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Bu ¢alismanin amaci altinc1 ve sekizinci sinif ortaokul 6grencilerinin rutin olmayan
matematiksel problem ¢o6zme siirecindeki iistbilislerini CYGT (Cok Yontemli Goriisme
Teknigi) ile izlemek, degerlendirmek ve tistbilisin dogasina yonelik daha fazla bilgiye
ulasmaktir. Calismanin katilimcilarint  Gaziantep ilindeki bir devlet ortaokulunda
O0grenim goren altinc1 ve sekizinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Katilimeilar amaclh
ornekleme yoluyla yiiksek, orta ve diisiik matematik basarisina sahip 6grenciler arasindan
secilmigtir. Nitel olarak desenlenen arastirmanin verileri problem tabanli klinik
goriismeler esnasinda rutin olmayan problemler, eylem kartlar1 siralama etkinligi, ses ve
goriintii kaydi1 ve aragtirmaci notlar1 ile toplanmistir. Elde edilen veriler farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarini igeren iistbilis modeli ¢ergevesinde analiz
edilmistir. Arastirmanin sonuglar1 altinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme
stirecinde rapor ettikleri iistbilis fonksiyonlari, listbilissel ve biligsel eylemler ve lstbilis
yapilar1 arasinda benzerliklerin ve farkliliklarin oldugunu gostermistir. Ayni1 zamanda bu
arastirmanin sonuclar1 hem farkindalik, diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarini
iceren iistbilis modelinin gegerli bir model oldugunu hem de CYGT’nin ortaokul
Ogrencilerinin istbiliglerini izleme ve degerlendirme i¢in uygun bir teknik oldugunu

gostermistir.

Anahtar Sézciikler: Problem ¢6zme, Rutin olmayan problemler, Ustbilis, Bilis.



ABSTRACT

INVESTIGATION OF MIDDLE SCHOOL STUDENTS’ METACOGNITION BY
USING MULTI-METHOD INTERVIEW TECHNIQUE

Fatmanur AKSAN SELCUK
Department of Mathematics and Science Education
Anadolu University, Institute of Educational Sciences, October 2022

Supervisor: Assist. Prof. Dr. Betiil BARUT

The aim of this study is to monitor and evaluate the metacognition of sixth and
eighth grade middle school students in non-routine mathematical problem-solving
process with Multi-Method Interview Technique (MMI) and to get more information
about the nature of their metacognition. The participants consist of sixth and eighth grade
students from a public school in Gaziantep province. The participants who have high,
intermediate, and low-level mathematics achievement were selected by using purposive
sampling. The data of qualitatively designed research were collected with non-routine
problems, action cards sorting activity, audio and video recording, and researcher notes
during problem-based clinical interviews. The data obtained were analyzed within the
framework of metacognition model including awareness, arrangement and evaluation
functions. The results of this research indicated that there were both similarities and
differences between the reported metacognitive functions and metacognitive and
cognitive actions and metacognitive structures of sixth and eighth grade students in the
problem-solving process. The results of this research also demonstrated that the
metacognitive model was both a valid model including awareness, regulation evaluation
functions and MMI technigue was an appropriate technique for monitoring and evaluating

the metacognition of middle school students.

Keywords: Problem-solving, Non-routine problems, Metacognition, Cognition.



TESEKKUR

Problem ¢6zme, hem uluslararasi alanda hem iilkemizde biiylik 6nem verilen bir
stiregtir. MEB’in (Milli Egitim Bakanligi’nin) giiniimiiz ilkogretim matematik dersi
Ogretim programinda yer verdigi problem ¢ézme, 21. yiizyil becerileri arasinda yer
almaktadir. Gilinlimiizde kendi problemlerini ¢ozebilecek yeterlilige sahip bireylerin
yetistirilmesi egitim-6gretimin oncelikli hedeflerindendir. Ustbilissel diisiinme ise,
bireylerin kendi 6grenmesinin sorumlulugunu almasini ve 6grenmeyi 6grenme olarak
ifade edebilecegimiz derin diisiinmeyi saglayacak bir anahtar gorevindedir. Bu calismada
ogrencilerin problem ¢ozme siirecindeki tistbilissel siirecleri gelistirilen bir teknik ile

incelenmistir.

Bu ¢alismanin baglatilmasinda, siirdiiriilmesinde ve tamamlanmasinda bana destek
veren, emegi gegen bir¢ok kisi vardir. Oncelikle arastirma siirecinin her asamasinda
biiyiik emek veren ve oniime ¢ikan her tiirlii zorluga ragmen bana giivenerek arkamda
duran tez damsmanim Dr. Ogr. Uyesi Betil BARUT a tiim destegi icin sonsuz

tesekkiirlerimi sunarim.

Tez savunmama verdigi destek, nezaketi, yapici elestirileriyle aragtirmama
katkisini esirgemeyen ve tezim i¢in degerli goriislerini bildiren Dog. Dr. Figen UYSAL’a
ve Dr. Ogr. Uyesi Basak BARAK ’a en igten dileklerimle tesekkiir ederim. Tez ¢alismama
ceviri siirecindeki katkilarindan dolay1 arkadaslarim Giilbahar Ozcan’a ve Hacer Coban’a

tesekkiirlerimi sunarim.

Hayatimin her aninda yanimda olan degerli aileme, gecesini giindiiziine katip beni
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yanimda olan ve destegini esirgemeyen esim Fatih SELCUK’a yaptig1 fedakarliklardan

ve katkilarindan dolay1 sonsuz tesekkiirlerimi sunarim. lyi ki varsiniz.



25/10/2022

ETIiK iLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESI

Bu tezin bana ait, 6zgiin bir ¢alisma oldugunu; ¢alismamin hazirlik, veri toplama,
analiz ve bilgilerin sunumu olmak {izere tiim asamalarinda bilimsel etik ilke ve kurallara
uygun davrandigimi; bu ¢alisma kapsaminda elde edilen tiim veri ve bilgiler i¢in kaynak
gosterdigimi ve bu kaynaklara kaynakc¢ada yer verdigimi; bu calismanin Anadolu
Universitesi tarafindan kullamlan “bilimsel intihal tespit programi”yla tarandigini ve
higbir sekilde “intihal icermedigini” beyan ederim. Herhangi bir zamanda, ¢alismamla
ilgili yaptigim bu beyana aykiri bir durumun saptanmasi durumunda, ortaya ¢ikacak tiim

ahlaki ve hukuki sonuclar1 kabul ettigimi bildiririm.

Fatmanur AKSAN SELCUK
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1. GIRIS

Matematigi 6grenmek eskiden oldugu gibi, soyut kavramlar ve kurallarin
ezberlenmesi ile degil problem ¢6zme siirecinde bilgiyi transfer ederek anlamlandirma,
st diizey diisiinme ve bunun sonucunda ortaya ¢ikan beceriler ile matematik yapma
egilimini kazanmaktir (Altun, 2006; Aydin ve Dogan, 2012). Uluslararas1 matematik
egitimi alaninda bir otorite olarak gériillen Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri
Birligi (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) degisen diinyada 6nemli
diizeyde imkanlara sahip olmanin ve firsatlar yakalayabilmenin yolunun matematik
yapabilmekten gectigini, matematigin nasil dgrenildigi ve nasil Ggretilmesi gerektigi
sorularina yanit olarak ise, 6grencilerin matematigin anlamimin farkina varabildikleri,
giinliik yasam ile matematigi iliskilendirerek verileri yorumlayabildikleri, ezbercilikten
ziyade ¢Oziim yollar1 kesfetmeye, matematiksel muhakeme yapmaya ve matematiksel
bilgi birikimi olusturmaya tesvik edildikleri ortamlarda 6gretimin etkililigine dikkat
cekmektedir (NCTM, 2000).

Egitimde Ilerlemenin Ulusal Degerlendirilmesi (National Assessment of
Educational Progress [NAEP]) 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerini
problem ¢6zme becerileri igerisinde degerlendirmistir (NAEP, 2002). “Problem ¢6zme
becerisi; 6grencilerin karsilasacaklar1 problemleri ¢ozebilmelerine, matematik ile gercek
yasam durumlar1 arasindaki baglantiy1 kurabilmelerine yardimei olmasi agisindan 6nemli
goriilmektedir (Istk ve Kar, 2011, s. 59)”. Problem ¢6zme, yonetilmesi ve koordine
edilmesi gereken cesitli biligsel islemleri iceren karmasik bir faaliyettir (Lester ve
Garofalo, 1982). Wilson (2001, s. 17) ise problem ¢6zmeyi iistbilisin kullanilmasini
gerektiren karmagik bir 6grenme sekli olarak tanimlamaktadir. Ogrenmeyi bir problem
¢ozme siireci olarak ifade eden Wilson ve Clarke (2004) iistbilisi 6grenme ve problem
¢6zme siirecini agiklamay1 saglayacak bir anahtara benzetir. Ogrencilerin problem ¢ozme
etkinlikleri siirecinde kendi diisiinme siireclerine iliskin sorularla desteklenmesi
listbiligsel davramslari ortaya ¢ikarmada etkilidir (Ozsoy ve Ataman, 2009). Ogretimde
basarili problem ¢dzme i¢in On bilgi ve kazanilan beceriler gdz Oniine alindiginda
ogrenciler gerekli becerileri ne zaman ve nasil kullanacaklarini diisiiniirler ise iistbilis
devreye girmis demektir (Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Mayer, 1998; Van der Stel ve
Veenman, 2010). Fisher (1998) ve Alexander (2008) 6grencilerin etkili bir sekilde nasil

ogrendiklerini anlayabilmesinin yolunun strateji kullanimi, motivasyonel inanglar ve



izleme faaliyetleri ile miimkiin oldugunu savunarak tistbilisin 6grenme {izerindeki roliine
dikkat ¢cekmektedir.

Ogrenciler yeni problemlerle karsilastiklarinda sahip olduklar1 6n bilgilerinin ve
becerilerinin problemi ¢dzmek igin yeterli oldugunu diigiinmezler (Pintrich, 2002).
Yapilan arastirmalar yeterli matematiksel bilgiye sahip olan O6grencilerin problem
¢ozmede basarisiz olmalarinin nedeni olarak problemi anlamama, verilen bilgilerin
yeterliligini degerlendirememe, davranislarini izleyememe ve sahip olduklari bilgileri
diizenleme faaliyetlerini yapamamalarina vurgu yapmaktadir (Kuzle, 2013; Lester ve
Garofalo, 1982; Schoenfeld, 1981). Ustbilisin 6grenmedeki 6nemli rolii ve iginde
bulundugumuz siirekli degisen ve gelisen teknoloji ¢caginda bireylerin her gegen giin artan
bilgi birikiminin tamamini1 kazanmasiin miimkiin olmamasi, gelecek i¢in hangi bilgilere
ithtiya¢ duyulacagi ve bu bilgilerin saptanmasinin oldukg¢a zor olmasi tistbilisin 6gretim
programlarina dahil edilmesini gerektirmistir (Georgidias, 2004). Singapur 1997 yilinda
egitim reformuna giderek 6grenmeyi bir problem ¢6zme siireci olarak ifade etmis ve
problem ¢6zme siirecinde tistbilisi destekleyen 6gretim uygulamalarini programina dahil
etmistir (Kaur, 2001). Ulkemizde ortaokul matematik dgretim programinda (Milli Egitim
Bakanhigi [MEB], 2018) 6grencilere kazandirilacak yetkinliklerin igerisinde 6grenmeyi
O0grenmeye vurgu yapilmaktadir ve programin amaglar1 arasinda 6grencinin {istbiligsel
bilgi ve becerilerini gelistirebilmesi ve kendi 6grenme siireglerini bilingli bigimde
yonetebilmesi yer almaktadir. Benzer olarak NCTM (2000) matematik Ogretiminde
problem merkezli bir yaklasimin matematik derslerini baglatmak ve ogrencileri derse
giidiilemek i¢in etkili olabileceginin, bunun i¢in ise sunulan problemlerin iyi secilmis
olmas1 gerektiginin; problem ¢6zme yoluyla yeni matematiksel bilgi olusturulmasinin,
problemleri ¢ozmek icin uygun stratejiler kullanilmasinin, matematiksel problem
¢ozmenin izlenmesinin ve verilen problem iizerinde diisliniilmesinin Onemini ifade
ederek iistbilisin 6nemine vurgu yapmaktadir.

Ustbilisin ~ 6neminin  vurgulanmasi,  6grencilerin  iistbilis  siireglerinin
desteklenmesini gerekli hale getirmektedir. Ustbilisin 6gretimi ve gelistirilmesi siirecinde
tasarlanan ortamlar ve kullanilan tekniklerin daha da etkili olabilmesi igin {istbilisin
dogas1 hakkinda daha fazla bilgiye ihtiyag vardir. Bu siire¢lerin desteklenebilmesi i¢in de
ustbilisi agiklayan uyumlu ve gegerli modeller (Artz ve Thomas, 1992; Garofalo ve
Lester, 1985; Schoenfeld, 1985; Wilson, 2001) gelistirilmistir.



Ustbilis agiklanmasi kolay olmayan tanimi iizerine uzlasiya varilamamis karmasik
bir kavramdir (Brown, 1987; Efklides, 2008; Flavell, 1979; Flavell, Miller ve Miller,
2002; Garofalo ve Lester, 1985; Schraw ve Moshman, 1995; Veenman vd., 2006; Wilson,
2001). Wilson (2001) istbilisin karmasik yapisinin daha 1iyi anlagilmasi ve
aciklanabilmesi i¢in bir {istbilis modeli ve 6grencilerin matematiksel iistbilis siireclerinin
degerlendirilmesi i¢in bir teknik gelistirmistir. Wilson’un (2001) modeline gore Ustbilis
farkindalik, diizenleme ve degerlendirme olmak iizere ii¢ boyutlu bir yapidadir. Modelde
farkindalik, diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlar1 ve bilis arasindaki gegisler ve
iliskiye odaklanilmigtir. Multi-Method Interview (MMI) ismini verdigi teknik ise
ortaokul 6. sinif 6grencileri ile rutin olmayan matematiksel problem ¢6zme baglaminda
gelistirilmigtir. Dilimize Coklu-Yontem Gortisme Teknigi (CYGT) olarak cevrilen bu
teknik problem tabanli klinik goriisme, eylem kartlar1 siralama etkinligi, video kaydi gibi
birden ¢ok veri toplama siirecini igermektedir. CYGT’yi alanyazina kazandiran
matematik egitimcileri 6grencilerin matematiksel tistbilis siireclerini degerlendiren bu
teknigin gegerliliginin arttirilmasi ve bir arastirma araci olarak kullanilabilmesi i¢in farkli

yas gruplari ile denenmesi i¢in 6neride bulunmuslardir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu tez c¢alismasinda oncelikli olarak CYGT nin gegerliligine odaklanilmistir. Bu
odak noktasindan hareketle calismanin amaci farkli matematiksel basar1 diizeylerinde
bulunan altinc1 ve sekizinci siif ortaokul 6grencilerinin rutin olmayan matematiksel
problem ¢6zme siirecindeki tistbilislerini CYGT ile izlemek, degerlendirmek ve tstbilisin

dogasina yonelik daha fazla bilgiye ulagsmaktir.

1.2. Arastirma Sorulari
Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir.

1. Ortaokul 6grencilerinin (6 ve 8. sinif) biligsel siire¢lerinin dogasi nasildir?
a. CYGT uygulanan ortaokul 6grencileri (6 ve 8. sinif) rutin olmayan
matematiksel problem ¢6zme siirecinde hangi iistbiligsel fonksiyonlar1 ve
gegcisleri bildirmiglerdir?
b. CYGT uygulanan ortaokul 6grencileri (6 ve 8. sinif) rutin olmayan
matematiksel problem ¢6zme siirecinde hangi biligsel ve iistbiligsel

eylemleri bildirmislerdir?



2. CYGT uygulanan ortaokul d6grencilerinin (6 ve 8. sinif) rutin olmayan
matematiksel problem ¢6zme siirecinde sergiledikleri tistbiligsel yap1

siralamalar1 nasildir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Bu tez ¢aligsmasi ile ilk olarak CYGT nin gegerliligi ile ilgili sonuglara ulagilmasi,
bu teknigin uluslararas1 alanda daha yaygin olarak kullanilabilmesine olanak
saglayabilecektir. Ayn1 zamanda bu ¢alisma bu teknigin gecerliliginin arastirilmasi igin
farkli seviyede ve konu alanlarinda 6grencilerin istbilislerinin incelendigi bilimsel
caligmalarin devamina Onciiliikk edebilecektir. Alanyazin incelendiginde Wilson (2001)
ve Wilson ve Clarke (2004) ortaokul altinct sinif 6grencilerinin, Kuzle (2018) ilkokul 2.
ve 4. Smif Ogrencilerinin, lilkemizde de Beydili (2019) ortaokul sekizinci simif
ogrencilerinin iistbilislerini CYGT ile degerlendirmistir. Ulkemizde Beydili’nin (2019)
arastirmasi disinda bu teknigin kullanilarak 6grencilerin tstbilislerinin degerlendirildigi
bagka bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu ¢alismada Beydili’nin (2019) ¢alismasindan
farkli olarak hem altinc1 hem sekizinci sinif 6grencileri segilerek daha genis 6rneklem ile
caligilacaktir. Bu yilizden bu arastirmanin {ilkemizdeki matematik egitimi
aragtirmacilarina bu teknigin kullanilmasi1 ve ortaokul &grencilerinin matematiksel
iistbilis siireglerinin CYGT ile modellenmesi i¢in yol gosterici 6nemli bilgiler saglayacagi
disiiniilmektedir. Bunlara ek olarak, farkli smif diizeyindeki 6grencilerin {istbilis
yapilarinin incelenerek benzerlik ve farkliliklarinin ortaya konulmasi 6grencilerin bu
stireglerinin yagla beraber degisip degismedigine, degisiyorsa nasil degistigine yonelik
bulgular saglayacagi ve iistbilis yapilarinin bilis ile olan iliskisi ve iistbilisin dogasina
yonelik bilgilere ulagilmasi Ongoriilmektedir. Boylece, ¢alismanin tiim sonuglarina
dayanilarak ortaokul Ogrencilerinin {istbilis yapilarinin desteklenmesine ydnelik
yapilacak Onerilerin alanyazinda onemli bir yer edinecegi diisliniilmektedir. Bunun
yaninda, simdiye kadar bu teknigin kullanilarak ayni ¢calismada farkli simif diizeylerinin
iistbiligsel yapilarinin modellenerek incelendigi ulusal bir arastirmaya rastlanmadigindan

konunun arastirma konusu olabilecek dneme sahip oldugu diistiniilmektedir.



1.5. Smirhliklar

Arastirma 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Gaziantep ilinin Islahiye ilgesinde bir
devlet ortaokulunda bulunan 9 tanesi 6. sinif, 9 tanesi 8. sinif olmak iizere toplam 18
ogrencinin katilimiyla sinirhidir. Nitel olarak desenlenen bu tez ¢alismasi, nitel olarak
desenlenen her arastirmada oldugu gibi biylik Orneklemlere genelleme amaci
tasimamaktadir. Burada secilecek olan kiicik bir grup ortaokul Ogrencisi
karsilagilabilecek tiim {stbiligsel yapilara iligskin {stbilissel fonksiyonlar, fonksiyon
gecisleri ve tistbilissel eylemlere yonelik bildirimde bulunmayabilirler. Arastirmanin
smirliliklart ve elde edilecek sonuglar dikkate alinarak ileride yiiriitiilebilecek

arastirmalara yonelik olarak somut 6nerilerde bulunulacaktir.

1.6. Tamimlar

Aragtirma i¢in 6nemli goriilen terimlerin tanimi asagida verilmistir.

Coklu-Yontem Goriisme Teknigi (CYGT): Wilson (2001) tarafindan gelistirilen
problem tabanli klinik gériisme, gézlemci notlari, ses ve goriintii kaydi, eylem kartlarini
siralamay1 igeren rutin olmayan problem ¢ézme siirecinde {istbilis fonksiyonlarini ortaya

cikarmay1 amaclayan tekniktir.

Eylem kartlari: Ustbilisin farkindalik, diizenleme, degerlendirme fonksiyonlarini ifade

eden climleleri iceren 14 adet karttir.

Problem c¢6zme: Problem c¢ozme Ogrencilerin ilgisini ¢eken, ¢6zmek istedikleri bir
gorevin ¢ozliimii i¢in uyguladiklar: yollarla kolayca basariya ulasamadiklar: bir siirectir

(Schoenfeld, 1989).

Rutin olmayan problem: Alisilmadik yollarla ¢oziilebilen dgrenciyi diisiinmeye sevk
eden problemlerdir (Altun, vd., 2007).

Bilis: Bir seyi bilme, 6grenmis olma anlamina gelen “bilis, alg1, dikkat etme, yorumlama,
anlama ve hatirlama gibi zihinde gerceklesen icsel siirecleri” icermektedir (Bacanli, 2003,

s. 182’den aktaran Akpunar, 2011; Garner ve Alexander, 1989).



Ustbilis: “Ustbilis, bireylerin kendi diisiincelerinin farkinda olmalari ve kendi

diisiincelerini degerlendirme ve diizenlemeleridir (Wilson, 2001, s. 81)”.

Ustbilis  fonksiyonlari:  Ustbilisin  fonksiyonlar1  farkindalik, diizenleme ve

degerlendirme faaliyetleridir (Wilson, 2001; Wilson ve Clarke, 2004).

Farkindahk: Farkindalik fonksiyonu “ge¢mis deneyimleri problem ¢6zme siirecinde

diistinmeyi igerir (Wilson ve Clarke, 2004, s. 31)”.

Diizenleme: Diizenleme fonksiyonu “belirli problem ¢6zme eylemlerini ngdrmeyi igerir

(Wilson ve Clarke, 2004, s. 31)”.

Degerlendirme: Degerlendirme fonksiyonu “yapilmakta olan bir eylem iizerine

diistinmeyi igerir (Wilson ve Clarke, 2004, s. 31)”.

Ustbilis fonksiyon gecisi: Farkindalik, diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarmin
bilis de dahil edilerek 6grenciler tarafindan olusturulan eylem kartlar1 siralamasinin
incelenmesi ile birbirini takip eden eylemlerin ve iliskisinin modelleme yoluyla ifade

edilmesidir.



2. ALANYAZIN TARAMASI

Bu boliimde {istbilisin ortaya ¢ikisi, tanimi, Flavell’in (1976) modeli basta olmak
iizere ortaya atilan istbilis modelleri, iistbilisin bilesenleri, {istbilis ve iistbilisin iligkili
oldugu yapilar, tstbilisin problem ¢6zme siirecindeki roli, tistbilisin 6gretimi, iistbilisin

izlenmesi ve degerlendirilmesi Ve ilgili aragtirmalar basliklarina yer verilmistir.

2.1. Ustbilisin Ortaya Cikist

Giliniimilizde egitim yaklasimlar1 incelendiginde davranis¢ili§in izlerini gérmek
mimkiindiir. Davranis¢1 felsefenin ortaya koydugu oOgrenme yaklasimi; amaglanan
davraniglarin agikca belirtildigi, amaca ulasilmast halinde de odiillendirmesini igerir.
Baska bir deyisle davranisci felsefenin temelinde uyarici-tepki anlayisi vardir. Davraniset
yaklagimi benimseyen Pavlov, Thorndike ve Skinner’in 6grenmeyi uyaranlara karsi
verilen tepki olarak tanimlamalarini elestiren Gagne, Kohler ve Wertheimer gibi zihinsel
siiregler ile ugrasan arastirmacilar, ogrenme yaklagimini uyarici-tepki kapsaminda
aciklamanin yetersiz oldugunu Ogrenmenin yalmizca gozlenebilir davranislardan
olusmadigini, bireyin zihninde olup bitenleri de siirece dahil ederek 6grenme tanimina
daha genis bir yelpazeden bakilmasinin gerektigini ifade etmislerdir (Arslan, 2015;
Brunning vd., 2014). Uyarici-tepki iligskisinin 6grenmeyi tam olarak agiklamadiginin
anlasilmasi1 {izerine, insanlarin diisiince iretimini saglayan beyin ve beynin
fonksiyonlarina, beynin Ogrenme tizerindeki etkisine olan yoOnelim artarak etkili
ogrenmenin nasil gerceklestirilebilecegi gibi sorular arastirmacilarin zihnini mesgul
etmeye baslamistir (Arslan, 2015). Beynin isleyis mekanizmasini ve 6grenmeyi bilissel
acidan inceleyen, gelisimsel noroloji ve noropsikoloji arastirmalar1 sonucu ortaya ¢ikan
biligsel kuramlara gore 6grenme o6grencinin sorumlulugunda olmalidir ve 6grenme
bireyin kendi 6grenmesini yapilandirmasi, bilgiyi transfer ederek kendi bilgisini
olusturmasi ve bilgiyi kontrol edebilmesi ile miimkiindiir (Akpunar, 2011; Goldin, 1998).

Beynin 6grenme iizerindeki etkisini inceleyen kuramlardan biri olan bilgiyi isleme
kurami insanda bilginin islenmesinde etkili olan yapi ve siirecleri agiklar (Arslan, 2015;
Kog vd., 2001). Cagirgan-Giilten vd., (2012) ve Caliskan (2016) bilgiyi isleme kuraminin
duyusal kayit, kisa siireli bellek, uzun siireli bellek ve biligsel siirecleri igerdigini ifade
etmektedir. Bu arastirmacilar duyu organlari ile dis diinyadaki uyaricilardan alinan
bilginin duyusal kayit olarak bilinen bellege kaydedildigini, alg1 araciligiyla kisa siireli

bellege gonderilen yeni bilgilerin eski bilgiler ile karsilastirilip diizenlendigini ve uzun
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stireli bellege gonderilerek kaydedildigini, kaydedilen bilgilerin ise gerektiginde geri
cagrilarak (hatirlama) davranisa doniistiirildiiglinii baska bir deyisle bilissel siiregler
araciligryla bilgininin transfer edildigini ifade etmektedir. Bilgiyi isleme modelinde yeri
olan yiiriitiicii islevler Flavell’in (1976) tistbellek aragtirmalar1 sonucunda ortaya koydugu
bir terim olan iistbilisi ifade etmektedir. Ustbilis bilgiyi isleme kuraminda kendisine yer
bulmus bir kavramdir (Cakiroglu, 2007; Denckla, 1996; Yussen, 1985).

2.2. Ustbilis Nedir?

Ingilizce karsihigi metacognition olan kavram alanyazin incelendiginde Tiirkce
kaynaklarda yiiriitiicii bilis, bilis otesi, tistbilis ya da metabilis olarak kullanilmakta
oldugu goriilmiistiir. Bu tez ¢alismasinda zistbilis terimi tercih edilmistir. Tirkiye’de ilk
kez Yiizbasioglu (1991) iistbilis iizerine bir arastirma yapmustir. Ustbilisin kdkeninin
istbellek (hafiza) arastirmalarina dayanmasi sonucunda iistbellek ile iistbilisin bazen
birbiri yerine kullanilmas: karisikliga yol agmustir (Tarricone, 2011). Ustbilisin
karmasikliginin bir diger nedeni olarak yapilan arastirmalarin farkli alanlarda olmasi ve
okul oncesi seviyesinden tiniversite seviyesine kadar genis yas araliin1 kapsamasi
gosterilmistir (Akin ve Abaci, 2011). Bunlara ek olarak, Garofalo ve Lester’e (1985) gore
istbilis ve bilisi ayirt etmenin zor olmasi, Wilson (2001) ve Wilson ve Clarke’a (2004)
gore lstbilis fonksiyonlar1 ve fonksiyonlar arasindaki iliskinin agiklanamamasi {istbiligin
karmasikligina neden olmaktadir. Brown (1987) ise tistbilisi ¢ok basl bir dev olarak ifade
eder ve dstbilisin bu yoniini karmagsikliktan ziyade arastirmacilar igin ¢esitlilik
saglayacag i¢in bir avantaj olarak kabul eder.

Ustbilisin karmagik olarak goriilmesi farkli tanimlar1 da beraberinde getirmistir.
Ustbilis arastirmalarinin dnciisii olan ve kavrami alanyazina kazandiran Flavell (1976)
iistbilisi bilissel fenomen hakkindaki bilgi, bildiklerimizi bilmek olarak tanimlar. Ustbilis
lizerine yaptig1 arastirmalar sonucu Flavell (1987) iistbilis tanimina duyussal 6zellikleri
de dahil eder ve istbilisi duygu ve motivasyon igeren bir fenomen hakkindaki bilgi ve
biligin bir parcasi olarak ifade eder. Veenman vd., (2006) iistbilisi biligsel sistemin
yOneticisi ve ayni zamanda biligsel sistemin bir pargasi olarak tanimlar. Brown (1978)
iistbilisi, 6grencilerin problem ¢ézme ve 6grenme siireclerinde kullandiklar1 diisiinme
farkindalig1 ve diistinmeyi diizenleme olarak tanimlar. Thomas’a (2006) gore egitim
teorisyenlerinin ve uygulayicilarinin biiylik 6nem verdigi iistbilis, zihinlerde ve ruhlarda

var olan egitim i¢in umut vaat eden bir yapidir. Fleming ve Frith (2014) istbilisi bilisle



ilgili bilis olarak tanimlamaktadir. Ustbilissel bir siirec bilissel bir siirece gore {ist
diizeydir, istbilis bilisi yonetmektedir (Fleming ve Frith, 2014). Brunning vd. (2014)
uistbilisi bireylerin diisiinme siiregleri ile ilgili bilgilerin toplami olarak ifade etmektedir.
Ustbilis Georgiades’e (2004) gore kisinin kendi diisiinmesi hakkinda diisiinme, Ozsoy’a
(2008) gore kisinin kendi diistinme siireclerinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol
edebilmesidir. Wilson (2001) dstbilisi farkindalik, diizenleme ve degerlendirme
boyutlarina sahip st diizey bir diisiinme siireci olarak ifade etmektedir. Bunlara ek
olarak, istbilisi farkindalikla iliskilendiren bir diger arastirmaci olan Senemoglu (2013)
Ogrencinin 6grenme silirecinde gostermis oldugu bilissel aktivitelerinin farkinda olmasini
iistbilis olarak ifade eder. Ustbilis dgrencilerin bir matematik probleminin ¢dziimiine
yonelik ¢alismalarini  planlama, izleme ve degerlendirme gibi siireclere iliskin
farkindaliklarini ifade etmek i¢in kullanilan bir terimdir (Fortunato vd., 1991). Tanimlar
incelendiginde 6grenmeyi 6grenme olarak ifade edilen iistbilisin, bireyin diisiindtiklerinin
farkinda olma, kendi 6§renmesini diizenleme, izleme, kontrol etme gibi siirecleri icerdigi

goriilmektedir.

2.3. Ustbilisin Onemi

Yapilan arastirmalar yillar gegtikce daha da popiiler hale gelen tstbilisin bilisi
yoneterek Ogrenme siirecinde oynadigi rol, elestirel diisinme ve problem c¢ozme
becerilerini gelistirerek 6grenme siirecini diizenlemesi ve akademik basar1y1 beraberinde
getirmesi, 6z-yeterliligi desteklemesi nedeniyle 6nemli oldugunun altim1 ¢izmektedir.
Ustbilis kaliteli 6grenmenin ve alg1, dikkat gibi bilissel islevleri kontrol eden bilisin bir
parcasidir ayn1 zamanda 6grencilerin kazanimlara ulagmak i¢in bilgi birikimini ve bir¢ok
stratejiyi organize ederek koordine etmelerini saglar (Brunning vd., 2014). Elestirel
diisinme ve problem ¢6zme siirecinde etkili olan istbilis Ogrenilen bilgilerin
edinilmesinde, anlasilmasinda, akilda tutulmasinda ve davranisa doniistiiriilmesinde rol
oynamaktadir (Hartman, 1998). Arastirmacilar {stbilisin 6grencilerin hafizasinda,
ogrenmesinde ve basarisinda kritik bir rolii oldugunu, o6grencilerin kendi diigiinme
siireclerini ve 6grenmelerini anlamalarint sagladigini belirtmektedir (Sperling vd., 2012;
Wilson, 2001). Brown (1978) bir Ogrencinin verilen bir gorevi basarili olarak
tamamlamasina ragmen ayni 6grencinin benzer bir ikinci gérevi tamamlamada basarisiz
olmasinin nedeninin bu §grencinin bilginin transferini gerceklestirememis olmasindan

kaynaklandigini ifade etmektedir. Brown (1978) bilginin transfer edilmesinin iistbiligsel



diisiinme ile miimkiin olabilecegini savunarak iistbilisin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Gama
(2005) tistbilisin 6grencilerin 6z-yeterliligini artirarak sorumluluk almaya yonlendirdigini
belirtmektedir. Zohar ve Barzilai (2013) iistbilise olan ilginin yillar gectik¢e giderek
arttigini, bu yiizden de 6nemini korudugunu ifade etmektedir.

Yildiz’a (2012) gore tistbilisin Gnemi 6grenme ve dgretme siirecinin her asamasinda
fark edilir. Palinscar ve Brown’a (1984) gore matematik, mantik gibi formel disiplinlerin
ogretiminde istbilis destekli 6gretim uygulanarak basarili sonuglar alinabilir. Altun ve
Arslan (2007) 6grencilerin ilkdgretimin ileri siniflarinda bile gercek hayatta karsilagilan
problemleri ¢ozmede gerekli matematik yaklagimlarini etkili ve basarili bir bigimde
ortaya koyamadiklarini ve 6grencilerin bu eksikliklerini alan bilgisi yetersizligi ve iistbilis
farkindalig1 ile iliskilendirmektedir. Gourgey (1998), {stbilis farkindaligina sahip
bireylerin problem ¢o6zerken bilgiyi transfer edebildiklerini, Altun (2006) ise iyi
tasarlanmig bir O08renme ortaminda gergeklestirilen problem ¢ozme siirecindeki
istbilissel aktivitenin O08renmeyi saglayabilecegini ifade etmistir. Ek olarak bazi
arastirmacilar matematik 6grenimi ve 6gretiminde biligsel bir bakis agisina sahip olmanin
hem aritmetigin hem de cebirin kavramsal temelinin anlagilmasina zemin hazirlayacagi
goriisiindedir (Brunning vd., 2014). Senemoglu (1997), bireylerin basarili olmasimin
kendi 6grenmesinin sorumlulugunu almasi ile miimkiin olacagini belirtmistir. Bunlara
paralel olarak (Drmrod, 1990°dan akt. Ozsoy, 2008) iistbilissel yeteneklere sahip olan bir
Ogrencinin,

e Kendi Ogrenme siirecinin, belleginin ve hangi 06grenme gorevlerinin
tamamlanmas1 gerektiginin farkinda olmasi,

e Hangi 6grenme yonteminin etkili hangilerinin etkisiz oldugunu bilmesi,

e Verilen bir gorev icin basarili olacagini diisiindiigii bir plan yapmasi,

e Stratejilerini etkin kullanmasi,

e Anlik 6grenmesini izleyebilmesi,

e Neyi 6grenip 6grenmedigini bilmesi,

e Daha Once depolanmis bilginin geri ¢agrilmast igin etkili yontemleri bilmesi

gerektigini ifade ederek iistbilisin Gnemine vurgu yapmaktadir.

2.4. Ustbilis Modelleri

Karmagik bir yapiya sahip oldugu ifade edilen iistbilisin kavramsallagtirilmasi

iistbilisin anlasilmasi i¢in 6nemlidir (Garofalo ve Lester, 1985; Klausmeier, 1990 ve

10



Wilson ve Clarke, 2004). Bu boliimde {istbilisin yapisinin anlagilabilmesi igin Flavell
(1979), Brown (1978), Schraw ve Moshman (1995), Paris ve Winograd (1990), Tobias
ve Everson (2002) ve Wilson (2001) gibi arastirmacilarin gelistirdikleri {istbilis

modellerine yer verilmistir.

2.4.1. Flavell’in (1979) modeli

Flavell’e (1977) gore istbilis 6grenme siirecinin 6nemli bir bileseni olmakla
beraber diisiinme iizerine diisiinme siirecidir. Ustbilis ve 6grenme siirecini kapsayan bir
model gelistiren Flavell’in (1979) modelinde istbiligsel bilgi, iistbilissel deneyimler,
biligsel stratejiler (eylemler) ve bilissel hedefler (gorevler) olmak iizere dort kategori
mevcuttur. Flavell’e (1979) gore iistbilisin kavram olarak anlasilmasi i¢cin bu dort
kategorinin ve aralarindaki iligkilerin agiklanmasi gereklidir. Bu dort kategori ve

arasindaki iligkinin modeli Sekil 2.1°de sunulmustur.

v

A

Bilissel stratejiler Ustbilissel deneyimler

Ustbilissel bilgi Biligsel hedefler

v

Birey Gorev Strateji

Sekil 2.1. Flavell ’in (1979) modeli

Flavell’e (1979) gore istbilissel bilgi, bireyin amaglari, biligsel gorevleri ve
stratejileri ile ilgili sahip oldugu biligsel bir girisimin gidisatini etkileyen faktorlere dair
bilgi ve inanglar biitiiniidiir. Flavell (1979) istbiligsel deneyimin, kisa veya uzun siireli,

basit ya da karmasik yapida olabilecegini ifade etmektedir. Ustbilissel deneyim, bir
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girisimde kaydettiginiz ilerleme miktar1 ve ne tiir bir ilerleme kaydettiginizle ilgili olup
duygu, tstbilissel deneyimler yiiksek dikkat gerektiren ve iist diizey diisiinmeyi tesvik
eden ortamlarda ortaya ¢ikmaktadir (Flavell, 1979). Ornek vermek gerekirse bir
ogrencinin verilen bir gérevi tamamlamanin ya da bir seyi hatirlamanin zor oldugunu
hissetmesi lstbiligsel deneyimdir (Flavell, 1987).

Flavell (1979) stratejiyi, 6grenme hedeflerine ulagsmak i¢in gegen diisiinme
siirecleri, izlenen yol olarak tanimlamaktadir. Ornegin Flavell (1979) bir gorevi
tamamlamak i¢in goze ¢arpan noktalar1 not almanin biligsel bir strateji oldugunu ifade
etmektedir. Flavell’e (1979) gore hedefler biligsel aktivite sonucu ulasilmak istenen
amaglardir ve bilissel bir hedefe 6rnek olarak bir kitabin bir kismini1 okumak ve anlamak
verilebilir. Ustbilissel bir hedef ise bu Siirecin basarisin1 tahmin etmek icin siireci

izlemektir (Flavell, 1979).

2.4.2. Brown’un (1987) modeli

Ustbilis konusunda alanyazina énemli katkilar1 bulunan Brown (1987) iistbilisi
bilginin kavranmas: ile iliskilendirmektedir ve iistbilisin bilginin verimli bir sekilde
kullanilmasiyla yansitilabilecegini belirtmektedir. Ustbilisin  duyussal 6zellikler
icerdigini ifade eden Flavell’in aksine Brown vd., (1983) duyussal yonii olmayan
istbiligin bilis bilgisini ve bilisin kontrol edilmesini i¢erdigini ifade etmektedir. Brown
(1987) iistbilisi, birbiri ile iliskili olan bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olmak tizere
iki kategoriye ayirmustir. Bilis bilgisi, bellek diisiinme siireci ile iliskilidir, bireyin neyi
bilmesi gerektigini igerir, agiklayici (bildirimsel), prosediirel (islemsel) ve durumsal
bilgiden olusmaktadir. Bilis bilgisi yasla gelisir ve fark edilebilirdir (Brown, 1984).

Brown’a (1987) gore bilisin diizenlenmesi, 6grenmenin diizenlenmesi-planlanmasi
ve kontrol edilmesi siirecinde gosterilen 6z-diizenleyici faaliyetlerdir ve bu faaliyetler
bireyi bir bilgiyi nasil kullanacagi konusunda yonlendirir. Brown (1978) bilis bilgisinin
bilingli gerceklestirilmesine karsin birgogu yetiskinlerde otomatiklesmis olan bilis
diizenleme siireglerinin bilingli ger¢eklestirilmedigini ifade etmektedir. Bunlara ek olarak
basarili bireyler 6grenme siirecinde izleme ve degerlendirme faaliyetlerini otomatik
olarak gergeklestirmektedir. Bu durum bazi 6grencilerin neden {istbilis kullaniminin

farkinda olmadigini agiklamaktadir (Gama, 2005’ten aktaran Akin ve Abaci, 2011).
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2.4.3. Schraw ve Moshman’n (1995) modeli

Schraw ve Moshman (1995) Brown’un (1978) modelini gelistirmek ve
derinlestirmek i¢in bir model gelistirmistir. Bu arastirmacilar iistbilisi Brown’un (1987)
modelinde oldugu gibi bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak iki ana kategoriye
ayrrmugtir. Bilig bilgisini bildirimsel, islemsel ve durumsal bilgi olmak iizere ii¢ alt
kategoriye, bilisin diizenlenmesini ise planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama ve
bilgiyi yonetme olmak tizere bes alt kategoriye ayirmistir (Schraw ve Moshman, 1995).
Schraw ve Moshman (1995) bildirimsel bilginin hangi etkenlerin 6grenmemizi
etkiledigini bilmemizi icerdigini ve yetiskin Ogrenenlerin ¢ogu hafizalarinin sinirim
bildigini ve buna gore plan yapmasinin bildirimsel bilgi varliginda gergeklestigini ifade
etmektedir.

Schraw ve Moshman’a (1995) gore islemsel bilgi bilissel stratejileri icermektedir.
Ornek verilecek olursa bir &grencinin not almasi, dnemli kisimlarda yavaslamas,
okudugu yerin altin1 ¢izmesi, ¢ikarma yaparken geriye dogru saymasi, lizerine ekleyerek
toplama islemi yapmasi islemsel bilgiye sahip oldugunu géstermektedir. Durumsal bilgi
bir stratejiyi ne zaman ve neden kullanacagimizi igermektedir (Schraw ve Moshman,
1995). Brunning vd., (2014) bireyin bir sinava ¢alisirken sinavin neleri kapsayacagini,
nasil ¢alisacagina karar vermesini, eksiklerini bilmesini ve bir seyi nasil yapacagini
nerede ve ne zaman kullanacagini bilmesinin durumsal bilgiyi ifade ettigini
belirtmektedir. Bir 6grencinin klasik yazili ve goktan segmeli sorular bulunan sinava
farkli sekillerde hazirlanmasi durumsal bilgi varliginda gergeklesmektedir (Brunning,
vd., 2014).

Schraw ve Moshman’a gére (1995) bilisin diizenlenmesi kisinin kendi 6grenmesini
kontrol  etmesini  saglayan istbiligsel aktivitelerdir.  Arastirmacilar  bilisin
diizenlenmesinden sorumlu diizenleyici becerileri planlama, izleme ve degerlendirme
olarak kabul etmektedir (Brown, 1987; Jacobse ve Paris, 1987; Schraw, 1998). Bu
aragtirmacilar planlamayi, bir gorevi tamamlamak i¢in uygun stratejiyi segme ve
performans iizerinde etkili olan faktorlerin farkinda olma, izlemeyi kisinin performansina
iliskin farkindaligi, degerlendirmeyi ise kisinin 6grenme c¢iktilarini ve siirecini gozden
gecirerek karar vermesi olarak tanimlamaktadir (Brown, 1987; Jacobse ve Paris, 1987;
Schraw, 1998). Schraw ve Moshman (1995) ise gelistirdikleri modelde planlama, izleme
ve degerlendirme becerilerine verilen bir gorev esnasinda yapilan yanlislarin

diizeltilmesini ifade eden hata ayiklamayi, verilenleri gruplandirma, 6zetleme ve segici

13



bir sekilde inceleme olarak ifade edilen bilgiyi yonetmeyi de eklemislerdir. Schraw
(1998) bilis bilgisi ve biligin diizenlenmesinin birbirinden bagimsiz olmadigini, birbirini

etkiledigini belirtmektedir.

2.4.4. Paris ve Winograd’in (1990) modeli

Paris ve Winograd (1990) tistbilisin duyussal yonlerine dikkat ¢ekerek tistbilisi 6z-
degerlendirme ve 6z-yonetimin olusturdugunu ifade etmektedir. Paris ve Winograd’in

(1990) tistbilis modeli Sekil 2.2°de sunulmustur.

[ Ustbilis ]

<— —>
[ Oz-degerlendirme ] [ Oz- yonetim ]
o Agciklayici bilgi e Planlama
e Durumsal bilgi e Diizenleme
e Prosediirel bilgi e Degerlendirme

Sekil 2.2. Paris ve Winograd in (1990) iistbilis modeli

Paris ve Winograd’a (1990) gore 6z-degerlendirme bileseni agiklayici, durumsal ve
prosediirel bilgi olmak iizere istbilissel bilgiyi icerirken, 6z-yonetim planlama,
diizenleme ve degerlendirme olmak {izere {istbilis becerilerini icermektedir. Bu
arastirmacilara gore 6z-degerlendirme bireyin bir konuda kendini yeterli gorme kabiliyeti
olan dz-yeterligi igeren bireyin bir konu hakkinda ne bildigine karar vermesidir. Oz-
yOnetim ise bireyin kendi 6grenme siireclerini yonetme kabiliyetidir. Etkili 6z-diizenleme
yapabilen ogrencilerin bildiklerine yonelik 6z-degerlendirme yapabildigi ve 0z-

diizenleme ve 6z-degerlendirmenin iliskili oldugu goériilmektedir (Schoenfeld, 1987).

2.4.5. Tobias ve Everson’un (2002) modeli

Tobias ve Everson (2002) bireylerin {istbilissel eylemlerinin izlenmesi igin

planlama, strateji se¢imi, 6grenmeyi degerlendirme ve bilgiyi izleme basamaklarindan
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olusan dort basamakli bir model gelistirmistir. Tobias ve Everson’a (2002) goére her
basamakta yer alan kontrol etme, bir 6grencinin verilen gorevi tamamlama siirecinde
Sekil 2.3’te gosterilen modelin her adiminda geriye yonelik yaptiklarii goézden

gecirmesini ifade etmektedir.

~

/ Planlama

/ Strateji segimi

Ogrenmeyi degerlendirme

Bilgiy1 izleme

Gorsel 2.1. Tobias ve Everson’un (2002, s. 1) tistbilis modeli

Tobias ve Everson’a (2002) gore ne 6grendiginin ve bundan sonra ne 6grenmesi
gerektiginin farkina varan bireyler 6z-dlizenleme yapabilir. Bu aragtirmacilar ayrica,
Ogrenenlerin belirlenen bir 6grenme baglaminda iistbilissel bilgisini degerlendiren ve
performansin1 6lgen Bilgi, Izleme, Degerlendirme (KMA [Knowledge Monitoring

Assesment]) olarak anilan bir teknik gelistirmislerdir.

2.4.6. Wilson’un (2001) modeli

Wilson (2001) tarafindan 6grenme ve problem ¢ozme siirecini agiklamak ve
ogrenme ve problem ¢ozme siirecindeki farkliliklari ortaya koymak igin istbilis
fonksiyonlarimin yer aldigi gecerli ve giivenilir bir {stbilis modeli gelistirilmistir.
Wilson’a (2001) goére problem ¢ézme siirecindeki {istbilissel faaliyetler sonucu 6grenme
gerceklesmektedir. Ogrenme problem ¢dzme siirecinin bir iiriiniidiir. Wilson (2001)
iistbiligin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme olmak iizere ii¢ boyutlu bir yapiya

sahip oldugunu ifade etmektedir ve Sekil 2.4 Wilsonun iistbilis modelini gostermektedir.
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USTBILIS

iZLEME

Degerlendirme
A

Yansitma Yansitma Diizenleme

v

Farkindalik

Sekil 2.3. Wilson’un (2001) iistbilis yapisi

Wilson’a (2001) gore Ogrencinin kendisine verilen bir gorev esnasinda ne
yapabilecegi ya da ne yapmasi gerektigi iizerine diistinmesi farkindalik ile ilgilidir, bir
Ogrencinin problem ¢6zme siirecinde bir problemi ¢dzmek i¢in dnceden bildiklerini
diisiinmesi, ne yapacagini bildigini diisiinmesi 6rnek verilebilir. Wilson (2001) {istbiligsel
degerlendirmeyi, belirli bir durumda kisinin diisiinme siireci, kapasitesi hakkindaki
yargisi olarak ifade etmektedir; bireyin disiincelerinin etkililigini, yaptigi ¢6ziimiin
dogrulugunu kontrol ederek bir yargiya varmasi, yaptiklarinin ige yarayip yaramadigini
diisinmesi degerlendirme yaptigmin gostergesidir. Ustbilissel diizenleme ise bireylerin
bilgi ve diisiincelerini kontrol etmek planlama, kendini diizeltme gibi yiiriitme becerilerini
kullanmalarini igermektedir. Diizenleme yapan bir 6grenci ¢oziim i¢in plan yapabilir, bir
sonraki adimda ne yapacagini diistinebilir, ¢oziim yolunu degistirebilir (Wilson ve Clarke,
2004).

Ustbilissel diisiinen birey kendi diisiince siirecleri hakkinda derinlemesine diisiiniir,
diistincelerinin  farkindadir, diistincelerini  diizenler ve degerlendirir. Sekil 2.3
incelendiginde farkindalik ve diizenleme fonksiyonunun izleme faaliyetlerini olusturdugu
ve fonksiyonlar arasinda gecisler oldugu goriilmektedir. Buna gore kendisine verilen bir
gorevi tamamlamaya ¢alisan bir kisi, fonksiyonlardan sadece birini yansitabilecegi gibi
hem farkindalik hem degerlendirme hem de diizenleme fonksiyonunu da yansitabilir.

Wilson (2001) ve Wilson ve Clarke (2004) iistbilis eylemlerinin gerceklestigi
nesnelerin biligsel nesneler oldugunu ve gergek diinyayla biligsel davranislar ile amagh

iletisim kurulabildigini belirtmistir. Sekil 2.4 bu modelde ortaya koyulan iistbilissel siireci
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ve Ustbiligsel yollarin ¢esitliligini gostermektedir. Wilson’un (2001) modeline gore

iistbiligsel yollar icin belirli bir siralama yoktur, farkli kombinasyonlardan olusabilir.

/ Ustbilissel \

Degerlendirme

N\

Fonksiyonlar Diizenleme

7

Sekil 2.4. Wilson un (2001) iistbilis modelinde bilissel siireclerin yapisi Ve fonksiyon gegisleri

Sekil 2.4 incelendiginde biligsel isleme siirecinde bilisin ve iistbilisin birlikte rol
oynadigi, iistbilisin bilisin bir parcasi oldugu ve iistbilis fonksiyonlarinin hem birbiri ile
hem de bilis ile etkilesim halinde oldugu goriilmektedir. Wilson (2001) dgrencilerin
yansittiklari iistbilis fonksiyonlar1 ve fonksiyonlar arasi gegisleri gosteren tiim Ortintiilerin

ve istbilis ile bilis iliskisinin modellenebilecegini ifade etmektedir.

2.5. Ustbilisin Bilesenleri

Flavell (1979), ustbilisin kavram olarak agiklanabilmesi i¢in tistbiligsel bilgi,
uistbiligsel deneyim ve stratejilerin ne anlama geldiginin bilinmesi gerektigini, Hacker
(1998) ise iistbiligsel bilgi ve lstbilissel becerilerin ayrimimin yapilmasinin istbilisin
kavram olarak agiklanabilmesi i¢in gerekliligini vurgulamistir. Akyol vd., (2016) tstbilisi
ustbilissel bilgi, tistbilissel beceri, iistbilissel deneyim hakkindaki farkindalik olarak ifade
etmektedir. Bu boliimde {istbilisin bilesenleri olarak iistbiligsel bilgi, listbilissel beceri,

iistbilis deneyim, iistbiligsel strateji basliklarina yer verilmistir.
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2.5.1. Ustbilissel bilgi

“Ustbilissel bilgi veya farkindalik bir bireyin zihnin isleyisi hakkinda sahip oldugu
bilgidir (Cornoldi ve Lucangeli, 1997, s. 123).” Flavell’a (1979) gore istbiligsel bilgi,
bireyin amaglari, biligsel gorevleri, deneyimleri ve eylemleri ile ilgili sahip oldugu biligsel
bir aktivitenin seyrini degistirebilecek bilgi ve inanglar biitiiniidiir. Garofalo ve Lester’e
(1985) gore iistbiligsel bilgi kisi, gérev ve stratejinin etkilesimi ile ilgilidir. Bu
arastirmacilara gore kisi-gorev etkilesimleri, bireyin bir matematiksel gorevin zorluguna
iliskin tahminini ve tercihini, Kisi-strateji etkilesimleri bireyin potansiyel olarak yararl
stratejiler kullanma konusundaki asinaligin1 ve giivenini igerir. Problemlerin belirli bir
bulugsal yontem kullanilarak ¢oziilebileceginin veya uzun sozlii problemlerin birden fazla
okuma gerektirdiginin farkindaligi, gorev-strateji etkilesimine Ornektir (Garofalo ve

Lester, 1985).

2.5.2. Ustbilissel beceri

Ustbiligsel becerilerin tanimi1 konusunda farkli goriisler mevcuttur. Brown (1978)
bireyin biligsel faaliyetlerini akillica kontrol edebilmesinin iistbilissel beceri oldugunu
ifade eder. Thenmozhi (2019) bir problem durumunda alisilmis davraniglar basarili
olmadiginda tistbiligsel becerilere ihtiya¢ duyuldugunu belirtmektedir. Royer vd., (1993)
ogrencilerin performanslar1 hakkinda diistinmeleri ve performanslarini kontrol etmelerini
saglayan bilissel faaliyetleri iistbiligsel beceri olarak tanimlar. Schraw ve Moshman
(1995) ise planlama, izleme, kontrol etme ve diizenleme faaliyetlerini tistbiligsel beceriler
olarak ifade eder. Desoete (2008) planlama, izleme, tahmin ve degerlendirme
becerilerinin genel olarak iliskili oldugunu fakat bu becerilerin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi
gerektigini savunur.

Ustbiligsel becerilerin yasla beraber gelisip gelismedigi sorusuna yanit olarak bazi
arastirmacilar istbiligsel becerilerin yasla ve pratik yaparak gelistigini belirtmektedir
(Fisher, 1998; Flavell, 1979; Metcalfe ve Shimamura, 1996). Altindag’a (2008) gore
uistbilis becerileri yas ilerledikge geligse de asil geligim iistbilisin 6gretim programlarina
dahil edilmesiyle dgretim siirecinde saglanmaktadir. Ogretim yoluyla gelistirilebilen
tistbilis becerileri Van Der Stel ve Veenman’a (2010) gore 6grenme performansinin
onemli bir yordayicisidir. Bunlara ek olarak bazi arastirmacilar 6grenmede 6nemli bir
rolii olan 6z-diizenlemeyi iistbiligsel beceri olarak kabul eder (Efklides, 2006; Veenman
vd., 2006).
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2.5.3. Ustbilissel deneyim

Ustbilissel deneyimler bilissel ve duyussal olmak iizere ikili karaktere sahiptir
(Brown, 1978; Efklides, 2006). Bir kisinin bilisinden sorumlu olmasi i¢in istbilissel
deneyimlerin ne anlama geldigini ve tustbiligsel deneyimleri agiga cikaran kosullari
ogrenmesi gereklidir (Flavell, 1979). Brown (1978) istbilissel deneyimi bir entelektiiel
girisime eslik eden ya da onunla iligkili olan bilingli, bilissel veya duygusal faaliyetler
olarak tanimlar. Ustbiligsel deneyimleri agiga ¢ikarmak icin dgrenciye Verilen bir gorevi
ogrencinin kontrol etmesi ve sonrasinda kontrol etmekten vazgegmesi {istbilissel
deneyimi yansittigini gostermektedir (Fleming ve Frith, 2014). Flavell (1979) tstbilissel
deneyimlerin {stbiligsel bilgi birikimini etkiledigini, deneyimler sonucu var olan
ustbiligsel bilgiye yeni bilgi ekleyerek ya da silerek {istbilissel bilgiyi degistirebilme
potansiyeline dikkat ¢ekmektedir. Flavell (1979) distbilis deneyimlerinin stratejileri
aktiflestirerek bilissel bir hedefe ulasiimasmi sagladigini belirtmektedir. Ozsoy ve
Ataman (2009) iistbilissel deneyimlerin isleyisi hakkinda bilgi sahibi olmak i¢in {istbilis

becerileri izlemenin 6nemli oldugunu ifade etmektedir.

2.5.4. Ustbilissel strateji

Cemiloglu ve Ogur (2016) tstbilis stratejilerini 6grenmeyi planlayip diizenleme,
yapilan islemleri kontrol etme, gerektiginde diizeltme ve degistirme faaliyetleri olarak
tanimlamaktadir. Cemiloglu ve Ogur’a (2016) gore okumada gosterilen iistbilis
stratejileri planlama, denetleme, diizenleme ve degerlendirme faaliyetleridir. Strateji
denildiginde bahsedilen stratejinin biligsel mi iistbiligssel mi oldugunun ayrimini yapmak
onemlidir. Kodlama, ¢ikarim yapma, karsilastirma ve analiz etme bilissel stratejileri
olustururken planlama, izleme ve degerlendirme becerileri {istbilis stratejilerini
olusturmaktadir (Kalemkus, 2021; Zimmerman vd., 1986). Pressley vd., (2006) iistbilis
stratejilerini becerikli bir okuyucunun okumaya baslamadan Once bilgilerini gozden
gecirmesi, 0nemli bilgilere dikkatini vermesi, izleme yapmasi ve son olarak metni gézden
gecirmesi olarak tanimlamaktadir. Ustbilis stratejilerini etkin kullanan &grencilerin
akademik basarilarinin, kullanmayan Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu yapilan
arastirmalar ile ortaya koyulmustur (Mayer, 1998; Schunk ve Zimmerman, 1998).

Alanyazin incelendiginde Ustbilis becerileri ve stratejileri arasinda fikir birligi

bulunmamaktadir. Planlama ve degerlendirme faaliyetlerinin kimi arastirmacilarca
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ustbiligsel beceri (Desoete, 2008) kimi arastirmacilarca istbiligsel strateji (Kalemkus,
2021; Zimmerman vd., 1986) olarak ele alindig1 goriilmektedir. Schraw ve Moshman
(1995) planlama ve diizenleme faaliyetlerini tistbiligsel beceri, Cemiloglu ve Ogur (2016)
planlama, diizenleme ve degerlendirme faaliyetlerini istbilissel strateji, Wilson (2001)
ise degerlendirme ve diizenleme faaliyetlerini istbilisin bir bileseni (fonksiyonu) olarak

ele almaktadir.

2.6. Ustbilis ve Iliskili Oldugu Yapilar

Ustbilis kavraminm ortaya ¢ikisindan sonra arastirmacilar iistbilisi etkileyen
faktorler tizerine yogunlagmistir. Bu boliimde zihinsel siiregleri igeren bilis ve tistbilisin
arasindaki iligki, tstbilis ve 6z-diizenleme, 6z-yonetim, 6z-degerlendirme, 6z-yeterlik

iligkisi basliklarina yer verilmistir.

2.6.1. Bilis ve iistbilis

Ustbilis kavraminin ortaya ¢ikisindan sonra yapilan arastirmalarda bilis ve {istbilis
iliskisine odaklanan Flavell (1979) ve Fitzpatrick (1994) bilis ve istbilisin i¢ ice gegmis
kavramlar oldugunu ve ayrim yapmanin zor oldugunu belirtmistir. Rivers (2001) iistbilis
ve bilisin farkli kavramlar oldugunu savunurken, {istbilisin bilisin bir pargasi oldugunu
(Akpunar, 2011; Paris ve Winograd, 1990; Wilson, 2001) savunan arastirmacilar da
mevcuttur. Paris ve Winograd’a (1990) gore istbilis egitimle gelisen bilgi ve yiiriitme
yeteneklerini temsil eder ve istbilis bilissel gelisimin hem iiriinii hem de {tireticisidir.
Karmasik problemlerin basarili bir sekilde c¢oziilmesinde hem bilis hem iistbilis rol
oynamaktadir (Gama, 2005; Kuzle, 2018; Schoenfeld, 1985, Wilson ve Clarke, 2004).
Wilson ve Clarke (2004) bilisin stbiligsel eylemler ile gbzlenebilir olaylar arasinda
aracilik ettigini, bilisin ve tstbilisin birbirini etkiledigini ifade etmektedir. Wilson’a
(2001) gore bilis iistbilis olmadan da var olabilir. Ustbilisin var olmasi ise bilise dayanir
ve istbilisin izlenmesi biligsel aktivite sonucu agiga ¢ikan gozlenebilir davranislar ile
miimkiindiir (Wilson, 2001).

Ustbilisin bilisi yonettigini ifade eden Hartman (2002) bilisin, iistbilis tarafindan
kararlastirilan  zihinsel faaliyetleri geri getirdigini belirtmistir. Ustbilisin  bilisi
yonetebilmesi igin bireylerin {stbilis farkindahigimin gelistirilmesi gerektigi ifade

edilmektedir (Cemiloglu ve Ogur, 2016). Bilis ve iistbilis iligkisini baska bir sekilde
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aciklayan Flavell (1976) biligsel aktivitenin 6grenmeyi ve bir gorevi basari ile
tamamlamayi, Gistbiligsel aktivitenin ise bu siireci izlemeyi sagladigini ifade etmektedir.

Brown (1987) dstbilisin bilingli davraniglardan, biligin ise otomatiklesmis
davraniglardan olustugunu ifade eder. Bilis bireylerin zihinsel 6grenmelerini igerirken
uistbilis bu 6grenme siirecini izleme, kontrol etme ve degerlendirme faaliyetleri ile
yapilandirir (Cakiroglu, 2007). Bilis algilama, anlama, hatirlama, bilme gibi zihinsel
stiregleri igerirken, listbilis kisinin kendi diisiincelerini algilamasi, anlamasi, hatirlamasi,
bilmesi gibi zihinsel siirecleri icermektedir (Garner ve Alexander, 1989). Akin ve Abaci
(2011) ustbiligin, islemde yapilan hatalarin diizeltilmesi, girdi ile 6grenme {iriinii olan
cikt1 arasindaki farka bakilarak degerlendirme yapma, onemli goriilen bilgilerin not
alinmasi gibi kritik 6grenmeleri igerdigini belirtmektedir. Bu arastirmacilar 6grencilerin
dikkatli okumadan veya ni¢in ugrastiklarin1 bilmeden bilgiyi kopyalayabildigini veya
formiilii neden kullandigini diisiinmeden uygulayabildigi gibi durumlarda yiizeysel bir
ogrenme gergeklestigini, 6grencilerin biligsel aktivite gdstermesine ragmen neden ve
nasil sorularina iligkin diisiinme gergeklestirmemis oldugundan tstbilissel aktiviteden s6z
edilemeyecegini belirtmektedir. Ustbilis ile bilissel aktivite siiregleri birbirini
etkilemektedir, etkin biligsel performans {istbiligssel becerilerin kazanilmasi ile ortaya
cikar (Ozsoy ve Ataman, 2009).

Tanimlar incelendiginde istbilis ile bilisin, etkilesim halinde; birbirini besleyen
yapilar oldugu ifade edilebilir. Bilissel aktiviteler zeka ile iliskiliyken tistbilisin zekadan
bagimsiz oldugu yapilan arastirmalar ile ortaya koyulmustur (Swanson, 1990; Veenman,
vd., 2006).

2.6.2. Oz-diizenleme ve iistbilis

Ustbilis ve 06z-diizenleme kavramlarinin tanimlar1 incelendiginde bazi
arastirmacilarin istbilis ile 6z-diizenlemenin i¢ ice ge¢mis kavramlar oldugunu fakat
hangisinin birbirini kapsadigi hakkinda fikir birligine varamadiklar1 goriilmektedir.
Waters ve Schneider (2010) gibi bazi arastirmacilar ise lstbilis ve 6z-diizenlemeyi
bagimsiz iki yap1 olarak gérmektedir. Ustbilisin bagimsiz bir yap1 olarak vurgulandigi
arastirmalarin aksine tstbilisin 6z-diizenlemenin bir bileseni oldugunu savunan
arastirmacilar yogunluktadir (Bransford vd., 1999; Ozcakir-Siimen, 2021; Wolters ve
Pintrich, 2005; Zimmerman, 2000; Zimmerman, 2002).
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Flavell vd., (2002) iistbiligsel bilgi, iistbiligsel izleme ve 6z-diizenlemenin tstbilisi
olusturdugunu ifade eder. Oz-diizenlemeyi ifade eden diger bir tanim, 6grencilerin kendi
o0grenme hedeflerini belirledikleri bilis, motivasyon ve davraniglarini diizenleme
cabalarinin ¢evresel faktorler tarafindan etkilenmelerini barindiran aktif bir siireg
oldugudur (Oppong vd., 2019; Pintrich, 2000). Oppong vd., (2019) {stbilis ve 6z-
diizenlemeli 6grenme iligkisini incelemis ve kavramlara agiklik getirerek 6z-diizenleme
ve listbilisin izleme, geri bildirim kullanma ve stratejileri gézden gegirme gibi benzer
yonlerinin oldugunu fakat daha biiylik bir sistemin pargasi olan 6z-diizenlemenin
ustbilisten farkli oldugunu ifade etmislerdir. Zimmerman’a gore (2000), 6z-diizenleme
bireyin hedeflerine ulasabilmek i¢in kullandig: Gstbilissel bilgi ve becerilerin yaninda 6z-
yeterligi iceren, baglama gore degiskenlik gosteren duyussal ve davranigsal siiregler
biitlintidiir. Baz1 arastirmacilar iistbilisi 6z-diizenlemenin bir bileseni olarak ifade etmisler
ve iistbilissel &z-diizenleme kavramini alanyazina kazandirmislardir. Ustbilissel 6z-
diizenleme bireyin zihinsel aktivitelerini amaglarina gore diizenleyebilme yetenegidir ve
ogrencilerin matematik basarisim etkilemektedir (Ozgakir-Siimen, 2021).

Oz-diizenleme ve iistbilis iliskisini ele alan arastirmalar incelendiginde Bransford
vd., (1999) bireylere davraniglarin1 diizenlemesinin Ogretilebilir oldugunu ve bu
diizenleyici faaliyetlerin bireyin kendi performansini izlemesini sagladigini ifade ederek
ustbilis ve 6z-diizenleme iligskisine dikkat ¢ektigi goriilmiistiir. Bireyin 6z-diizenleme
yapmasi i¢in bilis ve iistbilis becerileri ve sahip oldugu motivasyon 6nemli etkiye sahiptir
(Yiiriik, 2014). Owings vd., (1980) tstbilis becerilerinden olan kendini izleme becerisini
etkin olarak sergileyen 6grencilerin 6z-diizenlemeli dil 6greniminde yiiksek performans
sergiledigini bildirmistir. Ozgakir-Siimen (2021) arastirmas1 sonucunda problem kurma
ve Ustbiligsel 6z-diizenlemenin matematik basarisint énemli bicimde yordadigini ve
uistbiligsel 6z-diizenlemenin problem olusturma ile matematik basarisi arasindaki iligkiye
aracilik etmedigine ulasmigtir. Bu arastirmaci {stbilissel siireglerin  asamali
olmayabilecegini fakat 6z-diizenlemeli 6grenme modelinde agamali bir siirecin soz

konusu oldugunu ifade ederek tistbilis ile 6z-diizenleme arasindaki farki agiklamaktadir.

2.6.3. Oz-yeterlik ve iistbilis

Kisinin bir gérevde veya bir durumda basarili olma yetenegine sahip olduguna
inanmast olarak ifade edilen 6z-yeterlik 6z-diizenlemenin i¢inde yer alir (Oppong vd.,

2019; Pintrich, 1990; White ve Frederiksen, 2005). Pintrich (1990) 6z-yeterligin 6z-
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diizenlemeli 6grenme ortaminda gelistirilebilecegini ifade eder. White ve Frederiksen’e,
(2005) gore farkl: tiir hedeflere ulasmak i¢in hangi bilgi ve stratejilere sahip oldugumuzu
ve nasil uygulayacaginizi bilmek 6z-yeterlik duygusunu destekler. “Oz-yeterlik inanglar,
insanlarin motivasyon ve davraniglarinin 6nemli bir pargasini olusturur (Arseven, 2016,
S. 67)”. Yapilan arastirmalar ile motivasyonu yiiksek 6grencilerin 6z-yeterliklerinin ve
akademik performanslarinin arttigr sonucuna ulasilmistir (Oppong, vd., 2019; Tunca ve
Alkin-Sahin, 2014). Bunun yaninda 6z-yeterlik-tistbilissel faaliyetler iligkisini inceleyen
aragtirmalar (Aydin ve Yerdelen, 2015; Aytunga ve Kutlu-Kalender, 2018; Kurtulus ve
Oztiirk, 2017; Karaoglan vd., 2019; White ve Frederiksen, 2005; Yildiz, 2012) iistbilissel
faaliyetler ile akademik Oz-yeterlik arasinda pozitif yonli bir iliski oldugunu

bildirmislerdir.

2.6.4. Oz-degerlendirme ve iistbilis

Ustbilis ile 6z-degerlendirme alanyazinda birlikte anilan iki kavramdir. Ustbilissel
0z-degerlendirme, kisinin kendi bilisini degerlendirebilme yetenegidir (Flavell vd.,
1993). Bireyin en iyi nasil 6grendigini bilmesi, O6grenme i¢in etkin stratejiler
gelistirebilmesi ve bunlar1 kullanabilmesi, 6grenme siireci sonunda neyi ne kadar
ogrenebildiginin  6z-degerlendirmesini yapabilmesi {stbiligsel farkindaliga sahip

oldugunun gostergesidir (Karaoglan -Yilmaz vd., 2019).

2.6.5. Oz-yonetim ve iistbilis

Oz-yonetim kisinin kendi dgrenme siirecini ydnetme yetenegidir (Palinscar ve
Brown, 1987). Ustbilis 6z-ydnetimin temel dgesidir (Paris ve Winograd, 1990; Pintrich,
vd., 1991'den aktaran Koc¢dar, 2015). Cakiroglu da (2007) 6z-yonetimde istbilissel
stireglerin etkili oldugunu ifade ederek bu goriisii destekler. Kogdar (2015) dgrencilerin
deneyim kazandikg¢a listbilissel strateji kullanmaya yoneldigini ve bunun sonucunda
ogrencilerin 6z-yonetimli olma egilimlerinin arttigini, tistbiligsel deneyimin 6z-yonetimi
gelistirdigini belirterek, tstbilis ile 6z-yonetim iliskisini agiklamaktadir. Buna ek olarak
Balta’ya (2018) gore 6gretmenlerin 6z-yonetim ve iistbilis beceri diizeyleri arasinda
pozitif yénde anlamli iliski vardir. Kurtulus ve Oztiirk’e (2017) gore 6grencilerin iistbilis
farkindalik diizeyi ile 6z-yeterlik algisi arasinda anlamli iliski vardir ve matematik
basaris1 iizerinde etkilidir. Alanyazin incelendiginde 6z-ydnetim becerilerinin cinsiyete

bagli oldugunu savunan arastirmacilarin (Balta, 2018) yaninda cinsiyete bagli olmadigini
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(Cikrik¢1 ve Odaci, 2013; Kurtulus ve Oztiirk, 2017) savunan arastirmacilarin oldugu

goriilmektedir.

2.7. Ustbilis Ogretimi

Ustbilisin 6neminin anlasilmasi {izerine bu kavramin dgretimi iizerine yapilan
arastirmalar alanyazini zenginlestirmektedir. Bu arastirmalarin sonuglarina gore kendi
kendine 6grenme olarak ifade edilen iistbilis diisiinme yeteneklerinin gelistirilmesi ile
geligebilir, stbilis ogretilebilirdir (Dogan, 2013; Paris ve Jacobs, 1984; Paris ve
Winograd, 1990; Schraw, 1995). Thomas’a (2006) gore oOgrencilerin stbiliglerini
gelistirmek, orgilin egitim baglaminda 6grenmeyi kolaylastirmasinin yaninda 6grencilerin
giinliik yasamlarinda cesitli baglamlarda 6grenmeyle ilgili egilimlerini ve yeteneklerini
desteklemenin anahtaridir. Schraw (1998), iistbilis Ogretiminin dort yol ile
gerceklesebilecegini ifade etmistir:

1. Ustbilisin 6neminin dgrencilerce anlasilmasinin saglanmasi (farkindalik)

2. Ustbilissel bilginin gelistirilmesinin saglanmasi

3. Bilisin diizenlenmesinin desteklenmesinin saglanmasi

4. Ustbilis 6gretim ortamlarmin olusturulmasinin saglanmasi

Ustbilissel sorgulama yapan bireyler elestirel diisiinen ve farkli disiplinleri
sentezleyerek kendi 6grenmesini gerceklestirmektedir (Oztiirk, 2017). Ustbilisin birgok
derse entegre edilebileceginin ifade edilmesi sonucunda ¢esitli alanlarda arastirmalar
yapilmistir (Pintrich ve Schunk, 2002; White ve Frederickson, 1998). Ornegin yapilan
aragtirmalar ile matematikte problem ¢6zme basarisinin (Artz ve Thomas, 1992;
Maverech ve Kramarski, 2003; Ozsoy ve Ataman, 2009; Schoenfeld 1985), okuma
becerisinin (Cemiloglu ve Ogur, 2016; Kana, 2014), dil 6greniminin (Yiizbasioglu, 1991)
fizikte kavramanin (White ve Frederickson, 1998), STEM egitiminin (Azavedo ve
Aleven, 2013; Kim vd., 2011) ve 6grenme giicliigii ¢eken Ogrencilerin matematik
basarisinin (Deseote, 2008; Pfannenstiel vd., 2015) istbilis Ogretimi ile gelistigi
bildirilmistir.

Demetriou ve Efklides (1990) istbiligsel farkindalik davraniglarinin 4-6 yas
civarinda ortaya ¢iktigini ifade etmektedir. Cakiroglu (2007) tarafindan 7 yasindaki
cocuklarin iistbilissel davraniglarini yansittigi bildirilmistir. Ustbilis 6gretiminde yas sarti
yoktur, fakat daha kiigiik yaslarda bulunan O6grencilere verilen iistbilis 6gretiminin

O0grenmeye bir katkisi yoktur (Maverech ve Kramarski, 2014). Baker (1994) {istbilis
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gelisimi i¢in okul ortaminin yaninda ev ortaminin da istbilisi tesvik edici potansiyeli
oldugunu ve ebeveynlerin ¢ocuklarinin bagimsiz etkinlikler yapmalarint saglayarak
iistbiligsel gelisimlerini desteklemelerinin miimkiin oldugunu savunur. Universite
caginda da tistbilis 6gretiminin etkili oldugu ve listbilisin bir diistinme ve 6grenme modeli
olarak 6gretmen yetistiren kurumlarda 6gretilmesi onerilmektedir (Arslan, 2020; Kuzle,
2013; Yildiz, 2012). Garofalo ve Lester (1985) etkili 6gretim uygulamalari tasarlamadan
Once iistbiligsel inanglarin matematiksel aktivite tizerindeki etkisinin anlasilmasini ve
ustbilisin dogasina yonelik daha fazla bilgi edinilmesini vurgulamaktadir.

Paris ve Jacobs (1984) diizenlenen 6gretim programlar ile ustbilis yeteneklerinin
farkinda olmayan 6grencilerin lstbiligsel bilgisinin gelistigini, 6grencilerin {iistbiligsel
bilgi kullaniminin arttigini bildirmislerdir. Arastirmacilar stbiligsel bilgi ve beceri
kazanimlarinin tek basma yeterli olmadigim, Ogrencilerin strateji  kullanimi,
ogrendiklerini yansitmalari ile bilgi ve beceri kazanimlarinin 6grenmeye katkist oldugunu
ifade ederek strateji Ogretiminin gerekliligine dikkat g¢ekmektedir (Arslan, 2020;
Boakerts, 1997; Pressley ve Harris, 2006). Cardelle ve Elewar (1995) iistbilis strateji
ogretiminin 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde kendilerine verilen bir gorevi basari
ile tamamlamaya yonelik, amacina uygun adimlar atmasini sagladigini belirtmektedir.

Palincsar ve Brown (1984), 6grencilere Sokratik tartisma yOntemini igeren bir
Ogretim ile dstbilis strateji Ogretimi sonucunda Ogrencilerin {istbilissel sorgulama
becerileri kazandigini belirtmektedir. “Ustbilis stratejilerini 6gretmek icin dgretmen
model olur, Ogrenciler stratejileri kullanmayi o6grenci kendi davramislarmi ve
kavrayislarin1 yonlendirme olmadan izleyebilir (NCTM, 2001, s. 77)”. Arastirmacilar
strateji 6gretimindeki temel amacin 6grencinin kendi 6grenme stratejilerini olusturmasini
saglamak oldugunu, farkindalik yaratilmadan dayatilan stratejilerin  Ggrencinin
farkindalik kazanarak olusturdugu stratejilerden daha az etkili oldugunu belirtmektedir
(Bransford vd., 1999; Cakiroglu, 2007). Pressley (2002), 6gretmenlere &grencilerin
kendilerinin kod ¢6zme becerilerini kesfetmesine rehberlik ederek kod ¢ozme, kelime
tanima stratejilerini modellemeyi o6nererek strateji Ogretiminin okudugunu anlama
becerilerini kazanmada 6nemine dikkat ¢ekmektedir.

Ustbilisin 6gretimi i¢in Lester vd., (1989) 6gretmenin rol model oldugu, 6grenme
stirecini kolaylastirdig1 ve siireci izledigi bir 6grenme ortami tasarlamistir. Kapa (2001)
ve Gama (2001) bilgisayarli bir yazilim gelistirerek Ogrencilerin problem ¢ézme

stirecindeki davranislarini incelemistir. Gama (2001) uyguladig1 6gretimin iistbilis beceri
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kullanimini artirdigini, Kapa (2001) ise problem ¢ézme siirecinin tamaminda {istbilis
destegi alan ve akademik basarisi diisiik O6grencilerin akademik basarisinin arttigini
bildirmistir. Ustbilis destekli ogretim tasarlayan arastirmacilardan Maverech ve
Kramarski (1997) IMPROVE modelini gelistirmistir. Bu model asagida detayli olarak

anlatilmaktadir.

2.7.1. IMPROVE modeli

Maverech ve Kramarski (1997) tarafindan problem ¢ozme siirecinde {istbilis
destekli bir 6gretim i¢in gelistirilen IMPROVE modeli isbirlikli 6grenme ortami, geri
bildirimler ve istbilissel sorgulamay: igermektedir. Bu modelin ismi modeli olusturan
basamaklarin bas harfleri ile olusturulmustur. Tablo 2.1°’de IMPROVE’un agilimi

sunulmustur.

Tablo 2.1. IMPROVE modeli (Yetkin- Ozdemir ve Sar1, 2016, s. 668)

Modeli olusturan kelimelerin orijinali Tiirkce’ye ¢evirisi

e Introcing a new concepts . Yeni kavramlara giris
e Metacognitive questioning . Ustbiligsel sorgulama
e Practicing . Uygulama

e Reviewing . Gozden gecirme

e  Obtaining mastery . Uzmanlik kazanma

o  Verification: o Dogrulama

[ ] [ ]

Enrichment and remedial Zenginlestirme ve iyilestirme

Kramarski ve Maverech (2003) dstbilisin 6gretimi i¢in olusturduklar1 modeli
uygulayarak problem c¢oziimiinde 6grenci davranislarini incelemislerdir. Ogrenciler
IMPROVE programi1 kapsaminda 6nceden bilgilendirilmis ve 6gretmen problem ¢éziimii
sirasinda Ogrencileri tablo olusturmaya, sekil ¢izerek ¢6ziim yapmaya, Ogrencileri
iizerinde istbiligsel sorularin bulundugu soru kartlarin1 kullanmaya ve sesli diisiinmeye
tesvik etmistir. Farkli sinif seviyelerinde uygulanan modelin 6grenme {izerinde etkili

oldugu ve 6grencilerin matematiksel kavramalarinin gelistigi bildirilmistir (Maverech ve

Kramarski, 2003).

2.8. Ustbilisin Matematiksel Problem Cézmedeki Rolii

Problem farkli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir. Problem,
kafa karigtirict 6zelligi nedeniyle merak uyandiran, ilk defa karsilagilmasindan dolay1

bilinen bir ¢6ziim yolu bulunmayan bireyin 6n bilgilerini dogru sekilde kullanmasi ile
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¢ozliml olan yapidir (Tirnlikli ve Yesildere, 2005). Gelbal’a (1991) gore problem,
bireyin i¢inde bulundugu karmasik durumdur, bu durumdan kurtulmak ise problem
¢ozmedir. Problem ¢6zme, bir durumla basa ¢ikabilmek i¢in uygun kosullar1 olusturmayt,
secmeyi ve uygulamayi igeren bilissel ve davranigsal bir siirectir (Giiglii, 2003). Mayer
(1992) ise nasil ¢oziilecegi bilinmeyen bir problemin nasil ¢dziilecegini ortaya ¢ikaracak
biligsel siireglerin tamamini problem ¢6zme olarak ifade eder. Bireyi problem ¢6zmeye
thtiya¢c duymaya ve ¢6ziim i¢in se¢eneklerden birine karar vermeye yonlendirmek tim
problemlerin genel O6zelligidir (Sahin, 2004). Ulusal Arastirma Konseyi (National
Research Council [NRC], 2001) matematiksel yetkinligin problem ¢6zme, kavramsal
anlama, islemsel akicilik ve akil yiiriitme gibi becerileri igerdigini savunmaktadir.

Matematiksel yetkinlige sahip bir bireyden beklenen, verilen bir problemi ¢6zmede
basarili olmasidir. Basarili problem c¢oziiciiler ayni zamanda o6grenmeyi basari ile
gerceklestirenlerdir (Schoenfeld, 1981, 1985). Ayni1 zamanda “6grenme problem ¢dzme
stirecinin bir tiriiniidiir (Van De Walle vd., 2019, s. 33)”. Cocuklar, problem ¢6zme ve
O0grenme becerilerinde ayni performansi gostermezler bunun nedeni ise bireysel
farkliliklar, zeka, deneyim farkliliklar1 ve iistbilis kullanimindaki farkliliklardir (Fisher,
1998). Problem ¢6zme ve O6grenme siireci iizerinde istbilisin nasil bir etkisi oldugu
tizerine yapilan arastirmalar {istbilisin problem ¢dzme ve 6grenme performansina aracilik
ettigini gostermektedir (Zhao vd., 2019). Bu goriise paralel olarak, tstbilisin problem
¢ozme siirecinde aktif rol oynadigr ve bunun sonucunda akademik basariyr olumlu
etkiledigi belirtilmektedir (Silver, 1985). Bu nedenle iistbilis matematigin 6grenilmesinde
ve matematiksel problem ¢ézme siirecinde kritik dneme sahiptir (Wilson ve Clarke,
2004).

Ustbilisin 6grenme ve problem ¢ézme siirecindeki dneminin anlasilmasi iizerine
iistbilis destekli 6gretim uygulamalar1 tasarlanmaya baslanmistir. Arastirmacilar listbilis
Ogretiminin problem ¢dzmeyi olumlu etkilemesine ragmen otomatiklesmis aritmetik
beceriler iizerinde kritik bir etkiye sahip olmadig1 ifade etmektedir (Garofalo ve Lester,
1985; Lucangeli vd., 1995; Lucangeli ve Cornoldi, 1997). Ustbilisin 6gretimi problem
cozmeyi gelistirmekteyken problem ¢dzmenin 6gretilmesi de istbilisi gelistirmektedir.
Dikmen vd., (2018) {istbilis diisiinme becerilerinin gelismesi i¢in problem ¢6zme ve
yansitic diisinme tekniklerinin 6gretilmesi gerektigini ifade etmektedir.

Wilson ve Clarke (2004) iistbiligsel olarak diisiinmeyi var olan bilgi ve diisiinme

stiregleri lizerinde derinlemesine diisiinme olarak ifade eder. Van de Walle vd., (2019, s.
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33) bazt oOgretmenlerin  dgrencilere problemlerin  nasil ¢oziilecegini  dogrudan
gostermenin zamandan tasarruf ve 6grencilere kolaylik sagladigimni diisiindiigiinii, bu tiir
bir 6gretim gergeklestirmenin aslinda 6grencilerin derinlemesine diisiinmesine engel
oldugunu, etkili 6grenmenin kosulunun ise derinlemesine diistinme ile miimkiin oldugunu
belirterek istbilise atifta bulunur. Fortunato vd., (1991) birgok &grencinin bir problemin
¢Ozlimii i¢in birden ¢ok ¢ozlim yolu diisiinmedigini; kendisine verilen rutin bir problemi
belirli bir formiilii veya algoritmay1 kullanarak otomatik bir sekilde ¢6zen 6grencinin
derinlemesine diisiinmesine gerek kalmadigini ifade etmektedir. Fortunato vd., (1991)
rutin olmayan problemlerin Ogrencileri derinlemesine diisinmeye sevk ederek
ogrencilerin biligsel siireclerle daha ¢ok mesgul olduklarindan iistbilissel etkinligi aciga
cikarma potansiyelinin yiiksek oldugunu ifade eder. Benzer goriise sahip olan Altun
(1998) rutin bir problemi ¢dzmek igin dort islem becerilerinin yeterli oldugunu, rutin
olmayan problemleri ¢ozmek i¢in ise genelleme yapma, verileri siniflandirma, veriler
arasindaki iliskileri gorme gibi st diizey diisiinme becerilerine ihtiya¢ oldugunu ifade
etmektedir.

Ozetle iistbilis ve problem ¢dzme siireci birbirini etkilemektedir ve birinin 6gretimi
digerini gelistirmektedir. Problem ¢6zme silirecinde basarili problem ¢oziiciilerin sahip
oldugu kritik beceriler iistbilissel etkinlik varhiginda ortaya c¢ikmaktadir. Ustbilissel
etkinligi aktiflestirmek icin ise gorev olarak secilen problem tipi rutin olmayan
problemler olmalidir, rutin olmayan problemlerin iist diizey diisiinmeyi tesvik ettigi
yapilan aragtirmalarla kanitlanmistir.

Problem ¢6zme siirecinin Mayer’in (1992) ifade ettigi gibi karmasik olmasi
arastirmacilari bir problemin nasil ¢oziilecegi Sorusuna yanit aramaya yonlendirmistir. Bu
arastirmacilardan biri olan Polya’nin (1945) How to Learn isimli kitabi bilim diinyasinda
biiylik ilgi gormiistiir. Polya kitabinda bir problemin nasil ¢oziilecegi konusunu
olusturdugu model ile ayrintili olarak islemistir, ek olarak problem ¢6zme ve Ortiik
ustbilis iliskisine de yer vermistir. Polya’ya (1945) gore bir problemi basarili olarak
cozmek i¢in sirastyla problemi anlama, ¢6ziim i¢in plan yapma, plani uygulama, ¢oziimi
kontrol etme basamaklarin1 takip etmek gereklidir. Acik¢a olmasa da model
incelendiginde Polya problem ¢ozmeyi istbilis ile iliskilendirmistir. Polya’nin modeli
dort basamaktan olusur.

1. Problemi anlama: Ogrenci problemi anlamalidir ve dikkat gekici bularak ¢ézmek

istemelidir, 6gretmen dersini bu sekilde diizenlediginde ilk basamak basar1 ile

28



tamamlanmis olacaktir. Ogrenci problemi okuyarak kendi ciimleleri ile akici bir sekilde
verilen bilgileri, 6nemli kisimlari, isteneni ifade edebilmesi, problemi anladiginm
gostermektedir.

2. Plan yapma: Isteneni bulmak i¢in uygulayacagimiz ¢dziim yolunu se¢me
asamasini ifade eder. Problemi anladiktan sonra plan yapmak her zaman kolay
olmayabilir. Konu ile ilgili iyi fikri olmayan bir 6grencinin ¢dziime ulagsmasi zaman alici
ya da imkansizdir. Polya’ya gore iyi fikir 6grencinin 6n bilgileri, deneyimleridir. Plan
yapmak i¢in dnceden ¢oziilmiis benzer bir problemin nasil ¢oziildiigiinlin hatirlanmasi
onemlidir. Ogrenci eger probleme uygun bir plan yapamazsa 6gretmen problem ile ilgili
tiim verileri kullandin m1? Daha 6nce benzer bir problem ¢6zmiis milydiin? gibi sorularla
ogrenciye rehberlik eder.

3. Plan1 uygulama: Plan genel bir ¢erceve belirtir, planin uygulanmasi sirasinda
¢Oziime ulasana kadar 6gretmen 6grenciyi planinin her adimini kontrol etmesi i¢in tesvik
eder. Problem ¢6ziicti uyguladigi her adimin dogrulugundan emin olarak ¢6ziime ulasirsa
basaril1 olacaktir.

4. Kontrol etme: Tamamlanmis ¢6ziimiin kontrol edilmesi, geriye doniik islemlerin
incelenmesi bilgiyi pekistirir ve problem ¢6zme yetenegini gelistirebilir. Cogu dgrenci
problemi ¢ozdiigiinii diisiindiikten sonra kontrol etmemektedir. Iyi bir 6gretmen bir
problemin ¢6ziimiiniin gelistirilebilecegi konusunda 06grencilerine rehberlik eder.
Onceden ¢6ziilmiis bir problem yardimiyla ¢oziime ulasan 6grencilerin yani sira benzer
bir problem ¢6zmeyen 6grenciler de olabilir.

Polya’nin problem ¢6zme basamaklar1 incelendiginde Ogrencinin problemde
onemli gordiigii kisimlari 6n plana ¢gikarmasi tistbiligsel strateji kullandigini, ¢oziim igin
bir plan yapmasi diizenleme faaliyetinde, yaptiklarin1 kontrol etmesi degerlendirme
faaliyetinde bulundugunu gostermektedir. Ogrencilerden beklenen tiim davramslarda

ortiik iistbilis faaliyetlerini gérmek miimkiindjir.

2.8.1. Ustbilisin izlenmesi ve degerlendirilmesi

Izleme kavrami farkli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir.
Brown (1978) izlemeyi edinilen bilgiler ile kararlarin alinmasina izin veren bir geri
bildirim mekanizmasi, Eker (2014) ise izlemeyi amaglarin yonlendirilmesindeki ilerleme
durumunu yansitan biligsel bir siireg, yapilacak ¢aligmalara yon verecek geri bildirim

olarak tanimlamaktadir. Ustbilisin degerlendirilmesi ise bireylerin bilis hakkindaki
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bilgilerini ve planlama, izleme, diizenleme ve degerlendirme becerilerini
degerlendirmektir (Block, 2006’dan aktaran Oztiirk, 2017). Bir bireyin fiziksel
aktivitesini izlemek ve degerlendirmek dogrudan gozlenebilir oldugundan kolaydir.
Zihinsel eylemlerin ise dogrudan izlenmesi ve degerlendirilmesi zordur (Garofalo ve
Lester, 1985; Georgidas, 2004). Benzer olarak Zimmerman (1989), iistbilisin bir bileseni
olan 6z farkindaligin dogrudan gézlemlenemedigi igin genel olarak tartisilmadigini iddia
etmistir.

Nisbett ve  Wilson’un (1977)  zihinsel siireglerin  izlenmesi  ve
degerlendirilebilmesine yonelik oOnerisi, kabul edilebilir bir sorgulama araci olan 6z-
bildirimlerin (bireyin kendi diisiinme siirecini ifade etmesi) kullanilmasidir. Ogrenciler
bilislerinin, motivasyonlarinin ve davraniglarinin bazi yonlerini dogru bir sekilde rapor
edebilir (Wolters, vd., 2005). Ustbilissel faaliyetlerin kontrol edilebilir ve rapor edilebilir
oldugunu varsayan arastirmacilar (Hacker, vd., 1998; Wilson, 2001; Wilson ve Clarke,
2004; Kuzle, 2018) gozlenebilir olaylardan elde edilecek eylemleri tesvik ederek elde
ettikleri verileri diisiinmenin gdstergesi olarak yorumlayabilir ve zihinsel siirecleri
izleyerek degerlendirebilir. Flavell (1979) biligsel girisimlerin izlenmesinin {istbiligsel
bilgi, {istbilissel deneyimler, gorevler ve stratejiler ve aralarindaki etkilesimler
araciligiyla miimkiin oldugunu ve yiiksek dikkat gerektiren ve iist diizey diistinmeyi
tesvik eden ortamlar tasarlamanin ise yarayabileceginin altin1 gizmektedir. Goldin (1998)
problem ¢ozme siirecinde klinik goriismeler araciligiyla 6grencilerin bilissel ve tistbilissel
etkinliklerinin izlenebilecegini ifade etmektedir.

Ustbilisi ele alan arastirmalar incelendiginde iistbilisin farkli teknikler ve 6lgme
araclart kullanilarak degerlendirilmekte oldugu goriilmektedir. Tek bir yontem ile
istbilisin izlenmesinin ve degerlendirilmesinin gegerliligi azaltacagi endisesiyle
arastirmacilar tarafindan alternatif modeller ve birden ¢ok yontemi igeren teknikler
gelistirilmistir (Artz ve Armour- Thomas, 1992; Garofalo ve Lester, 1985; Schoenfeld,
1985; Wilson, 2001). Ustbilisi degerlendirmek icin sesli diisiinme protokolleri (Aydemir
ve Kubang, 2014; Maverech ve Kramarski, 2003), kart siralama etkinlikleri (Kuzle, 2018
Maverech ve Kramarski, 1997; Wilson, 2001), ses-goriintii kayitlar1 ve gézlemci notlari
(Kuzle, 2018; Wilson, 2001), isbirlikli 6grenme ortamlarinda tartismalar (Artz ve
Armour-Thomas, 1992; Serin, 2014), 6lgekler (Schraw ve Dennison, 1994; Sperling, vd.,
2002) kullanilmaktadir.
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Desoete (2009) iistbilissel becerilerin birbiri ile iligkili oldugunu fakat ayri ayri
degerlendirilmesi gerektigini ifade etmektedir ve {stbilisin yalnizca beceriler
degerlendirildiginde degil, ayn1 zamanda {istbilissel bilgi, bireylerin inang ve duygular
dikkate alindiginda anlasilabilecegini belirtmektedir. Ogrencilerin yasadigi duygusal
degisimler problem ¢ozme siirecini etkilediginden {istbilisin degerlendirilmesinde
duyussal dzelliklerin de dikkate alinmasi gerektigi goriisii (Kuzle, 2013; Ozdemir ve Sari,
2012; Veenman vd., 2006) Desoete’nin (2009) goriisiinii destekler niteliktedir.

2.8.2. Problem ¢ozme siirecinde iistbilisin degerlendirilmesi

NCTM (2000) matematik 6gretiminde problem merkezli bir yaklagimin matematik
derslerini baslatmak ve 6grencileri derse giidiilemek i¢in etkili olabilecegi, bunun i¢in ise
kullanilan problemlerin iyi secilmis olmasinin gerektigi; problem ¢ézme yoluyla yeni
matematiksel bilgi olusturulmasi, problemleri ¢6zmek i¢in uygun stratejiler
kullanilmasina vurgu yapar. Matematiksel problem ¢ézmenin izlenmesi ve verilen
problem iizerinde diisiiniilmesi {istbilisin degerlendirilmesi i¢in 6nemlidir (Baker, 1994;
Flavell, 1976; NCTM, 2000). Flavell (1976) ve Baker’e (1994) gore iistbilisin izlenmesi
i¢cin en uygun ortam problem ¢6zme siirecini igeren ortamlardir.

Problem ¢ozme siirecinde iistbilissel etkinligin degerlendirilmesi i¢in 6gretmen
Ogrencilerin problemleri ¢6zmesini saglamak yerine, onlardan bir problemi okumalarini,
temel fikirleri belirlemelerini, problemin verilerini yazmalarini ve ardindan bir ¢6ziim
yontemi belirlemelerini isteyebilir (Fortunato vd., 1991; Schoenfeld, 1985). Bu
arastirmacilara gore Ogrencilerin sozel bir problemi okurken neye odaklanmalari
gerektigi hakkinda bir sinif tartismasinin yapilmasi, 6grencilerin biligsel faaliyetlerini
aktiflestirir ve 6grencileri strateji kullanimina yonlendirir.

Problem ¢6zme baglaminda olusturdugu modelle anilan Polya’nin modelinde
istbiligsel siirecler ortiikk vaziyette olup agikca ifade edilmemistir. Schoenfeld (1985)
Polya’nin modelini gelistirerek problem ¢6zme siirecinde Ogrencilerin yansittiSi
uistbiligsel davraniglari izlenmesini miimkiin kilan iistbilisi degerlendirme amacini tagtyan
bir model gelistirmistir. Model okuma, analiz etme, inceleme, planlama, uygulama ve
dogrulama basamaklarini igermektedir.

1. Okuma: Problem ¢oziicii problemi yiiksek sesle okumaya basladiginda okuma

basamagi baglatilmis olur. Okumanin ardindan olusabilecek sessizlik de okumaya
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dahildir. Gozlemci, problem ¢oziicliniin istenen bilgiyi ve problemin ¢oziimde ise
yarayacak bilgileri not edip etmedigi gibi sorularla ilgilenir.

2. Analiz etme: Problemi tam olarak anlamaya ¢6ziim i¢in problemi kendi cimleleri
ile ifade etme, basitlestirme asamasidir. Gozlemci, problem ¢oziiclinlin davranislarini
izleyerek istenen ile problemde verilen ipuglari arasinda iligski artyor mu? Eylemler
mantikli m1? gibi sorulara yanit arar.

3. Inceleme (kesif): Inceleme asamasinda problem ¢dziimii i¢in gerekli yontemler
diisiintiliir, on bilgiler ve benzer problemler incelenir. Gézlemci, problem ¢dziiciiniin
sergiledigi davraniglarin amagli mu, bilgisinin mevcut durumunu degerlendiriyor mu? gibi
sorulara yanit arar.

4-5. Planlama-Uygulama: Problem ¢oziicii tarafindan ¢oziim igin bir yol belirleme
asamasidir. Gozlemci yapilan plan problemin ¢dziimiiyle ilgili mi? Uygun mu? lyi
yapilandirilmis mi1? gibi sorulara yanit arar.

6. Dogrulama: Modelin son asamasidir. Gozlemci 6grenci problem ¢oziimiini
kontrol ediyor mu? Nasil kontrol ediyor? / C6ziimii degerlendiriyor? gibi sorulara yanit
arar.

Schoenfeld (1985) gelistirdigi ¢ergeve ile problem ¢6zmede basarili ya da basarisiz
olan 6grencilerin bu evrelerde gosterdikleri davranislar inceleyerek analiz etmistir ve
Ogrencileri usta problem c¢oziiciiler Ve acemi problem ¢oziicliler olarak ayirmistir. Sonug
olarak acemi problem ¢oziiciilerin zamanimin ¢ogunu okuma ve inceleme evresinde
harcadigini, problemi okuduktan sonra yalnizca bir ¢6ziim yolu secerek planinin
dogrulugunu kontrol etmedigini ve ¢6ziim yolunu degistirmedigini; usta problem
coziiciilerin ise birden fazla ¢6ziim yolu deneyerek siireci analiz ettiklerini, degerlendirme
yaparak ¢oziimlerini dogruladiklarin1 bildirmistir (Schoenfeld, 1985). Ustbilissel
faaliyetler bir problemin ¢dziimiine ulagsma girisimlerinin {izerinde kritik etkiye sahiptir.
Bu modele gore listbilissel eylemler basamaklarin gegis noktalarinda izlenebilmektedir
(Schoenfeld, 1985). Schoenfeld (1985, 1987) gelistirdigi teknik ile iistbilisin izlenmesinin
miimkiin oldugunu savunur. Schoenfeld (1987) 6grencilerin istbiligsel farkindaligini ve
istbilis eylemlerini tesvik etmeyi amacgladigi arastirmasinda {iniversite 0grencilerine
bagska problem c¢oziiciilerin video kaydini izleterek sonrasinda problem iizerinde
tartigmalarini  saglamigtir. Arastirmacit smif ortaminda problem ¢ozme siirecinde

ogrencilere model olmustur. Sonug olarak &grenciler sesli diistinme, yaptig1 yanlist
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sorgulama, kontrol etme, eylemi diizenleyerek farkli bir ¢oziim bulma gibi istbiligsel
davraniglar sergilemistir (Schoenfeld, 1987).

Garofalo ve Lester (1985) Polya ve Schoenfeld’in modelinin harmanlanmasi ile bir
matematiksel gorevi yerine getirme siirecindeki bilis-listbilis iliskisini inceleyerek
iistbilisin biligsel eylemleri etkiledigi diisliniilen kilit noktalardan olusan dort basamakl
bir model gelistirmislerdir. Bu model matematiksel performansin istbilissel yonlerini
ortaya koymay1 amaglar.

1. Oryantasyon: Bir problemi degerlendirmek ve anlamak igin yapilan stratejik
davranislari igerir.

2. Diizenleme: Davranisin planlanmasi ve uygun olan eylemlerin se¢imi yapilir.

3. Uygulama: Planlara uymak i¢in davranislarin diizenlenmesini igerir.

4. Dogrulama: Cozlimiin ya da alinan kararlarin degerlendirilmesini igerir.

Garofalo ve Lester’e (1985) gore alinan iistbiligsel kararlarin verilen matematiksel
goreve gore gozlendigi basamak ve sikligi degiskenlik gostermektedir. Garofalo ve Lester
(1985) Ogrenciye rutin bir problem gorevi verildiginde 6grencinin bu goérevi 6grenci
¢Oziim icin plan yapmaya gerek duymadan, bildigi bir algoritmayir uygulayarak
cOzebilecegini ve problem ¢ozmeye oryantasyon ve diizenleme basamaklarini atlayarak
uygulama basamagindan baslayacagini, bu nedenle sadece uygulama ve dogrulama
basamaklarinda yer alan degerlendirme ve diizenleme {istbilissel davraniglarinin
izlenebilecegini ifade etmektedir.

Ustbilis-bilis iliskisini inceleyen bir diger arastirma Artz ve Armour-Thomas’a
(1992) aittir. Artz ve Thomas (1992) ortaokul yedinci siif 6grencilerinin katilimiyla
gerceklestirdikleri aragtirmada grup halindeki 6grencilerin  kendilerine verilen
problemleri ¢6zme siirecinde sergiledikleri bilissel ve {stbilissel faaliyetleri
incelemislerdir. Arastirmanin sonuglarina gore iistbiligsel faaliyetler tartismanin seyrini
degistirerek grubu problem i¢in uygun ¢6ziim yoluna sevk etmistir. Artz ve Armour-
Thomas (1992) aragtirmalari sonucunda bilis ve istbilis iliskisini agiklayan bir model
gelistirmiglerdir. Bu arastirmacilarin eylemlerin hangilerinin biligsel hangilerinin
uistbiligsel oldugunu ifade ettigi siniflandirma Tablo 2.2°de sunulmustur. Artz ve Armour-
Thomas (1992) eylemleri iistbiligsel, bilissel ya da hem biligsel hem iistbiligsel olarak
siniflandirmistir. Bu aragtirmacilar bilis ve tstbilisin siirekli etkilesim halinde oldugunu

ve biligsel davranislarin iistbiligsel davranislan tetikledigini ifade etmektedir.
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Bir baska sonug¢ ise diger Ogrencilerin grup i¢indeki basari bakimindan lider
ogrencilerin davraniglarin1 model alarak lider 6grencilerden etkilendigini bildirmislerdir
(Artz ve Armour-Thomas, 1992). Artz ve Thomas (1992) okumay1 ve tekrar okumay1
biligsel bir eylem olarak ifade etmektedir. Wilson (2001) ise eger 6grenciler problemi
anlamadiklarini diistindiikleri i¢in soruyu tekrar okuduklarini ifade ederlerse bunun bilisi
ifade ettigini, eger 6grenciler ¢oziime ulasip yaptiklarini kontrol etmek i¢in soruyu tekrar
okudugunu ifade ederlerse bunun {istbiligsel (degerlendirme) bir eylem oldugunu ifade

etmektedir.

Tablo 2.2. Artz ve Thomas in (1992) simiflandirmasi

Eylem Siiflandirma

e Okuma e Bilissel

e Anlama e Ustbilissel

e Analiz etme e  Ustbiligsel

e Planlama e Ustbilissel

e Arastirma e Hem biligsel hem iistbiligsel
e Uygulama e Hem bilissel hem iistbilissel
e Dogrulama e Hem bilissel hem iistbilissel

Ustbilisin degerlendirilmesinde kullanilan tek 6lgme araci igeren yontemler bazi
arastirmacilar tarafindan elestirilmistir. Brown’a (1987) gore 6grencilerin diisiincelerini
tam olarak ifade edememesi ve sozlii bildirimlerinin dogrulugunun test edilememesi,
Wilson’a (2001) gore 6grencilerin bilis veya tistbilis davranisina ait hi¢ s6zlii bildirimde
bulunmamasi ve bu davraniglarin kaynagini belirlemenin zor olmasi nedeniyle yalnizca
0z-bildirimlerden yararlanarak {istbilisin yansitilmasini amaglamak yeterli degildir.
Ogrencilere bir problemi nasil ¢ozdiigii soruldugunda &grencilerin -Bilmiyorum,
otomatik olarak yaptim- gibi yanitlar vermesi Ogrencilerin 6z-bildirimde bulunurken
zorluk yasamakta oldugunun, kullandiklar1 birgok stratejinin farkinda olmadiginin veya
kullandiklart stratejileri hatirlayamadiginin gostergesidir (Carr ve Mannington, 1996’dan
aktaran Wilson, 2001). Bu nedenle 6grencilerin problem ¢o6zerken bazi davranislari
otomatiklestigi i¢in istbiligsel siireclerini hatirlayamamasit sonucunda eksik 06z-
bildirimde bulunmasi istbilisi degerlendirmede dezavantaj olarak kabul edilmektedir
(Ericsson ve Simon, 1980; Lucangeli ve Cornoldi, 1997).

Wilson (2001) iistbilisin izlenmesi ve degerlendirilmesi igin yapilan elestirileri
temel alarak 6z-bildirim, sesli diisiinme (6grenci tercih ederse), problem tabanli klinik

goriisme, kart siralama etkinligi, gézlemci notlar1 ve sesli-goriintiilii kayit siireglerini
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iceren CYGT ismini verdigi bir teknik gelistirmistir. Randhawa (1994) ses ve goriintii
kaydinin biligsel etkinligin yansitilmasinda etkili bir yontem oldugunu 6ne siirmiistiir.
Buna dayanarak Wilson (2001) teknigine ses ve goriintii kaydi ekleyerek problem
¢oziicliniin biligsel etkinligini yansitmasini (uyartlmis hatirlamayr [geri ¢agirmayi]
saglayarak) amaclamistir ve bu sayede iistbilisin izlenebilmesini miimkiin oldugunu
savunmaktadir. Wilson’a (2001) gére CYGT 06grencilerin ne yaptigini ve neden yaptigini
kesfetmesini saglayan etkili bir yontemdir.

Bu teknikte yer alan problem tabanli Klinik goriismenin temel 6zelligi problem
¢ozme siireci tamamlandiktan sonra Ogrencinin diislinme siireglerini  yeniden
yapilandirdigi eylem kartlarini siralama yontemini igermesidir (Wilson ve Clarke, 2004).
Wilson ve Clarke’in (2004) amaci, eylem kartlarini siralama siirecindeki {istbilissel
eylemi ve eylemi gergeklestiren kisiyi iliskilendirmektir. Bu kartlar araciligr ile
ogrencilerin amagli olarak yaptiklart eylemlerin belirlenmesi amaglanmistir. Bunun i¢in
iizerinde istbiligsel eylem ciimlelerinin yazildig: 14 eylem karti kullanilmistir ve her bir
eylem kart1 ii¢ istbilissel fonksiyon ile iliskilendirilmistir. Eylem kartlar1 ve iliskili
oldugu tistbiligsel fonksiyonlar Tablo 2.3’te verilmistir. Ayni zamanda hem 6grencilerin
cozmeye calistiklar1 problemlere 6zgii hem de genel biligsel eylemleri igeren eylem

kartlar1 da kullanilmuistir.

Tablo 2.3. Wilson ve Clarke i (2004) ¢calismasinda kullanilan bilis ve tistbilis eylem kartlart

Farkindahk Degerlendirme

e  Onceden bildiklerimi diisiindiim. e  (oziime nasil ulastigimi diisiindiim.

e Benzer bir problem ¢bzerken daha dnce e (oOziim ic¢in yaptiklarimin ise yarayip
boyle  bir  problemle  karsilasip yaramadigini diistindiim.
karsilasmadigimi hatirlamaya ¢alistim. e  Calismami kontrol ettim.

e Baska bir zamanda bana yardimci olan bir e Cevabmim dogru olup olmadigim
sey diistindiim. distindiim.

e Bu tiir problemi bildigimi diigiindiim. e  Yapamayacagimi diislindiim.

e Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim.

Diizenleme Bilis
e  (oziim i¢in bir plan yaptim. o  Sekil ¢izdim.
e  (Coziim icin farkli bir yol diisiindiim. e Topladim.
e Bundan sonra ne yapacagimi diigiindiim. e Saydim.
¢ (Coziim yolunu degistirdim. e  Sekli ters gevirdim.

Wilson (2001) klinik goriisme siirecinde 6grenciye sesli diisiinme onermis ve bir
problem ¢dzme gorevi vermistir, problemi ¢ézen ve sonrasinda eylem kartlarini siralayan

ogrencinin sesli ve gorlntiilii kaydini izlemesini saglayarak d6grencinin ilk olusturdugu
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kart siralamasi tizerinde tekrar diisinmesini ve siireci geri ¢agirma yoluyla
yapilandirmasini  beklemistir, bdylece siirecin dogru bir sekilde yansitilmasini

amaglamistir.

2.9. Tlgili Arastirmalar

Ustbilis arastirmalar1 oldukca genis bir yelpazeye sahiptir. Ustbilis-cinsiyet (érn.
Altindag, 2008; Balta, 2018), iistbilis-sinif diizeyi (6rn. Arslan, 2020; Deniz vd., 2014),
iistbilis-ebeveynin egitim seviyesi (6rn. Sevgi ve Caglikose, 2019; Kaya ve Firat, 2012),
uistbilis-6z-yeterlik (6rn. Sirmaci ve Tas, 2016; Tunca ve Sahin, 2014), iistbilis-akademik
basar1 (6rn. Acar, 2018; Bransford, vd., 1999;) iliskisinin yaninda problem ¢6zme
siirecinde iistbilis (6rn. Alan ve Ozsoy, 2019; Lucangeli ve Cornoldi, 1997) iistbilisin
ogretim uygulamalari (6rn. Carr vd., 1994; Caliskan vd., 2011) farkli 6gretim modelleri
ile yapilan 6gretim uygulamalarinin stbilis tizerindeki etkisi (6rn. Durmus, 2013; Ersoy,
2013) ve ustiin zekali ya da 6zel 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin istbilislerinin
gelistirilmesi (6rn. Desoete, 2009; Karaaslan ve Turanli, 2020) uzaktan egitim stirecinde
iistbilis (Aydemir, 2019) arastirmalara konu olmustur.

Cinsiyet ile iistbilis arasindaki iliskiye odaklanan arastirmalar kiz 6grencilerin
iistbilissel farkindalik diizeyinin erkeklerden daha yiiksek oldugunu (Altindag, 2008;
Giirefe, 2015; Memis ve Arican, 2013; Ozmen, 2011; Tunca ve Alkin-Sahin, 2014;
Tlysiiz, 2013; Yavuz, 2009) ancak bu sonuglardan farkli olarak olup bazi arastirmalar
iistbilis farkindaliginin erkeklerin lehine farklilik gdsterdigini (Kaya ve Firat, 2012) bazi
arastirmalar ise tstbilis farkindaliginin cinsiyete bagli degismedigini (Deniz vd., 2014;
Sarpkaya, vd., 2011) ortaya koymustur. Ustbilis becerilerinin cinsiyete bagl farklilik
gostermedigini (Balta, 2018; Dikmen ve Tuncer, 2018) bildiren arastirmalarin yaninda
cinsiyetin tstbilissel siiregler tizerinde etkisi bulunmadigini (Irak vd., 2015; Tiiysiiz, vd.,
2008) bildiren arastirmalar mevcuttur.

Ogrencilerin iistbilislerinin simf diizeyine goére incelendigi arastirmalarda
uistbiligsel farkindalik diizeyinin sinif diizeyi arttikga arttigi (Tiiysiiz vd., 2008) Arslan’mn
(2020) arastirma sonuglarina gore ise sinif diizeyi arttikga iistbilis farkindalik diizeyinin
azaldig1 sonucuna ulasilmistir. Sinif diizeyi ile iistbilis farkindalik diizeyi arasinda iliski
bulunmadigini bildiren arastirmalar da mevcuttur (Deniz vd., 2014; Giirefe, 2015; Kagar,
2015). Dikmen ve Tuncer (2018) ise sinif diizeyi ile {istbilis beceriler arasinda anlamli

fark oldugu bildirmistir. Garofalo ve Lester (1985) kiiciikk yas grubu o6grencilerin
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istbiligsel bilgi ve bilislerinde sinirli oldugu ve hatirlama, kavrama ve bilissel siireclerini
izleme konusunda yasca biiyiik olanlara gore daha zayif olduklar1 ortaya koymustur.

Ustbilisin cinsiyet ve simf degiskeninden farkli olarak sosyoekonomik diizey ve
ebeveynin egitim seviyesi ile iliskisini inceleyen Kaya ve Firat (2012) sosyoekonomik
diizey ve ebeveynin egitim seviyesi ile listbilis becerileri arasinda pozitif yonde anlamli
iligki oldugunu bildirirken Arslan (2020) ebeveynin egitim seviyesi yiikksek olan
ogrencilerin matematiksel tistbilis farkindaliklarinin yiiksek oldugunu Caglikse ve Sevgi
(2019) annenin egitim seviyesi arttikca 6grencilerin iistbilis seviyesi de artmasina karsin
babanin egitim seviyesi ile 6grencinin Ustbilis seviyesi arasinda iliski bulunmadigini
bildirmistir.

Bunlara ek olarak aragtirmasinda katilimcilarina ile psikoterapi seanslar1 uygulayan
Wells’in (2011) bazi ruh hastaliklarinin tedavisinde istbilis temeline dayanan terapiler
ile etkili sonuglar alindigina dair kanitlar sunmasi {istbilisin ruh sagligina olumlu katkida
bulundugunun gostergesidir. Bununla birlikte basarili akademik performans, bilissel ve
istbilissel yetenekler ile iligkilendirilmistir (Akin, 2006; Schneider ve Artelt, 2010;
Panaoura ve Philippou, 2007; Wells, 2011). Ayrica iistbilisin akademik basariy1 yordadigi
da bazi arastirmacilar tarafindan bildirilmistir (Acar, 2018; Baggeci, vd., 2011; Deniz,
2017). Basaril1 problem ¢o6ziiciilerin iistbilis becerilerini etkin kullandig1 (Aydemir ve
Kubang, 2014; Caliskan ve Siinbiil, 2011) istbilis farkindalig1 yiiksek 6grencilerin
ogrenmede daha basarili oldugu (Bransford, vd.,1999; Cikrik¢1 ve Odaci, 2013; Diilger,
2020, Fisher, 1998) aksine bir goriis olarak ise Arslan (2020) tarafindan matematik
basarisi diisiik olan 6grencilerin iistbilis farkindaliginin yiiksek oldugu bildirilmistir.

Sirmaci1 ve Tas (2016), matematik 6gretmeni adaylarinin 6z-yeterlik algisi ile
istbilis O0grenme stratejilerini incelemis, dordiincii siniflarin lehine anlamli fark
bulmuslardir. Ek olarak bu arastirmacilar iistbilis stratejilerinin kullaniminda kiz
ogrencilerin lehine anlamli fark bulundugunu, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algisi ile
kullandiklar tistbilis stratejileri arasinda iliski bulunmadigini bildirirken Tunca ve Sahin
(2014) ise, iistbilis 6grenme stratejileri ile akademik 6z-yeterlik inanci arasinda anlamli
iliski oldugunu {stbilis Ogrenme stratejilerinin Ogretiminin akademik 06z-yeterlik
inancinin artirilmasina katki sagladigi sonucuna ulagmistir. Kahramanoglu ve Deniz
(2017) 6z-yeterligin matematik basarisinin yordayicist oldugunu ifade etmislerdir.

Veenman vd., (2006) 6grencilerin yeterli diizeyde tistbiligsel bilgi ve beceri sahibi

olmasinin 6grenme ve basarili olmalarina zekddan daha fazla katkida bulundugu ortaya
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koymustur. Panaoura ve Philippou (2007) bireyin 6grenmesi ve basarilt olmasi igin
ortalama veya ortalamanin lizerinde zekaya sahip olmasinin sart olmadigini ifade ederek
istbilisin 6grenmedeki Oneminin altin1 ¢izmektedir. Bu savi destekleyen baska bir
arastirma ise Swanson’un (1990) arastirmasidir. Swanson (1990) iistbilis farkindaligi
yiiksek olan ve stratejileri etkin kullanan bireylerin zeka seviyesinden bagimsiz olarak
problem ¢oziimiinde basarili olduklarini ortaya koymustur. Baska bir arastirma ile
ustbilisin ortaokul 6grencilerinin matematik basarisini yordamada zekadan daha etkili
oldugu belirtilmektedir (Van der Stel vd., 2010). Bu arastirmalara ek olarak Karakelle
(2012) problem ¢ozme siirecinde iiniversite 6grencilerinin iistbilis farkindaligr arttikca
zeka seviyesinin azaldigini bildirmistir.

Asik ve Erktin (2019), istbilissel deneyimin {stbiligsel bilgi ile matematiksel
problem ¢6zme performansi arasindaki iliskiye aracilik etkisini incelemislerdir. Sekizinci
sinif 6grencilerinden katilimiyla yiiriitiilen arastirmada yapisal esitlik modellemesi ile
yapilan analize gore gorevle ilgili listbiligsel deneyimin {stbiligsel bilgi ile matematiksel
problem ¢6zmede anlamli derecede aracilik rolii iistlendigi ortaya konulmustur. Tek
matematik probleminin degerlendirme araci olarak kullanilmasi 6grencinin lstbiligsel
davraniglarinin degerlendirilmesini kolaylastirabilecegini savunmuslardir.

Yapilan arastirmalar iistbilisi destekleyen 6gretim uygulamalarinin problem ¢ézme
stirecinde basariy1 yakalamada etkililigi (Caliskan vd., 2011; Ciftci, 2019; Kapa, 2001;
Kramarski, 2008) uzaktan egitim siirecinde istbilis 6gretiminin 6grencilerin iistbiligsel
farkindalik diizeyini artirdigt (Aydemir, 2019) bazi arastirmalar isbirlikli 6grenme
ortamlarinin istbilisi gelistirerek 6grenmeyi destekledigi (Serin, 2014; Smith ve Mancy,
2018; White ve Fredericksen, 2005) bazi aragtirmalar ile de istbilis strateji 6gretiminin
ustbilissel farkindalik diizeyini arttirdig: bildirilmistir (Carr, vd., 1994; Kaplan ve Duran,
2015; Yildiz, 2012). Kaplan ve Duran (2015) iistbilis stratejilerini etkin kullanan
Ogrencilerin matematik problemlerini kolaylikla ¢6zebildigi sonucuna ulagsmistir. Batha
ve Carrol (2007) iistbilis strateji 6gretiminin diisiik seviyedeki 6grencilerin basarisini
artirdigr diger seviyede bulunan Ogrencilerin basarisini etkilemedigi bildirmislerdir.
Arslan (2020) Ogrencilerin tstbilis farkindaligi yiiksek olmasina ragmen matematik
basarisinin diigiikk olmasini strateji kullanimi eksikligine baglayarak strateji 6gretimine
vurgu yapmistir.

White ve Fredericksen (2005) simif ortaminda yansitict 6grenme etkinliklerinin

yiikksek ve diisiik basarili Ogrenciler arasindaki performans farkini 6nemli Olciide
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azalttigini, aksine bir goriis olarak Kilpatrick (1985) ise smif ortaminda iistbiligsel
uygulamanin dezavantaj getirerek Ogrencilerin stbilis becerilerinin gelisimine ket
vurabilecegini bildirmistir.

Aydemir (2019) uzaktan egitim siirecinde agikégretim fakiiltesi birinci smif
ogrencileri ile gergeklestirdigi arastirmada Ustbilis egitimi, alan ve almayan 6grencilerin
istbiligsel farkindalik, bilis bilgisi ve bilis diizenlemesi seviyesindeki farklilik
incelenmistir. Sonug olarak uzaktan egitim siirecinde iistbilis egitimi 6grencilerin tistbilis
farkindalik seviyeleri, bilisin diizenlenmesi ve bilis bilgisinin alt kategorileri olan
prosediirel ve durumsal bilgi farkindalik seviyelerinde etkili olurken agiklayici bilgi
farkindalik seviyesinde etkili olmadigi sonucuna ulagmastir.

Desoete (2008) Belgika’da yasayan ilkokul {igiincii sinif 6grencilerinin katilimi ile
gerceklestirdigi  aragtirmasinda matematiksel problem c¢ozme siirecinde ({istbiligsel
becerileri ve deneyimleri anlamak i¢in problem igeren testler, sesli diisiinme protokolleri,
ileriye ve geriye doniik 6grenci derecelendirmeleri, 6gretmen anketleri ve EPA2000 adi
verilen bilgisayarli bir prosediir kullanarak ¢oklu yontem degerlendirmesi iceren bir
ogretim tasarlamistir. EPA2000 tahmin ve degerlendirme becerilerinin 6lgiimiinde
kullanilmigtir. Sonug olarak katilimcilar daha iyi problem ¢6zme becerileri kazanmistir
ve bilgisayarli ¢oklu yontem tasarimlari Ustbilis becerilerinin degerlendirilmesinde
etkilidir.

Mcnamara vd., (2007) arastirmalarinda okudugunu anlama tizerine I-START adli
bir bilgisayar yazilimi kullanmiglardir. Bilgisayar temelli egitim ortamlar1 6grenci
kararlarini tesvik etme, degerlendirme ve doniit verme imkani saglamak i¢in iistbilissel
stratejileri gelistirme acisindan avantajlidir sonucuna ulagmisglardir.

Durmus (2013) Coklu Zeka Kurami merkezli 6gretimin altinci sinif 6grencilerinin
matematik basarisi, tutum, hatirlama ve iistbilis becerilerine etkilerini incelemistir. Coklu
Zeka Kurami ile alternatif degerlendirme yontemlerinin birlikte kullanilmas1 arastirilan
degiskenler lizerinde olumlu etkiye sahiptir.

Ersoy (2013) proje tabanli 6grenme yaklasimin 6grencilerin iistbilislerine katki
sagladigi ve Ustbiligsel farkindaliklarini artirdigimi bildirmistir. Yurdakul ve Demirel
(2011) ise yapilandirmaci 6gretme yaklasimi ile geleneksel 6gretme yaklagimlarinin
iistbilis farkindaligina olan etkisini karsilastirarak geleneksel 6gretim yaklasimlarinin

tistbilis farkindaligini gelistirmede basarisiz oldugu sonucuna ulagmiglardir.
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Alan ve Ozsoy (2019) ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin katilimiyla yiiriittiikleri
aragtirmalarinda problem genisletme etkinliklerinin 6grencilerin problem ¢dzme basarisi,
uistbiligsel bilgi ve listbilissel becerileri gelismesinde faydali oldugu bildirilmistir.

Universite dgrencilerinin iistbilis kalibrasyonu (tahmin ve degerlendirme
becerileri) ile matematik basarisi arasindaki iliski inceleyen Asik ve Sevimli (2017)
iistbilis bilgisi ile kalibrasyon arasinda iligki olmadigini, matematik basarisi arttik¢a
ogrenciler kendi performanslarina yonelik tutarli tahminlerde bulunduklarini bildirirken
Ozsoy ve Kuruyer (2012) ise, ortaokul 5. smif dgrencilerinin matematik basarisi ile
kalibrasyonlar1 arasinda negatif diizeyde iliski oldugunu, 06grencilerin kendi
performanslar1  hakkinda tahminlerinin gergek performanslarini  yansitmadigini
bildirmistir.

Aydemir ve Kubang (2014) problem ¢ozme siirecinde sesli diisiinme tesvik edilerek
ogrencilerin {istbiligsel diisiincelerini yansitmalarini1 saglamistir. Arastirmaci tarafindan
tutulan notlar ve video kaydi ile es zamanli 61¢tim yapilmistir. Verilerin analizi sonucunda
basarili problem ¢oziiciilerin {istbilissel becerileri etkin kullandigr saptanmistir.
Ustbilissel becerilerin 6grenciler tarafindan sirasiyla kullanilmadigi bazi becerilerin
atlandig1 goriilmiistiir.

Beydili (2019) sekizinci siif ogrencilerinin istbilislerini Wilson’un (2001)
gelistirdigi CYGT ile degerlendirmistir. Arastirma sonunda {istiin basarili 6grencilerin en
fazla degerlendirme diisiik basarili 6grencilerin de en fazla farkindalik fonksiyonunu
bildirdiklerine, diisiik basarili 6grencilerin diger 6grencilere gore problemi okumak igin
daha fazla zaman harcadiklarina ve ogrencilerin kart siralama etkinliginde sirasiyla
farkindalik, diizenleme, bilis ve degerlendirme iceren eylemleri rapor ettiklerine
ulasilmistir. Bu arastirmaci yiiksek basarili 6grencilerin daha fazla {istbilissel davranis
sergiledigini ortaya koymustur.

Sevgi ve Caglikose (2019) ortaokul altinct smif seviyesindeki ogrencilerin
katilmiyla gercgeklestirdigi arastirmada Ogrencilerin  kesir problemlerini ¢dzme
stirecindeki iistbiligsel seviyelerini ve becerilerini incelemistir. Arastirma sonucunda
basarili Ogrenciler en ¢ok izleme, planlama ve tahmin becerilerini yansittiklarini
belirtmislerdir. Annenin egitim seviyesi arttik¢a 6grencinin problemde basarili olma ve
iistbilis farkindaliginin arttig1 bildirilmistir.

Kramarski (2008) ilkokul 6gretmenlerinin matematiksel bilgilerini gelistirmek

amaciyla IMPROVE programini igeren ¢esitli egitimler vermistir. Sadece mesleki gelisim
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egitimi alan oOgretmenler IMPROVE ve mesleki gelisim egitimi birlikte alan
ogretmenlerden gercek yasam problemleri ve cebirsel problem ¢dzme, iistbiligin izleme
ve degerlendirme becerilerinde daha pasif kalmistir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997) biligsel etkinligi, kullanilan stratejileri, tstbilissel
yetenekleri inceleme ve izleme amaci tasiyan arastirmasi ile katilimcilardan sadece
sorular1 ¢6zmek yerine, listbiligsel tahmin islemlerini gergeklestirmeleri istemislerdir.
Ogrenciler soruyu ¢6zmeden dogru cevaplanip cevaplanmayacagini tahmin etmislerdir.
Aragtirma matematiksel zorluk ¢eken 6grencilerin katilimiyla gerceklestirilmistir. Sonug
olarak, iistbiligsel bir egitimin problem ¢ozmeyi olumlu etkiledigi ancak aritmetik
becerileri etkilemedigi bildirilmistir.

Kuzle (2013) 6gretmen adaylarinin katilimiyla gerceklestirdigi arastirmada rutin
olmayan problemlerle ¢alismistir. Arastirmada Schoenfeld'in (1981) matematik problem
c¢ozmedeki modeli, dinamik bir geometri ortaminda {istbiligsel siireclerin modellerini
belirlemek i¢in kullanilmistir. Uygun izleme eyleminde bulunmayan Ogrencilerin
problem ¢6zmede basarisiz oldugunu ve istbilissel eylemlerin duyussal davraniglarla
birlikte incelenmesi gerektigini bildirmistir.

Kuzle (2018) ilkokul ikinci ve dordiincti smiflarin katilimiyla gergeklestirdigi
aragtirmasinda CYGT’yi kullanarak problem ¢6zme siirecindeki iistbilis fonksiyonlarini
incelemistir. Ogrencilerin yas1 kiiciik oldugu icin CYGT’de bulunan videoyu izleterek
geri ¢agirmay1 bilis yiikiinii artiracagindan dolayr kullanmamistir. Degerlendirme en
yliksek oranda bildirilen {istbiligsel fonksiyondur.

Alanyazinda igbirlikli 6grenme ortamlarinin katilimcilarin {stbiligsel siirecleri
iizerindeki etkisi inceleyen arastirmalar ile 6grencilere karsilikli konugmalar araciligiyla
birbirini sorgulama firsat1 verilerek olusturulan igbirlikli 6grenme ortamlarinin problem
cozme silirecinde bireylerin iistbilisinin yansitilmasinda tesvik edici 6zelligi oldugu
saptanmustir (Artz ve Armour-Thomas 1992; Kim, vd., 2013; Serin, 2014; Smith ve
Mancy, 2018). Hidiroglu ve Bukova-Giizel (2015), teknoloji destekli ortamda
matematiksel modelleme silirecinde matematik O6gretmenligi birinci sif iiniversite
ogrencilerinin olusturdugu isbirlikli bir ¢alisma grubunun gdstermis oldugu {istbilig
yapilarini incelemistir. Ustbilissel eylemlerin bilissel eylemleri diizenlemekle birlikte
birbirlerini de destekledigi ortaya konmustur.

Sternberg (1983) iistiin yetenekli 6grencilerin istbiligsel farkindaliginin diger

ogrencilere gore yiiksek seviyede oldugunu bildirmistir. Desoete (2009) matematik
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O0grenme giicliigii olan ergenlerin ve yetiskinlerin istbiligleri incelenmistir. Bu arastirma
ile, matematiksel engelli bir¢cok yetiskinin ikili gorev veya smnirli siireli durumlarda
matematiksel gorevleri ¢cozmede zorlandiklarini, Gistbiligsel destege ihtiya¢ duyduklarini
ortaya koyulmustur. Elde edilen veriler yetiskinlik ¢aginda dahi istbilisin dnemini
gostermektedir.

Garret vd., (2006) problem ¢dzme siirecinde matematik 6grenme engeli bulunan ve
bulunmayan Ogrencilerinin tahmin ve degerlendirme becerilerini incelemislerdir.
Matematik Ogrenme engeli bulunan ¢ocuklar matematik problemlerine verdikleri
cevaplarin ¢oziimlerinin dogru olup olmadigini anlamakta zorluk ¢ektikleri i¢in ¢oziime
ulagmada sadece 6gretim stratejileri diizeyinde miidahale etmenin yetersiz oldugu ve
gbzden gecirme becerilerini gelistirmek ve 6grencilerin matematik problemlerine hem
dogru hem de yanlis ¢6ziimleri tanimay1 6grenmelerine yardimer olmak igin {istbiligsel
destek saglamanin gerekliligine vurgu yapmislardir.

Karaaslan ve Turanli (2020) BILSEM’de 6grenim goren iic 6zel yetenekli
Ogrencinin problem ¢6zme siirecindeki tistbiligsel bilgi ve becerilerini on iki hafta
boyunca gozlemleyerek tamamladiklar1 aragtirmaya gore 6grencilerin en fazla faaliyet
gosterdigi alt bilesen bildirimsel bilgi en az faaliyet gosterdikleri alt bilesen ise durumsal
bilgidir. Ogrencilerin degerlendirme becerisinin en yiiksek diizeyde, planlama becerisinin
ise en diisiik diizeyde oldugu bildirilmistir.

Pfannenstiel vd., (2015) matematik 6grenme giigliigii ¢eken Ogrencilerinin
katilimiyla gerceklestirdikleri arastirmada iistbilis destekli bir 6gretim uygulamislar
arastirmanin sonucu olarak kontrol grubu ile deney grubu Ogrenci basarilar1 arasinda
anlamli fark bulmustur. Ustbilis destekli 6gretim 6grenme giigliigii olan &grencilerin
basarisina olumlu katki saglamistir.

Oztiirk (2017) yaptig1 aragtirmada 2006 yilindan sonra yapilan on arastirmadan yola
cikarak tistbiligin ¢evrimici ve gevrimdisi degerlendirme yontemlerinden bahsetmektedir,
cevrimici degerlendirme sesli diisiinme protokolleri, dogru-yanls testleri, iistbiligsel
davraniglar, bilgisayarl gorevler ile, gevrimdist degerlendirme 6lgekler ile yapilmaktadir.

Alanyazin incelendiginde stbilis destekli egitim basariy1 artirmakta, 6grencilerin
oz-yeterligini desteklemekte, 06z-diizenlemeli 6grenme ile pozitif yonde iligkili,
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmekte ve Ogrenme giigliigli ¢eken
ogrencilerin ilerleme kaydetmesinde etkilidir. Ustbilis zekddan bagimsizdir. Etkin

tistbiligsel faaliyette bulunan o6grenciler zekad seviyesi ortalamanin altinda olsa bile
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basarili olabilmektedir. Ustbilis problem ¢dzme siirecinde égrenmeye aracilik ettiginden
ogrenme siirecinde etkin rol oynamaktadir. Ustbilis cinsiyete baghdir fakat hangi

cinsiyetin avantajli konumda oldugu tartisilmaktadir.
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3. YONTEM

Bu boliimde arastirma deseni, katilimcilar, veri toplama araglari, pilot ¢alisma,

veri toplama siireci ve Verilerin analizi bagliklarina yer verilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu tez calismasinda kesifsel nitel arastirma deseni kullanilmistir (Marshall ve
Rossman, 2010). Kesifsel nitel arastirma zengin bilgiler toplamak igin nitel goriismeler
icermektedir (Alarcon, 2018). Percy vd., (2015) bu arastirma deseninin bireylerin
deneyimlerinin  zengin tanimlarinin kesfedilmesini ve anlagilmasii sagladigini
belirtmektedir. Bunlara dayanarak ¢alismada 6grencilerin iistbilislerinin dogasina iliskin

derinlemesine bilgi toplamak icin kesfedici nitel arastirma deseni tercih edilmistir.

3.2. Katilimecilar

Calismanin  katilmcilarimi  Gaziantep ilinin Islahiye ilgesindeki bir devlet
ortaokulunda 6grenim goéren altinci ve sekizinci simif 6grencileri olusturmaktadir. Bu
okulun secilme nedeni arastirmacinin gorev yaptigr okul olmasidir. Calismanin
yapilabilmesi i¢in ilk olarak Anadolu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yaym Etigi Kurulu’ndan (EK-1) daha sonra ise Gaziantep i1 Milli Egitim
Midiirligii’nden uygulama izni alinmistir (EK-2).

Katilimcilar amagh 6rnekleme yontemi ile segilmislerdir. Amagli ornekleme
yontemlerinden ise maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amacl
ornekleme, evrene genelleme amaci tasimamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2005). Ancak
incelenen Orneklem ¢esitlendirilerek genelleme saglanabilmektedir (Karasar, 2010).
Buna dayanarak ¢alismada farkli yas grubundaki ve basar1 diizeylerindeki dgrencilerin
segilerek bu 6grencilerin iistbilis yapilarinin arastirilmasi sonucu elde edilen veriler ile
farkliliklarin ortaya koyulmasi amaglanmistir.

Ustbilisin degerlendirilmesinde farklilik olusturabilecek sekilde altinci siif
diizeyinden bes kiz, dort erkek olmak tizere dokuz 6grenci ve sekizinci sinif diizeyinden
dort kiz, bes erkek olmak tizere dokuz 6grenci secilmistir. Boylece ¢alismaya toplamda
18 6grenci katilmistir. Her bir sinif diizeylerinden secilen dokuz 6grenciden; tgiiniin
diisiik, t¢liniin orta ve diger ii¢ 6grencinin ise yiiksek matematik basar1 seviyesinde
olmasina dikkat edilmistir. Tablo 3.1’de arastirmaya katilan 6grencilerin takma isimleri

ve matematik diizeyleri ile ilgili bilgiler verilmektedir.
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Tablo 3.1. Katilimcilar

Matematik diizeyi

Alt Orta Yiksek
Altinci Zehra Arda Esin
Sinif Merve Feride Ismail

Necip Hasan Ummiigiilsiim
Sekizinci Mert Giilsen Aylin
Sif Hakan Macit Recep

Seyda Lale Alican

Hem c¢alismada kullanilacak problemleri segmek hem de katilimcilarin hangi
seviyeden olabilecegine karar vermek amaciyla her simif seviyesinden (5, 6, 7 ve 8)
ogrenciler ile pilot goriigmeler yapilmistir. Besinci sinif diizeyinde bulunan 6grenciler
yapilan goriismelerde kendilerine verilen problemleri ¢6zmede zorlanmislar ve siirecin
karmasik oldugunu ifade etmislerdir. Altinci siif 6grencileri siirece daha kolay uyum
saglamis ve goriismelerde kendilerini besinci siniflara gore daha iyi ifade edebilmislerdir.
Calismaya katilacak 6grenciler, aralarinda iki yas fark olacak sekilde segilmistir. Bunun
nedeni altinc1 ve sekizinci sinif diizeyinde bulunan 6grencilerin tistbilis yapilari arasinda
eger fark varsa bu farkin daha gozlenebilir olabilecegidir. Bu teknigin benzer bir
uyarlamasini kullanan Kuzle (2018) de ¢alismasinda aralarinda iki yas fark olacak sekilde
ilkokul diizeyindeki ikinci ve dordiincii sinif 6grencilerini se¢gmistir.

Aragtirmaya katilacak 6grencilerin se¢giminde goniilliiliik esas alinmistir. Calismaya
katilmas1 uygun olan 6grenciler belirlendikten sonra bu 6grencilere ¢aligma hakkinda
bilgi verilmis ve ogrenciler ¢alismanin katilimcilar1 olmalari i¢in davet edilmistir. Eger
ogrenciler ¢alismada yer almak isterlerse kendilerine Goniillii Katilm Formu (EK-3),
velilerine de Veli Onay Formu (EK-4) verilmistir. Velilerden ¢ocuklarmin g¢alismaya
katilimin1 uygun goérmeleri halinde Veli Onay formunu imzalayarak izin vermeleri
istenmistir. Ayni zamanda tiim 6grenci velileri telefon goriismesi ile calismanin amaci ve
igerigi hakkinda bilgilendirilmistir. Velilere cocuklarina hi¢bir sekilde zarar gelmeyecegi,
cocuklarinin isimlerinin tamamen gizli tutulacagi, istenildigi taktirde cocuklarinin
verilerinin hic¢bir analizde kullanilmayacagina yonelik taahhiitte bulunulmustur. Ayni
zamanda  veliler isterlerse = ¢ocuklarinin  arasgtirmada  verdikleri  cevaplari
ogrenebilmislerdir. Ogrencilere de ¢alismadan istedikleri zaman cekilebilecekleri ve

kendilerine ait bilgilerin gizli tutulacag: bilgisi verilmistir.
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3.3. Veri Toplama Araglari

Bu calismanin verileri problem tabanli klinik goérigme yontemi ile toplanmustir.
Klinik goriisme siireci 6grencilerin rutin olmayan problem ¢oziimiinii ve eylem kartlari
siralama etkinligi igermektedir. Bu goriismeler esnasinda ses ve goriintii kaydi alinmis ve
ayni zamanda arastirmaci gozlem notlart tutmustur. Bu siirecler ile ilgili ayrintili bilgi
asagidaki bagliklar altinda tek tek ele alinmaktadir. Bu teknigi (CYGT) ve olgme
araclarini (rutin olmayan problemler [EK-5], yar1 yapilandirilmig gériigme formu [EK-6]
ve eylem kartlari siralama etkinligi) gelistiren Wilson’dan (2001) gerekli izinler alinmistir
(EK-7).

3.3.1. Problem tabanh klinik goriisme

Problem tabanli klinik goriismenin amaci, O6grencilerin {stbilissel eylemlerini
izlenebilir hale getirmektir. Klinik goriismelerde Wilson’un (2001) c¢alismasinda
kullandig1 yar1 yapilandirilmis goriisme formu hem arastirmaci hem tez danigmani hem
de bir Ingilizce gretmeninin kontroliinden gegerek Tiirkge’ye ¢evirisi yapilmis ve uygun
olan ifadeler bir araya getirilerek uyarlanmistir. Bir Tiirk¢e 6gretmeni yapilan ¢evirilerin
dil agisindan uygunluk ve anlasilabilirligini kontrol etmis ve onay vermistir. Goriismeler
boyunca dgrencilerden problemi sesli diisiinerek ¢6zmesi istenmis ve daha sonra eylem
kartlarini siralamalar istenerek Ogrencilerin 6z-bildirimde bulunmasi saglanmistir. Bu
stirecte EK-6’da verilen goriisme formunda bulunan sorular 6grencilere yoneltilerek
onlarin Tistbilissel etkinligi yansitilmaya c¢alisilmistir. Goriismenin akigina goére
ogrencilere formda bulunan sorulara ek sorular yoneltilmis olup 6grencilerin

uistbilislerine yonelik daha fazla bilgi edinme amaglanmustir.

3.3.2. Eylem kartlar siralama etkinligi

Eylem Kkartlar1 siralama etkinliginin amaci, Ogrencilerin kendi {istbilissel
eylemlerini izlemelerini kolaylastirmak ve bu eylemleri ortaya ¢ikarmaktir. Wilson’un
(2001) olusturdugu eylem kartlar1 hem arastirmact hem danisman hem de bir Ingilizce
ogretmeni tarafindan ayr1 ayr1 Tiirkge’ye c¢evrilmistir. Daha sonra yapilan ceviriler
karsilagtirilarak her bir eylem kart1 i¢in en uygun ¢eviriye karar verilmistir. Her bir eylem
kart1 i¢in karar verilen ceviriler Tiirkce Ogretmenine gosterilerek dil ve ortaokul
Ogrencilerinin seviyelerine uygunluk acisindan kontrol edilmesi istenmistir. Cevirisi

tamamlanarak olusturulan eylem kartlarinin 6grenciler tarafindan anlasilir olup olmadigi
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sinif ortaminda denenmistir. Bu kartlar ve kartlarin ait oldugu iistbiligsel fonksiyonlar
Tablo 2.3’te verilmistir. Arastirmada bes tanesi farkindalik, bes tanesi degerlendirme ve
dort tanesi diizenleme kategorilerine ait olmak {izere toplam 14 tane iistbilis eylem kart1
kullanilmistir. Uygulama esnasinda 6grencilere 14 tane eylem kart1 igeren birden fazla
kart destesi verilerek bir eylem kartinin birden fazla kullanilabilecegi belirtilmistir.
Ogrencilere bu kartlara ilave olarak bos kartlar verilmistir. Bunun nedeni dgrencinin
disiindiigli fakat eylem kartlarinda yazmayan ifadeler olabilecegidir. Kartlar1 siralama
etkinligi, 6grencinin kendisine verilen problemi ¢ozdiikten sonra bu problemi ¢dzme
stirecindeki diistindiigii, gerceklestirdigi eylemleri verilen kartlar1 kullanarak sirali bir

sekilde ifade etmesini icermektedir.

3.3.3. Rutin olmayan matematiksel problemler

Kendilerine rutin bir problem verilen 6grenciler belirli bir formiilii veya algoritmay1
kullanarak ¢6ziime ulasirlar ve diistinmelerine gerek kalmaz. Rutin olmayan problemler
ogrencileri diisiinmeye sevk ederek onlarin tistbilis davranislarini izlenebilir kilmaktadir
(Fortunato vd., 1991). Ogrencilerin iistbilislerini incelemeye yonelik arastirmalarmn
genellikle rutin olmayan problemleri tercih etmelerinin nedeni olarak, bilinen bir yontem
veya formiille ¢oziilemeyen ve yaraticiligin yam sira analiz-sentez gerektiren rutin
olmayan problemlerin iistesinden gelme yeteneginin 21. yilizyilda giderek onemli hale
gelmesi gosterilmektedir. Rutin olmayan problemlerin her biri olaylarin birer
modelidirler ve bu problemler iizerinde ¢alisilmasi hem ¢cagdas matematik 6gretiminin
gelistirilmesini hem de okulda 6grenilen problem ¢6zme ve muhakeme etme becerilerinin
gercek hayat baglaminda uygulanmasini kolaylastirabilir (Altun vd., 2007). Bununla
birlikte, 6grenciler rutin olmayan bir problemle karsilastiklarinda ezberlenmis ¢oziim
yollarini degistirmek veya yeni ¢oziimler gelistirmek yerine bildiklerini yanlis uygulama
egilimindedir (Nguyen vd., 2020). Ustbilissel siireclerin desteklenmesi, &grenciyi
problem ¢ozme siirecinde yeni ¢oziimler gelistirmeye yonlendirerek yapilan yanlis
uygulamalarin azaltilmasina katki saglayabilir.

Wilson’un (2001) ve Wilson ve Clarke’nin (2004) caligsmalarinda kullandiklar1 gibi
bu calismada da rutin olmayan problemler kullanilmistir. Oz-bildirim ve sesli diisiinme
teknigini iceren problem tabanli klinik gériismede kullanilacak rutin olmayan matematik

problemlerini segmek igin arastirmaci, makaleleri ve ders kitaplarini incelemistir. Bu
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inceleme sonucu bazi kriterler dikkate alinarak rutin olmayan problemler secilmistir.
Problemlerin se¢ciminde dikkate alinan kriterler asagida verilmistir;

1. Problemlerin 6grencilerin daha once karsilasmadigi ve ¢6ziimii agik olmayan

rutin olmayan problemler olmasi

2. Problemlerin 0&grencilerin istbiligsel eylemlerini harekete gegirebilecek

nitelikte olmasi

3. Ogrencilerin geriye doniik {istbilissel eylemlerini  biitiinciil  olarak

hatirlayabilmeleri i¢in problemlerin kisa siirede ¢oziilebilir olmast

Yazili bilimsel dokiimanlardan elde edilen problemlerin kullanim 1izni i¢in
yazarlardan izin alimmistir (EK-7). Yapilan pilot ¢alisma sonrasinda olusturulan problem
havuzundan (EK-8) hem altinci hem sekizinci sinif seviyesi i¢in uygun olan bir tanesi
ortak, altinci sinif seviyesi igin ti¢ Ve sekizinci sinif seviyesi i¢in ti¢ problem olmak iizere
toplamda bes farkli problem se¢ilmistir. Calismada kullanilan problemler asagida
verilmistir.

Bilezik problemi altinci sinif diizeyindeki 6grencilere yoneltilen 2015°te yapilan
Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmast (Trends in International
Mathematics and Science Study [TIMSS]) sorularindan bir tanesidir. Sekil 3.1°de
calismada kullanilan bilezik problemi sunulmustur (http-1). Ogrencilere bir bilezik
yapmak i¢in ne kadar boncuk gerekli oldugu verilmis olup 6grencilerden var olan
malzemelerle ka¢ bilezik yapilabilecegi bulmalar1 istenmektedir. Dogru ¢6ziim igin
Ogrencinin aritmetik becerilerinin yaninda akil yliriiterek artan malzemeleri de hesaba

katarak bir bilezik i¢in yeterli olup olmadigini diisiinmesi beklenmektedir.

Bilezik problemi: Fatma'mn 12 tane boncugu 40 tane yuvarlak boncugu 48 tane diiz
boncugu vardir. Fatma 1 tel, 10 yuvarlak boncuk 8 diiz boncuk kullanarak 1 bilezik

yapiyor. Fatma biitiin bilezikleri ayn1 malzemelerle yaparsa kag tane bilezik yapabilir?

Sekil 3.1. Altinct suif diizeyi icin bilezik problemi

Ayak sayis1 problemi altinct siif diizeyindeki 6grencilere yoneltilen Wilson ve
Clarke’1n (2004) calismasinda kullandigi problemlerden biridir. Bu problem Sekil 3.2°de

sunulmustur. Ayak sayis1 problemi cebirsel ifadeler konusuna hakim bir 6grenci i¢in rutin
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bir problem olsa da altinci sinif dgrencileri cebir ile problem ¢dziimiine heniiz hakim
olmadiklarindan dolay1r bu problem altinct smif 6grencileri i¢in rutin olmayan bir
problemdir. Bu problem ile 6grencilerin hem ayak sayilarini hem hayvan sayilarinin
toplamini géz oniinde bulundurarak ¢izim yapma, ortak katlar belirleme veya bunlardan

farkli stratejiler iireterek problemin sonucuna ulagmalar1 beklenmektedir.

Ayak sayis1 problemi: Bir evin penceresinden bakarak disarida kdpek ve tavuklardan
olusan 12 hayvann ayaklari sayildiginda 30 sonucuna ulasilmaktadir. Disarida kag kopek

ve kag tavuk vardur?

Sekil 3.2. Altinci sinmif diizeyi i¢in ayak sayisi problemi

El sikisma problemi Wilson’un (2001) ¢alismasindan alintilanmistir ve sekizinci
sinif diizeyi 6grencilerine yoneltilen bu problem Sekil 3.3’te sunulmustur. Bu problem,
kombinasyon bilen bir 68renci ic¢in rutin bir problemdir. Sekizinci simif Ogrencileri
kombinasyon konusunu bilmedikleri i¢in onlara gore rutin olmayan bir problemdir.
Ogrencilerden tiim ihtimalleri diisiinerek ¢izim yapmasi ya da tokalasmalar1 zihinde

canlandirarak sayma gibi farkli yollar ile sonuca ulagmasi beklenmistir.

El sikisma problemi: Ug arkadastan her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa, kag
tokalasma olur?

A. Dort arkadas her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa kag tokalagsma olur?

B. Bes arkadas her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa kag tokalasma olur?

C. Alt1 arkadastan her birf diger ikisi ile birer kez tokalasirsa ka¢ tokalasma olur?

D. Oriintii nedir?

Sekil 3.3. Sekizinci smif diizeyi igin el sikisma problemi

Merdiven problemi, sekizinci sinif 6grencilerine yoneltilen Isik ve Kar’mn (2011)
calismasinda kullandigi bir problem olmakla birlikte Sekil 3.4’te sunulmustur.

Ogrencilerden merdivenin basamak sayisin1 hesaplarken orta basamagin ne anlama
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geldigini diistinmesi ve ¢oziimii ona gore planlamasi beklenmektedir. Problem rutin gibi

goziikse de dgrenciler i¢in tlizerine diisiinmeyi gerektiren rutin olmayan bir problemdir.

Merdiven problemi: Bir temizlik¢i bir binanin pencerelerini temizlemek i¢in kullandig:
merdivenin ortasindaki basamakta durmaktadir. Temizlik¢i bulundugu konumdan 3 adim
yukar ¢ikarak kirli bir pencereyi temizler. Sonra 5 adim asagida kirli bir pencereyi fark
eder ve geri dénerek o pencereyi de temizler. Buradan 7 adum yukariya ¢ikarak kirli kalan
son pencereyi de temizlemistir. Temizlik is¢isinin bu noktadan merdivenin en fist
basamagina ulasmasi i¢in 6 basamak daha cikmasi gerektigine gére merdiven kag

basamaklidir?

Sekil 3.4. Sekizinci smif diizeyi i¢in merdiven problemi

Tangram problemi, her iki sinif seviyesine de yoneltilmis ve Wilson ve Clarke’in
(2004) calismasinda yer almaktadir. Bu problem Sekil 3.5’te sunulmustur. Ogrencilere
tangram parcalar1 verilerek aralarinda hi¢ bosluk kalmayacak sekilde ve hi¢ parca
artirmadan birlestirmeleri ve bir dikddrtgen olusturmalar1 istenmistir. Ogrencilerin
sekilleri inceleyerek hangi sekillerin birlestirildiginde istenilen biitiinii olusturacagi

iizerine diisiinmeleri beklenmistir.

Tangram problemi: Verilen tangram pargalarinin tiimii ile bir dikdértgen olusturunuz.

Sekil 3.5. Hem altinci hem sekizinci sunif diizeyine yoneltilen tangram problemi

3.3.4. Ses ve goriintii kaydi

Caligmada ses ve goriintii kaydi alinmasinin amaci 6grencilerin kart siralamalarini
yeniden yapilandirmasina olanak sunmaktir. Her bir 6grenci ile yapilan ortalama 40
dakika siiren her bir oturum video kaydina alinmistir. Video kaydi 6grenci problemi
okumaya baglamadan 6nce baslatilmistir. Ogrenci problemi ¢oziip kart siralamasi
yaptiktan sonra video kaydi durdurulmus ve 6grenciden kendi problem ¢ozme ve kart

siralama siirecini izlemesi ayni zamanda siralamasini dogrulamasi istenmistir. Bununla
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birlikte 6grencinin yaptigi siralamalarin ve problem ¢oziimlerinin fotografi c¢ekilerek
veriler kaydedilmistir. Daha sonra arastirmaci tarafindan elde edilen ses ve goriintii
kayitlari, siirece yOnelik ayrintilar ve yapilan analizlerin {izerinden ge¢cmek amaciyla
tekrar izlenmigtir. Wilson (2001) video kaydmin sozlii bildirim sirasinda takip
edilemeyen verilerin kaybini 6nlemek ve 6grencilerin kendi problem ¢ézme siireglerini
izlemelerinin geri ¢agirmay1 (uyarilmis hatirlamay1) tetikleyebilecegini ve 6grencilerin
yeniden yapilandirdig: kart siralamast ile 6grencilerin tistbiliglerine dair daha fazla bilgiye

ulagilabilecegini ifade etmektedir.

3.3.5. Gozlem notlar

Goriligme siirecinin bagindan itibaren arastirmaci her 6grencinin problem ¢ézerken
gerceklestirdigi eylemler ile ilgili aldigi gézlem notlarini, 6grencilerin kartlari siralayarak
yapilandirdig1 istbiligsel fonksiyonlarin dogrulanmasi i¢in kullanmistir. Bu notlar ile
ogrencilerin bildirimde bulunmadig1 ya da unuttugu bazi veriler elde edilmistir. Ornek
verilecek olursa ogrenci yaptigi bir ¢oziimiin iizerini ¢izerse, “Burada neyi
diisiinmiistiin?” “Neden ¢Oziimiin {istlinii ¢izdin?” “Buradaki diislincelerini/eylemlerini
anlatan kart hangisi?” gibi ek sorular 6grenciye yoneltilerek bu tistbiligsel fonksiyonlarin
siralamasi dogrulanmaya ¢alisilmistir. Ornegin gdzlem sonucunda bir 8grencinin soruyu
tekrar okudugu not alinarak daha sonra Ogrenciye soruyu neden tekrar okudugu
sorulmustur. Buna cevap olarak 6grenci, soruyu anlamadigi i¢in ya da ¢6ziim igin plan
yapmadan Once gbzden kacgirdigi bir sey olup olmadigimmi kontrol etmek i¢in tekrar
okudugunu ifade etmistir. Gozlem notlar1 verilerin analizi i¢in arastirmaciya Oonemli

veriler saglamistir.

3.4. Pilot Calisma

Problem-tabanli klinik goriismede kullanilacak uygun problemleri se¢mek,
problemlere 6zgii ortaya ¢ikabilecek bilis kartlarini olusturmak, Wilson’un (2001)
kullandig1 iistbiligsel eylem kartlarinda yazilan ifadelerin 6grenciler tarafindan anlagilip
anlagilmadigin1 kontrol etmek ve aynmi zamanda arastirmacinin teknigi uygulamada
deneyim kazanmasi i¢in pilot ¢aligma yapilmistir. Arastirmanin pilot ¢aligmasi i¢in, izin
alinan okuldan ¢aligsmaya katilmaya goniillii olan her siif diizeyinden 6grenciler olmak
lizere toplamda 9 ortaokul 6grencisi se¢ilmistir. Pilot calismaya katilacak dgrencilerin

segiminde goniilliiliik esas almmustir. Ogrenciler belirlendikten sonra bu dgrencilere pilot
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calisma hakkinda bilgi verilmis ve eger Ogrenciler caligmada yer almak isterlerse
kendilerine Goniilli Katilim Formu (EK-3), velilerine de Veli Onay Formu (EK-4)
verilmistir. Velilerden ¢ocuklarin ¢aligmaya katilimint uygun gérmeleri halinde Veli
Onay formunu imzalayarak izin vermeleri istenmistir. Ayni zamanda 6grenci velileri
telefon goriigmesi ile pilot galigmanin amaci, igerigi hakkinda bilgilendirilmistir.

Pilot ¢aligmada toplanan veriler incelenerek, ger¢ek ¢alismada kullanilacak bes
problem belirlenmistir. Bunun yaninda her bir problem i¢in bilis kartlar1 olusturulmustur.
Ornegin, ayak sayis1 problemi i¢in “Bdlme islemi yaptim.” eylemi, tangram problemi i¢in
ise “Sekilleri birlestirdim.” eylemi 6g8renciler tarafindan sik bildirilmistir. Eylem kartlar
iizerinde gerekli oldugu diisiiniilen diizeltmeler yapilmistir. Ornegin toplam, ¢ikarma,
carpma ve bolme islemlerini ifade eden eylem kartlar1 “Dort islem yaptim.” eylemi
altinda birlestirilmistir. Pilot caligmada her bir goriisme yaklasik 40 dakika siirmiistiir.
Bazi1 6grenciler ile 6grencinin miisaitlik durumuna gore bir goriisme bazi 6grenciler ile

ise birden fazla goriisme yapilmstir.

3.5. Veri Toplama Siireci

Aragtirma verileri okul ortaminda arastirmaci tarafindan 6grenci ile birebir yiliz
yiize yapilan problem-tabanli klinik goriismeler yoluyla toplanmistir. Goriismenin
basinda her bir 6grencinin goriisme siirecine ve teknige uyum saglamasi ve kendini rahat
hissetmesi igin eylem kartlar1 ve siire¢ tanitilmistir. Ogrenciye ilk olarak kendisine bir
problem verilecegi, bu problemi okuduktan sonra sesli diisiinmenin Onerilmesi,
problemin ¢oziimiinii tamamladiktan sonra eylem kartlarinin kullanilmasi, goriinti
kaydimin izlenerek siralanan istbiligsel eylemlerin kontrol edilerek dogrulanmasi gibi
stirecler tanitilmistir. Ayni zamanda 6grencinin eylem kartlari iizerindeki ifadeleri anlayip
anlamadigr ve nasil anladig1 sorularak eger Ogrenci bu kartlarda belirtilen ifadeyi
anlamamigsa arastirmaci, Ogrenciye kartta yazan ifade ile ne anlatilmak istendigini
aciklamistir. Bu asamadan sonra 6grenciye rutin olmayan problemin yazili oldugu bir
kagit, kalem ve sadece tangram probleminde kullanilmak iizere bir tangram verilerek
dgrenciden bu problemi sesli diisiinme teknigi ile gozmesi istenmistir. Ogrenci problem
¢ozlimlinii tamamlayana kadar oOgrenciye hicbir miidahalede bulunulmamigtir.
Ogrencilerin bir problemi ¢dzmesi ortalama 5-10 dakika siirmiistiir. Ogrenci problemi
¢ozdiikten sonra, kendisine birden fazla eylem kartlar1 dizisi verilerek problem ¢ozerken

diisiindiigii ve yaptig1 eylemleri bu kartlar araciligi ile siralamasi istenmistir. Ogrenciye
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bu siirecte bir kart1 birden fazla kullanabilecegi ve eger yaptig1 ve diistindiigii eylemler
verilen kartlarda yoksa kendisine verilen bos kartlara farkli bir eylem de yazabilecegi
ifade edilmistir.

Ogrenci kartlar1 siraladiktan sonra yaptigi siralama Ogrenciye okunmus ve
degisiklik yapmak isteyip istemedigi sorulmustur. Daha sonra 6grenciden problemi
cozerken ve kart siralamasi yaparken kaydedilen videoyu izleyerek siireci tekrar
diisiinmesi ve yaptigi kart siralamasinin dogru olup olmadigini kontrol etmesi istenmistir.
Bu siiregte 6grenciye videoyu istedigi kadar durdurabilecegi sdylenerek Ogrencinin
kartlarin siralamasini tek tek kontrol etmesi beklenmistir ve arastirmacinin aldigi notlar
dogrultusunda 6grenciye yaptigi eylemler ile ilgili sorular yoneltilmistir. Video kaydini
izledikten sonra bazi 6grenciler siralamasini degistirerek yeni bir eylem kart1 siralamasi
yapmis olup bazilari ise siralamalarin1 de§istirmemistir. Bu siireci i¢eren goriismeler her
bir 6grenci icin yaklasik birer hafta ara ile farkli problemler kullanilarak ii¢ kez
yapilmistir. [lk goriismede oOgrencilere siire¢ tanitildign icin ikinci ve {igiincii
goriismelerde siirecin tanitilmasina gerek duyulmamuistir. Yapilan toplam 54 gériismenin
her bir oturumu yaklasik 40 dakika, tiim verilerin toplanmasi ise yaklasik dort ay

stirmustur.

3.6. Verilerin Analizi

Problem-tabanli klinik goriismeler tamamlandiktan sonra her bir 6grenciden her bir
klinik goriisme oturumu sonunda kart siralamalar1 elde edilmistir. Analiz sitirecinde
ogrencilerin gercek kimligi gizlenerek kendilerine verilen takma isim kullanilmastir.
Ogrencilerin, kendilerine verilen bos kartlara yazdiklar ifadeler incelenerek bildirdikleri
eylemler smniflandirilmistir. Eger 6grenci bos kartlar1 kullanarak farkli {stbilissel
eylemleri ifade eden ciimleler yazmis ise, bu eylemler farkindalik, degerlendirme ve
diizenleme fonksiyonlarindan birine yerlestirilmistir. Ogrencilerin bos kartlara yazdiklart
eylemler smiflandirilirken fonksiyonlarin tanimi ve Wilson’un (2001, s. 418)
smiflandirmalar1 dikkate almmustir. Ogrenci gecmis deneyimlerini ifade eden bir eylem
yazdiysa farkindalik, problem ¢6zme siirecinde yapilacaklarin planlanmasi, degistirilmesi
gibi ongoriilebilen eylemler diizenleme, problem ¢6zme siirecinde yapilan bir eylemin
dogrulugu-yanlishigi, problemin ¢6ziiliip-¢6ziilemeyecegi gibi konularda varilan yargilar
degerlendirme, bir problemin ¢oziimii i¢in yapilan islemler-hareketler bilis olarak

siniflandirilmistir. Ornegin  sekizinci simif diizeyinde bulunan Macit’in  merdiven
$ g Yy
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sorusunda bos karta yazdigi “sorunun kolay oldugunu diisiindiim” eylemi sorunun
kolayligi-zorlugu hakkindaki bir yargiyr belirttigi i¢in degerlendirme olarak
siniflandirilmistir. Benzer sekilde altinci sinif diizeyinde bulunan Esra’nin tangram
probleminde yazdigi “coziime nasil ulasacagimi disiindim” eylemi ge¢mis
deneyimlerini gozden gecirdigi diisiiniildiigii i¢in farkindalik, “bolme islemi yaptim”
eylemi ise aritmetik bir iglemi ifade ettigi i¢in bilis olarak simiflandirilmigtir. Eylem
kartlart siralama ekinligi ile verilerin analizinde kullanilmak iizere her bir 6grencinin
yapilandirdig: siralamalar elde edilmistir.

Kart siralamalarindan 6grencilerin ikinci kez yaptigi siralamalar dikkate alinmastir.
Bunun nedeni ilk siralamasini degistiren 6grencilerin kendi ¢6ziim videosunu izledikten
sonra geri ¢agirma Yoluyla unuttugu eylemleri rapor ederek siralamasini yeniden
yapilandirmasidir. Ogrencilerin bildirdikleri siralamalarin analiz edilmesi siirecinde her
bir eylem karti i¢in harf atamasi yapilarak siralamalar kodlanmistir. Calismada
farkindalik fonksiyonu i¢in F, degerlendirme fonksiyonu i¢in De, diizenleme fonksiyonu
icin Dii ve bilisi ifade eden eylemler igin B harfleri kullanilmistir. Sorularin cevabina
ulagmak i¢in 6grencilerin yapilandirdigi kart siralamalar1 incelenerek Ogrencilerin
bildirdigi iistbilissel fonksiyonlar, biligsel/iistbiligsel eylemler sayilmis, en ¢ok ve en az
bildirilen fonksiyonlar ve eylemler ortaya ¢ikarilmistir. Bagka bir arastirma sorusunun
cevabr olarak ise bildirilen siralamalardaki gegisler (art arda gelen siralamalar)
incelenerek sayilmis ve diyagramlar cizilmistir. Ornegin F De Dii F seklinde olan bir
dizide sirasiyla farkindaliktan sonra degerlendirme, degerlendirmeden sonra diizenleme
ve diizenlemeden sonra farkindalik eylemini ifade eden siralamalar gegisleri ifade
etmektedir. Son olarak 6grencilerin bildirdigi kart siralamalarindan yola ¢ikarak tistbilis
yapilar1 kodlanmistir. Bu kodlamaya iistbiligsel yap1 siralamasi i¢in tekrar eden eylemler
ile bilissel eylemler dahil edilmemistir. Ornegin Wilson ve Clarke’m (2004) dnerdigi gibi
F Dii De B De B B De seklinde siralanan eylemler F Dii De olarak kodlanmistir. Bu
siralamada hem biligsel hem de {istbiligsel tekrar eden eylemlerin dahil edilmemesinin
sebebi iistbiligsel yapidaki Oriintiileri ortaya ¢ikarmaktir. Sonug olarak yapilan analizlerle
ogrencilerin bilissel ve tistbiligsel siiregleri ortaya koyulmaya ¢alisilmistir ayn1 zamanda
ogrencilerin bildirdigi iistbiligsel fonksiyonlar ve gegisler, biligsel ve iistbilissel eylemler
ve istbilissel yapilarinin farkli simif diizeyleri agisindan farklilik gosterip gostermedigi

arastirilmastir.
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4. BULGULAR

Bu bolimde aragtirma sorularinin yanitlart baglaminda verilerin incelenmesiyle
ulasilan bulgulara ii¢ alt baslikta yer verilmistir. Ik baslik birinci arastirma sorusuna ve
alt sorularina yonelik bulgulari; ikinci baglik, ikinci aragtirma sorusuna yonelik bulgulari;
lclincli baslik ise aragtirma sorulari kapsaminin disinda kalan ve O6nemli oldugu

diistiniilen diger bulgular1 icermektedir.

4.1. Ortaokul Ogrencilerinin Bilissel Siireclerinin Dogasi

Ogrenciler tarafindan bildirilen bilis ve iistbilis fonksiyonlari, bu fonksiyonlar
arasindaki gecisler ve bu fonksiyonlar ile ilgili eylemler, altinct ve sekizinci sinif
diizeyinde bulunan 6grencilerin biligsel siireclerine iliskin veriler saglamistir. Bu sayede
her iki smif diizeyinin biligsel siireclerinin dogasina ait benzerlik ve farkliliklar ortaya
koyulmustur. Altinc1 ve sekizinci smif oOgrencilerinin bildirdigi Ustbilis ve bilis
fonksiyonlar1 ve bunlarin toplam sayis1 ve yiizdesi Tablo 4.1’de sunulmustur. Tablo 4.1
incelendiginde altinci sinif 6grencilerinin 235 tane ve sekizinci sinif 6grencilerinin 210
tane eylem kartt kullanildig1 goriilmiistiir. Altinct ve sekizinci smif Ogrencilerinin
kullandiklar1 toplam eylem sayisinin birbirine yakin oldugu ve bu 6grencilerin iistbilissel

eylemleri biligsel eylemlere gore daha fazla rapor ettikleri sOylenebilir.

Tablo 4.1. Ogrencilerin bildirdigi iistbilis ve bilis fonksiyonlarinin sayist ve yiizdesi
Ustbilis Bilis (B) Toplam

Farkindalik (F) Diizenleme (Dii) Degerlendirme (De)

6. sinif 30 (%12,8) 47 (%20) 92 (%39,1) 66 (%28,1) 235 (%100)
8. sinif 38 (%18,1) 41 (%19,5) 80 (%38,1) 51(%24,3) 210 (%100)

Altincr siif diizeyindeki 6grencilerin bildirdigi eylemlerin %28,4°1, sekizinci sinif
diizeyindeki 6grencilerin bildirdigi eylemlerin %24,3’1 bilise aittir. Her ne kadar altinci
ve sekizinci siiflarin bildirdigi biligsel eylem yiizdeleri birbirine yakin olsa da altinci
sinif dgrencilerinin daha fazla sayida biligsel eylem bildirdikleri goriilmektedir. Altinct
simif diizeyindeki ogrencilerin bildirdigi eylemlerin %12,8’1 farkindalik, %20’si
diizenleme, %39,1°1 degerlendirme fonksiyonuna, Sekizinci smf diizeyindeki
ogrencilerin bildirdigi eylemlerin ise %18,1°1 farkindalik, %19,5’1 diizenleme, %38,1’1
degerlendirme fonksiyonuna ait oldugu gozlenmistir. Altinci ve sekizinci simiflarin

bildirdigi diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarinin yiizdelerinin birbirine ¢ok yakin
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degerde oldugu, buna karsin sekizinci sinif 6grencilerinin altinci siniflara gore farkindalik
fonksiyonuna ait daha fazla eylem bildirdikleri goriilmiistiir. Sekizinci sinif 6grencilerinin
bildirdikleri farkindalik ve diizenleme fonksiyonu yiizdelerinin birbirine ¢ok yakin
degerler (%18,1 ve %19,5) oldugu fakat altinci siniflar igin farkindalik ve diizenleme
fonksiyon yiizdelerinin arasinda daha fazla bir fark oldugu (%12,8 ve %20) gézlenmistir.
Sonug olarak her iki smif diizeyinde de belirgin bir sekilde en fazla degerlendirme
fonksiyonunun bildirildigi gorilmektedir.

Asagida altinct ve sekizinci simif 6grencilerinin kart siralamalarinda kullandiklari
eylem ifadeleri ve bu ifadelerin kullanim sayis1 Tablo 4.2’de sunulmustur. Tablo 4.2
incelendiginde altinci sinif diizeyindeki 6grencilerin farkindalik fonksiyonunu ifade eden
eylemler arasindan en fazla “Bagka bir zamanda bana yardimei olan bir sey diisiindiim.”
(7 kez) ve “Cozlime nasil ulasacagimi diisiindiim.” (7 kez), “Benzer bir problem ¢dzerken
daha 6nce boyle bir problemle karsilasip karsilasmadigimi hatirlamaya calistim.” (6 kez)
ifadelerini; en az ise “Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim.” (1 kez) eylemini bildirdikleri
goriilmektedir. Sekizinci smif diizeyindeki Ogrenciler ise en fazla “Coziime nasil
ulasacagimi  diisiindiim.” (14 kez), “Onceden bildiklerimi diisiindiim.” (9 kez)
eylemlerini, en az ise “Baska bir zamanda bana yardimci olan bir sey diisiindiim.” (2 kez)
eylemini bildirdikleri, “Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim.” eylemini ise hig
bildirmedikleri goriilmektedir. Buna goére her iki smif diizeyinde de farkindalik
fonksiyonuna ait en ¢ok ve en az bildirilen eylemlerin ayn1 oldugu ve bununla birlikte
“Coziime nasil ulasacagimi diisiindiim.” eylemini sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin
bildirme sayis1 altinci sinif diizeyindeki 6grencilerin bildirme sayisinin iki kati1 oldugu
goriilmiistiir. Buna gore 6grencilerin farkindalik fonksiyonuna ait eylemlerin benzerlik
gosterdigi ve aynm1 zamanda bu eylemleri bildirme sikliginin smif diizeylerine gore
farklilik gosterdigi ifade edilebilir.

Diizenleme fonksiyonuna ait eylemlerden altinct sinif diizeyindeki 6grencilerin en
fazla “Coziim i¢in bir plan yaptim.” (22 kez), “Bundan sonra ne yapacagimi diisiindiim.”
(13 kez) ve en az “Cozlim i¢in farkl bir yol diisiindiim.” (7 kez) ve “Coziim yolumu
degistirdim.” (6 kez) eylemlerini bildirdikleri goriilmektedir. Sekizinci smif
ogrencilerinin ise en fazla “Co6ziim i¢in bir plan yaptim.” (20 kez) ve “Coziim yolumu
degistirdim.” (11 kez), en az ise “Cozliim i¢in farkli bir yol diisindiim.” (6 kez) ve
“Bundan sonra ne yapacagimi disiindim.” (6 kez) eylemlerini bildirdikleri

goriilmektedir. “Bundan sonra ne yapacagimi diisiindim.” eylemi, altinci smif

56



diizeyindeki Ogrencilerin en fazla bildirdigi eylemlerden biriyken; sekizinci siif
diizeyindeki 6grencilerin en az bildirdigi eylemlerden biridir. Ayn1 zamanda ve “Cozim
yolumu degistirdim.” eylemi de sekizinci smif diizeyindeki Ogrencilerin en fazla

bildirdigi eylemlerden biriyken altinci sinif diizeyinde tam tersi sekilde rapor edilmistir.

Tablo 4.2. Osrencilerin siralamada kullandiklar: distbilissel eylem kartlarimn iizerinde yazan eylem
ifadeleri ve bu ifadelerin kullanim sayist

Eylemler Altinc1 simf  Sekizinci simf
Farkindahk
Onceden bildiklerimi diisiindiim. 5 9
Benzer bir problem ¢6zerken daha 6nce bdyle bir problemle 6 6
karsilasip karsilasmadigimi hatirlamaya galigtim.
Bagska bir zamanda bana yardimeci olan bir sey diisiindiim. 7 2
Bu tiir problemi bildigimi diigiindiim. 4 5
Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim. 1 -
(Co6ziime nasil ulasacagimu diisiindiim.* 7 14
Diizenleme
Coziim i¢in bir plan yaptim. 22 20
Coziim i¢in farkli bir yol diisiindim. 7
Bundan sonra ne yapacagimi diisiindiim. 13 6
Co6ziim yolumu degistirdim. 6 11
Degerlendirme
Coziime nasil ulastigimi diistindiim. 5
Coziim icin yaptiklanmin ise yarayip yaramadigini 13 7
diistindiim.
Calismami kontrol ettim. 15 21
Cevabimin dogru olup olmadigini diisiindiim. 10 10
Yapamayacagimi diisiindiim. 8 8
Yaptigim plan ise yaramadi.! 5 2
Problemin kolay/zor oldugunu diisiindiim.* 6 5
Yaparken kendimden siiphe ettim.* 1 -
Soruyu tekrar okudum.? 4 1
Yanlis yaptigimi anladim.? 8 4
Coziime ulastim./Cevabi buldum.? 5 3
Problem kafa karistirici. 6 8
Calismamin kesin dogru oldugunu diisiindiim.* 1 -

Not
'Bos kartlara yazilan eylemler
2Bos kartlara yazilan ek veriler ile simflandirilan eylemler

Sonug olarak her iki simif diizeyindeki 6grencilerin diizenleme fonksiyonuna ait en
fazla bildirdigi eylemlerin ayn1 ve en az bildirdikleri eylemlerin ise farklilik gosterdigi
goriilmektedir. Her iki sinif diizeyindeki 6grencilerin diizenleme fonksiyonuna ait rapor

ettikleri eylemlerin kismen benzerlik gosterdigi soylenebilir.
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Degerlendirme fonksiyonunu ifade eden eylemler arasindan altinct sinif
diizeyindeki 6grencilerin en fazla sirasiyla “Calismami kontrol ettim” (15 kez), “Coziim
icin yaptiklarimin ige yarayip yaramadigim diisiindiim.” (13 kez), “Cevabimin dogru olup
olmadigimi disiindiim.” (10 kez), en az ise “Yaparken kendimden siiphe ettim.” (1 kez)
ve “Calismamin kesin dogru oldugunu diisiindiim.” (1 kez) eylemlerini bildirdikleri
gorilmustiir. Benzer sekilde sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin de en fazla bildirdigi
eylemin altinci smiflardaki gibi “Calismami kontrol ettim” (21 kez) oldugu
goriilmektedir. Sekizinci smif diizeyindeki oOgrencilerin en az “Yaptigim plan ise
yaramadi.” (2 kez) ve “Soruyu tekrar okudum” (1 kez) eylemlerini bildirdikleri
gozlenmistir. “Yaparken kendimden siiphe ettim.” ve “Calismamin kesin dogru oldugunu
diistindiim.” eylemlerinin bu diizeydeki hi¢bir 6grenci tarafindan bildirilmedigi
goriilmektedir. Bunlara ek olarak “Coziim igin yaptiklarimin ise yarayip yaramadigini
diisiindim.” eylemini altinci siif diizeyindeki 6grencilerin (13 kez) sekizinci sinif
diizeyindeki 6grencilerin (7 kez) neredeyse 2 kati sayida rapor ettigi gézlenmistir. Ayni
sekilde “Yanlis yaptigimi anladim.” eylemini de altinci simif diizeyindeki 6grenciler
sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin 2 kat1 sayida (altinc1 smif diizeyinde 8 kez,
sekizinci sinif diizeyinde 4 kez) rapor ettikleri goriilmektedir. “Cevabimin dogru olup
olmadigimi diisiindiim.” (altinci sinif diizeyinde 10 kez, sekizinci sinif diizeyinde 10 kez)
ve “Yapamayacagimi diistindiim.” (altinci sinif diizeyinde 8 kez, sekizinci sinif diizeyinde
8 kez) eylemlerinin ise her iki sinif diizeyindeki 6grenciler tarafindan ayni sayida rapor
edildigi goriilmektedir. Bunlara dayanarak her iki sinif diizeyindeki 6grencilerin en fazla
bildirdigi degerlendirme eylemlerinin ayni oldugu ve en az bildirdigi degerlendirme
eylemlerin ise farklilik gosterdigi sonucuna ulasilabilir.

Altinct ve sekizinci sinif 6grencilerinin kart siralamalarinda kullandiklari biligsel
eylem kartlarinin iizerinde yazan eylem ifadeleri ve bu ifadelerin kullanim sayis1 Tablo
4.3’te sunulmustur. Tablo 4.3 incelendiginde altinci sinif diizeyindeki ogrenciler
tarafindan en fazla “Dort islem yaptim.” (36 kez) ve en az “Akil yiiriittim.” (1 kez), “Sekil
¢izdim.” (2 kez) ve “Coziime ulastim./Cevab1 buldum.” (2 kez) biligsel eylemlerinin
bildirildigi goriilmektedir. Bu diizeydeki 6grenciler tarafindan bildirilmeyen eylemlerin
“Denklem kurdum.” ve “Not aldim.” oldugu gdzlenmistir. Sekizinci simif diizeyindeki
ogrencilerin ise en fazla “Sekil ¢izdim.” (8 kez), “Dort islem yaptim.” (6 kez), “Sekilleri
inceledim.” (6 kez) ve “Sekilleri birlestirdim” (6 kez) eylemlerini, en az “Cdziime

ulastim.” (1 kez), “Denklem kurdum.” (1 kez), “Kafamda olusturup kagida saglamasini
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yaptim.” (1 kez) ve “Not aldim.” (1 kez) eylemlerini bildirdikleri goériilmektedir. Bu
diizeydeki 6grenciler “Akil yiiriittiim.” eylemini ise hi¢ bildirmemislerdir. Altinci siniflar
“Soruyu tekrar okudum.” eylemini 8 kez bildirirken, sekizinci smiflar bu eylemini

yalnizca 1 kez bildirmislerdir.

Tablo 4.3. Osrencilerin siralamada kullandiklar: bilissel eylem kartlarimin iizerinde yazan eylem
ifadeleri ve bu ifadelerin kullanim sayisi

Eylemler Altincr stmf Sekizinci simif
Sekil ¢izdim.! 2 8
Dort islem yaptim.? 36 6
Sekli ¢evirdim.? 4 5
Sekilleri inceledim.? 3 6
Sekilleri birlestirdim.! 4 6
Kafamdan yaptim.? 4 5
Deneyerek yaptim.? 4 5
Akal yiiriittiim.! 1 -
Denklem kurdum.? - 3
Not aldim.? 1
Kafamda olusturup kagida saglamasini yaptim.* 1
Soruyu tekrar okudum.? 8 1
Coziime ulastim./Cevabi buldum.? 2 1
Not

1Bos kartlara yazilan eylemler
2Bos kartlara yazilan ek veriler ile siniflandirilan eylemler

“Dort islem yaptim.” eylemi de altinci ve sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin
en ¢ok kullandigi eylemlerden biridir. Bu eylemi altinci siniflarin 36 kez, sekizinci
smiflarin ise 6 kez bildirdikleri gozlenmistir. Bu eylem her ne kadar en ¢ok bildirilen
eylemlerden olsa da iki siif diizeyi arasinda belirgin fark oldugu goriilmektedir.
“Denklem kurdum.” ve “Not aldim.” eylemleri ise ¢alismaya katilan ortaokul 6grencileri
tarafindan nadiren kullanilan eylemlerdendir. Tablodaki tiim bulgular yorumlandiginda,
en fazla ve en az kullanilan biligsel eylem kartlarinin sinif diizeyine gére kismen benzerlik
gosterdigi sdylenebilir.

Tablo 4.2 ve Tablo 4.3’te yer alan “Soruyu tekrar okudum.” ve “Cdzlime
ulastim./Cevabi buldum.” eylemleri hem bilis hem degerlendirme fonksiyonuna ait olarak
siiflandirilmigtir. “Soruyu tekrar okudum.” eyleminin hem degerlendirme hem bilis
kategorisinde yer almasinin nedeni, goriismeler esnasinda dgrenciler eger bu eylemi bos
karta yazdiysa kendilerine yoneltilen ek sorularla bu eylemin degerlendirmeyi mi yoksa

bilisi mi ifade ettiginin aciga ¢ikarilmasidir. Baz1 6grenciler kendilerine neden soruyu
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tekrar okudugu soruldugunda bu soruya yanit olarak soruyu anlamadigi icin, bazilari ise
yaptig1 islemleri kontrol etmek igin, bazi Ogrenciler ise soruda bir sey atlayip
atlamadigindan emin olmak i¢in tekrar okudugunu ifade etmislerdir. Eger 6grenci cevaba
ulasip cevabmi kontrol etmek i¢in soruyu tekrar okuduysa degerlendirme, soruyu
anlamadigimi diisiinerek ya da daha iyi anlayabilmek i¢in tekrar okuduysa bilis olarak
siniflandirilmigtir. Artz ve Armour Thomas (1992) problem ¢6zme siirecinin basinda
yapilan soruyu tekrar okuma eyleminin bilisi ifade ettigini ve soruyu tekrar okuma eylemi
iki kereden fazla tekrarlaniyorsa {istbilisi ifade ettigini savunmaktadir. “Coziime
ulagtim./Cevab1 buldum.” eylemi ise Ogrenci eger hesapladim anlaminda ¢oziime
ulagtigin1 soylemisse bilis, ¢oziim yolunu kontrol ederek ¢ozdiigiinden emin olarak
sOylemisse degerlendirme olarak siiflandirilmastir.

Ogrencilerin bildirdigi fonksiyon gecisleri Tablo 4.4 ve Tablo 4.5’teki kart
siralamalarindan elde edilmistir. Ogrencilerin yapilandirdigi kart siralamalarinda art arda
gelen farkl Ustbilis fonksiyonlar: ve biligsel eylemlerin her biri bir gecis olarak kabul
edilmistir. Sekil 4.1°de ¢alismaya katilan tiim 6grencilerin kart siralamalarindan elde

edilen biitiin fonksiyon gegisleri modellenmis ve bu gegislerin sayis1 verilmistir.

Sekil 4.1. Tiim ogrencilerin tistbilissel fonksiyonlar ve biligsel eylemler arasindaki etkilesim sayilart

Tiim 6grenciler tarafindan toplam 263 gegis bildirilmis olup 6grenciler tarafindan

en ¢ok bildirilen fonksiyon gecislerinin B-De ge¢isi (%19,4 (51 kez)) ve Dii-B gegisi
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(%14 (37 gecis)), en az bildirilen fonksiyon gecisinin B-F gecisi (%2,3 (6 kez)) oldugu
goriilmektedir. Gegisler ile iistbilis ile bilis arasindaki iliski modellenerek bildirilen
gecislerin sinif diizeyleri arasinda farklilik olusturup olusturmadig incelenmistir. Her iki
simif seviyesindeki ogrenciler en ¢ok biligsel eylemlerden sonra degerlendirme
eylemlerinde bulunmuslar ve en az ise bilissel eylemlerden sonra farkindalik
eylemlerinde bulunduklarini bildirmislerdir.

Altinct siif 6grencilerinin bildirdigi gegisler ve bu gecislerin sayis1 Sekil 4.2 de
sunulmustur. Sekil 4.2 incelendiginde altinci simif diizeyindeki 6grencilerin toplam 136
gecis bildirdikleri gézlenmistir. Buna gore dgrenciler tarafindan F-B gegisi (%8,8 (12
kez)), B-F gegisi (%,1,4 (2 kez)), Di-B gegisi (%12,5 (17 kez)), B-Dii gecisi (%8 (11
kez)), De-B gecisi (%7,3 (10 kez)), B-De gegisi (%20,5 (28 kez)), F-De gegisi (%7,3 (10
kez)), De-F gegisi (%5,1 (7 kez)), Dii-De gecisi (%8 (11 kez)) ve De-Dii gegisi (%11 (15
kez)) rapor edilmistir. Bu bulgulardan hareketle altinci sinif diizeyindeki 6grencilerde en
fazla bildirilen gecis tipi B-De (%20,5) ve en az bildirilen gecis tipinin ise B-F (%1,4)
gecisi oldugu soylenebilir.

‘y

Degerlendirme

b

Sekil 4.2. Altinci simif 6grencilerinin iistbiligsel fonksiyonlar ve bilissel eylemler arasindaki etkilesim
sayilar
Sekizinci sinif 6grencilerinin bildirdigi gegisler ve bu gegislerin sayisi1 Sekil 4.3°te
sunulmustur. Sekil 4.3 incelendiginde 6grenciler tarafindan toplam 127 gecis bildirildigi

goriilmektedir. Bu gegisler incelendiginde F-B gegisi (%3,9 (5 kez)), B-F gecisi (%3,1 (4
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kez)), Dii-B gecisi (%15,7 (20 kez)), B-Dii gegisi (%7 (9 kez)), De-B gegisi (%6,3 (8
kez)), B-De gecisi (%18,1 (23 kez)), F-De gecisi (%8,6 (11 kez)), De-F geg¢isi (%3,9 (5
kez)), F-Dii gecisi (%7,8 (10 kez)), Di-F gegisi (%5,5 (7 kez)), Di-De gegisi (%8,6 (11
kez)) ve De-Dii gegisi (%11 (14 kez)) olmak iizere 6grenciler tarafindan bildirildigi
goriilmektedir. Bu bulgulardan hareketle sekizinci siif diizeyinde en fazla bildirilen
gecis tipinin B-De (%18,1) ve en az bildirilen gegis tipinin ise B-F (%3,1) gegisi oldugu

gbzlenmistir.

Degerlendirme

h

Sekil 4.3. Sekizinci siif 6grencilerinin iistbilissel fonksiyonlar ve biligsel eylemler arasindaki etkilegim
sayilar

Sekil 4.2 ve Sekil 4.3’teki bulgular yorumlandiginda altinct siif 6grencilerinin
sekizinci simif diizeyindekilere gore sayica daha fazla gegis bildirdikleri ve her iki sinif
diizeyinde de en fazla ve en az bildirilen gegislerin ayn1 tip gegisler oldugu ve farklilik
gostermedigi goriilmektedir. Bununla birlikte altinci simif diizeyindeki 6grenciler
tarafindan bildirilen F-B gegisi sayisinin (12 kez) B-F geg¢isinin sayisina (2 kez) yakin
degerde oldugu soylenemez. Sekizinci simif diizeyindeki ogrencilerin bildirdigi F-B (5
kez) ve B-F (4 kez) gegislerinin sayisinin ise birbirine ¢ok yakin degerde oldugu
goriilmektedir. Bu bulgular her iki smif diizeyindeki 6grencilerin bildirdigi gecisler

arasindaki farkliliklara 6rnek olarak verilebilir.
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4.2. Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Yap1 Siralamalari

Bu bolimde 6grencilerin bildirdigi tistbilis yapilari incelenerek sinif diizeyine gore

farklilik olusturup olusturmadigi agiklanmistir. Asagida verilen Tablo 4.4 ve Tablo 4.5

ogrenci

isimlerini,

Ogrencilerin matematik  diizeyi,

problem

tirlerine

gore

yapilandirdiklari kart siralamalar1 (EK-9), bu siralamalarin iistbilis yapisi ve dgrencilerin

problemleri ¢6zmede basarili/basarisiz olma durumlarini igermektedir.

Tablo 4.4. Altinct simif 6grencilerinin matematik diizeyleri problem tiirlerine gore kart siralamalart,

yapilart ve basart durumlart

Ogrenci
ad1

Ulkii

Esin

Ismail

Feride

Arda

Hasan

Mine

Necip

Zehra

Diizeyi

Yiiksek

Yiksek

Yiiksek

Orta

Orta

Orta

Diisiik

Diisiik

Diisiik

Problem adi

Ayak sayist
Bilezik
Tangram

Ayak sayist
Bilezik
Tangram

Ayak sayist
Bilezik
Tangram

Ayak sayist
Bilezik
Tangram

Ayak sayisi
Bilezik
Tangram

Ayak sayisi
Bilezik
Tangram

Ayak sayisi
Bilezik
Tangram

Ayak sayisi
Bilezik
Tangram

Ayak sayisi
Bilezik
Tangram

Siralamasi

De Dii F B B B De De De
Dii Dii Dii De De F De De

DiDeBDii FDeFFF B De De

F B De Dii F B De De
F Dii B Dii B De De De De

De F De Dii Dii B De Dii B De De

De F Dii BB De F Dii F De
B B B De De De De De
B B B De Dii De De Dii

De De B B De De Dii Dii B De
F B Dii B B De De De
F FDu Dii De Dii B

Dii B Dii B F De Dii De De
Dii F F Dii BDii B De De
F F Dii Dii De De De De

DeFDeFBDeBDeFBB
De FB F B B De F B De De
B Dii De Dii F B De De

FBBDiDiB
B B De B De De
De B B B Dii F De Dii

De B De De De Dii B
De Dii De Dii B De De De De
B De De De B De

Dii B B De B De De B
Dii De De B Dii B Dii B De
D B B Dii Dii De De Dii De

Yapisi

De Dii F De
Dii De F De

Dii De Dii F De F De

F De Dii F De
F Du De

De F De Dii De Dii De

De F Dii De F Dii F De

De
De Dii De Dii

De Dii De
F Du De
F Du De Di

Dii F De Dii De
Dii F Dii De
F Dii De

De F De F De F
De F De F De
Dii De Dii F De

F Di
De
De Dii F De Dii

De Dii
De Dii De Dii De
De

Dii De
Dii De Dii De
Dii De Dii De

Basan
durumu

Basarisiz
Basaril
Basaril

Basarisiz
Basaril
Basarili

Basarili
Basarili
Basarisiz

Basarisiz
Basarili
Basarili

Basarisiz
Basarili
Basarili

Basarisiz
Basarili
Basarili

Basarisiz
Basarisiz
Basarisiz

Basarisiz
Basarisiz
Basarisiz

Basarisiz
Basarisiz
Basarisiz
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Tablo 4.4’e gore farkli matematik diizeyinde (orta ve yiiksek diizey) bulunan altinci
simif Ogrencilerinin en ¢ok F Dii De (yapilan goriismelerin 1/9’u) yapisina sahip
siralamalar bildirdikleri goriilmektedir. Kart siralamalart incelendiginde 6grencilerin 6
farkindalik, 8 diizenleme, 13 degerlendirme fonksiyonu ile baglayan 1 farkindalik, 5
diizenleme ve 21 degerlendirme fonksiyonu ile biten kart siralamalar1 yaptiklar
goriilmektedir. Bununla birlikte altinci siniflarin kart siralamalarinin yapilarindan, en kisa
1 ve en uzun olanin 8 sirali iistbiligsel fonksiyondan olustugu goriilmektedir.

Tablo 4.5’te farkli matematik diizeyinde (diisiik, orta ve yiiksek) bulunan sekizinci
siif 6grencilerinin en ¢ok F Dii De yapisina sahip siralamalar bildirdikleri goriilmektedir.
Ogrencilerin kart siralamalar1 incelendiginde 12 farkindalik, 7 diizenleme, 8
degerlendirme ile baslayan 2 diizenleme, 25 degerlendirme fonksiyonu ile biten kart
siralamalart yapildigr goriilmektedir. Ek olarak sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin
kart siralamalarinin yapilarindan, en kisa 2 ve en uzun olamin 8 sirali istbiligsel
fonksiyondan olustugu goriilmektedir. Her iki smif diizeyine ait kart siralamalari
incelendiginde kart siralamalarinin %33,3’iinilin farkindalik fonksiyonu ile basladig1 ve
tim kart siralamalarinin %85,2’sinin (54 kart siralamasindan 46 tanesi) degerlendirme
fonksiyonu ile bittigi goriilmektedir. Siralamalar sinif diizeyine goére incelendiginde
sekizinci smif diizeyindeki 6grencilerin yapilandirdigi siralamalardan %44,4 {iniin,
altinc1 simif diizeyindeki 6grencilerin yapilandirdigi siralamalardan 22,2’sinin farkindalik
fonksiyonu ile bagsladig1 goriilmektedir. Buna gore sekizinci simif diizeyinde bulunan
Ogrencilerin altinc1 siniflara gore farkindalik ile baslayan daha fazla yapi bildirdigi
sOylenebilir.

Tiim Ogrencilerin siralamalar1 dikkate alindiginda toplam 54 siralamadan 9
tanesinin F Dii De yapisindaki siralamalar oldugu ve bu yapinin tiim 6grencilerin
bildirdigi yapilarin %18,5’ine karsilik gelen en ¢ok bildirilen iistbilis yapist oldugu
goriilmektedir.

Altincr siif diizeyindeki 6grencilerin en fazla bildirdigi yapilar F Dii De (%11,1 (3
kez)) ve De (%11,1 (3 kez)) yapilaridir. En az bildirilen yapilara ise De F De F De F
(%3,7 (1 kez)) ve Dii De Dii F De (%3,7 (1 kez)) seklindeki yapilar 6rnek verilebilir.
Sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin en fazla bildirdigi yapi, bildirilen biitiin yapilarin
%22,2’sini olusturan F Dii De (6 kez) yapisidir. Bu sinif diizeyinde 6grenciler tarafindan
en az bildirilen yapilara 6rnek olarak F De (%3,7 (1 kez) ve Dii De (%3,7 (1 kez))

verilebilir. Buna gore sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin F Dii De yapisini bildirme
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yiizdesinin, altinci smif diizeyindeki ayni yapiyr bildiren 6grencilerin bu bildirme
yiizdesinin iki katina esit oldugu goriilmektedir. Sonug olarak farkli sinif diizeyindeki

ogrencilerin F Dii De seklindeki ayni yapiy:r bildirdikleri ve her iki sinif diizeyinde

bulunan 6grencilerin bildirdikleri diger yapilarda farkliliklar oldugu goriilmektedir.

Tablo 4.5. Sekizinci simif 6grencilerinin matematik diizeyleri, problem tiirlerine gore kart siralamalart,
yapilart ve basart durumlart

Ogrenci Diizeyi Problem adi Siralamasi Yapisi Basan
ad1 durumu
El sikisma DeFDiFDiBB De F Dii F Dii Basarisiz
Aylin Yiiksek  Merdiven De De F Dii B De De De F Dii De Basarisiz
Tangram De De B B Dii B De B De De Dii De Basaril
El sikigma Dii F De De Dii De Dii F De Dii De Basarisiz
Alican Yiiksek  Merdiven Dii B B De De De B De De Dii De Basaril
Tangram BBDeDiiB De Dii Basaril
El sikigma F F F Dii B Dii B De De F Dii De Basarisiz
Recep Yiiksek  Merdiven F F Dii B De De De F Dii De Basarisiz
Tangram FFFBDiBBDe F Dii De Basarili
El sikisma F F De De Dii De Dii B Dii De De  F De Dii De Dii De Basarisiz
Giilsen Orta Merdiven F F F De Dii De De De F De D De Basarisiz
Tangram B De F De B Dii De De De F De Dii De Basarisiz
El sikisma De F F De De B De De F De Basarili
Macit Orta Merdiven F De Dii F De De F De Du F De Basarisiz
Tangram F De Dii Dii De Dii De Dii De De  F De Dii De Dii De Dii De  Basarili
El sikisma Dii B De F De Dii De F De Basarisiz
Lale Orta Merdiven Di B BFFDii FDii De De B Dii F Dii F Dii De Basarisiz
Tangram B Dii F B De Dii Dii B De De Dii F De Dii De Basarilt
El sikisma F F Dt B Dii B De De De De F Dii De Basarisiz
Seyda Disik  Merdiven F F Dii B Dii Dii B De De De F Dii De Basarisiz
Tangram F B F B B B De De De F De Basarisiz
El sikisma B F Dii B De F Dii De Basarisiz
Hakan Disik  Merdiven B Dii BB De De Dii De Basarisiz
Tangram B B F De B De Dii De F De Dii De Basarili
El sikisma De Dii F B De De Dii F De Basarisiz
Mert Disik  Merdiven Dii De Dii B De Dii De Dii De Basarisiz
Tangram De De Dii F De B De De Dii F De Basarili
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Asagida ogrenciler tarafindan en ¢ok bildirilen F Dl De yapisin1 ve her iki sinif
diizeyine ait siralamalar1 olusturan gegisleri modelleyen diyagramlar (Sekil 4.4 ve Sekil
4.5) verilmistir. Sekil 4.4 Esin’in bilezik problemini ¢dzerken rapor ettigi eylem
kartlarinin siralamasini ve bu siralamanin yapisi sunulmustur. Sekil 4.4 incelendiginde
ise Esin’in bilezik probleminin ¢6ziimii siirecinde kart siralamasinda farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlariyla birlikte bilisi iceren eylemleri de rapor
ettigi goriilmektedir. Diyagram incelendiginde ise iistbiligsel fonksiyonlar ile bilis

arasindaki etkilesimin karmasikligi fark edilmektedir.

1) Benzer bir problem ¢ozerken daha
once boyle bir problemle karsilasip
karsilasmadigimi hatirlamaya g¢alistim.
(Farkindalik)

2) Coziim i¢in plan  yaptim.
(Diizenleme)

3) Once toplayip sonra boldiim. (Bilis)
4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Boldim. (Bilis)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise yarayip

yaramadigini diistindiim.
(Degerlendirme)
6) Coziime nasil ulagtigimi diistindiim.
(Degerlendirme)

7) Cevabimin dogru olup olmadigim
diisiindiim. (Degerlendirme)

8) Calismami kontrol ettim. F Dii De yapisi
(Degerlendirme)

Sekil 4.4. Altinct sinif diizeyinde bulunan Esin’in (viiksek diizeyde) bilezik probleminde yaptigi eylem
kartlart siralamast ve fonksiyon gegisleri

Asagida Esin ile bilezik problemi goriismesinde gegen bir diyalog verilmistir.

Aragtirmact: ilk olarak “Benzer bir problem c¢dzerken daha &nce bdyle bir problemle
karsilasip karsilasmadigimi diisiindiim.” eylemini sectin. Neden?

Ogrenci: Bu problemin benzerini bir test kitabinda ¢dzmiistiim. Ik o aklima geldi.
Aragtirmaci: Peki, plan yaptim dedin. Nasil bir plan yaptin?

Ogrenci: Once bdlme islemi yaptim. Bélme isleminin sonucu kalanl ¢ikti, tutmadi. Kafam
karisti. Sonra bundan sonra ne yapacagim diisiindiim. Boncuklar1 kullanilacak olan sayilara
teker teker boldiim.

Aragtirmact: Anladim. Bir ara kalemi elinden biraktin. O sirada ne diistindiin?

Ogrenci: Kagidi size vermeyi diisiindiim. Ama sonra ¢dziim igin yaptiklarimi kontrol ettim.
Coziime nasil ulagtigimi diisiindiim.

Arastirmact: Himm ... Son olarak bir seyi merak ediyorum. Goriismenin basinda sesli

diisiinebilirsin, rahat ol demistim ama sen hig sesli diisiinmedin, neden?
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Esin: Bilmem. Sesli diisiinmeye aliskin degilim, sessiz diisinmeye alismisim herhalde o
yiizden .

Diyalog incelendiginde Esin’in once ge¢cmis deneyimlerini diigiinmiis ve bu
deneyimlerden yola ¢ikarak plan yapmistir. Daha sonra yaptigi planin ise yarayip
yaramadigini diigiinmiis, islemleri kontrol etmis ve ¢6ziime ulasmistir. Ayn1 zamanda
Esin’in sesli diistinmeye aligkin olmadigi igin sessiz diisiinmeyi tercih ettigini ifade ettigi
goriilmektedir.

Sekil 4.5 incelendiginde Recep’in el sikisma probleminde iistbilise ait farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarinin her birini bildirdigi ve bu fonksiyonlarin
bilis ile olan karmasik etkilesimi goriilmektedir. Ayrica Recep’in kart siralamasina ait bu
diyagram Sekil 4.4’te yer alan Esin’in kart siralamasina ait diyagramdan tstbilis-bilis

etkilesimi agisindan daha karmagik bir yapida oldugu sdylenebilir.

1) Onceden bildiklerimi  diisiindiim.
(Farkindalik)

2) Benzer bir problem ¢dzerken daha dnce
boyle bir problemle karsilasip
karsilasmadigimi diisiindiim. (Farkindahk)
3) Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim.
(Farkindahk)

4) Coziim igin bir plan yaptim. (Diizenleme)
5) Cizdim. (Bilis)

6) Cozim igin farkli bir yol diisiindim.
(Diizenleme)

7) Oriintiiyii fark ettim ve kafamdan yaptim.
(Bilis)

8) Coziime nasil ulastigimi diisiindim.
(Degerlendirme)

9) Cevabimin dogru olup olmadigim
diisiindiim. (Degerlendirme) F Dii De yapisi

Sekil 4.5. Sekizinci sinif diizeyindeki Recep’in (viiksek diizeyde) el sikisma probleminde yaptigi eylem
kartlart siralamasi ve fonksiyon gecisleri

Recep’in el sikisma problemine ait goriismede gecen bir diyalog asagida
sunulmustur.

Aragtirmact: Kart siralamasi icin sectigin ilk eylem kart1 olarak “Onceden bildiklerimi
diistindiim.” eylemini segtin, nedenini sdyler misin?
Recep: Daha once boyle bir soru ¢oziip ¢6zmedigimi diisiinmenin bana yardimci
olabilecegini diisiigiim i¢in bu kart1 sectim.
Arastirmact: Peki, daha 6nce boyle bir soru ile karsilasmis miydin?
Recep: Hayir, bu problem daha 6nceden ¢ozdiigiim problemlere benzemiyor ama yine de bir

fikrim vardi. Kendi kendime sema ¢izeyim dedim. Numaralandirma yaptim.
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Arastirmact: Daha sonra ne diisiindiin?

Recep: Planimin yolunda gitmedigini gérdiim. Farkli bir yol diisiindim.

Recep’in diisiinme siireci incelendiginde ilk olarak 6nceden bildiklerini diisiinmiis,
benzer bir problemle karsilasip karsilasmadigini hatirlamaya ¢alismis ve 6nceden bildigi
bir bilgiyi geri cagirarak bilgisinin ¢6zdiigii problemde yapacagi eylemler i¢in transferini
gerceklestirerek ne yapacagii bildiginin farkina vardigi gézlenmistir. Daha sonra bu
O0grenci ¢O0zlim 1icin, yapacaklarim1i planlayarak, c¢izim yapmis, eylemini tekrar
diizenleyerek farkli bir yol diisiinmiis, cevaplar arasindaki Oriintiiyli fark ederek
¢Oziimiinii yapmis ve yaptigir ¢ozliimiin dogrulugunu kontrol ederek problem ¢oziimiinii
tamamlamastir.

Ulasilan bagka bir bulgu ise 6grencilerin farkindalik ile baslamayan siralamalar
bildirdigidir. Sekil 4.6’da farkindalik ile baslamayan ve hem altinci hem sekizinci sinif
diizeyinde bulunan 6grenciler tarafindan bildirilen Dii De Dii De yapisinin bir modeli
olan Mert’in merdiven problemini ¢ozerken rapor ettigi eylem kartlarinin siralamasi
sunulmustur. Sekil 4.6 incelendiginde Mert’in merdiven probleminde diizenleme ve
degerlendirme fonksiyonlarmi bildirdigi, farkindalik fonksiyonunu ise hig¢ rapor etmedigi
goriilmektedir. Degerlendirme ve diizenleme fonksiyonlarinin birbiri ile ve bilis ile
etkilesimi diyagramda goriilmektedir. Buna gore bu 6grenci Dii De Dii B De seklinde
yani diizenlemeden degerlendirmeye kendini tekrar eden bir oriintiiye sahip olan bir yap1
rapor etmistir.

Asagida Mert ile yapilan gorlismede arastirmaci arasinda gecen bir diyalog
verilmistir.

Aragtirmaci: Problemin ¢dzlimii igin nasil bir plan yaptin?

Mert: Merdiven ¢izmeyi diisiindiim. Bunun kafa karistirict oldugunu diisiinerek bundan
vazgectim.

Arastirmact: Sonra ne diisiindiin?

Mert: Coziim yolumu degistirdim. Daha sonra toplama ¢ikarma islemlerini yaptim ve tiim

yaptiklarimi kontrol ettim.
Diyalog incelendiginde Mert’in problemin ¢oziimii i¢in plan yaptigini ve sonra
yaptig1 bu plan1 degistirerek eylemlerini diizenlendigi son olarak da gergeklestirdikleri
eylemleri kontrol ettigi anlagilmaktadir. Mert’in bu problemin ¢6ziimii i¢in fazla zaman

harcamadig1 ve kisa bir siralama Oriintiisii bildirdigi sdylenebilir.
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1) Cozim ig¢in plan  yaptim.
(Diizenleme)

2) Problemin kafa karigtiric1 oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)

3) Cozim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

4) Toplama-gikarma yaptim. (Bilis)

5) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

Dii De Dii De yapisi

Sekil 4.6. Sekizinci suif diizeyindeki Mert 'in (diisiik diizeyde) merdiven probleminde yaptigi eylem
kartlart siralamast ve fonksiyon gegisleri

Ogrenciler tarafindan bildirilen yapilardan birisi de sadece altinc1 siif diizeyinde
bulunan 6grencilerin rapor ettigi De yapisidir. Tablo 4.4 incelendiginde De yapisinin bilis
ile degerlendirme iliskisini igeren ¢ok wuzun olmayan siralamalardan olustugu
goriilmektedir. Yiiksek ve diisiik matematik diizeyinde bulunan 6grenciler tarafindan
bildirilen De yapist orta matematik diizeyinde bulunan higbir 6grenci tarafindan
bildirilmemistir. Sekil 4.7 ve Sekil 4.8’de De yapisina ait diyagramlar ve eylem karti
siralamalar1 sunulmustur.

Sekil 4.7°de Necip’in tangram problemini ¢6zerken rapor ettigi eylem kartlarinin
siralamasini ve bu siralamanin yapisi sunulmustur. Sekil 4.7 incelendiginde Necip’in
problemin ¢6ziimii i¢in islemler yapip, yaptig islemleri kontrol ederek sonuca ulastigi
gbozlenmektedir. Buna ek olarak bu O6grencinin istbilis fonksiyonlarindan yalnizca
degerlendirme fonksiyonunu bildirdigi ve degerlendirme ile bilis arasindaki etkilesimin

karmagik bir diizeyde olmadig1 sonucuna ulasilabilir.
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1) Sekilleri inceledim. (Bilis)

2) Tangramin kafa karistirici oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)

3)Once yanlis diisiindiim.
(Degerlendirme)

4)  Yaptigim plan igse yaramadi

(Degerlendirme)

5)Coziim igin akil yirittim. (Bilis)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise yarayip

yaramadigini diistindiim.

De yapisi

(Degerlendirme)

Sekil 4. 7. Altinct simif diizeyinde bulunan Necip’in (diistik diizey) tangram probleminde yaptigi eylem
kartlart siralamast ve fonksiyon gegisleri

Asagida Necip’in bu problemi ¢6zme siirecinde ortaya ¢ikan bir diyalog verilmistir.

Arastirmacit: Tangramin kafa karistirict oldugunu diigiinmiigsiin. Seni boyle diisiindiiren
neydi?

Necip: Sekilleri yerlestirmeye bagladigimda kare sona kaliyor ve sigmiyordu. Bu kafami
karistirdi ve bence sinir bozucu bir durum.

Arastirmact: Yanlis diisiindiim ifadesini kullandin. Ne demek istedin ?

Necip: Sekilleri yerlestirdigimde karenin digarida kalmasi bir yerde hata yaptigimi
gosteriyordu. Yanlis yaptigimi anladim demek.

Aragtirmact: Tamam, bundan sonra yaptigin plan ise yaramadigi i¢in akil yiiriittiigiini
sOyledin. En sonunda da ¢oziime ulastin. Sekilleri hangi sirayla yerlestirecegine nasil karar
verdin?

Necip: Biiyiik sekilleri yerlestirdikten sonra kiigiikleri yerlestirmek daha kolay oldu, bunu

fark ettim. Kenarlarinin uzunlugu benzer olanlar1 yan yana getirmeye calistim.

Bu diyalog ile Necip’in ¢6ziim i¢in plan yaptigi, yaptig1 plan1 uygularken hatasini

fark ettigi ve eylemlerini yeniden diizenleyerek gézden gecirdigi goriilmektedir.

Sekil 4.8’de Ismail’in bilezik problemini ¢dzme siirecinde rapor ettigi eylem
kartlarinin siralamasi ve bu siralamanin yapisi sunulmustur. Sekil 4.8 incelendiginde ise
Ismail’in {istbilis fonksiyonlarindan sadece degerlendirme fonksiyonunu rapor ettigi
goriilmektedir. Ogrencinin bir dizi islemden sonra yaptig1 islemleri kontrol ederek sonuca
ulagma tarzinda bir diisiinme bi¢imi benimsedigi soylenebilir. Ayni zamanda diyagramda

degerlendirme ve bilis arasinda karmasik olmayan bir yap1 gézlenmektedir.
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1) Soruyu tekrar okudum (Bilis)

2) Siralama yaptim. (Bilis)

3) Toplama- ¢ikarma yaptim. (Bilis)

4) Cevabimin dogru olup olmadigim
diisiindiim. (Degerlendirme)

5) Problemin kolay oldugunu diistindiim.

(Degerlendirme)

6) Cevabimi buldum (Degerlendirme)
7) Calismam kontrol ettim.
(Degerlendirme)

8) Caligmamin kesin dogru oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)

De yapisi

Sekil 4.8. Altinct simif diizeyinde bulunan Ismail’in (viiksek diizey) bilezik probleminde yaptigi bilis ve
tistbilis eylem kartlar: siralamasi ve fonksiyon gegisleri

Asagida Ismail’in bu problemi ¢ézme siirecinde ortaya ¢ikan bir diyalog verilmistir.

Aragtirmaci: Soruyu Kag¢ kez okudun? Neden?

Ismail: 2 kez okudum. Soruyu ilk okudugumda problemi anladigimdan emin degildim, ikinci
kez anlayip anlamadigimdan emin olmak i¢in okudum.

Arastirmaci: Anladim, peki ikinci sectigin eylem kart1 deneyerek yaptim, oldu. Ne demek
istedin?

Ismail: Boncuklar iplerin iizerine yerlestirmeyi denedim demek istedim.

Aragtirmaci: Boncuklar yerlestirebildin mi?

Ismail: Bir sonug buldum ama dogrulugundan emin olmak igin kontrol etmeye karar verdim.
Kontrol ettigimde de emin oldum.

Aragtirmaci: Toplama-gikarma yaptim demissin. Onu anlamadim. Nerede yaptin?

Ismail: Boncuklar1 bilezige yerlestirirken bir yandan ne kadar boncuk kaldigimi ¢ikarma

yaparak, bilezikte ne kadar boncuk oldugunu da toplama yaparak buldum.

Ismail’in soruyu anlamadigini diisiinerek tekrar okudugu, ¢dziim i¢in yapacaklarini
planlayarak ¢izim yaptig1 ve ¢ozliimde ilerlerken toplama-¢ikarma islemleri ile aslinda
yaptiklarini kontrol ettigi yani degerlendirme yaptig1 goriilmektedir. Sonug olarak F Dii
De, Dii De Dii De ve De Dii yapilarinin hem altinc1 hem sekizinci siif diizeyinde bulunan
ogrenciler tarafindan bildirildigi ve bu yapilar disinda 6grenciler tarafindan bildirilen
diger yapilarm smif seviyesine gore farklilik gosterdigi goriilmektedir. Ornegin De ve F
Dii De Dii F De Dii yapist sadece altincr sinif diizeyindeki 6grenciler tarafindan F De ve
F De Dii F De yapis1 da sadece sekizinci smif diizeyindeki Ogrenciler tarafindan

bildirilmistir.
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4.3. Ortaokul Ogrencilerin Bilissel Siireclerine Yonelik Diger Bulgular

Arastirmanin genel amaci ortaokul altinc1 ve sekizinci sinif 6grencilerinin bilissel
stireglerinin dogasin1 ve iistbilig yapilarini ortaya koymaya ¢alismaktir. Bu amaca yonelik
olusturulan arastirma sorularnin cevaplar1 Onceki basliklarda verilmistir. Arastirma
slirecinde arastirma sorularmin cevaplarindan farkli olarak dikkat ¢eken bazi 6nemli
bulgular oldugu gozlenmistir. Bu bulgular sirasiyla agagida sunulmustur.

Tablo 4.4’e gore altinc1 sinif diizeyinde bulunan bazi 6grencilerin hicbir gorevde
basarili olmadig1 anlasilmaktadir. Siirekli basarisiz olan (verilen higbir gorevde basarili
olamayan) Necip ve Zehra’nin kart siralamalar1 incelendiginde bu 0Ogrencilerin
kendilerine {i¢ farkli problem verildigi halde her problem icin yapilandirdiklar
siralamalarda bir yap1 benimsedikleri ve kendini tekrar eden siralamalar olusturduklar
goriilmektedir. Ayn1 sekilde Tablo 4.5’te sekizinci siif diizeyinde bulunan Seyda’nin
olusturdugu siralamalarda bu ogrencilerin yaptigina benzer sekilde belli bir yapiy:
olusturma konusunda 1srarci oldugu anlagilmaktadir.

Tablo 4.4 incelendiginde Ismail’in basaril1 bir sekilde ¢6zdiigii bilezik problemine
ait kart siralama yapisi De olarak kodlanmistir. Ayn1 6grencinin basarili bir sekilde
¢cOzdiigii ayak sayisi problemine ait kart siralama yapisi ise De F Dii De F Dii F De
formundadir. Esin’in basarili bir sekilde ¢ozdiigii tangram probleminde olusturdugu kart
siralama yapist De F De Dii De Dii De formundadir. Tablo 4.5 incelendiginde ise Macit’in
basarili bir sekilde ¢6zdiigii tangram probleminde olusturdugu kart siralama yapisi F De
Dii De Dii De Dii De formunda, Alican’in basarili bir sekilde ¢6zdiigli merdiven
probleminde olusturdugu kart siralama yapisi ise Dii De formundadir. Seyda’nin basarisiz
oldugu tangram probleminde ise olusturdugu kart siralama yapisi F De formundadir. Kisa
yaptya sahip siralamalar yapan bazi Ogrencilerin de problemi basari ile c¢ozdiikleri
goriilmustir. Buna gore kart siralamalarimin uzunlugu smif seviyesi ve basari ile
iliskilendirilememistir.

Ayn1 zamanda Tablo 4.5 incelendiginde Recep’in tiim problemlerde F Dii De
yapisin1 bildirdigi goriilmektedir. Bu 0grenci el sikisma ve merdiven probleminin
coziimiinde basarisiz, tangram olusturmada ise basarili olmustur. Gorsel 4.1 ve Gorsel

4.2°de 6grencinin bu problemlerde yaptig1 ¢6ziimler sunulmustur.
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Gorsel 4.1. Recep 'in el sikigsma problemi igin yaptigi ¢oziim

Gorsel 4.2. Recep 'in merdiven problemi i¢in yaptigi ¢oziim

Recep’in yapilan goriismelerde ¢6ziim i¢in mantikli bir sekilde akil yiiriittiigii halde
her iki problemde de basarisiz oldugu goriilmektedir. Recep’in merdivenin tam ortasinda
kelimesini gozden kacirarak dikkatsizlik sonucu problemi ¢ézmede basarisiz oldugu

sOylenebilir.



Farkindalik ile baglayan siralamalar olusturan 6grencilerin ¢ogunlugunun basarili
oldugu sonucuna ek olarak farkindalik ile baglamayan siralamalar olusturmus ve problem
¢coziimiinde basarili olan 6grencilerin oldugu sonucuna da ulagilmistir. Asagida altinci
siif diizeyinde bulunan Ulkii ile yapilan tangram problemini iceren goriismede gegen bir

diyalog bu duruma 6rnek olarak sunulmustur.
Arasgtirmaci: Tangrami ¢ok kisa siirede tamamladin. Daha 6nce verilen pargalarla tangram
olusturmus muydun?
Ulkii: Evet, telefonda buna benzeyen bir oyun vardi, oynamistim.
Arastirmact: 1k yerlestirdigin kart “Coziim igin plan yaptim” olmus. Nasil bir plan yaptin?
Ulkii: Once kiigiik iiggenlerin koseye gelecegini diisiindiim. Bunu denedim.
Arastirmact: Sonra?
Ulkii: Diger sekilleri yerlestirmeye galistigimda uymadigim fark ettim. Degistirdim. Kareyi
koseye yerlestirerek devam ettim, yine uymadi. Yapamayacagimi diigiindiim.
Aragtirmaci: Pes etmedin ama devam ettin ve tamamladin, sonra aklina baska bir yol daha
mi1 geldi?
Ulkii: Evet, once biiyiik sekilleri yerlestireyim ki, sona kalan kiiiik sekilleri yerlestirmek
daha kolay olur diye diisiindiim. Birkag kez denedikten sonra da uygun pargalar birlestirdim
ve tangram1 tamamladim.
Arastirmaci: Anladim, peki bu etkinligi sevdin mi? Buna benzeyen bir ¢calismaya katilmak
ister misin?
Ulkii: Evet, isterim. Diisiincelerimi siralamak hosuma gitti.

Ulkii ile yapilan goriismede farkindalik ile baslamayan siralamalar olusturan
ogrencilerin de basarili oldugu gézlenmistir.

Ogrencilerin {istbilissel fonksiyon kullanimi incelendiginde Mine’nin ayak sayisi
problemi i¢in yaptig1 siralama haricindeki biitiin siralamalarda degerlendirme fonksiyonu
bildirilmistir. Arastirmaci notlar1 ve video kayitlar1 incelendiginde 6grencilerin bazi
eylemleri eksik rapor ettigi goriilmektedir. Ornek verilecek olursa Mine’nin ayak sayisi
probleminin ¢éziimiinden sonra yaptigi ilk siralamada kullandig1 eylem kartlari sirasiyla,

1. Problemin kolay oldugunu diistindiim.

2. Bolme islemi yaptim.
seklindedir. Ogrenciye kendi problem ¢dzme siirecini iceren video izletildikten ve
arastirmact tarafindan ek sorular sorulduktan sonra 6grenci siralamasini yeniden
yapilandirarak,

1. Benzer bir problem ¢o6zerken daha oOnce boyle bir problemle karsilasip

karsilasmadigimi1 hatirlamaya calistim. (Farkindalik)
2. Carpma islemi yaptim. (Bilis)
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3. Soruyu tekrar okudum (2 kez) (Bilis)

4. Bundan sonra ne yapacagimi diisiindiim. (Diizenleme)

5. Coziim i¢in plan yaptim. (Diizenleme)

6. Bolme islemi yaptim. (Bilis)
seklinde bir eylem kart1 siralamasi1 yapmustir. Yapilan 54 goriismeden 5 goriisme diginda
ogrenciler 6rnek verilen 6grenci (Mine) gibi problem ¢dzme siirecini igeren video kaydini
izledikten sonra ilk siralamasini yapilandirarak ikinci kez eylem karti siralamasi
yapmistir. Buna ek olarak 6grencilerin tamamina yakininin siralamalarint yeniden
yapilandirdigi sdylenebilir.

Ogrencilere video kaydm izledikten sonra unuttuklar1 bazi eylemleri hatirlayarak
kart siralamalarini yeniden yapilandirsalar bile arastirmacinin sordugu ek sorular ile bu
ogrencilerin hala rapor etmeyi unuttugu eylemler oldugu agiga ¢ikarilmistir. Asagida
altinc1 siif 6grencisi olan Arda ile bilezik problemi ¢6ziimiinii iceren oturumda yapilan

bir diyalog bu duruma 6rnek verilmistir.
Arastirmact: {1k kart1 plan yaptim olarak sectin. Nasil bir plan yaptin?
Ogrenci: Nasil ¢dzecegimi diisiindiim. Toplama islemi yapmaya karar verdim.
Arastirmact: Onceden bildiklerini diisiindiigiinde ne biliyormussun?
Ogrenci: Problem tanidik geldi. Daha dnce sinifta buna benzeyen problemler ¢ézmiistiik.
Arasgtirmaci: Coziim igin yaptiklarin ise yaramis m1 peki?
Ogrenci: Ise yaramamis, 6nce toplama yapnustim. Yaptiklarimin mantiksiz oldugunu
diisiindiigiim i¢in ¢ikarma yaptim.
Aragtirmaci: Peki bu islemi yaptiktan sonra bagka bir zamanda bana yardime1 olan bir sey
diisiindiim dedin, neden?
Ogrenci: Acaba yanlis m1 yaptim diye diisiindiim, kararsiz kaldm.
Aragtirmaci: Toplama islemi yaptim dedin. En son ¢ikarma iglemi yaptim demistin, yeni bir
islem mi yaptin?
Ogrenci: Karisiklik olmus, ¢ikarma islemi yaptim diyecektim.
Aragtirmaci: Calismani kontrol ettiginde sence dogru muydu?
Ogrenci: Bilmiyorum, siiphe ettim.
Arda’nin kendisine yoneltilen ek sorular araciligiyla video kaydini izledikten sonra
unuttugu eylemleri de ekleyerek kart siralamasini yeniden yapilandirdigr goriilmiistiir.
Arastirmact yaptigr goézlemler sonucunda Ogrencilerden birgogunun problem
¢ozerken soruyu tekrar okudugunu gozlemistir. Ogrencilere soruyu neden tekrar

okuduklar1 soruldugunda bazilar1 problemi anlamadiklari i¢in bazilar1 da yaptig1 ¢oziimii

dogrulamak i¢in soruyu tekrar okudugunu ifade etmistir. Tekrar okuma eyleminin,
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Ogrencilerin problemi anlamadigini diisiindiigli i¢in bilissel eylemlerde ya da 6grencilerin
yaptig1 eylemleri dogruladigi i¢in degerlendirme eylemlerinde bulunduklarinin géstergesi
oldugundan tstbiligsel etkinlik hakkinda 6nemli bulgular sagladigi diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismada 6grencilere kendilerine sesli diisiinebilecegi ifade edilmesine ragmen
sesli diisinmeyi tercih etmedikleri ve problemleri sessiz bir sekilde ¢ozdiikleri
goriilmektedir.

Calismanin sonunda Tablo 4.4. ve 4.5 incelendiginde basarili 6grencilerin
degerlendirmeyi kullanim yiizdesinin (kullandiklar1 tim kartlarin %45°1) basarisiz
ogrencilere (kullandiklar1 tiim kartlarin %39’u) gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Calisma sonunda ulasilan bir diger bulgu ise 6grencilere goriismeler sonrasinda kart
siralama etkinligi ve yapilan birebir goriigmeler hakkinda ne diisiindiigli soruldugunda
ogrenciler calismaya katildiklar1 i¢in ¢ok memnun olduklarim1 ve kart siralama
etkinliginin diisiincelerini ifade etmede kendilerine ¢ok yardimci oldugunu ifade
etmislerdir. Bir daha boyle bir ¢alismaya katilmaya istekli olduklarini ve kendilerini ¢ok
iyl hissettiklerini belirtmislerdir. Sekizinci smif 6grencisi Seyda ile yapilan tiim
goriismelerin sonunda kendisine yapilan ¢alisma hakkinda ne diisiindiigli soruldugunda
Seyda’nin cevab1 “Daha oOnce kimsen problem c¢ozerken bana ne diisiindiigimi
sormamist1. Diisiincelerimi siralamak da ¢ok hosuma gitti. Ileride buna benzeyen bir

caligmada tekrar yer almak isterim.” olmustur.
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5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirma CYGT uygulanan ortaokul Ogrencilerinin rutin olmayan problem
¢cozme siirecindeki biligsel siireclerinin dogasina yonelik bilgiler edinmek ve farkli sinif
diizeyinden (6 ve 8. smif) 6grencilerin bilissel siireclerinin dogasinda farkliliklar olup
olmadigin1 belirlemek amaciyla yiiriitiilmiistiir. Bunun yaninda arastirmada grencilerin
sergiledikleri tistbiligsel yap1 siralamalar1 incelenmis ve ayni zamanda bu iki farkli sinif
diizeyindeki yap1 siralamalar1 da karsilastirilmistir. Bu siirecte 6grencilerin tstbilisleri
Wilson’un (2001) modeli ve teknigi kullanilarak izlenmis ve degerlendirilmistir. Bu
boliimde arastirmanin amaci dogrultusunda ulasilan sonuclar, sonuclarin alanyazin
1s1ginda  tartisilarak  yorumlanmast ve sonucglara dayanarak egitim ve Ogretim

faaliyetlerine ve ileride yapilacak arastirmalara yonelik oneriler yer almaktadir.

5.1. Ortaokul Ogrencilerinin Bilissel Siireclerinin Dogasina Yénelik Sonuclar

Oncelikli olarak bu ¢alismanin ilk sonucu arastirmaya katilan tiim dgrencilerin rutin
olmayan problem ¢6zme siirecinde hem biligsel hem de {istbilissel fonksiyonlara ait
eylemlerde bulunmasidir. Bunun yaninda bu 6grencilerin bildirdigi biligsel eylemler tiim
eylemlerin yaklasik 1/4’tini olusturmaktadir. Kuzle’in (2018) c¢alismasinda ise bu
teknigin benzeri kullanilmis ve arastirma sonunda ilkokul 6grencilerinin bildirdigi bilis
eylemlerinin tim eylemlerin 1/3’iinii olusturduguna ulasilmistir. Benzer sekilde
Wilson’un (2001) ¢calismasinda ise bilis eylemleri tiim eylemlerin yaklagik 1/3’{inii (%30)
olusturmaktadir. Bunlara dayanarak bu ¢alismanin sonucu ile Kuzle (2018) ve Wilson’un
(2001) arastirmalarinin sonuglarinin kismen birbirine yakin oldugu sOylenebilir. Bu
caligsmada altinc1 smif diizeyindeki 6grencilerin sekizinci siif 6grencilerine gore daha
fazla bilissel eylem rapor ettikleri sonucuna ulasilmistir. Bu sonug farkli Kuzle’in (2018)
ilkokul 6grencilerinin yagla beraber bilissel eylem bildirme yiizdesinin arttig1 sonucu ile
celismektedir. Bu calismada altinci siif diizeyindeki 6grencilerin rapor ettigi eylemlerin
%28,1’inin bilissel eylemlerden olustugu sonucuna ulasilmistir. Wilson’un (2001)
caligmasinda ise Amerika’da Ogrenim goren altinci sinif Ogrencilerinin bildirdikleri
eylemlerin %30’unun bilissel eylemlerden olustugu sonucuna ulasilmistir. Her iki
calismanin sonuglarinin, ayni yas grubundaki 6grencilerin biligsel eylemleri bildirme
yiizdelerinin birbirine yakin degerde olmasina dayanarak benzerlik gosterdigi

sOylenebilir.
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Tiim 6grencilerin bildirdikleri tistbilis fonksiyon dagilimlar1 dikkate alindiginda
ortaokul 6grencileri bu ¢alismada en az farkindalik (altinct siniflar %12,8 ve sekizinci
siniflar %18,1), en fazla degerlendirme fonksiyonuna (altinci siniflar %39,1 ve sekizinci
siiflar %38,1) ait eylemler bildirmislerdir. Bu ¢alismanin sonuglarina benzer sekilde
Kuzle (2018) ilkokul 6grencilerinin en az farkindalik (ikinci siniflarda %26,7 ve
dordiincii siniflarda %17), en fazla degerlendirme (ikinci siniflarda %29,3 ve dordiincii
siiflarda %28,9) fonksiyonu bildirdigi sonucuna ulasmistir. Bunlara paralel olarak
Wilson ve Clarke da (2004) altinci sinif dgrencilerinin en fazla degerlendirme, en az
farkindalik fonksiyonuna ait eylemler bildirdikleri sonucuna ulagsmiglardir. Diger yandan
Beydili (2019) ise diisiik basarili sekizinci sinif 6grencilerinin en ¢ok farkindalik, ytiksek
basarili 6grencilerin ise en ¢ok degerlendirme fonksiyonu rapor ettigini belirtmistir.
Ayrica Desoete (2001) matematik 6grenme gligliigii ¢eken 6grencilerin, Karaaslan ve
Turanli (2020) ise 6zel yetenekli dgrencilerin en fazla degerlendirme igeren eylemler
rapor ettikleri sonucuna ulagmislardir.

Altinc1 ve sekizinci smif diizeyindeki 6grencilerin bildirdikleri diizenleme (altinci
simiflar %20 ve sekizinci siniflar %19,5) ve degerlendirme (altinci siniflar %39,1 ve
sekizinci siiflar %38,1) fonksiyon yiizdelerinin birbirine ¢ok yakin oldugu, sonug olarak
bu fonksiyonlarin her iki simf diizeyinde aym agirlikta kullanildigir soylenebilir.
Diizenleme fonksiyonunun her iki sinif diizeyindeki 6grenciler tarafindan farkindaliktan
sonra en az bildirilen fonksiyon oldugu sonucundan farkli olarak Desoete’nin (2001)
caligmasinda ise ilkokul 3. sinif 6grencilerinin en az diizenleme fonksiyonuna ait eylemler
bildirdikleri ifade edilmistir. Bu ¢alismanin sonuglarina benzer sekilde Kuzle’in (2018)
caligmasina bakilarak ilkokul &grencilerinin bildirdikleri, degerlendirme fonksiyonu
yiizdelerinin (ikinci siniflar %29,3 ve dordiincii siniflar %28,9) birbirine yakin degerde
oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismanin sonuglarindan farkli olarak Kuzle’in (2018) caligsmasi
incelendiginde Ogrencilerin bildirdikleri diizenleme fonksiyonu yiizdelerinin (ikinci
smiflar %14,7 ve dordiincii siniflar %18,5) farklilik gosterdigi sonucuna ulagilabilir.

Fonksiyon dagilimlar1 daha ayrintili olarak sinif diizeyine gore incelendiginde ise
Kuzle’in (2018) sif diizeyi arttikga 6grencilerin farkindalik ile ilgili eylemler bildirme
oraninin azaldigini belirtmesinin aksine bu c¢alisma sonunda ulasilan bulgularin sinif
diizeyi arttik¢a farkindalik bildirme oraninin arttig1 yoniinde oldugu sdylenebilir. Buna
gore sekizinci siif diizeyindeki Ogrencilerin altinci siniflara gore daha ¢ok bilgiyi

hatirlama ihtiyaci hissettikleri (farkindalik) sonucuna ulagilmistir. Bu sonuca paralel
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sekilde Pressley ve Schneider (1997) farkindaligin ¢ocukluk boyunca yasla beraber
gelistigini ifade etmektedir. Bu savi destekleyen Tiiysiiz’e (2008) ait bir calisma
mevcuttur. Tiysliz (2008) simif seviyesi arttikca istbilis farkindaliginin arttigini
belirtmektedir. Ek olarak bu caligmada Tirkiye’de o6grenim goren altinct sinif
ogrencilerinin %12,8 seviyesinde farkindalik fonksiyonu bildirmeleri, Wilson’un (2001)
caligmasina katilan altinct sinif diizeyindeki 6grencilerin %33 seviyesinde farkindalik
fonksiyonu bildirmeleri sonucundan farklilik géstermektedir. Bu sonug¢ katilimcilarini
Kosova ve Tiirkiye’de 6grenim goren sekizinci sinif d6grencilerinin olusturdugu Aydin
vd. (2020) tarafindan bildirilen sonuglarla paralellik gostermektedir. Aydin vd. (2018)
farkli iilkelerde yasayan ayni yas grubundaki 6grencilerin farkindalik fonksiyonunu
bildirmede farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Bir diger sonug ise altinci sinif ve
sekizinci siif diizeyindeki Ogrenciler birbirine yakin yiizdelerde degerlendirme ve
diizenleme fonksiyonu bildirmistir ve bu ¢alismanin sonuglarina benzer sekilde Kuzle da
(2018) degerlendirme ve diizenleme eylemlerini bildirme yiizdelerinin sinmif diizeyine
gore farklilik gostermedigini rapor etmistir. Garret vd. (2006) ise ilkokul 2, 3 ve 4. simif
ogrencilerinin  katilimiyla gergeklestirilen ¢alismada Ogrencilerin  degerlendirme
davraniglar1 sikliginin yasla beraber arttig1 rapor edilmistir.

Altinct smif diizeyindeki o6grencilerin farkindalik fonksiyonuna ait en fazla
bildirilenlerden birinin “Benzer bir problem ¢ozerken daha once boyle bir problemle
karsilagip karsilasmadigimi hatirlamaya calistim.” eylemi olmasi Kuzle’n (2018)
calismasi ile paralellik gostermektedir. Sekizinci smiflar ise Kuzle’in (2018) arastirma
sonuglarindan farkl1 olarak en fazla “Coziime nasil ulasacagimi diisiindiim” ve “Onceden
bildiklerimi diisiindiim.” eylemlerini bildirmislerdir. Bu c¢alismadaki altinct sinif
ogrencileri farkindalik fonksiyonu olarak daha ¢ok baska bir zamanda onlara yardimci
olan seyleri diisiinme, ¢ozlime nasil ulasacaklarini diisiinme ve daha once benzer bir
probleme karsilasip karsilamadiklarini diistinme egiliminde olmuslardir. Benzer olarak
sekizinci smif Ogrencileri de siklikla ¢oziime nasil ulasacaklarimi diistinmiis ve bu
ogrencilerin bu egilimlerinin altinct siif 6grencilerinin egiliminden daha fazla oldugu
goriilmiistir. Bunun nedeninin sekizinci siif 6grencilerinin LGS’ye (Liselere Giris
Sinavi) hazirlanmalarinin kendilerini daha fazla soru ¢dzmeye, bunun sonucunda da
¢oziim odakli diisiinmeye ydnlendirmis olabilecegi diigiiniilmiistiir. Bunun yaninda
onceden bildikleri bilgileri diistinme egiliminin sekizinci sinif 6grencilerinde altinci sinif

ogrencilerinden daha fazla oldugu bulunmustur. Buna karsin altinci siniflarin da baska
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bir zamanda onlara yardimci olan seyi diisiinme egilimlerinin sekizinci siniflarin bu
egilimlerinden daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Yine benzer olarak égrencilerin
ne yapacaklarmni bilme egilimi de paralellik gostermis ve bu eylemi altinci siniflar sadece
bir kez gerceklestirmis; sekizinci siniflar ise hi¢ gerceklestirmemistir. Bu baglamda
farkindalik fonksiyonuna ait eylemleri bildirme agisindan altinci ve sekizinci siniflar
arasinda kismen benzerlik gosterdigi sonucuna varilabilir.

Hem altinc1 hem sekizinci smif diizeyindeki 6grenciler tarafindan diizenleme
fonksiyonuna ait en fazla bildirilen eylem “Coziim icin plan yaptim.” eylemidir. Buna
dayanarak tiim Ogrencilerin problemin ¢oziimii i¢in ¢ogunlukla planlama yaparak
eylemlerini organize ettikleri sOylenebilir. Bu sonu¢ Kuzle’in (2018) sonuglariyla
benzerlik gostermektedir. Her iki gruptaki 6grenciler icin “Coziim i¢in farkli yol
diistindiim.” eylemi en az rapor edilen eylemlerden biri olmakla birlikte “Bundan sonra
ne yapacagimi diisiindiim.” eylemi altinci simiflarda 13 sekizinci siniflarda 6 kez
bildirilmis ve ayn sekilde “Coziim yolumu degistirdim.” eylemi altinci siniflarda 6 kez
sekizinci siniflarda 11 kez bildirilmistir. Buna dayanarak altinci sinif diizeyindeki
ogrenciler problem ¢ézme siirecinde bir sonraki adimlarini sekizinci siiflardan daha
fazla disiindiigl, sekizinci smif diizeyindeki 6grencilerin ise ¢6ziim yolunu egiliminin
altinct siniflardan daha fazla oldugu sdylenebilir. Sonug olarak 6grencilerin diizenleme
fonksiyonuna ait bildirdikleri eylemler arasinda benzerliklerin olmasinin yaninda
farkliliklarin da mevcut oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismada altinc1 ve sekizinci
smif 6grencilerinin bildirdikleri eylem ifadeleri incelendiginde altinct siiflarin 22 kez,
sekizinci siiflarin 20 kez plan yaptiklarini rapor ettikleri ve altinci ve sekizinci siif
diizeyindeki 6grenciler arasinda plan yapmaya iliskin bir fark gézlenmedigi sonucuna
ulagilmistir. Calismanin sonuglari Brown’un (1987) daha biiyiikk yastaki ilkokul
ogrencilerinin daha fazla plan yapma egiliminde olduklari goriisiinden farklilik
gostermektedir.

Degerlendirme fonksiyonunu ifade eden “Calismami kontrol ettim.” eyleminin her
iki simf diizeyindeki 6grenciler tarafindan en fazla bildirilen eylem oldugu ve bu
ogrencilerin problem ¢6zme siirecinde yaptiklart eylemleri kontrol etme egiliminde
olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Bu sonu¢ Kuzle (2018) ve Wilson’un (2001) bulgularini
desteklemektedir. Bildirilen bir diger eylem olan “Cdziim i¢in yaptiklarimin ise yarayip
yaramadigmi diisiindiim.” eyleminin altinc1 smif diizeyindeki 6grenciler tarafindan

sekizinci sinif diizeyindekilere gore daha fazla bildirilmesi, altinci sinif diizeyindeki
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ogrencilerin yaptiklart eylemleri sekizinci siniflara gore daha fazla sorguladiklari
seklinde yorumlanabilir. Bunlardan farkli olarak altinci siniflarin en az “Yaparken
kendimden siiphe ettim.” ve “Calismamin kesin dogru oldugunu diisiindiim.” eylemlerini
bildirdikleri, sekizinci siniflarin ise en az “Yaptigim plan ise yaramadi.” ve “Soruyu
tekrar okudum” eylemlerini bildirdikleri gozlenmistir. Ek olarak “Yaparken kendimden
stiphe ettim.” ve “Calismamin kesin dogru oldugunu diisiindiim.” eylemlerinin sekizinci
siif diizeyindeki higbir 6grenci tarafindan bildirilmedigi goriilmektedir. Bunlara
dayanarak her iki simif diizeyindeki 6grencilerin yaparken kendinden siiphe etme ve
caligmalarinin kesin dogru oldugunu diisiinme eylemlerinde bulunma egiliminde
olmadiklarindan degerlendirme fonksiyonuna ait bildirdikleri eylemler arasinda benzerlik
oldugu sonucuna ulasilabilir.

Ogrencilerin bildirdigi bilise ait eylemler incelendiginde 6grencilerin en fazla
sirastyla “Dort islem yaptim.”, “Soruyu tekrar okudum.”, “Sekil ¢izdim”, “Sekilleri
inceledim.” ve “Sekilleri birlestirdim.” eylemlerini rapor ettikleri ve altinct simif
diizeyindeki 6grencilerin, “Dort islem yaptim.” eylemini bildirme sayis1 sekizinci siif
diizeyindeki Ogrencilerin ayni eylemi bildirme sayisimin alti kati, “Soruyu tekrar
okudum.” eylemini bildirme sayisi1 ise sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin bu eylemi
bildirme sayisinin sekiz kat1 oldugu sonucuna ulasilmistir. Sekizinci sinif diizeyindeki
ogrenciler ise “Sekil ¢izdim.” eylemini bildirme sayisinin altinci sinif diizeyindeki
ogrencilerin bildirme sayisimnin dort kati1 kadar oldugu gézlenmistir. Ek olarak sekizinci
siif diizeyindeki 6grencilerinin “Sekilleri birlestirdim.” eylemini bildirme sayisi, altinci
siif diizeyindeki 6grencilerin bu eylemi bildirme sayisinin 2 kati oldugu sonucuna
ulagilmistir. Her iki sinif diizeyindeki 6grencilerin en az “Akil yiiriittim.”, “Not aldim.”,
“Denklem kurdum.” “Kafamda olusturup kagida saglamasini yaptim.” eylemlerini rapor
ettikleri sonucuna ulasilmustir.

Ogrencilerin  bildirdigi gegisler incelendiginde altinc1 smif diizeyindeki
ogrencilerin yapilandirdigi siralamalarin %20,5’inin B-De gegisini, %1,4’tiniin ise B-F
gecisini icerdigi ve sekizinci siif diizeyindeki 6grencilerin yapilandirdigi siralamalarin
%18,1’inin B-De geg¢isini, %3,1’inin ise B-F gegisini icerdigi goriilmektedir. En az ve
en ¢ok bildirilen gegislerin arasinda yiizde olarak fark olsa da temelde hem altinct hem
sekizinci siif diizeyindeki ogrencilerin en fazla (B-De) ve en az (B-F) bildirdigi
gecislerin ayni oldugu sonucuna ulasilmistir. Bunlara dayanarak 6grenciler problem

cozme siirecinde siklikla biligsel eylemlerden sonra degerlendirme eylemlerinde
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bulunma, nadir olarak da bilissel eylemlerden sonra farkindalik eyleminde bulunma
egiliminde oldugu soylenebilir. Kuzle’in (2018) ve Wilson’un (2001) calismasinda
ogrencilerin en fazla B-De gecisini, en az ise De-F geg¢isini rapor ettikleri bildirilmistir.
Bu aragtirmacilar Ogrencilerin siklikla biligsel eylemlerden sonra degerlendirme
yaptiklar1 sonucuna, nadiren de degerlendirme eylemlerinden sonra da farkindalik igeren

eylemlerde bulunduklar1 sonucuna ulagmislardir.

5.2 Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Yap1 Siralamalaria Yonelik Sonuclar

Her iki sinif diizeyinde de en ¢ok bildirilen yapimin F Dii De yapisi oldugu baska
bir deyisle Ogrencilerin ¢ogunlugunun problem ¢bzerken once gegcmis deneyimlerini
diisiindiigli, daha sonra ¢oziim i¢in bir plan yaparak ya da eylemlerini diizenleyerek
¢cozlime ulagmaya ¢alistig1 ve en sonunda da yaptig1 faaliyetlerini kontrol etme, karar
verme eylemlerinde bulunarak ¢6ziimii sonlandirma egiliminde olduklar1 sonucuna
ulagilmistir. Bu sonu¢ Beydili (2019), Kuzle (2018), Wilson (2001) ve Wilson ve
Clarke’n (2004) bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Bu c¢alismada altinci ve sekizinci simif diizeyindeki Ogrencilerin ortak olarak
bildirdikleri yapilarin yaninda sadece altinci sinif diizeyindeki veya sadece sekizinci sinif
diizeyindeki ogrencilerin bildirdigi yapilar oldugu sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda
ogrencilerin olusturdugu kart siralamalarinin yapilarmin farkindalik ile basladigi,
farkindalik ile baslamayan yapilarin beklenmedik yapilar oldugu ifade edilmektedir
(Kuzle, 2018; Wilson ve Clarke, 2004). Bu arastirmada da alanyazin1 destekler sekilde
De, Dii De ve Di F De yapilar1 gibi beklenmedik yapilarin bildirildigi ortaya
koyulmustur. Ek olarak Wilson ve Clarke (2004) ve Kuzle (2018) 6grenciler tarafindan
F Dii De yapisinin yani sira en ¢ok bildirilen bir diger yap1 olarak F De Dii yapisin1 rapor
etmislerdir. Bu calismada yapilan toplam 54 goriismede hicbir 6grencinin F De Dii
yapisint bildirmedigi sonucuna ulasilmistir. Bundan dolay1 ¢alismanin bu sonucunun
Wilson ve Clarke (2004) ve Kuzle’in (2018) sonuclarindan farklilk gosterdigi
sOylenebilir.

Bu calisma ile ulasilan bir baska sonug, ¢alismaya katilan dgrencilerin neredeyse
timiiniin siralamalarin1 degerlendirme fonksiyonu ile bitirmesidir. Bu sonug, Wilson
(2001), Kuzle (2018) ve Beydili’nin (2019) arastirma sonuglarini desteklemektedir. Buna
gbére Ogrencilerin bir problemin ¢oziimii i¢in gercgeklestirdikleri eylemleri gézden

gecirerek degerlendirme faaliyetinde bulunmaya yatkin olduklar1 sonucuna ulasilabilir.
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Bu caligma ile sadece altinci simif 6grencilerinin De yapisina ait siralamalar
olusturdugu sonucuna ulagilmistir. Alanyazin incelendiginde Wilson’un (2001) da altinct

sinif 6grencilerin De yapisina sahip siralamalar olusturdugunu ifade ettigi goriilmektedir.

5.3. Ortaokul Ogrencilerinin Bilissel Siireclerine Yonelik Diger Bulgulara Yonelik

Sonuclar

Problem ¢6zmede basarisiz olan 6grencilerin kendini tekrar eden oriintii yapisina
sahip siralamalar olusturmasi, Schoenfeld’in (1987) sonucuyla paralellik gostermektedir.
Schoenfeld (1987) ¢oziimii igin basariya ulastiracak uygun bir ¢6ziim yolu secemeyen
ogrencilerin ¢oziime ulastirmasa bile yaptiklart eylemleri tekrar etmede 1srarci
davrandigini ifade etmektedir.

Bu caligmada yas ile kisa diziler ve basar1 ile kisa diziler arasinda bir iligki
bulunmadigi sonucuna ulasilmigtir. Kuzle (2018) ise uzun siralamalar1 daha biiyiik
yastaki 6grencilerin daha sik bildirdigini ifade etmis ve az geligmis tistbilisi kisa diziler
ile iliskilendirmistir. Calismanin sonuglar1 bu agidan farklilik géstermektedir.

F Dii De yapisina sahip siralamalar basarili problem ¢6zme ile iliskilendirilmesine
karsin tiim kart siralamalar1 F Dii De yapisina sahip Recep’in problemlerde basarisiz
olmasinin nedeninin dikkatsizlikten ve islem hatasindan kaynaklandigr sonucuna
ulasilmustir.

Sekizinci smif diizeyinde bulunan 06grencilerin tamaminin  kart siralama
etkinliginde farkindalik fonksiyonunu bildirdigi ve bazi altinci sinif 6grencilerinin ise hig¢
farkindalik fonksiyonu bildirmeden kart siralamalar1 yaptig1 goriilmiistiir. Ornegin De
yapisini bildiren bir altinci sinif 6grencisinin problemi basari ile ¢6zdigii gézlenmistir.
Buna gore siralamalarda farkindalik fonksiyonuna ait eylemleri raporlama ile problem
cozme basarisi arasinda bir iliski olmadigi sonucuna ulasilmistir.

Arastirma sonunda arastirmact notlar1 ve video kayitlar1 incelenerek bazi
eylemlerin 6grenciler tarafindan eksik rapor edildigi sonucuna ulagilmistir. Ayni zamanda
rapor etmeyi unuttuklarinin fark eden 6grencilerin kart siralamalarini yeniden diizenleme
davraniglari, Wilson (2001)’un arastirmasina katilan 6grencilerin davranislari ile
paralellik gosterdigi sonucuna ulasiimistir.

Bu calismada ulasilan bir baska sonug, problem ¢6zme siirecinde basarisiz problem
coziiciilerin soruyu okurken daha fazla zaman harcadiklar1 bagarili 6grencilerin ise

zamanini Kendisine verilen zamani problemi okumak ve anlamak yerine ¢6ziim gelistirme
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ve yaptigl ¢oziimiin dogrulugunu kontrol etmeye harcamislardir. Bu sonu¢ Beydili’nin
(2019), Schoenfeld’in (1985) goriislerini destekler niteliktedir. Calisma sonunda soruyu
tekrar okuma eylemi bildiren 6grencilerin gogunlugunun problem ¢dzmede basarisiz
oldugu ve kendisine problemi nasil ¢6zdiigii soruldugunda yeterli bir cevap veremedigi
goriilmiistiir. Bu bulguyu destekleyen arastirmalar Aydemir ve Kubang (2014) ve Kaplan
ve Duran’in (2015) ¢alismasidir. Aydemir ve Kubang (2014) problem ¢ézme esnasinda
etkin bir istbiligsel siire¢ gegirmeyen Ogrencilerin biligsel eylemlere agirlik vererek
problemden ne anladigini ifade edemedigi ve bu 6grencilerin kendi islem tercihlerini
anlattiklar1 veya soruyu tekrar okumay1 segtiklerini ifade etmektedir. Benzer olarak
Kaplan ve Duran (2015) problemi iyi anlayamayan, anahtar kavramlar1 belirleyemeyen
ya da ¢oziim basamaklarini olusturamayan 6grencilerin problemi daha iyi anlamak i¢in
tekrar okuma ihtiyact hissettigini ifade etmislerdir.

Bu arastirma stirecinde Wilson’un da (2001) ifade ettigi gibi 6grencilere problem
cozme silirecinde sesli diisiinebilecekleri ifade edilmesine ragmen Ogrencilerin sesli
diisinmeyi tercih etmedikleri goriilmiistiir. Ayrica bu caligmada basarili 6grencilerin
basarisiz 6grencilere gore daha fazla degerlendirme eylemi rapor ettikleri sonucuna
ulasilmistir. Bu sonug¢ Ozsoy ve Kuruyer’in (2012) problem ¢ézmede basarili olan ilkokul
besinci siif Ogrencilerinin kalibrasyon becerilerinin (tahmin ve degerlendirme)

digerlerine gore daha yiiksek oldugu sonucuyla paralellik gostermektedir.

5.4. Tartisma

Kuzle (2018) ve Wilson’un (2001) calismalarinda 6grencilerinin bildirdikleri
eylemlerin 1/30, bu calismada ise altinc1 ve sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin
bildirdikleri eylemlerin 1/4’1 bilissel eylemlerden olusmaktadir. Her ne kadar iki
arastirma bulgular1 benzerlik gosterse de Kuzle’in (2018) ve Wilsonun (2001)
calismasina katilan 6grencilerin bu ¢alismaya katilanlara gore yiizde olarak daha fazla
biligsel eylem rapor ettikleri anlasilmaktadir. Bu ¢alismada rapor edilen biligsel
eylemlerin oranimin diger caligmalara gore daha az olmasi, rapor edilen istbiligsel
eylemlerin yiizdesinin diger ¢alismalardan daha fazla oldugu sonucuna gétiirmektedir.
Thorpe ve Satterly (1990) gosterilen iistbiligsel davranislarin {izerinde ¢alisilan problem
tipine gore farklilik gosterdigini savunmaktadir. Buna dayanarak ¢alismada 6grencilere

gorev olarak verilen problemlerin ¢ogunlugunun Kuzle’in (2018) ve Wilson’un (2001)
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calismasinda kullandiklar1 problemlerden farkli olmasi bu problemlerin daha fazla
iistbiligsel eylemi tetiklemesini saglamis olabilecegi diisiiniilebilir

Farkli iilkelerde yasayan altinct sinif 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik bildirme
yiizdelerinin farkli olmasi sonucu Aydin vd. (2020) tarafindan yapilan aragtirma ile
iligkilendirilebilir. Aydin vd. (2020) Kosova ve Tiirkiye'de 6grenim gormekte olan
sekizinci siif 6grencilerinin ustbilis farkindaliklarinin rutin olmayan problemleri ¢6zme
stirecinde farklilik gosterdigi sonucuna ulagmislardir. Buna gore farkli iilkelerde yasayan
ogrencilerin istbilisin farkindalik fonksiyonunu bildirmeleri agisindan aralarinda fark
bulunmas1 kiiltiirel farkliliklardan kaynaklandigi sdylenebilir. Ayni1 zamanda Kuzle
(2018), Wilson ve Clarke’in ¢alismasi ile bu ¢alismada bildirilen iistbilis fonksiyon
ylizdelerinin altinci ve sekizinci sinif diizeylerinde birbirine yakin degerde olsa da her iki
smif diizeyi arasinda farkliliklarin bulunmasi 6grencilerin yaslari, {ilkelerin egitim
modellerindeki ve kiiltiirel farkliklardan kaynaklanabilecegi seklinde yorumlanabilir. Bu
calismada ortaokul  Ogrencilerinin  Kuzle’in  (2018) calismasindaki  ilkokul
ogrencilerinden daha fazla diizenleme igeren eylemler bildirmesi, ortaokul 6grencilerinin
diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarini i¢eren eylemleri kullanma agisindan yeterli
olgunluga ulasmalar1 (Veenman vd. 2006) goriisii ile aciklanabilir.

Bu calismada 6grencilerin en fazla degerlendirme fonksiyonu ile ilgili eylemler
bildirdiklerine yonelik sonuglar Beydili (2019), Kuzle (2018) ve Wilson ve Clarke’in
(2004) rapor ettigi sonuglar ile ortiismektedir. Bunun nedeni olarak 6gretmenlerin sinif
ortamindaki problem ¢6zme siireglerinde 6grencileri kendi ¢oziimlerini kontrol etmeye
yonlendirmesi olabilecegi diistiniilmektedir.

Ustbilis fonksiyon dagilimlar1 simif diizeyine gore incelendiginde ulagilan
sonuglardan biri olan sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerin altinci sinif diizeyindekilere
gore daha fazla farkindalik eylemi bildirdikleri goriilmektedir. Bu sonug sekizinci sinif
Ogrencilerinin kendilerine verilen problemlere benzer bir problemle daha &nce
karsilasmis olmadiklarini ifade etmeleri ve 6grencilerin ge¢mis deneyimleri hakkinda
daha fazla diistinmelerini tetikleyerek daha fazla farkindalik fonksiyonunu bildirmeleri
ile aciklanabilir. Altinci siiflar ayak sayisi problemine benzer bir problemle daha 6nce
karsilastiklarini ifade etmisler ve bu probleme ait kart siralamalarinda farkindalik
fonksiyonunu az sayida rapor etmislerdir. Buna gore Wilson ve Clarke’in (2004) ifade

ettigi gibi Ogrencilerin kendilerine tanidik gelen problemlerle karsilastiklarinda
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farkindalik fonksiyonuna ait eylemler bildirme egiliminde olmamalarinin beklendik bir
durum oldugu sdylenebilir.

Altinc1 ve sekizinci smif diizeyindeki 6grencilerin plan yapma egilimlerinin
farklilik géstermedigi sonucu alanyazin ile iliskilendirildiginde Brown’un (1987) yasca
biiyiik ilkokul &grencilerinin digerlerine gore daha ¢ok plan yaptigini rapor ettigi
bilinmektedir. Bu ¢aligmada ise Brown’dan (1987) farkli olarak 6grencilerin diizenleme
fonksiyonuna ait olan plan yapma eylemlerini bildirme konusunda aralarinda belirgin bir
fark bulunmamasi Veenman vd. (2006) calismalarinin sonuglari ile agiklanabilir.
Veenman vd. (2006) diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlarinin yagla birlikte
gelistigini ve bu fonksiyonlarin 10-14 yas araliginda belirgin olarak gelisim gosterdigini
belirtmektedir. Buna gére hem altinct hem sekizinci simif diizeyindeki 6grencilerin
birbirine yakin yilizdelerde diizenleme faaliyetinde bulunmalari, bu yas grubundaki
ogrencilerin stbilisin diizenleme fonksiyonunu bildirme agisindan yeterli olgunluga
ulastiklar1 sdylenebilir. Baska bir sonug olan her iki sinif diizeyindeki 6grencilerin ¢6ziim
icin farkli yol diisiinme egiliminde olmamalari, smif ortamindaki problem ¢6zme
sireglerinde ¢oziim i¢in farkli yollarin diisiiniilmesinin 6gretmenler tarafindan
vurgulanmamasindan kaynaklandigi distiniilmektedir. Yilmaz ve Kose (2015)
yliksekOogrenime yeni baslamis 6grencilerin farkli ¢6ziim yollar1 gelistirmede basarisiz
olduklarini ifade etmektedir ve ¢6ziim olarak 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarda farkli
¢Oziim yollar1 bulmalari i¢gin 6grencilere rehberlik etmesinin 6neminin altin1 ¢izmektedir.

Ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin ne yapacaklarini bilmeleri eylemini ¢ok az
gerceklestirmeleri, problemlerin rutin olmamasindan kaynaklanabilecegi ig¢in beklendik
bir durum olarak yorumlanabilir. Nitekim Altun ve Arslan (2007) 6grencilerin rutin
olmayan problemler ile karsilastiklarinda ne yaptiginin farkinda olma ve ne yapacagini
bilme eylemlerinde bulunmalarin1 basarili problem ¢ozme ile iliskilendirerek tstbilise
atifta bulunmaktadir.

Biligsel bir eylem olan “Ddrt islem yaptim.” eylemini altinci sinif dgrencilerinin
sekizinci sinif diizeyindekilere gore daha fazla sayida bildirdigi sonuglardan bir tanesidir.
Altinc1 sinif diizeyindeki o6grenciler dort iglem gerektiren ayak sayisi ve bilezik
problemleri ile, sekizinci siif diizeyindeki dgrenciler ise kombinasyon ve mantik iceren
el sikisma ve merdiven problemleri ile ugrastiklart géz dniinde bulunduruldugunda “Dort
islem yaptim.” eylemini altinci simif diizeyindeki 6grencilerin, sekizinci sinif diizeyindeki

ogrencilerin bildirdigi eylemlerden daha fazla sayida rapor etmelerinin nedeninin,
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problem tiirlinden kaynaklandigi disiiniilmektedir.  Sekizinci smif diizeyindeki
Ogrencilerin altinct smif diizeyindekilere gore daha fazla “Sekil ¢izdim”, “Sekilleri
inceledim.” ve “Sekilleri birlestirdim” eylemlerini ifade etmeleri, sekizinci smif
diizeyindeki Ogrencilerin sekil olusturma becerilerinin daha gelismis olmasi ile
iliskilendirilebilir. Giindogdu-Alayli ve Tiirniikli (2013) sekil olusturma becerilerinin
yasa bagli olmadigini, bireylerin deneyimine bagl olarak gelistigini ifade etmektedir.
Buna dayanarak sekizinci sinif 6grencilerinin sekil olusturma konusunda daha deneyimli
oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin ¢ogunlukla bilissel eylemlerden sonra degerlendirme igeren
eylemlerde bulunmasi sonucuna ulasilmasi yorumlandiginda, 6gretmenlerin sif ici
Ogretim uygulamalarinda yer verdigi problem ¢6zme ¢alismalarinda 6grencileri yaptiklari
islemlerden sonra islemlerini kontrol etmeye yonlendirmesinin aslinda bir istbilis
ogretimi oldugu ve bu 6gretimin Ogrencilerin bu sekilde davraniglar sergilemelerini
sagladig1 diisiiniilmektedir. Ogrencilerin nadir olarak bilissel eylemlerden sonra
farkindalik bildiren eylemlerde bulunmasi ise beklendik bir durum degildir. Bu durum
Wilson ve Clarke ‘nin (2004) bir problemin ¢oziimii esnasinda 6grenci hangi ¢6ziim
yolunu izleyecegine karar vermeden dnce farkindalik fonksiyonunu ifade eden 6nceden
bildiklerini, benzer bir problemi ya da ge¢mis deneyimlerini diisiinme egiliminde
olduklarin1 daha sonra bilissel eylemleri ifade eden islem yapma, sekilleri ¢evirme
eylemlerinde bulunduklari goriisiiyle agiklanabilir.

Sekizinci sinif diizeyindeki 6grenciler F Dii De yapisini bildirme sayisi, altinct sinif
diizeyindeki 6grencilerin ayni yapiy1 bildirme sayisiin 3 katidir. Bu bulguya benzer
sekilde Kuzle (2018) de sinif seviyesi yiiksek 6grencilerin F Dii De yapisini daha fazla
bildirdiklerini raporlamistir. Wilson (2001) F Dii De yapisina sahip siralamalar ile
problem ¢oziimiinde basarili olmay1 iliskilendirmistir. Bu calismada da Wilson’un (2001)
bulgular1 ile benzer sekilde altinci sinif diizeyinde bulunan ve F Dii De yapisini bildiren
biitiin 6grenciler basarili bir sekilde ¢oziime ulagmiglardir. Ancak sekizinci smif
diizeyinde olup bu yapiy1 bildiren 6grenciler arasinda ¢éziimii basarili ve basarisiz olan
ogrenciler bulunmaktadir. Gorsel 4.1 ve Gorsel 4.2 incelendiginde sekizinci smif
diizeyinde bulunan Recep’in 6grencinin problemi basarisiz bir sekilde ¢dzmesinin
nedeninin sayma (islem) hatas1 oldugu gériilmektedir. Ogrencinin ¢6ziim i¢in dogru bir
sekilde diislindiigii verilen gorseller (Gorsel 4.1 ve Gorsel 4.2) ve ek sorular ile

dikkatsizlik sonucu hatali sonuca ulastig1 ortaya ¢ikmigtir. Lucangeli ve Cornoldi’nin
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(1995) aritmetik islemler {izerinde dstbilisin etkili olmadig1 goriisiine dayanarak
Ogrencinin  basarisiz olmasinin nedeninin {stbiligsel etkinlik yoksunlugundan
kaynaklanmayip biligsel (islemsel) bir hatadan kaynaklandigi sdylenebilir.

Bu calismada 6grencilerin ¢ogunlugunun F Dii De yapisina ait kart siralamasi
olustururken, higbir 6grencinin F De Dii yapisina ait kart siralamasi olusturmamast,
Ogrencilerin gegmis deneyimlerinden yola c¢ikarak bilgiyi hatirlamasinin ardindan
¢Oziimii planlama, ¢6ziim i¢in yapacagi eylemleri hemen olusturma ve son olarak yaptigi
faaliyetleri degerlendirme egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Bu durumun nedeni olarak,
ogrencilerin bu zamana kadar gecirdikleri problem ¢ozme siireclerinde F Dii De yapisini
iceren diisiince sirasin1 farkinda olmadan benimseyerek eylemlerini bu sirayla
gerceklestirdikleri distiniilebilir.

Yapilan goriigmelerin  neredeyse tamaminda yapilandirilan siralamalarin
degerlendirme fonksiyonunu ifade eden eylemler ile sonlandirildigi sonucuna
ulagilmistir. Bu sonucun egitim Ogretim faaliyetleri ile matematik 6gretmenlerinin
Ogrencileri bir problemin ¢oziimii silirecinde yaptiklar1 eylemleri degerlendirme
faaliyetlerine yoOnlendirmesinin basariya ulastiginin ve Ogrencilerin bir problemin
¢Oziimii sonunda degerlendirme yapmay1 aligkanlik haline getirdiginin gostergesi oldugu
diistiniilmektedir.

Calismanin sonuglandirilarak her iki sinif diizeyindeki baz1 6grencilerin tangram
gorevinde belli bir ¢oziim yolunu benimseyip 1srarci davranarak basarisiz olmalari,
Schoenfeld’in (1987) bu gibi davramislarda bulunan 6grencilerin etkin iistbilissel
sorgulama yapmadig1 ve bu siirecin basarisizlik getirdigi goriisiinii desteklemektedir. Bu
sonu¢ Ogrencilerin tangram gorevini kafa karistirici bulduklarini ifade etmelerinden
kaynakli uygun bir ¢6ziim yolu secemedikleri seklinde yorumlanabilir.

Wilson ve Clarke (2004) bildirilen iistbiligsel eylem sayisinin fazla olmasini basari
ile dogru orantili olmadigin1 ifade etmektedir. Benzer sekilde bu arastirmanin bulgulari
da bildirilen eylem sayisinin fazla olmasi ile basar1 arasinda bir iliski bulunmadig:
yoniindedir. Ek olarak Wilson ve Clarke (2004) kart siralamalarina ait kisa yapilari
basarili, uzun yapilar ise basarisiz 6grencilerin olusturdugunu, Beydili (2019) ise uzun
yapilar1 bagarili, kisa yapilari ise basarisiz 6grencilerin olusturdugu sonucuna ulagmigtir.
Kuzle (2018) ise kisa yapilarin daha kiigiik yastaki, uzun yapilarin ise daha biiyiik yastaki
katilimcilarin olusturdugunu ifade etmektedir. Kuzle (2018) ve Wilson ve Clarke’in

(2004) bulgularinin aksine bu g¢alismada altinct smif diizeyindeki en uzun yapilar
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olusturan 6grencilerin problem ¢éziimiinde genellikle basarili olduklar1 sdylenebilir. Bu
bulgu Beydili’nin (2019) sav1 ile benzerlik gdstermektedir.

Ulagilan sonuglardan biri olan ortaokul 6grencilerinin farkindalik ile baglayan
siralamalar olusturmasi goriislinii alanyazindan destekleyen arastirmalar 6rnek verilebilir.
Omegin Wilson (2001) 6grencilerin kendileri ile yapilan goriismelerin %75’ inde
farkindalik fonksiyonuna ait eylemler ile siralamaya basladiklarini bildirmistir (90
goriismenin 68°1). Beydili de (2019) ¢alismasina katilan 6grencilerin kart siralamalarina
genellikle farkindalik fonksiyonu ile bagladiklarini rapor etmistir. Bu c¢alismada
Wilson’dan (2001) ve Beydili’den (2019) farkli olarak 6grencilerin %29,6’sinin (54
goriismenin 16’sinda) yapilan goriismelerde farkindalikla baslayan eylemler bildirerek
siralamaya bagladiklarina ulasilmistir. Kuzle (2018) ve Wilson ve Clarke (2004) basarili
problem coziiciilerin eylem karti siralamalarinin ¢ogunun farkindalik ile basladigini ifade
etmektedir. Bu ¢alismada hem altinci hem sekizinci sinif diizeyindeki 6grencilerden
basarili olanlarin %33,3’0 farkindalik ile baslayan eylem kart1 siralamalar1 yapmaistir.
Buna gore problemi basar1 ile ¢ozen 6grencilerin ¢ogu farkindalik ile baglayan diziler
olusturmamistir. Wilson ve Clarke (2004) 6grencilere gorev olarak verilen problemin
ogrencilerin kendisine tanidik gelmesinden dolay1 farkindalik ile baglamayan diziler
olusturabileceginin beklendik bir durum oldugunu ifade etmektedir. Bu ¢alismada da
goriismeler esnasinda Ogrencilere yoneltilen ek sorular ile farkindalikla baslamayan
siralamalarin ortaya ¢ikisinin temelinde problemin 6grencilere tanidik gelmesinin oldugu
aciga cikarilmstir.

Bagka bir sonug ise yalnizca Mine ile yapilan bir goriisme haricindeki biitiin
gorlismelerde yapilan kart siralamalarinda 6grencilerin degerlendirme fonksiyonunu
raporladiklarinin gézlenmesidir. Buna dayanarak Mine’nin ayak sayisi probleminde
yapilandirdig1 eylem karti siralamasi ve Gorsel 5.1°deki yaptig1 ¢oziim, video kayitlari ve
arastirmaci notlar1 incelendiginde Mine’nin kendisine verilen problemler i¢in ortalama
iki dakika zaman harcadig1 ve sonug olarak da problem ¢oziimlerinde basarisiz oldugu
goriilmektedir. Wilson’un (2001) problemi ¢dzmek i¢in 1srarci olmayan bir 6grencinin

basarilt olmadigini belirtmesi bu bulguyu destekler niteliktedir.
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Gorsel 5.1. Mine 'nin ayak sayisi probleminde yaptigi ¢oziim

Mine’nin problem ¢oziimii incelendiginde iki tiir hayvandan bahsedildigi icin
toplam ayak sayisin1 ikiye boldiigii ve sonuca ulastigi goriilmektedir. Buna gére Mine’nin
problemi anlamadig1 ve rastgele islemler yaparak kendisine 6zgii bir ¢6ziim yoluyla
¢Oziime ulagmaya c¢alistigi anlasilmaktadir. Bu 6grencinin goériismede degerlendirme
fonksiyonunu bildirmemesinin nedeninin problemin ¢oziimii i¢in ¢abalamamasi ve
bundan dolay1 da ¢oziim iiretmek i¢in ¢ok az diizeyde diisiinme faaliyetinde
bulunmasindan kaynaklandig: diistiniilmektedir.

Goriismeler esnasinda bazi eylemlerin 6grenciler tarafindan eksik rapor edildigi
gbzlenmistir ve Veriler incelendiginde altinci sinif diizeyindeki 6grencilerin sekizinci
simif diizeyindekilere gore daha fazla biligsel eylem bildirdigi sonucuna ulagilmistir. Bu
iki sonucun birbiri ile iligkili oldugu disiintilmiistiir. Buna gore sekizinci smif
diizeyindeki 6grencilerin problem ¢6ziimii i¢in altinct sinif diizeyindekilerden daha fazla
zaman harcamalar1 (sekizler ortalama 9,3 dakika ve altilar ortalama 7,5 dakika) ve bu
Ogrencilerin verilen bir problemin ¢oziilmesi siirecinde bir dizi eylemde bulunduklari i¢in
daha sonra geg¢irdikleri siireci rapor ederken gergeklestirdikleri eylemleri unutmasi ile
agiklanabilir. Bunun yaninda sekizinci smif diizeyindeki Ogrencilerin eylemlerini
hatirlamak i¢in daha fazla zaman harcamasi ve ¢6ziim i¢in uygun strateji se¢iminin yasla
beraber geliserek (Veenman vd., 2006) otomatiklesmis olmasi daha az biligsel eylem
bildirmelerine neden olmus olabilir. Ogrencilere bir problemi nasil ¢ozdiigii
soruldugunda 6grencilerin “Bilmiyorum, otomatik olarak yaptim” gibi yanitlar vermesi
ogrencilerin kullandiklar1 birgok stratejinin farkinda olmadiginin veya kullandiklari
stratejileri hatirlayamadiginin gostergesi (Carr ve Mannington, 1996’dan aktaran Wilson,

2001) oldugu bu gortsii desteklemektedir. Lucangeli ve Cornoldi de (1995) iistbiligin
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otomatiklesmis eylemlerin {izerinde bir etkisi olmadigini ifade etmektedir. Bunlara
dayanarak oOgrencilerin otomatik olarak gerceklestirdikleri eylemlerin farkinda
olmamalarinin bu eylemleri rapor etmemelerine veya daha az rapor etmelerine sebep
oldugu soylenebilir.

Ogrencilere kendi problem ¢ézme siirecini iceren video kaydmn izlettirilmesi ve
arastirmacinin sordugu sorular unutulan eylemlerin 6grenciler tarafindan hatirlanarak
kart siralamalarini yeniden yapilandirmalarin1 saglamistir. Buna dayanarak CYGT nin
icerdigi video kaydi ve arastirmaci notlarinin hatirlama ve tstbiligsel etkinligin
raporlanmasi lizerindeki etkisinin dogrulandigi sdylenebilir.

Calismada problem c¢o6ziimiinde problemi tekrar okuma ic¢in basarisiz olan
ogrencilerin fazla, basarili 6grencilerin az zaman ayirmasi, Bonds vd. (1992) ve El Hindi
(1996) ogrencilerin okuma ve yazma becerilerinin gelismis olmasin1 gecirilen etkin
istbilissel siiregler ile iligkilendirmesi ile aciklanabilir. Bonds vd. (1992) fistbilis
becerilerini kazanmis bir 6grencinin problemi biitiinciil bir bakis acisiyla okuyarak
anlamaya c¢alistigin1 ve tekrar okuma ihtiyaci hissetmediklerini belirtmektedir. Benzer
olarak Ozsoy ve Ataman (2009) ve Schoenfeld (1985) basarili problem ¢oziiciilerin etkin
iistbilissel siirecler gecirdigini vurgulamaktadir.

Sesli diisiinme tesvik edilmesine ragmen Ogrencilerin sessiz diistinme yoluyla
problemleri ¢6zmeleri, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarda 6grencileri sesli diigiinmeye
tesvik etmediginin ve onlara model olmadigimin bir gostergesi olabilir. Problem
¢Oziimiinde basarili olan 6grencilerin basarisiz 6grencilere gore daha fazla degerlendirme
fonksiyonuna ait eylemler bildirmesi, degerlendirme eylemlerini kullanim sikliginin

basar ile iliskili oldugunu sdylenebilir.

5.5. Oneriler

Bu boliimde calismada ulasilan sonuglardan yola ¢ikarak egitim-0gretim

faaliyetleri ve gelecekte yapilacak olan arastirmalar igin Oneriler sunulmustur.

1. Matematik 6gretmenleri sinif iginde problem c¢ozerken 6grencilerin iistbiligsel
etkinliklerini tetiklemek icin sesli diisiinme teknigini kullanarak 6grencilere
model olabilir.

2. Bu teknik 6grencilerin iistbiligsel eylemleri ortaya ¢ikarmada etkilidir. Yapilan
birebir goriismeler ile bu teknigin uygulanmasi zaman aldig1 i¢in, matematik

ogretmenleri sinif ortaminda grup ¢alismasi yaparak dgrencilerden problemleri
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beraber ¢ozmeleri ve kartlar1 beraber siralamalari isteyebilir. Boylelikle
ogrenciler arasinda etkilesim saglanarak hem Ogrencilerin birbirlerinden
ogrenmeleri saglanabilir hem de 6grencilerin hosuna giden bir sinif i¢i etkinlik
yapilabilir.

. Calismanin sonuglar1 altinci ve sekizinci sinif 6grencileri arasinda farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme fonksiyonlar1 arasinda kismen benzerliklerin
olduguna yoneliktir. Buna gore farkli sinif diizeylerinde bulunan 6grencilerin
istbilissel fonksiyonlari arasinda benzerlik ve farkliliklar arastirilabilir.

. Calisma sonunda basarili problem ¢o6ziiciilerin degerlendirme eylemlerini
agirlikli olarak kullanmasi g6z Onilinde bulundurularak, problem ¢6zme
stirecinde Ogrenciler degerlendirme eylemlerine yoOnlendirilerek tesvik
edilebilir.

. Bu calismada farkindalik ile baslayan yapilara sahip siralamalari hem basarili
hem basarisiz 6grencilerin olusturdugu gozlenmistir. Buna dayanarak gelecekte
yapilacak olan arastirmalarda katilimcilar kasitli olarak ayni seviyeden
secilerek farkindalik ile baslama ve basar1 arasinda fark olup olmadigi
arastirilabilir.

. De ve F Dii De Dii F De Dii yapisi sadece altinci sinif diizeyindeki 6grenciler
tarafindan F De ve F De Dii F De yapis1 da sadece sekizinci sinif diizeyindeki
ogrenciler tarafindan bildirilmistir. Buna gore 6grenciler tarafindan bildirilen
yapilarin farkli simif diizeylerine gore farklilik neden farklilik gosterdigi, yas
aralig1 daha genis 6rneklemler secilerek arastirilabilir.

. Altinct simif diizeyinde F Dii De yapisint bildiren tiim &grenciler problem
¢coziimiinde basarili olmasina ragmen sekizinci smif diizeyindeki F Di De
yapisina sahip kart siralamalar1 olusturan bazi 6grencilerin problem ¢6ziimiinde
basarili olmadig1 goériilmektedir. Ulagilan bu bulgularin nedeni aragtirilabilir.
Sinif i¢i 6gretim uygulamalarinda Ustbilis egitimi verilirken F Dii De yapisi
benimsenerek 6grenciler diistinme sirasi olarak once farkindalik daha sonra
diizenleme ve en son da degerlendirme iceren eylemlere yoOnlendirilebilir.
Ogretmen problem ¢dzerken bu diisinme sirasmi (F Dii De yapisini) sesli
diisiinerek ¢oziimiinde uygulayabilir ve 6grencilere model olabilir. Boylelikle
ogrenciler hem F Dii De yapisin1 hem de sesli diistinme teknigini kullanmaya

yonlendirilebilir.
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9. CYGT teknigini kullanarak Kuzle (2018) ilkokul diizeyindeki 6grencilerin,
Wilson (2001), Beydili (2021) ve bu c¢alisma ortaokul &grencilerinin
istbilislerini degerlendirmistir. Gelecekteki ¢aligmalar ile lise diizeyindeki
ogrencilerin istbilisleri bu teknik kullanilarak degerlendirilebilir. Bu sayede
farkll yas araliginda bulunan 6grencilerin iistbilisleri ve bilisleri hakkinda daha

fazla bilgiye ulasilabilir ve elde edilen veriler karsilastirilabilir.
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( Fatmanur AKSAN SELCUK)
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Eskisehir Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Anabilim Dali Matematik Egitimi Tezli Yiiksek Lisans Programn ogrencisi Fatmanur AKSAN
SELCUK'un Dr. Ogr. Uyesi Betiil BARUT'un damsmanhifinda yiiriittigii” Ortaokul Ogrencilerinin
Ustbilislerinin Coklu-Yéntem Gériisme Teknigi ile incelenmesi” konulu anket uygulama istegi
kapsaminda, ilimiz islahiye ilgesinde bulunan ekli listede isimleri belirtilen okullarda G3renim giren
darencilere yonelik okul idaresinin gdzetiminde ve bilgisi dahilinde arastirma calisma istegiyle ilgili
Valilik Makamimn 20.08.2021 tarihli ve 29845967 sayili oluru yvazimiz ekinde gonderilmis olup
konunun ilgenizde bulunan ilgili okul Miidiirliigiine duyurulmas: ve veli onama formlarinin imzal
niishalarimn okul midiirliiklerinde muhafaza edilmesi hususunda;

Bilgilerinizi ve geregini arz/rica ederim.
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DAGITIM:
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EK-3. Arastirma Goniilli Katilim Formu

Arastirma Goniillii Katim Formu

Bu arastirma, “Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilislerinin Coklu-Yontem Goriisme Teknigi ile
Incelenmesi” baslikli bir yiiksek lisans tez caligmast olup ortaokul dgrencilerinin matematiksel problem
¢ozme siirecinde {stbilislerinin incelenmesini amaglamaktadir. Ben (Fatmanur AKSAN) Anadolu
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Matematik Egitimi Anabilim Dali Tezli Yiiksek Lisans
Programinda yiiksek lisans 6grencisiyim ve aym zamanda Gaziantep ilinde Fevzipasa Borsa Istanbul Yatil1
Bolge Okulunda matematik 6gretmeni olarak ¢alismaktayim. Tez calismami Anadolu Universitesi Egitim
Fakiiltesinde gorev yapan Dr. Ogretim Uyesi Betiil BARUT damsmanhginda yiiriitmekteyim. Bu
¢alismanin sonuglart ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme siirecinde {istbilis siireglerini modelleyerek
ogrencilerin matematiksel iistbiliglerinin anlagilmasina 11k tutulacaktir.

Bu ¢alismaya katilimimiz goniilliililk esasina dayanmaktadir. Calismanin amaci dogrultusunda,
sesli ve gorintiili video kaydi, gériisme ve gbzlem yapilarak sizden veriler toplanacaktir. Veri toplama
siirecinde sizden bazi problemler ¢ézmeniz ve daha sonra problemleri nasil ¢ozdiigiinlize dair
diisiincelerinizi ve fikirlerinizi paylagmaniz istenecektir. Kimliginizi ve isminizi agiga ¢ikaracak bir bilgi
vermek zorunda degilsiniz. Arastirmada katilimcilarin isimleri gizli tutulacaktir. Arastirma kapsaminda
toplanan veriler, sadece bilimsel amaglar dogrultusunda kullanilacak ve gerekmesi halinde, sizin (yazili)
izniniz olmadan baskalariyla paylasilmayacaktir. Istemeniz halinde sizden toplanan verileri inceleme
hakkimiz bulunmaktadir. Sizden toplanan veriler aragtirma bitiminde arsivlenecek veya imha edilecektir.
Veri toplama siirecinde size rahatsizlik verebilecek herhangi bir soru ve talep olmayacaktir. Yine de
katiliminiz sirasinda herhangi bir sebepten rahatsizlik hissederseniz c¢alismadan istediginiz zamanda
ayrilabileceksiniz. Calismadan ayrilmaniz durumunda sizden toplanan veriler ¢caligmadan ¢ikarilacak ve
imha edilecektir. Goniillii katilim formunu okumak ve degerlendirmek iizere ayirdiginiz zaman igin
tesekkiir ederim. Calisma hakkindaki tiim sorularinizi arastirmaci Fatmanur AKSAN’a ve Dr. Ogretim

Uyesi Betiil BARUT a yoneltebilirsiniz.

Fatmanur AKSAN Dr. Ogretim Uyesi Betiil BARUT
Fevzipasa Borsa Istanbul YBO Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi
Islahiye/Gaziantep Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii

Bu cahsmaya tamamen kendi rizamla, istedigim takdirde calismadan ayrilabilece@imi bilerek
verdigim bilgilerin bilimsel amaclarla kullamilmasini kabul ediyorum.
(Liitfen bu formu doldurup imzaladiktan sonra veri toplayan kisiye veriniz.)

Katilime1r Ad ve Soyadi:

Imza:

Tarih:



EK-4. Veli Bilgilendirme ve Onam Formu

Veli Bilgilendirme ve Onam Formu
Sayin Veli,

Fevzipasa Borsa Istanbul Yatih Bélge Ortaokulunda matematik o&gretmeni olarak gorev
yapmaktayim. “Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilislerinin Coklu-Yontem Goriisme Teknigi ile Incelenmesi”
baslikl1 yiiksek lisans tez galismasini yapmaktayim. Tez ¢alismami Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Bolimii 6gretim iiyesi Dr. Betil BARUT danismanliginda
yiiriitmekteyim. Bu arastirmanin yiiriitiilmesi i¢in Anadolu Universitesi Etik Kurul Onay Belgesi ve
Gaziantep 11 Milli Egitim Miidiirliigii izin Belgesi alinmistir. Calisma kapsanminda 2021-2022 $gretim
yilinda okul ortaminda ¢ocugunuz ile bireysel goriismeler yapilacaktir. Goriisme esnasinda gocugunuzdan
baz1 matematiksel problemler ¢6zmesi istenecek ve daha sonra problemleri nasil ¢ozdiigiine ve problemleri
cozerken neler diisiindiigiine yonelik fikirlerini paylasmasi istenecektir. Bu siiregte bazi eylem kartlari
(6rnegin, “Onceden bildiklerimi diisiindiim”) verilerek diisiinme siireclerini kartlar yardimiyla siralamast
istenecektir. Her oturumun yaklagik 1 saat slirmesi beklenmektedir ve birer ya da ikiser hafta ara ile
toplamda 3 oturum yapilmasi planlanmaktadir. Goriismelerin sesli ve goriintiilii video kaydi alinacaktir.
Cocugunuzun verdigi cevaplar ve video kayitlari sadece bilimsel amaglar dogrultusunda kullanilacak ve
sadece arastirmaci tarafindan ulasilabilecektir. Arastirmada gizlilik esaslarina kesinlikle uyulacaktir.
Aragtirma siiresince ¢ocugunuza psikolojik hicbir zarar verilmeyecektir. Cocugunuz kimligini agiga
cikaracak bir bilgi vermek zorunda degildir. Arzu ettiginiz takdirde, herhangi bir yaptirima maruz kalmadan
katilimdan vazge¢me ya da ¢ocugunuzun goriismede verdigi cevaplart inceleme hakkina sahipsiniz.
Cocugunuz istedigi zaman ¢alismadan ¢ekilme hakkina sahiptir. Bu durumda yapilan kayitlar ve yazilan
raporlar size teslim edilecektir. Bu formu okuyarak imzalama ya da imzalamama hakkina sahipsiniz.
Calismaya gosterdiginiz ilgi ve zaman ayirdiginiz igin tesekkiir ederiz. Calisma hakkindaki tiim sorularinizi

arastirmaci Fatmanur AKSAN’a ve Dr. Ogretim Uyesi Betiil BARUT a yoneltebilirsiniz.

Fatmanur ~ AKSAN Dr.  Ogretim  Uyesi  Betil  BARUT
Fevzipasa Borsa Istanbul YBO Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi
Islahiye/Gaziantep Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii
Yukarida agiklamasimi okudugum c¢alismaya, oglum/kizim nin arastirmaya

katilimina izin veriyorum.
Ebeveynin:

Adi, Soyadi: Imzast: Tarih:

Cocugunuzun katilimi ya da haklarimin korunmasina yonelik sorulariniz varsa ya da ¢cocugunuzun herhangi
bir sekilde risk altinda olabilecegine, strese maruz kalacagma inaniyorsamz Anadolu Universitesi Etik

Kuruluna (222) 330 05 80 — 4412 telefon numarasindan ulagabilirsiniz.



EK-5. Calismada Kullanilan Rutin Olmayan Matematiksel Problemler

Rutin Olmayan Matematiksel Problemler

1.Bilezik Problemi (6. simif)

Fatma’nin 12 tane boncugu 40 tane yuvarlak boncugu 48 tane diiz boncugu vardir. Fatma
1 tel, 10 yuvarlak boncuk 8 diiz boncuk kullanarak 1 bilezik yapiyor. Fatma biitiin
bilezikleri ayn1 malzemelerle yaparsa kag tane bilezik yapabilir? (TIMSS, 2015).

2.Ayak Sayisi Problemi (6. sinif)

Bir evin penceresinden bakarak disarida kopek ve tavuklardan olusan 12 hayvanin
ayaklar1 sayildiginda 30 sonucuna ulasilmaktadir. Disarida ka¢ kopek ve kag tavuk
vardir? (Wilson ve Clarke, 2004)

3. El Sikisma Problemi (8. sinif)

Ug arkadastan her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa, kag tokalasma olur?

A. Dort arkadag her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa kag tokalagma olur?
B. Bes arkadas her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa kag¢ tokalasma olur?

C. Alt1 arkadastan her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa kag tokalasma olur?
D. Oriintii nedir? (Wilson, 2001)

4. Merdiven Problemi (8. sinif)

Bir temizlik¢i bir binanin pencerelerini temizlemek icin kullandigi merdivenin
ortasindaki basamakta durmaktadir. Temizlik¢i bulundugu konumdan 3 adim yukari
cikarak kirli bir pencereyi temizler. Sonra 5 adim asagida kirli bir pencereyi fark eder ve
geri donerek o pencereyi de temizler. Buradan 7 adim yukariya ¢ikarak kirli kalan son
pencereyi de temizlemistir. Temizlik is¢isinin bu noktadan merdivenin en iist basamagina
ulagmasi icin 6 basamak daha ¢ikmasi gerektigine gére merdiven ka¢ basamaklidir?
(English ve Halford, 1995°ten aktaran Isik ve Kar, 2013 ten uyarlanmaistir).

5. Tangram Problemi (Ortak soru)
Verilen tangram parcalarinin tiimii ile bir dikdértgen olusturunuz (Wilson ve Clarke,

2004).



EK-6. Problem-tabanli Yari-Yapilandirilmis Klinik Goriisme Formu

Problem-tabanh Yari-Yapilandirilmis Klinik Goriisme Formu

e Ogrenciye calismanin amaci ve katilimeilar ile ilgili bilgi verilir.

e Kendisiyle birer hafta arayla {i¢ problem-tabanli klinik gdriisme yapilacagi
sOylenir.

e (Gorligme siirecinde kendisinden neler istendigi (problemi ¢ézmesi, problemi
cozerken kendine verilen kagit, kalem, hesap makinesi, vb materyalleri
kullanabilecegi, kart siralama etkinligi) ve goriismenin ses ve goriintii kaydi
aliacag bilgisi verilir.

e Siirec ile ilgili merak ettigi noktalar varsa arastirmaciya sorabilecegi ne zaman
isterse goriismeyi sonlandirabilecegi hatirlatir.

e Bu goriismenin bir degerlendirme olmadigi, problemi dogru veya yanlis ¢oziip
cozmemesinin 6nemli olmadigi 6zellikle vurgulanir.

Goriismeye baslama

1.

wmn

Problemi sesli olarak okur musun?

e Ogrenci problemi ¢dzerken yardim edilmez.

e Problemi istedigi kadar okuyabilecegi soylenir.
Problemde anlamadigin bir kelime var m1?
Problemde senden ne yapman bekleniyor?
Matematik problemleri ¢ézerken neler yaptigimi diisiin. Problemi ¢6zmene
yardimei olacagini diislindiigiin kagit, kalem ve sana verilen diger materyalleri
kullanabilirsin.

lfroblem ¢ozimii
Ogrenci ¢ozlimii bitirdiginde;

5.

Eklemek istedigin bir seyler var mi1?

Goriisme ve kart siralama etkinligi

6.

Benim elimde bazi kartlar var. Bu kartlarda 6grencilerin matematik problemleri
cozerken yaptiklar1 eylemler yaziyor. Bu kartlarda yazilanlardan bazilarini
yapmis, bazilarin1 yapmamis olabilirsin. Bunlar1 sesli olarak okuyup anlamadigin
bir kelime olursa bana sdyler misin?

Simdi senden bu kartlar1 siralamani istiyorum. Biraz Onceki matematik
problemini ¢dzerken senin yaptigin seyleri yazan kartlar1 bir kenara koy.

Sol tarafa koydugun kartlar bu matematik problemini ¢ézerken yapmadigin
seyleri yazan kartlar. Liitfen emin olmak i¢in bunlari kontrol eder misin?

Ayn1 zamanda problemi ¢ozerken yaptigin veya diisiindiigiin seyleri yazmak i¢in
sana verdigim bos kartlar1 kullanabilirsin. Ayrica bazi seyleri birden fazla
yaptiysan yedek kartlar1 da kullanabilirsin.



9.

Simdi liitfen kartlar1 problemi ¢ozerken diisiindiigiin siraya gore yerlestirir misin?
Sorular: (Eger 6grenci sadece bilissel kartlari kullanarak bir siralama yaparsa)
.... (kart1 gostererek) bu sirada ne diistinmiistiin?

.... (son kart1 gdstererek) neden burada bitirdin?

Kart siralamasi 6grenciye tekrar okunur. Bu esnada eger 6grenci isterse siralamay1
degistirebilecegi soylenir.

Videonun tekrar oynatilmasi

10.

11.

12.

Bazen yaptigin seylerin sirasini hatirlamak gii¢ olabilir. Bundan dolay1 videoyu
tekrar oynatmak istiyorum. Bodylece sen de kendini izlerken kartlarin
siralamasinin dogru olup olmadigini kontrol edebilirsin.

Videoyu istedigin kadar durdurup kartlar1 kontrol edebilirsin. Bu esnada istersen
yeni kartlar ekleyebilir, kartlar1 ¢ikarabilir ya da kartlarin sirasini degistirebilirsin.
Bu siirecte videoyu izlerken parmagini ne yaptigim1 ve diisiindiigiinii agiklayan
kart iizerinde tutabilirsin.

Ogrenciye geri doniit verilmesi — Gézlemler ve notlar

Problem {iizerinde ¢alisirken aldi§im bazi notlar1 seninle paylagsmak istiyorum.
Buradaki amacim senin problemi ¢ozerken yaptigini sdyledigin seyle benim
notlarimin  uyusup uyusmadigimi gérmek. (Burada &grenciye gozlenen
davramisinin hangi kart ile eslestifini ve ne diisiindiigiinii sorun). Ornegin,
problemi ¢ozerken i¢ ¢ektigini gordiim ve sonra yaptiginin istiinii ¢izdin. Burada
ne diistindiin?

Calismaya katildigin i¢in ¢ok tesekkiir ederim.



EK-7. Dr. Jeni Wilson’dan Alinan izin
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Dr. Jeni Wilson’dan Alinan izin

Betul BARUT £ Replyall | v
hMon 5737, 8:30 AM

melbournecelebrantservices@gmail.com ¥

Dear Dr. Wilson,

I am assistant professor at Anadolu University (Eskisehir, Turkey) in the department of
mathematics education. 1 and my graduate student (working also as a mathematics
teacher at a national elementary school in Turkey) appreciate and are interested in your
Multi-method technique that you mentioned in vour article entitled “Towards the
Modeling of Mathematical Metacognition™. We have two requests related to this issue.
The first one is, we would like to use your technique and your data collection
instruments in my student’s master thesis in a sample of Turkish elementary students,
by giving an appropriate reference. For this, we would like you to give a permission to
us. Secondly, we tried to access to your PhD thesis titled "Assessing metacognition”
through the library of the University of Melbourne in order to have more additional and
detailed information about your technique, but unfortunately we could not reach the
thesis because it was "limited resource". Our second request from vou is that can you
please share your dissertation with us? I hope you will respond positively to our
requests. Thanks in advance for your answer,

Best regards,

Dr. Betiil Barut

Jeni Wilson <melbournecelebrantservices@gmail.com> U » B

Tue 6/1, 2:00 AM

11-Conclusion.doc
w L'
33 KB

Download

Hi, Thanks for your email. | am happy to give you permission to use the method.
| am sending the conclusion of the thesis. It's old so | can't open it but maybe you
can???? If you can | can send other chapters

Good luck Jeni



EK-8. Rutin Olmayan Matematiksel Problemler Havuzu

Rutin Olmayan Matematiksel Problemler Havuzu

1. Aylin, Veli, Cansu ve Demir isimli 4 arkadas farkli tiirden kitaplari okumaktan
hoslanirlar. Biri komedi, biri gizem, biri dramay1 ve biri de macera kitaplarindan
hoslanmaktadir. Kimin hangi kitaptan hoslandigini bulmak i¢in ipuc¢larini kullaniniz.
(English, 1996).

-Aylin’in arkadaslarindan biri gizemli kitaplar1 okumaktan hoslanir.
-Cansu ve Demir macera kitaplariyla ilgilenmiyor.
-Veli drama kitaplarini okumaktan hoslanir.

-Demir komedi kitaplarin1 okumaktan hoslanmaz.

Aylin Cansu Veli Demir

Komedi

Gizem

Dram

Macera

2. Can dondurma satmaktadir. Beyaz, kahverengi ve sar1 renkte olmak tizere {li¢ farkl
tiir kiilahz; cilek, cikolata, vanilya ve findik olmak iizere dort ¢esit dondurma
satmaktadir (English, 1996).

Can kag farkli kiilah ve dondurma ¢esidi kombinasyonu yapabilir?

Cilekli Cikolatali Vanilyali Findikl1

Beyaz

Kahverengi

Sar1

3. Fatma’nin 12 tane teli, 40 tane yuvarlak boncugu 48 tane diiz boncugu vardir.
Fatma 1 tel, 10 yuvarlak boncuk 8 diiz boncuk kullanarak 1 bilezik yapiyor.
Fatma biitiin bilezikleri ayn1 malzemelerle yaparsa kag tane bilezik yapabilir?
(TIMMS, 2015)

4. Can’1n evinde sekildeki gibi ist liste konulmus tabureler vardir.



Her taburenin yiiksekligi 49 cm’dir. 2 tabure iist liste konuldugunda 55 cm
olmaktadir. Buna gore 6 tane tabure iist iiste konuldugunda en iistte bulunan yerden
yiiksekligi ka¢ cm’dir? (TIMMS, 2015)

5. Iki arkadas araba ile Ankara'ya seyahat ediyor. Her 55 kilometrede bir benzin
istasyonu vardir. 196 kilometre sonra benzinleri bitecegi bilindigine gore en
yakin benzin istasyonu bastan kaginc1 benzin istasyonudur? (Ozcan, Imamoglu
ve Bayrakli, 2017)

6. Bilet sirasinda Bagaran bagtan 7. sirada Soner sondan 5. siradadir. Bagaran ile
Soner arasinda 2 kisi olduguna gore bu bilet hattinda en az kag kisi var? (Oztiirk,
Akkan ve Kaplan 2019)

7. Bir evin penceresinden bakarak disarida kopek ve tavuklardan olusan 12
hayvanin ayaklar1 sayildiginda 30 sonucuna ulasilmaktadir. Disarida kag¢ kopek
ve kag tavuk vardir? (Wilson ve Clarke, 2004)

8. Ug arkadastan her biri diger ikisi ile birer kez tokalasirsa, kag tokalasma olur?
A. Kag el sikisma olacak ?

B. Dort arkadas?

C. Bes arkadas?

D. Alt1 arkadas? Oriintii nedir?

9. Bir temizlik¢i bir binanin pencerelerini temizlemek i¢in kullandig1r merdivenin
ortasindaki basamakta durmaktadir. Temizlik¢i bulundugu konumdan 3 adim yukar1
cikarak kirli bir pencereyi temizler. Daha sonra 5 adim asagida kirli bir pencereyi fark
eder ve geri donerek o pencereyi de temizler. Buradan 7 adim yukariya ¢ikarak kirli
kalan son pencereyi de temizlemistir. Temizlik is¢isinin bu noktadan merdivenin en iist
basamagina ulagsmasi i¢in 6 basamak daha ¢ikmasi gerektigine gore merdiven kag
basamaklidir?

10. Verilen tangram parcalarinin tamamu ile bir tangram olusturunuz. (Wilson ve
Clarke, 2004)



EK-9. Ogrencilerin Yapilandirdig: Eylem Karti Siralamalari

Altiner simf 6grencilerinin problem tiirlerine gore yapilandirdig: eylem kartlar siralamasi

1. Ulkii’niin yapilandirdig eylem kartlar

Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Yapamayacagimi diisiindiim. 1) Cozlim i¢in plan yaptim. 1) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Degerlendirme) (Diizenleme) (Diizenleme)
2) Coziim i¢in plan yaptim. 2) Coztm igin farklh bir yol 2) Coziim i¢in yaptiklarimin ige
(Diizenleme) diisiindiim. (Diizenleme) yarayip yaramadigini diisiindiim.
3) Onceden bildiklerimi diisiindiim. ~ 3) Bundan sonra ne yapacagimi (Degerlendirme)
(Farkindalik) diisiindiim. (Diizenleme) 3) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

4) Ortak katlardan yararlandim.
(Bilis)

5) Carpma islemi yaptim. (Bilis)
6) Toplama islemi yaptim. (Bilis)
7) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigim diisiindiim.
(Degerlendirme)

8) Cevabimin dogru olup
olmadigimi diistindiim.
(Degerlendirme)

9) Calismamu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

4) Coziim igin yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigin diisiindiim.
(Degerlendirme)

5) Coziime nasil ulastigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)
6) Bu tiir bir problemi bildigimi
diigiindiim. (Farkindahk)

7) Cevabimin dogru olup
olmadigim diisindiim.
(Degerlendirme)

8) Calismamu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Bu tiir bir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

6) Yapamayacagimi diisiindiim.
(Degerlendirme)

7) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindalik)

8) Ne yapacagimi bildigimi
diigiindiim. (Farkindahk)

9) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)
10) Coziime nasil ulagtigimi
diistindiim. (Degerlendirme)
11) Calismamu kontrol ettim.

(Degerlendirme)
2. Esin’in yapilandirdig eylem Kkartlar:
Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Benzer bir problem ¢6zerken 1) Benzer bir problem ¢ozerken 1) Tangram kafa karistiric
daha 6nce boyle bir problemle daha 6nce boyle bir problemle (Degerlendirme)

karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)
2) 12’yi 2’ye bolmeyi diisiindiim.
(Bilis)

3) Islemimin dogru olup
olmayacagin diisiindiim.
(Degerlendirme)

4) Cozilim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

5) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

6) Ayak sayilarini topladim. (Bilis)
7) Cevabimin dogru olup
olmadigini diisiindiim.
(Degerlendirme)

8) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)
2) Cozlm i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

3) Once toplay1p sonra boldiim.
(Bilis)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diigiindiim. (Diizenleme)

5) Boldim. (Bilis)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yaray1lp yaramadigim diigiindiim.
(Degerlendirme)

7) Coziime nasil ulagtigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)

8) Cevabimin dogru olup
olmadigin diigiindiim.
(Degerlendirme)

9) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

2) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

3) Yapamayacagimi diisindiim.
(Degerlendirme)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

6) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)
7) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

8) Cozilim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

9) Sekilleri ¢cevirdim. (Bilis)

10) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yaraylp yaramadigini diistindiim.
(Degerlendirme)

11) Cevabimin dogru olup
olmadigini diigiindiim.
(Degerlendirme)




3. lismail’in yapilandirdig eylem kartlari

Ayak sayis1

Bilezik

Tangram

1) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)
2) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

3) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Kafamdan yapmay1 denedim.
(Bilis)

5) Deneyerek yaptim. (Bilis)

6) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

7) Benzer bir problem ¢6zerken daha
once boyle bir problemle karsilasip
kargilagsmadigimi hatirlamaya
calistim. (Farkindahk)

8) Coziim i¢in farkli bir yol
diisiindiim. (Diizenleme)

9) Bu tiir bir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

10) Calismamu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Soruyu tekrar okudum (Bilis)
2) Siralama yaptim. (Bilis)
3) Toplama- ¢ikarma yaptim.
(Bilis)

4) Cevabimin dogru olup
olmadigin diigiindiim.
(Degerlendirme)

5) Problemin kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)
6) Cevabimi buldum
(Degerlendirme)

7) Caligmami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

8) Calismamin kesin dogru
oldugunu diisiindiim.
(Degerlendirme)

1) Sekilleri inceledim. (Bilis)

2) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

3) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)

4) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

5) Coziim igin farkli bir yol diigiindiim.
(Diizenleme)

6) Tangram kafa karistirict.
(Degerlendirme)

7) Yapamayacagimi diisiindiim.
(Degerlendirme)

8) Coziim icin farkli bir yol diigiindiim.
(Diizenleme)

4. Feride’nin yapilandirdigh eylem kartlar

Ayak sayist

Bilezik

Tangram

1) Problemin kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)

2) Okuduktan sonra kafa karistirica
oldugunu diistindiim.
(Degerlendirme)

3) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)
4) Toplama-gikarma iglemi yaptim.
(Bilis)

5) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigim diigiindiim.
(Degerlendirme)

6) Yaptiklarim ise yaramadi.
(Degerlendirme)

7) Cozuim igin farkli bir yol
diisiindiim. (Diizenleme)

8) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

9) Sekil ¢gizerek paylastirdim. (Bilis)
10) Calismam kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Benzer bir problem ¢6zerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya galistim.
(Farkindalik)

2) Bolme islemi yaptim. (Bilis)
3) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

4) Cizdim. (Bilis)

5) Cevabimui buldum. (Bilis)

6) Cevabimin dogru olup
olmadigini diistindim.
(Degerlendirme)

7) Soruyu tekrar okudum.
(Degerlendirme)

8) Calismamu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Ne yapacagimi bildigimi diigiindiim.
(Farkindalik)

2) Bagka bir zamanda bana yardimci
olan bir sey distindim. (Farkindalik)
3) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigini diisiindiim.
(Degerlendirme)

6) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

7) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

8) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)

5. Arda’mmn yapilandirdi@ eylem kartlar

Ayak sayisi

Bilezik

Tangram




1) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

2) Carpma iglemi yaptim. (Bilis)

3) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

4) Toplama igslemi yaptim. (Bilis)

5) Baska bir zamanda bana yardimci
olan bir sey diisiindiim.
(Farkindahk)

6) Cevabimin dogru olup olmadigini
diisiindiim. (Degerlendirme)

7) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

8) Coziim i¢in yaptiklarimin ige
yarayip yaramadiginit diisiindiim.
(Degerlendirme)

9) Caligmami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

2) Bagka bir zamanda bana
yardimct olan bir sey
diistindiim. (Farkindahk)

3) Bu tiir bir problemi bildigimi
diigiindiim. (Farkindahk)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Toplama islemi yaptim.
(Bilis)

6) Coztm igin farkl bir yol
diistindiim. (Diizenleme)

7) Cikarma yaptim. (Bilis)

8) Coztime nasil ulastigimi
disiindiim. (Degerlendirme)
9) Caligmami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Bu tiir bir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

2) Bagka bir zamanda bana yardime1
olan bir sey diislindiim. (Farkindalik)
3) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Tangram kafa karigtirict
(Degerlendirme)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ige
yaraylp yaramadigini diisiindiim.
(Degerlendirme)

7) Yaparken kendimden siiphe ettim.
(Degerlendirme)

8) Cevabimin dogru olup olmadigini
diistindiim. (Degerlendirme)

6. Hasan’in yapilandirdig1 eylem kartlari

Ayak sayisi

Bilezik

Tangram

1) Problemin kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)

2) Ne yapacagimu bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

3) Soruyu tekrar okudum.
(Degerlendirme)

4) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindalik)

5) Toplama- ¢ikarma yaptim. (Bilis)
6) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

7) Bolme islemi yaptim. (Bilis)

1) Problemin kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)
2) Ne yapacagimu bildigimi
distindiim. (Farkindahk)

3) Soruyu tekrar okudum.
(Bilis)

4) Onceden bildiklerimi
diisindtim. (Farkindahk)

5) Toplama yaptim. (Bilis)
6) Bolme islemi yaptim. (Bilis)
7) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

1) Deneyerek yaptim. (Bilis)

2) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

3) Yapamayacagimi diistindiim.
(Degerlendirme)

4) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

5) Bu tiir bir problemi bildigimi
disiindiim. (Farkindahk)

6) Cok sinir bozuyor.

7) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

8) Calismami kontrol ettim.

8) Coziim i¢in yaptiklarimin ige 8) Baska bir zamanda bana (Degerlendirme)
yarayip yaramadigim diigiindiim. yardimci olan bir sey 9) En sonunda ¢éziime ulastim.
(Degerlendirme) distindiim. (Farkindahk) (Degerlendirme)
9) Bagka bir zamanda bana yardimci1 ~ 9) Kafamdan yapmay1 denedim.
olan bir sey diisiindiim. (Bilis)
(Farkindahik) 10) Coziim i¢in yaptiklarimin
10) Kafamdan yapmay1 denedim. ise yarayip yaramadigini
(Bilis) diisiindiim. (Degerlendirme)
11) Toplama yaptim. (Bilis) 11) Cevabimi buldum.
12) Cevabimi buldum. (Bilis) (Degerlendirme)

7. Necip’in yapilandirdig eylem kartlar

Ayak sayist Bilezik Tangram

1) Problemin zor oldugunu 1) Yapamayacagimi diisiindiim. 1) Sekilleri inceledim. (Bilis)
diistindiim. (Degerlendirme) (Degerlendirme) 2) Tangramin kafa karigtiric1 oldugunu

2) Bolme ve ¢ikarma yapmay1
diigiindiim. (Bilis)

3) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

4) Soruyu tekrar okudum.
(Degerlendirme)

2) Coziim i¢in bir plan yaptim.
(Diizenleme)

3) Coziime nasil ulagtigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)
4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

diisiindiim. (Degerlendirme)

3) Once yanlis diisiindiim.
(Degerlendirme)

4) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

5)Coziim i¢in akil yiiriittiim. (Bilis)




5) Hatalarimin farkina vardim.
(Degerlendirme)

5) Toplama islemi yaptim.
(Bilis)

6) Cozlim i¢in yaptiklarimin ise
yaraylp yaramadigini diisiindiim.

6) Coziim i¢in bir plan yaptim. 6) Sonunda ¢dziime ulagtim. (Degerlendirme)

(Diizenleme) (Degerlendirme)

7) Toplama islemi yaptim. (Bilis) 7) Cevabimin dogru olup
olmadigimn diigiindiim.
(Degerlendirme)
8) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)
9) Videoyu izlerken yanlis
yaptigimi fark ettim.
(Degerlendirme)

8. Mine’nin yapilandirdi@ eylem Kartlari
Ayak sayist Bilezik Tangram

1) Benzer bir problem ¢dzerken daha
once boyle bir problemle karsilasip
kargilagsmadigimi hatirlamaya
calistim. (Farkindalik)

2) Carpma islemi yaptim. (Bilis)
3) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)
4) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

5) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

6) Bolme islemi yaptim. (Bilis)

1) Bolme islemi yaptim. (Bilis)
2) Soruyu tekrar okudum (Bilis)
3) Problemin kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)
4) Cikarma islemi yaptim.
(Bilis)

5) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

6) Cevabimi buldum.
(Degerlendirme)

1) Videoyu izlerken yanlig yaptigimi
anladim. (Degerlendirme)

2) Seklin diginda denemeler yaptim.
(Bilis)

3) Deneyerek yaptim. (Bilis)

4) Kafamdan yapmay1 denedim. (Bilis)
5) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

6) Bu tiir bir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

7) Yapamayacagimi diisindiim.
(Degerlendirme)

8) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

9. Zehra’mmn yapilandirdig eylem kartlar

Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Coziim i¢in plan yaptim. 1) C6ziim i¢in plan yaptim. 1) Cozlim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme) (Diizenleme) (Diizenleme)

2) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)
3) Topladim. (Bilis)

4) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

5) Bolme islemi yaptim. (Bilis)

6) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

7) Soruyu tekrar okudum.
(Degerlendirme)

8) Sayilar1 ¢arpip topladim. (Bilis)

2) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)
3) Problemi okuduktan sonra kafa
karistirict oldugunu diistindiim.
(Degerlendirme)

4) Toplama islemi yaptim. (Bilis)
5) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

6) Carpma islemi yaptim. (Bilis)
7) Bundan sonra ne yapacagimi
diigiindiim. (Diizenleme)

8) Cikarma islemi yaptim. (Bilis)
9) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

2) Sekilleri inceledim. (Bilis)
3) Deneyerek yaptim. (Bilis)

4) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

5) Coziim i¢in farkli bir yol
diistindiim. (Diizenleme)

6) Cozlim icin yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigini diisiindim.
(Degerlendirme)

7) Coziime nasil ulagacagimi
diistindiim. (Farkindahk)

8) Bundan sonra ne yapacagimi
diistindiim. (Diizenleme)

9) Yapamayacagimi diistindiim.
(Degerlendirme)




Sekizinci sinif 6grencilerinin problem tiirlerine gore yapilandirdig: eylem kartlar siralamasi

1. Aylin’in yapilandirdiga eylem kartlari

Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Yapamayacagimi diisiindiim. 1) Problemin kolay oldugunu 1) Yapamayacagimi diistindiim.
(Degerlendirme) diisiindiim. (Degerlendirme) (Degerlendirme)
2) Benzer bir problem ¢ozerken daha  2)Okudukea kafa karistirict 2) Tangram kafa karistirict
once boyle bir problemle karsilasip oldugunu diistindiim. (Degerlendirme)

karsilasmadigimi hatirlamaya
calistim. (Farkindahk)

3) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

4) Onceden bildiklerimi diisiindiim.

(Farkindahk)

5) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

6) Carpma yaptim. (Bilis)
7)Toplama yaptim. (Bilis)

(Degerlendirme)

3) Baska bir zamanda bana
yardimct olan bir sey
diistindiim. (Farkindahk)

4) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

5) Toplama-gikarma islemi
yapmay1 diisiindiim. (Bilis)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yaraylp yaramadigin

3) Kafamdan yapmay1 diisiindim.
(Bilis)

4) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)

5) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

6) Sekilleri gevirdim. (Bilis)

7) Seklin diginda denemeler yaptim.
(Bilis)

8) Coziim icin yaptiklarimin ige
yarayip yaramadigini diisiindiim.

8)Carpma islemi yapmaya karar diisiindim. (Degerlendirme) (Degerlendirme)
verdim. (Degerlendirme) 7) Calismami kontrol ettim. 9) Calismami kontrol ettim.
9) Cevabimin dogru olup olmadigint  (Deg@erlendirme) (Degerlendirme)
diisiindiim. (Degerlendirme)
10) Calismamu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

2. Alican’n yapilandirdigs eylem kartlar

Ayak sayist Bilezik Tangram

1) C6ziim igin bir plan yaptim.
(Diizenleme)

2) Ne yapacagimi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

3) Cevabimin dogru olup olmadigimi

diistindiim. (Degerlendirme)
4) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

5) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

6) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

1) Cozlim igin bir plan yaptim.
(Diizenleme)

2) Denklem kurmay1 denedim.
(Bilis)

3) Merdiven ¢izerek devam ettim.

(Bilis)

4) Problem kafa karistirici
(Degerlendirme)

5) Cevabimu kontrol ettim.
(Degerlendirme)

6) Soruyu tekrar okudum.
(Degerlendirme)

7) Sekil ¢izerek paylagtirdim.
(Bilis)

8) Videoyu izlerken yanlis
yaptigimi diistindim.
(Degerlendirme)

9) En sonunda ¢6ziime ulastim.
(Degerlendirme)

1) Sekilleri dizmeden 6nce inceledim.
(Bilis)

2) Kafamdan yapmay1 denedim. (Bilis)
3) Yanlis yaptigimi anladim.
(Degerlendirme)

4) Coziim i¢in farkli bir yol distindiim.
(Diizenleme)

5) En sonunda ¢6ziime ulastim. (Bilis)

3. Recep’in yapilandirdiga eylem kartlar

Ayak sayist

Bilezik

Tangram

1) Onceden bildiklerimi diisiindiim.

(Farkindahk)
2) Benzer bir problem ¢ozerken
daha 6nce boyle bir problemle

1) Onceden bildiklerimi
diigiindiim. (Farkindahk)
2) Bu tiir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

1) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindalik)

2) Bagka bir zamanda bana yardimeci1
olan bir sey diisiindiim. (Farkindalik)




karsilasip karsilasmadigimi
diistindiim. (Farkindahk)

3) Ne yapacagimi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

4) Coziim igin bir plan yaptim.

3) Coziim i¢in bir plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Cizdim. (Bilis)

5) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigim diisiindiim.

3) Bu tiir problemi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

4) Sekilleri inceledim. (Bilis)
5) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

(Diizenleme) (Degerlendirme) 6) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)
5) Cizdim. (Bilis) 6) Caligmami kontrol ettim. 7) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)
6) Coziim igin farkli bir yol (Degerlendirme) 8) Caligmami kontrol ettim.
diisiindiim. (Diizenleme) 7) Hatam1 anladim. (Degerlendirme)
7) Oriintiiyii fark ettim ve kafamdan  (Degerlendirme)
yaptim. (Bilis)
8) Coziime nasil ulagtigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)
9) Cevabimin dogru olup olmadigini
diisiindiim. (Degerlendirme)

4. Giilsen’in yapilandirdign eylem Kkartlar

Ayak sayisi Bilezik Tangram

1) Onceden bildiklerimi diisiindiim. 1) Onceden bildiklerimi diisiindim. 1) Sekilleri inceledim. (Bilis)
(Farkindalik) (Farkindalik) 2) Problemin kolay oldugunu

2) Benzer bir problem ¢ozerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahik)
3) Yapamayacagimi diigiindiim.
(Degerlendirme)

4) Yapabilecegimi anladim.
(Degerlendirme)

5) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yarayip yaramadigim diisiindiim.
(Degerlendirme)

7) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

8) Cizerek yaptim. (Bilis)

2) Benzer bir problem ¢ozerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindalik)
3) Bagka bir zamanda bana yardimci
olan bir sey diisiindiim.
(Farkindalik)

4) Denkleme donistiiriip kendim
icin kolay olacagini diistindiim.
(Degerlendirme)

5) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

6) Coziim i¢in yaptiklarimin ise
yaray1lp yaramadigim diigiindiim.
(Degerlendirme)

7) Coziime nasil ulagtigimi

diisiindiim. (Degerlendirme)
3) Baska bir zamanda bana yardimci
olan bir sey diisiindiim.
(Farkindalik)

4) Yapamayacagimi diigtindiim.
(Degerlendirme)

5) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)

6) Benzer bir problem ¢ozerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢aligtim. (Farkindalik)
7) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

8) Cevabimin dogru olup olmadigini
diigiindiim. (Degerlendirme)
9) Calismamu kontrol ettim.

9) Bundan sonra ne yapacagimi diistindim. (Degerlendirme) (Degerlendirme)
diisiindiim. (Diizenleme) 8) Calismamu kontrol ettim.
10) Cevabimin dogru olup (Degerlendirme)
olmadigimni diistindiim.
(Degerlendirme)
11) Calismam kontrol ettim.
(Degerlendirme)
5. Macit’in yapilandirdiga eylem kartlan

Ayak sayist Bilezik Tangram
1) Yapamayacagimi diisiindiim. 1) Onceden bildiklerimi diisiindiim. 1) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Degerlendirme) (Farkindahk) (Farkindahk)

2) Bagka bir zamanda bana yardimci
olan bir sey diisiindiim.
(Farkindahk)

3) Kendime giivenmeden 6nce 2-3
kere diigiindiim. (Degerlendirme)

2) Sorunun kolay oldugunu
diisiindiim. (Degerlendirme)
3) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Ne yapacagimi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

2) Yapamayacagimi diigtindiim.
(Degerlendirme)

3) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)




4) Coziime nasil ulagtigimi
diistindiim. (Degerlendirme)

5) Cevabimin dogru olup olmadigini

diisiindiim. (Degerlendirme)
6) Kafamda olusturup kagida
saglamasini yaptim. (Bilis)
7) Calismami kontrol ettim.

5) Cevabimin dogru olup olmadigini

diisiindiim. (Degerlendirme)
6) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

5) Coztim igin farkl bir yol
diisiindiim. (Diizenleme)

6) Coziime nasil ulagtigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)
7) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

8) Cozlime ulastim.

(Degerlendirme) (Degerlendirme)
9) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)
6. Lale’nin yapilandirdig) eylem kartlar
Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Coziim i¢in plan yaptim. 1) Coziim i¢in plan yaptim. 1) Sekilleri inceledim. (Bilis)
(Diizenleme) (Diizenleme) 2) Coziim i¢in plan yaptim.

2) Eslestirdim. (Bilis)

3) Kontrol etmek i¢in basa dondiim.
(Degerlendirme)

4) Benzer bir problem ¢6zerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi

hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)

5) Dogru olduguna karar verdim.
(Degerlendirme)

2) Cizdim. (Bilis)

3) Katini belirledim. (Bilis)

4) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindalik)

5) Ne yapacagimu bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

6) Coztim igin farkli bir yol
diisiindiim. (Diizenleme)

7) Merdiven basamaklarinin 2’ye
boliinebilen bir say1 oldugunu
disiindiim. (Farkindahk)

8) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

(Diizenleme)

3) Ne yapacagimi bildigimi
diisiindiim. (Farkindahk)

4) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)
5) Yaptigim plan ise yaramadi.
(Degerlendirme)

6) Coziim i¢in farkl bir yol
diisiindiim. (Diizenleme)

7) Bundan sonra ne yapacagimi
diisiindiim. (Diizenleme)

8) Sekil disinda denemeler yaptim.
(Bilis)

9) Tangram kafa karigtirict

9) Denedim, kafam karist1. (Degerlendirme)
(Degerlendirme) 10) Yanlig yaptigimi anladim.
10) Yapamayacagimi diigiindiim. (Degerlendirme)
(Degerlendirme)
11) ilk buldugum sonucu yazdim.
(Bilis)
7. Seyda’min yapilandirdigi eylem kartlar:
Ayak sayisi Bilezik Tangram

1) Benzer bir problem ¢6zerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi

hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)

2) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

3) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Kafamdan yapmayi denedim.
(Bilis)

5) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

6) Cizdim. (Bilis)

7) Cozitim igin yaptiklarimin ise
yaraylp yaramadigini diistindiim.
(Degerlendirme)

8) Coziime nasil ulagtigimi
diisiindiim. (Degerlendirme)

1) Benzer bir problem ¢6zerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilasip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)
2) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

3) Coziim igin plan yaptim.
(Diizenleme)

4) Denklem kurmay1 denedim.
(Bilis)

5) Coziim igin farkl bir yol
diigiindiim. (Diizenleme)

6) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

7) Cizdim. (Bilis)

8) Coziim igin yaptiklarimin ise
yaraylp yaramadigini diistindiim.
(Degerlendirme)

1) Benzer bir problem ¢6zerken
daha 6nce boyle bir problemle
karsilagip karsilagsmadigimi
hatirlamaya ¢alistim. (Farkindahk)
2) Sekilleri inceledim. (Bilis)
3) Dizmeden 6nce diisiindiim.
(Farkindahk)

4) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

5) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)
6) Deneyerek yaptim. (Bilis)

7) Tangram kafa karistirict
(Degerlendirme)

8) Videoyu izlerken yanlis
yaptigimi gérdiim.
(Degerlendirme)

9) Hatalarimin farkina vardim.
(Degerlendirme)




9) Cevabimin dogru olup olmadigini
diistindiim. (Degerlendirme)

10) Caligmam kontrol ettim.
(Degerlendirme)

9) Cevabimin dogru olup olmadigini
diisiindiim. (Degerlendirme)

10) Caligmam kontrol ettim.
(Degerlendirme)

8. Hakan’in yapilandirdi@i eylem kartlari

Ayak sayisi

Bilezik

Tangram

1) Problemin zor oldugunu
diistindiim. (Bilis)

2) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahik)

3) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

4) Hesapladim. (Bilis)

5) Calismami kontrol ettim.

1) Soruyu tekrar okudum. (Bilis)

2) Coziim i¢in plan yaptim.
(Diizenleme)

3) Unutmamak i¢in not aldim.
(Bilis)

4) Zihnimde hareket ettirdim.
(Bilis)

5) Cevabimin dogru olup olmadigini

1) Sekilleri inceledim. (Bilis)

2) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

3) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahik)

4) Tangram kafa karigtirict
(Degerlendirme)

5) Sekilleri birlestirdim. (Bilis)

6) Yanlisimi anladim.

(Degerlendirme) diisiindiim. (Degerlendirme) (Degerlendirme)
6) Calismami kontrol ettim. 7) Coziim yolumu degistirdim.
(Degerlendirme) (Diizenleme)
8) Cevabimi buldum.
(Degerlendirme)
9. Mert’in yapilandirdig1 eylem kartlar
Ayak sayisi Bilezik Tangram
1) Problemin kafa karistiric 1) Coziim i¢in plan yaptim. 1) Yapamayacagimi diisiindim.
oldugunu diistindiim. (Diizenleme) (Degerlendirme)
(Degerlendirme) 2) Problemin kafa karigtirici 2) Tangram kafa karigtirict
2) Coziim igin plan yaptim. oldugunu diistindiim. (Degerlendirme)
(Diizenleme) (Degerlendirme) 3) Coziim yolumu degistirdim.

3) Onceden bildiklerimi diisiindiim.
(Farkindahk)

4) Toplama islemi yaptim. (Bilis)
5) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

3) Coziim yolumu degistirdim.
(Diizenleme)

4) Toplama-gikarma yaptim. (Bilis)
5) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)

(Diizenleme)

4) Bagka bir zamanda bana yardimci
olan bir sey diisiindiim.
(Farkindalik)

5) Sekilleri ¢evirdim. (Bilis)

6) Calismami kontrol ettim.
(Degerlendirme)




