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OZET

MATEMATIKSEL PROBLEM COZME VE USTBILIS UZERINE
HAZIRLANAN BiR MESLEKI GELiSIM PROGRAMI VE BU
PROGRAMIN ETKILILIiGI

ESENDEMIR, Okkes
Yiiksek Lisans Tezi, ilkdgretim Anabilim Dali
Tez Danismani: Yrd. Dog. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR
Haziran 2011, 106 Sayfa

Bu tez ¢alismasinda, matematiksel problem ¢ozme ve iistbiligsel diisiinme
becerisi lizerine hazirlanan bir mesleki gelisim programinin, 6gretmenlerin bilgi
diizeylerinin gelisimi noktasinda ne tiir etkilere sahip oldugu ve 6gretmen gelisiminin
Ogrencilerin problem ¢ozme adimlarina iligskin kavrayis ve farkindaliklarinda nasil
yanilsamalar1 oldugu incelenmistir. Aragtirmaya Gaziantep ilinde gorev yapan 15
smif ve 15 ilkdgretim matematik 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin birer uygulama
siiflarinda yer alan egitim Oncesinde 761, egitim sonrasinda ise 550 ilkdgretim
ogrencisi katilmistir. Katilimcilara 4 haftalik (toplamda 16 saat) bir mesleki gelisim
programi sunulmustur. Aragtirmanin 6gretmen gelisimine iliskin verileri: ac¢ik uglu
sorulardan olusan anketler ve yapilan video kayitlariyla toplanmistir. Ogrenci
gelisimine iliskin veriler ise egitim Oncesinde ve egitim sonrasinda uygulanan agik
Uclu sorulardan olusan bir anketle toplanmistir. Calisma kapsaminda elde edilen
verilerin analizi sonucunda, hazirlanan mesleki gelisim programinin 6gretmenlerin
problem ¢ozme ve istbiligsel dlstinme becerilerine iliskin kavrayis ve
farkindaliklariin gelisimine, diger yandan ise bu gelisimlerin 6grencilerin problem
¢ozme adimlarina iliskin kavrayislarindaki gelisimlerine katki yaptigi goriilmiistiir.
Program sonunda Ogretmenlerin problem ¢6zme asamalart ve problem ¢ozme
stratejileri bilgilerinde, tstbilissel diisiinme becerisinin problem ¢6zmedeki rolii ve
onemi hakkindaki bilgi yapilarinda énemli gelisimler goriilmiistiir. Ogrencilerin
programin sunulmasinin hemen Oncesinde sadece % 6,8’1 problem ¢6zmenin 4
asamasindan bahsedebilirken, programin sonrasinda su oran % 38,8’e¢ ¢ikmuistir.
Ogretmenlerin ve 6grencilerin sergilemis olduklar1 bu gelisimde, hazirlanan mesleki
gelisim programinin sahip oldugu o6zelliklerin belirleyici bir role sahip oldugu
gorilmiistiir.

Anahtar Kelimeler:
Problem Cézme, Ustbilis, Mesleki Gelisim



ABSTRACT

A MODEL OF PROFESSIONAL DEVELOPMENT PROGRAM ON
MATHEMATICAL PROBLEM SOLVING AND METACOGNITION AND
EFFECTIVENESS OF THIS PROGRAM

ESENDEMIR, Okkes
M. A. Thesis, Department of Elementary Education
Supervisor: Assist. Prof. Dr. Mehmet Fatih OZMANTAR
June 2011, 106 pages

This study aims to reveal the extent to which a professional development
program that study problem solving and metacognition affects teachers' development
in terms of knowledge and awareness of the topic and the extent to which teachers'
development affects students' development in terms of comprehension and awareness
toward problem solving steps. The study involved two sample groups: one is the
group that involves 15 elementary classroom teachers and 15 elementary
mathematics teachers whom are working in schools in Gaziantep. Second sample
group includes 761 pre-tested and 550 posttested elementary school students whom
are in one of the classrooms of the teachers in sample group. Teachers were given a
four-week (totally 16 hours) professional development program. In the study, the
data on teacher development was collected by tests which were consisted of open
ended questions; and as a Likert scale test. The data on student development was
collected by a pretested and posttested test which includes open ended questions. The
results indicated that: the professional development program, which was carry out
had positive effects on improving teachers' knowledge and awareness toward
problem solving and metacognition, and also teachers' development had positive
effects on improving students' comprehension and awareness toward problem
solving steps. At the end of the program, it was evident that teachers had valuable
improvement in term of knowledge and awareness toward problem solving steps and
role and importance of metacognition in problem solving. Moreover, students pretest
and posttest results showed that while only 6.8% of student were able to mention
problem solving 4 steps (see Polya, 1973) before program has given, this number
increased to 38.8% by the end the program. Students Moreover, the characteristics of
the developed professional development program had an important role in those
results about teacher's and student’s improvements. It was evidenced that the
characteristics of the developed professional development program had an important
role in those results about teachers’ and students’ improvements.

Keywords:
Problem Solving, Metacognition, Professional Development
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BIiRINCIi BOLUM
GIRIS

1.1. PROBLEM DURUMU

Diinya genelinde ilkogretim matematik programlari lizerinde yapilan reform
caligmalarinda, 6rnegin Amerika Birlesik Devletleri’nde Curriculum and Evaluation
Standards for School Mathematics, Birlesik Kirallikta Mathematics Counts,
Avustralya’da A National Statement on Mathematics for Australian Schools,
Hollanda’da  Proeve van een  Nationaal = Programma  voor  het
Reken/Wiskundeondenuijs op de Basisschool ve Belgika’da Eindtermen en
ontwikkelingsdoelen basisonderwijs, matematiksel problem ¢6zme ve muhakeme
becerilerinin kazanilmasinin ve bu becerilerin ger¢ek hayatta karsilasilan durumlarda
kullanilabilmesinin merkeze alindig1 goriilmektedir (Verschaffel, De Corte, Lasure,
Van Vaerenbergh, Bogaerts ve Ratinckx, 1999). Ancak yenilenen bu programlarda
belirlenen hedeflere ulagilmasinda yasanan sorunlar birgok ¢alisma tarafindan dile
getirilmistir (bkz. Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Schoenfeld, 1992; De Corte,
Greer ve Verschaffel, 1996). Ornegin, bu yenilenen gretim programiyla egitim
almis ortadgretim diizeyindeki ogrencilerin yeterli bir konuya 6zgii bilgi birikimine
sahip olmadiklar1 ve birgogunun kavram yanilgilarina sahip olduklar1 saptanmistir
(Verschaffel vd., 1999). Konuya 0zgii bilgi yapilarinin yaninda 6grencilerin
istbiligsel diisiinme becerisi konusunda oldukga yetersiz bir birikime sahip olduklari
da goriilmistiir (De Corte ve Somers, 1982; Lester vd., 1989; Van Essen, 1991;
Schoenfeld, 1992; De Bock, Verschaffel ve Janssens, 1998). Bu calismalarda
Ogrencilerin biiylik ¢ogunlugunun problem ¢6zme uygulamalarinda, {istbiligsel
diistinme becerisi kapsaminda ele aliman kisinin kendi bilissel eylemlerini
yonlendirmesini ve kontroliinii igeren eylemleri gosteremedigi vurgulanmaktadir.
Lesh (1982), Silver (1982) ve Schoenfeld (1982)’in onciiliik ettikleri istbilissel

diisiinme becerisi lizerindeki ¢caligmalarda, iistbilis problem ¢6zmede “yiiriitiicli gii¢”



olarak goriilmekte ve problem ¢6zmenin her safhasindaki eylemleri etkiledigi iddia
edilmektedir. Bu alanda yapilan son yillardaki caligmalar (bkz. Kwang, 2000;
Wayne, Yoon, Zhu, Cronen ve Garet, 2008) Ogrencilerin {istbiligssel diisiinme
becerisinin gelismesi ile problem ¢6zmedeki basarilarimin arasinda siki bir iliski
oldugunu vurgulamaktadir. Altun ve Arslan (2006) yaptiklar: ¢alismada tilkemizde
de benzer sorunlar yasandigmna isaret etmektedirler. Ogrencilerin alisilmadik bir
problemle karsilastiklarinda problemi analiz etme, sekil ¢izme, sonucu kontrol etme

gibi eylemleri gostermekte eksik goriindiikleri dile getirilmektedir.

Ulkemizde 2005 yilindan itibaren kademeli olarak uygulanmaya baslanan
ilkogretim programi, secilmis Ogretmenlerden, akademisyenlerden, program
gelistirme uzmanlarindan olusan bir grup tarafindan gelistirilmis ve pilot
uygulamalar sonucu uygulamaya konulmustur. Gelistirilen bu yeni program,
matematik Ogretimine ve O0grenimine karsi farkli bakis acilari icermektedir. Yeni
programa gére matematigi 6grenmek; temel kavram ve becerilerin kazanilmasinin
yani sira matematikle ilgili diisiinmeyi, genel problem ¢6zme stratejilerini kavramay:
ve matematigin gercek yasamda onemli bir arag oldugunu takdir etmeyi de
icermektedir (MEB, 2009). Bununla birlikte 6gretim programlarinda yapilan
reformlarin hayata gecirilmesi noktasinda, 6gretmenlere sunulacak etkili ve verimli
mesleki gelisim olanaklarinin énemli bir rolii oldugu diistiniilmektedir (Saban, 2000;
Desimone, 2009). Babadogan ve Olkun (2006) 6gretmenlerin bilgi ve becerini
gelistirmelerine ve yenilenen 0gretim programinin etkili bir sekilde sunabilmeleri
noktasinda destek saglayabilecek mesleki gelisim programlarma ihtiyag
duyuldugunu, ancak bu ydndeki ¢abalarin pek az olduguna dikkat ¢ekmektedir.
Benzer sekilde Ozdemir (2010) egitimde istenilen sonuglara ulasilmasinin en etkili
yollarindan birinin 6gretmenlere siirekli bir gelisim imkéani sunmak oldugunu iddia

etmektedir.

Problem ¢6zme Ogretiminin iyilestirilmesini noktasinda O6gretmenlerin
mesleki gelisimini hedef alan c¢alismalarin sayisinin  olduk¢a az oldugu
diistiniilmektedir (Kennedy, 1998). Ancak yukarida da ifade edildigi gibi iilkemizde
2005 yilindan bu yanda uygulanmakta olan Ogretim programinda &grencilerin
problem ¢6zme becerisi kazandirilmasi 6ncelikli hedefler arasina alinmistir. Bununla
beraber, yeni 6gretim programinda belirlenen hedeflere ulasilmasinda sadece 6gretim

programinin yenilenmesi degil ayn1 zamanda yenilenen bu programin etkili birer



uygulayicilart olan 6gretmenlere sunulacak mesleki gelisim programlarinin 6nemli
bir yeri oldugu goriilmektedir. Ancak {ilke c¢apinda yapilan birgok c¢aligma
O0gretmenlere sunulan mesleki gelisim programlarinin belirlenen hedefleri miimkiin
kilmakta yetersiz kaldigin1 ifade etmektedir (daha detayl bilgi i¢in bkz. Ozoglu,
2010).

Bu ¢aligmada, ilkdgretimde gorev yapan siif ve matematik 6gretmenlerine
yonelik olarak Problem Cézme ve Ustbilissel Diisiinme Becerisi iizerine hazirlanmis
bir mesleki gelisim programinin incelenmesi ve bu programin etkililiginin ortaya

konmas1 amaglanmustir.

1.2. ARASTIRMA SORULARI

Bu ¢alismada su iKi arastirma sorusuna yanit aranacaktir:

1. Mesleki gelisim programi kapsaminda problem ¢dzme
alaninda verilen egitimler sonucunda 6gretmenlerin problem ¢ézme ve
iistbilis konularma dair kavrayis ve farkindaliklarinda ne tiir bir
degisim ortaya ¢ikmistir?

2. Ogretmenlerin aldiklar egitimler, dgrencilerin problem ¢ézme

asamalar1 konusunda bir degisime yol agmis midir? Evet ise, ne tiir?

1.3. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmada iki temel amag belirlenmistir. Bu amaglardan birisi: problem
¢ozme ve lstbiligsel diislinme becerisinin Ogrencilerin kazanmalarina olanak
taniyacak gerekli donanimin, ilkdgretimde gorev yapmakta olan sinif ve matematik
ogretmenlerine kazandirilmasi amaciyla gelistirilen bir mesleki gelisim programinin
incelenmesini ve Ogretmenlerin bu program cercevesinde sergilemis olduklari
gelisimi arastirmay1 amaclamaktadir. Bu calismada amaclanan 6gelerden digeri ise;
ogretmenlerin aldiklar1 egitimlerin, kendi Ogrencilerine yansimalarmin neler

oldugunun da arastirilmasidir.

1.4. ARASTIRMANIN ONEMIi

Ulkemizde her yi1l gretmenlerin daha kaliteli bir 6gretim sunabilmelerinde
destek olabilecek cesitli hizmet i¢i egitim faaliyetleri gerceklestirilmektedir.
Ozellikle 2005 yilindan itibaren kademeli olarak hayata gegirilen dgretim programi,
bu tiir hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin dnemini arttirmistir. Ancak bu hizmet ici

egitim etkinliklerinin bircogu beklenen kaliteyi saglamakta yetersiz kaldig1 cesitli



aragtirmalar  tarafindan  vurgulanmistir  (Ozoglu, 2010). Bununla beraber,
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine dair her yerde gecerli olan, sinirlar1 keskin bir
egitim igeriginin ortaya konulmasi oldukc¢a zordur. Bu yonde g¢alismalar yaparak,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyecek, Ogretim uygulamalarini ve
dolayisiyla 0grenci basarisini iyilestirecek mesleki gelisim programlarinin ortaya
konulmasi gerekmektedir. Bu baglamda, yapilan g¢alismalarin sayisinin oldukca
kisitlh oldugu bu alanda, mevcut tez calismasinda ele alinan mesleki gelisim
programi ile 6gretmenlerin ve 6grencilerin gelisimlerine olan etkisinin incelenmesi,
s6z konusu mesleki gelisim programin etkililiginin ortaya konulmasi onem arz
etmektedir. Bu sayede, etkili mesleki gelisim programlarinin karakterine ve yapisina

dair 6nemli bilgiler sunulacag: diigiiniilmektedir.

1.5. SINIRLILIKLAR
Arastirma, Orneklem dahilindeki 15 smif ve 15 ilkdgretim matematik

ogretmenlerinden toplanan verilerle sinirlidir.



IKiINCi BOLUM
KAYNAK TARAMASI

Tezin bu bolimiinde problem ¢6zme, istbilis ve mesleki gelisim
programlar1 konusunda yapilan ¢alismalara iliskin bir literatiir taramas1 sunulacaktir.
Sunulan taramada, tez icin belirlenen aragtirma sorulart yon verici olacaktir. Bu
boliimde ti¢ ana baslik belirlenmistir: (a) problem ¢dzme, (b) iistbilis, ve (¢) mesleki
gelisim. Ilk olarak ele alinacak problem ¢6zme ana baslhiginda, problemin ne tiir bir
yapiya sahip olduguna ve daha sonra da problem ¢6zme asamalarina yer verilecektir.
Ustbilis alt bashiginda ise iistbilissel diisiinme becerisinin ne olduguna, basarili
problem ¢6zen 6grencilerin 6zelliklerine deginilecek ve sonra listbilis ile problem
¢ozme arasindaki iligskiye yer verilecektir. Bu boliimiin diger alt basgligi olan mesleki
gelisim kisminda, mesleki gelisim programlarimin degerlendirmesine, daha sonra
mesleki gelisim programlarinin Kritik 6zelliklerine ve en son olarak da problem
¢ozme kavrami cercevesinde hazirlanan mesleki gelisim programi orneklerine yer

verilecektir.

2.1. PROBLEM COZME
2.1.1.  Problem Nedir?

Problem konusunda cesitli kaynaklarda cesitli tanimlara rastlanmaktadir
(Ozsoy, 2007: 36). Robertson (2001)’ a gore problemin en énemli dzelligi bir amacin
olmas1 ve bu amaca nasil ulasilacaginin acik olmamasidir (s. 2). Baska bir deyisle,
kisiden belli bir amaca ulasilmas1 beklendigi ve kisinin ne yapilacagini net olarak
bilmedigi durumlarda bir problemin var oldugu sdylenebilir. Jonassen (2011)’ e gore
ise problem belirsizlik igeren ve arastirilmasi ve ¢oziilmesi gereken sorular veya
durumlardir (s. 1). Jonassen’in taniminda problem ortadan kaldirilmasi gereken bir
zorluk icermesi yoniiyle ele alinmistir. Ancak, problemdeki zorlugun nereden
kaynaklandig1 ise belirsizlik icermektedir. Ote yandan, problem birey igin anlamli

olmalidir. Baska bir deyisle, problem ¢o6ziilmeye deger goriilmelidir (Jonassen, 2011:



1). Ciinkii problem ancak birey ihtiya¢ duydugunda veya bireyi ¢dziime iten bir
sebep oldugunda problem olmaktadir (Arlin, 1989 Akt. Jonassen, 2011: 1).
Davidson, Deuser ve Sernberg (1994)’ e gore problem su ii¢ 0geyi barmndiran
durumlar ifade eder: verilenler (baslangi¢ durumunu ifade eden elemanlar, iligski ve
sartlar); amac¢ (istenen ¢Ozliim); engeller (problemi ¢6zenden veya problemin
yapisindan kaynaklanan baslangic durumundan amaglanan duruma ulasilmasini
engelleyen o6zellikler). Burada probleme iliskin farkli tanimlara rastlanmakla birlikte
her bir tamimda problemin sahip oldugu farkli oOzelliklere vurgu yapildigi
goriilmektedir. Bu tanimlarda yer alan, problemin yapisina dair su ii¢ 6zeligin 6n

plana ¢iktig1 goriilmektedir:

° Bir amacin olmasi,
. Bu amaca giden yolun ag¢ik olmamasi,
. Kiside ihtiyag hissettirmesi.

Bu ii¢ ozelligi icermesi dolayisiyla bu calismada Schoenfeld (1985) ’in
yaptig1 problem tanimi kabul edilmistir. Schoenfeld (1985) ¢aligmasinda problemi
“cevaplamasi zor ya da belirsizlik i¢eren sorulardir, arastirma, tartisma ve diisiinme

gerektiren durumlardir; zihin egzersizi gerektiren sorulardir” seklinde tanimlamistir

(s. 74).

Schoenfeld (1985: 74) problemin taniminin giiclilk sebebini problem
¢ozmenin goreceli olmasina baglamaktadir. Baz1 6grenciler bir problem durumunun
¢ozlimiine yogun caba sonucunda ulasirken, bazi Ogrenciler ise ayni problem
durumunun ¢6ziimiinii rutin islemler sonucu olarak gorebilir. Bu sebeple problem,
matematiksel ifadelerin yapisinda var olan genel bir 6zellik olarak algilanmamalidir
(s. 74). Bir durumun kisi i¢in problem olarak ele alinmasi, bir durum ve o durumla
karsilasan kisinin arasindaki iliskiye baglidir. Bu anlamda problem, kisinin ¢6zmekte
zorlandigt bir durum olarak ele alinmalidir. Ancak bu zorlugun kaynagi uzun ve
yorucu islemlerden ziyade, ¢oziim icin gereksinim duyulan zihinsel becerilerin

karmasikligina dayanmalidir.

2.1.2. Problem Coézme
Hangi Ogretim yaklagimi kullanilirsa kullanilsin, farkli tiir ve zorluk
derecesindeki problemlerin ¢oziimiinde takip edilecek dort temel asama vardir

(Bayazit ve Aksoy, 2009; 294). Polya (1973) matematigi problem ¢6zmeyle



iliskilendirmis ve problem ¢6zmeyi matematik 6greniminin temel parcasi olarak
gormiistiir. Polya’nin problem ¢6zme hakkindaki ¢alismalar1 son yirmi yilda artan
problem ¢dzme aragtirmalarinin temelini olusturmaktadir (Schoenfeld, 1992). Polya
(1973)’ nin ortaya koydugu problem ¢6zme asamalari: problemi anlama, plan yapma,
planin uygulanmasi ve kontrol etme basamaklarini igermektedir (s. 5-6). Simdi

sirastyla bu basamaklar kisaca ele alinacaktir.

2.1.2.1. Problemi anlama

Problemi anlama problem ¢dziimiiniin ilk asamasidir. Oncelikle problemin
sozel ifadesinin anlasilmasi gerekmektedir. Problem ifadesinin dogru anlasilip
anlasilmadiginin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Bu sebeple, 6grenciden problem
ifadesini tekrar etmesi ve daha sonra kendi ciimleleriyle akici bir bi¢cimde ifade
etmesi istenebilir. Boylece dgrencilerin probleme iliskin diisiinceleri belirlenebilir,
varsa zorluk ve yanlis anlamalar1 tespit edilebilir ve ona gore 6nlemler alabilir
(Bayazit ve Aksoy, 2009: 294). Ogrencinin kendi ifadesinde problemin onemli
pargalarina dikkat ¢ekebilmesi gerekmektedir: verilenler, istenenler ve verilenlerle

istenenler arasindaki iliskiyi belirleyen baglam (Polya, 1973: 6).

Ogrenciler problemin dnemli taraflarma dikkatle, tekrar tekrar ve farkli
acilardan bakabilmelidir. Eger problemi agiklayan veya ifade eden bir sekil varsa,
ogrenci sekil c¢izmeli ve problemin verilenleri ve istenenleri bu sekil iistiinde

aciklayabilmelidir.

2.1.2.2. Plan yapma

Problemin ¢6ziimiinde asil basar1 problemin ¢6ziimii i¢in yapilacak planin
hazirlanmastyla miimkiin olmaktadir (Polya, 1973: 8). Bu asamada problemin
¢Oziimii i¢in uygun yolun belirlenmesi ve ne tiir matematiksel islemlerin ve
hesaplarin yapilacag: kararlastirilir. Izlenecek islem basamaklari belirlenir ve gerekli
hallerde sekil, grafik veya tablo gibi gorsel yapilar olusturulur (Bayazit ve Aksoy,
2009: 295). Bu asamada ogrencilerin plan yapma siirecinde yardimci olabilmek igin,
verilen problemin ge¢miste benzer problemler ¢oziiliirken izlenen yollar ve stratejiler
hatirlatilabilir, bu yollarin mevcut problemin ¢6ziimiinde nasil kullanilabilecegi

sorulabilir (Polya, 1973: 9-10).



2.1.2.3. Plam uygulama

Bu asamada hazirlanan plan uygulamaya konulur. Plan1 uygulama basamagi
problemin ¢Ozlimiiniin bir sonuca ulastifi kisimdir. Bu sebeple 6grenci plam
uygulama basamaginda; daha Onceden topladigi bilgilere, sistemli diisiinme
aligkanliklarina, amaca yonelik konsantrasyona ihtiya¢ duymaktadir. Plan1 uygulama

basamagindaki eylemlerin yapilan plan dahilinde uygulanmasina dikkat edilmelidir.

2.1.2.4. Kontrol etme

Planin uygulanmasiyla bir sonucun bulunmasi problemin ¢6ziimiiniin
tamamlandigt manasina gelmemektedir. Bulunan cevabin ve problem ¢6zme
stirecinde izlenen yollarin tekrardan gozden gecirilip dogrulunun kontrol edilmesi
gerekmektedir. Yapilan bu kontrol adimlari, 6grencinin kavramlari pekistirmesine ve
problem ¢ozme becerisi kazanmalarina yardimci olabilmektedir (Polya, 1973: 14-
15). Ayn1 zamanda, cevaba ulagmak problem ¢d6zmede son is olarak diisiiniilmemeli,
kontrol etmeyle problem ¢ézmede izlenen yollarinda gelistirilmesine ve dolayisiyla
Ogrencilerin problem c¢ozme konusundaki becerilerinin de gelisecegi dikkate

alinmalidir.

Burada ifade edilenlerle problem ¢6zme siirecinde kabul goren asamalar
ortaya konmustur. Bu agiklamalardan problem ¢6zme siirecinin lineer bir siireg
olarak isledigi diislincesi ¢ikarilmamalidir. Aksine problem ¢6zme silireci bu
asamalarin dinamik bir kullanimiyla gerceklesmektedir (Bayazit ve Aksoy, 2009:
296).

2.2. USTBILIS

Ustbilis kavramma (ing. metacognition) ilk olarak Flavell (1976, 1979)’1n
calismalarinda rastlanmaktadir. Flavell (1976)’a gore iistbilis kisinin kendi zihinsel
islemleri hakkindaki bilgisini ve bu zihinsel islemlerin denetimini, yonlendirilmesini
ve uyumlu bir sekilde yonetilmesini icermektedir (s. 232). Flavell daha sonra yaptig
calismada tistbilis kavramini daha detayli bir sekilde aciklamistir. Flavell (1979)
calismasinda istbilis kavramini kisinin kendi 6grenme siirecine ve bir kavrami
anlayip anlamadi@ina dair farkindaligi; belli bir amaca ulagsmak i¢in verilen bilgilerin
nasil kullanilabilecegine dair bilgisi; bir problem durumunun agilabilmesi i¢in ne tiir
zihinsel islemler gerektigi hakkinda karar verebilme becerisi; hangi stratejilerin hangi

amaglar dahilinde kullanilabilecegi bilgisi; ve kisinin kendi zihinsel islemlerini



uygularken ve wuyguladiktan sonra degerlendirebilme becerisi ¢ercevesinde

tanimlamistir.

Ustbilis kavrami ile bilis kavramm iki farkli ancak birbirine bagiml
kavramlardir (Garofalo ve Lester, 1985; Montague ve Bos, 1990; Artzt ve Armour-
Thomas, 1992). Ancak iistbilis ve bilis kavramlarinin karmasik etkilesimi, bu iki
kavram arasindaki sinirlarin net bir sekilde c¢izilememesine neden olmaktadir
(Garofalo ve Lester, 1985; Artzt ve Armour-Thomas, 1992). Garofalo ve Lester
(1985) bilisin yapmak ile iliskili oldugunu, tstbilisin ise yapilacak eylemin se¢ilmesi
ve planlanmasi ve eylemin izlenmesi ile iligkili oldugunu belirtmistir. Gourgey
(1998) ise bilis becerilerinin kisinin bilgi yapisin1 gelistirmesini saglarken, iistbilis
becerilerinin kisinin gelisme siirecini izlemesini ve bu siireci daha ileri gotiirmesini
sagladigin1 vurgulamistir. Burada ele alinan tanimlarda iistbilis ile bilis arasinda net
bir sinir ¢izildigi goriilmektedir. Ancak Garofalo ve Lester (1985) iistbilisin
calisilmasi oldukg¢a zor oldugunu belirtmis ve bunu ii¢ temel sebebe baglamistir: (a)
gizli davraniglarin gézlemlenmesinin ve analizinin oldukg¢a gii¢ olmasi; (b) kisinin
bilis diizeyindeki islemleri dile getirmesi esnasinda normalde kisinin fark etmeyecegi
durumlarin farkina varmasi; (c) istbilis ile ilgili olgularin bilimsel olarak
aragtirilamayacak derecede iyi tamimlanmamis oldugunun kabul edilmesi. Ote
yandan, Artzt ve Armour-Thomas (1992) yaptiklar1 ¢alismada belirledikleri problem
¢Ozme siirecinde goriilen davranislarin (okuma, anlama, analiz etme, arastirma, plan
yapma, plani uygulama, dogrulama, izleme ve dinleme) hangi noktalarinda biligsel
veya lstbiligsel islemler gergeklestigini arastirmislardir. Ancak, bilissel islemlerin
her ne kadar {stbiligsel islemlerden farkli ozellikler tasidigi sOylenebilse de,
uygulamada bu farkliliklarin bulaniklagtigi (net olmadigi) vurgulanmistir (Artzt ve
Armour-Thomas, 1992). Bu anlamda, literatiirde {istbilis ile bilis kavramlar1 arasinda
farkin tam olarak ortaya konulacak sekilde, ortak bir kaniya varilamadig

gorilmektedir.

Ustbilis kavrami hakkinda belirsizlik bulunmasmin bir diger nedeni ise
tistbiligin iki farkli ancak birbiriyle iliskili yoniiniin (iistbiligsel bilgi ve yonetimsel
kontrol) bulunmasidir (Garofalo ve Lester, 1985). Schoenfeld (1985) yaptigi
caligmada istbilisin bir iiglinci yaninin (iistbilissel inaniglar) daha bulundugunu

belirtmistir.
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1. Ustbilissel bilgi: kisinin kendi bilissel islemleri hakkinda bilgisidir
(Lester, 1994);

2.  Yonetimsel kontrol: kisinin kendi eylemlerini izlemesi ve kontrolii
veya yonlendirmesidir (Lester, 1994);

3. Ustbilissel inamslar: bireyin inanis ve iggiidiileri (Schoenfeld, 1985,
1992).

Ustbilissel bilgi kisinin kendi bilissel becerileri, islemleri ve kaynagi
hakkindaki bilgisini igerir (Garofalo ve Lester, 1985). Ustbilissel bilgi genellikle ii¢
degisken etrafinda ele alinmistir: birey faktorii, problem faktorii ve strateji faktorii
(Flavell ve Wellman, 1977 Akt. Garofalo ve Lester, 1985). Birey kategorisi kisinin
kendisinin ve digerlerinin bilis sinirlarin1 bilme yetenegi olarak tanimlanmaktadir
(Teong, 2000; Ozsoy, 2007: 16). Ornegin, Markman (1979) kiigiik yastaki ¢cocuklarin
motor becerilerindeki performanslarini, hatirlama becerilerindeki performanslarindan
daha iyi oldugunu gozlemistir. Problem kategorisi, problemin derinligine ve
gerektirdigi bilgiye dair bilgiyi, bununla birlikte bir problemi kolay ya da zor yapan
etmenlere dair bilgiyi de igermektedir (Teong, 2000). Ornegin, Canney ve Winograd
(1979) yaptiklar1 calismada kii¢iik yastaki ¢ocuklarin ve yavas 6grenenlerin okumayi
dogrudan algilamak olarak goriirken, anlama kapasitesi gelismis olanlarin okumay1
anlam arayis1 olarak gordiigiinii vurgulamaktadirlar. Strateji kategorisi ise genel veya
duruma 6zgii biligsel stratejiler hakkindaki bilgileri ve ayn1 zamanda bu stratejileri
uygulamanin muhtemel sonuglar1 hakkinda bir farkindalik icermektedir (Garofalo ve
Lester, 1985). Ornegin, iyi okuyucular okuma stratejilerini belli bir amaca uygun
sekle uyarlayabildikleri, yaglar1 ilerledikce ve okuma becerileri gelistikce bu
stratejileri uyarlama becerilerinin de gelistigi gozlenmistir (Armbruster, Echols ve

Brown, 1983).

Ustbilisin bir diger elemani ise kontrol ya da ydnlendirmedir (Teong, 2000).
Genel olarak kontrol veya yonlendirme kisinin, kendi 6grenme siirecini planlama,
izleme ve dogrulama becerilerini kullanarak yonetmesidir (De Corte, Greer ve
Verschaffel, 1996: 506). Planlama uygun stratejilerin se¢imi, sonuglarin tahminini ve
kaynaklarin yerini belirlemeyi icermektedir (Brown, Bransford, Ferrara ve
Campione, 1983: 107). Izleme ise kisinin kendi kavrayis1 ve etkinlik {izerindeki

performans1 hakkinda farkindaligini icermektedir (s.107). Dogrulama ise segilen
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stratejinin uygulama sonucunun etkililik ve verimlilik acisinda degerlendirilmesini

icermektedir (s. 107).

Uciincii olarak, {istbilissel inanislar, Schoenfeld (1992)’in yaptig1 simf
gozleminde birgok Ogrencinin okulda Ogrenilen matematigin gercek hayattan,
arastirma ve problem ¢6zme eylemlerinden kopuk islemler iizerinde calismay1
gerektirdigine inandiklarini saptamistir. Bununla beraber Ogrencilerin biitiin
problemlerin on dakika gibi kisa bir siire zarfinda ¢6ziilebilecegine ve matematigi
ancak dahilerin kavrayabilecegine inandiklar1 gozlenmistir. Bu tlirden inaniglar
istenmeyen davranislarin ortaya c¢ikmasma sebep olabilmektedir. Ornegin, biitiin
problemlerin on dakikada coziilebilecegine inanan o6grencilerin birka¢ dakikadan
sonra problem tiizerinde ugrasmay1 biraktiklarini gozlenmistir. Matematigi anlamanin
dahilerin yapabilecegine inan 6grencilerin ise kendilerine sunulan bilgileri dogrudan
ezberlemeye ve kabul etme egilimde oldugu gozlenmistir (Schoenfeld, 1987).
Schoenfeld 6gretim programlarinin 6grencilerin matematige iliskin kavrayiglarinin

degistirilmesine yonelik hazirlanmasi gerektigine inanmaktadir (Teong, 2000).

2.2.1. Basarih ve Basarisiz Problem Céoziiciiler Arasindaki Farkhiliklar
1970’lerin sonlarindan 1980’lerin ortalarinda kadar, problem ¢6zme
alaninda yapilan caligmalarin bireylerin problem ¢6zme kapasiteleri ve yeterlikleri
tizerinde yogunlastigi goriilmektedir (Charles ve Silver, 1988 Akt. Lester, 1994). Bu
caligmalara daha detayli bakildiginda, “iy1” ve “zayif” (alternatif olarak “uzman” ve
“acemi” problem ¢doziicliler ya da “basarili” ve “basarisiz” problem ¢oziiciiler olarak
rastlanmaktadir) problem ¢oziiciilerin ne tiir farkliliklara sahip olduklarinin ortaya
konulmasimin amaglandigr goriilmektedir (Lester, 1994). Schoenfeld’in (1985, 1987,
Schoenfeld ve Herrmann, 1982) yaptig1 calismalar bu alana 151k tutmaktadir. Lester
(1994) yaptig1 calismada literatiirde “iy1” ve “zayif” problem ¢oziiciilerin arasinda

kabul goren en az bes farklilik bulundugunu belirtmektedir:

1. lyi problem g¢bziiciiler “ne bildiklerini” zayif problem ¢oziiciilere
oranlara daha iyi bilmektedirler. Dahasi iyi problem ¢dziiciiler
digerlerinden farkli olarak ne bildiklerini (6rn. bilgileri arasinda giiglii
baglantilar oldugunu ve zengin bir bilgi semasina sahip olduklarini)

bilmektedirler;
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2. lyi problem g¢éziiciiler problemin yapisal &zelliklerine odaklanirken,
zayif problem c¢oziiciiler yiizeysel 0Ozelliklerine odaklanmaya

yonelimlidirler (daha detayli bilgi i¢in bkz Schoenfeld, 1985: 260 );

3. lyi problem c¢oziiciiler bir problem ¢oziicii olarak gii¢lii ve zayif

yonlerinin farkindadirlar;

4.  lyi problem ¢oziiciiler kendi bilissel islemlerini izleyebilme ve kontrol

edebilme konularinda zayif problem ¢oziiciilerden daha iyidirler;

5. lyi problem ¢oziiciiler problemlere zarif ¢dziimler bulmada zayif

problem ¢oziiciilere oranla daha duyarlhidirlar.

Schoenfeld (1985) simdiye kadar lizerinde durulan usta ve acemi (ya da iyi
ya da zayif) problem c¢oziiciilerin 6zelliklerinden faydalanarak problem ¢dézme ve
istbiligsel diisiinme becerisinin yakindan iliskili oldugunu belirtmistir. Bundan

sonraki boliimde bu iki kavram arasindaki iligkinin ne oldugu ele alinacaktir.

2.2.2.  Ustbilis ve Problem Cézme

Problem ¢6zme problemi anlamayi; problemde verilerin kendi iclerinde
nasil bir baglanti igerdigini ve bilinmeyenin bu verilerle iliskisini aragtirmay1 (Ki bu
sayede ¢oziim i¢in bir fikir olusturulur), baska bir deyisle plan yapmayi; yapilan
plani uygulamayi; daha sonra yapilan ¢6ziimiin kontroliinii gerektirir (Polya, 1973).
Ancak problem ¢6zme esnasinda bu adimlarin uygulanmasi sadece bilis diizeyindeki
becerileri gerektirmedigi dile getirilmektedir (Simon, 1973). Yimer ve Ellerton
(2009) yaptiklar literatiir taramas1 sonucunda problem ¢6zmede basarili olmanin bir
diger onemli faktorii olarak problem ¢6zme asamalarinin oryantasyonu ve izlenmesi
ile dogrudan iligkili olan kisinin kendi diislinceleri iizerine diisiinmesini, yani
istbiligsel davraniglar1 gormiistiirler. Artzt ve Armour-Thomas (1992) yapilan
calismalarda Ogrencilerin problem ¢dzme esnasinda biligsel siireclerini aktif bir
bicimde izleyememeleri ve bu siiregleri yeniden diizenleyememeleri, problem
cozmede yasadiklart sorunlarin temel sebepleri arasinda ©on plana ¢iktigini
belirtmektedir. Benzer sekilde Carlson (2000) kontrol mekanizmasinin verimli bir
sekilde kullanilamamasini, &grencilerin problem ¢6zmede zorlanmalarinin temel

sebepleri arasinda oldugunu savunmustur.

Problem ¢6zmede iistbilis lizerine ¢alisan 6nemli aragtirmacilar Lesh (1982),

Silver (1982) ve Schoenfeld (1982) iistbilisi problem ¢dzmede “yiiriitiicli gii¢” olarak
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gormekte ve problem ¢dzmenin her sathasinda biligsel eylemleri etkiledigini iddia
etmektedirler (Lester, 1994). Lester (1994) meta-analiz calismasinda literatiirde
istbilis ile problem ¢ozme arasindaki iliskiye dair olusmus iki yaygin kanidan

bahsetmektedir:

. Problem c¢ozme siirecinde {istbilis becerilerinin etkili bir sekilde
kullanilmas1 sadece neyin, ne zaman izlenecegini degil ayn1 zamanda
nasil izlenecegini bilmeyi de gerektirir;

o Ikinci olarak, oOgrencilerin kendi bilissel siireglerini daha iyi
kavrayabilmelerine ve problem ¢ozme siireglerini daha iyi
izleyebilmelerine doniik verilecek egitimler, Ogretilen matematik
konular1 ve teknikleri baglaminda ele alinmalidir. Ciinkii genel
anlamda sunulan istbilis egitimlerinin daha az etkili olduguna dair

kanitlar bulunmaktadir.

Bu bulgulardan hareketle basarili birer problem ¢oziicli olmak i¢in problem
¢ozme asamalarinda mutlaka tstbilissel diisinme becerisinden etkin olarak
faydalanmanin gerektigi sdylenebilir. Dolayisiyla Polya’nin belirttigi ve yukarida
aciklanan problem ¢6zme asamalarinda bireyin problem hakkinda ne bildigi,
verilenleri nasil kullanabilecegine dair diisiinmesi, planlama siirecinde tasarladig
yaklasimin getirilerinin neler olacagina iliskin diisiinmesi, plan1 uygulama siirecinde
yapilan iglemlerin dogrulugunun belirlemesi, ve elde edilen sonucun anlamlilig
hakkinda kontrol yapmasi gerekmektedir. Kisacasi problem ¢6zen bir kisinin basarili
olabilmesi i¢in problem ¢6zme asamalarinda neyi bildigini ve bildiklerini nasil
kullanacag: hakkinda diigiinmesi gerekmektedir. Ayrica problem ¢ézme siirecinde
yaptig1 islemlerin ve attigi adimlarin getirilerini sorgulayacak adimlar atarak
kendisini yonlendirebilmesi gerekmektedir. Aciktir ki iistbilis becerisi ile basarili
problem ¢6zme arasinda siki bir iliski vardir. O yiizden bireylerin basarili problem
¢oziicii olmalar1 konusunda yapilan g¢alismalarda (6rn. Yimer ve Ellerton, 2009)

iistbilis becerisinin bu amagla gelistirilmesi iizeride siklikla durulmaktadir.

2.3. MESLEKI GELISIM

Ulkemizde 2005 yilindan bu yana uygulanmakta olan ilkdgretim
programiyla beraber 6grencilere kazandirilmasi amaclanan bilgi ve beceriler yeniden
ele alinmistir (MEB, 2005). Bu programla beraber o6grencilere kazandirilmasi

hedeflenen sekiz temel becerinin ( Tiirkgeyi giizel kullanma becerisi, problem ¢6zme
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becerisi, bilimsel arastirma-sorgulama becerisi, yaratict diisiinme becerisi,
girisimcilik becerisi, iletisim becerisi, elestirel diisiinme becerisi ve bilgi
teknolojilerini kullanma becerisi) basarili bir sekilde 6gretim yasantisina entegre
edilebilmesinde ise birgok faktdr rol oynamaktadir. Ogrencilerin bilgi ve
becerilerinin gelisiminin 6gretim siireciyle yakindan iligkili oldugu disiiniiliirse,
Ogretmenlerin  bu entegrasyonun saglanmasinda kritik bir Onem tasidiklar
sOylenebilir (Jaworski, 2006). Dolayisiyla, 6gretim programinda yapilan degisimle
beraber iyilestirilmesi hedeflenen Ogretim siireci kaginilmaz olarak Ogretmenlere
dayanmaktadir (Fullan ve Miles, 1992; Spillane, 1999; Wilson ve Berne, 1999;
Garet, Porter, Desimone, Birman ve Yoon, 2001). Ogretmenler, yenilenen programla
belirlenen hedeflerin gerceklesmesinde biiyiik onem tasimaktadirlar. Bu sebeple,
Ogretmenlere sunulacak mesleki gelisim imkanlart egitim alaninda yapilan
iyilestirmelerin  onemli destekleyicisi olacagi diisiiniilmektedir (Guskey ve

Huberman, 1995).

2.3.1. Mesleki Gelisim Programlarinin Degerlendirilmesi

Son yillarda arastirmacilarin mesleki gelisim programlarini etkili yapan
etmenler iizerinde yogunlastiklar1 goriilmektedir (Penuel, Fishman, Yamaguchi ve
Gallagher, 2007). Bu yonelimler mesleki gelisim programlarinin etkililigini
Olclilmesinde oOnemli degisimlere yol agmistir (Desimone, 2009). Bir mesleki
egitimin etkiligi sadece egitim alanlarin egitimi tatmin edici bulmasi, tutum ve
inanislarindaki degisimler ve yeniliklere agik olmalart dahilinde degil, ayn1 zamanda
egitim alan 6gretmenlerin bilgi ve becerilerindeki gelisimleri ve 6grencilerin gelisimi
noktasinda da degerlendirilmelidir (Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang ve Loef,
1989; Kennedy, 1998; Cohen ve Hill, 2000; Borko, 2004; Wayne, Yoon, Zhu,
Cronen ve Garet, 2008; Desimone, 2009).

Ogretmen gelisiminin destekleyicisi olan karmasik, etkilesimli, resmi ve
gayri resmi etkinliklerin anlagilmasinin bir yolu etkinliklerin kritik ozellikler
baglaminda ele alinmasidir (Garet vd., 2001; Desimone, Porter, Garet, Yoon ve
Birman, 2002). Bu ozellikler etkinlikleri 6gretmenlerin bilgi ve becerilerindeki
gelisme, 0gretim yontemlerindeki gelisim ve Ogrencilerin basarisindaki iyilesmenin

saglanmasinda etkili yapan 6zelliklerdir (Desimone, 2009).
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2.3.2.  Mesleki Gelisim Programlarimin Kritik Ozellikleri

Mesleki gelisim programlarinin yapist son yillarda c¢alismalarin (bkz.
Kennedy, 1998; Wilson ve Berne, 1999; Guskey, 2000; Borko, 2004; Desimone,
2009) odaginda yer almaya baglamistir. Little (1988) ¢alismasinda etkili bir mesleki
gelisim programin su ozellikleri tasimast gerektigini belirtmistir: (a) katilimcilarin
kendi aralarinda ortak bir anlayis diizeyinin olusumuna, anlami gelisime ve bilgi
paylasimina olanak saglanmasi; (b) 6gretmenlerin kolektif katiliminin saglanmast;
(c) odaginda 6gretim programinin ve yonteminin dnemli noktalar1 yer almasi; (d)
egitim siiresinin &gretmenlerin  bilgi, beceri ve Ozgilivenlerinde gelisimlerinin
saglanabilecegi uzunlukta ve yeterlilikte olmasi; (e) meslektaglar arasindaki
isbirliginin normlariyla ve mesleki aligkanliklarla tutarli olmasi ve onlara katki
yapabilmesi. Ote yandan Ball (1996) uzun bir siireye yayilmis egitim sonrasi
desteklerle, Ogretmenin smf igindeki Ogretim stratejileri konusunda destek
olunmasiyla ya da Ogretmenlerin meslektaslariyla devam eden bir etkilesime
girmelerinin  saglanmasiyla mesleki gelisim programlarinin  etkili  olacagi
diistinmektedir. Amerika Birlesik Devletleri’nde yiiriitiilmekte olan ‘The No Child
Left Behind Act of 2001’ projesine gore ‘kaliteli’ bir mesleki gelisim programi
Ogretmenlerin alan bilgilerini derinlestirecek ve Ogretim ydntemini gelistirecek
uygulamalara yer vermeli; siirdiiriilebilir ve yogun olmali; iilke ve bdlge ¢apinda
belirlenen ogretim igerigiyle, istendik 6grenci gelisimiyle ve degerlendirme

ogeleriyle uyumlu olmalidir (Desimone, 2009).

Yukarida sunulan calismalarda mesleki gelisimin bes ana hat {izerinde
yogunlastigi goriilmektedir (Wilson ve Berne, 1999; Garet vd., 2001; Desimone,
2009): (a) igerik odagi, (b) aktif 6grenme, (c¢) uyumluluk, (d) siire, (e) kolektif

katilim. Simdi bu 6zelliklerin her birisi kisaca ele alinacaktir.

2.3.2.1. icerik odag

Mesleki gelisim programinda sunulan etkinlikler sonucunda &gretmenlerin
neler Ogreneceginin planlanmasi programla hedeflenen amaglara ulasilmasinda
onemli bir faktdr olarak goriilmektedir (Desimone, 2009). Garet vd. (2001)
literatiirde mesleki gelisim programlarinda igerigin, en azindan, dort farkli yonde
sekillendigini  belirtmektedir. Birincisi, mesleki gelisim programin igerigi
ogretmenlerden Ogretmeleri beklenen konulara ve uygulamalari beklenen 6gretim

yontemlerine verilen dnemin odagi baglaminda sekillenmektedir. Baz1 etkinlikler
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Ogretmenlerin alan bilgisini giiclendirmeyi; bazilar1 genel pedagojik yaklasimlarini
ve Ogretim yontemlerini iyilestirmeyi, ornegin sinif yonetimi, ders plani olusturma
gibi; etkinliklerin bazilar1 ise 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerini (bkz. Shulman,

1987) giiglendirmeyi amaglayabilir.

Ikinci olarak programin icerigi, dgretmenlerin 6gretim ydntemlerindeki
degisimlerin yapist baglaminda sekillenmektedir. Bazi etkinlikler 6gretmenlerin belli
O0gretim materyallerini (6rnegin ders kitabi, 6gretimde kullanilan teknolojiler gibi)
kullanmalarina destek olmay1 amagclarken; bazilar1 genel prensiplerin 6gretilmesini,
Ogretim programina ve stratejilerine daha az bagl kalinmasini amaglayabilir (bkz.

Kennedy, 1998).

Ugiincii  olarak mesleki gelisim programmin igerigi, o&grenci gelisim
hedefleri baglaminda sekillenmektedir. Bazi etkinlikler ogrencilerin temel
becerilerinin (6rnegin bazi temel islemsel beceriler gibi) gelistirilmesi yoniinde
Ogretmenlere yardimci olurken; bazilar1 Ogrencilerin anlamli  6grenmelerinin
desteklenmesine yonelik (6rnegin ogrencinin bir probleme verdigi cevabin

sorgulanmasi gibi) olabilmektedir.

Son olarak mesleki gelisim programinin igerigi, egitim etkinliklerinde
ogrencilerin bir konuyu nasil Ogrendiklerinin ne Olgiide ele alindigina gore
sekillenebilmektedir. Bazi etkinlikler 6grencilerin nasil dgrendiklerine dair giiclii
veriler sunabilmektedir (6rnegin; 6grencilerin bir kavrama iliskin 6n algilari, kavram
yanilgilart ve bunlarin nasil ele alinacagini kapsayan etkinlikler gibi). Bazilar1 ise
ogretim programindaki yeniliklere veya ogretim yontemlerine agirlik verirken,

ogrencilerin nasil 6grendigine ¢ok az agirlik verebilmektedir.

Mesleki gelisim programinin igeriginin yapisi, programin etkililigini 6nemli
6l¢iide etkilemektedir. Desimone (2009) ge¢mis yillarda yapilan ¢aligmalarin mesleki
gelisim programlarinda alan bilgisinin ve &grencilerin ilgili konuyu nasil
ogrendiklerinin sunulmasi ile 6gretmenlerin bilgi ve becerilerindeki gelismeler,
Ogretim yontemlerindeki iyilesmeler ve ogrencilerin basarilarinin artis1 arasinda
onemli bir bag oldugunu ortaya koyduklarini vurgulamaktadir. Kennedy (1998) alan
bilgisini ve Ogrencilerin ilgili konuyu nasil 6grendiklerini odak noktasina alan

calismalarin, daha genel mesleki gelisim programlarina nazaran Ggrencilerin
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basarisinda ve anlamli 6grenme c¢iktilarinda daha fazla etkili oldugunu

belirtmektedir.

2.3.2.2. Aktif 6grenme

Mesleki gelisim programlariin ikinci énemli 6zelligi olan aktif 6grenme,
Ogretmenlerin anlamli tartigmalara, planlamaya ve uygulamalara katilmalar ile
saglanabilmektedir (Garet vd., 2001). Aktif 6grenme mesleki gelisim programlarinda
birkag sekilde saglanabilmektedir: egitim alanlarin  uzman Ggretmenlerin
uygulamalarindan 6rnek ders videolarmin izlemeleri veya kendi uygulamalarinin
izlenmesi; yeni Ogretim materyallerinin ve Ogretim ydntemlerinin sinifta nasil
uygulanabileceginin planlanmasi; egitim alinan alana dair 6grenci ¢alismalarinin
incelenmesi; tartismalara katilma (Lieberman, 1996; Carey ve Frechtling, 1997;
Darling-Hammond, 1997).

2.3.2.3. Uyumluluk

Mesleki gelisim programlarinin {iglincli temel 6zelligi olan uyumluluk,
mesleki gelisim i¢in sunulan etkinliklerin 6gretmen gelisiminin ne 6l¢iide tutarli bir
parcasi olarak algilandigin1 kapsamaktadir (Elmore ve Burney, 1997, Garet vd.,
2001). Ogretmenler igin hazirlanan mesleki gelisim programlarinda 6gretmen
gelisimine dair sunulan etkinliklerin bir biitiin olarak algilanamamasi siklikla
elestirilen bir durumdur. Ogretmenlerin bilgi ve becerilerindeki gelisimin etkili bir
sekilde saglanmasinda sunulan mesleki gelisim programimin 6gretmen gelisiminin
tutarli bir parcasi olarak diisliniilmesi Onemli gorilmektedir. Garet vd. (2001)
mesleki gelisim programinin uyumlulugunu ¢ alt baglikta incelemistir: (a) program
icerigi ne Ol¢iide Ogretmenlerin egitim Oncesindeki bilgilerinin {lizerine kuruludur?
(b) konular ve pedagojik yaklasimlar iilke ve/veya bolgesel kriterlerle, yaklagimlarla
ve degerlendirmeyle ne olgiide tutarhdir? (c) sunulan etkinlikler &gretim
yontemlerinde benzer degisimleri yapmayi1 amaglayan 6gretmenlerin aralarinda ne
oOl¢lide mesleki anlamda iletisimi saglamaya yonelik olanaklar sunmaktadir? Burada
yer alan sorulara verilecek cevaplarla, bir mesleki gelisim programinin
uyumluluguna yonelik degerlendirme yapilabilecegi de yine ayni arastirmacilar

tarafindan dile getirilmektedir.
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2.3.2.4. Siire

Ogretmen gelisimi ve mesleki gelisim programlar1 {izerinde yapilan
calismalarda, gelisimin zamanla olusacagina vurgu yapilmaktadir (Garet vd., 2001).
Mesleki gelisim programlarinda siirenin iki farkli 6nemi oldugu savunulmaktadir.
Birincisi, uzun siireli egitimler konunun derinlemesine incelenmesine, dgrencilerin
kavrayislarinin ve kavram yanilgilarinin ve pedagojik stratejilerin daha detayh ele
alinmasma olanak sunmasi beklenmektedir. ikincisi, uzun bir zaman dilimine
yayilmis egitimler 6gretmenlerin siniflarinda yeni yontemleri uygulamalarina ve bu

uygulamalara iliskin doniitler almalarina olanak saglamasi beklenmektedir.

2.3.2.5. Kolektif katilim

Mesleki Gelisim programlari i¢in bir diger kritik 6zellik kolektif katilimdir.
Bu 6zellik ayn1 okulda gorev yapan veya ayni branstan olan ya da ayni dereceden
Ogretmenlerin katilimiyla saglanabilmektedir (Desimone, 2009). Katilimer grubunun
bu sekilde olustugu mesleki gelisim programlar1 bazi avantajlara sahip olmaktadir.
Birincisi, birlikte ¢alisan 6gretmenlerin egitim siiresince deneyimledikleri konulari,
becerileri ve problemleri tartigmalarina daha fazla olanak saglayabilmesidir. Ikincisi,
ayni okuldan, branstan veya dereceden O0gretmenlerin okullarda uygulanan 6gretim
programina, derslerin icerigine, materyallerin yapisina ve Ogretimde karsilasilan
problemlere iligkin tartigma ortaminin zeminin hazirlanmasima yardimci olmaktadir.
Garet vd. (2001) kolektif katlimin 6gretmenlerin 6gretim yontemlerine olan etkisine
iliskin giiclii kanitlar bulundugunu ileri siirmektedir. Newmann ve arkadaslarinin
(1996) yaptig1 ¢calismada 6grencileri daha basarili bulunan okullarda, mesleki gelisim
programlarina katilan 6gretmen gruplarinin okulun biitiin 6gretmenlerini ya da ayni

branstan d6gretmenleri kapsayacak sekilde hazirlandigin1 vurgulamaktadir.

2.3.3. Problem Coézme ve Mesleki Gelisim Programlari

Matematik 6gretiminin ve Ogreniminin temel hedefleri arasinda problem
¢ozme becerisi yer almaktadir (Wilson, Fernandes ve Hadaway, 1993; Lester, 1994).
Ogrencilerin problem ¢dzmede ulusal ve uluslar arast basar1 standartlarim
yakalayabilmesi, gelistirilen programlarin etkili bir bi¢gimde uygulanmasini da
gerektirmektedir. Ogretmenlerin mesleki alanda gelisimlerinin saglanabilmesi ve
dolayisiyla &grencilerin basarisinin yiikseltilmesi mesleki gelisim programlarinin
temel hedefleri arasinda 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir (Desimone, Smith, Hayes ve

Frisvold, 2005; Desimone, Smith ve Frisvold, 2007). Bir¢cok reform 6gretmenlerin
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gelisimi ve 0gretim yontemlerinin iyilestirilmesine ve nihayetinde 6grenci gelisimine

dayanmaktadir (Desimone, 2009).

Literatiirde mesleki gelisim alaninda yiiriitilen bircok calisma
bulunmaktadir. Ancak, odagina 6grencilerin daha iyi problem ¢6ziicii olmalarini alan
calismalarin sayist olduk¢a sinirlidir. Bu programlar arasinda Ogretmenlerin ve
Ogrencilerin gelisimini hedefleyen ve buna doniik bir degerlendirme sunabilen
programlardan birkag1 (Cobb, Wood, Yackel, Nicholls, Wheatly, Trigatti, ve
Perlwitz, 1991; Fennema, Carpenter, Franke, Levi, Jacobs ve Empson, 1996; Borko,
Frykholm, Pittman, Eiteljorg, Nelson, Jacobs, Koellner-Clark ve Schneider, 2005)
ele almacaktir. Yiriitilen bu programlarin amagclari, 6rneklemi, uygulamalar1 ve

sonuclar1 hakkinda kisaca bilgi verilecektir.

Cognitively Guided Instruction (CGI) (Carpenter, Fennema, Franke, Levi ve
Empson, 1999) mesleki gelisim programi &gretmenlerde ‘belli bir konuda
Ogrencilerin matematik bilgilerinin gelisimi’ noktasinda kavrayis gelistirmeyi
amaclamistir (Carpenter, Fennema, Franke, Levi ve Empson, 2000). Calismada
Ogretmenlere, Ogrencilerin matematik bilgisinin gelisimi kapsaminda; toplama,
cikarma, carpma ve bdlme kavramlariin dgrencilerde nasil gelistigine ve bu temel
bilgilere dayali olarak 6grencilerin yerine koyma ve ¢ok basamakli sayilarin ¢arpimi
konularmni nasil 6grendiklerine déniik bir icerik sunulmustur. Ogretmenlere sunulan
egitimlerin verilmesi noktasinda iki kritik prensip belirlenmistir: (a) 6gretmenlerle
saglanan iletisim Ogrencilerin matematik bilgilerindeki gelisim  odaginda
yiriitilmistir, (b) egitimlerde sunulan yeni bilgiler 68retmenlerin sahip olduklar
onceki bilgileri tizerine kurulmustur. Caligma {i¢ yil boyunca 21 0&gretmenle
stirdiiriilmiistiir (Fennema vd., 1996). Calismada oOgretmenlerin bilgi diizeyleri
ogrencilerde matematik bilgisinin gelisimi  baglaminda degerlendirilmis ve
Ogretmenlerin  bilgi diizeyleri ile 0&grencilerin problem ¢6zmedeki basarilari
arasindaki 1iliski incelenmistir. Elde edilen wveriler, bilgi diizeyleri yiiksek
ogretmenlerin Ogrencilerinin problem ¢dzmede daha bagarili bulunurken, bilgi
diizeyleri diisiik olan 6gretmenlerin 6grencileri problem ¢6zmede daha az basarili

bulunmustur.

Purdue Problem-Centered Mathematics Project (Carpenter, Fennema ve
Franke, 1996) mesleki gelisim programi Ogretmenlerin  kendi pedagojik

yaklasimlarinin problemli yanlarini kesfetmelerini ve buna doniik olarak kendi
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yaklagimlarini yeniden ele almalarina olanak tanimayi amaglamistir (Cobb vd.,
1991). Calismada 6gretmenlere daha onceden videoya alinmig, dgrencilerin yerine
koyma problemleri iizerinde ¢alismalari izletilmistir. Bu videolara dayali olarak su {i¢
baslikta tartigmalar yiiriitilmistiir: (a) ders kitabina bagli kalinarak yiiriitiilen
derslerde Ogrenciler neler 6greniyor? (b) dgrenciler okulda 6grenilen matematik
problemlerin ¢ézliimiiyle giinliik hayattaki problemlerin ¢6ziimii arasinda nasil bir
farklilik oldugunu diisiiniiyorlar? (c) problem ¢6zmede dogru kabul edilen islemlerle
anlamli 6grenme arasinda nasil bir fark vardir? Bununla beraber, Ogretmenlere
matematik problemlerini ¢dzme etkinlikleri grup etkinlikleri olarak sunulmustur.
Calisma sekiz ay boyunca (toplam egitim siiresi 150 saat) toplamda 10 ilkogretim
Ogretmeniyle siirdiiriilmiistiir. Calisma boyunca Ogretmenlere yaz tatilinde bir
haftalik egitim verilmis ve 6gretmenlerin uygulama siniflar1 yil boyunca haftada bir
olmak tiizere gozlenerek Ogretmenlere gerekli destek sunulmustur. Ayrica, ikiser
saatlik toplamda dort kez odagi ‘6grencilerin cebirsel problemleri ¢ozme metotlart’
olan egitimlere yer verilmistir. Egitimlerin sonunda egitim verilen 10 6gretmenin
siiflarindaki 6grencilerin basarisi ile egitim verilmeyen 8 6gretmenin dgrencilerinin
basaris1 standart basari testi ve 6grencilerin dort islem becerisini, cebir konusunda
anlamli 68renmeyi, matematikteki kisisel hedefleri ve matematikteki basarinin
sebeplerine ait inanislarini Olgen testler uygulanmistir. Arastirmanin sonuglarina
gore: projeye dahil olan 6gretmenlerin 6grencilerinin daha iist diizeyde bir anlami
o0grenme gerceklestigi; anlamanin ve isbirlikli ¢alismanin 6nemine iliskin daha giiclii
inaniglara sahip olduklari;; kendi ¢6ziim metotlarin1 digerlerinin  metotlariyla
kiyaslamaya, rekabete ve zorlugun problemin disinda aramaya daha az Onem
verdikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin pedagojik inamislarina déniik hazirlanan
ankete verdikleri yanitlar, projeye katilan Ogretmenlerin inamiglarinin sosyal

yapilandirmacilik bakis agisina daha yakin oldugunu ortaya koymustur.

Supporting the Transition from Arithmetic to Algebraic Reasoning
(STAAR) Summer Algebra Institute (Borko vd., 2005) mesleki gelisim programinin
temel hedefleri 6gretmenlerin cebir konularina iligkin alan bilgilerini gili¢lendirmek
ve cebir 6gretiminde etkili yontemler gelistirmelerine destek olmaktir. Egitimler dort
farkli etkinlik yontemi igermektedir: matematik problemlerinin = ¢o6ziilmesi;
Ogrencilerin 6grenme bigimlerinin incelenmesi; mevcut literatliriin - okunup

tartisilmasi; kisilerin kendi 6grenmelerine doniik yansitict goriisler bildirmesi.
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Calisma ¢ farkli okuldan 16 matematik 6gretmeniyle (3’1 ilkogretim okullarinda,
13’1 ortadgretim okullarinda ¢alisan) 2 hafta boyunca siirdiiriilmiistiir (toplam egitim
siiresi 60 saat). Calismanin verileri 6gretmenlerin verilen egitimlerin kendi alan
bilgileri ve pedagojik alan bilgilerine doniik etkilerinin belirlenmesi i¢in ii¢ 0z-
degerlendirme raporundan elde edilmistir. Calismanin sonuglarina gore: 6gretmenler
cebir konusundaki alan bilgilerini genigletmis ve bilgilerini yil i¢cinde korumuslardir;
O0gretmenlerin pedagojik alan bilgileri gelismis ve bu gelisim smif i¢i uygulamalari

da sekillendirmistir.



UCUNCU BOLUM
MATERYAL VE YONTEM

Bu bélimde g¢alismanin dogasi, o6rneklemi, veri toplama araglar1 ve veri

analiz yontemlerine yer verilecektir.

Bu calisma TUBITAK tarafindan desteklenen “Ilkogretim Ogretmenlerinin
Fen ve Matematik Alanlarinda Mesleki Gelisim Modeli ve Bu Modelin
Yayginlastirilmas1” adli projenin {irlinii olarak ortaya c¢ikmistir. Bu sebeple,
yiirlitilen bu proje hakkinda kisa bir bilgi verilmesi, calismanin dogasinin,
orneklemin yapisinin, veri toplama araglarinin ve veri analiz ydntemlerinin

anlasilmasina yardimcei olacag diisiintilmektedir.

3.1 MESLEKI GELiSIM MODELI

“Ilkdgretim Ogretmenlerinin Fen ve Matematik Alanlarinda Mesleki
Gelisim Modeli ve Bu Modelin Yaygnlastirilmas1” isimli proje, 2005 yilinda
degisen 0gretim programlarinin amaglanan sekilde hayata gecirilmesi yoniinde halen
hizmet vermekte olan ve ilkdgretimde gorev yapan Ogretmenlere yonelik
hazirlanmistir. Projenin amaci ise yeni Ogretim programlarmi etkin bir sekilde
uygulayacak donanimda 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine olanak taniyacak bir
program gelistirmektir. Bunun yaninda, gelistirilen bu programla d6gretmenlerin sinif
i¢ci uygulamalarinda istendik degisiklikler olusturulmasi hedeflenmistir. Bu amagla
projeye katilan 6gretmenler toplam 24 haftalik bir mesleki gelisim programina tabi
tutulmuglardir. Her bir egitim haftalik bazda 4 saat siirmekte olup toplamda 96
saatlik bir egitime dayali olarak program planlanmistir. Verilen egitimler temel

olarak alt1 baslik altinda toplanmistir. Bu egitim basliklari, sirasiyla, sunlardir:

I. Sinif i¢i normlar,
ii. Ogrenci zorluklar1 ve kavram yanilgilari,

iii. Etkinlik tasarimi ve temel tasarim prensipleri,
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Iv. Problem ¢6zme ve iistbilis,
V. Teknoloji entegrasyonu,
Vi. Olg¢me ve degerlendirme.

Projenin katilimcilar1 Gaziantep iline bagh ilkégretim okullarinda gorev
yapan 15°1 sinif, 15’1 matematik ve 15’1 fen ve teknoloji 6gretmeni olmak {izere
toplam 45 ilkdgretim Ogretmeninden olusmaktadir. Katilimeilarin segilimi yapilan
miilakatlar ile belirlenmistir. Bu miilakatlarda Ogretmenlerin goniillii olmalar,
gelismeye ve yenilige acik olmalari, alti ay gibi uzun bir siire egitimlere devam
edebilmeleri gibi kriterler géz 6niinde bulundurulmustur. Programda sunulan her bir
egitim alami i¢in 4 hafta ayrilmistir. Bu siiregte verilen egitimler Gaziantep
Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorev yapan fen ve matematik egitim alaninda
calismalar yapan Ogretim lyeleri tarafindan gerceklestirilmistir. Verilen egitimler
boyunca teorik ve pratige yonelik uygulamalara yer verilmistir. Egitimler siirekli
olarak video kaydina alinmis, 6gretmenlerin ders i¢i uygulamalart da ayrica videoya
kaydedilmistir. Bununla beraber, egitimler siiresince Ogretmenlerden sunulan

anketleri doldurmalari istenmistir.

‘Problem Cozme ve Ustbilis’ bashig1 altinda verilen egitimler de 4 hafta
devam etmis olup 40’ar dakikalik 12 ders bolimiiyle toplamda 16 saat siirmiistiir.

Sunulan mesleki gelisim programi su alt1 baglik etrafinda sekillenmistir:

e Problem nedir?

e Problem ¢6zme agamalar1 nelerdir?

e Problem ¢ézme stratejileri nelerdir?

e Ustbilissel diisiinme becerisi nedir?

e Problem ¢6zme asamalari ile iistbilissel diisiinme becerisi arasinda nasil
bir iligki vardir?

e Problem ¢ozme ve istbiligsel diisiinme becerileri 6grencilere nasil

kazandirilabilir?

Sunulan programda katilimcilar grup calismalar1 yapmis, problem ¢ézme
uygulamalarina dahil edilmis ve gercek smif ortamlarindan elde edilen video
cekimleri lizerine degerlendirmelerde bulunmalarina ve katilimeilarin kendi iclerinde

tartigmalarina olanak saglanmistir. EK 8’de sunulan mesleki gelisim programinin
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detayli olarak igerigi ve igerigin verilis sekli sunulmustur. Ancak burada haftalik

bazda nelerin yapildigina dair kisaca bilgi verilecektir.

Programin ilk haftasinda, problemin ne olduguna ve ne tiir 6zelliklere sahip
olduguna deginilmistir. Burada s6z konusu o6zellikler sunulan 6rnek problemler
tizerinde de tartisilmistir. Daha sonra ise katilimecr Ogretmenlerin, 6grencilerin
problem ¢dzmede zorluk yasama sebepleri iizerinde tartigmalar istenmistir. Bundan
sonra Polya ‘nin (1973) ortaya koydugu problem ¢6zmenin dort asamasi (problemi

anlama, plan yapma, plan1 uygulama, kontrol etme) verilmistir.

Programin ikinci haftasinda, problem c¢ozmede strateji gelistirmenin ve
kullanmanin 6énemi iizerinde durulmustur. Burada 7 temel problem ¢dzme stratejisi
tanmitilmis ve Ornek problem ¢ozlimleriyle 6gretmenlere bu stratejileri uygulama

imkan1 sunulmustur. Ele alinan problem ¢ézme stratejileri:

. tahmin ve kontrol,

o geriye dogru calisma,

. Orinti bulma,

o sistematik liste olusturma,

. tablo yapma,

. sekil, sema ve grafik ¢izme,

J matematiksel climleler yazma

Daha sonra iistbilissel diisiinme becerisinin ne olduguna dair bir aciklama
sunulmustur. Burada 6gretmenlerden iistbilissel diisiinme becerisi ile problem ¢dzme
adimlar arasindaki nasil bir iliski oldugunu tartismalari istenmistir. Bundan sonra ise
Ogrencilerin istbiligsel diistinme becerisini kullanamamalarinin problem ¢6zmede
ortaya cikardigi sorunlar tartistldi. Ikinci hafta, 6grencilerin problem ¢dzme
becerisini kazanmalar siirecinde 6gretmenin nasil bir rolii olmas1 gerektigi sunularak

sonlandirilmistir.

Programin iiclincii haftasinda 6gretmenlerin, programin ilk iki haftasi
boyunca islenen; problemin yapisi, problem ¢dzme adimlari, iistbilissel diisiinme
becerisinin ne oldugu, problem ¢ézme ve iistbiligsel diistinme becerisi ile problem
¢6zme adimlar1 arasindaki nasil bir iligki oldugu noktalarinda tartigsmalari istenmistir.
Ogrencilerin problem ¢dzme ve iistbiligsel diisiinme becerisini kazanabilmeleri igin

ne tiir sinif i¢i uygulamalara yer verilmesi gerektigi tartisilmistir.
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Programin son haftasinda ise iki onemli uygulama yer bulmustur. Bu
uygulamalardan birisi; Ogretmenlerin, O0grencilerin problem ¢ézme ve lstbilissel
diistinme becerilerini gelistirmek amaciyla yer verdikleri siif i¢i uygulamalarda
karsilastiklar1 sorunlar giindeme getirilmesidir. Iletilen sorunlarn muhtemel
nedenleri lizerinde tartisilmis ve ¢6ziim Onerileri sunulmustur. Bu haftanin bir diger
Oonemli uygulamasi ise mesleki gelisim programina devam eden 3 6gretmenin ders igi
videosu incelenmistir. Burada incelenen videolar mevcut mesleki gelisim programi
siirecinde ¢ekilmis olup, yapilan incelemeler problem ¢ézme ve lstbilis 0gretimi

noktasinda ele alinmistir.

3.2. CALISMANIN DOGASI

Calismalarin  dogas1 s6z konusu oldugunda, literatiirde iki farkh
yaklasimdan bahsedildigi goriilmektedir: nicel aragtirma yontemleri ve nitel
arastirma yontemleri. “Yorumlayici arastirmalar” (Schwandt, 2000) olarak da ifade
edilen nitel arastirmalarda asil amag insan davranisini, i¢inde bulundugu ortam iginde
ve ¢ok yonlii olarak anlamaya calismaktir (Yildirim ve Simsek, 2005: 35). Insan
davranisi ise ancak esnek ve biitiinciil bir yaklagimla arastirilabilir ve bu yaklagimda
arastirmaya dahil olan bireylerin deneyimleri ve gorilisleri biliylik Onem tagir
(Yildirnm ve Simsek, 2005: 35). Bu sebeple, nitel arastirmacilar konuyu dogal
ortaminda, cereyan ettigi sekliyle anlamaya, yorumlamaya ve sonuclar ¢ikarmaya

caligirlar (Denzin ve Lincoln, 2000: 3).

Yildirim ve Simsek (2005), nitel arastirmanin herkes tarafindan kabul edilen
bir taniminin yapilmasinin gii¢ oldugunu belirtmektedir (s. 39). Bunun temel sebebi
olarak ise ‘nitel arastirma’ kavraminin bir semsiye kavram olarak kullanilmasindan
ve bu semsiye altinda yer alabilecek birgok kavramin degisik disiplinlerle (bkz.
Yildinnm ve Simsek, 2005: 39) yakindan iliskili olmasindan kaynaklandigim
belirtmektedir. Ancak her ne kadar bu karmasik iligkiyi igerebilen bir tanim yapmak
zor olsa da, nitel arastirma su sekilde tanimlanabilir (Yildirim ve Simsek, 2005: 39):
Nitel arastirmalar gézlem, gériisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin

kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve biitiinciil bir bicimde ortaya

konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirmalardir.

Yapilan bu calismada problem ¢6zme ve iistbilis konular1 lizerine sunulan
mesleki gelisim programi sonucunda Ogretmenlerin ne tiir gelisim sergilediklerini

ortaya c¢ikarmak amacglanmakta ve bu gelisimlerin Ogrencilere olan etkileri



26

incelenmektedir. Arastirma siiresince kullanilan agik ug¢lu sorular barindiran
anketlerin ve videoya kaydedilen egitimlerin detayli analizlerinin sunulmasi

nedeniyle, bu ¢caligmanin nitel bir ¢alisma oldugu sdylenebilir.

3.3. ORNEKLEM

Calismanin &rneklemi yiiriitilen TUBITAK destekli projeye devam eden
ogretmenlerden olugmaktadir. Ancak bu calismada matematik dersine yonelik
problem ¢6zme ve iistbilis uygulamalarina ele alindig1 i¢in, ilkdgretim matematik ve
smif ogretmenlerinin verileri incelenmistir. Dolayisiyla bu ¢alismanin 6rneklemi,
projeye devam eden 15 ilkogretim matematik ve 15 simif Ogretmeninden
olugmaktadir. Ayrica bu 6gretmenlerin derslerine girdikleri 6grencilerin de problem
¢ozme konusundaki bilgi diizeyinde gelisimlerinin belirlenmesi amaciyla birer sinifta
yer alan Ogrencilere de egitimler Oncesi ve sonrasinda anketler uygulanmistir.
Dolayisiyla bu tez calismasi kapsaminda ilkdgretimde gorev yapan 15 smif, 15
matematik 6gretmeni ve bu 6gretmenlerin derslerine girdikleri birer sinifta yer alan
Ogrenciler bu tez ¢aligmasinin 6rneklemini olusturmustur. Verilerin analizi kisminda
matematik 6gretmelerine M ile baslayan say1 sirali kodlar (6rn. M1, M2.), sif

ogretmenlerine ise S ile baglayan sayi sirali kodlar verilmistir (6rn. S1, S2).

Tablo 3.1. Aragtirmaya katilan dgrencilerin sinif seviyeleri ve sayilari

Ogrenci Sayisi

Sinif Seviyesi -
Egitim Oncesi Egitim Sonrast
1 20 21
2 176 109
3 113 85
4 0 23
5 58 60
6 134 97
7 158 119
8 102 36

Arastirmaya katilan Ogrencilerin ise sinif seviyeleri ve her bir sif
seviyesindeki Ogrenci sayisi Tablo 3.1°de sunulmustur. Ek 6’da sunulan ankete
egitim Oncesinde yanit veren 761 6grenciden 367’sini ilkogretim birinci kademe
ogrencileri olustururken, 394’linlin ise ilkdgretim ikinci kademe Ogrencileri

olusturmaktadir. Ayn1 anketin egitim sonrasindaki uygulamasina yanit veren 550
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ogrenciden 298’ini ilkdgretim birinci kademe Ogrencileri olustururken, 252’sini ise

ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerin olusturmaktadir.

34.  VERI TOPLAMA ARACLARI
Asagida, arastirmanin verilerini elde etmek amaciyla kullanilan veri toplama

araglart hakkinda agiklamalara yer verilmistir.

Tablo 3.2. Veri toplama araclar1 ve kullanilma yerleri

Kullanildig1 Yer

Veri Toplama Araci —
Egitim Oncesi Egitim Sonrasi

Problem C6zme On Bilgi Anketi v
Problem C6zme Egitimi Sonras1 Bilgi Anketi
Problem Cézme Egitimleri Degerlendirme Anketi

Problem Cézme Egitimi I¢in Ogretmen Kazanim
Anketi-A

Problem Cézme Egitimi I¢in Ogretmen Kazanim
Anketi-B

Problem Cozme Ogrenci Anketi v

SR NEE NE NN

3.4.1. Problem Cézme On Bilgi Anketi

Arastirmada egitim Oncesinde Ogretmenlerin problemin tanimi, problem
¢ozme asamalari ve stratejileri, Ogrencilerin problem c¢ozmede karsilastiklar
zorluklarin kaynaklar1 ve 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin iyilestirilmesine
yonelik sinif i¢i uygulamalar hakkindaki 6n bilgilerinin belirlenmesi i¢in “Problem
Cozme On Bilgi Anketi” uygulanmistir (EK 1). Tlgili veri toplama aracinda agik uglu
sorulara yer verilmistir. Bu sayede Ogretmenlerin her bir maddede ifade edilen
kavramlara iligkin diisiincelerinin elde edilmesi amaclanmistir. Ayrica bu arac,

problem ¢6zme ve listbilis egitiminden hemen 6nce uygulanmistir.

3.4.2. Problem Cozme Egitimi Sonrasi Bilgi Anketi

Egitim sonrasinda uygulanan “Problem (C6zme Egitimi Sonrasi Bilgi
Anketi” (Ek 2) ile iki hedefe ulagilmasi amaglanmustir. Birincisi, 6gretmenlere egitim
oncesinde cevapladiklart “Problem Coézme On Bilgi Anketi’nde yer verilen
kavramlara iliskin nasil bir gelisim sergilediklerinin belirlenmesi amacglanmistir.
Ikinci olarak ise, dgretmenlerin istbilissel diisinme becerisine, bu becerinin problem
¢ozme ile iligkisine ve 6grencilerin listbiligsel diisiinme becerilerinin gelistirilmesine
yonelik smif i¢i uygulamalara dair kavramlar ¢ercevesinde nasil bir gelisim ortaya

koyduklarinin  belirlenmesi amaglanmistir. S6z konusu veri toplama araci,
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Ogretmenlerin konu hakkinda daha ayrmtili yanitlar vermesini tesvik edecegi
diistintildiigiinden (bkz. Yildinnm ve simsek, 2005: 131), agik uglu sorulardan

olusturulmustur.

3.4.3. Problem Cozme Egitimleri Degerlendirme Anketi

“Problem Cozme Egitimleri Degerlendirme Anketi” bu baslik altinda
verilen egitimden hemen sonra uygulanmistir (EK 3). Bu anketin uygulanmasindaki
amac ise Ogretmenlerin verilen egitime dair degerlendirmelerine ulagmaktir. Bu
anketle verilen egitimin yeni kavramlarin 6gretilmesinde ve 0gretim yontemlerinin
sekillendirilmesinde ne derece etkili oldugu ve egitim siirecinin verimliligine iligkin
ogretmen degerlendirmelerine ulasmak amaclanmistir. Ac¢ik uglu sorulardan olusan
ilgili anket, problem ¢6zme ve Ustbilis bashigi altindaki egitim siirecinin sonunda

uygulanmigtir.

3.4.4. Problem Cozme Egitimi Katihmcilari i¢in Oz-Degerlendirme Anketi
“Problem Coézme Egitimi Igin Ogretmen Kazanim Anketi-A” (EK 4) ve
“Problem Cézme Egitimi icin Ogretmen Kazanim Anketi-B” (Ek 5) anketleri Likert
tipi Olgekler olarak hazirlanmistir. Likert tipi Olgeklerde katilimcilardan, sunulan
maddelere katilma veya katilmama derecelerine gore degerlendirmeleri beklenir
(Upshaw, 1971: 94). Anketlerin maddeleri proje ekibinde yer alan arastirmacilar
tarafindan olusturulmustur. “Problem Cozme Egitimi Igin Ogretmen Kazanim
Anketi-A” ogretmenlerin problemin tanimina, problem ¢dzme asamalarinin ve
stratejilerinin neler olduguna ve problem ¢6zmede nasil bir rolii olduguna, iistbiligsel
diisiinme becerisinin ne olduguna, problem ¢dzme ile iistbiligsel diisiinme arasindaki
iligkiye ve oOgrencilere problem ¢ozme ve lstbiligsel diisiinme becerilerinin nasil
kazandirilabilecegine dair kendi 6n bilgilerini degerlendirmeleri igin olusturulmustur.
Bu anket, besli Likert tipi bir anket olup katilimcilardan anket maddeleri i¢in ‘hig
bilmiyordum, az biliyordum, biliyordum, iyi biliyordum, ¢ok iyi biliyordum’

secenekleri ile degerlendirme yapmalari beklenmistir.

“Problem Coézme Egitimi I¢in Ogretmen Kazanim Anketi-B” anketi ile
Ogretmenlerin, egitim sonrasinda, yukarida bahsedilen kavramlara iliskin bilgi
diizeyindeki gelisimlerine dair algilariin belirlenmesi amaglanmistir. S6z konusu
anketteki maddelerin bes dereceli olarak ‘hi¢ anlamadim, az anladim, anladim, iyi
anladim, ¢ok iyi anladim’ degerlendirilmesi istenmistir. Her iki anket de (Problem

Cozme Egitimi Icin Ogretmen Kazamm Anketi-A ve B) egitim sonrasinda es
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zamanli uygulanmistir. Bu anketlerle, 6gretmenlerin belirtilen kavram hakkindaki
bilgi diizeylerinde kendi nazarlarinda nasil bir degisimin gergeklestigini

diistindiiklerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir.

3.4.5. Problem Cézme Ogrenci Anketi

“Problem Cézme Ogrenci Anketi” (EK 6) egitim alan 6gretmenlerden kendi
ogrencilerine uygulamalar1 istenmistir. Ilgili anket, egitim baslangicinda ve egitim
sonrasinda olmak iizere iki defa uygulanmistir. Bu anketin uygulanmasindaki amag,
Ogretmenlerin egitim almasiyla 6grencilerin problem c¢ozmeye iliskin kavrayis ve
farkindaliklarindaki degisimi belirleyebilmektir. Bu anket 6grencilere uygulanmadan
once iki defa pilot calismasi yapilmis ve ankette yer alan sorular ilkdgretim ikinci

siif 6grencilerinin anlayabilecegi diizeyde olusturulmustur.
3.4.6. Problem Cozme Egitimlerinin Video Kaydi

Dort hafta siiren problem ¢ozme ve {istbilis {izerine verilen mesleki gelisim
programu siirekli olarak videoya kaydedilmistir. Bu videolarla, sunulan mesleki
gelisim programinin siire¢ boyunca nasil ilerledigini, hangi noktalara vurgu
yapildigini ve bu noktalara ayrilan siirenin ve ayrica program boyunca égretmenlere

bicilen rollerin de incelenmesi amaglanmistir (Ek 8).
35.  VERI ANALIiZ YONTEMI

Bu kisimda anketlerden elde edilen verilerin nasil analiz edildigine yer
verilecektir. Yiiriitiilen bu ¢alismada, problem ¢dzme ve iistbilis tizerine hazirlanan
mesleki gelisim programinin, programa katilan Ogretmenlerin kavrayis ve
farkindaliklarmin gelisimlerinin ve ayni zamanda Ogrencilerin problem ¢ézme ve
iistbiligsel diisiinme becerilerinin ortaya konmasi amacglandigindan, 6gretmenlerin
bilgi yapilarindaki gelisimlerini ve 6grencilerin problem ¢dzmeye dair gelisimlerini

ortaya ¢ikarmak i¢in hazirlanan anketlerin analizlerine yer verilecektir.

Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Igerik analizinde
yapilan temel islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
(kategori) cergevesinde bir araya getirmektir (Yildirnm ve Simsek, 2005: 227). Bu
sebeple, bu boliimde anketlerdeki maddelerden elde edilen verilerin nasil kodlandig1

ve ne tiir kategoriler olusturuldugu agiklanacaktir.
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3.6.1. Problem Coézme On Bilgi Anketinin ve Problem C6zme Egitimi Sonrasi

Bilgi Anketinin Analizi

Problem C6zme On Bilgi Anketi (EK 1) ve Problem Cézme Egitimi Sonrasi
Bilgi Anketinin (Ek 2) analizi ile 6gretmenlerin her bir maddeye iliskin verdikleri
yanitlarda s6z konusu kavramlar hakkindaki kavrayis ve farkindaliklarinin ortaya
konmasi amaglanmistir. Bu sebeple, Ogretmenlerin her bir maddeye verdikleri
yanitlar incelenmis ve ilettikleri ifadeler 6gretmenlerin ‘bilgi yapilari’ gercevesinde
ele alinarak not edilmistir. Bu siiregte, Ogretmenlerin maddelere verdikleri

yanitlardan her biri not edilmis ve bu ifadelerin dile getirilme siklig1 tablo haline

getirilmistir. Bu kodlamalarin 6rnekleri asagida sunulmustur.

Tablo 3.3. ‘Problem nedir?’ sorusuna verilen cevaplarin kodlama 6rnekleri

Kod

Ornek Ogretmen Cevabi

Amacin net olmasi

Birey icin anlamli olmasi
Bir seyi yapma veya
bilme ihtiyac1 duyulmasi
Coziilmesinin miimkiin

olmasi

Co6ziim yolunun agik
olmamasi

Coziim bekleyen sorular

Daha 6nce
kargilasilmamis durumlar
olmast

Degerlendirme amagh
sorulmasi

Islem gerektirmesi

Karsilasilan gii¢liik

Karmasik olmasi

Sadece bir cevabi olmasi

Ustbilis becerisi
gerektirmesi

“Herhangi bir olay karsisinda amacin net oldugu ama bu
amaca nasil ulasilabileceginin bilinmedigi durumlardir.”

“Birey icin anlaml olan ve ¢6zmeye ihtiya¢ duydugu,
¢Oziilmemesi durumunda rahatsizlik veren durumdur.”

“Problem; bir seyi yapma veya bilme ihtiyac1 duymaktir.”

“Gilinliik hayatla iligkilendirilebilen ve ¢6ziimii miimkiin
giicliik, sorundur.”

Herhangi bir durum veya olay karsisinda amacin net oldugu;
fakat amaca nasil ulasilabileceginin ac¢ik olmadig
durumlardir.”

“Coziim bekleyen sorulara problem denir.”

“Daha once karsilasiilmamus, karsilasilmis ise de
¢Oziilmemis sorular, giicliiklerdir.”

“Konunun anlatimindan sonra [anlasilip anlasiimadiginin]
olciilmesi i¢in sorulan soru cgesitleridir.”

“Matematigin; giinliik hayatta karsilasacak zorluklara ¢6ziim
bulmasi 6ngoriisiiyle tasarlanmisg, en az bir matematiksel
islemin kullanimiyla ¢éziilebilecek, 6grenilmis bir konunun
giinliik hayatla iliskilendirilerek uygulanmasina problem
denir.”

“Yasantida karsilasilan giicliik durumudur.”

(Coziimii olan fakat bu ¢oziime giden yolu karmasik hale
getirerek i¢inden ¢ikilmaz hale getiren bir durum.”

“Bir tek cevabi olan, farkli ¢c6ziim yontemleri kullanilarak
¢oziilebilen, 6grencinin ilk defa karsilastig1 zorluktur.””

“Ustbilis becerisi gerektiren, verilenler istenenler arasinda
bagmti kurmay1 gerektiren sorulardir.”
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Tablo 3.3’de sunulan kodlar, tabloda ornekleri sunuldugu gibi 6gretmen
cevaplarinda yer alan ifadelerin problemin ne olduguna dair agiklamalar igeren
kisimlar1 degerlendirilmistir. Kodlarin elde edilmesinden sonra, &gretmenlerin
cevaplarindan elde edilen kodlarin siklik tablosu olusturulmus (bkz. Tablo 4.1 ve

Tablo 4.2).

Tablo 3.4. ‘Ustbilissel diisiinme becerisi nedir?” maddesine verilen cevaplarin
kodlama Ornekleri

Kod Ornek Ogretmen Cevabi
Diistinme hakkinda e e e .
diisiinmedir, Diislinmeyi diislinmedir.

Ice doniik diisiinmedir. “I¢ce doniik diisiinme[dir].”

Kisinin kendi bilis siireci

iizerindeki kontroliidiir. Kisginin kendi diislincelerini yonlendirebilmesidir.

Ne yapilacaginin

bilinmedigi durumda ne “Ne yapilacaginin bilinmedigi durumda ne yapilacagin
yapilmas1 gerektigini bilmektir.”
bilmektir.
Problem i¢in ¢6zliim yolu “Problemle karsilastiginda problemin sonucuna nasil
gelistirme becerisidir. ulasabilecegini bilmesidir.”
Yiirditiicii bilistir. “Coziim asamalarinda ic¢sel sorular sorma.”

Tablo 3.4’te sunulan kodlar, tabloda ornekleri sunuldugu gibi 6gretmen
cevaplarinda yer alan ifadelerin iistbiligsel diisiinme becerisinin ne olduguna dair
aciklamalar iceren kisimlar1 degerlendirilmistir. Kodlarin elde edilmesinden sonra,
O0gretmenlerin cevaplarindan elde edilen kodlarin siklik tablosu olusturulmus (bkz.

Tablo 4.6).
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Tablo 3.5. Ustbilissel diisiinme becerisi ile problem ¢dzme arasindaki iliskiye dair
verilen 6gretmen cevaplariin kodlama 6rnekleri

Kod

Aciklama

Ornek Ogretmen Cevabi

Soru sorma

Problem ¢6zme
surecini
denetleme

Coziim i¢in fikir
yuritme

Yaptiginin
farkinda olma

On bilgileri
kullanabilme

Farkli bakis
acistyla
bakabilme

Kisinin problem ¢6zme
adiminin her sathasinda
kendine sorular sormasi

Kisinin kendi problem
¢Ozme siirecini
denetleyebilmesi

Kisinin problemin
¢Oziimii i¢in fikir
yiiriitmesi

Kisinin yaptiginin
farkinda olmasi

On bilgileri
kullanabilmesini
saglamast

Problemlere farkli bakis
agisiyla bakabilmesini
saglamast

Problemi ¢6zmede birey; problemi
anlayip anlamadigini, neyi bilip neyi
bilmedigine, problemi ¢dzerken nasil bir
strateji uygulayacagina dair sorular
sorar.”

“Ogrenci problemi ¢dzebilmek icin
strateji gelistirmeye ¢alisir, plan yapar ve
bunu uygularken siirekli kontrol ederek

cozer. Planin dogrulugunu sorgular. En
son yine kontrol eder.”

“Ustbiligsel diisiinme becerisine sahip
olan 6grenci, problemi nasil ¢cézecegine
dair daha iyi fikir yiiriitiir.”

“{istbilis becerisi gelismemis biri,
karsilastig1 problemde ne yapacaginin
farkinda olmadigindan ¢6ziim
konusunda sikintilar yasar.”

“Ogrenci iistbilissel diisiinme becerisine
sahipse, problemi ¢ozerken daha 6nce
ogrendigi seyler arasinda baginti
kurabilir.”

“Kiside problemin ¢6ziimii i¢in birkag
farkh yonde diisiincesi olur.”

Tablo 3.5’te sunulan kodlar, tabloda ornekleri sunuldugu gibi 6gretmen

cevaplarinda yer alan ifadelerde lstbiligsel diisiinme becerisi ile problem ¢ozme

arasindaki iliskiye vurgu yapmasi baglaminda degerlendirilmistir. Kodlarin elde

edilmesinden sonra, 6gretmenlerin cevaplarindan elde edilen kodlarin siklik tablosu

olusturulmus (bkz. Tablo 4.7).
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Tablo 3.6. Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalari igin kodlar

Kod Kod No. Kod Kod No.
Problemi anlamalarin Problemin ne oldugunun
- P1 . NN K1
sagliyorum. belirlemelerini sagliyorum.

Verilenler ve istenenler . . .
Ihtiyag hissettirmeye

arasindaki iliskinin P2 alisivorum K2
belirlenmesini sagltyorum. calisty '
Plan yapmalarim p3 Farkli ¢6ziim yollar1 igeren K3
sagliyorum. problemler sunuyorum.
Strateji -
kullanmalarini/gelistirmeler P4 Farkls gozum y ollar K4
L. bulmalarini istiyorum.
ini sagliyorum.
Plan1 uygulamalarim p5 Ornek problem ¢dziimleri K5
sagliyorum. yapiyorum.
Sonucu kontrol etmelerini P6 Ogrencilerden yaptiklar1 i¢in K6
sagliyorum. gerekee istiyorum.
Ustbilis becerilerini p7 On bilgileri tamamlamaya K7
geligsmesini sagliyorum. calistyorum.
Islemsel becerileri
. K8
gelistirmeye calisiyorum.
Ogrenci seviyesine uygun
problem K9
hazirliyorum/sunuyorum.
Problemleri basitten karmasiga
< K10
dogru siralayip sunuyorum.
Ogrencilerden kendi
problemlerini olusturmalarini K11
istiyorum.
Sorularin ¢ézlimlerinin K12

ayrintili incelemesini yaparim.

Tablo 3.6’da sunulan kodlar, 6gretmenlerin Ek 1 ve Ek 2’de sunulan
anketlerin “Ogrencilerinizin iyi birer problem ¢dziicii olmalari igin smif igerisinde ne
tiir uygulamalar yapmaktasiniz?” maddesine verdikleri yanitlar sinif iginde yer
verilen uygulamalar baglaminda degerlendirilmis ve her bir 6gretmenin ilettigi sinif
ici uygulamalar not edilmistir. Boylece her bir 6gretmenin egitim Oncesinde ve
egitim sonrasinda smif i¢in hangi uygulamalara yer verdigi ortaya konulmustur.
Tablo 3.6’da sunulan kodlarin yanlarinda ifade edilen kon numaralarindan P ile
baslayanlar (P1, P2,.,P7) dogrudan 0&grencilere problem c¢ozme asamalarinin
Ogretilmesine ve/veya lstbiligsel diislinme becerisinin gelistirilmesine doniik
uygulamalar1 isaret etmektedir. Ote yandan yanlarin K ile baslayan kod numaralarma

(K1, K2,.., K12) sahip olan uygulamalar ise dogrudan problem ¢6zme asamalari
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ve/veya Ustbiligsel diistinme becerisinin gelistirilmesine doniik olmayan kodlar ifade

etmektedir.

Tablo 3.7. Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerisinin gelistirilmesine yonelik sinif
icinde yer verilen uygulamalarin kodlama 6rnekleri

Kod

Ornek Ogretmen Cevabi

Problem ¢6zerken sorular
yoneltme (6rn. Problemi

cozmek icin ne tiir bilgilere
sahibiz? Sekil ¢izmek yardime1

olur mu? gibi).

Problem ¢6zme asamalarinin

uygulanmasina doniik
yonlendirmeler

Ornek problem ¢dziimlerinin

yapilmasi

Ustbilis becerilerini énemi
hakkinda konusma

Ogrencilerden gerekce

“Problem ¢6zme asamalarinda siirekli sorular
sorarak uygulama yaptirdim.”

“Ogrencilere: problemi mutlaka okuyalim,
planinizi mutlaka gérmek istiyorum, ¢oziimii
mutlaka kontrol et, kendi ciimlelerinle problemi
ifade et, anahtar kelimelerin altini ¢iz gibi
yonlendirmeler yaparak bu beceriyi
gelistiriyorum.”

Bir problemi zihnimden tiim sorular ve problem
¢Ozme asamalarin1 gbz 6niinde bulundurarak sesli
ve uygulama asamalarim kendim yaparak
¢ozdiim.”

“Problem ¢dzerken iistbilis becerisinin dnemi
hakkinda sinifta tartistik.”

Problemi sorduktan sonra 6grencilerden problemi
anlama konusunda fikirlerini istiyorum ve

sunmalarinin istenmesi ) , -
neden’ sorusunu soruyorum.

Hatalarin nedenlerinin
aciklama

“Bariz hatalar ve yanlislari nedenlerini
acgikladim.”

“Ogrencilerden gelen yanlis cevaplari
elestirmem.”

Ogrenci motivasyonlarinin iyi
tutulmaya calisilmast

Tablo 3.7°de sunulan kodlar, tabloda ornekleri sunuldugu gibi 6gretmen
cevaplarinda yer alan ifadelerde, Ogrencilerin istbiligsel diistinme becerisini
gelistirmeye doniikk oOgretmenlerin  simif icinde yer verdiklerini soyledikleri
uygulamalar baglaminda degerlendirilmistir. Kodlarin elde edilmesinden sonra,
O0gretmenlerin cevaplarindan elde edilen kodlarin siklik tablosu olusturulmus (bkz.

Tablo 4.11).

Anketlerde yer alan problem ¢6zme agsamalarina iliskin maddede (bkz. Ek 1
ve Ek 2)

bulundurulmustur. Ote yandan, problem ¢dzme stratejilerine iliskin maddede ise

ise Polya’nin (1973) problem ¢6zme asamalart goz Oniinde

Bayazit ve Aksoy (2009: 296) literatiir taramasi sonucu belirledigi 7 farkli problem
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¢ozme stratejisi baglaminda degerlendirilmistir. Bu stratejilerin kodlar1 ve verilen

kod numaralar1 Tablo 3.8’de sunulmustur.

Tablo 3.8. Problem ¢6zme stratejileri ve kod numaralari

Problem Cézme Stratejisi Kod No.
Tahmin ve kontrol ST1
Geriye dogru ¢alisma ST2
Oriintii bulma ST3
Sistematik liste olusturma ST4
Tablo yapma ST5
Sekil, sema ve grafik ¢izme ST6
Matematiksel ciimleler yazma ST7

Ogretmenlerin Ek 1 ve Ek 2’de sunulan anketlerin “Bildiginiz problem
¢ozme stratejileri nelerdir? Belirtiniz” maddesine verdikleri yanitlar Tablo 3.8 ‘de
sunulan problem ¢6zme stratejileri baglaminda degerlendirilmis ve her bir
Ogretmenin ilettigi problem ¢6zme stratejisi not edilmistir. Bdylece her bir
Ogretmenin egitim Oncesinde ve egitim sonrasinda hangi stratejileri belirttigi
saptanmigtir. Burada ele alinan problem ¢dzme stratejileri, ilkogretim diizeyinde en
cok kullanilan stratejiler arasinda yer almast dolayisiyla g6z Onilinde

bulundurulmustur (Bayazit ve Aksoy, 2009: 296).

Bunun yaninda her iki ankete de yanit veren d6gretmenlerin ifadeleri dikkate
alindigindan, arastirma grubuna dahil olan 15 matematik 6gretmeninden 10 unun ve

15 smif 6gretmeninden 14’iiniin cevaplart sunulmustur.

3.6.2. Problem Coézme Egitimleri Degerlendirme Anketinin Analizi
Egitim sonrasinda uygulanan ilgili anketin (bkz. Ek 3) analizinde su adimlar

takip edilmistir:

Oncelikle, ilgili ankette yer alan maddelere iliskin dgretmenlerin verdikleri
yanitlar incelenmistir. Sonra, bu inceleme sirasinda 6gretmenlerin iletmis olduklar
ifadelerden yola ¢ikarak kategori ve kodlar belirlenmistir. Bu kategoriler
belirlenirken 6gretmenlerin verilen egitimin ‘olumlu ve verimli yanlarmna’ ve
‘olumsuz ve verimsiz yanlarma’ iliskin belirttikleri yargilar1 yansitacak sekilde
olusturulmasina &zen gosterilmistir. Ogretmenlerin yanitlarinda saptanan her bir

ifade not edilerek kodlama tablosu olusturulmustur.
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S6z konusu anketin analizinde takip edilen diger adim ise, verilerin tablo
haline getirilmesidir. Olusturulan bu kodlarin dile getirilme siklig1 belirlenmis, daha
sonra genel bir tablo halinde sunulmustur. Ancak ilgili anketin uygulandig1 egitim
haftasinda 15 matematik 6gretmeninden 13’iiniin ve 15 smif 6gretmeninden 13 {iniin
bulundugu gozlenmistir. Bu sebeple, ilgili ankette yer alan maddelerin analizinde,
anketi yanitlayan dgretmenlerin cevaplariin analizleri yapilmistir.

3.6.3. Problem Coézme Egitimi Katihmeilar: i¢in Oz-Degerlendirme Anketinin

Analizi

“Problem C6zme Egitimi I¢in Ogretmen Kazanim Anketi-A” (bkz. Ek 4) ve
“Problem Cézme Egitimi Icin Ogretmen Kazanim Anketi-B” (bkz. Ek 5)
anketlerinden elde edilen wverilerin analizinde SPSS 13.0 yazilimindan
yararlanilmistir.  Oncelikle, verilerin normal dagilim gdsterip gostermedigi
Kolmogrof-Smirnov testi ile incelenmistir. Daha sonra, verilerin parametrik testlerin
varsayimlarini karsilamadig (bkz. Yigit, 2007: 173) ve aym1 grubun iki farkli teste
verdikleri yanitlarm karsilastirilmasi incelenecegi icin Wilcoxon Isaretli Siralar testi
uygulanmistir. Yapilan istatistiksel analizlerde farkin anlamliligt (p) 0,05 diizeyinde
test edilmistir. Ancak ilgili anketin uygulandigi egitim haftasinda 15 matematik
ogretmeninden 13’linlin ve 15 simif 6gretmeninden 13’iiniin bulundugu goézlenmistir.
Bu sebeple, ilgili ankette yer alan maddelerin analizinde, anketi yanitlayan

ogretmenlerin cevaplarinin analizleri yapilmistir.

3.6.4. Problem Cézme Ogrenci Anketinin Analizi

“Problem Cézme Ogrenci Anketleri’nden (bkz. Ek 6) elde edilen veriler
Polya’nin  (1973) belirttigi problem ¢6zmenin 4 asamasi esas alinarak
degerlendirilmistir. Ogrencilerin ifadelerinde rastlanan tek bir asama dahi not
edilmis, daha sonra her bir 6gretmenin sinifinda yer alan 6grencilerin bu agamalari
belirtme sikligi tablolastirilmistir. Bu sayede elde edilen tablolarda, 6grencilerin
hangi asamalar1 daha sik dile getirdigi, hangilerini daha az dile getirdigi

belirlenebilmistir.

3.6.5. Problem Coézme Egitimlerinin Video Kaydinin Analizi

Egitim boyunca kaydedilen videolarin analizinde, egitimde yer verilen
uygulamalarin igerikleri, bu uygulamalara ayrilan zaman, her bir uygulama
boliimiinde Ogretmenlere bicilen roller belirlenmistir. Egitimlerdeki uygulamalarin

igerikleri 6 baslik atinda ele alinmustir:
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Problem nedir?

Problem ¢6zme agamalari nelerdir?

Problem ¢6zme stratejileri nelerdir?

Ustbilissel diisiinme becerisi nedir?

Ustbilissel diisiinme becerisi ile problem ¢6zme arasindaki nasil bir iliski

vardir?

Problem ¢ozme ve {stbiligsel diisiinme becerileri 6grencilere nasil

kazandirilabilir?

Egitimler boyunca yapilan uygulamalar bu basliklar altinda degerlendirilerek

sunulmustur.



DORDUNCU BOLUM
BULGULAR VE TARTISMA

4.1. BULGULAR

Bu boliimde arastirmada elde edilen verilerin analizi ile elde edilen
bulgulara yer verilecektir. Bu bolimde ele alinacak bulgular ii¢ ana baslik altinda
incelenecektir.  Oncelikle, Ogretmenlerin  egitimle beraber kavrayis ve
farkindaliklarindaki gelisimlere iliskin bulgulara yer verilecektir. Daha sonra ise,
ogrencilerin sergiledikleri gelisimlere iligkin bulgular incelenecektir. Son olarak ise,
Ogretmenlerin mesleki gelisim programina dair degerlendirmelerine iliskin bulgular

sunulacaktir.

4.1.1. Ogretmenlerin Kavrayis ve Farkindaliklarindaki Gelisimlere Iliskin
Bulgular

Tezin bu kisminda, 6gretmenlerin aldiklarr egitimle beraber sergiledikleri
gelisimlere yer verilecektir. Oncelikle, 6gretmenlerin problemin yapisinin
kavranmasina dair gosterdikleri gelisime iliskin bulgular sunulacak, daha sonra
problem ¢6zme asamalarina dair gelisimlerine ve problem ¢6zme stratejileri
baglamindaki gelisimlerine iligkin bulgulara yer verilecektir. Daha sonra ise
Ogretmenlerin {stbiligsel diisiinme becerisi kavramina iliskin gelisimlerine dair
bulgulara, 6grencilerin problem ¢dzmede yasadiklari zorluklara iliskin 6gretmen
gorlslerine ve sonrasinda problem ¢ozme ve iistbilissel diisiinme becerilerinin
ogrencilere kazandirilmasi noktasinda yer verilen uygulamalara iliskin bulgular
sunulacaktir. Bunlardan sonra ise, Ogretmenlerin verilen egitimde Ogrencilerinin
diistindiikleri konulara iligkin bulgulara ve 6gretmenlerin kendi gelisim durumlarina

dair diisiincelerine yer verilecektir.
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4.1.1.1. Problemin yapisinin kavranmasina iliskin bulgular

‘Problem C6zme On Bilgi Anketi’ ve‘Problem Cézme Egitimi Sonras1 Bilgi
Anket’lerinde yer alan “Sizce problem nedir? Aciklaymiz” maddesine
ogretmenlerin verdikleri yanitlar, problemi hangi kavramlar kapsaminda ele aldiklar

¢ergevesinde incelenmistir.

Tablo 4.1. Matematik 6gretmenlerinin probleme iliskin kavrayislar

Egitimden Once Egitimden Sonra
Kodlar Ogretmen Kodlar Ogretmen
Sayisi Sayisi
Karsilasilan giigliik 9 Coziim yolunun agik olmamast 9
Coziim bekleyen sorular 5 Amacin net olmast 4
islem gerektirmesi 5 Daha 6nce karsilasilmamis 4
durumlar olmasi
Ustbilis becerisi e
gerektirmesi 1 Karsilasilan giicliik 3
Degerlendirme amagls 1 Birey icin anlaml1 olmas1 2
sorulmasi
Coziilmesinin miimkiin olmasi 1
Sadece bir cevabi olmasi 1

Problem ¢dzme alanindaki egitimler dncesinde matematik dgretmelerinden
9’unun problem hakkinda “karsilasilan zorluk, sorun veya giicliik™ ifadesine yer
verdigi goriiliirken, 5 6gretmenin “¢oziim bekleyen sorular” ifadesine yer verdigi
goriilmektedir. Ote yandan, Ogretmenlerin 3’{i problemin, “islem gerektirmesi”
yoniiyle ele almistir. Matematik 6gretmenlerinden birinin problemi “degerlendirme
amagh sorulmas1” olarak ele aldigi goriilmektedir. Diger matematik dgretmeni ise
“Uistbilis becerisi gerektirmesi” olarak gordiigiinii belirtmistir. Egitimden sonra,
matematik 6gretmenlerinden 3’li problemi “karsilagilan giigliik” olarak ele alirken,
I’i “¢dziilmesinin miimkiin olmasi” olarak ele almistir. Ogretmenlerden 4’iiniin
“daha oOnce karsilasilmamis durumlar olmas1” goriisiine yer verdigi goriiliirken,
2’sinin problemi “birey i¢i anlamli olmasi” baglaminda agikladigr goriilmiistiir.
Bunun yaninda, 4 6gretmen problemi tanimlarken “amacin net oldugu” ifadesini
kullanirken, 9 o6gretmen “coziim yolunun agik olmamast” ifadesini kullanmistir.

Bunlara ek olarak, 6gretmenlerden biri “sadece bir cevabi olmas1” yanitini vermistir.
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Tablo 4.2. Sinmif 6gretmenlerinin probleme iliskin kavrayislar

Egitimden Once Egitimden Sonra
Kodlar Ogretmen Kodlar Ogretmen
Sayisi Sayisi
N Coziim yolunun agik
Karsilagilan giigliik 5 7
olmamasi
Coziim bekleyen sorular 5 (oziilmesinin miimkiin 4
olmasi
(6ziim yolunun agik 4 Amacin net olmast 4
olmamasi
Islem gerektirmesi 2 Birey i¢in anlamli olmasi 3
(0zililmesinin miimkiin 1 Islem gerektirmesi 2
olmast
Bir seyi yapma veya bilme 1 Daha once karsilagiimamis 1
ihtiyac1 duyulmasi durumlar olmast
Karsilasilan giicliik 1
Karmasik olmasi 1

Egitim oncesinde, sinif 6gretmenlerden 5’inin problem hakkinda “karsilan
giicliik” ifadesine yer verdigi goriilirken, 5’inin ise “¢0ziim bekleyen sorular”
ifadesine yer verdigi gOrlilmiistiir. Bunun yaninda, Ogretmenlerden biri
“cozlilmesinin miimkiin olmas1” ifadesine yer vermistir. Simif 6gretmenlerinden 4’1
problem hakkinda “¢oziim yolunun agik olmamasi” ifadelerini kullanirken,
Ogretmenlerden 2’si “islem  gerektiren ifadeler” ifadesini  kullanmustir.
Ogretmenlerden biri ise problemin “bir seyi yapma veya bilme ihtiyac1 duyulmas:”
ile iliskilendirildigi ~ goriilmiistir. Ote yandan, egitimden sonra, smif
O0gretmenlerinden biri problemi “karsilasilan giicliik” ile iliskilendirirken, 4’
“coziilmesinin miimkiin olmas1” ile iliskilendirmistir. Ogretmenlerden 3’iiniin
problemin “birey i¢in anlamli olmas1” baglaminda ele aldig1r goriilmiistiir. Bunun
yaninda, Ogretmenlerden 4’ii problem i¢in ‘“amacin net olmas1” kavramini
kullanirken, 7’si “¢6ziim yolunun agik olmamasi” kavramini kullanmistir.
Ogretmenlerden biri problemi “karmasik olmas1” seklinde tanimlarken, 2’si “islem
gerektirmesi” ve biri “daha once karsilagilmamis durumlar olmasi” ifadelerine yer

vermislerdir.

4.1.1.2. Problem ¢6zme asamalarinin kavranmasina iliskin bulgular
‘Problem Cozme On Bilgi Anketi’ ve‘Problem Czme Egitimi Sonras1 Bilgi

Anket’lerinde yer alan “Problem ¢6zme asamalar1 denilince ne anhyorsunuz?
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Aciklaymmiz” maddesine o6gretmenlerin  verdikleri yanitlar problem ¢dzme

asamalarina iligkin farkindaliklar1 g6z 6niinde bulundurularak analiz edilmistir.

Tablo 4.3. Matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme asamalarina iliskin

kavrayislar
Egitimden Once Egitimden Sonra
Oprt. Fjbr\oblemi Plan Plant Kontrol Problemi Plan Plant Kontrol
nlama Yapma Uygulama Etme Anlama Yapma Uygulama Etme

M1 4 v v v
M2 v v v v v v v
M3 v v v v v v v v
M4 v v v v v v v
M5 v v v v v v v v
M6 v v v v v v v v
M7 v v v v v v v
M8 v v v v v v v v
M9 v v v v v v
M10 v v v v v v v

Egitim Oncesinde, matematik 6gretmenlerinin 2’si problemi anlama, plan
yapma, plani uygulama asamalarindan bahsederken kontrol etme basamagina
deginmemistir. Matematik 6gretmenlerinin 5’1 problem ¢6zmenin dort asamasindan
bahsetmistir. Matematik Ogretmenlerinin 1’1 higbir asamadan bahsetmemistir.
Egitimden sonra, biitiin Ogretmenlerin problem c¢ozme asamalarint “problemi
anlama”, “plan yapma”, “plam1 uygulama” ve “kontrol etme” c¢ergevesinde

acikladiklar1 goriilmektedir.
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Tablo 4.4. Sinif 6gretmenlerinin problem ¢6zme asamalarina iliskin kavrayiglar

Egitimden Once Egitimden Sonra
Oart. F"Ar‘oblemi Plan Plani Kontrol Problemi Plan Plant Kontrol
nlama Yapma  Uygulama Etme Anlama Yapma Uygulama Etme
S1 v v v v v v v
S2 v v v v v v
S3 v v v v v v v
S4 v v v v v v v
S5 v v v v v
S6 v v v v
S7 v v v v v v v
S8 v v v v v v v
S9 v v v v v v
S10 v v v v v v v
S11 4 v 4 v v v v v
S12 4 v 4 v v v v v
S13 4 v 4 v v
S14 v v v v v v v

Egitim oncesinde, sinif 6gretmenlerinin 5’1 problemi anlama, plan yapma,
plani uygulama asamalarindan bahsederken kontrol etme basamagina deginmemistir.
Sinif 6gretmenlerinden 1’1 “problemi anlama” ve “kontrol etme” basamaklarindan
bahsederken, diger bir kisi sadece “problemi anlama” basamagma deginmistir.
Bunun yaninda, 6gretmenlerin 4’li problem ¢6zmenin dort asamasindan bahsederken,
2 dgretmenin ise hi¢cbir asamadan bahsetmedigi goriilmiistiir. Egitimden sonra, biitiin

Ogretmenlerin problem ¢6zme asamalarini “problemi anlama”, “plan yapma”, “plani

uygulama” ve “kontrol etme” ¢ercevesinde agikladiklar1 goriilmektedir.

4.1.1.3. Problem ¢6zme stratejilerinin kavranmasina iliskin bulgular

‘Problem C6zme On Bilgi Anketi’ ve‘Problem Cézme Egitimi Sonras1 Bilgi
Anket’lerinde yer alan “Bildiginiz problem c¢o6zme stratejileri nelerdir?
Belirtiniz” maddesine &gretmenlerin verdikleri yanitlar egitim Oncesinde ve
sonrasinda siralayabildikleri problem ¢6zme stratejileri sayist gergevesinde

degerlendirilmistir.
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Tablo 4.5. Ogretmenlerin ifade ettikleri problem ¢dzme stratejileri

Egitimden Once Egitimden Sonra

Ogrt ST1 ST2 ST3 ST4 ST5 ST6 ST7 | STL ST2 ST3 ST4 ST5 ST6 ST7

M1 v v v v v
M2 v v
M3 v v
M4
M5
M6
M7
M8
M9 v
M10 v

NS NEE NI NERN
RN N NN
SR NER NI NN
NN N N N U N N
<

<

S1
S2 v v v v
S3
S4
S5
S6
S7
S8
S9
S10
S11 v
S12
S13
S14

\
\
\

RN N N N N N T U N N R
\
\
\

AN N NN

N N N N NN SN
<\
<\

<\

v v

Ogretmenlerin  yanitlarina bakildifinda, egitim Oncesinde, matematik
Ogretmenlerinden 1’1 2 strateji, 2’si 1 strateji belirtirken,7’ si higbir strateji
belirtmemistir. Egitimden sonra ise, matematik 6gretmenlerinin 1’inin 6 strateji,
6’smin 5 strateji, 2’sinin ise 4 strateji ve 1’inin 3 strateji belirttikleri gézlenmistir.
Matematik ogretmenlerinin egitim sonrasinda en az 3 adet problem ¢6zme stratejisi

belirtebildikleri ve biiyiik cogunlugunun 5 adet strateji belirttikleri gdzlenmistir.

Smif 6gretmenlerinden, egitim dncesinde, 12’ Si higbir strateji belirtmezken,
1’1 1 strateji ve 1°1 4 strateji belirtmistir. Egitimden sonra ise 1 kisi higbir strateji
belirtemezken, 4 kisi 1 strateji, 2 kisi 2 strateji, 4 kisi 3 strateji, 3 kisi 4 strateji ve 1

kisi 5 strateji belirmistir. Sinif dgretmenlerinden 12’sinin strateji bilgilerinde ciddi
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bir gelisme gozlenirken, 6gretmenlerin ikisinde strateji bilgisine dair bir gelisme

goriilmemistir.

4.1.1.4. Ustbilissel diisiinme becerisinin kavranmasina iliskin bulgular

‘Problem Cozme Egitimi Sonrasi Bilgi Anket’inde yer alan “Ustbilissel
diisiinme becerisi nedir? Aciklaymmiz” maddesine 6gretmenlerin verdikleri yanitlar
incelenmis ve 6gretmenlerin iistbiligsel diistinme becerilerine iligkin imajlarinin dort
ana kategori etrafinda sekillendigi goriilmistiir. Bu kategoriler: “Ne yapilacaginin
bilinmedigi durumda ne yapilmasi gerektiginin bilmektir”, “Kisinin kendi bilis siireci
tizerindeki  kontroliidiir*, “Diisiinme hakkinda diisinmedir’, “ice déniik

diisiinmedir”, “Yiritiicii bilistir”, “Problem i¢in ¢6ziim yolu gelistirme becerisidir”.

Tablo 4.6. Ogretmenlerinin iistbilissel diisiinme becerisine iliskin kavrayislari

Matematik N
Kodlar . ati Sif Ogrt. Toplam
Ogrt.
Kisinin kendi bilis stireci tizerindeki 8 10 17
kontroliidiir.
Ne yapilacaginin bilinmedigi durumda ne

e o - 3 3 6

yapilmasi gerektigini bilmektir.
Diisiinme hakkinda diigiinmedir. 3 2 5
Ice doniik diisiinmedir. 2 2 4
Yiiriitiici bilistir. 1 1 2
Problem i¢in ¢6zlim yolu gelistirme 1 1 2

becerisidir.

Matematik 6gretmenlerinden 3 ‘Ui “ne yapilacaginin bilinmedigi durumda ne
yapilmas1 gerektiginin bilmektir” ifadesini kullanirken, G6gretmenlerden 8’1 ise
“kisinin kendi bilis slireci iizerindeki kontroliidiir” ifadesine yer vermistir. Bunun
yaninda, O6gretmenlerden 3’ii “diisiinme hakkinda diistinmedir”, 2’si “ice doniik
diistinmedir” ve 1’1 “ylirlitiicii bilistir” ifadelerine yer verdigi goriilmektedir. Bir
Ogretmen ise istbilisi “problem i¢in ¢éziim yolu gelistirme becerisidir” seklinde

tanimlamigtir.

Smif 6gretmenlerinden 3 ‘U “ne yapilacaginin bilinmedigi durumda ne
yapilmasi1 gerektiginin bilmektir” ifadesini kullanirken, 10°u ise “kisinin kendi bilig
stireci lizerindeki kontroliidiir” ifadesine yer vermistir. Bununla beraber,
O0gretmenlerden 2’si “diistinme hakkinda diisiinmedir”, 2’si “i¢e doniik diistinmedir”
i«

ve 1°1 “ylriitiicli bilistir” ifadelerine yer verdigi goriilmektedir. Bir 6§retmenin ise
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tistbilisi tanimlarken “problem i¢in ¢6ziim yolu gelistirme becerisidir” ifadesine yer
verdigi gorillmistiir.
4.1.1.5. Problem c¢ozme ile iistbilissel diisiinme becerisi arasindaki iliskinin

kavranmasina iliskin bulgular

Problem Coézme Egitimi Sonrasi Bilgi Anket’inde yer alan “Ustbilissel
diisiinme becerisi ile problem c¢ozme arasinda nasil bir iliski vardir?
Aciklaymiz” maddesine ogretmenlerin verdikleri yanitlar incelenmis ve 6 farkli
kategori olusturulmustur. Problem ¢6zme ile iistbiligsel diistinme becerisi arasindaki
iliski su kategorilerde ele alinacaktir: “kisinin yaptiginin farkinda olmasi”, “kisinin
kendi problem ¢6zme siirecini denetleyebilmesi”, “kisinin problem ¢6zme adiminin
her safhasinda kendine sorular sormasi”, “kisinin problemin ¢6zimi ig¢in fikir
yiirlitmesi”, “problemlere farkli bakis acgisiyla bakabilmesini saglamasi” ve “On
bilgileri kullanabilmesini saglamasi”. Matematik 6gretmenlerinden 2’sinin ve sinif

Ogretmenlerinden 3’iiniin ise yanitlar1 kodlanamamastir.

Tablo 4.7. Ogretmenlerin iistbilis becerileri ile problem ¢6zme asamalar1 arasindaki
iligkiye iliskin kavrayislari

Kodlar _Matematik . Smf Toolam
Ogretmenleri Ogretmenleri P
Kisinin problem ¢dzme adiminin
her safhasinda kendine sorular 4 4 8
sormasi
Kisinin kendi problem ¢6zme
. . ) 3 2 4
siirecini denetleyebilmesi
Kisinin problemin ¢6ziimii i¢in
o . 1 2 3
fikir yiirlitmesi
Kisinin yaptiginin farkinda olmasi 2 0 2
On bilgileri kullanabilmesini
< 1 1 2
saglamasi
Problemlere farkli bakis agisiyla
. e 0 1 1
bakabilmesini saglamasi
Kodlanamayan 2 3 5

Matematik Ogretmenlerinden 2’si bu iliskiyi kisinin yaptiginin farkinda
olmasi ile agiklarken, 4’1 ise kisinin kendi problem ¢ézme siirecini denetleyebilmesi
olarak agiklamaktadir. Ote yandan, matematik 6gretmelerinden 4° ii ise bu siireci

“kisinin problem ¢dzme adiminin her sathasinda kendine sorular sormasi” ile ifade
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ettigi goriilmektedir. Bunun yaninda bir 6gretmen bu iliskiyi “kisinin ¢6zemeyecegi
bir problemi nasil c¢ozmesi gerektigini konusunda fikir yiirlitmesi” olarak
tanimlarken, bir o6gretmen “On bilgileri kullanabilmesini saglamasi” olarak
tanimlamistir. Iki 6gretmenin ifadelerinde iistbilis becerileri ile problem ¢dzme

asamalar1 arasindaki iliskiye deginilmediginden, bu yanitlar kodlanamamustir.

Smif Ogretmenlerinden 2’ si “kisinin kendi problem ¢6zme siirecini
denetleyebilmesi” olarak agiklarken, 0gretmenlerden 4° {i ise bu siireci “kisinin
problem ¢6zme adiminin her sathasinda kendine sorular sormasi” ile ifade ettigi
goriilmektedir. Bunun yaninda, iki 6gretmenin bu iliskiyi “kisinin problemin ¢dziimii
i¢in fikir yiiriitmesi” olarak tanimladig1 goriilmektedir. Ote yandan, bir dgretmenin
“problemlere farkli bakis agisiyla bakabilmesini saglamasi1” ifadesine yer verirken,
bir 0gretmen ise “On bilgileri kullanabilmesini saglamasi” ifadesine yer vermistir.
Ogretmenlerden ikisi {istbilis becerisinin probleme karsi farkli bakis agilarmin
gelismesine yol acacagini ifade ederken, bir 6gretmen problem ¢dzme asamalarinda
istbilise ihtiya¢ duyulacagimi ifade etmistir. Ancak, bu bakis acilariyla {istbilissel
diisiinme becerileri ile problem ¢6zme asamalar1 arasinda nasil bir iliski oldugu

ortaya konulmadigindan kategoriye ayrilmamaistir.

4.1.1.6. Problem ¢ozmede 6grencilerin yasadiklar1 zorluklara dair 6gretmen
goriislerine iliskin bulgular

Ogretmenlerin  “Sizce ogrenciler problem ¢ézmede neden basarisiz
olurlar?” maddesine verdikleri yanitlar incelenmis ve yanitlarin ii¢ ana kategori
etrafinda tartisildigr goriilmiistiir: (a) O0grenci kaynakli nedenler, (b) Ogretmen
kaynakli nedenler ve (c) problem ¢dzmeye dayali nedenler. Ogretmenlerin cevaplari
bu kategoriler altinda sunulan kodlar dahilinde incelenmesi Tablo 4.8’de

sunulmustur.
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Tablo 4.8. Ogrencilerin problem ¢dzmede basarisiz olma sebeplerine dair 6gretmen
goriisleri

Egitimden Once Egitimden Sonra
Ogretmen Cevabi Sayis1 | Ogretmen Cevabi Sayist
Kategoriler Kodlar Frekansi Frekansi
Matem Sunif Matem Suf
atik Obrt Toplam atik Osrt Toplam
Ogprt. et Ogrt. et
Problemi 9 8 17 | 12 14 26
Anlamama
Plan Yapmama 5 2 7 9 6 15
Plani1 Uygulamama 0 0 0 3 4 7
Kontrol Etmeme 0 0 0 6 9 15
Problem .
Cézmeye Problqn (;o.zme
Dayal Stratejilerinin 3 4 7 3 6 9
Nedenler | Bilinmemesi
Ustbilis
Becerilerinin 0 0 0 3 5 8
Gelismemis Olmasi
3 14 31 36 44 80
Ogrenci Toplam (%621) (%19) (%40) | (%35) (%44) (%79)
Kaynakh - .
Nedenler Dikkat Eksikligi 2 1 3 0 0 0
[htiyag Hissetmeme 2 1 3 2 3 5
Onyargilar 3 4 7 0 3 3
Ozgiiven Eksikligi 2 3 5 0 0 0
On Bilgi Eksikligi 6 6 12 3 2 5
Islem Hatas1 5 1 3 1 0 1
Yapilmasi
Muhakeme
becerisinin 1 3 4 1 1 2
gelismemis olmasi
Diger P
Nedenler Ha}'/al'%gcunun 1 0 1 0
eksikligi
Tﬁr_k(;eyl dogru ve 0 1 1 0 1 1
etkin kullanamama
Zeki olmama 0 1 1 0 0 0
Ezber yontemler 0 1 1 0 0 0
kullanma
Becerikli olmama 0 1 1 0 1 1
Dersi takip etmeme 0 1 1 0 0 0
Yorum yapamama 0 0 0 0 2 2
19 24 43 7 13 20
Toplam (%24)  (%30)  (%54) | (%7)  (%13) (%20)
Problemin uygun 0 2 5 0 0 0
olmamasi
Yeterince ek 0 1 1 0 0 0
.. ¢Ozlilmemesi
Ogret-men Kaynakh
Nedenler
Konularn 0 2 2 0 1 1
Ogretilememesi
5 5 1 1
Toplam O e e | ° ey (@
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Egitimden Once, matematik Ogretmenlerinin toplamda belirttikleri 36
nedenden 19’unun &grenci kaynakli nedenlerden diger nedenlere dayandigi
gozlenirken, 17’ sinin ise problem ¢6zmeye dayali nedenlere dayandigi gozlenmistir.
Egitimden sonra ise, matematik Ogretmenleri O6grenci basarisizliginin nedenleri
olarak belirttikleri 43 nedenden 7’sinin 6grenci kaynakli nedenlerden diger nedenlere

dayandig1, 36’sinin ise problem ¢dzmeye dayali nedenlere dayandigi gozlenmektedir.

Smif 6gretmenlerinin belirttikleri 43 nedenden 24’{iniin 6grenci kaynakli
nedenlerden diger nedenlere dayandigi gozlenirken, 14’{iniin ise problem ¢6zmeye
dayal1 nedenlere vurgu yaptig1 gozlenmektedir. Ote yandan, dgretmen cevaplarindan
5’inin ise 6gretmen kaynakli nedenlere dayandigi goriilmektedir. Egitimden sonra,
siif 6gretmenlerinin belirttikleri 58 nedenden 13’{iniin 6grenci kaynakli nedenlerden
diger nedenlere vurgu yaptigi, 44’iiniin problem ¢6zmeye dayali nedenlere vurgu
yaptigt  gozlenirken, 1’nin Ogretmen kaynakli nedenlere vurgu yaptigi

gozlenmektedir.

Genel olarak bakildiginda ise egitimden oOnce Ogretmenlerin verdikleri
toplamda 79 ifadenin 43’{iniin (%54) 6grenci kaynakli nedenlerden diger nedenleri
isaret ettigi goriilmektedir. Bunun yaninda, bu cevaplarin 31’inin (%40) problem
¢ozmeye dayali nedenlere isaret ettigi goriilmektedir. Egitimden sonra ise,
ogretmenlerin verdikleri toplamda 101 ifadenin 20’sinin (%20) 6grenci kaynakli
nedenlerden diger nedenlere, 80’inin ise (%79) problem ¢6zmeye dayali nedenlere
vurgu yaptigi goriilmektedir.
4.1.1.7. Problem ¢ozme ve iistbiligsel diisiinme becerilerinin 6grencilere

kazandirilmasi noktasinda yer verilen uygulamalara iliskin bulgular

Bu kisimda sunulacak bulgular iki farkli baslik altinda incelenecektir. Ilk
olarak, ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelisimine yonelik 6gretmenlerin
yer verdiklerini sdyledikleri sinif i¢i uygulamalara dair bulgular, daha sonra ise
ogrencilerin {stbiligsel diislinme becerilerinin  gelisimine Ogretmenlerin  yer

verdiklerini sOyledikleri sinif i¢i uygulamalara.

4.1.1.7.1. Ogrencilerin problem cozme becerilerinin gelisimine yonelik yer
verilen sinif i¢ci uygulamalar

‘Problem Coézme On Bilgi Anketi’ ve ‘Problem Coézme Egitimi Sonrasi
Bilgi Anket’lerinde yer alan “Ogrencilerinizin iyi birer problem ¢é6ziicii

olabilmeleri icin smf icerisinde siz neler yapmaktasimiz?” maddesine
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Ogretmenlerin verdikleri yanitlar problem ¢dzme asamalar1 ve listbilis gercevesinde
incelenmistir. Verilerin analizinde Tablo 3.6’da yer alan kodlar belirlenmis ve
O0gretmenlerin Ogrencilerinin problem ¢dzme becerilerinin gelisimine doniik yer

verdikleri uygulamalar Tablo 4.9 ve Tablo 4.10’da sunulmustur.

Tablo 4.9. Matematik 6gretmenlerinin sinif i¢i uygulamalarinda dikkat ettiklerini
belirttikleri noktalar

P2
P3
P4
P5
P6

=
an b
'e) [a

P7
K1
K2
K3
K4
K5
K6
K7
K8
K9
K10
K11
K12

ML vV

AN
AN

M3 v v

M5

M6

Egitimden Once

M7

AN NN

M8
M9 v v

M10 v v v
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M2

<\
\

M3

M4

M5

M6

Egitimden Sonra

M7

M8

M9

N N N U N U N NN

AN N N NN
\

N N N N NN
<\
<\

M10 v

Egitimden oOnce, matematik Ogretmenlerinin 6’s1 problemi anlama
basmagina vurgu yapmakta olup, problem ¢6zmenin diger basamaklarina sinif i¢i
uygulamalarda yer verilmedigi gozlenmektedir. Egitimden sonra, 5 matematik

O0gretmenin uygulamalarinda 6grencilerin problem ¢dzme ve {istbilis becerilerinin
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gelismesi yoniinde, 2 matematik O6gretmenin ise Ogrencilerin problem ¢ozme

becerilerinin gelismesi yoOniinde sekillendigi goriilmektedir. Egitimden sonra

matematik 6gretmenlerinden birinin siif i¢i uygulamalarinda planin uygulanmasi ve

kontrol etme basamaklar1 goriilmemektedir.

Tablo 4.10. Sinif 6gretmenlerinin siif igi uygulamalarinda dikkat ettiklerini
belirttikleri noktalar
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Sinif 6gretmenlerinin 6’ s1 problemi anlama basamagina vurgu yaparken, 1’i
strateji gelistirme ifadesiyle “plan yapma” basamagmma vurgu yapmakta ve 2’si
¢Ozliimii kontrol etme basamaklarina simif i¢i uygulamalarinda yer vermektedir.
Egitimden sonra, smif O&gretmenlerinden 3’ problem ¢ozme ve {stbilis
becerilerinden her ikisine sinif i¢i uygulamalarinda yer verirken, 9’u problem ¢6zme
asamalarinin  Ogrencilerce uygulanmasma Onem verdigi goriilmektedir. Smnif
O0gretmenlerinden biri 6grencilerin bilis diizeyinde becerilerini yonlendirmeye yer
verirken, digeri problemin tek bir yolunun olmamasi ve farkli ¢oziim yollar

olabilecegi iizerinde durmaktadir.

4.1.1.7.2. Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerilerinin gelisimine yéonelik yer
verilen sinif ici uygulamalar

‘Problem Coézme Egitimi Sonras1 Bilgi Anket’inde yer alan “Ogrencilerin
iistbilissel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi icin sinifimzda ne yaptimiz?”
maddesine  ogretmenlerin  verdikleri  yanitlar  {stbilis  becerilerinin  nasil

gelistirilecegini diisiindiikleri noktasinda ele alinmistir.

Tablo 4.11. Ogrencilerin iistbiligsel diisiinme becerilerinin gelistirilmesine doniik yer
verilen sinif i¢i uygulamalari

Matematik Simif
Kodlar . . v _ ) Toplam
Ogretmenleri Ogretmenleri
Problem ¢6zerken sorular yoneltme 6 4 10
Ornek problem ¢6ziimlerinin 6 4 10
yapilmasi
Problem ¢6zme asamalarinin
uygulanmasina doniik 2 2 4
yonlendirmeler
Ustbilis becerilerini 6nemi hakkinda
3 1 4
konusma
Hatalarin nedenlerinin agiklama 1 3 4
Ogrencilerden gerekge sunmalarinin 1 0 1
istenmesi
Ogrenci motivasyonlarinin iyi 0 1 1

tutulmaya caligilmasi

Kodlanamayan 2 0 2
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Matematik Ogretmenlerinden 6’s1 bu becerin gelismesi igin, Ogrencilere
problem  c¢ozerken sorular  yonelttikleri ifade etmislerdir. =~ Matematik
o0gretmenlerinden 1’1 6rnek problem ¢oziimleri yaptigini ifade ederken, 2’si {istbilis
becerileri hakkinda o&grencilerle konustuklarini ifade etmislerdir. Matematik
Ogretmenlerinden birinin ise gerekce isteme yoluyla bu becerileri gelistirmeye
calistigi  goriilmektedir. Ote yandan, matematik Ogretmenlerinden ikisinin
dgrencilerin bilis diizeyindeki becerilerine etki yaptig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin
ikisinin cevabinda ise uygulamaya doniik ifadeler yer almamaktadir. Bu sebeple iki

cevap degerlendirmeye alinmamastir.

Smif 6gretmenlerinden 3’1 Ogrencilerin istbilis becerilerini gelistirmek igin,
problem ¢dzme uygulamalar1 esnasinda Ogrencilere belli sorular yoneltmeye yer
verdigi goriilmektedir. Ogretmenlerden 2’si érnek problem ¢dziimleri yaptigi ifade
ederken, 1’1 iistbilis becerileri hakkinda 6grencilerle konustuklarini ifade etmislerdir.
Smif O0gretmenlerinden birinin ise dgrencilerin motivasyonlarini iyi tutmayla bu
becerileri gelistirmeye ¢alistign goriilmektedir. Ote yandan, sinif gretmenlerinden

6’s1nin 6grencilerin bilis diizeyindeki becerilerine etki yaptig1 goriilmektedir.

4.1.1.8 Ogretmenlerin egitim siiresince 6grendiklerini diisiindiikleri konulara
iliskin bulgular

‘Problem Cozme Egitimleri Degerlendirme Anketi’nde yer alan “Bu
egitimle birlikte problem ¢6zme konusunda bilmediginiz herhangi bir konu
ogrendiniz mi? Ne ya da neler 6grendiniz?” maddesine 6gretmenlerin verdikleri

yanitlar egitimin yiiriitiildiigli alt1 ana baglik ¢ercevesinde incelenmistir. Bu basliklar:

1)  Problemin ne tiir bir yapisi vardir?

2)  Problem ¢6zme asamalari nelerdir?

3)  Problem ¢ozme stratejileri nelerdir?

4)  Ustbilis becerileri nelerdir?

5)  Ustbilis ve problem ¢dzme asamalari arasinda nasil bir
iliskinin vardir?

6)  Ogrencilerin problem ¢dzmede daha basarili olabilmeleri icin

ne tlir sinif i¢i uygulamalara yer verilmelidir?
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Tablo 4.12. Ogretmenlerin dgrendiklerini diisiindiikleri konular

[a~ e
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M1 v v v

M2 v v v

M3 v v

M4 v v v

M5 v

M6 v 4 v v v

M7 v

M8 v

M9 v

M10 v v v

M11 4 v v

M12 v v v

M13 v v

S1 v v v

S2 v v

S3 v

S4 v

S5 v

S6 4 v

S7 v

S8 v v

S9 v v

S10 v v

S11 v v v v

S12 4 v

S13 4 v v v

Tablo 4.12 incelendiginde, matematik dgretmenlerinden biri problemin ne
oldugunu o6grendiklerini ifade ederken, 9’u problem c¢ozme asamalarinin neler
oldugunu, 4’ii problem ¢ozme stratejilerini neler oldugunu &grendiklerini ifade
etmektedirler. Bununla beraber, matematik 6gretmenlerinin 9’u istbiligsel diisiinme

becerilerinin neler oldugunu ifade ederken, 4’1 iistbilis becerileri ile problem ¢6zme
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asamalar1 arasindaki iliskiyi dgrendiklerini ifade etmektedirler. Ogretmenlerin, 5’
ise lUstbilis ve problem ¢dézme becerilerinin 6grencilere kazandirilmast i¢in ne tiir

sinif i¢i uygulamalara yer verilmesi gerektigini 6grendiklerini ifade etmektedirler.

Smif ogretmenlerinin  verileri incelendiginde, Ogretmenlerden birinin
problemin ne oldugunu 6grendigini ifade ettigi goriiliirken, tamami problem ¢6zme
asamalarinin neler oldugunu, 1’1 problem c¢ozme stratejilerini neler oldugunu
ogrendiklerini ifade etmektedirler. Bununla beraber, siif 6gretmenlerinin 5’1
iistbiligsel diisiinme becerilerinin neler oldugunu ifade ederken, 5°i iistbilis becerileri
ile problem ¢d6zme asamalar1 arasindaki iliskiyi 6grendiklerini ifade etmektedirler.
Ote yandan, dgretmenlerin, sadece 2’si ise iistbilis ve problem ¢dzme becerilerinin
Ogrencilere kazandirilmasi i¢in ne tiir sinif i¢i uygulamalara yer verilmesi gerektigini

ogrendiklerini ifade etmektedirler.

4.1.1.9 Ogretmenlerin kendi gelisim durumlarmma dair diisiincelerine iliskin
bulgular

Ogretmenlerin ~ ‘Problem  Cozme Egitimi Katilimeilarnt  igin -~ Oz-
Degerlendirme Anketi’ne verdikleri yanitlar Kolmogorov-Smirnov testi kullanilarak
normallik testi uygulanmis ve verilerin normal dagilim gostermedigi goriilmistiir.
Egitim alan 6gretmenlerin egitim Oncesinde ve sonrasinda kendi bilgi yapilarinin
gelisimine iliskin diisiincelerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin

Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglar1 Tablo 4.13’te sunulmustur.
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Tablo 4.13. Oz-degerlendirme anketinin 6n test-son test uygulamalarinin Wilcoxon

Isaretli Siralar testi sonuglar

Madde

Sira

Sira

No Son Test-On Test N Ortalamas1 Toplam1 v P

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,45 0,000
1 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,84 0,000
2 Pozitif Sira 25 13,00 325,00

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 3,75 0,000
3 Pozitif Sira 17 9,00 153,00

Esit 9

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,32 0,000
4 Pozitif Sira 23 12,00 276,00

Esit 3

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,44 0,000
5 Pozitif Sira 25 13,00 325,00

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,07 0,000
6 Pozitif Sira 21 11,00 231,00

Esit 5

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,11 0,000
7 Pozitif Sira 21 11,00 231,00

Esit 5

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,45 0,000
8 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,44 0,000
9 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,44 0,000
10 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,44 0,000
11 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,43 0,000
12 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Negatif Sira 0 0,00 0,00 4,45 0,000
13 Pozitif Sira 25 13,00 325

Esit 1

Tablo 4.12’ye bakildiginda 6gretmenlerin kendi bilgi diizeylerine iliskin

algilarinin 6n test ve son test puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (p<.05).
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Fark puanlarinin sira toplami1 dikkate alindiginda, gézlenen farkin pozitif siralar, yani
son test puanlit lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara goére, ogretmenlerin
egitim programinin kendi bilgi diizeylerindeki gelisimlerinde etkili oldugunu

diistindiikleri sdylenebilir.

4.1.2. Ogrencilerin Sergiledikleri Gelisimlere iliskin Bulgular

Tezin bu kisminda, ogretmenlere verilen egitimler neticesinde problem
¢ozme asamalar1 ve lstbiligsel diislince becerisi gercevesinde sergilemis olduklar
gelisimlere iliskin bulgulara yer verilecektir. ilk olarak, 6grencilerin problem ¢ézme
siirecine iligskin goriislerine yer verilecektir. Ardindan, 6grencilerin problem ¢6zmeye

iliskin yaklasimlarindaki gelismelere iliskin 6gretmen goriisleri sunulacaktir.

4.1.2.1. Ogrencilerin problem ¢ézme siirecine iliskin goriisleri

Ogrencilerin, egitim oOncesinde ve egitim sonrasinda, problem ¢dzme
stirecinde dikkat ettikleri asamalar Tablo 4.14’te sunulmustur. Tabloda yer verilen
her bir problem ¢6zme agamasinin yaninda verilen ‘evet’ ifadeleri ilgili asamanin
Ogrencilerce dile getirildigini, ‘hayir’ ifadeleri ise dile getirilmedigini ifade
etmektedir. Ayrica tabloda sunulan her bir siklik ve ylizde degeri, 6grencilerce ilgili
degerin iist satirinda bulunan problem ¢6zme asamalarindan hangilerinin dile
getirildigini ve/veya dile getirilmedigini, ‘evet’ veya ‘hayir’ ifadeleri g6z Oniinde

bulundurularak, ifade etmektedir.
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Tablo 4.14’e¢ bakildiginda, egitim Oncesinde matematik 6gretmenlerinin
ogrencilerinin % 41,6’sinin ‘problemi anlama’ basamagini dile getirmedigi, %
50,8’inin ‘plan yapma’ basamagina vurgu yapmadigi, % 73,2’sinin ‘plani uygulama
basamagini belirmedigi ve % 88,1’inin ise ‘kontrol etme’ basamagini belirtmedigi
goriilmektedir. Egitimden sonra ise, ‘problemi anlama’ basamagina % 11,9’unun
belirtmedigi dolayisiyla % 88,1’inin bu asamay1 dile getirdigi, %47°4’linlin plan
yapma basamagimi dile getirdigi, % 44,6’smin plan1 uygulama basamagim dile
getirdigi ve % 49°8’inin ise kontrol etme basamagini dile getirdigi goriilmektedir.
Bunun yaninda, problem ¢dzmenin her dort asamasina da dile getiren dgrencilerin

egitim Oncesindeki oran1 % 4,3 iken, bu oran egitim sonrasinda % 38,7 e ¢ikmustir.

Sinif 6gretmenlerinin dgrencilerinin ise egitim Oncesinde % 24,6’sinin
‘problemi anlama’ basamagini dile getirmedigi, % 74’liniin ‘plan yapma’ basamagini
belirtmedigi, % 79,2’sinin ‘plant uygulama basamagini belirtmedigi ve % 86,3 liniin
ise ‘kontrol etme’ basamagini dile getirmedigi goriilmektedir. Egitimden sonra ise,
‘problemi anlama’ basamagina % 87,2’sinin dile getirdigi, %54 {inlin plan yapma
basamagini belirttigi, % 46,4 linlin plan1 uygulama basamagini dile getirdigi ve %
57,1’inin ise kontrol etme basamagini belirttigi goriilmektedir. Bunun yaninda,
problem ¢6zmenin her dort asamasina da dile getiren 6grencilerin egitim dncesindeki

orant % 9,6 iken, bu oran egitim sonrasinda % 38,9 olarak goriilmiistiir.

Genel olarak bakildiginda ise, egitim Oncesinde problemi anlama
basamagini dile getiren 6grencilerin oran1 % 66,4 iken, egitim sonrasinda bu oran %
87,6 olmustur. Plan yapma basamagini belirten 6grencilerin egitim dncesindeki orani
% 38,3 iken, egitim sonrasinda Ogrencilerin % 50,7’sinin bu asamay1 belirttigi
goriilmektedir. Ote yandan, plam1 uygulama basamagini dile getiren dgrencilerin
egitim oncesindeki oraninin % 23,9 oldugu goriiliirken, bu oran egitim sonrasinda %
45,6 olarak goriilmiistiir. Kontrol basamag icin ise, egitim oncesinde 6grencilerin %
12,9’unun bu basamag: dile getirdigi goriiliirken, egitim sonrasinda 6grencilerin %
53,6’smin dile getirdigi goriilmektedir. Bunun yaninda, problem ¢d6zmenin her dort
asamasini da dile getiren ogrencilerin egitim Oncesindeki orant % 6,8’den, egitim

sonrasinda % 38,8’e ¢iktig1 goriilmiistiir.



59

4.1.2.2. Ogrencilerin problem c¢ézme yaklasimlarindaki gelismelere iliskin
ogretmen goriisleri

Problem Cozme Egitimi Sonrasi Bilgi Anket’inde yer alan “Yaptiginiz
uygulamalar, égrencilerinizin problem ¢ézme yaklasimlarinda herhangi bir
degisiklige yol acti m1? Agiklayimz” maddesine 6gretmenlerin verdikleri yanitlar
lic ana kategoride incelenmistir: problem ¢dzme asamalarinin uygulanmasi, iistbilis
becerilerinin kullanilmasi ve motivasyon (6rn. problem ¢ézmeye karst olumlu bakis

acist gelistirmek, problemi ¢6zmekten hemen vazgegmemek).

Tablo 4.15. Ogrencilerin problem ¢dzmeye iliskin yaklasimlarindaki gelismelere
iliskin 6gretmen goriisleri

. Matematik -
Kategoriler Kodlar v Simf Ogrt. Toplam
Ogrt.
Problemi anlama 7 9 16
Problem
.. Plan yapma 6 6 12
¢ozme
1
asamatarinim Plani uygulama 2 4 6
uygulanmasi
Kontrol etme 3 5 8
Ustbilissel
diisiinme Ustbilis becerilerini
oo 1 2 3
becerilerin kullanma
kullanilmasi
Problem ¢dzmeye karsi
olumlu bakis agis1 2 3 5
Motivasyon gelistirme
Problemi ¢6zmekten
0 1 1
hemen vazgecmeme
Diger Sistemli diisiinme 0 1 1

Matematik Ogretmenlerinin 7’si Ogrencilerin problemi anlama, 6’s1 plan
yapma, 2’si plam1 uygulama ve 3’ kontrol etme basamaklarini uygulamaya
basladiklarini ifade etmektedirler. Bunun yaninda matematik 6gretmenlerinden 2’si
Ogrencilerin istbiligsel diistinme becerilerini kullanmaya bagladiklarin1 ifade

ederken, 2’si probleme kars1 olumlu bakis agis1 gelistirdiklerini ifade etmektedir.

Smif 6gretmenlerinin 9’u 6grencilerin problemi anlama, 6’s1 plan yapma, 4’1

plan1 uygulama ve 5’1 kontrol etme basamaklarini uygulamaya basladiklarini ifade
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etmektedirler. Ote yandan, 2 smf Ogretmeni &grencilerin iistbiligsel diisiinme
becerilerini kullanma, 3’ probleme karst olumlu bakis agist gelistirme ve 1’i
problemi ¢ézmekten hemen vazgegmeme gibi gelismeler sergilemeye basladiklarini
ifade etmektedirler. Bunun yaninda, bir 6gretmen ise Ogrencilerin daha sistemli

diisiinmeye basladiklarini ifade etmektedir.

4.1.3. Qgretmenlerin Mesleki Gelisim Programina Dair Degerlendirmelerine
Iliskin Bulgular

Bu kisimda 6gretmenlerin verilen egitime dair degerlendirmelerine doniik
elde edilen bulgulara yer verilecektir. Oncelikle, egitim programimin dgretmenlerce
goriilen giliglii yanlarina dair bulgulara yer verilecektir. Daha sonra ise, egitim

programinin sinif ortamina bakis agisina iliskin bulgular verilecektir.

4.1.3.1 Egitim programmn o6gretmenlerce goriilen giiclii yanlarmma dair
bulgular

Problem Cozme Egitimleri Degerlendirme Anketi’nde yer alan “Aldiginiz
egitimin sizce en giiclii yonii neydi?” maddesine 6gretmenlerin verdiklere yanitlar
incelenmis ve yanitlarin li¢ ana kategori etrafinda sekillendigi goriilmiistiir. Bu
kategoriler sunlaridir: “egitimin igerigi”, “i¢erigin sunulus sekli” ve “egitimin

islevselligi”.
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Tablo 4.16. Egitimin gii¢lii yanlarmna iliskin 6gretmen goriisleri
Matematik Simf
Ogrt. Ogrt.

Kategoriler Kodlar Toplam

Problem ¢6zme asamalari ve
iistbilis becerileri arasindaki 2 4 6
iliskinin ortaya konmasi

Problem ¢6zme asamalarinin

1 3 4
ortaya konmasi
Problemin ne oldugunun 0 9 5
Egitimin aciklanmasi
icerigi
Problem ¢6zme asamalarinin 0 1 1
gerekliliginin ortaya konmasi
Onemli konularin yer bulmasi 1 0 1
Ogrenci zorluklarma deginilmis
0 1 1
olmasi
Toplam 4 11 15
Icerigin Icerigin drnekler iizerinden 1 1 )
sunus sekli anlatilmasi
Ogrencilerin becerilerinin
gelistirilmesi i¢in ne tiir 5 1 3
uygulamalara yer verilmesi
gerektiginin ortaya konmasi
Egitimin Esitimi iceridini ..
gitimi igerigini sinif i¢inde
islevselligi . 2 0 2
uygulanabilir olmasi
Ogrencilerin basarilarin
- . 1 0 1
etkilemesi
Toplam 5 1 6
Diger Egitmenin konuya hakim olmas1 1 2 3

Matematik 6gretmenlerinin 4’1 egitimin gii¢lii yan1 olarak egitimin igerigine
vurgu yapmustir. Ogretmenlerden 1°i igerigin sunus seklini egitimin en giiclii yan

olarak ifade ederken, 5’1 egitimin islevsel yoniiniin gii¢lii oldugunu savunmustur.
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Sinif 6gretmenlerinin 11°1 egitimin giiclii yan1 olarak egitimin igerigine vurgu
yaptig1 goriiliirken, 1°1 igerigin sunus sekline vurgu yapmakta ve 1’1 ise egitimin

islevsel yoniine vurgu yapmaktadir.

4.1.3.2 Egitim programinin simif ortamina bakis agisina iliskin bulgular
Problem Coézme Egitimleri Degerlendirme Anketi’nde yer alan “Verilen
egitimin sizin simf ortaminda Kkarsilastigimz durumlara gercekei bir bakis
acgistyla yaklastigim diisiiniiyor musunuz?” maddesine 6gretmenlerin verdikleri
yanitlar incelendiginde, 6gretmenlerin tamamai verilen egitimin sinif ortami agisindan

gercekei bir bakis acisina sahip oldugunu diisiinmektedirler

Tablo 4.17. Egitimin sinif ortamina gergekgi bakis agisiyla yaklagtigina iliskin
sunulan gerekceler

Matematik "
Gerekceler v Simf Ogrt. Toplam
Ogrt.
Siifta uygulanabilir oldugunu 3 5 8
diigiinmesi
Ogrencilerin dgrenme giigliiklerini
4 2 6
ortadan kaldirmada yararli olmasi
Egitim iceriginde siniflarda
karsilasilan durumlardan 2 3 5
bahsedilmesi
Ogrencilerin basarilarinin artmasi 2 1 3

Tablo 4.17°ye bakildiginda; 3 6gretmenin 6grencilerin basarilarinin arttigini
gozlemedigini ifade derken, 6 6gretmenin dgrencilerin 6grenme giigliiklerini ortadan
kaldirmada yararli oldugunu ifade etmektedirler. Ogretmenlerin 8’1 smnifta
uygulanabilir oldugunu disiindiigli goriisiinii ileri siirerken, 5’1 egitim iceriginde
simiflarda karsilagilan durumlardan bahsedildigi goriislinii ileri siirmektedir. Bunun
yaninda, 2 Ogretmen egitimin igeriginin smifta uygulanabilir oldugunu
diistinmediklerini ifade ederken, 1 6gretmen 68rencilerin problem ¢6zme asamalarini
bilmelerine ragmen hayata geciremediklerini ifade etmektedir. Bir Ogretmen ise

soruyu cevaplamamustir.
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4.2. TARTISMA

Bu ¢aligmada 6gretmenlerin ve 6grencilerin kavrayis ve farkindaliklarindaki
gelisimleri  incelenerek uygulanan mesleki gelisim  programinin  etkililigi
arastinlmistir.  Ogretmenlerin ve &grencilerin  gelisimleri bilgi diizeyinde ele
alimmisgtir. Elde edilen verilerde, her ne kadar, 6gretmenlerin sinif iginde yer
verdikleri uygulamalara dair bilgilere ulasilsa da, uygulama anlamindaki
degisimlerin aciklanmasi amaglanmamistir. Benzer sekilde Ogrencilerin problem
¢ozme siirecinde dikkat ettikleri adimlara dair ulagilan veriler, 6grencilerin problem
¢ozme siirecine iligkin kavrayiglarinin ve farkindaliklarinin belirlenmesi amaciyla
kullanilmigtir. Burada sunulan veriler, 6gretmenlerin smif i¢i uygulamalarini
tyilestirmelerinde onemli rol iistelenecek olan kavramlara dair ve bu kavramlarin
Ogrencilere nasil kazandirilabilinecegine dair bilgi yapilarinin gelismesi baglaminda
onemli bilgiler sunmaktadir. Bu baglamda Ogretmenlerin kavrayis ve
farkindaliklarindaki gelisimlerin ele alinmasi dikkate deger goriilmektedir. Verilen
egitimlerin etkililiginin daha net anlasilmasi noktasinda bu tez calismasinda temel

olarak cevaplanmaya galisilan iki arastirma sorusu bulunmaktadir. Bunlar:

1.  Mesleki gelisim programi kapsaminda problem c¢dzme alaninda
verilen egitimler sonucunda Ogretmenlerin problem ¢ozme ve
istbiligse dair kavrayis ve farkindaliklarinda ne tiir bir degisim ortaya
cikmigtir?

2. Ogretmenlerin aldiklar1 egitimler, ogrencilerin problem ¢dzme

asamalar1 konusunda bir degisime yol agmis midir? Evet ise, ne tiir?

Bulgulara dayali olarak yapilacak tartigma boliimii, bu iki arastirma sorusu
ekseninde diizenlenmistir. Bu iki arastirma sorusuna ek olarak, uygulanan mesleki
gelisim programinin 6zelliklerine iliskin bir boliim daha sunulacaktir. Bu sayede, bu
tez kapsaminda ele alinan mesleki gelisim programinin, cesitli arastirmacilar
tarafindan ortaya konan mesleki gelisim programlart baglaminda degerlendirilmesi

sunulabilecektir.

4.2.1. Ogretmenlerin Problem Cézme ve Ustbilis Hakkinda Gelisimleri
Bu caligmada Ogretmenlerin verilen egitimin sonunda problem ¢dzme ve
iistbilis hakkinda gelisim sergilediklerine dair 6nemli veriler elde edilmistir.

Ogretmenlere sunulan “Problem ¢ozme ve Ustbilis On Bilgi Anketi” (Ek 1),
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“Problem Cozme Egitimi Sonrasi Bilgi Anketi” (Ek 2) ve “Problem C6zme Egitimi
Katilimcilar: igin Oz-Degerlendirme Anketi” (Ek 4 ve Ek 5) ile elde edilen veriler,
Ogretmenlerin gosterdikleri gelisimlerin ortaya konmasi baglaminda incelenmistir.
Bu boliimde, ilk alt bashkta Ogretmenlerin kendi degerlendirmeleri 1s1ginda
algiladiklar1 gelisimleri tartigilacaktir. Daha sonra, 6gretmenlerin problem ¢6zme ve
iistbilis konularina iligkin bilgi diizeylerinde gelisimleri ve sonrasinda 6gretmenlerin
problem ¢6zme ve iistbilis konularindaki kendi 6greneme durumlarina iliskin algilar

tartisilacaktir.

4.2.1.1. Ogretmenlerin problem c¢6zme ve iistbilis konularindaki kendi
ogreneme durumlarina iliskin algilar:

Ogretmenlere uygulanan ‘Problem Cézme ve Ustbilis Kazanim Anketi’ alti

temel baslik etrafinda sekillendigi sdylenebilir. Bu bagliklar:

e Problem nedir?

e Problem ¢6zme asamalar1 nelerdir?

e Problem ¢6zme stratejileri nelerdir?

e Ustbilissel diisiinme becerisi nedir?

e Problem ¢6zme asamalari ile iistbiligsel diisiinme becerisi arasinda
nasil bir iligki vardir?

e Problem ¢6zme ve istbilissel diisiinme becerileri 6grencilere nasil

kazandirilabilir?

Bu anketle elde edilen veriler, 6gretmenlerin kendi 6grenme durumlarina
iligkin diisiincelerindeki gelisimlere 151k tutmasi yoniiyle ele alinmistir. S6z konusu
anket ile elde edilen verilerin analizi sonucunda, 6n test ve son test uygulamalarinin
verileri arasinda anlamli bir fark olustugu gozlenmistir (Tablo 4.13). Elde edilen
veriler Ogretmenlerin egitimin her bir bashiginda kendi bilgi diizeylerinde

gelistiklerini diisiindiiklerini gostermektedir.

S6z konusu ankette yer alan ‘problem nedir?’ ve ‘istbiligsel diisiinme
becerisi nedir?’ maddelerine iliskin verilere bakildiginda, 6gretmenlerin bu alanlarda,
diger alanlarda da goriildiigii gibi, kendi bilgi diizeylerinde onemli bir fark
olustugunu diislindiikleri goriilmektedir. ‘Problem nedir?’ basligina iliskin maddenin
puanlarinin sira toplami dikkate alindiginda, gozlenen farkin pozitif siralar lehine

oldugu gériilmektedir(bkz. Tablo 4.13). Benzer sekilde ‘Ustbilissel diisiinme becerisi
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nedir?’ baslhigina iliskin maddenin puanlarinin sira toplami dikkate alindiginda,
gbzlenen farkin yine pozitif siralar lehine oldugu goriilmektedir. Burada maddelerin
puanlarinin pozitif siralar lehine olmasi, Ogretmenlerin kendi kavrayislarinin
gelistigini  diisiindiiklerine isaret etmektedir. Dolayisiyla elde edilen veriler,
Ogretmenlerin belirtilen basliklarda bilgi diizeylerinde bir gelisim sergilediklerini
diistindiiklerini  desteklemektedir. Bu anlamda, verilen egitimle beraber
ogretmenlerin kendi gelisimlerine dair degerlendirmelerinin olumlu yonde olmasi,
verilen egitimin faydali olduguna isaret etmektedir. Bir baska deyisle, 6gretmenlerin
verilen egitimin kendilerine fayda sagladigini diisindiikleri goriilmektedir. Borko vd.
(2005) yaptiklar1 g¢aligmada Ogretmenlere sunduklari mesleki gelisim programi
sonrasinda uyguladiklart 6z-degerlendirme formlariyla elde ettikleri verilerin,
ogretmenlerin alan bilgilerindeki gelisimin ortaya konmasinda onemli bulgular
sagladigini ifade etmektedirler. Dahasi, ayn1 calismada, 6gretmenlerin kendi alan
bilgilerinin gelisimi, smif i¢inde uygulamalarin sekillenmesinde 6gretmenlere 6z
giiven sagladigina dair bulgulara ulasilmistir. Bu noktada, 6gretmenlerin kendi
gelisimlerine  dair olumlu diislinceleri, hedeflenen mesleki gelisimlerin
saglanmasinda ve bu gelisimlerin sinif i¢i uygulamalari sekillendirmesi noktasinda

kritik bir rol oynadigini géstermektedir.

Bir baska acidan bakildiginda ise, sunulan mesleki gelisim programinin
ogretmenlere kendi 6grenme diizeylerini degerlendirebilmelerine olanak taniyacak

bir kavrayisin ve farkindaligin gelismesinde rol oynadig: da soylenebilir.

4.2.1.2. Ogretmenlerin problem ¢ézme Ve iistbilis konularmna iliskin bilgi
diizeylerinde gelisimleri

Egitimin sonunda Ogretmenlerin problemin yapisinda var olan sorunun
nereden kaynaklandigi ve bir problemin ¢6ziimii i¢in ne yonde ugrasi gerektigi
hususlarina iliskin 6nemli bir gelisim sergiledikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin
egitim Oncesinde problemi tanimlarken “gligliik, sorun vb.” ve “¢oziim gerektiren
sorunlar” kavramlart agirlikli olarak yer verdikleri goriilmistiir. Schoenfeld (1985:
74) problemin sadece zorluk olarak ele alinmasinin problemli olduguna dikkat
cekmektedir. Nitekim problemin yapisindaki zorlugun zihinsel siiregleri icermesi
bakimindan ve kisiye gorelik baglamlarinda ele alinmasi1 gerektigi belirtilmektedir.
Dolayisiyla, 6gretmenlerin burada ilettikleri ifadelerin yanlis olmadigi, ancak bazi

eksikler tasidigr goriilmektedir. Egitimden sonra ise Ogretmenlerin problemi
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tanimlarken “problemde amacin net olmasi”, “problemin ¢dziimiiniin kisiye agik
olmamast” ve “kisilerin daha Once karsilasmamis olmalar” kavramlarini
kullanmalar1 (bkz. Tablo 4.1 ve Tablo 4.2), problemin yapisina iliskin
kavrayislarinda yukarida bahsedilen ‘problem’ kavrami g¢ergevesinde ele alindigini
gostermektedir.

Ogretmenlerin belirttikleri problem ¢dzme stratejileri sayisinda bir artis
gorilmistiir (bkz. Tablo 4.5). Problem ¢6zme stratejilerindeki bu artis, 6§retmenlerin
strateji bilgilerinde Oonemli bir gelisim sergilediklerine isaret etmesi dolayisiyla
onemli goriilmektedir. Ciinkii problem ¢6zme esnasinda Ogrencilerin strateji
seciminde rehberlik edebilmesini, d6gretmenlerin 6nemli gorevlerinden biri olarak
goren Tertemiz ve Cakmak (2004: 38), bu gorevin basariyla yiiriitiilebilinmesi i¢in
Ogretmenin strateji bilgisinin cesitliligi ve bu stratejilerin iyi biliniyor olmasinin
gerekliligine vurgu yapmaktadir. Bunun yaninda, egitim Oncesinde Ogretmenlerce
problem ¢ozme stratejisi olarak belirtilen “tiimdengelim” ve “tiimevarim”
kavramlarinin egitim sonrasinda birer problem ¢6zme stratejisi olarak dile
getirilmedigi gozlenmistir. Burada 6gretmenlerin problem ¢dzme stratejilerine iliskin
bilgilerindeki gelisimin yaninda, problem ¢cOzme stratejilerinin
degerlendirilebilmesine olanak taniyan kritik bir bakis agist kazandiklarini da
gostermektedir.

Tablo 4.13’te 6gretmenlerin egitimler boyunca 6grendiklerini diistindiikleri
konular sunulmustur. ilgili tabloda, dgretmenlerin iistbilissel diisiinme becerisinin ne
oldugunu 6grenilmesi noktasinda 6nemli bir kisminin olumlu goriis belirttikleri
goriilmektedir. Ogretmenlerin egitim 6ncesinde bilmediklerini, ancak egitimle
beraber 6grendiklerini diisiindiikleri konular arasinda iistbilis becerilerine sikga yer
verilmesi dikkat cekicidir. Nitekim 6gretmenlerin egitim dncesinde problem ¢ozme
adimlar1 hakkinda farkindaliklarinin yiliksek oldugu goriilmektedir (bkz. Tablo 4.3 ve
Tablo 4.4). Ancak problem ¢6zme siirecinde ‘yiiriitiicii gii¢’ olarak goriilen (Lesh,
1982; Schoenfeld, 1982; Silver, 1982) iistbilissel diisiinme becerileri noktasinda bir
kavrayisa ve farkindalia sahip olmadiklarmi dile getirmeleri (bkz. Tablo 4.13)
dikkate degerdir. Ciinkii Flavell’a (1976: 232) gore basarili problem ¢6zen
Ogrencilerin sadece bilissel becerilere degil, ayn1 zamanda bu becerilerin izlenmesi,
yonlendirilmesini ve organizasyonunu kapsayan {istbilissel diisiinme becerilerine de
sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu sebeple, {istbiligsel diisiinme becerisinin ne

oldugunun ve bu becerinin problem ¢dzme ile iliskisinin kavrandiginin 6gretmenlerin
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bizatihi kendileri tarafindan dile getirilmesi 6nem arz etmektedir. Bu konuda elde
edilen verilerde 6gretmenlerin bu kavramlari nasil algiladiklar1 da goriilebilmektedir.
Ornegin, M1 6gretmenin Ek 3’te sunulan ‘Problem Cézme Egitimi Degerlendirme
Anketi’nde yer alan ‘Bu egitimle birlikte problem ¢6zme konusunda bilmediginiz
herhangi bir konu 6grendiniz mi? (Cevabiniz evet ise) Ne ya da neler 6grendiniz?’
maddesine verdigi yanmit olan“Usthilis ile problem c¢éziimlerinin gelismesinin
saglanacagimi  ogrendim.” ifadesinde problem ¢ozmede istbilissel diistinme
becerisinin roliiniin 6gretmenler tarafindan nasil algilandigina 1s1k tutmaktadir. Bagka
bir acidan bakildiginda, 6gretmenlerin iistbilis becerisinin problem ¢dzmede ‘nasil’
kullanilabilinecegine iliskin kavrayislarinin gelisimi dikkat ¢ekicidir. M3 6gretmenin
“problem c¢ozerken kendimize sorular sormamizin iistbilis becerisini gelistirdigini
gordiim.” ifadesi problem ¢dzme siirecinde iistbilis becerilerinin nasil isleyeceginin
de kavrandigin1 gostermektedir.

Kennedy (1998), Garet vd. (2001) ve Desimone (2009) yaptiklar
calismalarda etkili ve verimli mesleki egitim programlarinin yapisini tartigsmislardir.
Bu caligmalarda, 6gretmenlerin hem bilgi yapilarini, hem sinif i¢i uygulamalarini ve
hem de Ogrenci basarilarini iyilestirme noktalarinda belli bir konu alanin1 ve bu
konun nasil 6grenildigini ele alan calismalarin 6ne ¢iktig1r goriilmektedir. Bu tez
caligmasinda ele alinan mesleki gelisim programinda da bu igerikle benzer yonlerinin
bulundugu diistiniilmektedir. Problem ¢6zme ve {istbilissel diisiinme becerilerinin
yapilar1 ve birbirleriyle iliskisi ele alinirken, ayn1 zamanda bu becerilerin 6grencilere
nasil kazandirilacagini destekleyen konulara yer verilmistir. Bu baglamda yukaridaki
calismalarin igeriginde belli bir konu alani iizerinde verilirken, giincel ¢alisma igerigi

bir beceri tiirli olarak ele alinan problem ¢6zme becerisini kapsamaktadir.

4.2.1.3. Ogretmenlerin kendi degerlendirmeleri 1s131nda algiladiklar: gelisimleri

Problem C6ézme Egitimi Katilimcilart igcin Oz-Degerlendirme Anketi’nde
yer alan “Problem nedir?” maddesine verdikleri puanlarin arasinda anlaml bir fark
bulundugu gorilmektedir (z=4,45, p< 0,05). Burada Ogretmenlerin problemin
yapisinin iligkin bir kavrayisa egitim Oncesinde de sahip olduklarint diistindiikleri
goriilmektedir. Bununla beraber Tablo 4.1 ve Tablo 4.2°de sunulan veriler
incelendiginde, 6gretmenlerin problemin yapisina iligkin kavrayislarinda 6nemli bir
gelisime yukarida vurgu yapilmistir. Bu anlamda 6gretmenlerin egitim dncesindeki

problemin yapisina iligkin sahip olduklar1 bilgi yapilarma iliskin diisiinceleri ile
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mevcut bilgi yapilart arasinda bir tutarlilik s6z konusu oldugu goriilmektedir. Bu
tutarlilik diger maddelere iligkin verilerde de goriilmektedir.

Ogretmenlerin iistbilissel diisiinme becerisine iliskin maddenin 6n test ve
son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (z=4,45, p< 0,05). Burada
Ogretmenlerin ilgili kavrama egitim Oncesinde hakim olmadiklari, ancak egitim
sonrasinda hakim olduklarmi distinmektedirler. Bununla beraber, Tablo 4.7°de
sunulan o6gretmenlerin iistbilissel diistinme becerisine iliskin ifadelerinin “kisinin
yaptiginin  farkinda  olmasi”, “kisinin kendi problem ¢6zme siirecini
denetleyebilmesi”, “kisinin problem ¢6zme adiminin her sathasinda kendine sorular
sormast”, ‘“kisinin problemin ¢ozimi icin fikir yiritmesi” gibi ifadelerde
yogunlastig1 goriilmektedir. Burada 6gretmenlerin ifade ettikleri iistbiligsel diistinme
becerisi kavramina iligkin tanimlarin, Flavell (1976: 232)’ in ¢alismalarinda belirttigi
tistbiligsel diisiinme becerisi kavramiyla ortiistiigii goriilmektedir. Bu anlamda,
Ogretmenlerin istbiligsel diistinme becerisine dair bilgi yapilarindaki gelisimlerin
Oonemi ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla, bu noktada, Ogretmenlerin {istbiligsel
diisinme becerisi kavramina iligkin kavrayis gelistirmeleri ve kendi 6grenme
stireclerine dair yaptiklari olumlu degerlendirmeler arasinda bir paralellik s6z
konusudur. Dolayisiyla, ogretmenlerin kendi 6grenmelerine iliskin algiladiklari
gelisimleri  ile bilgi diizeyi arasinda paralelligin  bulunmasi, yapilan

degerlendirmelerin gergekei bir bakis acisina sahip oldugunu gostermektedir.

4.2.2. Ogrencilerin Sergiledikleri Gelisim

Ogrencilerin problem ¢dzme asamalarina iliskin kavrayis diizeylerinde
onemli gelismeler goriilmiistiir. Ogrenci anketlerinden elde edilen verilerin
sunuldugu Tablo 4.14’¢ bakildiginda, egitim dncesinde problem ¢dzme asamalarinin
hi¢ birinden bahsetmeyen 6grenciler biitiin grubun % 21’ini olustururken, bu dort
asamadan (problemi anlama, plan yapma, plani uygulama, kontrol etme) bahseden
Ogrenciler ise grubun % 6,8’ini olusturmaktadir. Egitimden sonra ise problem ¢6zme
asamalariin hi¢ birinden bahsetmeyen 6grenciler gurubun % 11,3 {inii olustururken,
problem ¢dzmenin dort agsamasindan da bahseden 6grenciler ise grubun % 38,8’ ini
olusturmaktadir. Bu verilere dayali olarak, Ogrencilerin, Ogretmenlere verilen
egitimin sonucunda, problem ¢6zme asamalarina iligkin farkindalik ve
kavrayislarinin gelistigi sOylenebilir. Yine Tablo 4.14’te sunulan verilerde egitim

oncesinde Ogrencilerin % 12,9’unun ‘kontrol etme’ basamagim dile getirdigi
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goriiliirken, egitimden sonra dgrencilerin % 53,6’smin bu basamag: dile getirdigi
goriilmistiir. Problem ¢dzme siirecinde sadece bulunan sonucun degil, ayn1 zamanda
yapilan biitiin islemlerin degerlendirilmesini igeren kontrol etme basamaginin,
problem ¢6zmedeki basarinin 6nemli etmenlerinden biri olarak goriilmesi (Polya,

1973), dgrencilerin bu basamaga iliskin kavrayiglarinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Ogrencilerin  problem ¢dzmeye iliskin  gelisimlerinde egitimlerde
O0gretmenlere sunulan “problem ¢ozmede 3P ve 1K yontemi’nin (Problemi anlama,
Plan yapma, Plan1 uygulama, Kontrol Etme), Onemli bir rol {stlendigi
distintilmektedir (bkz. Ek 7). Elde edilen verilerde 6grencilerin sik¢a ‘3P ve 1K’
yonteminden bahsetmis olmalar1 ve problem ¢ozme siireglerini 3P ve 1K
cergevesinde yiiriittiikleri goriilmektedir. Ornegin M5 dgretmenin sinifinda bulunan
8. sinifta olan bir 6grenci egitim sonrasinda problem ¢dzme yaklasimini su sekilde
ifade etmistir:

“3P [ve] 1K ydntemini kullaniyorum: Ilk olarak soruyu anlarim soruyu
anlarken kendime birkag soru sorarim (soru bana ne veriyor?, soru hakkindaki
bilgilerim neler?, sekil ¢izsem olur mu? ). Daha sonra plan yaparim (kendi kendime bu
konuda hangi islemleri yapabilirim?, yaptigim isleri iyi biliyor muyum? gibi [sorular
sorarim]). 3.islem olarak planimi dogru ve diizenli olarak yaparim. Son olarak
yaptiklarimi kontrol ederim. (islemleri dogru yaptim mi?, sekli dogru ¢izdim mi?
sorularini cevaplarim).”

Burada 6grencinin problem ¢ozme siireci i¢cin 3P ve 1K yonteminden
bahsettigi goriilmektedir. Bunun yaninda ogrencinin kendi bilis siirecini nasil
yonlendirdigi de goriilmektedir. Ornegin her bir asamanin isleyisi i¢in baz1 sorular
cevapladigini ifade etmesi, 6grencinin problem ¢ézme siirecinde 3P ve 1K yontemini
bir izlence olarak ele aldigin1 gostermektedir. Ogretmenlerin 3P ve 1K yaklasim ile
ilgili dile getirdikleri ifadeler, 3P ve 1K yonteminin Ogrencilerin problem ¢dzme
siireglerine nasil katki yaptigim1 gdstermektedir. Ornegin 6gretmenlerden M2
O0gretmenin problem ¢ozme ve iistbilis egitimleri sonucunda dgrencilerindeki gelisim
icin su ifadeye yer vermistir: “problemi belli bir sira takip ederek ¢ézmelerinde
onlarin probleme daha hakim olduklarin1 gordiim (italik eklenmistir).” M2
ogretmenin belirttigi husus 3P ve 1K yonteminin &grencilere problem ¢ozme
siirecinde sistematik bir izlence sundugu yoniindedir. Ote yandan, 3P ve 1K
yonteminin ayn1 zamanda 6grencilerin problemi ve problem ¢dzme siirecini analiz

edebilme becerilerinin gelismesinde de rol oynadigi sdylenebilir. Ornegin, M7
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ogretmen kendi Ogrencilerinde gordiigii gelisimleri su sekilde ifade etmistir:
“...0zellikle 3P [ve] 1K yonteminden ¢ok bahsettim ve bir kere eskisi gibi problemin
icindeki sayilar1 ¢ikarip islem yapmiyorlar.” Bu duruma isaret eden bagka bir ifade
ise M3 Ogretmen tarafindan sunulmustur. M3 Ogretmen ifadesinde sunlara yer
vermigtir: “Ogrenciler problemi anlamaya calisiyor, ne bulacagini, neyi bulacagini
acikliyor. Nasil ¢ozebilecegini, bulmasi gereken durumlart nasil bulabilecegini
diistinmeye baglamistir.” M3 6gretmenin ifadesinde 6grencilerin problem ¢oziimiinii

hangi kriterleri géz oniinde bulundurarak uygulamaya basladig1 goriilmektedir.

Teong (2000) caligmasinda ogrencilere problem ¢ozme esnasinda
kullanabilecekleri bir denetim listesi (ing. checklist) sunmustur. Calismasinin
sonucunda ise Ogrencilerin kullanimina sunulan bu denetim listesinin problem
¢ozmedeki basarilarinin artmasina katki yaptigi vurgulamistir (Teong, 2000). Benzer
sekilde King (1992) sunulacak denetim listesinin 6grencilerin problem ¢ozerken daha
stratejik ve sistematik olacagini ifade etmistir. Bu anlamda elde edilen veriler
1s181nda, “Problem C6zmede 3P ve 1K Yontemi’nin 6grencilerin biligsel siireclerini
yonlendirmede, bilgileri analiz etme becerilerinin gelismesine 6nemli katkilar yaptigi
disiiniilmektedir. Baska bir deyisle, “Problem Coézmede 3P ve 1K Yontemi”
ogrencilerin problem c¢6zmede daha basarili olmalarina katki yapabilecegi

diistiniilmektedir.

4.2.3. Ogretmenlerin Aldiklar1 Egitimlerin Yapisinin Ozellikleri
Ogretmenlerin gelisiminin desteklenmesi amaciyla hazirlanan problem
¢ozme ve Ustbilis egitimi bazi karakteristik Ozelliklere sahiptir. Bu karakteristik
ozellikler Garet vd. (2001) tarafindan yapilan literatiir incelemesi sonucunda, mesleki
gelisim modellerinin hemfikir oldugu 6zellikleri icermektedir. Bu anlamda, problem
¢ozme ve istbilis lizerine verilen egitimin, bu karakteristik 6zellikler baglaminda
tartisilmasi gelistirilen hizmet i¢i egitim modelinin yapisinin degerlendirilmesi igin

uygun bir kaynak olarak goriilmiistiir.

4.2.3.1. Ogretmenlere verilen egitimin ozellikleri
Bu boliimde bu tez kapsami icinde ele alinan mesleki gelisim programinin Garet

vd. (2001) tarafindan etkili mesleki gelisim programlarinin 6zellikleri olarak belirtilen;

o Icerik Odagy,
. Aktif Ogrenme,
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. Uyumluluk,
° Siire,

. Kolektif katilim

kavramlari ¢er¢evesinde tartisilacaktir.

4.2.3.1.1. Icerik odag

Ogretmenlere sunulacak mesleki gelisim programlarinda hazirlanan igerigin
yapist ve Ozellikleri, program ile hedeflenen amacin gerceklesmesinde dnemli bir
rolii oldugu diistiniilmektedir. Mesleki gelisim programlarinda 6gretmenlerin alan
bilgileri ile O6grencilerin belirli bir konuyu nasil 6grendikleri hususlarmin ele
alinmasi, 0gretmenlerin bilgi, beceri, uygulamalarinda ve nihayetinde 6grencilerin
gelisimine Onemli katkilar yapacagi disiinilmektedir (Garet vd., 2001). Ancak
problem c¢ozme ve stbilis egitimi belirli bir matematik konusuyla
siirlandirilmamistir. Bu anlamda Garet vd. (2001)’nin sundugu icerik odagi kavrami
dikkatli incelendiginde bir celiskiden ziyade bir Ortlisme goriilmektedir. Ciinki
verilen egitimde, MEB (2005) tarafindan yiiriirlige konulan yeni miifredatla
belirlenen sekiz temel beceriden problem ¢dzme becerisine doniik olarak 6gretmen
gelisimleri ve nihayetinde 6grenci gelisimleri hedeflenmistir. Bu amaca doniik olarak
sunulan igerikte 6gretmenlerin problem ¢ozme ve istbilis hakkindaki bilgilerini ve
bu becerinin Ogrencilere kazandirilmasi noktasinda becerilerinin gelistirilmesine
yonelik bir egitim igerigi sunulmustur. Bu baglamda, sunulan mesleki gelisim
programinin igerik odaginda 6gretmenlerin mesleki bilgilerin gelisiminin bulunmasi
ve bu siirecte dgrencilerin ele alinan kavramlari nasil 6grendigine yer verilmesi,

sunulan bu programin igerik odaginin gii¢lii oldugunu gostermektedir.

4.2.3.1.2. Aktif 6grenme

Ogretmenlere mesleki gelisim programlarinda siirece aktif olarak
katilabilecekleri olanaklarin sunulmasi, programin etkiligi ile yakindan iliskilidir
(Loucks-Horsley, Hewson, Love, Stiles, 1998; Garet vd., 2001). Yapilan
caligmalarda egitim siirecinde 6gretmenlerin uygulamalara dahil edilmeleri, 6grenci
caligmalar1 iizerine yansitici diigiinmeleri istenmesi ve egitim konular1 hakkinda
tartigma ortaminin olusturulmast mesleki gelisimin desteklenmesi baglaminda 6nemli
goriilmiistiir (Lieberman, 1996; Carey ve Frechtling, 1997; Darling-Hammond, 1997
Banilover ve Shimkus, 2004; Borko, 2004). Sunulan egitimde dgretmenlerin

katilabilecekleri uygulamalar bulunmasi, tartisma ortaminin olusturulmasi, 6grenci
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caligmalari iizerinde yansitici diisiinmeleri istenmesi (bkz. Ek 8), sunulan egitimde

aktif 6grenme kriteri yoniiyle giiclii oldugu goriilmektedir.

4.2.3.1.3. Uyumluluk

Ucgiincii énemli faktdr olan uyumluluk kriteri, dgretmenlerde gelistirilmesi
hedeflenen bilgi ve becerilerin ulusal diizeyde belirlenen Ogretim igerigiyle ve
ogrencilerde hedeflenen gelisim diizeyiyle uyumluluguna isaret etmektedir (The No
Child Left Behind Act of 2001). Ulkemizde 2005 yil1 itibariyle uygulamaya konulan
Ogretim programiyla 0grencilere kazandirilmasi hedeflenen becerilerden biri olarak
problem ¢6zme becerisinin 6n plana ¢ikartilmis ve miifredat programlarinda problem
¢bzme becerisinin gelisimine doniik igerik sunulmustur. Bu anlamda, sunulan bu
egitimin lilke genelinde yayginlastirilan miifredatin igerigi ve amaglari ile uyumluluk

gosterdigi gortilmektedir.

4.2.3.1.4. Siire

Alan yazinda var olan c¢aligmalarda mesleki gelisim i¢in ideal bir siire
tanimlanmamugtir. Siirenin, 6gretmenlerin gelisimine olanak taniyacak uzunlukta
olmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (Desimone, 2009). Bu sebeple, verilen egitim
siiresinin uygunlugu oOgretmenlerin gelisimleriyle iliskilendirilerek sunulacaktir.
Ogretmenlerin egitim sonunda problem ¢6zme asamalarinin her birini dile
getirebildikleri gorilmiistiir. Bagka bir deyisle, egitime katila biitiin 6gretmenlerin
problem ¢6zme agamalarint 6grendikleri goriilmiistiir (bkz. Tablo 4.3 ve Tablo 4.4).
Problem ¢ozme stratejileri agisindan bakildiginda ise, egitim Oncesinde
ogretmenlerin 6nemli bir boliimiiniin hi¢bir strateji belirtemedikleri (26 6gretmenden
16’s1), egitimden sonra ise her bir dgretmenin en az bir strateji belirtebildikleri
goriilmiistiir (bkz. Tablo 4.5). Bu veriler, 6gretmenlerin problem ¢dzme stratejilerine
iliskin bilgilerindeki gelisimlerine 151k tutmaktadir. Ote yandan, Tablo 4.9 ve Tablo
4.10°da de goriilebilecegi gibi 6gretmenlerin siif iginde yer verdigi uygulamalarin
% 29’u problem ¢dzme ve iistbilis becerileri ile iligkili bulunurken, egitim sonrasinda
ogretmenlerin dile getirdikleri simif i¢i uygulamalarinin % 87’si problem ¢ézme ve
istbilis becerileri ile 1iliski bulunmustur. Burada Ogretmenlerin simif igi
uygulamalarinda problem ¢6zme asamalar1 ve {istbilis becerisinin gelisimine doniik
egitim uygulamalarina daha genis capta yer verdikleri goriilmektedir. Her ne kadar
mesleki gelisim programlarinin etkilili§i noktasinda siire kavrami tek etken olmasa

da, bu faktoriin ilgili programlar ile hedeflenen amaclara ulagilmasinda 6nemli bir
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rolii oldugu diisiiniilmektedir. Bu verilere dayanarak, egitim siiresinin égretmenlerin
hem bilgi hem de Ogretim yaklasimlarina olanak taniyacak uzunlukta oldugu

sOylenebilir.

4.2.3.15. Kolektif katilhm

Diger 6nemli faktor ise kolektif katilim ilkesidir. Bu kriter ayni1 okuldan,
branstan veya dereceden 0gretmenlerin katilimi ile gergeklestirilmektedir. Bu tiir bir
yaptya sahip Ogretmen grubunun olusturulmasi, grup arasinda tartisma ortaminin
saglanmasi ve Ogretmenlerin kendi 6gretim deneyimlerinin paylasiminin miimkiin
kilinmasi ile o6gretmen gelisiminde etkin bir rol oynayacagi diisiiniilmektedir
(Rosenholtz, 1989; Fullan, 1991; Little, 1993; Guskey, 1994; Loucks-Horsley vd.,
1998; Desimone, 2003; Banilower ve Shimkus, 2004; Borko, 2004). Ogretmenlere
verilen problem ¢6zme ve istbilis egitimi sirasinda 15 kisilik sinif 6gretmeni ve 15
kisilik matematik Ogretmeni gurubu ayni anda ve yerde egitim almiglardir. Bu
anlamda, ayn1 branstan olan 6gretmenlerin egitime dahil edilmesi, egitimlerde sik¢a
grup calismasina ve sinif tartismasina yer verilmesi (bkz. EK 8), egitimin kolektif
katilim1 destekledigini gostermektedir. Bu anlamda, egitimin kolektif katilim

kriterine sahip oldugu goriilmektedir.

Yukarida, problem ¢ézme ve iistbilis ilizerine verilen egitimin, Garet vd.
(2001) tarafindan sunulmus bes ana kriter etrafinda tartisilmistir. Verilen bu egitimin
hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin bilgi diizeylerindeki gelisimler agikca ortaya
konmustur. Bu anlamda, etkili bir mesleki gelisim programinin olusturulmasinda
Garet vd. (2001)’nin belirttigi bes 6zelligin (igerik odagi, aktif 6grenme, uyumluluk,

stire, kolektif katilim) g6z 6niinde bulundurulmasi 6nem tagimaktadir.

4.2.4. Ogretmen Gelisimleri ve Ogrenci Gelisimleri Hakkinda Genel
Degerlendirmeler

Tablo 4.14’e bakildiginda, egitim Oncesinde Ogrencilerin % 66,4’ {iniin
problemi anlama basamagindan bahsettigi goriiliirken, egitim sonrasinda %
87,6’sinin bu basamagi problem c¢ozme asamalarindan biri olarak dile getirdigi
goriilmiistiir. Ogrencilerden elde dilene bu verilerden égrencilerin problem ¢dzmenin
problemi anlama basamagmi problem ¢ozmenin bir asamast olarak dile
getirebildikleri goriilmektedir. Ote yandan, Tablo 4.3 ve 4.4’¢ bakildiginda
ogretmenlerin ikisi disinda biitliniin problemi anlama basamagmi dile getirdigi

goriilmektedir. Burada hem Ogretmenleri hem de Ggrencilerin gelisimlerinde bir
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paralellik s6z konusu oldugu diigiiniilmektedir. Bunun yaninda ‘plan yapma’
basamagini dile getiren Ogrencilerin orant % 38,3’ten % 50,7’e cikarken, ‘plani
uygulama’ basamaginda bu oran % 23,9’ dan % 45,6’ ya ¢cikmistir. S6z konusu
asamalarda 6gretmenlerin gelisimlerine bakildiginda, plan yapma basamagina vurgu
yapan Ogretmenlerin sayisinin 18’den 24’e, plani uygulama basamagina vurgu
yapanlarin ise 13’ten 24’e ¢iktig1 goriilmektedir. Benzer sekilde, kontrol basamagina
vurgu yapan Ogrencilerin orant % 12,9’ dan, % 53,6° ya ¢iktig1 goriiliirken,
ogretmenlerde bu degisimin 12 kisiden, 24 kisiye dogru oldugu seklinde
goriilmektedir. Dolayisiyla burada sunulan veriler, 6gretmenler ile 6grencilerin
gelisimleri arasinda bir paralellik s6z konusu oldugunu gostermektedir. Ancak her ne
kadar problem ¢ozmenin her bir asamasinin kavranmasi ve farkindaligir noktasinda
Ogretmenler ile 6grencilerin gelisimleri arasinda bir paralellikten s6z edilebilmesine
ragmen, bu oranlarin degisimlerinde (6zellikle ‘plani uygulama’ ve ‘kontrol etme’

basamaklarinda) farkliliklar bulundugu goriilmektedir.

4.25. Ogretmen Gelisimi ve Ogretmenlere Verilen Egitimin Iliskisi

Sunulan mesleki gelisim programinin etkililigi, Ogretmenlerin bilgi
yapilarindaki gelisimler dogrultusunda degerlendirilmesi, bu programin ve
ogretmenlerin gelisimlerinin paralel ele alinmasini gerektirmektedir. Egitim igerigi
tablosuna bakildiginda (Ek 8) verilen egitimin yapisi goriilebilmektedir. Egitimin
icerigi ele alindiginda, egitimlerde verilen basliklarin birbirleriyle i¢ ige verildigi
goriilebilir. Bagka bir deyisle, egitimler boyunca ele alinan konular kat1 bir sekilde
birbirlerinden ayr1 olarak verilmemistir. Burada s6z konusu kavramlar arasindaki siki
iliski (6rnegin, problem ¢dzme ve {iistbilis arasindaki iliski gibi) bu egitim siirecinin
olusmasini saglamistir. Egitimlerde verilen konular arasinda kurulan iliskinin ise
ogretmenlerin bu kavramlar1 anlamlandirirken kurdugu iliskiyi yakindan etkiledigi
diisiiniilmektedir. Ornegin, egitimlerde islenen konularin dncelikle problem ¢dzme
asamalarmin daha sonra ise iistbiligsel diisiinme becerisini igermesi, dgretmenlerin
iistbilis kavramini problem ¢ozme adimlan ile iligkili olarak ifade etmelerine yol
actig1 diisiiniilmektedir. Cilinkii 0gretmenlerin istbiligsel diisiinme becerisinin ne
olduguna iliskin verdikleri ifadelerin, problem ¢6zme adimlar ile i¢ ice sunuldugu
goriilmistiir (bkz. Tablo 4.7). Bu anlamda, 6gretmenlerin gelisimlerinin sadece
egitimlerin basliklarinin degil, ayn1 zamanda bu basliklarin kendi i¢lerinde kurulan

iliskilerin de 6gretmenlerin kavrayislarini sekillendirdigi diistiniillmektedir.
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Ogretmenlerin strateji bilgilerindeki gelisimleri ise dikkat cekicidir. Tablo
4.5’te Ogretmenlerin belirtebildikleri strateji sayisindaki artig goriilebilmektedir.
Egitimlerde yer verilen problem ¢dzme stratejilerinin aktarilis bigcimi ise bu gelisimin
belirleyici etkenlerinden biridir. Egitimlerin ilgili kisminda (bkz. Ek 8), problem
¢ozme stratejilerinin birer 6rnek problem iizerinde verilmistir. Burada 6gretmenlerin
verilen problemleri ¢ozmeleri ve ¢6ziim yollarini tartismalari istenmistir. Garet vd.
(2001) tarafindan yapilan ¢alismada mesleki gelisim programlarinda bireylerin aktif
katiliminin saglanmasinin, 6grenme ¢iktilariin giiglenmesine ve bireylerin anlamli
ogrenmelerine katki yaptigmma dikkat cekilmistir. Benzer sekilde bu programda,
problem ¢dzme stratejilerinin 6gretmenlerin aktif katilimi ile yiiriitiilmesinin 6nemli
bir payr oldugunu gostermektedir. Bu anlamda, planlanan mesleki gelisim
programlarinda igerigin ve bu icerigin nasil verileceginin dikkatli diislintilmesi

gerektigi goriilmektedir.

4.3. SONUC VE ONERILER

Bu tez ¢aligmasinda matematiksel problem ¢dzme ve iistbilissel diisiinme
becerisi ilizerine hazirlanan bir mesleki gelisim programinin, dgretmenlerin bilgi
diizeylerinin gelisimi noktasinda ne tiir etkilere sahip oldugu, ve Ogretmen
gelisiminin ~ 0grencilerin  problem ¢6zme adimlarma iliskin kavrayis ve
farkindaliklarinda nasil yanimsalar meydana getirdigi incelenmistir. Calisma
kapsaminda elde edilen verilerin analizi sonucunda, hazirlanan egitim programinin
Ogretmenlerin problem ¢6zmeye ve iistbiligsel diisiinme becerisine iligskin kavrayis ve
farkindaliklarna, diger yandan ise bu gelisimlerin Ogrencilerin problem ¢6zme

adimlarina iliskin kavrayislarindaki gelisimlerine katki yaptig1 goriilmiistiir.

Ogretmen gelisiminde egitimlerin iki farkli 6zelliginin 6n plana giktig
goriilmektedir. Ik olarak, egitimlerde sunulan igerigin yapisinin bu gelisimlerde
belirleyici rol oynadigr diisiiniilmektedir. Egitimlerin igeriginde dgretmenlerin hem
konu alan bilgilerinde hem de pedagojik alan bilgilerinin gelisimini destekleyecek bir
igerigin sunulmasi, 6gretmenlerin bu egitimlerden edinecegi yararlilig list diizeylere
tasidig diisiiniilmektedir. Ote yandan, ayn1 zamanda igerigin nasil sunuldugu da
onem arz etmektedir. Egitim igeriginin dgretmenlerin aktif katilimini destekleyecek
(6rnegin, ders i¢in videolarin izletilmesi, 6grenci c¢aligmalarinin degerlendirilmesi
gibi) sekilde sunulmasi, yine bu egitimler ulasilmasi hedeflenen Ggretmen

gelisiminin belirgin hale gelmesinde rol oynayacaktir. Bunlara ek olarak, hazirlanan
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mesleki gelisim programinin igeriginin, hem ulusal anlamda hem de yerel anlamda
hazirlanan yenilesme cabalarinin amaglariyla ve Ogretmenlerin sahip olduklar

bilgilerle ne dlgiide uyumlu olduguna da dikkat edilmesi dnemli gériilmektedir.

Egitim alanlarinda gergeklestirilen reformlarin temelinde 6grencilerin bilgi
ve becerilerindeki gelisimler hedef alinmaktadir. Ancak bu gelisimin amaglanan
sekilde ortaya cikmasi i¢in 6gretmenlerin yenilenen bu dgretim programlarinin iyi
birer uygulayicilart olmalar1 beklenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlere sunulacak
mesleki gelisim programlarinin 6gretmenlerin alan bilgilerinin ve pedagojik alan
bilgilerinin gelisiminin, 6gretim yaklasimlarina da sekil verecegi beklenmektedir.
S6z konusu degisimlerin 6grenci basarisim1 da getirecegi diistiniilmektedir. Bu
sebeple, mesleki gelisim programlarinin etkililiginin degerlendirilmesi noktasinda
Ogrenci gelisiminin de bir Olgiit olarak ele alinmasi gerektigi diisliniilmektedir. Bu
baglamda bu tez caligmasinda ele alinan mesleki gelisim programinin etkililigi
noktasinda 6gretmen gelisimlerinin yani sira 6grenci gelisimleri noktasinda da ele
alinmasi alan yazinda bir¢ok kez dile getirilen ‘etkili mesleki gelisim programi nasil

bir yapis1 vardir?’ tiirlinden sorulara da 151k tutacagi diistiniilmektedir.
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EK1

PROBLEM COZME ON BILGi ANKETT'

Adi-Soyadi:

Bransa:

1.

o o > w

Sizce problem nedir? Aciklayiniz.

Matematik alanindan bir problem 6rnegi yaziniz ve bunun neden bir problem
oldugunu agiklaymiz.

Problem ¢6zme asamalar1 denilince ne anliyorsunuz? Agiklayiniz.

Bildiginiz problem ¢ézme stratejileri nelerdir? Belirtiniz.

Sizce 6grenciler problem ¢ozmede neden basarisiz olurlar?

Sizce basarili bir sekilde problem ¢dzen 6grencilerin ortak 6zellikleri
nelerdir?

Ogrencilerinizin iyi birer problem ¢dziicii olmalari igin sinif igerisinde ne tiir

uygulamalar yapmaktasiniz?

'TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.



EK 2

PROBLEM COZME EGIiTiMi SONRASI BiLGi ANKETI'

Adi-Soyadi:

Bransa:

1.

o o > w

10.

11.

12.

Sizce problem nedir, agiklaymiz?

86

Matematik alanindan bir problem 6rnegi yaziniz ve bunun neden bir problem

oldugunu agiklaymiz.

Problem ¢6zme asamalar1 denilince ne anliyorsunuz?

Bildiginiz problem ¢ézme stratejileri nelerdir? Belirtiniz.

Sizce 6grenciler problem ¢ozmede neden basarisiz olurlar?

Sizce basarili bir sekilde problem ¢dzen 6grencilerin ortak 6zellikleri
nelerdir?

Ogrencilerinizin iyi birer problem ¢dziicii olmalari igin sinif igerisinde siz
neler yapmaktasiniz?

Ustbilissel diisiinme becerisi nedir? Agiklaymiz.

Ustbilissel diisiinme becerisi ile problem ¢dzme arasinda nasil bir iliski
vardir?

Ogrencilerin istbilissel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi i¢in siifimzda
ne yaptiniz?

Ogrencilere iistbilissel diisiinme becerilerinin kazandirilmast igin yaptiginiz
uygulamalar sirasinda herhangi bir zorlukla karsilastiniz m1? Aciklayiniz.
Yaptiginiz uygulamalar, 6grencilerinizin problem ¢d6zme yaklasimlarinda

herhangi bir degisiklige yol actt m1? Acgiklaymiz.

'TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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EK3

PROBLEM COZME EGITIMLERI DEGERLENDIRME ANKETI'

Adi-Soyadi:

Bransa:

1.

a > DN

10.

Bu egitimle birlikte problem ¢6zme konusunda bilmediginiz herhangi bir
konu 6grendiniz mi? (Cevabiniz evet ise) Ne ya da neler 6grendiniz?
Verilen egitimin en ¢ok hangi yoniinii begendiniz?

Aldigimiz egitimin sizce en giiglii yonii neydi?

Aldiginiz egitimin sizce en zayif yonii neydi?

Aldiginiz egitim sinif i¢i uygulamalarinizi etkiledi mi? (Cevabiniz evet ise)
Nasil ve ne yonde etkiledi?

Aldiginiz egitim igerik olarak beklentilerinizi karsiladi mi1? (Cevabiniz hayir
ise) Ne tiir beklentileriniz vard1?

Aldigimiz egitim verilis yontemi agisindan beklentilerinizi karsiladi m1?
(Cevabiniz hayir ise) Ne tiir beklentileriniz vardi?

Almis oldugunuz egitime 10 {izerinden bir degerlendirme yapsaydiniz kag
puan verirdiniz? Neden?

Verilen egitim sizin sinif ortaminda karsilastiginiz durumlara gercekei bir
bakis acisiyla yaklastigini diistiniiyor musunuz? Neden?

Verilen egitimi, siif i¢i uygulamalariniz agisindan iligkili buldunuz mu?

Nasil?

'TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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PROBLEM COZME EGITiMi iCIN OGRETMEN KAZANIM ANKETI-A!

Ad1 Soyadi: Bransi:
PROBLEM COZME Hic Az Bilivord | Vi Cok iyi

No | HAKKINDA EGITIM bilmiyor | biliyord um y biliyord | biliyord
ALMADAN ONCE dum um um um

1 Problemin ne oldugunu

Problem ¢6zme asamalarinin
neler oldugunu

Problemi basariyla ¢6zebilmek
i¢in oncelikle problemi
anlamanin gerekli oldugunu

Problem ¢6ziimii i¢in planlama
yapmanin gerekli oldugunu

Problem ¢6ziimii i¢in stratejilere
ihtiya¢ duyuldugunu

Problem ¢6ziimii sirasinda gidis
yolunun dogrulugu hakkinda
diistinmenin gerekliligini

Problem ¢6ziimiinde elde edilen
sonucun dogrulugunu kontrol
etmenin gerekliligi

Ustbilis kavraminin ne anlama
geldigini

Ustbilissel diisiinme
becerilerinin ne oldugunu

10

Ustbilissel diisiinme becerileri
ile problem ¢6zme arasindaki
iliskiyi

11

Problem ¢6zme adimlari ile
iistbilissel diisiinme becerileri
arasindaki iliskiyi

12

Ustbilissel diisiinme
becerilerinin 6grencilere nasil
kazandirilabilecegini

13

Basarili problem ¢oziicii
olabilmeleri i¢in, 6grencilerin
iistbilis becerilerinin
gelistirilmesi gerektigini

"TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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PROBLEM COZME EGITiMi iCIN OGRETMEN KAZANIM ANKETI-B'

Ad1 Soyad: Brans1:
PROBLEM COZME Hig . ..

No | HAKKINDA EGITiM anlamad | A2 Anladi | lyi Cok iyi
ALDIKTAN SONRA m anladim | m anladim | anladim

Problemin ne oldugunu

Problem ¢6zme asamalarinin
neler oldugunu

Problemi basariyla ¢6zebilmek
i¢in oncelikle problemi
anlamanin gerekli oldugunu

Problem ¢6ziimii i¢in planlama
yapmanin gerekli oldugunu

Problem ¢6ziimii i¢in stratejilere
ihtiya¢ duyuldugunu

Problem ¢6ziimii sirasinda gidis
yolunun dogrulugu hakkinda
diistinmenin gerekliligini

Problem ¢6ziimiinde elde edilen
sonucun dogrulugunu kontrol
etmenin gerekliligi

Ustbilis kavraminin ne anlama
geldigini

Ustbilissel diisiinme
becerilerinin ne oldugunu

10

Ustbilissel diisiinme becerileri
ile problem ¢6zme arasindaki
iliskiyi

11

Problem ¢6zme adimlari ile
iistbilissel diisiinme becerileri
arasindaki iliskiyi

12

Ustbilissel diisiinme
becerilerinin 6grencilere nasil
kazandirilabilecegini

13

Basarili problem ¢oziicii
olabilmeleri i¢in, 6grencilerin
uistbilis becerilerinin
gelistirilmesi gerektigini

"TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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EK 6
PROBLEM COZME OGRENCi ANKETI'
LUTFEN ASAGIDAKI SORULARI CEVAPLAYINIZ
Adi1 Soyada: Sinifi: Ogretmen Adi:

Soru 1. Sen bir soru ¢dzerken neler yapiyorsun? Anlatir misin?

Soru 2. Arkadasinin bir soru ¢6zmeye ¢alistigini diislinelim. Arkadasinin bu soruyu
dogru ¢ozebilmesi i¢in, ona ne yapmasini sdylersin?

'TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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Problem Cozmede 3P ve 1K Yaklaslmli

91

PROBLEMI OKUYUP ANLAMA

PLAN YAPMA

PLANI UYGULAMA

KONTROL ETME

Kendi kendime sorarim:

Problem genel olarak ne hakkinda?
Problemi anladim mi1?

Problemde neler verilmis?
Problem benden ne istiyor?

Sekil ¢izmek bana yardime1 olur mu?

Kendi kendime sorarim:

Bu konuda neler biliyorum?

Bu problemi nasil ¢6zebilirim?
Bildiklerimi nasil kullanabilirim?
Sekil ¢izmek bana yardime1 olur mu?
Coziime nereden baglamaliyim?

(Cozlim igin ne tiir bir strateji
kullanmaliyim?

Kendi kendime sorarim:

Dogru mu yapiyorum?

Bu strateji beni nereye gotiiriiyor?
Stratejimi degistirmeli miyim?

Problemi tekrar okumali ve farkli bir
strateji mi uygulamaliyim?

Kendi kendime sorarim:
Buldugum sonug¢ mantikli m1?
Matematiksel islemlerim dogru mu?

Problemde istenen seye ulasabildim
mi?

"TUBITAK projesi kapsaminda tiretilmistir.
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EKS8
PROBLEM COZME VE USTBILIS UZERINE VERILEN MESLEKI
GELISIM PROGRAMI
Boli Aynlan | g iim Toerigi Katilimer Rolleri
olum Zaman giim lgerigl atiiimecei1 nolier
On-test | 30 dk Egitim once"svmde uygulanan 6lgme
araclariin 6gretmenlerce doldurulmasi.
Ogretmenlere “Problem nedir?” sorusu
A 9 dk. yoneltilmis ve bu yondeki diisiinceleri e  Smif tartigmasi
alinmustir.
Problemin formel tanimi sunulmustur. Bunun
B 6 dk yaninda, bir ifadenin problem olarak e Dinleme,
' kategorilendirilebilmesi i¢in gereken sartlar e Not alma.
belirtilmistir.

e Ogretmenlerin
verilen ifadelerin
¢6ziim yollar1
hakkinda

Problemin 6zellikleri asagida verilen iki diisiinmeleri
farkli 6rnekte incelenmistir. Bu drnekler istenmistir.
sunlardir: (“Problemin yapist,
¢Oziimil i¢in strateji
c 5 dk e “Bir ¢iftlikte bulunan 40 inekten birincisi ve bazi agamalarin

1 kg, ikincisi 2 kg, tiglinciisi 3
kg,... kirkincist 40 kg siit vermektedir.
Inekleri 5 kardes arasinda dyle
paylastiriniz ki her kardese diisen inek
sayis1 ve siit miktar1 ayn1 olsun.”

o “124x16=7".

uygulanmasini
gerektirdigi igin bir
problemdir”
gergevesinde ele
alinmstir.)

e Smif tartigmasi,

e Problem ¢6zme
uygulamasi.
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10 dk.

Asagida sunulan iki problem paylasilmis ve
bu problemlerin yapilarinin arasindaki
farkliliklar tartigilmigtir.

e “Kaya kilosu 3 TL olan elmalardan 1 kg,
kilosu 2 TL olan kirazlardan 2 kg ve
kilosu 1 TL olan eriklerden 2 kg aliyor.
Kaya toplam ka¢ TL 6deme
yapmalidir?”.

arkadaslarina yukaridaki meyvelerin
hepsinden almak istiyor. Kaya hangi
meyvelerden kagar kilo alirsa parasi
yeterli olur?”

Sinif tartismasi,
Problem ¢6zme
uygulamast

11 dk.

Problem tiirleri hakkinda bilgi verilmistir
(rutin ve rutin olmayan problemler).

Rutin problem olarak “Ali 212 sayfalik bir
kitabin birinci giin 30, ikinci giin ise 42
sayfasii okumustur. Ugiincii giin kitabin
yarisina geldigine gore, liglincii giinde Ali
kag¢ sayfa okumustur?” 6rnegine yer
verilmistir.

Rutin olmayan problem igin ise “Bir kiimeste
tavsan ve tavuklardan olusan toplam 18
hayvan yasamaktadir. Hayvanlarin toplam
ayak sayis1 50 olduguna gore, kiimesteki
tavsan ve tavuklarin ayak sayilarim bulunuz”
Ornegine yer verilmistir.

Dinleme,

Not alma
Problem ¢6zme
uygulamast

14 dk.

Ogretmenlere “Sizce 6grenciler problemleri
¢ozmede neden zorluk yasarlar?” sorusu
yoneltilmistir.

Grup ¢aligmasi,
Sinif tartigmasi
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6 dk.

Ogrencilerin asagida sunulan problemlere
verdikleri hatal1 sonuglar tartigilmistir.

e “Ahmet tanesi 2 TL olan kalemlerden iki
tane aliyor. Daha sonra tanesi 1 TL olan
cikolatalardan ii¢ tane aliyor. Ahmet’in
cebinde baslangicta 9 TL oldugunda
gore, bu aligveristen sonra cebinde
toplam ka¢ TL paras1 kalmigtir?

e “Bir arabada 40 erkek ve 20 kiz 6grenci
vardir. Otobiisiin soforii kac¢ yagindadir?”

Siif tartismasi
Grup caligmasi
Problem ¢6zme
uygulamasi

16 dk

Ogretmenlere asagida belirtilen problem icin
¢Oziim yolu gelistirmeleri ve bu problemi
cozerken ne tiir bir yol izledikleri
sorulmustur.

“Ali, Banu ve Ceren’e her birinin sahip
oldugu kadar para veriyor. Sonra Banu, Ali
ve Ceren’e her birinin sahip oldugu kadar
para veriyor. Daha sonra Ceren, Ali ve
Banu’ya her birinin sahip oldugu kadar para
veriyor. Sonunda her birinin 24 liras1 oluyor.
Ali, Banu ve Ceren her biri bu oyuna kagar
lira ile basladilar?”’

Problem ¢6zme
uygulamast,

Grup g¢aligmasi,
Simif tartismast

7 dk

Problem ¢6zme asamalari ortaya kondu. Bu
asamalar Polya’nin (1973) ortaya koydugu
problemi anlama, plan yapma, plan
uygulama ve kontrol etme basamaklaridir.

Dinleme,
Not etme

7 dk

Problem ¢6zmede strateji
kullaniminin/gelistirmenin 6nemine
deginilerek bir girig boliimi sunuldu. Bu
boliimde su alt bagliklar tartisildi:

e Problem ¢6zme becerilerinin kisilere
Ogretilebilir.

e Probleme farkli bakis agilariyla
bakilmasinin ne tiir bir 6nemi vardir.

e Problem ¢6zmede basarili olmanin
etmenlerinden birisi problem ¢dzme
stratejilerini bilmektir.

Dinleme,
Not alma
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Ogretmenlere asagida belirtilen problem
verilmis ve bu problemin ¢6zliimii i¢in bir
strateji belirlemeleri istenmistir. Etkinligin
sonunda “sistematik liste yapma stratejisi”
verilmistir.

“Asagidaki atig kutusuna 3 atis yapan kimse,

Grup ¢aligmasi,
Siif tartismasi

17 dk i ilir?”
toplamda hangi puanlari alabilir? Problem czme
uygulamast
1
5
Ogretmenlere asagida belirtilen problem
verilmis ve bu problemin ¢6ziimii i¢in bir
strateji belirlemeleri istenmistir. Etkinligin
sonunda “tahmin ve kontrol stratejisi” Grup caligmast,
9 dk verilmistir. Sinif tartigmasi
Problem ¢6zme
“Bir 6grenci 1 ve 2 puanlik sorularin uygulamasi
soruldugu bir sinavda 56 soruya cevap
vermisg ve 78 puan almistir. Bu 6grenci kag
tane 1 puanlik soruyu dogru cevaplamigtir?”
Problem ¢6zmede strateji kullaniminin Dinleme
4 dk R . o
oneminden bahsedildi. Not alma
Ogretmenlere asagida belirtilen problem
Vel‘lln.’l.ls Ve? bu prob?elmln g(?z?mu 1(;-1n b1r Grup caligmas,
strateji belirlemeleri istenmistir. Etkinligin
e e . s Sinuf tartismasi
10dk | sonunda “driintii bulma stratejisi” verilmistir.

“I’den 150’ye kadar olan tek sayilarin
toplami kagtir?”

Problem ¢6zme
uygulamast
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Ogretmenlere asagida belirtilen problem
verilmis ve bu problemin ¢6zliimii i¢in bir
strateji belirlemeleri istenmistir. Etkinligin

Grup ¢aligmasi,

13 dk sonunda “diyagram g¢izme stratejisi” Sinif tartigmasi
verilmistir. Problem ¢6zme
uygulamasi
“20 kisinin katildig1 bir toplantida herkes
birbiriyle el sikistyor. Kag el sikismasi olur?”
Ogretmenlere asagida belirtilen problem
verilmis ve bu problemin ¢6ziimii i¢in bir
strateji belirlemeleri istenmistir. Etkinligin
sonunda “tahmin ve kontrol stratejisi” Grup ¢aligmast,
4 dk verilmistir. Sinif tartigmasi

“5160 m2 biiytikliigiindeki bir arsaya ihtiyaci
olan bir adamin baktig1 arazilerden biri
dikdortgen seklindedir ve 48 m x 97 m dir.
Bu arsa aranan kosullara uygun mudur?”

Problem ¢6zme
uygulamast
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Ogretmenlere asagida belirtilen etkinlik
uygulanmis ve bu etkinlik i¢in bir strateji
belirlemeleri istenmistir. Yapilan etkinlikle
beraber 6gretmenlerin strateji gelistirme
stirecini yagsamalar1 amaglanmustir.

Etkinlik: Aklimdaki say1y1 bulabilir misin?
Kurallar:

v' Etkinligi uygulayacak kisi, sekilde
bulunan sayilardan birini secer ve bu
say1y1 sOylemez.

v Etkinlige katilacaklarin, bu sayiy1

Bireysel ¢aligma,

8 dk bulabilmeleri igin ii¢ soru sorma haklari Simif tartismast
vardir. Ancak bu sorularin cevabi “evet” Problem ¢ozme
ya da “hayir” olmaldir. uygulamasi

Ornegin: “Say1 ¢emberin hangi tarafinda?”
sorusu uygun degildir.
“Say1 gemberin i¢inde mi?” sorusu ise uygun
olmaktadir.
3 7
4 9
1 6
8 2
. Sinif tartismasi,
Ogrencilerde strateji bilgilerinin eksikliginin . ;
1dk Ny . Dinleme
ne tiir sorunlara yol acabilecegi tartigild.
Not alma

3 dk Ustbilissel diisiinme becerisinin ne olduguna Dinleme

dair bir agiklama sunulmustur. Not alma
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16 dk

Problem ¢6zme asamalar ve iistbiligsel
diisiinme becerisi arasindaki iligki
tartisilmistir. Burada 6gretmenlerin bu
yondeki fikirleri alinmis ve bunlara doniit
verilmistir.

e Dinleme
e Notalma
o  Smif tartigmasi

2dk

Ogrencilerin problem ¢ézme asamalarinin
uygulamalar1 esnasinda iistbiligsel diistinme
becerisini kullanamamalarinin ortaya
cikarttig1 sorunlar tartigildi.

e Dinleme
e Notalma
o  Smif tartigmasi

9dk

Ogrencilerin problem ¢6zme asamalarinda
iistbilissel diisiinme becerilerini
kullanabilmelerine olanak taniyacak sinif i¢i
uygulamalarin yapisina deginildi.

e Dinleme
e Notalma
e  Smif tartismasi

7 dk

Ogrencilere bu becerilerin kazandirilmasi
esnasinda 6gretmene diisen roller
belirlenmistir. Bu roller su sekilde
tanimlanmustir:

¢ Problemi anlamanin énemi
» Problemi gorsellestirmelerini (sema,
grafik, tablo ¢izme vb.)
» Problemi anlayincaya kadar
okumalarini,
» Kendi climleleri ile problemi ifade
etmeleri
+ Probleme iliskin strateji veya kavram
kullanmaya dair planlama yapmanin
Oonemi,

.0

Gelistirilen planin uygulanmasi,

*,

R/
0.0

Coziimiin dogrulugunu kontrol etmenin
Oonemi,

» Kavramsal (mantiksal) kontrol,

» Matematiksel islem kontrolii

konularinda siirekli hatirlatici ve yonlendirici
olmalidir.

e Dinleme
e Notalma

3dk

“Problem nedir?” sorusu 0gretmenlere
sorulmus ve gelen yanitlar tartisilmistir.

e  Smif tartismasi
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“Ustbilissel diisiinme becerisi nedir?” sorusu

V 4 dk Ogretmenlere sorulmus ve gelen yanitlar Sinif tartigmasi
tartigilmistir,
“Problem ¢6zme agamalari ile Uistbiligsel

v 10 dk dﬁsﬁnnievbecerisi nasil bir iliski vardir?” Sinif tartigmas:
sorusu dgretmenlere sorulmus ve gelen
yanitlar tartisilmistir
Ogretmenlere smif i¢i uygulamalari sirasinda

7 15dk | ™€ tiir zorluklar yasa-dlklar} sorulmus VC. gelen Suif tartismasi
durumlarin nedenleri ve ¢oziim 6nerileri
tartigilmustir.
Ogretmenlere egitim siiresince Problem

Al 10dk | ¢6zme uygulamasina iligkin ne tiirden farkli Sinif tartigmasi
yaklagimlar edindikleri soruldu.
Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerilerini Dinleme

Bl 12 dk | kullanabilmelerine olanak taniyacak sinif i¢i

U Not alma

uygulamalarin yapisina deginildi.
Ogrencilerin basaril birer problem ¢éziicii Dinleme

Cl 13 dk | olabilmelerine olanak taniyacak etkinliklerin Not alma
yapist tartisildi. Sinif tartigmasi
Ogrencilerin problem ¢6zme asamalarim Dinleme

D1 25dk | igsellestirebilmeleri igin ne tiir etkinliklere Not alma
yer verilmesi gerektigi tartigildi. (bkz. EK 7) Sinif tartigmasi
Ogretmenlere daha énceden hazirlamalar

E1 33 dk istenen bes adet problemden, ii¢linii Grup calismast

secmeleri ve bu problemlerin uygulamaya
doniik planini hazirlamalari istenmistir.
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Ogretmenlere “Simif icinde 6grencilerinizin
problem ¢dzme ve iistbiligsel diisiinme
becerilerini gelistirmek amaciyla yaptiginiz
uygulamalar sirasinda herhangi bir sorunla
F1 14 dk | karsilastiniz m1?” sorusu yoneltilmistir.
Burada 6gretmenlerin ilettikleri sorunlarin

e Dinleme
e Notalma

. e  Smif tartigmasi
muhtemel sebepleri ve bu sorunlarin nasil ;

iistesinden gelinebilecegine yonelik doniitler
diger katilimcilarla tartigilmgtir.

Mesleki gelisim programina devam eden
Ogretmenlerden M3 6gretmenin ders ici

Gl 31 dk videosundan bir kesit izlenmistir. Bu kesitte | ® Dinleme
Ogretmenin 6grencilerin problem ¢6zme ve e  Sinif tartigmasi
istbiligsel diisiinme becerilerini gelistirmeye

doniik yer verdigi uygulamalar incelenmistir.

Mesleki gelisim programina devam eden
Ogretmenlerden S4 6gretmenin ders igi
videosundan bir Kkesit izlenmistir. Bu kesitte | e Dinleme
Ogretmenin 6grencilerin problem ¢6zme ve e  Smif tartismasi
istbiligsel diisiinme becerilerini gelistirmeye

H1 19 dk

doniik yer verdigi uygulamalar incelenmistir.

Mesleki gelisim programina devam eden
Ogretmenlerden M6 6gretmenin ders ici
videosundan bir Kesit izlenmistir. Bu kesitte | e Dinleme
Ogretmenin dgrencilerin problem ¢ézme ve e  Sinif tartismast
ustbiligsel diisiinme becerilerini gelistirmeye

11 18 dk

doniik yer verdigi uygulamalar incelenmistir.

[zlettirilen 3 ayr1 6gretmenin videolar
uz_erlnde genele (}figerlendlrn'leler yapilmustir. e Dinleme
. Videosu izlenen dgretmenlerin

I1 13 dk ) e Notalma
uygulamalarindaki sorunlarin nasil
Onlenebilecegine veya giderilebilecegine
doniik bir sunum yapilmistir.

Son-test | 30 dk Egitim sonrfi?mda uygulanan 6lgme
araglariin 6gretmenlerce doldurulmasi.

Toplam | 469 dk.

1. Problem Nedir?

Egitimde yer alan problemin yapisina iligkinin kazanimin verilmesinde,
katilimcilara ¢ok az uygulama imkani sunulmustur. Bu durum katilimcilarin uygulama
imkani1 bulamamasina yol acarken, kazanimin giiciinii de azalttig1 diistiniilmektedir. Ayrica
bu siire =zarfinda, grup calismasi yapilmamasi da siirece etki etmis olabilecegi

diisiiniilmektedir. Egitimde bu kazanim i¢in toplamda kirk iki dakika ayrilmistir.
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a. Problemin Ne Olduguna Dair Thtiyac Hissettirme: 9 Dk (A)

Egitimin dokuz dakikasinda 6gretmenlere, ”Problemin nedir?” sorusu yoneltilmis
ve onlardan doniit alinmistir. Bu siirecte 0gretmenlerin verdikleri yanitlar gbz Oniinde

bulundurularak, bu kazanim hakkindaki diisiincelerinin farkina varmalar1 beklenmistir.
b. Problemin Ne Oldugunun Ortaya Konmasi: 12 Dk (B ve C)

Egitimin on iki dakikasi problemin ne oldugunun ortaya konmasina ayrilmistir. Bu
siirecte, problemin tanimi verilmis (6 dk), problemin &zellikleri iki farkli 6rnek tizerinde
tartistlmistir (6 dk.). Ancak biitiin bu siire boyunca egitim ¢ogunlukla monolog olarak
stirdliriilmiistiir. Bunun yaninda, egitimin alt1 dakikasinda 6gretmenlere bir problem 6rnegi
sunulmus ve bu 6rnek iizerinde tartismalar istenmistir. Bu etkinlikte, problemin yapisindan

¢ok problemin ¢éziimii igin ne tiir bir ¢aba gerektirdigi lizerinde tartigilmustir.
C. Problem Tiirlerinin Tanitilmasi: 21 Dk (D ve E)

Egitimin yirmi bir dakikasi problem cesitlerinin agiklanmasina ayrilmigtir. Burada
oncelikle, iki farkli problem verilmis ve bu problemlerin ne tiir farkliliklar tagidig: tizerine
tartisitlmistir (10 dk). Bu siirenin ardindan, problem tiirlerine dair birer 6rnek verilerek,

problem ¢esitleri ortaya konmustur (11 dk).

d. Ogretmenlerin Problemin Ne Olduguna iliskin Fikirlerinin Alinmasi: 3

Dk (U)

Bu siiregte, 6gretmenlere daha 6nce sunulan bu konunun anlasilip anlasiimadigi

degerlendirilmistir.
2. Problem Cozme Asamalar: Nelerdir?

Egitimde bu kazanim i¢in toplamda elli alti1 dakika ayrilmistir. Bu siirecte,
katilimeilarin siiregle etkilesimleri gerek uygulama gerektiren problemlerin sunulmasi,

gerekse grup galigmalarina yer verilmesi ile desteklenmistir.

a. Ogrencilerin Problem Coézmede Zorluk Yasama Sebepleri Uzerine
Tartisma: 28 Dk (F ve F1)

Egitimin on dort dakikasinda, &grencilerin problem ¢6zmede zorluk yasama
sebepleri {izerine tartisilmigtir. Bu siirecte, Ogretmenlerin verdikleri cevaplar sif
tartismasina sunulmus ve katilimcilarin birbirleriyle etkilesim kurmalari saglanmistir. Bu
siire zarfinda, 6gretmenlerin, daha sonra anlatilacak olan, problem ¢6zme asamalarina iliskin

ihtiyag hissetmeleri saglanmustir.
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b. Ogrencilerin Sorulara Verdikleri Hatali Sonuclarin Incelenmesi: 6 Dk
(G)
Egitimin bu kisminda, daha 6nce 6grencilerin sorulan iki soru i¢in verdikleri hatali

sonuclarin nedenleri tartigilmistir.

C. Ogretmenlerin Problemin Coziim Asamalarina iliskin Farkindahklar:
16 Dk (H)

Egitimin on alt1 dakikas1 gibi 6nemli bir bolimii, 6gretmenlerin problem ¢ézme
asamalarina 1iliskin farkindaliklarinin ~ degerlendirilmesine ayrilmistir. Bu  siiregte,
Ogretmenlere bir problem sunulmus ve bu problemi ¢ozmeleri istenmistir. Ayrica bu etkinlik

grup caligmasi olarak sunulmustur.

d. Problem Cozme Asamalarinin Ortaya Konmasi: 7 Dk (I)
Egitimin yedi dakikasi, problem ¢6zme asamalarinin verilmesine ayrilmistir. Bu

siirecte dort asama agikca ifade edilmistir.
3. Problem Coézme Stratejileri Nelerdir?

Egitimde problem ¢6zme stratejilerine genis bir yer ayrilmistir (toplamda 83 dk.).
Bu siirecte katilimcilarin bu eksikleri kendilerinde de hissettikleri goriilmiistiir. Icerikte
sunulan katilimcilarin etkilesimini gerektiren problemlere ve grup calismasina ¢okga yer

verilmis, bu sayede 6gretmenlerin kendi i¢lerinde paylagim ortami saglanmigtir.
a. Problem Cozme Stratejilerinin Onemi: 11 Dk (i ve L)

Egitimin on bir dakikasi, problem ¢6zme stratejilerinin bilinmesinin problem
cozmede basariy1 etkiledigi lizerine bire giris yapilmistir. Bu boliimde, giinliikk hayattan

ornekler iizerinden agiklamalar sunulmus olup, farkli yontem ve tekniklerin 6nemi tizerinde

durulmustur.
b. Farkh Stratejiler Gerektiren Problemlerin Sunulmasi: 61 Dk (J, K, M,
N, O ve O)

Egitimin bu boliimiinde ¢dzlimii i¢in farkli stratejiler gerektiren bes problem ve bir
Problem ¢6zme uygulamasi sunulmustur. Katilimcilarda, verilen problemler iizerinde
diisiinmeleri ve bir strateji ortaya koymalar1 istenmistir. Bu boliimiin elli ii¢ dakikasinda grup
calismas1 yapmalari istenirken, sekiz dakikasinda bireysel olarak caligmalari istenmistir.
Egitimin bu boliimiinde yer alan siiregler dgretmenlerin strateji bilgilerini ciddi bigimde
gelistirmistir. Egitimden once on alt1 6gretmen “Bildiginiz problem ¢ozme stratejileri
nelerdir? Belirtiniz” maddesinde hicbir strateji belirtemezken, egitimden sonra biitiin

Ogretmenlerin en az bir strateji belirttikleri gozlenmistir.
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C. Strateji Bilgisinin Ogrencilerde Ne Tiir Zorluklara Sebep Oldugu
Tartismasi: 1 Dk (P)

Egitimin bu bdliimiinde, strateji bilgisinin yoksunlugu durumunda O6grencilerin

yasabilecegi zorluklar ele alinmstir.

4. Ustbilissel Diisiinme Becerisi Nedir?
Egitimin bu boliimii siire acisindan oldukc¢a kisa tutulmustur. Ancak bu konu

genisge problem ¢6zme asamalari ile iligskilendirilmistir.
a. Ustbilissel Diisiinme Becerisinin Aciklanmasi: 3 Dk (R)

Ustbiligsel diisiinme becerisinin ne olduguna egitimde ¢ok az yer verilmistir.
Ustbilisin ne olduguna dair literatiirde karsilasilan anahtar ifadeler sunulmustur.

b. Ogretmenlerin Ustbiligsel Diisiinme Becerisine Iliskin Fikirlerinin

Alinmasi: 4 Dk (V)

Bu siiregte, 6gretmenlere daha 6nce sunulan bu konunun anlasilip anlasilmadigi
degerlendirilmistir.

5. I"Jstbilisse! Diisiinme Becerisi ile Problem Cézme Asamalar1 Arasinda

Nasil Bir Iliski Vardir?

Egitimin bu baghigma yirmi sekiz dakika ayrilmistir. Burada {istbilissel diisiinme
becerisi ilkin problem ¢dzme asamalart ile iligkilendirilerek sunulmustur. Daha sonra,
Ogrencilerin problem ¢dzme asamalari ile Ustbiligsel diisiinme becerisi arasindaki iligskinin
kurulamamasi durumunda yasadiklari zorluklar tartigilmigtir. En son, ise &gretmenlerin

konuya iliskin diisiincelerin alinmistir.

a. Ustbilissel Diisiinme Becerisi ile Problem Cézme Asamalar1 Arasindaki
Iliski Ortaya Konmustur: 16 Dk (S)

Egitimin on alt1 dakikasi istbilissel diisiinme becerisi ile problem ¢6zme agamalari
arasindaki iliskiye ayrilmistir. Egitimin bu boliimiinde, hangi asamalarda hangi sorular

sorulmasi gerektigi verilmistir.

b. Ustbilissel Diisiinme Becerisinin Problem Coézme Asamalarinda
Kullanilmamasinin Ortaya Cikarabilecegi Durumlar: 2 Dk (S)

Egitimin bu bolimiinde, 6grencilerin istbiligsel diisiinme becerilerini problem
¢dzme asamalarinda uygulayamamalarindan dogabilecek sorunlar tartigilmistir. Bu sayede
iistbiligsel diisiinme becerilerinin problem ¢6zme asamalarinda kullanilmasinin 6nemi agikga

ortaya konmustur.
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C. Ogretmenlere Ustbiligsel Diisiinme Becerisi ile Problem Co6zme
Asamalan Arasindaki Iliskin Fikirlerinin Alinmasi: 10 Dk (Y)

Egitimin bu boliimiinde 6gretmenlerin iistbiligsel diislinme becerileri ile problem
¢Ozme asamalar1 arasinda nasil bir iligkinin oldugu sorulmustur. Bu siirecte, 6gretmenlere
daha 6nce sunulan bu konunun anlasilip anlasilmadig1 degerlendirilmistir.

6. Ogrencilere Prqblem Cozme ve Ustbilissel Diisiinme Becerilerinin
Kazandirilmasi I¢in Ne Tiir Sinif I¢i Uygulamalara Yer Verilmelidir?
Egitimlerin bu bagligina yiiz on dort dakika ayrilmistir. Bu bdliimde 6gretmenlere

verilen kavramlarin ( problem ¢ézme ve istbiligsel diisinme becerisi gibi) simf igi

uygulamalar1 noktasinda ele alinmistir. Bu isleyis asagida belirtilen alt bagliklar baglaminda

tartisilmustir.

a. Problem Cézme Asamalarinda Ustbilissel Diisiinme Becerilerinin
Kullanilmasi Nasil Desteklenecek? : 9 Dk (T)

Egitimin bu bdliimiinde, 6gretmenlere dgrencilerin istbiligsel diisiinme becerilerini
problem ¢6zme asamalarinda etkin halde kullanabilmeleri i¢in sunulacak smif igi
uygulamalar degerlendirilmistir. Ogretmenlerin ilettikleri 6grenci zorluklarmin giderilmesi

i¢in ¢oziim Onerileri sunulmustur.
b. Simif I¢ci Uygulamalarda Ogretmen Rolleri: 7 Dk (U)

Egitimin yedi dakikasi, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelismesinde rol
oynayacak etkinliklerin yiiriitiilmesindeki 6gretmen rollerine deginilmistir. Bu baglamda,
dort ana rol belirlenmis ve ayrica bu rolleri iceren dokiiman dagitilmigtir. Egitimin bu

boliimii, monolog olarak siirdiiriilmiistiir.

C. Siif I¢i Uygulamalar Esnasinda Yasanan Zorluklar: 15 Dk (Z)

Egitimin bu bdliimiinde, O6gretmenlerin simif i¢i uygulamalar1 sirasinda ne tiir
zorluklar yasadiklart1 sorulmus ve gelen durumlarin nedenleri ve ¢6ziim Onerileri
tartigilmistir.

d. Qgrencilerin Ustbilissel Diisiinme Becerilerini Gelistirmeye Doniik Simif

I¢i Uygulamalarin Tartisilmasi: 12 Dk (B1)

Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerilerini kullanabilmelerine olanak taniyacak
simf igi uygulamalarin yapisina deginildi. Ogretmenlerin uygulamalari  sirasinda

karsilastiklar1 zorluklara ¢6ziim Onerileri tartigildi.

e. Siif icinde Yer Verilecek Etkinliklerin Yapisinin Tartisilmasi: 13 Dk
(C1)

Ogrencilerin basarili birer problem ¢oziicii olabilmelerine olanak taniyacak

etkinliklerin yapis1 tartigildi.



105

f. Ogrencilerin ~ Problem Cozme Adimlarim Igsellestirmelerinin
Saglanmasi: 25 Dk (D1)

Ogrencilerin problem ¢6zme asamalarini icsellestirebilmeleri igin ne tiir
etkinliklere yer verilmesi gerektigi tartisildi (bkz. Problem Cozmede 3P ve 1K yaklasimi ek
dosyast).

g. Ogretmenlerin Siif i¢i Uygulamalarim Planlamalari: 33 Dk (E1)
Ogretmenlere, daha onceden hazirlamalar istenen, bes adet problemden iigiinii
secmeleri ve bu problemlerin uygulamaya doniik planini hazirlamalar1 istenmistir. Bu

calismada, grup olarak calisilmasi beklenmistir.

h. Smif ici uygulamalara ornek ders videolarimin izlenmesi ve
yorumlanmasi: 81 dk (G1, H1 ve 11)

Mesleki gelisim programina devam eden 3 6gretmenin (M3, S4 ve M6) ders
i¢i videolar1 izlenmistir. Bu videolarda 6gretmenlerin, 6grencilerinin problem ¢6zme
ve Ustbilissel diisiinme becerilerini gelistirmeye doniik yer verdikleri uygulamalar
goriilmektedir. Mevcut videolar mesleki gelisim programi siirecinde ¢ekilmistir. Bu
baglamda videolar iizerinde yapilan incelemeler problem ¢6zme ve iistbilis 6gretimi

noktasinda ele alinmustir.
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