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Bu arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglari
ile tistbilissel farkindalik diizeyleri arasindaki iliskinin belirlenmesidir. Nicel arastirma
yontemlerinden iliskisel tarama modeliyle desenlenen bu galismanin 6rneklemini, 2021-
2022 egitim-6gretim yilinda Afyonkarahisar’da ortaokul kademesinde 6grenim goren
494 grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak ilhan ve Cetin (2013)
tarafindan gelistirilen “Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi” ile Sperling,
Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen; Karakelle ve Sara¢ (2007)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan “Cocuklar Igin Ustbiligsel Farkindalik Olgegi”
kullanilmistir. Betimsel analizler sonucunda 6grencilerin matematik odakli epistemolojik
inancin ‘Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inan¢ [OCBOI]’ boyutu yiiksek diizeyde,
‘Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang [OYBOI]’ ve ‘Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna inang [TBDVOI]’ boyutlar1 orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ustbilissel
farkindalik diizeylerinin ise yiiksek oldugu belirlenmistir. Korelasyon analizi sonucunda
iistbiligsel farkindalik ile ‘Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang [OCBOI]’ boyutu
arasinda pozitif yonlii orta diizeyde, ‘Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang [TBDVOI]’
boyutu ile arasinda negatif yonde zayif diizeyde iliski belirlenirken, ‘Ogrenmenin
Yetenege Bagl Olduguna Inang [OYBOI]* boyutu ile arasinda iliski olmadig
goriilmiistiir. Basit dogrusal regresyon analizi sonucunda ise ogrencilerin OCBOI
boyutunun tstbiligsel farkindaliklarinin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Epistemolojik inang, matematik odakli epistemolojik inang,
iistbilis, tistbilissel farkindalik.



ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN SECONDARY SCHOOL STUDENTS'
MATHEMATICS-FOCUSED EPISTEMOLOGICAL BELIEFS AND THEIR
METACOGNITIVE AWARENESS LEVELS (AFYONKARAHISAR SAMPLE)

Biisra Zeynep EROGLU

AFYON KOCATEPE UNIVERSITY
INSTITUTE OF SOCIAL SCIENCES
DEPARTMENT OF EDUCATIONAL SCIENCES

October, 2022
Advisor: Assoc. Prof. Dr. Eray EGMIR

The aim of this study is to determine the relationship between the mathematics-oriented
epistemological beliefs of secondary school students and their metacognitive awareness
levels. The sample of this study, which was designed with the relational survey model,
one of the quantitative research methods, consists of 494 secondary school students
studying in Afyonkarahisar in the 2021-2022 academic year. The "Mathematics-Oriented
Epistemological Belief Scale" developed by ilhan and Cetin (2013) and “Metacognitive
Awareness Scale for Children” developed by Sperling, Howard, Miller, and Murphy
(2002) AND adapted into Turkish by Karakelle and Sarag (2007) were used. As a result
of the descriptive analyses, it was seen that the students' math-oriented epistemological
belief "Belief that Learning Depends on Effort™ dimension was at a high level, while the
"Belief that Learning Depends on Ability" and "Belief that There is Only One Truth"
dimensions were at a moderate level. It has been determined that metacognitive awareness
levels are high. As a result of correlation analysis, while a moderate and positive
relationship between metacognitive awareness and "belief that learning depends on
effort”, and a weak and negative relationship between metacognitive awareness and
"belief in the existence of only one truth" were found, the relationship between
metacognitive awareness and "belief that learning depends on talent” is not significant.
As a result of the simple linear regression analysis, it was found that the students' "belief
that learning depends on effort" was a significant predictor of their metacognitive
awareness dimension.

Keywords: Epistemological belief, mathematics-oriented epistemological belief,
metacognition, metacognitive awareness.



ON SOZ

Giliniimiizde yapilandirmaci egitim anlayisinin 6neminin giin yiiziine ¢ikmasiyla
beraber, iistbiligsel farkindaligin ve epistemolojik inancin bireyler lizerindeki etkisi de
onemli faktorler olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Bu konular cesitli ¢alismalarda
incelenmistir. Bu ¢aligmada ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik
inanglar ile istbilissel farkindalik diizeyleri arasindaki iligki arastirilmistir. Ortaya
konulan bulgularin taraflar agisindan faydali olacag diistiniilmektedir.

Dogdugumuz giinden bu yana bize her tiirlii imkan1 saglayan, her iste§imizi yerine
getiren ve bu yaslara gelmemizde en biiyiik paya sahip olan ANNEM’e ve BABAM’a,
en kalbi duygularimla tesekkiirlerimi sunarim. Arastirma siirecinde bana her adimda
yardim eden arkadag ve dostlarima sevgilerimle tesekkiir ederim. Bu arastirma siirecinde
benden destegini esirgemeyen, bilgi birikimi ve tecriibesiyle katkilarinin faydasini
yasadigim c¢ok degerli hocam; Dog. Dr. Eray EGMIR'e saygilarimla tesekkiir ederim.
Lisans ve yliksek lisans egitimim siiresince desteklerini hi¢cbir zaman esirgemeyen,
kendilerini tanidigim ve Ogrencileri oldugum i¢in kendimi sansh hissettigim ve bana
kazandirdiklar1 kazanimlar1 hayatim boyunca hissedecegim tiim hocalarima ayr1 ayr1 en
derin duygularimla tesekkiirlerimi sunarim. Gerek lisans gerekse yiiksek lisans egitimi
aldigim tiniversite hayatim boyunca bana destek olan, burada isimlerini sayamadigim ¢ok
degerli hocalarima saygilarimi sunarim.

Biisra Zeynep EROGLU
2022, Afyonkarahisar

Vi



ICINDEKILER

Sayfa
ETIK VE BILIMSEL iLKELER SORUMLULUK BEYANI ........cccccovovviiiiirernnnne, i
ENSTITU ONAYT ..ottt iii
(072 8 TR iv
ON SOZ ..ottt ettt ettt et ettt ettt ettt ettt eeeeene Vi
ICINDEKILER .........ooooiieeeeee ettt vii
TABLOLAR LISTESI ......cocoiiiiiieeeeeeeeeeeeee ettt ix
SEKILLER LISTESI .......ooiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt ettt X
SIMGELER VE KISALTMALAR DIZINI.........coccooooiiiiiieeeeeeeeeeeeeee, Xi
GIRIS ..ottt ettt ettt ettt et ettt n sttt ettt ettt nenenenans 1

BiRINCi BOLUM
LITERATUR
1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC .......cocooovviiieiceeeeeeee 2
1.1. MATEMATIK VE MATEMATIK EGITIMI......coooiiiiiieceeeececeeeee e 2
L2 INANC .ottt ettt ettt ettt nen e 6
1.3. EPISTEMOLOJI VE EPISTEMOLOJIK INANC .....cciiieeeieeteteee e 7
1.4. EPISTEMOLOJIK INANC YAKLASIMLARI .....cooooviteieiereeceee e, 8
1.4.1. Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli................cccccooiiiiiiiiii e 9
1.4.2. Kadinlarim Bilme Yollar: Modeli ...........ccccoooviiiiiiiiiiiii e 9
1.4.3. Tartismaci Uslamlama Modeli .................cccooiiiiiiiiii e 10
1.4.4. Epistemolojik Yansitma Modeli..................cccooiiiiii 11
1.4.5. Yansitict Yargt Modeli ... 12
1.4.6. Schommer’in Epistemolojik Inan¢ Modeli ..............c..cccooovvevuererriercireencenne, 13
1.5. EGITIM VE EPISTEMOLOJIK INANC .....ooviviiiiieieeeeeeecee e, 16
1.6. EPISTEMOLOJIK INANCLARIN GELISIMINI ETKILEYEN ETMENLER .... 17
2. USTBILISSEL FARKINDALIK .........cccccoviviiiiiiiiieeiecee et 20
2.1. KAVRAMSAL OLARAK USTBILIS ..ottt 21
2.2. USTBILISIN GELISIMI VE ONEMI .....cocooiiiiciceeeeeeeeee e 25
2.3. USTBILISSEL SUREC VE BECERILER .......c.cccecvviiiiieeeeeeeeeeeeeeeee e, 27
2.4. USTBILIS MODELLERI ....cocoiviiititicceeeee ettt 29
2.4.1. Flavell’in Ustbilis MOGEli ...........ccooovvevirieiceereceeeee e 29
2.4.2. Brown’un Ustbilissel MOdeli ..................cocoovivviieinieeseieeesseeee e, 33
2.4.3. Schraw’in Ustbilissel Modeli ....................cccooverurriveerersieessessesesssessenenis 34
2.4.4. Paris’in Ustbilissel Modeli ...............c.cocoooviiiiiieieieseeeeeeee e, 35
2.4.5. Tobias ve Everson’un Hiyerarsik Modeli.................c.cccoooiiiiniien, 36
2.5. USTBILISSEL FARKINDALIK ......cccocsteteteieteeeieieieteieesietetesesesese e seseeesesenns 38
2.6. BILIS VE USTBILIS ILE BIRLIKTE EGITIM......c.coooiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 39
2.7. MATEMATIK VE USTBILIS ..ottt 40
IKINCI BOLUM

MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC VE USTBILISSEL
FARKINDALIK iLE ILGILI CALISMALAR

1. YURTICINDE YAPILAN CALISMALAR .........cccccoovoiiiiiiieeee e 44
1.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC ....covviviieeeeeeeeeeeeea, 44

vii



1.2. USTBILISSEL FARKINDALIK ......ccooovteiiiieniirereseseessssessssesesssssssssesessssesesssesnns 49

2. YURTDISINDA YAPILAN CALISMALAR ........c.cooooeiiiviviieeeeeecee e, 53
2.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC ......ccovviveiirceeeee e 53
2.2. USTBILISSEL FARKINDALIK .......cccecvvitiviecieteieieeeeecteieesesesesee e es s seneneneens 57

UCUNCU BOLUM

ORTAOKUL C)GRENCiLERiNiN MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK
INANCLARI ILE USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYLERI ARASINDAKI
ILISKININ INCELENMESI

1. ARASTIRMANIN AMACI VE ONEMI.........cocooovoiiiiiiiieeceeeeee e, 61
2. ARASTIRMANIN PROBLEM CUMLESI VE ALT PROBLEMLER............... 63
3. ARASTIRMANIN KAPSAM VE SINIRLILIKLARL.............cccccoceevnvrvnrarnnnnnn. 64
4. ARASTIRMANIN YONTEMI ..........coooiviviiriieieece et sens s senes s 64
4.1. ARASTIRMANIN DESENI ....cociuiuiiitiictctcteeeeeeeteteteeeteee ettt sese e 64
4.2. ARASTIRMANIN EVRENI VE ORNEKLEMI ........ccocovivviveiieeeeneeee e, 65
4.3. VERI TOPLAMA ARACLARI ......occiteteeceeceecteeete ettt ves et senns 66
4.4, VERILERIN ANALIZI ..ot 68
B BULGULAR ..ottt st ettt s 71
5.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC DUZEYINE ILISKIN

BULGULAR ..ottt et se e st sttt ans st s st sn sttt s e 71
5.2. USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYINE ILISKIN BULGULAR................. 72
5.3. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC ILE USTBILISSEL

FARKINDALIK DUZEYI ARASINDAKI ILISKIYE DAIR BULGULAR............ 72

5.4. DEGISKENLER ACISINDAN MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK
INANC ILE USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYI ARASINDAKI iLISKIiYE

DAIR BULGULAR ....cooouttiiiiiiitieie st 73
5.4.1. Cinsiyet Degiskeni A¢isindan Matematik Odakh Epistemolojik Inang ile
Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular ............. 73
5.4.2. Sif Diizeyi Degiskeni Acisindan Matematik Odakli Epistemolojik Inang ile
Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular ............. 74

5.4.3. Anne Egitim Durumu Degiskeni A¢isindan Matematik Odaklh Epistemolojik
Inang Ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular
................................................................................................................................. 76

5.4.4. Baba Egitim Durumu Degiskeni A¢isindan Matematik Odakh Epistemolojik
Inanc¢ Ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular
................................................................................................................................. 77

5.4.5. Giinliikk Ortalama Ders Cahsma Siiresi Degiskeni Acisindan Matematik
Odakh Epistemolojik Inanc ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki

Tliskiye Yonelik BUIGUIAT ...............c.cc.cc.oovivuiviueicieieiciese e 78

5.5. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANCIN USTBILISSEL
FARKINDALIK DUZEYINI YORDAMASINA DAIR BULGULAR ......cccco...... 80
TARTISMA, SONUC VE ONERILER.............c.cocoooiiiiiiieeeeeeeeee e, 82
KAYNAKCA ..ottt ettt n ettt 95
EKLER DIZENT ...ttt ettt ettt et en s 111

viii



TABLOLAR LISTESI

Sayfa

Tablo 1. Ustbiligsel Beceriye Sahip Olan ve Olmayan Bireylerin Ozelliklefi .............. 38
Tablo 2. Orneklem DaBilimi........cccceveveveeeieeeieieiee ettt esesesesens 66
Tablo 3. Degiskenlere Gore Normallik Testi Basiklik ve Carpiklik Degerleri ............. 69
Tablo 4. Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakl1 Epistemolojik inanglariin Dagilimi
............................................................................................................................ 71

Tablo 5. Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Farkindalik Diizeylerinin Dagilimi ........ 72
Tablo 6. Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakli Epistemolojik Inanglar1 ile
Ustbilissel Farkindalik Diizeyleri Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon
Tablosu (Alt BOYULIAr 1GIN) ...ecuvieiiiiiiiiiiieieee s 72

Tablo 7. Cinsiyet Degiskeni Acisindan Matematik Odakli Epistemolojik Inang ile
Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu

(ATt DOYULIAT 1GIMN) ..ttt 73

Tablo 8. Simif Diizeyi Degiskeni A¢isindan Matematik Odakli Epistemolojik inang ile
Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Arasindaki iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu

(ALE DOYULIAT TGIN) 1.ttt 74

Tablo 9. Anne Egitim Durumu Degiskeni Agisindan Matematik Odakli Epistemolojik
Inang ile Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki iliskiyi Gosteren Korelasyon
Tablosu (Alt BOYULIAT 1IN ..eevviiiieiiciieeie e e 76

Tablo 10. Baba Egitim Durumu Degiskeni Agisindan Matematik Odakli Epistemolojik
Inang ile Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon

TADIOSU ... 77

Tablo 11. Giinliik Ortalama Ders Calisma Siiresi Degiskeni A¢isindan Matematik Odakli
Epistemolojik Inang ile Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi
Gosteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar i¢in) ........cceevvvviiiiiiiiiiiiiieen, 79

Tablo 12. Ortaokul Ogrencilerinin Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inanglarnin
(OCBOI) Ustbiligsel Farkindalik Diizeylerini Yordama Giiciinii Gsteren Basit
Dogrusal Regrasyon Analizi TabloSU..........cccoeiiiiiiiiiiiieicecc e 80



SEKILLER LISTESI

Sayfa
Sekil 1. Epistemolojik Inang YaKlasimlari..........c.cococveueueriviecreeeieseeeeeeeeseseeee s 8
Sekil 2. Schommer’in Epistemolojik Inang Modeli Boyutlari............ccccovevevevevevevennnnn. 14
Sekil 3. Schommer’in Dért Boyutlu Epistemolojik Inang Modeli..........cccocoevevcveiinnnee, 15
Sekil 4.Ustbilisin Temel UNSULIari..........ccovveveviieeeiieceseeeee st en s 26
Sekil 5. Flavell’in Ustbilissel MOAEli........c.vveeeueierieceeieieieseeceeie e essae e 30
Sekil 6. Brown’un Ustbilissel MOdeli........ocvoviverereiieiiieiieeee e es s 34
Sekil 7. Schraw’1n Ustbilissel MOAEli.........voveuruererieceeieiereseeceeieesee st esseese s 34
Sekil 8. Paris’in Ustbilissel MOeli.........coeiviviiieeiiei e et s s 35
Sekil 9. Tobias ve Everson’un Ustbiligssel MOdeli .......cccoevvceceereierieceeieeieeeseceeenenns 37



SIMGELER VE KISALTMALAR DiZiNi

%: Yiizde

&: ve

akt.: Aktaran

F: Anlamlilik diizeyi

f: Frekans

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

N: Orneklem sayis1

OCBOI: Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang
OYBOI: Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang
p:Anlamlilik diizeyi

r: Korelasyon Katsayisi

ss: standart sapma

t: t degeri

TBDVOI: Tek Bir Dogrunun Var Olduguna fnang
TDK: Tiirk Dil Kurumu

vb.:Ve benzeri

vd.: Ve digerleri

X: aritmetik ortalama

a: Cronbach’s Alpha Katsayisi

B: regresyon katsayist,

Xi



GIRIS

Insanoglu yiizyillardan beri dogada var oldugunu diisiindiigii matematigi kendi
faydasina kullanabilmek i¢in matematik bilimini kesfetmis, gelistirmis ve yasantisina
uygulamistir. Matematik kelimesi Antik Yunancada “matesis” yani “ben bilirim”
kelimesinden tiiretilmistir. Osmanlilar ise matematigi “riyazet” yani “toy taylara
bagkaldirma egitimi” kelimesinden tiirettikleri “riyaziye” kelimesini kullanarak
hayatlarina dahil etmislerdir (Sertéz, 2008: 93). Matematik kavrami TDK’da (2021)
aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve 6l¢ii temeline dayanarak “niceliklerin 6zelliklerini
inceleyen bilimlerin ortak adi” olarak ifade edilmektedir. Temelde sayilarin dili olarak
bilinen matematik, gergekte pek ¢cok bilgi ve diisiinme siirecini kapsayan bir bilim olarak
goriilmektedir. Farkli zamanlarda farkli tanimlar1 yapilan fakat hayati sayilarla anlamanin
gercek yolu olarak diigiiniilen matematigin, islemler nedeniyle sayilarla alakali oldugu

kadar, yontemiyle de diistinmenin anahtart oldugu unutulmamalidir (Balci, 2007: 26).

Tarih boyunca gelmis ge¢mis biitiin toplumlar giinlimiizde oldugu gibi matematigi
O0grenme ve Ogretme ¢abasi icinde olmuslardir. Bu durum matematigin insanlik adina ne
kadar onemli bir ugras oldugunu ortaya koymaktadir. Matematik su anki haliyle
birdenbire ortaya ¢ikmamistir. Farkli dilleri konusan, farkl kiiltiirlere sahip ¢ok sayida
insanin ¢abalarinin bir araya gelmesiyle gelismistir. Glinlimiizde hala kullanilmakta olan
matematiksel diigiinceler, 4000 yildan daha eski zamanlara dayanir. Aslina bakilirsa
okullarda dgretilmekte olan matematigin biiyiik bir boliimii en az 200 yilliktir. 1960’11
yillarda “modern” matematigin egitim programina alinmasi, konuyu 19. yiizyila tasimistir
ama goriiniisiin tersine matematik oldugu yerde kalmamaistir; hatta matematik alaninda

giintimiizde bir haftada ortaya ¢ikan yenilikler, Babilliler’in 2000 yilda basardiklarindan
coktur (Coventry, 2007: 7).



BIiRINCI BOLUM
LITERATUR
1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC
1.1. MATEMATIK VE MATEMATIK EGITIMI

Matematik; biiytikliik, yazi, uzay, sekil ve bunlarin arasindaki iliskinin biitiinii
olan bir bilimdir. Biitiin insanligin ayni sembolleri kullandig1 bir dil olan matematik,
bilgiyi isleme, bundan sonuglar ¢ikarma ve problem ¢6zmenin etkili bir araci olarak
goriilmektedir. Matematigin icinde sayma, hesaplama, 6lgme ve ¢izme bulunmaktadir.
Bu sebeple matematik mantikli diistinme becerisini gelistiren bir bilim olarak karsimiza
cikmaktadir. Yakin cevremizi ve diinyayr algilamamizda bir rehber niteligindedir

(Baykul, 2006: 34).

Matematik icerdigi birtakim alanlar araciligi ile ayn1 zamanda giinliik yasamin
ayrilmaz bir pargasidir. Zaman, aligveris, dort islem bu alanlardan bazilaridir
(Yiksekbilgili, 2019: 24). Giinimiiz toplumu matematik olmazsa islevsiz kalir.
Televizyon, cep telefonu, devasa jet yolcu ugaklari, araclardaki uydu navigasyon
sistemleri, tren tarifeleri, tibbi tarayicilar ve su an bize ¢ok dogal gelen her sey aslinda
matematiksel fikirlere ve yontemlere dayanir. Matematik bazen bin yasindadir, bazen

gectigimiz hafta kesfedilmistir (Coventry, 2007: 7).

Belirtilen bu evrensel oOzelliklerin tamami, insan etkinliklerinin hepsinde
matematige duyulan ihtiyaci arttirmistir. Matematik bilgi ve becerisine dayanan fen
bilimleri, mithendislik ve teknolojinin 6nemi matematikle beraber artmistir. Rakamlarla
cok ugrasilmadig: diisiiniilen sosyal bilimlerde dahi matematigin yeni uygulamalarinin
zaman zaman uygulandigi bilinmektedir (Saglamer, 1980: 4). Matematik insanlarin
diistincesinde ¢ok genis ve cesitli bir alan olusturarak tipik Ogretim programinda
gordiiklerimizin ¢ok dtesine ge¢mistir. Glinlimiizde matematik sayilardan daha ¢ok yapz,
model ve formla ilgilidir. Yontemleri ¢cok genel ve cogu kez soyuttur. Matematigin
uygulamalar1 bilim, sanayi ve hatta sanati kapsar. Tiim bunlardan dolayr matematigin

evrensel oldugu ve her yerde karsimiza ¢ikabilecegi sdylenebilir (Stewart, 2020: 11).

Matematigi onemli kilan en 6nemli olan {i¢ unsurdan ilki, insanin yasama ve
ogrenme istegi ile ilgilidir. Bir digeri dogal varliklarin ve olaylarin kararli davranmasi ve
bu kararliligin ancak matematikle agiklanabilmesidir. Ugiinciisii ve belki de en énemlisi

ise ilk iki unsura bagli olarak; matematikle, 6zellikle problem ¢dzmeyle ugrasmanin
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insanin diisiinme, tartisma ve muhakeme etme yeteneklerini gelistirmesidir. Bu yonleriyle
matematik toplumun ve bireylerin ihtiyaglarin1 karsilamada bireyi giivence altina
almaktadir (Altun, 2006: 224-225). Bu ¢erceveden bakilinca toplumsal istekler ve

gereklilikler daha fazla matematik 6grenmeyi zorunlu kilmustir.

Son yillarda matematigin 6gretim metoduna dair ¢esitli tartismalar yasanmaktadir.
Okullardaki matematik egitiminin gercek hayat igin yetersiz olmasi, 6grencilerin problem
¢ozmede yeterli beceriyi gosterememeleri, problem tizerinde diisiinmek ve ¢6ziim igin
gerekli stratejileri tiretmek yerine, islemleri hizli bir sekilde yapmaya odaklanip sonuca
yonelmeleri (Verschaffel, De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts, Ratinckx, 1999:
198) bu konudaki ¢alismalarin ve arastirmalarin artmasina sebebiyet vermistir. Genel
cercevede matematik Ggretiminin temel amaci; bireye giinlilk hayatin gerektirdigi
matematiksel bilgi ve becerileri kazandirmak, bireye problem ¢6zmeyi ve probleme nasil
yaklasacagini 6gretmek ve olaylari problem ¢6zme yaklagimi iginde ele alan bir diisiinme
bigimi kazandirmaktir (Altun, 2014: 15). Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB,
2018: 9) bu konuyla ilgili 6zel amag “problem ¢ézme siirecinde kendi diisiince ve akil
yirlitmelerini  rahatlikla ifade edebilecek, baskalarinin  matematiksel akil
yiiriitmelerindeki eksiklikleri veya bosluklar1 gorebilecektir” seklinde ifade edilen 6zel
amag da bu anlayis1 desteklemektedir. Matematik problemi ¢oziimiinde 6nce, problemin
verilen bilgiler ve hedeflerle dogru olarak temsil edilmesi ve daha sonra ¢éziime yonelik
bir yolun segilerek uygulanmasinin gerektigi sdylenebilir (Mayer,1985,1999: 127-150;
akt., Schunk, 2014: 433).

Matematik giinlimiizde eskisi gibi, 6grenilmesi gerekli olan soyut kavramlarin ve
becerilerin bir toplami degil, gergekligin modellenmesini temel alan, problem ¢dzme ve
problemi anlamlandirma siireciyle olusan bilgi ve beceriler olarak diisliniilmektedir. Bu
anlayisa uygun olarak matematik 6gretiminin hedefi soyut nitelik tagiyan matematigin
kavram ve becerilerini kazandirmaktan ayri olarak, bireyde matematiksel yatkinligi
olusturmak olmustur (De Corte, 2004: 284-285). Matematiksel yatkinlik iyi tasarlanmis
ogretim igerigi, problem ¢6zme stratejileri kullanilan 6z diizenleme becerileri ve
matematik ile problem ¢6zmeye yonelik inanglarla dogrudan alakalidir (Altun, 2006:
226). Taninmis matematik¢i ve egitimci Lynn Arthur Steen’in (1997: 1) belirttigi gibi,
“pilginin giderek daha fazla nicellesmesi ve toplumun artan diizeyde bilgisayar ve
teknolojik verilere dayanmasi, Gutenberg’in zamaninda okuma yazma bilmeyen

koyliilerin zayifligi gibi bugiiniin hesap yapmayi bilmeyen vatandaglarini ortaya



cikarmigtir. Bu bilgi diinyay1 yorumlamakta mercek islevi gérerek matematigin dnemini

her defasinda daha da ortaya ¢ikarmaktadir.

Matematik dgretimi igin okulun etkileri 6nemlidir. Zira matematik, 6grencilerin,
giincel olaylar lizerinde tartisma, dogayr kesfetme veya kitap okuma gibi konular
hakkinda okul disinda bagkalariyla veya aileleriyle siklikla etkilesime girdikleri diger
alanlardan farklidir. Yani okulda birgok &grenci i¢in siklikla okulda ne yapiyorsa “o0”
odur. Ogrencilerin okulda matematiksel bilgiyi edinme firsatlarmin olmamasi, onlarm
sonsuza dek ekonomik olarak dezavantajli grupta olmalarma ve sosyal hareketlilik
potansiyeline sahip olmamalarina neden olabilir (OECD, 2016). Bu sadece harcanan
zamanla ilgili degildir. Bunun yerine zamanin nasil kullanildigiyla yani 6gretim kalitesi
ile ilgilidir. Bir 6gretmen olarak matematik igerik bilgisine yonelik bir kesir kavramindan
veya bagka bir kavramdan emin olunmuyorsa, bunu en hizli sekilde telafi ederek 6gretim

lideri roliine en iyi sekilde hazirlik yapilmalidir. “Karisikligi anlam olusturmaya

dontistiirebilmek” ¢agdas siniflarin en 6nemli ihtiyaci olacaktir (Grenn, 2014: 105).

Goriildugii tizere karigikligi anlamaya doniigtlirebilmek i¢in en dnemli gorev
ogretmenlere diismektedir. Bir 6gretmen kendisine ayrilan zamani 6grencileriyle siradan
matematik islemleri ¢ozerek dolduruyorsa, 6grencilerin ilgisini koreltiyor, entelektiiel
gelisimlerini kostekliyor ve ayni zamanda elindeki firsat1 kdtiiye kullaniyor demektir.
Fakat 6grencilerinin merakini bilgi diizeylerine uygun problemler hazirlayarak kamgcilar
ve onlar1 bu problemleri ¢dzmeye tesvik edici sorularla desteklerse, onlara bagimsiz

diisiinmenin zevkini tattirabilir ve yollarim gosterebilir (Polya, 2017: 1).

Yapilan arastirmalar Ggrencilerin  matematikle 1ilgili yasantilar1 arttikca,
matematige kars1 olumlu tutumlarin da arttigini gostermektedir. Ogrencinin matematige
kars1 tutumunda, Ogretmenin rolii bliyiliktiir. En biiylik kaygi kaynagi olarak da
Ogretmenin otorite kurmasi goriilmektedir (Altun, 2014: 20). Arastirmalar, olumlu
tavirlart olan Ogretmenlerin matematigi daha basarili sekilde Ogrettiklerini, bunun
sonucunda 6grencilerinin matematigi daha ¢ok sevdiklerini (Karp, 2016) ve daha yiiksek

diizeyde performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir (Palardy & Rumberger, 2008).

Matematik bilmenin ve yapmanin ne anlama geldigine ve 6grencilerin matematigi
nasil anlamlandirdigina yonelik inanglar, 6grenme yaklasimi ve dgrencilerin edindikleri
anlayis ve becerileri etkileyecektir (Van De Walle, Karp ve Bay- Williams, 2021: 3).

Matematikteki basar1 sadece “hiz” veya “tek dogru cevap” oldugu fikrinden ibaret



degildir. Matematigi, anlamlandirmanin bir araci olarak diisiinmek ve konusmak, tim
vatandaslarin matematik yapma yeteneklerine giivendigi bir toplum olusmasinda

yardimci1 olacak bir strateji olarak goriilebilir.

Bu c¢er¢eveden bakildiginda egitim bireyin dogumuyla baglayarak yasam boyu
devam eden bir siire¢ olarak betimlenebilir. Bu siiregte birey ¢evreyle olan etkilesimiyle,
dogustan gelen bir¢ok 6zelliginin farkina varmakta ve gelistirme olanagi bularak yeni
bilgi, beceri ve tutumlar kazanabilmektedir. Gelisen ve yenilenen diinyada egitim
alaninda c¢ag1 yakalamak isteyen Tiirkiye’de 2005 yilinda matematik ogretiminde
yapilandirmaci egitim anlayisi ile beraber degisikliklere gidilmistir. Bunun kanit1 olarak
matematik dersi 6gretim programlarinda yenilikler yapilmistir (MEB, 2005, 2013, 2017a,
2017b). Program ¢ercevesinde hizmet i¢i e8itimler verilerek dgretmenlerin 6grencilere
olan bakig acilar1 diizenlenmeye calisilmis ve bdylece matematik egitiminin niteliginin
arttirilmas1 amaglanmustir. Ogrenci merkezli egitim anlayisinin benimsenmesiyle birlikte
Ogrenen Ozellikleri giin yliziine ¢ikarilmaya calisilmistir. Yapilandirmacilar 6grenenin
bilgi yapisma ve inanglarina daha ¢ok 6nem verir. Ogrenme siirecinde Ogrenenler
cevrelerinden bilgiyi alirlar ve kendi var olan bilgi birikimi ile birlestiritrler. Ogrenenler
yapilart olustururken 6gretim kosullarindan ve iliskide oldugu kisilerden yardim alir
(Schunk, 2014: 516). Ogrenenler, bilgiyi kendilerine sunuldugu sekliyle degil bireysel
farkliliklar1 baglaminda yapilandirarak 6grenirler (Perkins, 1999). Bloom (1987: 507)
ogrenciler arasinda mevcut olan bireysel farkliliklarda okulun etkisi oldugunu ve
ogrenmeler i¢in bireysel farkliliklarin etkili oldugunu belirtmistir. Kuzgun ve Deryakulu
(2020: 5) bireysel farkliliklarin belirlenmesinde kalitim kadar gevre ve yasantinin da

etkisi oldugunun {izerinde durmaktadir.

Erden ve Akman (2014: 231), bireyler arasindaki farkliliklarin kalitim, sosyal
¢evre ve 0grenme sonucu olustugunu ve genelde bu ii¢ etmenin beraber bireyin bilissel,
duyussal ve kisilik 6zelliklerini etkiledigini belirtmistir. Bu etkiler sebebiyle bireyler
farkli sekillerde davranmakta ve basar1 olarak da diizeyleri farklilasmaktadir. Bu
farkliliklarla beraber tepkiler ve tercihler de farklilasmaktadir (Sternberg, 1997: 11). 19.
yiizyilda bir Alman doktor matematigin, kisiye 6zgii ve sadece baz1 bireylerde bulunan
bir zekd olmadigin1 sdylemistir (Lauart ve Pinaud, 2015: 14). Bellekten matematik
bilgilerinin ¢agrilma hizi, ilkokuldan iiniversiteye tiim Ogrencilerin genel matematik
basarisin1 etkiler (Royer, Tronsky, Chan & Marchant, 1999: 212). Ailelerin ve

Ogretmenlerin matematige yonelik tutumlar1 6grencilerin matematik yapma yeteneklerini



artirabilir veya azaltabilir. Bireyin matematik yeteneginin kalitsal olmadigini ve
matematigi isteyen herkesin 6grenebileceginin bilinmesi 6nemlidir. Ayrica matematik
ogrenmek, temel bir yasam becerisidir (OECD, 2016). Ville’ye (1979) gére, bir bireyin
zekasinin ve yeteneklerinin alt ve iist sinir1 genetik olarak belirlenmistir ancak bireyin bu
siirlar i¢cinde zekd ve yeteneklerini ne diizeyde gelistirecegi g¢evresel etmenlere,

deneyimlerine ve aldig1 egitime baghdir (akt., Kuzgun ve Deryakulu, 2020: 3).

Egitim siirecinde etkili bir 6gretimin saglanmasi ve nihai amaglara ulasabilmek
i¢in bireysel farkliliklarin dikkate alindig1 ¢alismalar olusturulmalidir. Ozellikle bilgiye
ulagsmanin kolaylastig1 bu ¢agda bireysel farkliliklarin 6grenme iizerindeki etkisi giin
yiiziine ¢ikmistir (Candar ve Saracoglu, 2014: 72). Egitim planlamalar1 yapilirken ve
egitim programlari gelistirilirken hem bireylerde ortak davranislarin gelistirilmesine, hem
de oOzel yetenekleri kesfedilip gelistirilmesine 6zen gosterilmelidir (Kuzgun ve
Deryakulu, 2020: 3-7). Buna bagli olarak matematik egitiminin yasantilar, tecriibe ve
inanislardan etkilenecegi gergegi apagik ortadadir. Bu sebeple 6grenenlerin sahip oldugu
ozellikler de 6nem kazanmaktadir. Ayn1 zamanda egitim sisteminin dnemli bir unsuru
olan 6grencilerin bireysel 6zellikleri, kontrol edilemeyen girdiler oldugundan dolay1 ayri
bir 6nem arz etmektedir (Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009: 363). Egitim sisteminin
en Onemli sacayagi sayilan Ogrenenlerin sahip oldugu inang ve degerleri bireysel
farkliliklarin olugmasinda etki sahibidir. Son zamanlarda egitimcilerin kisilerin inanglari
ve epistemolojik gelisimleri iizerinde yogunlastiklar1 goriilmektedir. Bunun en 6nemli
sebebi bireysel faktorlerin basar1 lizerindeki etkisine iliskin kuramsal caligsmalarin
destekleyici etkileridir (Schommer, 1990: 498). Tiim bu sebeplerden dolayi egitim sistemi
bireysel farkliliklar1 dikkate alarak hareket etmelidir. Aragtirmanin bu bdoliimiinde
matematik egitimi alaninda &grenenlerin bireysel ozelliklerinden olan genel anlamda

inanglar ve 6zel anlamda epistemolojik inanglar incelenmistir.
1.2. INANC

Insanlarin yasami boyunca aldiklari tiim kararlarin, yaptiklar tiim segimlerin ve
gosterdikleri tiim davraniglarin en giiglii belirleyicisinin sahip olduklar1 inanglar oldugu
ileri siiriilmektedir (Hofer ve Pintrich, 1997: 89). Inanclar, bireyin yasamda 6niine ¢ikan
her tiirlii olay, olgu, kisi ya da nesneyi nasil algiladigini, anlamlandirdigini ve ona karsi
nasil davrandigini belirleyen ve birey tarafindan higbir kusku duymadan “dogru” olarak
kabul ettigi i¢sel varsayimlar veya dnermeler olarak algilanmaktadir (Deryakulu, 2020:

254). Lasley (1980) inanglarin gelisim siireci i¢in; kisinin ailesinin, esinin, 6gretmeninin,
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hayatta karsisina ¢ikan ve iletisimde bulundugu biitiin insanlarin  goriislerinin,
geleneklerin etkisini vurgulamistir. Yani sahip olunan, karsilasilan ve yasanilan her sey
bireyin inancini olusturmaktadir. inang, bireylerin gosterdigi davranis ve hareketlere

neden olan tutumlar1 olarak da tanimlanabilir (Kagitgibasi, 2005).

Bazi aragtirmacilar inanglar1 bir tiir bilgi olarak degerlendirirken (Alexander,
Schallert ve Hare, 1991; Nisbett ve Ross, 1980, akt; Pajares, 1992: 308), bazilar1 da
bilginin bir tiir inan¢ oldugunu savunmaktadirlar (Rokeach, 1968, akt; Woolfolk-Hoy ve
Murphy, 2001). Nespor (1987: 334) insanlarin bilissel bilgileri belleklerine anlamsal
olarak, inanglar1 ise yagadiklari olaylara dayali bigimde anisal olarak kodladiklarini
belirtmektedir. Bireylerin diisiince ve davranislari iizerinde inanglarinin sahip oldugu
giiclii belirleyici etki, egitimcilerin bir¢ok farkli kategorideki inanglarini, 6grenme ve
Ogretim siiregleri a¢isindan dikkate almalarin1 zorunlu kilmistir. Yapici kuramin iizerinde

yogunlastig1 epistemolojik inang da bu inanglardan biridir (Deryakulu, 2020: 255).
1.3. EPISTEMOLOJI VE EPISTEMOLOJIK INANC

Genel ¢erceveden bakilirsa birgok kavram gibi epistemolojinin de anlami kokiinde
gizlidir. Yunanca “episteme (bilgi)” ve “logia (bilim/kuram)” sozciiklerinin
birlesiminden olusan epistemoloji terimi felsefenin bilgi sorununu ele alan; bilgi nedir,
bilginin kaynaklar1 nelerdir, insanlar nasil bilir gibi farkli sorular1 yanitlayan bir ¢alisma
alamdir (Deryakulu, 2020: 253). Ulken’e (2008: 91) gére epistemoloji kavrami bilginin
icerdiklerini tahlil ederek nasil kuruldugunu ve nesnelerle alakasini incelemektir.
Epistemoloji, yani bilgi bilimi olarak adlandirilan bu kavram “bilimsel bilginin elestirel
olarak incelenerek nesnel degerlerin ortaya ¢ikarilmasini amaglamaktadir (Timugin,
2004: 68).

Epistemolojik inancin bir tamamlayicist yani pargasi olan epistemolojiyi, Hofer
ve Pintrich (1997: 88) “insan bilgisinin dogas1 ve gerekgesi ile ilgili felsefenin bir alan1”
seklinde agiklamistir. Epistemoloji bilme, 6zne ile nesne arasinda bag kurma olarak da
tanimlanabilir (S6onmez, 2009: 10). Ayrica 19. yy. ortalarina dogru “Institutes of
Metaphysics” eserinde ilk defa epistemoloji terimini kullanan Iskog J. F. Ferrier, bilgi
felsefesinin ayr1 bir boliim olarak ele alinmasii saglayan ilk yazar ve filozof olarak

kayitlara gegmistir (Dag, 1980: 97).

Son yillarda psikologlar ve egitimciler arasinda bireylerin epistemolojik

gelisimleri ve inanglarina yonelik giderek artan bir ilginin oldugu goriilmektedir. Bunun



nedeni, bir bireysel farklilik alani olarak kabul edilen epistemolojik inanglarin, 6grenme
ve Ogretim sliregleri tizerinde oldukga 6nemli etkilerinin oldugunun arastirma sonuglarina
bagli olarak goriilmiis olmasidir. Epistemolojik inang, Hofer ve Pintrich (1997: 89)
tarafindan genel olarak “bilginin dogasina ait olan inanglar” seklinde ifade edilmistir.
Epistemolojik inanglar bilmeye iliskin inanclara, bireylerin “bilgi”’nin ne oldugu, nasil
kazanilacagi, dogruluk derecesi ve bilgiyi tanimlayan sinirliliklar hakkindaki goriislerine

dayanir (Brownlee, 2003: 88).

Epistemolojik inanglarin gelisimi hakkinda c¢ok az sey bilinmektedir.
Epistemolojik inanglar1 olusturan en 6nemli faktor bireylerin 6grenmesi ve 6grendiklerini
aktarmasi tlizerine kisisel fikirleridir. Bununla beraber bireylerin ger¢ek ve dogru bilginin
nasil olustuguna dayali olarak gelisen bakis acilari onlarin epistemolojik inang¢larini agiga

cikarmaktadir (Tezci ve Uysal, 2004: 158).
1.4. EPISTEMOLOJIK INANC YAKLASIMLARI

Kisilerin sahip oldugu inanglar diisiinme bigimlerinde, davranislarinda, bilme ve
ogrenmeye dair yaklasimlarinda énemli bir etmen olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Ozbakis,
2018: 34). Kisiler i¢inde bulunduklar1 toplumun sahip oldugu diislince yapisindan ve
hayata bakis acisindan etkilenir; buna bagli olarak da inanglar1 ve diisiinceleri sekillenir
(Avct ve Akgiin, 2018: 33). Bu sebeple inanglar egitimde hem 6gretici hem de 6grenici

roliindeki bireyler i¢in siiregleri etkilediginden dolay1 6nemli bir yer tutmaktadir.

Alanyazin incelendiginde birtakim epistemolojik inan¢ yaklagimlarinin

(modelleri) gelistirildigi goriilmektedir. Sekil 1°de bu yaklagimlar 6zetlenmistir:

Sekil 1. Epistemolojik inan¢ Yaklasimlar:

Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Yaklasimi

Kadinlarin Bilme Yollar1 Yaklasimi

Tartismaci Uslamlama Yaklagimi1

(Modelleri)

Epistemolojik Yansitma Modeli

Epistemolojik Inang Yaklasimlari

Yansitici Yargr Yaklagimi




1.4.1. Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli

1950’lerde William Perry tarafindan yapilan arastirmalar epistemolojik inanglarin
gelisiminin temelini olusturmustur. Perry iiniversitede biiylik bir kismi erkek olan
ogrencilerin tiniversite basinda ve sonunda sahip olduklari bilgi ile ilgili inanglarina dair
degisimleri incelemistir. Elde edilen sonuglara gore Ogrencilerin iiniversiteye ilk
geldiklerinde bilginin mutlak ve kesin oldugu, basit ve kolay anlasilabilir oldugu,
birbiriyle iligkisi olmayan pargalardan olusan bir yapi i¢ginde belli bir diizen iginde iletilen
bir sey olduguna inandiklar1 gézlemlenmistir. Universite sonunda ise bilginin mutlak ve
kesin olmadigina yani duruma goére dogru veya yanlis olabilecegine dair inanglarinin
olustugu, bilginin deneysel ve kanitsal yollarla bireyin de i¢inde bulundugu bir sistemle
olusturulabilecegine olan inanglarinin arttigi gézlemlenmistir (Deryakulu, 2020: 256).
Perry’nin yaptig1 bu ¢alismalar, egitimin zihne ve ahlaka dair gelisime etkileri hakkindaki
sonuglariyla 6n plana ¢iktig1 i¢in, bireylerin epistemolojik gelisimlerini agiklayan bir

model olusturmustur (Sivrikaya, 2018: 33).
Bu modele gore bireyler epistemolojik inang¢lar1 bakimindan;

e Bilginin duruma gore dogru veya yanlis oldugunun kabul edildigi fakat

uzmanlarin sahip oldugu inanglarin benimsendigi ikici (diialist) konumdan,

e Bilginin kesin ve mutlak olmadiginin anlasilmaya baslandig1 ama dis diinyada
bilinen bir gercegin var olduguna belli bir yere kadar inanildigi, daha sonra uzmanlarin
bilgisinin bile kesin olamayacaginin farkina varillarak ve her bireyin kendine ait
diisiincesini olusturma hakkina sahip oldugunun diisiiniildiigii ¢ogulcu (multiplicity)

konuma;

e Oradan herhangi bir bilginin veya diisiincenin sadece eldeki durumun ne
olduguna bagli olarak dogru veya yanlis kabul edildigi, kisinin kendisini etkili bir anlam

olusturucu olarak gérmeye basladig1 gorececi (relativist) konuma ve bu konumdan da,

e Bilginin goreceli oldugunun kabul edilmesiyle kisinin kendi istegiyle belli bir
goriise veya bakis agisina olan inancinin olustugu baglilik (commitment) konumuna

dogru bir yol izlemektedir (Deryakulu, 2020: 256-257).
1.4.2. Kadinlarin Bilme Yollar1 Modeli

Perry’nin yaptig1 bu ¢alismalarda katilimcilarin ¢ogunlukla erkek olmas: dikkat
cekmistir. Belenky, Chlinchy, Goldberger ve Tarule (1986: 15) yapilan bu calismalar



genellemenin dogru olmadigini dile getirerek kadinlarin epistemolojik inanglarini 6lgen
bir model gelistirmistir. Gelistirilen bu model bes gelisimsel alana ayrilarak incelenmistir.
Buna bagli olarak Belenky ve arkadaslar1 (1986: 15) aralarinda iliskinin bulundugu bu

bes asamayi1 asagida ifade edilen asamalarda dile getirmislerdir:

e Sessizlik (silence) asamasindaki bireyler edilgen bir sekilde otoritenin her
sOyledigini kosulsuz olarak dogru kabul etmekte ve bilginin kesin, degismez ve mutlak

olduguna inanmaktadirlar. Bu asamadaki kadinlar kendilerini bilgisiz olarak goriirler.

e Bilgi alma (received knowledge) asamasinda bulunan bireyler bilginin
kaynaginin kendileri disinda olduguna dair bir inanca sahip olmaktadirlar. Her sorunun
sadece bir dogru yanitinin olduguna inanan kadinlar, bu sebeple bilginin dogru ve yanlig

olduguna inanir ve bilgiler arasi iligki kurulamaz.

e Oznel bilgi (subjective knowledge) asamasindaki bireyler bilginin kaynagi
olarak artik kendilerini, diislince ve deneyimlerini gérmeye baslamaktadirlar. Bu asamaya
gore kadinlar icin birgok gercek vardir. Bireyler artik otoritenin sundugu bilgileri

sorgulayabilir hale gelmislerdir.

o Islemsel bilgi (procedural knowledge) asamasindaki bireyler igin bilgi
degiskendir ve yoruma agiktir. Bireyler bilgiyi bilingli olarak edinir. Bilgiye ulasmak i¢in
amaglart dogrultusunda uslamlama, mantik yiiriitme, sistematik ¢oziimleme ve elestirel

diisiinme gibi yontemleri uygular (Demir ve Akioglu, 2010: 78).

¢ Yapilandirilmis bilgi (constructed knowledge) asamasindaki bireyler ise tiim
bilgilerin iretildiginin ve yapilandirildiginin farkindadirlar. Kendilerini de bilginin
yapilandiricisi olarak goriirler. Biitiin bilgilerin bilen kisi tarafindan eldeki baglama gore

olusturulduguna inanmaktadirlar.
1.4.3. Tartismaci Uslamlama Modeli

Kuhn (1991) tarafindan gelistirilen bu model bireyin genglik, yetiskinlik ve
yaslilik donemlerindeki sahip oldugu epistemolojik inanglar1 belirlemek i¢in
olusturulmustur. Bu modelin temeli, bireyin akil yiiriitme siireclerinin ve kendilerine dair
yasantilarinin epistemolojik inanglar1 {izerinde etkili olup olmadigini belirlemektir
(Akgiin, 2020: 21). Olusturulan modele gore epistemolojik inang yaklasimlari mutlak¢ilar
(absolutists), ¢ogulcular (multiplists) ve degerlendiriciler (evaluatists) olmak {izere {i¢

boyuttan olugsmustur.
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Mutlakeilar; bilgiyi kesin, mutlak ve degismez olarak gorerek, uzmanlarin sahip
oldugu bilginin kesin dogru oldugu diisiincesine sahiptirler. Cogulcular; uzmanlarin
gorlslerine siiphe ile yaklasmaktadirlar. Uzmanlarin sahip oldugu bilginin, kesinligi ve
dogrulugu belli zamanlarda goriis ayriligina sebebiyet verecek sekilde farklilasmasindan
dolay1 bireyler bu bilgiyi kabul etmemekte, bunun yerine kendilerine ait duygu ve
diisiincelerin giiciine inanarak kendi goriislerinin uzmanlarin goriisleri kadar gecerli
olabilecegi diisiincesine sahip olmaktadirlar. Degerlendiriciler ise; kesin veya mutlak
bilgi diye bir seyin oldugunu kabul etmemekle beraber uzmanlarin goriislerinin
kendilerine ait diisiincelerden daha dogru olabilecegi diisiincesine sahiptirler. Ayni
zamanda her bireyin diigiincesinin dogrulugunun ve gecerliliginin diger gorislerle
karsilastirilarak degerlendirmeye alinmasi gerektigine inanmaktadirlar (Deryakulu, 2020:

258).
1.4.4. Epistemolojik Yansitma Modeli

Baxter-Magolda (1992), Perry ile Belenky ve arkadaslarinin olusturdugu modeli
temel alarak bu modeli olusturmustur. Magolda’nin olusturmus oldugu bu model
boylama 6zgii oldugu i¢in Perry’nin modeli ile benzer 6zellikler géstermektedir (Akgiin,
2020: 20). Magolda bu ¢alismasinda agik uglu sorularmn bulundugu “Epistemolojik Inang
Olgegi”ni kullanmustir. Bu dlgek bilginin dogast ile alakali inanislari, bilmenin gelisimini
ve hangi yollarla elde edildigini temel alan bir dlgektir (Oztuna-Kaplan, 2006: 31).
Magolda bes yil art arda esit sayida erkek ve kadin iiniversite 6grencisinden olusan bir
Ogrenci grubunun epistemolojik inanglarinin gelisimlerini incelemis, buna dayali
olusturdugu modelde 6grencilerin bilginin ne oldugu ve bilmenin nasil gerceklestigi ile
alakali dort farkli epistemolojik yaklasim sergilediklerini gdzlemlemistir. Birbiriyle
iligkisinin oldugu belirtilen bu boyutlar mutlak (absolute), ge¢is (transitional), bagimsiz
(independent) ve baglamsal (contextual) boyutlardir (Duell ve Schommer-Aikins, 2001:
434).

e Mutlak kategorisindekiler, bilginin kesin olduguna ve uzmanlarin tiim bilgileri
bildigine inanirlar. Bu boyutta otoriteye mutlak bir bagliligin oldugu goriiliir. Bireyler

bilginin degismez, kesin ve tek olduguna inanirlar.

e Gecis kategorisinde, bireyler uzmanlarin her seyi bilemeyecegini ve bilginin
kesin, degismez olamayacagimi kabul etmeye baslarlar. Bu boyutta birey i¢in siiphe

onemli bir kavramdir.
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e Bagimsiz kategorisinde, bulunan bireyler, bilginin tek kaynaginin uzmanlar
oldugu goriisiinii elestirmekte ve buna bagli olarak kendi goriislerinin de gecerli
olabilecegini diisiinmektedirler. Bu boyutta sorgulama 6n plana g¢ikmaktadir. Bu

boyuttaki bireyler bilginin mutlak ve kesin olmadigini kabul ederler.

e Baglamsal kategorisindeki, bireyler ise kendi bakis agilarini olusturarak
gelistirir ve yapilandirir. Bilgiye dair bakis acilarinda tartismaya girebilir ve
degerlendirmeler  yapabilirler.  Var olan  duruma gore eldeki verileri
degerlendirmektedirler. Yani bilginin degisim ve gelisim siirecinde oldugu, tiretildigi ve
yapilandirildig: fikri 6n plandadir (Deryakulu, 2020: 258, Duell ve Schommer-Aikins,
2001: 435).

1.4.5. Yansitic1 Yarg:1 Modeli

King ve Kitchener (1994)’1in gelistirdigi bu modelin temelini Perry (1970) ve
Dewey’in (1933) zihne oOzgi gelisim ve yansitict diisiince ile ilgili c¢aligmalari
olusturmaktadir. King ve Kitchener bu modeli olusturmak iizere yaklasik 15 yil lise
Ogrencilerinden orta yasl yetiskinlere kadar kisiler lizerinde ¢alisma yapmistir. Calisma
sonucunda epistemolojik inanglarmin gelisimlerini 3 asama ve 7 alt boyutla
aciklamiglardir. Bu modelin asamalar1 yansitma oncesi diisiinme (prereflective), yari
yansitict  diisinme (quasi-reflective) ve yansitici diisinme (reflective) olarak

diizenlenmistir (King ve Kitchener, 1994: 13).

e Yansitma dncesi diisiinme: Bu asama ilk {i¢ boyutu olusturmaktadir. Ik boyutta
bulunan bireyler bilginin mutlak ve kesin olduguna inanmaktadir. Bu bilgilerin sadece
dogrudan gézlem yoluyla yani somut bicimde duyu organlariyla algilanmasi seklinde elde
edilebilecegine dair bir tutum iginde bulunmaktadirlar. Ikinci boyuttaki bireyler bilginin
mutlak ve kesin olduguna inanirken ayni zamanda uzman goriisiiniin de dogru bilginin
kaynag olabilecegine inanmaktadirlar. Yani bilginin sadece dogrudan gozlem yoluyla
degil uzmanlardan da elde edilebilecegi inanirlar. Ugiincii boyutta ise bireyler bilginin
dogru ve kesin olduguna, bireysel inanglarin ve diisiincelerin ise kesin dogrular
olamayacagina inanirlar. Bu boyuta gére uzman goriisii kesin bilgi g¢ercevesinde
degerlendirilir.

¢ Yar1 yansitici diisiinme: Bu agsama dort ve besinci boyutlar1 olusturur. Dordiinci
boyuta gore bireyler bilginin asla kesin ve mutlak olamayacagina inanir. Bu diisiinme

sekli ligiincii boyutta bulunan bireylerin siipheli yaklagimlarina ters yonde olarak kesinlik
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tasir; yani farkindaligin olusmasi s6z konusudur. Besinci boyuttaki bireyler bilginin
baglama 6zgili ve 6znel olduguna inanir. Yani bilgi, bireysel algilama ve degerlendirme
gibi farkl 6l¢iitlere gore degerlendirilerek 6znel bir boyut kazanmaktadir.

e Yansitict diisiinme: Bu asama geriye kalan altinci ve yedinci boyutlardan
olusmaktadir. Altinct boyutta bulunan bireyler bilginin g¢esitli kaynaklardan elde
edilebilecegine ve bireysel olarak yapilandirilabilecegine inanir. Yani bilgi tek bir
otoriteye bagli degildir. Yedinci boyuttaki bireyler ise bilgiye ulasmak i¢in akil yiiriitme,
bilgi sentezi, elestirel diisiinme, karsilastirma ve degerlendirme gibi farkli yollarla

ulasilabilecegine inanir (King ve Kitchener, 1994: 40).
1.4.6. Schommer’in Epistemolojik Inan¢ Modeli

Schommer (1990) epistemolojik inanglarin yapisi ve bu inanglarin 6grenme siireci
tizerinde bulunan olasi etkileri {izerinde yaptig1 caligmalarinda; Perry’nin iiniversite
ogrencilerinin bilgi ve inanglarini inceleyen ¢alismalari, Schoenfeld’in lise 6grencileri ile
ogrencileri ile yurittigi ogrencilerin zekaya dair olan inanglarmin incelendigi

calismalardan da yararlanmistir (Boden, 2005: 75).

Schoenfeld’in (1983: 351) lise 6grencileri ile yaptigi caligmada matematikte
basarili olan 6grencilerin matematik yeteneginin dogustan geldigini ve bir 6grencinin
karsisina ¢ikan bir matematik problemini ortalama siire olarak en ¢ok 10-12 dakika iginde
¢Oozmesi gerektigini, eger bu siire icinde ¢ozemiyorsa bunu o 6grencinin hi¢bir zaman o
problemi ¢dzemeyecegi anlamina geldigine inandiklarini belirtmistir. Ayrica 6grencilerin
o6grenmenin ya aninda gerceklesmesi gerektigi ya da hi¢ gergeklesmeyecegine dair olan
inanglarinin, matematik problemlerini ¢ozerken kullandiklar1 ¢6ziim sekli ve harcadiklari

stire lizerinde etkisinin oldugunu ortaya koymuslardir.

Dweck ve Leggett (1988) yaptig1 calismayi ayni yetenege sahip fakat zeka ile
alakali farkli inanglara sahip ortaokul Ogrencileri ile ger¢eklestirmistir. Elde ettigi
sonuglara gore; zekanin sabit bir sey olduguna ve 6grenme yeteneginin dogustan gelen
bir sey olduguna inananlar, zor bir goérevle kars1 karsiya kaldiklarinda ¢aresiz kalarak pes
etme davranislar1 gostermektedirler. Bununla beraber zekanin gelisebilecegine inanan
Ogrenciler ise zor bir gorevle kars1 karsiya kaldiklarinda c¢abalarini devam ettirerek,
gerektiginde 6grenme yontemlerini degistirerek 6grenmenin dogustan geldigine inanan

Ogrencilere gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir.
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Schommer’e (1990) gore epistemolojik inanglar birbiriyle baglantili olmayan
bagimsiz bir sistemdir. Birey aym1 anda farkli asamalarda olabilir yani bireyin
inanglarinda bagimsizlik 6n plandadir. Schommer (1998) epistemolojik inanglarinin
yapisin1 kuramsal olarak bilginin yapisi, kesinligi ve kaynagi ile 6grenme siirecinin hizi
ve denetimi ile ilgili inanglar1 kapsayan bes boyutlu bir yap1 ile kavramsallastirmis; daha

sonra gerekli diizenlemeleri yaparak epistemolojik inanglarin;
(1) Bilgi basittir (Simple Knowledge),
(2) Bilgi kesindir (Certain Knowledge),
(3) Ogrenme hemen gerceklesir (Quick Learning)

(4) Ogrenme yetenegi dogustandir (Innate Ability) admi verdigi dort tane
bagimsiz boyuttan olustugunu ve her birinin 6grenme lizerinde farkl etkileri oldugunu

vurgulamistir (Schommer, 1998: 552).

Schommer’e (1990, 1994) gore epistemolojik inanglar kendi iginde
gelismis/olgunlasmis inanglar ve gelismemis/olgunlagsmamis inanglar olarak ikiye
ayrilmaktadir. Gelismemis/Olgunlasmamis epistemolojik inanglar; bilginin kesin ve
degistirilemez olduguna inanan bireylerin sahip olduklar1 inan¢ olarak tanimlanabilir.
Olgunlasmamis yani gelismemis epistemolojik inanca sahip bir kisi i¢in bilgi, belli bir
diizenden alinarak elde edilir ve sorgulanmast zordur. Gelismis/Olgunlagmis
epistemolojik inanca sahip olan bireyler i¢in bilgi farkli kosullara ve sartlara gore
degisebilir. Bilgi, birey i¢in kesin degildir ve karmagiktir. Zamanla degisime ugrayarak
gelisebilir. Sekil 2’de Schommer’in ¢ok boyutlu epistemolojik inang modeli

gosterilmistir.

Sekil 2. Schommer’in Epistemolojik inang Modeli Boyutlari

Schommer'in
Epistemolojik
Inan¢ Modeli
]
| | | ]
4. Boyut
3. Boyut N
1. Boyut 2. Boyut Ogrenme hemen Ogrenme
Bilgi basittir. Bilgi kesindir. erceklesir yetenegi
gergexiestr. dogustandir.

Kaynak: Giilev, 2015: 22

Schommer (1998) ayni zamanda bu boyutlar1 inanglar sistemi olarak ifade

etmistir. Bu sistemdeki boyutlar bir arada olsa da birbiri ile bagimli olmak
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mecburiyetinde degildir. Yani, bazi §grenciler bilginin basit olduguna inanabilirler, ancak
ayni zamanda bilginin olduk¢a karmasik olduguna da inanabilirler. Farkli bir ifadeyle,
herhangi bir boyuta sahip olmak, diger boyutlarda da gelismis inanglara sahip olunacagi
anlamina gelmemekte, boyutlar birbirinden bagimsiz yapilar olarak islev géormektedir
(Deryakulu, 2020: 260). Schommer-Aikins (2004: 21) bu durumla alakali olarak,
“Ogrencinin kesin olan bilgiye inanc1 (TBDVOI) ne kadar fazla ise, kesin olmayan
bilgiye yapacagi yorumun yanlis olma olasilig1 o kadar fazla olmaktadir. Ayni sekilde
ogrencilerin hizl1 bilgiye olan inanglar1 (OYBOI) ne kadar ¢ok ise okuyup anlamanin
onemli oldugu belgeleri yorumlarken de buna bagli olarak o kadar yetersiz
kalmaktadirlar. Ogrencilerin dogrunun tek olduguna inanglar1 (TBDVOI) ne kadar fazla
olursa zor bir gorevle karsi karsiya kaldiklarinda inatlasma ihtimalleri ve egitime
verdikleri deger o kadar azalmaktadir.” seklinde ifade etmistir. Dile getirilen bu

epistemolojik inang boyutlar1 Sekil 3’de gosterilmistir.

Sekil 3. Schommer’in Dért Boyutlu Epistemolojik inang Modeli

Gelismemis/Olgunlagmamisg Gelismis/Olgunlagmis
Epistemolojik Inanclar Epistemolojik Inanglar

) (+)
Eilgi basittir. Bilgi karmas1kt1r.>
Bilgi kesindir. Bilgi kesin degildir.
Ogrenme aninda gerceklesmelidir. Ogrenme zaman iginde gerceklesebilir.
Ogrenme yetenegi dogustan belirlenmistir, Ogrenme yetenegi gelistirebilir.

Sonradan gelistirilemez.
Kaynak: Deryakulu, 2020: 261

Schommer’in dort boyutlu epistemolojik inang modeli incelendiginde, “bilgi
basittir” boyutu bilginin yapisina dair inancglar1 igermekte ve kisinin bilginin birbiriyle
iligkisi olmayan parcalarin birlesmesiyle mi yoksa parcalarin birlesimiyle olusan
karmagik bir yapiya mi sahip olduguna olan inancini belirtmektedir. “Bilgi kesindir”
boyutu bilginin kesinligine dair inanglar1 i¢cermekte ve kisilerin bilginin kesinlikle
degismez mi yoksa duruma gore degisebilecegini mi kabul etmek gerektigine olan
inancini belirtmektedir. “Ogrenme hemen gergeklesir” boyutu dgrenmenin hiziyla alakali
inanglar1 iceren bir silire¢ oldugu, Ogrenmenin bir anda gerceklestigi veya asla
gerceklesmeyecegine inandigini mi, yoksa biitiin bir siireci kapsayip kapsamadigina mi
inandigin1 gdsteren boyuttur. “Ogrenme yetenegi dogustandir” boyutu 8grenme siirecinin

denetimine ait olan inanglar1 kapsamakla birlikte 6grenme yeteneginin dogustan gelen,
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sonradan degistirilemez bir yetenek mi, yoksa yetenegin egitim ve deneyimlerle sonradan

gelistirilip degistirilebilecegine mi inandigin1 gostermektedir (Deryakulu, 2020: 261).
1.5. EGITIM VE EPISTEMOLOIJIK INANC

Epistemoloji, psikologlar ve egitimciler igin ilginin arttigi bir alan olmaya
baslamistir. Egitim psikologlart epistemolojik inancin genel ¢ercevede bilginin dogasina
dair inanglar oldugunu dile getirmislerdir. Yani epistemolojik inang¢ bilginin yapisi,
kesinligi, gerekcelendirilmesi  ve smirlart  iizerine kisinin  goriigleri  olarak
tanimlanmaktadir (Hofer ve Pintrich, 1997: 88). Ogretim ve &grenme, epistemolojik
inanglardan etkilenmektedir. Cilinkii 6gretim ve O6grenme karsilikli olarak etkilesim
halindedir. Bireylerin bilgi ve 6grenmenin dogasi hakkindaki inanglar1 veya baska bir
tabirle epistemolojik inanglari onlarin anlama, {stbilissel farkindalik, israr ve bilgiyi

yorumlayip anlamlandirmalari ile baglantilidir (Schommer, 1998: 551).

Epistemolojik inanglar 6grenmenin bir¢ok yoniinii etkilediginden, bu inanglarin
nasil ortaya ¢iktiginin ve nasil degistirildiginin bilinmesi 6nemli gériilmektedir. Anderson
(1984: 9) epistemolojik inanglarin hem ev ortamimin hem de egitim kurumlarinin bir
iriini oldugunu dile getirmistir. Bireyler sadece deneyim kazanmakla kalmaz, deneyimin
yorumlarmi da degerlendirir. Bir bireyin gelistirdigi bilgi hakkindaki inanglarin,
ebeveynlerinden etkilenecegi gergegi goz ardi edilmemelidir. Ebeveynlerin bilgi
hakkindaki inanglari, egitim ve mesleki durumlarina gére kosullandirilarak sonrasinda

ogretmenler araciligi ile deneyim aract haline gelmektedir.

Ogretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanglar, ders esnasinda kullanacaklari
Ogretim yontemini ve tekniklerini, 6grencileri ile olan iletisimini, sinif yonetimine dair
becerilerini etkileyecegi icin Ogretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanc¢larin
bilinmesi egitim agisindan énemli goriilmektedir (Ongen, 2003). Bu konuyla alakali
olarak yapilmis olan ¢aligmalarda bireylerin epistemolojik inang¢larinin bilig ve tistbiligsel
islemlerinde anlamli bir etkiye sahip oldugu ve ayni zamanda kisilerin 6grenmesinde
onem arz eden bir unsur oldugu gorilmistir. Bu durum egitim sisteminin her bir
parcasinda epistemolojik inanglarin bulunmasinin 6nemli ve gerekli oldugunu
gostermektedir. Buna bagli olarak da egitimcilerin benimsedikleri egitim felsefesinin
Oonemi ortaya cikmaktadir. Egitim felsefesi; egitimin uygulamalarina ve benimsenen

politikalara yon veren olasiliklari, inanglari, karar ve Olctitleri detayl bir sekilde ele alan,
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anlamliligmi  kontrol ederek olusturulan sistem ve kavramlar biitiinii olarak

tanimlanmustir (Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018: 9).

Egitimin ogrencilerin epistemolojik inanglar1 tizerindeki etkisine dair bazi
kanitlar; 6gretmenlerin 6gretimini veya 0gretim felsefesini belgeleyen ¢alismalardir (Pai,
1990). Beers (1988: 87) baz1 6greticilerin farkina varmadan 6grencilere karmasik inanglar
benimsettigini gormiistiir. Beers (1988) bunu anlayabilmek igin g¢esitli galismalar
yapmistir ve arastirmasindaki katilimci Ogretmenlerin egitim hedeflerini tartisirken,
birbirinden farkli epistemolojik varsayimlara atifta bulundugunu (bilginin nereden
olustugu duygusu ve kisinin bilgiyi elde etmek ve degerlendirmek i¢in neler yaptigi)
belirtmistir.

Epistemolojik inanglar ile kisinin 6grenme siireci arasinda iliskiyi Hofer (2001)
su sekilde aciklamistir (akt. Kosemen, 2012: 19).

e Egitim, 6grenme ve 6gretme siirecinde kisinin gelisimsel 6zelliklerini dikkate
alan bir sistemdir. Egitim uygulamalar1 i¢inde kisilerin epistemolojik inanglar1 farkli
sekillerde etkilenebilir. Bu uygulamalar yapilirken kisilerin gelisimlerine 6zgii bireysel
stireglerinin de dikkate alinmasi gerekmektedir. Bununla birlikte kisinin sahip oldugu
epistemolojik inanci da egitim uygulamalarini etkiler ve sekillendirir.

e Kisilerin bilgiye, bilmeye ve 6grenmeye dair inanglart onlarin dgrenmesini
etkilemektedir. Yani kisilerin 6grenmesi sahip oldugu epistemolojik inanglarin etkisiyle
gergeklesmektedir. Bu durum da 6grenme ile epistemolojik inang arasinda oénemli bir
iliskinin varligin1 géstermektedir.

e Ogrenme siireci de epistemolojik inanci etkilemektedir. Kisinin 6grenmesi
sadece i¢inde bulundugu siirece bagli olmamakla birlikte bireyin bunu nasil algiladigiyla
da iligkilendirilmelidir. Epistemolojik inanglar ile bireylerin 6grenmeleri arasindaki bu
iligki, epistemolojik inanglar ile egitimin birbirinden ayr1 degerlendirilemeyecegini,

birbiriyle iliskili oldugunu gostermektedir.
1.6. EPISTEMOLOJIK INANCLARIN GELISIMINI ETKILEYEN ETMENLER

Epistemolojik inanglar, dogumla beraber ortaya cikan degistirilemez bir 6zellik
degil, tam aksine degisebilen ve gelisebilen bir yapiya sahip psikolojik bir kavramdir.
Kisilerdeki epistemolojik inanci etkileyen temel etmenler zihinsel gelisim, yas, cinsiyet,

aile yapisi, egitim ve Kkisinin i¢inde bulundugu kiiltiirdiir. Bu sebeple epistemolojik
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inanglarda egitim yoluyla degisimin olugmasinin 6gretim ve 6grenme siireglerine etkisi

beklenen bir sonug olarak ortaya ¢ikmaktadir (Deryakulu, 2020: 261).

Schommer (1993: 408) lise 6grencilerinin zeka ve siif diizeylerinin epistemolojik
inang tizerine etkisinin oldugunu; bazi ¢ocuklarin zekanin sabit veya degismez olduguna
inanirken bazi Ogrencilerin zekanin gelistirilebilecegine inandigin1 6ne stirmektedir.
Ayrica zekdnin gelistirilebilir olduguna inanan &grencilerin 6grenme odakli olduklari,
zekanin degismez olduguna inanan Ogrencilerin performans odakli oldugunu yaptigi
caligmada belirtmistir. Yapilan ¢alismaya gore Schommer (1993: 410) bu 6grencilerin
birinci siiftan son sinifa dogru epistemolojik inanglarinda 6nemli degismelerin oldugunu
belirlemistir. Schommer (1998: 557) bazi ¢ocuklarin zekanin sabit bir sey olduguna
inandigini, bazilarinin ise gelistirebilir olduguna inandigin belirtmistir. Kolay bir gorevle
kars1 karsiya kaldiklarinda her iki gocugun da ayn1 performansi gosterdigini belirtmistir.
Sabit zekaya sahip cocuklar zor bir goérevle karsilastiklarinda “Bu ¢ok zor, bunu
yapamam.” gibi olumsuz climleler kurarak ayni ¢aligma stratejilerine devam ederler ve
denemeyi birakirlar. Gelistirilebilir bir zekaya inanglari olan gocuklar ise “Daha ¢ok
denemeliyim, farkli seyler denemeliyim.” gibi olumlu ciimleler kurarak stratejilerini
gelistirirler, ¢abalarinda israr ederler ve diger gruptaki ¢ocuklardan daha iyi performans
gosterirler. Yapilan calismalara gore yiiksek zeka diizeyine sahip bireylerin sahip oldugu
epistemolojik inanglarin diisiik zeka diizeyine sahip bireylere gore daha gelismis inanca
sahip olduklart goriilmektedir. Bu durum zekanmn bireyin epistemolojik inancini

etkiledigini gostermektedir (Deryakulu, 2020: 262).

Epistemolojik inancin gelisimini etkileyen diger bir unsur kisilerin yas, aile ve
egitim diizeyidir. Yapilan aragtirmalarda kisilerin yasinin epistemolojik inanglar
tizerinde etkisinin oldugu sonucuna ulagilmistir. Bireylerin yaslari ilerledik¢e 6grenmenin
dogustan gelen bir yetenek olmayip zamanla ve egitimle artabilecegine inandiklar
belirlenmistir. Benzer sekilde egitim diizeyi arttik¢a, bireylerin bilginin basit degil daha
karmasik bir yapiya sahip olduguna olan inang¢larinin da arttifi goriilmektedir. Aymi
zamanda Ogrencilerin yaslar1 ilerledikce Ogrenme yeteneginin kazanildigina olan
inanglarmin da arttigi yapilan caligmalarin sonuglar1 arasindadir. Bununla birlikte
ebeveynlerinin egitim diizeyi yiiksek olan 6grencilerin gelismis epistemolojik inanca
sahip olduklar1 goriilmektedir (Schommer 1989, Schommer 1990, Schommer 1993).

Yapilan aragtirmalar cinsiyetin de epistemolojik inanglarin gelisiminde etkili

oldugunu gostermektedir. Arastirmalar genellikle kisilerin epistemolojik inanglarinin
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cinsiyete gore kadin veya erkek lehine farklilastigini gostermektedir. Bazi ¢alismalarda
ise farkliliga rastlanmamaktadir. Neber ve Schommer-Aikins (2002) ilk ve ortadgretim
diizeyindeki 6grencilerle, Schommer (1993) lise diizeyindeki 6grencilerle ve Enman ve
Lupart (2000) tiniversite diizeyindeki 6grencilerle gegeklestirdikleri ¢alismalarda cinsiyet
degiskeni acisindan anlamli farkliliga rastlamamis, buna ragmen kadin 6grencilerin erkek
Ogrencilere gore daha gelismis epistemolojik inanca sahip olduklarini belirtmistir. Bu
durumun kadin 6grencilerin basarili olmak igin ¢alismaya daha ¢ok 6nem vermesine,
daha disiplinli olmasina baglanabilecegi ifade edilmektedir. Bu durum ayrica kadmlarin
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inanglarmin giiglii olusundan kaynakli
olabilmektedir. (Schommer, 1993; Eroglu, 2005; Kosemen, 2012). Arastirma
bulgularindaki bu farklilagmanin nedeni Schommer (1994)’in belirttigi {izere

epistemolojik inanglarin egitim ve kiiltiirden etkilenmesinden kaynakli olabilir.

Epistemolojik inang¢larin olusumunu etkileyen unsurlardan bir digeri de kiiltiir ve
Ogrenim goriilen alan yani egitimdir. Epistemolojik inanglar1 kapsayan arastirmalarin
bir¢cogu bireyci toplumsal yapiya sahip Kuzey Amerika ve Bati Avrupa kiiltiirlerinde,
ozellikle de Amerika Birlesik Devletleri’nde yiiriitiilmiistiir. Halbuki ortaklasact
(collectivist) toplumsal yapirya sahip Uzak Dogu, Giiney Dogu Asya, Afrika ve Giiney
Amerika kiiltiirleri ile Tirkiye’nin de aralarinda bulundugu gecis asamasi olarak
nitelendirilen kiiltiirlerde yasayan bireylerin epistemolojik inanglarinin, Bat1
kiiltiirlerinden oldukc¢a farkli yapisal ozelliklere sahip olabilecegi One siirtilmiistiir
(Dahlin ve Regmi, 2000; Hofer ve Pintrich, 1997). Bu konuya &rnek olarak Youn’un
(2000) yaptig1 bir arastirmada Amerika Birlesik Devletleri’nin bireyci, Kore nin
ortaklagaci kiiltiirel yapisi iginde iiniversite Ogrencilerinin kendi benlik yapilarinin
algilayislart ile epistemolojik inanglar1 karsilastirilmistir. Elde edilen sonuglara gore
bireyci kiiltiirlerde daha fazla rastlanan bagimsiz benlik yapisina sahip kisilerin,
ortaklasaci kiiltiirde daha sik karsilasilan digerlerine bagimli benlik yapisina sahip kisilere
gore daha olgunlasmis epistemolojik inancglara sahip olduklar1 goriilmiistiir. Egitimdeki
basarisizlik, bireyin toplumdaki roliine bagldir ve 6grenmeye, ilerideki egitim hayatina
yonelik olumsuz tutumlarla nitelendirilir. Boyle bir rolii geride birakmak ancak gii¢lii bir
kimlige; arkadas, 6gretmen ve ebeveynden olusan yiiksek sosyal sermayeye sahip geng

bireyler i¢in miimkiindiir (Sahlberg, 2020: 104).

Jehng, Johnson ve Anderson (1993, akt., Youn, 2000) yaptigi calisma ile

epistemolojik inancin G6grencilerin 6grenim gordiikleri alanla iliskilendirilebilecegini
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belirtmistir. Sosyal bilimler ve sanat alanlarinda Ogrenim goren ogrencilerin
epistemolojik inanglari, fen bilimleri ve miihendislik alanlarinda 6grenim goren
Ogrencilere gore daha olgunlagmis diizeyde bulunmustur. Ayni zamanda fen bilimlerinde
O0grenim goren iiniversite 0grencileri ile ileriki zamanlarda fen bilimleri ile ilgili bir
alanda 6grenim gormek isteyen 6grencilerin epistemolojik inanglarinin diger alanlardaki
Ogrencilere gore daha az olgunlagsmis oldugu sonucuna ulasilmistir. Diger yandan Youn
(2000)’un yaptig1 bir ¢alismada Amerikali 6grencilerin epistemolojik inang¢larinin yas,
Ogretim diizeyi ve Ogrenim gordiikleri alanla iliskili oldugu; Koreli 6grencilerin
epistemolojik inanglarimin ise sadece Ogrenim gordiikleri alanla iliskili oldugu
goriilmiistiir. Bu durum bireylerin epistemolojik inanglar1 iizerinde kiiltiirlin farklilastirici

bir etkiye sahip olabilecegini gostermektedir.

Son zamanlarda, 6grencilerin bilgi ve 6grenmenin dogas1 hakkindaki inanglari
veya epistemolojik inanglari, iistbilisin altinda yatan mekanizmanin bir pargas: oldugu
fikriyle aragtinnlmistir (Ryan, 1984; Schoenfeld, 1983, 1985; Schommer, 1990;
Schommer, Crouse ve Rhodes, 1992; Spiro, Coulson, Feltovich ve Anderson, 1988).
Ornegin, &grenciler bilginin gergeklerin bir birikimi olduguna inanirlarsa, bilgiyi
biitiinlestirmede basarisiz olabilirler. Buna ek olarak, epistemolojik inang¢larin
matematiksel problem ¢ézme (Schoenfeld, 1983, 1985), zor bir gorev karsisinda sebat
etme (Dweck ve Leggett, 1988), okudugunu anlama (Cross ve Paris, 1988) gibi akademik

gorevlerdeki performansi etkiledigine dair de kanitlarin oldugu goriilmektedir.
2. USTBILISSEL FARKINDALIK

Giintimiizde etkili 6grenme igin bilginin aktif olarak elde edilen, 6grenci icin
anlamli ve ¢esitli durumlara transfer edilebilir olmasi gerektigine yonelik bir fikir birligi
olusmustur. Bunlarla beraber sadece disaridan gelen yonlendirmelere uyan ve gorevi
neden yaptigin1 merak etmeyen 6grencilerin de varligi kabul edilmelidir. Bu 6grenciler
kendilerinin bilgi ve 6grenmelerine dair ¢ok az soru sorar veya kendilerini ¢ok az
degerlendirir. Genel ¢ergeveden bakildiginda 6grencilerin kendilerine dair giiglii ve zay1f

yonlerinin farkina vararak gerekli dnlemleri almalar1 6nemlidir.

Yiizyillardir birikmis bilgi ve becerilerin 19. ve 20. yy.’da bilimin gelismesiyle
tilkketilmesi ve teknolojiyle birlestirilmesi, bilginin ve bilgiye sahip olma yollarinin
Onemini ortaya koymaktadir. Bu sebeple 21. yy. egitim diinyasinda bilginin aktarilmasi

ve tliketilmesinden daha cok bilginin iiretimi 6n plana ¢ikmistir. Bilgiyi iireten bir
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toplumun olugmasi i¢in bilgiyi iireten bireylerin 6n plana ¢ikmasi gerekmektedir ki bu da
diisiinme becerilerinin kazandirilmasini zorunlu kilmaktadir. Diisiinme becerilerinin her
boyutunda aktif bir sekilde kullanilan {stbiligsel farkindalik bir yoniiyle, 6grenmeyi
ogrenme ve zihnin diisinme dili olarak goriilmektedir. Ogrenme siirecinde bilgi kadar
bilginin anlasilabiliyor olmasi1 da 6nemlidir; ¢linkii okuldaki 6grenmeler biiyiik oranda
anlamaya baglidir. Okullardaki ve sistemdeki birgok basarisizligin temelinde yatan sebep
diistinme becerilerindeki eksiklik ve bireylerdeki okudugunu anlamama sikintisidir.
Ogrenmeyi dgrenme olarak ifade edilen iistbilissel farkindalik becerilerinin okudugunu
anlamaya ve bununla beraber basarinin artmasina destek oldugu bilinmektedir (Gelen,
2004: 2).

Ogrenmenin en 6nemli ancak en ¢ok da ihmal edilen yonlerinden birisi,
ogrencilerin siklikla karmasik gorevleri yerine getirebilmek i¢in gerekli bilgi ve beceriye
sahip oldugu ancak onlar1 nasil kullanacaklarini bilmiyor olduklaridir ki bu sekilde
beceriler duragan bir siirecin i¢ine girmektedir. Bazen bu durum, bilgi ve becerileri
uygulamak i¢in yeterli motivasyon veya giivenin olmamasindan, baz1 zamanlarda ise
ogrencilerin i¢inde bulunduklari durumun o bilgi ve becerilerin kullanilmasinin gerekli
oldugunu anlayamamasindan kaynaklanmaktadir. Tiim bunlar istbilissel aktiviteyle
alakalidir ve bireyler kendilerini her giin istbilissel siireglerin iginde bulmaktadir;
istbiligsel siirecler 6grencilerin basarili bireyler olmasina imkan saglayan siirecler olarak

goriilmektedir (Akin ve Abaci, 2011: 5).
2.1 KAVRAMSAL OLARAK USTBILIS

Ogrenme siiregleri baglaminda {istbilis (metacognition), bilissel fonksiyonlarin
bilin¢li bicimde kullanilmasini ve kontrol edilmesini icerir (Cornoldi & Lucangeli, 1996:
57). “Metacognition” kavrami Yunanca’da iist-6te anlaminda kullanilan “meta” ve bilis
anlamma gelen “cognition” kelimelerin birlesmesiyle olusmus bir kavramdir (Blatner,
2004: 2). Ustbilisin soyut bir kavram olmasi, bu kavrama iliskin arastirmacilarm farkl
tanimlamalar yapmasina yol agmistir. Ustbilis basitce “diisiinme hakkinda diisiinme”
olarak tamimlanmaktadir (Akin ve Abaci, 2011: 1). Ustbilis, bilissel sistemi yukaridan
gbren ve onu yoneten, ayn1 zamanda da bilissel sistemin bir parcasi olan iist diizey bir

yapi olarak tanimlanabilir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006: 7).

Alanyazin incelendiginde “metacognition” kelimesinin farkli ifadeler seklinde

kullanildigr goriilmektedir. Mesela Altindag (2008), Sokmen ve Kilig (2016)
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“metacognition” kelimesini “yiiriitiicii bilis” olarak kullanirken; Akin (2006) ve Namlu
(2004) “bilisdtesi”; Akcam (2012), Altun ve Yabas (2009) “bilisiistii”’; Saban Iflazoglu
ve Saban (2008), Duran (2011) “iistbilissel farkindalik”’; Ozsoy (2008), Ozbay ve Bahar
(2012) “iistbilis” olarak kullanmay1 tercih etmislerdir. Ozsoy (2007) iilkemiz genelinde
yapilan c¢aligmlarda “metacognition” kavramin bir¢ok karsiliginin kullanilmasindan
dolayi ortak bir fikre varilmadigini ve ortak bir terimin olmas1 gerektigini diigiinerek Tiirk
Dil Kurumu (TDK)’ya yazili olarak basvuruda bulunmustur. TDK tarafindan bu
kelimenin karsilig1 olarak onerilen kelime “Ustbilis”tir. Yapilan bu ¢alismada TDK’nin
Onerisi esas alinarak ve sonradan yapilacak olan birgok arastirmaya referans olmasi igin

ortak bir dilin gelistirilmesi sebebiyle “listbilis” kavram1 kullanilmistir.

Ustbilisin kokenini tam olarak belirlemek zordur. Buna ydnelik yapilan calismalar
kavramin ¢ok daha dnceleri bazi filozof ve bilim adamlar1 tarafindan dikkate alindigini
gostermektedir. Ornegin Platon bilis icin farkindaliin 6nemini vurgularken, Aristo
eylemlerine dair farkindalik kazandiran, isitme ve gérmeden farkli olarak bagimsiz bir
giic oldugunu ileri siirmektedir (Schoenfeld, 1987; akt., Akin ve Abaci, 2011). Forrest-
Pressley ve Waller’e (1984: 6) gore bilis, kisiler tarafindan kullanilan gercek islemleri ve
stratejileri igerirken {istbilis, ilk Once kisinin bilisleri hakkinda ne bildigini ve ikinci

olarak da bu bilislerin kontrol yetenegini ifade etmektedir.

Ustbilisin ortaya ¢ikisi tarih olarak tam belirlenemese de genel cerceve olarak
Antik Klasik Déneme (M.0.490-M.0.323) denk gelmektedir. Sokrates’in : “Benim tek
bildigim, hi¢bir sey bilmedigimi bilmektir” climlesini listbilisle iliskilendirmek miimkiin
goziikmektedir. Epistemolojinin énemli temsilcilerinden olan Platon ve Aristoteles gibi
filozoflarin fikirlerinin de tistbilisle alakali oldugu ger¢egi unutulmamalidir. Daha sonraki
zamanlarda filozoflar; Strato, Galen, Alexander of Aphrodisias ve Plotinus, yaklasik
olarak M.0.300°den Ge¢ Antik Dénem’e kadar iistbilis kavrammin algilanmasindan

onceki kavramlar1 gelistirmeye devam etmislerdir (Spearman, 1923: 52).

Ustbilis terimi John Flavell tarafindan daha énceden tasarlamis oldugu bellek &tesi
(meta-memory) terimine dayandirilarak 1970’lerin baslarinda ileri siiriilmiistiir. Ustbilis
Flavell’in (1976: 232) su aciklamasiyla arastirma alanlariyla tamismustir: “Ustbilis,
bireyin bilissel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi bir sey hakkindaki
bilgisini ifade eder. Ornegin bilgi veya verilerin grenmeyle ilgili 6zellikleri gibi. Eger
birey, A islemini 6grenmenin B iglemini 6grenmekten daha zor oldugunun farkindaysa;

eger C’nin dogru oldugunu kabul etmeden once onu tekrar kontrol etmek zorunda
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oldugunu hissediyorsa (...) Eger unutabilme ihtimali oldugu i¢in D’ye daha iyi ¢alismasi
gerektigini hissediyorsa; eger E’nin dogru olup olmadigini anlamak i¢in birisine sormay1

diisiiniiyorsa tstbilisle mesgul oluyor demektir.”

Flavell (1976: 232) istbilisin, kisinin kendi bilissel siiregleri ve liriinleri veya
bunlarla ilgili herhangi bir seyle ilgili bilgisini ifade ettigini belirtir. Bilgi ve verilerin
ilgili ozelliklerini 6grenme buna &rnek verilebilir. Ustbilis, diger seylerin yam sira,
genellikle somut bir amag¢ veya hedefin hizmetinde, tasidiklar1 biligsel nesneler veya
verilerle 1ilgili olarak bu siireglerin aktif olarak izlenmesi ve bunun sonucunda

diizenlenmesi anlamina gelir.

Flavell (1976) uistbilis kavraminin tanimini ilk yapan arastirmaci olmasina ragmen
Brown (1987: 67) gesitli tarihsel kaynaklarin, su anda Ustbilis catis1 altinda siniflanan
aktivite ve stratejileri daha dnceleri ele aldigini bildirmistir. Brown bu tezini dogrulamak
icin Dewey’in “0grenme diistinmeyi 6grenmedir” Onerisini ve Thorndike’in “zihnin sag
beynin etkisi altinda olan olay, amag ve gereksinimleri; segmek, i¢ine almak, 6ziimsemek,
onemsemek, iliskilendirmek ve organize etmek zorunda oldugunu” ileri siirmesini 6rnek

gostermistir.

20. yizyilin baslarinda egitimci ve psikologlar istbilisin ne oldugunu
tanimlamaya ¢aligmiglardir. John Dewey (1896) ve Thorndike’in (1901) yani1 sira Lev S.
Vygotsky, Jean Piaget ve Jerome Bruner’in aragtirmalari {stbilisle baglantilidir (akt.,
Moore, 1999). Ozellikle Piaget’in calismasi Flavell’in yazilarimi ve {istbilis terimini
derinden etkilemistir. Flavell {stbilis terimini, Piaget’in “somut islemler evresi’nin
yorumuna dayandirmistir. Bu evre bireyin diislincesini i¢-gézlem yoluyla inceleyebildigi
ve kendi diisiinmesi Tlizerine diislinebildigi bir biligsel gelisim asamasi olarak

gorilmektedir (Caron, 1997).

Ustbilis ¢ok temel diizeyde bilissel farkindalik ve ¢ok basit olarak birinin kendi
diisinmesinin farkinda olmasi1 demektir (Doganay ve Kara, 1995: 27). Healy (1997: 247)
ise istbilis kavramini, diistinme hakkinda diistinmeyi ve insanlarin geriye ¢ekilip kendi
ogrenme stratejilerini ve zihin operasyonlarini gézden gecirmesi, yani &grenmeyi
O0grenme olarak tanimlamistir. Blatner (2005: 2) iistbilisi kisinin ne yaptig1 veya ne
deneyimledigi hakkindaki diisiincesinden daha ¢ok, kisinin diisiinme bigimlerine dikkat

etmesine atifta bulunur.
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Ustbilis yeteneklerinin sozlii bilgi aktarimi, sozlii ikna yollari, sozel olarak
kavrama, okuma yoluyla kavrama, yazi, dil 6grenimi, algi, ilgi, bellek, problem ¢ézme,
sosyal bilis ve ¢ok ¢esitli kendi kendine 6grenme ve kendi kendini kontrol de dahil olmak
tizere pek ¢ok bilissel eylemde 6nemli bir rolii olduguna inanilir (Flavell, 1985: 104).
Ustbilis terimi bununla birlikte matematik alaninda bir problemin ¢ziimiinde planlama,
izleme ve degerlendirme gibi zihinsel siireclerle ilgili bireylerin farkindaliklarini
belirlemek i¢in kullanilir (Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvazer, 1991; Panaoura ve
Philippou, 2005; Pugalee, 2001; Schoenfeld, 1987).

Ustbilis dnceleri oldugu gibi sadece “diisiinmeler hakkinda diisiinmeler” olarak
tanimlanmamaktadir. Gliniimiizde istbilis kisinin bilissel ve duygusal durumlari
hakkindaki bilgisini ve bireyin kisinin biligsel ve duygusal durumlarini bilingli bicimde
izleme ve kontrol etmesini icerecek sekilde genisletilmis olarak goriilmektedir. Ornegin
eger bir kisi kendisinin veya bagka birinin duygularina veya motivasyonlarina yonelik
herhangi bir bilgi veya biligse sahipse, bu iistbilis olarak ele alinabilir. Aslina bakilirsa
cagdas alanyazinda, {istbilisin biligsel yoniine duygusal bir bakis acis1 ekleyerek terimin
ici doldurulmustur. Bunu yaparken de duygularin bilissel siireglere, bireyin onlar1 izleme
yetenegine ve biligsel aligkanliklar alanina eslik ettigini ileri stirmiistiir (Papeleontiou-

Louca, 2003: 11).

Garofalo ve Lester (1985: 164) iistbilis kavramindaki karmagikligin onun iki ayri
ancak birbiriyle iligkili unsura sahip oldugundan dolay1 oldugunu iddia etmistir. Bunlar
bilis hakkindaki bilgi ve bilissel eylemlerin diizenlenmesidir. Bu arastirmacilar bilisi
eylem, lstbilisi ise eylemi se¢gme, planlama ve izleme seklinde ayristirmanin zor
oldugunu dile getirmistir. Ustbilis, bilgi ve inanglarin ne zaman, nerede ve nasil
kullanilacagini bilmektir. Brown (1987) iistbilis terimini anlamanin zor oldugunu, ¢iinkii
iki farkli arastirma alanimi ifade ettigine inanmis ve bunu bilisin bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi seklinde ifade etmistir. Karigikligin ikinci nedeni olarak, iizerinde
anlagsmaya varilmis bir tanimlamayla bile, {istbiligsel olan1 biligsel olandan ayirmanin her
zaman kolay olmamas1 gosterilmektedir. Aralarindaki iliskiyi gérmenin bir yolu bilisin
yapmaya dahil olmasi, listbiligin ise ne yapilacagini se¢gme ve planlama, ne yapildigin

izleme ile ilgili olmasidir (Garofalo ve Lester, 1985: 164).
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2.2. USTBILISIN GELISiMI VE ONEMI

Ustbilis, etkili dgrenmenin ¢ok dnemli bir bilesenidir. Ciinkii bireylerin bilissel
performanslarini izlemelerini ve diizenlemelerini saglar (Schraw ve Graham, 1997: 4).
Ustbilis, genellikle 6grencinin dgrenme siireglerine yonelik bilgisi, farkindaligi ve
kontroliiyle alakalidir. Ustbilise sahip bir 6grenci halihazirdaki gériislerin farkindadir ve
bu goriisleri degerlendirme ve diizenlemesinin gerekli oldugu durumlart bilir. Bilisin
gelisimi, kisilerin zihinsel islemlerinin farkinda olmasi yani baska bir deyisle kendi
bilissel siireglerini kontrol edebilmesiyle miimkiindiir (Dogan, 2013: 8). Ustbilissel
becerilere sahip birey, mevcut olan bilgilerin farkinda olma, onlar1 degerlendirebilme ve
yeniden diizenleyerek olusturmanin gerektirdigi durumlar bilme yetileriyle kusatilmis

biri olarak diistiniiliir.

Ustbilissel bilgi ok erken yaslarda ortaya ¢ikar, zamanla gelisir ve en az ergenlik
donemine kadar gelisimini siirdiiriir (Alexander, Carll & Schwanenflugel, 1995: 4).
Yapilan gozlemler yetiskinlerin bilgilerinin, kii¢iik ¢ocuklarin Sahip oldugu biligsel
bilgilerinden daha fazla oldugunu ve bu bilgileri daha iyi dile getirebilme potansiyeline
sahip oldugunu gostermistir (Baker, 1989: 33). Alexander vd. (1995: 5) istbiligsel
bilginin ¢ocuklarin yetenek diizeylerine bakilmadan artan bir egri izledigi sonucuna
varmustir. Ustbilissel bilgideki bu sabit grafik degisiminin okuma ve matematik gibi
onemli biligsel becerilerin artarak devam etmesinden kaynakli olabilecegi belirtilmistir.

Elde edilen bu bilgiler istbiligin siirekli artan bir degisim gosterdigini agiga ¢ikarmustir.

Ogrenme hem aktif hem de diisiinme gerektiren bir siire¢ oldugu igin yaparak,
yapilandirarak, konusarak ve yazarak 6grenildigi gibi ayn1 zamanda olaylar, aktiviteler
ve deneyimler hakkinda diisiinerek de 6grenilebilir (Gama, 2005). Buna kanitlayacak
sekilde Schoenfeld (1987) Ogrencilerin matematik problemlerindeki performanslarini
izleme ve degerlendirmeleri igin gesitli ydntemler sunmustur. Ornegin 6grenciler problem
¢ozme siirecinde siklikla durarak kendilerine “ben su anda ne yapiyorum?” gibi sorular
sorarlar. Ustbilissel stratejileri agikca dgretmek, iistbilissel davranislar i¢in model olmak
ve dgretime Ustbiligsel ipuglart yerlestirmeki bireyin performansi iizerinde pozitif etkilere

sahiptir.

Ustbilisin gelisiminin diger bilissel alanlardaki yeterliliginin artmas: ile iliskili
oldugunu belirlenmistir (Hanten, Dennis, Zhang, Barnes, Roberson, Archibald, Song ve

Levin, 2004: 87). Ustbilis siirecinde, merkez yonetici islevlerle &zellikle de isleyen
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bellekle, yakin iligkili olan 6z-diizenleyici ve lstbilis kontrol aktiviteleri hep erken

cocuklukta gelismektedir (Brown, 1978).

Ustbilis kavrammim alanyazinda genel anlamda kabul géren bir taniminin
olmamasina ragmen arastirmacilarin ¢ogu tstbilisin temel unsurlar1 {izerinde fikir
birligine varmiglar ve {istbiligin temel unsurlarini biligin bilgisi (iistbilissel bilgi) ve bilisin
diizenlenmesi olarak ifade etmislerdir. Bu durum Flavell (1979) ve Brown (1980)’1n

yapilandirmalar1 dikkate alinarak Sekil 4’te modellenmistir.

Sekil 4.Ustbilisin Temel Unsurlari

Ustbilis

1
Ustbilisse Ustbilisse
| bilgi | kontrol
| | p | [ T I
?fﬂ-((ls(ylcé Pr|0 ts)@:|d re Duruma ; Degerlendir
ilgi(Yor ilgi . Izleme
am | (Bildirims d;‘ﬁg}‘ Tahmin Planlama -me
bilgisi) L el bilgi) J
B Birey
o0 degiskenleri
=
2 Gorev
= degiskenleri
k=]
3 Strateji
degiskenleri

Kaynak: Ozsoy, 2008: 717

Usbilissel bilgi kisilerin kendi bilisleri veya bilis hakkinda sahip olduklar bilgi
olarak ifade edilebilmektedir. Ustbiligssel diizenleme ise kisinin Ogrenmesini ve
diistinmesini kontrol etmeye yardimeci olan ve karsilikli olarak iliskide bulunan bir dizi
uistbilissel aktiviteyi icermektedir (Akin ve Abaci, 2011: 85). Bakildig1 zaman {istbilisin
bu iki temel boyutu, bilgi ve uygulama arasindaki ayrimi temsil etmektedir. Bilisin bilgisi
kisinin 68renci olarak yetersiz veya giiclii taraflarina, stratejilere ve bunlarin nerelerde
kullanilabilecegine dair bilgisi, bilisin diizenlenmesi ise kisinin gosterecegi performansi

planlama, siireci izleme ve diizenlemesine dair adimlar icerir (Schraw ve Dennison,
1994: 462).

Hem bilisin bilgisi hem de bilisin diizenlenmesi birden fazla konu ve alanla ilgili

olarak genis bir yelpazede dagilim gostermektedir. Gourgey (1998: 86) matematik
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alanindaki tstbilisin prensipte okuma alanindaki iistbilisle ayn1 oldugunu bildirmistir.
Yani Ogrenciler bir kez temel bilgileri edindikten sonra (okumada kod ¢6zme ile
karsilastirildiginda matematikte hesaplama), bu alanda diistinme yetenekleri, amaglari
netlestirme, 6nemli kavramlar1 anlama, anlamayi izleme, karisiklig1 netlestirme, uygun

yonleri tahmin etme ve secim yapma gibi becerileri sergilerler.
2.3. USTBILISSEL SUREC VE BECERILER

Ustbilissel bilgi, bilissel girisimlerin sonucunu belirlemek igin hangi faktdrlerin
veya degiskenlerin etkilesimde bulunduguna dair bilgi veya inanglardan olusur (Flavel,
1979: 907). Ogrenme ortamlarinda olusan bu bilgiler, 6grenmeye dair farkindalik
olusturur. Olusan bu Ustbiligsel farkindaligi Flavell (1979: 908) “kisilerin bilissel gorev,
hedef ve stratejileri, bireyde kendi yetenek ve ilgilerinin farkina vararak segmeye,
degerlendirmeye, gbzden gecirmeye veya terk etmeye yol acabilir” seklinde 6zetlemistir.

Ogrencilerin iistbilis olusturmada gecirdikleri siire¢ (Cetin, 2014: 26);

e Kendini tanima,

e Gorev tanimini olusturma ve belirleme,

e Gerek duyulan bilgileri toplama,

e Belirlenen probleme dair stratejiyi belirleme,

e Siire¢ devam ederken segilen stratejinin ve siirecin gidisatinin takibe alinarak
denetiminin yapilmasi,

e Siire¢ sonunda ¢iktiy1 denetleme olarak 6zetlenebilir.

Siire¢ sonucunda olusan tstbilis becerisini kullanabilen birey, 6ncelikle kendi
ozelliklerini taniyarak kendinin farkina varir ve kabiliyetlerini ve sinirliliklarin fark eder.
Kendi tstbilis becerilerinin farkinda olan, kendisini bir biitiin olarak her yoniiyle taniyan
kisi hedeflerine daha kisa yoldan ulagsma imkanina sahiptir. Bununla beraber zamanini
denetim altinda tutarak yonetmeyi bilir ve buna bagli olarak 6grenme hayatinda basariya
ulasir (Ates, 2018: 139). Garcia ve Pintrich’e (1994: 142) gére “6grencilerin Ustbilissel
bilgi ve stratejileri kullanmasi, onlarin basarilari {izerinde onemli etkiye sahiptir”.
Ogrenciler, Ogrenmelerine dair iistbilissel farkindaliga sahip olduklarinda basar

testlerinde daha iyi performans gostermektedirler (Schraw ve Dennison, 1994: 466).

Ustbilisin grenme programlarina nasil uygulanacag énemli bir ilgi alan1 haline
gelmistir. Yani Ustbiligsel stratejileri 6gretmek, 6gretim verilirken iistbiligsel ipuclart

yerlestirmek ve iyi istbilissel davranislar modellemek performansin artmasini saglar.
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Ogrencileri derin diisiinmeye tesvik edecek sekilde kendini sorgulamalarmi saglamak,
arkadas gruplar arasinda problem ve galigma stratejilerinin paylasilmasini saglamak,
diisiinme giinliikleri ve kavram haritalarinin kullanimi performansi arttiracak programlara

ornek gosterilebilmektedir (Moore, 1999).

Ustbilis, bakildig1 zaman genis bir uygulama alanina sahiptir. Herhangi bir alanda
zihinsel olarak islem yaparken bilis harekete gecer ve iistbilisi etkiler. Boylece iistbilis
alana Ozelmis gibi gorlinse de {Ustbilisin alan1 diger alanlar1 etkileyecek sekilde
diistiniilmelidir. Flavel’e (1987: 27) gore; istbilis su Ozelliklere sahip bir bireyde
gelistirilebilir:

e Birey diisiinmeye egilimli olmalidir.

e Hata yaptiginda dikkatlice izleme ve diizenleme egilimine sahiptir.

e lletisime istekli olmalidir; diisiinme siireclerini digerlerine agiklamali ve hatta
kendisiyle tartismalidir.

e Basarili olmak i¢in gelecege yonelik plan yapmali ve planlari elestirel bigimde
degerlendirebilmelidir.

e Onemli ve dikkatli diisiiniilerek alinmasi gereken kararlara sahiptir.

e Kendi kendine veya digerleriyle birlikte psikolojik olaylar1 aciklamaya ya da

onlardan sonug ¢ikarmaya egilimli olmal1 ve bunu gerekli gérmelidir.

Goriildigii tizere {stbilis bireylere esnek ve birilerine bagimli olmadan
calisabilmeleri igin firsat olusturur. Ayn1 zamanda istbilis 6grenme igin de temel
olusturur; ¢iinkii kisilerin biligsel becerilerini takip edip daha iyi yonetmelerini ve yetersiz
kaldiklar1 yerleri belirleyerek yeni biligsel becerilerle diizeltmeleri i¢in onlara imkéan
tanir. Ustbilisi gelistirme siireci, 6grenciler arasinda iistbilisin bilisten farkli olarak var
olduguna ve akademik basariyr olumlu yonde etkileyerek arttiracagina yonelik bir
farkindalik gelistirmekle baglar. Daha sonraki adimda ise stratejileri 6gretmede ve en
onemlisi de 6grencilerin ne zaman ve nerelerde bu stratejileri kullanacagina dair net bir

bilgi olusturmalarinda onlara rehberlik yapar (Akin ve Abaci, 2011: 38).

Ustbilissel siireclerin gelisimiyle alakali yapilan calismalar farkli alanlardaki
bireylerin, 6grenmelerini daha anlamli hale getirebilmeleri i¢in {istbilisin 6nemli bir yere
sahip oldugunu gostermistir. Ustbilis, dgrencileri dgrenmelerine yénelik sorumluluk
almaya yonlendirerek algilanan yeterliligi arttirir ve 6grenilmis ¢aresizlik potansiyelini

azaltir (Gama, 2005). Tiim bunlar egitimin istendik amaclar1 arasinda yer almaktadir; bu
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da gostermektedir ki iistbilise sahip bireyler istendik hedeflere daha rahat bir sekilde

ulasacaklardir.

Schraw (1998: 118-120) iistbilisin kullaniminda ve yapilanmasinda yardimeci

olacak dort 6gretim stratejisi belirlemistir. Bunlar;

e Ustbilisin énemine yonelik genel farkindalign arttirmak; Ogrencilerin 6z-
diizenleyici becerilere sahip olmalari i¢in gereklidir. Bunun i¢in gesitli 6gretim ilkeleri
vardir. Ogretmenler 6z-diizenlenmis &grenmede oynadigi rol ile birlikte, {istbiligsel
bilginin diizenlenmesinin énemini tartigsmalidir.

e Bilisin bilgisini gelistirmek; farkli stratejiler kullanilarak gercgeklestirilebilir.
Bunlar gozden gecirme, yavas ilerleme, onceki bilgiyi harekete gecirme ve zihinsel
entegrasyondur.

¢ Biligin diizenlenmesini gelistirmek; planlama, izleme ve degerlendirmeyi igine
alan bir siireci icermektedir (King, 1991: 309).

e Ustbiligsel farkindalig1 gelisimini saglayacak gevreler olusturmak; égrencinin
basarisini arttirmak i¢in 6nemlidir. Basariy1 tesvik eden siniflar olusturarak 6grencilerin
daha genis bir strateji listesine sahip olmalar1 ve bununla birlikte strateji kullanimin
diizenleme konusunda daha fazla tstbilissel bilgi elde etme avantaji saglamalarina firsat

verilir (Schraw, Horn, Thorndike-Christ ve Bruning, 1995: 36).
2.4. USTBILIS MODELLERI

Ustbilis, bilgi ve siireglerin degisik siireclerini igeren ¢ok boyutlu bir yapidir.
Ustbilis kavramim daha anlasilabilir diizeye getirmek ve gelecek arastirmalara kolaylik
saglamak i¢in bir dizi tistbilis modeli onerilmistir. Bunlardan bazilar1 geneldir; Flavell ve
Brown’un modelleri iistbilis i¢in genel bir ¢ergeve sunar. Diger modeller ise daha spesifik

yonlere yogunlasmuistir.
2.4.1. Flavell’in Ustbilis Modeli

John Flavell {istbilisin temelini atan arastirmaci olarak bilinmektedir. Jean
Piaget’in ¢alismalarindan yogun bir sekilde etkilenmistir ve Flavell iistbiligsel modelini
Piaget’in formal diisiinme-somut islem evresinin yorumuna dayandirmistir. Bu evreye
bakildigi zaman kisinin diisiincesini i¢-gézlem yoluyla inceleyebildigi ve kendi
diistinmesi lizerine diisiinebildigi bilissel bir gelisim alan1 oldugu goériilmektedir (Akin ve

Abaci, 2011: 64).
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Flavell (1979) agiklamalarinda {istbilisin kasith, bilingli, 6ngoriilii, amaglh ve bir
ama¢ veya lrline yonelik oldugunu belirtmistir. Bu aciklama bazi arastirmacilar
tarafindan tartisma konusu olmustur. Buna 6rnek olarak Kenrtidge ve Heywood (2000:
308) iistbilissel siireglerde kisinin farkinda olarak islem gérmesinin gerekli olmadigi

gorusuni savunmustur.
Flavell (1979: 909) iistbilisin;

¢ Kisinin nasil 6grendigine dair bir farkindalik,

¢ Kisinin ne zaman anlayip ne zaman anlamadigina yonelik bir farkindalik,

e Amaca ulagsmak i¢in uygun bilginin nasil kullanilabileceginin bilgisi,

¢ Belli bir gorevin biligsel gereksinimleri i¢in yargida bulunma yetenegi,

e Hangi amag i¢in hangi stratejinin kullanilacaginin bilgisi ve

e (Caligma Oncesinde ve sonrasinda kisinin gelisiminin degerlendirilmesi gibi

unsurlari i¢erdigini belirtmistir.

Flavell (1979: 906)’in dort boyuta ayrilan modelinde kisinin genis gergevedeki
bilissel girisimleri kontrol edebilme yetenegi bu boyutlarin nasil isledigine ve aralarindaki

etkilesime baglidir. Bu boyutlar;
a) Ustbilis bilgisi (matecognitive knowledge),
b) Ustbilissel deneyimler (metacognitive experiences),
c¢) Gorevler ve amagclar (tasks and purposes),
d) Strateji ve aktiviteler (strategy and activities)
Flavell’in (1981) iistbilissel modeli asagidaki sekilde gosterilmistir.

Sekil 5. Flavell’in Ustbilissel Modeli

Aktivite ve
stratejiler
Amaglar ve Ustbiligsel
Deneyim Deneyim
Ustbilissel
Bilgi
Gorevler Kisi Strateji

Kaynak: Akin ve Abaci, 2011: 65
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Flavell (1987) iistbilisi “kisinin kendisine ve diger bireylere yonelik duygu ve
motivasyonlarini igeren herhangi bir psikolojik fenomen hakkinda bilis ve bilgi” seklinde

tanimlamustir.

Ustbilissel bilgi; kisinin bilissel siiregler hakkinda kazandigi bilgi ve aym
zamanda kiginin kendisinin ve diger kisilerin bilissel yeteneklerine yonelik kisisel bir
bakis agisidir. “Ben matematikte iyiyim fakat Bob fizikte benden daha iyidir.” agiklamasi
iistbilissel bilgiye 6rnek gosterilebilir. Ustbilissel bilgi, kisinin kendisine ait bilisi
hakkindaki bilgi ve farkindaligini ifade eder ve bilissel girisimlerinin siirecini ve
sonucunu etkileyen faktorler hakkindaki baslica bilgi ve inanglar1 igermektedir. Bu bilgi
dogru veya yanlis olabilir, diger bilgi cesitleri gibi bellekte depolanir ve geri ¢agiric
ipuglart araciligiyla harekete gecer (Wells ve Purdon, 1999).

Gorev bilgisi, gorevi yonetmesinde kisiye yol gdstererek onun elde edebilecegi
basarilarin dereceleri hakkinda bilgi verir. Gorev bilgisi cok genis veya sinirl, ilgi ¢ekici
veya itici, islevsel bigimde organize edilmis veya edilmemis olabilir. Kisiye basladig
gorevlerin olast sonuglart ve onlar1 yerine getirmesiyle ilgili bilgiler vererek; goérevin
zorlugu ve tamamlayabilmek icin gerekli olan zihinsel ve fiziksel kaynaklar hakkindaki
bilgiler de gorev bilgisine aittir (Akin ve Abaci, 2011: 68). Diger yonden gorev bilgisi,
belirli bir igin zorlugu ya da gerektirdikleri hakkinda bilgi sahibi olmay1 da igine alir.
Bunun manasi, kisi her farkli gorev i¢in farkli zihinsel ve bilissel islemler

gerekebileceginin farkinda olmasidir (Durmus, 2013: 172).

Ustbiligsel deneyimler; kisinin kendisine ait iistbilissel bilgi, amag¢ ve
stratejilerinin 6znel ve igsel tepkileri olarak kavramsallagtirilmistir (Flavell, 1979: 908).
Icerik olarak basit veya karmasik, kisa veya uzun siireli olabilmektedir. Ustbiligsel
deneyimler bilissel bir aktiviteden dnce veya sonra olusabilir. Bu deneyimler ¢ogu zaman
kisinin okudugunu anlamamasi gibi durumlarda yani asil olarak bilis basarisiz oldugunda
gerceklesir. Bir kisi bir sorunu ¢ozerken ve mevcut yontemlerin farkindaysa, ayni
zamanda bazi1 gegmis deneyimlere dayanarak bu stratejilerin nereden ve nasil geldigi
bilgisine sahipse ve sonrasinda birey sistematik durumu diizeltmeye ¢alisirsa bu siirecte

tistbilisin etkinlestirilmesinin gerektigine inanilir (Roberts ve Erdos, 1993: 260).

Julieb6, Malicky & Norman (1998)’a gore iistbilissel deneyimlere yol acan ve

onlar1 tetikleyen c¢esitli durumlar;

e Yeni ve zor olan ya da stres altinda yapilan gorevler,
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e Alisilmadik yeni durumlar ve beklentiler,

e Onemli sonuglara yol agan durumlar,

e (Catisma ve paradokslar,

e Tutarsizligin, paradigma farkliliklarinin ve karsit 6rneklerin farkinda olma,

e Fiziksel veya duygusal ac1 gibi ¢ok acil 6znel deneyimlerdir.

Flavell (1979: 908) iistbiligsel bilgi ve deneyimlerin birbiriyle ortiistiigiinii ileri
sirerek iistbilissel deneyimleri “herhangi bir zihinsel girisimle ilgili olan ve ona eslik
eden, bilingli bilissel ve duygusal deneyimler” olarak tanimlamustir. Ustbilissel
deneyimler ozellikle ¢ok fazla dikkatli, yiiksek diizeyde bilingli diisiinmeyi tesvik eden
durumlarda ortaya ¢ikar. Ornegin; okudugunuz bir seyi anlama girisiminizde aniden
engellendiginiz veya kolay bir problem olacagini diislindiigiiniiz bir gorevi heniiz

¢cozmeye basladiginizda ortaya c¢ikar.

Ustbilissel amaglar ve gorevler; bilissel bir girisimin ulasilmak istenen hedef ve
sonuglaridir. Flavell (1979: 907) amag ve gorevleri “biligsel girisimin hedefleri” olarak
tanimlamaktadir. Amag ve gorevler kavrama, olaylar1 hafizaya kaydetme veya bir sey
ortaya ¢ikarmay1 (yazilmis bir belge, bir matematik problemini cevaplama veya bir sey

hakkinda bilgiyi gelistirme gibi) igerir. (Akin ve Abaci, 2011: 73).

Ustbilissel aktiviteler ve stratejiler; amagclara ulasmak igin kullanilan bilis veya
davraniglardir (Flavell, 1979: 907). Bilissel ilerleme saglamak icin biligssel stratejilere,
istbiligsel ilerleme saglamak icin {istbilissel stratejilere basvurulur. Bununla beraber bazi
durumlarda aymi stratejinin her iki amag¢ i¢in de kullanilmasi ve ayrica neden
kullanildigina bakilmaksizin her iki hedefe de ulasmasi miimkiindiir. Ornek verilecek
olursa; bilginizi izlemek yerine kasitli olarak gelistirmek amaciyla boliim hakkinda
kendinize sorular sorabilirsiniz. Bu islem, amaciniz onu gelistirmek yerine izlemek bile
olsa yapilabilir. Ustbilis, bilisin bir parcasidir ve arastirmalar gdstermektedir ki beyinde

istbilige ait olan bir alan bulunmamaktadir (Baykara, 2011: 82).

Anderson (1991: 19) stratejiler hakkinda bilgi sahibi olmanin yeterli olmadigini
ama okuyucunun onlar stratejik olarak uygulayabilmesi gerektigini vurgulamistir.
Flavell (1979: 908) tek basina bir stratejinin diger bilissel ve Ustbilissel amaglart davet
edebilecegini ve ayrica amaglar1 biligsel ve iistbilissel alanlara dogru tasiyabilecegini

belirtmistir. Flavell bu durum i¢in kisinin bir 6grenme sonucunda igerikle ilgili bilgisini
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ilerletmek amaciyla kendine sorular sormasini ve yeni bilgiyi kavratmak ve

degerlendirmek amaciyla gozlemesini 6rnek olarak gostermistir.
2.4.2. Brown’un Ustbilissel Modeli

Ustbilisle alakali alanyazina énemli katkilar saglayan arastirmacilardan birisi de
iistbilisin kontrol ve diizenleme agilarina vurgu yapan Ann Brown’dur. Brown planlama,
izleme, yeniden diizenleme ve gézden gecirme gibi yonetici stratejileri 6ne ¢ikarmustir.
Ustbilisin bazen bilingsizce olabilecegini, duygularla dolu oldugunu ifade eden Flavell’in
tersine Brown, Bransford, Ferrara ve Campione (1983) iistbilisin amac¢h ve duygu
icermeyen bir unsur oldugunu dile getirmislerdir. Brown (1987: 65), istbilis i¢in su
tanimi Oonermistir: "iist bilig, bilginin anlagilmasina, s6z konusu bilginin etkin kullanimi
veya acik tanimina yansitilabilen bir anlayisa atifta bulunur". Ayni1 zamanda Brown
(1980: 454) iistbilisin; 6grenme ve problem ¢dzmeye yonelik amagli ¢abalar1 ve tahmin
etme, kontrol etme, izleme, test etme ve koordine etme gibi eylemleri igerdigini

belirtmisgtir.

Brown (1987: 65) iistbilise yonelik farkli bir bakis agis1 gelistirerek tstbilisi
“bilgiyi kavrama” olarak ifade eder. Bu 6yle bir kavramdir ki; s6z konusu olan bilgiyi ya
bilginin tanimlanmasiyla ya da verimli bi¢imde kullanilmasiyla yansitilir. Brown (1987:
68) iistbilisi iki 6nemli boyuta ayirmistir: Birincisi bireyin bilissel yetenek ve eylemleri
hakkindaki bilingli bigimde diisiinmesini igeren biligin bilgisi ve ikincisi 6grenme veya
problem ¢ozme siirecinde 6z-diizenleyici mekanizmalarla ilgili aktiviteler olan bilisin
diizenlenmesi. Bu iki boyut iki ayr1 arastirma alan1 olarak ele alinmasina ragmen
“birbirleriyle ¢ok yakin iligkili” olduklarint ve devamli olarak birbirlerini

desteklediklerini belirtmistir.

Ustbilis alanyazimi bilisin bilgisi boyutuna ve kisinin belli bir olaylar dizisinde
0zel bir sey hakkinda ne bildigine dnem vermistir. Brow’un vurguladig: ikinci boyut
bilisin diizenlenmesidir ve Brown’a gore bilisin diizenlenmesi; kisinin zihinsel siiregleri
hakkinda diisiinmesi, onlar1 izlemesi ve kontrol etmesi silirecini igerir yani {iistbilisin
islemsel yonii olarak diisiiniilmektedir. Brown’un {istbiligsel modeli asagidaki sekilde

gosterilmektedir.
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Sekil 6. Brown’un Ustbiligsel Modeli

Ustbilis
I
| I
( . )
Bilisin bl_lg1s1 Bilisin diizenlenmesi
x Sabit . x Degisken
x Agiklanabilir +—— | x Her zaman agiklanamaz

x Yanilabilir
X Yasa bagimli (yasla birlikte
gelisebilir)

x Goreli yastan bagimsiz
(gbrev ve duruma bagimli)

- J

Kaynak: Akin ve Abaci, 2011: 75
2.4.3. Schraw’in Ustbilissel Modeli

Schraw’a (1998: 114) gore Ustbilisin iki 6nemli alt boyutu mevcuttur. Bunlar;
bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesidir. Schraw‘a ait {istbilis modeli asagidaki sekilde

gosterilmektedir:

Sekil 7. Schraw’in Ustbilissel Modeli

Ustbilis
1
1 1
Bilisin Bilisin
Bilgisi Diizenlenmesi
1 II 1 1 1 N . 1 1
Bilgi
A_Qlll((ja Prosediir Durums Planlam izl Degerlendi Hata ) 9
Bilai el Bilgi | | al Bilgi a zleme rme Ayikla | | Yonet
e ) ma me

Kaynak: Akin ve Abaci, 2011: 78

Bilis bilgisi 6grencilerin kendi bilisleri hakkinda ne bildiklerini anlamasi ve
kavramasi seklinde ifade edilir ve aciklayict bilgi (hakkinda), prosediirel bilgi (nasil),
durumsal bilgi (ne zaman) olarak ii¢ alt boyuta ayrilir (Schraw, 1998: 114). Schraw ve
Dennison (1994: 460) aciklayict bilgiyi birey ve stratejiler hakkindaki bilgi; prosediirel
bilgiyi stratejilerin nasil kullanilacag1 hakkindaki bilgi ve durumsal bilgiyi stratejilerin ne

zaman ve ni¢in kullanilacagi hakkindaki bilgi olarak tanimlamislardir.

Bilisin diizenlenmesi, 6grencilerin 6grenmelerini kontrol etmelerine yardimci
olan bir dizi aktiviteyi igerir. Yapilan arastirmalar, Ustbiligsel diizenlemenin dikkat

kaynaklarmin ve mevcut bulunan stratejilerin daha iyi kullanilmasi ve anlamalardaki
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sikintilara karst daha fazla farkindalik olusturmak igin, basartyr farkli sekillerde

iyilestirdigi varsayimini desteklemektedir.
2.4.4. Paris’in Ustbilissel Modeli

Paris ve Winograd (1990: 7) iistbilisi, diisiinmenin duygusal ve motivasyona bagl
Ozelliklerini iceren biligsel durumlar ve yetenekler hakkindaki bilgi seklinde ifade
etmistir. Ustbilis, kisinin kendi diisiincesine iliskin kisisel i¢gorii saglar ve bagimsiz
ogrenmeyi tesvik eder. Paris ve arkadaslar1 (1990: 8) iistbilisi 6z-degerlendirme ve 6z-
yonetim olarak iki kategoriye ayirmislardir. Oz-degerlendirme kisinin bilgi durumlar1 ve
yetenekleri hakkindaki kisisel yansimalarini icerir. Bu tiir iistbilisler “20 kelimelik bir
listeyi 10 dakikada ezberleyebilir miyim?”, “Bir yamugun alanin1 hesaplamak icin bir
formiil tiiretebilir miyim?” gibi sorular sorabilmeyi destekler. Oz-yonetim ise eylem
hakkindaki istbilislere veya istbilisin problem ¢dzmenin biligsel yonlerini nasil
diizenleyecegine atifta bulunur. Oz-ydnetim, dgrencilerin bir gérevle ugrasmadan 6nce
yaptiklar1 planlarda, o gorevde calisirken yaptiklar1 ayarlamalarda ve sonrasinda
yaptiklar1 diizenlemelerde yansitilir. Paris’in istbiligsel modeli asagidaki sekilde

modellenmistir:

Sekil 8. Paris’in Ustbilissel Modeli

Aciklayici Prosediirel Durumsal
bilgi Bilgi Bilgi

Oz-
yonetim

Degerlendirme] [ Diizenleme ]

Oz-
degerlendirme

[ Planlama

Kaynak: Akin ve Abaci, 2011: 80

Cocuklar kendi diislincelerinin farkina vardik¢a, uygun hedefler se¢gmeyi ve kendi
ilerlemelerini izlemeyi 6grenirler; beklenti ve cabalarini buna gore ayarlarlar. Bu sekilde
iistbilis, uyarlanabilir 6grenmenin bir par¢asidir ve okul i¢inde veya disinda, herhangi bir

problem ¢6zme alani i¢in yararlidir (Paris ve ark., 1990: 8).

Ustbilis ayrica kisilerin kendi anlamlarin1 nasil planladig, izledigi ve onardig1
icin cok onemli bir terim olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Ustbilis, 6z-diizenlemeli

diisiinmeye yani insanlarin ne bildigi ve bu bilgiyi belirli gorevlere nasil uyguladiklarina
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odaklanir (Jacobs ve Paris, 1987: 255). Oz-degerlendirme, bireyin belli bir alan veya
gorev hakkinda ne bildiginin statik degerlendirmesi olarak ifade edilir. Degerlendirme
kisinin yeteneklerine veya bilgisine dair olabilir veya gorevin degerlendirilmesini veya
uygulanmas1 gereken stratejilerin degerlendirilmesini igerebilir (Jacobs ve Paris, 1987:
258). Herhangi bir alanda bu diisiinme i¢in yapilan degerlendirmeler bildirimsel,
prosediirel ve kosullu bilgi olarak ii¢ alt kategoriye ayrilmaktadir. Bildirimsel bilgi ne
bildigini ifade eder ve bireyin genel yetenekleri hakkindaki bilgisidir. Ornegin, bir
Ogrenci konu benzerlikleri veya 6n bilgilerinin okuma hizin1 ve anlamay etkiledigini
veya tekrar okumanin hafizaya yardimci oldugunu bilebilir. Prosediirel bilgi, diisiinme
siireglerinin farkindaligim ifade eder. Ornek verilirse, bir 6grenci okurken metni nasil
gbzden gecirecegini, Onceki bilgisi ile baglantiy1 nasil kuracagini, hangi ciimlelerin altini
cizecegini, nasil 6zetleyecegini veya ana fikri nasil bulacagini bilebilir. Kosullu bilgi ise,
stratejilerin neden etkili oldugu, ne zaman uygulanmasi gerektigi gibi 6grenmeyi
etkileyen kosullarin farkindahgimi ifade eder. Ornegin, 6grenciler anlama diizeylerini
izlemek icin ara¢ olarak kullanacagi periyodik diizenlemenin yararli oldugunun farkina

varabilir (Jacobs ve Paris, 1987: 259).

Oz-yonetim bilgiyi eyleme doniistiirmenin dinamik yonlerini ifade eder. Oz-
yonetim planlama, degerlendirme ve diizenleme olarak {i¢ alt kategoriye ayrilir. Birincisi,
biligsel bir aracin hedef icin segici bigimde koordine edilmesi demektir. Ornegin, verimli
okuyucular, okuma hizlarin1 ve anlama standartlarini gorevlerin amaglarina veya
dayatilan kisaltmalara gore ayarlarlar (Baker, 1985, akt; Jacobs ve Paris, 1987: 259). Oz-
yonetimin ikinci boyutu degerlendirmedir. Degerlendirme herhangi bir alanda devam
eden islemi diigiinmedir ve performansi etkileyen gorevin Ozelliklerinin ve kisisel
yeteneklerinin analiz edilmesi siirecini icerir. Uglincii boyut olan diizenleme boyutu ise
kendi kendini yoneten diisiinme, bireyin ilerlemeyi izlemesini ve ardindan ne kadar iyi
calistiklarina bagl olarak plan ve stratejiler1 gozden gegirmesini veya degistirmesini

gerektiren bir siire¢ olarak ifade edilmektedir (Jacobs ve Paris, 1987: 259).
2.4.5. Tobias ve Everson’un Hiyerarsik Modeli

Tobias ve Everson (2002: 1) iistbilisi, bilgi ve becerilerin bir bilesimi olarak ele
almis ve tstbilisi kisinin 6grenmesini izleme, degerlendirme ve planlar yapma yetenegi
olarak tanimlamistir. Tobias ve Everson goriislerini desteklemek igin bilgi izleme

becerilerinin diger iistbilissel becerileri etkin hale getirmek i¢in bir 6n kosul oldugunu
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ileri siirmiis ve hiyerarsik bir model sunarak anlagilmasini kolaylagtirmistir. Bu model

asagidaki sekilde gosterilmistir:

Sekil 9. Tobias ve Everson’un Ustbilissel Modeli

/" Stratejileri Secm\
%

Ogrenmeyi Degerlendirme

Bilgiyi izleme

Kaynak: Tobias ve Everson, 2002: 1

Tobias ve Everson (2002: 1) bilgiyi izlemeyi kisinin neyi bilip neyi bilmedigini
anlamasinda gosterdigi performans olarak tanimlamistir. Bu tanimimi su climleyle
desteklemistir: “Biz 0nceki bilgiyi listbiligsel siire¢ i¢in temel olduguna inaniyoruz. Eger
ogrenciler neyi bilip neyi bilmediklerini dogru bir bi¢cimde ayirt edemezlerse,
Ogrenmelerini gergcekci bir bigimde degerlendirmelerini veya Ogrenmeyi etkili bir
bicimde kontrol etmeleri i¢in plan yapma gibi gelismis iistbiligsel aktivitelerle mesgul
olmalarimi beklemek zor olacaktir. Sadece 6nceden ne 6grendiklerini veya heniiz neyi
ogrenemediklerini dogru bir sekilde analiz eden bireyler, dikkatini ve diger biligsel

kaynaklarimi 6grenilecek materyale yonlendirerek daha iyi performans sergilerler.”

Tobias ve Everson (2002) bireylerin yogun olarak yeni bilgileri kazandiklar
o0grenme ortamlarinda dogru izlemenin ¢ok Onemli oldugu diisiincesine dayanarak
istbilisin izleme unsurunu genis bir yelpazede arastirmis ve yaptig1 deneysel ¢alismalarla
istbilisin bu yoniinii ve diger alanlardaki Ogretimlerle olan iligkisini incelemeye
calismistir. Mesela bir calismasinda bilgiyi verimli bir bigimde izleyebilen 6grencilerin
diger ogrencilere gore anlamini bilmedikleri kelimeler i¢in daha fazla yardim bulma
egilimine giristiklerini kanitlamistir (Gama, 2005). Bu bulgular1 matematik alaninda da
dogrulayarak bir deneyinde dogru bilgi izleyen Ogrencilerin, verdikleri cevaplarin
dogrulugu hakkinda daha az dissal geri-doniite ihtiya¢ duydugunu, i¢sel doniit saglayarak
ihtiyaglarini karsilayabildigini belirtmistir. (Tobias ve Everson, 2002: 3).

37



2.5. USTBILISSEL FARKINDALIK

Ustbiligsel farkindalik “kisinin belli bir durumda birey, gérev ve strateji bilgisi
hakkinda farkindalik gelistirmesi i¢in derin diisiinme siirecini kullanmas1” olarak ifade
edilmistir (Ridley, Schutz, Glanz &Weinstein, 1992: 294). Wittrock’a (1990: 371) gore
iistbiligsel farkindalik biiyiikk onem arz etmektedir; ¢linkii 6grencinin farkli yaratici
O0grenme stratejilerinin kullanimint kontrol etmek ve onlarin farkinda olmak igin

iistbilissel farkindaliga ihtiyaci vardir.

Brown (1978: 209) diistbiligsel farkindaligi kisilerin kafalarinda tasarlanmis
O6grenme ve problem ¢ézme yolunda kullandiklar1 diisiinme stireglerinin farkinda olmasi
ve bu siire¢leri elde ettikleri bilingle diizene koymalari olarak ifade etmistir. Brown (1987:
210) ustbilissel farkindaligin herhangi bir problemin verimli bir sekilde ¢6ziilmesi i¢in
bir onkosul oldugunu belirtmistir. Wellman (1985: 1) lstbiligsel farkindaligi; bireyin
bellek, dikkat, bilgi, varsayim ve hayaller gibi bilissel durumlari veya siirecleri kullanma
bilgisi olarak tanimlarken; Blakey ve Spence (1990: 11-13) iistbiligsel farkindaligi,
kisinin ne bildigini veya ne bilmedigini diislinerek fark etme, diisiinceyi organize ederek

yonetme olarak ifade etmistir.

Ridley ve digerleri (1992: 294) tarafindan yapilan bir calismada ise yiiksek
diizeyde {istbiligsel farkindaliga sahip olan oOgrencilerin daha oOnceki siireglerde
karsilagsmadiklari herhangi bir karar verme siirecinde daha iyi performans sergileyecekleri
varsayillmistir. Bu ve diger arastirmalar 6grencilerin iistbilissel farkindaliklari ile basari
arasinda bir iligkinin oldugunu géstermektedir. Asagida verilen tablo iistbiligsel beceriye

sahip olan ve olmayan bireyler arasindaki farklar1 gostermektedir:

Tablo 1. Ustbilissel Beceriye Sahip Olan ve Olmayan Bireylerin Ozellikleri

Ustbilissel Beceriye Sahip Olan Bireyler Ustbilissel Beceriye Sahip Olmayan Bireyler
e Ogrenirken giiclii olan yonlerinin
farkindadirlar. e Ogrenirken gii¢lii yonlerinin farkina
e Ogrenme materyallerini farkl varmazlar.
secenekleri diisiinerek incelerler. e Ogrenme materyallerini diisiinmeden
e Ogrenme materyallerini tamamlarken akillarina geldigi gibi tamamlarlar.
yaptiklart segimler hakkinda bilgi verirler. e Ogrenme materyallerine kars1
e Ogrenme siireci sirasinda ve sonunda yaklagimlarinin farkinda degillerdir.
yaptiklari se¢imlerin ne kadar etkili e Ogrenme siireci sirasinda ve sonunda
oldugunu kontrol ederler. yaptiklari se¢imlerin {izerinde durmazlar.
e Ogrenirken belli araliklarla kendilerine e Ogrenirken kendilerine amag belirlemezler.
dair amaglar belirlerler.

Kaynak: Ozcan ve Oktay, 2019: 13
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Ustbiligsel farkindalik becerisine sahip olan bir kisi, dncelikle 6grenecek oldugu
konuya motive olur, dikkatini yogunlastirir, tutum gelistirir. Bu bilissel farkindalik
bireyin, kendisi hakkinda bilgisi ve kendi diisiincelerini kontrol edebilmesini saglar.
Sonrasinda ne bildigini ve ne bilmesi gerektigini, degerlendirme siirecine alir. Nerede
oldugunu fark eder ve sonrasinda ne yapacaginin planmi yapar. Yaptigi planlart
degerlendirir, diizenlenmesi gereken yerleri diizeltir ve tekrar dener. Sonra ne kadar
O0grendiginin, nasil 6grendiginin ve hangi diisiinme yollarinm takip ettiginin farkina varir,

bunu gelistirerek bu becerileri bir yagam tarzi haline getirir (Gelen, 2004: 3).
2.6. BILIS VE USTBILIS ILE BiRLIKTE EGIiTIiM

Ustbilis 6nemli noktalarin not alinmas, islemde yapilan hatalarin diizeltilmesi ve
baslangictaki girdi ile 6grenmenin sonucunda elde edilen ¢ikt1 arasindaki farkin
degerlendirilmesi gibi dnemli 6grenme siireclerini igerir. Bu durum {istbilis ile bilissel
aktiviteyi ayiran 6nemli bir niteliktir. Bilissel aktivite yani bilissel 6grenme herhangi bir
elestirel bakis agis1 olmadan da olusabilmesine ragmen, istbilis i¢in bdyle bir durumun
s6z konusu olmadig1 bilinmektedir. Ornegin 6grenciler genelde dikkatlice incelemeden
veya talimatlar1 okumadan bilgiyi kopya etmek veya farkli bir deyisle ne i¢in ugrastigin
bilmeden formiilii aynen alip uygulamak gibi pasif olan 6grenme yoluyla mesgul olurlar.
Bu sekilde basit ve yiizeysel 6grenme davranislarina ragmen, 6greniciler herhangi bir
elestirel diislinceye sahip olmadan, gorevlerini yerine getirmek i¢in biligsel islevleri

basaril bir sekilde harekete gecirmistir (Georghiades, 2004: 366).

Tiim bunlarin aksine iistbilig, 6grenme siirecinde pasif olmaktan daha fazlasim
gerektirir. Birey Ogrenme siirecini 6nceden planlamali, siireci izlemeli ve gereken
degerlendirmeleri yapmalidir. Ozellikle elestirel &z-degerlendirme yapmak, kendi
hatalarin1 tanimlayan ve kabul eden 6grenci agisindan giiclii duygusal destek gerektiren
bir girisimdir. Bundan dolay1 6grencileri bunun gibi 6grenci davranislari igin tesvik
edecek, aslinda 6grencilerin 6grenme sorumluluklarini almalarini saglayacak bir 6grenme
ortaminin olusturulmasi énem arz etmektedir (Georghiades, 2004: 372). Ustbilis alaniyla
ilgili son yillarda ¢ok fazla arastirma yapilmasina ragmen iistbilisin ¢cok yonliiligii ve
karmagiklig1 arastirmacilar i¢in farkli sikintilara neden olmus ve ortaya atilan teorilerin
yapilandirilmasini, kusursuz deneylerin diizenlenmesini ve kanitlarin elde edilmesini

zorlastirmistir (Garner ve Alexander, 1989).
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Ustbilis kavramiyla ilgili olan bu temel problem; “bilis” (cognition) ve “iistbilis”
(metacognition) kavramlarinin ne oldugunun ayrimina varilmasinda yasanan zorluktur
(Brown, 1987: 66). Bilis, oldukca kapsamli bir kavram olmakla birlikte bireyin zihninin
diinyay1 ve ¢evresindeki olaylar1 algilamaya yonelik yaptig1 islerin biitiinli olarak ifade
edilmektedir (Sendurur ve Baris, 2002: 166). Ustbilis ise bireyin bilissel siireclerinin
ozelliklerini, yapisin1 ve isleyisini kendi i¢cinde gdzlemleyerek kontrol etmesi ve bu
siireclerin ~ farkina  vararak  kendisinde  farkindalik  olusturmasi  olarak
kavramsallastirilmistir (Yurdakul, 2004: 10). Daha detayli anlasilabilmesi agisindan
ornek verilirse; bir yaziyr okumak i¢in gerekli olan bir beceri, kisinin yaziyr kavrama
becerisinden farklidir. Bir bilgisayar programinin kullanimina dair bilgi “biligsel”dir fakat
kisinin bir yaziy1 okuma becerisinin, bilgisayar programini kullanma becerisinden daha
yeterli diizeyde oldugunu bilmesi “iistbiligsel”dir (Gama, 2005). Weinert (1987: 8) bu
ayrim i¢in; Ustbilisin ikinci derece bilis oldugunu, diisiinmeler hakkinda diisiinme, bilgi
hakkinda bilgi ve eylemler hakkinda bilgi oldugunu belirtmistir. Ulusal egitim sisteminin
niteliginin nihai kriteri, 6grencilerin kendilerinden 6grenmeleri beklenen seyleri nasil iyi

ogrendikleridir (Sahlberg, 2020: 83).

Ustbilis, bilisten iki énemli 6zellik bakimindan ayrilabilir. Bunlar icerik ve
islevdir (Flavell, 1979: 906). Bilisin islevi problemleri ¢6zmek ve iyi bir sonuca ulagsmak
i¢in bilissel girisimler tavsiye etmektir. Ustbilisin islevi ise kisinin problem ¢dzmedeki
bilissel yatkinligim1 diizenlemek veya bir gorevi yonetmektir (Hacker, 1998). Forrest-
Pressley ve Waller (1984: 6)’a gore bilis okuyucular tarafindan kullanilan halihazirdaki
islemleri ve stratejileri belirtirken, iistbilis kisinin bilisleri hakkinda ne bildigini ve bu
bilisleri kontrol edebilme kabiliyetini belirten bir yapidir. Bilis ve iistbilis arasindaki
iliskiye bakilirsa iistbilis bilisten bagimsiz gelisir ama iistbilisin ayn1 zamanda biligin bir
{iriinii oldugu gercegi de ortadadir. Ustbilis ve bilis arasindaki iliskiyi ortaya koyacak
deneysel kanitlarin zor olmasi alanyazinde karsilasilan iistbilis tanimlariin ¢ok gesitli

olmasindan kaynaklandigi goriillmektedir.
2.7. MATEMATIK VE USTBILIS

Matematiksel baglamlarda basari i¢in birey biligsel kaynaklar: etkili bir sekilde
kullanmali ve bu kaynaklarin neler tarafindan desteklendigini kontrol etmelidir. Bu
sebeple iistbilissel farkindalik ve matematik arasinda var olan iligki iki soru ¢ergevesinde

diistintilebilir (Lucangeli ve Cornoldi, 1997: 123):
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1. Bireyler nasil bir farkindaliga sahiptirler ve birey matematiksel bir islemle
karsilastiginda ne tiir bilgileri harekete gegirmektedir?
2. Bireyler islem yaparken kendilerinde ne tiir bir kontrol mekanizmasini harekete

gecirmektedir?

Ustbiligsel ~ farkindalik, bireyler icin matematigin  soyut diinyasini
anlamlandirmalar1 agisindan ¢ok dnemli bir kavramdir. Ciinkii Ustbiligsel farkindaliga
sahip olan bir birey, {ist diizey diisiinme kabiliyeti olan, sorgulama yapabilen ve bilgiye
kendisi ulasmak igin c¢aba harcayan kisidir (Topgul, 2019: 34). Ogrenmesinin
sorumlulugunu alan 6grenciler, bilgiye giden yolda, 6greticilerin rehberligiyle 6grenme
ortamindaki matematik kiiltiirline katki saglar. Matematik kiiltliri, 6grencilerin
matematik dersini anlayarak, severek 6grenmelerinde etkili olacak, matematigi gercek

hayatin igine dahil edecek ve matematik basarisini arttiracaktir (Balci, 2007: 39).

Schoenfeld (1987: 190-191) matematik &grenimindeki iistbiligsel farkindalik
hakkinda ii¢ basliktan bahsetmektedir. Bunlar; inanglar ve sezgiler, kendi diisiinme
siirecleri hakkindaki bilgimiz, kendinden haberdar olma ya da kendini diizenleme.
Schommer (1998: 558)’e gore eger bireyler “bilmenin” ne demek olduguna dair islevsiz
bir anlayisa sahipse ger¢ekte anlamadiklari bilgiyi anladiklarina kendilerini inandirmaya
yoneleceklerdir. Bilginin yiiksek diizeyde i¢ ice gecmis kavramlar olarak organize
edildigine inanan bir 6grenci, bilgiyi daha iyi uygulayabilmekte ve aktarabilmektedir.
Buna bagli olarak 6grenmenin yetenege bagl olduguna inanan &grenciler hatalarmin
yetersizligi yansittiklarina inanmaya daha egilimlidir. Bu sebeple kendilerini daha fazla
hiisrana ugramis hissedebilirler ve bir zorlukla karsilastiklarinda pes etme olasiliklari

daha yiiksektir.

Inanglar ve sezgiler i¢in birey “matematik diinyasinda yaptiginiz galismalarmizda,
matematikle alakali hangi diislinceleri ileri slirmektesiniz ve bunlar sizin matematik
yapma yolunuzu nasil sekillendirmektedir?”” sorusunu sormalidir. Schoenfeld (1987: 190)
burada Ogrencileri, bireysel olarak diinyayr anlamaya c¢alisirken inanglarindan,
sezgilerinden ve ge¢miste yasantilar1 yoluyla olugsmus tecriibelerinden matematisel bir

cergeve olusturmakta olduklarini gérmiis ve yapisalci bakis acisini 6ne stirmiistiir.

Kendi diistinme siiregleri hakkindaki bilgimiz bolimiinde “kendi diisiincenizi
tanimlamada ne kadar dogru davraniyorsunuz?” sorusu onemlidir. Schoenfeld (1983,

1987) bu diisiince sistemini “etkili problem ¢6zme siireci biitiin bilgileri etkili ve dogru
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bir sekilde kullanmay1 gerektirmektedir; ne bildigi hakkinda iyi bir diisiinceye sahip
olmayan bireyin, problem ¢6zerken beceri gosterebilmesi zor olabilir” diyerek ifade
etmistir. Farkli bir ifadeyle, bir goreve yaklasiminiz ve gorevin nasil ¢oziilecegini
anlamaniz, neyi ogrenebileceginizi ger¢ekei olarak degerlendirmeye alabilme sekliniz
tarafindan etkilenmektedir. Buna bagl olarak yapilan arastirmalar kiigiik ¢ocuklarin ne
kadar iyi ezber yapabilecekleri hakkinda ¢ok az bir fikre sahip olduklarini gostermektedir
yani gercek durumda birbiriyle alakasiz dort veya bes kelime ezberleyebilecek
durumdayken, yiiz kelime ezberleyebileceklerini sdyleyebilirler. Fakat ¢ocuklarin yaslari
ilerledik¢e, c¢ocuklar hafiza becerileri hakkinda giderek daha dogru tahminler
yapabilmektedirler.

Kendinden haberdar olma ya da kendini diizenleme boliimiinde “problemleri
cozerken yapilan islemleri ne kadar iyi takip edebiliyorsunuz ve bu takiplerden elde
ettiginiz bilgileri problem ¢dzme g¢aligmalariniza yol gostermesi agisindan ne kadar
yerinde kullanabiliyorsunuz?” sorusunun sorulmasi gerekmektedir. Burada diisiinmenin

diger bir yolu problemi c¢ozerken ilerlemelerin ve diisiinmenin farkinda olmaktir

(Schoenfeld, 1987: 191).

Ustbilis, matematik &gretim programi genel amagclarindan biri olan problem
¢dzme icinde kendini gostermektedir. Ustbilis kavramu, bir plan hazirlamay1 ve bu planin
uygulanmasi esnasinda siireci izleme ve bununla beraber ortaya cikan eksiklikleri
diizenleme sonucunda degerlendirme yaparak planin uygulanma siirecinin
tamamlanmasinda o6nemli bir rol oynamaktadir. Bireylerin karsilastigi problemlerin
iistesinden gelebilmeleri i¢in bu probleme uygun stratejiler gelistirerek bunlart aktif bir
sekilde kullanmalar1 gerekir. Bu sekilde iistbiligsel bilgilerini kullanarak problemleri
cozebilen Ogrenciler farkina vararak kendilerine uygun {stbiligsel stratejilerini de

gelistirmis olacaktir (Agpak, 2019: 2).

Egitimde birey biriciktir ve 6nemlidir; bu teklik bireysel fakliliklar1 ortaya ¢ikarir
ve bireysel farkliliklar 6grenmeyi 6nemli derecede etkilemektedir. Her bireyin 6grenici
olarak algi diizeyi, siiresi ve 0grenme sekli farklilik gostermekte ve bu durum da
akademik basarinin farklilasmasina sebebiyet vermektedir. Ayn1 durum {istbiligsel
beceriler igin de gecgerli olmaktadir. Ustbilissel beceriler kisiden kisiye farklilik
gostermektedir. Bu da epistemolojik inancin ile iistbiligsel farkindalik arasinda iligkinin
oldugunu gostermektedir. Yapilan arastirmalar bunu destekler niteliktedir (Kandemir,
2019; Bulut ve Yilmaz, 2019; Bozpolat ve Durdu, 2020; Akilli, 2020; Ayata, 2021).
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Matematik egitiminde son zamanlarda yapilan aragtirmalar {istbiligsel farkindaliga
zaman gectikgce daha fazla 6nem verildigini gostermektedir (Akis, 2022; Ergan, 2022;
Culha, 2022; Kiling, 2022; Kiigiikak¢a, 2021; Zorbozan, 2021; Kog, 2019; Coban, 2019).

Ustbilissel farkindalik, bireyin bilgi ve diisiincelerinin farkina varmasi
diisiincesine dayanmaktadir. Bununla beraber diisiinme siirecini canli olarak izleme ve
diizenleme ile de baglantilidir. Blakey ve Spance (1990: 11-13) kisinin yasaminda bu
derece 6nem arzeden becerilerin artik bir yasam tarzi olmasi gerektigini, Jacopson (1998:
579-590) ise egitim sistemlerinin {istbilissel farkindalik ile yeniden diizenlenerek

yapilandirilmasi gerektigini belirtmistir.
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IKINCI BOLUM
MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC VE USTBILISSEL
FARKINDALIK iLE iLGILIi CALISMALAR

Calismanin bu boliimiinde matematik odakli epistemolojik inang ve lstbilissel
farkindalik konulartyla ilgili olarak yapilmis olan yurt icinde ve yurt digindaki caligmalara
ornekler verilmistir. Calismalarin konusu, amaci, veri toplama araglar1 ve sonuglart 6zet
halinde sunulmustur. Bununla birlikte alanyazinda farkli ¢alisma gruplariyla yapilmis
caligmalar olmakla birlikte bu ¢alismada 6zellikle 6grencilerle yapilmis olan ¢alismalara

yer verilmistir.
1. YURTICINDE YAPILAN CALISMALAR

Calismanin bu boliimiinde yurtiginde yapilan calismalar matematik odakl
epistemolojik inan¢ ve {stbilissel farkindalik olarak ayr1 ayri basliklar altinda

incelenmistir.
1.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC

Epistemolojik inang¢ kategorisinde belirlenen ¢aligmalar kullanilan yontem, amag
ve sonuglar1 bazinda agiklanmistir. Matematik odakli epistemolojik inang kategorisinde
sadece bes ¢alismaya rastlanmis, diger ¢alismalar epistemolojik inang konusu tizerinde
yapilmistir. Bu durum da alanyazindeki bir agig1 isaret etmekte ve ileriki zamanlarda bu

alanda caligmalarin yapilabilecegi 6nerilmektedir.

Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005)’in yaptig1 ¢alisma genel tarama modeline gore
yuriitiilmiistir. Elde edilen sonuglara gore epistemolojik inancin cinsiyete gére anlamli
farklihk gosterdigi ifade edilmistir. Kadin 6grencilerin “Ogrenmenin Cabaya Baglh
Olduguna Inang” ve “Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang” boyutlarinda erkek

Ogrencilere gore daha gelismis olduklar1 sonucuna ulasilmistir.

Eren (2006) tarama deseninde gerceklestirdigi ¢alismasinda {iniversite
ogrencilerinin genel epistemolojik inanglart ve alan odakli epistemolojik inanglarini
incelemistir. Genel epistemolojik inanglarmin OCBOI ve OYBOI boyutlarmin gelismis,
TBDVOI boyutunun gecis asamasinda oldugu gériilmiistiir. Eren (2006) alan odakli
epistemolojik inanglarinin OCBOI boyutu agisindan gelismis oldugu fakat TBDVOI
boyutunda fen bilimleri alaninda 6grenim goérenlerin diger alanlarda 6grenim gorenlere

gore daha gelismis epistemolojik inanca sahip oldugunu ifade etmistir. Alan odakli ve
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genel epistemolojik inanglarin OCBOI boyutu i¢in benzer fakat TBDVOI boyutu icin
farklilk gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin alan odakli epistemolojik
inanglari, cinsiyet degiskeni agisindan da genel epistemolojik inanglara goére farklilik
gostermektedir. Yani Ogrencilerin alan odakli epistemolojik inanglarinin, genel
epistemolojik inanglarindan farkli olarak cinsiyetten bagimsiz bir goriiniim gosterdikleri
goriilmiistiir. Siif diizeyi degiskeni acisindan 1. ve 3. smif 6grencilerinin OCBOI
gelismis oldugu, bununla birlikte tek bir dogrunun olduguna inanmadiklar1 goriilmiistiir.
Yani alan odakli epistemolojik inanglarinin, genel epistemolojik inanglarina gore sinif
diizeyi degiskeninden bagimsiz daha ¢ok 6grenim goriilen alan degiskeninin etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir. Sonug olarak OCBOI boyutunda alan odakli epistemolojik
inanglar1 ile genel epistemolojik inanglar1 arasinda ve TBDVOI boyutunda alan odakli
epistemolojik inang ile genel epistemolojik inang¢ arasinda anlamli iligskinin oldugu
belirlenmistir. Toplam puana gore alan odakli epistemolojik inanglar1 ile genel
epistemolojik inanglar1 arasinda zayif bir iligskinin oldugu belirlenmistir. Sonug olarak
Ogrencilerin genel anlamda 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna inandiklar1 siirece,
O0grenmenin yetenege bagli olmadigina inandiklar1 ve Ogrenmenin yetenege bagh

olduguna inandiklari siirece tek bir dogrunun var olduguna inanmadiklar1 goriilmiistiir.

Kose ve Ding (2012) fen ve teknoloji 6gretmen adaylarmin biyoloji 6zyeterlik
algilar1 ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yaptigi
caligmada 6gretmen adaylarmin, OCBOI boyutunda katiliyorum diizeyinde, OYBOI ve
TBDVOI diizeylerinin kararsizim diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Ayni zamanda cinsiyet

degiskeni agisindan OYBOI boyutunda anlamli farkliliga rastlamistr.

[lhan, Demir ve Arslan (2013) gretmen adaylari ile yaptig1 calismada iliskisel
tarama modelini kullanarak &gretmen adaylarinin bilgisayar destekli egitime yonelik
tutumlari ile epistemolojik tutumlar: arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglanmigtir. Elde
edilen bulgulara gére OCBOI ile OYBOI arasinda negatif ve anlamli; OYBOI ile
TBDVOI arasinda pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu; OCBOI ile TBDVOI arasinda

anlaml bir iliskinin olmadig1 goriilmiistiir.

Sadi¢ (2013), 8. siif 6grencilerinin epistemolojik inanglari, PISA basarilar1 ve
fen ve teknoloji okuryazarliklar1 arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla ¢aligmasini
yiriitmiistiir. Elde edilen bulgulara gore Ogrencilerin otorite ve dogruluk boyutunda
“kararsizim” yani orta diizeyde; bilgi iiretme siireci ve bilginin kaynagi boyutlarinda

ortanin iistli yani gelismis diizeyde; akil yiiriitme boyutunda ise daha gelismis diizeyde
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epistemolojik inanca sahip olduklar1 belirtmistir. Ayrica 8.smif 6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin cinsiyete gore farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir. Ayni
zamanda calisma sonuglar1 epistemolojik inang ile kavramsal algilama arasinda dogrusal

bir iligkinin olmadigini gostermektedir.

Bulut ve Yilmaz (2019), fen lisesi 6grencileri ile yiiriittiigii galismada 6grencilerin
epistemolojik inanglarin1 farkli degiskenler agisindan incelemeyi amaglamistir.
Cinsiyetin, epistemolojik inanglar {izerinde belirleyici bir etkisinin bulunmadigi sonucuna
ulasilmistir. Ayrica siif diizeyi ve anne ve baba egitim diizeyine gore epistemolojik

inanclarin farklilik gostermedigi goriilmiistiir.

Ugras (2018)’in ortaokul ogrencileri ile yaptigi c¢alisma sonucu elde edilen
bulgulara gore 6grencilerin iistbiligsel farkindaliklar ile epistemolojik inanglar1 arasinda

pozitif yonde orta diizeyde bir iligskinin oldugu goériilmektedir.

Sezgin, Bakir Aygar ve Gilindogdu’nun (2019) iiniversite 6grencileri ile yaptig
calismada oOgrencilerin Tstbiligsel farkindaliklar1 ve epistemolojik inang¢larinin
incelenmesi amaclanmistir. Elde edilen sonuglara gore bilisotesi farkindalik dlgeginin
bilisin bilgisi alt boyutunda iiniversite birinci ve dordiincii smifta 6grenim goéren
Ogrenciler agisindan anlamli bir farkliliga rastlanmamisken, bilisin diizenlenmesi alt
boyutunda anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Simf diizeyine gore gore

ogrencilerin epistemolojik inanglarinin farklilasmadigr goriilmiistiir.

Durdu (2018) 9. ve 10. sif Ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik
inanglarimi bazi degiskenler agisindan inceleyerek yaptigi ¢alisma ile alanyazina katki
saglamistir. Ogrencilerin OCBOI alt boyutunda gelismis matematik odakli epistemolojik
inanglara sahip oldugu goriilmiistiir. Bu boyut cinsiyet degiskeni acisindan incelendiginde
kadin 6grenciler lehine anlamli farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Sinif degiskeni agisindan
incelendiginde inang diizeyleri acisindan anlamli bir farkliliga rastlanmamistir. Baba ve
anne egitim diizeyi agisindan bakildiginda ise anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. Baba
ve anne egitim diizeyi yiiksek olan 6grencilerin inan¢ diizeylerinin de yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Ayn1 sekilde okul dis1 matematik ders calisma siireleri degiskeni acisindan
da anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Okul dis1 ders ¢aligma siiresinin artmasi
ogrencilerin gelismis matematik odakli epistemolojik inancglara sahip olmalari tizerinde
onemli bir etkiye sahiptir. OYBOI alt boyutunda bakildiginda gelismemis matematik

odakli epistemolojik inanglara sahip olduklar1 goriilmiistiir. Degiskenler agisindan
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bakildiginda cinsiyet (kadin 6grenciler lehine) ve giinliik okul digi matematik ¢alisma
siiresi degiskenlerine gore anlamli farkliligin oldugu goriilmiistir. TBDVOI alt
boyutunda Ogrencilerin gelismemis matematik odakli epistemolojik inanglara sahip
olduklar1 belirlenmistir. Degiskenler agisindan sinif, baba egitim diizeyi, anne egitim
diizeyive giinliik okul dis1t matematik ¢aligma siiresine gére anlamli farkliligin oldugu,

cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farkliligin olmadig1 sonucuna ulagilmstir.

Kandemir (2019) yaptig1 arastirmada ortaokul Ogrencilerinin epistemolojik
inanglarinin, elestirel diisiinme egilimleri ile akademik Ozyeterlikleri iizerine etkisini
arastirmigtir. Nicel arastirma yontemlerinde tarama deseninde yapti§i arastirma
sonucunda ortaokul 6grencilerinin epistemolojik inang diizeylerinin az gelismis oldugunu
belirtmistir. Epistemolojik inancin alt boyutlar1 bazinda degerlendirdigi calismada
Ogrenme siireci-otorite/uzman bilgisine sliphe ve 6grenme ¢abasi ile akademik 6zyeterlik
arasinda pozitif yonde, orta diizeyde anlamli bir iliskinin oldugunu ifade etmistir. Bilginin
kesinligi alt boyutu ile akademik Ozyeterlik arasinda pozitif yonde, zayif diizeyde ve
anlamli iligki oldugu sonucuna varmistir. Dogustan/sabit yetenek ile akademik 6zyeterlik
arasindaki iliskinin anlamli olmadigini sdylemistir. Diger bir alt problem olan
epistemolojik inang ile elestirel diisiinme arasindaki iligki incelendiginde; 6grenme
slireci-otorite/uzman bilgisine siiphe ve 6grenme ¢abasi ve bilginin kesinligi alt boyutlari
ile elestirel diisiinme arasinda pozitif yonde, orta diizeyde anlamli bir iliskinin oldugunu
belirtmistir. Dogustan/sabit yetenek ile elestirel diisiinme arasinda iliskinin anlaml

olmadig1 sonucuna varmaistir.

Kaya (2019)’un yaptig1 ¢calismada amac 8. simif 6grencilerinin cebirsel diisiinme
becerilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar baglaminda agiklanmasidir.
Caligsma sonucunda elde edilen bulgulara gore 6grencilerin cebirsel diisiinme becerileri
ile cabaya bagli inan¢ boyutu arasinda yiiksek diizeyde, yetenege bagli inang boyutu ile
arasinda zayif diizeyde ve tek bir dogrunun var olduguna inan¢ boyutu ile orta diizeyde

pozitif yonlii bir iliskinin oldugu goriilmiistiir.

Akilli (2020)’nin yapmis oldugu calismada amac¢ 7. Sif Ogrencilerinde
matematik okuryazarlik egitiminin akademik basariya ve epistemolojik inan¢ diizeyine
etkisini aragtirmaktir. Calisma karma desende yapilmistir. Calismanin sonuclarina gore
uygulama basariy1 anlamli olarak artirmistir. Epistemolojik inanca etkisine bakildiginda
ise OCBOI alt boyutunda inang degerinin uygulama ile birlikte gelistigi, diger iki boyut
olan OYBOI ve TBDVOI boyutlarinda inang degerinin uygulama ile birlikte zayifladig
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goriilmiistiir. Yani yapilan aragtirmayla birlikte ¢ok az diizeyde de olsa matematik

okuryazarlig1 basarisinin artmasiyla epistemolojik inanglarinin da arttigi goriilmiistiir.

Bozpolat ve Durdu (2020)’nin 9. ve 10. smf 6grencileriyle yaptig1 ¢alismada
ama¢ Ogrencilerin matematik odakli epistemolojik inang¢larinin farkli degiskenler
acisindan incelenmesidir. Sonuglara gére OCBOI alt boyutunda kadin ve erkek 6grenciler
arasinda kadin 6grenciler lehine anlamli bir farkliligin oldugu goriilmektedir. Baba egitim
diizeyi agisindan farklihigin ‘ilkokul’ lehine oldugu goériilmiistiir. Anne egitim durumu
acisindan anlamli farkliigin ‘diplomasi olmayan’ ile ‘lniversite mezunu’ arasinda
diplomast olmayan lehine, ‘ilkokul’ ile ‘ortaokul’ arasinda ilkokul lehine, ‘lise’ ve
“Universite’ arasinda lise lehine oldugu ifade edilmistir. Giinliik ders dis1 ¢aligma siiresine
gore anlamli farkliligin ‘2 saat ve {lizeri’ lehine oldugu goriilmistir. Sinif diizeyi
acisindan anlamli farklihgm olmadigi goriilmiistiir. OYBOI alt boyutunda cinsiyet
degiskeni acgisindan erkek Ogrenciler lehine anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir.
Giinliik okul dis1 ¢alisma siiresine gore farkliligin ‘1 dakika 1 saat’ lehine oldugu
goriilmiistiir. Sinif diizeyi, anne-baba egitim durumu degiskenleri acisindan anlamli
farkliliga rastlanilmamistir. TBDVOI alt boyutunda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli
farkliligin olmadig: belitilirken; sinif diizeyi agisindan 9. sinif dgrenciler’ lehine, baba
egitim durumu ile anne egitim durumu degiskenleri agisindan ‘liniversite’ lehine, giinliik
ortalama ders ¢alisma siiresi degiskeni acisindan ‘1 saat 1 dakika -2 saat’ lehine anlaml

farkliligin oldugu sonucuna ulagiimustir.

Danisman, Karadag ve Kilig (2020)’1in sinif 6gretmenleri ile yaptigi ¢calismada
amac smif Ogretmenlerinin matematige ve Ogretmenlige iligkin inanglarinin cgesitli
degiskenler agisindan incelenmesidir. Analizler sonucunda siif G6gretmenlerinin
matematigin gercek hayatla iliskisinin bulundugu, matematik bilgisinin kaynagi olarak
Ogretmen veya kitab1 gordiikleri, matematik 6grenimine yonelik yapilandirmaci anlayisa
hakim olduklar1 sonucuna ulagilmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan giinliik yasam iligkisi
alt boyutunda erkekler lehine anlamli bir farkliligin oldugu goriiliirken diger alt

boyutlarda anlamli bir farkliliga rasttanmamustir.

Sahin (2021)’in okul dncesi 6gretmenleri ile yaptig1 doktora ¢alismasinda okul
oncesi 0gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari ile epistemolojik
inanglar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaclanmistir. Elde edilen veriler sonucu
epistemolojik inancin &grenme-6gretme anlayisinin anlamli bir yordayicisi oldugu

goriilmiistiir.
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Ayata (2021)’nin gergeklestirdigi ¢alismanin amaci ortaokul 6grencilerinin enerji
okuryazarliginin bilimsel epistemolojik inanglar ve demografik degiskenler ile iligkisinin
incelenmesidir. Arastirma sonucunda ortaokul 6grencilerinin orta diizeyde epistemolojik
inanca sahip oldugu goriilmiistiir. Ayn1 zamanda enerji okuryazarligi ile 6grencilerin
bilimsel epistemolojik inancglar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Su (2022) yapmis oldugu calismada lise Ogrencilerinin matematik odakli
epistemolojik inanglar1, matematik 6z yeterlik algilar1 ve matematik kaygilar1 arasindaki
iligskiyi incelemistir. Elde edilem sonuglara gére matematik odakli epistemolojik inancin
OCBOI boyutu ‘katiliyorum’ diizeyinde yani iyi diizeyde, OYBOI ve TBDVOI boyutlar:
‘kararsizim’ diizeyinde yani orta diizeyde c¢ikmistir. Matematik basaris1 arttikca
Ogrencilerin matematik odakli epistemolojik inang¢larinin da gelistigi bir diger sonug
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Aymi zamanda matematik dz-yeterlik algis1 ile OCBOI
boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde, OYBOI arasinda negatif yonde orta
diizeyde, TBDVOI arsinda negatif yonde diisiik diizeyde iliskinin oldugu goriilmiistiir.
Matematik kaygisinin OCBOI boyutu ile arasinda negatif yénde diisiik diizeyde, OYBOI
ile pozitif yonde orta diizeyde, TBDVOI boyutu ile pozitif yonde diisiik diizeyde bir

iligskiye rastlanmistir.
1.2. USTBILISSEL FARKINDALIK

Ustbiligsel farkindalik ile ilgili iilkemizde yapilan ilk ¢aligmalardan biri
Yiizbasioglu (1991) tarafindan yapilmis olup, Bilkent Universitesi’nde hazirlik egitimi
alan Ogrencilerle gerceklestirilmistir. Arastirmanin amaci 6grencilerin yabanci dili
ogrenmeye karsi olan inanglar1 ve iistbiligsel farkindalik stratejilerini kullanma diizeyleri
arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmanin sonucunda iistbiligsel farkindalik
diizeyi diisiik olan Ogrencilerin dis kontrollere ve disaridan yonlendirmelere bagl
olduklari, yeni bir dil 6grenmeye karsi olan inanglarinin da diisiik oldugu ve kendi
hallerinde yardim almadan yeni 6§renme yollar1 bulamadiklar1 sonuglaria ulagilmistir.
Bununla beraber iistbiligsel farkindalik becerileri yiiksek olan dgrencilerin giiglii bir i¢
kontrole sahip olduklari, yeni 6grenme yollarmi1 kendi hallerinde yardim almadan

gelistirebilen, plan yaparak degerlendirebilen bir yapiya sahip olduklari ortaya ¢ikmustir.

Balci’nin (2007) yapmis oldugu ¢alismada ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin sozel

matematik problemlerini ¢ozme diizeylerine goére biligsel farkindalik becerilerinin
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incelenmesi amaglanmistir. Verilerden elde edilen sonuglara gore 5.sinif 6grencilerinin
biligsel farkindalik becerileri ile problem ¢6zme puanlart arasinda anlamli ve yiiksek
diizeyde bir iligkinin oldugu goriilmiistiir.  Cinsiyet acisindan anlamli farkliliga
rastlanmamis fakat sosyoekonomik durum agisindan alt-orta ve alt-iist arasinda anlaml
farkliligin oldugu sonucuna ulagsmistir. Bununla birlikte {ist sosyoekonomik diizeye sahip
Ogrencilerin diger sosyoekonomik diizeyde bulunan 6grencilerden daha basarili oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Yavuz (2009) o6gretmen adaylart ile gergeklestirdigi ¢alismasinda 6z-yeterlik
algilart ile Gstbilissel farkindaliklari farkli degiskenler agisindan incelemeyi amaglamaistir.
Ogretmen adaylarinin iistbiligsel farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu ve degiskenlerin

hepsinde anlamli farkliliklar gosterdigi goriilmiistiir.

Kiremit¢i (2012) calismasinda problem ¢ézme yontemiyle diizenlenmis beden
egitimi dersinin 9. Smif 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine etkisini ve iistbiligsel
farkindalik diizeyleriyle iliskisini belirlemeyi amaglamistir. Elde edilen sonuclara gore
istbiligsel farkindalik ve problem ¢ézme becerileri arasinda yapisal agidan anlamli bir

iliski oldugu sonucuna ulagmistir.

Turan’in (2013) iliskisel tarama ve yapisal esitlik modeliyle ergenlik donemindeki
bireyler tizerinde yaptig1 yiiksek lisans tezinde kariyer ve yetenek gelisimi 6zyeterligi,
iistbiligsel farkindalik, yasam doyumu ve algilanan arkadas sosyal destegi diizeylerinin
belirlenmesi amaglanmistir. Elde edilen sonuglara gore arastirmaya katilan bireylerin
kariyer ve yetenek gelisimi 6zyeterlik diizeylerinin yiiksek oldugu, kariyer ve yetenek

ozyeterligi ile iistbilissel farkindalik arasindaki iliskinin ytliksek oldugu goriilmiistiir.

Atay’in (2014) ortaokul dgrencileri ile yaptig1 yiiksek lisans ¢aligmasinda amag
ortaokul &grencilerinin fen 6grenmeye yonelik motivasyon diizeylerinin ve {istbiligsel
farkindaliklarinin incelenmesidir. Arastirma sonucunda kadin ogrencilerin erkek
ogrencilere gore daha fazla iistbiligsel farkindaliga sahip olduklari goriilmiistiir. Sinif
degiskenine gore Ustbiligsel farkindaliklarinin anlaml farklilik gdsterdigi, anne egitim
durumuna gore istbiligsel farkindaliklarimin farklilik gostermedigi ama baba egitim
diizeyi yiikseldikge Ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklarinin da arttigir belirlenmistir.
Ayrica akademik basari ile lstbiligsel farkindalik arasinda diisiik diizeyde anlamli bir

iliskinin oldugu goriilmiistiir.
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Oztiirk (2017) calismasinda ortaokul ogrencilerinin iistbilissel farkindalik
diizeyleri ile matematik Ozyeterlik algisinin matematik basarisina etkisini incelemeyi
amaclamistir. Sonuglara gore 6grencilerin iistbiligsel farkindalik diizeylerinin cinsiyet ve
sinif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Ayrica
ogrencilerin istbiligsel farkindalik diizeyleri ile matematik 6zyeterlik algilar1 arasinda

pozitif yonde, orta diizeyde anlamli bir iligki oldugu sonucuna varilmistir.

Mert (2018) c¢alismasinda ortaokul Ogrencilerinin matematik basarilarinda,
matematige yonelik kaygi ve {iistbiligsel farkindalik diizeylerinin etkisini arastirmistir.
Arastirmada elde edilen sonuglara gore yiiksek basariya sahip olan 6grencilerin iistbiligsel
farkindaliklarinin orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bir diger sonug olarak dgrencilerin
istbiligsel farkindaliklarinin cinsiyet degiskeni agisindan kadin 6grenciler lehine anlamli
farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Sinif diizeyi degiskenine gore {istbiligsel
farkindalik anlamli farklilik gostermektedir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin iistbiligsel

farkindaliklar1 arttik¢ca matematik basarilarinin da arttig1 goriilmiistiir.

Agpak’in (2019) ortaokul Ogrencilerinin genel istbilissel farkindaliklar: ile
matematiksel iistbilis farkindalik diizeylerini tespit etmek ve aralarindaki iliskiyi ortaya
cikarmak amaciyla yaptig1 yliksek lisans ¢alismasi, iligkisel tarama modeli kullanilarak
gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglara gore ortaokul 6grencilerinin yeterli diizeyde
genel lstbiligsel farkindaliga ve matematiksel iistbiligsel farkindaligina sahip oldugu;

ayni zamanda aralarinda yiiksek diizeyde iliski oldugu goriilmiistiir.

Eke’nin (2019) ¢alismasinda ortaokul dgrencilerinin matematik odakli risk alma
davraniglarinin, tstbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik basarisi ile iligkisinin
incelenmesi amaglanmistir. Calisma sonucunda elde edilen verilere gore iistbilissel
farkindalik diizeylerinin yiiksek oldugu, tstbiligsel farkindaligin cinsiyet degiskenine
gore anlaml farklilik gostermedigi fakat sinif diizeyi ve anne-baba egitim diizeyine gore
anlaml bir farkin bulundugu goriilmistiir. Ayrica 6grencilerin iistbilissel farkindalik
diizeyleri ile matematik odakli risk alma davraniglar1 arasinda da pozitif yonde orta
diizeyde bir iligkinin oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte akademik basari ile iistbilissel

farkindalik diizeyleri arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski oldugu goriilmiistiir.

Topgul (2019) yaptig1 ¢alismada ortaokul 6grencilerinin tistbilissel farkindaliklar
ile mantiksal diisiinme becerilerinin matematik dersindeki basariya etkisini arastirmayi

amaglamistir. Calisma sonucunda elde edilen sonuglara gore ortaokul O6grencilerinin
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iistbiligsel farkindaliklari ile mantiksal diisiinme yetenegi arasinda pozitif yonde ve
anlamli bir iligki oldugu goriilmiistiir. Bununla beraber ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel
farkindaliklar1 ile akademik basarilar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski

oldugu belirlenmistir.

Yilmaz (2019) ortaokul 6grencileri ile gerceklestirdigi ¢alismada Ogrencilerin
gorsel sanatlar dersine yonelik tutumlar ile {istbilissel farkindaliklart arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglamistir. Elde edilen sonuglara gore d6grencilerin lstbiligsel farkindalik
diizeylerinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin gorsel sanatlar
dersine yonelik tutumlari ile dstbilissel farkindaliklari arasinda pozitif yonde, orta
diizeyde ve anlaml bir iliskiye rastlanmigtir. Bununla birlikte 6grencilerin iistbiligsel
farkindaliklarinin, gorsel sanatlar dersine yonelik tutumlarini anlamli diizeyde yordadig:

sonucuna ulasilmistir.

Sirek (2020) iistbilise dayali etkinliklerin 6. siif &grencilerin basari, tutum ve
iistbiligsel becerilerine etkisini arastirmayr amag¢ edinen deneysel desen ile yaptig
calismasinda altt kadin bes erkek toplamda 11 Ogrenci ile c¢aligmistir. Arastirma
sonuclarina gore iistbiligsel farkindaliklarinin yeterli diizeyde oldugu ve iistbiligsel beceri
Ogretiminin yapildigi siniflardaki 6grencilerin st bilislerindeki ve 6grenmelerindeki
etkinin olumlu oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple {istbilissel etkinliklerin, 6grencilerin

iistbilis becerilerinin gelisiminde kullanilabilecegi sonucuna varilmistir.

Kiigiikak¢a’nin (2021) yaptig: yiiksek lisans ¢aligmasi deneysel bir ¢alisma olup
18’1 kontrol 18’1 deney grubu olacak sekilde 36 tane 6. siif &grencisi ile birlikte
yiritilmistir. Calismanin amaci matematik dersinde stbiligsel ~ stratejilerin
kullantminin 6grencilerin iistbiligsel farkindaligina ve matematige yonelik tutumlarim
belirlemektir. Verilerden elde edilen sonuglara gére matematik dersinde tistbiligsel strateji
Ogretiminin dgrencilerin istbiligsel farkindalik diizeylerini arttirdig sdylenebilir. Bunun
yaninda matematik dersinde {istbiligsel strateji 6gretiminin Ogrencilerin matematige

yonelik tutumlarim etkilemedigi goriilmustiir.

Sarikaya (2021) yaptigi yiiksek lisas ¢aligmasinda ilkogretim 7. sSiuf
dgrencilerinin iistbiligsel farkindalik diizeyleri ve Ingilizce dersinde kullandiklar1 kelime
O0grenme stratejilerinin incelenmesini amaglamistir. Karma yontem seklinde desenlenen

aragtirmanin nicel boéliimiinde 6grencilerin iistbiligsel farkindalik diizeylerini belirlemek
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i¢in “Cocuklar I¢in Ustbilissel Farkindalik Olgegi” kullanilmistir. Analizler sonucunda

ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklari iyi diizeyde bulunmustur.

Ozsahin’in  (2022) yapmis oldugu yiiksek lisans c¢alismasinda ortaokul
Ogrencilerinin fen bilimleri dersine yonelik motivasyonel inanglarinin ve iistbiligsel
farkindaliklarinin incelenmesi amaclanmistir. Elde edilen sonuglara gore 6grencilerin
motivasyonel inanglarimin yiiksek diizeyde oldugu ve istbilissel farkindaliklariin da iyi
diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte 6grencilerin motivasyonel inanglari ile
iistbilissel farkindaliklar1 arasinda pozitif yonlii diisiik diizeyde bir iliskinin oldugu

belirlenmistir.
2. YURTDISINDA YAPILAN CALISMALAR
2.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC

Dweck ve Leggett (1988) yaptig1 caligmay1 ayni yetenege sahip fakat zeka ile
alakali farkli inanglara sahip ortaokul Ogrencileri ile gerceklestirmistir. Elde ettigi
sonuglara gore; zekanin sabit bir sey olduguna ve 6grenme yeteneginin dogustan gelen
bir sey olduguna inananlar, zor bir gorevle kars1 karsiya kaldiklarinda ¢aresiz kalarak pes
etme davraniglar1 gostermektedirler. Bununla beraber zekanin gelisebilecegine inanan
ogrencilerin ise zor bir gorevle karsi karsiya kaldiklarinda ¢abalarin1 devam ettirerek,
gerektiginde 0grenme yontemlerini degistirerek 6grenmenin dogustan geldigine inanan

ogrencilere gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir.

Schoenfeld (1989) 0Ogrencilerin inanglarinin  akademik basartyr yordayip
yordamadigini incelemistir. Bir y1l boyunca devam eden 10. sinif geometri kursuna, 11.
sinif cebir kursuna ve 12. sinif matematik ve problem ¢dzme kursuna kayith olan 230
Ogrenci, cesitli inanglar1 degerlendiren bir anket doldurmustur. Buna ek olarak
ogrencilerden karnelerinde hangi notu aldigi, déonem sonunda hangi notu almayi
planladiklar1 ve diger 6grencilere kiyasla matematik yetenegi agisindan kendilerini nasil
degerlendirdiklerini belirtmeleri istenmistir. Yiiksek notlar bildiren 6grencilerin daha

yiiksek epistemolojik inanca sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.

Schommer, Crouse ve Rhodes (1992) 6grencilerin iistbilis ve epistemolojik
inanclar arasindaki iligkiyi incelemek i¢in 6grencilerin inanglarini ve matematiksel metin
anlamalarini incelemistir. Yapilan regresyon analizi sonucunda basit bilgiye olan inang
yani tek bir dogrunun olduguna inang ile {istbilis arasinda negatif iliskinin oldugu

sonucuna ulagilmistir. Elde edilen sonuglara gore Schommer ve ark. 6grencilerin tek bir
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dogrunun var olduguna ne kadar inanirsa, matematiksel metni anlama testinde o kadar

diisiik sonug aldiklarini belirtmistir.

Schommer ve Dunnell (1997) yaptigi ¢alismada Ogrencilerin sinif diizeyinin
artmastyla birlikte sahip olduklar1 epistemolojik inanglarinin arttigini belirlemistir. Ayni
zamanda Ogrencilerin bilginin basit olduguna, 6grenmenin hizli olduguna ve bilginin
kesin olduguna olan inanglar1 ne kadar fazlaysa basit ve degismez yanitlar iiretme
olasiliklarinin 0 denli fazla oldugu belirtilmistir. Akademik basaris1 yiiksek olan
Ogrencilerin 6grenme yeteneginin gelisebilecegine olan inanglarinin daha yiiksek oldugu

gorilmistir.

Schommer (1998) yaptigi arastirma ile epistemolojik inanglara yas ve egitimin
etkisini incelemeyi amaclamistir. Bu calismaya her kesimden (ev hanimi, garson,
Ogretmen, ¢if¢i, marangoz, yonetici ve avukat) toplam 418 yetiskin katilmistir. Elde
edilen sonuglara gore egitim diizeyinin, bilginin yapisini ve istikrarini yordadigi
goriilmistiir. Ayrica yasin da 6grenme yetenegiyle ilgili inanglar1 yordadigi sonucuna
ulagilmistir. Elde edilen sonuglara goére bireyler yaslandikca Ogrenme yeteneginin
gelistirilebilecegine daha fazla inanirlar. Yetiskinler ne kadar ¢cok egitim alirlarsa, bilginin
cok karmagik ve siirekli gelisen bir yapida olduguna inanma olasiliklar1 o kadar
artmaktadir. Bu sonu¢ hem yasin hem de egitimin bireyin epistemolojik inanglarini

etkiledigini gostermektedir.

Koller (2001) 6grencilerin matematik hakkindaki inanglarini 6l¢mek igin dort
boyutlu bir anket olusturmustur. Koller, 68rencilerin matematik hakkindaki inanclarina
O0grenme stratejileri, matematik dersine ilgi ve motivasyon tarafindan aracilik edilip
edilmedigini incelemek istemistir. Ogrencilerin matematik basarilar1 da ¢alismaya dahil
edilmis ve bu basarilar1 Uciincii Uluslararas1 Matematik ve Bilim Calismasindan alinan
65 madde tlizerindeki puan ile 6l¢iilmiistiir. Sonug olarak inanglarin dért boyutunun da

matematik basarisinin 6nemli birer yordayicist oldugunu belirtmistir.

Chan’in (2003) 6gretmen adaylari ile yaptigi ¢alismanin amaci Hong Kong’daki
Ogretmen adaylarinin benimsedikleri epistemolojik inanglar1 ve d6grenme yaklagimlar
arasindaki iligkiyi belirlemektir. Bulgulara gére O6gretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarinin 6grenme yaklasimlariyla iligkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Ulasilan bu
sonu¢ epistemolojik inanglarin 6grenme-6gretme faaliyetlerini etkiledigine isaret

etmektedir.
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Mason (2003) lise 6grencileriyle yaptigi ¢alismada Ogrencilerin ¢abaya olan
inanclari ile Ustbiligsel farkindaliklari arasinda zayif bir iliskinin oldugunu ifade etmistir.
Ogrencilerin ¢abaya olan inanglarinin diisiik oldugunu ve en giiglii yordayicinin algilanan
yetenege iliskin inanglar oldugunu belirtmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan kadin
ogrencilerin inanglarinin erkek 6grencilere gore daha fazla oldugunu ve sinif diizeyi
arttikga 6grencilerin zor sorulart ¢6zmenin miimkiin olduguna dair inanglarinin giderek

azaldigini belirtmistir.

Muis’in  (2004) c¢alismasinda amag¢ Ogrencilerin matematik hakkindaki
epistemolojik inanglarina dair ¢alismalar1 elestirel bir bigimde incelemektir. Elde edilen
bulgulara gore matematik Ogretim ortamlarinin, matematik hakkindaki inanglarin
gelisimini etkiledigi goriilmiistiir. incelenen biitiin arastirmalardan yola ¢ikarak inanglar
ile bilis arasinda anlamli bir iliskinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte
incelenen caligmalarin ¢ogunda Ggrencilerin epistemolojik inanglarnin alana 06zgi

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Star ve Hoffmann (2005) yaptig1 arastirmada matematik egitiminin standartlara
dayali miifredat O6zelinde gergeklestirilmesinin Ogrencilerin matematige yonelik
epistemolojik inanglari lizerindeki etkisini ortaya ¢ikarmayi amaglamistir. Sonuglara gore
standartlara bagli egitim programina gore egitim alan 6grencilerin matematik dersi igin

daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarina ulagilmistir.

Chai, Khine ve Teo (2006) Singapur’daki 6gretmen adaylar ile gergeklestirdigi
calismada epistemolojik inancin dért boyutunun diizeyleri lizerinde durmustur. Buna gore
O0grenme ¢abasi/slire¢ boyutu diizeyinin yliksek, dogustan/sabit yetenek boyutunun zayif,
yetki/uzman bilgi boyutunun orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ogrenme ¢abasi/siirec
boyutu disindaki diger epistemolojik inan¢ boyutlarinda cinsiyet agisindan anlaml

farkliligin oldugu goriilmiistiir.

Steiner (2007) doktora tezinde kolej diizeyindeki ogrencilerin kisisel olan
epistemolojik inanglarinin ve matematik becerileri hakkindaki inanglarinin matematik
ders basarilarindaki gelisimlerine etkisini belirlemeyi amag¢lamistir. Arastirma sonucunda
elde ettigi bulgulara gore 6grencilerin epistemolojik inan¢larmin gelismemis olduklar
goriilmiistiir. Ozellikle kolej dgrencilerinin problem ¢dzme davranisinda yeteneklerinden
emin olamadiklari, matematigin giinlik yasamdaki faydasina inanmadiklar1 ve

problemlerin mantik yiiritiilerek c¢oziilebilecegine dair inanglarinin diisiik oldugu

55



goriilmiistiir. Bununla birlikte yas olarak biiyiikk olan Ogrencilerin matematigin

kullanisliligina iliskin epistemolojik inang diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Schommer-Aikins (2008) fniversite Ogrencilerinin matematiksel bilgiye ve
O0grenmenin dogasina iliskin inanglarini belirlemeyi amaglamistir. Buna gore 6grencilerin
epistemolojik inanglarinin; 6grenmenin kontrolii, bilginin kaynagi ve 6grenmenin hizi
boyutlarinda matematik profesdrlerinin inanglarina benzedigini sdylemistir. Ogrencilerin
inang¢larinin; bilginin kesinligi, bilginin yapis1 ve bilginin gerekcelendirilmesi
boyutlarinda ise matematik profesorlerin epistemolojik inanglarina benzemedigini
sOylemistir. Bununla birlikte matematiksel bilgiye inanan dgrencilerin ylizeysel calisma
aliskanliklarin1  kullandiklarii, bilginin dogrusal ve degismez olduklarina olan

inanglarinin yiiksek oldugunu belirtmistir.

Chrysostomou ve Philippou (2010) ¢alismasinda 6gretmenlerin epistemolojik
inanclart ile matematik egitimi arasindaki iligkiyi ve matematik 6gretimindeki etkinlik
inanglarimi incelemeyi amaglamistir. Sonuglara gore epistemolojik inanglarin bes
faktorden olustugunu sdylemistir. Bu faktorlerin; bilginin basitligi, bilginin kesinligi,
bilginin kaynagi, yetenek ve hizli 6grenme olarak belirlendigi goriilmiistiir. Ayrica,
matematik 6grenmede epistemolojik inanglarin etkili oldugu sonucuna varilmistir. Ayni
zamanda yapilan regresyon analizi sonucunda; 6gretim etkinliklerinin epistemolojik
inanglari, epistemolojik inanglarin ise uygulanan Ogretim etkinligini yordadigi

gorilmiistiir.

Abedalaziz ve Akmar’in (2012) yaptig1 arastirmada Ogrencilerin matematiksel
problem ¢6zme hakkindaki epistemolojik inanclarinin farkli degiskenler agisindan
incelenmesi ve epistemolojik inanglar ile matematik basarisi arasinda iliskinin olup
olmadigin1 arastirmak amaclanmistir. Arastirma sonucunda Malezyali 6grencilerin
matematiksel problem ¢6zme konusunda orta diizeyde epistemolojik inanca sahip
olduklar1 belirlenmigtir. Bu 06grencilerin problem ¢6zme konusundaki inanglarinin
cinsiyet, smif ve matematiksel yetenek degiskenleri agisindan anlamli olarak

farklilagsmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Schommer-Aikins ve Duell (2013) epistemolojik inanglarin matematiksel
problem ¢6zme becerisine etkisini aragtirmak amaciyla yaptigi calismada yliksek diizeyde
matematiksel alt yapiya sahip olan Ogrencilerin genel ve alana 6zgli epistemolojik

inanglart arasinda anlamli farkliligin olmadigin1 goérmiistiir. Buna ragmen diisiik
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matematiksel alt yapiya sahip olan Ogrencilerin genel ve alana 6zgli epistemolojik
inanclar1 arasinda genel epistemolojik inanglar lehine anlamli farkliligin oldugu
gorilmistiir. Sonug¢ olarak genel epistemolojik inanglarin matematik performansi
tizerinde dolayli da olsa etkisi oldugu, alana yani matematige 0zgii epistemolojik

inanglarin matematik performansi tizerinde dogrudan etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Abedalaziz, Leng, Balushi ve Dameaty (2017)’nin yaptigi ¢alismada amag
Urdiinlii 8grencilerin epistemolojik inanglarimi cinsiyet, akademik diizey, sosyoekonomik
durum ve c¢ok boyutlu epistemolojik inang sistemine dayali akademik performanslarini
acisindan incelemektir. Sonuclara gére 6grencilerin bilgi ve 6grenme hakkinda geligmis
bir inanca sahip oladuklar1 goriilmiistiir. Cinsiyet degiskeni agisindan sadece bilginin
kaynag1 hakkindaki inanglarda kadin ve erkek G6grenciler arasinda anlamli farkliligin
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte; epistemolojik inang¢larin akademik diizey
ile dogru orantili bir sekilde arttigi, sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin
diisiik olan 6grencilere gore Olgekten daha yiiksek puan aldiklar1 ve bununla beraber
epistemolojik inan¢ ile akademik performans arasinda anlamli bir iliskinin oldugu

sonuclarina ulasilmistir.
2.2. USTBILISSEL FARKINDALIK

Schoenfeld’in (1982) yaptig1 arastirmalar Gistbilisin matematige etkisini inceleyen
ilk arastirmalardandir. Schoenfeld (1982), farkli matematiksel basar1 diizeylerine sahip
ogrencileri inceleyerek, elde ettigi gozlem sonug¢larin1 uzman bir matematik insaninin
problem ¢dzme asamalari ile karsilastirarak c¢alismalarina ydn vermistir. Ogrencilerin
genelde problem c¢ozmeye basladiginda dogrudan sonuca odaklandiklarini, sorunla
karsilagip problemi ¢ézemeyince de ¢ozmeyi biraktiklarini gézlemlemistir. Oysa uzman
bir matematik insaninin problemin ¢6ziimiinde Oncelikle analiz etme siirecini
kullandigini, problemi c¢6zmek icin stratejiler kurarak ¢oziim siirecini izledigini
gozlemlemistir. Schoenfeld’e gbére matematik¢inin basarisi, bu siirecte gosterdigi

planlama ve izleme eylemlerini ne kadar iyi ve etkili kullandigina baglidir.

Kirby ve Ashman (1984) tarafindan 121 besinci sinif 6grencisinin katilimiyla
yapilan calismada, 6grencilerin matematik basarist ile lstbilisleri arasindaki iliskinin
incelenmesi amaglanmistir. Aragtirmanin sonuglarina gore, besinci sinif 6grencilerinin

matematik basarisi ile tstbilisleri arasinda anlamli bir iliskinin oldugu gorilmistiir.
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Flavell’in (1985) okul 6ncesi ile birlikte ilkogretim ¢agindaki ¢ocuklar1 kapsayan
gruba belli bir metin vererek ezber yapmalari i¢in yeteri kadar ¢alismalarini istemistir.
Yas olarak biiyiik olan ¢ocuklar, belli bir siire sonra yapilan sinavda sorulan tiim sorulari
dogru bir sekilde cevaplarken; yas olarak daha kiiciik olan ¢ocuklar, kendilerini hazir
hissettiklerini  sOylemelerine ragmen bazi sorularin cevaplarin1  hatirlamakta
zorlanmiglardir. Bu ¢alisma sonucunda Flavell, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin hafiza
kapasitelerini anlamli sekilde ve dogru olarak degerlendiremedikleri sonucuna ulagsmaistir.
Bununla beraber iistbilis konusu iizerinde yapilan ilk arastirmalarin tamamlayici ve
aciklayict kalitede oldugu; genel olarak bireylerin kendi hafiza siire¢leri hakkinda bilgi
sahibi olmalar1 ve hafizanin gelisimsel 6zelliklerinin dikkate alindigir goriilmektedir.
Aciklayic1 calismalarin ardindan deneysel arastirmalar gelmis ve ozellikle {istbilis
becerilerinin 6grencilere ne sekilde kazandirilacag: ve nasil gelistirilecegini dikkate alan

calismalar ve arastirmalar ortaya ¢ikmistir (akt. Ozsoy, 2007).

Cardelle-Elawar (1992), matematik dersinde basarilar1 diisiik olan belirli sayidaki
altinc1 smif 6grencilerin kullanimi i¢in {istbiligsel matematik programi hazirlamis ve
uygulamistir. Uygulama sonucunda Ogrencilerin basarilarii istbilissel programla
Ogretim yapilmayan grup ile karsilagtirarak sonuglart degerlendirmistir. Degerlendirme
sonucunda {istbilissel programin uygulandigi grubun diger gruba gore anlamli diizeyde

yiiksek basar1 gosterdigi tespit edilmistir.

Gartmann ve Freiberg’in (1995) yaptigi ¢alismada deneysel modelleme yoluyla
veriler toplanmis ve iistbiligsel diisiinme becerileri ile matematiksel problem ¢ozme siireci
arasindaki 1iliski incelenerek bu siirecte Ogretmenlerin rollerinin aciga c¢ikarilmasi
amaclanmistir. Calisma sonucu elde edilen verilerden hareketle kavrayisi izleme,
O6grenme noktasinda farkindalik olusturma, siireci kontrol altina alma gibi istbilissel

becerilerin kullanilmasinin problem ¢6zme siirecinde bagariyr destekledigi goriilmiistiir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997) tarafindan yapilan ¢alismada tigiincii ve dordiincii
simif 6grencilerine kendileri tarafindan hazirladiklar ve gelistirdikleri anket uygulanarak
istbiligsel bilgiler ile matematik dersi basaris1 arasindaki iligkiyi incelemek
amaglanmistir. Sonuclar degerlendirildiginde {istbiligsel bilgiler ile matematik basarisi

arasinda yliksek diizeyde iliskinin oldugu sonucuna varilmistir.

Garduna (1997) yaptig1 calismada 7. ve 8. simf Ogrencilerinin dstbiligsel

farkindaliklarini, matematik 6zyeterliklerini ve tutumlarini deneysel bir ¢aligma yaparak
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belirlemeye calismustir. iki farkli deney grubundaki 6grenciler kubasik 6grenme yoluyla
ve kontrol grubundaki 6grenciler de bireysel ¢alisma yoluyla ¢calismislardir. Arastirmadan
elde edilen sonuglara gore ii¢ grup arasinda matematik 6zyeterligi ile elde edilen basarilar
arasinda anlamh bir farklihiga rastlanmamistir. Basar1 diizeyi olarak yiiksek basariya
sahip olanlarin tstbiligsel farkindalik diizeylerinin de yiiksek oldugu, basarilar1 diisiik

olanlarn iistbiligsel farkindaliklarinin da diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir.

Adibnia ve Putt (1998) yaptigi calismada Garofalo ve Lester’in istbilissel
adimlarinin ~ 6gretilmesi  ve bunun oOgrencilerin  matematiksel problem ¢6zme
performanslarini nasil etkiledigini deneysel yontemle arastirmak amaglanmistir. On ve on
iki yaslar1 arasinda degisen toplamda altmig Ggrenci ile yapilan ¢alisma sonucunda,
istbiligsel yaklasimin problem ¢6zme siirecindeki biligsel faaliyetlere yardimci oldugu ve
bireylerin bu siirecteki performansini anlamli diizeyde arttirdigr bulunmustur. Bununla
birlikte {istbilissel yaklagimin dikkate alinmadigi Ogrencilerde problem ¢6zme

performansinda gelisim olmadigi sonucuna da varilmistir.

Spence, Yore ve Williams’in (1999) yaptiklari ¢alisma sonucunda kadin ve erkek
Ogrencilerin {stbilissel farkindalik diizeyleri arasinda bir farkliligin olmadig
gOriilmistiir. Buna ragmen yapilan uygulamalar sonucunda kadin 6grencilerin iistbiligsel
farkindaliklarmin erkek 6grencilerin tistbiligsel farkindaliklarina gore daha fazla gelistigi

gorilmiistiir.

Teong’un (2000) yaptigi arastirmada bilgisayar destekli bir ortamda matematik
dersinde problem ¢6zme siirecinin istbiligsel diisiinme becerisine etkisi incelemek
amaclanmistir. Elde edilen sonucglara gdre matematikte problem ¢6zme silirecinde
tistbiligsel diisiinme becerisinin nerede ve ne zaman kullanilacagina dair farkindaligin,
problem ¢06ziimiinde O6grenci performansi igin belirleyici bir etkiye sahip oldugu

gozlemlenmistir.

Kapa (2001), 13- 14 yaslar arasindaki toplamda 441 6grenciyle birlikte yaptigi
caligmada bilgisayar destekli egitimin sozel problemlerin ¢oziimiindeki etkisini
arastirmistir. Elde edilen sonuglara gore problem ¢dzme siirecinin her bir agamasinda
iistbiligsel farkindalik destegi verilen 6grenme ortaminin, yalnizca islem sonunda
iistbilissel farkindalik destegi verilen 6grenme ortamlarindan daha etkili oldugu sonucuna

ulasilmistir.
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Murphy (2002)’nin ortaokul Ogrencileri ile yaptigi arastirmada elde edilen
sonuclara gore 0grencilerin iistbiligsel becerilerinde siif diizeyine gore artisin oldugu

gorilmistiir. Sinif diizeyi arttikca iistbiligsel becerilerin de arttigi sonucuna ulasilmistir.

Pilten’in (2008) yapmis oldugu c¢alisma, dencysel modelleme yontemiyle 66
ogrenciyle yiiriitiilmiistiir. 1lkogretim besinci smif dgrencilerinin matematik dersinde
problem ¢dzme siirecinde kullandiklart iistbilissel stratejilerin, 6grencilerin matematiksel
muhakeme becerileri iizerinde etkisini incelemek amaciyla yapilan bu ¢alismada deney
grubuna Ustbilis yontemlerine uygun bir 6grenme yaklagimina sahip olan bir strateji
uygulanmistir. Arastirma sonucunda elde edilen verilere gore deney grubundaki
ogrencilerin kontrol grubundaki 6grencilere gore uygun muhakeme becerisini belirleyip
kullanmada, matematiksel bilgileri ve oriintiileri kullanmada, tahmin edip ¢6ziime dair
mantikli tartigmalar gelistirmede, genelleme yapmada, rutin olmayan problemleri
cozmede ve matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu

sonucuna varilmistir.

Liliana ve Lavinia (2011) 8. smf O6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore
istbiligsel farkindalik becerilerini kullanma diizeylerini incelemek amaciyla arastirma
yapmistir. Arastirma sonucunda elde ettigi verilere gore hem kadin hem erkek
Ogrencilerin 0grenme siirecinde genellikle istbilissel farkindalik becerilerini kullandig:

gorilmiistiir.

Jaleel (2016) ortaokul 6grencileri ile gergeklestirdigi calismasinda orta diizeyde
ustbilissel farkindalik diizeyine sahip olduklarini belirtmistir. Calismaya bagli olarak
ortaokul 6grencilerinin cinsiyete, okul yonetim bigimine, okulun bulundugu yere gore

tistbiligsel farkindaliklar1 arasinda anlamli farkliligin bulunmadig: goriilmustiir.

Bu calismada ele alinan olgulara iliskin alanyazinda yurt i¢inde ve yurt disinda
yapilmig caligmalar incelendiginde genel olarak 6grencilerin epistemolojik inanglarinin
ve listbiligsel farkindaliklarin farkli olgular tarafindan etkilendigi ve bu iki olgunun iliskili
oldugu goriilmiistiir. Yapilan ¢aligmalar incelendiginde ¢cogunlukla genel epistemolojik
inanglar {lizerinde ¢aligmalar yapilmis, alana 6zgii epistemolojik inanclarin incelendigi
calismalara daha az rastlanmstir. Ogrencilerin epistemolojik inancini ve iistbilissel

farkindaligini etkileyen ¢esitli degiskenlerin oldugu goriilmiistiir.
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UCUNCU BOLUM
ORTAOKUL OGRENCILERININ MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK

INANCLARI ILE USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYLERI ARASINDAKI
ILISKININ INCELENMESI

Calismanin bu boliimiinde alanyazin taramasina bagli olarak kuramsal gergevesi
sunulan; ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inancglar1 ve istbiligsel
farkindalik diizeyleri ile ilgili Afyonkarahisar’da 6grenim gormekte olan ortaokul
Ogrencilerine uygulanan Ol¢ek bulgular1 ve sonuglart ele alimmistir. Ortaokul
ogrencilerinden elde edilen bulgular yorumlanmis ve daha 6nce bu konularda yapilmisg
olan aragtirmalarla karsilastirilarak tartisilmistir. Sonrasinda ise elde edilen sonuglara

bagli olarak konuyla ilgili 6nerilere yer verilmistir.
1. ARASTIRMANIN AMACI VE ONEMI

Egitim ve 6gretim, insanligin ortaya ¢ikmasiyla birlikte farkli sekillerde de olsa
olugsmus ve siirekli gelisen ve yenilenen bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Bireylerin 6grenmeyi 6grenme ve kendilerinin farkinda olma yetenegi, kendileri dair
ogrenmelerini en etkili sekilde planlanmasiyla, bunun takibinin yapilmasiyla ve 1srarl bir
cabayla amaglarina ulagsmasiyla miimkiin olmaktadir. Bu sozii edilen yetenek, bireylerin
elinde bulunan imkanlart anlayarak &grenmenin ihtiyaclarinin ve siireclerinin
farkindaligin1 ve 6grenmenin verimli olmasi i¢in yapilan faaliyetler i¢in kars1 karsiya
kalinan engelleri kapsamaktadir (MEB, 2018). Toplumlarin gelisip cagdas uygarlik
diizeyine ulagabilmesi i¢in bilgiyi lireten bir yapida olmasi gerekmektedir. Bilgiyi lireten
bir toplum iist diizey diisiinme yetisine sahip, sorgulayan, neden-sonug iligkisi kurarak
bilgiyi yapilandiran, kendi 6grenmesinin farkinda olan, 6zdegerlendirme yapabilen ve
hatalarinin farkinda olarak bunlardan ders ¢ikarabilen bireylere ihtiya¢ duymaktadir
(Ozkan, 2009). Bilginin iiretimini amag edinen bu ¢agda, bireylerin kendi 6grenmelerinin
farkinda olmasi gok biiyiik dneme sahiptir. Ustbilissel farkindalik olarak ifade edilen bu
beceri “Neyi bilip neyi bilmedigimizi bilme performansi; problem ¢6zme siirecinde
zihinsel olarak yaptigimiz iglem ve stratejilerin farkina varilmasi; diisiinsel olarak ortaya
cikan {irlinlerin degerlendirilmesi ve bunun {izerinde diisiiniilerek kafa yorulmas1”

seklinde ifade edilebilir (Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002: 227).

Bunun yaninda 6grenme-6gretme ortamlarinda bireysel farkliliklarin dikkate

alinarak egitime yansitilmasinin giiniimiiz egitim sistemindeki ©nemi ortadadir.
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Ogrenenler bilgiyi kendisine sunuldugu sekliyle degil, bireysel farkililiklar1 baglaminda
yapilandirarak 6grenirler (Perkins, 1999). Egitim sisteminin en 6nemli sacayagi sayilan
O0grenenlerin sahip oldugu inang¢ degerleri de bireysel farkliliklar ile ¢ok yakindan
iligkilidir. Buna bagli olarak epistemoloji, bilissel siire¢lerin olusumlarindan ziyade
bilgiyi genel olarak ele alan, bilgiyle ilgili problemleri arastiran, bilginin kaynagini ve
dogasini, dogrulugunu ve sinirlarini inceleyen felsefenin bir dalidir (Cevizcei, 1999: 307).
Epistemolojik inanglar genel olarak bilgiye yonelik inanglar1 ve tutumlari igine alan bir
kavram olarak dile getirilir. Hofer ve Pintrich’in (1997: 89) belirttigi iizere epistemolojik
inang genel olarak “bilginin dogasina olan inanglar” seklinde ifade edilmistir. Bu sebeple
epistemolojik inanglar temel alinarak yapilan ¢aligmalar, bilginin algilanmasinin degistigi
ve bilgiyi kullanarak {iretimin saglandigi ¢agimizda 6nemli bir yer tutar (Yilmaz ve
Horzum, 2005: 105). Matematik odakli epistemolojik inang ise buna bagli olarak
matematige, matematigin kapsadigi bilgiye ve matematigin ait oldugu dogaya dair
inanglardir. Ogrencilerin sahip oldugu matematik odakli epistemolojik inanglar egitim

ogretim faaliyetlerinde ve matematik basarisinda oldukea etkilidir (Muis, 2004: 320).

Inanglar ile ilgili alanyazin incelendiginde, inang¢ ve epistemolojik inanci odak
alarak yapilmis olan yurtdisi ¢alismalarinin son zamanlarda artis gosterdigi fakat buna
ragmen yurticinde yapilan ¢aligmalardaki oranin az oldugu goriilmektedir. Yurti¢cinde
yapilan ¢aligmalar incelendiginde epistemolojik inancin farkli degiskenler acisindan
incelendigi (Deryakulu ve Biiyilikoztiirk, 2005; Bulut ve Yilmaz, 2019; Sezgin, Bakir
Aygar ve Glindogdu, 2019; Durdu, 2018; Bozpolat ve Durdu, 2020; Danisman, Karadag
ve Kilig, 2020), cebirsel diisiinme ve matematik odakli epistemolojik inang (Kaya, 2019),
matematik okuryazarliginin epistemolojik inanca etkisi (Akilli, 2020), hatalardan
Ogrenmeyi saglama ve epistemolojik inang arasindaki iliskinin (Sahin, 2021) incelendigi

caligmalar ile sinirlidir ve nicelik yoniinden yetersiz kaldig1 goriilmektedir.

Ayrica yapilmis olan c¢aligmalar spesifik bir alan1 kapsamadan yapilmistir.
Kisilerin matematik kiiltiiriine, matematigin 6gretimine ve 6grenimine dair inanglarinin
egitim hayatina basladig1 andan itibaren sekil aldigi ve epistemolojik inancini etkileyen
faktorleri bilerek egitimine devam ettigi takdirde bakis acisinda ve basarisinda degismeler
olacag asikardir (Dervisoglu Kalkan, 2012). Yurti¢inde iistbiligsel farkindalik kavramini
inceleyen de ¢ok fazla caligmaya ulasmak miimkiindiir (Yiizbasioglu, 1991; Balci, 2007;
Yavuz, 2009; Kiremitgi, 2012; Turan, 2013; Atay, 2014; Oztiirk, 2017; Mert, 2018;
Agpak, 2019; Eke, 2019; Topcul, 2019; Sirek, 2020; Kiiciikak¢a, 2021; Ozsahin, 2022).
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Fakat istbiligsel farkindalik ile matematik odakli epistemolojik inancin birlikte
incelendigi, aralarindaki iligkiyi ortaya koyan, matematik odakli epistemolojik inanci
etkileyen bir etmen olup olmadigina dair bir arastirmaya ulasilmamustir. Dile getirilen bu
arastirma temel olarak bu sebeplerden dolayr matematik odakli epistemolojik inancin
iistbiligsel farkindaliga etkilerini, 6grencilerin matematik odakli epistemolojik inang ile
iistbiligsel farkindaliklarini farkli degiskenler agisindan incelemeyi ve matematik odakl
epistemolojik inan¢ ile tstbilissel farkindalik arasindaki iliskiyi ortaya koymay1
amaclamistir. Alanyazin incelendiginde, 6grencilerin inanglarinin bagimsiz olarak veya
ikiserli olarak incelenmesine ragmen, aragtirmanin degiskenleri ile arasindaki etkilesimin
ve iligkinin incelendigi bir c¢alismaya rastlanmamigtir. Tiim bu eksikliklerden
yararlanarak olusturulan bu ¢alismada ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli
epistemolojik inanglar1 ile dstbilissel farkindaliklart arasindaki iliski arastirilmustir.
Arastirmanin sonucunun egitim ve Ogretim ile ilgilenen tiim bireylere eksiklikleri
gidermek i¢in bir firsat sunmasi ve gelecekte bu konular ile alakali yapilacak olan
caligmalara da kaynak olacagi diistinildiigiinden, arastirmanin 6nemli bir arastirma

oldugu diisiiniilmektedir.
2. ARASTIRMANIN PROBLEM CUMLESI VE ALT PROBLEMLER

Aragtirmanin problem climlesi “Ortaokul &grencilerinin matematik odakli
epistemolojik inanclari ile listbiligsel farkindaliklar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?”
seklinde tayin edilmistir. Ayrica problem ciimlesinde belirtilmis olan problemin daha iyi

anlagilabilmesi i¢in bazi alt problemler belirlenmistir. Bunlar:

1. Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglari ne

diizeydedir?
2. Ortaokul 6grencilerinin istbiligsel farkindaliklar1 ne diizeydedir?

3. Ortaokul 6grencilerinin matematik odakl1 epistemolojik inanglart ile Gistbiligsel

farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?

4. Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglari ile tistbilissel
farkindalik diizeyleri arasindaki iligkisi,

a. Cinsiyet,

b. Sif diizeyi

C. Anne egitim durumu

d. Baba egitim durumu
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e. Ginlik ortalama bireysel ders calisma siiresine degiskenlerine gore

farklilagmakta midir?

5. Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar1 iistbiligsel

farkindaliklarin1 yordamakta midir?
3. ARASTIRMANIN KAPSAM VE SINIRLILIKLARI

Aragtirma 2021-2022 Egitim- Ogretim yilinda Afyonkarahisar’da &grenim
gormekte olan ortaokul 6grencilerini kapsamaktadir. Bu kapsamda ¢alima 2021- 2020
Egitim-Ogretim yilinda Afyonkarahisar’da 6grenim gdren ortaokul ogrencileri ile
simirhidir. Aynt zamanda yapilacak olan bu calisma “Matematik Odakli Epistemolojik
Inang Olgegi”, “Ustbilissel Farkindalik Olgegi” ve bu dlgeklerin maddelerine verilen

cevaplar ile sinirhdir.
4. ARASTIRMANIN YONTEMI

Calismanin  bu boliimiinde; arastirmanin  deseni, Vveri toplama araglari,

arastirmanin evreni ve 6rneklemi, verilerin analizi basliklarina yer verilmistir.
4.1. ARASTIRMANIN DESENI

Bu calisma nicel arastirma yontemine gore desenlenmistir. Nicel arastirmalar
bilim ile bilimdisiyr birbirinden kesin smirlarla ayiran bir aragtirma deseni olarak
goriilmektedir (Hocaoglu ve Akkas-Baysal, 2019: 70). Nicel arastirmalar, nicel verilerin
toplanmas1 ve toplanan verilerin matematiksel ve istatistiksel teknikler kullanilarak
¢oziimlenmesi yoluyla olay ve olgularin sistematik bir sekilde arastirilmasi olarak
tanimlanabilir (Ocak ve Olur, 2019: 15). Nicel arastirma, gercekligin insan bilincinden
bagimsiz nesnel bir varlik oldugu; arastirma siirecinde bu gergekligin belirli bir
uzakliktan incelenmesi gerektigi; bu gerceklige bir deger yliklenmemesi gerektigi ve
arastirma sonuglarinin rapor edilmesi siirecinde kisisellikten uzak resmi bir dil

kullanilmas1 varsayimlarindan hareket etmektedir (Ozdemir, 2010: 326).

Bu arastirmanin yiiriitiilmesinde nicel arastirma desenlerinden tarama modeli
kullanilmis, neden-sonug iliskisi ile ilgili ipuglar elde etmek i¢in ise korelasyonel
(iliskisel) tarama modeline basvurulmustur. Tarama arastirmalar1 bir evren ic¢inden
secilen bir 6rneklem iizerinde yapilan ¢aligmalar yoluyla evren genelindeki egilim, tutum
veya goriglerin nicel veya nlimerik olarak betimlenmesini saglar. Arastirmaci

orneklemden elde edilen evren hakkinda ¢ikarsamalarda bulunur (Bursal, 2017: 155).
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Tarama modeli, dlgek ve goriisme yontemleri kullanilarak veri toplama araci olusturulan
bir modeldir. Olgeklerden toplana veriler genellikle belirli amaglar icin veya degiskenler
arasindaki iliskileri incelemek amaciyla toplanir (Hocaoglu ve Akkas-Baysal, 2019: 78).
Korelasyonel (iligkisel) aragtirmalar ise iki veya daha ¢ok degisken arasindaki iligkinin
herhangi bir sekilde bu degiskenlere miidahale edilmeden incelendigi arastirmalardir
(Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2020: 184,191). Bu
sebeplerden dolay1r yapilan ¢alismada ortaokul O6grencilerinin matematik odakl
epistemolojik inanglari ile iistbilissel farkindaliklar1 arasindaki iligskinin farkli degiskenler
acisindan incelenmesi amaglandigi i¢in tarama desenlerinden korelasyonel (iliskisel)

desene bagvurulmasi uygun gorilmiistiir.
4.2. ARASTIRMANIN EVRENI VE ORNEKLEMI

Bu arastirmanin genel evrenini 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’de
O0grenim gormekte olan ortaokul 6grencileri olustururken, ¢alisma evreninin 2021-2022
egitim-O6gretim yilinda Afyonkarahisar’da 6grenim goérmekte olan ortaokul 6grencileri
olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemini calisma evreninden seckisiz Ornekleme
yontemi (random sampling) ile belirlenen 494 ortaokul Ogrencisi olusturmaktadir.
Seckisiz (random) Orneklemede temel alinan birimlerin, 6rneklem igin segilme
olasiliklarinin esit oldugu bilinir. Ornekleme birimi ister kiime ister eleman olsun,
olusturulacak evrene ait cercevede yer alan tiim birimlerin 6rneklem i¢in segilme
olasiliklarinin esit olmasi, evren degerlerinin daha giiclii tahminine yol agacaktir

(Biiyiikoztiirk vd., 2020: 86).

Orneklem sayisinin belirlenmesinde Yazicioglu ve Erdogan (2014) tarafindan
Onerilen Orneklem biiyiikliikleri tablosundan yararlanilmistir. Buna gére MEB
istatistiklerinden elde ettigimiz (2020-2021: 77) 41729 ortaokul 6grencisi i¢in 0=0.05
hata pay1 i¢in hesaplanacak 6rneklem sayisinin 381 kisi oldugu belirlenmistir. Calismada
orneklem olarak 515 kisiye ulasilmis, eksik ve yanlis cevaplanan 21 6lgek arastirmaya
eklenmemistir. Calismada 494 ortaokul 6grencisinden elde edilen veriler bilgisayar
ortaminda analiz edilmistir. Arastirma verilerini toplamak i¢in belirlenen 6rneklemin,
inceleme yapilirken dikkate alinan degiskenler bakimindan dagilimi Tablo 2’de

verilmistir.
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Tablo 2. Orneklem Dagilim

Degisken Gruplar F %
Kadin 261 52,8
Cinsiyet Erkek 233 47,2
Toplam 494 100
5.Smif 49 9,9
6.Simf 114 23,1
Sinif diizeyi 7.Smmf 205 41,5
8.Simf 126 25,5
Toplam 494 100
[kokul 145 29,4
Ortaokul 224 45,3
Anne egitim diizeyi Ijise 9 190
Universite 31 6,3
Toplam 494 100
Ikokul 97 19,6
Ortaokul 153 31,0
Baba egitim diizeyi Lise 181 36,6
Universite 63 12,8
Toplam 494 100
Hig ¢alismiyorum 15 3,0
0-1 saat 108 21,9
1-2 saat 194 39,3
Glinliik ders caligma siiresi
2-3 saat 108 21,9
3 saat ve iizeri 69 14,0
Toplam 494 100

4.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Arastirma verilerini toplamak maksadiyla ortaokul 6grencilerinin matematik

odakl1 epistemolojik inanglarmi ve tistbiligsel farkindaliklarini ortaya koymak icin iki

adet o6l¢ek kullanilmustir.

Ortaokul Ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarmi belirlemek
amactyla Ilhan ve Cetin (2013) tarafindan gelistirilen “Matematik Odakl1 Epistemolojik
Inang Olgegi” kullanilmistir. Ek-2’de yer alan 6lgek 27 madde ve ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Bu boyutlar “Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna Inan¢ (OCBOI)”,

66




“Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang (OYBOI)” ve “Tek Bir Dogrunun
Olduguna inang (TBDOI)” olarak adlandirilmistir. Ilk iki boyutta olumsuz madde
bulunmamakta, son alt boyuttaki maddelerin bes tanesi olumlu, iki tanesi (25. ve 27.
maddeler) olumsuz maddelerdir. Olumsuz maddelerde ters puanlama yapilmistir.
Olgekteki maddeler besli likert tipine uygun olarak “tamamen katiliyorum=5,
“katiliyorum=4", “kararsizim=3", “katilmiyorum=2" ve “hi¢ katilmryorum=1" seklinde
derecelendirilmistir. Olgegin OCBOI alt boyutunda 10 madde bulundugu igin
aliabilecek en yiiksek puan 50, en diisiik puan 10’dur. Bu boyuttaki maddelerin hepsi
O0grenmenin ¢abaya bagli oldugunu gosteren olumlu maddelerdir ve tersten puanlanan
madde bulunmamaktadir. OYBOI alt boyutunda 10 madde bulundugu igin alinabilecek
en yiiksek puan 50, en diisiik puan 10’dur. Bu alt boyutta bulunan maddelerin tamami
O0grenmenin yetenege bagli oldugunu belirten olumlu maddeler olmakla birlikte ters
madde igermemektedir. TBDVOI boyutunda ise yedi madde bulundugundan dolay1 en
yiiksek alinabilecek puan 35, en diisiik alinabilecek puan 7’dir. Bu alt boyutta bulunan
maddelerde besi olumlu yani tek bir dogrunun oldugunu destekleyen maddeler iken,
geriye kalan iki tanesi olumsuz yani tek bir dogrunun oldugunu desteklemeyen

maddelerdir. Olumsuz maddelerde tersten puanlama yapilmistir.

OCBOI alt boyutundan alinan yiiksek puan matematik alanina yonelik gelismis
epistemolojik inanglara isaret ederken; OYBOI ve TBDOI alt boyutlarindan elde edilen
yiiksek puan gelismemis epistemolojik inanglara isaret etmektedir (ilhan ve Cetin, 2013:
cabanin gerekli olduguna inandigim, OYBOI ve TBDVOI boyutlarindan alinan yiiksek
puan dgrencilerin matematik dgrenmesi i¢in yetenegin yeterli oldugu, bilginin kesin ve
degismez olduguna inandigini géstermektedir. Schommer-Aikins (2004: 21)’ in de
belirttigi gibi dgrencinin kesin olan bilgiye inanci ne kadar fazla ise, kesin olmayan
bilgiye yapacagi yorumun yanlis olma olasiligr o kadar fazla olmaktadir. Ayni sekilde
ogrencilerin hizli bilgiye olan inanglar1 ne kadar ¢ok ise okuyup anlamanin 6nemli oldugu
belgeleri yorumlarken de buna bagli olarak o kadar yetersiz kalmaktadirlar Ogrencilerin
dogrunun tek olduguna inanglar1 ne kadar fazla olursa zor bir gorevle karsi karsiya
kaldiklarinda inatlagsma ihtimalleri ve egitime verdikleri deger o kadar azalmaktadir.
Olgek gelistirme siirecinde Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgeginin genel i¢
tutarlilik katsayist OCBOI alt boyutu icin .84 ve OYBOI alt boyutu igin .81 ve TBDOI
alt boyutu icin .71 olarak bulunmustur. Calisma cercevesinde Matematik Odakli
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Epistemolojik Inang Olgeginin uygulanmasiyla elde edilen Cronbach-Alpha giivenilirlik
katsayis1 OCBOI boyutu i¢in a=.776, OYBOI boyutu i¢in 0a=.873 ve TBDVOI boyutu
icin 0=.48 olarak hesaplanmistir. Ortaokul 6grencilerinin bu veri toplama aracindan elde
edilen verilerin puanlarinin degerlendirilmesinde araliklar su sekilde belirlenmistir:
“1.00-1.80=Cok duisiik”, “1.81-2.60=Diisiik”, “2.61-3.40=0rta”, “3.41-4.20=Yiiksek” ve
“4.21-5.00=Cok ytiksek”.

Ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel farkindaliklarini belirlemek amaciyla Sperling,
Howard, Miller ve Murphy tarafindan gelistirilen, Karakelle ve Sarag¢ (2007) tarafindan
Tiirk¢eye uyarlanan “Cocuklar I¢in Ustbilissel Farkindalik Olgegi” kullanilmustir. Olgek
18 maddeden olusmaktadir ve tek boyutludur. Olgekte olumsuz madde bulunmamaktadir.
Olgekteki maddeler besli likert tipine uygun “Her zaman=5", “Sik sik=4”, “Bazen=3",
“Nadiren=2" ve “Asla=1" seklinde derecelendirilmistir. Olgekten aliabilecek en yiiksek
puan 90 ve en diisiik puan 18’dir. Olgegin Cronbach-Alpha katsayis1 .80 olarak
bulunmustur. Calisma cercevesinde Ustbilissel Farkindalik Olgeginin uygulanmasiyla
elde edilen Cronbach-Alpha katsayis1 a=.805 olarak hesaplanmstir. Bir 6lgegin giivenilir
olup olmadigina dair Biiyiikoztlirk (2020: 183)’iin belirttigi gibi Cronbach-Alpha
degerinin .70 ve daha biiyiikk olmasi yeterli goriilmektedir. Ortaokul Ogrencilerinin
Ustbiligsel Farkindalik 6lgeginden elde edilen verilerin puanlarinin degerlendirilmesinde
ise  “1.00-1.80=Cok  dusik”, “1.81-2.60=Diisiik”, “2.61-3.40=Orta”, “3.41-
4.20=Y1ksek” ve “4.21-5.00=Cok yiiksek” seklinde belirlenmistir. Goriildiigl {izere
analiz sonuglarindan elde edilen veriler de yapilan ¢alisma icin kullanilan 6l¢eklerin

uygun ve giivenilir oldugunu gostermektedir.
4.4. VERILERIN ANALIZI

Arastirma sonucunda ulasilan veriler bilgisayar ortaminda analiz edilmis ve
yorumlar verilere bagli olarak alt degiskenler icin ayr1 ayr1 yapilmistir. Kullanilan
Olceklerin calisma i¢in toplanan veriler dahilinde giivenilirliginin tespit edilmesinde

Cronbach’s Alpha katsayis1 hesaplanmistir.

Oncelikle elde edilen verilerin parametrik testlerin genel kosullarmi saglayip
saglamadigina bakilmistir. Verilerin normal dagilim saglayip saglamadigina bakmak i¢in
normallik testi uygulanmistir. Olgek toplam puanlar1 ve ortalamalari i¢in normalligin
kontrolii carpiklik ve basiklik katsayisina gore ayri ayri degerlendirilmistir. Analiz

sonucunda hesaplanan normallik testi i¢in degerler Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3. Degiskenlere Gore Normallik Testi Basiklik ve Carpiklik Degerleri

Degisken Min. | Max. X SS Carpiklik | Basiklik
Ogrenmenin ¢abaya bagl olduguna inang 2.10 5.00 | 3.98 | 0.57 -0.454 -0.024
Sliegnmenin yetenege bagli olduguna 1.00 500 | 2.89 | 089 0283 -0.665
Tek bir dogrunun var olduguna inang 1.00 4.43 2.96 | 0.57 -0.301 0.141
Ustbilissel farkindalik 2.06 5.00 3.75 | 0.57 -0.406 -0.130
Cinsiyet 1.00 | 200 | 147 | 0.49 0.114 -1.995
Sinif diizeyi 1.00 | 400 | 2.82 | 0.92 -0.406 -0.661
Anne egitim diizeyi 1.00 400 | 202 | 0.85 0.557 -0.293
Baba egitim diizeyi 1.00 | 400 | 242 | 094 -0.029 -0.931
Ginliik ortalama ders ¢aligsma siiresi 1.00 5.00 3.21 | 1.03 0.147 -0.628

Tablo 3 incelendiginde carpiklik ve basiklik degerlerinin, -2.0 ile +2.0 arasinda
oldugu goriilmiistiir. George & Mallery (2003)’e gore verilerin garpiklik ve basiklik
degerlerinin -2.0 ile +2.0 arasinda olmas1 normal dagilim gosterdiginin kanitidir. Buna

bagl olarak parametrik testlerin kullanilmasinin uygun olduguna karar verilmistir.

Verilerin analizinde alt problemlerin cevaplanabilmesi icin her bir alt dlgekte
bulunan maddelerin aritmetik ortalama degerleri hesaplanip o faktdr igin bir puan
hesaplanmistir. Analizler bu faktor puanlar1 dikkate alinarak yapilmistir. Betimsel
analizlerde “Ortaokul ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar1 ne
diizeydedir?” ve “Ortaokul 6grencilerinin istbiligsel farkindaliklar1 ne diizeydedir?” alt
problemleri ¢oziimlenirken frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve standart sapma

degerlerinden yararlanilmistir.

Olgekler arasinda iliski olup olmadigi ve bu iliskinin farkli degiskenler icin
anlamli olup olmadig1 yoniindeki analizler i¢cin Pearson Moment Carpim Korelasyonu
kullanilmistir. Bu korelasyonu hesaplayabilmek i¢in katsayidan (r) yararlanilmistir.
Pearson moment korelasyon katsayisi (r), sadece -1 ve +1 arasinda degisken degerler
alabilmektedir. Katsayilarin Onilinde yer alan + isareti iki degisken arasinda pozitif
korelasyon oldugunu (bir degiskenin degeri artarken diger degiskenin de degeri artar), -
isareti ise iki degisken arasinda negatif korelasyon oldugunu (bir degiskenin degeri
artarken diger degiskenin degeri azalir) gosterir (Pallent, 2020: 145). Korelasyon
analizinde 0-0.30 arasindaki degerler diisiik, 0.30-0.70 arasindaki degerler orta ve 0.70-
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1.00 arasindaki degerler yiiksek korelasyon olarak kabul edilmektedir (Biiytlikoztiirk,
2020: 32). Ortaokul d6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglari ile iistbilissel
farkindaliklar1 arasindaki iliski incelenirken, epistemolojik inang 6lgeginin genelinden
degil; alt boyutlar1 olan OCBOI, OYBOI ve TBDVOI boyutlarindan alman toplam

puanlar lizerinden iglem yapilmistir.

Schommer’in (1994) goriisiine gore, epistemolojik inanglar az veya ¢ok olarak
birbirinden bagimsiz olarak degerlendirilmelidirler ve epistemolojik inanglara dair alt
boyutlar ayni anda gelismeyebilir. Buna 6rnek olarak, bir kisinin bilginin yapist ile ilgili
epistemolojik inanci gelismisken, bilginin kesinligine dair epistemolojik inancinin
gelismeyebilecegini sdylemistir. Yani bilginin ige ice ve karmasik olduguna inanci olan
bir kiginin ayn1 zamanda bilginin asla degismeyecegine de inanci olabilir. Bu sebeple
kisinin epistemolojik inanglarinin anlagilabilmesi i¢in matematik odakli epistemolojik

inang Olceginin alt boyutlarinin ayr1 ayri ele alinmas: gerekmektedir.

Ustbiligsel farkindalik diizeyinin matematik odakl1 epistemolojik inanci yordama
durumu icin regrasyon analizi yapilmistir. Analiz Oncesinde regrasyon analizinin
yapilabilmesi icin gereken Onkosullarin saglanip saglanmadigi kontrol edilmis ve
yorumlamada Beta () katsayilar1 ve t-testi sonuglar1 dikkate alimmistir. Ortaokul
Ogrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar1 ile {stbiligsel farkindaliklari
arasindaki iliskiyi degiskenler agisindan incelemek i¢in kismi korelasyon analizi
yapilmustir. Korelasyon katsayilarini birbiriyle kiyaslanabilir hale getirmek igin
korelasyon degerleri standartlagtirilmis degerlere doniistiiriilerek (z degerleri), bu
dontisiim Fisher’in agagida belirtilen formiilii kullanilarak uygulanmistir (Field, 2005°den

akt. Can, 2016: 384).

1+7r
1-r

1
Z,=310g,(

Standartlastirilmis korelasyon katsayilar1 arasindaki fark, asagida belirtilen

formiille hesaplanmistir (Field, 2005°den akt. Can, 2016: 385).

— Zrl_Zrz
Zfark_ 1 1
N1—3+N2—3

Bu formiil kullanilarak elde edilen sonu¢ 1.96 ve lizerinde bir degere karsilik

gelirse standartlastirilmis korelasyon katsayilari arasinda anlamli farklilik oldugu kabul
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edilmektedir. Bu degerde kiiclik oldugu durumda ise anlamli farkliligin bulunmadig:
sOylenmistir (Sencan, 2005’den akt. Can, 2016: 385). Calismadaki biitiin analizlerde .05

anlamlilik diizeyi kullanilmistir.
5.BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde bulgular problemler ve alt problemlere gore analizler

yapilip tablolastirilarak sunulmustur.

5.1. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC DUZEYINE ILISKIN
BULGULAR

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inancina iliskin dagilimin

betimsel analizi Tablo 4’de verilmistir:

Tablo 4. Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakl1 Epistemolojik Inanglarmin Dagilimi

Alt Boyutlar N | Madde X ss

sayi1sl
Ogrenmenin ¢abaya bagl olduguna inang 494 10 3.98 57
Ogrenmenin yetenege bagl olduguna inang 494 10 2.89 .89
Tek bir dogrunun olduguna inang 494 7 2.96 57

Tablo 4 incelendiginde Ogrenci cevaplarinin  6lgegin  alt boyutlarindan
‘0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang’ alt boyutunda  “yiiksek” diizeyde,
‘6grenmenin yetenege bagli olduguna inang’ boyutunda “orta” diizeyde ve ‘tek bir
dogrunun olduguna inang” boyutunda ise “orta” diizeyde oldugu bulunmustur. Bu durum
ortaokul dgrencilerinin matematik odakli epistemolojik inang¢larinin, 6grenmenin ¢abaya
bagli olduguna inan¢ boyutunda gelismis oldugunu diger boyutlarda ise gelismemis

oldugunu ifade etmektedir.

Verilen degerler maddeler bazinda incelendiginde ortaokul 6grencilerinin
matematik odakli epistemolojik inanglari 6l¢ceginde en yiiksek katilimin oldugu maddeler
“Matematik alanindaki bir konuyu hemen anlamayan bir 6grenci anlamak i¢in ¢aba sarf
etmeyi siirdiirmelidir.” (x=4.38), “Bir 6grencinin matematigi ne kadar iyi 6grenebilecegi
ne kadar ¢aba harcadigina baghdir.” (x=4.22) ve “Gerg¢ekten ¢aba harcarsa her birey

matematik 6grenebilir.” (x=4.21) olarak bulunmustur.

71



5.2. USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYINE ILISKIN BULGULAR

Ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel farkindalik diizeylerine dair dagilimin betimsel

analizi Tablo 5’de verilmistir:

Tablo 5. Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Farkindalik Diizeylerinin Dagilimi
N Madde sayisi X SS

Ustbilissel

Farkindalik 494 18 3.75 57

Tablo 5 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin iistbilissel farkindaliklari “yiiksek”
diizeyde bulunmustur. Bu durum ortaokul Ogrencilerinin arastirma ¢ergevesinde

incelenen istbilissel farkindaliklarinin diizeyinin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Verilen maddeler bazinda incelendiginde ortaokul 6grencilerinin stbiligsel
farkindaliklar1 dlgeginde en yiiksek katilimim oldugu maddeler “Onemli bilgileri ¢ok
dikkatli dinlerim.” (x=4.35), “Ilgimi ¢eken konular1 daha iyi dgrenirim.” (x=4.31) ve
“Konu hakkinda daha 6nceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim.” (x=4.03) olarak

tespit edilmistir.

5.3. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANC ILE USTBILISSEL
FARKINDALIK DUZEYI ARASINDAKI ILISKIYE DAIR BULGULAR

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar ile iistbiligsel
farkindalik diizeyleri arasinda anlamli iligki bulunup bulunmadigini incelemek amaciyla
Pearson Moment Carpim Korelasyonu kullanilmistir. Yapilan analiz sonucu elde edilen

bulgular Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakl1 Epistemolojik Inanglari ile Ustbiligsel
Farkindalik Diizeyleri Arasindaki iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar igin)

Matematik Odakli Epistemolojik Inang
o . Ogrenmenin Tek Bir
B(; %rlfr(l)nllggin ria?r?gr? Yetenege Bagli Dogrunun Var
& el ¢ Olduguna Inang Olduguna Inang
S r=.372** r=-.028 r=-.092*
Dubiligse p=.000 p=.540 p=.042
n=494 n=494 n=494
**p<.01
*p<.05

Yapilan analizler sonucunda ortaokul 6grencilerinin istbilissel farkindalik diizeyi
ile 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang (OCBOI) boyutu arasinda pozitif yénde orta
diizeyde anlaml bir iliski (r=.372, p=.000) oldugu goriilmektedir. Ustbilissel farkindalik
ile dgrenmenin yetenege bagl olduguna inang (OYBOI) boyutu arasinda anlamli bir
iliskinin olmadig1 (r=-.028, p=.540); ustbilissel farkindalik ile tek bir dogrunun var
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olduguna inang (TBDVOI) boyutu arasinda ise negatif yonde zayif diizeyde anlamli bir
iliski oldugu (r=-.092, p=.042) goériilmektedir.

5.4. DEGISKENLER ACISINDAN MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK
INANC ILE USTBILISSEL FARKINDALIK DUZEYI ARASINDAKI ILISKIYE
DAIR BULGULAR

5.4.1. Cinsiyet Degiskeni A¢isindan Matematik Odakh Epistemolojik inang ile
Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin alt boyutlar
ile Ustbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli iligkinin
olup olmadigini belirleyebilmek icin Oncelikle Slgek verilerinin tamami ve cinsiyet
degiskeni i¢cin normallik testi yapilmistir. Sonrasinda verilerin normal dagilim gdstermesi
sonucu Pearson Moment Carpimi Korelasyonu kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo

7°de verilmisgtir.

Tablo 7. Cinsiyet Degiskeni A¢isindan Matematik Odakli Epistemolojik Inang ile Ustbilissel
Farkindalik Diizeyi Arasindaki iliskiyi Gésteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar igin)

Matematik Odakli Epistemolojik
Inang

Cinsiyet Ustbilissel Farkindalik

r=.347**
OCBOI p=.000
n=261
r=-.073
Kadin OYBOI p=.239
n=261
r=-.127*
TBDOI p=.040
n=261
r=.396**
OCBOI p=.000
n=233
r=.049
OYBOI p=.453
n=233
r=-.032
TBDVOI p=.623
n=233

Erkek

**p< .01 *p< .05

Yapilan korelasyon analizi sonucunda OCBOI boyutu ile iistbiligsel farkindalik
diizeyi arasinda hem kadin 6grenciler (r=.347, p=.000), hem de erkek Ggrenciler igin
pozitif yonde orta diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu (r=.396, p=.000) bulunmustur.
OYBOI boyutu ile iistbilissel farkindalik diizeyi arasinda kadm &grenciler (r=-.073,
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p=.239) ve erkek oOgrenciler (r=.049, p=.453) i¢in iliskinin anlamli olmadig1
belirlenmistir. TBDOI boyutu ile iistbilissel farkindalik diizeyi arasinda ise kadin
ogrenciler i¢in negatif yonde zayif diizeyde ve anlamli bir iliski oldugu belirlenirken (r=-
127, p=.040), erkek Ogrenciler igin iliskinin anlamli olmadigi (r=.032, p=.623)

gorilmistir.

Korelasyon katsayilarinin standartlastirilmis degerleri karsilastirildiginda, erkek
ve kadin 6grencilerin matematik odakli epistemolojik inan¢ boyutlarinin tamami ile
iistbilissel farkindaliklar1 arasindaki iliski anlamli bir farklilik gostermemektedir

(ZOCBO]:.62<1 96, ZOYBOIZI 34<1 .96, ZTBDVOiZI .05<1 96).

5.4.2. Simf Diizeyi Degiskeni Acisindan Matematik Odakli Epistemolojik inang Tle
Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin alt boyutlari
ile istbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda sinif diizeyi degiskeni acisindan anlaml iliski
olup olmadigin1 belirleyebilmek igin Oncelikle Slgek verilerinin tiimii ve sinif diizeyi
degiskeni icin normallik testi yapilmistir. Sonrasinda verilerin normal dagilim gostermesi
sonucu Pearson Moment Carpimi Korelasyonu kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo

8’de verilmistir.

) Tablo 8. Sinif Diizeyi Degiskeni Agisindan Matematik Odakli Epistemolojik Inang ile
Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar
i¢in)
Matematik Odakl
Epistemolojik inang

Sinif Diizeyi Ustbilissel Farkindalik

r=.293*
p=.041
n=49
r=-.120
p=.413
n=49
=-.292*
p=.042
n=49
r=.492**
p=.000
n=114
r=.015
p=.875
n=114
r=-.063
p=.506
n=114

OCBOI

5.siif
OYBOI

5.siif TBDOI

OCBOI

6.smif OYBOI

TBDOI
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Tablo 8 (Devam). Siif Diizeyi Degiskeni A¢isindan Matematik Odakli Epistemolojik Inang ile
Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar
i¢in)
Matematik Odakl
Epistemolojik Inang

Sinif Diizeyi Ustbilissel Farkindalik

r=.319%*
p=.000
n=205

r=.014
p=.838
n=205

r=-.042
p=.547
n=205

r=.378**
p=.000
n=126

r=-.056
p=.536
n=126

r=-.130
p=.147
n=126

OCBOI

7 .smif OYBOI

TBDOI

OCBOI

8.smif OYBOI

TBDOI

**p<.01 *p< .05

Yapilan korelasyon analizi sonucunda OCBOI boyutu ile iistbilissel farkindalik
diizeyi arasinda 5. sinif i¢in pozitif yonde zayif diizeyde anlamli iliskinin oldugu (r=.293;
p=.041), 6.s1n1f i¢in pozitif yonde orta diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.492; p=.000), 7.
siif i¢in pozitif yonde orta diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.319; p=.000) ve 8. sinifigin
pozitif yonde orta diizeyde anlamli iligkinin oldugu (r=.378; p=.000) goriilmiistiir.

OYBOI boyutu ile iistbiligsel farkindalikdiizeyi arasinda tiim simf diizeyleri igin
iliskinin anlaml1 olmadig1 goriilmiistiir. TBDOI boyutu ile iistbilissel farkindalik arasinda
5. sinif i¢in negatif yonde orta diizeye yakin anlamli bir iliski oldugu (r=-.292; p=.042),

6., 7. ve 8. sinif diizeyleri i¢in iligkinin anlaml1 olmadig1 goriilmustiir.

Siif dilizeyine gore yapilan kismi korelasyon analizi sonucunda
standartlastirilmis korelasyon degerleri karsilastirilmis ve OYBOI boyutunda 5. sinif ile
8. sinif (z=2.99>1.96) dgrencilerindeki iligkiler arasinda 8. sinif 6grencileri lehine anlamli

farklilik oldugu tespit edilmistir.
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5.4.3. Anne Egitim Durumu Degiskeni Acisindan Matematik Odakh Epistemolojik
Inanc ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin alt boyutlari
ile iistbiligsel farkindalik diizeyi arasinda anne egitim durumu degiskeni agisindan anlaml
iliski olup olmadigini belirleyebilmek i¢in 6ncelikle dl¢ek verilerinin tiimii ve anne egitim
durumu degiskeni i¢in normallik testi yapilmistir. Sonrasinda verilerin normal dagilim
gostermesi sonucu Pearson Moment Carpimi Korelasyonu kullanilmistir. Elde edilen

sonuclar Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Anne Egitim Durumu Degiskeni Acisindan Matematik Odakli Epistemolojik inang ile

Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu (Alt boyutlar
i¢in)

Anne Egitim Durumu Matematik Odakl1 Epistemolojik Inang Ustbiligsel Farkindalik
r=.316**
p=.000
n=145
r=-.106
p=.204
n=145
r=-.110
p=.187
n=145
r=.437**
p=.000
n=224
r=.100
p=.137
n=224
r=-.037
p=.583
n=224
r=.312
OCBOI p=.002
n=94
r=-114

Lise OYBOI p.273
n=94
r=-.139
TBDVOI p=.180
n=94
r=.398*
OCBOI p=.027
n=31
r=-.039
Universite OYBOI p=.619
n=31
r=-.059
TBDVOI p=.754
n=31

OCBOI

Tlkokul
OYBOI

ilkokul TBDOI

OCBOI

Ortaokul
OYBOI

TBDOI

**p< 01 *p< .05
Yapilan korelasyon analizi sonucunda OCBOI boyutu ile iistbiligsel farkindalik
diizeyi arasinda anne egitim durumu agisindan ilkokul diizeyi i¢in orta diizeyde pozitif

yonde anlamli iligki oldugu (r=.316; p=.000), ortaokul diizeyi i¢in pozitif yonde orta
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diizeyde anlaml iliski oldugu (r=.437; p=.000), lise diizeyi icin pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.312; p=.002), iiniversite diizeyi i¢in pozitif yonde orta
derecede anlamli iliski oldugu (r=.398; p=.027) gériilmiistir. OYBOI ve TBDOI

boyutlarinda ise anne egitim durumu agisindan iligkinin anlamli olmadig1 gériilmiistiir.

Anne egitim durumuna gore yapilan kismi Kkorelasyon analizi sonucunda
standartlastirilmis korelasyon degerleri karsilastirildiginda, o6grencilerin  matematik
odakl1 epistemolojik inancinin alt boyutlari ile tistbiligsel farkindaliklar1 arasindaki iliski

anlaml bir farklilik géstermemektedir.

5.4.4. Baba Egitim Durumu Degiskeni Acisindan Matematik Odakh Epistemolojik
Inanc ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin alt boyutlar:
ile tstbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda baba egitim durumu degiskeni acisindan
anlamli iliski olup olmadigin belirleyebilmek icin oncelikle 6lgek verilerinin timii ve
baba egitim durumu degiskeni i¢in normallik testi yapilmistir. Sonrasinda verilerin
normal dagilim gostermesi sonucu Pearson Moment Carpimi Korelasyonu kullanilmistir.

Elde edilen sonuglar Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Baba Egitim Durumu Degiskeni Acisindan Matematik Odakli Epistemolojik inang ile
Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki iliskiyi Gosteren Korelasyon Tablosu
Baba Egitim Durumu Matematik Odakli Epistemolojik Inang Ustbilissel Farkindalik
r=.390**
p=.000
n=97
r=-.173
p=.090
n=97
r=-.114
p=.268
n=97
r=.405**
p=.000
n=153
r=.111
. . p=.171
OYBOI n=153
Ortaokul r=-.108
. p=.184
TBDOI n=153
r=.351**
; . p=.000
OCBOI n=181
Lise r=-.020

. . p=.788
OYBOI n=181

OCBOI

TBDOI

Ortaokul OCBOI
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Tablo 10 (Devam). Baba Egitim Durumu Degiskeni Ag¢isindan Matematik Odakl
Epistemolojik Inang ile Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki iliskiyi Gosteren Korelasyon
Tablosu

Baba Egitim Durumu Matematik Odakli Epistemolojik Inang Ustbilissel Farkindalik
r=-.049
p=.516
n=181
r=.320*
p=.011

n=63
Universite r=-.172

. . p=.176
OYBOI n= 63
r=-.138
p=.281

n=63

TBDOI

OCBOI

TBDOI

**p<.01 *p<.05

Yapilan korelasyon analizi sonucunda OCBOI boyutu ile iistbilissel farkindalik
diizeyi arasinda baba egitim durumu agisindan ilkokul diizeyi icin pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.390; p=.000), ortaokul diizeyi i¢in pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.405; p=.000), lise diizeyi i¢in pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iligki oldugu (r=.351; p=.000) ve lniversite diizeyi i¢in pozitif yonde
orta diizeyde anlamli iliski oldugu (r=.320; p=.011) gériilmiistir. OYBOI ve TBDOI

boyutlarinda ise baba egitim durumu ag¢isindan iliskinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir.

Baba egitim durumuna gore yapilan korelasyon analizi sonucunda
standartlastirilmis korelasyon degerleri karsilastirilmis ve sadece OYBOI alt boyutunda
baba egitim durumu ilkokul ile ortaokul olan 6grenciler arasinda (z=2.25>1.96) anlaml
farklilik oldugu tespit edilmistir. Anlamli farkliligin baba egitim durumu ‘ortaokul’ olan

ogrenciler lehine oldugu sdylenebilir.

5.45. Giinlik Ortalama Ders Calisma Siiresi Degiskeni Ac¢isindan Matematik
Odakh Epistemolojik Inan¢ ile Ustbilissel Farkindahk Diizeyi Arasindaki
Iliskiye Yonelik Bulgular

Ortaokul dgrencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin alt boyutlari
ile istbiligsel farkindalik diizeyleri arasinda giinliik ortalama ders calisma siiresi
degiskeni agisindan anlamli iliski olup olmadigini belirleyebilmek i¢in 6ncelikle 6lgek
verilerinin tiimii ve giinliik ortalama ders ¢alisma siiresi degiskeni i¢in normallik testi
yapilmistir. Sonrasinda verilerin normal dagilim gdstermesi sonucu Pearson Moment

Carpimmi Korelasyonu kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. Giinliik Ortalama Ders Calisma Siiresi Degiskeni A¢isindan Matematik Odakli
Epistemolojik Inang ile Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon
Tablosu (Alt boyutlar igin)

Giinliik Ortalama Ders Calisma Matematik Odakli Epistemolojik Ustbilissel Farkindalik
Siiresi Inang

r=-.041
p=.000
N=15
Hig ¢alismiyorum r=-.364
OYBOI n=15
r=-513
p=.051
n=15
r=.266**
.. . p=.005
OCBOI =108
0-1 saat r=-.164
. ) p=.090
OYBOI n=108
=-.092
p=.344
n=108
r=.368**
OCBOI p=.000
n=194
1-2 saat r=.118
OYBOI p=.100
n=194
r=-.038
TBDVOI p=.600
n=194
r=.491**
OCBOI p=.000
n=108
2-3 saat r=.049
OYBOI p=.612
n=108
r=-.093
TBDVOI p=.336
n=108
r=.341**
OCBOI p=.004
n= 69
3 saat ve lizeri r=.002
OYBOI p=.989
n=69
r=-.149
TBDVOI p=.222
n=69

OCBOI

TBDOI

0-1 saat TBDOI

**p< .01 *p< .05

Yapilan korelasyon analizi sonucunda OCBOI boyutu ile iistbilissel farkindalik
diizeyi arasinda giinliik ortalama ders ¢aligma siiresi agisindan hi¢ calismiyorum i¢in iligki
anlamli degilken (r= -.041; p=.885), 0-1 saat i¢in pozitif yonde zayif diizeyde anlaml
iliski oldugu (r=.266; p=.005), 1-2 saat icin pozitif yonde orta diizeyde anlamli iliski
oldugu (r=.368; p=.000), 2- 3 saat i¢in pozitif yonde yliksek diizeyde anlamli iliski oldugu
(r=.491; p=.000) ve 3 saat ve iizeri i¢in pozitif yonde orta diizeyde anlaml1 iliski oldugu
(r=.341; p=.004) goriilmiistiir.

79



TBDOI boyutu ile iistbilissel farkindalik diizeyi arasinda hi¢ calismiyorum
diizeyindeki veriler icin negatif yonde yiiksek diizeyde anlamliliga ¢ok yakin bir iligki
oldugu goriiliirken, diger diizeylerde iliskinin anlamli olmadig1r goriilmiistiir. Benzer
sekilde OYBOI alt boyutu i¢in de giinliik ortalama ders ¢alisma acisindan iliskinin

anlamli olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Giinliik ortalama ders g¢aligma siiresine gore yapilan kismi korelasyon analizi
sonucunda standartlastirilmis korelasyon degerleri karsilagtirilmis ve matematik odakl
epistemolojik inancin OYBOI alt boyutunda giinliik ortalama ders calisma siiresi hig
calismiyorum ile 3 saat ve tizeri (z=2.34>1.96), 0-1 saat ile 1-2saat (z=2.35>1.96) ve O-
1 saat ile 3 saat ve iizeri (z=3.33>1.96) arasinda anlamli farkliligin oldugu tespit
edilmistir. Anlaml farkliliklar giinliik ortalama ders ¢alisma siiresi hi¢ ¢aligmiyorum ile
3 saat ve lizeri arasinda ‘3 saat ve tizeri’ lehine, 0-1 saat ile 1-2 saat arasinda ‘1-2 saat’

lehine ve 0-1 saat ile 3 saat ve tizeri arasinda 3 saat ve tizeri’ lehine oldugu goriilmiistiir.

5.5. MATEMATIK ODAKLI EPISTEMOLOJIK INANCIN USTBILISSEL
FARKINDALIK DUZEYINI YORDAMASINA DAIR BULGULAR

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inang¢larinin istbilissel
farkindalik diizeylerini yordama giiciinii incelemek icin basit dogrusal regresyon analizi
yapilmistir. Analiz yapilmadan 6nce basit dogrusal regresyon analizinin yapilabilmesi
igin 6n sartlardan olan dogrusallik incelenmis ve OCBOI boyutunda yordayan ve
yordanan degiskenler arasinda dogrusal bir iliski oldugu belirlenmistir (Tablo 5). OYBOI
ve TBDVOI boyutlarinda dogrusal iliskinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu sebeple regresyon
analizine sadece OCBOI boyutu dahil edilmistir. Sonrasinda degiskenler i¢in normallik
incelenmis ve analize baslanmistir (Tablo 3). Yapilan analizlerde basit dogrusal
regresyon analizi yapmak i¢in bir engelin bulunmadigi goériilmiistiir. Basit dogrusal
regresyon analizinin sonuglar1 Tablo 12°de gosterilmistir.

Tablo 12. Ortaokul Ogrencilerinin Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inanglarinin (OCBOI)

Ustbiligsel Farkindalik Diizeylerini Yordama Giiciinii Gésteren Basit Dogrusal Regrasyon
Analizi Tablosu

B Std. Hata B T p R R? F p

Sabit 41.003 3.02 13.577 .000
372 372 | .138 | 78.960 | .000

OCBOI .667 .075 8.886 .000
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Tablo 12’ye gore ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inancin
ogrenmenin cabaya bagli olduguna inang (OCBOI) boyutunun iistbilissel farkindalik
diizeyinin anlamli yordayicis1 oldugu gériilmektedir (p< .05). Ustbilissel farkindalik
diizeyinin %14’ matematik odakli eoistemolojik inancin OCBOI boyutu ile
aciklanabilmektedir. Yani matematik odakl1 epistemolojik inancin OCBOI boyutunun
%14°0 stbiligsel farkindalik diizeyini yordamaktadir. Yani ortaokul 6grencilerinin
matematik odakli epistemolojik inancinin OCBOI boyutu, iistbilissel farkindalik diizeyini
orta diizeyde olumlu yonde yordamaktadir. Ortaokul ogrencilerinin sahip oldugu
OCBOI'm iistbilissel farkindalik diizeyini orta diizeyde yordamast, iistbiligsel farkindalik
diizeyini etkileyen farkli degiskenlerin de oldugunu gdstermektedir; yani istbiligsel

farkindaligin OCBOI boyutunu kapsadig1 sdylenebilir.
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglar ile istbilissel
farkindalik diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapilan ¢alismada, ortaokul
ogrencilerinden toplanan veriler araciligiyla arastirmanin problem ve alt problemleri
incelenmistir. Elde edilen bulgular, alanyazinda daha once yapilmis olan ¢aligmalarla
karsilastirilarak kuramsal bir ¢er¢evede tartisilmistir. Bireylerin inanglarinin ve {istbiligsel
farkindalik diizeylerinin zamanla degismesi miimkiindiir. Yine de bulgular epistemolojik
inang ve lstbiligsel farkindalik diizeyi hakkinda genel bir anlayis saglar ve elde ettigimiz
bulgularin pedagojik ¢ikarimlarini goz oniinde bulundurarak egitimde yeni aragtirmalar

ve degisimler yapmak onemlidir.

Aragtirmada oncelikle ortaokul &grencilerinin matematik odakli epistemolojik
inang diizeyleri incelenmistir. Alt boyutlarin diizeyleri incelendiginde OCBOI boyutunun
“yiiksek” diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu durum ortaokul Ggrencilerinin
gelismis/olgunlagmis epistemolojik inanglara sahip oldugunu gostermektedir. Buna gore
Ogrencilerin matematigi 6grenebilmesi icin ¢aba gostermesinin gerektigine, yetenege
sahip olsalar dahi ¢abanin da dikkate alinmas1 gerektigine, 6grenciler arasindaki basari
diizeylerindeki farkin cabadan dolay1 olduguna inandigi, 6grencilerin matematige dair

basari elde edebilmeleri i¢in ¢abanin gerekli oldugu diisiiniilebilir.

Alanyazin incelendiginde elde edilen sonucu destekleyen benzer g¢alismalara
rastlanmistir (Chai, Khine ve Teo 2006; Erdem, Yilmaz ve Akkoyunlu 2008; Cheng,
Chan, Tang ve Cheng 2009; Sahin Taskin 2012; Sapanci 2012; ilhan, Demir ve Arslan
2013). Bozpolat ve Durdu (2020) 9. ve 10. simif 6grencileriyle ve Su (2022) lise
ogrencileriyle yiiriittiigii calismada 6grencilerin OCBOI  diizeylerinin katiliyorum
diizeyinde oldugunu ifade etmistir. Bulut ve Yilmaz (2019) calismasinda lise
ogrencilerinin geligsmis/olgunlagmis epistemolojik inanca sahip olduklarini belirtmistir.
Ayni zamanda Kose ve Ding (2012) 6gretmen adaylari ile gerceklestirdigi ¢alismada
“katiliyorum” diizeyinde bir sonuca ulagsmistir. Yilmaz (2007)’1n 10. sinif 6grencileri ile
yaptig1 calismada elde edilen sonuglara gore Ogrencilerin basariSinin biiyiikk oranda
cabaya bagli olduguna ve yetenegin de basariya katkis1 olduguna inandiklar
belirtilmistir. Sadi¢ (2013) 8. sinif 6grencilerinin, Eren (2006) {iniversite 6grencilerinin,
Durdu (2018) 9. ve 10. simif 6grencilerinin OCBOI diizeylerinin gelismis oldugunu ifade
etmistir. Buna bagli olarak 6grencilerin matematik i¢in anlasilmasi zor bir ders oldugu,

anlayabilmek ve bilgi edinmek i¢in devamli olarak diizenli ¢alisilmas1 gerektigi, basarili
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olabilmek i¢in caba gostermeleri gerektigine dair gii¢lii bir inanca sahip olduklar

sOylenebilir.

Matematik Odakli Epistemolojik inan¢ Olgegi’nin OYBOI boyutunun “orta”
diizeyde oldugu gorilmustir. Bu durum calisma dahilinde ortaokul 6grencilerinin
OYBOI boyutunda gelismemis/olgunlasmamis epistemolojik inanca sahip oldugunu
gostermektedir. Bu sonuca gére matematik dersinde basarisiz olan 6grencilerin yetenegin
O0grenme ic¢in vazgecilmez bir durum oldugu ve 6grenmek isteyen herkesin natematik
O0grenemeyecegini fakat basarili Ogrencilerin de bunun tam tersini iddia ettigi
sOylenebilir. Tek basina yetenek yeterli degildir ve 6grencinin matematik 6grenmek igin
tek basina yetenegin yeterli oldugunu diisiinmesi gelismemis epistemolojik inanca sahip
oldugunu gostermektedir. Schommer ve Dunnell (1997) yapmis oldugu calismada
Ogrencilerin  gelismemis/olgunlasmamis epistemolojik inanca sahip olduklarini
bulmustur. Bu sonu¢ eldeki ¢alisma sonucunu kismen destekler niteliktedir. Dursun
Siirmeli (2015)’in 9. siif 6grencileri ile gergeklestirdigi ¢alismada OYBOI boyutunda
“orta” diizeyde epistemolojik inanca ulasilmistir. Durdu (2018) yaptigi calismada
ogrencilerin gelismemis epistemolojik inanca sahip oldugunu belirtmistir. Bozpolat ve
Durdu (2020) 9. sinif ve 10. smif dgrencileri ve Su (2022) lise 6grencileri ile yaptigi
calismada Ogrencilerin OYBOI diizeylerinin “karasizim” diizeyinde oldugunu ifade
etmistir. Ayn1 zamanda Erdem, Yilmaz ve Akkoyunlu (2008) ve Kazu ve Erten (2015)
ogretmen adaylar ile yapmis olduklari galigmalar ile 6gretmen adaylarmin OYBOI
boyutunda gelismemis/olgunlasmamis epistemolojik inanca sahip olduklarini ifade
etmistir. Universite 6grencileri ile gergeklestirdigi ¢alismada Tiimkaya (2012) OYBOI
boyutunda gelismemis epistemolojik inanca sahip olduklarini belirterek aragtirmamiz ile
ayni dogrultuda bir sonuca ulagmistir. Farkli olarak Sadi¢ (2013) 8. simif 6grencilerinin
ve Eren (2006) iiniversite grencilerinin epistemolojik inanglarinin OYBOI diizeylerinin
gelismis oldugu sonucuna ulagmistir. Arastirma sonuglarindaki rastlanan farkliligin
sebebi Orneklemlerin 6zellikleri, farkli 6lgme araglarinin kullanilmas: veya 6grenim

goriilen sartlardan dolay1 olabilir.

Aragtirmada Matematik Odakli Epistemolojik Inang Olgegi’nin TBDOI
boyutunun “orta” diizeyde bulunmustur. Bu durum ortaokul &grencilerinin TBDVOI
boyutunda gelismemis/olgunlagmamis  epistemolojik  inanca sahip oldugunu
gostermektedir. Bu durum, 6grencilerin belli bir kisminin matematikte bilginin kesin ve

degismez oldugu, formiil ezberi yapilmadan bagarili olunamayacagi yani farkl bir deyisle
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bilginin hazir bie sekilde elde edilebilecegi diisiincesini savunduklar1 seklinde ifade
edilebilir. Ogrencilerin tek bir dogruya inanmasi bilginin kesin ve degistirilemez
olduguna inanmasi seklinde de diisiintilebilir. Fakat bilgi kesin degildir ve karmasik bir
yapidadir (Schommer-Aikins, 2004: 21). Tek basma yetenegin yeterli oldugunu
diistinmek ve tek bir dogrunun olduguna inanmak zamanla geliserek degisime ugrayan
bilgi icin ters diisen bir bakis acisi olusturmaktadir. Bu sebeple bilginin degisen ve

yenilesen diinyaya ayak uydurdugu ger¢egi unutulmamalidir.

Alanyazin incelendiginde bu sonucu destekleyen calismalara ulasmak
miimkiindiir. Durdu (2018) TBDVOI boyutu igin gelismemis epistemolojik inanglara
sahip olduklar1 sonucuna ulasmigtir. Bozpolat ve Durdu (2020) 9. smif ve 10. sinif
ogrencileri ve Su (2022) lise dgrencileri ile yiiriittiigii ¢alismada dgrencilerin TBDVOI
diizeylerinin “kararsizim” diizeyinde oldugunu ifade etmistir. Bu sonu¢ 6grencilerin
gelismemis/olgunlagsmamis epistemolojik inanca sahip oldugunu gostermektedir. Yilmaz
(2007) 10. smif ogrencileri ile yapmis oldugu ¢alismada TBDVOI boyutu igin
Ogrencilerin gelismemis epistemolojik inanca sahip olduklarini belirtmistir. Sadi¢ (2013)
8.simf Ogrencileri ile gerceklestirdigi calismada TBDVOI boyutu igin gelismemis
diizeyinde oldugu belirterek arastirmamizi destekler bir sonuca ulasmistir. Ogretmen
adaylan ile yiiriitilen c¢aligmalarin bazilarinin sonucunda gelismemis epistemolojik
inanca sahip olduklar1 goriilmiistiir (Erdem, Yilmaz ve Akkoyunlu, 2008; Ozsaker,
Canpolat ve Yildiz 2011; Ilhan, Demir ve Arslan 2013; Erdamar ve Alphan 2015; Kazu
ve Erten 2015). Schommer-Aikins (2008) iiniversite 6grencilerinin bilginin degismez
olduguna inanclarinin yiiksek oldugunu belirtmistir. Eren (2006) {iniversite 6grencilerinin
genel odakli epistemolojik inanglarmm TBDVOI boyutunun gegis asamasinda yani
gelismemis oldugunu belirtmistir. Bu arastirmalarin sonuglar1 yapilan bu arastirma ile
paralellik gostermektedir. Bunun sebebi Schommer’in (1990) belirttigi gibi inanglarin
birbirinden bagimsiz bir sistem olmasi olabilir. Yani birey inan¢ agisindan ayni anda

farkli agamalarda olabilir.

Alanyazinda alt boyutlar bazinda degil de genel epistemolojik inanglarin
diizeylerinin incelendigi ¢alismalara da rastlamak miimkiindiir. Bunlara 6rnek olarak
Kandemir (2019) ortaokul &grencilerinin epistemolojik inanglarin diizeylerinin az
gelismis oldugunu, Ayata (2021) ve Abedalaziz ve Akmar (2012) matematiksel problem
¢ozme konusundaki epistemolojik inanglarinin orta diizeyde oldugunu, Steiner (2007)

ogrencilerin gelismemis epistemolojik inanca sahip oldugunu belirtmistir. Abedalaziz,

84



Leng, Balushi ve Dameaty (2017) 6grencilerin bilgi ve 0grenme hakkinda gelismis
epistemolojik inanca sahip oldugunu belirterek alanyazine katki saglamistir. Arastirma
sonuclariin farkli olmasinin sebebi 6rneklemlerin 6zellikleri, farkli 6lgme araglarinin

kullanilmas1 veya 6grenim goriilen sartlarin farkliligindan dolay1 olabilir.

Maddeler bazinda bakildiginda ortaokul ogrencilerinin matematik odakli
epistemolojik inanglar1 Olgeginde en yiiksek katilimin oldugu maddeler ‘“Matematik
alanindaki bir konuyu hemen anlamayan bir 6grenci anlamak i¢in ¢aba sarf etmeyi
stirdiirmelidir.”, “Bir 6grencinin matematigi ne kadar iyi 6grenebilecegi ne kadar gaba
harcadigina baglhdir.” ve “Gergekten ¢aba harcarsa her birey matematik 6grenebilir.”

olarak bulunmustur. Yapilan arastirmalar elde edilen sonuglar1 desteklemektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olarak ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel
farkindalik diizeyleri incelenmis ve “yiiksek” diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Bu durum
ogrencilerin stbiligsel farkindaliklarinin yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir.
Alanyazinda arastirmanin sonucunu destekleyen c¢aligmalara rastlanmaktadir. Mert
(2018), Agpak (2019) ve Ozsahin (2022) ortaokul diizeyindeki &grenciler ile yaptig
calismalarda 6grencilerin yiliksek diizeyde {istbiligsel farkindalifa sahip olduklarim
belirtmistir. Sarikaya (2021) ortaokul 7. sinif 6grencileriyle gergeklestirdigi ¢alismasinda
ogrencilerin yiiksek diizeyde tistbilissel farkindaliga sahip olduklari sonucuna ulagsmustir.
Turan (2013), Eke (2019) ve Yilmaz (2019) 6grencilerle gergeklestirdigi ¢alismasinda
aragtirma sonucuna yakin sekilde dgrencilerin yiliksek diizeyde {iistbiligsel farkindaliga
sahip olduklarini ifade etmistir. Yavuz (2009) calismasimni Ogretmen adaylar ile
gerceklestirerek yliksek diizeyde tistbiligsel farkindaliga ulagmistir. Yapilan bu caligsmalar
arastirma sonuglarini destekler niteliktedir Jaleel (2016) ve Sirek (2020) ortaokul
Ogrencileri lizerinde yaptig1 calismasinda orta diizeyde iistbiligsel farkindalik diizeyine

ulasarak arastirma sonucuna yakin souclara ulsamislardir.

Ustbiligsel farkindalik diizeyine dair sonuglar maddeler bazinda incelendiginde
ortaokul 6grencilerinin {istbilissel farkindaliklar1 dl¢ceginde en yiliksek katilimin oldugu
maddeler “Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim.”, “Ilgimi ¢eken konular1 daha iyi
ogrenirim.” ve “Konu hakkinda daha dnceden bir seyler biliyorsam daha iyi 6grenirim.”
olarak tespit edilmistir. Ustbiligsel farkindalig1 yeterli diizeyde olan 6grenciler kendilerini
yeterli gormekte ve yliksek diizeyde bir i¢goriiye sahip olmaktadirlar. Daha 6nceden konu
hakkinda bilgi sahibi olan bireylerin bir seyleri 6grenmeye dair inanglar1 da daha fazla

olmaktadir. Ayn1 zamanda Ogrencilerin {stbiligsel farkindaliginin yiiksek diizeyde

85



¢ikmasi, Ogrencilerin O0grenmelerinin farkinda olarak, kendi bilissel siireclerini
yonetebilen, buna bagli olarak denetleyen ve diizenleyen olumlu 6grenmeler yasadiklarini
gostermektedir. O’Malley ve Chamot™un (1990: 8) belirttigi iizere iistbilissel farkindaliga
sahip olmayan 6grenciler, buna bagl olarak 6grenmelerini planlamak, ilerleyisini gozden
gecirmek ve bagarilarini ve 6grenmenin nasil gergeklestirdiginin farkinda olmasina dair
firsata sahip olmayan Ogrencilerdir. Bu sebeple iistbiligsel bilgideki eksikligin diger
O0grenme yollarinin kullanimina da engel olmas1 ve buna bagli olarak verimli 6grenmeyi

engellemesi olas1 bir sonug olarak goriilmektedir.

Arastirmanin {iglincii alt probleminde ortaokul dgrencilerinin matematik odakli
epistemolojik inanglarinin alt boyutlar: ile istbiligsel farkindaliklart arasindaki iligki
incelenmistir. Ogrencilerin matematik odakli epistemolojik inanclar1 ile {istbilissel
farkindaliklar1 arasindaki iligki incelenirken; Schommer’in (1994) boyutlarin az veya ¢cok
birbirinden bagimsiz olmasindan dolay1 ayri ayr1 degerlendirilmesi gerektigi goriisii
dikkate alinarak epistemolojik inan¢ dl¢eginin genel puanindan degil alt boyutlar1 olan
OCBOI, OYBOI ve TBDVOI boyutlarindaki puanlar ayri ayr1 degerlendirilmistir.
Bulgulardan yola gikarak égrencilerin OCBOI boyutu ile iistbiligsel farkindalik arasinda
pozitif yonde, orta diizeyde anlamli iliski varken; OYBOI boyutu ile iistbilissel
farkindalik arasindaki iliskinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Aym1 zamanda TBDVOI
boyutu ile {istbilissel farkindalik arasinda negatif yonde zayif diizeyde anlamli bir
iliskinin oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonuca bagli olarak ortaokul dgrencilerinin
OCBOI ile iistbiligsel farkindaliklar1 arasinda dogrusal bir iliskinin bulundugu ve
Ogrencinin matematik 6gretiminde 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inanca sahip
olmasmin istbiligsel farkindaligin gelisimine katki sagladigi soylenebilir. Sonuglar
beraber degerlendirmeye alindiginda, matematik ve ¢aba iliski algisinin diger inanglara
gore daha yerlesik oldugu; ayni1 zamanda matematik ve tek bir dogruya olan inancin
yetenek algisina gére daha yerlesik durumda oldugu sdylenebilir. Matematik basarisi
biitiin bireyler i¢in hayatin her kesiminde dnemli bir yere sahiptir fakat matematik dersi
i¢in bireylerde var olmas1 gereken ¢cabanin olduguna inang bireyin {istbiligsel farkindalik
durumunu da etkilemektedir. Benzer sekilde birey i¢in matematik bilgisinin kesin ve
degismez olduguna dair inanci bireyin istbilissel farkindaligini olumsuz yonde

etkilemektedir. Alanyazina bakildiginda benzer caligmalarin oldugu goriilmektedir.

Alanyazin incelendiginde; Yiizbasioglu (1991) iiniversite Ogrencilerinin

epistemolojik inancinin OCBOI boyutu ile iistbiligsel farkindaliklar1 arasinda orta
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diizeyde bir iligskiye rastlamistir. Bu bulgunun calismamizla ortiistiigli goriilmektedir.
Buna bagli olarak da &grencilerin tutumunun ne kadar olumlu olursa 6grenmeye dair
inanglarimin da o kadar biitiinsel oldugunu ifade etmistir. Yiizbasioglu (1991)’nun elde
ettigi sonuglara gore 6grenenlerin iistbilisi ile 6grenme ¢abasina dair inanglarinin iliskili
oldugu goriilmektedir. Su (2022) yaptig1 calismada lise 6grencilerinin matematik 6z-
yeterlik algis1 ile matematik odakli epistemolojik inancinin OCBOI boyutu arasinda
pozitif yonde diisiik diizeyde, OYBOI arasinda negatif yonde orta diizeyde ve TBDVOI
arasinda negatif yonde orta diizeyde iliskinin oldugunu belirtmistir. Bu sonuglar arastirma
sonuglari ile benzerlik gostermektedir. Matematik odakli epistemolojik inancin OCBOI
boyutu ile istbiligsel farkindalik arasindaki korelasyonun diger boyutlara gore daha
yiiksek oldugu gortilmiistiir. Schoenfeld (1983) 6grencilerin matematige dair inanglarinin
O0grenme davraniglari yani dolayl olarak da tistbilissel farkindaliklar {izerinde gii¢lii bir
etkiye sahip oldugunu yaptigi calisma ile belirtmistir. Schommer, Crouse ve Rhodes
(1992) yaptig1 calisma sonucunda tek bir dogruya olan inancin lstbilis ile negatif iligkili
oldugu sonucuna varmistir. Schoenfeld’in (1992) elde ettigi sonuglarin bu boyutu
calismamiz ile ayn1 dogrultudadir. Koller’in (2001) calismasinda 6grencilerin iistbilisi ile
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang arasinda pozitif yonlii, tek bir dogrunun var
olduguna inan¢ arasinda negatif yonlii bir iliskinin oldugunu ifade etmistir. Buehl,
Alexander ve Murphy (2002) arastirmasi sonucu elde ettigi bulgulara gore 6grencilerin
matematikte bilgi edinmek i¢in daha ¢ok ¢aba gostermeleri gerektigine inandiklarini ifade
etmistir. Ugras (2018)’1n ortaokul 6grencileri ile gerceklestirdigi calisma sonucunda
ogrencilerin Ustbiligsel farkindaliklar: ile epistemolojik inanglar arasinda pozitif yonde

orta diizeyde bir iliskinin oldugu goriilmiistiir.

Kaya (2019) 8. smif Ogrencilerinin epistemolojik inanglar1 ile cebirsel
diisiinmeleri arasindaki iliskiyi belirlemek igin yaptigi calismada OCBOI ile cebirsel
diisiinme arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde, OYBOI ile cebirsel diisiinme arasinda
zayif diizeyde ve TBDVOI ile cebirsel diisiinme arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir
iliskinin oldugu sonucuna ulasmistir. Kandemir (2019) ortaokul &grencilerinin
epistemolojik inanglari ile akademik ozyeterlikleri ve elestirel diisiinmeleri arasindaki
iliskiyi incelemistir. Elde ettigi bulgular sonucunda Ogrenme cabasi ile akademik
ozyeterlik arasinda ve 6grenme g¢abasi (OCBOI) ile elestirel diisinme arasinda orta
diizeyde ve anlamli iliskinin bulundugunu ifade etmistir. Bilginin kesinligi (TBDVOI) ile

elestirel diisiinme arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliskinin oldugunu
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belirtirken; bilginin kesinligi (TBDVOI) ile akademik 6zyeterlik arasinda pozitif yonde
zayif diizeyde ve anlamli bir iligkinin oldugunu ifade etmistir. Bunlardan ayr1 olarak
dogustan/sabit yetenek (OYBOI) ile elestirel diisiinme ve akademik 6zyeterlik arasindaki
iliskinin anlaml1 olmadigini belirtmistir. Bu arastirmanin sonuglar1 yapilan arastirmanin

sonuglari ile paralellik gostermektedir

Dweck ve Leggett (1988) yaptig1 calismay1 ayni yetenege sahip fakat zeka ile
alakali farkli inanglara sahip ortaokul Ogrencileri ile gerceklestirmistir. Elde ettigi
sonuglara gore; zekanin sabit bir sey olduguna ve 6grenme yeteneginin dogustan gelen
bir sey olduguna inananlar, zor bir gorevle karsi karsiya kaldiklarinda ¢aresiz kalarak pes
etme davraniglart gostermektedirler. Bununla beraber zekanin gelisebilecegine inanan
Ogrenciler ise zor bir gorevle karsi karsiya kaldiklarinda cabalarini devam ettirerek,
gerektiginde 6grenme yontemlerini degistirerek 6grenmenin dogustan geldigine inanan
Ogrencilere gore daha basarili olduklar1 goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin 6grenmeye
dair inanglarmin stbiligsel farkindaliklar1 {izerindeki etkisine kanit niteliginde
gosterilebilir. Bu sonuglarin arastirmamiz ile ayni dogrultuda oldugu goriilmektedir.
Ancak Mason (2003) yaptigi ¢alismada caba ile iistbiligsel farkindalik arasinda diisiik
diizeyde bir iligkiye rastlamigtir. Schommer-Aikins (2008) 6grencilerin tek ve degismez
dogruya olan inanglarinin yiiksek oldugunu belirtmistir. Bu sonuglar buldugumuz sonug
ile benzerlik gostermemektedir. Arastirma sonuclarinin farkli olmasmin sebebi
orneklemlerin ozellikleri, farkli 6lgme araglarinin kullanilmas: veya 6grenim goriilen

sartlarin farkliligindan dolayi olabilir.

Kaya (2019) matematik odakli epistemolojik inang¢ ile cebirsel diisiinme
arasindaki iliskiyi; Akilli (2020) matematik okuryazarligi ile epistemolojik inang
arasindaki iliskiyi; Ayata (2021) bilimsel epistemolojik inang ile enerji okuyazarligi
arasindaki iligkiyi arastirmis ve bu c¢aligmalarin sonucunda iligkinin anlamli oldugu
gorilmistiir. Eke (2019) tistbilissel farkindalik ile matematik odakli risk alma davranisi
ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in yaptig1 ¢alismasinda pozitif yonde
orta diizeyde bir iliskinin oldugunu belirtmistir. Topgul (2019) ortaokul dgrencileri ile
gerceklestirdigi iliskisel tarama desenindeki c¢alismasinda iistbiligsel farkindalik ile
mantiksal diisiinme ve akademik basar1 arasinda pozitif yonde, orta diizeyde ve anlamli

bir iligkinin oldugunu dile getirmistir.

Benzer sekilde iistbiligsel farkindalik ile diger degiskenler arasindaki iligkinin de

incelendigi arastirmalara ulagsmak miimkiindiir. Balct (2007) ve Kiremitci (2012)
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istbiligsel farkindalik ile problem ¢6zme arasindaki iligkiyi; Turan (2013) iistbiligsel
farkindalik ile kariyer ve yetenek ozyeterligi arasindaki iliskiyi; Agpak (2019) genel
uistbilissel farkindalik ile matematiksel {istbiligsel farkindalik arasinda yiliksek diizeyde
anlamli iligkinin oldugunu belirtmistir. Atay (2014) bu sonuglardan farkli olarak,
akademik basari ile iistbilissel farkindalik arasinda, Ozsahin (2020) motivasyonel inang
ile iistbiligsel farkindalik arasinda, Eren (2006) 6grencilerin genel epistemolojik inanglari
ile alana 6zgii epistemolojik inanglar1 arasinda zayif iliskinin oldugunu belirtmistir. Sadig
(2013) 8.sin1f 6grencilerinin epistemolojik inanglar ile kavramsal algilamalar1 arasinda
iliskinin olmadigini ifade etmistir. Daha Oonce de belirtildigi lizere sonuglar arasindaki
farkliligin sebebi orneklemlerin 6zellikleri, farkli 6lgme araglarinin kullanilmasi veya

Ogrenim goriilen sartlarin farkliligindan dolayi olabilir.

Dérdiincii alt problemde matematik odakli epistemolojik inancin alt boyutlari ile
istbiligsel farkindalik arasindaki iliski degiskenler agisindan incelenmistir. Cinsiyet
acisindan incelendiginde OCBOI alt boyutunda kadin ve erkek dgrenciler igin pozitif
yonde, orta diizeyde, anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. OYBOI alt boyutu igin
iliskinin anlamli olmadig1 gériiliirken, TBDVOI alt boyutunda kadm 6grenciler igin
iliskinin negatif yonde, zayif diizeyde ve anlamli oldugu; erkek &grenciler i¢in anlamli
iliskinin olmadig1 goriilmiistiir. Yapilan kismi korelasyon sonucunda cinsiyet degiskeni
acisindan anlaml farkliliga rastlanmamistir. Sadi¢ (2013), Bulut ve Yilmaz (2019)
yaptig1 calismada 6grencilerin epistemolojik inanglarinin cinsiyete gore farklilagsmadig:
sonucuna ulagmistir. Abedalaziz ve Akmar (2012) 6grencilerin matematiksel problem
¢ozme konusundaki epistemolojik inanglarinin cinsiyet acisindan farklilasmadigini
belirtmistir. Durdu (2018), Bozpolat ve Durdu (2020) epistemolojik inancin TBDVOI
boyutunda anlamli farkliligin olmadigini belirtmistir. Balc1 (2007), Kiremitgi (2012), Eke
(2019), Spence, Yore ve Williams (1999)’1n yaptig1 ¢calismalarda 6grencilerin tistbilissel
farkindaliklarinin ~ cinsiyet degiskeni agisindan anlamli  farklilik  gostermemesi

calismamizin sonugclari ile ortiismektedir.

Mliski simif diizeyi agisindan incelenirken OCBOI boyutunda 5. siniflar igin pozitif
yonde, zayif diizeyde fakat orta diizeye c¢ok yakin anlamli bir iliskinin oldugu
goriilmistiir. 6. siiflar icin iliskinin pozitif yonde, orta diizeyde yiiksek diizeye ¢ok yakin
anlamli oldugu sonucun varilirken; 7. ve 8. siniflarda pozitif yonde orta diizeyde anlaml
bir iliskiye rastlanmistir. Simif diizeyi agisindan OYBOI boyutu ile TBDVOI boyutunun
6, 7 ve 8. sinif diizeyleri icin iliski anlamli degilken, TBDVOI boyutunda 5. sinif diizeyi

89



i¢in iliskinin negatif yonde orta diizeyde ve anlamli oldugu sonucuna varilmistir. Yapilan
analizler sonucunda sinif diizeyi agisindan sadece OYBOI alt boyutunda 5. smiflar ile 8.
siiflar arasinda anlamli farkliligin 8. sinif lehine oldugu goriilmiistiir. Elde edilen sonuca
bagli olarak bireylerinin yetenege dair inanglar1 ile {istbiligsel farkindaliklar1 arasindaki
iliskinin sinif diizeyi arttik¢a gelisme gosterdigi sdylenebilir. Bu bulgu, sinif diizeyinin
artmasiyla beraber Ogrencinin bilgiyi kendi diisiinme ortaminda sistemlestirerek
yapilandirmasi ve kendi 6grenmesinin farkina vararak bilissel siirecinin farkindaligina
sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Diger boyutlarda anlamli farkliliga
rastlanmamustir. Alanyazinda Bozpolat ve Durdu (2020) matematik odakli epistemolojik
inancin OCBOI ve OYBOI boyutlarinda anlamli farkliliga rastlamamisken, TBDVOI
boyutunda smif diizeyi agisindan anlamli farkliligin 9. simif lehine oldugunu ifade
etmistir. Durdu (2018) de TBDVOI boyutunda simif diizeyi agisindan anlamli farkliligin

9. siif lehine oldugunu ifade etmistir.

Anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskeni acisindan OCBOI
boyutunda ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite diizeyleri i¢in iliskinin pozitif yonde, orta
diizeyde ve anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir. Fakat OYBOI ve TBDVOI
boyutlarinda anlamli iligkiye rastlanmamustir. Yapilan kismi korelasyon sonucunda anne
egitim durumu i¢in epistemolojik inancin higbir alt boyutunda anlamli farkliliga
rastlanmamustir. Fakat baba egitim durumu icin OYBOI boyutunda ilkokul ve ortaokul
seviyesinde 6grenim goren bireyler i¢in, ortaokul lehine anlamli farkliligin oldugu
goriilmiistiir. Bu durum baba egitim diizeyi ortaokul olan 6grencilerin baba egitim diizeyi
farkindaliklar1 arasindaki iligkinin daha yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonug
orneklemi olusturan 6grencilerin bir boliimiinde aile olarak ortaokul egitimin seviyesine
sahip olmas1 6grencilerin matematik odakli epistemolojik inanglarin1 ve istbilissel
farkindaliklarin1  etkilememis tam tersi orta diizeyde olumlu iligkilerin oldugu
gorilmistir. Bu sonucun ailedeki iletisimin tiim bireyler icin 1y1 iliskilerle
gerceklestirildigi ve ebeveynlerin c¢ocuklar1 icin giigliikkle karsilastiklarinda destek
vererek yardimci olmasinin bu bulguyu ortaya ¢ikardig: diistintilebilir. Bulut ve Yilmaz
(2019) epistemolojik inang igin anne egitim durumunun anlamli farklilik olusturmadigini
ifade etmistir. Bozpolat ve Durdu (2020) matematik odakl epistemolojik inancin OCBOI

ve OYBOI boyutlarinda anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gore
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anlamli farkliligm olmadigini, TBDVOI boyutunda anlamli farkliligm oldugunu dile

getirmistir.

Giinliik ortalama ders ¢alisma siiresi ag¢isindan incelendigine OCBOI boyutunda
‘Hi¢ ¢alismiyorum’ igin iliskinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir. ‘0-1 saat’ i¢in pozitif
yonde ve zayif diizeyde iliski, ‘1-2 saat’ i¢in pozitif yonde orta diizeyde iliski, ‘2-3 saat’
icin pozitif yonde yiiksek diizeyde iliski, ‘3 saat ve iizeri’ ders ¢alisma siiresi icin ise
pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu gériilmiistiir. OYBOI boyutunda
iliskinin anlaml1 olmadig1 gériiliirken; TBDVOI boyutu i¢in hi¢ ¢alismiyorum diizeyi i¢in
negatif yonde yiiksek diizeyde bir iligkiye rastlanmigtir. 0-1 saat, 1-2 saat, 2-3 saat, 3 saat
ve lizeri ders caligsma siireleri icin iliskinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonug
O0grenmenin ¢abaya inang boyutu ile listbiligsel farkindalik i¢in giinliik ders ¢alisma siiresi
arttik¢a korelasyonun da arttigini gostermektedir. Yani giinliik ders ¢aligsma siiresinin bu
iki kavram icin 6nemli bir degisken oldugu goriilmektedir. Yapilan korelasyon analizi
sonucunda OYBOI boyutunda ‘hi¢ calismiyorum’ ile ‘3 saat ve iizeri’ arasinda ‘3 saat ve
uizeri’ lehine, ‘0-1 saat’ ile ‘1-2 saat’ arasinda ‘1-2 saat’ lehine, ‘0-1 saat’ ile ‘3 saat ve
lizeri’ arasinda ‘3 saat ve lizeri’ lehine anlamli farkliligin oldugu gériilmiistiir. Bu sonug
hi¢ ders ¢aligmadigini ifade eden 6grencilerin asamali olarak daha fazla ders calistigini
istbiligsel farkindaliklar1 arasindaki iliskinin daha diisiik oldugu seklinde yorumlanabilir.
Bu durum yetenek ve iistbilis arasindaki iliskide giinliik ders ¢alisma siiresinin etkili
oldugunu gostermektedir. Alanyazin incelendiginde arastirma sonuglari ile paralel
caligmalara rastlamam miimkiindiir. Bozpolat ve Durdu (2020)’nin yapmis oldugu
calismada giinliik ders ¢aligma siiresine gore anlamli farkliligin ‘2 saat ve lizeri’ lehine
oldugu goriilmiistiir. Durdu (2018)’in yapmis oldugu calismada da giinliik ders ¢alisma
stiresine gore anlamli farkliligin oldugu ifade edilmistir. Alanyazinda ulagilan
sonuglardaki farkliliklarin sebebi Orneklem farkliligi, O6lgme araglarimin farklilik

gostermesi veya 0grenim goriilen sartlarin farkli olmasi olabilir.

Son alt problemde matematik odakli epistemolojik inancin tistbiligsel farkindaligi
yordama giicli incelenmistir. Elde edilen sonuglara gére matematik odakli epistemolojik
inancin OCBOI alt boyutunun iistbilissel farkindaligin anlamli yordayicis1 oldugu
sonucuna ulasilmistir. Buna bagli olarak yordama giiciiniin yiizdeligine gore d6grencilerin
OCBOI'nin iistbiligsel farkindaligmin olumlu yénde orta diizeyde yordadigi ifade
edilebilir. Bu durum {stbilissel farkindalig1 etkileyen farkli degiskenlerin de oldugunu
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gostermektedir. Yordama giiciinii belirleyebilmek i¢in degiskenler arasinda dogrusal
iliskinin olmast gerektigi i¢cin Ogrencilerin matematik odakli epistemolojik inancin

OYBOI ve TBDVOI boyutlari igin analiz sartlarinin saglanamadig goriilmiistiir.

Sahin (2021) okul oncesi Ogretmenleri ile gerceklestirdigi caligmada
epistemolojik inanglarinin 6grenme-6gretme anlayislarinin, Chrysostomou ve Philipou
(2010) Ogretmelerin 6grenme etkinliklerinin epistemolojik inanglarinim Snemli
yordayicisi oldugu sonucuna ulasmistir. Mert (2018) ortaokul 6grencilerinin iistbilissel
farkindaliklarinin  matematik basarilarin1  yordadigini; Yilmaz (2019) ortaokul
ogrencilerinin istbiligsel farkindaliklarinin goérsel sanatlar dersine yonelik tutumlarin
anlamli diizeyde yordadigini ifade etmistir. Schoenfeld (1989) 6grencileri akademik
basarilarinin epistemolojik inancin1 yordadigini, Koller (2001) epistemolojik inancin
Ogrencilerin matematik basarisint yordadigini ifade ederek calismamizla oOrtiisen
sonuclara ulagmistir. Belirtildigi izere alanyazin incelendiginde net bir sekilde listbiligsel
farkindalik ile matematik odakli epistemolojik inancin arasindaki iligkinin incelendigi

arastirmaya rastlanmamistir. Benzer ¢alismalar ile aragtirma desteklenmistir.

Bu sonuglar c¢ercevesinde, calismanin genelinde ve incelenen degiskenler
dahilinde ortaokul 6grencilerinin iistbiligsel farkindaliklari ile epistemolojik inanglarinin
OCBOI boyutunda pozitif yonde orta diizeyde, TBDVOI boyutu ile negatif yonde zayif
diizeyde iliski oldugu ve OYBOI boyutu ile aralarinda iliskinin olmadig1 goriilmiistiir.
Ustbiligsel farkindaliklar1 sadece yas, olgunlasma veya biyolojik farkliliklar etkilemez.
Buna bagli olarak {stbilissel farkindaliklar, farkliliklarin gelisim ve 6grenmenin
deneyimlenmesi sonucu da olusabilir (Woolfolk Hoy, 2009). Buna benzer olarak
epistemolojik inanglar da dogustan gelen degismez olan bir kisilik 6zelligi degildir.
Zaman gectikce degisip gelisebilen ve zihinsel gelisimle ¢ok yakindan alakali olan
olgudur. Ay1 zamanda 6grenme ve 0gretme faaliyetlerinde olduk¢a 6nemli bir yapi olarak
goriilmektedir (Deryakulu, 2015). Bu sebeple 6grenen ve dgretenlerin aldiklari egitimin

uistbilissel farkindalik ve epistemolojik inang¢ agisindan 6nemi agikca goriilmektedir.

Bu sonuglardan hareketle, arastirma siirecinde ulasilan kaynaklardan elde edilen
bilgiler dahilinde ortaokul &grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanlari ile
tstbiligsel farkindaliklar1 arasindaki iligkin gelistirilip egitim ve Ogretime entegre
edilmesi noktasinda gelecek yillarda yapilacak caligmalara ve egitime dair Onerilerde

bulunulmustur.
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Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular 1s18inda egitimciler ve ileride bu konular
hakkinda gelecek yillarda yapilacak c¢alismalar igin Onerilere bu boliimde yer
verilmektedir.

Egitimciler I¢in Oneriler

v’ Calisma sonucunda elde edilen 6gretmenler i¢in de 6grenciler kadar 6nem arz
etmektedir. Ozellikle matematik egitimi veren dgretmenlerin, dgrencilerin sahip oldugu
epistemolojik inanglar1 {izerinde &gretim silirecinin O6nemli oldugunu farketmeleri
gerekmektedir. Bu sebeple epistemolojik inanci gelistirecegi diislinniilen yapilandirmact
yaklagim uygulamalarini sinif i¢inde derse dahil etmek faydali olabilir.
bagli olduguna inanglarinin desteklenip gelistirilmesi icin hem ebeveyler hem de
ogreticiler i¢in bilinglendirme programlar1 diizenlenebilir.

v Yapilan ¢alismaya gére matematik odakli epistemolojik inancin 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ boyutu ile {istbiligsel farkindalik arasinda orta derecede bir
iliski vardir. Bu sonuca bagli olarak egitimcilerin, 6grencilerin 6zellikle lstbilissel
farkindaliklarin1 ve epistemolojik inanglarini gelistirmelerine dnem vermeleri gereklidir.
Yapilan hizmet i¢i egitimlerde bu konularin dile getirilmesi ¢ok 6nemlidir.

v Ders disi glinliik ders ¢alisma siiresi degiskeninin ¢aligmada dile getirilen
olgular iizerindeki etkisi diisiiniildiigiinde, rehberlik servisleri ile beraber 6grencilere
kendi katilimlarinin saglandigi verimli ders ¢alisma programlari hazirlanarak bireylerin
uistbiligsel becerilerinin farkinda olmasi saglanabilir.

v Matematik odakli epistemolojik inancin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna
inang boyutunun {stbiligsel farkindaligi etkilemesi durumu dikkate alinarak egitim ve

Ogretim programlarinda diizenlemeler yapilabilir.
Gelecek Yillarda Yapilacak Olan Calismalar I¢in Oneriler

v" Ortaokul 6grencilerinin matematik odakli epistemolojik inanglarinin gelisimine
faydasi olabilecegi diisiiniilen etkenlerin belirlenmesine dair ¢alismalar yapilabilir.

v Bu ¢aligma nicel aragtirma yontemi kullanilarak yapilmistir. Nitel aragtirma
yontemleri veya karma yontem kullanilarak ayni konuyu ele alan farkli caligsmalar

alanyazina kazandirilabilir.
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v’ Caligma degisken olarak cinsiyet, sinif diizeyi, anne ve baba egitim diizeyi,
giinliil ders ¢alisma siiresine gore degerlendirilmistir. Matematik odakli epistemolojik
inanc1 ve Ustbiligsel farkindalhigi etkileyen farkli degiskenlerle yapilacak calismalar
konuya farkli bakis agilar1 kazandirmasi agisindan 6nem arz edebilir.

v’ Calismadaki olgular iizerinde deneysel calismalar yapilarak ogrencide olan
degisimler incelenebilir.

v’ Yapilan calismada OCBOI boyutunda orta diizeyde OYBOI ve TBDVOI
boyutunda zayif diizeyde epistemolojik inanca ulasilmistir. Incelenen ¢alismalarda da
genelde zayif diizeyde matematik odakli epistemolojik inanca rastlanmistir. Bu
sonuglardan yola ¢ikarak inanglarin nasil gelistigine, 6§renme ve performans olarak
Ogrencilerin davranislari iizerinde ne sekilde etkileri olduguna ve bu tiir inanglarin nasil
degistirilebilecegine dair arastirmalarin yapilmasi, gelecek c¢aligmalar icin bir Oneri
olusturabilir.

v Cevresel faktorlerin  6grencilerin inanglar1 ve {istbilissel farkindaliklar
tizerindeki etkisini belirleyip degerlendirmek i¢in daha iliskisel ve deneysel ¢alismalara
ithtiya¢ vardir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde genel olarak dgrencilerin inanglarinin
O0grenme ve basar1 tizerindeki etkisi incelenmis, yani inanclardan 6grenme stratejilerine
ve diger biligsel, motivasyonel, akademik basar1 faktorlerine etkilerinin incelendigi
calismalardir. Alanyazinda 6grencilerin kullandiklar: strateji tiirlerinin inanglar1 nasil ve
ne sekilde etkiledigine dair bir calismaya rastlanmamustir.

v Ogrencilerin iistbilissel farkindaliklar1 ile matematik odakli epistemolojik
inanglar1 arasindaki iligkiyi incelemek i¢in daha biiyiik 6rneklem ve farkli degiskenlerle
veya ortaokul olarak degil de lise olarak diizey belirleyip farkl diizeylerle yiiriitiilen daha

kapsamli ve genis calismalar yapilabilir.
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Ek 1: Veri Toplama Araci

Sevgili 6grenciler;

Bu calismada elde edilen veriler, bilimsel amacla kullanilacaktir. Olcek maddelerine
dogrulukla cevap vermeniz bizim i¢in ¢gok 6nemlidir. Arastirmanin bilimsel gegerligi ve
giivenirligi agisindan, her bir ifadeyi dikkatlice okuyarak sizin igin hangi diizeyde bir

anlam

ifade ediyorsa,

derecelemelerden birini

Katkilarmizdan dolay1 tesekkiir ederim.

1.BOLUM

Afyon Kocatepe Universitesi

isaretlemeniz  beklenmektedir.

Egitim Programlar1 ve Ogretim Yiiksek Lisans Ogrencisi

Biisra Zeynep EROGLU

Bu boliimde size iliskin kisisel bilgiler sunulmaktadir. Liitfen asagidaki seceneklerde
durumunuza uygun olanlarin yanindaki parantezin i¢ine (X) isareti koyunuz.

Cinsiyetiniz Kadin () Erkek ()
Smuf Diizeyiniz | S5.smuf () 6.smif () 7.smif () 8.smif ()
Anne Egitim . . . .
Diizeyi Ikokul () Ortaokul () Lise () Universite ()
Baba Egitim . . .o
Diizeyi Ilkokul () Ortaokul () Lise () Universite ()
Aile Gelir .
Diizeyi 0-2000 TL () 2000-4000 TL () | 4000 ve iizeri ()
Ginliik DG.:'TS . | Hig ¢aligmiyorum 0-1 saat 1-2 saat 2-3 saat 3 S?at .
Caligma Siiresi ve lizeri
2.BOLUM
Asagidaki maddelerde ifade edilenlerin karsiligi olarak size en uygun diisen sikki
sag siig yg sen §
isaretleyiniz.
MATEMATIK ODAKLI
EPISTEMOLOJIK INANC
OLCEGI
Tamamen Katillyorum=5 g
Katihyorum=4 < 5 5 = 3 g
Karasizim=3 Sizin i¢in uygun olan segenege (X) £ 5 5 3 Sl .. §
isareti birakiniz. g E E E g T £
Katilmiyo=2 ﬁ = = s = =
Hi¢ katilmiyor=1 e ~ M Q Q
1. Bir 6grencinin matematigi ne kadar iyi 6grenebilecegi ne kadar gabal 5 4 3| 2 1
harcadigina
Baglidir
2. Ne kadar yetenekli olursaniz olun, ¢aba harcamadan matematik 5 4 3| 2 1
alaninda basarili
olamazsiniz.
3. Yalnizca ¢ok ¢aba sarf eden kisiler iyi bir matematikgi olabilirler 5 4 3| 2 1
4, Insanlarin matematik basarilarindaki farklilik ortaya koyduklari 5 4 3] 2 1
cabanin farkli olmasindan kaynaklanmaktadir
5. Gergekten ¢aba harcarsa her birey matematik 6grenebilir 5 4 3| 2 1
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Ek 1 (Devam): Veri Toplama Araci

6. Matematik alanindaki zor konular1 yalnizca ¢ok ¢aba sarf eden
bireyler 6grenebilir

7. Matematik alanindaki bir konuyu hemen anlamayan bir 6grenci
anlamak i¢in ¢aba
sarf etmeyi siirdiirmelidir

8. Matematik alaninda caba sarf etmeden bilgi sahibi olunamayacagin
bilmek
matematik alaninda basarili olabilmenin ilk adimidir

9. Matematik alanindaki en basarili insanlar en fazla ¢aba harcayan
insanlardir

10. Dogru ¢aligma becerilerini 6grenmek bireyin matematik yetenegini
gelistirebilir

11. insanlar yeni seyler 6grenebilirler ancak sahip olduklari matematik
yetenegini
Degistiremezler

12. Matematik alaninda basarili olan insanlar dogustan matematik
yetenegiyle diinyaya
gelmis olan kisilerdir

13. Insanlarin ¢ogu erken yaslardan itibaren matematik alaninda
basarili olup
olamayacaklarini bilirler

14. Bir matematik problemini birka¢ dakika i¢inde ¢dzemeyen bir
ogrenci ne kadar
caba harcarsa harcasin muhtemelen problemi ¢6zemeyecektir

15. Yalnizca matematik alaninda yetenekli olan kisiler iyi bir
matematikgi olabilirler

16. Insanlarin matematik basarilarindaki farklilik matematik
yeteneklerinin farkli
olmasindan kaynaklanmaktadir

17. Matematik alanindaki zor konulari, yalnizca matematik alaninda
yetenekli olan
insanlar 6grenebilir

18. Matematik yetenegi olmayan bir 6grencinin matematik 6grenmek
i¢in ¢caba harcamasi vakit kaybidir

19. Ne kadar ¢aba harcarsaniz harcayin matematik alanindaki
basarinizi bu alandaki yetenekleriniz belirler

20. Matematik alaninda yetenekli olmayan bir 6grencinin bu alandaki
basarili olabilmek
icin yapacak ¢ok seyi yoktur

21. Matematik alaninda kuram (teori) haline gelmis bir bilginin yanlis
olmas1 miimkiin degildir

22. Matematik alanindaki konular tartismaya agik degildir

23. Matematik alanindaki her konu hakkinda yalnizca tek bir dogru
vardir

24. Matematik alanindaki dogrular degismezdir

25. Matematik alaninda, bugiin dogru oldugu diistiniilen bir bilginin
ilerleyen
zamanlarda yanlis oldugu anlasilabilir

26. Matematik alanindaki herhangi bir konu farkli bakis agilariyla ele
alinsa da o konuya
iligskin ancak tek bir dogru olabilir

27. Matematik alaninda hakkinda en fazla bilgiye sahip olunun
konularin bile dogruluklar: sorgulanabilir
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Ek 1 (Devam): Veri Toplama Araci
3.BOLUM

Cocuklar i¢in Ust Bilissel Farkindahk Olgegi

Sevgili 6grenciler,

Asagida, 6grenirken neler yaptigimizi ortaya ¢cikarmaya yonelik 18 adet madde
bulunmaktadir. Dogru ya da yanhs cevap yoktur. Liitfen maddelerin her
birini dikkatle okuyarak size en uygun gelen Kkutucugu isaretleyiniz.

Arastirmaya katkilarinizdan dolay: tesekkiir ederiz.

Asla Nadiren| Bazen| Sik| Her
sik| zaman

1) Bir seyi anlayip anlamadigimi bilirim.

2) Ihtiyactm oldugunda kendi kendime
Ogrenebilirim.

3) Daha once isime yaramis olan
calisma yollarmi kullanmaya gayret
ederim.

4)Ogretmenin neyi Ogrenmemi istedigini
bilirim.

5) Konu hakkinda daha 6nceden bir seyler
biliyorsam daha iyi 6grenirim.

6) Sekil ve sema ¢izmek bir konuyu daha
1yl anlamami saglar.

7) Calismam sona erdiginde kendime
O0grenmek
istedigim konuyu Ogrenip 6grenemedigimi
sorarim.

8) Bir sorunu ¢6zmek i¢in bir¢ok
yol diisiiniir, aralarindan en iyi
olanini segerim.

9) Calismaya baslamadan Once ne
ogrenmem gerektigini diigiiniirim.

10)Yeni bir sey dgrenirken kendi kendime
ne kadar

Ogrenebildigimi sorarim.

11) Onemli bilgileri ¢ok dikkatli dinlerim.

12) Ilgimi ceken konular1 daha iyi 6grenirim.
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13) Ogrenirken zayif yonlerim iistesinden
gelmek icin bana kolay gelen O0grenme
yollarinm1 kullanirim.

14) Calistigim konuya bagli olarak farkl:
o0grenme yollarin1 kullanirim.

15) Ara sira durup 6gretmenin verdigi gorevi

zamaninda bitirip bitiremeyecegimi kontrol
ederim.

16) Bazen 0&grenme yollarini
otomatik olarak kullanirim.

17) Ogretmenin  verdigi bir isi
bitirdikten sonra kendime, bu isi
yapmanin daha kolay bir yolu olup
olmadigini sorarim.

18) Bir ise baslamadan Once
nelerin yapilmas1 gerektigine karar
veririm.
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Ek 2: Etik Kurul Raporu
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Ek 3: Matematik Odakh Epistemolojik Inan¢ Ol¢egi Kullanim izni
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Ek 4: Ustbilissel Farkindalik Olcegi
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