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OZET

Bu c¢alismada matematik Ogretmenlerinin problem ¢dzme esnasinda ortaya ¢ikan
iistbilis becerilerinin 6zellikleri ve bu becerileri ne kadar bilingli olarak kullandiklarini
ortaya ¢ikartmak ic¢in problem ¢dzme siirecinin derinlemesine incelenmesi hedeflenmistir.
Bu sebeple bu arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum galismasi tasarlanmaistir.
Arasgtirmanin ¢aligma grubunu Tiirkiye’nin farkli kurumlarinda gérev yapmakta olan iki
ortadgretim matematik 6gretmeni ve iKi ilkdgretim matematik 6gretmeni olusturmaktadir.
Katilimcilarla ¢evrimi¢i olarak  goriisiilmiistiir. Veriler klinik miilakatlar, yar
yapilandirilmig miilakatlar, ekran ve ses kayitlart yardimiyla toplanmistir. Katilimcilara bir
matematik problemi verilerek problemi sesli bir sekilde ¢dzmeleri istenmistir. Problem
¢Oziim siireci ekran kaydiyla kayit altina alinmistir. Ardindan her birinde farkli bir iistbiligsel
becerinin yazili oldugu iistbilis hareket kartlar1 verilerek iistbilis becerilerini ortaya c¢ikis
sirasina gore siralamalari saglanmistir. Ogretmenlerin problem ¢dziim siirecini dogru olarak
hatirlamalar i¢in video kayitlari izletilmistir. Ardindan sesli diisiinme siirecinden elde edilen
veriler yaziya dokiilmiistiir. Daha sonra yaziya dokiilen veriler Wilson (2001) tarafindan
belirlenen iistbilisin ii¢ alt boyutu olan farkindalik, degerlendirme ve diizenleme temalarina
gore icerik analizi ile kodlanmistir. Ardindan 6gretmenlerin hareket kartlarinda siraladiklar
ustbilis becerileri ile sesli problem ¢6zme silirecinde ortaya cikan {istbilis becerileri
kiyaslanarak matematik 6gretmenlerinin bu becerilerin ne kadarini bilingli ne kadarim
otomatik olarak kullandiklari incelenmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde matematik
ogretmenlerinin en ¢ok kullandiklar1 beceri degerlendirme iken en az kullandiklarini
becerinin diizenleme oldugu goriilmiistiir. Ayrica problem ¢dziimiinde en ¢ok zorluk yasayan
Ogretmenlerin en fazla istbilis becerisi kullanan Ogretmenler oldugu goriilmiistiir. Son
olarak 6gretmenlerin basta degerlendirme olmak {izere birgok iistbilis becerisini otomatik
olarak kullandiklar1 goriilmiis ve istbilis becerilerini daha bilingli olarak kullanan
Ogretmenlerin problem ¢6ziimiinde daha basarili olduklari tespit edilmistir. Elde edilen
sonuglara bakildiginda 6gretmen egitiminde iistbilis odakli egitimlerin verilmesinin ve
Ogretmen adaylarinin bu becerilerini bilingli bir sekilde kullanmasi igin tesvik edilmesinin

gerekli oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematik 6gretmenleri, iistbilis, problem ¢6zme, bilingli tistbilis,

otomatiklesmis tistbilis
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ABSTRACT

This study aimed to examine the problem solving process in order to reveal the
characteristics of the metacognitive skills that occur during problem solving and how
consciously they use these skills. For this reason, this research is a case study which is among
the qualitative research designs. The study group of the research consists of two secondary
school mathematics teachers and two primary school mathematics teachers working in
different schools in Turkey. Data were collected through clinical interviews, semi-structured
interviews, screen and audio recordings.Participants were interviewed online. A
mathematical problem was given to the participants and they were asked to solve the
problem thinking out loud. The problem solving process was recorded with screen recording.
Afterwards, they were given metacognitive action cards, each of which had a different
metacognitive skill written, and they were provided to rank the metacognitive skills in the
order of their occurrence. Video recordings were watched so that the teachers could
remember the problem solving process correctly. Then, the data obtained from the thinking
aloud process were written down. Then, the transcribed data were coded with content
analysis according to the themes of awareness, evaluation and regulation. Then, the
metacognitive skills that the teachers listed on the action cards were compared with the
metacognitive skills that emerged in the think aloud problem solving process, and it was
examined how much of these skills the mathematics teachers used consciously and how
much of them automatically. When the findings were examined, it was seen that the most
used skill by mathematics teachers was evaluation, while the least used skill was regulation.
In addition, it was seen that the teachers who had the most difficulty in problem solving were
the teachers who used the most metacognitive skills. Finally, it has been observed that
teachers automatically use many metacognitive skills, especially evaluation, and it has been
determined that teachers who use their metacognitive skills more consciously are more
successful in problem solving. When the results obtained are examined, it is seen that it is
necessary to give metacognitive-oriented training in teacher education and to encourage

teacher candidates to use these skills consciously.

Keywords: Mathematics teachers, metacognition, problem solving, conscious

metacognition, automated matecognition
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BOLUM I: GIRIS

Arastirmanin bu boéliimiinde ilk olarak problem durumu agiklanacaktir. Ardindan
aragtirmanin amact, 6nemi, sinirliliklar, varsayimlari ve temelleri ayr1 basliklar altinda

verilecektir.
1.1. Problem Durumu

Matematik 6gretim programinda belirtildigine gore egitim sisteminin temel amact
bireylerin belli yetkinliklere sahip olmasi ve bilgi, beceri ve davraniglarinin da bu
yetkinlikler ¢er¢evesinde olgunlagmasini saglamaktir. (MEB, 2018). Bu belirlenen sekiz
yetkinlikten biri de 6grenmeyi 6grenme yetkinligidir. Bu yetkinlik,

... bireyin var olan imkanlari tantyarak 6grenme ihtiyag ve siire¢lerinin farkinda olmasini
ve basarili bir Ogrenme eylemi igin zorluklarla basa ¢ikma yetenegini
kapsamaktadir. ...bilgi ve becerilerin ev, is yeri, egitim ve 0gretim ortami gibi gesitli

baglamlarda kullanilmasi ve uygulanmasi i¢in 6nceki 6grenme ve hayat tecriibelerine
dayanilmasi yoniinde 6grenenleri harekete gegirir (5.7).

Buradan da anlasilacagi gibi 6grenmeyi 0grenme yetkinligi bireyin kendi 6grenme
siirecinin farkinda olmasi, bu siirecte kullanmasi gereken strateji, yontem ve becerileri
belirleyip diizenlemesi ve O0grenme siirecini iyilestirmek i¢in ge¢mis deneyimlerinden
faydalanmasi ve yaptiklarini degerlendirebilmesi anlamma gelmektedir. Ogrencinin bu
becerilere sahip olabilmesi i¢in gelismis listbilis becerilerine ihtiyaci vardir. Cilinkii tistbilig
bireyin kendi 6grenme siireci ve 6nceden 6grendikleri ile ilgili farkindaliklarini, bu siireci
en 1yi hale getirebilmesi icin sahip oldugu stratejileri diizenlemesini ve degerlendirmesini

icermektedir (Wilson, 2001).

Matematik dgretiminin en biiyiik hedeflerinden birisi de problem ¢oziimiinde yetkin
bireyler yetistirmektir. Ciinkli problem ¢dzme becerisi bireyin yalnizca okul yillarinda
kullanmas1 gereken bir yetenek olmaktan Gte biitiin hayat1 boyunca karsisina ¢ikabilecek
durumlarda kullanmasi1 gereken bir beceridir (MEB, 2018). Problem ¢6zme genel olarak
bireyin karsisina ¢ikan engelleri asarak elde etmek istedigi amaca ulasmasinmi ifade eder
(Polya). Bu engeller birbirine benzer olmayacag1 gibi her biri birbirinden farkli problem
¢ozme becerisi gerektirebilmektedir. Bu sebeple bireyin farkli problem durumlarina uyum
saglayabilen, problem ¢6zme becerilerini yonetebilen ve diizenleyebilen basarili bir problem
¢Oziicii olmasi1 gerekmektedir. Schoenfeld (1992) bireylerin basarili birer problem ¢6ziicii

olmalar1 i¢in en biiyiik etkenlerden birisinin {istbilis oldugunu ifade etmistir. Buna gore



iistbilis becerileri gelismis ve bu becerilerini etkin bir sekilde kullanabilen bireylerin basarilt

birer problem ¢6ziicli olmalar1 muhtemeldir.

Ogrencilerin iistbilis becerilerini gelismesini saglayacak en biiyiik etken dgretmenleridir.
Ogretmenin iistbilis becerileri ne kadar gelismis ise dgrencilerinin iistbilissel becerileri de
bir o kadar gelismektedir (Curwen, Miller, White-Smith ve Calfee, 2010). Bu sebeple
Ogretmenlerin 0grencilerinin istbiligsel becerilerini kullanmalari i¢in rol model olmalart ve
bu becerileri kullanmak i¢in yonlendirmeleri gerekmektedir. Ancak 6gretmenlerin biiyiik bir
cogunlugu {istbilis konusunda ve 6grencilerinin {istbilis becerilerini gelistirme konusunda
bilgisiz olmakta ve 6grencilerinin listbilis becerilerini bilingsiz bir sekilde gelistirmektedirler
(Y1ildiz ve Giiven, 2017). Bu sebeple dgretmenlerin iistbilis hakkinda bilgi sahibi olmalari

ve listbilis becerilerini bilingli bir sekilde kullanmay1 6grenmeleri gereklidir.

Ustbilis becerilerini bilingli bir sekilde kullanan bireyler {istbilis becerilerinin farkinda
olacaklart i¢in bu becerileri kontrol edebilirler (Heyes Bang, Shea, Frith ve Fleming, 2020).
Bu sayede birey problem ¢dzme gibi bir siiregte yapa yaptig1 anda bu hatanin farkina vararak
diizeltebilir, onceki deneyimlerinden farkli bir durumla karsilastiginda bunun farkina varir
ve her zaman kullandig: stratejiler yerine farkli stratejiler kullanarak zorluklarin iistesinden
gelebilir, kendi 6grenme siireclerinin en dogru sekilde farkina vararak degerlendirmesini
yapabilir ve daha stratejik diisiinebilir (Lewicki, Hill ve Bizot; 1988; Schraw ve Dennison,
1994; Seli, 2012).

1.2. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amaci matematik Ogretmenlerinin problem c¢dzme esnasinda
sergiledikleri listbiligsel becerilerin neler oldugunu, bu becerileri hangi sirayla kullandiklar
ve ne kadarini bilingli ve ne kadarin1 otomatik olarak kullandiklarini incelemektir. Bu amag

dogrultusunda asagidaki problemlere cevap aranmistir:

1. Matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme siirecinde kullandiklar: tistbiligsel
beceriler nelerdir ve bu becerileri hangi sira ile sergilemektedirler?

2. Matematik Ogretmenleri problem ¢6zme esnasinda kullandiklart {stbiligsel
becerilerin hangilerini bilingli olarak kullanmaktadirlar?

3. Matematik Ogretmenleri problem ¢6zme esnasinda kullandiklar1 {stbilissel

becerilerin hangilerini otomatik olarak kullanmaktadirlar?



1.3. Arastirmanin Onemi

Her gegen giin gelismekte olan bilim ve teknoloji bireyin ve toplumun bakis agisini
siirekli olarak bir adim ileriye tagimakta, yeni ihtiyaclar ve bunlara baglh olarak yeni is
olanaklar1 sunmaktadir. Bu gelismelere uyum saglayabilmek, iyi ve kaliteli bir yasam ve
basarili bir is hayatina sahip olmak i¢in aranan bir 6zellik olmaya baslamistir. Ortaya ¢ikan
biitiin bu degismeler ve gelismeler 6zellikle egitim alaninda bir¢ok yenilige gidilmesine yol
acmistir (MEB, 2018). Ciinkii bireyin bu yeni ¢aga ayak uydurabilmesi ve ortaya ¢ikan yeni
is olanaklarini yerine getirebilecek yeterlilige sahip olabilmesi i¢in egitilmesi gerekmektedir.
Bu yeniliklerden en ¢ok etkilenen egitim alanlarindan birisi de kuskusuz matematik
egitimidir. MEB (2018) matematik egitiminin baslica amaglarindan birinin 6grencilerin
gerek giinliik hayatta gerekse gelecekteki is ortamlarinda kargilasmalart muhtemel soyut ve
somut problemlerin aktif ve uygun matematik kullanimiyla istesinden gelmeleri igin
egitmek oldugunu ifade etmektedir. Buradan da anlagilacagi gibi bireylerin karsilarina
cikabilecek sorunlarin bir problem durumu igerip i¢ermedigine karar vermeleri, bu
problemlerin iistesinden gelebilecek yeterlilige sahip olmalar1 ve buna bagli olarak basarili

bir i hayat1 yagsamalar1 i¢in problem ¢dzme becerilerinin gelismis olmasi 6nemlidir.

Yaklasik son yirmi yilda yapilan calismalar bireylerin basarili birer problem ¢oziicii
olmalarindaki en biiyiik etkenlerden birinin iistbilissel bilgi ve becerileri oldugunu ortaya
koymustur (Arsuk ve Memnun, 2020; Asik ve Erktin, 2019; Davidson ve Sternberg, 1998;
Nancarrow, 2004; Pehlivan, 2012). Ciinkii stbiligsel becerileri gelismis olan 6grenciler
problem ¢6zme esnasinda sahip olduklar1 bilissel siirecleri kontrol edebilir, izleyebilir,
kullanacaklar1 stratejileri onceden belirleyebilir, stratejilerini diizenleyebilir ve problem
¢oziimli sonucunda kullandiklar1 stratejilerin ise yararliklarimi degerlendirerek benzer
durumlarda kullanabilirler (Flavell, 1979; Schraw ve Moshman, 1995; Wilson, 2001, Wilson
ve Clarke, 2004). Ogrencilerin basarili problem ¢oziicii olmalar1 ve iistbiligsel becerilerini
etkin olarak kullanabilmelerinde &gretmenin rolii olduk¢a fazladir. Ogretmen matematik
Ogretirken ayni zamanda matematiksel ve iistbiligsel diistinme agisindan bilingli veya
bilingsiz olarak dgrencilerine rol model olmaktadir (Yildiz ve Giiven, 2017). Ogretmenin,
Ogrencilerinin istbilissel becerilerini gelistirebilmesi i¢in kendi iistbiligsel becerilerinin de
gelismis olmasi gerektigi aciktir. Ancak 6gretmenler, listbiligsel becerileri gelismis olmasina
ragmen bu becerileri ¢cogunlukla bilingsiz bir sekilde otomatik olarak kullanmaktadirlar.
Yani genellikle hangi {istbiligsel becerilere sahip olduklarinin ve o becerileri kullandiklar

esnada kullandiklarinin farkinda olmamaktadirlar. Bu sebeple Ogrencilerinin {istbiligsel



becerilerini kullanmalarinda bilingsiz olarak rol model olmakta ve bu becerileri bilingsiz bir

sekilde gelistirmektedirler (Yildiz ve Giiven, 2017).

Buradan yola ¢ikarak bu arastirmada matematik O6gretmenlerinin {istbilissel
becerilerinin ne kadarini bilingli ne kadarimi otomatik bir sekilde kullandiklarini 6l¢ebilmek
icin es zamanli ve es zamanli olmayan Slcekler bir arada kullanilmistir. Oncelikle problem
¢ozme esnasinda sesli diisiinme protokolleri kullanilarak bilingli olarak kullandiklari
ustbilissel beceriler kaydedilmistir. Ardindan iistbilis hareket kartlar1 ve miilakatlar
yardimiyla 6gretmenlerin problem ¢6zme esnasinda kullandiklari biitiin iistbilissel becerileri
hatirlayarak siralamalart saglanmigtir. Bu iki 6lgme yonteminden elde edilen bulgular

karsilastirilarak otomatik olarak kullanilan tistbilis beceriler saptanmastir.

Bu arastirmanin konusu, matematik 6gretmenlerinin problem c¢dzme esnasinda
kullandiklar1 otomatiklesmis tstbiligsel becerilerin incelenmesi, arastirmacinin bilgisi
dahilinde ilk ¢aligmadir. Bu sebeple aragtirmanin bulgularinin literatiirdeki bu tiir eksikligin

giderilmesi amaglanmigtir.
1.4. Arastirmanin Simirhliklar:

Arastirmada ortaya ¢ikan sinirliliklar sunlardir:

1. Arastirma yalnizca arastirmaya gonilli olarak katilan 4 matematik 6gretmeni ile
siirhidir.
2. Arastirma tstbilisin Wilson tarafindan belirlenen farkindalik, degerlendirme ve

diizenleme olmak tiizere ii¢ alt boyutu ile sinirlidir.
1.5. Arastirmanin Varsayimlari

1. Ogretmenlerin sesli diisiinme ve miilakatlar sirasinda icten ve samimi davrandiklar
varsayilmistir.
2. Arastirmacinin 6gretmenler ile arastirma sonuglarini etkileyecek sekilde etkilesimde

bulunmadig: varsayilmistir.
1.6. Arastirmanin Tanimlar

Usthilis: Bireyin kendi bilissel siirecleri hakkinda sahip oldugu bilgiler ve bu siirecleri
farkindalik, diizenleme ve degerlendirme becerileri ile yonetebilme becerisisidir (Flavell,

1979; Wilson, 2001).



Farkindalik: Bireyin kendi 6grenmesi hakkinda veya verilen bir gorevle ilgili olarak

sahip oldugu bilgileri igerir (Wilson, 2001).

Degerlendirme: Bireyin bir gorevi yerine getirmesi sirasinda ortaya ¢ikan diisiinme
siireclerinin yeterlilikleri ve sinirliliklar ile ilgili kendi yaptigi elestirileri tistbiligsel

degerlendirmesini olusturur (Wilson, 2001).

Diizenleme: Bireyin bir gorevi yerine getirmesi esnasindaki diisiinme slireclerini
amacina uygun olarak yonlendirmesi veya problem ¢ézme esnasinda sahip oldugu bilgileri

probleme uyarlayabilmesi tistbilissel diizenleme becerilerini olusturur (Wilson, 2001).



BOLUM II: LITERATUR TARAMASI VE ILGILI ARASTIRMALAR

Aragtirmanin bu béliimiinde arastirmanin kuramsal temelini olusturan literatiirden elde

edilen bilgiler basliklar altinda verilmistir.
2.2. Ustbilis

Ogrencilerin kendi dgrenme siireglerinin farkinda olmasi, bu siireclerini aktif olarak
yonetebilmesi; 6zetle bilingli birer birey olmalar1 egitimin hedeflerinden biridir. Bu sebeple,
bireyin kendi biligsel siiregleri hakkinda sahip oldugu bilgiler ve bu siirecleri yonetebilme
becerisi olarak ifade edilen stbilis kavrami Flavell tarafindan ilk kez kullanilmasindan
itibaren Ozellikle egitim alaninda olduk¢a dnem gormiistiir (Flavell, 1979; Brown, 1987).
Ortaya ciktig1 ilk zamandan itibaren biiyiik bir ilgi géren ve arastirmalarin odagi olan tistbilis
kavrami tilkemizde de bir¢ok ¢aligmaya arastirma konusu olmustur (Bakir ve Egmir, 2022;

Celik ve Arslan, 2022; Kaplan, Duran ve Bas, 2016; Tiiysiiz; 2013).

Flavell’den sonra iistbilisi daha genis ve kapsamli olarak ele alan bir¢ok farkl
tanimlama yapilmistir. Bu tanimlamalar o kadar farkli ve gesitlidir ki literatiirde istbilisten
‘bulanik’ bir kavram olarak bahsedilmektedir (Scott ve Levy, 2013). Bu tanimlamalar
arasindaki cesitliligin sebepleri; tistbilisin egitim ve psikoloji gibi bir¢ok farkli disiplinin
ortak calisma alan1 olmasi, herkesge kabul edilen tek bir tanimlamasinin olmamasi ve bu

sebeple de her aragtirmaci tarafindan farkl bir sekilde ele alinmasidir.

Flavell (1979) tstbilisi bireyin kendi bilissel faaliyetleri hakkinda sahip oldugu bilgisi
ve gecmise ait yasadigi veya gozlemledigi deneyimlerin birikimi olarak ifade etmistir.
Brown (1987) ise Flavell’den biraz daha farkli olarak iistbilise yonetme becerisini ekleyerek
ustbilisi “‘Bireylerin kendi biligsel sistemleri hakkindaki bilgileri ve kendi bilissel
sistemlerini kontrol etmeleri’’ olarak ifade etmistir (Brown, 1987, s. 66). Flavell ve
Brown’dan sonra arastirmacilar {stbilis ile ilgili birgok benzer tanimlamalar yapmislardir.
Cross ve Paris (1988) iistbilisi ‘‘Cocuklarin kendi diisiinme ve 6grenme eylemleri tizerindeki
kontrolii ve bilgisi’” olarak tanimlamiglardir (s. 131). Livingston (2003) ise iistbilisi yalnizca
ogrenme kapsaminda ele alarak ‘‘Ogrenmeyle ilgili olan bilissel siireclerin aktif kontroliinii
igeren st diizey diisiinme’’ olarak ifade etmistir (s.2). Hennessey (1999) ise ‘‘Kisinin kendi
diisiincesinin ve bu diislincesinin igerigi hakkindaki farkindalig, bilissel siire¢lerinin aktif
olarak izlenmesi, kisinin 6§renmesi arttikca bilissel siireglerini 6grenmeyle baglantili olarak
diizenlemesi, kiginin problem ve sorunlara yonelik ¢6ziim yontemlerinin diizenlenmesine

yardim etmek i¢in bir dizi bulugsal yontemin uygulanmasi’’ seklinde genis bir tanimlama



yapmustir (S. 3). Wilson da Hennessey gibi tstbilisi farkindalik kavramini kullanarak
“Bireylerin kendi diisiinmeleri hakkindaki farkindaligi, bu diisiinmelerini diizenlemesi ve

degerlendirmesi’’ seklinde tanimlamustir (Wilson, 2001, s. 3).

Bu tanimlamalardan yola ¢ikarak {istbiligin ortak olarak kabul edilen ii¢ 6zelliginin

oldugunu séylemek miimkiindiir:

e Ustbilis 6grenme ve diisiinme gibi bilissel siirecler ile ilgilidir
e Ustbilis bilissel siireclerin kontroliinii ve ydnetimini icerir

e Ustbilis bireyin bilissel siirecleri hakkinda sahip oldugu bilgileri igerir

Tanimlamalar arasinda ortak 6zellikler olmasina ragmen arastirmacilarin {istbilisi ele
alis agisindan birgok farkliliklar da bulunmaktadir. Ornegin bazilar iistbilisi problem ¢6zme
veya dgrenme gibi belli bir gorev cergevesinde tanimlarken, bazilar1 daha genel bir ifade
kullanarak herhangi bir bilissel siirece ait bilgi ve beceriler ¢ercevesinde agiklamislardir
(Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Bu farkliliklar iistbilisi olusturan
bilesenlerin agiklanmasinda da devam etmistir. Bu sebeple bir¢ok farkli iistbilis modeli

ortaya ¢ikmaistir.
2.2.1. Ustbilis Modelleri

Aragtirmanin bu boliimiinde farkli arastirmacilar tarafindan olusturulan iistbilis

modelleri verilmistir.
2.2.1.1. Flavell’in Ustbilis Modeli

Flavell (1979) tstbilisi ‘Ustbiligsel bilgi’ ve “Ustbiligsel deneyim’ olmak tizere iki ayr1

alt boyuta ayirmigtir.

Ustbilissel bilgi: Bireyin cevresinde olup biten biitiin bilissel olaylar ile ilgili topladig
bilgileridir. Bunlar basta insanlar olmak iizere onlarla ilgili olan biitiin bilissel eylem, gérev
ve deneyimleri icermektedir. Bu bilgiler, biligsel girisimleri etkileyebilecek degiskenlerin ne
sekilde ve nasil etkileyecegine dair kisinin olusturdugu bilgi ve inang¢lardan olusur. Bu

degiskenler {i¢ tiirliidiir.

[lk olarak birey degiskeni, kisinin kendisi de dahil olmak iizere ¢evresindeki biitiin
insanlar1 ve bu insanlar ile ilgili sahip oldugu biitiin inanglarin1 kapsar. Bireyler birer
‘biligsel isleyici’ olarak kabul edilir. Bunlar birey i¢i, bireyler arasi ve biligsel evrenseller

olmak iizere 3 tiirliidiir. Birey i¢i, bireyin kendisi ve kendi dogast hakkindaki inanglarini



icerir. Ornegin, kisi okumak yerine dinleyerek daha iyi 6grendigini diisiinebilir. Bireyler
arasti, bireyin etrafindaki birer biligsel igleyici olan insanlar hakkindaki inanglarini igerir.
Ornegin, kisi bir arkadasinin diger arkadaslarina gore daha iyi bir dinleyici oldugunu

diistinebilir. Bilissel evrenseller, bireyin genel olarak bilis kavrami ve 6zellikleri ile ilgili

sahip oldugu inanclaridir.

Bir diger degisken olan gorev degiskeni, herhangi bir biligsel girisim esnasinda ortaya
cikan degiskenlerin nasil yonetilecegi ve gérevi tamamlamada ne kadar basari
saglanabilecegi ile ilgili kisinin halihazirda bulunan bilgilerinden hangilerinin
kullanilmasinin daha uygun olduguyla ilgilidir. Son olarak ise strateji degiskeni ise
herhangi bir bilissel gorev esnasinda belirlenen hedeflere ulasmak i¢in hangi stratejilerin

kullanilmasi gerektigi ile ilgilidir.

Bireyler sahip olduklari bu iistbiligsel bilgiler sayesinde gorev esnasinda kullanilmasi
gereken stratejiler hakkinda bilgi sahibi olabilirler, bu gorevle ilgili zayif ve giiclii yonlerini
bilirler. Bu farkindaliklar1 sayesinde de sahip olduklari tstbilissel bilgiler, gorevi yerine
getirmek icin gerekli olan yaklagimlarini diizenlemelerini saglayabilir (Pintrich ve ark.,
2000).

Aragtirmacilar daha sonra Flavell’in olusturdugu bu ¢erceveden yola ¢ikarak tistbiligsel
bilgiyi ti¢ ayr1 boyuta ayirmislardir (Jacobs ve Paris, 1987; Kuhn ve Dean, 2004; Schraw,
Crippen ve Hartley, 2006; Schraw ve Moshman, 1995). Bunlar bildirimsel bilgi, yordam
bilgisi ve duruma dayal bilgidir (Ozsoy, 2008):

Bildirimsel bilgi bireyin kendi 6grenme siirecini, bu siiregteki 6grenme performansini
etkileyen faktorleri ve kendi yeterlilikleri ile ilgili bilgilerini igerir (Ozsoy, 2008; Schraw
ve Moshman, 1995). Bagka bir deyisle bireyin verilen gorevi yapip yapamayacag ile ilgili
sahip oldugu bilgilerdir (Ozsoy, 2008). Bildirimsel bilgiye sahip kisiler kendi bilme ve
diistinmeleri lizerinde daha genis bir anlayisa sahiptirler (Kuhn ve Dean, 2004). Genellikle
yetigkinlerin bildirimsel bilgileri ¢ocuklarinkinden daha gelismistir (Schraw ve Moshman,

1995).

Yordam bilgisi verilen bir eylemin veya verilen bir gérevin nasil yapilacaginin
bilgisidir (Schraw ve Moshman, 1995). Bireyin gorev esnasindaki diisiinme siiregleri
hakkinda sahip oldugu farkindaligini igerir (Jabos ve Paris, 1987). Bu sayede gorevi yerine
getirmek i¢in gerekli olan not alma, ana fikirleri 6zetleme, 6nemli bilgilere daha yogun

dikkat verme gibi stratejileri ve yontemlerin bilinmesini saglar (Schraw ve ark., 2006).



Yordam bilgisi sayesinde birey kendi diisiinmesinin farkina vararak onu kontrol edebilecek
yetkinlige sahip olur (Kuhn ve Dean, 2004). Ancak yordam bilgisi yalnizca verilen gorevin
nasil yapilacaginin bilgisini icerir, o gérevin yerine getirilme siirecini icermez (Ozsoy,

2008).

Duruma dayali bilgi bir gorevi yerine getirmek {izere kullanilacak veya 6grenmeyi
etkileyecek olan stratejilerin secimi sirasinda hangi stratejilerin kullaniminin etkili olacagi,
secilen stratejilerin ne zaman kullanilacagi ve nasil kullanilacaginin bilgisidir (Jabos ve
Paris, 1987; Schraw ve ark., 2006). Bireyin karsilastigi bir durumda ne yapmasi
gerektiginin bilgisini icerir, bu bilgiye sahip olabilmesi i¢in hem yordam bilgisine hem de
bildirimsel bilgiye sahip olmas1 gereklidir (Ozsoy, 2008). Duruma dayali bilgisi seviyesi
yiiksek olan 6grenenlerin uygun strateji segciminde daha basarili olduklar1 ve 6grenme

stirecinin gerekliliklerini daha iyi kavradiklar1 goriilmiistiir (Schraw ve ark., 2006).

Ustbilissel deneyimler: Flavell’in bahsettigi iistbilisin diger boyutu ise iistbilissel
deneyimlerdir. Bilissel deneyimler bireyin yasadigi herhangi bir olayda ortaya ¢ikan zihinsel
girisimleri ile ilgili olan ve bu girisimlerden Once, girisimler sirasinda veya sonrasinda
bireyin farkinda olarak ortaya koydugu biitiin biligsel ve duyussal deneyimleridir. Genellikle
yogun dikkat ve yiiksek diizey diisiinme becerisi gerektiren durumlarda ortaya ¢ikan bu
deneyimler bireyin 6nceden yasamis oldugu zihinsel girisimler ile sekillenir ve bireyin o
sirada i¢inde oldugu zihinsel girisimi yonlendirmesini saglar. Ustbilissel bilgi ve iistbiligsel
deneyimler birbirinden ayr1 degil aksine siirekli etkilesim i¢indedir. Oyle ki birey iistbiligsel
bilgileri sayesinde iistbilissel deneyimlerini yonlendirebilir ya da sahip oldugu iistbilissel

deneyimler yoluyla iistbiligsel bilgilerinde ekleme, ¢cikarma ve diizenlemeler yapabilir.
2.2.1.2. Schraw ve Moshman’n Ustbilis Modeli

Schraw ve Moshman (1995) ise tistbilisi bilig bilgisi ve bilisin diizenlenmesi olarak iki

boyuta ayirmislardir.

Bilis bilgisi: Bilis bilgisi bireyin sahip oldugu bilisi ile ilgili olusturdugu bilgilerden ya
da genel olarak bilis kavramiyla ilgili sahip oldugu bilgilerinden olusur. Bu bilgiler
bildirimsel bilgi, yordam bilgisi ve duruma dayali bilgi olmak iizere ii¢ farkli istbiligsel
farkindaliktan olusur. Bu bilgiler bireyin 6grenme performansini gelistirmesine olanak
saglar. Oyle ki 6grenme konusunda basarili olan bireylerin bu ii¢ farkindaligin hepsine sahip

oldugu goriilmiistiir.
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Bilisin diizenlenmesi: Bireyin 6grenmesini ya da diigtinmesini kontrol eden, diizenleyen
ve yoneten biitiin tistbilissel faaliyetleridir. Bu faaliyetler planlama, izleme ve degerlendirme

olmak {izere ¢ tiirlidiir:

Planlama, bireyin 6grenmesi veya verilen bir gorevi yerine getirmesi sirasinda
kullanacagi stratejilerin en uygununun belirlenmesi ve bireyin bu esnadaki performansini
etkileyecek olan kaynaklarin saglanmasi siirecidir. Ornegin 6grenci verilen bir problemi
¢6zme agamasindayken nasil bir ¢6ziim yolu izleyecegi, hangi matematiksel yontemleri
kullanacagi ve bu yontemleri kullanirken hangi bilgilerinden yardim almasi gerekecegi gibi

diizenlemeler planlama siirecinde yer almaktadir.

izleme becerisi ise bireyin 6grenme veya verilen gorevi yerine getirme esnasindaki
anlayip anlamadigini kontrol ettigi, basarili olup olmadigin1 denetledigi diizenleme
becerisidir. Ornegin 6grencinin problem ¢dziimii esnasinda kendisini periyodik olarak test

etmesi, dogru yolda olup olmadigini kontrol etmesi bir izleme siirecidir.

Son olarak degerlendirme becerisi kisinin 6grenme sirasinda ya da gorevi yerine
getirme sirasinda kullandigi diizenleme faaliyetlerinin yeterliligine ve uygunluguna; bu
stirecler sonunda ortaya ¢ikan iiriiniin kalitesine ve dogruluguna karar verilen diizenleme
faaliyetidir. Ogrencinin problemi ¢dzdiikten sonra ¢dziimiin dogrulugunu ve kullandig1
problem ¢6zme yontemlerinin ve matematik bilgilerinin uygunlugunu incelemesi bir

degerlendirme siirecidir.
2.2.1.3. Wilson’n Ustbilis Modeli

Wilson ise ilk olarak 2001 yilinda istbilisin boyutlarma farkindaligi da ekleyerek
ustbilisi “Ustbiligsel farkindalik’, ‘istbilissel diizenleme’ ve ‘lstbiligsel degerlendirme’
olarak {i¢ ayr1 boyutta incelemistir. Daha sonra Wilson ve Clarke (2004) bu boyutlari

ayrintili olarak agiklayarak Wilson’in olusturdugu ¢erceveyi son haline getirmislerdir.

Ustbilissel farkindalik: Bireyin kendi 6grenmesi veya verilen bir gorevle ilgili olarak
sahip oldugu bilgileri igerir. Buna gore bireyin 6grenme veya gorevi yerine getirme
siirecinde iistbiligsel farkindaligini olusturan unsurlar su sekilde siralanmistir: Anlik olarak
devam eden zihinsel siirecleri, bu siirecte ne kadar ilerledigi, nasil bir yol izledigi, kullandig:
stratejilerin Ozellikleri, halihazirda nelerin yapildigi, nelerin yapilmas: gerektigi, nelerin
yapilabilecegi, bugiine kadar sahip oldugu biitlin beceri ve yetkinlikleri ile ilgili sahip oldugu

bilgiler hakkindaki farkindaliklar1 onun {istbiligsel farkindaligini olusturur.



11

Ustbilissel degerlendirme: Bireyin 6grenme ve siireci veya problem ¢dzme gibi verilen
bir gérevi yerine getirmesi sirasinda ortaya ¢ikan diisiinme siire¢lerin etkililigi, kullandiklart
stratejilerin uygunlugu ve diisiinme siireclerinin yeterlilikleri ve sinirliliklar ile ilgili kendi
yaptig1 elestirileri listbiligsel degerlendirmesini olusturur. Bu sayede birey kendi diisiinme
stirecleri hakkinda anlik olarak derinlemesine bir farkindalia sahip olur. Boyle bir

farkindalik bireyin diisiinme siire¢lerini 6nceden tahmin ederek diizenlemesine olanak saglar.

Ustbilissel diizenleme: Bireyin 6grenme esnasindaki diisiinme siireclerini amacina
uygun olarak yonlendirmesi veya problem ¢6zme esnasinda sahip oldugu bilgileri probleme
uyarlayabilmesi {istbilissel diizenleme becerilerini olusturur. Ustbilissel diizenleme
becerileri bireyin koydugu bu amaglara ulasabilmek igin bireyin kendisi ve stratejileri ile
ilgili sahip oldugu bilgilerinden ve planlama, diizeltme, hedef belirleme gibi yonetici
becerilerinden faydalanir. Ustbilisin bu boyutlarinin birbirleri ve bilis ile olan iliskisi Sekil

1’de verilmistir.

Sekil 1. Wilson'in Ustbilis Modeli
2.2.1.4. Diger Ustbilis Modelleri

Mazzoni ve Kirsh (2009) de istbilisi bilis bilgisi ve bilis diizenlemesi olarak ikiye
ayirnustir. Bilis bilgisi, bireyin sahip oldugu biligsel becerilerinin neler oldugu ve nasil
isledigi hakkindaki inanglarindan olusur. Bilis diizenlemesi ise Schraw ve Moshman’dan
farkli olarak, bireyin kendi 6grenmesi esnasinda ortaya ¢ikan farkindalik, tahmin, planlama,
izleme ve diizenleme becerilerini igerir. Bu sayede kisi 6grenmesi sirasinda ortaya cikan
bilissel problemlerin farkinda olur; bu problemlerin iistesinden gelmek igin gerekli olan

uygun stratejilerin segme, planlama ve uygulanmasini saglayabilir; 6grenmeye baslamadan
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once ne gibi zorluklar yasayacagini ve performansinin nasil olacagini tahmin edebilir; devam

eden zihinsel siireclerini o esnada izleyerek diizenleyebilir.

Alexander, Carr ve Schwanenflugel (1995) ise iistbilise digerlerinden farkli olarak
strateji boyutunu da ekleyerek lstbilisi, ‘bildirimsel iistbilis bilgisi’, ‘biligsel izleme ve
‘strateji diizenlemesi ve kontrolii’ olarak ii¢ bilesen ile agiklamistir. Strateji diizenlemesi ve
kontrolii, bireyin olusturdugu biligssel hedeflere ulagsmak icin sahip oldugu istbilissel

bilgilerini stratejik ve planli bir sekilde kullanmas1 olarak tanimlanmustir.

Artzt ve Armour-Thomas (2001) ise iistbilisin bilesenlerini ‘amaclar, inanglar, bilgi,
planlama, izleme, diizenleme, degerlendirme ve diizeltme (revising)’ olarak 8 bilesene
ayirmistir. Buna gore; planlama verilen gorevle etkilesime girmeden oOnce, izleme ve
diizenleme etkilesim esnasinda, degerlendirme ve diizeltme ise etkilesim sonrasinda ortaya
cikmaktadir. Bireyin sahip oldugu amaclar, inanclar ve bilgiler ise biitiin bu siireclerde etkili

olmaktadir.

Kuhn (2000) ise tstbilisi ‘metastratejik bilme’, ‘lstbilissel bilme’ ve ‘epistemolojik
bilme’ olarak ii¢ ayr1 bilme boyutunda incelemistir. Buna gore metastratejik bilme, zihinsel
bir girisim esnasinda bireyin neler yapacagi ve nasil yapacagi gibi bilgilerini i¢eren yordam
bilgisini kapsamaktadir. Bireyin hedeflerine ulagsmak i¢in kullanacagi stratejilerin
belirlenmesini, uygulanmasimi ve yonetilmesini igerir. Ustbilissel bilme bireyin kendi
yeterlilikleri ve farkindaliklart ile ilgili bilgileri ile ilgili olan bildirimsel bilgi iizerinde
caligmaktadir. Bireyin biligle ilgili sahip olabilecegi bilgileri igerir. Epistemolojik bilgi ise
bireyin kendi bilmesi veya genel olarak bilgi iizerinde sahip oldugu genis bilme anlayigini
icerir. Bu bilgi tiirii ‘Kendi bilmem hakkinda neler biliyorum?’ ve ‘Insanlar bir seyleri nasil

bilirler?” gibi sorularin sorulmasini ve aragtiritlmasini saglar.
2.2.2. Ustbilisin Ol¢iilmesi

Ustbilisin  6lciilmesi ve degerlendirilmesinde literatiirde bircok farkli ydntem
kullanildig1 goriilmektedir. Karakelle ve Sara¢ (2010) yontemler arasindaki bu farkliliga;
arastirmacinin yapti§i arastirmada tiizerinde c¢alistigi alanin, 6lgmek istedigi iistbilis
bilesenlerinin, Ustbilisin calistigi konuya ne gibi bir etkisini incelemek istediginin ve
aragtirmaya katilan calisma grubunun oOzellikleri gibi etkenlerin sebep oldugunu ifade
etmistir. Ornegin bireyin sahip oldugu iistbilisi yiizeysel bir sekilde 6lgmek isteyen
arastirmact anket yontemini kullanirken, gorev esnasinda ortaya c¢ikan {istbilissel

davraniglarin1 gézlemlemek igin ise sesli diisiinme protokollerini kullanmalidir. Ustbilisi



13

Olcme yontemleri arasinda ortaya ¢ikan bu farkliliklar bu yontemlerin siniflandirilmasina
sebep olmustur. Literatiirde genel olarak ii¢ ayr1 siiflandirilma yapilmigtir. Bunlar es
zamanli olmayan 6l¢timler, es zamanl 6l¢iimler, es zamanli ve es zamanli olmayan 6l¢iim

yontemlerinin birlikte kullanildig1 6l¢timlerdir.
2.2.2.1. Es Zamanh Olmayan Olciimler

Es zamanli olmayan dl¢limler katilimeinin 6grenme, problem ¢dzme veya herhangi bir
akademik alanda sahip oldugu stratejilerinin kullanimi hakkinda verdigi bildirimlerinden
olusur (Dent ve Koenka, 2016). Kisilere sahip olduklar1 iistbilissel becerilerini nasil
kullandiklar1 ve ne siklikta kullandiklar1 hakkinda sorular sorulur (Veenman ve Cleef, 2018).
Bu yontemler bireyin sahip oldugu becerileri gorev esnasinda degil gorevden bagimsiz
olarak herhangi bir zamanda uygulanarak dlger (Karakelle ve Sarag, 2010). Bu yontemler

uygulandig1 zamana gore ileriye doniik ve geriye doniik olmak tizere ikiye ayrilir (Veenman

ve ark, 2006).

Ileriye doniik élciimler: Bireyin herhangi bir eylemden bagimsiz, kendi iistbilisi
hakkinda genel olarak verdigi bilgilerden olusur. Kisinin {stbilisle ilgili olarak
performansin1  belirlemek igin kullamilir (Karakelle ve Sarag, 2010). Ogretmenin,
ogrencilerinin Ustbilis yeterliliklerini gérmek i¢in onlara uygulayacag iistbilis yeterlilik
anketi veya varsayimsal bir 6grenme siireci sirasinda kullanacag iistbiligsel davraniglara

karar vermesinin istenmesi bu 6lgme yontemine 6rnek gosterilebilir.

Geriye déniik élciimler: lleriye doniik Slciimlerin aksine geriye doniik olgiimler,
katilimciya verilen belli bir gorev sonrasinda katilimcin gorev esnasinda kullandigi
tistbiligsel becerileri hakkinda yaptigi 6zdegerlendirmesine dayanmaktadir (Karakelle ve
Sarag, 2010). Bir 6gretmenin sinifta ders anlatimi yaptiktan sonra o siireci degerlendirmek
amaciyla verilen sorular1 cevaplamasi veya dgrencinin bir problem ¢oziimiinden sonra o
stirecte kullandig1 Ustbiligsel becerileri kartlar yardimiyla siralamasi geriye doniik bir 6lgme

yontemidir.

Veenman’a (2016) gore es zamanl olmayan Olgiimlerde bircok gecerlilik problemi
ortaya ¢ikmaktadir. Bunlar {i¢ tiirliidiir. Birincisi, 6z-degerlendirme raporlariin dogasi ile
ilgili olan gegerlilik problemleridir. Katilimer kendi iistbiligsel becerilerini degerlendirirken
onceden sergiledigi davranislarini hatirlayarak yeniden yapilandirmasi gerekmektedir. Bu
siirecte ortaya ¢ikabilecek unutma veya yanlis hatirlamalar degerlendirmenin gegerliligine

zarar verecektir. Bu sebeple bireyin kendi hatirlamasina bagli olarak yapilan 6z
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degerlendirme raporlarimin bireyin gercek {istbiligsel becerilerini yansitmakta yetersiz
kaldig1 diisiiniilmektedir. ikincisi, sorularin yénlendirici etkisi ile ilgili olan gegerlilik
problemleridir. Sorulan sorular bireyde, daha sonra stratejiyle ilgili sorulacak sorularda
yonlendirme etkisi yapabilir. Ayrica katilimce1 sorulara gergek cevaplar: vermektense sosyal
olarak daha uygun ve istenen bir cevabi vermeye meyilli olabilir. Bu sebeplerle bireyin
sorulara verdigi yanitlar aslinda kendisinde var olmayan stratejileri uyguladigi yoniinde
yanlis hatirlamasina sebep olabilir. Ugiinciisii, kapali cevap formatindaki anket sorulari ile
ilgili olan gegerlilik problemleridir. Katilimcinin belirtilen bir istbilis stratejisini ne siklikla
(her zaman, genellikle, ara sira, nadiren) kullandigin1 segmesini istedigi sorulara katilimct,

etrafinda gozlemledigi bireyler ile kendini karsilastirarak cevap verebilir.

Es zamanli olmayan Olgiimlerde ¢ikan bu tip hatalar es zamanli olc¢iimlere gore
tistbiligsel beceriyi 6l¢gmekte daha zayif kalmasina sebep olmaktadir (Dent ve Koenka, 2016).
Literatiirde kullanilan baglica eszamanli olmayan 6l¢iim yontemleri anketler, yapilandirilmis

milakatlar ve hareket kartlaridir.

Anketler (soru listeleri-lgekler) bireyin sahip oldugu tstbiligsel bilgi ve becerilerinin,
likert tipi sorular yardimiyla &lgiilmesidir (Karakelle ve Sarag, 2010). Ustbilissel bir
girisimden 6nce veya sonrasinda uygulanir. Bu sebeple katilimcinin ileriye doniik tahminde
bulunmasi ya da ge¢misi hatirlamasi gerekmektedir (Dent ve Koenka, 2016). Bu sebeple
verilen cevaplar yalnizca bireyin kendi degerlendirmesini igerir (Veenman ve ark. 2006).
Anketlerden elde edilen puanlar bireyin iistbilissel becerilere ne diizeyde sahip oldugunu
gosterir (Karakelle ve Sarag, 2010). Bu 6lgme yonteminin bir¢cok avantaji ve dezavantaji
vardir. Likert tipi bir 6lgme araci oldugundan puanlamasi kolay ve objektiftir ayrica biiyiik
gruplara kisa siirede ve kolaylikla uygulanabilir (Karakelle ve Sarag¢ 2010; Veenman ve ark.,
2006). Sahip oldugu bu avantajlara ragmen anketlerin {istbilisin Olciilmesinde bir¢ok
tartismaya sebep olacak gecerlilikle ilgili 6nemli dezavantajlar1 vardir. Anketler katilimcinin
yalnizca 6zdegerlendirmesine bagli oldugundan yanlis hatirlama, soruyu yanlig anlama,
gercegi yansitmayan cevaplar verme gibi ihtimaller bu 6lgme aracinin gecerlili§ine zarar
vermektedir (Dent ve Koenka, 2016; Veenman ve ark., 2006;). Ayrica istbilisin
degerlendirme ve diizenleme gibi szel olarak ifade edilmesi gereken boyutlarini 6lgme
konusunda eksik kalacagi i¢in yalnizca iistbilissel bilgiyi 6l¢ebilir (Karakelle ve Sarag, 2010).
Bu da anketlerin iistbilisin Ol¢iilmesinde kapsamli olmayip smirli kalmasina sebep

olmaktadir.
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Yapilandirilmig miilakatlarda genellikle katilimciya varsayimsal bir 6grenme durumu
verilerek bu durumda nasil davranacagi, ne tiir stratejileri kullanacagi ve nasil kullanacag:
sorulur (Dent ve Koenka, 2016). Sorulan sorular yardimiyla bireyin sahip oldugu planlama,
izleme, degerlendirme, hedef belirleme gibi iistbiligsel stratejilerinin tarafsiz olarak
degerlendirilmesi amaclanir (Veenman, 2016). Bu yontemin de birka¢ avantaji ve
dezavantaji bulunmaktadir. Bireyin sahip oldugu stratejileri derinlemesine incelemeye
olanak tanimasi agisindan avantaja sahiptir (Karakelle ve Sarag, 2010). Ancak her bir
goriisme icin katilimcilarla birebir olarak goriisiilmesi gerektiginden olduk¢a zaman alan bir
yontemdir (Veenman ve Cleef, 2018). Ayrica sorularin varsayimsal bir durum iizerine kurulu
olmasindan dolay1 bireyin verdigi cevaplarin gercekten sahip oldugu stratejileri degil, en
dogru oldugunu diisiindtigii stratejileri icermesi ihtimaller dahilindedir (Karakelle ve Sarag,
2010). Bu dezavantaj anketlerde oldugu gibi bu yontemin gegerliligi konusunda siipheye

diisiilmesine sebep olmaktadir.

Wilson (2001) tarafindan gelistirilen {stbilis hareket kartlart katilimcinin problem
¢ozme silirecinde ortaya c¢ikan diislincelerini kartlar yardimiyla ifade etmesine
dayanmaktadir. Katilimciya problem ¢oziimiinden sonra {izerinde biligsel ve iistbiligsel
davraniglarin yazili oldugu kartlar verilir. Katilimcidan problem ¢6zme siirecinde ortaya
cikan diisiincelerini ve davraniglarini ifade eden kartlar ile bu siiregle ilgili olmadigini
diistindiigii kartlar1 iki ayr1 gruba ayirmasi istenir. Ardindan siirecte ortaya ¢ikan diisiince ve
davraniglar1 ile ilgili olan kartlar1 problem ¢6zlimii sirasinda ortaya ¢ikma sirasina gore
siralamasi istenir. Bu islemler katilimciya sorulan her problemin c¢oéziimiinden sonra

uygulanir.

Hareket kartlarinda yer alan davranislar bilissel ve iistbilissel hareketler olmak tizere iki

tiirliidiir. Bilissel hareket kartlarinda:

e Yardim istedim.

e Sekil ¢izdim.

e Soruyu tekrar okudum.
e Topladim.

e Cikardim.

e Carptim.

e Boldiim.

e Saydim.
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ifadeleri yer almaktadir. Ustbilis hareket kartlar1 ise farkindalik, diizenleme ve
degerlendirme becerileri olmak iizere ii¢ alt boyutta incelenmistir. Farkindalik

kartlarinda:

¢ Bildiklerimi diisiindiim.

e Daha dnceden boyle bir problem goriip gérmedigimi diisiindiim.
e Bu tiir bir problem bildigimi diigiindiim.

e Ne yapacagimi bildigimi diisiindiim.

e Daha O6nceden yaptigim ve problem ¢oziimiinde faydasi olan seyleri diisiindiim.

Diizenleme kartlarinda:

Ise yarayacagini diisiindiigiim bir plan olusturdum.

Problemi ¢6zmek igin farkli bir yol diistindiim.

Daha sonra ne yapacagimi diistindiim.

e (COzilim siirecinde izledigim yolu degistirdim.
Degerlendirme kartlarinda ise:

¢ Bu dogru mu diye diisiindiim.

e Yapamayacagimi diisiindiim.

e Problem ¢6ziimiinde nasil ilerledigimi diisiindiim.

e Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramayacagini diisiindiim.

e (Cozerken buldugum cevabi kontrol ettim.
ifadeleri yer almaktadir.
2.2.2.2. Es Zamanh Olciimler

Bireyin biligsel bir gorev esnasinda ortaya ¢ikan iistbiligsel becerilerinin arastirmaci
tarafindan Olgiilmesi i¢in kullanilan Olgiim tiiridiir (Veenman ve van Cleef, 2019). Es
zamanli olmayan oOl¢iimlerden farkli olarak biitiin veriler bireyin biligsel gorevi yerine
getirdigi esnada toplanir. Veri toplama islemi genellikle katilimcinin biitiin sdylediklerinin
arastirmaci tarafindan es zamanh olarak kaydedilmesi, gbzlemlenmesi ve yorumlanmasi
yardimiyla toplanir (Karakelle ve Sarag, 2010). Es zamanli olmayan 6l¢iimlerde oldugu gibi
es zamanl dl¢iimlerde de birtakim zorluklar yasanabilmektedir. Ornegin sesli diisiinme
protokollerinde katilimci sessiz kalabilir ayrica kendi diisiinme siirecini degerlendiremez

veya agiklayamaz ( Veenman ve van Cleef, 2019). Ancak es zamanli 6l¢iimleri kullanirken
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veriler katilimcinin 6z degerlendirmesinden bagimsiz olarak toplandigi i¢in es zamanh
olmayan yoOntemlere gore daha dogru ve gergek¢i sonuglar vereceginden, Ogrencinin
6grenme performansini 6ngérmede daha basarili oldugu diistiniilmektedir (Veenman ve ark.,

2006; Veenman ve van Cleef, 2019).

Literatiirde iistbilisi eszamanli olarak 6lgmek amaciyla baslica iki ¢esit 6lgme yontemi

kullanilmaktadir. Bunlar iistbiligsel kararlar ve sesli diisiinme protokolleridir:

Ustbilissel kararlar, katilimcinin verilen bir bilissel gorev ile ilgili olarak yaptigi
degerlendirmelerin izlenmesini ve gorev esnasinda kendi biligsel siireciyle ilgili olarak
verdigi kararlart igerir (Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000). Pintrich ve arkadagslari bu
kararlarin istbiligsel farkindaligi ortaya koydugunu ve siire¢ esnasinda ortaya c¢ikan

istbiligsel davranislar1 yansittigini ifade etmistir. Buna gore bu kararlar {i¢ tiirltidiir:

e EOL (ease of learning: 6grenme kolayligi): Katilimcinin 6grenmenin veya verilen
gbrevin basinda etkilesime girmeden 6nce gorev hakkinda edindigi izlenimlerden olusur.
Ornegin verilen problemi ¢dzmenin kolaylig1 veya dgrenmesi gereken konuyu akilda

tutmasinin ne kadar zor olacagi gibi yargilar EOL kararlarin1 olusturur.

e JOL (judgments of learning: 6grenme kararlar1): Ogrenme veya verilen gorevi yerine
getirme esnasinda verilen kararlar1 ve katilimcmin kendi izleme siirecini
gbzlemlemesini igerir. Bu kararlar bireyin o anda okudugunu anlayip anlamadiginin,
ogrendigi konu hakkinda problem ¢ézmeye hazir olup olmadiginin, soruyu ¢dzerken

yanlis yapip yapmadiginin farkinda olmasini saglar.

e FOK (feeling of knowing: bilme hissi): Bireyin herhangi bir konu hakkindaki bilgiyi
hatirlayamadigi ancak bildiginden emin oldugu istbiligsel farkindalik durumudur.
Ogrencinin problem ¢oziimii esnasinda ¢dziim yolunu hatirlayamadigi halde derste

islendigini hatirladigi durum buna 6rnektir.

e Giiven Kararlar1 (confidence judgments): Bireyin 6grenme siirecini tamamladiktan
sonra ne kadar iyi 6grendigi hakkindaki gilivenini veya verilen gdrevi tamamladiktan
sonra gorevi ne kadar dogru yerine getirdigi hakkindaki giivenini igerir. Ogrencinin
probleme verdigi cevabin dogrulugundan ne kadar emin oldugunu ifade etmesi bu

duruma bir 6rnektir.

Ustbilissel kararlar1 dlgme esnasinda her bir karar1 ortaya c¢ikarip belirlemek igin

katilimciya 6grenme ve hatirlama gibi gorevler iceren bir dizi islem uygulanarak, her
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basamakta belli kararlar vermesi istenmekte ve bu kararlar daha sonra arastirmaci tarafindan

degerlendirilmektedir (Karakelle ve Sarag, 2010).

Sesli diisiinme protokolleri bireyin problem ¢6zme veya 6grenme gibi biligsel bir girisim
esnasinda aklindan gecen tiim diisiinceleri sesli olarak ifade ettigi bir 6lgme yontemidir
(Wilson, 2001). Olgme esnasinda sdylenen her sey daha sonrasinda kelime kelime yaziya
dokiilerek tistbiligin boyutlarina gore siniflandirilir, bu sayede katilimcinin bu siirecte ortaya
koydugu iistbilissel beceriler derinlemesine degerlendirilebilir (Karakelle ve Sarag, 2010).
Gorev esnasinda katillmcimin  anhik  disiincelerini  ve {istbilissel tartismalarinin
gozlemlenmesine olanak saglayan tek yontem olmasiyla diger istbilis 6lgme
yontemlerinden ayrilmaktadir (Veenman ve ark., 2006). Bu sayede anlik olarak iistbiligsel
izleme ve istbiligsel diizenlemeyi gézlemleme ve degerlendirmeye olanak sunmaktadir

(Karakelle ve Sarag, 2010).

Schoenfeld (1985a) sesli diisiinme siirecini etkileyebilecek etkenleri asagidaki gibi

siralamistir.

e Sesli diisiinme siirecinde ayn1 anda bulunan katilimei sayist

e Arastirmacinin siirece miidahale derecesi

e Miidahale ve talimatlardaki 6zgiirliigiin dogas1 ve derecesi

e Gorev degiskenleri

e Sesli diisiinme siireci esnasindaki ortamin dogas1 ve katilimeinin bu ortamda nasil

hissettigi

Biitlin bu etkenler sesli diisiinme siireci esnasinda bireyin verecegi tepkileri olumsuz
olarak etkileyebilmektedir. Bu sebeple arastirmacinin bu etkenleri olabildigince kontrol
altina almasi ve etkilerinin en aza indirmesi gerekmektedir. Ayrica birey bu siirecte ortaya
cikan iistbiligsel becerilerinden anlik olarak bahsettiginden, bu yontem bireyin kendi
becerilerini ve diisiinme siirecini degerlendirmesine ve elestirmesine olanak tanimaz
(Veenman ve Cleef, 2018). Diger bir dezavantaj da bu yontemin bireyin bilissel girisim
esnasinda aklindan gecen her seyi sesli olarak ifade ettigini kabul etmesidir (Karakelle ve

Sarag, 2010). Bu sebeple bu siirecte sesli olarak ifade edilmeyen diisiinceler yok sayilir.
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2.2.2.3. Es Zamanh ve Es Zamanh Olmayan Ol¢iim Yollarimn Birlikte Kullanilmas /
Cok Yontemli Diizenlemeler (Multi-Method Design)

Ustbilisi 6l¢mede kullanilan es zamanli ve es zamanli olmayan dlgme ydntemlerinin
arasinda, yukarida da bahsedildigi gibi birgok farklilik ve problem yasanmaktadir. Bu
problemleri gidermek igin ¢ok bu iki yontemin bir arada kullanilmasi gerekmektedir
(Veenman ve ark., 2006). Ciinkii iistbilisin ol¢iilmesinde tek bir yontemin kullanimi bu
stirece yalnizca tek bir perspektiften bakilmasina sebep olur (Schoenfeld, 1985a). Bu
becerileri her yonden ele alabilmek icin farkli 6lgme yontemlerinin bir arada kullanilmasi
gerekmektedir. Buna bagli olarak ¢ok yontemli diizenlemeler, istbilisi daha dogru ve
gercekei bir pencereden degerlendirebilmek i¢in es zamanli ve es zamanli olmayan 6lgme

yontemlerinin bir arada kullanilmasini igerir (Desoete, 2007).
2.3. Problem Cozme ve Ustbilis

Polya problemi ‘‘agik¢a tasarlanmis ancak hemen ulagilamayan bir amaca ulagsmak igin
uygun bir eylemi bilingli olarak aramak’’ olarak tanimlarken problem ¢6zmeyi de bu eylemi
bulmak olarak ifade etmistir (Polya, 1981, s. 117). Birey bu eylemi bulmak ve ise yarar bir
sekilde kullanabilmek i¢in halihazirda sahip oldugu bilgiyi analiz edebilme ve belirlenen
ama¢ dogrultusunda kullanilabilecek sekle doniistiirebilme yeterliligine sahip olmalidir
(Lovett, 2002). Problem ¢6zme 6ziinde bireyin biitiin hayatin1 kaplayan bir ugrasidir. Giin
icinde beynin bilingli diisiinen boliimiiniin biiylik bir pargas: giinliik hayatta karsilasilan
problemleri fark etme ve bu problemleri ¢ozmeye ¢alismakla ilgilenmektedir (Polya, 1981).
Bu sebeple problem durumunu fark edebilme ve basariyla ¢6zebilme olduk¢a 6nem arz

etmektedir.

Matematiksel problem ¢ézme; bireylerin problem ¢6zme hakkinda sahip olduklar
becerilerin olgunlagsmasini etkileyen biligsel, sosyal ve duyussal bilesenler gibi tiim ¢evresel
ve bireysel etkenlerden etkilendigi i¢in bu etkenlerin arastirilmasi, tanimlanmasi ve analiz
edilmesi olduk¢a onemli goriilmektedir (Santos-Trigo, 2020). Bu sebeple matematiksel
problem ¢6zme matematik egitiminde oldugu kadar matematik arastirmalarinda da onemli
bir yere sahiptir. Matematiksel problem ¢ézmenin sahip oldugu bu 6nemden dolayi
aragtirmacilar bu becerinin 6zelliklerini tanimlamak, bunu etkileyen faktorleri belirlemek ve

problem ¢dzme adimlarini ifade etmek i¢in siirekli olarak arastirmalar yapmaktadirlar.

Mayer ve Wittrock (2006) problem ¢6zmenin bilissellik, siireg¢, yonlendirme ve

bireysellik olmak tizere dort temel karakteristige sahip olmasi gerektigini ifade etmislerdir.
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Bir durumun problem ¢6zme olarak nitelendirilebilmesi i¢in biitiin bu &zelliklere sahip
olmasi gerekli goriilmiistiir. Buna gore bilissellik 6zelligi problem ¢ozmenin bireyin bilissel
sisteminde ortaya ¢iktigin1 ve direkt olarak gbzlemlenemediginden dolay1 bireyin
davraniglar1 araciligiyla gozlemlenebilmesini ifade eder. Siire¢ Ozelligi ise problem
¢ozmenin bireyin biligsel sisteminde halihazirda var olan bilginin gosterilmesi ve
diizenlemesini igerdigini ifade eder. Yonlendirme 6zelligi problem ¢ézmenin bireyin sahip
oldugu bilissel siirecin belli bir amaca uygun olarak yonlendirilmesini ifade eder. Son olarak
bireysellik 6zelligi bireyin sahip oldugu bireysel bilgi ve becerilerinin problemi ¢6zme
esnasinda ortaya ¢ikan engellerin zorluk derecelerini belirlemesini ve bu engelleri agmasini

saglamasini ifade eder.

Bireyin basarili problem ¢6zme becerisine sahip olmasi matematik basarisi i¢in oldukga
onemli goriilmektedir (Kandemir ve Karadeniz, 2020). Schraw ve Robinson (2011) basarili

problem ¢oziiciilerin bes beceriye sahip olduklarini ifade etmistir.

e Alan bilgisi hakkinda kapsamli bir bilgiye sahip olmak

¢ Bu bilgi hakkinda kapsamli ve iyi diizenlenmis strateji cergevesine sahip olmak
e Otomatiklesmis problem ¢6zme beceri birikimi olmak

e Problem ¢dziimii dncesinde 6n planlamaya daha ¢ok zaman ayirmak

e Problem ¢ozme siireci hakkinda etkili bir anlama ve izleme becerilerine sahip

olmak

Bireyler bu becerilere sahip olduklar1 taktirde problem ¢6zme siirecini daha hizli ve

daha verimli kullanabilmektedirler.

Ogrencinin bu becerilere sahip olarak basarili problem ¢oziiciiler olabilmeleri igin
Ogretmenin, 6grencilerinin problem ¢6zme becerisini gelistirmesi gereklidir. Lester (1994)
Ogrencinin problem ¢dzme becerilerinin uzun bir siire¢ i¢inde yavasca gelistigini ifade

etmektedir. Bu becerilerin gelistirilmesi i¢in 6gretmenlerin dgrencilerine:

e Siirekli olarak problem ¢ozdiirmeleri

e Problem ¢dzmenin 6nemine inandirilmalari

e Sistematik olarak planlanmis problem ¢6zme egitimi vermeleri

e Problem ¢ozme stratejilerinin kazandirilmalar1 ve Polya (1945) problem ¢dzme

modelini 6gretmeleri



21

gerektigini ifade etmistir. Santos-Trigo (2020) Polya’nin problem ¢6zmeyi dort ayri bolime
ayirdigini ifade etmistir. Bunlar; karsilasilan problemi anlama, problemi ¢ézmeye yonelik
bir plan tasarlama, olusturulan plani problem tizerinde uygulama ve son olarak geriye doniip
yapilan eylemleri incelemedir. Schoenfeld (1982) Polya’nin olusturdugu bu cergeveyi
gelistirerek yeni bir gerceve ortaya koymustur. Buna gore problem ¢ézme siirecini alti
asamaya ayirmistir. Birey problem ¢6zme esnasinda bu asamalarin hepsini veya bir kismini

yasamaktadir:

e Okuma

e Analiz Etme

o Kesfetme

e Planlama-Uygulama
e Dogrulama

o Gegis

Gegis boliimii bireyin problem ¢dzme esnasinda bir boliimden bagka bir boliime gecisini
ifade etmektedir. Ardindan Artzt ve Armour-Thomas (1990), Schoenfeld’in bu ¢ergevesini
gelistirerek Tablo 1°de gdsterilen yeni bir ¢erceve sunmuslardir. Bu cercevede yalnizca
problem ¢6zme basamaklarmi degil ayni zamanda bireyin problem ¢dzme siirecinde
kullandig1 bilissel ve iistbilissel davraniglarin hangi asamalarda ortaya ciktigini da

gostermiglerdir.

Daha sonra Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) problem ¢6zme siirecine etki eden
iistbiligsel becerileri izleme ve diizenleme becerisi olarak iki ayr1 boyutta incelemislerdir. Bu
becerilerin hangi asamalarda problem ¢6zmenin hangi basamaklarinda ortaya ¢iktigini
belirleyerek problem ¢6zme siirecine nasil etkileri oldugunu arastirmiglardir. Bu arastirmada
iistbilissel becerilerin rutin ve daha kontrollii olmak tizere iki farkl tiirii oldugunu ifade
etmiglerdir. Buna gore rutin {istbiligsel beceriler problem ¢6zme esnasinda yapilan
eylemlerin dogrulugunu denetlemek amaciyla kullanilirken, rutin {istbiligsel becerilere gore
daha kontrollii olan iistbilissel beceriler ise rutin {istbiligsel becerilerin problem ¢oziimiinde
yeterli olmadiklar1 durumlarda bireyin problemin zorlugunun farkina vararak bu zorlugun

iistesinden gelmek istedigi zamanlar ortaya ¢ikar. Bu durumlar ii¢ sekilde goriiliir:

e (oziim siirecinde ilerleme kaydedememe
e Hata tespiti

e (eliskili/anormal sonug
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Tablo 1. Artzt ve Armour-Thomas’in (1990) Problem Co6ziim Siireci Cergevesi

Boliimler Bilissel- Aciklama
iistbiligsel
Bolim 1 Soruyu Bilissel Problemi sesli ya da sessiz olarak okuma
okuma
Bolim 2 Soruyu Ustbilissel Problemi ¢dzmek igin gerekli olan bilgileri belirleme,
anlama problem durumunu ifade etme, hedefleri belirleme,
benzer problem durumlarini hatirlama, problemi
cozmek i¢in gerekli olan bilgilerin varligini veya
yoklugunu belirleme
Bolim 3  Problemi  Ustbilissel Problemi ¢ézmeye yonelik uygun bir bakis agisi
analiz secerek problemi yeniden tanimlama, problemde
etme verilenleri belirleyerek hedef ile arasindaki iliskiyi
arastirma
Bolim4  Planlama  Ustbilissel Birlikte kullanabilmek igin ¢6ziim adimlarini ve
¢Ozlim stratejisini belirleme
Bolim 5  Kesfetme  Bilissel Deneme yanilma stratejisini kullanarak verilenler ve
istenenler arasinda iliski kurmaya ¢alisma
Ustbiligsel Ilerleme kaydedilmediyse ¢dziime ulastiracak gézden
kacmis bir bilgiyi arastirma ve bunun sonucunda
cozmeye devam etmeye veya birakmaya karar verme
Bolim 6  Uygulama  Biligsel Gelistirilen stratejiyi uygulama, kesfetme basamaginin
aksine verilenler ve istenenler arasindaki iliskiyi
kurmada yapilan eylemler sistematiktir.
Ustbilissel Onceden belirlenmis plani tutarli ve iyi diizenlenmis
bir sekilde uygulama
Bolim 7  Dogrulama Bilissel Hesaplamalar1 kontrol etme, sonucu dogrulama
Ustbilissel Coziim siirecini degerlendirme ve sonugtan emin olma
Bolim 8  izlemeve - Bagkalariyla ¢alisildiginda ortaya atilan fikirlere
dinleme katilma ve digerleriyle birlikte calisma

Birey bu iic durumdan biriyle kars1 karsiya kaldiginda daha kontrollii olan iistbilissel

beceriler devreye girerek hatanin nereden kaynaklandigin1 bulmaya calisir. Onceki adimlar
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kontrol edilir, kullanilan stratejinin uygunlugu test edilir, hesaplamalar kontrol edilir. Bu

sayede karsilagilan yanliglar giderilmeye calisilir.

Mayer (1998) bireyin basarili bir problem ¢oziicii olmasi igin ti¢ sartin gegerli olmasi
gerektigini ifade etmistir. Bunlardan ilki bireyin bir problemi ¢6zebilmek i¢in sahip oldugu
matematiksel islem becerilerini kullandigi ‘problem ¢ézme becerileri’dir. Ancak bu
beceriler rutin problemlerde ise yararken rutin olmayan problemlerde yetersiz kalmaktadir.
Ciinkii 6grencinin bir problemi ¢ozerken yalnizca ne yapmasi gerektigini bilmesi yeterli
degil; ne zaman yapmasi gerektigini de bilmesi gereklidir. Bu sebeple ikinci sart, bireyin
sahip oldugu biligsel siireci kontrol ve izlemesine olanak saglayan ‘iistbeceri’dir (metaskill).
Ancak bu iki bilesen bireyin basarili bir problem ¢dziicii olmasi i¢in yeterli degildir. Cilinkii
problem ¢ézme yalnizca islem becerisine ve biligsel siire¢lerin diizenlenmesine bagl
degildir. Ayn1 zamanda bireyin problemi ¢6zebilmek i¢in istekli olmasi ve problemin ona
kisisel olarak bir anlam ifade etmesi gerekmektedir. Bu sebeple ii¢lincii ve son sart ise
‘istek’tir (will). Bireyin basarili bir problem ¢dziicii olmasi i¢in gereken bu ti¢ sart ise listbilis
tarafindan yonetilmekte ve diizenlenmektedir. Bu sebeple Mayer iistbilisin problem ¢6zme
icin vazgecilmez bir beceri oldugunu bu sebeple de problem ¢6zmenin merkezi oldugunu

ifade etmistir.

Yukarida bahsi gecen cercevelerden de goriilecegi gibi iistbilis problem ¢o6zme
siirecinde aktif olarak goriilen ve siirekli etki halinde olan énemli bir beceridir. Oyle ki
yapilan ¢aligmalar da istbiligsel becerilerini kullanamayan o6grencilerin problem ¢dzme
becerilerinin de yetersiz oldugunu ve problem ¢dzmede basarisiz olduklarin1 gostermistir
(Aydemir ve Kubang, 2014; Cardelle-Elawar, 1992; Kim ve Kang, 2022; Mayer, 1998;
Sevgi ve Caglikose, 2020). Bu sebeple bireylerin basarili problem ¢oziiciiler olmalarini

saglamak i¢in {istbilis becerilerinin gelistirilmesi dnemlidir.
2.4, Ustbilissel Becerilerinin Bilingli Kullanim

Ustbilis literatiirde genel olarak ‘zihinsel girisime eslik eden ve bu girisimle ilgili olan
herhangi bir bilingli biligsel veya duyussal deneyim’ seklinde tanimlanmaktadir (Flavell,
1979, s. 906). Bu sebeple iistbilis ve biling birbirinden ayrilmaz bir biitiin olarak
goriilmektedir. Ancak yapilan calismalarda iistbilisi de iceren yiiksek diizey diisiinme
tiirlerinde bile siirekli olarak kullanilan becerilerin zamanla bilingli ve farkinda olarak
kullanilmaktan ¢ikarak otomatiklesmis bir sekilde kullandig1 goriilmiistiir (Heyes, Bang,
Shea, Frith ve Fleming, 2020; Schraw ve Moshman, 1995). Otomatik olarak kullanilan
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iistbiligsel becerileri anlayabilmek icin Oncelikle otomatiklesmis davranig ve diislinceleri

anlamak gereklidir.
2.4.1. Otomatiklesmis Beceriler

Otomatiklesme kisaca, bireyin yasadigi zihinsel veya fiziksel deneyimleri bilingli
olmadan yorumlamasi, yasadigi bu deneyimlere benzer durumlar ortaya ¢iktiginda bu
yorumlamalar arasindan uygun olani bilingli bir se¢ime ya da yonlendirmeye ihtiyag
duymadan se¢mesi ve eyleme doniistiirmesidir (Quirk, 2006). Bu sayede zaman gegtikce
deneyimlerden elde edilen yorumlamalar artar ve eylemler gitgide daha otomatik bir halde
ortaya c¢ikmaya baglar. Otomatiklesmis olan bu diislince ve eylemler bilincin
yonlendirmesinden bagimsiz bir sekilde farkindalik olmadan ortaya ¢ikarlar (Lakin, 2006).
Bu sayede kararlar hizli bir sekilde ve ¢aba gostermeden verilebilir (Kahneman, 2002).
Ancak bilingli kontrol gereken durumlarda ortaya ¢ikan otomatiklesmis beceriler bireylerin
ne yaptiklarini fark etme ve ne yapmay1 amagladiklar1 konusunda karar verme anlaminda
zorluk yasamalarina hatta hata yapmalarina sebep olabilir (Ratner ve Foley, 1994). Otomatik
ve bilingli siirecleri daha i1yi anlayabilmek, farklar1 gorebilmek, avantaj ve dezavantajlarin

anlayabilmek i¢in arastirmacilar cesitli fakat benzer ¢ergeveler ortaya koymuslardir.

Chaiken (1980) bilginin bireyin zihninde temelde sistematik ya da sezgisel bir sekilde

islendigini ifade etmistir.

o Sistematik siirecte birey edindigi bilgiyi bilingli olarak anlamaya, yorumlamaya ve
dogrulugunu degerlendirmeye calisir. Bu sebeple sistematik siirecler bilgiyi kullanmak
icin biligsel ¢aba gerektirir. Herhangi bir karar verilmesi gerektiginde ise sahip olunan
bilginin kapsamli bir sekilde analiz edilip biitiinlestirilmesi i¢in biligsel birikimin
kullanilmas1 saglanir.

e Sezgisel siiregte ise sistematik siirecin aksine elde edilen bilgiyi yorumlamak ve
dogrulugunu degerlendirmek i¢cin minimum ¢aba harcanir. Bunun yerine bilginin sahip
oldugu yiizeysel ozelliklere gore (bilginin alindigi kisinin kimligi ve giivenilirligi gibi)
dogruluguna veya yanlishgma karar verilir. Bu sebeple sezgisel siirecler sonunda
islenen bilgi sistematik bilgiye gore daha az giivenilirdir. Sezgisel siirecler bilgiyi
otomatik bir bi¢gimde kullanir. Karar verilmesi gerektigi zaman ise Onceki
deneyimlerinden otomatik olarak olusturulmus olan basit kurallar kullanilir (Ray ve Seo,
2013).
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Kahneman (2002) biligsel siire¢lerin Sistem 1 ve Sistem 2 olmak lizere iki ayri

karakteristige sahip olduklarini ifade etmistir.

e Sistem 1 sezgisel olarak kullanilan siirecleri ifade etmektedir. Bireyin herhangi bir
olay, diislince veya durum iizerinde sahip oldugu algi ve diisiincelerin yarattig1 etkilerin
bireyde olusturdugu izlenimleridir. Bu siirecler otomatik olarak ortaya cikar.
Kullanilmasi i¢in herhangi bir karar vermeye ihtiya¢ duyulmadigi i¢in ¢aba gerektirmez
ve hizli bir sekilde meydana gelir. Ancak bireyin bilinci diginda olustugu i¢in goniilli
olarak olusturulmazlar, bireyin istegi disinda olusurlar. Bu sebeple kontrol edilmesi ve
degistirilmesi olduk¢a zordur. Ayrica bireyin kontrolii disinda olustugu i¢in birey bu
stireclerin farkinda degildir bu nedenle sozel olarak ifade edilmeyecek sekilde ortiik
olmalart muhtemeldir.

e Sistem 2 ise akil yliriitme yoluyla olusturulan ve kullanilan siirecleri ifade etmektedir.
Bu siiregler Sistem 1’in aksine sezgisel olarak degil belli bir kurala bagli olarak ortaya
c¢ikarlar. Kullanilmasi i¢in bireyin ¢abasini gerektirir bu sebeple Sistem 1°e gore daha
yavas bir sekilde meydana gelir. Bilingli olarak siirekli bir sekilde kontrol edilir ve bu

sebeple Sistem 1’e gore ¢ok daha esnektir ve degistirilmesi daha kolaydir.

Lakin (2006) de benzer olarak biligsel siiregleri kullanim sekline gore kontrollii ve
otomatik olmak iizere ikiye ayirmistir. Buna gore bir biligsel siirecin kontrollii olarak

kullanildigin1 sdyleyebilmek i¢in dort 6zellige sahip olmasi gereklidir:

e Farkindalik (awareness): bireyin kendi bilissel siirecini, bu biligsel siireci uyarani ve
bu uyarinin biligsel siiregte meydana getirdigi etkileri bilingli olarak tanimasini ve kabul
etmesini igerir.

e Kasithilik (intentionality): biligsel siireci baslatmak i¢in bireyin kendi iradesiyle
eyleme gegmesi gerektigini ifade eder.

e Kontrol edilebilirlik (controllability): biligsel siire¢ basladiktan sonra kisinin
iradesini kullanarak stireci durdurabilecegini ifade eder. Bu, bilissel siireclerin bireyin
iradesi olmadan sonuca varamayacaklari (siireci tamamlayamayacaklari) anlamina gelir.
¢ Bilissel ¢aba (cognitive effort): bilissel siirecin baslatilmas1 devam ettirilebilmesi i¢in

bireyin biligsel siirece dikkatini yogunlastirma ¢abasidir

Kontrollii siireclerin aksine otomatik siiregler tek bir tiir siire¢ olarak ifade edilemez.
Ciinkii biligsel stirece etki eden otomatikligin etkisi az ya da ¢ok olabilir. Boylece otomatik

bir siire¢ tamamen otomatik ile tamamen kontrolli siire¢ arasinda degisir. Lakin bunu
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otomatikligin siirekliligi (continuum of automaticity) olarak tanimlamistir. Siirece etki eden
otomatiklik azaldik¢a siire¢ kontrollii slirece yakinlasir. Bu sebeple otomatik siireclerle
kontrollii siiregler her ne kadar birbirinin tam tersi gibi anlasilsa da otomatik olarak
gergceklesen bir siireg kontrollii siirecin karakteristik 6zelliklerinden birkagini igerebilir.
Buna gore Lakin siirece etki eden otomatikligin yogunluguna gore otomatik siirecleri 3

parcaya ayirmistir.

e Biling Oncesi otomatiklik (preconscious automaticity): Tamamen otomatik olan
stirectir. Gelen bilgiyi bilingsiz olarak isler. Kontrollii siirecin 6zelliklerinden yalnizca
cok az biligsel cabay1 gerektirir.

e Hedefe yonelik otomatiklik (goal directed automaticity): otomatik ile kontrollii
siireclerin ortasinda yer alir. Baglangicta kasitli ve kontrol edilebilir olup zamanla

otomatik ve ¢aba gerektirmeyecek hale gelen siirecleri ifade eder.

Onceden yalnizca yiiriime, konusma, yemek yeme, araba kullanma gibi diisiik seviye
gerektiren zihinsel siireglerin bilingsiz olarak gergeklestigi diisiiniilmekteydi (Wilson, 2003).
Ancak otomatik siireclerin bireyin biitliin zihinsel aktivitelerinde ve fiziksel hayatinda
oldukga baskin bir yere sahip oldugu goriildii. Oyle ki bireyin sahip oldugu izlenimleri,
davraniglari, tutumlar1 ve amaclarinin biiyiik bir kismi1 bu siiregler tarafindan yonetilmektedir
(Lakin, 2006). Yapilan ¢alismalar da 6grenme, problem ¢6zme, istbiligsel diisiinme gibi
yiiksek diizey zihinsel becerilerin bile zaman zaman otomatiklestigini gostermistir (Ericsson
ve Simon, 1980; Shilo ve Kramarski; 2019; Wilson ve Clarke, 2004; Zohar, 1999). Oyle ki
birey herhangi bir bilgiyi 6grendiginin farkinda bile olmadan belli bilgileri edinebilir ve
gerektigi zamanlarda kullanabilir (Lewicki, Hill ve Bizot, 1988). Bu sebeple iistbilisi iyi
anlayabilmek i¢in otomatik siireclerin {istbilissel beceriler iizerinde ne kadar etkili oldugunu

anlamak olduk¢a onemlidir.
2.4.2. Ustbilissel Becerilerin Otomatiklesmesi

Otomatiklesmis TUstbilissel beceriler hakkinda yapilan oldukca az sayida calisma
bulunmaktadir. Bunun sebebi bu becerilerin ortiik oldugu icin katilimer tarafindan ifade
edilmesinin ve arastirmaci tarafindan 6l¢iilmesinin olduk¢a zor olmasidir. Diger bir sebep
de arastirmacilarin bir kisminin Ustbilisin oldukg¢a yiiksek diizeyde gergeklesen zihinsel bir
faaliyet oldugu i¢in bilingsiz olarak gerceklesmesinin miimkiin olmadigini diigiinmeleridir.
Bu aragtirmacilara gore yalnmizca bilingli kullanilan beceriler iistbiligsel beceri olarak

adlandirilabilirken otomatik gerceklesen becerilerin iistbilis ile bir ilgisi yoktur (Baker, 1994;
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Papleontiou-Louca, 2003). Ancak buna karsilik literatiirde c¢ok defa bazi iistbilis
becerilerinin zamanla kullanildik¢a bir siire sonra kisinin bilinci disinda otomatik olarak
kullanilmaya baslandigindan bahsedilmektedir (Ericsson ve Simon, 1980; Wilson ve Clarke,
2004).

Ustbilis kavramini ilk olarak tanimlayan Flavell (1979) iistbilissel bilginin, zihinsel bir
girisim esnasinda kisinin bilinci disinda otomatik olarak etkinlesebilecegini ve bilincin
disinda kalarak biligsel girisimin gidisatini etkileyebilecegini ifade etmistir. Flavell’e paralel
olarak Brown (1987) da izleme ve degerlendirme gibi iistbilissel davraniglarin, stirekli
kullanilmalarindan dolay1 bir siire sonra otomatiklesebilecegi veya bilingli bir yansima
olmadan gelisebilecegini ve bu sebeple bilingsiz bir sekilde kullanilmalarinin miimkiin
oldugunu sdylemistir (akt. Schraw ve Moshman, 1995). Flavell ve Brown’dan sonra gelen
arastirmacilar da (stbilissel becerilerin bilingsiz olarak ortaya c¢ikabilecegini ve
kullanilabilecegini, bilingli olarak ortaya c¢ikan becerilerin bazilarinin da zamanla
otomatiklesebilecegini savunmuslardir (Ericsson ve Simon, 1980; Heyes ve ark., 2020;
Lysaker, Holm, Kukla, Wiesepape, Faith, Musselman ve Lysaker, 2022; Papleontiou-Louca,
2003; Wilson, 2001).

Literatiirde {stbilisin bireyin zihninde iki farkli sekilde bulundugundan ve

kullanildigindan bahsedilmektedir. Ilki a1k digeri ise ortiik iistbilistir.

Acik tistbilis, iistbilissel bir davranisin bilingli bir sekilde kullanildiginda ve bu sayede
biligsel siireglerin kontrol edilmesini sagladiginda gegerlidir (Heyes ve ark., 2020). Schraw
ve Moshman (1995) agik iistbilisi agik ama informal ve agik ve formal olmak iizere ikiye
ayirmiglardir. Agik ve formal teoriler, bireyin bilissel siireglerinin gézlemlenebilmesini ve
diizenlenmesini saglayacak derecede acik bir sekilde kullanilan becerileridir. informal
teorilere gore daha acgik ve dogru bir sekilde degerlendirilebilirler. Agik ama informal teoriler,

acik ve formal teorilere gore daha az ulasilabilirdir. Becerilerin tamami gozlemlenemeyebilir.

Bireyin sahip oldugu ortiik iistbilissel bilgi ve beceriler sistematik degildir ve bilingli
olarak bilinmez (Schraw ve Moshman, 1995). Acik iistbiligsel beceriler birey herhangi bir
hatayla karsilagtiginda bu hatayr bireye bildirirken, otomatik olarak kullanilan oOrtiik
iistbiligsel beceriler ise hatayla karsilasildiginda bilingsiz olarak bireyi yavaslatarak aym

hatay1 yapmasini 6nlemeyi amaglar (Heyes ve ark., 2020).

Otomatik olarak kullanilan tstbiligsel beceriler 6nceden yasanan duruma benzer bir

durum ile karsilasildiginda bilingsiz olarak 6nceki deneyimlerinde olusturduklar1 davranig
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semalarinin uygulanmasini saglar (Posner, DiGirolamo ve Fernandez-Duque, 1997). Bu
sayede tepkiler hizli bir sekilde verilebilir. Ancak kimi durumlarda ayni1 davranis semalari
uygulanmasina ragmen sonu¢ Onceki deneyimden farkli olabilir. Boyle bir durumda
otomatik davraniglar bilingsiz olarak kullanildig i¢in kontrol edilmesi miimkiin degildir ve
bu sebeple davranistaki yanlighik fark edilip diizeltilemez (Lewicki ve ark., 1988). Bu
sorunun istesinden gelebilmek i¢in bireyin siirecin farkinda varmasi gereklidir ve bu sayede
stire¢ otomatik olmaktan ¢ikar ve kontrol edilebilir hale gelir (Lakin, 2006). Boylelikle birey
bilingli bir sekilde diisiinmeye baslayarak kendi zihinsel eylemlerini degerlendirebilir (Seli,
2012).Wilson (2001) yaptigi arastirmada katilimcilarin normalde kullandiklarini
sOyledikleri iistbilig becerileriyle problem ¢zme esnasinda kullandiklar iistbiligsel beceriler
arasinda tutarsizliklar olabileceginden bahsetmistir. Ornegin katilime1 herhangi bir {istbilis
becerisini problem c¢dzerken hicbir zaman kullanmadigini ifade etmesine ragmen ayni
katilimc1 problem ¢dziimii esnasinda bu beceriyi birkag kez kullanmistir. Birey bu iistbilis
becerisini otomatik olarak kullandig1 i¢in farkinda varamamis ve raporlayamamuistir.
Problem ¢ozme ve istbilis boliimiinde bahsedilen Goos, Galbraith ve Renshaw (2000)
yaptiklar1 arastirmada rutin olarak kullanilan iistbiligsel becerilerin baz1 durumlarda problem
¢coziimiinde yeterli olmadiklarimi ifade etmislerdir. Boyle durumlarda problemin ¢6ziime
ulagmasi i¢in bireyin durumun farkina vararak daha kontrollii istbilissel becerileri
kullanmas1 gerekmektedir. Bu becerilerin kullanilabilmesi i¢in de bireyin bilingli olmasi
gerektigi aciktir. Buna paralel olarak da iistbiligsel becerilerini bilingli olarak kullanan
bireylerin digerlerine gore daha stratejik bir sekilde davranabildikleri ve daha basarili

olduklar1 goriilmistiir (Rivers, 2001; Schraw ve Dennison, 1994).
2.4.3. Otomatiklesmis Ustbilissel Becerilerin Ol¢iilmesi

Bireyin iistbiligsel becerilerinin ne kadarini bilingli ne kadarim1 otomatik olarak
kullandigin1 bilmek onemlidir. Ciinkii bu sayede otomatik olarak kullanilan becerilerden
hangilerinin hata yapmaya sebep oldugu tespit edilebilir ve otomatik olarak kullanmaktan
cikartilip kontrol edilmesi ve diizenlenmesi saglanabilir. Ancak otomatiklesmis becerileri
6lemek oldukca zordur. Ciinkii birey bu becerileri bilingsiz bir sekilde kullandigindan sozlii
olarak ifade edemez (Ericcson ve Simon, 1980; Garner, 1988; Heyes ve ark., 2020;
Jaaskeldinen, 2010). Bu sebeple bireyin gorev esnasinda diisiincelerini sesli ifade ederek o
sirada kullandig: iistbiligsel becerilerinin dl¢lilmesini saglayan sesli diisiinme protokolleri,
otomatiklesmis tistbiligsel becerileri 6lcemediginden eksik kalmakta ve tamamlanmamis bir
rapor olarak goriilmektedir (Ericcson ve Simon, 1980; Wilson, 2001; Yoshida, 2008).

Otomatik olarak kullanan beceriler sesli diisiinme protokolleri yoluyla ifade edilemeyecegi
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icin arastirmacilar farkli 6lgme yontemleri diistinmiislerdir. Azevedo (2020) problem ¢6zme
gibi siire¢lerde kullanilan iistbilissel becerilerden daha az bilingli ya da bilingsiz diizeyde
kullanilanlarinin 6lgiilebilmesi i¢in birden fazla 6lgme yonteminin bir arada kullanilmasini
Onermistir. Buna gore sesli diisiinme protokolleri gibi eszamanli 6lgme yontemlerinin yani
sira geriye doniik olarak s6zlii raporlarinin veya katilimcinin kendi gorev siirecini
degerlendirdigi 6z bildirimler gibi es zamanli olmayan 6lgme yontemlerinin kullanilmasi
gorev esnasinda otomatik olarak kullanilan tistbiligsel becerilerin dlgiilmesini sagladigi ifade

edilmistir (Ericcson ve Simon, 1980; Wilson, 2001).
2.5. Tlgili Arastirmalar

Bu bagslik altinda tstbilis ile ilgili yapilan yurti¢i ve yurtdisi ¢alismalardan bahsedilmistir.

Ustbilis ve Problem Cézme ile Ilgili Yapilan Arastirmalar

Aydemir (2014) yaptig1 arastirmada ilkokul 6grencilerinin problem ¢dzme esnasinda
ortaya cikan tistbilis becerilerini incelemistir. Arastirmaya 1., 2. ve 3. Sinif 6grencilerinden
toplam 108 ilkokul 6grencisi katilmistir. Nitel aragtirma yonteminin kullanildigi arastirmada
veriler klinik miilakatlar yolu ile toplanmistir. Her 6grenciye aritmetik s6zel problemleri
iceren rutin olmayan problemler verilerek sesli bir sekilde ¢ozmeleri istenmistir. Ardindan
Ogrencilerin problemi okumalar1 ve nasil ¢ozdiiklerini anlatmalari istemistir. Gorlismelerden
elde edilen veriler yaziya dokiilerek kullanilan tistbilis becerileri Eric ve Mansoor (2007)
tarafindan olusturulan Bilissel ve Ustbilissel Davranislar1 Smiflandirma Formu kullanilarak
tespit edilmistir. Formda iistbilis problemi anlama, problemi analiz etme, problemi planlama,
problemi kesfetme ve cevabin dogrulugunu kontrol etme olmak {izere bes asamaya
ayrilmistir. Arastirmanin  sonucunda 6grencilerin {istbilisin  basamaklarini  sirasiyla
kullanmadig1, baz1 6grencilerin de baz1 asamalari atladig1 goriilmiistiir. Ustbilisin ilk asamas1
olarak kabul edilen problemi anlama kisminda hata yapan 6grencilerin diger basamaklarda

da hata yaptiklar1 gortilmiistiir.

Bas (2016) matematik 6gretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklarini ve rutin olmayan
problemlerin ¢6ziimiinde kullandiklari Gistbilig becerilerini incelemistir. Kismen karma sirali
baskin statiilii tasarim deseni kullanilan bu arastirmaya 287 ortadgretim matematik 6gretmen
aday1 katilmistir. Ogretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklarimi dlgmek igin Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan olusturulan Ustbilis Farkindalik Envanteri kullanilmustir.
Ardindan envanterden elde edilen sonuglardan her siiftan en yiiksek ve en diisiik puani alan

toplamda 8 katilime1 segilmistir. Ogretmen adaylarmnin {istbilis becerilerini 6lgmek icin
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Wilson’mn (2001) olusturdugu Cok Yontemli Miilakat yontemi ve hareket kartlart
kullanilmistir. Cok yOntemli miilakatlar esnasinda katilimcilara matematik problemi
verilmistir. Ardindan tizerinde bilissel ve tstbilissel davranislarin yazili oldugu hareket
kartlar1 verilerek kullanim sirasina gore siraya dizmeleri istenmistir. Ustbilis Farkindalik
Envanteri’nden elde edilen sonuglardan her siniftan en yiiksek ve en diisiik puani alan
toplamda 8 katilimecir se¢ilmistir. Cok yontemli miilakatlar bu katilimcilarla
gergeklestirilmistir.  Arastirmanin =~ sonucunda  68retmen  adaylarmin  {stbilis
farkindaliklarinin orta-yiiksek oldugu ve smif ya da cinsiyetler arasinda anlamli bir fark
olmadig1 goriilmiistiir. En fazla kullanilan {stbilis becerisi degerlendirme olurken en az
kullanilan farkindalik olmustur. sonug¢ olarak iistbilis farkindaligi yiiksek olan bireylerin
iistbilis becerilerini daha etkili bir sekilde kullandiklar1t ve dogru sonuca ulastiklari

gOriilmiistiir.

Asik ve Erktin (2019) iistbilis ve matematik problemi ¢ézme becerisi arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Nicel bir arastirma olan bu arastirmaya 406 8. sinif grencisi katilmustir. Tlk
olarak 6grencilerin iistbilis bilgilerini 6lgmek i¢cin Cetinkaya ve Erktin (2002) tarafindan
gelistirilen Ustbilis Beceri Envanteri uygulanmistir. Bu &lgekte iistbilis kontrol etme,
farkindalik, biligsel strateji kullanimi ve degerlendirme alt boyutlarinda ele alinmistir.
Ardindan 6grencilerin matematik problemlerine kars1 olan iistbiligsel duygu ve yargilarinin
6lemek icin ge¢mis iistbilis deneyimlerinin degerlendirilmesine olanak saglayan Efklides,
Kiorpelidou ve Kiosseoglou’nin (2006) olusturdugu Ustbilis Deneyim Olgegi uygulanmustir.
Bu 6l¢ekte katilimcilarin anladigini hissetme, benzerlik hissi, zorlugu hissetme, tahmini caba
ve sonucun dogrulugunu tahmin etme becerileri Olcililmiistiir. Son olarak 6grencilerin
problem ¢d6zme becerilerini degerlendirmek i¢in {ic matematik probleminden olusan
Matematik Problem Cézme Testi uygulanmistir. Testin sonuglarinin analizi i¢in 0 ile 4
arasinda puanlanan 5 6lgekli rubrik olusturulmustur. 0 6grencinin hi¢bir ¢6ziim yapmadigin
belirtirken 4 puan ise ¢6ziimiin mantikli ve dogru oldugunu ifade etmektedir. Arastirmanin
sonucunda Ogrencilerin iistbilis bilgileri ile matematik problemi ¢dzme performanslari
arasinda olumlu bir iliski bulunmustur. Ustbilissel diizenlemelerinin yiiksek oldugunu
diisiinen 6grencilerin problem ¢oziimiinde daha tutarli tahminlerde bulunduklar1 ve biligsel
stratejileri daha bilingli bir sekilde kullandiklar1 goriilmiistiir. Sonu¢ olarak 6grencilerin
gorev ile ilgili tstbiligsel deneyimlerinin, listbilissel bilgi ile problem ¢dzme performanslari

arasindaki iliskide 6nemli bir etkisi oldugunu gostermistir.

Desoete (2008) tarafindan cocuklarin istbiliglerini degerlendirme amaciyla yaptig
caligmaya 33 ilkogretim 3. ve 4. Simif 6grencisi katilmistir. Aragtirmada Wilson (2001)
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tarafindan gelistirilen Cok Yéntemli Miilakatlar1 kullamilmustir. Ogrencilere ilk olarak
Desoete, Roeyers ve Buysse’nin (2001) olusturdugu Cocuklarm Ileriye Déniik
Degerlendirmesi Olgegi verilmistir. Ardindan dgrencilere matematik problemlerini igeren
Baudonck, Debusschere, Dewulf, Samyn, Vercaemst ve Desoete (2006) tarafindan revize
edilen Kortrijk Aritmetik Testi ve Vos (1992) tarafindan olusturulan Aritmetik Say1
Gergekleri Testi uygulanmistir. Problem ¢oziimii esnasinda dgrencilerden sesli diisiinmeleri
istenmistir. Problem ¢6ziimii sonrasinda baslangigta uygulanan 6lgegin aynisi uygulanmustir.
Aragtirmanin sonucunda cocuklara uygulanan Olgeklerin tistbilissel becerileri 6lgmede
gercege yakin sonuglar vermedigi ancak {istbilis bilgi ve inanglarini degerlendirmek igin
uygun oldugu goriilmiistiir. Ayrica istbilis egitimi almadan sesli ¢dziilen problemlerin

istbilisi gelistirmeye katkis1 olmadig goriilmiistiir.

Yimer ve Ellerton (2010) matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme esnasinda
kullandiklar istbilisi 6lgmiislerdir. Bu nitel arastirmaya 17 6gretmen adayi katilmistir.
Katilimcilardan kiiciik ¢alisma gruplari olusturularak verilen problemleri grup halinde
¢Ozmeleri istenmistir. Katilimcilar problem ¢6zlimii esnasinda aragtirmaci tarafindan sorulan
sorular ile yoOnlendirilmistir. Problem ¢oziimiiniin ardindan katilimcilarla birebir
gorlisiilmiistiir. Elde edilen veriler yaziya dokiilerek iistbilisin ylizlesme, doniistiirme-
formiile etme, uygulama, degerlendirme, i¢sellestirme basamaklarina gore kodlanmistir.
Arastirmanin sonucunda 6gretmen adaylarinin {istbilisin bu bes asamasini siral1 ve tek yonlii
olarak kullanmadiklar1 goriilmiistiir. Buna ek olarak bazi katilimcilarin biligsel becerilerini
daha cok kullanirken bazilarinin ise {Ustbiligsel becerilerini baskin olarak kullandigi

gorilmiistiir.
Ustbilisin Bilingli Kullanim ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Lewicki, Hill ve Bizot (1988) bilingsiz olarak kullanilan {istbiligsel davranislar {izerine;
gorevi yerine getirme, gozlem ve geriye doniik miilakatlar1 6lgme araci olarak kullandiklari
bir ¢alisma ylriitmiislerdir. Arastirmada katilimcilara karelerden birinin iizerinde X isareti
bulunan dort kareye boliinmiis bir bilgisayar ekrani gosterilmistir. Ekran her degistiginde
onceden belirlenmis karmasik bir kurala bagl olarak X isareti farkli bir karede ortaya
cikmaktadir. Kural karmasik olmasina ragmen 45 dakika siiren uygulamada katilimcilar
uygulama ilerledik¢e daha hizli ve dogru bir sekilde X’in nerede oldugunu bulup diigmelere
basmaya bagladilar. Ancak birdenbire X isaretinin konumunu gdsteren kural

degistirildiginde katilimcilar yanlis diigmelere basmaya bagladilar. Uygulama sonucunda

katilimcilarla yapilan geriye doniik miilakatlarda katilimcilar uygulama esnasinda herhangi
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bir kural oldugunu fark etmediklerini, karelere icgiidiisel olarak bastiklarini ifade ettiler.
Lewicki ve arkadaglar1 biitiin bu siirecin bilingli bir kontrol olmadan otomatik bir sekilde

gergeklestigini ifade etmislerdir.

Zohar (1999) matematik d6gretmenlerinin yiiksek diizey diisiinme becerileri tizerindeki
iistbiliglerini inceledigi bir calisma ylriitmistir. Calismada belli bir siire boyunca
Ogretmenlere iistbilis egitimi verilmis. Egitimden sonra 6gretmenlerle miilakatlar yapilmstir.
Miilakatlarda oOgretmenlere {istbilis egitimin matematiksel diisiinmelerine ve ders
anlatimlarina nasil bir etkisi oldugu sorulmustur. Calismanin sonucunda Ogretmenler,
yapilan istbilis egitiminden Once Ogrencilerine matematik Ogretirken daha sezgisel
diisiindiiklerini egitimden sonra ise istbiligsel diisiinmelerini daha bilingli kullandiklarini
ifade etmislerdir. Ustbiligsel becerilerini daha bilingli kullanmalar1 sayesinde dgretimlerini
yapilandirildigini, farkindaliklarinin arttigini, ne yaptiklarina daha iyi odaklandiklarin1 ve

Ozglivenlerini arttigini ifade etmislerdir.

Shilo ve Kramarski (2019) 32 matematik 6gretmeni ve 824 Ggrenci ile yaptiklar
ogretmenlerin sinif i¢indeki iistbilis kullanimini inceledikleri ve gelistirmeyi amagladiklar
bir caligsma yliriitmiistiir. Calismada es zamanli ve es zamanli olmayan 6l¢me yontemleri bir
arada kullanilmistir. Arastirmada kontrol ve deney grubu olusturulmustur. Deney grubuna
ustbilissel diisiinceleri ifade edebilmeleri icin 4 ay siiren {istbilissel konusma egitimi
verilmistir. Egitimin sonunda deney ve kontrol grubunda olan 6gretmenlerin 6grencilerine
verdikleri bir ders video kaydma alinmis daha sonrasinda hangi istbiligsel soylemleri
kullandiklarin1 gorebilmek i¢in konusmalar arastirmacilar tarafindan kodlanmistir. Daha
sonra Ogretmenler ile geriye doniik milakatlar yapilmistir. Video kayitlarinin
degerlendirilmesi sonucunda deney grubundaki Ogretmenlerin kontrol grubundaki
Ogretmenlere kiyasla iistbiligsel becerileri daha ¢ok kullandiklari ve &grencilerini de bu
becerileri kullanmalari i¢in tesvik ettikleri goriilmiistiir. Ayrica iistbilis egitiminden Once
O0gretmenlerin iistbiligsel becerilerini ortiik olarak kullandiklar1 ve bu becerileri agiklamaya
veya agikca kullanmaya zorlanmadiklari siirece bilingsiz olarak kullandiklar1 gériilmiistiir.

Egitimden sonra ise bu becerilerini daha agik ve bilingli olarak kullanabildikleri goriilmiistiir.

Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk ve Biittner (2010) 20 6gretmen ve 538
ogrenci ile yaptiklari bir ¢alismada 6gretmenlerin ders i¢inde iistbiligsel becerilerini ne kadar
ortiik ve ne kadar acik kullandiklar1 ve bunlara bagli olarak 6grencilerin matematik basarilari
incelenmistir. Bunun i¢in oncelikle her 6gretmenin ayni konuyu anlattig1 ticer ders video

kaydina alinmistir. Toplamda 60 video kayd1 yaziya dékiilerek kodlanmustir. Ogretmenlerin
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Ogrencilerin iistbilissel becerilerini kullanmaya yonlendirdikleri climleler acik iistbilis olarak
kabul edilirken, bilin¢li olmadan yonlendirdikleri ortiik {iistbilis olarak kabul edilip
degerlendirilmistir. Ornegin dgrencilerini ‘Bu problemi ¢dzerken kendinize mutlaka neler
biliyorum ve ne yapmaliyim sorularim1 sormalisiniz.” seklinde yonlendiren Ogretmenin
iistbiligsel becerilerini nasil kullanacaklari ile ilgili agik¢a bir yonlendirme yaptigi icin
listbilis becerilerini acik bir sekilde kullandig1 kabul edilmistir. Ogrencilerine ‘Problem
hakkinda neler biliyorsunuz ve neyi bulmalisiniz?’ diye soran bir 6gretmen ise 6grencilerini
yonlendirdiginin farkinda olmadan iistbiligsel becerilerini harekete gegirdigi igin iistbilissel
becerilerini ortiik olarak kullandigi kabul edilmistir. Bu sekilde kodlamalar yapildiginda ise
ogretmenlerin %85 inin listbilissel becerilerini ortiik bir sekilde kullandig1 ve ¢ok biiyiik bir
kisminin bu becerileri ortiik bir sekilde kullandiklarinin farkinda olmadiklarini ve bu
becerilerle Ogrencilerini Ortiik bir sekilde yonlendirdiklerinin bilincinde olmadiklari
goriilmiistiir. Bunlara ek olarak iistbilissel becerilerini agik olarak kullanan 6gretmenlerin
Ogrencilerinin matematik basarilarinin siirekli olarak artarken, Ortiik olarak kullanan

Ogretmenlerin 6grencilerinin matematik basarisinda bir ilerleme olmadig1 gozlemlenmistir.
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BOLUM I1I: YONTEM

Arastirmanin bu bdliimiinde arastirmanin yontemi ayrintili olarak basliklar halinde
agiklanmustir. i1k baslikta arastirmanin deseni agiklanmus, ikinci baslikta katilime1 grubu ile
ilgili bilgi verilmis, tigiincii baslikta aragtirmada kullanilan 6l¢me yontemleri agiklanmustir.
Dordiincii baslikta verilerin toplanma siireci, besinci baglikta verilerin analizi ve son olarak

altinci baglikta arastirmada gegerlik ve giivenirligi saglamak i¢in yapilanlar agiklanmistir.
3.1. Arastirma Modeli

Bu c¢alismada matematik Ogretmenlerinin problem ¢dzme esnasinda ortaya c¢ikan
iistbilis becerilerinin ne siklikla ortaya c¢iktigmi ve bu becerileri ne kadar bilingli
kullandiklarini gormek igin problem ¢6zme siirecini derinlemesine incelemek amaglanmustir.
Arastirmada bu amaci yerine getirebilmek i¢in problem ¢6zme gibi ‘nitel bir siireg’
derinlemesine inceleneceginden ve veriler gézlem ve goriisme gibi nitel veri toplama
yontemleri yardimiyla toplanacagindan bu arastirma nitel bir arastirma desenlerinden durum
calismasidir (Yildirim ve Simsek, 2021, s.37). Durum calismasi deseninin kullanilmasinin
sebebi kisilerin problem ¢ozme gibi bir durumda ortaya ¢ikan iistbilissel davraniglarinin
neler oldugunu gozlemlemek, bu davraniglarin hangi durumlarda ve nasil ortaya ¢iktigin
derinlemesine inceleyerek anlamak amaglanmasidir. Arastirmanin asil uygulamasi pilot

calisma sonunda olusan verilere gore sekillendirilmistir
3.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmada c¢alisma grubunun belirlenmesinde amagl 6rnekleme yontemlerinden
Olciit ornekleme yontemi kullanilmistir. Amagli 6rnekleme yontemi arastirmaya uygun
oldugu diisiiniilen katilimcilarin arastirmaci tarafindan se¢ilmesine olanak saglar (Celebi,
2021). Bu sayede arastirilan konu hakkinda derinlemesine bilgi elde edilir (Yildirim ve
Simsek, 2021). Olgiit érnekleme yontemi arastirmaci tarafindan dnceden belirlenmis olan
Olciitlere sahip olan katilimecilarin secilmesini ifade eder (Celebi, 2021). Bu arastirmanin
calisma grubunu ii¢ yildan az bir siliredir gérev yapmakta olan matematik 6gretmenleri
olusturmaktadir. Calismaya katilan matematik 6gretmenleri Tiirkiye’de farkli kurumlarda
gorev yapan IKi ortaggretim matematik 6gretmeni ve iki ilkdgretim matematik dgretmeni
olmak iizere dort kadin katilimcidan olugmaktadir. Katilimcilarin aldiklart 6gretmenlik
egitiminin etkisinde olmalar1 ve istbiligsel becerilerinin heniiz 6gretmenlik deneyimiyle
sekillenmemis olmasi istendigi i¢in ¢alisma grubu heniiz deneyim kazanmamis

Ogretmenlerden se¢ilmistir. Bu sayede 6gretmenlerin meslek hayatina bagladiklar1 zaman
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iistbiligsel becerilerinin ne kadar gelismis oldugunu ve bu becerileri ne kadar bilingli olarak

kullanabildiklerini gérmek amaglanmaistir.
3.3. Veri Toplama Araglari ve Yontemleri

Arastirmadan elde edilen veriler katilimcilara verilen matematik problemlerinin
¢oziilmesi ve daha sonra bu ¢dzlim siirecinin analiz edilmesi yoluyla toplanmistir. Verilerin
toplanmasit i¢in ¢ok yoOntemli miilakatlar ve yar1 yapilandirilmis miilakat yontemleri

kullanilmuastir.
3.3.1. Arastirmada Kullanilacak Problemlerin Se¢imi

Ustbilisin dogrudan gdzlemlenerek dl¢iilmesi miimkiin degildir (Lai, 2011). Bu sebeple
anket, sesli diisiinme veya karar verme gibi dolayli yoldan {istbilisi ortaya ¢ikartacak ve
harekete gecgirecek 6lgme yontemlerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu arastirmada katilimcilarin
tistbilis becerilerini gozlemleyebilmek ig¢in kullanilan 6lgme yontemlerinden ilki sesli
diisinme yontemleridir. Sesli diisiinme yontemleri problem ¢ézme gibi yiiksek diizey
bilissel becerilerin kullanilmasint gerektiren bir siire¢ esnasinda katilimcidan sesli
diistinmesi istenerek 0 esnada ortaya ¢ikan istbiligsel becerilerinin aragtirmaci tarafindan
gozlemlenmesini icerir. Bu siiregte kullanilacak olan matematik problemlerinin 6zellikleri
ve kalitesi listbilissel becerilerin ortaya ¢ikmasinda cok 6nemli bir yere sahiptir. Arastirmada
kullanilacak olan problemlerin sahip olmasi gereken bu 6zellikleri belirlemek amaciyla
oncelikle arastirmaci tarafindan literatiir incelemesi yapilmistir. inceleme sonucunda
tistbilisi gozlemlemek igin kullanilacak problemlerin sahip olmasi gereken ii¢ oOzellik

belirlenmistir:

e Katilimcilarin soruyu anlamasi, degerlendirebilmesi ve yorumlayabilmesi ig¢in
istbilissel becerilerine bagvurmasina sebep olacak; asina olduklar1 ¢oziim yollariyla
¢Oziilemeyecek ve daha once karsilagsmadiklari nitelikte rutin olmayan problemler
se¢ilmesi (Wilson, 2001)

e (Coziim yolunun ilk bakista belli olmadig1 problemler se¢ilmesi (Kuzle, 2017)

e Ustbilissel becerilerin kullanilmasini gerektirecek zorlukta ancak sessiz diisiinerek
sesli diisiinme siirecinin yarida kalmasina sebep olmayacak zorlukta problemler

se¢ilmesi (Goos ve Galbraith, 1996)

Bu ozelliklere gore aragtirmaci tarafindan ilk olarak sekiz soru belirlenmistir. Ardindan

sorularin arastirmaya uygunlugu agisindan degerlendirilmesi amaciyla uzman goriisii
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almmistir. Uzman gorlisii  sonucunda sorularin  arastirmaya olan uygunlugu ve
anlagilabilirligi géz Oniine alinarak bu sorular doérde indirilmistir. Daha sonra sorularin
arastirmaya uygunlugunu test etmek amaciyla ortadgretim matematik 6gretmenligi 4. sinifta
O0grenim goren ii¢ 6gretmen adayiyla pilot ¢calisma yapilmistir. Bu ¢alismadan su sonuglar
elde edilmistir. Katilimcilarin sesli problem ¢dzme siirecine asina olmadiklari igin ilk
sorunun ¢oziimiinde ¢ok zorlandiklar1 ve diisiincelerini yeterince ifade edemedikleri fark
edilmistir. Bu sebeple ilk problemden analiz edilecek yeterlilikte veri toplanamamaistir.
Katilimcilarin sesli problem ¢6zme yontemine alisabilmeleri ve elde edilecek verilerin analiz
edilecek kalitede olmasi i¢in ¢alismanin en basinda veri analizine dahil edilmeyecek basit
bir soru verilmesine karar verilmistir. Bu sayede Kkatilimcinin sesli diisiinme siirecine
alisabilmesi ve kendini daha giivende hissetmesini saglamak amacglanmistir (Yimer ve
Ellerton, 2009). Katilimcilarin 4 matematik problemini ¢6zmesinin zaman aldigi, bu esnada
yorulduklar1 ve dikkatleri dagildigi i¢in asil arastirmada veri analizine dahil edilmeyecek
problemle birlikte toplamda 2 matematik problemi kullanilmasina karar verilmistir. Bu
ozelliklere gore arastirmada kullanilmasina karar verilen Ziplayan Top Problemi Ek 2’de
verilmistir (Erbas ve ark., 2016; O’Connor, 1999). Miilakatlarin basinda katilimcilara verilen
ve veri analizine dahil edilmeyen Karpuz Problemi de Ek 2°de verilmistir (Bas, 2016).

3.3.2. Cok Yontemli Miilakatlar

Miilakatlar nitel arastirmalarda olmazsa olmaz gdziiyle bakilan en dnemli veri toplama
yontemlerinden biridir (Yildirim ve Simsek, 2021). Arastirmada bireylerin sahip olduklar
tistbilis becerilerini incelerken literatiirde onerilen ¢ok yontemli goriisme metodu (multi-
method interview) kullanilmistir (Wilson, 2001; Veenman ve ark., 2006). Bu yontemde sesli
diisiinme protokolleri gibi eszamanli 6lgme yontemleri, hareket kartlar1 gibi es zamanl
olmayan dl¢gme yontemleri ve g¢esitleme saglamak icin gozlem, ses ve goriintii kaydi bir
arada kullanilmaktadir. Cok yontemli goriismeler esnasinda bireyin sahip oldugu iistbiligsel
beceriler katilimcinin problemi sesli diisiinme protokolleri ile ¢cozmesi ve hareket kartlar
yardimiyla iistbiligsel becerilerini siralamasi yoluyla elde edilir. Daha sonra problem
¢ozlimiiniin video kaydi katilimciya izletilerek ¢oziim siireci hatirlatilir, bu sayede hareket
kartlarinin en dogru sekilde dizilmesi saglanmis olur. Bu arastirmada c¢ok yontemli
goriismeler esnasinda sesli diisiinme protokolleri, iistbilis hareket kartlar1 ve ses ve video

kayitlar1 veri toplama araci olarak kullanilmustir.
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3.3.2.1. Sesli Diisiinme Protokolleri

Sesli diisinme protokolleri gorev esnasinda ortaya c¢ikan {istbilis becerilerinin
gozlemlenmesine olanak taniyan tek 6lgme yontemi olarak kabul edilmektedir (Veenman ve
van Cleef, 2019). Bu sebeple de problem ¢6zme esnasinda kullanmak igin ideal bir
yontemdir. Ayrica problem ¢6zme esnasinda kullanilan bilingli istbilissel becerilerin
gozlemlenmesine olanak tanidigindan bu arastirma igin oldukg¢a 6nemli bir yontemdir. Sesli
diisinme protokolleri esnasinda bireye yiiksek diizey bilissel aktivitelerini harekete
gecirecek problem ¢6zme, okudugunu yorumlama gibi bir gorev verilir. Bu gorev esnasinda

bireyden aklindan gegen her diislinceyi sesli olarak ifade etmesi istenir.

Arastirmada katilimcilara matematik problemleri verilerek problemleri sesli bir sekilde
¢Ozmeleri ve bu esnada biitiin diisiincelerini de sesli olarak ifade etmeleri istenmistir. Sesiz
diisinmeye bagladiklar1 zamanlarda arastirmaci tarafindan ‘Simdi ne diisiinliyorsun?
Diistindiiklerini sesli olarak ifade edebilir misin?’ seklinde katilimciy1 sesli diisiinmeye sevk
edecek fakat problem ¢6zlimiinii yonlendirmeyecek sorular sorulmustur. Katilimcilarin sesli
diisiinme silirecine asina olmadiklari ig¢in problem ¢6ziimii esnasinda zorlanacaklari
diisiiniilerek arastirmanin basinda veri analizine dahil edilmeyecek ve ¢oziilmesi kolay olan

bir soru verilmistir.

3.3.2.2. Hareket Kartlar:

Hareket kartlart Wilson (2001) tarafindan bireylerin iistbilis becerilerini daha kapsamli
anlayabilmek ve degerlendirebilmek amaciyla olusturulmustur. Literatiirde bireyin herhangi
bir gorev esnasinda ortaya ¢ikan iistbilis becerilerini gozlemleyebilecek en iyi yontem olarak
sesli diisiinme prosediirleri onerilmektedir (Veenman ve ark., 2006). Ancak Wilson bu
yontemin tek basina yetersiz kalacagini ifade ederek hareket kartlarinin kullaniminin gerekli
oldugunu ifade etmistir. Ciinkii sesli diisiinme protokolleri sirasinda katilimer yalnizca
bilingli olarak ortaya ¢ikan iistbilis becerilerini ifade edebilirken bilingsiz olarak kullandigi
iistbilis becerileri sakli kalmaktadir (Bannert ve Mengelkamp, 2007). Hareket kartlarinin
kullaniminda ise bu siirecte kullandig1 bilingli ya da bilingsiz biitiin becerilerini hatirlayarak
ifade edebilmektedir (Wilson ve Clarke, 2004). Bu sebeple arastirmada sesli diisiinme

protokollerinin yant sira hareket kartlarinin kullanilmasina da ihtiya¢ duyulmustur.

Wilson hareket kartlarini bilissel hareket kartlar1 ve iistbiligsel hareket kartlar1 olarak
ikiye ayirmistir. Ustbilissel hareket kartlarmi da farkindalik, degerlendirme ve diizenleme

olarak tli¢ ayr alt boyutta incelemistir. Kartlarda yer alan beceriler Tablo 2’de verilmistir.
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Arastirmada yalnizca istbiligsel hareket kartlar1 kullanildig: igin tabloda biligsel hareket

kartlar1 verilmemistir.

Tablo 2. Wilson’in (2001) Ustbilis Hareket Kartlari

Ustbilis Boyutlar
Farkindalik

Degerlendirme

Diizenleme

Ustbilis Kartlar
Bildiklerimi diistindiim.
Daha onceden boyle bir problem goriip goérmedigimi
distindiim.
Daha dnceden yaptigim ve problem ¢oziimiinde faydasi olan
seyleri diisiindiim.
Bu tiir bir problem bildigimi diisiindiim.
Ne yapacagimi bildigimi diistindiim.
Bu dogru mu diye diistindiim.
Yapamayacagimi diisiindiim.
Problem ¢6zlimiinde nasil ilerledigimi diisiindiim.
Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramayacagini diistindiim.
Cozerken buldugum cevabi kontrol ettim.
Ise yarayacagini diisiindiigiim bir plan olusturdum.
Problemi ¢6zmek i¢in farkli bir yol diisiindiim.
Daha sonra ne yapacagimi diisiindiim.

(Coziim siirecinde izledigim yolu degistirdim.

Arastirmada katilimciya problem verilip sesli diisiinme protokolii tamamlandiktan sonra

Tablo 2’de yer alan iistbilis becerilerinin yazili oldugu kartlar verilmistir. Problem ¢ézme

siirecinde kullandig1 becerilerin yer aldigi kartlar1 segmesi ve siralamasi istenmistir.

Kartlarda yer alan becerilerden farkli bir beceri sergiledigini diisiiniiyorsa bos bir kart

verilerek bu beceriyi yazmasi istenmistir. Daha sonra problem ¢ézme siirecine ait video

kayd1 izletilerek siire¢ hatirlatilmistir. Video kaydi izletildikten sonra siralama yaptigi

kartlarda gerekli ekleme-gikarma veya yer degistirmeler yapmasi istenmistir. Son olarak

katilimciya problem ¢dzme siirecini anlatmasi ve bu siirecte hangi becerileri hangi sebeplerle

kullandigin1 agiklamasti istenmistir. Bu siire¢ degerlendirmesi esnasinda siralamaya katmay1

unuttugu veya kullanmadigr halde siralamaya kattig1 kartlar1 fark ederse gerekli

degisiklikleri yapmasi istenmistir. Sonug olarak problem ¢6ziimiiniin ardindan {i¢ kez kart

siralamas1 yapilmasi saglanmustir.
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Asil uygulamadan dnce yapilan pilot ¢aligsma esnasinda katilimeilarin kart siralamasida
yanlis karti segcmek, beceriyi kullandigi halde becerinin yazili oldugu karti siralamaya
katmamak gibi birtakim hatalar yaptiklar1 fark edilmistir. Katilimcilarla goriistildiigiinde
kartlarin tam olarak hangi diislinceleri ve becerileri yansittigini anlamadiklar1 veya
kullandiklar1 beceriyi birden fazla kartin ifade ettigini diisiindiikleri i¢in karar vermede
zorluk yasadiklarini ifade etmislerdir. Asil arastirmada bu problemin 6niine ge¢mek i¢in soru
¢Ozlimiine baslamadan Once katilimcilara her bir kartin hangi tiir davranis ve diisiinceyi

yansittigina dair ayrintili bir bilgilendirme yapilmasina karar verilmistir.

3.3.2.3. Ses ve Goriintii Kaydi

Arastirma esnasinda katilimcinin dahil oldugu biitiin siire¢ video yardimiyla kayit altina
alimmustir. Biitiin katilimcilar ile ¢evrimigi goriisiildiigii icin ekran ve ses kaydi alinmistir.
Katilimcilardan video kaydi yapmak i¢in izin alinmis ve buna bagli olarak da izin formu
imzalatilmistir. Daha sonra bu kayitlar aragtirmaci tarafindan izlenerek katilimcilarin sesli
diisiinme esnasinda soyledikleri her sey kelimesi kelimesine yaziya dokiilerek sesli diistinme
siireci esnasinda ortaya c¢ikan {stbilissel becerilerin incelenmesi amaciyla kodlar
olusturulmustur. Ancak video kayitlar1 yalnizca sesli diisiinme siirecini kaydedip bu siirecten
kodlar elde etmek i¢in kullanilmamistir. Ayni zamanda her sesli problem ¢6ziimiinden sonra
katilimcilara bu video kayitlart izletilerek siireci degerlendirmeleri ve siireci hatirlayarak

uistbilis hareket kartlarini en dogru sekilde dizmeleri i¢in kullanilmistir.
3.3.3. Yan Yapilandirilmis Miilakatlar

Arastirmada kullanilan bir diger veri toplama yoOntemi de yari yapilandirilmis
miilakatlardir. Miilakatlar, nitel arastirma yiiriiten bir arastirmacinin arastirmak istedigi
konuyla ilgili derinlemesine bilgi almak amaciyla katilimcilara agik uglu sorular
yonlendirmesi yolu ile gergeklestirilir (Creswell, 2019). Yar1 yapilandirilmis miilakatlarin
amaci farkli insanlardan ayni konular hakkinda sahip olduklar1 bilgilerin alinmasini
saglamaktir (Patton,1987). Miilakat esnasinda arastirmacinin elinde 6nceden belirledigi agik
uclu sorular yer almaktadir. Ancak sorulacak sorular bunlarla sinirli degildir. Arastirmaci
gerektiginde sordugu sorular hakkinda daha ayrintili bilgi alabilmek igin ek sorular sorabilir
(Yildirim ve Simsek, 2021). Bu sayede arastirmaci goriisme esnasinda bilgiye en dogru
sekilde ulasmak igin her biri katilimciya 6zel olan farkli sorular sorabilmektedir (Patton,
2018). Yar1 yapilandirilmis miilakatlarda kullanilan sorularin bu 6zelligi arastirma esnasinda

esnek davranabilmeyi saglamakta, katilimcinin sorulara verdigi yanitlarin oranin
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arttirmakta ve katilimcidan arastirilan konuyla ilgili olarak derinlemesine bilgi elde

edilmesini saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Bu arastirmada yar1 yapilandirilmis miilakatlar arasgtirmanin giivenirligini arttirmak
amaciyla kullanilmistir. Katilimcilardan 6ncelikle video kaydini izleyip kartlar1 siralamalari
istenmistir. Ardindan katilimcilara ‘Bana problem ¢6zme siirecini ve her bir karti hangi
esnada kullandigini anlatabilir misiniz?’ sorusu yoneltilmistir. Coziim siireci anlatilirken
arastirmaci tarafindan her bir kart igin 6zel olarak belirlenen sorular sorulmustur. Ornegin
katilimer ‘daha sonra ne yapacagimi diisiindiim’ becerisinin yazili oldugu kart1 siralamaya
dahil ettiyse katilimciya ‘Daha sonra ne yapacagina nasil karar veriyorsunuz, bu kararimizi
neler etkiliyor?” seklinde sorular yoneltilmistir. Verilen cevaplara gore katilimcinin kart
siralamasini diizenlemesi istenmis ve kartlarin sirasi1 son halini almistir. Bu sorularin sorulma
amaci, katilimcilarin eklemeyi unuttuklar veya kullanmadiklar1 halde siralamaya kattiklar
kartlar varsa bunlarin tespit edilip diizeltilmesi ve bu sayede kartlar ger¢ege en yakin sekilde

dizilmesini saglamaktir.
3.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmaci1 her bir 6gretmen ile yaklagik bir saatlik goriisme yapmistir. Goriismeler
cevrimi¢i olarak gergeklestirilmistir. Arastirmadan Once katilimcilar ile goristilerek
arastirmanin nasil yapilacagi anlatilmis, ses ve video kaydi kullanmak i¢in izin alinarak

onam formu imzalatilmistir. Veriler toplanirken sirasiyla asagidaki adimlar izlenmistir.

Veri toplama siirecinin ilk basinda katilimcilar sesli diisiinme siirecine aliskin
olmadiklart i¢in aragtirmaya dahil edilmeyecek kolay bir soru verilmistir. Bu sayede
ogretmenlerin aragtirmanin nasil yapilacagi hakkinda bir fikre sahip olmalari, sesli diisiinme
stirecinin nasil olacagin1 anlamalari ve asil problemin ¢6ziimiinde daha rahat davranmalarini

saglamak amaglanmistir.

Daha sonra katilimciya asil problem verilerek sesli diisiinme yoluyla ¢6zmesi istenmistir.
Bu sayede katilimci gorev esnasinda ortaya ¢ikan istbiligssel becerilerini anlik olarak
paylasabilmistir. Ardindan hareket kartlar1 verilerek bu hareketlerden hangilerini problem
¢Ozlimii esnasinda kullandigimi se¢mesi, bunun ardindan ortaya c¢ikma sirasina gore
siralamasi istenmistir. Daha sonra video kaydi izletilerek ¢6ziim siireci hatirlatilmis ve

gerekirse kartlarda ekleme-gikarma veya degistirme gibi diizenlemeler yapmasi istenmistir.
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Son olarak katilimcinin kartlart dogru dizdiginden ve kendi problem ¢ézme siirecini
dogru degerlendirdiginden emin olmak igin yar1 yapilandirilmis miilakatlar yoluyla problem
¢Ozme siirecini anlatmasi1 ve hangi kartt neden siralamaya kattigini anlatmasi istenmistir.
Goriisme sonucunda gerekirse siralamada son degisiklikler yapilmistir. Bu sayede kart

dizme islemi tamamlanmigtir.

Wilson’in (2001) ¢ok yontemli goriigme yonteminde son adima yer verilmemektedir.
Ancak arastirmaci tarafindan yapilan pilot ¢alisma sonucunda sesli diisiinme siirecindeki
veriler yaziya dokiliip analiz edildiginde katilimcilarin sesli diistinme siirecinde
kullanmalarina ragmen kartlarin dizilimine eklemedikleri davramiglar tespit edilmistir.
Ayrica bazi durumlarda katilimcinin problem ¢ézme siirecinde kullanmadigi halde kart
dizme esnasinda siralamaya kattig1 iistbiligssel davranislart oldugu goriilmiistiir (Cokyasa,
2019). Bunu o6nlemek i¢in de video kaydmin ardindan kart dizilimi yapildiktan sonra
katilimcilarla yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilarak her bir kart1 hangi sebeple siralamaya
koyduklarinin agiklanmasinin ve bu sayede kartlarin siralanmasinda dogru degisiklikler
yapilmasinin gerekli olduguna karar verilmistir. Veri toplama asamasindan sonra verilerin

analizine ge¢ilmistir.
3.5. Verilerin Analizi

Aragtirma sorularina cevap bulabilmek amaciyla arastirmada farkli arastirma yontemleri
kullanilmistir. Bu yontemler Tablo 3’te verilmistir. Sesli diisiinme protokollerinden elde

edilen verilerin kodlanmas1 bir sonraki baslik altinda ayrintili bir sekilde anlatilmistir.

Tablo 3. Arastirma Sorulari ve Kullanilan Olgme Yontemleri

Arastirma Sorulari Sorular1 Cevaplamak Icin

Kullanilan Ol¢me Yéntemleri

Matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme siirecinde Ustbilis hareket kartlari

kullandiklan iistbiligsel beceriler nelerdir ve bu becerileri  Ses ve video kayitlari

hangi sira ile sergilemektedirler? Yar1 yapilandirilmis miilakatlar
Matematik 6gretmenleri problem ¢6zme esnasinda Sesli diisiinme protokolleri
kullandiklar iistbilissel becerilerin hangilerini bilin¢li Ses ve video kayitlar

olarak kullanmaktadirlar?
Matematik 6gretmenleri problem ¢6zme esnasinda Sesli diisiinme protokollerinden elde
kullandiklar iistbiligsel becerilerin hangilerini otomatik edilen sonuglar ile iistbilis harcket

olarak kullanmaktadirlar? kartlarinin siralamasinin karsilagtirilmasi
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3.5.1. Verilerin Kodlanmasi

Arastirmada sesli diisiinme prosediirlerinden elde edilen veriler ses ve goriintii kaydiyla
toplanmistir. Daha sonra elde edilen bu veriler yaziya dokiilerek yorumlanmistir. Veriler
onceden belirlenmis temalara gore kodlanacagindan dolayr tiimdengelimci icerik analizi
kullanilmistir. Tiimdengelimci igerik analizi, dnceden yapilmis ve ayni1 kuramsal ¢ergevenin
kullanildig arastirmalardan elde edilen halihazirda var olan temalarin kullanilarak verilerin
bu temalara uygun sekilde kodlanmasini igermektedir (Yildirnm ve Simsek, 2021). Buna

gore bu arastirmada igerik analizi Sekil 2’deki adimlar izlenerek uygulanmustir.

Verilerin yaziya Genel bir fikir elde

Verilerin toplanmasi |:> dokilerek analize hazir |:> etmek icin verilerin
hale getirilmesi bastan sona okunmasi

Elde edilen tema ve Verilerin énceden
Kodlarin ve temalarin . :

kodlara uygun alintilar belirlenmis temalara

, . tablolastirilmasi
verilmesi

gore kodlanmasi

Sekil 2. i¢erik Analizinde izlenen Basamaklar

Sesli diisiinme protokollerinden elde edilen veriler kelimesi kelimesine yaziya
gecirilmistir. Daha sonra yazilanlar tek tek incelenerek ortak 6zellige sahip olan ifadeler aynm
boliim altinda toplanarak farkli boliimler olusturulmustur. Bu boliimler katilimcilarin
sOyledigi biitiin bir ciimle veya birka¢ kelimeden olusmaktadir. Ardindan bu boliimler
Wilson (2001) tarafindan ve Wilson ve Clarke (2004) tarafindan olusturulan ve gelistirilen
iistbilisin {i¢ alt boyutu olan ‘farkindalik’, ‘degerlendirme’ ve ‘diizenleme’ olmak {izere ii¢
tema altinda toplanmistir. Buradan yola ¢ikarak bu temalar1 tanimlamak i¢in kullanilacak
davraniglar ve 6zellikleri literatiirdeki tanimlamalardan yola ¢ikilarak Tablo 4’te verilmistir
(Magiera ve Zawojewski, 2011; Wilson, 2001; Wilson ve Clarke, 2004; Purnomo ve Bekti,
2017).
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Tablo 4. Ustbilissel Temalara Ait Davranislar

Ustbilissel Temalarin icerdigi diisiinceler

temalara ait

davranmslar

Farkindalik Problem ¢6ziimiinde ne durumda oldugu, probleme 6zgii bilgileri, problem

¢ozlim stratejileri hakkindaki bilgileri ile ilgili sahip oldugu farkindaliklaridir.
Buna gore bireyin problem ¢oziimiinde;
o Problem ile ilgili bilgileri
o Benzer problemler hakkinda bilgileri
o Neler yapilmas1 gerektigi ile ilgili bilgileri
. Neler yapilabilecegi ile ilgili bilgileri
o Hangi stratejileri kullanabilecegi ile ilgili bilgileri farkindalik
becerilerini olusturur.
Degerlendirme  Bireyin kendi diisiinme ve ¢6ziim siireci ile ilgili vardig: yargilarin ifade

edilmesidir. Buna gore bireyin problem ¢dziimiinde;

. Yapilan planin

J Belirlenen hedeflerin

. Kullanilan stratejilerin

. Cozlim stirecinin

o Bulunan ¢6ztimiin uygunlugunun elestirilmesi ve

yorumlanmasi degerlendirme becerilerini olusturur.
Diizenleme Bireyin problem ¢6zme ile ilgili sahip oldugu biitiin bilgi ve becerilerinin
verilen problemi en iyi sekilde ¢6zebilmek i¢in secilmesi ve kullanilmasinin

ifade edilmesidir.

. Problem ¢6zlimiinde plan olusturma

. Hedef belirleme

o Kullanilacak stratejileri se¢gme

o Secilen stratejilerin nerede ve nasil kullanilacagina karar

verme dlizenleme becerilerini olusturur.

Tablo 4’ten yola ¢ikilarak sesli diisiinme protokollerinden elde edilen veriler farkindalik,
diizenleme ve degerlendirme boyutlarina gére kodlanmigtir. Higbir temaya dahil olmayan
boliimlerin tstbiligsel beceri icermedigi kabul edilmis ve bilissel beceri olarak alinmistir.

Buna gore temalara gore elde edilen kodlar da Tablo 5°te verilmistir.
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Tablo 5. Veri Analizinden Elde Edilen Ustbilissel Temalar ve Kodlar

Ustbilissel Ustbilissel davramslarin kodlar Numaralar

davramislarin

temalar:

Farkindalik Problem hakkinda bildiklerini ifade etme F.1
Benzer problemleri diigiinme F.2
Onceden ¢ozdiigii problemlerle iliski kurmaya -3
calisma F.4
Problemi ¢6zmeye yardime1 olacak stratejileri
hatirlamaya ¢alisma RS
Problemi nasil ¢6zecegi hakkinda fikir belirtme

Degerlendirme Yaptiklarinin dogrulugunu ve uygunlugunu De.1
sorgulama
Yapamayacagini diistinme Bgé
Yaptiklarini kontrol etme De:4
Bulunan ¢6zlimiin dogrulugunu kontrol etme

Diizenleme (C6ziim yolunu degistirme Di.1
Plan olusturma D1:1.2
Coziim yolu gelistirmeye calisma gﬁi

Ne yapacagini diisiinme

3.6. Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Bu kisminda arastirmada gecerlik ve giivenirligi saglamak i¢in yapilanlar

aciklanacaktir.

3.6.1. Gegerlik

Lincoln ve Guba (1989) arastirmada gecerligi saglamanin dort yolu oldugunu ifade

etmistir. Bunlar inandiricilik, transfer edilebilirlik, giivenirlik (degismezlik) ve teyit

edilebilirliktir (akt.Giiler, Halicioglu, Tasgin, 2015). Inandiricilik arastirmadan elde edilen

sonuclarin gercege en yakin bir sekilde sunulmasini ifade eder (Giiler, Halicioglu, Tasgin,

2015). Bu sebeple arastirilan kavramlarin en uygun olan 6lgme araglariyla 6l¢iilmesini ve

en dogru ol¢iitlerin kullanilarak tanimlanmasini gerektirmektedir (Ersoy ve Saban, 2019).
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Arastirmada inandiriciligt saglamak icin birden fazla katilimer ile ¢alisilarak katilimci
cesitlemesi yapilmistir. Es zamanl 6lgme yontemi olan sesli diistinme protokolleri ile es
zamanli olmayan 6lgme yontemlerinden {istbilis hareket kartlar1 ve yar1 yapilandirilmis
miilakatlar bir arada kullanilarak yontemsel gesitleme yapilmistir. Ayrica arastirmada
kullanilan matematik probleminin {istbilis becerilerini ortaya ¢ikarmada yeterli olup

olmadiginin anlasilmasi i¢in pilot ¢calisma yapilmistir.

Gegerligi saglamanin ikinci yolu olan transfer edilebilirlik ise arastirmadan elde edilen
sonuglarin diger arastirmacilar tarafindan okunarak bu sonuglarin farkli arastirmalarda
kullanilabilirligini saglamaktir (Giiler, Halicioglu, Tasgin, 2015). Arastirmanin transfer
edilebilirligini saglayabilmek i¢in aragtirmanin her asamasinda detayli agiklamalar
yapilmis, arastirma sonuglari mevcut literatiirle karsilastirilarak benzerlikler ve farkliliklar

ifade edilmis ve bulgularin tablolar yardimiyla ayrintili olarak betimlemesi yapilmistir.

Gegerligi saglamanin ii¢lincii yolu ise giivenirliktir (degismezlik). Degismezlik
arastirmadan elde edilen sonuglarin benzer arastirmalardan elde edilen sonuglar ile benzer
olmasi gerektigini ifade etmektedir (Gtiler, Halicioglu, Tasgin, 2015). Arastirmada
degismezligi saglamak i¢in aragtirmanin veri toplama ve analizi kisimlarinda detayli

anlatimlar yapilmis, bulgular1 ifade etmek i¢in uygun ve anlasilir tablolar kullanilmistir.

Son olarak gecerligi saglamak i¢in arastirmanin teyit edilebilir olmas1 gerekmektedir.
Teyit edilebilirlik aragtirmadan elde edilen sonuglarin tarafsiz bir sekilde sunulmasini ifade
etmektedir (Giiler, Halicioglu, Tasgin, 2015). Arastirmada verilerin en dogru sekilde
toplanmasini saglamak i¢in miilakatlar esnasinda ses kaydi alinmis, toplanan veriler
aragtirmacinin yorumu katilmadan kelimesi kelimesine yaziya dokiilmiis ve elde edilen
sonuglar katilimcilar ile paylagilarak geri doniitler yardimiyla veri analizinin uygunlugunun

degerlendirilmis bu sayede arastirmanin teyit edilebilir olmasini saglamak amaglanmaistir.
3.6.2. Giivenirlik

Giivenilirlik arastirmadan elde edilen sonuglarin farkli kisiler tarafindan
degerlendirildiginde benzer sonuglara ulasilmasini ifade etmektedir (Ersoy ve Saban,

2019). Arastirmanin giivenilirligini saglayabilmek i¢in asagidaki adimlar izlenmistir:

e Verilerin toplanmasinda ve analiz edilmesinde her asamanin detayli bir sekilde

anlatilarak seffaflik saglanmasi

e Verilerin kodlanmasinda uzman goriisiine danisilmasi
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e Yapilan kodlamanin aragtirmaci tarafindan uzun bir silire sonra tekrar
degerlendirilmesi

e Veri analizinde katilimcilarin geri doniitlerinin alinmasi
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BOLUM IV: BULGULAR

Arastirmanin bu boliimiinde, elde edilen bulgular arastirma sorularinin bagliklar1 altinda

verilmistir.

4.1. Matematik Ogretmenlerinin Problem C6zme Esnasinda Bilingli Olarak

Kullandiklar Becerilere Ait Bulgular

Matematik dgretmenlerinden verilen matematik problemini sesli bir sekilde ¢ozmeleri
istenmistir. Ogretmenlerin problemi ¢ozerken soyledikleri her sey yaziya dokiilerek
iistbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme alt boyutlarina gére Boliim 3.5.1.°de
verilen Tablo 5’teki kod numaralarina uygun olarak kodlanmistir. Buna gore sesli diisiinme

stirecinden elde edilen veriler asagida her katilimei i¢in ayr1 basliklar altinda verilmistir.
4.1.1. Berna’nin Sesli Problem Cozme Siirecinde Kullandigi Ustbilis Becerileri

Berna’nin problem ¢oziim siirecinde sesli olarak ifade ettigi diisiinceler ve kullandig1

tistbiligsel becerilerin kod numaralar1 asagidaki gibidir:

Berna: (Soruyu sesli bir sekilde okuyor. Soruda gegen sayilart kagida yaziyor.) Bunlart
buraya yazayim belki lazim olur (F.1). 52 metreden 17 kez ziplamis. Daha fazla da ziplamig
olabilir tabi ama 15 metredeki gozlemci 17 kere goriiyormug. (Soruyu tekrar okuyor).

Soruyu ¢ozemeyecegim galiba (De.2).
Arastirmact.: Ne diigiintiyorsun su an?

Berna: Simdi ne yapacagim onu diigiiniiyorum. Bir seyleri oranlamam gerekiyor gibi
geliyor ama neyle neyi oranlayacagimi bilmiyorum (Di.4). Topun 17 kez boyunca 15
metreden yiiksege ¢ikmasi gerekiyor. Top ilk diistiigiinde 52.x kadar zipladi o sekilde geri
diisecek. Tekrardan 52. x? kadar ziplamasi gerekir. x*, x3diye gidecek bu. Bu yoldan

bulacagim galiba (Dii.2).

Berna: (Topun ziplamalarini ¢iziyor). 17 kez geciyormus. Ilk diisiisiinii cikartryorum. 16
kez gecmis. 8 kere ziplamis o zaman. 52. x8olana kadar gormiis gézlemci. Ziplama ile ilgili
sorular genelde kolayca ¢oziiliiyor. Ama bu soru onlara benzemiyor galiba. Daha once béyle

bir soru ¢ozmedim (F.3). (Sessiz bir sekilde islemlerine bakiyor).

Arastirmact. Diisiincelerini sesli olarak séyleyebilir misin?
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Berna: Tamam. Cevap 0 oluncaya kadar gidecek. Ama x’in kuvveti olan bir sey 0’a esit

olmaz. Sanki hi¢ durmayacak gibi. Ama durmast lazim. Mantikli bir sey mi yapiyorum su an

(De.1)?
Arastirmaci: Neden boyle diigiiniiyorsun?

Berna: 52. x° olunca 15 metreden gecemiyor. O zaman 52. x°<15 olur. 52. x8’in de 15
metreden yukarda kalmasi lazim o zaman. Soruya bir daha bakacagim kontrol edecegim
yanlis diigtincem var mi diye (De.4). (Soruyu tekrar okuyup yazdiklarim sesli bir sekilde

tekrarlyyor). Cevabin boyle olmasi gerektigini diistintiyorum.
4.1.2. Aysun’un Problem Co6zme Siireci

Aysun’un problem ¢6zlim siirecinde sesli olarak ifade ettigi diisiinceler ve kullandig1

istbiligsel becerilerin kodlar1 asagidaki gibidir:

Aysun: (Soruyu sesli bir sekilde okuyor.) Ben bunu yapamam (De.2). (Soruyu bir daha
okuyor). Daha dnceden ziplama sorusu ¢ozmiistiim (F.2). Bu tip ziplama sorularini ¢ozerken

genelde atildig yiikseklikle ziplama katsayisi ¢arpilarak bulunuyor (F.3).
Arastirmact: Ne diistintiyorsun su an?

Aysun: Ornekte katsayiyr 2/3 vermis. 30 metre yiikseklikten birakilsa ilk ziplayista
30. 2/3 ikinci ziplayista 30. 2/3 . 2/3 seklinde olur. O zaman 17 kez geciyorsa 52.x*7 oluyor.

Ama bunu neye esitleyecegim? 15°i nerede kullanacagim? 52°den 15°i ¢ikarip ne kadar yol

gittigine mi bakmaliyyim (Dii.3)?
Arastirmacu. Diisiindiiklerini sesli olarak soyleyebilir misin?

Aysun: Simdi top 52 metreden atildi. Birisi de 15 metreden bakiyor. (Topun diisiis ve
ziplayisinmi ¢izerek gosteriyor.) Diistii sonra 52.x kadar yiikseldi. Ikinci ziplayisinda 52.x2, 3.
Ziplayisinda 52.x3 béyle boyle 17. Ziplayisinda 52.xY7 oluyor. Ama 18. Ziplayisinda 15
metrenin altinda kalacak (52.x*8<15 yaziyor). x buradan 0,93 'ten biiyiik ¢ikiyor. Su an bu

buldugum dogru mu ige yariyyor mu ondan emin degilim (De.1).
4.1.3. Zeynep’in Problem Co6zme Siireci

Zeynep’in problem ¢oziim siirecinde sesli olarak ifade ettigi diisiinceler ve kullandigi

iistbiligsel becerilerin kodlar1 asagidaki gibidir:
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Zeynep: (Soruyu sesli bir sekilde okuyor). Modelleme yapacagim simdi. 15 metre
viikseklikteki gozlem seviyesinden 17 kere geciyormus. Bildiklerimi goziimiin oniinden

geciriyorum su an hangisi ise yarar diye (F.4).
Arastirmaci: Sesli bir sekilde diistinebilir misin?

Zeynep: (Sekil ¢iziyor 52 metre ve 15 metre yiiksekligi gosteriyor). Birinci ziplayista
52.a kadar yiikselse ikincide 52.a?, iiciinciide 52.a® diye gider. 15 metreden 17 kez
geciyormus. O zaman 52.a7, olur. Demek ki bu yiikseklikte 15 metreden geciyor ama 52.a'®
yiiksekliginde 15 metreden gecemiyor. (EsitsizIligi yaziyor.)

Zeynep: Esneklik katsayisi ka¢ olur onu bulmam gerekiyor (Esitsizligi ¢oziiyor).
0,929<a<0,933 boyle bir aralikta ¢ikti. Su an dogru yaptigimi diistiniiyorum (De.l).
Yaptiklarima bir tekrar bakayim (De.3). (Soruyu tekrar okuyor). 52 metreden birakilan
topun 52.a kadar ziplamasi lazim. Yere diisiince 52.a* kadar yiikselecek. Aaa daha onceden

bayle bir sey yapmistum sanki. Topun ziplamalariyla diismelerini saymam lazimdi (F.5).
Arastirmaci: Ne diistintiyorsun simdi?

Zeynep: Sicradigr zaman ayni yiikseklikten diisecek. 15 metreden 17 kez geciyormus.
Bunlarin yarisi diisme olacak o zaman hepsi sigrama degil. Yanlis yapmisim degistirmem
lazim burayr (DU.1). (Yeniden hesaplama yapryor. Sigrama katsayisimin araligini buluyor).
52.a8 'de 15 metrenin iizerine cikti ama 52.a° 'da 15 metrenin altinda kaldi. O zaman

0,856<a<0,870 arasinda olmasi lazim.
4.1.4. Tugce’nin Problem Cozme Siireci

Tuggce’nin problem ¢oziim siirecinde sesli olarak ifade ettigi diisiinceler ve kullandig1

istbiligsel becerilerin kodlart asagidaki gibidir:

Tugge: (Soruyu sesli bir sekilde okuyor). Boyle bir soruyla daha once hi¢ karsilasmadim
(F.2). (Soruyu tekrar okuyor. 52 metre yiikseklik ¢izip 15 metreyi isaretliyor). 52 metreden
diistiyor tekrar zipliyor 17 kere. Ne yapacagim simdi (Dii.3)?

Arastirmaci.: Ne diigiiniiyorsun su an?

Tugge: Simdi diistii. (Topun 52 metreden ziplama ve diismelerini ¢iziyor). 52.x kadar

zipladi sonraki ziplayisinda 52.2.x kadar ziplar. Hayir 52.x% kadar ziplar. O zaman en son
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52.xY7 kadar ziplar. Bu 15 metreye mi tekabiil eder? Bu tiir sorular fizik dersinde de

¢tkryordu nasil yapryordum onlart (F.4)?
Arastirmaci: Sesli diisiinebilir misin?

Tugce: 52.xY7 nedir topun ulasacag yiiksekliktir. O zaman 15 metreye esit olmasi lazim
bunun. Bunu hesaplarsam eger x 0,93 e esit olur. Bir daha bakayim dogru hesapladim mi?

Dogru oldu bence (De.1).

Matematik Ogretmenlerinin sesli diisiinme silirecinde ifade ettikleri diislinceler
farkindalik, degerlendirme ve diizenleme alt boyutlarina gére kodlanmistir. Bu kodlamalar
ve 6gretmenlerin bu diisiinceleri hangi ciimleler ile ifade ettikleri alintilar seklinde Tablo

6’da verilmistir.
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Tablo 6. Matematik Ogretmenlerinin Sesli Diisiinme Siirecinde Ifade Ettikleri Ustbiligsel
Beceriler ve Boyutlari

Katiimeilar Ahntilar Ustbilis Boyutu
Berna Bunlar1 buraya yazayim belki lazim olur. Farkindalik
Soruyu ¢6zemeyecegim. Degerlendirme
Simdi ne yapacagim onu diisliniiyorum. Bir seyleri Diizenleme

oranlamam gerekiyor.

Bu yoldan bulacagim galiba. Diizenleme
Daha 6nce bdyle bir soru ¢6zmedim. Farkindalik
Mantikli bir sey mi yapiyorum? Degerlendirme
Kontrol edecegim yanlis diisiincem var mi diye. Degerlendirme
Aysun  Ben bunu yapamam. Degerlendirme
Daha 6nceden ziplama sorusu ¢ozmiigtiim. Farkindalik
Bu tip ziplama sorularini ¢ézerken genelde atildigi Farkindalik

yiikseklikle ziplama katsayisi ¢arpilarak bulunuyor

Bunu neye esitleyecegim? 15°1 nerede kullanacagim? Diizenleme
Ne kadar yol gittigine mi bakmaliyim?

Su an buldugum dogru mu ise yartyor mu ondan emin Degerlendirme

degilim.

Zeynep  Bildiklerimi goziimiin 6niinden gegiriyorum su an Farkindalik

hangisi ise yarar diye

Su an dogru yaptigimi diisiiniiyorum Degerlendirme
Yaptiklarima bir tekrar bakayim Degerlendirme
Daha 6nceden boyle bir sey yapmistim Farkindalik
Yanlis yapmisim degistirmem lazim buray1 Diizenleme
Tugge Boyle bir soruyla daha 6nce hi¢ karsilagsmadim. Farkindalik
Ne yapacagim simdi? Diizenleme
Bu tiir sorular1 nasil yaptyordum? Farkindalik
Dogru hesapladim m1? Dogru oldu bence. Degerlendirme

Tablo 6’da verilen {stbilis becerilerinin alt boyutlara gore dagilimi ise Tablo 7°de

verilmistir.



52

Tablo 7. Matematik Ogretmenlerinin Sesli Olarak ifade Ettikleri Ustbilis Becerilerinin
Ustbilisin Alt Boyutlarina Gére Frekanslart

Katihmcilar/Boyutlar Farkindallk  Degerlendirme Diizenleme TOPLAM

Berna 2 3 2 7
Aysun 2 2 1 5}
Zeynep 2 2 1 )
Tugge 2 1 1 4
TOPLAM 8 8 5 21

Tablo 7°de goriildiigl gibi 6gretmenler toplamda 21 iistbilis becerisini sesli olarak ifade
etmislerdir. Kullanillan farkindalik ve degerlendirme becerilerinin sayis1t ayniyken,
diizenleme becerileri ise toplamin ¢eyreginden daha az bir kismini olusturmaktadir. En ¢cok

tistbilis becerisini bilingli olarak kullanan Berna iken en az kullanan ise Tugge olmustur.

Zeynep ve Berna soruyu dogru olarak ¢ézmiislerdir. Zeynep ziplama katsayisinin hangi
aralikta olmasi1 gerektigini tam olarak hesaplarken, Berna araligin ne oldugunu sdyledigi
halde bunu yaziya dokerek hesaplamasini yapmamaistir. Buna bagli olarak da en ¢ok iistbilis

becerisini sesli olarak ifade eden Berna, Berna’dan sonra Zeynep olmustur.

4.2. Matematik Ogretmenlerinin Problem Cozme Siirecinde Kullandiklar1 Ustbilissel

Beceriler ve Bunlarin Siralamalarina Ait Bulgular

Ogretmenlerin problemi ¢dzdiikten ve video kayitlarimi izledikten sonra problem
¢oziimiinde kullandiklar1 tistbilis becerilerini Ustbilis kartlar1 yardimiyla siralamalar
istenmistir. Ardindan 6gretmenler ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilarak problem
¢ozlim stirecini anlatmalar1 ve kartlari neden siralamaya kattiklarini anlatmalari istenmistir.
Miilakatlardan sonra Kkartlarin siralamasinda yer degistirme, ekleme ve c¢ikarmalar
yapmislardir. Asagida miilakatlar esnasinda hareket kartlarinda yapilan degisikliklerin neler
oldugu agiklanmis ve kart siralamalarinin kisilere gore dagilimlari tablolar halinde

verilmistir.
4.2.1. Berna’nin Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Berna hareket kartlarini siraladiktan sonra yapilan miilakat esnasinda iki degerlendirme
ve bir diizenleme kartinin yerini degistirmistir. Kartlarda ekleme ve ¢ikarma yapmamustir.

Berna’nin iistbilis hareket kartlarinin siralamasi Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8. Berna'nin Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Ustbilis hareket kartlar Boyutlar
Verilen problem hakkinda bildiklerimi diistindiim. Farkindalik
Yapamayacagimi diistindiim. Degerlendirme
Daha sonra ne yapacagimi diisiindiim. Diizenleme

Ise yarayacagini diisiindiigiim bir plan olusturdum. Diizenleme
Problem ¢6zlimiinde nasil ilerledigimi diisiindiim. Degerlendirme
Daha 6nceden buna benzer bir problem ¢6ziip Farkindalik

¢ozmedigimi diisiindiim.
Bu dogru mu diye diistindiim. Degerlendirme
Yaptiklarimi kontrol ettim. Degerlendirme

Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramadigini diisiindiim.  Degerlendirme

Bu Kartlarin istbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme boyutlarina gore
siralanigina  bakildiginda Berna’nin {istbilis siralamast ‘Farkindalik, Degerlendirme,
Diizenleme, Diizenleme, Degerlendirme, Farkindalik, Degerlendirme, Degerlendirme,
Degerlendirme’ seklindedir. Berna’nin problem ¢oziimiine farkindalik becerisi ile baglayip
diizenleme becerilerini kullanarak ¢6ziim plani olusturdugu, ardindan ¢6ziim siirecini
gbzden gecirdigi, ¢6ziimiin son agamasinda da degerlendirme becerilerini kullanarak yaptigi

¢Oziimiin uygunlugunu kontrol ettigi goriilmiistiir.
4.2.2. Aysun’un Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Aysun hareket kartlarini siraladiktan sonra yapilan miilakat esnasinda bir degerlendirme
kartinin yerini degistirmis ve bir farkindalik kartin1 eklemistir. Aysun’un tstbilis hareket

kartlarinin siralamasi Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 9. Aysun'un Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Ustbilis hareket kartlari Boyutlar
Yapamayacagimi diistindiim. Degerlendirme
Verilen problem hakkinda bildiklerimi diistindiim. Farkindalik
Daha 6nceden buna benzer bir problem ¢6ziip ¢ozmedigimi Farkindalik
diistindiim.

Daha 6nceden buna benzer problemlerde yaptigim ve ¢oziime Farkindalik

faydasi olan seyleri diisiindiim.

Bu tiir bir problem bildigimi diisiindiim. Farkindalik
Ise yarayacagini diisiindiigiim bir plan olusturdum. Diizenleme
Daha sonra ne yapacagimi diisiindiim. Diizenleme
Problem ¢6zlimiinde nasil ilerledigimi diisiindiim. Degerlendirme
Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramayacagini diistindiim. Degerlendirme
Yaptiklarimi kontrol ettim. Degerlendirme

Bu kartlarin tistbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme boyutlarina gore
siralanisina  bakildiginda Aysun’un {istbilis siralamasi ‘Degerlendirme, Farkindalik,
Farkindalik, Farkindalik, Farkindalik, Diizenleme, Diizenleme, Degerlendirme,
Degerlendirme, Degerlendirme’ seklindedir. Aysun’un kart siralamasinda baslangicta
degerlendirme becerisini kullandiktan sonra problemi okumaya baslamasindan itibaren
problem ile ilgili bildiklerini 6nceki bildikleri ile iliskilendirmesini saglayan farkindalik
becerilerini kullandigi, ¢6ziim asamasinda plan olusturmasini ve plani uygulamasini
saglayan diizenleme becerilerini kullandigi, ¢6ziime yaklastigi andan itibaren ise
degerlendirme becerilerini kullanarak soruyu ¢o6zdiigii ve yaptigi ¢oziimiin dogrulugunu

kontrol ettigi goriilmiistir.
4.2.3. Zeynep’in Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Zeynep hareket kartlarini siraladiktan sonra yapilan miilakat esnasinda bir farkindalik
ve bir degerlendirme kartinin yerini degistirmistir. Kartlarda ekleme ve ¢ikarma yapmamuistir.

Zeynep’in Ustbilis hareket kartlarinin siralamasi Tablo 10°da verilmistir.
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55

Katihmeilar Ustbilis hareket kartlar Boyutlar
Zeynep Verilen problem hakkinda bildiklerimi diistindiim. Farkindalik
Bu tiir bir problemi bildigimi diistindiim. Farkindalik
Daha 6nceden buna benzer bir problem ¢6ziip Farkindalik
¢ozmedigimi diisiindiim.
Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramadigini diisiindiim. Degerlendirme
Bu dogru mu diye diistindiim. Degerlendirme
Yaptiklarimi kontrol ettim. Degerlendirme
Daha dnceden buna benzer problemlerde yaptigim ve Farkindalik
¢coziime faydasi olan seyleri diisiindiim.
Problemi ¢6zmek icin farkli bir yol diistindiim. Diizenleme
(Cozlim siirecinde izledigim yolu degistirdim. Diizenleme

Bu kartlarin istbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme

boyutlarina gore

siralanigina bakildiginda Zeynep’in istbilis siralamasi ‘Farkindalik, Farkindalik, Farkindalik,

Degerlendirme, Degerlendirme, Degerlendirme, Farkindalik, Diizenleme, Diizenleme’

seklindedir. Zeynep’in kart siralamasinda problemi okudugu andan itibaren farkindalik

becerilerini kullanarak ge¢mis bilgilerini problem ile iliskilendirdigi, problemi ¢ézme

asamasinda yaptig1 ¢oziimii degerlendirme becerilerini kullanarak kontrol ettigi, sonuca

ulagtiktan sonra ise cevabin yanlis oldugunu farkindalik becerisi sayesinde fark edip

diizenleme becerilerini kullanarak dogru sonuca ulasarak problemi ¢ozdiigii goriilmiistiir.

4.2.4. Tugce’nin Ustbilis Hareket Kartlarinin Siralamasi

Tugge hareket kartlarin1 siraladiktan sonra yapilan miilakat esnasinda bir diizenleme

kartini eklemis ve bir degerlendirme kartinin yerini degistirmistir. Tugge’nin iistbilis hareket

kartlarinin siralamasi Tablo 11°de verilmistir.



Tablo 11. Ustbilis Hareket Kartlarmin Siralamasi

Ustbilis hareket kartlar Boyutlar
Yapamayacagimi diistindiim. Degerlendirme
Daha 6nceden buna benzer bir problem ¢6ziip Farkindalik
¢ozmedigimi diigiindiim.

Daha sonra ne yapacagimi diisiindiim. Diizenleme
Verilen problem hakkinda bildiklerimi diistindiim. Farkindalik
Yaptigim ¢oziimiin ise yarayip yaramadigini diisiindiim. Degerlendirme
Yapamayacagimi diistindiim. Degerlendirme
Daha dnceden buna benzer problemlerde yaptigim ve Farkindalik
¢coziime faydasi olan seyleri diisiindiim.

Ise yarayacagini diisiindiigiim bir plan olusturdum. Diizenleme
Problem ¢6zlimiinde nasil ilerledigimi diisiindiim. Degerlendirme
Yaptiklarimi kontrol ettim. Degerlendirme
Bu dogru mu diye diistiindiim. Degerlendirme
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Bu kartlarin istbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme boyutlarina gore

siralanigina  bakildiginda Tugge’nin iistbilis siralamasi ‘Degerlendirme, Farkindalik,
Diizenleme, Farkindalik, Degerlendirme, Degerlendirme, Farkindalik, Diizenleme,
Degerlendirme, Degerlendirme, Degerlendirme’ seklindedir. Tugge’nin problem ¢6ziim
esnasinda kullandigi istbilis becerileri arasinda diizenli bir iliski bulunamamistir. Fakat
¢ozlimilin son agamalarinda ¢ozlim siirecini ve buldugu ¢oziimiin uygunlugunu kontrol
etmesini saglayan degerlendirme becerilerini kullandig1 gériilmiistiir. Ogretmenlerin
siraladiklar iistbilis hareket kartlarinin {istbiligin alt boyutlarina gore frekanslar1 Tablo 13°te
verilmistir.

Tablo 12. Matematik Ogretmenlerinin Kullandiklar1 Ustbilis Hareketlerinin Ustbilisin Alt
Boyutlarina Gore Frekanslari

Farkindahk Degerlendirme Diizenleme TOPLAM
Berna 2 5 2 9
Aysun 4 4 2 10
Zeynep 4 3 2 9
Tugge 3 6 2 11
TOPLAM 13 18 8 39
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Tablo 13 incelendiginde toplamda 39 iistbilis becerisi kullanildigi goriilmiistiir.
Bunlarin neredeyse yarisin1 degerlendirme becerisi olustururken, diizenleme becerisi ise 8
defa kullanilmistir. Ogretmenlerin toplamda kullandiklar iistbilis becerilerinin sayisinin
birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. En ¢ok {istbilis becerisini kullanan 6gretmen
Tugge iken, en az beceriyi kullanan 6gretmenler ise Berna ve Zeynep olmustur. Kullanilan
becerilere bakildiginda ise en ¢ok degerlendirme becerisinin, en az diizenleme becerisinin

kullandig1 goriilmektedir.

4 Ogretmen arasindan soruyu dogru c¢ozen Ogretmenler Zeynep ve Berna olmustur.
Zeynep’in kullandigr 9 beceriden en ¢ok kullandigi farkindalik iken en az kullandigi
diizenleme becerisi olmustur. Berna da Zeynep ile ayn1 sayida listbilis becerisi kullanmistir.
Berna, Zeynep’ten daha ¢ok degerlendirme becerisini kullanirken, Zeynep de Berna’dan
daha fazla farkindalik becerisini kullanmigtir. Soruyu dogru ¢6zen iki 6gretmenin en az

sayida listbilis becerisi kullanmis olmalar dikkat ¢cekmektedir.

4.3. Matematik Ogretmenlerinin Problem C6zme Esnasinda Otomatik Olarak

Kullandiklar:1 Becerilere Ait Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin problem ¢d6zme esnasinda kullandiklari otomatiklesmis {ist
becerilerin neler oldugu bu arastirmanin son sorusudur. Bu becerilerin neler oldugunu tespit
etmek i¢in sesli diisiinme siirecinde sesli olarak ifade ettikleri beceriler ile daha sonrasinda
istbilis hareket kartlar1 ile siraladiklar iistbiligsel becerileri karsilastirmak gerekmektedir.
Bunlarin ilki bilingli olarak kullanilan iistbiligsel becerileri gosterirken, ikincisi ise bu
stirecte kullanilan bilingli ve otomatiklesmis biitiin becerilerin goriilmesini saglar. Bu iki veri

karsilastirildiginda ise aralarindaki farkliliklar otomatiklesmis iistbiligsel becerileri verir.

Tablo 14°te sirasiyla matematik 6gretmenlerinin sesli diisiinme siirecinde ifade ettikleri
iistbilis becerileri ve {stbilis hareket kartlariyla siraladiklari istbilis becerilerinin

karsilastirilmasi verilmistir.
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Tablo 13. Matematik Ogretmenlerinin Sesli Diisiinme Siirecinde Kullandiklar1 Ustbilissel

Beceriler ile Hareket Kartlarinda Siraladiklari Ustbilissel Becerilerin Karsilastirilmasi

Sesli Diisiinme

Ustbilis Hareket Kartlariin

Siralanmasi
Berna Farkindalik Farkindalik
Degerlendirme Degerlendirme
Diizenleme Diizenleme
Diizenleme Diizenleme
- Degerlendirme
Farkindalik Farkindalik
Degerlendirme Degerlendirme
Degerlendirme Degerlendirme
- Degerlendirme
Aysun Degerlendirme Degerlendirme
Farkindalik Farkindalik
Farkindalik Farkindalik
- Farkindalik
- Farkindalik
- Diizenleme
Diizenleme Diizenleme
Degerlendirme Degerlendirme
- Degerlendirme
- Degerlendirme
Zeynep Farkindalik Farkindalik
- Farkindalik
- Farkindalik
- Farkindalik
- Degerlendirme
- Degerlendirme
Degerlendirme Degerlendirme
Degerlendirme Diizenleme
Diizenleme Diizenleme
Tugce Degerlendirme
Farkindalik Farkindalik
Diizenleme Diizenleme
Farkindalik Farkindalik
Degerlendirme Degerlendirme
- Degerlendirme
- Farkindalik
- Diizenleme
- Degerlendirme
- Degerlendirme
- Degerlendirme

Tablo 15°te ise bu becerilerin frekans dagilimlari verilmistir.
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Tablo 14. Matematik Ogretmenlerinin Sesli Diisiinme Siirecinde Kullandiklar1 Ustbilissel
Beceriler ile Hareket Kartlarinda Siraladiklar1 Ustbilissel Becerilerin Frekanslarmin

Karsilagtirilmasi
S.D. H.K. Fark S.D. H.K. Fark S.D. H.K Fark
Farkindalik Degerlendirme Diizenleme
Berna 2 2 - 3 5 2 2 2 -
Aysun 2 4 2 2 4 2 1 2 1
Zeynep 2 4 2 2 3 1 1 2 1
Tugge 2 3 1 1 6 5 1 2 1
TOPLAM 8 13 5 8 18 10 5 8 3

(S.D.: Sesli Diisiinme, H.K: Hareket Kartlari)

Tablo 15°te verilen iistbiligsel becerilerin kullaniminin katilimcilara gére dagilimina
bakildiginda tistbilis becerilerini en az otomatik olarak kullananin Berna oldugu goriilmiistiir.
Berna toplamda 9 iistbiligsel beceriden yalnizca 2’sini otomatik olarak kullanmistir. Bu iki
beceri de degerlendirme becerisidir. Aysun’un ise kullandigi 10 {istbilis becerisinden yarisini
otomatik olarak kullandig1 tespit edilmistir. Bunlarin 2’si farkindalik becerileri, 2’si
degerlendirme becerileri ve 1’1 de diizenleme becerisidir. Zeynep’in iistbilis becerilerini
nasil kullandigina bakildiginda 9 iistbilis becerisinden 4’{inii otomatik bir sekilde kullandig1
goriilmiistiir. Bunlarin 2’si farkindalik, diger 2’si de degerlendirme ve diizenlemedir. Son
olarak Tuggce nin iistbiligsel becerilerini nasil kullandigina bakildiginda 11 beceriden 7’sini
otomatik olarak kullanmistir. Bunlarin 5’1 degerlendirme becerisi, diger 2’si de farkindalik
ve diizenleme becerisidir. Ogretmenlerin {istbilislerini kullanimlarina bakildiginda iistbilis
becerilerini en bilingli kullanan 6gretmenin Berna daha sonra da Zeynep oldugu goriilmiistiir.
Bu iki 6gretmen onceden de belirtildigi gibi soruyu dogru ¢dzen tek Ogretmenlerdir.

Tugce’nin ise iistbiligsel becerilerini cogunlukla otomatik olarak kullandig1 goriilmiistir.
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BOLUM V: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmanin bu bdliimiinde elde edilen sonuglar ve bu sonuglarin mevcut literatiir ile
karsilastirilmasi ““Sonug ve Tartisma’’ basligi altinda verilmistir. Ardindan arastirmacilar,
egitimciler ve 6gretim programi gelistirenler igin yapilan &neriler *‘Oneriler’” baslig

altinda sunulmustur.
5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu calismada matematik 6gretmenlerinin problem ¢ozme esnasinda kullandiklari
istbiligsel becerileri belirlemek ve bu becerilerin hangilerini bilingli olarak hangilerini
otomatik olarak kullandiklarini tespit etmek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
matematik 0gretmenlerinin problem ¢6zme esnasinda bilingli olarak kullandiklari istbilig
becerilerini incelemek i¢in sesli diistinme yontemiyle biitiin diislincelerini sesli olarak ifade
etmeleri istenmistir. Ardindan {istbilisin farkindalik, degerlendirme ve diizenleme
boyutlarini igeren istbilis hareket kartlar1 verilerek kullandiklar1 siraya gore siralamalari
istenmistir. Bu sayede problem ¢ozme esnasinda kullandiklar1 bilingli ve otomatik biitiin
iistbilis becerileri tespit edilmistir. Calismadan elde edilen sonuglar arastirma sorulari

baglaminda asagida tartigilmistir.

Calismanin ilk aragtirma sorusu matematik 6gretmenlerinin problem ¢ézme esnasinda
kullandiklar1 {istbilis becerilerini hareket kartlar1 yardimiyla incelemeyi hedeflemistir. Bu
aragtirma sorusunu cevaplamaya doniik olarak elde edilen bulgular incelendiginde
Ogretmenlerin problem ¢o6ziim siirecinde kullandiklart iistbilis becerilerinin sayisinin
birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmiistiir. En ¢ok iistbilis becerisini kullanan 6gretmenler
Tugge ve Aysun olmustur. Bu iki 6gretmenin problem ¢oziimleri incelendiginde ikisinin de
problemin cevabini yanlis bulduklari goriilmiistiir. Problem ¢oziimiinde basarili olmada
tistbiligsel beceriler 6nemli bir yere sahip olmasina ragmen basariya ulasmada kesin bir etkisi
olmadigi anlagilmaktadir. Aragtirmalarda problem ¢oziimiinde basarisiz olan ya da zorluk
yasayan bireylerin basarili olan bireylere gore daha fazla iistbilis becerisi kullandiklar ortaya
cikmistir (Caner, 2007; Wilson ve Clarke, 2004). Ayrica Tugg¢e ve Aysun’un problem ¢6ziim
stirecleri incelendiginde soru ¢oziimiine giivensiz ve tedirgin bir sekilde basladiklar1 ve
soruyu ¢ozemeyeceklerine inandiklar goriilmiistiir. Schoenfeld (1985b) bireylerin probleme
kars1 takindiklar1 olumsuz tutum ve duygularin problem ¢oziimiinde elde ettikleri basariy1

olumsuz olarak etkileyebilecegini ifade etmistir.
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Ogretmenlerin problem ¢dziim siireci iistbilisin farkindalik, diizenleme ve
degerlendirme alt boyutlarina gore incelendiginde problemi ¢6zmeye ¢ogunlukla farkindalik
becerisiyle basladiklar1 goriilmiistiir. Problemin ¢6ziim kisminda da Zeynep harig biitiin
ogretmenler degerlendirme becerilerini kullanmislardir. Zeynep farkindalik becerisiyle
baslayip devaminda degerlendirme becerilerini kullanip problem c¢oziimiinii diizenleme
becerisiyle bitirmistir. Bu siralama {istbiligsel becerilerin kullanilmasinda en sik goriilen
siralamadir (Kuzle, 2017; Wilson ve Clarke, 2004). Aysun ve Berna ise farkindalik
becerilerini kullanarak ¢6ziime baslayip diizenleme becerileriyle devam edip son kisimda da
degerlendirme becerilerini kullanmislardir. Wilson ve Clarke (2004) iistbilis becerilerinin
siralanmasinda en sik goriilen diger bir siralamanin da farkindalik becerisiyle baslayip
degerlendirme becerisiyle bittigi ve arada da diizenleme becerilerinin kullanilmasi oldugunu
belirtmislerdir. Tugce’nin {istbilis becerilerini kullanmasinda herhangi bir siralama
saptanamamistir. Ogretmenlerin problem ¢oziimiinde zorluk yasadiklar1 zaman farkindalik
becerilerini kullanarak onceden ¢ozdiikleri problemler ile iliski kurduklar1 ve bu sayede
problem ¢6ziimiine devam ettikleri gériilmiistiir. Bas (2016) ve Yimer ve Ellerton (2009) da

matematik 6gretmen adaylariyla yaptiklari calismalarda benzer bir sonug elde etmislerdir.

Arastirmada {i¢ Ustbilis becerisinden en ¢ok kullanilanin degerlendirme iken en az
kullanilan becerinin diizenleme oldugu goriilmiistiir. Yapilan arastirmalarda da bireylerin en
cok kullandiklar1 {istbilis becerilerinin degerlendirme oldugu goriilmektedir (Bas, 2016;
Kuzle, 2017; Magiera ve Zawojewski, 2001; Wilson ve Clarke, 2004). Matematik
O0gretmenlerinin problem ¢6zme siirecinde en ¢ok ¢6ziim siirecini ve yapilanlar1 kontrol
etmeye, en az ise ¢oziim yolu olusturmaya vakit ayirdiklart anlasilabilir. Bu arastirmada
degerlendirmeden sonra en sik kullanilan becerinin farkindalik oldugu goriilmiisken Wilson
ve Clarke’in (2004) yaptiklar1 ¢alismada 6. smif 6grencilerin en az kullandiklar1 beceri
farkindalik olmustur. Bu farkliligin sebebinin katilimcilarin yaglari ile ilgili oldugu
diisiiniilmektedir. Veenman ve arkadaslar1 (2006) bazi iistbilis becerilerinin diger becerilere
gore daha ileriki yaslarda olgunlastigini ifade etmislerdir. Bu sebeple 6. Sinif 6grencilerinin
heniliz farkindalik becerileri olgunlasmamis oldugundan bu becerileri yeteri kadar

kullanamamis olmalart miimkiindiir.

Biitiin bunlara ek olarak matematik &gretmenlerinin problem ¢6ziimii esnasinda bu
istbiligsel becerileri nasil kullandiklar1 incelendiginde Ogretmenler ilk olarak problemi
okuduktan sonra problem hakkinda verilenleri ve bunlart nasil kullanabileceklerini
diisiinmiislerdir. Daha sonra problemi ¢6zmeye yonelik bir plan olusturmuslar, son kisimda

ise ¢Oziim siirecini degerlendirerek yaptiklar1 ¢oziimii kontrol etmisler ve ¢oziimi
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tamamlamiglardir. Wilson ve Clarke (2004) bireylerin problem c¢oziimiine genellikle
problem hakkinda neler bildiklerini diisiinerek baslayip problemin sonunda da neler
yaptiklarin1 kontrol ederek problem c¢oOziimiinii bitirdiklerini ifade etmislerdir. Ayrica
Schoenfeld (1985b) basarili problem ¢oziiciilerin problem ¢6zme esnasindaki davranislarini
incelediginde problemi okuduktan sonra problem hakkinda bildiklerini gézden gegirerek ve
problemle ilgili ge¢mis bilgilerini hatirlayarak probleme bagladiklarini ifade etmistir.
Ardindan bir plan kurarak plani uygulayip, ¢6ziim siirecini ve sonucu kontrol ederek
problem ¢6zlimiinii bitirdiklerini gormiistiir. Bu arastirmada problemi basarili bir sekilde
¢Ozen Ogretmenlerin problem ¢oziim siireclerinin Schoenfeld’in bahsettigi ¢6zliim siirecine

benzer oldugu goriilmiistiir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu matematik Ogretmenlerinin problem ¢dzme
esnasinda bilingli olarak kullandiklar1 tistbilis becerilerini sesli diisiinme ydntemiyle
incelemeyi hedeflemistir. Bu arastirma sorusunu cevaplamaya doniik olarak elde edilen
bulgular incelendiginde en bilingli kullanilan becerinin diizenleme ve hemen arkasindan
farkindalik becerisi oldugu goriilmiistiir. Arastirmada farkindalik becerilerinin biiyilik bir
cogunlugunun bilingli olarak kullanildig: goriildiigii halde Magiera ve Zawojewski (2001)
farkindalik becerilerinin en bilingsiz kullanilan beceri oldugunu ifade etmislerdir. Ancak
Magiera ve Zawojewski’'nin (2001) yaptiklar1 calisma incelendiginde 9. sinif 6grencilerinin
problem ¢6zerken ortaya ¢ikan {istbilis becerilerini sesli diislinme protokolleri yardimiyla
oletiikleri goriilmiistiir. Ustbilisi farkindalik, degerlendirme ve diizenleme alt boyutlarina
gore inceledikleri bu ¢alismada en az kullanilan iistbilis becerisinin farkindalik oldugunu
gormislerdir. Fakat bunun sebebinin farkindalik becerisinin az kullanilmis olmasindan degil,
degerlendirme ve diizenleme becerilerine gore daha ortiik bir sekilde ortaya ciktigindan
dolay: bilingsiz bir sekilde kullanilmaya daha yatkin olmasindan kaynaklandigini ifade
etmislerdir. Bu sebeple 6grenciler bu beceriyi otomatik olarak kullandiklarindan dolay1
cogunlukla sesli bir sekilde ifade edememislerdir. Bu arastirmanin sonuglariyla Magiera ve
Zawojewski'nin farkindalik becerisi hakkindaki c¢ikarimlarinin c¢elismesinin sebebinin
katilimcilar arasindaki yas farklilig1 oldugu diistiniilmektedir. Bu aragtirmadaki katilimcilar
matematik 6gretmeni iken Magiera ve Zawojewski’'nin caligmasindaki katilimeilar 9. sinif
ogrencileridir. Ustbiligsel becerilerin ileriki yaslarda olgunlastigindan daha fazla
kullanilmasimnin miimkiin oldugu bilinmektedir (Veenman ve ark., 2006). Ayn1 sekilde
bireyin yast ilerledikce bazi ortiik olan becerileri zaman gectik¢e daha agiktan ve bilingli bir

sekilde kullanmaya baglamas1 miimkiin olabilir.
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Calismanin son sorusu ise matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme esnasinda
kullandiklar1 otomatiklesmis iistbilis becerilerinin sesli diisiinme yontemi ve hareket
kartlarindan elde edilen bulgularin karsilastirilmasi yoluyla incelemeyi hedeflemistir. Buna
bagli olarak elde edilen bulgular incelendiginde en ¢ok otomatik olarak kullanilan becerinin
degerlendirme, en ¢ok bilingli olarak kullanilan becerinin ise diizenleme oldugu goriilmiistiir.
Bu becerilerin kullanimina bakildiginda en ¢ok kullanilan beceri degerlendirme iken en az
kullanilan becerinin diizenleme oldugu goriilmiistii. O halde bireylerin en sik kullandiklar
becerilerin zamanla otomatiklesmeye daha yatkin oldugu sdylenebilir (Brown, 1987,

Ericcson ve Simon, 1980; Hagger, 2019).

Katilimcilarin iistbilis becerilerinin ne kadarin1 otomatik olarak kullandiklarina
bakildiginda iistbilissel becerilerini en bilingli kullanan 6gretmenlerin Berna ve onun
ardindan da Zeynep ve Aysun oldugu goriilmiistiir. Berna kullandig1 9 {istbilis becerisinden
yalmizca 2’sini otomatik olarak kullanmustir. Ustbilis becerilerini en otomatik sekilde
kullanan 6gretmenin Tugge oldugu goriilmiistiir. Tugge kullandigr iistbilis becerilerinin
yarisindan fazlasini otomatik olarak kullanmistir. Berna’nin problemi dogru olarak ¢6zdiigii
Tugce’nin ise yanlis ¢ozdiigii goriilmektedir. Bilingli olarak kullanilan iistbilis becerilerinin,
problem ¢6ziimii esnasinda yapilan yanlisin fark edilerek diizeltilmesine olanak saglarken,
otomatiklesmis beceriler ise ¢oziim siirecinin yavaglatilarak hatanin diizeltilmesini amaglar
(Heyes ve ark., 2020). Bu sebeple otomatiklesmis beceriler yapilan hatalar1 diizeltmekte
yetersiz kalabilir hatta yapilan hatanin fark edilmemesine yol agabilir (Lewicki ve ark.,
1988). Bu sebeple Tugge’nin iistbilis becerilerini gogunlukla otomatik olarak kullandigi i¢in
problemi yanlis ¢6zmiis olmas1 miimkiindiir. Buna karsilik {istbiligsel becerilerini bilingli
olarak kullanan bireylerin problem c¢oziimiinde ve strateji kullaniminda daha basarili
olduklar1 bilinmektedir (Rivers, 2001; Schraw ve Dennison, 1994). O halde Berna’nin
problemi dogru olarak ¢dzmesinin sebeplerinden birisinin de iistbiligsel becerilerini bilingli

olarak kullanmasindan kaynakli olabilir.
5.2. Oneriler

Bu boliimde calismadan elde edilen sonuglar 1s18inda arastirmacilara, 6gretmenlere,
Ogretmen egiticilere ve 6gretim programi gelistirenlere dair 6nerilerde bulunulacaktir. Buna

gore arastirmacilar i¢in su onerilerde bulunulabilir:

e Ogretmenlerin sesli diisiinme siirecine asina olmadiklar1 igin bilingli olarak

kullandiklar1 halde rapor etmedikleri beceriler olabilir. Bu sebeple buna benzer bir
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arastirmanin sesli diistinme siirecine aligkin olan bireylere yapilmasi1 daha dogru bir
sonug verebilir.

e Arastirma matematik gretmenleriyle yapilmistir. Ilkokul, ortaokul, lise
ogrencileriyle, 6gretmen adaylariyla ve deneyimli matematik 6gretmenleriyle benzer
bir ¢calisma yapilabilir.

e Arastirmaya yalnizca kadin matematik 6gretmenleri katilmistir. Farkli sonuglar elde
edilmesi ihtimaline kars1 calisma grubunun kadin ve erkek matematik
ogretmenlerinden olustugu benzer bir ¢alisma yapilip sonuglarin cinsiyet agisindan
bir farklilik olusturup olusturmadiginin incelenmesi gereklidir.

e Arastirma kiigiik bir katilimc1 grubuyla gerceklestirilmistir. Bu sebeple sinirli sayida
sonug alinmistir. Daha genis bir katilimer grubuyla bir ¢alisma yapilabilir.

e Arastirmada tek bir problem kullanilmistir. Birden fazla problemin kullanildigi
arastirmalar yapilabilir.

e Grup calismasi {istbilis becerilerini uyarict oldugu igin istbilissel becerilerin daha
bilingli kullanimin1 saglayabilir. Gelecekte yapilacak arastirmalarda grup caligmasi
ile problem ¢6zlimii yapilarak daha sonra katilimcilarla birebir miilakatlarin yapildigi

arastirmalar yapilabilir.
Ogretmenler ve dgretmen egitimcileri igin bu énerilerde bulunulabilir:

e Ogrencilerin kiiciik yaslardan itibaren iistbilissel becerilerinin gelistirilmesini
saglayacak ve bu becerilerin bilingli olarak kullanimini arttiracak uygulamalar
yapilmalidir.

e Ogretmen egitiminde {istbilissel becerilerin bilingli kullanimini arttirmaya yénelik
egitimler verilmelidir.

e Ogrencilere problem ¢bziim stratejileri ile birlikte {istbilis stratejilerinin

gelistirilmesini saglayacak egitimler verilmelidir.
Ogretim programi gelistirenlere ise asagidaki dneriler verilebilir:

e ilkokuldan itibaren iistbilisi gelistirecek ve bilingli olarak kullanimina y&nlendirecek
yonde matematik miifredatinin gelistirilmesi gerekmektedir.
e Ders kitaplarinda o6grencilerin problem ¢6zliim stratejileri ile birlikte {istbilis

stratejilerinin gelistirilmesini saglayacak etkinlik ve soru tiplerine yer verilmelidir.
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Ek-1. Onam Formu

MARMARA UNIiVERSITESI EGITiM BIiLIMLERI ENSTITUSU
BiLIMSEL ARASTIRMA VE YAYIN ETiGi KURULU
GONULLU KATILIMCI ONAM FORMU

Sizi Zehra Betiil Giileg tarafindan yiiriitiilen “Matematik Ogretmenlerinin Problem Cézme
Siirecinde Ortaya Cikan Ustbilissel Becerileri ve Bu Beceriler Hakkindaki Farkindaliklar1”
baslikli aragtirmaya katilimec1 olarak davet ediyoruz. Arastirmaya katilmak tamamen
goniilliiliik esasina dayanmaktadir.

Bu arastirmanin amaci matematik 6gretmenlerinin sesli problem ¢ézme siirecinde ortaya
koyduklar1 iistbiligsel becerileri kesfetme ve bu becerileri ne kadar farkinda olarak
kullandiklarini incelemektir. Bu amag dogrultusunda ses ve goriintii kaydi, yazili olarak veri
toplanacaktir. Aragtirmanin amacina ulagmasi i¢in sizden beklenen, biitiin sorular1 eksiksiz,
kimsenin baskisi/telkini altinda olmadan, size en uygun gelen cevaplari objektif ve igtenlikle

vermenizdir. Bu ¢alismadan elde edilecek bilgiler tamamen arastirma amaci ile kullanilacak

olup kisisel bilgileriniz KVKK kapsaminda gizli tutulacak, veriler topluca islenecek ve

sadece yaymn amact ile kullanilacaktir. Arastirma tamamlandiginda genel/size 06zel
sonuglarin sizinle paylasilmasini istiyorsaniz liitfen ... e-posta adresine mesaj gonderiniz.

Bu formu okuyup onaylamaniz, arastirmaya katilmay1 kabul ettiginiz anlamina gelecektir.

Yukarida yer alan bilgileri okudum ve katilmam istenen ¢aligmanin kapsamini, amacini ve
gontlli olarak tizerime diisen sorumluluklart anladim. Calisma hakkinda yazili ve sozlii
aciklama asagida adi belirtilen arasgtirmaci tarafindan yapilmis ve kisisel bilgilerimin
korunacag1 konusunda yeterli giiven verilmistir.

Bu kosullarda s6z konusu arastirmaya kendi istegimle, hicbir baski ve zorlama olmaksizin
katilmay1 kabul ediyorum.

Katilimcinin (Kendi el yazisi ile)

Adi-Soyadi
Imzas1




Ek-2. Arastirmada Kullanilan Matematik Problemleri

1. Karpuz Problemi

ON |

Bir cift¢i olgunlasan karpuzlarini toplayip tarttiginda karpuzlar
toplamda 300 kg gelmektedir. Karpuzun %99 unun su oldugu
bilinmektedir.

Ciftci karpuzlarim satamadig: icin karpuzlar 3 giin boyunca giinesin
altinda kalmislardir. 3 giiniin sonunda karpuzlarin igcerisindeki suyun
bir kismi buharlasmis ve karpuzlarin toplamda igerdikleri suyun orani
%98’ e diismiistiir.

Son durumda karpuzlar toplamda kag kilo gelir?
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2. Ziplayan Top Problemi

. vy

Birgok populer spor dal bir gegit top kullarimi gerektirir. Spor dallannda kullamilan toplan tasarlarken
goz onunde bulundurulmasi gereken en onemli etkenlerden birisi de topun iyi ziplayabilmesi, yani
esnekligidir Ornedin bir golf topu sert bir yuzeye garptidinda dugtugu yuksekligin yvaklagik 2/3'0 kadar
sigramahdir.

Gesitli spor dallarinda kullanilmak Uzere toplar dreten bir firmanin AR-GE birimi ¢aliganlar,
esneklidini test etmek igin yeni geligtirdikleri bir topu, 52 m yuksekligindeki bir binanin ¢atisindan
asag dodru birakiyor. Binanin bir katinda gozlem yapan bir gorevii de topun, yerden 15 m
yukseklikteki gdzlem seviyesinden 17 kez gegtidini rapor ediyor.

Sizden AR-GE bolumunun matematikgisi olarak, bu verileri kullanarak test edilen topun
Ziplama oraninin ne olabilecegini bulmaniz istenmektedir. Bunu yaparken topun duz bir zemine
garparak her ziplayigta bir onceki yuksekliginin belli ve sabit bir oranina ulagtigini varsayin.



