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ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi 

ORTAOKUL ÖĞRENCĠLERĠNĠN ÜSTBĠLĠġSEL FARKINDALIK 

DÜZEYLERĠ, MATEMATĠKSEL ÜSTBĠLĠġ FARKINDALIK DÜZEYLERĠ 

VE ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

Yunus Emre AĞPAK 

Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Doç. Dr. Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri 

ile matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeylerini tespit etmek ve arasındaki iliĢkiyi 

incelemektir.  AraĢtırmanın örneklemini 2017/2018 eğitim öğretim akademik yılında 

Gaziantep ili ġahinbey ilçesindeki iki ortaokul da öğrenim görmekte olan 5, 6, 7 ve 8. 

sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak genel 

üstbiliĢsel farkındalığı ölçmek için “Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Envanteri 

B Formu” ve Matematiksel üstbiliĢ farkındalığı ölçmek için ise “Matematik 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri” kullanılmıĢtır. Verilerin analizi için betimsel 

analizler ve korelasyon kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre ortaokul 

öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ve matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları 

yeterli düzeydedir. Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile 

matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları arasında ,768 değerinde pozitif bir korelasyon 

vardır. Bu nedenle eğitim sürecinde üstbiliĢe önem verilerek öğrencilerin seviyelerine 

uygun üstbiliĢ becerilerini destekleyici öğretim yapılması önerilmektedir. ÜstbiliĢ 

stratejilerine dayalı öğrenmenin baĢta matematik dersinde olmakla beraber, diğer 

derslerde de kullanılabilmesi için imkânlar oluĢturulmalıdır. 
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The aim of this study is to determine the general metacognitive awareness levels and 

mathematical metacognition awareness levels of secondary school students and to 

examine the relationship between them.. The sample of the study is composed of 5,6,7 

and 8th grade students of secondary schools in 2017-2018 academic terms from two 

middle schools in ġahinbey, Gaziantep. Junior Metacognitive Awareness Inventory B 

Form and Mathematical Metacognition Awareness Inventory  are used as a data 

collection tool in order to measure the metacognitive awareness and the mathematics 

course metacognitive awareness, respectively. Descriptive analysis and corellation are 

used to analysis data. According to the results of the research, general metacognitive 

awareness and mathematical metacognitive awareness of secondary school students are 

sufficient. At this study, there is .768 value positive corellation between scales of Junior 

Metacognitive Awareness Inventory B Form and Mathematical Metacognition 

Awareness Inventory. Therefore,  it is proposed to give importance to metacognition in 

education process and to teach with supporting metacognitive skills appropriate to the 

students‟ levels. Opportunities should be created for learning which is based on 

metacognitive strategies, especially in mathematics courses. 
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1. GĠRĠġ   

AraĢtırmanın bu kısmında problem cümlesi, problem durumu, alt problemler, amaç ve 

önem, tanımlar ve sayıltılar yer almaktadır. 

Problem Durumu: 

21. yüzyıl teknoloji çağına girmemizle birlikte bilginin önemi giderek artmakta, “bilgi” 

kavramı ve “bilim” anlayıĢı da zamanla değiĢim göstermekte, teknoloji hızla 

ilerlemekte, yönetim ve demokrasi kavramları bu doğrultuda farklılaĢmakta, bu 

değiĢimle toplumların bireylerden beklediği hedeflerde değiĢmektedir. (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB],  2009). Eğitimin hedefine iliĢkin beklentilerde, her ülkede zamanla 

değiĢmekte; bireylerin ve toplumların eğitimden bekledikleri gereksinimlerde yeniden 

yapılandırılarak düzenlenmektedir (Balcı, 2007). Bireylerin öğrenmeyi nasıl 

gerçekleĢtirdiği, en doğru ve en kolay Ģekilde nasıl öğrenebilecekleri konusu 

eğitimcilerin vaktinin büyük kısmını almaktadır. Ülkemizde de teknoloji ve bilimde 

meydana gelen geliĢmeler ve değiĢimler eğitimin yeniden yapılandırılmasını 

gerektirmiĢtir (Pehlivan, 2012). Bu kapsamda eğitim programımızda 2004-2005 

yıllarında  “eğitim reformu” adı altında bir değiĢikliğe gidilmiĢ ve sarmal öğrenmeyi 

benimseyen yapılandırmacı eğitim anlayıĢıyla yeniden yapılandırılmıĢtır. Yapılan bu 

değiĢimle birlikte öğrenci tarafından pasif bir Ģekilde alınan bilgi yerine, aktif bir 

Ģekilde alınan ve düzenlenen bilgi, öğrenciyi merkeze almıĢtır. Birey merkezli eğitim 

anlayıĢında, nasıl öğreneceğini bilen, değiĢimle birlikte kendisini de geliĢtiren, bilgiyi 

araĢtırma sürecine önem veren insan modeli yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir (Ürk, 

2004). Eğitimde nasıl öğreneceğini bilen bireylerin yetiĢmesinin bu denli önemli olması 

üstbiliĢ kavramını ortaya çıkarmıĢtır. ÜstbiliĢ kısaca, kiĢinin kendi düĢünme sürecinin 

farkında olması ve bu süreci kontrol edebilmesi anlamına gelmektedir. (Brown, 1978; 

Flavell, 1979; Wellman, 1985; Beaufourd, 1996; Huitt, 1997). ÜstbiliĢ bireyin biliĢsel 

süreciyle ilgili bilgisi ve farkındalığıdır (Selçuk, 2000). BiliĢsel öğretim zihinsel 

stratejilerin kazandırılmasına ağırlık verirken; üstbiliĢsel öğretimde ise bu süreci izleme, 

planlama ve kontrol edebilme becerilerinin öğretilmesi hedeflenir (Loper, 1982). 

ÜstbiliĢ bireyin öğrenme, plan yapma, tahminde bulunma, problem çözme, kavrama ve 

bellek gibi biliĢsel süreçleri izlemesi, buna bağlı olarak düzenlenmesi için kullanılır 
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(Karakelle, 2012). Öğrenmede üstbiliĢsel etkinlikleri kullanma öğrenmeyi olumlu yönde 

desteklemektedir.  ÜstbiliĢ ile bilgiye daha anlamlı bir Ģekilde ulaĢılmaktadır. 

Öğrenciler, kendilerini değerlendirme, izleme, düzenleme gibi üstbiliĢsel etkinliklere 

katıldıklarında öğrenmelerini arttırmaktadırlar (Lin, 2001).  ÜstbiliĢ, bireyin öğrenmede 

daha iyi performans göstermesini sağlayarak daha yüksek akademik baĢarı göstermesini 

destekler (Memnun ve Akkaya,2012). ÜstbiliĢe sahip olan öğrencilerin genel anlamda 

akademik baĢarılarının yüksek olduğu görülmüĢtür (Garner ve Alexander, 1989; 

Pressley ve Ghalata, 1990; Özcan, 2007; Bağçeci vd. 2011). Akademik seviyeleri 

yüksek olan öğrencilerin etkinliklere katılma isteği akademik seviyeleri düĢük olan 

öğrencilere göre de daha fazladır. Çünkü üstbiliĢ, öğrencilerin öğrenmede gerekli 

bilgilere odaklanmalarını, amaca ulaĢmak için gerekli bilgi ve stratejilerini öğrenmeye 

uygun bir Ģekilde kullanmalarını sağlar. Böylece üstbiliĢ ile öğrencilerin akademik 

baĢarı arasındaki olumlu iliĢki yapılan etkinliklerden daha verimli sonuçlar alınmasını 

sağlamaktadır.  

ÜstbiliĢ, matematik öğretim programı amaçlarından biri olan problem çözmede de 

kendini göstermektedir. ÜstbiliĢ bir plan hazırlamayı bu planın uygulanması sırasında 

durumu izleme, oluĢan eksikliklere düzenlemeler yapma sonucunda ise değerlendirme 

yaparak planın tamamlanmasında merkezi bir rol almaktadır. Öğrencilerin karĢılaĢtığı 

sorunların üstesinden gelebilmeleri için bu soruna uygun bir problem çözme 

stratejilerini aktif bir Ģekilde kullanmaları gerekir. ÜstbiliĢsel bilgilerini kullanarak 

problemleri çözebilen öğrenciler kendilerine uygun üstbiliĢsel strateji de geliĢtirmiĢ 

olmaktadırlar. Schoenfeld (1999) probleme uygun strateji seçimini, anahtarlar arasından 

doğru anahtarı bularak kapıyı açmaya benzetmiĢtir (Akt: Ulu, 2011). Karakelle‟ nin 

(2012) yaptığı çalıĢmada ise bireylerin problem çözme becerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile birlikte yükseldiği görülmüĢtür. Kaplan vd. (2016) yaptığı çalıĢmada 

ise problem çözme beceri algısı, matematiksel üstbiliĢ farkındalığın anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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AraĢtırmanın Amacı ve Önemi: 

ÜstbiliĢsel stratejilerin öğretilmesinin önemi bu konu hakkında yapılan bütün 

çalıĢmaların ortak sonucudur. Yapılan çalıĢmaların geneli öğrencilerin üstbiliĢsel 

stratejileri kullanma durumları ve üstbiliĢin diğer değiĢkenler ile arasındaki iliĢkiyi 

ortaya çıkaran araĢtırmaları kapsamaktadır. Bu çalıĢma ise genel üstbiliĢsel farkındalık 

ve matematiksel üstbiliĢ farkındalık arasındaki iliĢkiyi ortaya koyma açısından 

önemlidir. 

ÜstbiliĢ ile bilgiye daha anlamlı bir Ģekilde ulaĢılmaktadır. Öğrenmede üstbiliĢsel bilgi 

ve becerileri kullanma öğrenmeyi olumlu yönde desteklemektedir. ÜstbiliĢ becerilerini 

geliĢtirmeye uygun etkinlikler uygulanan öğrencilerin matematik baĢarılarında olumlu 

yönde, anlamlı artıĢlar olduğu ortaya çıkmaktadır. ÜstbiliĢ ile matematiksel üstbiliĢ 

farkındalık arasındaki iliĢki öğrencilerin matematik dersi baĢarılarında da etkili 

olmaktadır. ÜstbiliĢ ve akademik seviyeleri arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkaran çalıĢmalar 

sonucunda üstbiliĢ ile akademik seviyelerinin birbiriyle olumlu yönde bağlantılı 

olduğunu göstermektedir (Sırmacı ve TaĢ, 2017).  Bu nedenle genel üstbiliĢsel 

farkındalık ve matematiksel üstbiliĢ farkındalık arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi ve bu 

tespit sonucu gerekli düzenlenmelerin yapılması matematik dersinde istenilen sonuca 

ulaĢma aĢamasında rehberlik edeceği düĢünülmektedir.  

Matematiksel bir performans hakkındaki üstbiliĢ; kiĢinin güçlü-zayıf yönlerini ve 

performans süreçlerini bilmesi ile birlikte bu performansı geliĢtirebileceği taktik ve 

stratejilere dair farkındalığını içerir (Çelik, 2012). Öğrencilerin matematik dersinde 

üstbiliĢsel becerilerini kullanarak derse katılmaları, bu dersten olumlu ve verimli 

sonuçlar almalarını sağlamaktadır. Kendilerine uygun performans ve strateji seçen ve 

bunun sonucunda hedefe daha kolay ulaĢan öğrenciler matematik dersinde üstbiliĢsel 

becerilerini daha da geliĢtirerek kullanmaktadırlar. ÜstbiliĢ öğrenme sürecinde 

öğrencilerin biliĢsel süreçlerinin farkında olmalarını sağlar. Öğrenciler üstbiliĢ ile 

biliĢsel süreçlerini kontrol ederek derslerde etkin bir Ģekilde rol alırlar. Öğrenciler, 

kendilerini değerlendirme, izleme, düzenleme gibi üstbiliĢsel etkinliklere katıldıklarında 

öğrenmelerini arttırmaktadırlar (Lin, 2001). ÜstbiliĢsel bilgi ve becerilere sahip olan 

öğrenciler bu becerilerini dersler de kullanarak istenilen sonuçlara baĢarıyla 
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ulaĢmaktadırlar. ÜstbiliĢsel bilgi ve becerilerini geliĢtiren öğrenciler, üst biliĢlerini 

kullanan ve dolayısıyla akademik olarak da üstün olan öğrencilerdir (Bağçeci vd. 2011).  

ÜstbiliĢ, problem çözmede de kendisini ortaya çıkartmaktadır ve her problemin 

çözümünde kullanılacak uygun strateji veya stratejiler bulunmaktadır. Schoenfeld‟e 

göre problem çözme sürecinde öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri belli aĢamaları 

uygulayarak çözmeleri yeterli olmamakla birlikte; aynı zamanda bu aĢamaları bilinçli 

olarak yapmaları ve kontrol etmeleri gerekmektedir. Bu nedenle üstbiliĢ problem 

çözerken sonuca ulaĢmada önemli bir unsur olarak karĢımıza çıkmaktadır.  ÜstbiliĢ, 

problem çözmede amaca uygun davranıĢın farkında olunmasını da sağlamaktadır. 

ÜstbiliĢ‟e sahip olan öğrenci problemi fark etme, çözüme uygun plan yapma ve 

stratejiler seçip kullandığı stratejilerinin uygunluğunu kontrol edebilir. Yaptığı kontrol 

sonucunda hatası varsa bunu değiĢtirerek üstbiliĢsel becerileri ile problem çözmede 

öğrenmeyi en etkili ve verimli Ģekilde gerçekleĢtirdiği görülmektedir. 

Ülkemizde ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel 

üstbiliĢ farkındalık düzeylerinin arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlayan çalıĢmalara 

rastlanmamaktadır. Eğitim müfredatında seçmeli dersler ile üstbiliĢsel geliĢime katkı 

sağlamak için bazı çalıĢmalar yapılmıĢtır. Özellikle 2006/2007 eğitim öğretim yılı 

itibariyle ortaöğretim müfredatında seçmeli olarak bulunan “DüĢünme Eğitimi” dersi bu 

yönde doğru bir adım olarak görülmektedir. Bununla birlikte eğitimin içinde yer alan 

eğitmen ve öğrenciler düĢünme eğitimi dersi, program özellikleri ve öğeleri ile ilgili 

olumsuz düĢündükleri, programın eksiklerinin olduğu, bu eksiklerin düzeltilmesi 

gerektiğini vurgulamıĢlar (Keskin, 2009). Bu sonuç çerçevesinde derslerden istenilen 

verimin alınamadığı görülmektedir. Ülkemizin eğitim sisteminin geneline bakıldığında 

öğrencilerin sınıflarda; öğrenmeyi öğrenme ve düĢünmeyi öğrenme sürecini içine alan 

üstbiliĢ becerilerinin kazandırılması gerekliliği ortaya çıkmıĢtır (Gelen, 2004). Bu 

nedenle öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarını geliĢtirmek için gerekli düzenlemeler 

yapılmalıdır. Öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalık ile matematiksel üstbiliĢ 

farkındalık düzeylerinin arasındaki iliĢkiyi bulmak ve bu iliĢkinin akademik baĢarılarını 

hangi düzeyde etkilediği sonucuna ulaĢmak eğitimin planlanması açısından önem arz 

etmektedir. Bu çalıĢmada, öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel 

üstbiliĢ farkındalık düzeylerinin arasındaki iliĢki detaylı olarak incelenmiĢtir. Bu 
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çalıĢmanın amacı; ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile 

matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeylerini tespit etmek ve arasındaki iliĢkiyi 

incelemektir. Bu amaçla yapılan literatür taraması sonucu iki farklı tür ölçek 

uygulanmıĢ sonuçlar incelenerek amaca uygun cevaplar aranmıĢtır. 

AraĢtırmanın alt problemleri 

AraĢtırmanın amacı kapsamında aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır. 

1. Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ne düzeydedir? 

2. Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları cinsiyete ve sınıf seviyesine 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt boyutlarındaki 

farkındalıkları ne düzeydedir? 

4. Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt boyutlarındaki 

farkındalıkları cinsiyete ve sınıf seviyesine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

5. Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ 

farkındalıkları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

Sayıltılar 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin anketleri içtenlikle yanıtlamıĢlardır. 

Sınırlılıklar 

1. 2017-2018 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Gaziantep ili ġahinbey ilçesinde Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı bulunan bazı 

okullar ile sınırlıdır. 
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Tanımlar 

BiliĢ, dünyayı anlamamızı ve öğrenmemizi sağlayan zihinsel bir süreçtir (Aydın, 1999). 

BiliĢ kavramı, literatürümüz de Osmanlıcası “vukuf” ve Ġngilizcesi ise “cognition” 

kelimelerinin karĢılığı olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kant, biliĢ kavramı için Latince  

„cognito‟ ve Almanca „ Erkenntnis‟ kavramlarını kullanmıĢtır. BiliĢ, Türk Dil Kurumu 

(TDK) sözlüğünde “canlının, bir nesne veya olayın varlığına iliĢkin bilgili ve bilinçli 

duruma gelmesi ” Ģeklinde açıklanmıĢtır. Bilgi iĢlem kuramcıları insan zihnini özel bir 

çeĢit bilgisayara benzeterek açıklamıĢlardır, biliĢi ise “bilgi-iĢleme iĢlevi” ile 

açıklamaya çalıĢmıĢtır (Gelder T. V., 1995). Bilgi iĢlem kuramına göre, biliĢ zihinsel 

aĢamalardan oluĢmaktadır (Mayer, 1996; Aktaran Schunk 2012). 

Bacanlı (2003) ise biliĢ kavramını; hafıza, algı, duyu, düĢünme ve problem çözme ile 

iliĢkilendirilerek açıklamıĢtır. BiliĢ, bu kavramlarla iliĢkisinden dolayı “biliĢsel süreç” 

olarak da ifade edilebilmektedir. Bu nedenle biliĢsel süreç, yorumlama, dikkat etme, 

anlama ve aynı zamanda hatırlama gibi zihinde gerçekleĢen tüm süreçleri kapsamaktadır 

(Bacanlı, 2003). Piaget‟e göre, zekânın gerçekleĢtirdiği biliĢ, gerçekliğin durağan bir 

kopyası değildir. Bir nesneyi bilmek demek üzerinde etkide bulunmak ve onu dinamik 

olarak yeniden üretmek demektir. Neisser (1967; Aktaran Bacanlı 2003) ise biliĢi 

“duygusal girdi‟nin dönüĢtürüldüğü, azaltıldığı, iĢlendiği, kaydedildiği, yeniden ele 

alındığı ve kullanıldığı tüm süreçler olarak”  tanımlamaktadır. Bu tanıma göre duygu, 

algı, hayal (imgeleme), kaydetme, hatırlama, matematiksel problem çözme ve düĢünme 

biliĢin içinde yer almaktadır (Aktaran: Bacanlı, 2003). 

Ġlgili literatür incelendiğinde biliĢ‟e iliĢkin birçok tanımlamanın yapıldığı 

görülmektedir. Bu tanımlarda birçok bilim insanı, biliĢin geliĢimini, nihai olarak 

“mutlak‟ın özbilinci” Ģeklinde açıklamıĢlardır. Heshetes‟ e göre (2006) ise biliĢ, 

“günlük yaĢayıĢta zihinsel modeller oluĢturma, hatırlama ve bunları kullanmadır”. 

Cornforth (1993) ise biliĢi Marksist eksende ele almıĢ ve ona göre biliĢ, toplumsal 

sonuç olup, “nesnel gerçekliğin yansıması olarak denenmiĢ kavramlar, görüĢler ve 

önermelerimizin bir toplamı” olarak tanımlanmıĢtır. 
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BiliĢ kavramı ile ilgili verilen tanım ve açıklamalarda görüldüğü gibi farklılıklar 

bulunmaktadır. Bu farklılıkların sebebi biliĢin karmaĢık yapısı ve birçok boyuta sahip 

olması ile ilgilidir. Çünkü biliĢ, zihinsel, fiziksel ve kültürel değiĢkenler ile iliĢki 

içerisinde olup çok aktif bir süreci içermektedir. Bu özelliği ile biliĢ kavramını 

açıklayabilmek için, iliĢki içerisinde bulunduğu zihinsel, fiziksel ve kültürel tüm 

değiĢkenlerin biliĢi etkileme durumunun detaylı olarak bilinmesi gerekmektedir. 

ÜstbiliĢ: ÜstbiliĢ, bireyin düĢünme sürecinin farkında olması ve süreci kontrol 

edebilmesi Ģeklinde tanımlanır (Brown, 1978). ÜstbiliĢe Ġngilizce “metacognition” 

ülkemizde ise “üstbiliĢ”, “metabiliĢ”, “biliĢüstü” ve “yürütücü biliĢ”  gibi çeĢitli terimler 

kullanılmaktadır. Bu çeĢitli terimler üstbiliĢin tam tanımı konusunda tartıĢmaların 

oluĢmasına neden sebep olmuĢtur. Çünkü her tanım kendisini tam olarak üstbiliĢ diye 

açıklamamaktadır.  Bu nedenle üstbiliĢin kesin tanımı da bulunamamaktadır. ÜstbiliĢ 

kavramıyla ilgili bu belirsizlik ve tam tanımının olmamasının bir nedeni, yapılan 

çalıĢma sayısının fazla olmaması ve bu çalıĢmalarda üstbiliĢin bütün boyutları detaylı 

bir Ģekilde araĢtırılmamıĢ olmasından kaynaklandığı düĢünülebilir. BaĢka bir nedeni ise, 

aynı kavramı açıklamak için günümüzde “biliĢin biliĢi” ,“yürütücü biliĢ”, “metabiliĢ” ve 

“üstbiliĢ” gibi terimlerin bulunması ve terimlerin genellikle birbirlerinin yerine 

kullanılmasıdır (Akın, 2006). 

Flavell (1979) üstbiliĢ ve biliĢin iĢlev ve içerik olarak farklı,  Ģekil ve nitelik yönünden 

benzer olduklarını belirtmiĢtir. Veenman vd. (2006) bireyin üstbiliĢsel bilgiye sahip 

olabilmesi için alana iliĢkin biliĢsel bilgisinin olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Flavell‟ 

e (2004) göre üstbiliĢ, düĢünen, yanlıĢ yapan, hatalarını düzeltebilmek için öz düzene 

ihtiyaç duyan, diğer organizmalarla iletiĢim kurmak isteyen, ileriye yönelik plan yapan, 

karar alan tüm organizmalar için oldukça önemli bir süreç olarak tanımlanmıĢtır. 

Ülkemizde ki bilim insanları (metacognition) terimi için, biliĢ ötesi (Demirel, 2003), 

biliĢ bilgisi (Özer, 1998), biliĢsel farkındalık (Doğanay, 1996; Gelen, 2003), üstbiliĢ 

(Küçük-Özcan, 2000) gibi farklı terimler kullanmaktadırlar. Bu araĢtırmada ise üstbiliĢ 

terimi kullanılmıĢtır.  
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ÜstbiliĢ, bireyin kendisini tanıması; hayattaki amacını ve gereksinimlerini bilmesi, 

gerçekleĢtirmekte olduğu faaliyeti izlemesi, bu faaliyetleri değerlendirmesiyle ilgili 

kendi farkındalığını bulmasıdır (Özbay ve Bahar, 2012). 

Brown (1987) üstbiliĢin öğretimine yönelik birçok çeĢitli stratejinin olmasına rağmen en 

önemlisinin, teori ve uygulamanın etkileĢimini sağlayan stratejiler olduğunu, bu 

stratejilerde bireye biliĢsel strateji ve süreçle alakalı bilgilerle, üstbiliĢ ve biliĢsel 

stratejileri uygulama imkânı verildiğini ifade etmektedir. Uygulama olmadan bilgiyi 

sağlamak veya tam tersi bir süreç üstbiliĢ kontrolün geliĢmesine yeterli katkıyı 

sağlamaz(Gama, 2004). Anderson‟ a (1999, Aktaran Balcı, 2007) göre, üstbiliĢ, 

“öğrenme sürecinin farkında olma, planlama ve stratejiler seçme, öğrenme sürecini 

izleme, hatalarını düzeltebilme, kullandığı stratejilerin iĢe yarayıp yaramadığını kontrol 

edebilme, gerektiğinde öğrenme yöntemini ve stratejilerini değiĢtirebilme gibi 

yeteneklere sahip olmayı da kazandırır”. 

Özsoy (2007) üstbiliĢi Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 KiĢinin kendi zihinsel süreçlerini fark etmesi ve bu zihinsel süreçleri kontrol 

sağlama becerisi 

 KiĢinin kendi biliĢsel süreçlerini kontrol edebilme ve yönetebilme yeterliği 

Doğanay (1997) kiĢide üstbiliĢ ile ortaya çıkması hedeflenen beceriler: kiĢinin 

kendisinin ve öğrenme sürecinin farkında olması, bilinçli davranması, kendini kontrol 

edebilmesi, planlama yapması, nasıl öğrendiğini izlemesi, kendini düzenlemesi ve 

kendini değerlendirmesi olarak sıralamaktadır. Bireyin öğrenmesinin ve öğrenme 

sürecinin farkında olması ve buna iliĢkin zihnine geri bildirimler verebilmesini içeren 

üstbiliĢ kısaca öğrenmeyi öğrenme yolu olarak tanımlanır (Çakıroğlu, 2007). 

Flavel‟in ilk kez yaptığı tanımının üzerine her geçen gün yeni tanımlar yapılmıĢ ama 

üstbiliĢ kavramının tam tanımı yapılamamıĢtır. Ġlgili çalıĢmalara bakıldığında 

çoğunlukla, üstbiliĢin ne olduğunu hakkında bilgi toplama ve açıklamalarda 

bulunmaktan çok, bu kavramın kontrolü, kullanılma süreci ve etkisi üzerinde durulduğu 

görülmektedir. ÜstbiliĢ tanımının yapılabilmesi için üstbiliĢ ile bağlantı olan tüm süreç 

ve değiĢkenler önemli görülmelidir. Bu tanımlar çerçevesinde üstbiliĢ; zihinsel, fiziksel, 
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kültürel ve çevresel tüm faktörlerle iliĢkili ve geliĢtirilebilir bir kavram olup, daha çok 

öğrenme aĢamasındaki biliĢsel süreçlerin farkında olarak bu süreçleri kontrol 

edebilmeyi ve öğrenmede etkin bir Ģekilde kullanmayı içeren zihinsel bir beceridir. 

ÜstbiliĢsel Bilgi: ÜstbiliĢsel bilgi kısaca biliĢsel süreçlerle kazanılan bilgi ve bu süreci 

kontrol edebilme yetisidir (Hangrove, 2007). ÜstbiliĢsel bilgi, kiĢinin kendi biliĢsel 

durumu ve baĢkalarının biliĢsel durumları hakkındaki sahip olduğu bilgileri kapsar.  

Çoğu üstbiliĢsel bilgi gerçekte farklı değiĢken türlerinin etkileĢimi ya da seçilmesi 

sonucunda ortaya çıkmaktadır (Flavell, 1979). ÜstbiliĢsel bilgi; bireyin sahip olduğu 

biliĢsel bilgi ve becerileri ile neler yapabileceğinin farkında olarak davranmasıdır. 

Matematik öğretimi açısından ise, bireyin hangi matematiksel süreçlere ve üstbiliĢsel 

becerilere sahip olduğunu bilmesini ve bu konudaki bilgileri ile neler yapabileceğinin 

farkında olarak hareket etmesi olarak tanımlanabilir. ÜstbiliĢsel bilgi, kiĢinin biliĢsel 

yetenekleri (örneğin, hafızasının kötü veya iyi olduğunu söyleyebilmesi); biliĢsel 

stratejileri (örneğin, yabancı kelimeleri daha kolay hatırlayabilmek için kendine uygun 

yöntemler geliĢtirebilmesi) ve hangi durumda ne yapacağını bilme (örneğin, belirli 

özelliklere göre kümelenmiĢ bilgilerin daha çabuk ve kolay hatırlayabileceğini bilmesi) 

gibi bilgilere sahip olmasıdır (Özsoy, 2007). 

Bireyde üstbiliĢ bilgisinin oluĢması için cevaplandırılması gereken sorular Ģunlardır 

(Soydan, 2001): 

 Bilmem gerekeni biliyor muyum? 

 Bilgiyi edinmek için bu bilgiyi nerede bulabileceğimi biliyor muyum? 

 Bunu öğrenmek için ne kadar süreye ihtiyacım olacak? 

 Bunu öğrenmek için hangi strateji ve taktikleri kullanabilirim? 

 Duyduğumu, okuduğumu, gördüğümü anladım mı? 

 Uygun hızda öğrenip öğrenemediğimi nasıl bileceğim? 

 Hata yaparsam bu hata mı nasıl fark edeceğim? 

 Planım hedeflerimi karĢılamazsa nasıl gözden geçireceğim? 
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ÜstbiliĢsel bilgi, biliĢsel süreçlerle ilgili kiĢinin kazanılmıĢ dünya bilgisi, kiĢinin kendi 

biliĢsel yeteneklerinin yanı sıra baĢkaları ile ilgili kiĢisel bir bakıĢ açısıdır (Gama, 

2004). 
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2.KURAMSAL TEMELLER 

2.1.Kuramsal Çerçeve 

AraĢtırmanın kuramsal çerçevesi bu araĢtırmayla ilgisinden dolayı üstbiliĢ ana baĢlığı, 

üstbiliĢsel bilgi, üstbiliĢsel kontrol, üsbiliĢ ile akademik baĢarı, matematik ve üstbiliĢ, 

çocuklarda üstbiliĢin geliĢimi yan baĢlıkları altında incelenmiĢtir. 

2.1.1. ÜstbiliĢ 

ÜstbiliĢ ile ilgili yapılan çalıĢmalar da üstbiliĢ; „„metacognition, metacognitive, 

metamentaition‟‟ olarak tanımlanmıĢtır. ÜstbiliĢ, ülkemizde ise “yürütücü biliĢ, 

biliĢüstü, biliĢsel farkındalık, biliĢ bilgisi” gibi kelimeler ile karĢımıza çıkmaktadır.  

ÜstbiliĢ kavramını birçok araĢtırmacı farklı Ģekillerde açıklamıĢtır. AĢağıda bazı 

tanımlamalara yer verilmiĢtir; 

 KiĢinin kendi düĢünme süreçlerinin farkında olması ve bu süreçleri kontrol 

edebilmesi anlamına gelir (Brown, 1978; Flavell, 1979; Wellman, 1985; 

Beauford, 1996; Huitt, 1997; Hacker ve Dunlosky, 2003).  

 BiliĢi etkileyen değiĢkenlerin anlaĢılması ve küçük modeller ile birlikte biliĢin 

izlenip kontrol edilebilmesidir (Butterfield and. 1995). 

 KiĢinin öğrenme özelliklerinin ve biliĢ yapısının farkında olmasıdır (Gage ve 

Berliner, 1988; Klausmeier, 1985). 

 Bireyin kendi düĢünme sürecinin farkında olmasıdır (Doğanay ve Kara, 1995). 

 Bireyin zihnindeki olayların ve iĢlevlerin farkında olarak, zihnindeki olayları ve 

iĢlevleri amaçlı olarak yönlendirebilmesini kapsayan üst sistemdir (Dienes ve 

Perner, 1999). 

Yukarıdaki tanımlarda üstbiliĢe ait belli baĢlı ortak özellikler mevcuttur. Bu özellikler 

üstbiliĢsel yeteneklere sahip olan kiĢilerin sahip olması gereken davranıĢlar olarak Orm 

Rod (1990) tarafından Ģu Ģekilde özetlenmiĢtir; 

 KiĢinin öğrenme sürecini, belleğini ve hangi düzey öğrenme görevlerini 

tamamlaması gerektiğinin farkında olması, 
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 Hangi öğrenme tekniğinin etkili, hangi tekniğin etkisiz olduğunu bilmesi,  

 KarĢılaĢmıĢ olduğu görev de baĢarılı olacağını düĢünerek ona uygun bir yaklaĢım 

planlaması,  

 Öğrenme stratejilerini etkili kullanabilmesi, 

 Ġçinde bulunduğu öğrenme durumunu izleyebilmesi, bilgiye baĢarılı bir Ģekilde 

ulaĢıp ulaĢmadığını bilmesi, 

 Belleğindeki depolanmıĢ olan bilgiyi geri çağrılması için gerekli olan yöntemleri 

bilmesi. 

ÜstbiliĢ, öğrenmeye iliĢkin biliĢsel süreçleri kontrol eden üst düzeydeki düĢünmeyi 

gerektirir (Livingston, 2003). ÜstbiliĢ ile ilgili yapılan modern çalıĢmaların üstbiliĢi 

üstbiliĢsel bilgi boyutu ve üstbiliĢsel kontrol/düzenleme boyutu olmak üzere iki ana 

baĢlıkta ele aldıkları görülmektedir. ÜstbiliĢin bilgi ve kontrol boyutu alt dallar ile 

birlikte Flavell (1979) ve Brown‟un (1980) yapılandırmaları temel alınarak ġekil 2.1.‟de 

gösterilmiĢtir (Özsoy, 2007): 

 

ġekil 2.1. ÜstbiliĢ modeli (Özsoy,2007) 
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Bloom‟ un bilgi boyutu ve biliĢsel süreçler hakkındaki revize edilen taksonomisi ise 

ġekil 2.2‟ de gösterilmiĢtir:  

ġekil 2.2. Bloom‟un revize edilen taksonomisi 

ÜstbiliĢin öğretimi, bireyin biliĢsel süreçlerini nasıl iĢlediğinin farkına vardığında, bu 

süreçleri denetlemesi ve öğrenme gerçekleĢtirebilmesi için biliĢsel süreçlerini tekrar 

düzenleyerek etkili kullanabilme durumudur (Ülgen, 2004). Flavell‟e göre, biliĢsel 

durumların kontrolü olan üstbiliĢ aĢağıdaki bileĢenlerin etkileĢimleri sonucu ortaya 

çıkmaktadır; 

 ÜstbiliĢsel bilgi, 

 ÜstbiliĢsel deneyim, 

 Görevler ve hedefler, 

 Stratejiler. 

Flavell‟in (1979) üstbiliĢ ve biliĢ kontrolünün bileĢenlerine iliĢkin oluĢturduğu 

sınıflandırma ġekil 2.3. ‟te Ģematik olarak gösterilmiĢtir (Pilten, 2008). 

BĠLGĠ BOYUTU 

Olgusal Bilgi 

Kavramsal Bilgi  

Yordam Bilgisi 

Üstbilişsel Bİlgi 

Strateji Bilgisi 

Bilişsel Görevleri Hakkındaki Bilgi 

Öz Bilgi 

BĠLĠġSEL SÜREÇ 

Hatırlama 

Anlama 

Uygulama 

Analiz 

Değerlendirme 

Yaratma 
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ġekil 2.3. ÜstbiliĢin yapısı (Flavell, 1979; Akt. Pilten, 2008) 

2.1.2. ÜstbiliĢsel bilgi 

Flavell (1979) üstbiliĢsel bilgiyi bildirimsel bilgi, duruma dayalı bilgi ve yordam bilgisi 

olmak üzere üç kısma ayırmıĢtır. AĢağıda bu kısımlara ait bilgiler yer almaktadır; 

Yordam Bilgisi: Bireyin bir iĢi veya görevi daha doğru nasıl sonuçlandıracağı, nasıl 

yapılacağı hakkındaki bilgisi olarak tanımlanabilir (Flavell, 1979). Yordam bilgisi, 

stratejilerin nasıl kullanıldığı hakkındaki bilgidir (Schraw ve Dennision, 1994).  

Bildirimsel Bilgi: Bireyin öğrenen olarak kendisiyle, uygulamıĢ olduğu stratejileriyle 

ve performansını etkileyecek olan unsurlarla ilgili bilgisidir (Schraw, 1998). Bildirimsel 

bilgi bireyin kendi biliĢleri ve stratejileri hakkındaki bilgidir (Schraw ve Dennision, 

1994). Bildirimsel bilgi aynı zamanda açıklayıcı bilgi olarak da ifade edilmektedir. 
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Durumsal Bilgi: KiĢinin karĢılaĢtığı problem durumunda hangi bilgiyi iĢlevsel olarak 

kullanabileceğini bilmesi; hangi durumda nasıl davranacağını bilmesini içerir (Flavell, 

1979). Durum bilgisi, kiĢinin stratejilerini hangi amaçta ve ne zaman kullanıldığı 

hakkında bilgidir (Schraw ve Dennision, 1994). Durum bilgisi, bireyin sahip olduğu 

bilgileri zihnine aktarma sürecinde hangi stratejiyi seçeceğini ve gerektiğinde bu 

bilgileri hangi zamanda ve nasıl kullanacağını içermektedir. Durumsal bilgisi, aynı 

zamanda koĢulsal bilgi olarak da tanımlanmaktadır (Yıldırım, 2010).  

2.1.3. ÜstbiliĢsel kontrol 

ÜstbiliĢsel kontrol, üstbiliĢ sürecinin önemli zihinsel iĢlemlerinden oluĢur ve üstbiliĢsel 

bilgiyi biliĢsel hedeflere ulaĢtırabilmek için stratejik Ģekilde kullanabilme yeteneği 

olarak açıklanabilir (Özsoy, 2007). Bu safhayı Schraw ve Moshman (1995) kiĢinin 

düĢünme ve öğrenme kontrolüne yardımcı olan etkinlikler olarak ifade etmektedirler. 

ÜstbiliĢsel kontrol bir problemin çözümü sürecindeki stratejik faaliyetleri ve alınan 

kararları belirtmektedir (Yetkin Özdemir ve Sarı, 2016). 

Ayrıca Schraw (1998)‟e göre üstbiliĢsel kontrol öğrencinin öğrenme sürecindeki 

etkinlikleri kontrol altında tutabilmesine yardımcı olur. Literatür, dört üstbiliĢsel kontrol 

becerisi üzerine yoğunlaĢmaktadır (Özsoy, 2007). Bu becerilere ait bilgiler aĢağıda yer 

almaktadır; 

Tahmin: Öğrencinin öğrenme sürecindeki hedefleri, sürecin ne kadar zaman alacağı ve 

süreç sonuçları hakkında düĢünmeye yönlendirir (Özsoy, 2007). 

Planlama: Amacın belirlenmesi, belirlenen amaca uygun stratejilerin seçilmesi ve 

bireyde var olan ön bilgilerin harekete geçirilmesidir (Schraw, 1998). Planlama 

sürecinde, kaynaklar ve stratejiler uygun biçimde seçilerek kullanılmalıdır (Schraw, 

2009).  

Planlama;  

 Problem durumunu analiz etmeyi (örneğin; “bu problem, sayılar problemi 

formatında bir bölme iĢlemidir”), 

 Alana özel, bilgi ve becerileri bulmayı (örneğin; bölme iĢlemi nasıl yapılır?),  
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 Problem çözme stratejilerini kullanmayı (örneğin; zihinden bölme yaparken önce 

yüzler, sonra sırayla onlar ve birler basamağının bölünmesi)  

basamaklarını içerir (Desoete 2001). 

Ġzleme: Bireyin amaca ulaĢmada aktif rol aldığı uygulama sürecinde performansının 

farkında olması ve düzenli aralıklarla performansını kontrol etmesidir (Schraw, 1998). 

Ġzleme; süreç aĢamalarının izlenmesi, yargılaması ve sorgulanmasıdır (Demircioğlu, 

2008). Ġzleme aĢamasında bireyler problemi okuduktan sonra, problemi anlaĢılıp 

anlaĢılmadığı kontrol edilir. Desoete‟ a (2001) göre, izleme süreci aĢağıdaki gibi 

sorularla ilgilidir: 

 “Planımı izliyor muyum?” 

 “Bu plan çalıĢıyor mu?” 

 “Çarpmayı yapmak için kâğıt ve kalem kullanmalı mıyım?” 

Değerlendirme: Bireyin süreç sonunda kendi öğrenme ürününü ve etkililiğini 

değerlendirmesidir (Schraw, 1998).  

Birey bu stratejileri kullanarak sonuca ulaĢıp ulaĢamayacağını değerlendirir (tahmin); 

problemi hangi adımlarla tamamlayacağına karar verir (planlama); iĢlemlerinin 

ilerleyiĢine dikkat eder (izleme) ve o esnada edindiği deneyimleri sonraki problemlere 

transfer eder (değerlendirme) (Gourgey, 1998). 

2.1.4. ÜstbiliĢ ile akademik baĢarı 

ÜstbiliĢe sahip olan öğrencilerin akademik seviyelerinin olumlu yönde yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir (Özcan, 2007). ÜstbiliĢ aynı zamanda problem çözme aĢamalarında 

sonuç getiren önemli bir etken olarak görülmüĢtür (Schoenfeld, 2005). Bu nedenle 

öğrencilerin akademik seviyelerini ve problem çözme becerilerini artırmada üstbiliĢ 

önemli bir bileĢendir (Özsoy ve Ataman, 2009). Öğrencilerin matematiksel kavram ve 

düĢünceleri anlamlı bir Ģekilde öğrenmelerinde bu süreçte kendi biliĢsel stratejilerini 

bulma, bu süreci izleme, düzenleme ve bunların değerlendirmesini yapabilme gibi 

yeteneklere sahip olmaları gerekmektedir. Bu yetenekler üstbiliĢ becerileri olarak da 

tanımlanır. Öğrencilerin üstbiliĢel becerilerini geliĢtirmeye yönelik öğretim süreçleri 
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matematik baĢarılarında pozitif yönde, artıĢlar ortaya çıkarmıĢtır (Naglieri ve Johnson, 

2000; Teong, 2002; Özsoy, 2007).  

Brown (1978) yaptığı çalıĢmalarda tanımlanmıĢ bilgiyi anlama, bilgiyi anlama ve 

bilginin etkin kullanımı üzerine odaklanmıĢ ve üstbiliĢi ise öğrencilerin planlanmıĢ 

öğrenme ve problem çözme stratejilerinde kullandıkları, düĢünme süreçlerindeki 

farkındalıkları ve düzenlenmeleri olarak tanımlamıĢtır. Problem çözme süreci ve kiĢinin 

bu süreç içerisinde kullanmıĢ olduğu biliĢsel aĢamaları açıklamak için kullanılan üstbiliĢ 

kavramının matematik dersi içeriğinde önemli bir yere sahip olması matematik ile 

iliĢkisinin üzerinde durulması açısından da önemli görülmektedir. 

2.1.5. Matematik ve üstbiliĢ 

Matematik eğitimi hedefleri üstbiliĢi de kapsamaktadır. Çünkü üstbiliĢ sahip olunan 

bilginin farkında olunmasını, bu bilgiye uygun stratejiler gerçekleĢtirip ve bu stratejinin 

uygunluğunu kontrol ederek sonuca ulaĢmayı içermektedir. ÜstbiliĢ ile öğrenciler kendi 

öğrenme süreçlerinin farkında olarak bu süreci bilinçli bir biçimde yönetebilmektedirler. 

Ancak günümüz eğitim sisteminde üstbiliĢe yeteri kadar yer verilmemektedir. Öğretim 

süreçlerinde üstbiliĢsel becerilerin genellikle göz ardı edildiğini vurgulayan 

Schoenfeld‟e göre, üstbiliĢsel beceriler ve matematiksel bilgiler, matematik 

performansının önemli belirleyicileridir. Tüm öğretim kademelerindeki öğrencilerin 

matematik dersinde gözlenen sorunların baĢında, üstbiliĢsel becerilerini ve matematiksel 

bilgilerini bir arada kullanmadan çözüme ulaĢmaya çalıĢmaları gelmektedir. Bu nedenle 

matematik derslerinde istenilen sonuç alınamamaktadır. Ġstenilen sonuçlara ulaĢabilmek 

için ise matematik derslerinde üstbiliĢsel becerileri geliĢtirip kullanmaya yönelik 

etkinliklere sık sık yer verilmelidir. Matematik dersinin neredeyse her aĢamasında 

kullanılan üstbiliĢsel beceriler bu dersin daha verimli geçmesine ve öğrencilerin dersten 

zevk alarak istenilen sonuca kolayca ulaĢmalarını sağlamaktadır. ÜstbiliĢsel becerilerini 

matematiksel bilgileri ile birlikte kullanarak konuyu anlayan, problemlere daha kısa 

sürede çözüm bulan ve çözüme ulaĢmada kendine uygun üstbiliĢsel stratejisini oluĢturan 

öğrencilerin matematik ders baĢarıları daha da artmaktadır. Öğrencilerin matematiksel 

bilgi ve kavramları anlamlı bir Ģekilde öğrenme aĢamasında kendi biliĢsel stratejilerini 

bulma, bu süreci izleme, düzenleme ve bunların değerlendirmesini yapabilme gibi 
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yeteneklere de sahip olmaları gerekmektedir. Bu yetenekler üstbiliĢsel beceriler olarak 

tanımlanmaktadır. Öğrencilerin üstbiliĢ becerilerini artırmak amacıyla yapılan öğretim 

süreçleri öğrencilerin matematik seviyelerinde pozitif yönde, anlamlı artıĢlar sağlamıĢtır 

(Naglieri ve Johnson, 2000; Teong, 2002; Özsoy, 2007). ÜstbiliĢin matematik dersi ile 

arasındaki bu uyumu üstbiliĢ ile matematik arasındaki iliĢkinin detaylı bir Ģekilde 

incelenmesi gerekliliğini de ortaya koymaktadır. 

2.1.6. ÜstbiliĢin çocuklarda geliĢimi 

ÜstbiliĢ geliĢimsel bir süreci içermektedir. AraĢtırmalar üstbiliĢin yaĢla birlikte arttığını 

ve onun farklı unsurlarının farklı geliĢimsel zamanlarda gerçekleĢtiğini göstermektedir 

(Aktaran Çakıroğlu, 2007). ÜstbiliĢsel bilgi erken yaĢlarda görülmeye baĢlar, yavaĢça 

geliĢir ve en azından ergenlik döneminin sonuna kadar geliĢimini sürdürür (Brown, 

1987). YaĢın ilerlemesiyle birlikte her birey kendi biliĢsel düzeyi hakkında daha fazla 

bilgiye sahip olur ve bu bilgiyi daha iyi kullanabilmektedirler. ÜstbiliĢin geliĢiminde 

çocukların zekânın yaĢla birlikte ilerlemesiyle biliĢsel strateji ve görevler hakkında daha 

fazla bilgiye sahip olmaları ile gerçekleĢir. Bununla birlikte (Baker, 1989) çocukların 

yaĢları artıkça üstbiliĢsel bilginin kademeli olarak geliĢtiği bilinmesine rağmen 

üstbiliĢsel bilginin nasıl geliĢtiği hakkında fazla bir bilgiye sahip olmadığımızı 

belirtmektedir (Çakıroğlu, 2007). 

ÜstbiliĢ stratejilerinin kullanımı genel olarak üç aĢamalıdır. Bunlardan, ilki sıfır beĢ 

yaĢını içine alan, stratejilerin kullanılamadığı ve öğrenilemediği aĢamadır. Daha sonra 

ki kısım ise dördüncü sınıfa kadar olan kısımdır bu aĢamada stratejiler kullanılabilir 

fakat üretilemez. Son aĢama ise yaklaĢık dördüncü sınıf seviyesinde oluĢmaya 

baĢlamaktadır. Üçüncü aĢamada öğrenci stratejiyi anlar ve kendine uygun stratejiyi 

kullanabilir (Senemoğlu, 2005).  

ÜstbiliĢin geliĢiminde çocukların hangi yaĢlarda hangi biliĢsel süreçlerinin farkında 

olduklarını bilmeleri önemli bir konudur. Çünkü üstbiliĢin geliĢiminde zihinsel fiil 

olarak adlandırılan bildirimsel bilginin alt boyutlarından bilme, unutma, düĢünme gibi 

bazı önemli biliĢsel süreçlerin farkında olmak ve bu farkındalık ile çocukların hangi 

üstbiliĢsel süreçlere sahip olduklarını bilmeleri önemli görülmektedir. Johnson ve 
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Wellman‟a (1980) göre zihinsel fiiller, dört yaĢtan itibaren doğru bir Ģekilde zihinsel 

durumlara uygulanabilmektedir. Çocuklar büyüdükçe ise bu zihinsel fillerin 

kullanımındaki uygunluğun kademeli olarak ilerlediği tespit edilmiĢtir (Johnson ve 

Wellman, 1980). 

Çocukların üstbiliĢ seviyelerini araĢtırmak amacıyla Kreutzer (1975) tarafından yapılan 

araĢtırmada; okul öncesi ile birlikte ilkokul öğrencilerine kiĢi, görev ve strateji 

değiĢkenleri ile ilgili sorular sorularak dönütler alınmıĢtır. Bu çalıĢma sonucundaki 

değerlendirmeler değiĢkenlerdeki geliĢmenin, yaĢ ile bağlantılı olduğunu ortaya 

çıkarmıĢtır. Bu çerçevede çocukların okula baĢlamasıyla birlikte sahip oldukları üstbiliĢ 

becerilerindeki geliĢimin yaĢ ile birlikte gittikçe artıĢ gösterdiği görülmektedir.  

2.2.Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde genel üstbiliĢ ve matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ile ilgili yurt içinde 

ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.2.1. Yurt içinde yapılan çalıĢmalar 

Demir GülĢen (2000)‟in yapılan çalıĢmasında; sekizinci, onuncu ve üniversite üçüncü 

sınıf da öğrenim görmekte olan bireylerin zihinsel, üstbiliĢsel ve duyuĢsal özelliklerinin 

olasılık ve matematik konusu üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

göre, matematik baĢarısının açıklanmasında üstbiliĢsel beceriler ve duyuĢsal 

özelliklerden motivasyonun anlamlı bir katkısı olduğu bulunmuĢtur. Olasılık baĢarısının 

açıklanmasında ise duyuĢsal özelliklerin katkısının olmayıp biliĢsel ve üstbiliĢsel 

becerilerin anlamlı Ģekilde katkısı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca gruplar arasında 

üstbiliĢsel becerilerde fark bulunamamıĢtır. 

Canca (2005) tarafından yapılan çalıĢmanın amacını öğrencilerin biliĢsel ve üstbiliĢsel 

öğrenme stratejilerinin matematik baĢarısına etkisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmasının 

örneklemini 2004-2005 öğretim yılında bahar döneminde Matematik Analiz II dersini 

alan 106 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda üstbiliĢsel öğrenme stratejileri ve 

biliĢsel stratejileri birlikte uygulandığında matematik baĢarısı seviyeleri arasında 

anlamlı iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Ekenel (2005) tarafından yapılan çalıĢmada lise son sınıf da öğrenim görmekte olan 

öğrencilerinin matematik dersi seviyeleri ile sınav kaygısı ve üstbiliĢsel öğrenme 

stratejileri arasındaki iliĢkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada sınav kaygısı ölçeği, üstbiliĢsel 

öğrenme ölçeği ve bir matematik testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi 480 lise 

son sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrencilere sırasıyla ölçekler ve matematik testi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sınav kaygısının ve üstbiliĢsel öğrenme 

stratejilerinden değerlendirme ve planlama becerilerinin matematik dersi baĢarısı ile 

iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Ektem (2007) tarafından yapılan çalıĢmada 5. sınıf matematik dersi problem çözme 

sürecinde uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin eriĢilerine, üstbiliĢ becerilerine 

ve tutumlarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 2004-2005 öğretim yılında 

beĢinci sınıfa devam eden 76 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu öğrenciler deney ve kontrol 

grubu olarak iki sınıfa ayrılmıĢtır. Deney grubuna matematik dersi problem çözme 

sürecinde üstbiliĢsel strateji kullanılmıĢtır, diğer gruba da geleneksel eğitim anlayıĢı 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney grubu lehine anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. 

Özsoy (2007), 5. sınıfta üstbiliĢ stratejileri öğretiminin matematik problemi çözme 

seviyesine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma deneysel yöntem ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırma elde edilen verilerin analizinde, üstbiliĢsel stratejileri öğretiminin yapıldığı 

deney grubunda problem çözme baĢarısında ve üstbiliĢ düzeylerinde artıĢ olduğu ve bu 

artıĢın kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Balcı (2007)‟nın 5. sınıf öğrencilerinin biliĢsel farkındalık beceri düzeyleri ile problem 

çözme beceri düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek ve bunların cinsiyet ve 

sosyoekonomik düzeylere göre nasıl değiĢtiğini belirlemek amacıyla yaptığı çalıĢmada 

biliĢsel farkındalık ile problem çözme beceri düzeyleri arasında iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. 

Saban ve Saban (2008) tarafından yapılan çalıĢmada biliĢsel farkındalık, güdülenme ve 

arasındaki iliĢki kontrol edilmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemi iki farklı üniversitenin sınıf 

öğretmenliği bölümünde öğrenim gören toplam 545 öğrenci oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın cinsiyete göre kız öğrencilerin biliĢsel farkındalıklarında anlamlı olarak fark 

bulunurken sınıf düzeyi değiĢkeni açısından anlamlı olarak bir fark tespit edilmemiĢtir. 
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MemiĢ ve Arıcan (2009), beĢinci sınıf öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ düzeyleri ile 

baĢarı puanları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini dört farklı 

okuldan 387 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ düzeylerini 

ölçmek için Türkçe ‟ye çevirisi ve beĢinci sınıf düzeyine uyarlaması Özsoy (2007) 

tarafından yapılan “ÜstbiliĢsel Bilgi ve Beceri Ölçeği” (MSA-TR) kullanılmıĢtır. 

Yılsonu baĢarı notları okul idaresinden alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

üstbiliĢ toplam puanları ile yılsonu baĢarı notları arasında yüksek düzeyde anlamlı, 

pozitif iliĢki bulunmuĢtur. Yılsonu baĢarı notları ile üst biliĢsel bilgi arasında orta 

düzeyde, üst biliĢsel kontrol ile pozitif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. BaĢarı notları ile 

üst biliĢsel bilginin alt boyutları arasındaki en yüksek iliĢkiyi durum bilgisi, üst biliĢsel 

kontrolün alt boyutları arasında ise en yüksek iliĢkiyi tahmin ve değerlendirme 

oluĢturmaktadır. 

Özsoy ve Ataman (2009), 5. sınıf seviyesinde üstbiliĢ stratejileri öğretiminin, problem 

çözme durumuna etkisini araĢtırmıĢlardır. Deney grubundaki öğrencilere belirli bir 

sürede üstbiliĢ stratejileri kazandırılması hedeflenmiĢtir. Kontrol grubundaki öğrenciler 

ise normal ders süreçlerine devam etmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, deney grubundaki 

beĢinci sınıf öğrencilerinin bu zaman zarfı sonunda üstbiliĢ ve problem çözme baĢarı 

seviyelerinde anlamlı bir artıĢ ortaya çıkmıĢtır, deney grubundaki artıĢın kontrol 

grubuna göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin yapılan testten aldıkları plan yapma puanları arasında da anlamlı bir fark 

görülmüĢtür. 

Sezgin vd. (2009) tarafından yapılan çalıĢmada sınıf öğretmenliği bölümünü okuyan 

öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık seviyeleri ve üst biliĢsel farkındalık seviyelerinin 

sınıf kademesine ve cinsiyete bağlı olarak herhangi bir değiĢimin olup olmadığı 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda sınıf öğretmenliği bölümünü okuyan öğrencilerin 

büyük kısmının yüksek üstbiliĢsel farkındalık seviyesine sahip oldukları ve üst biliĢsel 

farkındalık seviyelerinin sınıf kademesine bağlı olarak değiĢtiği ancak cinsiyete göre 

herhangi bir değiĢimin olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

Emrahoğlu ve Öztürk (2010) tarafından yapılan çalıĢmada üstbiliĢsel farkındalık ile 

akademik seviye arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini fen ve 

teknoloji öğretmenliği bölümündeki 104 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 
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sonucunda üstbiliĢsel farkındalık ile akademik seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olduğu görülmüĢtür.  

Özsoy vd. (2010) tarafından yapılan araĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalık seviyeleri, üstbiliĢsel farkındalık seviyelerinin cinsiyet ve sınıf 

değiĢkenine göre iliĢkisi incelenmiĢtir. Eğitim fakültesi öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalık seviyelerinin orta düzeyde , üstbiliĢsel farkındalık seviyelerinin cinsiyet ve 

sınıf değiĢkenine göre anlamlı bir fark göstermediği ancak yaĢ değiĢkenine göre 

değiĢiklik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Temur vd. (2010)‟ın yaptıkları araĢtırmada okuma hakkındaki üstbiliĢsel farkındalıkları 

araĢtırmıĢlar. Ortaokul öğrencilerinin okuma alanındaki üstbiliĢsel farkındalıklarını 

incelemiĢler ve araĢtırma sonucunda sınıf kademesi ile üstbiliĢsel farkındalık seviyeleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı sonucu tespit edilmiĢtir. 

Yıldız (2010)‟ın matematik baĢarısının, üstbiliĢ farkındalık ile iliĢkisini incelediği 

araĢtırmada, yedinci sınıf öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının öğrencilerin 

matematik baĢarılarını anlamlı olarak yordama yapmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Saraç (2010)‟ın beĢinci sınıf seviyesindeki öğrencilerle yaptığı çalıĢmada; beĢinci sınıf 

öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ile zekâ düzeyleri arasında anlamlı bir 

iliĢkinin olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkındalığın alt boyutlarından biri 

olan izleme ile zekâ düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu, okuduğunu anlama 

düzeyinde izleme stratejisi, üstbiliĢsel becerilerine ve zekâ seviyesine anlamlı katkıda 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Tok vd. (2010)‟ün üniversite öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalık seviyeleri ile öğrencilerin akademik baĢarılarının iliĢkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkındalığın alt boyutlarından biri olan değerlendirme 

becerisinin, öğrencilerin akademik baĢarılarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Ulu (2011) tarafından yapılan araĢtırma ön ve son test kontrol gruplu yarı deneysel 

desen üzerine modellenmiĢtir. AraĢtırmada, 65 öğrenciden oluĢan çalıĢma grubuna 

Akademik BaĢarı, Kavram, Bilimsel Süreç Becerileri Testleri ve ÜstbiliĢ ölçeği 
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uygulanmıĢtır. Deney grubunda Fen ve Teknoloji dersinde laboratuvar 

uygulamalarında, inceleme ve sorgulamaya yönelik bilim yazma aracı kullanmaya 

uygun aktiviteler Ģeklinde gerçekleĢtirilirken, kontrol grubunda ise Fen ve Teknoloji 

dersinde laboratuvar uygulamalarında, klasik yaklaĢım kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda, bilimsel süreç becerilerinde değiĢken ve 

hipotezleri tanımlama, hipotez kurabilme, iĢlemsel olarak açıklamalar yapma ve 

araĢtırmayı tasarlama boyutlarında; üstbiliĢsel bilgi ve becerilerin alt boyutları ve 

biliĢsel strateji boyutlarında deney grubunun anlamlı bir farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte deney grubundaki öğrencilerin akademik baĢarı 

seviyelerinde ve kavram öğrenme düzeylerindeki artıĢın kontrol grubundaki öğrencilere 

göre de daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Tuncer (2011)‟in yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğrencilerin üstbiliĢ stratejilerini 

kullanmalarının matematik dersindeki üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirdiği ve matematik 

dersinde iĢlenen konuya iliĢkin baĢarılarında artıĢ olduğu gözlenmiĢtir. 

Duran (2011)‟ın örneklemini öğretmenlerden seçtiği çalıĢmada, üstbiliĢsel 

farkındalıkların genelinin orta veya yüksek seviyede üstbiliĢsel farkındalık seviyelerinin 

ise branĢ ve cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. 

Bağçeci vd. (2011) tarafından yapılan çalıĢmada 7. sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeyleri ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre üstbiliĢsel farkındalık ile Seviye Belirleme Sınavı (SBS) 

baĢarıları ve yılsonu baĢarı puanları arasında anlamlı pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Sapancı (2012) tarafından yapılan çalıĢmada akademik baĢarı seviyeleri ile üstbiliĢ 

seviyeleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarının yüksek düzeyde 

üstbiliĢ‟e sahip oldukları, akademik baĢarı seviyeleri ile üstbiliĢ seviyeleri arasında ise 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre ise üstbiliĢ 

seviyelerinde farklılık ortaya çıkmamıĢtır. 

Katrancı (2012) tarafından ilköğretim beĢinci sınıf öğrencileri üzerinde yapılan 

çalıĢmada, üstbiliĢ stratejileri öğretimi, dinlediğini anlama becerileri ve dinlemeye 

yönelik tutumları ile bu süreçteki öğrenci ve öğretmen görüĢlerinin alınması 
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amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma sürecinde, deney grubuna üstbiliĢ stratejileri öğretimi metin 

dinleme yoluyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubuna ise Türkçe Öğretim Programı‟na 

uygun dinleme çalıĢmaları yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda her iki grupta da 

öğrencilerin dinlediğini anlama, üstbiliĢsel dinlediklerini anlama farkındalıkları ve 

dinlemeye yönelik tutum sonuçları arasında deney grubunda anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. AraĢtırma sonucunun nitel boyutuna göre ise deney grubu öğretmenleri ve 

öğrencilerin üstbiliĢsel dinlemeye uygun etkinliklere yönelik olumlu görüĢleri olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Pehlivan (2012)‟ın çalıĢmasında problem çözme aĢamasındaki üstbiliĢ stratejilerinin 

öğrencilerin baĢarıları, yürütücü biliĢ becerileri ve tutumları üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu amaçla üstbiliĢ stratejileri uygulanan deney grubu ve 

geleneksel yaklaĢım uygulanan kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Toplam 75 öğrenci ile 

çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçekler çalıĢmanın öncesi ve sonrasında olmak üzere iki 

defa uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda üstbiliĢ stratejilerinin öğrencilerin baĢarılarını, 

yürütücü biliĢ becerilerini ve matematik dersine yönelik tutumlarını geleneksel 

yaklaĢıma göre daha çok arttırdığı görülmüĢtür. AraĢtırmada ayrıca öğrencilerin yapılan 

uygulama ile ilgili görüĢleri incelendiğinde geometriye ve matematik dersine yönelik 

tutumlarının olumlu yönde değiĢtiği ve problem çözme sürecini kontrol ederek farkında 

olma becerileri kazandıkları tespit edilmiĢtir. 

Dilci ve Kaya (2012)‟nın üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre iliĢkisini 

incelediği çalıĢmada üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre farklılaĢtığı,  

farklılığın ise bayan öğretmenler lehine olduğu tespit edilmiĢtir. 

Semerci ve Elaldı (2014)‟nın yaptıkları araĢtırmada eleĢtirel düĢünme becerileri ile 

üstbiliĢsel inançları arasındaki iliĢkinin olup olmama durumu araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi üniversite öğrenimine devam eden öğrencilerinden seçilmiĢtir. 

AraĢtırmanın elde edilen bulgularına göre ise öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin puanları ve üstbiliĢsel inançlarının tüm alt boyutları arasında orta düzeye 

yakın iliĢki vardır. Cinsiyet değiĢkeninin, üstbiliĢsel inançlarda ve eleĢtirel düĢünme 

düzeyinde etkisi görülmemiĢtir. 
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Deniz vd. (2014) tarafından yapılan çalıĢmada 117 ortaöğretim matematik öğretmenliği 

bölümü öğrencisinin üstbiliĢ stratejilerini kullanma farkındalıklarını, sınıf düzeyinde ve 

cinsiyete göre iliĢkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucu ulaĢılan bulgulara göre, 

ortaöğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin üstbiliĢ farkındalık 

seviyeleri ile sınıf düzeyinde ve cinsiyet değiĢkenine göre aralarında anlamlı bir 

farklılık ortaya çıkmamıĢtır. 

Gürefe (2015)‟nin ilköğretim okullarında yaptığı çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin 

biliĢsel farkındalıkları, sınıf düzeyi ve cinsiyet değiĢkenine göre araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucu ulaĢılan bulgulara göre cinsiyet değiĢkenine göre kız öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur. Sınıf seviyeleri değiĢkenine göre 

bakıldığında ise öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları arasında anlamlı bir farklılık 

oluĢmamıĢtır. 

ġahin ve Küçüksüleymanoğlu (2015)‟nun yaptıkları araĢtırmada öğretmen adaylarının 

üstbiliĢsel farkındalıklarının farklı değiĢkenlere göre karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. 

AraĢtırma, belirlenen eğitim fakültesinde çeĢitli bölümlerde öğrenim gören toplam 300 

öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının 

üstbiliĢsel farkındalıkları sınıf düzeyinde ve cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür. 

Emin ve Mehmet (2015)‟in yapmıĢ olduğu çalıĢma sınıf öğretmenliği öğrencilerinin 

hayat bilgisi dersi öğretimine iliĢkin öz yeterlik algı düzeyleri ile biliĢötesi farkındalık 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklem grubunu 

sınıf öğretmenliği bölümünde öğrenim gören ve sosyal bilgiler öğretimi dersini almıĢ 

148 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplam aracı olarak iki çeĢit ölçek 

kullanılmıĢtır. Toplanan bulgular ıĢığında öğrencilerin biliĢötesi farkındalık 

düzeylerinin belirli bir seviyenin üstünde olduğu; sınıf ve cinsiyet değiĢkenlerine göre 

ise farklılık olmadığı sonucu tespit edilmiĢtir. 
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2.2.2. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar 

Schoenfeld (1982)‟in yapmıĢ olduğu araĢtırmalar üstbiliĢin matematik ve matematiksel 

problem çözmeye etkisini inceleyen ilk çalıĢmalardan olmuĢtur. Schoenfeld (1982), 

farklı matematiksel baĢarı düzeyine sahip öğrencilerin problem çözme davranıĢlarını 

incelemiĢ ve bu davranıĢları uzman bir matematikçinin problem çözme aĢamaları ile 

karĢılaĢtırmıĢtır. Öğrencilerin problem çözme sürecinde doğrudan problem çözmeye 

baĢlayıp, sonuca odaklı davrandıklarını ve çözemeyince problemi bıraktıklarını 

gözlemlemiĢtir. Matematikçinin ise problemi analiz ettiğini, çözme stratejileri üzerine 

planlar kurduğunu ve çözüm sürecini izlediğini gözlemlemiĢtir. Schoenfeld‟ e göre 

matematikçinin baĢarısı, gösterdiği planlama ve izleme becerilerine bağlıdır. 

Kirby ve Ashman (1984) tarafından yapılan araĢtırmada, öğrencilerin matematik 

baĢarısı ile üstbiliĢ arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 121 beĢinci 

sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin matematik baĢarısı 

ile üstbiliĢ arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Flavell (1985)‟in üstbiliĢ alanında yaptığı ilk deneylerden biri olan; okul öncesi ve 

ilköğretim çağındaki çocuklarından oluĢan bir gruba, bir dizi metin verilmiĢ; 

ezberlemelerini tamamlamaları için yeteri kadar üzerinde çalıĢmaları istenmiĢtir. Büyük 

olan çocuklar, belirli bir süre çalıĢtıktan sonra yapılan testte sorulan tüm maddeleri 

doğru bir Ģekilde cevaplamıĢlardır. Ancak yaĢça daha küçük olan çocukların, hazır 

olduklarını söylemelerine rağmen sorulan bazı maddeleri hatırlayamadıkları 

gözlenmiĢtir. Bu çalıĢmalar sonucunda Flavell, okul öncesi yaĢtaki çocukların bellek 

kapasitelerini anlamlı ve doğru olarak değerlendiremedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Benzer Ģekilde üstbiliĢ konusunda yapılan ilk araĢtırmaların tanımlayıcı ve açıklayıcı 

nitelikte olduğu; daha çok çocukların kendi bellek süreçleri hakkındaki bilgileri ve 

belleğin geliĢimsel aĢamasındaki özellikleri üzerinde durduğu görülmektedir. Bu tür 

açıklayıcı araĢtırmaların ardından deneysel araĢtırmalar gelmiĢ ve özellikle üstbiliĢ 

becerilerinin öğrencilere nasıl kazandırılacağı ve geliĢtirileceğini konu eden araĢtırmalar 

ortaya çıkmıĢtır (Akt. Özsoy, 2007). 
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Artz vd. (1992) tarafından yapılan çalıĢmada farklı özelliklere sahip çocukların gruplar 

içinde yaptıkları çalıĢmalar incelenmiĢ ve matematiksel problem çözme sürecinde 

üstbiliĢsel düzeyin önemli oranda etkili olduğunu ortaya çıkmıĢtır. 

Cardelle-Elawar (1992), matematik dersi baĢarıları düĢük olan belirli sayıdaki altıncı 

sınıf öğrencilerine yönelik olarak üstbiliĢsel matematik öğretimi programı hazırlamıĢ ve 

uygulamıĢtır. Bu aĢamadan sonra öğrencilerin baĢarılarını üstbiliĢsel öğretim 

yapılmayan grupla karĢılaĢtırmıĢ, elde ettiği verilerle üstbiliĢ öğretimi yapılan grubun 

baĢarı ve genel yetenek bakımından diğer gruptan anlamlı düzeyde üstün olduğunu 

tespit etmiĢtir. Cardelle-Elawar (1995) sonraki zamanda yaptığı benzer çalıĢmayı 

üçüncü sınıftan sekizinci sınıfa kadar olan öğrenci grupları ile gerçekleĢtirmiĢ ve 

geleneksel öğretim yöntemi ile üstbiliĢsel öğretim yönteminin matematik baĢarısını 

farklı sınıf düzeylerinde nasıl etkilediğini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucun da 

üstbiliĢsel yaklaĢımla öğretim yapılan grupların baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. 

Gartmann ve Freiberg (1994) tarafından deneysel modelleme yoluyla yapılan 

araĢtırmada, üstbiliĢsel düĢünme becerileri ve matematiksel problem çözme süreci 

arasındaki iliĢki ve bu süreçte öğretmenlerin rollerinin neler olduğu incelenmiĢ. Elde 

edilen veriler sonucunda, kavrayıĢı izleme, öğrenme konusunda farkındalık yapma ve 

süreci kontrol etme gibi üstbiliĢsel becerilerin aktif olması matematiksel problem çözme 

sürecinde baĢarıyı ortaya çıkardığı bulunmuĢtur. 

Lucangeli ve Cornoldi (1997), üstbiliĢsel bilgiler ile matematik ders baĢarısını 

incelendikleri çalıĢmada 3. ve 4. sınıf öğrencilerine kendi geliĢtirdikleri üstbiliĢ anketini 

uygulamıĢlardır. ÜstbiliĢsel bilgiler ile matematik ders baĢarısı arasındaki iliĢkiyi 

yüksek düzeyde bulmuĢlardır. 

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

öğretilmesinin, öğrencilerin matematiksel problem çözme performanslarını nasıl 

etkilediğini araĢtırmıĢtır. On ile on iki yaĢları arasında değiĢen toplam altmıĢ öğrenci üç 

heterojen gruba ayrılmıĢtır. Deney grubundaki sorular, Garofalo ve Lester‟in geliĢtirdiği 

model doğrultusunda hazırlanmıĢ ders planlarına göre çözülmüĢ ve bu grubun 

öğretmeni öğrencilere, üstbiliĢsel düĢünme ve bu düĢüncenin farkında olma sürecini 

modellemiĢtir. Diğer iki kontrol grubunda ise sorular, geleneksel yaklaĢıma uygun 
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olarak çözülmüĢtür. Bulgulara göre, problem çözmeye üstbiliĢsel yaklaĢımın 

öğrencilerdeki biliĢsel ve üstbiliĢsel faaliyetlere yol açtığı ve onların problem çözme 

performanslarını anlamlı olarak artırdığı bulunmuĢtur. Ayrıca, biliĢ ve üstbiliĢsel yönleri 

göz önüne almaksızın problemleri çözmenin, öğrencilerdeki problem çözme 

performansını geliĢtirmeye yol açmadığı da belirtilmiĢtir. 

Teong (2000) tarafından yapılan araĢtırmada bilgisayar destekli bir ortamda matematik 

dersi problem çözme sürecinin üstbiliĢsel düĢünme becerilerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerden düĢündüklerini ifade etme yoluyla elde edilen veriler 

incelenmiĢ. Elde edilen veriler ıĢığında matematik dersi problem çözme sürecinde 

üstbiliĢsel düĢünme becerilerini nerede ve nasıl kullanılacağı hakkındaki farkındalığın, 

problem çözümünde belirleyici bir etkiye sahip olduğu gözlemlenmiĢ. Ayrıca üstbiliĢsel 

düĢünme düzeyleri ve becerileri ile matematik dersi problem çözmeleri arasında anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Yimer ve Ellerton (2006)‟ ın, yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında 17 öğretmen adayının 

rutin olmayan problemleri çözüme sürecinde kullandıkları üstbiliĢsel süreçler 

incelenmiĢtir. AraĢtırma örnek olay incelemesi türündedir. Bunun yanında 

öğretmenlerle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ, bu görüĢmeler sonucunda beĢ biliĢsel 

durum a) bağlantı kurma, b)dönüĢtürme ve düzenleme, c) uygulama, d)değerlendirme, 

e) içselleĢtirme tespit edilmiĢtir. 

Pilten (2008)‟in yapmıĢ olduğu araĢtırmada ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin 

matematik dersinde problem çözmede kullandıkları üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin 

matematiksel muhakeme becerileri üzerinde etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma, 2006-2007 eğitim-öğretim yılında toplam 66 öğrenciyle yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada Mevarech ve Kramarski (1997)‟nin geliĢtirilmiĢ oldukları, üstbiliĢ 

yöntemlerine uygun bir öğrenme yaklaĢımına sahip olan bir strateji deney grubuna 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda deney grubundaki öğrencilere uygulanan üstbiliĢe 

uygun öğretimin, kontrol grubundaki öğretime göre; uygun muhakeme becerisi 

belirleyip ve kullanmada; matematiksel bilgi ve örüntülerini tanıma ve kullanmada; 

tahmin etmede; çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirmede; genelleme yapmada; 

rutin olmayan problemleri çözmede ve matematiksel muhakeme becerilerini 

geliĢtirmelerinde daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Liliana ve Lavinia (2011) tarafından yapılan araĢtırmada, 8.sınıf öğrencilerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre üstbiliĢsel farkındalık becerilerini kullanma düzeylerini incelemeyi 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda ise hem kız öğrencilerin hem de erkek 

öğrencilerin öğrenimde genel olarak üstbiliĢsel farkındalık becerilerini kullandıklarını 

tespit edilmiĢtir. 

2.2.3. Literatür taramasının sonucu 

Yurt içinde ve yurt dıĢında üstbiliĢsel bilgiler ile matematik baĢarısı ve birçok değiĢken 

arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢmalarda öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini 

kullanmalarının eğitimlerine etkilerinin incelendiği çalıĢmaların yapıldığı 

görülmektedir. Yapılan araĢtırmalarda genel olarak ölçekler ve baĢarı testleri 

kullanılmıĢtır. Örneklemler; öğretmenler, öğrenciler ve öğretmen adaylarından 

oluĢmaktadır. Yurt içinde yapılan deneysel çalıĢmalar incelendiğinde, üstbiliĢsel 

stratejinin ders üzerine etkilerinin incelendiği deneysel çalıĢmaların fazla olduğu 

görülmektedir. Bu çalıĢmalarda üstbiliĢin ve üstbiliĢsel strateji öğretiminin akademik 

baĢarıya, problem çözme baĢarısına, muhakeme becerisine etkisi, tutum ve akademik 

benlik gibi değiĢkenlere etkisi araĢtırılmıĢtır. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda da yurt 

içinde yapılanlar gibi deneysel çalıĢmaların olduğu görülmüĢtür. Ancak hem yurt içinde 

hem de yurt dıĢında öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel 

üstbiliĢ farkındalık düzeylerinin arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalara 

rastlanmamaktadır. Bu nedenle öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile 

matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeylerini tespit etmek ve arasındaki iliĢkiyi bulmak 

bu konu hakkında bilgi sağlayacağı ve eğitimin planlanması sürecinde yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir. 
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3. MATERYAL ve YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi, evren ve örneklem, veri toplama araçları, veri 

toplama süreci ve verilerin analizinde kullanılacak istatistiksel yöntemlerle ilgili 

açıklamalar yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

AraĢtırmada, genel tarama modellerinden iliĢkisel (korelasyonel) tarama modeli 

kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modelleri; iki ve daha fazla sayıdaki değiĢken arasındaki 

birlikte değiĢimin varlığını veya derecesini belirlemeyi hedefleyen araĢtırma 

modelleridir (Karasar, 1998). Bu araĢtırmada da ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel 

farkındalıkları, matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeyleri tespit edilmiĢ ve arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda da bu araĢtırma modeli iliĢkisel tarama 

modeli olarak belirlenmiĢtir. 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evrenini, 2017–2018 eğitim-öğretim yılında Gaziantep ili ġahinbey 

ilçesinde ortaokula devam etmekte olan öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

yapılacağı okullar belirlenirken olasılıklı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. Bu örnekleme yöntemindeki temel anlayıĢ önceden belirlenmiĢ 

bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumların çalıĢılmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). 

Ölçüt olarak okulların sosyoekonomik düzeylerinin ve baĢarı seviyelerinin orta düzeyde 

olması geneli yansıtabilecek yapıda olması sebebiyle dikkate alınmıĢtır. Bu anlamda da 

öncelikle okulların Liselere GiriĢ Sistemi (LGS) baĢarı düzeyi öğrenilerek bu 

seviyedeki ortaokullar belirlenmiĢtir. Daha sonra bu ortaokulların sosyoekonomik 

düzeylerinin orta seviye olması da dikkate alınarak iki ortaokul seçilmiĢtir. Seçilen 

ortaokullardaki tüm beĢinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf öğrencileri araĢtırmaya 

dâhil edilmiĢtir. Dolayısıyla bu araĢtırmanın örneklemini de Gaziantep ili ġahinbey 

ilçesinde ortaokula devam eden 600 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemini oluĢturan öğrencilerin okullara, cinsiyetlerine ve sınıf düzeylerine göre 

dağılımları Tablo 3.1, Tablo 3.2, Tablo 3.3,‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okullara göre dağılımı 

OKUL ADI  N    % 

Mahmut Fehime Ersoy Ortaokulu 330 %55 

Pakize Kemal Öğücü Ortaokulu 270 %45 

 

AraĢtırma kapsamına alınan ve hakkında bilgi toplanan 600 öğrencinin, % 55 ini 

Mahmut Fehime Ersoy Ortaokulu, % 45 ini Pakize Kemal Öğücü Ortaokulu 

öğrencilerinden oluĢmuĢtur. 

Tablo 3.2. AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre 

dağılımları 

Cinsiyet N % 

Kız 360 60 

Erkek 240 40 

Toplam 600 100 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin toplam sayısı 600‟dür. Cinsiyet değiĢkenine göre 

öğrencilerin %60,‟ı kız, %40‟ı erkektir. 

Tablo 3.3. AraĢtırma kapsamına alınan öğrencilerin sınıf değiĢkenine göre dağılımları 

Sınıf N  % 

5 210 35 

6 120 20 

7 120 20 

8 150 25 

Toplam 600 100 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin %35‟i 5. sınıf; %20‟si 6. sınıf; %20‟si 7. sınıf ve 

%‟25‟i 8. sınıf öğrencisidirler. AraĢtırmaya sınıf seviyesine göre en az katılımı 6. ve 7. 

sınıf öğrencileri, en fazla katılımı ise 5. sınıf öğrencileri göstermiĢtir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları  

Bu araĢtırmada genel üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ile matematiksel üstbiliĢ farkındalık 

düzeylerini tespit etmek ve arasındaki iliĢkiyi incelemek üzere veri toplama aracı olarak 

iki çeĢit ölçek kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

Öğrencilerin genel anlamda üstbiliĢsel seviyesini ölçmek için Schraw ve Dennison 

(1994) tarafından geliĢtirilen ve Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafından 

çocuklara uyarlanan iki tip ölçekten B formu ölçek kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin kullanım 

nedeni öğrencilerde üstbiliĢsel seviyelerini özel bir alana bağlı olarak değil alandan 

bağımsız olarak ölçme amacı taĢıdığından tercih edilmiĢtir. Çocuklar için Üst BiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği, iki ayrı formlardan oluĢan Likert tipi bir ölçme aracıdır. Ölçeğin 

Türkçe‟ ye uyarlaması ve geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları Karakelle ve Saraç (2007) 

tarafından yapılmıĢtır. Ölçeğin orijinal hali iç tutarlılık güvenirlik katsayısı ,82 

bulunmuĢtur. 18 maddeden oluĢan bu ölçeğin Cronbach alpha değeri Karakelle ve Saraç 

(2007) tarafından ,80 olarak bulunmuĢken bu araĢtırma sonucunda ise ,82 olarak 

hesaplanmıĢtır. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği likert tipi bir ölçme 

aracıdır. Ölçekteki her madde beĢli (asla, nadiren, bazen, sık sık, her zaman) likert tipi 

ölçek üzerine iĢaretlenmiĢtir. Ölçekte Asla(1), Nadiren(2), Bazen(3), Sık Sık(4), Her 

Zaman(5) puan olarak belirlenmiĢtir. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeğinde 

ters madde yer almamaktadır ve bu ölçekten alınabilecek en yüksek puan 90 en düĢük 

puan ise 18‟dir. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği, B Formu ölçeği toplam 

madde sayısı 18‟dir. Ölçeğin faktör yapısı incelendiğinde analiz kısmında orijinal 

çalıĢmada ve Karakelle ve Saraç (2007) tarafından yapılan araĢtırmada ise çok boyutlu 

faktörler tespit edilmiĢtir. Fakat bu çok boyutlu faktörler birbirleriyle iliĢkili 

olduklarından dolayı alt boyutlara ayrılamamıĢtır. Karakelle ve Saraç (2007)ölçeği tek 

faktörlü olarak hesaplanması gerektiğini önermektedirler. Bu çerçevede ölçeğin tek 

faktörlü olması nedeniyle tek toplam puan üzerinden hesaplanması gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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3.3.2. Matematik ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) 

Matematiksel üstbiliĢ farkındalık seviyesini ölçmek için ise ortaokul öğrencilerine 

yönelik Matematik ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin 

geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmasını Kaplan ve Duran (2014) tarafından ,90 

bulunmuĢtur. Bu araĢtırma sonucunda ise ,88 olarak hesaplanmıĢtır. Kullanılan bu ölçek 

Likert tipi bir ölçme aracıdır. AraĢtırmada kullanılan ölçekte her madde beĢli (asla, 

nadiren, bazen, sık sık, her zaman) likert tipi ölçek üzerine iĢaretlenmiĢtir. Ölçekler de 

Asla(1), Nadiren(2), Bazen(3), Sık Sık(4), Her Zaman(5) puan olarak belirlenmiĢtir. 

MÜFE ölçeğinde ters madde yer almamaktadır ve bu ölçekten alınabilecek en yüksek 

puan 115 en düĢük puan 23‟tür. Matematik ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) 

ölçeği toplam madde sayısı 23‟tür. Faktör alt boyutlarından matematiksel bilgiden 7 

madde, matematiksel izlemeden 8 madde ve matematiksel tespitten 8 madde 

bulunmaktadır.  

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada ortaokul öğrencileri için hazırlanan ölçekler tek bir uygulayıcı tarafından 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma için kullanılacak ölçekler, seçilen örnekleme 2017-2018 

eğitim-öğretim yılının birinci döneminde araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerden hazırlanan veri toplama araçlarını önceden belirlenmiĢ bir ders saati 

zamanında doldurmaları istenmiĢtir. Bu süre içerisinde öğrencilerin birbirlerini 

etkilemeleri araĢtırmacı tarafından engellenmiĢtir. Süre sonunda veriler toplanarak 

uygulama süreci tamamlanmıĢtır.  

3.5. Verilerin Analizi 

Analiz öncesi veriler analize hazırlanmıĢtır. Kayıp bir veri bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

Her iki ölçekte de uç değerler olmadığı gözlenmiĢtir. Veri toplama araçları ile elde 

edilen veriler istatistik programına uygun olarak kodlanmıĢtır. Veriler istatistik paket 

programında analiz edilmiĢtir. Ölçeklerin normallik dağılımına iliĢkin basıklık ve 

çarpıklık değerlerine bakılmıĢtır. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

Skewness değeri (statistic -,180) ve Kurtosis değeri (statistic -,549) bulunmuĢtur. 

Matematik ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) ölçeğinin ise Skewness değeri 



34 

 

(statistic -,260) ve Kurtosis değeri (statistic -,814) bulunmuĢtur. Hesaplanan bu analiz 

değerlerinin +2 ile -2 arasında olmasından dolayı ilgili dağılımların normal olduğu (De 

Carlo, 1997) tespit edilmiĢtir. Normal dağılım gösteren ölçeklerde öğrencilerin genel 

üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarının cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermeme durumunu belirleyebilmek için bağımsız 

t-testi kullanılmıĢtır. Kalaycı (2009)‟ya göre t-testi, iki örneklem grubu arasında 

ortalamalar açısından fark olup olmadığını belirler. Öğrencilerin genel üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarının sınıf düzeyi değiĢkenlerine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA testi kullanılmıĢtır.  

Öğrencilerin genel anlamda üstbiliĢsel seviyelerini ölçmek için Çocuklar için Üst 

BiliĢsel Farkındalık Ölçeği kullanılmıĢtır. Analiz sürecinde ilk olarak bu ölçeğin toplam 

puanı ve aritmetik ortalamaları hesaplanmıĢtır. Bu hesaplamalar hem cinsiyete hem de 

tek tek sınıf seviyesine göre yapılmıĢ ve bulunan değerler tablo ile gösterilmiĢtir. Ġkinci 

olarak ise öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarını ölçmek için kullanılan 

MÜFE ölçeğinin toplam puanı ve aritmetik ortalamaları hesaplanmıĢtır. Puanlar hem 

cinsiyet hem de tek tek sınıf seviyesine göre yapılmıĢ ve bulunan değerler tablo ile 

gösterilmiĢtir. Öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ 

farkındalıkları arasındaki iliĢkiyi tespit etmek için Pearson korelasyon analizi 

yapılmıĢtır. Ġki sayısal ölçüm arasındaki doğrusal bir iliĢkinin olması ve varsa bu 

iliĢkinin yön ve Ģiddetini belirleyebilmek için korelasyon analizi kullanılmaktadır. 

Pearson korelasyon katsayısı, verilerin normal dağılıma sahip olması halinde tercih 

edilir. Ölçekler normal dağılıma sahip oldukları için Pearson korelasyon kullanılmıĢtır.  
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4. ARAġTIRMA BULGULARI 

Bu bölümde, araĢtırmada toplanan verilerin istatistiksel analizi sonucunda elde edilen 

istatistiksel çözümlenmesini, bulgulara ve bulgulara iliĢkin yorumlara alt problemler 

doğrultusunda yer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın alt problemlerine yönelik elde edilen bulgular yardımıyla ulaĢılan sonuçlar 

Ģöyledir: 

4.1. “Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ne düzeydedir?” Alt 

Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıklarına iliĢkin bulguları bulabilmek 

için öğrencilere ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeği yapılmıĢ ve bu ölçeğe dair bulgular Tablo 

4.2.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Çocuklar için genel üstbiliĢsel farkındalık ölçeği‟nin toplam puanı 

 MĠN. MAX.    SS 

ÜstbiliĢsel 

Farkındalık 
18 90 66,90 10,779 

 

Tablo 4.2.‟de öğrencilerin Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟ ne verdikleri 

yanıtlar sonucu aldıkları genel üstbiliĢsel farkındalık puanlarının ortalamasının 

(X =66,90) olduğu görülmektedir. Bu ölçekten alınabilecek en yüksek puanın 90 olduğu 

düĢünüldüğünde öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık seviyelerinin orta düzey olduğu 

söylenebilir 

4.2. “Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları cinsiyete ve sınıf 

seviyesine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” Alt 

Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları cinsiyete göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olup olmama durumuna iliĢkin bulguları bulabilmek için bağımsız t 

testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.3.‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.3. Cinsiyet değiĢkenine göre genel üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri bağımsız t 

testi sonuçları (Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği, B Formu)  

 Cinsiyet N                                      SS   Sd t P 

ÜstbiliĢ 
Erkek 240 66,679 11,189 

598 ,409 ,682 
Kız 360 67,047 10,509 

*p>0,05 

Tablo 4.3.‟de cinsiyete göre sonuçlara bakıldığında kız öğrencilerin Çocuklar Ġçin Üst 

BiliĢsel Farkındalık Ölçeği‟ ne verdikleri yanıtlar sonucu aldıkları genel üstbiliĢsel 

farkındalık puanlarının ortalamasının (X  =67,04) iken erkek öğrencilerin ortalamasının 

(X  =66,67)  olduğu görülmektedir. Tablo 4.3.‟ye göre erkek öğrencilerin genel 

üstbiliĢsel farkındalık puanları ile kız öğrencilerin puanları ortalamaları birbirine 

yakındır. Bağımsız örneklem t-testine göre erkek öğrenciler ile kız öğrencilerin arasında 

genel üstbiliĢsel farkındalık puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (t598= ,409; p>,05).   

Tablo 4.4. Sınıf değiĢkenine göre genel üstbiliĢsel farkındalık puanları betimsel 

sonuçları  (Çocuklar Ġçin Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği, B Formu) 

 Sınıf N    SS 

ÜstbiliĢ 

5 210 66,209 11,372 

6 120 66,466 11,362 

7 120 67,216   9,494 

8 150 67,960 10,419 

 Toplam 600 66,900 10,779 

 

Tablo 4.4.‟de sınıf seviyelerine göre sonuçlara bakıldığında 5. sınıf öğrencileri genel 

üstbiliĢsel farkındalık puanlarının ortalamasının (X  =66,20), 6. sınıf öğrencilerin 

(X =66,46),  7. sınıf öğrencilerin (X  =67,21), 8. sınıf öğrencilerin ise genel üstbiliĢsel 

farkındalık puanlarının ortalamasının (X  =67,96) olduğu görülmektedir. Tablo 4.4.‟ye 

göre genel üstbiliĢsel farkındalık puanı en yüksek olan sınıf düzeyi 8. sınıf (X  =67,96; 

SS=10,41932) en düĢük ise 5.sınıf (X =66,209) düzeyidir. 
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Öğrencilerin sınıf seviyesine göre genel üstbiliĢsel farkındalıkları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olup olmama durumunu tespit etmek için ANOVA testi 

yapılmıĢtır. Bulgular Tablo 4.5.‟ de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.5. Genel üstbiliĢsel farkındalık varyans analizi sonucu 

 Varyansın 

Kaynagı 

Kareler 

toplamı 
Sd 

Karelar 

ortalaması 
F P 

ÜstbiliĢ 

Gruplar 

Arası 
303,226 3 101,075 

,869 ,457 

Gruplar Ġçi 69294,774 596 116,266 

 Toplam 69598,000 599    

 

Tablo 4.5.‟ ye göre ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalık puanları sınıflar 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(3,596)=,869, 

p>,05). 

4.3. “Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt 

boyutlarındaki farkındalıkları ne düzeydedir?” Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Bu alt probleme cevap bulabilmek amacıyla matematik üstbiliĢsel farkındalık 

envanteri(MÜFE) yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.6.‟ da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Matematik üstbiliĢsel farkındalık envanteri (MÜFE)‟nin toplam puanları 

Ölçeğin Alt 

Bölümleri 
MĠN. MAX.    SS 

Matematiksel 

Bilgi 
8 40 30,06 5,861 

Matematiksel 

Ġzleme 
8 40 29,06 5,910 

Matematiksel 

Tespit 
7 35 24,06 5,358 

 

Tablo 4.6.‟da görüldüğü gibi öğrencilerin Matematik üstbiliĢsel farkındalık envanteri 

(MÜFE) matematiksel bilgi puanlarının ortalamasının (X = 30,06) olduğu 

görülmektedir. Matematiksel izleme puanlarının ortalaması (X = 29,06) iken 
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matematiksel tespit puanlarının ortalaması (X =24,06) olduğu görülmektedir. En yüksek 

aritmetik ortalamaya matematiksel bilgide  (X =30,06) sahip oldukları görülmektedir. 

4.4. “Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt 

boyutlarındaki farkındalıkları cinsiyete ve sınıf seviyesine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt boyutlarındaki 

farkındalıklarının cinsiyete ve sınıf seviyesine göre düzeyini bulabilmek için MÜFE 

ölçeği ortalama puanları hesaplanmıĢtır. Bulgular Tablo 4.7.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.7. Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları ve alt 

boyutlarındaki farkındalıklarının matematik üstbiliĢsel farkındalık envanteri(MÜFE)‟ne 

verdikleri ortalama yanıtların cinsiyet ve sınıf seviyesine göre puanları 

Alt Boyutlar Kız Erkek 5.Sınıf 6.Sınıf 7.Sınıf 8.Sınıf 

Öğrenci Sayısı 360 240 210 120 120 150 

Matematiksel Bilgi 30,06 30,05 29,15 30,37 30,70 30,56 

Matematiksel 

Ġzleme 
29,13 28,96 28,73 29,26 29,45 29,04 

Matematiksel 

Tespit 
24,14 23,93 23,51 24,60 24,54 24,02 

Toplam 83,33 82,94 81,39 84,23 84,69 83,62 

 

Tablo 4.7.‟de cinsiyete göre sonuçlara bakıldığında kız öğrencilerin Matematik 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) alt faktörlerine göre kız öğrencilerin 

matematiksel bilgi puanlarının ortalaması (X =30,06), erkek öğrencilerin ise (X =30,05) 

olduğu görülmektedir. Matematiksel izleme puanlarının ortalaması kız öğrencilerin 

(X =29,13), erkek öğrencilerin (X =28,96) olduğu görülmektedir. Matematiksel tespit 

puanlarının ortalaması ise kız öğrencilerin (X =24,14) iken erkek öğrencilerin (X =23,93) 

olduğu görülmektedir. Sınıf seviyesine göre 5.sınıf öğrencilerin matematiksel bilgi 

puanlarının ortalaması (X =29,15), 6.sınıf öğrencilerin (X =30,37), 7.sınıf öğrencilerin 

(X =30,70), 8.sınıf öğrencilerin ise (X =30,56) olduğu görülmektedir. Matematiksel 

izleme puanlarının ortalaması 5.sınıf öğrencilerin (X =28,73), 6.sınıf öğrencilerin 

(X =29,26), 7.sınıf öğrencilerin (X =29,45), 8.sınıf öğrencilerin ise (X =29,04) olduğu 
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görülmektedir. 5. sınıf öğrencilerin matematiksel tespit puanlarının ortalaması 

(X =23,51), 6.sınıf öğrencilerin (X =24,60), 7.sınıf öğrencilerin (X =24,54), 8.sınıf 

öğrencilerin ise (X =24,02) olduğu görülmektedir.  

Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarının cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmama durumuna iliĢkin bulguları 

bulabilmek için bağımsız t testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.8.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Cinsiyet değiĢkenine göre matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeyleri 

bağımsız t testi sonuçları (MÜFE ölçeği)  

 Cinsiyet N    SS df      t    P 

MÜFE 
Erkek 240 82,950 15,085 

598 -,309 ,757 
Kız 360 83,344 15,433 

*p>0,05 

Tabloya 4.8.‟ ye göre erkek öğrenciler ile kız öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ 

farkındalık puanları ortalamaları birbirine çok yakındır. Erkek öğrenciler ile kız 

öğrencilerin arasında matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (t598 = -,309; p>,05). 

Tablo 4.9. Sınıf düzeyine göre matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanları betimsel 

sonuçları 

 Sınıf N           SS 

 5 210 81,395 16,160 

MÜFE 6 120 84,233 15,228 

 7 120 84,695 13,938 

 8 150 83,626 14,994 

 Toplam 600 83,186 15,283 

 

Tabloya göre öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanlarının ortalamasının 

(X = 83,18) olduğu görülmektedir. Matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanı en yüksek 

olan sınıf düzeyi (X =84,6950; SS=13,93862) 7. sınıf iken en düĢük olan sınıf düzeyi ise 

5. sınıflardır (X =81,3952; SS=16,16071). 
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Ortaokul öğrencilerinin matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarının sınıf seviyelerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmama durumuna iliĢkin bulguları 

bulabilmek için ANOVA testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.10.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanı varyans analizi sonuçları 

 Varyansın 

Kaynagı 

Kareler 

toplamı 
Sd 

Karelar 

ortalaması 
F P 

MÜFE 

Gruplar 

Arası 
1118,413 3 372,804 

1,601 ,188 

Gruplar Ġçi 138800,680 596 232,887 

 Toplam 139919,093 599    

 

Tabloya göre matematiksel üstbiliĢ farkındalık puanları sınıflar düzeyinde istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir ( F(3,596)=1,601, p>,05). 

4.5. “Ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel 

üstbiliĢ farkındalıkları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” Alt Problemine 

ĠliĢkin Bulgular 

Öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmek için Pearson Korelasyon analizi yapılmıĢtır. Bulgular 

Tablo 4.11.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.11. Çocuklar için üstbiliĢsel farkındalık ölçeği, matematik üstbiliĢsel 

farkındalık envanteri (MÜFE)  korelasyonları 

  ÜSTBĠLĠġ MÜFE 

ÜSTBĠLĠġ 
Pearson 

Correlation 
1 ,768

**
 

 Sig. (1-tailed)  ,000 

 N 600 600 

MÜFE 
Pearson 

Correlation 
,768

**
 1 

 Sig. (1-tailed) ,000  

 N 600 600 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed). 
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Tabloda genel üstbiliĢsel farkındalık ile matematiksel üstbiliĢ farkındalık arası 

korelasyon değerleri bulunmuĢtur. Faktörler arasındaki iliĢkiyi belirleyen Pearson 

Korelasyon katsayısının .70-1.00 arasında olması yüksek, .30-.69 arasında olması orta, 

.29 ile bu değerin altında olması düĢük düzeyde iliĢkiyi gösterir (Büyüköztürk, 2007). 

Tabloda genel üstbiliĢsel farkındalık ile matematiksel üstbiliĢ farkındalık arasındaki 

korelasyon değeri (Pearson Correlation ,768 ) bulunmuĢ ve bu değer aralarında pozitif 

yönlü ve yüksek düzeyde bir iliĢki olduğunu göstermektedir.  
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5. SONUÇ ve TARTIġMA 

Bu araĢtırmada, ortaokul öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ile 

matematiksel üstbiliĢ farkındalık düzeylerini tespit etmek ve arasındaki iliĢkiyi tespit 

etmek amaçlanmıĢtır. UlaĢılan sonuçlara ait bilgiler aĢağıda yer almaktadır; 

5.1. Ortaokul Öğrencilerinin Genel ÜstbiliĢsel Farkındalıkları  

AraĢtırmada elde edilen bulgularda, öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalığa sahip 

oldukları ve genel üstbiliĢsel farkındalık puanlarının ortalaması (X =66,90) olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin bu ölçekten aldıkları en yüksek puan 87 iken en düĢük 

aldıkları puan ise 37‟dir.  Öğrencilerin yapılan ölçekte vermiĢ oldukları yanıtlar 

doğrultusunda genel olarak üstbiliĢsel farkındalıkları yeterli düzeydedir.  

AraĢtırma sonucu Kreutzer ve arkadaĢları (1975), Liliana ve Lavinia (2011) sonuçları 

gibi öğrencilerin genel olarak yeterli düzeyde üstbiliĢsel farkındalıklara sahip 

olduklarını destekler niteliktedir. 

5.2. Ortaokul Öğrencilerinin Genel ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Cinsiyete ve 

Sınıf Seviyesine Göre Düzeyi 

Kız öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalık puan ortalamaları (X = 67,04), erkek 

öğrencilerin ise genel üstbiliĢsel farkındalık puan ortalamaları (X = 66,67)‟ tir. Elde 

edilen verilerde t testi sonucu genel üstbiliĢsel farkındalık düzeyinde cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık bulunmadığını göstermektedir(p>,05). 

Sınıf seviyesine göre ortalamalar ise sırasıyla 5. sınıf (X =66,20), 6.sınıf (X =66,46), 

7.sınıf (X =67,21) ve 8. sınıf (X =67,96) olarak bulunmuĢtur. Genel üstbiliĢsel 

farkındalık sınıf seviyesine göre arttığı görülmekle birlikte gruplar arası ve gruplar içi 

ANOVA sonucuna göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık 

göstermemektedir (p>,05).  

Bu araĢtırma sonucu Duran (2011), Sapancı (2012), Demir GülĢen (2000), Tüysüz, 

Karakuyu ve Bilgin (2008), Semerci ve Elaldı (2014); ġahin ve Küçüksüleymanoğlu, 

(2015), Emin ve Mehmet (2015) çalıĢma sonuçları bu çalıĢma sonucunu destekler 

niteliktedir. Dilci ve Kaya (2012)‟nın sınıf öğretmenleri üzerinde yaptığı çalıĢma 
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sonucunda, üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre farklılaĢtığı,  farklılığın 

ise bayan öğretmenler lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Saban ve Saban (2008) tarafından 

yapılan çalıĢmada cinsiyete göre biliĢsel farkındalık puanları kız öğrenciler lehine fark 

bulunurken sınıf düzeyi değiĢkeni açısından anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir. Gürefe 

(2015)‟nin çalıĢmasında cinsiyet değiĢkenine göre kız öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur. Sınıf seviyeleri değiĢkenine göre 

bakıldığında ise öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları arasında anlamlı bir fark 

oluĢmamıĢtır. Bu bulgular araĢtırma sonucu ve ilgili literatür araĢtırmalarımdaki 

üstbiliĢsel farkındalığın cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermeme durumu ile 

uyumlu değildir. Yine araĢtırmanın bu sonucu Sezgin, Memnun ve Akkaya (2009) 

tarafından yapılan ile aynı doğrultuda sonuca ulaĢmıĢtır.  

Yapılan araĢtırma sonuçlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklı sonuçlanmasından 

dolayı bu konu üzerine daha detaylı araĢtırmalar yapılmasının konunun kesinlik 

kazanmasına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

5.3. Ortaokul Öğrencilerinin Matematiksel ÜstbiliĢ Farkındalıkları ve Alt 

Boyutlarındaki Farkındalıkları 

Öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ farkındalık toplam puanlarının ortalaması (X = 83,18) 

olduğu görülmektedir. Alt faktörler ortalaması ise sırasıyla matematiksel bilgi 

(X =30,06), matematiksel izleme (X =29,06), matematiksel tespit (X =24,06) olarak 

bulunmuĢtur. Bu ortalamaların birbirine yakın oluĢu öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ 

farkındalıkları alt faktörleri arasında etkileĢimin olduğu ve genel olarak yeterli seviyede 

matematiksel üstbiliĢ farkındalığına sahip oldukları söylenebilir. Bu çalıĢma sonucu 

üstbiliĢsel farkındalığın matematiksel beceriler ile etkileĢimde olduğu sonucuna ulaĢan 

Teong (2000)‟u da desteklemektedir.  

5.4. Ortaokul Öğrencilerinin Matematiksel ÜstbiliĢ Farkındalıkları ve 

Matematiksel ÜstbiliĢin Alt Boyutlarındaki Farkındalıklarının Cinsiyete ve Sınıf 

Seviyesine Göre Düzeyi  

Matematiksel ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) sonucuna göre kız 

öğrencilerinin toplam puan ortalaması (X =83,33) , erkek öğrencilerin (X = 82,94) olarak 

bulunmuĢtur. Yapılan t testi sonucuna göre cinsiyet değiĢkenine göre matematiksel 
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üstbiliĢ farkındalıklarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 5. sınıf 

öğrencilerin ortalamaları (X = 81,39), 6. sınıf öğrencilerinin (X =84,23), 7. sınıf 

öğrencilerinin (X =84,69) ve 8. sınıf öğrencilerinin (X = 83,62) puandır. Bu değerler 

genel olarak matematik üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre 

farklılaĢmadığını, sınıf seviyelerine göre ise artmakta olmasına rağmen ANOVA 

sonucuna göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (p>,05). 

Ortalamalar sınıf seviyelerine göre artarken 8. sınıflarda 7. sınıfa göre düĢük değer 

alındığı görülmektedir. Bunun nedeni 8. sınıf öğrencilerin LGS hazırlık sürecinde 

olmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. En yüksek ortalamanın 7. sınıfta olması 

ise matematik dersi müfredatından kaynaklandığı düĢünülmektedir. Öğrenciler genel 

olarak alt faktörler arasında en yüksek ortalamayı matematiksel bilgi kısmında aldıkları 

görülmektedir. Bu çerçevede matematiksel bilgi düzeylerinin diğer alt faktörlere göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Bu araĢtırma sonucu Özsoy vd., (2010), Temur, Kargın ve Bayar (2010), Deniz vd., 

(2014)‟in sonuçları ile de benzerlik göstermektedir. 

5.5. Ortaokul Öğrencilerinin Genel ÜstbiliĢsel Farkındalıkları ile Matematiksel 

ÜstbiliĢ Farkındalıkları Arasındaki ĠliĢki  

Öğrencilerin yapılan ölçekler sonucuna göre genel üstbiliĢsel farkındalıkları ve 

matematiksel üstbiliĢ farkındalıkları genel olarak yeterli seviyededir. Korelasyon 

değerinin ,768 oluĢu aralarında pozitif yönlü ve yüksek düzeyde iliĢki olduğu 

göstermektedir. Bu çerçevede öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları, 

matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarını anlamlı bir Ģekilde etkilediği sonucuna 

ulaĢılabilir. Matematik ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (MÜFE) puan ortalaması 

(83,18) olarak bulunmuĢtur. Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği puan 

ortalaması ise (66,90) bulunmuĢtur. Ġki ölçekte de öğrenciler genel olarak ortalamaya 

yakın ve ortalamanın üzerinde puanlar almıĢlardır. Verilen cevapların ortalama düzey 

oranları da birbirleriyle benzerlik göstermektedir.  

Canca (2005)‟nın araĢtırma sonucunda biliĢsel ve üstbiliĢsel öğrenme stratejilerinin 

birlikte kullanıldığında matematik baĢarısı seviyeleri arasında anlamlı bir etkiye sahip 

olduğu tespit edilmiĢtir. Alan yazında yer alan çalıĢmalarda üstbiliĢ ile akademik baĢarı, 
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matematiksel problem çözme, matematik baĢarısı, matematiksel muhakeme arasındaki 

iliĢki düzeyini inceleyen araĢtırmalar bulunmuĢtur. Sapancı (2012) tarafından yapılan 

çalıĢmada öğretmen adaylarının yüksek düzeyde üstbiliĢ‟e sahip oldukları, akademik 

baĢarı seviyeleri ile üstbiliĢ seviyeleri arasında ise anlamlı bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre ise üstbiliĢ seviyelerinde farklılık ortaya 

çıkmamıĢtır. Bununla birlikte Bağçeci, DöĢ ve Sarıca (2011), Lucangeli ve Cornoldi 

(1997), Özsoy (2007), Ekenel (2005), Ektem (2007), Baki (2007),  MemiĢ ve Arıcan 

(2009), Özsoy ve Ataman (2009), Emrahoğlu ve Öztürk (2010), Yıldız (2010), Saraç 

(2010), Tuncer (2011), Bağceci, DöĢ ve Sarıca (2011), Ulu (2011), Karakelle (2012), 

Pehlivan (2012), Kirby ve Ashman (1984), Artz ve Armour-Thomas (1992), Gartmann 

ve Freiberg (1994), Pilten (2008) , Adibnia ve Putt (1998) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmalarda üstbiliĢsel bilgiler ile akademik baĢarı, matematiksel problem çözme, 

matematik baĢarısı, matematiksel muhakeme arasında yüksek düzeyde ve anlamlı iliĢki 

bulmuĢlardır. Bu araĢtırmalar ile paralellik gösteren bu çalıĢmada öğrencilerin yapılan 

ölçeklere verdiği yanıtlar çerçevesinde genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel 

üstbiliĢ farkındalıkları arasında pozitif yönlü ve yüksek düzeyde bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. 
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6. ÖNERĠLER 

Bu çalıĢmada öğrencilerin genel üstbiliĢsel farkındalıkları matematiksel üstbiliĢ 

farkındalıkları üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. ÜstbiliĢ düzeyleri 

yüksek olan öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ düzeylerinin de yüksek olduğu görülmüĢ 

ve daha baĢarılı oldukları yapılan çalıĢmalarda ortaya çıkmaktadır. Bu nedenle üstbiliĢ 

ve matematiksel üstbiliĢin öğrencilerin özellikle matematik dersi akademik baĢarısını 

etkileme düzeyi üzerinde durulması gereken önemli bir konudur. Bu çerçevede: 

 Tüm öğretim süreçleri içinde üstbiliĢ becerilerini destekleyici öğretim 

yapılmalıdır.  

 ÜstbiliĢ stratejilerine dayalı öğrenmenin baĢta matematik dersinde olmakla 

beraber, diğer derslerde de kullanılabilmesi için imkânlar oluĢturulmalıdır. 

 Öğretmenlerin sınıf içi ve sınıf dıĢı etkinliklerde öğrencilerinin üstbiliĢsel bilgi ve 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik planlamalar yapması önerilmektedir. 

 Derslerde verilecek olan örneklerin ve alıĢtırmaların öğrencilerin üstbiliĢ ve 

matematiksel üstbiliĢ düzeylerine uygun olarak hazırlanarak üstbiliĢ geliĢimleri 

desteklenmelidir. 

 Derslerde kullanılacak olan materyaller üstbiliĢ ve matematiksel üstbiliĢe uygun 

olarak hazırlanmalıdır.  

 Yapılacak program geliĢtirme çalıĢmalarında da öğrencilerin üstbiliĢsel 

geliĢimleri ve matematiksel üstbiliĢ geliĢimlerini destekleyici etkinliklere ve 

kazanımlara da yer verilmesi faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

Bu konu üzerine daha fazla vurgu yapılması önerilmektedir. Bu çalıĢma, ortaokul 

öğrencilerinin genel üstbiliĢsel farkındalıkları ile matematiksel üstbiliĢ farkındalık 

düzeylerini tespit edip, arasındaki iliĢkinin incelenmesinin önemi vurgulanmıĢtır. 

Yapılacak detaylı araĢtırmalar bu konun daha da netleĢmesi için katkı sağlayacaktır. 
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