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Is Metacognitive Strategies Effective In Problem Solving?

Sedat KANADLI', Yilmaz SAGLAM?

ABSTRACT. This study aimed at exploring the impacts of such metacognitive strategies (Wheatley, 1984; Garofalo
ve Lester, 1985; Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Georghiades, 2004; Schoenfeld, 2006) as re-reading the question,
drawing related figures (pictures, tables, etc.), and procedural and conceptual assessment of the result on problem
solving. This is a qualitative case study. The sample included a total of 25 seventh graders and they were selected
purposefully (Patton, 2002, s.230). The interviews were audiotaped and the interviewees were asked to think aloud
throughout the interviews (Ericsson & Simon, 1980). The interviews were later transcribed and inductively analyzed in
order to explore codes and categories in the data (Patton, 2002, ss. 453-54). The results indicated that such strategies as
re-reading the question, drawing pictures related to it, and procedural and conceptual assessment of the solution were
effective in solving exercises, but they were ineffective in solving problems.
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SUMMARY
Purpose and Significance: Metacognition refers to awareness of and monitor one’s cognitive activities (Flavell,
1979). The studies probing the impacts of metacognition on problem solving indicated that those possessing
metacognitive skills performed better in solving problems (Schoenfeld, 1985; Lester, Garofalo & Kroll, 1989;
Lester, 1994; Kapa, 1998; Desoete, Roeyers and Buysse, 2001; Ozsoy ve Ataman, 2009; Ozsoy, 2011). The goal
of the present study is to explore the impacts of such metacognitive strategies as re-reading the question, drawing
related figures (pictures, tables, etc.), and procedural and conceptual assessment of the result (Wheatley, 1984;
Garofalo ve Lester, 1985; Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Georghiades, 2004; Schoenfeld, 2006) on problem
solving. It is found important exploring whether metacognitive skills are effective in solving problems or
exercises.
Methods: Since the present study aimed at studying students’ actions in the course of problem solving a
qualitative case study approach was adopted in gathering and analyzing data (Patton, 2002). The sample included
25 seventh graders from a primary school in Gaziantep. The sample was selected purposefully and criterion
sampling method was utilized (Patton, 2002, s.238). The students initially received a diagnostic test, which
involved two questions on the relationship between the amount of stretch of a spring and the mass of an object.
The students that provided appropriate responses to those questions participated in the study. The method of
think aloud was applied in gathering data and the data was collected within two steps. During the first step, the
students received a question on the impact of force on the amount of stretch of a spring. They were asked to
solve it individually and think aloud. In the second step, when students provided inaccurate solutions, the
interviewer intervened and asked them to reread and explain the question in their own words, check their
responses both conceptually and mathematically, and redo it. The audiotapes and written notes uploaded to
NVivo 8 and were analyzed in order to explore codes and categories in the data (Patton, 2002, ss. 453-54).
Results: The results indicated that while students were successfully solving the first question without any
difficulty, only two of the them (8 %) were able to provide an accurate response to the second question. These
students pointed out that they faced a similar question formerly. Also, while solving the second question, they
were seen as re-reading it, drawing related pictures, and controlling the solution. On the other hand, three
students (12 %) were successful in solving the second question only when they got help from the researcher.
Furthermore, these students also claimed that they faced a similar question before. Finally, a total of 20 (80 %)
students failed to provide an accurate answer even after getting help from the researcher. Of these students,
seven students stated they had seen a similar question, but thirteen claimed that that was the first time they had
seen this type of question.
Discussion and Conclusions: According to Bodner & Domain (2000), one’s level of familiarity with the task
determines whether the task is a problem or an exercise. The question is an exercise provided that one have
solved similar questions before. On the other hand, the question is a problem if one has never faced that type of
question before. From this perspective, the first question is an exercise rather than a problem for the participating
students because they had faced that sort of question before. However, the second question is an exercise for
twelve (48 %) students while it was a problem for thirteen (52 %) students. Furthermore, the results indicated
that seven students who found the second question an exercise failed to solve it even after getting help from the
researcher. Thirteen students claiming that they had never seen a similar question again failed to solve it even
after getting help from the researcher. This finding supports the assertion that metacognitive skills are not helpful
in solving problems, but they might be effective in solving exercises.
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Ustbilissel Davramslar Problem Cézmede Faydal midir?

Sedat KANADLP, Yilmaz SAGLAM®

OZ. Bu arastirmanin amac; iistbilissel davranislari olarak gériilen soruyu anlamak igin tekrar tekrar okumanin,
soruyla ilgili sekiller (resim, tablo vb.) ¢izmenin, sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii yapmanin
(Wheatley, 1984; Garofalo ve Lester, 1985; Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Georghiades, 2004; Schoenfeld,
2006) problem ¢ozmeye etkisi olup olmadigini belirlemektir. Bu ¢alisma bir vaka incelemesidir ve aragtirmanin
calisma grubunu, Gaziantep’te bir ilkdgretim okulunda okuyan 25 tane 7. sif &grencisi olusturmustur. Bu
calisma grubu amagli drnekleme yontemiyle (Patton, 2002, s.230) belirlenmistir. Veriler, sesli diisiinme (think
aloud) (Ericsson & Simon, 1980) yontemi kullanilarak bir ses kayit cihazi ile toplanmistir. Ses kayitlar1 yaziya
¢evrilmis daha sonra igerik (timevarim) analizi yapilarak kategori ve kodlar tespit edilmistir (Patton, 2002, ss.
453-54). Arastirmanin sonucunda soruyu tekrar tekrar okuma, soruyla ilgili sekil ¢izme, sonucun mantiksal ve
matematiksel kontroliinii yapma yoOntemlerinin alistirma sorularinin ¢6ziimiinde etkili oldugu, problem
¢ozlimiinde herhangi bir etkisinin olmadig1 belirlenmistir.

Anahtar Kavramlar: Ustbilis, iistbilissel davranislar ve problem ¢6zme.

GIRIS
Problem ¢6zme yillardir fen bilimlerinde ve 6zellikle matematikte ilgi odagi olmustur. Hayes (1980)
problemi soyle tanimlamistir:
‘Her ne zaman simdi bulundugun yer ile olmak istedigin yer arasinda bir mesafe varsa ve sen bu mesafeyi nasil
gececegini bilmiyorsan, bir problemin var demektir’

Bu tanima gore eger bir soru oldukca karmasik ve ilk bakista ona bir ¢oziim yolu
bulunamiyorsa o zaman bu soru bir problemdir. Bir baska ifadeyle sonucu 6ngoriilemeyen karmasik
olaylarla bireyin kars1 karstya kalmasi, bir problem durumudur ve bu olaylarin her biri bir problemdir.
Bodner ve Domin (2000)’e gore boyle bir yaklagim kabul edilirse o zaman 6ziinde bir problem ya da
Oziinde bir alistirma igeren bir soru olmalidir. Onlara gore sorunun karmasikligindan ziyade
¢Oziicliniin soruya olan asinalig1 sorunun bir problem ya da bir alistirma sorusu olup olmadigini
belirler. Yani, bir sorunun problem ya da aligtirma olmasi, kiginin o soruya asina olup olmamasina
baglidir (Bodner, 2003). Eger kisi sorulan soruyla daha 6nce karsilasmigsa bu soru o kisi i¢in problem
degil bir alistirmadir. Buna gore bir durumun ya da sorunun problem olup olmadig1 kisiye 6zgiidiir
(Cartrette & Bodner, 2010). Bodner ve Domain (2000)’ e gore herhangi bir soru belirli bir kisi
tarafindan problem olarak algilanabilirken farkli bir kisi tarafindan aligtirma sorusu olarak

algilanabilir. Ornegin asagida verilen soru sizce bir problem midir?
‘Hidrojen gazi, su olusturmak igin oksijenle tepkimeye giriyor. 5 ile 25. dakikalar arasinda oksijenin derisimi 1
M’dan 0,8 M’ lara diisiiyor. Reaksiyonun hizint oksijen, hidrojen ve suyun derisimindeki degisim agisindan
bulunuz?’

Bu soru pek ¢ok kimyaci i¢in rutin bir alistirmadir. Ciinkii bdyle sorular pek cok defa
¢Ozmiislerdir ve ¢6zlim stratejisini bilmektedirler; fakat bir lisans 6grencisi i¢in gegek bir problem
olabilir. Bu ¢aligmada Bodner ve Domin (2000)’nin problem tanimi kabul edilmistir. Bir bagka ifade
ile problem kisinin daha 6nce hi¢ karsilasmadigi bir sorundur.

Polya (1945)’ya gore problem ¢ézmede dort basamak vardir. Bunlar: (1) problemi anlamak,
(2) plan yapmak, (3) plani uygulamak ve (4) islemi kontrol etmek. Ancak Wheatley (1984)’e gore
uzman problem c¢dziicliler ger¢ekte bu yolu izlememektedirler. Bunun aksine problem ¢ézme
durumunda su {stbilissel davramiglart kullanmaktadirlar: Soruyu okuma, tekrar okuma, soruda
verilenlerin bir resmini yapma, bir seyler deneme, baska bir seyler deneme, ¢6ziimii kontrol etme vb.
Bu yiizden Polya’nin modelinin aksine Wheatley’e gore kisi problemleri dogrusal olmayan bir tarzla
cozmektedir. Aragtirmalar Polya’nin 6nerdigi bulugsal yontemin problem ¢dzmede etkili olmadigini
gostermektedir (Lester, 1994). Bodner (2003)’ e gore bu yontem alistirma sorular1 ¢ézerken idealdir.
Ciinkii aligtirmalar dogrusal, ileriye yonelik basamaklar seklinde ve mantikli bir tarzda ¢oziilebilir.
Oysa gergek problemler Weathley’in de belirttigi gibi dongiisel, yorumlayici ve mantikli olmayan bir
tarzda ¢ozlilmektedir. Bir baska degisle problemlerin basarili bir sekilde ¢éziimiinde ne yapilacaginin
bilgisi yetersizdir (Akt; Ozsoy ve Ataman, 2009). Kisi ayn1 zamanda sahip oldugu bilgileri ne zaman
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kullanacaginin, bunlar1 nasil diizenleyeceginin ve cesitli becerileri nasil izleyeceginin bilgisi olan
iistbilissel bilgiye sahip olmasi gereklidir (Mayer, 2002).

Ustbilisin problem ¢dzme iizerindeki etkisinin arastirildigi calismalarda, iistbilissel becerilere
sahip kisilerin problem ¢6zme ortamlarinda daha iyi performans gosterdikleri belirlenmistir
(Schoenfeld, 1985; Lester, Garofalo & Kroll, 1989; Lester, 1994; Kapa, 1998; Desoete, Roeyers and
Buysse, 2001; Pilten, 2008; Ozsoy ve Ataman, 2009; Ozsoy, 2011). Ornegin Kappa (1998)
Ogrencilerin matematiksel kelime problemlerini ¢ozerken istbilissel destegin etkisini incelemistir.
Arastirmaya katilan 441 sekizinci sinif 6grencisi {iistbiligsel destek acisindan segkisiz olarak 4 gruba
ayrilmistir. Bu gruplar; (1) problem ¢ézme siireci sirasinda ve ¢6ziim siirecinden sonra iistbiligsel
destek alanlar, (2) ¢6ziim siireci sirasinda Ustbiligsel destek alanlar, (3) ¢oziim siireci sonunda
istbilissel destek alanlar ve (4) iistbiligsel destek almayanlar. Arastirmanin sonucunda ¢éziim siireci
sirasinda saglanan tistbilissel destegin sadece ¢oziim siireci sonunda saglanandan daha etkili oldugunu
gostermigtir. Ayrica {stbiligsel destegin 6n bilgisi diisiik olan 6grencinin problem ¢dziimiinde 6n
bilgisi yiiksek olanlara gore daha etkili oldugu belirlenmistir.

Takahashi & Murata (2001) iistbilisin etkinlestirilmesinde ve desteklenmesinde 6gretimin
etkililigini belirlemek i¢in istekli 24 Giniversite 6grencisini, istbilis 6gretimli grup, 6gretimsiz grup ve
problem odakl1 dgretim grubu olarak ii¢ gruba ayirmistir. Ug gruba matematiksel kelime problemleri
(Hanoi Kulesi, Misyonerler ve Yamyamlar, Katona Kart) vermislerdir. Ustbilis 6gretim grubuna
problemlerin ¢éziim siirecinde problemin durumu, amag¢ ve stratejiyi degerlendirmeleri istenmistir.
Arastirmanin sonucunda problemde ilerleme diizeyinin anlagilmasi ile problemin ¢dziimiiniin kontrol
edilmesinin problem ¢6zmede etkili oldugu ve deneme yanilma sayisini azalttig1 belirlenmistir.

Pilten (2008), ilkégretim Ogrencilerinin matematik dersi problem ¢ozme siirecinde kullanilan
Ustbilissel stratejilerin 6grencilerin matematiksel muhakeme becerilerine etkisini incelemistir. Bu
amacla toplam 66 besinci sinif 6grencinin yer aldigi1 basar1 agisindan birbirine denk iki sinif lizerinde
caligmasini yapmustir. Siniflardan biri problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi
deney grubu digeri {istbilis stratejilerinin uygulanmadigi kontrol grubunu olusmustur. Aragtirmada
Ogrencilere matematiksel muhakeme Olgegi On test ve son test olarak uygulanmistir. Arastirma
sonucunda deney grubunda yer alan Ogrencilerle gergeklestirilen {istbilise dayali 6gretimin kontrol
grubunda siirdiiriilen Ogretime gore matematiksel Oriintiileri tanima ve kullanma, rutin olmayan
problemleri ¢6zme ve matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu
belirlenmistir.

Ozsoy ve Ataman (2009) iistbilissel stratejilerin matematiksel problem ¢dzmede etkili olup
olmadigimi arastirmislardir. Calismalarinda 47 besinci simif 6grencisi katilmistir. Aragtirma deneysel
desenle hazirlamislardir. Arastirmaya katilan dgrencilerden 24" deney grubunu, 23" kontrol grubunu
olusturmustur. Deney grubuna iistbiligsel beceri egitimi verilmis; kontrol grubu ise herhangi bir egitim
almamigtir. Aragtirma sonucunda istbilissel beceri egitimi alan deneysel grubun matematiksel
problemleri ¢6zmede kontrol grubuna gore basarilarinin arttigini belirlemislerdir.

Amac
Bu ¢alismanin amaci, soruyu tekrar tekrar okuma, problemin seklini ¢izme ve ¢oziimiin hem
kavramsal hem de matematiksel kontroliinii yapma gibi iistbilissel davraniglarin problem ¢6zmede
faydali olup olmadigini belirlemektir. Ozellikle su sorulara yanit aranmaktadir:
1. Problem ¢dzmede iistbiligsel davraniglar faydali midir?
2. Aligtirma sorusu ¢ozmede iistbiligsel davraniglar faydali midir?

Simirhiik

Bu aragtirmada bir sorunun problem ya da alistirma olmasi, kisinin o soruya asina olup
olmamasina bagli (Bodner, 2003) olarak degerlendirilmistir. Yani, kisi soruyla daha Onceden
karsilagmigsa (benzerini ¢ozmiisse) bu soru o kisi i¢in aligtirmadir; daha 6nce karsilasmamigsa onun
icin problemdir. Bu ¢aligmada 6grencilere yoneltilen sorularin onlara gore aligtirma ya da problem
olup olmadiklarimi belirlemek igin bu sorularin benzerleriyle daha 6nceden karsilasip karsilagsmadiklar
(coziip ¢ozmedikleri) sorulmustur. Ogrencilerden alinan yanitlara gore ¢ozdiikleri sorularm alistirma
ya da problem olup olmadigi belirlenmistir. Ancak gergekten 6grencilerin bu sorulara benzer sorularla
karsilagip karsilagmadiklarini (¢6ziip ¢ozmedikleri) belirleme imkani olmadigi i¢in burada tamamen
ogrencilerin kendi ifadelerine giivenilmistir. Bu durum karsimiza bir sinirlilik olarak ¢ikmaktadir.
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Teorik Cerceve

Ustbilis ilk defa John Flavell (1979) tarafindan tanimlanmis olup 6grenme siirecinde kisinin
kendi biligsel davranislarinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol etmesi olarak goriilmektedir. Ona
gore iistbilis, 6grenme siirecini aktif olarak izleme, sonuglar1 kontrol etme ve bu siirecleri biligsel
amaglar agisindan organize etme anlamma gelmektedir (Flavel, 1976, p. 232). Ustbilis literatiiriinde en
genel ayirim iistbilissel bilgi ile beceri arasindaki farktir. Ustbilissel bilgi kisinin baska kisiler,
gorevler ve strateji Ozellikleri arasindaki etkilesim hakkindaki bildirimsel bilgisi olarak
adlandirilirken; iistbiligsel beceri, kisinin kendi problem ¢ézme ve 6grenme davraniglarini diizenlemesi
icin gerekli yordam bilgisi anlamina gelmektedir (Flavell, 1979; Veenman, 2005). Gérevin analizi,
planlamasi, izlemesi, kontrolii ya da degerlendirilmesi, 6zetlenmesi ve yorumlanmasi iistbilisle ilgili
becerileridir (Veenman, Kok ve Bote, 2004). Bu beceriler birbirine yiiksek diizeyde bagimlidir
(Veenman, Elshout ve Meijer, 1997). Ciinkii iistbiligsel olarak becerikli 6grenci, verilen gorevde
uygun olan bilgilere odaklanir ve bu bilgiler temelinde gorevin bir temsilini yapar. Bir sonraki
O0grenme davraniglar i¢in amaglar1 ve yonelimleri igeren detayli bir plan hazirlar. Bu plan gorev
performansi sirasinda siirecin kontrol edilmesi igin gereklidir. Kisinin bu plana gore sistematik olarak
calismasi, yapilan ilerlemenin dikkatle takip edilmesini saglar. Degerlendirme ve izleme davraniglari
planin uygulanmasi sirasindaki hatalar1 ve yanlighklart belirlemek igin gereklidir. Sonuglarin
yazilmasi, 6zetlenmesi ve bir agiklama gelistirilmesi bu davraniglarin dikkatli bir sekilde izlenmesine
baglhdir.

Bir problemin ya da gorevin dogasinin anlagilmasi icin tekrar tekrar okunmasi, yapilacak
davranislarin planlanmasi, plan1 uygulamak i¢in uygun stratejilerin se¢imi, planin ve stratejilerin
sonuglarmin degerlendirilmesi ve gerektiginde iiretken olmayan strateji ve planlarin gézden
gecirilmesi ya da terk edilmesi {stbiligsel davranislardir (Garofalo ve Lester, 1985). Benzer sekilde
Schoenfeld (2006)’ye gore problem ¢oziiciilerin bir problemi analiz etmesi, anlamasi, verilen bilgilerin
yeterliligini degerlendirmesi, bilgilerin ve gerceklerin organize edilmesi, bir plan hazirlanmasi, plani
uygulamadan once bu planin gegerliliginin degerlendirilerek kabul edilebilirlik diizeyinin belirlenmesi
gerekmektedir. Bu davraniglar sadece biligsel diisiinme ve bilgileri organize etme ile sinirhi degildir.
Dahasi kavrayiglarin, planlarin ve degerlendirmelerin izlenmesi ve diizenlenmesi bir kisinin kendi
diisiinme siiregleri hakkinda diisiinmesini gerektirir ki buna {istbilis ad1 verilmektedir.

Ustbiligsel davranislar problem ¢dzmede faydali olabilir (Teong, 2003). Ciinkii problem
cozerken, kisi ¢ozlimii planlar, ¢6zlim siirecinde kendi davranislarini kontrol eder ve ihtiya¢ oldugunda
bu davranislar1 degistirir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Georghiades, 2004). Artzt & Armour-
Thomas (1997)' e gore O6grencilerin problem ¢ozerken yasadiklari zorluklarin temelinde 6grencilerin
kendi diisiinme siire¢lerinin aktif olarak izlememeleri ve daha sonra bu siiregleri diizenleyememeleri
oldugunu tespit etmislerdir. Carlson (2000)’e gore 6grencilerin {istbilis davranislardan kontrol islemini
uygun bir sekilde kullanamamalari sonucu problem ¢ézmede zorluklar yasadiklarini belirlemistir.
Ustelik uzman ve acemi problem ¢oziiciiler arasindaki farkliliklarla ilgili yapilan ¢alismalarda uzman
problem ¢dziiciilerin iistbiligsel diisiinme becerilerinin gelismis oldugu belirlenmistir (Schoenfeld,
1985). Lester (1994)’in yaptig1 literatiir ¢alismasia gore iyi problem c¢oziiciiler ile zayif problem
¢oziiciiler arasinda en az bes bakimdan farkliliklar oldugunu belirlemistir. Bunlar;

1. lyi problem c¢oziiciiler, zayif problem ¢oziiciilere gore daha fazla bilgiye sahiptir ve ne
bildiklerini de daha iyi bilmekteler (sahip olduklar1 bilgiler arasindaki baglantilar daha saglamdir
ve zengin semalardan olugsmaktadir)

2. lyi problem ¢éziiciiler problemin yapisal dzelliklerine odaklanmay1 tercih ederken zayif problem
¢oziiciiler problemin yiizeysel ozelliklerine odaklanmaktadir.

3. lyi problem ¢bziiciiler problemle ilgili olarak zayif ve gii¢lii yonlerini, zayif problem ¢oziiciilere
gore daha ¢ok farkindadirlar.

4. lyi problem ¢bziiciiler kendi problem ¢dzme girisimlerini izleme ve diizenlemede zayif problem
¢oziiciilere gore daha iyidirler

5. lyi problem ¢oziiciiler, zayif problem coziiciilere gore problemlere zekice ¢dziimler bulmaya
daha ¢ok meraklidirlar.

Yukarida da goriildiigii gibi iyi problem c¢oziiciiler iistbilissel beceriler olarak tanimlanan ne
bildiginin bilme, zayif ve giiglii yonlerinin farkinda olma, problem ¢dzme stratejilerini izleme ve
diizenlemede zayif problem ¢oziiciilere gore daha iyidir. Bu ¢alismada iistbilis davraniglart olarak
goriilen soruyu tekrar tekrar okuma, problemin seklini ¢izme, sonucu kontrol etme gibi davranislarin
problem ¢6zmede etkili olup olmadig1 aragtirmaktadir.
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YONTEM

Bu calisma, oOgrencilerin problem ¢6zme durumlarinda ne yaptiklarmi belirlemeyi
amagladigindan nitel arastirma desenlerinden durum ¢aligmasi (Patton, 2002) yaklagimiyla
hazirlanmustir.

Calisma Grubu
Arastirmanin ¢alisma grubunu, Gaziantep’te bir ilkdgretim okulunda okuyan 25 tane 7. smif
Ogrencisi olusturmustur. Bu 6grenciler 12-13 yaslarinda olup Fen ve Teknoloji dersi yilsonu basari
durumlar1 genelde orta diizeydedir (100 {izerinden 55-69 arasi). Bu ¢aligma grubu amagli 6rnekleme
yontemlerinden 0lgiit drnekleme yontemiyle (Patton, 2002, s.238) belirlenmistir. Orneklemi
belirlemek amaciyla yaylarin kuvvet etkisinde uzamalariyla ilgili iki soru hazirlanmis ve bu sorulari
¢Ozebilen 6grenciler arastirmanin 6rneklemine dahil edilmistir. Bu sorular;
1. Bir yayimn ucuna 10 N asildiginda yay 3 cm uzuyor. Bu yayin ucuna 30 N asilirsa ka¢ cm uzar?
Neden?
2. Bir yaym ucuna 5 N asildiginda yay 2 cm uzuyor. Bu yayin 8 cm uzamasi igin kag N’luk bir
yiik asilmalidir? Neden?
Bu sorularin benzerlerini 6grenciler 7. sinifta “Kuvvet ve Hareket” iinitesinde ¢ozmiislerdir ve
sorular “Bir yay1 geren ya da sikistiran kuvvetin artmasi durumunda yayin uyguladigi kuvvetin de
arttigini fark eder” kazanimina yoneliktir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanirken sesli diisinme (think aloud) (Ericsson & Simon, 1980) yontemi
kullanilacag i¢in veri toplamaya baglamadan 6nce 6grencilere yontem hakkinda bir 6rnek iizerinden
bilgi verilmistir. Ogrenciler drnek soruyu c¢ozerken sesli diisiinerek arastirma oncesi bu sekilde
davranmaya kendilerini hazirlamislardir. Bu arastirmada veriler iki asamada toplanmugtir. Birinci
asamada Ornekleme dahil olan 6grencilere yaylarin kuvvet etkisinde uzamasiyla ilgili sirayla asagida
verilen iki soru yoneltilmis ve 6grencilerden bu sorulart sesli diisiinme yontemiyle kendi baslarina
¢Ozmeleri istemistir. Bu sorular;

1. Esnek bir yaym ucuna 20 N’luk bir agirlik asildiginda yay 2 cm uzuyor. Yaym 6 cm uzamast
icin ucuna ka¢ N’luk bir agirlik asilmalidir? Neden?

2. Esnek bir yayin ucuna A ve B cisimleri birbirine baglanarak asildiginda yay 15 cm uzuyor.
Agirligi 30N olan B cismi baglandigi yerden ¢ikarilinca yayin uzunlugu 5 cm oluyor. Buna
gore A cisminin agirligi kag N’dur? Neden?

Miilakatin ikinci agamasinda ise sorular1 dogru ¢ozemeyen Ogrencilere iistbilis davranislar
uygulanmigtir. Ciinkii Ustbiligi aktiflestirmenin en etkili yollarindan biri, 6grencilere adim adim
yonergeler vererek onlarin 6grenme siirecine uyum saglamalarini ve ileriye doniik diisiinmelerini
tesvik etmektir (Takahashi & Murata, 2001). Bu asamada 6grencilerden;

1. Problemi anlayana kadar okumalar1 ve problemde verilen ve istenenleri kendi kelimeleriyle
anlatmalar1 ve daha sonra sesli diislinerek ¢ozmeleri,

2. Eger yine problemleri ¢ozemezlerse bu kez, problemle ilgili bir sekil ¢cizmeleri ve daha sonra
problemi sesli diisiinerek ¢ozmeleri,

3. Her basamakta bulduklar1 sonuglarin mantiksal ve matematiksel kontroliinii yapmalart

istenmistir.

Ogrenciler problemleri ¢ozerken sesli diisiinmiis ve soyledikleri bir kayit cihazi yardimiyla
kaydedilmistir. Bununla birlikte 6grencilerin problemleri ka¢ defa okuduklari, ¢6ziim esnasinda soruya
tekrar donme sayilari, bir stratejileri olup olmadigi, bulduklar1 sonuglart kontrol edip etmedikleri
gozlemlenerek not edilmistir. Problemlerin ¢oziimii bittikten sonra 6grencilere bu problemlerle daha
once karsilasip karsilasmadiklar1 ya da bu problemlerin benzerlerini ¢6ziip ¢6zmedikleri sorulmustur.

Verilerin Analizi

Ses kayitlar1 ve gbzlem notlari, nitel veri analiz programi olan NVIVO 8 programina yiiklenerek
yaziya ¢evrilmis daha sonra igerik (tiimevarimsal) analizi yapilarak kategori ve kodlar tespit edilmistir
(Patton, 2002, ss. 453-54). Belirlenen kategori ve kodlarin tanimlar tablolar halinde verilmistir
(Nakhleh, Samarapungavan & Saglam, 2005). Ogrencilerin yaziya cevrilen sézel yamtlari iki ayr1 kisi
tarafindan tekrar kodlanmis ve tanim tablolarindaki kodlarla karsilastirilmistir. Bu karsilastirma
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sonucunda i¢ giivenirlik hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994, s.69). Kategorilerle ilgili
hesaplanan i¢ giivenirlik yiizdeleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. ¢ giivenirlik yiizdelerinin kategorilere gdre dagilimu.

Kategoriler I¢ Giivenirlik Yiizdeleri (%)
Ustbilise sahip-alistirma 100
Ustbilis uygulanan-alistirma 100
Ustbilis uygulanan-problem 100

Tablo 1’deki sonuglara gore kodlamanin yiiksek bir i¢ giivenirlilikle yapildig1 sdylenebilir
(Miles & Huberman, 1994).

BULGULAR

Gozlem ve goriisme yontemiyle toplanan verilerin icerik analizi sonucunda arastirmaya katilan
Ogrencilerinin tamaminin birinci soruyu (Esnek bir yayin ucuna 20 N’luk bir agirlik asildiginda yay 2
cm uzuyor. Yaymn 6 cm uzamasi i¢in ucuna kag N’luk bir agirlik asilmalidir? Neden?) bir strateji
kullanarak basarili bir sekilde ¢ozdiigii goriilmiistiir. Ayni zamanda 6grenciler bulduklart sonucun
nedenini aciklayabilmislerdir. Ogrencilerin % 76 (19 kisi)’ sinin {istbilis davramglar gdsterdikleri
gbzlenmistir. Bu 6grencilerin soruyu ¢oézerken soruyu tekrar tekrar okuduklari, soruyla ilgili not
aldiklar1 ya da sekil ¢izdikleri goézlenmistir. Geriye kalan % 24 (6 kisi) O6grencinin ise bu
davranislardan higbirini sergilemedigi gorilmiistiir.

Ikinci sorunun ¢dziimiinde ise arastirmaya katilan 6grencilerin sergiledikleri problem ¢dzme
davranislar1 arastirilmistir. Ogrencilerin bu soruyu ¢dzerken gosterdikleri problem ¢dzme davranislari
arastirmaci tarafindan gozlenmis, soruyu c¢ozemeyen Ogrencilere arastirmaci miidahale ederek
istbilissel davraniglar1 uygulatmis ve miilakat sonunda onlara daha dncesinden bu tiir bir soruyla
karsilasip karsilasmadiklarii sormustur. Ogrencilerin sergiledikleri davranislar ve verdikleri yanitlarin
analizi sonucunda asagida verilen kategori ve kodlar olusturulmustur. Bu kategorilerin ve bunlara ait
kodlarin tanimlar1 ve 6grenci cevap dagilimlar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Problem ¢ozme becerileri ile ilgili kategori ve kod tanimlart ve égrenci cevap dagilimlari.

Kategori ve kodlar Tanimlar Cevap
sayisi
1. Ustbilise sahip-ahistirma Ustbilis becerilerini kullanarak soruyu dogru ¢oziip
daha once soruyla karsilastigini belirten kisiler 2
2. Ustbilis uygulanan- Ustbilis uygulama asamalarinda sorunun dogru
alistirma ¢Oziimiinii bulan ve daha dnce sorunun benzeriyle
karsilagmus kisiler
a. Tekrar okuma Ustbilis becerilerinin birinci asamasinda soruyu tekrar 1
tekrar okuyup daha sonra dogru ¢6zen kisiler
b. Sekil ¢cizme Ustbilis becerilerinin ikinci asamasinda, soruda 1

verilen ve istenenlere gore sekil ¢izdikten sonra
soruyu dogru ¢dzen kisiler

c. Kontrol etme Ustbilis becerilerinin birinci veya ikinci asamasinda 1
¢Oziimiin mantiksal ve matematiksel kontroliinii
yaparak ¢oziimii bulan kisiler

d. Cozemeyen Ustbilis becerileri uygulandig: halde soruyu dogru 7
¢Ozemeyen ve sorunun benzerini daha 6nce
¢Ozdiigiinii belirten kisiler

3. Ustbilis uygulanan- Ustbilis agamalar1 uygulandigi halde sorunun 13
problem ¢Oziimiinii bulamayan ve soruyla ilk defa
karsilastigini belirten kisiler
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1. Ustbilissel Davramislarin Ahstirma Sorusunun Céziimii Uzerine Etkisi

Arastirmaya katilan Ogrencilerin ikisi (% &) f{istbilise sahip-alistirma kategorisine dahil
edilmistir. Bu kategorideki 6grenciler ¢oziim siireci sirasinda iistbilis becerilerini kullanarak soruyu
basarili bir sekilde ¢ozdiikleri gozlenmis ve daha Once bu soruya benzer sorular ¢ozdiiklerini
belirtmislerdir. Ayrica 6grencilerin soruyu ¢ozerken, soruyu anlayana kadar okuduklari, soruyla ilgili
sekil ¢izdikleri ve bulduklar1 sonuglarin kontroliinii yaptiklar1 gozlenmistir. Ornek olarak
Ogrencilerden biri miilakat sorularina sdyle yanit vermistir. Bu 6rnekte aragtirmaci A, d6grenci ismi ile
gosterilmistir.

1.  A. Birinci soruyu (Esnek bir yayin ucuna 20 N’luk bir agirlik asildiginda yay 2 cm uzuyor. Yaym 6 cm
uzamasi i¢in ucuna kag N’luk bir agirlik asilmalidir? Neden? Sesli diisiinerek ¢6zmeni istiyorum.

2. Fatma. (Soruyu 2 defa okuyor. Soruyla ilgili bir yay ve ucuna asilmis agirlik ¢iziyor). Hocam soru diyor ki

esnek bir yaymn ucuna 20 N’luk bir agirlik asildiginda yay 2 cm uzuyor yayin 6 cm uzamast i¢in ka¢ N’luk bir

agirlik asilmalidir. Hocam ilk dnce resim ¢izerek soruyu anlamaya ¢alisalim. 20 N da 2 cm ise hocam bunu
oriintii olarak yapabiliriz. Bize sordugu yayin 6 cm uzamasi igin ucuna ka¢ N’luk agirlik asilmalidir. Bir cisim
daha gizeriz. (Bir yay sekli daha ¢iziyor). Buna gore 20 N 2 cm uzuyorsa, 30 N’da 3 cm uzar. 40 cm 4cm uzar.

50 N da 5 cm ve 60 N da 6 cm uzar.

A. Peki, neden boyle bir islem yaptin?

Fatma. Burada yay esnektir. Agirligina bakarak uzama miktarini hesaplayabiliriz.

5. A. Suikinci (Esnek bir yaym ucuna A ve B cisimleri birbirine baglanarak asildiginda yay 15 cm uzuyor.
Agirligi 30N olan B cismi baglandigi yerden ¢ikarilinca yaym uzunlugu 5 cm oluyor. Buna gore A cisminin
agirhigt kag N’dur? Neden?) soruyu da ¢dzer misin?

6. Fatma. (Soruyu 2 defa okuyor). A ve B cisimleri birbirine bagltymis. Bunlar birbirine baglanarak asildiginda
yay 15 cm uzuyormus. B cisminin agirligi 30 N mus. B cismi baglandig1 yerden ¢ikarilinca yaym uzunlugu 5
cm oluyor. Buna gére A cisminin agirlig1 kag N’dur. (Soruyla ilgili 2 yay ¢iziyor ver birinci sorudan farkl bir
strateji uygulayarak soruyu ¢6ziiyor). Sonug 15°tir hocam

W

7. A.Neden?

8. Fatma. Cilinkii 30 N’da 10 cm oluyorsa, ¢iinkii B cismi ¢ikarilinca 5 cm oluyor. Bizden de A cismini istiyor.
30’da 10 sa.

9. A.Bu 10 nerenden geldi?

10. Fatma. Hocam 15 ten 5’1 ¢ikariyoruz.

11. A. Neden ¢ikariyoruz.

12. Fatma. Ciinkii hocam B cismi ¢ikarilinca diyor. O yiizden ¢ikarilinca 5 cm kaliyor. 30°da 10 sa, 30’un yarist
15 eder. 10’nun yarisi da 5 eder. Bu nedenle A cisminin agirligi 15 N dur.

13. A. Peki, son olarak sunu sormak istiyorum. Bu sorunun benzeriyle daha 6nce karsilagmis miydin?

14. Fatma. Daha 6nce buna benzer sorular ¢ozmiistiim.

2. diyalogda goriildiigii gibi 6grenci soruyu anlamak i¢in soruyla ilgili bir sekil ¢izmis ve
uygulayacagi stratejiyi (Oriintii yontemi) belirlemistir. 4. Diyalogda neden bu islemi yaptigini
aciklamistir. 6. diyalogda 6grenci diger soruyu anlamak i¢in iki defa okumus ve buna bagl olarak bir
sekil cizmistir. Sekil ¢izdikten sonra sonun cevabimi bulmustur. 8,10 ve 12. diyaloglarda 6grenci
yaptig1 ¢oziimiin nedenini aciklamistir. Ogrenci 14. diyalogda daha &nce buna benzer sorular
¢Ozdiiglinii ifade etmistir. Dolayisiyla bu soru bu Ogrenci i¢in bir problem degil bir arastirma
sorusudur.

Ogrencilerin iigii (% 12) ise iistbilis uygulanan-alistirma kategorisine dahil olmustur. Bu
kategorideki Ggrenciler ikinci soruyu kendi kendilerine ¢ézememis; ancak istbilis becerileri olan
anlayana kadar okuma, soruyla ilgili sekil ¢izme ve sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii
yapma agamalarinda soruyu ¢ozebilmiglerdir. Bununla birlikte bu 6grenciler daha 6ncesinden boyle bir
soruyla karsilastiklarmi ifade etmislerdir. Ustbilis davramislari uygulama asamalar1 sirasinda bu
kategoriye giren dgrencilerden biri tekrar tekrar okuma asamasinda, digeri sekil ¢izme asamasinda,
ticiinciisii ise kontrol asamasinda soruyu ¢dzebilmistir. Ayni zamanda bu 6grenciler bu tiir bir soruyla
daha 6nceden karsilagtiklarini belirtmislerdir. Dolayistyla ikinci soru onlar i¢in bir alistirma sorusudur.
Omnek olarak, tekrar tekrar okuma asamasinin uygulanmasi sirasinda ikinci soruyu dogru ¢dzen bir
Ogrencinin miilakat1 agsagida verilmistir:

1. A: Evet, Melih birinci soruyu sesli diisiinerek ¢ozmeni istiyorum.
2. Semih. (Birinci soruyu bir defa okudu). 20 N’luk yaya 2 cm uzuyorsa, 6 cm’lik yay xN uzar. Capraz ¢arpimi
yaptigimizda 2x esittir 6cm. 20N, 120 her iki tarafi 2 ye boldiiglimiizde, x esittir 60 ¢ikar.
3. A.Neden boyle bir islem yaptin.
Semih. Burada bilmedigimiz say1 i¢in x N verdim. Islemi yaptim ve igler dislar carpim1 yaparak 60 N buldum.
4. A. Yaylarm hangi 6zelliginden yararlanarak bu soruyu bu sekilde ¢dzdiin?
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10.
11.

12.
13.
14.
15.

16.
17.

Semih. Yaylarin ayni agirlik verdigimizde esit olarak uzadigini biliyorum.

A. Ikinci soruyu aym sekilde sesli diisiinerek ¢ozmeni istiyorum.

Semih. (Soruyu 3 defa okudu). Simdi burada esnek bir yayin ucuna A ve B cisimleri birbirine baglandiginda
15 cm uzuyor. Agriligi 30 N olan B cismi ¢ikarilinca 5 cm oluyor. A ve B cisimlerinin bir birine esit olarak
baglandigini sdylityor. Agirligi 30 N olan B cismi var. Simdi burada B cisminin agiligi 30 N. 15 cm’lik
yaydan B cismi ¢ikarilinca yaym uzunlugu 5 cm oluyor. Yay sabit duruyor. (Birinci soruda kullandig1
stratejiyi uyguluyor). 30°da 15 cm A cismin agiligini bilmiyoruz ona x deriz. Bunun karsisinda 5 cm yazip
capraz ¢arpimi yapariz. Capraz ¢arpimi yaptigimizda 15x esittir 5 ¢arp1 30. O da 150 yapar. x bulmak i¢in her
tarafi 15’e bolersek, 150 bolii 15. O da 10 N olur.

A. Simdi soruyu birlikte ¢ézelim. Bakalim nasil bir sonug¢ bulacagiz. Simdi senden istedigim soruyu 6nce
anlayana kadar okuyacaksin. Anladiktan sonra kendi climlelerinle soruyu bana anlatacaksin tamam mi?
Semih. (Soruyu 2 defa okudu). Anladim hocam.

A. Simdi bana anlatir misin?

Semih. A ve B cisimleri birlikte baglandiginda 15 cm uzuyor. Bundan B cismini ¢ikardigimizda yayin
uzunlugu 5 cm oluyor. Buna gor A ciminin agirligi ka¢ N diye soruyor.

A. Simdi ¢ézer misin?

Semih. Hocam sonug 15 N ¢ikiyor. (Farkli bir strateji uygulayip dogru oranti kurarak ¢dziiyor).

A. Neden?

Semih. Hocam simdi burada 30 N B cismi baglandig1 yerden ¢ikarildiginda 5 cm oluyor. Demek ki A
cisminin N’ nunu bilmiyoruz; ama ka¢ cm oldugunu biliyoruz. O da 5 cm’dir. B cismi ise agilig1 asili iken 10
cm uzattyor. A cismini yok saydigimizda B cismi 10 cm oluyor. O yiizden 30 N’la 5’1 ¢arptim. Bilinmeyene x
verdim onu da 10 ile ¢arptigimizda 10x esittir 150. O’da 15 N ¢ikar.

A. Simdi son olarak bir soru soracagim. Bu soruyla ya da benzeriyle daha 6nce karsilagmis miydin?

Semih. Bir deneme sinavinda benzeriyle karsilagmigtim.

2. diyalogda 6grenci birinci soruyu bir defa okuyarak anlamis ve dogru ¢dzmiistiir. Ogrenci 7.
diyalogda ikinci soruyu ii¢ defa okumasina ragmen anlamamis ve birinci soruda kullandig: stratejiyi
uygulayarak ¢dzmeye calismistir. 8 ve 9. diyaloglarda arastirmaci {istbilis davraniglarini uygulatmis ve
Ogrenci soruyu iki defa okuduktan sonra anladigini ifade etmistir. 11. ve 13. diyaloglarda 6grenci
anladiklarmi dogru olarak ifade etmis ve Oncekinden farkli bir strateji uygulayarak dogru cevabi
bulmustur. 17. diyalogda 6grenci daha dnce buna benzer bir soruyla karsilastigini ifade etmistir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerden yedisi (% 28) ise daha once buna benzer bir soruyla
kargilagtigint ve ¢6zdiiglinii belirtmistir. Bu 6grenciler miilakat sirasinda iistbilissel davranislar
sergileyememis bu davraniglar arastirmaci tarafindan uygulatilmistir. Fakat buna ragmen bu 6grenciler
soruyu ¢dzememislerdir. Ornek miilakat asagida verilmistir.

1.
2.

11.
12.
13.

14.

A: Omer su problemi sesli diisiinerek ¢6zmeni istiyorum.

Yusuf. (Birinci soruyu 1 defa okudu ve orant1 kurarak ¢6zdii). Eger 20 N asildiginda 2 cm uzuyorsa 6 cm
uzamasi i¢in kag N gereklidir. Burada igler dislar ¢arpimi yapariz. 20 garp1 6, 120 N eder. Bu da 2x oluyor.
2x esittir 120 onu da ikiye bol. 60 N eder.

A. Neden boyle bir iglem yaptin?

Yusuf. Yay 20 N luk bir sey asildiginda 2 cm uzuyorsa bu yaym 6 cm uzamast i¢in kag N luk bir cisim
astlmalidir. Bunu bulmak i¢in boyle bir islem yaptim. Ciinkii yaya ne kadar agirlik asarsak o kadar uzuyor.
A. Yine bu soruyu sesli diislinerek ¢6zmeni isteyecegim.

Yusuf. (Soruyu 2 defa okudu verilen ve istenenleri not ald1). A cisminin agirligi, simdi A ve B cisimleri ikisi
bagli iken 15 cm ise B ¢ikarildiginda agirligi 30 N’sa A kag¢ N dur? B 30 N iken yay 15 cm oluyorsa 5 cm
uzamasi igin 30 'un 3 boliinmesi gerekir. 30’un tgte birini bulursak O da 10 ediyor. A’nin agirhigini bulmus
oluruz. A 10 N’luktur. (Yine ayn1 stratejiyi uygulayarak bu sonucu buldu. Buldugu sonucun mantiksal ve
matematiksel kontroliinii yapmadi).

A. Peki, simdi soruyu birde birlikte ¢ézelim. Ben sana neler yapmani sdyleyecegim. Bakalim ayni m1 yoksa
farkli m1 bir sonug bulacagiz? Simdi ilk asamada senden yapmani istedigim sey soruyu anlayana kadar
okuyacaksin. Sonra bana kendi ciimlelerinle anlatacaksin.

Yusuf. (Soruyu 1 defa okudu ve anladigin1 séyledi). A ve B ikisi birken B nin uzunlugu 30 N oda 15 cm
oluyormus. B cismin asildig1 yerden ¢ikarilinca 5 cm olduguna gore A cisminin agirligini istiyor.

A. Simdi ¢ozer misin?

Yusuf. A ve B birlesince 15 cm oluyormus. B ¢ikarilinca bu 5 cm diisiiyor. O zaman 15’in ticte biri 5
cm’dir. O zaman B’de A’nin {igte biri olmasi lazim. 30’un tigte biri 10 ettigine gore A 10 N’luk tur. Boyle
buldum.(Tekrar ayni stratejiyi uyguladi).

A. Buldugun sonug sence mantikli mi? Bir daha kontrol eder misin?

Yusuf. Kontrol ettim. Ikisinin {igte biri oluyor.

A. Peki simdi bir sey daha yapmani istiyorum. Bu asamada problemi okuyorsun ve problemde verilen ve
istenenlerle ilgi bir sekil ¢iziyorsun. Ondan sonra ¢é6zmeye baslayacaksin.

Yusuf. Tamam. (Bir yay ¢iziyor, bu yaym ucuna 30N ve bir x agirlig1 astyor ve yayin uzunluguna 15 cm
yaziyor. Daha sonra bir yay daha ¢iziyor ve ucuna sadece x agirligini astyor. Yayin uzunluguna 5 cm
yaziyor). Esnek bir yay ucuna A ve B cisimleri birlikte baglaniyor A cismi bilinmedigi i¢in x B cismine 30
N dersek, yay 15 cm uzuyor. Ikinci béliimde de yayda sadece A kalinca 5 cm oluyor.
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15. A. Simdi ¢ézer misin?

16. Yusuf. 5, 15’ in iicte biri. O zaman B 30 olursa A’da B’ nin {igte biri olmasi lazim. (yine ayni stratejiyi
uyguluyor)

17. A. Neden iigte birini altyorsun.

18. Yusuf. 5 kere 3, 15 ettigine gore ve A da B’nin ii¢te biri olmasi lazim. 30 N’nun tigte biri 10 olduguna gore
3 kere 10, 30 tam oluyor.

19. A. Sence yaptigin islem mantikli mi1? Kontrol eder misin?

20. Yusuf. Bence bir hata yok. Mantikl1.

21. A. Daha 6nce boyle bir soruyla karsilasmis miydin?

22. Yusuf. Dershanede benzeri ile karsilasmistim.

2. ve 4. diyaloglarda 6grenci birinci soruyu dogru olarak ¢6zmiis ve nedenini agiklamistir. 6.
diyalogda 6grenci soruyu iki defa okumusg ve verilenleri not almistir; ancak problemi yanlis anlamis ve
sonucu yanlis bulmustur. 8. diyalogda iistbilissel davraniglarin birinci agamasinda 6grenci problemi
anlayana kadar okumus ve anladiklarini ifade ettikten sonra 10. diyalogda ayni stratejiyi uygulayarak
ayn1 sonucu bulmustur. 14. diyalogda iistbilissel davranislarin ikinci asamasi uygulanmustir. Ogrenci
problemin seklini dogru ¢izdigi halde yine ayni stratejiyi uygulayarak ayni sonucu elde etmistir.
Ogrenciye her asamada yaptiklarinin mantiksal ve matematiksel kontrolii yaptirilmis; ancak sonug
degismemistir. 22. diyalogda 6grenci buna benzer sorularla daha 6nce karsilastigini ifade etmistir.

2. Ustbilssel Davramislarin Problem Coziimii Uzerine Etkisi
Arastirmaya katilan 6grencilerin 13’1 (%52) ise iistbilis uygulanan-problem kategorisine dahil
olmustur. Bu kategorideki Ogrencilere stbiligsel davraniglar uygulandigi halde soruyu
¢ozememislerdir ve bu tiir bir soruyla ilk defa karsilastigini séylemiglerdir. Bu tiir bir soru dolayisiyla
bu dgrenciler igin bir problemdir. Ayni zamanda bu 6grencilerin soruyla ilgili sekil ¢izmedikleri,
bildikleri stratejiyi tekrar tekrar uyguladiklart ve bulduklarin sonuglarin kontroliinii yapmadiklari
goriilmiigtiir. Ornegin bu 6grencilerden biri, sorulari soyle ¢ozmiistiir:
1. A.llk soruyu sesli diisiinerek ¢ozer misin?
2. Meral. Soruyu okuyor. 20 N’luk oldugundan 2 cm uzuyormus. 40 N oldugunda 4cm, 60 N oldugunda 6 cm
uzar. 6 cm uzar.
3. A.Neden boyle bir islem yaptin?
4. Meral. Ciinkii yay esnek oldugu i¢in yaylara ne asarsak o kadar o kadar uzarlar.
5. A. Evet simdi diger sorumuzu da ayni sekilde sesli diigiinerek ¢6zmeni istiyorum.
6. Meral. (Soruyu iki defa okudu). 15 ten 5 i mi ¢ikaracam?
7. A. Bilmiyorum. Sen yapacaksin.
8. Meral. Bence 15 ten 5’1 ¢ikartacam. O da 10. Agirlik 30 N olan B cismi baglandig1 yerden ¢ikarilinca yayn
uzunlugu 5 santim oluyormus. O zaman 30 santim oldugunda 5 cm oluyorsa, hayir alakasi yok. Bence 10.
9. A. Bu sonucu nasil buldun oraya yazar misin?
10. Meral. A ve B 15’mis.15’ten de B cisminin cismini ¢ikardim.
11. A. Tamam. Simdi benim sdyleyeceklerimi yaparak soruyu birlikte ¢6zmeye ¢alisacagiz. Bakalim ayni
sonucu bulacak m1y1z? Once bu soruyu anlayana kadar okuyacaksin. Sonra bana anladiklarini anlatacaksin.
Tamam m1?
12. Meral. Tamam. (Soruyu 2 defa okudu). Anladim.
13. A. Anlatir misin?
14. Meral. Bir yayin ucuna A ve B cisimleri asildiginda 15 cm oluyormus. Agirligi 30 N olan B cismi
baglandig1 yerden ¢ikarilinca 5 cm oluyormus. A cisminin agirligi kag N dur?
15. A. Tamam. Simdi ¢6zer misin?
16. Meral. B cismi 30’'mus. O zaman 35 oluyor. Bunun yarist 15, 7,5 olur.
17. A. peki senden sunu yapmani isteyecem. Yaptigin islemi kontrol et. Acaba her hangi bir hata var mi1?
Yaptig1 islem sana mantikli geldi mi?
18. Meral. B cismi 30 N mus. 30 N 5 cm geliyormus. Bunu yarisi 15 oluyor. 15°de ikiye bolersen 7,5 olur.
19. A. ikinci asamada bana sekil gizerek problemde verilen ve istenenleri gostermeni istiyorum.
20. Meral. (Dort tane yay sekli ¢izdi). Su A olsun. Su da B olsun. Birbirine baglandiginda 15 cm uzamis. B
cismi 30 N mus. Esit yani. Bu B’yi ¢ikarinca uzunluk 5 cm oluyormus.
21. A. Tamam, simdi ¢6zer misin?
22. Meral. Agilig1 ise 5 cm uzatiyor. Bu da uzarsa 10 cm uzar. Kag N olur diyor. 30 N esit oldugu i¢in. Bence
yine A da 30 olur. Clinkii esitmis.
23. A. Islemi goster.
24. Meral. A ve B’nin agirlig1 esit oldugu i¢in A’da 30 olur.
25. A. Neden boyle bir islem yaptin? Sana mantikli geldi mi?
26. Meral. Geldi; ¢iinkii birbirlerinin ucuna oras1 esit geliyormus. iki agirhik asildiginda 15 cm geliyormus.
Bana mantikl1 geldi.
27. A. Son olarak bu sorunun benzeriyle daha 6nce kargilasmig miydin?
28. Meral. Hayur.
29. A. ilk defa m1 karsilastyorsun?
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30. Meral. Evet.
31. A. Tamam. Tesekkiir ederim.

Ogrenci birinci soruyu 2. diyalogda gériildiigii gibi ériintii yontemi ile dogru bir sekilde ¢dzmiis,
4. diyalogda bunun nedenini agiklamigtir. 6. diyalogda 6grenci arastirma sorusunu iki defa okumus ve
soruda B cisminin ¢ikarildig: belirtildigi i¢in 15 cm’den 5 cm’yi ¢ikararak 10 sonucunu bulmustur. 12.
diyalogda {istbilissel davranislarin birinci agsamasinda &grenci, problemi anlayana kadar okumus ve
anladiklarini ifade ettikten sonra 16. diyalogda soruyu farkli bir yontemle ¢ozerek farkli bir sonug
bulmustur. 17. diyalogda yaptig1 islemin mantiksal ve matematiksel kontroliinii yapmasi istendigi
halde 18. diyalogda ayni sonucu tekrar bulmustur. 19. diyalogda 6grenciden problemde verilen ve
istenenleri sekil {izerinde g¢izerek gostermesi istenmistir. 20. diyalogda 6grenci dort tane yay sekli
¢izmis; ancak verilen ve istenenleri yanlig géstermistir. 22. diyalogda 6grenci yine farkli bir sonuca
ulagmigtir. 25. diyalogda yine buldugu sonucun mantiksal ve matematiksel kontroliinii yapmasi
istenmistir. 26. diyalogda oOgrenci buldugu sonucun mantili oldugunu ve herhangi bir yanligin
olmadigii ifade etmistir. 28 ve 30. diyaloglarda 6grenci ilk defa boyle bir soru ile karsilastigini
sOylemistir.

TARTISMA ve SONUC

Aragtirmaya katilan oOgrencilerin hepsi birinci soruyu zorlanmadan dogru ¢6zmiis ve
¢Oziimlerinin gerekcesini agiklayabilmislerdir. Bodner ve Domain (2000)’e gore bir sorunun problem
ya da alistirma olmasi kisinin o soruya olan aginalik durumuyla ilgilidir. Eger kisi karsilastig1 soruyla
ilgili bir deneyime sahipse (ona benzer sorular ¢ézmiise), o soru kisi i¢in bir aligtirma sorusudur. Buna
karsilik kisi ilk defa soruyla karsilasiyorsa, o soru kisi i¢in problemdir. Bu bakis agisina gore birinci
soru 6grenciler i¢in aligtirma sorusudur. Ciinkii 7. smif kuvvet ve hareket iinitesinde 6grenciler birinci
soruya benzer pek ¢ok soru ¢ozmektedirler. Ancak ikinci soru bazi 6grenciler igin bir alistirma sorusu
(12 6grenci) ve bazilart igin ise bir problem (13 6grenci) olmustur. Alistirma ile problem arasindaki
ayirim Onemlidir; ¢linkii 6gretmen ile Ogrenciler arasinda yanlis iletisimin potansiyel bir kaynagi
olabilir (Bodner, 2003). Sorunun problem ya da alistirma olmasinin goreceli 6zelliginden dolay1
(Schoenfeld, 1985) 6gretmen i¢in alistirma olan sorular, 6grenciler i¢in problem 6zelligi tasiyabilir ve
bu durumda 6gretmen, 6grencilere problem ¢ézmeyi 6gretmekte sikinti gekebilir (Bodner, 2003).

Bu aragtirmadan ¢ikan sonuca gore ustbiligsel davranislar alistirma sorularinin ¢6ziimiinde bazi
ogrencilere (5 kisi) faydali olurken baz1 dgrencilere (7 kisi) faydali olamamstir. Ogrencilerden ikisi
ikinci soruyu basarili bir sekilde ¢6zebilmis ve bu sorunun benzerleriyle daha dnce karsilastigini ifade
etmistir. Bu 0Ogrencilerin soruyu ¢ozerken soruyu tekrar tekrar okuduklari, soruyla ilgili sekil
¢izdikleri, not tuttuklar1 ve bulduklari sonucun kontroliinii yaptiklar1 gézlenmistir. Arastirmaya katilan
lic Ogrenci ise daha Oncesinden ikinci soruya benzer bir soruyla karsilagtigimi ifade etmis; ancak
sorunun ¢Oziimii i¢in {istbiligssel olarak tanimlanan soruyu tekrar tekrar okuma, soru ile ilgili sekil
¢izme ve sonucu kontrol etme gibi davraniglar sergileyememistir. Kendi baslarina soruyu ¢ézmede
basarisiz olan bu Ogrencilere miilakat esnasinda bahsi gecen iistbilissel davranislar agama agama
uygulatilmistir. Uygulama sonunda ise Ogrencilerin soruyu basartyla ¢ozdiikleri goriilmiistiir. Bu
sonug, alan-bagimli (domain-specific) biligsel bilginin daha etkili kullanilmasinda alan bagimsiz
(domain-general) iistbiligsel davraniglarin yararli olabilecegini gostermektedir (Schraw, 1998). Bir
bagka degisle iistbilissel davranislar, deneyimlerimize bagli olarak sorularin ¢oziimleriyle ilgili
edindigimiz ¢esitli ¢6ziim stratejileri bilgisinin, yine benzer sorularla karsilastigimizda bu sorularin
¢Oziim i¢in en uygun stratejisinin se¢iminde bize faydali olmaktadir.

Arastirmaya katilan yedi O6grenci daha oOnce ikinci soruya benzer sorular ¢ozdiiklerini
soylemelerine ve iistbiligsel davranislar uygulatilmasina ragmen ikinci soruyu dogru ¢6zememislerdir.
Bu durum istbiligsel davranislarin alistirma sorusunu basarili bir sekilde ¢6zmede bile tek basina
faydali olmadigimi gdstermektedir. Benzer sekilde arastirmaya katilan 13 6grenciye (% 52) ustbiligsel
davranislar uygulatilmasina ragmen soruyu dogru ¢ézememistir; ancak bu 6grenciler bu tiir bir soru ile
ilk defa karsilastiklarini ifade etmislerdir. Bu sonuglar literatiirdeki baz1 ¢calismalarla ters diismektedir.
Omegin Teong (2003) iistbilissel davranislarin problem ¢dzmede yararli olabilecegini; Desoete,
Roeyers and Buysse, (2001) ise iistbiligsel becerileri yiiksek olan 6grencilerin problem ¢6zmede daha
iyi performans gosterdiklerini belirlemistir. Cilinkii problem ¢ozerken, kisi ¢6ziimii planlar, ¢oziim
siirecinde kendi davraniglarini kontrol eder ve ihtiyag oldugunda bu davranislar1 degistirir (Artzt ve
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Armour-Thomas, 1992; Georghiades, 2004). Artzt and Armour-Thomas (1997)' a gore 6grencilerin
problem c¢ozerken yasadiklari zorluklarin temelinde kendi diisiinme siireclerinin aktif olarak
izlememeleri ve daha sonra bu siirecleri diizenleyememeleri oldugunu tespit etmistir. Benzer sekilde
Carlson (2000)’a gore 6grencilerin iistbilissel davranislarindan kontrol iglemini uygun bir sekilde
kullanamamalar1 sonucu problem ¢6zmede zorluklar yasadiklari belirlenmistir. Ancak bu
aragtirmada tUstbilissel davranislarin sadece kisinin agina oldugu alistirma sorularini ¢dzerken yararli
olabilecegi belirlenmistir. Bu bulgu, bu alanda yapilacak baska arastirmalar desteklenirse egitimciler
icin ciddi bir engel olusturabilir. Ciinkii bu durumda 6grencilerin farkli sorulari ¢oézebilmeleri igin
biitlin 6zel ¢oziim stratejileri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir. Bu sonuca gore
Ogrencilerin basarili soru ¢oziiciiler olmalari i¢in, okullarda miimkiin oldugu kadar farkli soru tiirleri
ile karsilastirilarak ¢oziim stratejileri bilgilerinin zenginlestirilmesi gerekmektedir.
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