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OZET

Bu arastirmanin amaci, matematik Ogretiminde iistbiligsel stratejilerle desteklenen
igbirlikli 6grenme yonteminin, 6. sinif dgrencilerinin akademik basarilarina, tstbiligsel

becerilerine ve matematik tutumuna etkisini incelemektir.

Arastirmada hem nicel hem de nitel arastirma yontemleri kullanilmistir. Arastirmanin
deneysel boliimii 6ntest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel modele gore tasarlanmistir.
Veriler, aym1 zamanda nitel analizler yoluyla elde edilmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu 2011-2012 &gretim yilinda istanbul ili Avrupa yakasindaki bir ilkogretim
okulunun 6. smiflarinda okuyan 101 6grenci olusturmaktadir. Calismada iki deney
grubu ve bir kontrol grubu yer almistir. Dersler 1. deney grubunda (n=33) iistbiligsel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemiyle, II. deney grubunda (n=34) ise
iistbiligsel strateji destegi olmaksizin sadece isbirlikli 6grenme yontemiyle islenmistir.
Kontrol grubunda (n=34) ise var olan normal siirecin devam etmesi saglanmistir.

Deneysel uygulama bes hafta (20 ders saati) stirmiistiir.

Arastirma verileri “Usbiligsel Bilgiye Yonelik Matematik Basar1 Testi (UBYMBT)”,
“Ustbiligsel Farkindalik Olgegi”, “Matematik Tutum Olcegi” ve uygulama siireci
hakkinda Ogrencilerin yazili goriislerinden elde edilmistir. Toplanan nicel veriler
bagimli grup t-testi ve tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile analiz edilmistir. Nitel

verilerin analizinde ise icerik analizi kullanilmistir.

Verilerin analizinden elde edilen bulgulara gore, deneysel uygulamalar sonrasinda, I.
deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilarinin ve iistbiligsel becerilerinin hem
II. deney grubu hem de kontrol grubundaki 6grencilere gore anlaml diizeyde yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Ayrica, II. deney grubu 6grencilerinin akademik basarilarinin ve

iistbiligsel becerilerinin kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu saptanmistir.



Deneysel uygulamalar sonrasinda, 1. ve II. deney gruplarindaki 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarn arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Ancak, hem 1. deney
grubu hem de II. deney grubu Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarimin kontrol

grubuna gore anlamh diizeyde yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ogrenci goriislerinin analiz edilmesiyle elde edilen sonuclarda, genel olarak her iki
deney grubundaki Ogrencilerin uygulanan yontem ve stratejilerle ilgili olumlu goriis
belirttikleri goriilmiistiir. 1. deney grubundaki oOgrenciler {istbilissel becerilerinin
gelismesiyle ilgili goriisler belirtmislerdir. Bu baglamda, 6grencilerin problemleri ve
yaptiklan islemleri sorguladiklari, hatalarim analiz ettikleri ve planlama davranisinin
gelistigi yoniinde goriisler elde edilmistir. Hem 1. deney grubu hem II. deney
grubundaki 6grenciler matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde degistigini,
uygulanan yodntem ve stratejiler sayesinde sosyal becerilerinin gelistigini, derse
ilgilerinin ve katihmin arttiginm ifade etmislerdir. Ayrica Ogrenciler, derslerde bazi
olumsuzluklarin da ortaya ¢iktigi hususunda goriis bildirmislerdir. Bu konuda, bazi
ogrencilerin grup caligsma siirecine aktif katilmakta zorlandiklar1 veya sorumluluklarin

yerine getirmedikleri yoniinde goriisler saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: isbirlikli Ogrenme Yontemi, Ustbilis, Ustbiligsel Stratejiler,
[Ikogretim Matematik Ogretimi, Matematik Tutumu, Ogrenci Takimlar1 Basari

Bolumleri.



ABSTRACT

The purpose of this research was to investigate the effect of cooperative learning
method enhanced with metacognitive strategies, on the academic achievement,

metacognitive skills and attitude towards mathematics of 6" grade students.

In this study, quantitative and qualitative research approaches were utilized. The
quantitative research was planned as a pre-test post-test control group quasi-
experimental design. Data were also collected for qualitative analyses. The research
participants were composed of 101 6" grade students attending an elementary school on
the European side of Istanbul during the 2011-2012 Academic Year. There were two
experimantal groups and a control group. Cooperative learning method supported by
metacognitive strategies was used in the first experimental group (n=33) and only
cooperative learning method with no support of metacognitive strategies was used in the
second experimental group (n=34). There was no intervention for the control group
(n=34). The treatment for the experimental groups lasted for five weeks (20 class

hours).

The data was collected using “Mathematical Achievement Test Regarding
Metacognitive Knowledge”, “Metacognitive Awareness Inventory” and “Mathematics
Attitude Scale”. The quantitative data was analyzed by performing the paired samples t-
test and One-way ANOVA. For the qualitative section, data was analyzed using content

analysis.

According to the results of the data analysis, at the end of the interventions, it was seen
that the levels of academic achievement and metacognitive skills of the first
experimental group were significantly higher than of both the second experimantal
group and the control group. Also, the levels of academic achievement and
metacognitive skills of the second experimental group were higher than those of the

control group.
Vi



At the end of the interventions, no significant differences were found in the attitude
towards mathematics of the first and second experimental group students. However,
attitude towards mathematics of the first and second experimental group students were

significantly higher than the attitudes of the control group students.

According to the results based on the analysis of students’ views, it was seen that, both
the first and the second experimental group students stated positive thoughts about the
intervention methods and strategies. The students in the first experimental group
expressed their thoughts on the development of their metacognitive skills. In this
context, it was observed that, the students’ questioning the problems and their solution
processes, analyzing their mistakes and their planning skills have been improved. Both
the first and the second experimental group students stated that, their attitudes toward
mathematic improved in the positive way; their social skills improved with the help of
applied methods and strategies; and also their interest and participation in the classes
increased. However, the students also reported that, there were some shortcomings of
the interventions arising during classes. In this regard, it was seen that, some students
had difficulties in active participation in teamwork, and some students were not as eager

to fulfill their responsibilities as others.

Key Words: Cooperative Learning Method, Metacognition, Metacognitive Strategies,
Elementary Mathematics Education, Attitude Towards Mathematics, Student Team

Achievement Division.

vii
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BOLUM L:GIRIiS

1.1. Problem Durumu

Egitimi yeniden gozden gecirmek ve ele almak caga uyum saglayabilmek igin
kacinilmaz bir olgu olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Erdogan, 2002; Sigsman, 2002).
Egitim uygulamalarin etkili olmamasi, diinyadaki yasam standartlarinin = siirekli
degismesi ve var olan egitim anlayisinin bu siirece ayak uyduramamasi egitim
uygulamalarinin degismesi icin gerekli nedenlerdendir (Gardner, 2007). Bu baglamda,
egitim alanminda 17. yiizyilldan itibaren Ogrenmeye iliskin anlamlar1 degistiren

yapilandirmaci goriis ortaya ¢ikmistir (Bodner, 1986).

Gergekligin yerel ve coklu oldugunu kabul eden yapilandirmaci goriis, gercek diinyanin
tek bir yontemle anlagilamayacagim savunmaktadir (Vrasidas, 2000). Genel olarak
yapilandirmaci yaklasimlar, 6grenenlerin etkin olduklari, anlama secerek ulastiklar1 ve
kendi bilgilerini hem bireysel hem de sosyal etkinlikler aracilifiyla biitiin olarak
yapilandirdiklart konularinda uzlagsmaktadir (Yurdakul, 2005). Yapilandirmaci
O0grenme uygulamalarinda ise bilginin ¢oklu bi¢imlerde sunulmasina, dgrenci merkezli
ve etkilesimli 6grenme ortamlarinin olusturulmasina agirlik verilmektedir (Driscoll,
1994). Yapilanmaci 6grenmenin en Onemli uygulamalarindan biri, Ogrencilerin
O0grenme siirecinde daha fazla sorumluluk almalarina ve etkin olmalarina olanak

saglayan isbirlikli 6grenme yontemidir (Tethart, 2003; Yasar, 1998).

Yapilandirmaci yaklasimin 6nemli temsilcilerinden biri olan Vygotsky (1978) isbirlikli
Ogrenmeyi, bilginin sosyal yapilanmasina neden olan siireclerin bir pargasi olarak
gormektedir (Aktaran; Jbeili, 2003). Vygotsky’'nin (1978) goriisiine gore, dgrenciler
arasindaki isbirlikli etkinlikler iist diizey zihinsel siireglerin gelismesini destekler
(Aktaran; Driscoll, 1994; Slavin, 1995b). Ciinkii, ayn1 yas seviyesindeki 6grencilerin

birbirlerini etkileyebilecekleri yakinsal gelisim alanlar1 vardir. Bu igbirlikli iletisim



stirecindeki gelisim, bireysel basaridan daha biiyilik basarilarin olugsmasina katki saglar
(Slavin, 1995b). Bu goriisii destekleyen Lecusay, Rossen ve Cole’e (2008) gore de
ogrencilerin yiiksek zihinsel fonksiyonlarinin gelismesinde, sosyal etkilesim onemli bir
rol oynamaktadir. Ogrencilerin sosyal siireci icsellestirmesi, kiiltiirel aktivitelerde
yetigkinler ya da akranlarnn ile kurdugu isbirligi araciligiyla meydana gelmektedir

(Lecusay, Rossen ve Cole, 2008).

Yapilandirmaci yaklasimin diger onemli bir temsilcisi olan Piaget (1969) ise bilissel
gelisimi artirmada Ogrencinin kendi arkadaslari ile olusturdugu 6grenme ortamlarinin
daha etkili oldugunu ifade etmistir (Aktaran; Slavin, 1995a). Bu nedenle
yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda etkilesim ve isbirligi, 6grenmenin ve diislinmenin
gelismesi icin onemli bir Ozelliktir. Etkilesim ve isbirligi sayesinde ogrenciler
bagkalarinin goriislerini ve diisiinme stillerini de 6grenebilirler (Driscoll, 1994). Bu
baglamda egitim ve 6gretimde kaliteyi artirmak, akademik basariy1 yiikseltmek ve en
iist diizeyde Ogrenmeyi saglamak i¢in Ogrenme ortamlarinda isbirlikli ©grenme

yonteminden yararlanilabilir.

Isbirlikli 6grenme, 6grencilerin ders ortaminda, kiiciik karma gruplarla, belirli bir amag
dogrultusunda calistiklari, birbirlerinin 6grenmelerine yardimei olduklari, genelde grup
basarisinin  degisik  yollarla  odiillendirildigi  bir O6gretim  yOntemi olarak
tanimlanmaktadir (Sharan, 1980; Slavin, 1990a). Isbirlikli O0grenme gruplarinda,
gruptaki 6grenciler ortak bir amaca sahiptir ve 6grencilerin basarili olabilmeleri icin
tim grup {iiyelerinin bagimsiz degerlendirmelerde basarili olmalan gerekmektedir
(Slavin, Lake ve Groff, 2008). Johnson ve Johnson (1999) ve Lin’in (2006)
belirttiklerine gore, Ogrenciler arkadaslariyla isbirligi yaptiklarinda ve ©Ogrenme

ortaminda aktif rol oynadiklarinda anlamli 6grenme gerceklesmektedir.

Son yillarda egitim alaninda yapilan calismalar incelendiginde isbirlikli 6grenme
yonteminin agirlikli olarak kullanildigr goriilmektedir (Webb, Sydney ve Farivor,

2002). Yonteme olan ilginin nedenini, Bearison, Mmagzomes ve Filardo (1986)



ogrencilerin grup calismalan siiresince, uygulanan stratejiler ve problem c¢6zme
yontemleriyle birlikte kendilerinin ve diger 6grencilerin bakis acilan arasindaki iliskiyi
kurabilmeleri olarak ifade etmektedirler. Ayrica, Ogrencilerin karar verme ve
yardimlasmayla birbirlerinden degisik yollar ile bir¢cok sey ogrenebildikleri gercegi bu
yonteme karsi ilginin artmasini saglayan nedenlerdendir (Bearison, Mmagzomes ve

Filardo, 1986).

O’Neil, Allred ve Baker’a (1997) gore isbirlikli O0grenme yOnteminin 6grenme
ortamlarinda kullanilmasinin bir baska nedeni de giiniimiiz diinyasinda bireylerden
beklenen becerilerin degismesidir. Ciinkii, basarili bireylerin yiiksek derece diisiinme,
kisiler arasi iletisim kurma, takim calismasi yapabilme ve problem ¢cdzme becerilerine
sahip olmalan gerekmektedir (Aktaran; O’Neil, Chuang ve Chung, 2004). Bu nedenle
O’Neil, Chuang ve Chung (2004) Ogrencilerin giiniin ihtiyaglarma cevap verecek
sekilde yetistirilmelerini saglamak amaciyla Ogretim programlart ve Ogrenme
yontemlerinin igbirlikli 6grenme ve problem ¢dzmeyi icerecek sekilde diizenlenmesi

gerektigini vurgulamaktadirlar.

De Corte’ye (2004) gore matematik yasamin soyutlanmig bir bicimi olarak
tanimlanabilir. Matematik Ogretimi ise temelde realitenin modellenmesini esas alan
problem ¢6zme ve anlamlandirma aktivitelerinden olusmaktadir (De Corte, 2004).
Johnson ve Johnson’in (1991) belirttigi tizere matematiksel kavramlar ve becerileri
ogrenmek aktif bir siirectir. Ciinkii, matematik dersinde oOgrenciler birbirlerinin
tecriibelerinden yararlanarak bilgiyi insa ederler. Bu nedenle, matematikte basarili
olmalart igin Ogrencilere matematiksel olarak iletisim kurabilecekleri, muhakeme
yapabilecekleri ve problem ¢dzme konusunda 6zgiivenlerini gelistirebilecekleri firsatlar
verilmelidir (Johnson ve Johnson, 1990b). Bunu yapabilecek bir yontem olarak isbirlikli

O0grenme gosterilebilir.

Ogrenci, matematik dersinde yaptig1 islerle ve iizerinde calistigi etkinliklerle ilgili
konusabilmeli yaptiklan ile ilgili soru sorabilmelidir. Bu davramislarin kazandirilmasi

icin grup calismasi en etkili yontemlerden biridir (Baki, 2006). Davidson’a (1990) gore



igbirlikli 6grenme matematiksel iletisimde, problem ¢dzmede, mantiksal diisiinmede ve
matematiksel baglantilar yapmada etkili bir yoldur. Ayrica, 6grenciler igbirligi i¢inde
calisirken stratejileri ve matematiksel diisiincelerini kendi kelimeleri ile agiklarlar. Bu
durum ise, kompleks biligsel aktivitelerin gerceklesmesinde Ogrencilerin birbirlerine

yardim etmelerini saglar (Schoenfeld, 1985).

Linkona’un (1992) belirttigi gibi isbirlikli O6grenme yonteminin en Onemli
ozelliklerinden birisi her diizeye ve her konuya uyarlanabilmesidir. Buradan hareketle,
yapilan arastirmalarda yapilandirmaci yaklagimin ve isbirlikli 6grenme yonteminin

matematik alaninda biiyiik etkileri oldugu saptanmistir (Olssen, 1996).

Yukarida belirtilenler dogrultusunda alanyazin incelendiginde, isbirlikli 6grenme
yontemi ve matematik egitimi alaninda bir cok calisma yapildigi goriilmiistiir.
Yapilan aragtirmalarda isbirlikli 6grenme yonteminin grencilerin matematik basarisini
artirmada geleneksel ogretime gore daha etkili oldugu ortaya ¢ikmistir (Awofala, Fatade
ve Ola-Oluwa, 2012; Kolawole, 2008; Moore, 2005; Tarim ve Akdeniz, 2008; Ural ve
Argiin, 2010; Shafiuddin, 2010; Zakaria, Chin ve Daud, 2010).

Ayrica, igbirlikli 6grenmenin Ogrencilerin sosyal becerilerini de olumlu hale getirmede
Onemli bir yontem olarak ©6n plana ¢iktifi soylenebilir. Yapilan calismalarda,
igbirliginin 6grencilerin matematik dersine aktif katilimini1 ve 6grenciler arasi iletisimi
artirdi@1 ortaya konulmustur (Andersan, 2009; Arisoy, 2011; Carlan, Rubin ve Morgan,
2004; Gillies, 2003, 2004; Martin, 2005; Moore, 2005; Toumasis, 2004).

Ogrenmenin gerceklesmesinin, bireyin zihinsel ve duyussal siireglerini ise kosmasina
baghh oldugu g6z oOniine alindiginda, O&grencilerin  matematik derslerinde
performanslarim etkileyen Onemli faktorlerden birinin tutum oldugu sdylenebilir
(Pillay, 1998). Samuelsson ve Granstréom (2007), 6grencinin matematik dersine karsi

olan tutumunun onun bagarisin1 ve aldig1 notlar1 etkileyebilecegini ifade etmislerdir.



Gourgey (1998) ise basarisizligin 6grencilerin matematik ve problem ¢dzmeye karsi

tutumlarinda ¢cokmeye neden oldugunu vurgulamaktadir.

Matematige kars1 tutum iizerine yapilan arastirmalarda, 6gretimle birlikte matematige
kars1 olumsuz tutumun arttig1, matematikte iyi olanlarin bile matematige ve matematik
ogrenmeye karsi olumsuz tutum gelistirdikleri bildirilmistir (De Corte, 2004;
Vershaffel, De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts, Ratinckx,1999). Bu baglamda
bazi arastirmalar ise, isbirlikli 6grenme yoOntemin Ogrencilerin matematige yoOnelik
olumlu tutum gelistirmelerini sagladigim ortaya ¢ikarmistir (Ahmadi, 2000; Andersan,
2009; Dellalbast ve Soylu, 2012; Martin, 2005; Ural ve Argiin,2010; Vaughan, 2002;
Zakaria, Chin ve Daud, 2010).

Aragtirmada belirtilen 6zellikler gbz Oniine alinarak, matematiksel kavramlarin anlaml
yapilandirilmasi  siirecinde, Ogrencilerin aktif katilimim saglayacagi diisiiniilerek

igbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasina karar verilmistir.

Aciklanan arastirmalar igbirlikli 6grenme yonteminin olumlu etkilerinden bahsetmesine
ragmen, baz1 arastirmalar biitiin igbirlikli 6grenme caligmalarinin 6grenciler i¢in anlamli
diizeyde bilissel, sosyal ve duyugsal kazanimlar getirmedigini ortaya koymustur
(Altinsoy, 2007; Ifamuyiwa ve Akinsola, 2008; Kale, 2007; Martin, 2005; Mulryan,
1992; Souvignier ve Kronenberger, 2007; Webb ve Farivar, 1994). Webb ve Farivar
(1994) tiim ogrencilerin igbirlikli 6grenmeden yarar saglayamadigi belirtmislerdir
(Webb ve Farivar, 1994). Davidson (1985) isbirlikli 6grenmenin matematik 6gretiminin
gelistirilmesinde bir alternatif yontem olarak goriilmesine ragmen isbirlikli 6grenme ile
geleneksel Ogretim yoOntemini karsilagtiran matematik egitimi arastirmalarinin
sonuclarinin netlik arz etmedigini ifade etmistir (Aktaran; Lucas, 1999). Bu baglamda

yapilan aragtirmalar asagida sunulmustur.



Martin (2005), isbirlikli 6grenme ile bireysellestirilmis ©Ogretimin Ogrencilerin
matematik basarisi tizerindeki etkisini incelemis, ancak basar1 yoniinden her iki grup
arasinda fark c¢ikmadigimi ifade etmistir.  Souvignier ve Kronenberger (2007)
birlestirme teknigi (Jigsaw),  birlestirme ile birlikte sorgulama ve Ogretmen
rehberliginde ders anlatimi olmak {izere t¢ farkli durumu karsilastirdiklan
arastirmalarinda, Ogrencilerin  matematik basarilar1 arasinda anlamli  farklilik
bulunmadigini belirtmislerdir. Drama temelli 6grenme ile igbirlikli 6grenme yonteminin
Ogrencilerin geometri basarillari ve tutumarina etkilerini kiyaslayan Kale (2007),
arastirma bulgularina gore 6grenci basarisi agisinda drama grubu lehine sonuglar ortaya
ciktigin1 ve tutumlarda anlamli bir degisiklik gozlenemedigini belirtmistir. Arslan
(2008) ve Torun’un (2009) calismalarinda c¢oklu zeka destekli isbirlikli 6grenme
yonteminin geleneksel yontemle karsilastirildiginda 6grencilerin bilgilerinin kalicilik

diizeyinin farklilasmadig1 gdzlenmistir.

Matematik dersine iliskin 6grenci tutumlarim degerlendiren Ifamuyiwa ve Akinsola’nin
(2008) ortaokul ogrencileriyle yaptigi arastirmada bireysel Ogrenme stratejilerini
kullanan 6grencilerin matematik tutumlar igbirlikli 6grenme grubuna gore daha yiiksek
bulunmustur. Benzer sekilde, Tarim ve Akdeniz’in (2008) calismalarinda, isbirlikli
ogrenme gruplarindaki Ogrencilerle geleneksel 6grenim goren Ogrencilerin tutumlar

arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaistir.

Dolayisiyla, isbirlikli 6grenmenin Ogrenme ortamlarinda olusturacagi etkilerin
belirlenmesi ve yontemin gecerliligi iizerine genelleme yapilabilmesi icin ¢alismalar
yapmanin gerekli oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalara dayanarak, isbirlikli
O0grenme yoOnteminin matematik performansim1 ve matematige yonelik tutumu
yiikseltmesine ragmen, bu etkiyi gerceklestirmek icin tek basina yeterli olmadig

sOylenebilir.

Yukarida belirtilenlerle iligkili olarak, isbirlikli 6grenmenin 6grencilerin akademik

basarilari ve problem ¢6zme becerileri iizerine pozitif etkileri oldugu cesitli



arastirmalarla ortaya konulmasina ragmen, hangi sartlar altinda bu etkilerin
gerceklestigiyle ilgili farkli goriisler bulunmaktadir (Mevarech, 1999). Dillenbourg
(2002) etkili igbirlikli Ogrenmenin bazi sartlar1 gerektirdigini belirtmektedir. Bu
baglamda, 6grenci gruplarinin nasil sekillendirilecegi, 6grenci etkilesimi ve isbirliginin
nasil kurulacagi ve 6grencilerin nasil problem ¢6zecegi iyi tanimlanmalidir (Nussbaum,
Alvarez, McFarlane, Gomez, Claro, Radovic, 2009). Ciinkii, 6grencilerin yeterince
gelismemis olan iletisim becerileri, onlarin isbirlikli 6grenmeden yararlanmalarini
olumsuz etkileyebilir. Bu 0Ogrenciler, matematiksel muhakemelerini arkadaslarina
aciklamakta, soru sormakta, ¢Oziim siirecini derinlemesine diisiinmekte ve bunu
arkadasina aciklamakta ve yapici elestiriler sunmakta giiclilk cekebilirler (Webb ve

Farivar, 1994).

Isbirlikli 6grenmenin etkililiginin artirilmas1 konusunda arastirmacilarmn farkli goriis
belirttikleri goriilmektedir. Bazi arasgtirmacilar, grup amaglarinin ve bireysel
degerlendirilebilirligin 6nemini vurgularken (Slavin, 1995a), bazilar1 bilissel veya
iistbiligsel Ogretim araciligiyla grup etkilesiminin yapilandirilmast  gerektigini
savunmaktadir (King, 1991; Mevarech ve Kramarski, 1997). Bu aciklamalar g6z Oniine
almarak alanyazin incelendiginde, isbirlikli 6grenme yonteminin etkililigini farkl
formlar altinda inceleyen c¢alismalara rastlanmigtir. S6z konusu caligmalardan birinde,
igbirlikli 6grenme yOntemini ¢esitli stratejilerle zenginlestiren Hoek, Terwel ve Eeden
(1997) isbirlikli 6grenme ortamlarinda bilissel ve sosyal stratejilerin Ogretilmesinin
matematik basarisi {izerinde pozitif etkileri oldugunu ifade etmislerdir. Yager, Johnson
ve Johnson (1986) ise arastirmalarinda, isbirlikli 6grenme uygulamasi sonunda grup
degerlendirmesi yapan grubun, degerlendirmeye yapmayan gruba gore daha basarili
oldugunu belirtmislerdir (Aktaran; Ag¢ikgdz, 1992). Ayrica, arastirmalarda ¢oklu zeka
destekli igbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel 6gretime gore 6grencilerin akademik
basarilarint artirdigi ortaya ¢ikmustir (Isik, Tarim ve 1f1azoglu, 2007; Torun, 2009;
Yildirim ve Tarim, 2008).



Problem c¢ozmenin ve isbirlikli 6grenme yonteminin etkililigiyle ilgili 6nemli
faktorlerden biri de “ustbilis”tir (King, 1991; Mevarech ve Kramarski, 1997). Son
yillarda, iistbilisin basarili problem ¢6zmeye katkida bulunan ¢ok Snemli bir unsur
oldugu ortaya ¢cikmistir (Davidson ve Sternberg, 1998; Aktaran; Pugalee, 2001). Bireyin
Ogrenmesini planlama, izleme ve degerlendirme yetenegini ifade eden {istbilig terimi
(Flavell, 1979), aymi zamanda matematiksel bir problemin c¢oziimiinde planlama,
izleme ve degerlendirme gibi zihinsel siireclerle ilgili 6grencilerin farkindaliklarim
kapsamak i¢in de kullamilir (Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Panaoura ve

Philippou, 2005; Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987).

Ustbiligsel becerilerin problem ¢ozmedeki basariyr acgiklayan 6nemli bir faktor
oldugunun ortaya cikmasindan sonra (Flavell, 1979; Schoenfeld, 1987) diistbilisin
matematik ve problem c¢ozmeyle iliskisini belirlemek amaciyla ¢ok sayida arastirma
yapilmistir. Bu aragtirmalarda, iistbiligsel beceriler ile matematiksel problem c¢ozme
basarist arasinda anlamli bir iliski bulundugu, iistbiligsel siireclerin problem ¢dzme
performansim1 gelistirdigi ve bu sayede Ogrencilerin zihinsel siireglerini daha etkili
organize edebildikleri ortaya ¢ikmistir (Culaste, 2011; Deseote, 2008; Goldberg ve
Bush, 2003; Ifenthaler, 2012; Ozsoy, 2011; Panaoura ve Philippou, 2003, 2005, 2007;
Schurter, 2002; Van der Stel ve Veenman, 2008). Ustbilisin ogrencilerin duyussal
ozelliklerine etkilerini inceleyen arastirmalar ise, {istbiligsel beceri egitiminin
ogrencilerin matematige yonelik tutumlarimi olumlu yonde etkiledigini gostermistir

(Cardella-Elewar, 1995; Rottier, 2003; Wilburne, 1997; Zan, 2000).

Son yillarda yapilan bazi arastirmalarin ise iistbilis ve sosyal etkilesim arasinda
karsilikli iliski oldugunu vurguladigir goriilmiistiir (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003;
Jbeili, 2003; Lin, 2001; Lin ve Sullivan, 2008). Lin ve Sullivan’a (2008) gore, bir
yonden iistbilis sosyal etkilesim iizerinde pozitif etkiye sahipken, diger yonden bazi

sosyal etkilesim tiirleri iistbiligsel becerilerin gelisimine yardim eder.



Shachar ve Sharan’a (1994) gore, etkili isbirligi grup iiyelerinin grup tartismalarina
katilimi artirnir. Boylece 6grenci, daha sofistike konusmalar yapar, grup tartigmalarina
daha degerli katkida bulunur (Aktaran; Nussbaum, Alvarez, McFarlane, Gomez, Claro
ve Radovic, 2009). Isbirlikli 6grenme gruplarinda cok yonlii diyaloglar yasanir.
Vygotsky’nin bakis acisina gore, sozlii etkilesim diisiince gelisimini hizlandirict bir
etkiye sahiptir. Bu baglamda, grup tartismalarinda gerceklesen cok yonlii diyaloglar
ogrencilerin biligsel gelisimini artirir (Gillies, 2006). Bilissel gelisimi artiran ¢ok yonlii
diyaloglar, aym1 zamanda 6grencilerin ustbiligsel kararlar iiretmelerine katki saglar.
Ustbiligsel kararlar, ogrencilerin arkadaslarimin  oniinde  diisiinmesi ve ©grenci
fikirlerinin arkadaglan tarafindan detayl elestiriye maruz kalmasiyla gerceklesir (Goos,

Galbraith ve Renshaw 2002).

Ustbilis, 6grenme siirecine pasif bir bigimde katilmaktan daha fazlasim gerektirir
(Georghiades, 2004). Eger ogrenme ortami iistbilissel yansima yapacek aktivitileri
desteklemiyorsa Ogrenciler ve Ogretmenler iistbilissel yansima yapmakta zorlanirlar
(Lin, 2001). Ogrencilerin 6grenme siireclerini planlamalari, izlemeleri ve gerekli
degerlendirmeyi yapmalar1 gibi istbiligsel becerilerin gelisimi i¢in tesvik edecek,
ogrencilerin dgrenmelerinin sorumluluklarim1 almalarini saglayacak destekleyici bir

sinif ortaminin olusturulmasi 6nemlidir (Georghiades, 2004; Lin, 2001).

Matematiksel problem c¢6zme siirecinde {istbilissel becerilerin Gneminin arttigina
deginen Goos ve Galbraith (1996), bu siirecin desteklenmesinde sinif i¢i kiigiik caligma
gruplaria ve isbirlikli 6grenmeye deginmislerdir. Bu nedenle, 6grencilere gruplarda
problem cozerken kendi 6grenme siireglerini izleme becerisi 6gretilmelidir (Mevarech,
1997). Boylece, isbirlikli 6grenme ortamlarinda iistbilissel yonlendirmelerle dgrenciler
bir probleme nasil yaklasacaklarini, ¢6ziimii nasil izleyip kontrol edeceklerini, ¢oziim

slirecini veya cevabi nasil yansitacaklarini 6grenebilirler (Webb ve Farivar, 1994).

Yukarida belirtilenler dogrultusunda alanyazini incelendiginde, Ogrenciler arasinda

sosyal etkilesim saglayan isbirlikli 6grenme yontemi ve {istbilisin karsilikli iliskisini
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belirlemeye yonelik ¢aligmalara rastlanmistir. S6z konusu ¢aligmalarda genel olarak,
kiiciik gruplarda isbirlikli 6grenme yontemiyle calisan Ogrencilerin problem ¢dzme
stirecleri analiz edilmistir (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Goos, Galbraith ve Renshaw,
2002; Sandi-Urena, Cooper ve Stevens, 2011; Steele, 2005). Arastirmalarda, basarili
problem ¢ézmenin bilissel ve iistbiligsel davranislan gerektirdigi vurgulanmis (Artzt ve
Armour-Thomas, 1992), isbirliginin daha yiiksek derecede kontrole yol agtigi ve bu
durumun daha dogru ¢oziimler olusmasini sagladigi (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003)

sonuclarina ulagilmistir.

Ayrica, calismalarda isbirlikli 6grenme ve {iistbiligsel teorilere dayanan bir modelin
gelistirildigi ve uygulandigi goriilmiistiir (Lan, 2007; Mevarech ve Amrany, 2008;
Mevarech ve Fridkin, 2006; Mevarech ve Kramarski, 1997; Mevarech, Terkieltaub,
Cinberger ve Nevet, 2010; Pilten, 2008; Teong, 2003). Lan (2007) isbirlikli 6grenme
araciligiyla tasarladigi 6gretim programiyla calisan ogrencilerin, agiklama yapmak icin
sorular sorma, Oneride bulunma, ¢6ziimii degerlendirme gibi {iistbilissel davraniglar

sergiledigini ifade etmistir.

Diger bir grup arastirmada ise Ogrencilere isbirlikli ortamlarda iistbiligsel bir egitim
verilmis ve istbiligsel becerilerin gelistirilmesinin sonuglar degerlendirilmistir (Jbeili,
2003; Kramarski ve Mevarech, 2003; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002;
Kramarski, Mevarech ve Liberman, 2001; Mevarech, 1999; Mevarech ve Kramarski,
2003; Sandi-Urena, 2008). Mevarech (1999) matematiksel problem ¢6zmede ii¢ farkli
igbirlikli 6grenme ortaminin etkilerini karsilastirmistir. Birinci grupta, tistbiligsel egitim
(iistbiligsel grup), ikinci grupta, strateji uygulamalariyla birlikte dogrudan Ogretim
(strateji grubu) ve ligiincli grupta ise, ne iistbiligsel ne de strateji egitimi verilmeksizin
sadece isbirlikli 6grenme yontemi kullamlmistir. Bulgular, iistbiligsel egitime maruz
kalan ogrencilerin diger gruplardaki 6grencilerden anlamli olarak daha iyi performans
gosterdigini ortaya koymustur (Mevarech, 1999). Benzer sekilde, isbirlikli 6grenmeyle
birlikte ¢ok diizeyli iistbilis egitimi goren Ogrencilerin yalmizca isbirlikli 6grenme

yontemiyle egitim verilen dgrencilere gore matematiksel gorevlerde ve problemlerin
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cOziimiinde anlamli olarak daha bagarili olduklar ortaya c¢ikmistir (Jbeili, 2003;
Kramarski ve Mevarech, 2003; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Mevarech ve
Kramarski, 2003). Ayrica, Sandi-Urena (2008) 6grenciler arasindaki sosyal iletisim ve
diisiincelerini karsi tarafa yansitma mekanizmalarinin {istbiligsel becerilerin gelisimini

artirdigini belirtmistir.

Ustbilisin dogasinda olan, grup amaglarimin ve sorumluluklarinin agiklanmasi sosyal
ogrenmeyi kolaylastirir (Lin, 2001; Lin ve Sullivan, 2008). Ustbilissel desteklenen
igbirlikli 6grenme gruplarinda bulunan 6grenciler matematiksel 6grenme durumlarinda,
problem ¢ozmek icin gerekli stratejilerin ne zaman, nerede ve nicin kullanilacagiyla

ilgili bilgileri yonlendirebilirler (Pressley ve McCormick, 1987, Aktaran; Jbeili, 2003).

Yukarida sozii edilen, isbirlikli 68renme yoOntemi ve iistbilisin kargilikli iligkisini
belirlemeye yonelik arastirmalarda isbirlikli 6grenme ve iistbilisin ¢esitli degiskenler
iizerindeki (basari, ustbiligsel beceri, tutum, iletisim, motivasyon vb.) etkilerine yer
verilirken, yapilandirilmis isbirlikli 6grenme teknilerinin kullanimi ve iistbiligsel beceri
gelisimini saglayabilmek icin farkli stratejilerin uygulanmasi goz ardi edilmistir.
Tiirkiye’de yapilan arastirmalara bakildiginda, matematik alaninda yapilandirilmig
igbirlikli 6grenme tekniklerinin kullanildigi, bu tekniklerin ve iistbiligsel stratejilerin
nasil kullanmildiginin betimlendigi, isbirlikli Ogrenme ve iistbiligsel stratejilerin
biitiinlestirildigi, ayrintili materyallerin sunuldugu bir calismaya rastlanamamistir. Bu
baglamda, cesitli iilkelerde onceki yillarda yapilan calismalarin 1s181nda, Tiirkiye’de de
konunun arastirilmasina ihtiyag oldugu diistiniilmiistiir. Belirtilen gereklilikler

dogrultusunda sekillendirilen bu arastirmanin amaci asagidaki sekilde belirlenmistir.
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1.2. Amac¢

Bu arastirmanin amaci, matematik Ogretiminde iistbiligsel stratejilerle desteklenen
igbirlikli 6grenme yonteminin, 6. sinif dgrencilerinin akademik basarilarina, iistbiligsel
becerilerine ve matematik tutumuna etkisini incelemektir. Bu amaca yonelik olarak,
arastirmanin  ana problemini, ‘“Matematik Ogretiminde {istbiligsel stratejilerle
desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin 6. simif dgrencilerinin akademik basarilari,
iistbiligsel becerileri ve matematik tutumlar1 iizerinde bir etkisi var midir?” sorusu
olusturmaktadir. Arastirmanin genel amaci1 kapsaminda asagidaki alt problemlere cevap

aranmistir.

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi I. deney
grubu (isbirligi+stbilis), yalnizca isbirlikli 6grenme yontemi uygulanan II. deney grubu
(isbirligi) ve mevcut Ogrenme siirecinin devam ettirildigi kontrol grubundaki

ogrencilerin 6gretim siirecleri sonucunda,

1 Akademik basarilart anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2 Ustbiligsel becerileri anlaml bir farklilik gostermekte midir?

3. Matematige yonelik tutumlar1 anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4 Her iki deney grubu Ogrencilerinin uygulanan o6gretim siirecleriyle ilgili

diisiinceleri nelerdir?

1.3. Onem

Uluslararasi platformda iilkelerin egitim performanslarinin karsilagtirilmasinda TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study), PISA (Programme for
International Student Assessment) gibi projelerle durum belirleme caligmalar
yapilmaktadir. Bu tip sinavlar, iilkelere kendi 6grencilerinin gelecek igin iyi hazirlanip

hazirlanmadiklarin1 gostermek icin faydali veriler sunmaktadirlar (Brown ve Brown,
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2007). TIMSS 2011 sonuglarina bakildiginda, Tiirkiye siralama anlaminda sekizinci
siiflarda 42 iilke arasinda 24’{incii, Avrupa iilkeleri arasinda ise Makedonya’dan 6nce
sondan ikincidir. Son yillardaki ekonomik gelismemize paralel bir gelisme
gozlenememesi, egitim sistemimizdeki iyi niyetli cabalara ragmen, sistemin yeniliklere
cevapsiz ve tepkisiz kaldigina isaret etmektedir. Bu durum egitim stratejilerimizin

beklenen islevi gostermedigine delalet etmektedir (Yiicel, Karadag ve Turan, 2013).

PISA sinavlarina bakildiginda, 2009 yilinda degerlendirmeye alinan 65 iilkeye arasinda,
Tiirkiye, fen bilimleri ve matematik alanlarinda 43.siradadir. Tiirkiye’nin bu
arastirmalarda matematik basarisi agisindan OECD iilkeleri arasinda son siralarda yer
aldigr goriilmektedir (EARGED, 2010). Son yillarda Tiirkiye'nin de i¢inde yer aldig
TIMSS 2011 ve PISA 2009’da Ogrencilerin ortalamalarin altinda kalarak c¢ok iyi

sonuglar alamadiklar1 goriilmektedir.

Glinlimiiziin degisen sartlarina uyum saglayabilmek amacuiyla iilkeler egitim sistemlerini
elestirmeye ve eski sistemleri terk ederek dgrenciyi ve problem ¢dzmeyi merkeze alan
egitim goriisiine agirlik vermeye baslamislardir (Aci, 2003). MEB’in TIMMS ve PISA
gibi uluslararas1 arastirmalarin sonuglarin1 da dikkate alarak ilkégretim programlarinda
koklii bir degisiklige gittigi bilinmektedir (MEB, 2004). Yenilenen programlarda
yapilandirmaci yaklagimin uygulandigt matematik ogretiminde isbirlikli 6grenmeye

onem verilmesi vurgulanmistir (Pesen, 2006).

MEB (2009) tarafindan hazirlanan yeni matematik programinda 6grencilerin derse etkin
katilimlar1 vurgulanmistir. Sinif i¢i tartigmalarin ise ortak matematiksel dogrular1 ve
anlamlar1 olusturmak amaciyla kullanilmasina yer verilmektedir. Bu nedenle 6gretmen,
smifa iyi yapilandirilmis etkinlikler planlayarak gelmelidir (MEB, 2009). Ancak,
TIMSS 2011 sonuglar1 da goz oniine alindiginda, yeni 6gretim programindan beklenen

diizeyde yansimalarinin elde edilemedigi sonucu dogmustur.
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Ayrica, matematiksel kavramlarin gelistirilmesinin yam sira, bazi énemli becerilerin
gelistirilmesi de hedeflenmistir. Bu beceriler; problem ¢6zme, iletisim kurma, akil
yiiriitme ve iliskilendirmedir (MEB, 2009). Ancak, problem ¢b6zme becerileri ve diger
bilimsel siire¢ becerilerini maddeler halinde siralamak ve yeri geldiginde kavramlarla
beraber bu becerilerden bahsedilmesini istemek, 6gretmenler ve 6grenciler acisindan
problem ¢ozme ve iist diizey becerilerin kazanimmmi bir sorun olmaktan

cikarmamaktadir.

Ogretim programlarinda yapilan degisikliklerin matematik basarisim  artirmadaki
etkililiginin sorgulanmasi ve programin uygulama basamaklarinin gézden gegirilmesi
gerektigi diisliniilmiistiir. Bu baglamda, yapilan calisma ile matematik Ogretim
programinda kullanilmasi onerilen isbirlikli 6grenme yonteminin etkililigini artiracak
yeni dgretim etkinliklerinin tasarlanmasi 6nemli goriilmektedir. Arastirmada uygulanan
teknik ve stratejilerin; mevcut sikintilar1 gidermeye yardimci olacag: diistiniilmektedir.
Calisma, matematik Ogretim programinin amaclarina uygun, kullamisli ve etkili bir

Ogretim tekniginin sunulmasi1 bakimindan énem tasimaktadir.

Ayrica, bu calismada iistbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemiyle 6.
stif Ogrencilerinin cebir konusunu 6grenmeleri saglanmaya calisilmistir. Bu yonde
materyaller gelistirildiginden, calismanin Ogretim programinin gelistirilmesine katki
saglayacag diisiiniilmektedir. Calisma, kullanilan veri toplama araglar agisindan
degerlendirildiginde ise, ilkogretim seviyesinde cebirsel ifadeler konusunda iistbiligsel

bilgi tiirlerini 6lgmeyi amaclayan bir basan testi gelistirilmesi bakimindan 6nemlidir.

isbirlikli ogrenme, Ogrencilere liderlik, iletisim, sosyal beceriler ve anlagmazliklarin
cOziimii gibi beceriler kazandiran ve gelistiren bir ortam olusturur. Ancak, 6grencileri
basit bir sekilde gruplara yerlestirmek ve grup degerlendirmesi yapmak bu becerilerin
gelisimini saglayamaz (Cheong, 2010). Ogrenciler isbirligi icinde galisirken &grenci

etkilesiminin 0grenmeyi nasil kolaylastirdigi ve Ogrencilerin yasadiklart deneyimleri
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nasil algiladiklari belirlenmelidir. Siniflarda sosyal ve akademik amaglar1 bagarmak icin

bu yontemin daha etkili nasil kullanilacagini anlamak 6nemlidir (Gillies, 2004).

Isbirlikli 6grenme yontemi iizerine yapilan arastirmalar incelendiginde, yontemin
matematik 6gretiminde etkili bir yontem oldugu goriilmiistiir (Awofala, Fatade ve Ola-
Oluwa, 2012; Kolawole, 2008; Shafiuddin, 2010; Zakaria, Chin ve Daud, 2010). Ancak,
igbirlikli 6grenme yonteminin biligsel veya duyussal ozelliklerle ilgili her zaman etkili
sonuclar olusturamadigi da belirlenmistir (Altinsoy, 2007; Ifamuyiwa ve Akinsola,
2008; Kale, 2007; Martin, 2005; Mulryan, 1992; Souvignier ve Kronenberger, 2007;
Webb ve Farivar, 1994). Dolayisiyla, isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin biligsel
veya duyussal oOzelliklerini gelistirmede yiikseltmede tek basina yeterli etkiyi
saglayamadig soylenebilir. Bu baglamda, isbirlikli 6grenmenin etkisinin gecerliligi
iizerine genelleme yapilabilmesi ve etkililigi artirabilmek i¢in daha fazla ¢alismaya

gerek oldugu goriilmektedir.

Tiirkiye’de yapilan caligmalar incelendiginde, isbirlikli 6grenmenin etkililigini artiran
degiskenleri saptamay1 amaclayan arastirmalarin sinirh sayida oldugu belirlenmistir.
Genel olarak, isbirliginin ¢oklu zeka ile zenginlestirildigi calismalara rastlanmistir (Isik,

Tarim ve iﬂazoglu, 2007; Torun, 2009; Yildirim ve Tarim, 2008).

Grup calismasinin etkili bir sekilde gerceklesmesini saglayan faktorlerden biri de
istbiligsel faktorlerdir (Chalmers, 2009). Pugalee’ye (2001) gore iistbilis kavramu;
basarili 6grenme durumlarinda temel bir 68edir ve basarili problem ¢6zmeye katkisi
olan bir hayati elemandir (Pugalee, 2001). Ayrica, sosyal etkilesim ve {istbilissel
beceriler arasinda karsilikli iliski oldugu yoniinde goriisler mevcuttur (Jbeili, 2003; Lin,

2001; Lin ve Sullivan, 2008).

Bu baglamda, uluslararasi literatiirde isbirlikli 6grenmenin etkililigini artirmak igin

igbirlikli 6grenme siireclerinde {istbiligsel stratejilerin kullanildigr ve iistbilis
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becerilerinin gelistirilmesinde isbirlikli sosyal ortamlarin olusturuldugu, deneysel olarak
tasarlanan arastirmalara ulagilmistir. Bu arastirmalar isbirlikli 6grenme yontemi ile
birlikte iistbiligsel strateji kullaniminin akademik basari, iistbiligsel beceri ve tutum gibi
degiskenler {iizerinde etkili oldugu sonuglarimi ortaya koymustur (Jbeili, 2003;
Kramarski ve Mevarech, 2003; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Kramarski,
Mevarech ve Liberman, 2001; Lan, 2007; Mevarech, 1999; Mevarech ve Amrany,
2008; Mevarech ve Fridkin, 2006; Mevarech ve Kramarski, 1997, 2003; Mevarech,
Terkieltaub, Cinberger ve Nevet, 2010; Sandi-Urena, 2008; Teong, 2003). Bu calisma
deneysel bir calismadir. Bu nedenle, bu yonii ile iistbiligsel davraniglart gelistirmeye

yonelik deneysel dizaynda yapilan ¢alismalarla benzerlik gostermektedir.

Uluslararasi literatiirde yapilan aragtirmalar isbirlikli problem ¢6zme, iistbilis ve basari
arasinda karsilikli bir etkilesim oldugunu ortaya koymasma ragmen, Tirkiye’de
uygulanan mevcut 6grenme modellerinin isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasi

sirecinde iistbilissel stratejiler iizerinde yeterince durmadigi sOylenebilir.

Daha 6nce Tiirkiye’de isbirlikli 6grenme yonteminin iistbilissel stratejilerle birlikte ele
alindig1 matematik alaninda yapilan sinirli sayida ¢alismalar incelendiginde (Yilmaz,
2003; Pilten, 2008), 6grencilerin eslestirilerek veya bireysel olarak biligsel ve iistbiligsel
becerilerine rehberlik edecek sorulart ¢ozdiikleri (Yilmaz, 2003) goriilmiistiir. Ayrica,
daha 6nce Mevarech ve Kramarski (1997) tarafindan gelistirilen isbirlikli 6grenme ve
iistbiligsel teorilere dayanan bir modelin (IMPROVE) uygulandigi calismada (Pilten,
2008), hazir bir model tarafindan belirlenen {istbilis stratejilerinin matematiksel
muhakeme becerilerine etkisi incelenmistir. Bu ¢alismada ise daha once gelistirilen
hazir bir modelin denenmesinden ziyade literatiirde iistbilissel becerileri gelistirmek icin
kullanilan stratejilerin sentezi gerceklestirilmistir. Bu stratejiler, isbirlikli 6grenme
yonteminin yapilandirilmig tekniklerinden biri olan dgrenci takimlar1 basar1 bolimleri
(Slavin, 1995a) icinde hazirlanan materyallerle siire¢ icinde uygulanarak iistbiligsel
becerilerin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu yonii ile yapilan calisma bir modelin

denendigi veya akran destekli deneysel calismalardan ayrilmaktadir. Agiklanan bu
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nedenlerden hareketle, aragtirmanin matematik egitimine ve ozellikle problem ¢dzme
konusunda 6grenci basarisimi gelistirme iizerine yapilan calismalara katki saglayacagi

umit edilmektedir.

Shaw’a (1976) gore bireylerarasi ve grup i¢i etkilesim siirecleri kiiltiirel etkenlerden
olduke¢a ¢ok etkilendiginden, isbirlikli 6grenmenin etkileriyle ilgili bulgularin bir baska
iilkeye genellemeden Once bilimsel olarak arastirllmasi gerekmektedir (Aktaran;
Acikgoz, 1990). Dolayisiyla bu calisma isbirlikli 6grenmenin {istbiligsel stratejilerle
desteklenemesinin i¢inde bulundugumuz kiiltiir yapis1 altinda etkililiginin ortaya

cikarilmasina katki saglamasi bakimindan 6nem tagimaktadir.

Schoenfeld (1985) geleneksel matematik egitiminde gerceklere dayanan ve islemsel
bilgiye odaklamldigindan iistbiligsel becerilerin genellikle gelismedigine dikkat
cekmistir. Borkowski ve Muthukishna (1992) iistbilis teorisinin esnek, yaratici ve
stratejik 6grenmeye odaklanmis simif ortami olusturmak icin ugrasan Ogretmenlere
potansiyel bir yardimci oldugunu savunmustur. Yapilan bu ¢alisma, hem 6gretmenlere
hem arastirmacilara ilkdgretim diizeyinde iistbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli
O0grenme yonteminin ayrmtili kullanimi hakkinda bilgi sunmasi bakimindan Onem

tasimaktadir.

Pintrich’e (2002) gore kendi giiclii ve zayif yonlerini bilen bir 6grenci kendi 6grenme
stireclerini daha iyi kontrol edebilecek ve fakli durumlara uyum saglamada daha basarili
olacaktir. Bu baglamda, bu calismanin konusu olan iistbilig stratejileriyle desteklenen
igbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin basarili bir yasam tarz1 gelistirmesine katki

saglayacagi beklenmektedir.

Yapilan deneysel ¢alismalarin gercek sinif ortamlarinda uygulanabilir olmasi dnemli bir
boyuttur. Isbirlikli 6grenme yontemi ve iistbilis stratejileri iizerine bir ¢ok calisma

yapilmistir. Tiirkiye’de yapilan arasgtirmalar incelendiginde, gercek simif ortamlarinda
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uygulanabilecek deneysel calismalara ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir. Yapilan ¢alisma

ile igbirlikli 6grenme yontemini kalabalik sinmiflarda iistbiligsel stratejiler yardimiyla

giinliik simf aktivitelerinin bir pargasi haline getirmek amaclanmgtir. Ogrencilere bu

stratejileri kullanabilecekleri firsatlar yaratmanin, akademisyenlerin yam sira tiim

ogrenciler ve 0gretmenler i¢in de faydali olacag diisiiniilmektedir.

1.4. Smirhhiklar

Arastirmadan elde edilen bulgular,

1)  2011-2012 egitim-6gretim yil1 ile sinirhdir.

2)  Milli Egitim Bakanligina bagl bir devlet ilkogretim okulunun altinci siniflarindan
secilen ii¢c subede 6grenim goren 101 6grenci ile sinirlidir.

3)  Matematik dersi 6gretim programinda yer alan Cebir Ogrenme Alani ile stmrlidr.

4)  Calismanin uygulama siiresi, hem deney gruplari, hem de kontrol grubu icin beg
hafta ile sinirhidir.

1.5. Sayiltilar

1)  Calisma grubunun veri toplama aracglarindaki sorulara objektif ve samimi cevap
verdikleri varsayilmaktadir.

2)  Ogretim acisindan, deney gruplart ve kontrol grubu arasindaki tek farkin,
uygulanan 6gretim yontemleri oldugu varsayilmaktadir.

3)  Calisma siiresince arastirmacinin, deney gruplarinda uygulanan yontemlere karsi
tarafli davranmadigi varsayilmaktadir.

4)  Calismada kullanilan veri toplama araclarimin 68renci diizeylerini dogru olarak

Olctiigii varsayillmaktadir.
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1.6. Tanimlar

Isbirlikli 6grenme yontemi: isbirlikli ogrenme, oOgrencilerin ortak bir amag
dogrultusunda, kii¢iik karma gruplar halinde, ortak bir ama¢ dogrultusunda akademik
bir konuda birbirlerinin 6grenmesine yardim ederek calistiklari, iletisim becerilerinin
gelistigi, egitim-Ogretim siirecine Ogrencinin etkin bir sekilde katildigi bir grupla
O0grenme yaklasimi olarak tanimlanabilir (Acikgdz, 1992; Gillies, 2006; Lin, 2006;
Sapon-Shevin, 1994; Slavin, 1995a).

Ustbilis: Ustbilis, zihinsel girisime eslik eden tiim bilingli bilissel ve duygusal
deneyimler (Flavell, 1979); bireyin 6grenmesini planlama, izleme ve degerlendirme
yetenegi (Flavell, 1979); birinin kendi diisiinceleri hakkinda diisiinmesi (Biryukov,
2004; Pierce, 2003); kisinin zihinsel aktivitelerini izlemesi (Pugalee, 2001); 6grenme
esnasinda kullanilan biligsel siireclerin aktif kontroliinii saglayan iist diizey diisiinme
(Livingstone, 1997); matematiksel bir problemin c¢oziimiinde planlama, izleme ve
degerlendirme gibi zihinsel siireclerle ilgili 6grencilerin farkindaliklarini kapsamak i¢in
kullanilir (Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Panaoura ve Philippou, 2005;
Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987).

Ustbilissel stratejiler: Ustbilissel stratejiler, genel olarak &grencilerin kendi bilis
stirecleri hakkinda bilgi sahibi olmalarini ve bu siirecleri planlama, izleme ve yeniden

diizenleyerek kontrol etmelerini saglayan stratejilerdir (Weinstein ve Mayer, 1986).
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BOLUM II: iLGIiLi LITERATUR

2.1. isbirlikli Ogrenme Yontemi

Ogrencilerin isbirligi icinde caligmas1 100 yili agkin siiredir okullarda uygulanmasina
ragmen isbirlikli 6grenme terimi 1970’lere kadar yaygin bir sekilde kullanilmamistir
(Jacobs, Power ve Inn, 2002). 1900’lii yillarin ortalarina dogru Amerika Birlesik
Devletleri’'nde bir kisim sosyal arastirmaci ve egitimci, degisik egitim ortamlarinin
Ogrenme iizerindeki etkilerini konu edinen arastirmalara yonelmis ve dzellikle bireysel,
yarismact ve igbirligi esasli c¢alisma sartlarinin Ogrenme iizerindeki etkilerini
arastirmistir (Blue, 1997). Sinif icinde isbirlikli 6grenmenin 6zel uygulamalarina iliskin
arastirmalar 1970’lerde baslamistir (Slavin, 1995a). Isbirlikli 6grenme iizerinde oldukca
fazla arastirma yapilan ve son yillarda gerek arastirmalar gerek kullanim agisindan

Oonem kazanan yontemlerden biridir (Johnson, Johnson ve Stanne, 2000).

Isbirlikli 6grenmenin ilk ortaya cikisi, Johnson ve Johnson’un onerdigi isbirlikli
o0grenme modeli ile olmustur (Blue, 1997). Johnson ve Johnson’a (2000, 2009) goére
ogrenciler dgrenirken sadece konu alami ve dgretmenle degil ii¢ temel oriintii ile de
etkilesime girerler. Buna gore, simiflar yarismaci, bireysel ve isbirlikli olmak {izere ii¢

sekilde diizenlenebilir:

. Baz1 Ogrencilerin kazanirken diger bazilarmin kaybettigi ve kimin“en iyi”
oldugunu ortaya cikarmak i¢in Ogrencilerin birbiriyle yaristi§i yarismaci
(competitive) 6grenme ortami.

. Digerlerinin ne yaptigiyla ilgilenmeksizin kendi amaclarin1 gergceklestirmek iizere
ogrencilerin tek basina ¢alistig1 bireysel (individualistic) grenme ortama.

. Sonuca gore grup iiyelerinin ya birlikte kazandig1 ya da birlikte kaybettigi, ortak
amaglar cercevesinde birlikte calismayr gerektiren isbirlikli (cooperative)

O0grenme ortami.
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Deutsch (1949) bir bireyin amacina ulasmaya calismasi, digerlerinin amacina
ulagsmasinda; isbirligi durumunda destekleyici, yarisma durumunda engelleyici, bireysel
calisma durumunda ise notr etkilerinin oldugunu belirtmistir (Aktaran; Acikgoz, 1992).
Isbirlikli diizenlenmis bir simf ortaminda dgrenci gruplarimin arastirma veya tartisma
yapilan konularla ilgili veriler toplamasi, bireysel olarak yapilan calismalarin
birlestirilerek grup tiretimine katkisinin saglanmasi ve elde edilen sonuglarin birlikte

tartisilarak yorumlanip iiriin halinde ortaya c¢ikarilmasi s6z konusudur (Sharan, 1980).

Isbirlikli 6grenme insanligin var oldugundan beri uygulanmaktadir. isbirlikli 6grenme,
ortak bir amaca ulagmak i¢in 6grencilerin birlikte calismasi fikrine dayanir ( Johnson ve
Johnson, 1989; Johnson, Johnson ve Stanne, 2000; Slavin, 1990a). Ogrencileri sadece
gruplara ayirip onlardan birlikte calismalarin1 beklemenin isbirligini ve 6grenmeyi
gelistirmeyeceg8i aciktir (Gillies, 2004). Bu nedenle, her grup calismasi isbirlikli
ogrenme degildir (Acikgodz, 1992). Ac¢ikgoz (1992), isbirlikli 6grenmeyi, 6grencilerin
ortak bir ama¢ dogrultusunda, kii¢iik gruplar halinde, birbirlerinin 6grenmesine yardim

ederek calismalari, seklinde ifade etmistir.

Isbirlikli 6grenme yalnizca bir arastirma alam ve kuramm degildir. Isbirlikli 6grenme
milyonlarca 6gretmen tarafindan ilkégretimden iiniversiteye kadar cesitli diizeylerde ve
alanlarda kullanilabilen yapilandirilmis ve sistematik bir 6gretim yontemidir (Sapon-
Shevin, 1994; Slavin, 1995a). Isbirlikli o0grenmede Ogrenciler irk ve cinsiyet olarak
ayrilmaz. Ogrencileri ortak bir amag etrafinda birlestirme isbirlikli 6grenmenin temel
unsurlarindandir. Isbirlikli 6grenme hem akademik basariy1 yiikseltmede hem de olumlu

sosyal iliskiler kurmada etkilidir (Sapon-Shevin, 1994).

Johnson, Johnson ve Smith (1998) ve Slavin (1995a, 2006) isbirlikli 6grenmenin ii¢

onemli Ozelligine vurgu yapmaktadir:

. Isbirlikli 6grenme, farkli yetenekteki Ogrencilerin, ortak 6grenme amaglarim

maksimum diizeyde gerceklestirmek iizere, iki ya da alt1 kisilik kiigiik gruplar
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halinde isbirligi icerisinde birlikte calismasi esasina dayali interaktif bir grenme-
Ogretme yontemidir.

. Isbirlikli 6grenme calismalari, gruplarda tiim oOgrencilerin 6grenme gorevine
katilmalarini saglamak i¢in yapilandirilmistir.

. Ogrenciler ogrenme amaclarint  gerceklestirebilmek igin  arkadaslarmin

0grenmesinden sorumludurlar.

Isbirlikli 6grenmede ogrenciler, tek olarak calistiklart zaman ogrendiklerinden daha
fazlasini elde edebilecekleri fikrini gelistirir. Isbirlikli 6grenme gruplarinda dgrenciler
birlikte caligir ve gruptakilerin yani sira herkes kendi 6grenmesinden de sorumludur.
Ogrenciler hem kendilerinin hem de gruptaki diger arkadaslarinin 6grenmesini en {ist
seviyeye cikarmak icin birbirlerini cesaretlendirir ve desteklerler (Johnson ve Johnson,

1989).

Isbirlikli 6grenme Ogrenci merkezli bir yaklasimdir ve ogrenciler aktif grenirler.
Ogretmenler ise, bir oOgreticiden ziyade Ogrenmeyi kolaylastirici rehber roliinii
tistlenirler. Ogrenciler isbirligi iginde calisirken ortak amaglarina ulasmak igin, fikirler
sunmak, planlar yapmak, ¢6ziim Onerileri sunmak durumunda kalirlar. Boylece,
ogrenciler sosyal ve bireysel yonden gelisirler (Johnson ve Johnson, 1999; Slavin,
1990a). Isbirlikli 6grenmeyi daha iyi anlayabilmek icin isbirlikli 6grenmenin kuramsal

temelleri hakkinda asagidaki boliimde bilgi verilmistir.

2.2. Isbirlikli Ogrenmenin Kuramsal Temelleri

Isbirlikli 6grenme yonteminin tek bir kuramsal yaklasimla aciklamas1 oldukga giictiir.
Isbirlikli ogrenme yontemi, sosyal bilimlerde cesitli kuramlara dayanarak
aciklanmaktadir. Psikolojide, isbirlikli 6grenmenin temeli biligsel-gelisimsel kuramlara
(Johnson ve Johnson, 1979; Piaget, 1950; Vygotsky, 1978), sosyal baghlik kuramina
(Deutsch, 1949, 1962; Johnson ve Johnson, 1989) ve davranissal kuramlara (Bandura,
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1977; Skinner, 1968) dayandirilir ( Aktaran; Johnson, Johnson ve Stanne, 2000).
Isbirlikli &grenmenin oldukca genis bir kuramsal alt yapist oldugu soylenebilir.
Kuramsal perspektiflerin isbirlikli 6grenme yontemi iizerindeki yansimalar asagidaki

Tablo 2.1’de 6zetlenmistir (Meijden, 2005).

Tablo 2.1. Kuramsal Perspektiflerin isbirlikli Ogrenme Yontemi Uzerindeki Yansimalar

Kuram Kuram gelistiren Pozitif yansimalar
Bilissel- Sosyo-bilissel Piaget, 1926 Gruptaki ogrenciler, bilissel ¢atismalari ¢ozerek yeni
gelisimsel biligsel yapilar olusturur.
Sosyo-kiiltiirel Vygotsky, 1978 Gruptaki Ogrenciler, sosyal etkilesim kurarak yeni
biligsel yapilar olugturur.
Sosyal- Giidiilenme Slavin 1990,1992 Gruptaki ogrenciler, grup amacina ulasmak igin
davranigsal birbirlerini caliyma konusunda giidiiler(motive eder)
(odiil).
Sosyal baglilik Johnson ve Johnson, 1991 Gruptaki dgrenciler, birbirleriyle etkilesim icindedirler.
Bilissel Webb, 1991 Gruptaki 6grenciler, bilgiyi derinlestirmenin bir sonucu
derinlestirme Van Boxtel, 2000 olarak yeni biligsel yapilar olugturur.

2.2.1. Yapilandirmacilik ve isbirlikli Ogrenme

Egitim alaminda yapilan arastirmalar sonucunda, yapilandirmaci yaklasimin fen ve
matematik alanlarinda biiyilik etkileri oldugu saptanmistir (Olssen, 1996). Acikgoz’e
(2002) gore, etkili 6grenmenin ve dolayisiyla isbirlikli 6grenmenin kuramsal temelleri
yapilandirmaciliga ve onun &grenme alamindaki bicimi olan biligselcilige
dayanmaktadir. Yapilandirmaci yaklasima gore 6grenme, bilgiyi kazanimdan ¢ok, aktif
bir yapilandirma siirecidir ve 6grencinin diinyadaki deneyimlerini, yorumlarina dayali,
bireysel ve sosyal olarak yapilandirmasidir. Ogretim ise, bilgiyi iletmekten ziyade,
bilginin yapilandirilmasim kolaylastirmak i¢in deneyimlerden olusmalidir (Duffy ve

Cunningham, 1996; Jonassen, 1999; Aktaran; Erdogan, 2007).

Yapilandirmaci 6grenme kuramlarindan egitimde en yaygin kullanilan Piaget’in bilissel
yapilandirmaciligit ve Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel yapilandirmaciligidir (Vrasidas,

2000; Yurdakul, 2005). Bu iki paradigma arasindaki temel fark bilginin
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olusturulmasinda yoneldikleri odak noktasidir (Vrasidas, 2000). Piaget’in ve

Vygotsky’nin kuramlar asagida agiklanmistir.

Biligsel yapilandirmacilik bilginin bireyin disinda ve aktarilabilecek bir gercekler
biitiinii olmadig, birey tarafindan icsellestirilerek olusturuldugu esasina dayanmaktadir
(Johnson, Johnson ve Smith, 1998; Williams, 2005). Piaget tarafindan ilk olarak 1954
yilinda gelistirilen biligssel kuram, 6grenciyi 6grenme siirecinin merkezine koyar ve

bilgiyi olusturma siirecine odaklanir (Williams, 2005).

Piaget (1926) dil, degerler, kurallar, erdem ve simgeler gibi rasgele olusan sosyal
bilginin yalnizca digerleriyle etkilesim icinde Ogrenilebilecegini belirtmistir (Aktaran;
Slavin, 1995b). Ogrenciler bir digerinden 6grenecektir, ciinkii etkilesimler sirasinda
onlarin konulart tartismalart ve biligsel catigsmalari artacak, yetersiz nedenlemeleri
ortaya cikacak, dengesizlikler olusacak ve yiiksek nitelikli 6grenmeler ortaya ¢ikacaktir

(Slavin, 1995b).

Piaget’nin goriigiinii savunan bircok bilim adami (Damon, 1984; Murray, 1982;
Wadsworth, 1984) okullarda isbirlikli aktivite kullaniminin yayginlastirilmasi
gerektigini sOylemektedir (Wang, 2009). Bu goriisii savunanlar, Ogrenme siirecinde

gerceklesen 0grenci etkilesiminin basariy arttiracagini ileri siirmiislerdir (Wang, 2009).

Bununla birlikte, Piaget’in bilissel kurami i¢in alternatif bir perspektif sunan Vygotsky
(1978), biitiin yiiksek zihinsel fonksiyonlarin sosyal etkilesimlerin baglangicinin asil
nedenleri olduguna inanir (Aktaran; Woolfolk ve Hoy, 1993) ve de 6grenmenin sosyal
olarak olusturulabilecegini ileri siirer (Aktaran; Yurdakul, 2005). Vygotsky’e (1978)
gore anlama, igsel bir siire¢ olarak bireyin kendi icinde gelistirilmeden Once, ilk olarak
insanlar arasinda (6gretmen ve Ogrenciler arasinda ve Ogrenciler arasinda) tekrarlanir

(Aktaran; Tao, 2004).
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Vygotsky (1978) bilissel gelisimin c¢ocuklarin diinyasindaki insanlara fazla bagl
oldugunu ifade etmistir. Buna gore, ¢ocuklarin bilgisi, fikirleri, tutumlar ve degerleri
diger kisilerle etkilesim aracilifiyla gelisir (Aktaran; Woolfolk ve Hoy, 1993).
Baskalarindan 6grenmek zorundan oldugumuz seylerin en Onemlisi, bireylerin
birbirleriyle ve diinyayla etkin bi¢cimde temaslarim1 kilmak i¢in icat edilen psikolojik
araclardir. Mantik, sembolik dontisiimler, kavramlar, fikir bigcimleri, isaretler, sayilar ve
kelimeler insanlarin birlikte yasadiklar bir diinya insa ederken kullandiklar1 araglardir.
Ogrenen bir psikolojik ara¢ edindiginde, ufkunda yeni olasiliklar acilir. Dil, yiiksek
O0grenme bicimleri, problem ¢6zme ve yeni yeteneklerin kazanimi olanaklh kilan en {ist

diizey psikolojik aractir (Philips ve Soltis, 2005).

Vygotsky’nin bilissel gelisim ve Ogrenmede konusundaki sosyal etkilesim vurgusu
“yakinsal gelisim alan1” (the zone of proximal development) kavramiyla aciklia
kavusmaktadir. Vygotsky, yakinsal gelisim alanini, bagimsiz problem c¢dzmeyle
belirlenen gercek gelisim seviyesi ile problem ¢dzme sirasinda yetiskin yardimi altinda
ya da daha yetenekli ¢calisma grubu akranlariyla belirlenen potansiyel gelisim seviyesi
arasindaki uzakhik olarak aciklamaktadir (Yurdakul, 2005). Ogretmen ve akran
dayanigsmasi, 0grenene yakinsal gelisim alam icinde bilgilendirme saglayarak zihinsel

gelisime yardim etmektedir (Yurdakul, 2005).

Vygotsky’e (1978) gore insanlar, dogal yapilari geregi yasamlari boyunca diger
insanlarla isbirligi icinde calisir ve Ogrenirler (Aktaran; Jbeili, 2003). Vygotsky,
Ogretmen ya da aile tarafindan ortam aracilifiyla saglanan destekleyicilerin
(Scaffolding) bilissel gelisimi harekete gecirmede etkili oldugunu vurgulamaktadir.
Destekleyiciler, yakinsal gelisim alani icinde isbirlikli problem ¢6zme etkinlikleri i¢in
onemli goriilmektedir (Aktaran; Yurdakul, 2005). Vygotsky (1978) isbirlikli
O0grenmeyi, bilginin sosyal yapilanmasina neden olan siireclerin bir parcasit olarak

gormektedir (Aktaran; Jbeili, 2003).
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Benzer sekilde, Dewey’in (2007) ifade ettigi gibi, ilerlemeci yaklasima gore deneyimler
ogrenmenin icsellestirilmesinde ve anlamli hale getirilmesinde rol oynayan Onemli
etkenlerden biridir. Bu baglamda, isbirlikli 6grenme gruplarinda, olusturulan heterojen
gruplarda ogrenciler etkinlikler sirasinda farkli diizeylerdeki deneyimlerini paylasarak
birbirlerinin 6grenmesine yardimci olurlar (Kagan, 1990). Bu durum 6grenmenin ortak
bir ama¢ dogrultusunda iist diizeyde gerceklesmesine katki saglar (Kagan, 1990).
Ayrica, hem Vygotsky hem Dewey dilin 6ncelikle bir iletisim araci oldugunu kabul
ederler. Dolayisiyla, dille kaydedilen kavram ve iligkiler, sosyal bir ortamda aktarilir ve

kazanilir (Philips ve Soltis, 2005).

Yapisalct 6grenme yaklasimlarinin ¢cogu ii¢ inanci paylagirlar (Shuell, 2001). Bunlardan
ilki, 6grenmenin aktif, 6z diizenlemeye dayali, yapici, birikimsel ve ama¢ odakli bir
siire¢ oldugudur (Shuell, 2001). Ogrenmeyle ilgili yaygin olarak kabul edilen ikinci
varsayim, Ogrenmenin 0zel bir baglamda bulundugudur. Buna gére, 6grenme isbirligi
icinde gerceklesir (De Corte, 2001). Bilgi ve Ogrenme, 6zel bir sosyal cevrede
gerceklesir. Bu cevrede, cesitli 6grenciler ve araclar (6rnegin, kitaplar, bilgisayarlar)
vardir. Normlar ve grup pratiklerinde 6grenciler katilimcidir. Giiniimiizde 6grenme
bilgiyi elde etmekten cok oOgrenci katilimi odaklidir. Ogrenme yalmzca bireysel
degildir. Ogrenme siiregleri sosyal ve kiiltiirel ¢evredeki etkilesim siirecinde gerceklesir

(Verschaffel ve De Corte, 1998; Aktaran; Meijden, 2005).

Ogrenmeyle ilgili yaygin olarak kabul edilen iiciincii genel varsayim ise, dgrenmenin
sosyal, kiiltiirel ve kisileraras1 siirecler olduguyla ilgilidir (Shuell, 2001). Geleneksel ve
cagdas 6grenme yaklasimlari arasindaki en biiyiik fark 6grenci rolleridir. Geleneksel ve
biligsel yaklasgimda, Ogrenme; davranig, bilgi, yetenek, zihinsel siire¢, yapilar ve
anlamadaki degisim kavrami olarak tanimlanir (Shuell, 2001). Cagdas 6grenme
yaklagimlarinda ise 6grenme, yapici bir sosyal-kiiltiirel siire¢ olarak betimlenir. Bilgiyi

kazanmak, etkilesim gerektirir (De Corte, 2001; Shuell, 2001).

Broyles (1999), yapilandirmaci yaklasima gore, Ogrencilerin bilgileri cevreleriyle

etkilesimde bulunarak olusturdugunu ifade etmistir. Ogrenciler bilgilerini bilimsel
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yontemleri kullanarak ve isbirlikli akran gruplarinda calisarak elde ederler. Benzer
sekilde, Perkins’e (1999) gore yapilandirmacilar, sosyal 6grenmede bilginin sosyal bir
cevrede yapilandirildigini, bilgi edinmenin yiiksek diizeyde bir sosyal yoniiniin
oldugunu belirtirler. Birey bilgiyi tek basina 6grenmez, baskalariyla iletisim kurarak

Ogrenir.

Damon (1984); Piaget, Vygotsky ve Sullivany’ nin akran etkilesimi iizerine goriislerini

asagidaki sekilde birlestirmistir (Aktaran; Slavin, 1995b):

. Karsilikli geri doniit ve tartisma yoluyla, akranlar bir digerini, kavram yanilgisin
birakmaya ve daha iyi ¢oziimler i¢in arastirma yapmaya giidiiler.

. Akran iletisimi ¢ocugun katilim, tartisma gibi sosyal siire¢lerinin ve dogrulama,
elestirme gibi biligsel siireclerinin gelisimine yardim edebilir.

. Akranlar arasindaki etkilesim, kesfederek 6grenme i¢in bir forum saglayabilir ve
yaratici diisiinmeyi cesaretlendirebilir.

. Akran etkilesimi 6grencileri diisiincelerinin olusum siireci ile tamistirabilir.

Yapilandirmaci 6grenme uygulamalarinda, bilginin ¢oklu bicimlerde sunulmasini ve
otantik etkinliklerin yer aldig1 6grenci merkezli 6grenme ortamlarinin olusturulmasini
saglayacak etkilesimli teknolojilerin kullanimina ve hiper ortamlarin olusturulmasina
agirhik verilmelidir (Driscoll, 1994). Genel olarak, yapilandirmaci yaklasimlar,
ogrenenlerin etkin olduklari, anlama secerek ulastiklar ve kendi bilgilerini hem bireysel
hem de sosyal etkinlikler araciligiyla biitiin olarak yapilandirdiklar1 konularinda
uzlagmaktadir (Yurdakul, 2005). Yapilanmaci 6grenmenin en 6nemli uygulamalarindan
biri, Ogrencilerin O6grenme siirecinde daha fazla sorumluluk almalarina ve etkin

olmalarina olanak saglayan isbirlikli 6grenme yontemidir (Tethart, 2003; Yasar 1998).
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2.3. Isbirlikli Ogrenmenin Temel ilkeleri

Ogrencilerin kiiciik gruplarda bir araya getirerek basitce birlikte caligmalarinin
sOylendigi her grup calismasi igbirlikli 6grenme degildir (Ac¢ikgdz 2002; Johnson,
Johnson ve Smith, 1998). Ciinkii isbirlikli 6grenmenin temel ilkelerinin uygulanmadigi
cogu grup calismalari, baz1 grup {iiyelerinin hazira konmasi, bazi grup iyelerinin
sOmiiriilmesi, baz1 grup iiyelerinin One ¢ikarak digerlerini geride birakmasi ve grup
iiyelerinin birbirlerinin Onerilerine deger vermemesi gibi durumlarin olusmasina neden
olur (Agikgoz, 2002). Ogrencileri bir arada oturtmak, diger gruplarla yarismalarina ya
da grup icinde bireysel cabalar gostermelerine neden olabilir (Johnson, Johnson ve

Smith, 1998).

Isbirlikli 6grenme uygulamalarmin basariya ulasmasi igin gerekli olan temel ilkeler
asagidaki gibi ifade edilmistir (A¢ikgdz, 1992; Blue, 1997; Johnson ve Johnson, 2009;
Johnson, Johnson ve Smith, 1998; Slavin, 1995a):

Pozitif bagimhlik (ortak hedef olmasi): Pozitif bagimlilik, 6grenciler arasinda basari
ve basarisizligin gruba ait olmasidir. Yani birisinin basarili olmasi digerlerinin
basarisini tetiklemekte ve dolayisiyla grup basarili olmaktadir. Ciinkii sonugta gruplar
ortak bir puan almaktadirlar (Johnson ve Johnson, 2009). Pozitif bagimlilik ii¢ yolla
desteklenebilir (Johnson ve Johnson, 1991, 1992; Aktaran; Erdogan, 2007):

L Ortak 6dul verme,
. Kaynaklarin gruptaki biitiin 6grenciler arasinda esit olarak bdliinmesi,

. Gruptaki her 6grenciye tamamlayici bir roliin verilmesi

Pozitif bagimlilik 6grencilerin sorumluluk almalarimi saglar. Calismasin1 tamamlayan
bir 6grenci bunu arkadaslariyla paylasir, onlar1 cesaretlendirir ve diger grup iiyelerinin

ogrenmesini kolaylastiran destekleyici etkilesimler olusur (Johnson ve Johnson, 2009;
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Johnson, Johnson ve Smith, 1998). gore, pozitif bagimlilik bireyleri cesaretlenmeye ve

digerlerini 6grenmeye yonelten destekleyici etkilesimlerle sonuglanir.

Bireysel degerlendirilebilirlik: Slavin’e (1990b) gore isbirlikli 6grenmeyi geleneksel
Ogretimden aymran iki temel ilke vardir. Bunlardan birincisi olumlu bagimlik, digeri
bireysel degerlendirilebilirliktir. Bireysel degerlendirilebilirlik, grup basarisinin tek tek
bireylerin 6grenmesine bagli olmasi durumudur (Acikgoz, 1992). Grubun her iiyesi

kendi performanslarinin degerlendirilecegini bilmelidir (Slavin, 1990b).

Grup ¢alismalarinda bireysel degerlendirme de ¢ok onemlidir. Boyle olmazsa gruptaki
ogrencilerin bir kismu tembellik edebilir. Islerine bagkalarina yaptirabilirler (Blue,
1997). Slavin’e (1995a) gore bireysel degerlendirilebilirlik ve grup hedefi, 6grencilerin
birbirine yardim etmesi ve en iist diizeyde caba gOstermesini saglar. Grup iiyeleri
bireysel Ogrenmelerinin 6nemini fark ettikleri zaman, isbirlikli 6grenme Ogrenci

Ogrenmeleri iizerinde en biiyiik etkiye sahip olmaktadir (Slavin,1995a).

Ogrencilerin grup siireci icinde isbirligiyle calismalarmm saglamak bazen zorluklar
yaratabilir. Bazi 6grenciler grup arkadaslarina giivenerek sorunun ¢éziimiinii ve ¢oziime
nasil ulagildigin1 anlamadan direk cevabi alabilirler. Bu zorlugu asmak igin bireysel
degerlendirilebilirlik ve grup odiilii kullanilabilir. Bireysel degerlendirilebilirlik ve grup
odiilii igbirlikli 6grenmenin daha etkili uygulanabilmesi icin gereklidir (Whicker, Bol ve

Nunnery, 1997).

Yiizyiize (Destekleyici) etkilesim: Grup {iyeleri birbirlerine yardim ederek,
Ogrenmelerini paylasarak, birbirlerine geri bildirimde bulunarak, caba sarfetmede
birbirlerini tesvik ederek grubun basarisim1 saglamaktadir. Ogretmenler grup iiyelerinin
karsilikli iletisime gececek sekilde oturmalarini ve iizerinde calistiklart konunun her

yoniinii tartigabilmelerini saglamalidirlar (Johnson, Johnson ve Smith, 1998). Grup



30

elemanlar birbirleriyle siirekli olarak etkilesim durumunda bulunduklar1 zaman daha iyi

calismaktadirlar (Blue, 1997).

Sosyal beceriler: Ogrencilerin isbirligi icinde calismak icin gerekli sosyal becerilere
sahip olmayabilir (Krol, Janssen, Veenman ve Van der Linden, 2004). Sosyal beceriye
sahip olmayan 6grencileri ayn1 gruba koymak ve birlikte calismalarini istemek etkili bir
caligma ortaya c¢ikmasini engeller. Bu nedenle, 68rencilerin en yiiksek verimde
calismalan icin sosyal beceriler 6gretilmeli ve bu becerileri kullanmalar1 konusunda
giidiilenmelidir. Ogrencilere akademik becerilerin yani sira liderlik, karar verme, giiven
kazanma, iletisim kurma, catismalarla basa ¢ikma becerileri de agik amaclh olarak

kazandirilmalidir (Johnson and Johnson, 1992; Aktaran; Erdogan, 2007).

Grup siirecinin degerlendirilmesi: Bu ilke, grup iiyelerinin etkili ¢aligma iliskilerini
olusturarak amaglarima daha iyi nasil ulasabileceklerini tartistiklart zaman ortaya
cikmaktadir (Slavin, 1995a). Isbirlikli 6grenme gruplari, calismalarinin sonunda
gruptaki Ogrencilerin eylemlerinin hangilerinin yardimci oldugunu, hangi davranislara
devam edilmesi veya hangilerinin degistirilmesi gerektigini belirlerler (Johnson ve

Johnson, 1991; Aktaran; Erdogan, 2007).

Esit basar1 firsati: Isbirlikli 6grenme grubundaki biitiin 6grencilere gruplarina yardim
etmeleri icin esit firsat verilmeli ve 6zel puanlama sistemleri bulunmalidir. Esit basar
firsati, yiiksek, orta ya da diisik basariya sahip Ogrencilerin esit olarak
yapabileceklerinin en iyisini yapmak i¢in miicadele etmelerini ve biitiin grup tiyelerinin

yardimlarinin degerlendirilmesini saglar (Slavin, 1990; Aktaran; Erdogan, 2007).

Isbirlikli ogrenme yonteminin etkili bir bicimde isleyebilmesi ve temel ilkelerine
dayandirilabilmesinde Ogretmene de Onemli gorevler diistiigii sOylenebilir. Bu

baglamda, 6gretmen roliiyle ilgili agciklamalara asagida yer verilmistir.
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2.4. Etkili Isbirlikli Ogrenme Siireclerini Gelistirmede Ogretmenin Rolii

Bir oOgretmen icin simf aktivitelerine etkin katilan, kendi diinyalarina veya
cevrelerindeki olaylara iligkin sorular soran 6grencilere sahip olmak onemlidir (Mackin,
1996). Kozulin, Gindis, Ageyev ve Miller (2003) dgretmenin, 6grencilerin gruptaki
diger Ogrencilerle etkilesime girmesinin grup tartismalariyla diizenleyebilecegini

belirtmislerdir.

Ogretmenlerin  isbirligine dayali 6grenme simiflarindaki  rolleri  geleneksel
simiflardakinden farklihik gostermektedir. Ogretmenler 6grencileri destekleyerek daha
fazla 6grenmeleri icin onlar1 cesaretlendirmelidir (Jolliffe, 2007). Jolliffe (2007),
igbirlikli ©grenme siirecinde Ogretmenlerin, Ogrencilerin kisiler arasi becerilerini

gelistirmek icin degisik etkinlikleri 6grenme gruplarinda dahil ettiklerini belirtmistir.

Isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasi siirecinde Ogretmene diisen gorevleri

asagidaki sekilde aciklanabilir (A¢ikgoz, 1992; Jolliffe, 2007):

. Ogretmen o6grenme amaclarini  belirlemelidir. Isbirlikli 6grenme 6gretmen
tarafindan dikkatli bir planlamay1 gerektirir. Planlama asamasinda 6gretmen,
hangi malzemelerin kullanilacagi, grup biiyiikliigii, zamanlama, isbirlikli
O0grenmenin nasil uygulanacagi, smifin (mekanin) nasil kullanilacagi gibi

konularda kararlar alir.

. Ogretmen ogrenci gorevleri ve basart icin gerekli isbirlikli becerileri
aciklamalidir.
. Isbirlikli 6grenme yonteminde dgretmen artik geleneksel dgretimde oldugu gibi

stirekli bilgi aktarici degil, dgrencilerin bilgiye ulasmasi i¢in yol gostericidir.
Ogretmen, grubun takildig1 noktalarda bilgi vermelidir.

. Ogretmen, ogrenciler arasinda ortaya ¢ikan catigmalarin ¢oziimiine yardimci
olmalidir.

. Ogretmen 6grencileri izler. Durgun gruplar sorular sorarak hareketlendirmelidir.
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. Ogretmen o6grencilerin isbirligi icinde calisip calismadiklarim1 denetlemeli ve
izlenimleri hakkinda 6grencilere doniitler vermelidir.

. Ogretmen oOgrencilerin nitel ve nicel olarak basarilarini degerlendirmelidir.
Ogrencileri kendi basarilar1 ve grup olarak etkili olup olmadiklari iizerinde
diisiindiirmelidir. Olusturulan grup amaclarnin basarilmast ve gelistirilmesine

yardimci olmal1 ve basartyr kutlamalidir.

Pratt’e (2003) gore isbirlikli 6grenme ¢alismalar1 6gretmenlerin etkinliklere katilmaya
istekli oldugu simiflarda iyi uygulamr. Isbirlikli 6grenme sirasinda 6gretmen sirasina
oturup kendi isleriyle ilgilendigi zaman Ogrenciler gorevlerini birakma egilimi
gosterirler. Basari, 6gretmenin Ogrencileri dinlemek icin sifta siirekli dolanmasina,
Ogrencilerin gorevlerini yapmalarini saglamasina ve olabildigince sorular sorarak
ogrencileri ugrastirmasina baghdir (Pratt, 2003). Farivar’a (1994) gore; isbirlikli
gruplarda onemli olan liderlik, karar verme, giiven olusturma ve ¢atisma yonetimi gibi

beceriler 6gretmen tarafindan ogretilebilir (Aktaran; Williams, 2005).

Johnson, Johnson ve Stanne’ye (2000) gore isbirlikli 6grenme bircok ogretim teknik ve
uygulama bi¢imine deyinen genel bir terimdir. Yontemin etkili kullanilabilmesi igin
Ogretmenin Ogrencinin diizeyine, konunun amacina ve siiresine uygun teknigi
belirlemesi gerektigi sOylenebilir. Bu nedenle isbirlikli ©6grenmeyi uygulayan
ogretmenin uygun teknigi secebilmesi olduk¢a onemlidir. Ogretmenin bu secimi
yapabilmesi icin igbirlikli 6grenme tekniklerinin tanimasi gerektigi ifade edilebilir.
Asagida bu teknikler ve arastirmada kullanilan 6grenci takimlart basar1 bdliimleri

teknigi hakkinda aciklamalara yer verilmistir.
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2.5. Isbirlikli Ogrenme Teknikleri

Birbirinden farkli bircok isbirlikli 6grenme teknigi vardir. Tiim isbirlikli 68renme
tekniklerinin altinda Ogrencilerin 6grenmek i¢in birlikte caligmalar ve kendisininki
kadar baskasinin da Ogrenmesinden sorumlu olduklar fikri yatar (Slavin, 1990b).
Teknikler arasindaki farklilik isbirlikli 6grenme yontemindeki kritik 6zelliklerin etkisini
artirmaya yonelik olarak yapilan diizenlemelerden, isbirlikli calismalarin
yapilandirilmasindan, siifin fiziki yapisindan, ders ve dersin konusu gibi noktalardan

kaynaklanmaktadir (A¢ikgoz, 1992; Hedeen, 2003).

Glinlimiize kadar iizerinde bir¢ok arastirma yapilan ve yaygin olarak kullanan isbirlikli
ogrenme tekniklerinden bazilarinin, gelistirildigi tarih ve teknigi gelistiren

arastirmacilar Tablo 2.2°de gosterilmistir (A¢ikgoz, 1992; Johnson, Johnson ve Stanne,

2000).

Tablo 2.2. isbirlikli Ogrenme Teknikleri

Teknigi gelistiren Tarih Teknik

Johnson ve Johnson 1960’larin ortalar Birlikte 6grenme

De Vries ve Edwards 1970’1erin bast Takim-Oyun-Turnuva

Sharan ve Sharan 1970’lerin ortalar: Grup arastirmasi

Johnson veJohnson 1970’lerin ortalar1 Akademik celiski

Aronson ve Arkadaslar1 1970’lerin sonu Birlestirme (Jigsaw)

Slavin ve arkadaslar1 1970’lerin sonu Ogrenci takimlar1 basar1 boliimleri

Cohen 1980’lerin bast Bulus

Slavin ve arkadaslar1 1980’lerin bast Hizlandinlmis takim 6gretimi

Kagan 1980’lerin ortalar: Isbirligi-isbirligi

Stevens, Slavin ve Arkadaslart 1980’lerin sonu Birlestirilmis  isbirlikli  okuma  ve
kompozisyon

Slavin 1980’lerin bast Birlestirme II

Acikgoz 1990’larin bas1 Birlikte soralim birlikte 6grenelim

Slavin’in Ogrenci takim O6grenmesi teknikleri takim amaclarinin ve takim basarisinin
kullanimin1 vurgular. Yani 6gretimsel amaglara tiim takim iiyeleri ulastiginda takim
basarisi elde edilir (Slavin, 1995a). Ogrenci takim 6grenmesi tekniklerinin ii¢ temel
bileseni vardir. Bunlar takim 6diilii, bireysel degerlendirilebilirlik ve basar1 i¢in esit

firsattir (Slavin, 1991).
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Ogrenci takim ogrenmesi teknikleri icerisinde, “Ogrenci Takimlari Basar1 Boliimleri
(OTBB)”, “Takim Oyun Turnuva”, “Birlestirme”, Takim Destekli Bireysellestirme”,
“Isbirlikli Birlestirilmis Okuma ve Kompozisyon™ teknikleri yer almaktadir (A¢ikgoz,
1992). Bu calismada “Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri” kullanildigindan, bu teknik

ayrintili olarak ele alinmistir.

2.5.1. Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri Teknigi

Slavin (1999) isbirlikli 6grenme teknikleri arasindan OTBB tekniginin en ¢ok arastirilan
teknik oldugunu belirtmektedir. Slavin (1999) ayrica, OTBB tekniginin ilkogretim
ikinci simniftan tiniversite diizeyine kadar matemetik, fen bilimleri, dil sanatlari, sosyal
bilimler, endiistriyel sanatlar ve daha bircok alanda kullanilabildigini de ifade

etmektedir.

Newmann ve Thompson (1987), en yaygin olarak kullanilan bes isbirlikli 6grenme
tekniginin karsilagtirilmasiyla ilgili calisma yapmuslardir. Bu teknikler; OTBB, takim
oyun turnuva, birlikte 6grenme, grup tartismasi ve birlestirmedir. Bu isbirlikli 6grenme
teknikleri ile geleneksel oOgretim yaklasimlarin1 karsilagtirdiklarinda  isbirlikli
O0grenmenin Ogrenci basarilarinda %68 daha etkili oldugunu belirtmislerdir. Teknikler
birbirleriyle karsilastirildiklarinda, OTTB digerlerinden (%98), takim oyun turnuva
(%78), birlikte 6grenme (%73), grup tartismasi (%67) ve birlestirme (%17) daha etkili

olarak bulunmustur (Newmann ve Thompson, 1987).

Slavin’e (1995a) gore, eger bir 6gretmen igbirlikli 6§renme yontemini kullanmaya yeni
baslayacak ise, uygulanabilirligi isbirlikli 6grenme yonteminin diger tekniklerine gore
daha kolay oldugu icin, OTBB tekniginden baslamasi daha faydali olacaktir.
Ogrencilerin, hakkinda bir sey bilemedikleri ve arastirma becerisi edinmemis olduklar:

gruplarda, daha ayrintili yapilandirilmis olan OTTB uygulanabilir (A¢ikgoz, 1992).

Matematikte bircok konuda kullanilabilen OTBB teknigi (Slavin’e (1995a) dgrenciler

arasinda karsilikli olumlu etki yaratmasi, akran 6gretimi saglamasi ve diger becerileri
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gelistirmesi bakimindan oldukga etkili bir tekniktir. Bu teknikte sik yapilan kuizler
Ogretmene ve Ogrencilere doniit verir. Gelisim puanlarinin kullanilmasi, 6grencilerin
birlikte ¢alismalarina ragmen sinavda birbirlerine yardim etmemeleri her dgrencinin
malzemeyi 6grenmesini zorunlu kilmaktadir (Slavin,1995a). Somiiriilme etkisinin
olugmasin1 6nlemek igin grup odiili bireysel degerlendirmeyle kaynastirilmalidir

(Williams, 2005).

Johnson, Johnson ve Stanne (2000), meta-analiz calismasinda en cok kullanilan sekiz
isbirlikli ogrenme teknigini (Takim-Oyun-Turnuva, Jigsaw, Isbirlikli Birlestirilmis
Okuma ve Yazma, Birlikte C)grenme, OTTB, Kiime Destekli Bireysellestirme,
Akademik Celiski, Grup Arastirmasi) 6grenme kolayligi, ilk kullanim kolayligi,
kullanimi  devam ettirme kolayligi, giiclillik ve uyarlanabilirlik konusunda
karsilastirmiglardir. Bu calismaya gére Takim-Oyun-Turnuva, OTBB’den biraz daha
fazla kavramsal sisteme sahiptir. Buna ek olarak, OTBB 6grenme ve ilk kullanim
acisindan Takim-Oyun-Turnuvaya gore daha avantajlidir. Tarim (2003), Tiirkiye’ de
uygulanan igbirlikli 6grenme yoOntemlerinin etkiligini belirlemek icin yaptigi meta-
analiz galigmasinda, akademik basar1 agistndan OTBB tekniginin etki biiyiikliigiiniin
(0.64) Takim-Oyun-Turnuva tekniginin etki biiyiikliigiinden (0.55) daha yiiksek

oldugunu bulmustur.

Pek cok isbirlikli teknik iilkemizde uygulanmaktadir ancak en fazla OTTB tekniginin
(n=13) kullanildig1 goze carpmaktadir (Tarim, 2003). Benzer sekilde, Ozdemirli (2011)
meta-analiz caligmasinda matematik basarisini arttirmada en etkili igbirlikli 6grenme
tekniklerinin birlikte 6grenme, yapilandirilmamis teknikler ve OTTB oldugunu ifade

etmistir (Ozdemirli, 2011).

Ayrica, Kagan’in (1992) yapilandirilmamis tekniklerden biri olarak gelistirdigi “Ikili
denetim (Pairs Check)” teknigi Slavin’in gelistirdigi OTTB tekniginin ilkelerinden
yaralamlarak gelistirilmistir (Tarim, 2003). Yurt icinde yapilan bazi ¢ahsmalarda OTTB
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teknigi yerine, Gomleksiz (1997) tarafindan yapilan bir deneysel ¢alismada kullanildigi
gibi ikili denetim ismi kullanilmistir (Tarim, 2003; Yildirim, 2010).

Ogrenciler isbirlikli 6grenme c¢alismalarina gecmeden ©Once birkag hafta grup
calismasina hazirlanmaya ihtiyag duyabilirler (Williams, 2005). OTTB teknigini
uygulamaya baslamadan o©nce yapilabilecek hazirlik calismalann asagida sekilde

aciklanabilir.

2.5.1.1. OTTB Teknigi icin Hazirhk Cahsmalari

Bu asamada materyal hazirlama, Ogrencileri takimlara atama ve baslangictaki temel

puanin belirlenmesi iglemleri yer alir (A¢ikgoz, 1992; Slavin, 1995a).

1) Takim caligmasi asamasinda kullanilacak calisma yapraklari, calisma yapragi cevap
kagitlar1 ve iinite testleri 6nceden hazirlanir. Calisma yapraklarinda herhangi bir

Ogretim iinitesiyle ilgili her tiirlii alistirma yer alabilir.

2) Ogrenci takimlarimi Ogretmen tarafindan olusturmalidir. Ogrenciler takimlara

atanirken su asamalar gerceklestirilir:

. Durum 6zeti yapragi: Ogrencileri takimlara atamadan once siniftaki her 6grenci
i¢in dgrenci durum Ozeti yapragi hazirlanir.

. Ogrencileri siralama: Ogrenciler takimlara atanirken basarisina sirasina gore en
yiiksekten en diisiie dogru siraya konur. Bunun ic¢in sinav sonuglari, notlar,
kanaatler kullanilabilir.

. Takimdaki 6grenci sayist: Takimlarda dorder kisinin bulunmasi planlandigi i¢in
smiftaki Ogrenci sayis1 dorde boliiniir. Artan Ogrenciler bagka takimlara
eklenebilir.

. Ogrencileri takimlara atama: Siifta heterojen gruplarin olusturulabilmesi icin
grupta yer alacak ogrenciler, 6gretmenler tarafindan belirlenmelidir. Ogrencilerin
basar1 durumlarina gore olusturulan listedeki 6grencilere grup sayis1 kadar harf

verilir. Omegin, 6 grup olusturulacaksa alfabenin ilk alt1 harfi (A,B,C,D,E,F)
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listedeki ilk alt1 6grenciye verilir. Daha sonra listede devam eden 6grencilere
tersten (F, E, D, C, B, A) seklinde harflendirme yapilir ve tiim 6grencilere birer
harf gelecek sekilde bu isleme devam edilir. En son aymi harfle isimlendirilen
ogrenciler ayni gruplarda yer alacak sekilde gruplar olusturulur. Daha sonra takim
icinde ve takimlar arasinda kiz-erkek dagilimi kontrol edilir. Eger bir takimda kiz
ve erkek dagilimi dengeli olmamigsa yaklasik ayni basan diizeyindeki kiz ve
erkeklerin yeri degistirilebilir.

. Durum 6zeti yapraklarinin doldurulmasi: Takimlarda yer alan 6grencilerin adlar

durum Ozeti yapraklarina yazilir.

3) Temel puanlar1 belirleme: Temel puan dgretmenin 6grenciden bekledigi minimum
puandir. Temel puanm belirlerken Ogrencilerin gecmisteki sinav puanlariin
ortalamalari almir. Bu sinavlar OTTB’den 6nceki simavlar olabilecegi gibi bir yil
oncenin sinavlar1 da olabilir. Bu temel puanlar baslangi¢ icindir. Son ii¢ sinavin
ortalamalar1 alinarak yeni bir baslangi¢ puam hesaplanir. Boylece diger 6grencilere
gore daha yiiksek olan temel puanlar, daha gercek¢i bir seviyeye getirilmis ve

gelismekte olan dgrencilere yeni bir hedef konulmus olur.

2.5.1.2. Sosyal Becerilerin Kazandirilmasi

Gruplarin olusturulmasindan sonra gruplardaki Ogrencilerin birbirlerine kaynasmasi,
grup bilinci, olumlu amag¢ bagimliligi vb. olusturabilmeleri i¢in hazirlik ¢aligmalar

yapilmalidir. Bu ¢alismalarda grup iiyelerinin hep birlikte; grup adi, grup amblemi, grup

cigili, grup sapkasi iiretmeleri istenebilir (Senemoglu, Gomleksiz ve Ustiindag, 1999).
Ayrica, bu asamada 6grencilerle birlikte bir grup yonergesi gelistirilerek grubun isleyisi

ile ilgili esaslar belirlenmelidir (Liang, 2002).
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2.5.1.3. OTTB Teknigi Uygulama Siireci

OTTB teknigi baslica bes boliimden olugmaktadir. Bunlar; sunum, takimlar, testler,
bireysel ilerleme puanlart ve takim odiliidiir. Bu boliimler su sekilde aciklanabilir

(Acikgoz, 1992; Slavin, 1995a, Slavin, 2006):

Sunum: Ilk olarak &grenme malzemesi simifa sunulur. Sunum genellikle 6gretmen
tarafindan yiiriitillen dolaysiz dgretim ya da diiz anlatim- tartisma bigiminde yapilir.
Gorsel- isitsel araclardan da yararlanilabilir. OTBB’deki bu asamanmin diger 6gretmen

sunumlarindan farki, sadece dgretilecek konu iizerinde yogunlagmasidir.

Slavin (1995a), bu teknikte 6grencilerin dersi daha dikkatli dinleyecegini ifade etmistir.
Ciinkil bu sunumlar kuizlerde onlara yardim edecek bilgiler icerir. Bdylece, sunumlar
ogrencilerin testlerden iyi puanlar almalarimi saglayacak, bu da takim puanim

belirlemede etkili olacaktir.

Takimlar: Ogrenciler akademik basari, cinsiyet, 1tk ya da etnik koken acisindan sinifi
temsil edecek bi¢imde dorder kisilik gruplara ayrilirlar. Takimin ana islevi, biitiin
ogrencilerin Ogrendiginden emin olmak ve grup iiyelerini sinavda basarili olacak

bicimde hazirlamaktir.

Simfta heterojen gruplar olusturulmasinin hem diisiik hem yiiksek basarili 6grencilere
faydasi vardir. Diisiik basarili 6grenciler yiliksek basarili 6grencileri kendilerine drnek
alabilirler. Basarili 6grenciler de bildiklerini arkadaslariyla paylasarak hem onlarin
Ogrenmelerine yardimci olurlar hem de kendi bilgilerini kalict hale getirirler (Johnson
ve Johnson, 1989). Takimlarda 6nemli olan sey takim iiyelerinin yapabildiklerinin en

1yisini yapmasini saglamaktir.
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Takim ¢ahsmasi: Ogretmen dersi sunduktan sonra dgrenciler calisma yapraklarinda ve
diger materyaller iizerinde calismak {iizere toplanirlar. Bu esnada yapilan etkinlikler
cogunlukla problemler iizerinde tartisma, cevaplari karsilastirma, yanlis anlamalari

diizeltme seklinde olur.

Konuyla ilgili ¢alisma yapraklarin1 her takim i¢in iki tane olacak sekilde dagitilir.
Calisma yapraklarinda her birinde birbirine benzer sorular bulunan iki siitun vardir. Ik
kutucugun birinci sorusunu ciftlerden biri yiiksek sesle ¢ozerken digeri onu izler ve
destek olur. Daha sonra ciftler ciftler rolleri degisir. Boylece sira ile herkes kendi
tarafindaki sorularin tamamim ¢ozer. Biitiin sorular bittikten sonra birlikte calisan ¢ift
kiimedeki diger cift ile ¢calisma yapraklarini degistirir, karsilikli birbirlerinin kagitlarini
kontrol ederler. Daha sonra her ¢ifte bir tane olmak iizere calisma yapraklar1 cevap

anahtar1 verilir (Tarim, 2003; Tarim ve Akdeniz, 2003).

Takim ¢aligsmasi siirecinde su unsurlara dikkat edilmelidir:

. Ogrencilere birbirlerine sadece dogrular1 sdylemekle kalmayip ayni zamanda o
noktay1 agiklamalar sOylenir.

. Takimdaki her iiyenin ikili ya da ti¢lii gruplar halinde birbirleriyle caligmalarini
saglanir.  Ogrencilerin  birlikte calismasini  saglamak icin  her takima
malzemelerden en fazla ikiser kopya verilir.

. Takim ¢aligmasi siiresince takim {iiyelerini her biri kendilerine verilen materyali
1yi bir sekilde anlamali ve grup tiyelerinin de anlamasina yardim etmelidir. Takim
iiyelerine herkesin materyali tam olarak 6grendiklerinden emin oluncaya kadar
calismay1 birakmamalar gerektigi soylenir.

. Ogrencilerden herhangi biri soruya cevap veremezse, soruyu agiklama ve sorunun
cevabini verme takim arkadaslarinin sorumlulugudur.

. Ogrenciler takimlar halinde ¢aligirken dgretmen gruplarin arasinda dolasir ve iyi
calisan takimlar1 6ver. Ogretmen onlarin nasil ¢ahstigina tamklik edebilmek igin

gruba katilabilir.
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Ogrenci Rollerinin Atanmasi: Grup calismas: sirasinda uygulanacak etkinlik, zaten
herkesin katkisin1 gerektirecek bicimde hazirlanmalidir. isbirlikli uygulamalar siirecinde
her Ogrenciye doniisiimlii olarak rol verilmesine dikkat edilmelidir. Bdylece, bazi
ogrencilerin 6n plana ¢ikmasi 6nlenmis olacaktir. Ogrencilere verilebilecek bazi roller

ve islevleri Tablo 2.3’te 6zetlenmistir (Kagan, 1990).

Tablo 2.3. Ogrenci Rolleri ve Gorev Tammlar

Rol Gorev tanim

Lider Tiim grup iyelerinin verilen gorev iizerinde calismasindan sorumludur. Grubun tiim iiyelerinin grup
tartigmalarina esit katilimda bulunmasini temin eder.

Kayitct Grup tartigmas! siirecinde problem ¢dziimlerini notlar alir.

Sozcii Grup tartigmas1 ve faaliyetleri sonucu ulagilan sonuclarla ilgili grubu adina sinifa sézlii yanitlar verir.

Denetleyici Gruptaki her iiyenin caligmasini bitirip bitirmedigini kontrol eder. Gruptan bir Ogrenci bir problemle
karsilastiginda grup liderine durumu bildirir. Grup iiyeleri arkadaslarina yardim eder.

Zaman Zamanlayici verilen gorevin zamaninda tamamlanmasini kontrol eder. Zaman yeterli degilse 6gretmenden ek siire

hakemi ister.

Sessizlik Grubun diger gruplari rahatsiz etmemesi i¢in iiyelerin seslerini kontrol eder.

sorumlusu

Ogrencilere roller atandiktan sonra, isbirliginin siirdiiriilmesi, tartismalarn devami ve
problem ¢6zme konularinda 6gretmen 6grencileri yonlendirmelidir (Cooper ve Smith,

1993).

Testler: Takim halinde calisildiktan sonra Ogrenciler bireysel test alirlar. Testler
ogrencilerin sinif sunumundan ve takim ¢alismalarindan edindigi bilgiyi test etmek igin
tasarlanir. Bu esnada 6grencilerin birbirlerine yardim etmesine izin verilmez. Bu yiizden
her 6grenci konuyu bilmekle sorumludur. Boylece bireysel degerlendirilebilirlik

saglanmig olur.

Bireysel ilerleme Puanlari: Bu bilesenin altinda yatan diisiince her dgrenciye daha ¢ok
calisarak ve gecmis puanlarim gelistirerek ulasabilecegi bir amag¢ saptanmasidir.
Ogrencilerin takimlar1 icin kazandiklar1 puanlar olan ilerleme puanlari, test puanyla
temel puami arsindaki farktir. Bireysel ilerleme puanlari sayesinde her bir 6grenci

takimina en iist diizeyde katki saglayabilir. Fakat eskisine gore gelisim gostermeyen
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higbir 6grenci bunu yapamaz. Ogrenci temel puam astikga ilerleme puani yiiksek olur

ve takim basarisina katkida bulunur.

OTBB’de ilerleme puanlari bireysel ilerleme ve takim puanlari olarak hesaplanir. Buna
gore bir kisinin baslangic puanina (temel puanina) gore aldigi notlara gore ilerleme

puanlar Tablo 2.4’de gosterildigi gibi hesaplanir (Slavin, 1995a).

Tablo 2.4. ilerleme Puam Belirleme Olciitleri

ilerleme puam

Sinav puani en yiiksek puan ise (mitkemmel kagit) temel puanina bakmaksizin 30
Sinav puani temel puanindan 10 puan veya daha fazla ise 30
Sinav puani temel puanindan 1’den 9 puana kadar fazla ise 20
Sinav puant temel puanindan 1’den 9 puana kadar diisiik ise 10
Sinav puant temel puanindan 10 puandan daha diisiik ise 5

Bir 6grenci testte miikemmel bir kagit vermisse temel puanina bakilmaksizin 30 puan
kazanabilir. Bunun nedeni yiiksek basarili 6grenciler i¢in haksizligi 6nlemektir (Slavin,
1995a). Temel puana dayanarak bireysel ilerleme puanlart hesaplama ve grup odiilii
sunma, gruptaki Ogrencileri her iiyenin materyali anladigindan emin olana kadar
caligmalarimt  saglar (Walmsley, 2003). Bireysel ilerleme puanlart bireysel
degerlendirilebilirligi de katki saglar (Walmsley, 2003). Ilerleme puanlarmin
kullanilmasinin takim basarisini yiikseltmek icin ve basarili 6grencilerin daha az basaril

ogrencileri tesvik etmesini saglayacak sekilde diizenlendigi soylenebilir.

Takim Odiilii: Bir takimm puam hesaplanirken, takimdaki her bir 6grencinin bireysel
ilerleme puam toplanir, takimdaki 6grenci sayisina boliiniir. Boylece, takim puanlari,
takimdaki 6grencilerin ilerleme puanlarinin ortalamasi alinarak elde edilebilir. Takimlar
onceden belirlenen olciitlere ulastikga odiillendirilirler. ~ Odiillendirmede 6gretmen

tarafindan hazirlanan onur belgesi veya sertifikalar kullanilabilir.

Slavin’e (1995a) gore takimlar iyi takim (Takim ortalamasi 15), muhtesem takim

(Takim ortalamasi 20) ve siiper takim (Takim ortalamasi 25) seklinde 6diillendirilebilir.
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Takimlarin hepsinin 6diil kazanabilecegi ve takimlarin birbiriyle yarigmadiklar
unutulmamalidir. Yukarida belirilen kriterler degistirilebilir. Bu kriterler takimdaki her

bir 6grencinin ortalama ilerleme puanini géstermektedir.

Ogrencilerin isbirlikli uygulama sonrasi ders notlarnin verilmesi kuiz puanlan
temelinde olabilir fakat gelisim puanlar veya takim puanlar1 temelinde olmamalidir.
Bununla birlikte verilecek notun kiigiik bir kismini teskil etmede 6grencilerin gelisim

puanlar1 ve/veya takim puanlari notlar1 hesaplamaya katilabilir.

2.6. Isbirlikli Ogrenmenin Yararlari

Slavin’in (1982) belirttigine gore, isbirlikli 6grenmenin farkli igerik, konu ve dgrenci
gruplarina uygulanabilirligi {izerinde yapilan arastirmalar, egitimde sistematik
arastirmalarin en etkili ve verimli alanlarindan birini kapsamaktadir, Isbirlikli
o0grenmenin etkililiginin yiiksek olmasinda kurama dayali olmasi, arastirmalarla
etkililiginin kanitlanmasi ve uygulama siireclerinin operasyonel olarak tanimlanmasi

biiylik rol oynamaktadir (Johnson, Johnson ve Stanne, 2000).

Isbirlikli 6grenme, verimliligi artirdig1 icin kiiciik gruplarda etkili olmaktadir. Simdiye
kadar yapilan 550’den fazla arastirmanin sonucu, isbirlikli 6grenmenin, yarigmaci ve
bireysel 6grenme yontemleriyle karsilastirildiginda pek ¢cok alanda daha iistiin oldugunu
gostermistir (Johnson ve Johnson, 1990a; Johnson, Johnson ve Stanne, 2000). 1sbirlikli
kiiciik grup 6greniminin iki Onemli yarari, akademik kazanimlar ve sosyal gelisimdir
(Gillies, 2002). Gillies (2002), eger ogrencilerden basarili olmalar1 bekleniyorsa,

isbirlikli kiiciik grup ¢aligmalarina daha fazla 6nem verilmesi gerektigini vurgulamistir.

Alanyazinda isbirlikli 6grenme yonteminin etkililigi iizerine bircok bulgu elde edilmistir
(Awofala, Fatade ve Ola-Oluwa, 2012; Batton, 2010; Johnson ve Johnson, 1989, 1990a;
Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon, 2010; Shafiuddin, 2010; Slavin, 1982,1990a,
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1995b; Zakaria, Chin ve Daud, 2010). Bu baglamda, isbirlikli 6grenmenin yararlar

akademik ve sosyal yararlar1 olmak iizere iki baglik altinda toplanarak agiklanmistir.

2.6.1. Akademik Yararlar

Isbirlikli 6grenme ogrenci basarisi iizerinde olumlu etkiye sahiptir (Davidson, 1990;
Johnson ve Johnson, 1989; Slavin, 1990a). Johnson, Johnson ve Stanne (2000), bireysel
veya yarigmact 0grenme ile isbirlikli 6grenmenin kiyaslandigi ve tiim isbirlikli 6grenme
tekniklerinin oldugu 158 arastirmaya dayali olarak bir meta analiz ¢alismas1 yapmiglar
ve igbirlikli Ogrenmenin basariyr artirmada daha etkili bir yontem oldugunu

belirtmislerdir (Johnson, Johnson ve Stanne (2000).

Felder, Woods, Stice ve Rugarcia (2000), isbirlikli 6grenme yonteminde gruplarin
gercekten heterojen kurulup, grup i¢i etkilesim olusturulursa, yontemin daha uzun siireli
kalicilik ve basart notu, daha ¢ok elestirel diisiince, problem ¢6zme becerileri, konuya
iligkin olumlu tutum ve konuyu 6grenmek icin motivasyon sagladiginm belirtmislerdir.
Benzer sekilde, Yamarik (2007) isbirlikli 6grenme gruplarinin ni¢in daha basarili
olduklarim agiklarken {i¢ muhtemel sebepten bahsetmistir. Bunlardan birincisi, isbirlikli
ogrenci-ogretmen etkilesimini arttirmasidir. Ogrenciler 6gretmene grup olarak daha
rahat soru sorabilir. Ikincisi, sinavlar icin gruptaki 6grenciler bireysel ¢alistiklarindan
daha ¢ok calisir. Uciinciisii ise, isbirligi gruplarinda calisma diger ders islenislerinden

farkli oldugu i¢in dgrencilerin ders materyallerine ilgisini arttirir (Yamarik, 2007).

[Ikogretimden yiiksek ogretime kadar cesitli diizey ve alanlarda yapilan arastirmalar
igbirlikli 6grenmenin basariy1 arttirdigini belirtmistir (Ahmadi, 2000; Arisay, 2011;
Awofala, Fatade ve Ola-Oluwa, 2012; Bilgin, 2004; Bosfield, 2004; Carlan, Rubin ve
Morgan, 2004; Ko¢ ve Bulut, 2002; Kolawole, 2008; Moore, 2005; Nichols, 1995;
Ozsar1, 2009; Ozsoy ve Yildiz, 2004; Tarim, 2003; Tarim ve Akdeniz, 2008; Toumasis,
2004; Ural ve Argiin, 2010; Unlii ve Aydintan, 2011; Shafiuddin, 2010; Suyanto, 1998;
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Vaughan, 2002; Wang, 2009; Whicker, Bol ve Nunnery, 1997; Zakaria, Chin ve Daud,
2010; Zenginobuz, 2005). Isbirlikli ogrenme yonteminin zor ve karmasik islerin
gerceklestirilmesinde kullanilan iist diizey biligsel stratejiler (simiflama, geri getirme,
kavram gelistirme, problem ¢ozme, akil yiiriitme vb.) iizerinde olumlu etkilerinin
bulundugunu; isbirlikli 6grenme gruplarinda calisan Ogrencilerin iist diizey bilissel
stratejileri daha sik kullandiklarin1 gosteren bir ¢ok arastirma bulgusu (Laughlin, 1973;
Johnson, et al., 1980; Sharan, et al., 1980, Johnson ve Johnson, 1986; Lazarowitz ve

Karsenty, 1990) vardir (A¢ikgoz, 1992).

2.6.2. Sosyal Yararlar

O’Neil, Chuang ve Chung’un (2004) belirttigine gore, ogrenciler is hayatina girdikleri
zaman kacginilmaz bir sekilde grup calismasi yapmak zorunda kalacaklardir (O’Neil,
Chuang ve Chung, 2004). Isbirlikli 6grenme, bir kariyeri basarmanmn onemli bir
parcasidir ve Ogrencilerin okul sonrasi yasamlan i¢in de Snemlidir (Gillies, 2007).
Isbirlikli calismalarda ogrencilere akademik becerilerin yani sira liderlik, karar verme,
giiven kazanma, iletisim kurma, catismalarla basa ¢ikma becerileri de acik amagh olarak
kazandirilmalidir (Johnson ve Johnson, 1992). Johnson ve Johnson (1996) isbirlikli
Ogrenmenin Ogrencilerin sosyal etkilesim becerilerini gelistirdigini belirtmistir

(Aktaran; Martin, 2005).

Isbirlikli 6grenme yontemiyle grup iiyelerinin birbirlerinin 6grenmelerine yardim etme
istegi gelisir (Bernero, 2000). Isbirlikli 6grenme, akademik basarinin yani sira sosyal ve

motivasyonal yararlar da saglar. Slavin’e (1990a) gore isbirlikli 6grenme,

. Grup i¢i iletisimi arttirir.

. Sosyal yonden zayif olan 6grencilerin kabul edilmesini kolaylastirir ve dgrenciler
daha iyi sosyal iliskiler kurar.

. Ogrencilerin 6zsaygilarm arttirir ve bu durum basariy1 olumlu etkiler.

. Grup normlan yaratilabilir ve boylece yiiksek basar1 desteklenir.
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. Ogrencilerin isbirlikli 6grenme etkinliklerden hoslandig: sinif atmosferi olusturur.
. Ogrencilerin motivasyonlarmi arttirarak 6grenme gorevine daha fazla zaman
ayirmalarini saglar.

. Ogrencilere daha sosyal davranmay1, baskalarini dinlemeyi ve isbirligini ogretir.

Isbirlikli 6grenme yontemini dier ©grenme yontemlerinden ayiran temel ozellik
ogrenciler arasindaki yapilan gorevle ilgili etkilesimdir (Webb, 1982). Gillies’in (2000)
arastirma sonuglari, igbirligi icinde calisan 6grencilerin daha isbirlik¢i davraniglar
sergilediklerini, daha cok aciklamalarda bulunduklarimi, daha yiiksek biligsel stratejiler
(belirli somut gercekler ve muhakemeler saglamak gibi) kullandiklarim ve isbirligi
icinde c¢aligmayan Ogrencilere gore daha yiiksek akademik basar1 elde ettiklerini
gostermektedir. Ayrica, Gillies (2000) isbirlikli 6grenme yontemiyle calisan

ogrencilerin birbirlerine kars1 daha saygil tavirlar sergilediklerini belirtmistir.

McGlinn’e (1991) gore, kiigiik kiimelerde problemi ¢ozmek igin ¢alismak 6grencilerin
kisisel ve sosyal becerilerinin de gelisimine olanak tamimaktadir (McGlinn, 1991).
Isbirlikli 6grenmeyle problem ¢6zmenin kisisel ve sosyal yararlari; benlik saygisinin
artmasina, Ogrencilerin birbirini kabul etme ve birlikte calisma yeteneklerinin de
gelisimini icermektedir (Mcglinn, 1991). Derslerde 6grenci gruplarn olusturmak ve bu
gruplarda sosyal yetenekleri gelistirmek, dgrencilerin birbirlerine saygili olmalarim ve
etkilesimi kolaylastirir. Grup yetenekleri, Ogrencilerin bir isi sirayla yapmanin,

dinlemenin ve birbirine destek olmanin dnemini gérmelerini saglar (Gillies, 2007).

Walmsley’in (2003) ifadesine gore, dgrenciler isbirligi icinde ¢alismaktan keyif alirlar
ve siniftaki diger arkadaslarinin da kendisiyle calismaktan hoslandigini diisiiniirler.
Boylece, ogrenciler akademik olarak daha basarili olabileceklerine inanirlar. Bu inang,
ogrencilerin 0z-saygilarim arttirir (Walmsley, 2003). Krol, Janssen, Veenman ve Van
der Linden (2004) arastirmalarinda, Ogrencilerin isbirligi icinde c¢alismaktan
hoslandiklarim1 ve gruptaki diger arkadaslarina yardim etme konusunda istekli

olduklarimi belirtmislerdir. Quinn’in (2002) arastirma bulgularina gore, antisosyal
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davranis ozellikleri gosteren Ogrencilerin davranmiglari isbirlikli 6grenme yOnteminin
kullanilmasiyla kisa siirede gelisme gostermistir. Yukaridaki aciklamlardan da
goriildiigli iizere, isbirlikli 68renmenin 6grencilerin sosyal becerilerini gelistirmede

etkili bir yontem oldugu soylenebilir.

2.7. Isbirlikli Ogrenme ve Matematik

Cagimizda toplumlarin her alanda gosterdikleri hizli gelisim, bireyleri énemli dlgiide
etkilemekte ve onlarin bu gelisimlere ayak uydurabilmelerini zorlastirmaktadir (Boser,
1993). Bireylerin hem kendilerinin, hem de toplumun istek ve ihtiyaclarini
dengeleyerek karsilagtiklar1 olaylara en dogru tepkileri vermeleri biiyiikk Onem
tasimaktadir. Bireylerin boyle bir durumda en dogru tepkiyi vermeleri verilecek

egitimle miimkiin olacaktir (Boser, 1993).

Bilgi toplumlarinda egitimin ciddi bir yer tuttugu disiiniildiigiinde, matematik
Ogretiminin de ©nemi ortaya c¢ikmaktadir (Johnson ve Johnson, 1991). Matematik
Ogretiminin, Ogrencilerin giiniimiiz diinyasinin gereksinimlerini karsilayacak kisiler
olarak yetismesi i¢in Onemli bir noktada oldugu soylenebilir. Johnson ve Johnson’a
(1991) gore, matematik modern yasamin temellerini olusturmaktadir. Ogrenciler,
toplumda iiretken bir birey olabilmek, toplumsal olaylar anlayabilmek, cesitli mesleki
ve kisisel sorunlart ¢dzebilmek, modern toplum diizeninde is sahibi olabilmek ig¢in

matematige onem verirler,

Ogrenciler etkin sekilde matematik yaparken problem ¢ozmeyi, ¢oziimlerini ve
diisiincelerini paylasmayi, agiklamay1 ve savunmay1, matematigi hem kendi i¢inde hem
de bagka alanlarla iligkilendirmeyi ve zengin matematiksel kavramlar1 6grenirler (MEB,

2009). Matematigin diisiinme becerileri iizerine de etkileri oldugu soylenebilir.
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Cagdas egitim anlayis1 0grenme Ogretme siirecinde, dgrenciyi merkeze almaktadir.
Ogrencinin merkeze alinmasi ile 6grencilere, kendi diisiince, bilgi ve yeteneklerini
gelistirme firsat1 verilmektedir. Bu nedenle ogrencilerin matematik deneyimleri genel
amaclar dogrultusunda belli ilkelere dayandirilmalidir. Ilk olarak; &grenciye tanitilan
matematik, yararli ve zevkli oldugu, ikincisi ise matematigin diger derslerden farkli
olarak kendine 6zgii icerige ve yontemlere sahip oldugu 6n plana ¢ikarilmalidir (Baki,
2006). Matematiksel temellerin atildigr ilkogretim yillarinda matematik 6gretiminde

0zel bir ¢aba gosterilmesi gerektigi sdylenebilir.

Matematik, giinliik yasantida belirli durumlara uygulanabildigi Olciide faydahdir ve
problem ¢6zme yetene8i de matematigi farkli durumlara problem ¢dzme adi altinda
uygulayabilme yetenegidir. Matematikte iyi bir problem coziicii olmak, her seyden once
iyi bir matematik bilgisi ve matematigi kullanma becerisi gerektirir (Tertemiz ve
Cakmak, 2003). Ogrencilere verilecek egitimde, cevremizdeki teknolojik diinyanin
anlagilmasini saglayan problem ¢dzme becerileri ile bilimsel ve teknolojik okuryazarlik

Onemli bir yere sahiptir (Boser, 1993).

Zhang ve Peck (2003) tarafindan belirtildigi gibi arastirmacilar egitimin birgok
alaninda, problem ¢ozmenin ©nemini vurgulamaktadirlar. Uc temel diisiinme
becerisinden (elestirel diisiinme, yaratici diisiinme ve problem ¢cdzme becerisi) biri olan
problem ¢ozme becerisi sadece matematiksel problemlerin ¢6ziimiinde degil yasamin
her alaninda yer almaktadir (Iflazoglu, 1999). Bu nedenle yasamin her alaninda
karsimiza cikan problem durumu ile basa ¢ikabilmeleri i¢in Ogrencilere bu diisiinme

becerisinin okulun ilk yillarindan baslayarak 6gretilmesi 6nemli goriilmektedir.

Ogrencileri 21. yiizyildaki hayata hazirlamak icin egitimciler dgrencileri matematikten
uzaklagtiran hesaplama problemlerini bir kenara birakmali, matematik programinin
yoniinii degistirerek, mantikli diisiinme, etkilesim, iletisim, problem ¢cdzme, anlama ve
uygulamalara agirlik vermelidirler (Johnson ve Johnson, 1991). Matematik 6gretiminde

geleneksel yontemlerden ziyade ogrencilerin derse katilimimi aktif kilan, 6grencileri
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ezberden kurtaran, bilissel ve sosyal yonden gelisimlerine katki saglayan yontemlere
ihtiyac oldugu soylenebilir. Isbirlikli 6grenmenin bu gereksinimi karsilayacak

yontmelerden biri oldugu ifade edilebilir.

Matematik ogretiminde yararlanilabilecek en iyi yontemlerden biri igbirlikli 6grenme
yontemidir. Ciinkii igbirlikli 6grenme matematiksel iletisimde, problem ¢6zmede,
mantiksal diisiinmede ve matematiksel baglantilar yapmada etkili bir yoldur (Davidson,
1990). Johnson ve Johnson (1991) problem ¢ozme, tahminde bulunma, geometri ve
grafiksel becerilerin, bireysel ve yaris¢1 durumlara gore isbirlikli 6grenme ile daha iyi
Ogretilebilecegini belirtmistir. Benzer sekilde McGlinn (1991) de problem ¢6zme
becerisinin isbirlikli 6grenme ile kazandirilmasi gerektigini belirtmistir. Ciinkii isbirligi
icinde problem ¢ozme Ogrencilerin birlikte calisarak Ogrenmelerine olanak tanirken,
ogrenciler en iist diizey diisiinme stratejilerini de kullanmaktadir. Problem iizerine
calisma, problemi anlama, tartisma ve c¢oOziim yollarnn iiretme becerileri bu yolla

kazanilabilir (McGlinn, 1991).

Matematik 6gretiminin temel amaclarindan biri de 6grencinin matematigi bir iletisim
arac1 olarak kullanabilmesidir. Ogrenci, matematik dersinde yaptigi islerle ve iizerinde
calistigr etkinliklerle ilgili konusabilmeli yaptiklart ile ilgili soru sorabilmelidir. Bu
davraniglarin kazandirilmasi i¢in grup ¢alismasi en etkili yontemlerden biridir (Baki,
2006). Matematik derslerinde isbirlikli 6grenme yontemini kullanmak &grencilerin

matematik yeteneklerini ve matematige karsi tutumlarini gelistirir (Davidson, 1990).

Isbirlikli 6grenme yonteminde; bireyler grupla ¢alismak zorunda olduklari icin birbirine
yardim etme davranisi etkin hale gelmektedir. Bu yardimlasma faaliyetleri siiresince
ogrenciler, gruptaki diger arkadaslarina kendi diistincelerini aktarmak i¢in problemi
yeniden diizenleme, agiklama ve problemin nasil ¢oziilecegini adim adim tanimlama
gibi aciklamalar yaparlar. Bu agiklamalar ve yardimlasmalar sonucunda hem yardim
eden hem de yardim alamin faydalanmasi kag¢inilmaz olur. Bu siire¢ igerisindeki

yardimlagmalar 6grencilere yeni bakis agis1 kazandirir ve onlar gelistirir (Webb, 1985).



49

Davidson (1990), isbirlikli 6grenmenin matematik 6gretiminde karsilasilan problemlere

bir¢ok yonden ¢oziim getirdigini belirtmistir:

Kiigiik gruplar, tiim 6grencilerin matematikte basarili olmalar icin firsatlar saglar.
Grup etkilesimi, tiim grup iiyelerinin kavramlar ve problem ¢ézme stratejilerini
Ogrenmelerine yardimci olacak sekilde diizenlenir.

Matematik problemleri grup tartismalar icin ¢ok uygundur, ciinkii her 6grenci
cOziimiinii agiklayabilir. Grup igerisindeki Ogrenciler, birbirleriyle farkh
cOziimleri tartigabilirler.

Matematik problemleri farkli yaklasimlarla coziilebilir. Gruplarda Ogrenciler
farkli farkli ¢6ziimlerin yararl yonlerini tartigabilir.

Ogrenciler, grup icinde oyunlarla, problem c¢ozme aktiviteleriyle ve grup
tartismalariyla birbirine temel kavramlar ve gerekli islemsel siirecler konusunda
yardim ederler.

Matematik alani, ilging ve zorlayici fikirlerle doludur ve bu fikirler yararl
tartismalara neden olur. Ogrenci matematigi, bireysel calimaya ek olarak,
konusarak, dinleyerek, agiklayarak ve digerlerini diigiinerek 6grenir.

Matematik yaratici diisiinme i¢in bir¢ok firsat sunar. Gruplarda ¢alisan 6grenciler
zorlayici problemleri ele alirlar. Bunlarla ilgilendiklerinde bireysel kapasitelerinin

Otesinde bir gelisim kaydedebilirler.

Isbirligi kiimelerle problem ¢6zme becerisini kazanan 6grenciler gelecekte matematigi

daha cok seven, kendine giivenen ve matematigi hayatin her alaninda kullanilabilen

bireyler olacaklardir. Ciinkii, isbirlikli gruplarda yanitlar ortak paylasima dayalidir.

Ayrica, kiigiik gruplarla caligma, matematigi 6grenme icin sosyal destek saglar (NCTM,

1989, Aktaran; Davidson, 1990). C)grenciler arasinda siirekli bir geribildirim ve kontrol

mekanizmas1 caligmaktadir. Bu nedenle ulagilan sonucu tiim grup iiyeleri kabul

etmedikce sonu¢ dogru kabul edilemez. Grup basarisi vurgulandigi icin de gruptaki

ogrenciler hem problemi anlamak, hem de anlatmak durumundadir (Johnson ve

Johnson, 1991).
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Problem ¢ozme sirasinda olusturulacak isbirlikli gruplarin, Ogretmenin yiikiini
azaltmasinin yami sira Ogrencilerin kendine saygi duymasi, simif ve okulda gorev
iistlenme, sorumluluk alma, 6grenme motivasyonunu arttirma gibi olumlu etkilerinden
soz edilebilir (Tertemiz ve Cakmak, 2003). Isbirlikli gruplar &grencilerin, sorular
sordugu, fikirlerini tartistigi, hatalar yaptigi, baskalarimin fikirlerini dinlemeyi
ogrendigi, yapici elestiriler sundugu ve 6grendiklerini yazarak 6zetledigi bir forumdur
(NCTM, 1989, Aktaran; Davidson, 1990). Isbirlikli grup calismalan ozellikle sinif igi
basaris1 diisiik diizeydeki ogrencilerin diger 6grenciler tarafindan kabul edilmesinde
onemli rol oynamaktadir (Tertemiz ve Cakmak, 2003). Ferreira (2001), isbirlikli
O0grenmenin Ogrencilerin matematikle ilgili materyallerle calismalarinda pozitif etkiye

sahip oldugunu belirtmistir.

Yukaridaki boliimde belirtilenler dogrultusunda, isbirlikli ©grenme ortamlarinda
ogrencilerin aktif iletisim icinde bulunduklari, planlar ve stratejiler belirleyip
birbirlerinin 6grenmelerini sorguladiklari ve de grup iiyelerinin hatalarim diizelttikleri
sOylenebilir. Bu dogrultuda, isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasi sonucunda
ogrencilerin iist diizey biligsel becerilerin gelisecegi ve biligsel siirecleri iizerinde
farkindaligin etkilenebilegi yordanabilir. Bu baglamda, isbirlikli 6grenme ile iligkili
olan, kisinin kendi zihinsel faaliyetlerini gozleyebilme, Ogrenme siirecini izleme,
hatalarin1 diizeltebilme gibi yetenekleri iceren iistbilis kavramiyla ilgili ac¢iklamalara

asagidaki boliimde yer verilmistir.

2.8. Ustbilis

Bu boliimde arastirmanin teorik yapilarindan birini olusturan iistbilis kavramindan
bahsedilmistir. Arastirmanin yapilandirilmasinda iistbilis ve matematikle iligkisinin

nasil ele alindig1 agiklanmistir.
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20. yiizyilin baslarinda egitimci ve psikologlar {iistbilis denilen seyin ne oldugunu
tamimlamaya calismislardir (Brown, 1987). Ustbilis terimi yeni ortaya ¢ikan bir terim
gibi goriinse de planlama, kontrol etme ve degerlendirme yapma gibi iistbilisle ilgili
becerilerin 6nemi ¢ok 6nceleri Dewey, Thorndike ve Huey gibi aragtirmacilar tarafindan
kabul edilmistir. Ayrica; John Locke, diisiinme terimini “zihinsel durumumuzun algis1”
veya “zihnimizin yaptig1 islemlerin farkina varmak” anlaminda kullanmistir (Aktaran;

Georghiades, 2004).

Ustbilis 1970’lerin  basindan giiniimiize kadar bir¢ok arastirmaci (Brown, 1987;
Garofalo ve Lester, 1985; Schoenfeld, 1985; Wellman, 1985) tarafindan arastirilmistir
ve gelistirilmigtir. Flavell (1976), cocuklarda iist hafiza ( metamemorial) ile ilgili
caligmasindan sonra bireylerin hafiza siirecleri ile ilgili sahip olduklar1 bilgiye
deyinerek literatiire “iist hafiza* (Metamemory) terimini sunmustur. Daha sonra, Flavell
(1979) iistbilis terimini kullanmis ve kavrami bilig ile ilgili veya iistbiligsel bilgi ve
bilisin diizenlenmesi kavramlarim1 da icerecek sekilde genisletmistir (Deseote, 2001;
Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003;
Panaoura ve Philippou, 2007; Schraw, 1998; Schraw ve Dennison, 1994).

Ustbilis onemli bir arastirma alani olmasina ragmen, karmasik ve siklikla zor anlagilir
bir kavramdir (Brown 1987; Wilson, 2001). Ustbilissel inanclar (metacognitive beliefs),
iistbiligsel farkindalik (metacognitive awareness), ustbiligsel yasantilar (metacognitive
experiences), ustbiligsel bilgi (metacognitive knowledge), bilgiyi arama, O0grenmeye
karar verme, iistbellek, iistbiligsel beceriler (metacognitive skills), yonetim becerileri,
iist diizey beceriler, iistbilis bilesenleri (metacognitive components), 6z-diizenleme (self-
regulation), 6grenme stratejileri iistbilis ile iligkili bazi terimlerdir. Bu terimlerden
bazilan iistbilis ile ilgili genel becerilerin bazilar1 hem biligsel hem de {istbilissel
siirecler ile ilgilidir (Veenman, Hout ve Afflerbach, 2006).Ustbilis oldukga soyut bir
kavram olmasi nedeniyle iistbilisle iligkili siirecleri ve mekanizmay: farkli sekillerde
aciklayan cesitli tanimlar ortaya atilmistir (Georghiades, 2004). Flavell’a (1979) gore

iistbilis; zihinsel girisime eslik eden tiim bilingli biligsel ve duygusal deneyimler olarak
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ifade edilmistir. Ustbilis, bireyin ogrenmesini planlama, izleme ve degerlendirme
yetenegini ifade eder. Bu agidan bakildiginda, iistbilissel yetenege sahip olan bir 6grenci
hem bilis hakkindaki bilgiyi aciklama ve hem de bu bilginin diizenlenmesini saglama

yetenegine sahiptir (Flavell, 1979).

Ustbilis birinin kendi diisiinceleri hakkinda diisiinmesi ( thinking about one’s own
thuoughts) (Biryukov, 2004; Pierce, 2003) veya kisinin zihinsel aktivitelerini izlemesi
(the monitoring of one’s mental activities) (Pugalee, 2001) veya diisiinme hakkinda

diisiinme (thinking about thinking) (Livingston, 1997) olarak ifade edilmektedir.

Gagne, Briggs ve Wager’a (1988) gore, iistbilis 6grenme ve bellek siireclerini
izlemek ve kontrol etmek igin biligsel stratejileri kullanan igsel siireclerdir. Bu
stiregcler, Ogrenenler bir problemi ¢ozerken ilgili zihinsel becerileri se¢ip diizenler ve

ogrenme birimi ile ilgili bilissel stratejileri olusturabilirler.

Livingstone (1997) iistbilisi, 6grenme esnasinda kullanilan biligsel siireglerin aktif
kontroliinii saglayan iist diizey diistinmenin yerine kullanmistir. Verilen bir gbreve
nasil yaklasacagini planlama, anlama ve 6grenme gereksinimlerini izleme ve gorevi
tamamlamaya dogru ilerlemeyi degerlendirme veya ortaya ¢ikan yeni durumlara gore
gorevde degisiklik yapma {istbilis ile ilgilidir (Livingstone, 1997). Panaoura ve
Philippou (2005) ise iistbilisi, kisinin kendi bilis sisteminin ve fonksiyonlarinin

farkindalig1 ve izlenmesi olarak ifade etmistir.

Ustbilis, bireyin diisiinmesinin farkinda olmasi, degerlendirme ve diizenleme yetenegi
(Wilson, 2001) veya bireyin kendi bilisini kontrol etmesi i¢in kullandigi bilgi ve
diizenleyici beceriler (Schraw, 1998) olarak da tanimlanabilir. Campione, Brown ve
Connell’a (1989) gore iistbilis 6grencilerin kendi biligsel siirecleriyle ilgili farkindaligini
ve ozdiizenlemesini gerektirir (Pugalee, 2001). Pierce (2003) iistbilisi, kisinin bildigi

seylerle ilgili farkindaligi, kisinin yapabilecegi seyler, kisinin 6zel bir durumda stratejik
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bir bilgiyi nasil uygulayacagiyla ilgili dogru ¢ikarimlarda bulunma yetenegiyle

aciklamistir.

Ustbilis terimi ayn1 zamanda, matematiksel bir problemin ¢6ziimiinde planlama, izleme
ve degerlendirme gibi zihinsel siireclerle ilgili 6grencilerin farkindaliklarimi kapsamak
icin kullanilir (Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Panaoura ve Philippou, 2005;
Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987).

Bilisin kontrolii ve iistbilis, tahmin, planlama, diizeltme, se¢gme, kontrol etme, tahmin
etme ve siniflama gibi tamimlanabilen davranislar igeren, cesitli karar ve stratejileri
kapsar (Allen, 1991; Aktaran; Pugalee, 2001). Ustbilis onemlidir, clinkii o 6grenilmis
materyali kazanmayi, kavramayi, saklamay1 ve geri cagirmayi etkiler. Ayrica, 6grenme
verimliligini, elestirel diisiinmeyi ve problem ¢6zmeyi de etkiler. Ustbiligsel farkindalik
diisiinme ve 6grenme siirecleri ve iiriinleri tizerinde kontrol veya 6z-diizenlemeye imkan

saglar (Hartman, 1998).

Tanmimlardan ve ifadelerden goriildiigii iizere, {istbilis ¢esitli arastirmacilar tarafindan,
ilgilendikleri arastirma alanina bagh olarak oldukga farkli seyleri ifade etmek igin

kullanilmustir.

Ogrenciler iistbilisi kullanarak, durumlara uygun 6grenme stratejisini belirleyebilirler.
Ornegin, bir 6grenci bir problem durumunda 6nemli kavramlar arasindaki iliskiyi
kurmakta giicliikk ¢ektigini anlayabilir. Eger Ogrenciye, kavram haritas1 ¢izme gibi
grafiklerle organize etme stratejisi Ogretilirse Ogrenci temel kavramlart belirler ve
kavramlarin birbirleriyle iliskilerini gosterebilir. Boylece, 6grenci gorevini tamamlamak
icin iistbilisi kullanmis olur (Nelson ve Conner, 2008). Ustbilis; iletisim, okudugunu
anlama, dil 6grenme, sosyal bilis, dikkat, 6z-kontrol, bellek, 6z-Ogretim, yazma,

problem ¢ozme alanlarinda 6nemli bir rol oynar (Flavell, 1979).



54

Bu calismada iistbilis, literatiirdeki tanimlardan yola cikilarak, bireyin kendisiyle ( bilig
yapisl, isleyisi, biligsel siirecleri, neyi bilip neyi bilmedigi) ve stratejilerle ilgili (hangi
stratejileri ne zaman, nicin, nasil kullanacak, ne zaman degistirecek) bilgisini ve
diisiinme stireclerini diizenlemesi (planlama, izleme, kontrol, degerlendirme, diizeltme)

olarak kabul edilmistir.

2.9. Bilis ve Ustbilis Ayrim

Bilisin ve iistbilisin ne oldugunu ayirmak giic bir durumdur (Garofalo ve Lester, 1985;
Goos ve Galbraith, 1996). Ustbilis kavramiyla ilgili temel bir problem; “bilis” in
(cognition) ve “Otesi’nin (meta) ne oldugunu ayirmada yasanan zorluktur (Brown,
1987). Ustbilise iliskin yapilan galigmalarin ¢ogunda iistbilis kavram bireyin bilisine
iligkin bilgisi (Schraw ve Moshman, 1995) olarak ele alinmaktadir. Bu tanimlama,

“Bilis ve tistbilis arasindaki iliski ve farklilik nedir?” sorusunu akla getirmektedir.

Flavell (1979) iistbilis ve bilisin icerik ve islev bakimindan farkli ancak sekil ve nitelik
bakimindan benzer olduklarini belirtmistir. Ornegin; her ikisi de kazanilip unutulabilir,
bellekte depolanir, dogru veya yanlis olabilir. Bu konuda Veenman, Hount-Wolters ve
Afflerbach (2006) iistbilisin bilis iizerinde sekillendigini, alana iliskin biligsel bilgi
olmaksizin bireyin o alandaki yeterliliklerine iligkin tstbilis bilgisine sahip olmasinin

cok zor oldugunu belirtmektedirler.

Flavell (1979) biligsel ve iistbiligsel bilgi arasindaki ayrimin bilginin nasil
kullanildigindan kaynaklandigini ifade etmistir. Ustbiligsel aktivite biligsel aktiviteden
once gerceklesir veya onu takip eder. Her ikisi de siki ve karsilikli bir iliski i¢inde
bagimhidir (Flavell, 1979). Ustbilisin basarili bicimde gelismesi diger bilissel
alanlardaki yeterliligin artmasiyla iligkilidir (Hanten, Dennis, Zhang, Barnes, Roberson,
Archibald vd., 2004). Gourgey (1998)’e gore ise bilis, 6grenme siirecin ve bilginin

olusturulmasi icin gerekli iken iistbilis, kisinin kendi siirecini izlemesi, gelistirmesi,
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degerlendirmesi ve bilgilerini yeni durumlara uygulamasi i¢in gereklidir. Bu sebeple

istbilis, bilissel etkililik icin temel bir gerekliliktir.

Ustbiligsel diisiinme siirecinde gerceklestirilen onemli noktalarin not alinmasi, islemde
yapilan hatalarin diizeltilmesi ve girdi ile ¢ikti arasindaki farkin degerlendirilmesi gibi
kritik 6grenme siirecleri, iistbilissel ve biligsel aktiviteleri birbirinden ayiran 6nemli
niteliklerdir. Bilissel aktivitelerin herhangi bir elestirel bakis agis1 olmadan da meydana
gelebilmesine ragmen, iistbilis icin boyle bir durum soz konusu degildir. Ornegin,
ogrenciler dikkatlice incelemeden veya talimatlani okumadan bilgiyi kopya etmek veya
ne icin ugrastiklarin1 bilmeden formiilii aynen alip uygulamak gibi pasif 6grenme
gerceklestirebilirler. Ogrenciler herhangi bir elestirel diisiinceye sahip olmadan,
gorevlerini yerine getirmek icin biligsel islevleri basarili bir sekilde harekete gecirmistir

(Georghiades, 2004).

Rivers (2001) bilis ve iistbilis arasindaki islevsel farklihigi su sekilde ifade etmistir.
Rivers’a (2001) gore, biligsel beceriler bir gorevi basarmaya yardim etmek igin
kullanilirken, iistbiligsel beceriler ise gorevin nasil yerine getirilecegini anlamak icin
kullanilir. Bilis kazanilmis bilgidir, oysa iistbilis bireyin o bilgiyi kavramasini ve o

bilgiye iliskin farkindaligini ifade eder.

Aciklamalardan anlasildi§ina gore, iistbilis bilissel islemleri diizenlemek i¢in bireyin
bilisine iliskin bilgisi olarak diisiiniilirken, bilis de bireyin zihinsel bilgileri ve
faaliyetleri olarak kabul edilebilir. Bilis ve iistbilisin, igerik ve fonksiyon bakimindan

farklilasmalarina ragmen birbirleriyle karsilikli olarak iligkili olduklar1 s6ylenebilir.
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2.10. Ustbilisin Bilesenleri

Flavell (1979) iistbilis modelini tanimlarken dortlii bir simiflama yapmistir. Bunlar,
iistbiligsel bilgi, {istbiligsel deneyimler, gorevler ve amaglar ve stratejiler veya
aktivitelerdir. Flavell (1987) taksonomisinin tatmin edici olmadigini, bir baslangic
calismasi niteliginde oldugunu ve genisletilmeye ihtiyact oldugunu belirtmistir

(Aktaran; Akin, 2005).

O’Neil ve Abedi’ye (1996) gore, iistbilis planlama, izleme, biligsel stratejiler ve
farkindalik bilesenlerinden olusur. Biryukov’a (2004) gore iistbilis kavrami, kisinin
bildigi seyler (iistbiligsel bilgi), yapabilecegi seyler (iistbiligsel beceriler) ve kendi
biligsel yetenekleri hakkinda bildigi seyler (iistbilissel deneyim) ile ilgili farkindalig
icerir (Biryukov, 2004). Brown (1987) ve Schraw’a (1998) gore iistbilis, bilisin bilgisi

ve bilisin diizenlenmesi olarak iki bilesene ayrilmaktadir.

Williams ve Burden’e (2000) gore, iistbilis iki kavrami igerir. Bunlardan birincisi
ogrenme hakkindaki bilgi ve digeri biligsel stratejileri uygun bir sekilde kullanma
yetenegidir (Aktaran; Yang, 2009). Ogrenme hakkindaki bilgi zihinsel siireglerle ilgili
bilgiyi ve kisinin kendiyle ilgili bilgisini icerir. Kisinin kendisiyle ilgili bilgisi, kisinin
duygularina, motivasyonuna, tutumlarina, kisiligine, 6grenme stillerine ve farkindalik

davranigina deyinir. Bu faktorler bilissel siireclerin kullanimini da etkiler (Yang, 2009).

Hartman (2001a) uistbilisin iki genel tiirli oldugunu sdylemektedir. Bunlardan birincisi,
diisiinme siireglerini planlamaya, izlemeye, degerlendirmeye ve diizeltmeye yardim
eden uygulayici stratejilerdir. Digeri ise, kisinin sahip oldugu bilgiler, stratejiler,
yetenekler ve bunlari ne zaman, ni¢in, nasil kullanacagiyla ilgili stratejik bilgidir
(Hartman, 2001a). Benzer sekilde, Garofalo ve Lester (1985) iistbilis kavramindaki

karmasikliin onun iki ayrnn ancak birbiriyle iligkili unsura sahip olmasindan
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kaynaklandigini belirtmistir. Bu unsurlar bilis hakkindaki bilgi ve inanclar ve biligsel

eylemlerin kontrol ve diizenlenmesidir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997) iistbilisin iki bilegeni yaklagimini benimsemesine ragmen
Simons (1996; Aktaran; Desoete, 2001) gibi iistbilissel inanglar1 (metacognitive beliefs)
iistbilisin tigiincii bileseni olarak ele almislardir. Benzer sekilde, Schoenfeld (1987) de
istbilis iizerine yaptigi arastirmasinda zihinsel davramisin ii¢ kategorisini dikkate
almistir. Schoenfeld’e (1987) gore iistbilis kisinin kendi diisiinme siirecleri ile ilgili
bilgisi, problem ¢ozme siirecleriyle ilgili 6z farkindalig1 ve ge¢mis deneyimlerine dayali

inanglandir.

Ustbilis ile ilgili arastirmalar genellikle iki ana bilesen iizerine odaklanmaktadir.
Ustbilisin genel olarak bir takim bireysel bilesenleri kapsadigi diisiiniilse de, bu
bilesenler birbirleriyle iliskilidir ve {iistbiligsel bilgi ve bilissel diizenlemeye karsilik
gelen iki genel bilesenden olusur (Aydin, 2007; Brown, 1987; Demircioglu, 2008;
Desoete ve Roeyers, 2006; Ifenthaler, 2012; Panaoura ve Philippou, 2003; Schraw ve
Dennison, 1994; Schraw, 1998).

Ustbilisin birinci bileseni kabul edilen iistbiligsel bilgi (Deseote, 2001) yerine bilisin
farkindalig1 veya bilisin bilgisi (knowledge about cognition) (Brown, 1987; Panaoura,
Philippou ve Christou, 2003; Scraw, 1998; Zemira, Mevarech ve Amrany, 2008),
iistbiligsel farkindalik (Pintrich, 2002) gibi farkli ifadeler de kullanilmistir.

Ustbilisin ikinci bileseni olan iistbilissel diizenleme (metacognitive regulation)
(Demircioglu, 2008; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003) ise iistbiligsel kontrol
(metacognitive control) (Ozsoy, 2007), bilisin diizenlenmesi (regulation of cognition)

(Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998 ) olarak da kabul edilmektedir.

Yukaridaki aciklamalar géz oniine alindiginda, iistbilis kavramiyla ilgili bir ¢ok tanim

oldugu ve farkli yazarlar tarafindan farkli {istbilis bilesenlerinin belirlendigi
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goriilmiistiir. Ustbilis cok boyutlu bir yapiya sahip olmasina ragmen, bu calismada,
tistbilisin bilesenleri iistbiligsel bilgi ve iistbiligsel diizenleme olarak kabul edilmis ve

Sekil 2.1°de bu bilesenler gosterilmistir.

B i
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; UsTBiLiS
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C I ) . I )
- 1 3 1
-i Ustbilissel bilgi i -i Ustbilissel diizenleme i
i i i i i
e : i o ‘w
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Sekil 2.1. Arastirmada Kullanilan Ustbilissel Simiflandirma (Schraw, 1998).

2.10.1. Ustbilissel Bilgi

Ustbiligsel bilgi ile ilgili literatiirde bir¢ok tanim bulunmaktadir. Flavell(1976)
tistbiligsel bilgiyi, birinin kendi bilissel siiregleri, iiriinleri ve onlarla ilgili her sey
bilgisi olarak tanimlamaktadir (Desoete, 2001). Flavell (1979) iistbilissel bilgiyi daha
detayli acgiklayabilmek iciniistbiligsel bilgiyi etkileyen degiskenlerin birey, gorev ve

strateji oldugunu belirlemistir.

Ustbilissel bilgi Livingston’a (1997) gore, bilissel siirecler hakkinda gerekli olan ve bu
stiregleri kontrol etmek icin kullanilan bilgi ve birinin nasil disiindiigiiniin

farkindaligidir. Ustbiligsel bilgi, biligsel girisimlerin yoniinii ve sonuglarini etkileyen
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faktorler ve degiskenler hakkindaki bilgi ve inamislar; 6grenicinin kendi diisiinme
stireglerini anlamas1 ve kavramasi olarak ifade edilebilir (Panaoura, Philippou ve

Christou, 2003; Panaoura ve Philippou, 2005; Schraw, 1998).

Bilissel bilgi ile iistbilissel bilgi arasindaki fark bilginin nasil kullanildigiyla ilgilidir.
Bir amaca ulasildigindan emin olmak icin bilgi stratejik anlamda kullaniliyorsa, bu bilgi
iistbiligsel bilgidir (Livingston, 1997). Flavell (1979) iistbiligsel bilginin, biligsel
bilgiden farkli olmadigim kabul eder. Yani, Flavell’a gore iistbiligsel bilgi nicelik ve
nitelik bakimindan uzun-siireli bellekte saklanan diger bilgilerden farkli degildir.
Dolayisiyla bu bilgi 6zenli ve bilingli bir bellek taramasi sonucunda hatirlanabilir veya
O0grenme gorevlerinde hatirlatici ipuclan araciligiyla istemsiz ve otomatik bicimde
harekete gecirilebilir (Akin, 2005). Diger bir deyisle, bireylerin kendi 6grenme
becerileri hakkinda bilgi gelistirebilecekleri sOylenebilir. Bireylerin farkli 6grenme
ortamlarinda yasanilan deneyimler sonucu hangi stratejiyi nasil, ne zaman ve ni¢in

kullanacaklaryla ilgili bilgi kazanabilecekleri ifade edilebilir.

Bireyin bir isteki performansi, iistbiligsel bilgisinin derecesi ile pozitif iliskilidir
(Desoete, 2001; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Schoenfeld,1985). Ustbilissel
bilginin kullanilabilmesi diisiinme ve performansi kolaylastirir (Schraw ve Moshman,
1995). Pintrich’e (2002) gore, oOzellikle {istbiligsel bilgi Ogrencilerin sinifta nasil
Ogrenecegi ve nasil performans sergileyecegi ile dogrudan iligkilidir. Ciinkii, tistbiligsel
bilgi 6grencilerin yetersiz ve gii¢lii yonlerine, stratejilere ve bu stratejileri nerede ve ne
zaman kullanacagina iliskin bilgileri igerir (Schraw ve Dennison, 1994,). Ustbilissel
bilgi strateji kullammiyla ilgili oldugu icin zamanla gelisir ve bireyin {iistbilig

deneyimleriyle ilgilidir (Brown, 1987).

Ogrenme, diisiinme ve problem ¢ézme ile ilgili cok sayida stratejiyi bilen dgrenciler bu
stratejileri rahathikla kullanabilirler. Bunun yaninda bu stratejileri bilmeyenler
kullanamazlar. Cesitli bellek stratejilerini bilenler, ilgili bilgiyi hatirlamada
kullanabilirler. Benzer bir sekilde, farkli 6grenme stratejilerini bilenler ders ¢alisirken

bunlan1 kullanabilirler. Diisiinme ve problem ¢6zme icin gerekli olan genel stratejileri
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bilenler smmif ortamindaki cesitli ogrenme birimlerinin iistesinden gelirken bunlari
kullanabilirler. Ustbilissel bilgi strateji kullanimiyla ilgili oldugu icin, 6grencilerin daha

iyi performans sergilemelerini ve daha iyi 6grenmelerini saglar (Pintrich, 2002).

Ustbiligsel bilgi dogru veya yanhs olabilir (Flavell, 1979). Benzer sekilde, Veenman,
Hout-Wolters ve Afflerbach (2006) da bireylerin hatali iistbiligsel bilgisine sahip
olabileceklerini ifade etmislerdir. Arastirmacilar matematik sinavina yeteri kadar
calistigmi diisiinen bir 6grencinin, sinavda basarisiz oldugunda &gretmenin ¢ok zor
sorular sordugunu diisiinebilecegini belirtmislerdir. Arastirmacilar bu tip hatalarin
Ogrencinin bireysel bilgisinden kaynaklandigini belirtmektedirler. Arastirmalar, bireyin
bir isteki performansinin, iistbiligsel bilginin derecesiyle pozitif iligkili oldugunu

gostermektedir (Deseote, 2001; Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Schoenfeld, 1985).

Bu calismada iistbiligsel bilgi, kisinin kendi biligsel siiregleri, bilis yapisi, 6grenme
becerileri, neyi bilip, bilmedigi ile ilgili bilgisi ve stratejileri nasil, ne zaman, nigin

kullanacaklart hakkinda sahip oldugu bilgi olarak kabul edilmistir.

2.10.1.1. Ustbilissel Bilginin Bilesenleri

Ustbiligsel bilginin alt boyutlariyla ilgili farkli kabuller bulunmaktadir. Flavell (1987)
(Aktaran; Deseote, 2001; Gama, 2004) ve Livington (1997) iistbiligsel bilginin
bilesenlerini; birey degiskeni, gorev degiskeni ve strateji degiskeni olarak
tanimlamiglardir. Flavell’e (1987) gore, bir kisinin hesaplamada iyi ancak matematiksel
problem ¢6zmede kotii olduguna inanmasi birey degiskeni olarak goriilebilir. Gorev
degiskeni, bireyin, karsilastigi durumun dogasi ve belirli bir gorevin gerektirdikleri
hakkinda sahip oldugu bilgiyi gostermektedir. Strateji degiskeni ise, hangi amaclar
basarmada ve hangi biligsel girisimlerde hangi stratejilerin verimlilik olasiliginin daha
yiikksek olduguyla ilgili olarak elde edilen bircok bilgiyi kapsar (Aktaran; Desoete,
2001).
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Bireyin bircok dikkat dagitict unsurun bulundugu evde calismak yerine sessiz bir ortam
olan kiitiiphanede calistigt durumlarda daha iiretken olacagimi diisiinmesi birey
degiskenidir. Bireyin, bir fen metnini okuyup kavramasinin bir roman okuyup
kavramasindan daha ¢ok vakit alacagini bilmesi gorev degiskenidir. Hangi stratejinin ne
zaman, nerede kullanilacag: bilgisi ise strateji degiskeniyle ilgili bilgidir (Livingston,

1997).

Panaoura, Philippou ve Christou’ya (2003) gore; iistbiligsel bilgi, kisinin kendi bilissel
yetenekleriyle ilgili (kotii bir hafizam var), biligsel stratejilerle ilgili (bir telefon
numarasini ~ hatirlamak  i¢in  onu  tekrarlamaliyim) ve  gorevlerle ilgili

(kategorizelendirilmis maddeler daha kolay hatirlanir) sahip oldugu bilgidir.

1990’1lardan itibaren problem ¢ozme konusuna agirlik verilmesiyle birlikte iistbiligsel
bilgi ii¢ alt boyut seklinde smiflandirilmistir. Buna gore iistbiligsel bilgi, tanitici
(declarative), islemsel (procedural) ve kosullu (both declarative and procedural;
conditional) bilgi alt boyutlarindan olusmaktadir (Brown, 1987; Desoete, 2001;
Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Schraw, Crippen ve Hartley, 2006; Schraw ve
Moshman, 1995; Schraw, 1998; Smith ve Ragan, 1993; Sperling, Howard, Miller,
Murphy, 2002).

Bu calismada tistbilissel bilgi, tanitici, islemsel ve kosullu bilgi alt boyutlarindan

olusuyor kabul edilmistir.

2.10.1.1.1.Tamtic1 Bilgi

Tanitic1 bilgi (declarative knowledge) onermesel (propositional) bilgi olarak da ifade
edilmektedir (Desoete, 2001; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003). Tanitic1 bilgi,

bireyin bir Ogrenici olarak kendisine, becerilerine, yeteneklerine ve performansini
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etkileyen faktorlerin ne olduguna iliskin bilgisidir. Arastirma sonuglar1 yetigkinlerin
cocuklara oranla kendi hafizalariyla iligkili biligsel siirecler hakkinda daha fazla bilgiye
sahip olduklarim1 gostermektedir. lyi 6greniciler hafizalar1 hakkinda farkli agilardan

daha cok bilgiye sahiptir (Schraw, 1998).

Smilkstein (1993) Ogrenmenin nasil gerceklestigini aciklarken {ii¢ tiir bilgiden
bahsetmektedir. Bunlar, ezber (rote) bilgi, tamtici (declarative) bilgi, islemsel
(procedural) bilgidir. Ezber bilgi, bir sekilde ezbere Ogrenilir. Ezber bilgiyi kullanan
ogrenciler bilgiyi tekrar ifade edebilirler, ancak bilginin ne anlama geldigini yeterli bir
sekilde anlayamazlar. Smilkstein’e (1993) gore tanitici bilgi, nesne ve olaylarla iliskin

bilgileri igerir.

Tanitic1 bilgi “ne” sorusuyla ilgilidir, “ne bildigini” ifade eden onermesel bir bilgidir.
(Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Panaoura ve Philippou, 2003). Pierce’a (2003)
gore, kisinin bildigi gerceklerin bilgisidir ve kisi tarafindan yazili veya sozlii olarak
ifade edilebilir. Ornegin, bir fizik simfinda momentumu hesaplamak icin formiilii

bilmedir.

Tanitic1 bilgi, 6grencilerin bir bakista bildikleri bilgidir (Miller ve Hudson, 2007).
Ormnegin, bir 6grencinin 3 rakamini goriince onun adinm “ii¢” oldugunu; “3+5”
islemini goriince toplamin “sekiz” oldugunu; bir geometrik sekil goriince 6zelliklerine
gore seklin adim (dikdortgen vs.) hemen soOylemesi tanitict bilgiye Ornek olarak

gosterilebilir (Miller ve Hudson, 2007).

LR I3

Tanitic1 bilgi icin kullanilabilecek anahtar kelimeler “acikla”, “tanimla”, “06zetle” ve
“listele” dir. Tanitic1 bilgi ezbere sdylemeyi gerektirir ancak bu ezber bilgiden farklidir.
Tanitic1  bilgi, ezber bilginin aksine anlamli yapilarin kazamlmasidir. Ornegin,
kitaplardan veya 6gretmenin anlattiklarindan 6grenilen bilgi tanitici bilgidir (Smilkstein,

1993; Smith ve Ragan 1993).
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Smith ve Ragan’a (1993) gore, nesne ve olaylara iliskin bilgidir. Tanitic1 bilgi,
gerceklerin, tanimlarin, kavramlarin, hipotezlerin, teorilerin, prensiplerin ve inanglarin
bilgisidir. Ogrenmenin temel tasidir ve daha iist seviyede ve karmasik dgrenmelere
yardime1 olan bilgidir (Smith ve Ragan, 1993). Swanson’un (1990) yapmis oldugu
arastirmada, besinci ve yedinci simif 6grencilerinde tanitict bilginin, problem ¢dzmeyi

diizenlemede kolaylastirici rol oynadigini tespit etmistir (Aktaran; Akin, 2005).

Tanitic1 bilginin ti¢ tane alt boyutu vardir:

. Etiketler ve isimler (Labels and names): Bu bilgiler iki 6ge arasinda baglanti
kurmak icin gereklidir.

. Gergekler ve listeler (Fact and list): Bu bilgiler onceki bilgileri biitiinlestirmek
icin gereklidir.

. Organize etme (Organizing) : Bu bilgiler bir metni okurken kavramak ve yeni
bilgileri organize edip biitiinlestirmek i¢in gereklidir. Boylece, bilgi pargalari

diizenlenerek yeni bilginin olusmasi kolaylasir (Smith ve Ragan, 1993).

Tanitic1 bilginin dogru kazamilmasi 6nemlidir. Baslangigta tanitict bilginin yanlis
Ogrenilmesi ileride problemlere yol acabilir. Tamitici bilgiyi dogru bir sekilde
ogretmenin bircok yolu vardir. Ogretmen ogrencilerden soyledigi seyin ne oldugunu
tekrar etmelerini veya yazmalarimi isteyebilir, dikkatli bir sekilde okumalarim
sOyleyebilir ve okuduklarindan ne anladiklarin1 sorgulayabilir. Bir konu veya kavramlar
iizerinde tartismak, durumlar {izerine fikir yiiriitmek tanitict bilgiyi gelistirir
(Smilkstein, 1993). Smilkstein (1993) ezber bilginin otomatik olarak tanitici bilgiye

doniistiiriilemeyecegini ifade etmektedir.
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2.10.1.1.2. islemsel Bilgi

Jacobs ve Paris’e (1987) gore, islemsel bilgi, diisiinme siirecinin farkindaligi olarak
ifade edilebilir. Islemsel bilgi, amaclara ulasmak icin gerekli metotlarin bilgisidir.

Becerilerin nasil ¢alistig1 ve nasil uygulandigiyla ilgili bilgidir (Desoete, 2001).

Islemsel bilgi, Panaoura, Philippou ve Christou’ya (2003) goére bir seylerin “nasil”imi
bilmeyi ifade eder. Pressley, Borkowski ve Schneider’e (1987) gore, bir seyleri yapma,
stratejileri secme ve kullanma hakkindaki bilgidir. Bu bilginin cogu sezgisel ve stratejik
olarak temsil edilir. Yiiksek dereceli islemsel bilgiye sahip bireyler gorevleri daha
otomatik bi¢cimde yaparlar ve muhtemelen daha genis strateji repertuarina sahiptirler.
Stratejileri etkili bicimde siraya koyabilirler ve problem ¢6zmek icin farkli stratejileri
etkili bigimde kullanabilirler (Schraw, 1998). Ornegin, bir nesnenin kiitlesini, hiza

oranini ve nasil hesaplanacagim bilmek islemsel bilgidir (Pierce, 2003).

Islemsel bilgiyi uygulamak icin bazi adimlar gerceklestirilmelidir (Smith ve Ragan,
1993):

. Gerekli bilissel gorevleri belirle.
. Islemlerin adimlarini hatirla.
. Islemlerin adimlarini tamamla.

. Tamamladigin islemleri analiz et.

Islemsel bilgi, tanitic1 bilgiyi etkili bir sekilde kullanmak ve problem ¢ozmeyi kontrol
etmek icin gereklidir (Desoete, 2001) ve bir matematik problemini ¢dzmek icin ardigik
adimlari izleme yetenegi olarak ifade edilebilir (Miller ve Hudson, 2007). islemsel bilgi,
kurallari, kavramlari, algoritmalar1 ve stratejileri kapsar. Islemsel bilgi iki bilesenle
aciklanabilir. Birinci bilesen, matematigin sembollerin ve dilini olusturur. ikinci bilesen

ise kurallari, matematiksel problemi ¢6zmek icin kullanilan bagintilari, somut nesneler
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iizerindeki islemleri, gorsel diyagramlari, zihinsel hayalleri veya matematiksel

sistemimizin standart olmayan diger nesnelerini icerir (Hiebert ve Lefevre, 1986).

Islemsel bilgi, hesaplama, sozel ve bir odanin alanim hesaplama gibi gercek hayat
problemlerini ¢ozmek igin kullanilabilir (Miller ve Hudson, 2007). Yiiksek dereceli
islemsel bilgili bireyler, isleri daha otomatik olarak yaparlar ve muhtemelen daha biiyiik
strateji repertuarina sahiplerdir, stratejileri etkili olarak siraya koyarlar (Pressley,

Borkowski ve Schneider, 1987).

2.10.1.1.3. Kosullu Bilgi

Jacobs ve Paris’e (1987) gore kosullu bilgi, beceri veya stratejinin ne zaman
kullanilacagi, ni¢in ve hangi sartlar altinda calistigi, ni¢in digerlerinden daha etkili
oldugu ile ilgilidir (Deseote, 2001). Garner’a (1990) gore de, tanitict ve islemsel
bilginin ne zaman ve ni¢in kullanilacaginm ifade eder (Schraw, 1998). Etkili 6greniciler
ne zaman, hangi bilgiyi kullanmak zorunda olduklarim bilirler (Schraw, 1998). Kisacasi
“ni¢inini ve ne zamanini” bilmeyi ifade eder (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003).
Bu bilgi, onermeler, ilkeler, postulatlar, aksiyomlar, teoremler ve kanunlarla ilgilidir

(Smith ve Ragan, 1993).

Okudugunu anlama, yazma, problem ¢6zme gibi karmasik gorevleri yerine getirebilmek
icin temel aritmetik ve cebirsel bilgiler yeterli degildir. Bu durumda, &grencilere
iistbiligsel strateji egitimi yapilarak, Ogrenme stratejilerini ne zaman ve nasil
uygulayacaklar1 ogretilmelidir. Ustbilisin bu acisim1 tanimlamak icin “kosullu bilgi”

terimi kullanilabilir (Mayer, 1998).

Her strateji her 6grenme gorevi icin uygun degildir. Bundan dolay1r 6grenci farkli

stratejilerin en uygun hangi durum ve gorevlerde kullanilacagina dair bazi bilgiler
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gelistirmelidir (Schraw, 1998; Pintrich, 2002). Deseote, Roeyers ve Buysse (2001)
kosullu bilgiyi stratejik bilgi ile eslestirmislerdir. Kosullu bilgi, bilissel siireclerin,
iirlinlerin bilgisi ve daha iyi kavranmasidir. Ogrenen kisinin uygun stratejiyi segmesine
ve degisen gorevler karsisinda davramisimi degistirmesine imkan saglar (Deseote,
Roeyers ve Buysse, 2001; Schraw, 1998). Ogrencilerin var olan biligsel kaynaklarin
secici olarak tahsis etmelerinde ve stratejileri daha etkili bir sekilde kullanmalarinda
onemlidir (Schraw, 1998). Smith ve Ragan’in (1993) belirttigine gore, kosullu bilgi
ogrencilere tahmin etmede, agiklamada ve durumlar1 kontrol etmede yardim eder. Yani,
bir durum degistiginde yeni olusabilecek durumlarla ilgili tahminde bulunmayi, sartlarin
nicin uygun olup olmadigimi agiklamayi ve daha once karsilasilmamis durumlarda

gerekli islemleri uygulamay1 saglar.

Kosullu bilginin olugmasi i¢in, bir durumdaki kavramlar belirlenmeli, hangi kurallarin
uygulanmas1 gerektigi diistiniilmeli ve ulasilacak durum hakkinda sonuglara
ulasilmalidir. lyi bir kosullu bilgi performansi igin kavram tamimlari arasinda iliskiler
kurulmali, gerceklerle ilgili olarak agiklamalar yapilmali, tanimlar kurallar ve islemler
arasinda anlamli baglantilar olusturulmalidir. Sonug¢ olarak, ogrenciler verilen
matematik durumlar1 arasindaki iligkileri ifade edebilmelidirler. Kosullu bilgi
Ogrenildigi zaman, iligkili olan tanitic1 ve islemsel bilgiye de yardim edecektir (Smith ve

Ragan, 1993).

Asagida verilen matematik probleminde ii¢ bilgi tiiriinii de kapsayan Ornekler

goriilmektedir:

Asagidaki toplama islemlerinden;
45+28=

45+23=

Hangi islem daha zordur? (tanitic1 bilgi)
Islemi nasil yapacaksin? (islemsel bilgi)

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

Ustbiligin ikinci alt boyutu kabul edilen iistbiligsel diizenleme (regulation of cognition
veya metacognitive regulation) (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Schraw ve
Moshman, 1995; Scraw, 1998; Zemira, Mevarech ve Amrany, 2008) icin literatiirde
farkli ifadeler vardir. Bazi aragtirmacilar; iistbilissel diizenlemeyi, iistbiligsel beceri
(metacognitive skills) (Deseote, 2001; Deseote, Roeyers ve Buysee, 2001; Lucangeli ve

Cornaldi, 1997) olarak ifade etmektedir.

Ustbiligsel diizenleme, o6grenmeyi denetlemek ve diizenlemek icin kullanilan
aktivitelerden olusmaktadir (Gama, 2004). Ustbilissel diizenlenme “nasil’t bilme
(knowing how)’yi ifade eder ve bireye bildiklerini nasil kullanacagina yonelik bir

anlayis sunar (Brown, 1987; Schraw ve Dennison, 1994).

Ustbiligsel diizenleme, Ogrenen kisilerin kendi 6grenme sistemini (amaclar koyma,
stratejiler secme ve uygulama, davranmiglar izleme) ne kadar iyi diizenleyebilecegini
(Panaoura ve Philippou, 2005), bilisi diizenlemek icin bilginin nasil kullanildigin1 ve
ogrencilerin kendi 6grenmelerini kontrol etmeye yardimci aktiviteler toplulugunu

(Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998) ifade eder.

Diger bir ifade ile iistbilissel diizenleme, bilissel amaclara ulagsmak i¢in stratejik olarak
iistbiligsel bilgiyi kullanma yetenegidir (Panaoura, Philippou ve Christou, 2003).
Planlama, degerlendirme ve diizenleme bir gorevin Oncesinde, gorev siirecinde ve
sonrasina gerceklesebilir ve 6grencilerin davranislarini kontrol etmelerine yardimei olur
(Hargrove, 2012). Arastirmalar, {istbilissel diizenlemenin ©Ogrenme performansini

arttirip, 6grenmede anlaml ilerlemeyi sagladigim bildirmektedir (Schraw, 1998).

Bilgi ve diizenleme boyutlart karsilastirildiginda; {istbiligsel bilgi ve stbilissel

diizenleme bagimsiz degiskenler olmalarina ragmen karsilikli olarak birbirine
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baghdirlar. Daha fazla bilgi daha iyi kontrole yol acar tersine kontrol yeni iistbiligsel

bilginin olusmasim saglar (Panaoura ve Philippou, 2005).

2.10.2.1.Ustbilissel Diizenlemenin Bilesenleri

Ustbiligsel diizenlemenin bilesenleri ile ilgili literatiirde farkli kabuller vardir. Schraw’e
(1998) gore istbiligsel diizenleme; planlama, bilgi yonetme, kavramayi izleme
(Comprehension Monitoring), hata ayiklama ve degerlendirme olmak iizere bes alt
unsuru igerir. Deseote (2001, 2007) ve Lucangeli ve Cornaldi (1997) ise iistbiligsel

diizenlemenin tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme bilesenlerini ele almislardir.

Genel olarak bakildiginda iistbiligsel bilginin {i¢ bileseni iizerinde yogunlasildig:
goriilmektedir. Bunlar, 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).

Bu calismada iistbiligsel diizenlemin planlama, izleme ve degerlendirme bilesenlerinden
olustugu kabul edilmistir. Tahmin bileseni, deneysel uygulamalarin baz

basamaklarinda planlama bileseninin bir pargasi olarak kullanilmistir.

2.10.2.1.1. Planlama

Planlama (Planning) (Biryukov, 2004; Schraw, 1987; 1998; Schraw ve Moshman,
1995):

. Ciktilar1 tahmin etmeyi,
. Amag belirlemeyi,
. Kompleks bir problemi alt amaglara par¢alamayi,

. Etkinligi tamamlamak icin uygun stratejiyi secmeyi,
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. Konuyla ilgili 6n bilgileri aktive etmeyi,
. Zamant ayarlamay,

. Basariy etkileyen etmenlerin belirlenmesini icermektedir.

Planlama becerileri 6grencileri dnceden nasil, ne zaman ve ni¢in hareket edecekleri

hakkinda diisiindiiriir (Desoete, 2001). Matematik dersinde planlama (Desoete, 2001):

. Alistirmalan analiz etmeyi (0rnegin; bu say1 problemi formatinda bir bdlme
alistirmasidir),

. Konuyla ilgili yararh bilgi ve becerileri bulmay1 (6rnegin; bolme nasil yapilir),

. Problem ¢6zme stratejilerini siraya koymay1 (6rnegin: zihinden yiizlerin, onlarin,

birlerin boliimii) icermektedir.

Aragtirmalar, planlama yeteneginin ve bu siire¢ler hakkindaki bilgilerin ¢ocukluk ve
ergenlik donemlerinde, ozellikle 10 ile 14 yaslart arasinda gelistigini belirtmistir

(Schraw ve Moshman, 1995).

2.10.2.1.2. izleme

[zleme (monitoring) bireyin etkinlikteki bilissel aktivitelerini kontrol etmesini (Brown,
1987) ve kavrayip kavramadigini analiz etmesini ifade etmektedir (Schraw ve
Moshman, 1995; Schraw, 1998). izleme, bir problemi ¢6zmek igin ihtiya¢ duyulan
adimlar dizisi hakkinda diistinmeyi icerir (Wilburne, 1997) ve bireyin problem ¢ézme
stirecini kontrol etme yetenegidir (Biryukov, 2004). Weinstein ve Mayer (1986), bireyin

biitiin iistbiligsel etkinliklerini anlamay1, izlemenin bir parcasi olarak gérmektedirler.

Izleme, “Planimi izliyor muyum?”, “Bu plan calistyor mu?” “Bolmeyi yapmak icin
kagit ve kalem kullanmali miyim?” gibi sorularla iliskilidir (Deseote, 2001). Izleme,
ogrencilerin dikkatlerini odaklamalarini, etkili ve etkisiz olan performanslarini ayirt

etmelerini, ve calisma i¢in uygun olmayan Ogrenme stratejilerini elemelerini saglar
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(Zimmerman ve Poulsen, 1995). Izleme, bireyin dikkatindeki ve Ogrenmesindeki
eksiklikler ve hatalara kars1 bilgi sahibi olmasin saglamaktadir. Eksiklik ve yanlighiklar
varsa bunlar diizenleyici stratejiler ile diizeltilmektedir. Ogrenciler 6grenme durumunda
kendi dikkat ve anlama kapasitelerini izlemezlerse kendi bilis ve davraniglarinin
diizenlenmesi gerektigini géremezler (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998). Ogrenmesinin ve
kullandig1r kaynaklarin etkililigini izleyen 6grenciler yeni bir 6grenme seviyesinde

ihtiyaglarim belirleme becerisine sahip olabilir (Lin ve Lehman, 1999).

Arastirmalar, izleme yeteneginin egitim ve uygulamayla gelisebilecegini ileri
stirmiiglerdir. Ayrica, izleme yeteneginin yavasca gelistigini ve c¢ocuklarda hatta
ergenlerde bile olduk¢a zayif oldugunu ortaya koymuslardir (Schraw ve Moshman;
1995).

2.10.2.1.3. Degerlendirme

Degerlendirme (Evaluation), kisinin 6grenme siirecini ve c¢iktilarim degerlendirmesini
(Brown, 1987; Schraw ve Moshman, 1995), siire¢c boyunca yaptiklari ve onlarin
etkililigi hakkinda diistinmesini (Wilburne, 1997) icerir. Degerlendirmede, cevabi ve bu
cevaba gotiiren siireci yargilama vardir (Deseote, 2001). Veenman, Hout-Wolters ve
Afflerbach’a (2006) gore izleme ve degerlendirme gibi bazi iistbiligsel beceriler

planlama gibi becerilerden daha sonra olgunlagsmaktadir.

Ustbiligsel planlama, izleme ve diizenlemede yiiriitiilen iistbilissel aktivitilere iliskin
siiflamalarda cesitli boyutlara deyinilmesine ragmen bu boyutlarin birbirine benzer
iligkiler icerdigi de sdylenebilir. Asagidaki boliimde iistbiligsel becerilerle ilgili

aciklamalara yer verilmistir.
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2.11. Ustbilissel Beceriler

Hanley’e (1995) gore bilissel beceriler bilgiyi almak ve onlar degistirmek, organize
etmek birlestirmek, saklamak ve tekrar geri ¢agirmaktir (Aktaran; Demircioglu, 2008).
Biligsel beceriler, bir isi yapmak igin gerekli iken, {iistbiligsel beceriler isi nasil

yaptigimizi izlemeye ve diizenlemeye yardim eder (Flavell, 1979; Schraw, 1998).

Literatiirde iistbiligsel beceriler ile ilgili farkli kabuller bulunmaktadir. Costa (1984)
iistbilisin bir beceri oldugunu ifade etmistir. Ustbilissel becerilere sahip kisi, kendisi i¢in
hangi bilgilerin gerekli oldugunu bulmak i¢in planlar yapar, problem ¢ozer, kullanilan
stratejilerin farkinda olur ve performansi ile 6z-derinlemesine diisiinme (self-reflection)

ve degerlendirme siireglerini etkin bir sekilde kullanir (Costa, 1984).

Derry ve Hawkes (1993) problem ¢ozme siirecinde 6z-izleme (self monitoring) ve
planlama olarak iki onemli iistbiligsel beceriden bahsetmektedir (Aktaran; Biryukov,
2004). Literatiirde bazi arastirmacilarin dort tstbilissel beceri iizerine yogunlastig
goriilmektedir (Deseote, 2001, 2007; Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001; Desoete ve
Roeyers, 2002; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Ozsoy, 2011). Bunlar, tahmin, planlama,
izleme ve degerlendirmedir. Ustbiligsel beceriler veya stratejiler bireyin kendi biligsel
stiregleri tizerindeki istekli kontrolleri olarak goriilmektedir (Desoete, Roeyers ve

Buysse, 2001).

Tobias ve Everson (2000) problem ¢dzmede temel bilesenin iistbilis oldugunu belirtip
iistbiligsel becerilerin, problem ¢dzme iizerinde kontrol ve yaptiklarinin farkinda olmay1
saglamakla birlikte problem ¢6zmenin her evresinde biligsel davranmislar ile bilissel
olmayan faktorleri birbirine bagladigim agiklamaktadirlar. Ogrencilerin  problem
coziimlerinde kendilerine sorular sormasi ve kendini izleme de {istbilissel beceri

cercevesinde ele alinmaktadir (Gourgey, 1998).
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Veenman (1993) ve Veenman, Elshout ve Meijer (1997) iistbiligsel becerileri dort
kategoride ele almiglardir. Bunlardan {icii daha 6nce bahsedilen bilesenlerle yakindan
iliskilidir. 11k kategori, alistirma (orientation) dir ve bu kategori planlamadan 6nce gelir.
Ikincisi, planlamay1 iceren sistematik diizenleme (systematical orderliness) dir.
Uciinciisii, izlemeyi iceren degerlendirme (evaluation) dir. Dérdiincii kategori, sonug
cikarma, derinlemesine diisinme ve yeniden Ozetlemeyi iceren ayrintilara inme

(elaboration) dir (Aktaran; Meijer,Veenman ve van Hout-Wolters, 2006).

Costa (1984) ise iistbiligsel becerinin beynin neokorteks kisiminda olustugunu bu
sebeple bazi norologlar tarafindan benzersiz insan olmak olarak adlandirdigim
belirterek iistbiligsel beceriyi ‘ne bildigimizi ve ne bilmedigimizi bilme becerisi’ olarak
tanimlamigtir. Costa’ya (1984) gore 6grenmek icin gerekli olan stratejileri planlamak,
problem ¢dzme esnasinda stratejimizin ve problem c¢dzme basamaklarimizin farkinda
olmak, kendi diisiinme sistemimizin etkililigini degerlendirme becerisine sahip olmak

iistbilissel becerilerdir.

Schraw ve Moshman (1995) iistbilissel diizenleme bileseninin planlama, izleme ve
diizenleme becerilerinden olustugunu ifade etmektedir. Literatiirde bahsedilen iistbilig
becerilerinin, iistbiligsel diizenlemenin bilesenlerini kapsadigi goriilmektedir. Ayrica,
Mevarech ve Amrany (2008) ise iistbiligsel becerileri, iistbiligsel bilgi ve diizenleme

olarak belirtmislerdir.

Kontrol fonksiyonunun uygulanmasinm igeren iistbiligsel aktiviteler igcin de farkl
adlandirmalar géze ¢arpmaktadir. Bunlar 6z diizenleme ve kontrol (self-regulation and
control), strateji diizenlemesi (strategy regulation) , 0z yoOnetimsel 68renme (self-
management of learning), istbilissel diizenleme (metacognitive regulation), 0z-
diizenlemeli 6grenme (self-regulated learning) (Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters,
2006). Oz diizenleme daha genel bir kategori olarak kullamlmaktadir. Planlama, izleme
ve degerlendirme kontrol fonksiyonu uygulayict ogelerdir. Ancak bazi yazarlar,

planlama yerine alistirma (orientation) ve degerlendirme yerine dogrulama
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(verification) terimlerini kullanmislardir. Baz1 yazarlar, aktivitelere deyinmeseler de
iistbilise analiz, kesfetme ve inang gibi daha yiiksek seviyede bilesenleri eklemislerdir

(Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006).

Bu calismada {istbiligsel beceriler, iistbiligsel bilgi ve {istbilissel diizenlemenin

bilesenleri olan planlama, izleme ve degerlendirme olarak kabul edilmistir.

2.11.1. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesi

Ogrenme hem aktif, hem de diisiinme gerektiren bir siire¢ oldugu igin yaparak,
yapilandirarak, insa ederek, konusarak ve yazarak Ogrenildigi gibi aymi zamanda
olaylar, aktiviteler ve deneyimler hakkinda diisiinerek de Ogrenilebilir (Gama, 2004).
Ogrencinin kendi bilissel siireclerinin nasil isledigini ve bu siire¢leri nasil
denetleyecegini anlamasi olarak tanmlanan iistbilis ¢cok boyutlu bir yapidir ve dogasi
geregi alanlar iistii (domain-general) oldugu icin Ogretilebilir 6zelliktedir (Schraw,
1998). Ustbilissel becerilerin gelisimini saglayacak ogretim diizenlemelerinin, etkin
katilimi ve Ogrencilerin siireci kontrol etmesi gibi oOzellikleri icermesi sartiyla,

istbiligsel beceriler 6gretim yoluyla artirilabilmektedir (El-hindi, 1996).

Ustbiligsel becerilerin gelisiminde onemli bir yeri olan dgrenme stratejilerinin; neler
oldugu, ozellikleri, nasil, ne zaman ve ni¢in kullanilmalar1 gerektigi ilkogretimin ilk
yillarindan baslayarak, orta Ogretim ve yiiksek Ogretim yillarinda Ogrencilere
ogretilmesi gerekmektedir (Senemoglu, 2007). Ogretmenlerin ayri kurs veya iiniteler
diizenleyerek iistbilissel becerileri ogretmeleri zorunlu degildir. Ustbilissel beceriler
farkli alanlardaki derslerin iceriginde saklidir. Diisiinme ve problem ¢oézmeyle ilgili
genel stratejiler, matematik, fen, sosyal bilgiler, sanat, miizik ve fizik egitimi dersleri

baglaminda ogretilebilir (Pintrich, 2002).
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Bir¢ok arastirma {stbilissel diizenleyici beceriler ve bu Dbecerilerin nasil
kullanilacaginin, siif 6gretiminin bir parcasit haline geldiginde 6grenmede Gnemli
gelismeler oldugunu ortaya koymustur (Cross ve Paris, 1988; Aktaran; Schraw, 1998).
Bu arastirmalar, 6grencilerin 6grenmelerine yonelik iistbiligsel farkindali§a sahip
olduklarinda akademik basar1 anlaminda daha iyi performans sergilediklerini (Schraw
ve Dennison, 1994) ve Ogrencilerin yaptiklar1 islemleri gozlemleme becerisini
kazandiklarinda bu becerinin problem c¢ozmede kullanilacak yontem {izerinde
denetleyici rol iistlendigini ortaya koymuslardir (Barak ve Mesika, 2007). Yukarida
belirtilenler dogrultusunda, literatiir incelendiginde yapilan bir ¢ok arastirma, iistbilissel
beceriler ve akademik basarinin oldukga iligkili faktorler oldugunu gostermistir (Artz
ve Armour-Thomas, 1992; Biryukov, 2004; Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Goos ve
Galbraith, 1996; Kramarski, Mevarech ve Lieberman, 2001; Kramarski, Mevarech ve
Arami, 2002; Hoffman ve Spatariu, 2008; Kazemi, Fadaee, Bayat, 2010; Kramarski,
2004; Mevarech ve Kramarski, 1997; Mevarech, 1999; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;
Pugalee, 2001).

Akademik basarilartyla iliskisi arastirmalara ortaya konan, 6grencinin kendi bilgileri,
gorevleri ve stratejilerle ilgili farkindaligim1 gelistirmesini saglayan ve Ogrenmeye
rehberlik edecegi diisiiniilen iistbilis becerilerini gelistirmede hangi yaklagimlarin

kullanildigr asagidaki boliimde agiklanmistir.

2.11.2. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesinde Kullamilan Yaklasimlar

Ustbiligsel beceriler ders esnasinda yapilacak dogru egitsel yaklagimlarla dgretilebilir ve
gelistirilebilir (Blakey ve Spence, 1990; Cardella Elawar, 1995; Darling-Hammond,
Austin, Cheung ve Martin, 2003; King, 1991). Yapilan arastirmalar iyi tasarlanan
iistbiligsel Ogretimin iistbilissel beceriler iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir (Carver ve Mayer, 1998; Aktaran; Roll, Aleven, McLaren ve
Koedinger, 2007).
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Ogrencilerin iistbilis becerilerinin gelistirilmesinde cesitli yaklasimlar ortaya cikmistir.
Brown, Bransford, Ferrare ve Campione’e (1983) gore derinlemesine diisiinme, ana
fikri belirleme ve stratejileri kategorize etme, iistbilisi ve hafizay1 planlama stratejilerini
gelistirmenin etkin yollarindandir (Lin ve Sullivan, 2008). Ayrica 6grenme ciktilarina

yonelik degerlendirme de iistbilisi diizenlemenin gelisimi i¢cin 6nemlidir (Brown, 1987).

Hartman ve Stemberg (1993) sinif ortamlarinda iistbiligsel becerileri gelistirmek igin
dort farkli yol Onermistir. Bunlar; istbilisin 6nemine yonelik genel farkindalig
gelistirme, Ustbilissel bilgiyi gelistirme, iistbilissel diizenlemeyi gelistirme ve iistbilisin
gelisimini destekleyen ortamlar olusturmadir (Schraw, 1998). Cardella Elawar (1992)
ders esnasinda iistbiligsel stratejilerin Ogretiminde iic asamadan bahsetmistir. Bu
asamalar giris tartismasi, bagimsiz ¢alisma ve ozettir. Girig boliimiinde problemin sozel
ifadesi gozden gecirilir, problem ifade edilir ve ¢dziim yollar1 6gretmen tarafindan
gosterilir. Bagimsiz ¢alisma asamasinda 6grenciler daha once ¢oziilen 6rnekler {izerinde
yalmz baslarina 15-20 dk. ¢ahisirlar. Ogretmen bu esnada sinifta dolagarak bireysel
doniit verir. Ogrenciler hatalarina odaklanirlar ve 6gretmen bu hatalarin diizeltilmesi
icin yardimda bulunur. Ozetleme kisminda ise 6grenciler 6gretmen tarafindan sorulan
“Bu giin ne 6grendin? Matematik problemleri ¢6zme konusunda kendinle ilgili neler

ogrendin?” gibi sorulara cevaplar vererek dersi ozetlerler (Cardella-Elawar,1992).

Benzer bir sekilde, Gelen (2003) iistbiligsel becerileri gelistirmede dort yaklagimdan
bahsetmektedir. Bu yaklagimlar soyledir:

. Dogrudan 6gretim (direct explanation)

. Ders icinde yapilandirarak rehberli ogrenme destegiyle Ogretim (scaffolded
instruction)

. Bilissel rehberlik (cognitive coaching)

. Isbirlikli 6grenme teknikleriyle 6gretim (cooperative learning)
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Dogrudan 6gretimde, 6grenci, strateji bilgisine ve kullanimina yoneltilir (Lenz, 1992).
Ogrenme stratejileri, bagimsiz 6gretim ya da ders konular1 olarak ele alinip ogretilir.
Ogretmen konuyla ilgili 6n oOgrenmeleri hazir hale getirir (Senemoglu, 2007).
Ustbiligsel stratejilerin tanitilmasi, stratejiyi yaparak gosterme, nasil-nerede-ne zaman
kullanilacagi ve nasil degerlendirilecegi konusu Ogrencilere direkt ogretilir (Gelen,

2003; Lenz, 1992; Senemoglu, 2007).

Ikinci yaklasimda, iistbiligsel becerilerin icerikle birlikte kazandirilmasi1 sézkonusudur.
Amaclarin gerceklesmesinde 6grenci ¢abasi onemlidir (Gelen, 2003). Bu yaklasimda,
model alma, soru sorma, bicimleme, diizeltme ve etkilesimi gittikce artan kilavuzlama
etkin yonlerdir (Lenz, 1992). Ogretmen stratejilerin 6gretiminde model islevi goriir ve
stratejileri nasil kullandigini sesli diisiinerek gosterir (Senemoglu, 2007). Ogrencinin
ilgisini toplamak, icerigi belirleyerek tanitmak, Ogrenciye davranisi yaptirmak,
yaptiklarim1 elestirmesini saglamak, stresi azaltmak ve ideal olam gostermek gibi
basamaklar kullamlmaktadir (Gelen, 2003; Senemoglu, 2007). Ogretmen ve dgrenciler
arasindaki diyalog ve derse karsi olan tutum arasinda uyum saglandiginda, siniftaki
¢Oziim ve yargilamalarda birliktelik saglanmakta, bunun sonucunda derse karsi olan
motivasyon ve sosyal iliskiler artmaktadir (Gelen, 2003). Bereiter’e (1984) gore
iistbiligsel egitiminin basarili bir bicimde verilmesinin en iyi yollarindan birisi {istbilig
ve Ogrenme stratejileri egitiminin normal ders igerikleriyle birlestirilerek verilmesidir

(Alemdar, 2009).

Uciincii yaklasim olan biligsel rehberlik yoluyla iistbilissel beceri gelisimi, karsilikli
diyalog, aciklama ve tesvik etmeyi kapsar (Gelen, 2003). Bir uzman O&gretmen,
Ogrencinin tartigmasini saglama, cesitli strateji ve etkinliklerle iistbilissel becerilerin
edinilmesini saglama esasina dayanmaktadir. Bu yaklagimin faydalan su sekilde 6ne

cikmistir (Gelen, 2003):

. Ogretmen ve 6grencinin karsilikli caba ile daha iyi 6grenebilecegi,
. Ogrenci ve oOgretmene kendilerini degerlendirerek gelistirebilmelerine firsat

vermesi,
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° Karsilikli kontroliin olmasidir.

Dordiincii yaklasim, iistbiligsel becerilerin ¢esitli isbirlikli 6grenme teknikleriyle birlikte

Ogretilmesini benimsemektedir. Bu yaklasimin yararlar ise su sekildedir (Gelen, 2003):

. Ogrenci merkezli 6gretim saglar,
. Ogretmenin etkili program yapmasim ve etkili bilgi vermesini saglar,
. Ogretmene, 6grencilerin bireysel farkliliklarini gostererek iistbiligsel becerileri

kazandirmada kolaylik saglar.

Ogrencinin akademik basaris1 ve 6grenme stratejileri 6nemlidir, ancak dgrencilerin bir
toplulukta kendilerine rol yaratma yetenekleri de ciddiye almmmalidir. Ogrencilerin bir
toplulukta arkadas edinebilmeleri, toplumun degerlerine katki saglamalari, akademik,
sosyal ve sivil aktivitelerle ilgilenmeleri bir toplulukta gergeklestirilen rollerden
bazilaridir. Ogrencileri bilissel ve sosyal olarak iistbilissel agidan gelistirme konusu
O0grenme cevrelerinin nasil diizenlenecegiyle ilgili onemli bir arastirma alan1 olugmasini

saglamistir (Lin, 2001).

2.11.3. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesinde Hangi Yaklasim Merkeze
Alnmahdir?

Ustbilisin akademik basar ile iliskili oldugunun gozlenmesi ve ogretilebilir bicimde
yapilandirilmasinin ardindan, iistbiligsel becerilerin nasil gelistirilecegini inceleyen ve
farkli stratejilerin test edildigi cesitli arastirmalar yapilmistir. Bu arastirmalarda
genellikle destekleyici sosyal ortam olusturma (Kramarski, Mevarech, Liebermann,
2001; Lan, 2007; Mevarech ve Amrany, 2008; Mevarech ve Fridkin, 2006; Mevarech
ve Kramarski, 1997; Mevarech, Terkieltaub, Cinberger ve Nevet, 2010; Pilten, 2008;
Teong, 2003), yansitici sorular sorma (Ifenthaler, 2012; King, 1991; Mayer, 1998;
Schoenfeld, 1985) kontrol listeleri kullanma (Schraw, 1998; Schurter, 2002) gibi

yontem ve stratejilerin kullamildigi goriilmiistiir.
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Uygulama olmadan sadece bilgi saglamak veya tam tersi bir durum iistbilisin gelismesi
icin yeterli goriinmemektedir (Gama, 2004). Bu baglamda, genel bir siniflama yapilmasi
gerekirse bu alanda yapilan arastirmalar, iistbiligsel gelisimi destekleyen iki temel
yaklagimi benimsemistir. Bunlardan ilki strateji egitimi (Strategy training), digeri ise
destekleyici sosyal ortam olusturmadir (Social supports) (Lin, 2001). Bu iki yaklagim
kullanilarak oOgretilen igerik de iki tiirludir: Alana 6zgl (Spesific domain) bilgiler
(matematik, fen, okudugunu kavrama, yazma becerileri, problem cozme gibi) veya
kisinin Ogrenici olarak kendisiyle ilgili (Self-as-learner) bilgileridir (akademik ve ya
sosyal etkilesim alanlarinda kisilik ©zelliklerinin farkinda olma) (Bandura, 1997,
Dweck, 1999; Dweck ve Leggett, 1998; Aktaran; Lin, 2001). Tablo 2.5’te iistbilissel
gelisimi destekleyen iki yaklasim ve icerigi 6zetlenmistir (Lin, 2001).

Tablo 2.5. Ustbilissel Gelisimi Destekleyen iki Yaklasim, Ogretimsel Amaclar1 ve Tasarim
Ozellikleri

Ogretim yaklagimlar Ogretilen icerik .
Alana ozgii bilgi Ogrenicinin kendi bilgisi

STRATEJI EGITIMI

Amaglar Etkili stratejileri 6gretme Oz-yonelmeli stratejileri Ggretme
Diisiincelerdeki zitliklar izleme Ogrenen olarak giiclii duygular gelistirme
Tutarli anlamay1 olusturma

Tasarnim ozellikleri Modelleme Sosyal ve akran modellemesi
Yonlendirme (prompting)

SOSYAL DESTEK

YARATMA

Amaglar Destekleyici iistkiiltiir olusturma Oprenen olarak giiclii duygular gelistirme

Konularin derinlemesine 6grenilmesini gelistirme  Kimlik olugturma

Topluluk iistsdylemini(metadiscourse) tesvik

etme
Tasarim ozellikleri Uygulama topluluklar1 yaratma Ozel bir konuyu ogrenmek icin sosyal
baglami degistirme
Sanal topluluklar yaratma Cesitli roller saglama

Sanal sosyal destek yaratma

Ustbiligsel becerileri gelistirmede farkli yaklasimlar olmasma ragmen, teori ve
uygulamanin birlikte etkilesimini ileri siiren yaklastmin en etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Ciinkii, bu yaklasima gore Ogrenciye bilissel siire¢ ve stratejilerle
ilgili baz1 bilgilerle, bilissel ve {istbiligsel stratejileri uygulama firsati birlikte
verilmelidir. Ayrica, Ogrenme c¢iktilarina yonelik degerlendirme de {iistbilisi

diizenlemenin gelisimi i¢in onemlidir (Brown, 1987). Bu diisiincelere paralel olarak,
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Vaidya (1999, ss186-190) yaptig1 bir arastirmada, iistbilis stratejilerinin 6grencilere
dogrudan ogretilmesi yerine uygulamali ve ders igerisinde Ogretilmesinin daha etkili
sonuclar verdigini belirtmistir. Bu yiizden, iistbiligsel becerilerin derslerle birlikte

uygulamali olarak 6gretilmesi gerektigini ifade etmistir (Gelen, 2003).

Ustbiligsel beceri gelisiminin saglanmasi icin Ogretimsel ortamlara uygulanabilecek
istbilis etkinliklerini desenlemek gereklidir. Lin (2001) diizenlenen bu {istbilissel
etkinlik desenleme siirecinin, hem alana yonelik bilgiyi, hem de bir 6grenici olarak
bireyin kendisi hakkindaki bilgisini icermesi gerektigini belirtmekte, bdylece 6grenci
gelisiminin hem biligsel hem de sosyal yonlerine odaklanilarak strateji egitimi ve

destekleyici bir sosyal ortam yaratilmasinin daha yararli olacagini ifade etmektedir.

Isbirlikli 6grenmenin bes temel bilesenini olan olumlu bagimhilik, yiiz yiize iletisim,
bireysel degerlendirilebilirlik, sosyal beceriler ve grup siirecinin degerlendirilmesinin
(Johnson, Johnson ve Smith, 1998) iistbiligsel becerilerinin gelistirilmesinde 6nemli bir
yeri oldugu soylenebilir. Yapilan arastirmalar, Ogrencilere iistbiligsel farkindalik
saglayan isbirlikli ortamlar sunmanin {stbilis kullanimimi gerektiren gorevlerde
performanslarinin arttifin1 gostermektedir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Cooper ve
Smith, 1993; Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Goos ve Galbraith, 1996; Goos, Galbraith
ve Renshaw, 2002; King, 1994; Sandi-Urena, Cooper ve Stevens, 2011; Steele, 2005).
Okita, Bailenson ve Schwartz (2007) insanlar arasinda saglanan etkilesimin daha iistiin
Ogrenmeyi sagladigim1i ve bu avantajli etkiyi saglayan seyin sosyal olarak uygun

faaliyetlere katilmaktan gectigini ifade etmektedirler (Aktaran; Sandi-Urena, 2008).

Hartman’a (2001b) gore iistbilissel 6gretim birbirini tamamlayan iki siireci gerektirir.
Bunlar; iistbilisle 6gretim ve iistbilisi kazandirmak icin 6gretimdir. Ustbilisle 6gretim
yaparken o6gretmenler mevcut gorev iizerinde kendi iistbiligsel becerilerini uygulama ile
ugrasirlar. Ustbilisi kazandirmak icin olan 6gretimde ise, dgretmenler 6grencilerin
iistbilisini ve kullammmimi etkin hale getirip gelistirmeye olanak saglayan 6grenme

cevreleri olusturma ile ugrasirlar (Hartman, 2001b). Isbirlikli 6grenme cevreleri
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iistbiligsel gelisimi destekleyen Ogrenme cevrelerinden biri olarak ele alinabilir.
Isbirlikli ortamlarda, 6grenciler sinif arkadaslarinin belli bir gorevi nasil ele aldiklarim
goriip, duydukca kendi stratejilerini arkadaslarininkiyle karsilagtiracak ve farkli
stratejilerin goreli yararlihg hakkinda yargilarda bulunacaktir. Ogrencilerin kendi
aralarinda ve Ogretmenle paylastiklar, bilis ve Ogrenmeyle ilgili tartismalar;
ogrencilerin iistbiligsel bilgi, 6grenme ve diisiinmeye yonelik stratejilerine iligkin daha

fazla farkindalik kazanmalarini saglar (Pintrich, 2002).

Yapilan aragtirmalar incelendiginde, ¢ogu arastirmanin sadece bir yaklasima veya
icerige degil, uistbilisi destekleyen sosyal ¢evre olusturmanin yani sira strateji egitiminin
giinlik hayat aktiviteleriyle biitiinlestirilmesi gibi Onemli acilara odaklandig
goriilmektedir (Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Pugalee, 2001; Rottier, 2003;
Stillman ve Galbraith, 1998). Ayrica, iistbiligsel egitim yalnizca alana 6zgii bilgi veya
ogrencinin kendi bilgisiyle ilgili olmayip, her iki bilgiyi de birlestirerek dengeleyen bir
egitim olma seklinde degismistir (Lin, 2001). Bu bilgiler 1s18inda, bu arastirmada
yapilandirmaci kuraminin onemli Ogretimsel uygulamalarindan biri olan isbirlikli
O0grenme yoOnteminin uygulanmasi siirecinde {stbiligsel stratejiler yapilandirilmig

uygulamalar yontemi esas alinarak kullanilmstir.

Ustbiligsel becerileri gelistirmek iizere egitimciler derslerde kullanilabilecek birgok
strateji gelistirmiglerdir. Bu baglamda asagidaki boliimde, biligsel ve iistbiligsel strateji
kavramlarindan ve iistbiligsel stratejileri  gelistirmede izlenecek yollardan

bahsedilmistir.

2.11.4. Strateji Egitimi

Pek ¢ok strateji egitimi programi okuma, fen ya da matematik gibi belli bir alana 6zgii
bilgileri ogrenirken kullanilabilecek kurallar ve stratejilerin 6grenimini kapsar (Lin,

2001). Weinstein ve Mayer (1986) iistbiligsel stratejileri, genel olarak 6grencilerin
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kendi bilis siiregleri hakkinda bilgi sahibi olmalarini ve bu siire¢leri planlama, izleme ve
yeniden diizenleyerek kontrol etmelerini saglayan stratejiler olarak tamimlamaktadir
(Weinstein ve Mayer, 1986). Bu kapsamda &gretilen stratejilere ornek olarak, hata
bulma, derinlemesine diisiinme, 6z-sorgulama, 6z-agiklama, gorsel temsiller olusturma,
on bilgileri aktive etme, zor okuma pargalarini bir daha okuma ve gozden gecirmek igin

geriye donme gosterilebilir (Lin, 2001).

Yapilan arastirmalar ve ilgili kaynaklar incelendiginde iistbiligsel becerilerin
gelistirilmesi temelinde strateji kavraminin yer aldigi goriilmektedir (Alemdar, 2009;
Demircioglu, 2008; Jager, Jansen ve Reezigt, 2005; King, 1994; Kramarski, Mevarech,
ve Arami, 2002; Kramarski ve Mevarech, 2003; Kramarski, Mevarech ve Liberman,
2001; Mevarech, 1999; Mevarech ve Fridkin, 2006; Pilten, 2008; Zemira, Mevarech ve
Amrany, 2008). Ustbiligsel stratejilere gegcmeden 6nce biligsel ve iistbiligsel stratetijler

arasindaki iliski agiklanmasgtir.

2.11.4.1. Bilissel ve Ustbilissel Stratejiler Arasindaki iliski

Ogrenme stratejileri, bireyin etkili karar alma siirecinde kullandig1 islem basamaklar
(Zhang ve Stenberg, 2001) veya ¢6ziim yoludur (Hammouri, 2003). Ogrenme stratejileri

iizerine ¢esitli arastirmacilar ¢esitli stniflandirmalar yapmislardir.

Weinstein ve Mayer (1986) iistbilis kavramini1 kavramayi izleme stratejisini tanimlarken
kullanmistir. Kavramay1 izleme; bir Ogretim {nitesi ya da etkinligi icin 6grenme
hedeflerinin saptanmasini bu hedeflere erisim diizeyini belirlemesini ve gerektiginde
hedeflere ulasmak i¢in kullanilan stratejileri degistirmeyi gerekli kilar. Bu strateji,

Ogrenicinin kendi 6grenmesini kontrol yetenegini icerir (Weinstein ve Mayer, 1986).
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Weinstein ve Mayer’in (1986) sekiz tiir 6grenme stratejisine iliskin ortaya koydugu
kavramlar ve agiklamalar, 6grenme stratejilerini degerlendirmeye yonelik arastirmalar
icin genel bir model olusturmustur (Sucuoglu, 2003). Ornegin, Siibas1 (2000) 6grenme
stratejilerini  bes grupta incelemistir: Dikkat stratejileri, tekrar stratejileri,
anlamlandirmay1 artiran stratejiler, tistbilissel beceri stratejileri ve duyusgsal ve giidiisel

stratejiler.

Bilissel teoriye dayanarak, O’Malley ve Chamot (2001) 6grenme stratejilerini ti¢ gruba
ayirmistir. Bunlar, stbiligsel stratejiler, biligsel stratejiler ve sosyo-duyussal
stratejilerdir (Yang, 2009). Arends’e (1997) gore Ogrenme stratejileri, bellege
yerlestirme, geri getirme gibi biligsel stratejileri ve biligsel stratejileri yonlendirici,
istbilis siireclerini kapsayan ve 6grencinin 6grenmesini etkileyen, 6grenci tarafindan

kullanilan davranis ve diisiinme siireclerine isaret etmektedir (Arends, 1997).

Ogrenme stratejileriyle ilgili tanimlamalar ve siniflandirmalarin ¢ogunda 6grenme
stratejilerinin iki temel gruba ayrildigi goriilmektedir: Biligsel stratejiler ve iistbiligsel

stratejiler (Sucuoglu, 2003).

Bilissel stratejiler; okuma, matematik, yazma, problem ¢6zme ve yorumlama igin ¢ok
kiiciikk yastan yetigskinlige kadar kullanilabilen, hatirlamaya yonelik basit bellek
stratejilerinden daha iist diizey stratejilere kadar degisebilmektedir. Her ne kadar farkh
stratejilerin kullanimu iistbiligsel olmaktan cok bilissel olarak goriinse de, bu stratejileri
kullanma ya da kullanmama karan iistbiligsel kontrol ve diizenlemenin bir parcasidir
(Wolters, Pintrich ve Karabenick, 2003). Wolters, Pintrich ve Karabenick (2003)
biligsel stratejileri, tekrarlama, ayrintilandirma ve orgiitleme olmak iizere ii¢ bashk

altinda ele almislardir.

Bilissel stratejiler, 6gretmenlerin ve Ogrencilerin, 6grenmeyi artirmak i¢in bireysel

olarak kullandig1 ¢esitli taktiklerdir. Okuma oncesinde ya da sonrasinda &grencinin
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ilgisini konuya odaklamak amaciyla dgrencilerin iirettigi sorularin kullanilmasi biligsel
bir stratejidir. Grafik ve tablolarin olusturulmasi gibi Ogrenme stratejilerinin
kullanilmasi da biligsel stratejilere ornek olarak gosterilebilir (Schraw, Crippen ve

Hartley, 2006).

Biligsel stratejiler, biligsel bir amaci bagarmak i¢in birey tarafindan kullanilan islemler;
iistbiligsel ~ stratejiler  ise,  bireyin  biligsel bir amac1 = gerceklestirip
gerceklestiremediginden emin olmak icin biligsel aktiviteyi kontrol etme siirecinde

kullandig bir dizi islemler olarak tanimlamaktadir (Flavell, 1979; Livingston, 1997).

Flavell (1979) istbiligsel ve biligsel bilgi arasindaki ayrimin bilginin hangi amag
dogrultusunda kullanildigina bakilarak yapilabilecegini belirtmektedir. Bu ayrim en
fazla biligsel ve {istbiligsel stratejilerin, zihinsel siirecte birbirinden ayristirilmasinda
goriilmektedir. Flavell (1979) Ogrenmenin tamamlanmasi igin, biligsel stratejilerin
“kolaylastiric1”, iistbiligsel stratejilerin ise “izleyici” siirecler oldugunu ileri stirmiistiir.
Ustbilis stratejiler bilinglidir ve farkindalik ve kontrolii icerir. Bunun aksine biligsel

stratejiler siklikla otomatik ve bilingsizdir (Baker, 1994; Aktaran; Akin, 2005).

Livingstone’a (1997) gore bilissel ve iistbilissel stratejiler birbiri igine gecmis bir yapiya
sahip olup, birbirlerini etkilemektedirler. Flavell (1979) bir stratejinin farkli amaglarla
hem biligsel hem de iistbiligsel strateji olarak kullanilabilecegini belirtmektedir.
Ornegin; bir kelimenin anlamim kendi kendine sorgulamak biligsel bir strateji iken,
okudugunu anlayip anlayamadigina karar vermek icin kendi kendini sorgulamak
iistbiligsel bir stratejidir (Livingstone, 1997). Verilen 6rnekte goriildiigii gibi, stratejiyi
kullanma amacina baglh olarak bilissel yada iistbiligsel olarak ayrilan stratejiler bazen

ayni strateji tizerinde (6rnekteki soru sorma) birbirini etkileyebilirler.

Bu calismada iistbiligsel stratejilerin, {iistbiligsel becerileri (Desoete, 2001) veya

iistbiligsel farkindalig: (iistbiligsel bilgi ve diizenleme) (Zemira, Mevarech ve Amrany,
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2008) gelistirmede kullanildigi kabul edilmistir. Yani stratejiden bahsedilen,

ogrencilerin iistbiligsel becerileri gelistirmelerini saglamada izlenecek yollardir.

Birey yeni bir problemle karsilastiginda, iistbiligsel stratejiler, basarili bir sonuca
ulagsmada 6nemli rol oynar. Bu stratejiler yoluyla birey basarili olup olamayacagini
degerlendirir; gorevi hangi adimlarla tamamlayacagina karar verir; islemlerinin nasil
ilerledigine dikkat eder ve o sirada edindigi tecriibeleri sonraki islemlere transfer eder

(Gourgey, 1998).

2.11.4.2. Ustbilissel Becerileri Gelistiren Stratejiler

Flavell’in (1981) belirttigine gore, iistbiligsel stratejiler bir kisinin 6zel amaclar
basarmak icin biligsel stratejilerini bilingli bir sekilde izlemesidir. Ornegin, kisinin
calismalann hakkinda kendi kendine sorular sormasi ve bu sorularn ne kadar iyi
cevapladigin izlemesi iistbiligsel stratejilere 6rnek gosterilebilir ( Toit ve Kotze, 2009).
Boekaerts ve Simons (1995) ise iistbilissel stratejileri 6grenme siirecinin Oncesinde,
Ogrenme sirasinda ve sonrasinda Ogreniciler tarafindan alinan kararlar olarak

gormektedir ( Toit ve Kotze, 2009).

Ustbiligsel stratejileri 6grencilere kendi 6grenme siireclerinin nasil farkinda olacaklarim
ve bu siiregleri nasil kontrol edeceklerini 6greterek 6grenmelerini arttirip (Thompson,
2007) dgrenmenin yansimasina yardimci olurlar (Darling-Hammond, Austin, Cheung
ve Martin, 2003). Arastirmacilar tarafindan (Blakey ve Spence, 1990; Costa, 1984;
Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003) 06grencilerin {istbilissel
becerilerini gelistirmek amaciyla cesitli stratejiler gelistirilmistir. Bu stratejiler

asagidaki boliimde 6zetlenmistir.
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Modelleme (Modeling): Ogretmenler belirsiz durumlarla ugrasirken diisiinme
siireclerini yiiksek sesle ifade etmeli ve modellemelidir. Ornegin, 6gretmenler “Bu
yoldan veya diger yoldan yapmay1 diisiiniiyorum. Eger bunu denersem ne olacagini
gorelim” gibi ifadeleri kullanarak giic bir duruma diistiiklerinde yaptiklar1 seyleri
modelleyebilirler. Ayirca, 6gretmenler 6grencilerden sinifta kendi 6grenme stratejilerini
gostermelerini ve tartismalarimi isteyebilirler (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve

Martin, 2003).

Costa (1984) tiim 6grenme teknikleri 6grenciler iizerinde en biiyiik etkisi olan stratejinin
ogretmen modellemesi oldugunu kabul etmektedir. Ogrenciler en iyi etraflarindaki
yetigkinleri taklit ederek Ogrendiginden, iistbilissel becerilerini sergileyen Ogretmen,
iistbiligsel becerileri uygulayan bircok 6grenci yetistirecektir. Ogretmenlerin dgrencilere
gosterebilecekleri iistbiligsel beceriler sunlar olabilir (Costa, 1984; Muijs ve Reynolds,

2005; Aktaran; Toit ve Kotze, 2009).

. Ogretmen; planlarini paylasabilir.

. Hedeflerini ve amaclarin1 betimleyebilir.

. Yaptig1 eylemlerin mantigimi agiklayabilir.

. Hatalar yapabilir ve geriye donerek bu hatalari nasil diizelttigini gosterebilir.

. Bir cevabi1 bilmedigini kabul edip bu cevaba ulasmasim saglayacak yollar
tasarlayabilir.

. Yaptiklarim1 degerlendirecek ve ona geri doniit verecek bagka kisiler arayabilir.

. Net bir sekilde ifade edilmis degerler sistemine sahip olup ve budegerler
sistemiyle ilgili tutarh kararlar alabilir.

. Davranislarim1 yorumlar ve kendini degerlendirebilir.

. Giicli ve zayif yonlerini betimlemek icin sifatlar kullanabilir.

. Bagkalarinin duygu ve diisiincelerini dinleyerek empati kurabilir ve anlayis

gosterebilir.

Zor bir gorevle ugrasirken islem adimlarini gosterebilir

Problem ¢6zme siirecinde hangi stratejileri uyguladigini gosterebilir.
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Schoenfeld (1987) Ogretmenlerin daima sonuglart  gostermemesi  gerektigini
sOylemektedir. Cevabin sunumlar1 tahtada yapilabilir ancak Ogretmen problemleri
cozerken yaptigl islemleri adim adim modellemelidir (Schoenfeld, 1987). Aym
zamanda akademik basari i¢cin model olurken bilingli olarak rastlantisal hatalar yapmak
onemlidir, boylece Ogrenciler hata diizeltme ve yanlislan tespit etmeye yonelik bir
farkindalik gelistirir ve bu siirecin nasil isledigini gorebilirler (Hartman, 2001a). Sonug
olarak, dogru cevaba ulastiran siirecler (yanlislar yapma ve yanliglardan yararlanarak
dogruya ulagma vb.) modellenmelidir. Boylece, 6grencilerin iistbiligsel davraniglarinin

farkindaligi yiikseltilebilir (Schoenfeld, 1987).

Van der Walt ve Maree (2007) matematik Ogretmenlerinin sorulara uyguladiklar
stratejileri ve yiiksek sesle diisiinmeyi modellediklerini ancak 6grencilerle bu stratejileri

yeterince pratik yapmadiklarini belirtmektidir (Toit ve Kotze, 2009).

Sesli diisiinme ve diisiinme hakkinda konusma (Thinking aloud and talking about
thinking): Sesli diisinme bireyin diistinme gerektiren bir gorevle mesgul oldugunda,
diistinme siireclerini digsallastirdigr stratejidir (Hartman, 2001a). Hartman’a (2001a)
gore, sesli diigiinme iistbiligsel bilgi ve stratejileri artirmak ic¢in miikemmel bir

stratejidir.

Diigiinen birey bir 0grenme gorevini yerine getirirken (6rnegin, problem ¢dzme, bir
soruyu cevaplama, bir deneyi uygulama, bir metin kitabindan okuma vb.) olusan tiim
duygu ve diisiincelerini yiiksek sesle dile getirir. Bu strateji hem bir 6grenci, bir
ogretmen hem de iki 6grencinin birlikte calismasiyla veya bir 6grencinin tek basina
calismasiyla uygulanabilir (Hartman, 2001a). Ogretmenler, Ogrencilerin problem
cozerken sesli diisinme aligkanligim gelistirebilirler (Costa, 1984). Modelleme
yapilarak ve yiiksek sesle diisiiniilerek stratejik kararlar ve kisinin kendi ¢aligmasini
degerlendirmesi yansitilabilir. Boylece giinliikk gorevler yerine getirilirken {istbilis
gelismine de katki saglanmig olur (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin,

2003).
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Diistinme hakkinda konugma onemlidir, ¢iinkii 6grencilerin diisiinmeye yonelik bir
kelime hazinesine ihtiyaclar1 vardir. Planlama ve problem ¢6zme durumlarinda,
Ogrencilerin diisiinme siireclerini takip edebilmeleri icin Ogretmenler yiiksek sesle
diisiinebilir (Blakey ve Spence, 1990). Modelleme ve tartisma Ogrencilerin diisiinme
stirecleri hakkinda diisiinme ve kendi diistinceleri hakkinda konusmalar1 i¢in gerekli
olan kelime hazinesini gelistirir. Ogrenciler onlar1 kullandiklari zaman diisiinme
stireglerini siniflandirabilecek, diisiinme becerilerinin farkina varabileceklerdir (Blakey

ve Spence, 1990).

Bu strateji sadece diistinmeyi kolaylastirmak ve problem ¢6zme siireclerini
hizlandirmakla kalmaz, ayn1 zamanda bireylere daha uygun planlama yapmalari i¢in
imkan saglar ve kurallarin benzer durumlarda uygulanmasi icin transfer edilmesine

yardimci olur (Brown, 1987).

Sesli diisiinme, normalde kapali olan biligsel siireclerin acik ve sozel ifadesidir.
Guerlena’in (2002) ¢alismasinda bu strateji once dgretmen tarafindan modellenmis ve
Ogretmen okurken olusan diisiincelerini dile getirmistir. Daha sonra 6grenciler metodu
kendi aralarinda olusturduklart grupta kullanmiglardir. Bu metot 6grencilerin diisiinme

stireglerini akranlaryla karsilastirmalarimi saglamistir (Aktaran; Alemdar, 2009).

Oz degerlendirme (Self-Evaluation): Ogretmenler 6grencilerin kendi davranislarimi iki
ya da daha fazla degerlendirme kriterine dayanarak diisiinmelerini ve siniflandirmalarim
saglayarak onlarin iistbiligssel becerilerini gelistirebilirler. Degerlendirme igin kriterler
oncelikle ogrencilerle birlikte gelistirilmelidir. Boylece ogrenciler dereceli olarak
diisiinmeyi Ogrenir ve Ogrenme aktivitesi ilerledikce kendilerine sorular sorabilirler.
Ornegin, ogrencilerden yaptiklari seylerden yararli veya zor bulduklarmi, sevdikleri
veya sevmediklerini, artilar1 veya eksilerini degerlendirmeleri istenebilir (Costa, 1984;
Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Yonlendirilmis 06z
degerlendirme, diisiinme siireclerine odaklanan bireysel konferanslar ve kontrol

listeleriyle yapilabilir. Oz degerlendirme asamali olarak daha bagimsiz bir sekilde
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uygulanabilir (Blakey ve Spence, 1990). Ustbilissel becerileri gelistiren stratejilerden
biri olan 6z-degerlendirmenin gelismesi i¢in 6grencilerden yaptiklar seylerden yararl
veya zor bulduklarini, sevdikleri veya sevmediklerini, artilari veya eksilerini
degerlendirmeleri istenebilir (Costa, 1984; Darling-Hammond, Austin, Cheung ve

Martin, 2003).

Ustbilissel yonlendirme (Metacognitive prompting): Ogrenciler iistbilissel becerilerini
gelistirmek i¢in kendi kendilerini ¢ok fazla zorlamamaktadir (Pintrich, 1999). Eger
ogrenci kapsamli problem cozme stratejilerine sahip ancak bu stratejileri 6zel bir
durumda kullanamiyorsa, varolan stratejik bilgiyi etkili bir sekilde uygulayarak harekete
gecirmek gereklidir (Lin ve Lehmann, 1999). Ogrencilere rehberlik edici ipuglari
vermek Ogrencilerin {iistbilissel becerilerini gelistirir  (Lin, 2001; Pintrich, 1999).
Ogrencilerin problem ¢ozme siireclerini diizenleyen destekleyici ve dolayli olarak

yonlendirici bir 6gretimsel metot “yonlendirme” (prompting) tir (Wirth, 2009).

Genel olarak yonlendiriciler, basit sorular (Ornegin, problem ¢ozerken ilk adimin ne
olacak?), tamamlanmamis ciimleler olarak sunulurlar (Ornegin, adim adim problem
cozerken, ....yapmak zorundayim), agik uygulama talimatlar1 (6rnegin, ilk 6nce en
onemli kavramin altimi ¢iz ve onlan iliskilendir) veya 6zel bir 6grenme durumu igin
resimler ve grafiklerdir (Bannert, 2009). Yonlendiriciler, digsal olarak olusturulan
uyaricilardir ve bu uyaricilar, bilisi yansitict aktivitlerden olusur (Hoffman ve Spatariu,
2008). Yonlendiriciler, ayn1 zamanda, bir konuyu 6grenirken veya problem ¢ozerken
kullanilabilecek stratejileri hatirlatirlar (Hoffman ve Spatariu, 2008); ogrencilere bir
gorevi tamamlamay1 kolaylastirmak icin 0zel ipuglart ve Oneriler saglar (Xie ve

Bradshaw, 2008).

Ustbilissel yonlendirme, iistbiligsel ipuclaridir (Veenman, Kerseboom ve Imthorn,
2000), yansitici sorgulamalardir (Davis, 2003), 6z-iistbilissel (self-metacognitive) soru

sormadir (Kramarski ve Gutman, 2006), yonlendirilmis Isbirlikli soru sormadir (King,
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1994). Yurt icinde yapilan arastirmalarda, “Promting” ifadesi “uyarma” (Karacam,

2009) ve “ipuclari/hatirlatmalar” (Akin, 2005) olarak da kullanilmistir.

Iyi tasarlanan ve uygulanan yonlendiriciler 6zel bir aktiviteyi istenen sekilde yapmalari
icin Ogrencileri yonlendirir (Davis, 2003; Lin ve Lehmann, 1999). Yoénlendiriciler
ogrencilerin 6grenmelerini planlayip izlemelerini saglayarak iistbilislerinin gelisimine

yardim eder (Davis, 2003) ve 6z-aciklamay1 uyarmak icin kullanilabilirler (Lin, 2001).

Ustbiligsel yonlendirme stratejilerin kullaninuyla iliskilidir. Bu stratejilere, 6z-izleme
(self-monitoring), Oz-derinlemesine diisiinme (self-reflection) ve Oz-agiklama (self-
explanation) ornek olarak gosterilebilir. Bu stratejilerin ortak 6zelligi problem ¢6zme
stirecini kolaylastirmalandir (Hoffman ve Spatariu, 2008; Lin, 2001; Xie ve Bradshaw,
2008). Dogru bilgiye ulagsmay1 saglayan geri doniitiin (Mevarech ve Kramarski, 1997)
aksine iistbiligsel yonlendirme problem ¢6ziimiinii derinlemesine diisiinmeyi tesvik eder

ve iistbiligsel izlemenin gelisimine yardim eder (Hoffman ve Spatariu, 2008).

Ustbiligsel yonlendirme, alan ve igerikle ilgili performansi gelistirmeyle iliskilidir
(Schoenfeld, 1987). Ornegin, siirecleri yazarken, fikirleri yonlendirici ciimleler altinci
stif Ogrencilerinin yiiksek sesle diisiinme siirecinde 0z sorgulama yapmalarim
saglamistir ~ (Scardamalia, Bereiter ve Steinbach, 1984). Ogrencilerin duraksadig
anlarda, “Benim diisiinmedigim ©6nemli bir nokta...... dir” gibi fikir verici ipuclan
kullanilmistir. Bu tiir yansitici ciimleler konuyla ilgili ana fikrin kazanilmasina ve
derinlemesine diisiinmeye katki saglamistir (Scardamalia, Bereiter ve Steinbach, 1984).
Arastirmalar, problem ¢6zme siirecinde belirli araliklarla duraksayip kendi kendilerine
iistbiligsel sorular soran Ogrencilerin problem ¢6zme siireclerine daha fazla
yogunlastiklarim1 ve daha iyi performans gosterdiklerini belirtmektedir (Schoenfeld,

1985).
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Calismalar, iistbiligsel yonlendiricilerin, dgrencilerin bir gorev lizerinde calismlarinin
stirekliligine, cabalarim1 ve ilerlemelerini izlemelerine yardim ettigini (Koechlin and
Zwaan, 2007), belirli bir 6z diizenlenmis problem ¢dzme durumunda 6grencileri basarili
performans sergilemeleri icin yonlendirdigini  (Davis, 2003; Ifenthaler, 2012),
ogrencilerin anlama ve 6grenmelerinin farkinda olmalarini1 sagladigini (Lin ve Lehman,
1999) ve transfer performanslarin1 gelistirdigini (Bannert ve Mengekamp, 2008) ifade
etmistir. Arastirmalar, yonlendiricilerin matematik derslerinde 6nceki bilgileri aktive
ederek ve Ogrencilerin derinlemesine diisiinmesini saglayarak daha etkili problem
cozmeyi sagladigimi (Hoffman ve Spatariu, 2008; King, 1991, 1994; Kramarski ve
Gutman, 2006; Mevarech ve Kramarski, 1997) gostermektedir. Ayrica, iistbiligsel
sorularla yonlendirme Ogrencilerin problem ¢6zme bilgisini transfer etmelerine de

yardimci1 olabilir (King, 1991; Lin, 2001).

Benzer bir calismada, Ifenthaler (2012) farkli tiir yonlendiricilerin 6z diizenlenmis
problem ¢6zme durumunda Ogrencilerin derinlemesine diisiinmelerine etkilerini
incelemistir. Arastirma sonuglari, problemleri ¢ozerken biligsel yapilart gelistirmeye
yardim etmek i¢in genel yonlendiricilerin dnemli oldugunu gostermektedir. Ifenthaler
(2012), zaten bir takim problem c¢dzme becerisine sahip bireylerin problem c¢dzme
aktivitelerinde genel yonlendiricilerin daha etkili oldugunu ifade etmistir. Ayrica,
ogrenciler bir takim 6zel problem ¢6zme becerisine sahip olmasalardi, yonlendirilmis

yonlendiricilerin daha etkili olabilecegi de belirtilmistir.

Davrams kartlarim siraya dizme (Putting action cards in line): Ustbilisi 6lcmek icin
kullanilan metotlarin avantaj ve dezavantajlarim g6z oniine alan Wilson (2001) ¢oklu
metot Snermistir. Onerilen ¢coklu metot yaklagimi; gézlem, sozlii raporlarla birlikte bazi
durumlarda da sesli diisiinme igeren problem temelli klinik miilakat ve video-ses
kayitlarmi igerir (Wilson, 2001). Wilson’a (2001) gore klinik miilakatinin tek ve
durumu agiga cikaran elemani, Ozellikle Ogrencileri diisiinmeleri hakkinda cevap
vermeye tesvik etmek icin diizenlenmis olan {istbiligsel ve biligsel davranis kartlarinin

kullanimidir (Wilson, 2001).
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Wilson (2001) tarafindan yapilan ¢aligmada Ogrencilerden bir matematik problemini
¢ozmeleri istenmistir. Ogrenci davramislar video ile kaydedilmistir. Problem ¢ozmeyi
bitirdikten sonra Ogrencilerden problemi nasil ¢ozdiiklerine gore davramis kartlarim

secmeleri ve siraya dizmeleri istenmistir. Se¢ilmeyen kartlar atitlmistir (Wilson, 2001).

Ogrencilerden Kartlarin sirasinin diisiinmelerinin dogru bir gésterimi olup olmadigindan
emin olmalar1 i¢in video kayitlart kartlar siraya dizildikten sonra Ogrencilere
izletilmistir. Videoyu izlerken kartlarin sirasini kontrol etmeleri istenmistir. Bunun bir
sonucu olarak eger isterlerse 6grenciler kartlarin sirasin1 degistirmisler, kart eklemisler
veya ¢ikarmuglardir. Ogrencilerden cogu kart eklemistir. Davrams eklemeyi bos kartlara
yeni ifadeler yazarak yapan 6grenciler de olmustur (Wilson, 2001). Bu ¢oklu metot
ogrencilerin diisiincelerini belirlemelerine, tartismalarina ve kontrol etmelerine firsatlar

saglamistir (Wilson, 2001).

Ciftli problem cozme (Paired problem-solving): Ciftli problem ¢ozme Blakey ve
Spence (1990) gore iistbilissel becerileri gelistirmek i¢in faydali stratejilerden birisidir.
Ciftli problem ¢dzmede, dgrenciler ciftler halinde sesli diisiinerek calisirlar. Bir 6grenci
problemi c¢ozerken yaptig1 islemleri ve diisiincelerini sesli olarak ifade eder (Hargrove,
2012). Diger ogrenci de onun diisiincelerini ve problem ¢6zme siirecini inceleyip
hatalarin1 sOyler ve boylece diisiinmenin siirekliligi saglanir (Lochhead ve Whimbey,

1987).

Bir 6grenci problem c¢oziicii roliindeyken, dinleyicinin amaci, problem c¢oziiciiniin her
adiminin, stratejisinin ve varsayimimin detayli bir anlamasimi gelistirmektir ve
diisiinmeyi aydinlatmaya yardim eden sorulari sorar. Dinleyici, en kisa sessizlikte bile
problem ¢oziiciiye “Su an ne diistiniiyorsun bana sdyle” der. Ayrica problem ¢oziiciiniin
diisiinmesi dinleyiciye acik gelmedigi zaman dinleyici “Ni¢in bdyle yaptigini bana
acikla” gibi sorular sorar. Dinleyicilere problemi ¢6zmek icin veya problem ¢oziiciiyii
bir sonuca gotiirecek sekilde rehberlik eden sorular sormaya veya ifadeler sdylemeye

izin verilmez (Lochhead ve Whimbey, 1987; Blakey ve Spence, 1990).
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Ozetle, ciftli problem ¢ézmede bir dgrenci bir problem boyunca konusur, diisiinme
stireglerini tamimlar. Arkadasi onu dinler ve diisiincelerinin daha acik hale gelmesine
yardim eden sorular sorar (Blakey ve Spence, 1990). Benzer olarak, karsilikli
(reciprocal) 6gretimde, kiigiik 6grenci gruplan sira ile 6gretmen olur, sorular sorar,

aciklamada bulunur ve ¢alisilan materyali 6zetler (Blakey ve Spence, 1990).

Bilingli secimler yapma, doniit verme ve gozden gecirme (Choosing consciously,
reaction to feedback and revising): Ogretmenler, 6grencilere herhangi bir konuda karar
verme asamasindan Once veya karar verme asamasinda, yaptiklari segimin veya
aldiklar kararin sonuglarini diistinmekte yardimci olur. Boyle bir yaklagimin sonucunda
ogrenciler secimleri, hareketleri ve elde edilen sonuglar arasindaki iliskiyi

gorebileceklerdir (Costa, 1984).

Ogrencilere davranislar1 hakkinda doniitler verme onlarin yanhslarindan 6grenmelerine
imkan saglar (Toit ve Kotze, 2009). Ogrencilere davramslar1 veya kararlarinmn etkileri
hakkinda verilen 6n yargisiz geri doniitler 6z farkindaligin gelisimini saglar. Ornegin bir
Ogretmenin “Kaleminle cikardigin sesin beni rahatsiz ettigini bilmeni istiyorum.”
climlesi istbilissel gelisime katki saglamasi acisindan “Ahmet kaleminle oynamayi
birak” ciimlesindeki emir ifadesinden daha c¢ok fayda saglayacaktir (Costa, 1984).
Ogrenciler diger 6grencilere ¢aligmalariyla ilgili yapici bir sekilde geridoniit verirler. Bu
siire¢ 6grencilerin diisiincelerini sozlii olarak ifade etmelerini saglar. Ogrenciler geri
doniit alarak kendi diisiinme siireclerini ve performanslarim gelistirebilirler (Darling-

Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003).

Yiiksek ve diisiik diizeyde 6z-izlemeye sahip olmak iizere iki cesit problem coziicii
vardir. Yiiksek diizeyde 6z-izlemeye sahip olan ogrenciler geri doniitlere duyarlidir ve
geri doniitii devam eden aktiviteden ipuglar elde etmek icin kullanirlar. Diisiik diizeyde
0z-izlemeye sahip olan Ogrenciler ise geri doniitlerden etkilenmezler (Kapa, 2001).
Ogrenciler doniit aldiktan sonra calismalarina geri donerler. Bu durum 6grencilerin

diisiincelerini giincellemelerine kullandiklar1 6grenme stratejilerini kontrol etmelerine
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firsat saglar (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Eger geri doniit

saglanmazsa 6grencilerin ayni hatalar1 yapmalar olasidir (Kapa, 2001).

Yazma (Writing): Ustbilissel davranislari gelistiren teknikler arasinda olan yazma,
iistbilisi  gelistirmek icin gerekli deneyim tiirlerini saglayan bir ara¢ olarak
goriilmektedir (Pugalee, 2001). Yazma aktivitesi yapici bir siirectir (Pugalee, 2001) ve
yazmaya kagit iizerinde “sesli diisiinme” olarak bakilabilir (Pugalee, 2004; Rose, 1989).

Vygotsky’e (1987) gore yazma, bir kimsenin yaptiklan iizerine analitik diisiinmesisini
gerektirir. Diisiinceyi kelimelere dokme hareketi yazara diisiincelerini yogurma ve
bdylece yeni bilgi olusturma imkan1 verir. Kisinin kendisi tarafindan baglatilan ve yine
kendine yoneltilmis bu konusma igsel konusma halini alarak kisinin anlamasini ve
bilgisini gelistirmesini saglar (Pugalee, 2001). Yazma 6grenciye; diisiinceleri organize
etme ve netlestirme, diisiinceleri aciklamay1 O0grenme ve diisiicelerinin sebeplerinin

farkina varma ve bunlar1 agiklama yoniinden yardimei olabilir (Hartman,1998).

Pugalee’a (2001, 2004) gére yazma matematik 6gretiminde onemli bir rol oynar. Rose
(1989) yazmay1, matematigi ogrenirken 6grencilere daha derin anlama kazandirmak i¢in
imkan sunan bir sinif aktivitesi olarak tanimlamaktadir. Yazmanin matematik dersinde
problem ¢ozme siireclerinde iistbiligsel davranislari gelistirmek ve veri toplama araci
olarak kullanildigi (Alemdar, 2009; Demircioglu, 2008; Frenkel, 2004; Karagam, 2009;
Pugalee, 2001; Pugalee, 2004; Steele, 2005) bir¢ok calisma vardir.

Pugalee (2001) calismasinda, Ogrencilerin problem ¢ozme metotlarin1 yazih
tanimlamalarinin iistbiligsel davranisin delillerini gosterip gostermedigini arastirmis ve
eger Oyle ise delil olan davramis tiplerini tanimlamay1 amaclamistir. 24 tane 9. simif
ogrenci ile yapilan calismada Ogrenciler cesitli problemlerde kendi ¢oziim siiregleri
hakkinda haftalik yazilar yazmislardir. Ogretmen ogrencilerin galigmalarmi toplamus,

Onerilerde bulunmus ve problemleri Ogrencilere geri vermistir. Problemi cozerken
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akillarina gelen her seyi yazmak i¢in 6grencilere egitim verilmistir. Problemlere verilen
Ogrenci coziimleri ve cevaplari, Garofalo ve Lester (1985) tarafindan tamimlanan
evrelere dayali olarak kodlanmistir. Elde edilen bulgular, 0Ogrencilerin yazil
tanimlamalarinin - matematiksel problem ¢o6zme evrelerinde cesitli {iistbilissel

davraniglar sergilediklerini gostermistir.

Frenkel (2004) tarafindan yapilan ¢alismada matematik egitiminin bir parcasi olarak
yazmanin kullaniminin etkileri arastinlmistir. Calismada, geometri derslerinde deney
gurubunda yazma teknigi kullanilirken kontrol grubunda kullanilmamistir. Arastirma
bulgulari, deney grubu basarisinin kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugunu
gostermistir. Ayrica, bulgular yazmanin yalnizca kavramlari anlamay1 desteklemedigini
aynt zamanda Ogrencilerin problemleri cozmesine ve diisiinceleri analiz etmesine

yardim ettigini ortaya koymustur (Frenkel, 2004).

Steele (2005) ve yazma yoOntemini Ogrencilerin zihin semalarina ulasma amaciyla
kullanmistir. Zihin semasina ulasip onu degerlendirince ayni zamanda {istbilis diizeyi de
degerlendirilmis olur. Ciinkii, semalar {istbilis gelisimini anlamada anahtar gorevi goriir.
Yazma yoluyla diisiinceleri netlestirme cabalari, matematigin anlamli bir mantik

olusturma siireci oldugunu kavramalarina yardim etmistir (Steele, 2005).

Farkh ifadeler kullanarak iletme ve ayrintilara inme (Paraphrasing and
Elaborating): Ogretmenler 6grencilerin soylemek istediklerini farkli sekillerde ifade
ederek, diisiincelerini genis bir sekilde acgarak, diizene sokarak ve sorulari netlestirerek
onlarin diisiincelerini organize etmelerine yardimci olabilirler. Ornegin, “Senin bana
sOyledigin sey...dir. Senin planinda gordiigiim izleyen adimlar ...dir. Bir siireligine
arkadasinin stratejisiyle calisalim.” gibi ifadeler kullanilabilir. Ogrencilerin birbirlerinin
diisiincelerini  tekrarlamasi, doniistiirmesi ve kiyaslamasi sadece baskalarinin

diisiincelerini degil kendi diisiincelerini de iyi dinlemelerini saglar (Costa, 1984).



95

Derinlemesine diisiinme ve diisiinceleri karsi tarafa yansitma (Reflection on and
reflecting learners’ ideas): Burns, Dimock ve Matinez’e (2000) gore, 6grenme hem
aktif hem diisiinme gerektiren bir siirectir. Ogrenciler yaparak, konusarak, birseyler
olusturarak ve yazarak ogrenirler. Ancak, bunlara ek olarak, olaylar, aktiviteler ve
deneyimler iizerine diisiinerek de Ogrenme gerceklesir (Burns, Dimock ve Matinez,
2000). Bu baglamda karsimiza, kiginin deneyimlerini sorgulamasi (Rogers, 2001) olarak

ifade edilebilen derinlemesine diisiinme (reflection) kavrami ¢ikmaktadir.

Rogers’a (2001) gore, derinlemesine diisiinme, yasanmis olaylarin anlamli 6grenmelere
doniismesinde rol oynar. Gama (2004) ise calismasinda “fo reflect” kavramini hem
diisiinceyi kars1 tarafa yansitmak hem de kisinin kendisi hakkinda diisiinmesi olarak
kullandigini belirtmistir. Gama’ya (2004) gore, derinlemesine diisiinme bireyin kendi
Ogrenme siireci ve bilgileri hakkinda farkindalik kazanmasimi = saglayan
degerlendirmelerini ifade etmektedir. Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin
(2003) (istbilisin iki yoniinii ele almiglardir. Bunlar derinlemesine diisiinme (reflection)
ve Oz-diizenlemedir (self-regulation). Derinlemesine diisiinme, bildigimiz seyler
hakkinda diisiinmedir. Eger Ogrenci problem c¢ozme stratejilerinin yeterliligi ve
bulgularini farkli problem durumlarinda basarili bir sekilde uygulayabilmesi hakkinda
bilgi olusturmay1 basarirsa, biligsel aktivitelerini kontrol edip diizenleyebilir. Bundan
dolayn, iistbilis; derinlemesine diisiinme, anlama ve kisinin problem ¢6zme aktivitelerini

ve dgrenmesini kontrol etmesine deyinir (Simons, 1993; Aktaran; Ifenthaler, 2012).

Ustbiligsel bilgi ve diizenleyici becerilerin olusturulmasinda derinlemesine diisiinme ve
diisiinceleri karsi tarafa yansitma Onemli bir rol oynar (Schraw, 1998). Diisiinme
siireclerine iizerine derinlemesine diisiinme, iistbiligsel becerileri gelistiren bir yaklagim
olarak goriilebilir (Gama, 2004). Bu durum o6zellikle 6grencilere birinin basar1 veya
basarisizligni hakkinda diisiincelerini sdylemeleri icin diizenli firsatlar verildiginde
ortaya c¢ikar (Schraw, 1998). Aym zamanda, zihin teorisinin yapisini inceleyen
caligmalar hem tek basina hem de grupla calisarak derinlemesine diisiinme ve

diisiincelerini karg1 tarafa yansitmanin {istbilissel becerilerin gelismesine katkida
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bulundugunu ileri siirmiislerdir (Astington, 1993; Montgomery, 1992; Aktaran; Schraw,
1998). Benzer sekilde Sandi-Urena (2008) da yaptig1 arastirmada 68renme ortamlarini
tanimlayan sosyal iletisim, derinlemesine diisiinme ve diisiincelerini karsi tarafa
yansitma mekanizmalarinin {istbiligsel becerilerinin artirilmasina katkida sagladigim

sOylemektedir.

Smif i¢inde 6gretmenler, 6grenme siireclerinde derinlemesine diigiinme ve diisiincelerini
kars1 tarafa yansitma igeren aktiviteleri kullanarak ogrencilerin uistbilissel becerilerinin
gelisimine yardim edebilirler (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003).
Ciinkii 6grenciler basarili ve basarisiz olduklar1 zamanlar fark etmede giicliik yasarlar.
Ogretmenlerin dgrencilere performanslarmi iizerine derinlemesine diisiinmeleri igin
yardimlar1 olmadan Ogrenci performansini nasil gelistirecegini bilemez (Darling-
Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Ogrencilerin tistbiligsel becerilerini
gelistirmek amaciyla grup tartismasi ve diisiincelerini kars1 tarafa yansitma yapmalar
icin zaman verilmelidir. Stratejilerin ve {istbiligsel becerilerin akran tarafindan

modellenmesi hem performansi hem de 6z yeterliligi gelistirir (Schraw 1998).

Problem c¢6zme basarisinin gelismesi i¢in, dgrencilerin kendi iistbiligsel siire¢lerinin
farkina varmalar1 onemlidir. Ustbilissel beceriler iizerine derinlemesine diisiinme,
ogrencilere diisiinme siireclerinin farkindaligin1  kazandirir ve &grencilerin  bu
yetenekleri yeni bir 0grenme durumuna tarnsfer etme kapasitelerini artinr (Gama,
2000). Bu baglamda, Sekil 2.2’de problem c¢ozme asamalari, istbilissel siirecler ve

derinlemesine diisiinmenin rolii 6zetlenmektedir (Gama, 2000).
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Problem ¢6zme asamalar:

Derinlemesine I l

izleme /Duzenleme

Ustbilis

Sekil 2.2. Ustbilis, Derinlemesine Diisiinme ve Problem Coézme iliskisi (Gama, 2000).

Bir takim sartlar iistbilissel simif ortamim destekler. Ogrenci merkezli 6grenme
ortamlar diigiinlerin kars1 tarafa yansitilmasimi saglayan bir simif ortami olugmasini
saglayarak ogrenmenin degerlendirilmesine yer verir (Bransford, Brown ve Cocking,
2000). Bilgi merkezli siniflarda anlamli, giiclii ve onemli aktivitelere yogunlasilir.
Ogrenciler 6n bilgilerini olusturacak aktiviteler yaparken, kompleks gorevlerle
ugrasirken ve aktivitelerini anlamlandirirken derinlemesine diisiinmenin ve stratejik
Ogrenici olmanin faydasim goriirler. Boyle smiflarda 6grencilerin islemsel bilgiye
ulagmalar1 gerekir, “Bunu nasil yapiyorsun ve basariyorsun?” seklinde sorular sorulur.
Aym zamanda kosullu bilgiye de ulagmalari gerekir ve “Bu ne zaman kullanish

oluyor?” gibi sorular sorular (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003).

Giinliik tutma (Journal Keeping): Diisiinme giinligii 6grencilerin diistincelerini
yansittigi ve degerlendirdigi (Hargrove, 2012), belirsizliklerinin ve tutarsizliklarinin

farkinda olduklar1 ve not aldiklar bir giinliiktiir (Blakey ve Spence, 1990). Yazmak ve
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giinliik tutmak dgrencilerin diisiincelerini sentezlemesini ve davranislarinin sembolik bir

forma doniismesini saglar (Costa, 1984).

Bu kayitlar aym zamanda ilk algilara yeniden donmeye ve bu algilarin edinilen
bilgilerle nasil degistigini kiyaslamaya, stratejik diisiinme siireclerini ve alinan kararlar
gorsellestirmeye, karsilasilan zorluklar1 belirlemeye ve bu zorluklarla nasil basa
cikildigim yorumlamaya (Blakey ve Spence, 1990), basarilar1 hatirlamaya firsat saglar
(Costa, 1984). Boylece, giinliik tutma kisinin bilgilerini yeniden yapilandirmasina
yardim eder (Hargrove, 2012). Ogrencilerin giinliik bilgi ve tecriibeleriyle ilgili giinliik

yazmalar yagantilarin1 anlamlandirarak iistbiligsel gelisime destek olabilir.

Tahmin etme (Predicting): Bu strateji en cok matematik ve fen derslerinde kullanilir.
Tahmin, dgrencilerin bir problemi basarili bir sekilde ¢ézmelerini saglayacak bilgileri
anlamalarina yardim eder. Tahmin aym zamanda, 6grencilerin baslangictaki bilgileriyle
problemin sonuglarin1 kiyaslamalarina yardimci olur (Darling-Hammond, Austin,

Cheung ve Martin, 2003).

Planlama ve 6z diizenleme (Planning and self-regulation) : Ogrenciler, 6grenmelerini
planlama ve diizenleme davranislarini artirma sorumlulugunu iistlenmelidir. Ogrenme
stireci bagka biri tarafindan planlandiginda ve izlendiginde 6z-yonlendirilmis (self-
directed) olmak oOgrenciler i¢in zordur (Blakey ve Spence, 1990). Bir 6grenme
aktivitesinin baslangicinda Ogretmenler stratejiler, kurallar ve problem ¢6zme
basamaklariyla ilgili 6grencilerin farkindaliklarin1 gelistirmek icin zaman ayirmalidir.
Bu siirede, amaclar ve 6grenme aktiviteleriyle ilgili kurallar aciklanmali ve 6grencileri
tarafindan icsellestirilmesi saglanmalidir. Boylece, Ogrenciler 6grenme aktivitesi

stiresince bilingli olur ve kendi performanslarin1 degerlendirebilir (Costa, 1984).

Ogrencilere, bir aktiviteyi tamamlamak icin gerekli prosediirleri programlama,

materyalleri organize etme, ihtiya¢ duyulan zamami tahmin etme, planlar yapma
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Ogretilebilir (Blakey ve Spence, 1990). Aktiviteler sirasinda ogretmenler, 6grencileri
kendi ilerlemeleri, diisiince siirecleri ve kendi davramiglarinin nasil yonettiklerini
paylasma konusunda cesaretlendirmelidir. Ogrencilere stratejilerinin hangi asamasinda
olduklarim sorarak o noktaya kadar yaptiklarin1 diisiinmeye sevk etmis olurlar ve bir

sonraki adim i¢in 6grencilerin plan yapmalarina tegvik etmis olurlar (Costa, 1984).

Degerlendirme igin gerekli kriterler 6grencilerle birlikte gelistirilmelidir (Blakey ve
Spence, 1990). Ogrenme aktivitesinden sonra Ogretmenler ogrencilerden konuyu
ogrenmek icin hangi stratejileri kullandiklarini, belirlenen kurallara ne kadar
uyduklarini, stratejilerinin ne kadar verimli oldugunu, yonergelerin dogru takip edilip
edilmedigini ve gelecekte kullanilacak daha etkili alternatif stratejiler olup olmadigini
degerlendirmelerini isteyebilir. Boylece, Ogrencilerin, kendi davranislarina yonelik
farkindaligi artar ve Ogrenciler diisiinme siireclerindeki problem durumlarini
belirleyebilir (Costa, 1984) ve 6grenciler, bir 6grenme aktivitesi boyunca ilerlerken
kendi kendilerine soru sormayi ve diisiinmeyi &greneceklerdir (Blakey ve Spence,

1990).

Giiven saglama (Taking Credit): Ogretmenler dgrencilerin basariyla tamamladiklari
caligmalan betimlemelerini ve arkadaglarindan geri doniit almalarimi saglamalidir.
Ornegin, dgretmen “Gurur duydugun ne yaptin? Bu yaptigindan dolay: nasil (tahtaya
ismini yazma, kucaklama, sirtin1 sivazlama, el sikisma, gruptan alkis, vb). takdir
edilmek istersin?”’ gibi sorular sorabilir. Boylece ogrenciler kendi davranislarinin

farkinda olur ve iyi oldugunu diisiindiikleri davranislarini i¢sellestirir (Costa, 1984).

EEINT3

Giicliikleri tammlamak (Identifying the difficulty): Ogretmen “yapamam”, “...... y1
nasil yapacagimi bilmiyorum” ya da “cok yavasim” seklindeki bahanelerin sinifta kabul
edilmeyecek davraniglar oldugu hakkinda Ogrencileri bilgilendirebilir. Bunun yerine,
Ogrencilerden ne tiir bir bilginin, hangi materyallerin ve istenen davranisi yerine
getirebilmek icin hangi yeteneklerin eksik oldugunu tanimlamalarini istemek daha

mantiklidir.  Bu durum, &grencilerin bildikleri ve bilmeleri gerekenler arasindaki
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sinirlart tanimlamalarina yardimcr olur. Ayrica, Ogrenciler daha azimli bir tutum
gelistirirler ve gerekli bilgileri 6grenmek igin stratejiler yaratma konusunda yeteneklerin

gelistirirler (Costa, 1984).

(")grencilerin davramslarim isimlendirme (Labeling students’ behaviors): Ogretmen
ogrencilerin biligsel siireclerini tanimladigi zaman, 6grencilerin kendi davranislariyla
farkindaliklar1 artar. Ornegin;‘‘Yaptigin1 gordiigiim plan,....i¢indir.””, * Arkadasinla
boyalarin1 paylasarak ¢ok yardimci oluyorsun. Bu bir isbirligi 6rnegidir.”, “Su anda
yaptigin sey deney olarak isimlendirilir.” gibi ciimlelerle Ogrenci davranmislar

nitelendirilebilir (Costa, 1984).

Ogrencilerin tammlarim netlestirmek (Clarifying students’terminology): Ogrenciler
genellikle acik olmayan, bos veya anlamsiz bir terminoloji kullanirlar. Ornegin, deger
yargilarini ifade ederken “adil degil”, “cok siki”, “ise yaramiyor” diyebilirler. “Cok siki
olan ne?”, “Daha adil olan nedir?” gibi sorularla Ogretmenlerin bu degerleri
netlestirmeleri gereklidir (Costa, 1984). Ayrica, Ogrenciler belirsiz ifadeler de
kullanirlar. “Biz bunu yapmak zorunda kaldik.” “Biz kim?”, “Herkesin bir tane var.”
“Herkes kim?” gibi netlestirme sorularmin &gretmenler tarafindan sorulmasi

ogrencilerin terminolojilerini tanimlamalarin1 ve diisiincelerinin oturtuldugu temelleri

incelemelerini saglar (Costa, 1984).

Ay zamanda, Ogrencilerin problem c¢ozme siireclerini netlestirmek de faydalidir.
Ogrencilerin ~ diisiincelerini  betimlemelerini  saglamak, daha fazla diisiinmeyi
saglamaktadir. Ogretmenler Ogrencilerden problem ¢ozerken yiiksek —siisle

diistinmelerini, zihninde olusanlar1 tartigsmalarini isteyebilir (Costa, 1984).

Rol yapma ve taklit (Role playing and simulations): Rol yapma {istbilisi gelistirir,
clinkii ogrenciler rol yapma etkinliklerinde bulunurken bilingli olarak o insanin

niteliklerini ve kisilik o6zelliklerini yansitirlar. Dramatizasyon, ogrencilerin yerini



101

aldiklar kisinin belirli durumlar karsisinda nasil davranacagin tahmin etmelerini saglar.

Baska birinin roliinii almak ben merkezli algilarin azalmasinda katkida bulunur (Costa,

1984).

“Ne bildigini”’ ve “Ne bilmedigini”’ tammmlama (Identifying ''what you know' and
"what you don't know."): Bir aktivitenin basinda, 6grenciler kendi bilgileri hakkinda
bilingli kararlar vermeye ihtiya¢c duyarlar. Ogrenciler ilk olarak, “ ... hakkinda zaten
bildigim sey” ve “...... hakkinda 6grenmek istedigim sey” seklindeki sorulan yazarlar.
Ogrenciler konuyu arastirirken, baslangicta yazmis olduklari ilk ifadelerinin her birini
dogrulayacaklar, aciklayacaklar, genisletecekler veya daha dogru bilgi ile
degistireceklerdir (Blakey ve Spence, 1990).

Diisiinme siireclerini sorgulama (Debriefing the thinking process): Aktivitelerin
sonunda diger Ogrenme durumlarina uygulanabilen stratejilerin farkindaligim
gelistirmek icin diisiinme siiregleri ile ilgili 6grenci tartismalarma odaklamlabilir. Ug

adimli bir yontem faydal olabilir (Blakey ve Spence, 1990):

. [k olarak, 6gretmen aktiviteyi yeniden gézden gecirmeleri, diisiinme siirecleri ve

duygular ile ilgili veri toplamalart i¢in 6grencilere rehberlik eder.

° Ikinci adimda, ogrenciler iligkili fikirleri siniflar, kullanilan diistinme stratejilerini
belirler.
. Son olarak, dgrenciler basarilarin1 degerlendirir, uygun olmayan stratejileri ayirt

ederler, gelecekte kullanmaya deger olan stratejileri belirler ve iimit verici

alternatif yaklagimlar1 aragtirirlar.

Sorular olusturma (generating questions) ve 6z sorgulama (Self-questioning): Soru
olusturma ve 0z-sorgulama yaygin olarak kullanilan kavramayi izleme ve diizenleme
stratejilerindendir (King, 1994; Livingston, 1997). Soru olusturma 6z-yonlendirilmis
ogrencileri desteklemek i¢in etkili bir yoldur (Hartman, 2001a) ve ders konusunun

anlasilip anlasilmadigini degerlendirmek icin otokontrol yontemidir (King, 1994).
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Oz sorgulama problem ¢6zme, okuma ve yazma Ogretiminde kullanilabilir. Ogrenciler
ogrenme sirasinda kendi bilgilerini kontrol etmek icin (kendi kendilerine veya
arkadasina) sorular sorarlar. Ogrenci calisirken soru sormay1 6grendiginde diisiincelerini
bilerek yonlendirebilir ve yardima ihtiya¢ duydugu alanlari agiklayabilir (Darling-
Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Blakey and Spence (1990) 6grencilerin
bir aktivitenin baslangicinda kendi kendilerine neyi bilip bilmediklerini sorgulamalar
gerektigini vurgulamaktadir. Konu alani ne olursa olsun, 6grencilerin materyali okuma
oncesinde veya okuma sirasinda kendi kendilerine sorular olusturmalan {istbilissel
becerileri artirmaktadir. Ogrenciler bu sorularla sik sik ara vererek anlamalarini kontrol
edebilirler (Costa, 1984). Soru olusturma ve 6z sordulama, Ggrencilerin daha kolay
anlamalarim1 saglamaktadir (Costa, 1984) ve kullanilan stratejilerin ise yarayip
yaramadigini, okunan bilgilerin ne derece Ogrenildigi Olcen en etkili stratejilerden

biridir (King, 1994).

Kendi kendine sorular olusturmay1 6grenen Ogrenciler ana karekterleri veya olaylar
bilirler, kavramlar1 anlayip anlamadiklarim sorgularlar, bilgiyle ©nceki bildikleri
arasinda arasinda iliski kurarlar, farkli 6rnekler verip veremeyeceklerini sorgularlar,
diger fikirleri aciklamak i¢in ana fikri kullanabilirler veya bir sonraki adimda neler
olabilecegini tahmin ederler. Daha sonra, anlamalarina engel olan herhangi bir engeli
hangi stratejik hareketle cozebileceklerine karar verebilirler. Tiim bunlar 6grencinin
kendi farkindaligmmi artirmasina ve kendi calismalar1 iizerinde bilingli bir kontrol

olusturmasina yardimci olur (Sanacore, 1984; Aktaran; Costa, 1984)

Yapilan ¢aligmalar, dgrencilerin yaptiklar1 planlarin, strateji secimlerinin, kavramay1
izlemelerinin ve incelemelerinin kalitesini degerlendirmelerini isteyen kontrol listesi
kullaniminin problem ¢dzme gorevlerinde basariyr arttirdigini gostermektedir (King,
1991, 1994; Mevarech ve Kramarski, 1997; Ozsoy ve Ataman, 2009; Pilten, 2008;
Schurter, 2001, 2002).
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Ustbiligsel sorgulamay1 gelistirmek amaciyla cesitli yontemler kullamlmustir. “Improve”
bu yontemlerden biridir (Kramarski ve Gutman, 2006; Kramarski, Mevarech ve Arami,
2002; Mevarech ve Kramarski, 1997). Ustbiligsel teorilere ve isbirli§ine dayal
ogrenmeye dayali tasarlanan “Improve” adli 6gretim yontemi, matematik problemleri
cOzme siirecinde {istbiligsel sorgulama yapmak amaciyla kullanilmistir. Improve, hem
iistbiligsel egitimi hem de igbirligine dayali 6grenmeyi birlestiren cok boyutlu bir
yontemdir. Icerigin yansitilmasi ve farkli stratejilerin kullanilmasina odaklanan improve
yontemi birbirini takip eden 6gretim adimlarinin bas harflerinden olugmaktadir: Yeni
kavrami sunma (introduction), ustbiligsel soru sorma (metacognitive questioning),
uygulama (practising), gbzden gecirme (reviewing), yiikksek ve diisiik bilissel siireclerde
uzmanlik elde etme (ing.obtaining mastery on higher and lower cognitive processes),
dogrulama (verification) ve zenginlestirme (enrichment) (Mevarech ve Kramarski,
1997). Ustbilissel soru sorma admminda 6grenciler heterojen kii¢iik gruplar halinde

calisirlar (Mevarech, 1999).

Ustbilissel becerileri gelistirmek arastirmacilar tarafindan (King, 1991; Schurter, 2001)
kullanilan yollardan biri de kontrol listeleridir. Diizenleyici kontrol listeleri (Regularity
checklist)  Ogrencilerin  Ustbiligsel bilgilerini  ylikseltmelerine ve  bilgilerini
diizenlemelerine yardim eden kontrol listeleridir (Schraw, 1998). Schurter (2001,
2002) ogrencilerin matematik problemleri ¢bzme siirecinin tiim yonlerini anlamalar1
icin, onlara soru sormay1 ogretmistir. Bu baglamda, 6grencilerin kavramayi izlemelerini
(comprehension Monitoring) gelistirmek amaciyla ogrencilere “Anlamay1 6z-kontrol
etme” (Self-Check Your Understanding) adl1 aragtirmaci tarafindan gelistirilen kontrol

listeleri verilmistir (Schurter, 2001, 2002)

2.12. Ustbilis ve Matematik

Matematigi Ogrenmek; temel kavram ve becerilerin kazanilmasinin yani sira

matematikle ilgili diisiinmeyi, genel problem ¢6zme stratejilerini kavramay1 ve
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matematigin gercek yasamda onemli bir ara¢ oldugunu takdir etmeyi de i¢ermektedir
(MEB, 2009). Ustbilis, stratejik caligmay1 sagladigindan dolay1, basarili problem
cozmeye katkida bulunan ¢ok Onemli bir unsurdur (Davidson ve Sternberg, 1998;

Aktaran; Pugalee, 2001).

Birey iistbiligsel deneyimlere sahip olup ve bunlari1 nasil uygulayacagin bilirse, problem
cozmede daha basarili olacaktir (Biryukov, 2004). Kramarski, Mevarech ve Liberman’a
(2001) gore problem ¢ozmede zorlanan Ggrenciler, problemi anlama, ¢oziim siirecini
planlama, dogru stratejiyi se¢me, ¢Oziimil iizerine derinlemesine diisiinme ve bu
¢Oziimiin mantikli olup-olmadigina karar verme siireclerinde zorlanmaktadir. Cardella-
Elawar (1995) gore ise basarisiz 6grenciler, problemi ¢ok hizli bir sekilde okumakta,
problemin birden fazla ¢oziim yolu olabilecegini diisiinmemekte, islemlerini nasil

yapacaklarini ve ¢dziim siireclerini nasil kontrol edebileceklerini bilmemektedirler.

Bu baglamda, iistbilisin matematik ve problem ¢ozmeyle iliskisini belirlemek amaciyla
cok sayida arastirma yapilmistir (Adibnia ve Putt, 1998; Artzt ve Armour-Thomas,
1992; Cardella-Elewar, 1995; Culaste, 2011; Deseote, 2008; Deseote ve Roeyers, 2002;
Deseote, Roeyers ve Buysee, 2001; Goldberg ve Bush, 2003; Ifenthaler, 2012; Kapa,
2001; Lucangeli ve Cornaldi, 1997; 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 arastirmalar
incelendiginde, iistbilis becerileri ile problem ¢6zme arasinda anlamli bir oldugu,
iistbiligsel becerilerin gelistirilmesinin problem c¢ozmedeki basariyr yiikselttigi ve
basarili problem c¢oziiciilerin aym zamanda iistbilissel becerilere sahip oldugu

goriilmiistiir.

Ustbiligsel siireglerin kullanimi problem ¢ézme siirecinde bireylerin ¢oziim islemlerine
yardimci olur ve amaglarina ulagmalar icin onlarin yeteneklerini gelistirir (Biryukov,
2004; Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991). Izleme ve degerlendirme siiregleri,

ogrencilerin baslangigta 6zel bir problem c¢dzme stratejisinin ve sonrasinda bu
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stratejinin etkili kullanisinin farkina varmalarina yardim eder (Schoenfeld, 1987).
Brown (1987) iistbiligsel farkindaligin herhangi bir verimli problem ¢6zme sistemi i¢in

onkosul oldugunu belirtmistir.

Matematik problemleri ve iistbilis alaninda genis ¢apl arastirmlar yapan Schoenfeld’e
(1992) gore problem ¢ozme siireci problem c¢ozenin Onceki bilgileri, yaptiklar ve
diisiinceleri arasindaki diyaloglardan olusur. Bu nedenle problem ¢6zmeyi basarili bir
sekilde tamamlamak i¢in 6z diizenleme becerileri agik bir sekilde dgretilmelidir (Gama,
2004). Schoenfeld (1985, 1987) Ogrencilere, matematik problemleri ¢6zme
performanslarim izleme ve degerlendirme becerilerinin Ogretilecebilecegini cesitli
yollarla gostermistir. Ornegin, ogrenciler problem ¢ozerken belirli araliklarla durup
kendi kendilerine “Ben su an ne yapiyorum?” gibi sorular sorabilir. Ogrenme hem aktif

hem de yansitic1 bir siirectir (Schoenfeld, 1985, 1987).

Matematik 6gretimiyle ilgili ii¢ farkl iistbilis acis1 vardir: Ustbiligsel bilgi, inanglar ve
sezgiler, 6z diizenleme (Schoenfeld, 1987). Ustbilissel bilgi, bireyin kendi diisiinme
siirecleriyle ilgili bilgisidir. Inanclar ve sezgiler, bir dgrenme konusu hakkindaki
fikirlerdir. Oz diizenleme ise bireyin diisiinmesinin ve bir problemi ¢ozerken siireclerin

farkinda olmasidir (Schoenfeld, 1987).

Benzer sekilde, Mayer (1998) de problem cozme siireclerinde iistbilisin nemini
vurgulamig ve basarili problem c¢ozmenin ii¢ bilesene bagh oldugunu ifade etmistir
(Mayer, 1998). Bunlar; beceri (skill), tist-beceri (veya iistbiligsel bilgi) (metaskill) ve
istek (will). Ustbilis, iist-beceri bileseninin bir parcasidir ve problem ¢ozmenin

merkezindedir. Ciinkd, tistbilis diger bilesenleri yonetir ve koordine eder (Mayer, 1998).

Kapa’'nin (2001) belirttigine gore, iistbiligsel bilgi, problem ¢6zmenin her basamaginda

biligsel gorevleri Tablo 2.6’da betimlendigi gibi etkileyebilir (Kapa, 2001).
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Tablo 2.6. Problem Cézme Evrelerine Gore Ustbilissel Fonksiyonlar

Problem cézme evresi Ustbilissel fonksiyon

Problemi tanimlama Bilgi toplama, kodlama ve hatirlama

Problemi simgeleme Benzetim, sonug ¢ikarma, gorsellestirme, segici kiyaslama ve birlestirme

Coziimii planlama Birlestirme, kavramsallastirma, hiyerarsik se¢im ve formiile etme.

Performansi planlama Matematiksel bilgi ve uygun kurallarin 6gelerinin performanslarini izleme ve kontrol etme
Degerlendirme Olasi ¢oziimleri diizenleme veya iptal etme ve alternatif ¢6ziim yollar1 6nerme

Lester (1994) ise matematik problemlerini ¢ozmede iistbilisin rolii {izerine yaptigi

arastirma sonucu asagidaki bulgulara ulagsmustir:

. Problem ¢ozme siirecinde, etkili iistbiligsel aktivite sadece ne zaman ve neyin
izlenecegini degil ayn1 zamanda nasil izleme yapilacagini da gerektirir.

. Ogrencilere kendi bilisleriyle ilgili daha fazla farkinda olmalarini ve problem
cozme aktivitelerini daha iyi izlemelerini Ogretme aktiviteleri matematik
konularinin ve tekniklerin 6grenilmesi baglaminda yer almalidir.

. Saglikli iistbiligsel beceriler gelistirmek zordur ve deneyimler yoluyla edinilen

uygun olmayan iistbiligsel davranislardan vazgecmeyi gerektirir.

Yukarida agiklamalar goz oniine alinarak, matematik konusunda basarili olabilmek i¢in
iistbiligsel becerilere sahip olmanin gerekli oldugu sdylenebilir. Isbirlikli 6grenme ve
istbilisle ilgili aciklamalarin ardindan bu iki kavram arasindaki iliski asagidaki boliimde

verilmistir.

2.13. isbirlikli Ogrenme ve Ustbilis iliskisi

Problem c¢6zme durumlarinda grup calismasi yapilmasimin ve isbirliginin iistbilis
izerinde etkisi vardir (Cooper ve Smith, 1993). Karsilikli 6gretim gibi grup aktiviteleri
araciligiyla iistbilis gelistirilebilir (Reeve ve Brown, 1985; Aktaran; Cooper ve Smith,
1993). Arastirmalar iistbilis ve sosyal etkilesim arasinda karsilikli iliski oldugunu
sOylemektedir (Jbeili, 2003; Lin, 2001; Lin ve Sullivan, 2008). Bir yonden, iistbilig

sosyal etkilesim iizerinde pozitif etkiye sahipken, diger yonden bazi sosyal etkilesim
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tiirleri iistbiligsel becerilerin gelisimine yardim eder (Lin ve Sullivan, 2008).
“Duygularin1 inceten soyledigim seyin ne oldugunu anlayabiliyorum”, “Boyle bir
sonuca nasil ulastin?” gibi sosyal iistbiligsel yorumlar kisinin bildigi seyler veya

baskasinin bilmedigi seyler hakkinda farkindalik olusturur.

Ustbilisin dogasinda olan, grup amaclarinin ve sorumluluklarinin aciklanmasi sosyal
ogrenmeyi kolaylastirir (Lin, 2001; Lin ve Sullivan, 2008). Ustbilissel desteklenen
igbirlikli 6grenme gruplarinda bulunan 6grenciler matematiksel 6grenme durumlariyla
ilgili daha ¢ok mukakeme yetenegine sahiptirler. Bu 6grenciler, problem ¢ozmek igin
gerekli stratejilerin ne zaman, nerede ve nicin kullamlacagiyla ilgili bilgileri

yonlendirebilirler (Pressley ve McCormick, 1987, Aktaran; Jbeili, 2003).

Isbirlikli problem c¢ozme, iistbilis ve basar1 arasinda karsilikli bir etkilesim vardir. Bu

yapilar arasindaki iliski Sekil 2.3’te gosterilmistir (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003).

Problem ¢6zme

A

Sekil 2.3. isbirligi, Problem Cozme ve Ustbilis Arasindaki iliski (Eizenberg ve Zaslavsky,
2003).

Sekil 2.3’te gosterildigi gibi, isbirligi {iistbilissel becerileri gelistirebilir ve basarili
problem ¢6zme performansini yiikseltebilir. Ayrica, iistbiligsel beceriler de daha basarili

problem ¢o6zmeye neden olur (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003).
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Sosyal etkilesim sonucu bilgi olusmasinin birgok nedeni vardir. Oncelikle, diger
insanlarla etkilesim bilgi ve beceri olusmasi icin hizlandirict etkiye sahiptir. Sosyal
etkilesim Ogrencilerin aktivitelerinin sinirlarin1 genisletmelerine ve tek basina yapilmasi
miimkiin olmayan gorevleri yapmalarina imkan saglar. Ancak, tiim sosyal etkilesimler
bilgi ve performansin gelisimini saglayamaz. Ogrencilere 6grenme destedi saglayan
yetigkinler, 6grencilerin beceri gelisim seviyelerini destekleyecek uzmanliga sahip

olmalidir (Lin ve Sullivan, 2008).

Ikinci olarak, sosyal etkilesimin bir sonucu olarak kendi bakis acimiz ve bilgimiz
genisletilip derinlestirilir. Calismalar, bireysel 6grenmeye oranla sosyal etkilesim ve
diyaloglarin 6zellikle zor konularin 6greniminde daha yararli oldugunu gostermistir.
Insanlar, caligmalar1 ve kendi kendilerini degerlendirmeleri icin yalmz birakildiklarinda
iligkili ve kullanmigh bilgileri ihmal edebilirler. Bu nedenle, diger insanlarin goriisleri
kisinin kendi 6grenmesi ve anlamasi hakkindaki iistbiligsel bilgiyi gelistirebilir (Lin ve

Sullivan, 2008).

Chalmers (2009) isbirligi ve istbilis arasindaki iliskiyi cesitli faktorler araciliiyla
aciklamistir. Chalmers’a (2009) gore grup olarak matematiksel problem c¢dzmeyi
desteklemek icin organizasyonel ve biligsel faktorler gereklidir. Ancak, bu
organizasyonel ve biligsel faktorler tek baslarina yeterli degildir. Basarili bir grupla

problem ¢ozme iistbiligsel faktorleri de icermelidir (Chalmers, 2009).

Grupla problem c¢ozme siirecinin basarili olmasi icin gerekli faktorlerden biri de
istbiligsel faktorlerdir (Chalmers, 2009). Grup iistbilisi, bir grup i¢inde matematiksel
problem c¢ézmenin temel bir bilesenidir. Etkili matematik problemi ¢ozen gruplar
yalnizca ¢6ziimii bulmakla kalmaz ayn1 zamanda grubun problem ¢6zme aktivitelerini
iistbiligsel olarak izlerler (Goos, Galbraith ve Renshaw, 2002). Ancak, iistbilis iizerine
yapilan bircok c¢aligma {istbilisin bireysel Ogrenme siirecleri {izerindeki roliini
incelemistir ( Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987; Schraw, 1998). Bireysel olarak calisan

ogrencilere yogunlasan c¢alismalar, isbirlikli 6grenme gruplariyla olusturulan ilerleyici
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bilginin insas1 icin gerekli dinamikleri agiklamakta basarisiz olmuglardir (Scardamalia
ve Bereiter, 1994). Ayrica, arastirma sonuglar1 gruplarda ¢alisan 6grencilerin uistbilissel
diisinmeleri  icin  cesaretlendirilmedikleri  siirece  {istbiligsel  diisiincelerle

ugrasmadiklarini belirtmistir (Gillies, 2000; Xiaodong, 2001).

Isbirlikli ogrenme, Ogrencilere liderlik, iletisim, sosyal beceriler ve anlagsmazliklarin
¢cOziimii gibi beceriler kazandiran ve gelistiren bir ortam olusturur. Ancak Ogrencileri
basit bir sekilde gruplara yerlestirmek ve grup degerlendirmesi yapmak bu becerilerin
gelisimini saglayamaz. Gruplarda isbirlikli 6grenme yaklagiminin uygulanmasi beceri
gelisimini garantiye alir (Cheong, 2010). Isbirlikli 6grenme ile iistbilis iliskisini
aciklamak icin Cheong (2010) “grup denetimi” (group supervision) seklinde ifade
edilen bir iistbiligsel yaklasim kullanmistir. Isbirlikli 6grenmenin temel ilkelerinden
dordii  olan pozitif bagimlilik, bireysel degerlendirebilirlik, grup siirecinin
degrlendirilmesi ve esit basart firsati, grubu sekillendirme ve grup gorevlerini
degerlendirmeye vurgu yapar. Biligsel ve sosyal becerilerin gelisimi ise iistbilisin grup

denetimi yaklasimi aracilifiyla aciklanabilir (Cheong, 2010).

2.13.1. Sosyal Cevre Olusturmamn ve isbirliginin Ustbilissel Becerilere Etkisi

Matematiksel bir problemi grup olarak ¢ozme Ogrencilerin daha genis diisiinme
stratejilerine ulasmalarin1 saglar (Cohen, 1994; Gillies, 2000). Grupla problem ¢dzme
hakkindaki temel bilgiler, basarili gruplar i¢inde ¢alisan Ogrencilerin bireysel olarak
calisan Ogrencilere gore daha iist diizey bilissel seviyedeki gorevleri basarabildiklerini
gostermektedir (Johnson ve Johnson, 1999). Ayrica, grupla problem ¢6zme 6grencilerin
problemi anlamalarina katki saglar ve ogrencilere alternatif ¢oziimler sunar (Cohen,
1994; Gillies, 2000). Ancak, ogrencileri yalmzca gruplara ayirmak ve birlikte
calismalarim1 soylemek Ogrencilerin isbirligi icinde calisacaklarin1 ve grup olarak

ogreneceklerini garantilemez (Cohen, 1994; Johnson ve Johnson, 1999).
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Bir¢ok Ogrenci kavramlar1 anlama, fikrini belirtme, diisiincelerini netlestirme ve soru
sormada isbirlikli gruplarda biitiin sinif 6gretiminde oldugundan daha rahattir. Isbirlikli
gruplarda katilimin yiiksek olmasi 6grencilerin zihinsel yeteneklerini en iist diizeyde
kullanmalarina olanak tanir. Simif arkadaslariyla problemin ayrigtinlmasi1 6grencilerde
yeni bir bakis acisinin olusmasina ve iist diizeyde diisiinme becerileriyle bilissel
farkindahigin  6grenilmesine yardimeci olur (Johnson ve Johnson, 1991). isbirlikli
ogrenme Ogrencilerin diisiinme becerilerini gelistirir (Kyle, 1984; Aktaran; Balfakih,
2003). Cesitli calismalar (Forman, 1981), birlikte ¢alisan 6grencilerin bireysel olarak
calisanlara gore problemlere daha yiiksek biligsel seviyeli ¢oziimler iiretebildiklerini

gostermistir (Kyle, 1984; Aktaran; Balfakih, 2003).

Gillies’in (2004) belirttigine gore, isbirligi icinde calisan ogrenciler birbirlerine yardim
etme istegi duyarlar ve calisirken daha ayritili aciklamalarda bulunurlar. Gillies (2004)
ogrencilerin yardim etme ve digerinin Ogrenmesini saglama konusunda daha istekli
olduklarim1 ifade etmistir. Nattiv (1994), ozellikle Ogrencilere “yardimlagsma
davranislarr” 6gretildiginde 6grenme oraninin artacagim belirtmistir. Ogrencilere sadece
cOziimlerini paylasmay1 6gretmek yerine c¢oziimlerini aciklamalari istemek basariy1
daha cok arttiracaktir (Aktaran; Whicker, Bol ve Nunnery,1997). Ogrenciler,
aciklamada bulunma, ayrintilara girme ve ulastiklart durumlann savunmalari
gerektiginde kendi fikirleri hakkinda daha derinlemesine diisiinmek zorunda kalirlar.
Ogrenci diger ogrencilerin aciklamalarimi dinlerken verilen gorevle ilgili farkh
yaklagimlart da gormiis olur (Walmsley, 2003). Walmsley’e (2003) gore dgrenciler, bir
cevaba nasil ulastiklarmi aciklarken veya cevaplarini ispatlamalart gerektiginde

arkadaslanyla calisarak daha iyi 6grenebilirler.

Ikili ciftler halinde ¢alisan Ogrenciler bireysel calisan Ogrencilerden daha yiiksek
performans sergiler. Ancak, bu etki sadece isbirligiyle aciklanamaz. Isbirligi,
ogrencilerin 6grenmeyi destekleyen konusmalara katilimlarini arttirir. ikili calismalarda,
bireysel ¢aligmalara gore (kendi kendine yiiksek sesle konusma) konuyla ilgili daha

fazla derinlemesine konugmalar gerceklesir (Krol, Janssen, Veenman ve Van der
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Linden, 2004). McConnell’e (2000) gore, 6grenciler igbirlikli 6grenme yontemiyle
calistiklarinda {istbilissel becerileri daha ¢ok kullanirlar ve derinlemesine diigiinme
seviyeleri ylikselir. Ayrica, daha ¢ok ¢oziim ve yeni fikirler iiretirler (McConnell, 2000).
Sekil 2.4°de isbirlikli problem ¢6zmenin bilesenleri 6zetlenmistir (O’Neil, Chuang ve
Chung, 2004).

Uyum
Koordinasyon
i Kararlar alma
Isbirligi > Liderlik
Tletisim

Isbirlikli
problem ¢6zme

Icerik kavrama

Problem ¢6zme Alana 6zgii
Problem » stratejileri B Alandan
chzme

) Caba
\ Motivasyon P | Ozyeterlilik
~
Oz diizenleme N
) Oz-kontrol
Ustbilis nd Planlama

Sekil 2.4. isbirlikli Problem Cozmenin Bilesenleri (O’Neil, Chuang ve Chung, 2004).

Arkadas destegi 6grenme iizerinde etkilidir, ¢iinkii 6grenciler arkadaslarnyla calisirken
yeni diisiincelerle karsilasma firsati bulur. Ogrenciler fikirlerini diger 6grenciye
aciklarken, bir seyi nasil anladiklarini ifade eder, zihinlerindekiyle ve sdyledikleri seyler
arasindaki farkliliklar agikliga kavustururlar. Boylece, konuyla ilgili daha belirgin bakis
acis1 kazanirlar (Gillies, 2006). Bir model olma stratejisi olan akran modelleme bir
Ogrencinin, problemi mantikli bicimde belirleyen ve c¢ozen akranlarim gozlemesini
igerir (Lin, 2001). Bu durumda 6grenci kendisinin de yaratic1 ve verimli bir problem

¢Ozme yetenegi kazanabilecegini diisiinmeye baglar (Lin, 2001).
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Ogrencilerin yeteneklerine gore gruplara ayrilip ¢alismalari tiim dgrenciler agisindan
yararhidir. Ciinkii, bir 6grenci cevabimi arkadasiyla muhakeme ettiginde ve cevabina
nasil ulagtigin1 arkadasma acikladiginda en iyi sekilde o6grenir (Walmsley, 2003).
Isbirlikli problem ¢dzmenin bir 6zelligi de bir grup iiyesinin diisiinmesinin diger grup
iiyeleri tarafindan izlenmesidir. Izleme siirecinde 6grenciler birbirlerine “Nicin boyle
diisiiniiyorsun? Buna nasil ulastin?” gibi sorular sorarlar. Izleme, isbirlikli problem
cozmenin bireysel olarak problem cozmeye gore daha etkili olmasinda 6nemli bir

nedendir (Kroll, Masingila ve Mau, 1992).

2.13.2. Ustbilissel Becerilerin Gelistirilmesinde isbirlikli (")grenmenin Gerekliligi

Matematiksel problem ¢6zmede, iistbilis; calisma yolunun kapsamli bir sekilde
planlanmasi, belirli stratejilerin secilmesi, ilerlemenin denetlenmesi, sonugclarin
degerlendirilmesi ve gerektiginde stratejilerin ve planlarin tekrar gézden gegirilmesi
gibi bir¢ok etkinligi icermektedir (Garofalo ve Lester, 1985; Aktaran; Goos, Galbraith
ve Renshaw, 2002).

Matematiksel problem cozmede yasanan bazi giicliikkler zayif iistbiligsel becerilerle
iligkilidir. Ozellikle basarili problem ¢6zme icin gerekli kontrol siirecinin eksikligi
giicliikleri ortaya c¢ikarmaktadir (Lester, 1994; Schoenfeld, 1985, 1987; Silver, 1985).
Ustbiligsel siireglerin problem ¢6zme performansim gelistirdigini (Artzt ve Armour-
Thomas, 1992; Goos ve Galbraith, 1996; Kramarski ve Mevarech, 1997) gostermesine
ragmen, Ogrencilere istbiligsel firsatlar sunmak, Ogrencilerin her zaman uygun
iistbiligsel kararlar alacagi anlamina gelmez (Stillman ve Galbraith, 1998). Zengin
iistbiligsel strateji bilgisi sunmak ve bu bilgilerin uygun bir sekilde uygulanmasi verimli

kararlar almay1 gelistirmek icin 6nkosullardir (Stillman ve Galbraith, 1998).

Wheatly (1991) oOgretmenlere, Ogrencilerin calismalarini sunmalarina, yanlislarin

diizeltmeyip onlarin tartismalarina, sebep-sonug iliskilerini kurabilmelerine, iist diizey
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diisiinme becerilerini ve iistbilis becerilerini gelistirmelerine olanak saglayan ortamlar
yaratmalarin1  Onermistir (Wheatly, 1991). Ancak, okullarda iistbiligsel aktiviteler
gerceklestirilirken siklikla kontrol listeleri kullanilir. Boylece, 6grenciler birbirlerine
aciklama yapmalarn ve yapicit degerlendirmelerde bulunmalart igin cesaretlendirilir
(Brown ve Campione, 1996; Aktaran; Lin, 2001). Ancak bu aktiviteleri birbiriyle ve
tiim 6grenme amaglariyla koordine etmek giictiir. Bu giicliigii yenmek i¢in 6grencilerin
igbirligi icinde calismalan saglanabilir. Boylece, Ogrenciler dar bir performans
standardindan ziyede farkli sosyal ve kiiltiirel roller almig olurlar (Bransford, Brown ve

Cocking, 1999; Aktaran; Lin, 2001).

Ustbilis, 6grenme siirecinde pasif bir bicimde uymaktan daha fazlasim gerektirir. Birey
Ogrenme siirecini Onceden planlamali, siireci izlemeli ve gerekli degerlendirmeyi
yapmalidir.  Ogrencilerin  elestirel  6z-degerlendirme yapmak, kendi hatalarim
tanimlamak gibi iistbiligsel davraniglarimi gelistirmek icin, 6grencilerin 6grenmelerinin
sorumluluklarii almalarimi saglayacak destekleyici bir simif ortaminin olusturulmasi

onemlidir (Georghiades, 2004).

Ustbilisi gelistirmek igin sosyal cevre yaratma ogretmenlerin, tasarlayicilarin ve
arastirmacilarin siif kiiltiiriinii ve sosyal etkilesimi degistirmeleri i¢in isbirligi igcinde
caligmalar yapmalarimi gerektirir. Sosyal cevre yaratma {istbiligsel aktiviteleri ve
yansimalar1 gelistirir. Ornegin; Scaradmalia ve Bereiter (1991) ve Vye, Schwartz,
Bransford, Barron ve Zech (1998) ogrencilerin c¢oklu bakis agilarn iceren simif
ortamlarinda veya arkadaslariyla calisirken kendiliginden yansimalarda bulunduklarini
belirtmislerdir (Lin, 2001). Isbirligi icinde ¢ahsilan ortamlarda 6grencilerin her an

diisiincelerini karsi tarafa yansitma durumunda olduklar1 sdylenebilir (Lin, 2001).

Eger 6grenme ortam iistbiligsel yansima yapacek aktivitileri desteklemiyorsa dgrenciler
ve Ogretmenler iistbiligsel yansima yapmakta zorlanirlar (Lin, 2001). Ayrica, 6grenciler
kendi performanslart ve anlamalariyla ilgili ¢oklu bakis acilari ve grup doniitii

gereksinimi duyarlar. Cogu zaman derinlemesine anlama birinin kendi diigiincelerini
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baskalaryla kiyasladiginda gerceklesir (Lin, 2001). Isbirlikli 6grenme ortamlarinin
ogrencilerin siirekli birbirlerinin diisiincelerini kiyaslama ortami sagladigi bu nedenle

derinlemesine anlamanin gerceklesecegi durumlar olusturdugu sdylenebilir.

Schwartz, Lin, Brophy ve Bransford (1999) eger bir Ogrencinin diistincelerini,
caligmayla ilgili yargilarin1 ve degerlendirmesini bir topluluk dinliyorsa motivasyonun
yiikseldigini belirtmislerdir (Lin, 2001). Bu nedenle, derslerde sosyal destek araciligiyla
istbiligsel deneyimleri paylasma iistbiligsel gelisimde onemli goriilmektedir (Lin, 2001;

Scardamalia ve Bereiter, 1996).

Uygulama olmadan sadece bilgi saglamak veya tam tersi bir durum iistbilissel kontroliin
gelismesi icin yeterli goriinmemektedir (Gama, 2005). Bu nedenle 6gretimsel ortamlara
uygulanabilecek iistbilis etkinlikleri desenlemek gereklidir (Lin, 2001). Lin (2001)
diizenlenen bu iistbiligsel etkinlik desenleme siirecinin, hem alana yonelik bilgiyi , hem
de bir Ogrenen olarak bireyin kendisi hakkindaki bilgisini icermesi gerektigini
belirtmistir. Boylece, 6grenci gelisiminin hem bilisgsel hem de sosyal yonlerine
odaklanilarak strateji egitimi ve destekleyici bir sosyal ortam yaratilmasini daha yararh

olabilir (Lin, 2001).

Yukaridaki ifadelerden anlasilacagi {iizere, {istbilissel becerilerin gelismesi igin
ogrencilerin sosyal ortamlarda bulunmasi ve bu sosyal ortamlarin 6grenmeyi ve iistbilisi
destekleyecek  sekilde nasil  diizenlemesi gerektigi  arastinlmasi  gereken

konularlardandir.

Grup stbilisini gelistirmek i¢in ¢esitli yollar sunulabilir. Grup {stbilisi
desteklendiginde, Ogrenciler asamali olarak gruplarinin matematiksel problem ¢ézme
siireclerinde sorumluluk alabilirler (Hinsz, 2004). Isbirlikli &grenme gruplarinda
ogrenciler belirli roller alir. Ogrencilere roller atandiktan sonra,  isbirliginin

stirdiiriilmesi, tartismalarin devami ve problem ¢6zme konularinda 6gretmen dgrencileri
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yonlendirmelidir. Bdylece, 0Ogrencilerin {istbilissel becerilerinin  gelismesi de

saglanabilir (Cooper ve Smith, 1993).

Grup iistbilisi gilinliik tutma (Blakey ve Spence, 1990), bir takim iistbiligsel sorular
cevaplama (Kramarski ve Mevarech, 2003), kontrol listeleri kullanilarak (Schraw, 1998)
ve diger iistbilis stratejileriyle gelistirilebilir (Chalmers, 2009). Ogrencilerin grup olarak
paylasilmis anlamay1 gelistirmeleri icin bu stratejileri uygulayabilmeleri gereklidir.
Ayrica, gruplar matematiksel problem c¢ozme gorevlerini planlamali, izlemeli ve
degerlendirmelidir (Chalmers, 2009). Ayrica, stratejik sorularin kullanimi grup siirecini
desteklemeye yardimci olmak i¢in 6nerilmektedir (Gama, 2000; Johnson, Johnson ve
Holubec, 1993; King, 1991). Grup iiyelerinin matematiksel problem ¢dzme gorevleri
hakkinda diistinmeleri, grup olarak nasil ¢alisacaklarini planlamalar ve grup igindeki

ogrenme siireclerini degerlendirmeleri gereklidir (Goos, Galbraith, & Renshaw, 2002).

Isbirlikli problem ¢6zme iistbilisi gelistirmede faydali bir stratejidir. Bir 6grenci
problem hakkinda konusur, diisiinme bi¢imini agiklar. Birlikte calistig1 arkadasi dinler
ve diisiinmeyi netlestirmeye yaracak sorular sorar. Benzer sekilde karsilikli 6gretim
uygulamasinda kiiciik gruplarda Ogrenciler sirayla ogretmen roliinii iistlenir, ¢aligilan
materyali Ozetleyen, netlestiren sorular sorarlar (Blakey ve Spence, 1990). Yapilan
aciklamalar g6z Oniine alindiginda isbirlikli 6grenme ve iistbilisin karsilikli olarak
iliskili olduklar1 s6ylenebilir. Isbirlikli 6grenme siirecleri iyi yapilandirilirsa iistbilissel
becerilerin gelisebilecegi ve iistbiligsel becerilerin gelismesi i¢in isbirlikli 6grenme

ortamlarinin gerekli oldugu ifade edilebilir.

2.14. ilgili Arastirmalar

Asagidaki boliimde isbirlikli 6grenme yontemi, iistbilis ve igbirligiyle ustbilis

kavramalarinin birlikte alindig1 calismalara yer verilmistir.
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2.14.1. isbirlikli Ogrenmeyle ilgili Yapilan Arastirmalar

Isbirlikli 6grenme yontemiyle ilgili yapilan arastirmalar ozetlenirken oncelikle
Tiirkiye’de yapilan arastirmlara daha sonra ise yurt diginda yapilan arastirmalara yer

verilmistir.

Kog¢ ve Bulut (2002) tarafindan yapilan bir arastirmada, isbirlikli ve bireysel problem
cozme yontemlerinin  etkileri incelenmistir. Matematiksel problem ¢6zme
performanslan agisindan, isbirliklive bireysel problem c¢dzme yontemleri gruplarinin
ortalamalar, geleneksel yontem grubunun ortalamasindan istatistiksel olarak anlamli bir

sekilde daha yiiksek bulunmustur.

Tarim (2003) calismasinda, ilkogretim 4. sinif matematik dersinin ikinci yartyilinda yer
alan konularin 6gretiminde kullanilan isbirlikli 6grenme tekniklerinin (kiime destekli
bireysellestirme teknigi, 1. deney grubu, ikili denetim teknigi, 2. deney grubu, tiim simf
Ogretimi, kontrol) o6grencilerin akademik basarilart ve matematik dersine iliskin
tutumlan {izerindeki etkilerini belirlemeyi amag¢lamistir. Arastirma bulgulari, akademik
basar acgisindan her iki teknigin geleneksel 6gretim yonteminden daha etkili oldugunu

ortaya koymustur.

Bilgin (2004) arastirmasinda, OTTB tekniginin 6grenci basarisinda geleneksel yonteme
gore etkililigini ve kiz-erkek Ogrenciler arasinda farklilasmaya neden olup olmadigini
test etmistir. Caligma grubunu 7. simf 6grencilerinin olusturdugu arastirmadan elde
edilen bulgular sonucunda deney grubundaki Ogrencilerin matematik basarilarimin,
kontrol grubu 6grencilerine gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Kiz ve

erkek 6grenciler acisindan da gruplar arasindaki fark anlamli bulunmustur.

Ozsoy ve Yildiz’m (2004) galigmalarinda isbirlikli &grenmenin ilkogretim 7. smif

matematik Ogretiminde Ogrenci basarisi iizerine etkisi incelenmistir. Deney grubuna
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birlikte 6grenme teknigi, kontrol grubuna da geleneksel 6gretim yontemi uygulanmistir.
Elde edilen bulgulara gore, birlikte 6grenme tekniginin basarn iizerinde geleneksel

Ogretim yonteminden daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.

Zengiboz (2005) yaptig1 arastirmada, OTTB tekniginin, lise iiciincii simifta okuyan
ogrencilerin geometri dersi basarilarina olan etkisini incelemistir. Arastirma sonunda
elde edilen veriler deney grubunda bulunan 6grencilerin sontest puanlari1 ortalamasinin,

kontrol grubundaki 6grencilerden daha fazla oldugunu gostermistir.

Altinsoy (2007), takim oyun turnuva tekniginin 6grencilerin matematik basarisi ve derse
iligkin tutumlan {izerindeki etkisini stnamak amaciyla yiiriittiigii deneysel calismasini,
56 tane dordiincii simif 6grencisi tizerinde gergeklestirmistir. Dersler deney grubunda
takim oyun turnuva teknigi ile kontrol grubunda 2005- 2006 Matematik Dersi Ogretim
Programi’na gore hazirlanan ders planlar1t dogrultusunda islenmistir.  Arastirma
sonucunda basar1 testi ve tutum Olcegi sontest puanlarina ve kalicilik puanlarina gore

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlaml fark bulunamamustir.

Isik, Tarim, Iflazoglu (2007) tarafindan gerceklestirilen deneysel calismada coklu zeka
destekli Isbirlikli 6grenme yonteminin ilkogretim iiciincii simif 6grencilerinin matematik
dersindeki akademik basarilarina etkisi olup olmadigi arastirilmistir. Arastirma, bir
deney ve iki kontrol grubuyla yiiriitiilmiistiir. Dersler, deney grubunda c¢oklu zeka
kuranu destekli Isbirlikli 6grenme yontemine gore, kontrol gruplarinda ise geleneksel
Ogretmen merkezli Ogretim yoOntemine gore islenmistir. Arastirmanin bulgulari;
akademik basari1 acisindan yapilan kovaryans analizinde, arastirmacinin girdigi deney ve
kontrol-1 gruplar1 arasinda anlamli bir fark bulunmazken, deney ve kontrol-2 ve
kontrol-1 ve kontrol-2 arasinda sirasiyla deney ve kontrol-1 gruplarn lehine anlamlh

farklar bulunmustur.
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Kale (2007) c¢alismasinda, drama temelli Ogrenmenin, isbirlikli O6grenme ile
karsilagtirlldiginda 7. simif Ogrencilerinin geometri basarilarina (acilar ve cokgenler;
daire ve silindir), van Hiele geometrik diisiinme diizeylerine, geometriye yonelik
tutumlarina etkisini arastirmayi amaglamistir. Analiz sonuglarina gore gruplar arasinda
geometri basar testleri, van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri testinden alinan
puanlara gore drama grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
Yapilan analizlerde drama ve isbirligi gruplarinin geometriye yonelik tutumlarinda

anlamli bir degisiklik gozlenememistir.

Pmar’in (2007) calismasi, ilkogretim 6. simflarda “Olgiiler” konusunun teknoloji
kullanimi ve igbirlikli 6grenme yontemleriyle Ogrenilmesinin, geleneksel &grenme
yontemine gore dgrencilerin matematik basarilaria ve hatirlama diizeylerine etkisinin
olup olmadigimi arastirmak amaciyla yapilmistir. Arastirma sonucunda, isbirlikli
O0grenmenin Ogrenci basarisini, matematik dersine yonelik tutumlari ve hatirlamay1
arttirmada ve matematik dersine kars1 kaygilar1 azaltmada etkili bir yontem oldugu

belirtilmistir.

Arslan (2008) ¢alismasinda isbirlikli 6grenme tekniklerinin 6grencilerin erisi diizeyine,
bilgilerin kaliciligina, 6z yeterlik inancina ve 6z diizenleme becerisine etkisini
incelemistir. 7. siiflara uygulanan ¢aligmada ii¢ deney bir kontrol grubu yer almigtir.
Deney gruplarina, ayrilip birlesme IV teknigi, ayrilip birlesme II teknigi, OTTB teknigi
uygulanmistir. Kontrol grubunda ise geleneksel yontem uygulanmistir. Calismanin
sonunda ayrilip birleme IV teknigi ve OTTB tekniginin dgrencilerin erisi diizeylerini
artirmada geleneksel yonteme gore etkili oldugu goézlenirken ayrilip birlesme 11
tekniginin etkili olmadig1 gozlenmistir. Deney gruplarindaki &grencilerin bilgilerinin
kalicilik diizeyinin geleneksel yontemin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerine gore

yiiksek olmadigi gozlenmistir.

Tarim ve Akdeniz (2008) dordiincii sinif Ogrencilerinin akademik basarilar1 ve

matematige iliskin tutumlari iizerinde, takim destekli bireysellestirme ve OTTB
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tekniklerinin etkilerini karsilastirmislardir. Arastirma bulgularina gore, her iki Isbirlikli
ogrenme tekniginin de matematik basarisi tizerinde pozitif etkileri oldugu saptanmistir.
Ikili karsilagtirmalar yapildiginda takim destekli bireysellestirme ve OTTB teknikleriyle
Ogretim goren deney grubu Ogrencilerinin basar1 puanlarnn geleneksel Ogretimin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerine gore anlamli derecede yiiksek ¢cikmistir. Ancak,
takim destekli bireysellestirme tekniginin 6grenci basarisi iizerinde OTTB’ye gore daha
etkili oldugu goriilmistir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin

matematige yonelik tutumlar1 arasinda anlamh bir farklilik bulunmamustir.

Yildinm ve Tarnim’in (2008) calismalarinda ¢oklu zeka kurami destekli isbirlikli
O0grenme yoOnteminin matematik basarisina ve hatirda tutma diizeyine etkisi
arastirilmastir. 5. simif 6grencileriyle yapilan arastirmada deneme modeli kullanilmistir.
Deney grubunda, ¢oklu zeka destekli isbirlikli 6grenme yontemi; kontrol grubunda ise
geleneksel Ogretim yontemi kullanilmistir. Elde edilen bulgular, matematik dersinde
coklu zeka kurami destekli isbirlikli 6grenme yontemine gore diizenlenen Ogretimin
akademik basar1 ve hatirda tutma diizeyi iizerinde etkili oldugunu ortaya koymustur.
Goriisme bulgular1 ise 6grencilerin coklu zeka kuramu destekli Isbirlikli 6grenme
yontemine gore diizenlenen 6gretimden daha fazla yararlandiklarini ve bu yontemle ders

islemekten mutlu olduklarin1 gostermistir.

Akbuga (2009) yaptig1 arastirmada, ilkogretim 4. simif matematik ogretiminde isbirlikli
ogrenme ilkelerine gore yapilandirilmis grup etkinlikleri ile Ogretimin, isbirlikli
ogrenme ilkelerine gore yapilandirllmamis grup calismalart ile Ogretime gore,
ogrencilerin erigileri ve matematige iliskin tutumlan iizerindeki etkisini incelemistir.
Bulgulara gore, isbirlikli 6grenme ilkelerine gore yapilandirilmis grup etkinliklerinin
uygulandig1 deney grubu ile isbirlikli 6grenme ilkelerine gore yapilandirilmamis grup
calismalar’nin uygulandigi kontrol grubunun erisi diizeyleri ve matematik dersine

iligkin tutumlar1 arasinda, deney grubunun lehine anlamli farklar bulmustur.
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Ozsar1 (2009) tarafindan yapilan arastirmada, matematik dersi 6gretimine yonelik olarak
probleme dayali oOgretim, Isbirlikli ogretim ve geleneksel Ogretim yontemi ile
belirlenmis hedefler dogrultusunda islenen dersler sonucunda &grencilerin akademik
basarilarina ve matematik dersine tutumlarina iligkin degisimlerin belirlenmesi
amacglanmistir. Uygulama sonrasinda elde edilen bulgulara gore, probleme dayali
O0grenme yonteminin Ogrencilerin hem akademik basarilarinda hem de tutumlarinda
OTTB teknigine gore daha etkili oldugu ortaya ¢ikmustir. Ayrica, OTTB teknigi de
geleneksel yonteme gore Ogrencilerin akademik basarilart ve tutumlarn iizerinde daha

etkilidir.

Torun (2009), yaptig1 calismada ilkogretim 7. sinif matematik dersine ait “Geometrik
cisimler” konusunun 6gretiminde coklu zekd destekli Isbirlikli 6grenme yonteminin
Ogrenci basarisi ve kalicilik {izerindeki etkisini incelemistir. Arastirmanin bulgularina
gore, coklu zeka destekli Isbirlikli 6grenme yontemine dayali 6gretim goren deney
grubunun akademik basarisinin, geleneksel Ogretim gdren kontrol grubunun
basarisindan daha fazla arttig1 goriilmiistiir. Kaliciligin her iki grup i¢in de saglandigi

ortaya ¢ikmistir.

Ural ve Argiin’in (2010) caligmalarinda isbirlikli 6grenmenin geleneksel Ogretim
yontemlerine kiyasla matematikte basariya ve tutuma etkisi arastirilmistir. Arastirmaya
iki dokuzuncu simif alinmistir. Arastirma bulgularina gore, OTTB tekniginin geleneksel
Ogretim yontemine gore matematikte akademik basariy1 arttirmada ve matematige karsi

istenilen tutumlarin olusturulmasinda daha etkili oldugu goriilmiistiir.

Arisoy (2011) arastirmasinda isbirlikli 6grenme yonteminin OTBB ve Takim-Oyun-
Turnuva (TOT) tekniklerinin, ilkogretim 6. sinif Ggrencilerinin matematik dersi
“Istatistik ve Olasilik” konusunda akademik basari, kalicilik ve sosyal beceri diizeyleri
iizerindeki etkisini incelemistir. Yapilan analizlerin sonucu TOT tekniginin akademik
basari iizerinde daha etkili oldugunu, kalicilik agisindan ise OTBB tekniginin daha etkili

oldugunu gostermistir. Ayrica OTBB ve TOT grubundaki 6grencilerin sosyal beceri
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diizeylerinin, kontrol grubuna gore olumlu yonde istatistiksel olarak anlamli farklilik

gosterdigi belirlenmistir.

Efe (2011) tarafindan gergeklestirilen ¢alismanin amaci isbirlikli 6grenme yonteminin,
OTTB ve kiime destekli bireysellestirme tekniklerinin ilkogretim 7. sinif 6grencilerinin
matematik dersi “Istatistik ve Olasilik” tinitesindeki basarilarina, tutumlarina ve
motivasyonlarina etkisini arastirmaktir. Arastirmanin sonucunda; kiime destekli
bireysellestirme tekniginin, OTTB’ye ve geleneksel 6gretim yontemine gore basariyi
arttirmada daha etkili oldugu bulunmustur. Kiime destekli bireysellestirme tekniginin
geleneksel 0gretim yontemine gore tutum ve motivasyonu arttirmada daha etkili oldugu
bulunmustur. Tutum ve motivasyonu arttirma agisindan deney gruplar1 kendi aralarinda

karsilastirildiginda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamastir.

Unlii ve Aydintan (2011) ilkogretim 8. siniflarda, permiitasyon ve olasilik konusunun,
igbirlikli 6grenme yontemi ve geleneksel Ogretim yontemi ile islenmesinin, 6grenci
basarist ile 6grencilerin kalicilik diizeylerine etkilerini incelenmislerdir. Deney grubuna
dersler OTTB teknigi ile islenmistir. Arastirmanin sonucunda, akademik basar
acisindan, isbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel 6gretim yontemine gore daha etkili
oldugu ve deney grubundaki Ogrencilerin Ogrendikleri konuyu daha uzun siire

hatirladiklar1 sonucuna varilmustir.

Dellalbast ve Soylu (2012) tarafindan gergeklestirilen arastirmanin amaci; jigsaw ve
grup arastirmasi tekniklerinin ilkogretim 8. sinif 6grencilerinin matematik derslerindeki
akademik bagarilarina etkisini ve bu teknikler hakkinda Ogrenci goriislerini tespit
etmektir. Elde edilen verilerden; ilkogretim 8. simif matematik dersi 6gretiminde, grup
arastirmasi ve jigsaw tekniklerinin geleneksel yonteme gore, jigsaw tekniginin de grup
arastirmasi teknigine gore akademik basariyr artirmada daha etkili oldugu ve grup
arastirmasi ve jigsaw gruplarindaki 6grencilerin arastirmada kullanilan teknikler

hakkinda olumlu yonde goriis belirttikleri sonucuna varimistir.
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Dogru (2012) calismasinda, matematik dersi konularinin ayrilip birlestirme teknigi ile
islenmesinin ilkogretim 6. smif Ogrencilerinin Ozyeterlilik, kaygi ve kalicilik
diizeylerine etkisini arastirmigtir. Arastirma sonucunda, ayrilip birlesme tekniginin
uygulanmasinin  6grencilerin Ozyeterlilik, kaygi ve kalicilik diizeylerini geleneksel

Ogretim yontemine gore daha olumlu etkiledigi belirlenmistir.

Gelici ve Bilgin (2012) tarafindan gerceklestirilen ¢alismanin amaci isbirlikli 6grenme
tekniklerinden OTBB, Kiime Destekli Bireysellestirme (KDB) ve Takim Oyun Turnuva
(TOT) tekniklerinin ilkdgretim 7. simf Ogrencilerinin cebir Ogrenme alanindaki
akademik basari, tutum ve elestirel diisiinme becerilerine etkilerinin incelenmesidir.
Verilerin ortak degiskenli ¢oklu varyans analizi (MANCOVA) ile degerlendirilmesi
sonucunda oOgrencilerin cebir O6grenme alanindaki kazanmimlart 6grenmelerinde ve
olumlu tutum gelistirmelerinde KDB ve TOT tekniklerinin geleneksel 6gretim
yontemine gore daha etkili oldugu bulunmustur. Ayrica KDB’nin OTBB’ye gore

ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu bulunmustur.

Korkmaz (2013) arastirmasinda BOTE ogretmen adaylarmin g¢evrimigi isbirlikli
O0grenmeye doniik tutumlarini ve goriislerini belirlemeyi amaglamistir. Arastirma
bulgularina gore su sonuglara ulagilmistir: BOTE 6gretmen adaylarinin cevrimigi
isbirlikli 6grenmeye doniik tutumlari “yiiksek” diizeyde ve olumludur. Ogrencilere gére
gruptaki bireylerin sorumluluklarimi yerine getirmeleri durumunda yapilan g¢evrimici
igbirligi hem akademik basariya hem de kisisel gelisime katki saglamaktadir. Sonug
olarak, ogrenme-0gretme ortamlarinda c¢evrimigi isbirlikli uygulamalara miimkiin

oldugunca sik yer verilmesi onerilmektedir.

Isbirlikli 6grenme yontemiyle ilgili yurt disinda yapilan arastirmalara bakildiginda;
Mulryan (1992), 6. stmiflarda matematik dersinde isbirligine dayal 6grenme gruplarinda
ogrencilerin edilgenligini incelemek amaciyla arastirma yapmistir. Arastirma
sonuclarina gore, tiim 6grencilerin isbirlikli calismalarinda diger yontemlere gore daha

etkin olduklar1 ortaya c¢ikmis, derste daha aktif olduklarin1 gostermistir. Ancak yavas
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Ogrenen 6grencilerin hizli 6grenen Ogrencilere oranla aymi Olciide yarar saglayamadigi
belirlenmistir. Ogrencilerin edilgen kalmalarinin sebebi, diger 6grencilerin edilgenleri
etkinliklere katmamasi olarak bulunmustur. Calisma sonunda isbirlikli 6grenmeyi
kullanan 6gretmenlerin 6zellikle yavas 6grenen Ogrencilere dikkat etmeleri gerektigi

vurgulanmistir.

Nichols (1995) calismasinda igbirlikli 6grenme yonteminin kullamildigi deney grubu
ogrencileri ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin
geometri basarilari, amac¢ oryantasyonlari, Ozyeterlilikleri, motivasyon ve bilissel
stratejileri arasinda fark olusup olusmayacagim belirlemeyi amaglamistir. Arastirma
sonucunda igbirlikli Ogrenme yontemiyle verilen geometri dersinin 6grencilerin
akademik basarilarini, motivasyonlarini, 6grenme amaclarindaki farkindaliklarini ve
ozyeterliliklerini 6nemli 6lciide etkiledigini tespit etmistir. Ozyeterlilik ve motivasyon

arasindaki korelasyonun da yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir.

Hoek, Terwel ve Eeden (1997) isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasinda sosyal ve
bilissel stratejilerin kullanilmasinin ortaokul ogrencilerinin matematik basarilarina
etkisini arastirmiglardir. 511 dgrencinin katildig1 ontest-sontest kontrol gruplu modelin
benimsendigi arastirmada, I.deney grubunda sosyal stratejilerin kullanildigi, Il.deney
grubunda biligsel stratejilerin  kullanmildigr isbirlikli 6gretim  gerceklestirilmistir.
Arastirmacilar, bulgulara dayanarak isbirlikli 6grenme ortamlarinda sosyal ve bilissel
stratejilerin  kullanilmasinin matematik 6gretiminde pozitif sonuglar dogurdugunu
belirtmislerdir. Ayrica, deney gruplarinda bulunan diisiik basarili 6grencilerin kontrol

grubundaki 6grencilere gore daha iistiin performans gosterdikleri belirtilmistir.

Whicker, Bol ve Nunnery (1997) yaptiklar aragtirmada, isbirlikli 6grenme yonteminin,
ilkogretim diizeyi matematik dersi okuyan ogrencilerin basar1 ve tutumlar iizerindeki
etkilerini incelemislerdir Deney grubundaki Ogrenciler 6grenme malzemesi {izerinde
beser kisilik isbirlikli 6grenme gruplarinda OTBB teknigiyle c¢alisirken kontrol

grubundaki 6grenciler bireysel olarak calismislardir. Aragtirmanin sonunda isbirlikli



124

O0grenme gruplarindaki basarinin diger grubun son test sonuclarina gore daha yiiksek ve
anlamli oldugunu tespit etmisleridir. Tutumlar1 6lgmek i¢in uygulanan anket sonuglarina
gore Ogrencilerin ¢ogu grupla calismaktan memnun olmustur. Ozellikle zor konulari
Ogrenirken yardim almaktan memnun olmuslardir. Bazi ogrenciler ise Onceden
belirlenen kalic1 gruplarda olmak istemediklerini belirterek daha farkli grup iiyelikleri

Onermislerdir.

Suyanto (1998) tarafindan isbirlikli 6grenmenin OTTB tekniginin ilkokul 6grencilerinin
matematik basarisina etkisini incelemek igin bir arastirma yapilmistir. Kontrol
gruplarinda geleneksel 6gretim yontemleri, deney gruplarinda ise isbirlikli 6grenmenin
OTTB teknigi kullamlmustir. Arastirma sonucunda; isbirlikli 6grenmenin matematik
basarisim1 artirmada, geleneksel yonteme kiyasla onemli derecede daha fazla bir
etkisinin oldugu belirtilmistir. Ayrica, igbirlikli 6grenmenin yapildigi siniflarin sinif

ortamina kars1 tutumlar daha yiiksek oldugu belirtilmistir.

Ahmadi (2000) calismasint Wisconsin Whitewater iiniversitesinde iki farkli matematik
siifinda uygulamistir. Deney grubunda geleneksel olmayan bir ¢gretim metodu olan
anlatim ve kesif yontemini kullanmistir. Bu yaklagimda sinif icinde ve simif disinda
ogrencilerin aktif oldugu isbirlikli 6grenme yaklasimini benimsemistir. Calismada
Ogrenci motivasyonu, ilgi, kavramsal anlayis ve tutum degiskenleri a¢isindan kullanilan
yontemin etkinligini test etmistir. Kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim yontemini
kullanmistir. Calisma sonucunda Ogrenci performanslarinin isbirlikli yaklasimin
kullanildigr grupta daha iyi oldugunu, onlarin tutumlarinin gelistigini, sif dist
caligmalara katilma konusunda ilgilerinin ve matematik basarilarinin arttigini

belirtmistir.

Vaughan (2002) calismasinda isbirlikli 6grenme yOnteminin Ogrencilerin matematik
dersine karsi tutumlarina ve akademik basarilarina etkisini incelemistir. Calismayi
ilkogretim 5. smifta dgrenim goren ogrencilerle yiiriitmiistiir. Ogrenciler 12 hafta

boyunca matematik derslerini OTBB teknigiyle islemislerdir. Calismada 6n test son test
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deseni kullanmigtir. Arastirma sonunda isbirlikli 6grenme yontemi uygulanan grubun

akademik basarilarinda ve derse kars1 tutumlarinda artis oldugunu gozlemistir.

Gillies (2003) smniflarda isbirlikli grup calismalarinin olusturmasina yonelik bir
arastirma yapmis ve calismasinda Ogrencilerin iletisim becerileri, 0grenmeleri ve
davraniglar tizerine kiiciik grup 6grenmelerinin etkisini arastirmistir. Arastirma sonunda
ogrencilerin yalniz basina ¢alismalarindan elde edecekleri basaridan ve diger ¢iktilardan
daha yiiksek akademik basar1 ve basariya motivasyon elde edecegini belirtmis ve

siiflarda isbirlikli kii¢iik grup ¢alismalar1 olusturmanin 6nemini agik¢a gostermistir.

Bosfield (2004) geleneksel 6gretimle isbirlikli 6gretimi kiyaslamistir. Calisma konusu
olarak dort isleme dayali matematiksel hesaplama, algoritma, ondalik sayilar ve kesirler
almmustir. Uygulamaya iki tane 5. siniftan toplam 53 6grenci alinmistir. Kiyaslama 6n
test ve son test verilerinden elde edilmistir. Sonug olarak, isbirlikli grup lehine anlaml

bir fark ¢cikmustir.

Carlan, Rubin ve Morgan (2004) calismalarinda bir devlet ilkokulunda isbirlikli
O0grenme yonteminin Ogrencilerin matematiksel problem ¢d6zme becerilerine etkisini
arastirmiglardir. Calisma bir egitim Ogretim donemi boyunca 5. simif Ggrencileriyle
stirdiiriilmiistiir. Veri toplamak amaciyla uygulama sonunda Ogrencilerle goriismeler
yapilmis, onlardan yaptiklar igbirlikli calismalar ve bunlarin matematiksel becerileri
tizerindeki etkileri hakkindaki diistincelerini yazmalar istenmistir. Arastirma sonucunda
ogrencilerin problem ¢ozmede daha istekli olduklari, yarismak yerine isbirligi icinde
calismaya bagladiklari, bir problemin birden fazla ¢6ziimii oldugunu kesfettikleri
goriilmiistiir. Genellikle calismak istemeyen, gorevlerini yapmayan &grencilerin
problem ¢6zme siirecinde daha istekli olduklar1 belirtilmistir. Ogrenciler grup icindeki
tartismalarinda matematik dilini ve terimleri daha ¢cok kullanmaya baglamislardir. Sinif
ogretmeninin 6grencilerin yetenekleri hakkindaki farkindahig —artmuistir. Ogretmen

calisma sonunda sinif diizenini sirali sistemden grup sistemine doniistiirmiistiir.
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Gillies (2004) isbirlikli 6grenme yonteminin yapilandirilmis ve yapilandirilmamis
igbirlikli gruplarda calisan ortaokul diizeyi Ogrencileri iizerindeki etkisini arastirmay1
amacglamistir. Arastirmaya toplam 223 ortaokul Ogrencisi katilmis ve denekler 3-4
kisilik cinsiyet ve basar1 diizeyi bakiminda karma gruplarda caligmistir. Arastirmanin
sonuclarina gore, yapilandirilmis gruplarda calisan Ogrenciler, verilen gorevi grupla
calisarak, birbirine yardim ederek tamamlamigslardir. Yapilandirilmamis grupta birbirini
destekleme ¢ok fazla gézlenmemistir. Ayrica, yapilandirilmig gruptaki 6grenciler, grup
ruhunun ne demek oldugunu, birbirlerinin 6grenmelerini denetlemelerinin geregini ve

Onemini anlamistir.

Toumasis (2004) cesitli Ogretim stratejileri tasarlayarak Ogrencilerin kitaplardan
Ogrenmelerine yardimci olmay1 ve okuma becerilerinin gelismesine katki saglamay1
amaclamustir.  Ogrencilerle tasarlanan stratejilerle isbirlikli 6grenme gruplarinda
calismuslardir. Ogrencilere ¢alisma kagitlar1 ve okuma okumay: diizenleyici materyaller
verilmistir. Matematik dersinde gergeklestirilen calismaya 8., 9. ve 10. smiflardan
toplam 100 o&grenci katilmistir. Arastirmanin  sonucunda geleneksel Ogretim
yontemlerinde 6grenciler matematik alistirma kitaplarin1 okumada ve ¢alismada isteksiz
bulunurken igbirlikli 6grenci takimlarinda stratejilerle calisan dgrencilerde ise bu istekte

ve matematik okur-yazarligi becerilerinde bir artis kaydedilmistir.

Martin (2005), isbirlikli 6grenme ile bireysellestirilmis Ogretimin 6grenci basarist ve
tutumu iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmaya 16-21 aras1 yaslarda bulunan ve 9-
13 arasi1 siniflarda okuyan lise 6grencileri dahil edilmistir. Calisma matematik dersinde
yapilmis, 6n test-son test deseni kullanilmistir. Calismanin sonunda basar1 yoniinden her
iki grup arasinda fark ¢ikmazken; isbirlikli 6grenmenin uygulandigr smiftaki
ogrencilerin derse ve grup halinde Ogrenmeye, sosyal etkilesime yonelik tutumlar
bireysellestirilmis Ogretim yapilan simnifin dgrencilerine gore anlamli diizeyde fark

meydana gelmistir.
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Moore (2005), yapilandirmaci anlayisa uygun olacak sekilde isbirlikli 6grenme
modelini kullanmanin 6grencilerin basarilari, 6z yeterlik inanglar, dersi Ggrenme
giidiileri ve sosyal becerileri iizerindeki etkisini incelemistir. Calisma 100 kisiden
olusan 8. sinif dgrencileri iizerinde, matematik derslerinde yiiriitiilmiistiir. Veri toplama
araclar1 hem deney grubu Ogrencilerine, hem de kontrol grubu 6grencilerine on test ve
son test olarak verilmistir. Calismanin sonunda igbirlikli 6grenmenin G6grencilerin
basarilarini, 6z yeterlik inanglarini, dersi ogrenmeye karsi giidillenme diizeylerini ve

sosyal becerilerini artirdigi gézlenmistir.

Souvignier ve Kronenberger (2007) calismalarinmi, ilkogretim okullarinda isbirlikli
O0grenme tekniklerinin 6grencilerin akademik basarilarina etkilerini incelemek amaciyla
yapmiglardir. Birlestirme teknigi (Jigsaw), birlestirme ile birlikte sorgulama ve
Ogretmen rehberliginde ders anlatimi olmak tizere ii¢ farkli durumu karsilagtirmislardir.
Calisma grubunu, ii¢ farkli okulda yer alan dokuz tane iiciincii sinifa devam eden toplam
208 oOgrenci olusturmustur. Her okuldan {ii¢ simifa ii¢ farkli 6gretim durumu
uygulanmustir. Calismay1 her biri 6 dersten olusan ii¢ farkli geometri {initesi ve bir
astronomi iinitesinde uygulamislardir. Her {iinite icin basar1 testi 6n test, son test ve
kalicilik testi olarak uygulanmistir. Matematik iinitelerinde 6grencilerin basarilar

arasinda anlamli farklilik bulunmamustir.

Ifamuyiwa ve Akinsola (2008) calismalarinda ortaokul ikinci simif Ogrencilerinin
matematige karsit tutumlarina bireysel ve isbirlikli 6grenme yontemlerinin etkisini
arastirmiglardir. 350 Ogrencinin katildigi arastirma sonucunda bireysel Ogretimin
ogrencilerin matematige kars1 tutumlarini yiikseltmede isbirlikli 6grenme yonteminden

daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kolawole (2008) calismasinda isbirlikli 6grenme yOntemiyle yarismaci 0grenmenin
ogrencilerin matematik performanslar1 iizerine etkisini incelemistir. Isbirlikli
O0grenmenin Ogrencilerin matematik performanslar1 iizerinde yarigsmaci O0grenmeden

daha etkili oldugu belirlenmistir.
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Andersen (2009) nitel arastirma modelindeki c¢aligmalarinda isbirlikli 6grenme
yonteminin 6. siif Ogrencilerinin baglilik, katilim ve tutumlan iizerindeki etkilerini
arastirmiglardir. Arastirmada isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasiyla 6grencilerin
stif atmosferini bozmak yerine matematik calismaya bagladiklar1 goriilmiistiir.
Ogrenciler bu yontemle daha iyi 6grendiklerini belirtmislerdir. Ogrencilerin davranis,

katilim ve bagliliklarinin biiyiik bir ilerleme gosterdigi belirtilmistir.

Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon (2010) ¢calismalarinda bilgisayar destekli 6grenme
ortaminda Ogrencilerin geometri O6grenmelerini kolaylastirmak icin isbirlikli ve
manipiilatif bir sanal tangram yapbozu gelistirmislerdir. 25 tane 6. siif 6grencisiyle
gerceklesen calisma sonunda 6grencilerin geometrik yeteneklerinin gelistigi ve yiiksek
ve diisiik basarili 6grenciler arasindaki basar1 farkinin azaldigi goriilmiistiir. Isbirlikli
yapboz aktivitesi 6grencilerin arkadaglariyla tartismalarimi kolaylastirmig, dgrencilerin
problem cozmeye yonelik inanclarin1 ve motivasyonlarini yiikseltmis, her 6grencinin

kaynaklardan yararlanmasini saglamis ve pozitif bagimlilik geligmistir.

Shafiuddin (2010) deneysel desen kullandig1 caligmasinda, geleneksel dgretim yontemi
kullanilan kontrol grubu ile isbirlikli 6grenme yaklasimindan jigsaw teknigi kullanilan
deney grubu arasinda polinomlar konusundaki akademik basarilar1 agisindan fark olup
olmadigini incelemistir. Calismaya 9. sinif 6grencilerinden 48 kisi katilmistir. Calisma

sonucunda deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Zakaria, Chin ve Daud (2010) ¢alismalarinda isbirlikli 6grenmenin matematik basarisi
ve tutuma yonelik etkilerini incelemislerdir. 82 tane ortaokul 6grencisiyle gerceklesen
yart deneysel calismada deney grubunda OTTB teknigi kullamlmustir. Arastirma
sonuclari, isbirlikli O6grenmenin 6grencilerin matematik basarisini ve matematige

yonelik tutumlarini olumlu yonde yiikselttigini gostermistir.
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Awofala, Fatade ve Ola-Oluwa (2012) calismalarinda isbirlikli 6grenme tekniklerinden
OTTB ve takim-oyun-turnuva tekniklerinin birlikte kullanilmas1 ve bireysel 6gretimin
matematik basarisina etkisini arastirmiglardir. Uygulamanin 3 hafta siirdiigii yar
deneysel arastirma 80 tane ilkokul ikinci sinif 6grencisiyle gerceklestirmistir. Sonuglar,
igbirlikli 6grenme teknikleri uygulanan deney grubu Ogrencilerinin matematik
basarilarinin bireysel Ogrenim goren Ogrencilere goére daha yiiksek oldugunu

gostermistir.

2.14.2. Ustbilisle ilgili Yapilan Arastirmalar

Ustbilis ve matematik 6gretimiyle ilgili yapilan arastirmalar 6zetlenirken Oncelikle
Tiirkiye’de yapilan arastirmlara daha sonra ise yurt disinda yapilan arastirmalara yer

verilmistir.

Demir-Giilgen (2000) tarafindan yapilan calismada; ilkogretim sekizinci, lise onuncu ve
tiniversite {i¢lincii simif Ogrencilerinin biligsel, iistbilissel ve duyussal o6zelliklerinin
matematik ve olasilik konusundaki basarilarina etkileri incelenmistir. Elde edilen
bulgulara gore, matematik basarisinin agiklanmasinda {iistbilissel beceriler ve duyussal
ozelliklerden sadece motivasyon anlamli ol¢iide rol oynamistir. Olasilik basarisinin
aciklanmasinda duyussal ozelliklerin anlamli bir etkiye sahip olmayip bilissel ve
iistbiligsel becerilerin anlamli sekilde etkili oldugu bulunmustur. Ayrica gruplar

arasinda iistbilissel becerilerde fark bulunamamuistir.

Kiigiik-Ozcan (2000) c¢ahsmasinda, iistbiligsel becerilerin 6. siif ogrencilerine
Ogretilmesi ve bunun Ogrencilerin matematik basarisi, {stbiligsel becerileri ve
matematige kars1 tutumlart lizerindeki etkisini incelemeyi amaglamistir. Deneysel
desende yapilan ¢alismada deney grubunda (n= 21) ders islenirken iistbiligsel beceriler,
0zel hazirlanmis sorular, giinliik tutma, ve her tiirlii sinav ve 6dev sorularim1 kontrol

ederken bireysel doniitler verme yoluyla Ogretilmeye calisilmistir. Deney grubunda
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(n=24) geleneksel 6gretime devam edilmistir. Yapilan bu calismaya gore, iistbiligsel
becerilerin ogrencilere 6gretilmesinin matematik basarisi tizerinde olumlu etkisi oldugu
bulunmustur. Ustbiligsel becerilerin deney grubu iizerinde olumlu etkisi goriilmesine
ragmen, uygulama sonrasinda deney grubu ile kontrol grubunun iistbiligsel becerilerinde
belirgin bir fark ortaya ¢cikmamistir. Ayrica matematige karsi olan tutumda kontrol

grubu lehine anlaml fark varken deney sonunda anlaml fark bulunamamustir.

Canca’nin (2005) aragtirmasi {iniversite 6grencilerinin 6z diizenlemeye dayali biligsel ve
istbiligsel 6grenme stratejilerinden tekrar, ayrintilandirma, orgiitleme, elestirel diisiinme
ve listbiligsel 0z diizenleme boyutlarina bakilarak akademik basarilarina etkisi
incelenmistir. Arastirmanm uygulandigi grubu Yildiz Teknik Universitesi Matematik
Boliimiinde 2004-2005 6gretim yili bahar yar1 yilinda “Matematik Analiz II” dersini
alan 61 kiz, 45 erkek toplam 106 Ogrenci olusturmaktadir. Calisma sonucunda tek
basina olmasa da bilissel ve iistbilissel 6grenme stratejilerinin bir arada kullanildiginda

matematik basarisi iizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugu ortaya konulmustur.

Ekenel (2005) calismasinda lise son simif dgrencilerinin matematik dersi basarilan ile
smav kaygisi ve iistbiligsel 6grenme stratejilerinin iligkisini incelemistir. 480 lise son
stif Ogrenciyle gerceklestirilen calismadan elde edilen bulgular matematik dersi
basarisinda smnav kaygisini azaltmanin ve {istbiligsel Ogrenme stratejilerinden

degerlendirme ve planlama becerilerini gelistirmenin iligkili oldugu goriilmiistiir.

Balc1 (2007) caligmasinda ilkogretim besinci simif Ogrencilerinin iistbiligsel beceri
diizeyleriyle problem ¢6zme beceri diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmistir. Arastirma
toplam 269 tane 5. smif Ogrencisiyle gergeklestirilmistir. Arastirma bulgulari,
Ogrencilerin {iistbilis beceri diizeyleri ile problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda
anlamli bir iligki oldugunu, iistbilis beceri diizeyleri ve problem ¢6zme basari diizeyleri
arasinda cinsiyete gore anlamli bir fark olmadigini, sosyoekonomik diizeylerine gore
problem ¢6zme beceri diizeyleriyle iistbilis beceri diizeyleri acisindan ise alt-orta ve alt-

iist diizey arasinda anlaml bir fark oldugunu ortaya koymustur.
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Ektem ve Siinbiil (2008), ilkogretim besinci sinif matematik dersi problem ¢dzme
stirecinde uygulanan iistbilis stratejilerinin 6grencilerin erisilerine, iistbilis becerilerine
ve tutumlarma etkisini arastirmak iizere bir ¢alisma yapmuslardir. On test-son test
kontrol gruplu deneysel deseninin kullamildigi calismaya toplam 76 tane 5. simf
ogrencisi katilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, iistbilis stratejilerinin
uygulandigi deney grubu ile geleneksel yaklasimin uygulandigi kontrol grubu
ogrencilerin erisileri, {istbilis becerileri ve matematik dersine karsi tutumlarn arasinda
deney grubu lehine anlamli bir fark elde edilmistir. Ogrenci goriisleriyle ilgili
kompozisyonlar incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin geometriye ve matematik
dersine karsi tutumlarinda olumlu yonde bir artis oldugu tespit edilmistir. Bu artigin
temel nedeninin Ogrencilerin kendilerine olan 6z giivenlerinin artmasindan
kaynaklandig: belirtilmistir. Ayrica bu 6grencilerin; problem ¢6zmenin énemini anlama,
problemi anlama, planl ¢aligsma, siirecini kontrol etme ve farkinda olma becerilerini de

kazandiklar gézlemlenmistir.

Ozsoy ve Ataman (2009), ilkogretim besinci siif diizeyinde iistbilis stratejileri
Ogretiminin, problem c¢Ozme basarisina etkisini arastirmiglardir. Bu dogrultuda
arastirma, On test-son test kontrol gruplu deneysel desene gore modellenmistir. 47 tane
besinci sinif 6grencisiyle yliriitillen aragtirmanin deney grubunda bulunan 6grencilere
(n=24), iistbilis bilgi ve becerilerini gelistirmek amaciyla, dokuz hafta siireyle iistbilig
stratejileri kazandirilmaya calisilmistir. Deney grubundaki 6grenciler (n=23) normal
ders siireclerine devam etmistir. Arastirmanin sonucunda, deney grubundaki
ogrencilerin uygulama siireci sonunda hem {istbilis hem de problem c¢ozme basar
diizeylerinde artis oldugu goriilmiis; ayrica bu artisin kontrol grubuna oranla daha
yiiksek oldugu gozlenmistir. Bunun yaninda, deney grubu ogrencilerinin Problem
Cozme Basar1 Testi'nden aldiklar1 plan yapma puanindaki artig, diger asamalardaki
artistan daha yiiksek bulunmustur. Kontrol grubunda ise herhangi bir anlamh artig

gdzlenememistir.
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Tuncer (2011) arastirmasinda, matematik dersi 7. Sinif “Permiitasyon ve Olasilik”
konusunda uygulanan ({istbilis stratejilerinin, Ogrencilerin basarilarina, {stbilig
becerilerine, tutumlarina ve kaliciliga etkisini incelemistir. Arastirma, ders isleniginde
iistbilis stratejilerinin uygulandigi bir deney grubu ve geleneksel yaklagimin uygulandigi
bir kontrol grubuyla gerceklestirilmistir.  Arastirma bulgularina goére, Ogrenci
basarilarinda, iistbilis becerilerinde, tutumlarinda ve kalicilikta deney grubu lehine

anlamli bir fark elde edilmistir.

Ustbilis ve matematik 6gretimiyle ilgili yurt disinda yapilan caligmalara bakildiginda;
Cardella-Elewar (1995), iiciincii siniftan yedinci sinifa kadar, basar1 seviyesi diisiik ve
iistbiligsel beceri egitimi alan Ogrencilerin, matematiksel problem ¢6zme
performanslarimt ve matematik dersine karsi tutumlarini degerlendirmistir. Biitiin
siniflarin, on test ve son test dlgiimlerine gore, iistbilis egitimi alan 6grencilerin kontrol
grubu 6grencilerine gore problem ¢6zme performanslarinda ve matematik dersine karsi

tutumlarinda olumlu yonde bir artis gozlemlenmistir.

Ustbilisin  matematiksel problem ¢6zme basaris1 iizerine etkisini inceleyen
arastirmalardan birini gerceklestiren Lucangeli ve Cornoldi (1997) calismalarinda,
iclincii ve dordiincii simif 6grencilerinin tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme
becerileri ile matematik basaris1t arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmayir amaglamislardir.
Bu amag¢ dogrultusunda standartlastirilmis bir matematik testi ile iistbilissel becerileri
Olcmek i¢in bir test kullanilmislardir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan iistbilig
testi ogrenciler icin belirli gorevlerden (Ornegin; bir isi tamamlamak icin gerekli
asamalar1 siraya dizme) ve bazi sorulardan (Ornegin; bu problemi dogru ¢ozebilecegini
diisinliyor musun?) olusturulmustur. Elde edilen bulgular {istbilissel becerilerin
matematik basarisi ile yiiksek diizeyde iligkili oldugunu, 6zellikle 3. sinifta bu iligskinin

cok yiiksek oldugunu ortaya koymustur.

Wilburne (1997) tarafindan yapilan calismanin amaci; matematiksel problem ¢ozerken

iistbiligsel stratejilerin hizmet Oncesi (aday) ilkogretim 6gretmenlerinin matematiksel
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problem ¢dzmedeki basari ve tutumuna etkisini incelemektir. Yar1 deneysel dizayn
edilen calismada deney grubuna iistbiligsel stratejilerle problem c¢ozme iinitesi
ogretilirken, kontrol grubuna ise iistbiligsel stratejiler olmaksizin 6gretim yapilmistir.
Elde edilen bulgular; deney grubundaki &grencilerin hem problem ¢6zme basarisinin
hem de problem ¢6zmeye karsi tutumun anlamli olarak gelistigini, kontrol grubundaki
Ogrencilerin ise problem ¢6zme basarisinin anlamh olarak gelismisken tutumun anlamlh
olarak yiikselmedigini gostermistir. Ayrica deney ve kontrol grubu arasinda da ne

problem ¢cozmede ne de tutumda anlamli fark bulunmamistir.

Adibnia ve Putt (1998), Garofalo ve Lester’in gelistirdigi tstbilis adimlarimin
Ogretilmesinin, Ogrencilerin matematiksel problem c¢6zme performanslarimi nasil
etkiledigini arastirmistir. Yaglart 10 ile 12 arasinda degisen toplam 60 6grenci ii¢
hetorejen gruba ayrilmistir. Deney grubunda sorular, Garofalo ve Lester’in modeli
dogrultusunda hazirlanan ders planlarina gore coziilmiis ve bu grubun Ogretmeni
ogrencilere, iistbiligsel diisiinme ve farkinda olma siirecini modellemistir. Diger iki
kontrol grubunda ise sorular, geleneksel yaklasgitma uygun olarak c¢oziilmiistiir.
Bulgulara gore, problem ¢6zmeye {istbiligsel yaklasimin Ogrencilerdeki biligsel ve
iistbiligsel faaliyetlere yol agtigi ve onlarin problem ¢6zme performanslarini anlamli
olarak artirdigi bulunmustur. Ayrica, bilis ve iistbiligsel yonleri gbz Oniine almaksizin
problemleri ¢ozmenin, 6grencilerdeki problem ¢dzme performansim gelistirmeye yol

acmadigi da belirtilmistir.

Zan (2000) tarafindan yapilan calisma, zorunlu “Matematiksel elemanlar (Mathematical
Elements)” dersinden sik sik basarisiz olan 27 biyoloji Ogrencisinin matematik
performansimi iyilestirmek amaci ile yapilmistir. Bu ama¢ dogrultusunda; kendi
hakkinda, matematik hakkinda ve matematik sinavi hakkinda diisiik inang¢lar1 yok etme
ve Ogrencilerin istbiligsel becerilerini iyilestirmek i¢in haftada 4 saatlik bir kurs
yapilmistir. Kurs bittiginde Ogrencilerin istbiligsel davramglarinda ve tutumlarinda

anlamli degismeler oldugu tespit edilmistir. Ozellikle 6grenciler gesitli konular arasinda
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baglantilar kurabilmeye, elestirel yolla calismaya, kontrol stratejilerini harekete

gecirmeye ve gecmiste neden basarisiz olduklarini tespit etmeye baglamislardir.

Desoete, Roeyers ve Buysee (2001),calismalarinda iistbilissel parametreler olarak
tanimladiklari, tanitict bilgi, iselmsel bilgi, kosullu bilgi, tahmin, planlama, izleme ve
degerlendirmeyi problem ¢ozmede siireci icerisinde aragtirmislardir. Arastirmacilar bu

amagla iki calisma gergeklestirmislerdir.

Birinci calismada, Ogrencilerin matematik seviyeleri ile iistbilis performans
seviyelerinin farkli olup olmadigi arastirlmistir. Bu amagla iiciincii sinifta 6grenim
goren 80 Ogrenciye matematikte standartlastirilmis bir test (The Kortrijk Arithmetic
Test) uygulanmistir. Ogrenciler bu testteki performanslarina gére ortalama alti, orta,
ortalama {istii basarili olmak iizere iic gruba ayrilmistir. Bu 6grenciler “Ustbilissel
Beceri ve Bilgi Anketi” (MSA -The Metacognitive Skills and Knowledge Assessment),
“Ustbilissel Atfetme Testi” (MAA-Metacognitive Attribution Assessment) ve “Okuma
Akicilik Testi”ni (The EMT) cevaplamislardir. Testlerden sonra 6grencilerle, verdikleri
cevaplardaki tahminleri ve degerlendirmeleri hakkindaki diisiincelerini, bu tahminler
sonrasindaki planlarinin neler oldugunu ve bunu nasil izleyeceklerini ve testin kolaylig
veya zorlugu hakkindaki diisiincelerini iceren goriismeler yapilmistir. Elde edilen
bulgular parametrelerin genel bilesen, siire¢ sonundaki bilesen ve atfetme bilesenine

toplandigim gostermistir (Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001).

Ikinci calisma ilk calismada yer alan katilimcilar arasindan tesadiifi olarak secilmis olan
59 ogrenci ile yiriitiilmiis ve istbiligsel bilesenlerin yapisinin arastirilmasi
planlanmistir. Elde edilen bulgular, genel bilesen, siire¢ sonundaki bilesen ve atfetme
iistbiligsel degiskenlerinde ilk ¢alisma ile benzer sonuclar bulunmustur. Her iki
calismada da {istbiligsel bilgi (tanitici, islemsel ve kosullu) ve iistbiligsel beceriler
(tahmin, planlama, degerlendirme izleme) ile iligkili bulunmustur. Ayrica, tahmin ve
degerlendirme de birbiriyle iliskilidir. Arastirma sonuglart ortalama ve ortalama iizeri

seviyede matematiksel problem coziiciilerde iistbilisin oOzellikle de tahmin ve
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degerlendirmenin anlaml diizeyde etkisinin oldugunu ortaya koymustur. izleme siireg
sonundaki iistbilis ile negatif iliskili bulunmustur. Ustbiligsel atfetmede farkli bir bilesen

olarak ¢ikmistir (Desoete, Roeyers ve Buysee, 2001).

Howard, McGee, Shia ve Hong (2001) tarafindan yapilan calismada iistbilissel 6z
diizenlemenin bes alt bilesenini (bilisin bilgisi, objektiklik, problemin gdsterimi, alt
gorevleri izleme ve degerlendirme) ve bunlarin problem c¢dzmeye etkilerini
incelemislerdir. Diger taraftan da iistbilis ve yetenegin coklu dl¢iimleri, basar ve tutum
arasindaki iliskileri de incelemislerdir. Bulgular, tistbilisin basarili problem ¢dzme i¢in
tutumdan daha 6nemli oldugunu gostermistir. Ayrica, dgrencilerin diigiik tutuma sahip
fakat yiiksek tistbiligse sahip oldugu durumlarda, yiiksek tutuma sahip 6grenciler kadar

iyl performansa sahip olduklarini géstermistir.

Kapa (2001) problem ¢ozme siirecinin farkli evrelerinde 6grencilere iistbiligsel destek
saglayan bilgisayarli bir ortam diizenlemis ve bu ortamin 6grencilerin matematikteki
sozel problemleri ¢6zme basarilarina etkilerini incelenmistir. Caligsmaya 8. siniftan 441
ogrenci katilmistir. Ogrenciler her birinde problem ¢cézme siiresince farkli bir iistbilissel
destek bulunan bilgisayarli 4 ortamin birinde haftada bir saat olmak iizere iki ay
calismistir. Elde edilen bulgular, ¢oziim siireci boyunca iistbiligsel destek saglayan
O0grenme cevresi, yalmzca siirecin sonunda iistbiligsel destek saglayan ©6grenme
cevresinden daha etkili oldugunu gostermistir. Ustelik diisiik on bilgili 6grenciler,

istbiligsel destekten yiiksek On bilgili 6grencilere gore daha ¢ok etkilenmislerdir.

Schurter (2001,2002) yiiksek okul seviyesindeki gelisimsel matematik Ogrencileri
tarafindan kullanilan heuristikleri ve kavramayi izlemenin kullanimi arastirmistir.
Bunun i¢in iki deney, bir kontrol grubu olusturulmustur. Her bir guruba farkli bir
yontem kullanilarak problem ¢dzme dgretilmistir. Bu arastirmada olusturulan gruplar su

sekildedir:

Deney grubu (Kavramay izleme (CM) grubu): Yalnizca “kavramay1 izleme teknigi”

kullanimi vurgulanarak arastirmaci tarafindan ogretim yapilmistir. Ogrencilere kendi
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problem ¢6zme siireclerinin tiim yonlerini anlama i¢in soru sorma Ogretilmistir.
Ogrencilere “Anlamay1 oz-kontrol etme” (Self- Check Your Understanding) adl
arastirmaci tarafindan gelistirilmis kontrol listesinin bir kopyasi verilmistir. Bu kontrol
listesi, her bir simif oturumunda odanin Gniinde yer alan biiyiikk bir poster tahtasina
asilmig ve biitiin problem ¢6zme egitimi boyunca arastirmaci tarafindan ifade edilmistir.

Bu gruba Polya’nin 4 adim metodu 6gretilmemis ve kullanilmamasgtir.

Deney grubu (Polya+Kavramay: izleme (P+CM) grubu): “Kavramayi izleme”
teknigini uygulamak i¢in bir ara¢ olarak Polya’nmin dort basamakli problem ¢ézme
metodu arastirmaci tarafindan Ogretilmistir. Polya’nin metodu, problem ¢6zme
stratejilerini gelistirmek ic¢in ve verilen bir problem hakkinda neyi bilip neyi
bilmediklerini anlamada soru sormak icin (diger bir ifade ile kavramay izleme kendine
soru sorma teknigini gelistirmek i¢in) bir ¢ati olarak sunulmustur. Polya’nin 4 adim
metodunun degistirilmis bir formu, kavramay1 izleme grubuna verilen kontrol listesi ile
birlikte her bir 6grenciye verilmistir. Her iki form, sinifta biiyiik bir poster tahtasinda
asili kalmistir ve tiim problem ¢6zme egitimi boyunca arastirmaci tarafindan ifade

edilmistir.

Kontrol grubu: Problem ¢6zmede, iistbilis ve heuristik stratejilerini tartismaksizin ve
kavramay1 izleme kullanmaksizin geleneksel anlamda ve arastirmada icerilmeyen bir

egitimci tarafindan 6gretim yapilmistir. Farkli tiplerdeki problemler ¢coziilmiistiir.

Elde edilen bulgular, kavramay1 izleme egitimi alan her iki deney grubunun kontrol
grubuna gore matematiksel problem ¢6zme performanslari bakimindan daha iyi
olduklarim gostermistir. Ancak, kavramay1 izleme ve Polya+Kavramay1 izleme grubu
arasinda problem ¢ozme performanslart bakimindan anlamli bir farklilik olmadigi

bulunmustur (Schurter, 2001,2002).
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Desoete ve Royers (2002), ikinci ve iiclincii simif Ogrencileri iizerinde, matematik
basaris1 ve iistbiligsel becerileri incelemislerdir. Arastirma sonuglari, Ogrencilerin
matematiksel problem c¢6zme becerileri ile {stbiligsel tahmin arasinda r=.71;

degerlendirme arasinda ise r=0,75 oraninda iliski bulundugunu géstermistir.

Goldberg ve Bush (2003), matematiksel problem ¢6zmede kullanilan iistbilis siirecinin,
ogrencilerin problem ¢6zme performanslar1 ve iistbilis becerilerine etkisini aragtirmistir.
Arastirma toplam 26 ilkdgretim {iigiincii simif 6grencisiyle yiiriitiilmiistiir. Siniflardan
birisi, iistbilis siirecinin uygulandigi deney grubu, digeri ise geleneksel Ogretimin
yapildigi kontrol grubu olarak atanmistir. Arastirma sonuglari, deney grubu
Ogrencilerinin, istbilis stratejilerini kullanma ve matematiksel problem ¢6zme
performanslarinda kontrol grubu Ogrencilerine gore daha yiiksek diizeyde bir artis

oldugunu gostermistir.

Biryukov (2004) tarafindan yapilan ¢calismada, 28 tane matematik 6gretmen aday1 ve 20
tane hizmet icinde gorevli olan matematik 6gretmenine ¢dzmeleri icin iki permiitasyon
ve kombinasyon problemi sorulmustur. Problemleri ¢6zdiikten hemen sonra Fortunato,
Hecht, Tittle ve Alvarez (1991) tarafindan gelistirilmis 6lcek uygulanmistir. Analizler
sonucunda elde edilen bulgular; her iki problemde basarili olan 24 6grencinin problemi
cozmede bagsariya gotiiren Ustbilis davranmislarimi gelistirdiklerini gostermistir. Diger
onemli bir bulgu ise Ogrencilerin benzer bir problemin ¢6ziimiinii hatirlamaya calisip
calismadig ile ilgili olan maddeden elde edilmistir. ikinci problemin ¢oziimiinde
basarisiz olan Ogrencilerin benzer problemlerin ¢6ziimiinii hatirlamaya calistiklar ve
"Hayir" ve "Emin Degilim" cevabin veren tiim 6grencilerin her iki problemi ¢ozdiikleri

goriilmiistiir.

Jager, Jansen ve Reezigt (2005) tarafindan yiiriitiilen deneysel arastirmada ise,
iistbiligsel becerilerin hangi 6grenme ortamlarinda daha basarili bigimde 6gretilebilecegi
sorusuna cevap aranmistir. Arastirmada biligsel ciraklik ve dogrudan 6gretim

yontemlerinin kullanildigi iki deney simift ve bir de kontrol grubu belirlenmistir.
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Aragtirma bulgulari, deney gruplarinda basarinin kontrol grubuna gore yiikseldigini
gostermekle birlikte, her iki yontem arasinda ise herhangi bir farklilik olmadigini ortaya

koymustur.

Matematikte iistbiligsel yeteneklerin geligimi iizerine biiyiik bir aragtirmanin bir pargasi
olan ve Panaoura ve Philippou (2005) tarafindan yapilan ¢alismanin amaci, 6grencilerin
matematik performansina gore kendini goOsterme (self-presentation) ve 0Oz
degerlendirme arasindaki iliskileri arastirmaktir. Bunun i¢in ilk Once matematikte
iistbiligsel yetenekleri 6lcmek icin ve Ozellikle matematiksel problemleri ¢ozerken
ogrencilerin kendini anlatma ve 06z degerlendirmelerini Ol¢gmek igin arag
gelistirmislerdir. Bu arag iki kistmdan olusmaktadir. Ik kisim; sinifta problem ¢6zme
aktivitesi boyunca 6grencilerin fark edilen davranislarim yansitan ve 30 maddeden
olusan besli likert tipte bir dlcek ikinci kismu ise, 6grencilerin problemlerin zorlugunu,
benzerliklerinin derecesini degerlendirecekleri ii¢ problemden olugmaktadir. Bu anket
3-5 siflar arasindaki 126 6grenciye uygulanmistir. Elde edilen bulgular, diisiik basarili
Ogrencilerin matematiksel islerin zorlugunu ve benzerligini degerlendirmesinin zor

oldugunu, kullandiklar1 herhangi bir stratejinin farkinda olmadiklarini géstermistir.

Ustbilis iizerinde yapilan son aragtirmalarin, iistbilis becerilerinin gelistirilmesinde on-
line uygulamalarin 6nemli oldugunu gostermistir. Bannert ve Mengekamp (2008),
yaptiklar1 arastirmada iistbilis becerilerinin gelismesinde on-line uygulamalarin
etkilerini incelemislerdir. Arastirmanin amaci, Ogrencilerin Ogrenmeleri ve {istbilis
becerileri iizerinde iki on-line uygulamasinin sonuglarim yar1 deneysel olarak analiz
etmektir. Iki deney bir kontrol grubunun yer aldig1 ¢alismada, birinci deney grubundaki
ogrenciler (n=24), sesli diisinme metoduyla Ogrenim gormiis, okuduklarini ve
diisiindiiklerini 6grenme boyunca yiiksek sesle ifade etmislerdir. ikinci deney grubunda
(n=24), yonlendirme metoduyla derinlemesine diisiinme kullanilmig, 6grencilerin neden
ozel bilgileri sectiklerini her bir adimda diisiinmeleri istenmistir. Kontrol grubundaki
(n=22) 6grencilere sozel bilgi verilmeksizin 6gretim yapilmistir. Ogrencilerin gorevi ise

bir hipermedia ortaminda sunulan operant sartlanmanin ilkelerini ve kavramlarini
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O0grenmektir. Arastirma bulgulari, yiiksek sesle diisiinme grubu ve kontrol grubunun
performans1 arasinda her hangi bir farklilagsma olmadigim gostermemistir. Ancak
bulgular, {istbiligsel derinlemesine diisiinme icin yoOnlendirme kullanilan deney
grubundaki Ogrencilerin transfer performanslariin gelistigini gostermistir. Bu
baglamda, {istbilissel derinlemesine diisiinme i¢in yoOnlendiriciler kullanmanin

ogrencilerin 6grenme performanslar pozitif olarak etkileyebilecegi ifade edilmistir.

Cooper’in (2008) caligmasinda matematik dersinde coklu zeka kurami ve {istbilig
stratejilerinin uygulanmasinin  etkileri arastinlmistir. Yar1 deneysel calismanin
orneklemini 63 Ogrenci olusturmaktadir. Deney grubunda, Ogrencilerin 6grenmeleri
iizerinde sekiz haftalik siirede iistbiligsel stratejiler ve coklu zeka egitiminin &nemi
aciklanmistir.  Yapilan istatistiksel analizler sonucunda, Coklu Zeka Gelisimsel
Degerlendirme Olgegi son test sonuclarina gore deney grubu kontrol grubundan biiyiik
Olciide tistiin olmustur. Matematik Envanteri ortalama ve standart sapma degerleri
kontrol grubu agisindan ©On test ve son test arasindaki Olgiimlere gore azalma
gosterirken, deney grubunda ise ¢cok az miktarda artis gostermistir. Matematik Unite
Testi sonuglarina gore kontrol grubu hem on test hem de son test sonuglarina gore
deney grubundan iistiin olmasina ragmen her iki grubun basarisi1 da hemen hemen ayni
miktarda artis gostermistir. Ustbiligsel Farkindalik Envanteri’nde ise her iki grup
arasinda anlaml bir fark bulunamamasina ragmen, sekiz boyutun besinde deney grubu

cok az miktarda iistiin olmustur.

Desoete (2008) yaptig1 arastirmada, istbilis becerilerini ¢oklu metotlar kullanarak
degerlendirmis ve sayisal yetenek ve matematiksel nedenler iizerindeki testleri iiciincii
simaf ilkogretim  Ogrencilerine ¢ozdiirmiistiir.  Ustbilis  becerileri, EPA 2000,
ayarlanilabilir ol¢iimler, O6gretmen anketleri, cocuklardan beklenen sorumluluklar,
gecmis degerlendirmeleri bastan sona degerlendirilmistir. Arastirmada iistbilis
becerilerinde akil genellikle az bir etkiye sahipken 6gretmen sorumluluklarinda 6nemli
bir rol oynayan planlamaya deginilmistir. Arastirmada, bu becerilerin genellikle

birbiriyle ilgili oldugu bulunmus ancak becerilerin ayri olarak degerlendirilmesinin daha
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uygun olacag goriilmiistiir. Arastirma bulgulari, iistbilisin planlama becerisinin asil
Olctisii olarak tecriibeli bir Ogretmenin degerini gostermistir. Arastirmada {iistbilig

becerilerine sahip olmanin diisiinme performansini arttirdigina da isaret edilmistir.

Van der Stel ve Veenman (2008) caligmalarinda iistbilis ve zeka arasindaki iliskiyi iki
yillik boylamsal bir ¢alisma ile aragtirmislardir. Yaslarn 12 ile 14 arasinda degisen 32
ogrencinin katildigi calismada biri tarih alaninda metinden 6grenme gorevi digeri ise
matematik problemi ¢6zme gorevi olmak iizere iki Ogrenme gorevi kullanmilmistir.
Arastirmanin sonucunda her iki yil i¢in yapilan Sl¢iimlerde hem nitel hem de nicel
olarak olgiilen iistbiligsel beceri ile zeka arasinda anlamh iligki oldugu goriilmiistiir.
Ayrica hem nitel hem de nicel iistbilissel beceri puanlarinin her iki 6grenme gorevi i¢in
de Ogrenme performansimi yordama giiciiniin zekadan fazla oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda her iki gorev icin de iistbiligsel beceri ve zeka

degiskenlerinin iligkili ancak birbirinden farkli olduklar1 belirtilmistir.

Culaste (2011) arastirmasinda,

. Altinct sinif dgrencilerinin matematik problemleri ¢6zmedeki biligsel becerilerin
(say1sal kavrama, sembolik kavrama, seviyesini belirlemeyi, basit sozel ifadeler,
kavramsal bilgi, zihinde gorsellestirme, sayr sistemleri bilgisi, ilgili bilgi, say1
duygusu, islemsel hesaplama) seviyesini belirlemeyi,

. Ogrencilerin  tahmin ve degerlendirme acisindan iistbilissel seviyelerini
belirlemeyi,

. Bilissel gorevlerde tahmin ve degerlendirme arasinda anlamli bir farklilik

oldugunda, bu farkliligin yoniinii belirlemeyi amaglamistir.

Arastirma 275 altinci smif Ogrencisiyle gerceklestirilmistir. Arastirma bulgulari,
ogrencilerin sembolik kavrama beceri seviyesinin ortalama degerde, diger bilissel beceri
seviyelerinin ise ortalamanin altinda oldugunu gostermektedir. Ayrica, 6grencilerin

iistbiligsel tahmin ve degerlendirme becerileri diisiik seviyede oldugu, bilissel gorevler
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iizerindeki tahmin ve degerlendirme becerileri arasinda anlamli bir farklilik bulundugu

belirlenmistir.

Hargrove (2012) calismasinda, iistbiligsel yaklasimi temel alan 6gretimin 6grencilerin
yaraticilik becerilerine olan etkisini arastirmistir. Ogrenciler 1. siniftan 4. sinifa kadar
gozlenmistir. Arastirmada Ogrencilerin  yaraticilik  becerilerinin ~ gelistirilmesinde
dogrudan Ogretim, ciftli problem ¢ozme ve giinlilkk tutma stratejileri kullanilmistir.
Arastirma, iistbiligsel yaklasimla 6grenim goren Ogrencilerin daha yaraticit olduklarini
vurgulamaktadir. Ogrenciler, bir veya iki kez bile olsa, iistbiligsel uygulamalara

katildiklarinda yaraticilik seviyeleri artmaktadir.

Ifenthaler (2012) arastirmasinda, farkli tiirden yonlendiricilerin 6z diizenlenmis problem
cozme durumunda Ogrencilerin derinlemesine diisiinme siireclerine etkilerini
incelemistir. Ogrencilerin problem ¢ozme aktivitelerini planlamalari ve derinlemesine
diisiinmeleri i¢in iki tiir yonlendirici kullanilmistir. Bir takim 6zel problem ¢6zme
becerisine sahip {iiniversite &grencilerininden olusan deney gruplarimin birincisinde,
ogrencilere genel (generic) yonlendiriciler verilmistir. Ikinci deney grubunda ise
ogrencilerin problem c¢ozme aktivitelerini planlama, izleme ve degerlendirmelerine
deyinen yonlendirilmis (directed) yonlendiriciler kullanilmistir. Kontrol grubunda ise
herhangi bir derinlemesine diisiinme yo6nlendiricisi kullanilmamistir. Arastirma
sonuclari, problemleri ¢ozerken biligsel yapilar gelistirmeye yardim etmek icin genel

yonlendiricilerin 6nemli oldugunu gostermistir.

2.14.3. isbirlikli Ogrenme ve Ustbilisin Birlikte Ele Alindig1 Arastirmalar

Isbirlikli 6grenme ve iistbilisin birlikte ele alindig1 arastirmalar 6zetlenirken oncelikle
Tiirkiye’de yapilan arastirmlara daha sonra ise yurt disinda yapilan arastirmalara yer

verilmistir.
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Yilmaz (2003) arastirmasinda On tespit olarak dgrencilerin matematik dersinde problem
cozmede zorlandiklarimi ifade etmistir. En cok zorlanilan beceri diizeyleri ise analiz
etme, temsil etme ve degerlendirme siirecleri olarak agiklanmistir. Arastirma ilkogretim
yedinci sinifta egitim géren 72 6grenci iizerinde gerceklestirilmistir. Deneysel siirecte
ogrenciler ti¢ gruba ayrilmistir. Birinci grupta yer alan 6grenciler eslestirilerek biligsel
ve listbiligsel becerilerine rehberlik edecek sorular1 ¢ozmeleri istenmis ve eslestirilen
ogrenciler sorular1 sirayla cevaplamustir. Ikinci grupta yer alan ogrenciler de aymi
sorular1 cevaplandirmistir. Ancak, burada 6grenciler esleri olmadan sorular1 yalniz
cevaplamis ve tartigma olanag tammmmamistir. Uciincii grupta yer alan ogrenciler
konuyla ilgili normal egitimlerini almaya devam etmisler ve {stbilissel sorularla
kargilasmamiglardir. Arastirma sonuglari, son test ve sinav sorulari dikkate alindiginda
gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Elde edilen sonuglara gore, iistbiligsel
egitimin cocuklarin problem ¢6zme becerisinde fark yaratacagi beklentisini
karsilamadig goriilmiistiir. Ancak bulgu ve gozlemler iistbiligsel egitimin 6grencilerin
problemleri daha iyi anlamalarinda ve c¢oziime ulasamasalar da problemi temsil

edebilmelerinde etkili olabilecegini ortaya koymustur.

Pilten (2008) arastirmasinda ilkogretim 5. simif matematik dersi problem cozme
stirecinde kullanilan {istbilis stratejilerinin, 6grencilerin matematiksel muhakeme
becerilerine etkisini incelemistir. Arastirma, toplam 66 6grencinin yer aldigi, birbirine
denk iki sinif iizerinde yiiriitiilmiistiir. Bu siiflar; matematik dersi problem ¢6zme
stirecinde iistbilis stratejilerinin uygulandigi deney grubu ve matematik dersi problem
¢cOozme siirecinde var olan siirecin devam ettirildigi kontrol grubu olarak atanmistir.
Arastirmanin deney grubunda yer alan Ogrencilere Mevarech ve Kramarski (1997)
tarafindan gelistirilmis, {stbilis teorilerine dayali bir ©Ogrenme yaklasimi olan
IMPROVE stratejisi uygulanmistir. Arastirmada 6grencilere, matematiksel muhakeme
Olcegi On test ve son test olarak uygulanmistir. Arastirmanin sonunda, deney grubunda
yer alan Ogrencilerle gerceklestirilen istbilise dayali Ogretimin, kontrol grubunda
stirdiiriilen 6gretime gore; uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma; matematiksel
bilgileri ve oriintiileri tanima ve kullanma; tahmin etme; c¢oziime iliskin mantikli

tartigmalar gelistirme; genelleme yapma; rutin olmayan problemleri ¢6zme;
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matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu sonucu elde

edilmistir.

Artzt ve Armour-Thomas (1992) cesitli yeteneklere sahip ¢ocuklarin kiigiik gruplar
icinde yaptiklar1 caligsmalart inceleyerek, bilis ve iistbilisin problem ¢ozmedeki roliinii
ve bu iki siirecin etkilesimini arastirmislardir. Caligmaya katilan {i¢ tane ortalama
yetenekli matematik sinifindan secilmis 27 yedinci simf Ogrencisi Ogretmenler
tarafindan yeteneklerine gore heterojen 4-5 kisilik gruplara ayrilmistir. Ug sinifin her
birinden 2 grup videoya alinmak ve gozlenmek iizere sec¢ilmistir. Boylece 6 grup
olusturulmustur. Ogrenciler kiigiik gruplarda calisirken, arastirmacilar &grencilerin
bireysel olarak matematik problem ¢6zme davranislarimi analiz etmislerdir. Burada,
grup icindeki {istbiligsel davraniglar ve gruptaki bireylerin {iistbiligsel davramislari
incelenmistir. Ogrenci algilamalarinin degerlendirilmesi igin, 6grencilerle bir grup
ortaminda calisma ve bir matematiksel problemi caligma hakkindaki inang, his ve
tutumlan ile ilgili miilakat yapilmistir. Yiiksek yetenekli 6grencilerin algilamalart ile
diisiik yetenekli Ogrencilerin algilamalarina bakilmistir. Arastirma sonunda, kiiciik
gruplarda matematiksel problemlerin ¢6ziimiinde iistbilisin onemi ortaya g¢ikmustir.
Yeteneklerine gore (bir grubun disindaki tim gruplarda) iki tane grupta iki en yiiksek
yetenekli 6grencinin en yiiksek oranda iistbiligsel davranis gosterdigi, bir grupta ise en
diisiik yetenekli Ogrencinin en yliksek oranda iistbiligsel davranis gosterdigi
saptanmistir. Bir gruptaki yiiksek yetenekli 6grencilerin varligimin etkili grup
calismasini ve bagarili problem ¢6zmeyi garantilemedigi belirtilmistir. Basarili problem
cozmenin biligsel ve {iistbilissel davramislan gerektirdigi vurgulanmistir. Gruplardaki
ogrencilerin birkac kez okuma, anlama, agiklama, analiz etme, pldnlama, uygulama ve

degerlendirme adimlarina geri dondiikleri gozlemlenmistir.

Cooper ve Smith (1993) 6grencilerin sosyal etkilesim rolleri ve iistbiligsel fonksiyonlar
arasindaki iliskiyi arastirmiglardir. Arastirma 36 tane besinci sinif Ogrencisiyle
yiiriitiilmiistiir. Grupla problem ¢6zmenin iki yaklasimi kullanilarak sosyal etkilesim
rolleri ve tistbiligsel fonksiyonlar arasindaki muhtemel iliski kiyaslanmistir. Deney

gruplarindan birinde, yonlendirilmeyen grup aktiviteleri uygulanmistir. Bu yaklagimda
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Ogretmen tartismanin devami ve problemleri sekillendirme gibi sinirli miidahalede
bulunmustur. Diger deney grubunda, ise rol-yonlendirilen grup aktiviteleri
uygulanmistir. Bu yaklasim sosyal etkilesim rolleri (kayitgi-rapor tutucu, kontrol edici,
lider-hakim) egitimi araciligiyla Ogretmen yoOnlendirmesini gerektirmistir. Ayrica,
tartismanin devami ve problemlerin sekillendirilmesine ek olarak bu sosyal etkilegim
rollerinin organizasyonunu ve yonlendirilmesini icermistir. Kontrol grubuna ise
miidahalede bulunulmamistir. Grup iiyeleriyle yapilan miilakatlardan elde edilen veriler
degerlendirilmistir. Arastirma bulgularina gore, rol-yonlendirilen gruplardaki
ogrencilerin problem ¢cozme performanslarinin diger gruplara goére daha basarili oldugu
ortaya konulmustur. Ayrica, bu Ogrenciler daha stiin {stbiligsel beceriler

gelistirmiglerdir.

King (1994) calismasinda ipucu kartlar1 ve akran gruplarimi kullanarak ogrencilerde
istbiligsel soru olusturma becerisini gelistirmeye ¢alismistir. 4. ve 5. siifseviyesindeki
ogrenciler, ikili ¢iftler halinde calisarak, karsilikli iistbilissel sorular sorma ve soru
olusturma egitimleri almiglardir. Ogrencilere iizerinde “ A’ya bir 6rnek veriniz?”, “ A
nicin Onemlidir?” “A’nin B’ye etkisi nedir?” gibi sorular bulunan ipucu kartlar
gosterilmis ve kartlardaki sorulara benzer sorular iiretmeleri istenmistir. Arastirma
sonunda, bu egitimi alan 6grencilerin egitimi almayan arkadaslarina gére matematik
basarist ve problem ¢dzme acisindan daha yiiksek performans gosterdikleri, derse aktif

katilim gergeklestigi belirlenmistir (King, 1994).

Mevarech ve Kramarski (1997) heterojen siniflarda matematik dersinde ¢ok boyutlu bir
ogretim metodunun akademik basari tizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Mevarech ve
Kramarski (1997) istbilissel teorilere ve isbirlikli Ogrenme yontemine dayali
IMPROVE adi verilen bir metot gelistirmislerdir. IMPROVE, yeni kavrami sunma
(introducing), {stbilissel soru sorma (metacognitive questioning), uygulama
(practising), gdozden gecirme (reviewing), yiiksek ve diisiik bilissel siiregclerde uzmanlik
elde etme (obtaining mastery on higher and lower cognitive processes), dogrulama

(verification) ve zenginlestirme (enrichment) kelimelerinin ilk harflerinden olusan
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akrostis bir kelimedir. IMPROVE ile, dgrenciler cesitli iistbiligsel sorular sormak ve
cevaplamak iizere egitilirler. IMPROVE, hem iistbiligsel egitimi hem de isbirlikli
O0grenmeyi birlestiren ¢ok boyutlu bir yontemdir. Arastirma iki calismay1 icermektedir.
Her ikisi de 8. sinif 6grencilerine uygulanmistir. Birincisinde, farkli sartlar altinda
ogrencilerin (N=247) bilgi siiregleri derinlemesine analiz edilmistir. Digerinde ise bir
akademik donem boyunca Ogrencilerin (N=265) matematiksel muhakemeleri
degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular IMPROVE metoduna maruz kalan 6grencilerin
matematiksel muhakemede kontrol grubundaki &grencilerden daha iyi performans
gosterdiklerini ortaya ¢ikarmistir. Ayrica, IMPROVE’un matematik basarisi iizerinde

pozitif etkiye sahip oldugu gozlenmistir.

Ustbiligsel farkindalik degiskenleri ile zeka tipleri (yaratici, pratik ve analitik)
arasindaki iligkilerin arastirildigi Shia, Howard ve McGee (1998) tarafindan yapilan
calismada, 95 tane 9. simf 6grencisi isbirlikli gruplara ayrilmis ve 3 hafta boyunca
astronomide bir arastirma sorusu arastirilmistir. Wheeling Jesuit iiniversitesi egitim
teknolojileri merkezi tarafindan gelistirilen “astronomy village” olarak adlandirilan
yazilimi kullanmiglardir. Deney 5 safthada yapilmistir. Bunlar; geriye doniik arastirma,
veri toplama, veri analizi, veri yorumlama ve sonuclarin gosterimidir. Elde edilen
bulgular iistbiligin isbirlik¢i 6grenme yeteneklerinin en iyi yordayicisi oldugunu

gostermistir.

Mevarech (1999) istbilissel beceriler ve isbirlikli 6grenme yonteminin matematik
problemlerini ¢cozmeye etkisini arastirmistir. Aragtirmada, 7. simif (12-14 yas aras1) 174
Ogrenci lizerinde matematiksel problem ¢6zmede ti¢ isbirlikli 6grenme cevresinin
etkileri karsilagtirilmistir. Birinci grupta, hem iliskiler olusturmayir hem de strateji
uygulamasin1 igeren {istbilissel egitim (iistbilissel grup), ikinci grupta, iliskiler
olusturma egitimi olmaksizin strateji uygulamalariyla birlikte dogrudan 6gretim (strateji
grubu) ve liclincii grupta ise, ne iistbiligsel ne de strateji egitimi verilmeksizin sadece
igbirlikli 6grenme yontemi kullanilmistir. Tiim gruplar isbirlikli 6grenme yontemiyle

calismigtir. Calismada Mevarech ve Kramarski (1997) tarafindan 6nerilen IMPROVE
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metodu kullamlmustir.  Ustbilissel ve strateji 6gretimi yapilan gruplarda yapilan
caligmalar birbirine benzer sekilde; soru-cevap, kiiciik grup calismalari, zor problem
aciklamalar1 gibi etkinliklerle yiiriitilmiis ancak {istbilis grubunda farkli olarak
ogrencilere caligsmalar sirasinda iistbiligsel diisiinme siireglerini tetikleyecek sorular
yoneltilmistir. Isbirlikli 6grenme grubunda ise herhangi bir iistbiligsel ya da strateji
ogretimi yapilmamistir. Elde edilen bulgular, {istbiligsel egitime maruz kalan
ogrencilerin hem strateji egitimi alan hem de isbirlikli 6grenme grubundaki
ogrencilerden anlamli olarak daha iyi performans gosterdigini ortaya koymustur.
Sadece strateji egitimi yapilan grubun ise isbirlikli 6grenme grubundan daha basarili

oldugu bulunmustur.

Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001), c¢alismalarinda ii¢ farkli Ogretim
yonteminin matematiksel muhakeme {izerine etkilerini arastirmiglardir. Arastirmanin
orneklemi ii¢ ortaokuldan rastgele secilen 7. simf seviyesinde (her okuldan 3 sinif)
O0grenim goren 183 Ogrenciden olusmaktadir. Calismada etkisi incelenen Ogretim

yontemleri ve bunlara gore olusturulan gruplar su sekildedir:

. Birinci grup: Isbirlikli &grenmeyle birlikte ¢ok diizeyli iistbilis ©gretiminin
uygulandigi grup. IMPROVE stratejisi ogrencilere Ingilizce ve matematik
siniflarinda uygulanmustir.

. Ikinci grup: Isbirlikli 6grenmeyle birlikte tek diizeyli iistbilis Ogretiminin
uygulandigr grup. IMPROVE stratejisi 6grencilere sadece matematik siniflarinda
uygulanmastir.

. Uciincii grup: Kontrol grubudur. Bu grubun ogretmenleri normal ogretim

stireglerine devam etmislerdir.

Aragtirma sonuclari, birinci grupta yer alan Ogrencilerin ikinci grupta yer alan
akranlarina gore; ikinci grupta yer alanlarin da kontrol grubuna gore matematiksel
muhakemeyi gelistirme bakimindan anlamli diizeyde daha fazla performans

gosterdiklerini belirtmistir.
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Goos, Galbraith ve Renshaw (2002) yaptiklar1 caligmada ortaokul son smif
ogrencilerinin iistbiligsel davranislarim1 etkileyen ogrenci-ogrenci sosyal etkilesimi
orneklerini degerlendirmislerdir. Burada uzmanlik seviyeleri ve yaslar1 birbirine yakin
ogrenciler arasinda isbirlikli yakinsal gelisim alanimin nasil olusturulabilecegini
belirlemek ve boyle bir etkilesimin hangi sartlar altinda basarili veya basarisiz problem
¢cOzme sonuglarina gotiirecegini arastirmak icin kiigiik gruplarin problem ¢oziimlerinin
dokiimii analiz edilmistir. Basarisiz problem ¢6zmenin karakteristik gostergesi
ogrencilerin birbirlerinin diisiincelerine elestirel olarak yaklasmamalariyla birlikte
ogrencilerin zayif istbiligsel kararlar1 almalar iken, basarili problem ¢6zmedeki
sonuclar ise birbirlerinin goriislerini sinayan, yararsiz fikirleri atip yararhi stratejileri

aktif olarak kullanan 6grencilerde goriilmiistiir.

Isbirlikli ve iistbilissel (isbirligi+iistbilis) ve sadece isbirlikli 6grenme yonteminin
problem c¢oziimiinde yiiksek ve diisilk basarili 6grencilerin gercek (authentic) ve
standart problemlerdeki c¢oziimlerine etkilerinin arastirildigi Kramarski, Mevarech,
Arami (2002) tarafindan yapilan caligmanin Orneklemini 91 tane 7. smif Ogrencisi
olusturmustur. Ustbiligsel egitim verilirken; problemleri ¢6zmeden ©nce kavrama
sorulari, onceden c¢oziilen problemlerle benzerlik ve farkliliklarin yoklandigi iliski
sorular1 ve problemi ¢ozmek icin stratejilerin sorgulandigi strateji sorular1 ve en son
olarak da siirecin degerlendirildigi derinlemesine diisiinme (reflection) sorularindan
olusan dort soru takimi kullanilmistir. Elde edilen bulgular, hem gercek hem de standart
problemlerde isbirlikli ve iistbiligsel egitimin verildigi 6grencilerin, yalmzca isbirlikli
O0grenme yontemiyle egitim verilen Ogrencilerden anlamli olarak daha iyi performans
gosterdigini ortaya koymustur. Ayn1 zamanda sonuglar, isbirlikli ve iistbiligsel egitimin,

yiiksek ve diisiik basarili 6grencilerde ayni olumlu etkiyi sagladigin1 gdstermistir.

Eizenberg ve Zaslavsky (2003) calismalarinda isbirlikli 6grenmenin, kontrol
stireclerinin uygulanmasi1 ve c¢oziimlerin dogrulugunun elde edilmesi boyutunda,
kombinasyon problemlerinin ¢6ziimlerine etkisini incelemislerdir. Calisma 14

tiniversite 6grencisiyle gerceklesmistir. Ogrencilerden 8’i bireysel, 6’s1 ¢iftler halinde
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calismuslardir. Ogrencilere belirli bir siirede ¢ozmeleri igin 10 tane kombinasyon
problemi verilmistir. Ogrenciler problem cozerken ses kayitlar1 alinmustir. Ses kaydi,
ogrencilerin problem ¢dzme siireglerinin altinda yatan ifadelerin aragtirilmasina imkan
saglamistir. Her ¢6ziim, kontrol derecesi ve dogruluguna gore kodlanmistir. Bulgular,
igbirligi, kontrol ve basarili problem c¢ozme arasinda karsilikli iliski oldugunu
gostermektedir. Daha 6zel olarak, baz1 tanimlayici 6lgiilere dayanarak, isbirliginin daha
yiiksek derece kontrole yol actigimi ve bu durumun daha dogru coziimler olugmasim

sagladigini belirtmislerdir.

Jbeili (2003) calismasinda {istbilis destekli (metacognitive scaffolding) isbirlikli
O0grenme yonteminin, 5. sif Ogrencilerinin matematik performansi, muhakeme
yetenegi ve listbiligsel bilgileri iizerine olan etkilerini incelemistir. Deneysel calismada,
etkisi incelenen Ogretim yontemleri ve bunlara gore olusturulan gruplar su sekildedir:
iistbilis destekli (metacognitive scaffolding) isbirlikli 6grenme yontemi, yalnizca
isbirlikli 6grenme yontemi, geleneksel yontem. Ustbilissel 6grenme destekli isbirlikli
O0grenme yonteminde Ogrencilerin 6grenme siirecleri 6gretmen, iistbilissel sorular ve
ogrencilerin isbirligiyle desteklenmistir. Arastirma sonuglarma gore, Ustbilissel
o0grenme destekli isbirlikli 6grenme yontemiyle 6grenim goren Ogrenciler diger iki
gruptaki Ogrencilere gore matematik performansinda, muhakeme yeteneginde ve
iistbiligsel bilgi kazaniminda anlamli diizeyde daha yiiksek bir performans
gostermiglerdir. Yalnizca isbirlikli 6grenme grubundaki Ogrenciler de geleneksel

Ogrenim goren dgrencilere gore daha iistiin performans sergilemislerdir.

Kramarski ve Mevarech (2003), c¢alismalarinda dort farkli Ogretim yonteminin
ogrencilerin matematiksel muhakemeleri ve iistbilig bilgileri lizerine etkisini aragtirmay1
amaclanmislardir. Arastirma 384 sekizinci sinif 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Ustbiligsel
egitimde IMPROVE metodu kullanilmistir Calismada, etkisi incelenen 0Ogretim
yontemleri ve bunlara gore olusturulan gruplar su sekildedir: Isbirlikli 6grenme ile
birlikte iistbilissel egitim, bireysel dgretimle birlikte iistbiligsel egitim, yalnizca isbirlikli

O0grenme yOntemi ve yalnizca bireysel dgretim. Arastirma sonuglari, birinci grupta yer
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alan 6grencilerin ikinci gruba gore, ikinci grupta yer alan Ogrencilerin ise iiclincii ve
dordiincii gruplarda yer alan Ogrencilere gore matematiksel ifadelerin farkli
gosterimlerini  gerceklestirmede anlamli diizeyde daha yiiksek bir performans
gosterdiklerini ortaya koymustur. Ayrica iistbilis egitim yapilan birinci ve ikinci
gruplarda bulunan 6grenciler, diger gruplara gore matematiksel gorevlerinde ve iistbilis

bilgileri bakimindan performanslarinin daha ileri diizeyde oldugu belirlenmistir.

Mevarech ve Kramarski’nin (2003) calismalarinda grup etkilesimini diizenleyen
sonuclandirilmis orneklere (worked-out examples) ve istbilissel egitime dayali iki
yontemin Ogrencilerin matematiksel muhakemeleri ve iletisimleri {izerine etkilerini
arastirmiglardir. Ayrica, iki yontemin 6grencilerin matematik basarilar iizerindeki uzun
donemli etkileri karsilastirilmstir. Her iki yontem de isbirlikli ortamlarda uygulanmis ve
IMPROVE metodu kullanilmistir. Katilimcilar, 5 heterojen 8. sinifta cebir ¢alisan 122
Israilli 6grenciden olusturulmustur. Arastirmanin sonuglarina gore, isbirlikli 6grenme
ortamlarinda iistbiligsel egitim uygulanan Ogrenciler, sonuglandirilmis ornekler
uygulanan oOgrencilere gore son testlerde daha ileri bir performans gostermistir.
Ozellikle, iki durum arasindaki farkliliklar, ogrencilerin matematiksel muhakemelerini

s0zli ve yazili olarak aciklama becerilerinde gdzlemlenmistir.

Teong (2003) tarafindan yapilan calismada diisiik basarili 11-12 yaslarindaki 40 tane
ogrenciye 8 haftalik bir periyotta CRIME stratejisi ile egitim verilmistir. Burada diisiik
basarili Ogrencileri secerken, Ogrencilerin yil sonu matematik puanlan dikkate
alimmistir. CRIME stratejisi problem ¢6zme basamaklari icin gelistirilen bir akrostistir.
Bu basamaklar dikkatli okuma, miimkiin stratejileri hatirlama, miimkiin stratejileri
uygulama, izleme ve degerlendirmedir. Bunun amaci ise WordMath kullanarak problem
cozme siireci boyunca diisiik basarili Ogrencilerin  davramiglarini  izleme ve
degerlendirme becerilerini gelistirmektir. Deneysel desende yapilan bu ¢alismada bir
grup (deney grubu) WordMath ile problem ¢6zmeye baslamadan 6nce CRIME stratejisi
ile ilgili bir egitim alirken; diger grup (kontrol grubu) CRIME stratejisi olmaksizin

WordMath ile problem ¢ozmiislerdir. Her gruptan da birlikte calisabilecek iki dgrenci
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secilmistir. Bu dort 6grenci ile her bir oturumda dort problem olmak {iizere iki ekstra
oturum yapilmistir. Bu oturumlardan sonra 6grencilerin dort problem ile sesli diisiinme
protokolleri kayit edilmistir. Bu protokoller Artzt ve Armour-Thomas (1992) tarafindan
gelistirilen cati temele alinarak ve diizenlenerek okuma, kesfetme, uygulama ve
degerlendirme (bilissel), analiz etme, kesfetme, planlama, uygulama ve degerlendirme
(iistbiligsel) episodeleri temel alinarak kodlanmistir. Elde edilen bulgular CRIME
stratejisinin ve bilgisayar ortaminin problem ¢6zme siireci boyunca 6grencilerin bilissel
stireglerinin daha ¢ok farkinda olmalarini saglayan etkili bir iistbilissel strateji oldugunu

gostermistir.

Steele (2005) ¢alismasinda Ogrencilerden cesitli yontemler kullanarak problemlerle
ilgili diistincelerini ve yaklagimlarim1 yazmalari istemistir. Bu asamada ne 6gretmenden
ne de arkadaslarindan yardim almalarina izin verilmemistir. Ciinkdi, Ogrencilerin
tamamen kendi diislincelerini ortaya c¢ikarmalarn istenmistir. Arastirmaci tarafindan
ogrencilerin yazilar1 toplanmis, okunmus ve ertesi giin iade edilmistir. Kagitlarini alan
ogrenciler isbirlikli gruplar halinde toplanmislar ve problem c¢ozme yaklagimlarim
tartigmiglardir. Bu gruplarda her Ogrenci problemi nasil tanimladigimi nasil
sembollestirdigini, nasil bir c¢oziim uyguladigini ve buna benzer fikirlerini
arkadaslaryla paylasmistir. Ogrencilerden her biri digerinin strateji ve ¢oziimiinii
dinlemis, kendisininkiyle karsilastirmis ve kendi yaklasimini degistirmek isteyip
istemedigine karar vermistir. Ogrenciler kiiciik gruplar halinde diisiincelerini
paylasirken arastirmaci ve 0gretmen etrafta dolagmis, gbzlem yapmis, dinlemis ve soru
sormustur. Sorulan sorulardan bazilann soyledir: ‘“Problemi nasil yorumladin?”
“Kullandigin diyagram sana nasil yol gosterdi?” “Daha basit bir yol olup olmadigina
baktin m1?” “Kullandigin ifadedeki rakamlar neyi ifade ediyor”. Yapilan analizler
ogrencilerin zihinsel sema bilgisi olusturmanin tiim asamalarini (tanima, planlama,
Oziimseme ve uygulama) kullandiklarim1 gostermistir. Zihin semalarinda goriilen bu
degisimler dgrencilerin kavramsal ve islemsel bilgilerinin ve dolayistyla ilgili tistbilissel
becerilerinin arttigina delil olarak sunulmustur. Bu ¢alisma sonunda, 6grenciler problem
cOziimlerini acgiklayarak ve dogrulayarak zihin gemalariyla iletisim kurmay:

ogrenmiglerdir.
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Mevarech ve Fridkin (2006), calismalarinda bir {istbilis Ogretim yOntemi olarak
tanimladiklari IMPROVE’un matematiksel muhakeme, matematiksel bilgi ve tiistbilise
etkisini arastirmislardir. Orneklem iiniversite hazirlik matematik dersi alan toplam 81
ogrenciden olumusturr. Arastirmanin deney grubunda IMPROVE yontemi uygulanmis
ve kontrol grubunda geleneksel ogretim gerceklestirilmistir. Arastirma matematiksel
fonksiyonlar iinitesi boyunca siirdiiriilmiistiir. Deney grubunun hem matematiksel bilgi
hem de matematiksel muhakeme alanlarinda kontrol gruba gére anlamh diizeyde daha
yiikksek performans sergiledikleri belirlenmistir. Ayrica, istbilisle ilgili yapilan ii¢
olciimde de (bilis hakkinda genel bilgi; iistbilissel diizenleme; genel-6zel iistbilis bilgisi)
deney grubunun kontrol grubuna gore anlamh diizeyde yiiksek puan aldiklar

belirlenmistir.

Lan (2007) calismasinda, isbirlikli 6grenme araciligiyla dgrencilerin problem c¢dzme
performansimi yiikseltmek igin bir Ogretim programi tasarlamis ve uygulamistir.
Program 40 tane ortaokul {iciincii simf Ogrencisine uygulanmustir. Isbirlikli
matematiksel problem ¢6zme programinda (Cooperative Mathematical Problem
Solving (CMPS) Programme) dersler tartisma seanslar1 ve igbirlikli problem c¢coézme
seanslari olarak iki farkl igerikte islenmistir. Ogretmen bu seanslarda 6grencilere model
olmus, yonlendirmelerde bulunmus ve kolaylastirici rolii istlenmistir. Veriler on test ve
son test olarak uygulanan acik uc¢lu sorulardan olusan matematik basari testinden elde
edilmistir. Sonuglar, programin uygulanmasindan sonra siniftaki 6grencilerin problem
cozme performanslarinin  daha iyi oldugunu gostermistir. Ayrica, arastirmaci
ogrencilerin igbirlikli problem ¢6zme davranislarimi daha ayrintili incelemek icin dort
kisiden olusan bir grubun 2 problem iizerinde calismasini analiz etmistir. Ogrencilerin
grup olarak tartigsmalart ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Sonuglar, Ogrencilerin
igbirligi icinde calisirken, agiklama yapmak igin sorular sorma, Oneride bulunma,
cOziimii degerlendirme gibi iistbiligsel davramiglar sergiledigini ortaya c¢ikarmistir.
Ayrica, Ogrenciler gorev iizerinde c¢alismak icin 1srarli olma, takdir etme,

cesaretlendirme gibi duygusal davranislar da gostermislerdir.
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Mevarech ve Amrany (2008) yaptiklart calisgma da iki arastirma sorusuna yanit

aramislardir. Bunlar;

. Stresli ve ertelenmis durumlarda, {iistbilis Ogretimi almis olan Ogrencilerin
listbiligsel siirecleri yerine getirme dereceleri nedir? (Ornegin iiniversite giris
sinavlarinda bu durumu degerlendirmek)

. Ustbiligsel dgretim almanin sonucu olarak, ogrenciler daha yiiksek seviyede

matematik basarisi ve tistbilissel farkindalik elde eder mi?

Aragtirma {iniversite giris sinavinda dort nokta kredisi icin matematik ¢aligan 61 Israilli
lise ogrencisiyle yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden yaris1 (n=31) (iistbiligsel egitim
(IMPROVE) goriirken, kontrol grubundaki 30 6grenci 6zel bir egitim almadan var olan
Ogretim siirecine devam etmistir. Arastirma sonuglarina gore, IMPROVE egitimi alan
ogrenciler, bilis hakkinda bilgi performanslar hari¢, hem matematik basaris1t hem de

istbiligsel diizenlemede kontrol grubuna gore daha iistiin performans gostermistir.

Sandi-Urena (2008), iistbilisi ¢oklu metot kullanarak degerlendirmenin tasarlanmasi,
dogrulanmasi ve iistbilis 6gretiminin etkilerini aragtirmak iizere bir arastirma yapmustir.
Aragtirma iki boliimden olugmaktadir. Birinci boliimde, kimya problemlerinin
cOziimiinde istbilisin kullaniminm1 degerlendirmek i¢in ¢oklu metot araci gelistirilmesi,
uygulanmasi ve dogrulanmasi sunulmustur. Bu ¢oklu metot gérev performansina iliskin

olarak farkli zamanlarda kullanilan iki bagimsiz metottan olugsmustur. Bunlar;

. Ustbilis etkinlikleri envanteri (Metacognitive Activities Inventory, MCA-I)
. Interaktif coklu medya ahistirmalari yazilim paketi (Interactive Multimedia

Exercises, IMMEX)’dir.

Aragtirmanin ikinci boliimii ise, iistbilisin gelistirilmesi ile ilgilidir. Bu boliimde
diizenleyici  istbilis  kullamminin  6grenme  ortamlanni  aracihifiyla  artirilhip
artinlamayacag1 arastirdlmistir. Bu konuyu arastirmak icin iki Ogretim yOntemi

kullanilmistir. Bunlar; igbirlikli iistbiligsel 6gretim yontemi ve isbirlikli problem temelli
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laboratuar ¢aligmalarina dayali Ogretim yoOntemidir. Her iki Ogretim yOntemi de
istbiligsel gelisimi arttirmak icin iki ana eksene dayanmaktadir. Bunlar; yogun sosyal
etkilesim ve yonlendirilmis derinlemesine diisiinmedir. Birinci durumda igbirlikli kiiciik
grup calismasi ve es tarafindan yonlendirme; ikinci durumda isbirlikli ve laboratuarda

arastirma yapilmasi yoluyla dgretim siirdiiriilmiistiir.

Her iki uygulamanin da etkilileri deney ve kontrol gruplarinda 6n test-son testler
araciligiyla belirlenmistir. Degerlendirmede ise ¢alismanin ilk boliimiinde gelistirilen
coklu metot araci kullamilmistir. Uygulamalardaki farkhiliklara ragmen (uzunluk,
sorgunun dogasi ve kimya igerigi ile iligkisi) her iki Ogrenme ortami da kimya
problemleri ¢oziimiinde farkindaligi ve ogrencilerin iistbilis kullantmim artirmistir.
Bulgular, ¢alismadaki 6grenme ortamlarini tanimlayan sosyal iletigsim, derinlemesine
diistinme ve diisiinceleri kars1 tarafa yansitma mekanizmalarinin iistbilis becerilerinin

gelisimini artirdigimi gostermistir (Sandi-Urena, 2008).

Mevarech, Terkieltaub, Cinberger ve Nevet (2010) calismalarinda iistbiligsel 6gretimin
(IMPROVE) iiciincii ve altinci sinif 6grencilerinin problem coziimlerine olan farkli
etkilerini incelemislerdir. Problemler tutarli ve tutarsiz dilde secilmistir. Arastirma 110
tane liciincii simif ve 84 tane altinct sinif Israilli 6grenci ile gerceklestirilmistir. 16
problem On test ve son test olarak uygulanmistir. Her sinif seviyesindeki 6grencilerin
yaklagik yarist IMPROVE egitimi almistir. Kontrol grubundaki 6grenciler geleneksel
Ogretim yontemiyle calismislardir. Bulgular, her iki simif seviyesindeki istbilissel
Ogretim goren Ogrencilerin kontrol grubundaki Ogrencilere gore daha yiiksek
performans sergiledigini gostermektedir. Ancak, {iciincii sinif seviyesindeki ogrenciler
iistbiligsel 6gretimden altinci siniftakilere gore daha cok yarar saglamistir. Ayrica,
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin tutarsiz dilde olan problem ¢oziimlerindeki

basarilar1 arasindaki fark daha fazladir.

Sandi-Urena, Cooper ve Stevens (2011) calismalarinda isbirlikli 6grenmenin genel

kimya dersi alan Ogrencilerin farkindalik ve istbilis kullanimina olan etkisini
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arastirmiglardir. Deney grubunda uygulamalar, iistbiligsel derinlemesine diisiinmeye
neden olan bir biligsel dengesizlik deneyimi ile baslatilmistir. Bu uygulamayi
derinlemesine diisiindiiren yonlendirme ve akran etkilesimi izlemistir.  Ustbilisin
degerlendirmesi Uredi (2008) tarafindan gelistirilen ¢oklu metot araci kullanilarak
yapilmigtir.  Aragtirma bulgulari, deney grubundaki Ogrencilerin iistbiligsel
farkindaliginin ve zor problemleri dogru ¢ozme yeteneginin kontrol grubuna gore

onemli olgiide yiikseldigini gostermistir.
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BOLUM III: YONTEM

Bu béliimde, arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama ara¢larinin hazirlanmasi
ve uygulanmasi, verilerin toplanmasi ve verilerin analizi, uygulama ve siire¢

aciklanmustir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada hem nicel hem de nitel arastirma yontemleri kullanilmistir. Nicel ve
nitel verilerin birbirlerini destekleyerek kullanilmasi, arastirmanin gecerliligi ve
giivenirligini artirmaktadir (Creswell, 2003). Buna paralel olarak, Yildinm ve Simsek
(2005) degisik yontemlerin birlikte kullanilmasinin toplanan verilerin ve bu verilere
dayanarak yapilan agiklamalarin dogrulugunun ve gegerliginin saptanmasinda 6nemli

oldugunu ifade etmektedir.

Aragtirmanin nicel boyutunda, deneysel bir aragtirma yontemi benimsenmis, Ontest-
sontest kontrol gruplu yart deneysel desen kullanilmistir. Yar1 deneysel desenler, tim
degiskenlerin kontrol altina alinmasinin miimkiin olmadigi durumlarda en cok
kullanilan deneysel desendir (Cohen, Manion ve Morrison, 2000). Yari deneysel
calismalarda arastirmaci gruplan yapay olarak olusturamayacagi i¢in bu tiir ¢calismalar
gruplarin yansiz se¢imini kapsar. Arastirmaci var olan gruplardan birini yansiz olarak
deney grubu, digerini ise kontrol grubu olarak secer ve her iki gruba da on testleri
uygular. Yalmizca deney grubunda gerceklestirilen deneysel etkinliklerden sonra son
testleri gruplara uygulayarak aralarindaki farkliliklar1 degerlendirir (Creswell, 2003,
2005). Yan deneysel calismalarda, arastirmacilar, calismalarin1 ¢ogunlukla dogal ve
gercek yasam ortamlarinda yiiriitmektedirler. Boylece, calismalarin digsal gecerlilikleri

yiikselmektedir (Frankfort-Nachmias ve Nachmias, 1996; Aktaran; Ekiz, 2003).

Bu ¢alismada uygulanan deneysel desende, bagimlhi degiskenler matematik dersindeki

akademik bagari, {istbiligsel beceriler ve matematik dersine iliskin tutum olarak
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belirlenmistir. Bu bagimlhi degiskenler iizerinde etkisi incelenen bagimsiz degiskenler
ise uygulanan 6grenme-ogretme yaklasimlaridir. Bagimsiz degiskenin ii¢ islem grubu
vardir. 1. deney grubundaki Ogretim etkinliklerinde isbirlikli 6grenme yontemi ve
iistbilis stratejileriyle desteklenen 6gretim, II. deney grubunda sadece isbirlikli 6grenme
yontemine dayali 6gretim gerceklestirilmistir. Kontrol grubuna ise hi¢cbir miidahalede

bulunulmamis, var olan normal siire¢ devam ettirilmistir.

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin ve yalnizca isbirlikli
O0grenme yonteminin her ikisi de giiclii degiskenlerdir. Bu iki yontemin mevcut 6grenme
stirecine ve birbirine gore etkililigini sinamak icin iki deney grubu ve bir kontrol grubu

olusturulmustur. Aragtirmanin modeli Tablo 3.1°de verilmistir.

Tablo 3.1. Arastirmanin Modeli

Gruplar

On Test

Uygulama

Son test

1. deney grubu
(isbirligi+iistbilis)

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagart Testi

Ustbilissel Farkindahik Olcegi

Matematik Tutum Olgegi

Ustbilissel stratejilerle desteklenen

isbirlikli 6grenme yontemi

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagari Testi

Ustbilissel Farkindalik Olgegi

Matematik Tutum Olcegi

I1. deney grubu
(isbirligi)

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagart Testi

Ustbiligsel Farkindalik Olgegi

Matematik Tutum Olcegi

Isbirlikli 6grenme yontemi

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagar1 Testi

Ustbiligsel Farkindalik Olgegi

Matematik Tutum Olcegi

Kontrol grubu

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagart Testi

Ustbiligsel Farkindalik Olgegi

Matematik Tutum Olcegi

Var olan normal siire¢

Ustbilissel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagar1 Testi

Ustbiligsel Farkindalik Olgegi

Matematik Tutum Olcegi

Aragtirmanin nitel kisminda, dgrencilerden {iistbilissel stratejiler ve igbirlikli 6grenme
yontemi ile olusturulan bir 6grenme ortamimin kendilerine sundugu katkilar1 ve
yasadiklar1 deneyimlerle ilgili diisiincelerini ayrintili yansitabilmelerine firsat vermek
ve dolayisiyla arastirmanin nicel boyutunda elde edilen verileri zenginlestirmek
diisiincesiyle yazili goriisleri alinmistir. Tashakkori ve Teddlie (1998) nicel ve nitel
arastirmalarin bir arada kullanildig1 calismalarda kullanilan arastirma desenlerini egit
statii (equivalent status designs), baskin-baskin olmayan (dominant-less dominant
mixed method designs) ve yaklasimlarin ¢ok diizeyli kullaninu (designs with multilevel

use of approaches) olmak iizere siniflandirmistir. Bu ¢alisma ise baskin-baskin olmayan
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arastirma deseninde (dominant-less dominant mixed method designs) diizenlenmistir.
Buna gore, bir arastirma yontemi ve bu yonteme iliskin metot ya da metotlar
arastirmada baskin durumdadir. Alternatif olarak diisiiniilen arastirma yontemi ise
calisgmanin kiiciik bir boliimiini olusturur (Tashakkori ve Teddlie, 1998). Bu
arastirmada, yukarida belirtildigi gibi, nitel veriler nicel verileri desteklemektedir.
Alternatif olarak diisiiniilen arastirma yontemi her ne kadar aragtirmanin detaylarini
yalmiz bir acidan inceledigi icin siirli bilgi verse de (Creswell, 2003); arastirma
sonuclarin1 etkileyen kisisel tepkileri inceleme acisindan faydalidir (Tashakkori ve
Teddlie, 1998). Arastirmanin nitel boyutunun deseni durum c¢alismasidir. Durum
calismasinda bir duruma iliskin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siirecler, vb) biitiinciil
bir yaklasimla arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil

etkilendikleri iizerine odaklanilir (Yildirim ve Simsek, 2005).

3.2. Cahsma Grubu

Aragtirma 2011-2012 egitim o6gretim yilinda Istanbul ilinde bulunan bir ilkogretim
okulunun ii¢ farkli subesinde 6grenim goren toplam 101 altinci simf 6grencisi lizerinde

yliriitiilmiistiir.

Deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesinde oncelikle 6grencilerin 2011-2012 egitim
ogretim yili I. donem sonunda karnelerindeki matematik not ortalamalar1 temel
alinmistir. I.donem matematik dersi karne not ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
manidar bir fark bulunmadigi belirlendikten sonra bu alti siniftan iicii rastgele se¢imle

calisma grubu olarak secilmistir.

Bu ii¢ grubun bagiml degiskenlere (Matematik dersindeki akademik basari, iistbiligsel
beceriler ve matematik dersine iliskin tutum) iliskin on test uygulama sonuglarina
bakilmis, gruplar arasinda 6n test puanlari agisindan farklilik olmadigi saptandiktan

sonra, rastgele se¢imle siniflardan ikisi deney grubu ve biri kontrol grubu olarak
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belirlenmistir. Calisma grubunda yer alan Ogrencilerin ozellikleri Tablo 3.2°de

verilmistir.

Tablo 3.2. Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Ozellikleri

Cinsiyet
Gruplar Kiz Erkek Toplam
f % f %
I.deney grubu (isbirligi+iistbilis) 11 33.3 22 66.7 33
IL.deney grubu (isbirligi) 12 353 22 64.7 34
Kontrol grubu 11 32.4 23 67.6 34

Deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesi siirecinde gerceklestirilen uygulamalar

asagidaki boliimde ayrintili olarak agiklanmistir.

Calisma grubunun belirlenmesi belirlenmesi siirecinde oncelikle, okulun alt1 farkli
altinc1 simif subesinin 1. donem sonunda karnelerindeki matematik not ortalamalari
dikkate alinmistir. Bu simiflara ait elde edilen betimleyici istatistik bulgular1 Tablo

3.3’de verilmistir.

Tablo 3.3. Alt1 Farkli Simifin Birinci Donem Matematik Dersi Karne Not Ortalamalarina
Ait Betimleyici istatistikler

Smiflar N X S 95% giiven arah@ Min Max
Alt limit Ust limit
6A 40 64.28 17.31 58.74 69.81 35 96
6B 39 63.18 15.53 58.15 68.21 26 38
6C 39 66.08 16.09 60.83 71.27 31 91
6D 39 63.36 16.78 57.92 68.80 31 96
6E 36 61.89 19.00 55.46 68.32 26 92
6F 36 65.22 17.06 59.45 71.00 24 90
Toplam 229 64.01 16.84 61.82 66.20 24 96

Tablo 3.3. genel olarak incelendiginde, en yiiksek aritmetik ortalamanin 66.08 ile 6-C
ve en diisiik aritmetik ortalamanin 61.89 ile 6-E sinifina ait oldugu goriilmektedir.
Genel olarak sinif ortalamalarinin birbirine yakin degerlerde oldugu soylenebilir. S6z
konusu bu alt1 siifin genel aritmetik ortalamasi ise 64.01 olarak belirlenmistir.
Inceleme altina alman siniflar arasinda homojenlik (Levene testi F=0.78, p=0.56>0.05)

s6z konusu oldugundan, dagilimin normallik varsayimimin saglanmasi ve alti grup
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olmasindan dolay1, verilerin ¢6ziimlenmesinde ANOVA kullanilmistir. Calisma
grubunu belirlemeye iligkin ortalama ve dagilim o6zelliklerine ait yukarida verilen temel
betimleyici bilgilerden sonra, bu smiflarin birinci donem matematik dersi karne
notlarinin ortalamalar1 arasinda anlamh fark olup olmadigi test etmek igin yapilan

varyans analizi sonuglar1 Tablo 3.4’te belirtilmistir.

Tablo 3.4. Alt1 Farkl‘l Simifin Birinci Donem Matematik Dersi Karne Not Ortalamalariin
Karsilastirilmasina Iliskin Varyans Analizi Sonucu

Varyansin kaynag Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F P
Gruplar arast 423.61 5 84.73 0.29 0.92
Grup i¢i 64212.37 223 287.95

Toplam 64635.98 228

Tablo 3.4’te birinci donem matematik dersi karne not ortalamalarinin siniflar arasinda
anlamli sekilde farklilasmadigr saptanmistir [F(5:223=0.29; p=0.92>0.05]. Bu sonug, alt1
siif arasinda birinci donem matematik dersi karne not ortalamalarn agisindan denklik
oldugunu gostermektedir. Siniflar arasinda birinci donem matematik dersi karne not
ortalamalarinin anlamli bir sekilde farklilasmadig1 belirlendikten sonra, 6-D, 6-E ve 6-F
simiflar rastlantisal olarak ¢aligma grubu olarak atanmus ve Ustbiligsel Bilgiye Yonelik
Matematik Basar1 Testi (UBYMBT), Ustbilissel Farkindalik Olcegi (UFO) ve
Matematik Tutum Olgegi (MTO) ontest uygulama sonuglarina bakilmustir. Calisma
grubu olarak atanan 6-D, 6-E ve 6-F siniflarinin 6n test puanlar1 arasinda anlamh fark
olup olmadigim test etmek icin yapilan varyans analizi sonuglari, bu ii¢ simif arasinda
UBYMBT, Ustbilissel Farkindalik Olcegi ve Matematik Tutum Olcegi 6n test puanlari
acisindan denklik oldugunu gostermektedir. On test bulgularna iliskin ayrintih

aciklamalar bulgular boliimiinde verilmistir.

6-D, 6-E ve 6-F smiflarinin matematik dersindeki akademik basarilari, iistbilissel
becerileri ve matematik dersine iliskin tutum diizeyleri arasinda istatistiksel anlamda bir
fark olmadigi belirlendikten sonra bu siniflardan rastgele bir se¢imle 6-E sinif1 I. deney,
6-F smifi II. deney, 6-D sinifi ise kontrol grubu olarak secilmistir. Ayrica, siniflarda
stirekli devamsiz olan veya derslere diizenli katilamayan, Ol¢eklerden herhangi birine

cevap vermemis olan dgrenciler ¢alisma grubu disinda sayilmistir.
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3.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmada kullanilan veri toplama araclari nicel ve nitel olmak iizere iki boliimde ele
alinmustir. Calismamin nicel verilerinin elde edilmesinde Ustbiligsel Bilgiye Yonelik
Matematik Bagsar1 Testi (UBYMBT), Ustbilissel Farkindalik Olcegi ve Matematik
Tutum Olgegi kullanilmustir.

Nitel verileri elde etmek amaciyla ise nitel arastirma tekniklerinden dokiiman
incelemesi kullanilmigtir. Wiersma’e (2000) gore dokiiman incelemesi; verilerin
toplanmasi, sistematik olarak incelenmesi ve degerlendirilmesinde yararlanilan bir
tekniktir. Dokiimanlar; gercek, kolay ulasilabilir veri saglamakta ve arastirmacilarin
sorunlara ¢Oziim {iretebilmelerine olanak tamimaktadir. Dokiiman incelemesi,
arastirilmasi hedeflenen olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
analizini kapsar (Yildinm ve Simgsek, 2005). Bu caligmadaki yazili dokiimanlar
ogrencilerin iistbilissel stratejiler ve isbirlikli 6grenme yontemi ile olusturulan 6grenme

ortamina iliskin goriiglerini agikladiklar1 yazili kompozisyonlardir.

Asagidaki boliimde, arastirmanin verilerini elde etmek amaciyla kullanilan veri toplama

aracglariyla ilgili detayli agiklamalara yer verilmistir.

3.3.1. Ustbilissel Bilgiye Yonelik Matematik Basar1 Testi

Calisma kapsaminda 6. siif “Cebir Ogrenme Alam” ele alinmistir. Bu alanin
seciminde iki durum goz Oniinde tutulmustur. Bunlardan birincisi, Tiirkiye’de 2005
yilindan itibaren kademli olarak uygulamaya konulan yeni matematik Ogretim
programina gore, ilkdogretimin 6-8. siniflarinda cebirle ilgili kavramlarin gelismesi ve
temel becerilerin kazandirilmasimin hedeflenmesidir (MEB, 2009). Ayrica, National

Council of Teachers of Mathematics (NCTM)’ye (2000) gore de 6grencilerin cebirsel
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sembolleri kullanarak matematiksel yap1 ve durumlar farkli sekillerde temsil ve analiz
etmeyi, nicel iliskileri temsil etmek ve anlamak i¢cin matematiksel modeller kullanmay,

gercek yasamla ilgili cesitli durumlardaki degisimi analiz etmeyi kavramalar1 gereklidir.

Ikincisi ise, yapilan arastirmalarin cebir konusunda 6grencilerin sikinti yasadiklari
yoniinde bulgular ortaya koymasidir. Bu aragtirmacilardan Kieran (1992) 6grencilerin
verilen cebirsel bir denklemle ilgili islemleri dogru bir sekilde ¢ozdiiklerini, ancak ayni
ogrencilerin sozel problemlerdeki iligkilerden elde edilecek denklemi kurmada
zorlandiklarini; Kiichemann (1978) ise Ogrencilerin harflerin farkli kullanimlarini
anlayamadiklar1 i¢in cebirde giiclitkler yasadiklarini belirtmislerdir. Cebir konusuyla
iligili yapilan calismalar &grencilerin, esitlik ve degisken kavraminin anlagilmasinda
(Alibali, Knuth, Hattikudur, McNeil ve Stephens, 2007; Falkner, Levi ve Carpenter,
1999; Giirbiiz ve Akkan, 2008; Pope ve Sharma, 2001; Sakonidis ve Bliss, 1990;
Usiskin, 1988) harfleri veya cesitli gosterim sekillerini matematiksel anlamlandirmada
(Akkaya ve Durmus, 2006; Hoch ve Dreyfus, 2004; MacGregor ve Stacey, 1997) ve
probleme uygun denklem kurma ve ¢bzme konusunda (Erbas, Cetinkaya ve Ersoy,
2009; Yenilmez ve Avcu, 2009) giicliikleri, ortak hatalar1 ve temel yamlgilarinin

oldugunu gostermektedir.

Yeni matematik programina gore, Cebir Ogrenme Alaminda 6.sinif 6grencilerinden

asagidaki kazanmimlara sahip olmasi beklenmektedir (MEB, 2009):
1. Sayi oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade eder.

2. Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli ¢arpimini iislii nicelik olarak ifade eder ve

iislii niceliklerin degerini belirler.
3. Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar.
4. Esitligin korunumunu modelle gosterir ve agiklar,
5. Denklemi aciklar, problemlere uygun denklemleri kurar,

6. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer.
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Ayrica, istbilisle ilgili literatiir boliimiinde ayrintilh bi¢cimde aciklandigr gibi,
ogrencilerin bir gorevdeki performansinin, iistbiligsel bilginin derecesiyle pozitif iliskili
oldugu saptanmistir (Deseote, 2001; Deseote, Roeyers ve Buysse, 2001; Pintrich,
2002; Schoenfeld, 1985). Pintrich’e (2002) gore, iistbilissel bilgi 6grencilerin sinifta
nasil Ogrenecegi ve nasil performans sergileyecegi ile dogrudan iliskilidir. Literatiirde,
istbiligsel bilgi tanitic1 (declarative), islemsel (procedural) ve kosullu (both declarative
and procedural; conditional) bilgi olmak tizere ii¢ alt boyutta simiflandirilmistir (Brown,
1987; Desoete, 2001; Panaoura, Philippou ve Christou, 2003; Schraw, Crippen ve
Hartley, 2006; Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998; Smith ve Ragan, 1993;
Sperling, Howard, Miller, Murphy, 2002). Tanitic1 bilgi “Ne” sorusuyla, islemsel bilgi
de “Nasil” sorusuyla iligkilidir. Kosullu bilgi ise tanmitic1 ve islemsel bilginin “Ne
zaman” ve “Ni¢in” kullanilacagini ifade eder (Desoete, 2001; Panaoura ve Philippou,
2003; Smith ve Ragan, 1993). Ustbiligsel bilginin strateji kullanimiyla ilgisi ve
ogrencilerin daha iyi performans gostermelerini saglamasi goz Oniine alinarak (Pintrich,
2002) dgrencilerden kazanmalar1 beklenen cebir kazanimlarin1 kapsayan ve iistbiligsel
bilgi tiirleri olan tanitici, islemsel ve kosullu bilgi tiirleriyle ilgili sorular1 temel alan
“Ustbiligsel Bilgiye Yonelik Matematik Basari Testi"nin gelistirilmesine karar

verilmistir.

Arastirmada 6n test ve son test olarak uygulanan UBYMBT (EK, 1) acik uclu ve ¢oktan
se¢cmeli soru tipinde toplam 59 sorudan olusmaktadir. UBYMBT de Ilkogretim Altinc
Smif Matematik Dersi Ogretim Programindaki (MEB, 2009) Cebir Ogrenme Alam
kazanimlarim iceren ve iistbiligsel bilgi tiirlerinin ii¢ temel bilesenine ait sorular yer
almaktadir. UBYMBT nin iistbilissel bilgi tiirlerini temel alan boyutlari, her boyutta yer
alan sorularin amaclari, soru tipleri ve sayilar1 Tablo 3.5’te verilmistir. Ayirica,
UBYMBT de yer alan sorularin hangi kazanima ve iistbilissel bilgi tiiriine ait oldugu

soru ornekleriyle birlikte Tablo 3.6’da gosterilmistir.
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Boyut Sorularm amaci Soru tipi Soru sayisi Alt maddelerle
birlikte soru sayisi
Tamtict  Cebirle ilgili “Ne” sorusuna karsiik gelen Coktan segmeli 25 -
bilgi sorulart 6lgmek.
Islemsel Bir kural veya stratejinin  “Nasil”  Agcik uclu 12 24
bilgi uygulanacagiyla ilgili iglemsel bilgiyi 6l¢mek.
Kosullu ~ Tanitici ve islemsel bilginin “Ne zaman” ve  Acik uclu 7 10
bilgi “Nigin” kullanilacagini 6l¢gmek.
Tablo 3.6. UBYMBT de Yer Alan Alt Boyutlar, Ornek Soru ve Maddeleri
Boyut Ornek soru Kazanimlar Soru
maddeleri
Tamtict  3m=36 ise m=? Say1 oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi ~ 2,5,6
bilgi harflerle ifade eder.
a)m=6 b)’m” harfi metreyi Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli garpimim iislii nicelik 11
gosterir olarak ifade eder ve iislii niceliklerin degerini belirler.
c)m=12 d) higbiri Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar. 1,7.8.9,10,12,
13,14,15,24,25
Esitligin korunumunu modelle gosterir ve agiklar. 17,18,23
Denklemi agiklar, problemlere uygun denklemleri kurar. 3,4,19,22
Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer. 16,20,21
Islemsel m’nin hangi degeri icin 4m+15=75 Say1 oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi  18,19,20,21
bilgi ifadesi dogru olur? Aciklayarak  harflerle ifade eder.
yapiniz. Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli carpimimi iislii nicelik  22,23,24
olarak ifade eder ve iislii niceliklerin degerini belirler.
Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar. 1,2,3,4,5,
Esitligin korunumunu modelle gosterir ve agiklar. 15,16,17
Denklemi agiklar, problemlere uygun denklemleri kurar. ~ 6,9,11
Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer. 7,8,10,12,13,14
Kosullu  Ela’nin x tane oyuncak bebegi  Say: oriintiilerini modelleyerek bu oriintiilerdeki iliskiyi 4,6
bilgi vardir.  Ela’nin  bebek sayis1  harflerle ifade eder.
Merve’'nin  bebek sayisindan 17 Dogal sayilarin kendisiyle tekrarli carpimini iislii nicelik 6
fazladir. Buna gore, Merve’nin  olarak ifade eder ve iislii niceliklerin degerini belirler.
bebek sayisint veren cebirsel ifade  Belirli durumlara uygun cebirsel ifadeyi yazar. 1,2,5.8,9
x-17 dir. Esitligin korunumunu modelle gésterir ve aciklar. 7
“x-17" cebirsel ifadesi dogrudur, ™ Denklemi agiklar, problemlere uygun denklemleri kurar. 3
clinki....... Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢ozer. 10
“x-17" cebirsel ifadesi yanlistir,
clinkdi.........
Dogru cebirsel ifade su
sekildedir:.....................
UBYMBT’yi gelistirme asamalarina asagidaki bolimlerde ayrntili olarak yer

verilmistir.

3.3.1.1. Maddelerin Gelistirilmesi

UBYMBTyi gelistirme asamasinda oncelikle testte yer alacak sorularm cevap

formatlari

belirlenmistir.

Cevap formatlar

belirlenirken literatiir

gbz Oniinde

tutulmustur. National Assessment of Educational Progress (NAEP) (2002) tarafindan
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kullanilan veri toplama aracinda icerik ve bilimsel becerilerin Olgiimiinde ¢oktan
secmeli maddelerin, kisa cevapli maddelerin ve acgik uclu maddelerin kullanildig:
belirlenmistir. TIMMS (2007) tarafindan kullanilan veri toplama aracinda da her bir
biligsel boyut icin yapilandirilmis cevap gerektiren agik uclu ve coktan segmeli tipte
sorularin yer aldig1 goriilmiistiir (Foy ve Olson, 2009). Buradan hareketle, 6grencilerin
problem ¢6zme siireglerini detayli bir bicimde ortaya koymalarina imkan saglayacagi
diisiiniilen acik uglu sorularin ve kapsam gecerliliginin saglanmasi amaciyla ¢oktan

secmeli tipte sorularin kullanilmasina karar verilmistir.

Daha sonraki siirecte, Ilkogretim Altinci Sinif Matematik Dersi Ogretim Programindaki
(MEB, 2009) Cebir Ogrenme Alanina iliskin kazanimlar1 kapsayan ve iistbiligsel bilgi
tiirlerine uygun olan 64 soruluk bir soru havuzu olusturulmustur. Bu sorular, konu ile
ilgili gecmis yillarda yapilan Seviye Belirleme Sinavi, 6grenci ders, calisma ve
ogretmen kilavuz kitabi ve daha Once yapilan arastirmalarda kullanilan sorular
(Kiichemann, 1981; Macgragor and Stacey, 1996, 1997; Mevarech, 1999; Thelma
Perso, 1992) incelenerek arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. ilk hali olusturulan test

kapsam ve goriiniis gecerliginin saglanmast amaciyla uzman goriisiine sunulmustur.

3.3.1.2. Gecerlik Calismalari

Nicel arastirmalarda gegerlik, 6lgme aracinin 6lgmeyi amacladigi olguyu dogru 6lgmesi
ile yakindan iliskilidir (Yildinm ve Simsek, 2005). Crocker ve Algina’ya (1986) gore
basarn testlerinin degerlendirilmesinde yaygin olarak kapsam gecerligi kullanilmaktadir.
Kapsam gecerligi, 0lgme aracinda bulunan sorularin 6lgme amacia uygun olup
olmadigi, dl¢iilmek istenen alani temsil edip etmedigiyle ilgilidir (Karasar, 2005). Bu
gecerlik tiirii, konular1 ve yoklanacak davranislar belli olan basar testleri i¢in cok daha
Oonemlidir (Biiytikoztiirk, 2012). Kapsam gecerligini test etmede kullanilan mantiksal
yolardan biri, uzman goriisiine basvurmaktir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu calismada,
UBYMBT nin kapsam gecerliginin saglanabilmesi amaciyla test, Marmara Universitesi

ve Eskisehir Osmangazi Universitesi’'nde gorevli matematik egitimi ve 6lgme
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degerlendirme alaninda uzman 4 6gretim iiyesi ile ilkogretim okullarinda gorev yapan
ve mesleki deneyimleri 10 ile 25 yil arasinda degisen 3 matematik Ogretmeninin

goriisline sunulmustur.

Ik olarak kapsam gecerligini saptamak iizere uzmanlara testteki sorularin ilgili
kazanimlan ve literatiirde tanimlanan iistbiligsel bilgi tiirlerinin bilesenlerini temsil edip
etmedigi sorulmustur. Ayrica, uzmanlar sorularin sinif diizeyine uyumunu ve iyi ifade
edilip edilmedigini incelemislerdir. Uzmanlardan elde edilen goriisler arasi uzlagma
yiizdesi Miles ve Haberman’in (1994) belirttigi formiille (Uzlasma yiizdesi=[Goriis
Birligi/Goriis Birligi+Goriis AyriligiJx100) hesaplanmis ve uzlagma yiizdeleri Tablo

3.7’ de gosterilmistir.

Tablo 3.7. UBYBT Uzmanlar Aras1 Uzlasma Yiizdeleri

Soru-kazanim Soru-iistbiligsel bilgi ~ Soru-simf  diizeyi Soru ifade edilis Uzlagma
uyumu tiirli uyumu uyumu uyumu ortalamasi
Uzlagma yiizdesi 0.96 0.93 0.94 0.85 0.92

Giivenirlik formiilityle hesaplanan sonucun 0.70’in tizerinde olmasi durumunda (Miles
ve Huberman, 1994) degerlendiriciler arasi giivenirligin saglanmis oldugu kabul
edilmektedir. Bu hesaplamalar sonucu uzlasma ortalamasi 0.92 olarak bulunmus ve
belirlenen kategorilerin tutarli oldugu sonucuna ulasilmistir. Uzmanlardan gelen
doniitler kapsaminda bazi sorularin ifadeleri degistirilmis veya diizenlenmistir.

Degistirilen veya diizenlenen soru ornekleri Tablo 3.8’de gdsterilmistir.

Tablo 3.8. Uzman Gériisleri Dogrultusunda Diizenlenen Soru Ornekleri

Sorunun ilk hali Sorunun Son hali

Genel terimi 3+5x olan say1 oriintiisiiniin 10. terimi kactir? ~ Genel terimi 5n+3 olan say1 Oriintiistiniin 10. terimi kagtir?
a)l8 b)35 ¢)53 d)Hesaplanamaz a)53 b)35 c)18 d)Hesaplanamaz

k+8=? Isleminin sonucu nedir? k+8 cebirsel ifadesinin esiti asagidakilerden hangisidir?

a) 8k c) k+8 a)k+8 ¢) 8k

b)9 d) Verilen bilgilerle sonu¢ bulunamaz b)9 d) Verilen bilgilerle sonu¢ bulunamaz

h-3=12 ise h kactir? 13-4h=1 esitligini saglayan h degeri kactir?

a)-15 b9 olS  d)36 )0 B3 o4 d)S
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Uzman goriigleriyle kapsam gecerligi saglanan test on uygulama igin hazir hale

gelmistir.

3.3.1.3. On Uygulama ve Giivenirlik Calismalari

Hazirlanan testin 6n uygulamasi 2010-2011 egitim Ogretim yili bahar donemi Mart
ayinda 156 altinct smif Ogrencisine uygulanmistir. Bu ayda uygulanmasinin sebebi
ogretim programma gore ogrencilerin bu konuyu gormiis olmalaridir. UBYMBT
ogrencilere {i¢ boliim halinde ve her boliim ayri bir ders saatinde olmak {izere toplam ii¢
ders saatinde uygulanmuistir. On uygulamanmn ardindan giivenirlik g¢aligmalari

yapilmistir.

Giivenirlik, aym1 seyin bagimsiz ol¢timleri arasindaki kararlilik (Karagar, 2005) veya
bireyin test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki tutarlilik (Biiytikoztiirk, 2012)
olarak tanimlanabilir. Bir 6lgme aracinin giivenirliginin saglanmasinda kullanilan i¢
tutarlilik (internal consistency) sik bagvurulan bir giivenirlik olgiitiidiir (Karasar, 2005).
Testin i¢ tutarhiligini saptayabilmek amaciyla gerceklestirilen giivenirlik caligmalar
kapsaminda madde-toplam puan korelasyonu (madde istatistikleri), Kuder Richardson-

20 (KR-20) ve Cronbach alfa giivenirligi kullanilmistir.

UBYMBT nin 6n uygulamasindan sonra madde analizi siirecine yer verilmistir. Madde
analizi siireci, test gelistirme basamaklarinin karar asamasindaki en 6nemli
uygulamalarindan biridir (Turgut ve Baykul, 2010). Madde analizinde ele alinan iki
Ozellik on plana cikmaktadir. Bunlar; madde giicliik diizeyi (p) ve madde ayirt edicilik
indeksidir (r). Madde gii¢liik diizeyi, n adet 6grencinin maddeye verdikleri yanitlarin
ortalamasim gosterir (Baykul, 2000). Madde-toplam puan korelasyonu, maddelerin
bireyleri Olciilen 6zellik bakimindan ne derece ayirt ettigini yorumlamak amaciyla yani

maddenin 6lgmeye yoneldigi 6zellige sahip olan ve olmayan 6grencileri ayirt edebilmek
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amaciyla da kullaniir ve madde ayirt edicilik indeksi adim alir (Baykul, 2000;
Biiyiikoztiirk, 2012).

UBYMBT nin tanitict bilgi boyutunda yer alan c¢oktan se¢meli maddeler
puanlandirilirken dogru cevap 1 puan, yanlis cevap ise O puan olarak kabul edilmistir.
Testin giivenirligini belirlemek amaciyla, madde-toplam puan korelasyonlar1 i¢in Office
2007 EXCEL programi kullanilarak nokta ¢ift serili korelasyon Kkatsayisi
hesaplanmistir. Baykul (2000), maddelerin 1 ve O olarak (iki kategorili) puanlandigi
durumlarda, siireksiz yapay ikilem olan madde puanlar ile siirekli olan test puanlar
arasinda madde ayirt edicilik indeksi olarak Pearson momentler ¢arpimi korelasyon
katsayisimin 6zel hali olan nokta ¢ift serili ya da cift serili korelasyon katsayilar
kullanilabilecegini belirtmistir (Baykul, 2000). Maddelerin genel olarak orta giicliik
diizeyinde olmalarindan dolayr madde ayirt edicilik indeksinin hesaplanmasinda nokta

cift serili korelasyon katsayisinin kullanilmisgtir.

UBYMBT nin tanitict bilgi boyutunda yer alan ¢oktan se¢cmeli her bir maddeye ait
giicliik indeksleri ile ayirt edicilik indeksleri Tablo 3.9’da verilmistir.

Tablo 3.9. UBYMBT Tamtia1 Bilgi Boyutu Madde Giicliik ve Ayirt Edicilik Giicii
Indeksleri

Soru no Giicliik indeksi(pi) Ayirt edicilik Soru Giicliik Ayirt edicilik

indeksi(dj) no indeksi(pi) indeksi(dj)
1 0.65 0.52 15 0.54 0.43
2 0.53 0.50 16 0.65 0.47
3 0.54 043 17 0.56 0.60
4 0.63 0.59 18 047 0.55
5 0.58 0.57 19 0.75 0.56
6 0.52 0.40 20 0.57 0.43
7 0.65 0.60 21 0.69 0.49
8 0.68 0.45 22 0.64 0.46
9 0.50 0.54 23 0.44 0.47
10 0.62 0.56 24 0.46 0.51
11 0.48 0.46 25 0.33 0.09"
12 0.68 047 26 047 0.46
13 0.58 0.49 27 041 0.13"
14 0.55 0.40

Madde giicliik indeksi, soruya dogru yanit verenlerin tiim yanitlayici sayisina orani

oldugundan, soruya dogru yanit verenlerin yiizdesini gosteren degerdir. Bu nedenle
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madde giiclilk indeksi 0’a yaklastikca madde zorlasirken 1’e yaklastikca madde
kolaylasmaktadir. Madde giicliik indeksinin 0.50 olmasi sorunun orta giicliikte
oldugunu gosterir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2006). Tablo 3.9. incelendiginde, madde
giicliik indekslerinin 0.33 ile 0.75 arasinda degistigi goriilmektedir. UBYMBT nin
tanitict bilgi boyutunun ortalama giicliigii 0.56 olarak hesaplanmistir ve buna bagh
olarak maddelerin ¢ogunlugunun orta giiclilkte oldugu soylenebilir. Bu baglamda,

tanitict bilgi boyutunun ne ¢ok kolay ne de ¢ok zor sorulardan olustugu ifade edilebilir.

Madde-toplam puan korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasi, maddelerin benzer
davraniglar1 6rnekledigini gosterir ve testin i¢ tutarliginin yiiksek oldugunu ortaya koyar
(Biiytikoztiirk, 2012). Tablo 3.9’a bakildiginda tiim madde ayirt edicilik degerlerinin
pozitif oldugu goriilmektedir. Madde ayirt edicilik giicii 0.40 ve daha yukarisinda
olanlar ¢ok iyi, 0.30 ile 0.39 degeri arasinda olanlar oldukca iyi maddeler olarak
degerlendirilmektedir (Yurdabakan, 2008). Tablo 3.9’a gore, maddelerin ¢ogunlugunun
madde ayirt edicilik giicleri bakimindan iyi olduklar1 goriilmektedir. Madde ayirt
edicilik degeri 0.20’den daha diisiik maddelerin teste alinmamasi gereklidir
(Biiytikoztiirk, 2012). Bu degerler dikkate alinarak, maddelerin aywrt edicilik giicleri
0.20’den daha diisiik olan 25. ve 27. maddeler testten ¢ikarilmistir.

Sonug olarak, UBYMBT nin tamtict bilgi boyutuna maddelerinin madde giicliik ve
madde ayirt edicilik gii¢leri bakimindan uygun olduklari séylenebilir. UBYMBT nin 25
sorudan olusan tanitict bilgi boyutuna ait KR-20 giivenirlik katsayis1 0.87 olarak

hesaplanmistir. Giivenirliginin yiiksek oldugu soylenebilir.

UBYMBT nin islemsel ve kosullu bilgi boyutunda yer alan acik uglu sorularin
puanlandirilmasinda aragtirmaci tarafindan gelistirilen asamali puanlama cetveli
kullanmilmistir (EK, 2). Bu cetvel gelistirilirken islemsel ve kosullu bilginin temel
ozellikleri goz oniinde bulundurulmus ve Lane’in (1993) calismasi temel alinmistir.
Olgek gelistirildikten sonra 2 matematik Ogretmeni ve matematik egitimi alaninda

uzman 2 dgretim iiyesinin goriisleri alinmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.
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On uygulama sonrasinda, rastgele belirlenen 40 tane test arastirmaci ve bir matematik
egitimi alaninda gbrev yapan Ogretim iiyesi tarafindan puanlanmistir. Giivenirligin
degerlendirilmesi amaciyla iki degerlendirmenin ne kadar korelasyon gosterdigine
bakilmigtir. Testin puanlanmasinda, arastirmaci ve matematik 6gretimi alaninda uzman
bir ogretim gorevlisinin degerlendirmelerindeki goriis birligi Miles ve Haberman’in
(1994) belirttigi formiille (Uzlasma yiizdesi=[Goriis Birligi/Goriis  Birligi+Goriis
Ayriligi]x100) hesaplanmigtir. Bu hesaplama sonucu uzlagsma yiizdesi 085 olarak
bulunmus ve belirlenen kategorilerin tutarli oldugu sonucuna ulasilmistir. Analiz
sonrast verilen puanlarin farklilastigi sorular belirlenmis ve bir araya gelerek fikir

birligine varilmistir.

Islemsel ve kosullu bilgi boyutunda yer alan agik uglu sorularin giivenirligini belirlemek
i¢in korelasyona dayali madde analizi yontemi olan madde-toplam puan korelasyon
katsayist hesaplanmistir. Bu katsay1r hesaplanirken Olcek puam iginden soz konusu
maddenin puanm c¢ikarllarak madde-kalan (item-remainder) Kkorelasyon degeri
bulunmustur (Biiyiikoztiirk, 2012). Islemsel ve kosullu bilgi boyutunda yer alan agik

uclu sorular icin madde analiz islemlerinin sonuglar1 Tablo 3.10°da verilmistir.
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Tablo 3.10. UBYMBT islemsel ve Kosullu Bilgi Boyutunda Yer Alan Acik Uclu Sorular
Icin Madde Analizi

Boyut Soru no Soru Soru-toplam Soru Cikarildiginda
cikarildiginda korelasyonu Cronbach's Alpha Degeri
ortalama

islemsel 1 50.60 0.61 0.90
bilgi 2 50.31 045 0.90
3 50.49 0.50 0.90

4 51.48 042 091

5 51.04 0.58 0.90

6 52.11 0.46 0.90

7 51.50 0.62 0.90

8 50.55 043 0.90

9 52.50 0.58 0.90

10 51.94 0.59 0.90

11 50.64 0.49 0.90

12 51.27 0.51 0.90

13 51.29 0.51 0.90

14 51.57 0.69 0.90

15 50.02 047 0.90

16 50.74 043 091

17 50.82 043 091

18 50.75 0.54 0.90

19 51.94 0.44 0.90

20 52.34 0.54 0.90

21 52.24 0.64 0.90

22 51.27 0.57 0.90

23 51.36 0.58 0.90

24 51.21 0.57 0.90

25 50.90 0.13 091

Kosullu 1 26.31 0.46 0.71
bilgi 2 26.11 0.44 0.71
3 26.14 045 0.71

4 26.38 0.38 0.72

5 26.22 0.51 0.70

6 26.14 0.39 0.72

7 26.67 0.01° 0.77

8 26.69 0.08" 0.76

9 26.20 041 0.71

10 25.76 0.54 0.70

11 26.00 0.57 0.69

12 26.66 0.38 0.72

Tablo 3.10 incelendiginde, islemsel bilgi boyutuna ait sorularin madde-toplam puan
korelasyon katsayilarmin 0.13 ile 0.69 arasinda , i¢ tutarlilik katsayisinin ise 0.90 ile
0.91 arasinda degistigi goriilmektedir. Ayrica, kosullu bilgi boyutuna ait sorularin
madde-toplam puan korelasyon katsayilarimin -0.01 ile 0.57 arasinda , i¢ tutarlilik
katsayisinin ise 0.69 ile 0.77 arasinda degistigi goriilmektedir. Madde kalan korelasyon
katsayilarinin en az 0.20 olmasi istenen bir durum (Tavsancil, 2006) oldugundan uzman
goriigleri de alinarak islemsel bilgi boyutundaki 25. soru ve kosullu bilgi boyutundaki
7.ve 8. sorular madde-toplam korelasyonlart 0.20’den daha kiiciik bir degerde olduklari
i¢in testten ¢ikarilmistir. Bu sorular testten c¢ikarildiktan sonra islemsel bilgi boyutunun

tiimiine ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.91; kosullu bilgi boyutunun tiimiine
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ait Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ise 0.80 olarak bulunmustur. Bu sonuglar,
testteki maddelerin giivenirliklerinin kabul edilebilir diizeyde oldugunu, olgegin i¢
tutarliga sahip oldugunu ve ayrica Ogrencileri sahip olduklar1 islemsel ve kosullu

bilgiler bakimindan ayirt ettigini gostermektedir.

3.3.2. Ustbiligsel Farkindahk Olcegi

Anket calismalar iistbilis literatiiriinde 6nemli bir yer kaplamaktadir. Bunlardan en ¢ok
kullamlan, Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilmis olan Ustbilissel
Farkindalik Olgegidir (Metacognitive Awareness Inventory (MAI)). Ustbiligsel
Farkindalik Olgegi, yetiskinlerin hem {istbilissel bilgisini hem de iistbiligsel
diizenlemelerini 6lgmek igin tasarlanmistir. Sperling, Howard, Miller ve Murphy
(2002) ise geng Ogrencilerin iistbiligsel bilgi ve diizenlemelerini dlgmek i¢in iki benzer
Olcek (Junior Metacognition Awareness Inventory version A ve Version B)
gelistirmislerdir. 12 maddeden olusan 6lcegin ilk versiyonu (Jr. MAI version A) 3.
simiftan 5. sinifa kadar okuyan ogrenciler icin kullanilabilir. ikinci versiyon (Jr. MAI
version B) ise bu 12 maddeye ek olarak 6 madde daha icermektedir ve 6. siniftan 8.
smnifa kadar okuyan o6grenciler icin kullanilabilen 5°1i likert tipi bir Olgektir. Bu
arastirmada, calisma grubu 6. siif 6grencilerinden olustugu icin Ustbiligsel Farkindalik

Olgeginin ikinci verisyonu (Jr. MAI version B) bu 6l¢ek kullanilmustir (EK, 3).

Olgegin Tiirkge’ye cevrilmesi, gecerlik ve giivenirlik calismalart Aydin (2007)
tarafindan yapilmistir. Olcegin kapsam gecerliginin saglanmasi icin olgek ©nce
Tiirkce’ye daha sonra tekrar Ingilizce’ye cevrilmistir. Buna ek olarak, iigiincii bir uzman
tarafindan ceviriler kontrol edilmistir (Aydim, 2007). Olcek maddelerinin Tiirkge’ye
cevirisi ve ilkogretim altinc1 simif seviyesine uygun olacak sekilde uyarlamasi tekrar
yapilmistir. Bulgular, 6l¢egin iistbiligsel bilgi ve iistbiligsel diizenleme olmak tizere iki
ana boyuttan olustugunu gostermektedir. Olgegin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilari

Olcegin biitiinii icin 0.80; tstbiligsel bilgi icin 0.66 ve {istbiligsel diizenleme icin 0.73
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olarak bulunmustur (Aydin, 2007). Olgegin gecerlik ve giivenirligini Tiirk kiiltiiriinde
test etmek amach yapilan calismada acimlayici ve dogrulayici faktor analizi
kullanilmistir (Aydin, 2007). Ogrencilerin iistbiligsel farkindalik puanlarmin giivenirlik

analizleri yapilmis ve uyusum, ayirtedici ve alt grup gecerlikleri incelenmistir.

Olgek hicbir zaman (1), nadiren (2), bazen (3), sik sik (4) ve her zaman (5) seklinde 5’li
likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. Olcekten alinabilecek en diisiik puan 18 ve en
yilksek puan 90 dir. Olumsuz madde bulunmayan Olcekten alinan yiiksek puanlar,
yikksek diizeyde iistbilissel farkindalign gostermektedir. Bu arastirmada, Olgegin

Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.79 olarak bulunmustur. Olcegin uygulama siiresi

yaklagik 20 dakikadir.

3.3.3. Matematik Tutum Olcegi

Aragtirmada, Erol (1989) tarafindan lise 6grencilerine yonelik hazirlanan bir matematik
tutum Olceginin kisaltilmis bicimi olan Nazligicek ve Erktin (2002) tarafindan
hazirlanan ve giivenirligi 0.84 olarak tespit edilen Matematik Tutum Olcegi
kullanilmistir. Matematik tutum o6lgeginde 20 test maddesi vardir. Tiim maddelerin 5
cevap secenegi bulunmaktadir. Bu secenekler “asla” dan “her zaman” a 1’den 5’e kadar
derecelendirilmis durumdadir. Bunun yam sira, tek diize bir cevaplama sirasin1 dnlemek
icin maddelerin 8 tanesi olumsuz digerleri de olumlu ifadeler icermektedir. Olumsuz
maddeler puanlamada terse cevrilmistir. Olgekteki secenekler ve puanlar1 asla(1),
nadiren(2), bazen(3), sik sik(4) ve her zaman(5) seklinde diizenlenmistir (EK, 4). Bu
arastirmada, Olcegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.88 olarak bulunmustur.

Olgegin uygulama siiresi yaklasik 20 dakikadr.
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3.3.4. Ogrenci Kompozisyonlar

Nitel verileri elde etmek amaciyla nitel arastirma tekniklerinden dokiiman analizi
kullanilmistir (Yildinm ve Simsek, 2005). Dokiiman analizi; verilerin toplanmast,
sistematik olarak incelenmesi ve degerlendirilmesinde yararlanilan bir tekniktir

(Wiersma, 2000).

Nitel arastirmalarda arastirmanin gecerligini artirmak amaciyla, calisilan arastirma
problemiyle ilgili yazili ve gorsel materyal veya malzemeler de arastirmaya dahil
edilebilir. Bu demektir ki, dokiiman analizi tek basina bir aragtirma yontemi olarak
kullanilabilir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu nedenle, 6grencilerin biligsel ve duyussal
ozelliklerinin saptanmasinda Sharan (1980) tarafindan izlenen yol benimsenerek
ogrenci kompozisyonlarindan yararlanilmistir. Uygulama bitiminde ogrencilerden o
iinitenin iglenmesi sirasinda yer alan etkinliklerle ve Ogretimle ilgili goriislerini

serbestce yazmalar istenmistir (EK, 5).

3.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin nicel boyutundan elde edilen veriler SPSS istatistiksel paket
programindan yararlanilarak ¢oziimlenmistir. Oncelikle verilerin, parametrik analiz
teknikleri kullanarak mi yoksa parametrik olmayan analiz teknikleri kullanarak mi
analiz  edilecegine karar verebilmek icin cesitli varsayimlarin  karsilanip
karsilanmadigina bakilmistir. Bu varsayimlardan biri verilerin (test puanlarinin)
dagilimimin normal ya da normale yakin olmasi gerektigi varsaymmidir. Bu nedenle,
once bagimh degiskenin her bir diizeyinde, ii¢c grup i¢in dagilimlarin normal olup
olmadig incelenmistir. Grup biiyiikliigtiniin, 50’den kiiciik oldugu durumlarda Shapiro-
Wilks testinin kullanilmasi gerektigi belirtildiginden dolay1r (Biiytikoztiirk, 2012;
Coakes ve Steed; 1999; Tabachnick ve Fidell, 2000) normallik hakkinda karar vermek
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amaciyla Shapiro-Wilks testi dikkate alinmistir. Hesaplanan p degerinin 0.05’ten biiyiik
cikmasi, bu anlamlilik diizeyinde puanlarin normal dagilimdan anlaml (asir1) sapma

gostermedigi seklinde yorumlanir (Kokli, Biiyiikoztiirk ve Bokeoglu, 2010).

Daha sonraki siirecte, verilerin ¢o6ziimlenmesinde veri tiirtine gore, ayni grup
icerisindeki ikili karsilastirmalarda “bagimli grup t testi”, gruplar arasi
karsilagtirmalarda “tek yonlii varyans analizi (ANOVA)” uygulanmistir. ANOVA
sonucunda gruplar arasinda anlamli bir farklilik tespit edildiginde bu farkliligin
kaynagimin, hangi gruplar arasinda oldugu Post-hoc testleri yardimiyla &grenilebilir
(Biytikoztiirk, 2012) . Post-hoc teknikleri i¢in bir ¢ok secenek vardir. Bu se¢imde en
Onemli nokta, gruplarin varyans homojenliginin saglamip saglanmadigidir. Bunu
anlamak i¢in Levene Testine bakilmistir. Tek yonlii varyans analizinde istatistiksel
acidan fark olusmasi durumunda, farkin kaynagini belirlemek amaciyla varyanslar esit
oldugunda Scheffe testinden, varyanslar esit olmadiginda Tamhane’s T2 testinden
yararlanilarak coklu karsilastirmalar yapilmistir. Ayrica, arastirmada genel olarak
aritmetik ortalama, frekans ve yiizdelikler verilmis, tablo ve grafiklerden
yararlanilmigtir. Arastirmanin istatistiksel islemlerinde elde edilen tiim sonuglarda

anlamlilik diizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir.

Ogrenci kompozisyonlarindan elde edilen nitel verilerin analizinde ise “igerik analizi”
yaklagimi benimsenmistir. Icerik analizinde birbirlerine benzeyen veriler, belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirilip, anlasilir bicimde organize edilip,
yorumlanir (Yildinm ve Simsek, 2005). Calismada goriisleri verilen 6grencilerin gercek
isimleri kullanilmamustir. Icerik analizi siirecinde veriler dort asamada analiz edilmistir.
Bu dort asama sirasiyla verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, verilerin kodlara ve

temalara gore diizenlenmesi, bulgularin yorumlanmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005).

Verilerin kodlanmasi: Verilerin kodlanmas: siirecinde gerceklestirilen kodlamanin tiirii
“genel bir cerceve icinde yapilan kodlama”dir. Bu tiir kodlamada, verilerin analizinden

once genel bir kavramsal yapi olusturmak miimkiindiir. Bu kavramsal yapiya gore
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kodlama yapilir (Yildirnm ve Simsek, 2005). Robson’a (2001) gore kodlar, sorularin
benzer cevaplarim1 tamimlayan ve verileri diizenleyip ¢oziimlemeye yardim eden
sembollerdir ve analiz isleminde 6nce veriler kodlanir. Genel bir ¢erceve igcinde yapilan
kodlamada, daha onceden belirlenmis kavramlarin yam sira verilerin kodlanmasi
esnasinda ortaya cikan kavramlara gore de yapilabilir (Robson, 2001). Verilerin
kodlanmas: siirecinde, 6grenci goriisleriyle ilgili temel olarak {iistbiligsel beceriler ve
isbirlikli 6grenme yontemi seklinde kodlar belirlenmistir. Ogrenci kompozisyonlari
icerdikleri mesajlar acisindan her bir Ogrenci bazinda kodlanmustir. Ogrenci
kompozisyonlarinin analizinde yapilan kodlama islemi sirasinda kelimeler ve verilmek
istenen anlamlar iizerinde durulmustur. Dolayisiyla anlam birimi icerisinde kodlanacak
veriler birden fazla da olsa yalmizca bir defa soylenmis sayilmistir. Kodlama siireci
arastirmact ve bir 6gretim elemam tarafindan gerceklestirilmistir. Kodlama siireci
gerceklestirildikten kodlamalar karsilastirilmis ve farkli  kodlamalar {izerinde
tartisilmistir.  Verilerdeki ifadelerin genel olarak {istbiligsel beceriler ve isbirlikli
O0grenme iizerinde yogunlasmasit kodlama islemlerinde Onemli farkliliklarin ortaya
cikmamasinda onemli bir faktor olarak goriilmektedir. Ortaya cikan az sayida farklilik
ortak bir yargiya varilarak tekrar kodlanmis ve sonuglarin giivenilir olmasi saglanmaya

calisilmistir.

Temalarin bulunmasi: Daha sonraki siiregte, ilk asamada ortaya c¢ikan kodlardan yola
cikarak verileri genel diizeyde aciklayabilen ve kodlar1 belirli kategoriler altinda
toplayabilen temalarin bulunmasi gereklidir (Yildirim ve simsek, 2005). Tiim 6grenciler
icin verilerden c¢ikan kavramlara gore kodlama yapildiktan sonra, kodlar bir araya
getirilmigtir. Kodlarin aralarinda anlamhi iligkiler kurularak, benzer temalar
cercevesinde gruplandirilmistir. Arastirmanin  giivenirligi icin “tekrarlanabilirlik”
giivenirligi kullanilmistir. Tekrarlanabilirlik, bir veri setinin analizinde birden fazla kisi
rol aliyorsa bu bireyler arasinda, verinin analizi agisindan uyum ve tutarliligin olmasidir

(Yildirim ve Simsek, 2005).
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Ogrencilere ait kompozisyonlarindan elde edilen kodlar arastirmaci haricinde iki
matematik egitimi alaninda uzman Ogretim gorevlisi tarafindan da ayn ayn
incelenmistir. Daha sonra, toplanan verilerin kodlar araciligiyla kategorize edilmesi
icin, kodlar iic uzmanin ortak goriisii dogrultusunda biitiinlestirilerek temalar
belirlenmistir. Arastirmaci ve iki alan uzmaninin degerlendirmelerindeki goriis birligi
Miles ve Huberman (1994)'in belirttigi su formiille hesaplanmistir: Uzlagma
Yiizdesi=[Goriis Birligi/(Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)] x 100. Bu hesaplama sonucu
uzlasma yiizdesi 0.91 olarak bulunmus ve belirlenen kategorilerin tutarli oldugu
sonucuna  ulasilmustir. Ayrica, bulgular bolimiinde gerektiginde Ogrenci

kompozisyonlarindan dogrudan alint1 yapilarak durum betimlenmistir.

Verilerin kodlara ve temalara gore diizenlenmesi: 11k asamadaki ayrintili kodlama ve
ikinci asamadaki tematik kodlama sonucunda, arastirmaci verileri diizenleyebilecegi bir
sistem olusturur, daha sonra verileri bu sisteme gore diizenler. Veri setinin cesitli
boliimlerinde yer alan verileri tanimlamak ve temalara gore bu bilgileri birbiriyle iligkili
bir bicimde sunmak Onemlidir (Yildirrm ve Simsek, 2005). Bu baglamda, 6grenci
kompozisyonlarindan elde edilen veriler, 6grenciler acisindan olumlu yonler ve
olumsuz yonler olarak iki grupta sunulmustur. Toplanan verilerden ortaya ¢ikan genel
kategoriler ve bu kategoriler altinda yer alan temalar bulgular boliimiinde ayrintili

olarak agiklanmustir.

Bulgularin yorumlanmasi: Ogrenci kompozisyonlarindan elde edilen verilere anlam
kazandirmak, bulgular arasindaki iliskileri ortaya cikarmak, neden-sonug iligkisi
kurmak (Yildinm ve Simsek, 2005) amaciyla bulgular arastirmaci tarafindan
aciklanarak yorumlanmistir. Ayrica, kodlanan verilerden olusan ortak temalar
sayisallastirilarak madde bazinda frekans ve yiizde degerleri bigiminde sunulmustur.
Nitel verileri sayisallastirmadaki amag, verilerin giivenirliginin artirilmasi, yanliligin
azaltilmas1 ve veriler arasinda karsilastirma yapma olanagi saglanmasidir (Wiersma,

2000; Yildirim ve Simsek, 2005).
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3.5. Uygulama ve Siirec

Uygulama, 2011-2012 egitim Ogretim yilinin bahar doneminde gerceklestirilmistir.
Ogretim yontemlerini uygulama siirecinde 1. deney grubunda (isbirligi+iistbilis)
isbirlikli 6grenme tekniklerinden OTTB ve iistbilis stratejileriyle desteklenen 6gretim,
II. deney grubunda (isbirligi) sadece OTTB teknigine dayali 6gretim uygulanmustir.
Kontrol grubuna ise var olan normal siire¢c devam etmistir. OTBB teknigini uygularken
teknigin basamaklar1 dikkate alinarak uygulama siireci gerceklestirilmistir (Acikgoz,
1992; Tarim ve Akdeniz, 2008; Slavin, 1991, 1995a). Deney gruplarindaki uygulama
siirecinde  ozellikle Slavin  (1990a) tarafindan  gelistirilen OTTB  tekniginin

kullanilmasinin nedenleri sunlardir:

. Diger isbirlikli 06grenme tekniklerinin kalabalik smmif ortamlarinda
uygulanmasinin zor olmast,

° OTTB tekniginin matematik alaninda (Arisoy, 2011; Arslan, 2008; Awofalo,
Fatade ve Ola-Oluwa, 2012; Bilgin, 2004; Ural ve Argiin, 2010; Unli ve
Aydintan, 2011; Ozsar1, 2009; Shininger, 2006; Suyanto, 1998; Tarim ve
Akdeniz, 2008; Toumasis, 2004; Vaughan, 2002; Whicker, Bol ve Nunnery,
1997; Zakaria, Chin ve Daud, 2010; Zengiboz, 2005) ve farkli alanlarda (Ahmad
ve Mahmood, 2010; Balfakih, 2003; Liang, 2002; Wang, 2009) yapilan
arastirmalarda akademik basariyi, olumlu tutumu, kisiler arasi iligkileri ve 6z-
saygiy1 artirmada etkili bir teknik oldugunun ortaya konulmasi,

. Okulda yer alan simiflarin fiziki sartlarinin bu teknige daha elverigli olmasi,

. Yiiksek basarili 6grencilerin 6gretmen roli tistlenmesi gibi grup calismalarina
ekstra kaynaklar sunmasi,

. Gruptaki her 6grenci icin yiiksek basar gerektirmesi,

. Ogrencilerin birbirleriyle etkili ve yeterli iletisim kurmalarimi kolaylastirarak

onlar1 modern sosyal hayata hazirlayabilecek dzellikler icermesi,

. Ogrencilerin siirekli geleneksel Ogretim yontemleri ile ders islemelerinden
dolayi, diger isbirlikli 6grenme tekniklerini kullanacak bilgi ve beceriye sahip

olmamalaridir.
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Deneysel uygulamaya baslamadan once gerekli izinler alinmistir (EK, 6). Deneysel
stire¢ hazirlik ve uygulama olmak iizere iki asamada gergeklestirilmistir. Aragtirmanin
deneysel safhasi1 5 hafta (20 ders saati) boyunca siirmiistiir. Bu siireye 6grencilerin
yonteme ve kullanilacak materyallere iliskin farkindalik calismalan ve de 6n test-son
testlerin uygulandig siireler dahil edildiginde arastirma toplam 33 ders saati siireyle
gerceklestirilmistir. Deney gruplarinda kullanilan OTTB tekniginin genel hatlariyla

uygulama siireci Tablo 3.11’de 6zetlenmistir.

Tablo 3.11. Deney Gruplarinda OTTB Teknigini Uygulama Siireci

Siirec Uygulanan grup Basamak Siire
Materyal hazirlama 3 aylik zaman dilimi
I.deney grubu  On testlerin uygulanmasi 5 ders saati
(isbirligi+stbilis) Uygulanan yonteme iligkin farkindahk programi 4 ders saati
Hazirlik siireci Ogrencileri gruplara atama 1 ders saati
ILdeney grubu (isbirlig) " Takim kimligi olusturma etkinlikleri ve gorev 3 ders saati
dagilim
Konu sunumu lders saati
Uygulama L.deney grubu  Grup ¢aligmasi 2 ders saati
Siireci (isbirligi+stbilis) Basari gruplarinin belirlenmesi ve degerlendirilmesi
Grup odiilii 1 ders saati

IL.deney grubu (isbirligi)

3.5.1. I.Deney Grubunda (isbirligi+Ustbilis) Uygulama Siireci

Yeni matematik programina gore, matematik etkin bir siire¢ olarak ele alinmaktadir.
Ayrica, programda ders kitaplarinin ve diger yardimci materyallerin hazirlanmasi, sinif
ici etkinliklerin planlanmas1 ve gerceklestirilmesinde giinlitk yasamla ilgili durumlarin
ele alinmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (MEB, 2009). Bu noktadan hareketle, hem
ogrencileri ders siirecinde aktif kilan isbirlikli 6grenme yontemi ve hem de 6grencilerin
biligsel 6grenme siire¢leri hakkindaki bilgi ve diizenleme yetenegi (Flavell, 1979) olarak
ifade edilen {istbilis hakkinda literatiir taramasi yapilmistir. Literatiir boliimiinde
aciklandigi gibi, en cok uygulanan isbirlikli 6grenme tekniklerinden birinin OTTB
oldugu belirlenmis ve igbirlikli 6grenme ile iistbilissel beceri gelisiminin iligkili oldugu
goriilmiistir.  Arastirmada, isbirlikli 6grenmenin ¢esitli {istbiligsel stratejilerle
desteklenerek uygulanmasi gergeklestirilmistir. Bu baglamda, isbirlikli 6grenme

ortaminda Ogrencilerin {iistbiligsel becerilerini gelistirmek amaciyla cesitli {istbilissel
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stratejiler kullanilmis ve buradan hareketle arastirmaci tarafindan cesitli materyaller

tasarlanmustir.

3.5.1.1. Tasarlanan Materyaller

Ogrencinin 6gretim siirecinde aktif olarak katilmasini saglayan ve Ogrenciye bilgiyi
yapilandirma firsat1 veren 6gretim araclarindan biri de ¢alisma yapraklarndir (Birgin ve
Kutluca, 2007). Bu baglamda, ders etkinliklerinde kullamilmak {izere arastirmaci
tarafindan ders ve calisma kitaplarinda yer alan smif ici etkinlikler ve konuyla ilgili
sorular kullanilarak ¢aligma yapraklan hazirlanmistir. Calisma kagitlarinda yer alan
“ortintiiler ve iliskiler”, “cebirsel ifadeler”, “esitlik ve denklem” konularyla ilgili
sorular olusturulurken ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitabinda (MEB, 2009, 2010)
yer alan sorulardan yararlamilmistir. Bu sorulara ve kazamimlara uygun olarak

arastirmaci tarafindan ek sorular da olusturulmustur.

Calisma yapraklarinin icerigi diizenlenirken, Ogrencilerin iistbilissel becerilerini
gelistirmeye yoOnelik uygulamalara da yer verilmistir (EK, 7). Calisma yapraklarina ek
olarak iistbiligsel becerileri gelistirmek amaciyla arastirmaci tarafindan tasarlanan
Yonlendirme Karti, Hata Degerlendirme Formu, Davranis Kartlari, Odev Yonlendirme
Formu, Giinlik, Grup Degerlendirme Formu materyalleri kullanilmistir. Bu
materyallerin planlanmasi uzman kanilarina da basvurmak suretiyle arastirmaci

tarafindan yapilmistir.

Ogrencilerin iistbilissel becerilerini gelistirmeyi amaclayan materyallerden birisi
“Yonlendirme Kartr”dir (EK, 8). Yonlendirme kartt 6grencilere problem ¢ozme
stireclerini planlamalari, izlemeleri, degerlendirmeleri ve derinlemsine diigiinmeleri,
yani sergiledikleri davramislarda farkindalik kazanmalari amaci ile uygulanmistir.
Yonlendirme kartlariyla Ogrencilerin bir problemi ¢oziip ¢6zemeyeceklerini tahmin

etmeleri, Onceki bilgileri ve yasantilariyla iliski kurmalarn istenmektedir.
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Yonlendirme karti; problemi ¢dzmeye baslamadan once planlama, problemi ¢dzerken
plan1 devam ettirme/izleme ve problemi bitirdikten sonra degerlendirme olmak {iizere ii¢
boliimde yer alan ifadelerden olusmaktadir. Yonlendirme kartinin her boliimii ve bu

boliimdeki ifadelerin amaglar1 Tablo 3.12’de verilmistir.

Tablo 3.12. Yonlendirme Kartimin Boliimleri ve Amaclar:

Yonlendirme kart1 boliimii Amag
Problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce Bu bolimdeki ifadelerin amaci, problemleri ¢ozmeden 6nce dgrencileri kendileri ve
planlama bolimii verilen problem hakkinda diisiinmeye zorlamak ve siireci planlamalarini saglamaktir.

Bu boliimde yer alan soru ve davraniglar problemi yorumlama ve ¢oziim stratejisini
planlamaya dayanmaktadir.
Problemi  ¢ozerken plant devam Bu bolimdeki ifadeler problemin ¢dziim siirecini izlemeye dayanmaktadir.
ettirme/izleme boliimii

Problemi bitirdikten sonra  Bu boliimdeki ifadeler problem ¢oziimiinii ve siireci degerlendirmeye dayanmaktadur.
degerlendirme bolimi

Yonlendirme kart1 tasarlanirken oncelikle yonlendirme kullanimiyla ilgili daha once
yapilan arastirmalar (Goos, Galbraith ve Renshaw, 2000; Kapa, 2001; King, 1991;
Mevarech, 1999; Schurter, 2001, 2002) incelenmistir. Bu ¢alismalarda soru formundaki
yonlendiricilerin problem ¢6zme siireclerini {istbiligsel olarak destekleme amach
kullanildig: belirlenmistir. Bu calisma ise yonlendirme karti, Fortunato, Hecht, Tittle ve
Alvarez’in (1991) ve Panaoura, Philippou ve Christou’nun (2003) o6lgeklerine ve
kontrol listesine dayanmakla birlikte uzman goriisleri ile iistbiligsel boyutlar dikkate
almarak gelistirilmistir. Ayrica, Schurter (2001, 2002) tarafindan kavramay1 izlemeyi
gelistirmek amaciyla gelistirilen kontrol listesi ve kullanimi da yol gosterici olarak
incelenmistir. Yonlendirme kartindaki ifadeler altinci sinif 6grencilerinin anlayabilecegdi

formda diizenlenerek, sadelestirilmistir.

Arastirmac1 tarafindan tasarlanan materyallerden digeri ‘“Hata Degerlendirme
Formu”dur (EK, 9). Hata degerlendirme formunun kullanilmasi ile, Ogrencilerin
ogrenme siirecindeki eksiklikler ve hatalara karsi bilgi sahibi olmalari, eksiklik ve
yanhighklar varsa bunlan diizeltmeleri ve boylece iistbilissel becerilerden biri olan
izlemenin gelismesi amaclanmustir. Ogrencilerden her grup caligmasi sonrasinda hata

degerlendirme formunu doldurmalar1 istenmistir.
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Ogrencilere diisiincelerini ifade etmek igin bir olanak saglayan materyallerden bir digeri
de “Davrams Kartlart” dir (EK, 10). Davrams kartlarimn tasarlanmasindaki amag
ogrencilerin problem c¢ozme siirecindeki davraniglarimi ve diisiincelerini daha detayh
diisiinmelerini saglamaktir. Biligsel ve iistbiligsel davraniglarin yazili oldugu davranis karti
tasarlanirken Wilson’in (2001) gelistirdigi davranis karti temel alinmis, ancak isbirlikli

ogrenme ilkeleri dogrultusunda grup etkilesimini yansitan yeni ifadeler eklenmistir.

Arastirmaci tarafindan tasarlanan materyallerden bir digeri “Odev Yonlendirme
Formu”dur (EK, 11). Odev yonlendirme formu, o6grencilerin derinlemesine
diisiinmelerine olanak saglayarak calismalarin1 diizenlemelerine yardimci olmayi
amaglamaktadir. Form, Desoete, Roeyers ve Buysse (2001) tarafindan kullanilan
problem ¢6zme kagidina dayanmaktadir. Ancak, ifadeler uzman goriisleri ile ilkdgretim
6. sinif seviyesine gore diizenlenmistir. Odev yonlendirme formu, tahmin, uygulama ve
degerlendirme olmak iizere ii¢c boliimden olugmaktadir. Her boliim ve bu boliimdeki

ifadelerin amagclar1 Tablo 3.13’te 6zetlenmistir.

Tablo 3.13. Odev Yonlendirme Formu Béliimleri ve Amaclar

Ev 6devi yonlendirme formu boliimii Amac

Tahmin Tk boliimde, 6grencilerin tahmin becerilerini ve etkili zaman yonetimiyle planlama
becerilerini gelistirmek amaclanmustir. Ogrencilerden her bir problemi kag dakikada
¢ozebileceklerini tahmin etmeleri istenmistir. Tahminlerinin ne kadar tutarli olup
olmadigini belirlemeleri igin de problemi ¢6zmeye baglamadan 6nce ve ¢dzmeyi
bitirdikten sonra saati yazmalar1 istenmistir.

Uygulama Bu bolumdeki ifadelerle, problem c¢o6zerken iistbiligsel planlama yeteneginin
gelistirilmesi ve ¢oziim siirecinin farkindaligini olugturma amaclanmgtir.
Degerlendirme Coziim sonrasi sorulan soru ile, problemi ¢ozdiikten sonra iistbiligsel degerlendirme

becerisini gelistirmek amaglanmistir.

Aragtirmada kullanilan materyallerden biri de “Giinliik”tir (EK, 12). Giinliik,
ogrencinin zihindeki karmasik bilgileri bir diizene koymasi, diisiincelerini sentezlemesi
ve kendisinin anlayacag sekilde ifade etmesini saglamak amaciyla arastirmaci

tarafindan tasarlanmastir.

Ayrica, 0grencilerin grup ¢alismalarinda yasadiklart giicliiklerin belirlenmesi, isbirlikli

O0grenmenin yapisi ve genel ilkelerinin korunmasina yonelik 6nlemler alinmas1 amaciyla
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aragtirmact tarafindan “Grup Degerlendirme Formu” tasarlanmistir (EK, 13). Grup
degerlendirme formu gelistirilirken MEB (2005) kaynagindan yararlamilmistir. Her

hafta her 6grencinin grup degerlendirme formunu doldurmasi saglanmistir.

3.5.1.2. On Testlerin Uygulanmasi ve Farkindalik Program

Materyal gelistirme asamasindan sonra 6grencilere UBYMBT, Ustbiligsel Farkindalik
Olgegi ve Matematik Tutum Olgegi 6n test olarak uygulanmustir. On testlerin
uygulanmasinin ardindan farkindalik programina gecilmistir. Ogrenciler isbirlikli
O0grenme calismalarina gecmeden Once birka¢ hafta grup calismasina hazirlanmaya
ihtiya¢ duyabilirler (Williams, 2005). Bu baglamda, uygulama baslamadan Once
matematik derslerinde Ogrencilerin uygulanacak olan teknige ve kullanilacak
materyallere iliskin yonelik farkindaliklarmi olusturmak i¢in OTTB teknigi ve
materyaller aciklanmigtir. Grup caligma sistemini aciklamak amaciyla Liang (2002) ve
Senemoglu, Gomleksiz ve Ustiindag (1999) tarafindan gergeklestirilen calismalar da
gdz Oniine alnarak aragtirmaci tarafindan tasarlanan “Grup yonergesi” (EK, 14)
ogrencilere dagitilmigtir. Arastirmaci tarafindan grup calismasinin her bir asamasi
ogrencilere agiklanmustir. Ozellikle haftanin basarili grubu nasil olacaklar1 ayrintilartyla
belirtilmis ve grup basar1 puanlarinin hesaplanmasinda izlenecek yol adim adim ifade

edilmistir.

Grup calismast ve degerlendirme asamalart ayrintili olarak aciklandiktan sonra
ogrencilere uygulama esnasinda kullanacaklar1 materyalleri tanimalari amaciyla
Yonlendirme Karti, Hatalarimi Degerlendiriyorum Formu, Odev Yonlendirme Formu,
Giinliik, Grup Degerlendirme Formu verilmistir. Daha sonra, materyallerin ne amacla

kullanilacag: anlatilmistir.
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3.5.1.3. Ogrencileri Gruplara Atama ve Takim Kimligi Olusturma Etkinlikleri

Farkindalik caligmalar1 yapildiktan sonra Ogrencileri gruplara atama calismasi
yapilmustir. Ogrencilerde yardim isteme ve yardim etme davranislarinin olusmasi icin
ogrenciler farkli yetenek seviyelerinde olmalidir (Krol, Janssen, Veenman ve Van der
Linden, 2004). Bu baglamda, heterojen 6grenci gruplari olusturulurken belirleyici
faktorler, basar1 ve cinsiyet olmustur. Her grupta farkli basari seviyesinden ve

cinsiyetten dgrenci bulunmasina 6zen gosterilmistir.

[k defa gruplar olusturulurken basari dlgiitii olarak dgrencilerin 1. dénem matematik
dersi ortalama puanlar1 g6z Oniine alinmistir. Gruplar1 olusturma siirecinde, oncelikle
ogrenciler I.donem matematik dersi basart durumlarina gore en yiiksekten en diisiige
gore siraya konulmustur. Ogrencilerin basari durumlarina gore olusturulan listede
ogrencilere takim harfi verilmistir. Bu amagla alfabenin ilk 8 harfi kullanilmigtir
(A,B,C,D,E,F,G,H). Ilk ogrenciden baslayarak A, B, C, D, E, F, G,H, harfleri diiz ve
ters sirada son kisiye kadar yazilmistir. Bu sayede en basarili 8 6grenci her bir takima
yerlestirilmistir. Aymi harften olan 6grenciler ayni takima diigsmiislerdir. Ancak, dort
kisilik bir takim i¢inde iki kiz ve iki erkek bulunmuyorsa yaklasik olarak aym basari

seviyesinden kiz ve erkek dgrencilerin yerleri degistirilmistir.

Genel olarak 6grenci gruplar1 4 6grenciden olugmustur. Buna gore, I.deney grubu 33
ogrenciden olustugu i¢in 8 grup olusturulmasi tasarlanmistir. Ancak, bir grup bes
ogrenciden meydana gelmistir. Ogrencilerin gruplarina gore smmf oturma diizeni
yeniden diizenlenmistir. Gruplardaki 6grencilerin, birbirleriyle etkilesimlerini
kolaylastiracak sekilde karsilikli oturmalar1 saglanmistir. Takimlar arast mesafeler ¢cok
fazla olmamasina ragmen bu durum rahatsiz edici bir ortam yaratmamistir. Ayrica, sinif

i¢inde takimlar arasi rahatga dolagilabilecek yeterlikte bos alanlar yaratilmistir.
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Ogrenci gruplarmin belirlenmesinin ardindan, 6grencilerin grup yonergesinde belirtilen
durumlara aligmalari, iletisim becerilerini gelistirmeleri, grup kimligini olusturmalari,
birlikte calisma becerileni kazanmalar1 gibi ortak bir grup amaci cercevesinde
bulusabilmelerini saglamak amaciyla takim kimligi olusturma etkinlikleri
gerceklestirilmistir. Bu etkinlikler beyin firtinasi, ayna-ayna, ters ayna, kiime el isareti,

kiime salogani, kiime sapkasi, tanigsma topu gibi etkinliklerdir.

Beyin firtinas1 etkinliginde, 6grenciler gruplarini en iyi ifade edecek grup adim
bulmak i¢in beyin firtinas1 yapmistir. Ayna-ayna etkinliginde, gruplardaki 6grenciler
ikiserli olarak eslesmistir. Bir 6grenci ayna olmus ve digeri karsisina ge¢mistir. Ayna
karsisindaki cesitli hareketler yaparken ayna olan 68renci de arkadasinin hareketlerinin

aynisin1 yapmaya ¢alismistir. Roller bir siire sonra degismistir.

Resim 3.1. Beyin Firtinas1 Yapan Ogrenciler Resim 3.2. Ayna-Ayna Etkinligi

Ters ayna etkinliginde ayna-ayna etkinliginin tersi olarak ayna olan Ogrenci
arkadasimin hareketlerinin tam tersini yapmustir. Kiime el isareti belirleme
etkinliginde, ogrenciler mutluluk, seving, basari gibi durumlarda gruplarini ifade
edecekleri bir el isareti gelistirmistir. Kiime slogam etkinliginde, grubun 6zelliklerini
yansitan grup sloganlari olusturulmustur. Gruplarin genellikle grup adini kullanarak

slogan gelistirdikleri gézlenmistir.
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Kiime sapkasi etkinliginde, her grup kendi gruplarmma o6zgii sapka hazirlamistr.
Tamsma topu etkinliginde ise, 6grenciler kagittan toplar olusturmus ve topu attigi

arkadagina ayn1 zamanda onu tanimasini saglayacak bir soru sormustur.

(@ (b)

Resim 3.3. Kiime Sapkasi Olusturan Ogrenciler

Takim kimligi olusturma etkinliklerinden sonra 6grencilerin grup i¢inde gorev dagili
yapmalar1 istenmistir. Her grupta bazi roller (lider, yazici, sdzcii, zaman hakemi,
denetleyici) grup iiyeleri arasinda paylasilmistir. Ogrenciler isbirikli gruplarda
istbiligsel stratejilerle calisirken, bireysel olarak iistlendikleri rollerle ilgili gorevleri de

yapmislardir.

3.5.1.4. Konu Sunumu

OTTB tekniginin hazirlik siireci tamamlandiktan sonra uygulama siirecine gecilmistir.
Uygulama siirecinde IL.deney grubunda (isbirligi+iistbilis) {istbilis stratejileriyle
desteklenen igbirlikli 6grenme yontemi kullanilmistir. Bu ¢alismada tasarlanan dgretim
durumlarinda isbirlikli 6grenme ortaminda iistbiligsel becerileri gelistirmeyi ve
ogrencilere nasil ogrendiklerini Ogretmeyi amaglayan farkli stratejiler kullanilmistir.
Calismada gerceklestirilen iistbiligsel etkinlikler ve icerik diizenlenirken daha &nce

yapilmis arastirmalarda kullanilan ve bagarili sonuclar veren uygulamalardan da
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faydalanilmistir (Adibnia ve Putt; 1998; Jbeili, 2003; Kramarski ve Mevarech, 2003;
Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Lan, 2007; Mevarech, 1999; Mevarech ve
Kramarski, 1997, 2003). Ustbilis stratejilerinin kuramsal alt yapisiyla ilgili ayrintili bilgi
literatiir boliimiinde agiklanmis oldugundan, bu boliimde uygulama siirecleri iizerinde
durulmustur. Ustbilis stratejileriyle destekelenen isbirlikli 6grenme Ogretme siireci

Tablo 3.14’te 6zetlenmistir.

Tablo 3.14. Ustbilis Stratejileriyle Destekelenen isbirlikli Ogrenme Uygulama Siireci

Basamak Uygulanan Ustbilissel stratjiler Kullanilan materyaller

Modelleme
Sesli diistinme

Konu sunumu

Grup ¢alismasi Oz-degerlendirme Hata degerlendirme formu

Grup degerlendirme formu

Ustbiligsel yonlendirme Yonlendirme karti

Uygulama
siireci

Davranis kartlarini siraya dizme

Davranig kartlari

Ciftli problem ¢6zme-Sesli diigiinme

Yonlendirme karti

Bilingli secimler yapma, doniit verme ve gézden
gecirme

Ev 6devi ¢alisma kagitlari
Calisma kagitlan

Yazma

Derinlemesine diisiinme ve diistincelerini karsi tarafa ~ Yénlendirme karti

yansitma

Diisiinme giinliigii tutma Glnlik

Tahmin etme Odev degerlendirme formu

Calisma yapraklari

Basart gruplarinin
belirlenmesi
ve degerlendirilmesi

Grup odiilii

OTTB 6gretme siirecinde oncelikle konu sunulustur. Bu sunum 6gretmen anlatimina
dayanmakla birlikte tartigma biciminde tiim sinif katilimi da saglanmistir. Konu sunumu
her yeni konu veya problem icin yaklastk 10-15 dakika siirdiiriilmiistiir. Ogretmen bu
asamada Ogrencilere konunun kavramsal temellerini verip birka¢c ornek c¢ozmiistiir.
Ogretmen 6grencilerle etkilesim icinde ders anlatimim gerceklestirmistir. Bu basamakta

istbiligsel stratejilerden modelleme ve sesli diistinme kullanilmastir.

Modelleme (Modeling) ve sesli diisiinme (Thinking aloud) stratejilerini uygulama
stirecinde, ogretmen konu anlatirken veya problem codzerken &grencilere diisiinmenin
nasil isledigini gosteren bir model sunmustur. Ogretmenler problem ¢ozmenin cok

nadiren hizli ve kolay fakat genellikle de yavas ve karmasik bir siirec oldugunu yiiksek
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sesle diisiinme sayesinde Ogrencilere modelleyebilirler (Rogoff, 1990). Bu baglamda,
modelleme stratejisiyle 6grencilerin, 6gretmeni model alarak 6grenme siireglerini takip
etmeleri amaglanmistir. Model olarak 6gretmenin kendisi, problemi ilk okudugunda ne
diisiindiigiinii, nasil plan yaptigini, planin1 nasil uyguladigini, kendini ve siireci nasil

degerlendirdigini sesli olarak ifade etmistir.

Modellemede 6gretmen G6grencilere stratejilerle ilgili hem islemsel (procedural) hem
tanitici (declarative) hem de durumsal (conditional) bilgi vermek amaciyla,

e bir gorevle ilgili planlarim agiklama,

e amaclarin belirleme,

e uygulanabilecek 6zel stratejileri (sekil ve diagram ¢izme, formiile etme, verileri

yorumlama, diisiinme yontemi, vs.)

e hangi islemleri hangi sirayla ve nicin kullandigin1 agiklama,

e problemi ¢6zmek i¢in belirli bir stratejiyi uygulayip uygulayamayacagini,

e diger stratejilerden farklarinin neler oldugunu,

e kendi kendine doniit verme,

e ¢oziimiin hemen goriilemedigi veya zorlanilan noktalarda ¢dziim arayisina girme

gibi durumlan yiiksek sesle anlatmistir.

Modelleme yaparken, Ogrencilere nasil Ozetleme yapacaklarini, nasil yardim
isteyeceklerini ve kendilerini nasil motive edeceklerini gostermek icin sesli diigiinme
gerceklestirilmistir. Ogretmen modelleme yaparken gerektigi durumlarda ogrencilerle
de diyalog kurmustur. Boylece dersin monolog degil karsilikli etkilesim seklinde

gerceklesmesine katki saglanmaistir.

3.5.1.5. Grup Calismasi

Ogretmen tarafindan konu sunumu gerceklestirildikten sonra grup calismasina
gecilmistir. Grup calismas1 her ders yaklasik olarak 20 dakika siirmiistiir. Ogretmen

konuyla ilgili calisma kagitlarin1 68renci gruplaria vermistir. Gruplardaki 6grenciler
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kendilerine verilen problemleri ¢6zmek icin hem bireysel olarak (kendi stratejilerini

gelistirerek) hem de grup arkadaslaryla birlikte (stratejileri tartigarak) calismiglardir.

Ustbiligsel stratejilerin  kullanilmas1 siirecinde 6gretmenler, Ogrencilerin iistbilis
stireglerine katilmini1 saglamasina, onlarin kendi 6grenme siirecinde sorumluluk sahibi
olan iiretici 6grenciler olmalarina yardimci olacak rol ve sorumluluklar iistlenmelidir
(Williamson, 1996). Bu baglamda, grup calismasi siirecinde 6gretmenin gorevi,
etkinliklerin isleyisini denetlemek, siirecin dogru ilerlemesini ve &grencilerin
diisiinmelerini saglayacak sorular sorarak Ogrencilere rehberlik etmek olarak

belirlenmistir.

Problem c¢ozme etkinlikleri sirasinda Ogrenciler calisma kagitlarindaki problemlerle
ugrasirken 6gretmen onlar1 gézlemis, siireg ilerlerken onlardan gelen sorular1 yonlendirici
bir sekilde cevaplamig ve gerektiginde Ogrencilerin ustbilissel diisiinmelerini tetiklemek
amaciyla “problemi ilk okudugunuzda ne diisiindiiniiz?”, “problemi ¢6zmek i¢in nasil
bir plan yaptimiz?”, “bu sonuca nasil ulastifinizi agiklayabilir misiniz?”, “problemi
cozerken neler diisiindiiniiz?”, “problemi bagka nasil ¢ozebilirdiniz?”’, “buldugunuz

sonug¢ hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?” gibi acik u¢lu sorular yoneltmistir.
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(c) (d)

Resim 3.4. Grup Cahismasi Siirecinde Ogretmen Rolii

Grup calismasi siirecinde uygulamada kullanilan iistbiligsel stratejiler ise asagida

boliimde agiklanmustir.

Oz-degerlendirme (Self-Evaluation): Ogrencilerin problem ¢6zme siireglerini
izlemeleri ve gozden gecirmeleri amaciyla 6z-degerlendirme stratejisi kullanilmistir.
Ogrencilerin hem iistbilissel sorgulama yapmalart hem de arkadas desteginin nemini
kavramalart i¢cin calisma kagitlarina; “Bu calismadaki en kolay problem...Ciinkii...”,
“Bu ¢alismadaki en zor problem...Ciinkii...”, “Arkadasimin bana katkilar1 neler?” gibi

ifadeler eklenmistir.
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Problem ¢6zme etkinlikleri sonrasinda, Ogrencilerin iistbilissel izleme yapmalarini
gelistirmek amaciyla Hata Degerlendirme Formlar dagitilmistir. Ayrica, her hafta
ogrencilerin grup calismalarin1 degerlendirme formunu doldurmalart saglanmistir. Bu

formlar 6gretmen tarafindan incelenip, gerekli gruplara doniitler verilmistir.

Ustbilissel yonlendirme (Metacognitive prompting): Ustbilissel yonlendirme
stratejisinin kullanilmasindaki amag¢ problem c¢ozme siirecinde Ogrencilerin siireci
izleme ve oOgrendiklerini kontrol etme becerilerini gelistirmektir. Ogrenciler kendi
problem c¢dzme siireclerinin tiim yonlerini anlamalart icin soru sorma konusunda
yonlendirilmistir. Ogrencilere problem ¢6zme siirecinde beklenen iistbilis stratejilerinin
yer aldig1 yonlendirme kartlar1 verilmistir. Bu yonlendirme kartinin bir kopyast simif
panosuna da asilmig ve problem ¢dzme egitimi boyunca Ogretmen tarafindan ifade
edilmistir. Ogretmen, ogrencileri kendi problem ¢ozme siireclerinin tiim yonlerini
anlamalar1 i¢in kendi kendilerine ve arkadaslarina soru sorma konusunda

cesaretlendirmistir.

(a) (b)

Resim 3.5. Yonlendirme Kartiyla Calisan Ogrenciler

Davramis kartlarim siraya dizme: Davranmis kartlarini siraya dizme stratejisinin
kullanilma amaci, 6grencinin problem ¢6zme siirecini hatirlamasini ve kartlar siraya
dizmesini saglayarak kendi 6grenme siirecini kontrol etme ve degerlendirme becerilerini

gelistirmektir. Ustbilissel ve bilissel ifadelerin yazili oldugu davrams kartlar
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ogrencilerin kendi diisiincelerini sorgulamalarint tetiklemektedir ve &grencilerin
diisiincelerini ifade etmelerine olanak saglamistir (Wilson, 2001). Ayrica, bir isi
tamamlamak i¢in belirli davraniglari siraya dizme daha 6nce yapilan bazi aragtirmalarda
ogrencilerin iistbilis becerilerini 6lgmek i¢in kullanilmistir (Desoete ve Roeyers, 2002;

Lucangeli ve Cornoldi, 1997, Ozsoy, 2007).

Davranis kartlarinin kullanildig: dersler su sekilde islenmistir:

. Gruplardaki her Ogrenciye bireysel olarak ¢ozecekleri calisma kagitlari
verilmistir.

. Problemi ¢6zdiikten sonra nasil ¢ozdiiklerine gore davramis kartlarimi se¢meleri,
siraya dizmeleri ve bu siray1 caligma kagitlarina not almalar sdylenmistir.

. Daha sonra, benzer bir problemin yer aldig1 ¢alisma kagidi verilerek ¢iftli problem
cOzmeleri istenmistir.

. Ikinci problem de coziildiikten sonra tekrar davrams Kartlarini segip sirasini not
almalar1 istenmistir.

. Ogrencilerden birbirlerinin ikinci problem ¢ozme durumundan sonra davranis
kartlarin1 diizenlemede ne gibi farkliliklar oldugu, bu iki davranis kart1 siralama

etkinliginden kazanimlarinin ne oldugunu birbirlerine agiklamalari istenmistir.

Ciftli problem co6zme (Paired problem-solving) ve sesli diisiinme (Thinking aloud):
Muijs ve Reynolds (2005) 6grencilerin karmasik gorevleri ve fikirlerini arkadaslarina
sunmalar1 gerektigini ifade etmislerdir (Aktaran; Toit ve Kotze, 2009). Ayrica, grup
calismalan diisiinceleri agiklifa kavusturmada oldukga etkili olabilir (Toit ve Kotze,
2009). Ciftli problem ¢ozme 6grencileri diisiincelerini karsi tarafa yansitmalart igin
cesaretlendirir ve bilginin aktif yapilanmasina yardim eder (Hargrove, 2012). Ogrenciler
fikirlerini birbirleriyle ve arkadaslariyla tartisirlar. Bu siire¢ 6grencilerin daha soyut
diisiinmelerini saglar. Ayrica, Ogrencilerin soru sormay1 Ogrenmelerine, kendi
bilgilerindeki eksiklikleri belirlemelerine ve digerlerinin diisiincelerinden 6grenmelerine

yardim eder (Darling-Hammond, Austin, Cheung ve Martin, 2003). Bu baglamda, ¢iftli
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problem ¢6zme stratejisini kullanarak 6grencilerde asagidaki davranis ve becerilerin

gelismesi amaglanmistir:

. Ogrencilerde birbirlerinin diisiinme siireglerini anlamalarini saglayarak daha fazla
farkindalik olusturmak ve iistbiligsel becerileri gelistirmek.

. Ogrencilere arkadasini  gozlemesi yoluyla probleme farkli bakis acisi
kazandirmak.

. Arkadasina aciklama yaparken diisiincelerini anlasilir ve diizenli bir sekilde ifade
etmesi saglamak.

. Birebir iletisim kurmay1 ve empatiyi gelistirmek.

Sesli diistinme stratejisinin kullanilmasindaki amag¢ ise, Ogrencilerin bagskalarina
anlatabilmek icin diisiincelerinin farkinda olmalarin1 ve ifadelerini bir diizen icinde
sOylemelerini saglamaktir. Boylece, ©grencilerin hem iletisim hem de iistbiligsel

becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmistir.

Stratejiyi uygulama siirecinde, gruptaki Ogrenciler cift halinde calismistir. Ciftlerden
birine ¢alisma kagidi, digerine yonlendirme karti verilmistir. Her bir ¢iftin ¢alisma
kagidinda birbirine paralel diizeyde problemlere yer verilmistir . Dinleyici, yonlendirme
kartinda yer alan sorularn sirasiyla problem ¢oziiciiye yonlendirmistir. Problem coziicii
problemi yiiksek sesle okumustur. Daha sonra, sorulara cevap vermek suretiyle
problemin ¢oziimiinii ve kendi yorumlarini arkadasina yiiksek sesle agiklamistir.
Problem c¢oziiciilerde, problem ¢oziimiinii ve yonlendirme kartlarindaki sorularin
yanitlarim elden geldigince calisma kagidi iizerine yazmalar istenmistir. Problem
coOziiciiniin zorlandig1 anlarda dinleyici devreye girmis, yardimci olmaya calismistir.
Fikir birligi saglanamadiginda gruptaki diger iiyelerden yardim istenmistir. Grup
durumu anlasmazlik ¢oziiliinceye kadar tartigmistir. Bu asamada yine yonlendirme

kartlar1 kullanilmistir.

Tartisma sonucunda hala fikir birligi saglanamiyorsa tiim grup {iiyeleri ellerini

kaldirmistir ve Ogretmen gruplara miidahale etmistir. Bu miidahale direk cevabi
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soylemek seklinde degil, iistbiligsel sorgulamalarla ipucu verme seklin
gerceklestirilmistir. Ogretmen, “problemde verilenler nelerdir?”, “cnemli bilgileri
belirlediniz mi?”, “daha Onceki benzer problem c¢oziimlerine baktimiz mi?” gibi
yonlendirmelerde bulunmustur. Tiim sorular cevaplandiktan sonra ciftler arasinda roller
degismis, dinleyici benzer sekilde problem ¢oziicii olmustur. Tiim problemler grup
iiyeleri tarafindan c¢oziildiikten sonra Ogretmen tarafindan her ¢ifte cevap anahtar
verilmigtir. Cevaplarim1  kontrol eden &grenciler hata degerlendirme formunu

doldurmustur.

(0 (d)

Resim 3.6. Ciftli Problem Stratejisiyle Calisan Ogrenciler

Bilingli secimler yapma, doniit verme ve gozden gecirme (Choosing consciously,
reaction to feedback and revising): Bilingli se¢cimler yapma stratejisini kullanarak,
ogrencilere herhangi bir konunun karar verme asamasinda yaptiklar1 secimleri ve elde

edilen sonuglar arasindaki baglantiy1 kurmada yardimei olmak ve bu sekilde se¢imlerini
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neye gore belirlediklerini fark etmelerini saglanmak amaclanmistir. Ayrica, 6grencilere
uygulamanin farkli asamalarinda yanliglarinin farkina varmalart ve diizeltmeleri

amaciyla doniitler verilmistir.

Bilingli secimler yapma stratejisini kullanirken, Ogrencilerin aldiklar1 kararlar
sorgulamalarina yardimer olmak i¢in ev ddevi ¢alisma yapraklarinda benzer igerikte
problemler verilmis ve bunlarm icinden sectikleri belirli sayida problemi ¢dzmeleri

istenmistir. Ayrica, segme nedenlerini agiklamalari istenmistir.

Doéniit verme ve gdzden gecirme stratejisi uygulanirken, grub tartismalarinda ¢oziime
ulasilamazsa Ogretmen doniit vermistir. Doniitler direk cevabi buldurmaya yonelik
degil, eksikliklerin belirlenmesi, nelere dikkat edilmesi gerektigiyle ilgilidir. Ogretmen,
“yanlis nerede?”, “coziim asamalarimizi tekrar gozden gecirdiniz mi?”, ’baska bir yol
diisiiniilebilir mi?” gibi ifadeler kullanmistir. Ayrica, grup caligmasi siirecinde de

ogrencilerin birbirlerine doniit vermeleri istenmistir.

Yazma (Writing): Matematik 6gretiminde 6grencilerin kavramlar arasindaki iliskileri
kendi kelimeleri ile yazmalan iistbiligsel becerilerin gelisiminde Onemli bir yer
tutmaktadir (Pugalee, 2001, 2004). Bu diisiinceden yola ¢ikarak, ogrencilerin
diisiincelerini organize etmeleri, netlestirmeleri ve bunlar1 acgiklamayi 6grenmeleri
amaciyla yazma stratejisi kullanmilmistir. Tiim problem ¢6zme siirecleri boyunca
ogrencilerden yaptiklar1 ve disiindiikleri herseyi calisma kagitlarina yazmalar
istenmistir. Ogrencilere hem simf i¢inde hem de sinif disinda giinliik yazma, ev ddevi

gibi yazma aktiviteleri verilmistir.
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(a) (b)

Resim 3.7. Yazarak Calisan Ogrenciler

Derinlemesine diisiinme ve diisiinceleri karsi tarafa yansitma (Reflection on and
reflecting learners’ ideas): Derinlemesine diisiinme gerektiren aktiviteler, 6grencileri
performanslarimt analiz etmeleri igin cesaretlendirir. Diisiincelerini kars1 tarafa
yansitmayi igeren aktiviteler araciligiyla da ogrenciler diger arkadaglarindan farkli olan
davraniglarint  goriir, yaptiklarimi benzer durumlarda kullanarak soyutlastirir ve
aktivitelerini uzman olan ve olmayanlarinkiyle karsilastirir (Gama, 2000). Bu baglamda,
iistbiligsel becerileri gelistirmek amaciyla grup calismasi yapan Ogrencilerin
diisiincelerini tartisarak derinlemesine diisiinmelerine ve yansitmalarina imkan

verilmistir.

Dilin istbiligsel gelisimi kolaylastirdigina dair arastirmalar vardir (Bannert ve
Mengekamp, 2008; Costa, 1984; Hartman, 2001a). Bu diisiinceden hareketle,
diisiincelerini kars1 tarafa yansitma yaparak aciklamada bulunma tiim problem ¢6zme
siirecleri boyunca kullanilmistir. Ornegin, siif tartigmalart yapilarak ogrencilerin
problem ¢ozme siireciyle ilgili diisiincelerini paylasmalar1 istenmistir. Ogrenciler
calisirken yiiksek sesle diisiinmeleri icin cesaretlendirilmis ve yonlendirme kartlariyla

birbirlerine rehberlik etmeleri saglanmistir.
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(a) (b)

Resim 3.8. Diisiincelerini Kars1 Tarafa Yansitarak Calisan Ogrenciler

Diisiinme giinliigii tutma (Journal Keeping): Georghiades (2004), giinliiklerinin
ozellikle simif tartigmalarina katilmak istemeyen utanga¢ ve ice doniik O6grenciler igin
faydali olabilecegini diisiinmiistiir. Ayrica, Wiese’a (2005) gore giinliikler egitim
programinin etkilerini de artirmaktadirlar ve hatirlatici islevi gormektedirler. Bu
baglamda, 6grenciyi derste 6grendiklerini hatirlamaya sevk etmek, 6grencinin kendi
uygulamalar1 {izerinde diisiinmesine ve Ozdegerlendirme yapmasma yol agarak
istbiligsel gelisime yardimci olmak amaciyla diisiinme giinligi statejisi kullanilmistir.
Ogrencilerden her matematik dersinin oldugu giin evde matematik giinliigii yazmalari
istenmistir (EK, 12). Bu giinlitkkte, o giin uygulanan etkinlikler, grup calismalari,
arkadas iliskileriyle ilgili tiim goriislerini serbestce yazmalari sdylenmistir. Ogrenciler

icin baglangigta zor gelen bu siirec tekrarlanarak dgrenciler motive edilmistir.

Tahmin etme (Predicting): Ogrenci bir tahminde bulundugunda ve yapti§1 tahminin
dogru olmadigimi gordiigiinde biligssel olarak bir dengesizlik olusur ve bu durum
O0grenmeye yonelik bir motivasyon olusmasina neden olur (Settlage ve Southerland,
2007). Bu bilgiden yola cikilarak, &grencilerin tahmin becerilerini gelistirmek ve
motivasyonlarini saglamak amaciyla ev 6devlerini yaparken 6dev degerlendirme formu
kullanilmistir. Zorlanilan noktalarda birbirlerine yardimei olmalarini saglamak amaciyla

ev ddevlerini gruplardaki 6grenciler kontrol etmiglerdir. Tiim grup iiyelerinin zorlandig1
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noktalarda O0gretmen doniit vermistir. Ayrica, calisma kagitlarina tahmin becerilerini

sorgulayan ifadeler yerlestirilmistir.

3.5.1.6. Basar1 Gruplarinin Belirlenmesi ve Degerlendirilmesi

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen grup calisma siireci sonunda gruplar tarafindan giin
icinde Ogrenilen bilgiler ozetlenerek dersler bitirilmistir. Her hafta, yapilan 6gretmen
sunumlarindan ve grup ¢alismalarindan sonra Ogrenciler o haftanin konusuyla ilgili
sorulardan olusan bireysel testler almiglardir. Testlerle ogrencilerin simif sunumu ve
daha Onemlisi grup calismasindan edindigi bilgileri 6lgmek amaglanmistir. Testleri
degerlendirme siirecinden Once d6grencilerin baslangi¢ puanlari belirlenmistir. Baslangic
puanlarimin  belirlenmesi calismada ilerleme puanlarinin hesaplanmasinda temel
olusturmaktadir. Baglangi¢ temel puani olarak dgrencilerin 2. donem 1. matematik sinav
notlart alinmistir. Boylece, 68rencilerin test sonuclarn ile temel puanlar kargilagtirlip

bireysel ilerleme puani verilmistir.

Ogrenci temel puanim gecerse grup basarisina katki saglayabilecektir. Bireysel ilerleme
puan1 test puanindan son belirlenen temel puanin ¢ikarilmasiyla bulunmustur. Bireysel
ilerleme puanlan haftalik olarak Tablo 3.15’e uygun olarak belirlenmistir (Slavin,

1995a).

Tablo 3.15. Arastirmada Kullanilan ilerleme Puam Belirleme Olgiitleri

ilerleme puam

Sinav puani en yiiksek puan ise (milkemmel kagit) temel puanina bakmaksizin 30
Sinav puani temel puanindan 10 puan veya daha fazla ise 30
Sinav puani temel puanindan 1’den 9 puana kadar fazla ise 20
Sinav puani temel puanindan 1’den 9 puana kadar diisiik ise 10
Sinav puani temel puanindan 10 puandan daha diisiik ise 5

Bir 6grenci testte milkemmel bir kagit vermisse temel puanina bakilmaksizin 30 puan
kazanabilir. Boylece, yiiksek basarili Ogrenciler igin haksizlifin  6nlenmesi
amaglanmistir. Test puam temel puanin altinda olsa bile en az puan sifir olarak

belirlenmistir. Ogrencilerin iki haftada bir temel puan1 yeniden hesaplanmistir. Boylece,
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diger 6grencilere gore yiiksek temel puani olan 6grenciler icin seviye diizenlenmistir.
Gelismekte olan ogrenciler icin de yeni bir hedef belirlenmistir. Ogrenciler 6nceki
performanslarina gore daha iyi basar1 gosterdikleri siirece grup puanina katki saglamaya
devam etmistir. Yeni temel puanlar Ogrencinin son iki testten aldigi puanlarin

ortalamasi olarak belirlenmistir.

3.5.1.7. Grup Odiilii

Temel puanlar ve ilerleme puanlar1 diizenlendikten sonra, her gruptaki Ogrencilerin
bireysel ilerleme puanlarinin ortalamasi alinarak grup puam belirlenmistir. Her grubun
ortalama grup puani hesaplandiktan Slavin’in (1995a) belirttigine gore takimlar iyi
takim (Takim ortalamasi 15), muhtesem takim (Takim ortalamasi 20) ve siiper takim

(Takim ortalamasi 25) seklinde odiillendirilmistir.

Grup puanina gore haftanin en basarili gruplarina basan sertifikas1 verilmistir. Sertifika
hafta boyunca smif panosunda sergilenmistir. Boylece 6grencilerin takim ¢alismasina
motivasyonlar1 saglanmaya calisilmistir. Unite sonunda da tiim goriilen konular
kapsayan genel degerlendirme testi uygulanmistir. Tiim konularin islenmesinin ardindan

son testler uygulanarak ¢caligma tamamlanmistir.

3.5.2. IL. Deney Grubunda (isbirligi) Uygulama Siireci

II. deney grubunda iistbiligsel sorgulamalar ve strateji dgretimi gerceklestirilmeksizin
sadece OTTB teknigi kullanilmistir. OTTB teknigini uygulanma basamaklari I. deney

grubuyla paralel zamanlarda gerceklesmistir.

OTTB uygulama siirecinde, materyal olarak 1. deney grubuyla aym problemleri iceren

calisma yapraklar hazirlanmigtir. Ancak, bu c¢alism yapraklarinda iistbiligsel becerileri
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gelistirlen ifadelere yer verilmemistir. Daha sonra on testler uygulanmistir. On testlerin
uygulanmasinin ardindan OTTB tekniginin kullanilmasina yonelik farkindalik progranmi
uygulanmistir. Farkindalik progranu sonras1 dgrenciler gruplara atanmistir. Ogrenciler
genelde dort kisil olmasina ragman, sinif mevcudunun 34 kisi olmasinin dolayi iki grup
bes ogrenciden olusmustur. Ogrenciler gruplara yerlestirildikten sonra beyin firtiasi,

ayna-ayna, ters ayna, kiime el isareti, kiime salogani, kiime sapkasi, tanisma topu gibi

takim kimligi olusturma etkinlikleri gergeklestirilmistir.

(@ (b)

Resim 3.10. Ayna-Ayna Etkinligi Resim 3.11. Ters Ayna Etkinligi

OTTB tekniginin 6gretme siireci 6gretmen sunumuyla baslamistir. Ogretmen konunun
ana hatlarin1 anlatmis ve 6rnek problemler ¢ozmiistiir. Daha sonra 6grencilere calisma
kagitlart verilmis ve grup c¢alisma siireci baslamistir. Grup c¢alisma siirecinde
ogrencilerin birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olmalar1 &gretmen tarafindan

araliklarla vurgulanmistir. Ogrenciler etkilesim iginde calismislardar.
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(©) (d)
Resim 3.12. isbirligi icinde Cahsan Ogrenciler

Grup calisma siireci sonunda gruplar tarafindan giin icinde Ogrenilen bilgiler
ozetlenerek dersler bitirilmistir. Her hafta, yapilan 6gretmen sunumlarindan ve grup
calismalarindan sonra dgrenciler o haftanin konusuyla ilgili sorulardan olusan bireysel
testler almislardir. Bireysel testler I. deney grubunda uygulanan testlerin aynisidir.
Baslangic puanlarimin belirlenmesi, bireysel ilerleme puanlarinin ve grup basari
puanlarinin hesaplanmasinda I. deney grubuyla ayni adimlar izlenmistir. Basarili

gruplar 6diillendirilmistir.
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3.5.3. Kontrol Grubunda Uygulama Siireci

Kontrol grubu o6gretmenine deneysel islemler hakkinda bilgi verilmemesi, bu
Ogretmenin deneysel islem uygulamasindan etkilenmemesini saglamistir. Bu durumun
calismanin i¢ gecerligini artiran bir durum oldugu soylenebilir. Diger yandan
arastirmanin uygulama asamasinda, kontrol grubunda herhangi bir 6gretim planlamasi
yapilmamis; ders kitabina dayali normal siire¢ devam etmistir. Ancak, kontrol
grubundaki Ogretim siirecinde de Ogrenciler deney gruplarinda kullanilan aym

problemlerle ugragmislardir.
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BOLUM IV: BULGULAR

Bu boliimde, arastirma problemlerine iligkin istatistiksel analizler yoluyla elde edilen

bulgulara yer verilmistir.

4.1. Arastirmada Kullanilan Test Sonuclarinin Normalligi ve Varyans
Homojenligi

Siirekli degiskenlere ait verilerin normal dagilima wuygunlugu ve gruplarin
varyanslarinin homojen olmasi parametrik hipotez testi t-testi ve ANOVA testleri i¢in
gerekli iki temel varsayimdir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu nedenle analizlere ge¢meden
once test puanlarmin normal dagilima uygun olup olmadigi Shapiro-Wilks testi ile,
gruplarin varyanslarinin homojen olup olmadig: ise Levene testi ile kontrol edilmistir.
Bilgiye Yonelik Matematik Basari Testine (UBYMBT), Ustbiligsel Farkindalik
Olgegi'ne ve Matematik Tutum Olcegi’ne ait Shapiro-Wilks normallik testi analiz

sonuglart Tablo 4.1°’de sunulmustur.

Tablo 4.1. Shapiro-Wilks Normallik Testi Analiz Sonuclari

Gruplar On test Son test
Shapiro-Wilks P Shapiro-Wilks p
UBMBT tanitict bilgi Ldeney grubu (Isbirligi-+iistbilis) 0.96 0.29 0.95 0.23
Boyutu II.deney grubu (Isbirligi) 0.94 0.12 0.97 0.49
Kontrol grubu 0.96 0.29 0.94 0.09
UBMBT islemsel bilgi I.deney grubu (Isbirligi+iistbilis) 0.96 0.44 0.96 0.38
Boyutu 1I.deney grubu (Isbirligi) 0.94 0.73 0.95 0.21
Kontrol grubu 0.95 0.14 0.97 0.57
UBMBT kosullu bilgi I.deney grubu (Isbirligi+iistbilis) 0.95 0.19 0.96 0.43
boyutu II.deney grubu (Isbirligi) 0.96 0.29 0.94 0.82
Kontrol grubu 0.95 0.27 0.97 0.60
Ustbiligsel Farkindalik I.deney grubu (Isbirligi+iistbilis) 0.94 0.09 0.98 0.71
Olgegi II.deney grubu (Isbirligi) 0.94 0.10 0.97 0.53
Kontrol grubu 0.96 0.37 0.96 0.41
Matematik Tutum I.deney grubu (Isbirligi+iistbilis) 0.97 0.55 0.94 0.10
Olgegi II.deney grubu (Isbirligi) 0.97 0.49 0.95 0.22

Kontrol grubu 0.95 0.24 0.95 0.25
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Tablo 4.1°de verilen Shapiro-Wilks Testi sonug¢larina gére “ Puanlarin dagilimi normal
dagilimdan anlamli farklilik gostermez.” hipotezi kabul edilmistir (p>0.05). Test
sonuclari UBYMBT’ne, Ustbilissel Farkindalik Olgegi'ne ve Matematik Tutum
Olgegi'ne ait 6n test ve son test verilerinin normal dagilima uygun 6zellikte oldugunu
gostermektedir. Bu durum, arastirmada elde edilen verilerin parametrik testler ile

degerlendirilebilecegini belirtmektedir.

Gruplar arasi ortalama puanlarin anlamh bir sekilde farkli olup olmadigini test etmek
tizere Oncelikle bagimli degiskene iliskin varyanslar incelenmistir. Gruplarin
UBYMBT, Ustbiligsel Farkindalik Olgegi ve Matematik Tutum Olcegi 6n test ve son
test puanlari i¢in varyans homojenliginin saglanip saglanmadigini belirlemek amaciyla

yapilan Levene testi sonuclar1 Tablo 4.2’de verilmistir.

Tablo 4.2. Varyans Homojenligi Testi Analiz Sonuclari

Boyut Test F sdl sd2 P
UBMBT tanitic bilgi On test 0.22 2 98 0.80
boyutu Son test 1.14 2 98 0.32
UBMBT islemsel bilgi On test 0.69 2 98 0.51
boyutu Son test 1.90 2 98 0.16
UBMBT kosullu bilgi On test 1.32 2 98 0.27
boyutu Son test 2.08 2 98 0.13
Ustbilissel Farkindalik ~ On test 0.20 2 98 0.82
Olcegi Son test 2.08 2 98 0.13
Matematik tutum 6lgedi On test 0.04 2 98 0.97
Son test 3.59 2 98 0.03

Tablo 4.2°de goriilen Levene testi sonuclarina gore deney ve kontrol gruplarinin
UBYMBT tanitic1 bilgi, islemsel bilgi ve kosullu bilgi boyutlar1 ve Ustbiligsel
Farkindalik Olgedi ©n test-son test puanlarimin varyans homojenligini sagladig
(p>0.05) anlasilmugtir. Matematik Tutum Olgegi 6n test puanlarmin varyans
homojenligini sagladig (p=0.97>0.05), ancak son test puanlarinin varyans
homojenligini saglamadigl (p=0.03<0.05) belirlenmistir. Buna gore, varyans analizi
sonucunda gruplar arasi On test veya son test puanlarinda istatistiksel agidan fark

olugmas1 durumunda, farkin kaynagini belirlemek amaciyla varyanslar esit oldugunda
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Scheffe, varyanslar esit olmadiginda Tamhane’s T2 testinden yararlanilarak c¢oklu

karsilagtirmalar yapilmistir.

4.2. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Birinci alt problem: Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin
uygulandigr 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalmzca igbirlikli 6grenme yontemi
uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 6grenme siirecinin devam ettirildigi
kontrol grubundaki &grencilerin; akademik basarilar1t 6gretim siiregleri sonucunda

anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Deney gruplarinin ve kontrol grubunun UBYMBT’den aldiklar1 puanlarla ilgili analizler
testin tanitici, islemsel ve kosullu bilgi olmak {iizere testin i boyutuna gore

degerlendirilmistir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler Oncesinde deney gruplart ve
kontrol grubunun UBYMBT’ye ait 6n test puanlar1 arasinda anlamli farklihk olup

olmadigini test etmek icin yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4.3’te belirtilmistir.

Tablo 4.3. Gruplarin UBYMBT On Test Puanlarimin Karsilastirilmasina iliskin Varyans
Analizi Sonuclari

Boyut Varyansin kaynagi Kareler toplamn  sd Kareler ortalamasi F p

Tanitict bilgi Gruplar arast 1.62 2 0.81 0.19 0.83
Grup ici 410.42 98 4.19
Toplam 412.04 100

Islemsel bilgi Gruplar aras1 0.61 2 0.31 0.01 0.99
Grup ici 3868.70 98 39.48
Toplam 3869.31 100

Kosullu bilgi Gruplar arasi 17.908 2 8.95 2.18 0.12
Grup ici 402.25 98 4.11

Toplam 420.16 100
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Tablo 4.3’e gore, UBYMBT nin tamtict bilgi (F=0.19; p=0.83>0.05), islemsel bilgi
(F=0.01; p=0.99>0.05) ve kosullu bilgi (F=2.18; p=0.12>0.05) boyutlarnyla ilgili 6n
test puanlarinin gruplar arasinda anlamli bir sekilde farklilagsmadigi belirlenmistir. Bu
bulgu, deneysel islemler oncesi deney gruplar1 ve kontrol grubundaki Ogrencilerin

UBYMBT basarilarinin denk oldugu seklinde yorumlanabilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarinin ve
kontrol grubunun UBYMBT &n test ve son test puanlari bagimli grup t testi ile
karsilagtirilmig ve elde edilen sonuglar betimleyici istatistik bulgular ile birlikte Tablo

4.4’te verilmistir.

Tablo 4.4. Gruplarin UBYMBT On ve Son Test Puanlarna iliskin t Testi Sonuclar

Boyut Grup Test N X Min  Max S sd t p
Tanitict  Ldeney grubu  On test 33 5.67 2 9 1.98 32 15.36 0.00
bilgi (isbirligi+uistbilis) ~ Son test 33 17.56 9 24 3.95
II.deney grubu On test 34 5.76 2 9 1.99 33 9.56 0.00
(isbirligi) Son test 34 14.76 3 23 5.02
Kontrol grubu On test 34 5.97 2 10 2.17 33 6.64 0.00
Son test 34 10.88 4 22 448
I[slemsel Ldeney  grubu On test 33 9.36 0 23 6.07 32 18.90 0.00
bilgi (isbirligi+iistbilis)  Son test 33 62.45 28 90 17.58
II.deney grubu On test 34 9.18 0 24 6.85 33 14.44 0.00
(isbirligi) Son test 34 51.24 17 85 18.72
Kontrol grubu On test 34 9.24 0 22 5.89 33 10.86 0.00
Son test 34 40.41 5 75 14.17
Kosullu  I.deney grubu  On test 33 3.12 0 6 1.65 32 30.31 0.00
bilgi (isbirligi+iistbilis)  Son test 33 29.73 20 40 543
II.deney grubu On test 34 3.53 0 8 2.03 33 12.63 0.00
(isbirligi) Son test 34 22.24 2 36 8.58
Kontrol grubu On test 34 4.15 0 10 2.32 33 12.85 0.00
Son test 34 17.26 4 27 5.86

Tablo 4.4 incelendiginde, I. deney grubundaki Ogrencilerin deneysel islem Oncesi
UBYMBT tanitici bilgi boyutundan almis olduklar1 puan ortalamalarinin 5.67 iken, bu
degerin deneysel islemler sonunda 17.56 oldugu goriilmektedir. II. deney grubu i¢in
ayn1 ortalama puanlar sirayla 5.76 ve 14.76; kontrol grubu i¢inse 5.97 ve 10.88’dir. Bu
bulguya gore, deney ve kontrol gruplarmin UBYMBT tamitic bilgi boyutu son test puan
ortalamalarinin On test puan ortalamalarina gore yiiksek oldugu ifade edilebilir. Tablo
4.2’ye gore, deney ve kontrol gruplarmin UBYMBT tamitici bilgi &n ve son test puanlar

i¢in yapilan bagimli grup t-testi sonucunda istatistiksel agcidan 0.05 diizeyinde anlamli
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bir farklilik bulunmustur (p=0.00<0.05). Her ili¢ grupta da yapilan dgretim siiregleri

sonunda tanitici iglem becerisi bakimindan olumlu bir degisim oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.4’e bakildiginda, 1. deney grubundaki 6grencilerin deneysel islem Oncesi
UBYMBT islemsel bilgi boyutundan almis olduklari puan ortalamalarinin 9.36 iken, bu
degerin deney sonunda 62.45 oldugu goriilmektedir. II. deney grubu i¢in aym ortalama
puanlann sirayla 9.18 ve 51.24; kontrol grubu iginse 9.24 ve 40.41°dir. Bu bulgu
sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin UBYMBT islemsel bilgi boyutu son test puan
ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore yiiksek oldugu ifade edilebilir. Tablo
4.4’te goriildiigii gibi deney ve kontrol gruplarinin UBYMBT islemsel bilgi 6n ve son
test puanlari i¢in yapilan bagimli grup t-testi sonucunda istatistiksel agidan 0.05
diizeyinde anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0.00<0.05). Her ii¢ grupta da yapilan
Ogretim siirecleri sonunda islemsel bilgi becerisi bakimindan olumlu bir degisim oldugu

sOylenebilir.

Tablo 4.4’ gore, 1. deney grubundaki dgrencilerin deneysel islem 6ncesi UBYMBT
kosullu bilgi boyutundan almis olduklari puan ortalamalarinin 3.12 iken, bu degerin
deneysel uygulamalar sonunda 29.73 oldugu goriilmektedir. II. deney grubu i¢in ayni
ortalama puanlan sirayla 3.53 ve 22.24; kontrol grubu icinse 4.15 ve 17.26’dir. Bulgular
g6z 6niine alindiginda deney ve kontrol gruplarinin UBYMBT kosullu bilgi boyutu son
test puan ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore yiiksek oldugu soylenebilir.
Tablo 4.4 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin UBYMBT kosullu bilgi 6n ve
son test puanlar icin yapilan bagimli grup t-testi sonucunda istatistiksel ac¢idan 0.05
diizeyinde anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0.00<0.05). Her ii¢ grupta da yapilan
Ogretim siiregleri sonunda kosullu bilgi becerisi bakimindan olumlu bir degisim oldugu

sOylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarn ve
kontrol grubu UBYMBT’ye ait son test puanlari arasinda farklilik olup olmadigim

belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4.5’te verilmistir.
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Tablo 4.5. Gruplarin UBYMBT Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasina iliskin Varyans

Analizi Sonuclari

Boyut Varyansin kaynagi Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F P
Tanitict bilgi Gruplar aras1 757.99 2 378.99 18.63 0.00
Grup ici 1993.71 98 20.34
Toplam 2751.70 100
Islemsel bilgi Gruplar aras1 8136.77 2 4068.39 14.20 0.00
Grup ici 28076.54 98 286.50
Toplam 36213.31 100
Kosullu bilgi Gruplar aras1 2631.71 2 1315.86 28.62 0.00
Grup igci 4505.28 98 4597
Toplam 7136.99 100
Tablo 4.5’te, UBYMBT nin tamitic1 bilgi (F=18.63; p=0.00<0.05), islemsel bilgi

(F=14.20; p=0.00<0.05) ve kosullu bilgi (F=28.62; p=0.00<0.05) boyutlariyla ilgili

son test puanlarinin gruplar arasinda anlamh sekilde farklilastigi saptanmistir. Gruplar

arasinda ortaya cikan bu farkin kaynagini belirlemek iizere kargilagtirmalar yapmak igin

Scheffe testi uygulanmigtir. Scheffe testi sonuglar1 Tablo 4.6’da verilmistir.

Tablo 4.6. UBYMBT Son Test Puanlan Arasindaki Farkin Kaynagim Belirlemek Uzere
Uygulanan Scheffe Testine Iliskin Sonuclar

Boyut Grup(l) Grup(J) Ortalamalar arasi fark (I-J) p
Tanitict bilgi I.deney grubu (isbirligi+uistbilis) II.deney grubu 2.81 0.04
Kontrol grubu 6.70 0.00
II.deney grubu (isbirligi) L.deney grubu -2.81 0.04
Kontrol grubu 3.88 0.00
Kontrol grubu Ldeney grubu -6.70 0.00
IL.deney grubu -3.88 0.00
Islemsel bilgi L.deney grubu (isbirligi+iistbilis) IL.deney grubu 11.22 0.03
Kontrol grubu 22.04 0.00
II.deney grubu (isbirligi) L.deney grubu -11.22 0.03
Kontrol grubu 10.82 0.04
Kontrol grubu L.deney grubu -10.82 0.04
II.deney grubu -22.04 0.00
Kosullu bilgi I.deney grubu (isbirligi+uistbilis) II.deney grubu 749 0.00
Kontrol grubu 12.46 0.00
II.deney grubu (isbirligi) L.deney grubu -7.49 0.00
Kontrol grubu 4.97 0.01
Kontrol grubu Ldeney grubu -12.46 0.00
II.deney grubu -4.97 0.01

Tablo 4.6’da verilen Scheffe ¢oklu karsilastirma testi sonuclarina gore, I. deney grubu

tanitict bilgi boyutu son test basar1 puanlar diger gruplarla kiyaslandiginda, bu grubun

ortalama puanlarinin, hem II. deney grubu (p=0.04<0.05) hem de kontrol grubuna

(p=0.00<0.05) gore anlamh diizeyde yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Il.deney grubu
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basar1 puanlarinin ise kontrol grubuna gore daha yiikksek oldugu (p=0.00<0.05)
belirlenmistir. Bu sonuglara gore isbirlikli 6grenme yonteminin Ogrencilerin tanitici
bilgi basarisin1 artirmada etkili bir yontem oldugu soylenebilir. Ancak, isbirlikli
Ogrenme Ustbilis stratejileriyle desteklenirse daha zengin bir Ogrenme ortami
olugmaktadir. Bu baglamda, iistbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin, yalniz uygulanan isbirlikli 6grenme yOntemine gére &grencilerin tanitici

bilgi basarilarin1 artirmada daha etkili oldugu ifade edilebilir.

Tablo 4.6’da verilen Scheffe sonuglart incelendiginde, islemsel bilgi boyutu son test
basar1 puanlar agisindan gruplar arasinda anlamli farklilik oldugu ortaya cikmustir
(p=0.03<0.05, p=0.00<0.05 ve p=0.04<0.05). Bu sonuclara gore, iistbilis stratejileriyle
desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi I. deney grubu islemsel bilgi son
test basar1 puanlarinin, hem II. deney grubu (p=0.03<0.05) hem de kontrol grubuna
(p=0.00<0.05) gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Il.deney grubu islemsel bilgi son
test basar1 puanlarimin ise kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu (p=0.04<0.05)

bulunmustur.

Bu bulgulardan yola ¢ikarak, isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin islemsel bilgi
becerilerini gelistirmede etkili oldugu soylenebilir. Ancak, 1. deney grubunda ders
stirecinde iistbilis stratejileriyle Ogrencilerin yaptiklart islemleri sorgulamalarini
destekleyen bir ortam olusturulmustur. Ogrencilerin yaptiklari islemleri grup icinde
adim adim agikladiklar1 bir ortamda c¢alismalari, islemsel bilgi basarilarnin diger
gruplara oranla yiliksek ¢ikmasimi saglamis olabilir. Ayrica, isbirlikli 6grenme
yonteminin uygulandigi II. deney grubunda Ogrencilerin birbirlerinin 6grenmelerine
yardim ederek calismalarimin, kontrol grubuna goére basariy1 artirmada etkili oldugu

diistiniilmektedir.

Tablo 4.6’da goriildiigii gibi, UBYMBT kosullu bilgi boyutu basar1 puanlar1 acisindan
gruplar arasinda anlamhi farklilik oldugu bulunmustur (p=0.00<0.05 ve p=0.01<0.05).

Bu sonuglara gore, 1. deney grubu kosullu bilgi boyutu son test basar1 puanlarinin, hem
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II. deney grubu (p=0.00<0.05) hem de kontrol grubuna (p=0.00<0,05) gore daha yiiksek
oldugu belirlenmistir. II.deney grubu kosullu bilgi son test basar1 puanlarinin ise kontrol

grubuna gore daha yiiksek oldugu (p=0.01<0.05) ortaya ¢cikmistir.

Kosullu bilgi becerisinin 1. deney grubunda gerceklestirilen {istbilis stratejileriyle
desteklenen 6gretim sonucunda anlamli seviyede ve olumlu yonde gelismesi beklenen
bir sonu¢c olarak degerlendirilebilir.  Ustbilis stratejileriyle gerceklestirilen
uygulamalarda Ogrencilerin nerede, ne zaman ve ni¢in sorulariyla karsilagmalart
ogrencilerin kosullu bilgi sorularinda daha basarili olmalarim saglamis olabilir.
Ogrenme ortamlarinda ogrencilerin problemleri diisiinmeden sadece islem odakl
yaklagimlarla ¢ézmeleri, kontrol grubundaki dgrencilerin basariy1 seviyelerinin diisiik
cikmasina neden olarak gosterilebilir. Ayrica, I. deney grubundaki 6grencilerin tanitict
ve islemsel bilgilerindeki basarilart iligkisel anlama gerektiren kosullu bilgi

problemlerinde basariy1 artiran bir faktor olarak yorumlanabilir.

I.deney grubundaki Ogrencilerin matematik basarisinin olumlu yonde gelismesinde,
uygulama boyunca verilen derslerin igerigini daha anlamh algilamalarinin, kavramlar
daha derinlemesine, mantigin1 kavrayarak ve cesitli yonleriyle anlamalarinin etkisi

oldugu diisiiniilmektedir.

4.3. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Ikinci alt problem: Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin
uygulandigr 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalmzca isbirlikli 6grenme yontemi
uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 68renme siirecinin devam ettirildigi
kontrol grubundaki Ogrencilerin; iistbiligsel becerileri Ogretim siirecleri sonucunda

anlamli bir farklilik gostermekte midir?
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Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler Oncesinde deney gruplart ve
kontrol grubunun Ustbiligsel Farkindalik Olcegi’ne ait 6n test puanlari arasinda anlamh
farklilik olup olmadigim test etmek icin yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4.7°de

gosterilmistir.

Tablo 4.7. Gruplarm Ustbilissel Farkindalik Olcegi On Test Puanlarinin
Karsilastirilmasima Iliskin Varyans Analizi Sonuclar:

Varyansin kaynagi Kareler toplam sd Kareler ortalamasi F p
Gruplar aras1 15.95 2 7.98 0.04 0.96
Grup ici 20202.99 98 206.15

Toplam 20218.95 100

Tablo 4.7. incelendiginde, Ustbilissel Farkindalik Olgegi 6n test puanlarinin gruplar
arasinda anlaml bir sekilde farlilasmadigi ortaya ¢ikmistir (F=0.04; p=0.96>0.05). Bu
bulgudan yola ¢ikarak, deneysel islemler oncesi deney gruplar1 ve kontrol grubundaki

ogrencilerin {iistbiligsel beceri seviyelerinin denk oldugu sdylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarinin ve
kontrol grubunun Ustbiligsel Farkindalik Olcegi 6n test ve son test puanlar1 bagimh
grup t testi ile karsilagtinnlmis ve elde edilen sonuglar betimleyici istatistik bulgular ile

birlikte Tablo 4.8’de verilmistir.

Tablo 4.8. Gruplarin Ustbilissel Farkindahk Olcegi On ve Son Test Test Puanlarina iliskin
t Testi Sonuclari

Grup Test N X Min  Max S sd t P

Ldeney grubu  On test 33 61.03 27 83 14.99 32 5.85 0.00

(isbirligi+ustbilis) Son test 33 76.67 61 89 6.71

IL.deney grubu (igbirligi) On test 34 61.62 32 85 14.45 33 2.54 0.02
Son test 34 69.26 51 86 9.35

Kontrol grubu On test 34 62.00 31 84 13.62 33 0.02 0.98
Son test 34 62.06 38 80 9.88

Tablo 4.8°de, I deney grubundaki Ogrencilerin deneysel islem oncesi Ustbiligsel
Farkindalik Olgegi’nden almis olduklar1 puan ortalamalarmin 61.03 iken, bu degerin

deneysel uygulamalar sonunda 76.67 oldugu goriilmektedir. II. deney grubu i¢in ayni
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ortalama puanlar sirayla 61.62 ve 69.26; kontrol grubu icinse 62.00 ve 62.06’dir. Bu
bulgular, I. ve II. deney grubunun Ustbilissel Farkindalik Olcegi son test puan
ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir.
Ancak, kontrol grubunun Ustbiligsel Farkindalik Olgegi 6n test ve son test puanlarinin

biribirine olduk¢a yakin olduklar1 sdylenebilir.

Tablo 4.8’e gore, 1. ve II. deney gruplarinin Ustbilissel Farkindalik Olgegi 6n ve son test
puanlar i¢in yapilan bagimh grup t-testi sonucunda istatistiksel acidan 0.05 diizeyinde
anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0.00<0.05 ve p=0.02<0.05). Ancak, kontrol
grubunun Ustbiligsel Farkindalik Olcegi 6n ve son test puanlari icin yapilan bagimh
grup t-testi sonucunda istatistiksel acidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik
bulunamamistir (p=0.98>0.05). Bu bulgulardan yola c¢ikilarak, deney gruplarinda
uygulanan yontem ve stratejilerin &grencilerin iistbiligsel becerilerinin gelismesine
olumlu katkida bulundugu diisiiniilmektedir. Ancak, kontrol grubunda siirdiiriilen
mevcut Ogrenme siirecinin 6grencilerin iistbilissel becerilerinin gelismesine etkisi

olmadig1 sdylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarn ve
kontrol grubu Ustbilissel Farkindalik Olcegi’ne ait son test puanlar1 arasinda farklilik
olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4.9’da

sunulmustur.

Tablo 4.9. Gruplarm Ustbilissel Farkindahk Olcegi Son Test Puanlarinin
Karsilastirllmasina iliskin Varyans Analizi Sonuclar

Varyansin kaynagi Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F P
Gruplar arasi 3573.47 2 1786.74 23.21 0.00
Grup ici 7543.83 98 76.98

Toplam 11117.31 100

Tablo 4.9°da goriildiigii gibi, Ustbilissel Farkindalik Olgegi son test puanlarimin gruplar
arasinda anlamh sekilde farklhilastigi saptanmistir (F=23.21; p=0.00<0.05). Hangi
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gruplar arasinda nasil bir farklilik olustugunu yorumlayabilmek i¢in Tablo 4.10’da

sunulan Scheffe testi verileri incelenmistir.

Tablo 4.10. .I'_'Istbilissel Farkindalik Olcegi Son Test Puanlari Arasindaki Farkin Kaynagim
Belirlemek Uzere Uygulanan Scheffe Testine Iliskin Sonuclar

Grup(l) Grup(J)) Ortalamalar arasi fark (I-J) P
Ldeney grubu (isbirligi+iistbilis) IL.deney grubu 7.40 0.00
Kontrol grubu 14.61 0.00
II.deney grubu (isbirligi) L.deney grubu -7.40 0.00
Kontrol grubu 7.20 0.00
Kontrol grubu Ldeney grubu -14.61 0.00
II.deney grubu -7.20 0.00

Tablo 4.10’da verilen Scheffe ¢oklu karsilastirma testi sonuclarina gore, 1. deney grubu
Ustbiligsel Farkindalik Olgegi son test puanlart dier gruplarla kiyaslandiginda, bu
grubun ortalama puanlarinin, hem II. deney grubu (p=0.00<0.05) hem de kontrol
grubuna (p=0.00<0.05) gore anlamh diizeyde yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Il.deney
grubu Ustbilissel Farkindalik Olgegi son test puanlarmin ise kontrol grubuna gore daha

yiiksek oldugu (p=0.00<0.05) belirlenmistir.

Ustbiligsel becerilerin gelistirilmesinde 6grencilerin  kendi 6grenme siireglerini
izlemeleri ve 0grenme hedefleri ¢ercevesinde kendilerini degerlendirmeleri 6nemli iki
boyut olarak ele almabilir. Isbirlikli 6grenme yonteminin uygulanmasi esnasinda bu
boyutlarin vurgulanmis olmasi iistbilis becerileri bakimindan gruplar arasinda bir
farklilik ortaya ¢ikmasina neden olarak gosterilebilir. Yalmzca isbirlikli 6grenme
yontemi, kontrol grubuyla kiyaslandiginda iistbiligsel becerileri gelistirmede etkili bir
yol olarak goriilse de tek basina bu yontemin yeterli olmadigi séylenebilir. Yontemin

etkililigini arttirmada iistbiligsel stratejilerin olumlu etkileri oldugu diisiiniilmektedir.
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4.4. Uciincii Alt Probleme Ait Bulgular

Uciincii alt problem: Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin
uygulandig1 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalmzca isbirlikli 6grenme yontemi
uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 6grenme siirecinin devam ettirildigi
kontrol grubundaki Ogrencilerin; matematige yonelik tutumlar1 Ogretim siiregleri

sonucunda anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler Oncesinde, deney gruplar1 ve
kontrol grubunun Matematik Tutum Olgegi’'ne ait 6n test puanlar1 arasinda anlaml
farklilik olup olmadigin test etmek i¢in yapilan varyans analizi sonuglar1 Tablo 4.11°de

verilmistir.

Tablo 4.11. Gruplarin Matematik Tutum Olgegi On Test Puanlarimin Karsilastirilmasma
Iliskin Varyans Analizi Sonuclari

Varyansin kaynagi Kareler toplam sd Kareler ortalamasi F p
Gruplar arast 49.68 8 24.84 0.19 0.82
Grup ici 12526.99 98 127.83

Toplam 12576.67 100

Tablo 4.11 incelendiginde Matematik Tutum Olcegi’yle ilgili 6n test puanlarinin
gruplar arasinda anlamli bir sekilde farklilasmadigi belirlenmistir (F=0.19;
p=0.82>0.05). Bu bulgu, deneysel islemler 6ncesi deney gruplar1 ve kontrol grubundaki

ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin denk oldugu seklinde yorumlanabilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarinin ve
kontrol grubunun Matematik Tutum Olgegi 6n test ve son test puanlar1 bagimli grup t
testi ile karsilastirllmis ve elde edilen sonuglar betimleyici istatistik bulgular ile birlikte

Tablo 4.12°de verilmistir.
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Tablo 4.12. Gruplarin Matematik Tutum Olcegi On ve Son Test Puanlarina iliskin t Testi
Sonuclari

Grup Test N X Min Max S sd t P
L.deney grubu On test 33 63.91 41 81 10.46 32 6.86 0.00
(isbirligi+ustbilis) Son test 33 82.30 56 97 9.36
IL.deney grubu (igbirligi) On test 34 65.62 43 87 11.57 33 4.75 0.00
Son test 34 80.35 50 99 12.53
Kontrol grubu On test 34 64.59 44 87 11.82 33 0.97 0.34
Son test 34 67.76 43 91 13.90

Tablo 4.12 incelendiginde, 1. deney grubundaki Ogrencilerin deneysel islem ©Oncesi
Matematik Tutum Olcegi’'nden aldiklar1 puan ortalamalarinin 63.91 iken, bu degerin
deneysel uygulamalar sonunda 82.30 oldugu goriilmektedir. II. deney grubu i¢in ayni
ortalama puanlar sirayla 65.62 ve 80.35; kontrol grubu i¢inse 64.59 ve 67.76’dir. Bu
bulgular sonucunda, deney ve kontrol gruplarinin her iigiinde yer alan 6grencilerin
Matematik Tutum Olgegi son test puan ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore
daha yiiksek oldugu ifade edilebilir. Her ti¢ grupta da yapilan 6gretim siiregleri sonunda

matematige yonelik tutum bakimindan olumlu bir degisim oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.12’ye gore, L. ve II. deney gruplarmin Matematik Tutum Olcegi 6n ve son test
puanlarn i¢in yapilan bagimh grup t-testi sonucunda istatistiksel acidan 0.05 diizeyinde
anlamli bir farklilik bulunmustur (p=0.00<0.05). Ancak, kontrol grubunun Matematik
Tutum Olgedi 6n ve son test puanlari igin yapilan bagimli grup t-testi sonucunda
istatistiksel acidan 0.05 diizeyinde anlamli bir farklilik bulunamamistir (p=0.34>0.05).
Bu bulgu, deney gruplarinda uygulanan yontem ve stratejilerin 6grencilerin matematige
yonelik tutumlan tizerinde olumlu bir etki yaptigi seklinde yorumlanabilir. Ancak,
kontrol grubunda siirdiirilen mevcut Ogrenme siirecinin &grencilerin  matematige

yonelik tutumlar tizerinde etkisi olmadigi sdylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplarn ve
kontrol grubunun Matematik Tutum Olcegi’ne ait son test puanlar1 arasinda farklilik
olup olmadigim belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonuclari Tablo 4.13’te

verilmistir.
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Tablo 4.13. Gruplarin Matematik Tutum Olgcegi Son Test Puanlarimn Karsilastirlmasina
Iliskin Varyans Analizi Sonuclari

Varyansin kaynag Kareler toplam sd Kareler ortalamasi F P
Gruplar arast 4203.96 2 2101.98 14.34 0.00
Grup i¢i 14364.85 98 146.58

Toplam 18568.81 100

Tablo 4.13 incelendiginde, Matematik Tutum Olcegi son test puanlar1 arasinda gruplara
gore anlamh bir farklilhik oldugu saptanmistir (F=14.34; p=0.00<0.05). Hangi gruplar
arasinda nasil bir farklilik olustugunu yorumlayabilmek icin varyanslar esit
olmadigindan dolayr (p=0.03<0.05) Tamhane’s T2 testi verileri incelenmistir.

Tamhane’s T2 testi sonuglar1 Tablo 4.14’de verilmistir.

Tablo 4.14. Matematik Tutum Olcegi Son Test Puanlar1 Arasindaki Farkin Kaynagim
Belirlemek Uzere Uygulanan Tamhane’s T2 Testine Iliskin Sonuclar

Grup(l) Grup(J) Ortalamalar arasi fark (I-J) p
I.deney grubu (isbirligi+iistbilis) IL.deney grubu 1.95 0.85
Kontrol grubu 14.54 0.00
IL.deney grubu (isbirligi) L.deney grubu -1.95 0.85
Kontrol grubu 12.59 0.00
Kontrol grubu L.deney grubu -14.54 0.00
II.deney grubu -12.59 0.00

Tablo 4.14’de verilen Tamhane’s T2 testi sonuglar incelendiginde, I. deney grubu
ogrencilerinin Matematik Tutum Olgegi son test puanlari ile II. deney grubu Matematik
Tutum Olgegi son test puanlari arasinda anlamli bir farkliik bulunmamistir
(p=0.85>0.05). Tablo 4.14’e bakildiginda, 1. deney grubu (p=0.00<0.05) ve II. deney
grubu (p=0.00<0.05) ogrencilerinin Matematik Tutum Olgegi son test puanlarinin
kontrol grubuna gore anlaml derecede yiiksek oldugu saptanmistir. Bu sonucun elde
edilmesinde, Ogrencilerin alisilmisin disinda olan bu yontemler sayesinde derse aktif
katilimlarinin ve ilgilerinin artmasinin rolii oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica, her iki
deney grubunda da Ogrencilerin ilk defa isbirlikli 6grenme yOntemiyle calistyor
olmalariin, matematik tutumlarinin kontrol grubuna gore yiiksek ¢ikmasina yol agtii

sOylenebilir.
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4.5. Dordiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Dordiincii alt problem: Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin
uygulandig1 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis) ve yalmzca isbirlikli 6grenme yontemi
uygulanan II. deney grubu (isbirligi) 6grencilerinin uygulanan 6gretim siiregleriyle ilgili

diisiinceleri nelerdir?

Deney gruplarindaki Ogrencilerin uygulanan siire¢lere yonelik degerlendirmeleri
almmistir. Deneysel uygulama bitiminde Ogrencilerden derste gerceklestirilen
calismalara dair herhangi bir sinirlama yapmadan tiim fikirlerini yazmalar istenmistir.
Bu kompozisyonlar, deneysel uygulamayi oOgrencilerin goziiyle degerlendiren nitel
verilerin elde edilmesini saglamistir. Ogrencilerin yazdig1 kompozisyonlardan elde

edilen bulgular, onlarin yazili goriislerinden dogrudan alintilar yapilarak verilmistir.

4.5.1. I1.Deney Grubu (isbirligi+Ustbilis) Ogrencilerinin Uygulanan Ogretim
Siireciyle Ilgili Goriisleri

I. deney grubu (isbirligi+iistbilis) Ogrencilerinin tiimiinden elde edilen goriislere ait

kategoriler ana basliklar altinda gruplandirilarak Tablo 4.15’te gosterilmistir.

Tablo 4.15. I. Deney Grubu (isbirligi+Ustbilis) Ogrencilerinin Uygulanan Ogretim
Siireciyle Ilgili Goriislerine Ait Kategoriler

Kategoriler

Ogrenci acisindan olumlu yonler Ogrencinin kendisi ve siire¢ hakkindaki bilgisi veya kontroliine iliskin goriigleri
Isbirlikli sinif ortamuyla ilgili goriisler
Sosyal becerilerle ilgili goriisler
Matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriigler

Ogrenci acisindan olumsuz yonler Ogrencilerin karsilagtiklar1 sorunlara iliskin goriisler

Tablo 4.15 incelendiginde, Ogrenci goriislerinin Ogrenci ag¢isindan olumlu ya da

olumsuz yonler olarak iki grupta ele alindigi goriilmiistiir. Olumlu yonler basliginda
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“Ogrencinin kendisi ve siire¢ hakkindaki bilgisi veya kontroliine iliskin goriisleri”,
“Isbirlikli simf ortamiyla ilgili goriisler”, “Sosyal becerilerle ilgili goriisler” ve
“Matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriisler” olmak iizere dort kategori yer
almaktadir. Olumsuz yonler bashiginda ise “Ogrencilerin karsilastiklari sorunlara iligkin
goriigler” kategorisi bulunmaktadir. Tablo 4.15’te belirtilen her kategoriye iliskin

ogrenci goriisleri agagidaki boliimde agiklanmistir.

4.5.1.1. Ogrencilerin Kendileri ve Siirec Hakkindaki Bilgileri veya Kontroliine
Iliskin Géoriisleri

Ogrencilerin kendileri ve siire¢ hakkindaki bilgileri ve kontroliine iliskin goriislerine ait

temalar Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. Ogrencinin Kendisi ve Siirec Hakkindaki Bilgisi ve Kontroliine iliskin
Goriisler

Kategori Temalar f %0
Hata degerlendirme formlariyla yanlslar1 gorme ve diizeltme 26 79
. Problemleri ve kendini sorgulama, zor-kolay ayrimi yapma 19 58
Ogrencinin kendisi ve siire¢ _Yonlendirme kartlariyla problemleri anlayarak, adim adim ve daha kolay ¢6zme 18 55
hakkindaki bilgisi Ve  Davranis kartlariyla davraniglarini analiz etme 17 52
kontroliine iliskin goriisler Giinliikler yazma 15 45
Ogretmeni model alma 13 39
Ev 6devlerinde sorgulama yapma ve zaman yonetimi 11 33

Ogrenci kompozisyonlarindan hareketle, 6grencinin kendisi ve siire¢ hakkindaki bilgisi
ve kontroliine iliskin goriisleri degerlendirildiginde, Ogrencilerin en cok hata
degerlendirme formlar1 iizerinde yogunlastigi goriilmiistir. Ogrenciler hata
degerlendirme formlarim1 kullanarak hatalarin1 gordiiklerini, nigin hata yaptiklarini
sorguladiklarini, hatalarimi diizeltmeye yonelik arkadaslarindan tavsiye aldiklarini ve
arkadaglarina tavsiyelerde bulunduklarini belirtmislerdir. Hatalarin ~ diizeltilmesi
iistbiligsel diisiinme siire¢lerinde onemli bir kritik 6grenme siirecidir (Georghiades,
2004). Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin

izleme becerisini gelistirdigi soylenebilir. Ustbilissel diizenleme becerisi gelisen
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ogrenciler eger davraniglarini izler ve hatalarimi fark ederse, isin zor oldugunu veya
onda ¢ok iyi olmadiklart sonucunu ¢ikarabilirler (Panaoura, Philippou ve Christou,
2003). izleme, bireyin dikkatindeki ve 6grenmesindeki eksiklikler ve hatalara kars: bilgi
sahibi olmasim saglamaktadir (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998). Bu konuda 6grencilerden
Ela “Ogretmenimiz hata degerlendirme formu vermisti. Cozdiigiim problem yanlis
oldugunda hata degerlendirme formu doldururum. Eger hatam yoksa arkadasima
tavsiyelerimi degerlendiriyoruz. "derken, Ali “Birde hata degerlendirme formu var.
Eskiden yanlissa yanl farkina bile varmazdim. Ama hata degerlendirme formu
sayesinde yanhsimi diizelttim.” bigiminde goriis belirtmiglerdir. Ogrencilerden
Mert“....hata degerlendirme formu oldugunda hatalarimizi bulup, hatalarum nasil
diizeltebilirim diye sorguluyoruz.” yoOniinde aciklama yaparken, Ayse ise “Hata
degerlendirme formu oldugunda hatalarimizi bulup kendi kendimize nerede hata

yaptum, hatalarumi nasil diizeltebilirm diye sorguluyoruz.” diye goriis bildirmistir.

Ogrenci goriislerine gore, yapilan hata degerlendirme formu etkinlikleriyle 6grencilerin
farkindaliklan gelismistir. Ayrica, 6grenciler igbirligi icinde ¢alistiklar: i¢in birbirlerinin
hatalarin1 diizeltmeye yardimci olmuslardir. Isbirlikli 6grenme tekniklerinin iistbiligsel
stratejilerle desteklendiginde ogrencilerin {istbiligsel izleme becerilerinin gelisecegi

sOylenebilir.

Ogrenciler derste gerceklestirilen etkinlikler sayesinde problemleri ve kendilerini
sorguladiklarin1 belirtmiglerdir. Yonlendirme kartlarinda yer alan “Problem senin igin
zor mu kolay mi?” sorusu ve calisma kagitlarinda yer alan en zor ve en kolay
problemleri sorgulayan ifadelerin 6grencilerin iistbiligsel degerlendirme becerisinin
gelismesine olumlu katkilar sagladigi sOylenebilir. Bu konuda ogrencilerden Elif
“Arkadasim problem zor mu kolay mi diye sorunca bir daha okuyorum. Onceden benzer
cozmiigsem daha kolay geliyor.” derken, Efe “Ogretmenimiz bir¢ok problem verince biz
icinden istedigimizi sectik. Problemleri diisiindiim. Bende hepsini okuyup bana en kolay
gelenlerini yaptim. Ama sonra merak edip digerlerinide yaptim.” seklinde goriis

belirtmistir.
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Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugu yonlendirme kartlarinin problem ¢ozerken kendilerine
yol gosterici oldugunu ifade etmistir. Arkadaglarinin yonlendirme kartlarindaki sorular
sorarak problemi adim adim ¢6zmelerine yardim ettigini, siirekli gerceklesen
sorgulamalar sayesinde yoOnlendirme karti olmadan da kendi kendilerine sorular
sorduklarini, bu sayede problemleri daha kolay ¢ozdiiklerini ve matematik basarilarinin
yiikseldigini yazmislardir. Yonlendirme karti kullanilmasiyla 6grencilerin birbirlerini
sorgulayarak iistbiliglerinin gelistigi sOylenebilir. Bu konuyla o6grencilerden Defne
“Yonlendirme kartindaki sorularin hepsini ezberlerdim. Artik her sorudan once aklima
o sorular geliyor.”derken, Giilce “Arkadaslarunla yonlendirme kartin sirayla
okuyunca hicbiseyi atlamadik. Her problemi soru sorarak ¢ozdiik.” seklinde goriis

bildirmislerdir.

Ogrenciler gerceklestirilen davranis kartlarmi siraya dizme etkinligi sayesinde problem
cozerken hangi davramislann gosterdiklerinin farkina vardiklarimi belirtmislerdir.
Davranis karth etkinligin 6grencileri diistinmeleri hakkinda tesvik ettigi sdylenebilir. Bu
konuda 6grencilerden Omer“Daha once hi¢c davranislarimiz bir kagitta yazmiyordu.
Davranmis kartlarim goriince yaptiklarim aklima geliyor. Problemi tekrar ¢ozmiis gibi
oluyorum.” yoniinde aciklama yaparken, Buse “Davranis kartlarimi siraya dizerken

keske baska seylerde diisiinseydim dedim.” diye goriis belirtmislerdir.

Ogrenciler ders siirecinde yasadiklar1 olaylari, duygu ve diisiincelerini giinliiklere
yazarak rahatladiklarini, 6grendiklerini tekrar ettiklerini ve giinliikk yazmaktan mutlu
olduklarim ifade etmislerdir. Giinlilk yazdirarak Ogrencilerin yazma becerilerini
gelismesi amaclanmistir.  Ayrica, giinliikklerin  6grencilerin  duygusal olarak
rahatlamalarina yardimei oldugu ve diisiincelerini belirli bir diizende anlatmalarina katk1
sagladig bu baglamda iistbilissel davranislarin gelismesine olanak saglayan bir deneyim
tiirii oldugu soylenebilir. Bu konuyla ilgili Sefa “Giinliiklere icimden gelen herseyi
yazdim. Derste yasadiklarumi yazarken neleri dgrendigimde aklima geldi.”diye goriis

bildirirken, Naz “Giinliigiimiize derste yaptiklarimizi yazarken kendimi swnifta gibi
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diisiiniiyordum. Hersey goziimiin Oniine geldi. Derste oOgrendiklerimi tekrar etmis

oldum.” yoniinde agiklama yapmistir.

Ogrenciler smifta grup arkadaslariyla veya evde achisirken Ogretmenlerinin
davraniglarini model aldiklarini, 6gretmenleri gibi yaptiklart her islemi agikladiklarim
ve Kkendi kendilerine sorular sorduklarini ifade etmislerdir. Bu konuda Caner
“Arkadasimla calisirken birimiz ogretmen gibi olduk. Yaptiklarumizi arkadasimiz
anlasin diye sesli olarak séyledik.” derken, Bengii “Odevierimi yaparken kendi
kendime konusuyorum. Ogretmenim gibi kendime sorular soruyorum. Burada ne

yapabilirim diyorum.” seklinde goriis belirtmislerdir.

Ogrencilerin  kompozisyonlarinda belirttigi uygulamalardan birisi de c¢alisma
kagitlarinda ve odev degerlendirme formlarinda yer alan zamanin tahmin edilmesi
calismasidir. Ogrenciler problem ¢6zme zamanlarimi tahmin etmekten zevk aldiklarin,
problem ¢ozerken daha hizli ve pratik olmaya calistiklarini, zamanm ©Onemini
anladiklarini, tahmin ettikleri zamandan daha ©Once problemi c¢ozdiiklerinde mutlu
olduklarim belirtmislerdir. Ayrica, 6dev yonlendirme formu sayesinde Odevlerini, ev
odevlerini de yaparken sorgulama siireglerine devam ettiklerini bildirmislerdir. Isbirlikli
grup caligmalarinda uygulanan tahmin stratejisinin Ogrencilerin problem ¢6zme
becerilerini ve matematige yonelik tutumlarini gelistirmede de etkili oldugu
sOylenebilir. Bu konuyla ilgili Ece “Ev ddevlerimi yaparken nicin boyle yapryorum,
nasu yaptim aciklyyorum. Kuru kuru ddev yapmiyorum.” derken, Burcu “Ayrica ben
zamanl ¢alismayr da ¢ok seviyorum. Mesela ben bir problemi ¢ozme siireme 5dk
diyorum. Eger 1 veya 2 dakikada ¢ozersem ne kadar hizli oldugumu diisiiniip seviniyor,
6 veya 7 dakikada ¢ozersem moralimi bozmayip “bir dahaki sefere daha iyi olurum”
diye diisiiniip kendimi motive ediyorum.” seklinde diisiincelerini yazmistir. Mehmet ise
“Problem zorsa daha c¢ok siire, kolaysa daha az siire verdim. ..Cozmem diye

isaretledigim bir soruyu coziince kendimle gurur duydum.” diye goriis belirtmistir.
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Uygulama boyunca verilen derslerin iceriginin 6grencilerin matematigi daha anlaml
algilamasina, konuyu daha derinlemesine, mantigim1 kavrayarak ve cesitli yonleriyle
anlamasina yardimci oldugu soOylenebilir. En Onemlisi, Ogrencilerin bu bilgi ve
becerileri isbirlikli caligmalarin 6grenciyi motive eden atmosferinde, bilgileri kendi ve

arkadas sorgulamalariyla kazandiklar1 ifade edilebilir.

4.5.1.2. Ogrencilerin isbirlikli Stmf Ortamyla ilgili Goriisleri

Ogrencilerin isbirlikli sinif ortamiyla ilgili goriislerine ait temalar Tablo 4.17°de

verilmistir.

Tablo 4.17. isbirlikli Stmif Ortammyla ilgili Goriisler

Kategori Tema f Yo
Grup ¢alismasi ve ikili caligmalar yapma 23 70
Isbirlikli siuf ortamyla ilgili Ogrencilerin birbirini sorgulamasi 14 42
goriisler Caligma yapraklan ve etkinlikler 12 36
Arkadaginin yanhslarini diizeltme-tavsiye verme 11 33
Grup degerlendirmesi 10 30

Ogrenci kompozisyonlar1 incelendiginde, dgrenciler belirgin bir sekilde daha onceki
ders isleme siireclerinden farkli olarak derslerin gruplar halinde islendigini
belirtmislerdir. Baz1 etkinliklerde grup olarak birlikte problem c¢ozdiiklerini, bazilarinda
ise ikili caligmalarda bulunduklarini, problemleri sirayla c¢ozdiiklerini, biri ¢ozerken
digerinin dinledigini boylece daha ¢ok ornek problemle karsilastiklarini, birbirlerinin
ogrenmelerini sagladiklarni belirtmislerdir. Ogrenciler problem ¢ozme siirecinde
zorlandiklan1 anda arkadaslarindan cekinmeden yardim istediklerini, ogretmene soru
sorma ihtiyact duymadiklarini, eger grup olarak ¢oOziimii bulamazlarsa Ogretmene
sorduklarmi ifade etmislerdir. Ogrencilerden Ahmet “Artik dersleri grup olarak
isliyoruz. Sorulari grupca c¢oziiyoruz. Bazi ¢alisma kagitlarini iki kisi sirayla
yvapiyoruz” derken, Melis “Yalniz calisirken hemen c¢ozmeye c¢alistyorum. Ama
arkadasim beni dinlerken aciklamak zorunda kaltyorum. Zaten o da siirekli soru

soruyor. Bilemeyince gruba soruyoruz.” seklinde goriis belirtmislerdir. ikili
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caligmalarla Ogrencilerin sesli diigiinmelerini saglamanin istbiligsel becerilerin

gelisimini sagladig diisiiniilmektedir.

Ogrenci goriislerinin grup calismasi siirecinde siirekli birbirlerini sorguladiklari iizerine
yogunlastigi goriilmiistiir. Ozellikle ikili calismalarda yonlendirme kartr kullaniminin
ogrencilerin birbirlerini sorgulamalarim sagladigi sdylenebilir. Ogrencilerden Ahmet
“Artik grup olarak ¢alistyoruz. Arkadasim bana sorular sordukca problemi ¢dzmemde
yvardim ediyor.“ seklinde goriis bildirirken, Merve “Bazi ¢alisma kagitlart iki
kisilikti.Sirayla ¢ozdiik. Herkes yonlendirme kartimi cevapmalamak zorundaydi. Boylece
bagardik.” diyerek acgiklama yapmistir. Ali ise “Problemi arkadasimla birlikte
coziiyoruz. Yani once birimiz sonra birimiz. Her seyi birbirimize anlatiyoruz. Sirayla

yonlendirme kartindaki sorulart soruyoruz.” biciminde goriis belirtmistir.

Ogrenciler her ders farkli grup etkinlikleri yaptiklarim, ogretmenin siirekli ¢alisma
kagidi verdigini ifade etmislerdir. Bu caligma kagitlarindaki problemleri arkadaslariyla
cozmekten zevk aldiklarimi belirtmislerdir. Zeynep bu konuda“Tek basima calisirken
cok soru sormazdim. Ama artik calisma kagitlariyla ¢alisirken arkadaglarim siirekli ne
yaptin ne ettin, niye boyle diye sorular soruyor. Sora sora ders isliyoruz. Dersler hi¢

stkict degil. ”bigciminde goriis belirtmisgtir.

Ogrenciler hata yaptiklarinda arkadaslarinin kendilerine sadece dogruyu soylemekle
kalmayip ayn1 zamanda tavsiyelerde bulunduklarini belirtmislerdir. Hata degerlendirme
formu ve calisma kagitlarina yerlestirilen “Arkadasina tavsiyelerin, arkadasin nerede
hata yapabilir?” gibi ifadelerin 6grencilerin derinlemesine diisiinme becerilerinin
gelisimini sagladigi soylenebilir. Ogrencilerden hicbiri gruplar arasi veya bireysel
rekabetten bahsetmemistir. Isbirlikli uygulamalar sayesinde ogrencilerin pozitif
etkilesimli bir smif ortaminda calistiklar1 soylenebilir. Bu konuyla ilgili Ash
“Yapamadigim bir sey olursa hemen arkadaslarimdan yardum istiyorum. Zaten ¢ogu
zaman iki kisi ¢alistigimiz icin hemen birbirimize yardimci oluyoruz. Arkadaslarimla

birbirimize goyle yap diye tavsiye ediyoruz.” yoniinde agiklama yapmistir.
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Ogrenciler konu sinavina hazirlanirken gruptaki herkesin birbirini calistirdigini boylece
birbirlerini ¢alistinrken kendi bilgilerinin pekistigini ifade etmislerdir. Ancak, grup
i¢inde birlikte caligmalarina ragmen haftalik sinavlar1 bireysel olduklarmi ve bireysel
olarak basarilarim yiikseltmeleri gerektigini vurgulamislardir. Ela bu konuda “Grup
olarak basanli olmamiz icin hepimiz birbirimize ogretmeliydik. Ciinkii herkes
smavlardan yiiksek almali. Birbirimize 6greterek daha iyi anlayabildik.” seklinde goriis
belirtmistir. Ayrica, grup degerlendirme formlarina gruplarindaki aksakliklar veya
daha iyi grup olmak icin yapmalari gerekenleri yazdiklarini belirtmiglerdir. Grup
degerlendirmeleri yapmanin iistbiligsel becerilerden degerlendirmeyi gelistirdigi
soylenebilir. Isbirlikli ders calisma siirecinde kullamlan etkinliklerle grup iiyelerinin
kendi davramiglarini, kararlarini, sonuclarini analiz ettikleri derinlemesine diisiinmenin

gerceklestigi ifade edilebilir.

4.5.1.3. Ogrencilerin Sosyal Becerilerle ilgili Goriisleri

Ogrencilerin isbirlikli sosyal becerilerle ilgili goriislerine ait temalar Tablo 4.18’de

verilmistir.

Tablo 4.18. Sosyal Becerilerle Tlgili Goriisler

Kategori Tema f Y%
Grup i¢i yardimlasma (dayanisma, birlik ve beraberlik) 22 66
Sosyal  becerilerle ilgili _Zorluklan grup olarak asma, ortak karar verme 15 45
goriigler Sorumluluk duygusu 13 39
Grup ici fikirleri tartisma ve baskasini dinleme 9 27

Kompozisyonlar incelendiginde, 6grencilerin sosyal becerilerle ilgili en cok grup ici
yardimlagsma {iizerine yogunlagtigi goriilmiistiir. Kompozisyonlarda ‘“yardimlagma”,
“dayanigsma”, “destek”, “birlik ve beraberlik”, “birbirini dinleme” seklinde anahtar
kelimeler goze carpmustir. Ogrenciler arkadashk iliskilerinin gelistigini boylece
arkadaslarindan daha ¢ok sey ogrendiklerini ifade etmislerdir. Ogrenciler grup icinde
zorluklar ve anlagmazliklar yasadiklarini, ancak bunlarnn genellikle 6gretmene

yansitmadan grup olarak astiklarimi yazmuslardir. Ogrenciler isbirlikli ¢alismalar
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sayesinde kendilerinde sorumluluk duygusunun gelistigi belirtmislerdir. Isbirlikli
caligma Oncesinde bireysel diisiiniirken, artik gruptaki diger arkadaslarinin da
basarilarint diisiindiiklerini, grup basarisi i¢cin sorumluluk aldiklarini ifade etmislerdir.
Bu konuyla ilgili Mete “Grubumuzun en iyi grup olmast icin herkes ¢ok calisti.
Grubumuzu degerlendirdik. Anlasmazliklar: aramizda ¢ozmeye ¢alistik.”derken, Beyza
“Grup calismast sayesinde birlik ve beraberligi 6grendik. Herkes birbirine zorlaninca
destek oldu. Derse dnceden hi¢ katilmayanlar bile sorumluluk aldi. Ciinkii biz birlikte

gruptuk.” seklinde aciklamda bulunmustur.

Ogrenciler grup icinde birbirlerini dinlediklerini ve konulari ayrntili tartistiklarim
belirtmislerdir. Birbirlerini sorgulama etkinlikleri ve siirekli aciklamada bulunmalarinin
istenmesi Ogrencilerin tartisma ve birbirini dinleme becerilerinin gelisimini olumlu
yonde etkiledigi soylenebilir. Zeynep bu konuda “Bir problemi ¢dzemeyince gruptaki
herkes fikrini soyledi. Yonlendirme kartindaki sorulart gruba okuduk. Herkes birbirinin
fikrini dinledi.” yoniinde aciklama yapmustir. Yansitic1 tartisma, sozle ifade, yiiksek
sesle diisiinme, grup planlamasi, izleme ve degerlendirme gibi iistbiligsel becerilerin

igbirlikli ortamlar1 daha verimli hale getirdigi vurgulanabilir.

4.5.1.4. Ogrencilerin Matematik Tutumlarindaki Degisiklige Yonelik Goriisleri

Ogrencilerin matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriislerine ait temalar Tablo

4.19’da sunulmustur.

Tablo 4.19. Matematik Tutumlarindaki Degisiklige Yonelik Goriisler

Kategori Tema f Yo

Onyargilar1 yikma ve matematigi sevme (Problem ¢6zmeyi sevme) 22 67
Matematik  tutumlanndaki _ Derslerin eglenceli ve zevkli gegmesi 19 58
degisiklige ait goriigler Matematik korkusunu yenme 12 36

Derse ilginin artmast 10 30
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Ogrenciler kompozisyonlarinda, 6grenciler ilkokulda ya da ilk donem matematik dersini
sevmediklerini, dersten sikildiklarini ve korktuklarini belirtmislerdir. Ogretmenin
isbirlikli calisma yapilacagindan bahsetmesi {izerine bazi &grenciler korku ve stres
yasadiklarim ve kaygilandiklarini ancak grup calismalan basladiginda korkulariin yok

oldugunu, matematik dersini sevdiklerini belirtmislerdir.

Ogrenciler derslerin eglenceli gectigini, hi¢c derse katilmayan arkadaslarmin bile artik
grup calismasina katildiklarini, matematik calismaktan zevk aldiklarin1 ve dersleri hep
igbirlikli islemek istediklerini ifade etmislerdir. Bu yontemle daha iyi 6grendiklerini,
derse ilgilerinin arttigini, gruplarinda farkh fikirler iiretmeyi sevdiklerini belirtmislerdir.
Ayrica 6grenciler iistbiligsel stratejilerle desteklenen 6grenme siirecindeki deneyimlerini
onceki yasantilariyla karsilastirarak matematigi anlamaya basladiklar1 ve bunun sonucu
olarak derse karsi ilgilerinin arttigi yoniinde goriis bildirmislerdirOgrencilerden Ali
“[lkokuldayken matematigi hi¢ sevmezdim. Ancak 6. Swfta yaptigimz hata
degerlendirme formlart ve calisma kagitlart matematik dersini sevmeme yardimci
oldu.” yoniinde aciklama yaparken, Melisa “Matematik sevgim daha artti. Ciinkii grup

olarak miicadele ederek calistik.” diye goriis bildirmistir.

Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli grenme siirecinde 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarinin olumlu yonde gelistigi soylenebilir. Ogrenci merkezli smmf
ortaminda Ogrencilerin korku ve kaygilarini yenebildikleri ve olumsuz tutumlarini
olumluya doniistiirebilecekleri ifade edilebilir. Ustbilissel becerileri gelistiren
etkinliklerin 6grenciler yeni fikirler tiretmesini sagladig, fikirlerini agiklamay1 6grettigi,
ogrenmedeki farkindalhigin gelismesiyle birlikte matematige yonelik tutumlarin da

gelistigi dile getirilebilir.
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4.5.1.5. Ogrencilerin Karsilastiklar1 Sorunlarla flgili Goriisleri

Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemin uygulanmasinda
ogrencilerin karsilastiklar1 sorunlarla ilgili goriislere ait temalar Tablo 4.20’de

verilmistir.

Tablo 4.20. Ogrencilerin Karsilastiklar1 Sorunlarla ilgili Goriisler

Kategori Tema f %
Basarisi diisiik 6grencinin grup bagarisini ve performansini diigiirmesi 8 24
. Grup iiyelerinin bireysel sorumluluklarini yerine getirmemesi 7 21
Ogrencilerin  karsilagtiklart ™ Grup olarak ortak karara vanilamamast 5 15
sorunlar Saygi duymama 4 12
Devamsizliklar 3 9
Grup ¢aligmast siirecinde fazla ses olmasi 2 6

Ogrenciler grup calismasi siirecinde yasadiklari bazi zorluklardan bahsetmislerdir.
Bireysel olan smavlarda grup basaris1 degerlendirilecegi igin basarili Ogrenciler
basarisiz dgrencilerin kendi notlarimi diigiireceginden kaygi duymusglardir. Ayrica, bir
ogrenci iglemleri zayif olan bir arkadasinin grup performansim disiirdiigiinii
belirtmistir. Ogrenciler, baz1 arkadaslarmin caligma kagitlarna ayrmtili ¢oziimleri
yazma, giinlikk yazma, hata degerlendirme formunu yeterince 6zenli doldurmama,
Odevlerini tam olarak yapmama gibi sorumluluklarim1 yerine getirmediklerini
belirtmislerdir. Ancak, bu arkadaslarin1 uyardiklarin1 ve sorunlari kendi iglerinde
¢ozdiikkleri de yine aym Ogrenciler tarafindan yazilmistir. Ornegin, Sevgi
“Arkadaslarumizdan bazilart hata degerlendirme formunu iyice yazmiyordu. Calisma
kagitlarina da ¢oziimlerini diizgiince agiklamryordu. Grubumuzun basarisi icin onu

uyardik. Herkes birbirini ikaz etti.” diye agiklamada bulunmustur.

Gruplann yasadig diger bir giicliik ise grup olarak ortak karara varmada yasanmistir.
Ornegin, iki 6grenci grup sapkas: seklini segcmede ve grup olarak diizenli sapka takmada
sorun yasadiklarim Dbelirtmistir. Uygulama siirecinde sapka takmanin fiziksel

zorluklarindan dolay1 grup bilincinin gelismesinden sonra isteyen gruplarin sapkalari
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cikarmalar1 sdylenmistir. Farkli kisiliklerin oldugu bir toplulukta fikir ¢atismalarinin
olmasi da olagan goriilebilir. Gerekli durumlarda 6gretmen grup siirecine dahil olarak

olumsuzluklar1 en aza indirmeye ¢aligmistir.

Bazi 6grenciler arkadaglarinin kendi fikirlerine 6nem vermedigini ve kendisine saygi
duymadiklarin ifade etmislerdir. Bu konuda Alara “Ama en ¢ok tartisma konumuz bana
saygt duymamalaridir. Ne zaman bir konuda diigiincemi soylesem beni dinlemiyor yada
karst ctkiyorlar.” gseklinde goriis bildirmistir. Ayrica, devamsizligin hog karsilanmadigi
clinkii devamsizlik yapanlarin grup basarisimi diisiirebilecegi yazilmistir. Ancak, bu
devamsizlik durumunda bile tenefiis aralarinda birbirlerini ¢alistirdiklarin1 ifade eden
ogrenciler vardir. Bu konuda Beyza “Ancak hosuma gitmeyen yonlerde oldu. Bir
arkadasimiz okula gelmezse grup basarisina katkida bulunamiyordu. Ama biz anlastik
tenefiislerde anlatryorduk.” seklinde goriis belirtmistir. Ogrencilerin grup basarisi

fikriyle 6nemli 6l¢tide motive olduklar soylenebilir.

Ayrica, iki 6grenci gruplarda calisirken cok ses ¢iktigini ve bundan rahatsiz olduklarini
ifade etmistir. Yonlendirme kartlari, ikili ¢aligmalar, sesli diisiinme gibi {istbiligsel
stratejilerin uygulanmasi siirecinde kalabalik bir siif ortaminda 6grencilerin seslerini
ayarlayamamalar1 olagan bir durum olarak goriilebilir. Ancak, Ogrenciler giiriilti
konusunda 6gretmen tarafindan uyarilmistir. Kalabalik bir sinif ortaminda fazla sesten
sorun yasadigimi belirten Ggrenci sayisinin ¢ok az olmasi, 6grencilerin iistbiligsel
stratejileri isbirlikli ortamda cevreyi rahatsiz etmeden uygulayabildikleri seklinde

yorumlanabilir.

4.5.2. I1.Deney Grubu (isbirligi) Ogrencilerinin Uygulanan Ogretim Siireciyle ilgili
Goriisleri

II. deney grubu ogrencilerinin tiimiinden elde edilen goriislere ait kategoriler ana

basliklar altinda gruplandirilarak Tablo 4.21°de sunulustur.
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Tablo 4.21 . IL. Deney Grubu (isbirligi) Ogrencilerinin Uygulanan Ogretim Siireciyle ilgili
Goriislerine Ait Kategoriler

Kategoriler

Ogrenci agisindan olumlu yonler Isbirlikli siif ortamuyla ilgili gériigler

Sosyal becerilerle ilgili goriigler

Matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriigler

Ogrenci agisindan olumsuz yonler Ogrencilerin karsilastiklart sorunlara iliskin gériigler

Tablo 4.21 incelendiginde, Ogrenci goriislerinin Ogrenci ag¢isindan olumlu ya da
olumsuz yonler olarak iki grupta ele alindig goriilmiistiir. Olumlu yonler basliginda
“Isbirlikli simf ortamiyla ilgili goriisler”, “Sosyal becerilerle ilgili goriisler” ve
“Matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriisler” olmak iizere ii¢c kategori yer
almaktadir. Olumsuz yonler bashiginda ise “Ogrencilerin karsilastiklari sorunlara iligkin
goriigler” kategorisi bulunmaktadir. Tablo 4.21°de belirtilen her kategoriye iliskin

Ogrenci goriisleri agagidaki boliimde agiklanmaistir.

4.5.2.1. Ogrencilerin isbirlikli Stmf Ortamiyla ilgili Goriisleri

Ogrencilerin isbirlikli sinif ortamiyla ilgili goriislerine ait temalar Tablo 4.22’de

gosterilmistir.

Tablo 4.22. isbirlikli Stnif Ortamuyla ilgili Goriisler

Kategori Tema f %0
Grup ¢aligmasi ve ikili caligmalar yapma 25 74
. Problem ¢oziim siirecinde takildigi noktalart arkadasina sorma 14 41
Isbirlikli sinif ortamuyla ilgili — Grup degerlendirmesi 12 35
goriisler Arkadagimin yanhslarim diizeltme-tavsiye verme 11 32
Derse katilim 10 29
Calisma yapraklan ve etkinlikler 7 20

Ogrenci  kompozisyonlar1 analiz edildiginde, ogrencilerin ¢ogunlugu bireysel
caligmadan farkl olarak grup calismasi yaptiklari, arkadaglanyla birlikte calistiklari,
birbirlerine ders anlattiklarina yonelik goriis bildirmistir. Bu konuda dgrencilerden Inci
“Ogretmenimiz bize grup olusturdu. Arkadaslarimla birlikte derste grup olarak
calistik. Grup olmadan once derslere tek katiltyordum. Matematik dersi siradan bir ders
gibiymis gelip geciyordu.”derken, Bilgin “Grup calismasumn bize sagladigi en onemli

fayda herkesin matematikten nasibini almasidir. Su soz su anlama geliyor: Matematik
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derslerini grupga isledigimiz zaman gruptaki talebeler kendi grubundakilere bildiklerini

anlatip ogretmelidirler.” bigiminde goriis belirtmislerdir.

Ogrenciler bir problemi yapamadiklarinda grup olarak yaptiklarim ve arkadaslarina
sorduklarin1 ifade etmislerdir. Ogrencilerden Hale “Birimiz anlamazsa digerleri
yardimct oluyor.” derken, Sila “Sinavlardan sadece benim degil diger arkadaglarmin
da basarui olmasi icin elimden geleni yaptim. Grup olarak her soruyu ¢cozmeye calistik.
Arkadaslarima anlaturken bende daha iyi 6grendim.”, Cem ise “Yapamadigim sorular

olunca soruyu bog gecmedim. Arkadagima sordum.” yoniinde agiklama yapmustir.

Isbirlikli 6grenmede grup degerlendirmesi yapildigindan dolayi, ©grenciler
arkadaslanyla birlikte calistiklarini, grup olarak calismayla daha basarili olacaklarini
belirtmiglerdir. Bu konuda 6grencilerden Ali “Grubum basariliysa ben de basariliydim.
Bu yiizden herkes calisti. Kimse bos oturmadi.” derken, Tuana “Artik biz bir biitiindiik.
Birlikte konu sinavlarindan basarili olmanuz gerekiyor. Sadece benim bagarum hi¢ bir
ise yaramazdi. Boylece bilgimizi paylastik.”, Mustafa ise “Swnaviari ¢cok adil buldum.
Ciinkii notumu yiikseltirsem basartliydim. Sadece c¢aliskanlar basarilt olmuyordu.

Herkes grubunu yiikseltebilirdi.” seklinde goriis bildirmislerdir.

Ogrenciler isbirlikli 6grenme yontemiyle ¢alistiklarinda derse katilimin artti1 yoniinde
goriis belirtmislerdir. Her 6grencinin kullanabilecegi calisma kagitlarinin verilmesiyle
gruptaki her 6grencinin derse katildigi ve etkinliklerde rol aldigi ifade edilmistir. Bu
konuyla ilgili 6grencilerden Yasemin “Matematigi zayif olan arkadaslariniz bile derse
katildi.” yoniinde acgiklama yaparken, Bilgin “Herkes ¢ok c¢alisiyor. Grup
calismalarvun olumluluklari, derse katitlim oramnuzin artmasi, bireysel calisma olarak
bagarisiz olan arkadaglarimiza umut 15181 olmasi...” diye goriis bildirmistir. Seda ise
“Calisma yapraklariyla grup arkadaslarimizla birlikte calistik. Calisma kagidr olunca
daha ¢ok soru cozdiim” derken, Berkin “Grup etkinliklerini hep beraber yaptik. Her
etkinlige herkes katilmalrydi.” seklinde goriis belirtmistir.
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4.5.2.2. Ogrencilerin Sosyal Becerilerle ilgili Goriisleri

Ogrencilerin sosyal becerilerle ilgili goriislerine ait temalar Tablo 4.23’te sunulmustur.

Tablo 4.23. Sosyal Becerilerle ilgili Goriisler

Kategori Tema f Yo
Grup i¢i yardimlasma (dayanisma, birlik ve beraberlik) 19 56
Sosyal  becerilerle ilgili _Sorumluluk duygusu 15 44
goriisler Zorluklari grup olarak agsma, ortak karar verme 11 32
Grup ici fikirleri tartigma ve saygi 6 18

Ogrenciler isbirlikli 6grenme yontemiyle, grup icinde birbirlerine yardim ettiklerini,
beraber c¢alistiklarin1 ifade etmislerdir. Ayrica, Ogrenciler grup c¢alismasiyla her
ogrencinin bir sorumluk aldigimi bildirmislerdir. Kompozisyonlarda ‘“‘yardimlasma”,
“dayanigsma”, “destek”, ‘“‘sorumluluk”, “biitiinliik” seklinde anahtar kelimeler goze
carpmistir. Bu konuda o6grencilerden Dila “Grup calismast sayesinde dostlugu
arkadaslhigi daha iyi anladik. Zor anlarumizda birbirimize destek olduk. Biri soru
sorunca herkes yardimci oldu.” derken, Berke “Eskiden sadece yamimdaki arkadasima
sorabilirdim. Ama simdi 4 kisiyiz ve yiizyiize bakiyoruz.”, Uygar ise “Isbirligiyle,
dayamisma ve azmimizle matematigi giizel ve kolay bir derse ceviriyoruz.” biciminde
goriis belirtmislerdir. Bu ifadelere gore, isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin
sosyal becerilerine olumlu katki yaptigi, ayrica dgrencilerin iletisim becerilerinin de

gelistigi soylenebilir.

Ogrenciler grup olarak zorluklar1 astiklar1 ve birbirlerine saygi duymalar1 gerektigini
ogrendikleri yoniinde goriis belirtmislerdir. Ogrencilerden Figen “Bazen birisi sesini
yiikseltirse moralim bozuluyordu. Ama baska kisiler yada ogretmenim birbirinize
sayguli olun diye wuyarryordu. Tartismalarimizi kendi aramizda ¢ozmeye calistik.”
yoniinde goriis bildirmis, Hakan “Bazen anlagsmazliklar cikiyordu. Sesini yiikselten

olursa uyardik. Herkes birbirine saygi duysun karari aldik.”, 1smail “Ben arkadasimi
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dinledim sonra arkadasim beni dinledi. Benim takildigim yerlerde bana yol gosterdi.

Ona ¢ok tesekkiir ederim.” seklinde agiklamada bulunmustur.

4.5.2.3. Ogrencilerin Matematik Tutumlarindaki Degisiklige Yonelik Goriisleri

Ogrencilerin matematik tutumlarindaki degisiklige yonelik goriislerine ait temalar Tablo

4.24’te sunulmustur.

Tablo 4.24. Matematik Tutumlarindaki Degisiklige Yonelik Goriisler

Kategori Tema f %0
Onyargilar1 yikma ve matematigi sevme 20 59
Me}t_ema}ik ) tqtl}}nlanndaki Derslerin eglenceli ve zevkli ge¢gmesi 19 56
degisiklige ait goriigler Matematik korkusunu yenme 10 29
Derse ilginin artmast 7 21

Ogrenciler, isbirlikli 6grenme yontemi sayesinde matematige yonelik onyargilariin
degistigini, matematik dersini sevmeye basladiklarin1 ve dersleri siirekli isbirlikli
O0grenme yontemiyle islemek istediklerini ifade etmislerdir. Bu konuda 6grencilerden
Cemile “Grup olarak matematik dersi islemeden once matematigi ¢cok sevmiyordum. En
zor oldugunu diisiindiigiim dersti. Ama sonra hersey degisti.” derken, Murat “Artik
matematik en sevdigim derslerden biri. Keske biitiin dersleri grup olarak islesek.”

seklinde agiklamada bulunmustur.

Isbirlikli 6grenme yontemi sayesinde derslerin eglenceli ve zevkli gegtifi yoniinde
goriigler saptanmistir. Ayrica, Ogrenciler daha once isbirlikli 6grenme yontemiyle
calismadiklarini, grup ¢alismasi dncesinde matematik dersinden ve grup ¢alismasindan
korktuklarin1 ancak bunu yendiklerini bildirmislerdir. Bu konuyla ilgili Aykut
“Onceleri nasil yapariz diye korkmustum ama grup calismasina alisinca dersler ¢ok
zevkli gecti.” derken, Hamit “Artik matematigin korkung bir sey olmadigini anladim.”,
Seda ise “Matematik dersleri ogretici, eglenceli ve planli geciyor bende bu yiizden

matematik derslerini ¢cok seviyorum.” bi¢iminde goriis bildirmisleridir. Benzer sekilde
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Bilge “Matematik bana dev bir canavar gibi geliyordu. Bu canavari yenmek icinde bir
takima ihtiyacimiz vardi. Artik giiclii bir grup oldugumuz icin o vahgi canavart hep
birlikte yeniyorduk. ’diye goriis belirtirken, Yakup “Birde boyle ders islemeye baslarda
alisik degildim. Ama alisinca hersey ¢ok giizel oldu. Artik matematik hi¢ sikict degil!
Herkes dersle ilgileniyor.”, Ziya “Bu uygulama herkes icin son derece miikemmeldi.
Benim  bile matematigim ¢ok iyi olmamasima ragmen arkadaslaruminda

cesaretlendirmesiyle calistyorum”. diyerek goriislerini aciklamistir.

Ogrenciler, isbirlikli 6grenme yontemiyle islenen dersler sayesinde konular1 dgrenerek,
derse ilgi duymaya basladiklarini, daha Once matematigi sevseler bile bu yontem
sayesinde ilgilerinin artti@mi belirtmislerdir. Ogrencilerden Bilgin, “Grup ¢alismast
sayesinde de ilgim yine bir artis gosterdi. Grubumdaki arkadaslarumin da matematige
olan ilgisi artti. “Herkes matematikten nasibini aliyor” gerekcesiyle bu grup caligmast
devam etmelidir.” derken, Ilker “Bu grup calismasi tembel zeki biitiin éSrencilerin grup
icinde performansint gostermesine katkida bulundu. Herkesin derse ilgisi artti.”
biciminde goriis belirtmistir. Sevgi ise “Onlart tembel sanirlardr ama grup calismasi
basladigindan beri caliskan olduklarim fark ettim sadece yapmak istemeleri yetti.”
seklinde goriisiinii sunmustur. Goriiglerin genel olarak, dgrencilerin igbirlikli 6grenme
yontemiyle matematik dersi islenmesinden hoslandiklar1 ve derse ilgilerinin arttig

yoniinde oldugu soylenebilir..

4.5.2.4. Ogrencilerin Karsilastiklar1 Sorunlarla flgili Goriisleri

Ogrencilerin karsilastiklar1 sorunlarla ilgili goriislerine ait temalar Tablo 4.25’te

sunulmustur.
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Tablo 4.25. Ogrencilerin Karsilastiklar1 Sorunlarla ilgili Goriisler

Kategori Tema %o

Grup tiyelerinin bireysel sorumluluklarini yerine getirmemesi 24

Ogrencilerin ~ karsilagtiklart Bagarisi diisiik 6grencinin grup bagarisini ve performansini diigiirmesi 21

sorunlar Grup ¢aligmasina uymama 15

Al o™

Saygi duymama 12

Ogrenci kompozisyonlarinda genel olarak, 6grenciler grup iiyelerinin sorumluluklarini
tam anlamiyla yerine getirmemeleri yoniinde olumsuzluk belirtmislerdir. Ogrenciler
grup calismasinmi bozmaya c¢alisan 6grenciler oldugunu, ancak bunu birbirleriyle veya
ogretmenle konusarak astiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerden Seycan “Ancak bazi
kisiler etkinliklere az katildi. Arkadagim goniilsiiz goniilsiiz yapinca ¢ok tiziildiim. Onu
uyardim.” derken, Samet “Ama bazi arkadaslarimiz odev yapmadi. Cok sinir
oluyordum. Bu sorumsuz kisileri hep uyardik.”seklinde goriis belirtiglerdir. Enes ise
“...grupta sorumsuz ogrenciler varsa grup dakik olamaz! Bu da grubu basta basari

olmak iizere bir cok kayba ugratir.”diye agiklamada bulunmustur.

Ogrencilerden bazilart igbirlikli ©grenme yonteminde grup degerlendirmesi
yapilmasinin kendi basarilarin1 diigiirebilecegi yoniinde goriis belirtmistir. Bu konuyla
ilgili 6grencilerden Ziya “Notlarumiz biitiin grubun ortalamasindan alinacagi igin
baskalariminda caliymasint sagladi. Bunun yaminda zararlarida olmadi degil. Biitiin
grup birbirinden sorumlu oldugu icin bazi arkadaslarimiz notlarumizin diismesine neden
oldu. Derse ge¢ kalmak dden yapmamak grubun ortalamasini diisiirdii.” derken, Buse
“Notum diisecek diye korktum. Ciinkii grupta diisiik not alanlarda var.” seklinde goriis

belirtmistir.

Ogrenciler grup caligmasi siirecinde saygisizca davranan arkadaslarmi uyardiklari
yoniinde goriis belirtmislerdir. Bu konuyla ilgili Metin “Bazen anlasmazliklar
cikiyordu. Sesini yiikselten olursa uyardik. Herkes birbirine saygi duysun karart aldik.”
derken, Elif “Grup calismasinda zorlandim. Herkes bazen kendi bildigini okuyordu.
Kimse kimseye saygi gostermeyince moralim bozuluyordu. Grup degerlendirmesine

yazdim. ”bi¢ciminde goriis belirtmistir.
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Ogrenci goriisleri, isbirlikli 6grenme yontemiyle matematik dersinin islenmesinin grup
igleyisiyle ilgili bazi sorunlar ortaya c¢ikardigini gostermistir. Ancak, grup caligmasi

gelistikce 6grencilerin bu sorunlar1 6gretmen yardimi da alarak astiklart sdylenebilir.
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BOLUM V: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

Bu aragtirmada, matematik dersinde {istbilig stratejileriyle desteklenen isbirlikli
O0grenme yonteminin, 6. sinif 6grencilerinin akademik basarilarina, iistbilis becerilerine
ve matematik tutumlarina etkisi incelenmistir. Arastirmanin sonuglari, aragtirmanin alt

problemleri dogrultusunda tartisilarak asagida verilmistir.

Aragtirmanin birinci alt problemi “Ustbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin uygulandigi . deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalnizca isbirlikli 6grenme
yontemi uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 6grenme siirecinin devam
ettirildigi kontrol grubundaki Ogrencilerin; akademik basarilari Ggretim siiregleri
sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde belirtilmistir. Birinci alt
problemle ilgili analizlerin sonucuna gore, deneysel islemler Oncesi gruplar arasi
karsilastirmalarda, deney ve kontrol gruplarimn UBYMBT o6n test puanlari arasinda
anlamli bir fark bulunmamistir. Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel
uygulamalar sonrasinda, grup ici karsilastirmalarda deney gruplar1 ve kontrol grubunun
UBYMBT 6n ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark elde
edilmistir. Bu anlamli fark son test lehinedir. Deney gruplarinda gerceklestirilen
deneysel uygulamalar sonrasinda yapilan gruplar arasi karsilagtirmalarda deney ve
kontrol gruplarinin UBYMBT son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark saptanmistir. Elde edilen bulgular, I. deney grubundaki (isbirligi+iistbilis)
ogrencilerin akademik basarilarinin hem II. deney grubu (isbirligi) hem de kontrol
grubundaki Ogrencilere gore anlamli diizeyde yiiksek oldugunu ortaya koymustur.
Sadece isbirlikli 6grenme yontemiyle 6grenim goren II. deney grubu dgrencilerinin ise

kontrol grubundan daha basarili oldugu belirlenmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular 1s181nda, iistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli

O0grenme yoOnteminin, Ogrencilerin akademik basarilarin1 artirmada hem isbirlikli
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O0grenme yontemi hem de var olan normal siirecteki dgretime gore daha etkili oldugu
ifade edilebilir. Arastirmanin bu bulgusu, daha 6nce yapilan arastirmalarin sonuglarinda
ortaya c¢ikan iistbiligsel stratejilerin isbirlikli 6grenme ortamlarinda kullanilmasinin
ogrencilerin matematik derslerindeki basarilarin1 artirdigi bulgusunu desteklemektedir
(Goos ve Galbraith, 1996; Jbeili, 2003; Kramarski ve Mevarech, 2003; Kramarski,
Mevarech, Arami, 2002; Kramarski ve Gutman, 2006; Kramarski, Mevarech ve
Liberman, 2001; Mevarech, 1999; Mevarech ve Kramarski, 2003; Sandi-Urena, 2008).
Mevarech ve Kramarski (1997) iistbiligsel teorilere ve isbirlikli 6grenme yontemine
dayali IMPROVE adi verilen bir metot gelistirmisler ve etkilerini arastirmislardir.
Arastirma bulgulari, IMPROVE metoduyla 6gretim goren ogrencilerin matematiksel
bilgi ve muhakemede geleneksel 6gretim goren Ogrencilerden daha iyi performans
gosterdiklerini ortaya cikarmistir (Mevarech ve Amrany, 2008; Mevarech ve Fridkin,
2006; Mevarech, 1999; Mevarech ve Kramarski, 1997; Mevarech, Terkieltaub,
Cinberger ve Nevet, 2010; Pilten, 2008). Goos ve Galbraith (1996) matematik dersinde
grup caligmalarinda {istbilissel strateji kullaniminin problem c¢dzme ve basariyl
artirdigini belirtmislerdir. Mevarech ve Amrany (2008) iistbilissel egitimin dgrencilerin
hem matematik basaris1 hem de bilisin diizenlenmesi iizerine pozitif etkileri oldugunu

belirtmislerdir.

Aragtirmada, I. deney grubundaki Ogrencilerin grup calisma siireclerinin iistbiligsel
stratejilerle ve {istbiligsel becerileri gelistirmeye yonelik hazirlanan materyallerle
(yonlendirme karti, hata degerlendirme formu, oOdev degerlendirme formu)
desteklenmesi Ogrenci basarisim1 artiran etkenler olarak goriilebilir.  Yapilan
arastirmalar bu goriisii destekler niteliktedir. Isbirlikli 6grenme yontemiyle calisan
Ogrencilerin problem c¢dzme siireclerini analiz eden arastirmalar, sosyal etkilesim
rollerinin organizasyonunu ve yoOnlendirilmesini igeren gruplardaki Ogrencilerin
problem ¢6zme performanslarinin daha basarili oldugunu ortaya koymustur (Cooper ve
Smith, 1993; King, 1994; Lan, 2007; Sandi-Urena, Cooper ve Stevens, 2011). Cooper
ve Smith (1993) sosyal etkilesim rolleri aracilifiyla Ogrencilerin yonlendirilmesi
sonucunda, 6grencilerin problem c¢6zme performanslarinin, bu egitimi almayan

arkadaslarina gore daha basarili oldugunu saptamistir (Cooper ve Smith, 1993). Lan
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(2007) isbirlikli 6grenme araciligiyla 6grencilerin problem ¢6zme performansini
yiikseltmek igin bir Ogretim programi tasarlamistir. Bu programda dersler tartisma
seanslar1 ve isbirligine dayali problem ¢6zme seanslar1 olarak iki farkli icerikte
islenmistir. Bu seanslarda 6grencilerin stratejiler hakkinda diisiinmeleri, plan yapmalari,
plan1 uygulamalari, kontrol etmeleri ve ¢oziimii dogrulamalan saglanmistir. Uygulama
sonucunda, Ogrencilerin daha etkili problem ¢6zme stratejileri gelistirdikleri ve daha

basarili olduklarn ortaya ¢ikmistir (Lan, 2007).

Yapilan arastirmada isbirlikli 6grenme yontemiyle ders islenmesi siirecinde calisma
kagitlarinin iistbiligsel stratejilerden c¢iftli problem ¢6zmeyi uygulayacak sekilde
diizenlenmesinin ve ¢alisitken Ogrencilerin  sesli  diisiinmeleri ve birbirlerini
yonlendirme kartlartyla sorgulamalart  yoniinde desteklenmelerinin, Ogrenciler
arasindaki etkilesim ve sorgulama siirecini gelistirdigi ve bdylece 1. deney grubundaki
ogrencilerin daha basarili olmalarim sagladigi diisiiniilmektedir. Literatiirdeki benzer
arastirmalardaki sonuglar arastirmanin sonuglariyla paralellik gostermektedir (Davis,
2003; Lin ve Lehmann, 1999; Slavin, 1995a; Topping, 2000). Davis (2003) ve Lin ve
Lehmann (1999) arastirma sonuglarina gore, iyi tasarlanan ve uygulanan yonlendiriciler
Ozel bir aktiviteyi istenen sekilde yapmalart i¢in dgrencileri yonlendirir (Davis, 2003;
Lin ve Lehmann, 1999). Slavin (1995a) ve Topping (2000) grup calismalar1 sirasinda
akranlarla saglanan etkilesimin Ogrencilerin bilissel becerilerinin gelisimine biiyiik
katkilar1 oldugunu ifade etmislerdir. Daha deneyimli ve donanimli olan 6grencilerin,
arkadaslarimin  biligsel becerilerinin {ist seviyelere cikmasi igin destek sagladigi

vurgulamislardir (Slavin, 1995a; Topping, 2000).

Webb ve Mastergeorge (2003) isbirlikli 6grenme gruplarinda s6zli etkilesim oldugunu
ancak tiim 6grencilerin bundan esit olarak yararlanamadigimi belirtmislerdir. Benzer
sekilde, Mulryan (1992) ogretmenlerin 6zellikle yavas Ogrenen Ogrencilere dikkat
etmeleri gerektigini vurgulamistir. Shoval ve Shulruf (2011) arastirmalarinda isbirlikli
O0grenme gruplarinda davranmigsal olarak pasif Ogrencilerin, aktif ve sosyal dgrencilere

gore diisilk akademik basariya sahip olduklarimi belirtmislerdir. Bu problemi ¢ézmek
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icin Shoval ve Shulruf (2011) isbirlikli 6grenme gruplarinin sozlii etkilesime olanak
veren bir yapiya dayandirilmasi gerektigini vurgulamistir (Shoval ve Shulruf, 2011).
Aragtirmada 1. deney grubuna uygulanan {istbiligsel stratejilerin, gruptaki sozlii
etkilesimi daha sistematik hale getirerek Ogrencilerin akademik basarilarina katki
saglayan bir unsur oldugu diistiniilmektedir. Shoval ve Shulruf’un (2011) arastirma
bulgular1 {iistbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme grubunda akademik

basarinin daha yiiksek ¢ikmasi bulgusunu destekler niteliktedir.

Arastirmanin bu sonucuna gore, isbirlikli O0grenmenin Ogrenci basaris1 {izerinde
etkililigini arttirmak igin stbilissel stratejilerle desteklenmesi gerektigi sdylenebilir.
Artzt ve Armour-Thomas’in (1992) arastirma bulgulart da bu goriisle tutarlidir. Artzt ve
Armour-Thomas (1992) isbirlikli gruplarda calisan Ogrencilerin problem ¢6zme
davraniglarint analiz ettikleri arastirmalarinda, basarili problem ¢6zmenin bilissel ve

iistbiligsel davranmislan gerektirdigini vurgulamiglardir.

Ayrica, isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencilerin akademik basarilarini artirmada var
olan normal siirecteki Ogretime gore daha etkili oldugu sonucunun literatiirdeki
arastirma sonuglariyla tutarli oldugu goriilmiistiir (Ahmadi, 2000; Awofala, Fatade ve
Ola-Oluwa, 2012; Bosfield, 2004; Carlan, Rubin ve Morgan, 2004; Koc¢ ve Bulut, 2002;
Kolawole, 2008; Moore, 2005; Nichols, 1995; Ozsari, 2009; Tarim, 2003; Tarim ve
Akdeniz, 2008; Toumasis, 2004; Ural ve Argiin, 2010; Unli ve Aydmtan, 2011;
Shafiuddin, 2010; Suyanto, 1998; Vaughan, 2002; Whicker, Bol ve Nunnery, 1997;
Zakaria, Chin ve Daud, 2010).

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli grenme
yonteminin uygulandigi 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalmzca isbirlikli 6grenme
yontemi uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 6grenme siirecinin devam
ettirildigi kontrol grubundaki 6grencilerin; iistbiligsel becerileri Ogretim siiregleri
sonucunda anlaml bir farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir. ikinci alt

problemle ilgili analizlerin sonucuna gore, deneysel islemler Oncesi gruplar arasi
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karsilastirmalarda, deney ve kontrol gruplarinin Ustbilissel Farkindalik Olcegi on test
puanlan arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Deney gruplarinda gerceklestirilen
deneysel uygulamalar sonrasinda, grup i¢i karsilastirmalarda I. ve II. deney grubu
ogrencilerinin Ustbiligsel Farkindalik Olgegi 6n ve son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark elde edilmistir. Elde edilen anlamli fark son test
lehinedir. Ancak, kontrol grubuna ait 6n ve son test puanlar1 arasinda ise istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunamamistir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda, deney
gruplarinda Ogrencileri etkin kilan, sorgulamaya yonelten yontem ve stratejilerin
kullanilmasinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ancak, kontrol grubunda siirdiiriilen
Ogretim siirecinin 6grencilerin iistbiligsel becerilerinin gelismesine katkida bulunmadigi
da soylenebilir. Deney gruplarinda gergeklestirilen deneysel uygulamalar sonrasinda
yapilan gruplar aras1 kargilastirma bulgularina gore, deney gruplar1 ve kontrol grubunun
Ustbiligsel Farkindalik Olgegi son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark saptanmistir. Elde edilen bulgular, 1. deney grubundaki ogrencilerin {iistbilig
becerilerinin hem II. deney grubundaki Ogrencilere hem de kontrol grubundaki
ogrencilere gore anlamh diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. II. deney grubundaki
Ogrencilerinin ustbiligsel becerilerinin de kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu

saptanmistir.

Aragtirmadan elde edilen bulgulara gore, iistbiligsel stratejilerin ders isleme siireclerinde
kullanilmasinin 6grencilerin {istbilissel becerilerinin gelisimi {izerinde pozitif etkileri
oldugu soylenebilir. Isbirlikli 6grenme yontemiyle calisan 6grencilerin diisiincelerini
yansitan tartismalarda bulunmalarinin, yiiksek sesle diigiinme aktivitelerinin,
yonlendirme  stratejisinin  uygulanmasimmin  Ogrencilerin  planlama, izleme ve
degerlendirme gibi {stbilissel becerilerinin gelismesine katki sagladigi soylenebilir.
Arastirmada ulasilan bu sonug, iistbilissel farkindalik saglayan isbirlikli ortamlar
sunmanin {stbiligsel beceriler tizerindeki etkilerini inceleyen arastirma sonuglariyla
tutarhilik gostermektedir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Cooper ve Smith, 1993;
Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Goos ve Galbraith, 1996; Goos, Galbraith ve Renshaw,
2002; Hartman, 2001a; King, 1994; Lan, 2007; Sandi-Urena, 2008; Urena, Cooper ve
Stevens, 2011; Steele, 2005; Teong, 2003). 1§birligi istbiligsel becerileri gelistirebilir ve
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basarili problem ¢6zme performansim yiikseltebilir. Ayrica, iistbiligsel beceriler de daha
basarili problem ¢cozmeye neden olur (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003). Goos, Galbraith
ve Renshaw (2002) arastirmalarinda, etkili matematik problemi ¢6zen gruplarin
yalnizca ¢6ziimii bulmakla kalmayip ayni1 zamanda grubun problem ¢ozme aktivitelerini
iistbiligsel olarak izledigini belirtmisleridir (Goos, Galbraith ve Renshaw, 2002). Steele
(2005) isbirlikli gruplarda problem c¢oziimlerini tartisan Ogrencilerin ¢oziimlerini
aciklayarak ve dogrulayarak iistbiligsel becerilerinin gelistigini belirtmistir (Steele,
2005). Urena, Cooper ve Stevens (2011) anlaml1 ve amagh sosyal etkilesim ve yansitici
yonlendirme uygulamalarinin iistbiligsel gelisime katki sagladigimi belirtmislerdir. Lan
(2007) 1isbirlikli 6grenme ortamlarinda tartigmalara katilan Ogrencilerin daha etkili
problem coziiciiler olmalarin1 saglayacak istbiligsel davranmislar sergilediklerini
belirtmistir. Teong (2003) birlikte calisan Ogrencilerin biligsel siire¢lerinin daha ¢ok
farkinda olduklarini belirtmistir (Teong, 2003). Hartman’a (2001a) gore, sesli diisiinme

istbiligsel bilgi ve stratejileri artirmak i¢in miitkemmel bir stratejidir.

Ayrica, Cooper ve Smith (1993) sosyal etkilesimde bulunan dgrencilerin, iistbiligsel
becerilerinin gelistigi ifade etmislerdir. Belirli roller araciiyla yonlendirilen dgrenciler
igbirligini siirdiirmiisler, birlikte ¢calismalarini1 planlayip izlemislerdir (Cooper ve Smith,
1993). Arastirmanin bulgulart Sandi-Urena’nin (2008) arastirma bulgulariyla da
uyumluluk gostermektedir. Sandi-Urena (2008) yaptigni arastirmada Ogrenme
ortamlarin1 tanimlayan sosyal iletisim ve diisiincelerini kars1 tarafa yansitma
mekanizmalarinin iistbiligsel becerilerinin artirllmasina katkida sagladigimi ifade
etmistir. Benzer sekilde, Larkin (2006) bes yasindaki ¢cocuklarin iistbilissel becerilerinin
gelisiminde isbirlikli 6grenmenin olumlu etkisini gostermistir. Larkin (2006) ¢ocuklarin
igbirlikli ©Ogrenme ortamindaki dstbilissel becerilerinin gelisimlerini inceledigi
calismada “kendi kendine soru sormak bagkalar1 tarafindan soru sorulmasi ile
baslayabilir” seklinde sosyal iletisimin iistbilis tizerindeki etkisini aciklamistir (Aktaran;

Sandi-Urena, 2008).

Aragtirma sonucunda I. deney grubu Ogrencilerinin {iistbilissel becerilerinin II. deney

grubu ve kontrol grubuna goére daha ¢ok gelismesinde, I. deney grubunda yonlendirme
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karti, hata degerlendirme formu, davranis kartlar1, 6dev yonlendirme formu ve giinliik
gibi iistbiligsel becerileri gelistirmeyi amaclayan materyallerin de etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Yapilan arastirmalar belirtilen sonucgla paralel niteliktedir (Davis,
2003; Hargrove, 2012; Lin, 2001; Wilson, 2001). Davis (2003) ve Lin (2001)
calismalarinda yonlendiricilerin  6grencilerin  6grenmelerini planlayip izlemelerini
saglayarak distbilislerinin gelisimine yardim ettigini (Davis, 2003) ve 6z-aciklamay1
uyarmak icin kullanilabildiklerini (Lin, 2001) belirtmislerdir. Hargrove (2012) da
caligmasinda diisiinme gilinliigiiniin ~ 6grencilerin  diisiincelerini  yansittigi  ve
degerlendirdigi bir ara¢ oldugunu vurgulamistir. Ayrica, Hargrove (2012) giinliiklerin
kisinin bilgileri yeniden yapilandirmasinda yardimci oldugunu saptamistir. Bu aragtirma
uygulanan davrams kartlarini siraya dizme stratejine benzer bir ¢alisma yapan Wilson
(2001) da davrams kartlarimi siraya dizmenin 6grencilerin diisiincelerini belirlemelerine,

tartigsmalarina ve kontrol etmelerine firsatlar sagladigini ortaya koymustur.

Calisma yapraklart ve Odev yonlendirme formunda yer alan tahmin stratejisini
uygulamaya yonelik sorular da iistbiligsel becerilerin gelismesinde 6nemli bir etken
olarak ele alinabilir. Tahmin bir ¢ok aragtirmada (Charles, Lester ve O’Daffer, 1987;
Deseote, 2001, 2007; Hammouri, 2003; Lucangeli, Tressoldi ve Cendron, 1998; Meijer,
Veenman ve van Hout-Wolters, 2006; Montague, 1992; Yimer ve Ellerton, 2006)

problem ¢dzme siirecinde yer alan dnemli bir iistbiligsel beceri olarak goriilmektedir.

I. deney grubunda uygulanan modelleme stratejisinin de Ogrencilerin {istbiligsel
becerilerinin gelismesine katki saglayan unsurlardan biri oldugu diisiiniilmektedir.
Arastirmada ogretmen, konu sunumunda yiiksek sesle diisiinerek, kendi kendine sorular
sorup derinlemesine diisiinerek 6grencilere model olmustur. Hacker ve Dunlosky’nin
(2003) arastirma bulgular1 da bu goriisii destekler niteliktedir. Hacker ve Dunlosky
(2003) ogrencilerin yaptiklariyla ilgili kendi kendilerine etkili sorular sormalarini
saglamanin ve uygun tartisma ortami yaratmanin Onemli oldugunu vurgulamistir.
Hacker ve Dunlosky’a (2003) gore etkili sorular soran dgretmen, problem ¢dzmeye

yardimc1 olmakta, dgrencilerin diisiinme siirecini ve {iistbilissel becerilerini harekete
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gecirmektedir. Hacker ve Dunlosky’nin (2003) arastirma bulgular iistbilissel beceri
gelisimine katki saglamada Ogretmenin Onemini ortaya koymustur (Hacker ve
Dunlosky, 2003). Adibnia ve Putt’un (1998) arastirma sonuclar1 da bu goriisii destekler
niteliktedir. Adibnia ve Putt’un (1998) calismasinda 68retmen iistbiligsel diisiinme ve
farkinda olma siirecini modellemistir. Arastirma sonuclarinda, iistbiligsel stratejilerle
yapilan Ogretimin Ogrencilerde iistbiligsel faaliyetlere yol actigi ve onlarin problem

¢o6zme performanslarini anlamli olarak artirdigi bulunmustur (Adibnia ve Putt, 1998).

Arastirmanin ii¢iincii alt problemi “Ustbilis stratejileriyle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin uygulandigi 1. deney grubu (isbirligi+iistbilis), yalmzca isbirlikli 6grenme
yontemi uygulanan II. deney grubu (isbirligi) ve mevcut 6grenme siirecinin devam
ettirildigi kontrol grubundaki Ogrencilerin; matematige yonelik tutumlart 6gretim
stirecleri sonucunda anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde sunulmustur.
Arastirmanin iigiincii alt problemi ile ilgili analizlerin sonucuna gore, deneysel islemler
Oncesi gruplar arast karsilastirma bulgularina gore, deney ve kontrol gruplarinin
Matematik Tutum Olgegi 6n test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamustir.
Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel uygulamalar sonrasinda, grup ici
karsilagtirmalarda 1. ve II. deney gruplarinin Matematik Tutum Olgegi 6n ve son test
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel agcidan anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu fark
son test lehinedir. Ancak, kontrol grubuna ait Matematik Tutum Olgegi 6n ve son test
puan ortalamalann arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bu
bulgulardan yola c¢ikilarak, deney gruplarinda uygulanan yontem ve stratejilerin
Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde degismesine katkida
bulundugu diistiniilmektedir. Ancak, kontrol grubunda siirdiiriillen mevcut 6gretim
slirecinin dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinin gelismesine etkisi olmadigi

sOylenebilir.

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel uygulamalar sonrasinda yapilan gruplar
arast karsilastirma bulgularina gore, deney gruplart ve kontrol grubunun Matematik

Tutum Olgegi son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark



243

belirlenmistir. Bulgulara gore, 1. ve II. deney gruplarinin Matematik Tutum Olgegi son
test puanlan arasinda istatistiksel ac¢idan anlamli bir farkliik bulunmamistir.
Ortalamalar arasinda anlaml farklilik olmamasina ragmen I. deney grubu 6grencilerinin
Matematik Tutum Olcegi son test aritmetik ortalamalarinin II. deney grubuna gore daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durumun olusmasinda tutum gibi duyussal 6zelliklerin
degismesinin uzun bir siire¢ gerektirmesinin etkili oldugu diistiniilmektedir. Ayrica,
Ogrenciler yeni bir yontemle egitim yapildigim fark ettiklerinde ilgi ve
motivasyonlarinin da arttig1 ifade edilebilir. Deney gruplarindaki 6grencilerin ilk kez
igbirlikli 6grenme yontemiyle caligsmalar1 ve bu uygulamayla birlikte dersi sevmeleri de
her iki grupta ortalama puanlarin yakin degerde ¢cikmasinda etken olarak gosterilebilir.
Ayrica, hem 1. deney grubu hem de II. deney grubu 6grencilerinin Matematik Tutum
Olgegi son test puanlarmin kontrol grubuna gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu

saptanmistir.

Aragtirmanin bu sonuglari, iistbilisin matematik ve problem ¢6zme basarisina olan
etkisinin yam sira 6grencilerin duyussal 6zelliklerine olumlu etkileri oldugunu ortaya
cikaran arastirma bulgularini destekler niteliktedir (Cardella-Elewar, 1995; Ektem ve
Siinbiil, 2008; Rottier, 2003; Tuncer, 2011; Wilburne, 1997; Zan, 2000). Wilburne
(1997), ustbiligsel stratejilerin, 6grencilerin matematik dersine karsi tutumlarini olumlu
yonde artirdigini ortaya koymustur. Cardella ve Elewar (1995) ise basar1 seviyesi diisiik
ogrencilerin istbilis becerilerini gelistirmeyi amaglayan uygulamalar sonucunda bu
ogrencilerin problem ¢6zme performanslarinda ve matematik dersine karsi tutumlarinda

artis oldugunu ifade etmistir.

Aragtirmanin ortaya koydugu bu sonug, daha 6nce yapilmis olan arastirmalarla ortaya
cikan igbirlikli 6grenmenin 6grencilerin matematik tutumlarimi gelistirmede etkili bir
yontem oldugu sonucuyla da tutarhidir (Ahmadi, 2000; Andersan, 2009; Carlan, Rubin
ve Morgan, 2004; Dellalbas1 ve Soylu, 2012; Gelici ve Bilgin, 2012; Johnson ve
Johnson, 1991; Martin, 2005; Suyanto, 1998; Tarim, 2003; Ural ve Argiin,2010;
Whicker, Bol ve Nunnery, 1997; Vaughan, 2002; Yamarik, 2007; Zakaria, Chin ve
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Daud, 2010). Yamarik (2007) arastirmasinda, isbirlikli gruplarda caligmanin diger ders
igleniglerinden farkli oldugu icin 6grencilerin ders materyallerine ilgisini arttirdigini
ifade etmistir (Yamarik, 2007). Carlan, Rubin ve Morgan (2004) isbirlikli 6grenme
yontemiyle calisan Ogrencilerin problem cozmede daha istekli olduklarini, yarismak
yerine isbirligi icinde calismaya basladiklarim, calismak istemeyen, gorevlerini
yapmayan Ogrencilerin problem c¢ozme siirecinde daha istekli olduklarim

belirtmislerdir.

“Her iki deney grubu Ogrencilerinin uygulanan 6gretim siiregleriyle ilgili diisiinceleri
nelerdir?” seklinde belirtilen arastirmanin dordiincii  problemine ait bulgular
ogrencilerin uygulama bitiminde yazdiklar1 kompozisyonlarin analizinden elde
edilmistir. Genel anlamda her iki deney grubundaki 6grencilerin uygulanan yontem ve
stratejilerle ilgili olumlu goriis belirttikleri goriilmiistiir. Bulgular g6z Oniine
alindiginda, iistbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemiyle 6grenim
goren . deney grubundaki dgrencilerin matematik dersinin icerigini sorgulayarak dersi
anlamaya basladiklari, soru sorma ve derinlemsine diisiinme becerilerini gelistirdikleri

ve tahmin becerilerinin gelistigi yoniinde goriisler belirlenmistir.

Genel olarak bakildiginda, uistbiligsel stratejilerin kullanilmasiyla ogrencilerin kendi
ogrenme siirecleri hakkinda bilgi ve kontrol becerisine sahip olduklar1 yoniinde goriisler
elde edilmistir. Ogrencilerin hata degerlendirme formu, yonlendirme karti, davranis
kart1 gibi iistbiligsel becerileri gelistirmeye yonelik materyallerle caligsmalar1 sonucunda
Ogrenme siireglerini izleme becerisini gelistirdikleri yoniinde agiklamalar belirlenmistir.
Ogrencilerin  “Yonlendirme kartindaki sorular sayesinde her seyi sorgulamayi
ogrendik.”, “Hata degerlendirme formu yanlislarimi gormemi sagladi. Artik daha
dikkatli problem ¢oziiyorum.”, “Davranig kartlarimi goriince yaptigim iglemleri tekrar
diisiindiim.”  seklindeki aciklamalar iistbiligsel stratejilerle destekelenen isbirlikli
O0grenme yonteminin 6grencilerin akademik basarilarimin artirmada etkili oldugunu
destekleyen goriigler olarak ele alabilir. Arastirma sonuglarina paralel olarak Culaste

(2011) yaptig1 arastirmada 6grencilerin {iistbilis becerilerinin gelismesi i¢in 6grencilere
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izleme ve degerlendirme becerilerinin gelistirilmesiyle ilgili deneyimler sunulmasi
gerektigini ortaya koymustur. Benzer sekilde, Ektem ve Siinbiil’tin (2008)
arastirmalarinda matematik dersi problem c¢ozme siirecinde iistbilis stratejilerini
uygulamiglardir. Bu uygulama sonucunda, Ogrencilerin problem ¢6zmenin Onemini
anlama, problemi anlama, planli calisma, siireci kontrol etme ve farkinda olma
becerilerini kazandiklart gozlemlenmistir. Zan’in (2000) arastirma bulgulann da
arastirmanin bu sonucunu destekler niteliktedir. Zan (2000) iistbilissel stratejilerle
calisan 6grencilerin ge¢miste neden basarisiz olduklarini tespit etmeye basladiklarini

belirtmistir.

Her iki deney grubundaki 6grenciler isbirlikli simif ortamiyla ilgili grup calismasi
yaparak birlikte calistiklari, birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olduklari, grup
degerlendirmesinden dolayr her Ogrencinin g¢aba gosterdigi yoniinde goriis ifade
etmiglerdir. Arastirmada ortaya koydugu bu sonug, daha 6nce yapilan arastirmalarla
ortaya cikan igbirlikli 6grenmenin sosyal becerileri olumlu hale getirmede 6nemli bir
yontem oldugu sonucuyla uyumluluk gostermektedir (Ahmadi, 2000; Andersan, 2009;
Arisoy, 2011; Carlan, Rubin ve Morgan, 2004; Gillies, 2003, 2004; Lin, Shao, Wong, Li
ve Niramitranon, 2010; Martin, 2005; Moore, 2005; Mulryan, 1992; Topping, 2000;
Toumasis, 2004).

Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon (2010) isbirlikli aktivitelerin Ogrencilerin
arkadaslaniyla  tartismalarin1  kolaylastirdigimi, her  Ogrencinin  kaynaklardan
yararlanmasin1 sagladigim1 ve pozitif bagimliligi gelistirdigini belirtmistir. Topping
(2000) isbirlikli 6grenmenin, iletisim becerileri iizerine pozitif etkileri oldugunu ifade
etmistir. Topping’e (2000) gore, dinleme, aciklama, soru sorma, dzetleme, tahminlerde
bulunma, hipotezler olusturma gibi iletisimsel beceriler isbirlikli 6grenme siirecinde
ogrenciler arasinda kolaylikla transfer edilebilir (Topping, 2000). Gillies’in (2004)
calisgma sonuglarina gore, isbirligi icinde calisan Ogrenciler daha gii¢lii sosyal
sorumluluk hisseder ve arkadasina yardim etme konusunda daha isteklidirler. Andersen

(2009) isbirlikli 6grenme yontemiyle calisan 6grencilerin smif atmosferini bozmak
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yerine matematik ¢alismaya basladiklarin belirtmistir. Ogrencilerin derse katilimlarinda

artis oldugu saptanmistir (Andersen, 2009).

Ayrica, Ogrenci kompozisyonlarindan her iki deney grubundaki Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlarinin gelismesinde 6gretim yontemlerinin olumlu etkileri
oldugu sonucuna ulagilmistir. Aragtirmadan elde edilen bu sonug, Lin, Shao, Wong, Li
ve Niramitranon’un (2010) arastirma bulgusuyla paralellik gdstermektedir. Lin, Shao,
Wong, Li ve Niramitranon (2010) isbirligi icinde calisan Ogrencilerin birbirlerine
yardim ettigini, tartisarak birbirlerine geri doniit verdiklerini belirtmislerdir. Isbirlikli
ogrenmeyle ¢alisan 6grencilerin problem ¢ozmeye yonelik ozgiivenleri giiclenmis, daha

iyl motive olmuslar ve ilgileri artmistir.

Ogrenci kompozisyonlarinda, her iki deney grubundaki ogrencilerin grup ¢alismasi
siirecinde bazi sorunlarla karsilastigi ve bu sorunlart arkadaslar1 veya &gretmenleri
araciligiyla astiklar1 belirlenmistir. Lin, Shao, Wong, Li ve Niramitranon (2010) da
benzer sekilde, isbirligi icinde calisan Ogrencilerin arkadaslariyla birlikte giicliikleri

nasil asacaklarin1 6grendiklerini belirtmislerdir.

5.2. Oneriler

Arastirma sonuclan dogrultusunda gelistirilen Oneriler uygulamaya yonelik 6neriler ve
Yapilacak arastirmalara yonelik Oneriler olmak iizere iki baslik altinda toplanarak

verilmistir.

5.2.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

Aragtirmada elde edilen bulgular 15181nda, iistbiligsel stratejilerin 6grencilerin akademik
basarilarin1 artiran bir unsur oldugu soylenebilir. Bu nedenle iistbilis, ilkdgretim

programinin temel amaclar1 arasinda yer alan ve Ogrencilerin biligsel gelisiminde
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Oonemli bir rol oynayan problem c¢dzme becerisinin gelistirilmesi i¢in faydali bir arag
olarak kullanilabilir. Bu dogrultuda, ilkdgretim seviyesindeki isbirlikli 6grenme

stirecgleri icinde iistbilis becerilerini destekleyici 6grenme ortamlar1 olusturulabilir.

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemine yonelik uygulamalarin
matematik Ogretmenleri tarafindan yapilmasi da saglanabilir. Ancak, yontemin
matematik derslerinde uygulamaya gecirilmesi i¢in 6gretmenlerin sahip olduklan bilgi
ve deneyimler 6nem tagimaktadir. Bunun i¢in 6gretmenlere hizmet ici egitim kurslar
diizenlenebilir. Boylece, hem iistbilis becerilerine ve isbirlikli 6grenme yoOntemine
yonelik etkinlikler bir konuyla sinirlandirilmayacak hem de 6gretmenlerin degisik
etkinlikleri gorme firsati saglanacaktir. Ayrica, bu egitimlerde 6gretmenlere iistbilisgsel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yasantilar1 saglayacak calisma ortamlar
olusturulmalidir. Bu sayede uygulanacak olan yaklagimin amacina ulasacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica, 6gretmen yetistiren kurumlarin programlarinda iistbilis ve
igbirlikli 6grenmeyle ilgili alanlara yer verilerek 6gretmen adaylarinin daha donanimli

mezun olmalarina firsatlar verilebilir.

Mevcut matematik 6gretim programinda (MEB, 2009) uygulanmasi siklikla vurgulanan
igbirlikli 6grenme yoOnteminin ustbiligsel stratejilerle desteklendiginde daha etkili bir
yontem oldugu soylenebilir. Ancak, Tiirkiye’de uygulanmakta olan programda (MEB,
2009) iistbilis becerilerine yeterince yer verilmedigi gozlenmistir. Bu baglamda,
yapilacak program gelistirme caligsmalarinda Ogrencilerin {istbilissel becerilerini
gelistiren etkinliklere ve kazanimlara da yer verilmesinin uygun olacagi sdylenebilir. Bu
arastirmada da uygulanan, Ogrencilerin kendi Ogrenme siireclerini sorgulamalarini
saglayan {istbiligsel yoOnlendirme, 0z degerlendirme, modelleme, sesli diisiinme,
diisiinme giinligii tutma ve ¢iftli problem cozme gibi iistbiligsel stratejiler isbirlikli

O0grenme yontemi ve ders icerigiyle biitiinlestirilerek program yeniden yapilandirilabilir.

Isbirlikli 6grenme yonteminin ve iistbilissel stratejilerin uygulanmasi igin sinifin fiziksel

ortaminin Ogrenciler arasinda etkilesim saglayacak sekilde diizenlenmesi gereklidir.
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Aragtirma bulgularindan yola c¢ikarak, sadece matematik dersleri i¢in siiftaki sira
diizeninin degistirilmesinin 0grenciler acisindan sorunlu bir siire¢ oldugu sdylenebilir.
Bu olumsuz durumu ortadan kaldirmak icin 6grenme ortamlarinin fiziksel boyutlarinin
ele alinarak, 6gretmenlere metodolojik yaklasimlar1 kolaylikla uygulayacaklart simif

ortamlar1 sunulmasi Onerilebilir.

Ogretmenlerin 6grencilerin basarilarini, iistbilis becerilerini ve tutumlarim gelistirmek
icin her konuya uygun isbirlikli etkinlikler hazirlamasi zor bir siire¢ olarak goriilebilir.
Ancak, Gerver ve Sgroi’nin (2003) de belirttigi gibi, 0grenciyi aktif kilacak 6gretme
yaklagimin1 gercekten uygulamak isteyen bir 6gretmen, buna uygun ders planim
kendisi de yazabilir (Gerver ve Sgroi, 2003). Bu amagla Ogretmenler arasinda
koordineli bir calismaya gidilebilir. Gerver ve Sgroi’nin (2003) de 6neri olarak sundugu
gibi, her 6gretmen bir yi1l boyunca miimkiin oldugunca etkinlikler gelistirirse, yil
sonunda matematik 6gretmenleri ziimresinin elinde ders ortamlarinda uygulanarak
eksiklikleri gozlenmis ve yapilandirilarak bir sonraki yil i¢inde uygulamaya
konulabilecek etkinlikler ve ders plani arsivi olusacak ve bu arsiv her yil daha da
genisletilebilecektir. Bu dogrultuda, matematik oOgretmenlerinin isbirlikli 6grenme
ortamlarinda {stbilissel becerileri gelistirebilecek etkinlikler tasarlayarak materyal

arsivi olusturmalarinin yararli olacag diisiiniilmektedir.

Matematik dersi Ogretim programinda her Ogrenme alani i¢in Ongoriillen bir siire
bulunmaktadir. Ogretmenler 6ngériilen bu siire icersinde 6grenme alani ile ilgili kavram
ve kazanimlarin kazandirilmasina calismaktadirlar. Ogretmenler bu siire zarfinda
ogrenme alamiyla ilgili kavram ve kazanmimlari, {istbilis stratejileriyle desteklenen
igbirlikli ©grenme yontemini kullanarak kazandirmak istiyorlarsa siireyi cok iyi
kullanmak durumundadirlar. Bunun icin Ogretmenlere ders konusuyla ilgili iyi
yapilandirilmis etkinlikler ve materyaller kullanmalar1 onerilebilir. Boylece, kalabalik

siif ortamlarinda sinirh siirede etkili bir 6grenme siireci olugturulabilir.
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5.2.2. Yapilacak Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu arastirma ilkogretim altinct smif matematik dersi cebir 6grenme alanindaki
konularla sinirhdir. Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemi
kullanilarak farkli konu alanlarinda ve farkli sinif diizeylerinde deneysel arastirmalar

yapilabilir.

Yeni bir yontemin etkililiginin sinandigr kisa siireli ¢aligmalarda Ogrencilerin yeni
yonteme iligkin tutumlarinin olumlu oldugu sdylenebilir. Bu nedenle yeni bir yontemin
etkililiginin smandigit ¢aligmalar uzun siirelerde  gerceklestirilerek, Ogrenci

tutumarindaki degisimler incelenebilir.

Ogretmen egitiminde iistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin
kullanildig1 caligmalara yer verilebilir. Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli
O0grenme yonteminin Ozyeterlik, mantiksal diisiinme, elestirel diisiinme gibi degiskenler
iizerindeki etkisinin nasil olustuguna yonelik arastirmalar yapilabilir. Ustbilissel
stratejilerle desteklenen igbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi sinif ortamlarinda
Ogrencilerin problem c¢ozme siirecleri nitel arastirmalarla ayirmtili olarak analiz

edilebilir.

Bu aragtirmada isbirlikli 6grenme tekniklerinden Ogrenci takimlar1 basari boliimleri
teknigi kullanilmistir. Farkli isbirlikli 6grenme tekniklerinin iistbiligsel stratejilerle
desteklenmesinin akademik basari, iistbiligsel beceri ve tutum gibi degiskenler

tizerindeki etkisi arastirilabilir.
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EK-1

USTBILISSEL BiLGiYE YONELIK MATEMATIK BASARI TESTi

(Ornek sorular gosterilmistir)

L. BOLUM
SORU 2 SORU 15
Tabloda girdiler ve giktilar arasinda bir kural | 7ab+2c-9b+3 cebirsel ifadesinin katsayilar1 toplami
Girdi Cikti vardir. Buna gore | kagtir?
1 2 girdi “p” oldugunda
2 3 cikt1 nedir? a)9 b)7 c)3 d)o
3 4
4 5
D ? ar b)p+1 )6
d) cikt1 bulunamaz
SORU 6 SORU 17

Genel terimi 5n+3 olan say1 oriinttistintin 10.
terimi kactir?

Sekildeki terazi dengededir.

Asagidakilerden hangisi cebirsel ifade
degildir?

a)53 b)35 c)18 d)Hesaplanamaz
A =12 ise & icinne soyleyebilirsiniz?
a)Hicbir anlamiyok b)1 ) ‘ d)9
SORU 8 SORU 20

3m=36 ise m=?

Yukaridaki sekil her birinin uzunlugu “k”
birim olan kibrit ¢éplerinden olusturulmustur.
Buna gore seklin ¢evresi asagidakilerden
hangisidir?

a)m=6 b)”"m” harfi metreyi gosterir
a)k+2m b)3.4-2 c¢)x+y d)3abc c)m=12 d) hi¢biri
SORU 10 SORU 23

ey - =
ke HRE e L.

Yukarida verilen terazi modeli agagidaki problemlerin
hangisinin ¢6ziimu i¢in kullanilamaz?

a)Hangi sayinin 3 fazlasi 6 eder?

b)icinde bir miktar su bulunan bir kaba 3 litre su
eklenirse su miktari 6 litre olacaktir. Baglangicta kapta
kag litre su vardir?

d+e+f cebirsel ifadesinin esiti agagidakilerden
hangisidir?

a) d+e+f

b) Ardisik ii¢ sayinin toplami
c)Elma+Armut+Uziim

d)6

a)30  b)30k c)30+k d)higbiri c)Gil'in 3 y1l sonraki yasi 6 ise simdiki yas1 kagtir?
d)Ali'nin ceviz sayisinin 3 kati1 6’dir. Buna gore Ali'nin
kag cevizi vardir?

SORU 13 SORU 24

Asagidaki ciimlelerden hangisi “x-20” cebirsel ifadesine
uygun degildir?

a) Bir sepetteki x tane yumurtadan 20 tanesi kirilmistir.
Geriye kag¢ saglam yumurta kalmigtir?

b)Ceren’in 20 y1l 6nceki yasi

c) Yiriiyecegim yolun 20 metre eksigi

d)20 TL paramdan kalan miktar
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1L BOLUM

SORU 1

5,p,3,+(art1) sembollerinin tiimiinii kullanarak bir cebirsel ifade ve bu cebirsel ifadeye karsilik gelen ciimle
yaziniz.

Cebirsel ifade.......cceveiiinniiniicnn,

Bir siniftaki 6grencilerin 7 tanesi gozliikliidir. Gozliigi olmayan 6grencilerin sayisini veren cebirsel ifadeyi
aciklayarak yaziniz

SORU 6
6D sinifinda 40 6grenci vardir. 6E smifindaki 6grenci sayis1 6D sinifindaki 6grenci sayisindan x tane fazladir.
iki siniftaki toplam 6grenci sayisi 85 tir. Buna gore;

a) Probleme ait nasil bir denklem yazabilirsiniz? A¢iklayarak yapiniz.

b) x kactir nasil hesaplarsiniz? Agiklayarak yapiniz.

c) 6E simifinda kag tane 6grenci vardir?

SORU 9
m’nin hangi degeri i¢cin 4m+15=75 ifadesi dogru olur? Agiklayarak yapmiz.

SORU 10 Adet Meyve Miktar(gram)
1 Elma 100
; 1 Karpuz 1500
2 AR 1 Nar 200
é? GS Sekildeki terazinin sol kefesinde 500 1 A_yva 250
gramlik agirlik bulunmaktadir. Dengeyi 1 Gilek 50

saglamak i¢in tabloda verilen meyvelerden segilecektir.

a) Sol kefede 1 tane agirlik varsa sag kefeye hangi meyvelerden kagar tane segebiliriz?

b) Sol kefede 2 tane agirlik ve bir elma varsa sag kefeye hangi meyvelerden kagar tane segebiliriz?

¢) Yukaridaki durumlardan farkh bir durum yazip teraziyi dengeleyiniz.
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SORU 11 —
=== HES |

1. 2. 3. 4.

w

Sira | Tarali kare | yykarida sekillerle ifade edilen ériintilyii inceleyiniz ve tabloda verilen bilgilerle
Say1si karsilagtiriniz.

1 1

2 3 a)Oriintiiniin 5. adimina karsilik gelen sekli olusturunuz.

3 5

4 7

S > b) Sekil sirasi ile tarali kare sayisi arasinda nasil bir iligki vardir? Soézel olarak
. aciklaymiz.

17 ?

m ?

c)Sekil sirasi ile tarall kare sayis1 arasinda bir kural bulabildiyseniz bunu sembolik olarak (degisken
kullanarak) ifade ediniz?

d)Tabloda (?) yerine hangi say1 veya ifadeler gelmelidir bulunuz.

IIL BOLUM

SORU 1

Ela kirtasiyeden tanesi “d” Tiirk Lirasi olan 3 defter almis ve geriye 5 Tiirk Liras1 kaldigini gérmiistiir. Buna
gore,

a) Ela’nin toplam para miktarini veren cebirsel ifadeyi yaziniz.

b) Ela’nin toplam parasinin kag Tiirk Lirasi oldugunu hesaplayabilir misiniz?
Evet hesaplayabilirim, ¢iinkii........c..ccc.cee.ce.

Nedeninizi agikladiktan sonra toplam para miktarini hesaplayin.

Hayir hesaplayamam, ¢iinkii..............

SORU 3
Kibrit copleri kullanilarak yandaki oriinti
1. adim olusturulmustur. Bu ériintiiniin kural “3n+1” olabilir mi?
. .
| 2. adim Evet kural “3n+1” olabilir, ¢iinkii.........

L
] Hayir kural “3n+1” olamaz, ¢iinkii.........
| 4. adim
) J
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SORU 4

Ela'nin x tane oyuncak bebegi vardir. Ela'nin bebek sayisi Merve'nin bebek sayisindan 17
fazladir. Buna gore, Merve’'nin bebek sayisini veren cebirsel ifade x-17 dir.

“x-17” cebirsel ifadesi dogrudur, ¢iinkii.........

“x-17" cebirsel ifadesi yanlhstir, ciinkii.........

Dogru cebirsel ifade su sekildedir:....................

SORU 6

Ali sekildeki teraziyi dengelemek icin, sag
kefedeki “b” kiitleli cisimlerden birini atmis,
bunun yerine tanesi 1 kg olan cisimlerden 6
tane koymustur. Ali'nin yaptigi islemler
sonucu,

Terazi dengelenmistir, ¢iinkdi........
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islemsel bilgi testi icin

Puan

Aciklama

0

Cevap yok.

Higbir ¢oziim olmaksizin sorunun bir kismint aynen yazma.
Konuyla ilgisi olmayan ifadeler kullanma.

Problem durumunu tamamen yanlis ifade eden bilgiler yazma.

Coziim siireci yanlis.
Problem ¢oziimii i¢in uygun olmayan stratejiyi secme.
Coziim siirecinin belirlenmesinin ¢ok zor oldugu durumlar(Belirsiz(anlamsiz) cevaplar).

Islem yaparken temel hesaplama hatalar1 yapma.
Coziimil yarim birakma.
Problemin ¢oziimiine yonelik onemli bir ipucu var ama sonuca gidilmemis.

Islemleri ve kurallar1 uygulamis ancak aciklama yok.
Genel olarak dogru hesaplamalar yapmis ama kiigiik hatalar icerebilir.
Coziimii kismen tamamlanmig ve ¢oziim kismen sistematik.

Islemleri ve kurallar1 tamamen dogru uygulamus.

Problem ¢oziimii i¢in uygun ve sistematik bir strateji kullanmus.
Coziim siirecinin agiklamasini yapmus.

Coziimii tamamlamig ve ¢Oziim sistematik.

Kosullu bilgi testi icin

Puan

Aciklama

Cevap yok.

Hicbir ¢oziim olmaksizin sorunun bir kismini aynen yazma.
Konuyla ilgisi olmayan ifadeler kullanma.

Problem durumunu tamamen yanlis ifade eden bilgiler yazma.

Coziim siireci yanlis.
“Nic¢in”i agiklarken 6nemli noktalar1 belirtmede basarisiz.
“Nic¢in”i agiklarken ¢ok fazla 6nemsiz iliskilere yer vermis.

Yanlis cevap vermis ancak ilkeler, iliskiler ve durumlarla ilgili ¢ok kisith aciklama yapma.
“Ni¢in”i agiklarken bazi 6nemli noktalari belirlemis.
Iliskileri ifade eden ciimleleri tamamlamamus.

Dogru cevap vermis ancak ilkeler, iliskiler ve durumlarla ilgili aciklamalar1 tam ve agik
degil.

“Nig¢in”i agiklarken en dnemli noktay: belirtmis ama mantigini tam olarak belirtmemis.
Hiskileri genel olarak anlamis.

Ifadelerini mantiksal olarak desteklemis ama kiiciik hatalar icerebilir.

Ilkeler, iliskiler ve durumlarla ilgili aciklamalar1 tamamlamus.

“Nic¢in”i agiklarken tiim 6nemli noktalar1 belirtmis.

Iliskileri anlamus.

Tamamen dogru, agik ve anlasilir agiklama ve betimlemelerde bulunmus.
Ifadelerini giiclii bir sekilde destekleyen Grnekler veya bakis acilar1 sunmus.
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EK-3
USTBILISSEL FARKINDALIK OLCEGI

Degerli 6grenci; asagida verilmis olan ciimlelerin dogru veya yanlis cevabi yoktur. Bu test
sadece, sizin nasil Ogrendiginiz ve calistiginiz hakkinda bilgi edinmek icin hazirlanmistir.
Vereceginiz cevaplar kendi goriislerinizi yansitmalidir. Her ciimleyi dikkatle okuduktan sonra,
climlede belirtilen durumun size ne derece uygun olduguna karar veriniz. Size en uygun olan
yuvarlagin i¢ini doldurunuz.

Bazen
Sik sik

1.Bir seyi anladigimi bilirim.

2.Gerektiginde, 6grenmek i¢in kendimi motive edebilirim.
3.Daha once, benim i¢in ise yaramis ¢calisma yollarini
kullanmay1 denerim.

4.Ogretmenin benden ne 6grenmemi bekledigini bilirim.
5.Konu hakkinda daha 6nceden bilgim varsa daha iyi
Ogrenirim.

6.0grenirken anlamama yardimc1 olacak resimler veya
semalar ¢izerim.

7.Calismay1 bitirdigimde kendime “Ogrenmek istedigim seyi
ogrendim mi?” diye sorarim.

8.Bir problemi ¢ozmek i¢in cesitli ¢6ziim yollarin1 denerim
ve daha sonra en uygun olanini secerim.

9.Calismaya baslamadan 6nce neyi 6grenmem gerektigini
diistiniiriim.

10.Yeni bir sey ogrenirken kendime iyi gidip gitmedigime
dair sorular sorarim.

11.0nemli bilgiye gercekten dikkat ederim.

12.Konuya ilgim varsa daha ¢ok 6grenirim.

13.Zihinsel agidan giiclii oldugum noktalar1, zayif olan
noktalarim telafi etmede kullanirim.

14.Verilen ise bagh olarak farkli 6grenme stratejileri*
kullanirim.

15.Calismami zamaninda bitirecegimden emin olmak i¢in ara
sira kontrol ederim.

16.Bazen 6grenme stratejilerini diisiinmeden kullanirim.
17.Bir isi bitirdikten sonra kendime “Daha kolay bir yol var
miydi1?” diye sorarim.

18.Bir ise baslamadan 6nce neyi tamamlamam gerektigine
karar veririm.

© |00 |© |[© |© |[© |© |0 O|O|O | Higbir zaman
o |O0o©0 |© |© |© |© |O |0 ©O|O|O | Nadiren

o |O0o©c | |© |© |[© |[©o |0 Ol

o |O0o©c | |© |© |[© |0 |0 Ololo

o |O0Cc |© |© |© |© |© |0 OO0 | Herzaman

o |© |00 |O
o |© |00 |O
o |© |00 |O
o |© |00 |O
o |© |00 |O
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EK-4
MATEMATIK TUTUM OLCEGI

Degerli 6grenci; asagida verilmis olan ciimlelerin dogru veya yanlis cevabi yoktur. Vereceginiz
cevaplar kendi goriislerinizi yansitmalidir. Her ciimleyi dikkatle okuduktan sonra, ciimlede
belirtilen durumun size ne derece uygun olduguna karar veriniz. Size en uygun olan yuvarlagin
icini doldurunuz.

g
§ = = §
20815 |2 |5
<| Zz| . @n e
1. Matematik dersleri zevkli geger. olol o 0 0
2. Matematik dersinde canim sikiliyor. O|0] O (0) (0)
3. Matematigim kuvvetlidir. O|0] O (0) 0]
4. Tleride matematik 6gretmeni olmak istiyorum. O|0] O (0) (0)
5. Matematik dersinde bagka seylerle ilgilenirim. O|0] O (0] (0]
6. Matematik dersinde konular1 anlayamiyorum. O|0] O (0) (0)
7. Matematik bilgisi gerektiren konularda basariliyimdir. 0O|0] O (0] (0]
8. Matematik dersi benim i¢in keyifli bir oyun saati gibidir O|0] O (0) (0)
9. Matematik dersi yerine ilgilendigim bagka bir derse girmeyi
tercih ederim. olo!l o 0 0
10. Matematik bilmek ileride isime yarayacak. O|0] O (0] (0]
11. Belli temel bilgilerin disinda matematik bilmek gereksizdir. O|0] O (0) (0)
12. Matematik 6devlerinden nefret ederim. 0O|0] O @) @)
13. Matematik basarili oldugum bir derstir. O|0] O (0] (0]
14. Tleride matematikle ilgili bir alanda calisirsam basarili
olabilirim. 0|0 O (0] (0]
15. MatemAtigi neden okumak zorunda oldugumuzu
anlayamiyorum. O|0] O (0) (0)
16. Matematik insanm1 daha iyi diisiinmeye zorlar. O|0] O (0] (0]
17. Matematik dersi beni bunaltiyor. O|0] O (0) (0)
18. Matematik bilgisi iyi olan bir kisi diger bilimleri rahat¢a anlar. | O | O | O (0) (0)
19. Calisirsam matematikten iyi notlar alabilirim. O|0] O (0) (0)
20. Matematik 6gretmenleri ¢aligkandir. 0O|0] O (0] (0]
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OGRENCIi KOMPOZiSYONLARI
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EK-6
I1ZIN YAZISI

slde,

. T.C. .
_ISTANBUL VALILIGI
i1 Milli Egitim Miidiirliiga

Say1  : B.08.4.MEM.0.34.14.00-044-/ 50 5( C.50472012
Konu : Anket (Fatma ERDOGAN)

MARMARA UNIVERSITESI REKTORLUGU
(Egitim Bilimleri Enstitiisii )

Tlgi : a) Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirliigiiniin 12/03/2012 tarihli
ve 120053441 sayih yazisi
b) Valilik Makaminin 06/04/2012 tarih ve 49925 sayili onay1.

Marmara iiniversitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Matematik Ogretmenligi Doktora
Programi Ogrencisi Fatma ERDOGAN’1n “isbirligine dayah égrenme guruplarmda iist
bilis stratejileri ile 6gretimin problem ¢ézme basarisina ve tutuma etkisi” konulu tezine
dair anket galismasim, tez 6nerisinde belirtilen ilimiz, Zeytinburnu ilgesi Fatma siisliigil
ilkogretim okulunda &grenim géren 6. Sif 6grencilerine uygulama talebi ilgi (b) Valilik
Onay ile uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi ve ilgi (b) Valilik Onay: dogrultusunda gerekli duyurunun arastumaci
tarafindan yapilmasmi, iglem bittikten sonra 2 (iki) hafta i¢inde sonugtan Miidiirliigiimiz
Strateji Geligtirme Béliimiine rapor halinde bilgi verilmesini arz ederi

M Nureltiz
Miidiir a.

Sube Miidiiri

i

s
CARIN: 70 a0

EKLER: ‘
Ek-1 Valilik Onay. 8AVI: 42 -
Fk-2 Anket Sorulart. ~--Mm?fpp§/

%Jj;

NOT: Verilecek cevapta tarih, numara ve dosya numarasinin yazilmasi rica olunur.
STRATEJI GELiSTIRME BOLUMU E-Posta: sgb34@meb.gov.tr,

ADRES: 11 Milli Egitim Mudirlagit D Blok Bab-1 Ali Cad. No:13 Cagaloglu
Telefon: Snt.212 455 04 00 Dahili: 243, Faks: 212 520 05 64 $b.Md.: 212 511 16 65
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EK-7
CALISMA KAGIDI ORNEKLERIi
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CALISMA KAGIDI ORNEKLERI

-

EK-7

R

\lﬂﬂsﬂ“ﬁg dy@nc ey oy %;ﬁ&?b My %&?49 /lﬂboA ?9%§

£AD[U LB[D)EY BUBQ UIWISRPBIY
@2@ RurArep ——
\
N
) L
/ W LAIPU RUNj0q UNSIPURLIOZ BPRWSED n
r ! %w.ﬂ;?& “e e N i

J_\n&Ur\Wn\dew. OCJ«J): £ gﬁﬂ :.,

Junpuaago edkejoy Lajau epewdied ng

A3[PU LIR[I{IBY BUBQ WIWISEPENIY o

AU I wInjoq wiGipueoz epewSiES ng -

Lwipuaae edLB[0Y LU eprwSed ng -

H 7
wh ,Md,«,.wu\v

o g e [ L

TG A
o vee U

“ZIUIP3 SPBJI YRIB[O [9S11Q20 Yeseuejny
uay$13op nungnjunzn 21Aad uipas MepiFese uanZI suLezZy ngey eRoN

K

M I R e

<

"ZIUIPa 2PEJI YBIR|O [9511Qa0 yeseue|ny uaySigep
nungnfunzn 21409 wIPRS 1yepiFese uayizrd suuazn NFey 1[ERON

N Gy
IAIDV VINSITVD

%brﬁ 0N




286

EK-7

-

CALISMA KAGIDI ORNEKLERI




287

EK-7
CALISMA KAGIDI ORNEKLERIi

tizerinde eskenar lcgenierie
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) EK-8
YONLENDIRME KARTI

PROBLEMI COZMEDEN ONCE;
1. Problemi birka¢ kez anlayana kadar yiiksek sesle oku. Anlamadigin ifadeyi

arkadasina sor.

2. Problemden ne anladigini kendi ciimlelerinle agiklayarak yaz.

3. Problem senin i¢in zor mu kolay mi1?

4. Problemin ni¢in zor veya kolay oldugunu arkadasina acikla.

5. Problemi ¢dzmek i¢in ihtiyacin olan 6n bilgileri agikla.

6. Daha oOnce benzer bir problem ¢o6ziip ¢6zmedigini hatirlamaya calis.
Hatirliyorsan onceki problemle hangi agidan (nasil) benzerlik tagiyor arkadasina
acikla.

PROBLEMI COZERKEN;

7. Problemi ¢dzmek i¢in hangi yollarn kullanabilirsin?(tahmin etme ve test etme,
sekil veya sema ¢izme, Oriintli arama ...)

8. Verilen bilgileri diizenle, dnemli bilgileri not et.

9. Problemi ¢ozerken yapacagin her islemi adim adim yaz.

10. Her adimu bitirdikten sonra dogru olup olmadigini kontrol et.

11. Yanlis yaptigin adim varsa, yanligini acikla, adimim veya problemi tekrar yap.

12. Arkadaslarin bu problemi ¢6zerken ne tiir hatalar yapabilir?

PROBLEM COZMEYI BITIRDIKTEN SONRA;

13. Islemlerin ve cevabin dogru mu? Dogrulugunu kanitla.
14. Coziim yolunu gdzden gegir ve problemi ¢6zmek i¢in farkl bir yol diisiin.
15. Zorlandigin veya geri doniip tekrar etmen gereken yerler var m?

16. Problemden 6grendiklerini 6zetle.
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EK-9
HATA DEGERLENDIRME FORMU
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EK-10
DAVRANIS KARTLI CALISMA KAGIDI
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) _ EK-11
ODEV YONLENDIiRME FORMU

EV ODEVILERINi YAPARKEN;

® Problemi kag¢ dakikada ¢6zebilecegini tahmin et ve tahminini yaz......
® Problemi¢dzmeye baslamadan 6nce saat.........
®  Problem ¢6zimd bittiginde saat:........

Bu problemi dogru bir sekilde ¢dzebilir misin?
a) Problemi dogru ¢ozebilecegimden kesinlikle eminim.

b) Problemi dogru ¢ozebilirim.
c) Problemi dogru ¢6zemeyebilirim.
d) Problemi dogru ¢cozemeyecegimden kesinlikle eminim.

Problemi ¢ozerken;
®  Problemi dikkatli bir sekilde anlayana kadar oku.

e Uygun yolu seg.
®  Problemi ¢dzmek icin gerekli olan 6nemli bilgileri belirle
® Problemi agiklayarak ¢oz.

Soruyu ¢6zdiin ve bir cevabin var. Cevabinin dogru oldugundan emin misin?
a. Problemidogru ¢6zdim, kesinlikle eminim.

b. Problemi dogru ¢ozdiigimden emin degilim.
c. Problemidogru ¢ozmedim, kesinlikle eminim.

d. Problemidogru ¢6zmedigimden emin degilim.
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EK-12
GUNLUK
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EK-13
GRUP DEGERLENDIRME FORMU

| Toplam puan -

Grup olarak karsilastigimiz en biiyiik problem: .
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EK-14
GRUP YONERGESI

ISBIRLIKLI OGRENME GRUPLARI YONERGESI
Grubumda bulunan diger arkadaslarimin 6grenmesinden sorumluyum.
Gruptaki biitiin arkadaslarim konuyu tam olarak Ogrenmeden hi¢ kimsenin
isi bitmeyecektir.
Calismalarimi nazik ve istekli bir sekilde paylasacagima séz veriyorum.
Gruptaki arkadaslarima tiim diisiincelerimi ifade edecegim.
Yardima ihtiya¢ duydugumda oOncelikle kendi grup arkadasimdan yardim
isteyecegim son care olarak 6gretmenime bagvuracagim.
Grup arkadaglarim yardima ihtiya¢ duyduklarinda onlara yardim etme konusunda
istekli olacagim.
Ders sonunda grup arkadaslarima tesekkiir edecegim.
Arkadaslarima sadece dogrular1 soylemekle yetinmeyecegim. Ayni zamanda
ogrendiklerimin nedenlerini de aciklayacagim.
Benim ve arkadaslarim arasindaki farkliliklara saygi duyacagim.
Ders siiresince giiler yiizlii olacagim.
Arkadaslarimin basarilarm kutlayacagim.
Smavlan bireysel olacagimi, fakat basarimizin ortak degerlendirileceginin her

zaman farkinda olacagim.



