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Matematik Dersinde Ustbiligsel Stratejilerle Desteklenen Isbirlikli
Ogrenme Yoénteminin Ogrencilerin Ustbiligsel Becerilerine Etkisi *

Fatma Erdogan !, Sare Sengiil 2

Oz

Bu arastirmanin amaci, matematik Ogretiminde iistbilissel
stratejilerle desteklenen igbirlikli 6grenme yonteminin 6. smif
Ogrencilerinin  iistbilissel ~becerilerine etkisini incelemektir
Aragtirma hem nicel hem de nitel arastirma yontemlerinin
kullanildigr karma yonteme gore desenlenmis bir ¢alismadir.
Aragtirmanin deneysel boliimii 6ntest-sontest kontrol gruplu yar1
deneysel modele gore tasarlanmistir. Nitel verilerin elde edilmesi
surecinde nitel arastirma tekniklerinden dokiiman analizi
kullanilmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 6. siniflarinda okuyan
101 6grenci olusturmaktadir. Dersler 1. deney grubunda {istbiligsel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yontemiyle, II. deney
grubunda ise iistbiligsel strateji destegi olmaksizin sadece igbirlikli
O0grenme yontemiyle islenmistir. Kontrol grubunda ise var olan
normal siirecin devam etmesi saglanmistir. Veriler Sperling,
Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen “Ustbilissel
Yeti Olgegi (UYO)” ve uygulama siireci hakkinda dgrencilerin yazili
goriislerinden elde edilmistir. Toplanan nicel veriler bagimli grup t-
testi ve tek yonlii varyans analizi ile analiz edilmistir. Nitel verilerin
analizinde ise betimsel analiz kullanilmigtir. Verilerin analizinden
elde edilen bulgulara gore, deneysel uygulamalar sonrasinda, L.
deney grubundaki Ogrencilerin iistbilissel becerilerinin hem IL
deney grubu hem de kontrol grubundaki 6grencilere gore anlaml
diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrica, II. deney grubu
ogrencilerinin tistbiligsel becerilerinin kontrol grubuna gore daha
yiiksek oldugu saptanmustir. Ogrenci goriislerinin  analiz
edilmesiyle elde edilen bulgularda, I. deney grubundaki 6grenciler
iistbiligsel becerilerinin gelismesiyle ilgili goriisler belirtmislerdir.
Bu baglamda, oOgrencilerin problemleri ve yaptiklar1 islemleri
sorguladiklari, hatalarini analiz ettikleri ve planlama davranisinin
gelistigi yoniinde goriisler elde edilmistir. II. deney grubundaki
ogrenciler ise ikili ¢alismalarda karsilikli sorgulamalar yaptiklarin
ve grup c¢alisma becerilerinin gelistigini ifade etmislerdir.
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Giris
Yapilandirmacit 6grenme yaklasimi, 20. ylizyillda egitim bilimcilerin 6nemle iizerinde
durduklar1 ve bilimsel arastirmalar yaptiklar1 bir 6grenme yaklasimidir. Bu 6grenme yaklasiminin
Ogrenme siirecine bakis agisinda bilissel ve sosyal yapilandirmaci goriisten bahsedilmektedir (Tobias

ve Duffy, 2009). Isbirlikli 6§renme yontemi ise sosyal yapilandirmaci 6grenme yaklagimimin énemli
uygulamalarindan biri olarak ele alinmaktadir (Terhart, 2003).

Isbirlikli O0grenme, ortak bir amaca ulasmak igin 6grencilerin birlikte ¢alismasi fikrine dayanan
(Johnson ve Johnson, 1999; Slavin, 1990), 6grencilerin kiiciik gruplar halinde, birbirlerinin 6grenmesine
yardim ederek ¢alistiklari (Acikgoz, 1992) bir 6grenme yontemi olarak tanimlanabilir. Isbirlikli O0grenme
ogrenci merkezli bir yaklagimdir ve 6grenciler aktif 6grenirler. Ogretmenler ise, bir 6greticiden ziyade
o0grenmeyi kolaylastirici rehber roliinii tistlenirler. C)grenciler igbirligi icinde ¢alisirken ortak amaglarina
ulasmak icin fikirler sunmak, planlar yapmak, ¢6ziim Onerileri sunmak durumunda kalirlar. Boylece,
ogrenciler sosyal ve bireysel yonden gelisirler (Slavin, 1990).

O'Neil, Chuang ve Chung (2004) 6grencilerin giiniin ihtiyaglarina cevap verecek sekilde
yetistirilmelerini saglamak amaciyla 6gretim programlari ve 6grenme yontemlerinin igbirlikli 6grenme
ve problem ¢ozmeyi icerecek sekilde diizenlenmesi gerektigini vurgulamaktadirlar. Dolayisiyla,
matematik egitiminde geleneksel yontemlerden ziyade 6grencilerin derse katilimini aktif kilan, bilissel
ve sosyal yonden gelisimlerine katki saglayan, 6grencileri ezberden kurtaran yontemlere ihtiyag oldugu
soylenebilir. Isbirlikli 6grenmenin bu gereksinimi kargilayacak yontemlerden biri oldugu ifade
edilebilir. Davidson'un (1990) belirttigi gibi isbirlikli 6grenme matematiksel iletisimde, problem
¢bzmede, mantiksal diisiinmede ve matematiksel baglantilar yapmada etkili bir yoldur.

lgili literatiir isbirlikli 5grenme yontemi ve matematik egitimi kapsaminda incelendiginde,
hem yurt disinda hem de yurt icinde yapilan calismalarda, yontemin 6grencilerin matematik basarisini
artirmada geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugu sonucuna ulasilmistir (Tarim ve Akdeniz, 2008;
Zakaria, Chin ve Daud, 2010). Ayrica arastirmalarda, yontemin 6grencilerin matematik dersine aktif
katilimin1 ve 6grenciler arasi iletisimi artirdigt (Andersen, 2009), matematige yonelik olumlu tutum
gelistirdigi belirlenmistir (Andersen, 2009; Zakaria vd., 2010).

Ancak, yapilan bazi arastirmalarda igbirlikli 6grenme yonteminin uygulandig: tiim 6grenme
durumlarinda, 6grenciler i¢in anlamli diizeyde bilissel, sosyal ve duyussal kazanimlar getirmedigi
goriilmiistiir (Ifamuyiwa ve Akinsola, 2008; Souvignier ve Kronenberger, 2007; Webb ve Farivar, 1994).
Davidson (1985) isbirlikli 6grenme yonteminin matematik egitiminin gelistirilmesinde alternatif bir
yontem olarak goriilmesine ragmen isbirlikli 6grenme yOntemi ile geleneksel yontemi karsilagtiran
matematik egitimi arastirma sonuglarinin netlik arz etmedigini ifade etmistir (aktaran Lucas, 1999). Bu
konuda Webb ve Farivar (1994) ise tim O&grencilerin isbirlikli 6grenme yonteminden yarar
saglayamadigini belirtmektedirler.

Bir taraftan isbirlikli 6grenme yonteminin gesitli 6grenme ¢iktilar1 tizerindeki etkisi tartisilirken
(Lucas, 1999), diger taraftan yontemin etkililiginin artirilmasi konusunda arastirmacilarin farkli goriis
belirttikleri goriilmiistiir. Bu konuda, bazi arastirmacilar bireysel degerlendirilebilirligin onemini
vurgularken (Slavin, 1995), baz1 arastirmacilar ise ¢oklu zeka destekli isbirlikli 6grenme yonteminin
0grenci basarisi {izerindeki olumlu etkisini ortaya koymustur (Yildirim ve Tarim, 2008). Ancak, son
yillarda gesitli arastirmalarda isbirlikli Ogrenmenin etkililiginin gruplarin 6zel bir sekilde
tasarlanmasia bagl oldugu ortaya ¢ikarken (Lopata, Miller ve Miller, 2003; Slavin, Hurley ve
Chamberlain, 2003), bazi aragtirmalarda da {istbiligsel beceriler aracihigiyla grup etkilesiminin
yapilandirilmas: goriisiiniin vurgulandig: goriilmektedir (Jbeili, 2003, 2012; Mevarech ve Kramarski,
1997).

20. yiizy1ilin baglarindan itibaren egitimciler ve psikologlar karmasik ve siklikla zor anlasilir bir
kavram olan {istbilisi cesitli sekillerde tanimlamiglardir (Brown, 1987; Wilson, 2001). Flavell (1979)
iistbiligi zihinsel gelisime eslik eden tiim bilingli bilissel ve duygusal deneyimler olarak ifade ederken,
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Deseote ve Ozsoy (2009) kisinin kendi zihinsel siireglerinin farkindalig1 seklinde tanimlamislardir.
Ustbilig terimi ayni zamanda, matematiksel bir problemin ¢6ziimiinde planlama, izleme ve
degerlendirme gibi zihinsel siireglerle ilgili 6grencilerin farkindaliklarini kapsamak igin kullanilir
(Fortunato, Hecht, Tittle ve Alvarez, 1991; Panaoura ve Philippou, 2007).

Ustbilisin bilesenleri iizerine farkli arastirmacilar farkli siniflandirmalarda bulunsalar da
arastirmalar genel olarak iistbilissel bilgi ve iistbilissel diizenlemeye karsilik gelen iki ana unsur iizerine
odaklanmaktadir (Brown, 1987; Ifenthaler, 2012; Panaoura ve Philippou, 2007; Van Der Stel ve
Veenman, 2008). Ustbilisin birinci bileseni kabul edilen iistbilissel bilgi yerine bilisin farkindaligi veya
bilisin bilgisi (Brown, 1987; Mevarech ve Amrany, 2008; Ozsoy, 2011; Panaoura, Philippou ve Christou,
2003), iistbilissel farkindalik (Pintrich, 2002) gibi farkh ifadeler de kullanilmstir. Ustbiligsel bilgi,
bilissel siire¢ler hakkinda gerekli olan, bu stiregleri kontrol etmek icin kullanilan bilgidir ve birinin nasil
diisiindiigiiniin farkindaligidir (Livingston, 1997; Ozsoy, 2011).

Ustbiligsel diizenleme ise iistbiligsel bilgileri etkili bir sekilde kullanma yetenegi (Ozsoy, 2011);
bilissel siirecleri kontrol etmek ve diizenlemek igin bilgiyi kullanma yetenegi (Schraw ve Dennison,
1994) olarak ifade edilmektedir. Dolayisiyla, iistbiligsel diizenlemeyi olusturan {istbiligsel aktiviteler
uistbilissel beceri (Desoete, 2001; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001) olarak ele alinabilir. Literatiir
planlama, izleme ve degerlendirme olarak {i¢ iistbiligsel diizenleme becerisi {izerine odaklanmaistir.
Planlama becerileri Desoete’nin (2001) ifadesine gore dgrencileri dnceden nasil, ne zaman ve nigin
hareket edecekleri hakkinda diisiindiiren becerilerdir. izleme, bir problemi ¢6zmek igin ihtiya¢ duyulan
adimlar dizisi hakkinda diistinmeyi igerir (Wilburne, 1997) ve bireyin problem ¢dzme siirecini kontrol
etme yetenegidir (Biryukov, 2004). Ustbilissel diizenlemenin son bileseni degerlendirme becerisi ise
bireyin 6grenme siirecini ve ¢iktilarini (Brown, 1987), siire¢ boyunca yaptiklar ve yaptiklarinin etkililigi
hakkinda diisiinmesidir (Wilburne, 1997). Bu agiklamalardan yola ¢ikilarak, yapilan g¢alismada
ustbiligsel bilgi ve diizenleme {istbilissel beceri kapsaminda ele alinmistir (Veenman, Hesselink,
Sleeuwaegen, Liem ve Van Haaren, 2014).

Yaklasik son 20 yildir giderek artan bir ilgiyle “sosyal etkilesim ve {istbilis” arasindaki karsilikl1
iligkiyi belirlemeye yonelik ¢alismalar yapilmaktadir (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Jbeili, 2003, 2012;
Lin, 2001; Lin ve Sullivan, 2008; Mevarech, 1999; O’Neil vd., 2004). Lin ve Sullivan’a (2008) gore, bir
yonden {istbilis sosyal etkilesim {izerinde pozitif etkiye sahipken, diger yonden bazi sosyal etkilesim
tlirleri tstbiligssel becerilerin gelisimine yardim eder. Bu baglamda, Ogrenciler arasinda sosyal
etkilesimin gerceklestigi isbirlikli 6grenme yontemi 6nem kazanmaktadir (Jbeili, 2003). Ustbilissel
becerileri gelistirmeye yonelik desteklenen isbirlikli 6grenme gruplarinda bulunan Ogrenciler
matematiksel 6grenme durumlarinda gerekli stratejilerin ne zaman, nerede ve ni¢in kullanulacagiyla
ilgili bilgileri yonlendirebilirler (Pressley ve McCormick, 1987; aktaran Jbeili, 2003).

Yukarida belirtilenler dogrultusunda ilgili literatiir incelendiginde, 6grenciler arasinda sosyal
etkilesim saglayan isbirlikli 6grenme yontemi ve {iistbilisin karsilikh iliskisini belirlemeye yonelik
arastirmalar belirlenmistir. S6z konusu ¢alismalarda genel olarak, kiiciik gruplarda isbirlikli 6grenme
yontemiyle calisan 0grencilerin problem ¢ézme siiregleri analiz edilmistir (Cooper ve Smith, 1993;
Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Sandi-Urena, Cooper ve Stevens, 2011; Steele, 2005). Arastirmalarda,
basarili problem ¢6zmenin biligsel ve {istbilissel davranislari gerektirdigi vurgulanmis (Cooper ve
Smith, 1993), isbirliginin daha yiiksek derecede kontrole yol actig1 ve bu durumun daha dogru ¢6ziimler
olusmasimnu sagladig1 (Eizenberg ve Zaslavsky, 2003; Sandi-Urena vd., 2011) sonuglarina ulasilmistir.
Ayrica, calismalarda isbirlikli 6grenme ve {istbilissel teorilere dayanan bir modelin gelistirildigi ve
uygulandig1 goriilmiistiir (Lan, 2007, Mevarech ve Amrany, 2008; Mevarech ve Kramarski, 1997;
Mevarech, Terkieltaub, Vinberger ve Nevet, 2010; Teong, 2003).

Diger bir grup arastirmada ise 6grencilere igbirlikli ortamlarda iistbiligsel bir egitim verilmis ve
ogrencilerin iistbilissel becerileri gelistirilmistir (Jbeili, 2003; Kramarski ve Mevarech, 2003; Mevarech,
1999; Sandi-Urena, 2008; Shamir, Mevarech ve Gida, 2009). Sandi-Urena (2008) dgrenciler arasindaki
iletisim ve diislincelerini karsi tarafa yansitma mekanizmalarinin tistbilissel becerilerin gelisimini
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artirdigini belirtmistir. Benzer sekilde, Shamir ve digerleri (2009) iistbilissel becerilere dayal1 egitim alan
ogrencilerin tistbilissel farkindalik diizeylerinde anlaml bir gelisme oldugunu ortaya koymustur.

Yukarida sozii edilen, igbirlikli 6grenme yontemi ve iistbilisin karsilikli iliskisini belirlemeye
yonelik arastirmalarda isbirlikli 6grenme ve iistbilisin gesitli degiskenler tizerindeki (basari, iistbilissel
farkindalik, tutum, iletisim, motivasyon vb.) etkilerine yer verilirken, yapilandirilmis isbirlikli 6grenme
tekniklerinin kullanim1 ve {istbiligsel becerilerin gelisimini saglayabilmek igin farkli stratejilerin
uygulanmast goz ardi edilmistir. Tiirkiye’de yapilan arastirmalara bakildiginda ise, matematik
alaninda yapilandirilmis isbirlikli 6grenme tekniklerinin kullanildigi, bu tekniklerin ve iistbiligsel
stratejilerin nasil kullanildiginin betimlendigi, isbirlikli Ogrenme ve ({istbilissel stratejilerin
biitiinlestirildigi, ayrintili materyallerin sunuldugu bir calismaya rastlanamamigtir. Bu baglamda,
konunun arastirilmasina ihtiyag oldugu diistintilmektedir.

Tirkiye'de ilkdgretim matematik dersi Ogretim programinda problem ¢ozme siirecinde
Ogrencilerin {iist diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesi beklenmektedir (Milli Egitim Bakanlig:
[MEB], 2009). Ayrica, programda matematik O&gretimi siirecinde isbirlikli 6grenme yOnteminin
kullanilmas: 6nerilmektedir. Yapilan ¢alismanin isbirlikli 6grenme yonteminin etkililigini ve {istbilis
gibi tist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeyi amaglayan yeni 6gretim etkinliklerinin tasarlanmasi
agisindan faydali olacag: diisiiniilmektedir. Belirtilen gerekceler dogrultusunda gerceklestirilen bu
aragtirmanin amaci, matematik Ogretiminde iistbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin 6. sinuf 6grencilerinin tistbilissel becerilerine etkisini incelemektir. Bu baglamda, arastirma
kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmuistir.

1. Matematik dersinde,

a) Ustbiligsel stratejilerle desteklenen igbirlikli dgrenme yénteminin uygulandigi 6. simf
ogrencilerinin 6gretim uygulamalarindan onceki ve sonraki iistbiligsel becerileri arasinda anlamli bir
fark var midir?

b) Ustbiligsel strateji destegi olmaksizin yalnizca isbirlikli 6grenme yénteminin uygulandig 6.
sinif 6grencilerinin 6gretim uygulamalarindan 6nceki ve sonraki iistbilissel becerileri arasinda anlamh
bir fark var midir?

c) Mevcut 6grenme siirecinin devam ettigi 6. smif dgrencilerinin 6gretim uygulamalarindan
onceki ve sonraki tistbiligsel becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigs, iistbiligsel
strateji destegi olmaksizin yalmizca isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi ve mevcut 6grenme
siirecinin devam ettigi 6. smmif Ogrencilerinin, gruplar arasi karsilastirmalarda, Ogretim
uygulamalarindan sonraki iistbilissel becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme ydnteminin uygulandig1 ve iistbiligsel
strateji destegi olmaksizin yalnizca isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandig: 6. simf 6grencilerinin
uygulanan 6gretim siirecleriyle ilgili diistinceleri nelerdir?

Yontem

Arastirmamin Modeli

Arastirma hem nicel hem de nitel arastirma yontemlerinin kullanuldig1 karma yonteme gore
desenlenmistir. Karma yontem arastirmasi, nitel ve nicel arastirma yontem, teknik ve yaklasimlarimin
tek bir calismada toplandigy, analiz edilip sunuldugu bir arastirma desenidir (Johnson ve Onwuegbuzie,
2004). Arastirmada, karma yontem tasarimlarindan sirali-agiklayici tasarim kullamilmistir. Sirali-
agiklayici tasarimda, aragtirma oncelikle nicel yontemle baslayabilir, daha sonra arastirma amaglarina
bagli olarak derinlemesine bilgi etmek i¢in daha az bir 6rneklemden nitel veriler toplanabilir (Creswell,
2003). Bu ¢alismada oncelikle, nicel yontemle genis bir 6rneklemden veri toplamak amacryla bir lgek
uygulanmistir. Daha sonraki asamada ise, nitel veriler ile nicel veriler detaylandirilmigtir.
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Aragtirmanin deneysel boliimii Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel modele gore
tasarlanmistir. Yar1 deneysel ¢alismalarda arastirmaci gruplari yapay olarak olusturamayacagi igin bu
tiir calismalar gruplarin yansiz se¢imini kapsar. Arastirmaci var olan gruplardan birini yansiz olarak
deney grubu, digerini ise kontrol grubu olarak seger ve her iki gruba da 6n testleri uygular. Yalnizca
deney grubunda gergeklestirilen deneysel etkinliklerden sonra son testleri gruplara uygulayarak
aralarindaki farkliliklar1 degerlendirir (Creswell, 2005).

Calismada iki deney grubu ve bir kontrol grubu yer almistir. Deney gruplarinda &gretim
yontemlerini uygulama siirecinde 1. deney grubunda (isbirligi+iistbilis) tistbiligssel stratejilerle
desteklenen igbirlikli 6grenme yoOntemiyle; II. deney grubunda (isbirligi) iistbilissel strateji destegi
olmaksizin sadece igbirlikli 6grenme yontemiyle 6gretim uygulanmigtir. Kontrol grubuna ise var olan
normal siire¢ devam etmistir. Calismanin deneysel uygulama safhasi 5 hafta (20 ders saati) stirmiistiir.
Deneysel siirecin gergeklestirildigi matematik dersi 6grenme alani kazanimlarina tiim gruplarda ayni
anda baslanmis ve ayni anda bitirilmistir. Deneysel uygulamalar 6ncesinde ve sonrasinda deney
gruplari ve kontrol grubundaki 6grencilerin {istbilissel beceri diizeyleriyle ilgili veri toplamak amaciyla
UYO uygulanmistir.

Nitel verilerin elde edilmesi siirecinde nitel arastirma tekniklerinden dokiiman analizi
kullanilmistir (Yildirim ve $imsek, 2008). Dokiiman analizi; verilerin toplanmasi, sistematik olarak
incelenmesi ve degerlendirilmesinde yararlanilan bir tekniktir (Wiersma, 2000). Nitel arastirmalarda
arastirmanin gecgerligini artirmak amaciyla, calisilan arastirma problemiyle ilgili yazili ve gorsel
materyal veya malzemeler de arastirmaya dahil edilebilir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2011-2012 egitim Ogretim yilinda Istanbul ili Avrupa
yakasindaki bir ilkdgretim okulunun 6. siniflarinda okuyan 101 6grenci olusturmaktadir. Deney ve
kontrol gruplarini belirlemeden 6nce, il valiligi ve Milli Egitim Miidiirliigii'nden ¢alismayla ilgili resmi
izinler alinmistir. Deney gruplar1 ve kontrol grubunun belirlenmesinde éncelikle 6grencilerin 2011-2012
egitim 6gretim yili I. donem sonunda karnelerindeki matematik not ortalamalar1 dikkate alinmistir. 6
tane 6. sinuf subesine ait genel matematik not ortalamasinin 100 {izerinden 64.01 oldugu belirlenmistir.

Inceleme altina alinan smiflar arasinda homojenlik oldugundan (Levene testi F=.78, p=.56>.05),
dagilim normallik varsayimini sagladigindan ve alt1 grup oldugundan dolayi, verilerin
¢oziimlenmesinde tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA sonucunda, 1. donem
matematik dersi not ortalamalarinin siniflar arasinda anlaml sekilde farklilasmadig1 saptanmstir [Fe-
23=29; p=.92>.05]. Elde edilen sonug, 6 sinif arasinda I. donem matematik dersi not ortalamalari
agisindan denklik oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda, smiflardan tigii rastgele sekilde ¢alisma
grubu olarak atanmuistir.

Ayrica, deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler 6ncesinde, calisma gruplarinin
UYO'ye ait 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigin test etmek igin ANOVA
uygulanmistir. Yapilan ANOVA sonucu Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. UYO On Test Puanlarinin Karsilastirilmasina iliskin ANOVA Sonuglar:

Varyansin kaynag Kareler toplami sd Kareler ortalamasi F )
Gruplar arast 15.95 2 7.98 .04 .96
Grup ici 20202.99 98 206.15

Toplam 20218.95 100

Tablo 1 incelendiginde, calisma gruplarinin UYO 6n test puanlari igin yapilan ANOVA testi
sonucunda gruplar arasinda iistbiligsel beceriler agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya
cikmamustir [F9s=.04; p=96>.05]. Ayrica, calisma gruplariin UYO 6n test verilerinde Levene’s Testine
gore F =20 ve p=.82 olup p>.05 anlamlilik seviyesinde gruplarin varyanslarinin homojen oldugu yani
gruplarin esit varyansli olduklar1 belirlenmistir. Bu bulgudan yola ¢ikarak, deneysel islemler éncesi
calisma gruplarindaki 6grencilerin tistbilissel beceri seviyelerinin denk oldugu sdylenebilir.
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Yapilan analizler sonucunda, bu ii¢ gruptan rastgele sekilde ikisi deney ve biri kontrol grubu
olarak belirlenmistir. 6-E, 6-F ve 6-D simnuflari sirasiyla I. deney grubu (isbirligi+iistbilis), II. deney grubu
(isbirligi) ve kontrol grubu olarak atanmistir. Calisma gruplarinda yer alan 6grencilerin 6zellikleri Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2. Calisma Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin Ozellikleri

Cinsiyet
Gruplar Kiz Erkek Toplam
f % f %
I.deney grubu (isbirligi+iistbilis) 11 33.3 22 66.7 33
II.deney grubu (isbirligi) 12 35.3 22 64.7 34
Kontrol grubu 11 324 23 67.6 34

Tablo 2 incelendiginde hem deney gruplarinda hem de kontrol grubunda bulunan erkek
ogrenci sayilarinin kiz 6grencilere gore fazla oldugu goriilmektedir. Ayrica, her ii¢ calisma grubundaki
ogrenci sayilari birbirine oldukca yakindir. Ogrencilerin 1. donem matematik not ortalamalar
incelendiginde, I. deney grubunun (isbirligi+iistbilis) 61.89, II. deney grubunun (isbirligi) 65.22 ve
kontrol grubunun 63.36 ortalamaya sahip oldugu belirlenmistir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler farkli sosyo-ekonomik diizeylere sahipse, bu durum
arastirmadan elde edilen sonuglarin gegerliligini olumsuz etkileyebilir (Creswell, 2003). Bu nedenle,
calisma gruplar1 ayni devlet okulunda okuyan 6grencilerden segilmistir. Ayrica, ¢alisma gruplarinda
yer alan Ogrencilerin bazi demografik 6zellikleri 6grenci kisisel dosyalar: incelenerek belirlenmistir.
Buna gore, 6grenci ailelerinin sosyo-ekonomik bakimindan orta seviye aile grubuna girdikleri tespit
edilmistir. Bunun yaru sira, ¢alisma gruplarindaki 6grencilerin yas ortalamalar1 da goz oniine alimustir.
Buna gore, I. deney grubundaki kiz 6grencilerin yas ortalamalar1 11.68, erkek Ogrencilerin yag
ortalamalar1 11.77; II. deney grubundaki kiz 6grencilerin yas ortalamalar1 11.56, erkek 6grencilerin yas
ortalamalar1 11.83; kontrol grubundaki kiz 6grencilerin yas ortalamalar1 11.75, erkek dgrencilerin yas
ortalamalar: 11.63'tiir.

Yar1 deneysel calismalarda arastirmacy, i¢ gegerlik agisindan olusabilecek tehditleri deneysel
siirecte en iyi sekilde agiklamaya gayret gostermelidir (Creswell, 2005). Arastirmaci, Orneklem
seciminden kaynaklanabilecek i¢ gecerligi tehdit eden unsurlara kars1 gruplarin benzer 6zellik tasiyip
tasimadigini kontrol edebilir (Creswell, 2003, 2005). Bu ¢alismada, deneysel uygulamalar ncesi yapilan
analizlerle (6n test ve I. donem matematik dersi not ortalamalar1) birbirine benzer 6zellikler gosteren
siniflar arasindan rastgele ¢alisma gruplar: belirlenmistir. Ayrica, ¢alisma gruplarindaki 6grencilerin
cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, yas gibi demografik 6zellikler acisindan benzer olduklar: sdylenebilir.

Ayrica, arastirmalarda etik ilkelerin saglamas: agisindan, arastirmaci elde edilecek verilerle ne
yapilacag1 konusunda katilimcilara detayh bilgiler verip, katilimcilardan goniillii katilim onayr alabilir
(Smith, 1995). Bu arastirmada, deney ve kontrol gruplar: belirlendikten sonra, deney gruplarindaki
ogrencilere farkindalik programi uygulama siirecinde, ¢alismaya katilan 6grencilerin kendilerinden ve
ailelerinden ¢alismaya kendi istekleri ile katildiklarina dair izin formu alinmistir. Calismanin amaci ve
yontemi goz oniine alindiginda, 6grencilerin siire¢ boyunca etkinliklere goniillii katilmalarina 6zen
gosterilmistir.

Veri Toplama Araglari

Ustbilissel Yeti Olgegri (LTYO): Ustbilis literatiiriinde en ¢cok kullanilan 6lceklerden biri Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan gelistirilen UYO'diir. UYO, yetiskinlerin hem iistbiligsel bilgisini hem de
ustbiligsel diizenlemelerini 6l¢mek icin tasarlanmistir.

Sperling ve digerleri (2002) ise kiiclik yastaki 6grencilerin iistbilissel bilgi ve diizenlemelerini
dolayisiyla iistbiligsel becerilerini 6l¢gmek igin iki benzer 6lgek (Junior Metacognition Awareness
Inventory version A ve Version B) gelistirmislerdir. 12 maddeden olusan 6lgegin ilk versiyonu (Jr. MAI

268



Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

version A) tiglincii siniftan besinci sinifa kadar okuyan 6grenciler igin kullanilabilir. Ikinci versiyon (Jr.
MALI version B) ise bu 12 maddeye ek olarak 6 madde daha icermektedir ve 6. smniftan 8. sinifa kadar
okuyan 6grenciler i¢in kullanilabilen bir 6l¢ektir. Bu arastirmada, ¢alisma grubu 6. sinif 6grencilerinden
olustugu i¢in UYO'niin ikinci versiyonu (Jr. MAI version B) kullanilmstir.

Olgegin Tiirkce'ye cevrilmesi, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 Aydin (2007) tarafindan
yapilmstir. Olgek, {istbilissel bilgi ve {istbilissel diizenleme olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir.
Ustbili§sel bilgi boyutunda 1, 2, 3, 4, 5, 12, 13, 14 ve 16. maddeler, iistbilissel diizenleme boyutunda ise
6,7,8,910,11, 15, 17 ve 18. maddeler yer almaktadir. C)lgegin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisi dlgegin
biitiinii i¢in “a= .80” olarak hesaplanmustir. Ayrica, 6lgegin iistbilissel bilgi alt boyutu icin giivenirlik
katsayis1 “a= .66" ve {istbilissel diizenleme alt boyutu i¢in “a=.73” seklinde belirlenmistir (Aydin,
2007). Olgegin gegerlik ve giivenirligini Tiirk kiiltiiriinde test etmek amagch yapilan calismada agimlayict
faktor analizi ve dogrulayici faktor analizi kullanilmistir. Ogrencilerin iistbiligsel beceri puanlarimin
giivenirlik analizleri yapilmis ve uyusum, ayirt edici ve alt grup gegerlikleri incelenmistir (Aydin, 2007).
Yapilan analizler sonucunda, UYO'niin gegerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu goriilmiistiir.

18 maddeden olusan UYO, hicbir zaman (1), nadiren (2), bazen (3), sik sik (4) ve her zaman (5)
seklinde 571i likert tipi bir derecelendirmeye sahiptir. Olumsuz madde bulunmayan Olgekten
aliabilecek en diisiik puan 18 ve en yiiksek puan 90 dir. Olumsuz madde bulunmayan dlgekten alinan
yiiksek puanlar, yiiksek diizeyde iistbiligsel beceriyi gostermektedir. Olgegin uygulama siiresi yaklagik
20 dakikadir. Bu arastirmada, 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 “a=.79”, alt boyutlar icin
glivenirlik katsayilar: ise tistbiligsel bilgi i¢in “o= .59”ve tistbiligsel diizenleme i¢in “a= .61" olarak
bulunmustur.

Ogrenci kompozisyonlari: Veriler, aym zamanda nitel analizler yoluyla elde edilmistir. Bu
nedenle, 6grencilerin biligsel ve duyussal 6zelliklerinin saptanmasinda Sharan (1980) tarafindan izlenen
yol benimsenerek 6grenci kompozisyonlarindan yararlanilmistir. Nitel verileri elde etmek amaciyla I
ve II. deney grubundaki Ogrencilerin yazili goriislerine basvurulmustur. Uygulama bitiminde,
ogrencilerin uygulama siireciyle ilgili goriislerini almak amaclandigindan “Cebir 6grenme alanindaki
konularin islenmesi siirecindeki etkinliklerle ilgili goriisleriniz nelerdir? Aciklayimiz.” seklindeki agik
uglu soru yoneltilmistir. I. ve II. deney grubundaki 6grenciler igin tasarlanan ortamlarin 6grencilere
sundugu katkilari, yasadiklar: olumlu veya olumsuz deneyimleri yansitabilmelerine firsat sunmak ve
arastirmanin nicel verilerini zenginlestirmek diisiincesinden yola ¢ikarak yazili goriisler alinmistir. II.
deney grubundaki (isbirligi) 6grencilerin iistbilissel izleme faaliyetlerinin aktif hale gelmesine manipiile
etmemek amaciyla yazili goriigler son test uygulandiktan sonra alinmaistir.

67 6grencinin yazili goriislerinin analiz edilmesi sonucunda arastirma amacina en uygun olan
ve deney gruplarinin goriislerini temsil edecegi belirlenen I. ve II. deney grubundan altisar olmak tizere
toplam 12 6grenci goriisii amagli 6rnekleme yontemiyle se¢ilmistir. Amach 6rnekleme derinlemesine
arastirma yapabilmek amaciyla zengin bilgiye sahip oldugu diisliniilen durumlarin derinlemesine
calisilmasmma imkan saglamaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Arastirmada amagli Ornekleme
tiirlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi kullanilmistir. Bu 6rneklemedeki amag, goreceli olarak
kiiciik bir 6rneklem olusturmak ve bu orneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin
cesitliligini maksimum derecede yansitmaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Buna gore, bu calismada her
iki deney grubundaki 6grencilerin UYO ortalama puanlari en yiiksekten diisiige dogru siralanmus;
yiiksek, orta ve diisiik ortalamaya sahip ikiser 6grenci 6rnekleme alinmaistir.

Islem Basamaklart

Deneysel siire¢, hazirlik ve uygulama olmak {izere iki asamada gergeklestirilmistir.
Aragtirmanin deneysel safhast 5 hafta (20 ders saati) boyunca siirmiistiir. Bu siireye &grencilerin
yonteme ve kullanilacak materyallere iliskin farkindalik ¢alismalari ve de on test-son testlerin
uygulandigi siireler dahil edildiginde arastirma toplam 33 ders saati siireyle gerceklestirilmistir.
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Calismayn yiiriiten aragtirmacilardan birisinin Istanbul ilinde 6gretmen olmasi sebebiyle, deney
gruplarinda uygulamalar 6gretmen olan arastirmaci tarafindan, kontrol grubunda ise smifin kendi
matematik Ogretmeni tarafindan gerceklestirilmistir. Arastirmaci, yari deneysel arastirmanin ig
gecerligine tehdit olusturabilecek unsurlara karsi 6nlem almak icin, deneysel ¢alisma siirecinde 6n test
ile son test arasinda gecen zamani en iyi sekilde kontrol etmek zorundadir (Creswell, 2003, 2005). Bu
aragstirmada deney gruplar1 ve kontrol grubunda dersler matematik 6gretim programinin cebir
ogrenme alaniyla ilgili kazanimlar dogrultusunda islenmistir. Aragtirmaci, kontrol grubunda derse
giren 0gretmen ile konuyu nasil anlatacagi, kullanilacak problemler ve 6gretmen kilavuz kitabindaki
hangi etkinlikleri yapacag: {izerinde hem fikir oluncaya kadar goriismeler yapmistir. Tiim gruplarda
kazanimlar1 igeren problemlerle ¢alisilmaya ayni1 anda baslanmis ve ayni anda bitirilmistir.

Deney gruplarinda isgbirlikli 6grenme yontemi tekniklerinden “6grenci takimlari basari
boliimleri teknigi (OTTB)” uygulanmistir. Deney gruplarinda OTBB teknigini uygularken teknigin
basamaklar1 dikkate alinarak uygulama siireci gergeklestirilmistir (Agikgdz, 1992; Tarim ve Akdeniz,
2008; Slavin, 1995). OTTB tekniginin genel hatlariyla uygulama siireci Tablo 3'te 6zetlenmistir.

Tablo 3. Deney Gruplarinda OTTB Teknigini Uygulama Siireci

Siireg Uygulanan grup Basamak Siire
L4 b Materyal hazirlama 3 aylik zaman dilimi
ceney grubu On testlerin uygulanmast 5 ders saati

(isbirligi+iistbilis)

Hazirlik Uygulanan yonteme iliskin farkindalik .
siireci pr}(l)ggraml ’ § 4 ders saati
II.deney grubu . a :
(isbirligi) Ogrencﬂ.erl 'guljuplara atama o 1 ders saat%
Takim kimligi olusturma etkinlikleri 3 ders saati
Ldeney grubu Konu sunumu 1ders saati
(isbirligi+iistbilis) ~ Grup calismasi 2 ders saati
Uygulama Basar1 gruplarinin belirlenmesi ve
Siireci H'd?niy, grubu degerl-v.en.(.:h.r.llmem 1 ders saati
(igbirligi) Grup odiilii

I. Deney Grubunda (Isbirligi+Ustbilis) Islem Basamaklar

Materyal hazirlama: Calisma kapsaminda 6. smif “cebir 6grenme alani1” ele alinmistir. Bu
alanin se¢iminde iki durum go6z oniinde tutulmustur. Bunlardan birincisi, Tiirkiye’de 2005 yilindan
itibaren kademli olarak uygulamaya konulan yeni matematik 6gretim programina gore, ilkogretimin 6-
8. simiflarinda cebirle ilgili kavramlarin gelismesi ve temel becerilerin kazandirilmasinin
hedeflenmesidir (MEB, 2009). Ayrica, National Council of Teachers of Mathematics’e (NCTM, 2000)
gore de 0grencilerin cebirsel sembolleri kullanarak matematiksel yapr ve durumlar farkli sekillerde
temsil ve analiz etmeyi, nicel iligkileri temsil etmek ve anlamak i¢in matematiksel modeller kullanmayr,
gercek yasamla ilgili gesitli durumlardaki degisimi analiz etmeyi kavramalari gereklidir. Tkincisi ise,
yapilan arastirmalarin cebir konusunda Ogrencilerin sikinti yasadiklari yoniinde bulgular ortaya
koymasidir (Steele, 2005; Erbas, Cetinkaya ve Ersoy, 2009).

Bu dogrultuda materyal hazirlama siirecinde &ncelikle, ilkogretim matematik dersi 6gretim
programinin (MEB, 2009) 6. sinif cebir 6grenme alanina ait kazanimlar belirlenmistir. Kazanimlarla ilgili
ders igerikleri ve materyaller aragtirmacilar tarafindan hazirlanmistir.

Aragtirmanin materyal hazirlama siirecinde c¢alisma kagitlari, yonlendirme karti, hata
degerlendirme formu, davranis kartlari, 6dev yonlendirme formu, giinliik, grup degerlendirme formu
materyalleri tasarlanmistir. Bu materyallerin planlanmasi uzman kanilarina da basvurmak suretiyle
arastirmacilar tarafindan yapilmistir. Materyallerinin tasarlanmasi siirecinde, matematik egitimi alan
uzmanlarindan (2 dogent, 2 yardimci dogent), matematik ve Tiirkce 6gretmenlerinden goriisler alinmis;
bu goriisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak uygulama igin hazir hale getirilmistir.
Hazirlanan materyaller arastirma kapsaminda yer almayan bir sinifta deneme amaciyla uygulanmaistir.
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suiresi revize edilmistir.

Arastirma kapsaminda hazirlanan materyallerden ilki “calisma yapraklar1”dir. Calisma
yapraklarinda sorular olusturulurken ders, calisma ve 6gretmen kilavuz kitabinda (MEB, 2009) yer alan
sorulardan yararlanilmistir. Bu sorulara ve kazanimlara uygun olarak arastirmacilar tarafindan ek
sorular da olusturulmustur. Calisma yapraklarinin igerigi diizenlenirken, Ogrencilerin iistbilissel
becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalara da yer verilmistir (Ek 1).

Ogrencilerin {iistbiligsel becerilerini gelistirmeyi amaglayan materyallerden biri “yénlendirme
kart1”dir. Yonlendirme karti Ogrencilere problem ¢6zme siireglerini planlamalari, izlemeleri,
degerlendirmeleri ve derinlemesine diisiinmeleri, yani sergiledikleri davraruslarda farkindalik
kazanmalar1 amaci ile uygulanmustir. Yonlendirme kartlariyla 6grencilerin bir problemi ¢oziip
¢ozemeyeceklerini tahmin etmeleri, 6nceki bilgileri ve yasantilariyla iliski kurmalari istenmektedir.
Yonlendirme karti, Fortunato ve digerlerinin (1991) ve Panaoura ve digerlerinin (2003) dlgegine ve
kontrol listesine dayanmakla birlikte uzman goriisleri ile {iistbilissel boyutlar dikkate alinarak
gelistirilmistir. Yonlendirme karti; problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce planlama, problemi ¢6zerken
plan1 devam ettirme/izleme ve problemi bitirdikten sonra degerlendirme olmak {izere {i¢ béliimde yer
alan ifadelerden olugsmaktadir (Ek 2).

Hazirlanan materyallerden digeri “hata degerlendirme formu”dur. Hata degerlendirme
formunun kullanilmasiyla 6grencilerin 6grenme siirecindeki eksiklikler ve hatalara kars: bilgi sahibi
olmalari, eksiklik ve yanligliklar varsa bunlar1 diizeltmeleri ve boylece iistbilissel becerilerden biri olan
izlemenin gelismesi amaglanmistir. Ogrencilerden her grup calismasi sonrasinda hata degerlendirme
formunu doldurmalari istenmistir (Ek 3).

Ogrencilere diisiincelerini ifade etmek icin bir olanak saglayan materyallerden bir digeri de
“davranis kartlar1”dir. Davranis kartlarimin tasarlanmasindaki amag¢ Ogrencilerin problem ¢ozme
siirecindeki davranislarin1 ve diislincelerini daha detayli diisiinmelerini saglamaktir. Biligsel ve
uistbilissel davranislarin yazili oldugu davramis kartlari tasarlanirken Wilson'in (2001) gelistirdigi
davrarnus kartlar1 temel alinmis, ancak isbirlikli 6grenme ilkeleri dogrultusunda grup etkilesimini
yansitan yeni ifadeler eklenmistir (Ek 4).

Aragtirmacilar tarafindan tasarlanan materyallerden bir digeri “6dev yonlendirme formu”dur.
Odev yoénlendirme formu, dgrencilerin derinlemesine diisiinmelerine olanak saglayarak calismalarini
diizenlemelerine yardimci olmay: amaclamaktadir. Form, Desoete ve digerleri (2001) tarafindan
kullanilan problem ¢zme kagidina dayanmaktadir. Odev yénlendirme formu, tahmin, uygulama ve
degerlendirme olmak tizere ii¢ boliimden olusmaktadir (Ek 5).

Arastirmada kullanilan materyallerden biri de “giinliik”tiir. Giinliik, 6grencinin zihindeki
karmasik bilgileri bir diizene koymasi, diisiincelerini sentezlemesi ve kendisinin anlayacag: sekilde
ifade etmesini saglamak amaciyla tasarlanmistir (Ek 6).

Ayrica, Ogrencilerin grup calismalarinda yasadiklar1 giigliiklerin belirlenmesi, isbirlikli
O0grenmenin yapisi ve genel ilkelerinin korunmasina yonelik onlemler alinmasi1 amaciyla aragtirmacilar
tarafindan “grup degerlendirme formu” tasarlanmistir (Ek 7). Grup degerlendirme formu gelistirilirken
MEB (2009) kaynagindan yararlanilmistir. Her hafta her dgrencinin grup degerlendirme formunu
doldurmasi saglanmigtr.

On testlerin uygulanmast ve farkindalik programi: Materyal hazirlama asamasindan sonra
deney gruplar1 ve kontrol grubundaki 6grencilere UYO &n test olarak uygulanmistir. On testlerin
uygulanmasmin ardindan farkindalik programima gecilmistir. Ogrenciler isbirlikli 6grenme
calismalarina ge¢meden oOnce birka¢ hafta grup calismasina hazirlanmaya ihtiya¢ duyabilirler
(Williams, 2005). Bu baglamda, uygulama baglamadan ©nce matematik derslerinde 6grencilerin
uygulanacak olan teknige ve kullanilacak materyallere yonelik farkindaliklarini olusturmak icin OTTB
teknigi ve materyaller agiklanmuistir.
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Ogrencileri gruplara atama ve takim kimligi olusturma etkinlikleri: Farkindalik ¢alismalari
yapildiktan sonra 6grencileri gruplara atama ¢alismas: yapilmistir. Ogrencilerde yardim isteme ve
yardim etme davraniglarinin olusmas: igin 6grenciler farkli yetenek seviyelerinde olmalidir (Krol,
Janssen, Veenman ve Van der Linden, 2004). Bu baglamda, heterojen 6grenci gruplar: olusturulurken
belirleyici faktorler, basar1 ve cinsiyet olmustur. Ik defa gruplar olusturulurken basar: 6lgiitii olarak
ogrencilerin I. donem matematik dersi ortalama puanlar1 goz dniine alinmistir. Her grupta farkli basari
seviyesinden ve cinsiyetten 6grenci bulunmasina 6zen gosterilmistir.

Gruplardaki 0Ogrencilerin, birbirleriyle etkilesimlerini kolaylastiracak sekilde karsilikli
oturmalari saglanmistir. Gruplarin belirlenmesinin ardindan 6grenciler iletisim becerilerini gelistirmek,
grup kimligi olusturmak ve grup {iiyelerinin birbirlerini tanimasina imkan saglamak amaciyla ayna-
ayna, ters ayna, beyin firtinasi, takim slogani, takim sapkasi, tanigma topu gibi aktivitelere katilmigtir
(Senemoglu, Gomleksiz ve Ustiindag, 1999).

Konu sunumu: OTTB tekniginin hazirlik siireci tamamlandiktan sonra uygulama siirecine
gecilmistir. Uygulama siirecinde 1. deney grubunda (isbirligi+iistbilis) {istbilissel stratejilerle
desteklenen igbirlikli 6grenme ydntemi uygulanmistir. Ustbilissel stratejilerle desteklenen igbirlikli
o0grenme yontemi uygulama siireci Tablo 4'te 6zetlenmistir.

Tablo 4. Ustbilissel Stratejilerle Desteklenen Isbirlikli Ogrenme Yéntemi Uygulama Siireci

Basamak Uygulanan Ustbilissel Stratejiler Kullanilan Materyaller

Konu sunumu Modelleme ve sesli diisiinme
.. . . Hata degerlendirme formu
Oz-degerlendirme > .

Grup degerlendirme formu

Ustbilissel yonlendirme Yonlendirme karti

Grup calismasi

Davranis kartlarini siraya dizme

Ciftli problem ¢6zme-Sesli diisiinme
Bilingli secimler yapma, doniit verme ve
gozden gecirme

Davranis kartlari
Yonlendirme kart

Ev 6devi calisma kagitlar:
Calisma kagitlar

Yazma
Derinlemesine diisiinme ve diigiincelerini

Yonlendirme kartt
karsi tarafa yansitma

Diistinme giinliigii tutma Giinliik
. Odev Yénlendirme formu
Tahmin etme
Calisma yapraklar:

Grup Basarisinin
Belirlenmesi ve
Degerlendirilmesi
Grup odiilii

Ustbiligsel stratejiler kisinin kendi biligsel siire¢lerini planlamak, izlemek, kontrol etmek ve
degerlendirmek igin kullandiklar1 tekniklerdir (Flavell, 1979; Livingston, 1997; Woolfolk, 2007).
Boekaerts ve Simons (1995) ise iistbiligsel stratejileri 6grenme siirecinin 6ncesinde, 6grenme sirasinda
ve sonrasinda 6grenciler tarafindan alinan kararlar olarak gormektedir (aktaran Toit ve Kotze, 2009).
Dolayistyla, iistbiligsel becerilerin gelismesi igin Ogretim ortamlarinda uygulanabilecek {istbiligsel
stratejileri desenlemek gereklidir (Lin, 2001). Bu ¢alismada iistbiligsel stratejilerin, {istbilissel becerileri
(Desoete, 2001; Jager, Jansen ve Reezigt, 2005, Mevarech ve Amrany, 2008) gelistirmede
kullarnulabilecegi g6z 6niine alinmustir. Yani bu ¢alisma boyunca strateji kelimesi, 6grencilerin {istbilissel
becerilerini gelistirmede izlenecek yollar anlaminda kullanilacaktir.

Arastirmacilar tarafindan (Blakey ve Spence, 1990; Costa, 1984; Darling-Hammond, Austin,
Cheung ve Martin, 2003) 0grencilerin iistbiligsel becerilerini gelistirmek amaciyla gesitli stratejiler
gelistirilmistir. Yapilan arastirmada {istbilissel stratejilerden modelleme, sesli diisiinme, 06z
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degerlendirme, iistbilissel yonlendirme, davranis kartlarini siraya dizme, ¢iftli problem ¢6zme, bilingli
secimler yapma, doniit verme ve gozden gecirme, yazma, derinlemesine diisiinme ve diisiincelerini
kars: tarafa yansitma, diistinme giinltigii tutma, tahmin etme stratejileri kullanilmistir. Calismada
gerceklestirilen iistbiligsel etkinlikler ve igerik diizenlenirken daha once yapilmis arastirmalarda
kullanulan ve basarili sonuglar veren uygulamalar incelenmistir (Adibnia ve Putt, 1998; Jbeili, 2003;
Kramarski ve Mevarech, 2003; Lan, 2007; Mevarech, 1999; Mevarech ve Kramarski, 1997).

OTTB tekniginin konu sunumu boliimii 6gretmen anlatimina dayanmakla birlikte tartisma
bi¢iminde tiim simf katilimini da gerektirmistir. Konu sunumu her yeni konu veya problem igin
yaklasik 10-15 dakika siirdiiriilmiistiir. Bu basamakta iistbiligsel stratejilerden modelleme ve sesli
diistinme kullanilmistr.

Modelleme ve sesli diigiinme: Onemli bir {istbiligsel strateji olan &gretmen modellemesi
stratejisinde (Costa, 1984) Ogrencilerin iistbiligsel becerilerini sergileyen 6gretmeni model almalar
amaclanmaktadir (Muijs ve Reynolds, 2005; aktaran Toit ve Kotze, 2009).

Ogretmen konu anlatirken veya problem c¢ozerken diisiinme siirecinin nasil isledigini gosteren
bir model sunmustur. Ogretmen problemi ilk okudugunda ne diisiindiigiinii, nasil plan yaptigini,
planimi nasil uyguladigini, kendini ve siireci nasil degerlendirdigini sesli olarak ifade etmistir. Ornegin,
Ogretmen bir problemi ¢dzme siirecinde “Problemi anlamak igin tekrar okumaliyim. Problemdeki
anahtar bilgiler hangileridir, altin1 ¢izmeliyim. Problemde ...... boliimlerinde zorlandim.” gibi
diisiinme siirecini modelleyen ifadeleri sesli diisiinmiistiir. Modelleme sirasinda gerektigi durumlarda
ogrencilerle diyalog kurulmustur. Ornegin, dgretmen bir problemin sonucunu yanlis bulmus ve
ogrencilere “Coziimiin dogrulugunu nasil kontrol edebilirim? Hangi adimda hata yaptim? Dogru
¢Ozlime ulagsmak i¢in nasil bir strateji kullanabilirim?” gibi sorular yoneltmistir. Boylece dersin monolog
degil karsilikh etkilesim seklinde gerceklesmesine katki saglanmasi amaglanmuistir.

Grup ¢alismasi: Konu sunumundan sonraki grup c¢alismasi her ders icin yaklasik olarak 20
dakika stirmiistiir. Konuyla ilgili calisma kagitlar1 6grenci gruplarma verilmistir. Gruplardaki
ogrenciler kendilerine verilen problemleri ¢6zmek icin hem bireysel olarak (kendi stratejilerini
gelistirerek) hem de grup arkadaslariyla birlikte (stratejileri tartisarak) calismislardir.

Ogretmenler, 6grencilerin iistbiligsel stratejileri kullanma siirecinde katilimc1 ve kendi 6grenme
siirecinde sorumluluk almalarina destek olmalidir (Veenman vd., 2014). Bu baglamda, grup calismasi
siirecinde Ogretmenin gorevi, etkinliklerin isleyisini denetlemek, siirecin dogru ilerlemesini ve
Ogrencilerin diisiinmelerini saglayacak sorular sorarak Ogrencilere rehberlik etmek olarak
belirlenmistir. Ogrenciler problemlerle ugrasirken 6gretmen onlar1 gozlemis, siireg ilerlerken onlardan
gelen sorular1 yonlendirici bir sekilde cevaplamis ve gerektiginde 6grencilerin iistbilissel diisiinmelerini
tetiklemek amaciyla “Problemi ilk okudugunda ne diisiindiin”, “Problemi ¢6zmek i¢in nasil bir plan
yaptin?”, “Bu sonuca nasil ulastigimi agiklayabilir misin?”, “Buldugunuz sonug¢ hakkinda ne

diisiiniiyorsun?” gibi acik uglu sorular yoneltmistir.

Sekil 1. Grup Calismasi Siirecinde Ogretmen Rolii

Grup calismasi siirecinde uygulamada kullanilan {istbiligsel stratejiler asagidaki boliimde
agiklanmustir.
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Oz-degerlendirme: Ustbiligsel becerileri gelistiren stratejilerden biri olan &z-degerlendirmenin
gelismesi igin Ogrencilerden yaptiklar1 seylerden yararli veya zor bulduklarimi, sevdikleri veya
sevmediklerini, artilar1 veya eksilerini degerlendirmeleri istenmistir (Costa, 1984; Darling-Hammond
vd., 2003). Ogrencilerin hem f{istbilissel sorgulama yapmalari hem de arkadas desteginin 6nemini
kavramalari i¢in ¢alisma kagitlarina; “Bu ¢alismadaki en kolay problem...Ciinkii..., Bu ¢alismadaki en
zor problem...Ciinkii..., Arkadasimin bana katkilar1 neler?” gibi ifadeler eklenmistir.

Problem ¢6zme etkinlikleri sonrasinda, 6grencilerin 6z-degerlendirme ve {istbilissel izleme
yapmalarin1 gelistirmek amaciyla hata degerlendirme formlar1 dagitilmistir. Ayrica, her hafta
Ogrencilerin grup calismalarini degerlendirme formunu doldurmalari saglanmistir. Bu formlar
Ogretmen tarafindan incelenip, gerekli gruplara doniitler verilmistir.

Ustbiligsel yonlendirme: Ogrencilerin kendi kendilerine {istbiligsel becerilerini gelistirmeleri zor
bir siirectir (Pintrich, 2002). Bu nedenle, 6grencilerin problem ¢dzme siireglerini diizenleyen destekleyici
ve dolayli olarak yonlendirici bir strateji olan “yonlendirme” kullanilabilir (Wirth, 2009). Yapilan
calismada {istbilissel yonlendirme stratejisinin kullanilmasindaki amag¢ problem ¢dzme siirecinde
dgrencilerin siireci izleme ve dgrendiklerini kontrol etme becerilerini gelistirmektir. Ogrenciler kendi
problem ¢6zme siireglerinin tiim yonlerini anlamalari i¢in soru sorma konusunda yonlendirilmistir.
Ogrencilere problem ¢ozme siirecinde sormalar1 beklenen sorularin yer aldigi yénlendirme kartlari
verilmistir. Bu yonlendirme kartinin bir kopyas1 sinif panosuna da asilmis ve problem ¢ézme siireci
boyunca dgretmen tarafindan ifade edilmistir. Ogretmen, grencileri kendi problem ¢dzme siireglerinin
tim yoOnlerini anlamalar1 igin kendi kendilerine wve arkadaslarina soru sorma konusunda
cesaretlendirmistir.

z
Sekil 2. Yonlendirme Kartiyla Calisan Ogrenciler

Davramg kartlarini siraya dizme: Wilson’a (2001) gore {istbiligsel becerilerle iligkili ve biligsel
ifadelerin yazili oldugu davrars kartlar1 6grencilerin kendi diisiincelerini sorgulamalarin tetiklemekte
ve Ogrencilerin diisiincelerini ifade etmelerine olanak saglamaktadir. Arastirmada davranis kartlarini
siraya dizme stratejisini kullanma amaci, 6grencinin problem ¢ézme siirecini hatirlamas: ve kartlari
siraya dizmesini saglayarak kendi O0grenme siirecini kontrol etme ve degerlendirme becerilerini
gelistirmektir. Bu baglamda, problem ¢6zme siirecinden sonra 6grencilerin problemi nasil ¢ozdiiklerini
acgiklayan davranis kartlarini siralamalar1 istenmistir. Daha sonra, benzer bir problemi arkadasiyla
birlikte ¢ozerek kartlar1 siralamalari beklenmistir. Ogrencilerden davranig kartlarin1 diizenlemede ne
gibi farkliliklar oldugu, bu etkinlikten neler kazandiklarini birbirlerine agiklamalar: istenmistir.

Ciftli problem ¢bzme ve sesli diisiinme: Ciftli problem ¢dzme stratejisi grencilerin daha soyut
diisiinmelerini saglar. Ayrica, 6grencilerin soru sormay1 6grenmelerine, kendi bilgilerindeki eksiklikleri
belirlemelerine ve digerlerinin diisiincelerini 6grenmeye yardim eder (Darling-Hammond vd., 2003).
Boylece diisiinmenin siirekliligi saglanir (Blakey ve Spence, 1990; Hargrove, 2013). Bu baglamda, ciftli
problem ¢6zme ve sesli diisiinme stratejisiyle 6grencilerin birbirlerinin diisiinme stireglerini izleyerek
farkindalik olusturmalari, problem ¢dziimiine farkli bakis agis1 kazanmalari, diisiincelerini agiklarken
anlasilir bir ifade kullanmalars, iletisim kurma ve empati becerilerini gelistirmeleri amaglanmuistir.
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Stratejiyi uygulama siirecinde, ciftler halinde ¢alisacak 6grencilere birbirine paralel diizeyde
sorularin yer aldig1 bir tane ¢alisma kagid1 verilmistir. Dinleyen 6grenci, yonlendirme kartinda yer alan
sorular1 sirasiyla problem ¢oziiciiye sormustur. Problem ¢oziicii problemi sorulara cevap vermek
suretiyle ¢ozmiis ve yiiksek sesle agiklamistir. Problem ¢oziiciiniin zorlandig1 anlarda dinleyen 6grenci
yardimci olmaya ¢alismustir. Fikir birligi saglanamadiginda gruptaki diger {iyelerden yardim istenmis
ve tartisilmistir.

ENSS

Sekil 3. Ciftli Problem Stratejisiyle Calisan Ogrenciler

Bilingli se¢imler yapma, doniit verme ve gozden gegirme: Costa’ya (1984) gore dgrenciler herhangi
bir konun karar verme siirecinde, kararin sonuglarini diisiinmelidir. Boylece 6grenciler secimleri,
hareketleri ve elde edilen sonuglar arasindaki iligkiyi gorebileceklerdir. Ayrica, 6grencilere davramislar
hakkinda doniitler verme, onlara yanliglarindan 6grenme imkam saglar (Toit ve Kotze, 2009).
Belirtilenler dogrultusunda, arastirmada bilingli se¢imler yapma stratejisini kullanarak, dgrencilerin
secimlerini neye gore belirlediklerini fark etmelerini saglanmak amaglanmistir. Ayrica, 6grencilere
uygulamanin farkli asamalarinda yanlislarinin farkina varmalar1 ve diizeltmeleri amaciyla dontitler
verilmistir.

Bilingli secimler yapma stratejisini kullanirken, 6grencilerin aldiklar1 kararlar1 sorgulamalarina
yardimct olmak icin ev ddevi ¢alisma yapraklarinda benzer igerikte problemler verilmis, bunlarin
icinden segtikleri belirli sayida problemi ¢6zmeleri ve se¢gme nedenini agiklamalar: istenmistir.

Yazma: Matematik egitiminde o6grencilerin kavramlar arasindaki iliskileri kendi kelimeleri ile
yazmalar iistbilissel becerilerin gelisiminde 6nemli bir yer tutmaktadir (Steele, 2005). Bu diisiinceden
yola ¢ikarak, Ogrencilerin diislincelerini organize etmeleri, netlestirmeleri ve bunlar1 aciklamay1
ogrenmeleri amaciyla yazma stratejisi kullanilmistir. Yazmaya kagit iizerinde “sesli diisiinme” olarak
bakilabilir (Pugalee, 2004). Bu nedenle, 6ncelikle farkindalik programinda 6grencilere zihinlerinden
gecen her seyi materyallere yazacaklar1 vurgulanmistir. Daha sonra, tiim problem ¢ozme stiregleri
boyunca 6grencilerden yaptiklar1 ve diisiindiikleri her seyi calisma kagitlarina yazmalar: istenmistir.
Ogrencilere hem smif icinde hem de smif disinda giinliik, hata degerlendirme formu, ev édevi gibi
yazma aktiviteleri verilmistir. Giinliik, hata degerlendirme formu ve c¢alisma kagitlar1 literatiir
cercevesinde yapilandirilarak 6grencilerin yazma deneyimini gelistirmeleri amaglanmstir.

Derinlemesine diisiinme ve diisiinceleri kars: tarafa yansitma: Derinlemesine diisiinme, bireyin bir
eylem aninda ne yaptigin1 sorgulamasi ve daha sonra yaptig1 eylem iizerinde tekrar diisiinmesi ve
bunun sonucunda genel bilgilerini diizenlemesi seklinde agiklanabilir (Rogers, 2001). Bu baglamda,
istbilissel farkindalig1 gelistirmek amaciyla grup calismasi yapan 6grencilerin diisiincelerini tartisarak
derinlemesine diisiinmeleri ve arkadaslarina yansitmalari istenmistir.

Dilin tistbiligsel gelisimi kolaylastirdigina dair arastirmalar vardir (Costa, 1984; Hartman, 2001).
Bu diistinceden hareketle, diisiincelerini karsi tarafa yansitma yaparak aciklamada bulunma tiim
problem ¢ozme siiregleri boyunca kullanilmistir. Ogrenciler calisirken yiiksek sesle diisiinmeleri igin
cesaretlendirilmis ve yonlendirme kartlariyla birbirlerine rehberlik etmeleri saglanmistir.
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Sekil 4. Diistincelerini Karg1 Tarafa Yansitarak Calisan C)grenciler

Diisiinme giinliigii tutma: Hargrove’e (2013) gore giinliikler 6gretim programinin etkilerini de
artirmaktadirlar ve hatirlatici islevi gormektedirler. Bu baglamda, 6grenciyi derste 6grendiklerini
hatirlamaya sevk etmek, 6grencinin kendi uygulamalar: iizerinde diisiinmesine ve 6z-degerlendirme
yaparak {istbiligsel gelisime yardimci olmak amaciyla diistinme giinliigii stratejisi kullanilmigtir.
Ogrencilerden her matematik dersinin oldugu giin evde matematik giinliigii yazmalar1 istenmistir.

Tahmin etme: Ogrenci bir tahminde bulundugunda ve yaptig1 tahminin dogru olmadigim
gordiigiinde bilissel olarak bir dengesizlik olusur ve bu durum 6grenmeye yonelik bir motivasyon
olusmasina neden olur (Settlage ve Southerland, 2007). Bu bilgiden yola ¢ikilarak, 6grencilerin tahmin
becerilerini gelistirmek ve motivasyonlarini saglamak amaciyla ev Odevlerini yaparken odev
degerlendirme formu kullanilmistir. Odev degerlendirme formunda ve galisma kagitlarinda tahmin
becerilerini sorgulayan ifadelere yer verilmistir.

Basart gruplarinin belirlenmesi ve degerlendirilmesi: Ogrencilerin takim bagari puanlarimin
degerlendirmesinde Slavin (1995) tarafindan belirtilen bireysel ilerleme puanlar1 kullanilmistir.
Ogrencilere her hafta, calisilan konuyla ilgili bireysel testler yapilmistir. Testleri degerlendirmek igin
oncelikle 6grencilerin baslangi¢ puanlar: belirlenmistir. Baslangi¢ temel puani olarak dgrencilerin IL
donem birinci matematik sinav notlar1 esas alinmistir. Boylece, 6grencilerin test sonuglar: ile temel
puanlari karsilagtirilip bireysel ilerleme puani verilmistir. Ogrenci temel puamini gecerse grup
basarisina katki saglamaktadir. Bireysel ilerleme puani test puanundan son belirlenen temel puanin
¢ikarilmasiyla bulunmustur (Slavin, 1995).

Grup 6diilii: Temel puanlar ve ilerleme puanlari diizenlendikten sonra, her gruptaki
ogrencilerin bireysel ilerleme puanlarinin ortalamasi alinarak grup puan belirlenmistir. Grup puanina
gore haftanin en basarili gruplarina basari sertifikasi verilmistir. Unite sonunda da tiim goriilen
konular1 kapsayan genel degerlendirme testi uygulanmustir. Tiim konularin islenmesinin ardindan son
testler uygulanarak calisma tamamlanmaistir.

II. Deney Grubunda (Isbirligi) islem Basamaklart

II. deney grubunda iistbiligsel sorgulamalar ve strateji destegi kullanilmadan sadece OTTB
teknigi kullamlmistir. OTTB teknigini uygulama basamaklari I. deney grubuyla aym sekilde ve paralel
zamanlarda gerceklesmistir. OTTB uygulama siirecinde, materyal olarak I. deney grubuyla aym
problemleri iceren ¢alisma kagitlar: hazirlanmistir. Ancak, bu galisma kagitlarinda iistbilissel becerileri
gelistiren ifadelere yer verilmemistir.

I. deney grubundaki &grencilere, on testlerin uygulanmasinin ardindan OTTB tekniginin
kullanilmasina yonelik farkindalik programi uygulanmistir. Farkindalik program: sonrasi1 6grenciler
gruplara atanmistir. Ogrenciler gruplara yerlestirildikten sonra ayna-ayna, ters ayna, beyin firtinasi,
takim slogani, takim sapkasi, tanisma topu gibi takim kimligi olusturma etkinlikleri gerceklestirilmistir.
OTTB tekniginin 6gretme siireci 6gretmen sunumuyla baglamistir. Ogretmen konunun ana hatlarini
anlatmis ve 6rnek problemler ¢6zmiistiir. Daha sonra, 6grencilere ¢alisma kagitlar1 verilmis ve grup
calisma siireci baslamistir. Grup calisma siirecinde 6grencilerin igbirlikli bi¢cimde g¢aligmalart igin
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ogrenciler yonlendirilmistir. Ogrenciler etkilesim i¢inde calismislardir. Grup calisma siireci sonunda
gruplar tarafindan giin icinde 6grenilen bilgiler 6zetlenerek dersler bitirilmistir. Her hafta, yapilan
Ogretmen sunumlarindan ve grup calismalarindan sonra Ogrenciler o haftanin konusuyla ilgili
sorulardan olusan bireysel testler almislardir. Bireysel testler I. deney grubunda (isbirligi+iistbilis)
uygulanan testlerin aynisidir. Baglangi¢ puanlarimin belirlenmesi, bireysel ilerleme puanlarinin ve grup
basar1 puanlarinin hesaplanmasinda I. deney grubuyla (isbirligi+iistbilis) ayn1 adimlar izlenmistir.
Basarili gruplar 6diillendirilmisgtir.

Sekil 5. Isbirligi icinde Calisan Ogrenciler

Kontrol Grubunda Uygulama Siireci: Kontrol grubu 6gretmenine deneysel islemler hakkinda
bilgi verilmemistir. Diger yandan, kontrol grubunda herhangi bir 6gretim planlamasi yapilmamus;
Ogretmen kilavuz kitabina dayali normal siire¢ devam etmistir. Kontrol grubu 6gretmeniyle derslerden
once konuyu anlatma sekli, kilavuz kitaptaki etkinliklerden hangisini yapacagi ve kullanilacak
problemler {izerinde goriismeler yapildigindan dolay: dersler kontrol grubu 6gretmeniyle koordineli
sekilde islenmistir.

Ancak, kontrol grubundaki ders isleme siirecinin tanimlanabilmesi ve deney gruplarindan
farkli olup olmadigini belirlemek amaciyla bazi islemler gerceklestirilmistir. Deney gruplarinda
kullanilan problemler kontrol grubu ogretmenine verilmis, 6gretmenden bu problemleri ¢dzme
siirecinde uyguladig etkinlikleri ve islemleri yazili olarak sunmasi istenmistir (Ek 8). Ayrica, kontrol
grubu 6gretmeni ders isleme siirecinde gozlenmis ve gozlem formu kullanilmistir (Ek 9). Bu gozlem
formu, deney gruplarinda gerceklestirilen igbirlikli 6grenme yontemi ve {istbilissel stratejiler g6z oniine
alinarak arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Gozlemler sonucu, kontrol grubu Ogretmeninin
gozlem formunda yer alan maddelerden yalnizca %13'tinii (dokuz gozlemin ortalamasi) gosterdigi
tespit edilmistir. Kontrol grubu 6gretmeni tarafindan yazili olarak sunulan problem ¢6zme etkinlikleri
ve gozlemlerdeki diger tespitler géz oniine alindiginda, kontrol grubunda dersler genel olarak
dgretmen merkezli islenmistir. Ogretmen, belirlenen problemleri kendisi yaparak veya &grencilere
gerektiginde soru-cevap seklinde uygulamistir. Derslerin sonunda, 6grencilere anlamadiklar: konular
olup olmadig1 sorulmustur. Anlasilmayan veya eksik 6grenilen noktalar 6gretmen tarafindan veya
siniftaki bagka bir 6grenci tarafindan tekrar edilmistir. Kontrol grubunda deney gruplarinda uygulanan
yontem ve stratejilerden uzak bir ders isleme siirecinin gerceklestigi goriilmiistiir.

Ayrica, deney ve kontrol gruplariin etkilesim icinde olmasi deneysel bir ¢alismanmin ig
gecerliligini olumsuz etkileyebilir (Creswell, 2005). Bu dogrultuda, bu ¢alismada kontrol grubu farkh
devreden secilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada Oncelikle, verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi grup biiyiikliiklerinin
50’den kiiciik olmasindan dolay1 Shapiro-Wilks testi kullanilarak analiz edilmistir (Biiyiikoztiirk, 2012;
Tabachnick ve Fidell, 2000). Hesaplanan p degerinin 0.05"ten biiyiik ¢ikmasi, bu anlamlilik diizeyinde
puanlarin normal dagilimdan anlamli (asir1) sapma gostermedigi ve parametrik testlerin
kullanilabilecegini gostermistir (Koklii, Biiytikoztiirk ve Cokluk Bokeoglu, 2010).
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Daha sonraki siirecte, verilerin ¢oziimlenmesinde veri tiiriine gore, ayni grup igerisindeki ikili
karsilastirmalarda “bagimli grup t testi”, gruplar aras: karsilastirmalarda “tek yonlii varyans analizi
(ANOVA)” uygulanmistir. ANOVA sonucunda gruplar arasinda anlaml bir farklilik tespit edildiginde
bu farkliligin kaynagini belirlemek i¢in varyans homojenligine bagli olarak Scheffe testinden
yararlanarak ¢oklu karsilastirmalar yapilmistir. Arastirmanin istatistiksel islemlerinde elde edilen tiim
sonuglarda anlamlhilik diizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir. Ayrica, gruplar aras: farkin istatistiksel olarak
anlamli ¢ikmasi halinde degiskenler aras1 bu farkliligin pratikte de anlaml olup olmadigini belirlemek
amactyla etki biiyiikliigii hesaplanmistir. Etki biiyiikliigii belirlenirken, iki grup ortalamasi arasindaki
farkin analiz edildigi bagiml grup t testi igin Cohen’s d, varyans analizinde ise Cohen’s f degerleri
hesaplanmustir (Cohen, 1988; (")zsoy ve ()zsoy, 2013). Cohen (1988), d degerinin .20’den kiigiik olmasi
durumunda zayif, .50 olmasi1 durumunda orta ve .80’den biiyiik olmasi1 durumunda ise genis (biiytik)
etki biiyiikliigii olarak yorumlanabilecegini belirtmistir. Cohen’s f degeri ise .10 kiigiik, .25 orta ve .40
biiyiik etki biiyiikliigii seklinde yorumlanmistir (Cohen, 1988).

Ogrencilerin yazili goriisleri ise betimsel analiz yaklasimina gore degerlendirilmistir. Betimsel
analiz yaklasiminda veriler, daha nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Bu analiz
tlirlinde amag, bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis olarak sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu
dogrultuda, 6grenci goriislerinin yer aldig1 yazili dokiimanlar satir satir okunarak tistbilissel beceriler
agisindan incelenmistir. Betimsel analiz yapilirken arastirmanin kavramsal gergevesinden yola ¢ikarak
iistbiligsel becerilere dair kuramsal yapiyla da tutarli oldugu goriilen “Ogrencinin kendisi/siireg
hakkindaki bilgisi ve kontroliine iliskin becerileri” olarak isimlendirilen tema olusturulmustur. Daha
sonra, belirlenen tema cercevesinde Ogrencilerin yazili gortislerini sunduklar1 kagitlar
degerlendirilmistir. ”Ogrencinin kendisi/stire¢ hakkindaki bilgisi ve kontroliine iliskin becerileri”
temast kapsaminda 6grenci goriisleri olumlu ve olumsuz olarak kategorize edilmistir. Tartisma
béliimiinde ise bulgular 6grenci goriisleriyle iliskilendirilerek irdelenmistir.

Aragtirmanin nitel boyutunun i¢ gegerligini saglayabilmek icin elde edilen sonuglara nasil
ulagildig1 acik ve ayrintili bir sekilde sunulmustur. Ogrencilerin ifade ettigi her aciklama dikkate
aliarak incelenmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglarin teyit edilebilir olmas: igin olusturulan
temanin kavramsal cerceveyle uyumlu olmasi saglanmistir. Elde edilen sonuglar birbirleriyle
karsilagtirilip, yorumlanmistir, boylece veriler elestirel bir yaklasimla sunulmustur. Sonuglara nasil
ulasildigini ve nasil ¢ikarimlarda bulunuldugunu gostermek amaciyla 6grenci goriislerinden bulgular
kisminda dogrudan alintilara yer verilmistir. Gortisleri belirtilen 6grencilerin gercek isimleri yerine
temsili isimler kullanilmigtir.

Bulgular

Bu boliimde deney gruplari ve kontrol grubu 6grencilerinin UYQO &n test ve son testinden elde
edilen bulgular sunulmustur. Ancak testlerin analizleri yapilmadan 6nce test puanlarinin normal
dagilima sahip olup olmadiklar1 Shapiro-Wilks testi ile, varyans homojenlikleri ise Levene Testi ile
analiz edilmistir. UYO’ye ait Shapiro-Wilks normallik testi analiz sonuglar1 Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5. UYO'ye Ait Shapiro-Wilks Normallik Sonuglar

Gruplar On test Son test
Shapiro-Wilks P Shapiro-Wilks P
I.deney grubu (i@birligiﬂ'istbilig) 94 .09 .98 71
UYO  ILdeney grubu (Isbirligi) 94 10 97 53
Kontrol grubu .96 37 .96 41
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Tablo 5 incelendiginde, deney gruplari ve kontrol grubunun UYO 6n test puanlari igin
uygulanan Shapiro-Wilk Test sonuglari sirasiyla; (w= .94, p=.09> .05), (w= .94, p=.10>.05) ve (w= .96,
p=.37>.05), son test puanlar1 i¢in uygulanan Shapiro-Wilk Test sonuglar1 sirasiyla; (w= .98, p=.71>.05),
(w= .97, p= .53>.05) ve (w= .96, p= .41> .05)'dir. Shapiro-Wilk Testi sonuglarina gore testlerin normal
dagilim sergiledigi goriildiiglinden diger analizlerde t-testi ve ANOV A uygulanmas: kararlagtirilmustir.

Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular
Arasgtirmanin birinci alt probleminde asagida verilen {i¢ maddeye yanit aranmistir.

a) “Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin uygulandigi 6. sif
Ogrencilerinin 6gretim uygulamalarindan onceki ve sonraki iistbiligsel becerileri arasinda anlamli bir
fark var midir?” sorusu kapsaminda I. deney grubunda (isbirligi+iistbilis) gerceklestirilen deneysel
islemler sonrasinda, UYO 6n test ve son test puanlari bagimli grup t testi ile karsilastirilmis ve elde
edilen sonuglar betimleyici istatistik bulgulari ile birlikte Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. I. Deney Grubunun (isbirligi+iistbilis) UYO On Test ve Son Test Puanlarma iliskin Bagimli
Grup t-Testi Sonuglari

Grup Olcim N X Min Max ss sd t P
. Ontest 33 61.03 27 83 14.99
Ldeney grubu nee 32 58 .00
(isbirligi+iistbilis) Sontest 33  76.67 61 89 6.71

Tablo 6’ya gore, 1. deney grubunun (igbirligi+iistbilis) UYO son test puan ortalamalarinin 6n
test puan ortalamalarina gore yiiksek oldugu goriilmiistiir. I. deney grubunun (isbirligi+iistbilis) UYO
On ve son test puanlari i¢in yapilan bagimh grup t testi sonucunda istatistiksel agidan .05 diizeyinde
anlaml bir farklilik bulunmustur [te2= 5.85, p< .05]. Elde edilen bulgulara gore, deneysel uygulamalar
sonrasinda, I. deney grubunun (isbirligi+iistbilis) UYO son test puanlarinin 6n test puanlarina gore
anlamh diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla, iistbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli
Ogrenme yoOntemi ile 6gretim yapilan siniftaki ogrencilerin siire¢ sonunda iistbilissel becerilerinde
olumlu yonde degisme oldugu ifade edilebilir. Hesaplanan etki biiyiikligii degerine bakildiginda
(Cohen’s d= 1.35> .80) iistbilissel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin dgrencilerin
iistbiligsel becerileri tizerindeki olumlu etkisinin biiyiik 6lciide oldugu sdylenebilir (Cohen, 1988).

b) “Ustbiligsel strateji destegi olmaksizin yalnizca igbirlikli §grenme yonteminin uygulandigi 6.
sinif 6grencilerinin 6gretim uygulamalarindan 6nceki ve sonraki iistbilissel becerileri arasinda anlamli
bir fark var midir?” sorusu kapsaminda II. deney grubunda (isbirligi) gerceklestirilen deneysel islemler
sonrasinda, UYO &n test ve son test puanlar1 bagimli grup t testi ile karsilagtirilmis ve elde edilen
sonuglar betimleyici istatistik bulgulari ile birlikte Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. II. Deney Grubunun (isbirligi) UYO On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-
Testi Sonuglari

Grup Olgim N X Min Max ss sd t p
. Ontest 34 6162 32 85 14.45

I¥ d?n.evy' grubu n tes 13 054 0

(isbirligi) Sontest 34  69.26 51 86 9.35

Tablo 7’de, II. deney grubunun (isbirligi) UYO son test puan ortalamalarimn &n test puan
ortalamalarina gore yiiksek oldugu tespit edilmistir. II. deney grubunun (isbirligi) UYO 6n ve son test
puanlar: i¢in yapilan bagimli grup t testi sonucunda istatistiksel olarak .05 diizeyinde anlamli bir
farklilik elde edilmistir [t3=2.54, p< .05]. Buna gore, isbirlikli 6grenme yoOnteminin Ogrencilerin
iistbiligsel becerilerini gelistirmeye katki saglayan bir yontem oldugu soylenebilir. Etki biiytikliigii
degeri incelendiginde ise Cohen’s d degerinin .63 oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda, isbirlikli
Ogrenme yonteminin {istbilissel becerilerin gelismesi iizerinde orta diizeyde bir etkisi oldugu ifade
edilebilir (Cohen, 1988).
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c) “Mevcut 6grenme siirecinin devam ettigi 6. siuf 6grencilerinin 6gretim uygulamalarindan
onceki ve sonraki tistbilissel becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusu kapsaminda kontrol
grubunda gergeklestirilen 6gretim uygulamalari sonrasinda, UYO 6n test ve son test puanlar1 bagimli
grup t testi ile karsilagtirilmis ve elde edilen sonuglar betimleyici istatistik bulgular: ile birlikte Tablo
8’de verilmistir.

Tablo 8. Kontrol Grubunun UYO On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Bagimli Grup t-Testi
Sonuglari

Grup Olgim N X Min Max ss sd t P
Ontest 34 34 6200 31 84

Kontrol grubu 33 .02 .98
Son test 34 34 62.06 38 80

Tablo 8 incelendiginde, kontrol grubunun UYO 6n test ve son test puan ortalamalarin
birbirine oldukga yakin degerde olduklar: sdylenebilir. Kontrol grubunun UYO 6n ve son test puanlari
i¢in yapilan bagimli grup t testi sonucunda istatistiksel acidan .05 diizeyinde anlaml bir farklilik
bulunamamustir [t@3=0.02, p> .05]. Bu bulgu dogrultusunda, kontrol grubunda siirdiiriilen mevcut
O0grenme siirecinin 6grencilerin {istbiligsel becerilerinin gelismesine etkisi olmadig1 s6ylenebilir.

Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel islemler sonrasinda, deney gruplar1 ve kontrol
grubu UYO’ye ait son test puanlar1 arasinda farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan
varyans analizi sonuglar: Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9. Gruplarin UYO Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasina iliskin Varyans Analizi Sonuclar1

Varyansin kaynag1 Kareler toplam1 sd Kareler ortalamasi F P
Gruplar aras1 3573.47 2 1786.74 23.21 .00
Grup ici 7543.83 98 76.98

Toplam 11117.31 100

Tablo 9’da goriildiigii gibi, UYO son test puanlarmin gruplar arasinda anlamli sekilde
farklilastig1 saptanmistir [Fe99=23.21; p=.00<0.05]. Bu fark i¢cin etki biiyiikliigii degeri Cohen’s f = .95
olarak hesaplanmis ve bu etki biiyiikliigii yiiksek seviyede bir etki pay1 oldugu seklinde yorumlanmigtir
(Cohen, 1988; Ozsoy ve Ozsoy, 2013).

Ayrica, deney gruplari ve kontrol grubunun matematige karsi UYO son test verilerinde
Levene’s testine gore (F =2.08, p= .13) olup p> .05 anlamlilik seviyesinde gruplarin varyanslarimmin
homojen oldugu yani gruplarin esit varyansli olduklar belirlenmistir. Hangi gruplar arasinda nasil bir
farklilik olustugunu yorumlayabilmek i¢in Tablo 10’da sunulan Scheffe testi verileri incelenmistir.

Tablo 10. UYO Son Test Puanlar1 Arasindaki Farkin Kaynagini Belirlemek Uzere Uygulanan Scheffe
Testine fligkin Sonuclar

Grup(D) Grup(]) Ortalamalar aras: fark (I-]) P
I.deney grubu (isbirligi+iistbilis) Ejﬁ;ﬁ?;?;;l 174.%601 88
II.deney grubu (isbirligi) ;(j)ir:c})]l gg?j;i _; ;Lé) 88
e, g .

Tablo 10’da verilen Scheffe ¢oklu karsilastirma testi sonuglarina gore, deneysel uygulamalar
sonrasinda, I. deney grubundaki (isbirligi+iistbilis) 6grencilerin iistbilissel becerilerinin hem II. deney
grubu (isbirligi) (p= .00 < .05), hem de kontrol grubundaki (p= .00< .05) 6grencilere gore istatistiksel
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olarak anlaml1 diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrica, Il. deney grubu (isbirligi) 6grencilerinin
iistbiligsel becerilerinin kontrol grubuna gore daha yiiksek oldugu saptanmustir (p=.00<.05).

Ustbiligsel becerilerin gelistirilmesinde 6grencilerin kendi 6grenme siireglerini izlemeleri ve
O0grenme hedefleri cercevesinde kendilerini degerlendirmeleri 6nemli iki boyut olarak ele alinabilir.
Isbirlikli O0grenme yonteminin uygulanmas: esnasinda bu boyutlarin vurgulanmis olmasi iistbilissel
beceriler bakimindan gruplar arasinda bir farkliligin ortaya ¢ikmasina neden olarak gosterilebilir.
Ustbiligsel strateji destegi olmadan yalmizca isbirlikli Ogrenme ydntemi, kontrol grubuyla
kiyaslandiginda tistbiligsel becerileri gelistirmede etkili bir yol olarak goriilse de tek basina bu yontemin
yeterli olmadig1 sdylenebilir. Yontemin etkililigini arttirmada {istbilissel stratejilerin olumlu etkileri
oldugu diistiniilmektedir.

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen igbirlikli grenme yontemi ve isbirlikli 6grenme yontemi
uygulamalariyla ilgili 6grencilerin goriisleri asagida sunulmustur. Oncelikle I. deney grubu
(isbirligi+iistbilis) 6grencilerinin goriisleri betimlenmis ve sunulmustur.

Ogrencilerin {istbilissel stratejilerle desteklenen igbirlikli 6grenme siirecindeki deneyimlerine
gore “Ogrencinin kendisi/siire¢ hakkindaki bilgisi ve kontroliine iligkin becerileri” temasi altindaki
goriisleri degerlendirildiginde, daha ¢ok hata degerlendirme formlar1 iizerinde yogunlasildig:
goriilmiistiir. Ogrenciler hata degerlendirme formlarmi kullanarak hatalarini gordiiklerini, nicin hata
yaptiklarint sorguladiklarini, hatalarini diizeltmeye yonelik arkadaslarindan tavsiye aldiklarinmi ve
arkadaslarina tavsiyelerde bulunduklarini belirtmislerdir. Bu konuda 0Ogrencilerden Ela
“Ogretmenimiz hata degerlendirme formu vermisti. Cozdiigiim problem yanhs oldugunda hata
degerlendirme formu doldururum. Eger hatam yoksa arkadasimla tavsiyelerimi degerlendiriyoruz.
Hatalarimi goriince baska problemi daha iyi ¢oziiyorum” seklinde, Ali “Bir de hata degerlendirme
formu var. Eskiden yanligsa yanlis farkina bile varmazdim. Ama hata degerlendirme formu sayesinde
yanlisimi diizelttim. Ne yapmisim diye diisiinmezdim. Ama simdi ne yaptigima da bakiyorum”
bi¢giminde goriis belirtmislerdir.

Ogrenci goriislerine gore, hata degerlendirme formu etkinlikleriyle 6grencilerin farkindaliklart
gelismistir. Ayrica, Ogrenciler isbirligi icinde c¢alistiklart igin birbirlerinin hatalarini diizeltmeye
yardimcl olmusglardir. Igbirlikli &grenme yonteminin iistbilissel stratejilerle desteklenmesinin
ogrencilerin istbilissel izleme becerilerinin gelismesinde olumlu etki sagladig diistiniilmektedir.

Diger taraftan, 6grenciler derste gerceklestirilen etkinlikler sayesinde problemleri ve kendilerini
sorguladiklarini belirtmislerdir. Yonlendirme kartlarinda yer alan “Problem senin i¢in zor mu kolay
mi1?” sorusu veya galisma kagitlarinda yer alan en zor ve en kolay problemleri sorgulayan ifadelerin
ogrencilerin tistbilissel degerlendirme becerisinin gelismesine olumlu katkilar sagladig1 sdylenebilir. Bu
konuda 6grencilerden Elif “Arkadasim problem zor mu kolay mi1 diye sorunca bir daha okuyorum.
Onceden benzer ¢ozmiigsem daha kolay geliyor. Onceden hig boyle diisiinmezdim.” seklinde ve Efe
”Ogretmenimiz bir¢ok problem verince biz i¢inden istedigimizi segtik. Problemleri diisiindiim. Ben de
hepsini okuyup bana en kolay gelenlerini yaptim. Ama sonra merak edip digerlerini de yaptim.
Secerken bir iki kez okudum. Hangisini se¢sem diye baktim.” seklinde goriis belirtmistir.

Ustbiligsel yonlendirme stratejisi kullamiminin etkisine dair 6grencilerin yonlendirme
kartlarmin problem c¢6zerken kendilerine yol gosterici oldugunu ifade ettikleri goriilmiistiir.
Arkadaslarinin yonlendirme kartlarindaki sorulari sorarak problemi adim adim ¢dzmelerine yardim
ettigini, siirekli gerceklesen sorgulamalar sayesinde yonlendirme kart: olmadan da kendi kendilerine
sorular sorduklarini, bu sayede problemleri daha kolay c¢ozdiiklerini ve matematik basarilarinin
yiikseldigini yazmiglardir. Yonlendirme karti kullanilmasiyla 6grencilerin birbirlerini sorgulayarak
iistbiligsel becerilerinin gelistigi soylenebilir. Bu konuyla ilgili olarak Elif “Yénlendirme kartindaki
sorular: sirayla okuduk. Bir Samet bir ben. Sorular aklimda kaldi. Artik kart olmasa da o sorulari
sorarim kendi kendime. Artik daha iyi problem ¢6zerim.” ifadesiyle goriisiinii aciklamistir.
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Ogrenciler, davrarmus kartlarini siraya dizme etkinligi sayesinde problem ¢ozerken hangi
davraruslar1 gosterdiklerinin farkina vardiklarini belirtmislerdir. Davranis kartlarini siraya dizme
etkinliginin 6grencileri diisiinmeye tesvik ettigi sdylenebilir. Bu konuda 6grencilerden Omer “Daha
once hi¢ davranislarimiz bir kagitta yazmiyordu. Davrams kartlarini goriince yaptiklarim aklima
geliyor. Problemi tekrar ¢ozmiis gibi oluyorum.” yoniinde agiklama yaparken, Buse “Davranis
kartlarini siraya dizerken keske baska seylerde diisiinseydim dedim.” seklinde goriis belirtmislerdir.

Ogrenciler ders siirecinde yasadiklari olaylari, duygu ve diisiincelerini giinliiklere yazarak
rahatladiklarini, 6grendiklerini tekrar ettiklerini ve giinlitk yazmaktan mutlu olduklarini ifade
etmislerdir. Giinliik yazdirarak Ogrencilerin yazma becerilerinin gelismesi amaglanmistir. Ayrica,
giinliiklerin 6grencilerin duygusal olarak rahatlamalarina yardimei oldugu ve diisiincelerini belirli bir
diizende anlatmalarina katki sagladig1 bu baglamda {istbilissel becerilerin gelismesine olanak saglayan
bir deneyim tiirii oldugu sOylenebilir. Bu konuyla ilgili Ela “Giinliigiime matematik dersinde olanlar1
yazmak hi¢ aklima gelmezdi. Artik dersteki her seyi yaziyoruz. Derste yaptiklarim goziimiin oniine
geliyor. Her seyi sirayla yaziyorum. Bazen defterime bakiyorum. Dersi de tekrar etmek zorunda
kaliyorum.” bigiminde goriislerini sunmustur.

Ogrencilerin kompozisyonlarinda belirttigi uygulamalardan birisi de calisma kagitlarinda ve
O0dev yonlendirme formlarinda yer alan zamanin tahmin edilmesi ¢alismasidir. Ogrenciler problem
¢6zme zamanlarini tahmin etmekten zevk aldiklarini, problem ¢ozerken daha hizli ve pratik olmaya
calistiklarini, zamanin Onemini anladiklarini, tahmin ettikleri zamandan daha ©6nce problemi
¢ozdiiklerinde mutlu olduklarimi belirtmislerdir. Ayrica, 6dev yonlendirme formu sayesinde ev
ddevlerini de yaparken sorgulama siireclerine devam ettiklerini bildirmiglerdir. Isbirlikli grup
¢alismalarinda uygulanan tahmin stratejisinin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini ve matematige
yonelik tutumlarini gelistirmede de etkili oldugu sdylenebilir. Bu konuyla ilgili Buse “Odevlerimi bile
degisik yapiyorum. Her seyi agikliyorum. Agiklaya agiklaya iyice harfler pekisti. Zaman tutmak en
sevdigim. Once biterse cok seviniyorum. Tahminim tutuyor.” derken, Efe “Odev yonlendirme formunu
annem oOnce sordu. Ben artik hep soru soruyorum dedim. Hemen bitmese de dénemli olan anlatarak
yazmam. Yoksa arkadasim kagidimi anlamaz. Ayrintilhi yaziyorum.” seklinde diisiincelerini
agiklamistir.

Deneysel siire¢ boyunca uygulanan tistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin 6grencilerin matematigi daha anlamli algilamasina, konuyu daha derinlemesine, mantigini
kavrayarak ve cesitli yonleriyle anlamasina yardimct oldugu soylenebilir. En 6nemlisi, bu bilgi ve
becerilerin igbirlikli ortamin 6grenciyi motive eden atmosferinde, 6grencilerin kendisinin veya arkadas
sorgulamasinin sonucunda kazandiklari ifade edilebilir.

Belirtilen olumlu goriislerin yaninda bazi 6grenciler grup calismasi siirecinde yasadiklar: bazi
zorluklardan bahsetmiglerdir. Ogrenciler, bazi arkadaslarinin ¢alisma kagitlarina ayrintih ¢oziimleri
yazma, glinliik yazma, hata degerlendirme formunu yeterince 6zenli doldurmama, 6devlerini tam
olarak yapmama gibi sorumluluklarini yerine getirmediklerini belirtmislerdir. Ancak, bu arkadaslarin
uyardiklarini ve sorunlar1 kendi iglerinde ¢ozdiikleri de yine ayni 6grenciler tarafindan yazilmistir.
Ornegin, Ela “Arkadaslarimizdan bazilar1 hata degerlendirme formunu iyice yazmiyordu. Calisma
kagitlarina da ¢oziimlerini diizgiince agiklamiyordu. Grubumuzun basaris i¢in onu uyardik. Herkes
birbirini ikaz etti.” diye aciklamada bulunmustur.

II. deney grubunda (isbirligi) belirlenen Ogrencilerin goriisleri ”Ogrencinin kendisi/slireg
hakkindaki bilgisi ve kontroliine iliskin becerileri” temas: altinda ele alindiginda ise, temaya uyan
goriislerin olduk¢a simirli oldugu goriilmiistiir. Olumlu kategoriye giren 6grenci goriisleri ele
alindiginda, 6grenciler 6zellikle ikili calisma kagitlarinda karsilikli sorgulamalar yaptiklari, arkadaslar:
anlamayinca nedenini ayrintil agikladiklarini ifade etmislerdir. Bu konuda 6grencilerden Inci “Ikimiz
de ¢bzecegimiz problemlerde ne yaptigimizi anlattik. Ciinkii sonra arkadasim yapacakti.” derken,
Melih “Gruptan bir kisi bile anlamasa anlattik. Ayrintili agikladik. Bikmadik. Grupta herkes birbirine
Ogretti.” biciminde diisiincelerini agiklamistir.
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C)grencﬂer bir problemi yapamadiklarinda grup olarak calistiklarini ve arkadaslarina
sorduklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerden Hale “Birimiz anlamazsa digerleri yardimc oluyor.”
derken, Sila “Sinavlardan sadece benim degil diger arkadaslarimin da basarili olmasi icin elimden
geleni yaptim. Grup olarak her soruyu ¢ézmeye calistik. Arkadaslarima anlatirken ben de daha iyi
ogrendim.”, Cem ise “Yapamadigim sorular olunca soruyu bos ge¢medim. Arkadasima sordum.”
yoniinde agiklama yapmuistir.

Isbirlikli 6grenmede grup degerlendirmesi yapildigindan dolayi, dgrenciler arkadaglariyla
birlikte caligtiklarini, grup calismasiyla daha basarilh olacaklarini belirtmislerdir. Bu konuda
ogrencilerden Ahmet “Grubum bagariliysa ben de basariliydim. Bu yiizden herkes calisti. Kimse bos
oturmad1.” seklinde, Inci “Artik biz bir biitiindiik. Birlikte konu sinavlarindan basarili olmamiz
gerekiyor. Sadece benim basarim hig bir ise yaramazdi. Boylece bilgimizi paylastik.”, Cem ise “Sinavlari
¢ok adil buldum. Ciinkii notumu yiikseltirsem basariliydim. Sadece galiskanlar basarili olmuyordu.
Herkes grubunu yiikseltebilirdi.” seklinde goriis bildirmislerdir.

II. deney grubu O&grenci kompozisyonlarinda genel olarak, oOgrenciler grup {iyelerinin
sorumluluklarini tam anlamiyla yerine getirmemeleri yoniinde olumsuzluk belirtmislerdir. Ogrenciler
grup c¢alismasinin isleyisini bozan 6grenciler oldugunu, ancak bunu birbirleriyle veya 6gretmenle
konusarak astiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerden Hale “Ancak bazi kisiler etkinliklere az katildz.
Arkadasim goniilsiiz yapinca ¢ok {iziildiim. Onu uyardim.” seklinde, Ahmet “Ama bazi arkadaslarimiz
0dev yapmadi. Cok sinir oluyordum. Bu sorumsuz kisileri hep uyardik.” seklinde goriis belirtislerdir.
Ogrencilerden bazilar1 igbirlikli 6grenme yonteminde grup degerlendirmesi yapilmasinin kendi
basarilarini diisiirebilecegi yoniinde goriis belirtmistir. Bu konuyla ilgili 6grencilerden Buse “Notum
diisecek diye korktum. Ciinkii grupta diisiik not alanlarda var.” seklinde diisiincelerini agiklamistir.
Ayrica, grup calismasi siirecinde saygisizca davranan arkadaglarini uyardiklari yoniinde goriis
belirtmislerdir. Bu konuyla ilgili Melih “Bazen anlasmazliklar ¢ikiyordu. Sesini yiikselten olursa
uyardik. Herkes birbirine sayg1 duysun karar1 aldik.” seklinde gortislerini sunmustur.

Ogrenci goriislerinin cogunlukla tema kapsamindan farkli olarak grup calismasina, iletisime ve
matematige iligskin tutuma yonelik oldugu goriilmiistiir. Bu durum, isbirlikli 6grenme yonteminin tek
basina sosyal veya duyussal becerileri gelistirmede etkili olsa da iistbilissel becerileri gelistirmede
zenginlestirilmis durumlarla desteklenmesi gerektigi seklinde yorumlanabilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Matematik derslerinde anlamli 6grenme agisindan onkosul niteliginde olan (Brown, 1987)
iistbiligsel becerilerin gelistirilmesinin iistbiligsel deneyimlere bagh oldugu belirtilmektedir (Biryukov,
2004). Bu baglamda, arastirmada birinci alt probleme dayali olarak, deney gruplarinda gerceklestirilen
deneysel uygulamalar sonrasinda, I. ve II. deney grubundaki 6grencilerin UYO &n test-son test puan
ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark belirlenmistir. Elde edilen anlamli fark son test
lehinedir. Hesaplanan etki biiyiikliiklerinin ise I. ve II. deney grubu i¢in sirasiyla biiyiik ve orta diizeyde
etki biiyiikliigii oldugu tespit edilmistir. Arastirmanin bu bulgusu, daha 6nce yapilan deneysel ¢alisma
bulgulariyla paraleldir (Dignath, Biittner ve Langfeldt, 2008; Ozsoy ve Ataman, 2009). Dignath ve
digerleri (2008) meta-analiz ¢alismalarinda, iistbilissel stratejilerle Ggretimin iistbiligsel becerilerin
gelisiminde yiiksek etki biiyiikliigiine sahip oldugunu belirtmislerdir. Ozsoy ve Ataman (2009)
matematik dersinde tistbilissel strateji 6gretiminin {istbilissel beceri tizerinde yiiksek seviyede etki
biiyiikliigiiyle olumlu gelisime neden oldugunu ortaya koymuslardir.

Ancak, kontrol grubuna ait 6n ve son test puanlar: arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunamamigstir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda, deney gruplarinda ogrencileri etkin kilan,
sorgulamaya yonelten yontem ve stratejilerin kullanilmasinin etkili oldugu diistiniilmektedir. Ancak,
kontrol grubunda siirdiiriilen 6gretim siirecinin Ogrencilerin {iistbilissel becerilerinin gelismesine
katkida bulunmadig1 da sodylenebilir. Bu konuda Jbeili (2012) geleneksel 6gretimin degisen bilgi ve
beceri beklentileri karsisinda zorlandigini ifade etmistir. Bu nedenle etkili matematik &gretiminde
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ogrencilerin nasil 6greneceklerini ve kendi 6grenme siireclerini nasil degerlendireceklerini bilmelerinin
onem kazandigini vurgulamistir.

Arastirmada ikinci ve tiglincii alt problemlere gore, deney gruplarinda gerceklestirilen deneysel
uygulamalar sonrasinda, deney gruplari ve kontrol grubunun UYO son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmistir. Elde edilen bulgular, 1. deney grubundaki
(isbirligi+iistbilis) Ogrencilerin iistbilissel becerilerinin hem II. deney grubundaki (isbirligi) hem de
kontrol grubundaki 6grencilere gore anlaml diizeyde yiiksek oldugunu gostermektedir.

Lopata ve digerleri (2003) 6grencilerin ancak %23'{iniin igbirlikli 6grenmeyi dogru bir sekilde
uyguladiklarini belirtmislerdir. Bu baglamda, yapilan bu arastirmada isbirlikli 6grenme gruplarindaki
etkinlikler iistbiligsel strateji destegiyle dizayn edilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulguya gore,
isbirlikli 6grenme yontemi uygulamrken {istbilissel stratejiler kullanmanin 6grencilerin {istbilissel
becerilerinin gelisimi iizerinde pozitif etkileri oldugu sdylenebilir. Isbirlikli 6grenme yontemiyle galigan
Ogrencilerin  diislincelerini yansitan tartismalarda bulunmalarinin, yiiksek sesle diisiinme
aktivitelerinin, yonlendirme stratejisinin uygulanmasinin Ogrencilerin planlama, izleme ve
degerlendirme gibi iistbilissel becerilerinin gelismesine katki sagladig1 soylenebilir. Arastirmanin bu
bulgusu, iistbilissel stratejilerin yer aldig isbirlikli ortamlar sunmanin {istbilissel beceriler iizerindeki
etkilerini inceleyen arastirma sonuglariyla tutarlilik gostermektedir (Cooper ve Smith, 1993; Eizenberg
ve Zaslavsky, 2003; Hartman, 2001; Jbeili, 2012; Lan, 2007; Larkin, 2006; Sandi-Urena, 2008; Sandi-Urena
vd., 2011; Steele, 2005; Teong, 2003). Arastirmada ulasilan bu sonug, Jbeili (2012) ve Lan (2007)
tarafindan yapilan arastirmalarin sonuglarinda ortaya cikan isbirlikli gruplarda istbilissel sorularla
yonlendirmenin ve tartismalarin ogrencilerin tistbiligssel becerileri gelistirmede kolaylik sagladig:
bulgusunu destekler yondedir. Ayrica, Hartman (2001) ve Steele (2005) isbirlikli gruplarda problem
¢Oziimlerini tartigan 6grencilerin ¢dziimlerini agiklayarak ve dogrulayarak, diisiincelerini yiiksek sesle
karg1 tarafa agiklayarak tistbiligssel becerilerinin gelistigini belirtmislerdir. Sandi-Urena ve digerleri
(2011) ve Sandi-Urena (2008) ise ¢alismalarinda sosyal etkilesim ve yansitici diisiinme uygulamalarinin
iistbilissel becerilerin artirilmasina katki sagladigini vurgulamislardir.

Ogrencilerin “Yonlendirme kartiyla problemleri daha diisiinerek ¢oziiyorum. Yaptiklarimi
arkadasima anlattiim icin ne yaptifima bakiyorum.” ve “Arkadasimla yanlis yaptigim yerleri
konusurken daha iyi 6grendim. Kolay soruyu veya zor soruyu secerken sorular tek tek diistindiim.
Niye zor dedim. Onceden ¢oziip ¢dozmedigimi diisiindiim.” yoniindeki aciklamalar1 da bu durumu
aciklar niteliktedir. Arastirmanin bu sonucu Eizenberg ve Zaslavsky'nin (2003) belirttigi isbirligi ve
iistbiligsel becerilerin karsilikli olarak gelistirilebilecegi goriisiinii destekler dogrultudadir. Eizenberg
ve Zaslavsky'nin (2003) goriisleriyle paralel nitelikte Teong (2003) ve Cooper ve Smith (1993)
arastirmalarinda birlikte ¢alisan Ogrencilerin bilissel siireglerinin daha ¢ok farkinda olduklarim
belirtmislerdir. Benzer sekilde, Larkin (2006) ¢ocuklarin {iistbilissel becerilerinin gelisiminde isbirlikli
ogrenmenin olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir. Larkin (2006) cocuklarin isbirlikli 6grenme
ortamindaki iistbilissel becerilerinin gelisimlerini inceledigi ¢calismasinda “Kendi kendine soru sormak
bagkalar1 tarafindan soru sorulmasi ile baslayabilir” seklindeki ifadesiyle sosyal iletisimin tistbilis
tizerindeki etkisini agiklamistir.

Calismada, iistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme grubundaki 6grencilerin
iistbilissel becerilerinin isbirlikli 6grenme ortaminda calisan 6grencilere gore daha ¢ok gelismesinde
yonlendirme karti, hata degerlendirme formu, davranis kartlari, 6dev yonlendirme formu, giinliik gibi
ustbiligsel becerileri gelistirmeyi amaclayan materyallerin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Yapilan
arastirmalar bu goriisle paralel niteliktedir (Cooper ve Smith, 1993; Davis, 2003; Hargrove, 2013; Lin,
2001; Wilson, 2001). Cooper ve Smith (1993) arastirmalarinda belirli roller ve ikili calisma kagitlariyla
yonlendirilen 6grencilerin isbirligi icinde c¢alismalarini planlayip izlediklerini belirtmislerdir. Davis
(2003) ve Lin (2001) ise calismalarinda yonlendiricilerin Ogrencilerin 6grenmelerini planlayip
izlemelerini saglayarak iistbiligsel becerilerinin gelisimine yardim ettigini ve 6z-a¢iklamay1 uyarmak
icin kullanilabildiklerini belirtmislerdir. Hargrove (2013) da ¢alismasinda diisiinme giinliigiiniin
ogrencilerin diisiincelerini yansittigi ve degerlendirdigi bir ara¢ oldugunu vurgulamustir. Ayrica,
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Hargrove (2013) giinliiklerin kisinin bilgileri yeniden yapilandirmasinda yardimci oldugunu
saptamistir. Bu arastirmada uygulanan davrarus kartlarini siraya dizme stratejine benzer bir ¢alisma
gerceklestiren Wilson (2001) da davranis kartlarini siraya dizmenin ogrencilerin diisiincelerini
belirlemelerine, tartismalarina ve kontrol etmelerine firsatlar sagladigini ortaya koymustur.

Calisma yapraklar1 ve 6dev yonlendirme formunda yer alan tahmin stratejisini uygulamaya
yonelik sorular da iistbiligsel becerilerin gelismesinde énemli bir etken olarak ele alinabilir. Tahmin
bir¢ok arastirmada problem ¢dzme siirecinde yer alan 6nemli bir iistbilissel beceri olarak goriilmektedir
(Desoete, 2001; Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters, 2006).

I. deney grubunda (igbirligi+iistbilis) uygulanan modelleme stratejisinin de dgrencilerin
iistbiligsel becerilerinin gelismesine katki saglayan unsurlardan biri oldugu diisiiniilmektedir.
Aragtirmada Ogretmen, konu sunumunda yiiksek sesle diisiinerek, kendi kendine sorular sorup
derinlemesine diisiinerek dgrencilere model olmustur. Ogrencilerin “Ogretmenim gibi kendi kendime
sorular sordum.” ve “Arkadasimla calisirken bende dgretmen gibiydim. Ona hep soru sordum. Acikla
dedim.” seklindeki agiklamalar: ve Hacker ve Dunlosky’nin (2003) arastirma bulgular1 da bu goriisii
destekler niteliktedir. Hacker ve Dunlosky (2003) 6grencilerin yaptiklariyla ilgili kendi kendilerine etkili
sorular sormalarini saglamanin ve uygun tartisma ortami yaratmanin énemli oldugunu vurgulamastir.
Hacker ve Dunlosky’a (2003) gore etkili sorular soran 6gretmen, problem ¢6zmeye yardimci olmakta,
Ogrencilerin diisiinme siirecini ve tiistbilissel becerilerini harekete gegirmektedir. Arastirma sonucuna
gore, tstbilissel beceri gelisimine katki saglamada 6gretmen roliiniin etkili oldugu diistiniilmektedir.
Adibnia ve Putt'un (1998) arastirma sonuglar1 da bu goriisii destekler niteliktedir. Adibnia ve Putt'un
(1998) calismasinda 6gretmen {iistbilissel diisiinme ve farkinda olma siirecini modellemistir. Arastirma
sonucunda, iistbiligsel stratejilerle yapilan ogretimin &grencilerde iistbilissel faaliyetlere yol agtig:
gozlenmistir.

Ayrica calismada, 1. deney grubu (isbirligi) ve kontrol grubunun UYO son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark belirlenmistir. Bu farklilik isbirlikli 6grenme yontemiyle
ders isleyen II. deney grubu lehinedir. Arastirmanin bu bulgusu isbirlikli 6grenme yontemiyle ¢alisan
ogrencilerin akil yiiriitme, muhakeme yapma gibi {ist diizey diisiinme becerilerinin gelistigini belirten
arastirma bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (Artz ve Newman, 1990; Jbeili, 2012; Johnson ve
Johnson, 1999; Slavin, 1995). Artz ve Newman (1990), isbirlikli 6grenme yonteminin 6grencileri
diisiinme ve muhakeme becerilerini artirmalar: konusunda destekledigini ifade etmistir. Jbeili (2012)
arastirmasinda isbirlikli 6grenme yoOntemiyle c¢alisan Ogrencilerin matematik basari ve beceri
diizeylerinde gelisme oldugunu belirtmistir. Ancak, iistbiligsel stratejilerden yoksun isbirlikli gruplarda
calisan 6grencilerin tistbiligsel stratejilerle desteklenen dgrencilere gore daha diisiik seviyede gelisme
gosterdigini agiklamistir. Johnson ve Johnson (1999) ise igbirlikli 6grenme yonteminin yarismaci veya
bireysel 6gretim yontemlerine gore daha yiiksek seviyede bilissel muhakeme yapmayi ve fikir {iretmeyi
tesvik ettigini belirtmislerdir. Slavin (1995) ise isbirligi siirecinde ortaya ¢ikan akademik ¢eliskilerin ve
bilissel dengesizliklerin tartisilmasi ile ist diizey bilissel becerilerin iiretildigini ifade etmistir.

Arastirmada elde edilen bulgular 1s5181nda, tistbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme
yonteminin 6grencilerin iistbiligsel becerilerini gelistirmede énemli bir unsur oldugu soylenebilir. Bu
nedenle iistbilis, matematik dersi 6gretim programinin vizyonu olarak vurgulanan matematikle ilgili
diisiinme becerisinin gelistirilmesi i¢in faydali bir arag olarak kullanilabilir. Culaste (2011) 6grencilerin
istbilissel becerilerinin gelismesi icin onlara izleme ve degerlendirme becerilerinin gelistirilmesiyle
ilgili deneyimler sunulmasi gerektigini ortaya koymustur. Jbeili (2012) de f{istbilissel sorularla
yonlendirme gibi uygulamalarin isbirlikli 6grenme yonteminin verimli ¢alismasini kolaylastirdigini
belirtmistir. Bu dogrultuda, ilkogretim seviyesindeki igbirlikli 6grenme siiregleri i¢inde istbilissel
becerilerin gelisimini destekleyici 6grenme ortamlarinin olusturulmasi 6nerilmektedir.

Ustbiligsel stratejilerle desteklenen isbirlikli dgrenme yéntemine ydnelik uygulamalarin
gerceklesmesinde 6gretmenin 6nemli bir yeri oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, isbirlikli 6grenme
yontemi ve iistbiligsel stratejilerin matematik derslerinde uygulamaya gegirilmesi i¢in 6gretmenlerin
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sahip olduklar: bilgi ve deneyimler énem tasimaktadir. Bunun igin 6gretmenlere hizmet ici egitim
kurslar1 diizenlenebilir. Hizmet ici egitimlerde 6gretmenlere teorik bilgi sunmaktan ziyade {istbilissel
stratejilerle desteklenen isbirlikli 6grenme yasantilar1 saglayacak ortamlar olusturmanin yararh olacag:
sOylenebilir. Boylece, 6gretmenlerin farkli etkinliklerle deneyim yasamalari saglanabilir. Ayrica, egitim
fakiiltelerinde iistbilis ve igbirlikli 6grenmeyle ilgili teorik ve uygulamali ¢calismalara yer verilmesinin
Ogretmen adaylarinin daha donanimli mezun olmalarinda etkili olacag1 soylenebilir.

Arastirmada kullanilan iistbilissel stratejilerin tek basina kullanildiklarinda bazi avantajlar ve
dezavantajlar1 olduklar1 gesitli arastirmalarla ortaya konulmustur (Hargrove, 2013; Panaoura ve
Philippou, 2007; Pugalee, 2004; Steele, 2005). Sesli diisiinme stratejisinde problem ¢dzme siirecinde
yasananlar karg: tarafa oldugu gibi aktarilabilir, ancak uygulamada yazma stratejisine gore daha ¢ok
zaman alicidir (Panaoura ve Philippou, 2007). Yazma stratejisini kalabalik gruplarda uygulamak daha
kolaydir (Pugalee, 2004; Steele, 2005). Ciftli problem ¢dzme stratejisinde 6grencilerin kendi akranlari ile
cift olmalar1 onemlidir. Boylece strateji, 6grencinin kendi akranlariin diisiinme siireglerini anlamaya
calismasi ve kendi diisiinme siireciyle karsilastirmay1 saglamasi bakimindan avantajlidir (Hargrove,
2013). Bu arastirmada, {istbilissel stratejiler birbirlerini tamamlayici nitelikte ve igbirlikli 6grenme
yontemiyle biitlinlestirilerek kullanilmustir. Yapilacak arastirmalarda, {istbilissel stratejiler
karsilastirilarak {istbilissel becerilerin gelisimindeki etkileri kiyaslanabilir, avantaj ve dezavantajlari
irdelenebilir.

Ustbilisle ilgili calismalardaki temel giicliiklerden birisi iistbilisin 6lgiilmesidir (Deseote ve
Ozsoy, 2009; Panaoura ve Philippou, 2007). Ustbilisi 6l¢mek igin farkli yontemler kullanilmasina
ragmen her yontemin avantaji ve dezavantaji bulunmakta (Panaoura vd., 2003) ve elestirilmektedir
(Whitebread vd., 2009; Wilson, 2001). Anketler yada kisinin kendi beyar {iistbilisi degerlendirmek igin
sik kullanilmaktadir (Kramarski ve Mevarech, 2003; Sperling vd., 2002). Acik uclu anketler zengin nitel
veri sunabilir ancak zaman alicidir. Ayrica, gozlem tekniginde oldugu gibi gecerlik ve giivenirligi
tizerine elesgtiriler vardir (Nisbett ve Wilson, 1977). Coktan se¢cmeli anketler, iistbilissel stiregleri hizli
olgme ve objektif veri saglama agisinda yararhidirlar. Ancak, anketlerle ilgili dezavantaj, 6zellikle geng
yastaki 0grencilerin dil ile ilgili becerilerinin tamamen gelismis olmamasidir (Whitebread vd., 2009).
Yazma teknigi ise matematik dersinde hem problem ¢dzme siireglerinde {istbilissel davranislar
gelistirmek hem de veri toplama araci olarak kullanilmaktadir (Pugalee, 2004; Steele, 2005). Bu
arastirmada, 6grencilerin iistbilissel becerilerinin 6l¢iilmesinde veri toplama araci olarak ¢oktan se¢meli
Olcek ve yazma teknigi kullanilmistir. Tki teknigi birlikte kullanarak tekniklerin smirliliklarinin
azaltilabilecegi varsayilmustir. Ayrica, yapilacak olan arastirmalarda tek bir metodun avantaj ve
dezavantajlardan dolay1, ¢ok boyutlu Olceklerin {istbilissel becerilerin Olciilmesinde kullanilmasi
Onerilmektedir (Ozsoy ve Ataman, 2009).

Deneysel ¢alismalarin i¢ gegerligi acisindan, arastirmact deneysel calisma siiresince deney ve
kontrol gruplarinda (deney grubunda manipiile edilen bagimsiz degisken disinda) aymn etkinlikleri
uygulamalidir (Creswell, 2005). Bu arastirmanin varsayimi olarak, deney gruplar1 ve kontrol
grubundaki 6grencilerin egitim ortamlar: agisindan denk kosullar altinda olduklar: kabul edilmistir.
Ayrica, deney gruplari ve kontrol grubunda ayni kazanim dogrultusunda ve ayni problemlerle dersler
islenmistir. Ancak, deney gruplari ve kontrol grubunda farkli ogretmenlerle ders islenmistir. Bu
durumun arastirmanin i¢ gecerligine yonelik tehdit olusturmasimin {istesinden gelmek amaciyla,
kontrol grubunda uygulama siireci baghiginda ayrintilar1 agiklanan, 6gretmenle goriisme, koordineli
calisma, 6gretmenin problem ¢dzme etkinlikleriyle ilgili yazili goriisleri ve gozlem formu kullanilmaistir.
Kontrol grubunda deney gruplarinda uygulanan yontem ve stratejilerden farkli, 6gretmen merkezli bir
ders isleme siirecinin gerceklestigi tespit edilmistir. Benzer sekilde, daha énce Ozsoy ve Ataman (2009)
tarafindan yapilan arastirmada da deney ve kontrol gruplarindaki siirecin betimlenmesi amaciyla
ogretmen gozlem formu kullanilmistir. Yapilacak olan arastirmalarda, yontem ve stratejilerin
etkililigini daha ayrintili belirlemek amaciyla birden fazla kontrol grubu kullanilmasi 6nerilebilir.

Ayrica, bu aragtirma ilkogretim 6. siuf matematik dersi cebir 6grenme alanindaki konularla
sinurhidir. Ustbiligsel stratejilerle desteklenen igbirlikli dgrenme ydntemi kullarilarak farkli konu
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alanlarinda ve farkli smif diizeylerinde deneysel arastirmalar yapilabilir. Ustbiligsel stratejilerle
desteklenen isbirlikli 6grenme yonteminin 6z yeterlik, tutum, mantiksal diisiinme, elestirel diisiinme
gibi degiskenler {izerindeki etkisinin nasil olustuguna yonelik aragtirmalar yapilabilir. Ustbiligsel
stratejilerle desteklenen igbirlikli 6grenme yonteminin uygulandig sinif ortamlarinda 6grenci etkilesim
siirecleri nitel arastirmalarla ayrintili olarak analiz edilebilir. Bu arastirmada isbirlikli 6grenme
tekniklerinden 6grenci takimlar1 basar1 boliimleri teknigi kullanulmistir. Farkli isbirlikli 6grenme
tekniklerinin iistbilissel stratejilerle desteklenmesinin akademik basari, iistbilissel beceri ve tutum gibi
degiskenler tizerindeki etkisi aragtirilabilir.

Mevcut ortaokul matematik dersi 0gretim programinda (MEB, 2013) uygulanmas: siklikla
vurgulanan igbirlikli 6grenme yOnteminin tistbiligsel stratejilerle desteklendiginde daha etkili bir
yontem oldugu soylenebilir. Ancak, Tiirkiye’de uygulanmakta olan programda iistbiligsel becerilere
yeterince yer verilmedigi gozlenmistir. Bu baglamda, yapilacak program gelistirme calismalarinda
Ogrencilerin iistbiligsel becerilerini gelistiren etkinliklere ve kazanimlara da yer verilmesinin yararl
olacagi sOylenebilir. Yapilan bu arastirmada da uygulanan, {istbilissel yonlendirme gibi iistbiligsel
stratejilerin  isbirlikli Ogrenme yontemi ve ders igerigiyle biitiinlestirilmesinin programin
yapilandirilmasina katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

Isbirlikli Ogrenme ydnteminin ve iistbiligsel stratejilerin uygulanmas: ic¢in smifin fiziksel
ortaminin Ogrenciler arasinda etkilesim saglayacak sekilde diizenlenmesi Onemlidir. Arastirma
bulgularindan yola ¢ikarak, sadece matematik dersleri i¢in smiftaki sira diizeninin degistirilmesinin
ogrenciler agisindan sorunlu bir siireg oldugu soylenebilir. Bu olumsuz durumu ortadan kaldirmak igin
ogrenme ortamlarmin fiziksel boyutlarinin ele alinarak, 6gretmenlere metodolojik yaklasimlar:
kolaylikla uygulayacaklar1 sinif ortamlar: sunulmasi onerilebilir.

Ogretmenlerin, ogrencilerin iistbilis becerilerini gelistirmek icin her konuya uygun isbirlikli
etkinlikler hazirlamasi zor bir stireg olarak goriilebilir. Ancak, Gerver ve Sgroi'nin (2003) de belirttigi
gibi, 6grenciyi aktif kilacak yaklasimini gercekten uygulamak isteyen bir 6gretmen, buna uygun ders
planini kendisi de olusturabilir. Bu amacla 6gretmenler arasinda koordineli bir ¢alismaya gidilmesi
onerilebilir. Gerver ve Sgroi'nin (2003) de 6neri olarak sundugu gibi, her 6gretmen bir y1l boyunca farkl
etkinlikler gelistirse, yilsonunda matematik Ogretmenleri ziimresinin elinde ders ortamlarinda
uygulanarak eksiklikleri gozlenmis ve yapilandirilarak bir sonraki yil iginde uygulamaya konulabilecek
etkinlikler arsivi olusacaktir. Bu dogrultuda, matematik Ogretmenlerinin isbirlikli 6grenme
ortamlarinda istbiligsel becerileri gelistirebilecek etkinlikler tasarlayarak materyal arsivi
olusturmalarinin yararli olacag: diisiiniilmektedir.
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Ek 1. Calisma Kagitlar1 Ornekleri

CALISMA KAGIDI
Asagidaki tabloyu doldurunuz.
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Ek 2. Yonlendirme Kart1

YONLENDIRME KARTI

PROBLEMI COZMEDEN ONCE;

1. Problemi birkag kez anlayana kadar yiiksek sesle oku. Anlamadigin ifadeyi arkadasina sor.

2. Problemden ne anladigini kendi ciimlelerinle agiklayarak yaz.

3. Problem senin i¢in zor mu kolay mi1?

4. Problemin nigin zor veya kolay oldugunu arkadasina acikla.

5. Problemi ¢6zmek i¢in ihtiyacin olan 6n bilgileri agikla.

6. Daha 6nce benzer bir problem ¢oziip ¢6zmedigini hatirlamaya ¢alis. Hatirliyorsan onceki
problemle hangi agidan (nasil) benzerlik tasiyor arkadasina agikla.

PROBLEMI COZERKEN;

7. Problemi ¢6zmek icin hangi yollar1 kullanabilirsin?(tahmin etme ve test etme, sekil veya sema
¢izme, Ortintii arama ...)

8. Verilen bilgileri diizenle, dnemli bilgileri not et.

9. Problemi ¢ozerken yapacagin her islemi adim adim yaz.

10.  Her adimu bitirdikten sonra dogru olup olmadigini kontrol et.

11.  Yanlis yaptigin adim varsa, yanlisinu agikla, adimini veya problemi tekrar yap.

12.  Arkadaslarin bu problemi ¢ozerken ne tiir hatalar yapabilir?

PROBLEM COZMEYI BITIRDIKTEN SONRA;
13.
14.
15.
16.

Islemlerin ve cevabin dogru mu? Dogrulugunu kanitla.
Coziim yolunu gozden gegir ve problemi ¢ozmek i¢in farkli bir yol diisiin.
Zorlandigin veya geri doniip tekrar etmen gereken yerler var mi1?

Problemden 6grendiklerini 6zetle.
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Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

Ek 3. Hata Degerlendirme Formu

HATALARIMI DEGERLENDIRIYORUM
» Yanhs yaptigim adim var m1? £ /67 '/C‘L."Jrf,?L.U Jov

» Varsa nerede yanlis yaptim?
/é(rj-;?i-‘-?/ﬁ' cébusel  (fadeles L/Of«".-f-'km! once porm-:‘fi,w e mf,

ohdndt fﬁdd! Lat slocat v ofuc/amjz*w éa(f)fztry:/dum.

> Nigin yanlsg yaptim?

p(}'k!} r(.-?i’af;f.- g?&r"J(’/%’f{f’ L/cu‘;rm({jén,, ;'q_,myam{pf,,%‘

» Buna benzer sorularda hata yapmamak i¢in ne yapmaliyim?
"o ‘ e . AT
Artodoyn bora, daha dnce (afﬂj Soviovs dipon
6. - 19, 3
dfyrmfr{;,; & e jd{a-wfa'w ho?r/Crm. Jpel ne 77”’”’?]’“)
e rid. o o fgl . / i bt/ »: . B
e Sy, /nfm/ oY g inis bt r\/rv)«‘./wf’r’ryrﬁ. vde,
Q(_;»’(Orja‘,’*mm Sordioeny /(/;‘jféglf ()’-’}'?q/fym.

> Hatalanmi diizeltmemde arkadagim katkilan neler? _
&w Cpetatlavmca yyord; ve eolplonmy &y Heoperr: 1o, ferch,
0 70’?\ licdicenet  asho, ol ben cf(rsjq,ﬂﬁm. "'/)gi};/cuﬁ‘x ne arte

¢/ bivoy ’-f,-“"”)f"’f'f"f-‘ U .5%'7&6’((__ r-l;’)\flf o/a’t.};;i_. ey e
e oft{((/}m.-ﬂ
» Qaligmanin sonunda arkadagima tavsiyelerim:
= -’i?“c-‘)/(ﬂi pr«"-/mra@ bador ote. .
- (evoplo. jwl?s.ﬂ'dn jﬂw
h‘S.’;‘/uj&* biros plobe odablan
— e plora o bkt et
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Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

Ek 4. Davranis Kartlarim1 Siraya Dizme Stratejisinin Kullanildi1g1 Calisma Kagidi

CALISMA KAGIDI
Selin ile Yaren'in yaglari toplami 20 dir. Selin’in yas “f" olduguna gre Yaren'in yagim veren cebirsel
ifadeyi yazimz.

1) Problemi  oluduktan — sonra  ne [ S g \iey' 7y Ve Maronin ‘jo.@le,r-.n.h 4-09'@'\1. QGIA_{L

anladipmy  kendi  cUmlelerinle
agpiklayarak yar

= T e = — —- — ——
R Probiomt soem shascegme | Q) Probleni  dofry  goRecallime  kasThRIC eminim
kesinlikle eminim, -
) Problemi dogru gfzerim.
) Dogru ¢Ozebiliim wra hats olabilir.
) Problemi yanhs ¢zerim.
r) Problemi yanhs ¢0zecegimden
kesinlikle eminim,
B

3) Problemi adim adim oiklavarak ¢0z

Se\tata 5:\51:9
2Q0- 7 2\Vagenim  Yagt
N

Sain ue  YaeENiN  OAStERINN ToP LA AL

4) Problemi nasd ¢éizdiigiinii gisteren davrams kartlanm sirayla yaz,

A dehip  ddGBum Bilailer] NN BV

bonser bin P‘OU‘T“ C‘%}G“Jp q;“lw""’)"g"mf hat 'n’hq_.:;r de.
= i L:-" z } % al'l 'Idff'.

we barm jqacln.s e ,SCJ-U LSy o

2) 6-‘11{&&’\ buna ,.l,J..-'H.

ke Sre P&
Ribbian ehna W B P o
L0 Hesapladim/ %Alm,

1) Nugakilea fint  dosiindin.

44) Goodiont)  edim ad'en u:)q‘}"‘r-‘).

LO) CMard ire,

34} Arkadagemls soeey  Marslashidim
20 <4l A

_—%L\Lﬂﬁ;l:ﬂ;l___
5) Arkadaslann bu “probiemi ¢dzerken®

ne¢ tiir hatalar yapabilir?

ddern e Qurddt Yaovhiol adaing,
Qf‘k'oJQc&m-ﬁ &0\1,13 Sﬂ.focmg-pn
Sorada) C-‘n"*'ﬁth'f\"f\sa\"ﬂ'fanuﬁﬁ“e QA learpng
Qerine daolanig L.’\)qi%L:“” E?rdu "l.ﬁug Séf;‘m
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Ek 5. Odev Yonlendirme Formu

ODEV YONLENDIiRME FORMU

EV ODEVILERINI YAPARKEN;
e Problemi ka¢ dakikada ¢ozebilecegini tahmin et ve tahminini yaz......
e Problemi ¢6zmeye baslamadan 6nce saat:........
e Problem ¢oziimii bittiginde saat:........
Bu problemi dogru bir sekilde ¢6zebilir misin?
a) Problemi dogru ¢ozebilecegimden kesinlikle eminim.
b) Problemi dogru ¢ozebilirim.
c) Problemi dogru ¢ozemeyebilirim.
d) Problemi dogru ¢6zemeyecegimden kesinlikle eminim.
Problemi ¢ozerken;
e Problemi dikkatli bir sekilde anlayana kadar oku.
e Uygun yolu sec.
e Problemi ¢6zmek igin gerekli olan dnemli bilgileri belirle
e Problemi aciklayarak ¢oz.
Soruyu ¢6zdiin ve bir cevabin var. Cevabinin dogru oldugundan emin misin?
a. Problemi dogru ¢6zdiim, kesinlikle eminim.
b. Problemi dogru ¢ézdiigiimden emin degilim.
c. Problemi dogru ¢6zmedim, kesinlikle eminim.

d. Problemi dogru ¢6zmedigimden emin degilim.
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Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

Ek 6. Giinliik

GUNLUGUM:

»  Bugiin yapilan ¢aligmada grubuma katkilarim nelerdi?

Cingp
WP onkads gimna Kond ‘U’J\\lslnl St abbﬁwfﬁm )

®\s A C\K\Qe\l:
E o bons \esekkgn b

» Cahgmanin hoglandigim yénleri:

QI‘\Zméaatmm B:)ﬁ\\s ngﬁp.\‘ ‘-_3‘

3@’"\ Aoy 55::5\6 N Q\( SJS“:J Oy
\ijm;}'é Tall ﬁc:b\ﬁ‘r?‘\m_ VC’. &JQ]\
keytbn okl

#  Cahgmanin Foglanmadigim yonleri:

Syt maimin 33y
\f\osbﬁ\ Oan%_
Q’G"““‘ ar\\cﬁr\’s\\\m Tleear \0:)% d}(\\em;@r\&ﬁ - B b
D"\\w\\n amlio-L\S\ Q‘\\;'\O vs_ daswa ﬂ(c,\.e/';m\ ctn]; 308
SASH ~ Bu E}m\.ﬁgada neleri Mw (igrendim‘fy\‘\\qm;‘ QD“‘\Qr o Q ’
o v i AR k \\ | A - {1
35\3\ mb(\\\\&q“u{\ Qoliy B ta)gjg.:; bﬂr\an:}’ "
Cpup Q(\\LQ é;s\:v-'mfr) 33&6—: 31th

»  Cahgma sirasinda zorlandhgim bsltimler nelerdi?

% \33 Qe fate IR

k. S‘j\e&rm I \33\&5\“&

NN sgmam

O *Q\B MQ (3 L;;/\
N alashvimy  cak SOt SO S b
A '“ .
»  Zorluklari grup olarak nasil asuk? S\annam wok q 3:¥Qh \
8 2\
g‘k k? . 3 - DG
— O M oige &ok- Svon :399:3{\3\ ‘

N

Uil ‘b?f.\?m?qia C_as.::r‘lbk o erup\(-

= ) w D a . o :
¥ ¢ \am\m- de \‘ee SO%Q Qo q L \J‘\C‘ g?’f“

dedac.

TorwaAN ack ana
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Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

Ek 7. Grup Degerlendirme Formu

GRUP DEGERLENDIRME FORMU

Grubun adu: ZLT % j 1: s E”:

OLCUTLER o [1 J2 T3 T4
1. Grup tiyvelerinin birbirlerinin ditsiincelerini dinlemesi '

.&ml

2. Grup iiyelerinin birbirlerine sayyg ghstermesi | (

3. Grubun kendi igindeki gatismalan grup iginde ¢6zmesi | | /

4. Grup tiyelerinin gériislerini rahathkla ifade etmesi 5 |

«‘

5. Grup tivelerinin bireysel sorumluluklarin yerine getirmesi

=

6. Grup tiyelerinin bilgileri birbirleri ile paylagmas

7. Grup fiyelerinin birbirlerine giivenmesi

8. Grup {iyelerinin ihtiva¢ duyduklarinda birbirinden yardim
istemesi

B
i

o . !

9. Grup ityelerinin birbirlerine destek olmas o |

10, Grup iiyelerinin birbirlerini cesarctlendirmesi ' | | \/

11, Grup iiyelerinin birbirlerini takdir etmesi = I 7 1

12. Grup tiyelerinin birbirlerinin duygulanni anlamas) I - | \( ]
| 13. Grup dyelerinin birbirinin hakkim korumas \/ _

|

|

14. Grup tiyelerinin birlikte galismaktan hoglanmasi

15. Grubun verimli bir sekilde ¢aligmas)

|"‘ Toplam puan .

ke

Grup olarak en iyi oldugumuz boliim: (QL"f';t, E:JJJ,(UWL"‘“ cw,' ,G;»L--’\ }";cﬂZJr
Gedbun sops | Lirbiining Sl C/bsL:rNr:fL ,L—.r[:;r}*@:iv he en

C];hL'@“;l.cvuL-m SV Cwl/L 3 A;& L«H i~ ,\goﬁ'\-‘ JAL"Q- n

Grup olarak kars:la;;u‘glmiz en biyik problem: ,L . el Ty L—;.i ‘jf Véuﬁ.

g e '\,_,-\L)C-}erlfz, 717‘(. c’;u_pr. —‘C\N}Ja , Gi’l‘-'- Soppiligi2 .
|

? |
Grup olarak daha iyi olabilmek igin gunlan )-'apmal1ylz:<}r,\; cp[.g“,,\. " 7( 4 .{r.-:;}-.y[n p

Mes ':\ T ,c.lcrw\'« ke lo At cj n\w@j" g \ah J,m 'Seen che VU"
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Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 192, 263-301 F. Erdogan ve S. Sengiil

Ek 8. Kontrol Grubu Problem C6zme Etkinlik Plani

PROBLEMLER | TARIH: 0.04. Vo
Asagida verilen sozel durumlara uygun cebirsel ifade yaziniz,

Bir saymin 7 fazlasi
e Selin, Aylin’den 35 cm kisadur. Selin’in boyu kag
cm’dir?
e Sepetteki giil sayisinin 4 katinin 5 fazlasi
¢ Bir sayinin 3 eksiginin 4 kati
® 40 dakikalik dersten kalan siire
Problem ¢6zme siirecinde gerceklestirilen etkinlikler:

df\ct : :,\c.\sece a‘m,t ~ \oae 3., ,o.i\uhm anenm Icrt.. pm‘a\eﬂ\\nn tﬁn"g éwa :

Ayse’nin 5 y1l sonraki yag:

Yurimem gereken yolun 100 metre eksigi
Kalem sayimin 8 katinin 9 eksigi

Bilye sayisinin 7 fazlasinin 2 kati

20tl paramdan kalan miktar

?ro\;\em\erm bic bag  Yapesin \endion Q"h\“m Oﬂm“m‘"‘
f.\e“‘e""\ socdom . Dakho  sonce  problemlert 5*’3““‘«"\3‘_"‘
N B st belledin . (paemeyenioe aelie

O.t\lll
Sﬁé&m it Db&“’ Goromlec: o3cenoiler Yo
\‘*°““‘3" ‘ebean edie  ders

Ek 9. Kontrol Grubu Ogretmen Gézlem Formu

KONTROL GRUBU DERS iSLEME SURECINi DEGERLENDIRMEYE YONELiK GOZLEM
FORMU
Gozlemci:.................. Tarih:....oocooiiiiiiiini. Saat:....cocoiiiiiiiiiiie Evet | Hayir
Ogrenciler gruplar halinde oturtuldu.
« £
U‘E} g Ogrenciler, birbirleriyle etkilesimlerini kolaylastiracak sekilde karsilikli oturtuldu.
o Ogretmen,
= § Konu sunumunda veya problem ¢dzerken diigiinme siirecinin nasil isledigini gosteren model sundu.
5 £ | Sesli diisiinme stratejisiyle diisiinme siirecini yansitt.
e Ogrencilere calisma kagitlarini dagatti.
Ogrenciler bireysel olarak calisti.
Ogrenciler grup arkadaslariyla calisti ve tartist1.
Ogrenciler problemlerle ugrasirken gézlendi ve siireg ilerlerken onlardan gelen sorular yonlendirici bir sekilde
cevaplandi.
° Opretmen,
s Ogrencilerin iistbilissel diisiinmelerini tetiklemek amaciyla agik uglu sorular yoneltti.
) Ogrencileri, problem ¢dzme siireglerini anlamalari igin hem kendi kendilerine hem arkadaslarina soru sorma
2 g konusunda yonlendirdi.
Qé £ | Ogrencilere yanlislarinin farkina varmalari ve diizeltmeleri amaciyla déniitler verdi.
:§ E,ﬂ Ev 6devinde 6grencilerden verilen problemler i¢inden segtikleri belirli sayida problemi ¢ézmeleri ve segme
g & | nedenini agiklamalarini istedi.
% Ogrencilerin ¢iftli problem ¢dzmelerini, sesli diisiinmelerini ve yansitma yapmalarini saglads.
E Problem ¢6zme etkinlikleri sonrasinda, dgrencilerin 6z-degerlendirme ve iistbilissel izleme yapmalarini
gelistirmek amaciyla diisiinme siireclerini degerlendirmelerini sagladi.
Ogrencilerden miimkiin oldugunca zihinlerinden gecen her seyi galigma kagitlarina yazmalarini istedi.
Oprencilerden matematik giinliigii yazmalarini istedi.
Ogrencilerin tahmin becerilerinin gelismesini saglayan uygulamalar yapt1.
Bireysel ilerleme puani ve grup puanini belirledi.
Diger tespitler:
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