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                                                                        ÖZET 

ĠLKÖĞRETĠM BEġĠNCĠ SINIF MATEMATĠK 

DERSĠNDE ÜSTBĠLĠġ STRATEJĠLERĠ KULLANIMININ 

ÖĞRENCĠLERĠN BAġARI VE TUTUMLARINA ETKĠSĠ 

PEHLĠVAN, Fatma 

Yüksek Lisans, Sınıf Öğretmenliği Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Seher MANDACI ġAHĠN 

Kasım – 2012 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 5. sınıf Matematik dersi problem çözme sürecinde 

uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin baĢarılarına, yürütücü biliĢ becerilerine ve 

tutumlarına etkisini incelemektir. 

AraĢtırmanın pilot çalıĢması, 2011-2012 eğitim-öğretim yılının birinci yarıyılında 

Erzurum-Horasan Ġnkılâp Ġlköğretim Okulunda toplam 56 öğrenci ve birbirine denk iki sınıf 

ile yürütülmüĢtür. Bu sınıflar; matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerinin uygulandığı deney grubu ve matematik dersi problem çözme sürecinde normal 

programın uygulandığı kontrol grubu olarak atanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilere, baĢarı testi, 

yürütücü biliĢ becerileri ölçeği ve matematik dersine yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Bu 

ölçekler öğrencilere çalıĢmadan önce ön-test, çalıĢmadan sonra da son-test olarak 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilerin çözümlenmesinde bağımlı bağımsız t testi 

kullanılmıĢtır. Bu Ģekilde ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapıldıktan sonra 2011-

2012 eğitim-öğretim yılının ikinci yarıyılında Kayseride ġehit Levent Çetinkaya Ġlköğretim 

Okulunda toplam 75 öğrenci üzerinde aynı ölçeklerle esas uygulamaya geçilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre ulaĢılan sonuçlar aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

 

ÜstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ile normal programın uygulandığı kontrol 

grubu arasında öğrencilerin baĢarılarını ölçmek için yapılan baĢarı ön testinden elde edilen 

puanlara göre iki grup arasında uygulama öncesi anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. BaĢarı testi 

son testinden elde edilen bulgulara göre öğrencilerin eriĢilerinde deney grubu lehine anlamlı 

bir fark elde edilmiĢtir. 
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ÜstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ile normal programın uygulandığı kontrol 

grubunun ön test ve son test sonuçlarına göre yapılan analizlerde öğrencilerin yürütücü biliĢ 

becerileri ve matematik dersine karĢı tutumları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

elde edilmiĢtir 

Öğrenci görüĢleriyle ilgili kompozisyonlar incelendiğinde ise deney grubu öğrencilerinin 

geometriye ve matematik dersine karĢı tutumlarında olumlu yönde bir artıĢ olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu artıĢın temel nedeninin öğrencilerin kendilerine olan öz güvenlerinin 

artmasından kaynaklandığı söylenebilir. Ayrıca bu öğrencilerin; problem çözmenin önemini 

anlama, problemi anlama, plânlı çalıĢma,problem çözme sürecini kontrol etme ve farkında 

olma becerilerini de kazandıkları gözlemlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: ÜstbiliĢ, Matematik, Problem Çözme, BaĢarı, Tutum 
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ABSTRACT 

 FĠFTH GRADE ELEMENTARY SCHOOL STUDENT ACHĠEVEMENT ĠN MATH 

        CLASS AND ATTĠTUDES ĠNFLUENCE THE USE OF METACOGNĠTĠVE   

                                                       STRATEGĠES  

PEHLĠVAN, Fatma 

Masters, School Teacher Branch Of Science 

Supervisor: Assist. Doç. Dr. Seher MANDACI ġAHĠN 

November – 2012 

The purpose of this study is to examine the effect of metacognitive strategies which is 

implementing in the problem solving process to students‟ achievement, students‟ 

metacognitive abilities and the attitude of the students for mathematical studies in fifth class 

at primary school. This study has been conducted with totaly 54 students in two classes 

equivalent to each other in the first term of 2011-2012 academic year in Ġnkılap Primary 

School. Their equality is determined by the teachers‟ views and the students‟ points, taken 

from the examinations at the end of the ninth unit for mathematical study course. These 

classes are divided into two groups: experimental group which students implement the 

metacogntive strategies in mathematical problem solving process, and control group which 

students implement tradational method in mathematical problem solving process. Student 

achievement test, metacognitive ability test and the scale of the attitude of the students for 

teaching mathematical studies are applied to the students during the study. Scales are applied 

to the students before the practice as a pre test and after the practice as a post test. For 

analyzing the data, t test has been used. After the validity and reliability of the scales in this 

way in the second semester of 2011-2012 academic year ġehit Levent Çetinkaya Primary 

Schooll in Kayseri on a totol of 75 students started the application based on the same scales.  

At the end of the study following findings are obtained; 

1. According to the points obtained from pre-achievement test which is applied in order to 

measure achievements of the students, to whom metacognitive strategies is applied and to 

whom traditional approach is applied, there isn‟t a significiant difference between these two 

groups before the practice. Acording the findings of the student achievement post-test, there is 

a significiant difference in srudents‟ achievement in favor of the experimental group. 

2. According to the pre-test and post-test results of control group, to whom traditional 

approach is applied and experimental group, to whom metacognitive strategies is applied, 
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there is a significant difference in students‟ metacognitive abilities in favor of the 

experimental group. 

3. According the pre-test and post-test results of control group, to whom traditional approach 

is applied and experimental group, to whom metacognitive strategies is applied, there is a 

significiant difference in students‟ attitudes to the mathematical studies course in favor of the 

experimental group. 

4. When the compositions about the students‟ views were examined, a positive increase has 

been found in the attitudes of students in the experimental group toward geometry and 

mathematics. It‟s likely to claim that this increase mainly results from the increase in tudents‟ 

self confidence. In addition, it is observed that the students have acquired the abilities of 

understanding the importance of problem solving, understanding the problem, planned study, 

controlling the problem and awareness. 

Key Words:Metacognition,mathematics,problem-solving,achievement,attitude 
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                                                                     ÖNSÖZ 

Günümüz bilgi toplumunda kalıcı değiĢiklikler yapmak istiyorsak öğrencilerimize ilk 

önce öğrenmeyi öğretmemiz gereklidir. Bireyin öğrenmeyi öğrenmesi, yeteneklerinin farkına 

varması ve buna göre biliĢsel yapısına uygun bir yol çizmesi öğrenme stratejileri yardımı ile 

gerçekleĢmektedir. Öğrenme stratejilerinin en önemli görevi; düĢünen ve bilgiler arasında 

bağlantılar kuran insanlar yetiĢtirmektir. Öğrenme stratejilerinin öğretimi ile oluĢturulmaya 

çalıĢılan bu iĢletim sistemleri, öğrenenin en az Ģekilde dıĢa bağımlı kalarak öğrenme 

yaĢantılarını planlaması ve uygulaması anlamına gelmektedir. Öğrenme stratejileri ve 

öğretimi ile öğrencilere yapılan sistemli yönlendirmeler, basit neden sonuç iliĢkilerinin 

çözümlemelerinden çok, karĢılıklı nedensellikleri esas alır. Aslında burada kastedilen, 

araĢtırmayı, sorgulamayı ve bilgiyi üretmeyi öğreten aktif modellerin hayata geçirilmesidir. 

Öğrenme stratejilerinin öğretimi, bu anlamda, öğrencilerin öğrenmeye etkin olarak 

katılmasıyla bilginin niçinlerini ve baĢka bilgilerle bağlantılarını ifade eder. Bu yolla, analitik 

düĢünceye sahip bireyler, hayatta gri renklerinde bulunabileceğini fark ederek, esnek, çok 

yönlü ve empatik düĢünebilme açılarını geniĢletebileceklerdir. 

Okullarda öğretmenlerin bilgi aktarıcı, öğrencilerin ise pasif alıcı rollerinden 

sıyrılmaları bir gerekliliktir ve bu ancak eğitim-öğretim yoluyla sağlanacaktır. Eğitim 

sisteminin ihtiyaç ve beklentilerinin karĢılanmasında ise ilköğretimde matematik dersine 

büyük görev düĢmektedir. Nitekim bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler bireylerin iyi birer 

problem çözücüler olmalarını gerekli kılmıĢtır. Bu araĢtırma, ilköğretim 5. sınıf matematik 

dersinde uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin öğrenci eriĢi ve tutumlarına etkisini belirlemek 

amacıyla yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın, matematik öğretiminde verimliliğin artırılması için gereken 

düzenlemeler konusunda, ilköğretim okullarındaki mevcut uygulamalara ıĢık tutacağı 

düĢünülmektedir. 

Bu tezin hazırlanmasında, derin bilgi ve tecrübelerinden faydalandığım, bana her 

konuda rehberlik eden, yardımlarını esirgemeyen, sağladığı pozitif enerji ile zorlukların 

üstesinden gelebilmemi kolaylaĢtıran, beni yüreklendiren, saygı ve sevgi duyduğum 

danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Seher MANDACI ġAHĠN‟e teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Tezin çeĢitli aĢamalarında değerli görüĢ ve düĢüncelerinden faydalandığım, çalıĢma ile ilgili 

olarak eksik noktaları görmemde ve bunları gidermemde, bana büyük katkıda bulunan değerli 

hocam Sayın Yrd.Doç.Dr. Emre ÜNAL‟a teĢekkürlerimi sunuyorum. Ayrıca hayatımın her 

aĢamasında bana destek olan anne ve babama, desteğini hep arkamda hissettiğim değerli eĢim 

Hasan‟a,her Ģey için çok teĢekkür ederim. 
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                                                                   BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, problem cümlesi, amacı, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları ve tanımlarına yer verilmiĢtir. 

1. 1. Amaç ve Kapsam 

Çağımızda bilim ve teknolojide meydana gelen hızlı değiĢim ve geliĢmeler eğitimin 

yeniden yapılandırılmasını bir ihtiyaç haline getirmiĢtir. YaĢanan geliĢmeler, ülkelerin ve 

toplumların bu değiĢimlere ayak uydurmasını zorunlu kılmıĢtır. Bu değiĢimlerin merkezinde 

ise, okullar yer almaktadır. Okullarda öğretmenlerin bilgi aktarıcı, öğrencilerin ise pasif alıcı 

rollerinden sıyrılmaları gerektiği bilinmektedir ve bu ancak eğitim-öğretim yoluyla 

sağlanacaktır. Nitekim, bireylerin içinde yaĢadığı topluma uyum sağlayabilmesi ve o 

toplumun ihtiyaçlarını karĢılayabilmesinde eğitimin rolü yadsınamayacak kadar büyüktür. 

Eğitimde sıklıkla söz edilen yeniden yapılanma sistemin ihtiyaç ve beklentilerini 

karĢıladığı ve  amaçlar doğrultusunda gerçekleĢtirildiği ölçüde baĢarıya ulaĢacaktır. Bu ihtiyaç 

ve beklentilerin karĢılanmasında ilköğretimde matematik dersine büyük görev düĢmektedir. 

Nitekim bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler bireylerin iyi birer problem çözücüler 

olmalarını gerekli kılmıĢtır. Bu nedenle, bireylerin problem çözme yeteneğinin geliĢtirilmesi 

matematik öğretiminin ve programların odak noktası haline gelmiĢtir. Günümüzde eğitim ve 

öğretime verilen önem giderek artmakta olduğundan birçok dünya ülkesi öğretim 

programlarında yeniden düzenlemeler yapmaktadır. Buna paralel olarak Türk eğitim sistemi 

de diğer dünya ülkelerinde olduğu gibi sürekli olarak sorgulanmaktadır (Balım ve 

Kesercioğlu, 2004; s.53). Bu sorgulamanın çeĢitli bilimsel araĢtırmalarla, ulusal ve uluslar 

arası değerlendirme raporları ile katkı sunmaktadır. Bunlara PISA, TIMSS ve PIRLS gibi 

uluslar arası değerlendirme raporları örnek olarak verilebilir. Bu raporlara göre matematik ve 

matematiğin alt dallarından olan geometri ile ilgili sonuçların Türkiye açısından 

değerlendirilmesi Ģöyle izah edilebilir. Türkiye‟nin de içinde bulunduğu TIMSS ve PISA gibi 

araĢtırma raporlarında matematik ve geometri açısından öğrencilerimizin baĢarı düzeylerinin 

istenen seviyede olmadığı görülmektedir. Özellikle matematik ve matematiğin alt dallarından 

olan geometri içeren konulara bakıldığında son sıralarda yer aldığımız birçok araĢtırmacı 

(Olkun ve Aydoğdu, 2003; Ardahan ve Ersoy, 2004; MEBEARGED, 2003) tarafından da 

ifade edilmektedir. PISA (Program for International Student Assessment) projesi, OECD'nin 

yürütmekte olduğu bir Uluslararası Öğrenci Değerlendirme programıdır. PISA 2003 projesi 
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sonuçlarına göre Türkiye‟nin (matematik dersi baĢarı ortalaması) 423 puandır. Bu puanla 

Türkiye projeye katılan ülkeler içinde, Yunanistan, Sırbistan, Uruguay, Tayland gibi 

ülkelerden farklı olmayan bir performans sergilemiĢtir. Bunun yanı sıra Meksika, Endonezya 

Tunus ve Brezilya gibi ülkelerden daha yukarıda yer almaktadır. Türkiye yukarıda adı geçen 

ülkelerin dıĢındaki tüm ülkelerden daha düĢük performans göstermektedir. Bu programa 

Türkiye‟nin de dâhil olduğu OECD üyesi 40 ülke katılmıĢtır. Katılan ülkeler arasında Türkiye 

34. sırada yer almaktadır (MEB-EARGED, 2003). 

TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) 4 yılda bir yapılması 

planlanan uluslararası bir araĢtırmadır. Ġlk olarak 1995‟te yapılan araĢtırmaya Türkiye 

katılmamıĢtır. 1999‟da yapılan TIMSS 3. Uluslar arası Matematik ve Fen Bilgisi ÇalıĢması, 

38 ülkenin katılımı ile gerçekleĢmiĢtir. Bu araĢtırmada Ġlköğretim 8. sınıf (13 yaĢ grubu) 

öğrencilerinin Matematik ve Fen Bilgisi alanındaki baĢarı seviyeleri; araĢtırmaya katılan 

ülkelerdeki ders programları ve kullanılan öğretim araç-gereçleri ile yöntemlerinin güçlü ve 

zayıf yönleri uluslar arası boyutta karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca TIMSS–1999 raporunda 1995 ve 

1999 yıllarında bu araĢtırmalara katılan ülkelerin baĢarı düzeyleri de karĢılaĢtırmalı olarak 

sunulmaktadır. 3. Uluslararası Matematik ve Fen araĢtırmasına göre Türkiye matematik baĢarı 

düzeyinde 31. ve geometri baĢarı sıralamasında ise 34. sırada yer almıĢtır (Olkun ve 

Aydoğdu, 2003; s.1). TIMSS–1999 geometri sonuçlarına bakıldığında, Türkiye‟nin baĢarı 

sıralamasında son sıralarda yer aldığı görülmektedir. Bunun nedenlerinden biri; Türkiye‟de 

geometri konularının programın sonlarında yer alması, dolayısıyla gereken önemin 

verilmeyiĢi olarak düĢünülebilir. Ancak, Türkiye‟nin matematik baĢarı sıralamasında da son 

sıralarda oluĢu geometrideki baĢarısızlığın baĢka nedenlerinin de var olduğu sonucunu 

düĢündürmektedir. Bunlardan biri, öğretmenlerin öğrencileri geometrik bilgi ve beceri 

kazanım sürecinde yanlıĢ yönlendirerek ezbere yöneltmeleri olabilir. Çünkü geometri birçok 

öğrenci tarafından formüller yığını, kural ezberleme ya da Ģekil adı ezberleme olarak 

görülmektedir (Olkun ve Aydoğdu, 2003; s.8). Ayrıca geometri alanında günümüze kadar 

süregelen uygulama, bir teoremin ispatını göstermek, sonra teoremin koĢullarının uygulandığı 

Ģeklin daha karmaĢık bir Ģemasında tanımlama gerektiren alıĢtırmalar düzenlemek ve 

teoremin sonucunu kullanarak Ģemanın yeni bir özelliğine ulaĢmak Ģeklinde olmuĢtur (YÖK, 

2002b). Geometri alanında uygulanması gereken temel ilke, kiĢinin kendi iliĢkiler dünyasını 

oluĢturmada zihinsel özgürlüğünün ve akıl gücünün bilincinde olmasına yardımcı olmaktır. 

Yukarıda belirtilen araĢtırma raporlarının sonuçlarında da görüldüğü gibi Türk öğrencilerin 

baĢarı ortalamalarının matematik dersinde, özellikle geometri alanında, istenilen düzeyde 
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olmaması matematik eğitiminde değiĢime ve geliĢime ihtiyaç duyulduğunun bir göstergesidir. 

Bu doğrultuda çağımızda matematiği anlayan, matematiği günlük ve iĢ yaĢamında 

kullanabilen, ayrıca bilgi toplumunda problem çözebilen, bağımsız düĢünebilen, karar 

verebilen, düĢüncelerini açıklayabilen, iletiĢim kurabilen ve veriye dayalı tahminde 

bulunabilen bireylere ihtiyaç olduğu belirtilerek yeni öğretim programı düzenlenmesine 

gidilmiĢtir (Altıneğitim, 2005).  

Problem çözme yeteneği insanın varlığını sürdürebilmesi için gerekli temel 

ihtiyaçlardan birisidir. Problem çözme bu rolünden dolayı okul matematik programlarının ana 

hedeflerinden birisi haline gelmiĢtir. Dolayısıyla, problem çözme 1980 yılından sonra, 

matematik alanında en çok araĢtırılan konulardan birisi olmuĢtur. Ancak geleneksel eğitim 

sistemimizde problem çözmenin öğretilmesinde bazı yetersizlikler görülmektedir. Bu 

yetersizliklerin nedenlerinin baĢında problem çözmenin ilgili formülü hatırlama ve her 

konunun sonunda verilen alıĢtırmaların çözümü olarak görülmesinden kaynaklanmaktadır. 

Oysa problem çözme, çok daha farklı bir anlam ifade etmektedir ve formülü hatırlama ya da 

alıĢtırmalar çözmek yerine bireylerin özgün düĢüncelerini ortaya koymalarını gerekli 

kılmaktadır. Bir diğer sorun ise öğrencilerin matematik dersine karĢı ön yargı ile 

yaklaĢmalarından kaynaklanmaktadır. Bu ön yargının temel sebebinin ise, öğrencilere verilen 

yanlıĢ ve eksik eğitim olduğu görüĢü üzerinde durulmaktadır. Nitekim okullarımızdaki eğitim, 

öğrencinin pasif bir alıcı olmasına sebep olmakta; böylece öğrenciler, matematiği anlama, 

yorumlama ve eleĢtirel düĢünme konusunda yetersiz kalmakta ve sonuç olarak bu derste 

baĢarısızlığı kabul etmiĢ olmaktadır. Günümüz eğitim sisteminde artık “öğretmek” ten ziyade 

“öğrenmek” önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Peki öğrenciler matematiksel problem çözmeyi 

nasıl öğrenmelidir? Bu soruya verilecek en güzel cevap, öğrencinin ne yapacağını bilmesi, 

düĢünmesi, yeni iliĢkiler kurabilmesi, kendi öğrenme sürecinin farkında olması ve 

gerektiğinde bu süreçteki eksikliklerine çözüm yolları bulabilmesi olacaktır. Matematiksel 

problem çözmede böyle bir “öğrenme”nin en kuvvetli destekçilerinden birisi “üstbiliĢ 

stratejileri” nin, öğrenme öğretme sürecine katılması olacaktır. Öğrenciyi merkeze alan, 

öğrencinin aktif olmasını sağlayan bir anlayıĢla beraber uygulanan üstbiliĢ stratejilerine dayalı 

problem çözme yaklaĢımının, matematiksel problem çözmede, problem çözme baĢarısını 

olumlu yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. ÜstbiliĢ kavramı son yıllarda sıklıkla çalıĢılan bir 

konu olmaya baĢlamıĢtır. ÜstbiliĢ, “birey kendi bilisel süreçlerinin nasıl iĢlediğini 

anladığında; bu süreçleri denetim altına alabilir ve daha nitelikli bir öğrenme için bu süreçleri 

yeniden düzenleyerek daha etkili kullanabilir” sayıtlısına dayanmaktadır (Ülgen, 1997). Bu 
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sayıtlı öğrenme/öğretme ortamında üstbiliĢe önemli bir kavram olma özelliğini 

yüklemektedir. ÜstbiliĢ neden önemlidir ve neden geliĢtirilmelidir? Pugalee‟ye (2001) göre de 

üstbiliĢ; problem çözme süreci boyunca uygun bilgi ve stratejilerin kullanılması için 

önemlidir. Diğer bir ifade ile öğrenciler problemleri çözerken düĢünme yollarını açıklamak 

için üstbiliĢi kullanırlar (Ebdon, Coakley ve Legnard, 2003). Larkin‟e (2000) göre üstbiliĢ 

kritik düĢünmenin geliĢimi ve öğrenme için önemlidir. 

ÜstbiliĢ, bireylerin kendi biliĢsel performanslarını izlemelerini ve düzenlemelerini 

sağladığından, Schraw ve Graham (1997) etkili öğrenmenin önemli bir öğesi olarak 

değerlendirmektedirler. Desoete, Roeyers ve Buysse (2001) ise, öğrenenlerin bilgiyi esnek bir 

biçimde kullanmasına olanaklar sunduğunu ileri sürmüĢlerdir. Hartman (1998b) ise üstbiliĢsel 

farkındalığın, düĢünme, öğrenme süreçleri ve ürünleri üzerinde kontrole ve öz düzenlemeye 

izin verdiğini ifade etmiĢtir. Kuiper‟e (2002) göre, üstbiliĢ bir kez öğrenildiğinde yaĢam boyu 

yansıtıcı düĢünmeyi desteklemekte, problem çözmeye yardımcı olmakta, sorumluluk 

kazandırmakta, hızlı karar vermek için kendine güveni geliĢtirmektedir. Livingston, 1997‟a 

göre üstbiliĢ biliĢsel süreçlerin, bu süreçlerin taĢıdığı özelliklerin, var olan yapısının ve 

olanaklarının diğer bir anlatımla biliĢsel kaynakların bilinmesi, tüm bunların en etkili ve 

verimli Ģekilde nasıl iĢe koĢulacağı konusunda bireyin farkındalık düzeyini yükseltmektedir. 

Böylece baĢarılı öğrenmeler gerçekleĢebilmektedir.Kuiper (2002), tüm düzeyde daha iyi öz 

düzenleme ve üstbiliĢsel stratejilere sahip öğrenenlerin daha iyi akademik baĢarı elde 

ettiklerini belirtmektedir. O‟Neil ve Abedi‟ye (1996) göre de, baĢarı ile üstbiliĢ arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Yüksek üstbiliĢ, yüksek performansla sonuçlanmakta; 

dolayısıyla üstbiliĢ baĢarıyı olumlu yönde etkilemektedir. Öğrenciler planlama, izleme ve 

düzenleme davranıĢlarının geliĢebileceğini anlamaya baĢladıkları zaman sonuçlar akademik 

performansta bir artıĢ göstermektedir (Jacobson, 1998: 582). Yapılan araĢtırmalar etkili 

öğrenenlerin güçlü ve zayıf yönlerinin farkında olduğunu ve zayıf yönlerini gidermek için 

yollar aradıklarını ortaya koymakta,öğrenenlerin, kendini değerlendirme, izleme, düzenleme 

gibi üstbiliĢsel etkinliklere katıldıklarında öğrenmenin arttığını vurgulanmaktadır (Lin 2001; 

Yurdakul, 2004). Herhangi bir alanda deneyimli öğrenenlerin öğrenme yaklaĢımlarının 

acemilerden farkı olduğunu açıklayan Rivers (2001), bilgiyi organize etmek için daha fazla 

biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileriyle, daha derin, soyut, kavramsal yapı ve Ģema kullanmalarını 

deneyimli öğrenenlerin özellikleri olarak sıralamaktadır. Bazı çalıĢmalarda da üstün yetenekli 

öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerileri incelenmiĢtir. Munro (2007) üstün yetenekli 

öğrencilerin genellikle daha iyi tanıtıcı bilgiye sahip olduklarını, bir stratejiyi öğrendiklerinde 
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farklı bir duruma daha iyi transfer edebilme becerisine sahip olduklarını vurgulamıĢtır. 

Swanson (1992), üstün yetenekli öğrencilerle yaptığı çalıĢmasında, problem çözme sürecinde 

üstün yetenekli öğrencilerin, diğer öğrencilere göre daha az davranıĢ sergilediğini ve 

üstbiliĢsel ankette kiĢisel ve strateji değiĢkenlerinde daha yüksek üstbiliĢsel bilgiye sahip 

olduklarını göstermiĢtir. Malpass, O‟Neil ve Hocaver (1999) ise üstün yetenekli öğrencilerin, 

diğer öğrencilere göre daha etkili olarak nasıl kavradıklarını izlediklerini, daha çok strateji 

kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. Aynı Ģekilde Steiner ve Carr (2003) problem çözmede 

deneyimli olanlar ve olmayanlar arasında büyük üstbiliĢsel farkların bulunduğundan 

bahsetmiĢtir. Diğer taraftan üstbiliĢ öğrenmeyi etkileyen birçok değiĢkenle de iliĢkilidir. Kobe 

ve Reiter-Palmon (2003) üstbiliĢin yaratıcılıkla iliĢkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Gama‟ya 

(2000a) göre de üstbiliĢ, sözlü kavramada (oral comprehension), okuyarak kavramada 

(reading comprehension), problem çözmede, dikkat, hafıza, sosyal biliĢ, kendi kendine 

kontrolün (self-control) çeĢitli tiplerinde ve kendi kendine eğitimde (self-instruction) önemli 

rol oynamaktadır. Yüksek ve düĢük test kaygılı öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerinin 

karĢılaĢtırıldığı çalıĢmada (Veenman, Kerseboom ve Imthorn, 2000) elde edilen bulgular; 

yüksek test kaygılı öğrencilerin, düĢük kaygılı öğrencilere göre daha az seviyede üstbiliĢsel 

beceri sergilediklerini ve üstbiliĢsel becerilerin matematik performansı ile pozitif iliĢkili 

olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak Yurdakul‟un (2004) ifade ettiği gibi üstbiliĢ öğrenmeyi öğrenme, yaĢam boyu 

öğrenme, esnek öğrenme, bağımsız öğrenme, öğrenmede sorumluluk kazanma gibi birçok 

oluĢumla iliĢkili ve eğitimde kaliteyi yükseltmede temele alınabilecek vazgeçilmez 

değiĢkenlerden birisidir. Genel olarak bakıldığında literatürde üstbiliĢ; baĢarılı öğrenme 

durumlarında esas elemandır, stratejik olarak çalıma için bireye izin verir ve baĢarılı problem 

çözmeye katkısı olan bir hayati elemandır (Pugalee, 2001:237). ÜstbiliĢsel bilgi ve becerileri 

artırmaya yönelik öğrenme ortamları oluĢturularak öğrenenlere üstbiliĢsel yaĢantı 

sağlandığında, öğrenmede, baĢarıda artıĢlar gözlenmektedir. Bunun bir sonucu olarak da 

Pappas, Ginsburg ve Jiang‟ın (2003) belirttiği gibi üstbiliĢ okul performansını olumlu yönde 

etkileyecektir. Özellikle matematik eğitiminde yapılan son çalıĢmalar, öğrenici ve problem 

çözücü olarak öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmeye odaklanmıĢtır (Pate, Wardlow 

ve Johnson, 2004). Yapılan çalıĢmalarda üstbiliĢin matematiksel problem çözmeyi etkilediği 

(Hacker, 1998; Desoete, 2001:7), baĢarılı matematik performansını daha iyi anlamak için 

önemli olduğu (Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Desoete, 2001: 22) gösterilmiĢtir. Aslında 

matematik eğitiminde üstbiliĢ ile ilgili çalıĢmalarda ilgi esas olarak problem çözme üzerinedir 
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(Pesci, 2003). Problem çözme matematikte ve matematik eğitiminde belirgin bir rol 

oynamaktadır (Koichu, Berman, Moore, 2003). Problem çözme, günlük tecrübelerimizi 

kaplamıĢtır ve psikolojik zekâ teorilerinde önemli bir yere sahiptir.Yapılan araĢtırmaların pek 

çoğu problem çözmede öğrencilerin gerekli bilgiyi organize etmede, kullanmada ve yeniden 

kazanmada bireysel farklar olduğunu iĢaret etmektedir. Bu bireysel farklılıkları yansıtan 

biliĢsel süreçlerin (diğer değiĢkenler arasında) en çok üstbiliĢ ile iliĢkili olduğu ifade 

edilmektedir (Swanson, 1992). ÜstbiliĢsel bilgi ve beceriler genellikle yaĢla birlikte kendi 

kendilerine ve yavaĢ geliĢmektedir. Doğal olarak bu üstbiliĢsel bilgi ve becerilerinin doğal 

geliĢim sonucunda kendiliğinden kazanılmasını beklememek gerekir. ÜstbiliĢsel becerilerin 

kazanılmasında yapılan öğretimin etkisi, tek baĢına olgunlaĢmanın etkisinden çok daha 

fazladır.Bunun anlamı da Ģudur: Öğretmenler, öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerilerini 

geliĢtirmelerine yardım edecek Ģekilde öğrenme ortamlarını  düzenlemelidirler. Diğer bir 

deyiĢle, öğretmenler, öğrencilerin üstbiliĢsel bilgi ve becerilerini kazanmalarına rehberlik 

etmelidirler (Senemoğlu, 1997:341). Fakat böyle bir ders tasarlamak için öğretmenlerin önce 

bu bilgi ve becerilere sahip olmaları ile birlikte üstbiliĢsel deneyim kazanmıĢ olmaları 

gerekmektedir. Wilburne‟nin (1997) belirttiği gibi öğrenciler problem çözme becerilerini 

kazanmaya ihtiyaç duyarken, bu öğretmenler için bir meydan okuma olmaktadır. 

Öğretmenlerin sorumlulukları; öğrencilere sadece problem çözerken yardım etmek değil, 

problemleri çözmek için süreci nasıl geliĢtireceklerini öğrenmeleri için yardım etmektir. 

Dolayısıyla öncelikle böyle bir yaĢantının öğrencilere nasıl kazandırılacağı konusunda 

öğretmenlere rehberlik yapmak önem kazanmaktadır. 

1.2.Matematik Öğretimi ve Geometri 

Matematik eğitimi sadece matematiği bilen değil, aynı zamanda bu bilgileri 

uygulayabilen, problem çözen, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünen, iletiĢim kuran ve karĢılaĢtığı 

problemleri çözebilecek yöntemler geliĢtirebilen bireyleri yetiĢtirmeyi hedeflemektedir. 

Ġlköğretimin temel amaçlarından biri;  

“Her Türk çocuğunu ilgi, istidat ve kabiliyetleri yönünden yetiĢtirerek hayat ve üst öğrenime 

hazırlamaktır“(Milli Eğitim Temel Kanunu, Madde 23). Bu amacın gerçekleĢtirilmesinde 

öğrencilere temel becerileri kazandırması bakımından matematik dersinin çok büyük bir 

önemi vardır. Bireylerin üst öğrenime hazırlanabilmesi, bu bireylerin etkili problem 

çözebilme yeteneklerini kazanmıĢ olmasını gerekli kılmaktadır. Bu ise, ilköğretimde 

matematik dersi aracılığı ile gerçekleĢmektedir. Matematik, günlük hayatta karĢılaĢtığımız 

problemleri çözmede kullandığımız sayma, hesaplama ve ölçme gibi becerileri kazandıran bir 
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ders olmakla birlikte, matematiksel becerileri kazanmıĢ bir öğrenci düĢüncelerini açık bir 

Ģekilde ifade edebilmekte ve bağımsız düĢünme yeteneğini kazanmıĢ bir birey olarak 

görülmektedir. Öyleyse, bireylerin yaĢamlarında böylesine hayati bir önem taĢıyan matematik 

nedir? Türk Ansiklopedisinde Matematik, “DüĢüncenin tümdengelimli bir iĢletim yolu ile 

sayılar, geometrik Ģekiler, fonksiyonlar, uzaylar gibi soyut varlıkların özelliklerini ve bunlar 

arasında kurulan iliĢkileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel ad” olarak 

tanımlanmaktadır (Öcalan, 2004: 18). Ġnsanların matematiğe baĢvurmadaki amaçlarına, belli 

bir amaç için kullandıkları matematik konularına, matematikteki tecrübelerine ve matematiğe 

olan ilgilerine göre, matematiği nasıl gördükleri ve onun ne olduğu konusundaki düĢünceleri 

Ģöyle gruplandırılabilir (Baykul, 2002: 20) ; 

   Matematik, günlük hayattaki problemleri çözmede baĢvurulan sayma, hesaplama, ölçme ve 

çizmedir. 

   Matematik, bazı sembolleri kullanılan bir dildir. 

   Matematik, insanda mantıklı düĢünmeyi geliĢtiren mantıklı bir sistemdir. 

   Matematik, dünyayı anlamamızda ve yaĢadığımız çevreyi geliĢtirmede baĢvurduğumuz bir 

yardımcıdır. 

Günümüzde matematik ardıĢık soyutlama ve genellemeler süreci olarak geliĢtirilen 

fikirler (yapılar) ve bağıntılardan (iliĢkilerden) oluĢan bir sistem olarak görülmektedir. Bu 

tanımda üç husus dikkati çekmektedir. Bunlardan biri matematiğin bir sistem olduğu, diğeri 

yapılardan ve bağıntılardan (iliĢkilerden) oluĢtuğu, üçüncüsü de bu yapıların ardıĢık 

soyutlamalar ve genellemeler süreci ile oluĢturulduğudur. O halde matematik insan tarafından 

zihinsel olarak yaratılan bir sistemdir. Bu durum matematiği soyut hale getirir 

(Büyükçağlayan, 2004: 1). Matematiğin öğrencilere zor gelmesinin sebebi de soyut 

olmasından kaynaklanmaktadır. Ancak, öğretim esnasında somut araçlar ve ifadeler 

kullanarak bu soyutluğu somut hale getirmek mümkündür. 

Matematikteki bağıntılar yapılar arasındaki iliĢkilerdir. Matematiğin yapısında 

elemanlar ve önermeler vardır. Matematikte kavram ve bağıntılar, eleman ve önermeler ile 

bunlar arasındaki iliĢkilerden oluĢur. Matematiğin bu yapısı, matematikte keĢfetme ve 

yaratmayı ön plana çıkarmaktadır. Van de Wella (1989; Akt. Baykul, 2003: 24)‟ ya göre 

matematiğin yapısına uygun bir öğretim; 
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   Öğrencilerin matematikle ilgili kavramları anlamalarına, 

   Matematikle ilgili iĢlemleri anlamalarına, 

   Kavramların ve iĢlemlerin arasındaki bağları kurmalarına yardımcı olma amacına yönelik 

olmalıdır. 

Bu üç amaç iliĢkisel anlama olarak adlandırılmaktadır. ĠliĢkisel anlama, matematikteki 

yapıları (kavram ve bunların öğelerini) anlama, sembollerle ifade etme ve bunun 

kolaylıklarından yararlanma; matematikteki iĢlemlerin tekniklerini anlama ve bunları 

sembollerle ifade etme; metotlar, semboller ve kavramlar arasındaki bağıntılar veya iliĢkileri 

kurma olarak açıklanmaktadır (Büyükçağlayan, 2004: 3). Etkili bir matematik öğretimi 

matematiğin yapısına uygun bir öğretimi gerekli kılmakla beraber öğretmen, öğrenci, eğitim 

ortamının koĢulları, öğretim programı ve öğrenme yöntemleri gibi daha birçok değiĢkenden 

de etkilenmektedir. Tüm bu unsurların bir arada ve uygun kullanımı durumunda etkili bir 

matematik eğitiminden söz etmek mümkün olacaktır. Ancak, kimi zaman öğretmen, kimi 

zaman öğrenci, kimi zaman da eğitim durumlarının yetersizliği nedeniyle matematik 

eğitiminde istenilen baĢarıya ulaĢılamamaktadır. Civelek ve diğ. (2003) matematik eğitiminde 

karĢılaĢılan sorunların kaynaklarını öğretmen ve öğrenciler açısından Ģöyle tanımlamıĢlardır: 

    Öğretmenler, matematiği öğrenciye sevdirememektedir, 

    Öğrenciler, matematiği sadece ders olarak düĢünmekte ve günlük hayatta matematiği nasıl 

kullanacağını bilmemektedir, 

    Öğretmenler, matematik konusunda bilimsel geliĢmeleri takip etmemekte, üniversitede 

verilen bilgileri yenileme ihtiyacı duymamaktadır, 

    Öğretmenler, öğrenciye matematiği sadece ezber yoluyla öğretmeyi tercih etmekte, buna 

bağlı olarak da matematik öğrenciler için, bir takım formüllerin yerine koyulduğu, günlük 

hayatta dört iĢlem dıĢındaki bilgilerin bir anlam ifade etmediği formüller karmaĢası olarak 

görülmektedir, 

   Öğrenciler, matematiğe "ĠĢimize yaramayacaksa neden öğrenelim?" gibi bir psikoloji ile 

yaklaĢmakta ve dolayısıyla matematikten soğumakta, sadece üniversite sınavında iyi bir 

üniversiteye yerleĢmek için gerekli olan bir ders olarak algılamaktadırlar, 

   Öğretmenler, derslerine iyi motive olamamalarının sebebi olarak öğrencilerin ilgisizliğinden 

Ģikayetçi olmaktadırlar. Bunun nedenine inildiğinde, öğrencilerin derse ya hiç hazırlanmadan 
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geldiği ya da derslerde verilen matematik dilinin anlaĢılmadığı, buna bağlı olarak da 

öğrencilerin dersten uzaklaĢtığı gözlenmektedir. 

Matematiğe karĢı duyulan olumsuz tutumların sebeplerinin baĢında, öğrencilerin 

matematiği tam olarak anlayamamaları gelmektedir. Bu olumsuz tutumların diğer sebebi ise, 

bireyin problem çözme konusundaki kendisine duyduğu güven ile yakından iliĢkilidir (Soylu 

ve Soylu, 2006: 98). 

Öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirebilmelerini sağlamak ve 

matematikte etkili bir öğretimden söz edebilmek, öğretmenin niteliği, öğrencinin niteliği, 

öğrenme ortamının koĢulları, programın nitelikleri, öğretim yöntem ve teknikleri gibi daha 

birçok değiĢkenle iliĢkilidir. Ancak böyle bir öğretimi sağlamada en büyük görev yine 

öğretmenlere düĢmektedir. Fennema ve Franke (1992; Akt. Çakmak, 2004: 2), etkili bir 

matematik öğretimini sağlamak için, öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi türlerini Ģöyle 

sınıflandırmıĢlardır; 

    Ġçerik bilgisi: Kavram, iĢlem ve problem çözme bilgileriyle ilgilidir. 

    Pedagoji bilgisi: Sınıf yönetimi, plânlama stratejileri ve motivasyonu sağlama teknikleriyle 

ilgilidir. 

   Öğrenci hakkındaki bilgi: Öğrencilerin öğrenme ve düĢünme süreçleri ile ilgili bilgileri 

içerir. 

Ġlköğretimde etkili bir matematik öğretiminden söz edebilmek için baĢta öğretmen ve 

öğrencilere büyük sorumluluklar düĢmektedir. Öğretmenler; içerik, pedagoji ve öğrenci 

hakkında yeterli bilgiye sahip olmalı; öğrenciler ise, kendi öğrenme  süreçlerini yönetebilecek 

becerilere sahip olmalıdır. Bu amaçla, birçok ülkenin programında da öğretmen ve öğrencilere 

bu unsurların kazandırılmasının ve matematik dersine gereken önemin verilmesi gerektiği 

vurgulanmıĢtır. Ülkemiz ilköğretim okulu matematik programında da öğrencilere 

kazandırılması gereken hedefler Ģu Ģekilde ifade edilmektedir: Ġnsanın içinde yaĢadığı 

topluma ekonomik, sosyal, kültürel, bilimsel bakımdan uyum sağlayabilen ve kendisine de 

yararlı olabilen bir fert olarak yetiĢtirilmesi için gerekli olan bir takım hedefler vardır. Bunları 

özetle Ģöyle sıralamak mümkündür (Vural, 2002: 261); 

    Matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirebilme, 

    Matematiğin önemini kavrayabilme, 

    Varlıklar arasındaki temel iliĢkileri kavrayabilme, 
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    Zihinden hesaplamalar yapabilme, 

    Dört iĢlemi (toplama, çıkarma, çarpma ve bölme) yapabilme, 

    Problem çözebilme, 

    Problem kurabilme, 

    ÇalıĢmalarda; ölçü, grafik, plân, çizelge ve cetvelden yararlanabilme, 

    Temel iĢlemleri (yüzde, faiz, iskonto vb.) yapabilme, 

    Zaman, yer ve sayılar arasındaki iliĢkiler hakkında açık ve kesin fikirler kazanabilme, 

    Matematik dersinde edinilen bilgi ve becerileri diğer derslerde kullanabilme, 

    Geometrik Ģekiller arasındaki iliĢkileri kavrayabilme, 

    Geometrik Ģekillerin alan ve hacimlerini hesaplayabilme, 

    Çevredeki eĢyaların Ģekilleri ile kullanımları arasındaki iliĢkileri kavrayabilme, 

    Basit cebirsel iĢlemleri yapabilme, 

    Birinci dereceden bir ve iki bilinmeyenli denklem sistemlerini kullanarak problem 

çözebilme, 

    Trigonometri hesaplarını yapabilme, 

    Ġstatistik bilgilerini kullanarak grafik çizebilme, 

    Permütasyon ve olasılıkla ilgili hesaplamalar yapabilme, 

    Tümevarım ve tümdengelim yöntemleriyle düĢünerek çözümler yapabilme, 

    Bilimsel yöntemin ilkelerini problem çözmede kullanabilme, 

    ÇalıĢmalarda; düzenli, dikkatli, sabırlı olabilme, 

    AraĢtırıcı, tarafsız, ön yargısız, yerinde karar verebilen, açık fikirli ve bilginin yayılmasının 

gerekliliğine inanan bir kiĢiliğe sahip olabilme, 

    Yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilme, 

    KarĢılaĢtığı problemleri çözebilecek yöntemler geliĢtirebilme, 

    Estetik duygular geliĢtirebilme. 

Bu hedeflere ulaĢabilmek matematik programında yer alan bütün ünitelere gereken 

önem verilmesiyle mümkün olabilecektir. Bu ünitelerden birisi de, “Geometri” dir. Matematik 
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olgusunun ilk esin kaynakları doğa ve yaĢamdır. Geometri yanını doğa ile iliĢkilendirmek 

daha kolay ve gereklidir. Ġnsanın geometri adına yaptığı, doğada var ve yadsınamaz gerçekleri 

görmek, bunlar arasındaki iliĢkileri keĢfederek soyut alanda (zihinde) bu iliĢkileri yeni gerçek 

ve yeni iliĢkilere götürmek olmuĢtur. Her çocuk, geliĢim sürecinde insanlığın geometri 

bağlamında yaĢadıklarını yaĢayacaktır (Develi ve Orbay, 2003: 1) 

Geometri konuları insanların ilk kez dikkatini çeken konulardır. Bir yüzey parçasını 

doğru olarak bölmek gereksinimi, cisim ve biçimleri ölçme ve sayı ile anlatma ihtiyacı 

geometriyi doğurmuĢtur. Bu nedenle bu dersin, insanların günlük yaĢamlarında bir yeri vardır 

(Fidan, 1986). 

Ġnsanlar mesleklerinde geometrik Ģekillerle ve cisimlerle ilgili bildiklerine dayanarak 

sıklıkla karar almaktadırlar. Marangozlar ev inĢa etmek için açıları ölçmektedirler. 

Mühendisler hangi açıların bir otobanın eğimini Ģekillendireceğine karar verirler. Bahçıvanlar 

çiçeklerin yetiĢtiği yerlerin Ģekillerini ve pozisyonlarını planlarlar (MEB, 1999: 1-3). 

Bu nedenle ilköğretim geometri konularının öğretimi matematiğin diğer konularının 

öğretimi kadar önemlidir. Ġlköğretimde matematik öğretiminde geometri konularına da yer 

verilmesininin bazı sebepleri aĢağıdakiler olabilir (Baykul, 2005 . 363). 

           Ġlköğretimde matematik çalıĢmaları arasında eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

önemli bir yer tutar. Geometri çalıĢmaları, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerinin geliĢmesinde önemli katkı getirir. 

           Geometri konuları, matematiğin diğer konularının öğretiminde yardımcı olur: Örneğin; 

kesir sayıları ve ondalık sayılarla ilgili kavramların kazandırımasında ve iĢlemlerin 

tekniklerinin öğretiminde dikdörtgensel, karesel bölgelerden ve daireden büyük ölçüde 

yararlanılır. 

    Geometri, matematiğin günlük hayatta kullanılan önemli parçalarından biridir. 

Örneğin; odaların Ģekli, binalar, süslemelerde kullanılan Ģekiller geometriktir. 

    Geometri, bilim ve sanatta da çok kullanılan bir araçtır.Mimarların, mühendislerin 

geometrik Ģekilleri çok kullandıkları fizikte, kimyada ve diğer bilim dallarında geometrik 

özelliklerin fazlaca kullanıldığı örnek olarak  gösterilebilir. 

    Geometri öğrencilerin içinde yaĢadıkları dünyayı daha yakından tanımalarına ve 

değerini takdir etmelerine yardım eder. Örneğin; kristallerin, gök cisimlerinin Ģekil ve 

yörüngeleri birer geometrik Ģekildir. 
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    Geometri, öğrencilerin hoĢ vakit geçirmelerinin hatta matematiği sevmelerinin bir 

aracıdır. Örneğin; geometrik Ģekiller, bunlarla yırtma, yapıĢtırma, döndürme, öteleme ve 

simetri yardımıyla eğlenceli oyunlar oynanabilir. Bu sebeple geometri öğrenme ve öğretmenin 

önemliliğini ortaya koymaktadır. 

1.3. BiliĢ Nedir? 

ÜstbiliĢ yetisi, biliĢ‟in „üstü‟ ve „ötesi‟ olarak kabul edildiğinde, bu yetinin (olgunun) 

tam olarak ne olduğunu anlayabilmek için her Ģeyden önce „biliĢ‟in ne olduğunu irdelemekte 

yarar vardır.  

Kant, biliĢ kavramı için Latince „bilgiyi anlamlandırma‟nın karĢılığı olan „cognito‟ ve 

Almanca „Erkenntnis‟ terimlerini kullanmıĢtır. Hegel ise, görme, algılanma, ayırt etme ve fark 

etme anlamında „Erkennen‟ terimini kullanmıĢtır. Bu terim “tanıma yoluyla bilme” anlamına 

gelen „kennen‟ kavramına dayanır (Rockmore 1997). Bu anlamda biliĢ, „bir Ģeyi bilme‟ ve 

„öğrenmiĢ olma‟ anlamındadır ki, kısaca „bilme‟ ve „farkında olma‟ biçiminde ifade edilebilir.  

         BiliĢ, sözlük anlamı olarak, Türk Dil Kurumu (TDK) sözlüğünde “canlının, bir nesne 

veya olayın varlığına iliĢkin bilgili ve bilinçli duruma gelmesi” olarak tanımlanmaktadır. 

Britannica Sözlüğüne göre biliĢ (cognition), “bilme hareketi veya süreci” olup, “isteme veya 

hissetmeden farklı olarak her türlü bilme deneyimini (algılama, tanıma, anlama ve akıl 

yürütme) içeren zihinsel bir süreçtir”. BiliĢ‟i bir “düĢünme ve akıl yürütme yetisi” olarak ele 

alan Oxford Sözlüğü, biliĢsel süreçlere, algılama, deneyim, hafıza, problem çözme ve 

yaratıcılığı da eklemektedir. BiliĢi oluĢturan bu süreçler, “kiĢinin kendisi ve baĢkaları 

hakkındaki bilginin kazanılıp yorumlandığı zihinsel süreçlerdir”. McGraw-Hill Science 

& Technology Encyclopedia sözlüğü, biliĢi, “duyumlama, algılama, dikkat, öğrenme, hafıza, 

dil, düĢünme ve akıl yürütmeyi de içeren, bilginin edinimi ve kullanımındaki içyapılar ve 

süreçler” biçiminde tanımlanmaktadır. 

Oldukça kapsamlı bir kavram olan biliĢ, insan zihninin dünyayı ve çevresindeki 

olayları anlamaya yönelik yaptığı iĢlerin tümüdür (ġendurur ve Akgül- BarıĢ, 2002); bilme 

becerisidir; bilgi edinme ve bilgiyi kullanma becerisidir (Yorbık, 2006); öğrenme, sorun 

çözme, geleceğe iliĢkin plan yapma gibi karmaĢık zihinsel süreçlerin genel adıdır (Akkurt, 

2001). Öğrenen bireyin dikkat, imgelem, algı, hafıza ve içgörü gibi süreçleri kullanması 

biliĢsel bir iĢlemdir (Selçuk, 2000:172; ġendurur ve Akgül-BarıĢ, 2002). BiliĢ hafızadan 

uygun çözümü bulmak için öğrenciye yardım eder (Hong, McGee ve Howard, 2001). Genel 
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bir ifade ile de biliĢ, yaptığımız Ģeyle ilgilenir (Garofalo ve Lester, 1985:163-164; Schurter, 

2001, Artzt ve Thomas Armour, 1992:141). 

BiliĢ sözcüğü, dünyamızı öğrenmeyi ve anlamayı içeren, zihinsel faliyetler anlamına 

gelir. BiliĢ sözcüğü su süreçleri kapsar: 

Algılama: Gerek iç gerekse dıĢ dünyada edinilen bilgilerin yorumlanması, organize 

edilmesi ve yeniden bulunmasıdır. 

Bellek: Algılanan bilginin bulunup getirilmesi ve depo edilmesidir. 

Muhakeme: Bilgiyi belirli bir anlam çıkarma ve sonuca varma amacıyla 

kullanabilmedir. 

DüĢünme: Bilginin ve çözümlerin nitelikçe değerlendirilmesidir. 

         Kavrama: Bilginin iki ya da daha fazla kısımları arasındaki yeni iliĢkileri 

tanıyabilmedir (Yavuzer, 1999:42; Sendurur ve Akgül-BarıĢ, 2002). 

1.4. ÜstbiliĢ Nedir? 

ÜstbiliĢle ilgili son otuz yılda yapılan araĢtırmalar, sadece öğrencilerin üstbiliĢ 

becerilerini geliĢtirmek üzerinde yoğunlaĢan çalıĢmalara bağlı olarak yürütülmekle kalmamıĢ, 

aynı zamanda öğrenmenin biliĢsel teorileriyle de ilgilenmiĢtir. Ancak Brown, üstbiliĢin 

doğasını araĢtırmıĢ ve üstbiliĢi özellikle okuma ve yazmayla ilgili bir terim olarak gören 

eğitim psikologlarının da kabul ettiği gibi (örneğin Dewey, Thorndike) üstbiliĢ sürecini, 

“farkında olma” olarak tanımlamıĢtır. Farkında olma üzerinde yapılan çalıĢmalar çok eski 

dönemlere dayanmaktadır. Örneğin, bu konuda John Locke, “kendi zeka durumumuzu 

algılamamız” olarak nitelendirdiği “reflection (yansıtma)” terimini kullanmıĢtır. 

Bu terim daha sonraları “biliĢin ifade edilmesi” ve “farkında olma” üzerinde çalıĢan 

Piaget tarafından da tartıĢılmıĢtır. Piaget‟in kullandığı instrospection (içsel bakıĢ) terimi 

yürütücü biliĢle ilgili ilk çalıĢmaları yansıtır ve instrospection (içsel bakıĢ) “kiĢinin farkında 

olduğu deneyimleri yansıtması” anlamına gelmektedir. Flavell ise, Piaget‟in bu konudaki 

çalıĢmalarını Amerika‟ya tanıĢtırmakla kalmamıĢ bununla birlikte üstbiliĢle ilgili 

çalıĢmalarına da devam etmiĢtir (Butler ve McManus, 1998: 4). ÜstbiliĢ kavramı ilk kez 

1970‟lerde Flavell‟in metamemory (yürütücü bellek) üzerindeki çalıĢmalarıyla birlikte ortaya 

çıkmıĢtır (Georghiades, 2004: 365). Dolayısıyla, üstbiliĢle ilgili temel denilebilecek 

araĢtırmalar da 1970‟lerde baĢlamıĢtır. Problem çözme üzerinde bu zamana kadar yapılan 

çalıĢmalarda ise, Polya‟nın dört adımdan oluĢan problem çözme modeli kullanılmıĢtır. 
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Aslında yürütücü biliĢ bu adımların ve uygulamaların altında yatan temel aktivitelerin önemli 

bir bölümünü oluĢturmaktadır. Lester, öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢimindeki 

baĢarısızlığın çoğunlukla, öğrencilerin bu adımları uygulama üzerinde yoğunlaĢmaları ve 

kiĢisel düzenleme aktivitelerini ihmal etmelerinden kaynaklandığını ileri sürmüĢtür 

(Wilburne, 1997: 30). 

ÜstbiliĢ, bilgiyi iĢleme kuramının içerdiği yönlendirici kavramlardan birisidir. 

ÜstbiliĢ, birçok araĢtırmacı tarafından farklı isimlerle dile getirilmiĢtir. ÜstbiliĢ, biliĢ üstü, 

biliĢ ötesi, kavramayı izleme ve anlamayı izleme gibi isimlendirmeler yapılmıĢtır. 

Weinstein ve Mayer (1986: 320) kavramayı izleme olarak tanımladıkları yürütücü 

biliĢin; öğrencilerin bir eğitim aktivitesi için öğrenme hedeflerini oluĢturmalarını, bu 

hedeflerin ne derece gerçekleĢtiğini değerlendirmelerini ve bu hedefe ulaĢmak için kullanılan 

stratejileri duruma göre değiĢtirmelerini kapsadığını ifade etmiĢlerdir. Welton ve Mallan 

(1999: 283) ise üstbiliĢi, öğrencilerin bağımsız düĢünebilmeleri için düĢünme süreçlerini 

bilinçli olarak kontrol etmeleri ve yönlendirmeleri olarak tanımlamaktadırlar. Öğrenci 

düĢünürken “nasıl düĢünüyor” olduğunu da düĢünmelidir. Örneğin, kiĢinin herhangi bir 

problemi düĢünürken “bütün alternatifleri göz önünde bulundurmalıyım” kaygısı içinde 

olması bir yürütücü biliĢ etkinliğidir. Birçok yazar yürütücü biliĢin iki temel öğeye sahip 

olduğu konusunda görüĢ birliği içindedir. Bu öğelerden birisi “biliĢe iliĢkin bilgi” diğeri ise, 

“biliĢi izleme” dır. BiliĢe iliĢkin bilgi, bireyin kendi öğrenme yolları hakkındaki bilgisidir. 

BiliĢi izleme ise, bireyin konunun öğrenilmesinde en uygun stratejiyi seçmesi, kullanması, 

sürecini izlemesi, değerlendirmesi ve gerektiğinde yeniden düzenleme yapmasıdır. Schraw 

and Moshman (1995) bu öğeleri yürütücü biliĢ bilgisi (metacognitive knowledge) ve yürütücü 

kontrol (metacognitive control) olarak adlandırmıĢ ve yürütücü kontrol sürecinin 

gerekliliklerini plânlama, izleme ve değerlendirme olarak belirlemiĢtir. Yürütücü biliĢin iki 

temel öğeye sahip olduğu konusunda hemen bütün araĢtırmacıların uzlaĢmaya vardığı 

görülmektedir. Tek farklılık, bu öğe ya da özellikleri farklı isimlendirmelerinden 

kaynaklanmaktadır. Nitekim, Jacobs ve Paris (1987)‟e göre üstbiliĢ, kiĢinin biliĢini aktif 

olarak kontrol ettiği bir süreçtir ve üstbiliĢin iki temel özelliği kendini değerlendirme (self-

evaluation) ve kendini yönetme (self-management) dir. Kendini değerlendirme (Self-

appraisal), kiĢinin biliĢsel süreç ve ürünlerinin farkında olması anlamına gelir. Bu farkında 

olma kiĢinin ne bildiği, nasıl bildiği ve ne zaman ve niçin bildiği ile ilgilidir (Fang ve Cox, 

1999: 172). Kendilerini değerlendirebilen bireyler, kendi bilgi durumlarını, yeteneklerini, 

motivasyonlarını ve öğrenme karakteristiklerini yansıtabilen bireylerdir. Bu yansımalar “Ne 
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biliyorum?”, “Nasıl düĢünüyorum?”, “Bilgi ya da stratejilerimi ne zaman ve neden 

uygularım?” gibi soruların cevaplarıdır (Paris ve Winograd, 1990: 17). 

Kendini yönetme (Self-management) ise, sürecini aktif olarak izleme, sonuçlarını 

kontrol etme ve gerektiğinde bireysel aktivitelerini yeniden düzenleme anlamına gelir. 

Çoğunlukla yürütücü kontrol ile aynı anlamda kullanılır ve plânlama, izleme ve aktivitelerini 

denetleme davranıĢlarından oluĢur (Fang ve Cox, 1999: 172). Kendini yönetme aynı zamanda 

problem çözme sürecinin düzenlenmesi ile ilgilidir (Paris ve Winograd, 1990: 18). Bu sürecin 

düzenlenmesiyle ilgili bütün akademik çalıĢmalarda öğrencilerin konu ya da problemi anlayıp 

anlamadığını kontrol edebilmeleri açısından kendilerine bazı sorular sormaları ve bu soruları 

cevaplandırmaları gerektiği ifade edilir. Bu sorular, “Bunu okumadaki amacım nedir?”, “Bu 

konuyla ilgili neler biliyorum?”, “Buradaki önemli bilgiler nelerdir?”, “Verilen bilgilerle daha 

önce öğrendiklerim arasında nasıl bir iliĢki var?” Ģeklindeki sorulardır (Taylor, 1999: 36). 

Yürütücü biliĢin tanım ve özellikleriyle ilgili yapılan araĢtırmaların temelinde Flavell ve 

Brown‟un çalıĢmaları yatmaktadır. Brown (1984; Akt. Aral, 1999: 13)‟a göre üstbiliĢ; bilgi ve 

baĢarıya ulaĢtıracak stratejilerin farkında olma ve bu stratejilerin etkili bir Ģekilde 

kullanılmasında öz-düzenleme süreçlerinden oluĢmaktadır. Brown araĢtırmalarında, üstbiliĢin 

içerdiği yürütücü biliĢ bilgisinin; durağan bilgi ve stratejik bilgiden oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. 

Durağan bilgi, görevin etkili bir Ģekilde yapılabilmesi için, yetenek, strateji ve kaynaklar 

açısından neler gerektiğinin farkında olma ile ilgilidir. Bu bilgi Flavell‟in iĢaret ettiği kiĢi, 

görev ve strateji bilgisine benzemektedir. Stratejik bilgi ya da yürütücü biliĢ becerisi, görevin 

baĢarılı bir Ģekilde tamamlanabilmesi için kendini denetleme stratejilerinin kullanılmasını 

gerektirir. Kendini denetleme stratejilerinin bazıları; plânlama, tahmin etme, değerlendirme ve 

izlemedir (Martini, 2002: 40). 

Yussen (1985; Akt. Martini, 2002: 40)‟e göre, Flavell ve Brown‟un çalıĢmaları, 

üstbiliĢin temellerini oluĢturmuĢ; diğer araĢtırmacılar ise, Flavell ve Brown‟un üzerinde 

çalıĢtıkları kavramları almıĢ ve değerlendirmiĢlerdir. Bu araĢtırmacılardan birisi olan Kluwer 

(1982; Akt. Martini, 2002: 40)‟e göre biliĢsel seviyedeki bilgiler, kiĢinin bildikleri ile ilgilidir 

(örneğin, matematikle, sosyal etkileĢimle ve kiĢisel tarih ile ilgili bilgiler); üstbiliĢsel 

seviyedeki bilgiler ise, çözüm sürecini düzenleme ve bu sürecin etkisini değerlendirmek 

kadar, uygulamaların izlenmesini de gerektiren bir süreçtir. Kluwer bu bilgiyi, “uygulama 

süreci” olarak tanımlar. Bu uygulama süreci Flavell‟in üstbiliĢ stratejileriyle ve Brown‟un 

üstbiliĢ becerileriyle bağlantılıdır. Uygulama sürecinin iki türü vardır; (a) kiĢinin düĢünceleri 
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hakkında bilgi elde etmek amacıyla “izleme” sürecinin uygulanması ve (b) kiĢinin 

düĢüncelerini düzenlemek amacıyla “denetleme” sürecinin uygulanması (Martini, 2002: 41). 

Flavell ve Brown‟un çalıĢmalarına bağlı kalarak uygulamalarını yürüten bir baĢka 

araĢtırmacı ise Borkowski‟ dir. ÜstbiliĢ seviyelerini; 1) üstbiliĢ bilgisi, 2) üstbiliĢsel kararlar 

ve 3) izleme ve iĢleyiĢi denetleme olarak üç gruba ayırmıĢtır (Borkowski, 1996). 

Yukarıdaki açıklamalarda da görüldüğü üzere yürütücü biliĢin temelinde kiĢinin 

öğrenme sürecinin farkında olması ve bu süreci kontrol etmesi yatmaktadır. Osman ve 

Hannafin (1992; Akt. Yılmaz, 1997: 4) ise bu araĢtırmacılardan biraz daha farklı bir yol 

izleyerek yürütücü biliĢi alt bölümlere ayırmıĢlardır. Bu bölümler; yürütücü bellek, anlamayı 

yürütme, kendini denetleme ve transfer etmedir; 

Yürütücü Bellek (Metamemory): Farklı hafıza sistemlerinin farkında olma, strateji 

kullanımı ile ilgili bilgi, hafıza kullanımını izleme ve hafızanın baĢarısız olduğu durumlarda 

hazırlanan süreci kullanmayı içeren ve sadece bunlarla da sınırlı olmayan bireysel bilgi, 

stratejik davranıĢlar ve kendi hafıza sisteminin farkında olmadır. 

 Anlamayı Yürütme (Metacomprehension/ Comprehension Monitoring): YanlıĢ 

anladıklarını bulmak ve bu yanlıĢları gidermek için, strateji uygulamak amacıyla anlamayı 

yürütmeyi içeren, anlama ve nasıl anladığı hakkındaki bildiklerinin sürecidir. Anlamayı 

yürütme becerilerine sahip olmayan öğrenciler, metinde ne anlatıldığını anlamadan okumayı 

sık sık yarıda keserler. Diğer taraftan anlamayı yürütme becerisine sahip öğrenciler ise, 

anlamadıkları yerler olup olmadığını kontrol ederler, doğru stratejiyi kullanarak tekrar tekrar 

okurlar, metnin farklı bölümleri arasında iliĢki kurarlar, metnin özetini veya özet cümlesini 

ararlar, okudukları metin ile daha önce öğrendikleri arasında iliĢki kurarlar. 

 Kendini Denetleme (Self-Regulation): GeçmiĢ deneyimlerine bağlı stratejilerini 

değiĢtirme ve aktivitelerini izleme sürecini içerir. Öğrencilerin ne öğrendiği konusunda 

kendilerine cevap verebilmeleri yani, kendi öğrenme süreçleri hakkında karar verebilme 

yeteneğidir. Kendini denetleme, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini izleyebilmelerini ve 

bu tutumlarını devam ettirebilmelerini amaçlar. Öğrencilerin daha etkili bir Ģekilde 

öğrenebilmeleri için, sadece hangi stratejinin daha uygun olduğunu bilmeleri ya da stratejiyi 

anlamaları yeterli değildir; aynı zamanda, bu stratejileri kullanırken, seçme, uygulama, izleme 

ve değerlendirme becerilerine de sahip olmaları gerekir. 

Transfer Etme (Transfer): Öğrenme stratejilerini farklı durumlarda kullanmadır. 

Genel olarak öğrenmenin etkiliği; biliĢ hakkındaki bilgi ve biliĢsel faaliyetleri düzenleme, 



17 

 

öğrenme görevinin taleplerini yerine getirme, uygun öğrenme stratejisini seçme, uygulama ve 

anlamanın kontrol edilmesine bağlıdır. Yürütücü biliĢ stratejileri ise, bu dört faktörün 

birbirleriyle iliĢki içerisinde ele alınmasını sağlar ve öğrenmenin verimli olması için sürekli 

bir izleme yapısıyla eksiklikleri tamamlar (Öztürk, 1995: 11). Braten (1991)‟e göre, bilgiyi 

iĢleme sürecinde yönetici kontrolü destekleyen bilisel stratejiler biliĢ ötesi (yürütücü biliĢ) 

stratejileri olarak isimlendirilirler. Öz düzenleyici (self regulatory) ve kontrol becerileri olarak 

ifade edilen biliĢ ötesi stratejileri diğer stratejilerin idare ve seyrini kontrol ederler. Üst düzey 

öğrenmenin bu öğeleriyle bileĢtirilmiĢ olan biliĢsel etkinlikler Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır (Akt. 

Sünbül, 1998: 15); 

    Bir problemin çözümünü, yaklaĢımını ya da çözüm stratejisini plânlama, 

    Kavramayı izleme (monitoring understanding), 

    KiĢinin hedeflerine uygun olarak, çözüm stratejilerinin etkililiğini ve ilerlemesini 

değerlendirmesi, 

    KiĢinin yeri geldiğinde problem çözmeye yönelik yaklaĢımını değiĢtirmesi gibi süreçleri 

içermektedir. 

Bu stratejilerin kullanıldığı önemli alanlardan birisi de “problem çözme”dir. Problem 

çözme matematik eğitiminin temel öğesidir. Problem çözümünde baĢarıya ulaĢmak için 

öğrencilerin daha önce çözdükleri benzer problemlerin farkına varmaları ve daha önce 

uyguladıkları bilgileri kullanmaları, problemde verilen kelimelerin matematiksel anlamlarını 

bilmeleri ve problemi anlamaları, problemi çözmek için hangi stratejileri kullanacaklarına 

karar vermeleri ve süreçlerini plânlama, izleme, kontrol etme ve değerlendirmeleri gerekir. 

Dolayısıyla öğrenciler yürütücü biliĢsel bilgi ve deneyim konusunda yeterli becerilere sahip 

olmalıdır 

Görüldüğü gibi, öğrencilerin üstbiliĢ becerisine sahip olmaları onların öğrenme 

düzeylerine ve geliĢimlerine göre farklılık göstermektedir. Ancak, bunun anlamı, öğrencilerin 

yürütücü biliĢ becerilerini geliĢimleriyle paralel olarak kazanmalarını beklemek değildir. 

Öğretmenler, öğrencilerin bu becerilerini geliĢtirmelerini sağlamak amacıyla eğitim 

ortamlarını düzenlemeli ve çalıĢmalarının her adımında, onlara rehberlik etmelidir. 
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1.5. BiliĢ ve ÜstbiliĢ Farkı 

ĠliĢkili olmalarına rağmen biliĢ ve üstbiliĢ kavramları farklıdır. BiliĢ, yaptığımız Ģeyle 

ilgilenir, oysa ki üstbiliĢ yapacağımız Ģeyi seçme ve planlama ve yapılan Ģeyi izleme ile 

ilgilenir (Garofalo ve Lester, 1985:163-164; Schurter, 2001, Artzt ve Thomas Armour, 

1992:141). BiliĢ, bir Ģeyin farkında olma, onu anlama iken üstbiliĢ herhangi bir Ģeyi 

öğrenmeye, anlamaya ek olarak onu nasıl öğrendiğinin de farkında olma, nasıl öğrendiğini 

bilmedir (Senemoğlu, 1997:340). Diğer bir ifade ile verilen bir öğrenme iĢine nasıl 

yaklaĢacağını planlama, izleme, kavrama ve süreci değerlendirme gibi aktiviteler üstbiliĢseldir 

(Livingston, 1997; Nancarrow, 2004:7). Flavell (1979), üstbiliĢ modelinde biliĢ ve üstbiliĢin, 

içeriklerinde ve fonksiyonlarında farklı olduğunu fakat Ģekilerinde ve niteliklerinde benzer 

olduklarını kabul etmiĢtir. Bu nedenle içerik ve fonksiyon gibi iki temel karakteristik 

kullanarak biliĢ ve üstbiliĢi ayırmaktadır. Ġçerik olarak; biliĢin içeriği, hem gerçek dünya hem 

de zihinsel imajlar (yani nesneler, kiĢiler, olaylar, fiziksel fenomenler vb gibi, bu varlıkları ele 

almak için beceriler, iĢ ile ilgili bilgi) iken üstbiliĢin içeriği bilgi, beceriler ve biliĢ hakkında 

bilgidir. Bu nedenle üstbiliĢsel düĢünmeyi diğer çeĢitlerinden ayırt etmenin bir yolu, onun 

kaynağını göz önüne almaktır (Gama, 2004:11). Fonksiyon olarak; biliĢ ve üstbiliĢ aĢağıdaki 

gibi farklılaĢır. BiliĢin fonksiyonu problemi çözmek ve biliĢsel giriĢimleri iyi bir sonuca 

getirmektir. ÜstbiliĢin fonksiyonu, bir problemi çözerken veya bir iĢi yaparken birinin biliĢsel 

adımlarını düzenlemesidir (Vos, 2001). Örneğin: anlamadığını fark etme, çevresindeki 

dikkatini dağıtan Ģeyleri ortadan kaldırarak konsantrasyonunu artırması, anlamak için 

hafızasını bilinçli olarak kullanmasıdır (Hacker,1998; Gama, 2004). 

1.6. ÜstbiliĢin Öğretimi 

ÜstbiliĢ, psikoloji ve eğitimde akademik baĢarıyı sağlayan önemli bir faktördür. 

Öğrenci baĢarısını pozitif yönde etkilediğini gösteren birçok araĢtırma mevcuttur. Bu 

araĢtırmalar, üstbiliĢ stratejilerinin kullanılmasının öğrenmeyi artırdığını ortaya koymuĢlardır. 

Nitekim, bu araĢtırmaların sonuçlarına dayanılarak düĢünme stratejilerinin öğrencilere 

öğretilmesinin, onların bağımsız düĢünme becerilerini de geliĢtireceğini söylemek 

mümkündür. Bu amaçla bazı eğitimciler, öğrencilere üstbiliĢin öğretilmesi için birçok strateji 

ve yöntemler geliĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Lenz (1992: 211-220)‟e göre, stratejilerin öğretimi 

açısından iki anlayıĢ gözlenmektedir: Dolaylı ve doğrudan öğretim yaklaĢımı. Dolaylı öğretim 

yaklaĢımında, model alma, soru sorma, biçimleme, düzeltme ve etkileĢimi gittikçe artan 

kılavuzlama etkin yönler iken, doğrudan öğretim yaklaĢımında; stratejinin saptanması, gerekli 

ön becerilerin kazandırılması, stratejinin tanıtılması, yaparak gösterme, iĢlemin öğrencilere 
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yaptırılması ve dönütün sağlanması dikkati çekmektedir. Doğrudan öğretim anlayıĢında 

öğrenci, stratejinin bilgisi ve kullanımına yöneltilirken, dolaylı öğretimde yaklaĢım dıĢtan 

gerçekleĢtirilmektedir. Bu araĢtırmada, yürütücü biliĢ stratejilerinin öğrencilere 

öğretilmesinde, doğrudan öğretim yaklaĢımı benimsenmiĢtir. Stratejilerin özellikleri 

belirlendikten sonra, öğrencilere gerekli ön beceriler kazandırılmıĢ, strateji tanıtılmıĢ, yaparak 

gösterilmiĢ ve strateji öğrencilere kazandırıldıktan sonra iĢlemlerin ve stratejinin öğrenciler 

tarafından bizzat uygulanması sağlanmıĢtır. Önceleri öğretmende olan strateji öğretimi 

uygulama sorumluluğu, zamanla öğrenciye aktarılmıĢ ve öğretim aĢamaları ilerledikçe 

tümüyle öğrenci tarafından ve modelleme alınmaksızın üstlenilmiĢ ve bağımsızca 

uygulanmaya çalıĢılmıĢtır. Blakey ve Spence (1991; Akt. GümüĢ, 1997: 25-27), üstbiliĢ 

stratejilerinin sınıf içinde öğrencilere doğrudan yaklaĢımla öğretilmesi konusunda aĢağıdaki 

aĢamaları önermektedir; 

     Neyin bilinip neyin bilinmediğinin saptanması: Öğrenciler bir konuyla ilgili çalıĢmaya 

baĢlarken “Bu konuda Ģimdiye dek öğrendiklerim neler? ve “Bundan sonra konuyla ilgili 

olarak neler öğrenmem gerekecek?” sorularını sormalarına salık verilmektedir. Öğrencilerin, 

konuyu iĢlerken sunulan bilgileri doğrulamaları, belirsiz bilgi öğelerini açıklığa 

kavuĢturmaları ve eksiklikleri gidermeleri ya da daha doğru bilgilerle tamamlamaları çabasını 

sergilemeleri beklenmelidir. 

     DüĢünmeye iliĢkin konumsa: Öğrenciler, düĢüncelerini dile getirme gereksinimi 

duyduklarından, düĢünmeye iliĢkin konuĢma yapmak önemli bir aĢamadır. Plânlama ve 

problem çözme aĢamalarında, öğrencilerin, dıĢa vurulan düĢünme süreçlerini izleyebilmeleri 

için öğretmenlerin sesli düĢünmeleri yerinde olur. Dolayısıyla, öğrenciler düĢünmeye iliĢkin 

görüĢlerini söylerken anında kavramlarla iliĢkilendirmek pekiĢtirici olmaktadır. 

     DüĢünmeye iliĢkin iç gözlem notlarının tutulması: Yürütücü biliĢi geliĢtirmenin bir baĢka 

aracı da düĢünmeyle ilgili iç gözlemlerin yazıya aktarılmasıdır. Bu iç gözlem defterlerinde 

öğrenciler, düĢüncelerini yansıtırlar, farkına vardıkları çeliĢki ve tutarsızlıklar ile çalıĢma 

anında yaĢadıkları güçlüklerin üstesinden nasıl geldiklerini dile getirirler. Bir baĢka deyiĢle, iç 

gözlem defterleri, öğrencilerin düĢünme süreçlerinin birer aynasıdır. 

     Plânlama ve öz ayarlama: Öğrenciler, öğrenme süresinde ve onu düzenlerken gittikçe artan 

ölçüde sorumluluklarını üstlenmelidirler. Çünkü bir baĢkası tarafından öğrenmelerin 

plânlanması ve gözetimi sürdürülürse, özyönetimli olmak kendileri için daha da güç bir sürece 

dönüĢebilecektir. Öğrenciler öğrenme etkinliklerini plânlarken, gerekli olacak zamanı 

hesaplamayı, gereçleri örgütlemeyi ve etkinliği sonuna dek sürdürebilmek için gerekli olacak 
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iĢlemleri düzene sokmayı öğrenebilirler. Bu çalıĢmada ise koĢulabilecek değiĢik araç ve 

gereçleri elde edebilmeleri için gerekli esnekliği de sergileyebilmelidirler. 

     DüĢünme sürecinin özetlenmesi: Bundan önce iĢaret edilen etkinliklerle ilgili olarak 

gerçekleĢtirilecek sonlandırma aĢamasında öğrenci tartıĢmaları, baĢka öğrenme ortamlarına da 

aktarılabilmeleri için, stratejileri bilinçlice geliĢtirmeye yönelik, düĢünme süreçleri üzerinde 

odaklanmalıdır. Bu amaçla, düĢünme süreçleri ve onlarla ilgili öğrenci duygularını kapsayan 

verilerden hareketle, gerçekleĢtirilen öğrenci etkinliklerinin gözden geçirilmesinde öğretmen, 

kılavuzluk rolünü üstlenir. AnlaĢılabilir biçime kavuĢturulan düĢünme stratejilerine iliĢkin 

düĢünceler sınıflandırılır. Sonuçta, uygunsuz stratejiler elenir, bundan sonraki uygulamalar 

için önemli görülenler saptanır ve seçeneklik yaklaĢımlar üzerinde görüĢ birliğine varılarak 

baĢarılar değerlendirilmiĢ olur. 

     Öz değerlendirme: Öğrenciler, öğrenme etkinliklerinin, ayrı disiplin dallarında benzerlik 

taĢıdığını anladıkça, bu stratejileri yeni durumlara aktarmaya baĢlayacaklardır. Bazı 

araĢtırmacılar ise, öğrencilere yürütücü biliĢ davranıĢlarının kazandırılmasında, problem 

çözme esnasında aĢağıdaki soruların sorulması ve cevaplarının alınmasının faydalı olacağını 

savunmuĢlardır (NCREL, 2004). Bu sorular üç bölümden oluĢmaktadır;  

1) aktiviteleri plânlama 

2) devam etme ve izleme  

3) plânın değerlendirilmesi.  

Bu süreçlerin uygulama adımları ise aĢağıdaki gibidir (NCREL, 2004) : Plânlama 

sürecinde, “Bu soruyu çözmemde bana yardımcı olacak, problemle ilgili bildiklerim nelerdir? 

DüĢünme sürecimi hangi yönde kullanmam gerekir? Önce ne yapmam gerekiyor? Neden önce 

bunu yapmalıyım? Problemi çözmem ne kadar zaman alır?”; devam etme ve izleme 

sürecinde, “Nasıl yapıyorum? Doğru yolda mıyım? Nasıl devam etmeliyim? Problemde 

hatırlamam gereken önemli bilgi ya da bilgiler nelerdir? Farklı bir yaklaĢım uygulamam 

gerekir mi? Problemi çözmede zorlandığım yere bağlı olarak uygulamalarımı tekrar 

düzenlemem gerekir mi? Problemi anlamadıysam ne yapmam gerekir?”; değerlendirme 

sürecinde ise, “Nasıl yaptım? Uyguladığım süreç beklentilerimi ne kadar karĢıladı? Farklı 

olarak ne yapabildim? Bu düĢünce sürecini baĢka problemlere nasıl uygulayabilirim? 

Anlamadığım yerler varsa problemi daha iyi anlamak ve problemle ilgili eksiklerim varsa, bu 

eksiklikleri gidermek için probleme tekrar geri dönmem gerekir mi?” gibi sorulara cevap 

verilmesi beklenir. 
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ÜstbiliĢ, üç temel bölümden oluĢmaktadır. Öğrencilerin üstbiliĢ becerilerini 

kazanabilmesi, bu bölümlerdeki adımları dikkatli bir Ģekilde uygulayabilmeleri ile mümkün 

olacaktır Huitt (1997: 2). Huitt bu bölümleri ve bu bölümlerde öğrencilerin yapması gereken 

etkinlikleri Ģöyle tanımlamıĢtır: 

      Aktivite plânı geliĢtirme: Aktivite plânınızı geliĢtirirken kendinize Ģu soruları sorun;( Bu 

problemi çözmemde bana yardımcı olacak konuyla ilgili ön bilgilerim nelerdir? 

DüĢüncelerimi nasıl yönlendirmeliyim? Önce ne yapmam gerekiyor? Problemi çözmem ne 

kadar zaman alır? ) 

     Plânı devam ettirme/ izleme: Plânınızı devam ettirme/ izleme sürecinde kendinize Ģu 

soruları sorun; ( Nasıl yapıyorum? Doğru yolda mıyım? Nasıl devam etmem gerekiyor? 

Problemi çözmemde bana yardımcı olacak önemli bilgiler nelerdir? Çözüm için farklı bir yol 

denemem gerekir mi? Bu farklılığa bağlı olarak stratejimi yeniden gözden geçirmem ya da 

değiĢtirmem gerekir mi? Anlamadıysam ne yapmalıyım? ) 

    Plânı değerlendirme: Aktivite plânınızı değerlendirirken kendinize Ģu soruları sorun;( Nasıl 

yaptım? Beklentilerim gerçekleĢti mi? Daha farklı nasıl çözebilirdim? Bu süreci baĢka 

problemlere nasıl uygulayabilirim? Eğer anlamadıysam geri dönüp tekrar üzerinde durmam 

gereken yerler var mı? ) 

Kramarski, Mevarech ve Arami (2002: 228)‟ ye göre ise öğrencilere yürütücü biliĢ sürecinin 

kazandırılması için özellikle Ģu alanlarla ilgili sorular sorulmalı ve cevaplandırmaları 

sağlanmalıdır; 

     Problemi anlama (Problem ne hakkındadır?),  önceki bilgilerle yeni bilgi arasında bağlantı 

kurma (Daha önce çözdüğünüz problemlerle, Ģu an çözdüğünüz problem arasındaki benzerlik 

ve farklılıklar nelerdir?) , problemin çözümüne uygun stratejinin kullanılması (Problemin 

çözümüne uygun strateji hangisidir?) ,  sürecin yansıtılması ve problemin çözülmesi (Nerede 

hata yaptım? Çözümüm mantıklı mı?). 

AraĢtırmacılar üstbiliĢ sürecinin öğrencilere kazandırılmasında farklı yollar önerseler 

de içerik olarak aynı süreci kullandıkları görülmektedir. Hepsinin temel amacı olan problem 

çözme sürecinde yürütücü biliĢ stratejilerinin kullanılması, öğrencilerin problemleri daha iyi 

anlamalarına, süreçlerini izleyebilmelerine, problemle ilgili düĢüncelerini açıklayabilmelerine 

ve süreçlerini kontrol edebilmelerine yardımcı olacaktır. Bu nedenle öğretmenlerin temel 

görevi, öğrencilere bu stratejileri tanıtmak, bunları kullanabilmeyi öğretmek ve stratejileri 

uygulayabilmeleri için fırsatlar yaratmaktır. 
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1.7. Problem Çözme 

Bireylere gelecekte karĢılaĢacakları problemlerin üstesinden gelebilecek becerileri 

kazandırmak eğitimin öncelikli hedefleri arasındadır. Öğrencilerin matematiği anlamalarında, 

problem çözme süreç ve becerilerine sahip olmalarının gerekliliği hemen bütün araĢtırmacılar 

tarafından kabul edilmektedir. Bu düĢünce ile birçok matematik eğitimcisi, problem çözmenin 

matematik eğitiminin öncelikli hedefi haline gelmesi konusunda fikir birliği içindedir. Bu 

araĢtırmayla ilgisi bakımından problem ve problem çözme gibi kavramların ve bunların 

matematikteki yeri ve öneminin açıklanmasına ihtiyaç duyulmaktadır. Kaynaklarda problem 

ve problem çözme ile ilgili farklı tanımlara rastlamak mümkündür. Bu tanımlardaki farklılığın 

temel sebebi, problem çözme sürecindeki farklı basamakların öne çıkarılmasından 

kaynaklanmaktadır. Bu tanımlardan bazıları Ģöyledir: Klas ve John Dewey problemi, “insan 

zihnini karıĢtıran, ona meydan okuyan ve inancı belirsizleĢtiren her Ģeydir” diye tanımlar. 

Problem çözmek, insan zihnindeki belirsizliklerin ortadan kaldırılmasıdır (Öcalan, 2004: 41). 

Altun (2010: 1)‟a göre problem, zor ya da sonucu belirsiz bir sorudur. Çözümü, bir 

araĢtırma veya tartıĢma gerektirir. KiĢi çözümü bulma konusunda hazırlıksız fakat, isteklidir. 

Bu tanım, problemin üç temel özelliğini ortaya koymaktadır. Bunlar; (1) problemin, 

karĢılasan kiĢi için bir güçlük olduğu; (2) kiĢinin, onu çözmeye ihtiyaç duyduğu ve (3) kiĢinin 

bu problemle daha önce karĢılaĢmamıĢ olduğu, çözümle ilgili bir hazırlığının bulunmadığıdır. 

Bu, özellikle problem kavramıyla ilgili bazı sınırlamalar getirmektedir. Bunlar, bir kez 

karĢılaĢılıp çözüldükten sonra aynı durumun problem olmadığı, bazı kiĢiler için problem olan 

bir durumun bazılarına göre olmadığı, çözümün aniden ortaya çıkmadığı ve bir çaba 

gerektirdiğidir. 

Problem çözme ise, problem çözme gayreti sırasındaki süreçlerin tümüdür (Blum ve 

Niss, 1991); olguların hatırlanmasını, çeĢitli beceri ve iĢlemlerin kullanılmasını, problem 

çözme süreçlerini, bunların değerlendirilmesini ve daha birçok farklı becerileri içermektedir 

(Charles ve dia. 1997). Kabadayı (1992: 32-33), problem çözme sürecinin, hem zihinsel bir 

faaliyet ya da beceri, hem de eğitimde teknik ya da yöntem olduğunu belirtmiĢ ve problem 

çözme sürecinin eğitimde alabileceği boyutları değerlendirmiĢtir. Ona göre problem çözme, 

a. BiliĢsel bir özellik ya da davranıĢ, 

b. DuyuĢsal özellik, 

c. Bir yöntem, bir yaĢantıdır. 
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Sonuç olarak problem çözmenin biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal etkinlikleri içeren karmaĢık 

bir süreç olduğu söylenebilir. 

Ders kitaplarındaki problemlerin çoğu yukarıdaki tanımlara uymayan, daha önceden 

kazanılan bilgi ve becerilerin pekiĢtirilmesine yarayan, alıĢtırma niteliğindeki problemlerdir. 

Gerçek hedefleri problem çözme değil, problem çözme ile ilgili ön koĢul niteliğindeki kavram 

ve becerileri kazandırmaktır. Oysa gerçek problemlerin çözümü, önceden edinilmiĢ kavram 

ve becerilerin çözüme ulaĢacak Ģekilde yeniden organize edilmesini gerektirir ve düĢünmenin 

geliĢimi bakımından bu durum önemlidir (Yazgan, 2002: 3). Problem çözme, matematiğin 

temel amaçları arasında yer alır ve birçok ülkenin programlarında, bu programların odak 

noktasını oluĢturmuĢtur. Nitekim, NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) 

standartlarında da her bir öğrencinin problem çözme yeteneğini geliĢtirmesi temel olarak 

düĢünülmüĢ ve “Problem çözme okul matematiğinin odağı olmalıdır” görüĢü savunulmuĢtur. 

Matematik çalıĢmalarının problem çözmeyi vurgulaması önerilirken bu sayede öğrencilerin 

(NCTM, 1993: 23; Akt. Tertemiz ve Çakmak, 2002: 15); 

Matematik içeriğini anlamaya ve araĢtırmaya yönelik problem çözme yaklaĢımını 

kullanabilecekleri, çeĢitli problemleri çözmek için stratejiler geliĢtirip uygulayabilecekleri, 

gündelik ve matematiksel durumları problemler içinde formüle edebilecekleri, matematiği 

anlamlı bir Ģekilde kullanma konusunda güven kazanabilecekleri belirtilmektedir. 

Ülkemiz ilköğretim okulu matematik programında da problem çözmeye gereken önem 

verilmiĢ, “problem çözme yeteneğini geliĢtirmek, eğimin birinci hedefidir” görüĢü 

savunulmuĢ ve problem çözme sürecindeki davranıĢlar Ģöyle belirlenmiĢtir: 

    Problemin verilenlerini ve istenenlerini söyleme ve yazma, problemi özet olarak yazma,  

probleme uygun Ģekil ve Ģemayı yapma, problemin çözümünde baĢvurulacak iĢlemi ya da 

iĢlemleri sebepleri ile birlikte söyleme ve yazma, problemin sonucunu tahmin edip söyleme 

veya yazma,  problemi çözüp sonucunu söyleme veya yazma,  Problemin çözümünde  varsa 

değiĢik çözüm yollarını söyleme veya yazma, problemin çözümünün doğru yapılıp 

yapılmadığını sebebini ve yanlıĢ yapılmıĢ ise yanlıĢını belirterek söyleme veya yazma, 

öğrenilen bilgilerin kullanılabileceği Ģekilde bir problem söyleme veya yazma. 

Problem çözmenin matematik programlarının merkezinde olması, eğitimcilerin 

problem çözmeye ayrı önem vermesine neden olmuĢtur. Bu konuda Swing ve Peterson 

(1988); matematiksel bilgiyi anlama ve bu bilgiler arasındaki iliĢkinin oluĢturulmasının 

problem çözme sürecinde meydana geldiğini ifade etmektedir. Problem çözmenin matematik 
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eğitiminde böyle bir önem arz etmesiyle birlikte, problem çözmede birçok sorunlarla 

karĢılaĢılmaktadır. Öğretmenler, problem çözmede baĢarı ve baĢarısızlığı, öğrencilerin 

yeteneklerindeki farka bağlarken, öğrenciler; hem yeteneğin, hem de harcanan emeğin etkili 

olduğunu düĢünmektedir. Hem öğretmenler, hem de öğrenciler, problem çözmeyi hesaplama 

becerilerini geliĢtiren bir etkinlik olarak düĢünmektedir. Öğretmenler, doğru yanıta çok önem 

vermekte, problem çözme sürecini, bu süreç içinde neler yapıldığını dikkate almamaktadır. 

Dahası, öğretmenlerin problem çözme ile ilgili görüĢleri, eğitimdeki yeni eğilimlerle 

uyuĢmamaktadır. Bu nedenle Ersoy ve Gür (2004: 5), problem çözme sürecini daha etkili hale 

getirmek ve birçok alanda kullanılmak üzere öğretmenlerin sahip olması gereken özellikleri  

Ģöyle sıralamaktadır; 

   Öğretmenler, problem çözme sürecinin bileĢenlerini ve birbirleriyle nasıl 

etkileĢtiklerini modellemeli ve tam olarak anlamalıdır, öğretmenler  öğrencilerin problem 

çözme basamaklarını uygulayabilecekleri etkinlikleri yapılandırmalı ve sunmalıdır,  verilen 

problemlerde bilgiyi kullanma yolu önemlidir. Öğretmenler, genel olarak öğrencilerin 

karĢılaĢabilecekleri güçlükleri ve problem çözme sürecini etkin olarak etkileyen etmenlerin 

farkında olmalıdır, Öğrencilerin kendi düĢüncelerini plânlamaları için, biliĢ üstü (yürütücü 

biliĢ) becerilerinin geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

Wheatly (1991) ise öğretmenlere, öğrencilerin çalıĢmalarını sunmalarına, yanlıĢlarını 

düzeltmeyip onların tartıĢmalarına, sebep-sonuç iliĢkilerini kurabilmelerine, üst düzey 

düĢünme becerilerini ve yürütücü biliĢ becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlayan ortamlar 

yaratmalarını öğütlemiĢtir. Bu düĢünce ile yürütücü biliĢ problem çözme konusunda yapılan 

araĢtırmaların birçoğuna temel teĢkil etmiĢtir. 

Problem çözme ile ilgili yapılan ilk çalıĢmalarda zeka ve yaratıcılık üzerinde çalıĢan 

psikologlar, problem çözmenin yaratıcıkla yakından ilgili olduğunu savunmuĢlar ve böylece 

problem çözme, yaratıcılık ve zekayla ilgili olarak psikolojinin de bir parçası olmuĢtur. 

Problem çözme sürecinin yaratıcıkla yakından ilgili olduğunu savunan Wallas (1926; Akt. 

Schurter, 2001: 9) dört adımdan oluĢan yaratıcı süreç modelini Ģöyle açıklamıĢtır: a) bilgi ve 

yürütücü biliĢ becerilerine dayalı hazırlık yapma, b) organize etme, sentez yapma ve 

fikirlerini nasıl transfer edeceğini kafasında kurma, c) düzeni ortaya çıkarma ve d) testini ve 

yaptıklarını değerlendirme. Görüldüğü gibi, yaratıcılık için geliĢtirilmiĢ bu model, Polya‟nın 

adımlarını ve yürütücü biliĢ becerilerini içinde barındırmaktadır (Schurter, 2001: 9). Ancak 

çok önceleri ifade edilen bu süreçlerin aksine, günümüzde öğretmenler ve araĢtırmacılar, 

öğrencilerin problem çözümüne gereken önemi vermediklerini ortaya koymaktadır. 
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Okullarımızda da birçok öğrenci problem çözümünde baĢarısız olmakta, bu baĢarısızlığın 

sonucu olarak kendilerine olan öz güvenlerini geliĢtirememekte ve çoğunlukla da matematik 

dersine ve problem çözmeye karĢı olumsuz tutum geliĢtirmektedir. Bu durumun temel 

sebeplerinin baĢında da, problem çözmenin öğrencilere öğretilmesindeki yetersizlik 

gelmektedir. Problem çözmenin öğretilmesindeki zorluklar, süreç ve adımların 

uygulanmasındaki yetersizlikten kaynaklanmaktadır. Bu yetersizliğin temel nedeni ise, 

öğrencilerin yürütücü biliĢ becerilerinden yoksun olmasıdır. ÜstbiliĢ, bu süreç ve adımların 

uygulanmasında büyük oranda rehberlik etmektedir. ÜstbiliĢ, düĢünme ve problem çözmede 

bilinçli olma, farkında olma ve yansıtma gibi öğrencilerin aktif öğrenmelerine yardımcı olan 

yapılardan oluĢmaktadır. Bu kavram matematik eğitim literatürüne 1980‟lerde tanıĢtırılmıĢtır 

(Gray, 1991). 1970‟lerde ve 1980‟lerde problem çözmeyle ilgili yapılan ilk çalıĢmalarda, 

etkili problem çözme yöntemleri üzerinde durulmuĢ, bu araĢtırmaların çoğu da çalıĢmalarını 

George Polya‟nın uygulamalarına dayandırmıĢtır. 

Polya‟nın problem çözme süreci, öğrencilerin her adımda karĢılaĢtıkları soruları 

cevaplamaları ve düĢüncelerini ayrıntılı bir Ģekilde yazmalarına olanak sağlamaktadır. Aynı 

zamanda öğrencilere problem çözmenin bir süreç olduğunu, bu süreçteki her adımın diğeri 

için öncelik taĢıdığını, bu süreçte kendilerini değerlendirme ve yansıtmanın ve problemi 

anlamanın ne kadar önemli olduğunu kavratması açısından önem taĢımaktadır. George Polya 

(1945; Akt. Follmer, 2001: 42), “How to Seolve It (Nasıl Çözmeli?)” adlı eserinde problem 

çözme sürecinde dört adımdan oluĢan modelini Ģöyle tanımlamıĢtır; 

1. Problemi anlama (Understanding): Veri ve problem durumuyla ilgili bilinmeyenleri 

tanımlama. Problem tekrar ifade edilebilir mi? 

2. Plân yapma (Planning): Problemin baĢka problemlerle benzer yönlerini düĢünme. Daha 

önce çözülen problemlerden, bu probleme uygulanabilecek olan benzerlikler nelerdir? 

3. Plânı uygulama (Carrying out the plan): Çözümün mantıklı olup olmadığını kontrol etme. 

Çözüm basamakları değerlendirilebilir mi? 

4. Geriye dönme (Looking Back): Sonucu kontrol etme. Problemi çözmek için baĢka bir yol 

izlenebilir mi? Bu problemdeki çözümü baĢka problemlere nasıl uygularız? 

Polya‟nın bu basamaklarına ait etkinlikleri Altun (1995: 11) Ģöyle özetlemiĢtir: 

1.Problemi Anlama (Understanding): AlıĢılmadık bir problemle karĢılaĢan insanın yapacağı 

ilk iĢ, bilgiyi değerlendirmek, çözüm için önemli olanı ve olmayanı birbirinden ayırmaktır. 
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Problemde neyin sorulduğu açık olarak ortaya konulmalıdır. Problemin anlaĢıldığından emin 

olunmadan bu basamak geçilmemelidir. 

2.Plân Yapma (Planning): Problem tam olarak anlaĢıldıktan sonra deneyimli bir çözücü “Bu 

problem için Ģema ya da çizelge kullanıĢlı olur mu? Daha önce bir benzeriyle karĢılaĢtım mı? 

O nasıl çözdü? Bir tahminde bulunabilir miyim? Çözümü nasıl test edebilirim? Gibi soruları 

kendine yönelterek çözüm için bir plan yapar. 

3.Plânın Uygulanması (Carrying out the Plan): Plânın uygulanması, seçilen yaklaĢımın önemli 

bir kısmıdır ve çok dikkat ister. Deneyimli uygulayıcılar plânlarını kendilerine has 

yöntemlerle uygularlar. Çözümde bir güçlükle karĢılaĢıldığında, bir önceki adıma, bazen baĢa 

dönmek gerekebilir. 

4.Geriye Dönme (Looking Back): Problemin çözümü tamamlandığında her Ģey bitmiĢ olmaz. 

GerçekleĢtirilmesi gereken üç tür etkinlik daha vardır. Bunlar; 1) Cevabın incelenmesi, 2) 

Çözüm yönteminin incelenmesi ve 3) Problemin incelenmesidir. 

Polya‟nın modeli matematiksel problem çözmenin öğretilmesinde ve öğrencilerin 

matematiksel performanslarının geliĢtirilmesinde oldukça faydalı bir modeldir. Bu model aynı 

zamanda öğrencilere, plânlı düĢünme ve problemin her adımında muhakeme etme yeteneği 

kazandırmaktadır (Case ve dig. 1992 ; Garofalo ve Lester, 1985 ; McCoy, 1994). Birçok 

araĢtırmacı, Polya‟nın modelini daha da ayrıntılandırıp, problem çözme davranıĢlarını 

tanımlayarak, matematiksel problem çözme sürecini bu davranıĢlar çerçevesinde açıklamaya 

çalıĢmıĢlardır (Ahn, 1998: 19). 

Bu araĢtırmacılardan Garofalo ve Lester (1985) Polya‟nın modeline bağlı kalarak 

problem çözme sürecini dört adımdan oluĢan biliĢsel süreç olarak açıklamıĢtır. Bu süreç; 

Probleme alıĢma (orientation), problemi düzenleme (organization), uygulama (execution) ve 

doğrulama (verification)‟dan oluĢmaktadır. Garofalo ve Lester, problem çözme sürecindeki 

yürütücü biliĢsel davranıĢları ise aĢağıdaki gibi sınıflandırmıĢlardır (Pugalee, 2001: 248); 

Probleme AlıĢma:  Okuma/ tekrar okuma, problemi açıklama, durum ve bilgileri analiz etme, 

problemin zorluk derecesini değerlendirme 

Problemi Düzenleme: Amaçları ve alt amaçları tanımlama, genel plânını yapma, genel 

plânını uygulama, Ģekil ya da Ģemalar çizerek problemi farklı sekilerde ifade etme 

Uygulama: Alt amaçları uygulamaya koyma, alt ve genel amaçlarla ilgili sürecini 

izleme,iĢlemlerini yapma, yaptıklarını gözden geçirme 
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Doğrulama: Kararlarını değerlendirme, iĢlemlerini kontrol etme. 

Garofalo ve Lester, yürütücü biliĢe ait farkında olmanın, sadece problem çözme 

sürecinin sonunda kullanıldığı Polya‟nın modelinin aksine, öğrencilerin her adımda 

stratejilerle ilgili yürütücü biliĢ bilgisini kullanacaklarını ve süreçlerini yürütücü biliĢe bağlı 

olarak yürüteceklerini ifade etmiĢlerdir. Nitekim, Lester (1994: 665)‟e göre, problem çözme 

konusunda baĢarılı olanlar diğerlerine göre daha fazla bilgiye sahiptirler, bilgilerini 

ĢemalaĢtırabilirler, dikkatlidirler, baĢarı ve durumlarının farkındadırlar ve problem çözme 

süreçlerini izleme, düzenleme ve farklı çözüm yolları bulma konusunda daha baĢarılıdırlar. 

Problem çözme konusunda önemli isimlerden biri olan Schoenfeld (1983; Akt. Artzt ve 

Armour-Thomas, 1992: 2)‟in modelinde ise bu süreç; okuma, analiz etme, açıklama, plân 

yapma/ uygulama ve doğrulama olmak üzere beĢ adımda gerçekleĢmektedir. Problem çözme 

süreci üzerinde araĢtırmalar yapan Bransford ve Stein (1984) ise, problem çözme sürecini, 

süreç adımlarının baĢ harflerinden oluĢan IDEAL kelimesiyle açıklamıĢlardır. Bu süreç Ģu 

öğelerden oluĢmaktadır: Identify the problem (problemi tanımlama), Define and represent the 

problem (problemi açıklama ve temsil etme), Explore possible strategies (uygun stratejileri 

araĢtırma), Act on strategies (stratejileri uygulama) ve Look back and evaluate the effects of 

your activity (geriye dönme ve aktivitelerinin etkililiğini değerlendirme). 

Davidson (1994; Akt. Küçük-Özcan, 1998: 11)‟a göre, problem çözmede dört önemli 

yürütücü biliĢ süreci vardır. Bunlar; problemi tanımlama, problemi temsil etme/ gösterme, 

problemi nasıl sürdüreceğini plânlama ve performansı hakkında neler bildiğini 

değerlendirmedir. Problemi tanımlama adımında öğrenciler, çözdükleri probleme benzerlik 

taĢıyan, daha önce çözdükleri problemlerle ilgili uygulamalarını hatırlar ve problemle ilgili 

kritik elementleri kodlarlar. Problemi kodladıktan sonra, problemin neyi sorduğunu, 

problemle ilgili neleri bilip, neleri bilmediklerini tanımlarlar. Problemi temsil etme/ gösterme 

adımında, problem yorumlanır ve hafızada tutulur. Problemi temsil etme, öğrencilerin 

problemi anlamasını ve çözümü düĢünmesini sağlar. Plânlama adımında, problem çözmede 

hangi adım ve bilgilerin kullanılacağına karar verirler. Plânlama, problemin alt problemlere 

ayrılmasını ve alt problemlerin, sonuç için nasıl tamamlanacağını içerir. Plânın 

uygulanmasında, kullanılacak stratejik süreç belirlenir. Problem çözümünün 

değerlendirilmesinde ise, öğrenciler neler yaptıklarını ve nelere ihtiyaç duyduklarını 

değerlendirirler. Problem çözmede yürütücü biliĢ, uygun bilgi ve stratejinin uygulanmasında 

temel teĢkil etmektedir. Problem çözmede temel yürütücü biliĢ becerileri; plânlama, izleme, 

değerlendirme ve farkında olmadır. Bireylerin bu becerileri yeterince özümsemesi, onları 
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çoğunlukla problem çözmede baĢarıya götürmektedir. Bu görüĢü destekleyen birçok araĢtırma 

sonucu mevcuttur. Bu konuyla ilgili olarak, çoğu çalıĢmaya temel teĢkil eden Schoenfeld 

(1987; Akt. Gourgey, 1998: 82) araĢtırmasında, yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

problem çözme performansı üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu bulmuĢtur. Schoenfeld, 

problem çözmede baĢarısız öğrencilerin problem çözme stratejilerini çok hızlı bir Ģekilde 

seçtiklerini, uygulamaya daha fazla zaman ayırdıklarını, amaca ulaĢıp ulaĢmadıklarını kontrol 

etmek için nadiren durup kendilerini değerlendirdiklerini ifade etmiĢtir. Bu öğrencilerdeki, 

kendini izleme (self-monitoring) ve kendini denetleme (self-regulation) davranıĢlarının 

eksikliği onların çözüme ulaĢmak için daha fazla zaman harcamalarına ve yanlıĢ strateji 

seçmelerine sebep olmakta; problemi çözmek için yeterli bilgiye sahip olsalar bile, problem 

çözümünde baĢarısız olmaktadır. BaĢarılı öğrenciler ise, problem çözmede zamanlarının 

çoğunu problemi analiz etmeye ve problemi anlayıp anlamadıklarından emin olmaya 

ayırmaktadır. Birçok yaklaĢım denerler, stratejilerinin doğru iĢleyip iĢlemediğini kontrol 

ederler, gerektiğinde stratejilerini değiĢtirirler ve aktiviteleri süresince kendilerini 

değerlendirirler. Tüm bunların sonunda da, sonuca daha hızlı ve doğru bir Ģekilde ulaĢırlar. 

Benzer Ģekilde, yine birçok araĢtırmada yürütücü biliĢin, matematik öğrenme ve 

matematiksel problem çözme üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu savunulmuĢtur. 

Nitekim, Carr ve Jessup (1997), yürütücü biliĢ stratejilerini kullanan öğrencilerin matematiği 

öğrenmede daha baĢarılı olduğunu bulmuĢtur. Yap (1993), yürütücü biliĢ modelinin, 7. ve 12. 

sınıf öğrencilerinin baĢarısına etkisini araĢtırmıĢ ve aynı sonuca ulaĢmıĢtır. Kosmicki (1993) 

ise, matematiksel baĢarının, yürütücü biliĢ sürecinin uygulanması ve kiĢinin matematiksel 

yeteneğine inancıyla bağlantılı olduğunu savunmuĢ ve öğrencilerin yürütücü biliĢ stratejilerini 

kullanmalarıyla, matematiksel baĢarıları arasındaki iliĢkinin doğru orantılı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Yürütücü biliĢ ya da “kiĢinin biliĢ süreci hakkındaki bilgisi ve bu süreci kontrolü”, 

problem çözme sürecine ve amaca yönelik davranıĢların etkililiğinin geliĢtirilmesine rehberlik 

etmektedir. Öğrenci baĢarısını olumlu yönde etkilemesi de bu özelliğinden 

kaynaklanmaktadır. Yukarıdaki araĢtırma sonuçlarıyla uyumlu bir Ģekilde Whimbey ve 

Lochead (1981; Akt. Yılmaz, 1997: 13-14), problem çözmenin geliĢtirilmesinde pratik 

yapmanın önemini vurgulamıĢ, problem çözmede baĢarısız öğrencilerin yürütücü biliĢ 

becerilerinden yoksun olduğunu ifade etmiĢ ve bu öğrencilerin problem çözmede yapıkları 

hata tipleri ve kaynaklarını Ģöyle gruplandırmıĢtır; 
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1- Problemi Okumada BaĢarısızlık: (Problemi, problemin ne anlama geldiği üzerinde 

yoğunlaĢmadan okuma, aĢina olmadığı kelimelerin üzerinde düĢünmeden, atlayıp geçme, bir 

ya da daha fazla fikri ya da gerçeği gözden kaçırma, zorlandığı ya da anlamadığı yerleri tekrar 

okumama, problemi tümüyle okumadan cevaplamaya geçme.) 

2- DüĢünmede BaĢarısızlık: (Problemi hafife alma ve problem çözümünde çok hızlı 

davranma, uygulamalara gereken önemi vermeme, problemi yorumlama ve yapılan 

uygulamalar arasındaki tutarsızlık, emin olunmayan durumlarda iĢlemlerini ve sürecini 

kontrol etmeme, problem çözümünde çok hızlı davranma, yeterli derecede düĢünmeden 

düĢüncelerini Ģekilendirme.) 

3- Problem Analizinde Dikkatsizlik ve Aktif Olmama: ( Problemi alt bölümlere ayırmama ve 

zorlanılan bölümleri daha iyi anlayabilmek amacıyla Ģekil, Ģema oluĢturamama, önceki 

bilgileri ve uygulamaları arasında bağlantı kuramama, problemde anlamadığı kelimeleri 

açıklamak amacıyla sözlük kullanmama, düĢüncelerini kâğıda yansıtma konusunda baĢarısız 

olma.) 

4- Sabır Eksikliği: ( Probleme uyum sağlayamama ve kolayca bıkma, problem üzerinde fazla 

düĢünmeden cevabını yüzeysel olarak verme, problemi düĢünmeden mekanik olarak çözme, 

problemin plânı (adımları) üzerinde düĢünmeden, direk sonuca geçme, problemin çözümünde 

tutarlı bir yaklaĢım izlememe ve uyguladığı yaklaĢım iĢe yaramadığında problem çözmeyi 

bırakma.) 

Zan (2000: 144) ise, öğrencilerin problem çözmedeki baĢarısızlık sebeplerini Ģöyle 

sıralamıĢtır; Zamanını iyi ayarlayamama (zamanının çoğunu problemi çözmeye çalıĢarak 

geçirme), sürecini kontrol etmeme, iĢlemlerini kontrol etmeme, hangi konuyla ilgili olduğunu 

bildiği bazı problemleri çözmeme (özellikle geometri ile ilgili problemler), problem 

çözümünde yanlıĢ yol seçme, problemi anlamak yerine teorem ve bilgilerle uğraĢma, plân 

yapmada baĢarısız olma ve çalıĢmalarını değerlendirmeme. 

Özet olarak problem çözmede baĢarısız olan öğrenciler, aslında, yürütücü biliĢ 

becerilerinden yoksundur. Bununla birlikte duyuĢsal yönden de kaygı, panik ve matematiğe 

karĢı negatif tutum geliĢtirme gibi olumsuz özelliklere de sahiptirler (Zan, 2000: 144). 

Görülüyor ki, problem çözmede baĢarıya ulaĢmak için matematiği bilmek kadar, çözüme 

ulaĢtıracak süreç ve stratejileri de iyi bilmek gerekir. Belirsizliğin ortadan kaldırılması için 

durumun iyi analiz edilmesi, gerekli bilgilerin toplanması, bunlardan çözüme götürecek 
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olanların seçilmesi ve uygun Ģekilde düzenlenerek kullanılması ve gereken kontrollerin 

yapılması gerekir.  

ġunu ifade etmek gerekir ki, problem çözmede bazı adımların kullanılması baĢarıya 

ulaĢtırmaktadır ancak doğru çözüme doğru yolda ulaĢmak için bireylerin farkında olma, 

anlama, verileri düzenleme, planlama, sürecini kontrol etme ve izleme becerilerine mutlaka 

sahip olması gerekir. Tüm bunlar ise bizi “yürütücü biliĢ” kavramına götürmektedir. Bu 

sebeplerle öğretmenler, öğrencilere problem çözümünde daha yavaĢ ve dikkatli problem 

çözme teknikleri üzerinde düĢünmeyi öğretmek zorundadırlar. Öğrencilerin problem çözmede 

daha dikkatli olmaları ve düĢünme süreçlerini yansıtabilmelerini sağlamak için; problemi 

yüksek sesle okumaları, anladıklarından emin olmaları, problemi kendi cümleleriyle ifade 

edebilmeleri, problemle var olan önceki bilgileri arasında bağlantı kurmaları, problemle ilgili 

bir plân yapmaları ve bu plana ait adımları atlamamaları, problemi çözerken yüksek sesle 

düĢünmeleri, neden ve nasıl yaptıklarıyla ilgili kendi kendilerine konuĢmaları ve sonuç ve 

süreçlerini kontrol etmeleri faydalı olacaktır. 

1.8. Matematiksel Problem Çözmenin ÜstbiliĢsel Yapısı  

Bu bölümde matematiksel problem çözmenin basamakları üstbiliĢ ve muhakeme 

açısından incelenmeye çalıĢılacaktır. Polya‟nın problem çözme basamaklarının geliĢtirilmesi 

üzerine araĢtırmalar yapan Schoenfeld (1985), bilgiyi iĢleme kuramından da faydalanarak bu 

süreci yeniden yapılandırmıĢtır.Bilgiyi iĢleme kuramı kiĢinin dünyayı anlamada kullandığı 

zihinsel süreçleri inceleyen kuramdır(Senemoğlu, 2011). ÇalıĢmaları sonunda Schoenfeld 

(1985), problem çözme sürecini ve bu süreçte gösterilmesi beklenen biliĢsel ve üstbiliĢsel 

davranıĢları Ģu bölümlere ayırmıĢtır; 

     Okuma: Problemi yüksek sesle ya da sessiz okuma. 

     Anlama: Problemde verilen ve istenenleri tanımlama, problemi kendi anladığı biçimde 

yeniden ifade etme, problemi Ģekil ya da Ģema, çizerek ifade etme, problem ile ilgili önemli 

bilgileri not etme, daha önce çözdüğü ya da üzerinde çalıĢtığı benzer problemleri düĢünme, 

verilen ve verilmeyen önemli bilgileri belirleme. 

     Analiz: Uygun bir bakıĢ açısı seçme, problemi matematiksel olarak yeniden formüle etme, 

verilenler ve istenenler arasındaki iliĢkileri belirleme. 

     KeĢfetme: Çözüm sürecine götürmeye yardım edecek bilgileri seçip çıkarma, eğer yoksa 

bu tür bilgileri arama ve bulma, problemi çözebileceğine karar verme, aksi durumda baĢa 

dönme ya da vazgeçme. 
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    Planlama: Problemin çözümü için gerekli olan uygun stratejiyi belirleme ve seçme. 

    Uygulama: Seçilen planı doğru bir Ģekilde uygulama ve gerekli iĢlemleri hatasız yapma. 

    Doğrulama ve Değerlendirme: Matematiksel iĢlemleri kontrol etme, problemde istenen 

sonucun elde edilip edilmediğini kontrol etme ve mantıklı olup olmadığını düĢünme, çözüm 

için yapılan iĢlemleri değerlendirme ve güvenilir bir sonuca ulaĢma. Artzt veThomas (1992), 

Schoenfeld (1985) tarafından belirlenen problem çözme aĢamalarını biliĢsel ve üstbiliĢsel 

olarak sınıflandırmıĢlardır. 

AraĢtırmacılar herhangi bir üstbiliĢsel aktivitenin içerisinde zaten biliĢselliğin örtülü 

bir Ģekilde var olduğunu, bazı durumlarda üstbiliĢin bir biliĢsel durum içerisinde ortaya 

çıkabileceğini vurgulamaktadırlar. Problem çözme basamaklarının hiçbirinin tamamen biliĢsel 

veya tamamen üstbiliĢsel olamayacağını belirtmektedirler. Bu bakımdan yapmıĢ oldukları 

sınıflamaları, problem çözme basamaklarında baskın olan süreçleri gözlemlemek suretiyle 

gerçekleĢtirdikleri görülmektedir.  

 

Artzt ve Thomas‟a (1992) göre okuma, biliĢsel bir davranıĢtır. Anlama ise, üstbiliĢsel 

bir davranıĢ olarak sınıflandırılmıĢtır, çünkü bu adımda öğrenciler problemin ne anlama 

geldiğini açıklayabilmek için yorum yaparlar. Analiz etme ve planlama davranıĢları da 

üstbiliĢi ifade eder. Schoenfeld‟e (1985) göre analiz, problemi anlamayı gerektirir; problem 

çözümü için uygun yaklaĢımın seçilmesi, problemin kendi cümleleriyle tekrar ifade 

edilmesidir. Böylece problem basitleĢtirilir ve tekrar formüle edilir. Problem çözümünde bazı 

aĢamalar problemle bazıları ise problem çözme süreciyle ilgilidir. Örneğin, planlama, problem 

çözme sürecinin nasıl sürdürüleceği ile ilgilidir ve üstbiliĢ kapsamı altında ele alınmalıdır. 
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Açıklama, uygulama ve değerlendirme bazen biliĢsel, bazen de üstbiliĢsel bir aĢama olarak ele 

alınmıĢtır. BiliĢsel seviyede açıklama, kontrol yapmadan sonuca götürürken; üstbiliĢ 

düzeyinde, izlemeyle devam eden bir süreçtir, kontrollü ve amaca odaklanmıĢtır. Benzer 

Ģekilde, uygulama ve değerlendirme, izleme ve düzenleme olmadan biliĢsel, yürütme ve 

düzenlemeyle beraber sürdürüldüğünde ise üstbiliĢsel olarak adlandırılır (Artzt ve Thomas, 

1992). Literatürde farklı tanımlar olsa da, genel olarak matematiksel problem çözmede kritik 

rol oynayan biliĢsel durumların aĢağıdakiler oldukları kabul görmektedir (English ve Halford, 

1995); problem biçimleri (problem models): problemlerin sunumları ile ilgili zihinsel 

modeller ve problem çözmede buluĢsal yöntemler (problem-solving heuristics); stratejik 

süreçler (strategic processes): problemin çözümüne yardımcı olan doğrudan hedefe yönelik 

iĢlemler; üst süreçler (metaprocesses): muhakeme, üst düzey düĢünme becerileri ve üstbiliĢsel 

süreçler; duyuĢsal modeller (affective models): inançlar, tutumlar ve duygular.  

Öğrencilerin problem çözerken düĢünme süreçlerini yansıtabilmeleri için üstbiliĢ 

stratejilerini içeren  planların hazırlanması bir gerekliliktir.Öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini 

tam olarak ortaya koyabilmeleri için önceden bu planların hazırlanması ve uygun ortamın 

oluĢturulması bizi baĢarılı bir sonuca götürecektir. 

 

1.9. Ġlgili Yayın ve AraĢtırmalar 

ÜstbiliĢle ilgili yurt içinde yapılmıĢ fazla sayıda araĢtırma olmamakla birlikte, yurt 

dıĢında yapılmıĢ pek çok araĢtırmaya rastlamak mümkündür. Yurt dıĢında yapılmıĢ 

araĢtırmaların bazılarının sonuçları Ģöyle özetlenmektedir: Problem çözme ve üstbiliĢle ilgili 

yapılan araĢtırmaların tarihi seyri incelendiğinde, bu alanda yapılan ilk araĢtırmaların 

Polya‟nın problem çözme sürecine bağlı olarak yürütüldüğü gözlenmektedir. Bu modele bağlı 

olarak çalıĢan araĢtırmacılardan birisi olan; Lucas (1974), problem çözmede Polya‟nın dört 

adımından oluĢan modelini kullanmıĢ ve bu modelin öğrencilerin problem çözme baĢarısına 

etkisini incelemiĢtir. Deney grubunda 8 hafta boyunca Polya‟nın modeline dayalı eğitim 

yaklaĢımı izlenirken; kontrol grubunda, geleneksel yaklaĢıma dayalı öğretime devam edilmiĢ; 

her iki gruba da aynı problemler verilmiĢ, öğrencilerin yaklaĢımları değerlendirilmiĢ ve 

sonuçlandırılmıĢtır. Lucas araĢtırmasının sonunda, deney grubu öğrencilerinin problem 

çözmede daha baĢarılı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Polya‟nın sürecini araĢtırmasında kullanan bir baĢka isim B. Smith‟dir. Smith (1989) 

de araĢtırmasını Polya‟nın dört adımlı modeline dayandırmıĢtır. 225 sekizinci sınıf 
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öğrencisinden oluĢan 6 sınıf deney, 6 sınıf kontrol grubu olarak oluĢturulmuĢ, deney grubunda 

Polya‟nın modeline dayalı eğitim uygulanırken, kontrol grubuna herhangi bir problem çözme 

eğitimi verilmemiĢtir. Uygulamalar sonunda, deney grubu öğrencilerinin problem çözme 

performanslarında kontrol grubu öğrencilerine göre önemli derecede bir artıĢ görülmüĢtür. 

Artzt ve Armour-Thomas (1992), biliĢ ve yürütücü biliĢin problem çözmedeki 

rolünü ve bu iki sürecin etkileĢimini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya katılan 27 yedinci sınıf 

öğrencisi gruplara ayrılmıĢ ve davranıĢları görüntülü olarak kaydedilmiĢtir. Sonuçlar, küçük 

gruplarda matematiksel problemlerin çözümünde yürütücü biliĢin önemini ortaya koymuĢtur. 

BaĢarılı problem çözmenin biliĢsel ve yürütücü biliĢsel davranıĢları gerektirdiği açıktır. 

Gruplardaki öğrencilerin birkaç kez okuma, anlama, açıklama, analiz etme, plânlama, 

uygulama ve değerlendirme adımlarına geri döndükleri gözlemlenmiĢtir. 

Swanson (1993) ise, dördüncü ve beĢinci sınıfların düĢük, orta ve üst baĢarı 

gruplarındaki öğrencilerle yaptığı çalıĢmasında, problem çözme sürecince bu öğrencilerin 

baĢarı açısından aralarındaki farklılıkların, yürütücü biliĢten kaynaklanıp kaynaklanmadığını 

araĢtırmıĢtır. Veriler, sesli düĢünme kayıtları ve yürütücü biliĢ anketine verilen yanıtlar 

yoluyla elde edilmiĢtir. Grupların sesli düĢünme, problem çözme ve yürütücü biliĢ ölçümleri 

arasındaki kolerasyon, düĢük baĢarı seviyesindeki öğrenciler açısından düĢük çıkmıĢ, orta 

baĢarı seviyesindeki öğrencilerin kolerasyonu orta değerde bulunmuĢ ve son olarak üstün 

baĢarılı öğrencilerinki ise yüksek bulunmuĢtur. AraĢtırmada, öğrenme yetersizliği içindeki 

öğrencilerin problem çözme ve yürütücü biliĢ becerilerini yeterince tümleĢtiremediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Cardella-Elewar (1995), üçüncü sınıftan yedinci sınıfa kadar, baĢarı seviyesi düĢük 

ve yürütücü biliĢ beceri eğitimi alan öğrencilerin, matematiksel problem çözme 

performanslarını ve matematik dersine karĢı tutumlarını değerlendirmiĢtir. 12 sınıf yürütücü 

biliĢ beceri eğitiminin verildiği deney grubu; 1 sınıf ise kontrol grubu olarak atanmıĢtır. 

Deney grubu öğretmenleri 3 gün süreyle araĢtırmacıdan yürütücü biliĢ eğitiminin nasıl 

uygulanacağına dair eğitim almıĢlardır. AraĢtırmacı, uygulamaların sürdürüldüğü bütün 

sınıfları tek tek ziyaret etmiĢ, yürütücü biliĢ sürecinin uygulanmasıyla ilgili öğretmenlere geri 

bildirim vermiĢ ve sınıfları gözlemlemiĢtir. Böylece öğretmenler, yürütücü biliĢ sürecinin 

öğrencilere nasıl kazandırılacağını öğrenmiĢlerdir. Bütün sınıfların, ön test ve son test 

ölçümlerine göre, yürütücü biliĢ eğitimi alan öğrencilerin kontrol grubu öğrencilerine göre 

problem çözme performanslarında ve matematik dersine karĢı tutumlarında olumlu yönde bir 

artıĢ gözlemlenmiĢtir. 
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Muchlinski (1996), öğrencilerin geometri problemlerini çözebilme yeteneği ve 

yürütücü biliĢ davranıĢlarını kazanabilme düzeylerini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya lise 

öğrencilerinden oluĢan iki grup alınmıĢtır. Deney grubu olan birinci gruptaki 31 öğrenciye, 6 

hafta boyunca videoya dayalı yürütücü biliĢ becerilerinin kazandırıldığı eğitim uygulanmıĢtır. 

Bu süre boyunca öğretmen, öğrencilerin sorularını cevaplandırarak bir önceki dersi 

değerlendirerek, yürütücü biliĢi modellemiĢtir. Ġkinci grup olan kontrol grubundaki 28 

öğrenciye ise, sadece videoya dayalı eğitim verilmiĢtir. Her iki grupta da aynı materyaller, 

aynı ön test ve son test uygulanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, her iki grubun geometri 

problemlerini çözebilme yeteneğinde deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur, ancak, 

öğrencilerin yürütücü biliĢ becerilerini kazanma düzeylerinde anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Buerger (1997), problem çözme sürecinde öğrencilerin düĢüncelerini açıklayarak 

yazmasının içerik, cebirsel beceri, problem çözme ve matematiğe karĢı tutum, kiĢinin 

kendisine ve matematiğe olan inancı ve yürütücü biliĢ becerilerine etkisini araĢtırmıĢtır. 

Deney grubundaki öğrenciler, problem çözme süreçlerini ayrıntılı bir Ģekilde yazmıĢlar ve 

çözdükleri problemlerle ilgili bir defter tutmuĢlardır. Kontrol grubunda ise, problem çözme 

sürecinde herhangi bir iĢlem uygulanmamıĢtır. Veriler, her iki gruba da uygulanan toplam 10 

problemin çözülmesi esnasındaki aktivitelerden elde edilmiĢtir. Uygulama sonunda, deney 

grubu öğrencilerinin problem çözme baĢarılarında önemli bir artıĢ gözlenirken, bu 

öğrencilerin problem çözme ve matematiğe karĢı tutumlarında, matematiğe ve kendilerine 

olan inançlarında, kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır. Ancak, 

deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre çalıĢmalara daha aktif bir Ģekilde 

katıldıkları gözlemlenmiĢtir. Aynı zamanda, deney grubu öğrencilerinin problem çözme 

esnasındaki davranıĢlarında ve defterlerine aldıkları notlarda bazı yürütücü biliĢ aktivitelerine 

sahip oldukları görülmüĢ ve böylece yürütücü biliĢ ve yazma arasındaki iliĢki ortaya çıkmıĢtır. 

Lucangeli ve Cornoldi (1997),çalıĢmalarında matematiksel öğrenme alanları ve 

kontrol süreci arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Öğrenme alanları (özellikle okuma ve 

matematiksel alanlar) ve yürütücü biliĢ süreci arasında yakın bir iliĢki olduğu kabul 

edilmektedir. Lucangeli ve Cornoldi matematiksel test soruları ve kontrol sürecinin 

gerektirdiği farkında olma (ifade etme, plânlama, izleme ve değerlendirme) arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 397 üçüncü sınıf; 394 dördüncü sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Analiz 

sonuçları, sayılar ve geometri konularının yüksek düzeyde yürütücü biliĢ becerileriyle iliĢkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 
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BaĢka bir araĢtırma da Wilburne (1997) tarafından West Chester Üniversitesi, 

Pennsylvania‟da yapılmıĢtır. Amacı, yürütücü biliĢ stratejilerinin öğrencilerin problem çözme 

baĢarısı ve matematiksel problem çözmeye karĢı tutumlarına etkisini incelemektir. Bu amaçla, 

deney grubunda problem çözmede yürütücü biliĢ stratejileri uygulanırken; kontrol grubunda, 

geleneksel yaklaĢım kullanılmıĢtır. Her iki grubun ön test ve son test sonuçları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar Ģöyledir; son test sonuçlarına göre, 

deney grubunun problem çözme baĢarısında önemli ölçüde bir artıĢ gözlemlenmiĢtir. Deney 

ve kontrol grubunun problem çözme becerileri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Her 

iki grubun da matematiksel problem çözmeye karĢı tutumları incelendiğinde, grupların 

tutumlarında olumlu yönde bir artıĢ gözlemlenmiĢtir. 

Adibnia ve Putt (1998),Garofalo ve Lester‟in geliĢtirdiği yürütücü biliĢ adımlarının  

öğretilmesinin, öğrencilerin matematiksel problem çözme performanslarını nasıl etkilediğini 

araĢtırmıĢtır. YaĢları 10 ile 12 arasında değiĢen toplam 60 öğrenci üç hetorejen gruba 

ayrılmıĢtır. Uygulamalar sırasında her üç sınıftaki öğrenciler, toplam 14 soru üzerinde 

çalıĢmıĢlardır. Deney grubunda sorular, Garofalo ve Lester‟in modeli doğrultusunda 

hazırlanan ders plânlarına göre çözülmüĢ ve bu grubun öğretmeni öğrencilere, yürütücü 

biliĢsel düĢünme ve farkında olma sürecini modellemiĢtir. Diğer iki kontrol grubunda ise 

sorular, geleneksel yaklaĢıma uygun olarak çözülmüĢtür. AraĢtırma sonunda, deney grubu 

öğrencilerinin problem çözme performanslarında önemli bir artıĢ bulunmuĢtur. Adibnia ve 

Putt (1998) problem çözmede yürütücü biliĢ sürecinin göz ardı edilmesinin, öğrencilerin 

problem çözme becerilerini olumsuz yönde etkilediğini ileri sürmüĢlerdir 

Kapa (2001), problem çözme sürecinin farklı adımlarında kullanılan yürütücü biliĢ 

stratejilerinin, öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. Denekler, 441 (13, 14 yaĢlarında) 

yedinci sınıf öğrencisinden oluĢturulmuĢtur. Gruplara alınan öğrenciler rastgele seçilmiĢ ve bu 

öğrencilerden dört grup oluĢturulmuĢtur. Yürütücü biliĢe dayalı eğitim birinci gruba, çözüm 

süreci boyunca ve bu sürecin sonunda; ikinci gruba, problem çözme süresince; üçüncü gruba 

çözüm sürecinin sonunda uygulanmıĢ; dördüncü grup ise, yürütücü biliĢ eğitimine tabi 

tutulmamıĢtır. AraĢtırma sonunda, çözüm süreçlerinde yürütücü biliĢ eğitimi alan 

öğrencilerin, diğer gruptaki öğrencilere göre, daha baĢarılı oldukları ortaya konulmuĢtur. 

Ayrıca, bu eğitime baĢlanmadan önce daha düĢük seviyede bilgiye sahip olan öğrencilerin, 

yürütücü biliĢ eğitimi sonunda, diğerlerine göre daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. 

Lescault (2002), yedinci sınıf öğrencilerinin problem çözme sürecinde kullandıkları 

stratejileri araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya toplam 6, yedinci sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırma 
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eğitim-öğretim yılının son çeyreğinde yapılmıĢ ve bu süre zarfında öğrencilerin matematiksel 

problemleri çözmesi kadar, problem çözümlerini, çözüme ulaĢmak için kullandıkları 

stratejileri ve problem çözme esnasındaki düĢüncelerini açıklayıcı bir Ģekilde yazmaları 

istenmiĢtir. Öğrenci cevapları, yürütücü biliĢ süreci ve problem çözümünde kullanılan adımlar 

açısından analiz edilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, çalıĢmalar süresince öğrenciler 

değiĢik stratejiler kullanmıĢlardır. Ayrıca problemler çözüldükçe öğrencilerin yürütücü biliĢ 

becerilerinde geliĢme gözlenmiĢtir. Ancak, öğrencilerin matematiksel problem çözmeye karĢı 

tutumlarında önemli bir ilerleme görülmemiĢtir. 

Goldberg ve Bush (2003), matematiksel problem çözmede kullanılan yürütücü biliĢ 

sürecinin, öğrencilerin problem çözme performansları ve yürütücü biliĢ becerilerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu amaçla, araĢtırmaya ilköğretim üçüncü sınıf öğrencilerinden oluĢan iki sınıf 

alınmıĢ; sınıflardan birisi, yürütücü biliĢ sürecinin uygulandığı deney grubu, diğeri ise 

geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Her iki sınıfta toplam 26 

öğrenciden oluĢmaktadır. Uygulama bir yıl boyunca devam etmiĢ; öğrencilere ön test ve son 

test olarak yürütücü biliĢ becerilerini içinde bulunduran geometri testi verilmiĢtir. Ön test 

sonuçlarına göre, yürütücü biliĢ becerileri açısından her iki grubun da birbirine denk olduğu 

bulunmuĢtur. AraĢtırma sonuçları, deney grubu öğrencilerinin, yürütücü biliĢ stratejilerini 

kullanma ve matematiksel problem çözme performanslarında kontrol grubu öğrencilerine göre 

daha yüksek düzeyde bir artıĢ olduğunu göstermiĢtir. 

Yılmaz (1997) ise, “Yedinci Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Becerilerinde BiliĢ 

Üstü Eğitimin Etkileri” isimli çalıĢmasında, toplam 72 yedinci sınıf öğrencisini üç gruba 

ayırmıĢ; birinci grupta öğrenciler biliĢ üstü becerilerine rehberlik eden soruları ikili gruplar  

halinde cevaplandırmıĢ, ikinci grupta aynı sorular bireysel olarak cevaplandırılmıĢ, üçüncü 

grupta ise geleneksel yaklaĢım sürdürülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre, her üç grubun da 

matematiksel baĢarıları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır ancak, biliĢ üstü eğitim gören 

öğrencilerin problemi anlama ve temsil etmede daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

Demir-GülĢen (1998) ilköğretim sekizinci, lise onuncu ve üniversite üçüncü sınıf 

öğrencilerinin biliĢsel, biliĢ üstü ve duyuĢsal özelliklerinin, onların matematik ve olasılık 

konularındaki baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. Yapılan model çalıĢması göstermiĢtir ki, 

matematik baĢarısının açıklanmasında biliĢ üstü beceriler ve duyuĢsal özelliklerden sadece 

motivasyon anlamlı ölçüde rol oynamıĢtır. Ancak olasılık baĢarısının açıklanmasında 

duyuĢsal özelliklerin anlamlı ölçüde bir etkiye sahip olmayıp, biliĢsel ve biliĢ üstü becerilerin 

anlamlı Ģekilde etkili olduğu bulunmuĢtur. Model çalıĢmasına ek olarak ilköğretim sekizinci, 
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lise onuncu ve üniversite üçüncü sınıf öğrencilerinin biliĢsel, biliĢ üstü ve duyuĢsal özellikleri 

bakımından aralarında fark olup olmadığı araĢtırılmıĢtır; sonuçlar, sekizinci sınıfların biliĢ 

üstü beceriler dıĢında tüm değiĢkenlerde onuncu sınıf ve üniversite öğrencilerinden farklı 

olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Küçük-Özcan (1998) biliĢ üstü becerilerin altıncı sınıf öğrencilerine öğretilmesi ve 

bunun öğrencilerin matematik baĢarısı, biliĢ üstü becerileri ve matematiğe karĢı tutumları 

üzerindeki etkisini araĢtırmak amacıyla hazırladığı çalıĢmasını, biri 21 diğeri 24 kiĢiden 

oluĢan, altıncı sınıf öğrencileri üzerinde yürütmüĢ ve 21 kiĢiden oluĢan sınıfı deney grubu 

olarak atamıĢtır. Deney grubunda ders iĢlenirken biliĢ üstü beceriler; özel hazırlanmıĢ sorular, 

günlük tutma ve ödev ve sınav sorularını kontrol ederken bireysel dönütler verme yoluyla 

öğretilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmaya göre, biliĢ üstü becerilerin öğrencilere 

öğretilmesinin matematik baĢarısı üzerinde olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. BiliĢ üstü 

becerilerin deney grubu üzerinde olumlu etkisi görülmesine rağmen, uygulama sonrasında 

deney grubu ile kontrol grubunun biliĢ üstü becerilerinde belirgin bir fark ortaya çıkmamıĢtır. 

Uygulama öncesi kontrol grubunun matematiğe karĢı tutumları belirgin bir Ģekilde daha 

olumlu olmasına rağmen, uygulama sonrasında bu farkın kapandığı gözlenmiĢtir. 

Deosete ve diğerleri (2001) “Üçüncü sınıflarda ÜstbiliĢ ve Matematiksel Problem 

Çözme” adlı çalıĢmalarında üstbiliĢsel parametreler olarak tanımladıkları, yordam bilgisi, 

bildirimsel bilgi, durumsal bilgi, tahmin, planlama, izleme ve değerlendirmeyi problem 

çözmede süreci içerisinde araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmacılar bu amaçla iki çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Birinci çalıĢmada öğrencilerin matematikte seviyelerinin aynı zamanda 

üstbiliĢ performans seviyeleri ile farklı olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla üçüncü sınıfta 

öğrenim görmekte olan 80 öğrenciye zihinsel hesaplamaları ve sayı sistemleri hakkındaki 

bilgilerini ölçen 60 maddelik bir aritmetik testi ve bu araĢtırma için oluĢturulan üstbiliĢsel 

bilgi- beceri testi uygulanmıĢtır. Belirtilen testlerden sonra öğrencilerle (a) verdikleri 

cevaplardaki tahminleri ve değerlendirmeleri hakkındaki düĢüncelerini, (b) bu tahminler 

sonrasındaki planlarının neler olduğunu ve bunu nasıl izleyeceklerini ve (c) testin kolaylığı 

veya zorluğu hakkındaki düĢüncelerini içeren görüĢmeler yapılmıĢtır. Ġkinci çalıĢma ilk 

çalıĢmada yer alan katılımcılar arasından tesadüfî olarak seçilmiĢ olan 59 öğrenci ile 

yürütülmüĢ ve üstbiliĢsel bileĢenlerin yapısının araĢtırılması planlanmıĢtır. Bu amaçla 

öğrencilerin matematiksel baĢarılarını ölçmek amacıyla iki test (sayısal iĢlem gerektiren 10 

problemden oluĢan test ve 200 aritmetik iĢlemi içeren test) ve likert tipinde düzenlenmiĢ 8 

maddelik üstbiliĢsel beceri ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ortalama ve ortalama 
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üzeri seviyede matematiksel problem çözücülerde üstbiliĢin özellikle de tahmin ve 

değerlendirmenin anlamlı düzeyde etkisinin olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Yimer ve Ellerton (2006) “Matematiksel Problem Çözmenin BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel 

Yönleri” adlı çalıĢmalarında öğretmen adaylarının rutin olmayan problemlerin çözümünde 

kullandıkları üstbiliĢsel süreç dizilerini ve örüntülerini belirlemeyi amaçlamaktadırlar. 

AraĢtırma örnek olay incelemesi türündedir. Verilerin toplanması, nitel yöntemlerden biri 

olan, görüĢme ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 17 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarına çeĢitli rutin olmayan problemler verilmiĢ, bu 

problemleri çözmeleri sağlanmıĢ ve bu problemlerle ilgili görüĢmeler yapılarak üstbiliĢsel 

süreçler hakkında bilgi edinilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerin 

analizi sonunda beĢ biliĢsel durum ve bunların içerisinde var olan üstbiliĢsel davranıĢlar 

ortaya konulmuĢtur; (a) bağlantı kurma: ilk anlayıĢ, bilgilerin analizi, problemler hakkında 

fikir yürütme, (b) dönüĢtürme ve düzenleme: keĢfetme, varsayımlarda bulunma, varsayımların 

yapılabilir olup olmadığını değerlendirme, bir plan oluĢturma, planın uygulanabilirliğini 

değerlendirme, (c) uygulama: planın temel noktalarını keĢfetme, problem durumunu ve 

gerektirdiklerini göz önüne alarak planı değerlenme, planı uygulama, (d) değerlendirme: 

cevabın probleme ait olup olmadığını anlamak için problemi tekrar okuma, sonuçların 

mantıksal olup olmadığını değerlendirme, çözümün kabul edileceğine veya reddedileceğine 

karar verme, (e) içselleĢtirme: çözüm sürecindeki kritik noktaları tanımlama, çözüm sürecinin 

diğer durumlara uygulanabilirliğini değerlendirme, çözüm yolunu genelleme. 

Kılıç (2003), “Ġlköğretim 5. Sınıf Matematik Dersinde Van Hiele Düzeylerine Göre 

Yapılan Geometri Öğretiminin Öğrencilerin Akademik BaĢarıları,Tutumları ve Hatırda Tutma 

Düzeyleri Üzerindeki Etkisi” adlı araĢtırmada, ilköğretim 5. sınıftaki matematik dersinin 

iĢleniĢinde deneysel bir yöntem kullanmıĢtır. Bir kontrol grubu bir de deney grubu 

oluĢturulmuĢtur. Kontrol grubuna geleneksel öğretim, deney grubuna ise öğrencilerin 

bulundukları van Hiele geometrik düĢünce düzeylerine göre öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Uygulamanın bitiminde her iki gruba da baĢarı testi ve tutum ölçeği son test olarak 

uygulanmıĢtır. 1-Van Hiele düzeylerine göre geometri öğretiminin yapıldığı deney grubunda 

bulunan öğrencilerin akademik baĢarıları ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu fark van Hiele modeline göre öğretimin 

yapıldığı grup lehinedir. Buradan; ilköğretim 5. sınıf Matematik dersinde Van Hiele 

düzeylerine göre yapılan geometri öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı ve 

geleneksel öğretimden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 2- Van Hiele düzeylerine 
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göre geometri öğretiminin yapıldığı deney grubunda bulunan öğrencilerin tutum puanları ile 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, ilköğretim 5. sınıf dersinde Van Hiele düzeylerine göre 

yapılan geometri öğretiminin, öğrencilerin Matematik dersine iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirmesinde etkili olmamıĢtır. 3- Van Hiele düzeylerine göre geometri öğretiminin 

yapıldığı deney grubunda bulunan öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu fark 

van Hiele düzeylerine göre geometri öğretimin yapıldığı grup lehinedir. Buradan; ilköğretim 

5. sınıf Matematik dersinde Van Hiele düzeylerine göre yapılan geometri öğretiminin, 

öğrencilerin hatırda tutma düzeyleri bakımından geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Elde edilen bu sonuçlara dayanarak; Van Hiele düzeylerine göre yapılan 

geometri öğretiminin öğrencilerin matematik dersindeki akademik baĢarıları ve hatırda tutma 

düzeyleri üzerinde etkili olduğu, ancak öğrencilerin tutumlarında etkili olmadığı yargısına 

varılmıĢtır. 

Özcan (2007) tarafından yapılan çalıĢmada; öğretmenlerin derslerinde üstbiliĢsel 

beceriler geliĢtiren stratejiler kullanmalarını etkileyen faktörlerin (öğretmenin öğrenme 

stratejilerini ve üstbiliĢsel becerilerini kullanmaları, kiĢilik ve bazı demografik özellikleri) 

hangisinin daha etkili olduğunu incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklem grubunu 161 erkek, 261 

bayan öğretmen oluĢturmaktadır. Elde edilen sonuçlara göre, öğretmenlerin öğrenirken 

öğrenme stratejilerini ve üstbiliĢsel becerilerini kullanmaları ile derslerinde üstbiliĢsel beceri 

geliĢtiren stratejiler kullanmaları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu, öğretmenlerin 

bazı kiĢilik özelliklerinin derslerinde üstbiliĢsel beceri geliĢtiren stratejiler kullanmalarıyla 

iliĢkili olduğu, mezun olduğu okulun derslerinde üstbiliĢsel beceri geliĢtiren stratejiler 

kullanmalarına etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca özel okulda çalıĢan öğretmenlerin devlet 

okulunda çalıĢanlara göre derslerinde daha fazla üstbiliĢsel beceri geliĢtiren stratejiler 

kullandığı ve sınıf mevcudunun az olmasının öğretmenlerin derslerinde üstbiliĢsel beceri 

geliĢtiren stratejiler kullanmalarına etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Ekenel (2005) tarafından yapılan çalıĢmada lise son sınıf öğrencilerinin matematik 

dersi baĢarıları ile sınav kaygısı ve üstbiliĢsel öğrenme stratejilerinin iliĢkisini incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada sınav kaygısı ölçeği, üstbiliĢsel öğrenme stratejileri ölçeği ile araĢtırmacı 

tarafından seçilen 45 soruluk bir matematik testi kullanılmıĢtır. Bu ölçekler ve matematik testi 

480 lise son sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular matematik dersi baĢarısında 
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sınav kaygısını azaltmanın ve üstbiliĢsel öğrenme stratejilerinden değerlendirme ve planlama 

becerilerini geliĢtirmenin iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

El-Emam (1999) tarafından yapılan çalıĢmada üstbiliĢsel davranıĢları geliĢtirmeye 

yönelik önerilen ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen program üç safhadan oluĢmaktadır. Bu 

safhalar hazırlık, problem çözme ve düĢünmedir. Hazırlık aĢamasında, bir stratejinin nasıl 

seçildiği ve nasıl uygulandığı ile ilgili açık bir eğitim verilmiĢ, bir stratejinin değerini 

değerlendirmek için tüm sınıf tartıĢması yapılmıĢ, araĢtırmacı/eğitimci tarafından baĢarılı 

problem çözme davranıĢları modellenmiĢ ve kendi kendine soru sorma üzerine eğitim 

verilmiĢtir. Problem çözme safhasında, katılımcılar çok sayıda problemi çözmüĢlerdir, kendi 

kendilerine biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileri kullanmayı pratik etmiĢler, stratejilerini kendi 

kendilerine periyodik olarak kontrol etmeye yönlendirilmiĢler ve problemleri mümkün 

olduğunca farklı yollardan çözmeye yönlendirilmiĢlerdir. Bu aĢamada kullanılan teknikler 

çiftli problem çözme, iĢbirliğine dayalı grup çalıĢması (karĢılıklı soru sorma, çözümlerini 

açıklama ile meĢgul olmuĢlar), yaptıkları Ģeylerin betimsel açıklaması ile çözümlerini ve onu 

yapmadaki sebeplerini yazmadır. DüĢünme safhasında ise, öğrendikleri Ģeyin gelecekteki 

öğrenme aktivitelerini nasıl etkileyeceği hakkında düĢündürme, belli problemleri çözmek için 

belli stratejileri nasıl kullanacaklarını açıklama, üstbiliĢ temelli bir eğitimde bir öğretmenin 

rolünü modelleme yapılmıĢtır. 6 problemden oluĢan ön ve son testler Garofalo ve Lester 

(1985) tarafından önerilen 4 adımlı (yönlendirme, düzenleme, uygulama ve doğrulama) 

modele göre analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgular katılımcıların eğitimden öncekine göre 

daha yüksek seviyede üstbiliĢi kullandıklarını, problem çözme baĢarısının da anlamlı olarak 

ilerlediğini ve matematiksel problem çözme hakkında inançları üzerinde pozitif etkiye sahip 

olduklarını göstermektedir. 

UlaĢılabilen araĢtırmaların sonuçlarına göre özet olarak; farklı sınıf seviyelerinde 

(ilköğretim, lise, üniversite) ve öğretmenlerle yürütülen bu çalıĢmalardan elde edilen bulgular 

biliĢsel ve üstbiliĢsel becerilerin, matematik dersi baĢarısında sınav kaygısını azaltmanın 

değerlendirme ve planlama becerilerini geliĢtirme ile iliĢkili olduğu, üstbiliĢsel becerilerin 

öğretilmesinin matematik baĢarısı üzerinde olumlu etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir.Ancak genel olarak bu araĢtırmalar incelendiğinde geometriyle henüz tanıĢan 

öğrencilerin özellikle de yarı deneysel bir yöntemle üstbiliĢsel becerilerin tanıtıldığı bir 

ortamda geometri öğretiminin baĢarılarına ve tutumlarına etkisini araĢtıran bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır.Dolayısıyla üstbiliĢ becerilerinin iĢe koĢulduğu öğrenme ortamlarında 
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geometri öğreniminin problem çözme adımlarına göre öğrencilerin tutum ve baĢarılarına 

etkisi ile ilgili bir çalıĢmaya ihtiyaç duyulduğu görülmüĢtür. 

2. PROBLEM CÜMLESĠ 

Bu araĢtırmanın amacı, matematik dersi problem çözme sürecinde uygulanan üstbiliĢ 

stratejilerinin, öğrencilerin baĢarılarına, yürütücü biliĢ becerilerine ve tutumlarına nasıl bir 

etki yaptığını incelemek ve bu uygulamanın baĢarılı olması halinde, ilköğretim matematik 

dersi problem çözme sürecinde uygulanan yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerde etkili 

problem çözmenin sağlanmasındaki önemini ortaya koymaktır.Bu amaç doğrultusunda 

araĢtırmanın temel problemini “Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerinin uygulandığı öğrenciler ile geleneksel yaklaĢımların uygulandığı öğrencilerin 

baĢarıları, yürütücü biliĢ becerileri ve tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır? “ cümlesi 

oluĢturmaktadır.Bu kapsamda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri ile normal programın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin baĢarıları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri ile normal programın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin üstbiliĢ becerileri 

arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri ile normal programın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin tutumları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. SAYILTILAR ve SINIRLILIKLAR 

     Kontrol edilemeyen değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı ölçüde etkilemiĢtir. 

     Kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin problem çözmeye karĢı ilgilerinin eĢit olduğu  

     varsayılmıĢtır. 

Bu çalıĢma; 

    Matematik dersi “Geometri” ünitesi ile 

    Erzurum ili Horasan ilçesinde  bulunan Ġnkılap ilköğretim Okulu ve Kayseri‟de bulunan  

Merkez ġehit Levent Çetinkaya Ġlköğretim Okulu  ile, 
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    Öğrencilerin eriĢileri(baĢarıları), yürütücü biliĢ becerileri ve matematik dersine yönelik 

tutumları ile sınırlıdır. 

4. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Günümüzde ülkeler kendi eğitim sistemlerini eleĢtirmeye eski yöntemlerini terk 

ederek öğrencileri merkeze alan eğitim görüĢüne ağırlık vermeye baĢlamıĢlardır. Böyle bir 

sistemde öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluğunu taĢıması, ne yaptığını ve ne yapacağını 

bilmesi, eski ve yeni bilgileri arasındaki iliĢki düzenini kavrayabilmesi, hangi stratejileri 

kullanacağını bilmesi ve kendini sorgulayarak hatalarını telafi edebilmesi oldukça önemlidir. 

ÜstbiliĢ stratejileri, bu temellerin ayrılmaz parçalarından birisidir. 

ÜstbiliĢ, bir baĢka deyiĢle akıl yürütme, bütün etmenleri dikkate alarak düĢünüp akılcı 

bir sonuca ulaĢma sürecidir. Bir konuda muhakeme yapabilenler, o konuda yeterli düzeyde 

bilgi sahibidir ve karĢılaĢtıkları durumu tüm boyutlarıyla inceler, keĢfeder, mantıklı 

tahminlerde, varsayımlarda bulunur, düĢüncelerini gerekçelendirir, bazı sonuçlara ulaĢır, 

ulaĢtığı sonucu açıklayabilir ve savunabilir. ÜstbiliĢin en yoğun olarak kullanıldığı alanlardan 

biri, belki de en önde geleni matematiktir. ÜstbiliĢ, matematiğin temelini oluĢturur. 

Matematik sayıları, iĢlemleri, cebiri, geometriyi, orantıyı, alan hesaplamayı ve daha birçok 

konuyu öğretirken doğası gereği örüntüleri keĢfetmeyi, akıl yürütmeyi, tahminlerde 

bulunmayı, gerekçeli düĢünmeyi, sonuca ulaĢmayı da öğretir. Yukarıda sayılan özelliklerden 

dolayıdır ki, matematik eğitimi üstbiliĢin geliĢtirilmesinde önemli bir yer tutar. ÇağdaĢ eğitim 

de herkesin kendisine daha yakın bulduğu üstbiliĢ yöntemini kullanması düĢüncesi hakimdir. 

Bunun için öncelikle insanların kendi üstbiliĢ stilini bulması ve üstbiliĢ yeteneğini geliĢtirmesi 

beklenir. Bu noktada eğitimcilere önemli görevler düĢmektedir (Umay, 2003). Herkesin 

kendine en uygun üstbiliĢ stilini bulması büyük ölçüde deneme-yanılma yöntemiyle 

gerçekleĢmektedir (NCTM, 2000). ÜstbiliĢe dayalı öğretimin temelini de bilgi edinme 

sürecini kontrol etme oluĢturmaktadır. Bu süreç, dikkati, düzenli tekrarları, ayrıntılı tekrarları, 

bilgiyi düzenlemeyi ve detaylandırmayı içermektedir (Woolfolk, 1988). Welton ve Mallan 

(1999), üstbiliĢi, öğrenenlerin kendi düĢünme süreçlerini bilinçli olarak kontrol etmeleri ve 

yönlendirmeleri olarak tanımlamaktadır. Ġlköğretim basamağında matematik dersi, günlük 

hayatta karĢılaĢtığımız problemleri çözmede kullandığımız sayma, hesaplama ve ölçme gibi 

becerileri kazandıran bir ders olmakla birlikte, matematiksel becerileri kazanmıĢ bir öğrenci, 

bağımsız düĢünme yeteneğini kazanmıĢ bir birey olarak görülmektedir. Dolayısıyla bu 

becerilerin öğrencilere en etkili biçimde kazandırılmasında üstbiliĢ stratejilerinin büyük katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu araĢtırmanın “Ġlköğretim 5. sınıf matematik dersinde üstbiliĢ 
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strateji kullanımın öğrenci baĢarı ve tutumlarına etkisi” ni inceleyerek  eğitimcilere ve bu 

konuyla ilgili literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür. 

5. TANIMLAR 

BiliĢ (Cognition): Ġnsanın algılama, hatırlama ve düĢünmesinde yer alan zihinsel 

faaliyetlerin tümü (Cüceloglu,1999). 

ÜstbiliĢ (metacognition): Planlama, denetleme ve düĢünmeyi gözden geçirme; kiĢinin 

kendisi hakkında, iĢ hakkında ve strateji hakkında bilgisi; ne bildiğimizi ve ne bilmediğimizi 

bilme becerisi; düĢünceyi organize etme ve yönetme iĢi; ne düĢündüğünü ve ne bildiğini 

bilme; iç düĢünceyi gözleme ve düĢüncelerini sistemli olarak yapma, bilgi edinme ve hareket 

etmede planlı olma ve kendini yönetme becerisi; düĢünmeyi düĢünme iĢi; içsel düĢünme 

diliyle bireyin bilgisini yönetme ve bilgiyi edinme bilgisi; bir iĢi yaparken düĢüncenin 

farkında olma ve bu farkında olmayı iĢin kontrolünde kullanma (Costa ve Lowery 1989). 

BaĢarı Testi: Ġlköğretim okulu 5. sınıf matematik dersi geometri ünitesinin hedef 

davranıĢlarıyla tutarlı ve öğrencilerin öğrenme düzeyini saptamaya yönelik olarak hazırlanmıĢ 

olan, her iki gruba da ön test ve son test olarak uygulanan, 20 soruluk test. 

Tutum Ölçeği: Her iki grubun öğrencilerine uygulama öncesi ve sonrası verilen, bu 

öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarını ölçmeye yönelik olarak hazırlanmıĢ, 25 

soruluk test. 

Yürütücü BiliĢ Becerileri Ölçeği: Her iki grubun öğrencilerinin yürütücü biliĢ 

becerilerini kazanma düzeyini belirleyen, araĢtırmanın baĢında ve sonunda her iki gruptaki 

öğrencilere uygulanan, 20 soruluk anket. 

Öğrenci GörüĢleri: Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin 

uygulanmasıyla ilgili öğrenci görüĢlerini almak amacıyla hazırlanan kompozisyon.  
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BÖLÜM II 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, araĢtırmanın denekleri, uygulanan deneysel desen 

ve iĢlemler, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve çözümlenmesinde kullanılan 

istatistiksel iĢlem ve teknikler üzerinde durulmuĢtur. 

2.1. ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

AraĢtırmada, matematik dersi problem çözme sürecinde, üstbiliĢ stratejilerinin 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğrenme yaklaĢımının uygulandığı kontrol 

grubu öğrencilerinin baĢarıları, yürütücü biliĢ becerileri ve tutumları arasındaki farkı ortaya 

koymak amacıyla ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan deneysel desen Tablo 2.1.‟ de görülmektedir. 

 

AraĢtırmada D deney grubunu; K ise kontrol grubunu temsil etmektedir. Her iki gruba 

da denel iĢlemden önce ön test uygulanmıĢtır. Ön test olarak deneklere baĢarı testi, yürütücü 

biliĢ becerileri ölçeği ve matematik dersine yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Yukarıdaki 

tabloya göre deneklere uygulanan ön testler: 

T11 baĢarı(eriĢi) belirleme testi 

T12 yürütücü biliĢ becerileri ölçeği 

T13 matematik dersine yönelik tutum ölçeği 

Aynı testler deneysel iĢlemin sonunda gruplara son test olarak uygulanmıĢtır.  AraĢtırmamız 

aynı zamanda bir eylem araĢtırmasıdır.Eylem araĢtırması öğretimin kalitesini artırmak için 

gerçek okul ve sınıflarda öğretmenler tarafından araĢtırma yapma sürecidir.(Kuzu,2009) 

Eylem araĢtırması bir nicel araĢtırma değildir yani amaç herhangi bir Ģeyi ispatlamak değildir 

amaç; anlamak ve çözüm bulmaya çalıĢmaktır. Biz araĢtırmamızın veri toplama sürecinde 

sorgulamaya dayalı tekniklerden;standart testtler,anketler,tutum ölçeklerini kullandık. Yani 

bir konu hakkında nitel araĢtırma yöntemlerini kullanarak bilgi toplamak, toplanan verileri 

yorumlamak, nicel bulguları netleĢtirmek ve katılımcılardan elde edilmiĢ olan verilerin farklı 
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boyutlarını keĢfetmek amacıyla her iki yöntemi bir arada kullanmıĢ olduk böylelikle 

araĢtırmamızda karma araĢtırma yönteminden de faydalandık.Nitel ve nicel paradigmanın bir 

arada kullanılması, birinin eksik kaldığı yerde diğerinin devreye girmesi daha etkili sonuçlara 

ulaĢmamızı sağladı.                                                                                                      

                                       

2.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

AraĢtırmanın pilot uygulaması, 2011-2012 öğretim yılının birinci yarıyılında, 

Erzurum-Horasan‟da bulunan Ġnkılâp Ġlköğretim Okulunun 5. sınıfları üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın baĢında öğrencilerin 4. sınıf karne notları karĢılaĢtırılıp 

öğretmen görüĢlerine baĢvurularak seviyesi birbirine yakın iki sınıf deney ve kontrol grubu 

olarak alınmıĢtır. Ayrıca, öğrencilere denel iĢlem öncesi uygulanan ön testlerden elde edilen 

sonuçlar, iki grubun birbirine denk olduğunu göstermiĢtir. Bu amaçla, 5 C sınıfı kontrol, 5 D 

sınıfı ise deney grubu olarak seçilmiĢtir. AraĢtırma, deney grubunda 28 ve kontrol grubunda 

26 öğrenci olmak üzere, toplam 54 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.Daha sonra esas 

uygulama Kayseri ġehit Levent Çetinkaya Ġlköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir.Bunun 

için seçilen 5A ve 5B sınıfına denel iĢlem öncesi ön testler uygulanıp ve öğretmen görüĢlerine 

baĢvurulup sınıfların denk olduğu tespit edilmiĢtir.AraĢtırmanın deney grubunda 39(5 B) 

kontrol grubunda ise 36(5 A) kiĢi vardır. Deney ve kontrol grupları aĢağıdaki gibi 

oluĢturulmuĢtur: 

AraĢtırmaya katılan grupların denkliğine iliĢkin öğrencilerin özellikleri, Tablo 2.3.‟ de 

verilmektedir. 
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Tablo 2.3. incelendiğinde, deney grubundaki öğrenci sayısı 39, kontrol grubundaki 

öğrenci sayısı ise, 36 olarak görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerin 17‟si (43) kız, 

22‟si (56) erkektir. Kontrol grubundaki öğrencilerin ise 19‟u (51) kız, 17‟si (48) erkektir. Bu 

verilere dayanarak, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin sayıları ve cinsiyetlerine göre 

dağılımlarının birbirine denk olduğu söylenebilir.  

2.3.ARAġTIRMANIN TASARIMI 

AraĢtırmada uygulanan tüm iĢlemler aĢağıdaki gibi gerçekleĢtirilmiĢtir: 

    Deney ve kontrol grupları yukarıda bahsedildiği Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

    Literatür ıĢığında ve uzmanların önerisi ile 5. sınıf Matematik dersine ait “Geometri” 

ünitesi seçilmiĢtir. 

    Okuldaki bazı öğretmenlere konuyla ilgili açıklayıcı bilgiler verilmiĢ ve üstbiliĢ 

tanıtılmıĢtır. ÇalıĢma ile ilgili yapılacak uygulamalar hakkında idareci ve öğretmenlere gerekli 

bilgiler verilmiĢtir. 

    Uygulamanın baĢında deney ve kontrol gruplarına ön test olarak baĢarı testi, yürütücü biliĢ 

becerileri ölçeği ve matematik dersine yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 

    Uygulamalar süresince deney ve kontrol gruplarında konu anlatımları aynı plânlara uygun 

olarak yapılmıĢ; aynı problemler çözülmüĢ; ancak, deney grubunda bu problemler üstbiliĢ 

stratejilerine uygun olarak çözülürken; kontrol grubundaki problemlerin çözümünde herhangi 

bir yaklaĢım uygulanmamıĢtır. 

    Deney ve kontrol gruplarında sırasıyla aĢağıdaki iĢlemler uygulanmıĢ ve iĢlemler 

araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreç 8 hafta sürmüĢtür (8×120 dak.). Bu 

süreçte deney grubunda izlenen adımlar (A) aĢağıda verilmiĢtir 

A. Deney grubunda problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerine uygun olarak ders 

iĢlenmiĢtir . 

A.1. Problem çözme adımlarının öğrencilere tanıtılması ve kazandırılması amacıyla 

problemler önce sınıfta öğretmen rehberliğinde çözülmüĢtür. Birlikte çözülen problemlerden 

ve öğrencilerin bu adımları kazandığına emin olunduktan sonra öğrencilerin üstbiliĢ sürecini 

içeren adımları gerçekleĢtirmeleri sağlanmıĢtır. Özellikle her dersin baĢında ilk birkaç soruda 
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öğretmen, öğrenciler için model oluĢturmuĢ, böylece onların problem çözmede üstbiliĢin 

kullanılmasına daha aĢina olmaları sağlanmıĢtır. 

A.2. Öğrenciler problemi kendi kendilerine okumuĢlardır. Öğrencilere problemde 

anlamadıkları yerler olup-olmadığı sorulmuĢ; sorular varsa, sınıfta açıklanmıĢtır. 

A.3. Problem çözme matematik eğitiminin önemli bir parçasını oluĢturmaktadır. Öğrencilerin 

problem çözmeye baĢlamadan önce, problemi anlamaları, problemle ilgili daha önceki 

bilgilerini hatırlamaları, benzer problemlerin farkına varmaları ve problemde verilen 

kelimelerin matematiksel anlamlarını bilmeleri gerekir. Öğrenci baĢarısındaki ilerleme ancak 

öğrencilerin problemin farkına varmaları, problemi çözmek için daha önce uyguladıkları 

bilgileri kullanmaları ve problemi çözebilmek için hangi adımları kullanmaları gerektiğine 

karar vermeleriyle mümkün olacaktır. Öğrenciler, farkında olmaları, stratejilerini kullanmaları 

ve planlarını yapmaları için problem çözme esnasında kendilerine rehberlik etmesi amacıyla 

Ģu adımlarla yol gösterilmiĢtir; 

    Problemi dikkatli bir şekilde okuyun. Problemde anlamadığınız kelimeler varsa, 

öğretmeninize ve arkadaşlarınıza sorarak öğrenin. 

    Noktalama işaretlerine dikkat ederek okuyun. Problemin ana hatlarının altını çizin. 

    Problemi anlayıp-anlamadığınızı kontrol edin. Bir kez daha okuyun! 

    Problemi kendi-kendinize yüksek sesle anlatın. 

    Problemi bir de kendi cümlelerinizle aşağıda açıklayın (Problemden ne anladığınızı yazın). 

Öğrencilerin problemi kendi cümleleriyle açıklaması, onların probleme bakmadan 

problemden anladıklarını, yani akıllarında kalanı yazıya dökmesi anlamına gelmektedir. Bu 

uygulamaların amacı, öğrencilere, sorunun ana fikrini buldurmak ve soruyu çözmeye 

baĢlamadan önce soruyu anlamaları gerektiğini kavratmaktır. Nitekim problemi anlamanın ilk 

göstergesi, öğrencilerin bu problemi kendi cümleleriyle açıklamasıdır. 

    Problemin hangi konuyla ilgili olduğunu düşünün. Problemle ilgili daha önce neler 

öğrenmiş olduğunuzu hatırlayın. Bu bilgilerin size nasıl yardımcı olacağını düşünün. 

Öğrenciler, daha önce öğrenmiĢ oldukları konu ile problemi iliĢkilendirirler ve bu bilgilerini 

problem çözmede nasıl kullanacaklarını düĢünürler. Bu iliĢki ve düĢüncelerini açıklarlar. 

    Daha önce bu probleme benzer bir problem çözdünüz mü? Cevabınız evetse, daha önce 

çözdüğünüz problemle ya da öğrendiklerinizle hangi açıdan benzerlik taşıyor? Açıklayın? 

Daha önce böyle bir problem çözmüĢlerse, bu probleme hangi açılardan benzediğini, 
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öğrendikleriyle iliĢkilendirerek açıklarlar. Öğrencilerin, soruları çözebilmeleri için biliĢsel 

yönden de yeterli olmaları gerekmektedir. Bu amaçla, her öğrencinin çözdüğü problemin ya 

da problemlerin hangi konu ya da konularla iliĢkili olduğunu ve daha önce bu probleme 

benzer bir problem çözüp çözmediklerini düĢünmeleri, onların bu konuda biliĢsel 

yeterliliklerini probleme nasıl uygulayabileceklerine karar verebilmeleri ve biliĢsel açıdan 

yetersiz oldukları hususları fark edip yeterli hale gelebilmelerini sağlaması açısından önem 

arz etmektedir. Ayrıca, bütün bu aĢamalardan geçen öğrenciler soruyu nasıl çözebileceklerine 

karar verebilecektir. 

    Problemi çözmeye başlamadan önce, bu problemi çözmenin sizin için zor olacağını 

düşünüyor musunuz? Cevabınız “Evet” ise problemin sizin için neden zor olduğunu açıklayın. 

Bu soruya “Hayır” cevabını veren öğrenci soruyu anlamıĢ ve bu konuyla ilgili öğrendikleriyle 

ya da daha önce çözdüğü benzer problemlerle iliĢkilendirmiĢ demektir. Bu soruya “Evet” 

cevabını veren bir öğrencinin problemin kendisi için neden zor olduğunu kendine açıklaması 

kendi düĢünme sürecinin ve durumunun farkında olmasını sağlayacak ve bu zorluğun 

durumuna göre, öğrenci bu zorluğun üstesinden gelmeye çalıĢacaktır. Örneğin, problemi tam 

olarak anlayamadığı için bir zorluk yaĢıyorsa, problemi anlamaya çalıĢacak, problemi 

çözebilmek için konuyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadığını düĢünüyorsa en baĢa dönüp bu 

konuya tekrar çalıĢacaktır. Burada amaç, öğrencilerin neleri bildiğinin ve neleri bilmediğinin 

ve düĢünme süreçlerinin farkında olmalarını sağlamaktır. Öğrencilere, biliĢsel yeterlilikleri 

hakkında karar verebilmeleri imkânını sağlamaktır. 

     Verilenler ve isteneni yazın. Bu davranıĢ eğitim sistemimizde sürekli olarak uygulanan bir 

davranıĢtır. Öğrencilerin problemi daha iyi görebilmeleri açısından önem arz etmektedir. 

Verilenler ve istenenler Ģeklinde iki sütun halinde yazılır. 

     Problemi özet olarak yazın. Problemin bazı kısaltmalar kullanılarak özet olarak 

yazılmasıdır. Öğrencilerin problemi tam olarak anlayıp anlamadıklarını kontrol edebilmelerini 

ve problemi daha iyi yorumlayabilmelerini sağlar. 

     Problemin sonucunu işlem yapmadan tahmin edin. Tahmininizi açıklayın. Problem 

sonucunu iĢlem yapmadan tahmin etmek, çözümü yani sonucu söylemek değildir. Yuvarlak 

rakamlar kullanılarak cevabın neye yakın olduğunu söylemektir. 

     Probleme uygun şekil ya da şema çizin. Bu davranıĢ her problem için gerekli olmasa da, 

öğrencilere problemleri çözebilmelerinde yardımcı olmaktadır. Probleme uygun Ģekil ya da 

Ģema çizme problemi resmetmek anlamına gelmektedir. 
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     Çalışmalarınızı plânlamaya başlamadan önce amacınızın ne olduğuna karar verin. Soruyu 

çözebilmek için neler yapmanız gerektiğini düşünün. Öğrencilere problemle ve yapacakları 

iĢlemlerle ilgili düĢünmeleri için zaman verilmesidir. Öğrencilerin problemle ilgili plânlarını 

yapmadan önce problemin amacının ne olduğunu tekrar kendilerine sormaları çözüm için 

gerçekleĢtirecekleri iĢlemlerin neler olduğuna karar vermelerine fayda sağlayacaktır. 

      Problemi çözmek için yapacağınız işlemleri sırasıyla yazın (Plânınızı yapın). Öğrenciler 

yapacakları iĢlemleri sırasıyla ve sebepleri ile birlikte açıklayarak yazarlar. Böylece 

öğrencilere plânlama becerisi kazandırılmaya çalıĢılır. Yani öğrenciler, önce problemi 

anlamalı, sonra problemin amacını belirlemeli ve sonra da yapacakları iĢlemleri uygun sıra 

içinde yapmak zorundadır. 

       İşlem plânınızın doğru olup-olmadığını kontrol edin. Bu adımda öğrenciler iĢlem 

plânlarının doğru olup olmadığını problemle iliĢkilendirerek kontrol ederler. Hata ile 

karĢılaĢırlarsa bu hatalarını düzeltirler. Böylece öğrencilere problemi çözerken, bir taraftan da 

yaptıkları iĢlemleri kontrol edebilme davranıĢı kazandırılmaya çalıĢılır. 

      İşlemlerinizi yapın. Sonucunuzu bulup yazın. Bir önceki adımda yapmıĢ oldukları iĢlem 

plânlarını uygulamaya koyarlar ve iĢlem sonucunu bulurlar. 

A.4. Problem çözme esnasında ve sonrasında öğrencilerin çalıĢmalarını sürekli olarak kontrol 

etmeleri ve öğrenmelerini değerlendirmeleri sağlanmıĢtır. Öğrencilerin problem çözümünde 

zorlandıkları noktalar böylece tespit edilerek zorlanılan yerin durumuna göre onlara geri 

bildirim verilmiĢtir. Bu amaçla her problemin sonunda öğrencilerin cevaplandırması gereken 

sorular Ģunlardır; 

       İşlemlerinizin doğru ve mantıklı olup-olmadığını kontrol edin. ĠĢlem sonucu bulunduktan 

sonra yapılan iĢlemler öğrenciler tarafından en baĢtan baĢlanmak suretiyle tek tek kontrol 

edilir. 

       Cevabınız doğru mu? Eğer cevabınız yanlışsa hatanızın nereden kaynaklandığına karar 

verin. Cevabınız yanlışsa uygulama adımlarını en baştan başlayarak yeniden gerçekleştirin. 

Öğrenci, cevabının doğru olup olmadığına karar verir. Eğer sonuç yanlıĢ ise uygulama 

adımları en baĢtan tekrar gözden geçirilir. Hatanın kaynağı bulunur ve çözüm süreci yeniden 

gerçekleĢtirilir. Ayrıca, öğrencilerin problem çözme esnasında kendilerini sürekli olarak 

kontrol edebilmeleri ve yaptıklarından emin olmaları için, açıklanan problem çözme süreci 

içinde yer alan sorularla kontrol süreçlerini gerçekleĢtirebilmeleri sağlanmıĢtır. 
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A.5. Bu uygulamalar esnasında öğrencilere, süreçlerini daha iyi izleyebilmelerini sağlamak 

için rehberlik edilmiĢ; uygulamalarla ilgili sorular sorularak ne yaptıklarının farkında olmaları 

sağlanmıĢtır. Öğrencilere problemleri çözerken bu adımları uygulamaları gerektiği 

hatırlatılmıĢtır. 

Sınıf içinde dolaĢılarak öğrencilere “Ne yapıyorsun?”, “Bunu neden yapıyorsun?”, 

“Bu problemi çözmene nasıl yardım edecek?”… gibi sorular sorulmuĢ, bu soruların onların 

çözüm süreçleri kadar aktivitelerini de izleme, düzenleme ve değerlendirmelerine yardımcı 

olacağı düĢünülmüĢtür. 

A.6. Uygulanan bu adımlar çerçevesinde öğrenciler, her problemin çözümünü ayrıntılı olarak 

açıklayabilecekleri ve düĢünme süreçlerini aktarabilecekleri bir defter kullanmıĢlardır. 

A.7. Öğrencilerin çoğunluğu problemi çözdüğünde ya da problem çözmeyi bıraktığında 

öğretmen öğrencilere sorular sormayı bırakmıĢtır. Problemleri nasıl çözdüklerini tahtada 

göstermeleri için birkaç öğrenci seçilmiĢ, bu öğrencilerin problemi farklı yollardan çözmüĢ 

olmalarına dikkat edilmiĢtir. Öğrenciler sınıfta çözüm stratejilerini ve üstbiliĢsel düĢüncelerini 

açıklamıĢlardır. Sınıftaki diğer öğrenciler ise, bu öğrencilerin çözümlerinin mantıklı olup-

olmadığını, bu problemin daha önce çözdükleri baĢka problemlerle benzerlik taĢıyıp-

taĢımadığını, problemin hangi konuyla ilgili olduğunu ve bu bilgilerden problem çözmede 

nasıl faydalanılacağını tartıĢmıĢlardır. 

A.8. Öğrenciler sınıfta yapılan tartıĢmalar sonrasında arkadaĢlarının kullandıkları farklı 

çözüm stratejilerini defterlerine yazmıĢlardır. 

A.9. Bu tartıĢmalar ıĢığında öğrenciler, problem çözme süreçlerinin etkililiği ve problem 

çözümleriyle  ilgili düĢüncelerini yansıtmıĢ ve kendilerini değerlendirmiĢlerdir. 

ÜstbiliĢ stratejilerine göre ders iĢlememiz öğrencileri ders esnasında daha aktif 

kılmıĢtır.Öğrencilerin bu adımlara uymasını sağlayarak problemi daha iyi özümsemelerine 

imkan tanıdık.AraĢtırmacının aktif katılımı öğrencilerin eksik kaldığı noktada direk müdahale 

etmesine olanak verdiği için araĢtırmanın daha sağlıklı yürütülmesine olanak sağlamıĢtır. 

B. Kontrol grubunda ise, problem çözme süreci geleneksel yaklaĢıma uygun olarak 

sürdürülmüĢtür.Bu grupta izlenen adımlar ise Ģöyledir; 

B.1. Konular, deney grubunda olduğu gibi anlatılmıĢ, dersler iĢlenirken aynı problemler 

çözülmüĢ, ancak, bu problemlerin çözümünde yürütücü biliĢ stratejileri kullanılmamıĢtır. 
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B.2. Öğretmen dersin baĢında öğrencilerin dikkatini derse toplamıĢ, belli bir konu hakkındaki 

bilgileri veya becerileri öğrencilere doğrudan öğretmiĢtir. Kontrol grubunda problemler 

aĢağıdaki gibi çözülmüĢtür: 

B.3. Problemler öğrencilere verilmiĢ, her öğrenci problemi kendi kendine okumuĢ ve 

çözmüĢtür. 

B.4. Öğrencilerin çoğunluğu problemi çözdüğünde ya da problem çözmeyi bıraktığında, 

problemi nasıl çözdüklerini göstermeleri için birkaç öğrenci seçilmiĢ ve bu öğrenciler 

problemi nasıl çözdüklerini sınıfa anlatmıĢlardır. 

B.5. Bu öğrencilerin problem çözümleriyle ilgili hatalar varsa düzeltilmiĢ ve problem son 

olarak öğretmen tarafından çözülmüĢtür. Öğretmenin çözümü doğrultusunda sınıftaki 

öğrenciler problem çözümünde hataları varsa bu hatalarını düzeltmiĢler ve bu çözümü 

defterlerine yazmıĢlardır. 

 Bütün uygulamalar tamamlandıktan sonra, her iki gruba son test olarak baĢarı testi, yürütücü 

biliĢ becerileri ölçeği ve matematik dersine yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 

2.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmayla ilgili verilerin toplanabilmesi için baĢarı testi, yürütücü biliĢ becerileri 

ölçeği ve matematik dersine yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. BaĢarı testi, yürütücü biliĢ 

becerileri ölçeği ve tutum ölçeğinin geliĢtirilmesinde aĢağıdaki basamaklar izlenmiĢtir. 

2.4.1.BaĢarı Testi 

AraĢtırmada öncelikle, bağımlı değiĢkene  iliĢkin verilerin toplanabilmesi amacıyla 

baĢarı testi hazırlanmıĢ, geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. Bu amaçla, 5. sınıf Matematik dersi 

“Geometri” ünitesinin kazanımları belirlenmiĢ, bu kazanımların, konularla iliĢkileri bir 

belirtke tablosunda gösterilerek, testteki soruların kapsam geçerliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu Ģekilde hazırlanan 40 çoktan seçmeli madde, konu alanı ve ölçme değerlendirme 

uzmanlarına danıĢılarak geliĢtirilmiĢtir. Hazırlanan test analizleri yapılmak üzere, 

araĢtırmanın yapıldığı gruba denk 4 sınıftaki toplam 98 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonuçları alındıktan sonra, her bir sorunun üzerinde tek madde analizi yapılmıĢtır. 

Madde analizleri sonucu madde güçlüğü (Pj) 0,40 ile 0,60 ve ayrıcılık gücü katsayısı (rpb) 

0,30‟un üzerinde olan 20 madde, standart baĢarı testine alınmıĢtır. Madde güçlükleri 0,35 ve 

0,70 civarında olan maddeler ise, testten çıkarılmıĢtır. Bu Ģekilde madde güçlüğü orta düzeyde 

ve ayırıcılık gücü yüksek toplam 20 maddeden oluĢan, standart bir baĢarı testi elde edilmiĢtir. 
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Hazırlanan testin daha sonra KR-20 güvenirliği hesaplanmıĢ, ve bu güvenirlik katsayısı 0,93 

olarak bulunmuĢtur. 

Hazırlanan baĢarı testi, deney ve kontrol grubuna ön test ve son test olmak üzere iki 

kez uygulanmıĢtır. Öğrencilerin, uygulama günlerinde okula düzenli gelmeleri sağlanmıĢ, test 

verme iĢi deney ve kontrol gruplarında aynı gün içerisinde tamamlanmıĢtır. Hazırlanan test 

plânı uyarınca, cevap kâğıtlarına iĢaretlenen her doğru cevap (5) ,yanlıĢ ve belirsiz cevaplar 

(0) olarak kodlanmıĢtır. Testten alınabilecek en yüksek puan 100 en düĢük puan ise 0‟dır.Elde 

edilen veriler ön test ve son test durumlarına göre bilgisayarda Excel 7,0 programına 

kodlanarak girilmiĢtir. 

 

2.4.2.Yürütücü BiliĢ Becerileri Ölçeği 

Bu ölçek öğrencilerin kendini değerlendirme becerilerini ölçmek amacıyla 

O‟Neil&Abedi (1996) tarafından geliĢtirilmiĢtir ve Sönmez Ektem (2007) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢtır. 20 maddeden oluĢmaktadır. Hazırlanan test plânı uyarınca, cevap 

kâğıtlarına iĢaretlenen “kesinlikle evet” cevabı (4) ,”evet” (3).”hayır” (2),”kesinlikle hayır” 

cevabı ise (1) olarak kodlanmıĢtır.  Bu ölçekten alınabilecek en yüksek puan 80 iken 

alınabilecek en düĢük puan 20‟dir.Her madde “kesinlikle hayır”, “hayır”, “evet” ve 

“kesinlikle evet” Ģeklinde cevaplarla değerlendirilmiĢtir. Bu ölçek, O‟Neil ve Abedi 

tarafından toplam 100 öğrenciye uygulanmıĢ ve uygulama  sonucunda    güvenirlik katsayısı 

0. 91 olarak hesaplanmıĢtır. Bu ölçek, araĢtırmacı tarafından dördüncü sınıfa devam eden 100 

öğrenciden oluĢan, üç ayrı sınıf üzerinde ön deneme olarak uygulanmıĢ, ölçeğin Cronbach 

alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve 0, 76 olarak bulunmuĢtur. 

2.4.3.  Tutum Ölçeği 

Sönmez Ektem (2007) tarafından geliĢtirilen tutum ölçeği, öğrencilerin matematik 

dersine karĢı duyuĢsal eğilimlerini ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçek, toplam 25 

maddeden oluĢturulmuĢ ve ölçeğin ön denemesi yapılmadan önce, konu alanı uzmanlarının 

görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve onların görüĢleri doğrultusunda ölçekteki cümleler tekrar 

düzenlenmiĢtir. Hazırlanan test plânı uyarınca, cevap kâğıtlarına iĢaretlenen “tamamen 

katılıyorum” (4), “katılıyorum”(3), “kararsızım”(2), “katılmıyorum” (1), “hiç 

katılmıyorum”(0) olarak kodlanmıĢtır. Bu ölçekten alınabilecek en yüksek puan 100 iken 

alınabilecek en düĢük puan 0‟dır. Likert tipinde bir forma dönüĢtürülen bu cümleler toplam 
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100 kiĢiden oluĢan, üç ayrı 4. Sınıf Ģubesinin öğrencileri üzerinde ön deneme olarak 

uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonuçları üzerinde testteki tüm maddelerle ilgili t testi ile manidarlık 

kontrolü yapılmıĢtır. 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı bulunan tüm maddeler, araĢtırmada 

kullanılmak üzere düzenlenmiĢtir. Bu Ģekilde olumlu tutuma sahip olanla olmayan 

öğrencilerin daha iyi tespit edileceği düĢünülmektedir. Daha sonra hazırlanan ölçeğin 

Cranbach alfa güvenirliği hesaplanmıĢtır ve 0.91 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen güvenirlik 

katsayısının, bu tutum ölçeği için yeterli olduğu düĢünülmüĢtür. AraĢtırmada kullanılan tutum 

ölçeği likert tipinde olduğu için 5 tane cevaplandırma seçeneği vardır. Bunlar; “tamamen 

katılıyorum”, “katılıyorum”, “kararsızım”, “katılmıyorum” ve “hiç katılmıyorum” 

seçenekleridir. 

2.4.4. Öğrenci GörüĢleri 

Ġlköğretim 5. Sınıf Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin 

uygulanmasıyla ilgili öğrenci görüĢlerini almak amacıyla toplam 39 kiĢiden oluĢan deney 

grubu öğrencilerinin her biri uygulama süreciyle ilgili düĢüncelerini yansıtan komposizyon 

hazırlamıĢlardır. Bu görüĢler, denel iĢlem tamamlandıktan bir hafta sonra alınmıĢtır. 

Öğrencilerin yazdıkları kompozisyonlar daha sonra araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢtir. 

2.5. VERĠ ANALĠZĠ 

          Verilerin analizi ve değerlendirilmesi bir yıl gibi bir çalıĢma dönemini 

kapsamıĢtır.Verilerin toplanması ve analizinde; yazılı dökümanlar ve bilgisayar gibi 

teknolojik araçlardan faydalanılmıĢtır. 

           Bundan sonra araĢtırma sorularından ve araĢtırmanın kavramsal çerçevesinden 

hareketle deĢifre edilen veriler detaylı olarak incelenmiĢ ve bulgular oluĢturulmuĢtur.Organize 

edilen bilgiler izlenen 5. sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel davranıĢları incelenerek 

değerlendirilmiĢtir.Son olarak elde edilen bulgulara anlam kazandırmak ve bu bulgular 

arasındaki iliĢkileri açıklamak ve bir takım sonuçlar çıkarmak üzere verilere dayalı yorumlar 

yapılmıĢtır.   

AraĢtırmada kullanılan istatistiksel teknikler; aritmetik ortalama, standart sapma ve t 

testidir. Ġstatistiksel analizler bilgisayar ortamında Excel 7,0 ve SPSS 16.00 programında 

yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

 

BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde deneysel çalıĢma öncesi ve sonrasında alt problemlerle 

ilgili toplanan veriler uygun istatistiksel tekniklerle analiz edilmiĢ ve tablolar halinde 

sunulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi, “Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı 

kontrol grubu öğrencilerinin baĢarıları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde idi. Bu 

amaçla, önce kontrol gurubunun kendi içinde baĢarı testi ön ve son test sonuçları 

karĢılaĢtırılmıĢ aynı iĢlem deney grubu içinde yapılmıĢtır.Daha sonra iki grubun baĢarı testi ön 

test ve son test sonuçları çapraz karĢılaĢtırılmıĢtır.Elde edilen bulgular aĢağıda sunulmuĢtur; 

       Tablo 3.1.1.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                  Geometri Ünitesi BaĢarı Testi Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin 

                                                       Bağımsız t Testi Tablosu 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Ön Test 
39 72,0513 9,0115 2,404 0,115 

P>0,05 Kontrol Grubu 

Ön Test 
36 66,1111 12,2539 

 

Tablo 3.1.1. incelendiğinde deney grubunun baĢarı ön test puana ortalaması X= 72,05 kontrol 

grubunun ön test puan ortalaması ise X= 66,11 olarak ölçülmüĢtür.Puan ortalamaları 

arasındaki farkın önem kontrolü t testi ile yapılmıĢ elde edilen 2,404 t değeri 0,05 düzeyinde 
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anlamlı bulunmamıĢtır.Bu sonuç grupların deneysel iĢlemin baĢında baĢarılarının birbirine 

yakın olduğunun göstergesidir. 

 

Tablo 3.1.2.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                      Geometri Ünitesi BaĢarı Testi Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin 

                                                          Bağımsız t Testi Tablosu 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Son Test 
39 82,4359 6,0558 6,974 0,000 

P<0,05 Kontrol Grubu 

Son Test 
36 67,5000 11,8019 

 

Tablo 3.1.2. de görülen deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin son test puanları, 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen puanların anlamlı olup olmadığı t testi ile yapılmıĢtır. Son test  

puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen 6,974  t değeri 0,05 düzeyinde anlamlı 

bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuca göre yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

baĢarılarını geleneksel yaklaĢıma göre daha çok arttırdığı söylenebilir. 

   Tablo 3.1.3.  Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

Geometri Ünitesi BaĢarı Testi Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin  

                                              Bağımlı t Testi Tablosu 

   

Kontrol 

Grubu 

BaĢarı Testi 

N X Ss 
T P 

Ön Test 36 66,11 12,25 0,797 0,431 

P>0,05 
Son Test 36 67,50 11,80 
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Kontrol grubu baĢarı testi  incelendiğinde kontrol grubunun baĢarı ön test puan ortalaması X= 

66,11 son test puan ortalaması ise X= 67,50 olarak ölçülmüĢtür. Puan ortalamaları arasındaki 

farkın önem kontrolü t testi ile yapılmıĢ elde edilen 0,797 t değeri 0,05 düzeyinde anlamlı 

bulunmamıĢtır. Bu sonuca göre kontrol  grubunun ön test ve son test puan ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı değildir. Bu sonuca göre kontrol grubunda uygulanan geleneksel 

yaklaĢım öğrencilerin baĢarıları üzerinde çok fazla etki etmediği söylenebilir. 

 

 

 

 

                    Tablo 3.1.4.  Deney Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

Geometri Ünitesi BaĢarı Testi Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin  

                                              Bağımlı t Testi Tablosu 

 

 

Deney Grubu 

BaĢarı Testi 

N X Ss 
T P 

Ön Test 39 72,05 9,01 -7,887 0,000 

P<0,05 
Son Test 39 82,43 6,05 

 

Tablo 3.1.4. de görülen deney grubundaki öğrencilerin ön ve son test puanları, 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen puanların anlamlı olup olmadığı t testi ile yapılmıĢtır.Ön ve son 

test  puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen -7,887  t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuca göre yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

baĢarılarını geleneksel yaklaĢıma göre daha çok arttırdığı söylenebilir. 
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3.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi, “Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile Matematik dersi problem çözme 

sürecinde geleneksel yaklaĢımların uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin yürütücü biliĢ 

becerileri arasında anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde idi. . Bu amaçla, önce kontrol 

gurubunun kendi içinde yürütücü biliĢ becerileri ölçeği ön ve son test sonuçları 

karĢılaĢtırılmıĢ aynı iĢlem deney grubu içinde yapılmıĢtır.Daha sonra iki grubun yürütücü biliĢ 

becerileri ölçeği ön test ve son test sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

 

Tablo 3.2.1.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                   Geometri Ünitesi Yürütücü BiliĢ Becerileri Ölçeği  Ön Test Puanlarının  

                                    KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin  Bağımsız t Testi Tablosu 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Ön Test 
39 44,4103 3,5667 2,437 0,127 

P>0,05 Kontrol Grubu 

Ön Test 
36 42,6667 2,4842 

 

 

Tablo 3.2.1. incelendiğinde deney grubunun baĢarı ön test puan ortalaması X= 44,41 kontrol 

grubunun ön test puan ortalaması ise X= 42,66 olarak ölçülmüĢtür.Puan ortalamaları 

arasındaki farkın önem kontrolü t testi ile yapılmıĢ elde edilen 2,437 t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmamıĢtır.Bu sonuca göre deney ve kontrol grubunun ön test puan ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı değildir. Bu sonuç grupların deneysel iĢlemin baĢında yürütücü biliĢ 

becerilerinin  birbirine yakın olduğunun göstergesidir. 

 



58 

 

 

 

Tablo 3.2.2.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                   Geometri Ünitesi Yürütücü BiliĢ Becerileri Ölçeği Son  Test Puanlarının   

                                      KarĢılaĢtırmasına ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Son Test 
39 54,4615 5,7438 7,587 0,003 

P<0,05 Kontrol Grubu 

Son Test 
36 46,4167 2,8422 

 

 

Tablo 3.2.2. incelendiğinde, matematik dersi problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ 

stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, uygulamadan önce aldıkları yürütücü 

biliĢ becerileri ortalama puanları X =44,41 iken bu değer uygulama sonunda X =54,46‟ya 

yükselmiĢtir. Geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubunda ise uygulamadan önce X 

=42,66 olan ortalama puanları uygulama sonunda X =46,41‟e yükselmiĢtir. Ortalama puanlar 

incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin, yürütücü biliĢ becerileri ortalama puanlarında 

önemli bir artıĢ gözlenmiĢtir. Kontrol grubu öğrencilerinin ortalama puanlarında ise çok az bir 

yükselme görülmektedir. Son test puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen 

7,587   t değeri 0,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuca göre yürütücü 

biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin yürütücü biliĢ becerilerini geleneksel yaklaĢıma göre daha 

çok arttırdığı söylenebilir. 
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   Tablo 3.2.3.  Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi Geometri   

Ünitesi Yürütücü BiliĢ Becerileri Ölçeği Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına  

                                                  ĠliĢkin Bağımlı t Testi Tablosu 

 

 

Kontrol Grubu 

Yür.BiliĢ Testi 

N X Ss 
T p 

Ön Test 36 42,66 2,48 -8,688 0,000 

P<0,05 
Son Test 36 46,41 2,84 

 

 

 

Tablo 3.2.3. incelendiğinde, matematik dersi problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ 

stratejilerinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin, uygulamadan önce aldıkları yürütücü 

biliĢ becerileri ortalama puanları X =42,66 iken bu değer uygulama sonunda X =46,41‟e 

yükselmiĢtir.Kontrol grubu öğrencilerinin ortalama puanlarında ise çok az bir yükselme 

görülmektedir.Ön ve  son test puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen -8,688   

t değeri 0,05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuca göre; kontrol grubunda uygulanan 

geleneksel yaklaĢım öğrencilerin yürütücü biliĢ becerileri üzerinde çok fazla etki etmediği 

söylenebilir. 
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   Tablo 3.2.4.  Deney  Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

Geometri Ünitesi Yürütücü BiliĢ Becerileri Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına 

                                              ĠliĢkin  Bağımlı t Testi Tablosu 

 

 

Deney Grubu 

Yür. Bil. Testi 

N X Ss 
T p 

Ön Test 39 44,41 3,56 -15,32 0,000 

P<0,05 
Son Test 39 54,46 5,74 

 

Tablo 3.2.4. de görülen deney grubundaki öğrencilerin ön ve son test puanları, 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen puanların anlamlı olup olmadığı t testi ile yapılmıĢtır.Ön ve  son 

test  puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen -15,32 t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuca göre yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

baĢarılarını geleneksel yaklaĢıma göre daha çok arttırdığı söylenebilir. 

 

3.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi, “Matematik dersi problem çözme sürecinde 

yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile, Matematik dersi problem 

çözme sürecinde geleneksel yaklaĢımların uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersine karsı tutum puanları arasında, anlamlı bir fark var mıdır?” Ģeklinde idi. Bu 

amaçla, önce kontrol gurubunun kendi içinde tutum ölçeği ön ve son test sonuçları 

karĢılaĢtırılmıĢ aynı iĢlem deney grubu içinde yapılmıĢtır.Daha sonra iki grubun tutum ölçeği 

ön test ve son test sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgular aĢağıda sunulmuĢtur: 
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Tablo 3.3.1.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                       Geometri Ünitesi Tutum Ölçeği Ön  Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına  

                                                     ĠliĢkin  Bağımsız t Testi Tablosu 

 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Ön Test 
39 56,0513 2,6352 7,457 0,146 

P>0,05 Kontrol Grubu 

Ön Test 
36 51,9722 2,0352 

 

 

Tablo 3.3.1. incelendiğinde deney grubunun tutum ön test puan ortalaması X= 56,05 kontrol 

grubunun ön test puan ortalaması ise X= 51,97 olarak ölçülmüĢtür.Puan ortalamaları 

arasındaki farkın önem kontrolü t testi ile yapılmıĢ elde edilen 7,457 t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmamıĢtır.Bu sonuca göre deney ve kontrol grubunun ön test puan ortalamaları 

arasındaki fark anlamlı değildir. . Bu sonuç grupların deneysel iĢlemin baĢında tutumlarının 

birbirine yakın olduğunun göstergesidir. 

 

Tablo 3.3.2.  Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

                       Geometri Ünitesi Tutum Ölçeği Son  Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına 

                                                         ĠliĢkin Bağımsız t Testi Tablosu 

 

 

Gruplar N X Ss 
t p 

Deney Grubu 

Son Test 
39 61,7179 3,8929 7,879 0,004 

P<0,05 Kontrol Grubu 

Son Test 
36 55,9544 2,1239 
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Tablo 3.3.2. incelendiğinde, yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin uygulamadan önce aldıkları matematik tutum ölçeği ortalama puanları X=56,05 

iken, uygulama sonrasında, deney grubundaki öğrencilerin tutum ölçeği son test ortalaması X 

=61,71‟e yükselmiĢtir; kontrol grubundaki öğrencilerin uygulamadan önce aldıkları tutum 

ölçeği puan ortalaması ise X =51,97 iken, uygulama sonrasında bu değerin X = 55,95‟e 

yükselmiĢtir. Bu sonuçlara göre, kontrol grubunun ortalama puanlarında bir miktar artıĢ 

gözlenirken deney grubunda bu artıĢın daha da yüksek olduğu görülmüĢtür. Son test puan 

ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığı t testi ile hesaplanmıĢtır. Son test 

puanları karsılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen 7,879 t değeri 0,05 düzeyinde anlamlı 

bulunmuĢtur.Elde edilen bu sonuca göre yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney 

grubunun son test puanlarının kontrol grubundan anlamlı düzeyde yüksek olduğu söylenebilir. 

 

   Tablo 3.3.3.  Kontrol Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

           Geometri Ünitesi Tutum Ölçeği Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına  

                                                ĠliĢkin  Bağımlı t Testi Tablosu 

 

 

 

Kontrol Grubu 

Tutum Testi 

N X Ss 
T p 

Ön Test 36 51,97 2,03 -8,442 0,000 

P<0,05 
Son Test 36 55,94 2,12 

 

Tablo 3.3.3. de görülen kontrol grubundaki öğrencilerin ön ve son test puanları, 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen puanların anlamlı olup olmadığı t testi ile yapılmıĢtır.Ön ve  son 

test  puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen -8,442 t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuca göre; kontrol grubunda uygulanan geleneksel yaklaĢım 

öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumları üzerinde çok fazla etki etmediği söylenebilir. 

 



63 

 

 

 

   Tablo 3.3.4.  Deney Grubundaki Öğrencilerin 5. Sınıf Matematik Dersi  

         Geometri Ünitesi Tutum Ölçeği Ön ve Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasına  

                                                  ĠliĢkin Bağımlı  t Testi Tablosu 

 

Deney Grubu 

Tutum Testi 

N X Ss 
T p 

Ön Test 39 56,05 2,63 -9,296 0,000 

P<0,05 
Son Test 39 61,71 3,89 

 

Tablo 3.3.4. de görülen deney grubundaki öğrencilerin ön ve son test puanları, 

hesaplanmıĢtır. Elde edilen puanların anlamlı olup olmadığı t testi ile yapılmıĢtır.Ön ve  son 

test  puanları karĢılaĢtırılarak yapılan t testinden elde edilen -9,296  t değeri 0,05 düzeyinde 

anlamlı bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuca göre yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

tutumlarını geleneksel yaklaĢıma göre daha çok arttırdığı söylenebilir. 

 

 

 

3.4. Öğrenci GörüĢlerine ĠliĢkin Bulgular 

 

Ġlköğretim 5. sınıf matematiksel problem çözme sürecinde, üstbiliĢ stratejilerinin 

uygulanmasıyla ilgili öğrenci görüĢlerini almak amacıyla deney grubu öğrencilerinden 

uygulama süreciyle ilgili kompozisyon hazırlamaları istenmiĢtir. Bu görüĢler, denel iĢlem 

tamamlandıktan sonra bir hafta sonra alınmıĢtır. Öğrenci yorumlarından özet olarak alınanlar 

Ģöyledir: 
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Cihan: “Kendime güvenim yoktu. Kendime güvenmeye baĢladım ve bu sayede 

matematik dersini sevmeye baĢladım.Önceden bana ilgi çekici gelmeyen matematik dersi 

şimdi bende merak uyandırdı.Derste uyguladığımız stratejiler, oyunlar sayesinde matematik 

eğlenceli hale geldi.” 

Sude: “Kendime güvenmeye baĢladım, çünkü problemleri nasıl çözebileceğimi 

öğrendim. Başta problemi çözemediğimde pes ediyordum, çözmek için ikinci bir defa 

uğraşmıyordum ama öğretmenim çözemediğimde beni cesaretlendirdi, değişik yollardan 

çözmem için bana yol gösterdi, ipucu verdi böylece sonuca ulaştım.Geometriyi sevmeye 

baĢladım.” 

AĢkınnur: “Matematiği sevmediğim için geometriyi sevmiyordum, ikiside 

anlamadığım için çok sıkıcı gelirdi. Ama öğretmenimiz bugüne kadar uygulamadığımız 

yapmadığımız bir şeyle karşımıza geldi üstbiliş.Yaptığımız şeyler sayesinde matematik artık 

eski matematik gibi değilde müzik resim gibi eğlenceli geçmeye başladı.Öğretmenimizin 

söylediği gibi aslında geometri resimli bulmacadan ibaretmiş.Artık geometride daha baĢarılı 

olacağıma inanıyorum.” 

Yukarıdaki öğrenci görüĢleri incelendiğinde, hemen bütün öğrencilerin yorumlarında 

da yer aldığı gibi matematiğe, geometriye ve problem çözmeye karĢı tutumlarında olumlu 

yönde bir artıĢ olduğu göze çarpmaktadır. Bu artıĢın temelinde yatan sebebin ise, kendilerine 

olan öz güvenlerinin artmasından kaynaklandığı söylenebilir. Bunu sağlayan etken ise, 

geometriyi ve problem çözmeyi daha iyi öğrenmiĢ olmaları ile iliĢkilendirilebilir. Nitekim 

araĢtırma sürecinde deney grubu öğrencilerine problem çözme konusunda bire bir rehberlik 

edilmiĢ, eksiklikleri bu Ģekilde tamamlanmaya çalıĢılmıĢtır. Abdussamet ve Aleyna bu konu 

hakkındaki düĢüncelerini söyle açıklamıĢlardır: 

Abdussamet: “Öğretmenimiz, anlamadığımız yerler olduğunda bize yardımcı oluyor. 

Önceden soruları çözerken doğru yapıp yapmadığımı bilmiyordum. Öğretmenimiz bize 

soruları çözerken, sorular sorarak yol gösteriyor. Bizde böylece, sorularımızın çözümlerinin 

doğru olup olmadığını öğrenmiĢ olduk.” 

Aleyna: “Önceden problemleri çok hızlı çözüyorduk tabi bizde çoğunu anlamıyorduk . 

Problemleri daha yavaĢ ve dikkatli çözmemiz gerektiğini öğrendik. Bilmediğimiz konular 

olduğunu problemleri çözerken anladık, öğretmenimiz bu konulara geri döndü, 
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anlamadığımız yerleri anlattı, birkaç soru çözerek anlamadığımız yerleri anlamamızı sağladı, 

konuyu pekiştirdi . Böylece bilmediğimiz konuları öğrenmiĢ olduk”. 

Yukarıdaki açıklamalarda da görüldüğü üzere, problem çözerken öğrencilerin 

düĢünme süreçlerinin ve gerçekleĢtirdikleri iĢlemlerin farkında olmaları sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Öğrenci, problemi daha önce öğrendiği konu ya da konularla iliĢkilendirdiğinde, 

biliĢsel olarak yetersiz olduğunu fark ederse, bu konu ya da konulara tekrar dönerek 

eksikliklerini tamamlamaya çalıĢmıĢtır. Öğrencilerin soruları çözebilmeleri, onların biliĢsel 

yönden de yeterli olmalarını gerektirmektedir. Bu amaçla, her öğrencinin çözdüğü problemin 

hangi konu ya da konularla iliĢkili olduğunu düĢünmesi, bu konudaki biliĢsel yeterliliklerini 

probleme nasıl uygulayabileceğine karar vermesi, biliĢsel açıdan yetersiz oldukları hususları 

fark edip yeterli hale gelebilmelerini sağlaması açısından önemlidir. 

Öğrenci yazılarında dikkat çeken bir diğer önemli unsur, öğrencilerin matematik 

problemlerini çok hızlı bir Ģekilde çözdüğü ve çoğu zaman problemin doğru yanıtını bulmaya 

yeterince zaman ayrılmadığıdır. Problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ stratejilerini 

kullanmanın öğrencilere sağladığı faydalardan birisi de, öğrencilerin problemi daha yavaĢ, 

dikkatli ve kontrollü bir Ģekilde çözebilmelerini sağlamasıdır. Nitekim problem çözme 

esnasında ve sonrasında öğrencilerin çalıĢmalarını sürekli olarak kontrol etmeleri yürütücü 

biliĢin temel amaçları arasında yer almaktadır. Böylece öğrencilere kendilerini denetleme ve 

değerlendirme imkânı sağlanmaktadır.Bu görüĢü destekleyen öğrenci görüĢlerinden bazı 

alıntılara aĢağıda yer verilmiĢtir. 

Yeter: “Matematik daha eğlenceli hale gelmeye baĢladı. Problemi düĢünmeyi, plân 

yapmayı ve Ģekil yapmayı çok sevdim. Önceden problem çözerken çok hata yapardım çünkü 

hızlı çözüyorduk, öğretmenimiz anladınızmı diye soruyordu anlamadık dediğimizde bir kez 

daha hızlı hızlı anlatıp geçiyordu bende bir kez daha anlamadım diyemiyordum.Bu 

uygulamada problemleri yavaş ve oyunlarla çözüyoruz . ġimdi hata yapmıyorum. Hata 

yapsam bile, nerde hata yaptığımı görüyorum ve problemleri daha iyi anlıyorum”. 

Yeter‟in bu konudaki açıklamaları da yukarıdaki görüĢümüzü destekler niteliktedir. 

Problem hakkında düĢünmek, bu düĢüncelerini açıklamak, problemle ilgili bir Ģekil ya da 

Ģema çizerek problemi resmetmek, problemi anlamanın bir göstergesi sayılmaktadır. Ayrıca, 

öğrencinin hatasını fark edip, bu hatanın nereden kaynaklandığına karar verebilmesi, bireyleri 

problem çözümünde baĢarıya götürmektedir. 
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Fadime: “Problem çözmede eksiklerim varmış yeni anladım.Aslında problemi çözmek 

bizim eskiden çözdüğümüz gibi olmuyormuş.Biz eskiden problemleri çözmüyomuşuz 

ezberliyormuşuz . Artık problemleri nasıl çözebileceğimi biliyorum.Öğretmenimizin öğrettiği 

basamaklar sayesinde problemleri daha kolay çözmeye başladım.Bu sayede matematik 

korktuğum bir ders olmaktan çıktı.”. 

Hasan: “Matematik dersini önceden sevmiyordum sadece karnemde zayıf gelmemesi 

gereken başarılı olmam gereken bir ders gibi görüyordum. ġimdi matematik öyle gelmiyor 

bana. Meselâ, problemleri çözerken bazı adımları uygulamaya baĢladığımızda,şekiller çizip 

problemleri oyunlarla çözdüğümüzde  problemi daha iyi anlamaya ve çözmeye baĢladım”. 

Ertuğrul: “Problemleri çözerken geometri hakkında anlamadığım yerler olduğunda, 

bu anlamadıklarımı öğrenmem gerektiğini öğrendim eskiden yaptığım gibi ezberlememem 

gerektiğinide.Geometri aslında bir iki kural dışında bulmacadan ibaretmiş.Geometride 

anlamadığım yer kalmadı.Doğru  problem çözmenin ne kadar önemli olduğunu anladım. 

Soruyu anlamanın ne kadar önemli olduğunu öğrendim”. 

Ġlayda: “Bu çalıĢmalar, matematik dersini daha çok sevmemi sağladı. Her problemin 

kolay olduğunu düĢünmeye baĢladım. Problemle ilgili kafama takılan bütün soruların 

cevabını bulma isteğim daha da arttı. Daha önce çalıĢma isteği duymadığım konulara 

çalıĢmaya baĢladım.Öğretmenimiz matematiğin küsen bir ders olduğunu söylemişti yani 

üstüne gitmez onunla ilgilenmezsek o bize küsermiş onu anlamak daha zor olurmuş biz galiba 

matematiği küstürmüşüz ama şimdi öyle değil onunla ilgileniyorum.Matematiğin de ilgi çekici 

bir ders olduğunun farkına vardım.” 

Yukarıda verilen öğrenci açıklamalarında dikkat çeken unsurlardan biri, problemi 

anlamanın ve problem çözmeyi öğrenmenin öğrencilerin derse karĢı tutumlarını olumlu yönde 

etkilediği gerçeğidir. 

ÇalıĢmalar esnasında, öğrencilerin problemi tam olarak anladıktan sonra, problemi 

çözmeye baĢlamaları sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Çünkü problemi anlamak, çözüm için 

yapılacak iĢlemlere karar vermek, problemi çözmekle eĢdeğer bir anlam kazanmaktadır. 

Sonuç olarak, yukarıda verilen öğrenci görüĢleri ve çalıĢmalar esnasında yapılan gözlemlere 

dayanılarak, üstbiliĢ stratejilerine dayalı problem çözme sürecinin öğrencilerin baĢarılarında 

olduğu kadar, problem çözmenin önemini kavrama ve matematik dersine karĢı olumlu tutum 

geliĢtirme gibi daha bir çok unsur açısından öğrencilerde olumlu etkiler yaptığı sonucuna 

ulaĢmak mümkündür. 
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BÖLÜM IV 

YORUM VE TARTIġMA 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemine iliĢkin elde edilen bulgular yorumlanmıĢ ve 

tartıĢılmıĢtır. 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci alt problemi, “Matematik dersi problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel yaklaĢımın kullanıldığı 

kontrol grubu öğrencilerinin eriĢileri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? Ģeklinde idi. 

AraĢtırmanın birinci alt probleminin analizinde, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

matematik dersi “Geometri” ünitesi baĢarı testi puanları arasında, gruplara ve ölçümlere göre 

anlamlı bir farklılık olup-olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yapılan istatistiksel analiz ve bulgular 

neticesinde, problem çözme sürecinde üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin eriĢilerinde, geleneksel yaklaĢımın kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerinin 

eriĢilerine göre deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu bulgu, problem 

çözme sürecinde üstbiliĢ stratejileri ve geleneksel yaklaĢımı 5. sınıf Matematik dersi 

“Geometri” ünitesinde uygulamanın, öğrencilerin eriĢilerinde farklı etkilere sahip olduğunu 

göstermektedir. Deney grubu lehine olan bu farkın, problem çözme esnasında üstbiliĢ 

stratejilerinin kullanılmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

Problem çözme sürecinde üstbiliĢ, “uygun biliĢsel stratejilerin seçimi ve uygulanması, 

aktiviteleri devam ettirme, izleme ve kontrol sürecinin farkında olma” olarak 

tanımlanmaktadır (Küçük-Özcan, 1998: 4). O‟Neil ve Abedi (1996)‟ye göre, yürütücü biliĢin 

bu süreçte kullanımı konu alanı bilgisinden ziyade, plânlama, biliĢsel stratejiler, izleme ve 

farkında olma ile iliĢkilendirilmiĢtir. Bu öğeler arasındaki uyumun artması, öğrencileri 

genellikle problem çözümünde baĢarıya götürmüĢtür. Bu açıdan bakıldığında, problem çözme 

sürecinde üstbiliĢ stratejilerini kullanan öğrencilerin yüksek baĢarı düzeyi bu görüĢü 

desteklemektedir. 

Özet olarak, üstbiliĢ, amaca ulaĢılıp-ulaĢılmadığının farkında olma ve periyodik olarak 

bu amaca ulaĢılıp-ulaĢılamadığını kontrol etme ve gerektiği zaman farklı stratejiler seçme ve 

uygulamadır. 
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Nitekim araĢtırma sürecindeki gözlemlere göre, problem çözme sürecinde üstbiliĢ 

stratejilerini uygulayan öğrenciler, problemi anlama hususuna ayrı bir önem göstermiĢ, 

problemi daha önce çözdükleri problemlerle ve problemle ilgili bilgileriyle 

iliĢkilendirmiĢlerdir. Öğrencilerin problemin farkında olmaları, ancak problemi tam olarak 

anlamalarıyla mümkün olmuĢtur (Çakıroğlu, 2009). Problem çözme sürecinde, okuma ve 

anlama ayrı bir önem arz etmektedir. Bonds and Bonds (1992)‟ye göre, öğrenciler genellikle 

bir metni okurken ne okuduklarını anlamada zorlanırlar, böyle durumlarda üstbiliĢ stratejileri 

önemli rol oynamaktadır. Underwood (1997)‟a göre ise, anlamayı devam ettirme ve anlama 

hatalarını düzeltme, okunan bölümdeki kelimeleri hatırlamak kadar önemlidir. Eğer 

öğrenciler, bir metni okurlarken, hatalarını fark etmez ve derhal düzeltmezlerse, okumayı 

devam ettirme ve hatalarını düzeltme konusunda baĢarısız olacaklardır. EleĢtirel okuma bilgi 

dünyasında okuyucu kimliği taĢıyan herkesin kazanması gereken bir dil becerisidir(Çifçi, 

2010:142).Bu sebeple öğrenciler, kontrollü bir Ģekilde anlamayı devam ettirebilmelerini 

sağlayacak olan yürütücü biliĢ stratejilerini okuma esnasında mutlaka kullanmak 

zorundadırlar. 

Altun (1995: 26-27)‟un aktardığına göre, Ballew (1985), baĢarılı öğrencilerin problem 

çözme stratejilerini araĢtırmıĢtır. Problem çözme kabiliyeti yüksek 19 altıncı sınıf öğrencisine, 

yedinci ve sekizinci sınıf düzeyinde çeĢitli (bir iĢlemli, çok iĢlemli, fazla bilgi isteyen, yetersiz 

bilgi içeren) problemler yöneltilmiĢ ve öğrencilerin problemleri çözerken yaptıkları hatalar ve 

kullandıkları baĢarılı stratejiler analiz edilmiĢtir. Öğrenciler problemleri çözerken sesli 

düĢündürülmüĢ ve ses bantları üzerinden hata analizleri yapılmıĢtır. Hata analizleri, 

araĢtırmacının daha önce 250 altıncı sınıf öğrencisi üzerinde yaptığı bir araĢtırmadan elde 

ettiği sonuçlar hipotez olarak kullanılmıĢ ve hatalar dört grupta toplanmıĢtır. Bunlar: (1) 

hesaplama (doğal sayılarda ve kesirlerde toplama, çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemleri), (2) 

problemin yorumu (çözümlerde kullanılan doğru iĢlemler ve bunların sırası), (3) okuma 

(problemi yardımsız okuma) ve (4) tamamlama (problemdeki iĢlemlerin kombinasyonu ve 

doğru çözüm) dür. Bu araĢtırmanın sonucunda, çözümlerde yer alan hataların bu gruplara 

dağılımı, hesaplama için %26, okuma ve problemi yorumlama için %47 ve problemi 

tamamlama için %26 Ģeklinde bulunmuĢtur. Bu hata kaynaklarının yüzdelik dağılımları 

incelendiğinde hataların en çok problemi okuma ve yorumlamadan kaynaklandığı ortaya 

çıkmıĢtır. 

Thomas (2003: 175)‟a göre yürütücü biliĢ, bireysel bilgi, farkında olma ve öğrenme 

stratejilerini ve düĢüncelerini kontrol etmeyi gerektirir ve yürütücü biliĢin problem çözmede 
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baĢarıyı artırması, geniĢ kabul görmektedir. Uzmanlar, problemi anlamada yürütücü biliĢin 

yüksek oranda etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir(Özsoy,2010).Problemi okuma ve anlamaya 

benzer Ģekilde, araĢtırmamızda öğrencilerin, problemin çözümüyle ilgili olarak ne yapmaları 

gerektiği ve süreçlerini kontrol etmeleri hususunda da farkında olarak yaptıkları iĢlemler 

genellikle baĢarıyla sonuçlanmıĢtır. Nitekim Yazgan (2002)‟in aktardığına göre, Follmer 

(2000), amacı stratejik okuma ve problem çözme ile ilgili eğitimin, öğrencilerin rutin 

olmayan, sözel matematiksel problemleri çözerken karĢı karĢıya kaldıkları düĢünme 

süreçlerini çoğaltmadaki etkisini incelemek olan bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu amaçla, toplam 48 

dördüncü sınıf öğrencisiyle çalıĢmıĢtır. Ayrıca, ön test, son test ve denk olmayan akran 

gruplarından oluĢan bir araĢtırma deseni tasarlamıĢtır. Bu araĢtırmada, bağımsız değiĢken 

rutin olmayan sözel problemlerin çözümü için ihtiyaç duyulan okuma ve mantık yürütme 

stratejilerinin öğretildiği, 20 günlük eğitim olarak belirlenmiĢtir. Bağımlı değiĢken olarak ise, 

çözümün doğruluğunu değerlendirme, gösterilen stratejinin kullanımı, deney ve kontrol 

grubunun eğitimden önce ve sonra ölçülen güven düzeyi alınmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen 

veriler, nicel ve nitel analizlere tabi tutulmuĢtur. Sonuçlar, öğrencilere sözel okuma ve 

problem çözme stratejilerinin kullanımı ve uygulanması için verilen eğitimin, onların “nasıl 

çözdüğünün farkında olma (metacognition)” becerilerinin ve güven düzeylerinin artıĢına 

sebep olduğunu göstermiĢtir. Yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulanmasında bir diğer önemli 

faktör, öğrencilerin problem çözme süreçleri boyunca kendilerini kontrol edebilmeleriyle 

ilgilidir. Nitekim McLeod (1985), matematik problemlerini çözmede problem çözücünün 

kendisini kontrolünün etkili problem çözmede önemli bir unsur olduğunu savunmuĢtur. 

Problem çözücünün bir çözüm plânı uygularken, ne yaptığının farkında olması ve kendisini 

kontrol etmesinin baĢarıyı artırdığı bulunmuĢtur. 

AraĢtırmamızda, deney grubu öğrencileri problem çözümleriyle ilgili düĢünce ve 

uygulamalarını yazarak çalıĢmıĢlardır. Schunk(2009:190)‟a göre üstbiliĢsel stratejiyi sadece 

bir görevle iliĢkili olarak öğretmek öğrencilerin o stratejiyi yalnızca o görev uygulanabilir 

sanmalarıdır ki bu durumda öğrenme aktarımı gerçekleĢtirilemez.Bu nedenle derslerde 

öğrencilerin değiĢik tür ve özellikte metin okumaları, problem çözmeleri yorumlamaları 

sağlanmalı farklı yöntemlerin kullanıldığı birçok okuma ve yazma etkinliği 

yapılmalıdır.Kaynaklarda, yürütücü biliĢi öğrenme ve öğrenmede baĢarıyı sağlamak için 

“yazman”ın yürütücü biliĢin özellikle, “öz-düzenleme” davranıĢını geliĢtirdiğini ifade 

etmiĢtir. “Yazma”nın ve “yürütücü biliĢin birbirinden ayrı düĢünülmesine rağmen araĢtırmalar 

bu iki kavram arasında bire-bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur (Demircioğlu, 2008). 
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Matematiksel problem çözmede yazmanın öğrencilerin fikirlerini açıklamaları ve 

çalıĢmalarını yansıtmalarında yardımcı olacağı ifade edilmektedir.Buerger (1997) 

araĢtırmasında öğrencilerin problem çözme sürecinde düĢüncelerini açıklayıcı bir Ģekilde 

yazmalarının yürütücü biliĢ becerilerini geliĢtirdiğini; Pugalee (2004) ise, bu Ģekilde yazarak 

çalıĢmanın, yürütücü biliĢ becerilerini geliĢtirmesinin yanında, problemi anlamayı da 

kolaylaĢtıracağını ifade etmiĢtir. ÜstbiliĢin öğrenci baĢarısını artırdığını gösteren birçok 

araĢtırma mevcuttur. Nitekim, Artzt ve Armour-Thomas (1992; 1998), Muchlinski (1996), 

Gourgey (1998), Mevarech (1999), Blank (2000), Riley (2000), Zan (2000), Kapa (2001), 

Marge (2001), Goldberg ve Bush (2003) ve Küçük-Özcan (1998)‟ın araĢtırmalarında 

belirtildiği gibi, yürütücü biliĢ becerilerinin öğrenci baĢarısını olumlu yönde etkilediği 

sonucu, bizim araĢtırma sonucumuzu da destekler niteliktedir. 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminin analizinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

yürütücü biliĢ becerileri puanları arasında, deney ve kontrol gruplarına göre anlamlı bir fark 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yapılan istatistiksel analiz ve elde edilen bulgular neticesinde, 

problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ile geleneksel 

yaklaĢımın kullanıldığı kontrol grubu arasında, yürütücü biliĢ becerileri açısından deney 

grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Deney ve kontrol grubu arasındaki bu farkın, 

deney grubu öğrencilerine verilen yürütücü biliĢ sürecine dayalı eğitimin baĢarıya 

ulaĢmasından kaynaklandığını söylemek mümkündür. Martini (2002: 42), problem çözmede 

yürütücü biliĢ becerilerini; problemin içeriğini belirlemek ve problemi çözmek için gerekli 

elementleri betimlemek, problemi çözmek için uygun bir plân ya da strateji seçmek ve kiĢisel 

performansı izlemek ve değerlendirmek olarak tanımlamıĢtır. Bu becerilerin öğrenciler 

tarafından kazanılmıĢ olması, öğrencilerin problem çözme performanslarını da etkilemektedir. 

Problem çözme ile ilgili ilk yapılan çalıĢmalarda, baĢarılı problem çözücülerin diğerlerine 

göre, problem çözme sürecindeki düĢüncelerini plânlama, izleme ve değerlendirme 

becerilerini daha çok kullandıkları ortaya konulmuĢtur. Daha sonraki yıllarda yapılan çalıĢma 

sonuçlarının, bu sonuçlarla tam bir uyum içinde olduğu görülmektedir (Bookman, 1993; Cai, 

1994; Lucangeli, Coi ve Bosco, 1997). Kramarski, Mevarech ve Liberman (2001)‟a göre 

problem çözmede zorlanan öğrenciler, problemi anlama, çözüm sürecini plânlama, doğru 

stratejiyi seçme, çözümü yansıtma ve bu çözümün mantıklı olup-olmadığına karar verme 

süreçlerinde zorlanmaktadır. Cardella-Elawar (1995) göre ise baĢarısız öğrenciler, problemi 

çok hızlı bir Ģekilde okumakta, problemin birden fazla çözüm yolu olabileceğini 
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düĢünmemekte, iĢlemlerini nasıl yapacaklarını ve çözüm süreçlerini nasıl kontrol 

edebileceklerini bilmemektedirler. Zan (2000) ise, baĢarısız öğrencilerin özelliklerini 

araĢtırmıĢ ve bu öğrencilerin üstbiliĢ becerilerinden yoksun olduğunu bulmuĢtur. Yürütücü 

biliĢ becerilerinin öğretiminin, öğrencilere bu becerileri kazandırmakla beraber, öğrenci 

baĢarısını da etkilediğini gösteren birçok araĢtırma vardır. Nitekim Paik (1991), problem 

çözme sürecinde uygulanan yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin problem çözme 

performansı ve yürütücü biliĢ becerilerini kazanabilme düzeyine etkisini araĢtırmıĢtır. Sekiz 

gruptan oluĢan, Koreli onuncu sınıf öğrencilerinin bir kısmına yürütücü biliĢ beceri eğitimi, 

diğer kısmına geleneksel öğrenme yöntemi uygulamıĢ; araĢtırma sonunda, yürütücü biliĢ 

becerileri ve problem çözme performanslarında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Yani, deney grubu öğrencileri yürütücü biliĢ becerilerini kazanmakla beraber 

aynı zamanda, bu öğrencilerin problem çözme performanslarında da olumlu bir artıĢ 

görülmüĢtür. Bu araĢtırma sonucu da araĢtırmamızın yürütücü biliĢ becerilerinin öğrencilere 

kazandırılabileceği görüĢünü destekler niteliktedir. 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Yorumlar 

AraĢtırmamızın üçüncü alt probleminin analizinde, deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin tutum ölçeği puanları arasında gruplara (deney ve kontrol) ve ölçümlere (ön 

test-ön test, ön-test, son-test) göre anlamlı bir fark olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Yapılan 

istatistiksel analiz ve elde edilen bulgular sonucunda, problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ 

stratejilerine dayalı yaklaĢımın uygulandığı deney grubu ile problem çözme sürecinde 

geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubu arasında matematik dersi tutum ölçeği 

puanları arasında, deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu farkın 

nedeni olarak, deney grubundaki öğrencilerin, dersleri bugüne kadar geleneksel yöntemlerle 

iĢlemiĢ olmaları ve yürütücü biliĢ stratejilerine dayalı problem çözmenin onlar için daha 

dikkat çekici olması, bu öğrencilerin daha iyi motive edilmiĢ olmaları, ilk kez böyle bir 

çalıĢma yaptıkları için problem çözmeye daha istekli davranmaları, verilen eğitimin 

öğrencilerin beklentilerini karĢılamıĢ olması gibi nedenler sayılabilir. Bu konuyla ilgili 

çalıĢmalar yapan Bozan (2010)‟a göre, öğrencilerin birçoğu problem çözmede baĢarısızdır. 

Bunun sebebi ise, problemleri kendilerinden çok uzak görmeleri, problem çözümüne motive 

olamamaları, dolayısıyla çalıĢmalarını izleme ve düzenleme konusunda baĢarısız olmalarıdır. 

Bu nedenle, öğrencilerin derse karĢı motivasyonlarını artırmak ve olumlu tutum 

geliĢtirebilmelerini sağlamak amacıyla, bu öğrencilere “kendini değerlendirme” becerisinin 

kazandırılması büyük önem taĢımaktadır. Çünkü, kiĢisel isteklendirme çoğunlukla, “kiĢinin 
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konuyla ilgili yeni bir strateji kazanması, bu stratejiyi baĢka durumlara transfer edebilmesi ve 

sürecin özünü ve fonksiyonunu anlaması” olarak tanımlanmaktadır. 

Sönmez Ektem(2007)‟in aktardığına göre; yürütücü biliĢin tanımının iki temel özelliği, 

kendini değerlendirme ve kendini izlemedir (Paris ve Winograd, 1990: 17). Öğrenme ise, 

sadece biliĢsel bir süreç değildir ve aynı zamanda kiĢinin aktif olmasını da gerektirir. 

Kendilerini değerlendirebilen bireyler, kendi bilgi durumlarını, yeteneklerini, 

motivasyonlarını ve öğrenme karakteristiklerini yansıtabilen bireylerdir (Paris ve Winograd, 

1990: 17). Son zamanlarda yapılan çalıĢmalarda, öğrencilerin neleri yapıp, neleri 

yapamayacaklarına olan inançlarının, öğrenmelerini etkilediği ortaya çıkmıĢtır (Marsh, 1992). 

Bu durum, öğrencilerin sadece bilgi ve becerilerine değil, aynı zamanda konuyla ilgili tutum 

ve beklentilerine ve öğrenme süreçlerine de bağlıdır (Gourgey, 1992; Hartman, 1990). 

Yürütücü biliĢ sürecine dayalı eğitimin, öğrencilerin tutumlarına etkisi ile ilgili olarak yapılan 

bazı araĢtırmalar, araĢtırma sonucumuzu destekler niteliktedir. Wilburne (1997), yürütücü 

biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin problem çözme baĢarısı ve matematik dersine karĢı 

tutumlarına etkisini incelemek amacıyla hazırlamıĢ olduğu araĢtırmasının sonucunda, 

yürütücü biliĢ stratejilerinin, öğrencilerin problem çözme baĢarısı ve matematik dersine karĢı 

tutumlarını olumlu yönde artırdığını bulmuĢtur. Yukarıda verilen bu araĢtırma sonuçları, 

öğrencilere matematiksel problem çözme sürecinde uygulanan üstbiliĢ eğitiminin, 

öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarını olumlu yönde etkilediği görüĢümüzü 

destekler niteliktedir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

5.1. SONUÇLAR 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde yürütücü biliĢ stratejilerinin uygulandığı deney 

grubu öğrencileri ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin 

baĢarılarını ölçmek için yapılan eriĢi ön testinden elde edilen puanlara göre iki grup arasında 

uygulama öncesi anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. BaĢarıları son testinden elde edilen 

bulgulara göre, öğrencilerin eriĢilerinde deney grubu lehine anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde, üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test sonuçlarına göre, öğrencilerin yürütücü biliĢ becerileri arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. 

     Matematik dersi problem çözme sürecinde, üstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

öğrencileri ile geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test sonuçlarına göre, öğrencilerin matematik dersine karĢı olan tutumları arasında deney 

grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

     Öğrenci görüĢleri ile ilgili komposizyonlar incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin 

geometriye ve matematik dersine karĢı tutumlarında olumlu yönde bir artıĢ olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu artıĢın temel nedeninin öğrencilerin kendilerine olan öz güvenlerinin 

artmasından kaynaklandığı söylenebilir. Ayrıca bu öğrencilerin; problem çözmenin önemini 

anlama, problemi anlama, plânlı çalıĢma, sürecini kontrol etme ve farkında olma becerilerini 

de kazandıkları gözlemlenmiĢtir.öğrencilerde yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmiĢtir. 

     AraĢtırmamızda eylem araĢtırması kullanarak kuram ve uygulama arasındaki boĢluğu 

doldurmuĢ bulunmaktayız.Bu araĢtırma yöntemi araĢtırmacıyı sınıfta aktif 

kılmıĢ,araĢtırmacının sınıfıyla ilgili yeni bilgiler öğrenmesini sağlayarak araĢtırmacının 

pedegojik dağarcığını geniĢletmiĢtir. 
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5.2. ÖNERĠLER 

“Ġlköğretim 5. sınıf matematik dersinde uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin öğrenci 

baĢarıları ve tutumlarına etkisi” isimli bu araĢtırmanın sonucunda elde edilen bilgiler ve 

bulgular ıĢığında aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

 

     Öğrencilerin ilköğretimin ilk yıllarından itibaren  matematik dersine karĢı olumlu tutum 

geliĢtirebilmeleri bunu öğrenim hayatları boyunca sürdürebilmeleri ve problem çözmede 

kendilerine güven duymalarını içinüstbiliĢ stratejiilerine uygun öğrenme ortamları 

düzenlenebilir, planlar yapılabilir. 

     Ġlköğretim matematik derslerinde problem çözmeye yeterince zaman ayrılmalı; 

öğrencilerin problemleri çözerken daha yavaĢ ve dikkatli olmaları sağlanmalıdır. Problemin 

tam olarak anlaĢılması sağlanmadan çözüme geçilmemelidir.Bu amaçla öğretmenlere problem 

çözme ve üstbiliĢi iliĢkilendirmeyi içeren hizmet içi kurslar düzenlenebilir. 

     Öğretmenler, problem çözme sürecinde öğrencilere rehberlik etmeli ve bu Ģekilde 

öğrencilerin eksiklerini tamamlamaya çalıĢmalıdır.Bu sayede üstbiliĢsel stratejilerin 

uygulanması aĢamasında devam eden yanılgı ve yanlıĢ öğrenmeleride ortaya çıkarıp 

düzeltebilirler.  

     ÜstbiliĢ stratejilerine dayalı öğrenmenin öncelikle, matematik dersinde olmakla birlikte, 

diğer derslerde de özelliklede Türkçe de kullanılabilmesi için imkânlar yaratılmalıdır. 

     Eğitimde yenilik için bir araç olan ve eleĢtiriye dayalı bu yöntem (eylem araĢtırması), 

yansıtıcı öğretmenleri kendi sınıf ve okul uygulamaları hakkında araĢtırmalar yapmaya teĢvik 

etmelidir. 
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         Ek. 1:  BAġARI TESTĠ 

                                                                            BAŞARI TESTİ 

 

Sevgili öğrenciler; 

Bu testin amacı sizin Matematik dersi Geometri ünitesindeki başarınızı ölçmektir. Test toplam 20 

sorudan oluşmaktadır. Her soru için verilen dört seçenekten doğru olanını bularak işaretleyiniz. 

Cevaplama için verilen süre 40 dakikadır. 

 

                                                                                                                                            Başarılar dilerim 

                                                                                                                           Fatma KENDİR (PEHLİVAN) 

 

1. ABC üçgeninde A açısı 80° ve b = c ise üçgenin türü aşağıdakilerden hangisidir? 
 

     a) İkizkenar üçgen   b) Eşkenar üçgen  c) Çeşitkenar üçgen  d)Dar açılı üçgen 

 

2. Bir ABC üçgeninde A açısı 70° B açısı 50° olduğuna göre ABC üçgeni nasıl bir üçgendir? 
 

   a)Dik açılı üçgen  b) Dar açılı üçgen  c) İkizkenar üçgen  d)Geniş açılı üçgen 

 

      3.     Bir ABC çeşitkenar üçgeninde A açısı B açısından 12 derece büyük ve C açısından  6 derece  

               küçüktür. C açısı kaç derecedir? 

 

     a)66°                 b) 68°                    c) 69°                  d) 70° 

       4.   Şekilde verilenlere göre B açısı kaç derecedir?     

               a)20°     b)40°    c)60°    d)80°  
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5. Bir kenar uzunluğu 6 cm olan bir düzgün beşgen ile düzgün altıgenin çevreleri  eşit 
uzunluklardadır. Düzgün altıgenin bir kenarının uzunluğu kaç cm’dir? 

   

           a)2 cm                      b) 3 cm                   c) 4 cm                   d) 5 cm 

 

 

 

 

6.    Bir yamuk için aşağıdakilerden hangisi her zaman doğrudur? 

      a) Bütün kenarları birbirine eşittir. 

      b) Bütün iç açıları birbirine eşittir. 

      c) Alt ve üst tabanı birbirine paraleldir. 

      d) Karşılıklı kenarları birbirine paraleldir 

 

7. Kenar uzunlukları 12 cm , 15 cm ve 18 cm  olan çeşitkenar üçgenin çevresi ile bir  
  

       eşkenar  üçgenin çevreleri birbirine eşit uzunluklardadır. Eşkenar üçgenin bir kenarının 

       uzunluğu kaç  cm olur?  

  

                                       a) 15 cm         b) 14 cm         c) 13 cm                d) 12 cm 

 

 

 

      8. Aşağıdaki  KLMN ikizkenar  yamuğunda M açısı kaç derecedir? 

 

                                                                                        a) 75°    b) 105°     c) 135°           d )150° 
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      9. Aşağıdaki şekilde  DEFG paralelkenardır. G açısı 112° EFH açısı ise 58° dir. Buna   göre H açısı  

          kaç derecedir ?  

 

            a) 54°               b) 58°     c) 68°                d) 122° 

 

  

 

 

 

 

 

     10.  Bir kenarının uzunluğu 18 cm olan karenin çevresi ile bir eşkenar üçgenin  çevresi birbirine 

             eşit uzunluklardadır. Eşkenar üçgenin bir kenarının uzunluğu  kaç cm.dir?  

           a) 12 cm     b) 18  cm      c) 20  cm        d) 24  cm 

 

11. Şekilde ABC üçgeninin çevresi 30 cm, b=10 cm, c=8 cm, h=7 cm ise, ABC   üçgeninin  alanı 
kaç cm² dir?  

  

           a) 84 cm²                       b) 80   cm²           c) 60    cm²                   d) 42   cm² 
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       12. ABCD dikdörtgeninde BC uzunluğu 4 cm, BF uzunluğu 3 cm, AF uzunluğu 7 cm  ve  DC 

              uzunluğu 10 cm dir. Buna göre EAF üçgeninin alanı kaç cm² olur? 

 

                              a) 12 cm²    b) 14 cm²    c) 24 cm²   d) 28 cm² 

 

 

 

 

 

 

 

 

13. Aşağıdaki  şekilde ABCD bir paralelkenar olup AH ve DE bu paralelkenarın birer 
yükseklikleridir. AB=8 cm., DE=10 cm. ve BC= 4 cm. dir. Buna göre AH  yüksekliği kaç cm 
olur? 

  

                                   a) 3 cm        b) 4 cm           c)5 cm           d) 6 cm 
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       14. Aşağıdaki  şekilde ABCD kare olup, taralı alanlar toplamı 27 cm² dir. Bu  karenin çevresi kaç 

              cm dir? 

 

                         a)12 cm               b)18 cm           c)24  cm             d)36 cm  

 

 

                                           

 

 

15. Şekilde ABCD dikdörtgen, KLMN kare ve bir kenarı 4 cm dir. AB=8 cm, BC=6  cm ise, taralı 
alan kaç cm² dir? 

  

 

                         a) 22 cm²                      b) 28 cm² 

                         c) 30  cm²                     d) 32 cm²                                                        
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16. Şekilde ABCD kare olup çevresi 40 cm dir. AF=3 cm  ise, taralı alanlar  toplamı kaç   cm² dir?  
 

  

                a) 45 cm²               b) 55  cm²        c) 65    cm²             d) 75  cm² 

 

                                    

 

 

 17.  Şekilde ABCD kare, CE kenarının uzunluğu 4 cm ve BEC dik üçgeninin alanı 20 cm² dir. ABCD 

         karesel bölgesinin alanı  kaç cm² dir?  

  

           a) 81 cm²                b) 100  cm²         c) 144   cm²            d) 169  cm² 
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           18. Çevresinin uzunluğu 24 cm olan dairenin alanı kaç cm² dir? (π=3)  

 

                a) 60 cm²         b) 48  cm²     c) 42  cm²       d) 36 cm² 

 

 

           19. Şekilde ABCD kare olup içerisindeki dairenin çevresi 60 cm. dir. Karenin çevresi  kaç cm  

                  olur? (π=3)  

  

                              a) 40 cm              b) 60 cm    c) 80 cm              d) 100 cm 

 

 

                                          

 

            20.Aşağıdaki  şekilde verilenlere göre ABCD paralelkenarının alanı kaç cm²dir?  

 

                        a) 110  cm²                   b) 120 cm²          c) 130 cm²                 d) 150 cm² 
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Ek. 2. TUTUM ÖLÇEĞĠ 
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                        Ek.3.YÜRÜTÜCÜ BĠLĠġ BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 
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Ek. 4: ÜST BĠLĠġ BECERĠLERĠNE UYGUN PROBLEM ÇÖZÜMÜNÜ GÖSTEREN 

                                                       ÖRNEK DERS PLANI 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Süre: 40 dakika 

Hedef: Problem çözmede üstbiliĢ becerilerini gösterebilme 

DavranıĢlar: 

 

 1.Problemi kendi cümleleriyle açıklama 

2.Problemin amacını söyleme ve yazma 

3. Problemin hangi konuyla ilgili olduğunu söyleme ve yazma 

4. Problemin verilenlerini ve istenenlerini söyleme ve yazma 

5. Problemi özet olarak yazma 

6. Probleme uygun Ģekil ve Ģemayı çizme 

7. Problemin çözümünde baĢvurulacak iĢlemi veya iĢlemleri sebepleriyle birlikte söyleme ve  

    yazma 

8. Problemin sonucunu tahmin edip söyleme ve yazma 

9. Problemin çözüm sonucunu söyleme ve yazma  

10. Problemin çözümünde varsa değiĢik çözüm yollarını söyleme ve yazma 

11. Problemin çözümünün doğru yapılıp yapılmadığının sebebini veya yanlıĢ yapılmıĢ ise  

       yanlıĢını  belirterek söyleme ve yazma 

 

Araç-Gereçler: ÇalıĢma Yaprağı 
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                                         Öğrenme ve Öğretme Süreci 

Öğretmenin öğrencilere, “Bugün problemleri çözerken problemi daha iyi anlayarak problemle 

ilgili düĢüncelerimizi nasıl yansıtabileceğimizi öğreneceğiz” diyerek öğrencileri hedeften 

haberdar etmesi. Ayrıca öğretmenin “Problem çözmede bugün üzerinde duracağımız 

hususlara yer vermeniz problemi daha iyi anlamanızı ve daha baĢarılı bir Ģekilde çözmenizi 

kolaylaĢtıracaktır.” Diyerek öğrencileri güdülemesi ve Ģimdi sizlere bu hususları örnekleriyle 

anlatacağım ve sizlere sorular yönelteceğim demesi  

 

Problem: Bir üçgenin açıları arasında 3‟er derece fark vardır. Bu üçgenin en büyük açısı kaç 

derecedir? 

 Problemin öğretmen tarafından vurgulu olarak okunması 

 

 Problemin öğrenciler tarafından dikkatli bir Ģekilde ve noktalama iĢaretlerine dikkat 

edilerek okunması. Anlamadığı yerlerin açıklanması. 

 

 Öğretmenin öğrencilerin problemi anlayıp anlamadıklarını kontrol etmesi 

 

 Öğrencilerin problemi kendilerine yüksek sesle anlatması 

 

 Öğrencilerin problemin hangi konuyla ilgili olduğuna karar vermesi ve daha önce 

benzer bir problem çözüp çözmediklerini sorulması 

 

--- Bu problem hangi konuyla ilgilidir? 

 

--- Daha önce benzer bir problem çözdünüz mü? 

       

 

 Problemi çözmeye baĢlamadan önce öğrencileri problemi çözmenin kendileri için 

zor olup olmadığının sorulması. Eğer zor geliyorsa bu zorluğun nedenini 

açıklattırılması. Zorluklarla karĢılaĢan öğrencilerle ilgilenilmesi ve bu zorluğun 

durumuna göre zorluğun giderilmesi konusunda onlara rehberlik edilmesi. 

 

 Problemde verilenler ve istenenlerin yazılması 
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          --- Problemde neler verilmiĢ? 

 

          --- Bizden neyi bulmamız isteniyor? 

 

 

 

      

 

Verilenler                                                                                                Ġstenenler 

 

 

En küçük açı,ortanca açı ve                                                                   En büyük açı=? 

büyük açı arasında 3‟er derece 

fark vardır     

 

 

 

 Öğrencilerden bu problemin özet olarak yazılmasının istenmesi. Özetlerin kontrol 

edilmesi ve problem özetinin tahtaya yazılması . Bu özetin iĢlem çözümünde nasıl 

kullanılacağına dair öğrencilere rehberlik edilmesi. 

 

 

 

En küçük açı                            ortanca açı                                 en büyük açı 

 

1 birim                                     1 birim + 3                                 1 birim + 6 
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 Öğrencilere probleme uygun Ģekil yada Ģemayı çizmeleri için zaman verilmesi. 

Çizimlerin öğretmen tarafından kontrol edilmesi bu çizimlerle ilgili öğrenci 

açıklamaların baĢvurulması. Örnek Ģekil ya da Ģemaların tahtaya çizilmesi 

 

                           1 birim 

           En küçük açı   

 

                           1 birim             +        3 

 

 

                           1 birim             +        6 

 

 

 

 

 

  

           1 birim                                    1 birim+ 3                                          1 birim + 6 

  

                                        

 

                                                                                  

 

 

           En küçük açı                               Ortanca açı                                             En büyük açı 
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En küçük açı                               Ortanca açı + 3                                En büyük açı + 6    

 

 

 

 

 ĠĢlem yapmadan problem sonucunun tahmin edilmesi.Öğretmenin sayıları yuvarlamak 

ve zihinden iĢlem yapmak suretiyle tahminin nasıl yapılacağını öğrencilere açıklaması 

ve tahmini çözümün doğru olup olmadığını kontrol etmede iĢe yarayacağını 

açıklaması. 

 

  

Öğrenci ,üçgenin iç açılar toplamının 180º olmasından dolayı 180 i üçe bölerek en 

büyük açının 60º den küçük olamayacağını söyleyebilir. 

 

 

 Öğrencilere çalıĢmalarını planlamaya baĢlamadan önce sorunun amacını ve 

yapacakları iĢlemleri düĢünmeleri için zaman verilmesi 

 

 Öğrencilerin problemi çözmek için yapacakları iĢlemleri sırasıyla yazmaları. Çözüm 

planlarının yapılması. 

 

 

                   --- Problemi nasıl çözebiliriz? 

 

                   --- Problemi çözmek için baĢvuracağınız iĢlemler nelerdir? 

 



100 

 

                   --- Önce hangi iĢlemi yapmalıyız? 

 

                   --- Önce hangi açıyı bulabiliriz? Bunu nasıl yapabiliriz? 

 

                   --- Diğer açı ölçüĢlerini nasıl buluruz? 

 

 

  ĠĢlem planlarının doğru olup olmadığının öğrenciler tarafından kontrol edilmesi. 

 

 

  

           --- Çözüm planınız doğru mu? 

 

           ---  Planınızda gördüğünüz eksiklikler var mı? Varsa bunları gidermek için neler 

yapmalısınız? 

 

           --- Problemi çözmek için baĢka bir yol olabilir mi? 

 

 

 Problemin çözümünün yapılması 

  

 

          --- Bir üçgenin iç açıları toplamı neydi? Bir üçgenin iç açılarının ölçülerinin 

toplamının 180º olduğu hatırlatılır 
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= En küçük açı 

 

 

= Ortanca açı  

     +3 

 

 

 

= En büyük açı 

       +3 + 3            

 

× 3  +  9 = 180º 

 

 

--- 180º in içinde küçük açıdan kaç tan vardır? 

 

--- Küçük açıyı nasıl buluruz? 

 

--- Küçük ölçüsü nedir? 

 

     Fazlalığın ( 9 ) 180º den çıkarılıp kalanının 3‟e bölüneceği hatırlatılır. 
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     Küçük ölçüsü bulunup kutuların içine renkli kalemlerle yazdırılır. Amaç diğer açıların 

içindede küçük açıdan olduğunu kavratmaktır.  

--- Ortanca açının ölçüsü nedir? 

--- Büyük açının ölçüsü nedir? 

--- Sonucu ne buldunuz? 

--- Bu problem farklı bir yoldan çözülebilir mi? Farklı çözüm yolları varsa belirtiniz? 

 

 Öğrencilerin iĢlemlerinin doğru olup olmadığını kontrol etmesi 

 

 Öğrencilerin iĢlem sonucunun doğru olup olmadığını kontrol etmeleri eğer yanlıĢsa 

hatanın nerden kaynaklandığına karar vermeleri ve uygulama adımlarını en baĢtan 

baĢlayarak gözden geçirmeleri. 

 

 

 Öğrencilerin çoğunluğu problemi çözdüğünde ya da problem çözmeyi bıraktığında 

öğretmen öğrencilere soru sormayı bırakır. Problemi nasıl çözdüklerini tahtada 

göstermeleri için birkaç öğrenci seçilir. Bu öğrencilerin problemi farklı yollardan 

çözmüĢ olmalarına dikkat edilir. Öğrenciler sınıfta çözüm stratejilerini ve problem 

çözümüyle ilgili düĢüncelerini açıklar. Sınıftaki diğer öğrenciler ise bu öğrencilerin 

çözümlerinin mantıklı olup olmadığını bu problemin daha önce çözdüğü baĢka 

problemleri benzerlik taĢıyıp taĢımadığını problemin hangi konuyla ilgili olduğunu 

ve bu bilgilerden problem çözmede nasıl faydalanılacağını tartıĢırlar. 

 

 Sınıfta yapılan tartıĢmalar sonrasında öğrenciler arkadaĢlarının kullandıkları farklı 

çözüm stratejilerini defterlerine yazarlar. 

 

 

 Bu tartıĢmalar ıĢığında öğrenciler problem çözme süreçlerinin etkililiği ve problem 

çözümleriyle ilgili düĢüncelerini yansıtır ve kendilerini değerlendirirler. 
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     Ek. 5: DERS PLANLARI 

                                             

 

                                                          DERS PLANI -1 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Konu: Üçgenin, karenin ,dikdörtgenin , eĢkenar dörtgenin , paralel kenarın ve yamuğun  

           çevresi 

Süre: 2 ders saati 

Araç- gereçler: Yazı tahtası , geometri tahtası , renkli ambalaj lastikleri 

Hedef: Üçgenin karenin dikdörtgenin eĢkenar dörtgenin paralel kenarın yamuğun düzgün  

             beĢgen ve düzgün altıgenin çevresini hesaplayabilme 

DavranıĢlar: 

 

1. Verilen geometrik Ģekillerin çevresini kenar uzunluklarını toplayarak hesaplayıp yazma 

 

2. Kenar uzunluğu verilen geometrik Ģeklin çevresini kenar özelliklerinden yararlanarak 

hesaplayıp yazma 

 

3. Çevre uzunluğu verilen bir geometrik Ģeklin bir kenarının uzunluğunu hesaplayıp 

yazma. 

 

 

                                    Öğrenme ve Öğretme Süreci 

GĠRĠġ 

Burada öğretmen yeni bir konu hakkında sınıfa üstbiliĢsel sorular sorar ve aldığı cevapları 

toparlayıp özet olarak sunar. 

 

 



104 

 

1.Hasanın odasındaki masanın üst yüzü dikdörtgensel bölge Ģeklindedir. Masanın kısa kenarı 

90 cm uzun kenarı ise 130 cm dir. Dikdörtgen Ģeklindeki masanın üzerindeki masa örtüsü 

masanın kenarlarından 20 cm aĢağıya sarkmaktadır. Hasan masa örtüsünün çevresinin 

masanın çevresinden 80 cm fazla olacağını düĢünüyor.Sizce Hasan‟ın düĢüncesi doğru mu?  

 

 

Yukarıdaki problem sınıfa verildi. Problemin ne hakkında olduğu sınıfa soruldu. Öğrencilerin 

problemin çevre hesaplamalarıyla olduğu sonucuna ulaĢmaları sağlandı. Problemin daha önce 

öğrenci çalıĢma kitabında bulunan 132. sayfadaki 4. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve 

farklılığa sahip olduğu tartıĢıldı. Bu aĢamada çalıĢma kitabında yer alan problem sınıfa 

hatırlatıldı. Sınıfta her iki probleminde çevre hesaplamalarıyla ilgili olduğu konusunda görüĢ 

birliğine varıldı. 

 

-- Yazı tahtasının kenar uzunlukları ölçülür. Yazı tahtasının neye benzediği ve çevresinin nasıl 

hesaplanacağı sorulur.(Öğrenciler aralarında tartıĢır.) 

 

2.Geometri tahtasında renkli ambalaj lastikleri kullanılarak uzunlukları 10 ,12 ve 16 birim 

olan değiĢik kare ve dikdörtgen oluĢturmaları istenir. 

 

3.Karenin çevresi ve kenar uzunlukları arasında nasıl bir iliĢki kurulabileceği sorulur. 

 

 

 

 

 

 

                                            a 

Ç= 4× a (Öğrenciler bu sonuca ulaĢır.) 
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4. Dikdörtgenin çevresi ve kenar uzunlukları arasında nasıl bir iliĢki kurulacağı sorulur. 

 

                                                                  

a 

 

 

                                                                           b 

                                Ç= ( 2× a) + ( 2 × b) (Öğrenciler bu sonuca ulaĢır.) 

 

 

5.Bu iĢlemlere geometri tahtası üzerinde üçgenlerle ilgili alıĢtırmalar yapılarak devam edilir 

ve üçgenin çevresinin nasıl hesaplanabileceği buldurulur. Ayrıca eĢkenar üçgen ve ikizkenar 

üçgenin çevrelerinin nasıl hesaplanabileceği üzerinde durulur. 

 

 

 

 

 

 



106 

 

 

 

6.Öğrencilerden izomerik kağıda çevresi 20 birim olan paralelkenar, eĢkenar dörtgen  ve 

yamuk çizmeleri istenir. Çevreleri ve kenar uzunlukları arasında nasıl bir iliĢki kurdukları 

sorulur. 

 

 

 

 

         

 

 

 

 

UYGULAMA 

Öğrenciler problemlerin çözümü için küçük guruplar halinde çalıĢmaya baĢlar. ġu çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilir. 

 

*Her öğrenci kendi sırası geldiğinde problemi yüksek sesle okur ve çalıĢma kağıtlarında olan 

sorulara cevap vermek suretiyle problemin çözümü ve çözümüyle ilgili kendi düĢüncesini 

gurubunda yer alan yer alan diğer üyelere açıklamaya çalıĢır. 

 

*Öğrencinin çözümü ve çözüm yolu hakkında gurup içerisinde fikir birliği sağlanamadığında 

grup durumu çözünceye kadar tartıĢmıĢtır. 
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*Hala fikir birliğine varılamamıĢsa araĢtırmacı gurup üyelerini farklı bir perspektiften 

bakmaları bunu birbirlerine açıklamaları konusunda cesaretlendirmiĢtir. 

 

* Gurupta görüĢ birliği sağlandığında bir sonraki problemi aynı prosedürü kullanarak 

çözmeye çalıĢmıĢtır.  

 

 

7.AĢağıdaki alıĢtırmalarla derse devam edilir. 

 

___ Kenar uzunlukları 6 cm,8 cm ve 10 cm olan üçgenin çevresini bulunuz. 

 

___ Kenar uzunlukları 18 cm 16 cm 12cm ve 10cm olan yamuğun çevresini bulunuz. 

 

___ Uzun kenar uzunluğu 16 cm kısa kenar uzunluğu 12 cm olan paralelkenarın çevresini  

       hesaplayınız. 

 

___ Çevresinin uzunluğu 24 cm olan bir eĢkenar dörtgenin bir kenarının uzunluğunu bulunuz 

 

___ Uzun kenarının uzunluğu 8 cm olan bir dikdörtgenin çevresinin uzunluğu 20 cm dir. Bu 

dikdörtgenin bir kısa kenarının uzunluğunu bulunuz. 

 

___ Çevresinin uzunluğu 48 cm olan bir karenin bir kenarının uzunluğunu bulunuz. 

 

 

 

 

Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejilerin hangileri olabileceği konuları soru – 

cevap yöntemiyle sınıfta konuĢulur. Problemin çözümünde kullanılabilecek stratejilerden 

bazıları hatırlatılır.(geriye doğru düĢünme, tahmin, deneme-yanılma, benzer basit problemleri 
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çözümünden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin çözümü için  

uygun olduğu konusunda öğrencilerden fikir alınır. Bu aĢamada bir müdahalede bulunulmaz. 

 

GÖZDEN GEÇĠRME 

 

Bu aĢamada öğretmen dersin sonunda o gün iĢlenen konuyu özetler ve çözülen problemler 

hakkında genellemelerde bulunur. 

 

BĠLĠġSEL SÜREÇLERDE UZMANLIK  

 

Öğrencilerin konu hakkındaki bilgilerinin test edildiği süreçtir.(ÇalıĢma yapraklarının 

çözüldüğü süreç) Grup baĢarısına göre zenginleĢtirme veya düzeltme aktiviteleri yapılır. 

 

 

                                                  Ölçme ve Değerlendirme 

 

   1.     ÇalıĢma yapraklarının dağıtılması toplanması ve değerlendirilmesi 
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                                                          DERS PLANI -2 

 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Konu: Dairenin Çevresi 

Süre: 2 ders saati 

Araç- gereçler: Bant , demir para , daire Ģeklindeki kartonlar , boya kalemi , cetvel 

Hedef: Dairenin çevresini ve alanını hesaplayabilme  

 

DavranıĢlar: 

1. Dairenin çevresinin kendisini çevreleyen çemberin uzunluğu olduğunu söyleme 

 

2. Çemberin uzunluğu ile çapı arasındaki iliĢkiyi söyleyip sembole yazma 

 

3. Π sayısının yaklaĢık olarak değerini söyleyip yazma 

 

4. Dairenin çevresinin çap uzunluğu ile Π sayısının ve  Π sayısı ile yarıçap uzunluğunun 

iki katının çarpımı olduğunu söyleyip yazma 

 

5. Yarıçapı veya çapı verilen çemberin uzunluğunu hesaplayıp yazma 

 

6. Uzunluğu verilen çemberin çapını veya yarıçapını hesaplayıp yazma 
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                                    Öğrenme ve Öğretme Süreci 

GĠRĠġ 

Burada öğretmen yeni bir konu hakkında sınıfa üstbiliĢsel sorular sorar ve aldığı cevapları 

toparlayıp özet olarak sunar. 

 

 

              

Yukarıdaki çemberin yarıçapı 5 cm ise karenin ve çemberin çevresi kaç cm‟dir? 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki problem sınıfa verildi. Problemin ne hakkında olduğu sınıfa soruldu. 

Öğrencilerin problemin çevre hesaplamalarıyla olduğu sonucuna ulaĢmaları sağlandı. 

 

 

1.Öğrencilerden defterlerine yarıçapı 2 cm olan bir çember çizmeleri istenir ve bu çemberin 

içi boyatılır.  
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---Boyanan Ģeklin bir düzlem parçası olup olmadığı sorulur. 

 

---Bu düzlem parçasını çevreleyen Ģeklin adı sorulur. 

 

---Çember ile iç bölgesinin oluĢturduğu Ģeklin adı sorulur. 

 

---Çizilen çember ile dairenin çevrelerinin uzunlukları karĢılaĢtırılır. 

 

2.Bant ve demir paranın çapı öğrencilere ölçtürülür. 

  

3.Bant ve demir paranın baĢlangıç yeri iĢaretlenir.Bu nokta ile cetvelin 0 noktası çakıĢtırılıp 

bir tur yapacak Ģekilde döndürülür. Dönme sonucunda bulunan uzunluklar yazdırılır.  

 

4.Çap ve çember uzunluğu arasındaki iliĢkiyi gösteren bir tablo hazırlattırılır veriler tabloya 

yazdırılır. Aynı iĢlemlere daire Ģeklindeki kartonlarla devam edilir. 

 

5. Çevre uzunluğu çapa böldürülür. Hepsinde de aynı sonuç çıkıp çıkmadığı sorulur. Elde 

edilen sonucun Π sayısı olduğu açıklanır. 

 

6.Çap ve çemberin uzunluğu arasındaki iliĢki buldurulur ve yazdırılır. 
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UYGULAMA 

Öğrenciler problemlerin çözümü için küçük guruplar halinde çalıĢmaya baĢlar. ġu çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilir. 

 

*Her öğrenci kendi sırası geldiğinde problemi yüksek sesle okur ve çalıĢma kağıtlarında olan 

sorulara cevap vermek suretiyle problemin çözümü ve çözümüyle ilgili kendi düĢüncesini 

gurubunda yer alan yer alan diğer üyelere açıklamaya çalıĢır. 

 

*Öğrencinin çözümü ve çözüm yolu hakkında gurup içerisinde fikir birliği sağlanamadığında 

grup durumu çözünceye kadar tartıĢmıĢtır. 

 

*Hala fikir birliğine varılamamıĢsa araĢtırmacı gurup üyelerini farklı bir perspektiften 

bakmaları bunu birbirlerine açıklamaları konusunda cesaretlendirmiĢtir. 

 

* Gurupta görüĢ birliği sağlandığında bir sonraki problemi aynı prosedürü kullanarak 

çözmeye çalıĢmıĢtır.  

 

 

7.AĢağıdaki alıĢtırmalarla derse devam edilir. 

 

 

 AĢağıdaki çemberin çevre uzunluklarını hesaplayınız.(Π=3 alınız.) 
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 Çevresinin uzunluğu 36 cm olan bir çemberin yarıçapının uzunluğunu bulunuz. 

 

 

 

 

 

 Yandaki karenin çevresi 80cm ise çemberin yarıçapı kaç cm‟dir? 

 

 

 

 

  

        yandaki bir çemberin yarıçapı 20 cm olduğuna göre  

                                                           üçgenin çevresi kaç cm‟dir? 

 

   Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejilerin hangileri olabileceği konuları soru – 

cevap yöntemiyle sınıfta konuĢulur. Problemin çözümünde kullanılabilecek stratejilerden 

bazıları hatırlatılır.(geriye doğru düĢünme, tahmin, deneme-yanılma, benzer basit problemleri 

çözümünden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin çözümü için  

uygun olduğu konusunda öğrencilerden fikir alınır. Bu aĢamada bir müdahalede bulunulmaz.  
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GÖZDEN GEÇĠRME 

 

Bu aĢamada öğretmen dersin sonunda o gün iĢlenen konuyu özetler ve çözülen problemler 

hakkında genellemelerde bulunur. 

 

 

 

 

BĠLĠġSEL SÜREÇLERDE UZMANLIK  

 

Öğrencilerin konu hakkındaki bilgilerinin test edildiği süreçtir.(ÇalıĢma yapraklarının 

çözüldüğü süreç) Grup baĢarısına göre zenginleĢtirme veya düzeltme aktiviteleri yapılır. 

 

 

 

                                            Ölçeme ve Değerlendirme 

 

1. ÇalıĢma yapraklarının(2) dağıtılması toplanması ve değerlendirilmesi  
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                                                          DERS PLANI -3 

 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Konu: Üçgenin Alanı 

Süre: 2 ders saati 

Araç- gereçler: Kağıt, makas 

Hedef: Karenin ,dikdörtgenin ,paralelkenarın ve üçgenin ayırdığı düzlemsel bölgelerin alanını 

hesaplayabilme 

 

DavranıĢlar: 

1. Dik kenar uzunlukları verilen bir dik üçgenin alanını hesaplayıp yazabilme 

 

 

 

 

                                    Öğrenme ve Öğretme Süreci 

 

 

GĠRĠġ 

Burada öğretmen yeni bir konu hakkında sınıfa üstbiliĢsel sorular sorar ve aldığı cevapları 

toparlayıp özet olarak sunar. 
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Yukarıda AyĢe‟nin yatak odasının krokisi verilmiĢtir. AyĢe yatağının kapladığı alanın 

halının kapladığı alandan daha az olduğunu düĢünüyor. Sizce bu düĢüncesinde haklı mı? 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki problem sınıfa verildi. Problemin ne hakkında olduğu sınıfa soruldu. Öğrencilerin 

problemin alan hesaplamalarıyla olduğu sonucuna ulaĢmaları sağlandı. Problemin daha önce 

öğrenci çalıĢma kitabında bulunan 141. sayfadaki 18. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve 

farklılığa sahip olduğu tartıĢıldı. Bu aĢamada çalıĢma kitabında yer alan problem sınıfa 

hatırlatıldı. Sınıfta her iki probleminde alan hesaplamalarıyla ilgili olduğu konusunda görüĢ 

birliğine varıldı. 

1.Öğrencilerden 1 cm² lik alanlara bölünmüĢ bir kağıda dikdörtgen çizmeleri istenir. 

 

2.Çizilen dikdörtgen kesilir ve köĢegeni boyunca ikiye ayrılır. 
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3.OluĢturulan üçgenlerin alanlarının aynı olup olmadığı ve dikdörtgenin alanından 

faydalanılarak bu üçgenlerin alanlarının nasıl bulunacağı sorulur. 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden üçgenlerin alanlarının (taban x yükseklik ∕ 2 ) ve üçgenlerin alanlarının aynı 

olduğu cevabı gelir. 

 

 

4.Yukarıdaki iĢlemlere benzer Ģekilde öğrencilerden bir kağıda paralelkenar çizmeleri ve 

köĢegeni boyunca kesmeleri istenir. 

 

5. OluĢturulan paralelkenar köĢegeni boyunca kesilerek ikiye ayrılır. Elde edilen üçgenlerin 

alanlarının aynı olup olmadığı sorulur. Bunu anlamaları için üçgenler üst üste koyulur. 
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6. Elde edilen üçgenler ile paralelkenarın alanı arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorulur. 

 

 

                                                                                                         

 

                                       a x h                                                                     a x h 

ABC üçgeninin alanı =  ______                        ADC üçgeninin alanı =   _______ 

2 2 

  

  

Paralelkenarın alanı = A(ABC) + A(ADC) sonucuna ulaĢılır. 

 

 

UYGULAMA 

Öğrenciler problemlerin çözümü için küçük guruplar halinde çalıĢmaya baĢlar. ġu çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilir. 
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*Her öğrenci kendi sırası geldiğinde problemi yüksek sesle okur ve çalıĢma kağıtlarında olan 

sorulara cevap vermek suretiyle problemin çözümü ve çözümüyle ilgili kendi düĢüncesini 

gurubunda yer alan yer alan diğer üyelere açıklamaya çalıĢır. 

 

*Öğrencinin çözümü ve çözüm yolu hakkında gurup içerisinde fikir birliği sağlanamadığında 

grup durumu çözünceye kadar tartıĢmıĢtır. 

 

*Hala fikir birliğine varılamamıĢsa araĢtırmacı gurup üyelerini farklı bir perspektiften 

bakmaları bunu birbirlerine açıklamaları konusunda cesaretlendirmiĢtir. 

 

* Gurupta görüĢ birliği sağlandığında bir sonraki problemi aynı prosedürü kullanarak 

çözmeye çalıĢmıĢtır.  

 

 

 

7. AĢağıdaki örnek alıĢtırmalarla derse devam edilir.     

 

 

AĢağıdaki üçgenlerin alanlarını hesaplayınız. 
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 Ekte verilen izomerik kağıda ( noktalar arası 1cm‟dir) çeĢitli uzunlukta kare, 

üçgen,dikdörtgen ve paralelkenar çizerek alanlarını hesaplayınız. 

 

 

 

Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejilerin hangileri olabileceği konuları soru – 

cevap yöntemiyle sınıfta konuĢulur. Problemin çözümünde kullanılabilecek stratejilerden 

bazıları hatırlatılır.(geriye doğru düĢünme, tahmin, deneme-yanılma, benzer basit problemleri 

çözümünden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin çözümü için  

uygun olduğu konusunda öğrencilerden fikir alınır. Bu aĢamada bir müdahalede bulunulmaz.  

 

 

 

GÖZDEN GEÇĠRME 

 

Bu aĢamada öğretmen dersin sonunda o gün iĢlenen konuyu özetler ve çözülen problemler 

hakkında genellemelerde bulunur. 

 

BĠLĠġSEL SÜREÇLERDE UZMANLIK  

 

Öğrencilerin konu hakkındaki bilgilerinin test edildiği süreçtir.(ÇalıĢma yapraklarının 

çözüldüğü süreç) Grup baĢarısına göre zenginleĢtirme veya düzeltme aktiviteleri yapılır. 

 

 

                                                 Ölçme ve Değerlendirme       

 

1. ÇalıĢma yaprağının (3) dağıtılması toplanması ve değerlendirilmesi        
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                                                          DERS PLANI -4 

 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Konu: Karenin ve Dikdörtgenin Alanı 

Süre: 2 ders saati 

Araç- gereçler: Renkli kartonlar , makas , cetvel 

Hedef: Karenin , dikdörtgenin , paralelkenarın ve üçgenin ayırdığı düzlemsel bölgelerin 

alanlarını hesaplayabilme 

DavranıĢlar: 

1.Verilen bir karenin ve dikdörtgenin alanını birim karelere ayırıp gösterme 

2.Birim karelere ayrılmıĢ bir karenin ve dikdörtgenin alanını bulup yazma 

3.Verilen karenin alnını kenar uzunlukları yardımıyla hesaplayıp sonucu yazma 

4.Verilen dikdörtgenin alanını kenar uzunlukları yardımıyla hesaplayıp sonucu yazma 

                                    Öğrenme ve Öğretme Süreci 

GĠRĠġ 

Burada öğretmen yeni bir konu hakkında sınıfa üstbiliĢsel sorular sorar ve aldığı cevapları 

toparlayıp özet olarak sunar. 
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Yukarıdaki Ģekilde karelerle belirtilen alan kaç m² dir? 

 

 

Yukarıdaki problem sınıfa verildi. Problemin ne hakkında olduğu sınıfa soruldu. Öğrencilerin 

problemin çevre hesaplamalarıyla olduğu sonucuna ulaĢmaları sağlandı. Problemin daha önce 

öğrenci çalıĢma kitabında bulunan 203. sayfadaki 13. problemle ilgili ne gibi benzerlik ve 

farklılığa sahip olduğu tartıĢıldı. Bu aĢamada çalıĢma kitabında yer alan problem sınıfa 

hatırlatıldı. Sınıfta her iki probleminde çevre hesaplamalarıyla ilgili olduğu konusunda görüĢ 

birliğine varıldı. 

 

 

 

1.Öğrencilerden karton üzerinde kenarları 1‟er cm olan kareler oluĢturmaları istenir ve bu 

kartondan 25 tane 1 cm²‟ lik alanlar kestirilir.   

 

2.Elde edilen 1 cm² lik alana sahip olan karelerden farklı renkte olan ve önceden 1 cm² lik 

alanlara bölünmüĢ olan baĢka bir karton üzerinde alanı 16 cm² lik olan dikdörtgen ve kare 

oluĢturmaları istenir. 

 

 

 

 

3. Alanı 8 cm² 9 cm² 16 cm² ve 36 cm² olan farklı dikdörtgen ve karesel bölgeler 

oluĢturmaları istenir. 
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4. OluĢturulan karesel ve dikdörtgensel alanlar ve çevreleri aralarında nasıl bir iliĢki olduğu 

buldurulur. 

 

 

 

 

 

  

                          

5.Kenar uzunlukları 3 cm ve 5 cm olan dikdörtgensel bölgenin alanı hesaplattırılır. 
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6.Dikdörtgensel bölgenin alanını bulmak için daha kolay bir yol olup olmadığı sorulur. 

Dikdörtgensel bölgenin alanının kenar uzunluklarının kullanılarak nasıl hesaplanabileceği 

tartıĢılır. 

 

 

7.Kenar uzunlukları 3 cm olan karesel bölgenin alanı hesaplatılır. 
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UYGULAMA 

Öğrenciler problemlerin çözümü için küçük guruplar halinde çalıĢmaya baĢlar. ġu çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilir. 

 

*Her öğrenci kendi sırası geldiğinde problemi yüksek sesle okur ve çalıĢma kağıtlarında olan 

sorulara cevap vermek suretiyle problemin çözümü ve çözümüyle ilgili kendi düĢüncesini 

gurubunda yer alan yer alan diğer üyelere açıklamaya çalıĢır. 

 

*Öğrencinin çözümü ve çözüm yolu hakkında gurup içerisinde fikir birliği sağlanamadığında 

grup durumu çözünceye kadar tartıĢmıĢtır. 

 

*Hala fikir birliğine varılamamıĢsa araĢtırmacı gurup üyelerini farklı bir perspektiften 

bakmaları bunu birbirlerine açıklamaları konusunda cesaretlendirmiĢtir. 

 

* Gurupta görüĢ birliği sağlandığında bir sonraki problemi aynı prosedürü kullanarak 

çözmeye çalıĢmıĢtır.  

 

 

8.AĢağıdaki alıĢtırmalarla derse devam edilir. 

 

 

 

---- Bir kenar uzunluğu 4 cm olan karenin alanını hesaplayınız. 

 

---- Uzun kenar uzunluğu 6cm kısa kenar uzunluğu 3 cm olan bir dikdörtgenin alanını 

hesaplayınız. 

 

---- Alanı 36cm² olan bir karenin alanı ile bir dikdörtgenin alanı birbirine eĢittir.dikdörtgenin 

kısa kenar uzunluğu 4 cm ise bu dikdörtgenin uzun kenarını kaç cm‟dir? 
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----AĢağıdaki dikdörtgen Ģeklindeki bahçemin taralı bölgesinin ¾‟ne (dörtte üçüne) biber 

diktim. Biber diktiğim alan kaç m karedir ?  

 

 

 

                                                                            

 

 

                                                      b=8 m   

 

 

                         a= 10m 

 

 

 

 

 

 

 

 Yanda bir okulun planı  

                                                                                                             verilmiĢtir.Kantinin alanı 

                                                                                                             kaç m² dir? 
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Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejilerin hangileri olabileceği konuları soru – 

cevap yöntemiyle sınıfta konuĢulur. Problemin çözümünde kullanılabilecek stratejilerden 

bazıları hatırlatılır.(geriye doğru düĢünme, tahmin, deneme-yanılma, benzer basit problemleri 

çözümünden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin çözümü için  

uygun olduğu konusunda öğrencilerden fikir alınır. Bu aĢamada bir müdahalede bulunulmaz.  

 

 

GÖZDEN GEÇĠRME 

 

Bu aĢamada öğretmen dersin sonunda o gün iĢlenen konuyu özetler ve çözülen problemler 

hakkında genellemelerde bulunur. 

 

BĠLĠġSEL SÜREÇLERDE UZMANLIK  

 

Öğrencilerin konu hakkındaki bilgilerinin test edildiği süreçtir.(ÇalıĢma yapraklarının 

çözüldüğü süreç) Grup baĢarısına göre zenginleĢtirme veya düzeltme aktiviteleri yapılır. 

 

 

 

                                    Ölçme ve Değerlendirme 

 

 

1. ÇalıĢma yapraklarının (4) dağıtılması, toplanması ve değerlendirilmesi. 
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                                                          DERS PLANI -5 

 

 

Ders: Matematik 

Sınıf: 5 

Konu: Paralelkenarın Alanı 

Süre: 2 ders saati 

Araç- gereçler: Kağıt, makas, cetvel ,bant 

Hedef: Karenin ,dikdörtgenin ,paralelkenarın ve üçgenin ayırdığı düzlemsel bölgelerin alanını 

hesaplayabilme 

 

DavranıĢlar: 

1. Verilen bir paralelkenarın alanını birim karelere ayırıp gösterme 

2. Birim karelere ayrılmıĢ bir paralelkenarın alanını gösterebilme 

3. Taban uzunluğu ve o tabana ait yüksekliğin uzunluğu verilen bir paralelkenarın alanını 

hesaplayıp yazma 

 

 

                                    Öğrenme ve Öğretme Süreci 

 

GĠRĠġ 

Burada öğretmen yeni bir konu hakkında sınıfa üstbiliĢsel sorular sorar ve aldığı cevapları 

toparlayıp özet olarak sunar. 

 

    Tabanı 43 metre yüksekliği 14 m olan paralelkenar Ģeklimdeki arsanın alanı kaç m
2     

‘dir ? 

 

 

Yukarıdaki problem sınıfa verildi. Problemin ne hakkında olduğu sınıfa soruldu. 

Öğrencilerin problemin alan hesaplamalarıyla olduğu sonucuna ulaĢmaları sağlandı. 
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1.Tahtaya bir paralelkenar çizilir ve bu paralelkenarlara ait yükseklik tahtada gösterilir. 

 

 

      

 

2.Öğrencilerden cetvellerini kullanarak 1 cm² lik alanlara bölünmüĢ kareli bir kağıda 

paralelkenar çizmeleri istenir. 

 

 

7 cm
                                               

5 cm
 

 

 

  Gibi Ģekiller çizdirilir.    

 

 

 

3.Bu paralelkenar a tabanına ait yükseklik üzerinden kestirilir ve çıkan parça paralelkenarın 

sağ tarafına dikdörtgen oluĢturulacak Ģekilde yapıĢtırılır.Elde edilen Ģeklin neye bezediği ve 

bu Ģeklin alanının nasıl hesaplanacağı sorulur. 
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Uygulamalar sonunda paralelkenarın alanı ile oluĢturulan dikdörtgenin alanının aynı olduğu 

sonucuna ulaĢılır. 

 

 

 

UYGULAMA 

Öğrenciler problemlerin çözümü için küçük guruplar halinde çalıĢmaya baĢlar. ġu çalıĢmalar 

gerçekleĢtirilir. 

 

*Her öğrenci kendi sırası geldiğinde problemi yüksek sesle okur ve çalıĢma kağıtlarında olan 

sorulara cevap vermek suretiyle problemin çözümü ve çözümüyle ilgili kendi düĢüncesini 

gurubunda yer alan yer alan diğer üyelere açıklamaya çalıĢır. 

 

*Öğrencinin çözümü ve çözüm yolu hakkında gurup içerisinde fikir birliği sağlanamadığında 

grup durumu çözünceye kadar tartıĢmıĢtır. 

 

*Hala fikir birliğine varılamamıĢsa araĢtırmacı gurup üyelerini farklı bir perspektiften 

bakmaları bunu birbirlerine açıklamaları konusunda cesaretlendirmiĢtir. 
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* Gurupta görüĢ birliği sağlandığında bir sonraki problemi aynı prosedürü kullanarak 

çözmeye çalıĢmıĢtır.  

 

 

4. Örnek alıĢtırmalarla derse devam edilir. 

 

___ 

 

 

___ Alanı 80 cm² olan bir paralelkenarın taban uzunluğu 10 cm ise yüksekliği kaç cm „dir? 

 

___AĢağıda verilenlerden yaralanarak isteneni bulunuz. 

 

**A=36cm²                      **A=84 cm²                            ** A= 120cm² 

    h =9cm                             a = 12cm                                   a= 12 cm 

    a =?                                  h= ?                                           h= ? 

 

   

 

----Tabanı 56 metre yüksekliği 23 m olan paralelkenar Ģeklimdeki arsanın alanı kaç m
2 

„dir ? 
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----AĢağıdaki Ģekilde boyalı bölgenin alanı kaç cm
2 

„ dir ? 

 

8 cm
 

 

 

 

----AĢağıdaki Ģekilde boyalı bölgenin alanı kaç cm
2 

„ dir ? 

3 cm
 

 

 

 

   Problemlerin çözümünde kullanılabilecek stratejilerin hangileri olabileceği konuları soru – 

cevap yöntemiyle sınıfta konuĢulur. Problemin çözümünde kullanılabilecek stratejilerden 

bazıları hatırlatılır.(geriye doğru düĢünme, tahmin, deneme-yanılma, benzer basit problemleri 

çözümünden yararlanma vb.)Hangisinin veya hangilerinin bu problemlerin çözümü için  

uygun olduğu konusunda öğrencilerden fikir alınır. Bu aĢamada bir müdahalede bulunulmaz.  
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GÖZDEN GEÇĠRME 

 

Bu aĢamada öğretmen dersin sonunda o gün iĢlenen konuyu özetler ve çözülen problemler 

hakkında genellemelerde bulunur. 

 

BĠLĠġSEL SÜREÇLERDE UZMANLIK  

 

Öğrencilerin konu hakkındaki bilgilerinin test edildiği süreçtir.(ÇalıĢma yapraklarının 

çözüldüğü süreç) Grup baĢarısına göre zenginleĢtirme veya düzeltme aktiviteleri yapılır. 

 

 

                                             Ölçme ve Değerlendirme 

 

ÇalıĢma yapraklarının (5) dağıtılması toplanması ve değerlendirilmesi. 
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Ek. 5: ÇALIġMA YAPRAKLARI 

 

                                               ÇALIġMA YAPRAĞI - 1 

 

 

 

 

 

Yukarıda bir hayvanat bahçesinin krokisi verilmiĢtir. Krokiyi inceleyerek her bir kafesin sahip 

 

 olduğu düzlemsel Ģekli ve çevre uzunluğunu bulunuz 
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HAZIRLIK DÜZEYĠNDE ANLAMA SORULARI 

 

 Problemde ne istenildiğini kendi cümlelerinizle tanımlayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Problemin ne hakkında olduğuna karar veriniz. 

 

 

 

 

 

 

 Problemde geçen matematiksel kavramların anlamlarını belirtiniz. 
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BAĞLANTI SORULARI 

 

 

 

 Bu problemin daha önce çözmüĢ olduğunuz problemle arasındaki benzerlikleri ve 

farklılıkları belirtiniz. Nedenlerini açıklayınız. 

 

 

 

   

 

 

 

  STRATEJĠK SORULAR 

 

 

 

 Problemi çözmek için hangi yolların kullanılabileceğini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 Problemi çözebilmek için verilen bilgileri nasıl düzenleyeceğimizi açıklayınız. 
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 Belirlediğiniz yolu ne Ģekilde uygulayıp problemi çözeceğinizi açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     DÜġÜNME SORULARI 

 

 

 

 Problemin çözümü için ne yaptığınızı açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢtığınızı ne hissettiğinizi 

açıklayınız. 
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 Probleminizin çözümünün doğruluğunu nasıl kanıtlarsınız.Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde baĢka bir yol kullanabilir miydiniz? 
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                                        ÇALIġMA YAPRAĞI - 2 

 

 

 

PROBLEM: Daire Ģeklindeki bir tarlanın çevresinde 6 tur atan bir köpeğin aldığı yol 1800 

metre ise,tarlanın yarıçapı kaç metredir?(Π=3 alınız.) 

 

 

HAZIRLIK DÜZEYĠNDE ANLAMA SORULARI 

 

 Problemde ne istenildiğini kendi cümlelerinizle tanımlayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Problemin ne hakkında olduğuna karar veriniz. 

 

 

 

 

 

 

 Problemde geçen matematiksel kavramların anlamlarını belirtiniz. 
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BAĞLANTI SORULARI 

 

 

 

 Bu problemin daha önce çözmüĢ olduğunuz problemle arasındaki benzerlikleri ve 

farklılıkları belirtiniz. Nedenlerini açıklayınız. 

 

 

   

  STRATEJĠK SORULAR 

 

 Problemi çözmek için hangi yolların kullanılabileceğini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 Problemi çözebilmek için verilen bilgileri nasıl düzenleyeceğimizi açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Belirlediğiniz yolu ne Ģekilde uygulayıp problemi çözeceğinizi açıklayınız. 
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     DÜġÜNME SORULARI 

 

 

 

 Problemin çözümü için ne yaptığınızı açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢtığınızı ne hissettiğinizi 

açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 Probleminizin çözümünün doğruluğunu nasıl kanıtlarsınız. Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde baĢka bir yol kullanabilir miydiniz? 
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                                        ÇALIġMA YAPRAĞI - 3 

 

PROBLEM:  

 

 

Bir motelin , dikdörtgensel bölge biçimindeki bahçesine havuz yaptırılmıĢtır. Havuz 

bahçenin kenarlarından 20‟Ģer metre içeridedir.Havuzun dıĢında kalan alana çim 

ekilmiĢtir. Çim ekilen alan kaç m² dir? 

                

                                 100 m 

 

 

 

 

80m 

 

 

 

 

 

 

HAZIRLIK DÜZEYĠNDE ANLAMA SORULARI 

 

 Problemde ne istenildiğini kendi cümlelerinizle tanımlayınız. 

 

 

 

 

 

 

                              20 m                                                                                        

 

 20 m                                     20m  

 

 

 

                             20 m 

 

       HAVUZ 
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 Problemin ne hakkında olduğuna karar veriniz. 

 

 

 

 

 

 

 Problemde geçen matematiksel kavramların anlamlarını belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

BAĞLANTI SORULARI 

 

 

 

 Bu problemin daha önce çözmüĢ olduğunuz problemle arasındaki benzerlikleri ve 

farklılıkları belirtiniz. Nedenlerini açıklayınız. 
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  STRATEJĠK SORULAR 

 

 

 

 Problemi çözmek için hangi yolların kullanılabileceğini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 Problemi çözebilmek için verilen bilgileri nasıl düzenleyeceğimizi açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 Belirlediğiniz yolu ne Ģekilde uygulayıp problemi çözeceğinizi açıklayınız. 
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     DÜġÜNME SORULARI 

 

 

 

 Problemin çözümü için ne yaptığınızı açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢtığınızı ne hissettiğinizi 

açıklayınız. 

 

 

 

 

  

 

 Probleminizin çözümünün doğruluğunu nasıl kanıtlarsınız.Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde baĢka bir yol kullanabilir miydiniz? 
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                                        ÇALIġMA YAPRAĞI - 4 

 

 

 

PROBLEM:  

 

 

 

  

 Yandaki evin kapı,pencere ,çatı  

                                                                                                  bölümlerine cam takılacaktır.    

                                                                                                  Kaç m² cam almalıyız? 

,   

 

 

 

HAZIRLIK DÜZEYĠNDE ANLAMA SORULARI 

 

 Problemde ne istenildiğini kendi cümlelerinizle tanımlayınız. 

 

 

 

 

 

 Problemin ne hakkında olduğuna karar veriniz. 
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 Problemde geçen matematiksel kavramların anlamlarını belirtiniz. 

 

 

 

BAĞLANTI SORULARI 

 

 

 

 Bu problemin daha önce çözmüĢ olduğunuz problemle arasındaki benzerlikleri ve 

farklılıkları belirtiniz. Nedenlerini açıklayınız. 

 

 

 

 

  STRATEJĠK SORULAR 

 

 

 

 Problemi çözmek için hangi yolların kullanılabileceğini belirtiniz. 

 

 

 

 Problemi çözebilmek için verilen bilgileri nasıl düzenleyeceğimizi açıklayınız. 
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 Belirlediğiniz yolu ne Ģekilde uygulayıp problemi çözeceğinizi açıklayınız. 

 

 

 

 

 

     DÜġÜNME SORULARI 

 

 Problemin çözümü için ne yaptığınızı açıklayınız. 

 

 

 

 Problemin çözümünde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢtığınızı ne hissettiğinizi 

açıklayınız. 

 

 

 

 Probleminizin çözümünün doğruluğunu nasıl kanıtlarsınız.Açıklayınız. 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde baĢka bir yol kullanabilir miydiniz? 
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                                        ÇALIġMA YAPRAĞI - 5 

 

 

 

PROBLEM:  

 

 

 

 

HAZIRLIK DÜZEYĠNDE ANLAMA SORULARI 

 

 Problemde ne istenildiğini kendi cümlelerinizle tanımlayınız. 

 

 

 Problemin ne hakkında olduğuna karar veriniz. 

 

 

 Problemde geçen matematiksel kavramların anlamlarını belirtiniz. 
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BAĞLANTI SORULARI 

 

 

 

 Bu problemin daha önce çözmüĢ olduğunuz problemle arasındaki benzerlikleri ve 

farklılıkları belirtiniz. Nedenlerini açıklayınız. 

 

 

 

  

 

  STRATEJĠK SORULAR 

 

 

 

 Problemi çözmek için hangi yolların kullanılabileceğini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 Problemi çözebilmek için verilen bilgileri nasıl düzenleyeceğimizi açıklayınız. 
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 Belirlediğiniz yolu ne Ģekilde uygulayıp problemi çözeceğinizi açıklayınız. 

 

 

 

     DÜġÜNME SORULARI 

 

 

 

 Problemin çözümü için ne yaptığınızı açıklayınız. 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde ne gibi güçlüklerle karĢılaĢtığınızı ne hissettiğinizi 

açıklayınız. 

 

 

 

 

 Probleminizin çözümünün doğruluğunu nasıl kanıtlarsınız.Açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 Problemin çözümünde baĢka bir yol kullanabilir miydiniz? 
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Ek. 7: ĠZĠN BELGESĠ 

 

 

From: isilsonmez79@hotmail.com 

To: tuana_2561@hotmail.com 

Subject: RE: 
Date: Wed, 31 Oct 2012 17:04:11 +0200 

merhaba, 
ölçeği kullanmanızda herhangi bir sakınca yoktur. 

çalışmalarınızda kolaylıklar dilerim 
  

 
From: tuana_2561@hotmail.com 
To: isilsonmez79@hotmail.com 

Subject:  
Date: Tue, 30 Oct 2012 11:18:08 +0200 

hocam merhaba ben niğde üniversitesi sınıf öğretmenliği bölümünde yüksek lisans yapıyorum tez 

aşamasındayım tezimde sizin doktora tezinizde kullandığınız 'yürütücü biliş becerileri ölçeği ve tutum 
ölçeğini' zi kullanabilir miyim?  İyi günler...   

 

  

 




