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OZET

USTBILISSEL STRATEJILERLE DESTEKLENEN GERCEKCI MATEMATIK
EGITIMININ UCUNCU SINIF OGRENCILERININ AKADEMIiK
BASARILARI, MATEMATIK TUTUMLARI VE USTBILISSEL
BECERILERINE ETKISININ INCELENMESI

Aysun AKIS

Doktora Tezi, Stmif Egitimi Ana Bilim Dah
Damisman: Prof. Dr. Perihan DINC ARTUT
Subat 2022, 372 sayfa

Bu arastirmanin amaci, {stbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitimi (GME) yaklagimmin ilkokul 3. smuf o6grencilerinin akademik basarilari,
matematik tutumlari ve lstbiligsel becerileri tizerine etkisini incelemektir.

Arastirmada hem nicel hem de nitel arastirma yontemleri birlikte kullanilmistir.
Arastirmanin nicel bolimii 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel modele gore
tasarlanmistir. Ayni1 zamanda nicel verileri desteklemek amaciyla 6grenci goriislerinden
ve diisiinme giinliiklerinden elde edilen nitel veriler kullanilmistir.

Bu arastirma 2018-2019 egitim- 6gretim yilinda Gaziantep il merkezinde bulunan
iki farkli ilkokulda tgiincii smmifa devam eden 95 (42 kiz, 53 erkek) ogrenci ile
yiriitilmiistiir. Arastirmada iki deney grubu ve iki kontrol grubu yer almistir. Deney-1,
deney-2 ve kontrol-1 gruplari1 ayni okuldan, kontrol-2 grubu ise benzer sosyo-ekonomik
diizeydeki baska bir okuldan secilmistir. Deney gruplari ile kontrol-1 grubunda dersler
arastirmaci tarafindan, kontrol-2 grubunda ise sinif 6gretmeni tarafindan yiiriitilmistiir.
Dersler deney-1 grubunda (n=23) iistbilissel strateji destegi olmaksizin sadece Gergekgi
Matematik Egitimi (GME) ile deney-2 grubunda (n=23) distbiligsel stratejilerle
desteklenen Gergekei Matematik Egitimi (Ustbilis+tGME) ile kontrol gruplarinda
(kontrol-1=23, kontrol-2=26) ise mevcut matematik Ogretim programi dogrultusunda
islenmistir. Arastirma 12 hafta (48 ders saati) stirmiistir.

Arastirmanin nicel verileri “Matematik Basar1 Testi”, “Matematik Tutum Olcegi”,

“Ustbilis Olgegi” kullanilarak elde edilmistir. Nitel veriler ise deney gruplarindaki



ogrencilerin uygulama siireci hakkindaki yazili goriislerinden ve deney-2 grubu
ogrencilerinin diisinme giinliiklerinden elde edilmistir. Uygulamanm sonunda deney
gruplarindaki 6grencilere aragtirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme
formu uygulanmistir. Toplanan nicel veriler SPSS-22 ile analiz edilmistir. Nicel verilerin
analizinde Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U ve ANOVA testleri kullanilmistir. Nitel
verilerin analizinde ise goriisme formlar1 ve diisiinme giinliikleri betimsel olarak analiz
edilmistir.

Nicel verilerin analizinden sonra elde edilen bulgulara gore deneysel uygulama
sonrasinda deney gruplarinda bulunan 6grencilerin akademik basarilari, matematik
tutumlar1 ve stbiligsel becerilerinin, mevcut 6gretim yonteminin devam ettigi kontrol
gruplarina gore anlaml farklilik gosterdigi belirlenmistir. Ancak deney-1 ve deney-2
grubu 6grencilerinin akademik basarilar1 ve matematik dersine yonelik tutumlar1 arasinda
anlamli bir farklilik bulunmamus, istbiligsel becerileri arasinda deney-2 grubu lehine
anlamli bir farklilik bulunmustur. Kontrol gruplari arasinda da bagimli degiskenler
acisindan anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Nitel verilerin analizinden sonra elde edilen bulgulara gore her iki deney grubu ile
yapilan goriismelerde 6grenciler GME yontemi hakkinda olumlu goriis belirtmislerdir.
Ogrenciler GME yo6nteminin faydali ve eglenceli oldugunu, bu ydntemi basarili
bulduklarini ifade etmislerdir. Ayrica deney-2 grubu 6grencileriyle istbilis egitimi ile
ilgili yapilan goriismelerde 6grencilerin aldiklar iistbilis egitimi sayesinde bir etkinlik
stirecinde kendi diisiinmelerini kullanmay1, yonetmeyi ve kontrol etmeyi 6grendikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler bu egitimle ilgili olumlu goriisler belirterek artik bir etkinlik
yaparken diislinerek hareket ettiklerini, her adimi sorguladiklarini, planli ve bilingli
adimlarla sonuca ilerlediklerini belirtmislerdir. Diisiinme giinliiklerinden elde edilen
verilerde ise Ogrencilerin anlama, iligskilendirme, planlama, siire¢ Ve sonucu

degerlendirme gibi listbilissel becerileri giinliiklerine yansittiklari goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Gergek¢i matematik egitimi, matematik basarisi, matematik tutumu,

iistbilis, lstbilissel beceriler
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ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE EFFECTS OF REALISTIC MATHEMATICS
EDUCATION SUPPORTEDNBY METACOGNITIVE STRATEGIES OF THE
ACADEMIC ACHIEVEMENTS, MATHEMATICS ATTITUDES AND
METACOGNITIVE SKILLS OF THIRD GRADE PRIMARY SCHOOL
STUDENTS

Aysun AKIS

PhD. Thesis, Department of Elemantary Education
Supervisor: Prof. Dr. Perihan DINC ARTUT
February 2022, 372 pages

The aim of this study is to examine the effect of the Realistic Mathematics
Education (RME) approach supported by metacognitive strategies of the academic
achievements, mathematics attitudes and metacognitive skills of third grade primary
school students.

Both quantitative and qualitative research methods were used together in the
research. The quantitative part of the research was desingned according to the pre test-
post test control group quasi-experimental model. At the same time, qualitative data
obtained from student views and thinking diaries were used to support quantitative data.

This research was carried out with 95 (42 female, 53 male) students attending the
third grade in two different primary schools in the city center of Gaziantep in the 2018-
2019 academic year. Two experimental groups and two control groups were included in
the study. Experiment-1, experiment-2 and control-1 groups were selected from the same
school, while the control-2 group was chosen from another school with a similar socio-
economic level. The lessons were conducted by the researcher in the experimental groups
and in the control-1 group and by the class teacher in the control-2 group. The lessons
were taught only in Realistic Mathematics Education (RME) without metacognitive
strategy support in the experimental-1 group (n=23) and in Realistic Mathematics
Education (RME) (Metacognition+RME) supported with metacognitive strategies in the
experimental-2 group (n=23) and in the control groups (control-1=23, control-2=26) have



vii

been processed in line with the current mathematics cirriculum.The research lasted twelve
weeks (48 lesson hour).

The quantitative data of the research were obtained by using " Mathematics
Achievement Test", "Mathematics Attitude Scale", "Metacognition Scale”. Qualitative
data were obtained from the written opinions of the students in the experimental groups
about the application process and the thinking diaries of the experiment-2 group students.
At the end of the application, a semi-structured interview form developed by the
researcher was applied to the students in the experimental group. Collected quantitative
data were analyzed with SPSS-22. In the analysis of quantitative data Kruskal-Wallis,
Mann-Whitney U and ANOVA test were used. In the analysis of qulitative data, the
interview forms and the thinking diaries were analyzed descriptively.

According to the findings obtained after the analysis of the quantitative data, it
was determined that the academic achievements, mathematics attitudes and
metacognitive skills of the students in the experimental groups after the experimental
application differed significantly compared to the control groups in which the current
teaching method was continued. However, no significant difference was found between
the academic achievement and attitudes of the experiment-1 and experiment-2 groups
students towards the mathematics lesson and a significant difference was found between
their metacognitive skills in favor of the experiment-2 group. There was no significant
difference between the control groups in terms of dependent variables.

According to the findings obtained after the analysis of the qulitative data, in the
interviews with both experimental groups, the students expressed positive opinions about
the RME method. Students stated that the RME method is useful and fun, and that they
find this method successful. In addition, in the interviews made with the experiment-2
group students about metacognitive education, it was seen that the students learned to use,
manage and control their own thinking in an activity process thanks to the metacognition
education they received. By expressing positive opinions about this training, the students
stated that they question every step and they proceed to the result with planned and
conscious steps. In the data obtained from the thinking diaries, it was observed that the
student reflected metacognitive skills such as understanding, association, planning,

process and outcome evaluation in their diaries.

Keywords: Realistic mathematics education, mathematics achievement, math attitute,

metacognition, metacognitive skills
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ON SOz

Arastirmamin her agamasinda destegini, giivenini, yardimlarini ve giiler yiizlinii
hicbir zaman esirgemeyen, tecrilbe ve goriisleriyle bana yol gosteren, beni her
konusmasinda motive eden, 6grencisi olmaktan mutluluk duydugum, degerli danisman
hocam Prof. Dr. Perihan DINC ARTUT'a en derin sayg1 ve tesekkiirlerimi sunarim.
Arastirmaya goriis ve Onerileri ile yon veren, Tez Izleme Komitesi iiyesi saygideger
hocalarim Prof. Dr. Filiz YURTAL'a, Prof. Dr. Songiil TUMKAYA'ya sonsuz tesekkiir
ederim. Doktora egitimimi siirdiirmemde biiylik destegini gordiigiim, bana bu egitimi
tamamlamam igin gii¢ veren, bu sevincimi yasamamda katkisini asla unutamayacagim
Prof. Dr. Filiz YURTAL hocama egitimime devam etme kararimdaki katkisindan dolay1
minnettarligimi sunarim. Fikir ve 6nerileriyle ¢alismami destekleyen degerli jiiri iyelerim
Prof. Dr. Liitfi UREDI ve Dog. Dr. Fuat Serkan SAY hocalarima cok tesekkiir ederim.
Degerli hocalarim Dog. Dr. Ayten Pmar BAL ve Prof. Dr. Ayten iIFLAZOGLU’ na
desteklerinden dolay1 tesekkiirlerimi sunarim. Doktora egitimim boyunca bilgilerinden
faydalandigim, bu siirecte desteklerini ve yardimlarini her daim gosteren, isimlerini
burada sayamadigim hocalarima ve egitim hayatim boyunca ilizerimde emegi olan tiim
ogretmenlerime de saygilarimi sunarim.

Doktora egitimim siiresince bu arastirmayi gergeklestirmemde yardimlarini
benden esirgemeyen idarecilerime ve meslektaslarima en igten siikranlarimi sunarim.
Manevi desteklerini hissettigim arkadaslarima, ¢alismam boyunca destegini gordigiim,
bana moral ve gii¢ veren dostum Giilpinar Hilyiikpinar'a ¢ok tesekkiir ederim. Ayrica
aragtirmaya goniillii olarak katilan ve testleri igtenlikle cevaplayan Ogrencilere de
tesekkiir ederim.

Yaptigim galismalarda bana destek olan aileme, beni tesvik eden, destegini her
zaman yanimda hissettigim, bana benden ¢ok giivenen, degerli esim Tuncay AKIS'a ve
bu calismayr gerceklestirirken onlara ayirmam gereken zamanlarindan ¢aldigim
cocuklarim Ahmet Kutay AKIS ve Mehmet Giray AKIS'a bana bu ¢alismay1 yapma
firsat1 sunduklar1 i¢in sonsuz tesekkiir ederim.

Bu arastirma Cukurova Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi (BAP)
tarafindan desteklenmigstir (Proje 1D: 11248).

Aysun AKIS
Ocak, 2022



ICINDEKILER
Sayfa
OZET ...ttt bttt b et b b et nb e iv
AB ST RACT ettt bbb e bbb ne s vi
ON SOZ ...ttt viii
KISALTMALAR ..ottt sttt sttt esbe e sne e be et nnes XV
TABLOLAR LISTESI .......ooooiiiiiiiiiicsse s Xvi
SEKILLER LISTESI .......cooviiiiiiieeeeeeee ettt Xviii
EKLER LISTESI ..ot Xix
BOLUM 1
GIRIS
1.1, ProbIem DUIUMU......cc.oviiiieiiees e 4
1.2, ATaStirmaninn ATNACI.......eeeiiureieeiiiiieeesiereee e sttt e e s sibeeeessiar e e e s snbe e e e s ssbneeessbseeeesnnnreeas 11
1.3, Arastirmaninn ONEMI ........cveviveviveeeeeeeeteeetesesee ettt st st se sttt stste et et et st etetetesesetesnas 12
L4, SAYIIAT ... e 18
L5, SINITIIKIAT c. e 18
1.6, TaNIMIAT ...ttt e st e e e e nee e 19
BOLUM II

KURAMSAL ACIKLAMALAR VE ILGILI ARASTIRMALAR
2.1. Matematik ve Matematik OFretimi...........cccooevevireriiereiiierencreesees e, 20
2.1.1. Matematik Egitiminin Amaclart ...........cccovviiiiiiniiiiiiccc e 22
2.1.2. Tirkiye’de Matematik Egitiminde Yasanan Sorunlar...........ccccocceeiiveennnnnns 25
2.2. Gergekel Matematik EGIHIMI.....ccveiiiiiiiiiiiiiiiciiicc e 28
2.2. 1. MatematiKISSTITINEG ....c.vveeiiireiiie e e et e e e e ennee e 29
2.2.1.1. Yatay MatematikIeStirme ...........ccccoovvriviiiiiiiiiiiccc e 30
2.2.1.2. Dikey MatematiKIeStirme ........c.ccovverriieeiiiin i 30
2.2.2. Gergekgi Matematik Egitiminin OzelliKIEri ..........ocovevevvvvveereeeeriieeeeeeenans 34
2.2.2.1. Gergek Hayat Problemleri.........ccocoviiiiiiiiiiiiiiicc e 34

2.2.2.2. Model KULLANIMI ....ccoeiieeeeee et e et e e e e e e e e e eeeeennns 35



2.2.2.3. Ogrencilerin Kendi Yapilarint Kullanimi ............cceceveevevricrerenennnne, 37
2.2.2.4, BHKIIESIM . .ccuuiiiiiiiiie ettt 37
2.2.2.5. i¢ Ice Gegmis Ogrenme IPIKGIlEri.....ovevrevererecccececceceee s 38
2.2.3. Gergekei Matematik Egitiminin Prensipleri ........cccvvvveiiiiiiiiiniiiic e 39
2.2.3.1. Olusturma ve Somutlagtirma..........cceevueereriiiiiiie e 39
2.2.3.2. Diizeyler ve Modeller..........cccoviiiiiiiiiiiciicee e 39
2.2.3.3. Derinlemesine Diisiinme ve Ozel Odevler............ccocovvvvevreiererenennne, 39
2.2.3.4. Sosyal Baglam ve Etkilesim...........cocoeiiiiiiiiiiiniii, 40
2.2.3.5. Yapilandirma ve Beraber Isleme...........cccccoevvcveriicreicceeiceecen, 40
2.2.3.6. RENDEITIK TIKESi ....vuvevecvvircceeieeceeceee et 40
2.2.4. Gergekgi Matematik Egitiminde OZretmen.........cc.cvvvevevviveiicresnseeeniesennnn, 43
2.2.5. Gergekei Matematik Egitiminde Dersin Tasarlanmast...........cccocoeevveiieennen. 44
2.2.5.1. Yerel veya SINIf AUZEYI........cooveiviriiiiiiiieieeceee e 44
2.2.5.1.a. Egitimsel ilke olarak olugturma............cccccoervrriiinnnnnnnnnne 44

2.2.5.1.b. Yapilar araciligryla 6grenme........cccccocviviiiiiiiiniinnenn, 45

2.2.5.2. Genel ya da ders dUZEY1 .....ccovevviiiiiiiiiniiiiciecs e 45
2.2.5.3. Kuramsal dUZEY ........ccceveermiiiiiiiicie e 45
2.2.6. Gergekei Matematik Egitiminde Ders Planinin Unsurlart.............ccococeeee. 46
2.2.6.1. HEAETIET ... 46
2.2.6.2. Materyaller ...........coovoiiiiiieee e 47
2.2.6.3. EXKINKKIEr ... 47
2.2.6.4. DeBerlendirme ..........ccooiiiiiiiiieieieee e 48

2.2.7. Geleneksel Yaklasim ile Gergek¢i Matematik Egitiminin Karsilastirilmasi. 49
2.2.8. Yapilandirmaci Yaklasim ile Gergekgi Matematik Egitiminin Arasindaki

Farkliliklar ve BenzerliKIer ..........cocoooiiiiiiiiiii e 50

2.2.9. Gergek¢i Matematik Egitimi Ile {lgili Yapilan Arastirmalar......................... 52
2.2.9.1. Yurt iginde Yapilan Arastirmalar............cccovevevevvececeneneceeeeeeenennens 52

2.2.9.2. Yurt Disinda Yapilan Aragtirmalar ..........ccooeeviiiiiiniiiiicnieceee 70

2.3, USEDILES ovcvevvrececeete ettt ettt ettt s ettt en st 80
2.3.1. Bilis Ve UStilis THSKIST...crovivivireriiieiesierieis sttt 84
2.3.2. UstbiliSin BIlESENIETT ......cvvvvviveeerieeiecesietee ettt 86
2.3.2.1. USthiligsel Bil@i.....ccvivevirirerireieiiieiiseieiseteiss et 88

2.3.2.1.1. Ustbilissel Bilginin Bilesenleri ..........ccccceeveveerrererrrnnne, 89



Xi

2.3.2.1.1.a. Tanitict Bilgi....ccooooviiiiiiiiiici 90
2.3.2.1.1.b. Islemsel Bilgi........ccccooererrirerriireriierereerennen, 91
2.3.2.1.1.c. Kosullu Bilgi.......ccoovvviiiiiiiiiiiiiiiec e 92
2.3.2.2. Ustbiligsel DUZENIEME...........ccoveeiiiieeeeeeeeee e, 93
2.3.2.2.1. Ustbilissel Diizenlemenin Bilesenleri ............cccccoevuveenee. 9
2.3.2.2.1.a. Planlama..........ccccoiveinininiiieec e 94
2.32.2.1.0.1ZIEme ..o 95
2.3.2.2.1.c. Degerlendirme ...........ccocevveiiieiiniiiicnieeene 95
2.3.3. UstbiliSSel BECEITIET ......cvveveverirceceeeeieies ettt eees et s et seneee e en e, 96
2.3.3.1. Ustbilissel Becerilerin Gelistitilmesi ............ccoeeeevevevcsesrineneeeeenanes 97
2.3.3.2. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesinde Kullanilan Yaklasimlar .... 99
2.3.4. UstbiliSin GElISTMI ....ovovevveiriiieieee et sessee st es s ssanans 114
2.3.5. Ustbilis Ve MatematiK.........cocovvreevereiieieceeeeissesesesesesesenseesesssesesessssssssennen, 117
2.3.6. Gergekei Matematik Egitimi ve UStbilis ......covvevvvereverieceeeieseeeceeieenenene, 119
2.3.7. Ustbilis Ile Tlgili Yapilan Aragtirmalar ...........cccocevvcveriierercessnerenesnennn, 123
2.3.7.1. Yurt iginde Yapilan Arastirmalar............cccocovevreererereeecceeienenneen, 123
2.3.7.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar ...........cccooeveeiiiiiiiiieniiieneeee 137
2.3.8. GME ve Ustbilis Ile ilgili Yapilan Arastirmalar ..............cccccevvveerivererennnnne, 146
2.3.8.1. Yurt iginde Yapilan Calismalar............cccovevvvereeevccrccccccceeens 146
2.3.8.2. Yurt Disinda Yapilan Calismalar...........ccoooeviiiiiiniiiiciiieeen 148
2.3.9. Literatiir CaliSmast SONUCU........ccuviiiiieiiiieiiie i see e seeesiee e 150

BOLUM III

YONTEM

3.1, Arastirma MOl ......veiiiiiiiiiie s 153
3.1.1. Arastirmanin Nicel BOIIMU........ccoovviiiiiiiiiiiii e 154
3.1.2. Arastirmanin Nitel BOIIMU .......cccveiiiiiiiiiiiii e 156
3.2, CaliSma GIUDU .....ooiiiiiiic ittt b et e nne s 158
3.3. Veri Toplama Araglarti........cceeeiieiiiiiiiiiie e 161
3.3.1. Kisgisel Bilgi FOrMU.........cccooiiiiiiiiiiiiiiiiie e 161
3.3.2. Ustbilis Farkindalik Olgei-A FOMMU..........ccooovmuevevereeeeeceeiereeeceeee e, 162

3.3.3. Matematik Bagart TeSti........cucueiiuiiiiiiiieiieeiiee et 162



3.4.

3.6.
3.7.
3.8.
3.9.

4.1.

4.2.

Xii

3.3.4. Matematik TUutum OICEFi.........coervreverirerirecreiiereieseere e 168
3.3.5. Yar1 Yapilandirilmis GOrlisme FOrmu.........cccooeviiiiiiiiiiiiiiiec e 169
3.3.6. Diistinme GUNITKIETI.........ccoiiiiiiiiiiiiiec e 170
Verilerin TOPlanmasT ......ocveiiiiieiiiie i 171
3.4.1. Aragtirmanin Uygulama STUIECT ......ccvviviiiiriiiiiiiciicie e 171
3.4.1.1. Pilot Uygulama STUIECT .......ccceevviiiiiieiiiieiieiesc e 172
3.4.1.2. As1l Uygulama SUIECT ...ccvvveiiiiiiiieiiiie et 176
3.4.1.2.1. Deney-1 Grubu Uygulama SUreci ..........ccoovrvviiniinennnnns 177

3.4.1.2.2. Deney—2 Grubu Uygulama SUIeCi..........cccovvriverveirernennnns 178

3.4.1.2.3. Kontrol Gruplart Uygulama SUreci ............ccooerveiirnennnnn 182

3.5.2. Nitel Verilerin ANalizi ........ccoooiiiiiiiiiiiiicii s 186
Arastirmada Gegerlik ve GUvenirliK.........cccoovviiiiiiiiiiiii e 187
Arastirmada Alinan Btk Onlemler.........co.ovccovvveviveveceesiiseeeeee e eses s 188
GECETIIK KOMIEEST ..vvetvieniieiiii ittt sttt b e re e 189
ArastirmacinIn ROIT.......coiiiiiiiiiiiiie i 190

BOLUM IV
BULGULAR

Nicel Verilere Tliskin BUIGUIAT ...........ccccuiviiriveiiriiiiceiseee e 191
4.1.1. Akademik Bagariya iliskin Bul@ular ...........ccccooevvrierriereiiressicesseesenans 191
4.1.2. Matematik Dersine Yonelik Tutuma Iliskin Bulgular.............ccccccoveveunenen 196
4.1.3. Ustbilissel Becerilere liskin Bulgular...........ccccovvvercrecccccccceeceeens 200
Nitel Verilere Iliskin BUIGUIAT ..........ccovcviviirireiiieieiee e 204
4.2.1. Ogrenci Goriismelerine Tliskin Bulgular ............ccoocevvicveiiireveiicrssserennnns 204

4.2.1.1. Deney grubu Ogrencilerinin Matematige Bakislarina Y6nelik
Goriislerine Tliskin Bul@ular............cccccovvvieveveriiieccreeeseece e 206
4.2.1.2. Deney grubu Ogrencilerinin Matematigin Giinliik Hayatta
Kullanimia Yé6nelik Goriislerine iligkin Bulgular-......................... 208
4.2.1.3. Deney grubu Ogrencilerinin Dersin Islenis Yontemine Yonelik
Goriislerine Tliskin BUIQUIAT..........ccceveveveveieeee e, 209
4.2.1.4. Deney grubu Ogrencilerinin GME'nin Matematige Katkisma Y6nelik
Goriislerine Iliskin Bulgular.............cccovcveviiveverceiiereeeeseeseans 210



Xiil

4.2.1.5. Deney grubu Ogrencilerinin GME veya Mevcut Ogretim Y &ntemine
Yénelik Goriislerine Iliskin Bulgular...........ccccevevevveeevereveceeenennne. 211
4.2.1.6. Ustbilis Egitimine Yonelik Ogrenci Gériislerine iliskin Bulgular.. 212
4.2.2. Diisiinme Giinliiklerine Iliskin Bulgular..........ccccovovreveeiceeceeeeceeenns 214
4.2.2.1. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasiminin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Anlamaya Y®&nelik Sorulara
TliSKiN BUIGUIAL ...ttt 215
4.2.2.2. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasiminin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde iliskilendirmeye Y énelik
Sorulara Iligskin Bul@Ular...........cccccovevieueveiiiecreeeeeseee e, 216
4.2.2.3. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklagiminin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Planlamaya Y 6nelik Sorulara
TliSKin BUIGUIAL .....o.cvviieiicieieiceecee et 217
4.2.2.4. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasiminin Uygulandig

Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Siire¢ ve Sonucu

Degerlendirmeye Yénelik Sorulara iliskin Bulgular ..................... 218
BOLUM V
TARTISMA VE YORUM
5.1. Nicel Verilere liskin TartiSma ve YOIUM ........cccoevevevevereeeeeeseseeee e, 220
5.1.1. Akademik Basariya iliskin Tartisma ve YOrum .........ccccceeeueverererererererenennnn. 221
5.1.2. Matematik Dersine Yonelik Tutuma iliskin Tartisma ve Yorum................ 228
5.1.3. Ustbilissel Becerilere Iliskin Tartisma ve YOrum ..........ccceeveeveveverereeenennne, 233
5.2. Nitel Verilere Iliskin TartiSma ve YOIrUM .........ccceevcveveiereeeeseseees e, 238
5.2.1. Ogrenci Goriismelerine iliskin Tartisma ve YOrum .........cccoceeveveverevevenennnn. 238
5.2.2. Diisiinme Giinliiklerine Iliskin Tartisma ve YOIrum .........cccoceeveveverererenennnn. 243
BOLUM VI
SONUC VE ONERILER
0.1 SONUGLAT ...ttt e bt e et e et e e e be e snneebeesnee s 248

(IO T= <1 1= ST OSSR SR 251



Xiv

6.2.1. Uygulamaya YOnelik Oneriler.........c..ooevieviiiirerercrerieereseeseeeeesesse e 252
6.2.2. Bundan Sonra Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler ................... 253
KAYNAKQGA ...ttt b et sb e ne e be b e 254
EILER ..ttt ettt nb et nne e 297



XV

KISALTMALAR

GME: Gerek¢i Matematik Egitimi (Realistic Mathematics Education)

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

NCTM: (National Council of Teachers of Mathemetics) Ulusal Matematik Ogretmenleri
Kurulu

PISA: (Program for International Student Assessment) Uluslararas1 Ogrenci
Degerlendirme Programi

SPSS: (Statiscal Package for the Social Sciences) Sosyal Bilimler igin Istatistik Paketi

TIMMS: (Trends in International Mathemetics and Science Study) Uluslararasi
Matematik ve Fen Bilimleri Arastirmasi

USDGME: Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik  Egitimi
(UstbilistGME)



Tablo 1.

Tablo 2.
Tablo 3.

Tablo 4.
Tablo 5.

Tablo 6.
Tablo 7.
Tablo 8.
Tablo 9.
Tablo 10
Tablo 11

Tablo 12.

Tablo 13.

Tablo 14.

Tablo 15.

Tablo 16.

Tablo 17.

Tablo 18.

XVi

TABLOLAR LiSTESI

Sayfa
Treffers’e (1987) Gore Yatay ve Dikey Matematiklestirmenin Dort Farkli
Matematik Ogretimi Cesidine Gore Siiflandirilmasi...........oovevvvevevevevreennnns 33
Ustbilis ile ilgili Kavramlar ve I¢eriKIeri.........ovovvveveeerereieeneeeeeeessenees 83
Ustbilissel Gelisimi Destekleyen iki Yaklasim, Ogretimsel Amaglar1 ve
Tasartm OZEIIKIETT .....c.cvevevveeceeeeieseeeeeeeee e es et en e s 102
Arastirmanin Deneysel DESeni ........cccveiviiieeiiiiiieniieeesee e 155

Calisma Grubunda Yer Alan Deney ve Kontrol grubu Ogrencilerinin Sayisal

DaGIIIMIATT....ccvviiiiiiiiic s 159
Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri............... 160
Basar1 Testi On Formunda Yer Alan Maddelere Iliskin Istatistikler-............ 166
Arastirmada Kullanilan Test Sonuglarinin Normallik Dagilima.................... 184
Varyans Homojenligi Testi Analiz Sonuglart..........ccocvvveiiiiincniiiiieennen, 185
. Verilerin Analizinde Kullanilan Testler ..........cccocociiiiiiiiiiiiiiiicicee, 186

. Gruplarin Akademik Basar1 Testi On Test Puanlarinin Karsilastiriimasina
[liskin Kruskal-Wallis Testi Analiz SONUGIart........cccccceeveveveeeeeeerereenenne, 192
Deney ve Kontrol Gruplarmin On Test ve Son Testlerine iliskin Akademik
Basar1 Testinden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma

DEGETIEIT .. 192
Gruplarin Akademik Bagar1 Testi Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasina
[liskin Kruskal-Wallis Testi Analiz SONUGIArL..........cccoceeveveveverereiereeererenne, 193
Gruplarin Akademik Basar1 Testi Son Test Puanlarinin Gruplara Gére Mann-
Whitney U Testt SONUCIATT ......cocvviiiiiiciiiceceeee e 194
Gruplarin Matematik Tutum Olgegi On test Puanlarma Ait ANOVA

N Te) 11001 F: 3 B RS UPRTPRTI 196
Deney ve Kontrol Gruplarmin On Test ve Son Testlerine Iliskin Matematik
Tutum Olceginden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma
DEGEIICTT .o 197
Gruplarm Matematik Tutum Olcegi Son Test Puanlarmin Karsilastiriimasia
[liskin Kruskal-Wallis Testi Analiz Sonuglari...........cccceeeeeeviereeeenennne, 198
Gruplarin Matematik Tutum Olcegi Son Test Puanlarinin Gruplara Gore

Mann-Whitney U Testi SONUGIATT ........cccveviiiiiiiiiiiiic e 199



Tablo 19.
Tablo 20.

Tablo 21.

Tablo 22.

Tablo 23.
Tablo 24.

XVii

Gruplarm Ustbilis Olgegi On test Puanlarina Ait ANOVA Sonuglari ........ 201
Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test ve Son Testlerine iliskin Ustbilis
Olgeginden Aldiklar1 Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma Degetleri ... 201

Gruplarin Ustbilis Olgegi Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasina Iliskin
Kruskal-Wallis Testi Analiz SOnuGlari..........cccocevveveiiinniniesieieeeseeenn 202
Gruplarm Ustbilis Olgegi Son Test Puanlarmin Gruplara Gére Mann-
Whitney U Testi SONUGIATIT ........ccveviiiieiieie e 203
GME Yaklasiminm Uygulandigi Ogrencilerin GOriisleri...........oeevivnnene, 206
Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasiminin Uygulandigi

Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinden Elde Edilen Veriler ...................... 215



XViii

SEKILLER LISTESI

Sayfa
Sekil 1. 8. sinif TIMMS matematik basar1 ortalamalarinin yillara gore dagilimi ............ 7
Sekil 2. 4. Sinif TIMMS matematik basari ortalamalarinin yillara gore dagilimu............ 8
Sekil 3. MatematiKIeStirme SUIECT .....uuvveeiiiiiie e i e e sirre e e 31
Sekil 4. Yatay ve dikey matematikleStirme ........ccceovveriiiieiiien i 32
Sekil 5. GME'ye dayal1 6gretimi olusturan modelleme asamalart ...........ccccocveereennnnne 35
Sekil 6. Bilis ve tistbilis arasindaki ilisKi.........cccoeiiiiiiiiiiii e 86
Sekil 7. Ustbilissel SINIlANdIrma..........ccvcveveveveeeieieieee e, 88
Sekil 8. Ustbilis, derinlemesine diisiinme ve problem ¢ozme ilisKiSi .......cocoeveverevnnne. 110
Sekil 9. Ustbilisin gelisiminde etkisi olan faKtSIler .........coovveveveverveerieieeceeeeeereeeeeenas 115

Sekil 10. Aragtirmanin aki$ SEMAST........eeiueirieriiieiiieiieeitee e e siee e sbee e sreesrreenreesseens 157



Xix

EKLER LiSTESI
Ek 1. Kisisel Bilgiler FOrmMU..........cccoooiiiiiiiiiiece e 297
Ek 2. Ustbilissel Farkindalik Envanteri- A FOMMU..........ccooviveiieeeeeiesseeses s 298
Ek 3. Basar1 Testi On Formu Kazanim ListeSi........c.cccveieiieeeeiseeesiesseeeee s 299
Ek 4. Basar1 Test On Formu Kazanimlar ve Soru Dagilimi............ccccoevieverieerenennnn. 300
Ek 5. Matematik Basart Testi On FOIMU ........c.coovvueveveiireeceeieeeseeceeieeseseseeseee s, 301
Ek 6. Basar1 Testi Madde Analiz SONUGIAIT .........ccoveiiiiiiieiece e 309
Ek 7. Basar1 Testi Kazanim TabloSU..........ccccovviivieiiiieiii et 311
Ek 8. Basar1 Testi Kazanimlar ve Soru Dagilimi ..........cooviiiiiiiienciencceseees 312
EK 9. Matematik Bagart TSt ......ccvueiieriiiesiieieiie e sieeiestee s eie et snee e nae e e 313
Ek 10. Matematik Tutum OIGEZH ........c.cveveriririiriieiieeresee et 318
Ek 11. Yar1 Yapilandirilmis GOriisme FOrmu .......ccccoeiviiieiieiiiie e 320
EK 12. AraStirma IZ01 .......ccueviviiiciceeeecs ettt en s, 322
Ek 13. Ustbiligsel Sorgulamaya Yonelik Yonlendirme Karti Ornegi ...........coccveeeee. 324
EK 14. Davranis Kartl..........c.ocviiiiiieiicie sttt te e nneas 325
Ek 15. Uygulama Siireci Calisma P1ant ...........coceoiiiiiiiiiiieii e 327
Ek 16. Uygulama EtKINKKIEri............cc.ooiiiiiieece e 329
EK 17. Ornek Ders PIANIATT..........ccueueueuceeecececececececececececececscssecscsseessesssssesssssssssssssssessees 330
Ek 18. Ornek CaliSma KaBIdl.......ceveueueeiuieceiecececececececececececesecscscsesssssssssssssssssssssssssssees 333
EK 19. DUSUNME KAITI....cviiviiiiiiieiec ettt ste e te e nne s 368

Ek 20. Ornek DUSUNME DEfETi......vcvevivivieieieieceeecececeseceeeseseeeseseeesesesessses s s 369



BOLUM 1

GIRIS

Matematik, tiim bilimlerin ortak dili olup evrensel bir dil durumundadir (Isik,
Ciltas ve Bekdemir, 2008). Kart'a (1996) gore matematik diger bilimlerden farklidir.
Matematik tamamen insan iirliniidiir, dolayisiyla insan olmasaydi matematik de olmazdi.
Livio'ya (2015) gore insanoglu matematigin ortaya cikisindan sorumlu oldugu gibi

stirdiirtip gelisiminden de sorumludur.

"Matematik bilgisi, diger tiim bilgi birikimlerinden farklidir. Fiziksel diinya algimiz her zaman
bozulabilir ama matematiksel dogrulara iligkin algilarimiz bozulmaz. Bunlar nesnel, kalici ve
gerekli dogrulardir. Bir matematiksel formil veya teorem herkes i¢in, her yerde ayni anlami
tasir; cinsiyet, din ve ten renginden bagimsizdir. Bugiinden binlerce yil sonra da herkes igin ayni
anlamu tasiyacak. Isin giizel yani, hepsinin de sahibi biziz. Béyle bir birikim, segkin bir azinliga

verilmeyecek kadar degerlidir" (Frenkel, 2015, s.18).

Insan hayatiyla ici ice olan matematigi, her insamin giinliik hayatinda birgok
alanda kullandigini gérmek miimkiindiir. Bilimin ve teknolojinin gelismesiyle
matematigin hayatin her alaninda kullanilmasi ve matematige her alanda ihtiyag
duyulmasi, siirekli gelisen ve degisen bir bilim dali olmasi agisindan matematik énemli
bir bilim dalidir (Akyiiz, 2010).

Gelisen diinyamizda bir diisiinme bigimi ve hayatin iginde ortak bir dil olma
ozelligi ile matematik; kisisel, toplumsal, bilimsel ve teknolojik agidan son derece 6nemli
bir alan olma 6zelligi tasimaktadir (Akkaya, 2006).

Renyi'ye (2011) gore matematik diinyasi ile ger¢ek diinya arasinda giiglii bir iligki
vardir. Ortak bir diisiinme sistemi ve dil olma 6zelligi ile matematigi, insanoglu ilk
caglardan beri giinlilk hayatinda karsilastigi problemleri ¢ézmek i¢in kullanmigtir
(Yiicedag, 2010). Medeniyetlerin gelisiminde 6nemli olan matematik, medeniyetlerin
vazgegilmez bir pargasi olmustur (Cihan, 2017). Bu agidan diisiiniildiigiinde matematik
toplumlarin gelisimi i¢in 6nemlidir. Matematige 6nem vermeyen toplumlar gelisimlerini
saglayacak bilgileri iiretemezler. Thtiya¢ duyduklar bilgileri bilgiyi ireten toplumlardan

almak zorunda kalirlar (Cansiz, 2015).



Gilinlimiizde artik bilginin kesin ve degigsmez bir yap1 olarak goriilmesi, bilginin
ezberlenmesi ve depolanmasi anlayist 6nemsizlesmistir (Aydin Unal ve Ipek, 2009).
Bilimin ve teknolojinin gelismesi her alanda oldugu gibi egitimde de degisim yapilmasi
gerekliligini zorunlu kilmistir. Bu degisimlere ayak uydurabilecek bireylerden beklenen
becerilerde degismektedir (MEB, 2018). Bu agidan degisen diinyaya ayak uyduracak
bireyler yetistirmek i¢in egitimi ele almak ve gézden ge¢irmek kagmilmazdir (Sisman,
2002). Egitim anlayisinin degisen diinyaya ayak uydurmakta etkili olamamas1 egitim
uygulamalarinda degisimi gerektirmektedir (Gardner, 2007).

Ulkeler sorgulayan, elestiren, karar verebilen, sorumluluklarini bilen, bilim ve
teknolojiyi etkili kullanan, giinlik hayatta karsilastigi problemleri ¢dzen, birlikte
caligabilen bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (MEB, 2017). Bu amagla egitimin
gelisimdeki roliinii fark eden iilkeler (Bildircin, 2012), egitimde yenilik¢i egilimlere
yonelmiglerdir (Can, 2012). Egitimde yasanan yenilikler her alanda olmakla beraber,
matematik alanininda da gergeklesmistir (Kaya, 2018). Elestirel diisiinebilen, giinliik
hayatta karsilastig1 problemleri ¢6zebilen, iletisim kurabilen, iist diizey diisiinme becerisi
kazanmuis bireyler yetistirmek matematik egitiminin hedeflerindendir.

Ulkeler degisen diinyaya ayak uydurabilecek bireyler yetistirme hedeflerine
ulagmak i¢in egitimde projeler gelistirmislerdir. Hollanda 1968 yilinda ders kitaplarinda
ezbere dayali, giinliik hayatla iliskisi olmayan, yorum yapma ve ¢ikarimda bulunma
becerilerinden yoksun etkinlikler ve sorular bulunmasindan rahatsizlik duymus ve
Wiskobas Projesi'ni baglatmistir (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996). Egitim anlayisinda
ve ders kitaplarinda degisiklik yapilmig, matematigin giinliik hayatla iligkisi iizerinde
durulmustur. Hollanda Gergek¢i Matematik Egitiminin temellerini bu proje ile atmustir.
Ogrencilerin gercek veya gergege yakin problem durumlari ile matematigi dgrenmesi
amaglanmistir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Bir¢ok okulda kullanilan bu egitim
programinda gercekei konular {izerinde ¢aligilarak d6grencilerin matematiksel gelisimleri
saglanmaya calisilmaktadir. Hollanda su anda matematik egitiminde diinyanin en basarili
tilkelerinden biridir (Dickinsonn ve Eade, 2006).

Gergek¢i Matematik Egitimi Hollanda’da baslamis olup Endonezya, Avustralya,
Ingiltere gibi birgok iilkenin matematik programinda kullanilmakta ve GME ile
ogrencilerdeki matematik becerileri gelisimi tizerine incelemeler yapan bir¢ok arastirma
bulunmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen, 2001; Hadi, 2002; Barnes, 2004; Bonotto,
2005; Pramudiani, 2011; Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis, 2017).



Arastirmalarin  sonuglarina bakildiginda, gergek hayat durumlariyla 6gretim
yapilmasinin dgrencilerde matematiksel kavram ve semboller arasinda baglantiy1 kolay
kurmay1 sagladigi, anlamli 6grenmeyi gergeklestirdigi, 6grencileri 6grenme-6gretme
siirecinde aktiflestirdigi, yeni yontemler gelistirmelerine firsat verdigi, problem kurma ve
¢ozme arasinda iliskiyi kesfettirdigi, derse yonelik motivasyonu pozitif yonde etkiledigi
goriilmiistiir (Tabak, 2018).

Freudenthal’a (1991) gore matematigi kesfetmek ve etkin kullanabilmek i¢in,
matematigi giinliik hayatla iligskilendirip soyut kavramlarin somutlastirilarak zihinde
gercege doniistiiriilmesi gerekir.

Ulkemizde de son yillarda 6grenciyi merkeze alan yaklagimlar én plandadir
(Ozkiirkgiiler, 2019). Matematiksel kavramlarn, diisiincelerin ve yapilarm
somutlastirildigi, 6grenciyi 6grenme-0gretme siirecinde aktif kilan, giinliik hayatla iligkili
somut orneklerin oldugu yaklasimlar kullanilmaktadir (Altunay, 2018). Matematik dersi
Ogretim programlarinda matematigin gercek yasam durumlari ile 6gretilmesi durumunda
matematiksel kavramlarin anlamlandirilabilecegi, matematigin gercek yasam
durumlariyla Ggretilmesi gerektigi ortaya konulmustur (MEB, 2018). Bu yaklagimla
ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinda olumlu gelismeler yaratilarak matematigi
anlaml 6grenebilecekleri diistiniilmektedir (Uga, 2014).

Ulkemizde 2005 yilinda yenilenen egitim anlayisimizda yapilandirmaci yaklagim
benimsenmistir. Bu yaklagim Ogrencilerin - bilgiyi kesfetmesine, st diizey
diisiinebilmesine, neden-sonug iliskisi kurabilmesine firsat saglayan 6grenci merkezli bir
yaklasimdir. Egitimde kendi 68renmesinin sorumlulugunu alan bireyler yetistirmek,
ogrencilerin kendi becerilerini fark etmesi ile miimkiindiir. Ustbiligsel farkindaliga sahip
ogrenciler kendini taniyarak Ogrenmelerinin nasil gergeklestigini fark eder ve kendi
o0grenmesinin sorumlulugunu {stlenir, kendi bilgisini olusturup O6grenme siirecini
tamamlar (Cakiroglu, 2007). Boylece tstbilisin kazandirdig1 farkindalik, basariyr da
beraberinde getirir. Ogrencilerin basarilarinda, kendi &grenme siireclerinin farkinda
olmalar1 ve kendi Ogrenmelerini yonlendirebilmeleri 6nemli olmakla beraber bu
farkindaligin ilkokul yillarindan itibaren kazandirilmasi gereklidir (Senemoglu, 1997).

Tiirkiye’de 6grenci merkezli egitim programlarinda matematik 6gretiminde GME
yaklasiminin kullanilmasiyla Milli Egitim Bakanlhiginin matematik 6gretimi genel
amaglarina (2018) etkili olarak ulasilabilecegi diisiincesi, GME yaklagimini 6nemli bir

arastirma konusu yapmistir. GME yaklagiminin {istbiligsel 6grenme stratejileriyle



desteklenerek matematik 0gretiminde niteligin artirtlacag: diisiincesi de bu ¢alismanin

yapilmasina zemin hazirlamistir.

1.1. Problem Durumu

Matematigi anlama ve kullanma ihtiyaci her gecen giin 6nem kazanmaktadir.
Matematigi anlayan ve kullanan toplumlar, gelisen ve degisen diinyaya uyum saglamakta
kendilerini gelistirmektedirler. Yasanan degisimler ve degisen ihtiyaglar, matematigi ve
matematik egitimini gozden gegirmeyi gerekli kilmaktadir (MEB, 2017). Bu amagla son
yillarda bircok iilke matematik egitiminde reform caligsmalarina yonelmis ve problem
¢Oozme becerisi kazanmig, giinliik hayatta karsilastigi problemleri ¢6zebilen, matematik
dersine karsi olumlu tutuma sahip, 6grenme siirecine aktif katilan 6grenciler yetistirmeyi
hedeflemislerdir (Ozdemir, 2015).

Tiirkiye'de de 2004-2005 egitim-6gretim yilindan itibaren egitimde yenilikler
yapilmis, 6grenci merkezli egitim anlayisi benimsenmis ve yapilandirmaci yaklasima
gore Ilkogretim Matematik Dersi Ogretim Programu degistirilmistir (Delil ve Giiles,
Programda matematik kavramlarmin ve yapilarinin somut materyallerle ve etkinliklerle
Ogretilmesi, 0grencilerin bagimsiz diisiinme, karar verme, 6z diizenleme becerilerinin
kazandirilmasi tizerinde durulmaktadir (MEB, 2015).

1739 sayil1 Milli Egitim Temel Kanunu’nda belirlenmis olan genel amaclar ve
temel ilkeler dogrultusunda 2018 yili Ilkokul Matematik Dersi Ogretim Programi'nin
ulagsmaya calistig1 genel amaglar su sekilde siralanabilir:

"Ogrenci;

1. Matematiksel okuryazarlik becerilerini gelistirebilecek ve etkin bir sekilde
kullanabilecektir.

2. Matematiksel kavramlar1 anlayabilecek, bu kavramlar1 giinliik hayatta
kullanabilecektir.

3. Problem ¢6zme siirecinde kendi diisiince ve akil yliriitmelerini rahatlikla ifade
edebilecek, baskalarinin matematiksel akil yiiriitmelerindeki eksiklikleri veya bosluklar
gorebilecektir.

4. Matematiksel diistincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak i¢in

matematiksel terminolojiyi ve dili dogru kullanabilecektir.



5. Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasindaki iligkileri
ve nesnelerin birbirleriyle iliskilerini anlamlandirabilecektir.

6. Ustbilissel bilgi ve becerilerini gelistirebilecek, kendi dgrenme siireglerini
bilingli bigimde yonetebilecektir.

7. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin bir sekilde
kullanabilecektir.

8. Kavramlar farkli temsil bi¢imleri ile ifade edebilecektir.
gelistirerek matematiksel problemlere 6z gilivenli bir yaklasim gelistirecektir.

10. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.

11. Arastirma yapma, bilgi liretme ve kullanma becerilerini gelistirebilecektir.

12. Matematigin sanat ve estetikle iligkisini fark edebilecektir.

13. Matematigin insanligin ortak bir degeri oldugunun bilincinde olarak

matematige deger verecektir" (MEB, 2018).

Programin genel amaglar1 incelendiginde, matematigin giinliik hayattan kopuk
olmayacagi, matematik ve giinliik hayatin i¢ ice olmas1 gerektigi, matematigin list diizey
diisinme becerilerini  gelistirecegi, matematik sayesinde bireyin kendi Ogrenme
slireglerini bilingli olarak yonetebilecegi, matematige yonelik olumlu tutum gelistirmenin
onemli oldugunu s6ylemek miimkiindiir.

Bireyde fiziksel veya zihinsel agidan rahatsizlik yaratarak bireye kararsizlik
yasatan, birden fazla ¢6ziim yolu olabilen durumlar problem olusturmaktadir (Karasar,
2013). Matematigin amact da, ginliik hayatta karsilastigi problemleri ¢6zerken akil
yiirlitme becerilerini kullanabilen, elestirel ve yansitict diisiinme becerisi kazanmus,
matematiksel kavramlar ve islemler arasinda iligki kurabilen bireyler yetistirilmesi
saglanmalidir (Altun, 2002).

Matematigin soyut yapisi matematik 6gretiminde sikintilara neden olmaktadir.
Matematigin soyut yapisinin yani sira, matematige karsi duyulan korku, gelistirilen 6n
yargt (Umay, 1996) ve kaygi da matematigin zor olarak goriilmesine neden olmaktadir
(Sahin, 2004). Matematik korkusunun gelistigi en kritik donem 9-11 yaslaridir (Mcleod,
1993). Bu yaslarda matematik korkusuna kapilan 6grenciler derinlemesine diisiinme,
¢ikarim ve tahminde bulunma, farkli bakis acilar1 gelistirme, iist diizey diislinme

becerileri kazanma, gercek yasam ve matematik arasindaki iliskiyi fark etme,



matematiksel bilgi ve becerileri giinlik hayatinda kullanma gibi becerileri kazanmakta
zorlanmaktadirlar (Kdsece, 2020). Bu sekilde tam olarak anlasilamayan matematik
dersine karsi insanlarda olumsuz tutum gelismektedir (Yildizlar, 2001).

Kogak (2011), kendi dogasi iginde &gretilmeyen matematigin, yanlis
yaklagimlarla 6gretilmesinin matematigin heyecanli yapisini eziyete doniistiirdiigiinii, bu
sorunun ancak matematigin gercek yiizliyle tanisilarak asilabilecegini onermektedir.
Ogrenciler matematigi belirli islem becerilerini kullanarak islem yapma siireci olarak
gormektedirler (Cilingir, 2015). Bu durumda soyut islemleri anlamakta zorlanan ilkokul
ogrencileri matematige karsi olumsuz tutum gelistirmekte, 6grenim siireci boyunca
matematikten uzak durabilmektedir. Bunun ig¢in matematik 6gretiminde matematiksel
kavramlarin somutlastirilmasi1 6nemlidir (Nesin, 2008).

Matematigin zor olarak goriilmesinin ve derse karst olumsuz tutum
gelistirilmesinin bir bagska nedeni de dersde Ggrenilenlerin ger¢ek hayattan uzak
olmasidir. Matematigin gercek hayatla iliskilendirilmesi matematik 6grenmelerini daha
anlamli hale getirmektedir (Bildircin, 2012). Matematik korkusu ve kaygisinin
incelendigi arastirmalarin  sonunda, Ogrencilerin matematigi gilinlik hayatlariyla
iliskilendirdiklerinde matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde gelistigi sonucuna
ulagilmigtir (Altun, 2004; Askar ve Erden, 1987; Ruffell, Mason ve Barbara, 1998).

“Biz matematikgilerin gorevi, olmayan bir diinya yaratmak degil, olan diinyay1
anlamaya caligmak™ (Nesin, 2010) ifadesi matematigin nasil 6gretilmesi gerektigini ¢ok
giizel ifade etmektedir. King (2002) matematik dersindeki basarisizligin matematige karsi
duyulan korkuya dayandirmanin matematik egitimi i¢in bir ise yaramayacagin ifade
ederek matematik Ogretiminde kullanilan yontemlerin daha etkili olacak sekilde
degistirilmesine dikkat ¢gekmektedir.

Gilinlimiizde uluslararas1 matematik sinavlar1 yapilmaktadir. Uluslararasi
Matematik ve Fen Bilimleri Arastirmast (TIMMS) ve Uluslararast1 Ogrenci
Degerlendirme Programi (PISA) sinavi en ¢ok bilinen uluslararasit sinavlardir. Bu
simavlarin amaci matematik ve fen egitimlerini uluslararasi standartlara yiikselmek,
egitimin kalitesini ve 6grencilerin bagarilarini artirmak, egitim politikalarinin 6grencilere
etkilerini goérmek, egitimin islevselligini artirmak, problem ¢6zen, ekonomisini

planlayan, refah diizeyi yiiksek toplumlar olusturmaktir (OECD, 2012).
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Sekil 1. 8. siif TIMMS matematik basar1 ortalamalarinin yillara gére dagilimi

Tiirkiye TIMSS arastirma sonuglarina gore, 8. siniflarda 1999, 2007, 2011, 2015
ve 2019 yillarinda katilmistir. Genel basariya bakildigina Tiirkiye, 8. smiflarda; 1999°da
38 iilke i¢inde 31., 2007°de 49 iilke i¢inde 30., 2011°de 42 iilke i¢inde 24., 2015°de 39
iilke i¢inde 24., 2019°da 39 iilke i¢inde 20. sirada yer almaktadir (MEB, 2019). Ik olarak
1999 yilinda TIMMS smavina katilan Tiirkiye, TIMMS Tiirkiye Raporu’na (2019) gore
ortalama puanin1 20 yilda 429 puandan 496 puana yiikseltmistir. Bu siirecte 6zellikle
2015 ve 2019 yillar1 arasinda 38 puanlik ortalama basar1 artis1 ile biiyiik bir artig
yasanmistir. Yasanan iyilesme basarilt 08rencilerin oranlarinda yillara gore onemli
artislar saglamistir. TIMMS dongiisiinde son ii¢ yi1lda matematik yeterligi yiiksek olan

Ogrencilerin orant %6’dan %12’ye ¢ikmistir.
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Sekil 2. 4. Stmif TIMMS matematik basar1 ortalamalarinin yillara gére dagilimi

Tiirkiye, TIMSS arastirma sonucuna gore, 4. siif diizeyinde 2011°de 50 {ilke
icinde 35., 2015°da 49 iilke iginde 36., 2019°da 58 iilke i¢inde 23. sirada yer almaktadir
(MEB, 2019). Tiirkiye 4. sinif TIMMS matematik performansindaki artis TIMMS
Tiirkiye Raporu’na (2019) gore, 2019 ve 2015 yillar1 arasinda yiiksek ve bu artigin 2019
yilinda 2015 yilina gére 40 puan oldugu goriilmektedir. Matematik basarilarindaki
yiikselme matematik yeterligi yiiksek Ogrencilerin oranlarini da yillara gore Onemli
derecede artirmistir. Son ili¢ yilda TIMMS sonuglarinda matematik yeterligi yiiksek
ogrencilerin oran1 %4’ten %12’ye ¢ikmistir (TIMMS Tiirkiye Raporu, 2019).

PISA smavlari, matematik, fen okuryazarligi ve okuma becerileri alanlarinda
olmak {iizere ti¢ yilda bir yapilmaktadir. 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 ve 2018 yillarinda
yapilmistir. Tiirkiye matematikte PISA 2003 sinavinda 41 iilke icinde 33. sirada, PISA
2006 sinavinda 57 iilke i¢inde 43. sirada, PISA 2009 sinavinda 65 iilke i¢inde 41. sirada
ve PISA 2012 sinavinda 65 iilke i¢inde 44. sirada bulunmaktadir. PISA 2015 sinavinda
72 iilke iginde 50. siradadir. 2009 ve 2012 yillarinda PISA smav puani ortalamalarinda
yiikselis oldugu ancak 2015 yili PISA siav puani ortalamasinda diisiis goriilmektedir
(MEB, 2015). PISA 2018 sinavinda Tiirkiye’nin 2015 yilina gore 34 puanlik artigla 454
puana ve 50. siradan 42. siraya yiikseldigi goriilmektedir (MEB, 2019).

PISA ve TIMMS sinav sonuglari incelendiginde, Tirkiye'nin matematik puan

ortalamalarinin diger iilkelere gore diisiik oldugu gériilmektedir (MEB, 2014). Bu sonug



ve degisen ihtiyaclar dogrultusunda ulusal ve uluslararast diizeyde matematik
okuryazarliginin gelistirilmesine yonelik yapilan ¢alismalar Tiirkiye'nin PISA ve TIMMS
gibi smavlarda istenen seviyeye gelmesine yardimci olacaktir. Bu sinavlarda gercek
yasam durumlarinin temel alinmasindan dolayi, iilkemizin bu tiir sinavlarda istenilen
seviyeye gelmesi i¢in matematik okuryazarliginin gelismesine katkida bulunmasi
acisindan Gergekei Matematik Egitiminin matematik egitiminde kullanilmasi 6nemlidir
(Tabak, 2018).

Etkili yontem ve teknikler kullanilirsa matematik 6gretiminde istenilen hedeflere
ulagilabilir (Sevindik, 2010). Bu amagla matematik egitiminde en iyi 6grenme ve 6gretme
ortaminin nasil olmasi gerektigi bilim adamlari tarafindan siirekli arastirilmis ve hala
arastirilmaktadir. Yapilan calismalarin sonunda 6grenme siirecine ogrencilerin aktif
olarak katildigi, matematigin 6grencilerin ilgisini ¢ektigi, matematige yonelik olumlu
tutum gelistirecek 0grenme ortamlarinin diizenlenmesi gerektigi goriilmistiir (Uga,
2014). Bu sonuca dayanarak matematik egitiminde olmasi istenen 6grenme ortamlarini
etkili bir bicimde destekleyen yaklasimlardan biri Ger¢ek¢i Matematik Egitimi (GME)
yaklagimidir (Altun, 2006).

Gergekgi Matematik Egitimi  yaklasimi, matematik alanmma 6zgii olarak
gelistirilen, matematik 6gretimine gercek hayat durumlarindan ve Ggrencilerin sahip
olduklar1 bilgilerden baslanarak soyut kavramlara ulasmalarina yarayan Ogrenme
yaklagimidir (Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers, 2005).

Freudenthal'e gére matematik yapilarak matematik 6gretilmelidir. Matematik bir
insan aktivitesi, hayatin gergegi olarak goriilmeli, 6grenilmesi gereken bir konu, kapali
bir sistem olarak goriilmemelidir. GME yaklagiminda gercek hayatta karsilasilan ya da
karsilasilabilecek durumlar matematiklestirilir. Ogrenciler 6gretme-6grenme siirecine
aktif olarak katilir, kendi matematik bilgi ve becerilerini gelistirerek {ist diizey diislinme
becerisi kazanirlar (Ayvali, 2013). GME sayesinde 6grencilerin matematige yonelik
olumlu tutum gelistirmesi saglanarak matematik 6grenmelerinin daha anlamli olacagi
disiiniilmektedir (Ucga, 2014).

GME iizerine yapilan arastirmalarin sonuglari da bu yondedir. Yapilan
arastirmalarda Gergek¢i Matematik Egitimiyle Ogretimin Ogrencilerin matematik
basarisini ve matematige yonelik olumlu tutumlarimi gelistirdigi, anlamli ve kalici
ogrenmeyi sagladigr goriilmistiir (Camel, 2020; Aytekin Uskun, 2020; Akkaya, 2019;
Karadél, 2019; Isik, 2019; Aksari, 2019; Kan, 2019; Odemis, 2019; Karatas, 2019, Tas,
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2018; Altunay, 2018; Cihan, 2017; Demir, 2017; (")zkaya, 2016; Cilingir, 2015; Gozkaya,
2015; Ozdemir, 2015; Ersoy, 2013; Bildircin, 2012; Cakir, 2011; Akkaya, 2010; Akyiiz,
2010; Arseven, 2010; Uzel, 2007; Bonotto, 2005; Barnes, 2004; Keijzer & Terwel, 2004;
Altun, 2002; Fauzan, 2002; Kwon, 2002; Verschaffel & Corte, 1997).

GME, MEB'in matematik egitiminde Ogrencilere kazandirmayr hedefledigi
matematik becerilerine ulasmay1 saglayacak niteliklere sahiptir. Yapilandirmaci
yaklasima dayanan egitim programimiz da matematik 6gretiminde GME yaklagiminin
onemi {izerinde durmaktadr (MEB, 2012). MEB (2018) Matematik Ogretim
Programi'nda matematik 6gretiminde gercek yasam durumlariin kullanilmasi gerektigi
matematik egitiminin amaglar1 arasinda oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda
matematiksel bilgi ve kavramlarin anlamlandirilmasi, 6gretim programlarinda yer verilen
gercek hayat durumlariyla yapilan matematik 6gretimleri ile miimkiindiir (Tabak, 2018).

Matematik egitiminin etkililigini artirmak i¢in 6grencilerin st diizey diistinme
becerisini kazanmis olmasi programin amaglari arasindadir. Ust diizey diisiinme
becerilerinden biri olan iistbiligsel diisiinme becerilerini kazanmis 6gretmenlerin ve
ogrencilerin olmasi ve bu becerilerini matematik egitiminde kullanmalar1 matematik
basarisi icin son derece Onemlidir. Ustbilis iizerine yapilan calismalarda 6grenme-
O0gretme ortamlarinda iistbiligsel strateji kullanmanin matematik egitiminde hem basari
hem olumlu tutum agisindan olumlu sonuglar ortaya c¢ikardigir goriilmektedir (Serin,
2014; Erdogan, 2013; Arsuk, 2019; Tuncer, 2011; Pehlivan, 2012, Deniz, 2017; Yilmaz,
2015).

Nitelikli bir matematik egitimi i¢cin matematik 6gretiminde Gergekegi Matematik
Egitiminin kullanilmas1 ve yontemin istbiligsel stratejilerle birlikte yiiriitiilmesi,
programin amaglarina ulagmasi agisindan matematik egitimine olumlu katkilar sunacagi
diistiniilmektedir.

Bu baglamda bu arastirmanin, iilkemizde matematik egitiminde reform yaratacak
olan Gergekci Matematik Egitimine dayali 6gretimin ilkokul tiglincii simif matematik
dersinde “Sayilar ve Islemler, Olgme” 6grenme alaninda yer alan “Kesirler, Zamani
Olgme, Paralarimiz ve Tartma” alt 53renme alanlarinin 6gretiminde uygulanabilir olmasi
bakimindan 6rnek olusturacag: diisiiniilmektedir. Ayrica Gergek¢i Matematik Egitiminin
ogrencilerin akademik basarisina, matematige yonelik tutumlarina ve iistbilissel diisiinme

becerilerine olan etkisi mevcut 6gretim yontemine gore denenerek belirlenecektir.
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Bir basgka ifadeyle bu arastirmada matematik 6gretiminde etkili 6grenmelerin
saglanmasinda ve geleneksel yontemlerle Ogretilemeyen matematiksel kavram ve
becerilerin daha anlamli Ggretilmesi i¢in gerekli olan GME yaklasimi ile bireyin
uistbilissel diisiinme becerileri birlestirilmistir. Arastirmada matematik 6gretiminde
tstbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin etkililigi ortaya

konulmaya ¢aligilmistir.

Bu arastirmanin problem cumlesi

"Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitimi {i¢lincii simif
ogrencilerinin akademik basarilarini, matematik tutumlarini ve istbilissel becerilerini

etkilemekte midir?" bi¢imindedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitiminin {iglincii sinif 6grencilerinin akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve
tistbiligsel becerilerine etkisini incelemektir. Bu amaca yonelik asagidaki hipotezler test
edilmistir:

Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu (GME grubu),
tstbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2
grubu (Ustbilis+GME) ve mevcut dgrenme siirecinin devam ettirildigi kontrol-1 grubu ve
kontrol-2 grubundaki dgrencilerin 6gretim siiregleri sonucunda;

Hipotez 1. Deney gruplar1 (deney—1 ve deney—2) (GME grubu ve Ustbilis+GME
grubu) ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarmin akademik basari
testi son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 2. Deney gruplar birbiriyle karsilastirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (Ustbilis+GME grubu) grubu dgrencilerinin akademik basari testi son test
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 3. Deney gruplar1 (deney—1 ve deney—2) (GME grubu ve Ustbilis+GME
grubu) ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarinin Matematik Tutum
Olgegi son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 4. Deney gruplari birbiriyle karsilastirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (UstbilistGME grubu) grubu Matematik Tutum Olgegi son test puan

ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.
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Hipotez 5. Deney gruplar1 (deney—1 ve deney—2) (GME grubu ve Ustbilis+GME
grubu) ile mevcut dgretim yénteminin uygulandigi kontrol gruplarinin Ustbilis Olgegi
son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 6. Deney gruplari birbiriyle karsilastirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (Ustbilis+tGME) grubu Ustbilis Olgegi son test puan ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Arastirma sorusu: Deney gruplarinda bulunan 6grencilerle yapilan goriismelerden

ve diistinme giinliiklerinden elde edilen veriler nelerdir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Giinliik hayatinda karsilastigi problemleri ¢ozebilecek bilgi ve becerilere sahip,
akil yiirtitme becerisini kullanarak sorunlar karsisinda elestirel diisiinebilen, matematiksel
kavramlart ve islemleri kullanabilen ve bunlar arasindaki baglar1 goérebilen bireyler
yetistirmek matematik egitiminin amaglarindandir (Yazici, 2004). Gilinlimiizde
matematige anlamak ve matematigi kullanmak son derece 6nemli olmustur. Matematigi
dogru ve etkili anlamaya, kullanmaya duyulan ihtiya¢ her gecen giin artmaktadir.
Matematiksel becerilere sahip toplumlar gelismekte ve ilerlemektedirler. Degisen
diinyada gelecegini sekillendirebilenler matematigi anlayan ve matematigi
kullanabilenlerdir (MEB, 2009).

Egitim anlayisinda yasanan degisimler, mevcut egitim sistemlerinin yeniden
gozden gegirilmesini, yenilenmesini ve diizenlenmesini zorunlu hale getirmekte, bu
diizenleme ve gelistirme ¢aligmalar1 egitim sisteminin énemli bir parcasi olmaktadir
(MEB, 2017). Ogretim programlarinda 6grenmenin sadece okul smirlar1 iginde degil,
giinliik hayatta da kullanilmas1 gerektigi vurgulanmistir (MEB, 2017).

Altun (2006) matematigi, hayattaki problemlerin ¢éziimii i¢in kullanilan 6nemli
bir insan aktivitesi olarak tanimlamistir. Bu dogrultuda matematik ve gercek yasam
arasinda iliskilerin artirilmasi, matematigin giinliik hayat durumlarina dayandirilmasi,
bireylerin matematiksel bilgi ve becerilerini kullanmalarini, sorgulama, akil yiiriitme
becerilerini kullanmalarini saglayacaktir. Ayrica matematik egitiminin gelisimi agisindan
uluslararasi1 PISA ve TIMMS gibi sinavlarda matematik alaninda yiiksek basar1 gosteren
iilkelerin matematik Ogretimlerinde kullandiklar1 6grenme-6gretme yaklagimlari da

incelenmelidir (Cansiz, 2017).
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Matematigi gercek hayatta kullanabilme becerisini 6l¢meye agirlik veren PISA
ve TIMMS smavlarda basarili olan Amerika, Malezya, Almanya, ispanya, Kore,
Ingiltere, Singapur, Japonya, Danimarka ve Hollanda gibi iilkelerin matematik egitiminde
GME yaklasimini  kullandiklar1 goriilmektedir (Gravemeijer ve Terwel, 2000).
Ogrencilerin gercek hayat durumlarma dayali problemlerle az karsilasmalar, bu
siavlardaki basarilarini olumsuz etkilemekte ve puanlarini diisirmektedir (Vos ve
Kuiper, 2005).

Gergek¢i Matematik Egitimi 6nce Hollanda'da uygulanmaya baglamis, sonra
Ingiltere, Danimarka, Almanya, Ispanya, ABD ve Japonya gibi bir¢ok iilkede de
uygulanmistir (De Lange, 1996). GME'nin kurucusu Freudenthal matematik 6grenmenin
matematigi anlamlandirmayla ayni sey oldugunu ifade ederek ¢ocuk i¢in matematigin
anlamlandirma ile baslayacagini, ¢ocuklara matematik Ogretilirken her asamanin
anlamlandirilmasi gerektigini vurgulamistir (Nelissen ve Tomic, 1998).

Gergekei Matematik Egitimine gore matematik ¢ocugun giinliik hayatindan
gercekei durumlar igermelidir. Buradaki "gergekei" kelimesi 6grencilerin zihinlerinde
gercek olabilecek problem durumlarini anlatmaktadir. Matematigin formal diinyasi da
masallarin fantastik diinyas: kadar 6grencilerin zihinlerinde gercek bir problem olarak
algilayabilecekleri bir igerik olusturabilir (Demirdogen ve Kacgar, 2010). Gergekei
Matematik Egitiminde dersin 6grencilerin ilgisini ¢ekecek gergek hayat problemleriyle
baslamasi, 6gretimin her asamasinin anlamlandirilmaya ¢alisilmasi, 6grenme siirecinde
ogrencilerin aktif rol almasi, 6grencilerin birbirleriyle etkilesim halinde ve isbirligi i¢inde
olmasi bu yaklagimi arastirmak i¢in 6nemli kilmaktadir (Kaylak, 2014).

Gergekeci Matematik Egitimi yontemi ile 6grenciler gercek hayat problemleri
izerinde diisiiniir, olas1 ¢oziimleri tartisir, ¢coziim Onerilerini gelistirerek matematiksel
kavramlara ulagir ve matematigi anlamlandirir. Bu sekilde 6grenilen matematik, kaygi ve
korku duyulan bir ders olmaktan c¢ikarak, matematiksel bir etkinlige doniisiir ve
dolayisiyla 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinda ve basarilarinda artis olmasi
beklenir (Ozkaya, 2016).

Hollanda, Ingiltere, Avustralya, Endonezya gibi GME'nin uygulandig: iilkelerde
GME'nin matematiksel kavramsallagtirma iizerine etkisinin incelendigi cok sayida
arastirma bulunmaktadir Van Den Heuvel-Panhuizen, 2001; Hadi, 2002; Barnes, 2004;
Bonotto, 2005; Pramudiani, 2011; Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis, 2017). Bu

aragtirmalarin sonunda GME ile 6gretim yapilmasinin 6grencilerin matematiksel kavram
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ve semboller arasindaki baglantiy1 kurmalarini kolaylastirdigi, 6grenmelerin daha anlamli
oldugu, 6grencilerin dogru ve 6zgiin stratejiler gelistirdikleri, problemi ¢ézmek igin
uygun stratejiyi sectikleri, 6grenme siirecinde aktif olan Ogrencilerin yeni yontemler
kesfedebildikleri, problem kurma ve ¢6zme arasindaki baglantiy1 rahat kesfettikleri,
ogrencilerin motivasyonlarinin yiiksek oldugu goriilmistiir (Tabak, 2018).

Gergek hayat durumlarimin matematik 6gretiminde kullanilmasi, 6grencilerin
matematigi ger¢ek hayatta kullanma becerilerini gelistirmektedir (Gainsburg, 2008).
Gergekgi Matematik Egitimi yaklasimmin égrencilerin basarisim artirdigi (Ozdemir ve
Uzel, 2011) ve matematige yonelik olumlu tutum gelistirdigi (Ekizoglu ve Tezer, 2007)
bir ¢ok arastirma sonucunda ortaya ¢ikmistir. Bu agidan GME yaklagiminin matematik
egitimi i¢in son derece dnemli oldugu sdylenebilir.

Matematik Ogretiminin Ggrencilerde diisinme ve ¢6ziim yolu kesfetme
stratejilerine yardim etmesi, 6gretiminin basarisi agisindan son derece dnemlidir (Kaplan,
Yamamoto ve Ginsburg, 1989). Ogrencilerin problem ¢dzerken gegirdikleri diisiinme
stirecleri ve kullandiklar1 stratejiler, dogru sonuca ulasip ulasamamalarindan daha
onemlidir. Bu yiizden 6grencilere diisiinme becerilerini kazanacaklar1 egitim ortamlar
hazirlanmali ve ¢6ziim siirecinde nasil diisiindiikleri ile ilgili diistinceleri alinmalidir
(Tarim, 2003).

Her 6grenme siirecinde oldugu gibi, matematik 6grenmeleri de sadece bilissel bir
siirecte gerceklesmemektedir (Arseven, 2010). Ustbilissel diisiinme becerilerinin dersde
sik sik kullanilmasi, matematiksel bilgi ve becerilerin bilingli bir sekilde kullanilmasini
saglar, bu bilgi ve becerilerin nerede ve nasil kullanilmasi gerektigi konusunda
yonlendirir ve dolayisiyla iistbiligsel diisiinme becerilerinin gelisimi matematigin giinliik
hayatta karsilasilan problem durumlarinda kullanimini olumlu etkiler (Doruk ve Umay,
2011). MEB (2018) ilkokul matematik Ogretim programinda bireyin matematigi
kullanarak {ist diizey diisiinme becerilerini kazanmas1 programin amaglar1 arasindadir.

Eggen ve Kauchak (2001), ne zaman ve nasil davranmasi gerektigini bilen ya da
nasil davranmamasi gerektigini bilen &grencilerin basarili 6grenciler oldugunu ifade
etmislerdir. Etkili 6grenmenin saglanmasi i¢in Ogrencilerin, kendi farkindaliklarinin
farkinda olacak kadar bilingli olmasi iistbilisi isaret etmektedir (Ozsoy, 2007). Ogrencinin
kendi biligsel siireclerinin farkinda olmasi, bu siireglerinin nasil isledigini ve nasil

denetleyecegini bilmesi listbiligsel diisiinme diizeyini gosterir.
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Ustbilis iizerine yapilan arastirmalar, iistbilissel bilgi ve becerilerin 6grenmeye
zekadan daha fazla katkida bulundugunu gostermektedir. Matematik egitiminde de aym
sonuglar so6z konusudur. Van der Stelve arkadaslar1 (2010), arastirmalarinda tstbilisin
matematik basarisini zekadan daha ¢ok etkiledigini bulmuslardir. Howard ve arkadaslari
(2000) da, aragtirmalarinda istbilisin tutumdan daha énemli oldugunu, diisiik tutuma,
yiiksek iistbilise sahip dgrencilerin problem ¢dzmede yiiksek tutumlu 6grenciler gibi
basaril1 olduklarini belirtmislerdir.

Bu arastirmada matematik 6gretiminin etkili olmasi i¢in 6nemli olan Gergekei
Matematik Egitimi ile 6grenmenin her alaninda etkili 6grenmeyi saglayan {istbilissel
diisiinme stratejileri birlestirilmistir. Arastirmada istbiligsel diisiinme stratejileri ile
desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin matematik Ogretiminde etkililigi ortaya
konulmaya calisilacaktir. Bu agidan arastirmanin sonuglarinin matematik dgretiminde
Gergek¢i Matematik Egitimi ve istbiligsel strateji kullanimiin matematik egitimine
etkisini gdstermesi ve matematik alanina 6zgii uygulamalara katkida bulunmasi agisindan
onemli bir calismadir.

Matematik egitiminde, 6grencilerin matematiksel bilgi ve becerileri etkili bir
sekilde kazanmalarina, bu bilgi ve becerilerini giinliik hayatlarinda kullanmalarina,
ogretim siirecinde aktif olmalarma firsat saglayan, matematigi anlama ve kullanma
becerilerini gelistiren Gergek¢i Matematik Egitimi ile ililkemizde ilkokul diizeyinde
yapilan caligma sayisinin yeterli sayida olmadig1 goriilmektedir.

Gergekgi Matematik Egitimi iizerine yapilan ¢aligmalarin cogunlugunda 6rneklem
ortaokul ve lise ¢agindaki 6grencilerden olusmaktadir (Kwon, 2002; Boswinkel ve
Moerlands, 2000). Lise diizeyinde yapilan ¢alismalar: Gelibolu, 2008; Akyiiz, 2010;
Cansiz, 2015; Ozdemir, 2015; Celik, 2016; Kaya, 2018; Akkaya, 2019; Isik, 2019;
Odemis, 2019; Camel, 2020 seklinde siralanabilir.

Ortaokul diizeyinde yapilan ¢alismalar: Bintas, Altun ve Arslan, 2003; Uzel,
2007; Demirddgen, 2007; Ozdemir, 2008; Aydm Unal, 2008; Oktem, 2009; Akkaya,
2010; Arseven, 2010; Cakar, 2011; Altayli, 2012; Bildircin, 2012; Ayvali, 2013; Ersoy,
2013; Deniz, 2014; Kaylak, 2014; Gozkaya, 2015; Ozkaya, 2016; Biiyiikikiz Kiitkiit,
2017; Cihan, 2017; Korkmaz, 2017; Cetin, 2018; Donmez, 2018; Tas, 2018; Erdogan,
2018; Ince, 2019; Aksar1, 2019; Cezlan Kavuran, 2019; Doludizgin, 2019; Pmar, 2019;
Kosece, 2020; Akkus, 2021; Giibbiik, 2021 seklindedir.
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Tlkokul diizeyinde yapilan ¢aligmalar: Tunali, 2010; Can,2012; Cakir, 2013; Uga,
2014; Aydin, 2014; Kurt, 2015; Cilingir, 2015; Altunay, 2018; Yorulmaz, 2018; Kan,
2019; Kiirkgiiler, 2019; Aytekin Uskun, 2020 seklindedir. ilkokul diizeyinde yapilan
caligmalar arasinda {igiincli sinif 6grencileri lizerinde yapilan ¢aligmalar (Tunali, 2010;
Can, 2012; Aydin, 2014; Altunay, 2018), dordiincii sinif 6grencileri ile yapilan caligsmalar
(Cakar, 2013; Uga, 2014; Kurt, 2015; Cilingir, 2015; Kan, 2019; Kiirkgiiler, 2019;
Aytekin Uskun, 2020) seklinde olup smirlt sayidadir. Ancak matematiksel algilarin ve
diisiinme bigimlerinin 6grencilere egitimin erken donemlerinde kazandirilmasi 6nemlidir
(Orcan, 2013).

Gorildugi gibi ilkokul cagindaki 6grencilerle 6zellikle tiglincti sinif diizeyinde
yapilan Gergekei Matematik Egitimi ¢calismalarinin az sayida olmasi ve bu arastirmanin
ilkokul {iglincii sinif diizeyinde olmasinin galismay1 énemli kildig1 sdylenebilir. Ayrica
bu arastirmada GME gibi matematik egitiminde olumlu etkileri olan bir uygulamayla
ogrencilerin ilkokul yillarinda karsilasmalarinin, ileriki 6grenim donemlerindeki
matematik basarilari ve matematik tutumlar1 agisindan 6nemli olacagi diisiincesi de
aragtirmay1 énemli kilmaktadir.

Arastirmanin matematik egitiminde etkisini belirlemeye calistigi bir diger
degiskeni de iistbiligsel stratejilerdir. Ustbilis {izerine yapilan arastirmalar incelendiginde,
bu konuda yurt i¢i ve yurt disinda ¢ok sayida arastirma olmasina ragmen, istbilis ve
matematik 6gretimi iligkisini inceleyen arastirmalarin az sayida oldugu goriilmistiir.
Yapilan caligmalarin ¢ogunun ortaokul ¢cagindaki 6grencilerle ve daha iist yas gruplarinda
yapildigi, ilkokul yas grubu ile sinirli sayida ¢alisma oldugu goriilmiistiir. Hatta ilkokul
tigtincii sinif 6grencileri ile listbilis lizerine yapilan ¢alisma ise yok denecek kadar azdir.

Ustbiligsel becerilerin  dgrencilere ders icerisinde uygulamalar yapilarak
Ogretilmesi Oonemlidir (Gelen, 2003). Yurt disinda {istbilisin gelisimi iizerine yapilan
arastirmalarda, farkli sinif seviyelerinde iistbilisi gelistirmek i¢in giinliik yazma teknigi
yogun bir sekilde kullanilmistir (Coffey, 2009; Murcheson, 2010; Poh ve Sam, 2016;
Pugalee, 2001). Tiirkiye'de yapilan benzer arastirmalarda da giinliik yazma teknigi
kullanilarak iistbiligsel gelisim saglanmaya calisilmistir (Tuncer, 2011; Sar1, 2012; Unlii
ve Soylu, 2017; Kartalci, 2018).

Bu aragtirmada da Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi
icin 0gretme siirecinde Ustbiligsel stratejiler uygulanmis ve 6grencilerin diisiinme glinligi

yazmalar1 saglanmistir. Bu sekilde distbilissel diistinme becerilerinin gelistirilmesi
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diisiiniilmektedir. Ogrencilerin iistbilissel diisiinme becerilerinin gelisimi agisindan
istbiligsel uygulamalarla egitimin ilk yillarinda karsilasmalari son derece onemlidir.
istbilis egitimine ilkokul yillarinda baslanmali, ileriki donemlerde gelistirilmelidir
(Senemoglu, 2007). Ustbilisin gelisiminin yasla birlikte artmasinin yan1 sira iistbilissel
stratejilerin 6gretimi ilkogretimin ilk yillarindan baglanarak 6zellikle 3, 4 ve 5. siniflardan
itibaren etkili bir sekilde gergeklestirilebilmektedir (Senemoglu, 2012: 563).

Bu agidan arastirmanin ¢alisma grubunun 9-10 yas civarinda olan ilkokul {i¢lincii
smif 0grencilerinden olusmasi, lstbiligsel strateji 6gretiminin ilkokul {i¢lincii siniftan
itibaren etkili bir sekilde yapilabilmesi, 0grencilerin iistbilissel uygulamalarla erken
donemde tanigmalar1 ve egitimin ileriki donemlerinde stbiligsel bilgi ve becerilerini
gelistirebilme firsat1 saglamasi acisindan bu arastirma énemlidir.

Yenilenen MEB (2018) Ilkokul Matematik Ogretim Programi’nda matematik
Ogretiminin amaglar1 arasinda, matematigi gilinliik hayatinda kullanabilen, iist diizey
diisiinebilen ve matematige yonelik olumlu tutum gelistiren bireyler yetistirme hedefi
bulunmaktadir. Bu amagla ilkokul matematik ogretim programinin &grencilere
kazandirmak istedigi matematiksel beceriler agisindan, arastirmanin yapilacagi ilkokul
ticiincti sinif diizeyi uygulama ig¢in 6nemli bir sinif diizeyi olarak diistinilmektedir.

Literatiir incelendiginde yukarida da belirtildigi gibi hem Gerg¢ek¢i Matematik
Egitimi alaninda hem de {istbilis alaninda yapilan ¢alismalar daha ¢ok soyut islemler
donemindeki ortaokul ve lise diizeyindeki Ogrencilerle yiiriitilmistir. Halbuki
matematigi soyut yapisindan kurtararak somut yasantilar {izerinden Ogretilmesi
gerektigini savunan, matematigin anlamlandirilmasin1 dnemseyen, matematigin ancak
anlamlandirildiginda kullanilabilecegini ve tam olarak 6grenildigini diistinen Gergekgi
Matematik Egitimi ve 6grenmenin her alaninda etkili 6grenmeyi saglayan istbilisin bu
calismada birlestirilerek ilkokul tiglincli sinif Ogrencileri ile yiiriitilmesinin hem
matematik alanina hem de simif egitimi alanina katkida bulunacag: diistiniilmektedir. Bu
acidan yapilan arastirmanin hem Gergek¢i Matematik Egitimi ve {istbilis egitimini
birlestirmesi hem de galisma grubunun ilkokul 6grencilerinden olugmasi bu ¢alismayi
onemli hale getirmektedir. Bu acidan bakildiginda bu arastirmaya katilan 6grencilerin
matematik 6grenimlerinde Gerek¢i Matematik Egitimi ve tstbilis egitimi ile formal
egitim siireclerinin ilk yillarinda karsilagmis olmalarinin, sonraki egitim donemlerindeki

matematik bagarilarini ve tutumlarini olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir.
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Ayrica mevcut literatiirden farkli olarak yapilacak olan bu arastirmanin deney ve
kontrol gruplarinin sayica fazla olmasi, arastirmanin veri toplama siirecinin uzun olmas,
arastirmaya konu olan Ogrenme alanlarinin fazla ve farkli olmasi, veri toplama
asamasinda kullanilan etkinliklerin sayica fazla ve 6zgiin olmasi1 da arastirmay1 farkl
kilmaktadir. Bu agilardan bakildiginda ¢alismanin ilgili alan yazina katkida bulunacagi
distiniilmektedir.

Ayrica Gergek¢i Matematik Egitimi ile ilgili mevcut arastirmalarin GME'nin
ogrenci basarisina ve 6grencilerin matematige yonelik tutumlarina olan etkisini inceledigi
goriilmiistiir. Bu arastirmada GME'nin istbiligsel becerilerin gelisimi tizerinde etkisinin
de incelenmesi arastirmayi 6zgiin ve 6nemli kilmaktadir.

Bir bagka ifadeyle yapilacak olan bu arastirmanin matematik egitimi agisindan
Gergekei Matematik Egitimi ve listbiligsel stratejiler gibi iki 6nemli egitim uygulamasini
ayni ¢aligmada birlestirmesi ve bu ¢aligmayi ilkokul doneminde gergeklestirmesi yonii ile
bu alana iligskin farkli agilarin ortaya ¢ikarilmasinda ve bu alana 6zgli yapilacak

calismalara da katkida bulunmasi agisindan 6nemli oldugu goriilmektedir.

1.4. Sayiltilar

1. Deney gruplarinda ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin bulunduklar: egitim
ortamlarinin birbirine denk oldugu varsayilmaktadir.

2. Arastirma siirecinde gruplar arasindaki tek farkin uygulanan 6gretim yontemi
oldugu varsayilmaktadir.

3. Kontrol altina alinamayan degiskenlerin deney gruplarini ve kontrol gruplarini
ayn1 sekilde etkiledigi varsayilmaktadir.

4. Ogrencilerle yapilan goriismelerde dgrencilerin samimi ve i¢ten davrandiklari

varsayilmaktadir.

1.5. Smirhliklar

Aragtirmada elde edilen bulgular;

1. 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Gaziantep ili Sahinbey ilgesinde Milli
Egitim Bakanligina bagl iki farkli ilkokulda {iglincli sinifta egitim gérmekte olan 95

ogrenci ile,
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2. Ilkokul Ugiincii Siif Matematik Ogretim Programinda yer alan "Sayilar ve
Islemler, Olgme" dgrenme alanina ait "Kesirler, Zamam Ol¢me, Paralarimiz ve Tartma”
alt 6grenme alani ile,

3. Arastirmanin bulgular1 6grencilerin Matematik Basar1 Testi, Matematik Tutum
Olgegi ve Ustbilis Olgeginin 6n test ve son test 6l¢iimlerinden aldiklari puanlar ve 6grenci
goriismelerinden, giinliiklerinden elde edilen nitel veriler ile,

4. Calismanin uygulama stiresi, hem deney gruplar1 hem de kontrol gruplari igin

12 hafta (48 ders saati) ile sinirlidir.

1.6. Tanimlar

Gerg¢ekei Matematik Egitimi (GME): 1970°1i yillarda Hollanda'da Freudenthal
ve arkadaslar1 tarafindan matematik alanina 6zgii olarak gelistirilen, matematigin nasil
Ogretilmesi ve nasil 6grenilmesi gerektigi iizerinde duran 6grenme-0gretme teorisidir
(Van den Heuvel-Panhuizen, 1998). Matematigin gercekle iligkili ve insan aktivitesi
olmas1 Gergekci Matematik Egitiminin iki 6nemli ilkesidir (Zulkardi, 2000).

Ustbilis: Ustbilis kendi 6grenmelerine ve bilissel siireglerine yonelik farkindalig:
ve bilissel siire¢lerini kontrol edebilmesidir (Flavell, 1979).

Ustbilissel Stratejiler: Ogrencilerin kendi bilissel siireglerini tanimalarmi ve bu
stireglerini planlama, izleme, kontrol etme ve diizenleme yapmalarini saglayan list diizey
stratejilerdir (Weinstein ve Mayer, 1986).

Ustbilissel Beceriler: Bireyin bir isi yaparken ya da problemi ¢ozerken gosterdigi
anlama, planlama, iligkilendirme, izleme, degerlendirme ve diizeltme stratejilerinin
tamamudir.

Tutum: Bir olaya, bir nesneye veya bir duruma karsi gelistirilmis igsel bir

durumdur (inceoglu, 2010).
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BOLUM 11

KURAMSAL ACIKLAMALAR VE IiLGILI ARASTIRMALAR

Bu béliimde, "Gergekci Matematik Egitimi" ve "Ustbilis" ile ilgili kuramsal
aciklamalara, bu konulara yonelik yurt i¢inde ve yurt disinda gergeklestirilen

arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Matematik ve Matematik Ogretimi

Baykul (2016) matematigin taniminin, matematigin insanlar tarafindan kullanilma
amacina, amaca ulagsmak icin kullanilan matematik konularina, matematigi kullanma
tecriibelerine ve matematige kars1 gelistirdikleri tutuma gore degistigini belirtmis ve

matematige yonelik tanimlart dort grupta toplayarak ifade etmistir.

e Matematik, giinliik yasamda karsilastigimiz problemleri ¢6zmek amaciyla
kullandigimiz hesaplama yapma, sayma, ¢izme ve 6lgmedir.

e Matematik, kendine 6zgii sembolleri olan ve bu sembolleri kullanan evrensel
bir dildir.

e Matematik, insanlarin mantikli diiglinmesini saglayan ve gelistiren mantikli bir
sistemdir.

e Matematik, diinyay1 anlamaya ve yasanan cevreyi gelistirmeye calisirken

kullandigimiz bir yardimeidir.

Umay (2007), matematigin tanimini yapmanin ve matematigin ne oldugunu
anlatmanin ¢ok zor oldugunu, bunun yerine matematigin ne anlama gelmedigini
anlatmanin daha kolay olacagini ifade etmistir. Matematik sadece hesaplama yapma,
formiilleri ve sekilleri kullanma, islem yapma, sonucu bulma degil, matematiksel bilgi ve
becerileri bilingli bir sekilde yerinde ve zamaninda kullanmaktir.

Matematik, formiillerden, sekillerden, hesaplamalardan ibaret degildir. Insanlarin
birgogu matematigin sayilarla islemler yapma ve sonucu bulma olarak diisiinse de
matematikte sadece hesaplama yapmayi bilmek yetersiz kalmaktadir. Var olan bir

formiilii kullanmanin duruma uygun olup olmadigina veya nerede ve nasil kullanilmasi
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gerektigine karar vermek icin Oncelikle diisinmek gereklidir. Matematik sadece
hesaplamalardan ibaret olmadig1 gibi islemleri hatasiz ve hizli yapmak demek de degildir.

Yildizlar’a (2001) goére matematik, insanin zihninde kendisinin olusturdugu,
¢evresini anlamasina ve mantikli diistinmesine yardimci olan ve gelistiren sistemdir.
Altun (2002a), insanin yasadigi ¢evreden hareket etmesi ve esinlenmesi ile, soyutlama
yaparak zihninde trettigi bilgiyi matematik olarak tanimlamakta ve matematigin ortaya

ctkmasinda iki yaklasimdan s6z etmektedir:

1. Matematik insan hayatina yardim eden, bazi bilgi ve becerilerin kullanildig: bir
arag olarak ortaya ¢ikmustir.
2. Matematik insan ihtiyaci, diislinmesi ve dogruyu bulma ¢abasiyla bir amag

olarak ortaya ¢ikmustir.

Matematigin ne olduguna iliskin ¢ok ¢esitli tanimlarin oldugu goriilmektedir.
Bunun nedeninin, matematigin algilanis sekli, yasantilar, bakis agis1 gibi birgok sebepten
kaynaklandig1 sOylenebilir. Matematigin farkli tanimlar1 olsa da, matematik soyut
yapistyla diger bilimlerden farkli, hayatin her alaninda kullanilabilen, insanin hayatinin
her asamasinda karsisina ¢ikabilecegi ve uygun yontemlerle ¢alisilirsa herkes tarafindan
sevilerek kullanilacak genis bir sistem olarak diisiiniilmektedir (Ersoy, 2013).

Insan hayatinda ve egitim sisteminde dnemli bir bilim dali olan matematigin
onemi gegmisten giiniimiize dogru her gegen giin artmaktadir. Insanlarm hayatlarinda
onemli olan matematigin insanlara Ogretilirken etkili yontemlerin tercih edilmesi
onemlidir (Cilingir, 2015). Insanlarin hayatlarinda karsilasabilecekleri problemleri en
kisa sekilde ¢ozmek matematik Ogretiminin en O6nemli amacidir (Baykul, 2004).
Matematik 0gretiminin genel olarak amaci, kisinin giinliik hayatinda ihtiya¢ duyacag,
kullanmas1 gereken matematiksel bilgi ve becerilerin kazandirilmasi, karsilastigi
problemleri ¢6zebilmeyi 6gretilmesi ve olaylara problem ¢6zme yaklasimi ile yaklasan
bir diisiinme bi¢imi kazandirilmasidir (Altun, 2002b).

Van de Wella’a (2004) gore matematigin dgretimi, matematiksel kavramlarin
anlasilmasina, matematiksel islemlerin anlasilmasina ve kavramlarla islemler arasinda
olan iligskinin kurulmasina yonelik olmalidir. Matematik 6gretiminin bu sekilde yapilmasi
matematigin yapisina uygundur. Bu dogrultuda matematik Ogretimi yapilirken

Ogrencilere matematigin Onemini kavratmak, kavramlar ve islemler arasinda somut
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baglantilar kurmak, {iist diizey diisiinme becerilerini kazandirmak amaciyla farkl
yontemlerin kullanilmasi gereklidir (Cilingir, 2015). Ogrencilerin matematiksel bilgi ve
becerileri yas ve sinif seviyelerine gére kazanmalarina firsat saglayacak uygun ortamlarin
gelistirilmesi de matematik 6gretiminin amacidir (Altun, 2004).

Ulkemizde 2004-2005 egitim-6gretim yilindan itibaren egitimde &grenci
merkezli yaklagimlar benimsenmis ve her cocugun matematigi 6grenebilecegi diisiincesi
ve becerileri kazanmak degil, yani sira matematiksel diistinmeyi, matematigi giinliik
hayatta kullanmay1 ve problem ¢6zme stratejilerini de 6grenmek ve gelistirmektir (MEB,
2009).

2.1.1. Matematik Egitiminin Amaclari

Matematik egitiminin genel olarak amaci, giinliikk hayatta ihtiyag duyulacak
matematiksel bilgileri ve becerileri 6gretmek, problem ¢dzme becerisi kazandirmak ve
problem ¢ozme yaklasimini kullanarak olaylar ele almay1 saglayacak analitik diistinmeyi
gergeklestirmektir (Altun, 2004b). Matematik egitimi diinyayr anlamaya, cevreyi
tanimaya yardim ederek kisilere bilgi, beceri, estetik tavir ve duygu kazandirir (Baykul,
2005). Matematik egitimi sayesinde, deneyimleri analiz etme, agiklama ve tahminde
bulunma becerileri yan1 sira yaratici diisiinme ve akil yiiriitme becerileri de gelisir (MEB,
2009). Akil yiiritme becerisini kullanarak giinlik hayatta karsilasilan problemleri
¢Ozerken neden-sonug iliskisini kurmak, elestirel diisiinme becerisi kazanmak, matematik
kavramlar1 ve iglemleri arasinda bag kurabilmek matematik egitiminin amacidir (Yazici,
2004).

Diinyada yasanan degisim ve gelismeler sonucunda gengleri bu degisimlere
hazirlamak icin Ulusal Matematik Ogretmenleri Kurumu (NCTM) admna matematik
ogretmenleri toplantis1 yapilmistir. NCTM (1989) matematik egitiminin amaglarini su
sekilde belirlemistir (Hacisalihoglu vd., 2014):

e Matematigin degisimi farkli deneyimler kazanmay1 gerektirmesinden dolay1
matematigin énemli oldugu 6grenilmelidir.

e Opgrenciler yeni problemleri ¢dzerken ihtiya¢ duyduklari matematiksel
yetenege sahip oldugundan emin olmalidir.

e  Ogrencilerin matematiksel problemleri ¢6zme becerisi gelistirilmelidir.
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e  Ogrenciler matematiksel ifadeleri kullanarak matematiksel iletisim kurmay1
O0grenmelidir.

e Oprenciler analitik diisiinme, sonu¢ c¢ikarma becerilerini gelistirerek
matematiksel sonug ¢ikarmay1 6grenmelidir.

e @Giinliik durumlarinda matematigi kullanmay1 6grenmelidir.

Bilgi ve teknolojinin gelismesi ve bu degisimden kaynakli olarak matematige
bakisin degismesi, matematikten beklentilerin ve becerilerin degismesi, matematigi
anlamanin ve kullanmanin 6nem kazanmasi, etkili matematik egitiminin saglanacagi
egitim ortamlariin gelistirilmesi matematik 6gretim programinda degisiklik ve yenilik
yapilmasini zorunlu hale getirmistir. Matematik Dersi Ogretim Programryla (MEB, 2018)

"0grencilerin;

1. Matematiksel okuryazarlik becerilerini gelistirebilen ve etkin bir sekilde
kullanabilen,

2. Matematiksel kavramlari anlayabilen ve bu kavramlar1 giinliik hayatta
kullanabilen,

3. Problem ¢6zme siirecinde kendi diigiince ve akil yiiriitmelerini rahatlikla ifade
edebilen, bagkalarinin matematiksel akil yiiritmelerindeki eksiklikleri veya bosluklari
gorebilen,

4. Matematiksel diislincelerini mantikli bir sekilde agiklayan ve paylagsmak igin
matematiksel terminolojiyi ve dili dogru kullanabilen,

5. Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasindaki iliskileri
ve nesnelerin birbirleriyle iliskilerini anlamlandirabilen,

6. Ustbilissel bilgi ve becerilerini gelistirebilen, kendi 6grenme siireclerini bilingli
bicimde yonetebilen,

7. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin bir sekilde
kullanabilen,

8. Kavramlari farkli temsil bigimleri ile ifade edebilen,
gelistirerek matematiksel problemlere 6z giivenli bir yaklasim gelistirebilen,

10. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilen,

11. Aragtirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma becerilerini gelistirebilen,
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12. Matematigin sanat ve estetikle iligkisini fark edebilen,
13. Matematigin insanligin ortak bir degeri oldugunun bilincinde olarak

matematige deger veren bireyler olarak yetistirilmesi amaclanmistir."

Matematik Dersi Ogretim Programi’nin amaglar1 arasinda matematigi anlayan ve
matematigi giinlik hayatinda kullanabilen, matematiksel diigiinebilen, {iist diizey
diistinme becerilerini kullanabilen, matematige yonelik olumlu tutum gelistiren bireyler
yetistirme hedefi degisen diinyaya uyum saglayacak bireylerden beklenen becerilerdir.
Ogrencilere bir matematikgi gibi ¢alisabilecekleri, sorgulayacaklari, analiz edecekleri,
elestirel diisiinecekleri 6grenme ortamlari saglanarak iist diizey diistinme becerileri
gelistirilebilir (Olkun ve Toluk, 2003).

Matematik egitimini yapilandirmaci yaklasim g¢ok etkilemistir. Bilginin nasil
kazanildig1 lizerinde duran yapilandirmaci yaklasim aslinda bilgi kuramidir. Gergekei
Matematik Egitimi yapilandirmaci kuramin 6grenme ilkelerine dayali ancak matematik
alanma 6zgii bir yaklasimdir (Altun, 2006). Ger¢ek¢i Matematik Egitimi bir problem
durumu iizerinde diigiinmeyi, ¢6ziim gelistirmeyi ve uygulamay ve bdylece matematiksel
bilgiyi kazanmay1 amaglar (Gravemeijer, 1994).

Yapilandirmaci yaklagimda kavramlar ve iglemler 6grenildikten sonra uygulama
yapilir. Gergekgi Matematik Egitiminde derste gercek hayatta karsilasilabilecek
problemler kullanilirken yapilandirmaci yaklasimda modeller kullanilir (Altun, 2006).
Hem GME hem de yapilandirmaci yaklasim 6grenmede ¢evrenin, informal bilgi ve
becerilerin 6nemli oldugu, bilginin anlamlandirilmas: gerektigi, derse yonelik tutumun
olumlu olmasi gerektigi tizerinde durur. Bilgiyi kisinin kendi kendisine olusturdugunu,
bir bagkasindan aktarilamayacagini savunur (Nelissen ve Tomic, 1998). Yapilandirmaci
yaklasim, bilginin olusumunda O6grenciyi geleneksel yaklagimdan daha c¢ok
aktiflestirirken ders etkinlikleri ve materyal hazirlanmasinda 6gretmeni GME' den daha
aktif kilar (Akkaya, 2010).

Altun’a (2006) gore oOgrenen kisinin Ogrenmeye istekli olmasi Onemlidir.
Matematigin 6grencilerin ihtiya¢ duyduklar1 becerilerden hangisini kazandiracagi ve
bunun Ogrenciye hissettirilmesi matematik  egitiminin  psikolojik  temelini
olusturmaktadir. Altun’a (2006) gére matematik egitiminin psikolojik temelini olusturan

10 yaklasim vardir. "Bunlar;
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1) Skemp ve 6grenmede i¢sel motivasyon dnemi
2) Bruner ve bulus yoluyla 6grenme
3) Ausebel ve sunus yoluyla 6gretim
4) Hans Freudenthal ve Gergekgi Matematik Egitimi
5) Piaget ve yapisalct 6gretim
6) Gosterip yaptirma yontemi ile 6gretim
7) Tanimlar yardimiyla 6gretim
8) Deneysel etkinliklerle 6gretim
9) Oyunlarla 6gretim
10) Aktif 6grenme yaklagimi1"

Bir arastirmanin matematik ogretimi agisindan bu psikolojik temellerden birine
dayali olmasi1 énemlidir. Bu arastirmanin temeli dordiincii maddede yer alan Gergekei

Matematik Egitimine dayanmaktadir.

2.1.2. Tiirkiye’de Matematik Egitiminde Yasanan Sorunlar

Alkan’a (1998) gore egitim sisteminde karsilasilan bir¢ok sorun matematik
dersinde de yaganmakta ve matematik egitiminde yasanan sorunlarin bir¢ogu egitim
sisteminden kaynaklanmaktadir. En biiyiikk sorun matematige karsi korku duyma,
okudugunu anlamakta ve kavramakta zorlanmaktir. Ogrencilerde matematige kars1 korku
gelismesi, matematigi ¢ocuklarina zor bir ders olarak anlatan ve benimseten ailelerden
kaynaklanmaktadir. Aileler boyle davranarak c¢ocuklarmin matematige karsi olumsuz
tutum gelistirmesine neden olmaktadirlar. Alkan (1998), matematik egitiminde yaganan

sorunlar1 gidermek icin bazi tavsiyelerde bulunmaktadir:

1. Ogrencilere matematigin hayatin iginde dogal bir siire¢ olarak gosterilmesi,
matematik korkusunu ortadan kaldirilabilir.

2. Hizli okuma ve okudugunu anlama becerisi gelistirilmelidir.

3. Matematik egitiminde, 6zellikle egitimin ilk yillarinda olmak {izere her 6gretim
kademesinde zor ve sikici matematik etkinliklerinden ve problemlerinden uzak
durulmalidir.

4. Matematiksel islemler ve c¢izimler gelisen teknoloji yardimiyla

kolaylastirilmaya c¢aligilmalidir.
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5. Ogrencilerin farkl1 ve yeni fikirleri iiretebilecekleri egitim ortami olusturulmali,
ogrenci fikirleri desteklenmelidir.
6. Ogrencilerin fikirlerini rahatca tartisabilecegi, savunabilecegi smnif ortami

yaratilmalidir.

Ulkemizde son yillarda gelisen bilim ve teknoloji dogrultusunda dgrencilerden
beklenen matematik becerileri degismis ve bu becerileri kazanmis 6grenci yetistirmeyi
hedefleyen 6gretim programlari gelistirilmistir. Ancak programdaki yeniliklere ragmen,
tilkemiz uluslararas1 sinavlarda ve iilke genelinde yapilan sinavlarda hedeflenen
matematik basarisini gosterememektedir. Matematik dersi Tiirkiye ortalamasi yillara gore
su sekildedir: 2009 SBS sinavinda 6. siniflarda 16 soru i¢in 2,38; 7. siniflarda 18 soru i¢in
2,4; 8. siiflarda 20 soru i¢in 2,35°tir. 2010 SBS sinavinda 6. siniflarda 16 soru i¢in 4,66;
7. smiflarda 18 soru igin 4,64; 8. siniflarda 20 soru i¢in 5°tir. 2011 yil1 SBS sinavinda ise
20 soruda 3,19 oldugu tespit edilmistir (MEB, 2011).

2017 yilinda MEB'in yaptigi Temel Ogretimden Ortadgretime Gegis (TEOG)
smavi, Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi’nin (OSYM) yaptig1 Yiiksekdgretime
Gegis Smavi (YGS) ve Lisans Yerlestirme Sinavi (LYS), matematik ortalamalar1 20
sorudan TEOG 1. donem i¢in 9,72; TEOG 2. donem i¢in 11,6; YGS smavinda 40 soru
i¢in 5.12 ve LYS smavinda 80 soru i¢in 15.68°dir (MEB, 2017a; 2017b; OSYM, 2017a;
2017b). 2018 LGS’de matematik ortalamasi 20 soruda 6,99 oldugu, bu ortalama ile
matematigin diger derslere gore en diislik ortalamaya sahip ders oldugu goriilmiistiir.
Ayrica smavda 28,99 ortalama ile en ¢ok bos soru birakilan dersinde matematik dersi
oldugunu gostermistir. Matematik ortalamast 2019 LGS’de 5,09; 2020 LGS'de 4,89
olarak tespit edilmistir (MEB, 2020). 2021 LGS’de ise matematik ortalamasinin 20
soruda 4.20 oldugu goriilmektedir (MEB, 2021). Bu sonuglara bakarak matematik
ortalamalarinin yillara gore diistiiglinii gormek miimkiindiir.

OSYM tarafindan yapilan sinavlarda ise matematik ortalamalar1 su sekildedir:
2009 OSS’de Matematik—1 icin 30 soru i¢in 9, Matematik-2 i¢in 30 soru i¢in 8,7; 2010
YGS’de 40 soru i¢in 11,4; LYS’de 50 soru i¢in 14,2; geometride 30 soru i¢in 10,5 iken,
2011 YGS’de 40 soru i¢in 7,5 oldugu gériilmiistiir (OSYM, 2011). 2016 YGS’de 7,8;
2017 YGS’de 5,1; 2018 YGS’de Temel Matematik i¢in 40 soruda 5,6; AYT’de i¢in 40
soruda 3,9 oldugu goriilmektedir (OSYM, 2018). 2019 YGS’de Temel Matematik igin 40
soruda 5,6; AYT icin 40 soruda 4,7'dir (OSYM, 2019). 2020 YGS’de Temel Matematik
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icin 40 soruda 5,5; AYT igin 40 soruda 7,5 oldugu goriilmiistiir (OSYM, 2020). 2021
YGS’de Temel Matematik i¢in 40 soruda 5,1; AYT i¢in 40 soruda 5,2 oldugu
goriilmektedir (OSYM, 2021).

Uluslararasi sinavlarda da Tiirkiye'nin matematik ortalamasi sonuglar agisindan
benzerlik gostermektedir. Tiirkiye PISA sinavinda matematik okuryazarligi puanlariin
yillara gore 2003 yil1 423 puan, 2006 yil1 424 puan, 2009 yil1 445 puan, 2012 yil1 448
puan, 2015 yil1 420 puan, 2018 yil1 454 puan oldugu goriilmektedir (MEB, 2019). Bu
veriye gore 2003 yilindan 2012 yilina kadar uygulanan PISA smavlarinda Tiirkiye'nin
matematik ortalamasinin OECD iilkelerinden diisiik olsa da bir miktar arttigi, 2015
yilinda diistiigli, 2018 yilinda 2015 yilina gore 34 puanlik artisla 454 puana yiikseldigi
gorilmiistir. Matematik okuryazarliginda PISA 2015 arastirmasinda 50. sirada olan
Tiirkiye’nin, PISA 2018 aragtirmasinda 42. siraya yiikseldigi gorilmiistiir (MEB, 2019).

Duruhan’a (2004) gore igerigi yogun olarak hazirlanmis 6gretim programlarinin
uygulanmasi, kalabalik siniflarin olusturulmasi, ezberleyen, ayni seyleri tekrar eden
ogrenciler yetistirmekte, boyle bir program gercek hayatta bilginin nasil uygulanacagini
bilmeyen dgrenciler ortaya ¢ikarmaktadir. Ogrencileri bir takim sinavlar sonunda elemeyi
amagc edinen, egitimi sinava ulagsmak i¢in arag olarak diislinen, ezberci egitim sistemleri,
Ogrencileri gelistirme ve yetistirmede yetersiz kalmakta, bilgiyi lireten ve kullanan
ogrenciler yetistirememekte ve dolayisiyla uluslararasi ve merkezi sinavlarda gereken
basariy1 gosteremeyen dgrenciler ortaya ¢cikmaktadir (Isik, Albayrak ve Ipek, 2005).

Ozdemir ve Uzel (2011), Gergekgi Matematik Egitiminin geleneksel yonteme
gore Ogrencilerin basarisin1  artirdigini, geleneksel yontemle yapilan Ogretimde
ogrencilerin bilgileri ezberlediklerini belirtmislerdir. Bu sonu¢ matematik 6gretimini
ezberci 6grenci yetistirme konusunda diisiindiirmektedir. Bunun yerine fikirlerini analiz
ogrendikleriyle giinliik hayat arasinda baglanti kurabilen 6grenciler yetistirilmelidir (Tan
ve dig., 2002). Bu sekilde yetisen dgrenciler, yogun igerikli kalin kitaplar1 ezberlemek,
ise yaramayan bilgileri 6grenmek yerine, bilgiyi nasil liretecegini ve kullanacagini bilen,
analitik diislinebilen 6grencilerdir (Simsek, 2002). Bu dogrultuda matematik 6gretiminde,
programin hedefledigi 6grenci tipini yetistirebilecek farkli 6gretim ydntemlerinin
kullanilmas1 gerektigi aciktir. Bu anlamda Gergek¢i Matematik Egitimi matematik

Ogretimi agisindan degerli bir yontem olarak diistiniilmektedir.
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2.2. Gercekci Matematik Egitimi

Gergekei Matematik Egitimi Hollandali matematik¢i Hans Freudenthal tarafindan
alana 6zgii olarak gelistirilmis bir egitim teorisi olup matematik 6gretimi ve 6greniminde
biitiin diinyanin ihtiya¢ duydugu reformu gergeklestirmeyi amag edinmistir (Treffers,
1987; Streefland, 1991; Gravemeijer, 1994a; Van den Heuvel-Panhuizen, 1996). 1970'li
yillarda Freudenthal ve arkadaglari GME yaklasiminin temellerinin atildigi ve
gelistirildigi Freudenthal Enstitiisii'nii kurmuslardir (Van den Heuvel Panhuizen, 2003).
GME Hollanda'dan sonra ingiltere, Ispanya, Amerika Birlesik Devletleri, Almanya,
Japonya, Giiney Afrika, Brezilya, Portekiz, Danimarka ve Malezya gibi iilkeler
tarafindan da kabul edilmistir (De Lange 1996).

Freudenthal’a (1977) gore matematik gergekle iliskili, cocuklara yakin, yasanilan
toplumla ilgili olmalidir. Bu yaklasimin en temel 6zelligi, matematik 6gretiminde gergcek
ya da gergege yakin durumlarin kullanilmasidir. Matematik 6grenme siirecinde gergekci
durumlarin  kullanilmasi 6nemlidir. Buradaki "gerceke¢i” kelimesi "hayal etme"
kelimesinin Almanca karsilig1 olarak kullanilan “zichrealisren” kelimesinden gelmekte
ve insanlarin zihinlerinde gergek durumlar olusturabilmelerine isaret etmektedir. Bir
baska ifadeyle temelinde gercek hayat durumlari olmasi gereken GME yaklagiminda
kullanilan problem durumlarmin gergek ya da Ogrencilerin zihninde gercege
dontstiirebilmesi 6nemlidir. Bu agidan problem durumlarinin 6grencilerin zihninde
gercege doniismesi, problemlerin matematigin bi¢imsel diinyasindan veya masallarin
kurgusal diinyasindan da olabilecegini gostermektedir (Van den Heuvel- Panhuizen ve
Drijvers, 2014).

Matematik bazi konu ve kavramlarin 6gretilmesinin zorunlu oldugu kapali bir
sistem olarak dgretilmemeli, matematik yapma seklinde 6gretilmeli, bir insan etkinligi
olarak disiiniilmeli ve gergek hayatla iliskilendirilmelidir (Freudenthal, 1973).
Freudenthal, matematik 6gretiminde gercek hayat problemleri kullanarak formal bilgiye
ulagilmasi gerektigini, tam tersi olan formal bilginin 6gretilmesiyle basglanip daha sonra
uygulamaya gecilmesinin matematik 6gretimi i¢in faydali olmayacagini ifade etmistir
(Zulkardi, 2002). Freudenthal, matematik dgrenmenin anlamlandirma ile basladigini,
Ogretim silirecinin her asamasinin anlamlandirilmast gerektigini ve matematik
O0grenmenin aslinda anlamlandirma stireci oldugunu ifade etmistir (Cakir, 2011).

Freudenthal’e gore matematik kisi ve toplumdan bagimsiz degil, bireyin kisisel

ya da toplumsal etkinliklerinin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu sebeple degisen
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ve gelisen bir alandir. Freudenthal'e gére matematik 6grenmek anlamlandirma siirecidir.
Matematik 6grenmeye anlamlandirma ile baslanir, ger¢ek matematige ulasmak igin her

asamasinda anlamlandirma yapilir (Altun, 2008).

2.2.1. Matematiklestirme

Ogrencilerin giinliik hayatta karsilasabilecekleri durumlarin matematiksel bir
bakigla 6grencinin bulundugu smif seviyesine gore diizenlenerek matematiksel bir
etkinlige doniistlirilerek sunulmasi oOnemlidir (Freudenthal, 1968). Ger¢ek hayat
durumlarindan baslayarak matematiksel bilgi ve kavramlara ulasma seklinde olan bu
ogrenme siirecine matematiklestirme denir (Altun, 2004; Uzel, 2007; Van den Heuvel
Panhuizen, 2003). Hans Freudenthal ve GME yaklasimmin diger arastirmacilart bu
yaklagim kullanilarak matematiksel bir bilginin olusmasina “matematiklestirme”
(mathematization) ifadesini kullanmuslardir (Treffers, 1991; Freudenthal, 1991;
Gravemeijer, 1997). Matematiklestirme ifadesi “daha matematiksel” anlaminda
kullanilmaktadir (Cakir, 2013). "Daha matematiksel” ifadesi ise 6grencilerde matematik
Ogretiminde basariy1 artirma istegidir (Cansiz, 2015).

Freudenthal’a gére matematiklestirme, matematik 6gretiminde seviye yiikselmesi
olup GME'nin temel ilkesidir. Seviye yiikselmesi matematiksel 6zelliklerin artmasiyla
gerceklesir. Matematik, GME yaklasimi kullanilarak, gilinliikk hayat problemlerinin
matematige uyarlanmasiyla 6grenilmeli ve gelistirilmelidir (Van den Heuvel-Panheuizen,
2001). Matematik bir insan aktivitesi (Freudenthal, 1991), matematiklestirme gevresel bir
durum ya da olaydan hareket ederek matematiksel bilgiye ulasma siirecidir (Altun, Bintas
ve Arslan, 2003). Freudenthal, “Matematiklestirme olmadan matematik olmaz.”
ifadesiyle GME yaklasimida matematiklestirmenin dnemini vurgulamaktadir. Ozdemir
ve Uzel’e (2011) gére matematik 6gretiminde matematiklestirmenin bu denli &nemli
olmasinin temelinde her insanin matematiklestirme yapabilecegi ve matematigin yeniden
kesfetme oldugu diisiincesi yatmaktadir (Ozdemir ve Uzel, 2011).

Freudenthal’e gore matematik dgreniminde formal olan bilgiye ulagsmak en son
nokta olmali, matematik 6gretiminde baslangic olmamalidir (Uzel, 2007). Ogrenme
ortamlar1 giinliik yasam durumlariyla benzetilmeli, 6grenci bu durumlar tizerinde
caligabilmeli, denemeler yapabilmeli, bilgiyi kendisi tiretebilmelidir. Bu sekilde yasanan
bir siire¢ matematiklestirme siireci olmakta ve siire¢ sonunda dgrencinin matematiksel

bilgiye kendisinin ulasmasi saglanmaktadir (Altun, 2008). Bu sebepten dolay1 okullarda
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bu sekilde Ogrencilerin matematiklestirme yapabilecegi  Ogretim  ortamlar
hazirlanmalidir.

Treffers (1987) matematiklestirmenin, yatay matematiklestirme ve dikey
matematiklestirme olarak iki farkli sekilde yapilabilecegini belirterck Fredenthal'in
matematiklestirmeyle ilgili diisiincelerine farkli bir bakis acist gelistirmesini saglamistir
(Van den Heuvel-Panhuizen ve Drijvers, 2014). Freudenthal, "yatay matematiklestirme
kavramiyla yasam diinyasindan, semboller diinyasina gegisi; dikey matematiklestirmeyle
ise semboller diinyasinin iginde yapilan hareketleri anlatmak istemistir. Aslinda her ikisi
de farkliymis gibi goriinse de aym seylerdir...” (Freudenthal, 1991) diyerek

matematiklestirme kavramina farkl: bir bakis gelistirmistir.

2.2.1.1. Yatay Matematiklestirme

Ogrencilerin matematiksel araclar1 kullanarak gercek hayat durumlariyla ilgili
problemleri ¢ozmeleri ve diizenlemeleri yatay matematiklestirmedir. Bagka bir deyisle
gercek hayat durumlart iceren problemlerin, matematiksel ifadelerle tanimlanarak,
matematiksel anlamda ¢6ziilmesidir (Arseven, 2010; Van den Heuvel-Panhuizen, 2003;
Zulkardi, 2000). Bir sorunu ya da durumu kullanilan sema ¢izme, formiillestirme,
resmetme, farkli bigimlerde canlandirma, matematik problemine doniistiirme cabalari

yatay matematiklestirmedir (Demirdégen ve Kagar, 2010).

2.2.1.2. Dikey Matematiklestirme

Matematigin kendi sistemi dahilinde sembollerle c¢alisma, modeller kullanma,
modelleri sadelestirme, diizeltme, tamamlama ya da birlestirme, matematiksel bir modeli
formiil kullanarak agiklama gibi yapilan yeniden diizenleme ve islem yapma siirecine
dikey matematiklestirme denir (Freudenthal, 1991). Gravemeijer’e (1994) gore,
ogrencilerin karsilastiklar1 gergek hayat durumlarini iceren ya da gercek hayatlariyla
iligkili problemleri ¢ozerken informal stratejiler kullanarak ¢dziime ulagmalar1 yatay
matematiklestirme, kullandiklar1 informal stratejilerin 6grencilerde matematiksel dili
kullanma ve algoritma olusturmalarini saglamasi ise dikey matematiklestirmedir.

Freudenthal (1991) bu iki matematiklestirme tiirliniin  birbirinden
ayrilamayacagini, bir etkinligin siirecinde her asamada yapilabilecegini, 6grencinin kendi

kararinin bu konuda énemli oldugunu ifade etmistir (Yorulmaz, 2018). Ogrencinin
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karsilagtig1 problem durumu daha once karsilastigi problem durumlariyla ayni ya da alt
seviyedeyse yatay matematiklestirme, daha once karsilastigt problem durumlarindan
daha iist seviyedeyse dikey matematiklestirme olarak ifade edilebilir (Cansiz, 2015).

Yatay matematiklestirme ve dikey matematiklestirme stireci Sekil 3’te gosterilmistir:

Matematiksel Dil Algoritma
Dikev Dikev
Matematiklestirme Matematiklegtirme
Yatav Matematiklestirme Yatay Matematiklestirme

Genel problemler | | } Tanimlama [ p (dzme

Sekil 3. Matematiklestirme siireci

Kaynak: Freudenthal, 1991.

Van den Heuvel Panhuizen’a (2001) gore, matematik 6gretimi gerceklestirilirken
Ogretimin her asamasinda yatay ve dikey matematiklestirme kullanilir. Gergekei
Matematik Egitiminde matematiklestirme siirecinde farkli yollar izlense de yatay
matematiklestirme ve dikey matematiklestirme siireci birbirini tamamlamalidir (De
Lange, 1987). Yatay matematiklestirme ve dikey matematiklestirmenin gergeklesme
sekli Sekil 4°te belirtilmistir.
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Matematiksel

Baglantdarm Cergevesi

Dikev Matematiklestirme

Denevimsel Gergek

Baglam Matematiksel Baglam

— e

Yatay Matematiklestirme

Sekil 4. Yatay ve dikey matematiklestirme
Kaynak: Ozdemir, 2008

Her iki matematiklestirme siireci de GME disindaki diger matematik egitiminde
kullanilan yaklagimlarda sinirli olarak gozlenmektedir. Ancak GME yaklagimi bu konuda
diger yaklasimlardan farklilagsmaktadir (Cansiz, 2015).

Treffers (1987) GME'nin matematiklestirme siirecinde yer alan yatay ve dikey
matematiklestirmenin olup olmamasina gore diger matematik dgretimi yaklagimlarindan
ayrilacagini belirtmis ve bu iki matematiklestirme siirecine gére matematik 6gretimini
dort gruba ayirmistir. Treffers’e (1987) gore yatay ve dikey matematiklestirmenin dort

farkli matematik 6gretimi ¢esidine gore siniflandirilmasi Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1.
Treffers’e (1987) Gore Yatay ve Dikey Matematiklestirmenin Dért Farkli Matematik

Ogretimi Cesidine Gore Simiflandirilmasi

Matematik Egitimi Yatay Matematiklestirme  Dikey Matematiklestirme
Yaklasimi

Gergekei + +
Yapilandirmaci - +
Deneysel + -

Gelenekg¢i (Mekanistik) - -

Tablo 1°de yatay ve dikey matematiklestirmenin matematik 6gretimi ¢esitlerine

gore siniflandurlmasi basliklar halinde agiklanmustir.

Gercekei Yaklasim: Ogrenciler gercek hayatla iliskili, ger¢ek hayatta
karsilasilabilecek problem durumlari iizerinde diisiiniir, problemi ¢6zmek i¢in informal
stratejiler gelistirirler. Bu stratejilerini sinif ortaminda arkadaslariyla ve 6gretmenleriyle
paylasirlar. Bu sekilde fikirlerini degistirerek ya da gelistirerek problemi ¢ozerler. En son
matematiksel kavramlara ulasarak bilgilerini formiile ederler. Bu yaklasimda yatay ve
dikey matematiklestirme siirecleri birlikte ise kosulmaktadir (Akytiz, 2010).

Yapisaler Yaklagim: Ogretim yapilirken gergek hayattan soyutlanmus, yapay bir
Ogretim ortam1 {iizerinde, bilgiyi olusturma siireci temelinde Ogretim yapilan bir
yaklasimdir (Akyiiz, 2010). Onceden hazirlanmis yapay materyaller kullanilarak
matematiksel islemler, kavramlar ve yapilar somutlastirilir ve matematigin kolay ve rahat
anlasilmas1 saglanir. Bu yaklasimda daha Onceden hazirlanan materyallerin derse
yardimci olmasi saglanarak dikey matematiklestirme yapilir. Ogrenciler kendilerine 6zgii
informal stratejiler  gelistiremediklerinden dolayr yatay matematiklestirmeyi
gerceklestiremezler (Gelibolu, 2008).

Deneysel (Empiristic) Yaklasim: Ogrenciler bu yaklasimda gergek hayat
durumlarn igeren problemlerle ve materyallerle karsilagirlar. Karsilastiklar: problemler
informal ¢dziim yollar1 bekleyen informal bir durumdur. Ogrenciler problemi informal
olarak ¢ozerler. Ancak ¢oziimlerini bir Ust diizeye gelistirmek i¢in, formiil ya da modeli
ogrenmek icin ugrasmazlar (Ozdemir, 2008). Bu yiizden bu yaklasimda yatay
matematiklestirme yapilmakta fakat bir iist bilgiye ulagsma ¢abasi olmadigindan dikey

matematiklestirme yapilmamaktadir.
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Mekanik (Geleneksel) Yaklasim: Treffers (1987) geleneksel yaklasimda hem
dikey hem de yatay matematiklestirmenin olmadigini ifade etmistir. Bu yaklagimda
matematik belirli kurallar1 olan, bu kurallarin 6grenciye 06gretildigi, 6grencinin
kendisinden beklenen kurallar1 uyguladigi, 6nceki 6grendiklerine benzer durumlarda ayni
kurallar1 kullandigs bir sistemdir (Ozdemir, 2008). Ogrenciler kurallar1 §grenirken nerede
ve nasil kullanacaklarini bilmeden kurallar1 ezberlerler, cogu zaman hata yaparlar. Bu

yiizden bu yaklasimda matematiklestirme ¢esitleri kullanilmamaktadir (Zulkardi, 2002).

2.2.2. Gercekei Matematik Egitiminin Ozellikleri

Treffers ve Streefland GME yaklasiminin 6zelliklerini 5 ilkeye dayandirir (Akt.
Zulkardi, 2002). Bu ilkeler olusturulurken Treffers’in yapay ve dikey
matematiklestirmesi, Van Hiele’nin 6ne siirdiigi 3 diizeyi ve Freudenthal’in didaktik

fenomenolojisi birlestirilmistir. Bu ilkeler sunlardir:

e Gergek Hayat Problemleri

e Model Kullanim1

e Ogrencilerin Kendi Yapilarmi Kullanimi
e Etkilesim

e ¢ Ice Gegmis Ogrenme Iplikgileri

2.2.2.1. Ger¢ek Hayat Problemleri

Gergek¢i Matematik Egitiminin temel ilkesi ger¢ek hayat durumlarn ile
iligskilendirilebilecek problem durumlart ile 6gretimi baslatmaktir. Olusturulan problem
durumlar1 6grencilerin dikkatini ve ilgisini ¢ekmeli ve tamamen informal bir durum
olmalidir. GME ile 6grenme siireci 6grencilerin informal durumlardan baslayarak
matematiksel kavram ve yapilar1 bulma siireci olarak ifade edilebilir. Ogrenciler problem
durumu iizerinde diisiiniirler, neden-sonug iliskisini kurarlar. Ogrenciler matematiksel
kavramlari karsilastiklar1 yeni gergek hayat problemlerinde kullanabilirler ve aralarindaki
iliskiyi kesfederek degerlendirebilirler (Arseven, 2010; Bildircin, 2012).

GME yaklasiminda gercek hayat problemleri, dgrencilere matematik dersinde
ogrendiklerini giinliik hayatlarinda da kullanabilme firsat1 saglayan gercek ya da gercek

olabilecek problem durumlar1 olarak tanimlanmistir. Bu tanima gore matematigin kendi
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dogasina gore matematiksel olarak olusturulan problemlerinde gergek hayat problemi
olabilecegi diisiiniilebilir. Ciinkii GME yaklasiminda problemin 6grencinin zihninde
gercek olarak algilanilmasi 6nemlidir (Olkun & Toluk, 2003). Ogrenciler matematigin
kendi soyut yapisi iginde olusturulan bir problemi gergekmis gibi hayal edip gerg¢ek
hayatla iliskilendirebiliyorlarsa, problem onlar igin ger¢cek hayat problemi haline
gelmektedir. Ogrencilerin GME yaklasimiyla gercek hayat problemleri kullanarak
gecirdikleri Ogrenme siireci, 6grencilere Ogrendiklerini ger¢ek durumlarda nasil
kullanacaklarini gérme sansi tanimasi ve daha sonraki matematik 6grenmeleri i¢in motive
etmesi acisindan oOnemlidir. Gergek hayat durumlari, 6grencilere yasadigi hayat
tecriibelerinden kazandigi bilgilerini hatirlama firsatt saglar. Bu sekilde yapilan
matematik 6grenme siireci, 6grenciler i¢in giinlilk hayatin benzeri olan anlamli bir
O0grenme siirecine doniismekte ve 6grenme siirecinde dgrenci kendini aktif bulmaktadir

(Barnes, 2014).

2.2.2.2. Model kullanimi

Ogrenciler problem ¢ozerken duruma uygun, durumu anlatacak modeller
gelistirirler ve ¢oziimlerinde matematiksel modelleri kullanirlar. Model 6grenciler icin ilk
once bilinen bir haldir (Bildircin, 2012). Genelleme ve formiile etme yoluyla bir duruma
gecer. Bu sekilde model kullanarak matematiksel bir ¢oziimii ifade etmek kolaylasir
(Uzel, 2007). Gravenmejer’e (1994) gére GME’ye dayali gretimi olusturan modelleme

asamalar1 Sekil 5'te gosterilmistir.

Sekil 5. GME'ye dayali 6gretimi olusturan modelleme asamalari

Durumsal seviye bir problem boyut ve siireci i¢ginde ise kosulan stratejileri, ima
etme seviyesi problemin tarifinde belirtilen duruma yonelik 6rnek ve stratejileri, genel
seviye problem durumunu ifade eden temel stratejilere yogunlasmayi, formal seviyesi ise

herhangi bir yontem dahilinde o yontemi kullanarak calismay1 ifade etmektedir.
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Ik diizey 6zgiil bir durum olup gercek hayat etkinliklerine y&neliktir. Bu
devrede dgrenciler 6n bilgilerini kullanarak uygun stratejiler bulmaya calisirlar. ikinci
diizeyde uygun stratejiler problemin kendi 6zgiin durumu i¢inde modellenir. Uciincii
diizeyde problemin ¢oziimiinde ise yarayacak olan stratejilere yonelinir ve en uygun
stratejiye odaklanilir. Dordiincti diizeyde 6grenciler stratejilerini kullanarak problemin
¢Oziimiinii gergeklestirirler (Bildircin, 2012).

Doruk ve Umay (2011), arastirmalarinda modellemenin etkisini, matematigi
glinlik hayata transfer etme iizerinde gérmek amaciyla 6. ve 7. smf 6grencilerinden
olusan 116 Ogrenci lizerinde bir arastirma yapmislardir. Deney grubunda o6gretim
yaparken matematiksel modelleme etkinliklerini kullanmiglar. Arastirma sonunda
matematiksel modelleme etkinlikleriyle 6gretim yapilan deney grubu 6grencilerinin
matematigi  glinliik  hayatlarinda  karsilasacaklar1  problem  durumlarinda
kullanabilecekleri sonucuna ulagsmistir. Ayrica bu dgrencilerin matematiksel dili giinliik
hayatta kullanma diizeylerinin arttigini tespit etmislerdir.

GME yaklagiminda modellerin ilk diigiincesi Freudenthal tarafindan ifade
edilmistir (Ozdemir, 2008). Matematiklestirme siirecinin kolay ve rahat yapilmast igin
matematik derslerinde modeller kullanilabilmektedir (Freudenthal, 1968). Modellerin
gercek ile hayali gercek arasinda bag kurdugu soylenebilir. Modeller GME yaklasiminda
problem durumunun baslica yonlerini yansitarak problem durumlarini temsil ederler. Bu
durum bazen 6grenciler tarafindan yanlis anlagilsa da, bu durum modelin ger¢eginden
farkli olarak tasarlandigt anlamimi ¢ikarmamaktadir. Matematik Ogreniminde
matematiklestirme siirecini basarili yapabilmek i¢in, modeller ger¢ek ya da gercegine
uygun olmalidir. Gorsel skegler, semalar, tablolar, diyagramlar ve bunlara ait semboller
model olarak kullanilabilir. Modeller 6grencilerin faydalanabilmesi i¢in her seviyeye
uygun olacak sekilde esnek olmalidir. Yani gelistirilen modeller ile 6grencilerde
kazanmalar1 planlanan diizey yiikselmesine goére bir ist diizeye ulasildiginda, yeri
geldiginde bir alt diizeye geri donme sans1 verebilmelidir. Bunun i¢in modellerin dogal
davranmalar1 gerekmektedir (Van den Heuvel-Panheuizen, 2003). Modellerin bu 6zelligi
sayesinde Ogrenciler dikey matematiklestirme siireglerini gergeklestirme ve gelistirme

firsat1 bulurlar.
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2.2.2.3. Ogrencilerin Kendi Yapilarim Kullanimi

Gergekei Matematik Egitiminde problemi ¢oziime ulastirabilecek somut ¢oziim
yollar1 ortaya konmasi ve ilgili orneklerin olusturulmas: &nemlidir. Ogrencinin
kompozisyon yazabilmesi, bir deneyi yapabilmesi, bir deney tasarlayarak arkadaslariyla
paylasmasi ve deneyle ilgili sorular gelistirmesi beklenir (Uzel, 2007).

GME yaklasiminin ilkesi olan matematik yapma veya bir baska ifadeyle
matematiklestirme siireci 0grencinin yeni ve farkli bilgiler iiretme ve etkilesimde
bulunma durumudur. Matematik yapmayi Ogrenen oOgrenciler ogretmenlerinin de
yonlendirmesiyle kendi matematiklerini kendileri iiretirler (Ozdemir, 2008). GME
Ogrencilerde Ozgiiveni artirarak O6grencinin kendine gilivenmesine, kendi kendine
tiretebilecegi somut bilgilere ulagsmasina ve informal ¢éziim stratejileri gelistirmesinde
katkida bulunur (Widjaja ve Heck, 2003). Yeni bilgiler 6greten 6grenci, lirettigi stratejiler
tizerinde derinlemesine diisiiniir ve zihnini bundan sonraki siirecin nasil gergeklesecegi
hakkinda tahminde bulunmaya zorlar.

Ogrencilerin kendi 6grenmelerinde takip ettikleri stratejiler, "serbest iiretim"
caligmalarn sirasinda gozlenebilir (De Lange, 1995). Ogrencilerin serbest iiretim sirasinda
kullandiklar stratejileri gorebilmek ve bu stratejilerin gelisimini izleyebilmek 6nemlidir.
Ogrencilerin iistbiligsel diisiinme becerilerini kullanma durumlarinin tespiti ve nasil

gelistigini gérmek agisindan da 6grencilerin derste serbest liretimde bulunmasi 6nemlidir.

2.2.2.4. Etkilesim

Gergek¢i Matematik  Egitiminde etkilesim onemlidir. Ogrenciler hem
arkadaglariyla hem de Ogretmenleriyle siirekli bir etkilesim ve paylasim igindedirler.
Fikirlerini tartisabilme, baskalarina agiklayabilme, karsit ya da aym fikirleri gorebilme,
fikirleri savunabilme, sorular sorabilme, alternatif olabilecek farkli fikirler iiretebilme
firsatlarin1 saglayan ortamlarda yogun bir etkilesim yasanir (Arseven, 2010).

Vygotsky’e (1978) gore, 6grenmenin ortaya ¢ikmasi igin yakinsak gelisim alani
gereklidir. Ogrencinin baskalariyla herhangi bir etkilesim yasamadan kendi kendine
problemleri ¢6zmesiyle ulastigi gelisim diizeyi ile yetiskinleriyle ya da arkadaslariyla
etkilesim igine girerek problem ¢dzme sonunda ulastigi gelisim diizeyi birbirinden

farklidir. GME yaklagiminda etkilesim onemlidir. Bu yonii ile GME etkilesim kurarak
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Vygotsky’e gore yapilandirmact 6grenmenin saglanmast i¢in gerekli olan yakinsak
gelisim alan1 olusturmaktadir.

GME yaklagiminda amag, smiftaki 0grencilerin birbirleriyle etkilesim iginde
olmast ve Onemli olanin matematik yapmak olduguna dikkatin g¢ekilmesidir. GME
yaklasiminin bu amaci, siniftaki 6grencilerin tamaminin ayni noktadan hareket ettigi, ayni
gelisimleri gosterdigi ya da sonugta ulastiklar1 gelisim seviyelerinin ayni oldugu anlamina
gelmemektedir. Ogrencilerin bireysel farkliliklart GME i¢in &nemlidir. Ogrencilerin
dogustan getirdikleri bireysel farkliliklarin onlardan beklenen gelisim diizeyine
ulagsmalarina engel olabilecegi diisliniilerek ulagsmalar1 gereken seviyeye yiikselmeleri
icin farkli 6gretim yontemleri kullanilmalidir.

GME yaklasimi egitimi farkli becerilere ve diizeylere ulagtirma ¢abasindadir. Bu
durum O6grencilere sunulan problemlerin ¢6ziime kavusturulmasi siirecinde, problem
durumunun 6grencileri farkli diistinme diizeylerini kullanabilecekleri sekilde olmasiyla
miimkiin olmaktadir (Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers, 2005). GME ile 6grenciler
etkilesimli bir 6grenme ortaminda fikirlerini acgiklar, tartisir, fikirlere katilip ya da
katilmadigini ifade eder, alternatif fikirleri arastirir ve sorgular. Bu sekilde olusturulan bir
O0grenme ortaminda 6grencinin matematik yapma siirecinde olmast GME yaklagimi i¢in

onemlidir (Cansiz, 2015).

2.2.2.5. I¢ ice Gecmis Ogrenme Iplikgileri

GME yaklasiminda matematik konularinin ve iinitelerinin birlestirilmesi ve
biitiinlestirilmesi temel ilkelerden biridir. GME yaklasiminda 6grenme iinitelerini
birbirinden bagimsiz diistinmek yerine, i¢ ice geg¢mis bir sekilde biitiinciil olarak
diisliniiliir. Bu matematigin sarmal ve dogrusal yapist geregi dogal bir durumdur.
Matematikte iinitelerin ve konularin birbirinden bagimsizmis gibi islenmesi, matematikte
anlamli O0grenmelerin saglanmasi ve matematigin kullanilmasint giiclestirecektir
(Bildircin, 2012).

Freudenthal (1973), birbirleriyle iliskili olan konularinin kolay dgrenilebilecegini
ve kisa siirede unutulmayacagini savunmakta, bu yiizden iinitelerin bagimsiz ve ayr1 ayri
ogretilmemesi fikrinin son derece o6nemli oldugunu ifade etmektedir. Matematik
O0gretimde konular arasindaki baglantilar fark edilerek birbirinden bagimsiz olarak
Ogretilemeyecegi esastir. Konularin birbirinden bagimsiz olarak diisiiniilerek

gerceklestirilen 6grenmelerde dgrenciler matematigi uygulamakta ve kullanmakta sikinti
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yagsamaktadirlar. Matematik bilgisi ve geometri bilgisinin bir arada kullanilabilecegi
uygulamalarda, Ogrencinin sadece matematik ya da sadece cebir bilmesi ise
yaramamakta, bu iki bilginin beraber kullanilmasi zorunlu olmaktadir. Bundan dolay1
matematiksel bilgilerin birbirleriyle biitiinlesmesi, matematigin farkli {initelerinin

birbirleriyle karsilikli olarak iligskisinden daha fazlasini ifade etmektedir (Akytiiz, 2010).

2.2.3. Gergekci Matematik Egitiminin Prensipleri

Buraya kadar GME yaklagimi kullanilan matematik dgretiminin nasil yapilacagi
ya da nasil yapilmasi gerektigi anlatilmigtir. Treffers (1991), GME yaklagimi kullanilarak
yapilan matematik egitiminde uygulama sirasinda Ogrenimin ger¢eklesme ilkelerini

belirtmistir. Bu 6grenme ilkeleri; "Olusturma ve somutlagtirma”, "seviyeler ve modeller",

"nn

"derinlemesine diisiiniip 6zel ddevler", "sosyal baglam ve etkilesim" ve "yapilandirma ve

beraber isleme"dir (Treffers, 1991; Akkaya, 2010).

2.2.3.1. Olusturma ve Somutlastirma

GME vyaklagiminda ilk 6grenme ilkesi olusturma ve somutlastirma ilkesidir.
Bilginin aktarildig: gibi degismeden 6ziimsenmesine karsi bir anlayisa sahiptir. Bilginin
aynen 0grenilmesi yerine, matematik 6grenme siirecinde bilginin yapilandirmasina énem
verir. Matematik 6gretimi somut olay ya da durumdan hareket ederek baglar. Ogretmenler

Ogrencilerini somut nesneleri kullanarak stirekli motive ederler ve harekete gecirirler.

2.2.3.2. Diizeyler ve Modeller

GME yaklagimimin ikinci 6grenme ilkesi diizeyler ve modellerdir. Bu 6grenme
ilkesine gore, matematiksel bilgi ve becerilerin 6grenilmesi, farkli soyutlama
evrelerinden gegilerek uzun bir siiregte gergeklestirilir. Bu siiregte olusturulan modeller
ve semalar matematik 6grenimine katki saglamakta, modeller sayesinde farkl diizeylerde

matematik 6grenimi gergeklesebilmektedir (Gravemeijer, 1994).

2.2.3.3. Derinlemesine Diisiinme ve Ozel Odevler

GME yaklasiminin {i¢iincii 6grenme ilkesi derinlemesine diisiinme ve 6zel 6devler
ilkesidir. Bu ilkeye gore, 6grenme siirecinde dgrenciler derste 6grenim agisindan diizey

olarak vyiikseltilmelidir. Ogrenme diizeylerinin artmasi 6grencilerin derinlemesine
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diistinmesiyle miimkiin olmaktadir. Bu yiizden derste 6grenciler kendilerini iist diizey
ogrenme seviyesine ulastiracak kritik etkinliklerle mesgul olmali, 6gretmenler ise bu
konuda &grencilerini motive edici davranmalidirlar. Ogretmenler 6grencilerine ozel
Odevler vererek ya da ¢eliskili problemler sunarak 6grenenlerin diizey yiikseltmelerine

yardimci olmalidirlar.

2.2.3.4. Sosyal Baglam ve Etkilesim

GME yaklagiminin dordiincii 6grenme ilkesi sosyal baglam ve etkilesim ilkesidir.
Bu ilkeye gore, 6grenmenin gerceklesmesi i¢in uygun sosyal ortamlarin olusturulmasi
onemlidir. Treffers’e (1991) gore, 6grenmenin gergeklesmesi igin tek bagina bir etkinlik
yeterli olmamakla birlikte, 6grenme toplumun i¢inden ortaya ¢ikmakta ve toplumun sahip
oldugu sosyo-kiiltiirel baglar tarafindan yonetilip tesvik edilmektedir. Ogrencilerin
gruplar halinde c¢aligmasi diisiincelerini birbirleriyle paylasabilmeleri ve birbirlerinin
ogrenmelerini desteklemeleri acisindan &nemlidir. Ogrencilerin etkilesim halinde

olabilecekleri ortamlar olusturma bu 6grenme ilkesi i¢in dnemlidir.

2.2.3.5. Yapilandirma ve Beraber Isleme

GME yaklagimimin son 6grenme ilkesi yapilandirma ve beraber islemedir.
Treffers’e (1991) gore, grenmede esas olan bilgiyi yapilandirmaktir. Ogrenme, birbiriyle
baglantili olmayan bilgi ve becerilerin yapilandirilmadan oldugu gibi alinmasi degil,
sunulan bilgi ve becerilerin zihinde yapilandirilarak yeni bir sekilde 6ziimsenmesidir. Bu
siire¢ Ogrenmeyi olusturan siireclerin bir arada kullanilmasini ve problem ¢dzme
stirecleriyle birlikte kullanilmasini gerekli kilmaktadir.

[k kez Treffers (1987) tarafindan ortaya konulan 6grenme ve 6gretme ilkeleri
tizerinde Heuvel ve Panhuizen (2000) calisarak bu ilkeleri daha da gelistirmis, Van den
Heuvel, Panhuizen ve Wijers (2005) ise daha detayli olarak yaptiklart ¢alismalart sonunda
yeni ilkeler de olusturmuslardir. GME yaklagimi i¢in alt1 ilke daha ortaya ¢ikarilmis ve

bu ilkeler yapilandirilirken bazen 6grenen bazen 6greten bakis agist kullanilmastir.

2.2.3.6. Rehberlik Tlkesi

Freudenthal’e gore, matematik derslerinde o6grencilerin matematigi yeniden

kesfetmelerine imkan saglayacak yol ve yontemler gelistirilmesi matematik egitiminin
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temel ilkelerindendir. Bu amag¢ dogrultusunda GME yaklasiminda programin ve
Ogretmenlerin, matematiksel bilgi ve becerilerin 6grenilme siirecinde islevi 6nemlidir.
Bunlar 6grenme silirecinin  bigimlendirilmesi ve sabit 6grenme yOntemlerinin
kullanilmamas1 agisindan énemlidir. Ogrenciler matematiksel bilgi ve becerilerini kendi
kendilerine gergeklestirebilmeleri i¢in uygun ortamlara ve firsatlara ihtiya¢ duyarlar.
Ogretmenler Ogrencilerine uygun ortami saglayabilecek diizeltmeler yapmalidirlar.
Ogretmenler 6grenme siirecinde 6grencilerinin siirecin hangi asamasinda hangi bilgi ve
becerileri kazanabilecegini tahmin edebilmelidir. Egitim programlarinda 6grencilerin
kavrama Dbecerilerini gelistirmelerinde ara¢ olarak kullanabilecekleri senaryolar
olmalidir. Amaca uygun olarak hazirlanan senaryolar uzun bir siireci gerektiren 6grenme-

Ogretme bakis acisina gore tasarlanmalidir. Bu bakis agilarimin olmasi 6grencilere

rehberlik edebilmek i¢in sarttir (Akkaya, 2010).

2.2.3.7. Gerceklik Tlkesi

Gergek¢i Matematik Egitimi 6grencilerin matematiksel yatkinliga ulagsmalarini
amaglamaktadir. Bu ama¢ matematik egitiminde kullanilan bagka yaklagimlarda da
bulunmaktadir. Ogrencilerin problemlerini ¢dzerken matematiksel bilgi ve becerileri
rahatca kullanabilmeleri matematik egitiminin genel amacidir. Matematigin rahatga
kullanilabilmesi 6grencilerde matematigin faydali oldugu diisiincesini gelistirmekte ve
onlar1 matematik Ogrenmeye tesvik etmektedir. Gergek¢i Matematik Egitiminde
gerceklik matematik 6gretimi i¢in kaynak durumundadir. Gergeklik ilkesi uygulamada
Ogretim siireci tamamlandiktan sonra fark edilebilir. Ger¢egin matematiklestirilmesiyle
matematik biliminin ortaya ¢iktig1 diisiincesi, matematigin 6grenilmesinin sartinin da
gercegin matematiklestirilmesi oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durumda matematik
Ogretiminin tanimlar ve soyut yapilarla degil, ancak matematiklestirilebilen igerikler ve
zengin igerikli gercek durumlarla 6gretilmesi uygundur. Boylece Ogrenciler gercek
problem durumlari iizerinde ¢alisirken bir yandan da matematiksel bilgi ve diisiincelerini

gelistirebilmelidirler (Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijer, 2005).

2.2.3.8. Unitelerin Birbiriyle iliski Ilkesi
Gergekei  Matematik Egitimine gore matematik ayr1  ayr1  boliimlere
ayrilmamalidir. Biitlinciil bir bakis agisiyla bakildiginda matematik konularinin

birbirinden ayrilmayacagi goriilmektedir. Birgok matematiksel aracin birlikte
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kullanilmasim1 gerektiren zengin igerikli problem durumlari olabilir. Ornegin, bir
bayragin Olciisiinii bulmak i¢in, dlgmenin yani sira oran ve geometri bilgilerinin de
kullanilmas1 gerekebilir. Bu ilkeye goére matematik programi kendi i¢inde tutarli
olmalidir. Matematigin boliimlerinin karsilikli olarak iligkili olabilecegi gibi bir
boliimiindeki degisik parcalar1 da bulundurabilmektedir. Ornegin; sayilar, say1 zekasi,
tahmin ve algoritma, zihinden islemler gibi birgok konu ve bunlarin birbiriyle iliskilerini
gerektiren bir konudur (Akkaya, 2010).

2.2.3.9. Etkinlik Tlkesi

Bu ilke matematigin ancak matematiklestirme yapilarak 6grenilebilecegini ifade
eder. Matematik dersi 6grenciler i¢in bir y18in hazir bilginin ezberlenebilecegi bir ders
olarak degil, aktif olarak derse katildiklari, matematiksel bilgi ve diisiinceleri
kullanabildikleri ve gelistirdikleri bir 6grenme siirecidir.

Freudenthal (1973) matematik 6gretiminde hazir bilgilerin verilmesini grenmeye
kars1 tavir olarak ifade etmektedir. Aktivite ilkesine gore, 6grencilerin informal problem
durumlanyla karsilagsmalari, matematiksel bilgi ve diisiincelerini etkinlikler sayesinde
kendilerinin iiretmesi, kendi matematik bilgilerine ulagsmalar1 6nemlidir. Bu sebepten
dolay1 matematiklestirme siireci bireyin kendi etkinligidir (VVan den Heuvel-Panhuizen ve
Wijer, 2005).

2.2.3.10. Diizey (level) Ilkesi

Gergekei Matematik Egitimi yaklasiminda 6grenciler birgok anlama diizeylerinde
bulunmaktadirlar. Informal c¢oziimlerden formal c¢oziimlere ulasma, modelleme,
Ozetleme, iligkilendirme ve tahmin gibi diizeyler hiyerarsik olarak gerceklesmektedirler.
Sunulan problem durumuna gore 6grenciler dnce informal ¢oziimler gelistirirler, sonra
¢oziimlerini modellerle ifade ederler. Gelistirdikleri ¢6ziimlerle birlikte farkli iliskiler
kurarak formal bilgiye ulasirlar.

Ogrencinin formal bilgiye ulagsmasi i¢in 6grenme ortaminda etkilesim iginde
bulunmasi gerekir. Modeller informal ve formal matematiksel bilgi arasinda gecis
yapabilmeyi saglayan matematiksel bir aractir. Modellerin informal ve formal bilgi

arasindaki bu fonksiyonu, modellerin her durumda kullanilmasmi gerekli kilmaktadir

(Treffers, 1987).
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2.2.3.11. lletisim Tlkesi

Gergekei Matematik Egitimi matematik 6grenmenin sosyal bir etkinlik oldugunu
belirtir. Bu yilizden egitimde 6grencilere fikirlerini tartisabilecekleri ortamlar yaratmasi
beklenir. Arkadaslariyla fikirlerini tartigabilen, arkadaslarimin fikirlerini gorebilen ve
tartisabilen 6grenciler kendi 6grenme stratejilerini daha rahat gelistirmektedirler. Bu
sekilde olusturulan etkilesim ortamlarinda ortaya ¢ikan fikirler, 6grencilerin {ist diizey
anlama ve degerlendirme yapmalarina firsat saglamaktadir.

Isbirligi ilkesine gore Gergekei Matematik Egitiminde &grenciler arasinda
isbirligini saglamakta 6gretmenin rolil bliyiliktiir. Ancak bu siifin tamaminin ayni anda,
ayni yolu izleyerek ayni diizeyde ilerledigi ve sonugta ayni gelisim diizeyine ulastigi
anlamina gelmemektedir. GME'de isbirligi bunun tam tersi bir anlayisa sahiptir.

Her 6grencinin bagimsiz bir birey oldugu, her 6grencinin farkli bir 6grenme
biciminin oldugu, her 6grencinin ilerleme diizeyinin kendine 6zgii oldugu ve sonugta her
Ogrencinin farkli gelisim diizeyine ulastig1 belirtilir. Bu diistince 6grencilerin 6grenme
ortamlarinin  kiigiik gruplara ayrilarak her Ogrencinin kendi O6grenme stratejisini
kullanmas1 gerektigi sonucunu giindeme getirmektedir. Ancak Gergek¢i Matematik
Egitiminde smifin biitiinliglinii saglamak ve o6grenme ortamini &grencilerin sahip
olduklar: farkli yeteneklere gore diizenlemek 6nemlidir. Bu durum 6grencilere sunulan
problemlerin, farkli diisiinme diizeylerinde ¢6ziilmesi ile gergeklestirilebilir (Van den

Heuvel-Panhuizen ve Wijer, 2005).

2.2.4. Ger¢ekci Matematik Egitiminde Ogretmen

Gergekei Matematik Egitimde matematik Ogretiminin  etkili bir sekilde
gerceklesmesinde 6gretmenin rolii son derece dnemlidir. Ogretmen Gergek¢i Matematik
Egitimine uygun problemleri her konu i¢in hazirlayabilmelidir. Her konu i¢in hazirlanan
Gergeke¢i Matematik Egitimine uygun problemlerin konunun 6gretilmesini tam olarak
desteklemesi matematik araglarinin dogru iiretilmesini saglar. Konuya uygun hazirlanan
GME problemleri 6gretmenlerin Ve 6grencilerin her ikisinin de isini kolaylastirmaktadir.
Bu sekilde yapilan 6gretim sonunda matematik egitimi amacina ulasabilecektir.

Norbury’e (2004) gore matematik 6gretiminde Gergekgi Matematik Egitimi ile
yapilan 6gretimde 6gretmen sunlara dikkat etmelidir (Gelibolu, 2008):

Ogretmen,
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1. Problemin diisiindiirdiigli matematiksel kavrami iyi tanimlamalidir.

2. Ogrencilerin dikey matematiklestirme yapabilmelerini saglayacak sorulara yer
vermelidir.

3. Ogrencileri problemin ¢dziim igin birgok strateji gelistirebilecekleri konusunda
bilin¢lendirmelidir.

4. Ogrencileri kullandiklar1 stratejinin etkililigini artirabilecekleri sorularla
distindiirmelidir.

5. Yatay ve dikey matematiklestirme yapmay1 saglayan sorulara yer vermelidir.

6. Ogrencilerin informal stratejileri kullanarak formal stratejiler gelistirmelerine
yardimci olmalidir.

7. Ogrencilerin kendi gelistirdikleri stratejilerini tartigmalarin1 saglamali ve bu
tartigma sirasinda kritik kavramlara ve stratejilere dikkati gekmelidir.

8. Igerige uygun model iiretilirken igerigin korunmasina dikkat etmelidir.

9. Ogrenciler tarafindan anlagilmayan stratejilerin kullanilmasim ve taklit
edilmesini 6nlemelidir.

10. Matematiksel kavramlar arasinda iliskiyi kurabilmelidir.

11. Ogrenme siirecinde gerceklesebilecek ve gerceklesemeyecek kavramlara
onceden karar vermeli, yanlis kavramlara yonlendirebilecek stratejiler kullanmamalidir.

12. Sinifta yonetici roliinii 1y1 ytrtitmelidir.

2.2.5. Ger¢ekei Matematik Egitiminde Dersin Tasarlanmasi

Streefland (1991) Gergek¢i Matematik Egitimine gore ders tasarimlar iizerine
yaptig1 calismasinda ii¢ diizeyde gerceklesen yapilandirma ilkesine gore dersin nasil

tasarlanmasi gerektigini ortaya koymustur. Bu asamalar:

2.2.5.1. Yerel veya simif diizeyi
2.2.5.1.a. Egitimsel ilke olarak olusturma

Ogrencilerin 6grenme siirecinde, yeni fikirler iiretebilmeleri icin materyaller
tiretilip 6grenme siirecinde kullanilmalidir. Bu sekilde 6grencilerin zihinlerinde farkli
yapilar olusturulmaya c¢alisilir. Hem kaynak hem de uygulama alani1 saglamasi agisindan
materyaller tasarlanirken gergege yakin olmasina, gercekle iliskili olmasina dikkat

edilmelidir.
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2.2.5.1.b. Yapilar araciligiyla 6grenme

Ogrencilerden beklenen 6grenme diizeyleri, kisisel 6grenme siirecinde dgrenciler
tarafindan yapilan simif diizeyinde diizenlemelerle gerceklestirilir. Yapilar ve tiretimlerle
ilgili yapilan goriismeler ve isbirligi ile dgrenme gergeklesir. Ogrencileri iiretime

yonlendirecek 6devler verilerek yapisal etkinliklerini izlemeleri saglanmalidir.

2.2.5.2. Genel ya da ders diizeyi

Sinifta matematiksel ve 6gretimsel olarak yapilandirilan materyaller, dersin genel
diizeyini hayata aktarmak i¢in kullanilir. Bir bagka ifadeyle, 6grenme siirecine katkida
bulunan yerel planda alinmis 6nlemlerin genel planda da siirdiiriilmesinin gerektigidir

(Zulkardi, Nieveen, Akker ve De Lange, 2002).

2.2.5.3. Kuramsal diizey

Siifta uygulanmak igin tasarim ve gelistirme, 6gretimle ilgili fikir aligverisleri
gibi siirecler ve bunun Oncesindeki etkinliklerin tamami iretken materyaller olarak
yapilandirilip gelistirilerek en son bigimi verilir (Zulkardi vd., 2002).

Altun (2005) "Geometrik Dizi" konusunda i¢in Gergek¢i Matematik Egitiminde

kullanilabilecek bir etkinlik 6rnegini su sekilde agiklamstir.
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Etkinlik: Geometrik Dizi

Grup: 2 Kisi

Materyal: Yilan Semasi

Islemler: *Ogretmenin bir yilan tiirii ile ilgili asagidaki hikdyeyi anlatmas1. “Bir
yilan tiirliniin kuyrugu ile gévdesinin birlestigi yerde, yilan bir aylik olunca bir sar1 halka
meydana geliyor. ikinci ay bu sar1 halkanin ortasinda bir kirmizi halka olusuyor. Boylece
iki aylik bir yilanin iki sar1 bir kirmizi halkasi oluyor. Takip eden aylarda ayni diizende

halkalar cogaliyor. Acaba alt1 aylik bir yilanin kag sar1 halkas1 olur?”

Siyah (S) Kirmizi (K)
S 1 -
SKS 2 1
SKSKSKS 4 3

*Gruplarin problemi ¢ézmeleri, sonuglari “aylar, kirmizi, sar1” seklinde tablolagtirmalari, sar1 halka
sayisinin olusturdugu diziyi elde etmeleri. *Ogretmenin bu problemin sonucundan yararlanarak geometrik
dizi kavramini agiklamasi

Once dgrenciler tasarlanan etkinlik iizerinde diisiinerek ¢oziim icin kendilerine
gore informal ¢oziim stratejileri gelistirirler. Bu sekilde yapay matematiklestirme siireci
gerceklesir. Gruplar ¢oziim yollarim1 sinif ortaminda diger gruplar ile tartisirlar.
Ogrenciler kendi ¢oziimlerini kullanarak problemi ¢dzdiikten sonra 6gretmen dgrencilere
formal stratejileri sunar. En son dikey matematiklestirme gerceklesir ve kavramlar

arasinda iliskiler kurularak formiillere ulasilir.

2.2.6. Gergekci Matematik Egitiminde Ders Planinin Unsurlari

Gergekei Matematik Egitiminde dersleri tasarlamak i¢in ders planinin bilesenleri
saptanarak GME ile bagdastirilir. Ders planinin bilesenleri hedefler, materyaller,
etkinlikler ve degerlendirmedir (De Lange, 1995; Ozdemir, 2015).

2.2.6.1. Hedefler

Matematik Ogretiminde alt, orta ve iist diizey olmak iizere ii¢ hedef diizeyi
bulunmaktadir (De Lange, 1995). Hedefler geleneksel yaklasimda ¢ok belli olmamakla
beraber genellikle alt diizey hedefler bulunmaktadir. Formiil becerileri, tanimlar, basit
algoritmalar gibi alt hedefler geleneksel yaklasimda belirgin olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Gergekei Matematik Egitiminde ise orta diizey ve iist diizey hedefler goriilmektedir.
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Kavramlar orta diizey ve alt diizey arasinda iligkilerin kurulmasiyla ortaya ¢ikmaktadir.
Bu iki hedef diizeyi Gergek¢i Matematik Egitimine gore tasarlanan ders planinda
bulunmalidir. Orta diizeyde bulunan hedefler, diisiik seviyede bulunan farkli kavramlar
ve araglar arasindaki baglantilar1 birlestirmeyi gergeklestirirken yiiksek diizeyde bulunan

hedefler diisiinme becerisini, iletisimi ve kritik davranislari gelistirir (Bildircin, 2012).

2.2.6.2. Materyaller

Materyallerin igerigi gercek hayat durumlariyla iligkilendirilmeli, igerikte
durumsal bilgilerin ve stratejilerin olmasi gerekmektedir. Ogretimin igeriksel problem
durumlarinin birlestirildigi bir yapiyla baslamasi gerekmektedir. Gergek¢i Matematik
Egitimine gore dgrencilere farkli ¢dziim stratejilerini kesfedebilecekleri zengin igerikli
problemler hazirlanmalidir. Materyaller gercek hayatla ilgili olmalidir. Gergekgi
Matematik Egitimi Oncelikli olarak 6grencileri farkli ve cesitli ¢ozliim stratejilerini
kullanmaya tegvik edecek, gercek hayat durumlariyla ilgili olarak hazirlanan materyalleri

kullanmay1 zorunlu kilar (Arseven, 2010).

2.2.6.3. Etkinlikler

Gergek¢i Matematik Egitiminde Ogretmenin rolii ¢ok biyiiktiir. Smif igi
etkinliklerin baglamasinda 6gretmen organize edici, yol gosterici ve degerlendirendir.
Ogretmen 6nce konuyla ilgili bir problemle derse baslar, siire¢ boyunca dgrencileri
ipuglartyla yonlendirir ve motive eder. Ogrencileri kendi ¢oziimlerini bulmalari,
bulduklar1 ¢oziimleri tartismalar1 ve ¢oziimlerini karsilastirmalar1 konusunda destekler.
Gergek¢i Matematik Egitiminin ilkeleri dogrultusunda hazirlanan etkinlikler, 6grencilere
somut yasantilar sunmasi ve dogrudan etkilesim icinde bulunmalarin1 saglamasi
acisindan matematik 6gretiminde etkili olabilmektedir. =~ GME {iizerine yapilan
arastirmalarda bu diisiinceyi dogrulayan sonuglar bulunmaktadir (Kwon, 2012).

Bildircin (2012) besinci sinif Ogrencileriyle yliriittiigii ¢aligmasinda, dSlgme
O0grenme alaninda bulunan, uzunluklar1 G6lgme, ¢evre, alan ve hacim alt 6grenme
alanlarina dair Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri planlamis ve hazirlamistir.
Etkinliklerin isimleri sunlardir: iki Pota Arasim Olgelim, Hayvanat Bahcesine Gezinti,
Haydi, Tekerlek Yuvarlayalim, Giiliver Ciiceler Ulkesinde, Bu Ortii Bu Masay1 Kaplar
m1?, Kareden Uggen Olur mu?, Kutu Kutu Iginde. Iki Pota Arasimi Olgelim etkinliginde,
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ogretmen Ogrencileri okul bahgesine ¢ikarmis ve problem durumundan hareket ederek
ogrencilere sorular sormustur. Ilk olarak "Okul bahgesindeki iki basket potasinin ara
mesafesi 1 m uzunlugundaki cetvelle Sl¢iilmek isteniyor. Iki pota aras1 ka¢ cm'dir?"
sorusunu ydneltmistir. Ogrencilerden ellerindeki bir santimetrelik cetvellerle iki pota
arasin1 dlgmeleri istenmis ve 6grenciler dlgmeye baslamislar. Ogrenciler bir santimetrelik
cetvellerle iki pota arasini 6lgmenin zor oldugunu baska bir 6lgme aracina ihtiyag
duyduklarini anlamislar. Bir metrelik cetvel kullanarak 6lgiimlerini gerceklestirmisler.
Daha sonra ellerindeki bir santimetrelik cetvellerle ince bir defteri 6lgmeye ¢alismislar ve
bu Ol¢limii yapmanin da zor oldugunu daha kiigiik bir 6lgme aracina ihtiya¢ oldugunu
anlamiglar. Milimetreye ayrilmis bir cetvelle 6l¢iimii kolayca yapmislardir.

Arastirma sonunda “Ogrencilerin kendi cetvellerini olusturmalari, hem &lgme isi
icin uygun araci segme konusunda hem de 6l¢gme birimlerinin birbirlerine ¢evrilmesine
iliskin bir i¢gorii gelistirmelerinde yardimci olmustur.” denilebilir. Ogrencilerin bu
sekilde 1i¢gorii olusturmalarnin, Ogrenmenin niteligine ve Ogrencilerin somut
yasantilarina dayali olmasi kalict O0grenmeyi saglamasi agisindan etkili oldugu

sOylenebilir (Bildircin, 2012).

2.2.6.4. Degerlendirme

Gergekei Matematik Egitimi yaklasiminda degerlendirme boyutu ile 1ilgili
aragtirma ve gelistirme ¢alismalar1 stirmektedir. Van de Heuvel-Panhuizen,
degerlendirmenin yazili smavlar ile yapilmasi durumunda bazi 6nemli ilkeler ortaya
cikarmistir. Gergeke¢i Matematik Egitiminde yazili degerlendirmenin geleneksel sinirlar

genisletilmeye calisilmistir. GME'de yazili degerlendirme;

e Pasif degerlendirmeden aktif degerlendirmeye,

e Salt nesnellikten daha derin ve daha adil bir degerlendirmeye,

e Duragan olan degerlendirmeden degisken olan degerlendirmeye,

e  Smurh belirlilikten daha zengin bir belirlilige,

e Degisik diizeydeki problemlerden degisik diizeydeki problem ve yanitlara
gecme seklinde gelistirilmistir.
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Bu yaklasimda degerlendirme daha ¢ok stireg iizerinedir. Sonu¢ degerlendirmesi
¢ok onemli degildir. Bagka bir ifadeyle 6grenmenin degerlendirilmesinden ¢ok, 6grenme
icin degerlendirilme yapilmasi onemlidir. GME yaklasimina gore degerlendirmenin

ilkeleri sunlardir (Bildircin, 2012):

Test 6grenmeyi 6gretmeyi gelistirmek amaciyla uygulanmalidir.

e  Degerlendirmede kullanilan yontemler Ogrencilerin Ogrenip
ogrenmediklerini ortaya ¢ikarmakta etkili olmalidir.

e  Matematik egitiminde diisiik, orta, {ist diizey hedefleri kapsayacak
degerlendirmeler yapilmalidir.

e  Matematigin ne kadar 6grenildiginin saptanmasi, karmasik ve cok yonlii bir

stireci gerektirmelidir.

Degerlendirme araglari okul kiiltiiriine uygun ve pratik olmalidir.

GME'ye dayali matematik egitiminde, etkinliklerin 6grenme-6gretme siirecinin
merkezinde bulundugu sdylenebilir. Bu ¢alismada da yontem boliimiinde belirtildigi gibi

O6grenme-6gretme slirecinde kullanilmak tizere GME etkinlikleri hazirlanmistir.

2.2.7. Geleneksel Yaklasim ile Gercekci Matematik Egitiminin Karsilastirilmasi

Gergekei Matematik Egitimi ve geleneksel yaklagimin derse baslama noktalar
birbirinden farklidir. Geleneksel yaklasimda soyut ilkelerden baslanir. Ornegin; cebirsel
ifadeler 6gretilirken dogrudan degiskenler cebirsel olarak ifade edilirek derse baslanir ve
kisa zamanda denklemlere gecilir. Daha sonra 6grencilerden 6grendikleri bilgilerle
matematik problemleri ¢ézmeleri istenir. Ancak Gergek¢i Matematik Egitiminde derse
gercek bir durumla baslanir. Bu GME yaklagiminin birinci ilkesidir. Ikinci ilkesi formal
sembolizme gegistir. Ogrenciler GME yaklasiminda geleneksel yaklasimdan farkli olarak
informal matematiksel etkinlikler i¢cinde daha erken yer alirlar.

GME yaklasiminda 6grenciler formal matematiksel araglar1 arastirarak yeniden
kesfederler (Olkun ve Toluk 2003). Bu yaklasimda ogrenciler tarafindan gelistirilen
informal stratejiler geleneksel yaklasimdan daha 6nemlidir.

Geleneksel yaklasim matematigi kurallar ve algoritmalar sistemi olarak

gormektedir. Matematigin Ogrenilen kurallarin1 daha 6nceden ¢oziilmiis problemlerle
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benzerlik gdsteren yeni problemlerin ¢oziimlerine uygulamak ve kurali dogrulamak
esastir. Alistirmalar ile 68renilen sabit ¢oziim yollar1 kullanilir. Ezberlemek, adim adim
ilerlemek ve kisa ¢oziim yollarin1 bulmak 6nemlidir. Algoritmiktir. Dolayisiyla 6grenci
ezberledigi problemden farkli bir probleme gectiginde hata yapabilir (Uzel, 2007; Altayl,
2012). Yatay ve dikey matematiklestirme eksiktir (Treffers, 1987, 1991).

Gergekei Matematik Egitimi matematigi organize edilmis, tiimdengelimli bir
sistem olarak gormektedir. Matematik 6gretimi bu sistemin yapisina goére yapilmalidir.
Problem ¢oziimii geleneksel yaklasimda bilginin uygulanma asamasinda kullanilirken,
Gergekei Matematik Egitiminde bilginin yapilandirilmasi asamasinda kullanilir (Widjaja
and Heck, 2003). Freudenthal’e (1991) gére matematik hazir bir sistem degil, bir etkinlik
olarak diistiniilmelidir.

Geleneksel yaklasimda bilginin kaynagi ogretmendir. Ogretmen tarafindan
ogrencilere hazir bilgiler sunulur, 6grenci pasif olarak bilgileri alir ve kavramaya ¢alisir.
GME!'de ise tam tersi bir durum séz konusudur. Ogrenciler 6grenme-dgretme siirecine
aktif olarak katilan, kendi bilgilerini kendileri yapilandiran durumdadir. Ogretmen
ogrencilere rehberlik eden, yonlendiren durumdadir. Hem yatay hem dikey
matematiklestirme bu yaklasimda birlikte kullanilir (Akytiz, 2010; Cansiz, 2015).

Geleneksel yaklasimda etkilesim ¢ok oOnemli degilken, GME yaklasiminda
matematik dgretiminde olmasi gereken en dnemli ilkelerdendir (Ozdemir, 2015).

Geleneksel yaklasimda matematikgiler tarafindan kiiciik parcalara bdliinen
konular birbirinden bagimsiz olarak gretilmeye caligilir. Konularin 6grenci tarafindan
biitlinciil olarak goriilmesi ve kavramlar arasinda iliski kurulmasi 6nemli degildir. Bu
yiizden 6grenciler sentezleme yapamazlar. Ogrencilerin bagimsiz kiiciik konu parcalarimi,
birbirleri ile baglanti kurmadan 6grenmeye calismasi sonu¢ olarak c¢ikarilmaktadir

(Gravemeijer and Doorman, 2009).

2.2.8. Yapilandirmac1 Yaklasim ile Ger¢eke¢i Matematik Egitiminin Arasindaki

Farkliliklar ve Benzerlikler

Yapilandirmaci yaklasim bilginin nasil olustugu siireci ile ilgilenen bir bilgi
kuramidir. GME ise alana 6zgii bir matematik &grenme teorisidir. GME temelinde
yapilandirmaci anlayisa sahip (Altun, 2006; Arseven, 2010) olmasina ragmen bilgiyi
olusturma siireci yapilandirmaci yaklasimdan farklidir (Altun, 2008). GME'de
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matematiksel bilginin olusumu Freudenthal tarafindan matematiklestirme olarak ifade
edilmistir. Matematiklestirme ger¢ek hayat durumlar ile ilgili baglamsal problemlerden
baslayarak matematiksel bilgiye ulasma siirecidir (Uzel, 2007).

Yapilandirmaci yaklasimda bilgi, bireyin kendi ¢abasiyla ve ge¢mis
yasantilarinin, yasadigi c¢evresinin etkisiyle bireyin zihninde olusur (Olkun ve Ugar,
2012). Yapilandirmaci yaklagimda bireyin bilgiyi ancak kendi kendine olusturabilecegi,
bir baskasindan direkt olarak alamayacagi anlayisi GME  yaklasimindaki
matematiklestirme siirecini destekler niteliktedir (Gravemeijer, 1994).

GME yaklagimimda gercek hayat durumlart ile iligkili bir problem durumu ele
almir ve matematiksel bilgi uygulama ile birlikte kazanilir. Ancak yapilandirmaci
yaklagimda kavram ve islemlerin uygulamaya baslamadan 6nce 6grenilmesi 6nemli olup
ogrenme siirecinde uygulama en son bulunmaktadir (Gravemeijer, 1994).

Yapilandirmaci yaklagimda 6gretmenin rolii, 6grencilerin hazirbulunusluklarini
degerlendirerek, konunun igerigini planlamaktir. GME yaklasiminda ise Ogretmen
konuyla iligkili gercek hayat durumlari igeren problemler tasarlayarak 6grenme-6gretme
stirecini yuriitir (Akkaya, 2010). GME yaklasiminda GME'nin temel ilkelerine gore
hazirlanan 6grenme etkinliklerinde 6grencilerin rolii, yapilandirmaci yaklasimdakinden
biyiiktiir (Altun, 2006). GME yaklasiminda 6grenme ortaminda kullanilacak materyalin
cesidi 0grenciye baglhidir.

GME'de matematik egitiminde; “(1) 6gretim i¢in uygun modeller arama, (2)
kavram olusturma siirecini beslemek i¢in 6grenme yollar1 bulma, (3) farkli 6grenme
yollar1 arasindaki iliskileri inceleme, (4) 6gretmen yardimi ile materyalleri gelistirme ve
(5) matematik egitimindeki degisik alternatifleri deneme vs. gibi temel islevler yerine
getirilirse her §grencinin matematigi icat edebilecegi fikri hakimdir” (Altun, 2006: 232).
Bu agidan GME vyaklasimi sosyal yapilandirmaci yaklagima daha yakindir. Sosyal
yapilandirmact  yaklasimda  anlamlandirma  siireci, GME  yaklagimindaki
matematiklestirme siirecinin bir alt seviyesi olarak diisiiniilebilir (Altun, 2006; Akkaya,
2010).

Yapilandirmaci yaklagimda bu yaklagima uygun modeller kullanilirken GME'de
gercek hayat durumlariyla iligkili problemler kullanilir (Akkaya, 2010). GME'nin sadece
matematik alaninda uygulanabilir olmasi, yapilandirmaci yaklasimin ¢ogu alanda

kullanilabilmesi bu iki yaklagim arasindaki temel farktir (Arseven, 2010).
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Yapilandirmaci yaklagimdan bagimsiz olarak gelistirilen Radikal Yapilandirmaci
yaklasim ve Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimi matematik egitiminin problem
¢ozmeyle yapilabilecegini, 6grencinin hem 6gretmeniyle hem de arkadaslariyla etkilesim
iginde bulunacagi 6grenme ortamlarinin zorunlu oldugunu savunmaktadir (De Lange,
1996).

Lange, radikal yapilandirmaci yaklasim ile GME yaklagiminin benzer yanlarini su

sekilde siralamustir:

e Matematik yaratici bir insan etkinligidir.

e  Matematiksel bilgi, 6grencinin problem ¢ozerken etkili ve farkli stratejiler
gelistirmesiyle olusur.

e Matematiksel etkinliklerdeki amag¢ bilginin matematiksel nesnelere
aktarilmasidir.

e Yapilandirmaci yaklasim ve GME, geleneksel yaklagim gibi sonug odakli
degil siire¢ odakli yaklasimlardir.

Iki yaklasimda da;

e  Ogrenmenin saglanmasi igin informal bilgi ve beceri, matematik deneyimi,
e Matematik 6gretiminde giidiilenme ve anlamlandirma,
e (Cevre faktoriinlin 6grenme iistiindeki rolii,

e  Grup icinde fikir aligverisi ve dil dnemlidir (Nelissen ve Tomic, 1998).

2.2.9. Gerg¢ekci Matematik Egitimi ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Bu boliimde Gergekci Matematik Egitimiyle ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda

yapilan caligmalara yer verilmistir.

2.2.9.1. Yurt icinde Yapilan Arastirmalar

Demird6gen (2007) calismasinda, altinci siif 6grencilerine "Kesirler" konusunun
ogretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin ve geleneksel 6gretimin 6grencilerin
matematik basarisina etkisini arastirmistir. iki farkli okulda yiiriitiilen ¢alismada farkli

arastirma gruplar1 olusturulmustur. Arastirmanin verileri arastirmacinin kendisinin



53

gelistirdigi basart testi kullanilarak elde edilmistir. Arastirma sonunda oOgrencilerin
basarilarini artirmada GME'ye dayali matematik 6gretiminin, geleneksel yonteme gore
daha etkili oldugu sonucuna ulagilmstir.

Uzel (2007) calismasinda, yedinci sinif dgrencilerine “Birinci Dereceden Bir
Bilinmeyenli Denklemler ve Esitsizlikler” {initesi 6gretiminde GME yaklasimina dayali
Ogretimin matematik basarisina ve tutumuna etkisini incelemistir. Arastirma ayni1 okulda
birbirine benzer iki subede yapilmistir. Arastirmanin verileri basari testi, tutum olgegi ve
ogrencilerin GME'ye yonelik goriislerini ifade edebilecekleri diislince anketi ile
toplanmistir. Arastirma sonunda GME destekli 6gretimin geleneksel yonteme gore
matematik basarisini ve matematik tutumunu olumlu etkiledigi, 6grencilerin GME
hakkinda olumlu goriislere sahip olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Aydin Unal (2008) ¢aligmasinda, yedinci simf 6grencilerine "Tam Sayilarla
Carpma ve Bolme” konusu 6gretiminde GME yaklagiminin 6grencilerin basarilarina ve
tutumlarina etkisini incelemistir. Birbirine benzer iki grupla yiiriitillen arastirmanin
verileri denklestirme testi, basar1 testi, tutum 6lgegi ile toplanmistir. Arastirma sonunda
carpma isleminin 6gretilmesinde GME yaklagimiin 6grencilerin basarisin1 geleneksel
yaklagima gore daha olumlu etkiledigi, ancak bolme isleminin 6gretilmesinde basart ve
tutum arasinda anlamli farklilik olusturmadigr goriilmiistiir.

Ozdemir (2008) calismasinda, sekizinci sinif égrencilerine "Yiizey Olgiileri ve
Hacimler" konusu 6gretiminde GME yaklagiminin 6grenci bagarist iizerinde etkisini
incelemistir. Nicel ve nitel arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigi arastirmanin
sonunda matematik 6gretiminde GME yaklagimimin geleneksel yaklasimdan daha ¢ok
etkili oldugu, 6grencilerin GME ile ilgili olumlu goriis belirttikleri sonucuna ulasilmistir.
Ogrenciler goriismelerde bu yoéntemle 6ncekine gére daha iyi anladiklarmi, ezber
yapmadiklarint ve dolayisiyla yorumlama becerilerinin gelistigini, kendilerini
matematikte daha yeterli gordiiklerini sdylemislerdir.

Oktem (2009) calismasinda, ortaokul dgrencilerinin gercek¢i cevap gerektiren
matematiksel sdzel problemleri ¢ozme diizeylerini ve bu tiir problemlerin ¢dziimiinde
Ogrencilerin kisisel yorumlarinin roliinii belirlemeyi amaglamistir. Gergekei cevap
gerektiren bir problem testi kullanilarak veriler toplanmistir. Test iki form seklinde
hazirlanmigtir. A formu 150 6grenciye, B formu 150 6grenciye uygulanmistir. 60 68renci
ile testteki problemleri yorumlama ve ¢ézme siirecindeki diisiincelerini 6grenmek igin

goriismeler yapilmistir. Arastirma sonunda Ogrencilerin problemlerdeki basarilarinin



54

yilksek olmadigi, matematikle gergek hayat arasinda bag kurmakta zorlandiklari
gorilmistir.

Akkaya (2010) calismasinda, yedinci siif dgrencilerine, “Olasilik ve Istatistik”
konusunun 6gretiminde GME'ye ve yapilandirmaci yaklasima gore diizenlenen 6grenme
ortamlarinda 6grencilerin bilgi olusturma diizeylerini incelemistir. Ornek olay yontemi
ile yiiriitiilen aragtirmanin verileri gériigme ve gézlem yoluyla toplanmistir. Arastirmanin
sonunda GME yaklagimi ile diizenlenen 0gretim ortaminda 6grencilerin daha basarili
olduklari, GME ilkesine uygun gercek hayat durumlar1 igeren problemlerin 6gretim
ortaminda kullanilmasinin 6gretimin kalitesini artirdig1 sonucuna ulagilmastir.

Akyiiz (2010) ¢alismasinda, 12. siif dgrencilerine "Integral” konusu 6gretiminde
GME yaklasiminin 6grenci basarisi iizerine etkilerini incelemistir. Deneme modelinde
yiirlitiilen arastirmanin verileri basar testi ile toplanmistir. Arastirmanin sonunda GME
yaklasiminin matematik o6gretiminde geleneksel yaklagimdan daha etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Arseven (2010) ¢alismasinda, besinci sinif 6grencilerine GME yaklasimina dayali
matematik 6gretiminin 6grencilerin matematik basarilari, problem ¢dzme becerileri ve
matematik dersine yonelik ilgileri tizerinde etkisini incelemistir. Calisma yar1 deneysel
yontemle yiiriitiilmiis olup deney grubunda GME yaklagimi, kontrol grubunda geleneksel
yaklasim uygulanmistir. Aragtirmanin verileri basari testi, tutum 6lgegi ve davranis 6lgegi
ile toplanmistir. Arastirma sonunda GME yaklagimmin geleneksel yaklagima gore
matematik basarisi, problem ¢dzme becerisi, tutum iizerinde daha etkili oldugu, GME
yaklasimina dayal1 6gretimin 6grencilerin sorumluluklarini gelistirdigi, etkili iletisimi ve
aktif katilimi artirdigi sonucuna ulagilmstir.

Tunali (2010) calismasinda, {igiincii smif Ogrencilerine ag¢1 kavraminin
ogretiminde GME yaklasimi ve yapilandirmact yaklasimla 6gretim gerceklestirmistir.
Arastirma sonucunda yapilandirmaci 6gretim uygulamalarinda kullanilan etkinliklerin
bireysel caligmaya uygun olmadigi sonucuna ulagmaistir.

Cakir (2011) ¢aligmasinda, altinci sinif 6grencilerine “Cebir ve Alan” {initesinin
ogretiminde GME yaklagimina dayali dgretimin &grencilerin basarist ve tutumlari
tizerindeki etkisini incelemistir. Eslestirilmis kontrol gruplu desen ile yiiriitiilen
arastirmada veriler, basari testi, tutum 06l¢egi ve aragtirmaci tarafindan tutulan goézlem
raporlariyla toplanmistir. Arastirma sonunda GME yaklagiminin geleneksel yaklagima

gore Ogrencilerin matematik basarisi ve matematik tutumu iizerinde daha etkili oldugu
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sonucuna ulagilmistir. Ayrica arastirmact GME ortaminda 6grencilerin derse ilgilerinin
arttigini, derslerin daha verimli gectigini gozlemlemistir.

Altayl1 (2012) ¢alismasinda, yedinci sinif grencilerine “Oran Orantinin Ogretimi
ve Orantisal Akil Yiiriitmenin Gelistirilmesi” konusunun 6gretiminde GME yaklagimini
ve geleneksel yaklasimi kullanmanin 6glencilerin  basarilari iizerindeki etkisini
incelemigtir. Yar1 deneysel yontemle yiiriitiilen arastirmanin verileri basar1 testi ve yart
yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Arastirmanin sonunda o6grencilerin
basarilar1 lizerinde GME yaklasimina dayali yapilan Ogretimin geleneksel 6gretim
yontemleri ile yapilan 6gretime gore daha etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Ogrencilerle
yapilan goriismeler sonunda dgrencilerin derse daha iyi motive olduklarini, derse karsi
olumlu goriislere sahip olduklarini, kendilerine duyduklar1 giivenin arttigini, derste daha
aktif olduklarini ifade ettikleri goriilmiistir.

Bildircin (2012) calismasinda, besinci siif 6grencilerine “Uzunluk, Alan ve
Hacim” konularmin 6gretiminde GME destekli 6gretimin 6grencilerin basaris1 iizerine
etkilerini incelemistir. Kontrol gruplu deneysel desenle yiiriitiilen aragtirmanin verileri
basari testi, tutum 6l¢cegi ve goriisme formu ile toplanmistir. Arastirmanin sonunda GME
yaklasimma gore yapilan Ogretimin Ogrenci basarist lizerinde anlamli farklilik
olusturdugu ancak tutum iizerinde anlamli farklilik olusturmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Can (2012) calismasinda, iiglincii sinif 6grencilerine “Sivilart ve Uzunluklar
Olgme” konularmin 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin matematik basarisi
ve bagarinin kaliciligina etkisini incelemistir. Yar1 deneysel bir aragtirma olup veriler
hazirbulunusluk testi ve basari testi ile toplanmistir. Arastirma sonunda GME destekli
Ogretimin basar1 lizerinde geleneksel yonteme gore daha etkili olmadigi, ancak bilgilerin
kaliciliginda daha etkili oldugu sonucuna ulasiimistir.

Artut ve Aladag (2012) calismalarinda, altinci, yedinci ve sekizinci sinif
Ogrencilerinin orantisal akil yliriitmeye dayali sozel problemleri ve gerceke¢i cevap
gerektiren problemleri ¢6zme becerilerini incelemislerdir. Aragtirmanin verileri orantisal
akil yiirlitme problemleri ile gercek¢i cevap gerektiren problemlerden olusan problem
testi ile toplanmistir. Her bir sinif diizeyinden 10 6grenci olacak sekilde 30 dgrenciyle
goriismeler yapilmistir. Goriismelerde 6grencilerin gergekei cevap gerektiren problem
durumlarin1 yorumlama stiregleri ve bu problemleri ¢ozerken yasadiklar1 diisiince

stiregleri ayrintili bir sekilde 6grenilmeye calisilmistir. Aragtirma sonunda gercekgi cevap
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gerektiren problemlerin ¢oziimlerinde orantisal akil yiiriitme gerektiren problemlerin
¢Oziimlerine gore daha basarisiz olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Cakir (2013) calismasinda, dordiincii sinif 6grencilerine "Uzunluklari, Sivilari,
Zamani Olgme ve Agirlik" konularinin dgretiminde GME yaklasimina dayali dgretimin
ogrencilerin basarisi ve motivasyonlar iizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirmada
birbirine denk iki grup olusturulmus olup deney grubunda matematik &gretimi GME
yaklasimma gore, kontrol grubunda yapilandirmaci yaklagima gore yapilmistir.
Arastirmanin verileri basar1 testi ve motivasyon oOlgegi ile toplanmistir. Arastirma
sonunda GME yaklagimina dayali 6gretimin yapilandirmaci yaklasima gore Ogrenci
basarist ve motivasyonu iizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ersoy (2013) calismasinda, yedinci smf dgrencilerine “Olasilik ve Istatistik”
konularinin 6gretilmesinde GME yaklasimina dayali 6gretimin 6grencilerin basarisi
tizerindeki etkilerini incelemistir. Yart deneysel bir ¢alisma olup arastirmanin verileri
basar1 testi ve goriisme formu ile elde edilmistir. Arastirma sonunda GME'nin 6grenci
basaris1 ve bilgilerin kalicilig1 tizerinde olumlu etkilerinin oldugu, 6grencilerin GME ile
ilgili olumlu goriislere sahip olduklar1 sonucuna ulagilmstir.

Kaya (2013) ¢alismasinda, dokuzuncu sinif 6grencilerinin Gergek¢i Matematik
Egitimi ile matematik ve matematik Ogrenme iizerine algilarimin pozitif olarak
gelistirilmesini amaglamistir. Arastirma bir eylem arastirmasidir. Gergek¢i Matematik
Egitimine dayanan fonksiyon 0gretimi prensiplerine gore dersler dizisi gelistirilmistir.
Arastirma sonunda Gergek¢i Matematik Egitimine dayanan fonksiyon Ogretimi
prensiplerine gore gelistirilen dersler dizisinin, Ogrencilerin fonksiyon bilgisinin
gelismesini olumlu etkiledigi, baz1 6grencilerin matematik anlayislarinin olumlu yonde
gelismesine ya da olumlu yonde matematik anlayisina sahip 6grencilerin ayni anlayista
kalmasma katki sagladigi sonucuna varilmustir. Ayrica 6grencilerin bazi algilarinda
anlaml degismeler oldugu goriilmiistiir.

Celik ve Giiler (2013) ¢alismalarinda, altinci siif 6grencilerinin rutin ve gergek
hayat problemlerini ¢6zme becerilerini incelemislerdir. Arastirmanin verileri 10 tane rutin
problemden ve bu problemlerle benzer nitelikte 10 tane gergek hayat probleminden
olusan ve Verschaffel, De Corte ve Lasure (1994) tarafindan gelistirilen bir test
kullanilmistir. Arastirmanin sonunda 6grencilerin rutin problemler ile gercek hayat
problemlerine verdikleri dogru cevap oranlarinin farkli oldugu, gergek hayat durumlarini

iceren problemleri ¢ozerken rutin problem gibi ¢ozdiikleri sonucuna ulagilmistir. Ayrica
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Ogrencilerin gercek hayat problemlerini ¢ozerken problemde kullanilan sayilarin
tamamini kullanmaya ¢alisma, ¢6ziim i¢in yanlis islem se¢cme gibi hatalar1 da yaptiklar
gorilmistiir.

Kaylak (2014) ¢alismasinda, yedinci smif 6grencilerine "Dortgenlerin Alanlar1”
konusu 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin 6grencilerinin akademik basarisi
ve tutumu tizerindeki etkilerini arastirmistir. Aragtirma deneme modelinde bir ¢alisma
olup, yar1 deneysel desen uygulanmistir. 55 dgrenci ile yiriitilmistiir. Deney grubunda
GME yaklagimi ile kontrol grubunda ise mevcut dgretim yontemi ile ders islenmistir.
Arastirma sonunda, Gergek¢i Matematik Egitimi ile yapilan 6gretimin mevcut dgretime
gore dgrencilerin basarilar1 iizerinde etkili oldugu ancak matematik tutumlari iizerinde
anlamli bir etki olusturmadigi sonucuna ulasilmistir.

Uca (2014) calismasinda, dordiincii sinif 6grencilerine ondalik kesirler konusunun
ogretiminde Gergeke¢i Matematik Egitimi yaklasimi ile yapilan 6gretimde 6grencilerin
anlamlandirma siireclerini izlemistir. 17 tane o6grenci ile yliriitiilen arastirmada asil
uygulamaya ge¢cmeden once §grencilerin 6n bilgilerini belirlemek amaciyla gorligmeler
yapilmistir. Elde edilen bulgulardan hareketle “Varsayima Dayali Ogrenme Rotasi”
olusturulmus ve bu dogrultuda etkinlikler gelistirilmistir. Uzman goriisleri alinarak
gelistirilen etkinlikler 6grencilere uygulanmis ve uygulama sonrasinda dgrenciler ile son
klinik goriismeler yapilmistir. Aragtirmada veri toplama araci olarak klinik goriismelerde
“Ondalik Kesirler Klinik Goriigme Sorulari”na; dgretim deneyi asamasinda ise, 6grenci
notlar1, aragtirmaci notlari ve video kayitlarina yer verilmistir. Arastirma sonucunda,
ogrencilerin gergcek yasam durumlarini igeren baglamsal problemleri kullanarak informal
bilgiden formal bilgiye ulastiklar1 goriilmiistiir.

Nama Aydin (2014) c¢alismasinda, ilkokul iigiincii smif 6grencilerine kesirler
konusunun &gretimde GME’nin basariya, kaliciliga ve tutuma etkisini arastirmistir.
Calisma 85 oOgrenci ile yiiritiilmistiir. Arastirmanin verileri 6grencilerin kesirler
konusuna yonelik akademik basarilarina ait veriler “Kesirler Basar1 Testi”, matematige
yonelik tutumlarina yonelik veriler Baykul (1990) tarafindan gelistirilen “Matematik
Tutum Olgegi” ve matematik basarisinin kalicihigma ydnelik veriler “Izleme Testi” ile
toplanmistir. Aragtirma sonucunda 6grencilerinin basar1 puan ortalamasi ve tutum puan
ortalamasinin GME yonteminin uygulandigi deney grubu o6grencilerinde mevcut
programin uygulandigi kontrol grubunda bulunan 6grencilere gore anlamli olarak yiiksek

oldugu goriilmiistiir. Deney grubu 6grencilerinin ve kontrol grubu 6grencilerinin tutum
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puan ortalamasi ile izleme testi puan ortalamalari arasindaki farkliligin anlamli olmadigi
gorilmistir.

Cilingir (2015) calismasinda, dordiincii sinif 6grencilerine "Geometrik Sekiller ve
Olgme" konusunun oOgretiminde Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali
Ogretimin Ogrencilerin akademik basarilari, problem ¢6zme becerileri ve gorsel
matematik okuryazarlik 6z yeterlik algilarina etkisini incelemistir. Arastirma yari
deneysel bir ¢alisma olup dordiincli smifa giden 147 Ggrenci ile yiiriitilmiistiir.
Aragtirmanin nicel verileri "Matematik Basar1 Testi, Gérsel Matematik Okuryazarligi Oz
Yeterlik Alg1 Olgegi ve Problem Cézmeye Yénelik Tutum Olgegi” ile toplanmistir. Nitel
verileri ise yapilandirilmig goriigsme formlari ile toplanmistir. Aragtirma sonucunda, GME
destekli 6gretimin 6grencilerin basarilarini, gérsel matematik okuryazarligi 6z yeterlik
algilarm1 ve matematik problemlerini ¢6zmeye yonelik tutumlarmi olumlu sekilde
artirdig1 gortilmistiir. Ayrica yapilan kalicilik testi sonucunda, GME destekli 6gretimin
mevcut 6gretim yontemi ile yapilan 6gretime gore bilgilerin kaliciligin1 daha olumlu
etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Gozkaya (2015) calismasinda, yedinci siif ogrencilerine "Oran-oranti”
konusunun o6gretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin Ogrencilerin matematik
basarisi, tutumu ve bilgilerin kalicilifina etkisini incelemistir. 58 6grenci ile yiiriitiilen
calismada kontrol gruplu t testi modeli tercih edilmistir. Deney grubunda dersler GME'ye
dayali egitim ile kontrol grubunda ise mevcut ders kitaplarindaki etkinliklere gore
yiirlitiilmistlir. Aragtirmanin verileri arastirmacinin gelistirdigi "Basar1 Testi, Matematik
Tutum Olgegi ve Kalicilik Testi" ile toplanmustir. Arastirma sonucunda, GME destekli
Ogretimin 6grenci basarisini anlamli artirdig ve kaliciliga da olumlu etkiledigi sonucuna
ulagilmistir. Ayrica aragtirma sonunda GME'nin 6grencilerin matematik dersine yonelik
olumlu tutumlar gelistirmelerini destekledigi de goriilmiistiir.

Kurt (2015) calismasinda, dérdiincii smif dgrencilerine "Uzunluklar Olgme"
konusunun 6gretiminde GME yaklagimina dayal1 6gretimin akademik basariya, kaliciliga
etkisini incelemis ve 6grencilerin GME destekli 6grenme ortamina iligkin goriislerini
arastirmistir. Yar1 deneysel modelle yapilan arastirmada dersler, deney grubunda GME
yaklasimina dayali 6gretim ile kontrol grubunda ise programda var olan etkinlikler
dogrultusunda siirdiiriilmiistiir. Arastirmanin Verileri, arastirmacimnin gelistirdigi konu
basar testi ve yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Arastirma sonucunda,

GME destekli Ogretimin Ogrencilerin basarilarini artirmada ve bilgilerin kalicilig
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tizerinde etkisinin daha ¢ok oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica deney grubu
ogrencilerinin GME yo6ntemine yonelik goriislerinin olumlu oldugu da goriilmiistiir.

Ozdemir (2015) c¢alismasinda, dokuzuncu siif &grencilerine "Kiimeler"
konusunun 6gretiminde Gergek¢i Matematik Egitimi destekli 6gretimin 6grencilerin
akademik basarilarina etkisini incelemistir. Ogrencilerin Ger¢ekgi Matematik Egitimi
O0grenme ortamina yonelik goriislerini arastirmigtir. Karma arastirma yonteminin tercih
edildigi arastirma 59 dokuzuncu simif 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma siiresince
deney grubunda 6gretim Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimiyla, kontrol grubunda ise
geleneksel yontemle siirdiiriilmiistiir. Arastirma verileri konu basar1 testi ve yari
yapilandirilmis gériisme formu ile toplanmustir. Arastirma sonunda, Gergekgi Matematik
Egitimi yaklasimina dayali 6gretimin geleneksel 6gretime gére 6grencilerin basarilarinda
ve matematige yonelik olumlu tutum gelistirmesinde daha etkili oldugu sonucuna
ulasiimistir.

Bal (2015) ¢alismasinda, sinif 6gretmeni adaylarinin rutin problemleri ve gergek
hayat problemlerini ¢6zme basarilarini ve bu konudaki goriislerini incelemistir. Karma
yontemle desenlenen arastirma sinif dgretmenligi boliimii ticlincii sinifta okuyan 106
ogrenci ile ytriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri problem testi ve yar1 yapilandirilmig
gorisme formu ile toplanmistir. Arastirma sonunda Ogretmen adaylarinin rutin
problemlerin ¢ézlimiinde olduk¢a basarili olduklar1 ancak gercek hayat problemlerini
¢ozmede basarisiz olduklari sonucuna ulagilmistir. Ayrica gergek yasam problemlerinin
Ogretmen adaylarinin yorumlama becerilerini olumlu etkiledigi, onlar1 diistinmeye
yonlendirdigi, 6grenmelerini kolaylastirdigi ve giinliik hayatla matematigi iliskilendirme
siireclerinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogretmen adaylarinin gercek yasam
problemlerinin meslek yasantilarindaki yerine iligskin goriislerinden elde edilen bulgulara
gore, Ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu bu tiir problemleri derslerinde daima
kullanabileceklerini, problemlerin eglenceli, giinliik yasamla iliskili ve st diizey
diisiinme becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir.

Ozgelik (2015) calismasinda, yedinci smif dgrencilerine "Yiizdeler ve Faiz"
konusunun 6gretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin basarilarina ve
tutumlarina etkisini incelemistir. Yari deneysel bir arastirnma olup 43 yedinci simif
Ogrencisi ile yiiriitilmistiir. Dersler kontrol grubunda mevcut O6gretim yontemi ile
islenirken deney grubunda Gergek¢i Matematik Egitimine uygun olarak islenmistir.

Arastirma sonunda GME yaklagimina dayali 6gretim yonteminin 6grencilerin basart ve
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tutumlart lizerinde olumlu etki olusturdugu, 6grenmenin kaliciligini pozitif yonde
etkiledigi sonucuna ulasilmstir.

Cansiz (2016) calismasinda, 12. sif Ogrencilerine "Tiirev ve Tiirevin
Uygulamalar1" konusunun 6gretiminde Gergekei Matematik Egitimi yaklagimina dayali
Ogretimin 6grencilerin basarilarina ve yaratici diistinme becerilerine etkisini incelemistir.
Karma yontemin tercih edildigi ¢calisma 40 6grenci ile yliriitilmiistiir. Arastirma verileri
“Tiirev Basar1 Testi”, “Ogrenci Goriisme Formu”, “Torrance Yaratici Diisiinme Testi” ve
“GME Ortam1 G6zlem Formu” ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, GME yaklagimina
dayali 6gretimin 6grencilerin basarilarini pozitif yonde etkiledigi; ancak hangi grubun
basarisini artirmada daha etkili oldugu sonucuna kesin olarak ulasilamamistir. GME'nin
Ogrencilerin yaratic1 diistinme becerileri lizerinde olumlu etki olusturdugu goriilmiistiir.

Celik (2016) ¢alismasinda, 11. sinif 6grencilerine "Konikler" konusu 6gretiminde
GME yaklagimma dayali 6gretimin Ogrencilerin anlamlandirma siiregleri tizerindeki
etkisini incelemistir. Durum calismast olan arastirma 47 6grenci ve birden fazla gézlemci
Ogretmen ile yiriitilmistlir. Arasgtirmanin verileri gozlem ve gorlisme yoluyla
toplanmistir. Arastirma sonunda GME yaklagimma dayali 6gretimin Ogrencilerin
Ozgiivenini ve matematige ilgilerini artirdigi, matematik yapmaktan hoslandiklar1 ve
kavram yanilgisina diismedikleri sonucuna ulagilmistir.

Ozkaya (2016) calismasinda, besinci simf dgrencilerine “Dogal Sayilar ve Dogal
Sayilarda Islemler” konusunun 6gretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin dgrenci
basarisi, matematik tutumu ve matematik 6z bildirimi {lizerine etkisini incelemistir.
Arastirma verileri, basar1 testi, matematik 6z-bildirim envanteri ve tutum o6lgegi ile
toplanmistir. Aragtirma sonucunda GME'ye dayali egitimin mevcut Ogretime gore
Ogrenci basarisi, 6grencilerin matematige iliskin tutumlari, 6grencilerin 6z bildirimleri
tizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Artut ve Bal (2016) calismalarinda, sekizinci smif Ogretmenlerinin GME
uygulamalarma yénelik goriislerini incelemislerdir. Ogretmenlere gergek¢i matematik
egitimine iliskin bir egitim verilmistir. Daha sonra 6gretmelerin ikiserli gruplar halinde
belirlenen baglam problemleri iizerinde ¢aligmalar1 saglanmustir. Ogretmenlerin egitime
iliskin goriisleri uygulama oncesinde ve uygulama sonrasinda uygulanan 6n goriisme
formu ve son goriisme formu ile toplanmistir. Goriisme verileri betimsel analiz ile analiz
edilmistir. Arastirma sonunda uygulama oncesinde gergek¢i matematik egitimi ile ilgili

oldukca smirl bilgiye sahip olan sinif 6gretmenlerinin, uygulama sonrasinda bu egitim
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hakkinda olumlu diisiinceler belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmenler GME ydnteminin
kendi smiflarinda matematik Ogretimi sirasinda kullanabilecekleri etkili bir yontem
oldugunu belirtmislerdir.

Cihan (2017) ¢alismasinda, sekizinci siif dgrencilerine "Olasilik ve Istatistik”
konusunun o6gretiminde GME yaklasimmna dayali 6gretimin &grencilerin  basarisi,
motivasyonu ve bilgilerin kalicilig1 iizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel
modellerden kontrol gruplu modelin kullanildigi arastirmada veriler arastirmacinin
kendisinin gelistirdigi konu basar1 testi ve tutum oOlgegi ile toplanmistir. Arastirma
sonucunda, GME yaklasiminin akademik basar1 ve kalicilik agisindan geleneksel
yaklagimina gore daha etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica matematik dersine yonelik
motivasyonlarinin, 6lgegin alt boyutlar1 igsel motivasyon ve digsal motivasyon
puanlarmin deney grubunda kontrol grubuna gére olumlu yonde gelistigi, istatistiksel
acidan anlamli bir farklilik oldugu sonucuna ulagilmistir.

Biiytikikiz Kiitkiit (2017) ¢alismasmda yedinci simif 6grencilerine “Sayilar,
Geometri ve Olgme” konularinin 6gretiminde Gergekgi Matematik Egitimi yaklagimina
dayal1 6gretimin 6grencilerin matematik basarisina etkisini incelemistir. Karma arastirma
modelinin tercih edildigi arastirma 58 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri
aragtirmacinin  gelistirdigi kisisel bilgi formu, yari yapilandirilmis goriisme formu,
gozlem formu ve matematik basar1 testi ile elde edilmistir. Arastirmanin sonunda,
Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasgiminin uygulandigi deney grubu Ogrencilerinin
matematik basarilariin kontrol grubu 6grencilerine gore yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Ayrica ortaokul matematik derslerinde ¢ogunlukla geleneksel yaklagimin kullanildigi,
yapilandirmaci yaklagima ¢ok az olarak yer verildigi ve GME yaklagiminin tam anlamiyla
uygulanmadigi sonucuna ulasilmistir.

Demir (2017) calismasinda, 10. siif 6grencilerine “Kati Cisimlerin Yiizey
Alanlar1 ve Hacimleri” konusunun 6gretiminde Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimina
dayal1 6gretimin 6grencilerin basarisi, 6z yeterlik algisi, matematik kaygisi ve bilgilerin
kalicilig1 iizerindeki etkisini incelemistir. Ayrica Ogrencilerin Gergekei Matematik
Egitimi hakkindaki goriisleri alinmigtir. 49 6grencinin katildigi arastirmanin deney
grubunda dersler Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali etkinlikler ile kontrol
grubunda ise mevcut ders kitaplarindaki etkinliklere gore siirdiiriilmiistiir. Aragtirmanin
verileri, aragtirmaci tarafindan gelistirilen konu basari testi, kaygi 6l¢egi, 6z yeterlik algi

Olgegi ve goriisme formu ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, Gergekgi Matematik
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Egitimi destekli 6gretimin 6grencilerin basarilarini artirmada ve bilgilerin kaliciligini
saglamada mevcut 6gretime gore daha olumlu etki sagladigr goriilmiistiir.

Korkmaz (2017) ¢alismasinda, yedinci sinif 6grencilerine "Doniisiim Geometrisi"
konusunun o6gretiminde Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimina dayali ¢gretimin
Ogrencilerin akademik basarilari ve matematik tutumlari tizerindeki etkisini incelemistir.
41 6grenci ile yiiriitiilen arastirmada, 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen
kullanilmistir. Dersler deney grubunda Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimina uygun
etkinliklerle, kontrol grubunda mevcut matematik ders kitabinda bulunan etkinliklerle
yirltilmistlir. Arastirma verileri matematik basar1 testi ve matematik tutum olgcegi
araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonunda uygulamaya baslamadan once akademik
basarilar1 ve derse yonelik tutumlari birbirine denk olan gruplarin, uygulama bittikten
sonra akademik basarinda gruplar arasinda deney grubu lehine istatistiksel agidan anlamli
farklilik oldugu; ancak derse yonelik tutumlarinda anlamli bir farklilik olmadig
gorilmiustir.

Altunay (2018) ¢alismasinda, iiciincii sinif 6grencilerine “Veri Ogrenme Alan1”
konusunun 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin dgrencilerin basarilar1 ve
bilgilerin kalicihig iizerindeki etkisini incelemistir. On test-son test kontrol gruplu yari
deneysel desenin tercih edildigi arastirmanin verileri, bilgi formu ve basari testi ile elde
edilmistir. Arastirma sonunda, GME yaklasimi ile yapilan 6gretimin dgrencilerin basari
diizeylerini artirmada ve bilgilerin kalicihigr {izerinde daha etkili oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Cetin (2018) galismasinda, altinci sinif 6grencilerine "Tam Sayilar" konusunun
ogretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin motivasyonlari tizerindeki
etkisini incelemistir. 55 dgrenci ile yiiriitiilen aragtirmada dersler deney grubunda GME
uygulamalar1 ile kontrol grubunda ise mevcut programdaki etkinliklere gore
gerceklestirilen arastirma, kontrol gruplu yari deneysel desen ile yiiriitilmiistiir.
Arastirmanin verileri matematik motivasyon 6lgegi ile toplanmistir. Aragtirma sonunda,
GME'ye dayali yapilan o6gretim gruplar icinde Ogrencilerin motivasyonlarini
etkilemezken gruplar arasinda deney grubu lehine daha etkili oldugu sonucuna
ulasilmstir.

Kaya (2018) calismasinda, dokuzuncu smif ogrencilerinin "Fonksiyonlarin
Ogrenimi ve Ogretimi" konusunu GME yaklasimina uygun etkinliklerle gelistirmeyi

amaglamigtir. Bu amag dogrultusunda GME ilkelerine uygun etkinlikler gelistirilmis ve
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gelistirilen etkinlikler 24 tane dokuzuncu sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama dort
hafta stirmiistiir. Aragtirmanin verileri Fonksiyon Bilgi Testi, anket, goriisme ve dgrenci
ginliikleri ile toplanmustir. Arastirma sonunda, GME destekli yapilan Ogretimin
Ogrencilerin fonksiyon bilgisinin gelismesine olumlu etkileri oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Ayrica yapilan 6gretimin Ogrencilerin matematik anlayiglarinda olumlu
etkiler yarattigi, 6grencilerin bazi algilarini anlamli olarak degistirdigi gézlemlenmistir.

Tas (2018) calismasinda, altinc1 sinif 6grencilerine “Hacim Olgme ve Sivilari
Olgme Birimleri” konusunun &gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin,
ogrencilerin akademik basarilari ve tutumlar1 tizerindeki etkisini incelemistir. Nicel
aragtirma yonteminin tercih edildigi arastirma 39 Ogrenci ile yiiriitilmustir. Deney
grubunda dersler GME ilkeleri dogrultusunda gelistirilen etkinlikler ile kontrol grubunda
ise var olan ders programina gore islenmistir. Veri toplama araci olarak; ‘“Matematik
Basar1 Testi” ve “Matematik Tutum Olgegi” kullanilmistir. “Matematik Basar1 Testi” ve
“Matematik Tutum Olgegi” deney ve kontrol gruplarina 6n test, son test ve kalicilik testi
olarak kullanilmigtir. Aragtirma sonunda, GME yaklasiminin 6grencilerin basarilarini
artirmada etkili oldugu, ancak dgrenilen bilgilerin kaliciliginda ve matematige yonelik
olumlu tutum gelistirmede etkili olmadigi sonucuna ulagilmstir.

Yorulmaz (2018) ¢alismasinda, Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali
ogretimin, dordiincii sinif 6grencilerinin dort islem yaparken yaptiklart hatalar1 giderme
durumlari tizerindeki etkisini incelemistir. Calisma eylem aragtirmasi olup 10 6grenci ile
yirlitilmistlir. Arastirmanin verileri, bilgi formu, goriisme formu, giinliik, 6grenci
caligma yapraklari ve ses kayitlari ile toplanmistir. Uygulama 6ncesinde &grencilerin
toplama ve ¢ikarma isleminde diisiik diizeyde, carpma ve bolme isleminde ise yliksek
diizeyde hata yaptiklar1 tespit edilmistir. Uygulama siirecinde calisma grubundaki
ogrencilere GME ilkeleri dogrultusunda gelistirilen etkinlikler uygulanmistir. Uygulama
sonrasinda ogrencilerden bir tanesi hari¢c diger 6grencilerin yaptiklar1 hata sayilarinin
azaldigr goriilmiistiir. Goriigmeler sonunda 6grenciler uygulanan yontemin eglenceli
oldugunu, matematik dersini anlamay kolaylastirdigini ve derse olan ilgilerini artirdiginm
belirtmiglerdir.

Erdogan (2018) ¢alismasinda, altinci smif dgrencilerine “Sayilar ve Islemler,
Cebir” {initesi kazanimlariin 6gretiminde Ger¢ek¢i Matematik Egitimi yaklasimina
dayali Ogretimin Ogrencilerin matematik basarisi, yansitict diisiinme becerileri ve

bilgilerin kaliciligi tizerindeki etkisini incelemistir. Yart deneysel desen yontemiyle
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calisilan arastirma altincr sinif diizeyinde 29 6grencisi ile yiiriitiilmistiir. Dersler, deney
grubunda Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimi ile kontrol grubunda ise, Milli Egitim
Bakanligi (MEB) ortaokul matematik dersi 6gretim programinda yer alan etkinlikler
dogrultusunda siirdiiriilmiistiir. Arastirmanin verileri "Basar1 Testi" ve “ Problem
Cozmeye Yonelik Yansitict Diisiinme Becerisi Olgegi” kullanilarak toplanmustir.
Arastirma sonucunda, GME destekli 6gretim yonteminin deney grubuna uygulanan
Ogrencilerin bagarilarim1 artirdig1 ve kaliciligi olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir.
Ayrica, GME yaklagiminin 6grencilerin yansitict diistinme becerilerinden “nedenleme”
alt boyutu tlizerinde olumlu bir etkisi bulunurken, “sorgulama” ve "degerlendirme” alt
boyutlarinda olumlu etki gézlenmemistir.

Doénmez (2018) calismasinda, Gergekei Matematik Egitimi (GME) yaklagiminin
yedinci smif 6grencilerinin matematik basarilarina etkisi olup olmadigini belirlemeye
caligmistir. Yart deneysel ¢alisma yontemi ile yapilan ¢alisma iki grup yedinci sinif
ogrencisi ile yiriitilmustiir. Calismanin verileri, yedinci siniflar i¢in “Matematik Basari
Testi” ve “Matematife Yonelik Tutum Olgegi” ile toplanmistir. Arastirma sonunda
matematik basarist degerlendirildiginde deney grubu lehinde istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik bulunmustur. Ancak matematige yonelik tutumlar1 degerlendirildiginde ise
deney ve kontrol gruplari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Yonucuoglu (2018) calismasinda, yedinci sinif 6grencilerine "Dortgenlerde Alan"
konusunun 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin, 6grencilerin matematik
basarilar1 ve motivasyonlarina etkisini incelemistir. 53 6grenci ile yiiriitiilen aragtirma bes
hafta siirmiistiir. Deney grubunda dersler GME etkinlikleri ile yiirttiiliirken kontrol
grubunda mevcut 6gretim yontemi ile yiirttiilmiistir. Arastirma sonunda gergekci
matematik egitiminin uygulandigi deney grubunda bulunan &grencilerin akademik
basarilariin ve motivasyonlariin kontrol grubuna gore daha basarili oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Ozkiirkgiiler (2019) ¢alismasinda, dérdiincii siif dgrencilerine “Olgme” 6grenme
alaninda bulunan “Zamam Olgme, Alan ve Uzunluk Olgme” alt 6grenme alanlarinin
ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin, Ogrencilerin matematik basarisi,
matematik tutumu, matematik motivasyonlar1 ve bilgilerin kalicilig1 iizerindeki etkisini
incelemistir. Yar1 deneysel desen olarak modellenen bu calisma 30 Ogrenci ile
yiriitilmiistiir. Aragtirma sonucunda, GME yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin

akademik basarilarini artirmada, matematige yonelik olumlu tutum gelistirmede ve
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bilgilerin kaliciligini saglamada etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak Gergekei
Matematik Egitime dayali 6gretimin 6grencilerin matematik motivasyonlarini artirmada
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Cezlan Kavuran (2019) c¢alismasinda altinci siif 6grencilerine "Geometrik
Cisimler" konusunun o6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin &grenme
tirtinlerine etkisini incelemistir. Yar1 deneysel bir calisma olup 37 Ogrenci ile
yiiriitiilmiistiir. Arastirma verileri "Matematik Basar1 Testi", "Matematik Tutum Olgegi"
ve "Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu" ile elde edilmistir. Arastirma sonunda,
Gergekei Matematik Egitimi yonteminin geleneksel 6grenme yontemine gore matematik
basarisini artirdigi, ancak 6grencilerin matematik tutumlari {izerinde anlamli bir farklilik
olusturmadigi, oOgrencilerin Gergek¢i Matematik Egitimi hakkinda olumlu gortislere
sahip olduklar1 sonucuna ulasilmustir.

Kan (2019) c¢alismasinda, dordiincii simif 6grencilerine "Kesirler" konusunun
ogretiminde GME yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin basarilarina ve tutumlarina
etkisini incelemistir. Yar1 deneysel desen kullanilan arastirmanin verileri matematik
basar1 testi ve matematik tutum Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonunda GME ile
O0grenen Ogrencilerin akademik basarilarinin, matematik tutumlarimin ve bilgilerin
kalicilik diizeylerinin geleneksel yonteme gore 6grenen Ogrencilerden daha yiiksek
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Doluzengin (2019) ¢alismasinda, GME yaklagimina dayali 6gretimin altinci sinif
Ogrencilerinin istatistiksel diisiinme ve basar1 gilidiilerine etkisini incelemistir.
Arastirmayari deneysel bir ¢alisma olup 49 6grenci ile yiirttilmistiir. Deney grubunda
Gergekei Matematik Egitimine uygun etkinlikler yapilirken, kontrol grubunda dersler
mevcut etkinliklerle islenmistir. Arastirmanin verileri istatistiksel diistinme testi ve basar1
giidiisii dlgegi ile toplanmistir. Arastirma sonunda deney ve kontrol gruplarinin basari
giidiisii puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamustir. Istatiksel
diisiinme Olgegi son test puanlarinda deney grubu 6grencilerinin puan ortalamalarinin
daha yiiksek bulunmasina karsin bu farkin istatistiksel agidan anlamli olmadigi; ancak
yapilan betimsel analizlerden sonra deney grubu Ogrencilerinin istatistiksel diisiinme
diizeylerinin kontrol grubu 6grencilerinkinden daha ¢ok arttigi goriilmiistiir. Kalicilik
testi puanlarinda ise deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

bulunmustur.
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Odemis (2019) calismasinda, dokuzuncu smif Ogrencilerine matematik
ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretim ortaminin &grencilerin ders basarisi
tizerindeki etkisini ve dgrencilerin bu egitim ile ilgili goriislerini incelemistir. Calisma
karma arastirma modelidir. Arastirmanin verileri basar1 testi ve goriisme formu ile
toplanmigtir. Aragtirma sonunda gergek¢i matematik 6gretimi destekli yiiriitiilen dersin
anlamli derecede etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica ulasilan nitel sonuglarda; 6grencilerin
sorumluluklarini yerine getirme, etkili iletisim kurma, 6grenme siirecine aktif katilim gibi
olumlu davranislari ortaya ¢ikardigi sonucuna ulasilmstir.

Aksar1 (2019) calismasinda, altinci sinif 6grencilerine “Tamsayilar” konusunun
ogretiminde GME yaklagimma dayali 6gretimin o6grencilerin basarilarina etkisini
incelemistir. 35 Ogrenci ile yliriitiilen arastirmada dersler kontrol grubunda mevcut
Ogretim programina uygun etkinliklerle, deney grubunda ise GME yaklagimina uygun
olarak hazirlanan etkinliklerle yiriitilmistiir. Arastirma sonunda deney grubu lehine
anlamli bir farklilik elde edilmistir.

Ince (2019) calismasinda, altinci siif dgrencilerinde “Kiimeler” konusunun
ogretiminin GME yaklasimina dayali 6gretim ile nasil gerceklestigini incelemistir.
Betimsel durum ¢alismasi bigiminde desenlenen arastirma 33 6grenci ile yiiriitiilmiistiir.
Arastirmanin verileri Gergekci Matematik Egitim modeline uygun gelistirilen etkinlikler,
ogrenci gruplariin ¢alisma ve etkinlik kagitlar1 ve yar1 yapilandirilmis goriigme formu
ile elde edilmistir. Arastirma sonunda genel olarak etkinliklerin uygulama siirecinde
calisma kagitlarinda gruplarin tamamina yakin kismi beklenen matematiklestirme
siirecini yatay ve dikey matematiklestirme olarak yasamis oldugu, Gergeke¢i Matematik
Egitiminin 6grenme ilkelerinin 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir. Ogrenciler yapilan 6gretim
ile ilgili olumlu goriis bildirmislerdir.

Isik (2019) galismasinda, 11. sinif 6grencilerine "Diziler" konusunun 6gretiminde
Gergek¢i Matematik Egitimi  etkinlikleriyle Ogretimin ogrencilerin  basarisina ve
tutumlarina etkisini incelemis ve Ogrencilerin GME hakkindaki goriislerini ortaya
koymaya caligmistir. Yari deneysel desenle yapilan arastirma 50 ogrenci ile
yuriitiilmiistir. Arastirma sonunda, Gergek¢i Matematik Egitimi ile 6gretim yapilan
deney grubu 6grencilerinin matematik basarilarinda ve tutumlarinda mevcut 6gretimle
O0grenim goren kontrol grubu ogrencilerine gére anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir.
Deney grubu 6grencilerinin GME yontemi ile ilgili goriislerinin olumlu yonde oldugu

gozlenmistir.
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Akkaya (2019) ¢alismasinda, dokuzuncu smif dgrencilerine "Dik Uggen ve
Trigonometri" konusunun 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin dgrencilerin
akademik basarisi, matematik tutumlar1 ve bilgilerin kalicilifi {izerindeki etkisini
incelemistir. 40 6grenci ile yiiriitiilen calismada veri toplama araci olarak, “Basar1 Testi”,
“Matematik Tutum Olgegi” kullanilmistir. Arastirmada sonunda Gergek¢i Matematik
Egitimine dayali 6gretimin, mevcut dgretimine gére dgrenci akademik basarisi lizerinde
etkisinin daha ¢ok oldugu, tutum ve kalicilik {lizerinde olumlu etkisinin olmadigi
sonucuna ulasilmastir.

Karatas (2019) calismasinda, ondalik gdsterimler konusunun 6gretiminde GME
yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin basarilari izerindeki etkisini incelemistir. Yart
deneysel olan ¢alisma 56 6grenci ile yiiriitiilmistiir. Deney grubundaki 6grencilere dort
hafta siireyle ondalik gosterimler konusu GME 6gretim yontemiyle, kontrol grubundaki
Ogrencilere mevcut O0gretim yontemi ile iglenmistir. Arastirma sonunda, Gergekei
Matematik Egitimi ile ders islenen deney grubundaki 6grencilerin basart durumlarinin ve
bilgilerin kaliciliginin kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.
Deney grubu ile yapilan goriismelerde 6grencilerin tamami GME ile yapilan 6gretimin
daha eglenceli oldugunu, yardimlasarak konuyu daha 1yi 6grendiklerini ve anladiklarini
ifade etmislerdir.

Karadol (2019) calismasinda, altinct simif Ogrencilerine 6lgme konusunun
ogretiminde GME yaklagimma dayali 6gretimin o6grencilerin basarist ve bilgilerin
kalicilig1 lizerindeki etkisini incelemistir. Aragtirma yari deneysel bir ¢alismadir. 168
ogrenci ile 15 hafta siirmiistiir. Arastirma sonunda GME yaklagimina dayali 6gretimin
Ogrenci basarist ve bilgilerin kaliciligr ilizerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Sevim (2019) calismasinda, altinc1 sinif 6grencilerine "Carpanlar ve Katlar"
konusunun 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin Ggrencilerin basarisi ve
matematik tutumlar1 lizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel olan ¢alisma, 50
ogrenci ile yiriitilmiistiir. Arastirma verileri matematik basar1 testi ve matematige
yonelik tutum 6lcegi ile toplanmaistir. Aragtirma sonunda GME yaklagiminin uygulandig:
deney grubunda 6grencilerin basarilar1 ve matematik tutumlarinda kontrol grubuna gore
anlaml farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin yapilan gériismeler sonunda
GME yaklagimina dayali 6gretim ortamina iliskin olumlu goriiglere sahip olduklari

gorilmiistir.
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Sahin (2019) c¢aligmasinda, kisa film destekli Gergekgi Matematik Egitimi
yaklagimina dayali 6grenme siirecindeki 6grenci yaklagimlarini incelemistir. Arastirma
durum c¢alismasi olup 20 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin basinda 6grencilerin
hazirbulunusluklarini ¢alisma yapraklar ile 6l¢iilmiis, dersin ilgili boliimiinde arastirmaci
tarafindan hazirlanan kisa filmler izlettirilmis, ders bittikten sonra ¢aligma yapraklari
uygulanarak degerlendirme yapilmistir. Arastirma sonunda kisa film destekli Gergekei
Matematik  Egitimi  yaklasiminin ~ Ogrencilerin  matematigi  ger¢ek  hayatla
iligkilendirmelerinde ve 6gretimin basarisinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ocakbas1 (2019) ¢alismasinda, sekizinci sinif 6grencilerinin karekok kavramini
olusturma siireclerini Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimma dayali 6grenme
ortaminda incelemistir. Arasgtirma durum g¢aligmasi olup 16 6grenci ile yiiriitiilmiistiir.
Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimma uygun hazirlanan 6grenme ortaminda
Ogrencilerden iki gercek hayat durumlar igeren baglamsal problemi ¢ozmeleri
istenmistir. Ogrenciler grup ici ve gruplar aras1 tartisma ortamlarinda bulunmuslardr.
Arastirmanin sonunda kavramlarin 6grenilmesinde ve igsellestirilmesinde kavramlar
arast iligkilerin 6nemli oldugu goriilmiistiir. Karekdk kavraminin olusmasinda islii
sayilar, alan ve ¢evre dlgme, rasyonel ve ondalik sayilar gibi kavramlarin iligkilerinin
giiclii oldugu sonucuna ulasilmistir.

Okuyucu (2019) ¢alismasinda, 10. sinif 6grencilerine "Veri Sayma ve Olasilik"
konusunun gretilmesinde Gergekgi Matematik Egitimi yaklagimina dayali 6gretimin
ogrencilerin basarisi tlizerindeki etkisini ve 6grencilerin GME hakkindaki goriislerini
incelemistir. Karma bir aragtirma olup 60 6grenci ile yiiriitiilmistiir. Arastirma sonunda
GME yaklasimina uygun 6gretim yapilan deney grubunun geleneksel yaklasima gore
Ogretim yapilan kontrol grubuna gore basarilarinin yiiksek oldugu, 6grencilerin yontem
ile ilgili olumlu goriislere sahip olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Ozkan (2019) calismasinda, altinci smif &grencilerine cebir konusunun
ogretiminde Gergekei Matematik Egitimi yaklagimina dayali 6gretimin 6grenci basarisi
tizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel bir ¢calismadir. Arastirma sonunda GME
yaklasiminin yiiriitiildiigli deney grubu 6grencilerinin matematik bagarilarinin arttigi ve
bilgilerinin kaliciliginin olumlu yonde etkilendigi sonucuna ulasilmistir.

Pinar (2020) calismasinda, yedinci ve sekizinci sinif matematik 6gretiminde,
ogretmenlerin  Gergek¢i Matematik Egitimi  yaklasimina uygun Ogretim  yapip

yapmadiklarini incelemistir. Arastirma ¢oklu durum g¢alismasidir. Arastirmanin verileri,
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gozlem formu, rubrik ve gorlisme yoluyla toplanmigtir. Aragtirma sonunda
ogretmenlerden dordiiniin Gergeke¢i Matematik Egitimi yaklagimina gore, li¢c 6gretmenin
ise geleneksel yaklagima gore ders isledigi sonucuna ulagilmistir. Ayrica matematik
Ogretiminde geleneksel Ogretimin yapilmasi, soru-cevap tekniginin kullanilmasi,
O0gretmen-Ogrenci  etkilesiminin  az  olmasi, matematigin  giinliik  hayatla
iliskilendirilememesi, ders saatlerinin yetersiz olmasi, veli ve idare baskisinin olmasi,
ders igeriginin yogun olmasi Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasiminin uygulanmasini
siirladig goriilmiistiir.

Camel (2020) calismasinda, 12. siif Ogrencilerine "Ustel ve Logaritma
Fonksiyonlar1" konusunun 6gretiminde Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali
Ogretimin Ogrencilerin basarisina, tutumlarma ve kaliciliga etkisini incelemistir. Yari
deneysel bir ¢aligmadir. Arastirma sonunda Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina
dayali 6gretimin 6grenci basarisi ve bilgilerin kalicilig: tizerinde geleneksel yaklasima
gore daha etkili oldugu, deney grubu o&grencilerinin Gergek¢i Matematik Egitimi
hakkinda olumlu diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir.

Aytekin Uskun (2020) caligmasinda, dérdiincti sinif 6grencilerinin dort islem
problemleri ¢6zme ve kurma konusunda GME yaklasimina dayali 6gretimin 6grenci
basarisina etkisini incelemistir. Karma bir arastirmadir. Gergek¢i Matematik Egitiminin
Ogrencilerinin dort isleme (toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme) dair problem ¢dzme ve
kurma konusuna yonelik basarilarini 6lgmek amaciyla basari testi hazirlanmistir.
Arastirmanin sonunda, Gergek¢i Matematik Egitimi yaklasimina dayali 6gretim
yonteminin 6grencilerin dort isleme yonelik problem ¢dzme becerilerini gelistirmede
geleneksel Ogretim yontemine gore istatiksel olarak daha etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Arastirmanin nitel verilerine gore 6grencilerin problem ¢6zme becerileri,
problem kurma becerileri, veriyi dogru kullanma becerileri, kendilerini ifade etme
becerileri, soru kokiinli anlama becerileri ve dort isleme yonelik becerilerinin GME’den
sonra pozitif yonde gelistigi gozlenmistir.

Ozdemir (2020) yaptig1 meta analiz ¢alismasinda, Gergek¢i Matematik Egitiminin
(GME) matematik basarisina olan etkisini incelemeyi amaglamistir. Meta-analiz igin
2007 yilindan baglayip 2019 yilinin Mart ayima kadar olan, deney ve kontrol gruplu
deneysel ¢alismalari tercih etmistir. Arastirma sonucunda Gergek¢i Matematik Egitimi

ile yapilan matematik 6gretimlerinin akademik basariya olan etki biiyiikligiini 1,048
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olarak bulmustur. Bu sonuca gore Gergek¢i Matematik Egitimi bireylerin matematik
basarisinda olumlu ve genis diizeyde etkiye sahip oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Akkus (2021) ¢alismasinda, yedinci sinif matematik ders kitabindaki goérevlerin
GME yaklasimi ilkeleriyle iligkisini ve dgretmenlerin bu gorevler ve GME yaklagimi
hakkinda goriiglerini incelemistir. Arastirmanin verileri icin matematik ders kitabt GME
ilkelerine ve esaslarma gore ayrintili olarak incelenmis ve aktif olarak matematik
Ogretmenligi yapan yedi matematik Ogretmeni ile yar1 yapilandirilmis miilakatlar
yapilmistir. Aragtirma sonunda matematik ders kitabinda bulunan goérevlerin biiyiik bir
kisminin alistirma, 6rnek soru ve problem ¢ozme etkinlikleri oldugu; gergek hayatla
iligkilendirilebilen problem durumlarima daha az yer verildigi, c¢ok azinin
matematiklestirme yapmaya uygun oldugu sonucuna ulasilmstir.

Giibbiik (2021) calismasinda, yedinci sinif 6grencilerine “Tamsayilar” konusunun
GME yaklagimiyla Ogretilmesinin Ogrencilerin basarisina ve tutumlarina etkisini
incelemis ve bu yontem hakkinda 6grenci goriislerini belirlemistir. Karma ydntemin
tercih edildigi arastirma 11 Ogrenci ile yiiriitiilmiigtiir. Arastirmanin verileri
aragtirmacinin hazirladigir basar testi, tutum o6lgegi ve giinliiklerden elde edilmistir.
Arastirma sonunda GME yaklagiminin 6grencilerin basar1 ve tutumlarini pozitif yonde

Ozdiner (2021) galismasinda ilkokul ve ortaokul ders kitaplarindaki etkinlikleri
gercek hayatla ve farkli disiplinlerle iliskilendirme agisindan incelemistir. Dokiiman
analizi yontemiyle yiiriitiilen arastirmada sekiz tane ders kitab1 incelenmistir. Arastirma
sonunda sekiz kitapta toplam 254 etkinligin bulundugu etkinliklerin %48’inde gergek
hayatla iliskilendirmenin oldugu, %52’sinde ise yapilmadigi, sadece 4 etkinlikte farkli
disiplinlerle iliskilendirme yapildig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica ders kitaplarindaki
etkinliklerin gercek hayatla ve farkli disiplinlerle iligkilendirilmesinin nasil yapilmasi

gerektiginin niteliksel olarak gdzden gecirilmesi gerektigi ortaya ¢ikmustir.

2.2.9.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Verschaffel ve De Corte (1997) calismalarinda besinci smif 6grencilerine
matematik Ogretiminde GME yaklasimma dayali bir 6gretim gerceklestirilmistir.
Arastirmanimn deney grubu 19, kontrol grubu ise 17-18 ogrenciden olusmaktadir.
Arastirmada deney grubunda GME ilkeleri dogrultusunda etkinlikler ile matematik

ogretimi yapilirken kontrol grubunda var olan programdaki etkinliklerle 6gretim
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yapilmistir. Arastirma sonunda deney grubunun son test puanlarinda anlamli bir artis
oldugu, deney grubu Ogrencilerinin bilgilerinin kaliciligint  korudugu sonucuna
ulasilmstir.

Boswinkel ve Moerlands (2000) calismalarinda, GME yaklasimma dayali
etkinliklerin sinifta kullanilmasinin &gretmenlerin kendi gelisimlerine ve akademik
basar1, problem ¢6zme, basari, tutum gibi alanlarda 6grencilerin gelisimlerine olumlu
katkilar sagladigi, bu yontemin 6gretmenler arasindaki etkilesimi artirdigi sonucuna
ulasilmistir. Ogretmenlerin yéntemin kullamlmasinda isteklerinin arttigi goriilmiistiir.
Arastirma bittikten sonra Ogretmenler diizenli araliklarla gorligmeler yapmuislar,
hazirladiklari materyalleri birbirleriyle paylasmislar ve fikir aligverisinde bulunmuslardir.
Bunun sonucunda GME yaklasiminin etkilerinin geg¢ici olmadig1 kanisina varilmigtir.

Asman ve Markowitz (2001) caligmalarinda, okulda &grenilen matematik ile
okulun disinda kullanilan matematik, Ogretmen ve Ogrenci gergekleri, matematik
Ogretiminde teori ve uygulanmasindaki bosluk hakkinda incelemeler yapmuslardir.
Ogretmenlere rutin olmayan problemler verilmis, bu problemlerin iizerinde ¢alismalari
saglanmis ve gelen cevaplar incelenmistir. Arastirma sonunda matematigin okul i¢inde
ogrenilmesinde ve okul disinda kullanilmasinda, Ogrenci gercekleri ve Ogretmen
gercekleri ile teori ve uygulama arasinda bosluklarin oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ayrica 6gretmenler ders kitaplarinda bulunan problemlerin ger¢ege uygun olmadigini,
sikict bulduklarini belirtmiglerdir.

Van Reeuwijk (2001) caligmasinda, 11 yas grubu ogrencilerine “Denklemler”
konusunun 6gretiminde GME yaklasimina dayali 6gretim gerceklestirmistir. Deneysel bir
arastirmadir. Arastirmaya baslamadan Once Ogrencilerin tahmin yapmalarin1 ve
problemin ¢oziimiine yonelik stratejiler olusturmalarini saglayacak materyaller
hazirlanmistir. Uygulama sirasinda 6grencilerin yakin c¢evrelerinden ger¢ek hayat
problemleri kullanilmistir. Ogrencilere dnce problem ydneltilmis, sonra problemin
¢Ozlimiine yoOnelik tahminler yapmalar1 ve tahminlerini tartismalar1 saglanmstir.
Uygulama oOncesinde hazirlanan materyaller Ogrencilerin gercek hayatlarindan
olusturulan aligveris problemlerinin ¢dziimiinde kullamlmustir. Ornegin, bir tarafta
yiyecekler bir tarafta fiyatlar bulunan bir garson mentisiinden hareket ederek bu yiyecek
ve fiyatlarla farkli kombinasyonlar olusturmalar1 istenmistir. Uygulama ii¢ hafta
stirmiistiir. Arastirma sonunda GME yaklagimia dayali 6gretimin dersi 6gretmen ve

ogrenciler i¢cin daha eglenceli hale getirdigi, Ogrencileri konuyla ilgili hedeflere
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ulagtirmakta etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica 6gretmenlerin gbzlemlerinden
elde edilen bulgulara gore uygulama siirecinde 6grencilerin ¢6ziim yollarint kendilerine
gore kesfettikleri ve daha sonra bu ¢6ziim yollarinin formal ¢6ziim yollarina
dontstiirildiigi gorilmiistiir.

Fauzan (2002) calismasinda, dordiincti simif 6grencilerine “Alan ve Cevre”
konusunun ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin 6grencilerin  basarisi
tizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmanin verileri gézlem ve goriisme ile toplanmistir.
Arastirmanin sonunda GME yaklagimima dayali 6gretimin Ogrencilerin matematik
tutumlarini, motivasyonlarini, yaraticiliklarini ve akil yiiriitme becerilerini olumlu yonde
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerle yapilan gériismeler sonucunda dgrencilerin
GME yaklagimini faydali bulduklari, GME etkinliklerini begendikleri goriilmiistiir. Bu
aragtirmanin  sonunda GME yaklasiminin devlet destegi olursa Endonezya'da da
uygulanabilecegi belirtilmistir.

Hadi (2002) ¢alismasinda, Endonezya'daki matematik ogretmenlerinin mesleki
gelisimlerini  saglamak icin 18 matematik Ogretmeni ile hizmet i¢i egitim
gerceklestirmistir. Projenin amaci 6gretmenlerin GME yaklagimina dayali 6gretimin
ilkelerini anlamalar1 ve matematik derslerinde 6grendiklerini kullanmalaridir. Projenin
uygulama siirecinde GME'nin bes temel ilkesine gore egitim programlar: tasarlanmis,
GME vyaklasimi video sunumlar ile katilimcilara tanmitilmis ve GME ilkeleri
dogrultusunda materyal gelistirme calismalar1 saglanmistir. Arastirmanin verileri
katilimcilara uygulanan anketler, uzman gozlemleri, 6gretmenlerin raporlar1 ve proje
bitiminde yapilan odak grup tartismasi yoluyla toplanmistir. Proje sonunda 6gretmenler
GME etkinliklerini 6gretici bulduklarini, bu etkinliklerin beklentilerini karsiladigini1 ve
eglendirici, bilgilendirici bulduklarini ifade etmislerdir.

Kwon (2002) ¢alismasinda, tiniversite dgrencilerini "Diferansiyel Denklemlerin
Ogretimi"nde GME destekli &gretimin 6grencilerin basarisia etkisini incelemistir.
Aragtirma 43 matematik bolimii 6grencisi ile yiiriitilmiistiir. Aragtirmanin verileri
gozlemci ve egitmen notlari, video kayitlari, 6devler, elektronik dergi kayitlar1 ve 6grenci
calismalar ile elde edilmistir. Arastirma sonunda GME yaklagimina dayali matematik
Ogretiminin  0grencilerin basarilarin1  artirdigi, 6grencileri ezberci 6grenmekten
alikoydugu ve bakis agilarini gelistirdigi sonucuna ulagilmistir.

Keijzer (2003) calismasinda, 10-11 yas Ogrencilerine "Kesirler" konusunun

ogretiminde GME yaklagimina dayali Ggretimin Ogrenciler {izerindeki etkisini
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incelemistir. Aragtirma yar1 deneysel modelle yapilmis olup, uygulama bir y1l siirmiistiir.
Deney grubunda GME yaklasimina dayali 6gretim yapilirken kontrol grubunda ise
mevcut yaklasima gore Ogretim gergeklestirilmistir. Aragtirma sonunda GME
yaklasimina dayali matematik 6gretiminin 6grencilerin basarisimi artirdigi, 6grencilere
kendi ¢6ziim yollarin1 gelistirme, arkadaslariyla paylagsma ve tartisma ortami sundugu
sonucuna ulasilmistir.

Widjaja ve Heck (2003) c¢alismasinda, 13-14 yas grubu 6grencilerine "Grafik
Cizme ve Yorumlama Becerileri" ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin
Ogrenciler tizerindeki etkisini incelemistir. Endonezya'da gerceklestirilen arastirma 23
ogrenci ile ylritilmiistir. GME ilkelerine uygun etkinlikler uygulama siirecinde
kullanilmistir. Arastirmanin verileri test, anket, gériisme ve gozlem ile elde edilmistir.
Arastirma sonunda GME yaklagimina dayali 6gretimin 6grencilerin performanslarini
sahip olduklar1 sonucuna ulagilmstir.

Van den Heuvel-Panhuizen (2003) calismasinda, besinci ve altinct smif
ogrencilerine "Yiizdeler" konusunun Ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretim
siirecinde 0grencilerin diisiinmelerinde ortaya ¢ikan degisim ve gelismeleri incelemistir.
Uygulama siirecinde yiizdeler konusuyla ilgili problem durumlar1 06grencilere
sunulmustur. Arastirma sonunda modellemenin 6grencilerin probleme iliskin ¢éziime
ulasip genellemeler yapabilmelerine imkan sagladigi, baska bir ifadeyle yatay ve dikey
matematiklestirme yapmalarina katki sagladigi sonucuna ulagilmstir.

Widjaja ve Heck (2003) calismasinda GME yaklasimi ile mikro-bilgisayar
laboratuvarini birlestirerek yapilan 6gretimin 6grencilerde grafik ¢izme, yorumlama
becerileri iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirma Endonezya'da yiiriitilmiistiir.
Arastirma sonunda yapilan 6gretimin etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

De Corte (2004) calismasinda, besinci sinif dgrencileriyle yapilan matematik
ogretiminde GME yaklasimina dayali 6gretimin etkisini incelemistir. Deney grubunda
GME destekli 6gretim, kontrol grubunda ise geleneksel dgretim yapilmistir. Arastirma
sonunda deney grubunun son test puanlarinin kontrol grubuna gore yiiksek olmasina
karsin anlamli bir fark olusturmadigi goriilmiistiir. Ancak deney grubu Ogrencilerinin
kalicilik testi sonuglarma gore bilgilerinin daha kalict oldugu ortaya ¢ikmistir. GME

yaklagiminin problem ¢ézme lizerinde olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir.
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Keijzer, Galen ve Oosterwaal (2004) ¢alismasinda, 10-11 yaslarindaki ¢ocuklara
“Ondalik Sayilar” konusunun Ogretiminde GME yaklasimina dayali Ogretimi
gerceklestirmistir. Dersler GME etkinlikleri ile islenmistir. Ders sonunda Ogrenciler
ondalik sayilarin kullanilmasi gerektigi diislincesine ulasmis ve ondalik kesirleri
ogrenmiglerdir. Arastirma sonunda GME yaklagiminin matematik 6gretiminde faydali
oldugu, ondalik sayilarin Ogretimi iizerinde basarili sonuglar ¢ikardigi sonucuna
ulasilmustir.

Barnes (2004) ¢aligmasinda, sekizinci simif 6grencilerine "Tamsayilar, Ondalik
Sayilar ve Kesirler" konusunun 6gretiminde dgrencilerin mevcut kavram yanilgilarindan
kurtulmalarinda GME yaklagiminin etkilerini incelemistir. Giiney Afrika'da diisiik
basarili 12 6grenci ile yiiriitiilen arastirma 16 ders saati slirmiistiir. Aragtirmanin verileri,
testler, gozlem formlar1 ve giinliik yoluyla toplanmistir. Arastirma sonunda 6grencilerin
kavram yanilgilarinin tespit edilmesinde ve giderilmesinde GME yaklagiminin etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Bonotto (2005) c¢alismasinda, "Ondalik Kesirlerin Carpimsal Gosterimi”
konusundan yararlanarak Ogrencilerin giinliik hayat tecriibelerinden olusan GME
yaklasimina dayal1 etkinliklerin okulda 6grenilen matematige olan katkisini incelemistir.
Arastirma sonunda 6grencilerin giinliik yasam tecriibelerini kullanarak yeni matematiksel
kavramlara ulastiklari, Ogrencilerin bir fatura ya da fisi okuma ve yorumlama
becerilerinin  gelistigi, Ogrencilerin kendi yontemlerini kullanmalart konusunda
Ogretmenlerin onlar1 tesvik ettigi, Ogrencilerin problemin ¢6ziimi i¢in bulduklar
stratejileri karsilastirarak uygun olan stratejiyi sectikleri, tahmin becerilerinin gelistigi
sonucuna ulagilmistir.

Van den Heuvel-Panhuizen ve Wijers (2005) c¢alismalarinda, anaokulundan
sekizinci smifa kadar olan smiflarda matematik Ogrenimlerinin Hollanda Egitim
Bakanliginca belirlenen standartlara gore yapilmasi gerektigini amaclamislardir.
Arastirmada matematik miifredatinin belirlenmesinde 6nemli rol oynayan ders kitaplari
ve smav programlart incelenmistir. Hollandali 6grencilerin ulusal ve uluslararasi
sinavlarda basar1 puanlart incelenmis ve matematigi anmalar1 agisindan bulunduklari
konum belirlenmistir. Bu arastirma Hollanda standartlarini ve miifredatini uluslararasi bir
gruba bildirmenin yaninda onlara yonelik bazi elestirel diisiincelere de ulasmay1

saglamistir.
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Le (2006) calismasinda, yedinci sinif dgrencilerine geometri 6gretiminde GME
yaklagimina dayali 6gretimi kullanmistir. Vietnam'da iki farkli grupta gergeklestirilen
arastirmanin sonunda GME yaklasiminin matematik egitiminde daha etkili oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Sembiring, Hadi ve Dolk (2008) c¢alismalarinda, "Kesirler" konusunun
Ogretiminde GME yaklagimima dayali 6gretimin etkilerini incelemistir. Arastirma
Endonezya'da iki farkli ilkokulda, deneysel yontemle yiiriitilmiistiir. GME etkinlikleri ile
gerceklestirilen arastirmanin sonunda 0gretmen ve Ogrenciler lizerinde bu yontemin
olumlu etki yarattig1 sonucuna ulasilmistir.

Cassidy (2009) calismasinda, altinct sinif 6grencilerine matematik 6gretiminde
GME yaklasimina dayali o6gretimin etkisini incelemistir. Nitel bir aragtirmadir.
Arastirmanin verileri video kayitlari, gozlem formu ve 6grenci c¢alismalart ile
toplanmistir. Uygulama siirecinde kiigiik gruplar halinde ger¢ek hayat durumlarindan
olugan problem durumlari {izerinde c¢alisan O&grenciler kesfettikleri ¢oziimleri
arkadaslariyla paylasmislardir. Aragtirma sonunda problem ¢ézme etkinlikleri agisindan
ogrencilerde olumlu tutum gelistigi, basaris1 yliksek dgrencilerin daha ¢ok ozgiirlestigi;
basarist diisiik O6grencilerin o6gretmenlerinin destegine gereksinim duydugu sonucuna
ulasilmistir.

Pramudiani (2011) calismasinda, "Ondalik Kesirler" konusunun 6gretiminde
GME yaklagimina dayali 6gretimin kullanilarak 6grencilerin nasil anlamlandirdiklarini
incelemistir. Arastirma sonunda Ogrencilerin GME etkinlikleri ile ondalik kesirleri
anlamlandirdiklari, ondalik kesirlerin ne anlama geldigini anladiklari, bir ve iki basamakli
ondalik kesirleri kesfettikleri goriilmiistiir.

Webb, Kooij ve Geist (2011) ¢alismalarinda, "Logaritma" konusunun 6gretiminde
GME yaklasimina dayali 6gretimin etkisini incelemistir. Arastirmanin verileri 6gretmen
ve Ogrenci goriisleriyle toplanmistir. Arastirma sonunda GME ile 6gretim sonunda
Ogrencilerin basarilariin arttigi, olumlu yonde gelismeler gosterdikleri ve bu yontemin
yeni bilgilerini eski bilgilerinin iizerine yapilandirmalarinda faydali oldugu sonucuna
ulastlmistir.

Kalaw (2012) ¢alismasinda, GME yaklagimina dayali 6gretimi yiiksek diizeyde
otistik spektrum bozuklugu tanis1 konulmus alt1 6grenci iizerinde uygulamistir.
Ogrencilerle iki ay siiresince toplama ve ¢ikarma gerektiren ger¢ek hayat problemleri

¢Oziilmiigtiir. Arastirma sonunda 6grencilerin problem ¢6zme basarilarinda artis oldugu,
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problem c¢ozme becerilerinin gelistigi ve problem ¢oziimlerini anlamlandirma
diizeylerinde gelisme oldugu sonucuna ulagilmstir.

Searle ve Barmby (2012) ¢alismalarinda, Amerika Birlesik Devletleri’nde MIC
(Mathematics in Context) olarak adlandirilan GME {izerine bir proje gerceklestirilmistir.
Projede MIC materyalleri okullarda GME yaklagimina dayali 6gretime paralel olarak
islenmistir. 11-14 yasindaki 6grencilerle yiiriitiilen arastirma karma bir arastirmadir.
Ogretmenlerin GME ile yapilan dgretimin etkilerini anlamalar1 ve matematigin ¢ocuklar
tarafindan nasil O6grenildigi iizerinde durulmasi gerekliligi projenin basarist igin
onemlidir. Arastirma sonunda bagartyr artirmada GME yaklagimmin geleneksel
yontemden daha etkili oldugu, deney grubundaki &grencilerin problem ¢6zme
becerilerinin daha yiiksek oldugu bu 6grencilerin problemin ¢ézlimii i¢in kullandiklari
stratejileri daha rahat agiklayabildikleri, tartisabildikleri ve etkilesim i¢inde bulunduklari
sonucuna ulasilmistir.

Palinussa’nin (2013) calismasinda, GME Kkiiltlirine gore ogrencilerin kritik
matematiksel diisiinme becerilerini ve karakterini incelemistir. Yari1 deneysel olan
arastirmanin sonunda elestirel matematiksel diisiinme becerilerinin, basarilarinin ve
karakterlerinin GME yaklasimina gore egitim alan 6grencilerde daha yiiksek oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Zaranis, Kalogiannakis ve Papadakis (2013) calismalarinda, ger¢ek hayat
durumlart iceren Ogrenme ortamlarinda ogrencilerin bilgileri anlamlandirmalarini
saglamayr amaclamiglardir. Anaokulu seviyesindeki temel matematiksel kavramlarin
hedef oldugu uygulamalar ile ana smiflarina uyarlanmasi saglanmaya calisilmistir.
Matematik 6gretiminin bu sekilde daha etkili olacagi sonucuna ulasilmistir.

Hirza, Kusumah, Darhim ve Zulkardi (2014) ¢alismalarinda, 6grencilerin sezgisel
becerilerini GME yaklasimina dayali 6gretimle gelistirmeyi amaglamislardir. Arastirma
sonunda GME yaklasimma dayali 6gretim ile geleneksel ogretimin &grencilerin
becerilerini gelistirmekte farkli etkiler yarattigi sonucuna ulasmiglardir.

Althauser ve Harter’in (2016) c¢alismalarinda, ekonomiyle matematigi
birlestirerek dgrencilerin giinlikk hayatlarinda matematiksel kavramlarin uygulamalarin
gormelerini  ve bilgilerini artirmayr amacglamislardir.  Arastirma Amerika’nin
giineydogusunda bulunan anaokulundan besinci sinifa kadar olan 6gretim kademesindeki
1767 &grenci ve 203 ilkokul 6gretmeni ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlere Gergekgi

Matematik Egitimini derslerinde nasil kullanacaklarina dair egitimler verilmistir.
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Anaokulu, birinci ve ikinci sinif 6grencileri degerlendirme siirecinin diginda tutulmus,
ticiincii, dordiincii ve besinci siif 6grencilerine 6n test ve son test olarak ekonomi testi
ve matematik testi uygulanmustir. Arastirma sonucunda her iki testte de anlaml
farkliliklar oldugu, 6zellikle dordiincii ve besinci siif 6grencilerinde puan artis1 oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Bray ve Tangney (2016) calismalarinda, GME ve teknoloji olan egitim
ortamlarinin Ogrencilerin 6z gilivenleri ve derse katilimlar1 tizerindeki etkisini
incelemistir. 10. smifta 54 6grenci ile 25 ders saati yiiriitiilen arastirma Ornek olay
calismasidir. Arastirmanin verileri anket ve goriisme ile elde edilmistir. Uygulama
stirecinde GME ve teknoloji destekli etkinlikler farkli konularda 6grencilere sunulmustur.
Arastirma sonunda ogrencilerin derse katilimlari ve matematik dersinde 6z giivenlerinde
artis oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ekowati ve Nenohai (2017) calismalarinda, ilkokul birinci sinifta &grenim
gormekte olan 0grencilerin erken donemde ¢evreye karsi olumlu tutum gelistirmelerini
saglamak igin gercekei bir bakis acisiyla ¢evreye dayali tematik bir matematik kitabi
gelistirmiglerdir. Kupang'da yiiriitiilen arastirmanin sonunda Ogrencilerin tamamina
yakinin problemin agiklanmasinda aktif oldugu ve olumlu cevaplarin oldugu, kitabi
kullandiktan sonra ¢evreyle ilgili tutumlarinin olumlu yonde arttig1 sonucuna ulagilmistir.
Ogrencilerin say1 kavrami, sayilarla islemler ve bunlara yonelik anlamalarinda olumlu
gelisme oldugu, kavram yanilgisinin yaganmadig1 da goriilmiistiir.

Budinski ve Milinkovic (2017) ¢alismalarinda, ilkdgretim matematik egitiminde
teknoloji  kullaniminin matematik dersinde Ogrenmeye etkisini incelemislerdir.
Arastirmada teknoloji Geogebra olarak kullanilmis, matematik kavramlarinin gercek
yasam durumlari ile 6grenilmesi saglanmistir. Uygulama siirecinde 6grenilen matematik
ile gercek diinya arasinda iliski kuran ornekler incelenmistir. Arastirma sonunda
uygulanan 6gretimin 6grenme iizerinde yararli oldugu sonucuna ulagilmistir.

Afthina, Mardiyana ve Pramudya (2017) ¢alismalarinda, Think Pair Share (TPS)
modelini GME yaklasimina dayali 6gretim uygulayarak Ogrencilerin matematiksel-
mantiksal zeka diizeyine gore matematik 6grenmeleri iizerindeki etkisini incelemistir.
Yar1 deneysel bir arastirmadir. Arastirma sonunda TPS uygulamasinin GME yaklasimina
dayali 6gretim ile yapilmasinin 6grenci basarisini, dogrudan 6grenme yontemine gore
daha olumlu etkiledigi, matematik basarisi a¢isindan 6grenme modeli ile matematiksel-

mantiksal zeka diizeyleri arasinda etkilesim olmadig1 sonucuna ulasilmigtir.
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Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis (2017) ¢alismalarinda, anaokulunda GME
yaklagimina dayali 6gretimin matematiksel yeterliligin gelisimi iizerindeki etkisini
incelemis ve karsilagtirmiglardir. 231 Yunan anaokulu 6grencisi ile yiiriitiilen arastirma
deneysel bir ¢alismadir. Deney grubunda GME'ye dayali 6gretim, kontrol grubuna
mevcut miifredata uygun Ogretim yapilmistir. Arastirmanin verilerini toplamak i¢in
“Erken Matematik Becerisi Testi (Test of Early Mathematics Ability/ TEMA)”
uygulanmistir. Arastirma sonunda GME'nin, 6grencilerin matematiksel yeterliliginin
gelisiminde 6nemli katki sagladigi; cinsiyet, yas ve sdzel olmayan biligsel yetenek gibi
degiskenlerin, matematiksel yeterlilik tizerinde etkisinin olmadigi goriilmiistiir.

Stemn (2017) ¢alismasinda, “Paralar” konusunu kullanarak boliinme kavraminin
ogretiminde GME yaklagimina dayali Ogretimin etkisini incelemistir. Uygulama
stirecinde 6grenme ortam1 GME'ye uygun olarak hazirlanmis gergek yasam problemleri
kullanilmustir. Ogrenciler diyagramlari, semalar1 ve gizimleri kendileri olusturmuslardir.
Bu sekilde Ogrenciler matematigi anlamlandirma yaparak &grenmislerdir. Aragtirma
sonunda dgrencilerin informal bilgilerden formal bilgilere gegme siireclerinde ve para
konusu ile boliinme kavrama iligkisini anlamlandirmalarinda gorsel temsilleri olumlu etki
olusturdugu sonucuna ulagilmistir.

Lesh (2018) calismasinda, ger¢ek¢i matematik problemlerini etkili kullanabilen
matematik O6gretmenleri yetistirmek amaciyla, Modeller ve Modelleme Perspektifine
dayali iki matematik 6gretmenligi egitimi kursu hazirlamistir. Bu ¢alisma Ogretmen
adaylarina gergek¢i matematik problemleri ile ilgili distincelerini ve bu problemleri
yazmak i¢in ihtiya¢ duyulan becerileri tespit etmeye iligkin {i¢ asamali bir modelleme
arastirmasi sunmaktadir. Aragtirma silirecinde 15 matematik 6gretmenin tartismalarinin
yazili 0rnegi ve ses kayitlari incelenmistir. Arastirma sonunda uygulanan egitimin
(modelleme temelli dersler), 6gretmen adaylarmin ders kitabindaki kaliplasmis
problemler ile ilgili elestirel diistinmelerine, gerg¢ek¢i problemler igeren ortamlari
matematiksel fikirlerin gerekgelendirilebilecegi bir ortam olarak gormelerine, gergekgi
problemleri igeren derslerin matematiksel bilgileri anlayabilmelerine ve bu tiir
problemleri yazmak ve degerlendirmek igin gerekli becerilere ulasabilecekleri bir ortam
olarak gérmelerine destek oldugu sonucuna ulagilmastir.

Jupri  (2018) c¢alismasinda, geometri 6devlerinde GME ilkelerinin nasil
kullanildigin1 incelemistir. Arastirma ii¢ asamada gerceklestirilmistir. Once GME

ilkelerine dayali problem ¢6zme ve akil yiirlitme becerilerini kullanmay1 gerektiren dort
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teorik geometri problemi incelenmistir. Daha sonra incelenen problemlerden iki tanesi
matematik egitimi alaninda 6grenim goren 31 lisans 0grencisine diger iki problem de
matematik egitiminde yiiksek lisans 6grenimi goren 16 6grenciye uygulanmistir. En son
Ogrencilerin yazili ¢alismalar1 ve deneysel uygulamadan elde edilen sonuglar analiz
edilerek karsilagtirilmistir. Arastirma sonunda geometri 6devlerinde 6grencilerin problem
cozmesinde ve akil yiiriitme becerilerinde GME ilkelerinin faydali oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Saleh, Prahmana, Isa ve Murni (2018) c¢alismalarinda, dordiincii smif
ogrencilerine "Kesirler" konusunun o&gretiminde Gergekgi Matematik  Egitimi
yaklasimina dayali 6gretimin matematiksel akil yiirlitme becerisi Ve basari iizerindeki
etkisini incelemistir. Deneysel desenle tasarlanan arastirma Endonezyali 96 6grenci ile
yuritiilmiistiir. Arastirma verileri matematik testleri, gozlem ve goriisme yoluyla elde
edilmistir. Arastirma sonunda Ogrencilerin akil yiirlitme becerilerinin gelismesinde
Gergekei Matematik Egitimi yaklasimimin geleneksel yaklasimdan daha olumlu
etkilerinin oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Laurens, Batlolona, Batlolona ve Leasa (2018) c¢alismalarinda, Gergekgi
Matematik Egitimi ve geleneksel yaklasimin matematige ait bilissel basar1 iizerindeki
etkisini incelemislerdir. Yar1 deneysel bir ¢alisma olup arastirma sonunda Gergekgi
Matematik Egitimi yaklasimina uygun 6gretim yapilan deney grubunun daha basarili
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ardiyani ve Riyadi (2018) caligmalarinda isbirlikli 6grenme modelleri ile
Gergekei Matematik  Egitimi  yaklasiminin - 6grenme c¢iktilart iizerinde etkisini
incelemislerdir. Gozlem, goriisme ve testler kullanilarak aragtirmanin verileri
toplanmistir. Arastirma sonunda Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimiin 6grenci
takimlar1 basarilarinda, isbirlikli 6grenme modeline gore daha etkili oldugu, ancak
O0gretim modelinin 6grenme etkinlikleri {izerinde etkisinin olmadig1 sonucuna
ulasilmistir.

Trisnawati, Prativi ve Waziana (2018) calismalarinda Gergekgi Matematik
Egitimi yontemini kullanmanin 6grencilerde matematiksel islem becerilerini nasil
etkiledigini incelemislerdir. Eylem arastirmasidir. Arastirma sonunda Gergekgi
Matematik Egitimi yaklasiminin grencilerin matematiksel islem becerilerini olumlu

yonde etkileyebilecegi sonucuna ulagilmistir.
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Putri, Hasratuddin ve Syahputra (2019) ¢alismalarinda Gergek¢i Matematik
Egitimi yaklasiminin &grencilerde matematiksel uzamsal yeteneg§e ve motivasyona
etkisini arastirmiglardir. Endonezya’da 9. smif ogrencileri ile iki devlet okulunda
ylritilmistiir. Arastirmanin sonunda Gergek¢i Matematik Egitimi  yaklagiminin
ogrencilerin matematiksel uzamsal yeteneklerini ve motivasyonlarin artirdigi sonucuna
ulasiimistir.

Anggraini ve Fauzan (2020) c¢alismalarinda Ogrencilerin  matematik
problemlerini ¢6zme yeteneklerinin gelistirilmesinde ve 6z yeterlilik diizeylerinde GME
yaklagiminin etkisini incelemislerdir. 8. sinif Ogrencileri ile yar1 deneysel olarak
yirltilmistiir. Arastirma sonunda GME yaklasiminin uygulandigi deney grubu
ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerinin, geleneksel yontemin uygulandigi kontrol
grubuna gore yliksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6z yeterliligi diisiik olan GME
grubu Ogrencilerinin de matematik problemlerini ¢6zme becerilerinin kontrol grubuna
gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Zubainur, Johar, Hayati ve Ikhsan (2020) caligmalarinda dgretmenlerin GME
yaklasiminin Ozelliklerini anlayip anlamadiklarini incelemislerdir. Endonezya’da iig
ilkokul 6gretmeni ile yiiriitiilen arastirmanin verileri video kayitlari ile toplanmistir.
Arastirma sonunda 6gretmenlerin GME’nin 6zelliklerini tam olarak anlayamadiklari,
gercek problemleri sadece somut materyalleri kullanarak anlamaya ¢alistiklari,
matematiksel iliskileri fark edemedikleri sonucuna ulagilmustir.

Papakadis, Kalogiannakis ve Zaranis (2021) ¢alismalarinda GME yaklagiminin
matematik o6gretimine etkisini incelemislerdir. Anaokuluna 6grenim géren 365 dgrenci
ile ylriitiilen arastirmada, dersler deney grubunda GME yaklagimina uygun olarak
hazirlanan mobil cihazlarla, kontrol grubunda ise herhangi bir ek yazilim kullanmadan
yiriitilmiistiir. Arastirma sonunda deney grubunun matematik basarisinin kontrol

grubuna gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

2.3. Ustbilis

Egitimciler ve psikologlar 20. yiizyilin baglarinda {istbilisi tanimlamaya
calismiglardir (Brown, 1987). 1970'lerin basindan beri bir¢ok arastirmaci (Brown, 1987;
Garofalo ve Lester, 1985; Schoenfeld, 1985) iistbilisi arastirmis ve gelistirmeye

calismiglardir. Flavell (1976), ¢ocuklarda iist hafiza (metamemorial) {izerine yaptigi
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aragtirmasinin sonunda literatiire "list hafiza" (Metamemory) kavramini kazandirmis ve
bireylerin hafiza siire¢leri hakkinda sahip olduklar1 bilgilerden bahsetmistir.

Flavell (1979) daha sonra st hafiza yerine iistbilis kavraminmi kullanmustir.
Ustbilisi kavram olarak, bilis ile ilgili ya da iistbilissel bilgi ve bilisin diizenlenmesi
kavramlarin1 kapsayacak bigimde gelistirmis ve genisletmistir (Schraw ve Dennison,
1994; Schraw, 1998; Deseote, 2001; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Panaoura,
Philippou ve Christou, 2003; Panaoura ve Philippou, 2007).

Ustbilis arastirmak igin 6nemli bir alan olmasina ragmen karmasik ve ¢ogunlukla
anlasilmas1 zor olan bir kavramdir (Brown 1987; Wilson, 2001). Ustbilis ile ilgili ¢ok
fazla kavram vardir. Bunlar: Ustbilissel inanglar (metacognitive beliefs), iistbiligsel bilgi
(metacognitive knowledge), iistbilissel beceriler (metacognitive skills), istbiligsel
farkindalik (metacognitive awareness), listbilissel yasantilar (metacognitive experiences),
bilgiyi arama, 6grenmeye karar verme, listbellek, yonetim becerileri, {ist diizey beceriler,
iistbilis bilesenleri (metacognitive components), 6z-diizenleme (selfregulation), 6grenme
stratejileridir. Bu kavramlardan kimi {istbilisin genel becerileri ile ilgili kimi de biligsel
ve lstbiligsel siireglerle ilgilidir (Veenman, Hout ve Afflerbach, 2006). Bu calismada
uistbiligsel beceriler kavraminin kullanilmasinin daha uygun olacag: diistiniilmiistiir.

Ustbilisin soyut bir kavram olmasindan dolayz iistbilissel siirecler ve mekanizmay1
aciklayan farkli tanimlar bulunmaktadir (Georghiades, 2004). Flavell (1979) istbilisi
zihinsel girisimde bilingli olarak kullanilan bilissel ve duygusal deneyimlerin tamami
olarak ifade etmektedir. Ustbilissel yetenegi olan dgrenci, bilisle ilgili bilgiyi agiklama
ve bu bilgiyi diizenlenme yeteneklerine sahiptir (Flavell, 1979).

Biryukov (2004) ve Pierce (2003) iistbilisi kisinin kendi diisiinceleri ile ilgili
diisiinmesi (thinking about one’s own thuoughts), Pugalee (2001) kisinin kendi zihinsel
aktivitelerini takip etmesi (the monitoring of one’s mental activities), Livingston (1997)
diisiinme hakkinda diistinme (thinking about thinking), Brown (1987) kisinin 6grenme
stireglerini diisiinmesi ve degerlendirmesi, Sternberg (1988) kisinin problem ¢ozerken
planlama, izleme, degerlendirme yaptig1 yiiksek yonetim siireci, Schraw ve Moshman
(1995) Dbireyin  kendi  diisiinmelerine  iliskin  farkindaligi,  disiincelerini
degerlendirebilmesi ve diizenleyebilmesi seklinde ifade etmislerdir.

Ustbilis, bireyin kendi yiiriitiicii kontrol sistemini yani kendi bilis yapis1 ve
ogrenmelerinin farkina vararak bireyin bilgi grenmesini kontrol eden siirectir (Woolfolk,

2005). Gagne, Briggs ve Wager’a (1988) iistbilisi 6grenme ve hafiza siireglerini takip ve
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kontrol etmek icin biligsel stratejilerin kullanildigi igsel bir siire¢ olarak ifade
etmektedirler. Bu siirecte bireyler problemin c¢oziimiinde ilgili zihinsel becerileri
secebilir, diizenleyebilir ve kendi biligsel stratejilerini olusturabilir.

Livingstone (1997) iistbilisi, bireyin Ogrenmelerinde ise kostugu bilissel
stireclerinin aktif olarak kontrol edilmesini saglayan iist diizey diisiinme olarak ifade
etmistir. Bireyin bir goreve baglarken nasil yaklasacagini planlamasi, anlamasi ve ihtiyag
duydugu 6grenmelerini izlemesi, gorevi bitirmeye dogru ilerlemesi, degerlendirmesi,
gorevde degisiklik yapmayi gerektiren durumlarda degisiklik yapmasi listbilisi ifade eder
(Livingstone, 1997).

Panaoura ve Philippou (2005) {istbilisi bireyin kendi biligsel yapis1 ve islevleri ile
ilgili farkindalik durumu ve bunlari izlemesi olarak belirtmiglerdir. Wilson (2001)
istbilisi bireyin kendi diisiinmesini fark etmesi, degerlendirmesi ve diizenlemesi ya da
bireyin biligsel siireglerini kontrol etmek i¢in kullandig: bilgileri ve diizenleyici becerileri
(Schraw, 1998) olarak ifade etmistir.

Campione, Brown ve Connell (1989) iistbilisin dgrencilerde kendi bilissel
stireclerinin farkinda olma ve 6z diizenleme yapmay1 gerektirdigini ifade etmislerdir
(Pugalee, 2001). Pierce (2003) fistbilisi, bireyin bildikleri ile ilgili farkindaligi,
yapabilecegi seyler, stratejik bir bilgiyi 6zel durumlarda nasil kullanacagi ile ilgili dogru
kararlar verme yetenegi olarak belirtmistir.

Ulgen (1997) iistbilisi, bireyin hangi kosullarda neyi 6grendigini, hangi biligsel
faaliyetleri kullanarak nasil 0Ogrendigini anlamasi, kendi &grenmelerini kendi
tecriibelerine dayanarak yeniden diizenlemesi ve bu diizeni devam ettirmesi olarak ifade
etmistir.

Blakey ve Spence'e (1990) gore iistbilisin birinci basamagi yeni ve eski bilgiler
arasinda bag kurulmasi, ikinci basamag: bilingli diisiinme stratejilerinin ve diisiinme
siireclerinin secilmesi, ligiincii basamagi ise planlama, izleme ve degerlendirme yapilmasi
olarak tanimlamigslardir. Welton ve Mallan (1999) 6grencilerin bagimsiz diisiinebilmek
i¢in bilingli olarak kendi diistinme siireglerini kontrol etmelerini ve diisiinme siireclerini
yonlendirmelerini uistbilis olarak tanimlamislardir.

Ustbilis sorun ve gorevlerin yerine getirilme sekli ile ilgili tiim bilgileri
icermektedir (Bagceci, Dds ve Sarica, 2011). Ustbilisi agiklarken iistbilisle ilgili
kavramlardan ve bunlarin aciklamalarindan baslamak gerekmektedir. Ustbilis ile ilgili

kavramlar ve igerikleri Tablo 2°de gosterilmistir.



83

Tablo 2.
Ustbilis ile Ilgili Kavramlar ve Icerikleri

Kavram Aciklama

Bilis Sembolik zihinsel etkinlikler ve zihinsel temsilleri

icermektedir.
Ustbilis Diger bilisler hakkinda bilislerden meydana gelmektedir.
Ustbiligsel Bilgi Bilislerin tamami hakkindaki bilgilerin neler oldugu

sorusuna yanit aramaktadir.

Ustbilissel izleme Biligsel bir etkinligin var olan halinin degerlendirilmesini
ifade etmektedir.

Ustbilissel Bilissel etkinliklerin ¢esitli yonlerinin diizenlenmesini
Denetleme aciklamakta kullanilmaktadir.

Kaynak: Karakelle ve Sarag, 2010

Tablo 2'de ifade edilen kavramlarin her birisinin ayri bir 6nemi ifade ettigi
sOylenebilir. Kavramlarin ifade ettikleri igerikler, kavramlarin 6nemini gerektirmektedir
(Akgiil, 2019).

Ustbilis matematikte matematiksel bir problemin ¢dziim siirecinde 6grencinin
planlama, izleme ve degerlendirme siireglerini ve geg¢irdigi bu zihinsel siireglerle ilgili
farkindaliklarini da ifade etmektedir (Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Panaoura
ve Philippou, 2005; Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987).

Ustbilis ve bilisin kontrolii, tahmin, planlama, diizeltme, segme, kontrol etme,
tahmin etme ve siiflama gibi davraniglar1 igeren, ¢esitli karar ve stratejileri
kapsamaktadir (Allen, 1991; Aktaran; Pugalee, 2001). Brown (1987) arastirmacilarin
istbilise ¢ok farkli yonlerden yaklagsmalarindan dolayi {istbilisi ¢ok bash bir canavara
benzetmistir.

Ogrenciler duruma uygun oOgrenme stratejisini belirlemek icin iistbilisi
kullanabilirler (Erdogan, 2013). Bir problem durumunda kavramlar arasindaki iliskiyi
kurmakta zorlanan bir 68renciye, kavram haritasini ¢izerek kavramlari organize etmesi
ogretilirse, 6grenci onemli kavramlar1 ve bu kavramlar arasindaki iliskiyi gorebilir. Bu
durumda o6grenci {iistbilisi kullanarak gorevini tamamlamis olur (Nelson ve Conner,
2008). Okudugunu anlama, dil 6grenme, problem ¢6zme, 6z-kontrol, 6z-6gretim, yazma,

iletisim gibi alanlar iistbilis a¢isindan 6nemli alanlardir (Flavell, 1979).
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2.3.1. Bilis ve Ustbilis Tliskisi

Bilis ve iistbilisin ne anlama geldigini birbirinden ayirmak oldukca zor bir
durumdur (Garofalo ve Lester, 1985; Goos ve Galbraith, 1996). “Bilis” in (cognition) ve
“Otesi”’nin (meta) ne anlam geldigini ayirmada yasanan zorluk, tstbilisle ilgili temel
sorundur (Brown, 1987). Yapilan arastirmalarin biiyiik gogunlugu iistbilisi bireyin kendi
bilisine yonelik bilgisi (Schraw ve Moshman, 1995) olarak ele almaktadirlar.

Bilis yapilan seyle ilgilenirken istbilis yapilacak seyi se¢gme, planlama ve izleme
ile ilgilenir (Artzt ve Thomas Armour, 1992). Bilis bir seyi anlama, onu fark etme iken
istbilis 6grenmenin, anlamanin yani sira onu nasil 6grendigini, nasil anladigini da bilme
ve farkinda olmadir (Senemoglu, 2012). Ustbilis bireyin bilissel yapisini da igine alan ve
yoneten tist diizey bir sistemdir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Bir gérevi
gerceklestirebilmek i¢in kullanilacak olan bilissel siireglere iistbilis karar verir (Brown,
1987). Ustbilis bireyin biligsel siireglerini (problem ¢dzme, 6grenme, akil yiiriitme,
kavrama, bellek) izlemesinde ve diizenlemesinde kullanilir (Karakelle, 2012). Algilama,
anlama, hatirlama gibi zihinsel siirecler bilisi, bireyin kendi kendini algilamasi, anlamast,
hatirlamas1 ve benzer zihinsel siireclerinde diistinmesi tistbilistir (Schraw, 1998). Bilis
ogrenme siireci ve bilginin olusturulmasinda, tistbilis ise bireyin kendi 6grenme siirecinin
izlenmesinde, gelistirilmesinde, degerlendirilmesinde, bilginin yeni karsilasilan
durumlarda kullanilmasinda gereklidir (Gourgey, 1998). Bundan dolay1 bilissel etkililigin
temel sart1 Gistbilistir.

Flavell (1979) bilginin kullanilma seklinin bilissel ve tistbiligsel bilgi arasinda
ayrimi yarattifin1 ifade etmektedir. Biligsel ve lstbiligsel aktivite birbirlerine siki ve
karsilikli olarak baglidir (Flavell, 1979). Bireyin hedefine (6rn. metni anlama) ulagmasi
icin kullandig1 islemler bilissel strateji; bireyin hedefine kesin olarak ulagmak i¢in biligsel
stratejilerini izlemesi ve kontrol etmek i¢in kullandigi islemler (6rn. kisinin metni
kavrayip kavramadigina dair kendisini sorgulamasi, test etmesi) istbilissel stratejidir
(Robert ve Erdos, 1993; akt. Livingstone, 1997: 4).

Veenman, Hount-Wolters ve Afflerbach (2006) alana 6zgii bilissel bilgi olmadan,
bireyin o alandaki yeterlilikler ile ilgili tistbilis bilgisini kazanmasinin ¢ok zor olacagini,
istbilisin sekillenmesinde bilisin temel oldugunu belirtmektedirler. Diger biligsel
alanlarda yeterliligin artmasi, Ustbilisin basarili bir sekilde gelismesiyle iligkilidir
(Hanten, Dennis, Zhang, Barnes, Roberson, Archibald vd. 2004). Rivers (2001) bilissel

becerilerin bir gorevi yerine getirmek igin kullanildigini, iistbiligsel becerilerin ise 0
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gorevin yerine nasil getirildigini anlamak i¢in kullanildigini ifade etmistir. Kazanilmis
bilgi bilistir, bireyin bilgiyi kavramasina iliskin farkindalig: Gistbilistir.

Flavell’a (1979) gore bir strateji farkli amaglarda kullanilarak hem biligsel hem de
iistbilissel strateji olabilir. Ciinkii her iki strateji de birbirine bagimli ve birbiri ile i¢ ige
gecmis durumdadir. Bundan dolay: iki stratejiyi birbirinden ayirip ayr1 basliklar altinda
gergeve olusturmak miimkiin olmamaktadir (Flavell, 1979; Livingstone, 1997).

Flavell'in diisiincesine paralel olarak Livingstone (1997) de bilissel ve tistbilissel
stratejilerin birbirini etkileyen, i¢ i¢e ge¢mis yapilar oldugunu belirtmistir. Livingstone
(1997) istbilissel ve bilissel stratejilerin ayni stratejide c¢akisabilecegini, Ornegin;
"sorgulama stratejisinin" bireyin kullanma amaci ile iligkili olarak hem {istbilissel strateji
hem de biligsel strateji olabilecegini ifade etmistir. Yani bireyin metni okurken bilgiyi
ogrenmek amaciyla 6z-sorgulama stratejisini kullanmasi stratejiyi bilissel olarak
kullandigini; okudugunu anlayip anlamadigina ya da bilgiyi 6grenip 6grenmedigine karar
vermek amaciyla Oz-sorgulama stratejisini kullanmasi stratejiyi tistbilissel olarak
kullandigin1 gosterir. Bu iki stratejiyi birbirinden ayirmanin en temel yolu stratejinin ne
amagla kullanildigina bakmaktir. Anlama, kavrama, hatirlama gibi zihinsel faaliyetleri
gerceklestirmek amaciyla kullaniliyorsa bilissel strateji; bu zihinsel faaliyetlerin
gerceklesip gerceklesmediginden emin olmak amaciyla kullaniliyorsa {istbiligsel
stratejidir (Flavell, 1979). Ustbilis stratejiler bilingli olarak kullanilmakta, farkindalik ve
kontrol gerektirmektedir. Biligsel stratejiler ise bilingsizce ve otomatik olarak
kullanilabilmektedir.

Bilissel stratejiler ¢ok cesitli olmasina ragmen genellikle tekrar, anlamlandirma
ve oOrgiitleme olarak ii¢ baslkta toplanmaktadir. Ustbilissel stratejiler ise planlama,
izleme, degerlendirme siireglerinde kullanilan stratejilerdir. Bu siiregte kullanilan
stratejilere bireyin kendi bilisini planlama asamasinda hedefine ulagmak igin alt hedefler
koymasi, bilisini izleme asamasinda bir metni okurken anlayip anlamadigini karar
vermek i¢in kendi kendine sorular sormasi, probleme iliskin ¢6ziimii kontrol etmesi ve
bilisini degerlendirme asamasinda, metni anlamadigini fark ettiginde tekrar okumasi
gerektigini bilmesi ya da problemi yanlis ¢ozdiiglinii fark ettiginde diizeltmesi gerektigini
bunun i¢in yeniden hesaplama yapmasi gerektigini bilmesi 6rnek olarak verilebilir
(Pintrich, 2002). Bilissel ve tstbilissel stratejiler arasindaki iliski Sekil 6'da goriillmektedir
(Wahl, 2007; Aktaran: Altindag, 2008: 17).
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Ustbilissel Stratejiler

L T

Planlama [zleme Degerlendime

Yénlendirme Sonucu

l

Biligselsel Stratejiler

1
! '

Kavram Haritas Ozet Cikarma

Sekil 6. Bilis ve tistbilis arasindaki iliski
Kaynak: Wahl, 2007; Aktaran: Altindag, 2008

Bilissel stratejiler ile iistbilissel stratejilerin birbirine bagimli ve i¢ ice gecmis
durumda olmalarindan dolay1 birbirinden bagimsiz olarak biri olmadan digerini
incelemek yeterli bir bakis acis1 gelistirmeyebilir (Serin, 2014). Bir bilginin bir amaci
gerceklestirmek icin stratejik bir tutum igerisinde aktif olarak kullanildigi durumlarda o
bilgi iistbilis olarak diisiiniilebilir. Ornegin bir 6grenci ben (kisi degiskeni) sozel
problemlerde (gorev degiskeni) zorlandigimi biliyorum, bu nedenle ilk olarak sayisal
problemleri ¢dzecegim, sonra sdzel problemleri ¢dzecegim (Strateji degiskeni) diyerek
bilgisini matematik sinavina yonelik yaklagimini planlamada kullanabilir (Livingstone,
1997).

2.3.2. Ustbilisin Bilesenleri

Flavell’in (1979) istbilisi tanimlarken yaptigi dortlii siniflama, tstbilissel bilgi,
iistbilissel deneyimler, gorevler ve amaglar ve stratejiler veya aktivitelerdir. O’Neil ve

Abedi (1996) iistbilisi planlama, izleme, bilissel stratejiler ve farkindalik olarak;
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Biryukov (2004) kisinin bildigi seyler (iistbiligsel bilgi), yapabilecegi seyler (listbilissel
beceriler) ve kendi biligsel yetenekleri hakkinda bildigi seyler (iistbilissel deneyim) ile
ilgili farkindaligi, Brown (1987) ve Schraw (1998) bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
olarak siniflandirmistir.

Hartman’a (2001a) gore iistbilisin birinci tiirti, diistinme siireglerinde planlama,
izleme, degerlendirme ve diizeltme yapmaya yarayan uygulayici stratejiler, ikinci tiirti de
kisinin sahip oldugu bilgi, strateji, yetenek ve bunlari ne zaman, nigin, nasil kullanacagina
yonelik stratejik bilgidir (Hartman, 2001a). Garofalo ve Lester (1985) iistbilisin birbiriyle
iligkili iki ayr1 unsurdan olusmasinin istbilis kavraminda karmasiklik olusturdugunu
ifade etmekte ve bu unsurlart bilis hakkindaki bilgi ve inanglar ve bilissel eylemlerin
kontrol ve diizenlenmesi olarak belirtmektedir.

Lucangli ve Cornoldi (1997) iistbilisin iki bilesenden olustugu yaklasimi
benimserken Simons (1996; Aktaran; Desoete, 2001) iistbilisin i¢iincii bileseninin
iistbiligsel inanglar (metacognitive beliefs) oldugunu benimsemistir. Schoenfeld (1987)
de benzer sekilde iistbilisin {i¢ bilesenden olustugunu benimsemekte ve bu bilesenleri,
kisinin kendi diisiinme siireclerine dair bilgisi, problem ¢6zme siireclerine dair 6z
farkindalig1 ve gegmis deneyimlerine dayali inanglart olarak belirtmektedir (Schoenfeld,
1987).

Ustbilis iizerine yapilan ¢alismalarda genel olarak iistbilisin iki temel bileseni
lizerinde yogunlasilmaktadir (Erdogan, 2013). Ustbilisin bireysel bilesenleri birbiriyle
iligkili olmakla beraber {iistbiligsel bilgi ve bilissel diizenleme olmak iizere iki temel
bilesenden olusmaktadirlar (Brown, 1987; Schraw ve Dennison, 1994; Schraw, 1998
Panaoura ve Philippou, 2003; Demircioglu, 2008; Desoete ve Roeyers, 2006; Aydin,
2007; Ifenthaler, 2012).

Ustbiligin ilk bileseni olan iistbilissel bilgi bileseni yerine farkli ifadeler
kullanilmaktadir. Deseote (2001) bilisin farkindaligi veya biligin bilgisi (knowledge
about cognition) (Brown, 1987; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Scraw, 1998;
Zemira, Mevarech ve Amrany, 2008), istbiligsel farkindalik (Pintrich, 2002) ifadeleri
kullanilmistir. Ustbilissel siniflandirma (Schraw,1998) Sekil 7'de gdsterilmistir.



88

Ustbiligsel Bilgi [slemsel bilgi

Kosullu bilgi

Ustbiligsel

Diizenleme Degerlendirme

Sekil 7. Ustbilissel siniflandirma
Kaynak: Schraw, 1998

2.3.2.1. Ustbiligsel Bilgi

Flavell (1976) istbilissel bilginin, bireyin kendi biligsel siirecleri, iiriinleri ve
onlarla ilgili bilgilerinin tamami oldugunu belirtmektedir (Desoete, 2001). Ustbilissel
bilgiyi birey, gorev ve strateji degiskenleri etkilemektedir (Flavell, 1979). Livingston
(1997) iistbiligsel bilgiyi, bilissel siireclerle ilgili gerekli olan ve bu siiregleri denetlemek
icin kullanilan bilgi ve birinin nasil diisiindiigii ile ilgili farkindalig1 olarak ifade etmistir.

Bir bilgi bir amaca ulasilip ulasiimadigini kontrol etmek igin stratejik olarak
kullaniliyorsa 0 bilgi {istbiligsel bilgidir (Livingston, 1997). Flavell (1979) istbiligsel
bilgi ile biligsel bilginin birbirinden farkli olmadigin1 kabul eder. Flavell iistbilissel
bilginin uzun siireli bellekte bulunan diger bilgilerden nicelik ve nitelik olarak farkli
olmadigini ifade etmektedir. Dolayisiyla iistbiligsel bilgi gerektiginde hatirlanabilir ve
ogrenme gorevlerinde kendiliginden otomatik olarak harekete gecebilir (Akin, 2005).

Bireyin bir isteki performansi ile iistbiligsel bilgisi arasinda pozitif iligkili vardir
(Desoete, 2001; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Schoenfeld, 1985). Ustbilissel
bilginin kullanilmasi diisiinmeyi ve performansi kolay hale getirir (Schraw ve Moshman,
1995). Pintrich (2002), iistbiligsel bilginin, 6zellikle 6grencilerin sinifta dgrenmelerinin

ve performanslarinin nasil olacagi ile dogrudan iliskili oldugunu belirtmektedir. Ciinkii
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tistbiligsel bilgi 6grencinin basarili ve basarisiz yonlerine, stratejilerine ve bu stratejilerini
nerede ve ne zaman kullanacagina dair bilgilerini igerir (Schraw ve Dennison, 1994).
Ustbilissel bilgi strateji kullanimiyla ilgili oldugundan dolay1 zamanla gelisir ve bireyin
iistbilis deneyimleriyle alakalidir (Brown, 1987). Ustbilissel bilginin strateji kullanimiyla
ilgili olmasindan dolayi, istbiligsel bilgi Ogrencilerin performanslarini daha iyi
sergilemelerini ve 6grenmelerinin daha iyi olmasini saglar (Pintrich, 2002).

Ustbilissel bilgi dogru da olabilir yanlis da olabilir (Flavell, 1979). Benzer sekilde
Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach (2006) bireylerin istbiligsel bilgilerinin hatali
olabilecegini ifade etmislerdir. Arastirmacilara gére matematik simavina ¢ok g¢alistigini
diisiinen bir 6grenci, sinavda yeterli basariy1 gosteremediginde 6gretmenin sorulart ¢ok
zor sordugunu diistinebilir. Arastirmacilara gére bu gibi hatalar 6grencilerin bireysel

bilgilerinden kaynaklanmaktadir (Erdogan, 2013).

2.3.2.1.1. Ustbilissel Bilginin Bilesenleri

Flavell (1987) ve Livingston (1997) iistbilissel bilgiyi birey degiskeni, gorev
degiskeni ve strateji degiskeni olarak ii¢ bilesene ayirmislardir. Flavell (1987) bir kisinin
hesap yapmada bagarili ancak matematiksel problem ¢6zmede basarisiz olduguna
inanmasini birey degiskeni olarak belirtmistir. Gérev degiskeni, karsilagilan durumun
dogasi1 hakkinda ve kisinin bir gérevi tamamlamak i¢in ihtiya¢ duyulan bilgiler hakkinda
sahip oldugu bilgilerdir. Strateji degiskeni ise, hangi amaclar i¢in, hangi biligsel
stireclerde hangi stratejilerin kullanilmasinin faydali olacagi hakkindaki bilgilerdir
(Aktaran; Desoete, 2001).

Bireyin kiitliphane gibi sessiz ortamlarda calistigi durumlarin, dikkat dagitici
unsurlarin ¢ok oldugu ev ortaminda ¢alismasindan daha verimli olacag: diisiincesi birey
degiskenidir. Bireyin fenle ilgili bir metni okuma ve anlamasinin, bir roman1 okuma ve
anlamasina gore daha ¢ok zaman alacag diislincesi gorev degiskenidir. Hangi stratejiyi
ne zaman kullanacagini ve nerde kullanmasi gerektigini bilmesi ise strateji degiskenidir
(Livingston, 1997).

Panaoura, Philippou ve Christou (2003) iistbiligsel bilgiyi bireyin kendi bilissel
yetenekleriyle (kotii bir hafizam var), biligsel stratejilerle (bir telefon numarasini
hatirlamak i¢in onu tekrarlamaliyim) ve gorevlerle (kategorizelendirilmis maddeler daha
kolay hatirlanir) ilgili bilgiler olarak tanimlamiglardir. 1990’lardan itibaren problem

¢ozme konusuna yogunlagilmasiyla beraber iistbiligsel bilgi ii¢ alt boyutta incelenmistir.
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Ustbilissel bilgi, tanitic1 (declarative), islemsel (procedural) ve kosullu (both declarative
and procedural; conditional) bilgi olarak ii¢ alt boyuttan olusmaktadir (Brown, 1987;
Schraw, 1998; Smith ve Ragan, 1993; Schraw ve Moshman, 1995; Desoete, 2001;
Sperling, Howard, Miller, Murphy, 2002; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003;
Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).

2.3.2.1.1.a. Tamtic1 Bilgi

Tanitic1 bilgiye (declarative knowledge) Onermesel (propositional) bilgi de
denilebilmektedir (Desoete, 2001; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003). Smilkstein
(1993) 6grenmenin ger¢eklesme seklini agiklarken tig tiir bilgiden s6z etmektedir. Ezber
(rote) bilgi, tanitict (declarative) bilgi, islemsel (procedural) bilgi bahsedilen bilgi
tiirleridir. Smilkstein (1993) tanitic1 bilginin, nesne ve olaylarla ilgili bilgileri igerdigini
belirtmektedir. Tanitic1 bilgi “ne” sorusu ile alakalidir, “ne bildigini” anlatan 6nermesel
bir bilgidir. (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Panaoura ve Philippou, 2003). Pierce
(2003) tanitict bilginin kisinin bildigi gergeklerle ilgili bilgisi oldugunu ve kisinin bu
bilgiyi yazili veya sozlii olarak ifade edebilecegini belirtmistir. Ogrencilerin bir bakista
bildikleri bilgi tanitict bilgidir (Miller ve Hudson, 2007). Ornegin, 3 rakamini goriince
adiin “i¢” oldugunu sdylemesi; “3+5” islemine bakinca toplamin “sekiz” oldugunu
sOylemesi; bir geometrik sekile bakinca 6zelliklerini diisiinerek seklin adini (dikdortgen
vs.) hizli bir sekilde sdylemesi tanitict bilgiye 6rnek verilebilir (Miller ve Hudson, 2007).
Kitaplardan 6grenilen veya dgretmenin anlattigindan 6grenilen bilgiler tanitici bilgidir
(Smilkstein, 1993; Smith ve Ragan 1993). Tanitici bilgi 6grenmede temel tastir ve daha
karmasik ve iist seviye Ogrenmeler i¢in yardimci bilgidir (Smith ve Ragan, 1993).
Swanson (1990) arastirmasinda, tanitici bilginin besinci ve yedinci sinif 6grencilerinin
problem ¢ozmelerinde kolaylastirici oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Tanitict bilginin alt

boyutlar {i¢ tanedir. Bunlar:

o Etiketler ve isimler (Labels and names): Bu bilgi iki 6genin arasinda iliski
kurmak i¢in gereklidir.

e Gergekler ve listeler (Fact and list): Bu bilgi 6nceki bilgiyi birlestirmek i¢in
gereklidir.

e Organize etme (Organizing): Bu bilgi herhangi bir metni okurken anlamak ve

yeni bilgileri organize ederek birlestirmek igin gereklidir. Boylece kiigiik
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bilgiler diizenlenerek yeni bilginin olugsmasi kolaylasir (Smith ve Ragan,
1993).

Bir konunun ya da kavramin iizerinde tartismak, durumlarla ilgili fikirler
yiriitmek tanitict bilginin geligsmesini saglar (Smilkstein, 1993). Tanitic1 bilginin dogru
olarak ogretilmesinin yolu coktur (Erdogan, 2013). Ogretmen o6grencilerinden
sOylediklerini yazmalarini, ne oldugunu tekrar etmelerini isteyebilir, dikkatlice

okumalarin1 ve okuduklarindan anladiklari seyleri sorgulayabilir (Erdogan, 2013).

2.3.2.1.1.b. islemsel Bilgi

Islemsel bilgi, diisinme siirecinin farkinda olmadir (Jacobs ve Paris, 1987).
Becerilerin nasil ¢alistigiyla ve nasil uygulandigiyla ilgili bilgidir (Desoete, 2001).
Islemsel bilgi, bir seyin “nasil™1 ile ilgili bilgidir (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003).
Bir seyleri yapmak, stratejileri segmek ve kullanmak ile ilgili bilgidir (Pressley,
Borkowski ve Schneider, 1987).

Islemsel bilgiye yiiksek diizeyde sahip olan bireyler stratejileri etkili olarak siraya
koyabilir, problem ¢6ziimiinde farkli stratejileri etkili olarak kullanabilirler (Schraw,
1998). Ornegin, bir nesnenin kiitlesi, hiza oram1 ve nasil hesaplanilacaginin bilinmesi
islemsel bilgidir (Pierce, 2003).

Islemsel bilgiyi kullanmak bazi adimlar1 gerektirmektedir (Smith ve Ragan,
1993). Bunlar:

o Gerekli biligsel gorevleri belirle.
e Islemlerin adimlarini hatirla.
e [slemlerin adimlarmni tamamla.

e Tamamladigin islemleri analiz et.

Tanitict bilgiyi etkili bir bicimde kullanmak ve problem ¢6zmeyi denetlemek igin
islemsel bilgi gereklidir (Desoete, 2001). Islemsel bilgi bir matematik probleminin
¢oziimiinde art arda gelen adimlari izleme yetenegi olarak belirtilebilir (Miller ve Hudson,
2007).
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Islemsel bilgi, kurallari, kavramlari, algoritmalari ve stratejileri kapsayan bilgidir.
Islemsel bilgiyi agiklayan iki bilesen vardir. Birinci bilesen, matematik sembollerini ve
matematik dilini icerir. ikinci bilesende ise kurallar, matematiksel problemi ¢6zmek igin
kullanilan bagintilar, somut nesneler iizerindeki islemler, gorsel diyagramlar, zihinsel
hayaller veya matematiksel sisteminin standart olmayan diger nesneleri bulunmaktadir
(Hiebert ve Lefevre, 1986).

Islemsel bilgi, hesaplama yapmak i¢in s6zel ve bir odanin alanini1 hesaplama gibi
gercek hayat problemlerini ¢6zmek amaciyla kullanilabilir (Miller ve Hudson, 2007).
Islemsel bilgisi yiiksek dgrenciler, islerini yaparken daha otomatiklerdir, daha gok strateji
bilgisine sahip olabilirler, stratejileri etkili bicimde siraya koyarlar (Pressley, Borkowski
ve Schneider, 1987).

2.3.2.1.1.c. Kosullu Bilgi

Jacobs ve Paris (1987) kosullu bilgiyi, becerilerin veya stratejilerin ne zaman,
nigin ve hangi sartlarda kullanilacagi ve digerlerinden nigin daha etkili oldugu ile ilgili
bilgi olarak ifade etmektedirler (Deseote, 2001). Garner’a (1990) gore tanitici ve islemsel
bilginin ne zaman ve ni¢in kullanilacag: bilgisi kosullu bilgidir (Schraw, 1998). Basarili
ogrenciler ne zaman, hangi bilgiyi kullanacaklarini bilirler (Schraw, 1998). Kosullu bilgi
“nigini ve ne zaman1” bilmektir (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003).

Okudugunu kavrama, yazma, problem ¢dzme gibi karmasik gorevlerin yerine
getirilmesinde temel aritmetik bilgisi ve cebir bilgisi yeterli degildir. Bunun igin
ogrencilere yonelik iistbiligsel strateji egitimleri yapilarak 6grenme stratejilerini ne zaman
ve nasil uygulayacaklar1 hususu dgretilmelidir. Ustbilisin bu yonii “kosullu bilgi” terimi
kullanilarak tanimlanabilir (Mayer, 1998).

Her 6grenme gorevi igin her strateji uygun olmamaktadir. Bu nedenle 6grencilerin
farkli stratejilerin kullanilmasimin en uygun oldugu durum ve gorevler hakkindaki
bilgileri gelistirmelidir (Schraw, 1998; Pintrich, 2002). Ogrenen bireyin uygun stratejiyi
segmesini ve degisen gorevler karsisinda davranigini degistirmesini saglar (Deseote,
Roeyers ve Buysse, 2001; Schraw, 1998). Ogrencilerin kendi bilissel stratejilerini secerek
kullanmalarinda ve sectikleri stratejilerini etkili olarak kullanmalarinda 6nemlidir
(Schraw, 1998).

Kosullu bilgi 6grencilerin tahmin etmesinde, agiklama yapmasinda ve durumlari

kontrol etmesinde yardimcidir (Smith ve Ragan, 1993). Bir durum degisikliginde yeni
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olusabilecek durumlar1 tahmin etmeyi, sartlarin uygun olup olmama nedenlerini
aciklamayi ve yeni duruma gerekli islemleri uygulamayi saglar (Erdogan, 2013). Kosullu
bilgi 6grenildiginde iliskili oldugu tanitic1 bilgi ve islemsel bilgiyi de destekleyecektir
(Smith ve Ragan, 1993).

Asagida verilen 6rnek matematik probleminde ti¢ bilgi tiiriinin de yer aldigi
ornekler bulunmaktadir:

Asagidaki toplama ile ilgili islemlerden;

45+28=
45+23=
Hangi islem daha zordur? (tanitici bilgi)
Islemi nasil yapacaksin? (islemsel bilgi)

Ni¢in? (kosullu bilgi) (Desoete, Roeyers, ve Buysse, 2001).

2.3.2.2. Ustbilissel Diizenleme

Ustbilissel diizenleme, dgrenmeyi kontrol etmek ve diizenlemek igin yapilan
etkinliklerden olusmaktadir (Gama, 2004). Ustbilissel diizenlenme “nasil’1 bilmeyi
(knowing how) tanimlar ve kisiye bildiklerini nasil kullanacagina iligskin bir bakis agisi
sunar (Brown, 1987; Schraw ve Dennison, 1994). Ustbilissel diizenleme, 6grenenin kendi
O0grenme siirecini (amaglar koyma, stratejiler segme ve uygulama, davraniglari izleme) ne
denli iyi diizenleyebilecegini (Panaoura ve Philippou, 2005), bilisini diizenlemek igin
bilginin nasil kullanildigin1 ve dgrencilerin kendi 6grenmelerini denetlemeye yardimci
aktivitelerin tamamin1 (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998) ifade etmektedir.

Ustbiligsel diizenleme, bilissel amaclar1 gerceklestirmek icin stratejik bir sekilde
tistbiligsel bilgiyi kullanma yetenegi olarak da ifade edilebilir (Panaoura, Philippou ve
Christou, 2003). Planlama, degerlendirme ve diizenleme bir gorevin yerine getirilmesi
stirecinde her asamada gergeklesebilir ve 6grencilerin davranislarini denetlemelerine
yardim eder (Hargrove, 2012). Yapilan arastirmalar istbiligsel diizenlemenin 6grenme
performansint artirdigi, anlamli 6grenmede gelismeler sagladigini gostermektedirler
(Schraw, 1998). Kontroliin artmas1 yeni iistbiligsel bilgilerin olugsmasini saglar (Panaoura
ve Philippou, 2005).



94

2.3.2.2.1. Ustbilissel Diizenlemenin Bilesenleri

Ustbilissel ~ diizenleme; planlama, bilgiyi yonetme, kavramayr izleme
(comprehension Monitoring), hata ayiklama ve degerlendirme olmak iizere bes alt unsuru
igerir (Schraw, 1998). Deseote (2001, 2007) ve Lucangeli ve Cornaldi (1997) ise
iistbilissel diizenlemenin tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme bilesenlerini
incelemislerdir.

Ustbilissel bilginin genel olarak {i¢ bileseni iizerinde ¢ogunlukla duruldugu
goriilmektedir. Bu bilesenler; planlama, izleme ve degerlendirmedir (Gama, 2004;
Livingstone, 1997; Schoenfeld, 1985; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006; Schraw ve
Denisson, 1994, s.143; Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998).

2.3.2.2.1.a. Planlama

Planlama (Planning)

* Ciktilar hakkinda tahminde bulunmayz,

* Amaci belirlemeyi,

 Karmasik bir problemin alt amaglarini olusturmay,

+ Etkinligi bitirmek i¢in en uygun stratejiyi segmeyi,

* Konu ile ilgili 6n 6grenmeleri harekete gegirmeyi,

* Zamani planlamays,

* Basariy1 etkileyen unsurlarin tespit edilmesini kapsamaktadir (Biryukov, 2004;
Schraw, 1987; 1998; Schraw ve Moshman, 1995).

Ogrencilerin nasil, ne zaman ve nicin hareket edecekleri konusunda &nceden
yaptiklar1 diisiinmeler planlama becerisidir (Desoete, 2001). Matematik dersinde

planlama;

* Alistirmalarin analiz edilmesi (6rnegin; bu say1 problemi seklinde bir bolme
alistirmasidir),

* Konuyla iligkili yararli bilgilerin ve becerilerin bulunmasi (6rnegin; bolme nasil

yapilir),
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* Problem ¢6zme stratejilerinin siraya konulmasi (6rnegin; zihinden yiizlerin,

onlarin, birlerin boliimii) davraniglarinin yapilmasini igermektedir (Desoete, 2001).

Arastirmalar, planlama becerisinin ve bu becerinin gerektirdigi bilgilerin
gelisiminin ¢ocukluk ve ergenlik doneminde, Ozellikle 10-14 yaslarinda oldugunu

belirtmislerdir (Schraw ve Moshman, 1995).

2.3.2.2.1.b. izleme

Izleme (monitoring), bireyin biligsel aktivitelerini denetlemesini (Brown, 1987)
ve kavrayip kavramadigini tespit etmesini ifade etmektedir (Schraw ve Moshman, 1995;
Schraw, 1998). Bir problemi ¢dzmek i¢in gerek duyulan adimlar hakkinda diisiinmek
izlemedir (Wilburne, 1997). Izleme, bireyin problem ¢ézme siireciyle ilgili kontrol etme
yetenegidir (Biryukov, 2004). Bireyin istbiligsel etkinliklerinin tamamini anlamasi,
izlemenin bir pargasidir (Weinstein ve Mayer, 1986).

Izleme, “Planimi izliyor muyum?”, “Bu plan ¢alistyor mu?” “Bélmeyi yapmak
i¢in kagit ve kalem kullanmali miyim?” gibi sorularla ilgilidir (Deseote, 2001). izleme,
ogrencinin dikkatini toplamasini, etkili ve etkisiz olan performansi ayirt etmesini ve
uygun olmayan Ogrenme stratejisinden vazgegcmesini saglar (Zimmerman ve Poulsen,
1995). Kendi 6grenmesini ve kullandig stratejileri izleyen 6grenciler yeni 6grenme
durumlarinda sahip olmasi gereken bilgileri belirleme becerisine sahip olabilirler (Lin ve
Lehman, 1999).

Yapilan arastirmalar, izleme yeteneginin gelisiminin egitim ve uygulamayla
saglanabilecegini savunmuslardir (Erdogan, 2013). Ayrica arastirmalar, izleme
yeteneginin gelisiminin yavas oldugu, ¢ocuklarda hatta ergenlerde bile bu becerinin

gelisiminin olduk¢a zayif oldugu sonucuna ulasmiglardir (Schraw ve Moshman; 1995).

2.3.2.2.1.c. Degerlendirme

Degerlendirme (Evaluation), kisinin 6grenme siirecini ve 08renme ¢iktilarini
gbzden gecirmesini (Brown, 1987; Schraw ve Moshman, 1995), siire¢ boyunca yaptiklari
ve onlarin etkililigi ile ilgili olarak diisiinmesini (Wilburne, 1997) ifade etmektedir.
Degerlendirme, hem ulasilan cevab1 hem de bu cevaba gétiiren siireci yargilamay1 igerir

(Deseote, 2001). Ustbilissel becerilerden olan izleme ve degerlendirme becerisi, planlama
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becerisinden daha sonra olgunlasmaktadir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach,
2006).

2.3.3. Ustbilissel Beceriler

Hanley’e (1995) gore bilgiyi almak, degistirmek, organize etmek, birlestirmek,
saklamak ve tekrar geri ¢agirmak biligsel becerilerdir (Aktaran; Demircioglu, 2008). Bir
isi yapmak i¢in biligsel beceriler gerekli iken, isi nasil yapildigini izlemek ve diizenlemek
icin Ustbiligsel beceriler gereklidir (Flavell, 1979; Schraw, 1998).

Literatiirde iistbiligsel becerileri aciklayan farkli tanimlar bulunmaktadir.
Costa’ya (1984) gore iistbilis bir beceridir. Ustbilissel becerilere sahip olan bir kisi,
kendisine gerekli olan bilgileri bulmak i¢in plan yapar, problemler ¢6zer, kullanilan
stratejinin farkinda olur, performansi ile 6z-derinlemesine diisiinme (self-reflection)
yapar, degerlendirme siirecini etkili kullanir (Costa, 1984).

Literatiirde arastirmacilar dort istbilissel beceri iizerinde yogunlagsmaktadirlar
(Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Deseote, 2001, 2007; Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001;
Desoete ve Roeyers, 2002; Ozsoy, 2011). Bu beceriler; tahmin, planlama, izleme ve
degerlendirmedir (Erdogan, 2013). Ustbilissel beceriler veya stratejiler bireyin kendi
biligsel siireglerini istekli olarak kontrol etmesidir (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001).

Ustbilis problem ¢dzmenin temel bileseni olup; iistbilissel beceriler, problem
¢ozme siirecini kontrol etmeyi ve bu siirecte yaptiklarinin fakinda olmayi saglamanin yani
sira problem ¢dzmenin her asamasinda biligsel olan ve olmayan davranislar birbirine
baglar (Tobias ve Everson, 2000). Ogrencilerin problemin ¢dziim siirecinde kendilerine
sorular sormast ve kendini izlemesi istbiligsel beceri olarak goriilmektedir (Gourgey,
1998). Ustbilissel beceri ve iistbiligsel strateji kavramlari literatiirde birbirinin yerine
kullanilmaktadir. Ciinkii iistbiligsel beceri ve listbiligsel strateji kavramlarinin 6ziinde
tstbiligsel kontrol yatmaktadir. Bu konuda yapilan arastirmalarda genellikle dort
iistbiligsel beceri tizerinde c¢alisilmistir (Victor, 2004; Lucangeli ve Cornoldi, 1997,
Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Desoete, Roeyers ve De Clercq 2002; Aydurmus,
2013). Bu beceriler;

e Tahmin
e Planlama

e Izleme/denetleme
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e Degerlendirmedir

2.3.3.1. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesi

Ogrencinin kendi biligsel siirecleri hakkindaki bilgisi tanimlanan iistbilis yap1
olarak ¢ok boyutludur ve dgretilebilir niteliktedir (Schraw, 1998). Ogrenme aktif olmay:
ve diistinmeyi gerektiren bir siire¢ olmasindan dolay1 6grenme yaparak, yapilandirarak,
inga ederek, konusarak ve yazarak gergeklestirilebilecegi gibi olaylar, aktiviteler ve
deneyimler iizerinde diisiinerek de gerceklestirilebilir (Gama, 2004). Ustbilissel
becerilerin gelisimi dgrencilerin aktif katilimini ve siireci kontrol etmelerini saglayacak
Ogretim ortamlarinin diizenlenmesi saglanarak 6gretim yoluyla artirilabilmektedir (El-
Hindi, 1996).

Ustbiligsel becerilerin  gelisiminde 6nemli olan 6grenme stratejilerinin
ilkdgretimin ilk yillarindan itibaren, 6gretimin her kademesinde dgrencilere 6gretilmesi
gerekmektedir (Senemoglu, 2007). Erdogan’a (2013) goére, Ogretmenlerin istbiligsel
becerileri gretmek icin ayri kurs diizenlemesi mecburi degildir. Ustbilissel beceriler her
dersin igeriginde gizlidir. Matematik, fen, sosyal bilgiler, sanat, miizik ve fizik egitimi
derslerinde diisiinme ve problem ¢6zmeyle ilgili stratejiler 6gretilebilir (Pintrich, 2002).

Bir¢ok arastirmanin sonucu Ustbiligsel becerilerin ve bu becerilerin nasil
kullanilacaginin 6gretimin ortamlarinda uygulanmas: durumunda 6grenmede Onemli
gelismeler oldugunu gostermistir (Cross ve Paris, 1988; Aktaran; Schraw, 1998). Bu
aragtirmalarda 6grencilerin kendi 6grenmelerine yonelik istbilissel farkindaliklarinin
olmasmin akademik performanslarini iyilestirdigi (Schraw ve Dennison, 1994),
ogrencilerin kendi yaptiklarini izleme becerilerinin olmasi, bu becerinin problem
cozmede kullanilacak yontem iizerinde kontrol edici rol listlendigi ortaya ¢cikmistir (Barak
ve Mesika, 2007).

Ustbilis stratejilerini kullanabilen dgrenciler genel olarak kendi &grenmelerini
izleyebilme, bilgi hakkinda fikir yiiriitebilme, bilgilerini giincelleyebilme ve bilgiyi
ogrenmek icin yeni Ogrenme stratejilerini gelistirebilme ve bunlari uygulayabilme
becerileri gosterebilirler (Coutinho, 2006). Literatiirde, iistbilissel beceriler ve akademik
basar1 arasinda giiglii iliskinin oldugunu goésteren birgok arastirma bulunmaktadir (Artz
ve Armour-Thomas, 1992; Biryukov, 2004; Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Goos ve
Galbraith, 1996; Kramarski, Mevarech ve Lieberman, 2001; Kramarski, Mevarech ve
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Arami, 2002; Hoffman ve Spatariu, 2008; Kramarski, 2004; Mevarech ve Kramarski,
1997; Mevarech, 1999; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Pugalee, 2001).

Bilgiyi isleme kurami bilissel siireglerin iistbilis tarafindan kontrol edildigini ve
iistbilisin bilgi akisini saglama gorevini yiiriittiigiinli savunmaktadir (Senemoglu, 2012).
Islevsel bir bilissel sistemin islem yapmay1 6grenmenin yan1 sira nasil yapacagini ve daha
iyi nasil yapacagini da bilmesi goriisii, iistbilis {izerine yapilan ¢aligmalara 151k olmustur
(Lucangeli ve Cornoldi, 1997). Senemoglu’na (2012) gore kisinin kendi kendisine
asagida belirtilen tiirdeki sorular1 sormasi ve bu sorular1 cevaplayabilmesi iistbilisini yani

kendi bilisine yonelik bilgisini gosterir.

e Bu konuyu o&grenme amacim nedir? Nasil bir iiriine ulagsmam
beklenmektedir?

e Bu konuda ne biliyorum? (Kendi 6grenme diizeyini test etme)

e Bu konuyu ne kadar zamanda 6grenebilirim?

e  Bu konuyu en etkili bir sekilde 6grenmek igin nasil bir plan yapmaliyim, nasil
bir yol izlemeliyim?

e Plandaki sikintilart yasamamak i¢in yeniden nasil diizenlemeliyim?

e Hata yaptigimda hatami nasil bulmaliyim?

e Bu islemlerin sonucunda ulastigim {irin beklentime uygun mu? Uygun

olmazsa planimi nasil degistirmeliyim?

Benzer sekilde Drmrod (1990) da iistbiligsel becerileri kazanmis bir 6grencinin su

davranslar1 gdstermesinin gerektigini belirtmistir (akt.; Ozsoy, 2007):

e Kendi 6grenme siirecinin, kendi belleginin farkinda olmasi ve hangi 6grenme
gorevlerini yerine getirmesi gerektigini fark etmesi,

e Ogrenme yontemlerinden etkili olanlar1 ve olmayanlar1 bilmesi,

e Karsilastig1 bir gorevi basartyla tamamlayabilecegini diisiindiigii bir yaklagim
planlamasi,

e Ogrenme stratejilerinin kullanimin etkili bir sekilde gerceklestirmesi,

e Icinde bulundugu dgrenme durumunu takip edebilmesi, bilgiyi 6grenmede

basarili olup olmadigini bilmesi,
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e Daha 6nce 6grendigi bilgiyi belleginden ¢agirmada etkili olacak yontemi

bilmesi

Biligsel siireglerin yonetilmesi agisindan 6nemli olan iistbilisin 6gretimi, bireyin
kendi bilissel siireclerini fark edip anladiginda; bu siireclerini denetleyebilecegi ve
O0grenmenin niteligini artirmak igin yeniden diizenleme yaparak daha etkili
kullanabilecegi goriisiine dayanmaktadir (Ulgen, 1997). Ustbilissel becerilerin gelisimini
destekleyecek Ogretim ortami diizenlemelerinde, 6grencilerin etkin katiliminin ve
Ogrenenlerin siireci kontrol etmesinin saglanmasi durumunda, istbilissel beceriler

ogretim yapilarak gelistirilebilmektedir (EI-Hindi, 1996).

2.3.3.2. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesinde Kullanilan Yaklasimlar

Ustbiligsel beceriler ders esnasinda egitsel yaklasimlar kullanilarak dogrudan
ogretilebilir ve gelistirilebilir (Blakey ve Spence, 1990; Cardella Elawar, 1995; Darling-
Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003; King, 1991). Ustbilissel dgretimin iyi
planlanmasi durumunda tstbilissel becerilerin gelisimi tizerinde olumlu etkiler ortaya
¢ikardig1 yapilan arastirmalarin sonucunda ortaya ¢ikmistir (Carver ve Mayer, 1998;
Aktaran; Roll, Aleven, McLaren ve Koedinger, 2007).

Ustbilis becerilerinin dgretilmesinde kullanmilan strateji sayis1 oldukga goktur
(Pilten, 2008: 69). Ustbilisi ve hafizay1 planlama stratejilerini gelistirmenin etkin yolu
derinlemesine diisiinme, ana fikri belirleme ve stratejileri kategorize etmektir (Lin ve
Sullivan, 2008). Ogrenme ¢iktilarna yonelik yapilan degerlendirme de iistbilissel
diizenlemenin olumlu gelisiminin saglanmasinda 6nemlidir (Brown, 1987).

Hartman ve Stemberg (1993) istbilissel becerilerin gelisimi igin smif
ortamlarinda uygulanmasi gereken dort farkli yol tavsiye etmislerdir. Bunlar; tistbilisin
onemli olduguna yonelik genel farkindalik gelistirme, istbilissel bilgiyi gelistirme,
tstbiligsel diizenlemeyi gelistirme ve istbilisin gelisimine yardim eden ortamlar
olusturmadir (Schraw, 1998).

Cardella Elawar (1992) istbiligsel stratejilerin 6gretiminde ders sirasinda
kullanilacak ii¢ asamadan s6z etmistir. Bu asamalar giris, bagimsiz ¢alisma ve 6zet
asamasi olarak ifade etmistir. Giris asamasinda problemi anlatan sozel ifade gézden
gecirilir, problem agiklanir ve 6gretmen ¢éziim yollarint gosterir. Bagimsiz calisma

asamasinda daha once ¢Oziilen Orneklerin {izerinde Ogrenciler 15-20 dakika kendi
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baslara ¢aligirlar. Bu sirada 0gretmen sinifta gezinerek dgrencilere bireysel doniitler
verir. Ogrenciler hatalarini diizeltmeye yogunlasirlar, 6gretmen de onlara yardimei olur.
Ozetleme asamasinda ise &gretmen ogrencilere; “Bu giin ne dgrendin? Matematik
problemleri ¢ozme konusunda kendinle ilgili neler 6grendin?”’ gibi sorular sorarak gelen
cevaplarla dersi 6zetlerler (Cardella-Elawar,1992).

Paris ve Winograd (1990), iistbilissel becerilerin gelistirilmesinde kullanilmasi

gereken dort yaklasimdan soz etmektedirler. "Bu yaklasimlar;

* Dogrudan 6gretim (direct explanation)

* Ders i¢inde yapilandirarak rehberlik 6grenme destegiyle 6gretim (scaffolded
instruction)

* Biligsel rehberlik (cognitive coaching)

» Isbirlikli 6grenme teknikleriyle dgretim (cooperative learning)"

Birinci yaklagim olan dogrudan 6gretimde, 6grenci strateji bilgisini 6grenmeye ve
stratejiyi kullanmaya yénlendirilir (Lenz, 1992). Ogrenme stratejileri 6gretilirken
bagimsiz olarak ya da ders konulari ile 6gretim yapilabilir. Ogretmen ilgili konunun 6n
ogrenmelerini hazirlar (Senemoglu, 2007). Ustbilissel stratejilerin tanitimi, stratejinin
uygulanmasi, stratejinin nasil-nerede-ne zaman kullanilmasi ve nasil degerlendirilmesi
gerektigi direkt olarak dgrencilere 6gretilir (Gelen, 2003; Lenz, 1992; Senemoglu, 2007).

Ikinci yaklagimda, iistbilissel becerilerin &gretimi igerikle birlikte yapilmaya
caligilir. Bu yaklasimda amaca ulagmak i¢in 6grencinin ¢aba gdstermesi Onemlidir
(Gelen, 2003). Model alma, soru sorma, bigimleme, diizeltme ve etkilesimi gittik¢e artan
kilavuzlama bu yaklagimin etkin yonleridir (Lenz, 1992). Stratejilerin gretiminde
ogretmen modeldir ve sesli diislinerek stratejilerin kullanimini gosterir (Senemoglu,
2007). Ogrencilerin ilgisini cekmek, icerigi belirleyip tanimlamak, 6grencilere davranis
yaptirmak, yaptiklarini Sorgulamasini saglamak, stresi diisirmek ve normal olani
gostermek gibi adimlar kullanilmaktadir (Gelen, 2003; Senemoglu, 2007). Ogretmen ve
ogrenciler arasinda iletisim ve derse yonelik tutum arasinda diizen kuruldugunda,
smiftaki ¢oziimlerde ve yargilamalarda birliktelik olmakta, bdylece derse yonelik

motivasyon ve sosyal iliskiler artmaktadir (Gelen, 2003).
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Bereiter (1984) iistbilis ve 6grenme stratejileri egitiminin normal ders igerikleriyle
birlikte verilmesinin basarili bir {stbilissel egitimin gergeklestirilmesinin en iyi
yollarindan biri oldugunu ifade etmistir (Alemdar, 2009).

Ucgiincii yaklasim olan bilissel rehberlik yoluyla iistbilissel beceri gelisiminde,
karsilikli diyalogda, agiklama yapma ve tesvik etme bulunmaktadir (Gelen, 2003).
Ogretmenin dgrencilerinin tartismasim saglayarak cesitli strateji ve etkinliklerle
istbilissel becerilerinin gelismesini saglamasi 6nemlidir. Bu yaklagimin su faydalari

bulunmaktadir (Gelen, 2003):

e Ogretmenlerin ve dgrencilerin karsilikli olarak ¢aba gostermesi ile daha iyi
ogrenilebilecegi,

e Ogrencilere ve 6gretmene kendilerini degerlendirebilme ve gelistirme firsat:
saglamasi,

e Kontroliin karsilikl1 olmasidir.

Dordiincii yaklasimda, isbirlikli 6grenme teknikleriyle tistbiligsel becerilerin

gelistirilmesi amaglanmaktadir. Bu yaklagimin yararlar1 sunlardir (Gelen, 2003):

e  Ogretimin 6grenci merkezli olmasini saglar,
e Ogretmenin programi etkili yapmasini, bilgiyi etkili vermesini saglar,
e Opgrencilerin bireysel farkliliklarmi Ogretmene gdstererek iistbilissel

becerilerin kazandirilmasinda kolayliklar saglar.

Ogrencilerin hem bilissel hem de sosyal olarak iistbilissel becerilerinin
gelistirilme gabasi, 6grenme ortamlarinin nasil diizenlenmesi gerektigine iliskin 6nemli
bir aragtirma konusu olusturmustur (Lin, 2001). Uygulama olmadan sadece bilgi
saglamak ya da bilgi olmadan sadece uygulama yapmak iistbilisin gelisimi igin yeterli
goriilmemektedir (Gama, 2004).

Ustbilissel gelisimi saglama agisindan; bireylerin iistbilissel gelisimine yardime1
olacak sosyal ortam olusturulmasi ve strateji 6gretimi yapmak seklinde iki yaklasim da
bulunmaktadir. Ancak strateji 6gretimi giiniimiizde daha ¢ok kullanilmaktadir (Lin, 2001:
23-40). Bu iki yaklasimda kullanilan igerik de iki ¢esittir. Alana 6zgii (Spesific domain)

bilgiler (matematik, fen, okudugunu kavrama, yazma becerileri, problem ¢dzme gibi)
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veya kisinin 6grenen olarak kendisiyle ilgili (Self-as-learner) bilgileridir (akademik veya
sosyal etkilesim alanlarinda kisilik 6zelliklerinin farkinda olma) (Bandura, 1997; Dweck,
1999; Aktaran; Lin, 2001).

Tablo 3’te Gistbilissel gelisimi destekleyen iki yaklasim ve bu yaklagimlara iligkin
icerikler 6zetlenerek gosterilmistir (Lin, 2001).

Tablo 3.
Ustbilissel Gelisimi Destekleyen Iki Yaklasim, Ogretimsel Amaclari ve Tasarim
Ozellikleri

Ogretim Yaklagimlar Ogretilen Igerik

Alana Ozgii Bilgi Ogrencinin Kendi Bilgisi

Amaglar o Etkili stratejileri 6gretme e Oz-yonelmeli stratejileri
e Diisiincelerdeki zitliklar Ogretme
izleme eOgrenen olarak giiclii

e Tutarli anlamay1 olusturma duygular gelistirme

Tasarim Ozellikleri e Modelleme eSosyal ve akran modellemesi
¢ Yonlendirme (prompting)
2. SOSYAL DESTEK YARATMA
Amaglar e Destekleyici tstkiiltiir
olusturma duygular gelistirme

eOgrenen olarak giiclii

e Konularin derinlemesine o Kimlik olusturma
Ogrenilmesini gelistirme

o Topluluk

istsdylemini(metadiscourse)

tegvik etme

Tasarim Ozellikleri ¢ Uygulama topluluklari e Ozel bir konuyu 6grenmek
yaratma i¢in sosyal baglami degistirme
¢ Sanal topluluklar yaratma e (Cesitli roller saglama

o Sanal sosyal destek yaratma

Vaidya (1999) arastirmasinda {istbilis stratejilerinin gretiminin uygulamali
olarak ders igerisinde yapilmasinin, dgrencilere dogrudan 6gretilmesinden daha etkili
oldugunu belirtmistir. Bundan dolay: istbiligsel becerilerin 6gretiminin dersle birlikte
uygulamali olarak yapilmasi gerektigini ifade etmistir (Gelen, 2003). Dunlap ve
Grabinger (1996) de, istbilisin mekanik bir sekilde Ogretilemeyecegini, ancak
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ogrencilerin etkinliklerde aktif olarak rol alarak tistbilissel becerilerini kullandiklarinda
iistbiligsel gelisimin ger¢eklesecegini ifade etmislerdir.

Lin (2001) tstbilissel gelisimi saglamak igin diizenlenen 6gretim siirecinin bireyin
hem alana 6zgl bilgisini hem de kendi O6grenmesi hakkindaki bilgisini igermesi
gerektigini belirtmekte, bdylece Ogrencinin hem biligsel hem de sosyal yonlerden
gelisimine odaklanarak strateji egitimi ve destekleyici bir sosyal ortam olusturulmasinin
iistbiligsel gelisimin saglanmasi agisindan daha etkili olacagini diisiinmektedir.

Hartman’a (2001b) gore iistbilissel 6gretim siireci, listbilisle 6gretim ve {istbilisi
kazandirmak i¢in 6gretim seklinde birbirini tamamlayan iki siireci gerektirmektedir.
Ogretmenler {istbilisle ogretim yaptiklarinda kendilerinin sahip oldugu {istbilissel
becerileri kullanarak dgretim yapmaya calisirlar. Ustbilisi kazandirmak igin yapilan
ogretimde ise, 0grencilerin iistbilislerini gelistirmeye ve etkin kullanmalarini1 saglamaya
yarayan 0grenme ortamlarini olugturmaya calisirlar (Hartman, 2001b).

Ayrica istbiligsel egitim 6grencinin kendi bilgisi ve alana 6zgii bilgiyi birlestirip
bu iki bilgiyi dengeleyen bir egitim olarak degismistir (Lin, 2001). Ogrencilerin
arkadaglariyla ve Ogretmenleriyle paylasimlari, bilis ve O0grenme lizerine yaptiklari
tartismalar 6grencilerin {stbilissel 6grenme, iistbiligsel bilgi ve lstbilissel diisiinme
stratejilerine yonelik farkindaliklarini artiracaktir (Pintrich, 2002).

Yapilan arastirmalarda istbilis egitiminde bir yaklasima ya da igerige bagh
kalinmayip hem iistbilis egitimini destekleyen ortam olusturmasina hem de strateji
egitiminin gilinlik hayat etkinlikleri ile birlestirilmesine odaklanildigir goriilmektedir
(Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Pugalee, 2001; Rottier, 2003; Stillman ve
Galbraith, 1998).

Bu bilgiler 1s18inda, bu arastirmada da istbilis egitimi matematik egitiminde
iistbiligsel stratejilerin Gergek¢i Matematik Egitimi yaklagimai ile birlikte kullanilmasiyla
yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin {istbiligsel beceriler kazanmalarim destekleyecek dgrenme
ortamlar1 olusturularak {istbiligsel uygulamalarla GME yaklasimi birlestirilmistir.
2.3.3.3. Ustbilissel Becerileri Gelistiren Stratejiler

Biligsel stratejiler bireyin biligsel bir amacina ulagmak i¢in kullandig1 islemler,
istbilissel stratejiler ise bireyin biligsel amacina ulasip ulasmadigini belirlemek ve bilissel
etkinliklerini kontrol etmek i¢in kullandig1 bir dizi islem olarak belirtilmektedir (Flavell,
1979; Livingston, 1997). Bir baska ifadeyle iistbiligsel stratejiler Kisinin amaglarini

basarmasi i¢in bilingli olarak bilissel stratejilerini izlemesidir (Flavell, 1981). Mesela, bir
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kisinin yaptig1 caligmalarla ilgili kendi kendisine sorular sorup, bu sorulara cevap verip
veremedigini izlemesi istbiligsel stratejilere drnek olarak verilebilir (Toit ve Kotze,
2009).

Boekaerts (1995) iistbilissel stratejileri, 6grenciler tarafindan 6grenmenin basinda,
ogrenme sirasinda ve 6grenmenin sonunda alinan kararlar olarak belirtmektedir (Toit ve
Kotze, 2009). Ogrencilerin iistbilissel becerilerinin gelistirilmesi i¢in arastirmacilar farkli
stratejiler gelistirmislerdir (Costa, 1984; Blakey ve Spence, 1990; Darling-Hammond,
Austin, Cheung ve Martin, 2003). Bu stratejiler su sekilde siralanabilir:

Modelleme (Modeling): Ogretmenler kendi diisiinme siireglerini kullanirken
yiiksek sesle diisiinmeli ve model olmalidirlar. Ogretmenler giic bir durumla
karsilastiklarinda “Bu yontemle ya da bagka yontemle yapmay diisiiniiyorum. Bununla
yaparsam ne olabilecegini gérelim" gibi ifadeleri sesli bir sekilde kullanarak yaptiklarini
modelleyebilirler. Ayrica 6gretmenler 6grencilerin kendi 6grenme stratejilerini sinif
ortaminda gostermelerini ve birbirleriyle tartismalarini isteyebilir.

Costa (1984) 6gretmen modellemesinin 6grenci iizerinde en etkili olan strateji
oldugunu savunmaktadir. Cilinkii 6grencilerin en iyi Ogrenmelerini c¢evrelerindeki
yetiskinleri taklit ederck gerceklestirmelerinden dolay1 istbilissel becerilerini iyi
modelleyen 6gretmen, Tstbiligsel becerileri kullanan ve gelismis 6g8renciler
yetistirecektir. Ogretmenin 6grencilerine modelleyerek gdsterebilecegi {istbilissel
beceriler su sekilde olabilir (Costa, 1984; Muijs ve Reynolds, 2005; Aktaran; Toit ve
Kotze, 2009).

+ Ogretmen dgrencilerine planlarini agiklayabilir.

» Ulasmak istedigi hedeflerini ifade edebilir.

* Yaptig1 islerin mantigini anlatabilir.

* Yanligliklar yapabilir ve tekrar basa donerek bu yanligslarini  nasil
diizeltebilecegini gosterebilir.

* Bir sorunun cevabini bilemedigi durumda bilemedigini kabul eder ve cevabi
bulmasina yardim edecek yollar planlayabilir.

* Yaptiklarin1 degerlendirmesi ve ona geri doniit vermesi i¢in baska kisilere
ihtiyac duyabilir.

* Belli bir degerler sistemine sahiptir ve bu degerler sistemiyle ilgili aldig1 kararlar
tutarhdir.

* Davraniglarin1 yorumlayarak ve kendi kendini degerlendirebilir.



105

* Gliglii ve zayif oldugu yonlerini sifatlar kullanarak ifade edebilir.

 Baskalariyla empati kurabilir, duygu ve disiincelerini dinleyebilir, anlayis
gosterebilir.

» Zor bir gorevi gergeklestirirken yaptigi islem adimlarin1 gosterebilir.

* Problem ¢6zme siireci boyunca kullandig: stratejileri gosterebilir.

Schoenfeld (1987) ogretmenin sonuglart  her zaman gdstermemesini
savunmaktadir. Cevapla ilgili sunumlar tahtada gosterilebilir ancak 6gretmenin problem
¢oziimiinde yaptig1 her islemi adim adim modellemesi gereklidir. Ogretmenin model
olurken bilingli olarak hatalar yapmasi akademik basari i¢in 6nemlidir. Bu durum
ogrencilerde hatalar1 diizeltebilme ve hatalar1 belirleyebilme ile ilgili farkindaligin
gelismesini saglar ve siirecin isleyisini gosterebilir (Hartman, 2001a). Bdylece
ogrencilerin tistbiligsel becerilerinde farkindalik artirilabilir (Schoenfeld, 1987).

Sesli diisiinme ve diisiinme hakkinda konusma (Thinking aloud and talking
about thinking): Sesli diisiinme kisinin diisiinme gerektiren bir gorevle ugrasirken
diistinme siireglerini disa vurdugu stratejidir (Hartman, 2001a). Hartman (2001a) sesli
diistinmenin {Ustbiligsel bilgiyi ve stratejiyi artirmak i¢in ¢ok iyi bir strateji oldugunu
belirtmistir. Ogretmenler tarafindan 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde sesli diisiinme
aliskanliklar1 gelistirilebilir. Bu sekilde yapilarak giinliik gorevlerin yerine getirilmesi
sirasinda Ustbilisin de gelisimi saglanmig olur (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve
Martin, 2003). Ogrencilerin diisiinme siireclerini izleyebilmeleri igin &gretmenler
planlama ve problem ¢6zme siireglerinde yiiksek sesli diigiinebilirler (Blakey ve Spence,
1990). Bu sayede 6grencilerde diistinmeyi kolaylastirmanin ve problem ¢6zme siireclerini
hizlandirmanin yani sira daha uygun planlamalar yapma ve kurallarin benzer durumlarda
kullanmak i¢in transfer etmeye yardimci olur (Brown, 1987).

Oz degerlendirme (Self-Evaluation): Ogretmenler tarafindan 6grencilere kendi
davranmiglarim1 iki ya da ikiden fazla degerlendirme kriterine gore diisiinmeleri ve
siniflandirmalar1 saglanarak Ogrencilerin iistbilissel becerileri gelistirilebilir (Erdogan,
2013). Mesela, ogrencilerden yaptigi seyleri faydali ya da zor olma, sevme ya da
sevmeme, artilar1 ve eksileri gibi kriterlere gore degerlendirmede bulunmalari istenebilir.

Ustbilissel yonlendirme (Metacognitive prompting): Pintrich (1999)
Ogrencilerin istbilissel becerilerinin gelisimi konusunda kendi kendilerini ¢ok fazla
zorlamadiklarim1 sdylemektedir. Ogrenci genis bir problem ¢dzme stratejisine sahip

oldugu halde bu stratejilerini 6zel bir duruma uygulayamiyorsa, mevcut olan stratejik
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bilgisini basarili bir sekilde kullanarak harekete gegirmek gerekir (Lin ve Lehmann,
1999). Ogrencilere ipuglar1 vererek onlar1 yoénlendirmek {istbilissel becerilerini gelistirir
(Lin, 2001; Pintrich, 1999).

Yénlendiriciler genel olarak, basit sorular (Ornegin, problem ¢dzerken ilk adimin
ne olacak?), tamamlanmamis ciimleler seklinde sunulurlar (Ornegin, adim adim problem
¢ozerken, ...yapmak zorundayim), acik uygulama kurallar1 (6rnegin, ilk 6nce en énemli
kavramin altin1 ¢iz ve onlari iligkilendir) veya 6zel bir 6grenme durumu igin resimler ve
grafiklerdir (Bannert, 2009). Yonlendiriciler, bir konuyu 06grenirken kullanilacak
stratejileri veya problem ¢Ozme sirasinda kullanilacak stratejileri de hatirlatirlar
(Hoffman ve Spatariu, 2008).

Ustbilissel yonlendirme, iistbilissel ipuclar1 (Veenman, Kerseboom ve Imthorn,
2000), yansitict sorgulamalar (Davis, 2003) olarak da ifade edilebilmektedir.
Yonlendiriciler O6grencilere O6grenmelerini planlama ve izleme firsati saglayarak
tstbilislerinin gelisimine yardimci olur (Davis, 2003). Arastirmalar yonlendiricilerin
kullantminin matematik dersinde Onceki bilgilerin harekete ge¢mesini saglayarak ve
ogrencileri derinlemesine diisiinmeye sevk ederek problem ¢o6zmeyi daha etkili hale
getirdigini (Hoffman ve Spatariu, 2008; King, 1991, 1994; Kramarski ve Gutman, 2006;
Mevarech ve Kramarski, 1997) gostermektedir. Ustbilissel sorularla yapilan
yonlendirmeler 6grencilerde problem ¢ézme bilgisinin transfer edilmesine de yardim
edebilir (King, 1991; Lin, 2001).

Davrams kartlarim siraya dizme (Putting action cards in line): Wilson (2001)
caligmasinda 6grencilerin matematik problemlerini ¢ozerkenki davraniglarini video ile
kayit etmistir. Daha sonra problemi ¢ozdiikten sonra 6grencilerden nasil ¢ozdiiklerini
diisiinerek davranis kartlarm segip siraya koymalarini istemistir. Ogrenciler tarafinan
secilmeyen kartlart atmigtir (Wilson, 2001). En son videolar 6grencilere izlettirilmis ve
siraladiklar kartlarin dizilisinin diistinmeleri ile dogru sirada olup olmadigim1 kontrol
etmeleri istenmistir. Ogrenciler bu sirada kartlarin yerini degistirme, kart ekleme ve kart
cikarma islerini de yapmislardir. Cogu 68renci yeni kart eklemis olup bazi 6grenciler de
bos kartlara yeni davramig yazarak siraya eklemislerdir. Bu yontem &grencilerin
diisiincelerini belirlemeye, izlemeye ve tartismalarima katkida bulunmustur (Wilson,
2001).

Ciftli problem ¢ozme (Paired problem-solving): Blakey ve Spence (1990) ¢iftli

problem ¢ézmenin istbiligsel becerileri gelistirdigini ifade etmislerdir. Bu stratejide
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ogrenciler ¢ift olarak calisirlar ve sesli diisiiniirler. Ogrencilerden biri problem ¢dzerkenki
islemlerini ve bu siirecte diislindiiklerini sesli olarak anlatir (Hargrove, 2012). Diger
Ogrenci de arkadasiin problem ¢6zme siirecindeki islemlerini ve diisiincelerini inceler,
yanliglarini belirtir ve bu sekilde diisiinmenin devamlilig1 saglanmaya ¢alisilir (Lochhead
ve Whimbey, 1987).

Ciftli problem ¢6zmede dgrencinin biri problemin ¢ézlim siireci boyunca konusur,
diistinmelerini anlatir. Onu dinleyen arkadasi, diisiinmelerini daha agik anlatmasi i¢in ona
soru sorar (Blakey ve Spence, 1990).

Bilincli secimler yapma, doniit verme ve gozden gecirme (Choosing
consciously, reaction to feedback and revising): Ogrencilerin herhangi bir konu ile
ilgili karar vermesi durumunda 6gretmenler, 6grencilerinin karar1 vermeden 6nce ve karar
verme sirasinda diistinmelerini ve karar1 verdikten sonra aldiklari kararlar iizerinde
diisiinmelerine yardim ederler. Bu sekilde Ogrenciler se¢imlerinin, hareketlerinin ve
ulastiklar1 sonuglarin arasindaki iliskiyi gorebilirler (Costa, 1984). Ogrencilerin
davraniglarina doniitler vermek onlarin yanlhslarindan faydalanarak 6grenmelerini saglar
(Du Toit ve Kotze, 2009). Ornegin dgretmenin dgrencisine “Kaleminle ¢ikardigin sesin
beni rahatsiz ettigini bilmeni istiyorum.” climlesi “Ahmet kaleminle oynamay1 birak”
climlesindeki emir ifadesine gore iistbiligsel gelisimin saglanmasina daha ¢ok katkida
bulunacaktir (Costa, 1984). Ogrencilerin geri doniit almas1 kendi diisiinme siireclerinin
ve performanslarinin gelisimi agisindan 6énemlidir (Darling Hammond, Austin, Cheung
ve Martin, 2003).

Yazma (Writing): Ustbilissel davranislarin gelisimini saglayan bir teknik olan
yazma tstbilisin gelismesi i¢in gerekli olan deneyimleri sunan bir ara¢ olarak
diistiniilmektedir (Pugalee, 2001). Yazma isi yapici olan bir siiregtir (Pugalee, 2001) ve
yazma isi kagit iizerinde yapilan “sesli diisinme” olarak diistiniilebilir (Pugalee, 2004;
Rose, 1989).

Vygotsky’e (1987) gore yazma, kisinin yaptiklarin1 sorgulayarak diistinmesini
zorunlu kilar. Kisinin kendisinin konusmay1 baslatmasi ve konugmasini kendine
yonelterek i¢sel konusma haline doniistiirmesi, kisinin anlamasini ve {istbilissel bilgisini
gelistirmesini  saglamaktadir (Pugalee, 2001). Yazma Ogrencinin diisiincelerini
belirlemesine ve organize etmesine, disiincelerini agiklamayr 6grenmesine,
diisiincelerinin sebeplerinin farkina varmasina ve bunlar1 agiklamasina yardim edebilir

(Hartman, 1998). Yazma aktivitesi matematik Ogretimi i¢in dnemli bir role sahiptir
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(Pugalee, 2001, 2004). Rose (1989) yazmayi, matematigin 6grenilmesinde 6grencilerin
matematik anlamalariin daha derin olmasini saglayan bir sinif aktivitesi olarak ifade
etmektedir. Literatiirde matematik Ogretiminde problem ¢ozme siirecinde tistbilissel
davraniglar1 gelistirmek ve veri toplamak i¢in yazmanin kullanildigi (Alemdar, 2009;
Demircioglu, 2008; Frenkel, 2004; Karagam, 2009; Pugalee, 2001; Pugalee, 2004;
Steele, 2005) ¢alismalar bulunmaktadir (Erdogan, 2013).

Pugalee (2001) 24 tane dokuzuncu smif 6grencisi ile yirittigii ¢calismasinda,
Ogrencilerin problem ¢6zme siireglerini yazili olarak anlatmalarinin istbiligsel
davraniglar ile ilgili bilgi igerip igermedigini incelemis, listbiligsel bilgi olan davranig
tiplerini ifade etmeyi amaclamistir. Ogrenciler farkli problemler iizerinde ¢alisarak kendi
¢oziim siireglerini anlatan yazilari haftalik olarak yazmuglardir. Ogretmen 6grencilerin
yazdiklarini toplamais, tavsiyede bulunmus ve problemleri 6grencilere bir daha vermistir.
Ogrencilere problemin ¢dziimii sirasinda akillarma gelebilecek her seyi yazmalarini
istemis ve bu konuda egitim vermistir. Ogrencilerin problemlere verdikleri cevaplar ve
¢ozimler Garofalo ve Lester’in (1985) tanimladigi asamalara gore kodlanmustir.
Arastirma sonunda &grencilerin cesitli {istbilissel davranislarini, bir problemin ¢6ziim
stirecini anlattiklar1 yazilarinda sergiledikleri sonucuna ulasilmistir.

Frenkel (2004) ¢alismasinda yazmanin matematik egitiminde etkisini incelemek
icin deney grubunda geometri derslerinde yazma teknigini kullanmis, kontrol grubunda
kullanmamuistir. Arastirma sonunda deney grubunun basarisini yiiksek bulmustur. Ayrica
yazmanin kavramlarin anlagilmasini saglamasinin yani sira Ogrencilerin problem
c¢ozmelerini ve diisiincelerini sorgulamalarimi da gelistirdigi sonucuna ulagmistir
(Frenkel, 2004).

Steele (2005) yazmay 6grencilerin zihinsel semalarina ulagsmak, degerlendirmek
ve boylece iistbilissel diizeyini belirlemeyi amaglamistir. Cilinkii semalar istbiligsel
gelisimi  gostermede Onemli role sahiptir. Diislincelerin yazarak netlestirilmeye
caligilmasi, matematigin anlamli bir mantik olusturma siireci oldugunun kavranmasina
yardimci olmustur (Steele, 2005).

Farkh ifadeler kullanarak iletme ve ayrintilara inme (Paraphrasing and
Elaborating): Ogretmenler &grencilerinin soylediklerini farkli bir sekilde ifade
edebilirler, diisiincelerini genisletebilirler ve diizenleyerek sorulari belirginlestirebilirler.
Bu sekilde davranarak  Ogrencilerinin  diisiincelerini  organize  etmelerini

destekleyebilirler. Ornegin, “Senin bana sdyledigin sey...dir. Senin planinda gordiigiim
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izleyen adimlar ...dir. Bir siireligine arkadasinin stratejisiyle calisalim.” gibi ifadeler
kullanabilirler. Ogrencilerin birbirinin diisiincelerini tekrar etmesi, doniistirmesi ve
birbirleriyle karsilastirmasi hem bagskalarinin diisiincelerini hem de kendi diisiincelerini
iyi dinlemelerini saglar (Costa, 1984).

Derinlemesine diisiinme ve diisiinceleri kars: tarafa yansitma (Reflection on
and reflecting learners’ ideas): Ogrenme hem aktif olmayr hem de diisiinmeyi
gerektiren bir siirectir (Burns, Dimock ve Matinez, 2000). Ogrenciler dgrenmelerini
gerceklestirirken konusurlar, bir seyler yaparlar, olustururlar ve yazarlar. Ancak bunlarin
yani sira aktiviteleri, deneyimleri ve olaylar iizerinde diisiinerek de Ogrenmelerini
gerceklestirirler (Burns, Dimock ve Matinez, 2000).

Rogers (2001) derinlemesine diisiinmenin yasanmis olaylarin anlamli olaylara
dontismesinde rol oynadigini belirtmistir. Gama (2004) calismasinda “to reflect”
kavramint kullanmis ve bu kavrami kisinin kendisi ile ilgili diistinmesi, diisiinceyi karsi
tarafa yansitmasi olarak tanimlamistir. Gama (2004) derinlemesine diisiinmeyi bireyin
kendi 6grenme siirecinin ve bilgilerinin hakkinda farkindalik kazanmasini saglayan
degerlendirmeleri olarak ifade etmektedir. Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin
(2003) (iistbilisi derinlemesine diisiinme (reflection) ve 6z-diizenleme (self-regulation)
olarak ele almiglardir. Derinlemesine diisiinme, bildigimiz seyler iizerinde yapilan
diistinmedir (Erdogan,2013).

Ustbilissel bilgi ve iistbiligsel becerilerin gelismesinde derinlemesine diisiinme ve
diislinceleri kars1 tarafa yansitma onemlidir (Schraw, 1998). Diisiinme siireglerinin
tizerinde yapilan derinlemesine diisiinme {iistbilissel becerilerin gelistirilmesini saglayan
bir yaklagim olarak sdylenebilir (Gama, 2004). Bu durum o6zellikle 6grencilere birinin
basarilar1 ya da basarisizliklart hakkinda diisiincelerini ifade etmeleri igin diizenli
imkanlar verildigi zaman ortaya ¢ikar (Schraw, 1998). Benzer sekilde, zihin teorisinin
yapisini inceleyen ¢alismalar da tek basina ya da grupla ¢alisarak yapilan derinlemesine
diistinmenin ve diisiinceleri kars1 tarafa yansitmanin iistbilissel becerilerin gelismesine
katki sagladigini ortaya atmislardir (Astington, 1993; Montgomery, 1992; Aktaran;
Schraw, 1998). Ayni sekilde Sandi-Urena (2008) arastirmasinda 6grenme ortamlarini
tanmimlayan sosyal iletisimin, derinlemesine diisiinmenin ve diisiincelerini kars1 tarafa
yansitmanin tstbiligsel becerilerinin artirilmasinda faydali oldugunu sdylemistir.

Sinif ortaminda 6gretmenler, dgrencilerinin 6grenme siirecinde derinlemesine

diistinme ve diisiincelerini karsi tarafa yansitma davranislarini gdstermelerini saglayarak
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istbiligsel becerilerinin gelisimine yardimct olabilirler (Darling-Hammond, Austin,
Cheung ve Martin, 2003). Ogretmenler &grencilerine performanslar1 iizerinde
derinlemesine diisiinmelerinde yardimci oldugu zaman 6grencilerinin performanslarini
nasil gelistirecegini bilir (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Akran
tarafindan modellenen stratejiler ve istbiligsel beceriler performans: ve 6z yeterliligi
gelistirir (Schraw 1998).

Ustbilissel beceriler iizerinde yapilan derinlemesine diisiinme, 6grencilerin
diisinme siireglerinde farkindalik kazanmalarini ve becerilerini yeni &grenme
durumlarma transfer etme yeteneklerini gelistirir (Gama, 2000). Problem ¢6zme
asamalari, listbilissel siiregler ve derinlemesine diistinmenin rolii Sekil 8’de 6zetlenmistir

(Gama, 2000).

Problem ¢iizme asamalar

ol G ! @;l
A\

Planlama [zleme Degerlendirme
Kendi diigiinme Inanglar ve tutumlar Kontrol ve 6z
sirecleri hakkinda diizenleme
bilai

Usthilis

Sekil 8. Ustbilis, derinlemesine diisiinme ve problem ¢ézme iliskisi

Kaynak: (Gama, 2000

Ogrenciyi merkeze alan &grenme ortamlar1 diisiincelerin  karst tarafa
yansitilmasini saglayan bir siif ortami olusturarak 6grenmenin degerlendirilmesini

saglar (Bransford, Brown ve Cocking, 2000).

Giinliik tutma (Journal Keeping): Diisiinme giinliigli 6grencilerin diisiincelerini

yazdiklari1 ve degerlendirdikleri (Hargrove, 2012), belirsiz ve tutarsiz diisiincelerini fark
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ettikleri ve notlar aldiklar1 bir giinliiktiir (Blakey ve Spence, 1990). Giinliik tutma kiginin
kendi bilgilerini yeniden yapilandirmasini saglar (Hargrove, 2012). Yazilan giinliikler
ayni zamanda kisinin ilk algilarina yeniden donmesine ve bu algilarinin edindigi bilgilerle
nasil degistigini karsilastirmasina, stratejik diisiinme siireglerini ve alinan kararlarini
gorsellestirmesine, karsilasilan zorluklari belirlemesine ve bu zorluklarla nasil basa
cikildigin1 yorumlamasina (Blakey ve Spence, 1990), basarilarini hatirlamasina firsat
saglar (Costa, 1984).

Tahmin etme (Predicting): En ¢ok matematik ve fen derslerinde kullanilan bu
strateji, 6grencilerin problemleri etkili olarak ¢6zmelerini saglayan bilgileri anlamalarini
saglar. Ayn1 zamanda tahmin, Ogrencilerin problemin sonuglari ile baslangigtaki
bilgilerini karsilagtirmalarina yardim eder (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve
Martin, 2003).

Planlama ve 6z diizenleme (Planning and self-regulation): Bir aktiviteyi
bitirmek igin gerekli islemleri programlama, ara¢ geregleri diizenleme, yeterli zamani
tahmin etme, planlar yapma gibi beceriler 6grencilere 6gretilebilir (Blakey ve Spence,
1990). Ogrencilere stratejinin hangi asamasinda oldugunun sorulmasi hem o asamaya
kadar yaptiklarin1 diisiinmesine hem de bir sonraki asamay1 planlamasina tesvik eder

(Costa, 1984).

Degerlendirme  kriterleri  belirlenirken  kriterler ~ 6grencilerle  birlikte
gelistirilmelidir (Blakey ve Spence, 1990). Ogrenme siireci tamamlandiktan sonra
ogretmenler Ogrencilerinden konuyu o6grenmek igin kullandiklari stratejilerin neler
oldugunu, belirlenen kurallara uyup uymadiklarini, stratejilerinin ne oranda verimli
oldugunu, yonergeleri dogru takip edip etmediklerini ve gelecekte kullanmak i¢in daha
etkili alternatif stratejilerin olup olmadigini degerlendirmelerini isteyebilir. Boylece,
ogrenciler, kendi davranislarina yonelik farkindalik gelistirir ve diisiinme siire¢lerindeki
problemleri belirleyebilirler (Costa, 1984) ve 6grenciler, bir grenme siirecinde ilerlerken
kendi kendilerine soru sorma ve diisinme yetenegini 6grenirler (Blakey ve Spence,
1990).

Giiven saglama (Taking Credit): Ogretmenler dgrencilerinin basarili olduklari
durumlarn ve ¢aligmalar1 anlatmalarini istemelidir. Bu sekilde basarili oldugu ¢alismalari

betimleyen dgrencinin arkadaslaridan geri doniit almasina yardimei olmalidir. Ornegin,
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ogrenciye 6gretmen tarafindan “Gurur duydugun ne yaptin? Bu yaptigindan dolay1 nasil
(tahtaya ismini yazma, kucaklama, sirtini sivazlama, el sikisma, gruptan alkis, vb.) takdir
edilmek istersin?” gibi sorular sorulabilir. Boyle bir ortamda 06grenciler kendi
davraniglarina yonelik farkindalik gelistirirler ve bu davranislarindan iyi oldugunu
diistindiiklerini igsellestirir (Costa, 1984).

Giicliikleri tammlamak (Identifying the difficulty): Ogretmen “yapamam”,
“...y1 nasil yapacagimi bilmiyorum” ya da “cok yavasim” gibi ifadelerin simifta kabul
edilmeyecek bahaneler oldugunu anlatir, bu davranislar hakkinda 6grencilerini
bilgilendirebilir. Bunun yerine 6grencilerinden ne tiir bir bilginin, hangi materyallerin ve
istenen davranisi yerine getirmek i¢in ihtiyag duyulan yetenekleri agiklamalarini istemesi
daha mantiklidir (Erdogan, 2013). Bu durumda, 6grenciler bildikleri seyler ile bilinmesi
gerekenler arasindaki sinirlari tamimis olurlar. Ogrenciler daha azimli calisirlar ve
bilmeleri gerekenleri 6grenmek igin yeteneklerini gelistirerek stratejiler yaratirlar (Costa,
1984).

Ogrencilerin davramslarimi isimlendirme (Labeling students’ behaviors):
Ogretmen o6grencilerde kendi davranislartyla ilgili farkindalik gelistirmek igin
ogrencilerinin  bilissel siireglerini tamimlamaya c¢alismalidir. Ornegin  6gretmen;
“Yaptigim gordiigim plan,....i¢cindir.”’, “Arkadasinla boyalarin1 paylasarak c¢ok
yardimct oluyorsun. Bu bir igbirligi 6rnegidir.”, “Su anda yaptigin sey deney olarak
isimlendirilir.” gibi ciimleler kullanarak ogrencilerin davraniglarini nitelendirebilir
(Costa, 1984).

Ogrencilerin tanimlarimi netlestirmek (Clarifying students’terminology):
Ogrenciler genellikle net olmayan, bos veya anlami olmayan bir terminoloji kullanirlar.
Ornegin, deger yargilarmi tamimlarken “adil degil”, “gok sik1”, “ise yaramiyor”
diyebilirler. “Cok siki olan ne?”, “Daha adil olan nedir?” gibi sorular Ogrencilere
sorularak dgretmenin bu degerleri netlestirmesi gerekir (Costa, 1984). Ogrenciler belirsiz
ifadeler de kullanirlar. “Biz bunu yapmak zorunda kaldik.” “Biz kim?”, “Herkesin bir
tane var.” “Herkes kim?”’ gibi sorulariin 6gretmenler tarafindan sorulmasi 6grencilerin
terminolojilerini netlestirmelerini ve diisiincelerinin dayandigi temelleri incelemesini
saglar (Costa, 1984). Ogretmenler 6grencilerin problem ¢ézme siirecinde yiiksek sesle
diistinmelerini ve zihninde olusanlar1 tartismalarini isteyebilirler (Costa, 1984).

Rol yapma ve taklit (Role playing and simulations): Ogrenciler rol yaparken

bilingli olarak taklit ettikleri insanin kisilik 6zelliklerini ve yeteneklerini yansitirlar. Bu
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yiizden rol yapma iistbilissel gelisimi artirir. Bir drama etkinliginde bulunma kisiye bazi
durumlarda ne hissedecegini, nasil diisiinecegini ve nasil davranacagini énceden tahmin
etmeyi de saglar (Costa, 1987; Trilianos, 1997). Baska birinin roliine girmek ben merkezli
algilarin azalmasini da saglar (Costa, 1984).

“Ne bildigini” ve “Ne bilmedigini” tammmlama (Identifying '""what you know"
and "what you don't know."): Ogrenciler bir aktivitenin basinda, kendi bilgileri
hakkinda bilingli kararlar vermeye gerek duyarlar. Ogrenciler ilk dnce, “ ... hakkinda
zaten bildigim sey” ve “... hakkinda 6grenmek istedigim sey” seklindeki sorular1 yazarlar.
Daha sonra 6grenciler konuyu arastirirken, yazdiklari ifadeleri tek tek dogrulamaya,
aciklamaya, genisletmeye veya daha dogru bilgi ile degistirmeye g¢alisirlar (Blakey ve
Spence, 1990).

Diisiinme siireglerini sorgulama (Debriefing the thinking process): Aktiviteler
bittikten sonra diger 6grenme durumlarmda da uygulanabilecek olan stratejilerin
farkindaliginin gelisimi i¢in diisiinme siiregleri ile ilgili 6grenci tartismalari yapilabilir.

Bu siiregte ti¢ adiml bir yontem kullanilmasi faydal olabilir (Blakey ve Spence, 1990):

e Once dgretmen dgrencilere aktiviteyi yeniden gdzden gegirmek, diisiinme
stiregleri ve duygular ile ilgili veri toplamak i¢in rehberlik eder.

e Sonra ogrenciler birbiriyle iligkili olan fikirleri smiflarlar ve kullanilan
diigiinme stratejilerini belirlerler.

e En son ogrenciler basarilarini degerlendirirler, uygun olan ve olmayan
stratejileri belirlerler. Gelecekte de kullanilabilecek nitelikte olan stratejileri

belirler ve timit verici yeni alternatif yaklagimlar arastirirlar.

Sorular olusturma (generating questions) ve o6z sorgulama (Self-
questioning): Soru olusturma ve oOz-sorgulama stratejisi kavramayi izleme ve
diizenlemede yaygin olarak kullanilan stratejilerdendir (King, 1994; Livingston, 1997).
Ayni zamanda ders konusunun anlasilma diizeyini degerlendirmek i¢in kullanilan bir
otokontrol yontemidir (King, 1994). Ogrenci kendi calisma siirecinde soru sormayi
ogrendigi zaman diisiincelerini bilingli olarak yonlendirebilir ve yardima ihtiyaci olan
alanlar1 agiklayabilir (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Blakey ve
Spence (1990) 6grencilerin neyi bilip neyi bilmediklerini bir aktivitenin basinda kendi

kendilerine sormalar1 gerektigini belirtmektedir. Konu alan1 fark etmeksizin, 6grencilerin
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materyali okumadan once veya okuma esnasinda kendi kendilerine sorular
olusturmalarinin {istbilissel becerilerini artirdig1 sdylenebilir. Ogrenciler bu sorular1 sik
stk kullanarak anlamalarimi1 kontrol edebilirler (Costa, 1984). Soru olusturma ve oz
sorgulama stratejisi, 6grencilerin anlamalarinin daha kolay ger¢eklesmesini saglamakta
(Costa, 1984) ve kullanilan stratejilerin ise yarama durumlarini, okunan bilgilerin
Ogrenilme diizeylerini 6lgen en etkili stratejilerden biridir (King, 1994).

Ustbilissel sorgulamayr gelistirmek igin kullanilan ydntemlerden biri de
IMPROVE yontemidir. IMPROVE yontemi {istbiligsel teori ve igbirlikli 6grenme
ortamlarinda iistbilissel sorgulama yapmak igin kullanilir. Igerigin yansitilmasma ve
farkli stratejilerin kullanilmasina odaklanir. IMPROVE yontemi birbirini takip eden
ogretim basamaklarinin bas harfinden olusmaktadir. Yeni kavrama giris (introduction),
iistbiligsel soru sorma (metacognitive questioning), uygulama yapma (introduction),
gozden gecirme (reviewing), bilissel siireglerde uzmanlik etme (obtaining mastery),
dogrulama (verification) ve zenginlestirme (enrichment) (Mevarech ve Kramarski, 1997).

Yapilan ¢aligmalarin sonuglari, kontrol listesi kullanilarak 6grencilerin yaptiklar
planlari, strateji sec¢imlerini, kavramayi izlemelerini ve incelemelerinin kalitesini
degerlendirmelerinin istenmesi dgrencilerin problem ¢6zme basarilarini artirdigini ortaya
cikarmistir (King, 1991, 1994; Mevarech ve Kramarski, 1997; Ozsoy ve Ataman, 2009;
Pilten, 2008; Schurter, 2001, 2002). Ustbilissel soru sorma asamasinda ogrenciler
heterojen olacak sekilde olusturulan kiiglik gruplarla ¢alisirlar (Mevarech, 1999).

Bu bilgiler 1s181nda bu arastirmada 6grencilerin {istbiligsel becerilerini gelistirmek
icin 6grencilerin bulunduklar1 simif diizeyi, yas grubu, zihinsel gelisim diizeyleri gibi
faktorler dikkate alinarak uygulanabilir iistbilissel stratejiler belirlenmistir. Ornegin;
modelleme, sesli diisiinme ve diisiinme hakkinda konusma, 6z degerlendirme, iistbiligsel
yonlendirme, yazma, derinlemesine diisiinme ve giinliik tutma gibi Gistbiligsel stratejilerin

kullanilmas1 saglanmistir.

2.3.4. Ustbilisin Gelisimi

Ustbilisin gelisimsel bir yapisinin oldugu, erken yaslarda ortaya ¢iktig1 ve ergenlik
boyunca gelisiminin devam ettigi birgok arastirmaci tarafindan kabul edilmistir (Schraw
ve Moshman, 1995). Ustbilissel bilgi ve becerilerin gelisim siireci incelendiginde,
iistbilisin okul oncesi ya da okulun ilk yillarinda temel diizeyde de olsa gelismeye

baslamis oldugu goriilmektedir (Tiirk, 2011: 34). Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach
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(2006) tstbilisin 5 yas civarinda gelismeye basladigini belirtmektedirler. Bu yastan
itibaren gelismeye baslayan {ist bellek ve {ist hafiza yasam boyu gelismeye devam eder.
Ustbilis bireyin gelisimi ile birlikte ilerlemekte, farkli gelisim ddnemlerinde farkli
yonlerden ortaya ¢ikmaktadir (Schneider, 1998). Bu bilgilere dayanarak iistbilisin
gelisiminin erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi donemde basladig ve sinif diizeyi ilerledikge
daha karmagik ve akademik olarak gelistigi sOylenebilir (Veenman, Hout-Wolters ve
Afflerbach, 2006).

Senemoglu (2012) dustbiligsel bilgi ve becerilerin gelisimini ti¢ dénemde
incelemektedir. Birinci donem stratejilerin  hi¢ 0Ogretilemedigi ve kullanilmadig:
donemdir. Bu dénem ilk bes yas: ifade eder. Ikinci dénem bireyin strateji iiretemedigi
ancak Ogrendigi ya da kendisine hatirlatilan stratejileri kullanabildigi donemdir. Bu
donem alti-dokuz yaslarii ifade eder. Ugiincii donem ise bireyin stratejileri anlayabildigi,
uygun gordiigl stratejileri kendiliginden kullanabildigi donemdir. Bu donem dokuz
yasindan itibaren (ilkokul dordiincii sinifta) olusmaya baslar (Senemoglu, 2012).
Ustbilisin gelisimini etkileyen faktorler Sekil 9'da gdsterilmektedir.

Biligsel Usthilis
Stratejiler “ > Denevimleri
Biligsel

Usthilis Bilgisi
Stoltly Blgst Hedefler

¥

1l

v .

¥
Birev Girev Strateji

Sekil 9. Ustbilisin gelisiminde etkisi olan faktdrler
Kaynak: Aktiirk ve Sahin, 2011
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Ustbiligsel bilgi ve becerilerde bireysel farkliliklar olmasi biyolojik sebeplere ve
yasant1 farkliliklarina dayanmaktadir. Swartz ve Perkins (1989) tistbilissel gelisimin dort
diizeyde gerceklestigini belirtmistir. Bunlar (akt. Ozsoy, 2007: 24):

1. Sessiz kullanim: Bireyin kararlarini sdyleyebildigi ancak bunu diisinmeden
yaptig1 donemdir.

2. Farkinda olarak kullanim: Bireyin bilingli olarak diislindiigii, sorgulayabildigi
dénemdir.

3. Stratejik kullanim: Bireyin stratejilerini bilingli olarak kullandigi, diistincelerini
etkili hale getirecek uygun strateji sectigi donemdir.

4. Yansitict kullanim: Daha 06nce yasadigi deneyimlerle iliski kurar,

diisiincelerinin dogrulugunu siirecin basinda, ortasinda, sonunda sorgulayabilir.

Okul yillar1 boyunca iistbiligsel becerilerin gelisimi ve biligsel becerilerin gelisimi
paralellik gosterir (Alexander, Johnson, Albano, Freygang & Scott, 2006; Akt. Goniillii,
2010). Flavell (1979) kiigiik yastaki ¢ocuklarin zihinsel olaylar1 anlamakta
zorlandiklariny, tistbilislerinin sinirl oldugunu ve izleme, denetleme gibi bilissel stirecleri
de yeterli diizeyde yapamadiklarini ifade etmistir. Ancak yapilan arastirmalarda yedi
yasindaki bireylerin kendi bilisleri lizerinde dogru diisiinebildikleri ve bunlar1 bildikleri
bir alana daha rahat uygulayabildikleri goriilmiistiir (Cakiroglu, 2007).

Ustbilissel gelisimin okul dncesi dSnemden baslayarak okul yillarina paralel bir
sekilde giderek artmasi okulda verilen derslerin iistbiligsel gelisime katki saglamasindan
kaynaklandig1 soylenebilir. Ogrencinin simf diizeyi arttik¢a iistbilissel gelisiminin de
artmas1 beklenmektedir. Smif diizeyinin artmasi derslerin igeriginin de genislemesini
beraberinde getirmektedir. Ustbilissel gelisimin simif diizeyi arttik¢a artmasi durumu ile
¢elisen durumlarla da karsilasilabilir. Yani alt sinif diizeylerinde de iistbilissel bilgi ve
beceri seviyesi yiiksek 6grenciler olabilir. Ciinkii bireyin bireysel farkliliklari, simif
icindeki 6gretim siireci ve bireyin performansi {istbiligsel gelisimini etkileyebilmektedir.
Ancak genel bir bakis acisiyla bakildiginda, iistbiligsel bilgi ve becerilerin gelisiminin
biligsel becerilerin artmasiyla paralel ilerledigi sdylenebilir. Subas1 (1999) iistbilissel
gelisimin saglanmasi acisindan 6gretimin, bireyin kalitimsal 6zelliklerinden daha etkili
oldugunu belirtmektedir (Akt., Ozsoy, 2008). Ustbilisin gelisiminin yasla birlikte

artmasimin yani sira Ustbiligsel stratejilerin 0gretimi ilkdgretimin ilk yillarindan
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baslanarak ozellikle 3, 4 ve 5. smiflardan itibaren etkili bir sekilde
gerceklestirilebilmektedir (Senemoglu, 2012: 563).

Bu bilgiler 15181nda, tistbilissel gelisimin ilkokul yillarinda artmaya baslamasi ve
iistbilissel strateji Ogretiminin ilkokul T{¢iincli smiftan itibaren etkili bir sekilde
yapilabilmesi, bu arastirmanin 9-10 yas civarinda olan {iglincii sinif 6grencileriyle

yiirlitiilmesi 6grencilerin iistbiligsel gelisimlerinin saglanmasi agisindan uygundur.

2.3.5. Ustbilis ve Matematik

Matematigi ogrenmek demek sadece matematiksel kavram ve becerileri
kazanmak degil, matematiksel diislinmeyi, problem ¢6zme stratejilerini, matematigin
gercek hayat i¢in onemli bir arag oldugunu takdir etmek de demektir (MEB, 2009).
Matematik dersinin soyut yapisindan kaynakli olarak 6grencileri soyut diisiinmeyi tesvik
edici olmasi, bu dersi iistbiligsel gelisimin saglanmasi agisindan 6nemli kilmaktadir.
Bunun yani sira iistbiligin stratejik ¢aligmayi saglamasi, problem ¢ézme basarisini artiran
onemli bir etkendir (Davidson ve Sternberg, 1998; Aktaran; Pugalee, 2001).

Son yillarda matematik basaris1 ve iistbilis iligkisini arastiran ¢ok sayida aragtirma
yapilmasi dikkat cekicidir (Oztiirk, 2017). Yapilan arastirmalarda ulasilan en onemli
sonug; Uistbiligsel farkindalig1 yiiksek olan d6grencilerin, iistbilissel farkindalig: diisiik olan
Ogrencilere gore Ogrenmelerinde daha ¢ok basarili olduklari sonucudur (Cakiroglu,
2007b). Yiiksek tstbilise sahip 6grenciler kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alan
ogrencilerdir. Bu 6grenciler sinifta matematik kiiltiiriinii olustururlar. Matematik kiiltiirii
sayesinde ogrenciler matematik dersini anlayarak dgrenirler, matematik ve giinliik hayat
iligkisini rahat kurarlar ve matematik basarilarini artirirlar (Balci, 2007).

Ustbiligsel becerileri gelismis ve bu becerilerini nasil kullanacagini bilen
bireylerin problem ¢ozmede basarili olmasi kagiilmazdir (Biryukov, 2004). Kramarski,
Mevarech ve Liberman (2001) problem ¢6zmede zorlanan Ggrencilerin, problemin
anlasilmasi, ¢éziim stirecinin planlanmasi, dogru stratejinin segilmesi, ¢oziim tizerinde
derinlemesine diistiniilmesi ve ulasilan ¢6ziimiin dogru olup olmadigina karar verilmesi
stireglerinde zorlandiklarini ifade etmektedirler. Basarisiz 6grenciler, problemin okuma
asamasinda hizli davranmakta, problemin farkli ¢oziim yollar1 olabilecegini

diistinememekte, islemleri yapmakta ve ¢oziim siireclerini kontrol etmekte yetersiz

kalmaktadirlar (Cardella-Elewar, 1995).
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Bu bilgiler dogrultusunda, iistbilisin matematik ve problem ¢6zme iizerindeki
etkisini gérmeye yonelik yapilan arastirma sayist oldukca fazladir (Artzt ve Armour-
Thomas, 1992; Cardella-Elewar, 1995; Lucangeli ve Cornaldi, 1997; Adibnia ve Putt,
1998; Deseote, Roeyers ve Buysee, 2001; Kapa, 2001; Deseote ve Roeyers, 2002;
Goldberg ve Bush, 2003; Deseote, 2008; Ifenthaler, 2012; Panaoura ve Philippou, 2003,
2005, 2007; Pugalee, 2001; Schurter, 2002; Stillman ve Galbraith, 1998; Sperling,
Howard, Miller ve Murphy, 2002; Van der Stel ve Veenman, 2008; Zan, 2000). Bu
arastirmalarin sonuglari; {istbilissel becerilerin problem ¢6zme iizerinde etkisinin
istatistiksel olarak anlamli oldugu, iistbiligsel becerilerin gelismesiyle problem ¢ézme
basarisi arasinda pozitif bir iliski oldugu ve problem ¢ézmede basarili olan 6grencilerin
ayni1 zamanda yiiksek iistbilis diizeyine sahip dgrenciler oldugu seklindedir.

Ustbilissel bilgi ve becerilerin problem ¢ézme siirecinde kullanilmas1 6grencilere
cozlime ulasma siirecinde yardimci olur ve amaca yonelik yeteneklerini gelistirir
(Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Biryukov, 2004). izleme ve degerlendirme
becerileri, 6grencilerin dnce stratejinin farkinda olmalarina, sonra da stratejinin etkili
kullanilisinin farkinda olmalarina yardimci olur (Schoenfeld, 1987). Brown (1987)
basaril1 bir problem ¢dzme siireci i¢in istbiligsel farkindaligin zorunlu oldugunu ifade
etmistir.

Schoenfeld (1992) problem ¢6zme ve iistbilis lizerine ¢ok sayida arastirma yapmis
ve bireyin daha oOnceki bilgilerinin, yaptiklarinin ve diislincelerinin arasindaki
diyaloglarin problem ¢ézme siirecini olusturdugunu ifade etmistir. Bundan dolay1 6z
diizenleme becerilerinin agik bir sekilde 6gretilmesi, problem ¢dzme siirecinin basarili
olarak bitirmek i¢in 6nemlidir (Gama, 2004). Schoenfeld (1985, 1987) problem ¢6zme
stirecini izleme ve degerlendirme becerilerinin dgrencilere 6gretilmesinin miimkiin
oldugunu farkli yollarla gdstermistir. Ornegin, 6grenci problemi ¢ozerken belli
zamanlarda kendi kendine “Ben su an ne yapiyorum?” gibi sorular sorabilir. Ogrenme
aktif ve yansitici bir siiregtir (Schoenfeld, 1985, 1987).

Schoenfeld (1987) matematik Ogretiminde ¢ farkli {stbilis agisindan
bahsetmektedir. Bunlar: Ustbilissel bilgi, inanglar ve sezgiler, 6z diizenleme (Schoenfeld,
1987). Ustbilissel bilgi, bireyin kendi diisiinme siirecleri hakkindaki bilgisidir. Inanglar
ve sezgiler, bireyin bir 6grenme icerigi hakkindaki fikirleridir. Oz diizenleme ise kendi

diistinmesinin ve problemin ¢6ziim siireglerinin farkinda olmasidir (Schoenfeld, 1987).
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Mayer (1998) de benzer sekilde, basarili problem ¢ézmede {ig {istbilis bileseninin
oldugunu ifade etmistir (Mayer, 1998). Bunlari; beceri (skill), list-beceri veya iistbiligsel
bilgi (metaskill) ve istek (will) olarak belirtmistir. Ustbilis, iist-becerinin hem bir pargasi
hem de problem ¢6zmenin merkezidir. Clinkii diger bilesenleri yoneten ve onlar1 koordine
eden tstbilistir (Mayer, 1998).

Lester (1994) ustbilisin matematik problemlerini ¢6zme Ttizerindeki roliinii

inceledigi aragtirmasinin sonunda ulastig1 bulgular su sekildedir:

e Etkili tstbiligssel beceri problem ¢ézme siirecinde hem neyin, ne zaman
izlenecegini hem de nasil izlenecegini gerektirir.

e Ogrencilerin kendi biligsel siirecleriyle ilgili farkindaliklarmin ve izleme
becerilerinin gelistirilmesi, 6gretme etkinlikleri, matematik igeriginin ve
yontemlerin 6grenilmesi dogrultusunda verilmelidir.

e Kullanim1 etkin {stbiligsel beceri gelistirmek zordur ve bu amagcla
deneyimlerle 6grenilen ancak uygun olmayan stratejilerden vazgecilmesini

gerektirir.

Bu agiklamalardan yola ¢ikarak matematik dersinde basarili olabilmenin
iistbiligsel becerilere sahip olmay1 gerektirdigi sdylenebilir. Matematik egitimi ve iistbilis
arasindaki iliskiyi anlatan aciklamalardan sonra asagida Gergek¢i Matematik Egitimi ve

istbilis arasindaki iliski agiklanmustir.

2.3.6. Gercekci Matematik Egitimi ve Ustbilis

Son yillarda matematik egitiminde matematigin anlamina ve 6gretimine yonelik
anlayis degismis ve bu anlayisa yonelik "Yapilandirmact Ogrenme" ve "Gergekgi
Matematik Egitimi" kuramlar1 gelistirilmistir. Bu kuramlar matematik 6gretiminde
Ogrencilerin matematiksel bilginin kendisini 6grenmelerinden daha ¢ok, nasil
ogrendiklerini ve 6grenme siirecinde nasil diisiindiiklerini 6ne ¢gikarmis ve bu siirecin asil
gelistirilmesi gereken sey oldugunu vurgulamislardir. Matematiksel bilgi 6nemli degildir,
onemli olan matematiksel bilginin olusturulma siirecidir. GME'nin temelinde
yapilandirmaci kuram vardir. GME ile yapilandirmaci kuram arasindaki farklilik bilginin
yapilandirilmasi siirecinde izlenen yollardan kaynaklanmaktadir (Altun, 2008).

Yapilandirmaci yaklasimda modeller kullanilirken GME yaklasiminda gergek hayat
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problemleri kullanilir. GME matematigin 6grenciye yakin ve giinliik hayatiyla iligkili
olmasint savunur. GME yaklasiminda &grenciler problem c¢ozerken onlara kendi
modellerini kullanmalar1 ve gelistirmeleri konusunda firsat verilmelidir. Ogrenciler
bildikleri bir modelden yola ¢ikarak modellemeye baslarlar, daha sonra genelleme
yaparak formal bilgiye uygun model gelistirirler.

Gergekei Matematik Egitiminde derinlemesine diisiinme becerisi 6grenme ve
ogretme ilkesidir. GME'de derinlemesine diisiinme Ogrenme siirecinin  diizeyini
yiikseltme ile alakalidir ve bu yiikseltme derinlemesine diisiinme ile saglanir.
Ogrencilerin kendilerinin yap: ve iiretimleri 6nemlidir. Ogrenciler derste siirekli olarak
bir iist diizeye gegebilecekleri kritik anlarla mesgul edilmelidirler. Bu durumu saglamak
icin 6grencilere 6zel 6devler verilebilir, ¢eligkili problemler sunulabilir. Derinlemesine
diisinme olarak da ifade edilebilen {iistbilis, Ger¢ek¢i Matematik Egitiminin temel
ilkelerinden biri olarak da karsimiza ¢ikmaktadir.

Icinde bulundugumuz yiizy1l matematigi anlamay1, matematigi giinliik yasamda
kullanmay1 gerektirmektedir. Matematigin ge¢misine ve gelisimine bakildiginda,
matematigin ortaya ¢ikma sebebinin giinliik yasamda karsilagilan sorunlari ¢6zme istegi
oldugu goriilmektedir (Olkun ve Toluk, 2004). Yasamimizin etkili ve verimliligi igin,
yasamda olup biten her seyin; olaylarin, olgularin, diisiincelerin dogru anlasilip
karsilagtigimiz sorunlar karsisinda yaratici olmamiz ve yeni ¢oziimler bulabilmemiz
gereklidir (Artut ve Bal, 2006).

Son yillarda egitimde bilingli bireyler yetistirme amaci, listbilis kavraminin ortaya
¢ikmasi ve bu konuda yapilan ¢alismalarin olmasiyla birlikte daha anlamli ve hizli bir
sekilde ilerlemeye baslamistir (Ozsoy, 2010). Problem ¢dzme siireci dgrencilerden,
problemin ¢ozliimii siirecinde sergiledikleri diisiincelerden haberdar olma, kendi
diisiinceleri lizerinde diisiinme, problem ¢ézme siirecinde kullanilan bilissel stratejiler ve
diislinceler tizerine siirekli olarak sorgulama yapma becerilerini gerektirmekte (Bayezit
ve Aksoy, 2009) ve dolayisiyla iistbilissel diisiinme becerileri problem ¢6zme siirecinde
oldukga fazla kullanilmaktadir (Ogras, 2011).

Ustbilis, matematiksel problem ¢dzmede, ¢dziime ulasmak igin genis bir plan
yapilmasini, belli stratejilerin se¢ilmesini, siireg boyunca ilerlemenin kontrol edilmesini,
sonuglarin degerlendirilmesini ve gerek duyulursa stratejilerin ve planlarin tekrar gézden
gecirilmesini igcermektedir (Garofalo ve Lester, 1985; Aktaran; Goos, Galbraith ve
Renshaw, 2002).



121

Pek ¢ok arastirmaciya gore tistbilis problem ¢dzme siirecinin temel elemani olarak
kabul edilebilir (Ozsoy, 2006). Diisiinmeyi diisiinme (Blakey & Spence, 1990) olarak
ifade edilen iistbilis genel anlamda bireyin kendi bilis sistemi, bilis yapist ve bilissel
calismalar: ile ilgili bilgisidir. Flavell (1976), 6grencilerin matematik problemlerini
¢ozerken nasil diisiindiiklerini ve ne diistindiiklerini incelemek igin yaptig1 arastirmada
tistbilis kavramini ortaya gikarmistir. Problem ¢6zme siirecini etkileyen ve biligsel bir
degisken olan {istbilis, kisinin kendi bilissel siireglerine iliskin farkindaligi ve bu
stireclerini kontrol etme becerisidir. Flavell (1976), tistbilisin problem ¢6zme siirecinin
tamamlanmasinda basariy1 agiklayan en 6nemli kavram oldugunu savunmustur. Flavell
(1979) istbiligin; iletisim, okudugunu anlama, dil 6grenme, sosyal bilis, dikkat, 6z
kontrol, bellek, 6z-6gretim, yazma, problem ¢dzme alanlarinda 6nemli bir rol oynadigini
belirtmistir (Flavell, 1976, 1979; akt: Aydurmus,2013).

Senemoglu’na (1997) goére Ogrencilerin  basarili  olmalarinda, kendi
O0grenmelerinin nasil gerceklestiginin farkinda olmalart ve kendi oOgrenmelerini
yonlendirebilmeleri 6nemli ve bu becerileri kazandiracak stratejilerin ilkokuldan itibaren
ogrencilere ogretilmesi gereklidir. Cakiroglu (2007) 6grencilerin 6grenme siirecine aktif
bir sekilde katilabilen, planlamalarin1 yapabilen, diisiinme becerilerini gelistirebilen,
sorgulama yapabilen, kendini ve Ogrenme siirecini kontrol edebilen, kendini ve
yaptiklarin1 degerlendirebilen 6grenciler olarak yetismelerini saglayacak bir sistemle
yetistirilmesi gerektigini onemsemektedir.

Wheatly (1991) 6gretmenlerin, 6grencilerin ¢aligmalarini sunacaklari, yanliglarini
tartisabilecekleri, sebep sonug iliskilerini kurabilecekleri, iist diizey diisiinme becerilerini
kullanabilecekleri ve {istbiligsel becerilerini gelistirebilecekleri ortamlar olusturmalarini
tavsiye etmistir (Wheatly, 1991). Benzer sekilde Georghiades (2004) da 6grencilerin
elestirel 6z degerlendirme yapabilecekleri, kendi hatalarini ifade edebilecekleri iistbiligsel
davraniglarini gelistirebilecekleri, 6grencilere kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alma
becerisini kazandiracak siif ortamlarinin olusturulmasini 6nemsemistir.

Tiirkiye’de ilkokul matematik programinda problem ¢6zme konusu énemsenmis
ve programin temel amaclarindan biri G6grencilerin problem ¢6zme becerisinin
gelistirilmesi olarak belirtilmistir (MEB, 2018). Ustbilissel bilgi ve becerilerini
gelistirebilecek, kendi Ogrenme siireglerini bilingli olarak yonetebilecek bireyler
yetistirmek amaci da programin temel amaglari arasindadir (MEB, 2018). Ayrica problem

¢ozme becerisinin basarili bir sekilde gelismesi icin {istbiligsel diisiinme becerilerinin
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kullanilmast iizerinde de durulmustur (Ogras, 2011). Bu baglamda 6gretim ortaminda
Ogrencilere problem ¢6zme becerisi kazandiracak giinlikk hayat durumlart igeren
problemlere yer verilmesi gerekmektedir. Ogencilerin giinliik hayat problemi iizerinde
caligmasi ve diisiinmesi 6grencilerin problem ¢ozme becerilerinin ve iistbilissel diistinme
becerilerinin gelisimine olumlu katkilar saglayacaktir. Tirkiye’de matematik dersi
Ogretim programinda, 6gretim silirecinde gercek hayat durumlari igeren problemlere yer
verilmesi gerektigi vurgulanmistir. Bu sekilde yapilan 6gretimde 6grencilerin matematigi
anlamlandirarak 6grenecekleri diisiiniilmektedir (MEB, 2018). Ustbilissel diisiinme
becerilerinin kullanilmasi 6grencilere matematigi, nerede, nasil kullanacaklar1 ve nasil
ilerlemeleri gerektigi konusunda bilingli hareket etme firsati sunmaktadir. Bu yiizden
iistbiligsel diisiinme becerilerin kullanilmas1 ve gelistirilmesi matematigin giinliik
yasamda kullanilmasina olumlu yonde katki saglayabilir (Doruk ve Umay, 2011).
Nelissen ve Tomic (1993) matematiklestirme siirecinin li¢ temel 6zelliginden s6z
etmektedir. Bunlar olusturma, etkilesim ve yansitict diisinme siirecidir. Olusturma
stirecinde ogrenciler zihinlerinde kavramlara karsilik gelen temsiller olustururlar.
Ogrencinin zihninde olusan temsiller; semalar, yontemler, sezgiler veya diisiinme
deneyimleri olabilir. Bu temsilleri olusturabilme matematik Ggrenme siirecinin bir
ozelligidir. Matematik egitiminin bir olusturma etkinligi oldugu bir¢cok arastirmaci
tarafindan  vurgulanmaktadir. Ogrencilerin  zihinlerinde olusturduklar1 temsilleri
kendilerinin kesfedebilmesi matematigin olusturmaci bir etkinlikle &grenilmesiyle
saglanacaktir. Bu sekilde 6grenci matematiklestirme siirecine aktif olarak katilmaktadir.
Ogrencinin olusturdugu temsiller amaca uygun olmasa da dgretmene Ogretim siireci
hakkinda ipuglar1 verecektir. Bu nedenle matematik 6gretiminde kullanilan yontemlerin
ve algoritmalarin 6grencinin matematiklestirme siirecini desteklemesi onemlidir.
Matematiklestirme siirecinin 6grencinin arkadaglariyla ve 6gretmeniyle etkilesim
halinde bulunmasi da 6nemlidir. Gergek¢i Matematik Egitimi matematik gretiminin
olusturmaci ve etkilesimli olmasini savunur. Ogrencilerin problemin ¢dziim siirecinde
kesfettikleri ¢ozlimleri smmif ortaminda paylasabilmeleri, birbirinin ¢6ziim yollarim
gorebilmeleri ve bu ¢oziimler iizerinde tartisabilmeleri, diisiinebilmeleri, dgrencilere
iletisim becerisi ve farkli bakis agilar1 kazandiracaktir. Etkilesimin smif ortaminda
ogrencileri kendi fikirleri ve arkadaglarinin fikirleri {izerinde diisiinmeye sevk etmesi

diisiinme yeteneklerini de gelistirecektir (Yazgan, 2007).
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Yukaridaki agiklamalar 1s18inda tstbiligsel diisinme becerilerinin  Gergekei
Matematik Egitiminde matematiklestirme siirecinin bir pargast oldugu sdylenebilir.
Gergekei Matematik Egitiminin temel ilkelerine bakildiginda tstbilisin aslinda Gergekgi
Matematik Egitiminin bir ilkesi oldugu goriilmektedir. Gergek¢i Matematik Egitiminin
ilkelerini olusturan derinlemesine diisiinme, yonlendirme, karsilastirma, tartisma,
diisiincelerini karsi tarafa yansitma, paylasma, sosyal ortamlar olusturma, etkilesim,
rehberlik yapma, 6z diizenleme, bilgiyi yapilandirma gibi kavramlarin aslinda iistbilissel
becerilerin gelistirilmesinde kullanilan stratejiler oldugu agiktir. Bu agidan Gergekgi
Matematik Egitiminin istbilis kavrami ile yakindan iligkili oldugu, bu yaklasimin
ogrencilerin tistbiligsel diisiinme becerilerini de artiracagi beklenmektedir.

Artut ve Tarim (2009) arastirmalarinda 6gretmen adaylarinin rutin olmayan
problemler (ger¢ek hayat problemleri) ile ilgili farkindaliklarinin diisiik oldugunu
bulmuslardir. Bunun nedeni Ogrencileri ger¢ek hayat problemleri ile daha az
karsilagmalar1 ve bu problemlerin daha ¢ok iistbilissel beceri gerektirmesi olabilir (Bal,
2015).

Ustbiligsel farkindalik sahibi &grencilerin - okulda ve giinliik yasamda
karsilastiklar1 problemleri ¢dzmede basarili olacaklar1 beklenir. Ozellikle soyut bir ders
olan matematigin hayatimizda her zaman ve her alanda karsimiza ¢ikmasi ve her zaman
ihtiyag duydugumuz bir alan olmasindan dolayr matematik dersinin 6gretiminde
uygulanan yontem ile iistbilisi ile bir araya getirmek son derece 6nem arz etmektedir.

Matematik alaninda Gergek¢i Matematik Egitimi iizerine yapilan arastirmalarin
stbilisin matematik basarisini artirdigir ger¢egi dogrultusunda, matematik egitiminde

olumlu etkiler yaratan, bu iki kavram bu arastirmada birlestirilerek arastirilacaktir.

2.3.7. Ustbilis ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Bu béliimde matematik alaninda iistbilis ile ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda

yapilan galismalara yer verilmistir.

2.3.7.1. Yurt icinde Yapilan Arastirmalar

Kiiciik-Ozcan (1998) ¢alismalarinda, altinci siif dgrencilerine {istbilis
becerilerinin dgretilmesini amaglamig ve bu becerilerin 6grencilerin matematik basarisi,

iistbilis becerileri ve matematik tutumlarina etkisini incelemislerdir. 45 Ogrenci ile
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yiiriitiilen arastirmada 21 6grenciden olusan deney grubunda derslerde, iistbilis becerileri,
0zel sorular, giinliik tutma aktiviteleri kullanilmis, dersler 6grencilerin 6devlerini ve
sinavlarim1 kontrol ederken kendi degerlendirmelerini yapabilecekleri bir ortamda
islenmistir. Arastirma sonunda deney grubunda yapilan iistbilis egitiminin 6grencilerin
matematik basarisini olumlu etkiledigi ancak deney grubu ve kontrol grubunun iistbilis
becerileri arasindaki farkin anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Uygulama Oncesinde deney
grubu ve kontrol grubu matematik tutumunun kontrol grubunda daha yiiksek oldugu
ancak uygulama sonunda gruplar arasindaki farkin kapandig1 goriilmiistir.

Canca (2005) calismasinda, tniversite ogrencilerinin biligsel ve istbilissel
stratejileri kullanmalarinin  6grencilerin matematik basarisina etkisini incelemistir.
Arastirma Matematik Analiz II dersini alan 106 6grenciyle yiiriitiilmiistiir. Arastirma
sonunda biligsel stratejilerin ve Tstbiligsel stratejilerin bir arada kullanilmasinin
matematik basarisi iizerinde etkisinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ekenel (2005) ¢alismasinda, lise son sinif 6grencilerinin matematik basarisi ile
siav kaygist ve tstbiligsel 6grenme stratejileri iliskilerini incelemistir. Arastirmanin
verileri; sinav kaygisi Olcegi, Ustbiligsel 6grenme Olgegi ve matematik testi ile
toplanmistir. Arastirma 480 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda siav kaygisi
ile istbilissel Ogrenme stratejilerinden olan degerlendirme ve planlama becerisi ve
matematik basarisi arasinda iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ozsoy (2007) ¢alismasinda, besinci siif dgrencilerine {istbilis stratejilerinin
Ogretilmesinin Polya'nin problem ¢6zme basamaklarina etkisini incelemistir. Arastirma
sirasinda deney grubunda bulunan 47 o6grenciye tstbilis egitimi verilmistir. Deney
grubuna verilen bu egitim dokuz hafta stirmiistiir. Kontrol grubuna herhangi bir miidahale
yaptlmamistir. Aragtirmanin verileri arastirmacinin hazirladigi problem ¢ézme basari
testi ve Ustbiligsel bilgi ve beceri dlgegi ile toplanmistir. Aragtirma sonunda deney grubu
lehine tistbilis ve problem ¢6zme basarisinda artis oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica
istbilis becerilerinin egitim verilerek kazandirilabilecegi ve bu stratejilerin
Ogretilmesinin problem ¢dzme bagarisini artirdigi da goriilmiistiir.

Ektem (2007) calismasinda, besinci siif Ggrencilerine matematik dersinde
problem ¢6zme siirecinde iistbilis stratejilerinin kullaniminin  6grenci basarisina,
iistbilissel becerisine ve tutumuna etkisini incelemistir. Deneysel bir c¢alismadir.
Arastirmanin verileri akademik basar testi ve 6gretmenlerle yapilan goriismelerden elde

edilmistir. Deney grubunda problem ¢ézme siireci listbilis stratejileri ile yiirtitiiliirken
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kontrol grubunda problem ¢6zme siireci geleneksel yaklagimla yiiriitiilmiistiir. Arastirma
sonunda deney grubu 6grencilerinin matematik basarisi, iistbilis becerileri ve matematik
tutumlarinda kontrol grubuna gore anlamli farklilasma oldugu sonucuna ulasilmistir.

Demircioglu (2008) c¢alismasinda, 6gretmen adaylarinin istbilissel bilgi ve
becerilerini artirmaya yonelik tasarlanan egitim durumlarinin 6gretmen adaylarinin
istbiligsel davraniglari tizerindeki etkisini incelemistir. Durum ¢aligmasi olarak yiiriitiilen
arastirmanin uygulama siirecinde yazma, sesli diisiinme, ¢iftli problem ¢6zme, davranis
kartlarin1 siraya dizme gibi teknikler kullanilarak 6gretmen adaylarinin iistbilissel bilgi
ve becerileri artirillmaya ¢aligilmigtir. Arastirma verileri arastirmaci giinliiklerinde, video
goriintiilerinden, katilimeilarin  yazili materyallerinden ve yapilan goriismelerden
toplanmistir. Arastirma sonunda Ogretmen adaylarina tasarlanan bdyle bir egitimin
adaylarin kendilerini tanimalarinda, {istbilissel davranislarimi ve farkindaliklarini
artirmada olumlu etki olusturdugu sonucuna ulasilmistir.

Pilten (2008) c¢alismasinda, matematik dersinde problem ¢6zme siirecinde
iistbiligsel stratejileri kullanmanin besinci sinif dgrencilerinin matematiksel muhakeme
becerileri tizerindeki etkisini incelemistir. Aragtirma i¢in birbirine denk iki siniftan olusan
66 6grenci kullanilmistir. Deney grubunda iistbiligsel 6grenme yaklasimi olan IMPROVE
stratejisi uygulanirken kontrol grubuna herhangi bir miidahale yapilmamistir.
Arastirmanin verileri matematiksel muhakeme 6l¢egi ile toplanmistir. Arastirma sonunda
deney grubuna verilen istbilis egitiminin kontrol grubuna goére, deney grubu
ogrencilerinin uygun muhakemeyi belirlemelerinde ve kullanmalarinda, matematiksel
bilgi ve oriintiileri tanimalarinda ve kullanmalarinda, tahminde bulunmalarinda, ¢oziime
yonelik mantikli tartigmalar gelistirmelerinde, genelleme yapmalarinda, rutin olmayan
problemleri ¢ozmelerinde, matematiksel muhakeme becerilerinin gelisiminde daha etkili
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ogras (2011) calismasinda, matematik 6gretmenlerinin matematiksel problem
¢ozme siireci ve lstbiligsel diisiinme becerilerini kullanma siirecinde nasil bir strateji
sergilediklerini incelemistir. Arastirma verileri TUBITAK tarafindan desteklenen smif ve
ilkdgretim matematik 6gretmenlerine yonelik verilen problem ¢dzme odakli hizmet igi
egitimden elde edilen video kayitlar1 ile toplanmistir. Elde edilen kayitlar transkript
edilmistir. Arastirma sonunda Ogretmenlerin bu egitimi almadan 6nce 6grencilerine

problem ¢ozme becerilerini ve {istbiligsel diisiinme becerilerini kazandirmakta yeterli
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olmadiklar1 goriilmiistiir. Ancak bu egitimi aldiktan sonra hem 6gretmenlerde hem de
ogrencilerde bu stirecle ilgili farkindaligin ve yeterliligin arttig1 sonucuna ulagilmstir.

Tuncer (2011) c¢alismasinda, yedinci smif Ogrencilerine matematik dersinde
"Permiitasyon ve Olasilik” konusunun 6gretiminde iistbilissel stratejileri uygulamanin
Ogrencilerin basarisi, ilistbilis becerileri, tutumlarina ve kaliciliga etkisini incelemistir.
Aragstirma birbirine denk iki siniftan olusan 52 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Deney grubunda
dersler {istbiligsel stratejilerle yiiriitiilirken kontrol grubunda geleneksel yaklasim
uygulanmistir. Arastirma verileri basar testi, iistbilis becerileri 6l¢gegi, matematik tutum
Olcegi ile toplanmistir. Arastirma sonunda deney grubu Ogrencilerinde iistbilis
stratejilerinin uygulanmasiin 6grencilerin bagarilarini artirdigi, stbilis becerilerini
gelistirdigi, matematik tutumlarimi olumlu etkiledigi, kalicilik iizerinde etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Pehlivan (2012) calismasinda, matematik dersinde problem ¢dzme siirecinde
tistbilis stratejileri kullanmanin besinci smif Ogrencilerinin basarilari, yiiriitiici bilig
becerileri ve tutumlar iizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel olan ¢alisma 56
Ogrenci ile ylriitiilmiistiir. Arastirma verileri basar testi, yliriitlicii bilis becerileri dlgegi
ve matematik tutum Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonunda deney grubu
Ogrencilerinin kontrol grubuna gore basarilari, yiiriitiicii bilis becerileri ve matematik
tutumlarinda anlamli farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin  yazili
goriislerinden elde edilen bulgulara gore dgrencilerin derse yonelik tutumlarinin olumlu
yonde arttig1, 6grencilerin problem ¢ézmenin 6dnemini anlama, problemi anlama, planh
calisma, problem ¢Ozme siirecini kontrol etme ve farkinda olma becerilerini de
kazandiklar1 goriilmiistiir.

Arican Demir (2013) ¢aligmasinda, matematiksel {istbilis diizeylerinin cinsiyet ve
basar1 degiskenlerine gore incelemis, iliski diizeyini tespit etmistir. Arastirma besinci
sinif diizeyindeki 387 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri "Ustbilissel Bilgi
ve Beceri Olcegi" ve "Matematik Basar1 Testi" ile toplanmistir. Arastirma sonunda
ogrencilerin iistbiligsel bilgi ve beceri agisindan diizeylerinin yeterli oldugu, iistbilissel
bilgi ile tistbiligsel kontrol arasindaki iliskinin yiiksek derecede anlamli oldugu, Gistbiligsel
bilgi ve beceri puanlar ilizerinde matematik basarisinin 6nemli bir etkisinin oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Adagideli (2013) galismasinda, dort ve bes yasindaki 6grencilerin matematik

etkinliklerinde iistbilis ve 6z diizenleme becerilerini incelemistir. Cocuklarin istbilis ve
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0z diizenleme becerileri ile matematik becerileri ve bu becerileri destekleyen egitsel
ortamlar arasindaki iliskiyi de inceledigi arastirmasini 33 okul Oncesi Ogrenci ile
ylriitmiistiir. Arastirmanin verilerini ¢ocuklar1 dogal ortamlarinda goézlemleyerek
toplamistir. Arastirma sonunda cocuklarin iistbiligsel bilgi ve {istbiligsel diizenleme
becerileri ile matematiksel problem ¢ozme, 6l¢me, siniflandirma ve Oriintii olusturma
becerileri arasindaki iliski oldugu, ¢ocuklari duygusal olarak destekleyen, onlara en
uygun zorluk derecesinde gorevler veren, onlara sahiplenme ve diisiincelerini dile getirme
imkan1 saglayan egitsel ortamlarin c¢ocuklarda bu becerileri destekledigi sonucuna
ulastlmistir.

Erdogan (2013) ¢alismasinda, altinci sinif 6grencilerine matematik 6gretiminde
istbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin, 6grencilerin akademik
basarilari, tistbilissel becerileri ve matematik tutumlarina etkisini incelemistir. Nicel ve
nitel aragtirma yontemleri birlikte kullanilmistir. 101 6grenci ile yiiriitiilen arastirmada
iki deney grubu bir kontrol grubu olusturulmustur. Dersler deney—1 grubunda istbilissel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemiyle, deney-2 grubunda iistbiligsel
strateji destegi olmadan sadece isbirlikli 6grenme yontemiyle yiiriitiilmistiir. Kontrol
grubunda ise normal ders siireci devam etmistir. Arastirma verileri “Usbilissel Bilgiye
Yonelik Matematik Basar1 Testi", “Ustbilissel Farkindalik Olgegi”, “Matematik Tutum
Olgegi” ve dgrencilerin yazili goriislerinden toplanmistir. Arastirma sonunda {istbilissel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi, deney-1 grubu
ogrencilerinin akademik basari ve stbiligsel becerilerinin deney-2 grubuna ve kontrol
grubuna gore anlamli derecede yiiksek oldugu, iistbilissel strateji destegi olmadan sadece
isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi, deney-2 grubu 6grencilerinin akademik basari
ve listbilissel becerilerinin kontrol grubuna gore yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ogrencilerin matematik tutumlar1 agisindan deney gruplari arasinda anlamli farklilik
olmadig1; ancak kontrol gruplarmma gore deney gruplari lehine anlamli artis oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ayrica deney gruplarinda bulunan 6grencilerin uygulanan yontem
ve stratejiler hakkinda olumlu goriislere sahip olduklar1 da goriilmiistiir.

Aydurmus (2013) calismasinda, sekizinci smif 6grencilerinin problem ¢ézme
siirecinde kullandiklar iistbilis becerilerini incelemistir. Nitel bir arastirma olup bes
ogrenciyle yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere rutin olmayan bes adet problem sorularak
problemleri ¢6zme siirecinde kullandiklar1 {istbilis stratejileri tespit edilmeye

calisilmigtir. Arastirmanin verileri aragtirmaci tarafindan gozlem yapilarak, problem
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¢ozme envanterleri, 6grenci geri bildirim formlar1 ve klinik miilakatlarla toplanmistir.
Arastirma sonunda dgrencilerin problem ¢ézme basarilari ile problem ¢6zme siirecinde
kullandiklar1 istbilis becerileri arasinda karmagik bir iliski oldugu, tahmin, planlama,
izleme ve degerlendirmeye ait stratejilerin 6grencilerin kullanim amaglarina gore biligsel
veya lstbilissel oldugu sonucuna ulasilmistir.

Aydemir ve Kubang (2014) calismalarinda, aritmetik sozel problemleri ¢6zme
siirecinde ilkokul 6grencilerinin {istbiligsel davranislarini incelemislerdir. Arastirmanin
verileri her siif seviyesinden 36 olmak tizere toplam 108 ilkokul &grencisi ile klinik
goriisme yapilarak toplanmistir. Uygulama sirasinda dgrencilere rutin olmayan aritmetik
sozel problemler sorularak 6grencilerin problemleri sesli olarak ¢ozmeleri saglanmistir.
Ogrencilerin problem ¢dzme siireci kamera ile kaydedilmistir. Ayrica arastirmaci
problem ¢ozme siireci ile ilgili goézlemlerini glinlik tutmustur. Arastirma sonunda
arastirmaya katilan ve ustbiligsel becerilerini kullanip sorulara dogru cevap veren
Ogrencilerin, problemi kendi cilimleleriyle yeniden ifade edebilme, problemdeki
verilenleri ve istenenleri dogru analiz edebilme, problemi alternatif stratejilerle
¢ozebilme, daha dnceki bir bilgiyi veya tecriibeyi soruya transfer edebilme ve en 6nemlisi
de problemin mantiksal olarak dogrulugunu kontrol edebilme gibi iistbilissel davraniglar
yerine getirmekte basarili olduklar; iistbiligsel becerilerini kullanamayip problemleri
yanlig ¢dzen dgrencilerin ise tam aksine, problemi anlayamadiklari, problemdeki gereksiz
ayrintilara gore stratejilerini belirledikleri, tesadiifi islerle sonuca gitmeye ¢alistiklar ve
dolayistyla hatali sonuca ulagtiklar1 sonucuna ulagilmaistir.

Serin (2014) ¢alismasinda, ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerine yonelik igbirligine
dayali 6grenme ortamlarinda gergeklestirilen tstbilissel sorgulama temelli dgretimin
Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerine etkisini ve problem ¢6zme siirecinde
sergiledikleri biligsel-iistbilissel davraniglari incelemistir. Karma bir aragtirma olup 94
ogrenci ile yiritilmiistir. Arastirma siirecinde deney-1 grubunda isbirligine dayali
ortamlarda gercgeklestirilen istbiligsel sorgulama temelli 6gretim yontemi, deney-lI
grubunda iistbiligsel strateji destegi olmaksizin sadece isbirligine dayali 6grenme yontemi
uygulanirken kontrol grubunda ise var olan normal siire¢ devam etmistir. Arastirma
sonunda deney-l grubundaki Ogrencilerin problem ¢dzme Dbecerilerine yonelik
puanlarinin problemi anlama ile kontrol ve degerlendirme boyutlarinda deney-1l grubu
ve kontrol grubundaki &grencilere gore anlamli diizeyde yiliksek oldugu goriiliirken;

plan/strateji gelistirme, plan1 uygulama ve problem kurma alt boyutlarinda kontrol
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grubundaki Ggrencilere gore anlamli derecede yiiksek oldugu ve deney-Il1 grubu
ogrencilerinin problem ¢dzme becerileri puan ortalamalarinin kontrol grubuna gore daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica arastirmadan elde edilen nitel verilere gore
problem ¢ozme siirecinde basarili olan 6grencilerin iistbilissel davranislar1 kullanmada da
basarili olduklar1 goriilmiistiir.

Giir (2015) galismasinda, sekizinci smif Ggrencilerine "cebir”" konusundaki
islemsel ve kavramsal bilgilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlar1 ve stbilis
arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma nicel bir arastirma olup 421 ogrenci ile
yiritilmiistiir. Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen "Kavram Basari
Testi" "Islem Basar1 Testi", "Bilisiistii Yeti Envanteri" ve tutum dl¢egi ile toplanmustir.
Aragtirma sonunda 6grencilerin istbilis puanlari ile tutum ve islem puanlari arasinda
pozitif iliski bulunmustur.

Basol (2015) ¢alismasinda, iistbilissel bilgi, tistblissel kalibrasyon duyarligi ve
matematiksel problem ¢6zme becerisi arasindaki iligkileri incelemistir. Aragtirma 200
yedinci sinif 6grencisi ile ylriitiilmistiir. Arastirma sonunda problem ¢dzme becerisi ve
istbiligsel izleme kalibrasyonu arasinda da anlamli bir iliski oldugu, o6grencilerin
kendilerine duyduklar1 giivenle problem ¢6zme performanslar1 arasinda anlamli bir fark
oldugu, diisik performansli &grencilerin kendilerine giivenlerinin fazla, yiiksek
performansli 6grencilerin ise kendilerine giivenlerinin az oldugu sonucuna ulagilmstir.

Elitas (2015) calismasinda, iistbilis, mantiksal diisiinme yetenegi ve matematiksel
problem c¢ozme performansi arasindaki iligkiyi, tstbilis ve mantiksal diisiinme
yeteneginin matematiksel problem ¢6zme performansini yordama diizeyini arastirmistir.
Aragtirma 578 dokuzuncu smif 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Nicel bir ¢alisma olup
calismanin deseni korelasyonel desendir. Aragtirma verileri ii¢ farkli 6lgekle toplanmustir.
Arastirma sonunda {i¢ degisken arasinda istatistiksel agidan anlamli iliski oldugu tespit
edilmistir. Hem 1{istbilis ve matematiksel problem ¢6zme performansi arasinda, hem
mantiksal diisiinme yetenegi ve matematiksel problem ¢6zme performansi arasinda, hem
de iistbilis ve mantiksal diisiinme yetenegi arasinda gii¢lii, pozitif ve anlaml iliski oldugu
sonucuna ulagilmistir. Ayrica iistbilis ve mantiksal diisiinme yeteneginin, matematiksel
problem ¢6zme performansinin istatistiksel olarak yiizde 54’tnii agiklayarak anlamli
olarak yordadig1 goriilmiistiir.

Asik (2015) calismasinda, oOgrencilerin sozel matematik problemi ¢ozme

basarisinin artirilmasinda destek olacak iistbilis becerileri odakli bir program gelistirmeyi
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amaclamigtir. Sinif ortaminda iistbilis odakli problem ¢ézme gretiminin planlanmasini
da ele almistir. Ogrencinin; okudugu problemi algilamasi, ¢oziimii hakkinda fikir
yiiriitmesi, ¢oziimiine yonelik adim ve islemleri yonetmesi, ¢oziimsiiz kaldig1 anlarda
cikis yollart bulmasi gibi tstbilissel becerileri uygulamalar: dnemlidir. Céziime yonelik
adimlara iligkin kendi kendine soru sorma (6z sorgulama) becerisi programin en 6énemli
hedeflerinden biridir. Program gelistirme asamasinda tasarim tabanli arastirma yontemi
kullanilmus, sekizinci ve dokuzuncu sinif 6grencilerinde olusan ti¢ farkli galisma grubuna
farkli zamanlarda ardisik olarak uygulanmis ve denenmistir. Her uygulamada elde edilen
sonuglar bir sonraki uygulama i¢in kullanilmistir. Calismanin son uygulamasi iki deney
bir kontrol grubu 6n test son test deseni ile hazirlanan 45 6grenci ile yiriitilmistiir.
Karma yontem ile yiiriitiilen arastirmada veriler; sesli diistinme protokolleri, problem
¢cozme testleri, degerlendirme formlar1 ve smif i¢i gbézlemler yoluyla toplanmistir.
Aragtirma sonunda, istbilis odakli destek programinin 6grencilerin iistbilis becerilerini
anlaml derecede etkiledigi, sinif igerisinde yapilan etkinlikler ile 6grencilerin iistbilis
becerilerini gelistirmeye yonelik isteklerini artirarak O6grenme gelisimine katki
saglayacagi sonucuna ulasilmistir.

Kaplan ve Duran (2015) calismalarinda, akademik basarilari farkli olan ortaokul
ogrencilerinin matematik dersinde istbilis stratejilerini  kullanabilme diizeylerini
karsilastirmislardir. Nitel yontemle yapilan arastirma, iki devlet ortaokulunun altinct,
yedinci ve sekizinci siniflarinda 6grenim gérmekte olan 45 6grenciyle yiiriitilmistiir.
Arastirmanin verileri yari yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Arastirma
sonunda iistbilisin alt boyutlarnin orta ve yiiksek akademik basar1 diizeyindeki
Ogrencilerin gorislerinin, diisiik akademik basar1 diizeyindeki 6grencilerin goriislerine
gore anlaml diizeyde farklilasarak arttig1 sonucuna ulagilmastir.

Aydin Ask (2016) calismasinda, otantik gorev odakli 6gretim uygulamalarinin
matematik dersindeki etkililigini ve Ogretim siirecindeki durumunu incelemistir.
Aragtirma eylem arastirmasi olup yedinci sinifa devam eden 30 6grenci ile ylriitiilmiistiir.
Ogretim uygulamalar1 6nceden hazirlanan etkinliklerle gerceklestirilmistir. Alt1 dgrenci
ile yar1 yapilandirilmis goriigme yapilmigtir. Uygulama 12 ders saati siirmiistiir.
Aragtirmanin verileri ¢oktan se¢meli test, klasik sinav, goriisme formu, otantik
degerlendirme formlari araciligi ile toplanmistir. Arastirma sonunda otantik gérev odakli

Ogretim uygulamalarinin 6grencilerin {istbiligsel farkindalik diizeylerinde olumlu yonde
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degisme sagladigi, 6grencilerin smif igerisindeki uygulamalarda ve problem ¢6zme
asamalarinda motivasyonlarinin ve 6z gilivenlerinin artti1 sonucuna varilmaistir.

Kaplan, Duran ve Bas (2016) ¢alismalarinda, ortaokul 6grencilerinin matematik
dersine yonelik istbilis farkindaliklar1 ile problem ¢6zme beceri algilar1 arasindaki
iliskiyi incelemislerdir. iliskisel tarama modeli kullanilan arastirma 145 ortaokul
Ogrencisi ile yliritilmiistiir. Arastirmanin verileri istbiligsel farkindalik Olgegi ve
problem ¢6zme envanteri ile toplanmistir. Arastirmanin sonunda problem ¢dzme beceri
alg1 diizeyleri ile matematik dersine yonelik iistbilissel farkindalik diizeyleri arasinda
pozitif yonde dogrusal bir iligkinin oldugu, problem c¢ozme becerisi algisinin
matematiksel {istbilissel farkindalik tizerinde olumlu etkisinin oldugu sonucuna
ulasilmstir.

Abdul Aziz (2016) calismasinda, 11. smif Ogrencilerine yonelik istbiligsel
Ogretim yonteminin Ogrencilerin islemsel ve kavramsal matematik bilgilerine ve
iistbiligsel becerilerine etkisini incelemistir. Arastirma Endonezya'da on test-son test
kontrol grup deseni kullanilarak 66 6grenci ile dokuz haftada yiiriitiilmistiir. Deney
grubunda IMPROVE iistbilis 6gretim yontemi uygulanirken kontrol grubunda geleneksel
yontem uygulanmistir. Arastirma sonunda IMPROVE 6gretim yonteminin geleneksel
yonteme gore Ogrencilerin islemsel ve kavramsal matematik bilgisinde ve bilisin
diizenlenmesinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Yapilan goriismelerden sonra
ogrencilerin ¢ogunun uygulama sirasinda zorluklar yasasalar da ¢esitli kazanimlara
ulastiklar1 goriilmiistiir.

Donmez (2017) ¢alismasinda, tgiinci smif Ogrencilerine sayir Oriintiileri
konusunun 6gretiminde oyun destekli 6gretim ortaminin G6grencilerin {istbiligsel
farkindalik olusturmalarina ve iistbiligsel strateji kullanmalarina etkisini incelemistir.
Karma yontemin kullanildig1 arastirma 40 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Deney grubunda
dersler oyun destekli matematik dgretimi ile kontrol grubunda sunusg yoluyla 6gretim ile
islenmistir. Arastirmanin verileri basari testi ve goriismelerle toplanmistir. Arastirma
sonunda oyun destekli 6gretim ortaminin 6grencilerin matematik basarisini, istbiligsel
farkindaliklarin1 ve Tstbilis stratejileri kullanma becerilerini artirdigi  sonucuna
ulasilmstir.

Oztiirk (2017) calismasinda, iistbilissel farkindalik diizeyi ile matematik &z
yeterlik algisinin  ortaokul Ogrencilerinin matematik basarist {izerindeki etkisini

incelemistir. Nicel bir arastirma olup 680 Ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin
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verileri, “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE) ve Matematik Oz Yeterlik Algisi
Olgegi” kullanilarak toplanmistir. Arastirma sonunda iistbilissel farkindalik diizeyi ve
matematik 6z yeterlik algisinin matematik basarisi tizerinde anlamli etki olusturdugu,
ogrencilerinin iistbiligsel farkindalik diizeyinin cinsiyet, sinif diizeyi ve matematik karne
notu degiskenine gore anlamli farklilastigi; matematik 6z yeterlik algisinin sinif diizeyi
ve matematik karne notuna gore farklilastigi ancak cinsiyet degiskenine gore
farklilasmadig1 sonucuna ulagilmstir.

Deniz (2017) calismasinda, yedinci smif Ogrencilerinin matematik dersinde
iistbiligsel becerileri kullanmalari, matematik 6z yeterlikleri ve matematik basarilar
arasindaki iliskiyi incelemistir. fliskisel model desen kullanilan arastirma 190 6grenci ile
yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri "Ustbilis (metabilis) Olgegi" ile "Oz Yeterlik
Kaynaklar1 Olgegi" kullanilarak toplanmustir. Arastirma sonunda dgrencilerin cinsiyetleri
ile matematik puanlari arasinda anlamli farklilik olmadigi, stbilis becerileri ve
matematik 6z yeterlik inanglarinin matematik basarisinin %52’sini yordadig1 sonucuna
ulasilmustir.

Degirmenci (2018) calismasinda, dordiincti sinif tiirkge, matematik, fen bilimleri
ve sosyal bilgiler dersleri program kazanimlarini, becerilerini ve 6l¢gme degerlendirme
yontemlerini istbilissel bakis agisiyla incelemistir. Durum calismasidir. Arastirma
sonunda program kazanimlarinin iistbiligsel bilgiye yonelik (%9,24) olmadigi, daha ¢ok
kavramsal bilgi boyutunda kaldig1 (%37,04), kazanimlarin tim bilgi diizeylerine esit
sekilde dagilmadigi ancak yine de eski programa gore daha ¢ok iist diizey becerilerin yer
aldig1 sonucuna ulasilmistir. Programin becerilerinin incelenmesinde Tiirkge Ogretim
Programi kendine ait becerilerinin olmamasi nedeniyle incelemeye dahil edilmemis olup
Matematik, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilimleri 6gretim programlarinda yer alan 41 becerinin
biligsel kazanima yonelik oldugu (%51,03), iistbiligsel becerilere yonelik kazanimlarin da
programda bulundugu (%48,06) goriilmiistiir. Ogretim programlarmimn  dlgme
degerlendirme siireglerinin de {istbilisi destekleyecek diizeyde oldugu belirlenmistir.

Koronel (2018) ¢alismasinda, altinci sinif 6grencilerinin tekrarli tistbiligsel izleme
caligmasinin 6grencilerin iistbiligsel izleme dogrulugu diizeylerine etkisini ve bu etkiyi
Ogrencilerin matematik basarilarina ve 6z diizenleyerek 6grenme diizeylerine gore
incelemistir. Arastirma 151 Ogrenci ile yiirltiilmiistiir. Arastirma sonunda tekrarh
iistbiligsel izleme ¢aligmasiin 6grencilerin lokal ve global iistbiligsel izleme dogrulugu

diizeylerinde anlamli bir artis sagladig1, matematik basarisi yiiksek olan 6grencilerin hem
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lokal hem de global izleme dogruluklarinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Diisiik basarili ogrencilerin ve yiiksek basarili 0grencilerin de tekrarli istbiligsel
uygulamadan fayda sagladigi, diisiik basarili 6grencilerin daha fazla faydalandigi, tekrarl
iistbilissel uygulamanin etkisinin yiiksek ve diisiik 6z diizenleyerek 6grenme diizeyine
sahip 6grenciler i¢in farklilagsmadig1 goriilmustiir.

Mert (2018) calismasinda, matematik dersinde ortaokul &grencilerinin
basarilarinin matematige yonelik kaygi ve istbiligsel farkindalik diizeyleri iizerindeki
etkisini incelemistir. Kesitsel tarama modelinde olan arastirma 1553 &grenci ile
yiiriitiilmiistiir. Arastirma verileri "Ustbilissel Farkindalik Olgegi" ve "Matematik Kaygi
Olgegi" ile toplanmistir. Arastirma sonunda iistbilissel farkindalik puanlarinin artmastyla
matematik basarisinin anlamli olarak arttigi, matematik kaygisi puanlarinin artmasiyla
matematik puanlarinin anlamli olarak azaldig1 sonucuna ulagilmastir.

Tanir (2018) ¢alismasinda, altinct sinif 6grencilerinin istbilis farkindaliklarinin
matematiksel problem ¢dzme becerileri ile iliskisini incelemistir. iliskisel tarama
modelinde yapilan arastirma 459 Ogrenci ile yiiritiilmiigtir. Arastirma sonunda
ogrencilerin Ustbiligsel farkindaliklari ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlaml ve
orta seviyede bir iliski oldugu ve 6grencilerin iistbiligsel farkindaliklarinin orta diizeyde
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Akgiil (2019) cgalismasinda, sinif O6gretmenlerinin matematik ogretimi kaygi
diizeylerinin tstbilissel farkindaliklar ile iliskisini aragtirmigtir. Arastirma 413 sinif
dgretmeni ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanim verileri “Ustbilis—30 Olgegi”, “Kaygi Olgegi”
ve “Kisisel Bilgiler Formu” ile toplanmistir. Aragtirmanin sonunda {istbiligsel farkindalik
diizeyleri ile matematik 6gretimi kaygi diizeyleri arasinda pozitif yonde iligki oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Caglikose (2019) calismasinda, altinci sinif 6grencilerinin matematik dersinde
kesir problemlerini ¢6zerken kullandiklar1 {istbilis becerilerini ve bu becerilerin problem
¢Ozme basarisina etkisini incelemistir. Karma yontem kullanilan arastirma 624 6grenci
ile ylritilmistiir. Arastirma sonunda ogrencilerin problemleri ¢6zerken tahmin,
planlama, izleme ve degerlendirme iistbilis becerilerini kullandiklari, basarili 6grencilerin
sirasiyla en ¢ok izleme, planlama ve tahmin becerilerini kullandiklari, degerlendirme
becerisi ile problem ¢6zme basarisi arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna

ulastlmistir.
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Kog¢ (2019) calismasinda, ilkokul dordiincii simif Ogrencilerine matematik
Ogretiminde proje tabanli 6grenme yaklasiminin kullanilmasinin 6grencilerin basarilar
ve TUstbiligsel farkindaliklar1 iizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel desen
kullanilan arastirma 70 6grenci ile yiritilmistiir. Deney grubunda dersler proje tabanli
o0grenme yaklagimi ile kontrol grubunda ise mevcut dgretim programi ile islenmistir.
Arastirmanin verileri “Kesirlere Karsi Basar1 Testi” ve “Cocuklar igin Ustbilissel
Farkindalik Olgegi A-Formu” ile toplanmistir. Arastirma sonunda akademik basar1 ve
tistbiligsel farkindalik son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu,
proje tabanli 6grenme yaklasiminin, 6grencilerin matematik basarilar1 ve lstbiligsel
farkindaliklari tizerinde olumlu etki sagladigi sonucuna ulagilmistir.

Agpak (2019) calismasinda, ortaokul Ogrencilerinin genel olarak iistbiligsel
farkindalik diizeyleri ile matematiksel iistbilis farkindalik diizeylerini ve bu iki degisken
arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirma bes, alti, yedi ve sekizinci siif 6grencileriyle
yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin verileri “Cocuklar icin Ustbilissel Farkindalik Envanteri B
Formu” ve “Matematik Ustbilissel Farkindalik Envanteri” ile toplanmistir. Arastirma
sonunda Ogrencilerin genel olarak {istbilissel farkindaliklari ve matematiksel istbilis
farkindaliklarinin yeterli diizeyde oldugu, ustbiligsel farkindaliklart ile matematiksel
iistbilis farkindaliklar1 arasinda .768 degerinde pozitif bir korelasyon oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Coban (2019) calismasinda, 10. smif O6grencilerine matematik Ogretiminde
istbiligsel strateji tabanli 6gretimin 6grencilerin 6z diizenleme ve matematik basarilarina
etkisini ve IMPROVE 6gretim metodunun 6grencilerin soru sorma becerisini etkileme
diizeyini incelemistir. Karma bir arastirma olup 36 6grenci ile yliriitiilmistiir. Arastirma
sonunda deney grubu ile kontrol grubu arasinda 6grencilerin basar1 ve strateji kullanim
oranlarinda deney grubu lehine artis olmasina ragmen bu artisin istatiksel olarak anlamli
bir farklilik olusturmadigi, deney grubu 6grencilerinin strateji kullanimlarinin gelistigi
sonucuna ulagilmistir.

Giirsel (2019) calismasinda, lise Ogrencilerinin Newton'un hareket yasalarina
yonelik ¢oktan se¢cmeli sorular1 ¢ozerken kullandiklar: bilissel ve iistbiligsel stratejileri
Ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklar1 ve kavramsal anlama diizeylerine gore incelemistir.
Durum galismas1 modelinde yiiriitiilen arastirmada 6grencilerin kavramsal anlama diizeyi
"Kuvvet Konular1 Kavram Testi" ile tstbilissel farkindalik diizeyleri ise "Problemleri

e

Nasil Cozersiniz Olgegi” ile belirlenmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda 6grenciler
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kavramsal anlama diizeyi ve {stbiligsel farkindalik  seviyelerine  gore
gruplandirilmiglardir. Arastirma sonunda Ogrencilerin {iistbiligsel farkindaliklari ve
kavramsal anlama diizeylerinin bilissel ve {istbiligsel strateji kullanimlarini etkiledigi ve
kavramsal anlam diizeyi diisiik 6grencilerin soruyu okuma asamasinda daha fazla ve
istbiligsel diizeyde strateji kullandig, iistbiligsel diizeyi yiiksek 6grencilerin ise ¢oziim
asamasinda daha fazla ve {stbilissel diizeyde strateji kullandigi, 6grencilerin ¢oziimiin
degerlendirme agamasinda genellikle strateji kullanmadiklar1 sonucuna ulagilmistir.

Ciftei (2019) calismasinda, matematik dersinde sekizinci sinif dgrencilerinin
cebirsel sozel problemler konusunun 6gretiminde lstbiligsel strateji kullaniminin istbilis
becerilerinin gelisimi tizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel bir arastirma olup 42
Ogrenci ile dort hafta yiriitiilmiistiir. Deney grubunda derslerde iistbiligsel stratejiler
kullanilirken kontrol grubunda normal ders seyri devam etmistir. Arastirma sonunda
deney grubu Ogrencilerinin kontrol grubuna gore cebirsel sozel basari puanlar ile
“Ustbilis Yeti Anketi”nden aldiklar1 puanlar arasinda anlaml farklilik olustugu, “Ustbilis
Farkindalik Envanteri” puanlarinda gruplar arasinda anlamli farklilik olusmadig:
sonucuna ulagilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde 6grencilerin 6gretim sirasinda
tstbiligsel strateji kullanimini sevdikleri ve kendilerine faydali oldugunu diisiindiikleri
gorilmiistiir.

Eke (2019) c¢alismasinda, ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli risk alma
davraniglarinin, istbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik basarist ile iliskisini
incelemistir. Arastirmaya 595 ortaokul Ogrencisi katilmistir. Arastirmanin verileri
"Ustbiligsel Farkindalik Envanteri" ve "Matematik Odakli Akademik Risk Alma Olgegi"
ile toplanmistir. Arastirma sonunda ortaokul 6grencilerinin matematik odakli akademik
risk alma diizeyleri ve istbiligsel farkindaliklar: cinsiyete gore farklilasmadigi, anne
babanin egitim durumu, basar1 algis1 ve siif diizeylerine gore farklilagtigi, akademik
basar1 ile akademik risk alma ve tstbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir iligki oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Beydili (2019) ¢alismasinda, matematik basar1 seviyeleri farkli olan 6grencilerin
problem ¢6zme siirecinde kullandiklar1 {istbiligsel davranislart incelemistir. Durum
caligmas1 olarak tasarlanan calisma 36 G6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma sonunda
iistiin basaril1 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde daha ¢ok zaman harcadiklari ve daha
cok Tlistbiligsel davranis gosterdikleri, diisiik basarili 6grencilerin ise problem ¢dzme

stirecinde daha az zaman harcadiklar1 ve problemi anlamakta zorlandiklar1 goriilmiistiir.
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Ogrenciler basar1 seviyeleri ne olursa olsun genellikle degerlendirme boyutu ile ilgili
davranislar1 daha ¢ok gostermislerdir. Ogrencilerin genellikle siirece baslarken
farkindalik boyutunda bir davranisla basladiklari, siire¢ i¢inde diizenleme boyutu ile ilgili
davraniglar1 kullandiklar1 ve siireci bitirirken degerlendirme boyutu ile ilgili bir davranisi
kullandiklar1 sonucuna ulagilmistir.

Topcul (2019) calismasinda, ortaokul Ogrencilerinin {istbilis farkindalik
diizeylerinin ve mantiksal diisiinme becerilerinin matematik basarisina etkisini
incelemistir. Arastirma 120 dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma verileri "Ustbiligsel
Farkindalik Envanteri" ve "Mantiksal Diisiinme Yetenekleri Testi" ile toplanmuistir.
Arastirma sonunda iistbiligsel farkindalik diizeyleri ile mantiksal diisiinme becerilerinin
Ogrencilerin matematik basarisi {lizerinde pozitif yonde anlamli bir etki olusturdugu
sonucuna ulasilmistir.

Soylu (2020) ¢alismasinda, yansitict yazma uygulamalarinin 6grencilerin iistbilis
ve duyussal 6zelliklerine etkisini incelemislerdir. Arastirma 7. sinifta 6grenim gérmekte
olan 28 Ggrenci ile “Rasyonel Sayilar” {initesinin 6gretiminin gerceklestigi bes haftalik
siirecte gerceklestirilmistir. Yart deneysel yontemle yiiriitillen arastirmanin ¢alisma
grubunda 6grencilerden gilinliilk yazmalar1 istenmistir. Arastirma sonunda giinliik yazma
etkinliginin tutumu olumlu yonde etkiledigi, iistbilissel 6z diizenleme, 6z yeterlik, kaygi
ve motivasyon iizerinde anlamli bir etki olusturmadigi sonucuna ulagilmistir. Yapilan
goriismelerin sonunda giinlilk yazmanin 6grencilerin dersi anlamasini, tekrar etmesini,
eksik ve yanliglarii gormesini sagladigi, 6grenmeye yardimei oldugu goriilmiistiir.

Zorbozan (2021) ¢alismasinda, ortaokul yedinci sinif grencilerinin matematiksel
ustbilis farkindaliklari, problem ¢6zmeye yonelik tutumlart ve problem c¢ozme
becerilerini ve bu degiskenler arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma iligkisel tarama
modelinde olup 269 o6grenci ile ylriitilmiistiir. Arastirma sonunda Ogrencilerin
matematiksel {istbiligsel farkindaliklarimin  yiiksek, problem ¢6zmeye yonelik
tutumlarinin olumlu, problem ¢dzme becerilerinin ise orta diizeyin iistiinde oldugu ve
sadece matematik bagsaris1 degiskeninin Ogrencilerin matematiksel istbilissel
farkindaliklari, problem ¢dzmeye yonelik tutumlari ve problem ¢dzme becerileri izerinde

anlaml fark olusturdugu sonucuna ulagilmistir.
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2.3.7.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Schoenfeld (1982) ¢alismasinda, iistbilisin matematik ve matematiksel problem
¢ozmeye etkisini incelemistir. Arastirmada matematik basarilari farkli olan 6grencilerin
problem ¢6zme davranislari incelenmis ve bu davranislar uzman bir matematikgi problem
¢Ozme asamalari ile karsilastirmistir. Arastirmada 6grencilerin problem ¢dzme siirecine
basladiklarinda direkt olarak sonuca odaklandiklari, problemi ¢6zemeyince problemden
vazgectikleri goriilmiistiir. Uzman matematik¢inin problemi ¢ozerken problemi analiz
ettigi, ¢ozme stratejileri {izerine planlar kurdugu ve ¢ziim siirecini izledigi goriilmiistiir.
Arastirma sonunda Schoenfeld matematik¢inin basarisinin, gosterdigi planlama ve izleme
becerilerine bagli oldugunu ifade etmistir.

Kirby ve Ashman (1984) calismasinda, besinci sinif 6grencilerinin tstbilisleri ile
matematik basaris1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma 121 6grenci ile
yuritiilmiistir. Arastirma sonunda, Ogrencilerin matematik basaris1 ile istbilisleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir.

Fortunato ve ark. (1991) calismalarinda, yedinci sinif Ogrencilerinin para
problemini ¢dzerken kullandiklar1 istbiligsel yeteneklerini incelemistir. Bu amagcla
Ogrencilere bir para problemi sorulmus ve problemi ¢dzmeleri istenmistir. Daha sonra
problemi cozerken diislindiikleri seyler hakkinda olan ve arastirmacilar tarafindan
gelistirilmis olan 21 maddelik tiglii likert tipte “Problemleri Nasil Cozerim? (ing.How I
Solve Problems (HISP)” envanterine cevap vermeleri istenmistir. Arastirma sonunda
anketteki Ustbiligsel ifadelere 6grencilerin vermis olduklari cevaplarin 6grencilerin nasil
diistindiikleri ile ilgili olarak ogretmenlerin farkindaligini artirabilecegi sonucuna
ulasilmistir.

Artzt, Armour-Thomas (1992) c¢alismalarinda, yedinci smif ogrencilerine
matematik 6gretiminde bilis ve {istbilisin matematik problemlerini ¢6zme siirecindeki
roliinii incelemistir. Okuma, anlama, agiklama, analiz etme, plan yapma, uygulama ve
degerlendirme problem c¢ozme adimlar1 olarak belirlenmistir. Arastirma siiresince
Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerinde gosterdikleri davraniglar ve bu davranislarin
biligsel ya da {iistbilissel olup olmadigi incelenmistir. Arastirma sonunda okuma bilissel,
anlama, analiz, plan yapma adimlar iistbiligsel, agiklama, uygulama ve degerlendirme
adimlar bilissel ve lstbiligsel olarak tespit edilmistir.

Cardella—Elewar (1992) c¢alismasinda, matematiksel problemleri ¢ozmek igin

Mayer’in modeline dayali bir iistbiligsel egitim yaklasimini uygulamistir. Bu yaklasimda
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ogretmenler 6grencilerin ne 6grendiginin yani sira nasil ve ni¢in 6grendiklerine de dikkat
etmisler ve 6grenciler de kendi 6grenmelerini anlamay: fark etmiglerdir. Caligmada
dersler baslangig tartismasi, bagimsiz ¢alisma, 6zet olmak lizere li¢ asamada sunulmustur.
Baslangi¢ tartismasinda 6grencilere 6gretmen tarafindan problemde gecen kelimelerle
ilgili sorular sorularak problem kavratilmaya ¢alisilmistir. Bagimsiz ¢aligma asamasinda
ogrencilerin 15- 20 dk bagimsiz calismasi saglanarak 6gretmen tarafindan 6grencilere
geri doniitler verilmistir. Ozet asamasinda ise “Bugiin ne 6grendiniz?”, “Matematik
problemlerini ¢6zerken kendiniz hakkinda ne 6grendiniz?” gibi sorular yoneltilerek ders
tamamlanmistir. Bu yaklagimla 6grencilerin matematigi sevebilecekleri belirtilmistir.

Gartmann ve Freiberg (1994) calismalarinda, tstbiligsel diisiinme becerileri ve
matematiksel problem ¢6zme siireci iligskisini ve bu siire¢te dgretmenlerin rollerini
incelemistir. Arastirma sonunda, kavrayisi izleme, 6grenme konusunda farkindalik
yapma ve siireci kontrol etme gibi iistbilissel becerilerin kullanilmasinin matematik
problemi ¢6zme siirecinde basariy1 artirdigi sonucuna ulagilmistir.

Wilburne (1997) cgalismasinda, 6gretmen adaylarinin matematik problemlerini
cozerken tistbiligsel strateji kullanmay1 6grenmelerinin matematik problemlerini ¢c6zme
basarilarina ve tutumlarina etkisini incelemistir. Yar1 deneysel olarak tasarlanan
arastirmada deney grubunda problem ¢6zme Ogretimi istbiligsel stratejilerle birlikte
uygulanirken kontrol grubunda problem ¢6zme siirecinde herhangi bir tstbiligsel strateji
kullanilmamigtir. Arastirma sonunda deney grubu Ogrencilerinin problem ¢dzme
basarilarinda ve problem ¢ézmeye yonelik tutumlarinda anlamli artis oldugu, kontrol
grubu Ogrencilerinin problem ¢6zme basarilarinda anlamli artis olurken tutumlarinda
anlaml bir degisiklik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplari
arasinda problem ¢6zme basarist ve tutumda anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997) calismalarinda, igiincii ve dordiincii sinif
Ogrencilerinin istbiligsel becerileri ile matematik basarilar1 arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Arastirma 397 fdglincii sif, 394 dordiinci simif 68rencisi ile
yiirlitiilmiistlir. Arastirmanin verileri, matematik testi ve iistbiligsel anket ile toplanmistir.
Aragtirma sonunda problem ¢dzme yetenegi ile iistbilissel beceriler arasinda gii¢lii bir
iliski oldugu ve bu iligkinin ii¢lincii siniflarda daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Adibnia ve Putt (1998) calismalarinda, ogrencilere (iistbilissel adimlarin
Ogretiminin matematiksel problem ¢d6zme performansi iizerindeki etkisini incelemistir.

Arastirma 10-12 yaslarinda 60 6grenci ile yliriitiilmiistiir. Arastirma igin ii¢ heterojen
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grup olusturulmustur. Deney grubundaki Garofalo ve Lester’in gelistirdigi model
dogrultusunda hazirlanmis ders planlarina gore sorular ¢éziilmiis ve 6grencilere 6gretmen
tarafindan, ustbilissel diisiinme ve bu disincenin farkinda olma siireci modellenmistir.
Diger iki grupta sorular geleneksel yaklasimla c¢oOziilmiistiir. Arastirma sonunda
istbiligsel yaklagimin 6grencilerin problem ¢dzme performanslarini anlamli olarak
artirdigi, ogrencilerin biligsel ve istbiligsel davraniglar1 kullandiklart sonucuna
ulasilmustir.

Olsan (1998) calismasinda, matematik giinliigii yazmanin 6grencilerin matematik
problemlerini ¢6zme performanslarina ve matematik tutumlarina etkisini incelemistir.
Arastirma matematik tutumu ve performansi agisindan diisiik seviyede olan 48 tane lise
dgrencisi ile yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden boliim sonlarinda konuyu agikladiklari ve her
hafta en az bir tane diislincelerini anlattiklar1 giinliikler yazmalar1 istenmistir. Arastirma
sonunda giinlilk yazma etkinliginin grencilerin tutumlarini ve matematiksel anlama
performanslarint  olumlu etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Gtlinliikler sayesinde
ogretmenler 6grencilerdeki kavram yanilgilarini degerlendirebilme firsatt bulmuglardir.
Ayrica d6grenciler matematigi derinlemesine anlama firsat1 bulmus, performanslarini daha
1yi nasil degerlendirebileceklerini 6grenmislerdir.

El-Emam (1999) calismasinda, iistbilissel davraniglar1 gelistirmek igin hazirlik,
problem ¢6zme ve diisiinme olmak {izere {i¢ asamadan olusan bir program uygulamistir.
Hazirlik asamasinda stratejinin nasil se¢ildigi ve nasil kullanildigr hakkinda egitim
verilmis, sinif tartigmasi yapilarak strateji degerlendirilmis, basarili problem ¢dzme
davraniglart modellenmis ve kendi kendine soru sorma flizerine egitim verilmistir.
Problem ¢6zme asamasinda, katilimcilar ¢ok sayida problemi ¢6zmiis, kendi kendilerine
biligsel ve istbiligsel stratejileri kullanmay1 6grenmis, stratejilerini kendi kendilerine
diizenli olarak kontrol etmeye yonlendirilmis ve problemleri farkli yollardan da ¢6zmeye
yonlendirilmislerdir. Bu agsamada ¢iftli problem ¢6zme, isbirligine dayali grup ¢alismasi,
yapilan islemlerin betimsel agiklamasi ile ¢oziimlerini ve bu ¢dziimii yapma sebeplerini
yazma teknikleri kullanilmigtir. Diislinme asamasinda ise Ogrendikleri seyi ve
ogrendiklerinin ileriki 6grenme etkinliklerini nasil etkileyecegini diisiinme, problemin
¢Ozlimii i¢in uygun stratejiyi nasil kullanacagini agiklama, istbiligsel bir egitim ortaminda
O0gretmenin roliinii modelleme c¢aligmalar1 yapmislardir. Alti problemden olusan test, 6n
test ve son test olarak uygulanmistir. Test analiz edilirken Garofalo ve Lester (1985)

tarafindan Onerilen 4 adimli (yonlendirme, diizenleme, uygulama ve dogrulama) modeli
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kullanilmistir. Arastirmanin sonunda bireylerin egitimden sonra listbilisi daha yiiksek
diizeyde kullandiklari, problem ¢6zme basarisinin arttig1 ve problem ¢ézme inanglarinin
pozitif yonde degistigi sonucuna ulagilmistir.

Jurdak ve Zein (1999) calismalarinda, yazma teknigi kullanilarak distbilissel
strateji kullanimi ve etkilerini incelemistir. Aragtirma 11-13 yaslarindaki 6grencilerle iki
grup halinde yiiriitiilmustiir. Her iki gruba ayni matematik egitimi verilmis ancak bir
grupta giinliik yazma etkinligi yapilirken diger grupta yapilmamistir. Arastirma 12 hafta
slirmiistiir. Arastirma sonunda yazmanin kavramsal anlama, islemsel bilgi ve
matematiksel iletisimde pozitif etki olusturdugu, problem ¢6zme, matematik basarist ve
matematige yonelik tutumda anlamli etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Porter ve Masingila (2000) calismalarinda, matematik 6greniminde yazmanin
etkilerini incelemistir. Arastirmada deney grubuna yazma aktiviteleri ile egitim verilmis,
dersteki kavramlar ve prosediirlerle ilgili diisiinmeleri, kavramlar arasindaki iligkileri
kendi kelimeleri ile yazmalar1 istenmistir. Kontrol grubunda ise herhangi bir yazma
aktivitesi icermeyen egitim verilmistir. Her iki grubun da ¢alismalar1 degerlendirilmis ve
geri doniit verilmistir. Dénem sonunda 6grencilere rutin ve rutin olmayan problemlerden
olusan ii¢ yazili sinav ve bir sozli sinav uygulanmistir. Arastirma sonunda iki grup
arasinda islemsel hatalarda fark olmadigi, yazma tekniginin 6grencilerin islemsel ve
kavramsal yetenekleri {izerinde anlamli bir etki olusturmadigi sonucuna ulagilmstir.

Teong (2000) ¢alismasinda, matematik 6gretiminde problem ¢dzme siirecinde
bilgisayar destekli ortamin kullanilmasinin iistbiligsel diisiinme becerilerine etkisini
incelemistir. Arastirma verileri 6grencilerin  diisiindiiklerini  ifade etmeleriyle
toplanmustir. Arastirma sonunda iistbiligsel diisiinme diizeyleri ve becerileri ile matematik
problemleri ¢6zme becerisi arasinda anlamli bir iliski oldugu, istbiligsel diisiinme
becerilerinin nerede ve nasil kullanilacagina dair farkindaligin problem ¢ézme stirecinde
belirli bir etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Deosete, Roeyers ve Buysse (2001) galismalarinda, iistbilissel bilgi ve iistbilissel
becerilerin problem ¢dzme siireci iizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirma igin iki
calisma yapilmistir. Birinci ¢aligmada Ogrencilerin matematik seviyelerinin istbilis
performans seviyeleri ile farkli olup olmadigr arastirilmistir. Bunun i¢in tigiincii sinifta
okuyan 80 dgrencinin zihinsel hesaplamalar1 ve say1 sistemleri hakkindaki bilgilerini
Olcen bir aritmetik test Ve bu arastirmanin amacina yonelik olusturulan iistbilissel bilgi-

beceri testi uygulanmustir. ikinci galismada ise birinci ¢alismaya katilanlar arasindan
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tesadiifi secilen 59 6grenci secilerek iistbiligsel bilesenlerin yapisinin arastirilmasi
planlanmistir. Bunun i¢in 6grencilerin matematiksel basarilarin1 6lgmek amaciyla iki test
ve likert tipinde diizenlenmis 8 maddelik {stbilissel beceri Ol¢egi uygulanmistir.
Aragtirma sonunda problem c¢ozmede ortalama ve ortalamanin {izerinde basarili
ogrencilerde lstbiligin etkisinin anlamli oldugu, bu anlamli etkinin 6zellikle tahmin ve
degerlendirme becerilerinde oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) ¢alismalarinda, tstbilissel beceriler
ile sinif seviyesi, cinsiyet ve basar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirma igin iKi
calisma yapilmistir. Birinci ¢alisma ilkogretim 3. siniftan 8. sinifa kadar olan 344 6grenci
ile ikinci calisma ise ilkdgretim 3. smiftan 8. sinifa kadar olan 406 &grenci ile
yuritiilmiistiir. Arastirmanin sonunda biiyiik g¢ocuklar igin gelistirilen istbilis 6z
degerlendirme envanteri ile diger iistbilis envanterleri arasinda istatiksel olarak anlamli
bir korelasyon bulunmasina ragmen 6gretmen iistbilis degerlendirmeleri ile arasinda bir
korelasyon bulunamamistir. Kiigiik ¢cocuklar i¢in gelistirilen iistbilis 6z degerlendirme
puanlar ile 6gretmenlerin dgrencileri degerlendirme puanlari ve stratejik problem ¢ozme
puanlar1 arasinda iligkinin anlamli oldugu goriilmistiir. Biiylik ¢ocuklarda iistbilis
beceriler ile basar1 testi puanlar1 arasinda bir iliski olmadigi, kiigiik ¢ocuklarda tistbilis
beceriler ve basari testi puanlar1 arasinda istatiksel olarak anlamli bir iliski oldugu
gorilmistiir. Kiigiik ve bliylik cocuklarin iistbilis 6z degerlendirme puanlari ile problem
¢dzme strateji puanlari arasmda giiglii bir korelasyon bulunmustur. Ogrencilerin
cinsiyetlerine gore farklilik olmadig1, simif seviyelerine gore iistbilis becerileri arasinda
anlaml farkliliklarin olustugu sonucuna ulasilmaistir.

Goldberg ve Bush (2003) c¢alismalarinda, matematik egitiminde {gtincii sinif
ogrencilerine tstbilis stratejileri Ogretiminin Ogrencilerin problem ¢dzme basarist
tizerindeki etkisini incelemislerdir. Aragtirma 44 ogrenci ile ylritilmiistiir. Deney
grubundaki 6grencilere hem {istbilis becerileri 6gretimi hem de iistbiligsel stratejilerle
desteklenen problem ¢ozme egitimi uygulanmistir. Kontrol grubundaki Ogrencilere
istbilis ile ilgili bir 6gretim uygulanmamistir. Arastirma sonunda gruplarin 6n test
puanlarinda anlamli bir farklilik olmadigi ancak son test puanlarinda deney grubu lehine
anlaml farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir.

Alexander ve digerleri (2003) c¢alismalarinda, iistbilisin yas ve zekdya gore
gelisimini incelemislerdir. Arastirma siirecinde alti-yedi ve yedi-dokuz yas araligindaki

iki farkli yas grubundaki o6grencilerin diinya ve hayat hakkinda goriisleri alinmis ve
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goriigler lizerinden iistbilisin yas ve zekaya bagli gelisimi ortaya ¢ikarilmaya galigilmistir.
Arastirma sonunda yedi-dokuz yas grubu ¢ocuklarin alti-yedi yasindakilere gore daha
yiiksek diizeyde zekaya ve tistbilissel bilgiye sahip olduklari, yiiksek zeka seviyesinin
cocuklarin istbilissel anlamalarinin daha yiiksek diizeyde olmasi ihtimalini artirdigi
sonucuna ulasilmistir.

Pugalee (2004) ¢alismasinda, problem ¢ozme siirecinde kullanilan yazma
tekniginin tistbiligssel davraniglar iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmada 20 lise
Ogrencisinin problem ¢dzme siireclerinin karsilastirilmasi i¢in sesli ve yazili protokolleri
kullanilmistir. Arastirma sonunda 6grenciler tarafindan kullanilan stratejilerin, problem
¢cozme siirecinin yazili ve sozlii tanimlamalarini saglayanlar arasinda anlamli olarak
degismedigi goriilmiistiir. Problem ¢6zme siireclerini yazili olarak ifade eden 6grencilerin
cevaplarinin sozlii olarak ifade eden 6grencilere gore daha ¢ok yonlendirme ve uygulama
ifadeleri agisindan anlamli farklilik gosterdigi, yazili olarak ifade edenlerin problem
¢ozmede daha basarili olduklari, yazmanin {istbiligsel davraniglari gelistirmekte etkili
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Rice (2004) ¢alismasinda, besinci sinif 6grencilerine yonelik uygulanan yazma
teknigini matematik giinligli seklinde kullanmistir. Arastirma 21 o6grenci ile
yiriitilmistir. Arasgtirma siirecinde O0grencilerin bir kavram ile ilgili bes problemi
giinliiklerinde ¢6zmeleri ve diisiinme siireclerini anlatmalar1 istenmistir. Aragtirmanin
verileri matematik giinliiklerinden, 6grencilerle yapilan miilakatlardan ve dgretmenin
gozlemlerinden elde edilmistir. Arasgtirma sonunda yazma teknigi ile matematigin
anlasilmasi arasinda pozitif bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir.

Gama (2004) ¢alismasinda, interaktif 6grenme ortamlarinda tstbiligsel 6gretimi
uygulamigtir. Arastirma 27 {niversite Ogrencisi ile ylritilmistiir. Arastirmacinin
Disiinme Asistani (ing; reflection assistant) olarak adlandirdigr ileri stbiligsel 6gretim
modeli ile problemi anlama ve bilgiyi izleme, istbilis stratejilerin se¢imi ve dgrenme
deneyiminin degerlendirilmesi gibi {istbilissel beceriler {izerinde yogunlasilmistir.
Aragtirmaci RA modelini tamamen interaktif egitim ortaminda s6zel cebir problemleri ile
Olciilmiistlir. Arastirmada kullanilan RA (Diisiinme Asistan1) modelinin bilgiyi izleme
hassasiyeti ve bilgiyi izleme O6n yargilar1 dlglimleri ile 68rencinin istbilissel profilini
¢izdigi, tiniversite 6grencilerinin yansitict aktivitelerde daha fazla zaman harcadiklari

sonucuna ulasilmistir.
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Garrett ve digerleri (2006) calismalarinda, 6grencilere verilen bir gérev iizerinde
kullanacaklar1 diisiiniilen {iistbilissel becerilerden olan tahmin ve degerlendirme
becerilerini incelemislerdir. Arastirma 2, 3 ve 4. smiflardan tesadiifi olarak secilen,
17’sinde matematik 6grenme bozuklugu olan 179’unda ise olmayan toplam 197 dgrenci
ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma siirecinde 6grencilerden dogru bir sekilde ¢ozebilecekleri
cesitli matematik problemlerinin sonucunu tahmin etmeleri ve bu problemleri ¢ézmeleri
ve ¢oziimlerini degerlendirmeleri istenmistir. Bu amaca yonelik ikinci sinif 6grencilerine
10 adet, iiclincii stnif 6grencilerine ise 31 adet tahmin maddesi i¢eren 6lgek uygulanmistir.
Aragtirma sonunda Ogrencilerin matematik problemlerine yonelik cevaplarini
degerlendirme becerilerinin sinif seviyelerine gore arttigi, dgrencilerin ¢ozebildikleri
problemlere iligkin tahmin becerilerinin gelisiminde ise sinif seviyelerine gore herhangi
bir degisiklik olmadigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica Ogrenme bozuklugu olan
ogrencilerin 6grenme bozuklugu olmayanlara gore tahmin ve degerlendirme becerilerinin
gelisiminde daha diigiik performans gosterdikleri goriilmiistiir.

Mevarech ve Fridkin (2006) g¢alismalarinda, istbilis 6gretim yontemi olan
IMPROVE yonteminin matematiksel muhakeme, matematiksel bilgi ve {istbilis
tizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirma yar1 deneysel bir ¢alisma olup tesadiifi
secilen tiniversite hazirlik matematik dersi alan 81 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirma
“Matematiksel Fonksiyonlar” finitesinde gergeklestirilmistir. Arastirma verileri
“Matematik Basar1 Olgegi”, “Genel Ustbilis Olcegi” ve “Ozel Alan Ustbilis Olcegi” ile
toplanmistir. Deney ve kontrol gruplarinda 6grenme materyalleri, matematik problemleri
aynt sekilde kullanilmis ve uygulama ayni deneyimde Ogretmenler tarafindan
gerceklestirilmistir. Ancak deney grubu Ogrencilerine matematik problemleri ¢oziim
stirecinde {stbiligsel stireclerini kullanacaklar1 sekilde 6gretim yapilmistir. Kontrol
grubunda ise stbilis ile ilgili bir uygulama yapilmamistir. Arastirma sonunda deney
grubunun hem matematiksel bilgi hem de matematiksel muhakeme alanlarinda kontrol
grubuna gore anlamli diizeyde daha yiiksek performans sergiledikleri, iistbilisle ilgili
yapilan ii¢ ol¢limde de (bilis hakkinda genel bilgi; bilisin diizenlenmesi; genel-6zel
iistbilis bilgisi) deney grubunun kontrol grubuna gore puanlarmin anlamli diizeyde
yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Desoete (2007) c¢alismasinda, tglincii ve dordincii sif Ggrencilerinin
matematiksel ogrenmelerinin stbilis yoluyla degerlendirilmesini ve iyilestirilmesini

amaglamigtir. Arastirma 32 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada {istbiligsel beceriler
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ogretmen degerlendirmeleri, sesli diisiinme protokolleri, muhtemel ve gecmise ait 6grenci
degerlendirmeleri ve EPA 2000 ile degerlendirilmistir. Arastirma sonunda anketlerin
iistbilissel bilgi ve becerileri 6lgmede yardimei oldugu fakat asil becerileri gostermedigi,
ogrencilerin iistbilissel becerilerinin tamamina ulagsmalari i¢in birgok yontemin bir arada
kullanildig1 ¢aligmalarin yapilmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Panaoura ve Philippou (2007) calismalarinda matematikle iligkili biligsel ve
iistbiligsel becerileri incelemislerdir. Arastirma yaslar1 8 ile 11 arasinda degisen 126
Ogrenciyle ylriitilmiistiir. Arastirma sonunda 6grencilerin matematik problemleri ¢c6zme
seviyeleri ile {istbilis becerileri arasinda pozitif yonlii bir iligki oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Coffey (2009) calismasinda, altinct simif Ogrencilerine stbilissel yazma
Ogretiminin, 6grencilerin matematik problemi ¢6zme siirecindeki tistbilis beceri diizeyleri
lizerindeki etkisini incelemistir. Arastirma 72 6grenci ile dokuz hafta siirmiistiir. Ustbilis
beceriler O’Neil ve Abedi (1998) tarafindan gelistirilen ankete gore degerlendirilmistir.
Arastirma sonunda deney ve kontrol gruplari arasinda problem ¢6zme ve {istbiligsel
beceriler agisindan anlamli bir farklilik olmadigi; ancak yazma tekniginin kullanilmasinin
ve tistbilis kullaniminin iistbilisi artirdigi sonucuna ulagilmistir.

Zakaria ve digerleri (2009) calismalarinda, {niversiteye hazirlanan lise
ogrencilerinin {istbiligsel farkindalik diizeylerini ve matematik alanindaki basarilarini
incelemislerdir. Aragtirma 378 6grenci ile yliriitiilmiistiir. Aragtirma sonunda istbiligsel
farkindalik ile basar1 arasindaki iliskinin anlamli oldugu, istbilissel farkindalik seviyesi
ile cinsiyet degiskeni arasinda farkliligin anlamli olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Joseph (2010) ¢alismasinda, tstbilis ile ilgili bilgileri incelemis ve bu bilgilere
gore orta ve yliksekogrenim ogretmenlerine bazi onerilerde bulunmustur. Arastirma
sonunda ogrencilerin kendi kendine diisiinmeyi Ogrenmelerinin onlarin kisisel ve
akademik gelisimlerine olumlu yonde etkisi oldugunu ortaya koyan ¢alismalar oldugu,
istbilissel farkindalik o6gretmenlerin caligma sirasindaki hedeflerini, yontemlerini,
sonuglarint zamaninda degerlendirmelerini ve yaptiklart bu degerlendirmelerin
calismalarina etki etmesini sagladigi ifade edilmistir.

Kummin ve Rahman (2010) calismalarinda, tiniversite hazirlik sinifindaki
ogrencilerin Ingilizce 6grenme basarilar1 ve iistbilissel stratejiler arasindaki iliskiyi
incelemiglerdir. Arastirma 50 Ogrenci ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirma sonunda iistbiligsel

stratejilerin cinsiyet ve etnik koken degiskenlerine gore anlamli olarak farklilagmadigi,
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Ingilizce 6grenme konusunda becerikli olan ve olmayan dgrencilere gére anlamli olarak
farklilastig1 sonucuna ulagilmistir.

Sweeney (2010) c¢alismasinda, ilkogretim ikinci kademede okuyan Ogrenme
gicligii olan ve olmayan Ogrencilerin matematik problemleri ¢dzme siireglerinde
tstbiligsel isleyislerini incelemistir. Uygulama siirecinde 6grencilerin problem ¢ézme
stiregleri video ile kayit edilerek 6grencilerin problem ¢ozme siireci bireysel olarak
degerlendirilmistir. Aragtirma sonunda 6grenme giicliigii olan 6grencilerin istbilisi ve
sozel matematik problemleri ¢6zmeleri arasinda anlamli bir iliski olmadigi sonucuna
ulastlmistir.

Kramarski, Weisse ve Minsker (2010) ¢alismalarinda, ii¢lincii sinif 6grencilerine
istbiligsel sorgulamaya dayali 6z-diizenleme stratejileri 6gretiminin 6grencilerin problem
¢ozme performanslarina ve matematige yonelik kaygilarina etkisini incelemislerdir.
Arastirma 140 6grenci ile iki grup halinde yiiriitiilmiistiir. Gruplardan birinde stbilis
egitimi uygulanirken digerinde bu egitim uygulanmamustir. Arastirma sonunda {istbilis
egitimi alan grubun problem ¢dzme performansinin, iistbilis egitimi almayan gruba gére
daha fazla artt1i81, tstbiligsel faaliyetlerin gerceklestirildigi grupta matematiksel kaygi
diizeyinin diger gruba gore daha fazla azaldig1 sonucuna ulagilmistir.

Liliana ve Lavinia (2011) ¢alismalarinda, sekizinci sinif 6grencilerinin cinsiyet
degiskenine gore lstbilissel farkindalik becerilerini kullanma diizeylerini incelemistir.
Arastirma sonunda kiz ve erkek 6grencilerin her ikisini de 6grenimlerinde genel olarak
istbilissel farkindalik becerilerini kullandiklari sonucuna ulagilmaistir.

Nelson (2012) ¢alismasinda, sekizinci sinif 6grencilerinin {istbilis kullanmalarinin
Ogrencilerin matematik basarilar1 {izerindeki etkisini ve bu iki degisken arasindaki
iliskinin diizeyini incelemistir. Aragtirma 60 Ogrenci ile gozlem ve gorlisme yontemi
kullanilarak  gerceklestirilmistir.  Arastirma  sonunda  istbilis  stratejilerinin
kullanilmasmin 6grencilerin matematiksel basarilarin1 artirdigi, tstbilis stratejilerinin
Ogretiminden sonra dgrencilerin bilgi ve diizenleme siirecleri arasinda pozitif yonde bir
iligkinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Bicer, Capraro ve Capraro (2013) calismalarinda, ortaokul dgrencilerinin giinliik
yazma etkinliklerinin problem ¢6zme becerileri tizerindeki etkisini incelemislerdir. 95
Ogrenci ile yiiriitiilen arastirmada dersler deney grubunda giinliik yazma etkinlikleri ile

yiiriitiiliirken; kontrol grubunda yogun test ¢ézme ve ev ddevleri ile yiiriitiilmiistiir.
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Arastirma sonunda deney grubu Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerinde ve

tiretmekte kontrol grubuna gore daha basarili olduklari sonucuna ulagilmistir.

2.3.8. GME ve Ustbilis ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

Bu boliimde Gergeke¢i Matematik Egitimi ve iistbilis ile ilgili yurt i¢inde ve yurt

disinda yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

2.3.8.1. Yurt icinde Yapilan Calismalar

Yazgan (2007) calismasinda, dordiincii ve besinci sinif Ogrencilerinin rutin
olmayan problemleri ¢ézerken problem ¢6zme siirecinde yaptiklarini ve yaptiklariyla
ilgili farkindaliklarini (metacognition) incelemistir. Deneysel bir ¢alisma olup 28 6grenci
ile ylritilmiistiir. Arastirma siirecinde 6grencilere rutin olmayan problemler verilmis
kullandiklar1 stratejiler gozlemlenmistir. Arastirma sonunda Ggrencilerin  rutin
problemlerin ¢oziimiinde tahmin-kontrol stratejisi ve geriye dogru calisma stratejisini
basit diizeyde kullandiklari, sekil ¢izme ve sistematik liste yapma stratejilerini rahatca
kullandiklari, baginti arama ve problemi basitlestirme stratejisinde zorlandiklari
gorilmiistiir.

Pilten ve Yener (2010) ¢alismalarinda, besinci sinif 6grencilerinin rutin olmayan
matematik problemleri ile ilgili Gistbiligsel bilgilerini incelemislerdir. Arastirmalarinda
tistbiligsel bilgiyi; yontemsel bilgi, agiklayict bilgi ve durumsal bilgi olmak iizere iig
boliimde incelemislerdir. Arastirma sonunda 6grencilerin yontemsel bilgi diizeylerinin
cok yiiksek oldugu, agiklayic bilgi ile durumsal bilgi diizeylerinin ise orta seviyede
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Yildirim ve Ersozli (2012) ¢alismalarinda, iiniversite 6grencilerinin iistbilissel
farkindaliklar1 ile matematik problem tiirlerinin ¢oziimleri iliskisini arastirmislardir.
Arastirma matematik bdliimiinde okuyan 97 {iniversite birinci smif Ogrencisiyle
yiiriitilmiistiir. ~ Arastirmanin  verileri  “Ustbilissel Farkindalik Envanteri” ve
“Matematiksel Problem Tiirleri Testi” ile toplanmistir. Arastirma sonunda dgrencilerin
istbiligsel farkindaliklari ile rutin ve rutin olmayan problemleri ¢6zme diizeyleri arasinda
anlaml pozitif bir iligski oldugu, 6grencilerin istbiligsel farkindalik diizeyleri ile rutin
problemlerde “ayirma”, “birlestirme” ve “carpma” i¢in problem ¢6zme diizeyleri arasinda

anlamli bir dogrusal iliski bulundugu, iistbilissel farkindaligin problem ¢6zme diizeylerini
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onemli dl¢lide yordadigi ve her iki belirleyicinin de toplam varyansin %45'ini agikladigi
sonucuna ulasilmistir.

Ayvali (2013) calismasinda, altinct sinif Ogrencilerine Gergek¢i Matematik
Egitimi ile yapilan 6gretimin 68rencilerin hesapsal tahmin basarisi ve strateji kullanimi
tizerindeki etkilerini incelemistir. Yar1 deneysel modelle yiiriitiilen arastirmanin, kontrol
grubunda dersler mevcut 6gretim yontemi ile deney grubunda Gergek¢i Matematik
Egitimi yaklagimi ile islenmistir. Arastirma sonunda GME yaklagiminin geleneksel
yaklagima gore Ogrencilerin hesapsal tahmin basarilart ve strateji kullanimlarini
geligtirmeleri tizerinde geleneksel yaklagimdan daha basarili olduklart sonucuna
ulasilmistir.

Kartalc1 (2018) ¢alismasinda, dokuzuncu ve onuncu sinif 6grencilerine yonelik
matematik dersinde yazma tekniginin kullanilmasinin 6grencilerin iistbiligsel davraniglar
tizerindeki etkisini incelemistir. Nitel bir aragtirma olup 74 6grenci ile yiriitilmistiir.
Arastirma verileri rutin olmayan problemlerden olusan “Genel Problem Testi”, “Genel
Yazma Oturumu Araci” ve miilakat sorular1 ile toplanmistir. Arastirma sonunda rutin
olmayan problemlerde yazma teknigini kullanmanin &grencilerde baslangicta diisiik
diizeyde olan {istbilissel davraniglari, uygulama sonunda {istbilisin tiim boyutlarinda
(tanitict, islemsel ve kosullu bilgi ile planlama, izleme, degerlendirme) gelistirdigi
sonucuna ulagilmistir.

Senberber (2019) g¢alismasinda, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin rutin
olmayan problemlerin ¢oziimiinde strateji kullanma ve 6z diizenlenme becerilerini
incelemistir. Arastirmanin ilk asamasinda 160 Ggrenciye alti tane rutin olmayan
problemden olusan yazili sinav uygulanmis, ikinci agsamasinda ise sekiz 6grenci segilerek
yart yapilandirilmig goriisme yapilmistir. Arastirma sonunda ogrencilerin problem
coziimiinde genellikle basit diizey stratejileri kullandiklari st diizey diisiinme gerektiren
stratejileri kullanmakta yetersiz olduklari sonucuna ulasilmistir.

Arsuk (2019) calismasinda, yedinci sinif 6grencilerine yonelik diizenlenen tistbilis
destekli rutin olmayan problem ¢ézme 6gretiminin problem ¢ézme basarist ve iistbilis
becerileri tizerindeki etkisini incelemistir. Deneysel bir ¢alisma olup 9 hafta siirmiistiir.
Uygulama siirecinde lstbilis stratejileri destekli problem ¢ézme stratejileri egitimi alan
deney grubuna iistbilis stratejileri destekli problem ¢ozme stratejileri egitimi verilmistir.
Problem ¢6zme stratejileri 0gretimi alan deney grubundaki &grencilere ise sadece

problem ¢ézme stratejileri egitimi verilmistir. Kontrol grubuyla ilgili herhangi bir ¢alisma
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yapilmamistir. Arastirma sonunda gruplarin uygulama Oncesinde matematik
basarilarinda anlamli bir farklilik olmadigi, uygulama sonunda tistbilis stratejileri destekli
problem ¢ozme stratejileri 6gretimi alan deney grubundaki 6grencilerin hem {istbilis
stratejileri kullanimi hem de problem ¢6zme becerilerinde artis oldugu, ayrica sadece
problem ¢6zme stratejileri 6gretimi alan deney grubundaki 6grencilerin sadece problem
¢Ozme becerilerinde artis oldugu sonucuna ulasilmistir. Kontrol grubunda ise anlamli bir
degisiklik gorilmemistir. Problem ¢6zme stratejilerinin  {istbilis  stratejileri ile
desteklenmesinin 6grencilerin rutin olmayan problemleri ¢ozme becerileri tizerinde etkili
oldugu goriilmiistiir.

Kosece (2020) yaptigt eylem arastirmasinda, altinct smif &grencilerinin
matematik derslerinde egitsel oyunlarla pekistirilmis Gergek¢i Matematik Egitimi
yoluyla matematigi gercek yasamla iliskilendirme ve tahmin becerisinin nasil
gelisebilecegini, uygulamada karsilagilabilecek sorunlarin neler olacagini ve nasil
giderilebilecegini arastirmistir. 25 altinci sinif 6grencisiyle yiiriitiilen arastirma 11 hafta
stirmiistiir. Arastirma bulgularinda 68rencilerin uygulama Oncesi matematigi gercek
yasamla iligkilendirme ve tahmin beceri seviyelerinin diisiik oldugu, 6grencilerin en fazla
giicliigii zihinden dort islem yaparken, algisal tahminde bulunurken, tahminin kontroliinii
yaparken yasadiklari, dersin boliinmesi, ondalik gosterime yonelik on bilgi eksikligi ve
matematigin gercek yasamdan kopuk bir ders olarak algilanmasina bagli olarak sikintilar
yasadiklar tespit edilmistir. Arastirma sonunda elde edilen nicel verilerde 6n test ve son
test puanlar arasinda son test puanlari lehine artis oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin
matematigi gergek yasamla iliskilendirme ve tahmin becerilerinin, egitsel oyunlarla
pekistirilen Gergekei Matematik Egitimine dayali olarak yapilan uygulamalar sonucunda
anlamli bir sekilde arttig1 sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin nitel bulgularinin da bu

sonucu destekledigi goriilmiistiir.

2.3.8.2. Yurt Disinda Yapilan Cahismalar

Goos, Galbraith ve Renshaw (2000) ¢alismalarinda, ortadgretim 6grencilerinin
rutin olmayan problemleri ¢ozme siireglerinde kullandiklar: {istbiligsel stratejileri
incelemislerdir. Arastirma 42 dgrenci ile yiiriitiilmiistiir. Oncelikle dgrencilere bir para
problemi verilmis ve bu problemin ¢oziimii esnasinda kendilerini kontrol etmelerini
saglayacak nitelikte bir iistbilissel Olgek uygulanmistir. Olgek cevaplarinin ve

Ogrencilerin problemin ¢éziimiine ait yazili ¢aligmalarinin degerlendirilmesiyle ¢oziim
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stratejileri, sonuglar ve listbilis arasindaki iligkiler tespit edilmeye ¢alisilmistir. Arastirma
sonunda Ogrencilerin biiyiilk kisminin rutin problemleri ¢ozerken uygun stratejileri
kullanamadiklar1 sadece bes Ogrencinin problemin ¢oziimii i¢in uygun stratejiyi
secebildigi sonucuna ulasilmistir.

Kramarski, Mevarech ve Arami (2002) calismalarinda, isbirlikli 6grenme
ortamlarinda iistbiligsel 6gretimin gerceklestirilmesinin ya da gergeklestirilmemesinin
Ogrencilerin gercek hayat problemlerini ¢6zme durumlarina etkisini incelemistir.
Aragtirma 91 yedinci simf O6grencisiyle yuriitiilmistiir. Arastirma siirecinde dersler
gruplardan birinde isbirlikli 6grenme ortamu {istbilissel stratejilerle desteklenerek diger
grupta iistbilissel strateji destegi olmadan sadece igbirlikli 6grenme ortamu ile islenmistir.
Ucgiincii grupta ise var olan dgretim siireci devam etmistir. Arastirma sonunda iistbilissel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme ortaminda bulunan 6grencilerin, istbilissel
strateji destegi olmayan diger gruplara gore gercek hayat problemlerini ¢6zme
basarilarinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir.

Nancarrow (2004) ¢alismasinda, lisans 6grencilerine tstbilis ve rutin olmayan
problem temelli matematik egitiminin 6grencilerin problem ¢dzme becerisine etkisini
incelemistir. Arastirma i¢in her grupta 15 kisinin oldugu ii¢ grup olusturulmustur.
Gruplarda ayn1 matematik konular1 islenmis ve aym ddevler verilmistir. Ogrencilerin
rutin matematik becerileri ve rutin olmayan problemlere bulduklar1 ¢oziimler analiz
edilmistir. Deney grubunun {istbilis uygulamalar1 sinif i¢i gozlemlerle ve haftalik ev
Odevleriyle takip edilmistir. Deney grubu ogrencileriyle yapilan goriismeler uygulama
oncesinde ve sonrasinda video ile kaydedilmistir. Arastirma sonunda deney grubu
Ogrencilerinin Ustbiligsel farkindaliklar1 ile problem ¢6zme becerileri arasinda olumlu
iliski oldugu; ancak video kayitlarinin incelenmesinde deney grubundaki 6grencilerde
iistbiligsel olarak herhangi bir degisikligin olmadig1 sonucuna ulagilmstir.

Yimer ve Ellerton (2006) calismalarinda, 6gretmen adaylarimin rutin olmayan
problemlerin ¢oziimiinde kullandiklar1 {istbiligsel siire¢ dizilerini ve Oriintiilerini
incelemiglerdir. Nitel bir arastirma olup 6rnek olay calismasidir. Aragtirmanin verileri
goriisme ile toplanmistir. 17 6gretmen adayi ile yliriitilmiistiir. Arastirma siirecinde
O0gretmen adaylarina ¢esitli rutin olmayan problemler verilmis, bu problemleri ¢6zmeleri
saglanmis ve bu problemlerle ilgili goériismeler yapilarak tstbiligsel siirecleri hakkinda
bilgi saglanmaya ¢alisilmigtir. Goriismelerden sonra bes bilissel durum ve bunlarin i¢inde

bulunan tstbiligsel davranislar ortaya konmustur; (a) baglanti kurma: ilk anlays,



150

bilgilerin analizi, problemler hakkinda fikir yiiriitme, (b) doniistirme ve diizenleme:
kesfetme, varsayimlarda bulunma, varsayimlarin yapilabilir olup olmadigimi
degerlendirme, bir plan olusturma, planin uygulanabilirligini degerlendirme, (C)
uygulama: planin temel noktalarini kesfetme, problem durumunu ve gerektirdiklerini goz
Oniine alarak plan1 degerlenme, plan1 uygulama, (d) degerlendirme: cevabin probleme ait
olup olmadigmi anlamak i¢in problemi tekrar okuma, sonuglarin mantiksal olup
olmadigini degerlendirme, ¢oziimiin kabul edilecegine veya reddedilecegine karar verme,
(e) icsellestirme: ¢oziim silirecindeki kritik noktalar1 tanimlama, ¢6ziim siirecinin diger
durumlara uygulanabilirligini degerlendirme, ¢6ziim yolunu genelleme.

Lee, Teo ve Bergin (2009) calismalarinda, besinci sinif dgrencilerinin giinliik
hayat problemlerini ¢6zme becerileri ile {istbilisleri arasindaki iligkiyi incelemislerdir.
Arastirma 254 6grenci ile yliriitilmiistiir. Aragtirma bilis ve bilgi, bilis ve problem ¢dzme
becerisi arasindaki iliskiyi ve iist diizey karar verme becerisi olan {istbiligsel becerileri
ortaya koymayr amaglamistir. Aragtirma sonunda problem c¢ozmede kararli olan
Ogrencilerin Ustbilis Ogeleri arasindaki ¢esitliligi daha iyi ayirt ettikleri, giinliik
problemlerin ¢6ziimii ile cocuklarin giinliik problemlerin tasarimimi anlamalarini

saglayan lstbilisleri arasinda olumlu yonde iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

2.3. 9. Literatiir Calismasi Sonucu

Gergek¢i Matematik Egitimi  ile 1lgili yurt iginde yapilan c¢aligmalar
incelendiginde, bu konuyla ilgili aragtirmalarin yapildiklar1 yillar agisindan en fazla 2019
yilinda yapildigi, 2015, 2018, 2017, 2014, 2012 yillarinda da agirlikli olarak calisildigi
gorilmektedir. Yapilan c¢alismalarin 6nemli bir kismi Gergek¢i Matematik Egitiminin
Ogrenci basarisi ve matematige yonelik tutum Tlzerindeki etkisini incelemeye ve
ogrencilerin GME hakkindaki goriislerini almaya yonelik oldugu goriilmiistiir. Ayrica
aragtirmalar arasinda GME’ye gore tasarlanmis bir 6grenme ortaminda bilgi olusturma
ve anlamlandirma siireglerinin incelenmesine yonelik sinirli sayida arastirma oldugu,
calismalarin ¢ogunlukla "Sayilar ve Islemler, Geometri ve Olgme ve Olasilik” dgrenme
alanlarinda; "Olasilik ve Istatistik, Kesirler ve Uzunluk, Hacim ve Alan Ol¢gme, Cebirler"
konularinda gergeklestirildigi goriilmektedir. Calismalarin biiylik ¢ogunlugunda nicel
arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desenin ve nitel arastirma yontemlerinin
kullanildig1 goriilmektedir. Nicel ve nitel arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigi

karma desenin de ¢ok sik kullani1ldig1 goriilmektedir. Arastirmalarin 6rneklem gruplarinin
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agirliklt olarak ortaokul diizeyinde oldugu; 6zellikle besinci, altinc1 ve yedinci smif
ogrencileriyle yiritildigi, ilkokul diizeyindeki 6rneklemlerle yiiriitiilen aragtirmalarin
ise az sayida oldugu goriilmektedir.

Yurt i¢inde ve yurt disinda iistbilis ile matematik basarisi ve bir¢ok degisken
arasindaki iligkinin incelendigi arastirmalarda {istbilissel becerileri kullanmanin
Ogrencilerin egitimlerine etkisini inceleyen c¢alismalarin yapildigr goriilmektedir.
Aragtirma verileri genellikle 6l¢ekler ve basari testleriyle toplanmistir. Arastirmalarda
Ogretmenler, 6grenciler ve 6gretmen adaylariyla ¢alisiimistir.

Yurt i¢inde yapilan aragtirmalarda, stbiligsel stratejinin ders tizerindeki
etkilerinin incelendigi deneysel ¢alismalarin fazla oldugu, bu ¢aligmalarda tistbilisin ve
istbiligsel strateji 6gretiminin akademik basariya, problem ¢dzme basarisina, muhakeme
becerisine etkisi, tutum ve akademik benlik gibi degiskenlere etkisinin incelendigi
goriilmektedir. Yurt disinda yapilan ¢alismalarda da deneysel calismalarin ¢ok oldugu
goriilmiistiir. Yapilan arastirmalarin sonunda tstbilissel farkindalik ve becerileri artirmak
amaciyla yapilan etkinlikler ve egitimler sonucunda pozitif yonde artisin gergeklestigi
sonucuna ulagilmistir.

Literatiirde matematik alaninda {istbilis iizerine yapilan ¢alismalarin genellikle
problem ¢6zme ile ilgili oldugu goriilmektedir (Swanson, 1990; Deosete ve dig., 2001;
Kramarski ve Zeicher, 2001; Yimer ve Ellerton, 2006; Garrett, Mazzocco ve Baker, 2006;
Mevarech ve Fridkin, 2006). Pek ¢ok arastirmaci iistbilisi problem ¢6zme siirecinin temel
unsurlarindan  birisi olarak belirtmistir (Ozsoy, 2006). Flavell (1979) iistbilis
becerilerinin, problem c¢ozmedeki basariy1r aciklayan en Onemli faktor oldugunu
belirtmistir. Literatiirde karsimiza ¢ikan benzer arastirmalarinda (Schoenfeld,1985;
Teong, 2003; Schurter, 2001; Marge, 2001; Kapa, 2001; Kramarski, Mevarech, Arami,
2002; Deseote, Roeyers, Buysee, 2001) benzer sonuglar ortaya koyduklar ve iistbilis ile
problem ¢6zme becerisi arasinda anlamli bir iliski oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir.

Ustbilis ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde yurt dis1 ve yurt icinde gok
aragtirmalarin sinirh sayida oldugu, bu konudaki ¢alismalarin ¢ogunlugunun ortaokul ve
bundan sonraki yas gruplarini kapsadigi, ilkokul yas grubu ile az sayida ¢alisma oldugu
gorilmiistiir.

Literatiir incelendiginde yukarida da belirtildigi gibi hem Gergek¢i Matematik

Egitimi hem de {istbilis alaninda yapilan ¢alismalarin daha ¢ok soyut islemler
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donemindeki Ogrencilerle yiiriitildiigii, ilkokul {igiincii sinif Ogrencileri ile yapilan
caligmalarin yok denecek kadar az oldugu, ayrica GME uygulamalari ile iistbilisin bir
arada calisildig1 galismalarin da az sayida oldugu goriilmiistiir. Matematik egitiminde
reform gerceklestiren Gergekci Matematik Egitiminin, bireye {ist diizey diistinme becerisi
kazandiran istbilissel diisiinme stratejileri ile bir arada ¢alisildigi ¢alismalara alan yazina

katki saglamak acisindan daha fazla ihtiyag¢ oldugu diistiniilmektedir.
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BOLUM 111

YONTEM

Bu boélimde aragtirmanin modeli, arastirmanin calisma grubu, veri toplama
araglari, verilerin toplanma siireci, verilerin analizi ve yorumlanmasi ile ilgili

aciklamalara yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Aragtirma hem nicel ve hem de nitel aragtirma yontemlerinin kullanildigir karma
desenli bir ¢alismadir. Karma yontem (mixed method) derinlemesine ve daha detayli
bilgiler elde etmek i¢in kullanilan pragmatik bir arastirma yaklasimidir. Johnson ve
Onwuegbuzie (2004) karma yontemi nicel ve nitel aragtirma ydntemlerinin ayni
arastirmada birlikte kullanildig1 yontem olarak tanimlamaktadir. Bu yontem degiskenler
arasindaki iligkiyi ayrintili olarak inceleme firsati saglar (Wiersma ve Jurs, 2005).
Aragtirmanin gegerli ve gilivenilir olmasi agisindan nitel ve nicel verilerin bir arada
kullanilmast 6nemlidir (Creswell, 2003). Karma yontem nicel ve nitel arastirma
yontemlerinin giiclii yonlerinin aragtirmanin hipotez, veri toplama, verileri analiz etme ve
yorumlama basamaklarinda kullanilmasiyla olusturulmustur. Yildirim ve Simsek (2005)
nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanilmasinin, elde edilen nicel ve nitel verilerin ve
bu veriler dogrultusunda ulasilan aragtirma sonuglarinin gecgerligi ve giivenirligi acisindan
onemli oldugunu belirtmislerdir. Ornegin bir yontemin 6grencilerin basarilari iizerindeki
etkisini ortaya koymay1 amaglayan bir arastirmada nicel verilerden sonra ogrencilerle
goriismeler yapilarak uygulanan yontemle ilgili nitel verilere ulasilabilir (Bliytlikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Karma yontemde nicel ve nitel veriler
arastirmaci tarafindan es zamanli ya da asamali olarak toplanir. Nicel ve nitel verilerin
toplanma siras1 baslangi¢ niyetine bagli olarak degisir (Cresswell, 2003).

Bu calismada da {istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik
Egitiminin Ogrencilerin akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve istbilissel
becerilerine etkisi dnce deneysel bir ¢alisma ile degerlendirilmis, daha sonra siirece iliskin
diisiinceleri, tutumlar1 ve bu siirecte gecirdikleri diisiinme siirecleri ve gosterdikleri

davraniglar1 nitel yontemlerle daha derinlemesine ve ayrintili olarak incelenmistir.
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3.1.1. Arastirmanin Nicel Boliimii

Bu arastirmanin nicel boyutu 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel bir
calismadir. Egitimle ilgili arastirmalarda gercek deneysel c¢alismalar yapilmasi
cogunlukla gii¢ olmaktadir. Arastirmaya etki edebilecek degiskenlerin tamaminin kontrol
edilmesinin gii¢ oldugu durumlarda en fazla yar1 deneysel desenler kullanilmaktadir
(Cohen, Manion ve Morrison, 2000). Yari1 deneysel deneme modelinin toplum bilimleri
gibi alanlara iliskin yapilan ¢alismalarda gegerliligi yiiksektir (Karasar, 2007). Yari
deneysel deneme modelleri 6zellikle davranis bilimlerinde kullanilan, bagimsiz
degiskenin bagimli degiskenler tizerindeki etkisini gii¢lii istatistiksel verilerle ortaya
¢ikaran, ulasilan veriler dogrultusunda arastirma bulgularinin sebep-sonug agisindan
yorumlanmasini saglayan giiglii bir desendir (Biiyiikoztliirk, 2007). Yar1 deneysel
calismalar arastirmacilar tarafindan c¢ogunlukla ger¢ek ve dogal yasam ortamlarinda
yiirlitiilmektedirler. Bu sekilde calismalarin digsal gecerliligi artmaktadir (Frankfort-
Nachmias ve Nachmias, 1996; Aktaran; Ekiz, 2003).

Egitim ortamlarinda simif ortamlarimin okul idareleri tarafindan olusturulmasi
aragtirma yapilacak gruplarin yansiz atanmasi durumunu zorlastirmaktadir. Arastirmaya
katilan gruplarin rastgele (segkisiz) se¢ilmesi ya da se¢ilmemesi yar1 deneysel model ile
tam deneysel model arasindaki farki olusturmaktadir (Ozmen, 2014). Bu arastirmada
ornekleme segkisiz olarak yapilmadigindan yari deneysel model kullanilmistir. Deneysel
modelle yiiriitiilen arastirmalarda bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki etkisi
ortaya konur ve mutlaka karsilastirilir (Karasar, 2007). Bu desende deneysel uygulamaya
baslamadan 6nceki durum 6n test ile deneysel uygulama bittikten sonraki durum son test
ile tespit edilir, uygulama oncesi ve sonrasi karsilastirilip gerekli istatistiksel analizler
yapilir (Wiersma ve Jurs, 2005).

Bu arastirmada da istbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitiminin, 6grencilerin akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve istbiligsel
becerilerine olan etkisi yar1 deneysel bir ¢alismayla incelenmis ve daha sonra uygulama
bittikten sonra yapilan goriismeler ve uygulama siirecinde yazilan diisiinme giinliikleri ile
derinlemesine incelenmistir.

Arastirmanin  bagimli degiskenleri matematik dersindeki akademik basari,
matematik dersine yonelik tutum ve Tstbiligsel beceriler olarak belirlenmistir.
Aragtirmanin bagimsiz degiskeni ise bu bagimli degiskenler iizerinde etkisi incelenen

O0grenme-6gretme yaklasimlaridir. Bagimsiz degisken deney-1 grubunda Gergekei
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Matematik Egitimi yaklagimi, deney-2 grubunda distbiligsel stratejilerle desteklenen
Gergekei Matematik Egitimi yaklasimi, Kontrol gruplarinda ise mevcut 6gretim yontemi
yaklasimlaridir.

Arastirmanin bagimsiz degiskenleri olan hem iistbiligsel stratejilerle desteklenen
Gergekei Matematik Egitimi yontemi hem de sadece Gergek¢i Matematik Egitimi
yontemi giiclii degiskenlerdir. Bu arastirmada GME ve lstbiligsel stratejilerle desteklenen
GME yaklagiminin etkililigini denemek i¢in iki deney iki kontrol grubu olusturulmustur.
Deneysel uygulama oncesinde ve sonrasinda veri toplama araglart deney ve kontrol
gruplarina uygulanmistir. Arastirmada her iki yonteminde mevcut 6gretim yontemine ve
birbirlerine gore etkililigi ortaya koyulmaya caligilmistir. Bu amaca yonelik aragtirmada

kullanilan deneysel desen Tablo 4'te sembollerle gosterilmistir.

Tablo 4.

Arastirmanin Deneysel Deseni

Grup On test Denevsel Islem Son test
GD1 01 Gergekei Matematik Egitimi ile gretim 02
GD2 01 Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen 02

Gergekgi Matematik Egitimi ile 6gretim

GK1 01 Mevecut §gretim vintemi ile §gretim 02

GEK2 01 Meveut dgretim yvéntemi ile dgretim 02

GD1 - GME ile &grenmenin yapildig: Denevy-1 grubu

GD2: Ustbilizsel stratejilerle desteklenen GME ile &grenmenin yvapildig Deney-2 gmbu
GE1 : Meveut Ofretim Yontemiile &grenmenin vapildig Kontrol-1 grubu,

GE2 - Meveut Ofretim Yéntemiile &grenmenin vapildig Kontrol-2 grubu.

O1: Gruplarin &ntest uygulamalar.

02: Gruplann son test uygulamalan.

Deney-1 grubunda Gergek¢i Matematik Egitimi ile 6gretim, Deney-2 grubunda
ustbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik  Egitimi  ile  Ogretim
gergeklestirilmistir. Kontrol gruplarinda ise mevcut 6gretim yontemi ile normal ders seyri
devam etmistir. Deney-1, deney-2 ve kontrol-1 grubunda dersler arastirmaci tarafindan,

kontrol-2 grubunda siif 6gretmeni tarafindan ytriitilmistiir.
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3.1.2. Arastirmanin Nitel Boliimii

Nitel arastirma gozlem, goriigme, dokiiman analizi gibi nitel veri toplama
yontemlerini kullanarak, olaylar1 ve algilart dogal ortaminda gercekgi ve biitiinciil bir
sekilde ortaya koymayir amaglayan nitel siireglerle yiiriitiillen bir arastirma olarak
tanimlanabilir (Yildinnm ve Simsek, 2008). En sik kullanilan nitel arastirma yontemi
goriigmedir. Yildirrm ve Simsek'e (2008) gore insanlarin duygu ve diisiincelerini,
tecriibelerini ve tutumlarini ortaya ¢ikarmanin en giiclii yontemi goriismedir. Goriisme,
goriigmeye katilan kisilere cevabi bulunmak istenen belli sorular yoneltilerek veri
toplama isi olarak tanimlanabilir (Biiyilikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2012). Bu arastirmada deney gruplarindaki 6grencilerin uygulanan yonteme ve uygulama
stirecine iliskin duygu ve diisiincelerini ortaya koymak amaciyla yar1 yapilandirilmis
goriismeler yapilmastir.

Deney-1 grubu 6grencilerinin Gergek¢i Matematik Egitimine, deney-2 grubu
ogrencilerinin ise hem Gergekgi Matematik Egitimine hem de istbilis egitimine iliskin
goriigleri alinmustir. Arastirmanin nicel verilerini giliglendirmek amaciyla yapilan
goriismelerde Ogrencilerin uygulama siirecinde yasadiklart olumlu ve olumsuz
yasantilari, uygulamanin matematik egitimlerine katkist olup olmadigi, gecirdikleri
iistbiligsel diislinme stirecleri gibi durumlar ayrintili olarak goriistilmistiir.

Arastirmanin bir diger nitel verileri de Tstbiligsel strateji uygulamalarinin
yapildig1 deney-2 grubu Ogrencilerinin uygulama siiresince yazdiklari diisiinme
giinliiklerinden toplanmistir. Garofalo ve Lester (1985) yazmanin {istbilisi harekete
gecirdigini ifade etmislerdir. Burns (2004) yazmanin matematik dersinde kullaniminin
diger derslerde kullanim amacindan farkli oldugunu, bir iiriin ortaya koymaktan ziyade
ugrastiklari matematik ile 1ilgili diisiincelerini agiklamanin, genisletmenin ve
pekistirmenin bir yolu oldugunu belirtmektedir. Yazma Kisinin yaptiklarini sorgulayarak,
diisinmesini zorunlu kilar (Vygotsky, 1987).

Bu aragtirmada 6grencilerin kendilerine verilen istbilis egitimi dogrultusunda bir
etkinlik siiresince gecirmis olduklar1 diisiinme agamalari, diisiincelerini kontrol ve takip
edebilme diizeyleri, iistbiligsel diisiinme farkindaliklari, iistbilissel becerilerini kullanma
durumlart gibi nitel veriler yazma teknigi kullanilarak diisiinme giinliikleri olarak
toplanmistir. Bu veriler yontemin {stbiligsel stratejilerle desteklenmesinin istbiligsel
beceriler tizerinde etkili olup olmadigini ortaya ¢ikaran nicel verileri zenginlestirmek i¢in

onemlidir. Matematik dersinde yazma iistbilissel davraniglar1 gelistirmenin dogal
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yoludur, dgrenciler yazdiklarinda tstbiligssel davraniglart ortaya ¢ikar (Pugalee, 2001).
Ayrica deney-2 grubundaki Ggrencilerin uygulama siirecindeki istbilissel diisiinme
davraniglar1 arastirmaci tarafindan gozlemlenerek nitel veriler giliclendirilmeye
calistlmistir. Clink{i istbilissel becerileri gozlemlemenin en iyi zamani problem
¢ozerkendir (Flavell, 1976; Chan ve Mansoor, 2007). Bu arastirmada da &grencilerin
etkinliklerle mesgul olduklar1 uygulama siireci 6gretmen tarafindan gozlemlenmistir.

Aragtirmanin uygulama gruplari, uygulama siireci, nicel ve nitel veri toplama araglari

Sekil 10'da verilmektedir.

Gergekel Matematik Egitiminin Uvgulanmasi
; i }
Denev-1 grubu Deney-2 grubu Kontrol gruplan
Gergekel Matematik Ustbiligsel Stratejilerle Mevcut Ogretim
Egitimi fle Ogretim Desteklenen Gergekp Yontemi ile Ogretim
Matematik Egitimi Ile
Ogretim

. | —

Akademik Basart Test, Matematik Tutum Olgegi, Ustbilis Olgeg, Yan

Yapilandwimig Gériigme Fornm, Kisisel Bilgiler Formu, Diisiinme Giinliikleri

Sekil 10. Arastirmanin akis gemasi

Sekil 10’da arastirmanin nicel ve nitel boliimlerine iliskin uygulamalar
belirtilmektedir. Arastirmanin deneysel uygulamasi asamasinda deney-1 grubunda
Gercekei Matematik Egitimi ile 6gretim, deney-2 grubunda iistbiligsel stratejilerle
desteklenen Gergek¢i Matematik Egitimi ile dgretim yapilirken kontrol-1 ve kontrol-2
gruplarinda mevcut 6gretim yontemi ile matematik 6gretimi yapilmaya devam edilmistir.
Aragtirmanin verileri; akademik basar testi, matematik tutum 6lgegi, listbilis 6lgegi, yari
yapilandirilmig goriisme formu, kisisel bilgiler formu ve diisiinme giinliikleri ile

toplanmustir.
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3.2. Calisma Grubu

Arastirma, 2018-2019 6gretim yilinin bahar doneminde Gaziantep ili, Sahinbey
ilgesinde bulunan iki devlet ilkokulunda, tiglincii smifta 6grenim goérmekte olan 95
Ogrenci ile yiirlitiilmiistiir. Arastirma yapilacak olan okullar segilirken okullarin sosyo-
ekonomik ag¢idan birbirine benzer ¢evrede olmasina, okul idaresinin ve smf
Ogretmenlerinin aragtirmaya katilmaya ve arastirma i¢in gerekli destegi vermeye istekli
olmasina, dolayisiyla arastirmacinin rahat calisabilecegi ve arastirmanin saglikli
yiiriitiilebilecegi okullar olmasina dikkat edilmistir. Bu amacla arastirma okullari
belirlenirken amagsal 6rnekleme yapilmistir.

Arastirma yapilacak okullar belirlendikten sonra arastirmanin ylriitiilecegi
gruplar belirlenmeye c¢alisilmistir. Gruplar belirlenirken arastirma gruplarinin ortalama
matematik basarilarinin birbirine yakin olmasma dikkat edilmistir. Arastirmanin
yapilacagi okullarin birincisinde bulunan 11 tane {iglincii sinif subesi arasindan birinci
donem sonunda matematik dersi not ortalamalarmma bakilarak birbirine en yakin
ortalamaya sahip tli¢ sube rastgele secilmistir. Arastirma siirecinde aragtirmacinin yansiz
davrandigini gostermek, arastirma verilerini giiglendirmek amaciyla ikinci bir kontrol
grubu se¢ilmesi uygun goriilmiis ve bu grup yakin ¢evrede bulunan ikinci bir okuldan
secilmistir. Kontrol-2 grubu okulun tgilincti siif subeleri arasindan; matematik not
ortalamasi, deney gruplar1 ve kontrol-1 grubunun matematik dersi not ortalamasina en
yakin sube olacak sekilde belirlenmistir. Bu sekilde birinci okulun 3-J, 3-G, 3-H subeleri
ile ikinci okulun 3-A subesi ¢alisma gruplar1 olarak belirlenmistir.

Calisma gruplarina "Matematik Basar1 Testi", "Matematik Tutum Olgegi" ve
"Ustbilis Olgegi" 6n test olarak uygulanip sonuclar1 analiz edilmistir. On test dlgiimlerden
elde edilen puanlar analiz edildiginde gruplarin 6n test puanlarinin birbirine yakin oldugu,
gruplarin 6n test dl¢limleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 gortilmiistiir. Gruplarin
On test puanlarina iligkin analizlere bulgular boliimiinde ayrintili olarak yer verilmistir.

Gruplarin uygulama oncesi akademik basari, matematik tutumlar1 ve istbilissel
beceri diizeyleri arasinda anlamli farklilik olmadig: tespit edildikten sonra 3-G sinifi
deney-1 grubu, 3-J sinifi deney-2 grubu, 3-H sinifi kontrol-1 grubu, 3-A siifi kontrol-2
grubu olarak atanmistir. Bu asamada gruplar atanirken rastgele segilmislerdir.
Aragtirmanin ¢aligma grubunda yer alan 6grencilerin okullara gore dagilimi1 Tablo 5'te

gosterilmistir.
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Tablo 5.

Calisma Grubunda Yer Alan Deney ve Kontrol grubu Ogrencilerinin Sayisal Dagilimlar:

Cahsma Gruplan Ogrenci Sayis:

Gergekel Matematik Egitiminin Uygulandigs Deney Grubu (Deney-1) 23

Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen Gergekci Matematik 23

Egitiminin Uygulandigi Deneyv Grubu (Denev-2)

Meveut Qaretim Yaonteminin Uvgulandigi Kontrol Grubu (Kontrol-1) 23

Mevcut Qaretim Yaonteminin Uvgulandigi Kontrol Grubu (Kontrol-2) 26

Toplam 95

Tablo 5’e gore deney-1 (GME) grubu 23, deney-2 (iistbilistGME) 23, kontrol-
1grubu 23, kontrol-2 grubu 26 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin demografik
ozelliklerini belirlemek i¢in kisisel bilgiler formunu doldurmalar1 saglanmistir. Kisisel
bilgiler formunda yer alan bilgilere goére arastirmanin c¢aligma grubunda yer alan

ogrencilerin demografik 6zellikleri Tablo 6'da gosterilmistir.
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Tablo 6.
Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Ozellikler

f kT
Cinsiyet Ei=z 42 44 2
Erksk 33 358
Annenin sgitimi olur-wvazar dagil 17 17.9
olurara=ar 35 16,8
illeolul 16 16,8
ortackul 146 16,8

lis= 2 8.4

iiniversite 3 3.2
Babamn egitimi okur-vazar dagil 18 18.9
olursrazar 37 3.0
illzolul 13 137
ortackul 12 12,6

lis= 7 7.4

iiniversite ] 2.4
Anne cahsma galisivor 15 15,8
duromu galismivor 8l B4.2
Baba cahsma galisivor ad 4.7

duromu galismivor 3 3.3
Okul Oncesi Egitim War 47 423
Yok 48 0.5

Calisma grubunda yer alan 6grencilerin 42'si kiz (%44,2), 53" erkek (%55,8) tir.
Annesi okur-yazar olmayan 17 6grenci (%17,9), okur-yazar olan 35 6grenci (%36,8),
ilkokul mezunu olan 16 6grenci (%16,8), ortaokul mezunu olan 16 6grenci (%16,8), lise
mezunu olan 8 6grenci (%8,4), liniversite mezunu olan 3 6grenci (%3,2) bulunmaktadir.
Babas1 okur-yazar olmayan 18 6grenci (%18,9), okur-yazar olan 37 dgrenci (%39,0),
ilkokul mezunu olan 13 6grenci (%13,7), ortaokul mezunu olan 12 6grenci (%12,6), lise
mezunu olan 7 6grenci (%7,4), liniversite mezunu olan 8 6grenci (%8,4) bulunmaktadir.
Annesi herhangi bir iste ¢alisan 15 6grenci (%15,8), calismayan (ev hanimi) 80 6grenci

(%84,2) bulunmaktadir. Babas1 herhangi bir iste ¢alisan 90 6grenci (%94,7), calismayan
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5 6grenci (%5,3) bulunmaktadir. Okul oncesi egitim alan 47 6grenci (%49,5), almayan
48 ogrenci (%50,5) bulunmaktadir.

3.3. Veri Toplama Aracglarn

Arastirmada hem nicel hem de nitel veri toplama araglari kullanilmistir.
Arastirmada nicel veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan "Matematik
Basar1 Testi", 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini tespit etmek amaciyla
Baykul (1990) tarafindan gelistirilen "Matematik Dersi Tutum Olgegi" (MDO) ve
ogrencilerin ustbiligsel farkindalik diizeylerini 6l¢mek amaciyla Sperling, Howard, Miller
ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen, Tiirkce formunun gecerlik ve giivenirligi
Karakelle ve Sarag (2007) tarafindan yapilan 12 maddeden olusan "Ustbilis Farkindalik
Olgegi-A Formu" kullanilmustir.

Arastirmanin  nitel verileri deney gruplarindaki Ogrencilerle yapilan
goriismelerden ve dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. Ustbilissel stratejilerin
uygulandigi deney-2 grubu 6grencilerinin yazdiklar1 diisiinme giinliikleri arastirmanin
dokiimanlarini1 olusturmaktadir. Arastirmanin amaglar1 dogrultusunda bilgiler igeren
yazili materyallerin analizi dokiiman incelemesidir (Yildirnm ve Simsek, 2005). Bu
arastirmada diisiinme giinliikleri iistbiligsel becerilere iliskin nicel verileri desteklemek
amaciyla kullanilmistir.

Deney gruplarindaki ogrencilerin  uygulanan yonteme iliski duygu ve
diisiincelerini 6grenmek i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanan "Yar1 Yapilandirilmis
Goriisme Formu" kullanilmistir. Ogrencilerin demografik dzelliklerinin belirlenmesi igin

ise "Kisisel Bilgiler Formu" kullanilmigtir.

3.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Aragtirmada uzman goriisii alinarak arastirmaci tarafindan gelistirilen 6grencilere
yonelik kisisel bilgi formu kullanilmistir. Kisisel bilgi formu o6grencilerle ilgili
demografik sorulardan olusmaktadir. Bu formda 6grencinin cinsiyeti, anne-baba meslek
ve egitim durumu ve okul Oncesi egitim alip almama durumlari, yaslar1 gibi sorular yer

almaktadir. Kisisel Bilgi Formu EK-1’de yer almaktadir.
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3.3.2. Ustbilis Farkindahk Olcegi-A Formu

Ustbilis Farkindalik Olgegi-A Formu, iiciincii, dordiincii ve besinci smif
ogrencilerinin istbiligsel farkindaliklarini 6lgmek i¢in hazirlanmistir. Sperling, Howard,
Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen dlgek 12 maddeden olusmaktadir. Olgek
"her zaman”, “bazen” ve “hic¢bir zaman” segeneklerinden olusan 3'lii likert tipindedir.
Olgekten aliabilecek puanlar "her zaman" cevabi igin 3 puan, "bazen" cevab i¢in 2 puan,
"hicbir zaman" cevabi igin 1 puandir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 36, en diisiik
puan ise 12 dir.

Olgme aracinin Tiirkce formunun gecerlik ve giivenirligi Karakelle ve Sarag
(2007) tarafindan yapilmistir. Karakelle ve Sarag (2007) ti¢iincii, dordiincii ve besinci
siif dgrencileri lizerinde dlgegin gegerlik ve giivenirlik calismalarini yapmislardir. 194
tane tliclinci sinif, 183 tane dordiincii sinif, 188 tane besinci sinif olmak iizere 281 kiz,
284 erkek toplam 565 6grenciyle yiiriitiilen ¢alisma sonunda dlgegin A formu Cronbach
Alpha degeri .64, test-tekrar test korelasyon degeri .74 olarak bulunmustur (N = 356, p <
.01). Bu degere gore 6l¢ek gilivenilir bulunmustur.

Olgegin gegerliligini test etmek icin ug¢ grup ydntemi uygulanmistir. T testi
yapilarak toplam 6l¢ek puanlarinin %27'lik alt ve tist puan diliminde olan 6grencilerin
puanlar arasinda farklilik olup olmadigina bakilmis, sonugta alt ve {ist grup arasinda
anlamli bir farklilik bulunmustur (t= 38.75, p <.001). Bu veriler dogrultusunda 6l¢egin
bu aragtirmada kullanilmast i¢in gegerli ve giivenilir oldugu uzman goriisii alinarak kabul

edilmistir. Ustbiligsel Farkindalik Olgegi A Formu EK-2’de yer almaktadir.

3.3.3. Matematik Basar1 Testi

Matematik Bagar1 Testinin gelistirilmesi siirecinde ilk olarak aragtirmaci
tarafindan literatlir taramasi yapilmistir. Literatiir incelemesi yapilarak Gergekei
Matematik Egitimi ve tistbilissel uygulamalarla ilgili yapilan arastirmalar incelenmis, veri
toplama araglar1 degerlendirilmistir. Birgok arastirmanin uygulama siireci (Camel, 2020;
Tas, 2018; Ozkiirkgiiler, 2018; Cilingir, 2013; Nama Aydin, 2013; Serin, 2014; Erdogan,
2013) incelenmistir.

Ogrencilerin basar1 diizeylerini en kapsaml1 sekilde dlgebilecek bir basari testi
gelistirmek i¢in bir soru havuzu olusturulmustur. Sorular hazirlanirken g¢alismanin

gerceklestirildigi Gaziantep il merkezinde tgiincli smif diizeyinde kullanilan farkli
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yayinevlerine ait matematik ders ve ¢aligma kitaplar1 ile MEB yaymevine ait ilkokul
ticiincli sinif matematik ders ve ¢aligsma kitabi referans alinmistir. Ayrica veri toplama
aracinin  Ozgilinliglinii saglamak i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen sorularda
kullanilmustir.

Oncelikle testin &n formu olusturulmustur. Sorularin gecerli ve giivenilir olmasi
bakimindan literatiir incelenerek daha dnce yapilan arastirmalarda kullanilan soru tipleri
incelenmistir. Daha sonra basar1 testindeki sorularin ¢oktan se¢meli olmasina karar
verilmistir. Basar1 testi uygulamanin yapilacagi lg¢iincii siif matematik programi
dordiincii {inite icerigi kazamimlarmna yénelik hazirlanmistir. Oncelikle "Sayilar ve
Islemler" 6grenme alaninin alt dgrenme alanlarindan "Kesirler"; "Olgme" &grenme
alanmin alt 6grenme alanlarindan "Zamani Olgme, Paralarimiz, Tartma" konu
iceriklerine iliskin programin O&grencilerden ulasmalarii bekledigi kazanimlar
incelenmistir.

MEB (2018) Matematik Dersi Ogretim Prograni'nda 3. sinif matematik dersi 4.
tinite kazanimlar1 su sekilde listelenmistir.

“Kesirler alt 6grenme alanina iliskin kazanimlar:

1. Biitiin, yarim ve ¢eyrek modellerinin kesir gésterimlerini kullanir.

2. Bir biitiinii es parcalara ayirarak es parcalardan her birinin birim kesir oldugunu
belirtir.

3. Pay ve payda arasindaki iliskiyi agiklar.

4. Paydasi 10 ve 100 olan kesirlerin birim kesirlerini gosterir.

5. Bir¢oklugun belirtilen birim kesir kadarini belirler.

6. Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder.

Zamani O0lcme alt 68renme alanina iliskin kazanmimlar:

1. Zaman1 dakika ve saat cinsinden sodyler, okur ve yazar.

2. Zaman 6lgme birimleri arasindaki iligkiyi agiklar.

3. Olaylarin olus siiresini karsilastirir.

4. Zaman 6lgme birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer.

Paralarimiz alt 68renme alanina iliskin kazanimlar:

1. Lira ve kurus iliskisini gosterir.
2. Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer.

Tartma alt 0grenme alanina iliskin kazanimlar:

1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden 6lger.
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2. Bir nesnenin kiitlesini tahmin eder ve 6l¢gme yaparak tahminin dogrulugunu
kontrol eder.

3. Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.” (MEB, 2018).

“Kesirler” konusuna ait 6 kazanim, “Zaman1 Ol¢me” konusuna ait 4 kazanim,
“Paralarimiz” konusuna ait 2 kazanim, “Tartma” konusuna ait 3 kazanim olmak {izere
toplam 15 kazanim listelenmistir. Basar1 testi 6n formunda yer alacak olan sorularin
olusturulmasinda konulara iliskin bu 15 kazanim dikkate alinmustir.

MEB (2018) Matematik Dersi Ogretim Programi alt 6grenme alanlarinin
kazanimlarina yonelik ders saatlerini “Kesirler” i¢in 18 ders saati, “Zamani 6lgme” igin
8 saati, “Paralarimiz” i¢in 4 ders saati, “Tartma” i¢in 6 ders saati olarak belirtmistir. Bu
sekilde basar1 testi 6n formunda her bir kazanim i¢in yer almasi gereken soru sayisi
belirlenirken 6grencilerin beklenen kazanimlar: kazanabilmeleri i¢in 6nerilen ders saati
stireleri de g6z Online alimmistir. Bagar1 testi 6n formunda yer alan sorularin ilgili
olduklar1 kazanimlar ve her bir kazanima ait soru sayilar1 EK-3'te gosterilmistir. Bir bagka
ifadeyle, bir kazanima yonelik soru sayilarinin ilgili kazanimin i¢in programda ayrilmasi
gereken ders sliresiyle orantili olmasina dikkat edilmistir. Kazanimlar ve kazanimlarin
basari testi 6n formunda ilgili olduklar1 soru numaralar1 dagilimlar1 EK-4'te gsterilmistir.

Basari testi 6n formu hazirlanirken kazanimlara yonelik sorularin gergek hayattan
yola ¢ikilarak gelistirilmesi amaglanmistir. Olusturulan 6n formda 40 ¢oktan segmeli soru
yer almistir. Testin kapsam gegerligi saglanmaya calisgilmistir. Kapsam gegerligi basari
testlerinde en ¢ok kullanilan gegerlik tiiriidiir (Crocker ve Algina, 1986). Olgme aracinin
O0lcme amacia uygun olmasi, Ol¢iilmek isteneni Olgebilmesi kapsam gecerligidir
(Karasar, 2005). Ol¢iilmek istenen kazanimlarmn belli oldugu basar1 testleri i¢in dnemli
olan bu gegerligi saglamak i¢in uzman goriisiine bagvurulmalidir (Biiytikoztiirk, 2012).

Arastirmada kullanilan “Matematik Basar1 Testinin” gecerlik ¢alismalari uzman
goriisii calismalari ile test edilmistir. Olgiilmek istenen bir dzelligi 6lgme aracinin ne
derece 6l¢tiigiine uzmanlar karar verirler. Bundan dolay1 uzman gegerligi 6znel bir siireg
olsa da uzmanlar arasindaki anlasma-uzlagsma durumu uzman gegerligi olacak sekilde
hesaplanabilir (Judd ve vd., 1971; akt. Balci, 2009). Bu calismada basar1 testi
hazirlanirken ilkokulda gorev yapmakta olan 9-15 yillik mesleki tecriibeye sahip tigiincii
ve dordiincii sinif 6gretmenlerinin tecriibelerine bagvurularak 6grencilerin bulunduklari

bilissel gelisim ve smf diizeylerine gore sorular1 degerlendirmeleri saglanmistir.
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Ogretmenlerden gelen déniitler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Daha
sonra Cukurova Universitesinde matematik egitimi alaninda uzman &gretim
elemanlarinin goriisleri alinarak Olgme aracinin gegerligi saglanmaya calisilmistir.
Yapilan diizeltmelerden sonra 40 maddelik basar1 testi 6n formu olusturulmustur.
Olusturulan basari testi 6n formu EK-5'te gosterilmistir.

Matematik basari testinin gilivenirligi i¢in i¢ tutarlilik degerlerine bakilmistir.
Testin gilivenirlik ¢aligmalari i¢in basar1 testi 6n uygulamasi 2018-2019 egitim-6gretim
yil1 birinci doneminde dérdiincii sinifta 6grenim gormekte olan 200 6grenciye es zamanl
olarak uygulanmistir. On uygulamanin ardindan giivenirlik calismalar1 yapilmistir. Testte
dogru yanitlanan sorular i¢in 1, dogru yanitlanmayan sorular i¢inse 0 puan verilmis ve
yorum kolayligi saglanmasi amaciyla her 6grencinin 40 sorudan olusan basar1 testinden
elde ettigi toplam puan 2,5 sayisiyla ¢arpilarak O ile 100 arasinda yer alan puanlara
doniistirilmistir ((100/40) x dogru cevap sayisi = basari testinden elde edilen toplam
puan=6grenci basari puani). Basari testi on formuna yonelik analizlerde s6z konusu
puanlar dikkate alinmistir.

Arastirmada kullanilacak olan basari testini olusturmak icin test madde
istatistikleri yapilmistir. Test gelistirme asamasinda madde analizi Onemli bir
uygulamadir (Turgut ve Baykul, 2010). Testte yer alan 40 sorunun madde giigliik derecesi
(pj), standart sapmasi (sj), ayiricilik indeksi (rjx) aritmetik ortalamasi ve varyansi
hesaplanmistir. Analizden elde edilen sonuglar degerlendirilmistir. Testten ¢ikmasi
gereken ya da testte kalmasi gereken sorular belirlenmistir. Madde analizine iliskin
bulgular EK-6'da verilmistir. Basar1 testi 6n formunda yer alan maddelere iliskin
istatistikler Tablo 7'de verilmistir.
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Tablo 7.
Basar: Testi On Formunda Yer Alan Maddelere Iliskin Istatistikler

Soru  Madde Madde ayirt  Aritmetik Standart Varyans
giicliik edicilik ortalama sapma
indeksi (pj) indeksi (rjx)
0.12 0.68 0.46 0.21
0.27 0.87 0.33 0.11
0.31 0.71 0.45 0.20
0.38 0.72 0.45 0.20
0.15 0.57 0.49 0.24
0.31 0.78 0.41 0.17
0.16 0.38 0.48 0.23
0.39 0.66 0.47 0.22
0.29 0.58 0.49 0.24
0.58 0.59 0.49 0.24
0.49 0.68 0.46 0.21
0.54 0.65 0.47 0.22
0.38 0.59 0.49 0.24
0.25 0.54 0.49 0.25
0.15 0.67 0.47 0.22
0.51 0.71 0.45 0.20
0.25 0.45 0.49 0.24
0.40 0.65 0.47 0.22
0.31 0.65 0.47 0.22
0.18 0.46 0.49 0.25
0.33 0.74 0.43 0.19
0.36 0.58 0.49 0.24
041 0.52 0.50 0.25
0.29 0.48 0.50 0.25
0.49 0.58 0.49 0.24
0.49 0.76 0.42 0.18
0.48 0.77 0.41 0.17
0.48 0.60 0.49 0.24
0.42 0.56 0.49 0.24
0.41 0.59 0.49 0.24
0.20 0.57 0.49 0.24
0.49 0.65 0.47 0.22
0.52 0.62 0.48 0.23
0.25 0.83 0.37 0.14
0.29 0.66 0.47 0.22
0.37 0.56 0.49 0.24
0.46 0.63 0.48 0.23
0.44 0.48 0.50 0.25
0.55 0.63 0.48 0.23

0.45 0.58 0.49 0.24
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Tablo 7 incelendiginde, madde giigliik indekslerini 0.39 ile 0.88 arasinda degistigi
goriilmektedir. Madde giigliik indeksinin 0.50 olmasi sorunun orta gii¢liikte oldugunu
gosterir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2006). Madde giigliik indeksi, maddeyi dogru
cevaplayan Ogrencilerin toplam Ogrenci sayisina oranini  gostermektedir. Madde
giicliigiiniin 0.50 civarinda olmasi idealdir (Biiytikoztirk vd., 2014). Madde gii¢liik
indeksi 0.00 ile 0.15 arasi ¢ok zor madde, 0.16 ile 0.40 aras1 zor madde, 0.41 ile 0.60 aras1
orta giigliikte madde, 0.61 ile 0.85 aras1 kolay madde, 0.86 ile 1.00 aras1 ¢ok kolay madde
olarak belirtilmektedir (Tan, 2016). Buna gore basari testi 6n formunda bulunan
maddelerin ¢cogunlugunun orta giigliikte oldugu sdylenebilir.

Testin i¢ tutarliliginin yiiksek olmasi, madde-toplam puan korelasyonunun yiiksek
ve pozitif olmast ile ilgilidir (Biyiikoztiirk, 2012). Tablo 7'ye bakildiginda maddelerin
ayirt edicilik degerlerinin pozitif oldugu goriilmektedir. -1.00 ve +1.00 arasinda degerler
alabilen madde ayirt edicilik indeksinin pozitif deger almasi istenilen bir durumdur.
Analizlere gore basari testi on formunda yer alan sorularin ayiricilik giicii indeksi 0.12 ile
0.58 arasinda degismektedir. Madde ayirt ediciligi 6l¢iilmek istenen ozelligi bilen ve
bilmeyen dgrenciyi ayirt etme gliciinii gostermektedir. Madde ayirt edicilik indeksi 0.40
ve listli olan maddeler ¢ok iyi, 0.30 ve 0.39 aras1 olan maddeler oldukga iyi, 0.20 ve 0.29
arast olan maddeler diizeltilerek ya da gelistirilerek kullanilabilen, 0.19 ve alti olan
maddeler testten c¢ikarilmast ya da tamamen diizeltilmesi gereken maddelerdir
(Biiyiikoztiirk vd., 2014). Tablo 7'ye gore basari testi on formundaki maddelerin biiyiik
kisminin madde ayirt edicilik giiclerinin iyi oldugu goriilmektedir.

Bu bilgiler dogrultusunda basari testi olusturulurken testin giicliik indeksinin 0.40
ile 0.60 arasinda (orta giicliikte) olmasima dikkat edilmistir. Ancak 0.60'in {stiindeki
sorular ya da 0.40'mn altindaki sorular ayirt ediciligi iyi ise teste alinmigtir. Sorularin
madde ayirt edicilik indeksinin 0.30 ve {istii olmasina dikkat edilmis ve ayirt ediciligi
zayif olan sorular teste alinmamistir. Madde ayirt edicilik giicti 0.40 ve daha {istii ¢ok 1yi,
0.30 ile 0.39 aras1 oldukga iyi maddeler olarak tanimlanmaktadir (Yurdabakan, 2008). Bu
degerler dikkate alinarak ayirt edicilik giicleri 0.30°dan daha diisiik olan 1, 2, 5, 7, 9, 14,
15, 17, 20, 24, 31, 34 ve 35 numarali maddeler testten ¢ikarilmistir.

Bu sekilde 40 sorunun 13" testten c¢ikarilarak 27 soru basar testine alinmustir.
"Kesirler" 6grenme alanina ait 1. ve 4. kazanima, "Zamani 6l¢gme" alanina ait 3. kazanima
yonelik soru kalmadigindan bu kazanimlar uygulama siirecinden ¢ikarilarak 12 kazanim

kalmistir. Yapilan bu analiz ¢alismasindan sonra basari testine son hali verilmis ve 27
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maddeden olusan matematik basari testi arastirmada on test ve son test uygulamalarinda
kullantlmistir.

Analizlerden sonraki basari testinde yer alan sorulara ait kazanimlar ve her bir
kazanima iliskin soru sayist dagilimi EK-7'de gosterilmistir. Ayrica kazanimlar ve
kazanimlarin basar1 testinde ilgili olduklar1 soru numaralart dagilimlar1 da EK-8'de
gosterilmistir. Testin Cronbach's Alpha giivenirlik katsayisi .88 olarak bulunmustur. Bu
deger, testteki maddelerin giivenilirliklerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu
gostermektedir. Testin glivenirlik katsayisinin en az .70 olmasi gerekmektedir
(Biiytikoztiirk vd. 2012). Arastirmada kullanilacak olan 27 soruluk “Matematik Basari
Testi” EK-9'da gosterilmistir.

Aragtirma sorulara yanit vermek igin kullanilacak olan 27 soruluk basari testi
uygulanirken testte dogru yanitlanan sorular i¢in 1, dogru yanitlanmayan sorular i¢inse 0
puan verilmistir. Yorum kolaylig1 saglanmasi amaciyla her 6grencinin 27 sorudan olusan
basari testinden elde ettigi toplam puan 3,70370370 sayistyla carpilarak 0 ile 100 arasinda
yer alan puanlara dontistiiriilmiistiir ((100/27) x dogru cevap sayisi= basari testinden elde
edilen toplam puan=6grenci basari puani). Arastirma sorularinin yanitlanmasina yonelik

analizlerde bu puanlar dikkate alinmstir.

3.3.4. Matematik Tutum Ol¢egi

Arastirmada Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini tespit etmek
amactyla Baykul (1990) tarafindan gelistirilen "Matematik Dersi Tutum Olgegi" (MDO)
kullanilmistir (EK-10). Matematik Dersi Tutum Olgcegi 30 maddeden olusmaktadir.
Maddelerin 15 tanesi olumlu, 15 tanesi olumsuz tutum igermektedir. Olgekte yer alan 1,
2,5,6,10,11,12, 15, 16, 17, 18, 23, 25, 26, 27 numarali maddeler olumlu tutumu; 3, 4,
7,8,9, 13, 14, 19, 20, 21, 22, 24, 28, 29, 30 numarali maddeler olumsuz tutumu ifade
etmektedir. Olgek 5'li likert tipinde olup, cevap igin "tamamen katilryorum, katiliyorum,
kararsizim, katilmiyorum, hi¢ katilmiyorum" segenekleri bulunmaktadir. Olgek
puanlanirken olumlu tutum igeren maddelerde "Tamamen katiliyorum 5 puan,
Katiliyorum 4 puan, Kararsizim 3 puan, Katilmiyorum 2 puan, Hig¢ katilmiyorum 1 puan”
olarak puanlanmustir. Olgekteki olumsuz tutum igeren maddeler puanlanmirken ise
secenekler bu puanlamanin tam tersi olacak sekilde puanlanmistir. Olgekten alinabilecek
en yiiksek puan 120, en diisiik puan 30'dur. Olgekten alinan yiiksek puan matematik

dersine yonelik olumlu tutumu, diisiik puan ise olumsuz tutumu gostermektedir.
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Olgegin gegerligi Baykul (1990) tarafindan yapilmustir. Olgek 1056 6grenci
tizerinde uygulanmis, faktor analizi sonunda tek faktorle agiklanan varyansi %56 olarak
bulunmustur. T testi analizi yapilarak %27'lik alt ve tist gruplarda madde gecerlikleri .05
diizeyinde anlaml1 oldugu tespit edilmistir. Cronboch's Alpha gilivenirlik katsayis1 0.96
olarak hesaplanmistir (Baykul, 1990). Baykul (1990) tarafindan yapilan test ve madde
analizleri sonunda 6lgek 0grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini 6lgmek i¢in
gecerli ve glivenilir bulunmustur. Bu veri dogrultusunda uzman goriisiine ve literatiire
dayanarak 6l¢egin bu arastirmada kullanilmasinin uygun olacagi, arastirma i¢in gegerli

ve glivenilir bir dlgek oldugu kabul edilmistir.

3.3.5. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu

Arastirmanin nitel verilerini toplamak i¢in deney gruplarinda (deney-1, deney-2)
bulunan 6grencilere uygulama siirecini degerlendirmeleri ve uygulanan yontem hakkinda
duygu ve disiincelerini belirtmeleri amaciyla arastirmaci tarafindan ilgili literatiir
incelenerek agik uglu sorulardan olusan yar1 yapilandirilmis goriisme formu
hazirlanmistir (EK-11). Formda o6grencilerin matematik dersi ile ilgili gorislerini,
matematige bakis acilarini, matematigi giinliik hayatlarinda kullanma durumlarini,
uygulanan yontem hakkindaki duygu ve diisiincelerini, yontemin matematik basarisina
katkis1 olup olmadigina dair diisiincelerini ifade edebilecekleri sorulara yer verilmistir.

Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitimi alan deney-2
grubu ogrencilerine deney-1 grubu ogrencilerinden farkli olarak uygulanan istbilis
egitimine dair ek bir goriisme sorusu (11. soru) daha yoneltilmistir. Ogrencilerden
aldiklar1  Ustbilis egitimi ile 1ilgili disiincelerini, aldikalr1 egitimle ilgili
degerlendirmelerini ifade etmeleri istenmistir. Ogrencilerden gelen cevaplara gore sorular
esnetilmis, 6grenci goriisleri ayrintili bir sekilde alinmistir.

Bu goriisme teknigi, goriisme formunda yer alan belli sorular cergevesinde,
sistemli ve karsilastirilabilir 68renci goriislerine ulasilabilme firsati saglayarak,
arastirmacinin isini kolaylastirmasi agisindan onemlidir (Yildirim ve Simsek, 2008).
Gortisgmede elde edilen bilgilerin genellenmesi 6nemli degildir, 6nemli olan ayni
ozellikleri tasiyan kisileri temsil etmesidir (Schofield, 1990). Ogrencilerden elde edilen
nitel veriler yazili olarak kaydedilmistir. Form hem pilot hem de asil uygulamada

kullanilmustir.
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3.3.6. Diisiinme Giinliikleri

Arastirmanin gegerliligini artirmak ve nicel verilerini giiclendirmek i¢in yazili
materyaller toplanmustir. Ustbilissel diisiinme becerilerini gelistiren stratejilerden biri
olan yazma teknigi bu arastirmada giinliik yazma seklinde uygulanmistir. Ogrencilere
uygulamanin basinda matematik ders defterleri disinda kullanmalari i¢in birer tane kiigiik
boy ¢izgili defter dagitilmistir. Bu defteri diistinme defteri olarak adlandirabilecekleri
soylenmistir. Uygulama siirecinde bu defterleri yanlarinda bulundurmalar1 gerektigi
sOylenmis, kendilerine yoneltilen sorulara yonelik diisiincelerini bu deftere yazmalari
istenmis ve bu etkinlige de diistinme giinliigli ismini verebilecekleri belirtilmistir.
Ogrenciler uygulama siirecinin her asamasindaki diisiinmelerini diisiinme giinliiklerine
yazmiglar ve arastirmaciya kontrol ettirmiglerdir. Diisiinme giinliigiiniin haftalik olarak
yazilmasi planlanarak uygulama sonunda her 6grencinin diisiinme defterinde 10 tane
diistinme giinliigii olmas1 beklenmektedir. Ayrica ders ortaminda kendini ifade etmekte
zorlanan utangag¢ dgrenciler icin glinlik yazmanin bu 6grencilere faydali olabilecegi
diistiniilmektedir (Georghiades, 2004). Vygotsky (1987) yazmanin kisiyi yaptiklarimi
sorgulayarak diisiinmeye zorlayacagim ifade etmistir. I¢sel konusmasini, kendisini
anlamasini ve Ustbiligsel bilgisini gelistirmesini saglar.

Arastirmaci tarafindan ilgili literatiir incelenerek, uzman goriisii de alinarak,
ogrencilerin bulunduklar sinif seviyesine uygun ve 6grencileri diisiinmeye yonlendirecek
iistbiligsel diisiinme becerileri kazandirabilecek sorular hazirlanmistir. Ogrenciler
diisinme giinliiklerini yazarken bu sorular c¢ercevesinde diisiinerek giinliiklerini
olusturmuslardir.

"Etkinligi anladim mui? Etkinlikten anladiklarimi kendi kendime anlatabilir
miyim? Bu etkinlikle 6gretmenim neyi 6grenmemi istiyor? Etkinligin konusu ile ilgili
daha &nceden bir seyler biliyor muyum? Etkinligi yaparken nasil diisiinmeliyim? Once
ne yapmaliyim? Daha sonra ne yapmaliyim? Etkinligi dogru yapiyor muyum? Etkinligi
dogru yaptim m1? Hata yaptim m1? Etkinlik sayesinde konuyu 6grenebildim mi? Ne kadar
ogrenebildim? Etkinligi nasil buldum? ilgimi ¢ekti mi? Begendim mi?" gibi diisiinme
sorular: 6grencilerin diisiinme siireglerini kontrol ve takip etmesini saglamistir. Giinliikler
hem hatirlatici, hem de egitim programinin etkisini artiric1 bir isleve sahiptir (Wiese,

2005). Deneysel uygulama sonunda 6grencilerden diisiinme defterleri toplanmustir.
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin nicel veri toplama araglar1 olan "Matematik Basari Testi",
"Matematik Dersi Tutum Olgegi" ve "Ustbilis Farkindalik Olgegi-A Formu™ deney ve
kontrol gruplarindaki dgrencilere &n test ve son test olarak uygulanmistir. Oncelikle
ogrencilere Olgekleri cevaplarken nelere dikkat etmeleri gerektigi konusunda
bilgilendirme yapilmistir. Birinci test uygulandiktan sonra ikinci test, daha sonra {igiincii
test olacak sekilde 6grencilere dagitilarak sirayla uygulanmistir. Testlerin uygulamasi i¢in
iki ders saati (40 dk+40 dk) yeterli olmustur. Ayn1 islem uygulama bittikten sonra da
deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanmistir.

Aragtirmanin nitel verileri ise yar1 yapilandirilmig goriismelerden ve diisiinme
giinliiklerinden toplanmistir. Uygulama sonunda deney-1 ve deney-2 grubu 6grencileri
ile uygulanan yonteme yonelik goriismeler yapilmistir. Deney-1 grubundaki dgrencilerle
Gergekgi Matematik Egitimi hakkinda goriismeler yapilirken, deney-2 grubundaki
ogrencilerle hem Gergek¢i Matematik Egitimi hem de iistbilis egitimi hakkinda
goriismeler yapilmistir. Ogrencilerin uygulanan egitime iliskin duygu ve diisiinceleri
goriisme teknigi ile toplanmuigtir.

Ayrica deney-2 grubunda uygulanan istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekgi
Matematik Egitimi uygulamasinda Ogrencilerin ders siiresince gegirdikleri diiginme
siirecleri diisiinme giinliikleri yoluyla izlenmistir. Ogrenciler diisiinme kartlarinda
kendilerine yonlendirilen diistinme sorularini etkinlik siiresince aktif olarak kullanmalari
konusunda yonlendirilmislerdir. Her dersten sonra da yasadiklari bu diistinme siireglerini
anlatan giinliikler yazmalar1 istenmistir. Bu sekilde 6grencilerin diisiinme giinliiklerinden

olusan diisiinme defterleri de arastirmanin nitel verilerini olusturmustur.

3.4.1. Arastirmanin Uygulama Siireci

Aragtirma siirecinde yapilan uygulamalar "pilot uygulama" ve "asil uygulama"
olarak iki asamada gerceklestirilmistir. Arastirmanin yar1 deneysel ¢alisma olmasindan
dolayr uygulama siirecinde yasanabilecek sikintilart O6nceden gorebilmek, gerekli
onlemleri alabilmek ve yapilmasi gereken diizeltmeleri yapabilmek igin pilot uygulama
yapilmasi uygun goriilmiistiir. Pilten'e (2008) gore uygulanan yontemin uygulamadaki
etkililigini énceden gorebilmek i¢in pilot uygulama yapilmasi 6nemlidir. Arastirmada

gercek uygulama silirecine baslamadan Once, arastirmanin amacina ulagabilmek ve
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aragtirma planinin uygulanmasinda yasanabilecek eksiklikleri gidermek i¢in yapilan 6n
caligma pilot uygulama olarak tanimlanmaktadir (Fraenkel ve Norman, 1993).

Pilot uygulama arastirmaciya, bagimsiz degiskenlerin kontrol edilme
durumlarimin belirlenmesi, gozden kagabilen ayrintilarin goriilebilmesi, uygulama
siirecinde yasanabilecek degisikliklerin fark edilmesi, deneysel calismanin etkilerinin
goriilebilmesi ve karsilasilabilecek sikintilara ¢6ziim yollart bulunabilmesi firsatini
saglamaktadir (Gelen, 2003). Bu nedenlerden dolay1 bu arastirmada da asil uygulamaya
ge¢meden Once pilot uygulama yapilmasi uygun goriilmiistiir.

Arastirmanin pilot uygulama ve asil uygulama siireci ayni1 okullarda fakat farkli
subelerde ve farkli tnitelerde gergeklestirilmistir. Pilot uygulama siireci 2018-2019
egitim-6gretim yilinin birinci déneminde, asil uygulama ise ayni egitim-6gretim yilinin
ikinci doneminde gergeklestirilmistir. Pilot uygulama siireci 10 hafta, asil uygulama
stireci 10 hafta, goriismelerin yapilmasi ve testlerin 6n test ve son test 6l¢iimleri 2 hafta
olarak planlanmistir. Veri toplama siireci toplam 12 hafta (48 ders saati) stirmiistiir.

Deneysel uygulamaya baslamadan 6nce Milli Egitim ve Etik kurul izinleri i¢in
gerekli olan yazigma siiregleri baslatilmis, Gaziantep Valiliginden arastirma izin onay1
alinmigtir (EK-12). Arastirmada kullanilacak dlgeklerle ilgili gerekli izinler alinmig ve
uygulama siirecinde yapilacak etkinlikler ve ¢alismalar uzman goriisiine basvurularak

arastirmaci tarafindan uygulama siirecinde kullanilmak tizere hazirlanmistir.

3.4.1.1. Pilot Uygulama Siireci

Arastirmanin pilot uygulama siireci 2018-2019 egitim-6gretim yilinin birinci
yartyilinda ilkokul ti¢lincii sinifta egitim gormekte olan 74 6grenci ile gergeklestirilmistir.
Pilot uygulama iigiincii sinif Matematik Ogretim Programi “Sayilar ve Islemler, Veri
Isleme” 6grenme alanma ait "Dogal Sayilarla Toplama Islemi, Dogal Sayilarla Cikarma
Islemi, Veri Toplama ve Degerlendirme" alt grenme alanina ait kazanimlari igeren ikinci
{initede gergeklestirilmistir. Oncelikle ikinci iinite 6grenme alanlaria yonelik matematik
programinda &grencilerden beklenen kazanimlar belirlenmistir. Belirlenen sekiz
kazanimi kapsayacak sekilde 25 tane ¢oktan segmeli sorudan olusan "Matematik Basari
Testi" hazirlanmigtir.

Pilot uygulama siireci i¢in ayni okuldan ortalama matematik basarilar1 birbirine
denk olan ii¢ sube se¢ilmistir. Okul idaresine ve sube 6gretmenlerine veri toplama siireci

hakkinda bilgi verilmistir. Ogrencilerle tamisilip yapilacak uygulamalarla ilgili bilgi
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verilmistir. "Matematik Basar1 Testi, Matematik Tutum Olgegi, Ustbilis Olgegi" on test
olarak gruplara uygulanmistir. Gruplar arasinda 6n test puanlari arasinda anlamli bir
farklilik goriilmemistir. Bu sonuca gore gruplarin uygulama oncesinde akademik basari,
tutum ve lstbilis diizeylerinin birbirine benzer oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug
dogrultusunda subelerden biri deney-1 grubu, biri deney-2 grubu, digeri de kontrol grubu
olarak rastgele atanmistir. Pilot uygulama siireci igin ikinci bir kontrol grubu se¢ilmesine
gerek duyulmamustir. Pilot uygulama siirecinde dersler deney-1 grubunda sadece
Gergekei Matematik Egitimi ile deney-2 grubunda tstbilissel stratejilerle desteklenen
Gergekgi Matematik Egitimi ile yiiritilmistir. Kontrol grubuna ise herhangi bir
miidahale yapilmadan normal ders seyri devam etmistir.

Uygulama siireci arastirmacinin 6nceden hazirladigi uygulama planina gore
yuritiilmiistiir. Aragtirmaci tarafindan uygulama siirecinde kullanilmak tizere Gergekgi
Matematik Egitimi uygulamalarina uygun etkinlik ve materyaller hazirlanmistir.
Etkinliklerin 6grencilerin seviyelerine uygun, giinliik hayatla iliskili, grencinin ilgisini
cekebilecek, 6grenciyi aktif kilabilecek, 6zgiin ve Gergekei Matematik Egitimi ilkelerine
uygun olarak hazirlanmasina dikkat edilmistir.

Arastirmaci tarafindan hazirlanan ¢alisma kagitlari ile etkinlikler pekistirilmistir.
Ayrica Gergekei Matematik Egitiminin istbilissel stratejilerle desteklenecegi deney-2
grubu Ogrencilerine uygulamaya baslamadan once iistbilis ile ilgili egitim verilmistir.
Uygulama siiresince {istbiligsel diisiinme becerilerini gelistirici stratejiler hakkinda
gerekli bilgilendirmeler yapilmistir. Deney-2 grubu 6grencilerine iistbiligsel diisiinme
becerileri kazandirmak amaciyla arastirmaci tarafindan literatiir incelenerek, Gergekei
Matematik Egitimi etkinlikleri ile birlikte kullanilmak {izere "Davrams Kart1"
hazirlanmistir. Ustbilissel diisinmeye ydnlendirme sorulari, Mevarech ve Kramarski
tarafindan, 6grencilere iistbiligsel sorgulama becerisini kazandirmak amaciyla hazirlanan
dort ana sorudan ve bu sorulara iligkin alt sorulardan olusmaktadir (EK-13).

Pilten (2008) besinci sinif Ogrencileriyle {istbiligsel stratejileri ¢alistig
arastirmasinda istbiligsel diisiinmeye yonlendirme kartt kullanmistir. Aragtirmasinda
kullandig1r yonlendirme karti, hazirlik diizeyinde anlama sorulari, baglanti sorulari,
stratejik sorular, diisiinme sorular1 ve bu sorulara iliskin alt sorulardan olugmaktadir.
Serin (2014) de dordiincii simif 6grencileri ile yiiriittiigii ¢alismasinda {istbilissel
yonlendirme kart1 kullanmistir. Karttaki sorular, kavramaya, iliskilendirmeye, plan

olusturmaya, siire¢ ve sonug lizerinde diisiinmeye yonelik sorular ve bu sorulara yonelik
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alt sorulardan olusmustur. Erdogan (2013) altinct smif Ogrencileri ile ylriittigi
aragtirmasinda, kullandig1 yonlendirme kartindaki sorular, problemi ¢ézmeden Once,
problemi c¢ozerken, problemi ¢dozmeyi bitirdikten sonra sorulabilecek alt sorulardan
olusmaktadir.

Literatiirde kuramsal altyapist Mevarech ve Kramarski tarafindan hazirlanan
"Yo6nlendirme Kart1" olarak tanimlanan iistbiligsel yonlendirme sorulari, bu aragtirmanin
pilot uygulama siirecinde "Davramis Kart1” olarak ifade edilmistir. Bu ifadenin
Ogrencilerin yas seviyelerine daha uygun ve daha hatirlatict olacagi diistiniilmiistiir.
Davranig karti hazirlanirken tstbilissel yonlendirmeyle ilgili yapilan arastirmalarda
(Goos, Galbraith ve Renshaw, 2000; Kapa, 2001; King, 1991; Mavaerech, 1999;
Schurter, 2001, 2002; Erdogan, 2013; Serin, 2014) kullanilan yodnlendirme sorulari
incelenmistir. Bu c¢aligmalarda kullanilan yonlendirici sorularin grencileri iistbiligsel
diistinmeye sevk etmek ve iistbiligsel becerilerini gelistirmek amaciyla kullanildig
goriilmiistiir. Literatiirde Ogrencileri etkinligi anlamaya, o©nceki &grendikleriyle
iliskilendirmeye, ¢oziime yonelik plan yapmaya ve plani uygulamaya, etkinlik sonunda
ulagilan sonucu ve siireci degerlendirmeye yonlendiren yonlendirme sorulari, 6grencilere
uistbiligsel beceriler kazandirabilecek diisiinceyi sorgulama sorularidir.

Bu aragtirmanin pilot uygulama siirecinde kullanilmak {izere hazirlanan "Davranis
Karti"nda mevcut literatiirde yer alan iistbiligsel diislinmeye yonlendirme sorulari,
ogrencilerin seviyelerine uygun ifadelerle daha anlagilir ve kullanigl hale getirilmeye
caligilmistir.  Arastirmanin  ¢alisma grubunun dokuz yas grubu &grencilerden
olusmasindan dolay1 bu ¢alismada kullanilan yonlendirme sorular1 mevcut literatiire gére
uzman gorlisii de alinarak ticlincli simif 6grencilerinin seviyelerine gore anlayacaklar
sekilde diizenlenmis ve sadelestirilmistir. Bu arastirmada kullanilan davranis kartindaki
sorular ise; anlama, iliskilendirme, plan yapma, degerlendirme sorular1 ve bu sorulara
iliskin alt sorulardan olusmustur (EK-14). Davranis kartinda bulunan soru tiirleri ve alt

sorular1 su sekilde diizenlenmistir:

1. Anlamaya Yénelik Sorular: Ogrencileri etkinligi anlamaya, anladiklarini kendi
ifadeleri ile anlatmaya, anlayip anlamadigini diisiinmeye, etkinligin hangi konu ile ilgili
oldugunu bulmaya ve bu konuda diisiinmeye yonlendiren sorulardir. Davranis kartindaki

birinci boliimde bulunan ilk dort soru bu amaca yonelik sorulardir.
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2. {liskilendirmeye Y®&nelik Sorular: Ogrencileri daha 6nceki 6grenmeleri ile yeni
ogrenmeleri arasinda benzerlik ve farklilik gibi iliskiler bulmaya ve bu konuda
diistinmeye yonlendiren sorulardir. Davranis kartindaki birinci béliimde bulunan besinci
soru bu amaca yonelik sorulardir.

3. Planlamaya Yonelik Sorular: Ogrencileri ¢oziim icin strateji belirlemeye ve
¢ozlim {lizerine diislinmeye, tahminde bulunmaya yonlendiren sorulardir. Davranis
kartindaki ikinci boéliimde bulunan sorular bu amaca yo6nelik hazirlanmis sorulardir.

4, Siire¢ ve Sonucu Degerlendirmeye Yonelik Sorular: Ogrencilerin ¢dziimii ve
¢ozlim siirecini degerlendirmelerini, siireci izlemelerini ve sonucu degerlendirmelerini
saglayan yonlendirici sorulardir. Davranis kartindaki iiglincli boliimde bulunan sorular bu

amaca yonelik hazirlanmis sorulardir.

Ogrencilerden davranis kartinda bulunan ydnlendirme sorularmi etkinlik
siiresince kullanmalar1 istenmistir. Ogrencilerin bu sorulari diisiinerek ilerlemelerinin,
ogrenme siirecleriyle ilgili farkindaliklarini artiracagy, Uistbiligsel becerilerinin gelisimini
olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ogrenciler ders boyunca etkinligi davranis
kartindaki sorular1 kullanarak etkinligi anlamaya, iliskilendirmeye, ¢6ziime yonelik plan
yapmaya, ¢oziim siirecini ve sonucu degerlendirmeye calismislardir. Ogrencilerden
uygulama siirecinde sesli diisiinmeleri istenerek diistinme siirecleri takip edilmistir.

Pilot uygulama siireci bittikten sonra 6grencilere son testler uygulanarak nicel
veriler toplanmistir. Ayrica uygulama sonunda deney gruplarindaki &grencilerle
goriismeler yapilarak 6grencilerin uygulama ile ilgili diisiincelerini alinmistir. Hem
Gercekci Matematik Egitimi hem de {stbilis egitimi ile ilgili elde edilen nicel ve nitel
veriler degerlendirilmistir. Pilot uygulama siirecinde yaganan problemlerin asil uygulama
stirecinde yasanmamast icin gerekli diizeltmeler yapilmis, eksikligi hissedilen durumlar
gelistirilmigtir. Pilot uygulama sonunda elde edilen verilerin analiz sonuglarinin
arastirmacinin hipotezleriyle uyusmasi sonunda asil uygulamaya gegilmistir. Ancak pilot
uygulama sonunda yapilan analizler, uygulama siireci plani, hazirlanan GME etkinlikleri,
caligma yapraklari, dgrenci goriisleri gibi verilere bu arastirmada detayli olarak yer

verilmeyecektir.
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3.4.1.2. Asil Uygulama Siireci

Arastirmanin asil uygulamasi, 2018-2019 egitim-6gretim yili ikinci yariyilinda
gerceklestirilmistir. Asil uygulama siireci 10 hafta (40 ders saati) siirmiistiir. Bu siirece
On test-son test uygulamasi ve 6grenci goriismeleri de dahil edildiginde siire¢ 12 hafta (48
ders saati) olmaktadir. Uygulama siirecinde deney-1 grubunda iistbilissel strateji destegi
olmaksizin sadece Gergekgi Matematik Egitimi ile deney-2 grubunda {istbilissel
stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitimi ile 6gretim yapilmistir. Kontrol-1
ve kontrol-2 gruplarina herhangi bir miidahale yapilmadan mevcut 6gretim yontemine
gore dersler devam etmistir.

Deneysel uygulamaya baglamadan oOnce uygulama yapilacak subelerdeki
ogrencilerle tanisilip, yapilacak arastirma hakkinda bilgiler verilmistir. Deney-1 grubuna
Gergekei Matematik Egitimi uygulamalar ile ilgili bilgilendirme yapilirken, deney-2
grubuna hem Gergek¢i Matematik Egitimi hem de istbilis egitimi ile ilgili
bilgilendirmeler yapilmistir. Arastirmanin deneysel uygulamasina baslamadan once
arastirma siireci i¢in gerekli hazirliklar yapilmistir. Arastirma silirecinin sistemli bir
sekilde yiiriitiilebilmesi i¢in ¢aligma plani olusturulmustur. Calisma planinda uygulamada
kullanilacak Gergek¢i Matematik Etkinlikleri haftalik olarak planlanmistir. Uygulama
sireci arastirmaci tarafindan hazirlanan ¢alisma planina gore yliriitiilmiistiir. Calisma
plan1 Ek-15'de gosterilmistir.

Hazirlik asamasinda arastirmanin uygulama siirecinde kullanilacak Gergekei
Matematik Egitimi etkinlikleri ve materyalleri tasarlanmistir. Bu asamada Arseven, 2010;
Can, 2012; Nama-Aydin, 2014; Gézkaya, 2015; Ozdemir, 2015 ve Cansiz, 2015; vb.
tarafindan yapilan aragtirmalar, Ger¢ek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri ve uygulama
stireci de incelenmistir. Etkinlikler hazirlanirken 6grencilerin ger¢ek hayatiyla igi ice
olmasina, giinlik hayatlariyla iligkili olmasma, ogrencilerin ilgisini ¢ekmesine,
ogrencilere somut yasantilar saglamasma, Ogrencilerin  gorerek, dokunarak
Ogrencbilmelerine yardimci olabilecek materyaller {izerinde ¢alisabilmelerine,
matematigi gilinlik yasantilarinda da kullandiklarin1 fark etmelerine firsat verecek
etkinlikler olmasina dikkat edilmistir. Etkinlik ve materyaller aragtirmaci tarafindan
hazirlanirken uzman goriisline bagvurulmustur. Hazirlanan etkinlikler aragtirma siirecine
ve yontemine uygun olmasi i¢in danigman 6gretim elemani ve tiglincii sinif okutmakta
olan bes smmf Ofretmeni tarafindan incelenmistir. Incelemelerden sonra gerekli

diizeltmeler yapilarak uygulama siirecinde kullanima hazir hale getirilmistir. Arastirmaci
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tarafindan kazanimlara uygun 10 fakli ve 6zgiin GME etkinligi hazirlanmistir. Etkinlikler
Ek-16'da verilmistir.

Etkinlik siiresince dgrencilerin derse aktif olarak katilmalari, grupca ve bireysel
olarak 6grenmeleri desteklenmistir. Arastirma silirecinde deney gruplarinda uygulanacak
olan etkinliklere ait ders plan1 Gergek¢i Matematik Egitimine uygun olarak
hazirlanmistir. Ornek ders plan1 EK-17'de verilmistir.

Etkinliklerden sonra ogrencilerin etkinlik sirasinda kullandiklar1 informal
bilgilerini formal bilgiye cevirmeleri i¢in calisma yapraklar1 kullanilmigtir. Thtiyag
duyuldugunda farkli calisma kagitlar1 da kullanilmistir. Her etkinlik sonunda 6grencilere
calisma yapraklar1 dagitilarak somut Ggrenmelerini soyut bilgiye transfer etmeleri
saglanmistir. Boylece hem yatay matematiklestirme hem de dikey matematiklestirme
yapilmaya calisilmistir. Ornek ¢alisma kagidi EK-18'de verilmistir.

Uygulamaya baslamadan once tiim 6grencilere "Kisisel Bilgi Formu, Matematik
Basar1 Testi, Matematik Tutum Olcegi, Ustbilis Olgegi-A Formu" 6n testler olarak
uygulanmistir. Hazirlik agamasi bittikten sonra gruplar 6n test dlctimlerine gore rastgele
deney-1, deney-2, kontrol-1 ve kontrol-2 grubu olarak atandiktan sonra uygulama

siirecine baslanmistir.

3.4.1.2.1. Deney-1 Grubu Uygulama Siireci

Deney-1 grubunda dersler Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri ile
yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin oturma diizeni grupga ve bireysel olarak calisabilecekleri
sekilde diizenlenmistir. Deney-1 grubunda dersler su sekilde yiiriitiilmiistiir: Ogretmen
her hafta bir Ger¢ek¢i Matematik Egitimi etkinligi ve bu etkinlige yonelik tasarlanan
materyalle smifa girer ve Ogrencilerin dikkatini ¢eker. Ogrenciler kendi giinliik
yasantilarindan model olan bu materyalle ne oOgreneceklerini merak ederler ve
tahminlerde bulunurlar. Ogrencilerden gelen tahminler degerlendirilerek &gretmen
agiklamada bulunur. Ogretmen tarafindan materyal iizerinde anlatilan etkinligin hikayesi
ogrencilerin gercek hayatindan kesitler igermektedir. Bu durum 6grencilerin ilgisini
etkinlige ¢eker. Ogretmen etkinligin hikdyesini anlatir ve 6grencilerin aktif ve sosyal
olabilecegi 6grenme ortami olusturulur. Ogrenciler materyal iizerinde diisiiniir, materyale
dokunur. Siire¢ sonunda bu etkinlikle 6grencilerin kazanmalar1 gereken ogrenmeler

saglanir.
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Etkinlik sonunda 6grenciler bu etkinlikte gergek hayatlarindan esinlenerek olugsan
bir problem durumunun, ger¢ek nesneler kullanilarak hazirlanan materyal tizerinde
uygulayabilecekleri ¢alisma kagitlar1 dagitilir. Ogrenciler gercek hayatla 6grendikleri
somut bilgileri, matematigin soyut kavramlarinda da kullanirlar. Bu sekilde 6grenciler
yatay ve dikey matematiklestirme ¢aligsmalar1 yaparlar.

GME &grenmenin sosyal bir etkinlik oldugunu belirtir. Ogrencilerin fikirlerini
tartigabilecekleri ortamlar 6nemlidir. GME’de 6grenmenin gerceklesmesi i¢in uygun
sosyal ortamlarin olugsmasi 6n planda olmasindan dolay1 uygulama siirecinde dgrencilerin
kiigiik gruplar halinde oturmalari saglanarak diisiincelerini birbirleriyle paylasabilecekleri

ve birbirinin 6grenmelerini destekleyebilecekleri sosyal sinif ortami olusturulmustur.

3.4.1.2.2. Deney—2 Grubu Uygulama Siireci

Deney-2 grubunda Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri deney-1 grubuyla
ayni sekilde uygulanmistir. Ancak bu grupta deney-1 grubundan fakli olarak Gergekgi
Matematik Egitimi etkinlikleri Uistbiligsel stratejilerle desteklenmistir. Uygulama siirecine
baglamadan bir hafta 6nce deney-2 grubu 6grencilerine alacaklart egitim ile ilgili bilgi
verilmigtir. Arastirmact 6grencilere ilk defa karsilastiklar iistbilis egitimi ile ilgili su
sOzleri sdylemistir:

"Sizlere vermeyi diisiindiigiim egitim {stbilis egitimidir. Siz diisiinme egitimi
diyebilirsiniz. Derslerimizde bol bol diisiineceginizi sdyleyebilirim. Bu egitimle etkili ve
iist diizey diisiinmeyi, diisiinmelerinizi kontrol etmeyi, derslerinizde diisiinmelerinizi
nasil kullanmaniz ve yonetmeniz gerektigini 6grenecek, boylece diisiinme becerisi
kazanacaksiniz. Derslerimizde en dogru cevabi en kisa siirede bulmak gibi bir amacimiz
s0z konusu degildir. Amacimiz dogru cevaba adim adim diisiinerek ulasmaktir. Bir
etkinligin ya da problemin basindan sonuna kadar olan siirecte diisiinmenizi istedigim
sorular bu kartta yazilidir. Bu kartin ad1 "Diistinme Kart1", bu kartta yer alan 10 soru ise
"Diisiinme Sorular1"dir. Derste bu Kkarttan hepinizin elinde bulunacak ve bu sorulari
etkinlik slirecinde nerede, ne zaman ve nigin kullanacaginizi bu diisinme egitimi
sayesinde Ogreneceksiniz. Diisiinme egitimi alarak uyguladigimiz etkinliklerle ilgili
diisiincelerinizi bir deftere yazmanizi istiyorum. Her dersten sonra dersteki etkinlik
boyunca gecirmis oldugunuz diisiinme siireglerini deftere yazmaniz arastirmam igin

onemlidir. Bu ¢aligmaya "Diistinme Giinliigli", yazdiginiz deftere de "Diisiinme Defteri"
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diyebilirsiniz. Diigsiinme giinliiklerinizi her dersimizde ders siiresince kullanmanizi,
dersimizden sonra eve gidip rahat¢a yazmanizi ve ertesi glin bana kontrol ettirmek i¢in
getirmenizi istiyorum."

Bu egitim sayesinde diisiinme yeteneklerinin gelistirilmesinin hedeflendigi
ogrencilerin yaslarina uygun bir sekilde anlatilarak 6grenciler bu egitime katilmaya ve
diisiinmeye isteklendirilmislerdir. Ogrencilerin daha rahat anlayabilmeleri igin
arastirmaci tarafindan 6rnek diisiinme uygulamalar1 sesli olarak modellenmistir. Bu
sekilde Ogrencilerin kendi 0grenmelerinin farkina varmalar1 saglanmaya calisilmistir.
Ogrencilerde farkindalik yaratilmadan, {istbilissel stratejilerin  zorla dgretilmeye
calistlmasinin etkili olmayacagini gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Wagner ve
Sternberg, 1984; akt. Cakiroglu,2007). Ciinkii iistbilis bireyin kendi 6z diizenlemesini
kendisinin yapmasidir. Bu ylizden bireyin kendi stratejilerini olusturabilecegi, bu
stratejileri kullanabilecegi ve tistbiligsel sorgulamayi destekleyici 0gretim ortamlar
olusturulmalidir (Paris ve dig., 1986). Ayrica Bereiter (1984) iistbilis ve 6grenme
stratejileri egitiminin normal ders igerikleriyle birlikte verilmesinin basarili bir iistbilissel
egitimin gerceklestirilmesinin en iyi yollarindan biri oldugunu ifade etmistir (Alemdar,
2009).

Deney-2 grubunda {stbiligsel diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik
kullanilan stratejilerden derinlemesine diisiinme egitimi, 6grencinin kendi diisiinme
stirecini kontrol etmesini saglar. Arastirmaci tarafindan literatiir aragtirmas: yapilarak
ogrencilerin iistbiligsel diisiinme yeteneklerini gelistirmelerine yardimci olacak diisiinme
sorular1 olusturulmustur. Diisiinme sorular1 pilot uygulama siirecinde kullanilan
“Davranis Kart1”ndaki sorularla paraleldir. Davranis kartinda yer alan sorular 6grencilere
tistbiligsel sorgulama becerisini kazandirmay1 hedefleyen ve kuramsal altyapis1t Mevarech
ve Kramarski tarafindan hazirlanan dort temel soru tiiriinden ve bu sorulara iligskin alt
sorulardan olusmaktadir.

Pilot uygulama siireci sonunda "Davranig Kart1" arastirmaci ve danisman
tarafindan tekrar gozden geg¢irilmistir. Clinkii pilot uygulama siirecinde davranis
kartindaki sorular 6grencilerin yas ve smif seviyesine gore sayica fazla olmasindan
kaynaklanan sikintilar yasanmstir. Ogrencilerin bulunduklar1 simif seviyesi dikkate
alinarak yeniden diizenlenen sorularin sayica az, anlasilir, amaca uygun ve stratejik
olmasina dikkat edilmistir. 10 maddeden olusan bu sorulara “Diistinme Sorular1”, bu

sorularin yer aldig1 karta ise "Diistinme Kart1" denilmistir (EK-19). Bir bagka deyisle,
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pilot uygulama siirecinde uygulanan "Davranig Kart1" sadelestirilerek ve diizenlenerek
asil uygulama siirecinde "Diisiinme Kart1" olarak kullanilmistir. Diisiinme kartina
bulunan sorular da 6grencileri anlama, iliskilendirme, plan yapma ve degerlendirme
siireclerini sorgulamaya sevk eden, bu konuda diistinmelerini saglayan ve iistbiligsel
becerilerinin gelisimine yardimct olacak yonlendirme sorularidir. Diisiinme kartinda yer

alan soru tiirleri ve bu sorulara iligkin alt sorular su sekildedir:

1. Anlamaya yonelik sorular: Ogrencileri anlamaya, anladiklarini ifade etmeye ve
tahminde bulunmaya yoOnlendiren sorulardir. "Etkinligi anladim mi?, Etkinlikten
anladiklarimi kendi kendime anlatabilir miyim?, Bu etkinlikte &gretmenim neyi
ogrenmemi istiyor? gibi yonlendirme sorular1 6grencileri bu konuda diisiinmeye sevk
etmektedir.

2. lliskilendirmeye yonelik sorular: Ogrencileri yeni dgrenmeleri ile &nceki
ogrenmelerini iligkilendirmeye yonlendiren sorulardir. "Etkinligin konusu ile ilgili daha
onceden bir seyler biliyor muyum?" sorusu Ogrencileri ge¢mis Ogrencileri iizerinde
diistinmeye ve yeni 6grenmeleri ile iligkilendirme yapmaya yonlendirmektedir.

3. Planlamaya yonelik sorular: Ogrencileri ¢oziime ulasmak igin plan yapmaya
yonlendiren sorulardir. "Etkinligi yaparken nasil diisiinmeliyim?, Once ne yapmaliyim?
Daha sonra ne yapmaliyim?" gibi yonlendirme sorular1 6grencilerin plan yapmalarini ve
bu konuda diisiinmelerini saglamaktadir.

4. Siire¢ ve sonucu degerlendirmeye yonelik sorular: Ogrencilerin siireci ve
sonucu degerlendirmelerini saglayan yonlendirme sorularidir. "Etkinligi dogru yapiyor
muyum?, Etkinligi dogru yaptim mi?, Hata yaptim mi?, Etkinlik sayesinde konuyu
ogrenebildim mi?, Ne kadar dgrenebildim?, Etkinligi nasil buldum?, ilgimi ¢ekti mi?
Begendim mi?" sorular1 Ogrencilere siireci izlemeleri ve sonucu degerlendirmeleri

acisindan diisiinmeye firsat yaratmaktadir.

Pilot uygulama siirecinde Ogrencileri iistbiligsel diisiinmeye yonlendirmek
amaciyla kullanilan davranig kartinin, pilot uygulama siireci bittikten sonra dgrenci
seviyesine uygunlugu ve uygulama siirecinde kullanimi agisindan arastirmaci ve uzman
tarafindan degerlendirilmesiyle yeniden diizenlenmesi kararinin dogru bir karar oldugu,
asil uygulama siirecinde goriilmiistiir. Asil uygulama siirecinde benzer sikintilar

yasanmamasi, arastirmanin verimli bir sekilde yiiriitiilmesini saglamistir. Ogrencilerden
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kendilerine verilen diisiinme Kkartlarindaki diisiinme sorularmni etkinlik siiresince
diisiinmeyi aligkanlik haline getirmeleri istenmis ve bu konuda yonlendirilmislerdir.

Deney—2 grubunda uygulanan diger bir lstbiligsel strateji ise diisiinmeye iliskin
yazma tekniginin kullanilmasidir. Yazma tistbiligsel becerilerin gelismesinde en gerekli
deneyimleri sunan bir ara¢ olarak goriilmektedir (Pugalee, 2001). Diistinmeye iliskin
yazma teknigi bu aragtirmada giinlik yazma seklinde uygulanmistir. Yazma isi,
iistbilissel becerileri gelistirmektedir.

Coffey’e (2009) gore matematik dersinde yazma teknigini kullanmak {istbilisi
artirmaktadir. Pugalee (2004) arastirmasinda yazma tekniginin &grencilerin istbiligsel
davraniglarint gelistirdigi sonucuna ulagmistir. Rice (2004) yazma teknigini matematik
giinliigli olarak kullanmis ve yazma teknigi ile matematigin anlasilmasi arasinda pozitif
iligki oldugunu bulmustur. Bu arastirmada deney—2 grubu dgrencilerine birer defter
dagitilarak bu deftere "Diisiinme Giinligii" ad1 verilmistir (EK—20).

Ogrencilerden iistbilissel becerilerini gelistirmeye yonelik diisiinme giinliigii
yazmalar1 istenmistir. Her 6grenciye bir diistinme karti verilip karttaki diisiinme sorularini
diistinerek, dersle ilgili diislincelerini yazmalar1 saglanmistir. Tutulan giinliikler her hafta
diizenli bir sekilde kontrol edilerek 6grencilere gerekli doniitler verilmistir. Ogrenciler
derste ifade edemedikleri diisiinmelerini yaziya aktarirken daha rahat davranmiglardir. Bu
sekilde arastirmacinin Ogrencilerin ders boyunca gecirdikleri diisiinme siire¢lerinin
gozlemlenmesi ve takip edilmesi saglanmstir.

Deney-2 grubunda uygulanan diger bir iistbiligsel strateji sesli diislinme ve
diisiinme hakkinda konugma stratejisidir. Hartman (2001a) sesli diisiinmenin iistbiligsel
bilgiyi ve stratejiyi artirmak i¢in ¢ok 1yi bir strateji oldugunu belirtmektedir. Uygulama
stirecinde 6grencilerin etkinlik siiresince sesli diisiinmeleri saglanarak diisiinme siiregleri
takip edilmis ve anlama, iligkilendirme, planlama, izleme ve degerlendirme gibi
istbilissel becerilerinin gelisimi saglanmaya calisilmistir.

Deney-2 grubunda {istbiligsel diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik
kullanilan stratejilerden biri de model olmadir. Ogrenme-6gretme ortamlarmda
ogretmenlerin Ogrencilere iyi bir model olmasi Ogretimde etkili bir tekniktir.
Ogretmenlerin 6grencilerin diisinme siireglerini kullanmalarma ve yazmalarina model
olmasi, Ogrencilerin diisiinme siireglerini kullanma ve yazma becerilerini olumlu
etkilemektedir (Fawcett, 1990). Bu arastirmada da 6gretmen deney—2 grubu 6grencilerine

model olmak amaciyla anlama, iligkilendirme, planlama ve ¢ozme asamalarinda
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iistbiligsel diisiinme sorularini sesli olarak kullanmis ve diisiincelerini sesli olarak
aciklamstir. Ogrenciler ¢ogu davranislarini yetiskinlerini taklit ederek dgrendiklerinden,
model olma stratejisi iistbiligsel becerilerin 6gretilmesi agisindan 6nemlidir. Bu sekilde
davranarak 6grencilerin farkinda olmadiklar1 kendi {istbiligsel ve bilissel siirecleri agiga
cikarilabilir. Costa (1984) model olmanin en etkili strateji oldugunu belirtmistir.

Aragtirmada tstbiligsel stratejilerden olan istbilissel yonlendirme, rehberlik 6n
plandadir. Uygulamanin ilk haftalarinda 6grenciler diistinme sorularini kullanirken sik sik
aragtirmacinin yonlendirmesine ihtiya¢ duymuslardir. Uygulama basladiktan bir kag hafta
sonra ise daha az yonlendirilmislerdir. Buradaki amag¢ 6grencilerin diisiinme sorularini
igsellestirerek kendi kendilerine kullanimlarini saglamaktir.

Arastirmada kullanilan bir diger iistbilissel strateji 6z degerlendirme stratejisidir.
Ogrencilerin davranislarini veya yaptiklarini iki veya daha fazla kritere gore diisiinmeleri
istenebilir. Ogrenciler uygulama siirecinde yaptiklar1 davranislarini faydali ya da zor,
begenme ya da begenmeme gibi kriterlere gore diisiinmiislerdir.

Ustbilis dgretiminde stratejilerin ¢ok olmasma karsm, teori ve uygulamanin
birlikte yiritilmesi en etkilisidir (Brown, 1987). Sadece bilgi vererek uygulama
yapilmamasi ya da sadece uygulama yapilarak bilgi verilmemesi iistbilisin gelisimi i¢in
yetersizdir (Gama, 2004). Bu nedenden dolay1 bu ¢alismada da tistbilis egitimi verilirken
teori ve uygulama birlikte yliriitiilmistiir.

Deney-2 grubunda uygulanilan diger bir strateji karsilikli 6gretimdir. Kargilikl
Ogretim stirecinde 6grenciler hem 6grenen hem 6greten roliine girerek, akran 0gretimi
gerceklesir (Palincsar ve Brown, 1984). Bu arastirmada deney-2 grubunda dgrencilerin
grupca c¢alisabilecekleri bir sinif ortami olusturulmustur. Ogrenciler 3-4 kisilik gruplar
halinde oturarak, birbirleriyle etkilesim kurabilecekleri sosyal bir egitim ortami
yaratilmistir. Ogrencilerin  gruplar halinde calismasi, diisiincelerini birbirleriyle
paylasabilmeleri ve birbirinin 6grenmelerini desteklemesi agisindan Onemlidir. Lin
(2001) destekleyici sosyal ortamlarin diizenlenmesinin strateji ve istbilis icin 6nemli

oldugunu belirtmistir.

3.4.1.2.3. Kontrol Gruplar1 Uygulama Siireci

Kontrol gruplarinda yonteme iliskin herhangi bir degisiklik yapilmamustir.
Mevcut 6gretim yontemine gore normal ders seyri devam ettirilmistir. Nicel veri toplama

araclar1 deney gruplar1 ile es zamanli olacak sekilde On test ve son test olarak
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uygulanmistir. Hem deney hem de kontrol gruplarinda ayni 6grenme alanima iliskin
konular ve kazanimlar iglenmis olup gruplardaki farki olusturan tek degiskenin uygulanan
O0grenme-ogretme yaklasimlart oldugu varsayilmistir. Kontrol-1 grubunda dersler
arastirmact tarafindan yuriitiilmustiir. Arastirmada arastirmacinin  yanli davranip
davranmadigini gdstermek icin ikinci bir kontrol grubu secilmesi uygun goriilmiis ve
baska bir okuldan kontrol-2 grubu se¢ilmistir. Ancak kontrol-2 grubunda dersler sinif
Ogretmeni tarafindan yiritilmistir. Kontrol-2 grubu 6gretmenine yapilan ¢alismadan
etkilenmemesi i¢in deneysel islemlerle ilgili bilgi verilmemistir. Bu sekilde ¢calismanin i¢
gecerligi artirllmaya ¢alisgilmistir. Uygulama siireci tamamlandiktan sonraki iki hafta
deney ve kontrol gruplarina son testler uygulanip deney gruplarindaki 6grencilerle yari
yapilandirilmis goriismeler yapilmus, istbilis egitimi alan deney-2 grubunun diisiinme
defterleri toplanmustir.

3.5. Verilerin Analizi

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi

Arastirmada testlerin 6n test ve son test dlgiimlerinde elde edilen nicel veriler
SPSS 22.00 istatistiksel paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Oncelikle veriler
bilgisayar ortamina aktarilmistir. Daha sonra verilerin parametrik ya da parametrik
olmayan analiz tekniklerinden hangisiyle analiz edilecegine karar vermek icin bazi
varsayimlar1 karsilayip karsilamadigina bakilmistir. Varsayimlari karsilayan veriler
parametrik testlerle, varsayimlar1 karsilamayan veriler parametrik olmayan testlerle
analiz edilmistir.

Stirekli degiskenlere ait verilerin normal dagilima uygunlugu ve gruplarin
varyanslarinin homojen olmasi yapilacak olan testlere karar vermek igin 6n kosuldur. Bu
nedenle analizlere gegmeden dnce test puanlariin normal dagilima uygun olup olmadig:
Skewness-Kurtosis (Carpiklik-Basiklik) testi ile gruplarin varyanslarmin homojen olup
olmadigi ise Levene testi ile kontrol edilmistir. Normallik ve homojenlik sonuglarina
bakilarak yapilacak olan analizlere karar verilmistir. Aragtirmada istatistiksel analizlerde
.05 anlamlilik diizeyi olarak kabul edilmistir. Verilerin normal dagilim sonuglar1 Tablo

8'de verilmistir.
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Tablo 8.

Arastirmada Kullanilan Test Sonuglarinin Normallik Dagilimi

On test Son test
Gruplar N Skewness Kurtosis skewness  Kurtosis
Deney-1 (GME) 23 0,05 -1.02 -0.37 -1,12
Basari Deney-2 (UstbilistGME) 23 0,13 -1.79 -1,28 1.11
Kontrol-1 23 0,48 -0,39 -0.37 -1,19
Kontrol-2 26 -0.25 -0.06 -0.04 -1.34
Deney-1 (GME) 23 -0.21 -0.33 -0.27 -0.93
Tutum Deney-2 (UstbilistGME) 23 -0.29 0,76 -2,20 461
Kontrol-1 23 -0.27 -0.33 -0.22 -0.98
Kontrol-2 26 -0.50 -0.39 -0.48 -0.47
Deney-1 (GME) 23 0.64 1,66 0,16 -0.71
Ustbilis Deney-2 (Ustbilisg+GME) 23 -0,07 0,85 -1.67 3.40
Kontrol-1 23 0,62 0,03 -0,09 -0.52
Kontrol-2 26 0.15 -1.18 -1.10 0.82

Bagimli degiskenlerin normal dagilim durumlart ig¢in ¢arpiklik-basiklik
(skewness-kurtosis) degerlerine bakilmistir. George ve Mallery (2010) bir veri setinde
carpiklik-basiklik degerinin +2, -2 araliginda olmasinin normal dagilim igin kabul
edilebilir bir 6l¢iit oldugunu ifade etmektedir. Bu degerler dikkate alinarak basari testi 6n
test ve son test Olglimlerinin her bir grup i¢in normal dagilim varsayimini karsiladigi
goriilmektedir. Matematik tutum Slgegi On test dl¢limlerinin her bir grupta normal dagilim
gosterdigi ancak son test dlgiimlerinin deney-2 grubunda normal dagilim gdstermedigi
tespit edilmistir. Ustbilis 6lgegi 6n test Slgiimlerinin gruplarda normal dagilim gosterdigi,
son test Ol¢iimlerinin ise deney-2 grubunda normal dagilim gostermedigi goriilmektedir.
Ayrica histogramlar araciligi ile normal dagilim egrilerine bakilmis, basari testi,
matematik tutum Olgedi, iistbilis 6n test Olclimleri ile basar1 testi son test dlgiimlerinin
gruplarin her birinde normal dagilim varsayimini karsiladigi, matematik tutum olgegi ve
tistbilis son test dl¢limlerinin normal dagilim varsayimini karsilamadigi tespit edilmistir.

Gruplar aras1 ortalama puanlarin anlamli bir sekilde farkli olup olmadigini test
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etmek tizere oncelikle bagimli degiskene iliskin varyanslar incelenmistir. Gruplarin 6n
test ve son test puanlari i¢in varyans homojenliginin saglanip saglanmadigini belirlemek

amaciyla yapilan Levene testi sonuglar1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9.

Varyans Homojenligi Testi Analiz Sonuglart

Test F dfl dfl p
Bagan On test 9.03 3 o1 000
Son test 13,75 3 91 .000
Tutum On test 1,13 3 a1 341
Son test 7.05 3 91 .000
Ustbilis On test 0.18 3 a1 807
Son test 1.01 3 a1 333

Tablo 9°da goriilen Levene testi sonuglarina gore deney ve kontrol gruplarinin
basar1 testi 6n test-son test puanlarinin varyans homojenligini saglamadigi (p=,00<,05)
goriilmiistiir. Matematik Tutum Olgegi on test puanlarmin varyans homojenligini
sagladigr (p=,341>,05), ancak son test puanlarinin varyans homojenligini saglamadigi
(p=,00<,05) belirlenmistir. Ustbilis Olgegi 6n test-son test puanlarinin varyans
homojenligini sagladigi (p>,05) goriilmiistir.

Elde edilen analizlere bakilarak aragtirmanin hipotezlerini test etmek igin yapilmasi
gereken testlere karar verilmistir. Basari testinin 6n test-son test dlgtimleri normallik
varsayimi saglamakta ancak varyanslarin homojenligi varsayimini saglamamaktadir. Bu
yiizden basar1 testi verilerinin parametrik olmayan Kruskal-Wallis-H testi ile analiz
edilmesine, deney ve kontrol gruplarinin 6n test-son test basari puanlart farkinin ise,
“Mann-Whitney U” testi ile analiz edilmesine karar verilmistir. Bu teknik, iliskisiz
Olcimlerin oldugu, denek sayisi az olan deneysel caligsmalarda, puanlarin normal
dagilmadigi caligmalarda sik¢a kullanilir (Biiylikoztiirk, 2004).

Matematik tutum Olgegi On test Ol¢iimlerinin normal dagilim ve varyanslarin

homojenligi testini sagladigindan dolayr ANOVA teknigi ile, son test 6l¢iimlerinin ise
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normallik ve homojenlik varsayimlarini saglamadigindan Kruskal-Wallis ve Mann-
Whitney U testi ile analiz edilmesine karar verilmistir. Ustbilis 6l¢egi on test dlgiimlerinin
normallik ve varyanslarin homojenligi varsayimlarin1 karsiladigindan dolay1r bu
Olctimlerin parametrik testlerden ANOVA teknigi ile analiz edilmesine, iistbilis dlgegi
son test dl¢timlerinin normallik varsayimini saglamamasindan dolay1 Kruskal-Wallis ve
Mann-Whitney U testi ile analiz edilmesine karar verilmistir. Ayrica verilerin analizinde
aritmetik ortalama, frekans ve yiizdelikleri de tablolarda gosterilmistir. Verilerin

analizinde kullanilan testler Tablo 10'da gosterilmistir.

Tablo 10.

Verilerin Analizinde Kullanilan Testler

On test Son test
Basan Kruskal-Wallis Kruskal-Wallis
Tutum ANOVA Kruskal-Wallis
Ustbilig ANOVA Kruskal-Wallis

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi

Nitel verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Walcott’a (1994)
gore betimsel analiz verilerin 6zgilin hallerine bagli kalinarak, dogrudan alintilarla,
betimsel olarak okuyucuya sunulmasidir. Yildirnm ve Simsek’e (2008) gore betimsel
analiz dort asamadan olusmaktadir. Betimsel analiz i¢in tematik bir ¢erceve olusturulur,
olusturulan tematik gergeveye gore veriler islenir, bulgular tanimlanir ve ulasilan bulgular
yorumlanir.

Veriler 6nceden belirlenen tematik gergeveye gore diizenlenebilecegi gibi, analiz
siirecinde kullanilacak cerceve arastirma sorularindan, arastirmanin kuramsal ya da
kavramsal alt yapisindan, goézlem ve goriisme silirecinde kullanilan sorulara gore de
diizenlenebilir (Yildirim ve Simsek, 2011). Betimsel analizde amag bulgulari diizenleyip,
yorumlayarak okuyucuya sunmaktir. Bu amagla bireylerin goriislerini etkili bir sekilde

yansitmak i¢in sik sik dogrudan alintilara yer verilir (Yildirim ve Simsek, 2008).
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Bu arastirmada nitel veriler, 6grenci goriismeleri gériisme sorular1 ¢ergevesinde,
diisinme giinliikleri ise istbiligsel diisiinme becerileri kuramsal alt yapisina dayanarak
(Deseote, 2001, 2007; Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Desoete ve Roeyers, 2002;
Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Ozsoy, 2011) anlama, iliskilendirme, planlama, izleme ve
degerlendirme becerileri ¢ergevesinde analiz edilmistir. Nitel verilerin analiz agamasinda
temalar ilgili literatliire dayanilarak belirlenmis ve alaninda uzman danigsman O6gretim
iiyesi tarafindan da kontrol edilerek bu arastirma i¢in gecerli ve giivenilir bulunmustur.
Veriler 6grenci goriismeleri ve diisiinme giinliiklerinden alintilar yapilarak ayrintili olarak

betimlenmistir.

3.6. Arastirmada Gegerlik ve Giivenirlik

Bilimsel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 bir aragtirmanin degeri
icin 6nemli Ol¢iitlerdir (Biiylikoztiirk, 2017; Yildirnm ve Simsek, 2006). Gegerlik bir
Olcme aracinin Olglilmek istenen ozellikleri diger Ozelliklere karigtirmadan 6l¢ebilme
diizeyidir (Biiyiikoztiirk, 2012). Literatiirde gerceklik tiirler1 bircok farkli yaklasimla
tamimlanmasina ragmen genel olarak iki ana gegerlik tiiriinden soz edilebilir. Igsel
gecerlik aragtirmanin bulgularinin gercekligin temsili ya da gercek bir yansimasi oldugu
oOlgiistinii belirtmek igin kullanilirken; digsal gegerlik bu gergekligin ya da temsillerin
yansimalarinin gruplar arasinda uygulanabilme derecesini belirtmek i¢in kullanilmaktadir
(Campbell ve Stanley: akt. Brink, 1993).

Nitel arastirmalarda gegerlik arastirilan 6zelligin arastirmaci tarafindan oldugu
gibi miimkiin oldugunca yansiz gozlemlenmesidir. Sonuglarin teyit edilmesi i¢in farkli
veri toplama araglar1 ve analizleri kullanilarak inandiriciigi artirilabilir. Ornegin gozlem
yoluyla toplanan veriler dokiiman incelemesi ile teyit edilebilir (Yildirim ve Simsek,
2008). Bu calismada da nitel veriler hem goriisme hem de dokiiman incelemesi ile
toplanarak veri cesitliligi saglanmis ve nitel verilerin gecerligi artirllmistir.

Giivenirlik ise 6lgme aracinin dlgmek istedigi 6zelligi hatasiz 6lgebilme diizeyi
olarak tamimlanabilir. I¢ giivenirlik (tutarlik) ayni siireglerin baska arastirmacilar
tarafindan tekrar edilerek yeniden ayni sonuglarin elde edilme derecesi iken dig giivenirlik
(teyit edilebirlik) ayni ortamin kullanilarak ayni sonuglarin elde edilme derecesidir
(Merriam, 1998). Literatiirde bilimsel arastirmalarin gegerlik ve giivenirlilikleri ile ilgili
farkli Onlemlere basvurulmasina karsin bu onlemlerin birbirinden net bir sekilde

ayrilmadigi goriilmektedir (Balat vd., 2019). Hem gegerligi hem de giivenilirligi etkileyen
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Oonlemler ayni olabilmektedir. Giivenirligin saglanmasi nitel aragtirmalarda nicel
arastirmalar kadar 6n planda olmamaktadir. Nitel aragtirmalarda tutarlik veri toplama
araclarinin  olusturulmasinda, verilerin toplanmasinda ve verilerin analizinde
gorinmelidir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu arastirmada bu asamalara ayrintili olarak
yer verilmistir. Teyit edilebilirlik istenen aragtirmacinin sonuglari verilerle teyit etmesidir
(Yildinm ve Simsek, 2008). Arastirmada nitel verilere ve Ogrenci konusmalarindan
alintilara sikga yer verilerek aragtirmanin teyit edilebilirligi artirilmastir.

Bu ¢alismada alinan gegerlik ve gilivenirlik 6nlemleri su sekilde ifade edilebilir:
Veri toplama aracinin ve siirecin agiklanmasi, verilerin analiz siirecinin agiklanmasi,
varsayimlarin ve smirliliklarin belirlenmesi, érneklemin 6zelliginin ve se¢im seklinin
aciklanmasi, katilimcilarinin goniilliiliigliniin alinmasi, ¢aligmanin uygulama siirecinin
betimlenmesi, arastirmacinin roliiniin belirlenmesi, kullanilan yontemin segilme
gerekeesinin agiklanmasi, pilot uygulamanin yapilmasi, uzman goriisiiniin alinmasi,

giivenirlik hesaplarinin belirtilmesidir.

3.7. Arastirmada Alinan Etik Onlemler

Bilimsel arastirmalarda arastirmay etik kurallar ¢ercevesine yiiriitmek 6nemlidir.
Arastirmanin her agamasini etik kurallara uygun davranarak ger¢eklestirmek arastirmanin
hakkaniyetli bir ¢alisma olmasi agisindan 6nemlidir. Arastirmada toplanan verilerin
0zgiin olmasi, arastirma siirecinde kullanilan kaynaklarin ve bu siirecte destek olan
kisilerin belirtilmesi hem arastirma etiginin gerekliligi hem de ahlaki sorumluluktur
(Ugurlu, 2020). Bilimsel arastirmalarin diiriist bir sekilde, veriler diizenli ve dikkatli bir
sekilde kaydedilerek, acik ve anlasilir sekilde, 6zgiirce, 6nceki yayinlara saygiyla elestiri
yapilarak, egitimci ve akademiSyen olma sorumlulugunu bilerek ve topluma olan
gorevlerini tamamlayarak, iyi niyetli, saygili bir sekilde ve yasal siireglere de uygun
olacak sekilde yapilmasi gerekmektedir (Biiylikoztiirk S. 2016). Bilimsel aragtirmalarda
etik kurallar su basliklarla belirtilebilir. (Giil, 2020):

1. Arastirma siirecine baslamadan oOnce gerekli izinlerin alinmasi:
Arastirmaya baglamadan 6nce aragtirmanin yapilacagi kurumdan ve arastirmaya katilacak
katilimcilardan gerekli izinlerin 6nceden alinmasi gereklidir. Bu kurala gore arastirmaya
baslamadan 6nce il ve ilge milli egitim miidiirliikkleriyle gerekli yazismalar yapilarak

gerekli izinler alinmistir. Daha sonra aragtirmanin yiriitiilecegi okullarin midiirleri ve
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calisma yapilacak subelerin sinif 6gretmenlerinin de arastirma igin izinleri alinmustir.
Caligmaya katilacak 6grencilerin velilerine uygulama hakkinda gerekli bilgilendirmeler
yapilmis ve onaylar1 alinmistir.

2. Verileri bilimsel yonteme uygun olarak toplamak: Arastirma bilimsel
yontemin basamaklarina gore uygulanmis, veriler kurallara uygun sekilde toplanmstir.
Verilerin toplanmasinda dikkatli ve diizenli davranilmis, veri kaybir olmamasina dikkat
edilmis, gereksiz ve gilivenilir olmayan veriler alinmamustir.

3. Bulgularin sunulmasi: Arastirmanin bulgular1 elde edilen veriler
dogrultusunda, bilimsel yontem ve etik kurallarina uygun sekilde, atifta bulunma, kaynak
gosterme kurallarina ve bilimsel yazma ilkelerine uygun, giivenilir ve gecerli bir sekilde
analiz edilip degerlendirilmis ve raporlastirilmistir.

4. Aragtirmanin finansman yontemi: Arastirmacinin bagimsiz, bulgularin
nesnel ve objektif olmasi durumlarinin olumsuz etkilenmemesi igin arastirmanin

yapilmasinda maddi olarak bir kurumdan ya da fondan destek alinmamastir.

3.8. Gecerlik Komitesi

Aragtirma siirecinde uygulamanin yapilmasi, siirdiiriilmesi ve tamamlanmasinda
gerekli diizenlemelerin, kontrollerin yapilmasinda yol gosterici fikirler sunmak, verileri
kontrol etmek, yapilan aragtirmanin olumlu-olumsuz yonlerini gorebilmek, arastirma
siirecini diizenli olarak takip edebilmek icin gecerlik komitesi olusturulmustur.
Arastirmaci tarafindan hazirlanan uygulama g¢alisma plani, uygulama etkinlikleri, ders
planlari, yapilan goriismeler, veri toplama siireci gibi uygulamalar gegerlik komitesine
sunulmustur. Gegerlik komitesi arastirmanin tez jlri iyeleri ve tez danismanindan
olusmaktadir. Komitede tez danismani Prof. Dr. Perihan DINC ARTUT, Prof. Dr. Songiil
TUMKAYA, Prof. Dr. Filiz YURTAL yer almistir.

Prof. Dr. Perihan DINC ARTUT Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi
Matematik ve Fen Bilimleri Boliimii Matematik Egitimi Ana Bilim Dalinda 30 yildir
gorev yapmaktadir. Bununla birlikte Matematik ve Fen Bilimleri Ana Bilim Dal1 boliim
baskanlig1 gorevi bulunmaktadir. Ayni zamanda arastirmanin danigman dgretim tiyesidir.
Matematik egitimi iizerine yiriittiigli ¢ok sayida tez ¢alismasi ve makalesi vardir. Prof.
Dr. Songiil TUMKAYA Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi Ana
Bilim Dalinda 31 yildir gorev yapmaktadir. Prof. Dr. Filiz YURTAL Cukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda 23 yildir gérev
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yapmaktadir. Arastirmaci ve gegerlik komitesi arastirma siirecinde diizenli olarak
toplantilar yapmuslardir. Arastirmacinin hazirladigi Tez Izleme Raporlar gegerlik
komitesine sunulmus ve gerekli diizenlemeler yapilarak arastirmanin basarili bir sekilde
tamamlanmas1 saglanmistir. Arastirma siirecinde Tez Izleme Kurulu alt1 kez toplanmis
ve arastirmact tarafindan komiteye rapor sunulmustur. Bu sekilde karsilikli fikir aligverigi
yapilarak arastirmanin her bir asamasi goriis birligiyle gerceklestirilmistir. Ayrica
arastirma stirecinde telefon ve e-posta araciligiyla goriismeler yapilarak gecerlik komitesi

ile iletisim i¢inde arastirma tamamlanmustir.

3.9. Arastirmacinin Rolii

Bilimsel ¢aligmalarda arastirmacinin iistlenecegi rol arastirmacinin giivenirligi
acisindan 6nemlidir. Arastirmacinin tarafsiz davranmasi, 6n yargilardan uzak olmasi, veri
toplama siirecini aktif ve etkili bir sekilde yiirlitmesi arastirmacidan beklenen
davraniglardir. Bu aragtirmada uygulama etkinlikleri arastirmaci tarafindan hazirlanmisg
ve uygulama asamasi arastirmaci tarafindan yiritilmistiir. Arastirmacinin  yanlh
davranip davranmadigin1 gostermek i¢in ikinci bir kontrol grubu secilmis ve bu grupta
dersler smif Ogretmeni tarafindan yiritilmistir. Kontrol-2 grubu 6gretmenine
aragtirmanin deney gruplarinda uygulanan yontem hakkinda bilgi verilmemistir. Bu
sekilde 0gretmenin deneysel uygulamadan etkilenmemesi saglanarak arastirmanin ic
gecerligi artirilmaya calisimistir.

Arastirmaci doktora egitimi siirecinde “Program Gelistirme ve Ogretim, Tiirk
Egitim Sistemi Diinii, Bugiinii ve Gelecege Bakis, Ilkdgretimde Aile Katilimi1 ve Okul-
Aile Isbirligi, ilkdgretimde Matematik Ogretiminde Yeni Yaklagimlar ve Temel Sorunlar,
Matematik Ogretiminde Cagdas Uygulamalar, ileri Bilimsel Arastirma Yontemleri,
Egitim Arastirmalarinda Cok Degiskenli Istatistik Yontemleri, Egitimde Nitel Arastirma
Yontemleri” derslerini almistir. Bu derslerden edinilen bilgiler arastirmaciya bu siirecte
fayda saglamistir. Arastirmaci 15 yildir simif 6gretmeni olarak gérev yapmaktadir. Ayrica
arastirmaci bu siiregte “Sinif Ogretmenlerinin Uzaktan Egitim Siireglerinde ilk Okuma
Yazma ve Matematik Ogretimi Becerilerinin Gelistirilmesi Uzaktan Egitim Semineri’ne
katilmistir. Ayn1 zamanda “Sinif Ogretmenlerinin Ustbiligsel Farkindalik Diizeylerinin
Bazi Degiskenlere Gore Incelenmesi” baslikli calismasi ile Al Farabi 2. Uluslararasi

Sosyal Bilimler Kongresine katilarak ¢alismasini sunmustur.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde, toplanan verilerin istatistiksel analizleri sonuncunda arastirmanin alt

problemlerine iliskin elde edilen bulgulara yer verilmistir.

4.1. Nicel Verilere iliskin Bulgular
4.1.1. Akademik Basariya iliskin Bulgular

Arastirmanin amacina yonelik ilkokul {giincii smif 6grencilerin akademik
basarilarinin gelistirilmesinde, iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu (Ustbilis+GME) ile sadece Gergekci Matematik
Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu (GME) ve mevcut &gretim yoOnteminin
uygulandig1 kontrol gruplarindaki (kontrol-1, kontrol-2) 6grencilerin akademik basari
diizeyleri arasinda anlamli bir fark olup olmadigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu amacla
deney-1 (GME) grubu ve deney-2 (Ustbilis+GME) grubu ile mevcut 6gretim ydénteminin
uygulandig kontrol gruplarinin, akademik basar1 puanlarinin 6n test ve son test puanlari
arasinda su hipotezler test edilmistir:

Hipotez 1. Deney gruplari (deney—1 ve deney—2) (GME ve UstbilistGME) ile
mevcut dgretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarinin akademik basart testi son test
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 2. Deney gruplar birbiriyle karsilastirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (Ustbilis+tGME grubu) grubu dgrencilerinin akademik basari testi son test
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Deney gruplarinda gergeklestirilen deneysel uygulama dncesinde deney gruplari
ve kontrol grubunun akademik basari testi on test puanlari arasinda anlamli farklilik olup
olmadigimi test etmek igin yapilan Kruskal-Wallis testi analiz sonuglar1 Tablo 11’de

verilmistir.
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Gruplarin Akademik Basari Testi On Test Puanlarimn Karsilastiriimasina Iliskin

Kruskal-Wallis Testi Analiz Sonuglari

Grup N Sira Ortalama  5d x? P
Denev-1({GME) 23 4424 3 1,735 625
Deney-2 (Ustbilis+GME) 23 4939
Eontrol-1 23 44 57
Kontrol-2 26 533,13

Tablo 11 incelendiginde gruplarin akademik basari testine iligskin 6n test puanlari

arasinda anlamli fark olmadig1 gortilmektedir (x2 (3) = 1,755; p>,05). Bu bulgu, deneysel

uygulama oncesi deney gruplari ve kontrol gruplarindaki ogrencilerin akademik

basarilarinin denk oldugu seklinde yorumlanabilir.

Deney ve kontrol gruplarmin 6n test ve son testlerine iliskin akademik basari

testinden aldiklar1 puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri karsilastirilmis ve elde

edilen sonuclar Tablo 12'de gosterilmistir.

Tablo 12.

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test ve Son Testlerine Iliskin Akademik Bagar:

Testinden Aldiklar: Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar On Test Son Test
N X 5 N X 5
Denevy-1 (GME) 23 44.07 12.41 23 84.63 11.57
Deney-2 (Ustbilis+GME) 23 46,97 2141 23 90.43 9.80
Kontrol-1 23 4440 13 88 23 67.89 2451
Kontrol-2 26 4881 1453 26 64.18 21,44
Toplam 93 46,13 1577 93 76,38 20,59

Tablo 12 incelendiginde gruplarin deneysel uygulama oncesindeki akademik

basar1 testinden aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ile deneysel uygulama sonrasinda
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akademik basari testinden aldiklar1 puanlarin ortalamalarinin birbirinden farkli oldugu
goriilmektedir. Deney-1 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama oncesi akademik
basari1 testi On test puan ortalamasi 44,07 iken deneysel uygulama sonrasi 84,63 oldugu
goriilmektedir. Deney-2 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama oncesi akademik
basar1 testi On test puan ortalamasi 46,97 iken deneysel uygulama sonrasi 90,43 oldugu
goriilmektedir. Kontrol-1 grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puan ortalamasi
sirasiyla 44,40 ve 67,89; Kontrol-2 grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puan
ortalamasi ise sirasiyla 48,81 ve 64,18'dir.

Bu bulguya gore, deney ve kontrol gruplarinin akademik basari testi son test puan
ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore yiliksek oldugu ifade edilebilir.
Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin uygulandig: deney-2
grubu (Ustbilis+GME) ile sadece Gergekgi Matematik Egitiminin uygulandig: deney-1
grubu (GME) 6grencilerinin akademik basari testi puanlarinda belli bir miktarda artis
meydana geldigi goriilmektedir. Bu durumda, hem istbiligsel stratejilerle desteklenen
Gergekei Matematik Egitimi hem de sadece Gergekei Matematik Egitimi ile 6gretimin
ogrencilerin akademik basarilarina pozitif yonde etkisi oldugu sdylenebilir. Deney
gruplarinda gergeklestirilen deneysel uygulama sonrasinda, deney gruplar1 ve kontrol
grubu akademik basari testine ait son test puanlari arasinda farklilik olup olmadigin
belirlemek amaciyla yapilan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglart Tablo 13’te

verilmistir.

Tablo 13.
Gruplarin Akademik Basar: Testi Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasina Iliskin

Kruskal-Wallis Testi Analiz Sonuclar

Gruplar N Swra Ortalama Sd x? r
Deney-1 ({GME) 23 56,17 3 25,09 .00
Denev-2 (Usthilis+GME) 23 67.37
Kontrol-1 23 38.40
Kontrol-2 26 31.87

Tablo 13 sira ortalamalarinin deney—1 grubu i¢in 56,17; deney-2 grubu i¢in 67,37,
kontrol-1 grubu igin 38,40; kontrol-2 grubu igin ise 31,87 oldugu goriilmektedir. Tabloda

akademik basari testine iliskin son test puanlarmin gruplar arasinda anlamli olarak
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farklilagtig1 goriilmektedir (x? (3)=25,09; p=,00). Hipotez 1’in karsilandig1 goriilmiistiir.
Bu bulgu kullanilan y6nteminin 6grencilerin akademik basarisini artirmada farkli ve
anlamli etkilere sahip oldugunu gostermektedir. Test sonucunun anlamli ¢iktigi bu
durumda ikili gruplar arasinda fark olup olmadiginin bakilmastir.

Aragtirmanin ikinci hipotezini test etmeye yonelik gruplar arasindaki farkin hangi
grubun lehine oldugunu belirlemek icin Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Gruplarin
ikili kombinasyonlar1 i¢in yapilan Mann-Whitney U testi sonuglar1 Tablo 14'te

verilmistir.

Tablo 14.
Gruplarin Akademik Bagsar: Testi Son Test Puanlarinin Gruplara Gére Mann-Whitney U

Testi Sonuglart

Grup Swra Ortalama Sira toplam u P
Deney-1(GME) 27.93 642,50 162,50 023
Kontrol-1 19.07 485,50
Deney-1 ({GME) 20,07 461,50 185,50 .079
Deney-2 (Ustbilis+GME) 26,93 61950
Deney-1{GME) 32,17 740,00 134,00 001
Kontrol-2 18.65 485,00
Deney-2 (Ustbilis+GME) 30,04 691,00 114.00 .001
Kontrol-1 16,96 390,00
Deney-2 (Ustbilis+GME) 34,39 791,00 83.00 000
Kontrol-2 16.69 434.00
Kontrol-1 26,67 613,30 260,50 439
Kontrol-2 23,52 611,50

Tablo 14 incelendiginde sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi
deney-1 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda
deney-1 grubu lehine anlamli farkhilik bulunmustur (U=162,50; p<,05). Tablo 14'te
tistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2
grubunun sira ortalamasinin deney-1 grubundan yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu farkin

deney-2 grubunda uygulanan iistbilis stratejilerinden kaynaklandigi s6ylenebilir. Ciinkii
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Gergekei Matematik Egitiminin tstbiligsel stratejilerle desteklenmesi, 6grenme ortamini
zenginlestirmekte ve Ogrencilerde Ogrenme ile ilgili farkindalifin olugmasin
saglamaktadir. Yapilan arastirmalar Ustbiligsel yeterliligi yiliksek 6grencilerin matematik
basarisinin da yiiksek oldugunu gostermektedir. Ancak sadece Gergekgi Matematik
Egitiminin uygulandigi deney—1 grubu ve iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi
Matematik Egitiminin uygulandigi Deney-2 grubu arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadig tespit edilmistir (U=185,50; p>,05).

Tablo 14'te Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu ile mevcut
ogretim yonteminin uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda deney-1 grubu lehine anlamli
farklilik bulunmustur (U=134,00; p<,05). Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekei
Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin
uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda deney-2 grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur
(U=114,00; p<,05).

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin uygulandig
deney-2 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda
deney-2 grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur (U=83,00; p<,05). Mevcut 6gretim
yontemlerinin uygulandigi kontrol-1 ve kontrol-2 grubu arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir (U=260,50; p>,43).

Bu sonuglara gore Gergekgi Matematik Egitimi uygulanan deney gruplar ile
mevcut 6gretim yontemi uygulanan kontrol gruplarinin ikili kombinasyonlari arasinda
anlamli bir fark oldugu goriilmektedir. Farkin deney gruplari lehine oldugu tespit
edilmistir. Ancak iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin
uygulandigi deney-2 grubu ile sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-
1 grubunun akademik basaris1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Bu durumda hipotez 2’nin tam olarak karsilanmadigi goriilmiistiir.
Deney-1 ve deney-2 grubu arasindaki farkin anlamli ¢ikmamasi deneysel uygulama
siiresince verilen iistbilis egitimin siiresinin arastirmanin veri toplama siireci ile sinirh
olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Bu bulgulara dayanarak iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik
Egitiminin ve {stbiligsel strateji destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik
Egitiminin dgrencilerin akademik basarisini artirmada etkili oldugu sdylenebilir. Mevcut

ogretim yontemine gore ders islenen kontrol-1 ve kontrol-2 gruplart arasinda da anlamli
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bir farklilik bulunmamuistir. Bu bulguya gore deneysel uygulama siiresince arastirmacinin
yansiz davrandigi soylenebilir.

4.1.2. Matematik Dersine Yonelik Tutuma liskin Bulgular

Arastirmanin amacina yonelik ilkokul tigiincii simif 6grencilerin matematik
tutumlarmin gelistirilmesinde, istbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik
Egitiminin uygulandig1 deney-2 grubu (Ustbilis+GME) ile sadece Gergcekgi Matematik
Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu (GME) ve mevcut Ggretim yodnteminin
uygulandigi kontrol gruplarindaki (kontrol-1, kontrol-2) &grencilerin  matematik
tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 belirlenmeye calisilmistir. Bu amacla
deney-1 (GME) grubu ve deney-2 (UstbilistGME) grubu ile mevcut 6gretim yonteminin
uygulandigi kontrol gruplarinin, matematik tutum puanlarinin 6n test ve son test puanlari
arasinda su hipotezler test edilmistir:

Hipotez 3. Deney gruplari (deney—1 ve deney—2) (GME ve Ustbilis+tGME) ile
mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarinin Matematik Tutum Olgegi
son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 4. Deney gruplari birbiriyle karsilastirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (UstbilistGME grubu) grubu Matematik Tutum Olgedi son test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Arastirmada matematik tutum o6lcegi On test puanlar1 arasinda gruplara gore
anlamli fark olup olmadig: tek yonliit ANOVA ile analiz edilmistir. Deney gruplarinda
gergeklestirilen deneysel uygulama oncesinde deney gruplart ve kontrol grubunun
matematik tutum oOlgegi On test puanlarina iliskin ANOVA sonuglar1 Tablo 15'de

verilmistir.

Tablo 15.
Gruplarin Matematik Tutum Olcegi On test Puanlarina Ait ANOVA Sonuclar

Grup Kareler Toplamt sd Kareler ort. F p
Gruplar arasi 481,141 3 160,380 050 525
Grupigi 19462,05 91 213,869

Toplam 19945,200 94
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Tablo 15 incelendiginde gruplarin matematik tutum Olgegi 6n test puanlari
arasinda anlamli fark olmadig1 goriilmektedir (F(3,91)=,75; p>,05). Bu bulgu, deneysel
uygulama oncesi deney gruplar1 ve kontrol grubundaki 6grencilerin matematige yonelik
tutumlar1 arasinda fark olmadigi, birbirlerine denk oldugu seklinde yorumlanabilir.

Deney ve kontrol gruplarinin matematik tutum o6lgegi 6n test ve son testlerine
iligkin puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri karsilastirilmis ve elde edilen

sonuglar Tablo 16'da gosterilmistir.

Tablo 16.
Deney ve Kontrol Gruplarimn On Test ve Son Testlerine Iliskin Matematik Tutum

Olgeginden Aldiklar Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar On Test Son Test
N X S N X 5
Deney-1({GME) 23 9134 1466 23 11260 599

Deney-2 (UstbilistGME) 23 9243 16,32 23 114.73 7.96

Kontrol-1 23 8917 129 23 96.95 13.20
Kontrol-2 26 86,65 14,37 26 94,80 14,36
Toplam 95 89,80 1456 95 104.46 14,16

Tablo 16 incelendiginde gruplarin deneysel uygulama oncesindeki matematik
tutum Olgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ile deneysel uygulama sonrasinda
matematik tutum 6lgeginden aldiklar1 puanlarin ortalamalarinin birbirinden farkli oldugu
goriilmektedir. Deney-1 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama oncesi matematik
tutum Olgegi On test puan ortalamasi 91,34 iken deneysel uygulama sonrasi 112,60 oldugu
goriilmektedir. Deney-2 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama oncesi matematik
tutum Olgegi On test puan ortalamasi 92,43 iken deneysel uygulama sonrasi 114,73 oldugu
goriilmektedir. Kontrol-1 grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puan ortalamasi
sirastyla 89,17 ve 96,95; kontrol-2 grubundaki 6grencilerin on test ve son test puan
ortalamasi ise sirasiyla 86,65 ve 94,80'dir.

Bu bulguya gore, deney gruplarinda matematik tutum Olgegi son test puan

ortalamalarinda on test puan ortalamalarina gore artisin kontrol gruplarindan yiiksek
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oldugu goriilmiistiir. Yapilan deneysel uygulama sonunda deney gruplarinda matematige
yonelik tutum gelisiminde olumlu bir degisim oldugu soylenebilir. Ustbilissel stratejilerle
desteklenen Gergekei Matematik Egitimi ve sadece Gergek¢i Matematik Egitimi ile
yapilan 6gretimin her ikisinin de matematige yonelik olumlu tutum gelistirmede pozitif
yonde etkisi oldugu sdylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel uygulama sonrasinda, deney gruplari
ve kontrol gruplart matematik tutum 6lg¢egine ait son test puanlar1 arasinda farklilik olup
olmadigimi belirlemek amaciyla yapilan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglar1 Tablo

17°de verilmistir.

Tablo 17.
Gruplarin Matematik Tutum Olgegi Son Test Puanlarimn Karsilastirilmasina Iliskin
Kruskal-Wallis Testi Analiz Sonuclar

Gruplar N Sra Ortalama 5d x? P
Denev-1 (GME) 23 63.04 3 43.35 .00
Denev-2 (Usthilis+GME) 23 70,80
Kontrol-1 23 31.72
Kontrol-2 26 2892

Tablo 17 incelendiginde gruplarin sira ortalamalarinin deney-1 grubu i¢in 63,04;
deney-2 grubu igin 70,80; kontrol-1 grubu i¢in 31,72; kontrol-2 grubu i¢in ise 28,92
oldugu goriilmektedir. Tabloda matematik tutum Glgegine iliskin son test puanlarinin
gruplar arasinda anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmektedir (x* (3) = 43,35; p=,00). Bu
durumda hipotez 3’tin karsilandigi goriilmiistiir. Bu bulgu deneysel uygulamada
kullanilan yonteminin 6grencilerin matematik tutumlarint artirmada farkl etkilere sahip
oldugunu gostermektedir. Gruplarin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, uygulama
sonrasinda en yiiksek tutuma sirasiyla deney-2 ve deney-1 grubunun sahip oldugu, bunu
kontrol-1 ve kontrol-2 grubunun izledigi goriilmektedir. Test sonucu anlamli ¢ikan bu
durumda ikili gruplar arasinda fark olup olmadigina bakilmustir.

Arastirmanin dordiincii hipotezine yonelik gruplar arasinda ortaya ¢ikan bu farkin

kaynaginit belirlemek iizere Kkarsilastirmalar yapmak i¢in Mann-Whitney U testi
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uygulanmistir. Gruplarin ikili kombinasyonlart i¢in yapilan Mann-Whitney U testi

sonuglart Tablo 18'de gosterilmistir.

Tablo 18.
Gruplarin Matematik Tutum Olgegi Son Test Puanlarimin Gruplara Gore Mann-Whitney
U Testi Sonuclar
Gruplar Sira Ortalama Sira toplam u P
Denev-1 (GME) 31,89 73350 71,50 .00
Kontrol-1 15,11 347.50
Denev-1 (GME) 2015 463,50 187,30 08
Deney-2 (Ustbilis+GME) 26.85 617.50
Denev-1 (GME) 35.00 805,00 69.00 00
Kontrol-2 16,15 420,00
Deney-2 (Ustbilis+GME) 32.41 745.50 59.50 00
Kontrol-1 14,59 33550
Deney-2 (Ustbilis+GME) 35.54 817.50 56.50 00
Kontrol-2 15,67 407350
Kontrol-1 26,02 59850 275,50 .63
Kontrol-2 2410 62650

Tablo 18 incelendiginde GME yontemi uygulanan siniflar ile mevcut dgretim
yontemi uygulanan simiflarin ikili kombinasyonlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
bulunmustur. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda GME yo6nteminin uygulandigi deney-
1 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda deney-1
grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur (U=71,50; p<,05). Tabloda iistbiligsel
stratejilerle desteklenen GME yonteminin uygulandigi deney-2 grubunun sira
ortalamasinin sadece GME yonteminin uygulandig1 deney-1 grubundan yiiksek oldugu
gorilmektedir. Bu farkin deney-2 grubunda uygulanan (istbilis stratejilerinden
kaynaklandigi soylenebilir. Ancak deney-1 ve deney-2 gruplart arasinda anlamli bir
farklilik goriilmemistir (U=187,50; p>,05). Bu durumda hipotez 4’lin tam olarak
karsilanmadig1 goriilmiistiir. Sadece GME yo6nteminin uygulandigi deney-1 grubu ile
mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda deney-1 grubu lehine
anlamli farklilik bulunmustur (U=69,00; p<,05).
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Ustbiligsel stratejilerle desteklenen GME yénteminin uygulandig: deney-2 grubu
ile mevcut dgretim yonteminin uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda deney-2 grubu
lehine anlamli farklihik bulunmustur (U=59,50; p<,05). Ustbilissel stratejilerle
desteklenen GME yonteminin uygulandigi deney-2 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin
uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda deney-2 grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur
(U=56,50; p<,05). Mevcut dgretim yontemlerinin uygulandigi kontrol-1 ve kontrol-2
grubu arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir (U=275,50; p>,05).

Bu bulgulara gore iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitimi
ve iistbilissel strateji destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik Egitimi yonteminin
ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarini artirmada etkili oldugu sdylenebilir.
Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplari arasinda farklilagsmanin anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Bu durumda arastirmacinin uygulama siirecinde tarafsiz davrandigi ifade edilebilir.

4.1.3. Ustbilissel Becerilere iliskin Bulgular

Aragtirmanin amacima yonelik ilkokul {¢iinci sinif 6grencilerin istbiligsel
becerilerinin gelistirilmesinde, istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitiminin uygulandig1 deney-2 grubu (Ustbilis+GME) ile sadece Gergekgi Matematik
Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu (GME) ve mevcut Ogretim yonteminin
uygulandigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin iistbilis puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu amagla deney-1 (GME) grubu ve deney-2
(Ustbilis+GME) grubu ile mevcut dgretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarinin,
iistbilis puanlarinin 6n test ve son test puanlari arasinda su hipotezler test edilmistir:

Hipotez 5. Deney gruplari (deney—1 ve deney—2) (GME ve UstbilistGME) ile
mevcut dgretim ydnteminin uygulandigi kontrol gruplarinin Ustbilis Olgegi son test
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Hipotez 6. Deney gruplari birbiriyle karsilagtirildiginda, deney—1 (GME grubu)
ile deney—2 (UstbilistGME) grubu Ustbilis Olgegi son test puan ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik vardir.

Deney gruplarinda gergeklestirilen deneysel uygulama dncesinde deney gruplari
ve kontrol grubunun {istbilis 6lgegi on test puanlart arasinda anlamli farklilik olup
olmadigini test etmek icin tek yonlii ANOVA testi yapilmistir.

Gruplarin tstbilis 6l¢egi 6n test puanlarina iliskin ANOVA sonuglar1 Tablo19'da

verilmigtir.
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Tablo 19.
Gruplarin Ustbilis Olcegi On test Puanlarina Ait ANOVA Sonuglar

Grup Kareler Toplam1 sd  Kareler ort. F p
Gruplar arasi 22,986 3 7.662 J38 521
Grupigi 919,898 91 10,109
Toplam 942 884 94

Tablo 19 incelendiginde gruplarin 6n test {stbilis puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig1 goriilmektedir ( F(3,91)= ,758; p>,05). Bu bulguya
dayanarak deneysel uygulama éncesi deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin iistbiligsel
diistinme becerilerinin birbirine benzer oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarimin iistbilis 6lgegi On test ve son testlerine iliskin
puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri karsilastirilmis ve elde edilen sonuglar

Tablo 20'de gosterilmistir.

Tablo 20.
Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Ve Son Testlerine Iliskin Ustbilis Olgeginden

Aldiklar: Puanlarin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Gruplar On Test Son Test
N X S N X S
Denev-1(GME) 23 26,13 3,16 23 27,73 312

Deney-2 (Ustbilis+GME) 23 27.04 321 23 3291 298

Kontrol-1 23 25,65 3,40 23 26,04 2,05
Kontrol-2 26 26.26 2.94 26 28.00 3.52
Toplam 95 2627 3.16 935 28.65 3,88

Tablo 20 incelendiginde gruplarin deneysel uygulama Oncesinde {istbilis
Ol¢eginden aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ile deneysel uygulama sonrasinda lstbilis

Olceginden aldiklar1 puanlarin ortalamalariin birbirinden farkli oldugu goriilmektedir.
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Deney-1 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama 6ncesi iistbilis 6lgegi on test
puan ortalamasi1 26,13 iken deneysel uygulama sonrasi 27,73 oldugu goriilmektedir.
Deney-2 grubundaki 6grencilerin deneysel uygulama dncesi iistbilis 6l¢egi 6n test puan
ortalamasi 27,04 iken deneysel uygulama sonrasi 32,91 oldugu goriilmektedir. Kontrol-1
grubundaki 6grencilerin On test ve son test puan ortalamasi sirastyla 25,65 ve 26,04;
kontrol-2 grubundaki 6grencilerin 6n test Ve son test puan ortalamasi ise sirasiyla 26,27
ve 28,65'dir. Bu verilere gore uygulama sonunda gruplarin son test iistbilis puanlarinda
bir miktar artis olmustur. Ancak iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik
Egitiminin uygulandig1 deney-2 grubu 6grencilerinin listbilis 6l¢egi puanlarinda deney-1
grubuna ve kontrol gruplarina gore yiiksek artis meydana gelmistir. Bu bulguya gore,
uygulanan istbilis egitiminin 6grencilerin istbilis puanlarina anlamli bir etkisi oldugu
ifade edilebilir.

Deney gruplarinda gergeklestirilen deneysel uygulama sonrasinda, deney gruplari
ve kontrol gruplar istbilis 6lgegine ait son test puanlari arasinda farklilik olup olmadigini
belirlemek amaciyla yapilan Kruskal-Wallis H testi analizi sonuglar1 Tablo 21°de

verilmistir.

Tablo 21.
Gruplarin Ustbilis Olgegi Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasina Iliskin Kruskal-
Wallis Testi Analiz Sonuglar

Grup N Sira Ortalama  Sd x? p
Denev-1 (GME) 23 46,54 3 40.77 00
Deney-2 (UstbilistGME) 23 7857

Kontrol-1 23 33,72

Kontrol-2 26 34,88

Tablo 21 de sira ortalamalarinin deney—1 grubu i¢in 46,54; deney-2 grubu i¢in
78,57; kontrol-1 grubu i¢in 33,72; kontrol-2 grubu i¢in ise 34,88 oldugu goriilmektedir.
Tabloda iistbilis 6l¢egi son test puanlarinin gruplar arasinda anlamli olarak farklilastigi
goriilmektedir (x> (3)=40,77; p=,00). Bu durumda hipotez 5’in dogrulandig:
goriilmektedir. Bu bulgu kullanilan yontemin Ogrencilerin {istbilissel becerilerini

artirmada farkli ve anlamli etkilere sahip oldugunu gostermektedir.
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Aragtirmanin altinci hipotezine yonelik gruplar arasindaki farkin hangi grubun
lehine oldugunu belirlemek i¢in Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Gruplarin ikili

kombinasyonlar1 i¢in yapilan Mann-Whitney U testi sonuglar1 Tablo 22’de verilmistir.

Tablo 22.
Gruplarin Ustbilis Olgegi Son Test Puanlarimin Gruplara Gore Mann-Whitney U Testi
Sonuclari
Grup Sira Ortalama Sira toplam U p
Deney-1 (GME) 2717 625.00 180,00 061
Kontrol-1 19,83 456,00
Deney-1 (GME) 14,57 335,00 59.00 ,000
Deney-2 (Ustbilis+GME) 32,43 746,00
Deney-1 (GME) 28.80 662,50 211,50 077
Kontrol-2 21,63 562,50
Deney-2 (UstbilistGME)  33.67 774,50 30,50 .000
Kontrol-1 13,33 306,50
Deney-2 (UstbilisgtGME) 36,46 838.50 35,50 .000
Kontrol-2 14,87 386,50
Kontrol-1 2457 565,00 289,00 .840
Kontrol-2 2538 660,00

Tablo 22 incelendiginde sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi
deney-1 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda
anlamli bir farklilik bulunmamistir (U=180,00; p>,05). Tabloda iistbilissel stratejilerle
desteklenen Gergekci Matematik Egitiminin uygulandigr deney-2 grubunun sira
ortalamasinin deney-1 grubundan yiiksek oldugu ve bu farkin deney-2 grubu lehine
anlamli bir farklilik olusturdugu goriilmektedir (U=59,00; p<,05). Bu farkin deney-2
grubunda Gergek¢i  Matematik  Egitimi  yonteminin  {stbiligsel  stratejilerle
desteklenmesinden kaynaklandigi sOylenebilir. Yontemin dstbiligsel stratejilerle
desteklenmesi 6grencilerin iistbilissel farkindaliklarini ve iistbiligsel diisiinme becerilerini

kullanma diizeylerini artirmaktadir. Literatiirde yapilan arastirmalarda da {istbilis
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egitiminin uygun smif ortamlarinda giinliikk hayat etkinlikleriyle birlestirilmesine
odaklanilmaktadir (Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002).

Tablo 22’de Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu ile
mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamustir  (U=211,50; p>,05). Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi
Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile mevcut Ogretim yonteminin
uygulandigi kontrol-1 grubu arasinda deney-2 grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur
(U=30,50; p<,05).

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin uygulandig
deney-2 grubu ile mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol-2 grubu arasinda
deney-2 grubu lehine anlamli farklilik bulunmustur (U=35,50; p<,05). Mevcut 6gretim
yontemlerinin uygulandigi kontrol-1 ve kontrol-2 grubu arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir (U=289,00; p>,05).

Bu sonuglara gore gruplarin istbilis dlgegi son test puanlari arasinda anlamli bir
farklilasma oldugu, gruplarin ikili kombinasyonlar1 arasinda farklilasmanin deney-2
grubu lehine oldugu goriilmektedir. Gergek¢i Matematik Egitiminin iistbiligsel
stratejilerle desteklenerek uygulandigi deney-2 grubunun istbilis Olgegi son test
Olctimlerinin hem {istbilissel strateji destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik
Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun hem de mevcut Ogretim yoOnteminin
uygulandigi kontrol-1 ve kontrol-2 grubunun son test lgimlerinden anlamli olarak
farklilagtigi goriilmektedir. Bu durumda hipotez 6’nin dogrulandigi goriilmektedir.
Ustbilis 6lgegi 6n test-son test puanlar1 arasindaki anlaml farkliligin deney-2 grubunda
yiiksek diizeyde olmasinin Gergek¢i Matematik Egitiminin {istbilissel stratejilerle
desteklenmesinden kaynaklandigi soylenebilir. Bir baska ifadeyle deney-2 grubuna

verilen istbilis egitimleri bu grubun istbiligsel diisiinme becerilerinde artis saglamistir.

4.2. Nitel Verilere liskin Bulgular
4.2.1. Ogrenci Goriismelerine Iliskin Bulgular

Bu boliimde arastirmanin sorusuna yonelik nitel verilerin analiz edilmesi sonunda
elde edilen nitel bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin nitel verilerini elde etmek icin
hem stbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin hem de

iistbiligsel strateji destegi olmadan sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi



205

deney gruplarindaki 6grencilerle goriisme yapilmistir. Gorlismeye katilmak isteyen 30
ogrenci ile deneysel uygulama bittikten sonra goriisme yapilmistir. Ogrencilerden 15'i
deney-1 grubundan, 15'i deney-2 grubundan se¢ilmistir. Gorlismeye katilmak istemeyen
Ogrencilere karsi 1srarci davranilmamastir.

Ogrencilerin matematik dersi ve Gergekei Matematik Egitimi hakkindaki duygu
ve diisiincelerini ortaya ¢ikarmak amaciyla yar1 yapilandirilmig goriisme formundaki ilk
10 soru her iki deney grubu 6grencilerine de yoneltilmistir. Goriisme verileri yazili olarak
kaydedilmistir. Ik goriismeden sonra iistbiligsel strateji destekli uygulama yapilan
ogrencilerle ikinci bir goriisme daha yapilmistir. Bu goriismede de 6grencilerin {istbiligsel
strateji uygulamalar ile ilgili duygu ve diisiincelerini ortaya koymak i¢in formdaki ek
goriisme sorusu yoneltilmistir. Bu goériismenin verileri de yazili olarak kaydedilmistir.

Yari yapilandirilmis goriisme formundaki veriler gériigme sorulari ¢ercevesinde
diizenlenmis ve sunulmustur. Gortisme formundaki veriler arastirma sorularinin ortaya
koydugu onceden belirlenen temalara gore diizenlenebilecegi gibi, goriigme ve gozlem
sirasinda kullanilan sorulara ve arastirmanin kuramsal ya da kavramsal alt yapisina gore
de diizenlenebilir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmanin nitel verileri 6nce temalara,
daha sonra alt temalara ayrilmistir. Tablo 23’de goriisme sonuglarina gore belirlenen tema

ve alt temalar gosterilmistir.
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Tablo 23.
GME Yaklasimimn Uygulandigi Ogrencilerin Goriisleri

TEMALAR ALT TEMALAR
f o
Matematife bakig dersi sevime durumu 29 6.6
dersin Snemliligi 29 Q6.6
Matematigin giinlik alisveris-hesaplama 28 033
havyatta kullanimi problem-test ¢dzme 30 100
eflenceli ve farkls ethunlikler 29 96.6
Dersin 1slenis vintemi anlama kolavlig 29 966
rahat ¢éziim 29 96.6
GME'nin matematige katkis: ginliik havattaki problemleri ¢dzme 30 100
kolav hesaplama 30 100
GME veva mevcut GME yéntermi eglenceli ve kolay 30 100
Sgretim yontemi meveut fgretim yontemi daha zor 29 96.6
Ustbilis egitimi favdali ve bagarili 15 100

Tablo 23’de belirtilen temalar ve alt temalara iliskin bulgular asagida alt basliklar

halinde ayrintili olarak verilmistir.

4.2.1.1. Deney grubu Ogrencilerinin Matematige Bakislarina Yonelik Goriislerine

Tliskin Bulgular

Ogrencilere matematik dersine iliskin diisiinceleri ve bakis agilar1 sorulmustur.
Ogrencilerin gogunlugu matematik dersini sevdiklerini belirtmislerdir (n=29). Bir 6grenci
matematik dersini sevmedigini, ¢iinkii bu derste zorlandigini belirtmistir (n=1).
Ogrencilere dersi sevip-sevmeme nedenleri soruldugunda; matematigi seven dgrenciler
bu dersi sevme nedenlerinin hem eglenceli oldugundan hem de giinliik hayatta islerini
kolaylastirdigindan dolay1 sevdiklerini belirtmiglerdir. Matematigi sevmeyen 6grenci ise
sevmeme nedeninin dersi anlamakta zorlanmasindan kaynaklandigini belirtmistir.
Matematigin 6nemli bir ders oldugunu diisiinen 6grenciler (n=29) matematigin hem
okulda hem de okul disinda kullanildigini belirtmislerdir. Matematigin en 6nemli ders

oldugunu, matematik sayesinde daha kolay problem ¢ozdiiklerini, hesaplama yaptiklarini
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ifade etmislerdir. Genel olarak Ggrencilerin matematik dersini sevdikleri, matematik

dersini dnemli bir ders olarak diisiindiikleri goriilmektedir.

“Matematik dersini seviyorum. Ciinkii cok eglenceli.” (O1)

“Matematigin onemli bir ders oldugunu diistintiyorum. Ciinkii diistiniiyorum,

diistindiikce zekam artiyor.” (O4)

“Matematik dersini seviyorum. Ciinkii toplama, ¢ikarma, ¢arpma, bolme hem
isime yariyor, hem de ¢ok eglenceli bir derstir. Matematik énemli bir derstir. Evde ve
disarida ¢ok kullaniyorum.” (03)

“Matematigi seviyorum. Ciinkii benim i¢in kolay sorular ¢ikiyor, konularda
zorluklar yagamiyorum. Matematigin énemli oldugunu diistintiyorum. Ciinkii benim i¢in
biitiin dersler onemlidir.” (O12)

“Matematigi seviyorum. Ciinkii geometri, toplama, ¢ikarma islemleri, sayisal
ifadeler, kesirler bu islemlerle islem yapmay: ¢ok seviyorum. Onemli bir ders oldugunu
diigtiniiyorum. Ctinkii bir ise girerken, askeri alanda, saglk alaninda, gida alaninda ve
daha bir¢ok alanda igimi goriir. Matematik bu yiizden cok onemli.” (O13)

“Matematigi giizel, heyecan verici ve eglenceli oldugu icin ¢ok seviyorum. Ciinkii

’

onemli derslerden biridir ve egiticidir. Gelecegimiz igin 6nemli oldugunu diistiniiyorum.’
(018)

“Matematik dersini seviyorum. Ciinkii problem ¢éziiyorum. Benim i¢in her ders
onemlidir. Matematigin de énemli oldugunu diisiiniiyorum.” (06)

“Matematik dersini seviyorum. Ciinkii soru ¢ézmeyi seviyorum. Matematik 6nemli
bir derstir. Ciinkii soru ¢ozmeler var.” (010)

“Matematigi ¢ok seviyorum. Ciinkii aklimi kullantyorum. Matematik dersi benim
icin onemli. Ciinkii aklim gelisiyor ve doktor olmam igin matematigi ¢ok iyi
ogrenmeliyim.” (O11)

“Matematigi ¢cok seviyorum. Matematik eglenceli ve kolay benim i¢cin. Matematik
olmazsa olmaz benim icin. Onemli bir ders oldugunu diisiiniiyorum. Mesela iiniversite
sinavinda matematik ¢cok onemli.” (022)

“Matematik dersi bence ¢ok onemlidir. Annem matematigin her zaman igime
yarayacagini soyliiyor.” (02)

“Matematigi seviyorum. Bence o6nemli bir ders. Ciinkii tiim mesleklerde

kullaniliyor.” (O14)
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“Cok seviyorum, soru ¢ozmek, problem yapip ¢ézmek evet coooook seviyorum.”
(03)

“Matematigi seviyorum. Ctinkii problem ¢éziiyoruz, toplama, ¢ikarma, bélme,
carpma yapiyoruz. Matematik onemlidir. Paralarimizi harcarken ¢ok kullaniyoruz.”
(08)

“Matematigi seviyorum. Ciinkii édevlerimi yaparken, bir yere gidince hesap
yapmaya yariyor. Ders islerken kullantyorum.” (09)

“Matematik dersini sevmiyorum. Ciinkii stkinti yasiyorum. Sevsem yapabilirim
aslhinda. Onemli oldugunu da diigiinmiiyorum. Ama herkes matematigi bilen her dersi

yapar dese de ben bunu umursamiyorum.” (024)

4.2.1.2. Deney grubu Ogrencilerinin Matematigin Giinliik Hayatta Kullanimina

Yonelik Goriislerine iliskin Bulgular

Ogrencilere matematigi giinliik hayatta kullanip kullanmadiklari ve matematigin
giinliik hayatta sagladig1 kolayliklar sorulmustur. Ogrencilerin gogu matematigi giinliik
hayatta kullandiklarini ifade etmislerdir. Carsida, pazarda, markette aligveris yaparken
matematigi kullandiklarini, zihinden hesaplamalar yaparak o6demeler yaptiklarini,
evlerine esya alirken matematigi kullandiklarini ifade etmislerdir (n=28). Matematigi
bilmenin giinliik hayatta islerini kolaylastirdigini ifade etmislerdir. Ancak G6grenciler
matematigin giinliik hayatta kullanildig1 durumlara ornekler verirken matematigi test
¢ozerken ve ddevlerini yaparken ¢ok Kullandiklarini belirtmislerdir (n=30). Ogrenciler
matematigin gilinliik hayatla iliskili oldugunu bilseler de matematigi en ¢ok okul sinirlari
icerisinde kullanilan ders olarak diisiinmiislerdir. Ogrenciler matematigi bilmenin test
cozerken islerini kolaylastirdigini, matematik sinavlarindan daha yiiksek not aldiklarini

ifade etmislerdir.

“Matematigi giinliik hayatimda kullaniyorum. Annemle birlikte ¢arsiya gittigimde
bazen annem parayr eksik vermemek icin kafasindan islem yapiyor. Yani matematik
giinliik hayatta lazim oluyor. Bazen disariya gittigimizde bir simitin ne kadar oldugunu

toplama ¢ikarma yaparak bulabilirim.” (O7)
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“Matematigi édevimde, para hesaplamasinda, evimizin halisimi 6lgmede Vvb.
kullaniyorum. Problemlerde, carpmalarda, matematikte eski sorulart yapip, abimin bana
sordugu sorulart kolaylikla hemen cevapliyorum.” (O11)

“Markette ve ya bakkalda hesap makinesi yoksa matematigi kullanip hesabin ne
kadar oldugunu bulabiliriz.” (09)

“Ogretmenim tahtaya soru yazdiginda matematigi kullaniyorum. Ev édevlerimi
yaparken matematik isimi kolaylastiriyor.” (0O12)

“Matematigi giinliik hayatimda kullaniyorum. Markete gittigimde paramin ne
kadar arttigini, sebzelerin kilosunu, swvilarin kag¢ litre oldugunu o&l¢mek igin
kullaniyorum. Insanlar ¢alistigi iste matematik sayesinde maas aliyorlar.” (0O13)

“Matematigi giinliik hayatta bazen kullantyorum. Mesela bulmaca ve soru
cozerken kullaniyorum.” (O10)

“Toplama, ¢ikarma ve ¢arpma giinliik hayatta islerimi kolaylastiriyor.” (O4)

“Matematigi problem ¢ézerken kullantyorum. Mesela biri bize matematik ile ilgili
soru sordu diyelim soruyu ¢ézerken matematik kolaylik sagliyor.” (06)

“Matematigi giinliik hayatta kullaniyorum. Mesela ekmek alacagiz, para
ayarlariz. Bu matematik sayesinde olur. Diyelim evde dort kisiyiz, bir elmay: dort kisiye
esit paylastiririz ya da misafir geldiyse kisi sayisina gore ikram hazirlariz.” (O1)

“Ogretmenim tahtaya soru yazdiginda kullaniyorum.” (O3)

“Matematigi giinliik hayatimda kullaniyorum. Mesela sinav olunca ¢ok isime
yarwor. Evde édev yaparken ¢ok isime yariyor.” (O5)

“Matematigi bilgisayar oyunlarinda kullantyorum. Oyunda aldigim, hediye
verdigim altinlart kullanirken kullantyorum.” (OS)

“Matematigi giinliik hayatimda kullaniyorum. Mesela bir matematik testi ¢ézmek
icin islem gerekli. Bakkala gidip ekmek aldigimda matematik gerekli.” (O16)

“Bazi zamanlar matematigi kullaniriz. Ama ben ¢ok kullanmam. Bakkala gidince,

asansoére binince, saate bakarken kullanirim. Cok ise yaradigim diisiinmiiyorum.” (024)
4.2.1.3. Deney grubu Ogrencilerinin Dersin islenis Yontemine Yonelik Goriislerine
Iliskin Bulgular

Ogrencilere dersin islenis yontemi hakkindaki diisiinceleri sorulmustur.

Ogrencilerin tamamina yakint GME ydntemi ve GME etkinlikleri hakkinda olumlu goriis
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belirtmislerdir (n=29). Ogrenciler bu ydntemle dersin eglenceli ve zevkli gegtigini,

problemleri daha kolay anlayip, ¢6ziime ulastiklarini ifade etmislerdir.

“Calismalar hosuma gitti. Yapilan ¢alismalardan zevk aldim. Ozellikle “Sirin
Dedenin Bahgesi” etkinligi ¢cok giizeldi. Ciinkii ogretmenimiz maket yapmisti ve sorular
hazirlamisti.” (09)

“Dersin islenis yontemi hosuma gitti. Hem eglendim hem de ¢cok sevdim.” (020)

“Cok hosuma gitti. Hem de ¢ok zevk aldim.” (016)

“Matematik dersinin bu calismadaki yontemle islenmesi hosuma gitti. Yapilan
etkinliklerden zevk aldim. Ciinkii zor olsa da bir kolay yontemi aklimiza geldi.” (O12)

“Bu yontem hosuma gitti. Ciinkii oyunda oynuyoruz ve zevk aliyorum. En ¢ok
“Sirin Dedenin Bahgesi” etkinligi hosuma gitti. Ciinkii ¢ok giizel maket agaglar vardi.
Limon, erik, mandalina, portakal ve elma agaclari vardi.” (O11)

“Bu yontem hosuma gitti. Bu yontem sayesinde kesirleri, birim kesirleri daha iyi
ogrenmis oldum. “Paylastikca Azalir” etkinligi hosuma gitti. Ctinkii biz bu etkinlikte hem
kekleri kullanarak kesirleri ogrendik hem de o kekleri yedik.” (07)

“Bu yontemle problemleri aklinda tutuyorsun ve ¢abuk ¢éziiyorsun.” (O4)

“Matematigin bu yontemle islenmesi hosuma gitti. Etkinliklerden zevk aldim.”
(03)

“Bu yontemden zevk aldim. Ciinkii portakallari istedigimiz kadar bélerek
paylastirdik.” (06)

“Kumbarami Sayiyorum” etkinligi ¢ok hosuma gitti. Ciinkii para saymay:

eglenceli ve zevkli buluyorum.” (O14)

4.2.1.4. Deney grubu Ogrencilerinin GME'nin Matematige Katkisina Yonelik

Goriiglerine iliskin Bulgular

Ogrencilere GME'nin matematigin giinliik kullanimina katkismin olup olmadig
ve bu konuda ne diisiindiikleri sorulmustur. Ogrenciler GME'nin matematigin giinliik
kullanimima olumlu katkilarinin oldugunu, bu ydntemle matematigi daha kolay

kullandiklarini ifade etmislerdir (n=30).
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“Yapilan etkinliklerin matematigi giinliik hayatta kullanmamiza katkist oldugunu
diistiniiyorum. Ciinkii 6 liralik seyden iki tane alirsak 6x2=12 ¢oziimiinii yapariz.” (012)

“Yapilan etkinliklerin matematigi giinliik hayatta kullanmamiza katkisi oldugunu
diistintiyorum. Ciinkii bazi problemleri normalde bilmiyorum ama etkinliklerle
yapabiliyorum.” (O11)

“Bu etkinliklerin giinliik hayatima katkis1 oldugunu diisiintiyorum. Diyelim ki,
dogum giiniimiiz oldu, kisi sayisina gére pastay: esit sekilde rahat kesebilirim.” (O1)

“Bakkaldan bir sey alinca rahat hesaplayabiliyorum.” (09)

“Evet diigiiniiyorum. Ciinkii matematigi her yerde kullaniyorum”. (O6)

“Bakkala gidince bakkal hesaplayamiyorsa bakkaldan once ben hesaplyyorum.”
(05)

“Etkinliklerin isimi kolaylagstirdigini diisiiniiyorum. Etkinliklerle &6grenmek
matematigi giinliik hayatta kullanmay égretti.” (027)

“Etkinliklerin giinliik hayatima katkist oldugunu diistiniiyorum. Saatleri okurken,
markette alisveris yaparken matematigi giinliik hayatimda kullandigimi anladim.” (O13).

“Paramui kullanirken matematigi kullandiguimi fark ettim.” (O14)

4.2.1.5. Deney grubu Ogrencilerinin GME veya Mevcut Ogretim Yontemine Yonelik

Gériislerine iliskin Bulgular

Ogrencilere matematigi GME ydntemi ile mi yoksa mevcut dgretim yontemi ile
mi daha iyi anladiklar1 sorulmus, bundan sonra kullanilacak olan yontemle ilgili
tercihlerinin hangisi oldugunu belirtmeleri istenmistir. Ogrencilerin tamami Gergekgi
Matematik Egitimi yontemini tercih ettiklerini, bu yontemi daha eglenceli bulduklarini,
bu yéntemle daha iyi anladiklari ifade etmislerdir (n=30). Ogrencilerden bir tanesi bu
yontemle daha iyi anladigimi ancak mevcut Ogrenme yonteminin zor oldugunu

diistinmedigini sdylemistir.

“Bu ¢alismadaki yontemi isterdim. Ciinkii daha aciklamali.” (028)

“Bu yontemle daha iyi anladim. Ciinkii hem etkinlikle 6greniyoruz hem de
egleniyoruz.” (09)

“Bu ¢alismanin yontemini daha iyi anladim. Etkinliklerle 6grenmek daha iyi.”

(022)
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“Biitiin etkinlikler cok hosuma gitti. Bu yontemle 6grenmeyi tercih ederim.” (020)

“Bu yontemi kullanmak isterdim. Eglenceli ve iyi. Etkinliklerle 6grenmek hosuma
gitti.” (011)

“Bu yéontemi tercih ederim. Ciinkii eglenceli ve kolay.” (O1)

“Bu yontemle daha iyi anliyorum. Ciinkii hem etkinlikle égreniyorum hem de
eglenceli.”. (03)

“Matematigi iki yontemle de anliyorum. Ikisi de farkli sekilde ogretiyor. Ancak
etkinliklerden zevk aldim ve daha iyi 6grendim.” (O13)

“Bu yontemi tercih ederim. Ciinkii biitiin etkinliklerden ¢ok zevk aldim. Etkinlikler
de islemler de ¢ok giizeldi.” (O14)

“Bu yontem ve etkinlikler ¢cok giizel, keske hep olsa.” (024)

“Bu yontem hosuma gitti. Ogretmen bize maketlerle ve yiyeceklerle ders

anlatryor.” (02)

4.2.1.6. Ustbilis Egitimine Yonelik Ogrenci Goriislerine Iliskin Bulgular

Ustbilissel stratejilerin kullanildig1 deney-2 grubu 6grencilerinden goriismeye
katilan 15 o6grenciye Gergek¢i Matematik Egitimi ile yapilan uygulamaya yonelik
sorularin yani sira aldiklart Ustbilis egitimi ile ilgili duygu ve diislincelerini ifade
edebilecekleri soru da sorulmustur. Ogrencilerden uygulamanim basindan bitimine kadar
diistinme egitimi olarak bildikleri bu egitime dair ne diisiindiiklerini ifade etmeleri
istenmistir. Gorligmeler sonunda 6grencilerin kendilerine farkli, gereksiz ve anlamsiz
gelen bu uygulama hakkinda 6nceleri olumsuz diisiincelerinin oldugu, daha sonra siireg

boyunca bu olumsuz diisiincelerinin olumlu yonde degistigi goriilmiistiir.

“Ogretmenimiz sinifa girdiginde bize diisiinmeyi 6gretecegini séylemisti. Ne
demek istedigini anlamamistim. Dersde diisiinmemiz gereken sorular diisiinme kartinda
vaziyordu. Bu sorulart sirasiyla kendi kendimize sormamiz gerektigini soyledi. Ne gerek
var ki diye diisiindiim. Sonra her ders kullandik. Kullandik¢a sorular ezberledim. Kendi
kendime sormayr aliskanlik ettim. Zevkli gelmeye basladi. Bence bu egitim iyi oldu.
Diisiinmeyi 6grendim. Diistiniince daha az hata yapiyorum.” (O1)

“Bu bizim igin farkl bir seydi. Ctinkii bana gore hizli ¢é6zmek daha iyidir. En hizli
cozen en basarili olur. Ogretmenimiz bu derste diisiinerek ¢éziime ulasmamizi séyledi.

Diisiinme karti verdi. Bu sorulart nasil kullanacagimizi gésterdi. Onun gosterdigi gibi
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kullandik. Sonugta sorulart ezberledim. Diisiinmeyi aliskanlik edindim. Aslinda basarili
bir egitim oldu. Nasil diisiinecegimizi 6grendik.”(02)

“Artik daha az hata yapiyorum. Kendi kendime soruyorum. Etkinligi anladim mi?
diye. Once.....olmus, sonra.....olmus, daha sonra........... olmus diye anlatiyorum. Kendi
kendime plan yapiyorum. Once..... yapmaliyim. Sonra......yapmaliyim diye diisiiniiyorum.
Cozdiikten sonra da diistiniiyorum. Dogru yaptim mi? diye. Cok zamanimi aliyor ama
olsun. Dersde zaten ¢ok zaman var. Daha az hata yapryorum, hem de diigiinmeyi
ogreniyorum.” (03).

“Ben bu egitimi sevdim. Hem diigiiniiyoruz hem de matematik 6greniyoruz.
Matematik dersine katkisi oldu bence. Herkes diisiinerek ¢oziiyor. Ciinkii hizli ¢ozmek
onemli degilmis, diisiinerek ¢ozmek énemliymis.” (04)

“Arkadaslarimla beraber diisiiniiyoruz. Hepimizin diisiinme karti var. Onceleri
sorulari tek tek okuyordum. Ama simdi ezberledim. Okumama gerek kalmad:. Diisiine
diisiine ¢ozmek hosuma gitti.” (03)

“Bir problem ¢ozerken hi¢ bu kadar diisimmemistim. Ogretmen tahtaya yazar
vazmaz ¢ozerdim. Bu egitim onceleri ¢ok sikict gelmisti. Sonra uzun uzun diisiinmek
hosuma gitti.” (06)

“Bizim icin farkll bir egitim oldu. Ogretmenimiz bizim siumfi segtigi icin sansl
oldugumuzu  diisiiniiyorum. Bu sorulart arttk unutmam. Diger derslerde de
kullanabilirim.” (07)

“Onceden daha ¢ok soru ¢ozerdik. Simdi daha az soru ¢éziiyoruz. Ciinkii
ogretmenimiz bu derste diisiinerek ¢ézmemizi istiyor. Diisiinerek ¢ozmek hizly hizli
¢ozmekten daha iyi bence. Boyle daha iyi ogreniyorum. Benzer bir soruyla karsilassam
hatirlarim.” (09)

“Soruyu ¢ozdiikten sonra kendi kendime kontrol ediyorum. Kontrol etmeden
gotiirdiigiimde ogretmenim bazen yanlis olmus derdi. Simdi yanlissa hemen diizeltiyorum.
Bence diigiinerek é6grenmek daha iyi. Daha az hata yapryorum.” (O11)

“Gruplar halinde oturmak hogsuma gitti. Ben yanlis diisiindiigiimde arkadasim
uyariyor. Ben de onu uyarryorum. Bu ders sayesinde diisiinmeden yaptiklarimizin hatal
olabilecegini 6grendim. Adim adim diigiinerek yapmak daha iyi. Bu egitimin bana faydali

oldugunu diigiiniiyorum.” (O13)
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“Bu egitimden sonra ne diisiinecegimi égrendim. Onceleri problem ¢ozerken bu
sorulart diistinmezdim. Etkinligin basinda, ortasinda, sonunda ne diisiinecegimi
ogrendim. Sorulari kendi kendime sorup cevapliyorum. Ben bu egitimi begendim.” (O14)

“Diigiindiiklerimi diisiinme defterine yaziyorum. Onceleri sikici geliyordu.
Yazmak istemiyordum. Sonra sevmeye basladim. Ciinkii yazdik¢a diigiincelerim geligiyor.

Bu egitimi sevdim.” (O15)

4.2.2. Diisiinme Giinliiklerine iliskin Bulgular

Aragtirmanin nitel verilerinden biri de diisiinme giinliiklerinden elde edilmistir.
Bu boliimde istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin
uygulandig1 deney-2 grubu 6grencilerinin diisiinme gilinliiklerinden elde edilen veriler
incelenmistir. Deney-2 grubu 6grencilerinden her uygulamada o derse ait diisiinme
giinliigii yazmalar1 istenmistir. Ogrencilerden diisiinme giinliigiinii yazarken iistbilissel
diisiinme becerilerini gelistirebilecek diisiinme sorularini kullanmalar1 ve bu sorulara
cevap olabilecek diisiincelerini yazmalari istenmistir.

Ogrencilerin uygulama siirecinde yazdiklar1 giinliikler kontrol edilip gerekli
doniitler verilmistir. Ogrencilerin kendilerine verilen diisinme sorularmi kullanarak
kendi diisiinme siireclerini ydnlendirmeleri saglanmgtir. Ogrenciler etkinligin her
adiminda diisinmeleri gereken sorulari kullanmayr aliskanlik haline getirmeleri
konusunda isteklendirilmiglerdir. Boylece 6grencilere Gergek¢i Matematik Egitimi ile
birlikte tistbiligsel stratejileri kullanarak iistbiligsel diisiinme becerisi kazandirilmaya
caligilmistir.

Arastirmanin uygulama siiresince deney-2 (Ustbilis+GME) grubu dgrencilerinin
yazdiklari, her 6grenci igin toplam 10 tane diisinme giinliiglinden olusan 23 adet
diistinme defteri uygulama bittikten sonra toplanmis ve dokiiman inceleme teknigi ile
incelenmistir. Her 6grenci her etkinlik i¢in en az bir sayfadan olusan giinliikler yazmigstir.
Giinliiklerdeki ifadeler betimsel olarak analiz edilmistir. Ogrenci giinliiklerinden
alintilara yer verilerek giinliikler derinlemesine incelenmistir.

Ogrencilerin diisiinme giinliiklerindeki ifadeler daha &nceden hazirlanan
iistbiligsel sorgulama becerisini kazandirmay1 hedefleyen ve kuramsal altyapis1 Mevarech
ve Kramarski tarafindan hazirlanan dort temel soru tiiriinden ve bu sorulara iliskin alt
sorulardan olusan diisiinme sorular1 ¢er¢evesinde degerlendirilmistir. Ayrica verilerin

gecerliligini saglayabilmek icin bazi 6grencilerin gilinliiklerinde yazdiklar1 ifadelere
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dogrudan yer verilmistir. Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekci Matematik Egitimi
yaklasiminin uygulandig1 6grencilerin diistinme giinliiklerindeki ifadelerinin dort temel

soru tiiriine gore frekanslari ve yiizdeleri Tablo 24'de verilmistir.

Tablo 24.
Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasimimin Uygulandigi Ogrencilerin
Diistinme Giinliiklerinden Elde Edilen Veriler

1. Kavramaya yinelik sorular Frekans  Yiizde
Etkinlig1 anladim mi? 23 100
Etkinlikten anladiklarimi kendi kendime anlatabilir miyim? 22 95,6
Bu etkinlikte 6gretmenim neyi égrenmemsi 1stiyor? 20 86.9

2. Mliskilendirmeye yinelik sorular

Etkinligin konusu 1le ilgili daha dnceden birsevler bilivor muyum? 20 86,9

3. Plan olusturmaya yonelik sorular

Etkinligi vaparken nasil diiginmeliyim? 22 05,6

Once ne yapmaliyim? Daha sonra ne yapmaliyim? 22 95,6

4. Siirec ve sonug iizerine diisiinmeye yinelik sorular

Etkinligs dogru vapryor muyum? 21 01.3
Etkinligs dogru vaptum m1? Hata vaptim mi? 23 100
Etkinlik sayesinde konuyu 6grenebildim mi? Ne kadar 6grenebildim? 23 100
Etkinligi nasil buldum? Ilgimi ¢ekti mi? Begendim mi? 23 100

Tablo 24’de diisiinme giinliiklerindeki ifadelerinin dort temel soru tiiriine gore

aciklamasi agagida alt basliklar halinde ayrintili olarak agiklanmistir.

4.2.2.1. Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasimmmin Uygulandig

Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Anlamaya Yénelik Sorulara iliskin Bulgular

Ogrencilerin tamam1 (%100) diisiinme giinliiklerini yazarken "Etkinligi anladim
m1?" sorusuna ydnelik betimlemeler yapmuslardir. Ogrencilerin 22 tanesi (%95,6)

"Etkinlikten anladiklarimi kendi kendime anlatabilir miyim?" sorusunu betimlemislerdir.
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Ogrencilerden 20 tanesi (%86,9) "Bu etkinlikte 6gretmenim neyi dégrenmemi istiyor?"
sorusunu betimlemislerdir. Giinliiklerde elde edilen verilerden 6grencilerin tamaminin
etkinligi anlayip anlamadigini kendi kendine sorguladigi, tamamina yakininin etkinligi
kendi ciimleleri ile ifade ettigi, biiyiik ¢ogunlugunun da etkinlik sayesinde neyi
Ogrenecegini tahmin edebildigi goriilmektedir. Bu verilere gore &grencilerin biiyiik
cogunlugunun istbiligsel diisiinme becerilerinden anlama becerilerini kullandiklar

gorilmektedir.

“Ogretmenimiz sinifa popkeklerle geldi. Bizden popkekleri istedigimiz kadar esit
parcalara bolmemizi istedi. Bizde kestik. Etkinligi ¢cok anladim ve etkinlik ¢ok giizeldi.
Etkinligi kendi kendime anlatabilirim. Mesela; keki once iki esit parcaya, sonra dort esit
parcaya, sonra da sekiz esit parcaya boldiik. Ogretmenimiz bu etkinlik sayesinde keki
sekize boliince kek dilimlerinin kiiciildiigiinii 6grenmemizi istiyordu.” (O3)

“Ogretmenimiz simifa girdi. Elinde degisik renklerde kumbaralar vardi. Her
gruba bir kumbara birakti. Kumbaralarin igindeki paralar: saymamizi istedi. Her grup
parasini saydi ve kumbaralar: kendi aramizda degistirdik. Turuncu kumbarada 253 lira
46 kurus, mavi kumbarada 488 lira 52 kurus, mor kumbarada 594 lira 56 kurus, sari
kumbarada 368 lira 96 kurus, kirmizi kumbarada 785 lira 36 kurus para vardi. Etkinligi
anladim ve kendi kendime anlatabilirim. Ogretmenimiz bu etkinlik sayesinde paralar
ogrenmemizi istiyor.” (015)

“Ogretmenimiz bugiin simifa girdiginde elinde paketli yiyecekler vardi. Sinifta
market agacagimizi séyledi. Su 1 TL, biskiivi 2 TL 50 Kr., kraker 75 Kr., siit 1 TL 50 Kr.,
kalem 1 TL, meyve suyu 3 TL, cikolata 1 TL 50 kr., sakiz 10 kr. vb. gibi fiyatlar: yazili
tiriinleri masaya dizdi. Etkinligi anlatti. Etkinligi anladigimi diisiiniiyorum. Marketten

aligveris yaptik. Ogretmenimiz paralarla ilgili problem ¢6zmemizi istiyor.” (O19)

4.2.2.2. Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasimmin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Iliskilendirmeye Yénelik Sorulara fliskin

Bulgular

Ogrencilerin 20 tanesi (%86,9) "Etkinligin konusu ile ilgili daha énceden bir
seyler biliyor muyum?" sorusunu betimlemistir. Ogrencilerin ¢ogunlugunun etkinligin

konusu ile ilgili onceki O6grenmelerini sorguladigi, iliski kurmaya calisti§i, onceki
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ogrenmelerini kontrol etmek istedigi goriilmektedir. Bu verilere gore Ogrencilerin
ustbilissel ~ diisinme  becerilerinden  iliskilendirme  becerilerini  kullandiklar1
gorilmektedir.

“Ogretmenimiz etkinlikte kesirleri ve paylagmay: 6gretmek istiyordu. Ben bu konu
ile ilgili daha dnceden bir seyler biliyordum. Ama simdi de 6grendigim icin daha iyi
anladim.” (02)

“Bu etkinlikte 6gretmenimiz paralart kullanarak aligveris yapmamizi istiyor.
Etkinligin konusu ile ilgili ¢ok fazla bir sey bilmiyorum. Sadece farkli anlamda
biliyordum.” (010)

“Ogretmenimiz bu etkinlikle bizim saatleri 6grenmemizi istiyor. Bu konu ile ilgili
daha onceden bir sey bilmiyorum. O yiizden dikkatli dinlemeliyim. Diisiinerek
yapmalyim.” (019)

4.2.2.3. Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasimmin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Planlamaya Yénelik Sorulara fliskin

Bulgular

Ogrencilerin 22'si (%95,6) "Etkinligi yaparken nasil diisiinmeliyim? Once ne
yapmaliyim? Daha sonra ne yapmaliyrm?" sorusunu betimlemistir. Ogrenciler ¢dziime
baslamadan once kendilerini dogru ¢oziime gotiirecek stratejiyi belirleyip adim adim
¢Ozlime ulasmaya caligmiglardir. Diisiinme giinliiklerinden elde edilen nitel verilerde
ogrencilerin etkinligi ¢oziimiine yonelik plan olusturma becerisini kullandiklar

goriilmektedir.

“Etkinligi yaparken égretmenim once diigiinmemizi 6grettigi icin kolay oldu. Once
limonu sekiz egit parcaya, sonra da portakali dort esit parcaya béldiim.” (O6)
“Etkinligi yaparken dikkatli olmalyiz, iyi diisiinmeliyiz. Once isteneni
bulmaliyim, sonra da soruyu ¢ozmeliyim.” (06)
“Ogretmenimiz bizlere dagittigi market brogiiriindeki tiriinlerden gram ya da
kilogram ile tartilan iiriinleri ayirmaliyim.” (020)
“Pazara gidelim etkinliginde d&gretmenimizin pazardan almamizi istedigi

iiriinlerin fiyatlarim bulmak icin kilogram fiyati ile aldigim miktar: carpmalyim.” (O21)
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“Sirin Dedenin Bahgesi etkinliginde bah¢edeki meyve agaglarinin sayisini ayri
ayrt bulmak igin toplam agag sayisim paydadaki sayilara bélmeliyim.” (014)
4.2.2.4. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen GME Yaklasimmmin Uygulandig
Ogrencilerin Diisiinme Giinliiklerinde Siire¢c ve Sonucu Degerlendirmeye Yonelik

Sorulara Iliskin Bulgular

Ogrencilerin 21 tanesi (%91,3) “Etkinligi dogru yapiyor muyum?” sorusunu
betimlemistir. Ogrencilerin tamami (%100) "Etkinligi dogru yaptim m1? Hata yaptim m1?
Etkinlik sayesinde konuyu 6grenebildim mi? Ne kadar 6grenebildim? Etkinligi nasil
buldum? Ilgimi ¢ekti mi? Begendim mi?" sorusunu betimlemistir. Ogrencilerin neredeyse
tamaminin ¢oziime yonelik siireci degerlendirme becerisini, tamaminin ¢éziime yonelik
sonucu degerlendirme becerisini kullandiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerin ¢ok az bir
kisminin siireci degerlendirme becerisini glinliiklerine yansitamadigi, ¢oziime ulagsmakta
aceleci davrandiklari, ancak sonucu degerlendirdikleri ifadelere yer verdikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler giinliiklerini bitirirken etkinlikle ilgili duygularini ifade etmeyi
de unutmamislardir. Bu verilere gore 6grencilerin diisiinme giinliiklerinde, iistbiligsel
diistinme becerilerinden ¢oziime yonelik siire¢ ve sonucu degerlendirme becerilerini

kazandiklar1 goriilmektedir.

“Etkinligi dogru yaptiguimi diistiniiyorum. Ctuinkii diistinerek yapryorum. Hata
yaptigimi diisiinmiiyorum. Etkinlik giizel ve ilgi ¢ekiciydi.” (012)

“Etkinligi dogru yapryorum. Ciinkii diistiinerek yapiyorum. Dogru yaptigimdan
eminim. Diistinerek ilerliyorum. Etkinlik sayesinde konuyu ¢ok iyi ogrendim. Giizel bir
etkinlikti, ilgimi cekti. Ogretmenime bunun icin tesekkiir ederim.” (022)

“Etkinlik sayesinde konuyu anladim. Cok sevdim.” (O17)

“Artik hata yapmiyorum. Birim kesri ¢ok daha iyi ogrendim. Etkinlik giizel ve
heyecanliydi.” (018)

“Hangisi Agw? etkinligini dogru yapiyorum. Bazen kilogram ve grami
sasiriyorum ama konuyu 6grendim. Etkinligi cok iyi buldum. Ogretmenimizin uygulamast
bitecegi igin ¢cok iizgiiniim.” (O19)

“Paylastikca azalir etkinligini kendi kendime acaba dogru mu yaptim, yanls mi

yYaptim diye sordum. Emin olamadim. Sonra arkadasimdan yardim alarak dogru
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vaptigimi ogrendim. Kekleri once ikiye, sonra dorde, sonra sekize boldiikce dilimler
azald.” (020)

“Her seyden bir tane etkinligi sonunda kendi kendime goyle bir soru sordum.
Acaba dogru yaptim nmi? diye sordum. Evet dogru yaptim. Hi¢ hata yapmadim. Etkinlik
ilgimi ¢ekti ve ben bu etkinligi cok begendim.” (020)
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BOLUM V

TARTISMA VE YORUM

Bu arastirma iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitimi
(GME) yaklasimimin ilkokul {igiinci smif ogrencilerinin akademik basarilarina,
matematik tutumlarina ve Tstbilissel becerilerine etkisini incelemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Aragtirmanin genel amaci dogrultusunda olusturulan hipotezlere ait
nicel ve nitel bulgulara yénelik tartisma ve yorumlar bu boliimde verilmistir. Once nicel
bulgulara ait tartisma ve yorumlar, daha sonra nitel bulgulara ait tartisma ve yorumlar

sunulmustur.

5.1. Nicel Verilere liskin Tartisma ve Yorum

Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin dgrencilerin
akademik basarilarina, matematik tutumlarmma ve Tstbiligsel becerilerine etkisini
aragtirmay1 amaclayan bu arastirmanin nicel bulgular1 genel olarak degerlendirilmistir.
Ustbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin  dgrencilerin
akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve iistbiligsel becerilerine etkisine yonelik
nicel verilerden elde edilen analiz sonuglarina gore, 6grencilerin uygulama 6ncesinde 6n
test basari, tutum ve iistbilis puanlarinin gruplar arasinda anlamli farklilik olusturmadigi
ve son test puanlarina gore diisiik oldugu goriilmiistiir. Uygulama sonrasinda dgrencilerin
On test ve son test puanlarinda son test puanlari lehine artis oldugu tespit edilmistir. Buna
gore uygulama sonunda dgrencilerin akademik basarilarinda, matematik tutumlarinda ve
tistbiligsel becerilerinde olumlu gelisme oldugu sdylenebilir.

Literatiirde Gergek¢i Matematik Egitiminin akademik basar1 ve matematik
dersine yonelik tutum iizerindeki etkisini inceleyen arastirmalarda da benzer sonucu
gormek miimkiindiir. Birgok arastirmada, Gerg¢ek¢i Matematik Egitiminin geleneksel
yonteme gore 6grencilerde hem akademik basart hem de tutum {izerinde pozitif yonde
anlaml etki olusturdugu sonucuna ulagilmigtir. Camel, 2020; Isik, 2019; Kan, 2019;
Ozkiirkgiiler, 2019; Sevim, 2019; Ozkaya, 2016; Gozkaya, 2015; Ozgelik, 2015; Nama
Aydm, 2014; Ersoy, 2013; Cakir, 2011; Ozdemir, 2008; Uzel, 2007 arastirmalarinda
Gergekei Matematik Egitiminin akademik basar1 ve tutum tizerinde olumlu ve anlaml

etki olusturdugu sonucuna ulagsmislardir.
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Gergek¢i Matematik Egitimi ilkelerine uygun olarak tasarlanan etkinlikler ve
materyallerin kullanilmasiyla yiiriitilen mevcut arastirma sonuglarinda Gergekgi
Matematik Egitiminin geleneksel yonteme gore Ogrenciler lizerinde daha yiiksek ve
anlaml etkiler olusturdugu goéze carpmaktadir (Nama Aydin, 2014). Isik (2019),
Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grenci basarisina ve matematik dersine yonelik tutuma
etkisini inceledigi arastirmasinda, hem basar1 hem de tutum agisindan Gergekei
Matematik Egitimi ile ders islenen grup lehine anlamli bir farklilik oldugunu bulmustur.
Camel (2020) de arastirmasinda Gergek¢i Matematik Egitimine dayali 6gretimin
geleneksel yonteme gore 6grenci basarisi ve derse yonelik tutum iizerinde pozitif yonde
anlamli farklilik olusturdugu sonucuna ulasmaistir.

Gergekei Matematik Egitiminin akademik basar1 ve tutum iizerinde etkisini
inceleyen ¢ok sayida arastirma olmasina ragmen Gergek¢i Matematik Egitimin tistbiligsel
beceriler tizerinde etkisini arastiran arastirma sayisi olduk¢a az sayidadir. Bu durum bu
aragtirmayt digerlerinden farkli kildigi gibi bu alanda literatiir sikintisini da
olusturmaktadir. Diger taraftan Gergek¢i Matematik Egitiminin tstbilissel stratejilerle
desteklenerek birlikte ¢alisilmasi bu arastirmayr 6zgiin kilmaktadir. Dolayisiyla
arastirmanin Ustbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin
ogrencilerin akademik basarisi, matematik tutumu ve iistbiligsel becerileri lizerindeki
etkisini incelemesi ve dolayisiyla sonuglart bakimindan 6nemli oldugunu sdylemek

mumkindiir.

5.1.1. Akademik Basariya iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirmanin ilk hipotezini test etmek icin ilkokul iiglincii simif matematik
Ogretiminde, 6grencilerin akademik basarilarinin gelistirilmesinde, iistbilissel stratejilerle
desteklenen Gergekci Matematik Egitiminin uygulandig1 deney-2 grubu (USDGME) ile
sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu (GME) ve mevcut
Ogretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik basarilari
arasinda anlamli bir fark olup olmadig: belirlenmeye calisilmistir.

Uygulama oncesinde ve sonrasinda akademik basari testi gruplara on test ve son
test olarak uygulanmistir. Uygulama Oncesinde gruplarin 6n test basari testi puanlarinin
analizleri sonunda gruplar arasinda akademik basar1 agisindan anlamli bir farklilik
olmadigr goriilmiistiir. Bu sonuca gore gruplarin uygulama Oncesinde akademik

basarilarinin birbirine denk oldugu sdylenebilir. Ancak uygulama sonunda son test basari
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testi puanlarinda artis oldugu tespit edilmistir. Bu artisin 6n test ve son test basari1 puanlari
karsilastirildiginda son test puanlari lehine anlamli farklilik olusturdugu goriilmiistiir.
Kontrol gruplari ile deney gruplar1 son test akademik basari puanlar1 kiyaslandiginda
farkliligin deney gruplar1 lehine anlamli oldugu belirlenmistir. Buna gore deney
gruplarindaki Ogrencilerin akademik basarilarinda olumlu yonde gelisme oldugu
sOylenebilir.

Kontrol gruplarinda da akademik basar1 son test puanlarinda 6n test puanlarina
gore bir miktar artis oldugu goriilmiistiir. Ancak deney gruplariyla kiyaslandiginda deney
gruplarindaki puan artisinin deney ve kontrol gruplar1 arasinda deney gruplart lehine
anlamli bir farklilik yarattig1 gériilmektedir. Bu sonuca gore deney gruplarinda uygulanan
Gergekei Matematik Egitiminin 6grencilerin akademik basarilart tizerindeki etkisinin
mevcut 6gretim yontemine gore daha olumlu ve anlamli oldugu sdylenebilir. Gergekei
Matematik Egitimi ilkelerine uygun olarak hazirlanan etkinliklerle yiiriitiilen derslerin
ogrencilerin akademik basarisini artirmakta etkili oldugu sdylenebilir.

Elde edilen bu sonug¢ Karatas'in (2019), Gergek¢i Matematik Egitiminin besinci
sinif dgrencilerinin ondalik gosterimler konusundaki akademik basarilart iizerindeki
etkisini inceledigi arastirma sonuglariyla da ortiismektedir. Karatas (2019) aragtirmasinda
ogrencilerin basart durumlarindaki artisin Ger¢ek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi
deney grubunda, mevcut dgretim yontemine gore ders islenen gruptan daha anlamli
oldugunu tespit etmistir. Camel'in (2020) Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grenci
basarisinda geleneksel yonteme gore daha etkili oldugu sonucuna ulastig1 arastirma da bu
arastirmanin sonucuna benzemektedir.

Literatiirde Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grencilerin akademik basarisi
tizerinde etkisini incelemeye yonelik yapilan ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir. Yapilan
aragtirma sonuglarinda GME ile yapilan 6gretimin 6grencilerin matematik basarisini
gelistirdigi, anlaml ve kalic1 dgrenmeyi sagladig1 goriilmiistiir. Demirdégen, 2007; Uzel,
2007; Unal, 2008; Gelibolu, 2008; Ozdemir, 2008; Akyiiz, 2010; Bildircin, 2012; Cakir,
2012; Uygur, 2012; Altayli, 2012; Cakar, 2013; Ayvali, 2013; Ersoy, 2013; Kaylak, 2014,
Nama Aydin; 2014; Kurt, 2015; Cilingir, 2015; Ozdemir, 2015; Gdzkaya, 2015; Ozcelik,
2015; Ozkaya, 2016; Korkmaz, 2017, Cihan, 2017; Biiyiikikiz Kiitkiit, 2017; Demir,
2017; Donmez, 2018; Tas, 2018; Erdogan, 2018; Yonucuoglu, 2018; Akkaya, 2019;
Karadél, 2019; Isik, 2019; Aksari, 2019; Kan, 2019; Ozkiirkgiiler, 2019; Doludizgin,
2019; Okuyucu, 2019; Ozkan, 2019; Kavuran, 2019; Karatas, 2019; Sevim, 2019;
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Odemis, 2019; Aytekin Suskun, 2020; Camel, 2020 tarafindan yapilan arastirmalarin
sonunda Gerg¢ekci Matematik Egitiminin akademik basariy1 artirdigi sonucuna ulagilmasi
bu arastirmanin sonucunu destekler niteliktedir.

Papakadis, Kalogiannas ve Zaranis (2021) ¢alismalarinda GME yaklasiminin
matematik 6gretimine etkisini incelemis ve deney grubunun matematik basarisini kontrol
grubuna gore yiiksek bulmuslardir. Kwon, 2002; Keijzer, 2003; Le, 2006; Cassidy, 2009;
Webb, Kooij ve Geist, 2011; Palinussa, 2013; Stemn 2017; Jupri, 2018; Anggraini ve
Fauzan, 2020 GME ve matematik basarisi iizerine yaptiklar1 arastirmalarinin sonunda
GME’nin matematik basarisini artirdig1r sonucuna ulasmis olup sonuglar, bu arastirma
sonucunu desteklemektedir.

Ozdemir (2020) meta analiz calismasinda Gergekci Matematik Egitiminin 6grenci
basarilar iizerindeki etkisini inceleyen yar1 deneysel ¢alismalari incelemistir. Bu amagla
23 lisansiistii ¢alismayr belirli Olglitlere gore incelemeye tabi tutmus ve Gergekei
Matematik Egitiminin uygulandigi deney gruplarinda, geleneksel yontemin devam
ettirildigi kontrol gruplarina gore anlamli farklilik oldugunu tespit etmistir. Bu sonuglara
gore Gergekei Matematik Egitiminin 6grenci basarisi iizerinde olumlu ve genis diizeyde
etki yarattig1 sonucuna ulasmistir. Bu etki biiyiikliigiiniin 1,048 oldugunu hesaplamistir.
Bu sonuca gore Gergekei Matematik Egitiminin 6grenci basarisini artirmakta son derece
onemli oldugu soylenebilir.

Deney gruplarindaki bu anlamli artisin bu gruplarda uygulanan Gergekgi
Matematik Egitimi etkinliklerinden kaynakli oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu artigin
Ogrencilere gergek hayat durumlariyla somut yasantilar sunan, O0g8rencileri 6grenme
sirecinde aktif kilarak, basarili bir matematiklestirme silireci gerceklestirmelerini
saglayan Gergcekci Matematik Egitiminden kaynaklandigi sdylenebilir (Altun, 2012;
Baykul, 2006). GME yonteminde 6grenci bilgiyi ezberlemek yerine iiretmeyi 6grenir,
Mmatematigin bir insan aktivitesi oldugunun farkina varir. Ogrenciler Gergekci Matematik
Egitimi sayesinde 6grendigi bilgi ve becerilerin hem kaynagimi 6grenir, hem de bu bilgi
ve becerilerini hayatinin hangi asamalarinda kullanacagini fark eder (Altun, 2012; Kwon,
2002). PISA ve TIMMS gibi uluslararast sinavlarda basarili olan iilkelerin matematik
ogretimlerinde GME yaklagiminin kullanilmasi bu egitimin alana 6zgii basarisina dikkat
¢ekmektedir.

Literatiirde bu aragtirmanin bu sonucu ile értiigmeyen arastirma sonuglar1 gérmek

de miimkiindiir. Can (2012) Gergekgi Matematik Egitiminin ti¢iincii sinif 6grencilerinin
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Ogrenci basarisina etkisini incelemek amaciyla yaptigi yart deneysel arastirmasinda,
arastirma sonunda deney ve kontrol gruplari arasinda son test basar1 puanlart agisindan
deney grubu lehine anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulasmistir. Bu sonuca gore
Can (2012) Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grenci basarisi tizerinde mevcut yontemden
daha etkili olmadigini sdylemistir.

Benzer bir arastirma sonucu da Cansiz'n (2016) arastirma sonuglarinda
gorilmistir. Cansiz (2016) Gergekgi Matematik Egitimi yaklasimimin 12, sinif
Ogrencilerinin matematik basaris1 tizerine etkisini inceledigi arastirmasinin sonunda
basar1 testi analizi sonucunda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulamamistir. Bu nedende Gergekgi Matematik Egitiminin 6grenci basarisini nasil
etkiledigi hakkinda kesin bir yargiya varamamistir. Can (2012) ve Cansiz (2016)
tarafindan gercgeklestirilen arastirmalarin, Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grenci
basarisi tizerindeki etkisini agikladiklar1 sonuclari, bu arastirma sonucu ile ters diisse de
literatiirde Gergek¢i Matematik Egitiminin akademik basari tizerinde etkili oldugunu
gosteren ¢ok sayida arastirma olmasi, bu ¢alismalarin sonuglarini etkileyen farkl etkilerin
olabilecegi bi¢giminde diisiiniilebilir. De Corte (2004) GME yaklasiminin matematik
ogretiminde etkisini inceledigi arastirmasinda, deney grubunun son test puanlarini
kontrol grubuna gore yiiksek olmasina karsin anlamli farklilik olusturmadigini ancak
kalicilik testi sonuglarinda deney grubunun bilgilerinin daha kalic1 oldugunu, GME
yaklasiminin matematik 6gretimini olumlu etkiledigi sonucuna ulagmigtir.

Aragtirmanin ikinci hipotezini test etmeye yonelik yapilan analizlerde iistbiligsel
stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile
sadece Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun akademik basari
son test puanlari arasinda deney-2 grubu lehine yiiksek bir artig goriilmiistiir. Deney-2
grubunun akademik basar1 son test puanlarinda diger gruplarin (deney-1, kontrol-1,
kontrol-2) son test puanlarina gore daha fazla artis olmasinin bu grupta uygulanan
Gercekei Matematik Egitiminin {istbiligsel stratejilerle desteklenmesinden kaynaklandig:
sOylenebilir. Bu baglamda Flavell (1979), bireyin kendi 6grenme siireglerini fark etmesi
ve biligsel siireclerini kontrol etmesi olarak tanimladigi tstbilis {izerine yaptigi
arastirmalarda iistbilisin basariy1 artirmakta en 6nemli etken oldugu sonucuna ulagmistir
(Serin, 2014).

Son zamanlarda matematik basarisi ve tistbilis iligkisinin ¢ok ¢alisilan konulardan

oldugu soylenebilir (Oztiirk, 2007). Literatiirde iistbilisin matematik egitiminde &grenci
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basaris1 lizerinde etkisini inceleyen arastirma sonuglari Ustbilisin akademik basari
lizerinde pozitif yonde etkili oldugunu géstermektedir. Ozsoy, 2007; Pehlivan, 2012;
Duman, 2013; Erdogan, 2013; Serin, 2014; Oztiirk, 2017; Deniz, 2017; Arsuk, 2019; Eke,
2019; Ayaz, 2019; Topgul, 2019; Dikmen, 2020 tarafindan yapilan arastirmalar tstbiligin
Ogrenci basarisint olumlu yonde etkiledigi sonucunu ortaya koymustur.

Yapilan arastirmalarda istbiligsel stratejilerin uygulanmasi yoluyla yapilan
Ogretim ortamlarinda Ogrencilerin son test basar1 puanlarmin yliksek oranda arttigi
gdzlemlenmistir. Ustbiligsel yeterliligi yiiksek olan dgrencilerin matematik bagarismin da
yiiksek oldugu goriilmektedir. Arastirmalar sonunda tistbilissel farkindalik diizeyi yiiksek
olan 6grencilerin basarilarinin listbiligsel farkindaligi diistik olan 6grencilerden daha fazla
oldugu sonucuna ulasilmistir (Cakiroglu, 2007). Ustbilissel becerisi gelismis bireylerin
problem ¢dzmede basarili olmasi kaginilmazdir (Biryukov, 2004). Bu dogrultuda kendi
ogrenmelerinden  sorumlu olan  bireyler —matematigi gilinlik yasamlariyla
iliskilendirebilecek anlamli 6grenmeyi saglayacak ve matematik basarisi artacaktir
(Balci, 2007).

Deniz (2017) iistbiligssel beceriler ve matematik basarisi arasindaki iliskiyi
arastirdig1 calismasinda, iistbiligsel becerilerin matematik basarisini pozitif yonde ve
anlamli olarak yordadig1 sonucuna ulasmistir. Matematik basarisinin %18'inin iistbiligsel
beceriler tarafindan yordandigi tespit edilmistir. Pehlivan (2012) istbilissel strateji
kullaniminin besinci sinif 6grencilerinin matematik basarilarina etkisini incelemek igin
yaptig1 arastirmasinda tistbiligin bagariyr artirmakta etkili oldugunu tespit etmistir.

Bu arastirmada da istbiligsel stratejilerin uygulandigi deney-2 grubunun
akademik basar1 son test puanlarinda gruplara gore yiiksek artis olmasi, bu gruptaki puan
artiginin gruba uygulanan istbilis egitiminden kaynaklandigimi diisiindiirmektedir. Bu
sonu¢ Bagceci, Dos ve Sarica (2011) tarafindan gergeklestirilen, akademik basari ile
iistbilissel farkindalik arasinda olumlu etki oldugu sonucuna ulasilan arastirmanin sonucu
ile benzerlik gostermektedir. Benzer sekilde Nelson (2012) arastirmasinda iistbilis
stratejilerinin kullaniminin matematik basarisini artirdigini, iistbilis ve matematik basarisi
arasinda pozitif yonde bir iligki oldugunu bulmustur. Goldberg ve Bush (2003) da
istbilisin matematik basarisini artirdigi sonucuna ulagsmislardir. Pugalee (2004) yazmanin
iistbiligsel davranislar1 gelistirmekte etkili oldugunu; Olsan, 1998; Rice, 2004; Bicer,
Capraro ve Capraro, 2013 yazmanin matematik basarisini artirdigini ifade etmislerdir. Bu

aragtirmada deney-2 grubunda stbiligsel stratejileri kullanarak giinlilk yazma
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etkinliginin yapilmasimnin Ogrencilerin istbilissel becerilerini artirdigi, {stbiligsel
becerileri kullanan 6grencilerin matematik basarisinin da arttig1 sdylenebilir.

Bauman (1992) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin sonuglari istbilissel
stratejilerin akademik basariyr artirdigi sonucu ile gelismektedir. Bauman (1992)
arastirmasinda besinci sinif matematik dersinde giinlilk yazmanin matematik ders basarisi
tizerindeki etkisini incelemek i¢in 6grencilerin bir donem boyunca diizenli olarak giinliik
yazmalarini saglamistir. Arastirma sonunda 6grencilerin matematik basarilarinda anlaml
bir degisimin olmadigi, gilinliik yazmanin matematik basarisim1 etkilemedigi sonucuna
ulasmistir. Ancak yapilan anketlerde 6gretmen ve 6grencilerin giinliik yazma konusunda
olumlu goriislere sahip olduklar1 sonucuna da ulagmuistir.

Jurdak ve Zein (1998) tarafindan yapilan aragtirmada da giinliikk yazmanin
matematik basarisini olumlu etkilemedigi, ancak 6grencilerin giinliik yazmayi basari
acisindan faydali bulduklar1 sonucuna ulasilmistir. Ustbilis ve basari iizerinde yapilan
calismalarda, giinlik tutma ile matematik basari arasinda bir iligki oldugu, giinliikk
tutmanin matematik bagaris1 tizerinde etkisinin oldugu ya da olmadigi arastirma
sonuglarini gormek miimkiindiir. Ancak giinliik tutmanin matematik basarisi tizerinde
etkisinin olmadigi sonucuna ulasan nicel arastirmalar nitel yontemlerle daha ayrintili
caligilabilir (Kartalci, 2018).

Bu arastirma bulgularinda Gergek¢i Matematik Egitiminin tistbiligsel strateji
destegi ile birlikte uygulandig1 deney-2 grubundaki son test basari puani artiginin deney-
1 ve deney-2 grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmadig
goriilmiistiir. Bu bulguya gore Gergek¢i Matematik Egitiminin iistbiligsel stratejilerle
desteklenmesinin, akademik basariy1 artirdigi, ancak bu artisin tistbilis destegi olmadan
uygulanan Gergcek¢i Matematik Egitimine gore ¢ok da anlamli olmadigi sonucuna
ulagilmigtir. Deney gruplart arasindaki son test basari puaninin deney-2 grubunda en
yiiksek olmasinin, Gergekci Matematik EZitiminin iistbilisssel stratejilerle desteklenmesi
ya da desteklenmemesinden kaynaklandigi sdylenebilir. Her iki deney grubunda da ayni
Gergekei Matematik Egitimi etkinlikleri ile uygulama yapilirken, uygulama 6ncesinde iKi
deney grubunun da 6n test basar1 puanlari birbirine yakin olmasina ragmen, son test basari
puanlarinda deney-2 grubu lehine yiiksek fark olmasi, bu farkin deney-2 grubunda
Gergekei Matematik Egitiminin iistbiligsel stratejilerle desteklenmesinden dolay1
olustugu soOylenebilir. Goldberg ve Bush (2003) da arastirmalarinda {istbiligsel

stratejilerle desteklenen 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubundaki dgrencilerin,
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istbiligsel stratejilerin  kullanilmadigi kontrol grubundan daha basarili olduklarini
bulmuslardir. Kendi 06grenmelerini planlayan, izleyen, degerlendiren ve biligsel
stireclerinin farkinda olan 6grencilerin akademik basarilarinin artmasi kaginilmazdir
(Oztiirk, 2017).

Literatiir incelendiginde hem Gergek¢i Matematik Egiminin hem de iistbilisin
akademik basari tizerinde olumlu etkilerinin oldugunu gérmek miimkiindiir. Akademik
basar1 ilizerinde bu denli 6nemli olan iki faktoriin deney-2 grubunda birlestirilerek
uygulama yapilmasinin bu grubun basarisini artirdigi sdylenebilir.

Bu sonuca gore deney gruplart son test basari puanlarinin istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik olusturmamasi deney-2 grubunda uygulanan iistbiligsel stratejilerin
akademik basariya etkisi olmadigi sonucunu ¢ikarmamaktadir. Bu farkliligin ¢ikmamasi
deneysel islem siiresince verilen iistbilis egitimin siiresinin arastirmanin veri toplama
stireciyle smirli olmasindan ve Ogrencilerin Ustbilis egitimi ile ilk defa karsilasmig
olmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Ciinkii dstbilissel diisiinme ancak {istbilis
egitimine kiiglik yaslarda baslanarak uzun bir egitim siireciyle kazandirilabilmektedir.
Ogrencilerin {istbiligsel diisiinme stratejilerini icsellestirmesi ve iistbiligsel diisiinmenin
akademik basariya yansimasi uzun siireli bir iistbilis egitimini gerekli kilmaktadir. Asik
(2015) tstbiligsel beceri gelisimine yonelik ¢alismalarin olumlu sonuglara ulagmasi igin,
egitimin uzun siireli olmasimna ve siireklilik gostermesine dikkat cekmistir. Ayrica
Ogrencilerin {istbilissel diistinme stratejilerini icsellestirme diizeylerinin sonuglari
etkiledigini vurgulamistir. Dolayisiyla bu arastirmada deney-2 grubuna verilen iistbilis
egitiminin uzun siireli ve siirekli olmasi durumunda iistbilisin bagariya yansimasinin daha
anlamli farkliliklar olusturabilecegi sdylenebilir. Erdogan (2013) bu arastirmayla benzer
sekilde yliriittiigii arastirmasinin sonunda; yontemin iistbiligsel stratejilerle desteklendigi
deney grubunun akademik basarisinin, hem yontemin iistbilissel strateji destegi olmadan
uygulandig1 deney grubuna hem de mevcut yonteme gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu
sonucuna ulagmustir.

Kontrol-1 grubu ve kontrol-2 gruplar: son test basar1 puanlarinda 6n test basari
puanlarina gore bir miktar artig goriilse de, gruplarin son test basari puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklililk bulunmamistir. Bu sonuca gore kontrol
gruplarinda uygulanan mevcut 6gretim yonteminin akademik bagari {izerinde etkisinin az
oldugu sdylenebilir. Kontrol gruplart arasinda anlamli farkliligin  olmamasi

aragtirmacinin uygulama siirecinde yansiz davrandigini da gostermektedir.



228

Sonug olarak bu arastirmanin sonucunda deney gruplart (deney-1, deney-2) ve
kontrol gruplariin (kontrol-1, kontrol-2) son test basar1 puanlar1 kiyaslandiginda deney
gruplari lehine puan artisinin oldugu ve bu artigin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olusturdugu sonucuna ulasilmistir. Deney gruplar1 kiyaslandiginda deney-2 grubu lehine
son test basar1 puan artisinin yiiksek oldugu ancak bu artigin iki deney grubu arasinda
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmiistiir.

Bu sonuglara dayanarak ogrencilerin akademik basaris1 tlizerinde Gergekgi
Matematik Egitiminin mevcut 6gretim yontemine gore daha etkili ve anlamli oldugu,
iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin, dstbiligsel strateji
destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik Egitimine gore 6grencilerin akademik
basarisini artirmakta olumlu etkisinin oldugu, ancak bu etkinin tistbilissel strateji destegi
olmadan uygulanan Gerg¢ek¢i Matematik Egitiminden daha etkili ve anlamli olmadigi
sOylenebilir. Bir bagka ifadeyle Gergek¢i Matematik Egitiminin iistbiligsel strateji destegi
ile birlikte ya da ustbiligsel strateji destegi olmaksizin uygulanmasinin mevcut 6gretim
yontemine gore 6grencilerin akademik basarisi lizerinde ayni etki diizeyine sahip oldugu

sOylenebilir.

5.1.2. Matematik Dersine Yénelik Tutuma iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirmanin t¢ilincii hipotezini test etmek i¢in ilkokul tiglincti sinif matematik
ogretiminde, ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinin gelistirilmesinde,
iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2
grubu (USDGME) ile sadece Gergekgi Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu
(GME) ve mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin
matematik tutumlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi belirlenmeye ¢alisiimistir.
Uygulama 6ncesinde matematik tutum Slgegi gruplara on test olarak uygulanmis, gruplar
arasinda anlamh bir farkliligin olmadig: tespit edilmistir. Bu sonuca gdre uygulama
oncesinde Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinda farklilasma olmadigi,
gruplarin tutum agisindan Dbirbirine denk oldugu sdylenebilir. Uygulama sonunda
matematik tutum Ol¢egi son test olarak uygulanmis ve gruplarin son test tutum
puanlarinda artig oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya gore uygulama sonunda hem deney
hem de kontrol gruplarinin matematik dersine yonelik tutumlarinda olumlu bir degisim

oldugu soylenebilir.
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Arastirma sonunda deney ve kontrol gruplari arasinda deney gruplari lehine
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu sonuca gore
Gergekei Matematik Egitiminin 68rencilerin matematik dersine yonelik tutumlarin
olumlu yonde gelismesinde, mevcut Ogretim yontemine gore daha etkili oldugu
sOylenebilir. Bu sonuca dayanarak Gergek¢i Matematik Egitiminin biligsel faktorler kadar
duyussal faktorleri de olumlu etkiledigi sdylenebilir. Bu baglamda 6grencilerin GME
ilkelerine uygun olarak hazirlanan etkinliklerle islenen derslerden zevk aldiklari, derslerin
daha eglenceli gectigi ve bdylece matematige karsi ilgilerinin arttigimi ifade ettikleri
aragtirma sonuglar1 bulunmaktadir (Baykul, 2006). Literatiirde bu arastirmanin sonucu
ile benzerlik gosteren arastirma sonuglar1 gormek miimkiindiir. Uzel, 2007; Ozdemir,
2008; Cakir, 2011; Ersoy, 2013; Nama Aydin, 2014; Ozgelik, 2015; Gozkaya, 2015;
Ozkaya, 2016; Sevim, 2019; Ozkiirkgiiler, 2018; Kan, 2019; Isik, 2019; Camel, 2020
tarafindan yapilan aragtirmalarin sonunda da Gergeke¢i Matematik Egitiminin matematige
yonelik tutumu olumlu ve anlamli etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Bu arastirmanin
sonucu da mevcut literatiir ile paralellik gostermektedir.

Nama Aydin (2014) Gergek¢i Matematik Egitiminin {iglincli simif dgrencilerinin
matematik tutumuna etkisini inceledigi arastirmasinin sonunda Ger¢ek¢i Matematik
Egitiminin uygulandigi deney grubunun son test tutum puanlarinin mevcut programin
uygulandigr kontrol grubunun son test tutum puanlarindan anlamli derecede
farklilastigini bulmustur. Kan'im (2019) arastirmasinda Gergekg¢i Matematik Egitiminin
tutum tizerinde etkisinin yiiksek oldugu sonucuna ulasmasi da bu arastirmanin sonucunu
desteklemektedir. Ozkaya'nin (2016) Gergek¢i Matematik Egitiminin matematige
yonelik tutum tizerinde etkisini arastirdig1 ¢alismada da bu arastirma sonucu ile paralel
sonuglara ulasilmistir. Boswinkel ve Moerlands (2000) arastirmalarinda GME
yaklasimina dayali etkinliklerin tutum {iizerinde olumlu etkilerinin oldugunu ifade
etmislerdir.

Gergek¢i Matematik Egitiminin matematigi ger¢ek hayat durumlan ile
iliskilendirmesinin 6grencilerde olumlu tutum gelistirdigi sdylenebilir. GME'nin temel
ilkesi, matematigin gilinliik hayatta kullanilabilmesi ve insan hayatinda anlamli ve etkili
olmasi, matematigin gergek hayatla i¢i i¢e, ¢ocuklara yakin ve insanlarla iliskili olmasina
baghdir (Uzel, 2007; Bildircin, 2012). Ogrencilerin farkli ve yeni bir ydntemle ders
yaptiklarini fark etmeleri de ilgi ve motivasyonlarini artirmaktadir (Erdogan, 2013). Buna

gore deney gruplart lehine olan tutum farkinin deney grubu ogrencileri igin
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alisilagelmisten farkli, yeni bir yontem olan Ger¢ek¢i Matematik Egitiminden
kaynaklandig1 sOylenebilir.

Literatiirde bu arastirmanin sonucuyla Ortiismeyen, Gergek¢i Matematik
Egitiminin matematige yonelik olumlu tutum gelistirme tizerinde etkisinin anlamli
olmadig1 sonucuna ulasan arastirmalar da bulunmaktadir. Unal, 2008; Bildircin, 2012;
Kaylak, 2014; Korkmaz, 2017; Tas, 2018; Kavuran, 2019; Akkaya, 2019; Dénmez, 2018
tarafindan yapilan arastirmalarda GME'nin 6grencilerde olumlu tutum gelistirmekte
anlaml1 bir etkisinin olmadigi sonucuna ulagilmistir. Korkmaz (2017) yedinci siniflarda
Gergcekei Matematik Egitiminin basar1 ve tutuma etkisini incelemeye yonelik
arastirmasinda yontemin tutum iizerinde anlamli etkisinin olmadigi sonucuna ulagmaistir.
Ancak 6grencilerle yapilan goriismelerde 6grencilerin tutumlarinda olumlu gelismeler
oldugu goriilmiistiir. Benzer sonu¢ Bildircin'in (2012) arastirmasinda da goriilmiistiir.
Tutum puanlarinda fark olmasa da Ogrenciler matematige yonelik olumlu goriis
belirtmislerdir. Deney ve kontrol gruplarinda son test tutum puanlarinin farklilasmamasi,
duyussal bir faktor olan tutumun, biligsel bir faktor olan basariya gore daha uzun siirede
degismesinden (Arseven, 2010; Demirddgen, 2007; Baykul, 1990) kaynaklandig:
sOylenebilir. Akkaya (2019), Ger¢ek¢i Matematik Egitiminin grencilerin matematik
tutumlar1 tizerindeki etkisini incelemek icin yaptigi arastirmanin sonunda deney ve
kontrol gruplarinin matematik tutumlarinda anlaml farklilik bulamamistir. Ogrencilerin
matematik dersine yonelik tutumlarinin kisa bir siire uygulanan Gergek¢i Matematik
Egitimi etkinlikleri ile degistirmek zor olmaktadir (Akkaya, 2019).

Aragtirmanin dordiincii hipotezini test etmeye yonelik yapilan analizlerde
tstbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2
grubunun son test tutum puan ortalamasiin istbiligsel stratejiler olmaksizin sadece
Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun son test tutum
ortalamasindan daha yiiksek oldugu goriilmiistir. Ancak bu farkin deney gruplari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmadigi sonucuna ulasilmistir.
Deney gruplar arasindaki bu farkin anlamli olmamasi verilen iistbilis egitiminin
aragtirma siireciyle smirli ve kisa siireli olmasindan kaynaklandig1 sdylenebilir. 11k defa
ustbilis egitimi ile karsilasan Ogrencilerin, Ogrendikleri {istbilissel stratejileri
O0grenebilmesi, igsellestirebilmesi ve uygulayabilmesi uzun bir siireci gerekli kilmaktadir.
Ustbilis, kiigiik yaslardan baslanarak, uzun bir siireci kapsayan bir diisiinme egitimidir

(Senemoglu, 2007).
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Erdogan'm (2013) arastirmasiin sonuglari da bu arastirmanin sonuglariyla
paralellik gostermektedir. Erdogan (2013) arastirmasinda {istbiligsel stratejilerle
desteklenen 6grenme yonteminin, altinci smif 6grencilerinin matematik tutumlarina
etkisini incelemistir. Arastirma sonunda yontemin tstbilissel stratejilerle desteklendigi
deney grubu ile istbilissel stratejiler olmadan uygulandigi deney grubunun matematige
yonelik tutumlarinin kontrol gruplarina goére anlamli diizeyde yiiksek oldugunu
bulmustur. Ustbilissel stratejilerin uygulandigi deney grubunun son test tutum puan
ortalamalarinin; istbiligsel stratejilerin olmadigi deney grubu son test tutum puan
ortalamalarindan yiliksek oldugu, ancak bu puan farkinin deney gruplari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olugturmadigi sonucuna ulagmistir.

Deney-1 ve Deney-2 gruplari arasindaki son test tutum puanlarindaki artiginin
deney gruplarinda uygulanan Ger¢ek¢i Matematik Egitiminin stbilis destekli olup
olmamasindan dolayr farklilastigi soylenebilir. Bu artisin deney gruplari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmamasina ragmen, deney-2 grubundaki son
test tutum puanlarinin yiiksek olmasiin, grupta uygulanan Gergek¢i Matematik
Egitiminin stbiligsel stratejilerle desteklenmesinden kaynaklandigi soylenebilir. Her iki
deney grubunda da Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri ile egitim yapilmis olup,
uygulama 6ncesinde gruplarin 6n test tutum puanlarinin birbirine yakin olmasina ragmen,
son test tutum puanlarinda deney-2 grubu lehine yiiksek artis olmasi, bu artigin deney-2
grubunda Gergek¢i Matematik Egitiminin istbiligsel stratejilerle desteklenmesinden
olabilecegi sdylenebilir. Aragtirmanin bu bulgusu iistbilisin akademik basarinin yani sira
duyussal 6zellikler lizerinde de olumlu etkisinin oldugunu tespit eden arastirmalar1 da
desteklemektedir (Cardella-Elewar, 1995; Ektem ve Siinbiil, 2008; Rottier, 2003; Tuncer,
2011; Wilburne, 1997; Zan, 2000). Ustbilissel stratejiler grencilerin matematige yonelik
tutumlarini olumlu yonde etkilemektedir (Wilburne, 1997). Cardella ve Elewar (1995)
Ogrencilerin istbilis becerilerindeki gelisimin matematik dersine tutumlarin1 da
artirdigin1 ~ belirtmistir.  Wilburne (1997) arastirmasinda istbilissel stratejilerin
uygulandig1 deney grubunun tutumlarinda anlamli artis oldugu sonucuna ulagmistir.

Literatiir incelendiginde hem Gergek¢i Matematik Egitiminin hem de {istbilisin
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarii gelistirmekte etkili oldugu goriilmektedir.
Ogrencilere matematigi ger¢ek hayatla iliskilendirme firsati sunan GME, ayn1 zamanda
farkli ve eglenceli 6grenme ortamlar: yaratarak 6grencilerin derse olan tutumlarini da

gelistirmektedir. Bireyin istbiligsel farkindaliginin yiiksek olmasi da derse olan olumlu
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tutumunu artirmaktadir. Matematige yonelik tutum iizerinde anlamli etkileri olan
Gergeke¢i Matematik Egitimi ve {istbilis egitiminin deney-2 grubundaki dgrencilere bir
arada uygulanmasmin bu 6grencilerin son test tutum puanlarindaki artist sagladigi
sOylenebilir. Pullu'nun (2020) tistbilissel strateji kullaniminin derse yonelik olumlu tutum
gelistirdigini buldugu aragtirma sonucu bu arastirmanin bulgusunu desteklemektedir.

Deney-2 grubu Ogrencilerinin {stbiligsel becerilerini gelistirmek amaciyla
matematik tutumlarini gelistirmektedir. Murcheson (2010) giinliik tutmanin matematik
tutumunu gelistirdigini belirtmistir. Jurdak ve Zein (1998)'in matematik tutumu iizerinde
giinliik tutmanin olumlu bir etkisinin olmadig1 sonucu da bu bulguyla celismektedir.
Ancak goriismelerde 6grenciler giinliikk yazmayi duyussal ve biligsel olarak faydali
bulduklarini belirtmislerdir.

Giirsel (2016) iistbilise dayali Ogretimin tutum {izerinde anlamli etkisinin
olmadigimi buldugu arastirma sonucu bu arastirmanin bu bulgusu ile ters diismektedir.
Yilmaz (2017) da arastirmasinda ortaokul Ogrencilerinin tstbiligsel becerileri ve
matematik dersine yonelik tutumlart arasindaki iligkiyi incelemis ve 6grencilerin tistbilis
becerileri ile matematik tutumlari arasinda negatif yonde anlamli ve diisiik diizeyde bir
iliski oldugunu bulmustur. Ustbilisin tutum iizerinde etkisinin olmadigmni gosteren
aragtirma sonuglar1 olsa da literatiirde tstbilisin 6grencilerde olumlu tutum gelistirdigi
sonucuna ulasan arastirmalar ¢ok sayida bulunmaktadir. Matematik tutumu ve giinliik
yazma arasinda olumlu bir iligki bulunmaktadir (Kartalci, 2018).

Arastirmanin bir diger bulgusunda da mevcut 6gretim yontemlerinin uygulandigi
kontrol-1 ve kontrol-2 gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamuistir. Bu bulguya
dayanarak mevcut d6gretim yonteminin dgrencilerde matematik dersine yonelik olumlu
tutum gelistirmekte etkili olmadig1 sdylenebilir.

Sonug olarak bu arastirmanin sonucunda deney gruplari (deney-1, deney-2) ve
kontrol gruplarmin (kontrol-1, kontrol-2) son test tutum puanlart kiyaslandiginda deney
gruplar1 lehine puan artisinin oldugu ve bu artigin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olusturdugu sonucuna ulasilmistir. Deney gruplari kiyaslandiginda deney-2 grubu lehine
son test tutum puan artisinin yiiksek oldugu ancak bu artisin iki deney grubu arasinda
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmiistiir.

Bu sonuglara dayanarak Ogrencilerin matematik tutumlar1 iizerinde Gergekei

Matematik Egitiminin mevcut dgretim yontemine gore daha etkili ve anlamli oldugu,
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istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin, iistbiligsel strateji
destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik Egitimine gore d6grencilerin matematik
tutumlarini artirmakta olumlu etkisinin oldugu, ancak bu etkinin iistbiligsel strateji destegi
olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik Egitiminden daha etkili ve anlamli olmadigi
sOylenebilir. Bir baska ifadeyle Gergek¢i Matematik Egitiminin iistbilissel stratejilerle
desteklenerek ve istbiligsel strateji destegi olmadan uygulanmasinin mevcut 6gretim
yontemine gore Ogrencilerin matematik tutumu iizerinde ayni etkiyi olusturdugu

sOylenebilir.

5.1.3. Ustbilissel Becerilere iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirmanin besinci hipotezini test etmek i¢in ilkokul tiglincii sinif matematik
Ogretiminde, Ogrencilerin {istbilissel becerilerinin  gelistirilmesinde, {stbiligsel
stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu
(USDGME) ile sadece Gergekeci Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubu
(GME) ve mevcut 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin
iistbiligsel becerileri arasinda anlamli bir fark olup olmadig: belirlenmeye ¢alisilmistir.

Uygulama 6ncesinde iistbilis 6l¢cegi gruplara on test olarak uygulanmis, gruplar
arasinda anlamli bir farkliligin olmadig tespit edilmistir. Bu bulguya dayanarak deneysel
islemler 6ncesi deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin iistbilissel beceri diizeylerinin
birbirine benzer oldugu sdylenebilir. Uygulama sonunda iistbilis 6lgegi gruplara son test
olarak uygulanmustir. Gruplarin son test iistbilis puanlarinda 6n test iistbilis puanlarina
gore bir miktar artis oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya gore grup ayrimi yapilmaksizin
uygulanan 6gretim yonteminin {iistbilis puanlarini artirdig: tespit edilmistir. Bu sonuca
gore uygulama sonunda o6grencilerin iistbilissel becerilerinde olumlu gelisme oldugu
sOylenebilir.

Arastirma sonunda gruplar arasi son test Ustbilis puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik olup olmadigina bakilmistir. Analizler sonunda deney-1 grubu son test iistbilis
puanlariyla, kontrol gruplari son test {istbilis puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik bulunmamistir. Bu bulguya gore Gergek¢i Matematik Egitiminin {istbiligsel
beceriler ilizerinde olan etkisinin mevcut 6gretim yonteminden daha etkili olmadigi
sonucuna ulasilabilir. Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grencilerin strateji kullanimini
artirdigy, iist diizey diisiinme becerilerini olumlu etkiledigi sonucuna ulasan arastirma

sonuglar1 (Keijzer ve Terwel, 2004; Ayvali, 2013; Bal, 2015; Koésece, 2020) bu
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arastirmanin sonucu ile c¢elismektedir. Gruplar arasi son test istbilis puanlari
karsilastirildiginda, deney-2 grubu ile kontrol gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya gore istbilissel stratejilerle desteklenen
Gergekei Matematik Egitiminin {iistbiligsel becerilerin gelisimi {izerindeki etkisinin
mevcut 6gretim yonteminden daha etkili ve anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir.

Arastirmanin altinct hipotezini test etmeye yonelik yapilan analizlerde deney
gruplar1 arasi son test iistbilis puanlar1 kiyaslandiginda, deney-2 grubu son test iistbilis
puanlariyla, deney-1 grubu son test iistbilis puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur. Bu bulguya gore iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik
Egitiminin iistbiligsel beceriler {izerindeki etkisinin, iistbilissel strateji destegi olmadan
uygulanan Gergek¢i Matematik Egitimine gore daha etkili ve anlamli oldugu sonucuna
ulagilmustir.

Bu sonuglara gére deney-2 grubu son test iistbilis puanlarinin hem deney-1 grubu
hem de kontrol gruplar ile farklilastigi goriilmektedir. Bu bulguya gore iistbiligsel
stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin  6grencilerin  stbilissel
becerilerini gelistirmekte; hem iistbilissel strateji destegi olmadan uygulanan Gergekei
Matematik Egitiminden hem de mevcut 6gretim yonteminden daha olumlu ve anlaml
etki olusturdugu sdylenebilir. Bu sonu¢ dogrultusunda iistbilissel stratejiler olmaksizin
uygulanan Gergeke¢i Matematik Egitiminin 6grencilerin {istbilissel becerilerinin gelisimi
tizerindeki etkisinin olduk¢a az olmus olmasi dikkat cekicidir. Bir baska ifadeyle
Gergekgi Matematik Egitiminin bu etkisinin, mevcut dgretim yonteminin istbiligsel
becerileri gelistirmekteki etkisiyle ayni diizeyde oldugu sdylenebilir. Diger taraftan
Gergekgi Matematik Egitiminin stbiligsel stratejilerle desteklenmesinin  GME'nin
tistbiligsel becerileri etkileme diizeyini anlamli olarak artirdig1 sdylenebilir.

Yapilan aragtirmalarda iistbilis egitiminde bir yaklasima ya da igerige bagh
kalinmayip, hem iistbilis egitimini destekleyen ortam olusturmasina hem de strateji
egitiminin giinliik hayat etkinlikleri ile birlestirilmesine odaklanmildigi goriilmektedir
(Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Pugalee, 2001; Rottier, 2003; Stillman ve
Galbraith, 1998). Bagka bir ifadeyle simif ortaminin 6grencilerin {istbiligsel becerilerini
gelistirmekte tek basina yetersiz kaldigi, strateji ve simif ortaminin birlestirilmesinin
istbilissel becerilerin gelismesini sagladigi s6ylenebilir.

Deney-2 grubunda uygulama siirecinde istbilis egitiminin ve GME simif

ortaminin birlestirilmesinin bu gruptaki O6grencilerin iistbiligsel becerilerini artirdig
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belirtilebilir. Bir baska ifadeyle deney-2 grubunda GME ile birlikte iistbiligsel diisiinme
stratejilerini kullanarak diigiinme gilinliigii yazma etkinligine katilmalarinin 6grencilerin
iistbilissel becerilerini artirdigi sdylenebilir. Pugalee (2004) calismasinda yazma
tekniginin istbilissel davranislar lizerindeki etkisini incelemis, yazmanin {istbilissel
davraniglar1 gelistirmekte etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Jurdak ve Zein (1999)
calismalarinda yazma teknigini kullanmanin istbiligsel becerileri pozitif yonde
etkiledigini bulmuslardir.

Literatiirde arastirmanin bu sonucunu destekleyen benzer arastirma sonuglari
bulmak miimkiindiir. Arsuk (2019) arastirmasinda istbiligsel stratejilerle desteklenen
problem ¢6zme Ogretiminin yedinci sinif dgrencilerinin problem ¢dzme basarisi ve
istbilis becerilerine etkisini incelemistir. Aragtirmasinda rutin olmayan problemler
kullanmistir. Deney gruplarindan birine lstbiligsel stratejilerle desteklenen problem
¢ozme stratejileri egitimi verilirken, diger deney grubuna istbilis destegi olmaksizin
sadece problem ¢6zme stratejileri egitimi verilmistir. Arastirma sonunda istbilissel
stratejilerle desteklenen problem ¢ozme stratejileri egitimi alan grubun istbiligsel
becerilerinin, sadece problem ¢ozme stratejileri alan gruba gore anlamli farklilik
gosterdigi Sonucuna ulagilmistir. Bu durumun bu gruptaki 6grencilere iistbiligsel strateji
egitimi verilmis olmasindan kaynaklandigi sonucuna varilmistir (Arsuk, 2019).

Erdogan'in (2013) arastirmasinin sonuglart da bu arastirmanin sonuglarini
destekler niteliktedir. Erdogan (2013), ustbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli
O0grenme yoOnteminin, altinct sinif 6grencilerinin akademik basarilarina, matematik
tutumlarina ve tstbiligsel becerilerine etkisini incelemistir. Deney gruplarinin birinde
tstbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemi uygularken diger deney
grubunda istbiligsel stratejiler olmaksizin sadece isbirlikli Ogrenme yoOntemi
uygulamigtir. Arastirma sonunda TUstbiligsel stratejilerin uygulandigi deney grubunun
uistbiligsel becerilerinin, hem iistbiligsel stratejilerin olmadigir deney grubunun hem de
kontrol grubunun iistbilissel becerilerinden anlamli diizeyde yiiksek oldugunu bulmustur.
Bu sonucu gore istbilissel stratejilerin  kullanilmasinin  6grencilerin  {istbiligsel
becerilerini pozitif yonde etkiledigi seklinde yorumlamistir.

Deney-2 grubundaki 6grencilerin stbilissel becerilerinin deney-1 grubundaki
ogrencilerin tstbilissel becerilerinden pozitif yonde farkli olmasi, deney-2 grubunda
uygulanan {stbiligsel strateji uygulamalarindan kaynaklandigi soylenebilir.  Deney

gruplarmin her ikisinde de Gergek¢i Matematik Egitimi ilkelerine uygun olarak
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hazirlanan etkinlikler aynm1 sekilde uygulanmistir. Deney-2 grubunun iistbiligsel
becerilerindeki anlamh farkliligin kaynaginin iistbiligsel becerileri gelistirmek amaciyla
uygulanan tstbilissel stratejilerden kaynakli oldugunu s6ylemek miimkiindiir. iistbilissel
becerilerin gelisimini destekleyecek 6gretim ortami diizenlemelerinde, 6grencilerin etkin
katiliminin ve 6grenenlerin siireci kontrol etmesinin saglanmast durumunda, tstbilissel
beceriler 6gretim yapilarak gelistirilebilmektedir (EI-Hindi, 1996).

Deney-2 grubu 6grencilerinin iistbilissel becerilerin anlamli olarak farkl
olmasinin diger nedeni bu grubun son test basar1 puanlarinin da yiiksek olmasindan
kaynaklanabilecegi s6ylenebilir. Deney-2 grubunun son test basari puanlarindaki artig,
deney gruplar1 arasinda anlamli farklilik yaratmasa da dikkati ¢ekmektedir. Deniz (2017)
arastirmasinda tistbilissel beceriler ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde anlamli
bir iliski bulmustur. Bu sonuca gore matematik basarisi yiiksek olan Ogrencilerin
iistbiligsel becerilerinin de yiiksek olacagi sdylenebilir. Oztiirk'iin (2017) matematik
basarisi ile iistbilis farkindaliklar1 arasinda pozitif anlamli bir iligki buldugu aragtirma
sonucu da bu sonucu desteklemektedir.

Arsuk (2019) arastirmasinda istbilissel stratejilerle desteklenerek egitim verilen
deney grubunun hem iistbilis becerilerinde hem de basarilarindaki artigin, tistbilis destegi
olmadan egitim verilen deney grubundan ve normal ders seyri devam eden kontrol
grubundan daha fazla oldugu sonucuna ulagmistir. Bu sonuca gore iistbilissel beceri ile
basar1 arasinda pozitif iligki oldugu sdylenebilir.

Erdogan'in (2013) da arastirmasinda benzer bir sonuca ulasmistir. Erdogan (2013)
iistbilissel stratejilerle desteklenen O6grenme yonteminin uygulandigi deney grubu
Ogrencilerinin hem akademik basarilarinin hem de iistbilissel becerilerinin, {istbiligsel
stratejiler olmaksizin uygulanan 6grenme yonteminin uygulandigi deney grubundan ve
mevcut dgretim yonteminin devam ettii kontrol grubundan anlamli diizeyde yiiksek
oldugunu bulmustur.

Deney-2 grubu o6grencilerinin iistbilissel becerilerin anlamli olarak farkl
olmasimin bir diger nedeni bu grubun son test tutum puanlarinin da yiiksek olmasindan
da kaynaklanabilecegi sdylenebilir. Deney-2 grubunun son test tutum puanlarindaki artis,
deney gruplari arasinda anlaml farklilik yaratmasa da dikkati ¢cekmektedir.

Ustbilis ve tutum iizerinde pozitif yonde iliskininin bulundugunu ortaya ¢ikaran
arastirma sonuglart bulunmaktadir (Cardella-Elewar, 1995; Ektem ve Siinbiil, 2008;
Rottier, 2003; Tuncer, 2011; Wilburne, 1997; Zan, 2000). Bu sonuca gére matematik
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tutumu yiiksek olan 6grencilerin iistbiligsel becerilerinin de yiiksek olacagi sdylenebilir.
Cardella ve Elewar (1995) 6grencilerin istbilis becerilerindeki gelisimin matematik
dersine tutumlarini da artirdigini belirtmistir. Arastirma sonunda deney-2 grubunun hem
iistbiligsel becerilerinin hem de matematik tutumlarimin yiiksek olmasi dikkati
¢cekmektedir. Deney-2 grubunun son test akademik basari, matematik tutumu ve
tistbiligsel beceri puanlarindaki artigin deney-1 grubuna goére anlamli ya da anlamsiz
diizeyde yiiksek olmas, listbilis, tutum ve basar1 arasinda pozitif yonde bir iligki oldugunu
gosterdigi soylenebilir. Pehlivan (2019) besinci sinif 6grencileri ile gergeklestirdigi
arastirmasinda istbiligsel uygulamalarin 6grencilerin akademik bagarilarini, tutumlarini
ve listbilissel becerilerini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagmistir. Arica aragtirmanin
kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarinin son test listbilis 6l¢egi puanlari arasinda anlamli
farklilik bulunmamaistir. Bu bulguya dayanarak arastirmacinin arastirma siiresince yansiz
davrandig1 sdylenebilir.

Bu sonuglara gore arastirma sonunda Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grencilerin
iistbiligsel becerilerini artirmakta mevcut 6gretim yontemine gore ¢ok etkili olmadigi
goriilmiistiir. Ancak iistbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin
ogrencilerin tistbilissel becerilerini artirmakta hem Gergek¢i Matematik Egitimi hem de
mevcut 6gretim yontemine gore daha etkili ve anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir.

Aragtirmanin nicel sonuglar1 dogrultusunda genel bir sonug ¢ikarmak gerekirse;
Gergeke¢i Matematik Egitimi 6grencilerin akademik basarilari ve matematik tutumlari
lizerinde mevcut 6gretim yontemine gore yiiksek ve anlamli bir etki olustururken,
iistbiligsel becerileri tizerinde yiiksek ve anlamli bir etki olusturmamaktadir.

Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitimi ise dgrencilerin
akademik basarilart ve matematik tutumlari lizerinde mevcut dgretim yontemine gore
pozitif yonde anlamli bir etki olustururken, iistbilissel becerilerinde hem mevcut 6gretim
yontemine hem de lstbilissel strateji destegi olmadan uygulanan Gergek¢i Matematik
Egitimine gore anlamli bir etki olusturmaktadir. Tuncer'in (2011), arastirmasinda
istbiligsel stratejiler kullanilarak iglenilen dersin 6grencilerin basarilarini, tutumlarini,
iistbilis becerilerini pozitif yonde etkiledigi sonucu da bu arastirmanin sonucunu

desteklemektedir.
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5.2. Nitel Verilere liskin Tartisma ve Yorum

Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin 6grencilerin
akademik basarilarina, matematik tutumlarina ve istbiligsel becerilerine etkisini
arastirmay1 amaclayan bu arastirmanin nitel bulgular1 genel olarak degerlendirilmistir.
Arastirmanin nitel bulgular1 deney-1 grubu ile Gerg¢ek¢i Matematik Egitimi hakkinda,
deney-2 grubuyla hem Gergekgi Matematik Egitimi hem de istbilis egitimi hakkinda
yapilan goriismelerden ve deney-2 grubunun diisiinme giinliiklerinden olusmaktadir.

Deney gruplartyla yapilan goriismeler sonunda oOgrencilerin hem Gergekgi
Matematik Egitimi hem de istbilis egitimi hakkinda olumlu goriisler belirttikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler matematik dersini sevdiklerini ve 6nemli bulduklarin,
matematigi Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri ile islemenin hoslaria gittigini,
GME etkinliklerinin matematigi anlamada daha faydali oldugunu, GME sayesinde
matematigi gilinlik hayatla iliskilendirebildiklerini, diger konularinda GME
etkinlikleriyle islenmesini istediklerini, mevcut yonteme gore Gergek¢i Matematik
Egitimini tercih ettiklerini belirtmislerdir.

Deney-2 grubundaki ogrencilerin {istbilis egitimi hakkinda da goriisleri de
alinmigtir. Ogrenciler verilen egitim sayesinde diisiinmeyi 6grendiklerini, bir problemi
cozerken adim adim diisiinerek ilerlediklerini, daha az hata yaptiklarini, kendi
diistinmelerini kontrol edebildiklerini, matematikte daha basarili olduklarin1 ifade

etmislerdir.

5.2.1. Ogrenci Goriismelerine Iliskin Tartisma ve Yorum

Aragtirma sorusuna yonelik yapilan analizlerde 6grencilerin uygulanan yonteme
iliskin goriisleri degerlendirilmistir. Arastirma sonunda deney-1 grubundaki 6grencilerle
Gergek¢i Matematik Egitimi hakkinda, deney-2 grubundaki 6grencilerle {istbilissel
stratejilerle desteklenen Gergekei Matematik Egitimi hakkinda goriismeler yapilmistir.
Gorligmeler sonunda Ogrencilerin uygulanan yonteme dair olumlu goriislere sahip
olduklar1 goriilmiistiir.

Gergekei Matematik Egitimi hakkinda yapilan goriismeler sonunda 6grenciler, bu
yontemi ¢ok sevdiklerini, derse karsi ilgilerinin arttigini, derslerin eglenceli gectigini,
etkinlikleri farkli ve zevkli bulduklarini, etkinlikleri kolay anladiklarini, gruplar halinde

oturma diizeninin hoslarina gittigini ifade etmislerdir. Gerg¢ek¢i Matematik Egitimi
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etkinliklerini sevdiklerini, matematigin 6nemli bir ders oldugunu, matematigin okul
disinda da karsilarina ¢iktigini, her yerde kullanmalar1 gerektigini, matematigin giinliik
hayatimizda kolaylik sagladigini, bu yontemin mevcut Ogretim yoOntemine gore
matematigi giinliik hayatta kullanmakta daha faydali olacagini, matematik programindaki
diger konularinda GME etkinlikleri ile islenmesini istediklerini, bu yontemi mevcut
Ogretim yontemine gore daha basarili bulduklarini soylemislerdir.

Gergekei Matematik Egitiminin kullaniminda mevcut yonteme gore olumlu
goriislerin ortaya ¢iktig1 arastirma sonugclari bu arastirmanin sonucunu desteklemektedir.
Camel, 2020; Isik, 2019; Okuyucu, 2019; Cezlan Kavuran, 2019; Karatas, 2019; Sevim,
2019; Korkmaz, 2017; Demir, 2017; Cansiz, 2017; Kurt, 2015; Ozcelik, 2015; Ersoy,
2013 aragtirmalarinda 6grencilerle yaptiklart goriismeler sonunda dgrencilerin Gergekgi
Matematik Egitimine karsi olumlu goriisler belirttikleri sonucuna ulasmislardir.
Derslerde kullanilan yontem 6grencilerin dersle ilgili duygu ve diisiincelerini
etkilemektedir (Kuzu, Kuzu ve Sivaci; 2018). Arastirma sonunda 6grenciler yontemin
adinin Gergek¢i Matematik Egitimi oldugunu bilmeseler de gercek hayatlartyla iligkili
olarak hazirlanan bu etkinliklerle ders islemenin daha eglenceli ve faydali oldugunu
belirtmislerdir.

Gergekeci Matematik Egitimiyle mevcut 0gretim yontemine gére matematigin
daha rahat anlasilmasi, 6grencilerde derse karsi olumlu goriisler gelistirmistir (Cassidy,
2009; Uzel, 2007; Verschaffel vd.,1999). Matematigin giinliik hayatla iliskilendirilmeden
Ogretilmesinin matematik Ogretiminin yetersiz kalmasina neden olacagi sdylenebilir.
Matematikte yetersiz oldugunu hisseden 6grenciler, kaygi ve strese girmekte, matematik
motivasyonlar: diisebilmektedir (Pajares, 1997). Bu nedenle matematik dersinde kaygi ve
stresi azaltip motivasyonu artirmak 6grencilerin basarisini olumlu yonde etkileyebilir.

Gergekgi Matematik Egitiminin 6grencilerde matematik kaygisini ve korkusunu
azalttigi, ogrencilerde derse karsi olumlu diisiinceler gelistirdigi aragtirmalar sonunda
ortaya ¢ikmistir. Yonucuoglu, 2018; Cihan, 2017 arastirmalarinda Gergek¢i Matematik
Egitiminin 6grencilerin motivasyonu olumlu ydnde etkiledigi sonucuna ulagmistir.
Cakir'in  (2013) Gergekei Matematik Egitiminin  dordiincii  siif  dgrencilerinin
motivasyonunu pozitif yonde etkiledigi sonucuna ulastig1 arastirmasi da bu arastirmanin
sonucunu destekler niteliktedir. Wubbels ve ark., 1997; Fauzan ve ark., 1998; Hadi, 2002;
Keijzer, 2003; Gelibolu, 2009; Yagci1 ve Arseven, 2010 tarafindan yapilan arastirma

sonuglari da bu aragtirmanin sonucu ile benzerlik gostermektedir.
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Demir (2017) Gergekei Matematik Egitiminin matematik dersine yonelik kaygiy1
azaltigim belirtmistir. Ogrenciler derslere daha istekli katildiklarini, birbirlerini
cesaretlendirdiklerini, dersin islenis yontemini faydali bulduklarini belirtmislerdir (Cakar,
2013). Korkmaz (2017) Gergeke¢i Matematik Egitiminin tutum puanlarini anlamli olarak
etkilemedigi sonucuna ulastig1 arastirmada, 6grencilerle yaptigi goriismelerden sonra
ogrencilerin egitimi anlasilir, ilgi ¢ekici, eglenceli bulduklar: ve geleneksel yonteme gore
daha ¢ok tercih ettiklerine dair olumlu goriislerinin oldugunu ortaya ¢gikarmistir.

Bildircin (2012) arastirmasinda da benzer bir sonu¢ bulmustur. Arastirmasinda
Gergek¢i Matematik Egitimi Ogrencilerin matematik tutumlar1 {izerinde istatistiksel
olarak anlamli bir fark olusturmazken 6grenci goriismelerinden elde edilen nitel veriler
ogrencilerin Gergek¢i Matematik Egitimi hakkinda olumlu diisiindiiklerini gostermistir.
Ogrenciler GME etkinlikleri ile ders islemeyi sevdiklerini, matematigi giinliik
hayatlarinda da kullanabileceklerini, matematigi bu yontemle islemeyi tercih ettiklerini
ifade etmislerdir (Bildircin, 2012).

Doludizgin (2019) Gergek¢i Matematik Egitiminin 6grencilerin bagar1 giidiisii
tizerindeki etkisini incelemis ve istatistiksel olarak anlamli bir etki bulmamistir. Ancak
arastirmanin sadece nicel verilerden olusmasinin bu etkinin gériilmemesine neden oldugu
soylenebilir. Ogrencilerin dikkatini ve ilgisini ¢ekerek motivasyonlarmi artiran basari
giidiisti gibi duyussal 6zelliklerindeki olumlu gelisimin nitel yontemlerle derinlemesine
calisilmasi durumunda ortaya ¢ikacagi sdylenebilir.

Gergek¢i Matematik Egitiminin gercek hayat problemleri ile baglayarak
ogrencilerin ilgisini ¢ekmesi, etkinliklerin gergcek hayattan materyaller iizerinde
olusturulmasi, matematigin somut nesnelerle islenmesi, etkilesimli, aktif bir 6grenme
ortaminin olusturulmasi, 6grencilerin dokunarak gorerek 6grenmesi, matematigin giinliik
hayatta iliskisini fark etmesi bu ydntemin mevcut 0gretim yonteminden daha ¢ok
sevilmesini saglamistir. Deney gruplari ile yapilan goriismelerde 6grencilerin goriisleri
de bu yondedir.

Bu yontemle ders islemeye seven Ogrenciler bir sonraki matematik dersi i¢in
heyecanlandiklarint ve ders etkinliklerini ve materyallerini merak ettiklerini ifade
etmiglerdir. "Matematigi zorlandigim i¢in sevmiyorum, matematik igsime ¢ok da
yaramiyor” diyen 6grenci (024) bu uygulama sonrasinda "Matematik aslinda cok ise
yarwyor, bu etkinlikler ¢ok giizel, keske hep olsa" diyerek GME yontemini tercih ettigini
belirtmistir.
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Yapilan goriismelerde  Ogrencilerin  ifadeleri  dogrultusunda, ogrenciler
uygulamadan Once matematigi sadece okulda verilen bir ders olarak ya da
Ogretmenlerinin verdigi bir matematik testini ¢6zmek olarak diisiiniirken, uygulamadan
sonra matematigi giinliik hayatlarinda kullandiklarini fark etmislerdir. Bu durumun
Ogrencilerde matematigin gercek hayata transfer edilebilecegi fikrini uyandirdig:
soylenebilir. Ogrencilerin bundan sonraki matematik derslerinin de bu yontemle
islenmesini istemeleri yontemin 6grenciler i¢in faydali oldugunu géstermektedir.

Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergekci Matematik Egitimi uygulanan
deney-2 grubu 6grencilerine aldiklari Gistbilis egitimi hakkinda goriisleri de sorulmustur.
Her ders etkinlik bittikten sonra yazdiklari diisinme gilnliigii hakkinda duygu ve
diisiincelerini belirtmeleri istenmistir. Ogrenciler yas grubu itibariyle aldiklar egitimi
tistbilis egitimi olarak bilmeseler de diisiinme egitimi olarak bilmektedirler. Yapilan
goriigmeler sonunda 6grenciler boyle bir egitimle ilk defa karsilastiklarini séylemislerdir.
Ogrencilerin neredeyse tamami baslangigta ne yaptiklarini anlamadiklarimi ve anlamsiz
bulduklarin1 ama daha sonra diistinmeyi 6grendiklerini fark ettiklerini belirtmislerdir.
Onceleri bir problemi ¢ézerken ya da etkinligi yaparken diisiinmeden hareket ettiklerini,
aceleci davrandiklarini, en kisa siirede ¢ézmek igin yaristiklarini, ¢ogu zaman hata
yaptiklarini sdylemislerdir.

Bu egitim sayesinde sonuca adim adim disiinerek gittiklerini, aceleci
davranmadiklarini, 6nce etkinligi tam olarak anlamaya calistiklarini, daha sonra ¢6ziim
i¢in plan yaptiklarini ve ¢éziimii yapip, sonra kontrol ettiklerini, dolayisiyla daha az hata
yaptiklarini ifade etmislerdir. Ogrenciler artik diisiinme sorularini kullanmayz, bir etkinlik
sirasinda hangisini ne zaman diisiinmeleri gerektigini 6grendiklerini sdylemislerdir.
Kendilerine farkli gelen bu uygulamaya karsi isteksiz olan tutumlarinin zamanla
degistigini, dersi heyecanla beklediklerini, bundan sonra aldiklar1 bu egitimi diger
derslerinde de kullanmaya istekli olduklarini ifade etmislerdir. Aldiklar1 egitimden
memnun kaldiklarini ifade eden 6grenciler arastirma siiresinin bitmesini istemediklerini
belirterek, kendilerine bu egitimi veren arastirmaciya tesekkiir etmislerdir.

Ektem ve Siinbiil'iin (2008) derste istbilissel stratejilerin kullaniminin 6grenci
davraniglarinda olumlu gelismeler oldugunu gézlemledigi arastirmanin sonuglar1 da bu
arastirmanin sonucunu desteklemektedir. Ustbilissel stratejileri kullanan 6grenciler
onceki Ogrenmelerini sorgulamaya baslamiglardir (Zan, 2000). Erdogan (2013)

aragtirmasmin sonunda Ogrencilerle yaptigi goriismeler sonunda benzer sonuca



242

ulasmustir. Ustbilis egitimi alan gruptaki &grenciler matematigi sorguladiklarini,
derinlemesine diisiinme becerilerinin gelistigini, dersi daha rahat anladiklarini ifade
etmislerdir. Ogrenciler kendi dgrenme siireclerini takip etmeyi dgrendikleri ydniinde
gortsler belirtmislerdir (Erdogan, 2013).

Ustbilis egitimi alan 6grencilerle yapilan gériismelerde dgrenciler bir etkinlik
stiresince gecirdikleri diisiinme siireclerini su sekilde ifade etmislerdir. "Etkinligi anladim
mi? Etkinlikten anladiklarimi kendi kendime anlatabilir miyim? Bu etkinlikle 6gretmenim
neyi 6grenmemi istiyor? Etkinligin konusu ile ilgili daha 6nceden bir sey biliyor muyum?
Etkinligi ¢ozerken nasil diigiinmeliyim? Once ne yapmalyyim? Daha sonra ne
vapmalymm? Etkinligi dogru yapryor muyum? Etkinligi dogru yaptim mi? Hata yaptim
mi? Etkinlik sayesinde konuyu 6grenebildim mi? Ne kadar 6grenebildim? Etkinligi nasil
buldum? Begendim mi?" Ogrencilerin gegtikleri diisiinme siiregleri anlama,
iliskilendirme, planlama, siire¢ ve sonucu degerlendirme becerilerinin gelistigini
gostermektedir. Schraw ve dig. (2006) istbilissel farkindaligi yiiksek Ogrencilerin
planlama, izleme ve degerlendirme becerilerini ortaya koydugu arastirmasinin sonuglari
bu aragtirmanin sonucunu desteklemektedir.

Biryukov (2002); Chan ve Mansoor (2007); Sengiil ve Yildiz (2013); Sengiil ve
Isik (2014); Aydemir ve Kubang (2014)’1n arastirma sonuglart da bu aragtirmanin sonucu
ile paraleldir. Bu arastirmalarin sonunda iistbiligsel becerileri kazanan 6grencilerin
iistbiligsel davranislarini problem ¢ézme siirecinde kullandiklarimi goézlemlemisledir.
Serin'in (2014) arastirmasi da bu arastirmanin sonucunu desteklemektedir. Serin (2014)
arastirmasinda istbiligsel diistinme becerisi kazanmis Ogrencilerin problem ¢ozerken
problemi anlama, sonuca yonelik tahminde bulunma, benzer problem ve ¢oziimlerle
iliskilendirme, ¢ézlime uygun stratejiyi belirleme ve uygulama, ¢6ziimii mantiksal ve
islemsel olarak kontrol edip dogrulugundan emin olma, gerekirse diizeltme
faaliyetlerinde bulunma gibi davraniglar1 gosterdikleri; iistbiligsel diisiinme becerisi
kazanmamis olan 6grencilerin ise problemi anlamadan ¢ézmeye calisma, ¢6ziim ig¢in
uygun strateji bulmadan dort islemden birini diisiinerek ¢oziime ulasmaya calisma,
sonucun sadece islemsel kontrolunii gergeklestirme ve yanlis sonuca ulagsma gibi
davraniglar1 gosterdikleri sonucuna ulagsmistir.

Aragtirmacinin uygulama siirecindeki gozlemleri de Ogrencilerin goriislerini
desteklemektedir. Arastirmaci tarafindan uygulama basinda Ogrencilerin yazmaya ve

diisinmeye kars1 isteksiz olduklari, derse karsi motivasyonlarinin diisiik oldugu,
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Ogrencilerin diisiinmeye karsi isteksiz davranip kisa siirede etkinligi bitirme ¢abasi1 i¢inde
oldugu, etkinlik sirasinda aceleci davrandiklari, sonuca ulasirken bilingsiz hatalar
yaptiklari, verilen egitimin amacina hizmet etmeyen diisiinme asamalarindan gegtikleri,
diisiinmelerinde yonlendirilmeye ¢ok fazla ihtiya¢ duyduklar1 gézlemlenmistir. Ancak
uygulama basladiktan 2—3 hafta sonra 6grencilerin derse kars1 ilgi ve motivasyonlarinin
olumlu yonde degistigi, baglangigta anlamsiz olarak gordiikleri uygulamanin, daha sonra
ilgilerini ¢ektigi, 6grencilerin zaman kaygilarindan kurtulup, diisiinme siire¢lerini kontrol
ettikleri, anlama, iligskilendirme, planlama, siire¢ ve sonucu degerlendirme gibi iistbiligsel
becerileri kullandiklar1 goriilmiistiir.

Yapilan goriismeler sonunda &grencilerin hem Gergekgi Matematik Egitimine
hem de Ustbilis egitimine yonelik olumlu goriislere sahip olduklari sonucuna ulagilmistir.
Matematik dersini anlamadigi i¢in sevmedigini ifade eden Ogrenciler bu yodntem
sayesinde matematigi daha rahat anlayabildiklerini, GME etkinlikleriyle dersin zevkli
gectigini, etkinlikler ve materyallerle ders islemenin daha faydali oldugunu, aldiklari
diistinme egitiminin matematige kars1 olan tutumlarini ve basarilarini olumlu etkiledigini,
diger matematik konularinda ve derslerde de istbilissel diisiinme becerilerini

kullanacaklarini ifade etmislerdir.

5.2.2. Diisiinme Giinliiklerine iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirmanin nitel verileri i¢in uygulama siireci boyunca istbilissel stratejilerin
kullanildigi deney-2 grubunda bulunan 6grencilerden her dersin sonunda diisiinme
giinliigii yazmalar1 saglanmistir. Ogrencilerden diisiinme giinliiklerini yazarken kendi
seviyelerine uygun olacak sekilde hazirlanan diisiinme sorularini kullanmalari istenmistir.
Bu sorular sayesinde kendi diisiinmelerini yonlendirmeleri saglanarak {istbilissel
diisiinme becerileri gelistirilmeye calisilmistir. Ogrencilerin her dersten sonra o dersle
ilgili duygu ve diislincelerini ve derste iglenen etkinlik sirasinda gegirdikleri diisiinme
asamalarini anlatan diisinme giinliikleri yazmalar1 istenmistir. Boylece 6grencilere kendi
biligsel stire¢lerini fark ettirilerek diistinme siirecleri gelistirilmeye ve {istbiligsel diisiinme
becerileri kazandirilmaya ¢aligilmistir.

Arastirma sonunda {stbiligsel stratejilerin - uygulandigt deney-2 grubu
Ogrencilerinin istbilissel becerilerinde olumlu yonde degismeler oldugu goriilmiistiir.
Uygulama sirasinda ogrencilerin  onceleri  diisiincelerini  yazmakta zorlandiklari,

sikildiklart gozlemlenirken, daha sonra zorlanmadan, isteyerek, rahatga yazdiklari
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goriilmistiir. Bu sayede {istbilissel becerilerin belirgin bir sekilde artmaya basladigi
ogrencilerin Ustbilisin anlama, iligkilendirme, planlama, siire¢ ve sonucu degerlendirme
becerilerinde gelisme gosterdikleri goriilmiistiir. Ogrenci giinliiklerinde bu iistbilissel
becerileri gormek mimkiindiir.

Giinliikler yazilirken 6grencinin etkinligi anlayip anlamadigini sorguladigi,
etkinligi kendi climleleri ile ifade ederek tam olarak anlamaya ¢alistig1, etkinlik sayesinde
neyi 6grenecegini diisiindiigii, dnceki 6grenmeleriyle iligskilendirmek istedigi, ¢6ziim i¢in
kullanacagi en uygun stratejiyi se¢meye calistigi, belirledigi stratejiyi uygulayarak
¢Oziime ulastigi, buldugu ¢6ziimii mantiksal ve islemsel olarak kontrol ettigi, diizeltme
yapmasi gerekiyorsa diizeltme yaptig1, etkinligin etkili 6grenmeyi saglayip saglamadigini
sorguladigi, etkinligi nasil bulduguna dair duygu ve diislincelerini anlattig
goriilmektedir. Bu sekilde diisiinme giinliikleri incelendiginde o6grencilerin aldiklar
tistbilis egitiminin basarili oldugu, bu egitim sayesinde iistbiligsel diislinme becerilerini
kazandiklarini gérmek miimkiindiir.

Yazma, tstbilissel davraniglar gelistirmek i¢in uygun yasantilart sunan bir arag
olarak goriilmektedir (Pugalee, 2001). Yazma yapici bir siiregtir (Pugalee, 2001) ve kagit
tizerinde sesli diisiinme olarak tanimlanabilir (Pugalee, 2004; Rose, 1989). Bu
arastirmada da yazma teknigi giinliik yazma seklinde uygulanarak 6grencilerden kagit
tizerinde sesli diisiinmeleri istenmis ve rahatca yazabilecekleri uygun ortam
hazirlanmustir.

Literatiirde yazma etkinliklerinin iistbiligsel becerileri gelistirmekte etkili oldugu
ve biligsel farkindaligi artirdigi sonucuna ulasan arastirmalari gérmek miimkiindiir.
Bauman, 1992; Pugalee, 2001; Ishii, 2003; Rice, 2004; Poh ve Sam, 2015; Atasoy ve dig.
,2005; Colak, Bulut ve Argiin, 2005; Ugurel ve dig., 2009; Giinel ve dig., 2009; Dur,
2010; Sagirli, 2010; Giiveng, 2011; Yilmaz, 2015; Unlii ve Soylu, 2017 arastirmalarinda
yazmanin matematigin anlagilmasit ve Ogretilmesinde etkili oldugu, {istbilissel
farkindaligi olumlu etkiledigi sonucuna ulagmiglardir. Bu aragtirmalarin sonuglar1 bu
aragtirmada deney-2 grubunda diistinme giinliikleri yazma etkinliginin 6grencilerin
iistbiligsel becerilerini artirdigi sonucunu destekler niteliktedir. Sart (2012) matematik
Ogretiminde {istbilisi destekleyen stratejilerin 6grencilerin {iistbilissel becerilerini
gelistirdigini ve 6grencilerin bu egitiminden memnun kaldiklarini belirtmistir.

Rice (2004) arastirmasinda 6grencilerin matematigi anlamalarinda ve istbiligsel

farkindaliklarmin gelisiminde etkili olan yazmanin matematik Ogretiminde nasil
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kullanilacagmi ¢ahisnmustir. Ogretmen Ogrencilere model olarak nasil yazacaklarimi
gostermistir. Ogrencilerden kendilerine verilen bes problemi giinliiklerine yazip
gecirdikleri diisiinme stireglerini detayli bir sekilde yazmalar1 istenmistir. Uygulama
stiresince 6grencilere her giin beser problem verilerek iki hafta boyunca giinliik yazmalar1
saglanmigtir. Aragtirma sonunda matematik dersinde yazma etkinligini kullanmanin
matematik 6gretiminde etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Poh ve Sam (2015) tarafindan
yapilan matematiksel yazmanin Ogrencilerin {istbiligsel becerileri ilizerinde etkisinin
incelendigi arastirma bes hafta slirmiistiir. Arastirma sonunda Ogrencilerin Kkendi
diisiincelerini yapilandirabildikleri ve matematiksel yazmanin istbiligsel farkindaligi
artirdig gorilmistiir.

Bu arastirmanin sonuglariyla benzerlik gosteren bir arastirma da Kartalc1 (2018)
tarafindan yapilmistir. Kartalct (2018), matematik dersinde yazma teknigi kullanmanin
iistbiligsel davranislar {izerindeki etkisini incelemistir. Ogrencilerden 6 hafta boyunca her
matematik dersinden sonra, o derse ait duygu ve diislincelerini yazarak diisiinme giinliigii
tutmalar1 istenmistir. Giinliikler diizenli olarak kontrol edilip degerlendirilmistir.
Arastirma sonunda Ogrencilerin Onceleri iistbiligsel davramislarinin diisiik oldugu,
uygulama sonunda iistbilisin tiim boyutlarinda gelisme oldugu sonucuna ulagmistir.

Bu arastirmada da 6grencilere 10 hafta boyunca her matematik dersinden sonra
diistinme giinliigii tutarak gecirdikleri diisiinme siireclerini ifade etmeleri saglanmstir.
Uygulama basinda ogrenciler giinliigli yazarken hangi diisiinme siire¢lerinden hangi
sirayla gecmeleri gerektigi konusunda daha c¢ok yonlendirilirken; zamanla
yonlendirilmeye gerek duymadan giinliiklerini yazmislardir. Ogrenciler uygulama
sirasinda diisiinmeleri gereken diisiinme sorularini igsellestirerek diisiinme gilinliiklerini
yazmis ve diisiinme siireglerini kontrol etmislerdir. Aragtirmanin bu olumlu sonucunu
Ogrencilerin uygulama siirecinin basindan sonuna kadar her hafta yazdiklar1 diisiinme
giinliiklerinde gérmek miimkiindiir.

Giiveng (2011), giinliik tutmanin 6grencilerin {istbiligsel 6grenmelerine olumlu
katki sagladigmni, 6grenmelerinin farkindaliklarini artirdigini ifade etmistir. Ogrenciler
yazarken diisiinceleri arasinda baglantiyr net goriirler (Atasoy, 2005). Ustbiligsel
becerilere sahip olan, bu becerilerini nasil kullanacagimi bilen 6grenciler problem
¢ozmede basarili olurlar (Biryukov, 2004). Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001)
problem ¢ozmekte zorlanan Ogrencilerin {istbilissel becerileri kullanmakta da

zorlandiklarini belirtmislerdir.
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Coffey'in (2009) arastirma sonucu iSe bu arastirmanin sonucuyla ¢elismektedir.
Coffey (2009) altinci sinif 6grencilerinin problem ¢dzme sirasinda kullandiklart yazma
etkinlikleri ile matematik dersindeki iistbilissel davranislari arasindaki iligkiyi arastirdigi
arastirmanin sonunda yazmanin matematik dersinde iistbilisi artirmadigi sonucuna
ulagmistir. Bu sonug, yazmanin {istbilis gelisiminde etkisinin olmadigin1 gosteren bu
calismanin nicel bir c¢alisma olmasindan kaynaklanabilir. Bu konunun iizerinde
derinlemesine ¢alisilabilecek nitel ¢alismalarla yiiriitiillmesinin ¢alismanin sonucunu
degistirebilecegi sOylenebilir. Yazmanin {istbilis lizerinde olumlu etkilerinin oldugu
sonucuna ulasan arastirmalarin nitel ¢alismalar oldugunu s6ylemek miimkiindiir.

Murcheson (2010) arastirmasinda giinliik tutmanin matematik dersine yonelik
tutum {zerinde etkisini arastirmis ve yazmanin tutum {zerinde pozitif etki
olusturmadigin1 bulmustur. Ancak aragtirmanin nicel bir arastirma olmasi ve tutum gibi
duyussal faktorlerdeki degisimin uzun siirede goriilebilmesinin bu arastirma sonucunu
etkiledigi soylenebilir. Matematik dersine yonelik tutumun yazmanin etkisiyle iyilestigi
sonucuna ulasan nitel aragtirmalar bulunmaktadir. Yazmanin 6grencilerde iistbilis ve
basarty1 gelistirmekte etkili olmadigin1 ortaya koyan nicel arastirmalarin nitel verilerle
desteklenmesi gerekmektedir (Kartalci, 2018). Jurdak ve Zein (1998) tarafindan
yiiriitiilen aragtirmada 6grenciler giinliik yazmay1 hem bilissel hem de duyussal agidan
faydal1 bulduklarin1 belirtmislerdir.

Ustbilis ancak uzun siireli bir egitimle, Ogrencilere diisiinme ortamlar:
olusturularak gelistirilebilir. Ogretmenler 6grencilere iistbilissel beceriler kazandirmak
i¢in iistbilisi etkin bir sekilde kullanabilecekleri 6grenme ortamlar1 olusturmaya ¢alisirlar
(Hartman, 2001). Bu arastirmada da ogrencilere rahatca diisiinebilecekleri diisiinme
ortami1 saglanmistir. Pintrich (2002), bilis ve Ogrenmeyle ilgili 6grencilerin
ogretmenleriyle ve kendi aralarinda yaptiklar: tartisma ve paylagimlarin, 6grencilerin
iistbiligsel diislinme stratejilerine farkindaliklarini artirdigini ifade etmistir.

Ustbilis egitimine okul éncesi dénemde baslanirsa ilerleyen dénemlerde olumlu
gelismeler olmas ve iistbiligsel becerilerin yasla birlikte artmas1 beklenmektedir. Ustbilis
becerileri ozellikle 3, 4 ve 5. smiflardan itibaren etkili olarak ogretilebilmektedir
(Senemoglu, 2012). Bu arastirmada tstbilis egitimi ile ilk defa {iglincii sinifta karsilasan
deney-2 grubu 6grencileri egitimlerini basariyla tamamlamuslardir. ilerleyen siniflarda da
bdyle bir egitimin devam etmesi durumunda 6grencilerin {istbilissel becerilerini kullanma

diizeylerinin anlaml diizeyde artacag1 beklenmektedir. Ustbilissel farkindalig1 kazanmus,
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istbiligsel becerilerini dogru yer ve zamanda kullanan, kendi diisiinme siireglerini
yonetebilen 6grencilerin akademik basarisinin artmasinin kaginilmaz bir sonug olacagi
diisiiniilmektedir. Unlii ve Soylu (2017) arastirmalarinda yazmanin &grencilerinin
matematik basarilarina, tutumlaria ve iistbilislerine olumlu katkida bulundugu sonucuna
ulasmiglardir. Bu egitimin Ogrencilerde lstbiligsel diisiinme farkindaligi olusturdugu
sOylenebilir.

Ogrenciler bu egitimle kendi diisinmelerini yonettiklerini, diisinme siireclerini
takip ettiklerini fark etmislerdir. Ogrenciler etkinligin hangi asamasinda hangi soruyu
diisiinmesi gerektigini, hangi diisiinme siireclerinden gegmesi gerektigini ve kendisini
nasil ifade edecegini anlamislardir. Diisiinme sorularini i¢sellestiren 6grenciler bir siire
sonra yonlendirmeye gerek duymamislardir. Baslangicta sikici gelen giinliik yazma
etkinligi daha sonra eglenerek yapilan bir etkinlige déniigmiistiir. Ogrenciler her ders
sonunda bir sonraki ders etkinligini merak etmislerdir. Ogrencilerden ¢ok az1 giinliik
yazma konusunda isteksiz davranmiglardir.

Arastirma sonunda {istbilissel becerileri gelistirmeye yonelik uygulanan diisiinme
glinliigii yazma etkinliginin 6grencileri iistbiligsel becerilerini olumlu yonde gelistirdigi,
iistbilis egitimi verilen gruptaki 6grencilerin iistbilissel becerilerin gelisimi agisindan
diger gruplardan pozitif yonde farkli oldugu, 6grencilerin bu egitime iliskin olumlu goriis
belirttikleri goriilmiistiir.

Aragtirmanin nitel verileri dogrultusunda istbiligsel stratejilerle desteklenerek
ders islenen deney-2 grubundaki 6grencilerinin iistbiligsel becerilerine ait nicel ve nitel
verilerinin birbirini destekler nitelikte oldugu goriilmektedir. Eizengberg ile Zaslavsky’e
(2003) gore tistbilissel becerilerin gelisimi problem ¢dzme basarisini da artirir. EtKili
problem ¢ozenler sadece ¢oziimii bulmakta degil, ayn1 zamanda istbilissel becerileri
kullanmakta da basarilidirlar (Goos, Galbraith ve Renshaw, 2002). Buna gore iisbiligsel
becerilerin  gelismesinin  68rencilerin  akademik basarisin1  artirdigini - sdylemek
miimkiindiir.

Bu arastirma sonunda, iistbilissel stratejilerle desteklenen Gerg¢ekgi Matematik
Egitiminin O6grencilerin akademik basari, matematik tutumu ve {Ustbiligsel beceriler
tizerindeki olumlu etkisini gdsteren bu arastirmanin nicel ve nitel verilerinin birbirini

destekledigi sonucuna ulasilmistir.
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BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

Bu béliimde arastirmanin bulgularina yonelik ulasilan sonuglar, arastirmanin
amagclarina uygun olacak sekilde sunulmustur. Daha sonra bu sonuglar dogrultusunda,
uygulamaya yonelik ve bundan sonra yapilabilecek benzer ¢aligmalara yonelik 6nerilerde

bulunulmustur.

6.1. Sonuclar

Bu arastirmada {istbilissel stratejilerle desteklenen Gergekci Matematik Egitimi
(GME) yaklasiminin ilkokul {igiincii smif Ogrencilerinin akademik basarilarina,
matematik tutumlarma ve iistbilissel becerilerine etkisi incelenmistir. Arastirmanin nicel
verileri akademik basari testi, matematik tutum 6lgegi, tistbilis 6lgegi On test ve son test
Ol¢iimlerinden, nitel verileri ise deney gruplarindaki Ogrencilerle yapilan yari
yapilandirilmig goriismeler ve {stbiligsel stratejilerle desteklenen deney grubundaki
ogrencilerin diisiinme giinliiklerinden toplanmistir. Elde edilen veriler uygun istatistiksel
yontemlerle analiz edilerek arastirmanin bulgularina ulasilmistir. Arastirma bulgulari
dogrultusunda ulasilan sonuglar arastirmanin hipotezlerine gore su sekilde belirtilmistir:

1. Arastirmanin birinci hipotezine yonelik akademik basar1 testi arastirmaya
katilan 6grencilere On test ve son test olarak uygulanmistir. Akademik basari testi 6n test
sonuglarina bakildiginda gruplar arasinda 6n test basari puanlari1 agisindan anlamli bir
farklilik goriilmemistir. Deneysel uygulama bittikten sonra akademik basar testi son test
puanlar1 analiz edildiginde, gruplarin son test basar1 puanlarinda artis oldugu, bu artisin
deney ve kontrol gruplar1 arasinda deney gruplari lehine anlamli bir farklilik olusturdugu
ortaya ¢ikmistir. Bu bulguya dayanarak Gergek¢i Matematik Egitiminin dgrencilerin
akademik basarisini olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Hem GME yonteminin hem de
iistbiligsel stratejilerle desteklenen GME yonteminin 6grencilerin akademik basarilarim
artirdig1 sonucuna ulasilmistir.

2. Arastirmanin ikinci hipotezine yonelik istbilissel stratejilerle desteklenen
Gergekgi Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile sadece Gergekgi
Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun akademik bagar1 son test puanlari

karsilastirildiginda deney-2 grubu lehine son test basar1 puan artisinin yiiksek oldugu
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ancak bu artisin iki deney grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olusturmadigi goriilmiistiir. Bu bulguya gore iistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei
Matematik Egitiminin akademik basariya etkisinin, tistbilis destegi olmadan uygulanan
Gergekei Matematik Egitiminden farkli bir etki olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bir bagka
ifadeyle, GME 6gretim yonteminin 6grencilerin akademik basarisini artirmada etkili ve
anlamli oldugu, GME'nin {istbiligsel stratejilerle desteklenmesinin akademik basariyi
olumlu etkiledigi, ancak bu etkinin istbilis destegi olmadan tek basina uygulanan
GME’nden daha anlamli olmadig1 sdylenebilir.

3. Arastirmanin {igiincii hipotezine yonelik matematik tutum olgegi aragtirmaya
katilan 6grencilere on test ve son test olarak uygulanmistir. Matematik tutum testi 6n test
sonuclarina bakildiginda gruplar arasinda 6n test tutum puanlar1 agisindan anlamli bir
farklillk goriilmemistir. Matematik tutum testi son test puanlari analiz edildiginde,
gruplarin son test tutum puanlarinda 6n test tutum puanlarina gore artis oldugu, bu artigin
deney ve kontrol gruplar1 arasinda deney gruplari lehine anlamli bir farklilik olusturdugu
goriilmiistiir. Bu bulguya dayanarak Gergek¢i Matematik Egitiminin 68rencilerin
matematik tutumlarin1 olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Hem Gergekei
Matematik Egitiminin hem de istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik
Egitiminin 6grencilerin matematik tutumlarini artirdigr sonucuna ulagilmigtir.

4. Arastirmanin dordiincii hipotezine yonelik iistbiligsel stratejilerle desteklenen
Gergek¢i Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile sadece Gergekgi
Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun tutum son test puanlar
karsilastirildiginda deney-2 grubu lehine son test tutum puan artisinin yiikksek oldugu
ancak bu artisin iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmadigi
goriilmiistiir. Bu bulguya gore {istbilissel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik
Egitiminin matematik tutumu iizerine etkisinin, istbilis destegi olmadan uygulanan
Gergeke¢i Matematik Egitimi ile aymi diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bir bagka
ifadeyle, Gergcekei Matematik Egitiminim 6grencilerin matematik tutumlarini artirmada
etkili ve anlamli oldugu, Gergek¢i Matematik Egitiminin {stbilissel stratejilerle
desteklenmesinin matematik tutumlarint olumlu etkiledigi, ancak bu etkinin {stbilis
destegi olmadan tek basina uygulanan GME’den daha anlamli olmadigi sdylenebilir.

5. Arastirmanin besinci hipotezine yonelik {istbilis Olgegi arastirmaya katilan
ogrencilere on test ve son test olarak uygulanmistir. Ustbilis dlgegi on test sonuglarma

bakildiginda gruplar arasinda on test iistbilis puanlart agisindan anlamli bir farklilik
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olmadigi goriilmiistiir. Deneysel uygulama bittikten sonra tistbilis 6lgegi son test puanlari
analiz edildiginde, deney-1 grubu son test iistbilis puanlartyla, kontrol gruplart son test
iistbilis puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilhik bulunmamistir. Bu
bulguya gore Gergek¢i Matematik Egitiminin iistbiligsel beceriler {izerinde mevcut
ogretim yonteminden daha etkili olmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca dayanarak
Gergekei Matematik Egitiminin 6grencilerde tistbilissel becerilerin gelisiminde olumlu
ve anlamli diizeyde etki olusturmakta yetersiz kaldig1 soylenebilir. Ancak deney-2 grubu
son test Uistbilis puanlariyla, kontrol gruplari son test iistbilis puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik bulunmustur. Bu bulguya gore istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei
Matematik Egitiminin Ogrencilerin istbiligsel becerilerini pozitif yonde etkiledigi
sonucuna ulasilmistir. Bu sonu¢ dogrultusunda iistbiligsel stratejilerle desteklenen
Gercekei Matematik Egitiminin iistbiligsel beceriler iizerindeki etkisinin olumlu ve
anlamli oldugu, bu etkinin hem istbiligsel strateji destegi olmadan uygulanan Gergekgi
Matematik Egitiminin hem de mevcut 6gretim yonteminin olusturdugu etkiden daha
anlamli oldugu sonucuna ulasilabilir. Buna sonuca gore Gergek¢i Matematik Egitiminin
tstbilissel stratejilerle desteklenmesi, yontemin istbilissel beceriler iizerindeki etkisini
artirmaktadir.

6. Aragtirmanin altinct hipotezine yonelik istbiligsel stratejilerle desteklenen
Gergekgi Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu ile sadece Gergekgi
Matematik Egitiminin uygulandigi deney-1 grubunun istbilis son test puanlar
karsilastirildiginda Deney-2 grubunun son test iistbilis puanlarinda deney-1 grubuna gore
artisgin fazla oldugu, bu artisin deney-2 grubu lehine anlamli farklilik olusturdugu
gorilmistiir. Bu bulguya gore Gergekci Matematik Egitiminin istbilissel stratejilerle
desteklenmesi Ogrencilerin listbiligssel becerileri iizerinde farkli ve anlamli bir etki
yaratmistir. Bu bulgular dogrultusunda arastirmanin sonunda {istbiligsel stratejilerle
desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin istbiligsel becerilerin gelisimini anlamli
diizeyde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.

7. Arastirma sorusuna yonelik arastirmanin nitel verilerini olusturan deney
gruplart (deney-1, deney-2) ile yapilan yari yapilandirilmis goriismeler sonunda
ogrencilerinin  Gergek¢i Matematik Egitimi hakkinda olumlu goriis belirttikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler Gercek¢i Matematik Egitimini etkinliklerini sevdiklerini, bu
sekilde dersin daha eglenceli ve zevkli gectigini, matematigi daha rahat anladiklarini,

paylasimec1 ve aktif simif ortamindan hoslandiklarini, matematigi giinlik hayatta
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iliskilendirmekte bu yontemin mevcut yonteme gore daha faydali olacagini ifade
etmislerdir. Ustbilis egitimi verilen deney-2 grubu 6grencileri de aldiklar1 egitimle ilgili
olumlu goriisler bildirmislerdir. Baslangicta anlamsiz ve zaman kaybi olarak gordiikleri
diisiinme isini zamanla sevdiklerini, diisiinerek yaptiklarinda daha az hata yaptiklarini,
dolayisiyla matematik basarilarinin iyilestigini, aldiklart bu egitimi diger derslerinde de
kullanabileceklerini ifade etmislerdir.

Arastirmanin diger nitel verilerini olusturan iistbilissel stratejilerle desteklenen
Gergekei Matematik Egitiminin uygulandigi deney-2 grubu o6grencilerinin diisiinme
giinliikleri incelendiginde, diistinme giinliigii yazan 6grencilerin iistbiligsel becerilerinde
uygulama Oncesine gore olumlu gelisme oldugu gorilmiistiir. Uygulamanin ilk
haftalarinda iistbiligsel diisiinme becerilerinde ve diisiinme giinliigii yazmakta sikinti
yasayan Ogrenciler, bir siire sonra anlama, iliskilendirme, planlama, siire¢ ve sonucu
degerlendirme gibi istbiligsel becerilere ulastiklarini gosteren ayrintili gilinliikler
yazmiglardir. Arastirma sonunda {stbilis egitiminin  &grencilerin  stbiligsel
farkindaliklarinin ve iistbiligsel becerilerini gelistirmekte etkili oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Arastirmanin nicel ve nitel sonuglart dogrultusunda genel bir sonu¢ ¢ikarmak
gerekirse; Gergekgi Matematik Egitiminin mevcut yonteme gore {giinci smif
ogrencilerinin akademik basarilar1 ve matematik tutumlari iizerinde olumlu etkisinin
oldugu, ancak iistbilissel becerileri iizerinde etkili olmadigi; istbiligsel stratejilerle
desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin, Gergek¢i Matematik Egitimi ve mevcut
Ogretim yontemine gore dgrencilerin hem akademik basarilari, hem matematik tutumlari
hem de istbiligsel becerileri iizerinde olumlu etkisinin oldugu, yapilan goériismelerde
ogrencilerin Gergek¢i Matematik Egitimi ve {stbilis egitimi hakkinda olumlu goriislere
sahip olduklari, diisiinme giinliigii yazmanin 6grencilerin {istbiligsel becerilerini olumlu

etkiledigi sonucuna ulagilmustir.

6.2. Oneriler

Aragtirmanin Sonuclarina gore, yontemin matematik derslerin de uygulanmasi ve
bu konu ile ilgili bundan sonra yapilacak olan arastirmalara yol gostermek i¢in Onerilerde

bulunulmustur.
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6.2.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

1. Arastirma sonuglarina gore istbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekei
Matematik Egitimi iiclincii smif Ogrencilerinin akademik basarilarini, matematik
tutumlarmni ve Ustbiligsel becerilerini olumlu yonde etkilemektedir. Matematik soyut
yapisindan dolayr her simif kademesindeki 6grenciler i¢in zor ve korkulacak bir ders
olarak diisiiniilmektedir. Matematik gibi soyut konulardan olusan bir dersin Gergekgi
Matematik Egitimi ilkelerine gore hazirlanmis etkinliklerle islenmesi, bu dersin igerigini
somutlastiracaktir. Bu durumda 6grenci matematigi gergek hayatiyla iligskilendirme firsati
bulacaktir. Matematigi gercek hayat problemleriyle 6grenen Ogrencilerin matematige
karsi tutumlarinda da olumlu gelismeler olacaktir. Gergek¢i Matematik Egitiminin
tistbiligsel stratejilerle desteklenmesi akademik basari, tutum ve {istbilissel beceriler
tizerindeki etkisini artirmaktadir. Bundan dolayr matematik konularinin her sinif
diizeyinde Gergek¢i Matematik Egitimi etkinlikleri ile kazandirilmasi, yontemin
iistbiligsel stratejilerle birlikte kullanilmas1 matematik 6gretiminde 6nemlidir. Bu yiizden
uistbiligsel stratejilerle desteklenen Gergekgi Matematik Egitiminin matematik derslerinde
kullanimi artirilmalidir.

2. MEB (2018), matematiksel yetkinligi giinliik hayatta karsilasilan bir dizi
problemi ¢ézmek igin, matematiksel diiglinme tarzini gelistirme ve uygulama olarak
belirtmektedir. Bu agidan o6gretmenlere hem Gergekgi Matematik Egitimi hem de
iistbiligsel stratejilerle ilgili hizmet igi egitimler verilmelidir. Ogretmenler Gercekci
Matematik Egitimine uygun etkinlikleri hazirlamalari, derslerinde kullanmalari,
Ogrencilerini zamanla yaristirmadan, diisiinmeleri i¢in yeterli siire ve ortami1 olusturmalari
acisindan bilgilendirilebilirler.

3. MEB tarafindan matematik dersi programlarindaki kazanimlara yonelik, her
konu ve sinif diizeyi igin Gergek¢i Matematik Egitimi etkinliklerinden olusan etkinlik
kitap¢ig1 hazirlanmali, 6gretmen ve 6grencilerin kullanimina sunulmalidir.

4. MEB tarafindan yapilan ulusal sinavlarda 6grencilerin matematiksel bilgi ve
becerilerini Ol¢ebilen sorular hazirlanarak matematigi giinliik hayatlarinda kullanma
becerileri ve iist diizey diisinme becerileri artirilmalidir.

5. Ogrencilerin diisiinmelerinin kendi kendilerine ya da &gretmenleri tarafindan
sorgulanmasi iistbilissel becerilerinin gelisimi tizerinde etkili olmaktadir. Bundan dolay1

Ogretmenlerin derslerinde istbilissel sorgulamaya dayali 6gretim yapmasi 6nemlidir.
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Ogretmenlere kullandiklar1 yontemi iistbilissel stratejilerle destekleyebilmeleri yoniinde

caligmalar yapilmalidir.

6.2.2. Bundan Sonra Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

1. Gergekei Matematik Egitimi iizerine yapilan ¢alismalarin biiylik bir kismini
ortaokul ve lise dgrencileri olusturmaktadir. Ilkokul 6grencileri ile yapilan smirli sayida
¢alisma bulunmaktadir. Bu ¢alismanin ¢alisma grubunu olusturan tiglincii sinif 6grencileri
ile yapilan aragtirma oldukga sinirlidir. Matematik 6gretiminde etkili olan bu yontemin
ilkokul dgrencileri ile de galisildigi arastirmalara daha fazla agirlik verilmesi 6nerilebilir.

2. Ustbilissel stratejilerle desteklenen Gergek¢i Matematik Egitiminin {igiincii
smif 6grencilerinin akademik bagarilari, matematik tutumlar1 ve {istbilissel becerileri
tizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Yontemin etkisi diger yaslarda ve sinif diizeylerinde
de denenebilir.

3. Ustbilis siireklilik istemektedir. Ogrencilere verilen iistbilis egitiminin
Ogrencinin basarisina, tutumuna ve {istbiligssel becerilerine yansimasi uzun siireli bir
listbilis egitimini gerektirmektedir. Bu aragtirmada iistbilis egitiminin sinirh siirede
verilmesinden dolayi, benzer bir aragtirma daha uzun siire verilen istbilis egitimi ile
tekrarlanabilir.

4. Bu calismada deney-2 grubu 6grencilerinin iistbilissel becerileri yazdiklari
diisinme giinliiklerine bakilarak incelenmistir. Bundan sonra yapilacak benzer
aragtirmalarda iistbiligsel becerilerin daha ayrintili incelenmesi igin video ve ses kayitlar
gibi araglarda kullanilabilir.

5. Bu arastirmada kullanilandan farkli distbiligsel stratejiler kullanilarak ayni

arastirma tekrarlanabilir.



254

KAYNAKCA

Abdul Aziz, T. (2016). Ustbilissel 6gretim ydnteminin on birinci simf dgrencilerinin
iistbilissel becerilerine ve islemsel ve kavramsal ~— matematik bilgilerine etkisi.
Doktora Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Ankara.

Adagideli, F.Y. (2013). Investigation of young children’s metacognitive and self-
regulatory abilities 1n mathematics activities. Master of Arts in Psychology,
Bogazici Universitesi, istanbul.

Adibnia, A., & Putt, 1.J. (1998). Teaching problem solving to year 6 students, a new
approach. Metamatics Education Research Journal, 10(3), 42-58.

Afthina,H., Mardiyana & Pramudya, |. (2017). Think pair share using realistic
mathematics education approach in geometry learning. Journal of Physics:
Conference Series, 895 (2017), 1 — 6. DOI: 10.1088/1742-6596/895/1/012025.

Agpak, Y. E. (2019). Ortaokul ogrencilerinin {istbiligsel farkindalik diizeyleri,
matematiksel iistbilis farkindalik diizeyleri ve arasindaki iliskinin incelenmesi.
Yiiksek lisans tezi, Erzincan Binali Yildirnm Universitesi, Fen Bilimleri
Enstitiisii, Erzincan.

Akgiil, F. (2019). Smif Ogretmenlerinin matematik O6gretimi kaygist ve {istbiligsel
farkindaliklar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Siit¢ii imam
Universitesi, Kahramanmaras.

Akkaya, R. (2006). Ilkogretim altinct simf 6grencilerinin cebir 6grenme alaninda
karsilagilan kavram yanilgilarinin giderilmesinde etkinlik temelli yaklasgimin
etkililigi. Yayimlanmams yiiksek lisans tezi, Bolu: Abant Izzet Baysal
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisi.

Akkaya, R. (2010). Olasilik ve istatistik 6grenme alanindaki kavramlarin gergekei
matematik egitimi ve yapilandirmaci kurama gore bilgi olusturma siirecinin
incelenmesi. Doktora tezi, Uludag Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Bursa.

Akkaya, Y. (2019). Ortadgretim 9. siif matematik 6gretiminde gercek¢i matematik
egitimi yaklagiminin bagari, tutum ve kalicilik tizerindeki etkisinin incelenmesi.
Yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Aydin.

Akkus, K. (2021). 7. stmif matematik ders kitaplarindaki gorevlerin gergek¢i matematik

egitimi perspektifinden incelenmesi, s6z konusu teori ve goriiglere iliskin



255

ogretmen goriislerinin arastirilmasi. Yiiksek lisans tezi, Erciyes Universitesi,
Kayseri.

Aksari, H. (2019). Gergekei matematik egitimine dayali 6gretimin 6. sinif 6grencilerinin
matematik basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Akdeniz Universitesi, Antalya.

Aktiirk, A. O., & Sahin, 1. (2011). Ustbilis ve bilgisayar 6gretimi. Selcuk Universitesi
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dergisi, 31(1), 383-407.

Akyiiz, M. (2010). Gergekeci matematik egitimi (RME) yonteminin ortadgretim 12.
sinif matematik (integral {nitesi) Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisi.
Yiiksek lisans tezi, Yiiziincii Y1l Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Van.

Alemdar, A. (2009). Bilisiistii beceri égretiminin fen bilgisi 6grencilerinin basarilarina,
kavram kazammlarina, kavramlarin siirekliligine ve transferine etkisi.
Yayinlanmamis doktora tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Istanbul.

Alexander, J. M., Johnson, K. E., Albano, J., Freygang, T., & Scott, B. (2006). Relations
between intelligence and the development of metaconceptual knowledge.
Metacognition and Learning, 1, 51-67.

Alkan, H. ve Altun, M. (1998). Matematik dgretmenligi—matematik ogretimi.
Eskisehir: T.C. Anadolu Universitesi Yaymlar1 (No. 1072), Acikogretim
Fakiiltesi Yayinlar1 (No.591). s. 3,9,21.

Allen, A. T. (1991). Feminism and motherhood in Germany, 1800-1914. Rutgers
University Press.

Alpar, D., Batdal, G. ve Avci, Y. (2007). Ogrenci merkezli egitimde egitim
teknolojileri uygulamalari. Banan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7 (2007-
1), 9-31.

Altayli, D. (2012). Gergeke¢i matematik egitiminin oran orantt konusunun ogretimi ve
orantisal akil yiiritme becerilerinin gelistirilmesine etkisi. Yiiksek lisans tezi,
Atatiirk Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Althauser, K., & Harter, C. (2016). Math and economics: implementing authentic
mstruction in grades K-5. Journal of Education and Training Studies, 4(4), 111-
122.

Altindag, M. (2008). Hacettepe tiniversitesi egitim fakiiltesi biliminin yiiriitiicii bilis.
Yiiksek lisans tezi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Altun, M. (2002). Matematik égretimi. Bursa: Erkam Matbaacilik.



256

Altun, M. (2004). flkégretim ikinci kademe (6, 7 ve 8. Sumiflarda) Matematik Ogretimi.
Bursa: Alfa Yayinlart.

Altun, M. (2005). Egitim fakiilteleri ve ilkogretim matematik ogretmenleri igin
matematik 6gretimi. Bursa: Aktiiel Yayinlari.

Altun, M. (2006). Matematik ogretiminde gelismeler. Uludag Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi,19(2), 223-238.

Altun, M. (2008). Matematik Ogretmeni adaylarinin rutin olmayan matematiksel
problemleri ¢ozme becerileri ve bu konudaki diistinceleri. Egitimde Kuram ve
Uygulama, 4(2), 213-238.

Altunay, K. (2018). ilkokul 3. siif dgrencilerinde gergek¢i matematik etkinliklerinin
veri 6grenme alanina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Bayburt Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Bayburt.

Anggraini, R. ve Fauzan, A. (2020). The effect of realistic mathematics education
approach on mathematical problem solving ability. Journal Riset Pendidikan
Matematika, 3(2), 94-102.

Ardiyani, S.M. ve Riyadi, G. (2018). Realistic mathematics education 1n cooperative
learning viewed from learning activity. Journal on Mathematics Education, 9 (2),
301-310.

Arican  Demir, H. (2013). Besinci smif Ogrencilerinin  matematiksel
iistbilis diizeylerinin cinsiyet ve basari degiskenleri acisindan incelenmesi.
Yiiksek lisans tezi, Biilent Ecevit Universitesi, Zonguldak.

Arseven, A. (2010), Gergek¢i matematik dgretiminin biligsel ve duyussal égrenme
iiriinlerine etkisi. Yaymlanmamis doktora tezi, Hacettepe Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti, Ankara.

Artut, P. ve Aladag, A. (2012). Ogrencilerin orantisal akil yiiriitme ve gercek¢i problem
¢dzme becerilerinin incelenmesi. [lkogretim Online, 11(4), 995-1009, 2012.
[Online]: http://ilkogretim-online.org.tr

Artut, P. ve Bal, P. (2016). Gerg¢ek¢i matematik egitimine iligkin bir uygulama 6rnegi.
International Journal of Social Sciences and Education Research Online,
http://dergipark.gov.tr/ijsser Volume: 2(4), 2016.

Artut, P. & Tarm, K. (2009). Ogretmen adaylarinin rutin olmayan sézel problemleri
¢dzme siireglerinin incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

XXI1 (1), 53-70.



257

Arsuk, S. (2019). Yedinci sinif 6grencilerine verilen iistbilis destekli problem ¢dzme
Ogretiminin problem ¢6zme basarisi ve iistbilis becerilere etkisi, Yiiksek lisans
tezi, Uludag Universitesi, Bursa.

Artzt, A. F., & Thomas, E. A. (1992). Development of a cognitive- metacognitive
framework for protocol analysis of mathematical problem solving in small
groups. Cognition and Instruction, 9(2), 137-175.

Asman, D. and Markowitz Z. (2001). The use of real word knowledge in solving
mathematical problems. Proceedings of the 25th Conference of the International
Group for the Psychology of Mathematics Education (Vol 2, p.65-72).
Netherlands: Utrecht University,

Astington, J. W. (1993). The child's discovery of the mind (Vol. 31). Harvard University
Press.

Asik, G. (2015). Usthbilis odakli problem ¢ézme destek programi tasarim c¢alismasi.
Yayimlanmamis doktora tezi, Marmara Universitesi, Istanbul.

Askar P. ve Erden M. (1987). Ogretmen adaylarinimn &gretmenlik meslegine yonelik
tutum 6lgegi. Cagdas Egitim, 121: 8-1.

Atasoy, M., & Yigitcan Nayir, O. (2021). Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme
stirecinde sergiledikleri bilissel ve tistbilissel davranislarin incelenmesi. Trakya
Egitim Dergisi.

Atilgan, H., Kan, A. ve Dogan, N. (2006). Egitimde dl¢me ve degerlendirme. Ankara:
An Yaymlar.

Ayaz Efe, O. G. (2019). Siif 6gretmeni adaylarinin akademik basarisi ile matematik
ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri ve iistbiligsel farkindalik diizeyleri arasindaki
iliski. Master's thesis, Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Isparta.

Aydemir, M. (2014). Uzaktan egitimde iistbiligsel etkinliklerin 6grencilerin ders ¢alisma
siirecleri ve iistbiligsel becerileri agisindan incelenmesi. Doktora tezi, Atatiirk
Universitesi, Erzurum.

Aydemir, H. ve Kubang, Y. (2014). Problem ¢6zme siirecinde iistbilissel davranislarin
incelenmesi. Turkish Studies. 9(2), 203- 219.

Aydin Ask, Z. (2016). Matematik dersinde otantik gorev odakli 6grenme siireclerinin

incelenmesi, Doktora tezi, Gaziantep Universitesi, Gaziantep.



258

Aydin, G. (2014), Gergek¢i matematik egitiminin ilkokul 3. sinif ogrencilerine
kesirlerin ogretiminde basariya kalictliga ve tutuma etkisi. Yaymlanmamis
yiiksek lisans tezi, Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Aydn, U. (2007). Structural equation modeling study: The metacognition knowledge
model for geometry. Unpublished master thesis, Middle East Technical
University Department of Secondary Science and Mathematics Education.

Aydm Unal, Z. (2008). Gergek¢i matematik egitiminin ilkdgretim 7. smuf
Ogrencilerinin basarilarina ve matematige karsi tutumlarina etkisi. Yiksek
lisans tezi, Atatiirk Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Aydin Unal, Z. & lpek, A. S. (2009). The Effect of Realistic Mathematics Education on
7th Grade Students’ Achievements in Multiplication of Integers. Egitim ve
Bilim, 34(152), 60.

Aydurmus, L. (2013). 8.smif Ogrencilerinin problem ¢6zme siirecinde kullandig
ustbiligsel becerilerin incelenmesi. Yiksek lisans tezi. Karadeniz Teknik
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, ilkdgretim Ana Bilim Dali, Matematik
Egitimi Bilim Dali. Trabzon.

Aytekin Uskun, K. (2020). Ilkokul dérdiincii smif o6grencilerinin  dort islem
problemlerinde ger¢ek¢i matematik egitimi yaklasiminin problem ¢ézme ve
problem kurma basarilarina etkisinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Kirsehir
Ahi Evran Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Temel Egitim Ana Bilim
Dal1, Sinif Egitimi Bilim Dal1. Kirsehir.

Ayvali, 1. (2013), Gergek¢i matematik egitimi yaklasgimiyla yapilan Ogretimin
hesapsal tahmin basarisina ve strateji kullanimina etkisi, Yiksek lisans tezi,
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Baggeci, B., Dds, B. ve Sarica, R. (2011). TIlkdgretim &grencilerinin iistbilissel
farkindalik diizeyleri ile akademik basarisi arasindaki iligkinin incelenmesi.
Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(16), 551-566.

Bal, A. P. (2015). Sinif Ogretmeni adaylarinin rutin ve gercek yasam problemlerine
yonelik basari diizeylerinin ve goriislerinin incelenmesi. Pegem Egitim ve
Ogretim Dergisi, 5(3), 2015, 273-290.

Balat, S. ve dig. (2019). Doktora tezlerinde alinan gegerlik ve giivenirlik énlemleri. The
28th International Conference on Educational Sciences, (51-69). Ankara.



259

Balci, G. (2007). Ilkégretim 5. sumf ogrencilerinin sozel matematik problemlerini
¢ozme diizeylerine gore bilissel farkindalik becerilerinin incelenmesi.
Yayimmlanmamus yiiksek lisans tezi. Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Adana.

Balci, A. (2009). Sosyal bilimlerde arastirma: Yontem, teknik ve ilkeler (Yedinci baski).
Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman.

Bannert, M. (2009). Promoting self-regulated learning through prompts. Zeitschrifz fiir
Pddagogische Psychologie, 23(2), 139-145.

Barak, M., & Mesika, P. (2007). Teaching methods for inventive problem-solving in
junior high school. Thinking Skills and Creativity, 2(1), 19-29.

Barnes, H. (2004). Realistic Mathematics Education: Eliciting Alternative Mathematical
Conceptions Of Learners. African Journal Of Research in Smt Education, 8(1),
53-64.

Barnes, L. W. (2014). Conceiving masculinity: Male infertility, medicine, and identity.
Temple University Press.

Basol, B. (2015). The relationship among metacognitive knowledge, metacognitive
calibration accuracy and mathematical problem solving performance. Master
of Arts in Primary Education. Bogazici University, Istanbul.

Bauman, M. A. (1992). The effect of teacher-directed journal writing on fifth-grade
student mathematics achievement. Doctoral dissertation, Marquette University.

Bayezit, 1. & Aksoy, Y. (2009). Matematiksel problemlerin ogrenim ve égretimi. E.
Bingdlbali ve M. F. Ozmantar (Editorler). ilkdgretimde Karsilasilan Matematiksel
Zorluklar ve Coziim Onerileri (syf.305). Ankara. Pegem Akademi Yayinlari.

Baykul, Y. (1990). flkokul besinci siniftan lise ve dengi okullarin son simiflarina kadar
matematik ve fen derslerine karsi tutumda goriilen degismeler ve ogrenci se¢me
sinavindaki basart ile iliskili oldugu diisiiniilen bazi faktorler. OSYM Yayinlar1.

Baykul, Y. (2004). 2005 yillarinda ¢ikarilan matematik programi tizerine
diisiinceler. Egitimde  Yansimalar: VIII  Yeni ilkogretim  programlarini
degerlendirme sempozyumu, 231-238.

Baykul, Y. (2005). [ikigretimde matematik égretimi (1-5. Smiflar). Ankara: PegemA.

Baykul, Y. (2016). llkokulda matematik égretimi. 13.Baski. Ankara: Pegem Akademi.



260

Bereiter, C. (1984). How to keep thinking skills from going the way of all
frills. Educational Leadership, 42(1), 75-77.

Beydili, R. (2019). Sekizinci smif 06grencilerinin  problem ¢6zme siirecinde
sergiledikleri Tstbilissel davranislar. Yiiksek lisans tezi, Binali Yildirim
Universitesi, Erzincan.

Bildircin, V. (2012). Gergek¢i matematik egitimi yaklagiminin ilkogretim 5. siniflarda
uzunluk, alan ve hacim kavramlarinin 6gretimine etkisi. Yiiksek lisans tezi,
Ahi Evran Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Kirsehir.

Bicer A., Capraro R.M., Capraro M.M. (2013). Integrating writing into mathematics
classroom to increase students’ problem solving skills, International Online
Journal of Educational Sciences, 5(2), 361-369.

Bintas, J., Altun, M., Arslan, K., (2003). Simetri égretimi, http://www.matder.org.tr/
simetri 6gretimi /# [15 Agustos 2019 da erisildi].

Biryukov, P. (2002). Metacognitive aspects of solving combinatorics problem.
International Journal in Education Mathematics, 74.

Biryukov, P. (2004). Metacognitive aspects of solving combinatorics problems.
International Journal for Mathematics Teaching and Learning, 1-19.

Blakey, E.,& Spence, S. (1990). Developing metacognition. ERIC Digest [on-line].
ERICC learing house on Information Resources Syracuse NY. Erisim Tarihi: 30
Haziran 2012.Web: http://www.ed.gov/databases/ERIC_Digests/ed327218.html.

Boekaerts, M. (1995). Self-regulated learning: Bridging the gap between metacognitive

and metamotivation theories. Educational Psychologist, 30(4), 195-200.

Bonotto, C. (2005). How informal out-of-school mathematics can help students make
sense of formal in-school mathematics: the case of multiplying by decimal
numbers. Mathematical Thinking & Learning, 7(4), 313-344.

Boswinkel, N., & Moerlands, F. J. (2000, August). Counting on the RekenNet. In 9 th
International Congress on Mathematical Education (ICME) (pp. 30-6).

Bransford, J. D., Brown, A. L., & Cocking, R. R. (2000). How people learn: Brain,
mind, experience, and school. Washington, Dc: National Academy Press.

Bray, A., & Tangney, B. (2016). Enhancing student engagement through the affordances
of mobile technology: a 21st century learning perspective on Realistic
Mathematics Education. Mathematics Education Research Journal, 28(1), 173-
197.



261

Brink, H. I. (1993). Validity and reliability in qualitative research. Curationis, 16(2), 35-
38.

Brown, A. L. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation, and other even
more mysterious mechanisms. In Weinert, F.E., & Kluwe, R.H. (Eds.),
Metacognition, motivation and understanding (pp. 65-116). Hillsdale, Nj:
Lawrence Erlbaum Associates.

Brown, A. L., Bransford, J., Ferrara, R., & Campione, J. (1983), “Learning, remembering,
and understanding”, In P.H. Mussen (Series Ed.) ve J. Flavell ve E. Markman
(Vol. Eds.), Handbook of child psychology, Vol. 3. Cognitive development (s.77-
166). New York: Wiley

Budinski, N., & Milinkovic, D. (2017). Transition from realistic to real world problems
with the use of technology in elementary mathematical education. Acta Didactica
Napocensia, 10(1), 53-62.

Burns, M. (2004). Writing in math. Educational Leadership, 62(2), 30-33.

Burns, M., Dimock, V., & Martinez, D. (2000). Action + reflection = learning.
Technology Assistance Program Newsletter: TAP into Learning, 3(2), 1-4.
Biyiikikiz Kiitkiit, H. (2017). Gergek¢i matematik egitimi yaklagiminin ortaokul
matematik derslerinde kullaniminin incelenmesi ve Ogrenci basarisina etkisi.

Yiiksek lisans tezi, Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Biiyiikoztiirk, S. (2007). Deneysel desenler: Ontest-sontest kontrol gruplu desen ve
SPSS uygulamali veri analizi. Ankara: Pegem Akademi.

Biiytikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. Ankara: PegemA
Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O.E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2012).
Bilimsel Arastirma Yontemleri (11.baski). Ankara: Pegem Akademi.

Biiytikoztirk, S., vd. (2014). Bilimsel arastirma yontemleri (17. Basim). Ankara; Pegem
Akademi Yaymcilik.

Campione, J.C.; Brown, A.L. and Connell, M.L. (1989). Metacognition: On the
importance of understanding what you are doing. In Charles, R.I. and Silver, E.A.
(Eds.). The teaching and assessing of mathematical problem solving, Vol. 3. (pp.
93-114). Reston, VA: The National Council of Teachers of Mathematics.



262

Can, M. (2012). ilkdgretim 3. siiflarda dl¢gme konusunda gercek¢i matematik  egitimi
yaklagiminin 6grenci basarisina ve 6grenmenin kaliciligina etkisi. Yiiksek lisans
tezi, Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu.

Canca, D. (2005). Research of the relationship between university students' cognitive and
metacognitive selfregulation strategies and their mathematics achievement
according to gender. Unpublished master thesis, Yildiz Teknik University.

Cansiz, S. (2015). Gergekei matematik egitimi yaklasiminin 68rencilerin matematik
basarisina ve yaratici diisiinme becerilerine etkisi. Atatiirk Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisti, Evzurum.

Cardella-Elewar, M. (1992). Promoting self-regulation in mathematics problem solving
through individualized feedback to bilingual students, Bilingual Review, Jan-Apr,
17 (1).item: 9609041606

Cardella-Elewar, M. (1995). Effects of metacognitive instruction on low achievers in
mathematical problems. Teaching and Teacher Education, 11(1), 81-95

Cassidy, T. (2009). Bullying and victimisation in school children: The role of social
identity, problem-solving style, and family and school context. Social Psychology
of Education, 12(1), 63-76.

Cezlan Kavuran, A. (2019). Gergekci matematik egitiminin 6.simif Ogrencilerinin
geometrik cisimler konusundaki 6grenme {irlinlerine etkisi. Yiiksek lisans tezi,
Siirt Universitesi, Siirt.

Chan, C. M. E., & Mansoor, N. (2007). Metacognitive behaviours of primary 6 students
in mathematical problem solving in a problem-based learning setting.
Proceedings of the Redesigning pedagogy: culture, knowledge and
understanding conference, Singapore.

Cihan, E. (2017). Gergek¢i matematik egitiminin olasilik ve istatistik 6grenme  alanina
iliskin akademik basari, motivasyon ve kalicilik {izerindeki etkisi. Yiiksek lisans
tezi, Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Coffey, H. (2009). The relationship between metacognition and writing in sixth grade
Mathematics (Unpublished Doctoral Dissertation). Walden University. (UMI
N0:3356427).

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2000). Research method in education (5th Ed.).
New York: Routledge.

Costa, A. L. (1984). Mediating the metacognitive. Educational Leadership, 11, 57-62.



263

Costa, A. (1987). Mediating the metacognitive. Educational Leadership, 42(3), 57-63.

Coutinho, L. M. (2006). O conceito de bioma. Acta botanica brasilica, 20, 13-23.

Creswell, J. W. (2003). Research design: Qualitative, quantitative and mixed
methodsapproaches. Thousand Oaks, Ca: Sage Publications, Inc.

Crocker, L., & Algina, J. (1986). Introduction to classical and modem test theory.
NewYork: Holt, Rinehart and Winston.

Cross, David R., Scott G. Paris, (1988). Developmental and mstructional analyses of
children's metacognition and comprehension. Journal of Educational
Psychology. 80: 131-142.

Cire, F. ve Ozdener, N. (2008). Teachers” information and communication
technologies (ICT) using achievements & attitudes towards ICT. Hacettepe
University Journal of Education, 34, 41-53.

Caglikdse, M. (2019). 6. smif Ogrencilerinin kesir problemleri ¢dzme siirecinde
kullandiklar1 dstbilis becerilerinin incelenmesi, Yiiksek lisans tezi, Erciyes
Universitesi, Kayseri.

Cakir, Z. (2011). Gergek¢i matematik egitimi yOnteminin ilkogretim 6. smif
diizeyinde cebir ve alan konularinda 6grenci basaris1 ve tutumuna etkisi.
Yiiksek lisans tezi, Zonguldak Karaelmas Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Zonguldak.

Cakir, P. (2013). Gergek¢i matematik egitimi yaklasiminin ilkégretim 4. smif
ogrencilerinin erisilerine ve motivasyonlarina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Dokuz
Eyliil Universitesi, Izmir

Cakiroglu, A. (2007). Ustbilissel strateji kullaniminin okudugunu anlama diizeyi
diisitk ogrencilerde erisi diizeyi diisiik O6grencilerde erisi artirnmina etkisi.
Doktora tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Camel, K. (2020). Gerg¢ekei matematik egitimi yaklasiminin 12. sinif iistel ve logaritma
fonksiyonlar1 dgretiminde 6grenci basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Erciyes
Universitesi, Kayseri

Celik, A. (2016). Koniklerin ger¢ekci matematik egitimi yaklagimi ile 6gretimi  iizerine
bir arastirma. Yiiksek lisans tezi, Bilecik Seyh Edebali Universitesi, Fen Bilimleri

Enstitiisii, Bilecik.



264

Celik, D. & Giiler, M. (2013). Ilkogretim 6. smf ogrencilerinin gercek yasam
problemlerini ¢dzme becerilerinin incelenmesi. Dicle Universitesi Ziva Gékalp
Egitim Fakiiltesi 180 Dergisi, 20 (2013) 180-195

Cetin, R. (2018). Ortaokul altinc1 smif tam sayilar konusunda uygulanan gergekci
matematik egitiminin &grencilerin motivasyonlarina etkisi. Yiiksek lisans
tezi, Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Kahramanmaras.

Ciftei, C. (2019). Cebirsel sozel problemler konusundaki 6gretimin sekizinci siif
ogrencilerinin iistbilis becerilerinin gelisimine etkisi, Yiiksek lisans tezi, Uludag
Universitesi, Bursa.

Cilingir, E. (2015). Gergek¢i matematik egitimi yaklasgiminin ilkokul 6grencilerinin

gorsel matematik okuryazarligi diizeyine ve problem ¢dzme becerilerine etkisi.
Yiiksek lisans tezi, Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Coban, H. (2019). Farklilagtirllmig o6gretim tasariminin &grencilerin matematiksel
muhakeme becerilerine, bilisdtesi 0grenme stratejilerini kullanma diizeylerine ve
problem ¢ozme becerilerine etkisi. Yayimmlanmamis Doktora Tezi. Balikesir
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Balikesir.

Colak, H., Bulut, S. ve Argiin, Z. (2005). Problem ¢6zme siirecinde yazma tekniginin
kullanimi ve aday matematik 6gretmenlerinin bu teknige yonelik goriisleri, XIV.
Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi 28-30
Eyliil 2005 Denizli.

Darling-Hammond, L., Austin, K., Cheung, M., & Martin, D. (2003). Thinking
aboutthinking: Metacognition. Stanford:Stanford University School of Education.

http://www.learner.org/courses/learningclassroom/support/09 metacoq.pdf

adresinden 5 Mayis 2010 tarihinde edinilmistir.

Davidson, J. E., & Sternberg, R. J. (1998). Smart problem solving: How metacognition
helps (pp. 61-82). Routledge.

Davis, E. A. (2003). Prompting middle school science students for reflection: Generic
and directed prompts. The Journal of the Learning Sciences, 12(1), 91-142.

De Corte, E. (2004). Mainstreams and perspectives in research on learning (mathematics)
from instruction. Applied Psychology, 2(53), 279-310.



265

Degirmenci, T. (2018), ilkdgretim 4.siif tiirkge, matematik, fen bilimleri, sosyal
bilgiler 6gretim programlarinin Ustbilissel agidan incelenmesi. Yiiksek lisans
tezi, Istanbul Aydm Universitesi, Istanbul.

De Lange, J. (1987). Mathematics, insight and meaning. University.

De Lange, J. (1995). Assessment: No change without problems. Reform in school
mathematics and authentic assessment, 87-172.

De Lange, J. (1996), “Using and Applying Mathematics in Education”, International
Handbook of Mathematics Education, (49-98), Dordrecht: Kluwer.

Delil, A., & Giiles, S. (2007). Yeni ilkogretim 6. sinif matematik programindaki geometri
ve Olgme Ogrenme alanlarimin yapilandirmaci 6grenme yaklasimi agisindan
degerlendirilmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(1), 35-48.

Demir, G. (2017), Ger¢ek¢i matematik egitimi yaklasiminin meslek lisesi égrencilerinin
matematik kaygisina, matematik ozyeterlik algisina ve basarisina etkisi,
Yaymmlanmamis Yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitiisii

Demircioglu, H. (2008). Matematik 6gretmen adaylarimin iistbilissel davramglarimin
gelisimine yonelik tasarlanan egitim durumlarmmn etkililigi. Yayimlanmamis
Doktora tezi, Gazi Universitesi/ Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Demirdégen, N. (2007). Gergek¢i matematik egitimi yonteminin ilkogretim 6.
siniflarda kesir kavramimin oOgretimine etkisi. Yiksek lisans tezi, Gazi
Universitesi, Ankara.

Demirddgen, N. ve Kacar, A. (2010). Ilkdgretim 6. sinifta kesir kavramimin dgretiminde
gercekei matematik egitimi yaklagimimin Ogrenci basarisina etkisi. Erzincan
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(1), 57-74.

Deniz, T. (2017). Ortaokul 6grencilerinin iistbilis becerileri, matematik 6zyeterlikleri ve
matematik basaris1 arasindaki iligkinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi,
Gaziantep Universitesi, Gaziantep.

Desoete, A. (2001). Off-line metacognition in children with mathematics learning
disabilities. Unpublished doctoral dissertation, Universiteit Gent, Dutch,
Belgium.

Deseote, A. (2007). Evaluating and improving the mathematics teaching-learning process
through metacognition. Electronic Journal of Research in Educational Psychology,
13, 5(3), 705-730.



266

Desoete A. (2008). Multi-method assessment of metacognitive skills in elementary
school children: How you test is what you get. Metacognition Learning,
(3)3,189-206.

Desoete, A., & Roeyers, H. (2002). Off-line metacognition-a domain-specific
retardation in young children with learning disabilities. Learning Disability
Quarterly, 25, 123-139.

Desoete, A., & Roeyers, H. (2006). Metacognitive macro evaluations in mathematical
problem solving. Learning and Instruction, 16, 12-25.

Desoete, A., Roeyers, H., & Buysse, A. (2001). Metacognition and mathematical
problem solving in grade 3. Journal of Learning Disability, 34(5), 435-449.

Dickinson, P. & Eade, F., (2006). Exploring realistic mathematics education in english
schools. International Group for the Psychology of Mathematics Education, 1.

Dikmen, M. (2020). Ogrenme stillerine gore yapilandirilmis 6gretim ilke ve yontemleri
dersinin Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarma, tstbilis diislinme
becerilerine, akademik 6z-yeterliklerine ve akademik basarilarina etkisi. Firat
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Egitim Programlar1 ve Ogretim Ana
Bilim Dal1. Elazig.

Doorman, L. M., & Gravemeijer, K. P. E. (2009). Emergent modeling: discrete graphs to
support the understanding of change and velocity. ZDM, 41(1), 199-211.

Doruk, B. K. ve Umay, (2011). Matematigi giinlik yasama transfer etmede
matematiksel modellemenin etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, (H. U. Journal of Education) 41: 124-135

Drmrod, J. E. 1990. Human learning. New York: Macmillan.

Doluzengin, B. (2019). Gergek¢i matematik egitiminin altinct siif 6grencilerinin
istatistiksel diisiinme becerilerine, basar1 giidiilerine ve bilgilerinin kaliciligina
etkisi. Yiiksek lisans tezi, Pamukkale Universitesi, Denizli.

Donmez, A., (2017), Oyun destekli 6gretim ortami ilkokul 3. sinif 6grencilerinin say1
ortintiilerindeki stbiligsel farkindaliklarin1 ve {istbiligsel strateji kullanma
becerilerini nasil etkiler? Yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Donmez, P. (2018). The effect of using realistic mathematics education on the 7th
grade students’ mathematical, achievement about algebraic expression and

attitude towards mathematics. Yeditepe University, Istanbul.



267

Duman, B. (2013). The effect of an instructional practice based on metacognition upon
teacher trainees academic achievement, metacognitive awareness, achievement
motivation and critical thinking. Unpublished Ph thesis, Firat University, Institute
of Educational Sciences, Elaz1g.

Dunlap, J. C., & Grabinger, R. S. (1996). Rich environments for active learning in the
higher education classroom. Constructivist learning environments: Case studies
in instructional design, 65-82.

Dur, Z. (2010). Ogrencilerin matematiksel dili hikdye yazma yoluyla iletisimde
kullanabilme becerilerinin farkli degiskenlere gore incelenmesi. Yaymlanmamis
doktora tezi, Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Duruhan, K. (2004). Tiirkiye'de okulda geleneksel anlayis ve yéontemlerle insan
yetistirmenin olumsuz etkileri. XIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kurultayi,
Malatya: Inonii Universitesi, Egitim Fakiiltesi.

Du Toit, S., & Kotze, G. (2009). Metacognitive strategies in the teaching and learning of
mathematics. Pythagoras, 2009(70), 57-67.

Dweck, C. S. (1999). Caution--Praise Can Be Dangerous. American Educator, 23(1), 4-

0.

Eggen, P. & Kauchak, D. (2001). Educational Psychology. New Jersey, NJ: Merrill
Prentice Hall.

Eizenberg, M. M., & Zaslavsky, O. (2003). Cooperative problem solving in
combinatorics: The inter-relations between control processes and successful
solutions. Journal of Mathematical Behavior, 22, 389-403.

Eke, Z. (2019). Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli risk alma davraniglarinin,
Ustbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik basarist ile iligkisinin
incelenmesi, Yiiksek lisans tezi, Abant izzet Baysal Universitesi, Bolu.

Ekenel, E. (2005). Matematik dersi basarisi ile bilisdtesi 6grenme stratejileri ve sinav
kaygisinin iliskisi. Yayinlanmams yiiksek lisans tezi, Anadolu Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Ekiz, D. (2003). Egitimde arastirma yontem ve metodlarina giris. Ankara: Ani
Yaycilik.

Ekizoglu, N., & Tezer, M. (2007). Ilkégretim 6grencilerinin matematik dersine yonelik
tutumlart ile matematik basart puanlart arasindaki iligki. 01.07.2014



268

tarihindehttp://www.worldeducationcenter.org/index.php/cjes/article/viewFile/
27/24 adresinden alinmistir.

Ekowati, C. K., & Nenohai, J. M. H. (2016). The Development of Thematic Mathematics
Book Based on Environment with a Realistic Approach to Implant the Attitude of
Caring about Environment at Students of Elementary School Grade One in
Kupang. International Journal of Higher Education, 6(1), 112.
https://doi.org/10.5430/ijhe.v6n1pl12

Ektem, 1.S6nmez (2007). [lkogretim 5. sinif matematik dersinde uygulanan yiiriitiicii
bilis stratejilerinin ogrenci erisi ve tutumlarina etkisi. Yaymlanmamis
doktora tezi, Selguk Universitesi / Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya.

Ektem, I. S. ve Siinbiil, A. M. (2008). IIkdgretim 5. sinif matematik dersinde uygulanan
yuriitiicli  bilis stratejilerinin  68renci erisi ve tutumlarina etkisi. Selcuk
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23.

ElI-Emam, Y. (1999). The effectiveness of an instructional program for promoting
prospective mathematics teachers’ use of metacognitive strategies in problem
solving. Paper Presented at International Conference on Mathematics Education
into the 21st Century: Societal Challenges, Issues and Approaches, Cairo, Egypt,
14-18 November 1999.

El-Hindi, A. E. (1996). Enchancing metacognitive awareness of college learners.
Reading Horizons, 37, 214-230.

Elitas, O. Y. (2015). The relationship among metacognition, reasoning ability, and
mathematical problem solving performance of ninth grade students. Doktora
tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Erdogan, F. (2013). Matematik 6gretiminde iistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli
O0grenme yonteminin 6. smif O6grencilerinin akademik basarilari, {stbiligsel
becerileri ve matematik tutumuna etkisinin incelenmesi. Doktora tezi, Marmara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii [lkdgretim Anabilim Dali, Istanbul.

Erdogan, H. (2018). Gercek¢i matematik egitimine dayali matematik &gretiminin
akademik basari, kalicilik ve yansitict diisiinme becerisine etkisi. Yiiksek lisans
tezi, Pamukkale Universitesi, Denizli.

Ersoy, E. (2013). Gergek¢i matematik egitimi destekli 6gretim yonteminin 7. simif
olasilik ve istatistik kazanimlarinin Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisi.

Yiiksek lisans tezi, Sakarya Universitesi, Sakarya.



269

Fauzan, A., Slettenhaar, D., & Plomp, T. (1998). Teaching Mathematics in Indonesian
Primary Schools Using Realistic Mathematics Education (RME)-
Approach.http://server.math.uoc.gr/~ictm2/Proceedings/pap306.pdf(05.03.2013)

Fauzan, A. (2002). Applying Realistic Mathematics Education (RME) in teaching
geometry in Indonesian primary schools. Doktora tezi, Thesis University of
Twente, Enschede.

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive Aspects of Problem Solving. The nature of
intelligence. ed. L. Resnick. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates: 231-
235.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive
developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911.

Flavell, J. H. (1981). Cognitive Monitoring. Children's Oral Communication Skills. ed.
W. P. Dickson. New York Academic Press. New York. USA: 35-60.

Fortunato, I., Hecht, D., Tittle, C., & Alvarez, L. (1991). Metacognition and problem
solving. Arithmetic Teacher, 39(4), 38-40.

Fraenkel, J.R. & Norman, E. W. (1993), How to design and evaluate research in
education (2 nd Ed) Mc. Grow Hill. Inc.

Frankfort-Nachmias, C., & Nachmias, D. (1996). Research methods in the social
sciences. London: St.

Frenkel, J. J. (2004). Running head: Writing effectiveness and mathematics
performance. Writing use and its effectiveness on high school students’
mathematics performance. Unpublished master thesis, University Of Wisconsin-
Oshkosh.

Frenkel, D. (2015). Order through entropy. Nature materials, 14(1), 9-12.

Freudenthal, H. (1968). Why to teach mathematics so as to be useful? Educational Studies
in Mathematics, 1, 3-8.

Freudenthal, H. (1973). Mathematics as an educational task, Riedel Publishing Company,
Dordrecht, The Netherlands.

Freudenthal, H. (1977). Antwoord door Prof. Dr. H. Freudenthal na het verlenen van het
eredoctoraat [Speech by Prof. H. Freudenthal upon being granted an honorary
doctorate]. Euclides, 52, 336-338.

Freudenthal, H. (1983). Didactical phenomenology of mathematical structure.
Dordrecht The Netherlands, Kluwer Academis Publishers.



270

Freudenthal, H. (1991). Revisiting mathematics education. Dordrecht: Kluwer
Academic Publishers.

Gagne, R. M., Briggs, L. J. & Wager, W. W. (1988). Principles of instructional design.
New York: Holt, Rinehart And Winston, Inc.

Gainsburg, J. (2008). Real-world connections in secondary mathematics teaching.
Journal of Mathematics Teacher Education, 11(3), 199-219.

Gama, A. C. (2000). The reflection assistant: Investigating the effects of reflective
activities in problem solving environments. Proceedings of Edmedia 2000
Montreal (pp. 316-322). Canada.

Gama, A. C. (2004). Integrating metacognition instruction in interactive learning
environments. Unpublished doctoral dissertation, University of Sussex, Sussex
Weald in East Sussex, UK.

Gardner, J. (2007). Offences and defences: Selected essays in the philosophy of criminal
law. Oxford University Press on Demand.

Garner, R. (1990). When children and adults do not use learning strategies: Toward a
theory of settings. Review of educational research, 60(4), 517-529.

Garofalo, J., & Lester, F. K. (1985). Metacognition, cognitive monitoring, and
mathematical performance. Journal for Research in Mathematics Education,
16(3), 163-176.

Garrett, A. J., Mazzocco, M. M. ve Baker, L. (2006).Development of the metacognitive
skills of prediction and evaluation in children with or without math disability.
Learning Disabilities Research & Practice, 21(2), 77-88.

Gartmann, S., & Freiberg, M. (1995). Metacognition and mathematical problem solving:
Helping students to ask the right questions. The Mathematics Educator, 6(1).

Gelen, 1. (2002). Sinif dgretmenlerinin sosyal bilgiler dersinde diisiinme becerilerini
kazandirma yeterliklerinin degerlendirilmesi. Cukurova Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti Dergisi, 10(10).

Gelen, 1. (2003). Bilissel farkindalik stratejilerinin tiirkce dersine iliskin tutum,
okudugunu anlama ve kaliciliga etkisi. Yaymlanmamis doktora tezi, Cukurova
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Gelibolu, M. F. (2008). Gergekgi matematik egitimi yaklagimiyla gelistirilen

bilgisayar destekli mantik O0gretimi materyallerin 9.sinif matematik dersinde



271

uygulanmasinin  degerlendirilmesi. Yiiksek lisans tezi, Ege Universitesi,
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Ana Bilim Dali, {zmir.

George, D., & Mallery, M. (2010). SPSS for windows step bysstep: A simple guide and
reference.

Georghiades, P. (2004). From the general to the situated: Three decades of
metacognition. International Journal of Science Education, 26(3), 365-383.

Goldberg, P.D. & W.S. Bush (2003). Using metacognitive skills to improve 3rd
graders® math problem solving. Focus on Learning Problems in Mathematics.

Goos, M., & Galbraith, P. (1996). Do it this way! Metacognitive strategies in
collaborative mathematical problem solving. Educational Studies in
Mathematics, 30, 229-260.

Goos, M., Galbraith, P., & Renshaw, P. (2000). A money problem: A source of insight
into problem solving action. International Journal for Mathematics Teaching and
Learning, 1-21.

Gourgey, A. F. (1998). Metacognition in basic skills 1nstruction. Instructional
Science, 26, 81-96.

Géniillii, I. (2010). Tip fakiiltesi dgrencilerinde 6gretimle ydnlendirmenin metabilissel
farkindaliga etkisi. Yaymlanmamis doktora tezi, Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Gozkaya, S. (2015). Gergekgi matematik egitimi destekli dgretim yonteminin 7.sinif
oran orant1 konularimin 6gretiminde 6grenci basarisina ve 6grenmenin kalicigina
etkisi. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi, Erciyes Universitesi, Kayseri.

Gravemeijer, K. (1994). Developing Realistic Mathematics Education. Utrecht: CD-3
Press /Freudenthal Institute.

Gravemeijer, K., & Terwel, J. (2000). Hans Freudenthal: a mathematician on didactics
and curriculum theory. Journal of Curriculum Studies, 32(6), 777-796.

Giibbiik, E. (2021). Gergekci matematik egitiminin tamsayilarla islemler konusunda
Ogrenci basarisina ve tutumuna etkisi. Yiiksek lisans tezi, Alanya Alaaddin
Keykubat Universitesi, Alanya.

Giil, H. (2021). Bilim ve arastirma etigi. Pamukkale Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti Dergisi, (42), 103-120.



272

Glinel, M., Atila, M. E., & Biiyiikkasap, E. (2009). Farkli betimleme modlarinin
O0grenme  amaghi  yazma  aktivitelerinde  kullanimlarmin =~ 6.  simf
yasamimizdaki elektrik konusunun 6grenimine etkisi. //kogretim online, 8(1).

Giir, B. S. (2012). Matematik belast iizerine Matematik felsefesinde kose taslart (1.
Baski). Istanbul: Nesin Yaymcilik A

Giir, F. (2015). Sekizinci smif 6grencilerinin cebir konusundaki islemsel ve kavramsal
bilgilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlar1 ile {stbiligsel arasindaki
iligkilerin yapisal esitlik modeli ile incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Dokuz Eyliil
Universitesi, Izmir.

Giirsel, U. (2019). Soru ¢oziimiinde kullanilan bilissel ve {istbilissel stratejilerin
iistbilissel farkindalik ve kavramsal anlama agisindan incelenmesi, Yiiksek
lisans tezi, Diizce Universitesi, Diizce.

Gliveng, H. (2011). Calisma giinliiklerinin 6. sinif &grencilerinin 6z diizenlemeli
ogrenmeleri iizerindeki etkileri. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
41(41).

Hacisalihoglu Karadeniz, M. (2014). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin matematik egitiminde
teknolojiden yararlanma durumlarinin belirlenmesi.

Hadi, S. (2002). Effective teacher professional for the implementation of realistic
mathematics education in indonesia. Doktora tezi. Enschede: Thesis Univesity
of Twente.

Hanley, G. L. (1995). Teaching critical thinking: Focusing on metacognitive skills and
problem solving. Teaching of psychology, 22(1), 68-72.

Hanten, G., Dennis, M., Zhang, L., Barnes, M., Roberson, G., Archibald, J., ... & Levin,
H. S. (2004). Childhood head injury and metacognitive processes in language and
memory. Developmental Neuropsychology, 25(1-2), 85-106.

Hargrove, R. A. (2012). Assessing the long-term impact of a metacognitive approach to
creative skill development. International Journal of Technology and Design
Education, 1-29.

Hartman, H. J., Robert J. S. (1993). Abroad BACEIS for Improving Thinking.
Instructional Science. 21(5), 401-425.

Hartman, H. J. (2001a). Developing students’ metacognitive knowledge and strategies.

In H. J. Hartman (Eds.), Metacognition in learning and instruction: Theory,



273

research, and practice (pp. 33-68). London- The Netherlands: Kluwer
Academic Publishers. Chapter 8 Dordrecht.

Hartman, H. J. (2001b). Teaching metacognitively. In H. J. Hartman (Eds.),
Metacognition in learning and instruction: Theory, research and practice
(pp.149-172). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Hiebert, J.,, & Lefevre, P. (1986). Conceptual and procedural knowledge in
mathematics: An introductory analysis. In J. Hiebert (Eds.), Conceptual and
procedural knowledge: The case of mathematics (pp. 1-27). Hillsdale, Nj:
Lawrence Erlbaum Associates.

Hirza, B., & Kusumabh, Y. S. (2014). Darhim, and Zulkardi,”. Improving intuition skills
with realistic mathematics education,” IndoMS-JME, 5(1), 27-34.

Hoffman, A., & Spatariu, A. (2008). The influence of self-efficacy and metacognitive
prompting on math problem-solving efficiency. Contemporary Educational
Psychology, 33, 875-893.

Howard, B. C., McGeeg, S., Shia, R. & Hong, N. S. (2000). Metacognitive self-regulation
and problem-solving: Expanding the theory base through factor analysis,
American Educational Research Association New Orleans. Roundtable.

Ifenthaler, D. (2012). Determining the effectiveness of prompts for self-regulated
learning in problem-solving scenarios. Educational Technology & Society, 15
1), 38-52.

Ishii, D. K. (2003). First-time teacher-researchers use writing in middle
schoolmathematics instruction. The Mathematics Educator, 13(2).

Ince, M. (2019). 6. simflarda kiimeler konusu &gretiminde gergekei matematik egitimi
yaklasimi ve yansimalar1. Yiiksek lisans tezi, Amasya Universitesi, Amasya.

Isik, A., Ciltas, A., & Bekdemir, M. (2008). Matematik egitiminin gerekliligi ve
onemi. Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, (17), 174-
184.

Isik, C. Albayrak ve A.S. Ipek (2015), Matematik oOgretiminde kendini
gerceklestirme, Kastamonu Egitim Dergisi, 129, 2005.

Isik, S. (2019). Diziler konusunun ger¢ek¢i matematik egitimi etkinlikleriyle
Ogretiminin  6grenci basarisina matematik tutumuna etkisi ve Ogrenci

incelenmesi. Doktora tezi, Inonii Universitesi, Malatya.



274

Jacobs, J. E., & Paris, S. G. (1987). Children's metacognition about reading: Issues in
definition, measurement, and instruction. Educational Psychologist, 22(3, 4),
255-278.

Jager, B., Jansen, M., & Reezigt, G. (2005). The development of metacognition in
primary school learning environments. School Effectiveness and School
Improvement, 16, 179-196.

Johnson, R. B. & Onwuegbuzie, A. J. (2004). Mixed methods research: A research
paradigm whose time has come. Educational Researcher, 33(7), 14-26.

Joseph, G. G. (2010). The crest of the peacock. Princeton University Press.

Jupri, A. (2018, July). Peran Teknologi dalam Pembelajaran Matematika dengan
Pendekatan Matematika Realistik. In Prosiding Seminar Nasional Matematika
dan Pendidikan Matematika (Vol. 1, No. 2, pp. 303-314).

Jurdak, M. and Zein, A.Z.(1999). The effect of journal writing on achievement in and
attitudes toward mathematics. School Science and Mathematics. 98(8).
December. 412-4109.

Kalaw M.T.B. (2012). Realistic mathematics approach, mathematical communication
and problem- solving skills of high- functioning autistic children: A Case Study.
International Peer Reviewed Journal, 2, 51-67.

Kan, A. (2019). ilkokul 4. smif kesirler alt 6grenme alani igin gercekci matematik
egitimi yonteminin Ogrenci basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Ege
Universitesi, {zmir.

Kapa, E. (2001). A metacognitive support during the process of problem solving in a
computerized environment. Educational Studies in Mathematics, 47, 317— 336.

Kaplan, A., Duran, M. and Bas, G. (2016) “Examination with the structural equation
modeling of the relationship between mathematical metacognition awareness
with skill perception of problem solving of secondary school students”, Journal
of the Faculty of Education, 17(1), 01-16.

Kaplan, R. G., Yamamoto, T., & Ginsburg, H. P. (1989). Teaching mathematics
concepts. LB Resnick and LE Klopfer, Toward the Thinking Curriculum.
Alexandria, Va: ASCD, 59-82.

Karagam, S. (2009). Ogrencilerin kuvvet ve hareket konularindaki kavramsal

anlamalarinin ve soru ¢dziimiinde kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejilerin



275

soru tipleri dikkate alinarak incelenmesi. Yayinlanmamis doktora tezi, Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Karadol, D. (2019). Gergekci matematik egitimi destekli 6gretim yonteminin 6. sinif
alan konusunun Ogretiminde Ogrenci basarisina ve O0grenme kalicigina etkisi.
Yiiksek lisans tezi, Erciyes Universitesi, Kayseri.

Karakelle, S., & Sarag, S. (2007). Cocuklar i¢in iist biligsel farkindalik élgegi (UBFO-C)
A ve B formlari: Gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Tiirk Psikoloji Yazilari, 10(20),
87-103.

Karakelle, S., & Sarag, S. (2010). Ust bilis hakkinda bir gdzden gegirme: Ustbilis
caligmalar1 m1 yoksa iist bilissel yaklasim mi. Tiirk Psikoloji Yazilar, 13(26), 45-
60.

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Karasar, N. (2007). Bilimsel Arastirma Yontemi, Nobel Yaym Dagitim, Ankara.

Karasar, N. (2013). Medeniyetin ortak paydasinda insan olmak: Yeni bir bilimsel algt
cergevesi.

Karatag, K. (2019). Ondalik gosterimler konusunun ortaokul 5. sinif 6grencilerinde
gercekei matematik egitimiyle Ogretimin basariya etkisi, Yiksek lisans tezi,
Gazi Universitesi, Ankara.

Kart, C. (1996) " Matematik ve iilke kalkinmamsidaki roli" Cagdas Egitim Dergisi.

Kartalci, S. (2018). Matematik O6gretiminde yazma teknigi kullaniminin istbiligsel
davranislara etkisi. Yiiksek lisans tezi, Cumhuriyet Universitesi, Sivas.

Kaya, A. (2018). Teaching functions to 9th grade students using realistic mathematics
education approach: An Action Research. Integrated B.S. and  M.S. Program
in Teaching Mathematics, Bogazici University.

Kaylak, S. (2014). Gergekei matematik egitimine dayali ders etkinliklerinin dgrenci
basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi, Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Konya.

Keijzer, R. (2003). Teaching Formal Mathematics in Primary Education. Utrecht: CD-
Beta Press.

Keijzer, R., & Terwel, J. (2004). A low-achiever's learning process in mathematics:
Shirley's fraction learning. The Journal of Classroom Interaction, 10-23.

Keijzer, R., Van Galen, F., & Oosterwaal, L. (2004). Reinvention revisited. Learning and

teaching decimals as example. Freudenthal Institute, Utrecht University.



276

King, A. (1991). Effects of training in strategic questioning on children’s problem-
solving performance. Journal of Educational Psychology, 83, 307-317.

King, A. (1994). Guiding knowledge construction in the classroom: Effects of teaching
children how to question and how to explain. American Educational Research
Journal, 31(2), 338-368.

King, J. P. (2002). Matematik sanat: (12. Bask1). (N. Arik, Cev.). Ankara: TUBITAK
Popiiler Bilim Yayinlari. ( Orijinal ¢alisma basim tarihi 1992).

Kirby, J. R., & Ashman, A. F. (1984). Planning skills and mathematics achievement:
Implications regarding learning disability. Journal of Psychoeducational
Assessment, 2(1), 9-22.

Kramarski, B. (2004). Making sense of graphs: Does metacognitive instruction make a
difference on students’ mathematical conceptions and alternative conceptions?
Learning and Instruction, 14, 593-6109.

Kramarski, B., & Gutman, M. (2006). How can self-regulated learning be supported in
mathematical e-learning environments? Journal of Computer Assisted Learning,
22,24-33.

Kramarski, B., & Mevarech, Z. R. (1997). Cognitive-metacognitive training within a
problem-solving based Logo environment. British Journal of Educational
Psychology, 67(4), 425-445.

Kramarski, B., Mevarech, Z. R., & Arami, M. (2002). The effects of metacognitive
instruction on solving mathematical authentic tasks. Educational Studies in
Mathematics, 49 (2), 225-250.

Kramarski, B., Mevarech, Z. R., & Liberman, A. (2001). The effects of multilevel
versus unilevel-metacognitive training on mathematical reasoning. The Journal
of Educational Research, 94(5), 292-300.

Kog, S. (2019). Kesir 6gretiminde proje tabanli 6grenme yaklasimimin 6grencilerin
basarilarina ve istbiligsel farkindaliklarina etkisi. Yiiksek lisans Tezi, Yildiz
Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Korkmaz, E. (2017). Donlisiim geometrisi konularmin gergek¢i matematik egitimi
etkinlikleriyle islenmesinin 6grenci baasrisina ve matematik tutumuna etkisi,
Doktora tezi, Inonii Universitesi, Malatya.

Korkmaz, E. ve Tutak, T. (2017). Doniisiim geometrisi konusunun Ogretiminde

ogrencilerin gergek¢i matematik egitimi yaklasimma ve yapilandirmact



277

yaklagima iliskin goriisleri. /nsan ve Toplum Bilimleri Arastirmalari Dergisi,
6(5), 2980-3002.

Koronel, J. (2018). Tekrarli istbilissel izleme g¢alismalarinin 6. smif 6grencilerinin
iistbilissel izleme dogrulugu diizeylerine etkisi. Yiksek lisans tezi, Bahgesehir
Universitesi, Istanbul.

Kosece, P. (2020). Gergekei matematik egitimi yoluyla matematigi gergek yasamla
ilisgkilendirme ve tahmin Dbecerisini gelistirmeye yonelik bir eylem
arastirmasi, Doktora Tezi, Cukurova Universitesi, Adana.

Kummin, S. A., & Rahman, S. (2010). The relationship between the use of metacognitive
strategies and achievement in English. Procedia-Social and Behavioral
Sciences, 7, 145-150.

Kurt, E. S. (2015), Gergek¢i matematik egitiminin uzunluk 6l¢gme konusunda basari
ve kaliciliga etkisi, Yiiksek Lisans Tezi, On dokuz Mayis Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Samsun.

Kuzu, O., Kuzu, Y., ve Sivaci, S, Y. (2018) Preservic teachers’ attitudes and metaphor
perceptions towards Mathematics. Cukurova University Faculty of Education
Journal, 47(2), 897-931.

Kiiciik-Ozcan, Z. C. (1998). Teaching metacognitive strategies to 6th grade students.
the degree of master of science, Bogazi¢i University: Secondary School
Science and Mathematics Education.

Kwon, O. N. (2002). Conceptualizing the realistic mathematics education approach in
the teaching and learning of ordinary differential equations. Proceedings of the
International Conference on the Teaching of Mathematics, 2nd. Hersonissos,
Crete, Greece.

Laurens, T., Batlolona, F.A., Batlolona, J.R. ve Leasa, M. (2018). How does realistic
mathematics education (RME) improve students” Mathematics Cognitive
Achievement?. Journal of Mathematics, Science and Technology Education.
14(2), 569-578.

Lee, C. B., Teo, T., & Bergin, D. (2009). Children’s use of metacognition in solving
everyday problems: An initial study from an Asian context. The Australian
Educational Researcher, 36(3), 89-102.

Le, T. A. (2006). Applying realistic mathematics education in Vietnam: teaching middle

school geometry (Doctoral dissertation, Universitdt Potsdam).



278

Lenz, B. K. (1992). Self-managed learning strategy systems for children and youth.
School Psychology Review, 21(2), 211-228.

Lesh, B. (2018). Revising federal assessment policy and reprioritizing social studies
education across states. In Social Studies in the New Education Policy Era (pp.
164-169). Routledge.

Lester, F. K. (1994). Musings about mathematical problem- solving research: 1970-
1994. Journal for Research in Mathematics Education, 25, 660-675.

Liliana, C., & Lavinia, H. (2011). Gender differences in metacognitive skills. A study of
the 8th grade pupils in Romania. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 29,
396-401.

Lin, X. (2001). Designing metacognitive activities. Educational Technology
Researchand Development, 49(2), 23-40.

Lin, X., & Lehmann, J. D. (1999). Supporting learning of variable control in a
computer-based biology environment: Effects of prompting college students to
reflect on their own thinking. Journal of Research in Science Teaching, 36, 837-
858.

Lin, X., & Sullivan, F. R. (2008). Computer contexts for supporting metacognitive
learning. In Voogt, J., & Knezek, G. (Eds.), International handbook of
information technology in primary and secondary education 20 (pp. 281-298).
New York: Springer Science+Business Media.

Livingston, J.A. (1997). Metacognition an over view.
http://www.gse.buffalo.edu/fas/shuell/cep564/metacog.htm adresinden 12 Ocak

2010 tarihinde edinilmistir.

Livio, O. (2015). The path of least resistance: Constructions of space in the discourse of
Israeli military refuseniks. Discourse, Context & Media, 10, 1-9.

Lochhead, J., & Whimbey, A. (1987). Teaching analytical reasoning through thinking
aloud pair problem solving. In Stice, J. E. (Eds.), Developing critical thinking
and problem-solving abilities, (pp. 73-92). San Francisco: Jossey Bass.

Lucangli, D., & Cornoldi, C. (1997). Mathematics and metacognition: What is the
nature of relationship? Mathematical Cognition, 3(2), 121- 139.



279

Marge, J. J. (2001). The effect of metacognitive strategy scaffolding on student
achievement in solving complex math word problems. University of California,
Riverside.

McLeod, D. B. (1993). Affective responses to problem solving. Mathematics
teacher, 86(9), 761-763.

Mevarech, Z. R. (1999). Effects of metacognitive training embedded in cooperative
settings on mathematical problem solving. The Journal of Educational Research,
92, 195-205.

Mevarech, Z., & Fridkin, S. (2006). The effects of IMPROVE on mathematical
knowledge, mathematical reasoning and meta-cognition. Metacognition and
learning, 1(1), 85-97.

Mevarech, Z. R., & Kramarski, B. (1997). Improve: A multidimensional method for teaching
mathematics in heterogeneous classrooms. American Educational Research Journal,
34(2), 365-394.

Mayer, R. E. (1998). Cognitive, metacognitive, and motivational aspects of
problem solving. Instructional Science, 26, 49-63.

MEB (2009). Ilkogretim Matematik dersi 1-5.siiflar 6gretim programi. 15 Mart
2018 tarihinde http://talimterbiye.mebnet.net/Ogretim%20Programlari/ilkokul/20
132014/Matematik1-5.pdf adresinden alinmustir.

MEB (2014). 4. sinif matematik 6gretmen kilavuz kitabr. Ankara.

MEB (2011, 2012, 2015, 2017, 2019, 2020, 2021). Matematik dersi ogretim programi
(ilkokul ve  ortaokul 1,2,3,4,5,6,7 ve 8. siniflar), MEB Yayinlari, Ankara.

MEB (2018). Matematik dersi dgretim programi (Ilkokul ve Ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7
ve 8. Smiflar. 10 Ekim 2018 tarihinde http://mufredat.meb.gov.tr.

MEB (2019). PISA 2018 Tiirkiye 6n raporu. Ankara.
http://pisa.meb.gov.tr/wpontent/uploads/2020/01/PISA_2018 Turkiye On_Rapo

ru.pdf sayfasindan erisilmistir.

Merriam, S. B. (1998). Case studies as qualitative research. Qualitative research and
case study applications in education.

Mert, M. (2018). Ortaokul 6grencilerinin matematik basarilarinda matematige yonelik
kaygt ve {stbiligsel frakindalik diizeylerinin etkisi. Yiksek lisans tezi,

Erzincan Universitesi, Erzincan.



280

Mevarech, Z. R. (1999). Effects of metacognitive training embedded in cooperative
settings on mathematical problem solving. The Journal of Educational Research,
92, 195-205.

Miller, S. P., & Hudson, P. J. (2007). Using evidence-based practices to build
mathematics competence related to conceptual, procedural, and declarative
knowledge. Learning Disabilities Research & Practice, 22(1), 47-57.

Montgomery, J. D. (1992). Job search and network composition: Implications of the
strength-of-weak-ties hypothesis. American Sociological Review, 586-596.

Murcheson, K. D. (2010). Impact of metacognitive journal writing on student attitudes
toward mathematics, Doctoral dissertation, VVancouver Island University.

Nama Aydin, G. (2014), Ger¢ek¢i matematik egitiminin ilkokul 3. simif dgrencilerine
kesirlerin ogretiminde basariya kaliciliga ve tutuma etkisi. Yaymlanmamis
yiiksek lisans tezi, Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Nancorrow, M. (2004). Exploration of metacognition and non-routine problem
basedmathematics instruction on undergraduate student problem solving
success. The Florida State University.

NCTM, (1989). Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics. Reston:
Virginia.

Nelissen, J., & Tomic, W. (1998). Representations in Mathematics Education, Hearken.
Eric Document Reproduction Service No. Ed 428950.

Nelson, S., & Conner, C. (2008). Developing self-directed learners.
http://www.nwrel.org/planning/reports/self-direct/self.pdf adresinden 22 Subat
20009 tarihinde edinilmistir.

Nelson, L. L. (2012). The Effectiveness of Metacognitive Strategies on 8th Grade
Students in Mathematical Achievements and Problem Solving Skills. ProQuest
LLC.

Nesin, A. (2008). Matematik ve korku. istanbul: Nesin Yayinevi-Popiiler Bilim Dizisi.

Nesin, A. (2010). Matematik ve doga (2. Basim). Istanbul: Nesin Yaymcilik A.S.

Norbury, C.F. (2004). Factors supporting idiom comprehension in children with
communication disorders. Journal of Speech, Language, and Hearing Research
47(5), 1179-1193.

OECD. (2012¢). PISA frequently asked questions. [Online] Retrieved on 19.12.2012 at
URL :http://www.oecd.org/pisa/pisafag/




281

Ocakbasi, E. (2019). Gergekei matematik egitimi temelli 6grenme ortaminda 8.sinif
ogrencilerinin karakok kavramini olusturma siiregleri. Yiiksek lisans tezi,
Ondokuz May1s Universitesi, Samsun.

Ogras, A. (2011). ilkdgretim 6gretmenlerinin matematiksel problem ¢ézme asamalarini
ve lstbiligsel digiinme becerilerini uygulama siireglerinin degerlendirilmesi.
Yiiksek lisans tezi, Gaziantep Universitesi, Gaziantep.

Okuyucu, M. (2019). Gergeke¢i mateamtik egitimi yaklasiminin 10. simif veri sayma
ve olasilik {nitesinin Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisi ve Ogrenci
goriislerinin incelenmesi, Yiiksel lisans tezi, Yiiziincii Y1l Universitesi, Van.

Olkun, S. ve Toluk, Z. (2003), [lkogretimde etkinlik temelli matematik ogretimi,
Ankara: An1 Yayincilik.

Olkun, S. ve Toluk, Z. (2004). Etkinlik temelli matematik égretimi (3. Baski). Ankara:
An1 Yaylart.

Olkun, S. ve Toluk Ugar Z. (2012). [ikégretimde etkinlik temelli matematik ogretimi.
Egiten kitap, Turkey.

Olson M. (1998). Die Logik Des Kollektiven Handelns: Kollektivgiiter Und Die Theorie
Der Gruppen, Tiibingen.

O’Neil, H. F., & Abedi, J. (1996). Reliability and validity of a state metacognitive
mventory: Potential for alternative assessment. The Journal of Educational
Research, 89, 234-245.

Orcan, M. (2013). Erken ¢ocukluk donemi matematik egitimi i¢in drnek bir model: Yap1
Taslar1 (Bwilding Blocks). Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi, 2(2), 1-13.

Odemis, F. (2019). Gergekci matematik egitiminin 9. sinif matematik dersi 6gretiminde
basariya etkisi. Yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi, Ankara.

Oktem, S. P. (2009). Ilkdgretim ikinci kademe dgrencilerinin gergekgi cevap gerektiren
matematiksel sozel problemleri ¢6zme becerileri. Unpublished Master’s Thesis,
Cukurova University, Institute of Social Science, Adana, Turkey.

OSYM, (2021). Olgme, Secme ve Yerlestirme Baskanligi hakkinda. Erisim adresi:
https://www.osym.gov.tr/TR,8789/hakkinda.html

OSYM. (2018, 11 16). Tiirkiye Cumhuriyeti Olgme, Se¢me ve Yerlestirme Merkezi
Bagkanligi. Hakkinda: http://www.osym.gov.tr/TR,8789/hakkinda.html

adresinden alindi



282

Ozgelik, A. (2015). 7.smif yiizdeler ve faiz konusunun gercek¢i matematik egitimine
dayali olarak islenmesinin Ogrencilerin basar1 ve tutumlarina etkisi. Yiiksek
lisans tezi, Firat Universitesi, Elaz1g.

Ozdemir, E. (2008), Gercek¢i matematik egitimine (RME) dayali olarak yapilan
“Yiizey Olgiileri ve Hacimler” iinitesinin dgretiminin 6grenci basarisma etkisi
ve Ogretime yonelik Ogrenci gorisleri. Yiiksek lisans tezi, Balikesir
Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii.

Ozdemir, H. (2015). Gergekci matematik egitimi yaklasiminin ortadgretim 9. smif
kiimeler {nitesi Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisi. Yiiksek lisans tezi,
Atatiirk Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.

Ozdemir, E. ve Uzel, D. (2011). Gergekci Matematik Egitiminin Ogrenci Basarisina
Etkisi ve Ogretime Yonelik Ogrenci Gériisleri. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 40, 332-343.

Ozdemir, Z.N. (2020). Tiirkiye’de gercek¢i matematik egitiminin matematik basarisina
etkisi {izerine meta analiz calismasi. Yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi,
Istanbul.

Ozdiner, M. (2021). Ilkokul ve ortaokul ders kitaplarindaki etkinliklerin matematiksel
iliskilendirme becerisi agisindan incelenmesi, Yiiksek lisans tezi, Afyon Kocatepe
Universitesi, Afyon.

Ozkan, M. (2019). Ilkogretim 6. siniflarda cebir konusunun 6gretiminde gergekci
matematik egitimi yaklasiminin 6grenci basarisina etkisi, Yiksek lisans tezi,
Gazi Universitesi, Ankara.

Ozkaya, A. (2016), 5. siif matematik dersinde gercekci matematik egitimi destekli
Ogretimin Ogrenci basarisina, tutumuna ve matematik 6z bildirimine etkisi.
Doktora tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozkiirkgiiler, L. (2019). Gergek¢i matematik egitimine dayali dgretimin 4. simf
ogrencileri lizerindeki etkileri. Yiksek lisans tezi, Adnan Menderes
Universitesi, Aydmn.

Ozmen, H. (2014). Deneysel arastirma yontemi. (Editor: Mustafa Metin), Kuramdan
uygulamaya  egitimde bilimsel arastrma yontemleri. Ankara: Pegem
Akademi.



283

Ozsoy, G. (2006). Problem c¢dzme ve iistbilis. Gazi Universitesi Ulusal Sinif
Osretmenligi Kongresi Bildirileri, 2.

Ozsoy, G. (2007). Ilkogretim 5. sinifta problem ¢dzme becerisi ile matematik basarist
arasindaki iliski. Yaymlanmamis doktora tezi. Gazi Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozsoy, G. (2011). An investigation of the relationship between metacognition and
mathematics achievement. Asia Pacific Educ. Rev., 12, 227-235.

Ozsoy, G., & Ataman, A. (2009). The effect of metacognitive strategy training on
mathematical problem solving achievement. International Electronic Journal of
Elementary Education, 1(2), 67-82.

Pajares, F. (1997). Current directions in self-efficacy research. In M. Maehr ve P. R.
Pintrich (Eds.). Advances in motivation and achievement, (pp. 1-49).
Greenwich, CT: JAI Press.

Palinussa, Anderson L. (2013). “Students’ critical mathematical thinking skills and
character: Experiments for Junior High School Students Through Realistic
Mathematics Education Culture-Based”, IndoMS. J.M.E, 4 (1), 75-94.

Panaoura, A., & Philippou, G. (2003). The construct validity of an inventory for the
measurement of young pupils’ metacognitive abilities in mathematics. In N. A.
Pateman, B. J. Doherty, & J. Zilliox (Eds.), Proc. 27th Conf. of the Int. Group
for the Psychology of Mathematics Education (pp. 437-444). Honolulu, Usa:
Pme.

Panaoura, A., & Philippou, G.(2005). The measurement of young pupils' metacognitive
ability in mathematics: The case of self-representation and self-evaluation..
http://cerme4.crm.es/papers%20definitius/2/panaoura.philippou.pdf adresinden 5
Ocak 2008 tarihinde edinilmistir.

Panaoura, A., & Philippou, G. (2007). The development of students” metacognitive
ability in mathematics. Cognitive Development, 22(2), 149-164.

Panaoura, A., Philippou, G., & Christou, C. (2003). Young pupils’ metacognitive ability
in mathematics. Cerme 3: Third Conference of the European Society for
Research in Mathematics Education. Italy.
www.dm.unipi.it/~didattica/cerme3/proceedings/groups/tg3/tg3_panaoura_cer

me3.pdf adresinden 15 Nisan 2008 tarihinde edinilmistir.



284

Papadakis, S., Kalogiannakis, M., & Zaranis, N. (2017). Designing and creating an
educational app rubric for preschool teachers. Education and Information
Technologies, 22(6), 3147-3165.

Papadakis, S., Kalogiannakis, M., & Zaranis, N. (2021). Teaching mathematics with
mobile devices and the Realistic Mathematical Education (RME) approach in
kindergarten. Advances in Mobile Learning Educational Research, 1(1), 5-18.

Paris, S. G., & Winograd, P. (1990). Promoting metacognition and motivation of
exceptional children. Remedial and special Education, 11(6), 7-15.

Pehlivan, F. (2012). Ilkdgretim besinci sinif matematik dersinde iistbilis stratejileri
kullaniminin 6grencilerin basari ve tutumlarina etkisi. Yiksek lisans tezi, Nigde
Universitesi, Ilkogretim Ana Bilim Dali, Nigde.

Pinar, F. N. (2020). Ortaokul 7. ve 8. simif matematik 6gretiminin ger¢ek¢i matematik
egitimi kuramina gore incelenmesi. Yiksek lisans tezi, Afyon Kocatepe
Universitesi, Sosyal Bilimler Universitesi, Afyon.

Pierce, W. (2003). Metacognition: Study strategies, monitoring and motivation.
http://academic.pg.cc.md.us/~wpierce/mccctr/metacognition.htm. adresinden 13
Eyliil 2010 tarihinde edinilmistir.

Pilten, P. (2008). Ustbilis stratejiler dgretmenin ilkdgretim 5.smif 6grencilerinin
matematiksel muhakeme becerilerine etkisi. Doktora tezi, Gazi Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Pilten, P., & Yener, D. (2010). Evaluation of metacognitive knowledge of 5th grade
primary school students related to non-routine mathematical problems. Procedia-
Social and Behavioral Sciences, 2(2), 1332-1337.

Pintrich, P. R. (2002) . The role of metacognitive knowledge in learning, teaching, and
assessing. Theory into Practice, 41(4), 219-225.

Poh, B. L. G., & Sam, L. C. (2016). The impact of mathematical writing on students'
metacognition in applied algebra test. Int'l J. Soc. Sci. Stud., 4, 18.

Porter, M. K., & Masingila, J. O. (2000). Examining the effects of writing on conceptual
and  procedural  knowledge in  calculus. Educational  Studies in
Mathematics, 42(2), 165-177.

Pramudiani, P. (2011). Students’ learning of comparing the magnitude of one-digit and
two-digit decimals using number line. Unpublished thesis. Sriwijaya University
and Utrecht University, Palembang.



285

Pressley, M., Borkowski, J. G., & Schneider, W. (1987). Cognitive strategies: Good
strategy users coordinate metacognition and knowledge. In R. Vasta, &
G.Whitehurst (Eds.), Annals of child development, Vol. 5 (pp. 890-129).
Greenwich, Ct: Jai Press.

Pugalee, D. K. (2001). Writing, mathematics, and meta-cognition: Looking for
connections through students’ work in mathematical problem solving. School
Science and Mathematics, 101(5), 236-245.

Pugalee D. K. (2004). A comparison of verbal and written descriptions of
students’nproblem solving processes. Educational Studies in Mathematics, 55,
27-47.

Putri, S.K., Hasratuddin, Syahputra, E. (2019). Development of learning devices based
on realistic mathematics education to improve students’ spatial ability and
motivation. International Electronic Journal Of Mathematics Education, 14(2),
393- 400.

Renyi, A. (2011). Matematik iizerine diyaloglar (3. Baski). (I. Tasdelen, Cev.). Ankara:
Dost Kitabevi

Rice, C.(2004). How Does Using Writing To Teach Math Affect Student Math
Understanding? An Exploration of Metacognitive Awareness in the Mathematics
Classroom. Action Research Paper EDUG 522: Action Research For Teachers
[11. Spring 2004. (17. 05.2006 tarihinde alinmigtir)
http://academic.georgefox.edu/~kcarr/mat/docs/studentwork/Action%20Researc
h.doc

Rivers, W. (2001). Autonomy at all costs: An ethnography of metacognitive
selfassessmentand self-management among experienced language learners.
Modern Language Journal, 85(2), 279-290.

Roberts, Maxwell J., George Erdos. (1993). Strategy selection and metacognition.
Educational Psychology. 13: 259-266.

Rogers, R. R. (2001). Reflection in higher education: A concept analysis. Innovative
higher education, 26(1), 37-57.

Roll, I., Aleven, V., McLaren, B. M., & Koedinger, K. R. (2007). Designing for
metacognition applying cognitive tutor principles to the tutoring of help

seeking. Metacognition and Learning, 2(2), 125-140.



286

Rose, B. J. (1989). Writing and math: Theory and practice. In P. Connolly, & T. Vilardi
(Eds.)., Writing to learn mathematics and science (pp. 15-30). New York:
Teachers College Press.

Rottier, K. L. (2003). Metacognition and mathematics during 5 to 7 year shift. ,
Chicago: Illinois Institute of Technology.

Ruffell, M., Mason, J. ve Allen, B. (1998). Matematige karsi tutum g¢aligmasi.
Matematikte Egitim Bilimleri, 35 (1), 1-18.

Sagirli, M. O. (2010). Ogrenci Gériislerine Gére Bazi Yazma Etkinliklerinin Egitsel
Etkilerinin incelenmesi, Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri/ Educational
Sciences: Theory & Practice 10 (4) ¢ Giiz/ Autumn 2010 * 2501- 2530.

Saleh, M., Prahmana, R. C. I., & Isa, M. (2018). Improving the reasoning ability of
elementary school student through the indonesian realistic mathematics
education. Journal on Mathematics Education, 9(1), 41-54.

Sandi-Urena, S. S. (2008). Design and validation of a multimethod assessment of
metacognition and study of the effectiveness of metacognitive interventions.
Unpublished doctoral dissertation, Graduate School of Clemson University.

Sar, S. (2012). 7. smf cebirsel ifadeler ve denklemler konusunun {istbiligin
desteklendigi bir yontemle oOgretiminin kavramsal ve islemsel 68renmeye
etkisi. Yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi, Ankara.

Schoenfeld, A. H. (1985). Metacognitive and epistemological issues in Mathematical
understanding. In E.A. Silver (Eds.), Teaching and learning mathematical
problem solving: Multiple research perspectives (pp. 361-379). Hillsdale, Nj:
Erlbaum.

Schoenfeld, A. H. (1987). What’s all the fuss about metacognition? In A. Schoenfeld
(Eds.), Cognitive science and mathematics education (pp. 189-215). Hillsdale,
Nj: Lawrence Erlbaum.

Schraw, G. (1998). Promoting general metacognitive awareness. Instructional Science,
26 (1-2), 113-125.

Schraw, G., Crippen, K. J., & Hartley, K. (2006). Promoting self-regulation in science
education: Metacognition as part of a broader perspective on learning. Research
in Science Education, 36, 111-139.

Schraw, G., & Moshman, D. (1995). Metacognitive theories. Educational
Psychological Review,7(4), 351-371.



287

Schraw, G., & Sperling-Dennison, R. (1994). Assessing metacognitive awareness.
Contemporary Educational Psychology, 19, 460-470.

Schurter, W. A. (2001). Comprehension monitoring and polya’s heuristics as tools for
problem solving by developmental mathematics students. Unpublished doctoral
dissertation, The University of the Incarnate Word.

Schurter, W. A.(2002). Comprehension monitoring: An aid to mathematical problem
solving. Journal of Developmental Education 26(2), 22—33.

Searle, J., & Barmby, P. (2012). Evaluation report on the realistic mathematics education
pilot project at Manchester Metropolitan University. Durham: Durham
University.

Sembiring, R. K., Hadi, S., & Dolk, M. (2008). Reforming mathematics learning in
Indonesian classrooms through RME. ZDM, 40(6), 927-939.

Senemoglu, N.(1997). Gelisim, 6grenme ve ogretim. Ankara: Ozsen Matbaacilik Ltd.
Sti.

Senemoglu, N. (2007). Gelisim, 6grenme ve ogretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara:
Goniil Kitabevi.

Senemoglu, N. (2012). Gelisim o6grenme ve ogretim. Kuramdan uygulamaya
[Development, learning, and instruction: From theory to practice], 22.

Serin, M. K. (2014). Isbirligine dayal: ortamlarda gerceklestirilen iistbilsssel sorgulama
temelli 6gretimin ilkokul 4. simif 6grencilerinin problem ¢dzme becerilerine
etkisi. Yiiksek lisans tezi. Necmettin Erbakan Universitesi, Konya.

Sevim, H. (2019). Gergek¢i matematik egitimi yaklagimina gore tasarlanan 6grenme
ortamlarinin 6. sinif 6grencilerinin basarisina etkisi. Yiksek lisans tezi, Dicle
Universitesi, Diyarbakir.

Sevindik, T. (2010). Ozel ogretim yontemleri ders notlari. YTU Egitim Fakiiltesi.

Simons, R. L. (1996). Understanding differences between divorced and intact families:
Stress, interaction, and child outcome. Sage Publications, Inc.

Smilkstein, R. (1993). Acquiring knowledge and using it.
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/detailmini.jsp?_nfpb=true& &
ERICExtSearch_SearchValue_0=ED382238 adresinden 12 Haziran 2009
tarihinde edinilmistir.

Smith, P. L., & Ragan, T. J. (1993). Instructional design. New York: Macmillan.



288

Soylu, $. (2020). Yansitict yazma uygulamalarinin 7. sinif dgrencilerinin iistbilis ve
duyussal 6zelliklerine etkisi, Yiiksek lisans tezi, Kocaeli Universitesi, Kocaeli.

Sperling, R. A., Howard, B. C., Miller, L. A., & Murphy, C. (2002). Measures of
children’s knowledge and regulation of cognition. Contemporary Educational
Psychology, 27, 51-79.

Steele, D. (2005). Using writing to access students’ schemata knowledge for algebraic
thinking. School Science and Mathematics, 105(3), 142-154.

Stemn, B. S. (2017). Rethinking mathematics teaching in liberia: realistic mathematics
Education. Childhood Education, 93(5), 388-393.

Sternberg, R. J. (1998) Metacognition, abilities, and developing expertise: What makes
an expert student? Instructional Science 26: 127-140, Kluwer Academic
Publishers. Printed in the Netherlands.

Stillman, G. A., & Galbraith, P. L. (1998). Applying mathematics with real world
connections: Metacognitive characteristics of secondary students. Educational
Studies in Mathematics, 36, 157-195.

Streefland, L. (1991). Fractions in realistic mathematics education: a paradigm of
developmental research. Norwell, 101 Philip Drive: Kluwer Academic Publishers
Group.

Subasi, G. (1999). Bilissel 6grenme yaklasimi bilgiyi isleme kurami, Mesleki  Egitim
Dergisi, 1(2), 27-36.

Swanson, H. L. (1990). Influence of metacognitive knowledge and aptitude on problem
solving. Journal of educational psychology, 82(2), 306.

Sweeney, C. M. (2010). The metacognitive functioning of middle school students
with and without learning disabilities during mathematical problem solving.
(Unpublished doctoral dissertation). University of Miami, Florida. (UMI No:
3424782).

Sahin, F. (2004). Ortadgretim Ogrencilerinin ve iiniversite dgrencilerinin matematik
korku diizeyleri. Journal of Educational Sciences & Practices, 3(5).

Sahin, Z. (2019). Kisa film destekli gercek¢i matematik egitimine dayali 6grenme
siirecindeki 6grenci yaklasimlari. Doktora tezi, Adiyaman Universitesi,

Adryaman.



289

Senberber, H. (2019). Ortaokul 6grencilerinin rutin olmayanproblemlerin ¢oziimiinde
strateji kullanmave 0z-diizenleme yapma becerilerinin incelenmesi. Yiiksek
lisans tezi. Erciyes Universitesi, Kayseri.

Sengiil, S. ve Isik, S. C. (2014). 8. smif O6grencilerinin {ist biligssel becerilerinin
“webb“in bilgi derinligi seviyeleri” ne ait problemleri ¢dzme slireclerindeki
rolii. The Journal of Academic Social Science Studies. 24, 93-127.

Sengiil, S. ve Yildiz, F. (2013). Ogrencilerin isbirlikli 6grenme gruplari ile problem
cozme siirecinde sergiledikleri stbiligsel davramiglar ve matematik
ozyetkinlikleri arasindaki iligki. The Journal of Academic Social Science
Studies. 6(1), 1295-1324.

Simsek, N. (2002). BIG 16 oOgrenme bicemleri envanteri. Egitim Bilimleri ve
Uygulama, 1(1), 33-47.

Sisman, M. (2002). Ogretim liderligi. Ankara: Pegem A Yayimcilik.

Tabak, S. (2018). Tirkiye’de “Gergek¢i matematik egitimi’ne iliskin arastirma
egilimleri: Tematik icerik analizi ¢alismasi. Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi,
20(2), 481-526.

Tan, S., & dig.2002). Ogretimi planlama ve degerlendirme, Ankara: Am Yaymncilik

Tan, N. (2016). ilkokul matematik derslerinde sarki kullaniminin 8grencilerin basari,
tutum ve sozciik dagarcig tizerindeki etkisi. Yiiksek lisans tezi, Adnan Menderes
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Tanir, E. (2018). 6. siif 6grencilerinin {istbilis farkindaliklari ile matematiksel problem
¢ozme becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi, Yiiksek lisans tezi, = Dokuz
Eyliil Universitesi, izmir.

Tarim, K. (2003). Kubagik 6grenme yonteminin matematik dgretimindeki etkinligi ve
kubagik 6grenme yoOntemine iliskin bir meta analiz ¢alismasi. Doktora tezi.
Cukurova Universitesi, Adana.

Tas, T.E. (2018). Gergceke¢i matematik egitimi destekli 6gretim yonteminin ilkogretim
6. simf Ogrencilerinin matematik basarilarina ve tutumlarina etkisi. Yiksek
lisans tezi, Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Teong, S K: 2000, The Effect of Metacognitive Training on the Mathematical Word
Problem Solving of Singapore 11-12 year olds in a Computer Environment. PhD

Thesis, University of Leeds.



290

TIMSS (2019a). TIMSS 2019 Tiirkive on raporu, Milli Egitim Bakanlhigi, EARGED.
TIMSS (2019b) International results in mathematics and science (Electronic
kaynak),Erisimlinki: https://timssandpirls.bc.edu/timss2019/methods/index.html,
Erigim Tarihi: 11.10.2021

Tiras, S. (1997). Bulus yoluyla 6gretimin matematik basarisi iizerindeki etkileri.
Yaymmlanmamus yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii.

Tobias, S., & Everson, H. T. (2000). Cognition and metacognition. Issues in Education,
6(1/2), 167-173.

Toit, S., & Kotze, G. (2009). Metacognitive strategies in the teaching and learning of
mathematics. Pythagoras, 70, 57-67.

Topgul, 1. (2019). Ortaokul Ogrencilerinin {istbilissel frakindaliklar1 ile mantiksal
diisinme becerilerinin matematik dersindeki basariya etkisi. Yiksek lisans
tezi, Yiiziincii Y1l Universitesi, Van.

Treffers, A. ( 1987). Three dimensions- a model of goal and theory description in
mathematics nstruction. Dordrecht: Kluwer Academic.

Treffers, A. (1991). Realistic mathematics education in the Netherlands 1980-1990. In
L. Streefland (Ed.), Realistic Mathematics Education in Primary School.
Utrecht: CD-B Press / Freudenthal Institute, Utrecht University.

Trisnawati, Pratiwi, R. ve Waziana, W. (2018). The effect of realistic mathematics
education on student's mathematical communication ability. Malikussaleh
Journal of Mathematics Learning (MJML), 1(1), 31-35.

Tunali, O.K. (2010). A¢1 kavrammin gergek¢i matematik 6gretimi ve yapilandirmaci
kurama gore Ogretiminin karsilagtirilmasi.  Yiiksek lisans tezi, Uludag
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bursa.

Tuncer, T. (2011). Matematik dersi yedinci sinif “permiitasyon ve olasilik” konusunda
uygulanan iistbilis stratejilerinin, 6grencilerin basarilarina, iistbilis becerilerine,
tutumlarma ve kaliciliga etkisi. Yaymnlanmamis yiiksek lisans tezi, Atatiirk
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Turgut, M. F. ve Baykul Y. 2010. Egitimde 6l¢me ve degerlendirme. Ankara: Pegem
Akademi.



291

Tirk, E. (2011). Ergenlerin diisiinme bicemlerini yordayan faktorler: anne baba,
listbilis ve epistemolojik inanglar. Yaymnlanmamig doktora tezi. Ankara
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ucga, S. (2014). Ogrencilerin ondalik kesirleri anlamlandirmasinda  gercekei
matematik egitimi kullanimi: bir tasar1 arastirmasi. Doktora tezi, Adnan
Menderes Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Ugurel, 1., Tekin, C. & Morali, S. (2009). Matematik egitiminde yararlanilan yazma
aktiviteleri lizerine literatiirden genel bir. Education Sciences, 4(2), 494-507.

Ugurlu, H. (2020). Bilimsel arastirmalarda etik. Ahi Evran Akademi Sosyal Bilimler
Dergisi, 1(1), 67-78.

Umay, A. (1996). Matematik egitimi ve olgiilmesi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi 12: 145-149.

Umay, A. (2004). Matematik Egitiminde Degisim. Matematik¢iler Dernegi Bilim
Kosesi, URL: http://www.matder.org.tr/bilim/aumed.asp?1D=68 (02.02.2013).

Umay, A. (2007). Eski Okul Arkadasimiz Okul Matematigin Yeni Yiizii. Ankara.

Ulgen, G. (1997). Egitim Psikoloji, Istanbul: Alkim Yayinevi.

Unlii, V., & Soylu, D. (2017). Ortaokul matematik dersinde yazma etkinliklerinin
ogrencilerin basari, tutum ve iistbilislerine etkisi. Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 37(1).

Uzel, D. (2007). Gergek¢i matematik egitimi (RME) destekli egitimin ilkdgretim 7.
simif matematik Ogretiminde Ogrenci basarisina etkisi. Yaymlanmamis
doktora tezi, Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Matematik Egitimi
Anabilim Dali, Balikesir.

Vaidya, S. R. (1999). Metacognitive learning strategies for students with learning
disabilities. Education, 120, 186-189.

Van De Walle, J. A. (2004). Elementary and Middle School Mathematics Teaching
Developmentally. USA: Pearson Education

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (1996). Assessment and Realistic Mathematics
Education. Utrecht: CD-Beta Press/Freudenthal Institute.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (2000). Mathematics Education in the Netherlands: A
Guided Tour. Freudenthal Institute. Utrecht University, the Netherlands.

Van den Heuvel Panhuizen, M. (2001), “A Learning-Teaching Trajectory With
Intermediate Attainment Targets for Calculation with Whole Numbers in



292

Primary School In The Netherlands”, In M Tzekai (Ed), Didactics of
Mathematicand Informatics In Education 5th Panhelleniccoference With
International Participation (21-39), Thessaloniki: Aristotle Universty of
Thessaloniki/ Universty of Macedonia/Pedagogical/ Intitue.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (2003). The didactical use of models in Realistic
Mathematics Education: An example from a longitudinal on percentage.
Educational Studies in Mathematics, 54(1), 9-35.

Van den Heuve-Panhuizen, M. ve Wijer, M. (2005) Mathematics standards and
curricula in the Netherlands, ZDM, 37 (4), 287-307.

Van den Heuvel-Panhuizen, M., & Drijvers, P. (2014). Realistic Mathematics
Education. In S. Lerman (Ed.). Encyclopedia of Mathematics Education (pp.
521-525).

Van Der Stel, M., & Veenman, M. V. J. (2008). Relation between intellectual ability
and metacognitive skillfulness as predictors of learning performance of young
students performing tasks in different domains. Learning and Individual
Differences, 18, 128-134.

Van Reeuwijk, M. (2001). From informal to formal, progressive formalization: An
example on solving systems of equations. In The future of the teaching and
learning of algebra, Proceedings of the 12th ICMI study conference (Vol. 2, pp.
613-620).

Veenman, M. V. J., Hout-Wolters, B. H. A. M., & Afflerbach, P. (2006). Metacognition
and learning: Conceptual and methodological considerations. Metacognition and
Learning, 1, 3-14.

Veenman, M. V. J., Kerseboom, L., & Imthorn, C. (2000). Test anxiety and
metacognitive skillfulness: Availability versus production deficiencies. Anxiety,
Stress, and Coping, 13, 391-412.

Verschaffel, L., & De Corte, E. (1997). Teaching Realistic Mathematical Modeling in
the Elementary School: A Teaching Experiment with Fifth Graders. Journal for
Research in Mathematics Education, Vol. 28, No. 5, 577-601.

Verschaffel, L., De Corte. E., & Lasure, S. (1994). Realistic considerations in
mathematical modeling of school arithmetic word problems. Learning and
Instruction, 4. 273-294.



293

Verschaffel, L., De Corte, E., Lasure, S., Van Vaerenbergh, G., Bogaerts, H., &
Ratinckx, E. (1999). Learning to solve mathematical application problems: A
design experiment with fifth graders. Mathematical thinking and learning, 1(3),
195-229.

Victor, A.M. (2004). The effects of metacognitive mstruction on the planning and
academic achievement of first and second grade children. (Doctoral Thesis).
Chicago, IL: Graduate College of the Illinois Istitute of Technology.

Vos, P. & Kuiper, W. (2005). Trends (1995-2000) in the TIMSS mathematics
performance assessment in the Netherlands. Educational Research and
Evaluation, 11(2), 141-154.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: development of higher psychological
processes. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. (1987). Thinking and speech. The collected works of LS Vygotsky, 1, 39-
285.

Wahl, J. (2007). Metacognition is a word that doesn't exactly roll off the tongue. Erigim:
14 Nisan 2007. http://coe.sdsu.edu/eet/articles/metacognition2/index.htm.

Webb, D. C., Kooij, H. V. D., & Geist, M. R. (2011). Design research in the
netherlands: troducing logarithms using realistic mathematics education.
Journal of Mathematics Education at Teachers College, 2, 47-52.

Weinstein, C. E., & Mayer, R. E. (1986). The teaching of learning strategies. In M. C.
Wittrock (Eds.), Handbook of research on teaching (pp. 315-327). New York:
Mac-Millan Publishing Company.

Welton, A. D., & Mallan, J. T. (1999). Children and their world: Strategies for
teaching. Social Studies Boston: Houghton Mifflin.

Wheatly, G. H. (1991). Enhancing mathematics learning through magery. Mathematics
Teacher, 39, 34-36

Widjaja, Y.B. and Heck, A., (2003). How a realistic mathematics education approach and
microcomputer-based laboratory worked in lessons on graphing at an Indonesian
junior high school, Journal of Scince and Mathematics Education in Southeast
Asia, 26(2), 1-51.

Wiersma, W. & Jurs, S. G. (2005). Research methods in education. (8th. Edition).
Boston: Allyn & Bacon.



294

Wilburne, J. M. (1997). The effect of teaching metacognition strategies to preservice
elementary school teachers on their mathematical problem solving achievement
and attitude. Unpublished doctoral dissertation, Temple University Graduate
Board.

Wilson, J. (2001). Methodological difficulties of assessing metacognition: A new
approach. http://eric.ed.gov/pdfs/ed460143.pdf adresinden 2 Eylil 2010
tarihinde edinilmistir.

Wirth, J. (2009). Prompting self-regulated learning through prompts. Zeitschrift fiir
Pddagogische Psychologie, 23(2), 91-94.

Woolfolk, A.E. (2005). Educational Psychology. Boston, MA: Allyn and Bacon.

Wubbels, T. H., Korthagen, F. H. J., & Broekman, H. G. B. (1997). Preparing Teachers
for Realistic Mathematics Education. Educational Studies in Mathematics, 32, 1-
28.

Xie, K., & Bradshaw, A. C. (2008). Using question prompts to support ill-structured
problem solving in online peer collaborations. International Journal of
Technology in Teaching and Learning, 4(2), 148-165.

Yang, C. (2009). A study of metacognitive strategies employed by english listeners in
an efl setting. International Education Studies, 2(4), 134-139.

Yavuz, S. ve Coskun, A. S. (2008). Smif Ogretmenligi Ogrencilerinin egitimde
teknoloji kullammimna iliskin tutum ve diisiinceleri. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34, 274-286.

Yazgan, Y. (2007). Dordiincii ve besinci simif dgrencilerinin rutin olmayan problem
¢ozme stratejileriyle ilgili gozlemler. [lkogretim Online, 6(2), 249-263.

Yazicy, E. (2004). Ogrenme stilleri ile ilkdgretimde besinci sinif matematik dersindeki
basar1 arasindaki iliski. Yiiksek lisans tezi, Selcuk Universitesi, Fen Bilimleri
Enstitiisii, Konya.

Yildirrm, A. ve Simsek, H. (2008). Nitel arastirma yéntemleri (7. Baski). Ankara:
Seckin Yaymcilik.

Yildinim, A., Simsek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Seckin
Yayincilik: Ankara.

Yildirim, S., & Ersozli, Z. N. (2013). The relationship between students’ metacognitive
awareness and their solutions to similar types of mathematical problems. Eurasia

Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 9(4), 411-415.



295

Yildizlar, M. (2001). Matematik problemlerini ¢ozebilme yontemleri. Ankara: Eyliil
Kitap ve Yaymevi.

Yilmaz, N. (2015). Cebir 6gretiminde yazma etkinliklerini kullanmanin ortaokul 7. sinif
ogrencilerinin basarilarina etkisi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi

Yimer, A., & Ellerton, N. F. (2006). Cognitive and metacognitive aspects of
mathematical problem solving: An emerging model. Paper Presented at the
Merga 2006. Wahroonga: Merga.

Yonucuoglu, A. (2018), Gergeke¢i matematik egitiminin ortaokul 7. sinif 0grencilerinin
dortgenlerde alan konusundaki matematiksel basarilarina ve motivasyonlarina
etkisi. Yiiksek lisans tezi, Gaziantep Universitesi, Gaziantep.

Yorulmaz, A. (2018). Gergek¢i matematik egitiminin ilkokul dordiinci simif
ogrencilerinin dort islem becerilerindeki hatalarmin giderilmesine etkisi.
Yayimlanmamis doktora tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Istanbul.

Yurdabakan, 1. (2008). Egitimde kullanilan 6l¢me araglarimn nitelikleri. S. Erkan ve M.
Gomleksiz (Ed.), Egitimde d&lgme ve degerlendirme iginde (s.38-66).
Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Yiicedag, T. (2010). 2000-2009 yillar1 arasinda matematik egitimi alaninda Tiirkiye'de
yapilan caligmalarinin bazi degiskenlere gore incelenmesi. (Master's thesis,
Selguk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii).

Zakaria, E., Chin, L. C., & Daud, Y. (2010). The effects of cooperative learning on
students’ mathematics achievement and attitude towards mathematics. Journal
of Social Sciences, 6(2), 272-275.

Zan, R. (2000). A metacognitive mtervention in mathematics at university level.
International Journal of Mathematical Education in Science & Technology,31(1),
43-151.

Zaranis, N., Kalogiannakis, M., & Papadakis, S. (2013). Using mobile devices for
teaching realistic  mathematics in  kindergarten  education. Creative
Education, 4(07), 1.

Zimmerman, B. J., & Paulsen, A. S. (1995). Self-monitoring during collegiate studying:
an invaluable tool for academiz self-regulation. In P.R. Pintrich (Eds.),
Understanding self-regulated learning (pp. 13-27). San Francisco: Jossey Bass.



296

Zorbozan, 1. (2021), 7. smf &grencilerinin mateamtiksel {istbilis farkindaliklar1 ve
problem ¢ozmeye yonelik tutumlari ve problem ¢d6zme becerileri arasindaki
iliskinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Sitk1 Kogman Universitesi, Mugla.

Zubainur, C.M., Johar, R. , Hayati, R. ve Ikhsan M. (2020). Teachers’ understanding
about the characteristics of realistic mathematics education. Journal of Education
and Learning (EduLearn), 14(3), 456-462.

Zulkardi, Z. (2000). RME theory meet web technology. In MIHMI(2000) (Ed.),
Proceedings of 10th national conference of mathematics. Bandung Institute of
Technology, Indonesia, [Online].

Zulkardi (2002). Developing a learning environment on realistic mathematics
education for indonesian student teachers. Doktora tezi, Thesis Univesity of
Twente, Enschede.

Zulkardi, Nieveen, N., Van den Akker J. & De Lange, J. (2002). Designing, Evaluating
And Implementing An Innovative Learning Environment For Supporting
Mathematics Education Reform in Indonesia: The Cascade-Imei Study, in P.
Valero & O. Skovsmose (Eds.), Proceedings Of The 3rd International
Mathematics Education And Society Conference, Copenhagen: Centre For
Research in Learning Mathematics, 108-112.



297

EKLER

Ek 1. Kisisel Bilgiler Formu
Admn-Soyadin
Okulun

Sinifin

Cinsiyetin (1)Kiz ( 2 )Erkek
Kardes Sayisin (Kendin harig)

Yagin (7)(8)(9)(10)(11)(12)
Annenin Meslegi

Babanin Meslegi

(1) Okur-yazar degil

(2) Okur-yazar

(3) llkokul

(4) Ortaokul

(5) Lise

( 6) Universite

Annenin Egitim Durumu

(1) Okur-yazar degil
(2) Okur-yazar

(3) ilkokul

(4) Ortaokul

(5) Lise

(6) Universite

Babanin Egitim Durumu

Okul 6ncesi egitim aldin m1? (1)Evet (2) Haywr




Ek 2. Ustbilissel Farkindahk Envanteri- A Formu

Ad- Soyad :
Sinif :
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Sevgili dgrenciler, Ogrenirken neler yaptigmizi merak ediyoruz. Liitfen asagidaki

ctimleleri dikkatle okuyunuz ve yandaki segeneklerden size en uygun olani isaretleyiniz.

1) Bir seyi anlayip anlamadigimai bilirim. Higbir zaman | Bazen | Her zaman
2) Ihtiyaciom oldugunda kendi kendime | Hicbir zaman | Bazen | Her zaman
Ogrenebilirim.

3) Daha once isime yaramis olan c¢alisma | Hicbir zaman | Bazen | Her zaman
yollarin1 kullanmaya gayret ederim.

4) Ogretmenin neyi oOgrenmemi istedigini | Higbir zaman | Bazen | Her zaman
bilirim.

5) Konu hakkinda daha 6nceden bir seyler | Higbir zaman | Bazen | Her zaman
biliyorsam daha 1y1 6grenirim.

6) Sekil ve sema ¢izmek bir konuyu daha iyi | Higbir zaman | Bazen | Her zaman
anlamam saglar.

7) Calismam sona erdiginde kendime 6grenmek | Hicbir zaman | Bazen | Her zaman
istedigim konuyu O&grenip Ogrenemedigimi

sorarim.

8) Bir sorunu ¢6zmek i¢in bir¢ok yol diisiliniir, | Higbir zaman | Bazen | Her zaman
aralarindan en iyi olanin1 segerim.

9) Calismaya baslamadan once ne 0grenmem | Hicbir zaman | Bazen | Her zaman
gerektigini diistintirim.

10) Yeni bir sey Ogrenirken kendi kendime ne | Higbir zaman | Bazen | Her zaman
kadar 6grenebildigimi sorarim.

11) Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim. Higbir zaman | Bazen | Her zaman
12) ilgimi ¢eken konular1 daha iyi 6grenirim. Hicbir zaman | Bazen | Her zaman




Ek 3. Basar1 Testi On Formu Kazamim Listesi
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Ogrenme | Alt Kazanimlar Soru
Alam Ogrenme Sayisi
Alani
5 1. Biitiin, yarim ve ¢eyrek modellerinin kesir
E gdsterimlerini kullanir. 2
E 2. Bir biitiinii es parcalara ayirarak es parcalardan her 3
E birinin birim kesir oldugunu belirtir.
; 3. Pay ve payda arasindaki iliskiyi agiklar. 3
é 4. Paydasi 10 ve 100 olan kesirlerin birim kesirlerini 3
g % gosterir.
& 5. Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarini belirler. 5)
6. Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder. 2
by 1. Zamani1 dakika ve saat cinsinden soyler, okur ve yazar| 3
:g 2. Zaman 6l¢me birimleri arasindaki iliskiyi agiklar. 3
% Olaylarin olus siiresini karsilastirir. 1
é 4. Zaman 6l¢gme birimlerinin kullanildig1 problemleri 2
¢ozer.
E 1. Lira ve kurus iligkisini gosterir. 3
= 2. Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer. 3
=
1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden 6lger. 2
2. Bir nesnenin kiitlesini tahmin eder ve 6l¢gme yaparak
S tahminin dogrulugunu kontrol eder. 2
& 3
3. Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.
Toplam 40




Ek 4. Basar1 Test On Formu Kazanimlar ve Soru Dagihm
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Kazanimlar Soru No

1. Biitiin, yarim ve ¢eyrek modellerinin kesir gosterimlerini kullanir. 1,14

2. Bir biitiinii es parcalara ayirarak es parcalardan her birinin birim 3,4,7

kesir oldugunu belirtir.

3. Pay ve payda arasindaki iliskiyi aciklar. 2,8,19

4. Paydasi 10 ve 100 olan kesirlerin birim kesirlerini gosterir. 9,17,20

5. Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarini belirler. 10, 11, 16,
18,21

6 Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder. 6,13

7. Zaman dakika ve saat cinsinden sOyler, okur ve yazar. 5, 22,23

8. Zaman Ol¢me birimleri arasindaki iliskiyi aciklar. 24, 26, 27

9. Olaylarin olus stiresini karsilastirir. 15

10. Zaman 6l¢me birimlerinin kullanildig1 problemleri ¢ozer. 12, 25

11. Lira ve kurus iliskisini gosterir 28, 29, 32

12. Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer. 30, 31,33

13. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden dlger. 34,36

14. Bir nesnenin kiitlesini tahmin eder ve 6lgme yaparak 35, 40

tahminin dogrulugunu kontrol eder.

15. Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.

37, 38, 39
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Ek 5. Matematik Basar1 Testi On Formu
3. SINIF 4. UNITE (KESIRLER- ZAMAN OLCME-PARALARIMIZ-TARTMA)

Adi Soyadi

Sinifi

No

Tarih

Cinsiyetiniz : () Kiz () Erkek

Sevgili Ogrenciler,

Bu test kesirler, zaman 6lgme, paralarimiz, tartma konularindaki bilgi diizeyinizi
O0lcmek amaciyla 40 sorudan olusturulmustur. Sorular c¢oktan seg¢meli olarak
diizenlenmistir. Sorular1 yanitlamadan once, dikkatlice okuyunuz. Testteki bosluklari
karalama yapmak icin kullanabilirsiniz. Sorulara verdiginiz cevaplar1 testin son
sayfasindaki cevap anahtarma kodlaymiz. Her bir soruya yanit vermenizi dileyerek,
ilginiz ve katkilariniz igin tesekkiir ederim. Testin cevaplama siiresi 40 dakikadir.

Aysun AKIS
Smif Ogretmeni

k}
1. \-«’ Yandaki elma modelinin kesir gosterimi asagidakilerden hangisidir?
1 1 1
A) = B) = Cc)=
) ) 3 )4

Yandaki ekmegin boyali kismimi ifade eden kesir

asagidakilerden hangisidir?

B) 2 C)g

A) c

alr
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3. Asagidaki biitiin kagit modellerinin hangisinde birim kesir gosterilmistir?

- —- - F

4. Asagidaki sekillerden hangisi yandaki pizzanim birim kesrini

gostermektedir? ‘

A = B)

NN

4
c) =2
)4

Yandaki saat Ayla' nin okulda ilk dersinin basladig:

saattir. Ayla' nin ilk dersi saat kagta baslamaktadir?
A) 02.45 B) 09.10 C) 21.10

|

7.
Yandaki  bah¢e  modelinin  birim  kesri
asagidakilerden hangisidir?
1 6 12
A — B C)=
) ) ) E

2 .. . .
3 kesrinin anlami asagidakilerden hangisidir?

A) Bir elmanin yarisi ~ B) Bir elmanin iicte biri C) Bir elmanin ii¢ es parg¢asindan ikisi

9. 7 kesrinin birim kesri asagidakilerden hangisidir?

Asagldakllerden hangisi yanda gosterilenpastanin kesri
0Iamaz’7

B) o =

) 12 )12
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1 1
A)— B) 5 C)E

10. Bir kiimesteki 48 yumurtanin % i ka¢ yumurta eder?

A)7 B) 8 C)9

\\\\ A

11. &\Il”’ Kirtasiyeci Ahmet Amca bir giinde 65 tane kalemin % ini satmustir.

Ahmet Amca bir giinde ka¢ kalem satmigtir?
A)7 on, B) 10 C)13

<

Burak legolariyla oynamaya basladiginda saat 15.30'u
12.

gosteriyordu. Burak oyununu bitirdiginde saat 16.15 olmustu. Burak legolariyla ne kadar
siire oyun oynamistir?
A) 45 dakika B) 40 dakika C)35 dakika

Dogum giinii pastam1 13 es pargaya ayirdim. 9
pargasini arkadaslarima verdim.

13.
- Beyza pastasinin kacta kacini arkadaglarina vermistir?
4 13 9
A) — B) = C)~
) 9 ) 9 )13
14. Asagidakilerden hangisi biitiin ekmegin kesir gdsterimidir?
1 1 1
A) - B) = C)=
) ) 2 )7

Hafta sonu 09.00 da uyandim. 10.00 a kadar kahvalt1 yaptimve

sonra ders c¢alismaya basladim. 11.30 da 6devlerimi bitirdim ve TV

vi actim. 12.00 a kadar TV izledim.

Melike asagidakilerden hangisine daha fazla zaman ayirmistir?

A) TV izlemeye B) kahvaltiya C) d6devlerine
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Kitabimim %'ini okudum. Kitabim 72 sayfa

16. olduguna gore kag sayfa okudum?
A) 20 B) 24 C) 28

17. 16 kesri kag tane birim kesirden olusmaktadir?
100

A) 16 B) 100 C) 116

l.‘ r?} - o

;;/’» /e “‘?ﬁ;z 1
18. vMBayramda dedemin aldig1 36 sekerin 5 "1 ¢ilekli, geriye kalan

muzludur. Dedem muzlu olan kag¢ seker almistir?
A) 25 B) 30 C) 35

19. Asagidaki modellerden hangisinin ifade edildigi kesir sayis1_yanlistir?

A) B) C)
5 6

| wo I\JIOOEI

R
20. 10 100 7 10
1
Yukarida verilen kesirlerden kag tanesinin birim kesri 10" dir?
Al B)2 C)3
21.

Benim yasim babamin yasinin % "1 kadardir.

Babam 49 vasinda olduguna gbre benim yasim

A)5 B)6 C)7
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Giray uyandiginda saat yandaki gibidir. Giray saat kagta uyanmistir?
B) 10.30 C) 06.00

23" - Niloya ¢izgi filmi saat 13:30 da basladi. 1 bucuk saat sonra bitti. Niloya
bittiginde saat kactir?

A) 03.00 B) 15.00 C) 15.30
& n
2 20 3-
24, == 7= = Elifin annesi 10.15’da pazara gitti. 12.25'te eve dondii. Elif'in annesi

pazarda ka¢ dakika kalmistir?
A) 125 dk B) 130 dk C) 135dk

~ Emre okuluna gitmek i¢in her sabah saat 06.35'de servise biniyor.
Okulu ile evi aras1 25 dakika siirdiigiine gore Emre okula ulastiginda saat kagtir?
A) 07.10 B) 06.55 C) 07.00

L s

26. ‘.R Her giin 2 saat tarlada ¢alisan ¢ift¢i Hasan amca, 1 ay boyunca tarlada kag
saat calismistir? (Bir ay 30 giin alinacaktir)
A) 50 saat B) 60 saat C) 70 saat

217. [ 1 y11 = 52 hafta ] olduguna gore 3 yil kag hafta eder?
A) 156 B) 115 C) 104

Bayramda biiyiiklerimden 4 tane 10 TL,

2 tane 5 TL, 6 tane 1 TL ve 4 tane 50 kurus
harclhik tonladim. Param ne kadar oldu?

A) 64 TL B)61 TL C) 58 TL
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P

29. utay yandaki kitab1 almak istiyor. Kutay'in kitab1 almasi ig¢in hangi
secenekteki paralar yeterli degildir?
A) B) C)

30.
Uriinler Fiyati
Ayicik 27 lira
14 lira
) Mehmet amca torunlari Ayca ve
34 lira o )
Mete icin yukaridaki oyuncaklar1 almistir.
Mehmet amca oyuncakg¢iya 100 TL vermistir. Mehmet amca kac lira para iistii alir?
A) 35 lira B) 30 lira C) 25lira
a . N
f:\ Tanesi 150 kurus olan simitlerden 5 tane
ﬁ'ﬂ; aldim. Saticiya 10 lira verdim. Para istii
31.
kag kurus alirim?
A) 200 B) 250 C) 300

32. - Tuncay kumbarasina her giin 100 kurus atiyor. Bir hafta sonra Tuncay'in

kag liras1 olur?
A) 10 lira B) 7 lira C)5lira

33. R Berk, 950 lirasinin 190 lirasi ile ayakkabi, 120 liras1 ile mont aldi. Buna

gore Berk'in kag lirasi kalmistir?

A) 640 lira B) 650 lira C) 660 lira
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34.Asagidakilerden hangisi kilogram ile tartilir?

numaralt gorsellerin

kiitlesi 1 kg'dan azdir?

A) 3-4 B) 1-2-3 C) 1-3
36. Yanda agirliklar1 verilen iiriinlerin en hafiften en
Uriin Agirhgr agira dogru siralamasi asagidakilerden
Peynir hangisidir?
Zeytin A) peynir, zeytin, ¢ikolata
Cikolata B)zeytin, peynir, ¢ikolata

C) cikolata, peynir, zeytin

s

37. 6 Bir portakal 80 gram gelmektedir. Ayn1 agirliktaki 9 portakal kag

gramdir?
A) 890 g B) 170 g C) 720¢

38. Betiil Hanim'in agirhigi 76 kg’dir. Esi Betiil Hanim'dan 23 kg fazladir. Betiil Hanim

ve esinin agirliklart toplami kag kg'dir?
A) 99 kg B) 175 kg C) 176 kg

o
=3

39. * Aysel teyze 1 kg salca yapmak i¢in 5 kg biber kullanmaktadir. Aysel teyze 30
kg salca yapmak i¢in kac kg biber kullanmalidir?

A) 130 kg B) 140 kg C) 150 kg



40.

Okul ¢antasi

1 adet muz
Kalemlik

6 kg
150 g
300 g

60 kg
2009
350 g

308

Tabloda  tahmini ve  gergek
kiitlesi verilen nesnelerin hangisinin
Olglimiinde hata yapilmistir?

A)Okul cantas1 B)Muz C) Kalemlik
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Ek 6. Basar:1 Testi Madde Analiz Sonuclar:

Madde  Aritmetik Standar Varyan | Agiklama

ayirt ortalama tsapma s

edicilik

indeksi

(rjx)
1 0,69 0,12 0,68 0,46 0,21 Kolay, ayirt ediciligi diisiik
2 0,88 0,27 0,87 0,33 0,11 Cok kolay, ayirt ediciligi orta
3 0,72 0,31 0,71 0,45 0,20 Kolay, ayirt ediciligi iyi
4 0,72 0,38 0,72 0,45 0,20 Kolay, ayirt ediciligi iyi
5 0,58 0,15 0,57 0,49 0,24 Orta giigliikte ayirt ediciligi diisiik
6 0,78 0,31 0,78 0,41 0,17 Kolay, ayirt ediciligi iyi
7 0,39 0,16 0,38 0,48 0,23 Zor, ay1rt ediciligi diisiik
8 0,67 0,39 0,66 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi iyi
9 0,58 0,29 0,58 0,49 0,24 Orta giigliikte, ayirt ediciligi orta
10 0,60 0,58 0,59 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
11 0,68 0,49 0,68 0,46 0,21 Kolay, ayirt ediciligi iyi
12 0,65 0,54 0,65 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi iyi
13 0,59 0,38 0,59 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
14 0,54 0,25 0,54 0,49 0,25 Orta giicliikte, ayirt ediciligi orta
15 0,67 0,15 0,67 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi diisiik
16 0,71 0,51 0,71 0,45 0,20 Kolay, ayirt ediciligi iyi
17 0,46 0,25 0,45 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi orta
18 0,65 0,40 0,65 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi iyi
19 0,65 0,31 0,65 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi iyi
20 0,46 0,18 0,46 0,49 0,25 Orta giigliikte, ayirt ediciligi diistik
21 0,74 0,33 0,74 0,43 0,19 Kolay, ayirt ediciligi iyi
22 0,59 0,36 0,58 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
23 0,53 0,41 0,52 0,50 0,25 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
24 0,48 0,29 0,48 0,50 0,25 Orta giigliikte, ayirt ediciligi orta
25 0,58 0,49 0,58 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
26 0,77 0,49 0,76 0,42 0,18 Kolay, ayirt ediciligi iyi
27 0,78 0,48 0,77 0,41 0,17 Kolay, ayirt ediciligi iyi
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0,60 0,48 0,60 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
0,56 0,42 0,56 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
0,60 0,41 0,59 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
0,58 0,20 0,57 0,49 0,24 Orta giigliikte, ayirt ediciligi orta
0,65 0,49 0,65 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi iyi

0,62 0,52 0,62 0,48 0,23 Kolay, ayirt ediciligi iyi

0,83 0,25 0,83 0,37 0,14 Cok kolay, ayirt ediciligi orta
0,67 0,29 0,66 0,47 0,22 Kolay, ayirt ediciligi orta

0,57 0,37 0,56 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
0,63 0,46 0,63 0,48 0,23 Kolay, ayirt ediciligi iyi

0,49 0,44 0,48 0,50 0,25 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi
0,64 0,55 0,63 0,48 0,23 Kolay, ayirt ediciligi iyi

0,58 0,45 0,58 0,49 0,24 Orta giicliikte, ayirt ediciligi iyi




Ek 7. Basar1 Testi Kazamim Tablosu
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Ogrenme Alt Kazanimlar Soru
Alam Ogrenme Sayisi
Alanm
w o 1. Bir biitiinii es parcalara ayirarak es pargalardan her | 2
; E birinin birim kesir oldugunu belirtir.
é E i:’ 2. Pay ve payda arasindaki iliskiyi aciklar. 2
- ‘@
% o < 3. Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarini belirler. | 5
4. Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder. 2
1. Zamani dakika ve saat cinsinden sdyler, okur ve 2
yazar.
2. Zaman 6lgme birimleri arasindaki iliskiyi agiklar. | 2
:
N :é 3. Zaman 6l¢me birimlerinin kullanildig: problemleri | 2
cozer.
1. Lira ve kurus iligkisini gosterir. 3
=
% E 2. Paralarimizla ilgili problemleri ¢6zer. 2
2 E
<
S
~
1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden olger. 1
2. Bir nesnenin kiitlesini tahmin eder ve 6lgme yaparak
S tahminin dogrulugunu kontrol eder. 3
5
|_
3. Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.
27

Toplam




Ek 8.

Basar Testi Kazamimlar ve Soru Dagilimi
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Kazanimlar Soru No
1,2

1. Bir biitlinii es pargalara ayirarak es parcalardan her birinin birim

kesir oldugunu belirtir.

2. Pay ve payda arasindaki iliskiyi agiklar. 4,11

3. Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder. 3,8

4. Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarin1 belirler. 56,9, 10, 12

5. Zamani dakika ve saat cinsinden sdyler, okur ve yazar. 13, 14

6. Zaman 6lgme birimleri arasindaki iliskiyi aciklar. 16, 17

7. Zaman 6l¢me birimlerinin kullanildigi problemleri ¢ozer. 7,15

8. Lira ve kurus iligkisini gosterir 18,19, 21

9. Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer. 20,22

10. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden olger. 23

11. Bir nesnenin kiitlesini tahmin eder ve 6l¢cme yaparak 27

tahminin dogrulugunu kontrol eder.

12. Kilogram ve gramla ilgili problem ¢dzer. 24,25, 26
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Ek 9. Matematik Basar: Testi
Ad-Soyad: Sinif:
1. Asagldaki biitiin kagit modellerinden hangisinde birim kesir gosterilmistir?
- - ) E
Asagidakilerden hangisi yandaki pizzanin birim kesrini géstermektedir?

A) % B) % C)Z

Asagidakilerden hangisi yanda gosterilen pastanin
kesri olamaz?
9 11
B) = C)=
) 12 )12

kesrinin anlami asagidakilerden hangisidir?

2
3

A) Bir elmanin yarisi  B) Bir elmanin Gigte biri  C) Bir elmanin ii¢ es par¢asindan iKisi

5. Bir kiimesteki 48 yumurtanin % 'l ka¢ yumurta eder?
A)7 B) 8 C)9

6. WM’ Kirtasiyeci Ahmet Amca bir giinde 65 tane kalemin % ini satmistir.

Ahmet Amca bir giinde kag kag kalem satmigtir?
A)7 ow, B)10 C)13

<

Burak legolartyla oynamaya basladiginda saat 15.30' u gosteriyordu.
7.

Burak oyununu bitirdiginde saat 16.15' i gosteriyordu. Burak legolariyla ne kadar siire
oyun oynamistir?
A) 45 dakika B) 40 dakika C)35 dakika
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Dogum gilinii pastami1 13 es par¢aya ayirdim. 9
parcasini arkadaslarima verdim.

8.
- Beyza pastasinin kacta kacini arkadaslarina vermistir?
4 13 9
A) — B = =
) 9 ) 9 )13

Kitabimim % 'ini okudum. Kitabim 72 sayfa

olduguna gore kac savfa okudum?

1;
10. sﬁm&lyramda dedemin aldig1 36 sekerin E "1 cilekli, geriye kalan

muzludur. Dedem muzlu olan kag¢ seker almigtir?
A) 25 B) 30 C) 35
11. Asagidaki modellerden hangisinin ifade edildigi kesir sayis1_yanlistir?

B) C)

R AAA
8
2 5

ol N

Benim yasim babamin yasinin % "1 kadardir.

Babam 49 yasinda olduguna gdre benim yasim
kactir?

B)6 C)7

Giray uyandiginda saat yandaki gibidir. Giray saat kagta uyanmistir?
A) 09.30 B) 10.30 C) 06.00
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14~ Niloya ¢izgi filmi saat 13.30 da basladi. 1 bucuk saat sonra bitti. Niloya
bittiginde saat kagtir?
A) 03.00 B) 15.00 C) 15.30

~ Emre okuluna gitmek icin her sabah saat 06.35'de servise biniyor.
Okulu ile evi aras1 25 dakika siirdiigline gére Emre okula ulagtiginda saat kactir?
A) 07.10 B) 06.55 C) 07.00

L s

16. rn Her giin 2 saat tarlada ¢alisan ¢ift¢i Hasan amca, 1 ay boyunca tarlada kag
saat calismistir? (Bir ay 30 giin alinacaktir)
A) 50 saat B) 60 saat C) 70 saat

17. [ 1 yil = 52 hafta ] olduguna gore 3 yil kag hafta eder?
A) 156 B) 115 C) 104

Bayramda biiytiklerimden 4 tane 10 TL, 2

Clio tane 5TL, 6 tane 1 TL ve 4 tane 50 kurus
H. topladim. Param ne kadar oldu?
18. )
A)64 TL B)61 TL C) 58 TL

19. Kutay yandaki kitabi almak istiyor. Kutay'in kitabi almasi i¢in hangi

secenekteki paralar yeterli degildir?
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20. Urtinler

Ayicik 27 lira
Top 14 lira
Bebek 34 lira

Mehmet amca torunlart Ayca ve Mete i¢in yukaridaki oyuncaklart almigtir. Mehmet
amca oyuncakc¢iya 100 TL vermistir. Mehmet amca kag lira para {istii alir?

A) 35 lira B) 30 lira C) 25lira

~

21. - Tuncay kumbarasina her giin 100 kurus atiyor. Bir hafta sonra Tuncay'in
kumbarasinda kag lirasi olur?

A) 10 lira B) 7 lira C)5lira

22. Berk, 950 lirasinin 190 lirasi ile ayakkabi, 120 lirasi ile mont aldi. Buna
gore Berk'in kag lirasi kalmistir?

A) 640 lira B) 650 lira C) 660 lira

23.

Agirlig

Yanda agirliklart  verilen
Peynir 650 g

Zeytin 225 g
Cikolata 800 g

triinlerin en hafiften en
agira  dogru  siralamasi

asagidakilerden  hangisidir?

A) peynir, zeytin, ¢ikolata B)zeytin, peynir, ¢ikolata  C) cikolata, peynir, zeytin
24. s Bir portakal 80 gram gelmektedir. Ayn1 agirliktaki 9 portakal kac

gramdir?
A) 890 g B) 170 g C) 720¢

25. Betiil Hanim'in agirligt 76 kg’dir. Esi Betlil Hanim'dan 23 kg fazladir. Betiil Hanim

ve esinin agirliklart toplami kag kg'dir?
A) 99 kg B) 175 kg C) 176 kg
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26, 3 Aysel teyze 1 kg sal¢a yapmak i¢in 5 kg biber kullanmaktadir. Aysel teyze 30
kg sal¢a yapmak i¢in kac kg biber kullanmalidir?

A) 130 kg B) 140 kg C) 150 kg

27.Tabloda tahmini ve gercek kiitlesi

verilen nesnelerin hangisinin dl¢limiinde

hata yapilmistir?
A) Okul ¢antas1 B)Muz  C) Kalemlik

OKkul ¢antas1 JN ] 60 kg
1l adet muz isON] 200 g
Kalemlik 3009 350 ¢




Ek 10. Matematik Tutum Olgegi

1. Matematik, ¢ok sevdigim dersler arasindadir.

2. Matematik calismak beni dinlendirir.

3. Matematik dersindeki konular azaltihirsa mutlu
olurum.

4. Matematik ¢ahsirken canim sikilir.

5. Matematikle ugrasmak beni eglendirir.

6. Bos zamanlarimda matematik calismaktan zevk alirim.
7. Matematik dersinden korkarim.

8. Matematik problemi ¢6zmek beni yorar.

9. Matematik bana korkutucu goriiniir.

10. Matematik problemi ¢6zmekten zevk alirim.

11. Matematik derslerin en giizelidir.

12.1leride, matematikle yakindan ilgili bir meslek secmeyi

isterim.

13. Matematikten hi¢c hoslanmam.

14.Programda matematik ders saatlerinin sayisi
azaltilirsa mutlu olurum.

15.1leride, matematikle iliskisi en az olan bir meslek
secmek isterim.

16.Elime gecen her matematik problemini ¢6zmek isterim.
17. Matematik konusundaki her sey ilgimi ¢eker.

18. Dersler arasinda en ¢ok matematikten hoslanirim.

19. Matematik oyunlarindan hoslanmam.

20. Miimkiin olsa matematik yerine baska bir ders alirim.
21. Matematik 6devlerini sikilmadan zevkle yaparim.
22.Matematik  derslerine mecbur oldugum igin

calistyorum.

Tamamen

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmiyorum
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23.Bos zamanlarimda matematik problemleri ¢6zmek
bana zevk verir.

24.Bir matematik sorusunun cevabimi bulmak icin kendi
kendime uzun bir zaman harcamaktansa, onu bir
bilenden sorup 6grenmeyi tercih ederim.

25. Matematik dersinde kendimi rahat hissederim.

26. Diger derslere gore, matematigi daha biiyiik bir zevkle

calisirim.

27. Bana gore, matematik en cekici derstir.

28. Matematik dersinde konular azaltilsa sevinirim.
29. Matematik dersinden ¢ekinirim.
30.Matematik dersine, sadece smif gecmek icin

calistyorum.
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Ek 11. Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Ad-Soyad: Sinif:

Degerli Ogrenciler, Bu gériisme formu, sizin de katiliminizla gerceklestirilen
uygulama lizerine goriiglerinizi belirleme amaciyla olusturulmustur. Bu formda yer alan

sorulara samimi ve igten cevaplar vermeniz beklenmektedir. Diisiincelerinizi bos

birakilan yerlere uygun bir sekilde yazabilirsiniz. Aysun AKIS
Siif Ogretmeni

1.Matematik dersini SEVIYOr MUSUN?........cceeiuiiieiiiieieeireseesteesie e sreesaesee e enresnee e

2. Sevme nedenini ya da sevmeme nedenini agiklar misin?............cccoeeveiniiiniienienieenin.

3. Matematik dersini 6nemli bir ders oldugunu diisliniiyor musun? Biraz agiklar

180113 10 W OO

4. Matematigi giinlik hayatinda kullantyor musun? Mesela hangi durumlarda

KUIANIYOTSUNT. ...
5.Sence matematigin giinliik hayatta sagladig1 kolayliklar
NEIEITII? ..ttt

6. Matematik dersinin bu calismadaki yontemle islenmesi hosuna gitti mi? Yapilan

etkinliklerden ZeVK aldin M7 ....ooeeeioieeeee et

7. Etkinliklerden en ¢ok hosuna giden etkinlik hangisi oldu? Neden? Aciklar

§8 0113 10 W T

8. Diger matematik konularinin da bu ¢alismadakine benzer etkinliklerle islenmesini ister

misin? Diiglincelerini yazar MISINT.........ccceevuieriieriieniienieeieeeie et eee e see s

9. Yapilan etkinliklerin matematigi giinliik hayatta kullanmaniza katkis1i oldugunu

diistinliyor musun? AG1KIar MISIN?......c..ccevvrriiiiieriiieeieeciee e e
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10. Matematigi bu ¢aligmanin yontemi ile mi yoksa 6gretmeninin isledigi yontemle mi

daha iyi anladin? AGiKIar MISIN? .........ccceevvieiiiieiiiieeieeeere ettt

11. EK GORUSME SORUSU
Ustbilis egitimi (diisiinme egitimi) ilgili ne diisiiniiyorsunuz?
HOSULZA B 2.
Sizce neden boyle bir egitimi aldiniz?...........ccocveeiiiiiiniiiiieceee e
Egitimden neler 6grendiginizi dislinllyorsunuz. ?.........cccoceverveiiveennnnns
Bu egitimin size ne katkisi oldu mu? Olduysa ne gibi bir katkisi oldu?.................

Egitimi basarili buluyor musunuz?...........cccccoceevieniriiinenneniicnieienecneens

Aldiginiz egitimi uygulama bittikten sonra da kullanmay1 diigiiniiyor musunuz?

AGIKIAr MISINIZ? ...
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Ek 12. Arastirma izni
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Ek 13. Ustbilissel Sorgulamaya Yénelik Yonlendirme Kart1 Ornegi

1. Kavramaya yonelik sorular

» Problemi okuduktan sonra, problem durumunu kendi ciimlelerinizle
tanimlayiniz:

» Size gore okudugunuz problem ne tiir bir problem:

» Okudugunuz problemdeki matematiksel kavramlar neler? Bu kavramlarin
anlamlar1 neler? Problemde bilmediginiz bir matematiksel kavram var mi1?

» Verilenleri ve istenilenleri listeleyiniz.

2. iliskilendirmeye yonelik sorular

» Okudugunuz bu problem ile daha 6nce ¢ozdiigiiniiz problemler arasinda
dikkatinizi ¢geken benzerlikler ya da farkliliklar var m1? Varsa ne tiir benzerlik

ya da farkliliklar oldugunu agiklayiniz.

3. Strateji belirlemeye yonelik sorular

» Problemi ¢6zebilmek i¢in hangi yollar kullanilabilir? Sana gore problemi
¢ozmende isini kolaylastiracak bir yontem var mi1? Varsa neden?
» Problemin ¢ézliimil i¢in uygun oldugunu diistindiigiin stratejiyi nasil uygulamay1

diigtinliyorsun?

4. Siirec ve sonug iizerine diisiinme sorulari

» Problemi ¢6zebilmek i¢in ne yaptin?
» Buldugun sonug sana gore dogru mu? Dogrulugunu nasil kanitlarsin?
» Problemi ¢ozerken en ¢ok nerede zorlandin? Neden?

» Problemi bagka bir yoldan da ¢6zebilir miydin?
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Ek 14. Davrams Karti

1. BOLUM: ETKINLIGI ANLAYALIM
1. Etkinligi anladin

111 S

2. Etkinlikte anlammm bilmedigin bir sey ? Varsa yazar

11111 ) 1 GO

3. Etkinlikten ne anladigini kendi ciimlelerinle yazar

1111 1) ) 1 QR

4. Sana gore bu etkinlik hangi

1S I 2SO

5. Bu etkinlikle daha once ogrendikleriniz benziyor mu? Aciklar

IMISINIZ?...coveuueenene

2. BOLUM:PLAN YAPALIM

1. Sana gore bu problemi ¢cozmek zor mu? Evet ise neden zor?......................

Problemi c¢ozmek icin  hangi islemleri yapacaksin?  Anlatir

MISIN?....coveeneeeeeee

Problemin sonucunu islem yapmadan tahmin edebilir

NUSIN?. e

4.Sana gore problemi ¢ozebilmek icin sekil ya da sema c¢izmek gerekiyor mu?

Cizmeden de ¢ozebilir misin?
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3. BOLUM: ETKINLiIGi DEGERLENDIRELIM
1. Etkinlik dikkatini c¢ekti mi? [Etkinligi begendin mi? Aciklar

1101 1) 1 1

Etkinligi ¢ozebilmek icin neler yaptin? Anlatir

11111 ) 1 1 G Os

3. Etkinligi yaparkenzorlandin mi? En ¢ok nerede zorlandin? .....................

4. Etkinlik sonunda konuyu 6grenebildin mi? AciKlar miSIn?........ccoceeeueerecssnesencsnennnnns




Ek 15. Uygulama Siireci Calisma Plam
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Uygulama Gruplari
= 25* Deney-1 (GME) Deney-2 (Ustbilis+tGME) | Kontrol-1
© :
=2 Kontrol-2
* Ogrencilerle tamsma * Ogrencilerle tanisma *Matematik Basar1
*GME ile ilgili bilgi verilmesi | *GME ve ustbilis ile ilgili | Testi,
*Ders siirecinde yapilacaklarla | bilgi verilmesi *Matematik Tutum
ilgili bilgi verilmesi *Ders stirecinde Olgegi,
3 *Matematik Basar1 Testi, yapilacaklarla ilgili bilgi *Ustbilis Olgegi 6n
N %) " . :
2 @ | *Matematik Tutum Olgegi, verilmesi test olarak
8 | 3. )
g‘ *Ustbilis Olgegi On test olarak | *Matematik Basar1 Testi, | uygulanmasi
= uygulanmasi *Matematik Tutum
Olgegi,
*Ustbilis Olcegi on test
olarak uygulanmasi
o Etkinlik 1 Etkinlik 1 Ders kitabinda yer alan
—
N » Paylasmak Giizeldir Paylasmak Giizeldir etkinlikler
= .
ﬁ. ': Ustbiligsel Diisiinme
=) Defteri
o Etkinlik 2 Etkinlik 2 Ders kitabinda yer
E o | Paylastikca Azalir Paylagtikca Azalir alan etkinlikler
< 4 .
§ 2 Ustbiligsel Diisiinme
) ~ ;
= Defteri
Etkinlik 3 Etkinlik 3 Ders kitabinda yer
g Her seyden Her seyden alan etkinlikler
[%2]
2 | 3| BirTane Bir Tane
o o
N .
o | T Ustbiligsel Diigiinme
N
Defteri
Etkinlik 4 Etkinlik 4 Ders kitabinda yer
(o)
; + | Sirin Dedenin Bahgesi Sirin Dedenin Bahgesi alan etkinlikler
o —
o | B Ustbilissel Diisiinme
Q@ <
S Defteri
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o Etkinlik 5 Etkinlik 5 Ders kitabinda yer
g » | Saat Yapiyorum Saat Yapiyorum alan etkinlikler
/ﬁl\- § Ustbilissel Diisiinme
E Defteri
o Etkinlik 6 Etkinlik 6 Ders kitabinda yer alan
g o Tirkiye'mi Geziyorum Tiirkiye'mi Geziyorum etkinlikler
§ § Ustbilissel Diisiinme
= Defteri
o Etkinlik 7 Ders kitabinda yer
§ o | Etkinlik 7 Kumbarami Saytyorum | alan etkinlikler
?&?\ § Kumbarami Sayryorum Ustbiligsel Diisiinme
& Defteri
- Etkinlik 8 Etkinlik 8 Ders kitabinda yer
g » | Suuf Marketi Simif Marketi alan etkinlikler
E‘C? § Ustbilissel Diisiinme
§, Defteri
o Etkinlik 9 Etkinlik 9 Ders kitabinda yer
g » | Hangisi En Agir? Hangisi En Agir? alan etkinlikler
§ § Ustbilissel Diisiinme
OE’O, Defteri
o Etkinlik 10 Etkinlik 10 Ders kitabinda yer
g » | Pazara Gidelim Pazara Gidelim alan etkinlikler
?—?; § Ustbiligsel Diisiinme
) Defteri
*Matematik Bagar1 Testi, *Matematik Basar1 Testi, | Matematik Basar1
*Matematik Tutum Olgegi, *Matematik Tutum Testi,
*Ustbilis Olcegi son test Olgegi, *Matematik Tutum
oj . uygulanmasi *Ustbilis Olgegi son test Olgegi,
% % *Yar1 yapilandirilmis olarak uygulanmasi *Ustbilis Olgegi son
§ ~ goriismeler yapilmasi *Yar1 yapilandirilmis test olarak
goriismeler yapilmasi uygulanmasi

*Diistinme defterlerinin

toplanmasi




Ek 16. Uygulama Etkinlikleri
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Ogrenme | Alt Kazanimlar Etkinlik
Alam Ogrenme
Alam
1. Pay ve payda arasindaki iligkiyi Paylagmak
agiklar. Giizeldir
o 2. Pay1 paydasindan kii¢tik kesirler elde Paylastikca
=
= eder. Azalir
=
E 3. Bir biitlinii es parcalara ayirarak es Her seyden
ur
; pargalardan her birinin birim kesir Bir Tane
: oldugunu belirtir.
e
é ﬁ 4. Birgoklugun belirtilen birim kesir Sirin Dedenin
(7¢]
: i kadarini belirler. Bahgesi
%)
1. Zamani dakika ve saat cinsinden Saat
soyler, okur ve yazar. Yapiyorum
g g 2. Zaman 6lgme birimleri arasindaki Tiirkiye'mi
(24
S 3| iliskiyi agiklar. Geziyorum
N 1. Lira ve kurus iliskisini gosterir. Kumbarami
= =
= = Sayryorum
O =
S E 2. Paralarimizla ilgili problemleri ¢6zer. Siif Marketi
A
1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden | Hangisi En
olger. Agir?
©
=
=
IS Pazara
|_
2. Kilogram ve gramla ilgili problem Gidelim

cozer.




330

Ek 17. Ornek Ders Planlar
ETKINLIK-1
PAYLASMAK GUZELDIR

Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Sayilar ve Islemler
Alt Ogrenme Alam: Kesirler
Kazamimlar: Pay ve payda arasindaki iligkiyi agiklar.
Ders Arac-Gerecleri: Somut nesneler (elma, limon, ekmek, pasta, kagit, ceviz vb.),
calisma kagid
Siif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur. Etkinlikler grup i¢inde tartisilir ve uygulamalar sinif tahtasinda
gergeklestirilir.
Sinif Seviyesi: Pay ve payda arasindaki iligkiyi aciklar.
Ders Seviyesi: Pay ve payda arasindaki iligkiyi agiklama.
Kuramsal Seviye: Pay ve payda arasindaki iligkiyi agiklama.
Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) ~oturtulurlar. Ogretmen &grencilere "Sizce paylasmak ne demektir?
Arkadaslariizla neleri paylasiyorsunuz? Paylasirken esit olmasina dikkat ediyor
musunuz?" gibi sorular yonelterek Ogrencilerin dikkatini ceker. Buglinkii derste
birbirleriyle yiyeceklerini ve esyalarmi paylasacaklarmni soyler. Etkinligimizin adi
"Paylasmak Giizeldir" der. Her gruba esit sayida somut nesneler (elma, limon, ekmek,
pasta, kagit, ceviz vb.) verilir. Ogrencilerin verilen nesneleri esit olacak sekilde
Ogretmenin yonergesine gore kesmeleri saglanir. Her nesnenin ifade ettigi kesir sayisi pay
ve payda iliskisi vurgulanarak yazilir ve kesir sayis1 olarak okunmasi saglanir. Ogrenciler
somut nesneler iizerine ¢alisarak paydanin biitliniin ka¢ es parcaya ayrildigini, payin ise
es parcalardan kag tanesini gosterdigini kavrar.

Daha sonra 6gretmen Ogrencilere calisma kagitlarint dagitir ve etkinlik ¢alisma

kagidi tizerinde pekistirilir.
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Ek 18. Ornek Cahsma Kagidi

1. Asagida boyal1 parcgalar1 gosteren kesir sayilarini ve okunusunu yaziniz.

Kesir Okunusu

problemin 9 tanesini

¢ozdiim.

Agactaki 9 kusun 5 tanesi
uctu.
Kitaphgimdaki 8 kitabin

2'sini de okudum.

2. Asagidaki kesirlerin ait olduklar1 biiyiikliikleri boyayarak gosteriniz.

L 4

2 3
- -

2 6
- -

3. Okunusu verilen kesir sayflarin1 yaziniz.

Beste tic: Onda alti: Dokuzda bes: On ikide dort:
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ETKINLIiK-2
PAYLASTIKCA AZALIR

Sinif: 3

Siire: 4 ders saati

Ogrenme Alam: Sayilar ve Islemler
Alt Ogrenme Alam: Kesirler

Kazamimlar: Pay1 paydasindan kiigiik kesirler elde eder.

Ders Arac-Gerecleri: Kesir seritleri, yapistirici, makas, pasta, calisma kagidi
Siif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.

Sinif Seviyesi: Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde eder.

Ders Seviyesi: Pay1 paydasindan kiigiik kesirler elde etme.

Kuramsal Seviye: Pay1 paydasindan kiiciik kesirler elde etme.

Ogrenme-6gretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen elinde kek ile smifa girer. Ogretmen dgrencilere; "Bir keki
iki esit parca m1 bolersek parcalar biiyiik olur, dort esit pargaya m1 bdlersek parcalar
bliylik olur?" diye sorarak dikkat ¢eker. Bugiinkii ekinligimizin ad1 '""Paylastik¢a Azalir"
der. Ogretmen gruptaki her 6grenciye bir tane kek verir. Gruplarm her birini keki farkli
sayida dilimleyecek sekilde yonlendirir. (2, 3, 4, 6, 8 gibi).

Bu durumda her bir 6grencinin keki kag esit parcaya boldiigiinii ve parcalarin
bliyiikten kiigiige, kiiciikten biiylige siralamasi saglanir. Payda artik¢a dilimlerin
kiiciildiigii fark ettirilir. Ogretmen &grencilere ¢alisma kagitlarim dagitir ve etkinligi

calisma kagidi iizerinde calisirlar.
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CALISMA KAGIDI
Asagidaki kesir sgeritlerini keserek deftere yapistiralim. Belirtilen kesir kadarim

boyayalim
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ETKINLIK-3

HER SEYDEN BiR TANE
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Sayilar ve Islemler
Alt Ogrenme Alani: Kesirler
Kazamimlar: Bir biitiinli es parcalara ayirarak es pargalardan her birinin birim kesir
oldugunu belirtir.
Ders Arac-Gerecleri: Somut nesneler(elma, portakal, kopiik tabak vb.),caligsma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur. Problemler grup i¢inde tartisilir ve uygulamalar sinif tahtasinda
gerceklestirilir.
Smif Seviyesi: Bir biitiinli es parcalara ayirarak es pargalardan her birinin birim kesir
oldugunu belirtir.
Ders Seviyesi: Bir biitiinii es parcalara ayirarak es parg¢alardan her birinin birim kesir
oldugunu belirtir.
Kuramsal Seviye: Bir biitiinii es pargalara ayirarak es pargalardan her birinin birim kesir
oldugunu belirtme.
Ogrenme-6gretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen bugiinkii etkinligimizin ad1 "Her seyden Bir Tane"der.
Her gruba yeterince kopiik tabak verilir. Ogrencilere bu tabaklar: istedikleri kadar es
parcaya ayirabilecekleri ancak es parcalardan sadece bir tanesini alabilecekleri soylenir.
Ogrenciler kendilerine verilen nesneleri es pargalara ayirip, es pargalardan bir tanesinin
ifade ettigi kesir sayisim1 yazar ve okur. Daha sonra 6gretmen Ogrencilere calisma

kagitlarin1 dagitir ve etkinlik calisma kagidi tizerinde pekistirilir.
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CALISMA KAGIDI

1-)Asagidaki biitiinlerin birim kesirlerini dnce sekil iizerinde boyayarak sonra da kesir

O €

2. Asagida birim kesirleri verilen parcgalari tamamlayarak biitiin olusturun.

sayist ile ifade edin

1 1

1
2

3!Asagidaki kesirleri hanei birim kesirlerden kg

-0

r tane kullanilarak olusturulmustur?

8
gkesri ........... tane ............ birim kesirden olusmustur.
3 . . .
—kesri........... tane ............ birim kesirden olugsmustur.
2
akesrl ........... tane ............ birim kesirden olusmustur.
6 . . .
Ekesrl ........... tane ............ birim kesirden olusmustur.
4.Asagidaki kesirlerin birim kesirlerini karsilarina yaziniz.
5 4
— _ —
10 8
3 6
— — _— —
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ETKINLIiK-4

SIRIN DEDENIN BAHCESI
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Sayilar ve Islemler
Alt Ogrenme Alani: Kesirler
Kazamimlar: Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarini belirler.
Ders Arac-Gerecleri: Sirin dedenin bahgesi maketi, ¢alisma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur. Problemler grup iginde tartisilir ve uygulamalar sinif tahtasinda
gerceklestirilir.
Sinif Seviyesi: Bir biitiiniin birim kesirlerini belirler.
Ders Seviyesi: Birgoklugun belirtilen birim kesir kadarini belirleme
Kuramsal Seviye: Bir ¢oklugun belirtilen birim kesir kadarini belirleme..
Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler simf mevcuduna gore kiigiik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Sirin Dedenin Bahgesi maketi biitiin 6grencilerin gorebilecegi sekilde
sinif tahtasma asilir. Ogretmen &grencilerin dikkatini ¢ekebilmek icin grencilere su
sorular1 yoneltir: "Sizce hangi meyveler agacta yetisir? Hi¢c meyve bahgesi gordiiniiz mii?
Kendiniz meyve topladiniz m1? En ¢ok hangi meyveyi seviyorsunuz?" Bu sorulardan
sonra 6gretmen dgrencilere bugiinkii etkinligimizin ad1 "Sirin Dedenin Bahgesi' der ve
bu bahg¢enin hikayesini anlatir:

Sirin Dede Gaziantep'te yasayan emekli bir 6gretmendir. Mesleginden emekli
olduktan sonra aldig1 emekli ikramiyesi ile kendisine bir tarla almis ve bu tarlay1 meyve
bahgesine doniistlirmiistiir. Bos zamanlarinda bahgesine gidip, meyve agaglarinin
bakimini yapmakta ve bu isten ¢ok keyif almaktadir. Sirin Dedenin bahgesinde elma,
portakal, mandalina, limon ve erik agaglar1 bulunmaktadir. Bahgedeki agaclarin tamami
72 tanedir. Bahgedeki agaclarin 2'de 1'i elma agaci, 4'de 1'1 portakal agaci, 6'da 1'1 erik
agaci, 8'de 1'1 limon agaci, 12'de 1'i mandalina agacidir. Bu agaclarin 9'da 1'i bir siire
sonra kurumustur.

Ogretmen Ogrencilere calisma kagitlarmm dagitir ve etkinlik calisma kagidi

tizerinde calisirlar.
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SIRIN DEDENIN
BAHCEST
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ETKINLIK-4: CALISMA KAGIDI

1. Sirin Dedenin bahcesinde kac¢ tane

elma agaci vardir?

3. Sirin Dedenin bahcesinde ka¢ tane

erik agaci vardir?

5. Sirin Dedenin bahcesinde kag¢ tane

mandalina agaci vardir?

7. Bahg¢edeki agaclarin tiiriinii sayisi en
az olandan en c¢ok olana dogru

siralayiniz.

9. Bahcedeki elma ve mandalina

agaclarimin toplam sayis1 portakal ve

limon agaclarimin toplam sayisindan

kag fazladir?

2. Sirin Dedenin bahcesinde ka¢ tane

portakal agaci vardir?

4. Sirin Dedenin bahgesinde kag¢ tane

limon agact vardir?

6. Sirin Dedenin bahgesinde kag tane agag

kurumustur?

8. Bahgedeki limon ve mandalinalarin
toplam sayis1 portakal sayisindan kag
eksiktir?

10. Bahgedeki erik ve limon agaglarinin
toplam sayisi kuruyan agag sayisindan kag

fazladir?
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ETKINLIK-5
SAAT YAPIYORUM
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Zamani Olgme

Kazanimlar: Zamani dakika ve saat cinsinden soyler, okur ve yazar.

Ders Arac-Gerecleri: A4 kagidi, plastik tabak, caligsma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.
Sif Seviyesi: Zamani dakika ve saat cinsinden sdyler, okur ve yazar.
Ders Seviyesi: Zamani dakika ve saat cinsinden sdyler, okur ve yazar.
Kuramsal Seviye: Zamani dakika ve saat cinsinden séyleme, okuma ve yazma.
Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiigiik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen &grencilere bugiinkii etkinligimizin adi "Saat
Yapiyorum" der. Ogrencilerin kendi saatlerini yapacaklarini sdyler. Ogrencilere saat
yapimu igin gerekli materyalleri dagitir. Ogrenciler grupca saat yaparlar. Saat yapimi
bittikten sonra dgretmen dgrencilere sorular yoneltir. Ogrenciler yaptiklar saat iizerinde
somut olarak égretmenin sorularini cevaplandirirlar: Ornek sorular:

e Saat kacta uyantyorsunuz?

e Eviniz ile okul arasi uzak mi1?

e Evden saat kacta ¢ikiyorsunuz?

e Saat kacta okula oluyorsunuz?

e Eviniz ile okulunuz arasi kag¢ dakikada siiriiyor?

e Saat kacta okuldan ¢ikiyorsunuz?

e Eve ulastiginizda saat kac1 géstermektedir?

e Kag saat kac dakika okulda kaliyorsunuz?

e Aksam yemegini saat kacgta yiyorsunuz?

e Saat kacta uyuyorsunuz?

e Kag saat uyuyorsunuz?
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CALISMA KAGIDI

1. Asagidaki saatleri 6rnekteki gibi okuyup altina yaziniz.

06.15 04.25 09.00 07.30 12.00 13.40
3. Asagidaki saatlerin 6gleden onceki okunuslarini ve 6gleden sonraki okunuslarini

altlarina yaziniz.

10.00 11.30 16 .00 20.30 24 .00
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ETKINLIK-6
TURKIYE'Mi GEZIYORUM
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Zamani Olgme

Kazamimlar: Zaman 6l¢me birimleri arasindaki iliskiyi aciklar.

Ders Arac-Gerecleri: Tiirkiye haritas1 maketi, ¢caligsma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.
Simif Seviyesi: Zaman 6lgme birimleri arasindaki iligkiyi agiklar.
Ders Seviyesi: Zaman 6l¢me birimleri arasindaki iliskiyi agiklar.
Kuramsal Seviye: Zaman 6lgme birimleri arasindaki iliskiyi agiklama.
Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen 6grencilere su sorular yoneltir. "Yasadiginiz sehrin ve
iilkenin adii biliyor musunuz? Tiirkiye'de ka¢ tane sehir var sizce? Hangi sehirleri
gezdiniz? Hangi sehirleri gezmek istersiniz?" Bu sorulardan sonra 6gretmen 6grencilere
bugiinkii etkinligimizin ad1 "Tiirkiye'mi Geziyorum" der. Etkinlik hakkinda bilgi verir.
Arda ve ailesi Gaziantep'te yasamaktadirlar. Arda'nin babasi Hasan Bey, annesi
Ayla Hanim ve kiz kardesi Elif gegen y1l yaz tatili i¢in bir plan yapmislardir. Sonunda bir
karavan kiralayip tatil boyunca birgok ili gezmeye karar vermislerdir. Boylece
Tirkiye'deki bircok ili gezebileceklerini diisiinmiislerdir. Baz1 sehirlerde konaklamas,
bazi sehirlerden konaklamadan gegmislerdir. Gaziantep' te baslayan yolculuklar1 birgok
ili gezdikten sonra yine Gaziantep'te son bulmustur. Uzun siiren bu gezileri 2 ay
surmustir.
Ogretmen Arda ve ailesinin tatil boyunca gezdikleri yerleri zamanlariyla birlikte

gosteren maketi herkesin gorebilecegi bir yere asar ve ¢calisma kagitlarin1 dagitir.
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CALISMA KAGIDI

1. Gaziantep'ten sabah saat 08.00 da

yola c¢ikan aile 11.25 de Hatay'a
ulasiyor. Yolculuk kac¢ saat ka¢ dakika

stirmiistiir?

3. Antalya'da konaklamadan Mugla'ya
dogru giden ailenin Antalya Mugla

arasi kac saat ka¢ dakika siirmiistiir?

5. Aile Izmir'den Bursa'ya gecmistir.
Bursa'dan saat 02.25 de yola cikarak
06.50'de Edirne'ye gecmistir. Bursa-
Edirne arasi1 ka¢ saat ka¢ dakika

stirmiistiir?

7. Amasya'dan 15.25 de yola ¢ikan aile
20.15'te Sivas'a ulastigina gore yolculuk

kac¢ saat ka¢ dakika siirmiistiir.

9. Erzurum'dan Van'a dogru yola ¢cikan

aile 6 saat yolculuktan sonra 15.20'de

Van'a ulasmistir. Buna gore

Erzurum'dan ciktiklarinda saat kaci

gostermektedir?

2. Hatay 'da iki giin konaklayan aile
oradan Adana'ya gecmistir. Adana'dan
22.00 da yola cikan aile 10 bucuk saat
siiren bir yolculuktan sonra Antalya'ya
Antalya'ya

ulastiklarina gore

ulastiklarinda saat kactir?

4. Mugla'da konaklayan aile oradan
Denizli'ye Denizli'den Izmir'e gegmistir.
Denizli izmir aras1 ka¢ saat ka¢ dakika

stirm{istiir?

6. Kirklareli' nden 12.00'da yola ¢ikan aile
5 saat 10 dakika sonra Zonguldak'a
ulagmistir. Zonguldak'a ulastiklarinda saat
kactir?

8. Kayseri'den 07.40'ta yola cikan aile
Malatya'ya 12 saat sonra ulastifina gore

Malatya'ya ulastiklarinda saat kagtir?

10. Hakkari’den 06.15'te yola ¢ikan aile
14 saat 15 dakika sonra Gaziantep'e
ulagarak  gezilerini tamamlamislardir.

Gaziantep'e ulastiklarinda saat  kagi

gostermektedir?
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ETKINLIK- 7
KUMBARAMI SAYIYORUM
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Paralarimiz

Kazamimlar: Lira ve kurus iliskisini gosterir.

Ders Arac-Gerecleri: Kumbara, para birimleri, ¢aligma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.

Sinif Seviyesi: Lira ve kurus iliskisini gosterir.

Ders Seviyesi: Lira ve kurus iliskisini gosterir.

Kuramsal Seviye: Lira ve kurus iligkisini gosterme.

Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler simf mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen 6grencilere; "Kag lira harclik aliyorsunuz? Giinde kag lira
harciyorsunuz? Kumbaraniz var mi? 1 liraya ne alabilirsiniz?" gibi sorular yonelterek
ogrencilerin dikkatini ¢ekmeye c¢alisir. Bugiinkii etkinligimizin adi "Kumbaram
Sayryorum" der. Ogretmen her birinde farkli miktarda para bulunan bes farkli kumbara
hazirlar. Kumbaralar sar1, mavi, turuncu, mor ve kirmizi renklidir. Ogretmen dnceden
hazirladig bu kumbaralarin her birini bir gruba verir. Ogrenciler kendi gruplarma verilen
kumbaray1 agarlar ve igindeki paralari sayarlar. Kumbaralarin her birindeki para
miktarlar1 birbirinden farkli oldugundan gruplarin sirastyla her bir kumbaranin i¢indeki
para miktarin1 ayr1 ayri saymalar1 saglanir. Boylece 6grenciler lira ve kurus iliskisini
ogrenirler. Ogretmen Ogrencilere sorular sorarak &grencilerin lira ve kurus iliskisini

pekistirmelerini saglar.
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CALISMA KAGIDI

1. Sann kumbarada kac¢ lira ka¢ kurus 2. Mavi kumbarada kac¢ lira kag

var? kurus var?

SN e i be e Te s e ete 4. Mor kumbarada kag lira kag kurus
kurus var? var?

SeKirmizir kumbarada kac lira Kac kKurus SR = . :v4 V(T R VAR o1 W (1o
vardir? kumbaradadir?

A BRI EG B SR e T e b e 8. Mor kumbaradaki para miktari ile
kumbaradan ne kadar fazladir? kirmiz1 kumbaradaki para sayisi

miktar1 toplami kagtir?

1 TL=........

2 TL=........

5 TL=........

100 kurus=........

600 kurus=.........

750 kurus=......... TL.......

425 Kkurus=.......... ira........
785 kurus=.......... ira.........
6 lira 50 kurus=............

6 tane 5 kurus +2 tane 25 kurus=.........
10 tane 5 kurus + 6 tane 50 kurus= ........... ira.........
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ETKINLIK-8
SINIF MARKETI
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Paralarimiz

Kazamimlar: Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer.

Ders Arac-Geregleri: Somut nesneler, para banknotu, ¢calisma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler simif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiiciik
gruplar halinde oturtulur.

Sinif Seviyesi: Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer.

Ders Seviyesi: Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer.

Kuramsal Seviye: Paralarimizla ilgili problemleri ¢6zme.

Ogrenme-ogretme Siireci: Ogrenciler sinif mevcuduna gore smifta bir dramatizasyon
gerceklestirecek sekilde U diizeninde otururlar. Sinifin bir kdsesine bir market diikkéani
acilir. Bakkalda kalem, ekmek, siit, ¢ikolata, gofret, biskiivi, sakiz, meyve suyu, ekmek
vb. iiriinler bulunur. Her iiriiniin {istiinde fiyatlar1 yazilidir. Ogrenciler sirasiyla aligverise
cikip, marketten istedikleri iiriinleri satin alirlar. Aldiklar1 {iriinlerin toplam fiyatini
hesaplayip markete 6deme yaparlar. Boylece gercek bir aligveris ortami olusturulmaya
calisilir. Her 6grenci aligveris yapacak sekilde etkinlik devam eder.

Daha sonra 6grencilere calisma kagidi dagitilarak etkinlik pekistirilir.

*Bu etkinlik i¢in gercek iirlinler kullanilarak market ortami olusturulacaktir. Bu

yiizden etkinligin gorseli sinif ortaminda olusturulacaktir.
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CALISMA KAGIDI

1. 1 paket siit, 2 su, 1 kek alan Esra ka¢ 2. 1meyve suyu, 3 sakiz, 1 cikolata

lira 6demelidir? alan Ali bakkala 10 lira vermistir.

Kag lira para iistii almahdir?

S D el G 0 B 4. Bir cikolata, 1 siit alan Esma bakkal

W e e e Ta B T B T Amca'ya S lira vermistir? Kalan parasi

vermelidir? ile kag tane kalem alabilir?

SO e s T TSR e [ T 6. 5 su, 1 meyve suyu, 1 siit alan Yusuf

tane kek alabilir? kag lira 6demelidir?

e e O BT e D et o] 8. Marketteki en ucuz olan 5 iirlinden

cikolata alinabilir? birer tane alirsam kag lira 6derim?
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ETKINLIK-9
HANGISI EN AGIR?
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Tartma

Kazamimlar: 1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden olger.

Ders Arac-Gerecleri: ¢alisma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.

Sinif Seviyesi: 1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden 6lger.

Ders Seviyesi: 1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden 6lger.

Kuramsal Seviye: 1. Nesneleri gram ve kilogram cinsinden 6lgme.

Ogrenme-6gretme Siireci: Ogrenciler siif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Ogretmen elinde baskiil ve hassas terazi ile simifa girer. "Agirhik
6l¢me araglarini tantyor musunuz? Hangi nesneler kg hangileri gram ile tartilir?" diyerek
dikkat ceker. Ogretmen dgrencilere bugiinkii etkinligimizin adi "Hangisi En Agir?" der.
Ogretmen dnce dgrencilerden kendi agirliklarini tahmin etmelerini sonra sinifin en agir
ve en hafif 6grencisini tahmin etmelerini ister. Ogrenciler birer birer tartilir. Gergek
agirliklan ile tahmini agirliklart karsilagtirilir. Somut nesneler (elma, portakal, kolye,
yiiziik, kitap, defter vb.) 0Ogrencilere verilir. Agirliklarini tahmin edip gercek sonug ile
karsilastirmalar1 istenir.

Etkinlik gorseli olarak siipermarket brosiirii kullanilacaktir. Ogrencilere her bir
gruba birer market brosiirii dagitilir. Brosiirdeki gorsellerdeki nesneleri gram ya da
kilogramla olciilebilen olarak iki grup seklinde ayirmalari istenir. Daha sonra ¢aligma

kagidi dagitilarak 6grencilerin etkinligi pekistirmeleri saglanir.
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CALISMA KAGIDI
Gorselleri 6lgme birimlerine (kg ya da g) gore ilgili kisma yapistiriniz.

Kilogram ile tartilanlar Gram ile tartilanlar
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ETKINLIK-10
PAZARA GIDELIM
Sinif: 3
Siire: 4 ders saati
Ogrenme Alam: Olgme
Alt Ogrenme Alani: Tartma

Kazamimlar: Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.

Ders Arac-Gerecleri: ¢alisma kagidi
Smif Diizeni: Ogrenciler siif mevcuduna gore isbirlikli calisabilecekleri sekilde kiigiik
gruplar halinde oturtulur.

Sinif Seviyesi: Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.

Ders Seviyesi: Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.

Kuramsal Seviye: Kilogram ve gramla ilgili problem ¢ozer.

Ogrenme-6gretme Siireci: Ogrenciler simif mevcuduna gore kiiciik gruplar halinde (5-6
kisilik) oturtulurlar. Hep birlikte "Pazara Gidelim" sarkisini sdylerler. Ogretmen
ogrencilere; "Ailenizle birlikte aligverise ¢ikiyor musunuz?, Neler aliyorsunuz?, Kg ya da
g ile satilan iirlinlere 6rnek verebilir misiniz?" gibi sorular yonelterek Ogrencilerin
dikkatini cekmeye calisir. Bugiinkii etkinligimizin ad1 "Pazara Gidelim" der. Ogretmen
farkli tirtinlerin bulundugu fiyat listesini gruplara dagitir. Her bir grup kendilerine verilen
fiyat listesindeki tirlinleri ve fiyatlarini inceler.

Ogretmen dgrencilere ¢aligma kagitlarin1 dagitarak dgrencilerin alinmast istenen
irlinler icin 6denmesi gereken para miktarini hesaplarlar. Para baknotlar1 ile 6denecek
para miktarini gosterirler. Boylece 6grenciler kendilerini aligveris ortaminda hissetmeleri
saglanir.

Calisma kagidi dagitilarak etkinlik pekistirilir.
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FiYAT LIiSTESI

1kg ¢ilek 10 TL 1 kg portakal 2 1 kg havug 2TL 1 kg biber 5 TL
TL 50 kr.

1 paket (200 g) 1 tane simit 1 TL

1kgmuz6 TL 1 kg findik 25 TL
karabiber 15 TL 50 kr.

1 kg mercimek 8
TL

1 kg patates4 TL 1 kg kabak 6 TL
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UG e e Esol s 1 tane marul 2 TL lkgli 1 kg salatalik 7TL
kr.

mon 3 TL
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CALISMA KAGIDI

1. 2 kg cilek ve 1 kg havuc kag lira eder?

3. 1 kg salatalhk, S kg elma, 4 kg limon

kag lira eder?

5.1 kg sogan, 2 kg patates, 1 tane marul
alip saticrya 50 TL verirsem kag lira

para iistii alirom?

7. 5 kg bibere d6denecek para ile ka¢ kg

portakal alabilirim?

9. 1 cuval patates 50 kg gelmektedir. Bir
cuval patates alan bir Kkisi saticiya kag

TL vermelidir?

2. 2 kg portakal, 3 kg elma kag lira

eder?

4. 4 tane simit, 2 kg muz ve 1 paket

karabiber kag lira eder?

6. Esra Hanim'n 60 liras1 vardi.2 kg
havug, 1 kg kabak ald1. Geriye kalan para
ile kag kag kg patates alir?

8. 3 kg mercimek 6 kg limondan ne kadar

pahalidir?

10.Ayda 2 kg mercimek tiiketen bir
ailenin bir yilda tiikettigi mercimek

miktar kag lira eder?
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Ek 19. Diisiinme Karti
DUSUNME SORULARIM

. Etkinligi anladim mm?
. Etkinlikten anladiklarimi kendi kendime anlatabilir miyim?

. Bu etkinlikle 6gretmenim neyi 6grenmemi istiyor?

|
2
3
4. Etkinligin konusu ile ilgili daha 6nceden bir seyler biliyor muyum?
5.
6
7
8
9

Etkinligi yaparken nasil diisiinmeliyim?

. Once ne yapmahyim? Daha sonra ne yapmaliyim?
. Etkinligi dogru yapiyor muyum?
. Etkinligi dogru yaptim mi? Hata yaptim mu?

. Etkinlik sayesinde konuyu 6grenebildim mi? Ne kadar 6grenebildim?

10. Etkinligi nasil buldum? flgimi ¢ekti mi? Begendim mi?
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Ek 20. Ornek Diisiinme Defteri










