gerceklesir. Her
bir siirece yonelik kontrol mekanizmasinin bulunmasini gerektirir. Siire¢ boyu, her adimda ve
stirekli gerceklesen bir beceridir. Plana uyma, kullanilan stratejide ilerlemenin dogrulugu ve
kullanilan stratejinin uygunlugu, hesaplama ve hataya yonelik farkindalik ve kontrol, kendi
anlamasina yonelik farkindalik gibi bircok igerigi kapsar. Literatiirde izleme ve kontrol gibi
basliklarla karsimiza ¢iksa da daha ¢ok izleme basligi altinda incelenmektedir. Ortalama
olarak basar1 diizeyi gorece yliksek ve orta 6grencilerin gézlemlenen becerileri birbirine yakin
olsa da basar1 diizeyi gorece diisiik 6grencilerin belirli seviyede daha az beceri gosterdigi
goriilmiistiir. Kolay ve orta diizeyde problemlerde zor problemlere gore ¢ok az bir farkla daha
fazla beceri ortaya koyan o6grenci kodlanmigtir. Ancak bu fark az olmakla birlikte, zor
problemlerin ¢6ziim siirecine baglanmasinin gii¢ olmasindan dolay1 boyle bir farkin ortaya
¢ikmus olabilecegi diisiiniilebilir.

Basar diizeyi gorece orta ve yiiksek 0grencilerin yaptiklar1 plana bagh kaldiklari
goriilmiigtiir. Bununla birlikte problem zorlastikgca bu beceride gozlemlenmede azalma
gerceklesmistir. Basar1 diizeyi gorece diisiik 6grencilerin problemi anlama adimindan sonra
planlama yapmadan ¢o6ziime baslamasi ya da problemi halihazirda anlamamis olmalar
diisiinceleriyle bu kodun diger iki bagar1 diizeyinde daha fazla ortaya c¢iktig1 diisliniilmektedir.
Zor problemlerde ise anlama adimindan sonra plan gerceklestirmede kimi Ogrencilerin
problem yasadigi, dolayisiyla kodun daha az gozlemlendigi diisiiniilmektedir. Problem
cozerken dgrencilerin ¢éziim yolu degistirmeye yonelik egilimlerinin az oldugu goriilmiistiir.
Ozellikle basar1 diizeyi gorece diisiik &grencilerde gozlemlenmemesi dikkat cekmistir.
Okullarda matematik derslerinde problem ¢6zme siirecinin genel olarak tek ¢6ziimii
kapsamasi, alternatif ¢oziim yollarinin verilmemesi bu durumun nedenlerinden biri olabilir.
Basari diizeyi gorece diisiik 6grenciler, denedikleri ¢6ziim stratejisinin ¢éziime ulastirmamasi

sonucu problemi ¢ézmeye yonelik 6zgiivenlerini kaybedip soruyu ¢ézmekten vazgegmis
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olabilirler. Bunun tersini disiiniirsek, gorece orta ve yiiksek diizeyde basarili 6grenciler
problemde ¢6ziime ulasamadiklarinda farkli bir yontem ile sonuca ulagsmaya c¢aligmalarinin
nedeni pes etmemeleri olabilir.

Ozellikle orta zorluk diizeyinde daha fazla gozlemlenen hesaplar1 denetler kodu, kolay
diizeyde problemlerde hi¢ gézlemlenmemistir. Basar1 diizeyi gorece diisiik 6grencilerde ise bu
koda neredeyse hi¢ rastlanmadigi goriilmiistiir. Kolay problemlerde problem halihazirda
anlasildig1 icin zihin ¢6ziim siirecine odaklanabilmektedir ancak diger seviyede yer alan
problemlerde ¢6ziim siirecindeyken ayni zamanda probleme dair farkli faktorler devreye
girmektedir. Dolayisiyla kolay problemlerde ihtiya¢c duyulmazken, zorluk diizeyi orta ve zor
problemler hesaplama kontrolii ihtiyaci dogurabilmektedir. Basar1 diizeyi gorece diisiik
ogrencilerde gozlemlenmeme nedeni, 6grencilerin ¢oziim siirecine baslayamamasi ya da
cOzdiikten sonra hemen diger probleme gec¢mek istemeleri olabilir. Ancak Ogrencilerin
halihazirda genel anlamda problemlerde hesaplamalari dogru yaptiklar1 goriilmiistiir.

Problemle ilgili not tutar kodu ile bulunan cevabi not eder kodlar1 genel anlamda
benzer egilim gostermislerdir. Iki kodda da basari diizeyi gorece yiiksek dgrencilerin daha
fazla kodlara yonelik davranis gosterdikleri goriilmiis ancak basari diizeyi gorece orta ve diisiik
bireylerde daha az gbzlemlenmislerdir. Bu fark, 6zellikle bulunan cevabi not eder kodunda
fazlaca goriilmiistiir. Basar1 dlizeyi gorece diisiik 6grenciler, zor problemlerde probleme ya da
cevaba iligkin herhangi bir not tutma girisiminde bulunmamiglardir. Problemlerin zor olusu,
diger kodlarda da oldugu gibi ¢6ziime baslayamamaktan kaynakli olarak bu kodun basar
diizeyi gorece diisiik 6grencilerde gdzlemlenmemesinin nedeni olabilir. Bununla birlikte
ogrencilerin not tutmaktan kaginmalart da bir diger sebep olabilir. Lioe, Kai-Fai ve Hedberg
(2006) ogrencilerin agik uglu problemlere asina olmadiklarindan ve &grencilerin her bir
problemin ¢dziimiiniin sayisal olmasi gerektigine yonelik inangtan bahsetmistir. Bu tez
calismasinda da Ogrencilerin ¢6ziim siirecinde zorlandiklari goriilmiistiir ancak kimi
problemlerde sayisaldan ziyade sozel olarak cevap sunmaktan g¢ekinmedikleri dikkat
¢ekmistir.

Ogrencilerin hata yaptiklarmi diisiindiiklerinde basar1 diizeyi fark etmeksizin
diizeltme egilimine sahip olduklar1 gériilmiistiir ancak hatalarin fark edilmesi burada dnemli
noktay1 olusturmaktadir. Ogrencilerin siirecte hata yaptiklarim fark etmeleri igin siireci aktif
izlemeleri gerektigi diisiiniilmektedir. Yapilan hatanin farkina varilmasi ile birlikte bu hatay1
¢oziime ulastirmaya ydnelik bir girisimi de barindirmaktadir. Ogrenciler, orta ve zor diizeyde
yer alan problemlerde daha fazla hata yapma egilimine sahiptirler. Dolayisiyla bu

problemlerde kontrol becerisinin gozlemlenmesi daha olast olmustur. Kolay problemlerin
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genel olarak fazla komplike yapilarinin bulunmamasi ve ¢dzlime ulagsmanin nispeten kolay
olmasi siireci etkilemis olabilir. Orta ve zor problemlerde plani uygularken hata yapma ya da
hatalardan ka¢inma davraniginin daha fazla gozlemlenmesi sebebiyle ulagilan verinin daha
fazla olmasi olasidir. Adagideli (2013) de 6grencilerin hatalarini diizeltemeseler de hatalarinin
farkinda olduklarinmi ifade etmistir. Polya (1957) Ggrencilerin plani uygulama siirecinde
hatalarini diizeltmelerinin 6nemli oldugunu ifade etmistir.

Ogrenciler problemlerde anlamadiklari noktalar1 kesfetmek igin bilgileri gdzden
gecirmeyle birlikte kendilerine soru sorarak ilerlemistir. Bilgileri tekrar kontrol etmek,
anlamadig1 noktanin belirlenmesi i¢in ilk adim olsa da 6grencilerin sonrasinda var oldugunu
teyit ettikleri bilgilerin hangi adimda ise yarayacaklarini ya da gercekten kullanilip
kullanilmayacaklarini kendi kendilerine sorguladiklar1 gériilmistiir. Okullarimizda matematik
derslerinde Ggrencilere yoneltilen problemlerin neredeyse tamaminin igse yarayacak bilgi
disinda herhangi bir bilgi icermemesi, O6grencilerin verilen tiim bilgilerin ise yararligini
sorgulamaya itmistir. Ancak giinliik ya da is yasaminda karsimiza ¢ikan problemlerde aksine,
problemin ¢Oziimiine ulagmak igin gerekli bilgilere tamamen bireylerin erigmesi
gerekmektedir. Problemlerde, okullarda yer alan problemlerin aksine daha fazla bilgi olmasi
zihinlerini bulandirmis olabilecegi diistinilmiigtiir.

Adagideli’nin (2013) tez calismasinda 6grencilerde hatalarini fark etme, ilerlemelerini
kontrol etme ve stratejilerini degistirmeye yonelik diisiinme kodlar1 gozlemlenmistir. Atasoy
ve Yigitcan-Nayir (2021) ise Ogrencilerin genel olarak islemleri hatasiz yaptiklarini ve
uyguladiklar stratejiye bagl kaldiklarini sdylemistir. Bahsi gegen caligmalardaki bulgular, bu
tez ¢aligmasi ile uymaktadir. Ancak Hidayati ve Kurniati (2023), bu tez ¢aligmasinin aksine,
tim basar1 diizeyindeki Ogrencilerin plan1 uygulamakta zorlandiklarini sdylemistir. Bu
noktada Hidayati ve Kurniati’nin (2023) ¢alismasiyla tez ¢alismasinin bulgularinin uymadigi,
tez calismasinda da 6grenci diizeyi fark etmeksizin 6grencilerin plan1 uygulamakta problem
yasamadiklar dikkat cekmistir.

Ustbiligsel diizenleme becerilerinden son becerisi olan degerlendirmeye yonelik 6 kod
ortaya ¢ikmistir. Bu kodlar; (a) cevabi 6zetler, (b) basarili olunup olunmadigini degerlendirir,
(c) stireci degerlendirir, (¢) ¢oziimde dikkat edilmesi gereken noktalara deginir, (d) sonucu
kontrol eder, (e) sonucu probleme gore tekrar degerlendirir olarak belirlenmistir.
Degerlendirme becerisi izleme becerisinden hemen sonra gelmektedir ancak sonuca degil
slirece dair bilesenlerini izleme becerisiyle paylasir. Kod sayist diger becerilere oranla daha az
olmakla birlikte bircok yonden en az gozlemlenen beceri olmustur. Bu beceriye ait kodlar

problem ¢dzme siirecinin sonlar1 ile ¢dziim bittikten sonraki siireci kapsaamktadir. Onemli
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olan bilgiyi belirledikten sonra siirecin tamamlandig1 sOylenemez. Elde edilen sonucun
dogrulugunu degerlendirdikten sonra ise bu sonuca yonelik yargi, bagka bir siirece dahil
olmaz. Eger dogrulugundan siiphe duyulup problem yeniden ¢oziilmeye baglanirsa yeni bir
siire¢ baslamis olur; bu, degerlendirilen sonucun disinda gergeklesen yeni bir baglangictir.
Dolayisiyla tiim yargi ifadeleri degerlendirme basamaginda yer almak zorunda degildir
denebilir.

Degerlendirme becerisi, sanilanin aksine yalnizca elde edilen cevaba yonelik degildir.
Degerlendirme  basamagi  sanilanin  aksine tiim problem ¢dzme  siirecinde
gozlemleyebilecegimiz bir beceridir ancak problemi ¢éziime ulastirmaya yaklastigimiz siirede
diger becerilere oranla daha fazla ortaya ¢ikma ihtimaline sahiptir. Dolayisiyla bu becerinin
daha fazla gozlemlenmesi i¢in problem ¢dzme siirecinin sonuna yaklasmis olmak avantaj
saglayacaktir. Ogrencilerin kimi problemlerde ¢dziim asamasina gecememesi, dolayisiyla
problemi sonlandirma siirecine ve sonucuna ulasamamasit kodun az gozlemlenmesinin
sebeplerinden biridir. Kolay ve zor problemlerde, orta zorluktaki problemlere oranla daha az
beceri gosteren 6grenci kaydedilmistir. Zor problemlerde sonuca nispeten daha az ulagmak,
kolay problemlerde ise halihazirda ulasilan sonucun kontroliine ihtiya¢ duymamak, orta
diizeylerdeki problemlerde daha fazla beceri gozlemlenmesinin nedeni olabilir.

Cevabi ozetler kodu, kolay problemlerde hi¢ gézlemlenmemis olup orta diizeyde yer
alan problemlerde nispeten daha fazla gézlemlenmistir. Ogrencilerin zor problemde sonuca
ulasamama durumundan dolay1 zor problemlerde az gozlemlenme ihtimali digiiniilmiistiir.
Ozellikle orta diizeyde zor problemlerde siirecin daha fazla degerlendirilmis olmas1 dikkat
¢ekmigtir. Bunun nedeni, zor problemde siire¢ hakkinda fikir sahibi olmamalari, kolay
problemlerde siireci degerlendirmeye deger bir diislinceye sahip olmamalar1 ve orta diizeyde
zor problemlerde ise siirecin ve nerelerde zorlandiklarinin farkinda olmalari etkilemis olabilir.
Basar diizeyi gorece yliksek 6grencilerde gdzlemlenmemistir.

Coziimde dikkat edilmesi gereken noktalara deginme kodu basart diizeyi gorece
yiiksek 6grencilerde daha fazla gbzlemlenirken diger basar diizeylerinde benzer oranda ortaya
cikmustir. Basar1 diizeyi gorece yiiksek Ogrencilerin siirecin ve siirecte neler yaptiklarinin
farkinda olmalari, bu kod tizerinde etki sahibi olabilir.

Sonucu kontrol eder ve sonucu probleme gore tekrar degerlendirir kodlari her ne kadar
benzer goriinseler de temelde farkli bilesenleri icermektedirler. Sonucu kontrol eder kodu,
Ogrencilerin elde ettikleri sonucun dogruluguna yonelik bir girisimi i¢ermektedir. Ancak
sonucu probleme gore tekrar degerlendirme kodu, ¢iktinin dogrulugundan ziyade mantik

cercevesinde yer alip almadigiyla ilgilenir. Ornegin, tam say1 olarak ¢ikt1 alinmasi gereken bir
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problemde rasyonel sayi1 iceren bir sonug elde etmek, probleme gore mantiksiz bir sonuca
isaret etmektedir. Bu noktada 6grencinin kontrol amaci dikkate alinmalidir. Elde edilen sonucu
ozellikle basar1 diizeyi gorece yiiksek 6grencilerin degerlendirdigi, diger iki basar diizeyinde
yer alan 6grencilerin bu kodda benzer oranda degerlendirme gerceklestirdigi dikkat cekmisgtir.
Bu iki basar1 diizeyindeki Ogrencilerin, problem ¢6zme siirecinde herhangi bir sonuca
ulagsmay yeterli bulduklari, tekrar kontrol halinde yanlis bir ¢6ziime ulagilmasi durumunda
problemi tekrar ¢ozmek zorunda kalmaktan kagindiklari diisiiniilmektedir. Problemde
herhangi bir ¢6ziime ulagsmak onlar i¢in bir kagis olabilir. Ancak basar1 diizeyi gorece yiiksek
Ogrencilerin dogru sonuca ulasma arzusu, problemle gergek anlamda basa ¢ikma isteginden
kaynaklaniyor olabilir. Zor problemlerde ¢ok daha az gdzlemlenmistir, bunun nedeni ise yine
bu problemlerde diger problemlere oranla ¢ok daha az sonuca ulasilmasidir. Sonucu probleme
gore tekrar degerlendirmede ise basar1 diizeyi gorece diisiik 6grencilerde daha az rastlanmis
olup diger iki diizeyde neredeyse ayni oranda goriilmiistiir. Bagsar1 diizeyi gorece diislik
Ogrencilerin stirecin ya da sonucun mantik ¢ergevesinin farkinda olmamasi boyle bir ¢iktiya
sebep olmus olabilir. Bununla birlikte orta diizeyde zor problemlerde daha fazla gdzlemlendigi
goriilmiigtiir. Burada problemde yer alan birimler ve problemin bu koda uygun olmasi siiregte
etkileyen maddelerden biridir. Yine, kolay problemlerde ¢6ziim siirecinde halihazirda
disiiniilebiliyorken zor problemlerde ¢oziime ulasirken mantiksal gerceve igerisinde yer
almasi i¢in ugragmak zor olmus olabilir. Bundan dolay1 bu problemlerde 6grenciler tekrar
kontrol mekanizmasini devreye katmus olabilir. Atasoy ve Yigitcan-Nayir’in (2021)
calismasinda d6gretmen adaylarinin sonucun mantikli olup olmadigini hi¢ kontrol etmedikleri
dikkat ¢cekmistir. Bu anlamda bu tez ¢alismasi ile ¢elismektedir. Arastirmalar, 6grencilerin
edindikleri yeni tecriibeleri “zihinsel temsiller” seklinde kavramsallastirip onlar1 zihinsel
“yazilar” olarak davranan “cerceveler” agisindan temsil ettiklerini gostermektedir (Fisher,
1998). Karmasik problem ¢6zen ve problem ¢6zmede zayif olan 6grenci genelde problemin
ve ¢Ozlim silirecinin her kismina odaklanirken problem ¢ozmede basarili olan dgrenciler o
probleme uygun taktik ya da edindigi tecriibelerden “diisiinme ¢ercevesi’ni kullanarak
diisiincelerini daha kapsamli ve stratejik bir seviyede odaklamay1 saglayabilir (Fisher, 1998).
Bu tez calismasinda da Fisher’in (1998) sdylediklerini destekler niteliktedir. Problemi ¢6ziime
ulastirmak i¢in planlama yapmaktan kacindiklari, ancak zor problemlerde bu yonteme diger
zorluk diizeyindeki problemlerden daha ¢ok basvurduklari goriilmiistiir. Zor problemlerde
Ozellikle anlama kismina yogunlagmalart ve ¢ogu zaman problemi ¢dzme adimina
gecememelerinde kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir. Plan yapan 6grencilerde ise yapilan

plana bagl kalma basar1 diizeyi gorece orta ve yiiksek seviyedeki 6grencilerde daha ¢ok
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gozlemlenmistir. Problemi ¢6ziime ulastirmak adina plan yapan basar diizeyi gorece diisiik
Ogrencilerin, plani nasil uygulayacagini bilememesi plana bagh kalamama durumuna sebep
olmus olabilir. Bununla birlikte yaptiklart planin belirli adiminda ise yaramadigim
disiinmeleri ya da zihinleri dagilip daha iyi oldugunu diisiindiikleri bagka bir plani
uygulamaya baslamalar1 bir diger sebep olabilir. Diger basar diizeyindeki 6grencilerin ne
yapilacagint bilmesi ve adimlar1 takip etmesi, siireci yonetmek konusunda kolaylik
saglayacagindan plana bagli kaldiklar1 disiiniilmiistiir. Ayrica bu 6grenciler, olasi ¢oziim
planlar1 arasindan en uygun olanim1 var olan Onceki bilgilerine dayanarak daha kolay
secebilmektedirler.

Ogrencilerin kolay problemi ¢ozdiikten sonra ya da problemi ¢dzme siirecinde
herhangi bir degerlendirmeye ihtiyag duymamalari, zor diizeydeki problemlerde ise ¢ziime
ulasamamaktan kaynakli degerlendirememeleri sebep olmus olabilir.

Desoete vd. (2001) problem ¢cozmede gorece iyi 6grencilerin diisiik ve orta seviyede
basarili 6grencilere gore daha fazla iistbiligsel beceri gosterdigini ortaya koymuslardir.
Lucangeli ve Cornoldi (1997) de basar1 diizeyi diisiik 6grencilerin acgik fark ile daha az
uistbiligsel davraniglar ortaya ¢ikardigini ifade etmistir. Her ne kadar genelleme yapilamasa da
bu tez caligmasina dair genel anlamda basar1 diizeyi gorece yiiksek dgrencilerin iistbiligsel
diizenleme becerisi gostermeye daha yatkin olduklart diisiiniilmektedir.

Problem ¢6zmenin karmasik yapisi hem kalite hem de nicelik bakimindan yetersiz
gelen bir egitimle birlestiginde, problem ¢dzmede basarili olmak isteyen 6grencilerin 6niine
cikan zorluk seviyesi artmaktadir (Lester vd., 1989). Dolayisiyla bu siiregleri
sistematiklestirmek ve siire¢lerde gegen diislince sistemlerini tanimak; verimliligin artmasi
tizerinde biiylik rol sahibi olabilir. Bu c¢alismada da ogrencilerin diisiince sistemlerini
tanimanin ilk adim1 amag¢lanmaktadir. Bu sayede sonrasinda gergeklesecek olan caligmalar
icin bir adim olusturabilecegi diisiiniilmektedir. Literatiiriin bu konuda zenginlesmesi,
Ogrencilerin problem ¢ézme siireglerinin anlagilmasinit ve bu siireglerin gelistirilmesi icin

yapilmas1 gerekenleri ortaya koyabilecegi ongoriilmiistiir.

5.2. Oneriler

Arastirmacilar, problem c¢ézmedeki zorluklari, Ogrencilerin gosterdikleri ya da
gosterecekleri performansin biligsel alaniyla iliskilendirmekle yetinmistir (Lester vd., 1989).
Ancak problem ¢6zme biligsel bilesenleri icerdigi gibi iistbiligsel bilesenleri de icermektedir.
Dolayistyla matematik 6gretimi ve problem ¢dzme siirecinde 6grenci performansini iistbiligsel

bilesenlerden iistbiligsel diizenlemeyle de iliskilendirmek, bu dogrultuda 6grencilerin zihinsel
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siireglerini anlamak onem kazanmaktadir. Ogretmenler yillardir, 6grencilerin gerekli tiim
hesaplama ve teorik bilgilere sahip olmalarina ragmen rutin problemler disinda kalan
problemleri ¢ozmedeki basarisizliklarindan endise duymaktadirlar (Lester vd., 1989). Bu tez
calismasinda da basari diizeyi fark etmeksizin 6grencilerin iglemleri genel anlamda dogru
yaptiklari, islem hatasiyla karsilagtiklarinda ise diizeltmeye yonelik c¢abaladiklar
goriilmektedir. Bu anlamda matematik egitimi 6zelinde islemsel bilgiden ziyade kavramsal
bilgiye yonelim saglanmasi; problem ¢dzme siireclerinde de baglami ve problemi anlamaya
yonelik gereken vurgunun yapilmasi 6nerilmektedir.

Ogrencilerin problem ¢dzme siirecine baslamadan 6nce problemi anlamalari
gerekmektedir. Ogrenme siirecinin benzer temsillerini uygun bir baglamda olusturmak,
Ogrencilerin ustbiligsel becerilerini ortaya koymalari i¢in olduk¢a 6nemlidir ve 6grenci bu
sayede stbiligssel becerilerini gelistirebilir (Gama, 2000). Bu baglamda {stbiligsel
diizenlemenin ortaya ¢ikmasini ve belki de gelisimine katki sunmasmi saglamak igin
problemlerin alistirma gercevesinin digina ¢ikmasi, 6grencinin o problemle ya da benzeriyle
daha once karsilasmamis olmasi 6nemli goriilmektedir. Ogrenci bu noktada problemi bir
cerceveye oturtmaya c¢alisacak, verilen bilgileri analiz edecek, dnemli noktalari belirleyecek
ve ¢Oziim i¢in plan olusturmaya c¢alisacaktir. Ancak rutin problemlerde verilen bilgilerin
tamaminin ige yariyor olmasi, Ogrencilerin bilgiye yonelik herhangi bir farkindalik
olusturmasinin Oniine gegmektedir. Bu anlamda problemlerde yer alan bilgilerin artmas,
ogrencinin kullanilacak bilgiye kendilerinin karar vermesi agisindan iyi olacaktir. Karar verme
asamasinda tahmin becerisinin aktif olarak ortaya cikacagi diisliniilmektedir. Bu noktada
dikkat edilecek dnemli unsur, amacin 6grencilerin zihinlerini karistirmak olmadiginin, aksine
zihinsel organizasyonu saglamak amaciyla verilen bilgilerin analizini gerceklestirmek
oldugunun farkinda hareket etmektir. Problem iginde verilen bilgiler cesitlendikten sonra
Ogrenci verilen bilgileri inceleyecek, onemli bilgileri belirleyip bu bilgilerden ¢6ziim
stirecinde ige yarayacak olanlar ayiklayacak ve problemin ¢ézlimiine ulagsmak i¢in planlama
adimina gegecektir.

Tez calismasinda oOgrencilerin zor problemleri sonuglandirmakta zorlandiklar:
goriilmiistiir. Bu sebeple 6grencilerin zor problem ¢dzme seriivenlerinin baslarinda 6gretmen
yardimi almasi, sonraki siireglerde zor problemlerle basa ¢ikabilmelerini saglayabilir. Tiim bu
stireclerde ¢ocugun yalnizca eksiklerini listelemek yerine, sonraki 6grenmeleri i¢in yapi tast
olusturacak yeterlilikleri 6nceden kesfetmek daha 6nemli olacaktir (Flavell, 1979). Ayrica zor
bir problemle karsilastiklarinda 6grencilere rehberlik edilmemesi ve ¢6ziime ulasmalari igin

ugrasmalarina yonelik tesvik edilmediginden Ggrenciler problem ¢dzmede iyi bir basari
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sergileyemezler (Lester vd., 1989). Dolayisiyla problem ¢6zme siirecinde basar1 elde edilmesi
icin matematik 6grenme siirecinin de bu dogrultuda sekillendirilmesi gerekmektedir. Ayrica
problem ¢6zme siirecinin olduk¢a karmasik olmasi nedeniyle problem ¢dzme siireglerinin
Ogrencilere iyi yapilandirilmig bir sekilde verilmesi ve kapsamli problem ¢6zme caligmalari
yapilmasi da onerilmektedir (Lester vd., 1989). Desoete vd. (2006) matematik 6grenme
giicliigli olmasa bile 6grencilerin bir kisminda iistbiligsel becerilerde eksiklik goriildiigiinii
belirtmislerdir. Problem ¢6zme siirecine yardimci olmak isteyen 6gretmenler, yol gosterici
olmalar1 durumunda 6grencilerin daha anlamli bir siire¢ gecirecegi ortaya konmustur.

Ogrenciler “sesli diisiinme” konusunda problem yasamislardir. Bircok &grenci
problem ¢ozme siirecine sesli diislinerek baslasa da bir siire sonra diisiincelerini sesli ifade
etmemeye baslamislardir. Lester vd. (1989) de 6grencilerin sesli diisiinmeye kars1 isteksizl
olduklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerden alinan doniitler dogrultusunda zor problemler kapsaminda yer alan
Corap Olgiisii problemine Problem Cézme Envanteri’nde yer verilmistir. Ancak bu probleme
yonelik ¢ozlime ulasabilen 6grenci sayist oldukga smirlidir. Her ne kadar problem ¢6zme
stirecini sonuglandirmay1 ya da 6grencilerin problem ¢6zme basarisin1 6lgmek amag olmasa
da, problemin sonuca ulagsmasi 6zellikle degerlendirme basamagi i¢in daha fazla veri elde etme
olanag saglayacaktir. Dolayisiyla sonraki arastirmalarda Ogretmen goriisii ile birlikte
calismada yer alan katilimcilara benzer sorulardan olusan bir pilot ¢alisma yapilmasi katki
saglayacaktir.

Ustbilissel diizenleme, hem ortiik hem de direkt olarak gdzlenebilen bir beceri
oldugundan 6grencilerin jest ve mimikleri de etik sinirlar igerisinde benzer ¢alismalarda veri
analizi siirecine dahil edilebilir. Bu sayede Ogrencilerin cesitli istbiligsel davraniglari,
becerileri ve bilgileri aktarma yontemlerinin literatiire sunulmasi saglanabilir. Bununla birlikte
cesitli caligmalarda diigiince kartlar1 ve problem ¢6zme siireci sonrasi 6grenciler ile goriismeler
yapilarak ve anket ile veri toplandigi goriilmiistiir. Bu yontem ile 6grencilerin sergiledikleri
iistbiligsel diisiincelerin teyit edilmesi saglanmakla birlikte 6grencilerin kendilerine yonelik
diisiinceleri de aciga cikarilabilir. Bu sayede farkli iistbilissel bilesenler de calismaya dahil
edilebilir.

Tez caligmasinda basar1 diizeyi gorece iyi bir okuldan ii¢ farkli basar1 diizeyinde
bulunan 6grencilerle ¢alisilmistir. Sonraki caligmalar farkli basar diizeyindeki okullarla, ayni
basar1 diizeyinde yer alan Ogrencilerle galisip iistbiligsel diizenlemeye yonelik bir ¢ergeve
ortaya koyabilirler. Katilimc1 sayisinin artmasi ve katilimei profilinin degismesi de literatiire

saglanabilecek bir diger katki olabilir. Rutin olmayan problemlerle birlikte rutin problemlerle
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de benzer caligmanin yiiriitiilmesi, iki farkli problem tiirlinde yer alan iistbilissel diizenleme
becerilerini ortaya ¢ikarilabilir. Benzer bir caligma nicel olarak ylriitiiliip genellemeye
ulagilabilir. Bu sayede ogretmenler, farkli basar1 diizeyinde yer alan ogrencilerin fazla
sergilemedikleri iistbiligsel diizenleme becerilerine yogunlasabilir ve 6grencilerin gelisimine
katki saglayabilir. Bununla birlikte, 6grencilerin problem kurma siireclerinde yer alan
iistbiligsel diizenlemelerin belirlenmesi de literatiire kiymetli bir katki saglayabilecektir.

Bu tez calismasinda 6grencilerin problem ¢ozme siirecinde gosterdikleri iistbiligsel
diizenlemeleri incelenmistir. Ustbilis, grenme siirecinin basarisinda énemli bir role sahip
oldugundan (Livingston, 2003; Schraw, 1998) 6grencilerin bilissel 6grenme siiregleri tizerinde
iistbiligsel kontrolii saglamak adina {istbiligsel etkinlik {izerine arastirma yapmak 6nemlidir
(Livingston, 2003). Bu nedenle ileri caligsmalarda iistbiligsel diizenlemenin problem ¢6zmeye
etkisi ve istbilissel diizenlemenin gelistirilmesinde problem ¢dzmenin etkisi
incelenebilecektir.

Lester vd. (1989) problem ¢ozme 6gretimi, 6zellikle {istbilissel 6gretimle birlikte
sistematik bir sekilde 6gretmen esliginde verilirse olduk¢a verimli oldugunu ifade etmisler.
Sonraki c¢alismalarda 6grencinin 6grenmelerine uygun bir ortam yaratip kendi iistbiligsel
diizenleme becerilerini gdzlemlemeleri saglanarak, iistbiligsel becerilerini gelistirme odakli bir

calisma yapilabilir.
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EKLER

Ek 1. Ogrencinin Akademik Ozgecmisi

Kisisel Bilgiler
Ad1 ve Soyad1 Elif Verda ERKAN
E-postasi/Web Sayfasi
Bildigi Yabanci Diller Ingilizce
Uzmanlik Alani
Ogrenim Bilgileri
Universite Boliim Yil
Lisans Ma'nlsa Celgl Bayar Inlliogretlm‘lygatematlk 2016-2020
Universitesi Ogretmenligi
Tez Bashi 8."Sm1f Ogren.cﬂerlnm Problem C6zme Siireglerindeki Ustbiligsel
Diizenlemeleri
Tez Danigsmani Dog. Dr. Semiha KULA UNVER

Akademik Eserler
(Makale, kitap, kitap bolimil, bildiri, poster, sergi, konser vb. eserlerden kaynak¢a yazim
kurallarina gére en fazla 10 eser yazilmalidir.)
Tezden Uretilen yayinlar * ile isaretlenmelidir.

Erkan, E. V., Erali, D., KULA UNVER, S. (2021). flkdgretim Matematik Ogretmeni Adaylarmin
Bilgisayar Destekli Ogretimden Yararlanmak Istedikleri Konular ve Nedenleri [Bildiri Sunumu] II.
Uluslararasi Bilim, Egitim, Sanat Ve Teknoloji Sempozyumu (UBEST I1), izmir.

*Erkan, E. V. ve KULA UNVER, S. Farkli Basar: Diizeyindeki 8. Sinif Ogrencilerinin Problem
Cozme Siireglerindeki Ustbilissel Diizenlemeleri, 6. Uluslararas: Tiirk Bilgisayar ve Matematik
Egitimi (TURKBILMAT-6), Ankara.

Alamyla Tlgili Bilimsel Kuruluslara Uyelikler

Alanyla ilgili Aldigx Odiiller

TUBITAK 2210-A Genel Yurt i¢i Yiiksek Lisans Burs Program




Ek 2. Gonillii Katilimer Onam Formu

GONULLT KATILIMCI ONAM FORMU

Elif Verda ERKAN tarafindan virfitilen “8 Simuf Ogrencilerinin Problem C&zme
Sireclerindeki Ustbiligsel Diizenlemelen” baslikh arastirmava davet edilmis
bulunuyorsumiz. Aragtrma T.C. Milli Egitim Bakanlif1 mn ve okul/kurum yénetiminin izni ile
gergeklesmektedir.

Bu arastirmaya katilip katilmama karanim vermeden dnce, arashrmamn neden ve nasil
yapilacagim bilmeniz gerekmektedir. Bu nedenle bu formun okunup anlasilmas: biiyiik énem
tagimaktadir. Eger sizin i¢in agik clmayan geyler varsa, ya da daha fazla hilg istersemz
sorabilirsiniz. Bu  ¢alismaya katilmak tamamen gomiilliilik esasina  dayanmaktadir.
Uygulamalar, kigisel rahatsizlik verecek somlar ve durumlar igermemektedir. Ancak, katilm
sirasinda sorulardan ya da hethangi bagka bir nedenden rahatsiz hissederseniz cevaplama igim
yanda irakabilirsimz. Cabismayakatilmamaveya katldiktan somra herhangi bir anda
caliymadan ¢ikma haklanda sahipsiniz.

Cahsmada sizden kimlik belirleyiei hichir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamiyla
gizli tutulacak ve sadece araghrmacilar tarafindan degerlendinilecektwr. Vernler sadece
arashrmada kullamlacak ve figlincii kisilerle paylailmayacaktir.

Cahsma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak som sorabilir, sonuglar
hakkinda bilz isteyebilirsiniz.

Arastirmayla flgili Bilgiler:

a. Aragtirmamn Amaci: 8. Simf Ggrencilerinin problem ¢dzme siireclerindeki istbiligsel
diizenlemelerini incelemek

Aragtirmamn Nedemni: E Bilimsel arastirma E Tez calismasy

Aragtirmamn f}ngﬁrﬂleu Stiresi: 1 ay (15/04/2023 - 15/03/2023)

Aragtrmaya Katilmas: Beklenen Katilimey/Géniilld Sayis: 6

Aragtrmanim Vapilacag YVer(ler): fzmir/Konak Giizelyal Ortackulu

oD

Cahsmaya Katthm Onay:

“Yukanda yer alan ve araghrmadan dnce goniilliiye / katlimerya verilmesi gereken bilgilen
gosteren Aydinlatilong Onam Formu adlh metni kendi anadilimde okudum ya da bana
okunmasim sagladim. Bu bilgilerin icerigi ve anlami, yazih ve sézlii olarak apklandi. Aklima
gelen biitiin sorulan sorma colanag tamind: ve sorulanma doyurucu cevaplar aldim. Calismaya
katilmadigim ya da katildiktan sonra cekildifim durumda, hichir yasal haklimdan vazgecmis
olmayacagim. Bu kogullarla, séz konusu araghrmaya higbir baskr ve zorlama clmaksizn
gontillii olarak katilmay kabul ediyorum. Bu metmn imzah bar kopyasim aldim ™

Eanhmcomm (Kendi el vazis ile)

Adi-Soyad:
mzas::

Not: Bu form, ikl nisha halinde dilzenlenir. Bu nichalardan biri imza karphfmde géndlli kzve veriliy
targfindan sakianmr.
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Ek 3. Ebeveyn Onam Formu

EBEVEYN ONAM FOFAU
Saym Ebeveyn;
Bu aragtuma, T.C. Milli Eitim Bakanh#'nin ve okul vénetiminin izni ile Dokuz Eyhil Universitesi
Eztin Bilunlen Enstitiisa Matematik ve Fen Bilmlenn Eztimi Anabilim Dah vitksek lisans tez
cabsman kapsammda haznlanmogtar.
Problem gdzebilen bireyler yetijtinmek matematik efitiminm temel amaglanndan bindir. Problem
cozme gib stireg 1geren fsthilizsel dizenleme, problem ¢dzme siirecinde aktif olarak ver almaktado. Bu
nedenle tez ¢alismaninda, d&rencilenn problem ¢ozme streglerindeki astbilissel dizenleme becenlenni
arastomak amaglanmaktade Bu amap dogmltusunda égretmenlerinin Sweriziyle secilecek aln
dgrencive “Problem Cozme Formu" uyzulanacaktr. Tim wyzulama sireci ses ve wideo kaydina
almacak ancak gocugunuzun bmbfin ortaya ¢karen herthangm b kayrt bulunmayacak, video kayd
siireci kagida odakh ilerleyecektir.
Cocugunuzun arastirmaya kabhma sizin olur vermenize ve cocufunuzun isteginize baghdir,
Aragtoma siirecinde 1stedifiniz zaman, bir cezaya va da yaptrmmamamz kalmaksizin ve highir hakkiman
kaybetmek=izin, ¢ommfunurun arajtnmaya katidlmasing reddedebalir veya goenfunum arastimadan
cekebilirsiniz. Arastumaya katilmamama veya arastimadan aynlma durumunda &grencilenn akademik
basanlan. okul ve égretmenlenyle olan iliskilen etkilemeyecektir.
Cahsmada Sirencilerden kimlhk belolevicn highir bilg istenmemektedir. Cevaplar tamamivla gizh
tutulacak ve sadece aragtumacilar tarafindan degerlendinlecekiir.

Saymlanmla.

Cahzmanm adi: 8. Sumif Ofrencilarinin Problem (&zme Sireglerindeki Ustbilizsel Diizenlemeleri
Gahsma siresi: 1 ay (150472023 - 15/05/2023)

CONULLT OLURU

“Bilglendinlmig Gondilli Olur Formundaki tim agklamalan okudum. Bana, yukanda kenusu ve amae:
belirtilen arastima e i@l vazmb ve séeli apklama, asagjda ady belotilen serumlu armgtimac:
tarafindan yapildr Aragtimaya cocufumun génilli olarak katildiging istedifimiz zaman gerekeeh veya
gerekeeniz olarak arajtumadan aynlabileceging ve kendi 1stegimize bakilmak=imn aragtumac tarafmdan
arastoma dist birakilabilecefimi biliyorum. Séz konusn aragtomaya, highir bask ve zorlama elmak=sizin
cocufumun benim nzamla katilmasm kabul ediyorum. ™

Ebeveyn Adi Sovada
Imzam
Tanh

Aragtrmacmim Adr Soyady : Ehf Verda EREAN
imzaﬂ
Tarth
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Ek 4. Problem C6zme Envanteri

8. sinif Ogrencilerinin Problem Cézme Siireclerindeki Ustbilissel Diizenlemeleri

1- Antik Misirda Carpmat

Antik cagda Misirhlar ¢arpma iglemlerini giinimiizdeki ¢arpma islemlerinden farkh bir sekilde yapiyorlardi. Msir
aritmetifinde ¢arpma islemleri tekrar tekrar toplanarak bulunuyordu. Asagidaki Grnekte Misir aritmetiginin nasil
cahstigim inceleyelim.

Misir aritmetigine gdre 13 = 25 islemini yapalm.

l.adim: 1tane 25 var.

2.adim: 2 tane 25'i topluyoruz bir tane 50 elde ediyoruz.

3.adm: 2 tane 50y topluyoruz bir tane 100 elde ediyoruz.

(Bu sirada 4 tane 25"imiz oluyor).

A.adim: 2 tane 10070 (yani 4 tane 25°1) topluyoruz bir tane 200 elde adiyoruz (8 tane 25%imiz cluyor).

Ve adimlar tablodaki gibi toplanarak ilerliyor. Simdi 13 tane 25" toplamak istiyoruz. Fakat elimizde 13 tane 25 yok. 13%0
elde etmek igin & + 4 + 1 izlemini yapmamz gerekiyor. Buna gire tabloda bu degerlere karsilk olarak
200 + 100 + 25 = 325 elde ediliyor. Bu s=kilde Miirhlar 13 = 25 = 325 islemini tamamliyor.

Siz de 16'dan farkl iki basamaklh bir say segin wve bu sayny 25 ile Misir aritmetifine gore 2 farkh yoldan carpin.
Islemlerinizi Grmekteki gibi agiklayarak yazin. (Gerekirse tabloya sonraki adimlan ekleyebilirsiniz).

2- Uzun ince Bir Yolculuk *

A'dan C'ye yolculuk, saatte 70 km giden bir aragla
yaklasik ne kadar zaman alr?

100 km

1 7.5imif Soru Kitapqigh. (2021). Thinkermath. Erigim Adresi: https://thinkermath.com tr/
* Altun, M. (2022). Cift Odakl Ogretim Modei ile Matematik Okuryazarhg Diizeyinin Arttinlmas: (Pre
TUBITAE, Bursa Uludag Universitesi web sitesinden erisilen adres: http://uludag edu.tr/ciftodakliogre




3- Tetromino ile Toplama?

Tetromino oyununda belidi sekillerdeki taglan bir tahta Gzerinde birlestirerek figirler veya desenler olugturulur.

1 F 3|4 5 ] T B 9 10
11 |12 (13 | 14 | 15| 46 (17 | 18| 19 | 20
21 |2 23 (24| 25|26 (27 ) 28| 29| 30
31 |32 (3334353637 ) 38| 39| a0
41 | 42 [ 43 (44 | 45| 46 (47 | 48| 49 | 30
51 | 52 (53 |54 | 55|56 (57|58 59| &0
61 |62 |63 (64 | 65| 66 |67 | 68| 69 | 7D
L\ TR T34 | TE|TE(TT | TE| 79| D
B1 (82 | 83 | B4 | B5 | B6 |57 | 6| 69 | 20
91 | 92 |93 |54 | 55| 55 | 97 | 58| 29 | 100

Oyunda 3 sekil yukandaki gibi birlestirilersk yeni bir s2kil elde ediliyor. Bu yen sekliin her bir karesi 10 = 10 birimlik
tablonun igerisinde kalacak jekilde yerestiriliyor. Seklin igerisinde kalam sayilann toplami kag olabilir? MNereye
yerlestirirsek yerlegtirelim saylann toplami igin genel bir ifadeye ulagabilir miyiz?

4- A!Sansort

Yik tagima kapasitesi sirll olan bir asansore 12kg agirh&indaki & kutulanndan ve 15kg agirhgindzaki B kutulanndan
bir miktar yikleniyor. Asansére yiklenen Awve B kutulanndan birisi digerinin iki katindan fazla saywdadir. Asansdre
toplam 24 kutu yiklendifine ve bu yikin asansérin tasima kapasitesini agmadig bilindigine gdre, asansdrin
tagima kapasitesi hangi aralkta clabilir? Tahminde bulununuz. Tahmininizi wygun matematiksel islem wve

agiklamalan yaparak dogrulayimz.

*B.5inif Soru Kitapgig. (2021). Thinkermath. Erisim Adresi: https://thinksrmath.com.tr,

* 7.5inif Soru Eitapgig. (2021). Thinkermath. Erisim Adresi: https://thinkermath.com.tr/
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5- Findik Uretimi®

Bir gazete haberinde:

_.Tiirkiye ve italya diinya findik dretiminde en Snde

5 gelen dikelerdendir. Torkiye'nin findik dretimi
4 Italya'min findik dretiminin d¢ katindan faziadwr._..”
3
2 bilgisini okuyan Sebnem bilginin dogruluk derecesini
1 araghryor.
, 1
ital\l: Diger n Tirkiye = Diger
Sekif 1: talpa’n podik dretimi Sakil 2: Thrkiye'nin fingik Dretimi

Bir kitapta yer alan dairesel bir grafikte Tdrkiye'nin findik Gretim pay 205 7lik bir daire dilimi ile g&sterilmis oldugunu
giiriiyor. Bagka bir kitapta ise italya'nin pay yukandaki situn grafikle gosterildigini gGriyor. Bu grafikler gazete haberini

dogrulamakta midir? Buna nasil karar verdiginizi agiklaymniz.

6- Gorap Olgiileri®

Numara 33/40 ve 43/46
o cinsinden dlgimler Kategori Kategori
Digiiler: 3gf42 43fa6
1. Bacak boyu 24,5 26,5
2. Ayak boyu % 275
3. 1;2 Poyak geniligi a5 9
4. 1/, Ayak yiiksekiigi 8 85

Corap iretiminde jekilde gorilen dirt temel degisken esas alinmaktadir. Buna gére;
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Bu iki kategorinin "ayak boyu” ve "1;2 ayak genisligi” degiskenleri arasinda nasil bir iligki vardir? 1‘,.’2 ayak genigligini x,

ayak boyunu vy ile gasterecek olursak bu iki veri icin hangi cebirsel esitlik geceri olur?

& Alvun, M. (2022). Cift Odaklh Ogretim Modeli ile Matematik Okuryazarhg Diizeyinin Arttinlmas: [Proje No. ARDEB 213K515).

TUBITAK, Bursa Uludag Universitesi web sitesinden erigilen adres:
http:/ fuludas. edutrf dftodakliogretimy konu view?id=683 1 Etitle=ormek-matematik-okuryazarigi-sorulari

¢ Alvun, M. (2022). Cift Odakh Ogretim Modeli ile Matematik Okuryazarhg Diizeyinin Arttinlmas: (Proje No. ARDEB 213K515).
TUBITAE, Bursa Uludag Universitesi web sitesinden erigilen adres:
hittp:/ fuludag. edu.tr)/ dftodakliogretimy konu/view?id=683 1 &title=omek-matematik-ckuryazarligi-sonulari




Ek 5. Uzman Goriisii Formu

Tez adr: 8. Smf Ogrencilerinin Problem Cézme Siireclerindeki Ustbilissel Diizenlemeleri

Problem Cézme Formuna iliskin Uzman Gériisii Belirleme Formu

Zorluk Derecesi: Kolay

St Sevivest Coziim Yontemi | Gozlemlenccek
Problem Alt Og Al (Sekil/'Tablo/ Becerilerin Tahmini Goriis
grenme Alant (SekilTablo/ .
Agirhklan
Youtube Videosy | 5.5ul + Aritmetik 1. Tahmin
M5.11 Dogal Sayilar | o Sekil 2 tzleme
M5.1.2. Dogal Sayilarla 3. Degerlendirme
tslemler 4 Planlama
Togen Masa 8 Sunuf © Arntmetik 1. Tahmin
Sovalyeleri M8.3 1. Uggenler o Cizim 2. Planlama
M.8.1.3. Karekokli 3. Degerlendirme
tadeler 4 Tzleme
Parkurda Tur 4Suufve 6.5uf + Aitmetik 1. Tahmin
MS6.1.1. Dogal Sayilarla 2. Planlama
tslemler 3 Degerlendirme
M.4.3.1. Uzunluk Olgme 4. Izleme
Aotk Miswda | 7St « Aitmetik 1 Tzleme
Carpma M.7.1.1. Tam Sayilarla « Tablo 2. Planlama
tslemler 3 Degerlendirme
ML.7.2.1. Cebirsel Ifadeler 4 Tabmin
UzonToceBir | 5 Suif « Aritmetik 1 Tahmin
Yolculuk M5.1.1. Dogal Saylar o Cizim 2. Degerlendirme
M5.12. Dogal Sayilarla |+ Selil 3. Izleme
tslemler 4 Planlama
Manavin Segimi | 6 Sunif ve 7 Sl + Avitmetk 1 Tahmin
M6.2.1. Cebirsel fadeler | » Tablo 2. izleme
M7.22. Esitlik ve . Gizim 3. Degetlendirme
em 4 Planlama
Zorluk Derecesi: Orta
Smif Seviyesi/ Coziim Vntemi Gozlemlenecel
Problem Alt GEmnm; Alamw (.Selu.l{Tith_/ Bvecerllerm Tahmini Goriig
e 8 St + Cizim 1. Degerlendirme
Toplama M$.2.2. Dogrusal o Aritmetik 2. Tahmin
Denklemler 3. tzleme
ML8.2.3. Egitsizlikler 4. Planlama
AT Sansir 7 Siuf ve § Smif « Aritmetik 1. Degerlendirme
M7.14. OmanveOrantt |+ Tgblo 2. Tzleme
M72.1. Cebirsel Hadeler 3. Planlama
M8.22. Dogrusal 4. Tahmin
Denklemler
M.8.23. E; k]
Bugday, Sahve | 7 Suufve 8 Smif © Aritmetik 1. Tdeme
Mat M8.1.2. Ushii Ifadeler o Tablo 2. Degerlendirme
MS8.22. Dogrusal + Cizim 3. Planlama
Denklemler 4. Tahmin
M.7.1.4. Oran ve Orant1
w22 5 Sunf o Sekil T Degerlendirme
M5.13. Kesirler o Asitmetik 2. Tahmin
M.5.14. Kesirlerle Islemler 3. Izleme
4_Planlama
Cemberimde Agag | 6 St ve 7 St + Cizim 1 Planlama
M6.3.3. Cember o Aritmetik 2. Tahmin
M.7.2.1. Cebirsel Ifadeler 3. Degerlendirme
4. Izleme
Zorluk Derecesi: Zor
P Coziim Yéntemi Gizlemlenecek
Problem Als‘-?‘f’ Seviyesi/ (SekilTablo/ | Becerilerin Tahmini Goriis
t Ogrenme Alam | eli/Tablo) | Beceril
Gromee Yayi | 7.5t o Aritmetik 1 izleme
M7.33. CemberveDaire | o Sekil 2. Planlama
M.7.13. Rasyonel Sayilarla 3. Degerlenditme
Tslemer 4. Tahmin
M7.14. Oran ve Orant:
Kurs mu Bijuteri | 4 St ve 7 Smif « Tablo T Planlama
mi? M441 Veri Toplamave | o Asitmetik 2 tzleme
Degerlendirme 3. Degerlendirme
M.7.2.1. Cebirsel fadeler 4 Taboin
Findik Uretimi | 8 Simf. + Aritmetik 1 Tzleme
M8.4.1. Veri Analizi 2. Degerlendirme
3. Tahmin
4 Planlama
Corap Olgtleri | 7.5t « Aritmetik 1 Planlama
M.7.2.2. Esitlik ve Denklem 2. Degerlendirme
3 lzleme
4. Tahmin
Hangi birl 6 Smifve 7.Smif o Aritumotik T Degerlendimme
Birinci? M7.22. Esitlik ve Denklem |« Tablo 2 Planlama
M.6.4.1. Veri Toplama ve 3. Tahmin
Degerlendirme 4_lzleme
Kazan Kazan 7.Smuf ve 8 Simf Tablo 1. Degerlendirme
M7.2.1. Cebirsel Hfadeler | o Aritmetik 2. Lzleme
M.8.2.2. Dogrusal 3. Planlama
D 4. Tahmin
Kare (Rok + 1) | 8 Sl « Cizm 1 Tzeme
M$.13. Karekokla Ifadeler | o Sekil 2. Degerlendirme
M8.31. Uggenler 3 Planlama
M.7.3.3. Cember ve Daire 4. Tahmin
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EKk 6. izmir i1 Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma izni

T,
[ZMIR VALILIGI
1 Milli Egitim Miidiirliigii

Sayr :E-12018877-604.01.02-73729922 04/04/2023
Konu : Arastirma Izni

VALILIK MAKAMINA

flgi :a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigiiniin 21.01.2020 tarihli ve
81576613-10.06.02-E.1563890 say1l1 yazisi (Genelge 2020/2).
b) Dokuz Eyliil Universitesi Rektorliigiiniin 16.03.2023 tarihli ve 556169 sayih yazist.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Anabilim Dali ilkogretim Matematik Ogretmenligi Boliimii Yitksek Lisans Programu Ogrencisi Elif
Verda ERKAN'n, "8.Smf Ogrencilerinin Problem Coézme Siireglerindeki Ustbilissel Diizenlemeleri"
konulu tez ¢alismasini Midiirligiimiiz Konak ilgesine bagh Konak Giizelyali Ortaokulunda uygulama
istegi ilgi (b) yazida belirtilmektedir.

Soz konusu odlgeklerin uygulanmasinin, yukarida belirtilen okulda 2022-2023 egitim Ogretim
yilinda egitim 6gretimi aksatmayacak ve egitim kurumu yoneticilerinin uygun gordiigii sekilde yapilmasi
Midirligiimiizee uygun goriilmektedir.

Makamlarimzca da uygun goriildiigii takdirde olurlariniza arz ederim.

Dr. Murat Miicahit YENTUR
Milli Egitim Miidiirii

OLUR
Dr. Fatih KIZILTOPRAK
Vali a.
Vali Yardimcist

Ek:
1-Arastirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)
2-Anket Formlar: (5 Sayfa)

Bu belge giivenli eclektronik imza ile imzalanmugur.

Adres : Fevzipaga mh. 452 sk. no:15 konak/ [ZMIR Belge Dogrulama Adresi : https://www.turkiye.gov.tr/meb-ebys
Bilgi igin: Dudu ALP Bilgisayar Isletmeni
Telefon No :u s Unvan : Bilgisayar isletmeni i

A

E-Posta:s " ‘@wmeb.gov.tr Internet Adresi: Faks: ; :
Kep Adresi © . )lkep.tr %
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Ek 7. Ol¢me Araclarinin Uygulanma izinleri

7r Re: TEZDE PROBLEM KULLANMAYA YONELIK izIiN

MURAT ALTUN (21 Aralik 2022 12:28)

@S Kime: r

uygundur. basanlar dilerim

ase

Merhaba Sayin Murat hocam,

Bu e-mail'i projenizin e-mail adresine de génderdim ancak sizlere de yonlendirmek istedim.

Ben Elif Verda ERKAN. Dokuz Eylul Universitesi Matematik ve Fen Bilimleri Anabilim Dal llkdgretim Matematik Ogretmenligi
Programi'nda yiiksek lisans ddrencisiyim. Dog. Dr. Semiha KULA UNVER hocam danismanliginda "8. Sinif Ogrencilerinin Problem

Cézme Sureclerindeki Ustbilissel Duzenlemeleri” bashkl bir tez calismasi yiritmekteyiz.

TUBITAK tarafindan desteklenen 1003 Oncelikli Alanlar Kategorisinde yapilan 218K515 nolu, "Gift Odakh Ogretim Modeli ile
Matematik Okuryazarligi Duzeyinin Arttinlmasi” baslikl projenizdeki kimi problemlerin stbilissel diizenlemeleri gézlemlemek
acisindan oldukca uygun problemler oldugunu dasuntyorum. Izninizle bu problemleri veri toplama sirecinde kullanmak istiyorum. Bu
kapsamda toplamda en fazla 6 acik uclu problem alinip 6 ddrenci ile coziim gerceklestirilecektir Veri analizi kisminda problemler ve
sonug dedil, problem ¢cozum sureci degerlendirilecektir. Tezde ve kaynakcada problemlerin kaynadina yer verilecektir

Tesekkir ederim,
Saygilarimla

TEZDE PROBLEM KULLANMAYA YONELIK IZIN TALEBINIZ HK.
Burak Filiz (7 Mart 2023 21:20)

. Kime: T

Merhaba Sayin Yetkil

Ben Eif Verda ERKAN. Dokuz Eylil Unive
Gozme Sureglerindeki Ustbilissel Duzen

* basliki bir tez calismas: yorutmekteyiz
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fesi Matematik ve Fen Gilimleri Anabiim Dali Ikogretim Matematik Ofretmenii Programi'nda yuksek lisans ogrencisiyim Dog. Dr. Semiha KULA UNVER hocam danismaniiginda "8, Simif Ogrencilerinin Problem

2022 yilinda “Tarkiye Geneli Yeterlik Belirleme Yarismas" kapsamindal 6. de B.sinif seviye arasindaki denemelerde kimi problemlerin stoiligsel duzenlemeleri goziemiemek agisindan oidukga uygun problemier oldugunu ddsdndyorum. Izninizie bu problemieri
veri toplama sirecinde kullanmak istiyorum. Bu kapsamda toplamda & agik uclu problem alinip & ddrenci ile caziim gergekiestirieceklir. Lzin vermeniz durumunda kullanacagim problemler igin sizlerin kaynagindan da yararianmak isterim_ Veri analizi kisminda

problemler degil problem gazim sireci degerlendirilacektir Tesekkir ederim
Sayoilar

Elif Verda ERKAN

SAYIN ELIF VERDA ERKAN

Tez galigmanizda kullanmaniz (zere ThinkerMath serulanni kullanmanizi onayhyoruz.
Iyi galismalar






