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0Z. Yapilan calismalarla sinif ici bir 6gretim yéntemi olarak sorgulamaya dayali yaklasimin égrencinin aktif
katilimini destekledigi, merak duygusunu uyandirdigi, motivasyonunu arttirdigi ve konuya odaklanmalarini
kolaylastirdig1 belirlenmistir. Bu ¢alismanin da amaci st bilissel sorgulamaya dayali problem ¢6zme
yaklasiminin siif 6gretmeni adaylarinin matematikte 6z-diizenleme becerilerine etkisini arastirmaktir.
Calisma, 6n-test ve son-test deney-kontrol gruplu yar1 deneysel desen olarak yapilandirilmistir. Calisma i¢
Anadolu Bélgesi'ndeki bir devlet iiniversitesinde sinif 6gretmenligi lisans programi 110 birinci sinif 6gretmen
adayi ile gerceklestirilmistir. Deney grubunda, iist bilissel sorgulamaya dayali problem ¢6zme yaklagimi
uygulanirken, kontrol grubunda ise geleneksel problem ¢ézme yaklasimi uygulanmistir. Olgme araci olarak,
Motivated Strategies For Learning Questionnaire (MSLQ) (Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi)
kullanilmistir. Verilerin analizinde Cok Degiskenli Kovaryans Analizi kullanilmistir. Sonuglar, st bilissel
sorgulayici problem c¢oézme yaklasiminin 68retmen adaylarinin 6z-diizenlemeye dayali 6grenmenin alt
bilesenlerinden konu degeri, 68renme inanglarini kontrol, iist bilissel 6z-diizenleme ve ¢aba diizenlemesi
degiskenlerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin oldugunu gésterirken, diger alt boyutlarda anlaml bir
etki bulunamamistir. Calismada elde edilen tiim bulgular degerlendirildiginde iist bilissel sorgulamaya dayali
problem ¢6zme yaklasiminin 6z-diizenleme becerilerinin bazi alt boyutlarinda gelistirici bir yontem oldugu
soylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Matematik Egitimi, Problem Cézme, Ust Bilissel Sorgulama, Oz-Diizenleme, Ogretmen
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ABSTRACT. It is reported in previous studies that questioning approach, as an in-class instruction method,
supports students’ active participation, arouses curiosity, increases motivation, and facilitates focusing on the
subject. The aim of this study is to investigate the effects of problem-solving method based on metacognitive
questioning on pre-service elementary’s self-regulation skills in mathematics. The study was conducted as pre-
test and post-test experiment-control group quasi-experimental design. The sample of the study consisted of
110 freshmen in an elementary school education program at a public university located in Central Anatolia. In
experimental group problem-solving method based on metacognitive questioning was implemented, whereas
in control group traditional problem solving approach was implemented. The Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) was used as the measurement tool. To analyze the data, Multivariate Analysis of
Covariance was conducted. According to the results, problem-solving based on metacognitive questioning
approach has statistically significant effects on sub-dimensions of self-regulated learning skills such as task
value, control of learning beliefs, metacognitive self-regulation and effort regulation. No statistically significant
effect was found for the rest of the sub-dimensions. According to the all results, it can be stated that problem-
solving method based on metacognitive questioning is the method that may develop some sub-dimensions of
student’s self- regulation skills.

Keywords: Mathematics Education, Problem Solving, Metacognitive Questioning, Self-Regulation, Pre-Service
Teacher

SUMMARY

Purpose and Significance: One of the reasons for the importance attached to problem solving skills
is the idea that certain affective and cognitive skills are also developed by this skill (Norris, 2003).
Self-regulation skill is one among them. This skill is good predictor of students’ problem solving
competencies (Schwartz, Andersen, Howard, Hong and McGee, 1998). Self-regulation is based on
social psychology, and in the broadest term, it is one’s capacity to change his thoughts, feelings, and
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behaviors. It covers the thoughts, feelings, and behaviors a person develops in a cyclical and planned
way (Zimmerman, 2000) based on his internal and social expectations (Baumeister and Vohs, 2007).
Students who are capable of self-regulation skill learn through their own efforts, develop strategies,
and employ certain strategies to achieve certain goals during the education process (Pintrich, 2004).
These students create their own learning objectives, organize their metacognitive competencies and
behaviors, are active during the learning process, and can control this process (Bandura, 1986). Such
students have the potential to be actively involved in their learning processes in terms of
metacognition, motivation, and behavior (Zimmerman, 2000). As an in-class instruction method, it is
reported in previous studies that questioning approach, supports students’ active participation,
arouses curiosity, increases motivation, and facilitates focusing on the subject. This study employed
questions based on metacognitive questioning. Metacognitive questions cover comprehension
questions, connection questions, strategic questions, and reflection questions. In the present study,
problem solving and metacognitive questioning methods were integrated. The purpose of this study
was to analyze the influence of an approach defined as problem solving approach based on
metacognitive questioing on pre-service teachers’ self-regulation skills regarding mathematics. The
terminology employed in this study concerning self-regulation was based on Pintrich’s (2004)
model. Within the frame of this model, research questions regarding the purpose of the study are as
follows: “What are the effects of problem solving approach based on metacognitive questioning
compared to traditional problem solving approach on pre-service elementary school teachers’ perceived
motivation in terms of intrinsic and extrinsic goal orientation, task value, control of learning beliefs,
self-efficacy for learning and performance and test anxiety when their pre-test scores of their perceived
motivation are statistically controlled? "and “What are the effects of problem solving approach based
on metacognitive questioning compared to traditional problem solving approach on pre-service
elementary school teachers’ perceived use of learning strategies in terms of cognitive and metacognitive
strategies, rehersal, elaboration, organization, critical thinking, metacognitive self-regulation and
resource management strategies, time and study environment management, effort regulation, peer
learning and help seeking when their pre-test scores of their perceived learning strategies are
statistically controlled?

Methodology: A quasi-experimental design with pretest-posttest was employed in this study. Not
individuals but the groups were assigned randomly as experimental and control groups. The study
was conducted in a public university located in the Central Anatolia Region of Turkey within “Basic
Mathematics II” course given in the second term of primary school teaching undergraduate program.
The study group consisted of 110 pre-service primary school teachers studying in a public university
located in the Central Anatolia Region. There were 53 students in the experimental group (42
females, 11 males) while the control group included 57 students (43 females, 14 males). The same
content and the same problems were covered in the experimental group and the control group. The
instructor of the course was the researcher for both groups. The study took 12 weeks, and the
implementations lasted 10 weeks. Pretest and a posttest were carried out one week before and one
week after the experiment respectively. “The Motivated Strategies for Learning Questionnaire”,
which was adapted into Turkish, was administered as a pretest and as a posttest. The original scale
was developed by Pintrich et al. in 1991. It is a 7-point Likert-type scale with 81 items and two sub-
dimensions, which are motivation and learning strategies. The motivation scale has 3 sub-
dimensions, which are value components, expectancy component, and affective components. Value
components are categorized into 3 sub-dimensions, which are intrinsic goal orientation, extrinsic
goal orientation, and task value. Expectancy component has 2 sub-dimensions, which are control
beliefs about learning and self-efficacy for learning and performance. Affective components include
test anxiety. The learning strategies scale has 2 sub-dimensions, which are cognitive and
metacognitive strategies and resource management strategies. Cognitive and metacognitive self-
regulation strategies involve rehearsal strategies, elaboration strategies, organization strategies,
critical thinking, and metacognitive self-regulation. Resource management strategies contain the
sub-dimensions of time and study environment management, effort regulation, peer learning, and
help seeking. The Cronbach’s alpha coefficients obtained from the posttest data were found to range
from 0.55 to 0.89. The Cronbach’s alpha coefficients obtained from the original version of MSLQ range

548



from 0.52 to 0.93. Multivariate analysis of covariance was employed to answer the research
questions of the study. In regard to the first research question, a statistically significant influence was
detected for the sub-dimensions of task value and control beliefs about learning, which are two of
the sub-dimentions of learning based on self-regulation. In regard to the second research question, a
statistically significant influence was detected for metacognitive self-regulation and effort regulation.

Results: For first research question, it was found that there was a significant overall effect of different
problem solving approach on the collective dependent variables [F(6,97)=4.664, Wilks’A=0.77,
p=0.000]. The multivariate eta square; n* was found as 0.224. This, large effect size (Cohen, 1988)
was intrepreted that 22.4 % of multivariate variance of the dependent variables was associated with
different problem solving approaches (Grissom ve Kim, 2005). For, determining the dependent
variables that made a significant difference between groups Analyses of covariances (ANCOVA) on
each dependent variable were conducted at alpha level of 0.0083 (which is equal to 0.05/6) (Meyers,
Gamst ve Guarino, 2006) as follow-up tests. From this analysis, it was found that there was a
statistically significant mean difference for posttest scores of task value [F (1,102)=15.526,
p=0.000<0.0083, n2=0.13], control of learning beliefs [F(1,102)=7.218, p=0.008<0.0083, 12=0.066]
between groups in the favor of problem solving approach based on metacognitive questioning. From
the results of second MANCOVA, conducted for second research question, it was found that that there
was a statistically significant overall effect of groups on the collective dependent variables [F (9,
91)=5.568, Wilks’ A=0.64, p=0.000]. The multivariate eta square was calculated 0.35. This value
indicated that 35% of multivariate variance of the dependent variables was associated with different
problem solving approaches and practical significance. For Determining the dependent variables that
made a significant difference between groups Analyses of covariance (ANCOVA) on each dependent
variable were conducted at alpha level of 0.0055 as same as in the first research question. It was
found that there was a statistically significant mean difference for posttest scores of metacognitive
self-regulatory learning strategies[F(1,99)=23.003, p=0.00<0.0055, 2=0.189] and effort regulation
[F(1,99)=15.582, p=0.00<0.0055, 12=0.136] between groups in the favor of questioning of problem
solving approach based on metacognitive questioning.

Discussion and Conclusions: Considering all the findings obtained from the study, it is possible to
state that problem solving approach based on metacognitive questioning is a constructive method
for certain sub-dimensions of self-regulation skills. Learning strategies based on self-regulation are
important factors leading to success in the daily and professional lives of individuals. In this sense, it
is necessary for the instructors to make students acquire effective learning strategies. Hence, it is
recommended to give importance to the research of appropriate instruction methods for developing
the self-regulation skills of students. In this study, problem solving based on metacognitive
questioning approach was applied in basic mathematics course to pre-service teachers, so future
research needed to design with different content by different level of students.

GIRIS

Yeni calismalarla daha ¢ok, sorgulayan, diisinen, daha ¢ok arastiran, karar veren, sorumluluk alan,
ireten, gerektiginde stratejik diisiinen, yeni durumlara gore yeni stratejiler gelistiren 6grenciler
yetistirmenin 6nemli oldugu ortaya konmaktadir. Ulus olarak basarili olmak ve daha ileriye gitmek
icin matematik egitimli, rasyonel diisiinebilen ve gerektiginde karar alabilen, sorumluluk bilincinde
bireylere ihtiyacitmiz oldugu siiphesizdir. Bir 6gretim yontemi olan problem ¢6zme de, bu yetenekleri
gelistirmek icin kullanilabilen yaklasimlardan en etkilisidir (MEB, 2009). Problem ¢6zme bilimsel bir
metot olmasinin yani sira elestirel, yaratici, yansitici, analitik ve sentetik gibi farkli diisiinme
becerilerini kullanmay1 da gerektirmektedir (Posamentier ve Krulick, 1998). Bu nedenle hem teorik
hem de sinif ici uygulamalariyla ilgili pek cok calisma yapilmistir (6rnegin; Artzt ve Armour-Thomas,
1992; Carlson ve Bloom, 2005; Polya, 1962; Sarver, 2006; Schonfeld, 1985).

Matematiksel problem ¢ézmeyle ilgili akla gelen ilk isim George Polya’dir. Polya (1962, s. v),
problem ¢6zmeyi “kolay ulasilamayan bir hedefe varmak; bir zorluga, engele ¢cikis yolu bulmak” olarak
tamimlamistir. Problemi ¢6zmek icin yaratici bir ¢abaya ve list diizey diisiinmeye ihtiyac vardir
(Krulik ve Rudnick, 1989). Dolayisiyla birka¢ kez denenmis ya da daha dnce 6grenilmis islem
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basamaklarini uygulayarak kolayca ¢oziilebilir bir durum artik bir problem olarak kabul edilmez.
Farkl kaynaklardan (Altun, 1998; Krulik ve Rudnick, 1989; Polya, 1962; Schoenfeld, 1985; Umay,
2007) yararlanilarak problemin; “zorluk” ,“¢6ziimiin agik¢a olmadigi durum”, “c6zmek i¢in daha dnce
Ogrenilmis diisiinceler ve sentezler gerektirmesi” gibi farkli tanimlarda ortak ifadelerin oldugu
gorilir. Bir zorlugun problem olabilmesi i¢in, kisinin ¢6zmeye ihtiya¢ duymasi ve ¢6zlim icin caba ve
iist diizey diisiinme deneyimi yasamasi gerekmektedir. Bu tanimlar cergevesinde basarili problem
coziiciiler, problemin anlasilmasi ile ¢oziimlemesi konusunda iyi birer strateji gelistirici (Mayer,
1992) olduklar1 séylenebilir. Bu stratejiler arasinda 6grencinin problemi anlamak icin dikkatli
okumasi, ilgili bilgileri not etmesi, gerekirse verilerin bir tablosunu olusturmasi, kendi ¢6ziim yolu
lizerine diisiinmesi, alternatif stratejileri goz 6ntinde bulundurmasi yer almaktadir (Mayer, 1992;
Pape ve Smith, 2002). Ogrencinin problem ¢6zmedeki basaris1 onun bu siirecte kendi zihinsel
slirecini izlemesiyle de ilgilidir (Artz ve Armour-Thomas, 1992).

Ogrenciler problem ¢ézmede hedeflerine ulagsmak icin, problem ¢6zme basamaklarinda izleme
ve diizenleme becerilerini kullanmay1 6grenmelidirler (Ozsoy ve Ataman, 2009). Bu anlamda
matematikte problem ¢6zme, 6z-diizenleme becerisinin gdzlemlenebilecegi bir alandir. Problem
¢ozme becerilerinin gelistirilmesine verilen 6nemin bir sebebi de, bu beceriyle birlikte hem duyussal
hem de diger bilissel becerilerin de gelismesine yardimci oldugu fikridir (Norris, 2003) ki bu
becerilerden birisi de éz-diizenleme becerisidir. Ogrencilerin problem cézmedeki yeterlilikleri icin
0z-diizenleme becerileri iyi bir yordayicidir (Schwartz ve digerleri, 1998).

Oz-diizenleme sosyal psikolojiye dayanir ve en genel ifadeyle bireyin diisiince, duygu ve
davranislarin1 degistirebilme kapasitesidir (Cameron ve Webb, 2012). Bireyin icsel ve sosyal
beklentileri dogrultusunda (Baumeister ve Vohs, 2007) hedefe ulasmak i¢in planl ve déngiisel olarak
gelistirdigi diistince, duygu ve davranislardir (Zimmerman, 2000). Egitim, sosyoloji, psikoloji ve
saglik gibi farkli alanlarda bu becerinin kullanimi, gelistirilmesi ve becerinin iligkili oldugu
degiskenler (akademik basari, sosyal yasamdaki basari, alkol sigara kullanimi, obezite, depresyon,
sosyal fobi gibi) lizerine yapilan pek cok calismaya (Baker ve digerleri, 2009; Boekaerts, Pintrich ve
Zeidner, 2000; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990)
rastlanmaktadir. Egitim ve 0Ogretim silrecinde, 6z diizenleme yapabilen 6grenciler, strateji
gelistirirler ve belli amaglara ulasmak icin belli stratejiler kullanirlar (Pintrich, 2004). Bu 68renciler,
kendi 6grenme hedeflerini olusturur, iist bilis yeterliligini ve davraniglarini diizenler; 6grenme
stirecinde aktiftir ve bu siireci kontrol edebilir (Bandura, 1986); ayrica iist bilis, motivasyon ve
davranis agisindan kendi 68renme siireclerine aktif olarak katilabilme potansiyeline sahiptirler
(Zimmerman, 2000).

Ulkemizde matematik egitimde yapilan en belirgin iyilestirme ¢aligmalarindan birisi 2005 ve
2013 yillarinda yenilenen ve uygulanan 6gretim programlaridir. 2005 y1l1 6gretim programinda, 6z-
diizenleme becerisinin gelistirilmesi 6nemli bir yer tutmaktadir. “Matematikle ilgili konularda
kendini motive etme”, Matematik dersi icin kazanimlar belirleyerek bunlara ulasmada kendini
yonlendirme”, “Matematikle ilgili ¢alismalarda kendi kendini sorgulama”, “Matematik dersinde
istenenleri zamaninda ve diizenli olarak yapma” gibi hedefler, 6grencilerin 6z-dlizenlemede gerekli
yeterlilige sahip olmasi icin tanimlanmistir (MEB, 2009, s. 21). 2013 yilinda yenilenen programda
(MEB, 2013) da ogrencilerin kazanmasi hedeflenen duyussal beceriler arasinda 6z-diizenleme
becerisinin énemli oldugu vurgulanmistir. Oz-diizenleme énemlidir. Ciinkii egitim siirecinin 6nemli
bir amaci yasam boyu 6grenme becerisini gelistirmektir (Zimmerman, 2002).

Ogrenmede o6z-diizenleme ya da Oz-diizenlemeye dayali 6grenme ise, dgrenenin kendi
O6grenmelerini etkileyen faktor ve kosullar1 kontrol edebilme becerisidir (Dembo ve Eaton, 2000) ve
O0grenenin hedefe ulasmak icin sistematik olarak gelistirdigi diisiince ve davranislarla olusur
(Schunk, 2001). Oz-diizenleme becerisi yiiksek bireyler, 6grenmelerini saglayacak bir amag icin
yliiksek motivasyon, yliksek 6zgiiven sergilerler (Pintrich, 2000) ve 6grenme hedeflerini elde etmek
icin kendi diistince, duygu ve davranislarini olustururlar (Zimmerman ve Schunk, 2001). Pek ¢ok
farkli calismada (Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 2000; Pintrich, 1999; Shunk ve Zimmerman, 1998;
Zimmerman ve Schunk, 2001) 6z-diizenlemeye dayali 6grenmenin farkl tanimlar farkli modelleri
ortaya konsa da, bu tanimlarin ortak noktalar1 bireyin kendi 6grenmesini kontrol etmek ve
diizenlemek icin glidiisel (motivasyonel), bilissel ve iist bilissel stratejiler kullanmasi olarak
tanimlanmaktadir.
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Oz-diizenlemeye dayali 6grenmenin akademik basari icin 6nemli bir degisken oldugu farkl
calismalarla (Clearly ve Zimmerman, 2004; Chen, 2002; Dignath ve Buettner, 2008; Fuchs ve digerleri
2003; Malpass, O’Neil, Harold ve Hocevar 1999; Zimmerman ve Martinez-Pons, 1988; Zimmerman,
2001; Winters, Greene ve Costich, 2008) ortaya konmustur. Oz-diizenlemeye dayali 6grenme,
“6grenme” icin bir bakis acis1 saglamaktadir (Shunk ve Zimmerman, 1994). Oz-diizenlemeye dayal
stratejiler, bilissel ve tist bilissel siireclerle bilgi ve yeteneklerin kazanilmasini amaclayan
davranislardir (Zimmerman, 1989) ve bir bakis acisina gore izleme ve kontrol gibi iist bilissel
kavramim agiklamak icin de kullanilir (Schoenfeld, 1985; 1992). Ust bilis kavraminin iki bileseni
vardir. Bunlar, iist bilissel bilgi ve iist bilissel kontroldiir. Ust bilissel bilgi kisinin bilisiyle ilgili
farkindahgidir. Ust bilissel kontrol ise biligsel aktivitelerin planlanmasi, degerlendirilmesi, izlenmesi
ve dogrulanmasini igerir (Lester, Garofalo ve Kroll, 1989; Schoenfeld, 1985; 1992). Ust bilissel
farkindalik etkili 6grenme i¢in 6nemlidir ¢linkii pek ¢ok bilissel becerilerin diizenlenmesini saglar
(Howard, McGee, Shia ve Hong, 2000).

Oz-diizenlemeye dayali 6grenme, hem iist bilis gerektirdiginden hem de bir zorlukla basa
¢ikabilmek durumunu kapsadigindan problem ¢ézmeyle de ilgilidir ve etkili matematik egitimi i¢in
cok 6nemlidir (De Corte, Verschaffel ve Op’t Eynde, 2000). Kramarski ve Gutman (2006), Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi’'nda (PISA); 6z-diizenlemeye dayali 6grenmenin, problem
¢ozmede; amacin analizi ve hedefin belirlenmesi, stratejinin diisiiniilmesi, davranisin, bilisin ve
motivasyonun izlenmesi ve kontrol edilmesini igeren aktiviteler olarak belirtildiginden
bahsetmektedir. Nitekim yapilan bazi ¢alismalarla da (Lester ve Garofalo, 1982; Schoenfeld, 1992)
zayif ve basarili problem coziciilerin 6z-diizenleme becerilerindeki farklilik ortaya konmustur.
Basarili problem coziiciiler siirecte diisincelerini diizenli ve otomatik olarak izlerler (Van de Walle,
2007), problem flzerinde tekrar tekrar disiiniirler, ¢oziim i¢in en uygun stratejiyi arastirirlar
(Schoenfeld, 1992), probleme odaklanirlar, verileri organize ederler, sonu¢ icin performans
sergilerler ve sonucu yorumlarlar (Pugalee, 2001). Bu adimlar anlaminda problem ¢6zme siireci 6z-
diizenlemeye benzemektedir (Cleary ve Zimmerman, 2004). Problem ¢ézmeyle ilgili alan yazin
incelendiginde tlilkemizde ve yurt disinda bu becerinin gelistirilmesine yonelik farkli yontemlerin
uygulandigl deneysel calismalara (Harskamp ve Suhne, 2007; Kog, 1998; Pugalee, 2001; Ozalkan,
2010; Ozkaya, 2002) rastlanmaktadir. Bu calismada da problem ¢ézme ile iist bilissel sorgulama
(metacognitive questioning) yontemi biitlinlestirilmis ve deney grubuna iist bilissel sorgulamaya
dayali problem ¢6zme yaklasimi uygulanmistir.

Bir sinif ici 6gretim ydntemi olarak sorgulamaya dayali yaklasimin 6grencinin bilgiyi
yapilandirmasi ve 6grenmesi bakimindan sagladig: yararlar pek cok ¢alismayla (Chin ve Osborne,
2008; van Zee, Iwasyk, Kurose, Simpson ve Wild, 2001; van Zee ve Minstrell, 1997) belirtilmistir.
Geleneksel 6gretimin tersine sorgulamaya dayali 6gretim aktif katilimi desteklemekte (Overholser,
1992), 6grencinin merak duygusunu uyandirmakta, ilgisini ve motivasyonunu artirmaktadir (Caram
ve Davis, 2005). Berci ve Grifft (2005) ¢alismalarinda sorgulamanin énemli oldugunu “sorgulama,
6grenme ve dgretmenin kalbi” (s. 406) dir, soziiyle belirtmislerdir.

Sorgulama, sadece soru sormadan daha fazlasidir. Giizel sorular matematigi anlamli hale
getirir (Wong, 2012), 6grencilerin yaratici ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirir (Newmann,
1988; Sullivan ve Lilburn, 2002). Ogrenci kendi sorgulamasiyla bir matematikci gibi bilgiyi
yapilandirirken kendi matematiksel sorularina cevap arar ki bu da yeni bilginin olugsmasini saglar
(Wong, 2012). Sorgulama becerisi egitim siireci ile gelistirilebilir bir beceridir (A¢ikgoz, 2004).
Ogretmenlerin hem bu beceriye kendilerinin sahip olmasi hem de bu beceriyi 6grencilerine
ogretmeleri gerekmektedir. Ogretmenler ders sirasinda pek ¢ok soru yoéneltirler fakat bu sorular
belli bir amaca yonelik bilingli, tizerinde ¢alisilmis ve tasarlanmis olmayabilir (Sahin ve Kulm, 2008).
Sinif ortaminda 6gretmenlerin kullandiklar1 dogru sorular, bir tartismay1 baslatmak, sonlandirmak,
Ogrencinin konu iizerinde aktif olarak diistinmesini (van Zee ve Minstrell, 1997, Wilson ve Smetana,
2011), 6grencinin fikir gelistirmelerini saglamak icin kullaniir (Martino ve Maher, 1999) ve
O0gretmenin aktardigl bilgiler kadar da 6nemlidir (Bektas ve Sahin, 2007). Bunun yaninda
sorgulamak, bilissel 6z diizenleme becerileri i¢in de oldukca dnemlidir (Rosenshine, Meister ve
Chapman, 1996), 6grencinin daha aktif olmasini ve kendi 6grenme sorumlulugunu almasini saglar
(Wong, 2012). Ogrencinin merak duygusu ve sorgulamasi birbiriyle iliskili kavramlar olup
matematik ile diger alanlardaki 6grenmeyi etkiler (Capraro ve digerleri, 2010). Ayrica matematiksel
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sorgulamayi saglayan ileri diizeydeki bilissel ve iist bilissel sorular, 68renciyi bagimsiz diislinmeye
(Marbach-Ad ve Sokolove, 2000), varsayimda bulunmaya, ¢ikarim yapmaya ve yeni matematiksel
diisiincelerini gelistirmeye (Martino ve Maher, 1999), mevcut bilgilerini fark etmeye, diger
kavramlarla iligkilerini kurmaya yardimci olur (Marbach-Ad ve Sokolove, 2000).

Bu ¢alismada da tist bilissel sorgulamayi temel alan sorular kullanilmistir. Calismanin bu kismi
icin Mevarech ve Fridkin (2006)’in ¢alismalarindan yararlanilmistir. Ust bilissel sorular; anlamaya
yonelik sorular (comprehension question), iliskisel sorular (connection questions), stratejiye dayali
sorular (strategic questions) ve yansitict sorulardan (reflection question) olusmaktadir. Anlamaya
dayali sorular, 6grencilerin problemdeki ana fikri anlamaya, kavratmaya yo6nelten sorulardir.
“Problem neyle ilgili?, Problemde ne sorulmaktadir?” gibi sorulardir. iliskisel sorular, 6grencilerin
mevcut problemle gecmiste ¢oziilen problemler arasinda bir bag, bir iliski kurmasini saglam icin
yoneltilen sorulardir. Ornegin “Bu problem daha énce ¢ézdiigiiniiz problemlere benziyor mu? Neden?
Benzerlikleri ve farkliliklari nedir?” tarzinda sorulardir. Stratejik sorular, ¢6zlim icin kullanilan ¢6zim
yolunun uygun olup olmadigi ile ilgili olan sorulardir. “Problem ¢éziimii icin hangi strateji uygundur?
Neden?” gibi sorulardir. Yansitici sorular 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde geriye donmeler,
yaptiklarini kontrol etmek i¢in 6grencilere yol gosteren sorulardir. “Neden bagsarisiz oldum? Bu
stirecte ne yapiyorum? Bu ¢dziim uygun bir ¢éziim miidiir? Daha farkli ¢ézebilir miyim? Nasil?” gibi
sorulardir (Mevarech ve Fridkin, 2006).

Ogretimin bir amacinin da diisiinen, dogru sorularla sorgulama becerisine sahip bireyler
yetistirmek oldugu (Acikgéz, 2004) disiinildiigiinde, o6zellikle fen ve matematik egitiminde
sorgulamaya dayali bir 6gretimin 6nemi daha da ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢alismada iist bilissel
sorgulamaya dayali yontem, problem ¢6zme ile biitliinlestirilmis ve deneysel ydntem olarak
uygulanmistir.

Ogretme yaklagimiyla 6grencilerin bilissel stratejileri kullanmalari arasinda bir iliski oldugu
(Ross ve digerleri, 2003), 6grencinin daha aktif oldugu, 6grenme ortamlarinin strateji kullanmay ve
0z-diizenleme becerilerini destekledigi (Paris ve Paris; 2001; Veenman ve digerleri, 1997)
arastirmalarla ortaya ¢ikan sonuglardir. Bu calismada da iist bilissel sorgulayici problem ¢6zme
olarak tamimlanan yaklasimin sinif 6gretmeni adaylarinin 6z-diizenleme becerilerine etkisi
arastinlmistir. Bu yaklasimin matematik 68renmeye yonelik 6z-diizenleme becerisini
gelistirebilecek bir yontem olmasi bakimindan matematik egitimine katki saglayacagi
disiiniilmektedir. Kullanilan 6z-diizenleme terminolojisi Pintrich’in (2004) modeli temel alarak
yapilandirilmistir. Kullanilan bu model cercevesinde yapilandirilan arastirma problemleri asagida
verilmistir.

Arastirma Problemleri

Bu ¢alismanin arastirma problemleri asagida verilmistir:

1.0gretmen adaylarinin 6n motivasyonel inanclari (igsel ve dissal hedef yonelimi, konu degeri,
0grenme inanglarini kontrol ile 68renmeye ve performansa yonelik 6z yeterlilik, sinav kaygisi)
istatistiksel olarak kontrol edildiginde iist bilissel sorgulayici problem ¢6zme yaklasiminin
motivasyonel inanglarina etkisi nedir?

2.0gretmen adaylarimin sahip olduklar1 6n égrenme stratejileri (tekrarlama, ayrintilandirma,
orgiitleme, elestirel diislinme, bilis listii 6z diizenleme, zaman ve ¢alisma ortamini diizenleme-
yonetme, ¢cabanin diizenlenmesi, arkadastan 6grenme ve yardim arama) istatistiksel olarak
kontrol edildiginde iist bilissel sorgulayici problem ¢6zme yaklasiminin 6grenme stratejilerine
etkisi nedir?

YONTEM
Arastirmanin Modeli ve Arastirma Grubu

Bu calismada arastirma deseni olarak 6n-test son-test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir (Frankel ve Wallen, 1996). Eslestirilmis gruplar rastgele olarak atanamamis, deney ve
kontrol grubu rastgele olarak atanmistir. Deney grubunda {iist bilissel sorgulayici problem ¢6zme
yaklasimi ile ders islenirken kontrol grubunda geleneksel problem ¢6zme yaklasimi ile ders
islenmistir. Tiim ¢alisma 12 hafta stirmiis, uygulamalar 10 hafta devam etmis, uygulamadan bir hafta
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once On testler ve bir hafta sonra da son testler uygulanmistir. Arastirmanin 6n-test ve son-testini
“Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi” olusturmaktadir.

Calismanin arastirma grubunu I¢ Anadolu Bélgesi’'ndeki bir devlet iiniversitesinde birinci
sinifta okuyan 110 sinif 68retmeni aday1 olusturmaktadir. Deney grubunda 53 6grenci (42 kiz
O0gretmen adayi, 11 erkek 6gretmen aday1), kontrol grubunda 57 (43 kiz 68retmen adayi, 14 erkek

ogretmen aday1) calismaya katilmistir. Ogrencilerin yas araliklari 17 ile 20 arasindadir.
Veri Toplama Araci

Calismada 6z diizenlemeye dayali 6grenme becerilerini 6l¢gmek i¢in orjinali Pintrich ve
digerleri tarafindan 1991 yilinda gelistirilen ve Sungur (2004) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi
yapilmis olan Motivated Strategies For Learning Questionnaire (Ogrenmede Motive Edici Stratejiler
Olgegi) kullanmilmustir. Ulkemizde farkh arastirmalarla (Altun ve Erdem; 2006; Hendricks, Ekici ve
Bulut, 2000; Sungur, 2004) gecerlilik ve giivenilirlik ¢calismalari yapilmis olan 6l¢ek, 7°li Likert tipinde
olup, 81 maddeden olusmakta, motivasyon ve 6grenme stratejileri olmak tizere iki alt boyutu
kapsamaktadir.

Motivasyon 6l¢eginin, deger bilesenleri (value components), beklenti bilesenleri (expectancy
component), duyussal bilesenler (affective components) olmak tizere 3 alt boyutu vardir. Deger
bilesenleri; i¢sel hedef yonelimi (intrinsic goal orientation), dissal hedef yonelimi (extrinsic goal
orientation) ve konu degeri (task value) olmak iizere 3 alt boyuta ayrilmaktadir. Beklenti bilesenleri
(expectancy component) ise 6grenme inanclarini kontrol (control beliefs about learning) ve
6grenmeye ve performansa yonelik 6z-yeterlilik (self-efficacy for learning and performance) olmak
iizere 2 alt boyuta ayrilmaktadir. Duyussal bilesenler ise sinav kaygisindan olusmaktadir.

Ogrenme stratejileri 6lgeginin ise biligsel ve iist bilissel 6z-diizenleme stratejileri (cognitive
and metacognitive strategies) ve kaynaklar1 yonetme stratejileri (resource management strategies)
olmak iizere 2 alt boyutu vardir. Bilissel ve tist bilissel 6z-dlizenleme stratejileri; tekrar (rehearsal
strategies), ayrintilandirma (elaboration strategies), drgiitleme (organisation strategies), elestirel
diistinme (critical thinking) ve st bilissel 6z-diizenleme (metacognitive self-regulation) alt
boyutlarindan olusmaktadir. Kaynaklari yonetme stratejilerinin ise zaman ve galisma ortamini
diizenleme-ydnetme (time and study environment management), cabanin diizenlenmesi (effort
regulation), arkadastan 6grenme (peer learning) ve yardim arama (help seeking) alt boyutlar1 vardir.
Olgegin tiim alt boyutlar1 Pintrich, Smith, Garcia and McKeachie (1991)’ye gore asagidaki gibi
tanimlanmistir.

Igsel hedef yonelimi: Igsel hedef yonelimi, 6grencinin égrenme siireci icinde, 6grenmeyle
miicadele etme, merak ve uzmanlasma gibi hedefler dogrultusunda yer almasiyla ilgilidir. Ornek bir
madde, “Matematik derslerinde 6grenmesi zor olsa bile, bende merak uyandiran sinif ¢calismalarini
tercih ederim.” seklindedir.

Dissal hedef yonelimi: Dissal hedef yonelimi i¢sel hedef yonelimini tamamlamaktadir. “Benim
icin su an matematik dersi ile ilgili en tatmin edici sey iyi bir not getirmektir.” gibi 6grencilerin
hedeflerini not, o0diil, performans ve rekabet kapsaminda ve digerleri tarafindan
degerlendirilmeleridir.

Konu degeri: Konu degeri, 6grencinin bir konunun ne kadar ilgi cekici, ne kadar ise yarar
oldugunu degerlendirebilmesidir. “Matematik dersinde d&grendiklerimi baska derslerde de
kullanabilecegimi diistiniiyorum.” bu alt boyut icin 6rnek verilebilecek bir maddedir.

Ogrenme inanglarim kontrol: Ogrenme inanglarim kontrol, “Eger uygun sekilde calisirsam,
matematik dersindeki konulart égrenebilirim.” gibi 6grencinin cabasinin olumlu sonuclardan
kaynaklandig, basarilariyla ilgili olumlu sonuglarin 6gretmen gibi dissal kaynaklardan degil onun
kendi ¢abasiyla ilgili oldugu yonindeki inanclardur.

Ogrenmeye ve performansa yonelik 6z yeterlilik: Oz yeterlilik kisinin bir isin iistesinden gelip
gelemeyecegine kendisinin deger bigmesidir.

Tekrar stratejileri: Bu stratejiler, uzun siireli bellekte yeni bilgileri elde etmek yerine basit
konularin kullanimi ve calisan bellekteki bilgilerin etkinlestirilmesi icin kullanilir. “Matematik
dersine c¢alisirken, onemli bilgileri icimden defalarca tekrar ederim.” gibi 6grenilecek bilgilerin
listelenerek isimlendirilmesi, tekrar edilmesi, 68renilen maddelerin ezberden okunmasi, metinlerin
ylksek sesle okunmasi gibi stratejilerdir.
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Ayrintilandirma stratejileri: Bu stratejiler 6grenilecek kavramlarin arasinda i¢sel baglantilar
kurarak uzun sureli bellekte depolanmasini saglar. Ozet ¢ikarma, not alma, yeniden yorumlayarak
not cikarma gibi teknikleri kapsamaktadir.” Matematik dersine ¢alisirken, dersten, okuduklarimdan,
sinif ici tartismalardan ve diger kaynaklardan edindigim bilgileri biraraya getiririm. ”, maddesi bu alt
boyuta 6rnek verilebilir.

Orgiitleme stratejileri: Orgiitleme “Dersle ilgili konular1 organize etmek icin basit grafik, sema
ya da tablolar hazirlarim.” gibi bilgileri gruplandirma, okunan metin i¢cinde ana konuyu se¢cme ve
o6nemli konular1 bulma stratejilerini icermektedir.

Elestirel diisiinme: Elestirel diisiinme “Matematik dersiyle ilgili duyduklarimin ya da
okuduklarimin ne kadar gercekci olduklarina karar vermek igin siklikla sorgularim.” gibi 6grencinin
mevcut bilgilerini problem ¢oézerken, elestirel degerlendirme yaparken ya da bir karar verirken
kullanabilme becerisini 6lcer.

Ust bilissel 6z-diizenleme: Bu alt boyut, iist biligsel farkindalikla, bilis kontroliiyle ve bilgiyle
alakahdir. U¢ tane iist bilissel 6z diizenleme stratejisi vardir. Bunlar; planlama, izleme ve
diizenlemedir. Bu alt boyutla ilgili olarak “Matematik dersi ile ilgili bir seyler okurken, okuduklarima
odaklanabilmek icin sorular olustururum.” maddesi 6rnek olarak verilebilir.”

Cabanin dtzenlenmesi: Cabanin dlzenlemesi “Matematik dersinde yaptiklarimizdan
hoslanmasam bile basarili olabilmek icin stki ¢alisirim.”maddesi gibi 6grencinin ¢abasini kontrol
etmesi ve zorluklarla karsilagsa da amacina ulasmasidir.

Arkadastan 6grenme: Arkadastan 6grenme, 6grencinin zorlukla karsilastiginda arkadaslariyla
iletisime ge¢cmesi olarak tanmimlanmaktadir. “Matematik dersinde verilen édevleri tamamlamak igin
siiftaki diger égrencilerle ¢alisirim.” maddesi bu alt boyut i¢in 6rnek verilebilecek bir maddedir.

Yardim arama: Yardim arama “lyi anlamadigim bir konuyu dgretmenimden agiklamasini
isterim.” gibi 68rencinin 6gretmeninden ve arkadaslarindan yardim almasi ve bagkalarindan alinan
yardimlarin 6grencinin basarisini etkiledigine dair inanclaridir.

Olgegin tamami 6 motivasyon alt boyutu, 9 6grenme stratejileri alt boyutu olmak iizere toplam
15 alt boyuttan olugmaktadir. Olgegin pilot caligmasi bir énceki y1l benzer yastaki calisma grubuyla
yapilmistir. Olgegin giivenilirlik katsayisi her bir alt boyut icin ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Tablo 1’de
glivenilirlik katsayilar verilmistir.

Tablo 1. Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi icin Giivenilirlik Katsayilar

Olgek alt boyutlar: Madde sayis1 Bucalisma Sungur (2004)
icsel hedef yonelimi 4 0,72 0,73
Dissal hedef yonelimi 4 0,59 0,54
Konu degeri 6 0,85 0,87
Ogrenme inanglarini kontrol 4 0,65 0,62
Ogrenmeye ve performansa yonelik 6z yeterlilik 8 0,89 0,89
Sinav kaygisi 5 0,59 0,62
Tekrar 4 0,68 0,73
Ayrintilandirma 6 0,79 0,78
Orgiitleme 4 0,66 0,71
Elestirel diistinme 5 0,79 0,81
Ust bilissel 6z-diizenleme 12 0,80 0,81
Zaman ve ¢alisma ortamini diizenleme-ydnetme 8 0,70 0,73
Cabanin diizenlenmesi 8 0,62 0,62
Arkadastan 6grenme 3 0,64 0,61
Yardim arama 4 0,55 0,57
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Tablodan goriildiigli lizere son test verilerinden elde edilen Cronbach Alpha 0,55 ile 0,89
degerleri arasinda hesaplanmistir. Hesaplanan giivenilirlik katsayilar1 biiyiik 0lgiide
Sungur(2004)’un calismasiyla benzerlik géstermistir. MSLQ'nun orijinal haliyle elde edilen Cronbach
Alpha katsayilar1 0,93 ile 0,52 arasindadir (Pintrich ve digerleri, 1991).

Arastirmanin Uygulama Siireci

Deneysel yontem olarak kullanilan {ist bilissel sorgulayici problem ¢6zme, Polya’nin problem
¢ozme modelini temel alan ve {ist bilissel sorgulama yontemiyle biitiinlestirilmis bir yaklasimdir.
Calisma I¢ Anadolu Bolgesinde bir devlet iiniversitesinin sinif 6gretmenliginde lisans programinin
ikinci doneminde yer alan “Temel Matematik I1” dersinde uygulanmistir. Bu yiizden, Yiiksek Ogretim
Kurumu’ nun belirledigi ders icerigine gore islenecek her konuyla ilgili problemler olusturulmustur.
Bu problemler, 6grencilerin akil ylriitmelerini ve iist diizey diisiinme becerilerini ortaya
koyabilecekleri, birden fazla ¢6zlim yolu iceren problemlerdir. Tiim uygulamalar 10 hafta boyunca
(2x10) toplam 20 ders saati slirmiistiir. Calismanin temelini problem ¢6zme siireci olusturdugundan
Ogretim icerigini belirlemek iizere 6ncelikle pek ¢ok yerli ve yabanci kaynakta yer alan problem
cozme siirecinin tamimlar1 ve problem c¢ozme stratejileri arastirilmistir. Ogrencilerin yasi,
matematiksel bilgi diizeyleri ve “Temel Matematik II” dersinin konular1 dikkate alinarak yedi
stratejinin (geriye c¢alisma, oriintli bulma, tim olasiliklar1 diisiinme, denklem kurma gibi)
Ogretiminin yapilmasi uygun bulunmustur.

Ders planlarinin pilot uygulamalari bir y1l 6ncesinde ayni sinif diizeyinde okuyan 6grencilerle
yapilarak gerekli diizenlemeler yapilmistir. Hem deney grubunda hem de kontrol grubunda
uygulamalara baslamadan 6nce 2 ders saati problem ¢ézme stratejileri, problem ¢6zme adimlari ve
stireciyle ilgili ders islenmistir. Ust biligsel problem ¢ézme siirecine, dersin icerigine gore belirlenen
problemin ya da problemlerin yazili oldugu calisma kagitlarinin dagitilmasiyla baslanir. Ogretmen
tarafindan problem sesli olarak okunur ve 6grencilere problemi bireysel olarak ¢ézmeleri i¢in 7
dakika siire verilir. Bu siirecte 6grenciler problemle bireysel olarak ugrasacaklardir. Ogretmen simfi
dolasarak 6grencilerin st bilissel sorgulamayla problemdeki ana fikri anlamaya, kavramaya ve
mevcut problemle ge¢miste ¢6ziilen problemler arasinda bir bag, bir iliski kurmalarini saglayacak
sorular yoneltir. Bu sorular “Problemde anlasilmayan noktalar var mi?”, “ Problemi anlamayan var mi?
" “Problemde istenilen nedir?”, “Benzer problemler gordiiniiz mii?”, “Problem neyle ilgili? ”, “Problemde
ne sorulmaktadir?” gibi anlamaya ve iliski kurmaya yoneliktir (Mevarech ve Fridkin, 2006).

Ogretmen bu siirecte problemin anlasilabilmesi icin aciklayici bilgiler de verir. Bu 7 dakikalik
bireysel problem ¢dzme siireci sonunda 6grenciler eger ihtiya¢c duyarlar ise sinif arkadaslarindan,
O0gretmenden veya 6gretmenin daha once hazirladigi ipucu kartlarindan yararlanabileceklerdir. Bu
siire de 5-7 dakika arasindadir. Ogrenciler bu siirecte sinif ortaminda rahatca dolasabilirler. Ipucu
kartlarinda problemin ¢6ziimii i¢in gerekli hatirlatma, kisa bilgi, iliskilerin yazildig1 kisa ipuclari
yazilidir. Bu siirecte 6gretmen sinif icinde dolasarak 6grencilerle konusur ve problemi ¢dzebilen
ogrencileri belirler. Hem tiim sinifa hem de aralarda dolasarak tek tek 6grencilere “Problem ¢éziimii
icin hangi strateji uygundur? Neden?, baska ¢oziim yollari var mi?”, “Daha kisa bir ¢dziim var mi?”,
“Daha dnce ¢ozdiigiinitiz problemlere benziyor mu? ” gibi stratejiye dayali st biligsel sorgulama
sorular1 (Mevarech ve Fridkin, 2006) yoneltir. Ogretmen problemi ¢ozen égrenciler varsa “Céziimden
emin misin?”, “ Sonuctan emin misin?, “Bu uygun bir ¢6ziim miidtir?” gibi ist bilissel yansitici sorularla
(Mevarech ve Fridkin, 2006) siireci sorgulayarak tamamlayacaklari sekilde onlar1 yonlendirir. Bu
stirecin bitmesinden sonra tartisma sinif ortamina tasinir.

Ogretmen sinif gozlemleriyle belirledigi problemle farkh sekilde ugrasan égrencileri, tahtada
¢Ozlimlerini sunmalari icin cesaretlendirir. Farkl strateji kullanan 6grenciler kullandiklari stratejiyi
sinifa sunarlar. Problemin farkli yoldan ¢éziimleri sinifca tartisilir. Bir matematik problemini ¢6zme
basarisi uygun stratejinin secimi ile ilgilidir (Cai, 2003). Strateji bilgisi olan 6grenciler etkinliklere
daha fazla ilgiyle katilrlar (Verschaffel ve digerleri, 1999). Ogrencilerin problem ¢ézme strateji
bilgisi, onlarin dogru ¢6ziime ulasmalarini garanti etmez ama dogru ¢6ziimii yakalama olasiligini
arttirir. Bu ylizden sinif tartismasinda ugrasilan problemler icin en uygun ¢6ziim stratejilerine karar
verilir. Ders, islenen konuyla ilgili kavramsal bilgilerin verilmesi, gerekirse konularin tekrari
pekistirme c¢alismalariyla sonlanir.
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Deney grubunda ve kontrol grubunda islenen tiim igerik ve ¢éziilen problemler aynidir. Dersin
O0gretmeni her iki grupta da arastirmacidir. Fakat kontrol grubunda geleneksel olarak
tanimlanabilecek bir problem ¢6zme yaklasimi uygulanmistir. Bu grupta, sinif ortami daha ¢ok
ogretmen merkezli bir yaklasimla yapilandinlmistir. Ogretmen daha baskin bir roldedir. Ogrenciler
bu grupta daha sessiz ve pasiftirler. Problem c¢6ziimleriyle bireysel olarak ugrasmislardir.
Ogretmenin deney grubunda yéneltigi sorgulayici sorular bu grupta yoneltilmemistir. Parmak
kaldiran ve problem ¢6zmek isteyen goniilli 6grencilerin ¢6ziimlerini tahtada paylasmis, onun
disinda problemler 68retmen tarafindan ¢oziilmiis ve farkli ¢éziimlerden 6gretmen tarafindan
bahsedilmis fakat bu siire¢ tartisma ortami seklinde gerceklestirilmemistir.

Verilerin Analizi

Calismanin arastirma problemlerine cevap aramak icin ortak degiskenli ¢oklu kovaryans
analizi (MANCOVA) kullanilmistir. Her bir alt problem icin bu analizler ayri1 ayr1 yapilmistir.
MANCOVA' nin sayiltilari; normallik, regresyonlarin homojenligi, varyans esitligi, ¢cok degiskenli
dogrusallik ve bagimsiz gozlemler istatistiksel analizlerle test edilmis ve tim sayiltilarin saglandig
belirlenerek analizlere devam edilmistir. Ayrica her iki analizde de a=0,05 anlamlilik degeri bagimsiz
degisken sayisina boliinerek diizeltilmis a degerleri elde edilmis (Meyers, Gamst ve Guarino, 2006)
ve bulgular bu degerlere gore yorumlanmistir.

BULGULAR

Arastirmadan elde edilen bulgular, arastirma problemleri alt basliklarinin altinda verilmistir.

Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Bu arastirma problemi i¢in giidiisel inanglarin alt boyutlari olan dissal hedef yonelimi (DHY),
icsel hedef yénelimi (IHY), konu degeri (KD), 6grenme inanglarini kontrol (0iKO), 6grenmeye ve
performansa yénelik 6z yeterlilik (OPOY) ve sinav kaygisi (SK) alt boyutlarina ait én test puanlar
dissal degiskenleri ortadan kaldirmak icin kovaryant olarak atanmistir. MANCOVA sonuglar1 Tablo
2’ de verilmistir.

Tablo 2. son-DHY, son-IHY, son-KD, son-OIKO, son-OPOY, son-SK puanlarimin karsilastirildigi
MANCOVA sonuglari

Varyans Wilks' F Hipotez sd Hata sd p Eta Kare Gozlem
Kaynagi Lambda Gugt
Kesisim 0,801 4,014 6,000 97,000 0,001 0,199 0,965
on-DHY 0,785 4,432 6,000 97,000 0,001 0,215 0,979
én-THY 0,665 8,146 6,000 97,000 0,000 0,335 1,000
6n-KD 0,681 7,590 6,000 97,000 0,000 0,319 1,000
on-OIKO 75 2,378 6,000 97,000 0,035 0,128 0,792
6n-OPOY 0,800 4,045 6,000 97,000 0,001 0,200 0,967
on-SK 0,847 2,909 6,000 97,000 0,012 0,153 0,878
Grup 0,776 4,664 6,000 97,000 0,000 0,224 0,985
p<0,05

Tabloya gore, kovaryant olarak atanan tiim degiskenlerin, 0,05 seviyesinde istatistiksel olarak
anlamh olduklar1 goriilmektedir. Bagimli degiskenlerin biitiinii ele alindiginda, gruplar arasinda
motivasyonel inanclara gore istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. [F(6,97)=4,664,
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Wilks'A=0,77, p=0,000]. Etki biiyiikliigiinii gosteren n*(eta kare); 0,224 olarak bulunmustur. Etki
biiytikligi, degiskenler arasindaki iliskinin ya da farkliligin pratiksel olarak anlamli olup olmadigini
gosterir (Kirk, 1996; Hojat ve Xu, 2004). Baska bir ifadeyle gruplar arasindaki farkin ya da iliskinin
miktarini niceliksel olarak belirtmektedir. Elde edilen bu yiiksek etki degeri (Cohen, 1988) bagimh
degiskenlere ait toplam varyansin yaklasik olarak % 23’ {iniin uygulanan farkli problem ¢6zme
yaklasimlarindan kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir (Grissom ve Kim, 2005). Analiz
sonuglarindan, gruplar arasinda hem istatistiksel hem de pratik olarak anlamlh bir fark elde
edilmistir. Orneklem sayisina ve etki biiyiikliigiine bagh olarak etki bulabilme olasiligi olarak
yorumlanan gozlem giicii (George ve Mallery, 2003) de 0,985 olarak bulunmustur.

Deney grubu (DG) ve kontrol grubu (KG) arasindaki motivasyonel inancin tizerindeki anlamh
etkinin kaynaklarini belirlemek icin alpha 0.0083 (0.05/6) anlamlilik diizeyinde ANCOVA yapilmistir
(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006). ANCOVA sonuglari Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Bagimsiz Degiskenlerin Etkisine Iliskin ANCOVA Sonuglari

Bagimsiz Gruplar Ortalama Ss F p sd Eta Kare Gozlem Giicii

Degisken
DG 19,16 5,04

son-DHY 2,690 0,104 1,102 0,026 0,369
KG 17,73 4,74
DG 19,92 4,32

son-HY 4,087 0,046 1,102 0,039 0,517
KG 18,25 4,35
DG 34,39 5,70

son-KD 15526 0,000 1,102 0,132 0,974
KG 30,36 6,06
DG 22,28 3,40

son- OIKO 7,218 0,008 1,102 0,066 0,758
KG 20,35 3,96
DG 42,25 8,96

son- OPOY 7,195 0,009 1,102 0,066 0,757
KG 37,96 8,34
DG 18,60 5,06

son-SK 1,229 0270 1,102 0,012 0,196
KG 20,41 5,85

p<0,0083

Tabloya bakildiginda, gruplar arasinda konu degeri icin son test puanlarinda deney grubunun
lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkliik oldugu goriilmektedir [F(1,102)=15,526,
p=0,000<0,0083, 12 =0,13]. Son test puanlar1 da betimsel olarak karsilastirildiginda deney grubu
Ogrencilerinin kontrol grubundan daha yiliksek puan aldiklar1 gorilmiistir (Ortpesonkn=34,39,
Sspasonkn=5,70; Ortkesonkn=30,36, SSkesonkn=6,06).

Konu degeri son test (son-KD) icin eta kare degeri 0,132 olarak hesaplanmistir. Bu biiyiik etki
degeri, son-KD degerinin % 13,2’ sinin grup faktoriiyle iliskisi oldugu seklinde yorumlanabilir. Yine
bu degiskenle ilgili gdzlem giicii 0,97 olarak hesaplanmistir. Tablo 3’e bakildiginda gruplar arasinda
O6grenme inanclarini kontrol degiskeni icin son test puanlarinda deney grubunun lehine anlaml bir
farklilik oldugu goriilmektedir [F(1,102)=7,218, p=0,008<0,0083, n2 =0,066]. Betimsel olarak
karsilastirildiginda, sorgulayici problem ¢o6zme yaklasimiyla egitim goren 6gretmen adaylarinin
geleneksel problem ¢6zme yaklasimina gore egitim gorenlerden son uygulanan testten daha fazla
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puan aldiklarn gozlenmistir (Ortpeson-6ik0=22,28, SSpeson-6ik0=3,40; Ortkeson-6iko=20,35, SsSkcson-
010=3,96).

Ogrenme inanclarini kontrol degiskeni son test puani (son-OIKO) icin hesaplanan eta kare
degeri yaklasik olarak 0,07 dir. Bu orta seviyedeki etki biiytikliigii, varyansin %7’ sinin problem
¢6zme yaklasimindan kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir. Yine bu deger icin hesaplanan gézlem
giicii 0,75’tir. Ayrica tablodan gruplar arasinda; icsel hedef yonelimi, dissal hedef yonelimi,
6grenmeye ve performansa yonelik 6z yeterlilik ve sinav kaygisi degiskenlerine gore istatistiksel
olarak anlaml bir fark bulunmamistir. Fakat i¢sel hedef yonelimi ve dissal hedef yonelimi son test
uygulamalarinda deney grubu katilimcilarinin daha ytiksek puan aldiklar1 belirlenmistir (Ortpgson-
ipy=19,16, Sspeson-iby=5,04; Ortxeson-iy=17,73, Sskeson-ipy=4,35; Ortpeson-opy=19,92, Sspeson-bpy=4,32;
Ortkeson-ppy=18,25, Sskeson-npy=4,74). Bunun yaninda, sorgulayici 6grenmeye tabi tutulan deney grubu
katilimcilarinin 6grenmeye ve performansa yonelik 6z yeterlilik son test puanlarinin kontrol grubu
katilimcilarindan daha yliksek olduklar1 gézlenmistir. Fakat bu farklilik gruplar arasinda anlamh bir
fark yaratmamistir (Ortpeson-6pov42,25=19,16, SSpeson-6poy =8,96; Ortreson-6p6v=37,96, SSkeson-0p6v=8,34).
Son olarak deney grubundaki 6gretmen adaylarinin sinav kaygisi son test puanlar1 kontrol grubu
katilimcilarindan daha diisiik olarak hesaplanmistir (Ortpgson-sk=18,60, SSpeson-sk =5,06; Ortkeson-sk
=20,41, SSKGSon-SK =5,85).

Arastirmanin iKinci Alt Problemine iligkin Bulgular

Bu arastirma problemine cevap aramak icin yine 0,05 anlamlilik diizeyinde MANCOVA
yapilmistir. Ogrenme stratejileri 6lgeginin alt boyutlari; tekrar (TEK), ayrintilandirma (AYR) ,
orgiitleme (ORG), elestirel diisiinme (ED), bilis iistii 6z diizenleme (BUOD), zaman ve calisma
ortamini diizenleme-yénetme (ZCOD), cabanin diizenlenmesi (CD), arkadastan 6grenme (AQO) ve
yardim arama (YA) dir. Bu alt boyutlara ait 6n test puanlar dissal degiskenleri ortadan kaldirmak
icin kovaryant olarak atanmistir. Elde edilen bulgular asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4. son-TEK, son-AYR, son-ORG, son-ED, son-BUOD, son-ZCOD, son-CD, son-A0, son-YA puanlarinin
karsilastirildigt MANCOVA sonuglari

Varyans Wilks' F Hipotez sd Hata sd p Eta Kare Gozlem
Kaynagi Lambda Gligt
Kesigim 0,843 1,889 9,000 91,000 0,063 0,157 0,796
on-TEK 0,744 3,481 9,000 91,000 0,001 0,256 0,982
on-AYR 0,783 2,799 9,000 91,000 0,006 0,217 0,944
on-ORG 0,906 1,047 9,000 91,000 0,410 0,094 0,489
on-ED 0,749 3,380 9,000 91,000 0,001 0,251 0,978
on-BUOD 0,833 2,027 9,000 91,000 0,045 0,167 0,829
on-Z¢OD 0,693 4,472 9,000 91,000 0,000 0,307 0,997
on-CD 0,716 4,014 9,000 91,000 0,000 0,284 0,993
on-A0 0,909 1,007 9,000 91,000 0,441 0,091 0,470
on-YA 0,709 4,144 9,000 91,000 0,000 0,291 0,994
Grup 0,645 5,568 9,000 91,000 0,000 0,355 1,000
p<0,05
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Tablo 4 incelendiginde 6n-TEK, 6n-AYR, 6n-ED, 6n-BUOD, 6n-ZCOD, 6n-CD, én-A0 ve 6n-YA
degiskenleri 0,05 anlamlilik diizeyinde istatistiksel olarak anlamli birer kovaryant olduklar
gorilmektedir. MANCOVA sonucuna gore bagimlh degiskenlerin tiimii birlikte ele alindiginda gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur [F(9, 91)=5,568, Wilks’ A=0,64, p=0,000].
Coklu eta kare, 0,35 olarak hesaplanmistir. Bu deger, diger bagimsiz degiskenlere ait toplam
varyansin % 35’ inin uygulanan farkli problem ¢6zme yaklasimlarindan kaynaklandigi ve calismanin
pratik olarak anlamliligin1 géstermektedir. Ayrica, gozlem giicii 1,000 olarak bulunmustur. Gruplar
arasinda bulunan anlaml farkliligin kaynagini belirlemek i¢in birinci alt problemde oldugu gibi yine
her bir alt degiskeni i¢in alpha 0,0055 (0,05/9) anlamlilik diizeyinde ANCOVA yapilmistir. Bu analize
ait sonuclar Tablo 5’ de verilmistir.

Tablo 5. Bagimsiz Degiskenlerin Etkisine [liskin ANCOVA Sonuglart

Bagimsiz Grup Ortalama Ss F p sd Eta Gozlem Giict
Degisken Kare

DG 18,01 4,99
son-TEK 0989 0,322 1,99 0,010 0,166
KG 1892 4,06

DG 30,15 6,79
son-AYR 6337 0013 1,99 0,060 0,703
KG 27,56 6,63

DG 1946 4,97
son-ORG 1,691 0196 1,99 0,017 0,251
KG 1850 4,45

DG 20,88 583

son-ED 0,169 0682 1,99 0,002 0,069
KG 20,85 548
DG 62,09 941

son-BUOD 23,003 0,000 1,99 0,189 0,997
KG 56,03 10,7
DG 41,01 7,43

son-ZCOD 5490 0,021 1,99 0,053 0,641
KG 3838 6,65
DG 21,03 3,72

son-CD 15582 0,000 1,99 0,136 0,974
KG 1821 3,80
DG 12,80 3,78

Son-AG 2679 0105 1,99 0,026 0,368
KG 1391 3,11
DG 2022 4,99

Son-YA 2,574 0,112 1,99 0,025 0,355
KG 1937 3,29

p <0,0055

Tablo 5' ten goruldiigi gibi, bilis listii 6z-dliizenleme son test puanina gore, 6n test puanlari
kontrol edildiginde gruplar arasinda deney grubunun lehine istatistiksel olarak anlaml bir fark
bulunmustur [F(1,99)=23,003, p=0,00<0,0055, n2=0,189].

Deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu d6grencilerinden daha yliksek puan aldiklar1 da
tablodan gorilmektedir (Ortpgson-8i60=62,09,SSpGs0n-Bi100=9,41;0rtkcson-Bii6p=56,03,SSkcson-60=10,7).
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Ayrica yine bilis listii 6z diizenleme son test puanina gore yiiksek etki biiytikliigiinii gosteren eta kare
degeri 0,19 olarak bulunmustur. Bu deger son-BUOD degiskenindeki varyansin %19’unun grup
farkliligindan kaynaklandigini1 géstermektedir.

ANCOVA sonuglarina gore, anlamh farkhilik yaratan bir diger degisken, ¢abanin
diizenlenmesidir. Tabloda goriildiigii gibi son-CD degerine gore, deney grubu lehine gruplar arasinda
anlamli bir farklihik bulunmustur [F(1,99)=15,582, p=0,00<0,0055, n2 =0,136]. Bu degisken icin
deney grubu ortalamasinin, kontrol grubundan daha yiiksek oldugu goériilmektedir(Ortpgson-cp
=21,03, Sspeson-cp=3,72; Ortkeson-cp=18,21, Ss kason-¢p=3,80). Bu degisken icin eta kare yaklasik olarak
0,14 olarak bulunmustur. Bu yiiksek etki, son-CD icin varyansin % 14’liniin gruplar arasindaki
farkliliktan kaynaklandig1 seklinde yorumlanabilir.

Tablodan diger degiskenler i¢in sonuglar yorumlandiginda bilissel ve iist bilissel 6z-diizenleme
stratejileri alt boyutlarindan, ayrintilandirma, oOrgiitleme, elestirel disiinme deney grubu
katilimcilarinin daha yiiksek puan aldiklar1 goriilmektedir fakat bu fark istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik olusturmamlstlr (OrtDGSOn.AYR=30,15, SSpgson-ayR=6,79; Ortkeson-ayr =27,56, SSkeson-ayR=6,63;
Ortpgson-6rR6=19,46, Sspcson-0rR6=4,97; Ortkason-orR=18,50, SSkeson-6rR6=4,45;p6s0n-Ep=20,88, SSpcson-Ep=5,83;
Ortkason-En=20,85, Sskeson-Ep=5,48).

Bu durumun aksine, tekrarlama alt boyutunda deney grubu 6grencileri kontrol grubundan
daha diisiik puan almislardir (Ortpgson-tek=18,01, Sspeson-TEk=4,99;01tkcson-TEk=18,92, Sskeson-TEk=4,06).
Kaynaklar1 yénetme boyutunda ise zaman ve ¢alisma ortamini diizenleme-yénetme ve yardim arama
alt boyutlarindan deney grubu katilimcilarinin daha yiiksek puan aldiklart ama farkin istatistiksel
olarak anlaml bir fark yaratmadig1 goriilmektedir (Ortpeson-zcon=41,01, SSpgson-zcon=7,43; Ortkeson-
Z(;OD=38,38, SSKGSon-zc0D=6,65; Ortpgson-va=20,22, SSpeson-ya =4,99; Ortkeson-va=19,37, SSKGSon—YA=3,29)-
Yine bu durumun aksine, akran 6grenme alt boyutundan deney grubu 6grencileri kontrol grubu
ogrencilerinden daha diisiik puan almislardir (Ortpeson-a6=12,80, SSpeson-a6=3,78; Ortkeson-a6=13,91,
Sskason-a6=3,11).

TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin tiim bulgular1 yorumlandiginda iist bilissel sorgulayici problem ¢6zme yaklasiminin
O0gretmen adaylarinin konu degeri, 6grenme inanglarin1 kontrol, iist bilissel 6z-diizenleme ve ¢caba
diizenlemesi degiskenlerinde istatistiksel olarak anlaml bir etkisi oldugunu gostermistir. Fakat
gruplar arasinda, i¢ ve dis hedef yonlendirme, 6grenme ve performansa dayali 6z yeterlik, test
kaygisi, tekrar, ayrintilandirma, diizenleme, elestirel diisiinme, zaman ve c¢alisma ortamini
diizenleme, arkadastan 6grenme ve yardim alma degiskenlerinin ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir fark bulunmamaigtir.

Sorgulamanin 6grencinin akademik basarisini, problem ¢6zme becerisini, 6grenmeyi
diizenleme ve yansitma becerisini olumlu yonde etkiledigi ve motivasyonlarini arttirdigi (Medrano,
2012) distnildiagiinde arastirmanin  sonuglar1 literatiirle paralellik gostermektedir. Bazi
stratejilerde istatistiksel olarak anlaml farklar bulunmamistir. Calismanin 6rneklem grubu 18-20
yas araligindadir. Arastirmanin siiresi 10 hafta olmasina ragmen haftada sadece 2 ders saati
uygulamalar yapilmistir. Bu sonug, calisma grubunun yas ortalamasinin ileri ve uygulama siiresinin
kisa olusunun durumu etkilemis olabilecegi disiincesini akla getirmektedir. Arastrmacilar
tarafindan, yerlesmis ve kaniksanmis baz1 motivasyonel ve 6grenme stratejilerine karsi inanc¢larinin
degistirilmesinin bu yas grubu i¢in bu siirede biraz daha zor oldugu disiintilmektedir. Sorgulama
yonteminin 6grenciyi aktiflestirdigi; motivasyonunu, bilissel ve iist bilissel becerilerini artirdig farklh
calismalarla (van Zee ve Minstrell, 1997; van Zee ve digerleri, 2001)ortaya konmustur.

Konu degeri; 68rencinin bir konunun ne kadar ilgi ¢ekici, ne kadar 6nemli ve ise yarar oldugunu
degerlendirebilmesidir. “Matematik dersinde égrendiklerimi baska derslerde de kullanabilecegimi
diisiintiyorum.”, “Matematik dersindeki konulari 6grenmek benim icin onemlidir.”, “Matematik dersinin
kapsaminda yer alan konular ¢ok ilgimi cekiyor.” tarzinda maddeleri icermektedir. Ust biligsel
sorgulamaya dayali problem ¢6zme yaklasimiyla matematigin kullanishgi ve baska alanlardaki ise
yararhg ile ilgili gorislerini olumlu yonde desteklemistir. Bu anlamda, bu bulgu sorgulamanin
mevcut bilgilerin diger konularla bagini kurmay: sagladigi (Davey ve McBride, 1986; Draaijer ve
Boter, 2005; Marbach-Ad ve Sokolove, 2000) ve konuya yonelik ilgiyi artirdigit (Omar, 2009)
fikirleriyle paralellik gostermektedir.
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Ogrenme inanglarin kontrol, “Matematik dersinde bir konuyu anlayamazsam bu yeterince iyi
calismadigim icindir.”, “Yeterince siki ¢calisirsam matematik dersinde bagarili olurum.” gibi maddelerle
Olciilen oOgrencilerin kisisel cabalarinin 6gretmen gibi dissal kaynaklardan degil kendi
cabalamalariyla ilgili oldugu yoniindeki inanglaridir. Deney grubunda uygulanan problem ¢6zme
yaklasimi, 6grenme sorumlulugunu daha fazla 6grenciye birakan bir yaklasimdir. Bu bulgu da,
sorgulamanin, 6grenmeyi daha bagimsiz hale getirdigi (Marbach-Ad ve Sokolove, 2000) fikrini
desteklemektedir. Problem ¢6zmenin hem bilissel hem de st bilissel siireci icerdigi pek cok
calismayla (Garofalo ve Lester 1985; Schoenfeld, 1985; Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Sarver,
2006) ortaya konmustur. Her iki grupta da temelde Polya'nin problem ¢6zme adimlar1 uygulanmis
olmasina ragmen deney grubu Ogrencilerinin iist bilissel 6z-diizenleme Ogrenme stratejileri
kullanma bakimindan siirecin sonunda daha olumlu yonde etkilendikleri belirlenmistir. Bu bulgu,
Ogrenci sorgulamasina yonelik egitimin bilissel ve iist bilissel becerileri 6gretmek i¢in uygun bir
yontem oldugu gorisii (Ciardiello, 1998; Kramarski ve Mevarech, 2003) ile paralellik
gostermektedir. Bu alt boyut “Matematik dersiyle ilgili bir seyler okurken okuduklarima
odaklanabilmek icin sorular olusturabilirim.”, “Matematik dersiyle ilgili bir sey okurken kafam
karisirsa, basa doner ve anlamak i¢cin ¢aba gosteririm.”, “Eger matematik dersi ile ilgili okumam
gereken konulart anlamakta zorlaniyorsam, okuma stratejimi degistiririm.” gibi matematik
Ogrenirken stratejiler gelistirme ve uygulamaya yonelik maddeleri icermektedir.

Sorgulayic1 problem ¢6zme yaklasiminda 6gretmenin rolii, 6grencilerin 6grenme siirecinde
sorgulamalarini saglamak ve zaman igerisinde de sorgulamayi 6gretmektir. Etkili bir sorgulama
6grenmenin diizenlenmesi ve yansitilmasi gibi {ist bilissel becerileri gelistirmektedir (Choi, Land ve
Turgeon, 2005; Medrano, 2012). Bu bulgu sorgulamanin 6grenme silirecinde bir yansitma ve
diizenleme stratejisi oldugu goriisiiyle de (Ciardiello, 1998; King, 1994) tutarlilik géstermektedir.

Ogrenme siirecinde iist diizey sorular sorma ve yanitlama, verileri organize etme, eski bilgilerle
yeni bilgilerin iligkisini kurma, dikkat toplama gibi bilissel aktivitelere olanak saglayarak
kavramsallastirmayi kolaylastirir (Davey ve McBride, 1986). Ust bilissel stratejiler; kisinin 6grenme
amacina ulasip ulasmadigini degerlendirebilmesini (Flavell ve digerleri 1993; Garner, 1987; Haller
ve digerleri, 1988), kisinin bilgiyi 6grenip 6grenmedigini ve eksikliklerinin farkina varmasini
saglamaktadir (King, 1992; Rosenshine, Meister, ve Chapman, 1996; Palincsar ve Brown 1984).
Ogretmen adaylarinin siirecte 6gretmenin yénlendirdigi “Problemde sizden istenilen nedir?’,
“Problemin amact nedir?”, “Benzer problemle daha once karsilastiniz mi?”, “Hangi ¢éziim yolunu
kullamirsimiz?”, “Céziimden emin misiniz?” gibi Ustbilissel sorularin sorgulama, diisiincelerini
yansitma ve diizenleme becerilerini gelistirdigi diisiiniilmektedir. Arastirmanin bu sonucu, iist
bilissel sorgulamanin 6grencilerde st bilis stratejisini kullanmay1 ve gelismesini sagladigi (Wilson
ve Smetana, 2011) ve st bilis icin ortak bir dil olusturdugu fikirleriyle (Abdullah, 2001) benzerlik
gostermektedir.

Calismadan elde edilen bir diger bulgu, sorgulamaya dayali 6gretim yaklasiminin uygulandigi
deney grubu 6grencilerinde ¢abanin harcamasi ve ¢abanin kontrol edilmesi ile ilgili stratejilerde
anlaml bir farkliik meydana getirdigidir. Sorgulayici problem c¢ézme yaklasimiyla 6gretmen
adaylar1 bir matematiksel problemin birden fazla ¢6ziim yoluyla ¢dziilebilecegini géren ve problemin
¢oziimiini kolaylastirabilecek kendi diistinme bicimlerine uygun bir ¢6ziim yolu oldugunu fark
etmislerdir. Bu durum, o6gretmen adaylarinin bu becerilerle birlikte karsilastiklar1 bir zorluk
karsisinda amaca ulasmak i¢in ¢aba sarf etmeyi de 68rendiklerini seklinde yorumlanabilir.

Oz-diizenlemeye dayal 6grenme stratejileri, bireyi, giinliik ve profesyonel is yasantilarinda
basariya gotiiren 6nemli bir faktordiir. Bu bakis agisiyla 6grencilerimize etkili 6grenme stratejilerini
kazandirmamiz gerekmektedir. Bu anlamda 6z-diizenleme becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygun
O0gretim metotlarinin arastirilmasi c¢alismalarina yon verilebilir. Sinif ortamlarinin, uygulanan
yontem ve metotlarin, 6grencilerin motivasyonel inanglar1 ve kullandiklar1 6grenme stratejileri
lizerinde etkisi oldugu belirlenmistir (Sungur ve Giingoren, 2009). Ust bilissel sorgulamaya dayali
problem ¢6zme yaklasiminin 6grencilerin 6z-diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinden; konu
degeri, 6grenme inang¢larini kontrol, iist bilissel 6z-dlizenleme ve ¢aba diizenlemesini olumlu yénde
gelistirdigi bu ¢alismayla ortaya konmustur. Bu bulguya dayanarak bu yaklasimin sinif ortaminda bir
yontem olarak kullanilmasi 6nerilmektedir. Bu ¢alisma sinif 6gretmen adaylariyla sadece Temel
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Matematik II dersi kapsamindaki konularla sinirhidir. Bu anlamda farkh yas gruplarinda ve farkh
matematik konularinin 6gretiminde bu yaklasimin etkilerinin arastirilmasi 6nerilmektedir.
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