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DOKTORA TEZ OZU

BILGISAYAR DESTEKLi DURUMLU OGRENMEDE
BILISSEL BICiM VE iCERIGIN GERCEKLIK DUZEYININ SORUN COZME
BECERILERININ GELISIMINE ETKISI

Murat Ataizi
Iletisim Anabilim Dali
Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, May1is 1999
Danisman: Dog. Dr. Ali Simgek

Bu ¢aligmanin amaci, bilgisayar destekli durumlu &grenmede biligsel bigim ve igerigin
gergeklik diizeyinin sorun ¢6zme becerilerinin gelisimine etkilerini aragtirmaktir. Ek
olarak, ¢alismada, &grencilerin giiven diizeyleri, tutumlari, kullandiklan siire ve

edindikleri bilgilerin kalicilig1 bagiml degisken olarak incelenmigtir.

Aragtirmada biligsel bigimi belirlemek i¢in Gizlenmis Sekiller Grup Testi kullanilmugtir.
Test Eskigehir’de bir szel okulda Ogrenim géren 137 tane 5. ve 6. sinif 6grencisine
uygulanmigtir. Ogrencilerin 114’ alan bagimli ya da alan bagimsiz olarak galigma

kapsamina alinmigtir.

Opgrenciler bilgisayara dayali ve 2 saat siireli bir matematik (nitesini ¢aligmugtir.
Ogretim sonunda bir bagari testini tamamlamus ve Likert tipi bir tutum 6lgegi
doldurmuslardir. Denemenin bitimini izleyen haftadan yaklagik ii¢ hafta sonra, aym

basar testi kalicilifi 6lgmek i¢in uygulanmigtir.

Sonug olarak, bilgisayar destekli durumlu 6grenme etkinliklerinin, $grencilerin sorun
¢bzme becerilerinin gelisimine, giivenlerine ve grenmelerinin kaliciliina anlamli bir
katki sagladigi ortaya ¢tkmugtir. Caligmaya katilan tiim denekler dgretim materyaline,
durumlu 63renmeye ve bilgisayar destekli 6gretime karsi olumlu bir tutum

sergilemislerdir.
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ABSTRACT

THE EFFECTS OF COGNITIVE STYLE AND AUTHENTICITY LEVEL
ON DEVELOPMENT OF PROBLEM SOLVING SKILLS DURING
COMPUTER-BASED SITUATED LEARNING

Murat Ataizi
Communication Sciences Major
Anadolu University Institute of Social Sciences, May 1999
Advisor: Assoc. Prof. Ali Simgek

The purpose of this study was to determine the effects of cognitive style and
authenticity level on development of problem solving skills during computer-based
situated learning. In addition, students’ self confidence, attitudes, and time to learn

were investigated as dependent variables of the study.

Cognitive style in this study was determined through The Group Embedded Figures.
The original test was administered to 137 elementary students in a private school in

Eskisehir, and 114 of them were assigned either to field dependent or field independent

groups.

Students have studied a computer-based mathematics unit on the natural numbers that
lasted about 2 hours. Following the instruction, they completed an achievement test and
a Likert type attitude scale. Subjects, also indicated their confidence levels and the
amount of instructional time they spent. Approximately three weeks later, an identical

achievement test was administered again to determine the retention of learning.

Results indicated that computer-based situated learning activities significantly improved
students’ problem solving skills, self confidence, and retention of learning. Attitudes of
all subjects’ were positive toward the content of instructional material, situated learning

activities and computer-based instruction.
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ONSOz

Durumlu 6grenme, yapici yaklagimin altinda incelenen ve 6grenmeye yeni bir bakig
ag1s1 getiren 6nemli bir kavramdir. 1990’11 yillarda yogun bir sekilde aragtirmalara konu
olan durumlu 6grenme, ©frenmenin bir baglam ic¢inde olustugu gériisiinii
savunmaktadir. Bu baglam, gergek diinya ortami ya da gergek diinya ortamlarinin bir

kopyast olabilir.

Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri’nin tiniversitelerinde ve aragtirma enstitiilerinde
yapicl kuram ve durumlu $grenme iizerine yogun aragtirma ¢aligmalar1 yapilmaktadir.

Bu gahgmalar genelde etkili 68renmenin nasil gergeklestirilebilecegine yneliktir.

Tim bu geligmelerin 15181nda lilkemizde bu alanda bir g¢aligmanin yapilmas:1 gerekli
olmustur. Caligmanin sonucunda elde edilen bulgularin 6gretim tasarimcilarina, egitim
aragtirmacilarina, Ogretmenlere ve O6frenme/6fretme konusuyla ilgilenenlere yol
gosterici olmasimi diliyorum. Ayrica, durumlu 6grenme konusu iilkemiz egitimcilerine

6zgiin bir aragtirmaya dayal1 olarak tanitilmigtir.
Bu ¢aligma boyunca bana her agamada destek olan, yiireklendiren ve yonlendiren
damismanim Dog. Dr. Ali Simsek’e tesekkiir ederim. Bu zorlu dénem boyunca, saburla,

her tiirlii destegi benden esirgemeyen anneme de ¢ok sey bor¢luyum ve minnettarim.

Bu ¢aligmanin, bundan sonra konuyla ilgilenecek aragtirmaci ve uygulamacilar igin yén

gosterici olmasim dilerim.

Eskigehir, 1999 Murat Ataizi
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BOLUM 1
1. GIRiS

Bu boltimde arastirmanin problemi ortaya konulduktan sonra sonra amaci, Onemi,

varsayimlari, sinirliliklar: ve tanimlara yer verilmistir.

1.1. Problem

Giiniimiizde biiyiik bir hizla gelisen teknoloji toplumsal, ekonomik ve bireysel igerikli
olgularin da farklilagmasina yol agmaktadir. Egitim de dogal olarak bu gelismelerden
etkilenmektedir. Sanayi devrimi ile birlikte egitimi daha fazla etkilemeye baslayan
teknoloji, 1960’11 yillara kadar fizik ve miihendislik bilimlerinin de katkilariyla etkililik
ve verimliligini artirmaya ¢aligmugtir. 1960’11 yillarda psikoloji bilimi ile insan
Ofrenmesi alanlarinda yapilan ¢aligmalar dgretme ve 63renmeyi etki altina almugtir.
Giiniimiizde nesnelci yaklagimin altinda incelenen davramisg1 kurama gére 6grenme,
insan davramiglarindaki degismelerle degerlendirilmektedir. 1970’li yillara kadar egitim
uygulamalarim: etkileyen davramgci kuram, teknolojiden de yararlanarak 6grencilere

etkili, verimli ve gekici bir 6gretim sunmay1 amaglamistir.

Davraniggi kuram o6grenmeyi daha g¢ok bireylerin davramslarindaki degisikliklerle
agikladig: i¢in bireyin zihninde olan gelismelerle fazla ilgilenmemistir. Ogrenmeyi
bireyin dis ¢evresindeki degisimler olarak algilayan davramgg1 kuramin aksine biligsel
kuram 6grenmenin dig gevrede saglanan etkilerden ¢ok, insamin zihninde gergeklestigini
savunmaktadir. Bu nedenle biligsel kurama dayali yapilan aragtirmalarin pek ¢ogu

zihinsel 63renme siiregleri lizerinde yogunlagmaktadur.

Davramsg1 ve biligsel kuramlar egitimde nesnelci yaklagimin altinda incelenmektedir.
Bu iki kuramin da ortak oldugu noktalardan biri, 6gretilmek istenilen igerigin 6grenciye
onceden tasarimlanarak, belirli bir plan ve siire igerisinde aktarilmasidir. Nesnelci
yaklagimin aksine, bireyin dig diinyadaki anlamlar1 8nceden planlanan igerige gore degil
de, kendi algilamasina gbre yapilandirarak anlamlandirdif: goriigiinii savunan yapici
yaklasim, teknolojiyi de egitim alaminda farkli bigimlerde kullanmaktadir. Yapici



yaklagim, teknolojiyi daha ¢ok bilgi aktarmak igin kullanmak yerine, bilgiyi bu
teknolojilerin igine yerlegtirerek iletmektedir (Jonassen, 1993).

Yapici yaklagimin uygulama alanlarindan bir olan durumlu &grenme, &grencilerin bilig
diizeylerinin geligimi tizerinde odaklanmaktadir. The Cognition and Technology Group
at Vanderbilt (1990) durumlu 63renmenin ilk hedefinin 6grencilerin ¢evrelerindeki yeni
bilgiyi anlama ve algilamalarina izin vermek oldugunu belirtmiglerdir. Winn (1993)’e
gbre Ogrenciler, belirli bilgilerin kendilerine &Ggretilmesi yerine bulug yoluyla bu
bilgileri yapilandirmaktadir. Brown ve Duguid (1993) durumlu 6grenmenin en &nemli
Ozelliklerinden birinin 6grenme talebinin arz saglayanlar tarafindan degil de talep
edenler tarafindan, difer bir deyisle, 6frenme talebinin &grencilerden geldigini
belirtmiglerdir. Bu durumu su sekilde agiklayabilirizz Tasarimcilarin ve 8greticilerin
gorevi belirli uygulamalari yapmalar igin 6grencilerin ne kadar zamana ihtiyaci
oldugunu saptamak yerine, buna 6grencilerin karar vermesini ve uygulamalari da
onlarin belirledigi zamanlarda yapmalarimi saglamak olmalidir. Bu durumda tasarimet
igerigi analiz etmek, 6frenme cevreleri ve ardigiklik iligkisini belirlemek yerine

anlamayi kolaylastirmakla ugragacaktir.

Durumlu bilis kavramina bagh olan durumlu 6grenme yaklagimi, Jonassen’e (1993)
gore, 6grenmenin en iyi bi¢cimde ancak bir baglam iginde gergeklesebilecegi goriisiine
dayanmaktadir. Baglam ise, 6grenme igin gerekli ortamin bir pargasidir. Rogoff
(1984)’a gore baglam, problemin i¢inde bulundugu toplumsal ¢evre ve etkinligin amaci
gibi fiziksel ve kavramsal yapisidir. Bu nedenle, baglam ayni zamanda, genel atmosferi
ve fiziksel ortami da kapsar. Brown, Collins ve Duguid’e (1989) gére bilgi baglamsal
olarak durumludur, genellikle iginde bulundugu kiiltiirden, baglamdan ve etkinlikten

etkilenir.

Ogretim tizerine yapilan degerlendirmeler, grencilerin okulda edindikleri bilgi ve
becerilerin giinliikk yagamda kargilagtiklar1 sorunlarn ¢6zmede yeterince etkili
olamadiklarim géstermektedir. Orgfin olarak nitelendirilen okul 6gitiminde &grenme,
soyut ve sistematik problem ¢6zme stratejilerini igermektedir (Choi & Hannafin, 1995).

Ancak giinliik yagamda insanlar aligveri§ yaparken soyut ve sistematik yaklagim: degil,

T.C YOKSEXOGRETIM KORULL
DOKUMANTASYON MERKESE



kendi zihinlerinde gelistirdikleri sorun ¢bzme yaklagimlarim kullanmaktadirlar. Buna
kargin, 6rgiin egitim, giincel yagsama transfer edilemeyen soyut ve baglama dayanmayan

bilgiler iizerinde durmaktadir.

Bazi aragtirmacilara gore insanlar, okul gibi kontrollii olan ¢evrelerde giinliik yagamda
davrandiklarindan daha farkli davramiglar sergilemektedirler (Lave, 1988). Bu
farkliliklar, 6rgiin olarak nitelendirilen 6grenme gevreleri ve orgiin olmayan giinliik
etkinliklerdir. Bu durumu bir 6mekle agiklamak gerekirse, laboratuvarda
gergeklestirilen bellek testlerinde basansiz olan bir cocuk, evde ailesi tarafindan
gizlenen nesnelerin yerlerini rahathikla bulabilmektedir. Mantik ve iletisim problemleri
sorulan testlerde zayif not alan bireyler, benzer baglamlar1 igeren giinlikk yasamdaki
sorunlarin ¢6ziimiinde bagan géstermislerdir. Orglin egitim baglamlarint gergek yagam
baglamlari ile kargilagtirdigimizda daha zayif ve yabanct kaldiklan gozlenmektedir
(Rogoff, 1984).

Durumlu &3renme ¢evreleri Ofretmenler igin daha etkin fakat farkli roller
gerektirmektedir. Durumlu 6grenme 6gretmenlere farkhh roller yiiklemektedir. Bu
roller, 63retmenleri bilgiyi aktarandan gok bilgiyi basitlestiren, 6grencilere rehberlik
eden bir konuma getirmeyi amaglamaktadir. Rollerdeki bu farklilagma, &grencilerin
daha fazla rehberlige ihtiyaci oldugu segenegini ortaya ¢ikarmigtir (Brown, Collins, &
Duguid, 1989).

Durumlu 6grenme, sinav sistemlerinde de 6nemli degisiklikler getirmektedir. Baz
testler 6grencilerin kazandiklarim1 degerlendirmede 6nemli rol oynamaktadir. Ancak
durumlu 6frenme ortamlarn, bireylerin biligsel gelisimine ve bilgi transferine
odaklanmigtir. Bu durumda, degerlendirme daha dinamik ve 6grencinin gelisimini daha
ozenli yansitacak sekilde olmalidir (McLennan, 1993). Durumlu 63renmede
degerlendirmenin, odevlerin transferinden ¢ok, sorun ¢dzmeye yonelik olmasi

gerekmektedir.

Gergek etkinlikler anlamli ve amaca uygun etkinlikler olarak tanimlanabilir. Bu
etkinlikler giinliik yasamdaki sorunlan ¢6zmede kullanilmaktadir. Okuldaki etkinlikler



ise gergek anlamda karma uygulamalardir. Sinuf iginde yapilan etkinlikler her ne kadar
yazarlarin, matematikgilerin, fizikgilerin, tarihgilerin vb. kiiltiirline atfedilse de okul
kiiltiirti i¢inde yer alir. Bu karma etkinlik, ne konu uzmanlarinin ne de uygulayicilarin
yapmis olduklari etkinliklerle ifade edilemez. Karma etkinlik, aym zamanda,
Ogrencilerin baglamdan ortaya ¢ikan destekleyici ipuglarma ve Onemli yapilara
erisimlerini engeller. Bu durumda O6grencilerin yapmaya galistiklar1 yapay bir
etkinliktir. Giinlilk yagamda yapilan gergek etkinliklerin okul etkinligine gevrildiginde
dzgiinliiklerinden ok sey kaybettikleri s6ylenmektedir. Ogrencilerin pek gogu okulda
Ogrendikleri bilgileri giinlitk yasamda kullanamamaktan sikayetgidirler. Ciinkii, okulda
O6grenmeyi kolaylagtirmak amaciyla uygulanan etkinlikler gergek etkinlik degildir.
Ogrenmeyi kiiltiirleme siirecinin bir pargasi olarak ele aldifimizda, okulda yiiriitilen
etkinliklerin karma ve soyut oldugu, bu nedenle de giinlik yasamda kullamsh ve
tiretime y&6nelik olmadigim anlagilabilir (Brown, Collins, & Duguid, 1989).

Ogrencilerin aksine, siradan insanlarin sorun ¢6zmeye olan yaklasimlari uzmanlarin
yaklagimlari ile benzerlikler gostermektedir.  Siradan insanlarin sorun ¢6zme
becerilerini gelistirebilmeleri igin iki yol vardir. Birincisi, siradan insanlar ¢iraklik
yoluyla kiiltiirlenebilirler. Ikincisi ve geleneksel olami da, sorun ¢ézme becerilerini
gelistirebilmeleri i¢in okula gitmeleridir. Siradan insanlar okula gittikleri zaman
Ogrenci olurlar. Ancak &grenciler ile siradan insanlarin beklentileri birbirinden oldukga

farklidir,

Pekgok aragtirmacimin kanitladigi gibi, okul ortaminda 6rgiin egitim alan &grenciler
6grendikleri bilgileri giinlilk yagama yeterince uygulayamamaktadirlar (Brown, Collins,
& Duguid, 1989). Giinliik yasamda insanlar, gesitli durumlarda sorunlarim
¢oziimlemede sezgilerini kullanirlar. Buna kargihik 6rgiin egitim, giinliik yasama tranfer
edilemeyen soyut ve baglamsiz bilgiler tizerinde durur. Durumlu §grenme, &grencilerin
gercek diinya baglamindaki bilgi ve becerilerinin gelismesine yardimci olur. Durumlu
Ogrenme ortamlar1 gergek diinya sorunlarinin qﬁzﬁmﬁne yardimc1 olan transferi
kolaylagtirir (Choi & Hannafin, 1995).



Bireyler gerek 6rgiin egitim ortamlarinda gerekse gergek diinyada kendi 6grenmelerini
kolaylagtiracak farkli yontemler gelistirmislerdir. Bu yéntemlerin disinda bireylerin
kendilerinden kaynaklanan &grenme bigimleri de vardir. Bireylerin 63renmesini
birbirinden ayiran 6nemli bir yap: biligsel bigimdir. Uzerinde en fazla aragtirma yapilan
biligsel bigim, alan bagimliik ve alan bagimsizhk olmak iizere iki béliimde
incelenmektedir. Alan bagimli bireyler alanin pargalarii birer birlestirici olarak
goriirlerken, alan bagimsiz olanlar ise pargalar1 alanin tiimiinden farkl: bir biitiin olarak
gormektedirler (Witkin & Goodenough, 1981).

Bireylerin biligsel bigimleri onlarin 6grenme anlayislarimi belirlemektedir. Jonassen
(1993) lisans &grencilerinin hypertext ile erigebilecegi bilgilerin yapilandiriimasinda
farkli yontemleri gozlemistir. G6zlem sonucunda biligsel bigimle davrams arasinda fark
oldugu ortaya ¢ikmistir. Alan bagimli &grenciler materyalde verilen yapiy1 kabul etmek

yerine bilgiyi kendileri yeniden yapilandirmiglardir.

McLellan (1994)’e gore bilgi bir baglam iginde 6grenilmelidir. Bu baglam (1) gergek is
ortamlan; (2) gergek is ortamlarinin gok miikemmel bir sekilde canlandirildigi sanal
ortamlar; ya da (3) bir video ya da ¢oklu ortam bigiminde olabilir. Gercek ortamlarin
yaratilmas1 olduk¢a gili¢ ve pahali bir igtir. Gergek is ortamlarin canlandiriimasi,
giinlimiizde, bilgisayar destegiyle yapilmaktadir. Bilgisayar ses, hareketli ya da

hareketsiz goriintii, metin ve grafikleri bir araya getirebilmektedir.

Bilgisayar destegi ile yaratilan tiimlesik ortamlara ses, video, hareketsiz goriintiiler
eklenerek durumlu 6grenme ortamlari yaratilabilir. Durumlu grenmede 6grenmenin bir
baglam iginde gergeklestigi varsayimdan hareketle, bilgisayar yardimi ile bir 6grenme
baglami yaratilarak siuif iginde durumlu 6grenmeye olanak saglayan yapay ortamlar
olusturulabilir. Bu yontemle olusturulan ortamlar, ayrica, &grencilerin &Frenme
bigimleri dikkate alinarak ayn ayrn geligtirilebilir. Aym sekilde igerigin gergeklik diizeyi
siradan insanlar, uygulayicilar ve uzmanlar seviyesinde diizenlenerek 6gretimin temel

amaglarindan biri olan sorun ¢ézme becerilerinin gelisimine etkileri aragtirilabilir.



Yukanda belirtilen tartismalara dayali olarak bu aragtirmanin problemini; bilgisayar
destekli hazirlanan durumlu 6grenme ortamlarinda 63rencilerin biligsel bigimlerinin ve
icerigin gergeklik diizeyinin sorun ¢dzme becerilerinin gelisimine ne tiir etkilerinin

olacaginin belirlenmesi olugturmaktadir.

1.2. Amag¢

Bu g¢aligmanin genel amaci, bilgisayar destekli durumlu grenmede biligsel bi¢im ve

icerigin gergeklik diizeyinin 6grencilerin sorun ¢6zme becerilerinin gelisimine olumlu

yonde etkisinin olup olmayacagini, bu iki degiskenin &grencilerin tutumlarim, 6§renme

stirelerini, giivenlerini ve Ogrenmenin kahciiim etkileyip etkilemeyeceginin

arastirilmasidir. Bu genel amag¢ dogrultusunda agagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Bilgisayar destekli durumlu 6grenmede, biligsel bigim farklihiklari, 6grencilerin
sorun ¢Ozme becerilerine, giivenlerine, tutumlarina, &grenme siirelerine ve

Ogrendikleri bilgilerin kalicilifina etkileri nelerdir?

2. Bilgisayar destekli durumlu Ogrenmede, farkli olarak diizenlenen igerigin gergeklik
diizeyi, 6grencilerin sorun ¢ézme becerilerine, giivenlerine, tutumlarina, §grenme

stirelerine ve 6grendikleri bilgilerin kaliciligina etkileri nasil ve ne yéndedir?

1.3. Onem

Son yillarda 63retme-6grenme aragtirmalarinda &nemli bir ivme kazanan yapici
Ogretme-6grenme anlayislari, bireylerin ancak bir baglam ig¢inde O&Zrenebildikleri
ilkesini savunmaktadir. Gergeklerin bireylerin dig diinyasinda oldufu varsayimim
destekleyen nesnelci kuramlarin aksine, dis diinyadaki anlamlarin bireylerin kendileri
tarafindan yapilandirildig goriistinde birlesen yaklagim yeni bir paradigma olarak 6nem
kazanmaktadir. Yapici §grenme anlayisinin uygulama modellerinden biri olan durumlu
6grenme durumlu bilis kavramindan ortaya ¢ikmistir. Bilgisayar destekli §gretim gerek
bilgisayarin giinden giine artan etkilesim &zelliinden, gerekse gergek diinyalann
benzetimini yapabilme kapasitesinden 6tiirii  Ogretme-6grenme  ortamlaninda
kullamimaktadlr. Bu aragtirmada, ger¢ek diinya baglamlan yaratabilmek i¢in bilgisayar
kullamlmgtir. Ogretim konusu olarak ise, 8grencilerin ¢ok sikint1 duydugu alanlardan

biri olan matematik se¢ilmistir. Ayrica, 6grencilerin dig diinyay: algilamalarinda



onemli farkliliklar gésteren biligsel bigimlerinin sorun ¢ézme becerilerinin gelisimine

etkileri de aragtirilmastir.

Literatiir tarandifinda, bilgisayar destekli olarak hazirlanan durumlu 63renme ortamlari
konusunda ¢ok az arastirma oldugu goézlenmistir. Arastirma sonuglan ise yeni.
bulgulardan tiiretilen ilkelerden s6z etmektedir. Ilkelerin giivenirliginin ve gegerliginin
artinlmas1 i¢in yeni aragtirmalarla desteklenmesi gerekmektedir. Bu nedenlerle
gergeklestirilen aragtirma sonuglarmin, bulgulann yardimiyla diger aragtirmacilara,
Ogretim tasarimcilarina, bilgisayar destekli 6gretim materyali hazirlayacaklara ve
6gretmenlere galigmalarinda yararli bulgular saglayabilecegi ve tasarimlanacak gretim

programlarina 6rnek olusturabilecegi umulmaktadir.

1.4. Varsayimlar

Bu ¢aligma agagidaki varsayimlara dayanmaktadir.
1. Belirtilen kosul ve sinirlar i¢inde segilen drneklem evreni temsil yeterligine sahiptir.

2. Arastirmada yararlanilan kaynaklar yeterli, dogru ve gegerli bilgiler saglamaktadir.

1.5. Smirhliklar

Asagida belirtilen smirliiklarin  aragtirma  sonuglarm  ve bu  sonuglarin

genellenebilirligini etkileyecegi kabul edilmigtir.

1. Aragtirma, 114 kisilik 6rneklem grubu ile simrlidir. Orneklemi 6zel bir okulun 5. ve
6. stnifindaki 6grenciler olusturmaktadir.

2. Aragtirma, bilgisayar ortaminda yaratilan dogal sayilar konusu ile sinirlidir.

3. Bilgisayar programinin izlenmesine aynlan siire yaklagik 2 saat ile simirhdir.

4. Aragtirma, bireylerin 68renme bi¢imi ve igerigin gerceklik diizeyinde siradan
insanlar, uygulayicilar ve uzmanlarin sorun ¢6zme stratejileri ile verilen

geribildirimle sinirhidir.

1.6. Tanimlar

Durumlu Ogrenme (Situated Learning): Bir baglam iginde bilgi, tutum ve becerilerin
ogrenilmesidir. Baglamin da gercek yasamda kullamilan bilgileri ve ortamlan

yansitmasi gerekir.



Biligsel Bicim (Cognitive Style): Bireyin tercihleri, tutumlar1 ya da aligkanliklari ile
algisin, hatirlamasini, diistinmesini ve sorun ¢6zmesini etkileyen bir 6zelliktir.
Gergeklik Diizeyi (Authenticity Level): I¢inde bulunulan kiiltiiriin siradan etkinlikleri
olarak tamimlanan gergek etkinlikler bu aragtirmada siradan insanlar, uygulayicilar ve
uzmanlar diizeyindedir. Siradan insanlar, uygulayicilar ve uzmanlarin sorun ¢6zme
yOntemleri igerigin gergeklik diizeyini olusturmaktadir.

Sorun Cozme (Problem Solving): Bu aragtirmada kullanilan 6gretim programinda
tartigilan sorunlarin ve ¢6ziim yontemlerinin 6grencilerin karsilagtiklar1 yeni sorunlara

transferidir.

T.C YUKSEKOGRETIM KURUL.
DOKUMANTASYON MERKEZ



BOLUM 2

2. LITERATUR TARAMASI

Bu boliimde durumlu §grenme, biligsel bigim ve sorun ¢ozme konularina iligkin temel

kavramlar tanimlanmig ve ilgili aragtirmalar 6zetlenmistir.

2.1. Yapic1 Yaklasim

Durumlu &grenme kavramimi incelemeye baslamadan once, bu kavramin iginde
bulundugu yapici 6grenme kuramini agimlamak gerekmektedir.  Yapici kuram,
tiiretimci 6grenme (constructivist learning), bulug yoluyla §grenme (discovery learning)
ve durumlu 6grenme (situated learning) kuramlarimin toplamin bir ifadesidir. Bu
kuramlarin bileskesinde yatan ortak goriig; bireylerin, gergek sorunlar1 diger bireylerle
igbirligi yaparak g¢6ziimlemeleri ile bilgilerini yapilandirmadir (Duffy, Lowyck, &
Jonassen, 1993).

Yapic1 yaklasim her ne kadar yeni gibi goriilse de, temelinde yatan diigtinceler o kadar
yeni degildir. Ornegin, 1897 yihinda Dewey egitimin daimi olarak deneyimlerin tekrar
yapilandirilma siireci oldugunun diigtiniilmesi gerektigini belirtmistir.  Yirminci
ylizyilin ortalarinda da bilginin toplumsal igbirligi siirecinde yapilandirildig1 diisiincesi
Piaget, Bruner ve Vygotsky’nin kuramlarinda gériilmektedir (Newby, Stepich, Lehman,
& Russell, 1996).

Yapici yaklasimda 6grenme, , deneyimlerin olugturdugu yapidaki anlamsal degisimler
olarak agiklanmaktadir. Bu tamim yiizeysel olarak incelendiginde bilgi isleme
kuraminin 6grenme tanimlamasina benzemektedir, ancak aralarinda kritik bir fark
vardir. Bu fark, bilginin tamminda ortaya gikmaktadir. Bilgi isleme kurami, bilgiyi
deneyimlerimizin nesnel bir goéstergesi olarak tamimlarken, yapici yaklasim bilgiyi

deneyimlerimizin bireysel yorumu olarak tanimlamaktadir (Jonassen, 1993, p.36).

Bir analoji ile bu kritik farki daha iyi anlayabiliriz. Bilgi isleme kuram agisindan
baktigimizda, insan zihni bir aynaya benzer ve bu ayna deneyimlerimiz iginde bulunan

olaylar1 yansitir. Bu durumda bilgi nesneldir ve sahibinden ayr bir sekilde agiklanr.
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Diger bir deyisle, kimin aynasi kullanilirsa kullamlsin aynamin igindeki bilgiler
benzerdir. Bu agiklamalan dikkate alarak $grenmeyi yeni tamtimlarin kazamimi olarak
agiklayabiliriz.  Yapici yaklagima gore insan zihni bir mercege benzer. Kendi
mercegimizi kullandigimizda bazi deneyimlerimiz net, bazilar1 bulamik, bazilarn ise hig
gorlilmez. Yapici yaklasgimin bilgiye bakis1 ise soyledir: Bilgi, bilgi sahibi (6grenen)
tarafindan yapilandirildif) i¢in sahibinden ayrilamaz. Diger bir deyisle, resmi kendi
merceklerimizle goriirtiz (Newby, Stepich, Lehman, & Russell, 1996). Bu baglamdan

bakildiginda, §grenme, yeni yorumlarin yapilandirilmasi olarak tanimlanabilir.

Bilgiyi yapilandirma, yasantilarimizin yorumu ve onlar hakkinda diigtinme stirecidir.
Her birey diinyay:r kendi yasantilariyla yorumladig: i¢in herkesin kendine 6zgii bir
anlam yapilandirmas1 vardir. Ogrenme ise, diinyay: gézlemledigimiz mercekler bize

izin verdigi siirece olur (Newby, Stepich, Lehman, & Russell, 1996).

Yapici kurama gore 63renciler, yeni bilgi ve becerileri hem kendi bilgilerine gore (bilgi
isleme kurami) hem de gevrede bulunanlara gére (durumlu bilis kurami) yapilandirirlar.
Her iki durumda da &grenciler, 6grenme durumuna beyinleri bos (tabula rasa) sekilde
gelmemektedirler.  Ogrenciler yeni bilginin edilgen birer alicilani degil, etkin
Ogrenicileridir.  Yapici gorilis, 6grenmeyi, 6grencilerin varolan bilgisini toplumsal
baglam ve ¢oziilecek sorun arasindaki etkilesim olarak agiklar. Bu bilgileri dikkate
aldigimizda, yapici yaklagimda O6@retim, Ogrencilerin anlamlann isbirligi iginde
yapilandirabilecekleri durumlarin sunumudur denilebilir. Ogrencilerin anlamlar1 bu
sekilde yapilandirabilecekleri durumlarin sunumu igin de, yapici yaklagimin altinda

incelenen durumlu 6grenme kuramu izleyen boliimde agimlanmaigtir.

2.1.1. Durumlu Orenme
Durumlu bilis kavrami ilk olarak Brown, Collins ve Duguid tarafindan 1989 yilinda
“Situated Cognition and the Culture of Learning” adli makalelerinde sunulmustur. Bu
makalede durumlu bilis kavrami temel olarak bilginin kullaldig: kiiltiirden, baglamdan
ve etkinlikten etkilendigi seklinde yorumlanmigtir. Bilgiye getirilen bu yeni bakis agisi
aragtirmacilarin  frenmeye ve Ofretmeye yardimci olan etkinlikleri yeniden

degerlendirmelerinin 6niinti agmastir.
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Pekgok 6gretim yontemi, bilme ile yapma arasindaki ayinmdan s6z etmektedir (Brown,
Collins, & Duguid, 1989). Ogrenme konusunda yapilan yeni aragtirmalar da ne
Ofrenildigi ile &grenilen bilginin nasil &@renildigi ve kullamldig:1 tizerinde
yogunlagmaktadir. Ogrenmenin iginde gelistigi ve yayginlastig1 etkinlik dgrenmenin
6ziinden ayrnilamaz ve &grenilen biitiiniin bir pargasidir. Brown ve digerleri (1989),
ogrenme ve bilisin temelde durumlu oldugunu belirtmislerdir. Buradan ¢ikarilan sonug
ise, Ogrenmede kullanilan durumlar ve etkinlikler  &grenmenin ve biligin

biitlinlestiricileri oldugudur.

2.1.1.1. Durumlu Bilig

Durumlu bilis kavrami, 6grenmenin bir damisman ya da deneyimli bir 6grencinin yol
gostericiliginde, biligsel ¢iraklik yoluyla ve gergek islerin tamamlanmasi seklinde
olmas gerektigini agiklamaktadir. Bu agiklamadan ii¢ ana sonug ortaya gikmaktadir.
Birincisi, kiiltiirlemedir. Kiiltiirleme, insanlarin iligki iginde bulunduklan kiiltiiriin ya
da insan toplulugunun deger sistemlerini ve davramglarimi kendilerine uyarlama olarak
agiklanabilir. Ikincisi; bilgi icinde 6grenildigi baglamin ve gelistigi etkinligin ayrilmaz
bir pargasidir. Uglinciisii ve sonuncusu ise, yeniler (6grenciler), uzmanlar ve siradan
insanlar arasinda §grenme ve sorun ¢6zmede kesin farkhlik oldugudur (Brown, Collins,
& Duguid, 1989, p.37).

Durumlu &grenmenin temel Onerisi, 6grenmenin biligsel c¢iraklik yoluyla olmasi
gerektigidir. Biligsel ¢irakligin 6nerisi ise, 6grencilerin ya daha deneyimli bir 6grenci
ya da bir danigmanla eslesmeleridir (Brown , Collins, & Duguid, 1989; Collins, Brown,
& Newman, 1989). Brown ve digerleri (1989) kavramlan araglarla karsilagtirmiglar ve
soyut olmadiklarim1  belirtmiglerdir. Kavramlar yalmizca araglarla beraber
kullanmldiklarinda anlagilirlar. Kullanilmayan bir araci kazanmak, aynen, 6grencilerin
kullanmadiklar bir kural, yéntemi ya da algoritmay1 kazandiklari gibi miimkiindiir. Bu
sekilde kazamlmis, elde edilmis bilgiye duragan bilgi (inert knowledge) denilmektedir
(Brown, Collins, & Duguid, 1989; The Cognition and Technology Group at Vanderbilt,
1990). Biligsel ¢iraklifin bir boliimii bilgi ile 6grencinin etkilesimini ve o bilgiyi

anlamli bir baglam i¢inde kullanmay igerir.
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2.1.1.2. Ogrenme ve Kiiltiirleme
Durumlu bilis kavraminn ikinci ilkesi kiiltiirlemeyi kapsamaktadir (Brown, Collins, &
Duguid, 1989). Insanlar yagsamlan boyunca belirli bir grup insanin ya da kiiltiiriin deger
sistemlerini ve davramglarin1 kendilerine uyarlamaya g¢aligirlar. Bu olgu su sekilde
agiklanabilir: Bir insan yeni bir ise, toplumsal gruba ya da mahalleye girdiginde 6
kiiltire uygun degerleri, o grubun kullandig: dil 6zelliklerini, iisluplar1 sergiler ve o
kiiltiirtin normlarina gére hareket etmeye baglar. Ogrenmede de durum aymdir. Bir
Ogrenci bir damigmanin ya da 6fretmenin bilgisi altinda ¢aligmaya basladiginda,
kiiltiirleme siireci de baglar. Davramglar, kurallar1 ve beklentileri ile okul baglibasina
bir kiiltiirdiir (Brown, Collins, & Duguid, 1989). Her kiiltliriin diger kiiltlirden az da
olsa bir farki oldugu gibi okullarin da kendilerine ait kiiltiirlerinin olmas1 siirpriz
degildir. Ancak okul kiiltiirli 6grenmeyi kendi alani iginde etkilemektedir. Bu yiizden,
Ogrenciler, okulda, matematik ve yabanci dili kiiltiirleme siirecinden gegmeden
ogrenmektedirler. Ozetle sOylemek gerekirse, okulda Ogrenilen is ile okul dis1

ortamlarda grenilen ig birbirlerinden farklidir.

2.1.1.3. Gergek Etkinlik
Bu kurama bagh diger bir ilke de gergek etkinligin durumlu biligin biitiinctil bir pargasi
oldugudur. Gergek etkinlikler o kiiltiiriin uygulayicilar: i¢in diizenli, anlamli, amaghdir

ve ayn1 zamanda onlar i¢in siradan etkinliklerdir (Brown, Collins, & Duguid, 1989).

Miller ve Gildea (1987) ¢ocuklarin dil 6grenmeleri {izerine bir aragtirma yapmislar ve
bu aragtirmada dgrencilerin okulda s6zliikk ya da &rnek ciimleler kullanarak dgrenmeleri
ile okul diginda gergek ortamlarda 6grenmenin karsilagtirilmasi tizerinde durmuslardir.
Miller ve Gildea’ya gore 17 yaginda normal bir geng, okul dig1 gergek ortamlarda, yilda
ortalama 5000 kelime 6grenmektedir. Bu, yaklasik olarak giinde 13 kelime eder. Oysa
aym Ofrenciler orgiin ortamlarda ¢ok daha az sayida kelime (100-200 arasi)
ogrenmektedirler. Orgiin ortamlarda 6grenilen az sayidaki kelime de gogu kez yanls
sozdizimleri seklinde kullamlmaktadir. Orgiin ortamlarda &grenilen kelimelerin
kaliciliginin saglanmasi1 ve kurallara uygun bir sekilde kullanilabilmesi igin gergek
diinya baglaminda denenmeleri gerekmektedir. Sozliiklerden 63renilen kelimeler, her

ne kadar kullammlan o6rneklerle belirtilse de, gercek yasamda kullanildiklan gibi
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agiklanamamaktadir. Oprenilen diger bilgileri dil 6rnegi ile 6zdeslestirebiliriz. Baska
bir deyisle, bilginin dgrenilmesi ve dogru kullammy, iginde gelistirildigi durumlarin ve

etkinliklerin bir tiriiniidiir.

Etkinlik, kavram ve kiiltiir birbirlerinden bagimsizdirlar. Omegin fizikgiler ve
mithendisler matematik formiillerini farkli bigimlerde kullanmaktadirlar. Ogrenme ise
etkinlik, kavram ve kiiltiiriin {igiinii birden icermelidir. Bunlardan yalmzca biri ile
dgrenme gergeklesmez. Oprenme yontemlerinin pek ¢ogu kavramlar basitlestirerek,
uygun bir bigimde tamimlayarak ve Orneklerle zenginlestirerek 6gretmeyi
gergeklestirmek amacindadir.  Ancak tiim bu yontemler, dgrencinin ihtiyaci olan
kiltiri ve o kiiltire bagli iyelerin gercek etkinliklerini agiklanan yontemlerle
dgrencilere kazandiramazlar. Oprenciler, siklikla, bir disiplinin araglarimin kullammim
iginde bulunduklan kiiltiire adapte etmeksizin sorarlar. Bir araci uygulayicilar1 gibi
Ogrenebilmek i¢in Gfrencilerin o topluluga ve kiiltiire bir ¢irak gibi katilmalan
gerekmektedir. Bu agiklamalarin sonucunda 6grenmeye bir kiiltiirlenme stireci

denilebilir.

Kiilttirlemenin 6grenme ile iligkisi bazen net olarak anlagilamaz. Ancak, gercekte,
insanlar konugmayi, okuma ve yazmay1, 63renci ve aragtirmaci olmay1 6grenmek i¢in
ne yapmaktadirlar? Cok eski zamanlardan beri insanlar, bilingli ya da bilingsizce
yasamlart boyunca degerleri ve davramslarini  yeni toplumsal yapilara
uyarlamaktadirlar. Ornegin, 6grenciler okulda nasil uygun soru sorulacagim, belirli
etkinliklerde kullanacaklari uygun ya da uygun olmayan davramg kaliplarini 6grenirler.
Opgrenciler okulda gesitli kavramlar Sgrenmektedirler ve hatta Ogrendikleri bu
kavramlarla ilgili yapilan sinavlardan da geger not almaktadirlar. Burada sorun olan
nokta ise, 6grencilerin dgrendikleri ve sinavlarinda bagarili olduklari bu kavramlar
gercek ortamlarda uygulayicilar: gibi kullanamamalaridir. Bu durumdan bir §grencinin
bir fizik¢i ya da matematikgi gibi olmalarinin beklendigi sonucu g¢ikarilmasin. Ancak,
Ogrencilerin, en azindan &gretilen kavramlarin ger¢ek yasamda nasil kullamldiklarim
Ogrenmeleri gerekmektedir. Kitaptan ve benzer materyallerden 6grenilen 6rnekler ve

uygulamalar ger¢ek yasamdaki etkinlikler gibi bilgilendirici olamazlar.
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Ogrenme bir kiiltiirlenme siireci olarak ele alindiginda, okulda gergeklestirilen pek ¢ok
¢aligmanin neden gergek olmadigini ve bu yiizden de tiretime yoénelik ve kullamgh
olmadifi anlagilir. Anlamli, amagli ve uygun etkinlikler gergek etkinlik olarak
tamimlanabilir (Brown, Collins, & Duguid, 1989). Bu tamim daha da basite
indirgendiginde, gergek etkinliklere Kkiiltiiriin iginde yer alan basit etkinliklerdir
denilebilir. Bu tamimlara bakarak gergek etkinlikleri yalmzca uzmanlarin yaptiklar1 da
anlagilmamalidir. Lave (1988), terzi giraklarimin bitmis elbiseleri iitiileyerek bigme ve
dikme konularinda da deneyim kazandiklarim séylemektedir. Utlileme basit, degerli ve
kesinlikle bir gergek etkinliktir. Palinscar ve Brown’un (1984) 6grencileri de basit
metinleri okuyarak deneyimli okuyucularin gelistirdikleri gergek stratejileri

geligtirmislerdir.

Okul kiiltiiri gergek anlamda karma bir uygulamadir. Sinif iginde yapilan etkinlikler
her ne kadar yazarlarin, matematikgilerin, tarihgilerin kiiltiirti ile iligkilendirilse de okul
kiilttirii i¢inde yer almaktadir. Okul kiiltiirii iginde tanimlanan karma etkinlikler
uygulayicilarin etkinligi ile ifade edilemez. Bu karma etkinlik, ek olarak, &grencilerin
baglamdan ortaya ¢ikan destekleyici ipuglarim ve 6nemli yapilara erisimlerini engeller.
Bu durumda 6grencilerin yapmaya g¢aligtiklar1 da yapay bir etkinlik olmaktan ileri

gidemez.

2.1.1.3.1. Ogrenciler, Siradan insanlar ve Uygulayicilarin Etkinlikleri
Lave (1988), 6grencilerin ve siradan insanlarin 6grenmelerinin birbirlerinden oldukga
farkli oldugu séylemektedir. Brown, Collins, & Duguid, (1989) insanlar i{i¢ grupta
incelemigtir. Bunlar siradan insanlar, 6grenciler ve uygulayicilardir. Sekil 1, bu ii¢

gruptaki insanlarin farkli durumlardaki etkinliklerini gostermektedir.

Bu sekilden ¢ikarilan sonug, siradan insanlarin ve uygulayicilarin benzer durumlarda
birbirlerine yakin tepkiler verdigidir. Aym durum 6grencilerde de g6zlemlenmektedir.

Ogrencilerin farkli durumlara, kurallara baglh olarak tepkiler verdigi soylenebilir.

Her ne kadar 6grencilerin farkli olarak davrandigi soylense de, 6grenciler bazi

durumlarda kagmilmaz olarak siradan insanlarin sorun ¢6zmede kullandiklan
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yontemleri kullanmaktadirlar. Schoenfeld (1985) matematik &grencilerinin ¢ok iyi
bilinen ancak kabul gérmeyen bazi yéntemleri kullandiklarim agiklamaktadir. Bu
yontemlere bir 6rnek vermek gerekirse, 6grencilerin kitaplardaki boliim sonlarinda
bulunan sorularin birincisinin en basit olam ve sonuncusunun da bir sonraki béliimle
ilgili oldugunu bilmeleridir. Buradan dgrencilerin yogun olarak kendilerine yararli olan
baglamlar1 kullandiklarini anlamaktayiz. Ancak okul olduk¢a &zel bir durumdur.
Disanidan gézlendiginde gogu problemin okul kitaplarinda yer aldig1 s6ylenemez. Bu
nedenle de okul bilgisine dayali ¢6ziim yollar1 6grenmeyi oldukga kirilgan bir duruma

getirmektedir.

Lave (1988) ogrencilerin siradan insanlar ve uygulayicilardan neden daha farkh
olduklarini su sekilde agiklamigtir; 6grenciler okulda iyi tanimlanmig problemler, 6rgiin
tammlar ve sembollerle yiiz ylizedir. Ancak siradan insanlar ve uygulayicilar giinlitk
yasamda kendilerine gore sorun ¢6zme yontemleri gelistirirler. Siradan insanlarin ve
uygulayicilarin yaptiklar: etkinlikler iginde bulunduklan kiiltiire gore durumludur.
Ornegin, 63renciler para kavramim okulda sembollerle 6grenirken siradan insanlar ve
uygulayicilar para konusunda giinlik yasamlarinda pek ¢ok kavram gelistirirler.
Algveris yaptiklarinda verdikleri paranin iizerini sayilarla ve sembollerle hesaplamak

yerine gorerek ve yasayarak hesaplarlar.

Giinliik yasamda insanlar, g¢esitli durumlarda sorunlarin ¢dziimiine yo6nelik ¢oziimler
gelistirirler (Choi & Hannafin, 1995). Buna kargin, 6rgiin egitim, giinlik yagama
aktarilamayan soyut ve baglama dayanmayan bilgiler tizerinde durur. Orgiin egitimde
dgrencilerin ¢ok seyrek olarak giinlilk araglara erigmelerine izin verilmektedir, ancak
yine de onlardan istenilen ¢ok kontrollli, basite indirgenmis ve gergek olmayan
baglamlar1 ogrenmeleridir.  Durumlu 63renme giinlilk bilis ile bilgiyi gergek

baglamlarin igine yerlestirerek sunmaktadir.



Siradan insanlar Ogrenciler Uygulayicilar
Uslamlama: Plansiz 6ykiilerle | Yasalarla Plansiz modellerle
Hareket etme: Durumlarla Sembollerle Kavramsal
durumlaria

Karar verme:

Ani sorunlarda ve

ikilemlerde

Iyi tammlanmig

sorunlarda

Iyi tammlanamamis

sorunlarda

Uretim:

Goriiiilebilir ve
toplumsal olarak
yapilandirilmig

anlagmada

Kararlagtirilmig ve
degisemez

kavramlarda

Goriisiilebilir ve
toplumsal olarak
yapilandiriimig

anlagmada

Sekil 1. Siradan Insanlar, Uygulayicilar ve Ogrencilerin Etkinlikleri
Kaynak: Brown, J. S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). “Situated cognition and the
culture of learning”. Educational Researcher, 18 (1), 32-42.
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Brown, Collins, & Duguid (1989)’e gére uzmanlar ile siradan insanlar arasindaki fark

uzmanlarin degisen durumlara gore farkli modelleri oldugudur. Uzmanlar degisen

durumlarda bu modellerden yararlanmaktadirlar.

Buna karsin siradan insanlar

genellikle uygun olmayan modelleri kullanmaktadirlar. Siradan insanlar etkin bir

sekilde tasarlanmig durumlu ortamlarda uygulanacak etkinliklerle, bir toplumsallagma

siireci iginde, uzman konumuna gelebilirler.

Ancak siradan insanlar uzmanlarin

bilgilerini kullanarak ya da kurallarim uygulayarak uzman konumuna gelemezler.
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Yeniler ya da diger bir tammlama ile 6grenciler algoritmalar1 ezberleme egilimdedir.
Ancak yeni durumlarda bu algoritmalarin uygulaniginda hata yaparlar. Uzmanlar ya da
uygulayicilar ise sorunlan ortaya giktiklar1 durumlarda tanimlar ve ¢6zerler. Benzer bir
sekilde, siradan insanlar da ¢alistiklari ortamlarda sorunlari bir baglam iginde
gézﬁnﬂemeye ¢ahsirlar. Sorunlar1 ¢dzmede siradan insanlarin kullandiklar1 bilgi ise,
genelde, Orgilin olmayan durumsal deneyimler, kurallar, modeller ve &ykiilerdir.
Uzmanlar ve siradan insanlar ortaya ¢ikan sorunlari ¢6zmede durumsal ipuglarina
baghdirlar. Bu yiizden, hem uzmanlar hem de siradan insanlar amaglara bagh olarak
sorunlan ¢dzebilmek icin kendi kiiltiirlerindeki gergek etkinlikle ilgilenirler. Gergek
etkinlik baglaminda siradan insanlarla ilgili 6rnege bir goz atalim: Yiyecek satan
diikkanlarda yiikleyiciler 6rgiin matematik formiillerini tam olarak kullanmazlar ve
vitrinlere bakarak g¢aligirlar. 8 tinite siparisi yerine dizmeye ¢aligsan yiikleyicinin
agiklamasi su sekildedir (Scrinber, 1984, p.26):

Yitkleyici: Igeri girdim ve gérdiim. Olay: biliyordum. Orada 10 taneye gereksinim
vard: ve ben 8 tane istemistim. Bu yiizden iki tane ekledim (daha sonraki goriismede
ylikleyici sunlari sdyledi). Uniteleri sayarken kendimi bosubosuna yoruyorum. Siparis

aldifim zaman asla saymam. Bunu gorsel olarak yaparim, gorsel bir sey bildigin gibi

(Aktaran: Brown, Collins, & Duguid, 1989).

Yiikleyicinin yaptifi siradan insanlarla ilgili tipik bir baglamsal sorun ¢6zme
durumudur. Matematiksel algoritmalari kullanmak yerine, daha onceki siparislerden
bildigini yeni siparis i¢in kullanmgtir.  Ogrenci, normal bir okul ortaminda,
yiikleyicinin yaptig1 gibi nesneler ve gevre ile etkilesim kuramaz. Ogrencinin yapmasi
gereken, sorunu sembolik olarak ortaya koyma ve ¢6ziimii 6rgiin olarak 6grendigi
algoritmalart kullanarak bulmaktir. Uygulayict ya da uzman matematikgi ise, biiyiik bir
ihtimalle, ¢evreden gelen uyaranlarin bir kombinasyonu ve kendi 6rgiin matematik
bilgisini sorun ¢ézmede kullanacaktir. Bu 6rnegin de gosterdigi gibi uygulayicilar,
ogrenciler ve siradan insanlar arasindaki ayirtm, sorun ¢ozmedeki farklihiklaridir
(Griffin, 1995).

TC WKSEKOGRET[M KURULL
DOKUMANTASYON MERKEZ!
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Resnick (1988), pratik zekanin okul zekasindan farkli oldugunu ve toplumca kabul
gordiigtinii belirtmigtir. Resnick’e gore okulda 6grenme diger ortamlarda §grenmeden
farklidir. Bu farkliliklar en azindan dort sekilde agiklanabilir. Ilk fark, genelde okul
disinda olugan ve paylagilan bilgiye bagh gelisen 6grenmeden farkli olarak insanlar
bireysel bir siiregte 6grenirler. Oprenciler okulda kendi islerini yapmaya
yonlendirilirler. Is yasami, eglence, bireysel yasam toplumsal baglamin i¢inde olan
durumlardir. Bu ortamlarda insanlar digerleriyle iliski i¢indedir, birbirlerine bagimlidir

ve bu bagimlilik kendi hedeflerine ulagmalarint saglar.

Ikinci fark ise, okuldaki yalin diigtincenin kargisinda bulunan okul dis1 ortamlardaki arag
kullanimidir. Arastirmaci, okulda, 6zellikle degerlendirme siirecinde en biiyiik &diiliin
“yalin diglince” etkinlikleri “bireylerin kitapsiz, notsuz, hesap makinasiz ve diger
karmagik enstrumanlar olmaksizin neler yapabilecegi” oldugunu belirtmistir. Bu
durumun karsit: ise, insanlarin okul disinda karsilagtiklar: ve araglarla ilgili olan biligsel
etkinliklerdir. Diisglince ve sorun ¢b6zme siiregleri iiriinlerin uygun araglarla olan

etkilesimidir.

Ugiinctisii, okullar sembol kullammina odaklanmistir. Oysa ki okul dig1 ortamlarda
Ogrenciler baglamsal uslamlama ile karst karsiyadirlar. Bu durumu su sekilde
agiklayabiliriz; okul digindaki isler ¢evredeki olaylar ve nesnelerle iligkilidir. Siklikla,
insanlar bu nesneleri ve olaylar1 kendi uslamlamalarinda kullamirlar. Okulda ise
Ogrenciler genel olarak diiglinmelerini ve O6grenmelerini etkileyen nesneler igin

sembolleri gosterirler.

Son olarak, Resnick (1988) okul 6greniminin genellenebilir, okul dis1 siireglerin ise
duruma-6zel oldugunu belirtmigtir. Okulun goérevi genel, genis alanda kullanilan
becerileri ve kavramsal ilkeleri 6gretmektir. Ancak, okul ortaminin digindaki insanlar

ise duruma-6zel yeterlikler gelistirmektedir.

Brown (1988) (Aktaran: Streibel, 1991), bilissel paradigmadan durumlu 63renme
paradigmasina dogru degisen epistemolojik degisimlerden s6z etmektedir. Sekil 2’°de
bu degisim daha ayrintil1 olarak goriilebilir.
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Sekilde de goriildiigii gibi en 6nemli epistomolojik degisim bilgiden uygulamaya dogru
olandir. Ogrenme, artik baglam dis1 etkinlikler olarak degil baglam iginde yapilan
uygulamalarla tarif edilmektedir. Bu degisimin bir sonucu da bir &3retim sisteminin
amaglan-sonuglar1 6nceden tamimlanamaz ve 6grenmede zorunlu olarak &gretimsel

etkilesim bulunamaz olabilir. Ogretim amaglan da yalnizca 6grenenin beklentileridir.

Biligsel Ogrenme Durumlu Ogrenme
1. Baglam dis1 1. Baglam saglama
2. Bilgi 2. Uygulama
3. Hedefler 3. Beklentiler
4. Gorevler/sorunlar 4. Etkinlikler
5. Tekbenli 5. Etkilegimli
6. Orgiin 6. Koordineli
7. Tanmimlamali 7. Zorlamalar
8. Sorun-gdzme 8. Ikilem ¢6zme
9. Bakma 9. Genis ag1 ile bakma

10. A¢ik kuramlar 10. Kesin kuramlar

11. Sabit referans 11. Esnek referans

12. Verimli 12. Akiler

Sekil 2. Epistemolojik Paradigma Degisimi

Kaynak: Streibel, M. J. (1991). “Instructional plans and situated learning”. In G. J.
Aglin (Ed.), Instructional Technology (117-131). New Jersey: Libraries
Unlimited.

En 6nemli degisimlerden biri de sorun ¢ozmeden ikilem ¢6zmeye dogru olan yaklasim
bi¢imidir. Bunun anlami da, 6grenmenin artik biligsel sorun ¢6zme siireci olarak
goriilmemesidir. Ogrenme, daha ¢ok sorunlan tammlama, sorunu degerlendirme
bigimlerini olugturma ve sonugta sorunu bireyleraras: bir yaklasimla ¢6zme bi¢iminde

tanimlanabilir.
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Hillary Mclellan durumlu &grenmeyi sekiz ana baglik altinda incelemigtir. Hillary

McLellan (1996)’a gére durumlu 6grenme modelinin ana elemanlan sunlardir:

1. dykiiler (stories)

2. yansima (reflection)

3. biligsel giraklik (cognitive apprenticeship)

4. yardimlagma (collaboration)

5. bire bir yetistirme (coaching)

6. ¢coklu uygulama (multiple practice)

7. 6grenme becerilerinin bitigtirilmesi (articulation of learning skills)

8. teknoloji (technology)

1. Oykiiler

Siradan insanlar kavraminin gosterdigi gibi, Oykiiler bilginin toplumsal yapis1 ve
durumlu 6grenme igin olduk¢a 6nemlidir (McLellan, 1996). Opykiiler, bilginin kesfi ve
aktariminda biiyiik rol oynarlar. Kesfedilen bilginin izlenmesinde ve 6grenilenlerin
hatirlanmasi igin anlaml: bir yap: olusturulmasinda Sykiilerin rolii biiyiiktiir. Oykdilerin
hatirlamanin, anlamanin ve §grenmenin bir araci oldugunu destekleyen pek ¢ok galigma
vardir (Bateson, 1994; Coles, 1989; Finnegan, 1994; Hasselbring, 1992; Honan, 1990;
McLellan, 1992, 1993a, 1993b; Norman, 1993; Pennington & Hastie, 1991; Rheingold,
1993; Schank, 1990; Schank & Jona, 1991).

Antropolog Mary Catherine Bateson (1994)’e¢ gore, insanlarin oykiilerin etrafinda
merkezlenmis deneyimlerinden olugan bir 6grenme bigimi vardir. Aymi zamanda
Oykiiler bir hatirlama araci olarak da hizmet etmektedirler. Buna benzer olarak, Brown
(1989) &ykiileri, yeni bir durum olustufu zaman, bilgiye erisimin, aktarimimmn ve
depolamasimin yapildig bir “uzman sistem” olarak tammlamistir. Oykiiler, durumlu
ogrenme ve Ozellikle bilginin toplumsal yapilandirilmasimin saglanmasinda oldukga

6nemlidir. Aym galigmada, Brown (1989), par¢a parga paylasilan savas dykiilerinin bir
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biitiinlitk olusturdugunu ve bu olugsumun da 6zgiin 6ykilyili daha ¢ok anlamlandirdigim
belirtmigtir ( Aktaran: McLellan, 1996).

Amerika Birlesik Devletlerinde lise Ogrencilerine yonelik ve 25 yildan bu yana
uygulamada olan Foxfire projesi Oykiiler lizerine tasarlanmistir. Bu proje ve yan
Urlinleri durumlu 6grenme modeline bir Ornektir. Programin en Snemli ozelligi,
6grencilere kiigiik ¢alisma gruplan i¢inde sorumluluk alma yetkisinin vermesidir. Bu
tlir 6gretim programlari, simif atmosferi iginde yogun bir sekilde demokratik, analitik,
sorun ¢6zen ve kubagik bir ortam yaratmaktadir (McLellan, 1996).

2. Yansima

Yansima, durumlu O6grenmenin 6nemli elemanlarindan biridir. Norman (1993)
teknolojiyi, egitimle ve yasantimizin diger unsurlarn ile nasil biitlinlestirdiysek deneysel
ve yansitici bilisi de yeniden biitiinlestirmemiz gerektigini belirtmistir. Bilis bir
diisiinme stireci olarak ele alindiinda, Norman’in deneysel ve yansitic: bilig tanimlar
daha iyi anlagilabilir. Norman (1993), deneysel bilisi, ¢gevremizde olan olaylar etkin
ancak fazla bir ¢aba harcamadan algilamamiz1 ve onlara tepkide bulunmamiz saglayan
yol gosterici bir mekanizma olarak tanimlamaktadir. Biligin bu bigimine 6rnek olarak
da, Ogrencileri eglendirerek egitmeyi amaglayan alan gezileri, video ve film gibi
ortamlar1 géstermigtir. Bu gibi ortamlar katilimcilar1 uzman olmaya zorlarken, otomatik
olarak olaylarin i¢inde bulunmalarim hedeflemektedir. Kazamlmasi daha zor olan ise
yansitict bilistirr. Bu diigiinme siirecinde, katilimcilarin yanitlar1 arastirmalan ve
coziimlemeleri gerekmektedir. Bu siireg, hem ¢ok zaman alir hem de dikkat gerektirir.
Egitim sistemlerinde deneysel bilig yansitic1 bilige gére basathik kazanmigtir ancak bu
durum Norman’a gore hi¢ de olumlu degildir. Durum bu agidan ele alindifinda
durumlu &grenmenin deneysel ve yansitici bilis arasinda bir biitlinlesme ve denge

sagladifn sGylenebilir.

Norman (1993) deneysel ve yansitict bilis konusundaki tartigmasimm su sekilde
Ozetlemektedir: “Yiiksek teknoloji, bize, deneyimlerin etkilesimli ve deneysel bir
bigimde sunuldugu ¢okortaml1 egitim sunmaktadir. Ancak, bu sirada, digerlerinin de

gozardi edilmemesi gerekmektedir. Deneyimlerin yansitici ve etkilesimli y&nleri aym
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paket igerisinde, uygun bir akig ile 6grencilere sunulmalidir. Durumlu 6grenme, bize,
Ogrenme deneyimlerini hem yansitici hem de deneysel bilis boyutlarinda yapilandiran

bir yaklagim sunmaktadir.

3. Biligsel Ciraklik

Brown, Collins ve Duguid (1989) bilissel ¢iraklii dgrencilerin etkinlik ve toplumsal
etkilesim ile ger¢cek uygulamalarda 6grencilerin kiiltiirlenmesi olarak agiklamiglardir.
Biligsel c¢iraklik yontemi, 6gretmenin (uzmanin) bir sorunu ortaya koydugunda
dgrencilerin bu sorunu gergek durumlarda algilamalan gerekliligi ilkesine dayalidir.
Ornegin, Shoefenfield (1985), tiniversitede lisans diizeyinde matematik dersi verirken
ogrencilerinin sinifa gesitli bulmacalar getirmelerini istemistir. Ogrenciler bulmacalar
ders sirasinda sinifa sunmug ve Shoenfield’da bu bulmacalann ¢6ziimiinii simf 6niinde
sesli olarak dustinmiistiir. Dogal olarak bu sesli diigiinceler sirasinda pek ¢ok hata da
yapilmigtir. Daha sonra, sinif ile igbirligi iginde ¢6ziim yollar1 gelistirilmis ve ¢6ziim
icin gesitli stratejiler uygulanmigtir. Biligsel ¢iraklik insanhiin gelisme siireci i¢inde de
incelenebilir. Insanlar konugmayi, ev yapmay1 ve elbise dikmeyi ailelerinden ve
ustalarindan 6grenmislerdir. Eskiden 6grenme, is ortamlarinda, tamamen durumlu idi.
Giinliik i baglaminda bir sorun ortaya ¢iktifi zaman, c¢iraklar dogal olarak nedenleri
anlayabiliyorlardi. Ornek olarak, bir ¢émlek¢inin ¢iragi sirlama islemini 6grenmek
istedigi zaman, ilk olarak ustasim izler, gerekli sorular sorarak ustasinin yaptigi
islemleri sirasi ile tekrar ederdi. Islemler sirasinda bir hata yaptii zaman da, ustas:
gereken miidahaleyi yapardi. Ciraklar becerileri gbzlem yoluyla, bire bir yetistirmeyle
ve uygulama ile kazanmaktaydilar (Winn, 1993).

Giiniimiizde ise ¢irakhik olgusu yerini orgiin egitime birakmustir. Orgiin egitim,
gogunlukla, yiizeysel olarak diizenlenmis karmagik sorunlar {izerinde odaklagilir. Orgiin
egitimi daha islevsel hale getirmek ve iyilestirmek i¢in, Brown, Collins ve Duguid
(1989, p.38) sunu onermektedir: “Bizim uzmanlarin dogasim anlamamiz ve onlarin
yontemlerini uygun bir gekilde tasarlamamiz gerektir. Bunu yapmak ve anlamli
gorevleri tamamlamak i¢in, biligsel stratejilerin bilgi ve becerileri birlestirici bir merkez

oldugunu anlamamiz gerekmektedir.” Biligsel giraklik, uzmanlarin karmagik gérevleri
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¢bzmek icin kullandiklan icerik bilgisi ve diislinme stire¢leri arasindaki iligkiyi

vurgulamaktadir (Choi & Hannafin, 1995).

“Crraklik” kavrami 6grenmede deneysel etkinliklerin 6nemini vurgulamaktadir. Aym
zamanda, §grenmenin baglama dayali, durumlu ve kiiltiirleyici bir olgu oldugu fikrini
savunmaktadir (Choi & Hannafin, 1995). Geleneksel ¢iraklik kolayca gézlenebilen ve
Ogrenilen gorevlerin yerine getirilmesidir. Bunun yaninda, biligsel ¢iraklikta diigiinme
siireglerinin daha agik hale getirilmesi gerekmektedir. Ogretmenin diisiincelerine
Ogrencilerin rahatlikla ulagabilir oldugu, 68rencilerin diigiinceleri de 6gretmenlere daha
actk ve anlagilir bir hale geldigi zaman siiregleri iyilestirmek daha olanakli olacaktir
(Brown, Collins, & Duguid, 1989; Collins, Brown, & Newman, 1988; Collins, 1991).

4. Yardimlagma

Yardimlagma ile 6grenme biligsel ¢iraklik ve durumlu 6grenmenin 6nemli bir

elemanidir. Brown, Collins ve Duguid (1989) yardimlagma ile 6grenmeyi destekleyici

stratejilerini dort ana baglikta belirtmiglerdir:

1. Ortaklasa sorun ¢ézme: Gruplar; kendilerini olugturan bireylerin bilgilerini toplayan
ve biraraya getiren olusumlar degillerdir. Gruplar, bireysel ¢aligmalarda

bulunmadan, i¢goriilerde ve ¢6ziimlerde sinerjiyi yiikseltme iglevi goriirler.

2. Coklu roller sergileme: Pek ¢ok bireysel gérevin basan ile yerine getirilmesi,
Ogrencilerin biligsel gorevler igin farkh rolleri anlamasim gerektirir. Bir 6grencinin,
gergek ve durumlu bir etkinlikte her zaman farkli rolleri tistlenmesi 6grenmeyi daha

kalic1 kilar. Aym zamanda bu iglev, egitimin en 6nemli gérevlerinden biridir.

3. Uygun olmayan kavramlara ve etkisiz stratejilere kars: direnme: Orglin egitimde,
Ogretmenler, ¢cok ender durumlarda 6grencilerin uygun olmayan kavramlar ve
stratejiler igin geribildirim verdiklerini goriirler. Buna karsin, grup ¢alismalarinda
6grenciler, bu tiir kavramlar ve stratejiler igin, etkin bir gekilde tartisir ve ¢oziimler

liretmeye calisir.

4. Yardimlagma iginde ¢alisma becerileri saglama: Bireysel olarak 6gretim goren
Ogrenciler, yardimlagma becerilerinden yoksun olarak yetigir.  Yardimlagsma

gerektiren c¢alisma ortamlarinda igbirlidi stratejilerini bilmek son derece 6nemlidir.
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Eger insanlanin digerleri ile igbirligi i¢inde galigmalar1 isteniyorsa, bu insanlarin
yardimlagma becerilerini geligtirmek i¢in durumlu firsatlarin onlara sunulmasi
gerekmektedir.

Schrage (1990) yardimlasma becerilerinin uzaktan iletisim ¢aginda olduk¢a 6nemli
oldugunu belirtmigtir. Bilgisayar aglar1 ve konferansi, grup ¢aligmalan igin iiretilmis
yazilimlar, ¢ok kullanicili benzegimli ortamlar, bilgiyi paylagmak ve iletisimi saglamak
igin gelistirilmis diger ortamlar, yardimlagma becerilerinin gelisimine énemli katkilarda
bulunmaktadirlar. Oprencilerin gelecegin diinyasinda etkili ve verimli bir sekilde
calisip, liretim yapabilmeleri i¢in yardimlagma .becerileri ile donatilmig olmalan
gerekmektedir (Aktaran: McLellan, 1996).

S. Bire Bir Yetistirme

Bire bir yetistirme ve biligsel ¢iraklik durumlu 6grenmenin merkezidir. Bire bir
yetistirmede Ogrencileri gozleyerek gerekmedik¢e onlara miidahale etmemek, ancak
6zel durumlarda bir rehber gibi yardim etmek esastir. Foxfire projesinin temel
etkinliklerinden biri de, 6gretmen roliiniin bir patrondan ¢ok isbirligini saglayan kisi ve
takim lideri olarak tamimlanmasidir. Ogretmen, her 6grencinin akademik ve sosyal
gelisimini izleyerek onlar1 yeni yarigma alanlarina yoneltmektedir. Bire bir
yetistirmede 6nemli olan nokta, 6gretmenlerin geleneksel yéntemler yerine 6grencilere
yardimci olan bir uzman, gerektigi yerde danisabilecekleri bir danigman, genel olarak da

onlara yol gosteren ve yardime olan bir rol iistlenmis olmalaridir.

6. Coklu Uygulama

Coklu uygulama durumlu biligin ayridedici 6zelliklerinden biridir. Beceriler, yetistirici
ve 6gretmenin destedi olmaksizin 6grencilerin kendi kendilerine uygulama yapmasi ile
gelisir. Bununla ilgili olarak Foxfire yaklasimi (Wigginton, 1991) sunu belirtmektedir:
Is, islenmis bilginin edilgen olarak alimindan ¢ok, &grencilerin eylemleriyle
tammlanmaktadir. Ogrenciler bildikleri bir isi yapmalan yerine, bu isleri yeni ortam ve
gevrelere uyarlamalidirlar. Beceriler bir kez kazamldigi zaman, bu beceriler yeni

sorunlanin ¢6ziimii icin uygulanmaya baglanmalidir. Ciinkii, bu tiir simflarda
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6grenciler, genellikle, kendi sinirlarim1 zorlayarak ¢aligmaktadirlar. Bu galismalarinda,
ogrencilere hatalarmin birer kayip olmadigs agikga anlatilmalidir.  Ogrencilerin
yaptiklan hatalar simif iginde yapic1 bir sekilde aragtirilmali ve bu sirada &grencileri

kiigtik diigiirmemeye ¢alisilmalidur.

Tekrar edilen uygulama test edilerek, gelistirilerek ve arindirilarak, yardimlagsma ve
yansimanin toplumsal baglamu iginde, becerilerin uzmanlagmasina hizmet eder. Bu
yontem ile Ogrenciler kazanmig olduklann becerileri uygun yerlerde kullanmada
uzmanlagirlar. Uzmanlagsmis beceriler iyice kok salmigtir ve kendilerine gereksinim
duyuldugunda ¢agrilmak igin hazir durumdadirlar. Daha sonra, 6grenciler, kazandiklan

becerileri yeni durumlara ve sorunlara uygularlar.

7. Ogrenme Becerilerinin Bitistirilmesi

Becerilerin bitigtirilmesi iki sekilde olmaktadir:  Birincisi, becerilerin daha iyi
Ogrenilebilmesi i¢in farkli béliimlerinin bitigtirilmesi ya da ayrstirilmas: kavramudir.
Buna 6rnek olarak “graduated lenght skiing method” asamali uzunlamasina kayma
yontemi verilebilir (The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997).
Gelistirilen bu kayma y6ntemi, daha 6nce kayak sporunda basarisiz olmus ve bu sporu
yapmaya aday bile olamamis binlerce insana kayag: 6gretmeyi bagarmigtir. Yéntemin
Oziinde, &grencilerin bir uzmanin denetiminde basitten karmasifa dogru calismalan
bulunmaktadir. Uzman, dikkatli ve sistematik olarak becerileri 6grencilere gostererek
anlatmaktadir. Bu yontemde acemi kayakgiya ilk olarak sopasiz kisa kayaklar veriliyor
ve ayn1 zamanda ¢ok az egimli yerlerde kaymalar: isteniyor. Kisa kayaklar, kayaga
yeni baslayanlara daha fazla kontrol olanagi sagliyor. Ayrica sopalarin yoklugu
6grencilere kendi dengelerini bulma konusunda olduk¢a yardimci oluyor. Egimi az
olan yerlerde kaymalan da, &grencilerin hiz ve yiikseklik korkularin1 yenmelerini
sagliyor. Bu arada, uzman 6gretici egitimin her agamasinda bireyleri degerlendiriyor ve
ne zaman bir tist kura gecebileceklerine karar veriyor. Bu yontem, genelde hem
Opreticiler hem de O&frenenler igin kayak sporunu daha basite indirgemeyi
amaglamaktadir. Daha 6nce kayaga baglamis ancak bagaramamis binlerce kisi kayak
sporunu goniillerince yapma firsati bulmuslardir. Bu yontem, etkili 6grenmeye giizel

bir 6rnek olarak verilebilir. Ikincisi ise, 6grencilerin bilgi, uslamlama ve sorun ¢6zme
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slireglerini bir alanda bitistirmeyi amaglar. Diisiinme ve sorun ¢dzme siireglerinin
bitigtirilmesi ile 6grenciler, kendi diisiinme siireglerini daha iyi anlar ve olaylar ile

nesneleri diger insanlara ve kendilerine daha iyi agiklar hale gelirler.

8. Teknoloji

Teknoloji, giicii ve esnekligi ile durumlu 63renmenin ¢esitli elemanlarina verdigi destek
yiiziinden durumlu grenme modelinin temel 6gelerinden biridir. Omek olarak, uzman
ve Ogrenciler, performanslar1 yeniden géstermek igin (replay) video kameralari, ses
kay1t cihazlari, bilgisayarlar ve sanal gergeklikten bire bir yetistirme ve yansima amaglh
yararlanabilirler. Ornegin, miizisyen Yo Yo Ma bir miizik arac1 olarak gello galarken
yaptifi hareketleri kaydetmek ve yeniden gostermek igin sanal gercekligi
kullanmaktadir. Yo Yo Ma, MIT (Massachusets Institue of Technology)’nin Media
Laboratuvarinda bilgisayara baglh bir ¢ello gelistiren ve aym zamanda hem aragtirmaci
hem de besteci olan Tod Machover ile ¢aligmaktadir. Sistem su sekilde islemektedir:
Cellonun yayi ve gello ¢alan kisinin yay: tutan eli bilgisayara baglantilidir. Alicilar
yardimiyla, bilgisayar ¢ello ¢alarken yapilan hareketleri kaydeder. Yayin her hareketi
ve piyano tusuna her vurus en ayrintili bigimde kaydedilir. Bu islem, galanlarin
performansim birbirinden ayirt etmede en 6nemli noktadir. Yo Yo Ma, bilgisayardan ve
teypten caldiklarim tekrar dinleyerek, aym pargay: ¢alarken nasil farkli yay hareketleri
yaptiini anlatmaktadir. Bu iki tiir izleme (sesli ve hareketli - teypten ve bilgisayardan)
yliksek oranda geri bildirim saglamaktadir (McLellan, 1996).

Insanlarin teknoloji ile ¢ok yakin iliskide oldugu giiniimiizde, teknoloji ile ilgili
becerilerin 6grenimi daha 6nemli- hale gelmektedir. Durumlu 6grenme modelinde
bilginin baglam i¢inde 6grenilmesi gerekliligini bir kez daha hatirlatmada yarar var. Bu

baglam:

1. Gergek is ortamm

2. Gergek is ortaminin sanal bir kopyasi

3. Baglamu video ya da gokortamli programlarla biitiinlestirmek. Ya da gergek diinya
baglami, (metro-otobiis yolculugu) The Algebra Project de oldugu gibi (Burke &
McLellan, 1996).
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Coklu ortamda, durumlu Sgrenmeyle ilgili olduk¢a az program firetilmistir. Ornegin,
The Adventures of Jasper Woodbury (Jasper Woodbory’nin Seriivenleri) videodisk
programlarinda yansima ve yardimlagmanin érnekleri bulunmaktadir. Programda iginde
bir sorun olan 8ykii &grencilere aktarilmaktadir. Sorunu ¢dzmek i¢in 6grenciler, hangi
bilginin gerekli oldugunu tammlamak zorundadirlar. Daha sonra, etkilesimli olarak bu
bilgiyi videodisk iizerindeki karelerden tek tek gozden gegirirler. Ozellikle yas1 daha
kii¢iik olan 6grencilerin sorunu arkadaglan ile yardimlasarak ¢ozmeleri, bireysel olarak
¢ozmelerinden daha onemlidir. Dogal olarak, yapilan biitiin iglemler, 6gretmenin
rehberligi altinda olmaktadir.

The Adventures of Jasper Woodbury videoda (liglincii bir kiginin yasadig1) dogrusal bir
Oykii olarak baglar. Daha sonra ise &ykii, birinci kisiye yonelir. Birinci kisi, gercek
diinyaya iligkin anlamli sorunlarin ¢éziimiine etkin olarak katilmaya baglar. Omek
olarak, birinci kigiden, programda “Eve dénmek i¢in yeteri kadar benzinin var mi?”,
“Eger yeterli benzinin yoksa, bu sorunu ¢dzmek igin diger segenekler nelerdir?” gibi

sorunlara ¢6ziim bulmasi istenmektedir.

Durumlu &grenme igin tasarlanmis diger bir giizel 6rmek de, hem yansima hem de
yardimlagmay1 i¢eren, Tom Synder isimli girket tarafindan gelistirilen, The Great Solar
Rescue Mission (Glinesi Kurtarma Operasyonu) isimli programdir. Coklu ortam
uygulamalan igin tiretilmis olan bu program, 6grencilerin takim halinde gizemli bir
Oykiiniin igine serpistirilmis sorunlan birlikte ¢aligarak ¢6zmeleri {izerine kurulmustur.
Calismada 6grenciler dorderli gruplar olustururlar. Grup i¢inde her 6grenci degisik
roller tistlenmistir. Bu rollerde §grenciler; uzay tarihgisi, astronom, meteoroloji uzmani
ve jeolog olurlar. Ogrenciler bu rolleri paylastiktan sonra, kubagik bir ¢aligma iginde
kayip uzay roketlerini bulmaya galigirlar. Ya da, 6rnegin, yine takim halinde, kendi
sunumlarim videodaki goriintiileri kullanarak geligtirmeye ¢alisirlar, Her iki ¢aligmada
amag, dgrencilerin, konuya daha hakim olmalar1 ve ilerlemelerini saglamaktadir. The
Great Ocean Rescue Mission (Okyanusu Kurtarma Operasyonu) isimli programda,
6grenciler, benzer olarak bilim adami-dedektif rollerini iistlenerek okyanus ve gevre

kirliligi ile ilgili sorunlan ¢6zmeye ¢alismaktadir.
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Bu programlara benzer olarak, Lucas Arts ve National Audubon Society’nin isbirligiyle
gelistirilen The Mystery of the Disappearing Ducks (Kaybolan Ordeklerin Gizemi)
isimli program ¢oklu ortamda ¢alismakta ve yine gizemli 6ykii formatim kullanmaktadir
(O’Meara, 1989). Bu program HyperCard, CD-ROM ve videodisk {initelerini
icermektedir.  Program; ekolojistler, avcilar, giftgiler ve digerleri ile yapilan
goriismeleri, 6rdekler ve onlarin yasam gevreleri ile ilgili boliimleri de igermektedir.
Bilgisayar ve videodisk iiniteleri birbirleriyle baglantihidir. Ogrenciler HyperCard
programui ile video goriintiilerine ve diger bilgilere programda bulunan seyir diigmeleri
yardimiyla ulagmaktadir.  Oprenciler, gizemli 6ykiiniin iginde, Paul Parkranger
tarafindan sorulan sorulari ¢6zmeye ¢alismaktadir. Paul Parkranger’in biirosunun
igindeki esyalara ve gizlenmis diigmelere tiklayarak gizemi ¢6zmeye galisirlar. Oykii
boyunca, &grenciler, 6rdek niifusunun neden hizla azaldigim 6grenirler. Bu sirada
ekranda beliren karakterlerin iizerine tiklayarak érdek niifusun neden azaldig: hakkinda
bilgi alirlar. Aym zamanda, 6grenciler, ekrandaki bilgileri istedigi kadar inceleyebilir,
ordek tiirleri ve onlarin viicut yapilan ile ilgili bilgileri de alabilirler. Program, menii
yerine etkinlikle yoénetilmektedir. Ornegin, 6grenciler karakterlerin tizerine tiklayarak
onlann videoda yapilmig s6ylesilerini izleyebilirler. The Mystery of the Disappearing
Ducks isimli bu program, durumlu 6grenme modelinin tiim elemanlarin1 igermektedir
(McLellan, 1996).

San Diego’da iki ayn ilkokula bagli 6grenciler deniz biyolojisi konusunda etkilesimli
bir dykt geligtirmiglerdir. Ogrenciler bilgisayar ile profesyonel deniz bilimcilere
(Occidental College) gesitli sorular yoneltmislerdir. Daha sonra, bu sorularin
yanitlarina gére dgrenciler, bir veri tabam sistemi i¢inde denizin gizemiyle ilgili ¢esitli
Oykiiler yazmislardir (Kerney, 1991). Durumlu bilis; gergek 6ykiilerle uslamlamaysi,
durumlara gore hareket etmeyi (uzmanlarin durumlara gére hareket ettigi gibi), ortaya
¢ikan ikilemleri ¢6zmeyi (uzmanlarin iyi tammlanmamis sorunlan ¢6zmesi gibi),
toplumsal olarak yapilandiriimis anlam iiretmeyi (uzmanlarin yapmalar gerektigi gibi),
karmagik ve agik olmayan bilgileri anlamlandirarak sorunlarn ¢ézmeyi icermektedir
(Brown, 1989). Basarili bir 6grenme, bilgi ve diigiinme stratejilerini basarilt bir gekilde
aktarmak, bilginin ve stratejinin nasil ve ne zaman yeni baglamlara uygulanabilecegini

anlamaktir. Bu 6rnekte oldugu gibi dykiiyil yapilandirma, uzmanlara benzer olarak
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dgrencilerin, kavramsal durumlar1 yaratma ve onlara gore hareket etmeleridir.
Ogrenciler, bilgiyi nasil genellegtirdikleri ve aktardiklanna iliskin gésterileri sirasinda
ikilemleri ¢6zme uygulamalan yapabilirler. Aym zamanda, 6grenmeyi daha etkin bir
hale getirebilmek igin 6grencilere, diger dgrenciler igin, durumlu dgrenme gergevesinde

ogretim tasarimi yaptirilabilir.

Ogrenciler tarafindan tasarlanan bu gizem Sykiileri, birinci kisi 6grenmesine glizel bir
6mektir. Bu Sykiiler The Mystery of the Disappearing Ducks isimli ¢oklu ortam igin
iiretilmis programla da yansitici, deneysel ve birlestirici bir durumlu dgrenme ortami

yaratmak icin bir araya getirilebilirler.

Yukanda agiklanan durumlu &grenme modeli, dgrenmenin iyilestirilmesi ve daha
verimli dgrenme ortamlari tasarlamak igin gelistirilmistir. Durumlu 6grenme konusu
1990’1 yillardan sonra artan bir ivme kazanmustir. Durumlu &3renme konusu
incelenerek ¢esitli uygulamalar da gelistirilmigtir. Bu uygulamalarin en Onemlisi
Cognition and Technology Group tarafindan gelistirilen baglamh 6gretim (anchored

instruction) dir.

2.1.2. Baglamh Ogretim (Anchored Instruction)
Brown, Collins ve Duguid’in 1989 yilinda kuramsallagtirmaya galigtiklan durumlu
ogrenme modelini &rnek alarak, bu modeli teknoloji bakimindan zengin gevrelere
aktaran ve kendileri The Cognition and Technology Group at Vanderbilt olarak tanitan
grup, Vanderbilt Universitesi Oprenme Teknolojisi Merkezine bagl olarak
calismaktadir. Grup, geleneksel 6gretimin siklikla karsilagilan sorunlardan biri olan,
ogrencilerin yeni bilgileri farkh sorun ¢6zme durumlarina uyarlayamama durumunu
temel alarak ¢alismalarim yiriitmiigtir. Bu galigmalarin sonucunda, Vanderbilt grubu,
kendilerinin anchored instruction olarak adlandirdiklan, Tiirkgeye baglamlr ogretim
olarak gevirebilecegimiz bir model gelistirmiglerdir. Model, dgrencilere, duragan bilgi
yerine kullanabilecekleri bilgiyi kazandirmaya yonelik tasarlanmigtir. Modelin temelini
olusturan nokta ise, 6grencilerde sorunlara ydnelik dikkatin olugturulmasim saglayacak
baglam(lar)in (odaklarin) olusturulmasidir. Daha sonra oprencilerden, bu baglamlara

gore sorunlar tammlamalar ve tamimlanan sorunlara dikkatlerini vererek ¢8ziim yollan
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bulmalari hedeflenir. Konunun baglangicinda, &grenciler verilen baglamlarla ilgili
bilgilendirilirler. Baglamh 6gretimin genel amaci, &grencilerin, sorun durumlarinin
genel dzelliklerini bulmalar1 ve kendi algilamalarina gére bu baglamlari yeni durumlara

uyarlamalari olarak agiklanabilir.

Baglamh 6gretim ortamlarinda, bilginin kullamiminin anlagilabilmesi ve kesfinin daha
iyi yapilmast i¢in sorunca zengin gevrelere baglamlar yerlestirilir (Omegin; ticareti daha
etkin hale getirebilmek igin Giiney Amerika Ormanlanina bir gezi planlamak gibi).
Aym zamanda, bu baglamlar, igine bilgi ve becerilerin de yerlestirildigi gergekei

ortamlardir.

Ogrenmeyi baglamli duruma getirebilmek igin iki 6nemli yol vardir: Birincisi,
geleneksel 6gretimde de ¢okga kullamilan, her konu igin mikro baglamlar ya da mini
Oykiiler bulmaktir. Bu durumun alternatifi ise Sgrenciler i¢in genis agii ve anlamh
makro baglamlar bulunmasidir (The Cognition and Technology Group at Vanderbilt,
1992). Baglamh 6gretimde, 6grencilere, sorunlari gok daha genis agidan gorebilecekleri

makro baglamlar sunulur.

Durumlu 6grenme ortamlarinin tasarimina baglamh 6gretim énemli katkilar saglamigtir.
Bu katkilarin birincisi; baglamlarin ger¢ek etkinlikleri ve amaglar vurgulamasidir.
Gergek etkinlikler iki diizeyde incelenebilir (Choi & Hannafin, 1995):

1. Ortam iginde bilginin ve nesnelerin gergekligi

2. Sorun durumlarinin gergekligi.

Ornegin, Vanderbilt Grubu tarafindan gergeklestirilen Jasper serilerinde égrencilere
gergek diinya sorunlarinin ¢6ziimii (belirli bir b6lgeye nasil ulagirsin ve en hizli sekilde
nasil geri donebilirsin gibi) gergek bilgi kullamlarak (hiz sinin isaretleri, kalan benzin,
rlizgar yonii vb.) sorulmustur. Bu senaryolarda matematiksel ¢dziimler ve uslamlamalar
i¢in gergek baglamlar bulunur. Ayrica bu sorunlar kendi iginde olduk¢a karmagiktir,
siki bir inceleme ve 6zel bir bilgi ya da becerinin uygulanmasim gerektirir. Dersler
igerisine pek ¢ok gerekli ve gereksiz bilgi yerlestirilmigtir. Baglamh 6gretimde,
dgrencilerden, goziilebilecek sorunlan Sykiideki baglam igerisindeki bilgiden iiretmeleri

istenmektedir. Jasper serilerinde, sorunu ¢6zmek i¢in gerekli olan bilgi Sykiiniin

TC. YOKSEKGGRETIM KURULY
DOKUMANTASYON MERKEXL
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tiimiine yerlestirilmis durumdadir. Ogrenciler ¢bziilecek sorunu iiretmek ya da
tamimlamak, 6nemli bilgiyi énemsizden ayirmak ve farkh géziimleri yeniden gozden

gecirmek ve test etmek zorundadirlar.

Sonug olarak, karmagik sorunlar cesitli agilardan kesfedilebilir. Baglamlar, uzmanlarin
arag olarak kullandiklari bilgiyi ve degisen ortamlarda sorunlan nasil algiladiklarim
dgrencilere ve 6gretmenlere kesfetme olanag: sunarlar (The Cognition and Technology
Group at Vanderbilt, 1990). Baglamlh 6gretimde sorunlar degisik acgilardan kesfedilir.
Kesif ile bireyler bilgiyi degisen durumlarda ni¢in, ne zaman ve nasil kullanildigim

(6rnegin uzman bir matematikgi ya da tarihgi gibi) 6grenebilirler.
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2.2. Biligsel Bi¢im

Biligsel bigim (cognitive style) ve 6grenme bigimi (learning style) konularindaki
calismalar, bireysel farkliliklarin daha ayrintili olarak &grenilmesi i¢in yapilmaya
baglanmistir. Bu konularda yapilan ¢aligmalar, 1960’1 yillarda oldukga yaygin olarak
baglamig ve 1970°1i yillarin ilk yarilarina kadar yogun bir sekilde yapilmuigtir. Séylenen
yillarda insanlarin bireysel farkhiliklar1 ve bu farkhiliklarimi ortaya ¢ikarmaya yarayan
¢alismalar olduk¢a yaygindi, ancak daha sonralan giindemdeki yerlerini yavas yavas
yitirmeye bagladilar. Bu duruma neden olarak da pekgok ¢aligmanin egitimle dogrudan
iligkisinin kurulamamas1 gosterilebilir. 1970li yillarn ikinci yaris1 ve 1980°1i yillarda
biligsel bigim ve 6grenme bigimi ile ilgili yapilan ¢alismalar ¢ok az ilgi gérse de, biligsel
ve Ogrenme bigimlerinin bireysel farkliliklarin giderek daha fazla 6nem kazandifi
glinlimiiziin 6gretme ve yetistirme diinyasinda ¢ok daha ciddi bir sekilde incelenmeye

gereksinimleri oldugu vurgulanmaktadir (Riding & Cheema, 1991).

Biligsel bigim terimi 1937 yilinda Allport tarafindan kullanilmig; “bireyin genel ve
alisik oldugu sekilde sorun ¢b6zmesi, diiglinmesi, algilamasi ve hatirlamas1” olarak
tammlanmigtir.  Ofrenme bigimi ve biligsel bigim terimleri kuramcilar tarafindan
siklikla kullanilmig ancak yiiklendikleri anlamlar genelde bilimcilere gore farklilik
gostermigtir. Ornegin, Entwistle (1981) iki terimin ayn1 anlama geldiginden s6z ederek
her iki terimi birbirinin yerine kullanirken, Das (1988) ise, bu iki terime ayr1 anlamlar

yliklemis ve farkli sekillerde tanimlamasgtir.

Ogrenme bigimi 1970°li yillarda daha fazla kullamlan bir terim olarak goriilmektedir.
Ogrenme bigimi terimini kullananlar her ne kadar biligsel bigim terimini dikkate alsalar
da, kendilerini egitim ve yetistirmede daha fazla uygulamaya yo6nelik ve hareket
egilimli olarak tamimlamaktadirlar. Diger taraftan, biligsel bi¢im terimi daha fazla
akademik ve kuramsaldir (Riding & Cheema, 1991).

Riding ve Cheema (1991)’e gére, 5grenme bigimi ve biligsel bi¢im arasindaki temel
farklardan biri, aralarindaki bigim sayisidir. Biligsel bigim iki kutuplu iken &grenme
bigimi ikiden fazla kutba sahiptir ve “ya- ya da ” gibi uglan yoktur. Diger bir deyisle,

6grenme bi¢imi agisindan birey, alan bagimli ya da alan bagimsizdir denilemez. Aym
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zamanda, 6grenme bigiminde, bir elemanin eksikligi karsit elemanin varhigina bir etkide

bulunmaz.

Ogrenme bigimi ve biligsel bigim ii¢ sekilde goriilebilir: Bunlar; bir yap: (igerik), bir
slire¢ ya da her ikisi de olabilir. Farkli gériiniimlerin etkileri ise; biligsel bigim bir yap:
olarak goriildiigiinde egitim ortaminda “bigim” bir “verilen”dir. Ortamda bigim bir kez
tammlandiinda, &gretim materyali bireyin biligsel bicimine gore adapte edilebilir.
Biligsel bigim bir siire¢ olarak goriildiigiinde ise dikkat onun nasil degistirilecegine
odaklamir ve bu sartlarda &gretmenler onlari degistirmeyi deneyebilirler. Bigim,
sonsuza kadar dondurulmus olarak degil, dinamik bir yap1 olarak goriilmektedir.
Digerleri igin ise bigim hem siire¢ hem de yapi olarak goriilmektedir. Bu goriis agisiyla
bakildiginda, bigim, yeni olaylar tarafindan devamli olarak tamamlanan bir yap: olarak

goriilebilir,

2.1.1. Alan Bagimhlik-Alan Bagimsizlik Konusunun Tarihsel Gelisimi
Biligsel bigim terimi ilk kez Allport tarafindan 1937 yilinda kullanilsa da, biligsel
bicimin iki degiseni (alan bagimlilik-alan bagimsizlik) Asch ve Witkin tarafindan 1948
yilinda laboratuvar ¢alismalarinda arastirilmaya baglanmistir. Bu g¢alismalarda genel
olarak bireyin dikey bir nesneyi ortamin diger degisenlerinden ayirarak algilamasi ilkesi
gozlenmistir (Witkin & Goodenough, 1981).

Algilanan dikeyin yo6nii birbiri ardina diizenlenen iki deneyle belirlenmektedir.
Birincisi, goziimiizle algiladifimiz ¢evremizdeki alanin yatay ve diisey ana eksenleridir.
Bu eksenler, dikeyin yapilandirilmasindaki temeldir. Ikincisi ise yergekimi y&niidiir. Bu
¢ekim yonii uzayin diigey olarak tanimlanmasinda kullanilan diger bir yéntemdir. Dig
alan ve yercekimi belirlemesi yontemi bir kez kullamildigi zaman, ¢ikti (dikey’in
belirlenmesi) aymdir. Her iki yéntem de hem birlikte hem de ayr1 ayr kullalabilir

¢linkii sonug benzerdir.

Bu iki standard: ayn: ayr1 denemek i¢in bir aragtirma stratejisi gelistirilmigtir. Bu strateji
ise iki ayr durumda uygulanmigtir. Birinci durum, gérsel gevreyi dondiirmek ve viicut

tizerindeki degismez yer¢ekimini yok etmek igin yapilan testlerdir. Bu testler; viicut-



34

ayar testi (the body-adjustment test (BAT)) ve gubuk-gergeve testi (rod-and-frame test)
dir. Ikinci durum ise, gorsel gevre dikey kalmasi kogulu ile viicut iizerindeki giicti
degistirmek i¢in yapilan dénen-oda testi (the rotating-room test (RRT)) dir. Bu
durumlarin kullamminda ilk olarak gézlemlenen bireysel farkliliklardan dolay: dikeyin

algilanan konumudur.

Viicut-ayar (BAT) testinde denek kiiglik bir efik oda iginde sandalye iizerinde
oturmaktadir. Bu oda, hem saat yoniinde hem de ters yénde doénebilmektedir. Aymn
zamanda, deneyi y6neten uzman tarafindan denegin oturdugu sandalye de odadan
bagimsiz olarak donebilmektedir. Deneyde, denege kendi sandalyesini ayarlama
olanag: verilmistir. Bazi denekler sandalyelerini egik oday1 referans alarak ayarlamus,
bazilari ise viicutlarimin yergekimine kargi direnglerini referans alarak ayar isglemini
yapmislardir. Bu durumdan su sonu¢ ¢ikarilmaktadir: Bazi denckler ¢evrelerindeki
gorsel uyaranlar referans alarak iglem yaparken digerleri ise bundan farkli olarak

viicutlarini ve duygularim1 kullanmiglardir.

Cubuk-cerceve (RFT) testinde, denek, karanlik bir odada karsisinda parlatilmis bir
gerceve ve bu gergevenin tam ortasindan gecen ve yine parlatilmis bir ¢ubuk
goriintlisiiniin karsisina oturtulmustur. Cergeve ve gubuk farkli yénlerde egilmislerdir.
Burada denegin gorevi, gubugu gergeveden bagimsiz bir gekilde, gergevenin ilk egimini
referans alarak, dikey konuma getirmektir. Bu durumda énemli olan nokta viicudun
posizyonundan ¢ok ¢ubufun pozisyonudur. Sonuglar, yine ayni sekilde, denekden
denege farklilik gostermektedir. Se¢im yaparken viicutlarini ya da gevrelerini referans

olarak almislardir.

Dénen-oda (RRT) testinde ise, gérsel alan dikey durumdayken viicuda uygulanan giiciin
yonii degismektedir. Bu iligki, dairesel bir gekilde donen kiigiik odanin iginde bulunan
sandalyenin saja ya da sola eZimi, bu sirada, merkezi ve diisey bir sekilde olugan
yergekimi kuvveti ile saglanmaktadir. Viicut-ayar testindeki gibi, denekten istenen
sandalyesini diizgiin konuma getirmesidir. Bu deneyde de, denekler farkli olarak
odanin dikeyligine ya da viicutlarinin yergekimine karsi direnglerine gére sandalyelerini

ayarlamiglardir.
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Bu ¢ testin hepsi ayn1 deneklere uygulanmistir. Birinci testte dikeyi diigey kutuptan
uzak bir yerde saptayan denek, diger iki testte de aym sonuca ulagmugtir. Diger bir
durum da, birinci testte dikeyi diisey kutba yakin ayarlayan denek, diger iki testte de

yakin sonuglara ulagmistir.

Karsit iliskilerden dikeyi olusturma kavrami birincil olarak viicuttan ya da dig ¢evreden
alinan uyaranlarla olmaktadir. Bu uyaranlar, “alan bagimlilik” ve “alan bagimsizlik”
kavramlarini olusturmuglardir. Ancak bu kavramlan olugturmada yapilan bu testler
dogal olarak gelistirilebilir 6zelliktedirler. Burada vurgulanmak istenilen nokta, farkh
sekilde sergilenen performanstan ¢ok alan bagimlihk ve alan bagimsizlik

yaklagimlarinin birincil olarak viicut ya da dig gevre uyaranlarina bagl oldugudur.

Birlikte uygulanan bu li¢ testin sonuglarina gore, bazi durumlarda ilk etapta viicudun
uyaranlarina glivenmek dogru olabiliyor, ancak difer durumlarda da gorsel dis
uyaranlar bireyi daha uygun sonuglara gétiirebiliyordu. Viicut-ayar ve gubuk-gergeve
testinde (BAT ve RFT) cubugun ya da viicudun diisey yer¢ekimine gore ayari ve bu
uyaranlar dogrultusunda verilen karar genellikle dogru olabiliyorsa da, dénen oda
(RRT) testinde viicut tarafindan verilen uyarlarla yapilan ayarlamalar genel olarak
yanhis sonuglar dogurmustur. Bu nedenle uzaydaki dikeyin algilanmasinda ne alan
bagimlilik ne de alan bagimsizlik iyi ya da kétii sonug verebiliyor denilebilir (Witkin &
Goodenough, 1981).

Aragtirmada kullanilan deneylerin tutarlii agisindan Witkin ve digerleri, gevre ve viicut
algilamas1 deneylerinin yam sira organize bir g¢evreden bir pargay:r ayirma deneyi
yapmay1 uygun gérmiislerdir. Bu ¢alisma, algisal bir baglam i¢inde, denegin organize
bir alan iginden bir maddeyi ayirmasi bigiminde diizenlenmisti. Ancak, bu ¢alismada,
denekten viicut-gevre igbirlifi ya da dikeyin algilanmasi istenmiyordu (Riding &
Cheema, 1991). Bu g¢alismaya O6rnek olarak Witkin tarafindan 1950 yilinda
gelistirilmeye baglanan Gizlenmis Sekiller Testi (GST) (Embedded-Figures Test)
verilebilir. Bu testte, denekten yapilmasi istenilen, verilen basit bir figiirii karmagik bir
yapida bulunan sekillerin iginden bularak yerlestirmesidir. Karmagik sekil oldukga
sofistike bir sekilde tasarlanmigtir. Sekil 3 de GST ne bir 6rnek verilmistir.
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Bulunmasi istenilen parga Karmagik sekil Coziim

Sekil 3. Gizlenmis Sekiller Testi (6rnek soru)

Kaynak: Witkin, H., A., Oltman, P. K., Raskin, E., & Karp, S. S. A. (1971). Group
embedded figures tests. Palo Alto, CA: Consulting Psychologist Press, Inc.

Bu ¢aligmada denegin gérevi, daha dnce agiklandigt gibi, ilk gizimde verilen basit sekli
karmagik seklin iginden bularak iizerini ¢izmektir. Denekler arasinda istenen sekli
karmagik seklin i¢inden bulamayanlar, daha onceki deneylerde viicudu ya da gubugu
¢evreden ya da gergeveden ayiramayanlar, alan bagimli olarak tamimlanmaktadirlar.
Bunun karsit1 olarak, daha 6nceki testlerde alan bagimsiz olarak bulunanlar, gizlenmis
sekiller testinde basit sekli karmasik seklin i¢inden rahatlikla ayirmiglardir. Bu
¢alismalarin sonucunda alan bagimli-alan bagimsiz kavrami bireyin analitik alg
yetenegi olarak kabul edilmeli ve bir algisal fonksiyon olarak degerlendirilmelidir
(Witkin ve digerleri, 1971).

2.2.2, Alan Bagimhlik ve Zeka
Gizlenmis sekiller testinde daha az bagar1 gostererek alan bagimli olarak siniflanan
bireylerin, bir baglam igerisinden bir béliimii alarak bu béliimii difer bir baglamda
sorun ¢6zme olarak kullanmalarinda sorunlarla karsilasabilecekleri varsayilabilir. Bu
durum Duncker (1945) calismasinda Srneklenmigtir. Bu ¢aligmada, deneklere kapiya
yerlestirmeleri igin bir parga gubuk verilmigtir. Ancak verilen ¢ubuk bu is i¢in olduk¢a
kisadir. Aragtirmaci, aym zamanda, deneklere yardimci olmak igin bir takozu da
kapinin yanindaki gevreye yerlestirmistir. Bunlara ek olarak, kapinin yaninda bulanan
masanin iizerindeki sisenin kapafi da ¢ubufa eklendifinde sorunu g¢ézebilecek
biiylikliiktedir. Deney odasinda bulunan bu sise kapagi, normal iglevinin yamstra takoz
gérevi de gorebilecek biiyiiklikktedir. Deneklerin ¢ofu bu sigse kapagim kullanarak
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sorunu ¢6zmiiglerdir. Duncker, alan bagimlihk ile bagka baglamlardan alinan

pargalarla sorun ¢6zme arasina oldukga yiiksek bir iliski bulmugtur.

Zeka ile gizlenmis gekiller testi arasinda bir iligki olmadigim bagka galigmalarla da
desteklemek gerekmektedir. Cohen (1959) tarafindan yapilan faktér analizi, Wechsler
Yetiskin Zeka Gostergesi (Wechsler Adult Intelligence Scale) ve Wechsler Cocuklar
i¢in Zeka Gostergesi (Wechsler Intelligence Scale for Children) arasindaki {i¢ ana
faktorii tammlamaktadir. Birincisi kelime bilgisi, kavrama ve enformasyon alt-
testleriyle agiklanan kelime-kavrama faktériidiir. Digeri, matematik ve sembol sayilar
alt-testiyle ortaya ¢ikan dikkat-odaklama faktériidiir. Uglinciisii ise, blok tasarimu,
nesne ingas1 ve resim tamamlama alt-testleri ile olusturulan analitik faktérdiir. Son
faktordeki alt-testler ile yapilacak iglemler, gizlenmis sekiller testinde oldugu gibi,
organize bir baglamdan bazi maddeleri ayirma isi gibidir. Analitik faktor gizlenmis
sekiller testi ile benzerlik gostermektedir. Bu faktériin zekaya olduk¢a anlamh bir
katkis1 vardir. Ancak zeka, yukarida tamimlanan ii¢ faktoriin bileseninden meydana
gelmektedir. Ug bilesen biraraya geldigi zaman analitik faktoriin anlamlilik seviyesi
diismektedir. Diger bir deyisle, alan bagimsiz bireyler Wechsler’in analitik faktor
testinde oldukg¢a bagarili olabilirler, ancak bu sonu¢ kelime-kavrama ve dikkat-
odaklama faktorleri igin aym olmayabilir. 1Q (zeka) gdstergesi ve GST arasinda orta
seviyede bir korelasyon bulunmugtur. Bu korelasyon, zeka testinin ii¢ faktériiniin de
bilesenini igermektedir. Sonuglara bakarak, GST’inde bagarili olan bir alan bagimsiz
birey i¢in genel zeka testinde de yiiksek puan alir denilemez, ¢iinkii zeka diger iki
faktoriin de katkilariyla bir biitiinliik olugturmaktadir (Witkin ve digerleri, 1971).

Zeka ve algl arasinda agiklanan iligkilerden sonra, bu yaklasim biligsel bigim olarak
isimlendirilmigtir. Bu isimlendirme “alan bagimli-alan bagimsi1z” ¢ok &zel bir algisal
¢agrisimdir ve genis bir konu olan biligsel bi¢imin i¢inde sirh bir yeri vardir.
Agiklanan biligsel bigimdeki temel nokta, baglamin iginde bulunan gizlenmis bir takim
noktalann bulma ve ortaya ¢ikarmadir. Bireysel farkhiliklar, GST gibi semboller
dtinyasinda farkli yaklasimlarin ortaya ¢ikmasim saglamaktadir. Bu yaklagim, belki de,
biligsel fonksiyonun analitik boyutu olarak agiklanabilir.
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2.2.3. Kiiresel-Birlestirilmis Boyutta Bilisin Isleyisi

Biligsel farkliliklar bir biitiin haline getirilmis pargalar1 yerinden ayirma yetenegi olarak
incelendiginde, konu iki ana noktaya odaklanmaktadir. Birincisi, biitiinii algisal ve
zihinsel ayirma yetenekleri arasindaki iligki; ikincisi ise biitiinii ayirma ve yapilandirma

yetenegi arasindaki iligkidir.

Birinci konu, bireyin sembolize edilmis bir baglamda yapilandirilmis par¢anin ayrilmasi
olarak incelenmektedir. Bu durum, aym: zamanda sorun ¢6zmenin 6zelliklerinden biri
olarak da tammlanmaktadir. Alan bagimh olarak tanimlanan bireyler bu durumda
zorluklarla karsilagmaktadirlar. Bu konuda agiklanan durum, Witkin ve digerleri
(1962)’nin g¢aligmalarinda bireyin bir baglam i¢inde bulunan bilgilerin bir bslimiinii
ayirarak, ayrilmig olan boliimii diger bir baglama uyarlayarak sorun ya da sorunlan
¢ozme ilkesi olarak agiklanmaktadir. Aragtirmalar, biitlinden yiiksek ya da diisiik
seviyede ayirma ya da analitik yetenek ile bireyin algisal ve zihinsel yetenekleri

arasindaki iliskiye kanit olarak gosterilebilir.

Ikinci konu ise, biitiin iginden par¢alan ayirma ve yapilandirma yetenekleri arasindaki
iligkidir. GST’inde alan bagimsiz olarak tanimlanan bireylerden beklenen, alan bagimli
bireylerin yapamadig1, organize bir yap: igerisindeki par¢alar1 ayirmadir. Alan bagimh
bireyler ise, bu yapiy1 oldugu gibi kabul etmektedirler. Bu iliski, alg1 ve sorun ¢6zme

konulan {izerine yapilan pek g¢ok galigma ile de desteklenmektedir.

Tartigilan iki konu, bilisin kiiresel alan yaklagimi ve birlestirilmis alan yaklagimi
boyutlarinda isleyisi olarak agiklanabilir. Bu boyutlar, iki ayn ugtadir ve genel anlamla

“alan yaklagim” olarak incelenmektedir.

2.2.4. Psikolojik Farklar ve Alan Bagimhhk
Bu boliimde bireylerin GST’deki performanslarina bagli olarak sergiledikleri psikolojik
farklar incelenecektir. Farklardan birincisi biligsel bigim ve viicut arasindaki iliskidir.
Burada bireyin biling ya da biling altindan, biligsel ya da duyugsal olarak viicuduna
karsi yaptifn etkilerden soz edilmektedir. GST gibi algisal performans: 6lgen
caligmalar, dogrudan “disarida olan” durumlarlara odaklanirlar. Diger yandan, viicut



39

kavramu tizerine yapilan caligmalar ise, genelde, “igeride” olugan durumlar iizerine
odaklanirlar.

Viicut kavramim karakterize eden parametreler genelde viicudun cinselligi ile degil
biligsel durumu ile ilgilidir. Ozelde ise, bu durum, biligsel deneyimlerin kiiresel-
birlestirilmis boyutu ile baglantilidir. Biligsel bigimleri birlestirilmis olarak tanimlanan
¢ocuklar ve yetiskinlerin birlegtirilmis viicut kavramina daha yakin olmalan kamti da
yadsinamaz bir gergektir. Birlestirilmis biligsel bigim grubuna giren bireyler, viicudu,
tamimlanmis pargalardan olusan, smrlari ve smrliliklan olan bir biitiin olarak
algilamaktadirlar. Bu durumu belirlemek igin ¢izim testleri uygulanir (Witkin ve
digerleri, 1962). Calismalar alan bagiml bireylerin daha ¢ok kiiresel bir yaklasim
iginde olduklarini gostermektedir. Cizdikleri sekiller genelde ayrintilan atlanmig
motifler ve gergegi yansitmayan figiirlerdir. Bu ¢aligmalarda, cinsiyet rolleri ve
cinsiyeti belirten ayrintilara rastlanmamaktadir. Buna Kkargin, alan bagimsiz ¢ocuklarin

¢iziminde cinsiyetin ve cinsiyet roliiniin ayrintilandirilmasi ana unsurdur.

Biligsel isleyisleri daha kiiresel ya da daha birlestirilmis olan bireyler kendi kimliklerini
tammlama da birbirlerinden aynlirlar. Bu durum farkli kimlik duygusu olarak
adlandirilmistir (Witkin ve digerleri, 1962).  Birlestirilmis biligsel bigime sahip olan
bireyler, kendilerine farkli bir kimlik gelistirmiglerdir. Bu gruba giren bireyler kendi
gereksinimlerinin, duygularinin, sifatlarinin farkinda ve kendilerini bu 6lgiitlere gore
tanimlamaktadirlar. Ayni1 zamanda, kendilerinin bu 6lgiitler 1518inda diger bireylerden
farklh oldugunu da belirtmektedirler. Bireysel kimligin tammlanmasinda, kisinin igsel
referans gergevesi rehber rolii tistlenmektedir. Buna karsin, kiiresel biligsel bigime sahip
bireylerin kendilerini tamimlamalari tamamen dig faktorlerin etkilemesi ile olmaktadir.

Bu dis faktorler; yargilar, tutumlar ve bireylerin kendilerini nasil gordiikleridir.

Pekgok aragtirma arasinda 6rnek verilen bu ¢aligmalar biligsel bigim ve farkli kimlik
duygusu arasinda bir iligki bulundugunu gésterebilir. Konstandt & Forman (1965) ve
Messick & Damarin (1964) ¢aligmalar1 bu durumu bagka bir boyutta agiklamaktadir.
Alan bagiml bireyler insan yiizlerine karg: daha ilgilidirler ve farkli yiizleri hatirlamada
daha bagarilidirlar. Bu durum, kendi kimliklerini digsal etkilere ve insanlara bagh
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olarak tamimlayan alan bagimli bireylerin diger insanlarn yiizlerine daha fazla dikkat
etmelerinin nedeni olarak agiklanabilir. Ikinci grup ¢aligma ise, bireylerin belirli bir
konuda dis otoriteye bagh olarak kendilerini tanimlamalaridir. Bu konuda Bell (1955)
lniversite ofrencileri arasinda bir aragtirma yapmistir.  Aragtirmada, bir grup
Ogrenciden, antihistaminlerin kullamimi konusunda goriislerini yazmalan istenmistir.
Aragtirmanin ikinci asamasinda, 6grencilere, antihistaminlerin kullanimi konusunda
otoritelerin goriislerinin oldugu bir yazi okutulmus ve deneklerin kendi gorislerini
tekrar yazmalar istenmisgtir. Alan bagimh Ogrenciler, otoritelerin goriisleri
dogrultusunda kendi diigiincelerini degistirmis, diger bir deyisle dis uyaranlardan
etkilenmiglerdir. Alan bagimsiz grenciler ise dis uyaranlardan daha az etkilenmislerdir
(Aktaran: Witkin ve digerleri, 1971).

Bu konuda, son olarak, biligsel bi¢im ve savunmanin dogas: konular1 arasindaki iliski
incelenmistir. Witkin ve digerleri (1962) tarafindan yapilan aragtirmalar, birlestirilmis
biligsel bi¢ime sahip olan bireyler, kendilerine yé6nelik, yalitma olarak adlandirilabilecek
bireye 6zgii bir savunma geligtirmislerdir. Buna karsin, kiiresel biligsel bigime sahip
olan bireylerin savunmasi ise biitiiniiyle bastirma ve kiigiik inkarlardir. Bir sonraki
agama ise, bellekten bunlarin tiimiiyle bloke edilerek yok edilmesidir. Bireylerin bu
sekilde birbirlerinden ayrilmasi onlarin biligsel isleyislerindeki farklilardan meydana
gelmektedir. Kiiresel bilige sahip olan bireyler diisiince ve algilarindan etkilenmektedir.
Bu bireyler “seyleri birbirinden ayri tutma” (viicudun alandan ayrilmasi, ¢ubugun
gergeveden ayrilmasi ya da organize bir diizlemden pargalarin ayrilmasi) olgusuyla
karar vermemektedirler. Birlestirilmis biligsel bigime sahip olan bireyler ise, savunma
mekanizmalarim1 duygu bileseni her ne kadar aynlabilir olsa da, duygular ve fikirler

{izerine yogunlagtirmiglardir.

Minard ve Mooney (1969)’nin savunma ve bilig iizerine yaptiklari aragtirmalar konunun
daha fazla aydinlanmasimi saglamigtir. Calismanin sonuglarina gére, alan bagiml
bireylerin goérsel uyaranlarla beraber sunulan kelimeleri algilama hizlari anlamh bir
sekilde artmigtir. Alan bagimsiz bireyler ise sinirsel ve anlam ytiiklii kelimeleri algilama

hizinda anlamli bir degisiklik géstermemiglerdir.
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Agiklanan arastirma sonuglarim bir araya getirdigimizde kiiresel ve birlestirilmis biligsel
bi¢im, viicut kavramindaki farklililiklar, farkli kimlik duygusu ve savunmamn dogasi ile
birlesik olarak agiklanmaktadir. Bireylerin diinyay: algilamalan farkli bigimlerde
oluyorsa; bu farkhilik da, bireylerin viicutlarinin alg: simirlarindaki degisiklikler, kendi
kimliklerini digerlerinden ayn bir sekilde tanimlamalari, diger insanlardan farkli seyler
hissetmeleri ve bireye 6zel savunma mekanizmalari olmasi insanlari psikolojik olarak
degisik gruplar altinda incelemek igin yol gosterici olmaktadir. Arastirmacilar, bu
farkliliklar1 g6zOniine alarak, insanlar1 degisik kategorilerde gruplandirmaktadir.
Ancak, bu gruplama insanlar1 bir pastamin dilimleri gibi ayirmak geklinde
olmamaktadir. Her bireyin kendine 6zgii bir kimligi ve davramis1 vardir. Psikolojik
olarak yapilan testler ve bu testler sonucunda anlagilmaya calisilan bireyler belirli
gruplara ayrilmaya caligilmaktadir.  Her bireyin belirli bir gruba girmesi ve
tanimlanmasi oldukg¢a zordur. Bu konuda ¢ok daha fazla aragtirmaya gerek vardir.
Yukarida agiklanan gruplar da birbirinden tamamen ayr1 degil, bir lizim salkim

bigiminde diigiiniilmelidir. Izleyen bsliimde, diger bir psikolojik boyut incelenmistir.

2.2.5. Psikolojik Farklar ve Hastahklar

GST sonuglarina goére, alan bagimli ve alan bagimsiz olarak ayrilan bireyler psikolojik
olarak incelendiginde, her iki gruba giren bireylerde zihinsel bir takim rahatsizhiklar
(psikopataloji) saptanmigtir. Alan bagimlilik ve zihinsel rahatsizliklarin olusumu
incelendiginde kargimiza su tablo ¢ikmaktadir; alan bagimli bireyler kisilik sikintis1 ve
sinirli farkhlagma (limited differentiation) gésterdiklerinde, bilyiik bir olasilikla kigilik
sorunlar1 sergilemektedirler.  Bu sorunlarin gostergeleri ise; derin bagimhilik
problemleri, uygunsuz gelisim kontrolleri, edilgenlik ve acizliktir. Bailey, Hustmyer,
& Kristofferson (1961), Karp & Konstadt (1965), Karp, Poster, & Goodman (1963)’1n
¢aligmalari incelendiginde klinik gruplar arasinda yapilan pekgok arastirma sonuglarina
gére, alan bagimli bireyler arasinda alkolizm gibi bagimlihk sorunlar1 goriilmiistiir.
Alkoliklerin yamsira diger bagimlilik hastaliklarina giren bireyler de daha ¢ok alan
bagimlilar arasindadirlar. Bu bagimliliklara 6rmek olarak sisman bireyler, astim olan
gocuklar, altina idrar kaciran gocuklar (6zellikle gece uyurken), fonksiyonel kalp
rahatsizlif1 olanlar, histerik karakter yapisi sergileyenler, dis diinya ile iligkisini kesen
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bir tiir sizofrenler ve pskilojik rahatsizliklari olduklann halde bunu bir tiirli

kabullenemeyen bireyler verilebilir.

Psikolojik rahatsizliliklara alan bagimsiz bireyler arasinda da rastlanmaktadir. Bu
rahatsizliklar; kuruntulu olma durumu, kendini aginn zinde hissetme hali, 6fke, asin
kimlik takintis1 ve aginlik olarak sdylenebilir. Birlestirilmig biligsel bigime sahip olan
bireylerde de psikolojik rahatsizliklar goriilmektedir. Bu rahatsizliklar; paranoya, sabit

fikirlilik ve iyi gelismis bir savunma yapisina sahip olan sizofrenlerdir.

Psikolojik rahatsizliklarin diger bir boyutu da hareketli-duragan kavramlanyla
agiklanmigtir (Witkin, 1965). Degisik g6zlemlere gére, alan bagimsiz olarak
tamimlanan bireyler farkli karatekterler sergilemektedirler. Bu karakterleri iki ana
boliimde inceledigimizde bazi bireyler “hareketli” bazilari ise “duragan”dir. Duragan
olarak tanmimlanan alan bagimsiz bireyler her zaman bir seyler yaparlar, hareketli olarak
tanimlananlar ise yapabilirler. Hareketlilik, yalnizca, gelisiminin erken boyutlarinda,
alan bagiml olan ve daha sonra alan bagimsiz olarak tanimlanan bireylerin bir karakteri
olarak tanimlanabilir. Seviyelerdeki degisimler nedeni ile, hareketlilik boyutu alan
bagiml bireylerin bir 6zelligi olarak tammlanmamaktadir. GST gibi algisal boyutta
bulunan testler bireyleri analitik boyutta inceledigi igin, bu testlerde alan bagimsiz
olarak tanimlanan bireyler hareketli ya da duragan boyutta tanimlanamazlar. Hareketli
ya da duragan boyutlarlardaki farklihklar degisik boyutlardaki galismalara yardimei
olabilir. Ornegin, grup iginde gok yaratici olarak bulunan bireyler alan bagimsiz ve

aym zamanda hareketli olarak tanimlanmiglardir.

Alan bagimlilik-alan bagimsizlik konusu incelendiginde aklillara gelen ilk sorulardan
biri de “iyi” ya da “k6tii” mii oldugudur. Bu soruya olumlu ya da olumsuz bir sekilde
yanit vermek yanlis olabilir, Bazi alan bagimsiz bireyler dig diinya ile iligki
kuramadiklarindan dolay: yasamlarn boyunca akil hastanelerinde kalmaktadirlar. Bu
alanda bir deger yargisi olusturmamin zorlugunu yansitmak i¢in su ornek verilebilir.
Alan bagimli bireyler arasinda yaygin olarak bulunan katatonik sizofren ile alan
bagimsiz bireylerde daha fazla rastlanan paranoid sizofren arasindaki fark nedir?

Bunlarin hangisi daha iyidir ya da kétiidiir? Bu tiir yargilar bireyden bireye, gruptan
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gruba ve toplumdan topluma degisiklik gosterebilir. Bu degisiklige farkli deger
yargilan, yagam tarzi, egitim, gevre ve tam kamitlanmasa da baz genetik faktorler neden
olabilmektedir.

Cesitli aragtirma sonuglarina gére alan bagimli bireyler ile alan bagimsiz bireyler
arasinda verilen goérevi yerine getirmede bir farkhlik gozlenmemigtir.  Buna
Wechsler’in s6zel yetenek testi de eklenebilir. Aymi zamanda, bu iki gruba giren
bireyler yeni bilgilerin &grenilmesinde bir farklihk gostermemektedir. Eagle,
Goldberger ve Breitman (1969)’1in ¢aligmasinda alan bagimli bireylerin toplumsal
igerikli konularn §grenilmesinde alan bagimsiz bireylere gore daha bagarili oldugudur.
Benzer nedenden. dolay1 alan bagimli bireyler insan yiizlerini hatirlamada daha

basarihidirlar.

Witkin (1950, 1952) yaptif1 aragtirmalarda, gérsel uyaranlarla donatilmug bir odada,
denek dairesel bir sekilde donen bir nesnenin {izerine diisey konumda oturtulmustur.
Merkezka¢ kuvveti dénme ile, asagi dogru kuvvet ise yergekimi ile saglanmigtir.
Yaratilan bu durum i¢inde alan bagiml bireyler odadaki diisey uyaranlar1 dikkate alarak
dikeyi saptamaya galigmiglar ve nesnel bir yargiya varmiglardir. Buna karsm, alan
bagimsiz bireyler, kendi kisilik bi¢imlerine gore dikeyi dis uyaranlara gore degil,
viicutlarina uygulanan giicti dikkate alarak saptamaya galismiglardir. Uygulanan giig
yatay zeminden 40° kaydirildifinda alan bagimsiz bireyler diiseyin algilamasinda hata
yapmislardir. Alan bagimli bireyler ise dogruyu bulmuslardir. Bu deneyden ¢ikarilacak
sonug igin, bireylerin ulastiklar1 dogru ya da yanlis sonuglar algilan ile ilgili bir

durumdur denilebilir.

GST bireyin algisim Olgtiigli i¢in, farkliliklari degerlendirmede bir ara¢ olarak
kullanilabilir. GST sozel becerileri &lgen bir arag olmadigindan dolayi, birbirinden ¢ok
farkli kiiltiirlerde bile nesnel bir 6lgii araci olarak kullanilabilir (Witkin ve digerleri,
1962).
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2.2.6. Ogrenme Bi¢imi

Messick (1984) 19 ayn biligsel bigim tamimlamigtir. Ancak literatiir tarandiginda
30’dan fazla 8grenme bigimi saptanmigtir. Bigimlerin ortak noktalan dikkate alinarak
gruplandiginda ise, iki ana boyutta incelenebilir. Bunlar biitiinciil-analitik (wholist-
analytic) ve sdzel-imgesel (verbaliser-imager)’dir. Sekil 4 de iki ana boyutun gorsel
olarak diizenlenisi goriilmektedir.

2.2.6.1. Biitiinciil-Analitik Biligsel Bicim Ailesi

Cesitli aragtirmacilar tarafindan biitiinciil-analitik boyutta gelistirilen biligsel bigimler
asagida siralanmugtir.  Alan bafimlilik-alan bagimsizlik (field dependence-field
independence, Witkin ve digerleri, 1962), giriskenlik-yansiticiik (impulsivity-
reflectivity, Kagan, 1965), biitiinciilliik-siralayicilik (holist-serialist, Pask & Scott
1972), diizlestiricilik-keskinlestiricilik (leveller-sharpener, Holzman & Klein, 1954),
eszamalihik-siralilik  (simultaneuos-successive, Das, 1988), birlestiricilik-ayristiricilik
(diverging-converging, Hudson, 1966), sabirlilik-sabirsizlik (tolearnt-intolerant,
Gardner ve digerleri, 1959), (Aktaran: Riding & Cheema, 1991).

Diger kullanilan terimler ise: Kavramsal biitiinlesme; biligsel basitlik-karmagiklik;
tarama (dar ve genis); risk alan-6nlemli; kavramsal fark; kiiresel-analitik; genis-dar

kategorilesme; ylizeysel-derin; kavramsal bi¢imler-iligkisel analitik olarak soylenebilir.

2.2.6.2. Sizel-Imgesel Biligsel Bigim Ailesi

Sozel-imgesel biligsel bi¢im ailesinde {i¢ 6nemli boyut bulunmaktadir. Bunlar: Algisal
bigim tercihleri (Bartlett, 1932), s6zel-imgesel boyut (Riding & Taylor, 1976) ve s6zel-
gorsel (Richardson, 1977) (Aktaran: Riding & Cheema, 1991) boyutlardur.

Biitiinciil-Analitik Boyut (Wholist-Analytic)

Bigimin bu boyutunu agiklamak i¢in degisik terimler kullamlmigtir. Bu boyutta biligsel
bigim Olgiilerini segmek i¢in kullamlan belirleyicilerin (a) bulunduklarindan beri pek
¢ok aragtirmada kullanilmig olmalar, (b) simf 6gretimi ve biligsel beceriler igin

uygulanabilirlikleri ve (¢) alan bagimlilik-bagimsizlik gibi belli bagh bigimlerle belirli
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zellikleri paylagabilmeleri gerekmektedir. Bu &zellikleri paylasan bigimler ilerleyen

béliimde incelenmistir.

[ Biitlinciil-analitik ]

boyut
Biitiinctil
Sozel-imgesel
boyut
Sozel Imgesel
Analitik

Sekil 4. Biligsel Bi(;imler
Kaynak: Riding, R. & Cheema, I. (1991). “Cognitive styles: An overview and
integration”. Educational Psychology, 11 (3 & 4), 193-215.

1. Alan Bagimhhk-Bagmmsizhik

Alan bagimli-alan bagimsiz kavrami Witkin (1962-1978) calismalar1 sonucu ortaya
¢itkmigtir. Kuramsal temelini ise Werner (1948)’in gelisimin organik kurami
olusturmaktadir. Alan bagimlilik-bagimsizlik kavrami Witkin ve digerleri (1962)
tarafindan en dar agidan ‘dikeyin algisi’ genis agiya ‘algisal-analitik beceri’ olarak

tanimlanmaya galigiimistir.
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Bir bireyin alan bagimli ya da bagimsiz oldugu “Viicut Ayar Testi”, “Cubuk Cerceve
Testi” ve “Gizlenmis Sekiller Testi” ile belirlenmektedir. Ug testin ortak 6zelligi ise,

bireyin gizlenmis bir sekli biitiin igerisinden belirleyebilmesi ilkesidir.

Biligsel etkisi: Ogretim y6ntem1eri dikkate alindiginda, Witkin, Moore, Goodenough,
& Cox (1977)’nin aragtirmalarina gére alan bagimsiz 6gretmenler daha formal bir
yaklasimu tercih ederken, alan baimhi 6gretmenlerin d3rencilerle daha sik etkilesim
i¢inde olduklar1 saptanmigtir. Etkilesim sirasinda alan bagimsiz 6gretmenlerin sorulan
bir Ogretim araci olarak kullandidi, alan bagimli &gretmenlerin ise sorulan ne
6grenildigini kontrol etmek i¢in kullandifi saptanmgtir. Alan bagimsiz dgretmenler
islenen konuyu kendi diisiinceleri ile vurgulamak egiliminde iken alan bagimlh
ogretmenler ise OZrencileri konunun igine ¢ekerek, konuyu kendilerinin formiile
etmeleri i¢in onlar1 cesaretlendirirler. Alan bagimsiz &3retmenler 6grencilerin
yanhslarim bulmaya ve bunlari nigin yaptiklarim sylemeye egimli iken, alan bagimh
Ogretmenler ise elestirel bir geri bildirimde bulunmaya (yanlislarim1 sdylemeye)
goniilstizdiirler. Alan bagimli 6gretmenler genellikle olumlu bir tutum yaratma ve
gelistirme, konu disinda olumlu bir simif atmosferi yaratmaya ¢aligirken alan bagimsiz
Ogretmenler bu goriislerin  karsisindadirlar.  Bunlardan bagka, alan bagimsiz
Ogretmenler, 6grenciler tarafindan, ilkeleri uygulamalar: ydniinden yiireklendiren kigiler
olarak algilanirken, bunun karsiti1 olarak, alan bagimli &gretmenler gergekleri basitge

Ogretenler olarak degerlendirilirler.

Witkin ve Goodenough (1981)’e gore alan bagimsiz bireyler daha gok igsel referans
gergevelerine giivenirler, alan bagimlilar ise digsal referans gergevesini g6z Oniine
alirlar. Bu farkliliklar biligsel becerilerin tekrar yapilandirilmasi sirasinda alan bagimli-
bagimsiz bireyler arasinda belli olur. Ayrica, bu bireylerin, biligsel yapilandirmalari
igerisinde birbirlerinden ayn ancak birbirleriyle iligkili becerileri vardir. Bu beceriler;
(1) Supheli (karmagik) bir etki i¢in yap: saglama, (2) Organize bir alam temel
elemanlarina ayirma ve (3) Alana farkli bir yap:1 getirmedir. Bu ii¢ beceri de alan

bagimsiz bireyler tarafindan daha iyi algilanmakta ve uygulanmaktadir.
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Toplumsal etkisi: Witkin ve digerleri (1977)'na gore, alan bagimh bireyler, grupla
birlikte 63renmeyi ve &gretmen dahil digerleriyle sikga iletisimde bulunmayi tercih
ederlerken, alan bagimsiz bireyler ise daha ¢ok bagimsiz ve bireysel yaklagimlar tercih
etmektedirler. Alan bagimsiz 6grenciler kendi amaglarim ve pekigtireglerini belirlerken,
alan bagimli &grenciler dls pekistireglere ve &gretmen tarafindan yapilandirilan
amaglara gereksinim duyarlar. Alan bagimsiz 6grenciler kendi 6grenme stratejilerini
kendileri yapilandirmay:1 tercih ederken, alan bagimli &renciler ise sorun g¢ézme

stratejileri ve tanimlamalar i¢in daha fazla yardima gereksinim duyarlar.

2. Giriskenlik- Yansiticilik (Impulsivity-Reflectivity)

Girigkenlik-yansiticilik ya da kavramsal tempo olarak isimlendirilen diger bir biligsel
alan Kagan ve digerleri (1964) tarafindan bireysel farkliliklar, belirsiz kosullar altinda
alinan Kkararlar ve bu kararlarin allnmasindaki hiz ile iligkilendirmislerdir. Bu
farkliliklari belirlemede Benzer Sekilleri Eslestirme Testi (Matching Familiar Figures
Test (MMEFT)) kullanilmaktadir. Bu testte, bireyden istenen, verilen standart bir ¢izgi
ya da sekli referans alarak bu referansla aymi sekli ya da ¢izgiyi bulmasidir. Bazi
bireyler oldukg¢a hizli bir bigimde bu eslestirme iglemini yaparlar. Bu bireylere biligsel
olarak girigken (cognitivly impulsive) ad: verilir. Baz bireyler ise yanit vermeden 6nce
alternatifleri iyice degerlendirirler. Bu bireylere de biligsel olarak yansitict (cognitively

responsive) ad1 verilir.

Girigkenlik-yansiticilik arasindaki iligki ve bunlarin biligsel gérevler tizerindeki etkileri
Kagan tarafindan incelenmigtir (1965). Calismada 6 yagindaki ¢ocuklar kullanilmig ve
yansiticilik ile sonu¢ ¢ikarma arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Zelniker ve
Jeffrey (1979), biligsel bi¢im arastirmalarinda paralel asimetriye dikkat ¢ekmislerdir.
Aragtirma sonuglarina gére yansiticilar, girigkenlere gére detay: gerektiren stireglerde
daha iyi performans gostermiglerdir.  Ancak kiiresel siireglerde giriskenler de
yansiticilarla aym performans: sergilemektedirler. Banta (1970) 3-6 yaslarindaki
6grencilerde alan bagimli-bagimsiz ve girigkenlik-yansiticilik arasinda yiiksek dereceli
korelasyon bulmuglardir. Schleifer ve Douglas (1973) GST ve girigkenlik-yansiticilik
testlerini orta siiflar ve 8ziirli okul dncesi gocuklara uygulamiglardir. Bu ¢aligmada da

benzer anlamhi sonuglar bulunmugtur. Messer (1976) girigkenlik-yansiticilik bigimi ile
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alan bagimlilik-bagimsizlik arasinda diger ¢aligmalan da inceleyerek orta seviyede bir
iliski bulmugtur. Campbell ve Douglas, (1972); Keogh ve Donlon (1972); Massari
(1975); Neimark, (1975) ¢aligmalarina gore giriskenler yansiticilara gére anlamh bir
sekilde alan bagimsizdirlar (Aktaran: Riding & Cheema, 1991).

3. Birlestirici-Ayristiric Diisiince (Convergent-Divergent Thinking)

Birlestirici-aynistirici diistince 1955 yilinda Guilford tarafindan sunulmustur. Guilford
birlestirici diisince yapis1 olan bireyleri, verilen bilgiden sonra sorulan sorularin bir
dogru yamt1 olabilecegini diiginen insanlar olarak tarif etmistir. Bu sorulara zeka
testleri, goktan secmeli testler, Gizlenmis Sekiller Testi gibi pek ¢ok psikolojik test
sorusu Ornek olarak verilebilir. Ortak noktalan ise, segeneklerin ¢ok olmasina ragmen
dogru yamtin tek olmasidir. Buna Kargin, ayristirici diigiince yapisi olan bireyler
yanitlant genellenebilir sorulara daha yatkindirlar. Aym zamanlarda yamtlarda

Ozgunliik, ¢esitllik ve kalite olmahdir.

Birlestirici diigiince yetenegi genellikle sekilsel olan (GST gibi) testlerdeki bagar ile
degerlendirilir. Bazen de bilgi ya da say1 girisleri olan zeka testleri ile 8lgiiliir.
Aynstiric1 diisiinceyi test ederken kullamlan y&ntem su sekildedir; dogru yamt: olmayan
fakat yamtlardan yaklasimla yamit iiretilebilen testler kullanilir. Bu tiir
degerlendirmelere 6rnek olarak agik uglu maddeleri olan sézel ya da sekilsel (daireler,
kareler ve dikdortgenler ya da ‘S’ testi ve nesneler testi) testler verilebilir (Riding &

Cheema, 1991).

Biligsel etkisi: Genellikle yapisal ve mantiksal sunumlar olan bilim, teknoloji ve
matematik gibi konularda birlestirici diigiince daha fazla desteklenmektedir. Buna
karsin sanat $gretimi ve stratejileri ise, genellikle grencilere ¢alisma alanlarinda proje
tiretmeyi 6greten alanlarda, ayngtirici diigiince sekli desteklenmektedir. Haddon ve
Lytton (1968) ilkokullarda farkli &gretim stratejilerinin aynstiric: diiglince lizerine
etkilerini aragtirmiglardir, Arastirma sonuglarina gére, drgiin 6gretim gérmeyen okul
oprencileri 6rgiin 6gretim alan &grencilere oranla daha ¢ok aynstric: diigiinceye

sahiptirler. Hudson (1966) tarafindan yapilan diger bir arastirmaya gore, birlestirici
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diislince yapisina sahip 6grenciler birlestirici diislinen 6gretmenleri, aynistiric: diistince
yapisina sahip olan 6grenciler de ayristiric1 diigiinen 6gretmenleri tercih etmektedirler.

Bu tiir bir eslesme oldugunda, 6grenciler 6gretilen konulan daha iyi 6grenmektedirler.

Toplumsal etkisi: Getzels ve Jackson (1962)’ye gére 6gretmenler, her ne kadar $zgiin
ve yaratici diisiincede olurlarsa olsunlar ayrigtiric: diigiincesi az olan dgrencileri tercih
etmektedirler. Okullarin ne denli kurallara bagh ve korumaci olduklar diistiniiliirse bu
sonu¢ pek siirpriz olmaz. Bu durumun kagimilmaz sonucu ise, ayristiric1 diislince

(yaraticilik) rutin, benzer, beklenen ve dogru diistincelerle karsithik olusturmaktadir.

Alan bagimsiz O6grenciler alan bagimh &6grencilere goére daha yaratici olarak
degerlendirilirler. Arastirmalara gére alan bagimsiz olarak yiiksek puan elde edenlerin
tiimiiyle yaratici olduklar: séylenemez. Ayrstirici diiglince testinde yiiksek puan alanlar
alan bagimsiz olma egilimindedirler. Bunlara ek olarak, daha yaratici alanlarda ¢aligan
Ogrenciler daha az yaratici alanlarda g¢aligan Ogrencilere gore daha fazla alan
bagimsizdirlar. Morris ve Bergum (1978)’in bulgularina gére, mimarlik $grencileri
idari bilimler 6grencilerine gére kendilerini daha ¢ok yaratici ve alan bagimsiz olarak

gormektedir.

4. Diizlestiricilik-Keskinlestiricilik (Leveller-Sharpener)

Holzman ve Klein (1954) “levelling ve sharpening” olarak biligsel bi¢imin diger bir
boyutunu agiklamiglardir. Diizlestiriciler ve keskinlestiriciler arasindaki fark gorsel
algilarindadir. Holsman ve Klein’e gére bazi bireyler kendi algiladiklarimi gok
basitlestirirler. Bu tiir bireyler diizlestirici olarak tammlanirlar. Diger gruba giren
bireyler ise, algiladiklarini ¢ok karmasik ve farkli olarak diisiiniirler. Algiladiklarini cok
az benzetme yaparak degerlendirirler. Bu tiir bireyler de keskinlestirici olarak
tammlanirlar. Diizlestirici olan bireyler ise yeni olaylar beyinlerinde sakladiklari
olaylara ve durumlara benzetmeye ¢aligirlar. Buna karsin, keskinlestiriciler algiladiklan

olaylan vurgulamak ister ve beyinlerinde sakladiklarindan farkl olarak degerlendirirler.

TC YIKSEKGGRET M KURTLE
DOKTMANTASYOR METEh
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Diizlestiricilik ve keskinlestiricilik genellikle Schematizing Test (Diizenleme testi) ile
dlgtilmektedir. Testte, katilimeilardan, karanlik bir ortamda, kare seklinde ancak boyutu
degisen (biiyliyen) 1s1g1n biiyiikliigiinii tahmin etmeleri istenmektedir. Yeni kareler
arka arkaya gelmeye bagladiginda biiyiikliikleri tahmin etmek zorlagmaktadir. Test
sliresince daha az hata yapanlar keskinlestiricilerdir. Diizlestiriciler ise, kareler arka
arkaya eklenmeye basladiginda boyut tahmininde giigliikler yasamaktadirlar. Bu iki
bigim hakkinda ¢ok fazla aragtirma yapilmamigtir. Ancak, iki ayirimdan soz edilebilir:

Bunlar; bilgiyi basitlestime ve yogunlagtirma olarak 6zetlenebilir.

5. Biitiinciilliik-Siralayicilik (Holists-Serialists)

Biligsel bi¢imin diger bir boyutu olan “holist-serialist” 1972 yilinda Pask ve Scott
tarafindan ortaya gikarilmistir. Arastirmacilara gore 6zgiir 6grenme durumlar verildigi
zaman bu bigimler ortaya ¢ikmaktadir. Verilen 6zgiir durumlarda &zel bilgi ya da
bilgiler arayan 6grenciler swralayici (serialist), biiyiik bir bilgi demeti ya da ilgili

hipotezleri arayanlar 6grenciler ise biitiinciil (holist) olarak tanimlanmaktadr.

Pask ve Scott, ¢aligmalar boyunca siralayicilarin daha az bilgi tizerinde galigtiklarini ve
hipotezlerini test etmek igin adim adim ilerleme yontemini segtiklerini, buna kargin
biitlinctillerin biiyiik bir bilgi demetini taradiklarini, bu bilgi demeti i¢inde iligkileri ve
kaliplar1 aragtirdiklarim gézlemlemistir. Her iki gruba giren 6grenciler de aym sonuca

farkli yollar kullanarak ulagmiglardir.

Big¢imin biitiinciil-siralayici boyutunu 6lgmek igin Pask ve Scott (1972), &grencilere
sorun ¢dzme gorevi vermiglerdir. Sorun ¢6zme gorevini de ©6zgiin bir durumda
yapmalarina dikkate etmislerdir. Oprencilere Mars’ta yasayan hayali iki hayvan tiirii
hakkinda arasgtirma yapmalari konusu verilmigtir. Bu hayvan tiirlerine de Clobbits ve
Gandlemullers hayali isimleri konmugtur. Clobbitler hakkindaki bilgiler 50 kart iizerine
aktarilmig ve 5 alt tiire boliinmiigtiir. 50 kart, 5 alt tiire gore yiizleri yere doniik bir
sekilde 5 sira halinde dizilmigtir. Bunlara ek olarak, &grencilere, gerek duyduklar

zaman kendi bilgi kartlarim da yazabilecekleri soylenmistir. Ogrencilerden hepsinin
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aym zamanda kartlarin yiizlerini gevirmeleri ve hangi grup kartlan geviriyorlarsa o grup
hakkindaki hipotezleri ile gevirme nedenlerini sdylemeleri istenmistir. Sonug olarak da

Ogrencilere, aragtirmacilara bu kartlardan 6grendikleri 63retmeleri s6ylenmisgtir.

Pask ve Scott’un notlarina gére bazi 6grenciler bilgileri adim adim 6grenme y6ntemini
se¢miglerdir. Bu Ogrenciler, hayvanlarin yanlizca bir &zellii {izerinde
yogunlagmiglardir. Digerleri ise daha karmagik 6zellikleri aragtirmuis ve hipotezlerini bu
dogrultuda kurmuslardir. Adim adim ilerleme y6ntemini segen ve dar bir gergevede
odaklanan 6grenciler siralayici olarak tamimlanmigtir. Bunun kargiti olarak konuya
genis agidan bakan ve genel bir yaklagim sergileyen 6grenciler ise biitiinciil olarak

isimlendirilmigtir.

Pask ve Scott (1972) bu uygulamadan yola ¢ikarak dialogcu (coversational) kuramin
gelistirmistir.  Kurama gore 6grenci 6grendikleri bagka birine tekrar Ggretmek
zorundadir.  Siralayici olarak tamimlanan 6grenciler adim adim ilerleme stratejisi
izlediklerinden konuya genis ¢er¢evede yaklasgamamaktadir. Aym durum, tersine
olarak, biitiinciil 6grencilerde de g6zlenmektedir. Biitiinciil dgrenciler ise konuya her
zaman genis ac¢idan baktiklarindan ¢6ziim igin az ipucu verildiginde basarisiz
olmaktadirlar.

Pask ve Scott’un bu aragtirmasinin zayif kalan yam ise deneyi yalnizca 15 yasindan
biiyiik ve sayilar1 az bir 6grenci grubu ile yapmig olmasidir. Bu aragtirma sonucu elde
edilen bulgular egitim igin olduk¢a yararhidir, ancak izleyen arastirmalarla
desteklenmemistir. Ortaya ¢ikan durumun dogal sunucu olarak, Pask ve Scott’un elde
ettii bulgular diger biligsel bi¢im boyutlarina genellenememektedir (Aktaran: Riding
& Cheema, 1991).

Sizel-imgesel Boyut (Vebaliser-Imager)

Bireyleri biligsel ve 6grenme bigimlerini belirlemek i¢gin yapilan deneysel ¢aligmalarin

gegmisi gecen yiizyila dayanmaktadir. Galton (1883) ’iin kahvalt1 masas: sormacas: bu
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tir caligmalarin &nciilerindendir. Bu deneyde katilmcilarin kahvalti masasinda
gordiiklerini nitelik olarak tanimlamalan istenmektedir. Bu ¢aligmadan sonra, gorsel
nesneleri imgesel olarak tammlama sormacalari artan bir ivme ile gelistirilmistir.
Giinlimiizde de kullanilan Betts Envanteri (1909) yilinda, bu envanterin kisaltilmis bir
Ornegi olan Sheehan tarafindan (1967) yilinda geligtirilen Betss Olgegi ve Gordon’un
Imgesel Kontrol Olgegi (1949) 6mek olarak verilebilir. Bireylerin gorsel Sgeleri
niteliksel olarak tarifini Slgmeye yarayan biitiin 6lgeklerin, toplumsal nedenlerden
dolay1, i¢ gegerlikleri zayiftir. Bu zayifli31 gidermek ve 6l¢iimiin sinirlarini genisletmek
i¢in Bireysel Fakliliklar Sormacas1 (Individual Difference Questionare (IDQ)) gibi
degisik sormacalar gelistirilmistir. Tiim bu 6lgme araglarn Paivio (1971)’nun ¢ift
kodlama kuramim (Dual Coding Theory) temel almaktadir. Her ne kadar, pek ¢ok
birey, gérevin dogas1 geregi kendi stratejilerini degistirme egilimi gosterseler de,
temelde diistinceleri, diger bir deyigle, sorun ¢ozmeleri iki tir kodlamaya

dayanmaktadir.

Riding ve Buckle (1990) olaylar gorsel olarak algilayan ve tanimlayan bireyleri gérsel,
buna kargin sbzel tamimlama yanlani daha agir basan bireyleri de sozel boyutta
tammlamiglardir. S6zel ve gorsel boyutlarda diisiinen 6grencileri tammlamak igin
Riding ve Taylor (1976) Gorsel Kod Testi (Imagery Code Test) gelistirmislerdir.
Gelistirdikleri bu testi 7 yasindaki deneklere uygulamiglardir. Gelistirilen bu testte 10
soru paragraflar halinde sorulmaktadwr. Yanitlar ise dogrudan paragrafin igine
agtklanmamistir. Ornegin, “Sonunda, Giacco, dut agacinin altinda kiigiik bir ev goriir.
Kapiy: galar.” Soru ise s6yledir: Evin kapisinin rengi neydi? Her soru igin yamitlama
siiresi baglangicindan bitigine kadar dikkatlice not edilmistir. Soru sirasinda notlar alan
ve gbrsel bir takim olugsumlar yapmaya ¢alisan 6grenciler sorulara kisa siirelerde yanit
vermiglerdir. Diger 6grenciler ise, yanit vermede olduk¢a zorlanmiglardir. Riding ve
Taylor 6grencileri {i¢ ana gruba ayirmglardir. Ug ana grup; hizh, orta ve yavas yamt
verenler olarak tammlanmigtir. Sorulara yavag yamt verenler sézel, hizli yanit verenler
ise gorsel olarak isimlendirilmislerdir. Ancak burada yapilan deney ile s6zel kodlama
olgtilmemekte, yalnizca yavag yanit verenler bulunmaktadir. Daha sonra bu test Riding

ve digerleri (1989) tarafindan gelistirilerek sozel ogeler eklenmig ve bilgisayara
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aktanilmigtir,.  Sonug olarak, s6zel diigiinenler sozel boliimdeki sorulara, imgesel

diisiinenler ise gorsel béliimdeki sorulara daha hizli yamit vermislerdir.

Bu konuda yapilan aragtirmalarin sonuglarina bakilarak denilebilir ki, gérsel bigime
sahip bireyler gorsel bilgi sunumu yogun olan, sdzel bigime sahip bireyler de metne

dayali ortamlardan daha g¢ok &grenebilir.

Eysenck (1967) gorsel ve sozel bi¢im ile igeddniikliik ve disadoniikliik arasinda iligki
kurmustur. Eysenck’e gére, iged6niik bireyler rutin etkinliklere daha rahat bir sekilde
konsantre olabilmektedirler ve uzun siireli belleklerini disadéniik bireylerden daha etkili
bir sekilde kullanabilmektedirler. Riding ve Dyer (1980) 12 yasindaki ¢ocuklarda
disadoniiklik ile sozel-imgesel bigim arasindaki iligkiyi arastirmiglardir. Sonugta
disadoniiklik ile sozel-imgesel bigim arasinda negatif yonde anlamh bir korelasyon
bulmuglardir (-.67 erkekler, -.76 kizlar). Sonuglara gore disadéniik ¢ocuklar sézel,
icedoniikler ise imgesel bigimde olma egilimindedirler. Igeddniik bireyler diistinme
stireclerinde daha fazla gorsel bilgiyi islemektedirler ancak §grenme siirecinde yeni ve
taze gorsel bilgilerin sunulmasi daha uygun olabilir. Durum tersine déndiigiinde, sozel
bilgilerde, disadoniik bireyler daha akici ancak kontrolleri diigiiktir. Buna karsin
icedoniik bireylerin kontrolii yiiksek ancak akiciliklan diigiiktiir (Aktaran: Riding &
Cheema, 1991).

2.2.7. iki Temel Biligsel Bigim ve Birbirleri ile iliskileri

Daha &nce de tartisildigi gibi biligsel bigimin iki ana boyutu vardir. Bunlar: (1)
Bireylerin bilgiyi bir biitiin olarak ya da pargalar halinde isledikleri biitiinciil-analitik
boyut ve (2) Bireylerin bilgiyi iglerken ve sunarken sézel ya da gorsel diigiindiikleri
sozel-imgesel boyut. Bu iki ana boyut birbirlerinden bagimsiz olarak diisiiniilebilir.
Ornegin bir birey imgesel ve biitiinciil olabilir, digeri ise imgesel ve analitik olabilir ya
da bir digeri sozel ve biitiinciil, diger bir bagkas1 da s6zel ve analitik olabilir. Bu
boyutlar Sekil 4’ten tekrar gézden gegirilebilir.
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Biligsel bigimin boyutlarin1 belirlerken kullandigimiz 6lgme araglarinin temel eksikligi
boyutun yalmzca bir bolimiinii dlgmeleridir. Ornegin GST testinde yiiksek puan
alanlar alan bagimsiz, diisiik pﬁan alanlar ise alan bagimh olarak degerlendirilmektedir.
Ancak, test sirasinda &grencilerin giidiilenmelerinin diigiik olamasi, yonergeyi iyi

izleyememeleri ya da gérme sorunlar1 bulunmasi sonucu dogrudan etkileyebilmektedir.

Bu iki boyut, daha nesnel bir gekilde Riding (1991)’in gelistirdigi Biligsel Bigimler
Coziimlemesi Testinde (Cognitive Styles Analysis) &lgiilebilir. Bu test, bilgisayar
tarafindan sunulmakta ve sozel-imgesel boyutu o6lgmektedir. Ek olarak, biligin
biitiinciil-analitik boyutunu 6lgmeye yarayan bir alt boliimii de vardir. Sonugta,
bilgisayar destekli olarak gelistirilen bu test, biligsel bicimin stzel-imgesel ve biitiinciil-

analitik boyutunu 6lgebilmektedir.

Biligsel Bigimler C6ziimlemesi Testi ii¢ alt bsliimden olugsmaktadir. Birincisi, sozel
imgesel boyutu 6lgmek igin kullanilan dogru yanhs testidir. Sorularin yarisi gorsel
yarnsi ise s6zel maddelerden olusmaktadir. S&zel boyutu agirlikh olan 6grenciler s6zel
boliimdeki, imgesel boyutu agirlik olan 6grenciler ise goérsel boliimdeki sorulara daha
hizh yanit vermektedirler. Yanit zamam bilgisayar tarafindan 6lgtilmektedir. Her iki
bolimiin birbirine oram1 birden diisiik ise, birey sozel yiiksek ise imgesel olarak
tammlanmaktadir. Katilime:r her iki boliimdeki sorulan1 yamitlamak zorundadir. Bu
ylizden kullamilan test bir hizli okuma becerisini 6lgen bir arag olarak

degerlendirilmemelidir.

Ikinci alt bsliim biitiinciil-analitik boyutu degerlendirmektedir. Bu testin baslangicinda
¢ift olarak karmasik geometrik sekiller verilmekte ve bunlarin birbirlerine benzeyip
benzemedigi sorulmaktadir. Burada verilen yamtin hizi da 6lgiildiigii igin biiyiik bir
ihtimalle biitiinciil diistinenler daha hizl1 karar vereceklerdir. Ikinci olarak da verilen
basit sekillerin karmagik sekillerde olup olmadig1 sorulmaktadir. Bu bélim Gizlenmis
Sekiller Testi’ne benzerdir. Karmagik seklin iginden basit gekli ayrnnma ve onu
isaretleme seklinde olmaktadir. Bu boliimde ise, analitik boyutta olan 6grenciler daha

hizli yanit vermektedir. Bilgisayar yine verilen yanit hizlarin1 kayda gegirmektedir.
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Her iki boliimde oranlar bilgisayar tarafindan hesaplanmaktadir. Orandan bir eksik
biitiincil bir fazla ise analitik olarak tamimlanmaktadir. Biligin her iki ana boyutunu da
degerlendirdigi i¢in Gizlenmis Sekiller Test’inden daha iyi bir arag olarak
degerlendirilmektedir (Riding & Cheema, 1991).
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2.3. Sorun Cézme

Insamin biligsel siirecini etkili bir gekilde incelemeye baglamadan 6nce, sorun ve

diigtince gibi temel tanimlar1 yapmak gerekmektedir.

2.3.1. Sorun

Tanimlarinda farkliliklar olsa bile, ¢ogu psikolog sorunun belirli &zellikleri oldugunda
birlesmektedir. Bunlar;

Verilen(ler): Sorun, belirli kosullarda verilen durumlar, nesneler ve bilgi pargaciklari
ile baglar ve sekillenir. Burada verilenler; durumlar, bilgi parcaciklari ve nesnelerdir.
Hedef(ler): Sorunun genel amacinda ifade edilenler onun hedefidir.

Engel(ler): Her birey, sorunun hedefini ya da verilenini kendi diigiincesine gore
degistirir. Sorunu ¢6zmek igin beklenen davramis her zaman beklenildigi sekilde
olugmayabilir ¢iinkii birey ¢oziimii ya da ¢6ziim yolunu bilemeyebilir. Kisaca, sorunun
tamm su t¢ fikri igermelidir: (1) Sorun, bir durum iginde olmalidir (2) Bagka bir

durumda olmasi beklenir (3) Bu degisimi yapmak igin de kesin bir yol yoktur.

Reitman (1965) sorun durumunu verilen(ler) ve hedef(ler) agisindan dort bolimde
incelemigtir. Bunlar:

bi tammlanmis hedef ve verilenler: Microsoft Word 6.0 programinda yazilmis bir
metnin ¢iktisim lazer printerden nasil alirsimiz? Burada verilen durum Microsoft Word
6.0 da yazilmis metindir. Hedef ise bu metnin giktisimn alinmasidir. Ikisi de iyi
tanimlanmigtir.

Iyi tammlanmg verilen ve kéti tamimlanmis hedef: Bir Ford Eskord’u daha iyi yol
yapmas: icin nasil yeniden tasarimlarsiniz? Verilen durum otomobildir ve marka,
model olarak iyi tanimlanmistir. Ancak ayni durum, daha iyi yol yapmas: agiklamasi
agisindan sylenemez.

Kotii tammlanmis verilen ve iyi tammlanmig hedef> Giines lekelerinden sorumlu
mekanizmay1 agiklaym. Giines lekeleri, hedef agiktir. Ancak, bunlardan sorumlu
mekanizma igin ayn1 durum s6z konusu degildir.

Kotii tamimlanmig verilen ve hedef: Kirmizi nedir ve ne yapar? Bu durumda sorunu

anlamak ve agiklamak miimkiin degildir.
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2.3.2. Diigiinme ve Sorun Cézme

Ondokuzuncu ylizyilin sonlarina dogru, psikoloji deneysel bir bilim dali olmadan &nce,
zihinsel felsefe alami iginde inceleniyordu. Bu tarihte, insamin zihinsel siireglerini
inceleyen etkin felsefe ise baginticiliklikt: (associtionism). Bagmticilik yaklasiminda,
insanin zihinsel yagami iki ana konu ile agiklanabili:  Bunlar; fikirler ve
iligkilendirenler olarak agiklanmaktadir. Baginticilik  kuramn  geriye dogru
incelendiginde Yunanli Filozof Aristo tarafindan agiklanmis olan &grenmenin ve

bellegin li¢ kuralina kadar uzanmaktadir. Bu kurallar:
1. Biitiinltik iligkisi 6gretisi: Olaylar ya da nesnelerin bellekte benzer zamanda ortaya
¢ikmast, bu ylizden birini diigtinmek digerini diisiinmenin nedeni olmaktadir.

2. Benzerlik iliskisi 6gretisi: Benzer olaylarin ya da nesnelerin bellekte birbirleriyle

iligkili olmasidir.

3. Kargithik iligkisi 6gretisi: Karsit olaylarin ya da nesnelerin bellekte birbirleriyle

iligkili olmasidr.

Bunlara ek olarak Aristo, diistincenin bir iligkiler zinciri olarak kuruldugunu ve mutlaka
iginde gorsellik bulundugunu belirtmistir. Ariston’un bu gérsellik dogmasi, psikoloji
bilimi felsefi boyuttan deneysel boyuta gegtigi zaman temel goriis olarak alinmustir.
Baginticihik yaklasimimin bakis agisiyla insan diigiincesi, 6nceden olugan tepki
yaklagimi ya da aligkanlik olarak isimlendirilen deneme ve yamlma uygulamas olarak
tanimlanmugtir. Bu bakis agis1 baginticilik olarak agiklanmir ¢iinkii her sorun igin bir etki
ve bu etkiye karsilik olarak olusan olagan tepkileri birlestiren elemanlar vardir. Bu
agiklamalarin 1s181inda, baginticilik kuramina gore, diisiincenin tg¢ elemam: sunlardir:
(1) Etki (bir sorun-¢6zme durumu), (2) Tepkiler (sorun-¢6zme davraniglari) ve (3)
Belirli etki ve tepkiler arasinda bulunan iligkilendiriciler. Baginticilik, sorun-¢ézen
bireyin kafasinda, belirli etkilere gére birlesen tepkiler biitiinii bigiminde olugtugu
diislincesi ile agiklanmaktadir. Tepkilerin, etki bigimine gére bazen ¢ok giilii bazen de
zay1f olarak olustugu da bunlara ek olarak sdylenebilir. Bu ylizden, tepkiler, giigliiliikk
derecesine gore hiyerarsik bir diizen igerisinde siralanmaktadir. Baginticilik kuramina
gbre sorun-¢6zme durumu, bireyin diigiincelerinde hiyerarsik bir bigimde olusan

deneme ve yanilma uygulamalan olarak tamimlanabilir. Yeni durumlarda, bireyler ilk
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olarak en giiglii tepkilerini sorunu ¢ozmek igin uygularlar ve giigliilik durumu

tekrarlarla yavag yavas azalarak devam eder.

Diisiinmeyi ve sorun ¢6zmeyi etki ve bu etkiye bagl olarak olusan tepkiler olarak
tammlayan baginticilik kuramin altinda iki temel kuram incelenmektedir. Bu iki temel

kuramin ortak olduklari nokta davranigg: kurami da igine alan etki-tepki kuralidir.

2.3.2.1. Cevresel Kuram (Peripheral Theory): Kas Etkinligi
Davramsg1 psikolog Watson (1930) diisiinmeyi bireyin kendi kendine konugmasi olarak
tammlamis ve bu diisiince davramigim1 da konusma ile kaslarin etkilesimi bigiminde
agiklamigtir. Ornegin, Jacobson (1932) insann zihinsel etkinlikleri sirasinda kaslarinda
olusan elektrik akimini élgmiistiir. Insamn bir sey diistinmedigi ve dinlendigi sirada
kaslarinda olugan elektrik akim oldukg¢a diigiik bir diizeydedir. Ancak, deneklere sol
elinizle agir bir nesneyi kaldirdigimz diigiiniin denildigi zaman, sol el kaslarindaki
elektriklenmenin siddetlendigi goriilmiigtir. Bu duruma benzer olarak, deneklere,
belirli bir nesneyi diisiiniin denildigi zaman kas ve g6z bélgelerindeki elektrik akiminin

ylikseldigi g6zlenmistir.

Diistinme ile ilgili arastirmalar yalnizca insanin kaslarindaki elektriksel degisimlerle
simrh kalmamig, insanin goézleri ve o6zellikle bakis yonleri ile devam etmistir.
Kinsbourne (1972) hipotezine goére, géziin bakis yo6nii beynin hangi yéniiniin
kullanildigim1 gésteren bir aragtir. Bakiglar saga dogru ise sorun ¢dzmeye galisan
bireyin beyninin sol tarafi, sola dogru ise beynin sag tarafinin ¢alistif1 belirtilmigtir.
Beynin sol yam daha ¢ok stzel ve matematiksel diisiinceye, sag yam ise genis ve

uzamsal diisiinceye yogunlagmistir (Aktaran: Mayer, 1992).

Bu hipotezleri desteklemek igin Kinsbourne deneklere beyinlerin sol tarafim
kullanmalar i¢in baz: s6zel sorular sormus ve deneklerin bakiglarinin ¢6ziim sirasinda
sag tarafa yonelttiklerini gbzlemistir. Benzer bi¢imde, denekler, uzamsal sorularda
beyinlerinin sag tarafimi kullandiklar1 i¢in bakiglari daha fazla sol tarafa dogru olmustur.
Ancak, bu c¢aligmalar tiim insanlar igin gegerli degildir ve miikemmeli
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yansitmamaktadir. Insanlarin diistiniitken ve sorun ¢bzerken gostermis olduklar

davramslar oldukga farklidir ve genis bir gergevede incelenmelidir.

2.3.2.2. Merkeziyet¢i Kuram (Centralist Theory): Beyin Etkinligi
Beynin sorun ¢ézmedeki rolii gézden gegirildiginde, Holyoak (1990)’1n beynin 6n lobu
ile ilgili ¢aligmast 8n plana ¢ikmaktadir. Bu calismada beyinlerinin 6n lobu zarar
gbrmils denekler kullamlmistir. Beyinlerinin 6n lobu zarar géren deneklerin zeka
testlerinde higbir ilerleme gosteremedigi, verilen zihinsel gorevleri, planlann ve
uygulamalari yapamadiklari gézlenmistir. Bu karsilagtirmalar beyinlerinin 6n béliimii
zarar géren bireyler ile diger boliimleri zarar géren bireyler arasinda yapilmugtir.
Beyinlerinin 6n béliimii zarar géren bireyler, diger boliimleri zarar goren bireylere gére
sorulara daha tuhaf yamitlar vermiglerdir. Beyinlerinin 6n lobu zarar géren deneklerin,
sorun ¢dzme becerileri, beyinlerinin diger bsliimleri zarar géren bireylere gore daha az

nitelikli bulunmustur.

Bu kargilagtirmalar, beyinlerinin sag ve sol boliimleri zarar goren bireyler arasinda da
yapilmistir. Beyinlerinin sol yarimkiiresi, diger bir deyisle sézel diisiince alam zarar
goren bireyler sozel nitelikli sorunlarin ¢éziimiinde bagarisiz olmuglardir. Aym bigimde
beyinlerinin sag yarikiiresi zarar gérenler, nesneleri sekilleriyle tanimlayamamuislardir.

Sekil 5 de sag ve sol yarikiirenin biligsel etkinlikleri gosterilmektedir.

Beynin sorun ¢6zme alaninda isleyisini daha iyi anlayabilmek i¢in kiiresel ya da Gestalt

yaklagiminin da incelenmesi gerekmektedir.

2.3.2.3. Gestalt¢a1 Kuram
Gestalt pskiloglarina gore sorun ¢6zme siireci, sorun durumunun her y&niiniin birbiriyle
iligkisini aramaktir ve sonugta da yapisal bir anlama olugmasi bigiminde agiklanir.
Sorunun biitiin pargalarinin nasil birlestirildigini kavramak ve bunlan biraraya getirmek
sorun ¢6zmedeki hedefin gereklerini tamamlamaktir. Bu islem, sorun durumunun tiim
elemanlarimi yeniden diizenlemek anlamina gelmektedir. Bu ylizden, Gestaltla
ilgilenenler kendilerini yalmzca belirli bir tiirde sorun durumuna simrlarlar, igg6rii

“insight”, “yapisal anlama” gibi terimleri de yiiksek seviyeli ve yaratic1 tiirde zihinsel
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stiregleri kavramak ve agiklamak i¢in kullamirlar. Uzerine durduklar: nokta ise, yapiy:

olusturan elemanlarin nasil biraraya geldiklerini incelemektir.

Sol Yarikiire (sozel)

Sag Yarikiire (uzamsal)

Kelimeleri gérme

Resimleri gérme

Kelimeleri igitme

Miizigi igitme

Kelimeleri hatirlama

Resimleri hatirlama

Kitap okuma

Harita okuma

Matematik problemléri ¢dzme

Geometri problemleri ¢6zme

Kelimeleri yazma

Resim ¢izme

Sekil 5. Sag ve Sol Yarikiirenin Biligsel Etkinlikleri
Kaynak: Kolb, E. & Whishaw 1.Q. (1990). Fundamentals of human
neuropsychology, (p.78). New York: Freeman and Company.

Baginticihk Kurami

Gestalt

1. Gérev tiirii

Yeniden iiretimci

Uretimci

2. Zihinsel etkinlik

Etki-tepki bilesenlerini deneme

Yeniden yapilandirma

3. Diigtinme tinitesi

Etki-tepki bilestirenleri

Organizasyonlar

4. Kuramin ayrintis

Agik, net

Bulanik

Sekil 6: Baginticilik ve Gestalt Kuramlan Arasindaki Farklar
Kaynak: Mayer, R. E. (1992). Thinking, problem solving, cognition, (2. Ed) (p.42).

New York: Freeman and Company.

Sekil 6’da diigtinceye Gestalt yaklagimi ile baginticilik yaklagimin farklar1 6zetlenmistir.
Bu iki yaklasim aym tiir sorunlarla ilgilenmez. Gestaltgilar yeni durumlara yeni
¢Oziimler yaratma ile ilgilenirken, baginticiik kuramina gore ise bireyler eski
deneyimleri ¢6ziimlere uygulamaya tercih etmektedirler. Gestalt kuramcilar1 sorunun
pargalanim1 yeniden diizenlerken, baginticilik kuramim savunanlar sorunu ¢dzebilmek
i¢in ellerindeki tiim bilgileri biri basarili olana kadar denemektedirler. Bagnticilik
kurami diigiinceyi ¢6ziimleyebilmek igin etki-tepki {izerinde ¢ahigirken, Gestalt
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kuramcilar1 zihinsel yapilar ve organizasyonlarim incelemektedirler. Sonug olarak
Gestalt1 yaklagim bagimticilik kurama gére daha karmagik gibi gériinse de, kuram daha

bulank ve bu yiizden bilimsel olarak denenmesi daha zordur.

2.3.3. Biligsel Gelisim ve Diigiince
Biligsel geligim kuramlarina gére diigiince, bireyin diinyay1 nasil tammladigi ve kendi i¢
diinyasinda yarattig: bu islemi ne yonde kontrol ettigidir. Biligsel gelisim yaklagiminda,
bireylerin diinyay: tanimlamas: ve kontrolii farkli asamalarda agiklamir. Omegin,
diinyay1 tammlamada, dért yasindaki bir ¢ocuk ile bir yetigkin arasinda belirli
farkliliklar vardr.

Biligsel gelisim alaninda bireyin zihinsel yapisim agiklayan kuramcilarin en ¢ok
bilinenleri arasinda Jean Piaget gelmektedir. Piaget’ye gore zihinsel yapilar “schemata”
olarak isimlendirilmistir. Piaget’nin kuraminda zihinsel yapilar oldugu gibi kalan degil
de stirekli biiyityen ve gelisen birimler olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle, sorun
¢Ozen bir bireyin farkli diizeylerdeki diigiincelerini tanimlamak oldukga gii¢ bir duruma
gelmektedir.

Piaget’nin ¢aligma yontemi genel olarak klinik asamada baglamis, ¢ocuklarin gergek
diinya durumlarinda nasil davrandii gézlenmis ve bunlarin sonucuna gore biligsel
gelisim kuramu yapilandinlmigtir. Piaget bu agamalan tek tek giinliigiine kaydetmis ve
yayimlamigtir. Yontem olarak, bu ¢aligma oldukga elestiri de almustir. Elestiriler iki
ana boliimde toplanabilir. Bunlar: Ydntem: Klinik yéntem disaridan miidahalelere
agiktir ve galigmayi yliriitenler bilerek ya da bilmeyerek ortamu degistirebilirler. Buna
ek olarak, Piaget’in gocuklar ile dil lizerine galigmasi ve gocuklarin da dili yetigkinler
gibi kullanmadiklar1 sdylenebilir. Kuram: Bunlar, Freud’un kuramlari gibi, ¢ok genel
ve acik degillerdir. Bazen ger¢ek deney ortamlarinda test edilemezler (Aktaran: Mayer,
1992).

Tiim bu elestirilere ragmen Piaget’nin kuram alanyazinda genis yer bulmus ve iizerinde
caligilmistir.  Piaget’ye gore, bireyin diinyay: tammlamasi onun zihinsel yapisinda

gelisimle meydana gelen sistematik degisimlerdir. Eger bu yapida bir degisim olmaz
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ise, bilgide de herhangi bir degisim olamaz. Omek olarak, bir bebek dis diinyaya karg:
tepkisini belirli nesneleri emerek gelistirir. Ancak aym durum yetigkinler igin gegerli
degildir. Yetiskinler diinyay1 nesneleri emerek ya da hissederek 6grenmezler. Biligsel
yapiya gore bireyler dig diinyadan aldiklar1 etkilere ya da bilgilere gore kendilerini
gelistirirler, zihinsel yapilarimi diinya iizerinde yasamaya ve adapte olmaya gore
ayarlarlar (Mayer, 1992).

Piaget’nin kurami biligsel gelisim ¢alismalan {izerine olduk¢a Onemli etkilerde
bulunmugtur. Biligsel gelisim ¢aligmalari, bilgi islem kuraminda oldugu gibi, bilgisayar

teknolojisinden ve gelisimiden de etkilenmistir.

Biligsel gelisim ve diigiincenin ana elemanlarindan biri de zekadir. Psikologlar,

genellikle, zekay1 tamimlamak yerine onu 6lgmek igin testler gelistirmislerdir. Ancak

yine de psikologlarin aralarinda uzlagtiklari, zekamin tanimiyla ilgili yaklasimlar vardir.

Bu yaklasimlar incelendiginde, zekanin uslamlama, sorun ¢ézme ve karar verme gibi

yiiksek diizeyde biligsel islemler igerdigi agiklanmaktadir. Zeka ile sorun ¢dzme

arasindaki iligki incelendiginde, bu iligkinin {i¢ bolime ayrildif1 gozlenmektedir.

Bunlar:

1. Igsel biligsel ozellikler: Zeka, insamin bilgi isleme dogasiui igermektedir. Bu
duruma igsel sorun ¢dzme iglemi drnek olarak verilebilir.

2. Davramg performansi: Zeka, sorun ¢dzme gibi, biligsel gérev performansi ile
ilgilidir.

3. Bireysel farkliliklar: Zekadaki bireysel farkliliklar, igsel biligsel iglemler ve digsal
performans ile bire bir iligkilidir.

Zekanin bireyin igsel siiregleriyle iliskili olmasi, bireysel farkliliklarla sorun ¢ézme

arasinda bir baglant1 oldugunu géstermektedir (Mayer, 1992).

Gagne (1985)’ye gore sorun ¢6zme etkinligi kural ve zihinsel yapi ile 6grenmenin dogal
bir uzantisidir. Sorun ¢bzme, bireyin beyninde depolanmis sozel bilginin ige
kosulmasiyla gerceklestirilir. Onceden grenilmis, bellegin igine yerlesmis kurallar,
sorunlan ¢ozmeyi olanakli duruma getirir. Onceden 6grenilmis kurallarin birey

tarafindan kesfi, yeni sorunlarin ¢6ziimii sirasinda gergeklesmektedir.
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Sorun ¢6zme yalmzca daha énceden 6grenilmis kurallarin bir uygulamas: degil, aym
zamanda yeni bir dgrenmedir. Ogrenciler sorunlari ¢bzerken gegmiste &grendikleri
kurallar1 uygular ve yeni hipotezler gelistirirler. Geligtirdikleri yeni hipotezleri sorun
durumuna uygularlar ve farkli ¢oziimler iretirler. Bu asamada yalmizca sorunu
¢6zmekle kalmaz, bazi yeni olugumlann da &Zrenmisg olurlar.  Yeni 6grenilen bu
olusumlara yiiksek diizeyli kurallar denir. Bu kurallari, birey karsilastii benzer
sorunlarin ¢dztimiinde kullanir. Sorun ¢6zmede yeni 6grenilen ve bireyi yonlendiren
kurallar, genelde, diger bir tanimlama ile, biligsel stratejilerdir. Bu yéntem ile birey,

onceden Ggrenilen kurallar uygulamanin bir sonraki asafnasma gecmis olur.

Sorun ¢6zme asamalari Dewey (1910)’in ¢alismalarinda agiklanmigtir. Birinci asama,
sozel ya da diger bir yolla sorun durumunun sunumudur. Daha sonra ise, birey sorunu
tammlar ya da sorun durumunun &zelliklerini aynstirir. Uglincli asamada ise, birey,
¢ozlim i¢in gelistirdigi hipotezi formiile eder. Sonugta, ¢6ziim i¢in geligtirilen hipotez
ya da hipotezler ¢6ztim bulunana ve dogrulanana kadar denenir. Bu asamalar
incelendiginde; birinci agamanin bireyin diginda gelistigini, diger asamalarin ise bireyin
zihninde olustugu sdylenebilir. Diger bir tanimlama ile birinci asamanin digsal, diger ii¢
agamanin ise igsel bir siire¢ oldugudur. Co6ziim igin gelistirilen ve basariya ulasan

hipotez, yeni &grenilen olarak tanimlanmaktadir (Aktaran: Mayer, 1992).

Sorun ¢6zme, genel olarak daha 6nceden &grenilmis kurallarin uygulanmasidir. Aym
zamanda, bireyin diigiinme islemini y6nlendiren zihinsel becerilerin de sorun ¢6zme
isleminde Onemli bir yeri bulunmaktadir. Sorun ¢6zmede kurallar ve zihinsel

becerilerin kullamlmalar farkli bagliklarla asagida incelenmistir.

2.3.4. Sorun Cézme ve Kurallar
Sorun ¢ézmede kullanilan durumlar biiyiik gegitlilik gostermekle birlikte benzer yanlari
da oldukga fazladir. Insanlann sorunlari bulunduklari konuma gére farklilik
gosterebilir. Ornegin, ofiste galisan insanin sorunu, isyerine yakin ve kurallara uygun
park yeri bulabilmek iken, besinci smif 6grencisinin sorunu ise dogal sayilarda ¢arpma
islemi olabilir. Bir bilim adami egitim iletigimi konusunun tanimim ararken, bilim

kurgu yazarinin sorunu da uzaydan diinyay: iggale gelen yaratiklar ilging bigimde
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tamimlayabilme olabilir. Bu sorunlar, basit ya da karmagik kurallann ise kogsulmasiyla
¢Oziimlenir.

Sorun ¢ézme, kurallarin uygulanmasiyla hedefe ulagilan bir olaylar biitiinii olarak
tanimlanabilir. Bu tanimlama dogrudur, ancak yeterli degildir. Sorun ¢6zme yalmzca
hedeflere ulagsma degil, bireyin kendini tatminidir de. Sorun ¢&zme durumu
gergeklestifinde Ogrenilen bazi konularin yani sira bireyin becerisi, az ya da ¢ok
miktarda, kalici bir bigimde degisir. Olaylar ve gelistirilen yeni kurallar, bireyin
repertuarini zenginlestirir. Aym sorun durumu ile karsilagildiginda, belki de, birey bunu
artik sorun olarak gormeyebilir. Sorun ¢6zme, bu nedenle, 6grenmenin yeni bir

olusumu olarak degerlendirilmelidir.

2.3.5. Sorun Cozme, Yaraticilik ve Elestirel Diisiince
Yaratic1 diigiince, biligsel bir etkinligin sonucunda sorun durumuna yeni ¢dziimler
bulmak olarak tanimlanabilir. Bu nedenle, insanlarin yaratict diistincelerini gelistirmek
ve onlan bu konuda yetistirmek i¢in, sorun durumu uygun yeni diisiince ve hipotezleri
nasil gelistirmeleri gerektiginin 6gretilmesi gerekmektedir. Elestirel diistince ise biligsel
etkinlik sonucunda uygun ¢6ziim yollar1 ve hipotezlerinin bulunmasidir. Elestirel
diigiinceyi geligtirebilmek i¢in, insanlar1 sorun durumunu degerlendirebilecekleri ve

fikirleri test edebilecekleri yonde yetistirmek gerekmektedir (Mayer, 1992).

Yaratici diigiince ve sorun ¢6zme konularinda ilk 6rgiin dersler 1930 ve 1940’11 yillarda
yapilandirilmaya baglanmigtir. Davis (1973) belirttidine gore bu dersler genel olarak
endiistride c¢alisan miihendislere, miidiirlere ve iiretim tasarimcilarina yo6nelik
planlanmigti. 1940’1l yillarin baslarinda beyin firtinasi teknigi endiistride kullanilmaya
baglanmigtir. Osborn (1963) (Aktaran: Mayer, 1992)’e gére beyin firtinasi, sorunlara
grup ¢alismas: yontemi ile ¢6ziim bulunmasidir. Beyin firtinas: yénteminde doért kural
izlenmektedir.

1. Beyin firtinas1 sirasinda akillara gelen tiim elegtirilen toplanti sonuna birakilir.

Yargilar daha sonraya ertelenir.
2. Katilimcilardan miimkiin oldugu kadar fazla fikir tiretmeleri istenir. Fikirlerin

olabildigince gok olmasi, alternatif ¢6ziim yollarimn bulunmasim saglar.
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3. Katihmcilardan pratik fikirler yerine, 6zgiin diisiinceler tiretmeleri istenir.
4. Katilimcilar daha Onceden {iretilen digiinceleri gelistirmeleri yoniinde

cesaretlendirilir.

Bu nedenlerden dolayi, beyin firtinasi yénteminde amag, elestiri yapmadan ¢ok diigiince
tiretmektir. Beyin firtinas1 yontemi, grup ¢aligmasinin yanisira, bireysel sorun ¢6zme
stirecinde de kullanilir. Sorun ¢ozmeye yonelik yetistirme programlan endiistride
olduk¢a 6nemli bir yere sahiptir ancak etkililigi ve verimliligi bilimsel olarak yeterince
arastirnlmamistir. Bu nedenle, programlarm amacina ulasip ulasmadifi tam olarak
belirlenememektedir.  Yaraticilifa yonelik programlarn islevsel olup olmadigimin

dikkatli bir bigimde aragtiriimasi gerekmektedir.

Yaraticih@in ve sorun ¢6zmenin geligtirilmesine yonelik ¢alismalar 1950°1i yillarda
iniversitelerde, 1960’11 yillarda ise ilk ve orta 6gretimde baslamistir. Bu ¢alismalarin
paralelinde pek ¢ok program devreye sokulmustur. Ornegin, Bloom ve Broder
tarafindan 1950 yilinda Chicago {iiniversitesinde Ogrencilerin sorun ¢&zme
performanslarini gelistirmeye yonelik bir calisma baglatilmistir.  Universitenin lisans
Ogrencileri bir donemde gesitli dersler almakta ve bu derslerle ilgili de smavlar
olmaktadirlar. Bu swnavlarda, iiniversiteye giriste aldiklar1 yetenek sinavinda benzer
sonuglar almis 6grencilerin farkli sonuglar aldiklar gézlenmistir. Ogrenciler; yetenek,
ilgi, giidiilenme olarak benzerlikler gosterse bile, sorun ¢6zme becerilerinin 6lgiildiigi
sinavlarda farkli sonuglara ulagmiglardir. Bu durumu nedenini aragtirmak igin ayni
yetenek diizeyine sahip ancak sinavlardan farkli sonuglar alan grencileri iki ayr gruba
ayirmiglardir.  Bunlar, yiiksek not alan ve diisik not alan gruplar olarak
isimlendirilmigtir. Daha sonra bu iki grup &grencilerden aymi sorunlan ¢dzmeleri
istenmis ve ¢bziimde kullandiklan yéntemler izlenmistir. Iki grubun da ayn:i sonuca
ulagmak i¢in farkli yontemler izledigi saptanmugtir. Diigiik not alan 6grencilerin
durumlarin diizeltmek igin, 6gretim programinin, 6grencilerin dogru yamti bulmalarina
odaklanmas: yerine, sorun ¢&zme stratejilerinin $Fretilmesine odaklanmasi

kararlagtirlmgtir.
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Aragtirmacilarin kargilagtiga ikinci sorun ise, 6grencileri sorunlar1 ¢ézmeleri igin ne tiir
stratejilerin Ggretilecegidir. Bu stratejileri gelistirmek igin aragtirmacilar, sinavlardan
yiksek puan alan ve sorunlar basariyla ¢dzen Ogrencilerin ne tiir stratejiler
kullandiklarimi aragtirmiglardir. Bu arastirma igin, 6grencilerinden sorunlar gézerken
sesli olarak diigiinmeleri istenmis, bu sirada da diisiik not alan 6grencilerin onlar
izlemesi saglanmigtir. Daha sonra diisik not alan &grencilere benzer sinavlar
uygulanmis ve Ogrencilerin sorun ¢6zme becerilerinde olumlu yénde anlamh bir
gelisme goézlenmistir. Bu nedenle Bloom ve Broder iiriinden ¢ok siire¢ iizerinde

durulmasi gerektigini belirtmislerdir.

Ik ve ortadgretime yonelik galigmalarda sorun ¢ézme teknikleri gesitli programlarla
ogretilmeye calistlmistir.  Yetiskinlerin aksine, yas: kiigiik olan &grencilere hazirlanan
programlar genelde bireysel 6grenmeye yénelik olmugtur. Programlarin uygulanmasi
sonucunda yapilan bagar testlerinde, sorun ¢6zme becerilerinin gelistirilmesine y&nelik
programu izleyen ogrencilerde anlamhi gelismeler g6zlenmigstir. Bu konuda yapilan
aragtirmalar, programlann, O6Zrencilerin sorun ¢6zme becerilerini gelistirdigini
sdylemektedir. Programlara yonelik yapilan elestiri ise sorun ¢6zme becerilerinin
gergek diinya sorunlarinin ¢oziimiine yo6nelik transferinin yapilip yapilmadifinin

denenmemis olmasidir (Mayer, 1992).

Newton’un hareket yasasi, Einstein’in gorelilik kurami, bazi miizisyenlerin, ressamlarin
ve heykeltraglarin yapitlar1 yaraticilik olarak nitelendirilmektedir. Sanatgilar ve bilim
adamlarinin bu yapitlart bir sorun ¢6zme siireci iginde yarattiklan diigiiniilmektedir.
Sorun ¢dzme stirecinde, bireylerin, biiylik miktarda énceden kazanmis olduklan bilgileri
kullandiklar1 s6ylenebilir. Pek g¢ok yaratici diiglince sahibi, sorun ¢dzme siireci
sirasinda, yogun bir gekilde konuya odaklandiklarimi belirtmiglerdir. Sorun ¢&zme
siireci sirasinda, daha Onceden edinilmig bilgilerin yam sira giinliik bilgiler de
kullamimaktadir. Iki tér bilginin sentezi, sorunlarin ¢6ziimiinde bireylerin yeni

yontemler kesfetmelerini saglamaktadir (Gagne, 1985).
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2.3.6. Sorun Cézme, Uzmanlar ve Yeniler
Sorun ¢6zme becerileri konusunda yapilan aragtirmalarda, uzmanlarin sorun alanina
iligkin ¢ok genis bilgi sahibi olduklar: ortaya ¢ikmustir. Sahip olduklar bilgi, uzun bir
¢alismanin sonucunda elde edilmistir. Uzmanlarin, aym zamanda, kendi alanlarimin da
ilerisinde olduklar1 belirtilmektedir. Uzmanlar ile yeniler arasindaki fark her alanda
ortaya ¢ikmaktadir. Aralarindaki bilgi ve deneyim farki sorun ¢ozme bigimlerine de
yansimaktadir. Bir 6rnek ile uzmanlar ve yeniler arasindaki sorun ¢6zme yaklagimlarim

inceleyelim. Ornekte bilgisayar programlama alam segilmigtir (Mayer, 1992).

Bilgisayar programlama bir sorun ¢6zme etkinligidir. Hedefe ulasmak, diger bir deyisle
sorun ¢dzme etkinligini gergeklestirmek igin bilgisayar programlamada doért ayn
yontem uygulanir. Bu yontemler agagida agiklanmigtir.

1. Yeni bir program gergeklestirme; yeni bir programi yapmak ya da olugturmak igin
programciya Ingilizce bir sorun durumu verilir ve bu sorunu ¢6ziimlemek igin bilgisayar
kodlar1 yazmas: istenir.

2. Programi kavrama; programciya bilgisayar kodlar1 verilir ve veriler bu kodlar
yardimi ile programin ne yaptigim Ingilizce anlatmas: istenir.

3. Programi yenileme; programciya ¢aligan bir program verilir ve degisen hedeflere
gore programi yenilemesi istenir.

4. Program gereksiz ogelerden temizleme; programciya galismayan bir program verilir
ve bu programi gereksiz dgelerden arindirarak ¢aligir duruma getirmesi beklenir.

Uzman ve yeni bilgisayar programcisi arasindaki fark, Mayer (1992) tarafindan
tanimlanan dort ayr bilgi tiirii ile agiklanmugtir. Bunlar:

1. Soézdizimsel (Syntactic),

2. Anlamsal (Semantic),

3. Yapisal (Schematic) ve

4. Stratejik (Strategic) bilgilerdir.

Soézdizimsel bilgi dil yapisi ile ilgilidir. Bilgisayarin anlayacag: dil de denilebilir.
Uzmanlar bilgisayar dili ile verilen &meklerin ne anlama geldiklerini hemen
sOyleyebilirler. ~ Yeniler ise yiizeysel bilgi sahibi oldulari i¢in derinlemesine

iliskilendirme yapamazlar.
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Anlamsal bilgi, kullanictnin zihin yapisinda, bilgisayarla ilgili ana boliimler, nesneler ve
olaylardir. BASIC dilinde ana boliimler; bilgisayarin bellegi, program listesi ve ¢ikis
birimleridir. Baz1 ana nesneler; numaralar, program ¢izgileri ve pointerlerdir. Baz1 ana
olaylar ise; bul, sil, hareket ettir ve yaz gibi komutlardir. Omegin, uzman bir
programci, LET A = O komutunun bilgisayarin belleginde A’y1 bulup onun yerine O
yazilmas: iglemi oldufunu hemen anlar. Yeni bir programci ise bu komutun baska

anlamlara da gelebilecegini diislinerek yamlabilir.

Yapisal bilgi, kullamicilarin arama ya da dongii islemlerini kategorilestirmeleridir.
Uzmanlar, verilen 6rnekleri iglevlerine gére kategorize ederlerken yeniler ise ytizeysel
ozelliklerini g6z Oniine alirlar. Bu nedenle yeni 6grenenler yaptiklan islemlerde

sorunlarla kargsilasabilirler.

Stratejik bilgi planlart izleme ve tasarlama tekniklerini kapsamaktadir. Stratejik bilgi,
programcilarin  programlama  yaparken  yiiksek  sesle  diiglinmeleri ile
degerlendirilmektedir. Bu sirada uzmanlarin programlama igine ¢ok daha planli bir
yaklasim gosterdikleri dikkati ¢ekmistir (Mayer, 1992). Sekil 7’de bilgisayar

programlamada uzman-yeni farki gésterilmektedir.

Sorun ¢6zme siireci i¢inde uzmanlar ve yenilerin kargilagtirdigimiz zaman bazi ortak
noktalarda onlari degerlendirebiliyoruz. Yenileri uzmanlardan ayiran baglica 6zellik
ise, ¢aligtiklar1 konuda uygun bilgi sahibi olmadiklar1 ve bu bilgiyi biligsel sistemlerine
ya da islemsel yeteneklerine uygun bir bigimde yapilandiramadiklan igin sorun ¢ézme
siirecinde uzmanlarin benimsedikleri yontemleri kullanamamalandir. Ozetle sdylemek
gerekirse, sorun ¢6zme nitelik ve nicelik olarak biiyiik oranda sorun ¢ozenin alan

bilgisine baglhdir.

Uzmanlar ve yeniler arasindaki sorun ¢6zme siirecinde yaganan farklar incelenirken
yeni geligmekte olan bir alana deginmek gerekmektedir. Giintimiizde gelismekte olan
ve gelecekte de {izerinde ¢ok ¢alisilacak ve aragtirma yapilacak olan uzman sistemlerdir.
Uzman sistem bir bir bilgisayar programidir ve aym konuda sorunlart bir uzman gibi

¢6zmek icin gerceklestirilmigtir. Gelecekte, uzmanlik alanlari biiyiik oranda yapay zeka
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ile iligkilendirilecek ve uzmanlar gibi sorun ¢dzebilen makinalarin tasarim1 iizerine

yogunlasacaktir.

Yeniler Uzmanlar

Sozdizimsel bilgi | Grameri yavas ve giig Grameri izl ve kolay bigimde

algilarlar. algilarlar.

Anlamsal bilgi Bilgisayar sistemi hakkinda Bilgisayar sistemi hakkinda

gerekli zihinsel modelleri gerekli zihinsel modellere
yoktur. sahiplerdir.

Yapisal bilgi Yiizeysel 6zelliklere gére Gerekli tiim 6zelliklerine gore
programlan siniflarlar. programlar siniflarlar.

Stratejik bilgi Diisiik diizeyli planlar yaparlar. | Yiiksek diizeyli planlar
Sorunu az sayida par¢aya yaparlar. Sorunu gerektigi
aymmrlar. Alternatifleri g6z bicimde alt kategorilere
Oniine almazlar. ayirirlar. Alternatifleri her

zaman g6z Gniine alirlar.

Sekil 7. Bilgisayar Programlamada Uzman-Yeni Fark:
Kaynak: Mayer, R. E. (1992). Thinking, problem solving, cognition, (2™, ed)
(p-397). New York: Freeman and Company.

2.3.7. Orneklerle, Modellerle ve Karsilastirmalarla Diisiinme
Insanlar bir sorunu gézerken ya da bir soruna ¢6ziim ararken ne yaparlar? Benzetmeci
uslamlama (analogical reasoning) hipotezine gére, yeni bir sorunu g¢6ziimlerken,
insanlar, daha 6nceden ¢oziimledikleri sorunu ya da sorunlart kullanarak ¢6ziim yollar
gelistirmeye c¢aligirlar. Bu sirada yapilan i, dnceden ¢dziimlenmis sorundan yeni

sorunun ¢Ozlim islemine yarayacak bilgiyi ¢ikarmak ve bu bilginin yeni sorunun
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¢0ziimiinde nasil kullanilacagimi planlamaktir. Bu siireg igerisinde yapllén islemler

sunlardar:

1. Sorun ¢dziimleme siirecinde, insanlar, karsilagtirma yapacaklar sorunu tamimlarlar,

2. Sorunu ¢bziimlemek igin genel bir yaklagim ¢ikanirlar ve

3. Cikardiklar bilgi ya da yaklasim ile sorunun ¢6ziimil i¢in plan yaparlar (Mayer,
1992).

Kargilagtirma, daha 6nceki sorunlara yapisal agidan benzerlik gésteren ancak yilizeysel
acidan benzerlik gOstermeyen bir sorundur. Sorunlar birbirlerine kurgusal agidan
benzemeyebilir, derinlemesine incelendiginde yapilarinda benzerlik gosterirler.
Laboratuvar ¢alismalarinda 6grencilere genel bir sorun durumu verilmis ve bu genel
sorun 6rnek alinarak yeni sorun durumlarina ¢éziim yollar1 aramalan istenmistir. Genel
sorun, yiizeysel olarak yeni sorunlara benzememektedir. Ornegin, genel sorun bir
generalin iyi korunan bir kaleyi iggal planiyla ilgili olusturulmustur. Yeni sorun ise, bir
mide tlimoriintin yeni gelistirilen X i1ginlariyla nasil tadavi edilecegiyle ilgilidir.
Yiizeysel olarak bu iki sorun birbirine hi¢ benzememektedir ancak, yapisal olarak
¢bziimleme slirecinde benzer noktalar1 vardir. Generalin gesitli yollardan kaleyi isgal
planlani, mide tiimériiniin yok edilmesi planlar1 ile yapisal agidan benzerlikler
gostermektedir. Generalin kaleyi iggal planlar1 6rnek alinarak, benzetmeci uslamlama

yontemiyle, mide tiimdriiniin yok edilmesi sorunu ¢6ziimlenmeye g¢aligilmgtir.

Model, bir sistemin 6nemli pargalarim ve bu pargalar arasindaki iliskiyi yansitir. Ornek
olarak, bir elektrik sisteminin, hidrolik sisteme ya da radarin, duvara ¢arparak geri gelen
topa benzerlifi soylenebilir. Ogrenciler ya da sorun ¢Szenler benzer sistemleri,
sorunlarin ¢dziimiinde, bir karsilastirma araci ve model olarak kullanirlar. Sorunlarin
¢oziimiinde modellerin kullanilmas: sistemlerin isleyiginin daha iyi anlagilmasim
saglamaktadir.

Ormeklerle diigiinme, daha ok matematik ve fizik alanlarinda bir sorun ¢ézme yontemi
olarak kullanilmaktadir. Sorunlarin ¢6ziimiinde, aym duruma benzer &rneklerin
¢bziimii, 6grencilere benzer konuda karsilagtiklan sorunlari ¢dzmelerinde yardimci

olmaktadir. Oprenciler matematik ve fizik konularinda ornekler g¢bzmeye
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yOnlendirilirler. Ne kadar ¢ok &mek ¢dziimlerlerse, aymi formatta, yehi sorunlarin
¢6zlimiinii daha kolay bulurlar. Ancak, ek ¢6zme, g¢6ziilen Orneklerin, yeni
sorunlarin ¢6ziimiine aktarilmasinda her zaman iyi bir yéntem degildir. Ogrenciler,
benzetmeci uslamlama giigliigii gekebilirler. Buna karsin, daha deneyimli ve bagarili

sorun ¢oziiciiler bu tiir sorunlarla karsilasmazlar (Mayer, 1992).

Benzetmeci uslamlama ile ilgili aragtirmalar, giliniimiizde, Vosniadou ve Ortony
(1989)’nin tiretimsel uslamlama olarak isimlendirdigi ydnde yogunlagmaktadir.
Uretimsel uslamlama, hedef ya da yeni sorun ile ilgili karsilastirma y6ntemiyle yeni
bilgi tiretmektir. Her ne kadar iiretimsel uslamlama konusu ile ilgili arastirmalara ¢ok
stk rastlanmasa da, yaratici diigiincelerin geldigi sorun ¢6zme psikolojisi alaninn

giiniimiizde en fazla ilgilendigi kavramlardan biri durumundadir.

2.3.8. Matematiksel Sorun Cézme (Alana Ozgii Bilgi ile Diisiinme)
Oykiilerle olusturulmus matematik sorunlarinin ¢6ziimii igin nitel uslamlama gereklidir.
Nitel uslamlama, sorun ¢dzen bireye bir takim sayisal bilgiler verilerek istenilen
¢oziimiin matematik kurallar kullanilarak yine sayisal olarak alinmasidir. Ornek olarak
bir sorun alalim: Yeni ¢ikan yer karolar1 30 santimetrekaredir. 8 metre boyunda ve 6
metre eninde bir oday1 tanesi 120.000TL’sindan satilan bu karolarla désemenin maliyeti

ne kadardir? (Maliyet hesabina isgilik ve diger malzemeler katilmayacaktir.)

Bu sorunu ¢6zebilmek igin bir birey ne yapmalidir? Ornek olarak verilen bu sorunu
¢6zebilmek igin bireyin sahibi olmasi gereken bilgi tiirleri agagida listelenmistir.

Dil bilgisi: Karonun nasil bir nesne ve odanin 8 x 6 metrelik bir diktortgen oldugunu
anlayabilmek i¢in gerekli Tiirkce bilgisi.

Anlamsal bilgi: Diinya gergekleri hakkindaki bilgi. Karonun dért esit pargadan olusan
bir kare ve 1 metrenin 100 santimetre oldugu bilgisi.

Zihinsel yapist ile ilgili bilgi: Matematiksel sorun tipleri ile ilgili bilgi. Ornegin, bu
sorun igin, alan formiiliiniin alan = uzunluk x genislik oldugu bilgisi.

Stratejik bilgi: Eldeki bilgilerin sorunu ¢oziimleyebilmek igin nasil kullamlacagi
bilgisi. Ornegin, odanin alaninin ve ne kadar karo gerektiginin bulunmasi i¢in amaglar

olugturabilme bilgisi.
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Islemsel bilgi: Belirli araliklardaki islemleri yapabilme bilgisi. Ornegin, 4800 sayisin
30 say1sina bslebilme bilgisi (Mayer, 1992).

Pek ¢ok matematiksel sorun ¢6zme tammina gore, sorun ¢ézmede ilk adim kelimeleri
ya da resimleri insan zihnine aktarma islemidir. Ikinci adim ise, zihinsel stiregler
yardimiyla ¢6ziime ulagmadir. Sorunun sunumu iki alt islem siirecinde
incelenmektedir.  Sorunla ilgili her ana ciimle ya da kelimeyi zihinsel yapiya sunma
islemi. Bu isleme sorunu ¢evirme adi verilmektedir. Sorunun ¢evrilmesi siireci hem dil
hem de anlamsal bilgiye dayanmaktadir. ikinci alt islem ise biitiinlestirmedir. Sorun
durumunu bir yap: altinda toplama olan biitiinlestirme islemi i¢in de stratejik bilgiye

gereksinim vardir.

Omek soruna geri dénersek, sorunu anlayabilmek ve ¢éziimleyebilmek igin dil ve
anlam bilgisi gerekli idi. Bu bilgiler sorunu anlayabilmek i¢in gereklidir. Ancak sorunu
¢oziimleyebilmek igin ek bilgiye gereksinim vardir. Sorunu biitiinlestirerek ¢oziim
plani yapmak igin ise stratejik bilgi gerekmektedir. Planlama sorunu ¢ézen bireyin ve
sorunun &zelligine de bagh bir durumdur. Polya (1957)’min klasik Nasil Céziimlenir
(How to Solve It) isimli kitabinda ¢6ziim i¢in gesitli stratejiler 6nermektedir. Co6ziim
stratejilerinin en 6nemlilerinden biri, 6grencilerin daha 6nceden ¢éziimledikleri benzer
bir sorunu 6rnek olarak almalarimi ya da sorunu kendi anlayabilecekleri parcalara

bolmelerini 6nermektedir.

Schoenfield (1985), Polya’nin 6nerdigi stratejiyi bir grup 6grenci tizerinde denemistir.
Oprenci grubu, 5 farkli sorundan ilk olarak bir 6n test ve birkag hafta sonra da son test
almiglardir. Deney grubuna dgretim siiresince 20 farkh sorunun ¢6ziimii yaptinlmis ve
¢oziim i¢in aym stratejiyi kullanmalan gerektigi belirtilmigtir. Kontrol grubuna ise ayni
sorunlar verilmis ve aym ogretim uygulanmis ancak ¢6ziim i¢in ne tiir stratejiler
kullanmalar1 gerektigi belirtilmemistir. Caligmanin sonucunda Schoenfield ¢ok ilging
bulgular elde etmistir. Schoenfield’in bulgularina gore, deney grubundaki 6grenciler 6n
testte yiizde 20 basar1 diizeyinden son testte ylizde 65 bagariya ylikselmislerdir. Kontrol
grubu ogrencileri ise én ve son testte yiizde 25 basari diizeyinde kalmuglardir.

Aragtirma sonucunda Schoenfield su yorumu yapmigtir: Matematik sorunlarimin
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¢0ziimii becerisini gelistirmek i¢in benzer aligtirmalan yapmak ve bir 6gretim programi
uygulamann yeterli olmadigim, aym zamanda ¢bziim stratejilerini de sSylemenin

gerekliligini belirtmektedir.

Schoenfield, aym zamanda, bagarisiz sorun g¢oziiciilerinin belirli inamglara sahip
oldugunu sdylemektedir. Omegin, bir sorunun zorluk derecesi, basarisiz sorun
¢oziiciilere gore, icindeki sayilann gokluguna baghdir gibi. Sayilarin oram ne kadar
artarsa sorunu ¢dziimlemek de o kadar zordur. Sekil 8’ de Schoenfield ii¢ farkli inamg1

tanimlamigtir.

1. Orgiin matematik gergek diisiince ve sorun ¢6zme ile ilgili degildir.
Sonug: Eger sorun kesifle ilgili ise 6rgiin matematik kullamlamaz.
2. Matematiksel sorunlar, eger ¢6ziimii varsa, 10 dakikadan az bir siirede ¢éziimlenir.
Sonug: Eger 6grenciler 10 dakikada sorunu ¢ézmezlerse ¢6ziim isleminden vazgegerler.
3. Yalnizca dehalar matematigi kesfetme ve yaratma yetisine sahiplerdir.
Sonug: Ogrenciler, kendilerini gelistirmek igin, nigin ¢aligmalan gerektigi anlamamakta

1srar etmektedirler.

Sekil 8. Matematiksel Sorunlar1 Cézmede Ug Farkli Inamg
Kaynak: Mayer, R. E. (1992). Thinking, problem solving, cognition, (2“". ed)
(p.479). New York: Freeman and Company.

Ug farkhi inamisin agiklandigi sekilden de anlasildign gibi, 6grencilere matematigi
anlatmak ve sevdirmek i¢in gok fazla ¢aligma yapilmas: gerekmektedir.

Coziim i¢in yapilan planlama igleminden sonra sira bu plani uygulamaya gelmistir. Bu
plam1 uygulamak, diger bir deyisle ¢oziimii gergeklestirmek igin ise prosediirel bilgiye
gereksinim duyulur. Islemsel bilgi, ¢6ziim igin gereken isleme dayali bilgidir. Carpma,
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bolme, ¢ikarma ve toplama islemleri gibi. Ancak, bu islemlerin ne zaman ve ne gekilde

kullamlacaginin da bilinmesi gerekmektedir.

Matematiksel sorun ¢6zme galigmalan psikoloji alaninda, son yillarda, 6nemli bir 6nem
kazanmistir. Bu konuda yapilan aragtirmalar da, alanin geneline iliskin bilgi tiiri degil
birbini tamamlayic1 bilgi tiirleri lizerinedir. Bu béliimde de agiklandig: gibi, genelde, bu
bilgi tiirleri; dil bilgisi, anlamsal bilgi, zihin yapis: ile ilgili bilgi, stratejik bilgi ve
prosediirel bilgidir. Bu tiir bilgileri kullanarak, insanlar, yapay olarak yaratilmig degil
gergek diinya sorunlarmin yansitilmas: bi¢iminde sekillendirilmis sorunlarin ¢éziimii
konusunda yetistirilmelidir goriisii yeni arastirmalarin ortak noktasi olma konumuna

gelmektedir.

2.3.8.1. Toplumsal Baglamlara Gore Diisiinme

Dis diinyay: inceledigimizde, insanlarin giinliikk yasamlarinda pek ¢ok sorunlarla
karsilagtiklarim1 gézlemleriz. Sorun ¢6zmeye yonelik ¢aligmalar ve arastirmalar gergek
diinya ile ilgi sorunlan ve ¢oziimleri de kapsamalidir. Insanlarin gergek diinya sorunlar
ile bir kiiltiirel baglam durumunda kargilagirlar. Daha sonra dogal olarak karsilastiklar
sorunlarin ¢6ziimii igin  giindelik ya da toplumsal olarak adlandirilan diisiince
gelistirirler. Giinliik olarak gelistirilen diisiince, aniden ve iyi diizenlenmemis gercek
ortamlarda gelistigi i¢in aym: zamanda durumludur (Suchman, 1987). Lave (1988)’in
Onerisine gbre aragtirmacilar, insanlarin bir kiiltiir iginde karsilagtiklar1 sorunlar nasil
¢oztimlediklerini dikkatlice tamimlayabilmek igin, bilisin bir sosyal antropologu gibi

hareket etmelidirler.

Giinliik biligle ilgili ¢caligmalarin hem olumlu hem de olumsuz taraflar1 bulunmaktadir.
Olumlu yoénii, aragtirmacilarin klostrofobik okul ve laboratuvar ortamlar1 diginda
¢alismalanidir. Ornegin, gocuklarin sorun ¢6zme performanslar laboratuvar ortaminda
ve kendi dogal gevrelerinde farkliliklar g6stermektedir (Rogoff, 1984). Olumsuz yam
ise, insanlarin dogal ¢evrede nasil davramslar sergiledigine iligkin etnografik ¢aligmalar
g6zlemciden gbzlemciye farklihk gostermektedir. Aragtirmacilar aymi ortamda olusan
benzer olaylar1 farkli sekillerde goérebilirler. Kisaca, gbzleme dayal: bilgilerle biligsel
kurami olusturmak oldukga zordur (Mayer, 1992).
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Insanlarin giinliik yasamda kargilastiklar sorun ¢dzme yéntemleri ii¢ ana baghk altinda

incelenmistir. Bunlar; farikada, siipermarkette ve sokakta sorun ¢6zmedir.

2.3.8.2. Fabrikada Sorun Cozme
Siit tirlinleri lireten bir fabrikada ig¢ilerin karsilagtiklar1 sorunlan nasil ¢6ziimledikleri
Scribner (1984) tarafindan aragtinlmigtir. Kutulara tiriinleri dizen ig¢iler daimi olarak
hasaplama yapmak zorunda kalmaktadirlar, g¢iinkii; iiriin ¢esidi olduk¢a fazladir ve
kullandiklar1 kutular genelde aynmidir. Normal olarak sayarak yerlestirme yapmalar
gereken isciler, sayma yontemini degil, gérsel yontem kullanmaktadirlar. Isciler, korii
kériine okullarda O6gretilen 6rgiin sayma ve hesaplama yontemi yerine kendi
geligtirdikleri ve ¢ok daha etkili olan gorsel sayma yontemini bu sorunun ¢dziimii igin
gelistirmiglerdir. Scribner (1984)’e gére bu ydntemin temelinde yatan felsefe, zamandan
ve isgiictinden tasarruf saglamaktir. Zamandan ve iggiiciinden tasarruf amaci ile giinliik
yasamda gelistirilen sorun ¢6zme yontemleri, pratik diislincenin sorun durumuna
uyarlanmasidir. Fabrika ortaminda, isgilerin gelistirdikleri yeni bir sorun ¢&zme
yOntemi, is ortam: baglamindaki bilisin uygulamalt olamayan ortamlardaki

baglamlardan farkli oldugunun bir géstergesidir.

2.3.8.3. Siipermarkette Sorun Cézme
Insanlarin pratik disiince ile karsilagtiklan diger bir baglam da siipermarket
ortamlaridir. Lave (1988), calismasinda yapay ve gergek olmak tizere iki ayn
stipermarket ortami kullanmigtir. Siipermarket ortamlarinda, insanlarin, en ucuz triinii

hangi y6éntemlerle segtiklerini gozlemistir.

Yapay supermarket ortaminda, aragtirmaci, katilimcilardan kendilerini gergek bir
markette hissederek karar vermelerini istemigtir. Katilimcilara aym iirtiniin iki ya da fi¢
degisik boyutta ve fiyatta olanlan gosterilmis ve en ucuza gelenini segmeleri
s6ylenmigstir.  Urlinler kalite olarak da birbirinden farkli degildir. Daha sonra
katilimcilarin karar agamalar: aragtirmacilar tarafindan izlenmistir. Aynt durum, gergek

market ortaminda da uygulanmistir. Ornek sorunlardan biri, iki ayn fiyatta ve boyutta
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findik kutularindan en ucuza gelenini segmektir. Katihimcilarin bir kag farkli aligverig
stratejisi kullandig1 g6zlenmistir. Bu stratejilerden bazilar1 sunlardr:

Farkhlik stratejisi: 1lk olarak, biiyiik olandan kii¢lik olam ¢ikararak miktar farkim
bulmak. Daha sonra, biiyiik olanin fiyatindan kiigiik olamn fiyatim gikararak fiyat-
miktar oranlamasi yapmak. Karari ise fiyat-miktar oranina gére vermek.

Oran stratejisi: Katilime, bityiik ile kiigiik kutu ya da sige iginde satilan aym firiinlerin
miktarlarini kargilagtirarak karar verir.

Birim-fiyat stratejisi: Katihime {riinlerin en kiigiik birim fiyatlarim hesaplar ve ona
gore karar verir. Ornegin, findigin bir grammin en ucuz hangi kutuda oldugunu

hesaplar ve segimini ona gére yapar.

Eger benzer sorunlar okul ortaminda bir matematik sinavinda verilseydi, biiyiik bir
ihtimalle ¢6ziim igin birim-fiyat stratejisi segilirdi, ¢iinkii, okul ortaminda gretilenler
birim-fiyat stratejisini segmeyi gerektirmektedir. Ne yapay ne de gercek market
ortaminda, katilimcilar, biiyiik bir oranda, birim-fiyat stratejisi yerine oran stratejisini
kullanmislardir. Bunun nedeni ise, ¢ogu katilimci igin, birim-fiyat stratejisi hesabinin
zorlugudur. Bunun yerine, insanlar, daha kolay oldugu i¢in, ger¢ek ortamlarda oran ve
farklibk stratejisini kullanmay1 tercih etmektedirler.  Fabrika ve supermarket
ortamlarinda gézlenen sorun ¢bzme stratejileri, insanlarin en kolay yoldan nasil ¢dziime
ulasinm yo6ntemidir. Okul disinda, diger bir deyisle gercek ortamlarda, insanlar,
sorunlar ¢dziimlemek igin isleme en kolay yoldan baglamaktadirlar. Market ortaminda
gozlenen diger bir durum da; ¢6ziimii bulamadiklar1 zaman, insanlarin biiyiik bir kism,

okulda &gretilen formiilleri kullanmak yerine, ¢6ziim isleminden vazgegmektedirler.

2.3.8.4. Sokakta Sorun Cdézme
Stipermarketlerde ve fabrikalarda insanlarin kargilagtiklart sorunlan kendi geligtirdikleri
yontemlerle ¢oziimlemektedirler. Benzer durum sokaklar i¢in de gegerlidir. Lave
(1988), caligmasinda Brezilya’dan bir 6rnek vermektedir. Hindistan cevizi satan
¢ocuklarin gelistirdikleri matematiksel hesaplama ydntemi oldukga ilgingtir. Satict ile

miigteri arasinda su dialog gegmistir.

“Miisteri: Bir hindistan cevizi ne kadar?

TC. YOKSEXOGRETIM KURULY
DOKIMANTASYON MERKEZL
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Satici: 35

Misteri: 10 tane istiyorum. Kag para?

Satici: (Durur) Ug tanesi 105, {i¢ tane daha 210 eder. (Durur). Dort tane daha
lazim.

Buise....(durur) 315. Bence 350”.

Bu 6rnekte satici bir garpma sorunu ile karg: kargtyadir. Normal okul matematiginde bir
saymun 10 ile ¢arpimu i¢in basit bir yontem 6gretilmektedir. Kisaca garpilacak sayinin
sag tarafina bir sifir eklenir. Satici ise, 3 adet 35°i toplayarak 105 sayisini elde etmis,
105+105=210"u bulmustur. Bu sayiya 210+105 ekleyerek 315 sayisin1 bulmus ve bu
say1ya da 35’1 ekleyerek 350 toplam sayisina ulasmistir. Bu 6rnekte de goriildiigii gibi,
satici, okulda §gretilen bilgi yerine kendi kesfettigi yontemi kullanmis ve sonugta yine
dogru yamita ulagmigtir. Aymi konuda yapilan bir bagka arastirmaya gore, sokak
saticilar1 benzer ¢arpma sorunlarina, sokak baglam iginde, yilizde 99 oraminda dogru
¢Oziimler {iretmislerdir. Buna karsin, yapilan yazil testte yiizde 74 basarn: diizeyinde

kalmiglardir.

Yine Brezilya’da sokak saticilari ve sokak saticisi olamayan g¢ocuklar iizerine
arastirmalar yapilmistir. Bu sefer (28+26) gibi bir toplama iglemi sorulmugtur. Sokak
saticis1 olamayan ancak okula devam eden gocuklar, okulda 6grenildigi gibi &nce
sayilar1 alt alta yazmig. Daha sonra, alt alta gelen sayilarn sagdan baglayarak
toplamiglardir. 8+6=14 ve 14 sayisiin 4’inii ilk olarak yazdiktan sonra 2+2=4 ve
eldeki 14’tin 1’ini de 4’e ekleyerek 5 sayisim 4’iin soluna yazarak 54 toplamma
ulagmislardir. Sokak saticis1 gocuklar ise, bagta 20 ile 20 yi toplayarak 40 sayisina
ulagmiglardir. Daha sonra 8 ile 6’y1 toplayarak 14’( elde etmiglerdir. 14 ile 401
toplayarak 54 sonucuna ulagmuslardir. Ilging olan taraf ise okul egitimi almig ve
almakta olan ancak sokaklarda saticilik yapan ¢ocuklarda bu yontemi kullanmiglardir.
Diger bir deyisle, okulda ('igrendikle}i yontem, onlarin sokakta kullandiklar1 ydntemi

degistirmelerine yeterli gelmemistir.

Brezilya’daki sokak saticilari, 1-11 yil arasi efitim alanlari da dahil, okulda

ogrendikleri toplama ve g¢arpma yoéntemlerini okul diginda kullanmamaktadirlar.
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Sokakta calisirken kendi gelistirdikleri matematiksel sorun ¢ézme yontemlerini tercih
etmektedirler. Benzer durum, stipermarkette aligveris yapan insanlar ve fabrika isgileri

icin de gegerlidir.

Bu aragtirmalardan ortaya su sonug gikmaktadir. Insanlar okulda &grendikleri sorun
¢bzme yontemleri diginda daha pratik olan farkli yéntemlerler gelistirmiglerdir. Pratik
sorun ¢6zme yontemi ise baglamlidir. Mayer (1992)’e gore laboratuvarlarin yapay
ortamlarinda ve belirli konularda deneysel olarak sorun ¢6zme iizerine ¢aligmalar
yapmak alanin gelismesine yeterince katki yapmamaktadir. Bu galismalara ek olarak,
gergek diinya ortamlarinda, fabrika, sokaklar, stipermarketler gibi insanlarin gergek
sorunlara pratik ¢oziimler gelistirdigi yerlerde gozleme dayali galigmalar yapmak da
gerekmektedir. Bu ¢aligmalarin giivenirligi deneysel ¢alismalara gére zayif olsa da,
yapay ortamlarda gergeklestirilen deneysel galismalarin da giivenilir olmasina karsilik
gegerlilik sorunlan vardir. Gergek diinya ortamlarinin gézlemine dayali galismalardan
elde edilen verilerle, laboratuvar ortaminda gergeklestirilen deneysel galismalarin
kalitesi yiikseltilebilir.



Bilissel Bicim

BOLUM 3
3. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, 6rneklemi, verilerin toplanmasi, istatistiksel

¢oziimlemeler ve yorumlama islemleri ile ilgili bilgilere yer verilmisgtir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirmada deneme modeli olarak 2 x 3 faktdryel desen kullamlmugtir. Birinci faktér,
biligsel bigimi nitelemekte ve iki diizeyi igermektedir. Bu iki diizey alan bagimlilik ve
alan bagimsizliktir. Ikinci faktér, durumlu 6grenmede igerigin gerceklik diizeyidir.
Igerigin gercekligi; siradan insanlar, , uygulayicilar ve uzmanlar olarak ii¢ ayn diizeyi
icermektedir.  Ogrencilerin baganlari, kendi bagsarlarina iliskin giiven diizeyleri,
akademik tutumlari, 6gretim programini tamamlamak i¢in kullandiklar1 siire ve
denemeden yaklagik ii¢ hafta sonra yinelenen kalicilik testinde gosterdikleri basar ve

kalicilik testindeki giiven diizeyleri arastirmanin bagimli degiskenlerini olugturmaktadir.

Icerigin Gergeklik Diizeyi

Siradan Insanlar Uygulayicilar Uzmanlar
Alan bagimli n=19 n=19 n=20 58
Alan bagimsiz n=20 n=18 n=18 56
39 37 38 N=114

Sekil 9. Aragtirma Deseni

3.2. Orneklem
Arastirmaya, 1998-1999 6gretim yih I. ve II. déneminde Eskigehir Ozel Cagdas
Lisesi’nin 5. ve 6. smiflarindan segilen toplam 137 6grenci katilmistir. Bu $grencilere -
uygulanan Gizlenmis Sekiller Grup Testi (GSGT) testi sonucu 118 6grenci alan bagimh
ya da alan bagimsiz olarak gruplanmistir. GSGT testinde insanlarin biligsel bigimi

belirlenirken iki kutbun arasinda kalanlar olmakta ve degerlendirilmeye
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alinmamaktadir. Program uygulanirken, bu say1, bazi 6grencilerin hastaliklar1 nedeniyle
diismiis ve degerlendirmeye 114 &grenci ahnmigtir. Degerlendirmeye alinan deneklerin
% 51°i alan bagimli, % 49’u alan bagimsizdir.  Denek grubunun % 45’i kiz, % 55°i

erkek 6grenciden olusmaktadir. Katihmeilarin yaslari 11 ile 13 arasinda degismektedir.

Katilimcilar, orta-iist sosyo-ekomik simif denebilecek diizeydeki ailelerin gocuklaridir.
Bu nedenle, biiyiik bir gogunlugunun evinde kisisel bilgisayarlar vardir. Bilgisayar ile
tamigik ve temel kullanma becerilerine sahiptirler. Okullarinda Bilgisayar ad1 altinda bir
ders olup, bu derste temel bilgisayar becerilerini hem IBM hem de Mac tiirii

bilgisayarlarin bulundugu laboratuvarlarda 63renmektedirler.

3.3. Verilerin Toplanmasi

3.3.1. Gizlenmis Sekiller Grup Testi (Group Embedded Figures Test)
Bireylerin biligsel bigimlerini (alan bagimli-alan bagimsiz) belirlemede kullanilan
GSGT testi 1971 yilinda Witkin ve digerleri tarafindan gelistirilmistir. Test, herbirinde
9 sorunun bulundugu iki ana boélimden olugmaktadir. Testin baslangicinda ise
degerlendirmeye alinmayan 7 basit soruluk bir boliim vardir. Testin amaci, verilen siire
iginde, karmagik seklin i¢inden basit gekli bularak kursunkalemle isaretlemektir. Testte,
18 soruyu da dogru bilenler alan bagimsiz daha az soruyu dogru bilenlenler ise alan
bagiml olarak ayrilmaktadirlar. Testin giivenirlii Spearman-Brown formiiliine gére
.82°dir.

Test, yetiskinlere uygulanmakla birlikte 10 yas ve lizeri bireylere de uygulanabilir. Yagi
kiigiik bireylere uygulandig: zaman béliimleri bitirme siiresi 2 katina kadar ¢ikarilabilir.
Omegin, 9’ar soruluk béliimler igin, yetiskinlere 5’er dakika tamamlama siiresi
verilmektedir. Yag1 daha kii¢iik bireyler ig¢in, bu boéliimlerin her birini tamamlama
stiresi, 10 dakikaya kadar ¢ikabilmektedir. Bu arastirmada da katilimcilarin yaslar 11
ile 13 arasi oldugu igin 10’ar dakikalik tamamlama siiresi uygulanmigtir. Testin ilk
boliimiindeki 7 6rnek soruyu tamamlamak igin ise 4 dakika verilmigtir. Test yapilirken
izlenen yéntem, orijinal testle birlikte verilen rehberde izlenilecek y&nergeye uygun

olusturulmustur. Yo6nerge su bigimdedir:
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Materyaller: Bir adet kronometre, her dgrenci igin yumusak kursunkalemler ve silgiler
sinavdan 6nce hazirlayin.

Yénergeler: Test kitaplarini, kalemleri ve silgileri dagitin. 1lk sayfadaki katilimciy:
tammlayan bilgiler bsliimii doldurulur doldurulmaz, gézetmen sunlart sdyler: “Simdi
yonergeyi okumaya baglayin. Tamamlamaniz igin 2 6rnek soru bulunmaktadir. Sayfa
3’in sonunda yo6nergeyi tamamladifiniz zaman liitfen durunuz. Sayfa 3’ten ileri
gitmeyiniz.” Bu sirada diger yardimci gbzetmenler salonu dolasarak, katilimcilarin
ornek sorular1 dogru yapip yapmadigim ve 3. sayfadan ileri gidip gitmediklerini kontrol

ederler.

Biitiin katihmcilar sayfa 3’teki y6nergeyi okuduktan sonra, gézetmen sunlart sdyler:
“Baslama sinyalini vermeden once size sinavda yapmamz gerekenleri bir kez daha

sOyleyeyim.” (Sayfa 3’iin altindaki agiklamalar1 bir kez daha okur.)

“Yonergeyle ilgili herhangi bir sorunuz var m1?” ( Bu sirada sorular yamtlar.) “Kaleme

ihtiyac1 olan parmak kaldirsin.”

Daha sonra gézetmen sunlar: séyler: “Isareti verdigim zaman sayfay: gevirin ve birinci
béliime baglayin. Birinci boliimdeki 7 tane soruyu tamamlamamiz igin 4 dakikamz var.
7 soruyu tamamladiktan sonra durun. Simdi baslayabilirsiniz!”

Bundan 4 dakika sonra gézetmen sunlan s6yler: “DURUN. Tamamlami§ olsamzda
olmasamz da durun. Simdi sayfay: ¢evirin ve ikinci boliime baslayin. 9 sorudan olusan
bu béliimii tamamlamak igin 10 dakika siireniz var. Hepsini tamamlayamayabilirsiniz.
Miimkiin oldugu kadar hizli olun. Kaleme ihtiyac1 olanlar parmak kaldirsinlar.

Hazirsaniz baglaym.” -

10 dakika sonra gozetmen sunlar1 sdyler: “DURUN. Tamamlamis olsanizda
olmasamz da durun. Simdi sayfay1 gevirin ve lglincti boliime baslaymn. 9 sorudan
olusan bu boliimii tamamlamak i¢in 10 dakika siireniz var. Hepsini
tamamlayamayabilirsiniz. Miimkiin oldugu kadar hizli olun. Yeni kaleme ihtiyaci

olanlar parmak kaldirsinlar. Hazirsamz baglayn.”
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10 dakika sonra gozetmen sunlari styler: “DURUN. Tamamlamis olsamz da

olmasamz da durun. Liitfen test kitapgiklarim kapayimz.”

Bu y6nergeninin ayms1 137 grencinin biligsel bigimini belirlemek i¢in yapilan testte
aragtirmaci tarafindan uygulanmistir. Testin Ingilizce formu terciime edilmeden
kullamlmigtir. Ciinki uygulama yapilan 6zel okul 6grencilerinin Ingilizce diizeyleri
testi anlamalan igin yeterli bulunmugstur. Daha sonra, testle birlikte gelen ¢6ziim

sablonu ile sonuglar puanlanmugtir.

3.3.2. Ogretim Materyali
Aragtirmada herbiri ortalama 110 ekrandan olusan ii¢ ayn bilgisayar programu
kullamlmistir. Program, Matematikte Dogal Sayilar konusunda, durumlu Sgrenme
ilkelerine ve igerikte siradan insanlarin, uygulayicilarin ve uzmanlarin sorun ¢ézme
stratejilerine uygun olarak gelistirilmistir. Dogal sayilar konusu durumlu &grenme
ilkelerine gore program gelistirmek i¢in olduk¢a uygundur. Ug ayn bilgisayar destekli
Ogretim programi, aragtirmaci tarafindan, Milli Egitim Bakanligi’indan onayh
Matematik Orta Okul Ders Kitab1 (Ogiin ve Altinok, 1993), The Casper Project (The
Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997) isimli kaynaklar ve Anadolu
Univerisitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Matematik Boliimii dgretim tyeleri, Ozel Cagdas
Lisesi matematik &gretmenleri, Odem Ozel Dershanesi matematik &gretmenleri
danigmanliginda, aragtirmac: tarafindan, Toolbook 3.0 Authoring System programi ile

Windows 95 isletim sistemine uygun olarak gelistirilmistir.

Program igerigi, aragtirmaci tarafindan, taslak durumundayken Fen Fakiiltesi Matematik
Boltimiinde 6gretim liyeleri ile 3 haftalik bir ¢caligma sonucu olugturulmustur. Igerikte
kullamlan &rnekler ve gergek durumlar igin, ayn1 zamanda, matematik 6gretmenlerinden
de yardim almmigtir. Matematik ve Tiirkge 6gretmenleri, daha sonra, programin Tiirkge
diizeyinin 5. ve 6.simflara uygunlugunu incelemiglerdir. Program, son olarak, Anadolu
Universitesi Tletisim Bilimleri Fakiiltesi Tiirk Dili Ogretim Gorevlileril tarafindan dil
yoniiyle incelenmis ve yapilan oneriler aragtirmaci tarafindan uygulanmistir. Ogretim
materyali lizerinde alan uzmanlarinin 6nerileri yoniinde gerekli diizeltmeler yapildiktan

sonra, gercek durumlarnn igerige uyumlagtirilmasi saglanmugtir.
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Aragtirmada deneklerden 1. grup (39) igerigin gergeklik diizeyinde siradan insanlarin
stratejileri, 2. grup (37) uygulayicilarin stratejileri, 3. grup (38) uzmanlarin stratejilerine

gore gelistirilen programi galigmiglardir.

3.3.3. Bagarn Testi

Aragtirmada, 6gretim programim tamamlayan deneklerin bagarilarini 6l¢gmek amaciyla 8
ornekolay ve 30 ¢oktan segmeli sorudan olusan test kullamlmigtir. Aym test,
denemenin bittigi haftadan yaklagik tiic hafta sonra da kalicilik testi olarak
uygulanmistir. Bu testte yer alan sorular 6grencilerin sorun ¢6zme becerilerini lgmek
amactyla hazirlanmistir. Bagar testinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .84’tir.

Testin ortalama giigliik diizeyi ise .58’dir.

Sorun ¢6zme amacina yonelik olarak hazirlanan sorular, 6grencilerin giinliik yasamda
karsilasabilecekleri ve matematik bilgisi ile ¢ozlimleyebilecekeleri 6rnek olay tiiriinde
gelistirilmistir. Sorular gelistirilirken 5 kisilik akademisyen uzman grubunun, 3 kisilik
uygulayic1 6gretmen grubunun, 5 kisilik siradan insan grubunun goriis ve yardimlar

alinmstir,

Bagar1 testinde 6rnek bir sorun ¢bzme sorusu su sekildedir “Can, Cumartesi gilinii
arkadaglan ile aligverise ¢ikar. Yaninda 12 milyon TL. vardir. Saat 2:30 da sinemaya
gideceklerdir. Sinemadan 6nce bir miizik markete gezmeye giderler. Can iki tane CD
almak ister. CD lerin biri 4 digeri de 4,5 milyon Tiirk Lirasidir. Arkadasina da 2 milyon
borcu vardir. Sinemadan sonra ise bir hamburgerciye gitmek istemektedirler.

o Sinema bileti = 700 000 TL

e Hamburger = 500 000 TL

e Patates =250 000 TL

e Kola=200000. TL

Soru:

1. Can, CD lerden ucuz olam almaktan vazgeger ve diger tiim harcamalan yaparsa ne

kadar paras: kalir?
a. 3 850000 TL b. 8 150 000 TL c. 8 650 000 TL d. 9150000 TL



84

3.3.4. Giiven

Ogrencilerin, basarilariyla ilgili yaptiklar1 tahminlerin dogrulugu, verdikleri yanitlara
iligkin giiven diizeylerinin gostergesi olarak kabul edilmistir (Simgek, 1993). Ogretim
programindan hemen sonra, uygulanan bagari testi ve yaklasik ii¢ hafta sonra uygulanan
kalicihik testinde 6grencilerin tamamladiklar1 30 soru igin bekledikleri toplam puam
yazmalar1 istenmigtir.  Oprencilerin bekledikleri ve aldiklari puanlar arasindaki

korelasyon hesaplanmugtir.

3.3.5. Tutum Olgegi

Deneklerin, programin sunuldugu ortama ve igerige karsi tutumlarimi belirlemek iizere
30 tane Likert tipi maddeden olusan bir tutum olgegi gelistirilmistir.  Olgek
geligtirilirken daha 6nce kullanilan bagka bir 6lgekten uyarlama yapilmistir (Simsek,
1993). Her bir alt boyutta 15 maddenin yer aldig1 bu &lgekte, 6grenciler, Kesinlikle
Kalhtiyorum (5) ile Kesinlikle Katilmiyorum (1) arasinda degisen besli derecelendirme

kullanmiglardir. Tutum 6l¢eginin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .89°dur.

Tutum ©6lgeginin ortama iliskin alt boyutunda; Ogrencilerin bilgisayar konusunda
6grenme, animsama, giiven duyma, yeteneklerine uygun bulma, kullanilan siire, hosuna
gitme, 6grenci denetimi, basar1 gibi Ozellikleri igeren maddeler yer almigtir. Bu alt
boyutta yer alan 6rnek bir madde ise s6yledir: “Bilgisayarla ¢aligirken kendimi giivende

hissettim™.

Igerige iliskin alt boyutunda, konunun durumlu 6grenme stratejisine yonelik 6grenme,
anmimsama, giiven duyma, yeteneklerine uygun bulma, hoslanma, énbilgilerini kullanma,
bagari, amimsama, giinliik yasamla iligki kurma gibi 6zelliklerini igeren maddeler yer
almuigtir. Bu alt boyutta yer alan ek bir madde ise s6yledir: “Ogrendiklerim giinliik

yasamda uygulanabilir nitelikteydi”.

3.3.6. Ondeneme

Alan uzmanlarindan igerigin gegerligi dogrultusunda onaylanan 6gretim materyali,

basar1 testi ve tutum Olgedinin bir pilot ¢alisma ile deney oncesinde ondenemesi
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yapimigtir. Ondeneme igin Eskisehir Mustafa Kemal Ilkégretim Okulu 5. ve 6.

simflardan bir grup 6grenci ile galigilmugtir.

Uygulama igin, 6grencilere ¢aligma ile ilgili kisa bir bilgi verildikten sonra, bilgisayar
destekli 6gretim programu izlettirilmigtir. Izleme sonucunda, 6grencilere gelistirilen
bagar testi ve tutum O6lgegi uygulanmistir. Sonuglar dogrultusunda testlerde gereken

diizenlemeler yapilmigtir.

3.3.7. Deneysel Iglemler

Arastirma kapsamina alinan 114 &grenci bireysel olarak bilgisayar baginda ¢aligacaklar
icin her birine birer bilgisayar saglanmasi gerekmekteydi. Oprencilerin kendi
okullarinda bu olanak bulunmadig: igin, aym kampiis igindeki Anadolu Universitesi
Iletisim Bilimleri Fakiiltesi’nin bilgisayar laboratuvarlarindan yararlanilmigtir.
Oprenciler faktorler agisindan atandiklan gruba gore degil, simf olarak denemeye
alimmistir. Bu nedenle, asil denek sayisi olan 114 &grenci degil, biligsel bigim
degerlendirmesinde arada kalanlar grubuna dahil 6grenciler de denemeye alinmustir.
Eklemelerle denemeye katilan Ogrenci gergek 6grenci sayist 137, degerlendirmeye

alinan 6grenci sayisi ise 114 olmustur.

Bir sinif iginde hem alan bagimli hem de alan bagimsiz 6grenciler bulunmaktadir. Aym
zamanda, ikinci faktor olan igerigin gergeklik diizeyinin de {i¢ seviyesi bulundugu igin
Ogrenciler isimlerine gore isaretlenmis bilgisayarlarda c¢aligmiglardir.  Programt
ortalama 2 saat ¢alisan 6grenciler, daha sonra, okullarina gétiiriilerek bagari testini ve
tutum Slgegini tamamlamiglardir. Toplam 6 ayr simiftan 137 6grenciye aym yontem

uygulanmstir.

Deneyin tamamlandig: haftadan yaklagik ti¢ hafta sonra, tiim deneklere kalicilik testi
uygulanmgtir. Kalicilik testinde de bagan testinde oldugu gibi giiven diizeyini 6lgmek

icin dgrencilerden testin sonunda bekledikleri puam: yazmalan istenmistir.
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3.4. Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumu
Arastirmadan elde edilen verilerin g¢dzlimlenmesinde aritmetik ortalama, standart
sapma, Pearson korelasyonu, genel-faktéryel varyans analizi uygulanmigtir. Istatistiksel
islemler SPSS (SPSS Inc., 1989-1995) ve Microsoft Excel (Microsoft Office 97,
Microsoft Corp.) paket programlar kullanilarak yapilmistir. Ayrica, ikili kargilagtirma
testleri igin SYSTAT (Wilkinson, Hill, & Vang, 1992) paket programi da kullamlmustir.
Tiim istatistiksel ¢6ziimlemelerde .05 anlamlilik diizeyi temel alinmistir. Ancak, .01

diizeyinde de anlamli olan bir farklilasma saptandiginda ayrica belirtilmisgtir.

Aragtirmanin bagimsiz degiskenleri olan biligsel bigim ve igerigin gergeklik diizeyinin
bagimhi degigkenler tlizerindeki etkilerine iliskin yapilan istatistiksel ¢6ztimlemeler
sonucunda elde edilen bulgular ve bulgularin betimsel yorumu arastirma raporunun

dérdiincii boliimiinde verilmigtir.



BOLUM 4

4. BULGULAR VE YORUM

Bu bdliimde, arastirmada ile toplanan verilerin istatistiksel ¢ozlimlemeleri ve yorumlar
verilmigtir. Bagiml degiskenlerin her biri igin bulgular ve yorumlar: ayn alt bagliklar
altinda sunulmugtur.

4.1. Basan

Aragtirmanin bagimsiz degiskenleri olan biligsel bigim (alan bagimlilik ve alan
bagimsizlik) ile igerigin gergeklik diizeyinin (siradan insanlar, uygulayicilar ve
uzmanlar) 6grenci basarisi bagimli degigkeni {izerindeki etkilerini belirlemek {iizere
denemeden hemen sonra uygulanan bagar testi puanlarimin ortalama ve standart

sapmalar1 Cizelge 1’de verilmistir.

Cizelge 1’de verilen sonuglara gére alan bagimsiz 6grencilerin puanlarinin ortalamasi
(M=19.51) alan bagimli 6grencilerin ortalamasindan (M=15.13) yiiksektir. Igerigin
gergeklik diizeyi agisindan ise, siradan insanlar grubunun bagari testi ortalamas:
(M=18.38), uzmanlar (M=18.18) ve uygulayicilardan (M=15,21) daha yiiksektir.

Basar testi puanlar tizerinde yapilan iki-y6nlii varyans analizi sonuglarina gére, bilissel
bicim degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak .01 diizeyinde anlamhdir,
[F (1, 108)=19.13, p<.0001]. Aym zamanda, igerigin gergeklik diizeyi degiskeninde
gozlenen fark da istatistiksel olarak anlamhdir, [F (2, 108)=4.18, p<.018]. Buna kargin,
biligsel bi¢im ve igerigin gergeklik diizeyi bagimli degiskenleri arasinda etkilesim
istatistiksel olarak anlamli degildir, [F (2, 108)=1.44, p=.241].



Bagar1 Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalan

Cizelge 1
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Biligsel Bicim

Alan Bagimli Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 15.10 21.50 18.38
SD: 5.40 4.71 5.95
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 14.10 16.38 15.21
SD: 2.94 3.58 3.42
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 16.15 20.44 18.18
SD: 6.58 7.09 7.08
N: 20 18 38
Toplam M: 15.13 19.51 17.28
SD: 5.20 5.66 5.84
N: 58 56 114
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4.2. Giiven
Ogrencilere, deneyden sonra verilen basar1 testinden hemen sonra, 30 iizerinden kag
puan bekledikleri sorulmus ve verdikleri yanitlar giiven puanlari olarak kullamlmistir.

Giiven puanlarinin ortalama ve standart sapmalan Cizelge 2’de verilmigtir.

Cizelge 2’de verilen sonuglara goére alan bagimsiz 6grencilerin giiven puanlarimin
ortalamas1 (M=21.01) alan bagiml 6grencilerin ortalamasindan (M=18.44) yiiksektir.
Icerigin gergeklik diizeyi agisindan ise, uzmanlar grubunun giiven puanlan ortalamasi
(M=20.13), uygulayicilar (M=19.59) ve siradan insanlar (M=19.41) daha yiiksektir.

Giiven puanlar1 lizerinde yapilan iki-y6nlii varyans analizi sonuglarina gére, biligsel
bigim degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak anlamlidir, [F (1, 108)=5.31,
p<.023]. Ancak, igerigin ger¢eklik diizeyi degiskeninde gozlenen fark istatistiksel
olarak anlamli degildir, [F (2, 108)=.21, p=.810]. Bilissel bi¢im ve igerigin gergeklik
diizeyi bagimli degiskenleri arasinda etkilesim istatistiksel olarak anlamli
bulunmamustir, [F (2, 108)=2.09, p=.129].

Bagar1 testinden alinan puan ile dgrencilerin tahmin ettikleri giiven puam arasindaki
korelasyon katsayis1 .46 dir ve bu sonug .01 diizeyinde anlamlidir p<.001. Bu sonuca
gore, 6grencilerin basar1 puanlari ile kendilerine gtiven arasinda olumlu bir iligki vardir

denilebilir.

TC: YOKSERGCRETIM



Gtiven Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalar1

Cizelge 2
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Biligsel Bigim

Alan Bagiml Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 16.63 22.05 19.41
SD: 8.11 5.62 7.38
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 19.63 19.55 19.59
SD: 5.16 4.63 4.84
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 19.05 21.33 20.13
SD: 5.76 5.30 5.59
N: 20 18 38
Toplam M: 18.44 21.01 19.71
SD: 6.47 5.23 6.01
N: 58 56 114
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4.3. Tutum
Oprencilerin kullamilan ortama ve igerige karst tutumlanm saptamak amaciyla
uygulanan 30 maddeden olusan tutum 6lgeginden elde edilen sonuclarin ortalamalar ve

standart sapmalar Cizelge 3’de verilmigtir.

Cizelge 3’de verilen sonuglara gore alan bagimli &grencilerin tutum puanlarinin
ortalamast (M=117.06) alan bagimsiz 6grencilerin ortalamasindan (M=116.61) daha
yiksektir. Igerigin gergeklik diizeyi agisindan ise, siradan insanlar grubunun tutum
puanlan ortalamas1 (M=123.23), uygulayicilar (M=118.27) ve uzmanlar (M=108.68)
daha ytiksektir. Tiim &grencilerin ortalama tutum puam (M=116.77) dir. Bu sonuglara
gbre, 6grencilerin denemede kullamlan ortam ve igerige kargi tutumlarinin genelde

olumlu oldugu gériilmektedir.

Tutum puanlan {izerinde yapilan iki-yonlii varyans analizi sonuglarina gére, bilissel
bi¢im degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak anlamh degildir, [F (1, 108)=.12,
p=-734]. Ancak, igerigin gerceklik diizeyi degiskeninde gdzlenen fark .01 seviyesinde
anlamlidir, [F (2, 108)=10.93, p<.0001]. Biligsel bigim ve igerigin gergeklik diizeyi
bagiml degiskenleri arasinda etkilesim istatistiksel olarak anlamli bulunmamugtir, [F (2,
108)=1.43, p=.244].



Tutum Puanlarimn Ortalama ve Standart Sapmalari

Cizelge 3
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Bilissel Bigim

Alan Bagimli Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 125.36 121.20 123.23
SD: 9.00 16.32 13.27
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 115.63 121.05 118.27
SD: 10.28 12.77 11.72
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 110.55 106.61 108.68
SD: 17.50 15.62 16.54
N: 20 18 38
Toplam M: 117.06 116.61 116.77
SD: 14.13 16.27 15.15
N: 58 56 114
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4.3.1. Tutum-igerik
Tutum 6lgegindeki 30 sorunun 15°i 6grencilerin deney igin hazirlanan programin igerigi
ile ilgili diistincelerini 6grenmeye yonelikti. 15 maddeden olusan tutum 6lgeginin bu
boliimiinden elde edilen sonuglarin ortalamalan ve standart sapmalarn Cizelge 4’de

verilmistir.

Cizelge 4’de verilen sonuglara\ gére alan bagimli 6grencilerin igerige iliskin tutum
puanlarimin  ortalamas1 (M=59.36) alan bagimsiz 6grencilerin ortalamasindan
(M=58.17) daha yiiksektir. Igerigin gerceklik diizeyi agisindan ise, siradan insanlar
grubunun tutum puanlari ortalamas1 (M=62.07), uygulayicilar (M=59.48) ve uzmanlar
(M=54.71) daha ytiksektir. Tim &grencilerin ortalama tutum-igerik puami (M=58.78)
dir. Bu sonuglara gore, 6grencilerin denemede kullanilan igerige karst tutumlarinin

genelde olumlu oldugu gériilmektedir.

Igerige iliskin tutum puanlar {izerinde yapilan iki-y6nlii varyans analizi sonuglarina
gore, biligsel bigim degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak anlamli degildir,
[F (1, 108)=.99, p=.322]. Ancak, icerigin ger¢eklik diizeyi degiskeninde g6zlenen fark
.01 seviyesinde istatistiksel olarak anlamlidir, [F (2, 108)=10.74, p<.0001]. Biligsel
bigim ve igerigin gergeklik diizeyi bagimh degigkenleri arasinda etkilesim istatistiksel
olarak anlamli bulunmamistir, [F (2, 108)=1.22, p=.299].



Tutum-I¢gerik Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalar

Cizelge 4
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Bilissel Bicim

Alan Bagimh Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 64.15 60.10 62.07
SD: 5.36 8.92 7.59
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 59.00 60.00 59.48
SD: 4.83 7.96 6.47
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 55.15 54.22 54,71
SD: 7.63 7.07 7.29
N: 20 18 38
Toplam M: 59.36 58.17 58.78
SD: 7.06 8.37 7.72
N: 58 56 114
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4.3.2. Tutum-Ortam
Tutum olgegindeki 30 sorunun 15°i &rencilerin deney icin hazirlanan ortam
(bilgisayar) ile ilgili diigincelerini 6grenmeye yonelikti. 15 maddeden olusan tutum
6lgeginin bu boliimiinden elde edilen sonuglarin ortalamalar1 ve standart sapmalarn

Cizelge 5’de verilmigtir.

Cizelge 5°de verilen sonuglara gére alan bagimsiz 6grencilerin ortama iligkin tutum
puanlarimin ortalamasi (M=58.28) alan bagimh &grencilerin ortalamasindan (M=57.70)
daha yiiksektir. Igerigin gergeklik diizeyi agisindan ise, siradan insanlar grubunun
tutum puanlari ortalamasi (M=61.15), uygulayicilar (M=58.78) ve uzmanlar (M=53.97)
daha yiiksektir. Tiim &grencilerin ortama iligkin tutum puam ortalamasi (M=57.99)
dur. Bu sonuglara gére, 6grencilerin denemede kullanilan ortama karst tutumlarimin

genelde olumlu oldugu goriilmektedir.

Ortama iligkin tutum puanlan ilizerinde yapilan iki-yonlii varyans analizi sonuglarina
gore, bilissel bigcim degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak anlamli degildir,
[F (1, 108)=.07, p=.788]. Ancak, icerigin ger¢eklik diizeyi degiskeninde gbzlenen fark
.01 seviyesinde istatistiksel olarak anlamlidir, [F (2, 108)=7.16, p<.001]. Biligsel bigim
ve igerigin gergeklik diizeyi bagimh degiskenleri arasinda etkilegim istatistiksel olarak
anlamli bulunmamustir, [F (2, 108)=1.78, p=.173].



Tutum-Ortam Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalari

Cizelge 5
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Biligsel Bi¢im

Alan Bagimli Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 61.21 61.10 61.15
SD: 5.63 8.99 7.44
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 56.63 61.05 58.78
SD: 7.06 7.15 7.36
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 55.40 52.38 53.97
SD: 11.30 9.82 10.59
N: 20 18 38
Toplam M: 57.70 58.28 57.99
SD: 8.64 9.50 9.04
N: 58 56 114
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4.3. Siire
Ogrencilerin, dgretim materyalini tamamlamak igin harcadiklan siire (dakika) ile ilgili
ortalama ve standart sapmalar ¢izelge 6’da verilmigtir.  Alan bagimli 6grenciler
(M=95.08) alan bagimsiz ogrencilerden (M=91.35) daha ¢ok siire kullanmglardir.
Igerigin gergeklik diizeyi degiskeninde ise siradan insanlar (M=99.89), uygulayicilar
(M=91.48) ve uzmanlardan (M=88.15) daha fazla siire kullanrmglardir.

Opretim materyalini tamamlamak igin harcanan siire, yapilan iki-y6nlii varyans analizi
sonuglarina gore, biligsel bigim degiskeninde gbzlenen fark istatistiksel olarak anlamli
degildir, [F (1, 108)=3.85, p=.052]. Ancak, igerigin gergeklik diizeyi degiskeninde
gozlenen fark .01 seviyesinde istatistiksel olarak anlamlidir, [F (2,108)=11.18,
p<.0001]. Biligsel bigim ve igerigin gergeklik diizeyi bagimh degiskenleri arasinda
etkilesim istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir, [F (2, 108)=2.93, p=.058].



Cizelge 6

Kullanilan Siirenin Ortalama ve Standart Sapmalar1
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Bilissel Bigim

Alan Bagimli Alan Bagimsiz Toplam

Gergeklik Diizeyi

Siradan insanlar M: 100.15 99.65 99.89
SD: 9.21 10.10 9.55
N: 19 20 39

Uygulayicilar M: 97.05 85.61 91.48
SD: 9.47 12.53 12.35
N: 19 18 37

Uzmanlar M: 88.40 87.88 88.15
SD: 13.43 12.32 12.75

N: 20 18 38

Toplam M: 95.08 91.35 93.25
SD: 11.86 13.05 12.55
N: 58 56 114
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4.5. Kahchk
Denemenin tamamlanmasim izleyen haftadan yaklagik ii¢ hafta sonra, bagar testi
uygulanan tiim &grencilere, aym test 6grendiklerinin  kaliciligin belirlenmesi amaciyla
uygulanmigtir. Cizelge 7°de kalicilik testi puanlarimin ortalama ve standart sapmalar

verilmisgtir.

Cizelge 7°de verilen sonuglara gore alan bagimsiz 6grencilerin puanlarimin ortalamast
(M=17.51) alan bagimlt 6grencilerin ortalamasindan (M=14.43) yiiksektir. Igerigin
gergeklik diizeyi agisindan ise, uzmanlar grubunun bagari testi ortalamas1 (M=17.23),
siradan insanlar (M=16,23) ve uygulayicilar (M=14.43) daha yiiksektir.

Kalicilik testi puanlan iizerinde yapilan iki-yonlii varyans analizi sonuglarina gére,
biligsel bigim degiskeninde go6zlenen fark istatistiksel olarak anlamlidur,
[F (1, 108)=6.79, p<.010]. Igerigin gerceklik diizeyi degiskeninde gozlenen fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir, [F (2, 108)=1.77, p=.175]. Buna karsin,
biligsel bigim ve igerigin gergeklik diizeyi bagimli degiskenleri arasinda etkilesim
istatistiksel olarak anlamli degildir, [F (2, 108)=.22, p=.063].

Bagsar testi ile kalicilik testi puanlan arasindaki korelasyon katsayis: .65tir. Bu katsay:
.01 diizeyinde anlamlidir p<.001. Ogrencilerin her iki testte gosterdikleri basari

arasinda olumlu bir iligki vardir,



Cizelge 7
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Kalicilik Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalar

Bilissel Bigim

Alan Bagimli Alan Bagimsiz

Toplam

Gerceklik Diizeyi

Siradan insanlar

Uygulayicilar

Uzmanlar

Toplam

M;

SD:

N:

M:

SD:

N:

M:

SD:

N:

M:

SD:

14.10
4.88
19

13.05
435
19

16.05
8.05
20

14.43
6.06
58

18.25
6.24
20

15.88
5.50
18

18.33
7.86
18

17.51
6.57
56

16.23
5.93
39

14.43
5.08
37

17.13
7.94
38

15.94
6.48
114

T.C. YUKSEKGGRET M KURTRA
DOKUMANTASYON MIERETR
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4.6. Kalcilik-Giiven
Denemenin tamamlanmasimi izleyen haftadan yaklagik ii¢ hafta sonra bagar1 testi
uygulanan tiim 6grencilere aym test kalicih@in belirlenmesi amaciyla uygulanmigtir. Bu
testte dgrenciler, aym1 zamanda, 30 soru igin bekledikleri puani belirtmiglerdir. Cizelge

8’de kalicilik-giiven puanlarinin ortalama ve standart sapmalar: verilmigtir.

Cizelge 8’de verilen sonuglara gore alan bagimsiz 6grencilerin puanlarinin ortalamasi
(M=20.78) alan bagimli 6grencilerin ortalamasindan (M=19.17) ytiksektir. Icerigin
gergeklik diizeyi agisindan ise, uygulayicilar grubunun giiven puanlari ortalamasi
(M=20.64), siradan insanlar (M=20.12) ve uzmanlar (M=19.13) daha yiiksektir.

Giiven puanlan lizerinde yapilan iki-y6nlii varyans analizi sonuglarina goére, biligsel
bi¢im degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak anlamh degildir, [F (1, 108)=1.64,
p=.203]. Igerigin gerceklik diizeyi degiskeninde gozlenen fark istatistiksel olarak
anlamli bulunmamugtir, [F (2, 108)=48, p=.619]. Biligsel bigim ve igerigin gergeklik
diizeyi bagimh degiskenleri arasinda etkilesim istatistiksel olarak anlamli degildir,
[F (2, 108)=.22, p=.804].

Bagar testi ile kalicilik testi puanlarn arasindaki korelasyon katsayis: .65°tir. Bu katsay:
.01 seviyesinde anlamlidir p<.001. Oprencilerin her iki testte gosterdikleri bagar
arasinda olumlu bir iligki vardir. Kalicilik testi ile kalicilik-gtiven puanlar1 arasindaki
korelasyon katsayis1 .60’dir. Bu katsay1 da .01 seviyesinde anlamlidir p<001. Kalicilik

testi ile grencilerin bu testen bekledikleri puan arasinda olumlu bir iligki vardir.



Kalicilik-Giiven Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalari

Cizelge 8
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Biligsel Bi¢im

Alan Bagimh Alan Bagimsiz Toplam
Gergeklik Diizeyi
Siradan insanlar M: 18.89 21.30 20.12
SD: 7.45 6.68 7.07
N: 19 20 39
Uygulayicilar M: 20.42 20.88 20.64
SD: 4.31 3.64 3.95
N: 19 18 37
Uzmanlar M: 18.25 20.11 19.13
SD: 8.54 7.12 7.85
N: 20 18 38
Toplam M: 19.17 20.78 19.96
SD: 6.97 5.95 6.51
N: 58 56 114




BOLUM 5

5. OZET, TARTISMA VE ONERILER

Bu béliimde aragtirmanmin sonucuna, bulgularin ilgili literatiirdeki arastirma sonuglariyla
karsilagtirilarak tartigilmasina ve yapilabilecek yeni arastirmalar igin diigiiniilen

Onerilere yer verilmistir.

5.1. Ozet

Bu aragtirmanin amaci, bilgisayar destekli durumlu 6grenmede biligsel bigim ve igerigin
gergeklik diizeyinin sorun ¢ézme becerilerinin gelisimine etkilerini aragtirmaktir. Ek
olarak, ¢aliymada, 6grencilerin giivenleri, tutumlari, kullandiklar1 siire ve kalicilik

bagiml degiskenler olarak incelenmistir.

Calismada biligsel bigimi belirlemek igin Witkin ve digerleri (1971) tarafindan
gelistirilen Gizlenmis Sekiller Grup Testi kullanilmigtir. Test, Eskigehir iline bagh bir
o6zel okulda bulunan (Ozel Cagdas Lisesi) 137 6grenciye uygulanmistir. Ogrencilerin
114’4 alan bagimli ya da alan bagimsiz olarak ¢alisma kapsamna alinmigtir.
Degerlendirmeye alinan deneklerin % 51°i alan bagimli, % 49’u alan bagimsizdir.
Denek grubunun % 45°i kiz, % 55°i erkek 6grenciden olugmaktadir. Katilimcilarin

yaslar 11 ile 13 arasindadir.

Denemede dogal sayilar konusunu isleyen, ortalama 110 ekrandan olusan ve ii¢ ayn
yontemle sorun ¢6zme konusunu Ofretmeyi amaglayan bir bilgisayar programi
kullanilmgtir. Her grup (alan bagimli, alan bagimsiz), ii¢ ayr1 6gretim materyalinden
(siradan insanlar, uygulayicilar ve uzmanlarin sorun ¢bzme yontemleri) birini
kullanmistir. Denekler 5. ve 6. simf 6grencileridir. Bir farklilagma olmamas: igin 5. ve
6. suuf ogrencileri karma olarak gruplara ayrilmigtir: Ogrenciler (1) siradan insanlarn
sorun ¢6zme yontemleri, (2) uygulayicilarin sorun ¢bzme y&ntemleri ve (3) uzmanlann
sorun ¢bzme yontemlerini 6greten bilgisayar programimi ¢aligmiglardir. Ogrencilerden
bilgisayar programina baglar baglamaz, program tarafindan, isimlerini ve siniflarini

yazmalar1 istenmis ve programi tamamladiklar1 zaman da bilgisayar baginda ne kadar
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siire harcadiklar otomatik olarak kimlik bilgileriyle beraber kaydedilmistir. Ogrenciler
bilgisayarla iletilen bir matematik {initesini ortalama 95 dakika boyunca ¢aligmistir.
Katilimcilar, 63retim sonunda bir bagar1 testini tamamlamig ve Likert tipi bir tutum
6lgegi doldurmuglardir, Uygulamanin bitimini izleyen hafta sonundan yaklasik ii¢ hafta
sonra, ayni basari testi kalicﬂlgl 6lgmek igin uygulanmigtir. Hem bagar1 hem de
kalicilik testinde ogrencilerden, sinav sonunda, 30 sorudan tahminen kagim dogru
yaptiklarini yazmalar istenmis ve bu veriler 6grencilerin giiven diizeylerini belirlemek
i¢in kullanilmistir.  Aragtirmadan elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde aritmetik
ortalama, standart sapma, Pearson korelasyonu, iki-yénlli varyans analizi ve ikili

karsilagtirma testleri uygulanmistir.

5.2. Tartiyma
5.2.1. Basan

Aragtirmadan elde edilen sonuglara gore, alan bagimsiz $grenciler alan baZimli
bgrencilere gbre daha bagarili olmugslardir. Igerigin gergeklik diizeyinde ise siradan
insanlarin sorun ¢6zme yontemini §grenen grup, uygulayicilar ve uzmanlarin y6ntemini

6grenen gruba gore daha bagarili olmuslardir.

Biligsel bigimle ilgili elde edilen sonuglar arastirma sonuglarini destekler niteliktedir.
Leader ve Klein (1996), Cathy Bishop Clark (1995) tarafindan yapilan ve biligsel
bigimin bilgisayar programlama becerilerine etkileri inceleyen aragtirmada ve Hsu ve
Wedman (1994) tarafindan gergeklestirilen biligsel bi¢im ve sorun ¢6zme konulu
aragtirmada da alan bafimsiz bireyler alan bagimlilara gére daha basarili
bulunmuslardir. Bunlara ek olarak matematik konusunda Threadgill-Sowder, Sowder,
Moyer, & Moyer (1985) ve van Blerkom (1988) aragtirmalari da alan bagimsiz

Ogrencilerin daha bagarili olduklar1 sonucunu belirtmektedir.

Alan bagimsiz &grencilerin matematik ve sorun ¢ézme konularinda alan bagimh
ogrencilere gore daha Dbasanii bulunmas: Griffin  (1995) aragtirmasinda

desteklenmektedir.  Griffin’in aragtirmasinda harita okuma becerileri 6lgiilen alan
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bagimsiz bireylerin 6gretimden hemen sonra yapilan sontestte alan bagimh bireylere

gore daha basarili olduklar1 gézlenmistir.

Igerigin gerceklik diizeyinde siradan insanlarin sorun ¢dzme yontemlerini Sgrenen
Ogrencilerin uzmanlar ve uygulayicilar grubuna goére daha bagarili bulunmasi
anlamhdir. Uygulayicilar ya da diger bir deyisle 6gretmenlerin y6ntemini 6grenen
Ogrenciler ise en az bagar1 gosteren gruptur. Bu durum, smifta da dgretmenlerinden
ayn yontemi 6grenen 6grencilerin ¢6ziim bigimine aligik olduklarindan kaynaklanabilir.
Aym dgrenciler, hem smfta hem de bilgisayar ortaminda benzer ¢6ziim yéntemini
Ogrenmistir. Diger gruplar ise siradan insanlarin ve uzmanlarin ¢6ziim yd6ntemlerini
gahsmuglardir. Uygulayicilanin ¢oziim yontemlerinden farkli olan diger yontemler,
ogrencilerin konuyu daha dikkatli incelemelerine neden olmus olabilir. Ogrencilerin
6rgiin egitimde uygulayicilarin yontemlerini 6grendikleri g6z 6niine alinirsa bu konuda
daha fazla deneysel ¢alisma yapilabilir ve alinan sonuglara gére yéntemler yeniden

gozden gegirilebilir.

5.2.2. Giiven

Aragtirmadan elde edilen sonuglara gére alan bagimsiz Ggrencilerin alan bagimh
Ogrencilere gére gliven puanlar ortalamasi daha yiiksektir. Basan testi ile giiven
puanlart arasinda da olumlu bir iligki bulunmaktadir. Bu durumun nedenlerinden biri

bagar1 puanlarn yiiksek alan bagimsiz bireylerin kendilerine olan giivenleri olabilir.

Diger nedenlerden biri de durumlu ogrenme ilkelerine goére gelistirilen &gretim
programlarinda verilen ¢rneklerin, aligtirmalarin bire bir giinliik yasamla ilgili olmas1 ve
ayn1 yénteme gore hazirlanan bagari testi sorularimin da programdaki &rneklere
benzerlik géstermesi 6grencilerin kendilerine giivenlerini yiikseltmis olabilir. Ayrica,
bilgisayar programinda aligirmalari yamitlayan ogrenciler, goézlendigi kadarnyla,
sorularin ¢oguntuguna dogru yamt vermisler ve geribildirim almiglardir. Programin bu
Ozelligi basar testine de yansimis ve 6frencilerin giivenleri lizerine olumlu bir etki

gergeklestirmis olabilir.
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Aragturmanin bagimsiz deiskenlerini olusturan biligsel bigim ve igerigin gergeklik
diizeyi konularinin ise giiven iizerine anlamli bir etkisi bulunamamistir. Bu sonuca
gore, biligsel bigim ile igerigin gergeklik diizeyi arasinda &grencilerin kendilerine olan
glivenlerini olumlu ya da olumsuz ydnde etkileyecek bir iligki bulunmadig: s6ylenebilir.
Sorun ¢6zme farkli bigimlerde &gretilse de, durumlu 63renme yontemiyle hazirlanan
Ogretim programi, biligsel bi¢im degiskeni ile karsilagtinldiinda konuyu isleyis ve
sunugtaki gergek diinya baglamimi kullanma &zelliginden dolay: 6grencilerin giiven

diizeylerinde anlamli bir etkilesim yaratmamis olabilir.

5.2.3. Tutum

Ogrencilerin biligsel bigimleri degiskeni géz oniine alindiginda, ne genel olarak tutum
puanlar tizerinde ne de galigtiklar1 konunun igerigi ve kullanilan ortam alt boyutunda
anlamh bir farklilik olugmamigtir. Ancak bu durum Leader ve Klein (1996) tarafindan
yapilan ve bilgisayar programi kullanim: ve biligsel bigim konulu aragtirma sonuglarini
desteklememistir. Bu arastirmada biligsel bigim degiskeninin tutum puanlari iizerine
anlamli bir etkisi bulunmugtur. Alan bagimsiz bireyler alan bagimli bireylere gore
kullandiklar1 bilgisayar programina daha olumlu bir yaklasim sergilemislerdir. Bu
aragtirmada ise alan bagimsiz bireylerin puan ortalamasi alan bagimh bireylere goére

daha yiiksektir ancak bu durum istatistiksel olarak anlamli bir sonug¢ olugturmamistir.

Tutum puanlar ve igerigin gergeklik diizeyi degiskenleri karsilastirildiginda istatistiksel
olarak .01 diizeyinde anlamli bir iligki ortaya ¢ikmaktadir. Siradan insanlarin sorun
¢bzme yOntemlerini 6grenen grup uygulayicilar ve uzmanlardan daha olumlu goriis
birdirmislerdir. Aym durum, tutum o6l¢egini olusturan iki alt grup igerik ve ortamla
ilgili sorulara verilen yamtlar icin de gegerlidir. Igerigin gerceklik diizeyi fakt6riine
bakildiginda siradan insanlar grubuna giren 6grencilerin hem bagar1 puanlar1 hem de
tutum puanlan diger gruplara gére daha yiiksektir. Basarisi yiiksek olan &grencinin
aldiklar1 6gretime kars;i da tutumlari olumlu olabilmektedir. Ancak, bagari notlan
ortalamasinda, uzman grubu siradan insanlar grubundan daha yiiksek goriilmesine
karsin tutum puanlari ortalamasi en diisiik olarak ortaya ¢ikan gruptur. Bu durum da

bagar1 ve giliven puanlan ile tutum puanlan arasinda olumsuz bir korelasyon
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olusturmaktadir.  S6z konusu sonug, Choi ve Hannafin (1995)’in baglam ve
matematiksel sorun ¢ozme konulu aragtirmalarinda da desteklenmektedir. Choi ve
Hannafin, daha basit aligtirmalant ve 6rnekleri ¢alisan 6grencilerin daha karmagik
aligirmalarla ¢aligan  6grencilere gore tutumlarimiin  daha olumlu oldugunu
sdylemislerdir. Pekgok aragtirma da matematikte bagar ile tutum arasinda anlamh bir
iligkiden s6z etmektedir. Fennema & Sherman (1977); Meece, Wigfield, & Eccles,
(1990) arastirmalarinda matematikte basan ile tutum arasinda olumlu bir korelasyon

bulunmustur.

Durumlu 6grenme iizerine yapilan aragtirmalarda 6grencilerin tutumlarinin genelde
olumlu oldugu sdylenebilir. Casper Ogretim Serisi’nden baglamli matematik ¢alisan
Ogrenciler, geleneksel yonteme gore matematik 6frenen OZrencilerden, matematige
karsi daha olumlu bir tutum go6stermislerdir. Aym zamanda baglamli matematik
Ogrenen ogrenciler, biiyiikk bir olasilikla 6rneklerin giinlitk yagsamla bire bir ilgili
olmasindan dolay1, geleneksel yontemle matematik grenen 6grencilere oranla daha az
endise belirtmislerdir (The Cognition & Technology Group at Vanderbilt, 1997). Chiou
(1995) da ¢okortamli baglamli 6gretim uygulamalarinda Cinli §grencilerin tutumlarimin

da matematige kars1 olumlu oldugunu ve endiselerinin azaldigim belirtmektedir.

Bu aragtirmada da tutum Ol¢eginin yiiksek puan ortalamasi alan maddelerinden biri
“Sunulan 6rnekler giinliikk yasamla ilgiliydi” maddesidir. Bu ve benzeri sorulara karsi
hem alan bagimli hem de alan bagimsiz 6grencilerin olumlu gériis bildirmesi ve biligsel
bigimle hem tutum hem de igerifin ger¢eklik diizeyi arasinda anlamli bir iligki
bulunmamasi aragtirma sonuglarini desteklemektedir. Sonug olarak, durumlu &grenme
ile giinlilk yagamdan verilen Ornekler 6grencilerin tutumlarini ve matematie karsi

endiselerini olumlu y6nde etkilemektedir denebilir.

5.2.4. Siire

Konuyu &grenmek i¢in harcanan siire, biligsel bigim degiskeni g6z oniine alindiginda,
istatistiksel olarak anlamh degildir. Alan bagmli O6grencilerin alan bagimsiz
Ogrencilerden birka¢ dakika daha fazla siire harcadifi sonucuna ulasilmigsa da, bu
durum istatistiksel olarak anlamli bir iligkiyi g&stermemektedir. Ancak, igerigin
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gerceklik diizeyi faktoriinde gozlenen fark, kullanilan siire agisindan anlamlidir.
Igerigin gergeklik diizeyinde siradan insanlar, uygulayicilar ve uzmanlardan daha fazla
siire kullanmiglardir.  Siradan insanlarin en uzun siire kullandiklar1 ve basan
ortalamalarinin da daha yiiksek oldugu goriilmektedir, ancak bagari ile siire arasinda
anlamli bir iliski bulunamamigtir. Sorun ¢6zme performans: iizerine Rowe (1985)
tarafindan yapilan aragtirmada zeka diizeyleri ne olursa olsun sorun ¢dzliciilerin, anlaml

bir gekilde, sorunlarin ¢6ziimiine daha az siire ayirdiklar gézlenmistir.

Aragtirmada, siradan insanlarin sorun ¢dzme yoéntemini 6greten program, ayrnti
agisindan daha az bilgi icermektedir. Uygulayici ve uzman gruplarinda daha ayrintili
¢oziim 6mekleri verilmistir. Orneklerin daha az ayrntili verildigi siradan insanlar
grubunun daha fazla siire kullanmasi nedeniyle, 6grencilerin ayrintty1 daha az drnekler

lizerinde diigtinmek igin daha fazla siire harcadiklar: sGylenebilir.

5.2.5. Kalicithk

Ogrenmenin kaliciligini sinamak iizere yaklagik ii¢ hafta sonra yapilan kalicihik testi
sonuglarina gore, biligsel bigim faktériinde basarn iizerinde anlamli bir farklilagma
g6zlenmistir. Deneyden hemen sonra uygulanan bagan testi ile, yaklagik ii¢ hafta sonra
uygulanan kalicilik testi arasinda anlamli bir korelasyon bulunmustur. Bu durum,
Griffin (1995) tarafindan yapilan aragtirma sonucunu desteklemektedir, ancak Griffin
6grencilerin harita okuma becerilerini 6l¢miistiir. Griffin’in yaptig1 arastirmada, biligsel
bigimin 6gretimden hemen sonra yapilan sontestte anlaml bir etki oldugunu, ancak, bu

durumun, denemeden sonra yapilan kalicilik testinde ortadan kalktigini belirtmektedir.

Aragtirmada, igeriin gergeklik diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunamamigtir. Ancak, denemeden hemen sonra yapilan bagan testinde bulunan
sonuglar anlamhiydi. Elde edilen istatistiksel veriler ise bagan testi puanlarinin kalicilik

testi puanlarindan yiiksek oldugunu gostermektedir.
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Higbir grupta yiikselme g6zlenmemistir ve ortalamada bir ya da iki puan diigme
gozlenmistir. Halpern (1987) tarafindan yapilan sorun ¢dzmede analoji kullanimi
konulu ¢alismada katilmcilarin  kalicihk testinde analojileri hatirlamadiklan
belirtilmistir. Bu durum’ dikkate alindiginda, igerigin gerceklik diizeyinde farkli sorun
¢6zme yontemlerini 6grenen Ogrencilerin 6gretimden belli bir siire sonra bunlan
hatirlayamadiklar1 soylenebilir. Elde edilen bu sonu¢ da &gretim yontemlerinin
devamlhiliim giindeme getirebilir.  Y6ntemlerin kahcihigim saglamak igin belirli

araliklarda tekrarlar yapmak basarinin kalicihigini saglamak igin yararh olabilir.

Oprencilerin kalicilik testine verdikleri giiven puanlart hem biligsel bigim hem de
icerigin gergeklik diizeyi i¢in anlamli degildir. Ancak, basar1 testinden hemen sonra
sorulan giiven puanlarinda biligsel bigim degiskeni agisindan anlamli sonug
bulunmustur. Hem basar1 hem de kalicilik testinde 6grencilerin aldiklar bagari ve
gliven puanlan arasinda olumlu bir korelasyon bulunmustur. Bu durum 6grencilerin
kendilerine olan giivenlerini gosterebilir. Siradan insanlar grubu bagarn-giiven
ortalamas1 (M=19.41) kahcilik-giiven ortalamasi1 (M=20.12), uzmanlar grubu basari-
giiven ortalamas1 (M=20.13) kalicilik-giiven ortalamas: (M=19.13), uygulayicilar grubu
basari-giiven ortalamasi (M=19.59) kalicilik-giiven ortalamas1 ise (M=20.64), tiir.
Siradan insanlar ve uygulayicilar grubunun kalicilik-giiven puanlarinda bir ylikselme
g6zlenirken uzmanlar grubunda ise bir diigiis gézlenmektedir. Bu durum i¢in, uzmanlar
grubunun, aradan gegen zamam g6z Oniline alarak, &Zrendiklerinin bir bdlimiini
unutmus olduklan diisiincesini tagidiklar1 s6ylenebilir. Bu nedenle kalicilik testinde
daha diisiik giiven puanlarim belirtmis olabilirler.

Kaliciik degiskeninde elde edilen sonuglar, literatiirdeki bagka aragtirmalan
desteklekler niteliktedir. Ogrenmenin kahicilig, Jonassen (1997)’1n belirttigi gibi, uzun
siireli bellege bilginin kullamldig siirece aktarimimn yapildigdir.
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5.2.6. Ogretim Tasarimna Etkileri

Ogretim tasarimin inceledigimizde, tasarim modellerinin tarihsel bir gelisim iginde
oldugunu gézlemekteyiz. 1Ilk olarak, davramiggi kuramm etkisinde kalan 6gretim
tasariminda, daha sonralar1 biligsel kuramin katkilari -ile degisen modeller
gelistirilmigtir. Farkli modellerde sunulan 6gretim tasanmuia kars1, yapic1 yaklagimin

etkileri de gozard: edilemez.

Bilgisayar destekli durumlu &6grenme, Ogrencilere, ger¢ek diinya baglamindan
Orneklerle sorun ¢bzme becerilerini geligtirebilecekleri  ortamlar sunmaktadir.
Arastirmalar incelendiginde, sonuglarin, 6grencilere etkili, verimli ve ¢ekici bir 6gretim
sunduklar1 go6zlenmektedir.  Bu agidan bakildiinda, 6gretim tasarimcilarinin,
uzmanlarin ve uygulayicilarin sorun ¢dzme tekniklerinin sunuldugu ve 6grencilerin de
kendi tekniklerini gelistirme olanagi bulduklari durumlu 3renme yaklagimini tasarimin
her boyutunda isleme koymalar1 uygun bir ¢Ozlim olarak goriilebir. Ayrica,
dgrencilerin 6grenme ve biligsel bigimlerindeki farliliklar da yadsinamaz bir gergektir.
Bu farkliliklar 6grencilerin zeka diizeyini degil, diinyaya bakis ve onu algilamalarini
yansitmaktadir. Tasarimecilar, her ne kadar bu farkliliklar: bilseler de, ¢ogu uygulamada
biligsel bigim kavramu gozardi edilmektedir.  Oprencilerin algilanyla ilgili bu
vazgecilemez durum, tasarim gergeklestirilirken her boyuttta degerlendirilirse ¢ok daha

etkili bir §grenme saglanabilir.

Sonug olarak, dgrencileri bilgisayar destekli durumlu §grenme etkinliklerini kullanmaya
yOneltmek &grenci basarisina, giivenine, tutumuna olumlu y6nde katkida bulundugu i¢gin
etkili, igerigin gerceklik diizeyine gore farklilagmakla birlikte, 6gretime ek zaman
gerektirmemesi nedeniyle verimli, 6grencilerin tutumlarmi ve basarilarina iligkin
giivenlerine olumlu yénde katkida bulundugu igin de g¢ekici bir uygulama olarak
goriilmektedir. Sayilan bu nitelikleri ile durumlu &grenme yaklagimi orgiin 6gretim

uygulamalar igin hem yararli hem de kullanigh bir segenektir.
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5.3. Oneriler

Bu aragtirmayla ulagilan sonuglara dayanarak, ileride gergeklestirilecek aragtirmalarda

asagida belirlenen konularin ele alinmasi uygun olacaktir.

1.

Ogrencilerin bilgisayar destekli durumlu 6grenmede giidiilenme, biligsel farkindalik,

denetim odagi gibi degiskenler arasinda ne tiir bir iligkinin oldugu arastiriimalidir.

Yas ve cinsiyet gibi bireysel 6zelliklerin, bilgisayar destekli durumlu &grenme

etkinliklerine bir etkisinin olup olmadig: incelenmelidir.

Bilgisayar destekli durumlu 6grenmenin degisik yetenek diizeylerindeki 6grencilerin
Ogrenmeleri, basarilarina iliskin giivenleri, tutumlar, 6grenme ic¢in harcayacaklan

siire ve 6grenmelerinin kalicilig tizerinde yaratacag etkiler arastirilmalhidir.

Bilgisayar destekli durumlu 6grenme, bireysel 6gretimin yani sira kubagsik §grenme

ilkelerine uygun olarak diizenlenmeli ve etkileri arastirilmahdir.

Oprencilerin, bilgisayar destekli durumlu 6grenme sirasinda sunulan igerik alanina
iligkin 6nbilgi diizeyleri ile, 6nemli bilgileri belirginlestirmek tlizere ¢esitli gergek
dinya baglammna iliskin olarak verilecek 6rneklerden yararlanma durumlan

aragtirilmalidir.

Oprencilerin ahgageldikleri &gretme-6grenme yaklasim: ile bilgisayar destekli
durumlu 6grenme etkinliklerinden yararlanabilmeleri arasinda nasil bir iliski

oldugunu saptamaya yonelik ¢aligmalar yapilmalidir.

Durumlu 6grenme konusunda daha uzun siireli ve kapsamli bir §gretim programi
uygulamanin, bu etkinliklerin sonucunda olugacak &3renme {iriinleri lizerinde

anlaml bir etki yaratip yaratmayacag arastiriimalidir.

Icerigin gerceklik diizeyinde; siradan insanlarin, uzmanlarin ve uygulayicilarn
sorun ¢6zme yontemleri daha fazla aragtirmayla irdelenmeli, 63rencilerin belirli bir
sorun ¢6zme yontemine mi yoksa genelde bilgi tiiriine mi daha ¢ok énem verdikleri

arastirtimalidir.
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1., 2. ve 3. sorular asagidaki pargayla ilgilidir.

Cumartesi giinti, Hseyin’in annesi kiigiik kardegini alarak biiylikannesine ziyarete gider. Evde
yalmiz kalan Hiiseyin, bilgisayan ile oynamaya baglar. Yaklagik yarim saat sonra telefon calar.
Arayan annesidir. Evde biiyiikannesine ait baz1 esyalar1 unuttufunu, o egyalarn alarak
biiyiikannesinin evine gelmesini séyler. Biiylikannesi ile Hiiseyinlerin evinin aras: yaya olarak

2 saat stirmektedir. Hiiseyin yiiriiyerek saat 11:30°da biiyiikannesinin evine ulagir. Balkona ¢ikan
Hiiseyin bisikletini goriir ve iki giin énce bisikletini burada unuttugunu anlar. Bisikletinin yaninda
da kirik patenleri durmaktadir. Patenlerini bir daha hi¢ kullanamayacagim diisiinen Hiiseyin,
liziiltir. Daha sonra, evde yaklasik olarak 1 saat oyalanan Hiiseyin, aniden saat 1’de arkadaginin
kendisini ziyaret edecegini hatirlar. Biiyiikannesi otobiis ile evlerine yarim saatte ulagabilecegini
s6yler ancak, otobiis, bilyiikannesinin evinin 6niinden saat baglarinda ge¢mektedir (12:00, 13.00
gibi).

e Bir yayanin ortalama hiz1 saatte 5 km’dir.
e Bisikletin hiz1 saatte 30 km’dir.
e 1 kilometre = 1000 metredir. Kisaca km olarak gosterilir.

1. Hiiseyin’in eve gidebilmesi i¢in uygun olan en hizh ara¢ hangisidir?
0 Otobiis O Bisiklet Q Paten O Yaya

Coziim:

2. Saat 12:30’da biiyiikannesinin evinden en hizhi aragla ayrilan Hiiseyin, kendi evlerine saat
kagta ulasabilir?

Q 12:50 Q 13.00 Q 12:35 0 12:40

Coziim:

3. Biiyiikannesinin evinden Hiiseyinlerin evine otobiis, 30 dakikada ulastifina gore, otobiisiin
hiz1 ka¢ km / saattir?

Q 10km/ saat Q 20 km/ saat O 30 km/ saat O 40 km / saat

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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4., 5., 6., 7. ve 8. sorular bu parcayla ilgilidir.

Ahmet, yariyil tatili i¢in halasimin yamna Burdur’a gitmek ister. Ahmet ve ailesi Eskigehir’de
oturmaktadir. Babalari, Ahmet ile ablasin1 Burdur’a otobiis ile yollamak igin bilet alir. 2 giin sonra
Ahmet ve ablas1 saat 09:00°da otobiis ile Eskisehir’den Burdur’a dogru yola gikarlar. Cocuklan
yolcu eden babalari, eve déner ve gazeteleri okumaya koyulur. Televizyondan 10:00 haberlerini
izlerken, aniden masanin iizerindeki belgeleri goriir. Bu belgeler, Ahmet’in halasi i¢in ¢ok
onemlidir ve o giin elinde olmas: gerekmektedir. Babalari, ani bir karar vererek otobiisii yolda
yakalamay: diigiiniir. Hemen arabasina binerek yola koyulur.

e Araba ile otoyolda ortalama 120 km hiz yapilabilmektedir.
e Otobiislin ortalama hiza 80 km saattir.
e Eskigehir — Burdur aras1 320 km’dir.

4. Otobiis hi¢ durmadan gittigi zaman Burdur’a kag¢ saatte ulasir?
O 4 saat QO 4saat 10 dakika 01 4 saat 15 dakika 0 4 saat 20 dakika

Coziim:

5. Babalari, arabas ile otobiisii yakaladif: anda saat tam olarak ka¢ olur? Babalarimin saat
10:00 da yola ¢iktigin1 hatirlaymniz.

O 11:00 Q 11:30 Q 12:00 O 12:30

Céziim:

6. Babalar ne kadar siire sonra otobiisii yakalayacak?
O 1 saat Q 1,5 saat O 2 saat O 2,5 saat

Coziim:

7. Babalar1 otobiisii yakaladiktan sonra hi¢ durmadan geri dondiigiinde, Eskisehir’e saat
kagta ulagir?

a 13:00 Q 13:30 Q 13:45 Q 14:00

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz




116

8. Yolda yarim saat mola veren otobiis, Burdur’a saat kagta ulagir?

Q 13:00 O 13:30 Q 14:00 Q 15:00

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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9., 10. ve 11. sorular bu parcayla ilgilidir.

Can, Cumartesi giinii arkadaglan ile aligverige ¢ikar. Yaminda 12 milyon TL vardir. Saat 2:30°da
sinemaya gideceklerdir. Sinemadan 6nce bir miizik marketine gezmeye giderler. Can, iki tane CD
almak ister. CD’lerin biri 4, digeri de 4,5 milyondur. Arkadasina da 2 milyon borcu vardir.

Sinemadan sonra, bir hamburgerciye giderek patates, kola ve hamburgerle karmnlarini doyurmay:
diigliniirler.

e Sinema bileti = 700 000 TL
e Hamburger = 500 000 TL

e Patates =250 000 TL

e Kola=200000TL

9. Can, CD’lerden ucuz olan1 almaktan vazgeger ve diger tiim harcamalar yaparsa ne kadar
parasi kalir?

Q 8150000 TL Q 6750000 TL Q 4350000 TL O 4850000 TL

Coziim:

10. Can, CD’lerden pahali olam1 almaktan vazgecer ve diger tiim harcamalar1 yaparsa ne
kadar parasi kalir?

Q 7150000 TL 0 4850000 TL O 4350000 TL Q 7650000 TL

Coziim:

11. Cap’n, tiim harcamalar i¢in ne kadar paraya gereksinimi vardir?
O 10150000 TL Q 11650000 TL 8 12150 000 TL 0 13650000 TL

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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12.,13., 14. ve 15. sorular bu pargayla ilgilidir.

Hafta sonu Aykut ve Sevda, Denizlerin evinde toplamirlar. Bahgede ¢esitli oyunlar oynayan
¢ocuklar, oldukga susamis ve acikmislardir. Deniz’in annesi, hazirladig1 yiyecekleri yemeleri igin
onlar1 igeriye ¢agirir. Ancak, daha 6nce marketten ekmek almalan gerektigini sdyler. Deniz’in
annesi 600 000 lira vererek onlari markete yollar. Ekmek 80 000, sevdikleri ve almaya karar
verdikleri gekerlerin 1 paketi 150 000 TL’dir. Tane ile satilan gekerler ise 10 000 TL’dir ancak onlar
paket sekeri tercih etmislerdir. Cem, 6nce bir kalem ve iki silgi almak ister ama bunlarin toplaminin
480 000 TL oldugunu 6grenir. Bunun iizerine bir kalem ve bir silginin ne kadar oldugunu sorar,
satic1 da 320 000 TL oldugunu styler. Bu durumun biitgelerine daha uygun olduguna karar verip
aligverisi yapar ve evlerine donerler.

12. Bir kalemin fiyati nedir?
QO 130000 TL O 140000 TL Q 150000 TL O 160 000 TL

Coziim:

13. Bir silginin fiyat1 nedir?
& 160 000 TL O 150000 TL U 140000 TL O 130000 TL

Coziim:

14. Artan paralari ne kadardir?
Q 20000 TL O 30000 TL Q 50000 TL 8 60000 TL

Coziim:

15. Artan paralan ile tanesi 10 000 liradan satilan sekerlerden kag adet alabilirler?
[ ) as Q4 as

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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16., 17. ve 18. sorular bu par¢ayla ilgilidir.

Bir giin, Serdar’in babasi seving i¢inde eve gelir. Serdar ve kardesi Seda, babalarinin bu sevincini
paylagmak- isterler. Babalari onlan fazla merak iginde birakmadan miijdeyi verir. Marmaris
civarindan yazlhk bir ev almigtir. Bu yaz, tatili kendi evlerinde gegirecekleri diisiincesi hepsini
mutlu eder. Babalar1 yazlik ev ingaatinin tamamlandigim ancak, evin ufak tefek bazi tamirlere ve
diizenlemelere ihtiyac1 oldugunu styler. Tamirat diisiincesi bile onlari vazgecirememigtir. Tamir
i¢in babalarina her tiirlii yardim1 yapmaya soz verirler.

Okul kapanir kapanmaz hazirliklara baglarlar. Evdeki tamiratlari da kendileri yapacaklar igin tamir
malzemelerini ve ev egyalarini bir kamyona yiikleyerek yola ¢ikarlar. Uzun bir yolculuktan sonra
eve ulagirlar. Egyalar yerlestirirken duvarlarin iyi boyanmadigint fark ederler. Anneleri duvarlarin
yeniden boyanmasi gerektigini s6yler. Duvarlarin 6lgiisiinti alan Serdar, ortalama ne kadar boyaya
gereksinimleri oldugunu hesaplayacaktir.

Evin tiim duvarlari, kapilar ve pencerelerle birlikte 120 metrekare yer kaplamaktadir. Evde 8 kap
ve 8 pencere vardir. Kapilarin boyu 2, eni 1 metre; pencerelerin ise eni 3, boyu da 1 metredir.

e 1 litre boya ile 8 metrekare alan boyanabilmektedir.

16. Pencereler ve kapilar hari¢ duvarlar1 boyayabilmek igin kag¢ litre boyaya ihtiyaclan
vardir?

Q 5 litre O 10 litre O 15 litre Q 20 litre

Coziim:

17. Boyanin litresi 1 200 000 TL olduguna gore, boya i¢in ne kadar para ddeyecekler?
U 8000000 TL O 10000 000 TL O 12000000 TL 1 14 000 000 TL

Coziim:

18. Diger harcamalar (fir¢a, kova, tiner) 4 000 000 TL olduguna gore, toplam harcamalar
kag lira olur?

Q 12000 000 TL O 14 000 000 TL Q 16 000 000 TL Q 18000 000 TL

Coziim:

Liitfen diger sayfaya ge¢iniz
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19., 20. ve 21. sorular bu parcayla ilgilidir.

Serdarlarin yazlik evlerinin boya igleri bitmistir. Evleri daha temizdir artik. Yemeklerini bahgede
yiyen aile, bahgenin gigeklerle daha giizel bir gériintime kavusacagim diisiiniir. Anneleri bahgeye
gesit cesit gicek ekmek istemektedir. Ancak gevredeki hayvanlarin bahgelerine zarar vermelerinden
¢ekinmektedir. Serdar ile babasi bu sorunu ¢éziimlemek igin bahgenin gevresini telle ¢evirmeyi
diigliniir. Bunun igin bahgelerinin gevresini hesaplamalari gerekmektedir. Ise girisen Serdar ve
babasi, bahgelerinin gevresinin 50 metre oldugunu hesaplar. Telleri tutturmak igin belirli arahiklarla
kazik ¢akmalan da gerekmektedir. Iki kazik arasindaki normal mesafenin 1 metre olmas
gerektigini diistintirler. Ancak ana girigte, araba igin 5 metre bir bogluk birakmalar: gerekmektedir.

19. Sehre ahgverise giden Serdar ile babasimin kag adet ¢it kazigina ihtiyaclar: vardir?
a so Q 49 Q 45 Q 46

Coziim:

20. Citi 3 tur telle ¢evirebilmeleri i¢in ka¢ metre tel almalar gerekmektedir?
Q 90 metre O 135 metre Q 270 metre U 405 metre

Coziim:

21. Metresi 20 000 TL olan tel ve tanesi 50 000 TL olan kazik i¢in ne kadar para édemeleri
gerekmektedir? (Paray: ii¢ tur cevrilecek tel icin hesaplamaniz gerekmektedir.)

Q 2250000 TL 0 4950000 TL Q 5000000 TL O 6950000 TL

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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22.,23., 24. ve 25. sorular bu pargayla ilgilidir.

Sehirden ne kadar malzeme alacagina karar veren Serdar ve Seda, babasi ve annesiyle birlikte yola
¢ikmaya karar verirler. Arabayi galigtiramayan babasi, depoda hi¢ benzin olmadigim fark eder. En
yakin benzin istasyonu da sehir merkezindedir. Birden, arabanin bagajinda 5 litrelik bidonda yedek
benzin bulundugunu hatirlarlar. Babalari 5 litrelik benzini depoya bosaltir ve Serdar’a 1 litre
benzinle, ortalama 11 kilometre yol gidebileceklerini sdyler. Sehir yaklasik olarak 50 kilometre
uzakliktadr.

22, 5 litre benzinle ortalama kag kilometre yol yapabilirler?
Q 11km Q 50km Q 55km Q 100 km

Coziim:

23. Arabanmm deposu 45 litre benzin alabildigine gore, bir depo benzinle kag¢ kilometre
gidebilirler?

O 650 km Q 550 km Q 500 km O 495 km

Coziim:

24, Eskigehir ile yazhik evlerinin bulundugu yer aras1 605 kilometre olduguna gére yazhk
evlerine gitmek i¢in kag litre benzin harcamislardir?

Q 55 litre Q 65 litre Q 90 litre Q 100 litre

Coziim:

25. Benzinin litresi 226 000 TL olduguna gire, arabalarinin deposu kag liraya dolmaktadir?
Q 10170000 TL O 11140000 TL Q 12000000 TL Q 13000000 TL

Coziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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26., 27., 28., 29. ve 30. sorular bu pargayla ilgilidir.

Ali ve Cem, arkadaglari Mehmet’in evine gitmek igin saat 09:30°da yola gikarlar. Oglen saat
12:10°da servise binerek okula gidecekleri icin anneleri saat 11:30°da eve dénmelerini soyler. Ali
ve Cem, yolun kargisina gegerler. Ali, marketin 6niinde cadde boyunca dizilmis agaglar1 saymay:
Onerir. Bununla birlikte, hizlarim ve adimlarim degistirmeden giderlerse Mehmetlerin evlerinin ne
kadar uzaklikta oldugunu da yaklasik olarak bulabileceklerini diistiniirler. Bu durum ¢ok hoslarna
gider. Bu arada da evleri ile market arasindaki uzakliin da 1 600 adim oldugunu hatirlarlar.
Baslangi¢ noktalar1 marketin Ontindeki aga¢ olacaktir. Her iki aga¢ arasinda 40 adim uzaklik
oldugunu &lgerler. Yola devam ederler ve Mehmetlerin evine ulagana kadar 361 tane agag oldugunu

belirlerler.

Oynadiklar1 oyunu, arkadaglari Mehmet’e anlatirlar. Bu arada afa¢ sayisi ve adimlarim
hesaplayarak Mehmetlerin evi ile kendi evleri arasindaki mesafeyi hesaplamaya karar verirler.
Birkag¢ denemeden sonra adimlarinin yaklagik olarak 25 cm oldugunu bulurlar.

e Gocuklarin yiiriiyiis hiz1 saatte 5 km’dir.
e Bisikletin hizt saatte 30 km’dir.
e Cocuklarin kosma hiz1 saatte 10 km’dir.

e Bir metre = 100 santimetredir. Santimetre cm olarak gosterilir.

Alilerin evi - =

Mehmetlerin evi

E
[

1603@"

26. Mehmetlerin evinden saat kagta yola ¢ikarlarsa 11:30°da servise yetismek icin evde
olurlar? Yaya olarak geri dondiiklerini diigiiniiniiz.

O 10:30 Q 10:42 Q 10:48 O 11:00

Coziim:

27. Mehmetlerin evi ile kendi evleri arasindaki mesafe ka¢ metredir?

O 3 000 metre Q 4 000 metre O 5000 metre O 6 000 metre

Céziim:

Liitfen diger sayfaya geginiz
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28. Eger kosarak eve gelselerdi ne kadar siirerdi?

Q1 24 dakika Q 30 dakika O 42 dakika O 48 dakika

Coziim:

29. Bisikletle donselerdi saat 11:30°da evde olabilmek icin Mehmetlerin evinden saat kacta
yola ¢ikmalan gerekiyordu?

a 11:10 Q 11:15 Q 11:18 Q 11:22

Coziim:

30. Market ile Alilerin evi aras1 1 600 adim olduguna gore ka¢ metredir?
0 300 metre O 400 metre Q 600 metre O 800 metre

Coziim:

Tesekkiir ederiz
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Smifi ve gubesi

TUTUM OLCEGI

Dersin igerdigi konular, §grenmeyi 6zendirecek bigimde
diizenlenmisti.

Matematik konusunu bilgisayar yardimiyla daha iyi 6grenirim.
Ders, bilgisayarla daha ilgingti.
Dogal sayilar konusunu bilgisayarla ¢aligmak hogsuma gitti.

Derste sunulan bilgiler, giinlitk yasamda kullanim agisindan
yararliyds.

Konu, 6rneklerle zenginlestirildiginde daha basarili olurum.
Bilgisayarla galigirken kendimi giivende hissettim.
Ogrendigim yeni bilgiler, 6nceden bildiklerimi destekledi.

Bir konuyu bilgisayarda ¢alisirken daha az zamana gereksinim
duyarim.

10. Bilgisayarla galisirken kendimi daha rahat hissederim.

11. Konuyla ilgili 5grendiklerim benim i¢in ilgingti.

12. Bilgisayarla ¢aligmaktan hoslanirm.

13. Bilgisayar1 kullanmak kolayda.

14. Konuyu basariyla tamamlamak benim igin 6nemliydi.

[

0o 0 0O o 0O 0O O O
0o 0o 0 o0 0 O 0 0O p
0O 0O 0 O

O 0O 0O 0D O O

o 0 0 0 0 o

|«

0 0o 0 O

0O 000 0O O

o 0O 0o 4

O 0O 0 O
O 0O 0 O

0O 0 0 0O 0O O
o0 0 0 0 0O O
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15. Bilgisayarla ¢alisifimda yogun bir 6grenme ¢abas1 gosteririm. Q

16. Bir konuyu kalic1 bir bigimde 6grenmede bilgisayar kullanmay1
yararli bulurum.

17. Ogrendiklerimin gelecek igin yararl oldugunu diisiiniiyorum.
18. Bilgisayarla ¢alismak eglenceliydi.

19. Bilgisayarla ¢aligmak heyecanliydi.

o 0o 0 0 O
o 0O 0O 0O O
0 0 0O O O
0O 0O 0O O D
O 0O 0O 0O O

20. Ornekler, bilgimin daha kalic1 olmasina katkida bulundu.

21. Bilgisayarla galigirken, tiim dikkatimi ¢aligtigim konuya
veririm.

O
O
O
O
O

22. Bilgisayarla galigirken, 8grenme siiresinin kendi kontroliimde
oldugunu hissederim.

23. Ogrendiklerim giinlitk yagamda uygulanabilir nitelikteydi.
24, Daha fazla dersi bilgisayarda galigmak isterim.,

25. Bilgisayarla galigtigimda sinavlarda daha basarili olacagima
inanirim.

26. Konular arasinda biitiinliik saglanmigti.
27. Bilgisayarla galisirken, 6grenmek icin yogun bir istek duyarim. a a

28. Bilgisayarla ¢alisirken, yeteneklerimi daha verimli kullandigim
diigiiniiriim.

29. Konular1 galigirken, testte basarih olacagimi hissettim. QaOoaoaoaan

30. Bilgisayarla ¢aligirsam, 6grendiklerimi daha iyi hatirlarim. [ O =
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GROUP
EMBEDDED
FIGURES TEST

By Philip K. Oltman, Evelyn Raskin, & Herman A. Witkin

Name Sex

Today's date Birth date ¢ <

INSTRUCTIONS: This is a test of your ability to find a simple form when
it is hidden within a complex pattern.

Here is a simple form which we have labeled “X':

X

This simple form. named "X'. is hidden within the more complex figure
below:

~1

Try to find the simple form in the complex figure and trace it in pencil
directly over the lines of the complex figure. It is the SAME SIZE. in the
SAME PROPORTIONS. and FACES IN THE SAME DIRECTION within the
complex figure as when it appeared alone.

When you finish, turn the page to check your solution.



This is the correct solution: with the simple form traced over the lines
of the complex figure: 197

~1

Note that the top right-hand triangle is the correct one: the top left-hand
triangle is similar, but faces in the opposite direction and is therefore not

correct.

Now try another practice prozlem. Find and trace the simple form named

t3

"Y' in the complex figure below it:

Y

Look at the next page t= checx your solution.

= Copyright 1871 by Censuiling Psychologists Press, Inc. Printed in the United States of Amgrit.:a. All
rights reserved.This bocklet of pans therecf may not be repreduiced in any form without permission of
tre cublisher. 69 68 97 98 28 27 25 25 24

TC: YOKSEKOGRETIM KURTLY
DOKUMANTASYON SIEREETH
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In the following pages. problems like the ones above will appear. On
each page you will see a complex figure, and under it will be a letter
corresponding to the simple form which is hidden in it. For each problem.
look at the BACK COVER of this booklet to see which simple form to
find. Then try to trace it in pencil over the lines of the complex figure.
Note these points:

1. Look back at the simple forms as often as necessary.
2. ERASE ALL MISTAKES.

3. Do the problems in order. Don't skip a problem uniess you are abso-
lutely *‘stuck’ on it.

4. Trace ONLY ONE SIMPLE FORM IN EACH PROBLEM. You may see
more than one. but just trace one of them.

5. The simple form is always present in the complex figure in the SAME

SIZE, the SAME PROPORTIONS, and FACING IN THE SAME DIREC-
TION as it appears on the back cover of this booklet.

Do not turn the page until the signal is given
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Find Simple Form “B”

Find Simple Form “G”

Go on to the next page
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Find Simple Form "D

Find Simple Form “E”

Go on to the next page
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Find Simple Form “C”

Find Simple Form “F”

Go on to the next page
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Find Simple Form “A”

PLEASE STOP. Wait for
further instructions.
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Find Simple Form “G”

Find Simple Form "A”

Go on to the next page
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Find Simple Form “G"”

Find Simple Form “E”

Go on to the next page
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el
%ﬁ%
4
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X
X

AR

E

XX

X

X

IR

7

Go on to the next page

KIB)I
‘IC!Y

< 50 . &Y

Find Simple Form
Find Simple Form
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Find Simple Form “E”

Find Simple Form “D"

Go on to the next page
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Find Simple Form “H”

PLEASE STOP. Wait for

further instructions.



THIRD SECTION
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Find Simple Form “'F"”

1

“G

Find Simple Form

Go on to the next page
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Find Simple Form “C”

Find Simple Form “E”

Go on to the next page
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Find Simple Form “B”

Find Simple Form “E”

Go on to the next page
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Find Simple Form “A"

Find Simple Form “C"

Go on to the next page
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Find Simple Form “A"

PLEASE STOP. Wait for
further instructions.
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SIMPLE FORMS

B C
E F
H

Consulting Psychologists Press, Inc.
3803 E. Bayshore Road - Palo Alto, CA 94303
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VERI TABANI
BilBi¢ | GerDiiz| Basar1 | Giliven | Tutum | Tutice | TutOrt | Siire [Kahciik[ KalGitv
1 1 19 23 124 61 63 101 19 27
1 1 11 15 120 64 56 103 6 24
1 1 11 17 131 72 59 100 19 22
1 1 17 10 135 66 69 107 22 10
1 1 22 0 135 66 69 102 18 0
1 1 16 4 110 52 58 116 8 15
1 1 23 25 128 65 63 105 14 20
1 1 11 26 140 74 66 110} 10 30
1 1 13 20 127 65 62 86 18 20
1 1 11 13 123 59 64 83 11 10
1 1 25 25 112 65 47 104 16 27
1 1 8 9 140 70 70 103 8 22
1 1 17 25 130 69 61 107 16 27
1 1 15 22 125 64 61 86 13 22
1 1 14 10 130 66 64 92 10 10
1 1 13 10 120 62 58 88 20 18
1 1 8 12 125 64 61 100 13 21
1 | 9 24 114 55 59 99 8 17
1 1 24 26 113 60 53 111 19 17
1 2 17 18 117 52 65 93 17 18
1 2 17 18 109 60 49 87 9 17
1 2 15 25 107 55 52 96 13 21
1 2 13 15 130 65 65 100 7 18
1 2 13 22 102 53 49 81 14 23
1 2 12 10 124 56 68 75 16 10
1 2 15 19 118 60 58 96 19 15
1 2 15 20 118 62 56 104 15 18
1 2 16 20 114 56 58 110 20 21
1 2 7 10 109 58 51 107 11 23
1 2 16 25 108 56 52 112 16 21
1 2 18 20 108 59 49 97 16 21
1 2 9 15 124 62 62 87 11 18
1 2 11 23 133 66 67 102 14 25
1 2 12 18 115 62 33 100 13 20
1 2 17 25 93 49 44 94 8 20
1 2 16 24 130 67 63 99 17 24
1 2 13 30 115 61 54 100 8 30
i 2 16 16 123 62 61 104 4 25
1 3 16 17 88 48 40 70 12 10
1 3 16 16 85 38 47 68 13 9
1 3 11 14 109 55 54 68 -9 30
1 3 9 20 127 62 65 92 7 10
1 3 7 20 112 58 54 88 8 10
1 3 12 20 105 60 45 93 8 21
1 3 13 20 81 49 32 97 9 10
1 3 12 20 130 61 69 69 9 12
1 3 21 5 97 50 47 65 9 2
1 3 8 10 132 61 71 97 10 10
1 3 10 20] 128 61 67 99 8 20
1 3 8 10 144 72 72 100 27 27
1 3 22 23 114 58 56 107 19 20
1 3 17 20 103 55 48 97 22 21
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BilBi¢ | GerDiiz| Basar1 | Giiven | Tutum | Tutice | TutOrt | Sire |Kalcilik| KalGiv
1 3 24 24 88 45 43 101 25 25
1 3 29 23 104 49 55 88 30 30
1 3 26 28 129 63 66 79 25 28
1 3 21 24 105 54 51 96 23 20
1 3 22 27 117 53 64 93 25 30
1 3 19 20 113 51 62 101 23 20
2 1 19 20 107 57 50 100 14 10
2 1 21 25 125 65 60 104 20 20
2 1 15 21 65 29 36 86 13 18
2 1 15 18 117 61 56 110 10 26
2 1 26 25 128 64 64 92 15 23
2 1 15 22 127 64 63 95 16 26
2 1 14 22 124 51 73 115 8 24
2 1 25 25 122 60 62 100 14 20
2 1 21 5 135 67 68 119 16 1
2 1 27 23 134 68 66 110 20 25
2 1 16 11 99 49 50 85 9 12
2 1 21 23 124 59 65 110 20 27
2 1 28 22 138 65 73 101 28 22
2 1 27 26 122 63 59 86 29 24
2 1 22 20 132 65 671 103 17 22
2 1 21 25 118 61 57 100 24 22
2 1 20 24 119 66 53 103 19 24
2 1 26 28 138 68 70 88 28 28
2 1 28 28 124 62 62 99 25 27
2 1 23 28 126 58 68 87 20 25
2 2 15 13 109 48 61 94 18 15
2 2 21 20 117 61 56 97 12 20
2 2 17 25 106 53 53 86 20 24
2 2 12 21 108 45 63 90 14 25
2 2 21 15 109 62 47 92 21 21
2 2 7 10 146 73 73 68 3 24
2 2 17 19 135 65 70 96 15 17
2 2 19 20 125 62 63 72 10 21
2 2 19 15 119 65 54 67 14 16
2 2 15 20 119 58 61 75 13 15
2 2 16 24 106 53 53 75 24 22
2 2 15 20 140 69 71 95 18 20
2 2 15 26 107 54 53 96 15 23
2 2 16 26 123 63 60 101 14 23
2 2 21 25 114 50 64 63 23 24
2 2 20 18 128 62 66 80 21 24
2 2 16 20 136 70 66 96 22 26
2 2 13 15 132 67 65 98 9 16
2 3 24 23 96 49 47 67 22 21
2 3 17 14 103 53 50 76 8 10
2 3 21 22 120 58 62 80 11 22
2 3 17 12 104 49 55 90 9 10
2 3 26 21 99 51 48 96 22 21
2 3 23 20 112 61 51 83 12 5
2 3 8 21 119 57 62 100 10 15
2 3 11 19 116 58 58 68 6 20
2 3 8 14 121 60 61 82 8 21
2 3 9 15 119 60 59 97 24 30
2 3 22 20 93 42 51 102 23 20
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BilBi¢c | GerDiiz| Basar1 | Giiven | Tutum Tutice TutOrt | Siire [Kahahk| KalGiv
2 3 22 27 124 65 59 86 22 25
2 3 28 19 69 38 31 107 26 14
2 3 29 29 78 50 28 89 22 29
2 3 26 25 108 57 51 93 26 28
2 3 27 28 126 62 64 69 23 21
2 3 26 27 101 50 51 101 29 30
2 3 24 28 111 56 55 96 27 20
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