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OZ: Aragtirmamin amaci, 6gretmen adaylarmin problem
¢Ozme siirecini biligsel ve listbilissel davraniglar agisindan
incelemektir. Arastirma bir devlet liniversitesinde egitim
gormekte olan yedi Fen Bilgisi Ogretmenligi birinci smnif
Ogrencisi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma yontemi olarak nitel
arastirma desenlerinden durum ¢alismast kullanilmustir.
Ogretmen adaylarini diisiinmeye sevk edecek ve birden fazla
¢ozlim yoluna sahip problemlerin yer aldig1 “Rutin Olmayan
Problemler Testi” ve problem ¢6zme esnasinda biligsel ve
istbiligsel ~ farkindaliklar1  belirlemek  amaciyla  yar
yapilandirilmis miilakat sorular1 veri toplama araci olarak
kullanilmigtir.  Elde edilen veriler betimsel analize tabi
tutulmustur. Calismadan elde edilen bulgulara goére, 6gretmen
adaylan biligsel ve istbiligsel davraniglarin baginda yer alan
‘anlama’ asamasinda sorun yasamaktadirlar. Anlama
davraniginda sorun yasanmasi diger basamaklar olan analiz,
kesfetme, planlama, uygulama, dogrulama ve degerlendirme
davraniglarinin  sergilenmesi siirecinde biiyiik bir engel
olusturmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Bilis, iistbilis, problem ¢6zme, 6gretmen
adaylari.

ABSTRACT: The aim of the study is to investigate the
cognitive and metacognitive behaviors of pre-service
teachers in problem-solving process based on cognitive
and metacognitive behaviors. The study is made up of
seven first year pre-service science teachers who study at
a state university. The study is a case study which is a form
of qualitative research methodology. “Non-Routine
Problems Test” involving problems which will lead pre-
service teachers to think and have multiple solutions and
semi-structured interview questions were used as data
collection tools in order to determine cognitive and
metacognitive behaviors. Descriptive analysis was applied
to analyze the data. According to the findings of the study,
pre-service teachers have difficulties in the ‘understand’
phase, the first one of the behaviors. Problems in
‘understand’ behavior constitute a major obstacle in the
process of displaying other steps such as analyze, explore,
plan, implement, verify and evaluation behaviors.

Keywords: Cognition, metacognition, problem-solving,
pre-service teachers.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Problem solving is an important part of mathematics curriculum as to provide the students with
necessary skills related with scientific and analytical thinking possible with problem solving (Baki,
2015). Today, many countries have included problem solving skills in their curricula due to this great
importance (Yildiz ve Giiven, 2016). According to Akin ve Abaci (2011), the biggest problem of the
education systems around the world is that they often educate students who are unaware of what they
know or do not know and don’t know what to do to compensate when they realize that they have
inadequate knowledge. Knowledge of the degree to which an individual has knowledge and his/her
thinking on his/her own thinking is defined as metacognitive knowledge.

Metacognition, which is defined as “thinking about thinking”, has been dealt with in different
ways by the researchers because it is a very abstract concept. Flavell (1979) describes the metacognition
as knowledge of one's own cognition; Brown (1978) has defined awareness and regulations about the
thinking processes used in planned learning and problem solving situations.

Problem solving is part of the individual's mental activities (Sengiil ve Isik, 2014) and to gain
and develop problem solving skills, problem solving processes of individuals should be observed (Bas,
2016). The most commonly used problem solving approach in the literature is understanding the
problem, preparation of a plan, implementation of the plan and evaluation defined by Polya (Baki,
2015). Schoenfeld (1985), who worked on developing the problem solving steps of Polya, restructured
this process by making use of the knowledge processing theory (Sengiil and Isik, 2014). Schoenfeld
(1985) divided the problem-solving process and the ideal cognitive and metacognitive behaviors
expected to be demonstrated in this process into five sections: Reading\Understanding, Analyzing,
Exploring, Planning\Implementation, Verification and Evaluation. It is not possible to differentiate
between some steps as cognitive or metacognitive. Because cognitive and metacognitive actions can be
found in each other implicitly (Artz & Armor-Thomas, 1992)

The aim of the study is to investigate the cognitive and metacognitive behaviors of pre-service
science teachers in problem solving process based on cognitive and metacognitive behaviors. For this
purpose, the research problem was determined as which cognitive and metacognitive behaviors pre-
service teachers have in the process of solving non-routine problems?

Method

This study was carried out as a case study of qualitative research designs. Data is collected by
a test of five non-routine problems and a form of semi-structured interview questions. This data is
analyzed by descriptive analysis.

Participants of the study composed of seven first year students of science teaching department.
The reason why the participants were selected from the department of science education is the use of
the appropriate sampling method. The reason for studying at undergraduate level is that Aurah et al.
(2011) found that students' level of expression skills and metacognitive awareness were more advanced
compared to other levels by finding that there was an increase in their upper cognitive awareness.

Results and Discussion

The results obtained from the study aiming to examine the problem solving process of pre-
service teachers according to the cognitive and metacognitive behaviors determined by Schoenfeld
(1985) are explained below. These results have been tried to be supported by similar study results with
different study groups.

Pre-service teachers experience problems in Schoenfeld's (1985) ‘Understanding’ phase, which
is the first cognitive and metacognitive behavior determined for the problem solving process. They say
that they experience difficulties in understanding the sentences with long and complex structure and
they are less likely to face such problems. The fact that pre-service teachers cannot express the problem
as they understand them, and that they cannot realize the information that might be important for the
solution of the problem is one of the indicators of the difficulty in the ‘Understanding’ phase. Difficulty
in the ‘Understanding’ phase has often led to turns to the problem. Pre-service teachers often do not
understand or misunderstand the problem, even though they have been reading many times.
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They also consider taking note in the reading process as a facilitating action. They stated that
they always asked operational questions as the rationale for the problem they had about their reading
comprehension, and did not work too much with contextual problems. This situation is thought to be
related to how the teacher manages the problem solving process at the primary and secondary levels.

Pre-service teachers realize whether they understand what they read or not at the solution stage.
They think that they understand the problem if they can process the problem, find the result as an integer
rather than a fraction, or the problem is similar to the problems they have seen before, and they have a
schema in their minds. If they think they don’t understand the problem, they look at the other problems
and they return later and they deal with it with the test procedure. This can be regarded as one of the
proofs of how effective national tests are in the learning process.

While ‘Reading’ behavior was observed in all of the teacher candidates, it was observed that
there was a difficulty in ‘Understanding’ and exhibiting the behaviors after. The ‘Understanding’ phase
iS a serious obstacle to ‘Analysis, Exploration, Planning, Implementation, Verification and Evaluation’
stages. After the problem has been reached to a correct or wrong result, there are no behaviors such as
checking the transactions, thinking whether the result is logical or not evaluating the procedures for the
solution.

As a result, pre-service teachers participated in the study do not consciously demonstrate the
cognitive and metacognitive behaviors. When the subject deficiencies are added, the problem solving
process ends before it starts. It should be realized that demonstrating more cognitive and metacognitive
behaviors in the process of problem solving does not mean that the solution achieves success or less
affects the success of problem solving. Students may not have sufficient cognitive skills to respond to
cognitive and metacognitive behaviors. This may prevent the activation and development of
metacognitive behavior.

GIRIS

Tiim diinyada egitim sistemlerinin en bilyiik problemi, neyi bilip bilmediginin farkinda olmayan
ve yetersiz bilgiye sahip oldugunu anladiginda bunu telafi edebilmek i¢in ne yapmasi gerektigini
bilmeyen Ogrenciler yetistirmeleridir (Akin ve Abaci, 2011). 1739 sayili Milli Egitim Temel
Kanunu’nda belirlenmis olan Genel Amaglar ve Genel Ilkeler dogrultusunda Matematik Dersi Ogretim
Programi’nin ulasmaya calistigi genel amaglardan biri de 6grencinin istbiligsel bilgi ve becerisini
gelistirmesi ve kendi 6grenme siirecini bilingli bir sekilde yonetme becerisi kazanmasidir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2018).

Kisaca ‘diisiinme hakkinda diigiinme’ olarak tanimlanabilecek {istbilig, olduk¢a soyut bir kavram
olmasi sebebiyle arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde ele alinmistir (Georghiades, 2004; Yimer,
2004). Larkin (2010), bilisi diisiince, deneyim ve duyularin kullanimi yoluyla bilginin edinimi ve
anlamanin gergeklestigi zihinsel eylem veya siire¢ olarak tanimlamaktadir. Bu biligsel siire¢ esnasinda
mevcut bilgiler kullanilmakta ve yeni bilgiler tiretilmektedir. Yeni bilgileri {iretme siireci olarak ele
almabilecek biligsel siireg, ileriki Ogrenmeler ve bireylerin problemleri ¢dzme yontemlerini
diizenlemelerine yardimci olmak igin sezgisel bir metot olan istbilise yonlendirmektedir (Hennessey,
1999). Flavell (1979), iistbilisi kisinin kendi bilisi hakkindaki bilgisi seklinde tanimlarken; Brown
(1978), planlanmis 6grenme ve problem ¢ézme durumlarinda kullanilan diisiinme siiregleri hakkindaki
farkindalik ve diizenlemeler seklinde tanimlamistir. En basit tanimiyla iistbilis, bir bireyin bir seyi nasil
ve neden yaptiginin farkinda olmasi ve diisiincelerinde bilingli diizenlemeler yapabilmesidir.

Ustbilisin soyut olmasinin yani sira dz-diizenleme, yonetici kontrol, bilis dtesi, yiiriitiicii bilis gibi
farkli sekillerde ifade edilmesi de bazi karigikliklara yol agmaktadir. Ayni fenomeni agiklamak igin
farkli terimlerin kullanilmasi ve yapilan tanimlarda bazi farkliliklar olmasina ragmen hepsi istbilisin,
biligsel siiregleri denetleme ve diizenlemeleri {izerindeki roliinii vurgulamaktadir (Akin ve Abaci, 2011).
Aslinda iistbilis ile ilgili temel problem; ‘bilis’ in ve ‘bilisin iistii’ niin ne oldugunu agiklamada yaganan
zorluktur (Brown, 1987). Ustbilis kavramindaki ‘iist> ile anlatilmak istenen daha yiiksek bir seviye,
diisiinme ve bilgi seviyesindeki konum degisikligi anlamina gelmektedir (Larkin, 2010). Flavell (1979),
bilig ve istbilisin igerik ve iglev bakimindan farkli; sekil ve nitelik bakimindan benzer oldugunu ileri
sirerken, Rivers (2001) bu iki kavramin birbirinden tamamen farkli kavramlar oldugunu ifade etmistir.
Ornegin bilis, problemleri ¢dozmek ve dogru sonuca ulastirmak icin gerekli girisimleri kapsarken,
iistbilis kisinin problem ¢6zmedeki bilissel performansini diizenlemekte ve yoOnetmektedir. Bu
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diizenleme ve yonetme siirecine 6rnek olarak bireyin iizerinde ¢alistig1 kavrami anlamadiginin farkina
varmasi, g¢evresinde odaklanmasini engelleyen faktorlerin farkina varmasi ve bunlar ortadan
kaldirmasi, kavramasini arttirmak i¢in bellegini aktif bir sekilde kullanmasi verilebilir (Hacker, 1998).
Buna paralel olarak, {istbilisi, kisinin kendi bilissel siireclerinin farkinda olmasi ve bunlar1 kontrol
edebilmesi seklinde tanimlayan Flavell (1976), arastirmalar1 sonucunda, iistbilis becerilerinin problem
¢ozmedeki basariyr agiklayan en 6nemli faktdrler oldugunu ortaya koymustur. Ozetle, dgrencilerin
matematiksel problemleri ¢ozerken zihinlerinde neler oldugunu daha iyi anlamak ve ifade edebilmek
i¢in iistbilis kavrami kullanilmustir.

Problem ¢6zme, bireyin zihinsel faaliyetlerinin bir parcasidir (Sengiil ve Isik, 2014) ve problem
¢ozme becerisini kazanmak ve gelistirmek icin bireylerin problem ¢ézme siireglerinin gézlemlenmesi
gerekmektedir (Bas, 2016). Literatiirde en cok kullanilan problem ¢6zme yaklasimi, Polya’ nin
tanimladig1 problemi anlama, plan hazirlama, plani uygulama ve degerlendirme asamalarindan olusan
yaklasimdir (Baki, 2015). Polya’ nin problem ¢6zme basamaklarimin gelistirilmesi {izerine ¢alisan
Schoenfeld (1985), bilgiyi isleme kuramindan da yararlanarak bu siireci tekrar yapilandirmistir (Sengiil
ve Isik, 2014). Schoenfeld (1985), problem ¢6zme siirecini ve bu siirecte gosterilmesi beklenen ideal
biligsel ve istbiligsel davramiglart bes bolime ayirmistir: Okuma\Anlama, Analiz, Kesfetme,
Planlama\Uygulama, Dogrulama ve Degerlendirme. Kesfetme, uygulama, dogrulama ve degerlendirme
gibi baz1 basamaklar1 bilissel ya da tistbiligsel olarak kesin bir sekilde ayirmak miimkiin olmamaktadir.
Ciinkii bu basamaklarda bilissel ve iistbiligsel eylemler birbiri iginde ortiik olarak bulunabilmektedir
(Artz ve Armour-Thomas, 1992).

Schoenfeld (1985) arastirmasinda; problem ¢ézme becerisi ile listbiligsel beceriler arasinda
anlamli bir iliski bulundugunu, bu becerilerin edinilmesinin problem ¢6zmedeki basariy1 arttirdigini ve
bu sayede 6grencilerin zihinsel siiregleri daha etkili bir bicimde diizenleyebildiklerini gézlemlemistir.
Basarili problem ¢oziiciiler diislincelerini kendiliginden ve diizenli olarak izlemektedir. Bir ¢ikmazla
karsilastiklarinda ya da tam anlamiyla anlamadiklarinda bunu kolay bir sekilde fark etmektedirler (Van
de Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). Bireylerin sahip oldugu bu farkindalik, yontem degisikligine
giderek yeniden baslama karar1 almalarina, problem iizerinde tekrar diisiinmelerine ve konu bilgilerine
yonelik eksiklik oldugunu diisiindiiklerinde bu eksikliklerin giderilmesini saglamaktadir (Schoenfeld,
1992).

Ustbilis ile ilgili literatiir incelendiginde arastirmalarin biiyiik bir kisminin gretmen adaylari ile
istbiligsel bir 6zellik tizerinde etkili olabilecek degiskenler ve yine iistbiligsel bir 6zellik ile farkli
ozellikler arasindaki iliskiler lizerine odaklandig1 goriilmektedir. Bu bahsi gecen arastirmalar nicel bir
yaklagimla betimsel nitelikte tasarlanmis olup nicel veri toplama araglar1 kullamlmstir (Bas, Ozturan-
Sagirlh ve Bekdemir, 2016). Bu tarz ¢alismalarla ilgili katilimcist 6gretmen adaylar1 olan 6rnekler;
uistbilisi sinif diizeyi ve cinsiyet acisindan inceleyen ¢alismalar (Bas, 2016; Baysal, Ayvaz, Cekirdekei
ve Malbelegi, 2013; Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Tunca
ve Alkin-Sahin, 2014; Tuncer ve Kaysi, 2013; Tiiysiiz, Karakuyu ve Bilgin, 2008), Gistbilis ile akademik
basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen calismalar (Sokmen ve Kilig, 2015), iistbilis ve matematik kaygi
diizeyi arasindaki iliskiyi inceleyen calismalar (Gokbulut ve Akdag, 2016; Kagar ve Sarigam, 2015),
istbilis ve matematige yonelik tutum arasindaki iliskiyi inceleyen ¢aligmalar (Sarpkaya, Arik ve
Kaplan, 2011), iistbilis ve problem ¢6zmeye yonelik inang-tutum diizeylerini inceleyen ¢alismalar (Bas,
Ozturan-Sagirli ve Bekdemir, 2016) ve iistbilisi problem ¢dzme siireci iginde inceleyen ¢aligmalar
(Chidyaka ve Nkhata, 2019; Depaepe, de Corte ve Verschaffel, 2010; Kuzle, 2019; Meijer, Veenman
ve Van Hout Wolters, 2006; Santoso, Napitupulu ve Amry, 2019 ) seklinde siralanabilir.

Nitel caligmalarda ise 6gretmen adaylarinin problem ¢ozme siirecinde sergiledikleri biligsel ve
iistbilissel davranislar farkli bakis agilari ile incelenmistir (Bas, 2016; Caner, 2007; Demircioglu, Argiin
ve Bulut, 2010; Kuzle, 2013). Bas (2016), 6gretmen adaylarinin matematik alanindaki problem ¢dzme
stirecindeki bilissel/listbilissel davramislarimi farkindalik, degerlendirme ve diizenleme agisindan
incelerken, Caner (2007) &gretmen adaylarinin ¢dziiniirliik konusundaki problem ¢dzme siirecini
farkindalik, bilissel stratejiler, diizenleme ve degerlendirme agisindan ele almistir. Demircioglu, Argiin
ve Bulut (2010) ise problem tiiriiniin ve akademik basarinin iistbiligsel davranislarin sergilenme sekli
ve sikligi iizerinde bir farklilik yaratip yaratmadigini incelemislerdir. Kuzle (2013) ise ¢aligsmasinda,
dinamik bir geometri ortamiyla etkilesim halindeyken rutin olmayan geometri problemlerinin ¢oziimii
siirecinde 6gretmen adaylarinin hangi iistbilissel davranislar sergilediklerini incelemeyi amaglamigtir.
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Bir 6gretmenin tistbiligsel stratejileri bilmesi ve uygulamasi 6grencilerin matematik hakkindaki
diisiincelerini sekilledirmelerinde yardimci olmaktadir (Chidyaka ve Nkhata, 2019). Ogretmenin
yarattigt matematiksel ortam sayesinde Ogrencilerin matematiksel anlayislart sekillenmekte ve
gelismektedir (Schoenfeld, 1992). Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin iistbiligssel davranislara sahip
olmalar1 ve bunlar1 kullanabilmeleri 6nem arz etmektedir. Bu calismada 6gretmen adaylarinin
matematiksel problem c¢ozme siirecinde sergiledikleri {stbilis davramiglarinin  incelenmesi
amaglanmistir. Calismada tstbilis modellerinden Schoenfeld’in bilissel ve iistbilissel davranislar
modeli kullanilmistir. Bu modelin tercih edilmesinin nedeni Schoenfeld’in, problem ¢dzme siirecini
birbiri ile tutarli olan biligsel ve istbiligsel bolimlere ayirmasidir. Bu béliimler daha 6nce de
bahsedildigi tizere; okuma, anlama, analiz, kesfetme, planlama, uygulama, dogrulama ve degerlendirme
seklindedir. Schoenfeld’in bilissel ve Tistbilissel davranislar modeli problem ¢6zme siirecini
kategorilere ayirmasi ve bu siiregte karar verme noktalarina odaklanmasi bakimindan 6nem arz
etmektedir.

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢dzme siirecini Schoenfeld’in
belirledigi bilissel ve iistbilissel davranislara gore incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda ¢alismanin
sorusu, ‘Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢dziimii siirecinde bilissel ve iistbilissel
davranislardan hangilerini sergilemektedir?’ seklinde belirlenmistir. Caligmanin alt sorulari ise
asagidaki gibidir:

1. Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢oziimii siirecinde ‘okuma’ davranisini
sergilemekte midir?

2. Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢dziimii siirecinde ‘anlama’ davranisin
sergilemekte midir?

3. Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin ¢dziimii siirecinde ‘analiz’ davramisini
sergilemekte midir?

4, Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢dziimii siirecinde ‘kesfetme’ davranigini
sergilemekte midir?

5. Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢dziimii siirecinde ‘planlama ve uygulama’
davranigini sergilemekte midir?

6. Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde ‘dogrulama ve degerlendirme’
davranisini sergilemekte midir?

Bu calismada Fen Bilgisi Ogretmen adaylar1 ile calisilmustir. Bilindigi iizere iilkemizde
iiniversitelerde matematik ve fen bilimleri egitimi tek bir boliim altinda yer almaktadir. Bu durum fen
ve matematigin ayrilmaz bir biitiin oldugunun gostergesidir (Sarikaya, 2005). Dolayisiyla fen
egitiminde ve matematik egitiminde yapilan calismalar birbirini etkilemektedir. Bu yiizden bu
aragtirmanin bulgular1 ¢alismanin katilimcilar: ve islenen konu itibari ile hem fen egitimi literatiiriine
hem de matematik egitimi literatiiriine katki saglayacagindan énem arz etmektedir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin problem ¢6zme siirecini biligsel ve {istbilissel davraniglarin sergilenmesi agisindan
inceleyen caligmalarin sayisi yok denecek kadar azdir. Dolayisiyla bu arastirmadan elde edilen
bulgularin literatiire 6nemli bir katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

YONTEM
Bu arastirma nitel arastirma desenlerinden durum ¢aligmasi ile yiiritiilmiistir. Durum
caligmalarinin amaci, belli bir konuyu, problemi ve meseleyi en iyi sekilde anlamak igin se¢ilmis durum
ya da durumlarin derinlemesine incelenmesidir (Creswell, 2016). Bu arastirmada durum g¢alismasinin
tercih edilmesinin nedeni konuya iligkin detayli bir arastirma yapmaktir. Arastirmada veriler bes adet
rutin olmayan problemden olusan test ve yar1 yapilandirilmis klinik miilakat sorularindan olugan form
ile toplanmistir. Elde edilen veriler betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir.

Katihmeilar

Katilimcilar1 goniilliiliik esasina dayali olarak, 2017-2018 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde
fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinde egitim gérmekte olan, yedi birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Katilimcilar 6l¢iit temelli 6rnekleme yontemiyle secilmistir. Bu 6rnekleme yontemindeki temel anlay1s
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onceden belirlenmis bir dizi 6l¢iitli karsilayan biitiin durumlarin ¢alisilmasidir. Burada s6zii edilen 6l¢iit
veya Olciitler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha 6nceden hazirlanmig bir dlgiit listesi
kullanilabilir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Ustbilisin, acik bir davranis olmaktan ziyade igsel bir
farkindalik olmas1 nedeniyle, katilimcilar s6zel ve yazili olarak kendini iyi ifade edebilen 6grencilerden
secilmeye calisilmistir. Katilimcilarin fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinden se¢ilmesinin nedeni uygun
ormekleme yonteminin kullanilmasindan kaynaklanmaktadir. Uygun 6rnekleme yontemi, belirli bir
amac¢ dogrultusunda bir konu hakkinda veri toplamay1 kolaylastiracak kii¢iik bir grubun 6rneklem
olarak belirlenmesidir (McMillan ve Schumacher, 2014). Lisans diizeyinde calisilmasinin nedeni ise,
Aurah, Koloi-Keaikitse, Isaacs ve Finch’ in (2011), bireylerin simf seviyesi arttik¢a iistbiligsel
farkindaliklarinda da artis oldugu bulgusundan yola ¢ikarak bu diizeydeki 6grencilerin diger
kademelere gore ifade becerilerinin ve istbilis farkindaliklarinin daha gelismis oldugu diisiincesidir.

Katilimeilarin altist kadin, biri ise erkek 6gretmen adayidir. Katilimcilarin agirlikli genel not
ortalamasi 0,70 ile 3,21 arasinda degismektedir. Katilimcilarin mezun olduklar liseler; Diiz lise,
Anadolu lisesi ve Ticaret Meslek lisesi seklindedir.

Veri Toplama Araclari

Ustbilisin i¢sel bir farkindalik olmasi ve bireylerin bu siireglerin siklikla bilincinde
olmamasindan kaynakli olarak birgok arastirmaci daha giivenilir bir tanim elde edebilmek i¢in {istbilisin
6lciimiinde ayn1 hata kaynagini paylagsmayan ¢oklu yontemlerin kullanilmasi gerektigini ileri stirmiistiir
(Abaci ve Akin, 2011). Bu nedenle bu ¢alismada veri toplama aract olarak “Rutin Olmayan Problemler
Testi” ve Yart Yapilandinlmis Klinik Miilakat sorulari kullanilmistir. Ogretmen adaylar ile
uygulamaya gecilmeden 6nce sorularin {istbilisi 6lgmeye uygunluguna yonelik olarak dort matematik
egitimi alaninda ve bir fen egitimi alaninda uzman goriisiine bagvurulmustur. Miilakat sorularina verilen
cevaplar ve 6gretmen adaylarinin problemleri ¢c6zme siireci, derinlemesine inceleme yapmak amaciyla
goriintii ve ses kaydina alinmistir. Goriintii ve ses kaydindan elde edilen veriler betimsel analize tabi
tutulmusgtur.

Rutin Olmayan Problemler Testi

Aragtirmacilar tarafindan olusturulan “Rutin Olmayan Problemler Testi”, biligsel ve tstbilissel
davranislar1 gozlemlemeye olanak saglayacak sekilde segilmis olan bes adet rutin olmayan problemden
olugmaktadir. Rutin olmayan problemler, rutin olanlara gore daha fazla diisiinme gerektiren, ¢c6zmek
icin yontemin agik olarak goziikmedigi problemlerdir (Altun, 2005). Ayrica rutin olmayan problemler,
ogrencilerin sinifta 6grendiklerinden farkli bir algoritma bulabilmeleri i¢in matematiksel diisiinme ve
akil yiiriitme gibi becerileri de kullanmalarimi gerektirmektedir (Isik ve Kar, 2011). Rutin olmayan
problemlerin kullanilmasinin sebepleri arasinda, bu problemlerin bilinen bir formiil veya yontem ile
coziilememesi, verilerin dikkatli analiz edilmesini ve bir veya daha fazla strateji kullanimini
gerektirmesi yer almaktadir.

Testte yer alan problemlerin se¢iminde herhangi bir konu alani sinirlamasi yapilmaksizin
Ogretmen adaylarmi diistinmeye sevk edecek ve birden fazla ¢6ziim yoluna sahip birbirinden farkli
problemlerin secilmesine 6zen gosterilmistir. Posamentier ve Krulik’in (1998) ‘Problem Solving
Strategies for Efficient and Elegant Solutions’ isimli kitabindan alinan problemlerin Tiirk¢e’ye ¢evirisi
aragtirmacilar tarafindan yapilmis olup Tiirk diline uygunlugu iki Tiirk¢e egitimi uzmani tarafindan
kontrol edilmis ve gelen doniitler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmustir. Asil uygulamaya
gecilmeden Once ¢aligsma grubu disindan segilmis bir adet 6gretmen aday ile pilot ¢aligma yapilmustir.
Pilot caligma ile sorularin anlasilirlif1 ve seviyeye uygunlugu test edilmis ve eksiklikler giderilmistir.
Testin yap1 gecerliligi ise dort alan uzman ile birlikte ¢alisilip goriis birligine varilarak saglanmigtir.
Alan uzmanlarindan ve pilot ¢alismadan gelen déniitlerle problemlere son hali verilmistir ve asil
uygulamada problemlerin son hali kullanilmistir. Problemlerin ¢6ziimil i¢in siire belirlenmemistir.
Bunun amac1 6gretmen adaylarinin zaman kisitlamasindan kaynakli olarak strese girmelerini 6nleyerek
problemler iizerinde daha rahat diisiinebilmelerini saglamaktir. Ogretmen adaylarindan problemleri
¢ozerken sesli diisiinmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarindan izin alinarak problem ¢dzme siireci
goriintiilii kayit altina alinmistir. ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ nde kullanilan sorular asagidaki
gibidir.
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Rutin Olmayan Problemler Testi

1. Ahmet bir bisiklet maratonunda yarigmaktadir. Ahmet, saatte 60 km/sa. hizla kdpriiye dogru
ilerleyen trenin diidiiglinii duydugunda kendisi kopriiniin % ’lik kismini tamamlamistir.

Ahmet’in hesaplamalarina gore kopriiniin ¢ikis kismina trenle es zamanli ulagsmaktadirlar.
Ahmet’in hizin1 hesaplayiniz.

2. Asagida bir kasabaya ait harita bulunmaktadir. Ali’nin evi 4.Sokak ile Orkide Caddesi’nin
kesistigi yerde bulunmaktadir. Can’in evi ise 8.Sokak ile Giil Caddesi’nin kesistigi noktada
bulunmaktadir. Ali, Can’mn evine sadece dogu ve kuzey yoniinde ilerlemek kosulu ile farkli
giizergahlar kullanarak gitmeye karar verir. Ali, Can’in evine kag farkli glizergahi kullanarak
gidebilir?

3. Asagida yer alan iki carkta 1’den 6’ya kadar sayilar yer almaktadir. Bu carklar
dondiiriildiigiinde, elde edilen iki sayinin toplaminin ¢ift olma olasiligi nedir?

4. Emel, oyuncak trenini dairesel bir pistin lizerine kurmustur. Trenin yerlestirildigi dairesel pistin
kenarinda esit araliklarla dizilmis 6 tane telefon diregi bulunmaktadir. Trenin birinci telefon
direginden ii¢iincii telefon diregine gitmesi 12 saniye siirmektedir. Buna gore, trenin dairesel
pistteki tam turu kag saniye siirer?

5. Omer, ¢oktan se¢gmeli 20 sorudan olusan bir sinava girmistir. Bu sinava gére her dogru cevap
5 puan kazandirirken, yanlis verilen cevaplar 2 puan kaybettirmektedir. Bos birakilan sorulara
ise puan verilmemektedir. Omer, bazi sorular1 bos birakarak sinavi tamamlamis ve 44 puan
almistir. Omer’in bos biraktig1 soru sayisi kagtir?
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Yart Yapilandirdmis Miilakat Sorulart

Sekiz adet goriisme sorusu, arastirmacilar tarafindan olusturulmustur ve 6gretmen adaylarinin
problem ¢ozme esnasinda biligsel ve iistbiligsel farkindaliklarimi ortaya c¢ikarmak amaciyla
kullanilmistir. Goriisme sorulart olusturulurken Schoenfeld’in (1985) belirledigi problem ¢dzme
siirecindeki biligsel ve iistbiligsel basamaklar ve alt basamaklar temel alinmistir. Asil uygulamaya
gecilmeden 6nce galigmanin katilimcilar disindan se¢ilmis bir 6gretmen adayi ile goriigme sorularinin
anlagilirligini tespit etmek amaciyla pilot uygulama yapilmistir. Buradan elde edilen ddniitlerle son hali
verilen sorular asil uygulamada kullamlmstir. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar izin alinarak
ses kaydina alinmigtir. Ayrica hangi sorunun hangi bilissel ve/veya iistbiligsel davranigtaki farkindaligi
ortaya ¢ikarmak amaciyla soruldugu parantez iginde belirtilmistir. Calismada kullanilan goriigme
sorular1 agagidaki gibidir:

Problemi anlamak igin ciimleyi kag kere okuman gerekir? Neden? (Okuma)

Yaptigin okumalar sonrasinda problemi anlayip anlamadiginin farkina nasil varirsin? (Anlama)

Problemi anlamadigini fark etti§inde yaptigin ilk sey ne olur? (Anlama)

Problemi ¢ozerken hangi stratejilerden faydalanirsin? (Metni formiile etme, tablo, grafik gibi

gosterimlerden faydalanma v.s.) (Analiz)

5. Bir problemi cevaplamadan 6nce yaptigin ilk sey nedir? (Problemi tekrar tekrar okumak,
problem ciimlesini matematiksel hale getirmek, problemi kendi ifadeleriyle yeniden
yorumlamak gibi) (Planlama ve Uygulama)

6. Bir problemi ¢ozerken farkli alternatifleri diisinmek senin i¢in kolay olur mu? (Planlama ve

Uygulama)

Bir problemi ¢6zemedigin zaman ne yaparsin? (Kesfetme)

8. Bir problemi ¢dzemedigin zaman nedenleri iizerine diislinlir miisiin? Ya da neden

¢ozemediginin cevabini vermen kolay olur mu? Neden? (Kesfetme)

el NS

~

Verilerin Analizi

‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ ve Yar1 Yapilandirilmig Miilakat sorularindan elde edilen
veriler betimsel analize tabi tutulmustur. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecinden elde edilen goriintii
ve ses kayitlar1 6grencilerin ifadelerinde higbir degisiklik yapilmaksizin birebir yaziya dokiilmiis ve
elde edilen veriler analiz edilmeye caligilmigtir. Gériismeye katilan 8gretmen adaylar1 O1, 02, 03, 04,
05, 06, 07 seklinde kodlanmustir. Schoenfeld’in (1985) belirledigi bilissel ve iistbilissel davramslara
gore bir kontrol listesi olusturulmustur. Kontrol listesinde yer alan davraniglara Tablo 1’de goriildigii
iizere kodlar verilmistir. Ardindan 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢6zme siirecindeki
davranislar1 bu kodlara gére yorumlanmaya calisilmustir.

Tablo 1.
Schoenfeld’ in (1985) belirledigi bilissel ve tistbilissel davramslara gére olusturulan kontrol listesi
ve verilen kodlar

DAVRANISLAR ALT DAVRANISLAR KOD
Okuma (Biligsel) Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma Al
Problemde verilenleri ve istenilenleri tanimlama Bl
Problemi kendi anladig haliyle yeniden ifade etme B2
Anlama(Ustbilissel) Problemi sekil veya sema vb. ¢izerek ifade etme B3
Problem ile ilgili 6nemli bilgileri not etme B4
Daha Once ¢0zdiigii ya da lizerinde calistig1 benzer problemleri B5
diistinme
Verilen ve verilmeyen 6nemli bilgileri belirleme B6
Uygun bir bakis agis1 segme C1l
Analiz(Ustbilissel) Problemi matematiksel olarak yeniden formiile etme C2
Verilenler ve istenenler arasindaki iligkileri belirleme C3
Kesfetme S;zjgr; EZ:;;HG gotiirmeye yardim edecek bilgileri D1
(Bilissel/Ustbilissel) Eger yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma D2
Problemi ¢ozebilecegine karar verme D3
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Aksi durumda baga donme ya da vazgegme D4

Planlama Problemin ¢dziimii igin gerekli olan uygun stratejiyi belirleme El

(Ustbilissel)

Uygulama Segilen plant dogru bir sekilde uygulama F1

(Bilissel/Ustbilissel) Gerekli iglemleri hatasiz yapma F2
Matematiksel iglemleri kontrol etme Gl

Dogrulamave Degerlendirme Problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme G2

(Biligsel/Ustbilissel) Sonucun mantikli olup olmadigini diisiinme G3

Coziim icin yapilan islemleri degerlendirme ve giivenilir bir G4
sonuca ulagma

Gecgerlik ve Giivenirlik Calismalari

Arastirmanin yap1 gecerligi, i¢ gecerligi, dis gegerligi ve giivenirlik 6zellikleri dikkate alinarak
aragtirma deseninin niteliginin arttirilmasina 6nem verilmistir.

Yap1 gecerliligi, kullanilan testin olusumu ile ilgilidir. Yapilan bu c¢alismada, katilimcilarin
Schoenfeld’in (1985) belirledigi biligsel ve iistbilissel davraniglara ne oranda sahip oldugu
arastirilmigtir. Dolayisiyla hazirlanan ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ ndeki sorularin bu davraniglar
gozlemlemeye olanak saglayip saglamadigini belirlemek amaciyla uzman goriisiine bagvurulmustur.
Ayrica arastirma sonuglariin 6znel yargilardan uzakligini kanitlamak amaciyla elde edilen veriler bu
konuda yapilmis diger ¢alisma sonuglart ile desteklenmistir.

Aragtirmanin i¢ gegerligini yani inandiriciligimi arttirmak amaciyla &gretmen adaylarimin
problem ¢6ziimleri ve miilakat sorularina verdikleri yanitlar calismayi yiirliten arastirmacilar tarafindan
bagimsiz olarak incelenip analiz edilmistir. Daha sonra bir araya gelinerek yapilan analizler birlikte
incelenmis ve ortak karara varilmigtir. Dis gegerligini arttirmak amaciyla uygulama siireci ve analizler
ayrmtil bir sekilde agiklanmaya ¢aligilmustir.

Son olarak ¢aligmanin gilivenirligini arttirmak amaciyla bulgularin tamami okuyucunun kolay bir
sekilde anlamasini saglayacak bi¢imde sunulmus olup teyit edilebilirligini saglamak amaciyla da
caligma siirecindeki tiim adimlar ayrintili bir sekilde agiklanmigtir.

BULGULAR
Bu béliimde ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ ve goriisme sorularindan elde edilen bulgular yer
almaktadir. Ogretmen adaylarmin ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ kagitlarinda bilissel ve iistbiligsel
davranislarin sergilenmesine yonelik fazla veri olmadigi i¢in bulgular kisminda yer verilmemistir. Bu
yiizden video ve ses kayitlarina odaklanilmis ve buralardan elde edilen veriler ve arastirmact gozlemleri
detayl bir sekilde sunulmustur.

‘Okuma’ Davramsina Ait Bulgular

Bu béliimde birinci arastirma sorusu olan ‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin
¢Oziimil siirecinde ‘okuma’ davranisini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen bulgular
sunulmustur. ilaveten ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ nin ¢dziimiinden hemen sonra yapilan
goriismede ‘okuma’ davranisi ile ilgili farkindaligi ortaya ¢ikarmak amaciyla 6gretmen adaylarina
yoneltilen ‘Problemleri anlamak i¢in climleyi kag¢ kere okuman gerekti? Neden?’ sorusundan elde edilen
bulgular da yer almaktadir.

Tablo 2.
‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin ¢oziimii siirecinde ‘okuma’ davramisina sahip midir?’
sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANIS 1.PROBLEM 2.PROBLEM 3.PROBLEM 4.PROBLEM 5.PROBLEM

Okuma 01,02,03,04, 01,02,03,04, 01,02,03,04, 01,02,03,04, 01,02,03,04,
(Biligsel) 05,06,07 05,06,07 05,06,07 05,06,07 05,06,07

Tablo 2°de goriildiigii iizere 6gretmen adaylarinin tamami ‘okuma’ davranigini sergilemistir.
Ogretmen adaylar1 genel olarak sorular1 sesli bir bigimde par¢a parga okurken es zamanl olarak da
altim ¢izmekte ve soru ile ilgili notlar almaktadirlar. Yalnizca O6 sesli okursa anlamayacagini ifade
ederek sessiz okumay tercih etmistir.
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‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ nin ¢6ziimiinden sonra yapilan goriismede Ogretmen
adaylarina ‘Problemleri anlamak i¢in climleyi kag¢ kere okuman gerekti? Neden?’ sorusu yoneltilmistir.
Bu soruya verilen cevaplar dogrultusunda, 6gretmen adaylari problem cilimlelerini birden fazla okuma
yapmalar1 durumunda anlamakta ve bu siirecte soruda verilenlerle ilgili notlar almaktadirlar. Bununla
ilgili olarak OS5, ‘Ilk okumamda sadece okuma yaparsam anlamam ama okurken not alirsam ilkinde
anlarim.’ ifadelerini kullanmustir. O1 ve O5, okuma siirecinde verilen bilgileri not etmeyi anlamalarini
kolaylastiric1 bir eylem olarak gormektedirler. Ilaveten, dgretmen adaylari ¢ogu kez defalarca
okumalarma ragmen problemleri anlamamakta ya da yanls anlamaktadirlar. Ornegin O6, problemi
defalarca okumak ile ilgili olarak, ‘Problemi ii¢-dort defa okurum. Ilk okumamda anlamam genellikle.’
ifadelerini kullanmigtir. Buna sebep olarak ise kendilerine hep islemsel sorularin soruldugunu, iginde
olay orgiisii olan baglamsal problemler ile ¢ok fazla ¢calismadiklarini ifade etmistir.

03, kendisine yéneltilen sorular1 par¢a par¢a okudugunu belirterek soruyu anlamak icin
uyguladis stratejiyi ‘Once soruyu yarisina kadar okurum. Yarisina kadar okuduktan sonra islemlerin
bir kismini yaparim. Sonra devamini okuyup geriye kalan islemleri yaparim... Bir kere okudugum
zaman soruda verilenleri unutabiliyorum. O nedenle parca par¢a giderim’ seklinde ifade etmistir.

‘Anlama’ Davranisina Ait Bulgular

Bu béliimde calisma sorusu olan ‘Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin ¢oziimii
siirecinde ‘anlama’ davranigini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen bulgular sunulmustur.
Ayrica ‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ nin ¢6ziimiinden hemen sonra yapilan gériismede ‘anlama’
davranisi ile ilgili farkindalig1 ortaya c¢ikarmak amaciyla 6gretmen adaylarina yoneltilen ‘Yaptigin
okumalar sonrasinda problemi anlayip anlamadiginin farkina nasil varirsin?’ ve ‘Problemi anlamadigini
fark ettiginde yaptigin ilk sey ne olur?’ sorularindan elde edilen bulgular da yer almaktadir.

Tablo 3.
‘Ogretmen adaylart rutin olmayan problemlerin ¢oziimii siirecinde ‘anlama’ davranisina sahip midir?’
sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANIS ALT 1.PROBLE 2.PROBLE 3.PROBLE 4.PROBLE ©5.PROBLE
DAVRANISL M M M M M
AR

Problemde 01,02, 06 02,06 02,04,05 -
verilenlerive 04,06,07

istenilenleri

tanimlama

Problemi kendi 01,02,03, 01,02,04 02,04,06 01,02,03, 01,03,04,
anladig1 haliyle 04,05,06, 06,07 04,05 05,06
yeniden ifade 07

etme

Problemi sekil 01,02,03, - 02 01,02,03, -
veya sema vb. 05,06,07 04,05,06,

cizerek ifade 07

etme

ANLAMA
(USTBILISSE
L)

Problem ile - 02,03,04 02,07 01,02,04, 01,02,05
ilgili onemli 05,06,07

bilgileri not

etme

Daha 6nce - 02 01,06 - -
¢Ozdiigii ya da

iizerinde

calistig1 benzer

problemleri

diistinme

Verilen ve - - 05,07 01,02,04, 01
verilmeyen 05,06,07

onemli bilgileri

belirleme
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Rutin olmayan problemlerden ilki ‘Ahmet bir bisiklet maratonunda yarismaktadir. Ahmet, saatte
60 km\sa. hizla kdpriiye dogru ilerleyen trenin diidiigiinii duydugunda kendisi képriintin 3\8 lik kismin
tamamlamistir. Ahmet’in  hesaplamalarina gére kopriintin ¢ikis kismina trenle es zamanh
ulagmaktadirlar. Ahmet’in hizini hesaplayiniz.” seklindeydi. Bir 6gretmen aday: haricinde diger tiim
ogretmen adaylart Ahmet’ten sonra gelen virgiile dikkat etmeyerek Ahmet’in hizin1 60 km\sa. olarak
alip soruyu ¢dzmeye calisnuslardir. Ustelik soruda Ahmet’in hiz1 sorulmasina ragmen gercekte trenin
hiz1 olan 60 km\sa.” in Ahmet’in hiz1 olarak alinmasi dikkat ¢ekici bulgular arasinda yer almaktadir.
Ornegin bununla ilgili olarak O3, ‘Ahmet’in hizinin biiyiikliigii ile trenin hizimn biiyiikliigii hakkinda
bilgim yok. Ahmet’in hizi 60 ise treninki ne onu da bilmiyorum.’ Bunun iizerine O3’e 60 km/sa’ in kimin
hiz1 oldugu sorulmus ve cevap olarak ‘Ahmet ‘in hizi. Ciinkii Ahmet saatte 60 km/sa. hizla kopriiye dogru
ilerliyor.” cevabi verilmistir.

Ikinci problemde 6gretmen adaylarinin problemde verilenleri ve istenilenleri tanimlama adimini
atladiklar1 (f:1) ve dogrudan problemi kendi anladig1 haliyle ifade etme (f:5) davranigini sergiledikleri
tespit edilmistir. Problemi sekil veya sema cizerek ifade etme ve verilen ve verilmeyen 6nemli bilgileri
not etme davranislart hi¢ gézlenmezken, problemle ilgili 6nemli bilgileri not etme (f: 3) ve daha 6nce
¢ozdiigl ya da iizerinde galistigi benzer problemleri diigiinme (f: 1) davranislarinin goriilme olasiliginin
ise diisiik oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogretmen adaylar1 genel olarak bu soruda yénleri ve miimkiin olan
biitiin giizergahlar cizerek ¢oziim yapmaya calismuslardir. Ornegin O2, biitiin giizergahlar1 ¢izmeye
calisarak en son on dort sonucuna ulasmis ve ‘on dort tane buldum ama daha da bulunabilir. Ama ben
sekil iizerinde ¢ok fazla ¢izim yaptigim i¢in karisti.” cevabini vermistir. Bir 6gretmen aday1 disinda
biitiin 6gretmen adaylar1 bu tarz bir soru ile daha 6nce hi¢ karsilasmadiklarin1 ya da derste gormiis
olsalar bile unuttuklarini ifade etmislerdir. Dolayisiyla ¢6ziime iliskin bir fikir yiiriitememislerdir. Bir
ogretmen adayr (02), ‘...iicgenden de bulabiliriz (gegmiste bu tarz soruyu nasil ¢ozdiigiinden
bahsediyor).” cevabin1 vererek daha once ¢ozdiigii ya da ilizerinde calistigi problemleri diistinme
davranisini sergiledigine isaret etmistir.

Uciincii problemde, 6gretmen adaylarinin problemde verilenleri ve istenilenleri tanimlama (f: 2),
problemi kendi anladig hali ile yeniden ifade etme (f: 3), problemi sekil veya sema vb. gizerek ifade
etme (f: 1), problem ile ilgili nemli bilgileri not etme (f: 2), daha 6nce ¢6zdiigii ya da lizerinde calistig1
benzer problemleri diisiinme (f: 2) ve verilen ve verilmeyen onemli bilgileri belirleme (f: 2)
davranislarini sergiledikleri gézlemlenmistir. Ogretmen adaylarina daha 6nce buna benzer bir soru
iizerinde ¢aligip ¢alismadiklari sorulmus ve ‘iizerinden belli bir zaman ge¢tigi icin unuttum ama sinavda
ctksa en fazla ugrasirdim ve kesin bir yargiya varmadan isaretlemezdim’, ‘OSYM bazen geometri ile
matematik karisimi sorular sordugunda ¢oziilmiiyor’ ya da ‘para atildiginda tura gelme olasiligi gibi.
Ikisi birlikte atildiginda ikisinin cift gelme olasiligi gibi.’ tarzinda cevaplar alinmistir. Bunun disinda
O1, ‘bu soru aym olasilikta isledigimiz torba sorusu gibi.’ cevabim vererek gecmiste ¢ozdiigii
problemlere benzetmeye ¢alisarak soruyu ¢dzmeye calismustir. Iki 6gretmen aday1 (O5 ve O7) ise
soruda verilmeyen ama ¢dziim igin nemli olan bilgileri belirleyebilmistir. Ornegin O35, ‘simdi sunlar
90 derecelik a¢ilar (birinci ¢arktan bahsediyor). 90 derece olanlarin gelme olasiligi 1 ise 180 derece
olanin gelme olasiligi 2 oluyor. Diger ¢arkta 120 ser derece oldugu icin birinin gelme olasiligi 1 ise
digerininki de 1 olur.’ cevabim vermistir. O7°de agilar1 yazarak ¢oziime baslanustir.

Dordiincii problemde, problemde verilenleri ve istenilenleri tanimlama (f: 3); problemi kendi
anladig1 haliyle yeniden ifade etme (f: 5); problemi sekil veya sema vb. cizerek ifade etme (f: 7);
problemle ilgili 6nemli bilgileri not etme (f: 6); verilen ve verilmeyen 6nemli bilgileri belirleme (f: 6)
Ogretmen adaylarinda gozlemlenirken ‘daha dnce ¢dzdiigii ya da {izerinde galistig1 benzer galismalari
diisiinme’ hi¢bir 6gretmen adayinda gozlenmemistir. ‘Anlama’ iistbilissel davraniginin neredeyse biitiin
alt basamaklari yerine getirilmistir. Oyle ki bu problem ¢dziilme orani en yiiksek (f:6) olan problemdir.

Besinci problemde, problemi kendi anladigi haliyle yeniden ifade etme (f: 6), problem ile ilgili
onemli bilgileri not etme (f: 3), verilen ve verilmeyen onemli bilgileri belirleme (f: 1) davranislar
gozlemlenirken; problemde verilenleri ve istenilenleri tanimlama, problemi sekil veya sema vb. ¢izerek
ifade etme ve daha Once ¢ozdiigii ya da {izerinde calistigi benzer problemleri diisiinme davranislari
gbzlemlenmemistir. Problemi kendi anladigi haliyle yeniden ifade etme davranisina 6rnek olarak O3
tarafindan, ‘Elimizde 20 soru var. 44 puan almis. Tamam ama dogru ve yanls sayilari yok ki. Mesela
demig ki her dogru cevap 5 puan kazandiriyor, yanls cevaplar ise 2 puan kaybettiriyor. Ama diyelim
ki 5 yanlis yapmistir ama bos biraktigi soru sayisi nedir deseydi o zaman ¢oziilebilirdi.” yaniti
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verilmistir. Ogretmen adaylarinda soruyu ¢ézemedikleri zaman eksik bilgi oldugunu iddia etme egilimi
gbzlemlenmistir.

‘Rutin Olmayan Problemler Testi’ nin ardindan 6gretmen adaylarina yoneltilen goériisme
sorularinda ‘Yaptigin okumalar sonrasinda problemi anlayip anlamadiginin farkina nasil varirsin?’ ve
‘Problemi anlamadigini fark ettiginde yaptigin ilk sey ne olur?’ sorular1 ‘anlama’ davranist ile ilgili
farkindalig1 ortaya ¢ikarmak amaciyla sorulmustur.

[lk olarak ‘Yaptigin okumalar sonrasinda problemi anlayip anlamadigimnin farkina nasil varirsin?’
sorusuna verilen cevaplar incelenecek olursa; 6gretmen adaylarinin, problemi anladiklarini, daha 6nce
¢ozdiikleri bir problem tiirii olmasi (f:2), ¢c6ziim bulabilmeleri (f:2), zihinlerinde sema olusturabilmeleri
(f:1), dogrudan ¢oziime gegmeleri (f:1), sonucu tam say1 bulmalart (f:1), problemi kendilerinin ifade
edebilmelerine bagladiklar1 belirlenmistir. Ogretmen adaylari, sorunun uzun ve karmasik olmasi (f:2),
soru ile ilk kez karsilagmalari (f:2), ¢c6ziim olarak akillarina bir sey gelmemesi, bulunan sonucun kesirli
say1 ¢ikmasi (f:1), sorunun ¢dziimiinii yanlis bulma (f:1), zihinde herhangi bir sema olugmamasi (f:1)
ve isleme dokememe durumlarinda da okuduklar1 problemi anlamadiklarini diisiinmektedirler. OS5,
buldugu sonucun tam say1 olmasinin soruyu anladiginin bir isareti oldugunu, kesirli say1 ¢ikmasinin ise
soruyu yanlis ¢ozdiigiinii diistindiirdiigiinii su sekilde ifade etmistir: ‘Eger buldugum sonug kesirli sayi
degil de tam sayi ise bu benim i¢in olumlu bir seydir. Demek ki soruyu anlamigim ve dogru yoldayim.
Yani sonucun tam sayt ¢ikmasi beni rahatlatiyor. Ama kesirli sayr ¢ikmast soruyu yanlis ¢ozdiigiim
diisiincesine kapilmama neden oluyor ... (ciimleler) karmasik olursa anlamam. Ozellikle sorunun uzun
olmasi benim icin ¢cok énemli... Soru uzadik¢a anlayamiyorum.’” Ogretmen adaylar1 konu ile ilgili cok
soru gérmenin avantaj oldugunu diisiinmektedirler. O3’ iin verdigi cevap aslinda biitiin dgretmen
adaylarinin verdigi ortak bir cevap olarak ele alinabilir: “... gecmiste goriip ¢ozdiigiim bir problem tiirii
ise anlayp ¢ozmem daha kolay olur fakat ilk kez karsilasiyor isem anlamam vakit alyyor. Uzun bir
soruyu en az iki defa okurum.’

01, ‘Eger ki ¢oziimii yapma asamasina dogrudan gegersem problemi anlamisim demektir. Ama
¢oziim olarak aklima hi¢cbir sey gelmiyorsa soruyu anlamamisimdr. Yani ¢oziime dair aklima bir sey
gelmiyorsa problemi anlamamisimdir.” seklinde cevap verirken, ‘problemi anlayip ¢6zemedigin
olmuyor mu?’ sorusunun yoneltilmesi tizerine ise ‘Olabilir. Ciinkii formiilii bilmiyor olabilirim. Aslinda
bir problemi ¢6zemememin iki nedeni olabilir. Ya problemi hi¢ anlamanmisimdir ya da anlamisimdir
fakat soruyu ¢ozmem igin gerekli formiilii bilmiyorumdur.’ seklinde yanit vermistir.

02, problemi kendi ciimleleriyle ifade edebiliyorsa; O4, ¢dziim esnasinda isleme dokebiliyorsa;
06 daha &nce gordiigii problemlere benziyorsa; O7 ise probleme iligkin zihninde sema olusturabiliyorsa
problemi anladig1 anlamina geldigini belirtmislerdir. O4 problemi anlamasini ¢dziim yapabilmesine
baglayarak su cevabi vermistir: ‘Problemi anlayp anlamadigimi ¢oziim esnasinda anlarim. Coziim
yapmaya basladigimda isleme dékemiyorsam anlamamisim demektir. Ya da bir ¢oziim bulabiliyorsam
soruyu anlamigim demektir.” Bu cevabi vermesi lizerine de ‘peki yaptigin ¢oziim yanlissa?’ sorusu
yoneltilmis ve 6grenciden ‘Yine anlamamig olurum’ yaniti alinmigtir,

‘Problemi anlamadigin1 fark ettiginde yaptigin ilk sey ne olur?’” sorusuna ait bulgular
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin sinav mantigina uygun olarak diger sorulara bakar onlar1 ¢6zmeye
caligirm, daha sonra geri doner saglam kafa ile ¢ozmeye calisirim seklinde yanit verdikleri
goriilmiistiir. Ornegin O3 genel siavlarin etkisinde kalarak, ‘... bir iiniversite sinavina giriyorsam ya
da baska tiirde bir sinava giriyorsam soruyu bos birakirim. Test usuliine gore ugrasirim. Soruyu sona
birakirim daha sonra doniip ¢ozmek icin’ seklinde cevap verirken O2 ise genellikle islem sorulariyla
karsilagtiklarii ve diisiinmeden cevapladiklarini belirtip, ‘soruyu tekrar okurum. Sorudaki verilerden
yola ¢ikmaya calisirim. Genelde bize islem sorulart verildigi icin bazen soruyu okumadigimiz bile
oluyor. Dogrudan iglemi ¢éziiyoruz. Problem ciimleleriyle ashinda daha az karsilasiyoruz. Islemsel
sorular daha ¢ok karsimiza ¢ikiyor’ seklinde cevap vermistir. O4 ise, problemleri ¢6zememe nedeni
olarak c¢ok bilinmeyenli denklemleri ¢6zememesini ileri siirerek, ‘Mesela iki bilinmeyenli denklemi
¢ozmek herkes icin kolaydwr. Ama isin icine iiciincii, dordiincii bilinmeyenler girince isler zorlagiyor.’
seklinde cevap vermistir. O6 ise, problemi anlamadiginda izledigi stratejileri ‘problemi basite
indirgemeye ¢alisirim. Kafamda canlandirmaya ¢alisirim. Kendi ciimlelerimle ifade etmeye ¢aligirim.
Daha iyi anlayabilmek igin, farkli yontemler aramaya ¢alisirim. Cizerek ¢ozmeye ¢alisirim’ seklinde
aciklamistir.

1337



‘Analiz’ Davramisina Ait Bulgular

Bu béliimde igiincii ¢alisma sorusu olan ‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin ¢dziimii
siirecinde ‘analiz’ davranigini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen bulgular sunulmustur.
[laveten Rutin Olmayan Problemler Testinin ¢dziimiinden hemen sonra yapilan goriismede ‘analiz’
davranisi ile ilgili farkindaligi ortaya c¢ikarmak amaciyla 6gretmen adaylarina yoneltilen ‘Problemi
cozerken hangi stratejilerden faydalanirsin? (Metni formiile etme, tablo, grafik gibi gosterimlerden
faydalanma v.s.) sorusundan elde edilen bulgular da yer almaktadir.

Tablo 4.
‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin ¢oziimii siirecinde ‘analiz’ davramgsina sahip midir?’
sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANIS  ALT 1.PROBLE 2.PROBLE 3.PROBLE 4.PROBLE 5.PROBLE
DAVRA- M M M M M
NISLAR

Uygun bir - 04 07 01,02,04, 01
bakis agis1 05,06,07
se¢cme

Problemi - 04 - 04,05
matematiksel 05
ANALIZ olarak
(USTBILIS yeniden
SEL) formiile etme

Verilenler ve - - - 01,02,03, 01
istenilenler 04

arasindaki

iligkileri

belirleme

Birinci problemde, ‘analiz’ {istbiligsel davraniginin hicbir basamagi goézlemlenmemistir.
Ogretmen adaylar1 bu problemde, ‘anlama’ davranisinin biitiin alt basamaklarin yerine getirmelerine
ragmen yine de problemi anlamakta sikint1 yagsamiglardir.

Ikinci problemde, uygun bir bakis acis1 segme (f:1), problemi matematiksel olarak yeniden
formiile etme (f:1) ve verilenler ve istenilenler arasindaki iliskileri belirleme (f: 0) davramslar
neredeyse hi¢ sergilenmemistir. Bu problemin ¢dziimiine iliskin uygun bir bakis acis1 gelistirmeye
calisgan Ogretmen adaylarinin ilk girisimi, soruda verilen sekli kullanarak miimkiin olan biitiin
giizergahlart ¢izmek olmustur. Bazi O6gretmen adaylar1 bu tarz sorular ile gecmiste hig
kargilagsmadiklarini ve {iniversiteye giris sinavinda ¢ikmayacag diisiliniildiigili i¢in konunun atlandigini
ileri siirerken, bazilari ise bu problemin test kitaplarinda karsilastiklari tiirden sorulardan biri oldugunu
ifade etmistir.

Ugiincii problemde, &gretmen adaylari ‘okuma’ bilissel davranisindan sonraki bilissel ve
uistbiligsel davraniglarda sikinti yasamustir. ‘Analiz’ davranigsinin alt basamaklari incelenecek olursa,
uygun bir bakis a¢is1 segme sadece bir 6gretmen adayi tarafindan sergilenirken; problemi matematiksel
olarak yeniden formiile etme ve verilenler ve istenilenler arasindaki iligkileri belirleme hicbir 6gretmen
aday1 tarafindan sergilenmemistir. Ogretmen adaylarmn bu sekilde davrams sergilemelerinin nedent,
aragtirmaci tarafindan konu eksikligine sahip olmalari seklinde gézlemlenmistir. Konu eksikligine sahip
olmalar1 ‘okuma’ davranigini sergiledikten sonra ¢oziim asamasina gecememelerine hatta sik sik
probleme donerek defalarca okuma yapmalarina neden olmaktadir. Son agamada ise problemin ¢oziimii
i¢in uygun stratejiyi secemeyen 6gretmen adaylarinda ‘vazgegme’ davranisi gdzlemlenmistir.

Dordiincii problemde, uygun bir bakis agis1 segme (f: 6), problemi matematiksel olarak yeniden
formiile etme (f: 2) ve verilenler ve istenilenler arasindaki iligkileri belirleme (f: 2) davraniglar
sergilenmistir. Ozellikle son iki davramigin gozlemlenme orani oldukga diisiiktiir. Bu soruda da
Ogretmen adaylar eksik bilgi oldugunu iddia etmislerdir. Ayrica bir takim aliskanliklar 6gretmen
adaylarinin kafasinin karismasina sebep olmustur. Bu duruma drnek olarak, O5’ in, ‘Aslinda bu soruda
verilen bilgiler kafa karistirict olabilir. Mesela trenin birinci telefon direginden iigiincii telefon diregine
gittigini soyliiyor ama normalde sorular sifirdan baslanarak yapilir.” seklindeki cevabi verilebilir.
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Genel olarak kaliplasmis bir takim bilgilerin problem ¢oziimiinde aligkanliga doniistiigii, kaliplarin
disina ¢ikildiginda ise kafa karistirict durumlarin yasandigi gézlemlenmistir.

Besinci problemde, uygun bakis agist segme (f: 1), problemi matematiksel olarak yeniden
formiile etme (f: 1), verilenler ve istenilenler arasindaki iligkileri belirleme (f: 1) davranislarinin
gbzlemlenme orani diger problemlerde oldugu gibi oldukea diisiiktiir. Tipki dordiincii soruda oldugu
gibi bu soruda da bir takim aligkanliklara rastlanmis ve yine ulusal sinavlara ¢alisma siirecinin 6gretmen
adaylarinin problemler {izerine diisiinme davraniglarina ne kadar biiyiik bir etkisinin oldugu
gozlemlenmistir. Ornegin O3, problem iizerine fikir yiiriitiirken, ‘Diyelim ki 16 dogrum var, 4’te
yanlisim olsun. Bos birakmamis olayim. Yani biitiin sorulart cevapladim. Bu durumda 4 yanlisim 1
dogruyu gotiiriir. 12/4=3 netim olur.” ifadelerini kullanmistir. Problemde bdyle bir bilgi verilmemesine
ragmen sirf girdikleri testlerde bdyle bir kural var diye bu kurali biitiin durumlarda uygulanabilir olarak
kabul ettikleri gdzlemlenmistir.

Rutin Olmayan Problemler Testinin ardindan Ogretmen adaylarina yoneltilen goriisme
sorularindan ‘Problemi ¢ozerken hangi stratejilerden faydalanirsin?’ sorusu ‘analiz’ davranist ile ilgili
farkindalig1 ortaya ¢ikarmak lizere sorulmustur.

Ogretmen adaylarinin cevaplar1 incelendiginde, problem ¢dzerken kullandiklari stratejiler formiil
uygulama (f:4), sekil ¢izme (f:3), verilenler ve istenenleri ayirma (f:2), tablo kullanma (f:2), zihinde
canlandirma (f:1) ve zihinden yapma (f:1) temalar1 altinda toplanmustir. O1, bir problemi ¢dzmenin en
kolay yolunun formiil uygulamak oldugunu ifade ederken O2, tablo ¢izip bu tabloya verilenleri ve
istenilenleri yerlestirmeyi en pratik yol olarak gérmektedir. O3 kullandig stratejiyi, ‘Formiile dékerim.
Yapamiyorsam zihinden mantigimi kullanarak yaparim. Coéziim yollarimi incelerseniz islemlerimin
bazen yarim oldugunu goriirsiiniiz. Bunlari zihinden yapmisimdwr. Ya da direkt aklimdakileri kdgida
dokerim. Bu duruma gore degisir.” seklinde agiklarken, O4, ‘Sekil gizersem daha iyi anlzyorum Clinkii
problemi dnce gorsellestirip sonra isleme geciyorum. Cozmek daha kolay oluyor o zaman’ seklinde
aciklamistir. O5 ise uyguladigi stratejinin sorudan soruya degismekle birlikte genellikle tablo
kullandigini, yas problemleri gibi sorularda ise formiil kullandigini ifade etmistir. Ogretmen adayinin
formiil kullanmaktan kastettigi bilinmeyenler yerine harf ya da simgeler konularak olusturulan
denklemlerdir. Bu duruma baska bir kanit olarak O6’nin verdigi cevap gosterilebilir: ... formiillii bir
soru ise formiillerini bulmaya ¢alisirim. Bazen sema, sekil ¢izmeye ¢alisirim eger ¢izilebilecek bir sey
ise. Yani sorusuna gore kullandigim strateji de degisir.” Burada formiillii soru ile anlatmak istedigi
denklemler kurularak c¢oziilebilecek bir sorudur. Ayrica, Ogretmen adaylarinin bir problemle
karsilagtiklarinda problemle ilgili olarak daha oncesinde bir formiil 6grenip 6grenmediklerini
sorgulama egiliminde olduklar1 gézlemlenmistir.

Ogretmen adaylar1 problemleri ¢ogunlukla siklardan giderek ¢dzmeye calistiklarini, goktan
secmeli test mantigina ¢ok asina olduklarini dile getirmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylar1 ¢calismalarini
halen iiniversiteye hazirlanirken kullandiklar test kitaplar ile yiiriittiiklerini belirtmislerdir. Dahasi, bu
kitaplarin tiniversitedeki derslerin sinavlarini gegmek agisindan yeterli gordiiklerini ifade etmektedirler.

‘Kesfetme’ Davramisina Ait Bulgular

Bu béliimde dordiincii ¢aligma sorusu olan ‘Ogretmen adaylar1 rutin olmayan problemlerin
¢Oziimil siirecinde ‘kesfetme’ davranigini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen bulgular
sunulmustur. Ilaveten Rutin Olmayan Problemler Testinin ¢dziimiinden hemen sonra yapilan
goriismede ‘kesfetme’ davranisi ile ilgili farkindaligi ortaya ¢ikarmak amaciyla 6gretmen adaylarina
yoneltilen ‘Bir problemi ¢ézemedigin zaman ne yaparsin?’ ve ‘Bir problemi ¢6zemedigin zaman
nedenleri ilizerine diisliniir miisiin? Ya da neden ¢6zemediginin cevabini vermen kolay olur mu?’
sorularindan elde edilen bulgular da yer almaktadir.
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Tablo 5.
‘Ogretmen adaylar rutin olmayan problemlerin ¢oziimii siirecinde ‘kesfetme’ davramisina sahip
midir?’ sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANI ALT 1.PROBLE 2.PROBLE 3.PROBLE 4.PROBLE 5.PROBLE
S DAVRANISL M M M M M
AR
Coziim siirecine - 04 07 01,02,04, 01,02,
gotiirmeye 06,07 03,
yardim edecek 04,05,
bilgileri segip 06
¢ikarma
Coziim siirecine - - - 01,02,04, 01
gbtiirmeye 05,06,07
KESFETM yarayan bilgiler

yoksa bu tiir

E i

BILISSEL g9 ™"

BiLissEr) Proplem : o4 5407 OLOZ04,  OLO2,
¢ozebilecegine 05,06,07 06,
karar verme 07
Aksi durumda 01,02, 03, 01,03, 03,05,06 - 03,04
basa donme ya 05,06 05

da vazgegme

Birinci problemde, Ogretmen adaylar1 problemi anlayamadiklart i¢in ¢oziim siirecine
girememislerdir. Problemi ¢6zmeye basladiklari ilk zamanlarda sik sik basa dénmiisler ve problemi
defalarca okumuslardir. Fakat en sonunda vazge¢me davramsi (f: 5) gozlemlenmistir. Ogretmen
adaylar tarafindan, ‘Yapamayacagim. Trenin hizimi biliyorum ama bana verilen yol trenin aldigi yol
degil. Denklemde yazamam ki’, ‘Yok hocam, yapamiyorum’, ‘Olmuyor yaa..Gergekten soruyu
okuduk¢a kafam karisti’, ‘Bunu ¢ozemeyecek gibiyim hocam’ seklinde cevaplar verilmistir. iki
Ogretmen adayr ise vazgecmeyerek problemi ¢ozmeye calismislardir. Bu 6gretmen adaylarindan
yalnizca bir tanesi dogru cevabi bulabilmistir. Dogru cevaba ulagan 6gretmen adayinin, bu problemi
dogru bir sekilde ¢ozmesine yarayacak strateji ya da stratejileri uygulamadan dogru cevaba ulagmasi
dikkat ¢ekicidir.

Ikinci problemde, ¢dziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri secip ¢ikarma (f: 1),
problemi ¢ozebilecegine karar verme (f: 1) ve basa donme ya da vazgecme (f: 3) davranislari
gbzlemlenirken; ¢oziim siirecine gotiirmeye yarayan bilgiler yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma
davranisi higbir 6gretmen adayinda gézlemlenmemistir. Bu problemde de baskin davranig problemi
¢ozebilecegine karar verme ya da vazgecme davranislari arasinda yasanan ikilemdir. Ogretmen
adaylarinin bir kismi konuyu unuttuklarin1 ya da bu tarz bir problemin bir benzerini daha 6nce
gdérmediklerini iddia ederek soruyu ¢dzmekten vazgegmislerdir. 02, 06 ve O7°de belirgin bir sekilde
problemi ¢ozebilecegine karar verme ya da vazgecme davraniglar gézlemlenmemistir. Bu 6gretmen
adaylan aslinda problemi ¢6zmek i¢in gereken yeterlilige sahip olmadiklarimi diislinmelerine ragmen
deneme girisimlerinde bulunmuslar problemi bir sekilde ¢6zmeye calismiglardir. Fakat uygun strateji
belirlenememis ve dogru ¢éziimlere ulagilamamaistir.

Ucgiincii problemde, ¢oziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri secip ¢ikarma (f: 1),
problemi c¢ozebilecegine karar verme (f: 2), basa donme ya da vazgegme (f: 3) davraniglan
gozlemlenirken; ¢oziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgiler yoksa bu tiir bilgileri arama ve
bulma davramsi1 hicbir dgretmen adayinda gdzlemlenmemistir. O3, O5 ve 06, ‘Coziim yontemini
bilmiyorum bu sorunun’, ‘Ben bu soruyu ¢ézemeyecek gibiyim. Unutmusum herhalde’, ‘Kafam ¢ok
karisti. Bu soruyu gegsem?’ ifadelerini kullanarak problemi ¢dzmekten vazgegerken, O4 ve O7
problemin ¢dziimiine yonelik fikir yiirlitmeye ¢alisarak sonuca ulagsmaya ¢alismiglardir. Bu 6gretmen
adaylarindan O7, problemin ¢dziimii i¢in &nemli olan fakat problemde verilmeyen dnemli bir bilginin
farkina vararak ¢dziim siirecini yonettigi icin dogru sonuca ulasabilmistir. O4’te ise tersi durum sdz
konusudur.
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Dordiincii problemde, 6gretmen adaylarinda ¢oziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri
secip ¢ikarma (f: 5), ¢ozlim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgiler yoksa bu tiir bilgileri arama ve
bulma (f: 6), problemi ¢6zebilecegine karar verme (f: 6) davranislar1 gézlemlenirken; basa donme ya
da vazgecme davranisi gézlemlenmemistir. Biitiin 6gretmen adaylar1 problemi sekil cizerek ifade
etmislerdir. Ardindan ¢6ziim siirecinde yardimci olabilecek bilgileri bu sekiller lizerine yerlestirerek
sonucu bulmaya c¢aligmiglardir. Sadece bir 6gretmen aday1 problemde eksik bilgilerin var oldugunu,
oyuncak trenin hizinin da soruda verilmesi gerektigini belirtmistir. Ayrica soruyu ¢emberin cevresi
formiilinden yola ¢ikarak bulmaya g¢alismustir. Bir takim islemler yapmus, ardindan bir sonuca
ulagmustir. Fakat ¢6zlim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgiler arasindaki iligkileri kuramadigi igcin
dogru sonuca ulagamamustir.

Besinci problemde, ¢6ziim siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri segip ¢ikarma (f: 6),
¢ozlim siirecine gotiirmeye yardim eden bilgiler yoksa bu tiir bilgileri arama ve bulma (f: 1), problemi
cozebilecegine karar verme (f: 4), aksi durumda basa donme ya da vazgegme (f: 2) davraniglan
gbzlemlenmistir. Problemi ¢dzebilecegine karar verme ya da vazgecme durumlar: bilingli bir sekilde
gerceklesmemistir. Eger 6gretmen aday1 soruyu okuduktan sonra iglem asamasina gegebiliyorsa, dogru
ya da yanlis bir sekilde sonuca ulasabiliyorsa problemi ¢ozebildigini iddia etmektedir. Fakat soruyu
okuduktan sonra herhangi bir fikir yiiritemiyorsa Yok, yapamayacagim. Soru ile ilgili bilgi yok’ ya da
‘Bir sey aklima gelmiyor’ gibi ifadelerle vazgegme davranisini sergilemektedirler.

Rutin Olmayan Problemler Testinin ardindan Ogretmen adaylarina yoneltilen goriisme
sorularindan ‘Bir problemi ¢dzemedigin zaman ne yaparsin?’ sorusu ‘kesfetme’ davranisi ile ilgili
farkindalig1 ortaya ¢ikarmak iizere sorulmustur. Bu soru 6zellikle 6gretmen adaylarinin baga dénme ya
da vazgecme kararint verme ayrimina girmeden problemi ¢ozme adina ne tiir davraniglar
sergilediklerini ortaya ¢ikarma amaci tagimaktadir.

Sorudan elde edilen bulgular incelendiginde, O1, 02, O4 ve 06 bir problemi ¢dzemedikleri
zaman ne yaptiklarima yonelik bir cevap vermemislerdir. Diger Ogretmen adaylari ise problemi
¢ozemedikleri zaman arastirdiklarini (f:2) ve baskasimna sorduklarmi (f:2) ifade etmislerdir. O3, bir
problemi ¢6zemedigi zaman ¢evresindekilere sordugunu ya da gesitli kaynaklar kullanarak problemin
¢oziimiinii arastirdigim ifade ederken OS5 ise eger bir sinavda degilse ve yaninda birisi varsa yanindakine
sormay1 tercih etmektedir. O5, ‘YGS sinavina calisirken siirekli siire ile yaris halindeydik. O yiizden
soru tizerine diistinmek igin yeterli zaman yoktu. Cozemedigim sorulart hemen gegerdim. Ugrasmazdim.
Eger soru YGS sinavinda ¢tkmayacaksa o soruyu arastirmazdim ya da arastirma yapabilmem igin o
soruyu ¢ok merak ediyor olmam gerekirdi’ seklinde cevap vererek ulusal sinavlarin 6grenci davranislari
tizerinde ne kadar baskin bir rolii oldugunu belirtmektedir.

‘Bir problemi ¢6zemedigin zaman nedenleri lizerine diisiiniir miisiin? Ya da neden ¢6zemediginin
cevabini vermen kolay olur mu?’ sorusunun sorulma nedeni bir problemi ¢ozmekten vazgecmelerinde
rol oynayan faktorleri ortaya c¢ikarmaktir. Sorudan elde edilen bulgular incelendiginde &gretmen
adaylar1 bir problemi ¢6zememelerinin en biiyiik nedeni olarak sahip olduklart konu eksikligini ileri
siirmektedirler (f:5). O1 ve O7 problemi ¢dzememe nedeni olarak problemle ilgili formiilii
hatirlayamamalarim gerekce gostermislerdir. Burada dikkat edilmesi gereken bir nokta bulunmaktadir.
Ogretmen adaylar1 formiilii farkli anlamlarda kullanmaktadir. Bir kismi olusturdugu denklemlere
formiil derken bir kismi ise 6gretmenin derste dgrettigi problemi ¢dzme stratejisine ya da izlenen yola
formiil demektedir. Daha net bir sekilde aciklamak gerekirse 6grenci, ‘ben bu sorunun formiiliinii
hatirlamiyorum’ ifadesini kullanarak aslinda ilgili sorunun hangi strateji ile c¢oziilecegini
hatirlamadigini kastetmektedir.

Soruya verilen yanitlardan elde edilen bulgulardan bir digeri ise 6gretmen adayinin 6grendigi
konunun iizerinden zaman ge¢mesi nedeniyle konuyu unutmasi ve ilgili sorular1 ¢ézememesi (f:1)
durumudur. O35, yasadig1 benzer sikintiy1 ‘Bir konuyu égrendigim zaman o konuda hangi zorlukta
problem olursa olsun mesela yaklasitk bir hafta boyunca hepsini ¢ozebiliyorum. Ama sonrasinda
unutuyorum ve ¢ozemiyorum’ ifadeleriyle dile getirmistir.

03, bir problemi ¢dzememe nedeni olarak konuyla ilgili az sayida soru ¢dzmesini gerekge
gosterirken, O4 ise smav tiiriinii gerekce olarak gdstermektedir. O4, problem test formatinda karsisina
ciktiginda siklarin aklini karigtirdigini bu yiizden problemi ¢6zemedigini ifade etmektedir. Fakat ayni
problem ciimlesi siklar verilmeksizin sunuldugunda 6gretmen adayi, soruyu dogru ¢dzme oraninin
yiikseldigini ifade etmektedir.
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‘Planlama ve Uygulama’ Davranisina Ait Bulgular

Bu boliimde besinci arastirma sorusu olan ‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin
¢Oziimil siirecinde ‘planlama ve uygulama’ davranisini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen
bulgular sunulmustur. flaveten Rutin Olmayan Problemler Testinin ¢dziimiinden hemen sonra yapilan
gorlismede ‘planlama ve uygulama’ davranisi ile ilgili farkindalig1 ortaya ¢ikarmak amaciyla 6gretmen
adaylarina yoneltilen ‘Bir problemi cevaplamadan 6nce yaptigin ilk sey nedir? (Problemi tekrar tekrar
okumak, problem ciimlesini matematiksel hale getirmek, problemi kendi ifadeleriyle yeniden
yorumlamak)’ ve ‘Bir problemi ¢ozerken farkli alternatifleri diistinmek senin i¢in kolay olur mu?’
sorularindan elde edilen bulgular da yer almaktadir.

Tablo 6.
‘Ogretmen adaylart rutin olmayan problemlerin ¢éziimii siirecinde ‘planlama ve uygulama’
davramsina sahip midir?’ sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANIS ALT 1.PROBLE 2.PROBLE 3.PROBLE 4.PROBLE 5.PROBLE
DAVRANI M M M M M
S
PLANLAMA  Problemin - 04 07 01,02,04, 01
(USTBILISSE  ¢oziimii 05,06,07
L) icin gerekli
olan uygun
stratejiyi
belirleme
Secilen - 04 07 01,02,04, 01
plant dogru 05,06,07

UYGULAMA  bir sekilde
(BILISSEL ve uygulama

USTBILISSE  Gerekli - 04 07 01,02,04, 01
L) islemleri 05,06,07

hatasiz

yapma

Problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan uygun stratejiyi belirleme davranisi birinci problemde hicbir
Ogretmen adayi tarafindan gozlemlenmezken; ikinci (f: 1), Giglincii (f: 1), dordiincii (f: 6) ve besinci (f:
1) problemlerde gozlemlenmistir. Birinci problemde ‘anlama’ davranisi ile ilgili sikint1 yaganmasi,
diger davraniglarin sergilenmesinin oniinde de biiyiik bir engel olusturmustur. Ayrica ‘uygulama’
davranisinin alt basamaklari olan segilen plani dogru bir sekilde uygulama ve gerekli islemleri hatasiz
yapma yine birinci problemde gozlemlenmezken; ikinci (f: 1), tigtincii (f: 1), dérdiincii (f: 6) ve besinci
(f: 1) problemlerde gozlemlenmistir.

Rutin Olmayan Problemler Testinin ardindan Ogretmen adaylarina yoneltilen goriisme
sorularindan ‘Bir problemi cevaplamadan 6nce yaptigin ilk sey nedir?’ ve ‘Bir problemi ¢ozerken farkli
alternatifleri diistinmek senin i¢in kolay olur mu?’ sorular1 ‘planlama ve uygulama’ davranislari ile ilgili
farkindaligi ortaya ¢ikarmak amaciyla sorulmustur.

‘Bir problemi cevaplamadan 6nce yaptigin ilk sey nedir?’ sorusundan elde edilen bulgular
incelendiginde 6gretmen adaylarinin bir problemi cevaplamadan dnce yaptiklari ilk sey, karsilagtiklar
problemleri gegmiste gordiiklerine benzetme (f:3), daha 6nce bu soruyu goérdiim mii diye diisiinme (f:2),
bilinmeyen yerine bir harf koyarak isleme baglama (f:2), problemi anlamaya ¢alisma (f:2), problemi
kendi ifadeleriyle yeniden yorumlama (f:1), problemin hangi konuya ait oldugunu diisiinme (f:1), hangi
formiilii nerede uygulayacagm diisiinme (f:1) temalar1 altinda toplanmaktadir. O2, karsilastigi
problemi daha 6nceden gordiigii probleme benzetmeye calistigini “...bana sorulan soru ile ilgili olarak
daha éncesinde benim bir bilgi birikimim var mi diye diistiniiriim. Konuyu en son ne zaman gérdiigiimii
ve onunla ilgili olarak soru ¢ézmiis miiydiim acaba diye diistintiriim. Daha sonra ¢6ziim agamasina
gecerim. Daha once ¢ozdiigiim sorulara benzer bir soru verilirse daha rahat ¢ozerim. Sonucta daha
once ¢ozdiigiim bir soru ile ilgili strateji zaten belli. Hoca onu zaten gosterdi. Bir iki defa da tekrar
edince mantigini kavrarsin ve sorunun stratejisini direkt uygularsin. Ama daha once karsilagsmadigim
bir problem olunca onunla ilgili bir strateji bulmam gerekiyor. Hangi formiilii nerede uygulamam
gerektigini bilmem lazim. Ozetle ne kadar ¢ok soru 6rnegi goriirsem o kadar ok rahatliyorum’ seklinde
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aciklamistir. O4 ise sagma bulmakla birlikte karsilastig1 her soruyu gegmiste ¢ozdiiklerine benzetmeye
calistigini benzetemedigi zaman da karsilastigi problemi ¢6zmenin imkénsiz hale geldigini ifade
etmektedir. Bunlara ek olarak O4, karsilastig1 problemin hangi konuya ait oldugunu tespit ettikten sonra
ise derste 6grendigi ¢oziim yollarini kullanarak ¢ézmeye calistigini belirtmektedir.

01, problemi okuduktan sonra ilk olarak problemi iyice anlamaya ¢alistigini, sonrasinda ise nasil
bir yol izleyecegini belirlemeye galistigini ve en son olarak ise ¢dziime gegtigini belirtirken O6 ise
problemi anladigindan emin olduktan sonra bilinmeyenler yerine harfler koyarak isleme bagladigini
ifade etmektedir.

‘Bir problemi ¢ozerken farkli alternatifleri diisiinmek senin i¢in kolay olur mu?’ sorusundan elde
edilen bulgular incelendiginde problem ¢ozerken farkli alternatifleri diisiinmek baz1 6gretmen adaylari
icin kolay olurken (f:4), bazilar1 i¢in ise kolay olmadig (f:2) yoniinde cevaplar alinmistir.

04 ve O7’ye gore bir problemi ¢dzerken farkli alternatifleri diisiinmek kolay olmamaktadir.
Bunun gerekgesi olarak derslerin anlatilig tarzin1 géz 6niine alarak, 6gretmenlerin soruyu tek bir yontem
kullanarak ¢ozdiiklerini ve bu yonteminde anlasilmasiin zor oldugunu ifade etmektedirler. Derslerin
cogunlukla bu tarzda iglenmesinden dolay1 farkl alternatifleri diistinmenin onlar i¢in kolay olmadigini
belirtmektedirler. Farkli alternatifleri diisiinmenin kolay oldugunu belirten 6gretmen adaylart bunu
mantik/formiil kullanarak (f:2), gecmiste 6grendiklerinden yola ¢ikarak (f:1) ve sekil ¢izerek (fi1)
yaptiklarini belirtmislerdir. O1 ve O6 karsilastiklar1 problemi ilk olarak formiil kullanarak ¢ézmeyi
denediklerini eger sonuca ulagtiracak bir ¢6ziim yolu bulamazlarsa bu durumda mantiklarini kullanarak
devam edeceklerini belirtmislerdir. O35, gecmiste dgrendiklerinden yola ¢ikarak problemin ¢ziimii i¢in
farkl1 alternatifleri kolaylikla bulabilecegini ifade ederken O6 ise sekil gizerek farkli alternatifleri
bulmanin kendisi igin kolay olacagmi ifade etmektedir. iki 6gretmen aday: ise bu soruya cevap
vermemistir.

‘Dogrulama ve Degerlendirme’ Davranisina Ait Bulgular

Bu béliimde alticr alt problem olan ‘Ogretmen adaylari rutin olmayan problemlerin ¢dziimiinde
‘dogrulama ve degerlendirme’ davranigini sergilemekte midir?’ sorusundan elde edilen bulgular
sunulmustur.

Tablo 7.
‘Ogretmen adaylart rutin olmayan problemlerin ¢oziimiinde ‘dogrulama ve degerlendirme’
davramgina sahip midir?’ sorusundan elde edilen bulgular

DAVRANIS ALT 1.PROBL 2PROBL 3. PROBL 4.PROBL 5PROBL

DAVRANISL EM EM EM EM EM

AR

Matematiksel

islemleri - -

kontrol etme

Problemde

istenen

sonucun elde

edilip
DOGRULAMA  edilmedigini
VE kontrol etme
DEGERLENDi  Sonucun
RME mantiklt olup
(BILiSSEL ve olmadigim
USTBILISSEL)  diisiinme

Cozlim icin

yapilan

problemleri

degerlendirme - - - 02 -

ve giivenilir

bir sonuca

ulasma

02,04 05

- - - 03,04 04
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Birinci, ikinci ve ii¢lincli problemlerde, ‘anlama’ davranisinda sikint1 yasanmistir. Bu durumun
diger bilissel ve listbilissel davraniglara gecis asamasinda biiylik bir engel olusturdugu gézlemlenmistir.
Problem sorusunu bir ya da birden fazla sayida okuyan 6gretmen adaylar1 uygun gordiikleri stratejileri
belirledikten hemen sonra islem asamasina ge¢mislerdir. Farkli sebeplerden dolay1 problemlerin dogru
coziilme orani oldukca diisiiktiir. Problemi dogru olarak yanitlayan O6gretmen adaylarinda ise
‘dogrulama ve degerlendirme’ davranigi gdzlenmemistir. Dogru yanita ulastiktan sonra matematiksel
islemleri kontrol etme, problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme, sonucun
mantikli olup olmadigini diisiinme ve ¢oziim i¢in yapilan islemleri degerlendirme ve giivenilir bir
sonuca ulasma davraniglarindan higbirisi gdzlenmemistir.

Dordiincii problemde, Ogretmen adaylarmin ‘uygulama’ davramisini sergiledikten sonra
tamaminin ‘dogrulama ve degerlendirme’ asamasina ge¢medikleri gozlemlenmistir. Matematiksel
islemleri kontrol etme (f: 2), problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme (f: 2),
¢Oziim icin yapilan islemleri degerlendirme ve gilivenilir bir sonuca ulagma (f:2) davranigi az da olsa
gbzlemlenirken; sonucun mantikli olup olmadigini diisiinme davranigi higbir 6gretmen adayinda
gbzlemlenmemistir.

Besinci problemden elde edilen bulgular da digerleri ile benzer sonuglara sahiptir. Matematiksel
islemleri kontrol etme (f: 1), problemde istenen sonucun elde edilip edilmedigini kontrol etme (f: 1)
davranislar1 az da olsa gozlemlenirken; sonucun mantikli olup olmadigini diisiinme ve ¢ézliim i¢in
yapilan islemleri degerlendirme ve giivenilir bir sonuca ulagsma davraniglar1 hi¢bir 6gretmen adayinda
gozlemlenmemistir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme siirecini Schoenfeld’in (1985) belirledigi bilissel ve
istbilissel davraniglara gore inceleme amacini tasiyan ¢alismadan elde edilen sonuclar asagida
verilmistir. Bu sonuglar, farkli ¢aligma gruplariyla yapilan benzer ¢aligma sonuglariyla desteklenmeye
caligilmistir.

Ogretmen adaylar1, Schoenfeld’in (1985) problem ¢dzme siireci icin belirledigi bilissel ve
istbiligsel davraniglarin ilki olan ‘Anlama’ asamasinda sorun yasamaktadirlar. Uzun ve karmasik bir
yapiya sahip olan problem ciimlelerini anlamada sikint1 yagadiklarin1 bunun gerekgesi olarak da bu tarz
problemler ile daha az karsilastiklarim ifade etmektedirler. Ogretmen adaylarinin problemi kendi
anladig1 haliyle ifade edememesi, problemin ¢oéziimii i¢in 6nemli olabilecek bilgilerin farkina
varamamasi da ‘Anlama’ asamasinda sikinti yagsandigimin gostergelerindendir. ‘Anlama’ da sikinti
yasanmast sik stk probleme déniislere neden olmustur. Ogretmen adaylar1 cogu kez defalarca okuma
yapmalarina ragmen problemi anlamamakta ya da yanlis anlamaktadirlar. Okuma siirecinde verilen
bilgileri not etmeyi de anlamalarini kolaylastirici bir eylem olarak gérmektedirler. Okuduklarini anlama
ile ilgili yasadiklar1 sorunun gerekcesi olarak kendilerine hep islemsel sorularin soruldugunu, iginde
olay oOrgiisli olan baglamsal problemler ile ¢ok fazla ¢alismadiklarini belirtmislerdir. Bu durumun,
ilkdgretim ve ortadgretim seviyesinde, 6gretmenin problem ¢dzme siirecini nasil yonettigi ile iliskisinin
olabilecegi diistiniilmektedir.

Ornegin, Yildiz ve Giiven (2016), matematik Ogretmenleri ile yaptiklari calismada dort
Ogretmenden ikisinin, en az problemi anlama adiminda &grencilerin iistbiliglerini harekete gecirici
davranislar sergiledikleri sonucuna ulagmuslardir. Elde edilen sonucu, bu 6gretmenlerin geleneksel
anlayista oldugu gibi problem ¢6zmede daha g¢ok islemlerin dogru segilmesiyle problemin dogru
¢oziilebilmesine 6nem vermelerine baglamislardir. Lisans 6grencileri ile ¢aligilan bir bagka arastirmada,
Bas (2016), 6gretmen adaylarinin problemleri anlamada sikint1 yasadiklarini ve bunu dile getirdiklerini,
sik sik problem climlesine doniis yapip defalarca okuma yapmalarini da anlamadiklarinin kanit1 olarak
gostermektedir. Problemin birden fazla kez okunmasinin nedenleri arasinda okudugunu anlamamanin
yani sira ¢Oziim liretememe de gosterilmektedir. Problemlerin neden tekrar tekrar okunup ¢oziim
asamasina gegilemedigine iliskin lisans seviyesinde yapilan baska bir arastirma bulgusuna
rastlanmamustir. Fakat Sengiil ve Isik’in (2014) ilkdgretim sekizinci sinif 6grencileri ile problem ¢ozme
sirasindaki tstbilissel davraniglarini gozlemlemek amaciyla yaptiklar calismada da ciddi bir muhakeme
ve strateji yOnetimi gerektiren problemleri yanlis yanitlayan ogrencilerin ¢oziim iiretememe
sikintilarindan dolay1 problemleri bir¢ok kez okuduklari ifade edilmektedir. Bunun nedeni olarak ise
Ogrencilerin problemleri anlaml ve sorgulayici sekilde okumadiklart gosterilmistir.
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Ogretmen adaylar1 okuduklarini anlayip anlamadiklarin problemin ¢dziim asamasinda farkina
varmaktadirlar. Eger problemi isleme dokebiliyorlarsa, sonucu kesirli degil de tam say1 olarak
bulabiliyorlarsa ya da problem daha 6nce gordiikleri problemlere benziyorsa ve zihinlerinde bir sema
olusuyorsa problemi anladiklarini diisiindiiklerini ifade etmektedirler. Problemi anlamadiklarin
diisiiniiyorlarsa diger sorulara bakip daha sonra doneceklerini ve test usuliine gore ugrasacaklarini dile
getirmislerdir. Bu durum ulusal siavlarin, 6grencilerin 6grenme siirecinde ne kadar etkili oldugunun
kanitlarindan birisi olarak kabul edilebilir. Ulusal sinavlara hazirlik siirecinde gelisen test ¢dzme
mantig1 ogretmen adaylarinin problem ¢6zme becerilerinin ve bu siiregte ortaya ¢ikan biligsel ve
listbiligsel davranislarmin gelisimine engel olmaktadir. Ogretmen adaylar1 konu ile ilgili ne kadar gok
soru ¢ozerlerse ilgili konuda o kadar fazla ustalastiklarini ifade etmektedirler.

Ogretmen adaylarinin tamaminda ‘Okuma’ davramisi sergilenirken ‘Anlama’ ve sonrasindaki
davraniglarin sergilenmesinde sikinti yasandigi gozlemlenmistir. Yani ‘Anlama’ agsamasinda biiyiik
problemler yasanmasi daha iist seviyeler olan “Analiz, Kesfetme, Planlama, Uygulama, Dogrulama ve
Degerlendirme” asamalarinin 6niinde ciddi bir engel olarak yer almaktadir. Problem dogru ya da yanlis
bir sonuca ulastirildiktan sonra islemlerin kontrol edilmesi, elde edilen sonucun mantikli olup
olmadigimi diisiinme, ¢6zliim i¢in yapilan islemleri degerlendirme gibi davraniglar sergilenmemektedir.
Bu durum daha alt kademelerde de kendini gostermektedir. Daha 6nce de bahsedildigi {izere sekizinci
sinif ogrencileriyle calisan Sengiil ve Isik (2014), sorulara dogru yanit veren Ogrencilerin bile
cevaplarinin anlamli olup olmadigi sorgulamasini yapmadiklari sonucuna ulagmislardir. Buradan
ilkdgretimde edinilen problem ¢oézme aligkanliklarinin {iniversite siralarinda bile ayni sekilde devam
ettigi sonucuna ulagilabilir. Bas (2016) ise, 6gretmen adaylarinin sadece yaptigi igslemlerin dogrulugunu
kontrol ettigini, fakat yaptig1 ¢ézliimiin problemin ¢oziimii i¢in dogru olup olmadigini ya da ulastigi
sonucun mantikli olup olmadigini kontrol etmediklerini ifade etmektedir. Aslinda 6gretmen adayi
problemin ¢6ziimii i¢in sectigi stratejinin uygunlugu, elde ettigi sonucun problemin istedigi sonug olup
olmadigi ya da mantikli olup olmadig1 ile ilgilenmemektedir. Ozetle dgretmen adaylarinin kontrol
ettikleri sey operasyonel hata yapip yapmadiklaridir yani segtikleri stratejinin uygunlugu ya da elde
ettikleri cevabin ne derece mantikli oldugu ile ilgilenmemektedirler. Elde edilen bu sonuglar yine
verilen matematik egitimi ile iligskilendirilebilir. Giiven ve Yildiz (2016), calismalarinda yer alan
matematik Ogretmenlerinden ikisinin, &grencilere yaptiklart iglemlerin dogrulugundan nasil emin
olabileceklerini sorma davranigini sergilemediklerine dikkat ¢ekmektedir. Bu Ogretmenler,
ogrencilerden hemen dogru cevabi bekleme egiliminde ya da 6grencilerine sadece ‘dogru’ ya da ‘yanlis’
seklinde doniit verme egilimindedirler. Degerlendirme asamasinda ise 6grencilere ulastiklar1 sonucun
dogru oldugundan nasil emin olabileceklerini sorma davranisina yer verilmedigi tespit edilmistir.

Ogretmen adaylar1 daha &nce karsilastiklar, dgretmenlerinin ¢dziim yollarmi gdsterdikleri
sorular1 seklen ve kullanilan stratejiler yoniinden mantigin1 anlamaksizin ezberleme egilimindedirler.
[laveten siklikla kitaplarin bdliim sonlarinda yer alan sorularla galisiimasi ve o sorularin konuyu daha
iyi anlama araci olarak goriilmesi, soruyla ilgili ufak degisiklikler yapilmasi halinde ya da anlatilan
tarafindan ifade edilmektedir. Buradan yola ¢ikarak derinlemesine 0grenmenin gerceklesmedigi ve
ezberleme yoluna gidildigi s6ylenebilir. Bunun bir bagka kanit1 ise 6gretmen adaylarinin bir problemi
¢Ozmenin en kolay yolu olarak formiil kullanmay1 6ne siirmesidir. Formiil kullanmaktan kastedilen ise
bilinmeyenler yerine harf ya da simgeler konularak olusturulan denklemlerdir ya da 6gretmen adaylari
“ben bu sorunun formiiliinii hatirlamiyorum” ifadesini kullanarak aslinda ilgili sorunun hangi strateji
ile ¢Oziilecegini hatirlamadiklarini kastetmektedirler. Herhangi bir problemin ¢éziimii i¢in olusturulan
denklemi, o problemin ¢ozlimii i¢in gerekli olan formiil gibi algilamaktadirlar. Buradan yola ¢ikarak
O0gretmen adaylarmin neden her bir ¢6ziim yolunu ezberlemeye calistiklari anlasilabilir. Ayrica
ogretmen adaylarinin denklem olusturma ve ¢dzme konusunda da sikintilar1 bulunmaktadir. Ozellikle
ikiden fazla bilinmeyene sahip denklemleri olusturamamaktadirlar. Bag’da (2016) 6gretmen adaylarinin
onlara sunulan problemi bilingsiz bir sekilde sonuca ulastirdiklarini, sectikleri stratejilerin ve uygulanis
bigimlerinin dogrulugundan emin olmadiklarini ve bu siiregte genellikle denklem kurmada problemler
yagsandigini, esitligin sagmma ve soluna ne yazacaklar1i hakkinda fikirlerinin olmadigi sonucuna
ulagmistir.

Sonug olarak, ¢caligma dahilindeki 6gretmen adaylar1 Schoenfeld’in (1985) belirledigi biligsel ve
iistbilissel davranislari bilingli bir sekilde sergilememektedirler. Ayrica ikinci ve en 6nemli basamagi
olan ‘anlama’ asamasinda biiyiik bir probleme sahiptirler. Bunun iizerine bir de konu eksikliklerinin
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fazla olusu eklenince problem ¢6zme siireci baglamadan bitmektedir. Fakat ¢calismay1 sonuglandirirken
onemli bir noktaya deginmek gerekmektedir. Problem c¢6zme siirecinde biligsel ve iistbiligsel
davranislart daha fazla sergilemenin, ¢oziimiin basarisin1 saglamak ya da problem ¢6zme basarisini
daha az etkiledigini gostermek anlamma gelmediginin farkina varilmalidir (Bas, 2016). Ozetle
iistbilissel davraniglar1 bolca sergilemek basarilt bir problem ¢ézme siireci i¢in yeter sart degildir fakat
gerek sarttir. Yani Ogrenciler, biligsel ve istbiligsel davraniglara cevap vermek igin yeterli biligsel
becerilere sahip olmayabilirler. Bu da {stbiligsel davramislarin aktiflesmesini ve gelismesini
engelleyebilir.

Calismanin sonucundan yola ¢ikilarak su dnerilerde bulunulabilir. Ogretmen adaylari, iiniversite
giris sinavina hazirlandiklar test kitaplarini halen en biiyiik calisma araci olarak gormektedirler.
Ozellikle lisans seviyesindeki bir 6grenci test kitaplari ile calismaktan vazgecip akademik kitaplara,
makalelere yonelmelidir. Test kitaplar ile galigmalarinin en biiyiik nedeni kuskusuz ki girmek zorunda
olduklar1 ulusal sinavlardir. Bu se¢gme sinavlarinin iceriginde yapilacak degisiklikler 6grencilerin
Ogrenme siirecine de yansiyacaktir.

Ogretmen adaylari okudugunu anlama ile ilgili problemler yasamaktadirlar. Bu durumun
okuyucunun kelime dagarcigi, metne duyulan ilgi, metni okuma sirasindaki dikkati ve motivasyonu,
metinle ilgili sahip olunan &n bilgi gibi farkli sebepleri olabilir (Temizkan, 2009). Ogretmen adaylarinin
Ozellikle matematiksel metinleri okumada biiyiik problemler yasamalar1 biiyiik bir olasilikla metni
anlamak i¢in gerekli 6n bilgiye sahip olmamalarindan kaynaklanmaktadir. Egitimin her kademesinde
ogrencilerin eksiklerini gidermeye yonelik etiitlere yer vermek eksiklikleri gidermek igin énemli bir
adim olabilir. flaveten 6grenciler eksikliklerini tamamlamadan bir iist kademeye gegirilmemelidir.

Ogretmen adaylar1 sadece islemsel sorular ile calismamalidirlar. Sorgulayacaklari, analiz
edecekleri ve kesfedecekleri sorulara da genis yer verilmelidir. Matematik derslerinde 6gretmenler,
ogrencileri dogru sonuca ulastirmaya odaklanmamalidirlar. Problemler iizerinde ¢alisip, tartisip, fikir
iiretmeli ve yapilan hatalar géz ardi edilmemelidir. Hem 6gretmenler hem de 6grenciler yapilan hatalar
tizerine diiginmelidirler.

Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilissel ve iistbiligsel davraniglart incelenmistir.
Diger boliimlerde egitim gérmekte olan d6gretmen adaylari ile de benzer galigmalar yapilmalidir. Bu
caligma dahilinde 6gretmen adaylarindan gorev olarak bes adet rutin olmayan problemden olusan testi
¢ozmeleri istenmis ve ardindan miilakat sorulari yoneltilmistir. Katilimcilarin biligsel ve istbilissel
davranislar1 bagka gorevler verilerek de incelenebilir.
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