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ÖZET 

MATEMATİK DERSİNDE ÜSTBİLİŞSEL STRATEJİLER KULLANIMININ 

ÖĞRENCİLERİN ÜSTBİLİŞSEL FARKINDALIK VE MATEMATİĞE YÖNELİK 

TUTUMLARINA ETKİSİ 

Hızır KÜÇÜKAKÇA 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Programları ve Öğretim Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Doç.Dr. Ayşe ELİTOK KESİCİ 

2021,   XVII + 88 sayfa 

Araştırmanın amacı, ortaokul 6. Sınıf matematik dersinde üstbilişsel stratejiler 

kullanımının öğrencilerin üstbilişsel farkındalık ve matematiğe yönelik tutumlarına etkisini 

incelemektir. Bu bağlamda araştırma nicel araştırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol 

gruplu yarı deneysel desen modelindedir. 

Araştırma, 2020-2021 Eğitim Öğretim Yılı’nda, MEB’e bağlı bir ortaokulun 

6.sınıfında öğrenim gören 36 öğrenciyle birlikte yürütülmüştür. Araştırmanın deney 

grubunda bulunan öğrencilerle (n=18) birlikte, üstbilişsel farkındalıklarını ve matematiğe 

yönelik tutumlarını geliştirmek amacıyla, 8 hafta boyunca  toplam 40 ders saati süreyle 

matematik dersi işlenmiştir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerle (n=18) ise mevcut 

Matematik Öğretim Programı doğrultusunda matematik dersi işlenmiştir. Veriler; Sperling, 

Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafından 3.-9. Sınıf öğrencilerinde üst bilişsel becerileri 

ölçmek amacıyla geliştirilen, Karakelle ve Saraç (2007) tarafından geçerlik ve güvenirlik 

çalışması yapılan “Çocuklar İçin Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği B-Formu” ve Önal (2013) 

tarafından geliştirilen “Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılarak toplanmıştır. 

Ölçekler araştırmanın başında ön test olarak, araştırmanın sonunda ise son test olarak deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilere uygulanmıştır. Veriler istatistik paket programı 

kullanılarak çözümlenmiştir. Elde edilen verilerin daha iyi yorumlanması amacıyla frekans 

analizi, betimsel istatistik teknikleri ve normallik testlerinden Shapiro Wilk Testi 

yapılmıştır. Yapılan testlerin sonucuna göre; normal dağılan verilere bağımlı ve bağımsız 

gruplar için t-testi kullanılarak grupların ön test ve son test ortalamaları karşılaştırılmıştır. 
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Araştırmanın sonucunda; üstbilişsel farkındalık ön test ortalamaları 

karşılaştırıldığında deney ve kontrol gruplarının üstbilişsel farkındalık puanları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı (p>0,05); son test ortalamaları karşılaştırıldığında ise üstbilişsel 

farkındalıklarının deney grubu lehine anlamlı olarak farklılaştığı (p<0,05) görülmüştür. 

Buna göre; matematik dersinde üstbilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalık düzeyleri üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Matematiğe yönelik tutum ön test ve son test ortalamaları karşılaştırıldığında deney ve 

kontrol gruplarının tutum puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı (p>0,05) görülmüştür. 

Buna göre; matematik dersinde üstbilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin matematiğe 

yönelik tutumlarını etkilemediği sonucuna ulaşılmıştır. 

 

ANAHTAR KELİMELER: Matematiğe Yönelik Tutum, Üstbiliş, Üstbilişsel Farkındalık, 

Üstbilişsel Strateji,  
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ABSTRACT 

THE EFFECT  OF THE  USE OF METACOGNİTİVE STRATEGIES ON 

STUDENTS METACOGNİTİVE AWARENESS AND RELATED TO 

MATHEMATICS ATTITUDES IN MATHEMATICS CLASS 

Hızır KÜÇÜKAKÇA 

MSc. Thesis at Department of Curriculum and Instruction 

Supervisor: Assoc.Prof. Ayşe ELİTOK KESİCİ 

2021,  XVII + 88 pages 

The aim of the study is to examine the effect of the use of metacognitive strategies in 

middle school 6th grade mathematics lesson on students' metacognitive awareness and 

attitudes towards mathematics. In this context, the research is in a quantitative research 

method with a pre-test post-test control group quasi experimental design.  

The research was conducted with 36 students studying in the 6th grade of a 

secondary school affiliated to the Ministry of National Education in the 2020-2021 

Academic Year. In order to improve their metacognitive awareness and attitudes towards 

mathematics, a total of 40 lesson hours of mathematics was taught for 8 weeks with the 

students in the experimental group of the study (n = 18). Mathematics lessons were taught 

with the students in the control group     (n = 18) in line with the current Mathematics 

Education Program. Data; 3.-9 by Sperling, Howard, Miller, & Murphy (2002). It was 

collected using the “Metacognitive Awareness Scale for Children B-Form”, developed by 

Karakelle and Saraç (2007) to measure metacognitive skills in grade students, and the 

“Attitude Scale towards Mathematics” developed by Önal (2013). The scales were applied 

to the students in the experimental and control groups as a pre-test at the beginning of the 

study and as a post test at the end of the study. The data were analyzed using a statistics 

package program. Frequency analysis, descriptive statistical techniques and Shapiro Wilk 

Test, one of the tests of normality, were used in order to better interpret the obtained data. 

According to the results of the tests; the pre-test and post-test averages of the groups were 

compared using the t-test for dependent and independent groups on normally distributed 

data. 
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As a result of the research; When the metacognitive awareness pretest averages were 

compared, there was no significant difference between the metacognitive awareness scores 

of the experimental and control groups (p>0.05); when the posttest averages were 

compared, it was seen that their metacognitive awareness differed significantly in favor of 

the experimental group (p<0.05). According to this; it was concluded that metacognitive 

strategy teaching in mathematics lesson had a positive effect on students' metacognitive 

awareness levels. When the pretest and posttest averages of attitudes towards mathematics 

were compared, it was seen that there was no significant difference between the attitude 

scores of the experimental and control groups (p>0.05). According to this; it was concluded 

that metacognitive strategy teaching in mathematics course did not affect students' attitudes 

towards mathematics. 

 

KEY WORDS: Mathematic Attitude, Metacognition, Metacognitive Awareness,  

Metacognitive Strategy,  
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yardım edemez.”  Eğitim öğretimin en önemli öğesi olan öğrenci, farkındalığı düşük ve bir 

amaçtan yoksun ise eğitim öğretim için kullanılan hiçbir strateji, yöntem veya teknik faydalı 

olamaz. Bu araştırma öğretmenlik deneyimlerimden doğan ihtiyaç sonucunda ortaya 

çıkmıştır. Araştırmamın hem matematik hem de eğitim ve öğretimle ilgili diğer tüm bilim 

dallarına anlamlı bir katkı sağlayacağını ümit ediyorum. 
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Seda SARACALOĞLU, Prof. Dr. Kerim GÜNDOĞDU, Dr. Öğr. Üyesi Beste DİNÇER ve 

Dr. Öğr. Üyesi Özge BIKMAZ BİLGEN’e saygılarımı sunuyorum. 
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değerli okul müdürlerim H. Bora BAYRAMCI ve Halil DEMİR’e, tecrübe ve yardımlarıyla 

güç bulduğum meslektaşlarım İbrahim ŞAHİN, Esen ÇETİN ve Öğr.Gör.Niyazi BİNGÜL’e 

teşekkür ediyorum. Tez çalışmama katılan, verdikleri içten cevaplarla tezin bir parçası olan 

tezimin başkahramanları sevgili öğrencilerime ve öğrenim hayatımı şekillendiren, beni 

yetiştiren tüm öğretmenlerime vermiş oldukları emekler için çok teşekkür ediyorum.  

Bugünlere gelmemi sağlayan kıymetli annem ve babama şükranlarımı sunuyorum. 

Lisans öğrenimimden bu yana gerek öğrenim hayatım gerekse meslek hayatımın her 
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1 

GİRİŞ 

Bu bölümde; araştırma ile ilgili problem durumu, amacı, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları ve tanımları üzerinde durulmuştur. 

Problem Durumu 

Tüm toplumların bireylere kazandırmak istediği ve her bireyde var olmasını istediği 

kazanımlar vardır. Toplumlar bu kazanımları bireylere, okullarda eğitim öğretim 

programları aracılığıyla kazandırma çabası içerisindedir. Bu kazanımlar arasında bireylere 

yaşam boyunca karşılaşacakları problemlerle baş edebilme becerisi kazandırmak yer 

almaktadır. Başka bir ifadeyle; sürekli değişen dünyaya daha hızlı ve daha kolay uyum 

sağlayabilecek yetenekler kazandırılmış, düşünme, araştırma, sorgulama yeteneği olan; 

üretken ve sosyal olarak kendini geliştirmiş bireyler yetiştirilmesi amaçlanmaktadır 

(Boydak, 2008). Bu açıdan bakıldığında, günümüz eğitim kurumlarında, bilgiyi olduğu gibi 

kabul eden bireyler yerine, kendi öğrenmelerinin nasıl meydana geldiğinin farkında ve 

sorumluluğunda olan bireylerin yetiştirilmesi amacı güdülmektedir (Doğan, 2013). Balcı 

(2007)’ya göre, çocuklardan bilgiyi araştırmaları, sorgulayarak özümsemeleri ve bu bilgiyi 

inşa etmek için temel becerilere sahip olmaları istenmektedir. Yeni kuşaklar bu nitelikte 

yetiştirildiği takdirde yaşam boyu öğrenen, öğrenmeyi öğrenen bireyler haline gelebilirler. 

Ülkemizde MEB, bu amaçları gerçekleştirebilmek için 2005 yılında öğretim 

programlarında değişikliğe gitmiştir. Bu değişiklikle MEB, öğretim programlarını 

yapılandırmacı yaklaşım doğrultusunda uygulamaya başlamıştır. 

Yapılandırmacı öğretim sürecinde tek bir seçenek yerine alternatif seçenekler vardır. 

Yapılandırmacılık, tekdüze bir öğretim sürecine bağlı kalmaz. Fakat yapılandırmacılık, 

eğitim öğretimde hangi tutumların ve uygulamaların faydasız ya da hangilerinin olumsuz 

olduğunu belirtebilir. Bu şekilde; öğretmenlerin sahip oldukları imkanları özgürce 

kullanabilme zemini oluşur (Senemoğlu, 2011: 613). Aynı zamanda öğrenci merkezli, 

etkinlik temelli ve süreç değerlendirmeye önem verdiği için de daha kalıcı izli öğrenmelere 

yol açar. 

Günümüzde öğretmenler, nasıl öğrendikleri hakkında farklı düzeylerde bilgilerle 

kendilerine gelen öğrencilerle karşı karşıyadır. Bazı öğrenciler, nasıl öğrendiğini bilen ve 
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bildiğini çeşitli öğrenme durumlarına uygulayabilen aktif öğrenicilerdir. Bazıları, sıkı 

çalışan ve öğrenmelerinin güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olan, ancak öğrenmelerini 

yeterince düzenleyemeyen ortalama öğrenciler olabilir. Bazı öğrenciler ise nasıl 

öğrendiklerine ve öğrenmelerini nasıl düzenleyeceklerine dair çok az farkındalığa sahip, 

pasif öğreniciler olabilir. Aslında öğretmenler, çeşitli düzeylerde üstbiliş becerileriyle 

kendilerine gelen öğrencilerle karşı karşıyadır. Bu nedenle öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalık düzeylerinin geliştirilmesini içeren öğretim programlarına ihtiyaç vardır. Bu 

amaçla MEB, 2018 yılında Matematik Dersi Öğretim Programı’nı güncellemiştir. Bu 

programa göre, matematik dersi öğretim programının özel amaçlarından biri de öğrencilerin 

metabilişsel donanım ve yeteneklerini geliştirebilmesi, öz öğrenme vetirelerini farkında 

olarak yönetebilmesidir (MEB, 2018).  

Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı kazanımları göz önüne alındığında 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını geliştirmeye yönelik kazanımların mevcut olduğu 

dikkat çekmektedir. Öğrenciler programdaki kazanımları edinebilmek için mevcut olan tüm 

bilgilerini nasıl kullanacaklarını bilmemektedir. Daha da önemlisi, anlamadıklarının ne 

olduğunu bilmemektedirler. Öğrenciler kendilerinde var olan üstbilişsel stratejinin 

farkındalığı konusunda yetersizlikler yaşamaktadır. Başka bir ifadeyle, öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalıkları, kazanımları edinebilmeleri için yeterli düzeyde değildir. Bu 

nedenle bu farkındalığın geliştirilmesinin gereği ortaya çıkmaktadır. Öğretim programında 

üstbilişsel kazanım olması önemli olmakla birlikte bu kazanımların nasıl kazandırılacağına 

ilişkin yeterli kaynak mevcut değildir. Üstbilişsel farkındalık kazanımları öğrenme öğretme 

süreçlerinde kullanılan çeşitli etkinliklerle ve uygulamalarla öğrencilere kazandırılabilir. 

 Öte yandan matematik, öğrencilerin sevmediği karmaşık konulardan biridir (Chris, 

2015; Hasbullah, 2015). Bu durum, matematiksel ustalığın düşük olması ve yetersiz 

farkındalık nedeniyle ortaya çıkar (Legg ve Locker, 2009). Bu farkındalık, gündelik hayatta 

görülen farklı sorunları aşabilmek amacıyla riyazi düşünme biçemini kuvvetlendirme ve 

uygulamadır (MEB,2018). Ancak bunu yapabilmenin ilk şartı derse yönelik olan algı ve 

tutumlardır. 

Ülkemizde matematik alanının en büyük problemlerinden biri derse karşı olan 

önyargı ve olumsuz tutumdur. Öğrenciler genellikle matematiğin zor olduğundan 

yakınmaktadır. Bu nedenle, matematiğe karşı geliştirilen bu önyargı ve olumsuz tutum,  
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öğrenmenin önünde büyük bir engel teşkil etmektedir. Bundan dolayıdır ki ulusal ve 

uluslararası alanda yapılan değerlendirme sonuçları ülkemizdeki matematik öğretiminin 

yolunda gitmediğini ispatlar niteliktedir. Matematik öğretim yöntemlerinin çağın 

gerektirdiği şekilde güncel ve günlük yaşama dönük olmaması, matematiğin öğrenciler 

açısından bir anlam taşımaması, bu durumun altında yatan sebeplere örnek olarak 

gösterilebilir. Öğrencilerin matematiğe yönelik olumlu algılarını motive etmek ve olumlu 

tutum oluşturmak için girişimler ve müdahaleler uygulanmaktadır (Legg ve Locker, 2009; 

Smith ve Mancy, 2018). Ancak sorunu azaltmak için birçok çaba gösterilmiş olsa da, hala 

sorun tam olarak çözülememektedir. Derse yönelik tutumlar, öğrencilerin matematik 

yetkinliklerini etkileyen etmenlerden biri olarak görülür. Bu durum doğrudan bireysel 

üstbilişsel yeteneklerle ilgilidir. 

Türkiye’de üstbiliş konusunda yapılan araştırmalar incelendiğinde, matematik 

dersinde üstbilişsel stratejiler kullanımının öğrencilerin üstbilişsel farkındalık ve tutumlarına 

etkisinin ele alındığı bir araştırmaya rastlanamamaktadır. Bu nedenle, bu konunun 

araştırılmasına ihtiyaç duyulmuştur. Bu yarı deneysel araştırma ile üstbilişsel farkındalığın 

nasıl geliştirildiğine ilişkin ders planları aracılığıyla uygulayıcı olan öğretmenlere bir nebze 

de olsa katkı sağlamaya çalışılacak, 6. sınıf matematik dersinde uygulanacak olan bu 

araştırmanın hem diğer sınıf düzeylerindeki matematik derslerinde hem de diğer derslerde 

uygulanabileceğine ilişkin kaynaklık edilebilecektir. Ayrıca bu araştırma bundan sonra 

yapılacak olan araştırmalara da ışık tutabilecektir. 

Üstbilişsel farkındalığı gelişmiş bireyler sadece matematik dersinde değil bu 

farkındalık sayesinde yaşamları boyunca bütün öğrenim yaşantılarında ve günlük 

yaşamlarında bu farkındalıkla yaşayacaklar ve böylece karşılaştıkları sorunlarla daha kolay 

baş edebileceklerdir. Ayrıca üstbilişsel farkındalık, bireylerin öğrenmeyi öğrenen birey 

olmalarında önemli katkılar sağlayabilecektir. 

Matematiğe yönelik olumlu tutum kazanmaları durumunda ise bireylerdeki 

matematik önyargısı bir nebze de olsa azaltılabilecek, bu duyuşsal gelişme bireylerin bilişsel 

gelişmelerine de katkı yapabilecektir. Çünkü üstbilişsel farkındalık bilişsel gelişimin en 

önemli bileşenlerindendir. 
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Araştırmanın Amacı 

Araştırmanın temel amacı, öğrencilere üstbilişsel farkındalık kazandırmak ve 

matematiğe yönelik olumlu tutumlar geliştirmelerini sağlamaktır.  

Araştırmanın temel problemi  “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak 

öğretim yapılan deney grubuna ait üstbilişsel farkındalıkları ve matematik dersine yönelik 

olan tutumları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

Araştırmanın temel problemine bağlı olarak aşağıdaki alt problemlere yanıt 

aranmıştır: 

1) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde,  üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney 

grubuna ait üstbilişsel farkındalık ön test puanları arasında anlamlı farklılık var 

mıdır? 

2) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde,  üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney 

grubuna ait üstbilişsel farkındalık son  test puanları arasında anlamlı farklılık var 

mıdır? 

3) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubunun üstbilişsel farkındalık ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 

4) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim 

yapılan deney grubunun üstbilişsel farkındalık ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 

5) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney 

grubuna ait matematik dersine yönelik olan tutum ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır? 
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6) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney 

grubuna ait matematik dersine yönelik olan tutum son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır? 

7) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim 

yapılan kontrol grubuna ait matematik dersine yönelik olan tutum ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

8) Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde, üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim 

yapılan deney grubuna ait matematik dersine yönelik olan tutum ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

Araştırmanın Önemi 

Eğitim ve öğretim, insanlığın varoluşuyla birlikte ortaya çıkmış ve sürekli gelişen bir 

kavramdır. Eğitim ve öğretim ile ilgili son yıllarda yapılan araştırmalara bakıldığında 

sıklıkla bazı kavramların üzerinde durulduğu görülmektedir. Yapılandırmacılık, aktif 

öğrenme, öğrenmeyi öğrenme vb. en göze çarpan kavramlar arasında yer almaktadır. 

Öğrencilerin öğrenmeyi öğrenme yeteneği, kendi öğrenme aktivitelerini verimli bir şekilde 

planlamayı da içerecek şekilde, kendi kendine veya toplu olarak öğrenmenin takibini yapma 

ve bu anlamda azimli olma kabiliyetidir. Bu yetenek, öğrencinin mevcut olanakları 

kavrayarak öğrenme gereksinim ve süreçlerinin farkındalığını ve verimli bir öğrenme 

aktivitesi için karşılaşılan engelleri aşabilme yeteneğini kapsamaktadır (MEB,2018). 

Öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmesinde, içeriğin öğrenciler için daha anlamlı hale 

getirilmesi, derse ait problemlerin yaşama dönük ve ihtiyaca cevap verir nitelikte 

yapılandırılması, öğrencilerin olabildiğince fazla duyu organına hitap edecek şekilde 

yöntem ve tekniğe yer verilmesi ve öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeyleri ve 

tutumlarının artırılması bir fırsat olarak görülmektedir. Bu bağlamda, öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalık düzeylerinin düşük, tutumlarının olumsuz olması da ayrıca üzerinde önemle 

durulması gereken konulardan biridir. Bu araştırmada uygulanacak üstbilişsel stratejilerin, 

uygulanacak sınıf içi etkinlikler ve uygulamalar sayesinde öğrencilerde üstbilişsel 

farkındalığı geliştirebileceği varsayılmaktadır. Böylece öğrencilerde öz düzenleme becerisi, 

eleştirel düşünme ve problem çözme gibi pek çok olumlu davranışın gelişebileceği 
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düşünülmektedir. 

Alanyazın taraması sonucunda, ülkemizde matematik dersinde üstbilişsel stratejiler 

kullanımının üstbilişsel farkındalık ve matematiğe yönelik tutuma etkisi ile ilgili 

araştırmalara rastlanamamaktadır. Araştırma öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeylerini 

artırma potansiyeli taşıması ve derse yönelik tutumlarının geliştirilmesi bakımından önem 

taşımaktadır. Bu bağlamda araştırmanın alana katkı sağlayacağı, öğrenciler ve eğitimcilere 

yol gösterici nitelikte olacağı düşünülmektedir. Ayrıca bu araştırma, gelecekte yapılacak 

olan araştırmalara kaynaklık edebilecek ve ışık tutabilecektir. 

Araştırmanın Varsayımları 

1. Araştırmanın uygulanması için öngörülen sürede, üstbilişsel farkındalık ile 

matematiğe yönelik tutumlar açısından ölçümlenebilecek seviyede farklılık 

oluşabileceği, bu bakımdan sekiz haftalık uygulama süresinin yeterli olduğu 

varsayılmıştır.  

2. Araştırmada uygulanan etkinliklerin üstbilişsel farkındalık ile matematiğe yönelik 

tutumlar açısından ölçümlenebilecek seviyede farklılık oluşturabileceği, bu 

bakımdan etkinliklerin yeterli olduğu varsayılmıştır. 

3. Örneklem grupların veri toplama araçlarında bulunan maddelere ilişkin yanıtlarının 

gerçeği yansıttığı kabul edilecektir. 

4. Araştırmada  deney ve kontrol grubunun birbirini etkilememesi sağlanacak ve 

uygulama materyalleri sadece deney grubunda kullanılacaktır. 

Araştırmanın Sınırlılıkları 

1. 2020-2021 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Aydın İli, Germencik İlçesi, MEB’e bağlı bir köy ortaokulunda öğrenim gören 

mevcut 6.sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

3. 2018 yılında MEB tarafından uygulanmaya başlanan “Ortaokul Matematik Dersi 

Öğretim Programı” 6.sınıf kazanımları ile sınırlıdır. 
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4. Araştırma süreci sekiz hafta ve haftada beş saat matematik dersi ile sınırlıdır. 

5. Verilerin toplanması amacıyla kullanılan Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği ve 

Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği’nden elde edilen veriler ile sınırlıdır. 

6. 2019 yılında ortaya çıkan ve araştırmanın uygulandığı dönemde de halen devam 

etmekte olan Covid-19 pandemi koşulları ile sınırlıdır. 

Araştırma İle İlgili Tanımlar 

Matematik: Biçimlerin, sayıların ve niceliklerin yapılarını, özelliklerini, 

aralarındaki bağıntıları tümdengelimli akıl yürütme yoluyla inceleyen ve aritmetik, 

geometri, cebir gibi dallara ayrılan bilim. 

Üstbiliş: Üstbiliş, bireyin öz düşünme vetirelerinin bilincinde olup, bu vetireleri 

denetleyebilmesi demektir (Brown, 1978; Flavell, 1979).  

Üstbilişsel Strateji: Bilişsel hedeflere ulaşabilmek için uygulanan bilişler veya 

davranışları ifade eder (Flavell, 1981; 273). Bireylerin üstbilişsel yeteneklerini ve 

farkındalıklarını arttırabilmek amacıyla kullandığı stratejilerdir. 

Üstbilişsel Farkındalık: Bireylerin sahip olduğu bilişsel süreçler ile ilgili bilgisi ve 

sahip olduğu bu bilişsel süreçleri kontrol edebilme yetisidir (Flavell, 1987). Bireyin 

kendisine veya bir başkasına ait bilişsel yetileri ne ölçüde tanıdığı ve bu yetilerin ne 

kadarının kullanılabildiğini bilmesine ilişkin bilgisidir. 

Tutum: Bireylerin kişiler, nesneler ve olaylarla ilgili edindikleri izlenimler veya  

yaşantılar sonucu ortaya çıkan, içsel olarak hissettikleri veya davranışlarıyla dışa vurdukları 

duygu durumu. 
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1. BÖLÜM 

1. ARAŞTIRMANIN KURAMSAL TEMELLERİ 

Bu bölümde araştırma konusu ile ilgili olarak üstbiliş, üstbilişsel farkındalık, 

üstbilişin öğretimi, üstbilişin ölçülmesi, matematiğe yönelik tutum hakkında kuramsal 

temeller ile üstbilişsel farkındalık ve matematiğe yönelik tutum alanında yurtiçinde ve 

yurtdışında yapılan araştırmalar ele alınmıştır. 

1.1. Kuramsal Çerçeve 

1.1.1. Üstbiliş ve Üstbilişsel Farkındalık 

Üstbilişin ortaya çıkışı Antik Klasik Döneme (M.Ö.490 – M.Ö.323) tarihlenebilir. 

Sokrates’in: “Benim tek bildiğim, bir şey bilmediğimi bilmektir.” sözünü üstbilişle 

ilişkilendirmek mümkündür. Epistemolojinin önemli temsilcilerinden Platon ve Aristoteles 

gibi filozofların fikirlerinin de üstbilişle ilişkisi olduğu yadsınamaz bir gerçektir. Daha sonra 

filozoflar; Strato, Galen, Alexander of Aphrodisias ve Plotinus, yaklaşık M.Ö.300’den Geç 

Antik Döneme kadar, üstbilişin algılanmasından önceki kavramları geliştirmeye devam 

etmişlerdir (Spearman, 1923: 52). Çok daha sonra, 20. yüzyıla gelindiğinde eğitim, teknoloji 

ve psikolojide yaşanan gelişmelerle birlikte üstbilişle ilgili çalışmalar artmıştır. Buhler 

(1907), Huey (1908), Binet (1909), Baldwin (1909), Dewey (1910), Thorndike (1914) ve 

Locke (1924)  üstbilişle ilgili çalışmaların öncüleridir. Ayrıca bu bilim insanlarıyla sınırlı 

olmamak üzere, diğer eğitim psikologları da bilişsel bilgi ve düzenleyici süreçlerin üstbilişin 

psikolojik yapısının alt bileşenleri olduğunu savunmuşlardır (Brown, 1987; Georghiades, 

2004). Öte yandan Jean Piaget’in bilişsel gelişim psikolojisi üzerine çalışması, bilişsel 

gelişim aşamalarının analiz edilebilir, gözlemlenebilir ve ölçülebilir olduğunu ortaya 

çıkarmıştır. 

Piaget'in çalışmalarını ilerleten John Flavell, 1976 yılında, üstbiliş terimini 

kavramsallaştıran ilk bilim insanı olmuştur. Flavell, önce bellek üzerine çalışmalar 

yapmıştır. Flavell (1976), “metamemory” terimini bir kişinin kendi hafızası hakkındaki 

bilgisini tanımlamak için kullanmıştır. Flavell, “A'yı öğrenmede B'den daha fazla sorun 

yaşadığımı fark edersem; C'yi gerçek olarak kabul etmeden önce iki kez kontrol etmem 
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gerektiğini düşünüyorsam, o anda üstbilişle uğraşıyorum demektir.” görüşüyle üstbilişe 

açıklık getirmeye çalışmıştır (Flavell, 1976: 232, akt. Hughes, 2019). Flavell (1979), 

üstbilişi kısaca “düşünme hakkında düşünme” olarak ifade etmiştir.  Flavell’in tanımından 

sonra üstbiliş terimi hakkında çok fazla tanımlama yapılmıştır. Ancak üstbilişin soyut ve 

genellikle belirsiz yapısı gereği, tek ve ortak bir görüş birliğine varmak olanaklı değildir. 

Flavell’in tanımını, çoğu zaman üstbilişle ilişkili bileşenler ve süreçler üzerine farklı 

vurguları tasvir eden ve ayrıca üstbilişin belirsiz doğasına katkıda bulunan birçok başka 

tanım izlemiştir. Costa (1984), üstbilişi birinin bilmediğini bilme yeteneği olarak ifade 

ederken; Brown (1985), bireyin öz kognitif vetirelerini denetleyebilme ve yön verebilme 

kabiliyeti şeklinde tanımlamıştır. Sternberg (1988) ise üstbilişi, bir kişinin yapılacakları 

planladığı, planlananlar yapılırken izlediği ve yapıldıktan sonra değerlendirdiği bir süreç 

olarak ifade etmiştir. Butterfield, Albertson ve Johnston (1995)’ a göre üstbiliş, bireyin bilişi 

hakkındaki etmenleri bilip, bu etmenlerle ilgili stratejiler oluşturması ve bu şekilde bilişini 

izleyip kontrol edebilmesidir. Hennessey (1999) ise üstbilişi, kişinin kendi düşüncesine ve 

kavramlarının içeriğine dair farkındalık, bilişsel süreçlerinin aktif olarak izlenmesi, 

öğrenmeyle ilişkili olarak bilişsel süreçlerini düzenleme girişimi ve ayrıca genel olarak 

sorunları çözüm yöntemlerini düzenlemelerine yardımcı olmak için etkili bir araç olarak 

kullanılan sezgisel bir dizi uygulama olarak ifade etmiştir. Kuhn (2000) ise üstbilişi, kişinin 

kendinde var olan düşünme vetirelerinin bilincinde olup, bu vetireleri denetleyebilmesi 

olarak ifade etmiştir. Ormrod (2004), bilişsel süreçlerimiz hakkında ne bildiğimiz ve bu 

süreçleri öğrenmek ve onları hatırlamak için nasıl kullandığımız olarak tanımlamıştır. 

Martinez (2006) ise düşüncenin izlenmesi ve kontrolü olduğu tanımını vermiştir. Yukarıda 

verilen tanımlamalardan yola çıkarak üstbiliş, bireyin bilişsel potansiyelini  ya da zihninin 

sınırlarını bildiği ve sahip olduğu bilişsel kapasitesini nasıl kullanabileceğinin farkında 

olduğu süreç şeklinde de ifade edilebilir.  

Alanyazına bakıldığında üstbilişle ilgili fazlaca tanımlama ve modellemeye ulaşmak 

mümkündür. Bu modellemelerin üstbilişi genellikle üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel kontrol 

(üstbilişsel stratejiler) olmak üzere iki bölümde inceledikleri görülmektedir. Bu iki farklı 

bölümün birbiriyle ilişkili olduğu teorileştirilmiştir (Brown, 1987; Flavell, 1987; Schraw ve 

Dennison, 1994). Üstbilişte olduğu gibi, üstbilişsel farkındalıktaki ayrım genellikle 

üstbilişsel bilgi ile üstbilişsel düzenleme arasında yapılır (Schraw ve Dennisson, 1994; 

Schraw v.d., 2006). Bu yüzden "üstbilişsel farkındalık" kavramı, hem biliş bilgisi hem de 
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bilişin düzenlenmesi dahil olmak üzere kişinin kendi öğrenmesinin algılanan anlayışını ve 

bilinçli düşünmesini tanımlamak için kullanılmaktadır (Ormrod, 2004; Young ve Fry, 

2008). 

Flavell (1976) üstbilişsel bilgiyi “Kişinin kendi bilişsel süreçleri ve ürünleri 

hakkında bilgi, farkındalık ve daha derin kavrayışı” olarak tanımlamıştır. Schraw ve 

Moshman (1995)’e göre üstbilişsel bilgi, kişinin öz bilişi ya da yaygın şekilde bilişine 

ilişkin bilgidir ve üstbilişsel bilgi; bildirim bilgisi, yordamsal bilgi ve durum bilgisi şeklinde 

üç tip metabilişsel farkındalığı içerir. Bildirim bilgisi, kişinin özüyle, izlemleriyle ve 

başarımına tesir edebilecek elemanlara ilişkin bilgidir (Schraw ve Moshman, 1995). Başka 

türlü ifadeyle kişinin ne öğrendikleriyle ilgili bilgisini ifade eder. Yordamsal bilgi, kişinin 

kılavuz yeteneklerinin ifa edilmesine ilişkin bilgidir (Schraw ve Moshman, 1995). 

Bilinenden ayrı olarak bireyin stratejileri nasıl kullandığı hakkındaki bilgilerini ifade eder. 

Yordamsal bilgi, eylemi yapmak değil, eylemin nasıl yapılacağını bilmektir (Özsoy, 2008). 

Durum bilgisi, farklı kognitif aktivitelerin zamanı ve uygulanış biçimine ilişkin bilgidir 

(Schraw ve Moshman, 1995). Bireyin neden ve ne zaman öğrendiğine ilişkin bilgileridir. 

Sjuts (2003) ise üstbilişin matematik öğretiminde önemli olduğunu belirtmekte ve beyan 

edici, prosedürel ve motivasyonel olmak üzere üstbilişin üç bileşeninden söz etmektedir. 

Beyan edici üstbiliş: bireyin kendi fikirleri, işlemler hakkındaki değerlendirmeleri ile bir 

problemin çözümüne ilişkin stratejik bilgiye ait farkındalıkları kapsar. Prosedürel üstbiliş: 

planlama, inceleme ve yargılama ile kişinin kendi eylemlerini izlemesini kapsar. 

Motivasyonel üstbiliş: güdülenme ve bir duruma yönelik tutumlar ile heveslerini kapsar. Bu 

açıklamalardan da anlaşılacağı üzere üstbiliş hem duyuşsal kazanımların edinilmesinde hem 

de bilişsel kazanımların edinilmesinde önemli bir işleve sahiptir.  

Öte yandan Flavell (1977), üstbilişsel bilgiyi etkileyen kişi, görev ve strateji olmak 

üzere üç tür değişken olduğunu belirtmiştir. Kişi değişkenleri, insanların bilgiyi nasıl 

öğrendikleri ve onları nasıl işledikleri hakkında genel bilgi ile kişinin kendi öğrenme 

süreçlerine ilişkin bireysel bilgileri; görev değişkenleri, görevin doğası ve bireye 

yükleyeceği işleme taleplerinin türü hakkındaki bilgileri; strateji değişkenleri, bilişsel ve 

üstbilişsel izlemlere ilişkin bilgilerin zamanı ve kullanım yerine ait koşullu verileri muhteva 

eder (Bråten, 2006). Bu değişkenler, kişinin kendinden, yaptığı eylemlerden veya kullandığı 

stratejilerden kaynaklanan ve üstbilişsel bilgiyi etkileyen değişkenlerdir.  
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Üstbilişsel bilginin aksine üstbilişsel kontrol (üstbilişsel stratejiler), öğrenmeyi ve 

hafızayı kolaylaştırmak için uğraştığımız gerçek etkinlikler olarak nitelendirilmiştir (Schraw 

ve Moshman, 1995). Üstbilişsel kontrol, bireylerin bilişsel süreçleri esnasındaki birtakım 

algoritmalardan oluşur. Özsoy (2008) üstbilişsel kontrolü, üstbilişsel bilgilerden stratejik bir 

şekilde yararlanabilme kabiliyeti olarak ifade etmiştir. Üstbilişsel kontrol, bir eylemi veya 

olayı tahmin etmeyi, devam eden aktiviteyi izlemeyi, eylemlerin sonuçlarını kontrol etmeyi, 

gerçeklik testini ve problemleri öğrenmek ve çözmek için kasıtlı girişimleri koordine etmek 

ve onları kontrol etmek için çeşitli diğer davranış kalıplarını içerir (Brown ve De Loache, 

1983). Veenman, Wilhelm ve Beishuizen (2004), üstbilişsel kontrolü oluşturan bileşenlerin 

büyük ölçüde birbirine bağlı olduğunu iddia etmektedir. Alanyazındaki modellemeler 

üstbilişsel kontrolü; uygun stratejileri ve bilişsel kaynakları seçerek bilişsel bir görevi 

planlama; bilişsel bir görev aracılığıyla ilerlememizin farkındalığını ve performansımızı 

belirleme yeteneğimizi izleme; sonuca bir göz atmayı ve öğrenme çıktısının öğrenme 

hedeflerimizle eşleşip eşleşmediğini ve kullandığımız düzenleme süreçlerinin etkili olup 

olmadığını değerlendirmeyi içerir (Schraw ve Moshman, 1995). 

1.1.2. Üstbilişin Öğretimi 

Üstbilişsel stratejilerin öğretimi, öğrencilerin eğitim öğretim sürecinde anahtar 

göreve sahiptir. Öğrenciler kendi bilişsel süreçlerinin nasıl işlediğini öğrendiklerinde, bu 

süreçleri kontrol edebilir, böylece kendi öğrenmelerini geliştirebilmek adına bu süreçlerin 

reorganizasyonunu sağlayarak daha verimli kullanabilirler (Ülgen, 1997). Üstbilişsel 

stratejiler yoluyla öğrenci sonuca ulaşıp ulaşamayacağını muhakeme eder, süreci hangi 

aşamalarla sonlandıracağını belirler, adımların ilerleme durumunu izler ve aynı zamanda 

kazandığı deneyimleri daha sonra karşılaştığı yeni problemlere aktarır (Gourgey, 1998). 

Üstbilişsel stratejileri geliştirme eğitimi öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını 

artırmaktadır (El-Hindi, 1996). Öğrencilere üstbilişsel stratejileri öğretmek, eğitimleri ve 

yaşamları boyunca kendi öğrenmelerini sürdürmelerine olanak sağlayacaktır (Papaleontiou-

Louca, 2014). Dolayısıyla, öğrencilere üstbilişsel stratejilerin öğretimini sağlayarak, onların 

üstbilişsel farkındalıklarının gelişimine olumlu katkıda bulunulmaktadır. 

Üstbiliş strateji öğretimi, farklı disiplinler ve sınıf düzeylerinde uygulanabilir ayrıca 

hem içerik bilgisi hem de akademik becerilerin öğretilmesinde etkilidir (Ellis, Denton ve 

Bond, 2014). Alanyazın incelendiğinde, öğrencilerin üstbilişsel becerilerini geliştirilmek 
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amacıyla çeşitli üstbilişsel strateji öğretimi uygulandığı görülmektedir (Blakey ve Spence, 

1990). Blakey ve Spence (1990)’ e göre, öğrencilerin üstbilişsel becerilerinin 

geliştirilmesinde; bildiklerini ve bilmediklerini tanımlama, düşünme hakkında konuşma, 

otokontrol geliştirme gibi bazı stratejiler kullanılabilir. Schraw (1998), strateji öğretimi ile 

ilgili “strateji değerlendirme matrisi” adında bir yöntem kullanmıştır. Bu yöntemde 

üstbilişsel bilgi boyutu üzerine odaklanmış ve öğrencilerin üstbilişsel bilgi alt bileşenine 

ilişkin bildirimsel, yordamsal ve durumsal bilgilerini harekete geçirmeyi amaçlamıştır. 

Öğrencilerin, bireysel veya grup olarak, uygulama boyunca matrisin her satırını 

tamamlamalarını istemiştir. Öğrencilere her hafta strateji kullanımı hakkında bireysel veya 

küçük bir grup olarak düşünmeleri için zaman verilmiştir. Düşünme zamanı, bir stratejinin 

ne zaman ve nerede kullanılacağı konusunda diğer öğrencilerle fikir alışverişini içerebilir. 

Öğrencilerden daha sonra matrisin gözden geçirilmesi istenmiştir. Schraw, bu yöntemin 

öğrencilerin bilişsel performansını arttırdığını ve strateji kullanımını teşvik ettiğini ayrıca 

üstbilişsel stratejilerin, öğrencilerin üstbilişsel bilgilerine ilişkin üstbilişsel farkındalık 

düzeylerini arttırdığını ifade etmiştir. Deneysel çalışmalarda strateji değerlendirme matrisi 

gibi özet matrisleri kullanmanın üstbilişi önemli ölçüde geliştirebileceğini belirtmiştir. 

Scharlach(2008), tahmin yapma, görselleştirme ve özetleme gibi çoklu üstbilişsel 

stratejilerin öğretilmesini önermiştir. Scharlach ayrıca öğrenci başarısında somut kazanımlar 

elde etmek için bu stratejilerin birden fazla derste tekrar tekrar kullanılmasını önermiştir. 

LeonGuerrero (2008)’e göre; öğretmenler genellikle bilgiyi ayrıntılandırmak, düzenlemek 

veya tekrarlamak için stratejiler kullanmalıdır. Öğrenciler ise belirlenen hedeflere göre 

geçmiş performanslarını göz önünde bulundurarak öğrenme yöntemlerinin etkililiğini 

değerlendirmeye yönlendirilmelidir. 

Schoenfeld (1992), çalışmalarında üstbilişin öğretimine farklı bir yaklaşım 

getirmiştir. Bireylere ait ilkeler ve algıların, üstbilişlerinin bir bileşeni olduğunu ifade 

etmiştir. Schoenfeld (1985; 1987), öğrencilerin üstbilişlerini geliştirmek için üstbilişsel 

stratejilerin kullanımını içeren dersler oluşturmuştur. Bu derslerde öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalığını artırmak için; “Şu anda ne yapıyorsun?”, “Niçin böyle bir yol tercih ettin?”, 

“Tercih ettiğin yol çözüme ulaştıracak mı?”, “Farklı bir çözüm önerin var mı?” gibi 

yansıtıcı sorular yöneltilmiştir. Böylece öğrencilerin kendilerinin üstbilişsel süreçlerinin 

farkında olmasına hizmet edilmeye çalışılmıştır. Schoenfeld’e (1987) göre bu yöntem 

öğrencilerin matematiğe olan olumlu tutumlarının artmasını sağlayacak, öğrenilen 
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kavramların günlük yaşama transferine de olanak sağlayacaktır. Bu görüş yapılandırmacılık 

modelli programın “okul yaşama hazırlık değil yaşamın kendisi olmalıdır” anlayışını da 

desteklemektedir. 

Ellis, Denton ve Bond (2014)’a göre deneysel araştırmalarda üstbilişsel strateji 

öğretimine yönelik en yaygın kullanılan yaklaşımın modelleme olduğu göze çarpmaktadır. 

Modelleme, öğrencilere bir stratejiyi kullanmak için izlemeleri gereken belirli prosedürleri 

öğretmen tarafından göstermeyi içerir. Aynı zamanda öğrencilere stratejinin faydasını 

açıklamayı da içerir. Çalışmalar genellikle öğretmeni görsel olarak ve sözelleştirme yoluyla 

modelleme stratejisini tanımlar. Örneğin, öğretmenler model olarak hareket ederken, 

yaptıklarını, neden yaptıklarını ve engelleri aşmanın yollarını da sözlü olarak ifade ederler. 

Ayrıca neyin önemli olduğunu düşündüklerini, neyi içinde bıraktıklarını ve herhangi bir 

öğretme veya öğrenim karşılaşmasından neyi dışarıda bıraktıklarını da işaret ederler. 

Belirlenen ikinci en yaygın üstbilişsel strateji öğretim yöntemi diyagram oluşturmadır. 

Modellemeye benzer şekilde, diyagramlar stratejilerin planlama, izleme ve değerlendirme 

aşamalarının hepsinde kullanılmıştır. Bazı araştırmacılar, görsel diyagramların daha akılda 

kalıcı ve ilgi çekici olduğunu öne sürmektedir. Olumlu dönüt ile sonuçlanan diyagramların 

sık kullanımı bu görüşleri desteklemektedir. Üçüncü en yaygın strateji de hem kılavuzlu 

hem de bağımsız uygulamadır. Bu yöntemde modellemeye ilave olarak uygulama stratejisi 

de yer almaktadır. Hatırlatma, cevap kontrolü, kontrol listesi ve hedefe kazanım ölçeği gibi 

yöntemlerin de üstbilişsel strateji öğretiminde kullanıldığı görülmektedir. 

Üstbilişsel strateji öğretim yöntemleri arasında yapılandırılmış öğretimin diğer 

yöntemlere göre üstünlüğü göze çarpmaktadır. Bu, hem üstbilişsel stratejilerin öğretimi hem 

de bu stratejilerin kullanım yeri, zamanı ve kullanım biçimini de göstermesine olanak 

sağlamasıdır (Özsoy, 2008). 

1.1.3. Üstbilişin Ölçülmesi 

Üstbilişin soyut ve genellikle belirsiz yapısı, ölçülmesini zorlaştırmaktadır 

(Veenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Ancak üstbilişin ne olduğu tam olarak 

anlaşıldığı takdirde, üstbilişin ölçülmesi de o kadar kolay olacaktır. Üstbilişsel farkındalığı 

ölçmek; üstbiliş, üstbilişsel süreçler, alt süreçler ve araştırma yaklaşımları hakkında 

kapsamlı bir anlayış geliştirmek için üstbiliş ve araştırma alanyazınından yararlanmayı 
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gerektirir. Araştırma yaklaşımı, kapsamlı veri toplama, analiz ve yorumlamaya olanak 

sağlayacak şekilde seçilmelidir (Hughes, 2019). Bu bağlamda, alanyazın taramasının 

ayrıntılı bir şekilde yapılması ve en uygun araştırma yaklaşımının tercih edilmesi, üstbilişin 

ölçümünün daha objektif yapılabilmesine imkan sağlayacaktır. 

Üstbilişsel farkındalık, bireylerin kendi öğrenmelerini planlamasına, sıralamasına ve 

izlemesine izin verir, böylece gelişmeler doğrudan performanslarda görülebilir (Schraw ve 

Dennisson, 1994). Bu bağlamda performanslarda görülebilen gelişmelerin ölçümü de 

yapılabilir. Üstbilişsel farkındalığı ölçmede çevrimiçi ve çevrimdışı yöntemler olmak üzere 

iki farklı yaklaşım vardır (Van Hout-Wolters, 2000; Veenman, 2005). Çevrimdışı 

yöntemler: bireyin öğrenme performansından önce veya sonra kullanılır, çevrimiçi 

yöntemler ise öğrenme performansı sırasında kullanılır (Veenman, 2005). Üstbilişsel 

farkındalığı ölçmek için anketler, ölçekler, görüşmeler, sesli düşünme oturumları, öğretmen 

değerlendirme ölçekleri, izleme kontrol listeleri, çevrimiçi günlükler, portföyler ve 

kalibrasyon teknikleri, envanterler kullanılmaktadır (Karakelle ve Saraç, 2007). Üstbilişsel 

farkındalık düzeyini belirlemek amacıyla farklı nicel ve nitel araştırma yöntem ve 

tekniklerinin kullanıldığı görülmektedir. Her yöntem kendine özgü kullanım avantaj ve 

dezavantajına sahiptir. Çevrimiçi yöntemlerde görece fazla yararlanılan yöntemler, sesli 

düşünme oturumları ile gözlemlerdir (Veenman, 2005). Sesli düşünme oturumları 

araştırmacıya doğrudan veri sağladığı için kullanışlıdır ancak sesli düşünme oturumlarının 

metodolojik bir araç olarak kullanılması, bilginin güvenilirliğini, araştırmacının etkisini, 

bireyin “söylediği” ile gerçekte “yaptığı” arasındaki sınırlı ilişkiyi sorgulayan birçok 

tartışmalı analizin konusu olmuştur (Jiménez, Puente, Alvarado ve Arrebillaga, 2009). Sesli 

düşünmek aynı zamanda bilişsel işlemleri yavaşlatabilir veya kesintiye uğratabilir. Bazı 

bireylerin çalışma belleği kapasitesini sınırlayabilir (Baker ve Cerro, 2000). Ayrıca 

çevrimiçi yöntemler, zaman açısından dezavantajlı olmakla birlikte bireysel 

değerlendirmenin uygulandığı araçlardan yararlanmayı gerektirir. Gözlemler ise üstbilişin 

ölçülmesinde yararlanılan bir başka yöntemdir. Gözlemler üstbiliş ile ilgili derinlemesine 

bilgi akışı sağlayabilir ancak gözlemlerin yöntem ve konu hakkında uzmanlaşmış 

araştırıcılar tarafından yapılması gerekliliği unutulmamalıdır. Çevrimdışı yöntemlerde ise en 

çok yararlanılan araçlar, görüşme ve anketlerdir (Aktürk, 2010).  Görüşme sırasında 

bireylerin soruları anlamaması ve açıklamak istememesi veya gerçek düşüncelerini ve 

deneyimlerini ifade etmeye istekli olmaması olasıdır (Baker ve Cerro, 2000). Anketlerin 
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olumlu özelliklerinden biri, büyük örneklem boyutlarında bile üstbilişin hızlı ve objektif 

ölçümünü sağlama becerisidir (Schellings ve Van Hout-Wolters, 2011). Üstbilişsel 

farkındalık ölçeklerinin geçerliliklerinin düşük olması, anketlerin olumsuz yönü olarak 

gösterilebilir (Harrison ve Vallin, 2018). Araştırılan konunun özelliği, çalışılacak örneklem 

grubunun niceliği ve niteliği gibi özellikler, kullanılacak yöntemin belirlenmesinde önemli 

rol oynamaktadır. Bu nedenle üstbilişsel fakındalık düzeylerini belirlemek amacıyla 

geçerliği ve güvenirliği yüksek ölçme araçları kullanılmalıdır. 

Alanyazın incelendiğinde Schraw ile Dennison (1994) aracılığıyla ortaya çıkarılan 

Üstbilişsel Farkındalık Envanteri'nin üstbilişsel farkındalığı ölçmede kullanılan en yaygın 

yöntem olduğu görülmektedir (Küçük-Özcan, 2000). Bu envanter üstbilişsel bilgi ve 

üstbilişsel düzenleme olmak üzere iki bölümden oluşmaktadır. Bu ölçeğin bakış açısını 

benimseyen Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002), farklı yaş grubundaki ortaokul 

öğrencilerinin üstbiliş becerilerini ölçen “Çocuklar İçin Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği’ni” 

geliştirmişlerdir (Boğar, 2018). Bu ölçeğin geçerlik, güvenirlik çalışması ve Türkiye’ye 

uyarlaması Karakelle ile Saraç (2007) aracılığıyla yapılmıştır. Öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalıklarını ölçmek için bu ölçekten yararlanılmıştır. Ölçek ile ilgili ayrıntılı bilgi, 

“yöntem” bölümünde verilmiştir. 

1.1.4. Matematiğe Yönelik Tutum 

Genel olarak tutum kavramı, kişinin bildiği bir nesneyi beğenmesi veya 

beğenmemesi anlamına gelir (Hannula, 2002). Tutum; bireylerin kişiler, nesneler ve 

olaylarla ilgili edindikleri izlenimler veya yaşantılar sonucu ortaya çıkan, içsel olarak 

hissettikleri veya davranışlarıyla dışa vurdukları duygu durumu şeklinde ifade edilebilir. 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları, matematik ile ilgili yaşantılarının 

sonucunda meydana gelir ve matematik öğreniminde bu tutum çok önemli bir yere sahiptir 

(Sarpkaya, Arık ve Kaplan, 2011). Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları hakkında 

etkili olan bazı değişkenler vardır. Bu değişkenlere; öğrencinin kendisi, okulu, 

öğretmenlerinin inanç ve tutumları ile öğretim yöntemleri örnek olarak gösterilebilir 

(Beswick, 2006). Öğretmenlerin kullandıkları öğretim yöntemleri, öğrencilerin tutumları 

üzerinde büyük bir etkiye sahiptir (Akinsola ve Olowojaiye, 2008; Mensah, Okyere ve 

Kuranchie, 2013). Öğretmenler matematik öğreniminde öğrencilerin katılımını ve güvenini 
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teşvik etmenin yollarını bulabilirler (Sullivan ve McDonough, 2007). Bu anlamlı öğrenme 

ile sağlanabilir. Birçok araştırma, gerçek yaşama dönük ve anlamlı matematik öğretiminin 

öğrencilerin matematik dersinden aldığı doyumu artırdığını tespit etmiştir (Kacerja, 2012). 

Öğretim stratejisinin seçimi, öğrencilerin matematiğe yönelik tutumunu etkiler (Hodges ve 

Kim, 2013). Matematik dersinde üstbilişsel strateji öğretimi, öğrencilerin matematiğe 

yönelik tutumu bağlamında anlam taşımaktadır. Ayrıca bireylerin üstbiliş uygulaması için 

ön koşul, isteklilik ve olumlu tutumlardır. Bu yüzden, üstbilişsel stratejilerin kullanımı için 

güdülenme ve istek olmalıdır (Sjuts, 2003). Bu açıdan bakıldığında öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalık ve tutumları karşılıklı bir etkileşim içindedir. Öğrencilerin matematikle ilgili 

üstbilişsel farkındalıklarını artırmak amacıyla yapılan çalışmalarda matematiğe yönelik 

tutumlarının da ölçülmesi oldukça anlamlıdır. Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının 

ölçülme gayesi matematik perspektiflerine ilişkin bilgi sahibi olmak, hali hazırda sorun var 

ise belirlemek ve var olan sorunları ortadan kaldırmaktır (Olkun ve Toluk Uçar, 2012). 

Böylece öğrencilerin duyuşsal alan gelişimi desteklenmiş olacaktır. Dolayısıyla duyuşsal 

gelişme bireylerin bilişsel gelişimlerine de katkı sağlayabilecektir. Çünkü üstbilişsel 

farkındalık bilişsel gelişimin en önemli bileşenlerindendir. 

Öte yandan, Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı’nın özel amaçları 

arasında; öğrencilerin matematik tecrübeleriyle derse karşı pozitif bakış açısı edinerek ilgili 

çözgülere kendinden emin bir tavır takınmak bulunmaktadır (MEB, 2018). Öğretim 

programlarında bilişsel alanın yanısıra duyuşsal alana da önem verildiği görülmektedir. Bu 

bağlamda araştırma, ortaokul matematik dersi öğretim programının amaçlarıyla 

örtüşmektedir. 

1.2. İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde, araştırmanın konusunu oluşturan üstbilişsel farkındalık ve matematiğe 

yönelik tutum ile ilgili araştırmalar üzerinde durulmuştur. 

1.2.1. Yurtiçinde Yapılan Üstbilişsel Farkındalık İle İlgili Araştırmalar 

Katrancı ve Yangın (2013)’ın yaptıkları araştırmada üstbilişsel stratejilerin 

öğretiminin, ortaokul 5. sınıf seviyesindeki öğrencilerin dinlediklerini anlama becerileri ve 

dinlemeye yönelik tutumları üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamışlardır. Örneklem 
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grup, bir il merkezindeki iki ortaokulun 5. sınıfında okuyan öğrencilerden meydana 

gelmiştir. Araştırmada karma yöntem kullanılmıştır. Araştırma yarı deneme modelindedir. 

Araştırmanın uygulama süresi oniki hafta sürmüştür. Sonuç olarak, yapılan uygulamanın 

deney grubu lehine anlamlı etkisi olduğu tespit edilmiştir. 

Kaplan ve Duran (2015)’ın yaptıkları araştırmada farklı akademik başarı seviyelerine 

sahip ortaokul öğrencilerinin matematik dersine çalışma sürecinde üstbilişsel stratejileri 

kullanma düzeylerini karşılaştırmışlardır. Araştırma nitel yönteme göre oluşturulmuştur. 

Araştırma, 2014-2015 eğitim öğretim yılı ikinci döneminde uygulanmıştır. Araştırmanın 

örneklemi, iki farklı okulda öğrenim gören 6, 7 ve 8. sınıf 45 öğrenciden meydana gelmiştir. 

Araştırmada veriler, yarı yapılandırılmış görüşme formu aracılığıyla toplanmıştır. Elde 

edilen verilerin analizi için içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. Sonuç olarak; orta ve 

yüksek akademik başarı düzeyine sahip öğrencilere ait görüşlerin, düşük akademik başarı 

düzeyine sahip öğrencilere ait görüşlere göre üstbilişin tüm alt boyutlarında daha olumlu 

olduğu tespit edilmiştir. 

Doğan ve Tuncer (2017), yaptıkları araştırmada, genel üstbilişsel farkındalık, 

akademik öz-yeterlik algısı ve yabancı dil akademik başarısı arasındaki ilişkiyi 

incelemişlerdir. Öte yandan, üst-bilişsel farkındalık ve yabancı dilde akademik başarı 

arasında akademik öz-yeterliğin aracı etkisinin olup olmadığını da incelemişlerdir. 

Araştırmada ilişkisel tarama deseni kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemi, 2013-2014 

akademik yılında Fırat Üniversitesindeki farklı mühendislik bölümlerinin İngilizce hazırlık 

sınıflarında öğrenim gören 683 öğrenciden meydana gelmiştir. Üstbilişsel farkındalık ölçeği 

ve akademik öz-yeterlik ölçeği kullanılarak elde edilen veriler, ayrıca öğrencilerin yabancı 

dil başarı notları araştırmanın verilerini oluşturmuştur. Verilerin analizinde betimsel 

istatistik yöntemleri kullanılmıştır. Sonuç olarak; akademik öz-yeterlik ile yabancı dil 

akademik başarısı arasında ve akademik öz-yeterlik ile üst-bilişsel farkındalık arasında 

anlamlı bir ilişki olduğu saptanmıştır. Öte yandan, üst-bilişsel farkındalık ile yabancı dilde 

akademik başarı arasında akademik öz-yeterliğin aracı etkisi olduğu da belirlenmiştir. 

Kurtuluş ve Öztürk (2017), yaptıkları araştırmada, ortaokul öğrencilerinin üstbilişsel 

farkındalık düzeyi ile matematik öz yeterlik algısının matematik başarısına etkisini 

incelemişlerdir. Araştırma nicel araştırma yöntemlerinden ilişkisel tarama yöntemi 

kullanılarak oluşturulmuştur. Araştırmanın örneklemi, 2015-2016 eğitim öğretim yılı ikinci 
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kanaat döneminde, Konya ili Kadınhanı ilçesinde bulunan dört devlet okulunda öğrenim 

gören 680 ortaokul öğrencisinden meydana gelmiştir. Araştırmada veriler, üstbilişsel 

farkındalık ölçeği ve öz yeterlik algısı ölçeği kullanılarak elde edilmiştir. Verilerin 

analizinde; varyans, çoklu regresyon ve korelasyon analizleri ile bağımsız örneklemler t-

testinden yararlanılmıştır. Sonuç olarak; ortaokul öğrencilerinin üstbilişsel farkındalık 

düzeylerinin cinsiyet, sınıf düzeyi ve matematik başarı notlarına göre anlamlı olarak 

farklılaştığı; matematik öz yeterlik algılarının sınıf düzeyi ve matematik başarı notuna göre 

farklılaşırken cinsiyet değişkenine göre farklılaşmadığı tespit edilmiştir. Matematik 

başarısını orta düzeyde açıkladığı belirlenen farkındalık ve algının manidar etkisi olduğu 

belirlenmiştir. 

Aydemir ve Karaman (2017), yaptıkları araştırmada, uzaktan eğitimde üstbilişsel 

stratejiler kullanılmasının öğrencilerin ders çalışma performansını ve üstbilişsel 

farkındalıklarındaki değişim miktarını incelemişlerdir. Araştırma araçsal durum çalışması 

deseni yöntemi ile oluşturulmuştur. Çalışma örneklemi Atatürk Üniversitesi Açıköğretim 

Fakültesi’nde öğrenim gören 30 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmanın nicel verileri 

üstbilişsel farkındalık ölçeği ile nitel verileri ise görüşme yöntemi kullanılarak toplanmıştır. 

Nitel veriler içerik analizi ve nicel veriler ise betimsel istatistik analizi yöntemleri 

kullanılarak analiz edilmiştir. Sonuç olarak; uzaktan eğitimde üstbilişsel stratejiler 

kullanılmasının, öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını anlamlı derecede artırdığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca, üstbilişsel stratejiler kullanılmasının, öğrencilerin ders 

çalışma performanslarında olumlu yönde etkisi olduğu saptanmıştır.  

Altunkaya ve Sülükçü (2018), yaptıkları araştırmada, okuma stratejilerine ait 

üstbilişsel farkındalık ile okuduğunu anlama seviyeleri arasındaki ilişkiyi ve bu 

değişkenlerin cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını incelemişlerdir. 

Araştırma nicel araştırma yöntemlerinden tarama metodu ile oluşturulmuştur. Araştırmaya 

ortaokul 7.sınıfta öğrenim gören 217 tane 7. sınıf öğrencisi katılmıştır. Araştırmada 

öğrencilerin okuma stratejilerini destekleme ve genel okuma stratejisi ortalaması orta, 

problem çözme stratejisi ortalaması yüksek, okuduğunu anlama ortalaması düşük olarak 

belirlenmiştir. Cinsiyet değişkeni açısından öğrencilerin okuma stratejilerine ait üstbilişsel 

farkındalık düzeylerinin, ölçeğin tüm alt boyutlarında kızlar lehine farklılaştığı, okuduğunu 

anlama düzeyinde de kızların erkek öğrencilere göre daha başarılı oldukları görülmüştür. 
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Mert ve Baş (2019), yaptıkları araştırmada, öğrencilerin derse ilişkin kaygı ile üst 

bilişsel farkındalıklarının, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaşıp farklılaşmadığının 

belirlenmesini ayrıca başarı durumlarını açıklayabilme olanağını incelemişlerdir. Araştırma 

nicel yöntemle oluşturulmuştur. Araştırmaya 1553 ortaokul öğrencisi katılmıştır. 

Araştırmada veriler anketler aracılığıyla toplanmıştır. Veriler iki adımlı kümeleme, varyans 

ve regresyon analizlerine ayrıca bağımsız örneklemler için t-testine tabi tutulmuştur. 

Başarısı yüksek olan bireylerin farkındalıklarının diğer başarı durumlarına sahip bireylere 

kıyasla fazla ve kaygılarının ise az olduğu tespit edilmiştir. Cinsiyet açısından bakıldığında, 

üstbilişsel farkındalığın kızlar lehine anlamlı olarak farklılaştığı, matematik kaygısının ise 

farklılaşmadığı tespit edilmiştir. Sınıf seviyesi arttıkça  üstbilişsel farkındalığın azaldığı 

fakat matematik kaygısının arttığı belirlenmiştir. 

Ülkemizde yapılan üstbilişsel farkındalık ile ilgili araştırmalara bakıldığında 

çoğunluğunun nicel araştırma yöntemine dayalı deneysel çalışmalar olduğu görülmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde üstbilişsel farkındalık ile ilgili farklı araştırma konularına 

rastlanmaktadır. Bu araştırmalarda, üstbilişsel farkındalığın; öz yeterlik, akademik başarı, 

üstbilişsel strateji kullanımı ve tutum gibi diğer değişkenlerle olan ilişkisi incelenmiştir. 

Araştırmaların çoğunluğunun (Katrancı ve Yangın (2013), Kaplan ve  Duran (2015), Mert 

ve Baş (2019), Altunkaya ve Sülükçü (2018), Kurtuluş ve  Öztürk (2017) ) ortaokul 

öğrencileri ile birlikte, diğer araştırmaların ise (Doğan ve Tuncer (2017), Aydemir ve 

Karaman (2017)) üniversite öğrencileri ile birlikte gerçekleştirildiği görülmektedir. 

Araştırma sonuçlarına göre üstbilişsel farkındalığın diğer değişkenlerle olan ilişkisi 

çoğunlukla pozitif ve anlamlıdır. 

1.2.2. Yurtdışında Yapılan Üstbilişsel Farkındalık İle İlgili Araştırmalar 

Young ve Fry (2008), yaptıkları araştırmada Amerika Birleşik Devletleri’nin Teksas 

(Güneydoğu) Eyaleti’nde bulunan bir üniversitede öğrenim gören lisans ve lisansüstü 

öğrencilerinin üstbilişsel farkındalıkları ile akademik başarıları arasında anlamlı bir ilişkinin 

olup olmadığını incelemişlerdir. Nicel tasarım yöntemiyle oluşturulan araştırmaya 178 

öğrenci katılmıştır. Veriler ütbilişsel farkındalık ölçeği aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma 

sonucunda; öğrencilerin üstbilişsel farkındalıkları ile genel akademik başarı düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Ayrıca lisans ile lisansüstü öğrencilerinin üstbilişsel 

farkındalıklarının biliş bilgisi bileşeni açısından anlamlı bir farklılık olmadığı, bilişin 
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düzenlenmesi boyutunda ise anlamlı bir farklılık gösterdikleri tespit edilmiştir. 

Kallay (2012), yaptığı araştırmada öğrenme stratejileri ile ilgili üstbilişsel 

farkındalığın akademik başarı üzerindeki etkisini incelemiştir. Nicel tasarım yöntemiyle 

oluşturulan araştırmaya Romanya’daki bazı üniversitelerin ikinci sınıfında öğrenim gören 

202 öğrenci katılmıştır. Veriler üstbilişsel farkındalık envanteri ve öğrenme stratejileri 

envanteri aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda; öğrenme stratejileri ile ilgili 

üstbilişsel farkındalığın öğrencilerin akademik başarısı üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu 

tespit edilmiştir. 

Hong-Nam, Leavell ve Maher (2014), yaptıkları araştırmada lise öğrencilerinin 

okuma stratejilerine ait üstbilişsel farkındalık düzeylerini belirlemek ve okuma stratejileri 

kullanımları ile okuma başarıları arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Araştırmaya Amerika 

Birleşik Devletleri’nin Teksas(Kuzey) Eyaleti’nde iki lisede öğrenim gören 2789 öğrenci 

katılmıştır. Uygulama İngilizce derslerinde gerçekleştirilmiştir. Veriler okuma stratejilerine 

ait üstbilişsel farkındalık envanteri, anket ve başarı testi aracılığıyla toplanmıştır. Verilerin 

analizinde betimsel istatistik teknikleri, korelasyon testleri ile varyans analizi kullanılmıştır. 

Araştırma sonucunda; okuma stratejileri kullanımı ile ilgili öğrenim gören öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalıklarının yüksek düzeyde olduğu belirlenmiştir. Sınıf seviyesi arttıkça 

öğrencilerin okuma stratejilerine ait üstbilişsel farkındalıklarının arttığı saptanmıştır. Ayrıca 

okuma stratejileri kullanımı ile okuma başarısı arasında pozitif yönde güçlü bir ilişki olduğu 

tespit edilmiştir. Bogdanovic, Obadovic, Cvjeticanin, Segedinac ve Budic (2015), yaptıkları 

araştırmada öğrencilerin üstbilişsel farkındalıkları ile fizik dersindeki başarıları arasındaki 

ilişkiyi incelemişlerdir. Araştırma nicel tasarım yöntemiyle oluşturulmuştur. Araştırmaya 

Sırbistan Cumhuriyeti’nin Novi Sad şehrindeki dilbilgisi okullarının birinci sınıfında 

öğrenim gören 746 öğrenci katılmıştır. Araştırmada veriler üstbilişsel farkındalık envanteri 

ve fizik başarı testi aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda; kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre daha yüksek düzeyde üstbilişsel farkındalığa sahip oldukları belirlenmiştir. 

Ayrıca öğrencilerin üstbilişsel farkındalıkları ile fizik dersindeki başarıları arasında anlamlı 

ve orta düzeyde bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Iwai (2016), yaptığı araştırmada Amerika Birleşik Devletleri’ndeki bir üniversitede 

öğrenim gören öğretmen adaylarının üstbilişsel okuma stratejilerine ait üstbilişsel 

farkındalık düzeylerini incelemiştir. Araştırmacı karma araştırma yöntemi kullanmıştır. 
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Araştırmaya 116 öğretmen adayı katılmıştır. Veriler üstbilişsel farkındalık envanteri ile 

anket yapılarak toplanmıştır. Araştırma sonuçları; öğretmen adaylarının üstbilişsel okuma 

stratejilerine ait üstbilişsel farkındalıklarının eğitim süreçlerinin başlangıcında en düşük 

seviyede olduğunu, eğitim sürecinin ortasına gelindiğinde en yüksek seviyeye ulaştığını 

ancak eğitim sürecinin sonunda ise bir azalma  gösterdiğini ortaya koymuştur. 

Jaleel ve Premachandran (2016), yaptıkları nicel araştırmada ortaokul öğrencilerinin 

üstbilişsel farkındalıklarının çeşitli değişkenlere göre farklılaşma durumunu incelemişlerdir. 

Araştırmanın örneklemi Hindistan’ın Kottayam Bölgesi’ndeki çeşitli okullarda öğrenim 

gören 180 ortaokul öğrencisinden oluşmaktadır. Veriler üstbilişsel farkındalık ölçeği 

aracılığıyla toplanmıştır. Verilerin analizinde betimsel istatistik yöntemleri ve korelasyonel 

ilişki testleri kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarının; 

yaşadıkları bölge,cinsiyet ve okul türlerine göre anlamlı olarak farklılaşmadığı tespit 

edilmiştir. 

Kallio, Virta ve Kallio (2018), yaptıkları araştırmada üstbilişsel farkındalığın 

bileşenleri olan; bilişin bilgisi ve bilişin düzenlenmesini modellemeye çalışmışlardır. 

Çalışma nicel araştırma yöntemiyle oluşturulmuş deneysel bir araştırmadır. Araştırmaya 

Finlandiya’da mesleki eğitim  gören 578 öğrenci katılmıştır. Veriler üstbilişsel farkındalık 

envanteri aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda; öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalığının üstbilişsel farkındalık ölçeği kullanılarak ölçülebileceği ve teorik çerçeveye 

göre modellenebileceği ortaya çıkmıştır. 

Rapchak (2018), yaptığı araştırmasında yüzyüze ve çevrimiçi olarak düzenlenen bir 

kursun sosyal üstbilişsel farkındalık üzerindeki etkisini incelemiştir. Nicel araştırma 

yöntemiyle oluşturulan araştırmaya Amerika Birleşik Devletleri’ndeki üniversitelerin farklı 

bölümlerinin birinci sınıfında öğrenim gören 309 öğrenci katılmıştır. Araştırmanın çevrimiçi 

boyutu eşzamansız iken yüzyüze olan boyutu 14 hafta uygulanmıştır. Veriler üstbilişsel 

farkındalık envanteri ve sosyal üstbilişsel farkındalık envanteri aracılığıyla toplanmıştır. 

Araştırma sonucunda; yüzyüze ve çevrimiçi kursu alan öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalıkları arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiştir. Ancak; yüzyüze kursu 

alan öğrencilerin sosyal üstbilişsel farkındalıklarının çevrimiçi kursu alan öğrencilerin 

sosyal üstbilişsel farkındalıklarına göre oldukça yüksek olduğu belirlenmiştir. 
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Hughes (2019), yaptığı araştırmada bir mesleki gelişim programına katılan teknoloji 

ve mühendislik öğretmenlerinin üstbilişsel farkındalık düzeylerindeki değişimi belirlemeyi 

amaçlamıştır. Karma yöntem kullanılan araştırmaya Amerika Birleşik Devletleri’nin 

Illinois, North Carolina ve Virginia eyaletlerinden 21 teknoloji ve mühendislik öğretmeni 

katılmış ve 16 haftalık bir uygulama gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın verileri üstbilişsel 

farkındalık ölçeği kullanılarak toplanmış, daha sonra katılımcılarla bu verilere ilişkin 

görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonucunda; mesleki gelişim programına katılan 

öğretmenlerin üstbilişsel farkındalık düzeyleri ile katılmayan öğretmenlerin üstbilişsel 

farkındalık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Çini, Malmberg ve Jarvela (2020), yaptıkları araştırmada öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalıkları ile işbirliğine dayalı öğrenme görevlerinde duruma özgü algıları arasındaki 

ilişkiyi incelemişlerdir. Nicel araştırma yöntemiyle oluşturulan araştırmaya Finlandiya’da 

bir ilkokulda öğrenim gören 92 öğrenci katılmıştır. Veriler üstbilişsel farkındalık envanteri 

ve öz değerlendirme anketi aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda; öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalıkları ile işbirliğine dayalı öğrenme görevlerinde duruma özgü algıları 

arasında anlamlı bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Yurtdışında yapılan araştırmalar incelendiğinde üstbilişsel farkındalık ile ilgili farklı 

araştırma konularına rastlanmaktadır. İlgili araştırmalar değerlendirildiğinde, genel olarak 

üstbilişsel farkındalığın üstbilişsel strateji kullanımı ve akademik başarı gibi diğer 

değişkenlerle olan ilişkilerinin incelendiği görülmektedir. Araştırmacılar genellikle 

ülkemizdekine benzer şekilde nicel araştırma yöntemiyle oluşturulmuş deneysel çalışmaları 

tercih etmişlerdir. Araştırmalara bakıldığında; Jaleel ve Premachandran (2016) ortaokul 

öğrencileri ile birlikte; Iwai (2016), Young ve Fry (2008), Kallay (2012), Rapchak (2018) 

üniversite öğrencileri ile birlikte; Kallio, Virta ve Kallio (2018), Bogdanovic, Obadovic, 

Cvjeticanin, Segedinac ve Budic (2015), Hong-Nam, Leavell ve Maher (2014) lise 

öğrencileri ile birlikte; Çini, Malmberg ve Jarvela (2020) araştırmalarını ilkokul öğrencileri 

ile birlikte; Hughes (2019) ise araştırmasını öğretmenler ile birlikte gerçekleştirmiştir. 

Çalışma grubu konusunda ülkemizdeki araştırmalara göre çeşitliliğin daha fazla olduğu 

görülmektedir. Araştırma sonuçlarına göre üstbilişsel farkındalığın diğer değişkenlerle olan 

ilişkisi çoğunlukla pozitif ve anlamlıdır. 
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1.2.3. Yurtiçinde Yapılan Matematiğe Yönelik Tutum İle İlgili Araştırmalar 

Avcı,  Coşkuntuncel ve İnandı (2011), yaptıkları araştırmalarında, Mersin ili Tarsus 

ilçesinde bulunan dört meslek lisesi, üç anadolu lisesi ve üç genel lisede öğrenim gören 365 

kız, 470 erkek toplam 835 ortaöğretim on ikinci sınıf öğrencisinin matematik dersine karşı 

tutumlarını çeşitli değişkenler açısından incelemişlerdir. Veriler matematik tutum ölçeği 

aracılığıyla toplanmıştır. Verilerin analizinde betimsel istatistik tekniklerinin yanı sıra 

korelasyon testi ve varyans analizi kullanılmıştır. Sonuç olarak; öğrencilerin matematik 

tutumlarının cinsiyete göre farklılaşmadığı, matematik dersine yönelik tutumların okul ve 

alan türlerine göre ise anlamlı  olarak farklılaştığı tespit edilmiştir.  

Sarpkaya, Arık ve Kaplan (2011), yaptıkları araştırmada, 120 ilköğretim matematik 

öğretmen adayının üstbilişsel farkındalıkları ile matematiğe yönelik tutumları arasındaki 

ilişkiyi incelemişlerdir. Ayrıca katılımcıların üstbilişsel farkındalıkları ve matematiğe 

yönelik tutumları; akademik başarı algısı, cinsiyet, anne-baba eğitim durumu, mezun olunan 

lise türü ve ailenin gelir düzeyi gibi çeşitli değişkenler açısından da incelenmiştir. Araştırma 

nicel tasarım yöntemlerinden tarama desenindedir. Veriler üstbilişsel farkındalık ölçeği ve 

tutum ölçeği aracılığıyla toplanmıştır. Sonuç olarak;  katılımcıların üstbilişsel farkındalıkları 

ile metamatik tutumları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu tespit 

edilmiştir. Öte yandan katılımcıların üstbilişsel farkındalık ile matematik tutumlarının 

akademik başarı algılarına göre anlamlı bir şekilde değiştiği, diğer değişkenlere göre 

farklılaşmadığı belirlenmiştir. 

Tuncer ve Yılmaz (2016) , araştırmalarında, Elazığ il merkezinde bulunan bir 

ortaokulda öğrenim gören 225 ortaokul öğrencisinin matematik dersine yönelik tutum ve 

kaygılarını cinsiyet, sınıf, anne-baba eğitim durumu, ders türü ve matematik başarısı gibi 

değişkenler açısından incelemişlerdir. Araştırma nicel tasarım yöntemlerinden tarama 

desenindedir. Sonuç olarak; matematik dersine ait tutum ve kaygıya yönelik tutumlarının 

cinsiyete ve anne eğitim durumuna göre anlamlı düzeyde farklılaşmadığı, ayrıca matematik 

dersine yönelik tutum ve kaygıya yönelik tutum puanlarının sınıf değişkeni açısından 

anlamlı olarak farklılaştığı tespit edilmiştir.  Öte yandan öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutum ve kaygıları arasında negatif yönde güçlü bir ilişki olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 
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Işık ve Es (2019), yaptıkları araştırmalarında, Ankara ili Keçiören İlçesi’nde bulunan 

on iki ortaokulun 6. ve 7. sınıflarında öğrenim gören 479 öğrencinin matematik başarısı ile 

matematik tutumları arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Veriler kişisel bilgi formu, başarı 

testi ve matematik tutum ölçeği aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin 

başarı puanı ile matematik tutumunun olumlu yönde tutarlı seviyede ilişkili olduğu, 

tutumlarının sınıf seviyesine bakarak manidar şekilde farklılaştığı tespit edilmiştir. 

Ülkemizde yapılan matematiğe yönelik tutum ile ilgili araştırmalara bakıldığında 

çoğunluğunun nicel araştırma yöntemine dayalı çalışmalar olduğu görülmektedir. 

Araştırmaların, genellikle öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının çeşitli değişkenlerle 

olan ilişkisinin incelendiği korelasyonel araştırmalar olduğu göze çarpmaktadır. Matematiğe 

yönelik tutum ile ilgili araştırmalarda genellikle ortaokul ve lise öğrencilerinden oluşan 

örneklem gruplarla çalışıldığı görülmektedir. Matematiğe yönelik tutumla ilişkisi araştırılan 

değişkenlerin çoğunlukla pozitif yönde ve anlamlı ilişkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

1.2.4. Yurtdışında Yapılan Matematiğe Yönelik Tutum İle İlgili Araştırmalar 

Ichinose ve Bonsangue (2016), yaptıkları araştırmada, çevrimiçi bir matematik 

dersinde öğrencilerin matematik tutumlarını incelemişlerdir. Araştırmada, 2012 PISA 

matematik tutum anketine katılan öğrencilerin puanları referans alınarak, Amerika Birleşik 

Devletleri’nin Californiya Eyaleti’nde çevrimiçi öğrenim gören 2051 lise öğrencilerinin 

matematiğe yönelik tutumları ile karşılaştırılmıştır. Veriler matematik tutum ölçeği 

aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma sonucunda; çevrimiçi öğrencilerin yüz yüze öğrenim 

gören öğrencilere göre matematik tutum puanlarının daha yüksek seviyede olduğu 

belirlenmiştir. Ayrıca matematik tutumlarının cinsiyete göre farklılaşmadığı tespit 

edilmiştir. 

Mavridis, Katmada ve Tsiatsos (2017), yaptıkları araştırmada, matematik dersinde 

oyun yaklaşımının kullanımının öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları 

üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Ayrıca matematik tutumunu cinsiyet değişkenine göre 

incelemişlerdir. Araştırma deney ve kontrol gruplu yarı deneysel desen modelindedir. 

Araştırmaya Yunanistan’ın Selanik şehrindeki bir ortaokulda öğrenim gören 79 öğrenci 

katılmıştır. Veriler matematik tutum ölçeği kullanılarak ve öğrencilerle görüşme yapılarak 

toplanmıştır. Araştırma sonucunda; oyun yaklaşımının öğrencilerin matematik dersine 
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yönelik tutumları üzerinde olumlu etkisinin olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca, öğrencilerin 

matematik tutumlarının cinsiyete göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Sanchal ve Sharma (2017), yaptıkları araştırmada, matematik öğreniminin spor 

dersiyle ilişkilendirilmesinin öğrencilerin matematik tutumlarına etkisini incelemişlerdir. 

Araştırmaya Yeni Zellanda’daki bir okulun 10.sınıfında öğrenim gören 54 öğrenci 

katılmıştır. Veriler beşli likert tipinde bir matematik tutum ölçeği aracılığıyla toplanmıştır. 

Araştırma sonucunda; matematik öğretiminin sporla ilişkilendirilmesinin öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediği tespit edilmiştir. 

 Lijie, Zongzhao ve Ying (2020), yaptıkları araştırmada, öğrencilerin matematik 

dersi ile ilgili tutum ve başarı arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Nicel yöntemle oluşturulan 

araştırmaya Çin’de bulunan bir ortaokulda öğrenim gören 317 öğrenci katılmıştır. Veriler 

matematik tutum envanteri ve test aracılığıyla toplanmıştır. Sonuç olarak; dersle ilgili 

tutumlarının başarı üzerinde olumlu manidar ilişkisi olduğu saptanmıştır. 

 Davadas ve Lay (2020), yaptıkları araştırmada, cinsiyet, sosyo ekonomik durum, 

ebeveyn etkisi, öğretmen duygusal desteği, sınıf öğretimi ve akademik başarı gibi çeşitli 

değişkenlerin öğrencilerin matematik tutumları üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Bu 

araştırmada kırsal kesimde öğrenim gören öğrenciler ile şehirde öğrenim gören öğrencilerin 

karşılaştırması da yapılmıştır. Araştırma nicel tasarımın kesitsel tarama desenindedir. 

Araştırmaya Malezya’nın Sabah şehrinde bulunan on ortaokuldan 808 öğrenci katılmıştır. 

Araştırma sonucunda; hem kırsal kesimde hem de şehirde öğrenim gören öğrenciler için 

ebeveyn etkisi, öğretmen duygusal desteği, sınıf öğretimi ve akademik başarı ile 

öğrencilerin matematik tutumları arasında olumlu manidar bağıntı saptanmıştır. Ayrıca, 

öğretim ile önceki başarı, şehirde öğrenim gören öğrencilerin matematik tutumlarında en 

büyük etkiye sahipken; öğretmenin duygusal desteği ve sınıf içi öğretimin kırsal kesimde 

öğrenim gören öğrencilerin tutumlarında en büyük etkiye sahip olduğu belirlenmiştir. 

Buradan,  kırsal kesimde öğrenim gören öğrencilerle şehirde öğrenim gören öğrencilerin 

matematik tutumlarına etki eden faktörlerin farklı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Yurtdışında yapılan matematiğe yönelik tutum ile ilgili araştırmalara bakıldığında 

çoğunluğunun nicel araştırma yöntemine dayalı çalışmalar olduğu görülmektedir. 

Araştırmaların, genellikle ülkemizde yapılan araştırmalara benzer şekilde, öğrencilerin 
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matematiğe yönelik tutumlarının çeşitli değişkenlerle olan ilişkisinin incelendiği 

korelasyonel araştırmalar olduğu, ayrıca bir öğretim yönteminin matematiğe yönelik tutum 

üzerindeki etkisinin incelendiği deneysel çalışmalar da olduğu göze çarpmaktadır. 

Matematiğe yönelik tutum ile ilgili araştırmalarda genellikle, ülkemizdeki araştırmalara 

benzer şekilde, ortaokul ve lise öğrencilerinden oluşan örneklem gruplarla çalışıldığı 

görülmektedir. Matematiğe yönelik tutumla ilişkisi araştırılan değişkenlerin çoğunlukla 

pozitif yönde ve anlamlı ilişkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Bu araştırma, matematik dersinde öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeylerini 

artırma potansiyeli taşıması ve matematik dersine yönelik tutumlarının geliştirilmesi 

bağlamında önem taşımaktadır. Bu bağlamda araştırmanın hem matematik hem de eğitim 

bilimleri alanına katkı sağlaması, eğitimciler ve araştırmacılara yol göstermesi, ayrıca 

üstbiliş alanında yapılacak olan araştırmalara kaynaklık etmesi ve ışık tutması 

beklenmektedir. 
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2. BÖLÜM 

2. YÖNTEM 

Bu bölümde; model, evren ve örneklem, veri toplama sürecine ilişkin bilgiler 

üzerinde durulmuştur. 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Araştırmada 6.sınıf Matematik dersinde öğrencilere üstbilişsel strateji öğretiminin, 

Matematik öğretim programı doğrultusunda yapılan öğretime kıyasla, öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalık ve matematiğe yönelik tutumları üzerindeki etkileri incelenmiştir. Bu 

bağlamda araştırma yarı deneysel bir çalışmadır. Araştırma ön test son test kontrol gruplu 

yarı deneme modeli şeklinde oluşturulmuştur. Gerçek deneysel desenlerin uygulanamadığı 

ya da yetersiz olduğu koşullarda yarı deneysel desenler tercih edilir (Karasar,2019,s.134). 

Ayrıca gruplar yansız atama ile oluşturulmuştur. Her iki gruba da uygulama öncesi ön test 

ve son test ölçümler uygulanmıştır. Gruplara ön test uygulaması yapılması, grupların 

benzerlikleri ve denklikleri hakkında bilgi edinilmesini sağlamıştır. Araştırmanın yarı 

deneysel yöntemi Tablo 2.1’de özetlenmiştir. 

Tablo 2.1. Yarı Deneysel Yöntem 

ÖN TEST 
YARI DENEYSEL İŞLEM 

(8 HAFTA) 
SON TEST 

6. Sınıf “Sayılar ve İşlemler” 

Öğrenme Alanı 
 

6. Sınıf “Sayılar ve İşlemler” 

Öğrenme Alanı 

Deney 

Grubu 
ÜBFÖ 1 MYTÖ 1 

Üstbilişsel strateji öğretimini 

içeren ders planları,etkinlikler 

ve değerlendirme formlarının 

uygulanması 

ÜBFÖ 2 MYTÖ 2 

Kontrol 

Grubu 
ÜBFÖ 1 MYTÖ 1 

Matematik Öğretim Programı 

doğrultusunda hazırlanan 

standart ders planlarınının 

uygulanması 

ÜBFÖ 2 MYTÖ 2 

Not: Üst Bilişsel Farkındalık Ölçeği (ÜBFÖ), Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği (MYTÖ), 1: Ön test 2: Son tes 
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2.2. Evren ve Örneklem 

Bu araştırma, üstbilişsel stratejilerin üretilip uygulanabildiği dönemde 

bulunduklarından, 6.sınıf öğrencileri üzerinde uygulanmıştır. Araştırmanın örneklemi; 

Aydın ili, Germencik ilçesi, Mursallı Mahallesi, Mursallı Sabahat Oğuz Ortaokulu’nun 6. 

sınıfında öğrenim görmekte olan mevcut 36 öğrenciden oluşmuştur. Bu öğrencilerin, 18’i 

kontrol grubunu diğer 18’i ise deney grubunu meydana getirmiştir. 

Senemoğlu (2005)’na göre; üstbiliş izlemlerinin gelişimi üç periyotta incelenir. 

Periyotların ilki; doğumdan itibaren beş yaşa kadar olan, izlemlerin kullanışlı olmadığı ve 

aktarılamadığı dönemdir. 6-9 yaş arasını içeren ikinci dönemde izlemlerden yararlanılabilir 

ancak izlemler geliştirilemez. Son dönem, ilköğretim 4. sınıf seviyesinde meydana gelmeye 

başlar. Bu dönemde öğrenci, izlemi kavrayabilir ve elverişli izlemden yararlanabilir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırma kapsamında, araştırmanın deneysel sürecinin başında ve sonunda kontrol 

ve deney gruplarındaki öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını ölçen Üst Bilişsel 

Farkındalık Ölçeği uygulanmıştır. Ayrıca yine araştırmanın deneysel sürecinin başında ve 

sonunda öğrencilerin matematik öğrenmeye karşı tutumlarını ölçmek için tutum ölçeği 

kullanılmıştır. Bunlar; Sperling Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafından 3. - 9. sınıf 

öğrencilerinde üst bilişsel becerileri ölçmek amacıyla geliştirilen, Karakelle ve Saraç (2007) 

tarafından geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılan 5’li likert dereceleme şeklinde 18 

maddeden oluşan “Üst Bilişsel Farkındalık Ölçeği” ve Önal (2013) tarafından geliştirilen 

5’li likert dereceleme şeklinde 22 maddeden oluşan “Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği” 

dir. 

Üstbilisel Farkındalık Ölçeği ( ÜBFÖ) 

ÜBFÖ; 18 madde ve tek boyuttan oluşmaktadır. Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup 

“Asla”, “Nadiren”, “Bazen”, “Sık sık” ve “Her zaman” şeklindedir. Ölçeğin güvenirliğini 

belirlemek amacıyla, yaklaşık üç hafta arayla test tekrar test yöntemi uygulanmıştır. 

6.sınıflarda öğrenim gören 181, 7. Sınıflarda öğrenim gören 163, 8. sınıflarda öğrenim gören 

177 ve 9.sınıflarda öğrenim gören 215 öğrenci olmakla birlikte toplam 736 öğrenci ile 

ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalışması gerçekleştirilmiştir Toplam öğrencilerin %53’ü 
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kız %47 ‘si erkektir. Grubun yaş ortalaması 13.81 olarak bulunmuştur. Ölçek formu için test 

tekrar test korelasyon değeri 0,72 (N = 373, p < .01) olarak bulunmuştur. Ölçek için test 

tekrar test korelasyon değeri 0,72 ve Cronbach alpha değeri 0,80 olarak bulunmuştur. 

Alınan toplam puan üst bilişsel becerinin yüksekliğini göstermektedir ve alınabilecek en 

yüksek puan 90 en düşük puan 18 olarak belirlenmiştir. Ölçeğin bu araştırmada ki Cronbach 

Alfa iç tutarlılık katsayısı 0.89 olarak bulunmuştur. Bu değerlere göre ölçeğin güvenilir 

olduğu ve ölçek ile elde edilen bulgular aracılığı ile öğrencilerin üstbilişsel farkındalık 

düzeylerinin tespit edilebileceği düşünülmektedir (Karakelle ve Saraç,2007). 

Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği (MYTÖ) 

MYTÖ; 22 madde ve dört faktörden oluşmaktadır. Bu faktörler; ilgi, kaygı, çalışma 

ve gereklilik şeklinde belirlenmiştir. Ölçek maddeleri, 5`li likert tipi olup “Tamamen 

Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” ve “Kesinlikle Katılmıyorum” 

şeklindedir. Tüm ölçek için Cronbach alpha katsayısı 0,90 bulunmuştur. Ölçeği oluşturan 

faktörlerin Cronbach alpha katsayısı  ise, sırasıyla "İlgi" için 0,89 (madde sayısı 10), 

"Kaygı" için 0,74 (madde sayısı 5), "Çalışma" için 0,69 (madde sayısı 4), "Gereklilik" için 

ise 0,70 (madde sayısı 3) şeklindedir. Aynı zamanda doğrulayıcı faktör analizi ile ölçeğin 

dört faktörlü bir yapı oluşturduğu doğrulanmıştır. Alınan toplam puan matematiğe yönelik 

tutumun olumlu olduğunu göstermektedir ve alınabilecek en yüksek puan 110 en düşük 

puan 22 olarak belirlenmiştir. Bu nedenle MYTÖ ile elde edilen bulgular aracılığı ile 

ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumları belirlenebilecektir (Önal, 2012). 

2.4. Veri Toplama Süreci 

Hazırlık Süreci 

Araştırma başlamadan önce üstbilişle ilgili kapsamlı bir alanyazın taraması 

yapılmıştır. Bu tarama sonucunda üstbiliş ve üstbilişsel farkındalık kavramı, üstbilişsel 

stratejilerin öğretimi, üstbilişin ölçülmesi ve matematiğe yönelik tutum ile ilgili veriler 

toplanmıştır. Ayrıca üstbiliş ve matematiğe yönelik tutum ile ilgili hem yurtiçinde hem 

yurtdışında yapılmış olan araştırmalar detaylı bir şekilde analiz edilmiştir. Bu analizlerin 

neticesinde uygulama sürecinde kullanılacak olan ders planları, etkinlik formları ve haftalık 

değerlendirme formları hazırlanmıştır. Bunlara ek olarak örneklem grupların seviyesine 
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uygun olacak şekilde veri toplama araçları temin edilmiş ve bunlar düzenlenmiştir. 

Uygulama Süreci 

Araştırma, 2020-2021 Eğitim Öğretim Yılı’nda, MEB’e bağlı bir ortaokulun 

6.sınıfında öğrenim gören mevcut 36 öğrenciyle birlikte “yüzyüze” yürütülmüştür. 

Araştırma başlamadan önce, araştırmanın amacı, içeriği ve uygulanacak işlem basamakları 

hakkında öğrencilere bilgilendirme yapılmıştır. 

Araştırmanın deney grubunda bulunan öğrencilerle (n=18) birlikte, üstbilişsel 

farkındalıklarını ve matematiğe yönelik tutumlarını geliştirmek amacıyla, 8 hafta boyunca  

toplam 40 ders saati matematik dersi işlenmiştir. Deney grubunda araştırmacı tarafından 

yapılandırmacı yaklaşımın 5E modeli çerçevesine uygun şekilde hazırlanan ders planları 

kullanılmıştır. Deney grubundaki derslerde, öğrencilerin üstbilisşel farkındalıklarını 

geliştirmek amacıyla Schoenfeld (1987)’in üstbilişin öğretimi için uyguladığı yansıtıcı soru 

sorma yöntemi uygulanmıştır. Ders planlarındaki “Sıra Sizde” bölümlerinde, öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalığını artırmak için; “Şu anda ne yapıyorsun?”, “Niçin böyle bir yol tercih 

ettin?”, “Tercih ettiğin yol çözüme ulaştıracak mı?”, “Farklı bir çözüm önerin var mı?” gibi 

yansıtıcı sorular yöneltilmiştir. Bu sorular aracılığı ile öğrencilerin kendilerinin üstbilişsel 

süreçlerinin farkında olmasına hizmet edilmeye çalışılmıştır.  Öğrencilere her hafta 4 

etkinlik olmak üzere toplam da 32 etkinlik uygulanmıştır. Bu etkinlikler Schraw’ın strateji 

değerlendirme matrisi temel alınarak hazırlanmıştır. Bu yöntemde üstbilişsel bilgi boyutu 

üzerine odaklanılmış ve öğrencilerin üstbilişsel bilgi alt bileşenine ilişkin bildirimsel, 

yordamsal ve durumsal bilgileri harekete geçirilmeye çalışılmıştır. Ayrıca öğrencilere her 

haftanın bitiminde olmak üzere toplam 8 haftalık değerlendirme formu dağıtılmıştır. Bu 

yöntemle, öğrencilere üstbilişsel stratejiler öğretilmeye çalışılmıştır. Uygulama sürecinde 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalıkları geliştirilmeye çalışılmıştır. Bununla birlikte 

matematiğe yönelik olumlu tutum geliştirmelerine de katkıda bulunulmaya çalışılmıştır. 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerle (n=18) ise MEB (2018) Ortaokul Matematik 

Dersi Öğretim Programı doğrultusunda matematik dersi işlenmiştir. Bu derslerde 

programdaki mevcut kazanımlar; düz anlatım, sorgulama, keşfederek öğrenme ve yaparak 

yaşayarak öğrenme gibi öğretim yöntemleri aracılığıyla kazandırılmaya çalışılmıştır. 
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Ölçekler araştırmanın başında ön test olarak, araştırmanın sonunda ise son test olarak 

deney ve kontrol grubundaki öğrencilere uygulanmıştır. 

2.5. Verilerin analizi 

Araştırma için kullanılan ölçeklerden elde edilen veriler bilgisayar ortamına 

aktarılmıştır. Elde edilen verilerin analizi, istatistik paket programı aracılığıyla yapılmıştır. 

Araştırmada frekans analizi yapılmış ayrıca grupların daha iyi betimlenmesi amacıyla 

betimsel istatistik tekniklerinden aritmetik ortalama, mod, medyan, standart sapma, standart 

hata, çarpıklık ve basıklık katsayısı değerleri hesaplanmıştır. Araştırmada ölçeklerden elde 

edilen verilerin normal dağılım gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla Shapiro-

Wilk Testi yapılmış ve bu testin sonucuna göre parametrik testlerden bağımsız örneklemler 

t-testi ve bağımlı örneklemler t-testi kullanılmıştır. Verilerin analiz edilmesi sürecinde p = 

0,05 anlamlılık düzeyi esas alınmıştır. 
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3. BÖLÜM 

3. BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araştırmanın amacı doğrultusunda kullanılacak; betimsel istatistik ve 

normallik test sonuçları, alt problemlere ait bulgular tablo ve şekiller halinde sunulmuş olup 

yorum ve değerlendirmelere yer verilmiştir. 

3.1. Betimsel İstatistik ve Normallik Testlerine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmalarda kullanılacak olan istatistiksel testlerin belirlenmesinde örneklemdeki 

grupların sayısı etkili olmaktadır. Grupların sayısı arttıkça verilerin normal dağılıma 

yaklaştığı ve parametrik testlerin kullanılabileceği kabul görmektedir. Ancak bu konuda 

ortak bir görüş birliği yoktur. Bazı araştırmacılara göre grup sayısı 30, bazılarına göre ise 

15’in altına düştüğünde verilerin normallik varsayımlarını karşılamadığı düşünülmektedir. 

Hatta grup sayısı 6’dan daha az olduğunda non parametrik testlerin kullanılması 

önerilmektedir. Buna ek olarak alanyazında, grup sayısının az olduğu deneysel desenlerle 

çalışan araştırmacıların, verilerin normallik varsayımını karşılaması durumunda parametrik 

testler kullandıkları aşikardır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2019; 141). Bu bağlamda 

araştırmanın deney ve kontrol gruplarında onsekizer öğrenci olduğundan öncelikle, verilerin 

normallik varsayımını karşılayıp karşılamadığı incelenmiştir. 

3.1.1. ÜBFÖ Ve MYTÖ Ön Testlerine İlişkin Betimsel İstatistik ve Normallik 

Testlerine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Ölçeklerden elde edilen puanların normal dağılım gösterip göstermediği değişik 

yöntemlerle belirlenebilir. Aritmetik ortalama, mod ve medyan gibi betimsel istatistik 

yöntemler, normallik konusunda kullanılan araçlardan bazılarıdır. Ortalama, mod ve 

medyan değerlerinin eşitliği normal dağılımı ifade eder. Bu bağlamda; ortalama, mod ve 

medyanın birbirine yaklaşması dağılımın normale yaklaştığının bir emaresi olarak 

yorumlanabilir. Burada bahsedilen betimsel istatistikler için belirlenmiş bir kriter 

olmadığından, diğer testlerin sonuçlarıyla bir arada değerlendirmenin daha uygun olduğu 

ifade edilebilir (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2019; 59).  

 



 

33 

Deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerinin betimsel istatistik analiz 

sonuçları Tablo 3.1’de sunulmuştur. 

Tablo 3.1. Deney ve Kontrol  Gruplarına Ait ÜBFÖ Ön Testleri Betimsel İstatistik Analiz 

Sonuçları 

Gruplar N Ortalama Mod Medyan S.Sapma Maksimum Minimum Ranj 

Deney 18 65,28 63 65,50 7,637 82 53 29 

Kontrol 18 65,06 66,00 66,00 6,717 76 55 21 

Tablo 3.1 incelendiğinde; deney ve kontrol gruplarının ÜBFÖ ön testlerine ilişkin 

ortalama, mod ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerinin betimsel istatistik analiz 

sonuçları Tablo 3.2’de sunulmuştur. 

Tablo 3.2. Deney ve Kontrol  Gruplarına Ait MYTÖ Ön Testleri Betimsel İstatistik Analiz 

Sonuçları 

Gruplar N Ortalama Mod Medyan S.Sapma Maksimum Minimum Ranj 

Deney 18 81,50 80 81 8,713 97 65 32 

Kontrol 18 81,72 81 81,50 11,519 105 58 47 

Tablo 3.2 incelendiğinde; deney ve kontrol gruplarının MYTÖ ön testlerine ilişkin 

ortalama, mod ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 

Dağılımın normalliği konusunda yararlanılan bir başka yöntem ise grafik 

incelemesidir. Grafik incelemesinde, normal dağılım eğrisinin de çizdirildiği histogram ve 

normal Q-Q grafiği çoğunlukla yararlanılır. Normal Q-Q grafiğinde noktalar 45 derecelik 

doğru üzerinde veya doğruya yakın bir konumda bulunuyorsa normal dağılıma uygunluktan 

söz edilebilir (Büyüköztürk v.d., 2019; 59). 

Deney ve kontrol gruplarının ÜBFÖ ön testlerine ilişkin histogram grafikleri ve 

normal Q-Q grafikleri Şekil 3.1 , 3.2 , 3.3  ve 3.4’te sunulmuştur. 
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Şekil 3.1. Deney Grubunun ÜBFÖ Ön Testine İlişkin Histogram Grafiği 

 

Şekil 3.2. Kontrol Grubunun ÜBFÖ Ön Testine İlişkin Histogram Grafiği 
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Şekil 3.1 ve 3.2’de verilen normal dağılım eğrisinin çizdirildiği histogram grafikleri 

incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ilişkin puanların normal 

dağılım eğrisi ile uyumlu olduğu görülmektedir. 

 

Şekil 3.3. Deney Grubunun ÜBFÖ Ön Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 

 

Şekil 3.4. Kontrol Grubunun ÜBFÖ Ön Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 

 



 

36 

Şekil 3.3 ve 3.4’te verilen normal Q-Q grafikleri incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ilişkin puanların 45 derecelik normal Q-Q doğrusuna 

oldukça yakın konumda oldukları görülmektedir.  

Deney ve kontrol gruplarının MYTÖ ön testlerine ilişkin histogram grafikleri ve 

normal Q-Q grafikleri Şekil 3.5 , 3.6 , 3.7  ve 3.8’de sunulmuştur. 

 

Şekil 3.5. Deney Grubunun MYTÖ Ön Testine İlişkin Histogram Grafiği 

 

Şekil 3.6. Kontrol Grubunun MYTÖ Ön Testine İlişkin Histogram Grafiği 



 

37 

Şekil 3.5 ve 3.6’da verilen normal dağılım eğrisinin çizdirildiği histogram grafikleri 

incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ilişkin puanların normal 

dağılım eğrisi ile uyumlu olduğu görülmektedir. 

 

Şekil 3.7. Deney Grubunun MYTÖ Ön Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 

 

Şekil 3.8. Kontrol Grubunun MYTÖ Ön Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 
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Şekil 3.7 ve 3.8’de verilen normal Q-Q grafikleri incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ilişkin puanların 45 derecelik normal Q-Q doğrusuna 

oldukça yakın konumda oldukları görülmektedir. 

Normallik konusunda başvurulan diğer bir yöntem ise çarpıklık ve basıklık katsayısı 

değerleridir (Büyüköztürk v.d., 2019; 59). Çarpıklık ve basıklık katsayılarının ±1 sınırları 

içinde 0’a yakın olması, çarpıklık ve basıklık katsayılarının kendi standart hatalarına 

bölünmesi ile hesaplanan çarpıklık ve basıklık indekslerinin ±2 sınırları içinde 0’a yakın 

olması normal dağılım şartlarının sağlandığını göstermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). 

Deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerin çarpıklık ve basıklık katsayıları, 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının standart hataları ile çarpıklık ve basıklık indeksleri Tablo 

3.3’te sunulmuştur. 

Tablo 3.3. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Ön Testlerin Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları ile Çarpıklık ve Basıklık Katsayılarının Standart Hataları ile Çarpıklık 

ve Basıklık İndeksleri 

Gruplar 
Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık  

Katsayısı 

Çarpıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Basıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Çarpıklık 

İndeksi 

Basıklık 

İndeksi 

Deney 0,154 0,049 0,536 1,038 0,287 0,047 

Kontrol -0,058 -0,979 0,536 1,038 -0,108 -0,943 

Tablo 3.3 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ait 

puanların çarpıklık ve basıklık katsayısı değerlerinin ±1’den küçük olduğu görülmektedir. 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayılarının kendi standart hatalarına bölünmesi sonucunda 

elde edilen çarpıklık ve basıklık indekslerinin her iki grup için de  ±2’den küçük olduğu 

görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerin çarpıklık ve basıklık katsayıları, 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının standart hataları ile çarpıklık ve basıklık indeksleri Tablo 

3.4’te sunulmuştur. 
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Tablo 3.4. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Ön Testlerin Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları, Çarpıklık ve Basıklık Katsayılarının Standart Hataları ile Çarpıklık ve 

Basıklık İndeksleri 

Gruplar 
Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık  

Katsayısı 

Çarpıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Basıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Çarpıklık 

İndeksi 

Basıklık 

İndeksi 

Deney -0,292 -0,250 0,536 1,038 -0,544 -0,240 

Kontrol -0,162 0,122 0,536 1,038 -0,302 0,117 

Tablo 3.4 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ait 

puanların çarpıklık ve basıklık katsayısı değerlerinin ±1’den küçük olduğu görülmektedir. 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayılarının kendi standart hatalarına bölünmesi sonucunda 

elde edilen çarpıklık ve basıklık indekslerinin her iki grup için de  ±2’den küçük olduğu 

görülmektedir. 

Ayrıca grup büyüklüğünün 35’ten küçük olması durumunda kullanılan Shapiro-Wilk 

Testi, dağılımın normalliğe uygunluğunu belirlemek amacıyla yararlanılan bir başka araçtır. 

Test sonucunda hesaplanan p değerinin 0,05’ten büyük olması (p >.05), bu anlamlılık 

düzeyinde puanların normal dağılımdan fazla sapmadığı şeklinde yorumlanabilir (Mertler ve 

Vannatta, 2005).  

Deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ilişkin Shapiro-Wilk Testi 

sonuçları Tablo 3.5’te sunulmuştur. 

Tablo 3.5. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Ön Testlerine İlişkin Shapiro-Wilk 

Testi Sonuçları 

 Shapiro-Wilk 

Gruplar İstatistik df Sig.(p) 

Deney 0,966 18 0,720 

Kontrol 0,948 18 0,388 

Tablo 3.5’te verilen deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ilişkin 

Shapiro-Wilk Testi sonuçları incelendiğinde, hem deney hem kontrol grubunda hesaplanan 

p değerlerinin (p > .05) olduğu görülmektedir. 
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Deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ilişkin Shapiro-Wilk Testi 

sonuçları Tablo 3.6’te sunulmuştur. 

Tablo 3.6. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Ön Testlerine İlişkin Shapiro-Wilk 

Testi Sonuçları 

 Shapiro-Wilk 

Gruplar İstatistik df Sig. 

Deney 0,975 18 0,884 

Kontrol 0,980 18 0,948 

Tablo 3.6’da verilen deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ilişkin 

Shapiro-Wilk Testi sonuçları incelendiğinde, hem deney hem kontrol grubunda hesaplanan 

p değerlerinin (p > .05) olduğu görülmektedir. 

Yukarıda verilen bütün bilgilere göre, deney ve kontrol gruplarının ÜBFÖ ile 

MYTÖ ölçekleri ile ulaşılan ön test sonuçlarının normal dağılıma uygun görülmektedir.  

3.1.2. ÜBFÖ ve MYTÖ Son Testlerine İlişkin Betimsel İstatistik ve Normallik 

Testlerine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Tablo 3.7. Deney ve Kontrol  Gruplarına Ait ÜBFÖ Son Testlerin Betimsel İstatistik Analiz 

Sonuçları 

Gruplar N Ortalama Mod Medyan S.Sapma Maksimum Minimum Ranj 

Deney 18 71,39 73 73,00 7,594 85 55 30 

Kontrol 18 61,94 61 62,00 7,619 76 46 30 

Tablo 3.7 incelendiğinde; deney ve kontrol gruplarının ÜBFÖ son testlerine ilişkin 

ortalama, mod ve medyan değerlerinin birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 
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Tablo 3.8. Deney ve Kontrol  Gruplarına Ait MYTÖ Son Testlerin Betimsel İstatistik 

Analiz Sonuçları 

Gruplar N Ortalama Mod Medyan S.Sapma Maksimum Minimum Ranj 

Deney 18 81,67 81 81,00 7,844 100 67 33 

Kontrol 18 81,00 80 80,00 15,442 107 47 60 

Tablo 3.8 incelendiğinde; deney ve kontrol gruplarının MYTÖ son testlerine ilişkin 

ortalama, mod ve medyan değerleri birbirine oldukça benzer durumdadır. 

Deney ve kontrol gruplarının ÜBFÖ son testlerine ilişkin histogram grafikleri ve 

normal Q-Q grafikleri Şekil 3.9 , 3.10 , 3.11  ve 3.12’de sunulmuştur. 

 

Şekil 3.9. Deney Grubunun ÜBFÖ Son Testine İlişkin Histogram Grafiği 
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Şekil 3.10. Kontrol Grubunun ÜBFÖ Son Testine İlişkin Histogram Grafiği 

Şekil 3.9 ve 3.10’da verilen normal dağılım eğrisinin çizdirildiği histogram grafikleri 

incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ilişkin puanların normal 

dağılım eğrisi ile uyumlu olduğu görülmektedir. 

 

Şekil 3.11. Deney Grubunun ÜBFÖ Son Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 
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Şekil 3.12. Kontrol Grubunun ÜBFÖ Son Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 

Şekil 3.11 ve 3.12’de verilen normal Q-Q grafikleri incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ilişkin puanların 45 derecelik normal Q-Q doğrusuna 

oldukça yakın konumda oldukları görülmektedir.  

Deney ve kontrol gruplarının MYTÖ son testlerine ilişkin histogram grafikleri ve 

normal Q-Q grafikleri Şekil 3.13 , 3.14 , 3.15  ve 3.16’da sunulmuştur. 

 

Şekil 3.13. Deney Grubunun MYTÖ Son Testine İlişkin Histogram Grafiği 
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Şekil 3.14. Kontrol Grubunun MYTÖ Son Testine İlişkin Histogram Grafiği 

Şekil 3.13 ve 3.14’te verilen normal dağılım eğrisinin çizdirildiği histogram 

grafikleri incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ son testlerine ilişkin 

puanların normal dağılım eğrisi ile uyumlu olduğu görülmektedir. 

 

Şekil 3.15. Deney Grubunun MYTÖ Son Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 
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Şekil 3.16. Kontrol Grubunun MYTÖ Son Testine İlişkin Normal Q-Q Grafiği 

Şekil 3.15 ve 3.16’da verilen normal Q-Q grafikleri incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarına ait MYTÖ son testlerine ilişkin puanların 45 derecelik normal Q-Q doğrusuna 

oldukça yakın konumda oldukları görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerin çarpıklık ve basıklık katsayıları, 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının standart hataları ile çarpıklık ve basıklık indeksleri 

aşağıda verilmiştir. 

Tablo 3.9. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Son Testlerin Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları, Çarpıklık ve Basıklık Katsayılarının Standart Hataları ile Çarpıklık ve 

Basıklık İndeksleri 

Gruplar Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık  

Katsayısı 

Çarpıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Basıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Çarpıklık 

İndeksi 

Basıklık 

İndeksi 

Deney -0,417 0,486 0,536 1,038 -0,777 0,468 

Kontrol -0,570 -0,593 0,536 1,038 -1,063 -0,571 
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Tablo 3.9 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ait 

puanların çarpıklık ve basıklık katsayısı değerlerinin ±1’den küçük olduğu görülmektedir. 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayılarının kendi standart hatalarına bölünmesi sonucunda 

elde edilen çarpıklık ve basıklık indekslerinin her iki grup için de  ±2’den küçük olduğu 

görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ son testlerin çarpıklık ve basıklık katsayıları, 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının standart hataları ile çarpıklık ve basıklık indeksleri 

aşağıda verilmiştir. 

Tablo 3.10. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Son Testlerin Çarpıklık ve Basıklık 

Katsayıları, Çarpıklık ve Basıklık Katsayılarının Standart Hataları ile Çarpıklık ve 

Basıklık İndeksleri 

Gruplar Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık  

Katsayısı 

Çarpıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Basıklık 

Katsayısının 

St.Hatası 

Çarpıklık 

İndeksi 

Basıklık 

İndeksi 

Deney 0,608 1,028 0,536 1,038 1,134 0,990 

Kontrol -0,459 -0,057 0,536 1,038 -0,856 -0,054 

Tablo 3.10 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ait 

puanların çarpıklık ve basıklık katsayısı değerlerinin ±1’den küçük olduğu görülmektedir. 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayılarının kendi standart hatalarına bölünmesi sonucunda 

elde edilen çarpıklık ve basıklık indekslerinin her iki grup için de  ±2’den küçük olduğu 

görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ilişkin Shapiro-Wilk Testi 

sonuçları Tablo 3.11’da sunulmuştur. 

Tablo 3.11. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Son Testlerine İlişkin Shapiro-Wilk 

Testi Sonuçları 

 Shapiro-Wilk 

Gruplar İstatistik df Sig.(p) 

Deney 0,962 18 0,648 

Kontrol 0,953 18 0,479 
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Tablo 3.11’de verilen deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ilişkin 

Shapiro-Wilk Testi sonuçları incelendiğinde, hem deney hem kontrol grubunda hesaplanan 

p değerlerinin (p > .05) olduğu görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ son testlerine ilişkin Shapiro-Wilk Testi 

sonuçları Tablo 3.12’de sunulmuştur. 

Tablo 3.12. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Son Testlerine İlişkin Shapiro-Wilk 

Testi Sonuçları 

 Shapiro-Wilk 

Gruplar İstatistik df Sig.(p) 

Deney 0,958 18 0,558 

Kontrol 0,960 18 0,604 

Tablo 3.12’de verilen deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ son testlerine ilişkin 

Shapiro-Wilk Testi sonuçları incelendiğinde, hem deney hem kontrol grubunda hesaplanan 

p değerlerinin (p>.05) olduğu görülmektedir. 

Yukarıda verilen bütün bulgular birlikte değerlendirildiğinde, deney ve kontrol 

gruplarının ÜBFÖ ve MYTÖ ölçeklerinden elde edilen son test puanlarının normal dağılıma 

sahip olduğu görülmektedir. 

3.2. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 1. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf  matematik dersinde,  üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak 

öğretim yapılan deney grubuna ait üstbilişsel farkındalık ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. ÜBFÖ ölçeği ile elde edilen deney ve kontrol 

gruplarına ait ön test puanlarının ortalamaları arasında fark olup olmadığını tespit edebilmek 

amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi yapılmıştır. Bağımsız örneklemler için t-testi, iki 

bağımsız örneklemden elde edilen ortalamalar arasındaki farkın anlamlılığını test etmek 

amacıyla yararlanılan parametrik kuvvetli bir testtir. Deneysel desenlerde ve karşılaştırmalı 

tarama desenlerinde iki gruba ait ortalamaların karşılaştırılması amacıyla yararlanılır 

(Büyüköztürk v.d., 2019; 148-149). Bağımsız örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 

3.13’te sunulmuştur. 



 

48 

Tablo 3.13. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Ön Testlerine İlişkin Bağımsız 

Örneklem T-Testi Sonuçları 

Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 
t p 

Deney 18 65,28 7,637  

34                  0,093              0,927 Kontrol 18 65,06 6,717 

Tablo 3.13’te verilen deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ ön testlerine ilişkin 

bağımsız örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, öncelikle puanlarının ortalamalarının 

birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca elde edilen test sonucunda deney ve 

kontrol grubu öğrencileri arasında üstbilişsel farkındalık yönünden istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır (p > .05). Bu bağlamda, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin, uygulama öncesinde üstbilişsel farkındalıklarının denk olduğu ifade edilebilir. 

3.3. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 2. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde,  üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak 

öğretim yapılan deney grubuna ait üstbilişsel farkındalık son  test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. ÜBFÖ ölçeği ile elde edilen deney ve kontrol 

gruplarına ait son test puanlarının ortalamaları arasında fark olup olmadığını tespit 

edebilmek amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi yapılmıştır.  Bağımsız örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 3.14’te sunulmuştur. 

Tablo 3.14. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait ÜBFÖ Son Testlerine İlişkin Bağımsız 

Örneklem T-Testi Sonuçları 

Gruplar N Ortalama 
Standart     

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 
t p 

Deney 18 71,39 7,594  

34                  3,725              0,001 Kontrol 18 61,94 7,619 

Tablo 3.14’te verilen deney ve kontrol gruplarına ait ÜBFÖ son testlerine ilişkin 

bağımsız örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, öncelikle puanlarının ortalamalarının 

birbirinden farklı olduğu, deney grubunun son test ortalamalarının oldukça fazla olduğu 
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görülmektedir. Ayrıca elde edilen test sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında üstbilişsel farkındalık yönünden istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu tespit 

edilmiştir (p < .05). Bu bağlamda, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin, uygulama 

sonrasında üstbilişsel farkındalıklarının deney grubu lehine farklılaştığı ifade edilebilir. 

3.4. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 3. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubunun üstbilişsel farkındalık ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. ÜBFÖ 

ölçeği ile elde edilen kontrol grubuna ait ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

fark olup olmadığını tespit edebilmek amacıyla bağımlı örneklemler için t-testi yapılmıştır. 

Bağımlı örneklemler için t-testi, bağımlı iki örneklemden elde edilen ortalamalar arasındaki 

farkın anlamlılığını test etmek amacıyla yararlanılan parametrik bir testtir. Ön test ve son 

test kontrol gruplu deneysel desenlerde bir gruptan farklı zamanlarda elde edilen ölçümlere 

ait ortalamaların karşılaştırılması amacıyla yararlanılır (Büyüköztürk v.d., 2019; 155).   

Bağımlı örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 3.15’te sunulmuştur. 

Tablo 3.15. Kontrol Grubunun ÜBFÖ Ön Test ve Son Testlerine İlişkin Bağımlı Örneklem 

T-Testi Sonuçları 

Testler N Ortalama Ortalama 

Farkı 

Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 

t p 

Ön Test 18 65,06 -3,12    6,717  

17              1,646             0,118 Son Test 18 61,94  7,619 

Tablo 3.15’te verilen kontrol grubuna ait ÜBFÖ ön test ve son testlerine ilişkin 

bağımlı örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, puanlarının ortalamalarının birbirinden 

farklı olduğu, son test ortalamalarının ön test ortalamalarına göre daha düşük olduğu 

görülmektedir. Ancak elde edilen t-testi sonucunda öğrencilerin ön test ve son test 

üstbilişsel farkındalıkları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı tespit 

edilmiştir (p >.05). Bu bağlamda, kontrol grubundaki öğrencilerin, uygulama sonrasında 

üstbilişsel farkındalıklarında değişiklik olmadığı ifade edilebilir. 
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3.5. Dördüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 4. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney grubunun üstbilişsel farkındalık ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. ÜBFÖ ölçeği ile 

elde edilen deney grubuna ait ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında fark olup 

olmadığını tespit edebilmek amacıyla bağımlı örneklemler için t-testi yapılmıştır.  Bağımlı 

örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 3.16’da sunulmuştur. 

Tablo 3.16. Deney Grubunun ÜBFÖ Ön Test ve Son Testlerine İlişkin Bağımlı Örneklem 

T-Testi Sonuçları 

Testler N Ortalama 
Ortalama 

Farkı 

Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 
t p 

Ön Test 18 65,28 6,11 7,637  

17          2,430              0,026 Son Test           18 71,39  7,594 

Tablo 3.16’da verilen deney grubuna ait ÜBFÖ ön test ve son testlerine ilişkin 

bağımlı örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, öncelikle puanlarının ortalamalarının 

birbirinden farklı olduğu, son test ortalamalarının oldukça fazla olduğu görülmektedir. 

Ayrıca elde edilen t-testi sonucunda öğrencilerin ön test ve son test üstbilişsel farkındalıkları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiştir (p < .05). Bu bağlamda, 

deney grubundaki öğrencilerin, uygulama sonrasında üstbilişsel farkındalıklarının olumlu 

yönde farklılaştığı ifade edilebilir. 

3.6. Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 5. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak 

öğretim yapılan deney grubuna ait matematik dersine olan tutum ön test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. MYTÖ ölçeği ile elde edilen deney ve 

kontrol gruplarına ait ön test puanlarının ortalamaları arasında fark olup olmadığını tespit 

edebilmek amacıyla bağımsız örneklem t-testi yapılmıştır. Sonuçlar aşağıda verilmiştir. 
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Tablo 3.17. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Ön Testlerine İlişkin Bağımsız 

Örneklem T-Testi Sonuçları 

Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 
t p 

Deney 18 81,50 8,713  

34               0,065                0,372 Kontrol 18 81,72 11,519 

Tablo 3.17’de verilen deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ ön testlerine ilişkin 

bağımsız örneklemler için t-testi sonuçları incelendiğinde, öncelikle puanlarının 

ortalamalarının birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca elde edilen test 

sonucunda deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında matematiğe yönelik tutum yönünden 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamaktadır (p > .05). Bu bağlamda, deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin, uygulama öncesinde matematiğe yönelik tutumlarının 

denk olduğu ifade edilebilir. 

3.7. Altıncı Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 6. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu ile üstbilişsel stratejiler kullanılarak 

öğretim yapılan deney grubuna ait matematik dersine olan tutum son test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. MYTÖ ile elde edilen deney ve 

kontrol gruplarına ait son test puanlarının ortalamaları arasında fark olup olmadığını tespit 

edebilmek amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi yapılmıştır.  Bağımsız örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 3.18’de sunulmuştur. 

Tablo 3.18. Deney ve Kontrol Gruplarına Ait MYTÖ Son Testlerine İlişkin Bağımsız 

Örneklem T-Testi Sonuçları 

Gruplar N Ortalama 
Standart     

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 
t p 

Deney 18 81,67 7,844  

34                  0,163              0,871 Kontrol 18 81,00 15,442 
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Tablo 3.18’de verilen deney ve kontrol gruplarına ait MYTÖ son testlerine ilişkin 

bağımsız örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, puanların ortalamalarının birbirine 

oldukça yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca elde edilen test sonucunda deney ve kontrol 

grubu öğrencileri arasında matematiğe yönelik tutum yönünden istatistiksel açıdan anlamlı 

bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir (p >.05). Bu bağlamda, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin, uygulama sonrasında matematiğe yönelik tutumları arasında bir farklılık 

olmadığı şeklinde ifade edilebilir. 

3.8. Yedinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 7. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubuna ait matematik dersine olan tutum 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

MYTÖ ile elde edilen kontrol grubuna ait ön test ve son test puanlarının ortalamaları 

arasında fark olup olmadığını tespit edebilmek amacıyla bağımlı örneklemler için t-testi 

yapılmıştır.  Bağımlı örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 3.19’da sunulmuştur. 

Tablo 3.19. Kontrol Grubunun MYTÖ Ön Test ve Son Testlerine İlişkin Bağımlı Örneklem 

T-Testi Sonuçları 

Testler N Ortalama Ortalama 

Farkı 

Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 

t p 

Ön Test 18 81,72 -0,722 11,519  

17              0,174             0,864 Son Test 18 81,00  15,442 

Tablo 3.19’da verilen kontrol grubuna ait MYTÖ ön test ve son testlerine ilişkin 

bağımlı örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, puanlarının ortalamalarının birbirine 

oldukça yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca elde edilen t-testi sonucunda öğrencilerin ön 

test ve son test matematiğe yönelik tutumları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiştir (p >.05). Bu bağlamda, kontrol grubundaki öğrencilerin, uygulama 

sonrasında matematiğe yönelik tutumlarında değişiklik olmadığı şeklinde ifade edilebilir. 
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3.9. Sekizinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 8. alt problemi “Ortaokul 6.sınıf matematik dersinde, üstbilişsel 

stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney grubuna ait matematik dersine olan tutum ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” şeklinde ifade edilmiştir. 

MYTÖ ile elde edilen deney grubuna ait ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

fark olup olmadığını tespit edebilmek amacıyla bağımlı örneklemler için t-testi yapılmıştır.  

Bağımlı örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 3.20’de sunulmuştur. 

Tablo 3.20. Deney Grubunun MYTÖ Ön Test ve Son Testlerine İlişkin Bağımlı Örneklem 

T-Testi Sonuçları 

Testler N Ortalama Ortalama 

Farkı 

Standart 

Sapma 

Serbestlik 

Derecesi 

t p 

Ön Test 18 81,50 -0,167 8,713  

17             -0,055        0,957 Son Test 18 81,67  7,844 

Tablo 3.20’de verilen deney grubuna ait MYTÖ ön test ve son testlerine ilişkin 

bağımlı örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde, puanlarının ortalamalarının birbirine 

oldukça yakın olduğu görülmektedir. Ayrıca elde edilen t-testi sonucunda öğrencilerin ön 

test ve son test matematiğe yönelik tutumları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiştir (p >.05). Bu bağlamda, kontrol grubundaki öğrencilerin, uygulama 

sonrasında matematiğe yönelik tutumlarında değişiklik olmadığı şeklinde ifade edilebilir. 
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4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

4.1. Sonuçlar 

Bu araştırma ile 6.sınıf matematik dersi “Sayılar ve İşlemler” öğrenme alanında 

üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılmasının öğrencilerin üstbilişsel farkındalık ve 

matematiğe yönelik tutumları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Söz konusu araştırma, ön test 

ve son test kontrol gruplu yarı deneysel desene göre gerçekleştirilmiştir. Araştırmada 

kullanılan t-testlerinden elde edilen bulgulara göre ulaşılan sonuçlar aşağıda verilmiştir. 

Araştırmanın birinci alt problemi bağlamında deney ve kontrol gruplarına ait 

üstbilişsel farkındalık ön test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımsız 

örneklem t-testine göre, deney ve kontrol gruplarının üstbilişsel farkındalık puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, deney ve kontrol gruplarının 

uygulama öncesinde üstbilişsel farkındalık açısından benzer seviyelerde olduğunu 

göstermektedir. Ön test son test kontrol gruplu deneysel desenlerde grupların yansız atama 

ile oluşturulmuş olması ön test ortalamalarının eşit olmasını zorunlu kılar. Deneysel sürecin 

başında yapılan ölçmenin anlamlı ölçüde birbirinden farklı olması halinde grupların 

karşılaştırılması ve yorumlanması güçleşir (Karasar, 2019; 132). 

Araştırmanın ikinci alt problemi bağlamında deney ve kontrol gruplarına ait 

üstbilişsel farkındalık son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımsız 

örneklem t-testine göre, deney ve kontrol gruplarının üstbilişsel farkındalık puan 

ortalamalarının deney grubu lehine anlamlı olarak farklılaştığı tespit edilmiştir. Bu, 6.sınıf 

matematik dersinde üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney grubunda yer 

alan öğrencilerin üstbilişsel farkındalık puanlarının daha yüksek ortalamaya sahip olduğunu 

göstermiştir. Buradan, matematik dersinde üstbilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalık seviyelerini artırdığı anlaşılmaktadır. Bu bağlamda; Blake ve Spence 

(1990)’ın belirttiği öğrencilerin üstbilişsel becerilerinin geliştirilmesinde bildiklerini ve 

bilmediklerini tanımlama; Schraw (1998)’in önerdiği üstbilişsel strateji kullanımı hakkında 

haftalık değerlendirme ve Schoenfeld (1987)’in kullandığı ders içi yansıtıcı sorular sorma 

etkinlikleri kullanımının öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını artırmada önemli rol 

oynadığı söylenebilir. 
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Araştırmanın üçüncü alt problemi bağlamında kontrol grubuna ait üstbilişsel 

farkındalık ön test ve son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımlı 

örneklem t-testine göre, kontrol grubunun üstbilişsel farkındalık puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, kontrol grubunun uygulama öncesinde ve 

uygulama sonrasında üstbilişsel farkındalık seviyesinin değişmediğini göstermektedir. 

Buradan, matematik dersinde üstbilişsel stratejiler kullanılmadan yapılan öğretimin 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarının gelişimine katkı sağlamadığı anlaşılmaktadır. Bu 

bağlamda; mevcut MEB (2018) Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı çerçevesinde 

üstbilişsel farkındalığı artırmaya yönelik yöntem ve etkinliklerin bulunmaması neden olarak 

gösterilebilir. 

Araştırmanın dördüncü alt problemi bağlamında deney grubuna ait üstbilişsel 

farkındalık ön test ve son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımlı 

örneklem t-testine göre, deney grubunun ön test ve son test üstbilişsel farkındalık puan 

ortalamaları arasında anlamlı olarak farklılaştığı tespit edilmiştir. Bu, deney grubunun 

uygulama sonrasında üstbilişsel farkındalık seviyesinin oldukça arttığını göstermektedir. 

Buradan, matematik dersinde üstbilişsel stratejiler kullanılarak yapılan öğretimin 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarının gelişiminde önemli katkı sağladığı anlaşılmaktadır. 

Kaplan ve Aykut (2021) ‘un yaptıkları deneysel araştırmalarında bu araştırmanın 

bulgularına benzer şekilde deney grubunun son test puan ortalamalarının ön test puan 

ortalamalarına kıyasla fazla olduğu tespit edilmiştir. 

Araştırmanın beşinci alt problemi bağlamında deney ve kontrol gruplarına ait 

matematiğe yönelik tutum ön test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımsız 

örneklem t-testine göre, deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik tutum puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, deney ve kontrol gruplarının 

uygulama öncesinde matematiğe yönelik tutum açısından benzer seviyelerde olduğunu 

göstermektedir.  

Araştırmanın altıncı alt problemi bağlamında deney ve kontrol gruplarına ait 

matematiğe yönelik tutum son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımsız 

örneklem t-testine göre, deney ve kontrol gruplarının matematiğe yönelik tutum puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, 6.sınıf matematik dersinde 

üstbilişsel stratejiler kullanılarak öğretim yapılan deney grubu öğrencilerinin tutum 
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ortalamaları ile üstbilişsel stratejiler kullanılmadan öğretim yapılan kontrol grubu 

öğrencilerinin tutum ortalamalarının oldukça yakın olduğunu göstermiştir. Buradan, 

Matematik dersinde üstbilişsel strateji öğretiminin öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumlarını etkilemediği anlaşılmaktadır. Ancak, Katrancı ve Yangın (2013)’ın üstbiliş 

stratejileri öğretiminin dinlediğini anlama becerisine ve dinlemeye yönelik tutuma etkisini 

inceledikleri araştırmalarında bu araştırmanın sonuçlarından farklı şekilde araştırmaya 

katılan öğrencilerin dinlemeye yönelik tutum erişileri arasında deney grubu adına olumlu 

etkisinin olduğu bulunmuştur. 

Araştırmanın yedinci alt problemi bağlamında kontrol grubuna ait matematiğe 

yönelik tutum ön test ve son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımlı 

örneklem t-testine göre, kontrol grubunun matematiğe yönelik tutum puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, kontrol grubunun uygulama öncesinde ve 

uygulama sonrasında matematiğe yönelik tutum seviyesinin değişmediğini göstermektedir. 

Buradan, matematik dersinde üstbilişsel stratejiler kullanılmadan yapılan öğretimin 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını değiştirmediği anlaşılmaktadır. Gürsel ve 

Akçay (2021)’ın üstbilişe dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin üstbiliş farkındalıkları ve 

tutumlarına etkisini inceledikleri deneysel araştırmalarında, bu araştırmanın bulgularına 

benzer şekilde kontrol grubunun Fen ve Teknoloji tutum ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Araştırmanın sekizinci alt problemi bağlamında deney grubuna ait matematiğe 

yönelik tutum ön test ve son test puan ortalamaları karşılaştırılmıştır. Yapılan bağımlı 

örneklem t-testine göre, deney grubunun matematiğe yönelik tutum puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Bu, deney grubunun uygulama öncesinde ve 

uygulama sonrasında matematiğe yönelik tutum seviyesinin değişmediğini göstermektedir. 

Buradan, matematik dersinde üstbilişsel stratejiler kullanılarak yapılan öğretimin 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının gelişimine katkı sağlamadığı anlaşılmaktadır. 

İrmak ve Çelik (2021)’in yaptıkları deneysel araştırmalarında, bu araştırmanın 

bulgularından farklı olarak deney grubundaki öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında 

olumlu yönde artış olduğu tespit edilmiştir. 

Araştırmanın sonuçlarına bakıldığında; hem deney grubunun hem de kontrol 

grubunun üstbilişsel farkındalık ve matematiğe yönelik tutum ön test sonuçları arasında 
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anlamlı bir farklılık bulunmadığı, grupların uygulama öncesinde benzer seviyelerde olduğu 

ifade edilebilir. 

Araştırmanın kontrol grubundaki öğrencilerinin üst bilişsel farkındalık ve 

matematiğe yönelik tutumlarının ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

oluşmamıştır. Buna neden olarak; mevcut matematik öğretim programı çerçevesinde ders 

işlenmesi, öğrencilerin alışık olduğu standart ders içi yöntemlerin kullanılması ve derse 

yönelik farklı bir uygulama getirilmemesi gösterilebilir. 

Araştırmaya katılan deney grubu öğrencilerinin ise üstbilişsel farkındalık ön test ve 

son test puanları anlamlı olarak farklılaşmış ve son test puan ortalamalarının ön test puan 

ortalamalarına göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Deney grubundaki öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalıklarını artırmak amacıyla, 8 hafta ve 40 ders saati boyunca üstbilişsel 

strateji öğretimine yönelik ders işlenmesi, matematik öğretim programına farklı bir 

değişkenle müdahale edilmesi ve derse yönelik farklı bir uygulama yapılması bu farklılığın 

nedeni olarak gösterilebilir. Ancak deney grubu öğrencilerinin matematiğe yönelik 

tutumlarının ön test ve son test puanları arasında, uygulama sonrasında anlamlı bir farklılık 

oluşmadığı tespit edilmiştir. Buna neden olarak; 8 haftalık uygulamanın, deney grubundaki 

öğrencilerin 6.sınıfa kadar olan matematik yaşantılarına, matematiğe yönelik tutumlarına 

olumlu yönde etki edecek kadar uzun bir süre olmaması gösterilebilir. 

Araştırma sonuçları; öğrencilere üstbilişsel stratejiler öğretilmesinin öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalıklarının gelişimini destekleyeceğini bu nedenle öğrencilerin eğitim 

öğretim süreçlerine ve yaşam boyu öğrenme becerilerine olumlu yönde katkı 

sağlayabileceğini göstermiştir. Bu sonuçlar ışığında üstbilişsel farkındalığı ve derse yönelik 

tutumu konu alan bazı araştırma sonuçlarının benzer ve farklı noktaları aşağıda daha detaylı 

bir şekilde ifade edilmiştir. 

Ünlü (2015), deneysel araştırmasında, matematik dersinde yazma etkinlikleri 

kullanılmasının hem tutum hem de üstbilişlerini pozitif etkilediği ancak, mevcut MEB 

programına göre gerçekleştirilen öğretimin öğrencilerin matematiğe yönelik tutum ve 

üstbilişlerinde anlamlı bir değişiklik oluşturmadığı sonucuna ulaşmıştır. Üstbilişsel 

farkındalığı ve derse yönelik tutumu konu alan başka bir araştırma Çobanoğlu (2019) 

tarafından yapılmış ve farkındalık ile ilgili benzer sonuca ulaşılırken tutum hakkında farklı 
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sonuç ortaya çıkmıştır. Çobanoğlu (2019), Sosyal Bilgiler dersinde gazete kupürü 

kullanımının öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarına ve derse yönelik tutumlarına etkisini 

incelediği ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel araştırmasında, Sosyal Bilgiler 

dersinde gazete kupürleri kullanımının, öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarında deney 

grubu lehine anlamlı derecede farklılık meydana getirdiği, ancak derse yönelik tutumlarında 

deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı bir farklılık oluşmadığı sonucuna 

ulaşmıştır. Koç (2019) ise proje tabanlı öğrenme yaklaşımının üstbilişsel farkındalığa 

etkilerini incelediği araştırmasında, deney grubunun üstbilişsel farkındalık son test 

puanlarının kontrol grubunun üstbilişsel farkındalık son test puanlarına göre anlamlı olarak 

farklılaştığı, edilen bulgular ışığında yaklaşımın Matematik dersinde üstbilişsel farkındalığa 

olumlu yönde katkı sağladığı sonucuna ulaşmıştır. Ayrıca; Kalemkuş, Bayraktar ve Çiftçi 

(2021) ‘nin laboratuar deneyleri ve argümantasyon temelli fen öğretiminin fen süreci 

becerileri, üstbilişsel farkındalık düzeyleri ve ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin fen bilimlerine 

yönelik tutumları üzerindeki etkilerini inceledikleri deneysel araştırmalarında, örneklem 

gruplardaki öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeyleri ve fene yönelik tutumlarının 

geliştiğini, ancak deneylere dayalı ve argümantasyon temelli fen öğretiminin yapıldığı 

deney grubunda kontrol grubuna göre gelişimin daha yüksek olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Üstbilişsel farkındalık ve tutumu konu alan benzer deneysel araştırmalar 

değerlendirildiğinde; öğrencilerin üstbilişsel farkındalık seviyelerinde artış olduğu tespit 

edilmiştir. Bu açıdan bakıldığında araştırmalardan elde edilen sonuçların bu araştırmada 

ulaşılan sonuçlarla örtüştüğü görülmektedir. Ancak öğrencilerin derse yönelik tutumları 

konusunda bazı araştırmalarda olumlu yönde farklılaşma görülürken, bazı araştırmalarda  

ise bu araştırmada elde edilen sonuçlara benzer şekilde öğrencilerin derse yönelik 

tutumlarında herhangi bir değişiklik olmamıştır. Bu bağlamda öğrencilerin derse yönelik 

tutumlarına ilişkin bir genelleme yapmak mümkün değildir. Bu durumun nedeni tutumların 

zor değişen bir özellik göstermesi olabilir. Deneysel çalışmanın süresi de tutumları 

değiştirmek için yeterli bir süre olmayabilir. 

4.2. Öneriler 

Bu araştırmadan elde edilen sonuçlar ışığında öneriler; araştırmacılara yönelik 

öneriler ile uygulamaya ve uygulayıcılara yönelik öneriler olmak üzere iki başlıkta 

verilmiştir. 
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4.3. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

Bu araştırma ortaokul 6. sınıf matematik dersinde uygulanmıştır. Bu nedenle farklı 

öğrenme alanlarında, farklı sınıf seviyelerinde ve farklı alanlarda üstbiliş ile ilgili 

araştırmalara yer verilebilir. Ayrıca üstbilişsel farkındalık ve tutumun birlikte incelendiği 

daha uzun uygulama sürelerini kapsayan yarı deneysel araştırmalar tasarlanabilir. 

Öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeylerini geliştireceği düşünülen, üstbilişsel 

strateji öğretiminin dışında farklı öğretim yöntemlerinin uygulandığı ve örneklem grubun 

daha büyük olduğu yarı deneysel araştırmalar tasarlanabilir. Nicel araştırmaların yanında 

üstbilişsel farkındalığın daha iyi betimlenebilmesi amacıyla nitel ve karma araştırmalara da 

yer verilebilir. 

4.4. Uygulamaya ve Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

Araştırmada, eğitim öğretim ortamında üstbilişsel staretjiler kullanımının 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalıklarını artırdığı sonucuna ulaşılmıştı. Bu nedenle 

üniversitelerin eğitim fakültelerinde öğrenim gören tüm öğretmen adaylarının üstbiliş 

konusunda uzmanlık becerilerini artırmak amacıyla, öğretim programlarına yükseköğretim 

kurumu tarafından üstbiliş ile ilgili dersler konulabilir. Ayrıca alanda çalışan öğretmenlerin 

üstbiliş hakkında uzmanlık becerilerinin artırılması amacıyla hizmetiçi eğitimler 

düzenlenebilir. 

Öğrencilerin üstbilişsel olarak gelişimleri, gerek örgün eğitim süreçlerine gerekse 

yaşam boyu öğrenme süreçlerine olumlu katkı sağlayacağından, MEB öğretim 

programlarında öğrencilerin üstbilişsel gelişimlerini destekleyici etkinliklere yer verilebilir. 

Üstbiliş sadece belli bir alana özgü olmayıp bireyin tüm bilişini ilgilendirdiğinden, 

tüm derslerde ve tüm sınıf seviyelerinde eğitim öğretim ortamı, öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalıklarını geliştirebilecek şekilde oluşturulabilir.  
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6. EKLER 

Ek 1: Çocuklar İçin Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği B-Formu 
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Ek 2. Matematiğe Yönelik Tutum Ölçeği 
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Ek 5. Deney Grubu Örnek Ders Planı 
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Ek 6. Kontrol Grubu Örnek Ders Planı 
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Ek 7. Deney Grubu Örnek Etkinlik Formu 
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Ek 8. Deney Grubu Örnek Haftalık Değerlendirme Formu 

 

 

 

 


