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Ozet

Bu arastirmanin amaci farkl akademik basart diizeylerine sahip ortaokul ogrencile-
rinin matematik dersine ¢alisma siirecinde iistbilis stratejileri kullanma diizeylerini
karsilastirmaktir. Nitel yonteme gére desenlenen bu arastirma 2014-2015 dgretim
yilt bahar déneminde gergeklestivilmistiv. Arastirma, Karadeniz Bélgesinin Samsun
ilinden bir ve Amasya ilinden bir olmak iizere iki deviet ortaokulunun 6, 7 ve 8. si-
niflarinda 6grenim goren 45 ogrenci iizerinde gerceklestirilmistir. Aragtirmanin veri
toplama aract Doganay ve Demir (2011) tarafindan gelistirilen yari yapilandirilmis
goriisme formudur. Gériisme formundaki 12 a¢ik u¢lu soruya verilen cevaplardan
elde edilen nitel veriler icerik analizi yoluyla incelenmistir. Arastirmada iistbilisin
tiim alt boyutlarinda orta ve yiiksek akademik basart diizeyine sahip ogrenci goriisle-
rinin diisiik akademik basari diizeyine sahip ogrenci goriislerine kiyasla daha olumlu
oldugu belirlenmigtir.
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COMPARISON OF MIDDLE SCHOOL STUDENTS’
METACOGNITIVE AWARENESS LEVELS IN MATHEMATICS
COURSE STUDYING

Abstract

The aim of this research was to compare the usage levels on metacognitive strategies
in the study process of mathematics of middle school students with different levels of
academic success. This research designed based on qualitative methods was carried
out in the spring semester of 2014-2015 academic terms. The sample of research was
composed with 45 students studying on 6th, 7th and 8th grades of two middle state
schools respectively one from Samsun and Amasya cities in the Black Sea Region of
Turkey. Data collection tool of the research was a semi-structured interview protocol
developed by Doganay and Demir (2011). The qualitative data obtained from answers
given 12 open-ended questions in the interview protocol were analyzed by content
analysis. According to the results of the study, the views of the students with medium
and high levels of academic success are more positive than the views of students with
lower level of academic success on all subscales of the metacognition in the research.

Keywords: Usage of metacognitive awareness, academic success, study process
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1. GIRIS

Egitim kurumlarinda gerceklestirilen dgretim faaliyetlerinin, 6grenci-
lerin 6grenmeleri iizerine odaklandig1 herkes tarafindan bilinmektedir. Og-
renmenin, farkl1 durumlara taginabilmesinin yaninda goz ard1 edilen yonlerin-
den birisi de bireylerin ¢cogu zaman bir konuyla ilgili gerekli bilgi birikimine
sahip olduklar1 halde bunlar1 nasil kullanacaklarin1 bilmemeleridir (Schoen-
feld, 1992). Diger yandan giiniimiiz egitim sistemi de 6grenme siireglerini
ve dgrendiklerini kontrol edebilen bireyler yetistirmeyi hedeflemistir (Ozsoy
& Giinindi, 2011). Etkili 6grenmelerin bilingli yapilan davranislarla miimkiin
oldugu diisiiniildiiglinde bireylerin herhangi bir soruna yonelik ¢6ziimii plan-
lamasi, ¢dziim planini uygularken biligsel siireclerden haberdar olmasi ve bu
siiregleri izleyip degerlendirmesi gibi eylemlerin timiiniin “Gstbilis” kavrami
icinde ele alindig1 goriilecektir (Tunca & Sahin, 2014).

Ustbilis kavramu ilk olarak 1970°li yillarin basinda John Flavell tarafin-
dan problem ¢6zme stratejilerinin kullanimina yonelik olarak ¢ocuklarin ileri
bellek yetenekleriyle ilgili yapilan bir aragtirmada ortaya ¢ikmistir (Aydin &
Ubuz, 2010; Giil, Ozay Kose & Sadi Yilmaz, 2015). Ustbilis kavramia yone-
lik aragtirmalarini devam ettiren Flavell bu kavrami, bireyin biligsel islemleri
veya onlarla ilgili herhangi bir sey hakkindaki bilgisi seklinde tanimlamigtir
(Cakiroglu, 2007). Ustbilisle ilgili unsurlar1 da inceleyen Flavell, iistbilisin iz-
leme ve diizenleme bilesenlerinden olustugunu ileri siirmiistiir (Flavell, 1976).
Daha sonra iistbilisin ve biligin kontroliinii dortlii bir stniflamayla modelleyen
Flavell (1979) bu siniflamada yer alan bilesenleri {istbiligsel bilgi, iistbilissel
deneyim, hedefler/gorevler ve islemler/stratejiler olarak agiklamistir (Akt:
Ozsoy, 2008). Ustbilissel bilgiyi etkileyen degiskenler iizerinde de calisan
Flavell (1979) bu degiskenlerden birisinin strateji oldugunu sdylemistir. Stra-
teji degiskenine bir bireyin uzun bir kod numarasin1 yazmasi ve sonra onu
hatirlamak icin pargalara boliip okumasi drnek gosterilebilir. Flavell’in yam
sira Ustbilis kavram ile ilgili arastirma yapan Brown’a (1978) gore iistbilis,
bireylerin problem ¢6zme durumlarinda kullandiklari diisiinme siireclerinin
farkinda olmas1 ve bu siirecleri kontrol etmesi seklinde tanimlamistir. Brown
(1980) iistbiligin, bireyin kendi bilissel etkinlikleri {izerinde tahminde bulun-
ma, planlama, izleme ve degerlendirme gibi yetenekleri kapsadigini savun-
mustur. Brown (1987), Flavell tarafindan ortaya atilan iistbilis bilesenlerinin
birbirlerinden beslenen yapilar oldugu ifade etmistir. Ayrica Brown (1987)
birlikte etkilesimli sekilde kullanilan teori ve uygulamaya dayali stratejilerin
istbilis 6gretiminde etkili oldugunu belirtmistir.

Ustbilis, bireylerin basariya ulasmalarindaki 6z-diizenleme siireglerin-
de rol oynar (Zimmerman, 2000). Bu noktada iistbilis ile 6z-diizenleme ara-
sinda bir iliski oldugu soylenebilir. Oz-diizenleme, bireylerin 6grenme siire-
cinde kendilerine hedefler belirledikleri, planlama yaptiklari, sonuca yonelik
tahminde bulunduklar1 ve kendilerini degerlendirdikleri bir siiregtir (Cheng,
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2011). Ustbilis becerilerine sahip bir birey 6zdiizenleme siirecinde oldugu gibi
kargilastig1 problemin ¢6ziimiinde basamaklar belirler, bu basamaklar1 sirala-
yarak planlama yapar ve ¢6ziim sonunda verdigi cevabin dogrulugunu kontrol
edip farkli yollardan o problemi tekrar ¢6zmeye ¢alisir (Veenman, Wolters &
Afflerbach, 2006). Dolayisiyla 6grenme siirecinde gosterilen iistbilissel be-
cerilerle 6zdilizenlemeye yonelik sergilenen davranislarin birbiriyle benzer
nitelikte olduklar1 sdylenebilir. Yasam boyu 6grenmenin 6nemli dgelerinden
birisi kabul edilen iistbilis; tistbiligsel bilgi, Gistbiligsel kontrol ve iistbiligsel
deneyim olmak lizere lige ayrilir (Desoete, 2009a; Efklides, 2008; Kog, 2007).
Bir bireyin belleginin kotii durumda oldugunu sdyleyebilmesi ve kodlanmig
bilgilerin daha kolay hatirlanacagini bilmesi gibi davraniglar {istbilissel bilgi
kavrami i¢inde yer alir (Coutinho, 2007).

Ustbilissel bilgiyi iistbilissel amaglara ulasmak igin stratejik sekilde
kullanma yetenegi ise iistbiligsel kontrol olarak degerlendirilir (Desoete, Roe-
yers & Buysee, 2001). Ustbilissel kontrol i¢inde yer alan stratejiler; planlama
(planning), tahmin (prediction), izleme (monitoring) ve degerlendirme (eva-
luation) olmak iizere dort alt boyuta ayrilir (Desoete, 2009b; Ozsoy, 2008).
Planlama stratejisinden yararlanan bireylerin ders ¢alisma siirecinin nasil ol-
mas1 gerektigini dnceden diisiinme ve bir problemin durumunu analiz etme
gibi davranislar sergiledikleri bilinmektedir (Desoete, 2001). Tahmin strateji-
sini kullanan bireylerin karsilastiklar1 gorevlerde o gorevlerin zorluk diizey-
lerine yonelik kestirimlerde bulunduklar1 ve gérevin zorluk derecesine gore
caligma bicimlerini diizenledikleri bilinmektedir (Desoete & Roeyers, 2002).

Izleme stratejisini kullanan bireylerin ders ¢aligma  siirecindeki
performanslarimin farkina vardiklari, problem ¢dzerken uygulanan stratejilerin
dogrulugunu degerlendirdikleri ve problem ¢6zme siirecini kontrol ettikleri
bilinmektedir (Biryukov, 2004). Degerlendirme stratejisinden yararlanan bi-
reylerin ise ders ¢aligma siirecinden verim alip almadiklarini diisiindiikleri ve
problem ¢oziimiinde kullanilan stratejilerin istenen sonuca gotiiriip gotiirme-
digini muhakeme ettikleri bilinmektedir (Garofalo & Lester, 1985). Ustbilisin
alt boyutlar1 arasinda kabul edilen iistbiligsel deneyim ise bir 6grencinin bir
gorevle karsilastiginda o gorev lizerinde ¢alisirken es zamanli olarak beliren
hisleri ve farkindaligidir (Desoete, 2009a). Ustbilissel deneyimler temelde
bireylerin 6zdiizenleme siireclerinin stirekli amacina hizmet eden tistbilissel
bilgi ve tistbiligsel kontrol siireglerinden haberdar olunmasini saglar (Koriat,
2007).

Matematik dersine ¢aligma siirecinde 6grencilerin ¢6zliime kavusturma-
s1 gereken gorevlerin baginda problem ¢dzme gelir. Ogrencilerin ders ¢alisma
stirecinde listbilis stratejilerini kullandiklar1 diisiiniildiigiinde bu stratejilerin
problem ¢dzme siirecine de indirgenebilecegi soylenebilir. Schoenfeld (1985)
tarafindan problemi okuma, problemi analiz etme, probleme yonelik plan yap-
ma, plan1 uygulama ve problemi ¢dzme olarak belirlenen adimlar daha sonra
Artzt ve Armour-Thomas (1992) ile Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) taraf-
larindan istbiligle baglantili olacak sekilde siniflandirtlmistir. Problem ¢6zme
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siirecinde sergilenen davraniglarin iistbilisle iliskili oldugu diisiinen Aydurmus
(2013) tez galismasinda problem ¢6zme basamaklarini {istbilis stratejileriyle
eslestirmistir. Buna gore problem ¢dzme basamaklarindan plan yapma basa-
magina karsilik planlama stratejisi, okuma/anlama, analiz etme ve aciklama
basamaklarina karsilik tahmin stratejisi, uygulama basamagina karsilik izle-
me stratejisi, ¢cozlimi agiklama basamagina karsilik degerlendirme stratejisi
gelmistir. Literatiirde iistbilis strateji 0gretiminin bireylerin problem ¢ézme
becerilerini gelistirdigi, bireylerde derse karst olumlu tutum sagladigi ve aka-
demik basariyi arttirdigi gézlenmistir (Boekaerts, 1997; Cooper, 2008; Garner
& Alexander, 1989; Ozsoy, 2010). Bununla birlikte iistbilis strateji kullanimi-
nin sadece matematik alaninda degil ayni zamanda geometri alaninda da etkili
oldugu cok degiskenli istatistiksel tekniklerle kanitlanmistir (Aydin & Ubuz,
2010).

Ogrencilerin akademik basarilari iizerinde etkili oldugu diisiiniilen bir
diger kavram ise ders ¢aligma becerisidir (Aquino, 2011). Problem ¢6zme sii-
reciyle esdeger tutulan ders ¢alisma becerisi (Doganay & Demir, 2011), bi-
reylerin ihtiya¢ duyduklar 6grenmeleri gergeklestirmek icin yapilmasi gere-
kenleri siraya koyup planladiklari, bunlar1 organize ettikleri ve bilgiyi kodla-
diklar1 bir siirectir (Rafoth & DeFabo, 1990). Literatiir incelendiginde iistbilis
stratejileri ile ders ¢alisma becerileri arasindaki iligkiyi inceleyen nicel ve nitel
aragtirmalarin ¢ogunlukla iiniversite dgrencileri diizeyinde gergeklestirildigi
gozlenmistir (Cetin, 2007; Demir, 2013; Gurb, 2000; Hwang & Vrongistinoz,
2002). Farklh akademik basar1 diizeyine sahip d6gretmen adaylariyla yapilan
arastirmalarda tiim derslere yonelik ¢alisma silirecinde 6gretmen adaylarinin
kullandiklar iistbilis stratejiler nitel ve nicel yollarla belirlenmistir (Demir,
2013; Doganay & Demir, 2011). Bu ¢aligmalardan elde edilen sonuglara gore
yiiksek akademik basariya sahip 6gretmen adaylar1 diisiik akademik basari-
ya sahip 6gretmen adaylarina oranla daha fazla iistbilis stratejisi kullanmis-
tir. Ote yandan ilkdgretim dgrencileri ve dgretmenlerle yiiriitiilen diger aras-
tirmalarda sadece problem ¢ozme siirecinde sergilenen iistbiligsel beceriler
gozlemlenmistir (Aydemir & Kubang, 2014; Aydurmus, 2013; Gartmann &
Freiberg, 1994; Sengiil & Isik, 2014). Bu arastirmalarin gogundan elde edilen
sonuglara gore iistbilissel stratejileri kullanan bireyler bu stratejileri kullanma-
yan bireylere oranla problem ¢6zmede daha basarili olmustur. Ancak Aydur-
mus (2013) tarafindan yapilan ¢alismada problem ¢ézme siirecindeki tistbilig
strateji kullaniminin bireylerin problem ¢6zme basarilar1 hakkinda tek basina
karar vermede yeterli olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Literatiirde iistbilis stra-
tejileri kullanimina yoénelik ¢aligmalar incelendiginde sadece 6gretmen aday-
larinin tim derslere ¢alisirken kullandiklar Gistbilis stratejileri arastirilmis ya
da bireylerin sadece problem ¢ozerken kullandiklar iistbilis stratejiler belir-
lenmeye ¢alisiimistir. Yapilan bu ¢alisma tiim derslere yonelik olmayip sadece
matematik dersi 6zeline indirgenmistir. Ayrica bu ¢alismada farkli akademik
basar1 diizeyine sahip 6grencilerin sadece problem ¢dzme siirecinde degil ayni
zamanda matematik dersine ¢aligmaya baslamadan dnce, matematik dersine
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caligsirken ve matematik dersi ¢aligma sonrasinda kullanacaklari iistbilig stra-
tejileri de belirlenecektir. Bu arastirmadan elde edilecek sonuglarin iistbilig
ile ilgili calisma yapan matematik egitimi aragtirmacilarina yol gosterecegi
diisiiniilmektedir. Ogretmenler i¢in de bu arastirmanin iistbilis stratejilerini
az kullanan ya da hi¢ kullanmayan bireylere yonelik alinacak tedbirlerin be-
lirlenmesi bakimindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir. Buradan hareketle
arastirmanin amaci farkli akademik basari1 diizeylerine sahip ortaokul 6g-
rencilerinin matematik dersine c¢alisma siirecinde istbilis stratejisi kullanim
diizeylerini karsilastirmaktir. Ustbilisin alt boyutlariyla ilgili olarak asagidaki
alt problemlere cevap aranmistir:

1-) Ogrencilerin matematik dersine galisma siirecinde planlama boyu-
tunda kullandiklart stratejiler nelerdir?

2-) Ogrencilerin matematik dersine galisma siirecinde tahmin boyutun-
da kullandiklar stratejiler nelerdir?

3-) Ogrencilerin matematik dersine ¢alisma siirecinde izleme boyutun-
da kullandiklar1 stratejiler nelerdir?

4-) Ogrencilerin matematik dersine ¢aligma siirecinde degerlendirme
boyutunda kullandiklar stratejiler nelerdir?

2. YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada farkli akademik basar1 diizeyine sahip 6grencilerin ma-
tematik dersi ¢aligsma siirecinde kullandiklar {stbilis stratejilerin ortaya ¢i-
karilmasi hedeflenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin kullandiklar iistbilis
stratejileri arasinda karsilastirmalar yapmak da amaglanmuistir. Dolayisiyla bu
caligma nitel aragtirma yontemlerine gore desenlenen bir 6zel durum ¢alisma-
sidir. Nitel arastirmalar, olaylarin ya da olgularin miidahale edilmeden ken-
di kosullar i¢inde gergekei bir yaklagimla izlendigi arastirma yontemleridir
(Yildirmm & Simsek, 2008). Bir durum calismasinda evrende belli olan bir
kitlenin kendisi ve ¢evresi arasindaki iliskiler ne, ni¢in ve nasil sorulari soru-
larak derinlemesine belirlenir (Cepni, 2012; Karasar, 2005).

Calhisma Grubu

Bu arastirma 2014-2015 6gretim yili1 bahar déneminde gerceklestiril-
mistir. Arastirma, Karadeniz Bolgesindeki Samsun ilinden bir ortaokul ve
Amasya ilinden bir ortaokul olmak tizere iki devlet ortaokulunda yapilmistir.
Arastirmaya ortaokul 6, 7 ve 8. siniflarinda 6grenim goren farkli akademik ba-
sar1 diizeyine sahip 22’si kiz 23’1 erkek toplam 45 6grenci katilmistir. 6.sinif
Ogrencilerinin yas ortalamalar1 13, 7.sinif 6grencilerinin yas ortalamalari
14, 8.smif 6grencilerinin yas ortalamalari ise 15 olarak belirlenmistir. Arag-
tirmanin katilimcilari amagli 6rnekleme yontemlerinden maksimum ¢esitli-
lik orneklemesi teknigine gore belirlenmistir. Bu 6rnekleme yonteminde,
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cesitlilik gosteren durumlar arasindaki benzerlikler genelleme yapilmaksizin
ortaya cikarilir (Yildirim & Simsek, 2008). Arastirmanin katilimeilart; brang
ogretmenlerinin goriisleri, bir onceki 6gretim yilina dair matematik karne
notlar1 ile deneme siavlarindaki matematik net ortalamalar1 referans alinarak
belirlenmistir.

Arastirmada ortaokul 6, 7 ve 8.siiflar olmak iizere her sinif diizeyinden
15 6grenci bulunmaktadir. Her simif diizeyi i¢in olusturulan diisiik, orta ve
yiiksek kategorilerin her birinde 5 6grenci yer almaktadir. Arastirmaya kati-
lacaklarin yiiksek diizeyde katkisi amaglandigindan ¢aligmada ortaokul 6, 7
ve 8.smif 6grencileri tercih edilmistir. Soyut islemler doneminde bulunan 12
yas-iizeri bireyler somut islemler doneminde bulunan bireylere oranla daha
analitik diisinmekte, problem ¢6ziimleri i¢in daha farkli denenceler kurmakta
ve bu denenceleri test ederken mantik Oriintiilerinden yararlanip daha dog-
ru sonuca ulagmaktadir (Piaget, 1976). Bu nedenle soyut islemsel donemde
bulunan bireylerin matematik dersine ¢alisirken kullandiklari iistbilis strateji-
ler daha belirgin sekilde tespit edilecektir (Nichol, Cohen, Meyers & Schleser,
1982).

Arastirmadaki akademik basar1 diizeyine yonelik betimlemeler mate-
matik karne notlart ve deneme sinavlarindaki 20 matematik sorusu lizerinden
belirlenen net puanlara gore olusturulmustur. Bir 6gretim yili sonunda mate-
matik yilsonu karne notu 1 ve 2, net puani 0-8 net olan “diisiik” diizey, karne
notu 3 ve 4, net puan1 8-16 net olan “orta” diizey, karne notu 5 ve net puanit
16-20 net olan “yiiksek” diizey seklinde isimlendirilmistir. Calisma 6ncesin-
de katilimcilara ustbilis ve alt boyutlarina yonelik arastirmacilar tarafindan
sozel olarak bilgi verilmistir. Arastirmadan Once belirlenen bir ders saatinde
tistbilis kavramimin kim tarafindan hangi arastirma sonunda ortaya ¢ikarildi-
g1, ni¢in kullanildig1 ve egitim bilimlerinde neden dnemli oldugu bir sinifta
toplanan katilimcilara anlatilmistir. Ustbilis kavrami katilimcilara Aktamis ve
Uca (2010) tarafindan yapilan “ne bildigimizi ve ne bilmedigimizi bilmeye
yonelik diisiinme” seklinde agiklanmistir. Bu tanimdan yola ¢ikarak {istbilig
kavraminin alt boyutlarindan tistbilis bilgi ve iistbiligsel stratejilerin 6zellikle-
ri 6rnekler verilerek ifade edilmistir. Ogrencilere “bir bireyin kesirlerle topla-
ma islemi yaparken hedeflerine ulasip ulasamadigini diizenli sekilde kendine
sormas1” seklindeki 6rnegin izleme stratejisiyle ilgili oldugu belirtilmistir.

Veri Toplama Araclari

Bu aragtirmanin veri toplama arac1t Doganay ve Demir (2011) tarafin-
dan bireylerin ders ¢alisma siirecinde iistbilis stratejileri nasil kullandiklarini
belirlemek amaciyla gelistirilen yar1 yapilandirilmis gériisme formudur. Yari
yapilandirilmis goriigme formlarinda katilimcilara 6nceden belirlenmis soru-
lar sorulabildigi gibi goriigme siirecinde gerek goriilen yerlerde yeni sorular
da sorulmakta ya da bazi sorularin sorulmasindan vazgecilmektedir (Yildi-
rim & Simsek, 2008). Doganay ve Demir’in (2011) “ders galigma siirecinde
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tistbiligsel farkindalik becerilerinin kullanimi goériisme formu” olarak adlan-
dirdigi bu formun gelistirilmesi siirecinde ilgili literatiirden (Aldrich, 2005;
Costa & Kallick, 2000; Ladyshewsky, 2006) faydalanilmustir.

Formun ilk boéliimiinde 6grencilerin sinif, cinsiyet, ders ¢aligsma siirele-
ri, ders ¢aligma aligkanliklar1 gibi kisisel 6zelliklerini belirleyen bilgiler bu-
lunmaktadir. Formun ikinci boliimiinde ise planlama, orgiitleme, denetleme
ve degerlendirme boyutlarinin her birinde iicer soru olmak tizere toplam on
iki adet ag¢ik u¢lu soru bulunmaktadir. Goriisme formunun giivenirligini belir-
lemek i¢in Miles ve Huberman’in (1994) giivenirligi belirleme formiili kulla-
nilmistir. Buna gore goriisme formuna yonelik iki kodlayici arasindaki uyum
yiizdesi temalar boliimii i¢in .95 kodlar boliimii i¢in .93 olarak hesaplanmustir.
Bu arastirmada yukarida belirtilen goriigme formundaki soru stillerine sadik
kalmak sartiyla tim soru koklerinde degisiklige gidilmistir. Buna gore form-
daki agik u¢lu sorular genel bir ders ¢alisma siirecindeki iistbilis stratejilerinin
kullanimiyla ilgilendiginden bu sorularin tamami aragtirmanin amacina yone-
lik matematik dersiyle ilgili olacak sekilde degistirilmistir.

Taslak goriisme formunun orgiitleme-denetleme boliimiindeki toplam
alt1 acik uclu soru izleme boyutuna gore tekrar diizenlenmis boylece bu bo-
liimdeki sorularin sayisi lige indirilmistir. Bunun yani sira taslak goriisme for-
mundaki sorulara ek olarak tahmin boyutuyla ilgili ii¢ soru daha forma eklen-
mistir. Sonug olarak yapilan degisiklerle toplam soru sayisi planlama, tahmin,
izleme ve degerlendirme boyutlarinin her birinde esit sayida olacak sekilde
on ikidir. Ogrencilerin matematik dersine calisirken sik sik problem ¢dzme
aktivitelerinde bulunmaktadir. Bu nedenle taslak goriisme formunun planlama
boyutunda ders ¢alismaya baglamadan dnce hedef belirleme, ¢alisma ortamini
ve zamani ayarlama ile ilgili sorular yer almistir. Planlama stratejisinde yer
alan sorulardan biri “Matematik dersine ¢alismaya baslamadan dnce yapa-
caginiz ¢alisma ile ilgili plan yapar misiniz?” seklinde verilmistir. Formun
tahmin boyutunda problem ¢6zme durumu, problemde verilenler-istenenler
ve problem ¢6zme siirecinde yapilan etkinliklere iliskin sorular yer almistir.
Tahmin stratejisinde yer alan sorulardan biri “Matematik dersine ¢aligirken
konuyu daha iyi anlamak i¢in neler yaparsiniz?” seklinde verilmistir. Formun
izleme boyutunda bir problemi ¢dzerken uygulanan stratejilerin dogrulugu
ve matematik dersi calisma siirecinin kontrolii ile ilgili sorular yer almistir.
izleme stratejisinde yer alan sorulardan biri “Matematik dersine calisirken
bir problemin ¢6ziimiinii anlay1p anlamadiginiz1 zihninizde kontrol eder mi-
siniz?” seklinde verilmistir. Formun degerlendirme boyutunda ise matematik
dersi galigma siirecinin verimli gegme durumunun muhakeme edilmesi ve bu
siiregte daha neler yapilabilecegiyle ilgili sorular yer almistir. Degerlendir-
me stratejisinde yer alan sorulardan biri “Matematik dersi ¢aligma siirecinizin
verimli gecip gecmedigi konusunda diisiiniir miisiiniiz?” seklinde verilmistir.

Sorularin degistirilmesi asamasinda ilgili alanyazindan (Biryukov,
2004; Chan & Mansoor, 2007; Gama, 2004) ve listbilis alaninda uzmanlagmis
bir matematik egitimcisi, nitel arastirma alaninda uzman bir egitim bilimci
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ile iki matematik dgretmeninin gorislerinden faydalanilmigtir. Taslak goriis-
me formu, 6n uygulama i¢in 2014-2015 6gretim yili giiz doneminde Samsun
ilindeki bir devlet okulunun ortaokul sekizinci siiflarinda 6grenim goren 30
ogrenciye kurs programindaki bir ders saatinde yazili olarak arastirmacilardan
birisi tarafindan uygulanmistir. On uygulama sonunda taslak halindeki goriis-
me formuna verilen cevaplar biri istbilis alaninda digeri ise egitim bilimleri
alaninda uzmanlagmig iki bilim insani tarafindan tekrar gézden gecirilmistir.
Uzmanlar taslak goriisme formunun planlama boliimiinde “Eger matematik
dersinde plan yapiyorsaniz problem ¢ézme, dersi dinleme ve 6dev yapmaya
baslamadan 6nce ne tiir bir planlama yaparsiniz?” seklindeki soruyla ayni bo-
liimdeki ilk sorunun kokleri arasinda benzerlik oldugunu ve bu iki sorunun
birlestirilip tek bir soru olarak katilimcilara sorulmasini istemistir. Izleme bo-
yutunda “matematik dersine ¢alisirken okuduklarinizi ya da dinlediklerinizi
anlayip anlayamadiginiz zihninizde kontrol eder misiniz?” seklindeki sorunun
net olmadigi ve tek bir davranisla ilgili olmadig1 gerekgesiyle uzmanlar bu
sorunun da diizeltilmesini istemistir. Tahmin boyutunda ‘“Matematik dersine
caligmaya basladiginizda nasil bir organizasyon yaparsiniz?” seklindeki soru-
ya yonelik 6grenci cevaplarinda organizasyon kelimesinin neyi ifade ettigi-
nin bilinmedigi ve bu kelime yerine diizenleme kelimesinin kullanilabilecegi
uzmanlar tarafindan belirtilmistir. Yine tahmin boyutunda “Ders ¢aligirken
cesitli teknikler (not alma, kavram haritasi olugturma, altini ¢izme) kullanir
misiniz?” seklindeki soruda kullanilabilecek stratejilerin soru kokiinde yer al-
dig1 ve Ogrenciyi yonlendirebilecegi gerekgesiyle uzmanlar tarafindan soru
kokiinden ¢ikarilmasi istenmistir. Tiim bu uzman goriislerinden sonra planla-
ma boliimiindeki iki soru tek soru seklinde birlestirilmis, izleme boyutundaki
soru kokil tek bir davranisa yonelik sekilde diizeltilmis, tahmin boyutundaki
soruda organizasyon kelimesi degistirilmis ve yine tahmin boyutundaki soru
kokiinde yer alan 6rnek stratejiler soru kokiinden atilmistir. Tiim bu islemler-
den sonra taslak forma son hali verilmistir.

Son hali verilen goriisme formunun esas uygulamasi gergeklestirilme-
den 6nce Samsun ve Amasya Il Milli Egitim Miidiirliiklerinden resmi izinler
almmistir. Esas goriismeler oncesinde dgrencilere; goriigmelere katilmanin
goniilliilik esasina dayandigi, goriismelerin hicbir sekilde not olarak karneye
yansimayacagi ve tiimiiniin gizli kalacagi, katilimct olanlarin ise kimlikleri-
nin gizlenecegi belirtilmistir. Esas gorlismeler arastirmacilardan biri tarafin-
dan 2014-2015 6gretim y1l1 bahar déneminde ilki Amasya ilindeki bir devlet
okulunun ikincisi ise Samsun ilindeki bir devlet okulunun ortaokul alti, yedi
ve sekizinci siiflarinda 6grenim goren toplam 45 6grenciyle kurs saatlerinde
yapilmistir. Esas goriismelere Amasya ilinden 24 6grenci katilirken Samsun
ilindeki goriigmelere 21 6grenci katilmistir. Gortismelerin sessiz bir ortamda
yapilmasi arzu edildiginden ders saatinden sonraki kurs saatleri tercih edilmis-
tir. Gortisme formu birbirine yakin zamanda arastirmacilardan biri tarafindan
uygulanmigtir. Gergeklestirilen goriismelerle ilgili aragtirmacilar, 6grenciler
tizerinde siire baskisi yapmamistir. Ancak her bir goriigmenin ortalama 15 da-

425



Bayburt Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi 2015 Cilt:X, Sayu:II

kika araliginda siirdtigii gortiilmistiir. Gorligme formundaki sorular 6grencile-
re ayni sirayla sorulmustur. Goriismeler tiim 6grenciler i¢in hedeflenen dort
haftada tamamlanmigtir. Goriismeye katilan birinci 6grenci i¢in GK,, ikinci
ogrenci i¢in GK, seklinde tiim katilimeilara kodlar verilerek 6grenci kimlikle-
ri gizlenmistir. Gorligmelerin tamami ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Prob-
lem ¢ézme durumlarmi gosteren gorligmelerde goriintiilii kayit cihazindan
yararlanilmistir. Sonrasinda bu kayitlar iki arastirmaci tarafindan transkript
(yazil1) hale getirilmistir. Transkriptler olusturulduktan sonra her bir 6grenci
ile yapilan goriismeler ses kayit cihazindan tekrar dinlenerek transkriptlerin
dogru olusturulup olusturulmadigi kontrol edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler igerik analizi teknigiyle incelenmis-
tir. Icerik analizinde sozel, yazili ve diger objelerin igerdigi mesajlar anlam
acisindan sistematik olarak siniflandirilir, sayilara doniistiiriiliir ve bu mesaj-
lar hakkinda ¢ikarimda bulunulur (Tavsancil & Aslan, 2001). Ayrica igerik
analizinde birbiriyle benzerlik gosteren veriler, belirli temalar ve kavramlar
cercevesinde bir araya getirilerek okuyucunun anlayabilecegi bir sekilde
diizenlenip yorumlanir (Yildirrm & Simsgek, 2008). Arastirmada her bir
6grencinin problem ¢6zme agsamasinda kullandigi Gistbilis stratejiler belirlenir-
ken Artzt ve Armour-Thomas (1992) tarafindan yapilan tistbilissel siniflama
esas alinmistir. Bu siniflamada {istbilis stratejiler problemi anlama, problemi
planlama, problemi analiz etme, problemi kesfetme ve cevabin dogrulugunu
kontrol etme olmak iizere bes asamadan olusmustur. Ogrencinin problem ¢dz-
me diginda kullandigi Uistbilis stratejiler belirlenirken Demir (2013) tarafindan
yapilan tstbilissel siniflama esas alinmistir. Bu siniflamada yer alan {istbilis
stratejilerden bazilar1 konulari siraya koyma, kaynak tarama, uygun fiziki or-
tam olusturma, neden sorgulama, dnemli yerlerin altin1 ¢izme, biitiinlestirme,
kendine sorular sorma, kodlama ve kendini sorgulama seklinde 6zetlenebilir.

Arastirmanin igerik analizi siirecinde ilk olarak arastirmanin verileri
kodlanmis sonrasinda kodlanan verilerin temalari belirlenmigtir. Devaminda
kodlar (kavramlar) ile temalar diizenlenmis ve son olarak aragtirma bulgulari
yorumlanmigstir. Buna gore goriigmeler sonunda yazili hale getirilen 6grenci
cevaplarindaki ciimle ve kavramlar bir biitiin halinde incelenerek anlamlarina
gore kavramsallastirilmis ve ifadelerin benzerliklerine gore gruplandirilmistir.
Arastirmanin kavramsal ¢ergevesi dikkate alinarak herhangi bir anlam veri-
lemeyen ya da konuyla ilgili olmadig1 diigiiniilen kavramlar kodlanmayarak
arastirma disinda tutulmustur. Iyi bir nitel ¢dziimleme yapmak amaciyla aras-
tirma verileri iki defa daha arastirmacilar tarafindan okunarak arastirmanin
kavramsal altyapisini olusturan boyutlar belirlenmeye calisiimistir. Kodlar
olusturulduktan sonra birbirleriyle iliskili oldugu ve anlaml bir biitiin olusg-
turdugu diisiiniilen kavramlar temalar altinda yer alacak sekilde, bu temalarin
altinda da alt temalar olacak sekilde birlestirilmistir. Ortaya ¢ikarilan alt tema-
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lara da uygun olan kodlar yerlestirilmistir. Arastirma verilerinin sunulmasinda
veri analizi oncesi katilimcilara verilen kodlardan ve bazi 6grencilerin direkt
goriislerinden yararlanilmistir. Bazi 6grenci goriislerinin birden fazla temada
yer almasi gerektiginden bu tip goriislerin birden fazla temada kodlanmasi
saglanmistir.

Nitel bir aragtirmanin alanyazinda kabul gorebilmesi i¢in inandiricilik,
aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik 6zelliklerini saglamis olmasi
gerekir (Lincoln & Guba, 1985). Buna gore bu arastirmanin inandiriciligini
(ic gecerligini) arttirmak amaciyla aragtirmanin veri toplama siireci net bir
sekilde agiklanmistir. Gorligme formundaki 6grenci cevaplarindan ortaya ¢1-
kan kodlar ile bu kodlar yardimiyla olusturulan temalar okuyucuya seftaf bir
sekilde sunulmaya ¢alisilmistir. Bununla birlikte bulgular boliimiinde konuyla
ilgili baz1 6grencilerin direkt goriisleri degistirilmeden oldugu gibi sunulmus
sonrasinda bu bulgular aragtirmacilar tarafindan yorumlanmistir. Gorlisme
siirecinde goriismenin yapilacagi ortamin gayet sessiz olmasina dikkat edi-
lerek goriismenin iyi bir atmosferde gergeklestirilmesi saglanmistir. Ciinkii
ogrencilerin dikkatleri, motivasyonlar1 ve ilgileri yapilacak gorlisme igin
onemli gortilmektedir.

Esas goriisme Oncesi taslak goriigme formunun kapsam gecerligini sag-
lamak amaciyla birisi matematik egitimi alaninda digeri ise iistbilis alaninda
uzmanlasmis iki bilim insan1 formdaki a¢ik u¢lu sorulari ayr1 ayr1 incelemistir.
Incelemelerini “uygun”, “kismen uygun” ve “uygun degil” seklindeki kriter-
lere gore bir form aracilifiyla degerlendiren uzmanlarin goriislerinden elde
edilen veriler iki arastirmaci tarafindan karsilastirilmistir. Buna gore kodlayi-
cilar arasindaki korelasyona iligkin Kendall tau-b uyum katsayis1 .72 olarak
hesaplanmigtir. Uzmanlarin tavsiyeleri dogrultusunda arastirmanin kapsamina
uygun diismeyen boliimler goriisme formundan ¢ikartilmig, bazi boliimlerdeki
acik uclu sorular ise degistirilerek revize edilmistir. Goriismeler i¢in kullani-
lacak ses kayit ve goriintiilii kayit cihazlar1 goriisme 6ncesinde aragtirmacilar
tarafindan denenerek kontrol edilmistir.

Veri toplama siiresince 0grencilerle siire sinirlamasi olmayan, uzun
siireli, bire bir ve yiiz yiize goriismeler gergeklestirilmistir. Boylece goriis-
melerin giiven havasinda gerceklesmesi saglanmistir. Yapilan goriismelerde
Ogrenciler matematik dersine calisirken ¢ogu zaman problem ¢ozdiiklerini
belirtmistir. Bu sayede 6grencilere verilen bir problemi ¢dzme stirecinde sesli
olarak diisiinmeleri ve siireci sesli olarak anlatmalart istenmistir. Nitekim
problem ¢dzme siirecinde dgrencilerin iistbilis stratejileri kullanma durumlari
daha belirgin gozlenmektedir (Chan & Mansoor, 2007; Flavell, 1976). Og-
renciler problemin ¢oziimiinii anlatirken goriintiilii ses kayit cihazi ile birlikte
arastirmacilar da notlar tutarak es zamanl (concurrent) 6lgtimler yapilmistir
(Karakelle & Sarag, 2010).

Arastirmanin aktarilabilirligini (dis gecerligini) arttirmak amaciyla
aragtirmanin yontemi, drneklem se¢imi, veri toplama araglarinin gelistirilmesi
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siireci, verilerin analizi ve arastirmanin bulgulari ayrintili sekilde agiklanmig-
tir. Bunun diginda goriismeye katilan d6grencilerin kimlikleri belli olmayacak
sekilde gizlenerek Ogrencilere kodlar verilmistir. Arastirmanin tutarligini (ig
giivenirligini) arttirmak amaciyla iiye denetimi teknigi kullanilmistir. Buna
gore icerik analizi yapilmadan once katilimcilar arasindan rastgele secilen
dort 6grenciye ses kayit cihazma kaydedilen goriismelerinin transkriptleri
gosterilmis ve goriisme formuna verdikleri cevaplari kendilerine ait olup
olmadig1 sorulmustur. Ogrencilerin tamami gériismede verdikleri cevaplarin
kendilerine ait oldugunu dogrulamigtir. Bunun disinda aragtirma bulgularinda
yer alan Ogrenci cevaplarina iliskin alintilar degistirilmeden okuyucuya
sunulmustur.

Arastirmada olusturulan temalar altindaki kodlarin s6z konusu temalar1
temsil edip etmedigini onaylamak icin birisi matematik egitimi alaninda di-
geri ise egitim bilimleri alaninda uzmanlagmis iki 6gretim tiyesi birbirinden
bagimsiz sekilde aragtirma verilerini kodlamistir. Goriisme formundaki agik
uglu sorularin tamami i¢in yapilacak bu kodlamada Miles ve Huberman’in
(1994) gelistirdigi giivenirligi hesaplama formiilii kullanilmistir. Bu formiilde
goriis birligine varilan kodlarin sayisi, goriis birligi ile goriis ayriliklarindaki
kodlarin toplam sayilaria béliiniir ve bulunan sonug yiiz ile carpilarak kodla-
madaki uyusum yiizdesi ortaya ¢ikarilir. Buna gore iki kodlayict da goriisme
formundaki on iki agik uclu soru i¢in planlama, tahmin, izleme ve degerlen-
dirme olmak {izere toplam dort tema belirlemistir. Belirlenen temalar boliimii
icin uyusum yiizdesi .82, kodlar boliimii i¢in uyusum yiizdesi .87 olarak he-
saplanmugtir. iki kodlayic1 arasindaki uyusum yiizdesi .70’ den yiiksek oldugu
icin icerik analizindeki i¢ giivenirligin saglandig: diisiiniilmiistiir. Arastirma-
nin teyit edilebilirligini (dis giivenirligini) arttirmak amaciyla alan disindan
bir uzman arastirma sonuglarint ham veriler ile karsilastirarak arastirmanin
boliimleri arasindaki iligkileri teyit etmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde farkli akademik basari diizeylerine sahip ortaokul 6grenci-
lerinin matematik dersine ¢alisma siirecinde kullandiklari tistbilis stratejileri
karsilagtirmak amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme formundaki on iki agik
soruya verilen yanitlar kategorize edilmistir. Buna gdre yanitlar “planlama
boyutunda kullanilan stratejiler”, “tahmin boyutunda kullanilan stratejiler”,
“izleme boyutunda kullanilan stratejiler” ve “degerlendirme boyutunda kulla-
nilan stratejiler” seklinde dért ana tema altinda diizenlenmistir. Ogrencilerin,
iistbilisin planlama boyutuna yonelik goriisme formuna verdikleri yanitlarla

bu yanitlara iliskin frekanslar Tablo 1°de gosterilmistir.
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Tablo 1. Planlama Boyutunda Kullanilan Stratejiler

Kodlar Destekleyici Ciimleler Diisiik Orta Yiksek
“...Problemi nasil ¢dzece-
gimi  diisiiniiyorum. Ashnda
¢oziip  ¢ozemeyecegimi  ka-
Zamani famda .belf'rlemeye calisiyo-
Ayarlama rurr.z. Simdi benzer Rr?blem—
leri de aklima getiriyorum ) 9
onlart  diigtiniiyorum.  Ona
gore ¢oziip ¢ozemeyecegimi
planlayacagim”(GK -Orta)
“Problemi ¢ozmeden
o once  dikkatimi  toplamam
Dikkati gerektigini diisiiniiyorum.
Toplama Ciinkii ~ probleme — motive ) g
olursam problemi daha ¢abuk
¢bzerim” (GK -Diisiik)
“Bu soruda sayilarin katlarini
bulmam  gerekiyor.  Ciinkii
Hedef ve Alt iic sayiya da aym anda
He(.leﬁerl boliinebilen  ortak  saywt ) 9
Belirleme bulursam sonuca yaklasirim.
Buna da kalam ekleyecegim”
(GK, -Yiiksek)
“Soruda dorde bese altrya
boliinen sayilarla ugrasmam
Yapllacalf gerekmez. Bolen agacini degil
Islemleri de ekok ¢arpan agacint kul-
Belirleme Ve jnmatyyim.  Sayilart ¢arpan 2 ?
Diizenli Ol.arak agacinda  yazarken sirasini
Gergeklestirme  pozymamalyyim. Diizenli olsun
ki sonucumu kolay kontrol ede-
yim” (GK ,-Yiiksek)
“Soruda beni en ¢ok ¢arpan
agacimin karsisina yazmam ge-
Karsllaslla(fak reken saywyr bulma isi zorlad.
Engellerl Bir de sayiyt dogru yazdim mi
Belirleme yazmadim mu diye sik sik kont-
ve Buplarm rol ettim. Dérde boliiniirken 1 10
Ustesinden bese de altiya da béliiniiyor
Gelme

muydu diye tekrar tekrar bak-
tim” (GK ;-Orta)

Diisiik: Diisiik Seviye, Orta: Orta Seviye, Yiiksek: Yiiksek Seviye

Tablo 1’e gore farkli akademik basari diizeyine sahip 6grencilerin des-
tekleyici climleleri asagida derinlemesine incelenmistir;
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“...Aslinda ¢oziip ¢ozemeyecegimi kafamda belirlemeye c¢alisiyo-
rum...” seklindeki agiklamasinda GK,, problemi ¢6zebilme durumuna yone-
lik zihninde kurguladigi planin farkinda oldugunu belirtmistir. Ogrencinin bu
davranis1 bilisi hakkindaki bilgiyi yonetmeye calistig1 seklinde yorumlandi-
gindan ustbiligsel kabul edilmistir.

“Problemi ¢ézmeden once dikkatimi toplamam gerektigini diigiiniiyo-
rum...” seklindeki agiklamasinda GK_, probleme konsantrasyonun saglanma-
st geregini bildigini, eger bunu yaparsa problemi daha hizli ¢dzecegini dii-
siinmektedir. Ogrencinin bu davranisi bilissel siire¢ iizerinde kontrol saglama
seklinde yorumlandigindan iistbiligsel kabul edilmistir.

“...Sayilarm katlarm1 bulmam gerekiyor... Ortak saynyr bulursam
sonuca yaklagirim. Buna da kalan ekleyecegim” seklindeki agiklamasinda
GK,,’un problemin ¢dziimiine yonelik hedef ve alt hedefleri belirledigi goriil-
miistiir. Arastirmaci “Neden boyle yapman gerekiyor?” sorusunu sordugunda
GK,’un yanitt “Dogru sonuca ulagmak igin aklimda bunu kurmam gereki-
yor, o yiizden diistiniiyorum” seklinde olmustur. Ayrica GK, belirttigi hedefler
dogrultusunda kendisine verilen problemi dogru ¢ézmiistiir. Ogrencinin bu
stiregteki sesli diislinceleri ve davraniglart kamera kayitlarindan tekrar ince-
lendiginde islemlerin dogruluguna ulagsmak i¢in hedef ve alt hedefleri diigiin-
mesi iistbiligsel kabul edilmistir.

“...Bolen agacini degil de ekok carpan agacint kullanmalvyim. Sayilart
carpan agacinda yazarken sirasint bozmamaliyim. Diizenli olsun ki sonucumu
kolay kontrol edeyim” seklindeki agiklamasinda GK,, problemin ¢6ziimii igin
gerekli olan iglem basamaklarimi belirledigi ve bu basamaklarin diizenli olma-
sina dzen gosterdigi goriilmiistiir. Arastirmaci “Neden islem basamaklarinin
diizenli olmasini istiyorsun?” sorusunu sordugunda GK,,’nin yanit1 “Diizenli
olunca zihnimde uzun kalryor, zihnimden yapinca hatam ¢ok olabilir ama bir
kagida onu diizenli yazinca hatam az olur” seklinde olmustur. Ogrencinin bu
davranisi, unutma ve hata yapma ihtimaline kars bilisgsel siireci kontrol etme
seklinde yorumlandigindan iistbiligsel kabul edilmistir.

“Soruda beni en ¢ok ¢carpan agacimin karsisina yazmam gereken sayuyt
bulma isi zorlad...” seklindeki agiklamasinda GK, problemde karsilastigi
engeli belirlemis ve engelin iistesinden gelmek i¢in ¢6ziim sonunda yaptigi
islemleri bastan sona kontrol etmistir. Ogrencinin bu davranis1 bilissel siire-
ci iizerinde kontrol saglama olarak yorumlandigindan istbiligsel kabul edil-
mistir. Ote yandan dgrencilerin, {istbilisin tahmin boyutuna yonelik goriisme
formuna verdikleri yanitlarla bu yanitlara iligkin frekanslar Tablo 2’de goste-
rilmistir.
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Tablo 2. Tahmin Boyutunda Kullanilan Stratejiler

Kodlar Destekleyici Ciimleler Disiik Orta Yiiksek

“Bu problemi birincide okudu-

gumda aklimda en kiigiik ortak

katla ilgili bir seyler olusmug-

tu. Sonra aklimdaki bu seyler 2 2 3
yanliy mi dogru mu diye kont-

rol etmek igin tekrar problemi

okudum”(GK ,-Diisiik)

Problemi Tekrar
Okuma

“Problemlerde genelde onemli
verleri ya yuvarlak igine alirim
va da buralara yildiz koyarim
onlari  bir daha okumamak
icin. Hem bdyle onemli yerler
daha ¢ok akhimda  kaliyor.
Burada bizden en az sayida
Kalemle bilye isteniyordu. Ben de en az
Isaretlemeler ~ kelimesinin altini ¢izdim. Burada 1 6 8
Yapma ne demek istedigine yogunlastim,
isimi kolaylastirdy boyle”
(GK, -Orta)

“Bu soruya ilk baktigimda

kolayligint  zorlugunu aklimda

tasarliyorum.  Buna  aklimda
Problemin karar veriyorum. Zor oldugunu
Durumunu anlarsam moralim bozuk - 1 10
Analiz Etme  baghyorum genelde”

(GK -Yiiksek)

“Bu sorunun cevabini bulurken
carpan agacini kullandim. Ce-
vabt altmis buldum. Sonra alt-
mig sayisumin asal ¢arpanlariyla
ilgili sekil ¢izdim. Sekil ¢izerek
soruda istenenlere ulagtigimi go-
Sekil Cizme remeseydim dogru yaptigimdan
emin olamayacaktim. Sekil bir 1 5 9
de sorunun ¢oziimiinii kolaylasti-
riyor bana” (GK, -Orta)

“Bazen bana karisik gelen sorular
daha kolay anlamak igin soruyu
okuduktan sonra bildiklerimi bir

Ne\]?a 121$§1n1 kenara yaziyorum. Sonra soruyu - 2 4
tekrar okuyup yazdiklarim dogru
mu diye bakiyorum”
(GK,-Yiiksek)
Miimkiin “Soruyu ¢ozerken neyi tahmin
Olabilecek etmem gerektiginin farkindayim.
Sonuclart Tahmin Burada cevabin iki basamakl bir
gEt sayr olacagini  biliyorum”(GK - 1 2 4
me Yiiksek)

Diisiik: Diisiik Seviye, Orta: Orta Seviye, Yiiksek: Yiksek Seviye
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Tablo 2’ye gore farkli akademik bagar1 diizeyine sahip 6grencilerin des-
tekleyici climleleri asagida derinlemesine incelenmistir:

“Sonra aklimdaki bu seyler yanlis mi dogru mu diye kontrol etmek icin
tekrar problemi okudum” seklindeki agiklamasinda GK , ilk okuduktan son-
ra zihninde probleme yonelik olusan seylerin dogru olup olmadigini kontrol
etmek amaciyla problemi tekrar okudugunu belirtmistir. Arastirmaci “Neden
tekrar okuyorsun?” sorusunu sordugunda GK ,’nin yaniti “Daha iyi anlayip
anlamadigimi gérmek” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranisi, biligi hak-
kindaki bilgisini kontrol etme seklinde yorumlandigindan istbilissel kabul
edilmistir.

“Problemlerde genelde onemli yerleri ya yuvarlak i¢ine alirim ya da
buralara yildiz koyarim onlart bir daha okumamak i¢in... Burada ne demek
istedigine yogunlastim, isimi kolaylastirdi boyle” seklindeki agiklamasinda
GK,, problemde istenen noktaya temas etmek, istenenin unutulmamasini sag-
lamak ve problemin ¢6zme siirecini kolaylagtirmak amaciyla kalemle isaretle-
meler yaptigini belirtmistir. Ogrencinin bu davranisi bilisi hakkindaki bilgiyi
kullanabilmesi seklinde yorumlandigindan ustbiligsel kabul edilmistir.

“Bu soruya ilk baktigimda kolayligini zorlugunu aklimda tasarlyyo-
rum...” seklindeki agiklamasinda GK, problemin zorluk derecesini aklinda
belirledigini ifade etmis ve bu sekilde problemin durumunu analiz etmeye
calismistir. Arastirmact “Genellikle boyle mi yapiyorsun, nig¢in?” sorusunu
sordugunda GK,’iin yanit1 “Evet genellikle boyle oluyor. Clinkl problemin
kolay olup olmadigini anlamam benim i¢in 6nemli. Kolay olup olmadigini ak-
Iimda siizgecgten geciriyorum, kolaysa avantajli baslyorum” seklinde olmus-
tur. Ogrencinin bu davranis bilisi hakkindaki bilginin kullanimina yénelik bir
kontrol mekanizmasi seklinde yorumlandigindan iistbilissel kabul edilmistir.

“...Sonra altmig sayisinin asal ¢carpanlariyla ilgili sekil ¢izdim. Sekil
cizerek soruda istenenlere ulastigimi goremeseydim dogru yaptigimdan emin
olamayacaktim...” seklindeki agiklamasinda GK,, hata yapip yapmadigini
kontrol etmek amaciyla sekil ¢izdigini belirtmistir. Ogrencinin bu davranisi,
hatay1 6nlemek amaciyla bilissel bilgiye yonelik kontrol seklinde yorumlan-
digindan iistbiligsel kabul edilmistir.

“...Daha kolay anlamak icin soruyu okuduktan sonra bildiklerimi bir
kenara yaziyorum. Sonra soruyu tekrar okuyup yazdiklarim dogru mu diye
bakiyorum” seklindeki agiklamasinda GK; problemin ¢6ziimiinti kolaylastir-
mak amaciyla bildiklerini problemin yanina bir yere yazdigini ifade etmis-
tir. Arastirmact “Bunlart bir yere tekrar yazmandaki amag nedir?” sorusunu
sordugunda GK,,’iin yanmit1 “Bdyle olunca problemin iizerinden bir kere daha
geemis oluyorum ya iste o zaman kendimi problemi kolay ¢dzebilecegime
hazirlamis oluyorum” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranisi bilis hak-
kindaki bilginin kontrolii seklinde yorumlandigindan iistbiligsel kabul edil-
mistir.

“Soruyu ¢ozerken neyi tahmin etmem gerektiginin farkindayim...”
seklindeki agiklamasinda GK | problemin ¢dziimiine yonelik 6nceden tahmin-
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lerde bulundugunu ve bu tahminlerin farkinda oldugunu aciklamistir. Ogren-
cinin bu davranisi, bilissel siiregte sonuca ulasmadaki bilissel kontrol meka-
nizmalarindan birisi seklinde yorumlandigindan tstbiligsel kabul edilmistir.
Ote yandan dgrencilerin, iistbilisin izleme boyutuna yoénelik goriisme
formuna verdikleri yanitlarla bu yanitlara iliskin frekanslar Tablo 3’te goste-

rilmistir.

Tablo 3. izleme Boyutunda Kullanilan Stratejiler

Kodlar

Destekleyici Ciimleler

Diisiik Orta Yiiksek

Yanligliklar1 Fark
Etme ve Diizeltme

“Bazen yaptigim islemleri tek-
rar yaptigim oluyor. Kontrol
amagl yani. Ciinkl islemlerde
kagirdigim yerler oluyor. O da
sonucu etkiliyor. Hem hatalarimi
da diizeltmis oluyorum islemleri
tekrar yaparak”(GK,-Orta)

Amac1 Akilda
Tutma

“Problemi  okuduktan sonra
hedefimi olugtururum aklimda.
Islemleri  sirayla  yaptigimda
hedefimi o anda islemlerle
karsilastirirum.  Benden bunu
istiyor muydu diye” (GK., -Orta)

Islemlerin Dogru
Kullanildigindan
Emin Olma

“Once dordiin, besin, altimn
katlarint ayri bir yere yaziyorum.
Onlar tek tek dogru yazdim mi
diye kontrol ediyorum. Dogru
yaptigimi gordiim. Sonra
bunlardan hepsinde ortak olan
buluyorum ve bir ekliyorum.
Tekrar  baktim  igslemlerime
bir yanhs var mi. Yok evet
dogrulugundan eminim” (GK -
Diisiik)

Tahmin
Edilen Cevaba
Gore Sonucu
Degerlendirme

“Sayiya ya bir ekleyerek ya da
sayidan bir ¢ikarilarak gergek
sonuca ulasabilirim. Once ceva-
ba bir ekledim. Sonra baktim ne
dorde ne de bese altiya tam bé-
liinmiiyor. Sonra yanls tahminde
bulundugumu anladim. Sayidan
bir ¢tkardim bilyeler dorderli on
bes, beserli on iki, altisarli on
olacak sekilde ayrilyyor. Yapti-
gim tahmine gore sonucu dogru
buldum” (GK , -Yiiksek)

14 10
1 3 8
2 s 10
-4 8
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Kodlar Destekleyici Ciimleler Diisiik Orta Yiiksek

“Bu problemde ozelden genele
gidecegiz. Dordiin, besin, altinin
en kiiciik katint bulmali.. Altmis
buldum. Buna bir ekliyorum.
Cevap altmis bir. Probleme geri
Hesaplamalarin  déniiyorum. Yaptiklarimla ilgili
Dogrulugunu  pijr eksiklik var mi diye. Cevap- 1 5 ]
Kontrol Etme  tan bir ¢ikaryorum kalan say:
dort, bes ve altiva tam béliinii-
yor. Sonucu dogru buldugum-
dan eminim ¢iinkii hesaplara
baktim”(GK - Yiiksek)

“Cevabt bir yere not ederim.
Clinkii o bana lazim oluyor ge-
nelde saglamasini yapmak igin.
Bulunan Cevab: Hem de soruyu hizli ¢oziiyorum
Kaydetme ben. Bazen cevaplart unuta-
biliyorum. O yiizden problemi
saglam ¢ozmek igin geri dondii-
giimde kolay kullanayim diye”
(GK -Diisiik)

Diisiik: Diistik Seviye, Orta: Orta Seviye, Yiiksek: Yiiksek Seviye

Tablo 3’e gore farkli akademik basari diizeyine sahip 6grencilerin des-
tekleyici climleleri asagida derinlemesine incelenmistir:

“...Hem hatalarimi da diizeltmis oluyorum islemleri tekrar yaparak”
seklindeki agiklamasinda GK ; problem ¢oziimiinde yaptig1 hatalar diizelt-
mek i¢in kontrol amagli iglemleri tekrar yaptigini belirtmigtir. Arastirmaci
“Islemleri sadece bu nedenle mi tekrar yapiyorsun?” sorusunu sordugunda
GK ,’un yaniti “Once kontrol amagl ama bir yerde de yaptigimdan emin ol-
mak i¢in tekrar islemi yapiyorum boylece hatalarim diizeliyor” seklinde ol-
mustur. Kamera kayitlar1 da incelendiginde 6grenci kendisine sorulan prob-
lemi ¢ozerken yaptig1 aciklamalarla uyumlu davranislar sergilemistir. Ayni
zamanda 6grenci problemi ¢ozdiikten sonra iglemleri tekrar edip hatalarii dii-
zeltmeye calismistir. Ogrencinin bu davranisi bilis hakkindaki bilgiden emin
olma ve bilissel ilerleyisin kontroliinii saglama seklinde yorumlandigindan
ustbiligsel kabul edilmistir.

«...Islemleri sirayla yaptigimda hedefimi o anda islemlerle karsilastiri-
rim. Benden bunu istiyor muydu diye” seklindeki agiklamasinda GK,, zihnin-
de olusan hedef dogrultusunda yaptig1 islemleri kontrol ettigini belirtmistir.
Arastirmact “Aklinda belirledigin amaci neden kontrol ediyorsun?” sorusu-
nu sordugunda GK, ’'nin yaniti “Islemlerin dogrulugunu gérmek amaciyla”
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seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranisi bilissel siirecte bilginin kontrolii
seklinde yorumlandigindan istbiligsel kabul edilmistir.

“...Onlar1 tek tek dogru yazdim mi diye kontrol ediyorum... Tekrar
baktim iglemlerime bir yanlis var mi? Yok, evet dogrulugundan eminim”
seklindeki agiklamasinda GK ; islemleri yaptiktan sonra tekrar kontrol ettigini
belirtmistir. Arastirmaci “Islemleri kontrol ederken de hatan olmuyor mu?”
sorusunu sordugunda GK ,’in yaniti “Olmuyor, onlar teker teker kontrol edi-
yorum, dogru kontrol ettigime inanmadan diger boliimlere ge¢miyorum. Yani
emin olmadan ilerlemiyorum” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranisi is-
lemlerin dogru kontrol edildiginden emin olma seklinde yorumlandigindan
ustbiligsel kabul edilmistir.

“...Yaptigim tahmine gore sonucu dogru buldum” seklindeki agikla-
masinda GK,, problem ¢6zme basamaklarinin her birinde islemlere yonelik
tahmini denemelerde bulundugunu ve yaptigi tahminlere gére sonuca yak-
lastigin1 belirtmistir. Kamera kayitlar1 incelendiginde 6grencinin probleme
yonelik islemler yaparken bazi yerlerde tahmini denemelerde bulundugu ve
biraz diigiindiigii tespit edilmistir. Arastirmaci “7Tahmini cevap denemelerinde
dogru sonucu buldugunu nasil anliyorsun?” sorusunu sordugunda GK_,’iin
yanitt “Ornekteki gibi cevaptan bir ¢ikardigimda buldugum sayimin dorde,
bese ve altiya tam béliinmesi lazim. Ik yaptigimda ekleme yapmistim, tah-
minimin yanlis oldugunu gordiim. Sonra bunu degistirdim, sonra tam tersini
diistinerek dogru sonuca yaklastim. Cevab1 buldum. Saglamasinin da dogru
oldugundan emin oldum” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranis1 bilissel
siiregteki tahminin kontrolii seklinde yorumlandigindan iistbiligsel kabul edil-
mistir.

“...Sonucu dogru buldugumdan eminim ¢iinkii hesaplara baktim” sek-
lindeki agiklamasinda GK problemin ¢dziimiinde buldugu sonuca yonelik
islemlerden emin olmak i¢in kontrol yaptigini belirtmistir. Ogrencinin bu
davranisi biligsel siirecte yapilan hesaplamalarin denetlenmesi seklinde yo-
rumlandigindan tstbiligsel kabul edilmistir.

“Cevabi bir yere not ederim. Cinkii o bana lazim oluyor genelde
saglamasini yapmak igin...” seklindeki agiklamasinda GK, problemde bul-
dugu sonucu saglama yapmak ve unutmamak amaciyla bir yere kaydetmistir.
Arastirmact “Sonucu kaydetmenin baska bir nedeni var mi?” sorusunu sordu-
gunda GK, ’in yaniti “Zihnimde tutmaya ¢aligsam hizli ¢ozdiigiimden unuta-
biliyorum, geri dondiigiimde cevabimin dogrulugunu kontrol ederken de lazim
oluyor” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranisi bilissel bilgi hesaplamala-
rin1 denetleme seklinde yorumlandigindan tstbiligsel kabul edilmistir.

Ote yandan 6grencilerin iistbilissel farkindaligin degerlendirme boyu-

tuna yonelik gorlisme formuna verdikleri yanitlarla bu yanitlara iligkin fre-
kanslar Tablo 4’te gdsterilmistir.
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Tablo 4. Degerlendirme Boyutunda Kullanilan Stratejiler

Kodlar Destekleyici Ciimleler Diisiik OrtaYiiksek

“problemi cevapladiktan sonra
bu cevabin dogru olup olma-
digimi kontrol ettim. Verdigim
cevabin dogru oldugunun far-
kindayim. Zaten daha énceden
benzer problemleri ogretme-
nimiz ~ ¢ozdiirmiistii, — dogru-
lugundan  siiphe  duydugumu
sanmiyorum”’(GK , -Yiiksek)

Cevap Uzerine
Diigtinme

“bu problemi yaptiktan sonra
basarth  olup  olmadigumi
elbette  diistindiim.  Clinkii
en biiyiik ortak bélen ve en
kiiciik ortak kat konularini
iyi  yaptigumi  biliyorum.. - 2 6
Ogretmenimiz ~ tiim  soru
tiplerini gosterdi.. Oyle de oldu.
Problemi dogru cevapladim ve
basaritli oldugumu diisiindiim
cevapladiktan sonra” (GK -
Orta)

Basarili Olup
Olmadigim
Degerlendirme

“problemi cevapladiktan
sonra ekok-ebob  konusunun
glinliik hayattaki verini
Konunun diigtindiim.  Biiyiik  sekiller
Giinliik icerisinde kiiciik  sekillerden
kacar tane sigdiracagimizi, 1 1 4
giillerin kacarli dagitilacagini,
Yerini ciftlikteki ¢it sayilart  felan.
Dusiinme  Hepsi de bizi ilgilendiriyor. Ben
soruyu ¢ozdiikten sonra bunlar
aklima geldi... bunlarin giinliik
hayattaki yerini diigiindiigimiin
farkindayim” (GK., -Diisiik)

Yagamdaki

“problemi  ¢ozdiikten sonra
yaptiklarimdan zevk alip alma-
digimi  diisiindiim.  Yaptiklari-

Calisma min .daha once ()'gviiendikleriilnle i ) 5
Sonunda ilgili olup olmadigini kendime
Kendini sordum. Bir de bunun daha
Sorgulama kolay bir ¢dziim yolu var miy-

di yok muydu diye kendimi test
ettim” (GK -Orta)

Diisiik: Diistik Seviye, Orta: Orta Seviye, Yiiksek: Yiiksek Seviye
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Tablo 4’e gore farkli akademik basari diizeyine sahip dgrencilerin des-
tekleyici climleleri asagida derinlemesine incelenmistir:

“Problemi cevapladiktan sonra bu cevabin dogru olup olmadigin
kontrol ettim. Verdigim cevabin dogru oldugunun farkindayim...” seklin-
deki agiklamasinda GK,, probleme verdigi cevabin dogrulugu hakkinda bir
siire diistinmiistiir. Kamera kayitlar1 incelendiginde GK,,’nin ¢6ziim sonrasi
verdigi cevaba yonelik birtakim diigiinceli tavirlar sergiledigi ve diisiincele-
rini arasgtirmaciyla paylastig1 gézlenmistir. Arastirmaci “Probleme bir cevap
verdin sanmwrim. Bununla ilgili daha nigin diigtiniiyorsun?” sorusunu sordu-
gunda GK,,'nin yanit1 “Evet cevabimi verdim. Ama halen kagirmis oldugum
islemler oldugunu sanmiyorum. Benzerlerini derste ¢ozmiistiik, dogru yapti-
Simdan eminim” seklinde olmustur. Ogrencinin bu davranis1 verilen cevaba
yonelik bilissel kontrol mekanizmalarindan birisi seklinde yorumlandigindan
stbilissel kabul edilmistir.

“...Cunki en biiyiik ortak bolen ve en kiiciik ortak kat konularini iyi
yaptigimi biliyorum... Basarilt oldugumu diisiindiim cevapladiktan sonra”
seklindeki agiklamasinda GK, ¢6ziim sonunda kendi basarisini degerlendir-
mistir. Ogrencinin bu davranis1 cevaba ydnelik degerlendirme stratejilerini
harekete gecirmesi seklinde yorumlandigindan iistbilissel kabul edilmistir.

“Problemi cevapladiktan sonra ekok-ebob konusunun giinliik hayatta-
ki yerini diigiindiim. Buyuk sekiller icerisinde kii¢iik sekillerden kagar tane
sigdiracagimizi, giillerin kacarli dagitilacagim, ciftlikteki ¢it sayilart falan.
Hepsi de bizi ilgilendiriyor... Soruyu ¢ozdiikten sonra bunlar aklima geldi...”
seklindeki agiklamasinda GK ebob-ekok konusuna yonelik drnekler vermis
ve bu konudaki diislincelerinin farkinda oldugunu belirtmistir. Ogrencinin bu
davranisi biligsel bilginin kontrolii seklinde yorumlandigindan tstbiligsel ka-
bul edilmistir.

“...Yaptiklarimin daha once ogrendiklerimle ilgili olup olmadigint
kendime sordum...” seklindeki agiklamasinda GK, matematik dersine ¢alis-
tiktan sonra calisma siirecinin verimliligi, yeni 6grendikleri ile eski bilgileri
arasindaki iligkiler ve farkli ¢6ziim yollar1 noktasinda kendisini sorguladigin
belirtmistir. Ogrencinin bu davranis1 bilissel siirete kendini degerlendirme
seklinde yorumlandigindan iistbiligsel kabul edilmistir.

4. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Farkli akademik basar1 diizeylerine sahip 6grencilerin goriisme for-
mundaki on iki acik uglu soruya verdikleri cevaplar incelendiginde iistbilisin
planlama boyutunda bes, tahmin boyutunda alti, izleme boyutunda alt1 ve de-
gerlendirme boyutunda dort farkli stratejinin kullanildig: tespit edilmistir. Dii-
siikk akademik bagar1 diizeyine sahip 6grenciler {istbilisin planlama boyutunda
“zamani ayarlama, dikkati toplama, hedef ve alt hedefleri belirleme, yapilacak
islemleri belirleme ve diizenli olarak gerceklestirme” stratejilerini daha fazla
kullanirken “karsilagilacak engelleri belirleme ve bunlarin iistesinden gelme”
stratejisini daha az kullanmigtir. Bunun nedeni diisiik akademik basari diize-
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yindeki bir 6grenci, belirli bir plan dahilinde ve belirli bir zaman araliginda
calisacagi konuya odaklanmasina ragmen ¢alisma programini verimli sekilde
uygulayamadigindan basarili olamayabilir. Orta ve yiiksek akademik basari
diizeyine sahip 6grenci gruplarinin her ikisi de planlama boyutunda “karsila-
silacak engelleri belirleme ve bunlarin iistesinden gelme” stratejisini en fazla
kullanirken “dikkati toplama” stratejisini en az kullanmistir. Bu diizeylerde
yer alan 6grenciler daha az matematik kaygisi tasidiklarindan ya da daha fazla
Ozgilivene sahip olduklarindan dolay: karsilarina ¢ikan engelleri agsma nok-
tasinda basarili olabilirler. Orta ve yiiksek akademik basari1 diizeyine sahip
Ogrenci gruplar1 ders calisma dncesinde kendilerini derse psikolojik olarak
hazirlayamadiklarindan ya da calisilacak konulari belirli bir siraya koyama-
diklarmdan dikkatlerini toplayamiyor olabilirler.

Diisiik akademik basar1 diizeyine sahip dgrenciler tstbilisin tahmin bo-
yutunda en fazla “problemi tekrar okuma” stratejisini kullanmig ancak “prob-
lemin durumunu analiz etme” stratejisini hi¢ kullanmamistir. Bunun nedeni
problemi iyi 6ziimseyemeyen, onemli anahtar kavramlari belirleyemeyen ya
da ¢6ziim basamaklarini olusturamayan dgrencilerin problemi anlamak adina
bir kez daha okuma ihtiyaci hissetmesi olabilir. Diisiik akademik basar1 diize-
yine sahip &grencilerin “problem durumunu analiz etme” stratejisini hi¢ kul-
lanmamis olmalari, orta akademik basari diizeyine sahip 6grencilerin de ayni
stratejiyi en az sayida kullanmis olmalar1 bu arastirmanin ilging sonuglardan
biridir. Burada 6grenciler, problemi anlamak icin gerekli bilgiye ve beceriye
sahip olmadiklarindan ya da ders ¢alismak icin ihtiyag listesi belirlemedikle-
rinden problemleri analiz edememis olabilirler. Orta akademik basar diizeyi-
ne sahip 6grenciler iistbilisin tahmin boyutunda en fazla “kalemle isaretleme-
ler yapma” stratejisini kullanmistir. Bu 6grenciler dersin verimli gegmesini
saglamak, problemin ¢éziimiinii kolaylastirmak ve ¢dziimdeki anahtar kav-
ramlara hakim olmak amaciyla kalemle isaretleme yapiyor olabilirler. Yiiksek
akademik basariya sahip dgrenciler tahmin boyutunda en fazla “problemin
durumunu analiz etme” stratejisini kullanirken tam aksine “problemi tekrar
okuma” stratejisini en az kullanmistir. Bu tarz 6grenciler problemde verilen-
leri-istenenleri ve ¢oziim i¢in gerekli kaynaklar1 belirleyip zihinlerinde sor-
guladiklarindan dolay1 problemi kolayca analiz ediyor olabilirler. Hatta ayni
ogrencilerin kendi 6grenme eksikliklerini kesfetmis olmalarindan hareketle
problemin ¢6ziimii noktasindaki eksikliklerini gérmeleri problemin daha ca-
buk analiz edilmesine neden olabilir. Ayni 6grenciler ilk etkinliklerinde prob-
lemi anlay1p bir daha kontrol etme ihtiyaci duymadigindan tekrar okuma stra-
tejisini ders ¢aligma siirecinde daha az kullaniyor olabilirler.

Diisiik ve orta akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler {istbilisin iz-
leme boyutunda en fazla “bulunan cevabi kaydetme” stratejisini kullanmig
ancak diisiik akademik basar1 diizeyindeki 6grenciler “tahmin edilen ceva-
ba gore sonucu degerlendirme” stratejisini hi¢ kullanmamistir. Diisiik ve orta
akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler, islem karigikligimi onlemek ve
bulduklar1 sonucun gergek cevap oldugunu ortaya koymak amaciyla “bulu-
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nan cevabi kaydetme” stratejisini en ¢ok kullaniyor olabilir. Diisiik akade-
mik basar diizeyine sahip 6grencilerin “tahmin edilen cevaba gére sonucu
degerlendirme” stratejisini hi¢ kullanmamalarina sebep olarak bir problemin
normal ¢6ziimii disinda ekstra islem yapmak istememeleri gosterilebilir. Ay-
rica bu tarz 6grenciler islemlerin kendi arasindaki oriintiilerini zihinlerinde
kuramadiklarindan “tahmin edilen cevaba gore sonucu degerlendirme” strate-
jisini kullanmryor olabilirler. Orta akademik basar1 diizeyine sahip d6grenciler
“amact akilda tutma” stratejisini en az kullanmistir. Bunun nedeni, dgrenci-
lerin edindikleri bilgileri kisa siireli bellekten uzun siireli bellege aktarama-
malar1 olabilir. Yiiksek akademik basar1 diizeyine sahip ogrenciler izleme
boyutunda en fazla “yanlishklar fark etme-diizeltme” ve “islemlerin dogru
kullanildigindan emin olma” stratejilerini kullanmistir. Bunun nedeni, yiik-
sek akademik basar diizeyine sahip dgrencilerin yaptiklart her islemi nigin
yaptiklarini zihinlerinde devamli sorgulamalari, ¢6ziim igin farkli segenek-
ler ararken islemdeki ilerleme diizeyleriyle ilgili endiselerini agiklamalari
ve sonuca hatasiz ulagsmaya yonelik sergiledikleri tutumlar olabilir. Yiiksek
akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler en az “bulunan cevabi kaydetme”
stratejisini kullanmistir. Bu tarz 6grenciler yaptiklari islemlerin dogruluklarmi
adim adim kontrol ettiklerinden ve asir1 6zgiivenli olduklarindan cevabi bir
yere kaydetme ihtiyact duymamis olabilirler.

Diisiik akademik basar1 diizeyine sahip Ogrenciler iistbilisin deger-
lendirme boyutunda en fazla “konunun giinliikk yasamdaki yerini diisiinme”
stratejisini kullanmig ancak “cevap iizerine diisiinme, basarili olup olmadi-
g1 degerlendirme ve ¢aligma sonunda kendini sorgulama” stratejilerini hig
kullanmamuistir. Giinliik yasamdan bir nesnenin, bir olayin ya da bir olgunun
matematiksel diinyada yeniden tanimlanmasi formiiller yiginina gore daha
fazla akilda kalabilir. Bu nedenle 6grenciler “konunun giinliik yasamdaki yeri-
ni diistinme” stratejisini kullanmis olabilirler. Diisiik akademik basariya sahip
ogrenciler yaptiklari islemlerin sonunda yanliglariyla ytlizlesmekten ¢ekindik-
leri ve hatalartyla karsilagsmay1 istemedikleri i¢in bazi stratejileri hi¢ kullan-
miyor olabilirler. Orta akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler degerlen-
dirme boyutunda en fazla “cevap lizerine diisiinme” stratejisini kullanmaistir.
Diger yandan orta ve yiiksek akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler en az
“konunun giinliikk yagamdaki yerini diisiinme” stratejisini kullanmistir. Orta
akademik basar1 diizeyine sahip dgrenciler sonucun problemdeki istenenleri
kargilama diizeyini 6grenmek i¢in cevap lizerinde diisiinmiis olabilirler. Di-
ger yandan orta ve yiiksek akademik basar1 diizeyine sahip dgrenci gruplari
matematik dersindeki basarilarina katki saglamayacag diistincesiyle konula-
rin giinliik yasamdaki yerini dikkate almiyor olabilirler. Ote yandan yiiksek
akademik basar1 diizeyine sahip 6grenciler degerlendirme boyutunda en fazla
“bagarili olup olmadigini degerlendirme” stratejisini kullanmistir. Bu tarz 6g-
renciler kendilerini eski konulardaki basari durumlarina gore karsilastirmak
amaciyla basarilarini degerlendiriyor olabilirler.

Arastirmada ustbiligin tiim alt boyutlarinda yiiksek ve orta akademik
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basar1 diizeyine sahip 6grenci goriislerinin diisiik akademik basar1 diizeyine
sahip Ogrenci gorlslerine nispeten daha olumlu oldugu belirlenmistir.
Arastirmadan elde edilen bu bulgu Biryukov (2002), Demir (2013), Desoe-
te, Roeyers ve Buysse (2001), Doganay ve Demir (2011) ile Whimbley ve
Lochhead’in (1986) calismalarindan elde edilen bulgularla paralellik goster-
mistir. Orta ve yiiksek akademik basar1 diizeyine sahip 6grencilerin kendi 6g-
renme siireclerinin farkinda olmalar1 ve bu 6grenme siireclerini nasil kullana-
caklarini bilmeleri iistbilis stratejilerinin daha fazla kullanilmasinin bir nedeni
olabilir. Nitekim kendi 6grenme siire¢lerini bilme durumu farkli problemlerin
¢Oziimiinde bireylere olumlu katki saglamaktadir (Hurme, Merenluoto & Jar-
vela, 2009).

Matematik dersine ¢alisirken ustbilis stratejileri kullandigini belirten
ogrenciler kendilerine verilen problemi dogru g¢ozdiikleri tespit edilmistir.
Tam aksine matematik dersine galisirken iistbilig stratejileri kullanmadigim
belirten dgrencilerin de kendilerine verilen problemi ¢dzerken yanlis cevaplar
verdikleri gozlenmistir. Elde edilen bu bulgu Carlson’un (2000) ¢aligmasin-
dan elde edilen bulgularla ortiigmiistiir. Ancak iistbilis stratejilerini kullanan
ogrencilerin problem ¢ézme siirecindeki stratejilerin hepsini kullanmadiklari
tespit edilmistir. Elde edilen bu bulgu Yong ve Kiong’un (2005) ¢aligmasin-
dan elde edilen bulgularla ortligsmiistiir.

Ogrencilerin iistbilisleri ile akademik basarilar1 arasindaki siki iliski
(Mevarech & Amrany, 2008; Young, 2010) bilindiginden matematik dersinde
istbilis stratejilerinin kullanimina yonelik siif i¢i uygulamalari yapilabilir.
Swnif i¢i uygulamalarinda 6grencilerin; hangi stratejileri neden kullandiklarini
diisiinmelerine, soruya verdikleri cevabi neden tekrar kontrol ettiklerine ve
ders calisma siirecinde basarili olup olmadiklarini neden degerlendirdiklerine
yonelik sorular 6gretmenler tarafindan sorulabilir. Nitekim bu uygulamalar-
da iistbilisi ortaya ¢ikaracak 6grenci-ogretmen iletisimi saglandiginda biligsel
davranislari destekleyen iistbilissel beceriler gozlenebilir. Ustbilissel becerile-
re sahip 6grenciler bu becerilere yonelik stratejilerin kullanimina yonelik daha
fazla performans gostereceginden (Desoete ve digerleri, 2001) matematik der-
sinde daha basarili sonuglar alabilirler. Ayrica rutin olmayan problemlerin ru-
tin olanlara oranla 6grencileri daha fazla diigtinmeye sevk ettigi bilindiginden
(Altun, 2005) bu tarz problemlerin matematik dersinde kullanilmasi 6grenci-
lerin {istbilis strateji kullanimlarini tetikleyebilir.

Bu arasgtirmanin sonuglari dikkate alinarak istbilisin tiim alt
boyutlarinda hi¢ kullanilmayan ya da az kullanilan stratejiler gelecekte
yapilacak arastirmalara kapi aralayabilir. Ciinkii hi¢ kullanilmayan ya da az
kullanilan stratejilerin neden hi¢ kullanilmadig1 ya da neden daha az kulla-
nildig1 basl basina bir problemdir. Farkli akademik basar1 diizeyinden ¢ogu
Ogrencinin iistbilis strateji kullanimina yonelik farkindaliklarini arttirmak icin
stratejinin kullanim hedefleri sorgulanmali, 6grencilerin bu stratejileri neden
daha az kullandiklar1 ya da hi¢ kullanmadiklarina yonelik diisiinmeleri sag-
lanmalidir. Bununla birlikte, daha az kullanilan ya da hi¢ kullanilmayan stra-
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tejilerin hayat bulmasi adina stratejileri daha fazla kullanan 6grenci 6zellikleri
stratejileri daha az kullanan 6grencilere anlatilabilir. Arastirmacilara yonelik
oOneriler olarak grencilerin matematik basarilari onlarin gelecek hayatlarinda-
ki basariyla paralel oldugundan matematik basarisini tetikleyecek iistbiligsel
stratejilerin kullanimina ydnelik ortamlar olusturulabilir. Lise dgrencilerinin
matematik dersinde kullandiklar1 iistbilig stratejiler birden fazla nitel veri
toplama arac1 yardimiyla (gozlem, goriisme, miilakat vs.) belirlenebilir. Bu-
nun haricinde 6grencilerin kullandiklari {istbilig stratejiler ile tercih ettikleri
iistbilis stratejiler arasindaki iligkiler nitel ve nicel arastirma yontemleriyle
belirlenebilir.
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EKLER
e Ortaokul Ogrencilerine Y&nelik Rutin Problem Ornegi:

Ahmet bilyelerini dorderli, beserli ve altisarli saydiginda her defasinda
1 bilyenin arttigin1 gériimiistiir. Ahmet’in bilyeleri 50’den fazla olduguna gore
Ahmet en az kag bilyeye sahiptir?

e Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Rutin Olmayan Problem Ornegi:

Toplamlar1 120 ve ortak bdlenlerinin en biiyiigii 24 olan iki dogal
saymnin bilyilik olani kii¢iik olanina tam bdliinemiyor. Buna gore bu sayilardan
kiigiik olan1 kagtir?

445



