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Abstract

The purpose of this study is to investigate the relationship between mathematical

metacognition awareness and skill perceptions of problem solving of students. The | in&ni University

relational model of quantitative research model was used in this study. The study | journal of the Faculty of Education
carried out on secondary school students (n = 145) determined by the maximum | vl 17, No 1, 2016

variation method of the kind of purposeful sampling studying on three state pp. 01-16

secondary schools in the fall semester of 2014-2015 academic terms in the province of | poJ: 10.17679/iuefd.17119785
Kars city of the Eastern Anatolia Region of Turkey. Problem solving inventory for

research in children and mathematical metacognition awareness inventory located in

the literature are used in the study. AMOS 5.0 statistical software package is utilized

in the study while the observed variables are being predicted in the process of model

creation. According to the results of the study, there is a significant positive

relationship between mathematical metacognition awareness and skill perception of

problem solving (r = .52). However, skill perception of problem solving directly affects

mathematical metacognition awareness in a positive manner (§ = .28, p < 0.01). In

this context, about %28 of the differentiation in mathematical metacognition

awareness of students originate from skill perception of problem solving for all three

variables are included in the regression equations.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Training individuals who think that how their learning takes place instead of memorizing information is
intended in today’'s education environments. Therefore, it has been expected that individuals research and
assimilate knowledge and have the basic skills to configure this information. Individuals must learn how
they learn information to have the basic skills about learning. At this point, the concept of metacognition
gained importance. In the literature metacognition is defined as the use of problem solving steps in the
right place at the right time. Individuals with metacognition awareness become aware of their knowledge,
comment in the interpretation of their own thoughts, question the accuracy in thought logical terms and
make arrangements on their own thoughts where they deem it necessary. It is known that the individuals
with high levels of metacognition are more successful in metacognitive intervention. On the other hand,
individuals not having enough metacognitive thinking skills and benefit least from these skills are more
unsuccessful to resolve the problems that arise in their daily lives. It is known that good problem solvers do
not use the steps of the problem solving process on the contrary they make use of metacognition skills
such as reading the question, rereading, visualizing question, trying different things and controlling
solution. This is the first reason for performing this research. Because the evaluation of mathematical
metacognition awareness with skill perception of problem solving will allow closer monitoring of
metacognitive behavior demonstrated in the problem solving process by individuals. In other respects, the
factors such as monitoring remotely their own learning processes of individuals, failure to provide
metacognitive control and inability to organize learning processes against them are the basis of many
difficulties in the problem solving process. In addition, the most important cause of missing or erroneous
data transfer in the problem solving process is shown as a lack of metacognition skills in individuals. In the
survey conducted on secondary school students in our country, the results of researches showed the
students are not at the desired level in terms of problem solving skills confirm the general matters to solve
problems. Therefore, investigating the mathematical metacognition awareness will contribute to the
assessment of problem solving area thought to be associated closely with it. This is the second reason for
performing this research. Hence, it is aimed to determine the relationship between mathematical
metacognition awareness with skill perceptions of problem solving of secondary school students in this
research.

Method

Therefore, this research is a descriptive study carried out on the relational survey model. The structural
equation modelling is created in order to demonstrate the relationship between variables more clearly in
the research. The sample of this research is 145 students studying in three secondary state schools in the
province of Kars. Maximum variation sampling method known as the kind of purposeful sampling method
is adopted on sampling selection. Data collection tools of the research are problem solving inventory for
children with level in the secondary school and mathematical metacognitive awareness inventory. In this
study, AMOS 5.0 statistical software package is used in the process of model creation of observed variables
are being predicted. x* (chi-square goodness of adaptive index), RMSEA (root mean square of about error),
GFI (goodness of adaptive test), CFl (comparative adaptive index), AGFI (adjusted goodness of adaptive
index) and IFl (incremental adaptive index) are used to reveal at which level the proposed relationship
designs are compatible with the actual data. In this context, structural regression model is one of the types
of structural equation modelling is used to test the models. The relationship between mathematical
metacognition awareness and skill perception of problem solving is examined with used model and the
effects between these variables are determined in this research.

Result & Discussion

According to the analysis results of structural regression model, skill perception of problem solving directly
affects confidence to problem solving skill (B =.58, p < 0.01), self-control (B = .42, p < 0.01), and avoidance
(B = .70, p < 0.01) positively. In addition, mathematical metacognition awareness directly affects
mathematical knowledge (B = .68, p < 0.01), mathematical monitoring (B = .81, p < 0.01) and mathematical
evaluation (B = .77, p < 0.01) positively. Furthermore, there is a positive significant relationship between
mathematical metacognition awareness and skill perception of problem solving (r = .52) and skill
perception of problem solving has a direct impact on the mathematical metacognition awareness in a
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positive manner (B = .28, p < 0.01). In this context, about 28% of the differentiation in mathematical
metacognition awareness of students originates from skill perception of problem solving for all three
variables are included in the regression equations. Accordingly, it can be said that skill perception of
problem solving is an important variable for mathematical metacognition awareness. When the results of
adaptive index of created the structural model are analysed, model-data compatibility is found to be in a
perfect level (x*/df = .435, RMSEA = .00; CFl = 1.00; GFI = .98; IFl = .98, AGFI = .92; NFI = .98). The ratio of
x?/df is found to be .435 as a result of created structural equation modelling. The values of GFI and AGFI
are determined .98 and .92, respectively. It can be said that these values are sufficient for model fit.
However, the value of RMSEA is determined as .00 in the research. This value corresponds to the goodness
of fit perfectly. Also, the values of CFl, NFI, and IFl are determined 1.00, .98, and .98, respectively. These
values obtained in the research indicate perfect goodness of fit. According to the results of the research,
the structural model demonstrated at the end of the data analysis has perfect goodness of fit values.
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Bu arastirmanin amact ortaokul dgrencilerinin matematiksel tstbilis farkindaliklar ile

problem c¢cdzme beceri algiart arasindaki iliskiyi arastirmaktwr. Arastrmada nicel

arastrma modellerinden iliskisel tarama modeli kullandmustir. Arastirma, 2014-2015 | inénii Universitesi
égretim ylinin gliz déneminde Dogu Anadolu Bélgesinin Kars ilindeki, amagsal | Egitim Fakdltesi Dergisi
drnekleme cesitlerinden maksimum cesitleme y6ntemiyle belirlenmis, ¢ devlet | Cilt 17, Sayi 1, 2016
ortaokulunda 6grenim gdren O6grenciler (n = 145) lizerinde gerceklestirilmistir. | ss.01-16

Arastirmada alanyazinda yer alan matematiksel Ustbilis farkindalik envanteri ile | DOI: 10.17679/iuefd.17119785
cocuklar icin problem ¢ézme envanteri kullandmustir. Arastirmada gézlenen

degiskenlerin yordanarak model olusturulmasinda AMOS 5.0 istatistik paket

programindan faydalandmustir. Arastirmanin sonuglarina gére problem ¢6zme beceri

algist ile matematiksel (stbilis farkindalik arasinda pozitif yénde anlamli bir iliski (r =

.52) oldugu gériilmekle birlikte, problem ¢6zme beceri algisinin matematiksel iistbilis

farkindaligt dogrudan pozitif yénlii bir bicimde etkiledigi (B = .28, p < 0.01) sonucuna

ulasimustir. Bu baglamda, regresyon esitligine dahil edilen tiim Ui degiskenin problem

¢6zme beceri algisinin matematiksel stbilissel farkindaligin  %28'ini  agikladigt

anlagtimstur.
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GiRiS

Egitimin Oncelikli hedeflerinden birisi gelecekte karsilasilabilecek problemleri basariyla ¢oziim noktasina
ulastiracak bireyler yetistirmektir (Ozsoy, 2006). Bunun icin bireylerin énce problem ¢cézmenin dogasini,
anlamini ve asamalarini kavramasi sonra da bu asamalar gercek bir sorunla karsilastiginda uygulamasi
gerekir (DeCorte, 1995). Burada belirtilen problemlerin sadece matematik dersine 6zgi alistirmalar
olmadigr goéz 6nlinde bulundurulmalidir. Nitekim bu konuyla ilgili alanyazinda kastedilen problemler,
gerceklik payr yiksek ve sonucu 6nceden net olarak kestirilemeyen, ¢6zimu ileriye donik olmamakla
birlikte yorumlayici ve déngisel bir sekilde ¢dziilen acik uglu sorulardir (Wheatley, 1984; Akt: Ozsoy &
Ataman, 2009). Bir bireyin sonucu kestirilemeyen karmasik olaylarla karsi karsiya kalmasi bir problem
durumu seklinde ifade edilebilir (Kanadli & Saglam, 2013). Bu bakimdan problem ¢6zme sadece bir
matematik probleminin sonucunu bulmak degil ayni zamanda yeni durumlarla karsi karsiya gelerek bu
durumlara pozitif, pratik ve ise yarar ¢cdzimler bulmaktir (Gail, 1996).

Bingham (1998) problem ¢6zmeyi belirli bir amaca ulasmak icin karsilasilan zorluklar ortadan kaldirmaya
yonelik cabalar bltinu olarak tanimlamistir. Problem ¢ézme bilissel, duyussal ve devinimsel becerileri
gerektiren karmasik bir streg olarak degerlendirilir (TUyslz, 2013). Stevens (1998) problem ¢dzme sirecine
yonelik asamalar problemin anlasiimasi, gerekli bilgilerin toplanmasi, problemin kdkine inilmesi, ¢ozim
yollarinin ortaya konulmasi, en iyi ¢6zim yolunun secilmesi ve problemin ¢oziilmesi seklinde siralamistir.
Buradaki problem c¢6zme basamaklarinin Polya tarafindan tarafindan belirlenen problem ¢6zme
basamaklarina nispeten daha detayli oldugu sdylenebilir. Nitekim problemin anlasiimasindan sonra direkt
planlama yapilmayip problemin ¢oéziimine yonelik bilgiler toplandiktan ve sorunun temeline inildikten
sonra ¢oziime yonelik planlama yapilmaktadir. Ardindan ¢6ziime uyar en iyi yol secildikten sonra ¢6ziim
plani uygulanmaktadir. Bireylerin guinlik hayatta karsilastiklari sorunlarin Ustesinden gelmesi icin problem
¢6zme basamaklarini basariyla uygulayacaklari problem ¢ézme becerisine sahip olmalari gerekir (Berkant &
Eren, 2013). Bunun yani sira bireylerin problem ¢ézme becerilerine ydnelik kendilerini nasil algiladiklari da
problem ¢b6zme sirecinde nasil dislndiklerini ve nasil davrandiklarini etkileyen &nemli bir etkendir
(Piersel, Larson, Allen & Imao, 1993). Bir bireysel farklilik degiskeni olarak ortaya ¢ikan problem ¢6zme
beceri algisi (Heppner, 1988; Akt. MacNair & Elliott, 1992), bir bireyin problem ¢6zme sirecindeki
performansina yonelik inanci ya da yargisi seklinde tanimlanabilir.

Problem ¢6zme becerisini yiksek olarak algilayan bireylerin diisiik olanlara oranla psikolojik agidan daha
saglikli olduklari ve problem ¢6zmede daha basarili olduklari bilinmektedir (Heppner, Witty & Dixon, 2004).
Algilanan problem ¢6zme becerisi Heppner ve Petersen (1982) tarafindan problem ¢dzme yetenegine
glven duyma, yaklasma-kacinma ve kisisel kontrol seklinde (g alt boyutla aciklanmistir. Buna gore bir birey
glnlik hayatta karsilastigi bir probleme ydnelik etkin bir ¢6ziim yolu bulacagina inaniyorsa bu 6grencinin
kendi problem ¢d6zme yetenegine giivendigi sdylenebilir (Sahin, Sahin & Heppner, 1993). Birey giinlik
hayatta karsisina ¢ikan problemlerin bazilarina yakin durup bu problemleri ¢6zmeye calisiyor bazilarindan
da geri durarak problemlerden uzaklasiyorsa bu bireyin yaklasma-kacinma egilimi gosterdigi séylenebilir
(Heppner & Baker, 1997). Problem ¢6zme siirecinde birey duygu ve davranislarini kontrol edebilecegine
inaniyorsa bu bireyin kisisel kontrol 6zelligi gosterdigi soylenebilir (Heppner & Wang, 2003). Problem
¢6zme beceri algisinin alt boyutlari birlikte degerlendirildiginde bu boyutlarin giindelik yasamdaki problem
¢6zme becerisine yonelik birey algisini yansitabilecegi ifade edilebilir.

Problem ¢6zme beceri algisi yuksek olan bireyler karsilastiklari olaylar karsisinda fazla endise etmeden ve
korkmadan bu olaylarla basa c¢ikabildikleri gibi kendilerini daha kararli ve gudilenmis olarak
degerlendirirler (Rosenberg, 1989). Tam aksine dlsik problem ¢dzme beceri algisina sahip bireyler ise
problem ¢6zme durumlarinda i¢ ¢atismali, endiseli, takintili ve glvensiz olduklar gibi baska bireylerin
beklentilerini de anlamada yetersiz kalmaktadir (Dixon, Heppner & Anderson, 1991). Buradan hareketle
problem ¢6zme beceri algilari yiksek bireylerin kendilerine daha fazla glivendikleri aksine problem ¢6zme
beceri algisi dustk olan bireylerin ise sorunlarin Ustesinden gelme noktasinda kararsiz ve isteksiz olduklari
soylenebilir. Butler ve Meichenbaum (1981) problem ¢6zme sirecine etki eden Ustbilis kavraminin da
problem ¢6zme beceri algisi altinda degerlendirilmesi gerektigini belirtmektedir. Bir bireyin bir problemle
karsilastiginda bilissel ve duyussal acilardan sorunu anlamaya calismasi, soruna yodnelik c¢ikarimlarda
bulunup ¢6ziimi izlemesi ve kendi hatalarini gérip ¢6ziminl dizenlemesi gibi Ustbilise hizmet eden
davranislarin problem ¢6zme siirecinde sergilenen davraniglar oldugu gériilmektedir. Nitekim Kaur (1997)
problem ¢ézme sirecinde planlama, kontrol, izleme ve degerlendirme gibi Ustbilis becerilerini problem
¢6zmek igin gerekli olan bilgiler arasinda saymistir.
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Ote yandan giinimiiz egitim ortamlarinda bilgiyi ezberleyen bireyler yerine kendi 6grenmelerinin nasil
gerceklestigini dislinen bireylerin yetistirilmesi amaclanmaktadir (Dogan, 2013). Bu nedenle bireylerden
bilgiyi arastirmalar, 6ziimsemeleri ve bu bilgiyi yapilandirmak icin temel becerilere sahip olmalari
beklenmektedir (Balci, 2007). Bireylerin 6grenme ile ilgili temel becerilere sahip olmalari igin bilgiyi nasil
ogrendiklerini 6grenmeleri gerekmektedir (Hacker & Dunlosky, 2003). Bu noktada 6nem kazanan kavramin
Ustbilis oldugu goérlir. Ustbilis, Garner (1987) tarafindan bir problemin nasil ¢6zildigi ya da bir gérevin
nasil gergeklestirildiginin anlasiimasi igin gerekli olan bilgi seklinde tanimlanmistir. Brown (1987) ise Ustbilisi
problem ¢6zme basamaklarinin dogru zamanda dogru yerde kullaniimasi seklinde acgiklamistir. Bu
tanimlardan yola ¢ikarak bir problemin tam olarak anlamlandirilabilmesi, problemi ¢éziime kavusturacak
davranis belirlendikten sonra uygun stratejilerin secilmesi, uygun olmayan stratejilerin terk edilmesi ve
stratejiler uygulamaya konulduktan sonra sonuglarinin degerlendirilmesi gibi davranislarin Ustbilise dikkat
cektigi belirtilebilir.

Akil yiritme ve problem ¢ézme gibi becerileri diizenlemek igin kullanilan Ustbilis (Metcalfe, 1996);
bireylerin problem ¢dzme stratejilerini daha esnek kullanmalari, daha zor problemlerle basa ¢ikmalari ve
hangi stratejinin kullaniminin daha uygun oldugunu belirlemeleri konusunda bireylere yardimci olan sira
disi bir distiinme yetenegidir (Ormrod, 2003). Bir bireyin kendi Ustbilis sistemi hakkindaki bilgisi ise Ustbilis
farkindalik kavrami seklinde belirtilir (Deniz, Kiiclik, Cansiz, Akgiin & isleyen, 2014). Bireylerin kendi Ustbilis
bilgilerinin ve kontrol sireclerinin hangi dizeyde olduguna yonelik yargilar Ustbilis farkindaligi ortaya
koymaktadir (Yildinm, 2010). Ustbilis farkindalik diisiinme stii 6zdiizenlemenin kontroliinde gérev alir
(Hartman, 1998). Bir bireyin kendi 6grenme sireclerini yakindan takip etmemesi, Ustbilissel kontrolu
saglamamasi ve 0Ogrenme sireclerini kendisine gore dlzenlememesi gibi faktorler problem ¢ézme
stirecinde yasanan bircok giicligiin temelini olusturur (Carlson, 2000). Ustbilissel diisiinme becerisine
yeterince sahip olmayan ve bu becerilerden yeterince yararlanamayan bireylerin ginlik yasamda ortaya
¢tkan problemleri ¢6zime kavusturmada basarisiz olduklari bilinmektedir (Desoete, Roeyers & Buysse,
2001).

ilkdgretim dizeyindeki bireylerle yapilan calismalarda problem cézme siirecindeki Ustbilis becerilerinin
kullanimi nicel ve nitel yollarla arastinlmistir (Aydemir & Kubang, 2014; Jacobse & Harskamp, 2012;
Swanson, 1992; Sengul & Isik, 2014; Sengul & Yildiz, 2013). Bu ¢alismalardan elde edilen sonuglara gore
Ustbilise sahip Ogrenciler problem ¢ozme surecinde Ustbilis becerisine yonelik davranislari basariyla
sergilemistir. Ote yandan ortaokul ve Universite diizeyindeki dgrencilerle yapilan calismalarda Ustbilis ile
problem ¢dzme basarisi arasindaki iliskiler nicel ve nitel yollarla incelenmistir (Bakioglu ve digerleri, 2015;
Basol, Ader & Babiir, 2014; Kapa, 2001; Kiremitgi, 2011; Yildirm & Ers6zIl, 2013). Bu arastirmalardan elde
edilen sonuglara gore Ustbilis ile problem ¢6zme basarisi arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Ayrica
Ustbilis becerilerinin 6grencilere kazandirilmasi problem ¢6zmedeki basariy arttirmistir.

Ustbilis ve problem cézmeye yénelik nitel calismalar incelendiginde bu calismalarin cogunda sadece
matematige ydnelik problem ¢ézme sirecinde sergilenen Ustbilissel becerilerin sinirli sayida 6rneklemle ele
alindigi belirlenmistir. Nitel arastirmalarda 6rneklem nicel arastirmalarin aksine evreni temsil edecek
blyuklige sahip olmadigindan bu tir arastirmalarin sonuclari genel durumu yansitmaya ve analitik
genelleme yapmaya imkan vermemektedir. Ustbilis ve problem cézmeye yonelik nicel arastirmalar
incelendiginde ise bu iki kavram arasindaki iliskinin sadece korelasyon analizi kullanilarak tespit edildigi
gorilmektedir. Boylesi bir analiz, degiskenler arasindaki iliskinin giiclinii ortaya koymanin 6tesinde daha
derinlemesine yorumlamalarin yapilmasina imkan vermemektedir. Bu baglamda, degiskenler arasi iliskilerin
incelenmesine olanak taniyan daha gucli istatistiklerin kullanilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bunun yani
sira, alanyazindaki calismalar incelendiginde, Ustbilis farkindalik kavramini herhangi bir ders kapsaminda ele
alan calismalarin sayisinin oldukca sinirli oldugu goérilmektedir. Nitekim bu calismalar 6grencilerin Ustbilis
farkindalik duzeylerini herhangi bir ders temelli olmadan genel olarak incelemeye calismaktadir.
Alanyazindaki ¢alismalardan farkli olarak bu arastirmada Ustbilis farkindalik ile problem ¢6zme beceri algisi
arasindaki iliski matematik dersi kapsaminda ele alinarak degerlendirilmistir. Ortaokul dizeyinde
gerceklestirilen bu arastirmada 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklari ile genel anlamdaki
problem ¢dzme beceri algilari belirlenmistir. Tim yonleriyle ve ayrica veri analiz ydntemi bakimindan
mevcut calisma, alanyazinda yer alan ilgili calismalardan ayriimaktadir. Buradan hareketle yapilan bu
arastirmanin amacini ortaokul 6grencilerinin matematiksel tstbilis farkindaliklari ile problem ¢6zme beceri
algilari arasindaki iliskiyi belirlemek teskil etmistir. Arastirmanin genel amacina uygun olarak calismada
asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:



1-) Ortaokul 6grencilerinin Gstbilis farkindaliklari ile problem ¢6zme beceri algilari arasinda anlamli bir iligki
var midir?
2-) Ortaokul 6grencilerinin problem ¢ozme beceri algilar Ustbilis farkindaliklarinin anlamli bir yordayicisi
midir?

YONTEM

Bu arastirmada, ortaokullarda 6grenim goren &grencilerin problem ¢dzme beceri algilan ile Ustbilis
farkindaliklari arasindaki iliski belirlenmeye calisiimistir. Bu nedenle yapilan bu arastirma, “iliskisel tarama
modeli"nde olup betimsel bir calismadir. iliskisel model, iki veya daha ¢ok degisken arasinda birlikte
degisimin varligini veya degisimin derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma modelidir (Cohen, Manion &
Morrison, 2000). Arastirmada degiskenler arasindaki iliskiyi daha net bir bicimde ortaya koyabilmek icin
yapisal esitlik modeli olusturulmustur. Yapisal esitlik modeli, 6lciilen ve gizil degiskenler arasindaki iliskileri
bir model kapsaminda sinamada kullanilan bir istatistik yontemidir (Simer, 2000).

Katluimcilar

Arastirmanin 6rneklemini, Kars ilinin merkez ilcesindeki i¢ devlet ortaokulunun 5, 6, 7 ve 8. siniflarinda
dgrenim goren 6grenciler (n=145) olusturmaktadir. Orneklemin seciminde, amagsal drnekleme
cesitlerinden maksimum c¢esitlilik ydntemi benimsenmis, bu baglamda evrenin temsil yetenegi gdz éniinde
bulundurularak okullarin secilmesinde Ust, orta ve alt sosyo-ekonomik dulizeye sahip okullarda 6grenim
gormekte olan dgrenciler 6rnekleme secilmeye calisiimistir. Bu tlir 6rnekleme yénteminde, problemle ilgili
farkl durumlarin 6rnekleme alinmasi nedeniyle, evren degerleri hakkinda ©nemli ipuclari verecegi
soylenebilir (Buylkoztirk ve digerleri, 2008). Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik nitelikleri tablo
1'de sunulmustur.

Tablo 1. Calismaya katilan 6grencilerin demografik nitelikleri

Kiz  Erkek f %
5.Sinif 19 15 34 23.45
6.Sinif 20 18 38 26.21
7.Sinif 21 15 36 24.83
8.Sinif 19 18 37 25.52

Veri Toplama Araclan

Arastirmada, ortaokullarda 6grenim goren 6grencilerin problem ¢dzme beceri algilar ile matematiksel
Ustbilissel farkindaliklarini 6lgmek amaciyla; (i) cocuklar icin problem ¢6zme envanteri ile (i) matematiksel
Ustbilis farkindalik envanteri kullanilmis olup; calismada kullanilan envanterlere iliskin bilgiler ise asagida
kisaca agiklanmistir.

Cocuklar icin Problem Cézme Envanteri

Serin, Bulut Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilen ¢ocuklar igin problem ¢ézme envanteri 5'li likert
tipinde 24 maddeden ve iic alt faktérden olusan bir 6lcektir. Olcekteki alt faktérler problem cézme
becerisine gliven, 6z denetim ve kacinma olarak isimlendirilmistir. Problem ¢&zme becerisine glven
zorluklar karsisindaki kararlihgr ifade etmektedir. Diger bir alt faktor olan 6z denetim ise zorluklar karsisinda
kendini yonetebilme ve bagimsiz davranislar sergileyebilme ile ilgilidir. Son alt faktér olan kaginma ise bir
sorunla karsilasildiginda bu sorunu ¢ézmek yerine sorunu erteleme ve sorundan uzaklasma anlami igerir.
Olcek "hichbir zaman”, “ender olarak”, “arada sirada”, “sik sik” ve "her zaman" olarak derecelendirilmistir.
Olcegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.80 olarak hesaplanmis, ¢alismada ise bu deger 0.79 olarak
tespit edilmistir.

Matematiksel Ustbilis Farkindaltk Envanteri

Kaplan ve Duran (2016) tarafindan gelistirilen matematiksel Ustbilis farkindalik envanteri 5'li likert tipinde 23
maddeden ve (¢ alt faktérden olusan bir &lcektir. Olcekteki alt faktérler sirasiyla matematiksel bilgi,
matematiksel izleme ve matematiksel tespit olarak isimlendirilmistir. Alt faktorlerden matematiksel bilgi
bireylerin matematiksel bilisleri hakkinda ne bildikleri ve bunun farkindaligiyla ilgilidir. Matematiksel izleme
faktoru ise bireylerin matematiksel bir gorevi yerine getirirken kendi performanslarinin farkinda olmasina
yoneliktir. Son alt faktor olan matematiksel tespit ise bireyin matematigi 6grenme sirecindeki verimliligi
degerlendirmesiyle ilgilidir. Olcek “hicbir zaman”, “nadiren”, “bazen”, “sik sik” ve "her zaman” olarak
derecelendirilmistir. Olgegin Cronbach Alpha glivenirlik katsayisi 0.90 olarak hesaplanmis, calismada ise bu
deger 0.91 olarak tespit edilmistir.
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Verilerin Toplanmast Siireci

Envanterlerin uygulamalarinin yapilabilmesi icin 6ncelikle ilgili kurumlardan resmi izin alinmistir.
Uygulamanin yapilacagi okullardaki okul yoneticileri uygulamalar hakkinda bilgilendirilmistir. Uygulamalar
oncesinde 6grencilere arastiriimak istenen konu ile uygulamalarin nasil yapilacagi hakkinda bilgi verilmis ve
bu uygulamaya katilimin gondllilik esasina dayandigi belirtilmistir. Ayrica uygulamada envanterlere
verilecek cevaplarin timinin arastirmaci disinda kimse tarafindan gorilmeyecegdi de dile getirilmistir.
Envanterler, 2014-2015 &gretim yilinin gliz déneminde 145 ortaokul &grencisine bir ders saati iginde
uygulanmistir. Problem ¢6zme envanterine ydnelik uygulama her okulda ortalama 10-15 dakika stirmdstur.
Matematiksel Ustbilis farkindalik envanterine yonelik uygulama ise her okulda ortalama 15-20 dakika
surmdstir. Uygulamanin gerceklestirildigi tim okullarda 6nce problem ¢6zme envanteri sonrasinda
matematiksel Ustbilis farkindalik envanteri uygulanmistir. Uygulama sonunda envanterler toplanirken
ogrencilerin envanterlerdeki herhangi bir maddeyi bos birakip birakmadiklari kontrol edilmis, eger bos
birakmislarsa tamamlamalari saglanmistir. Her uygulamada 6grencilerin birbirlerini etkilemeleri mimkan
oldugunca engellenmeye calisiimistir.

Verilerin Analizi

Yapilan bu arastirmada, betimsel olarak ortaokul 6grencilerinin Ustbilis farkindaliklari ile problem ¢ézme
beceri algilarinin diizeyini belirlemek amaciyla &lceklerden elde edilen puanlarin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerlerinden yararlanilmistir. Tekin (1996) tarafindan olusturulan “dizi genisligi/yapilacak
grup sayisl” formdliine goére aritmetik ortalama araliklari belirlenmistir. Kullanilan aritmetik ortalama
araliklart “1.00-1.80 = Hicbir Zaman”, “1.81-2.60 = Ender Olarak, Nadiren”, “2.61-3.40 = Arada Sirada,
Bazen”, "3.41-4.20 = Sik Sik”, “4.21-5.00 = Her Zaman" seklindedir. Arastirmada, gozlenen degiskenlerin
yordanarak model olusturulmasinda AMOS 5.0 istatistik paket programindan faydalanilmistir. Bu baglamda,
kurulan modeli test etmek icin yapisal esitlik modellemesi tirlerinden biri olan yapisal regresyon modeli
kullanilmistir. Faktor analizi ve regresyonun bir uzantisi kabul edilen yapisal esitlik modeli, gizil yapilari
gozlenen degiskenler araciligiyla incelemeye olanak veren tekniklerin genel adidir (Jéreskog & Soérbom,
1993).

Yapisal esitlik modelinde gizil degiskenlerin birbirini dogrudan veya dolayh yollarla etkilediklerine y&nelik
bir nedensellik yapisinin var oldugu ve gizil degiskenlerin gozlenen degiskenler araciligiyla &lculebildigi
varsayilir (Mac Lean & Gray, 1998; Akt: Yilmaz, 2004). Onerilen iliski desenlerinin hangi diizeyde gercek
veriler ile uyumlu oldugunu ortaya koyabilmek igin x? (ki-kare uyum iyiligi testi), RMSEA (yaklasik hatalarin
ortalama karekokd), GFI (iyilik uyum indeksi), CFI (karsilastirmali uyum indeksi), AGFI (dizeltilmis iyilik uyum
indeksi) ve IFl (artinmli uyum indeksi) uyum iyiligi indeksleri kullaniimistir. Simsek (2007) uyum iyiligi
kriterlerinin modeldeki iligkilerin verilerle ne kadar tutarli oldugunu belirlemeye yardimc oldugunu
belirtmistir. ilgili alanyazinda, bu uyum indekslerinden RMSEA’nin .08'in altinda olmasinin, hatta .05'in
altinda olmasinin daha iyi bir uyumluluk goéstergesi oldugu kabul edilmektedir (Cokluk, Sekercioglu &
Blyukoztirk, 2010). RMSEA degerinin .05'den diisiik deger almasi mikemmel uyuma, .05 ve .08 arasi deger
almasi kabul edilebilir uyuma ve .08 ile .10 arasi deger almasi ise zayif uyuma isaret etmektedir (Kline,
2005). Bununla birlikte, x?/sd oraninin, 3'den daha dusik olmasi gerektigine de dikkat cekilmektedir
(Schumacher & Lomax, 1996). Genel olarak GFl, IFl, AGFI ve CFl degerlerinin .80 ve .90 arasinda olmasi
yapinin iyi uyuma elverisli olmasini temsil etmekle birlikte, .90 ve izerindeki degerler ise mikemmel uyuma
karsilik gelir (Tabachnick & Fidell, 2001).

BULGULAR

Bu bolimde calismada ele alinan sorularin yanitlarina yonelik olarak yapilan analizler sonucunda elde
edilen bulgulara, ilgili sonuglara ve yorumlara yer verilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ortaokul 6grencilerinin problem ¢dzme beceri algilarinin ve matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin diizeyini
belirlemek amaciyla problem ¢6zme envanterinden ve matematiksel Ustblis envanterinden elde edilen
puanlara ait aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerinden yararlanilmistir. Ogrencilerin
envanterlerden ve alt boyutlarindan elde ettikleri puanlara iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri sirasiyla tablo 2 ve tablo 3'te sunulmustur.



Tablo 2. Envanterden elde edilen puanlara iliskin degerler

n X ss Katilma

Dizeyi

Problem C6zme Becerisine Gliven 145 3.32 31 Bazen
Oz Denetim 145 339 33 Bazen
Kaginma 145 3.34 .38 Bazen
Problem C6zme Beceri Algisi 145 337 39 Bazen

Tablo 2'ye gore dgrencilerin problem ¢cdzme beceri algilarinin “bazen” diizeyinde oldugu tespit edilmistir.
Buna gore 6grenciler orta diizeyde problem ¢6zme beceri algisina sahiptir. Envanterin alt boyutlarindaki
gorusler incelendiginde, 6grencilerin problem ¢6zme becerisine gliven, 6z denetim ve kaginma alt
boyutlarindaki problem ¢6zme beceri algilarinin da “bazen” diizeyinde oldugu tespit edilmistir. Buna goére
ogrencilerin problem ¢ézme beceri algilarinin tim alt boyutlarda da orta diizeyde oldugu gorilmektedir.

Tablo 3. Envanterden elde edilen puanlara iliskin degerler

n X ss Katilma

Dizeyi

Matematiksel Bilgi 145 344 46 Sik Sik
Matematiksel izleme 145 3.69 41 Sik Sik
Matematiksel Tespit 145  3.54 .39 Sik Stk
Matematiksel Ustbilis Farkindalik 145 3.67 44 Sik Sik

Tablo 3'e gore 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin “sik sik” dizeyinde oldugu tespit
edilmistir. Buna gore ogrenciler orta diizeyin (zerinde Ustbilis farkindaligina sahiptir. Envanterin alt
boyutlarindaki gorisler incelendiginde, 6grencilerin  matematiksel bilgi, matematiksel izleme ve
matematiksel tespit alt boyutlarindaki problem ¢6zme beceri algilarinin da “sik sik” diizeyinde oldugu tespit
edilmistir. Buna gore 6grencilerin matematiksel Ustbilis farkindaliklarinin tim alt boyutlarinda da orta
dlzeyin Uzerinde Ustbilis farkindaligina sahip oldudu gérilmektedir. Arastirmanin birinci alt problemine
yanit aramak amaciyla problem ¢6zme beceri algisi ve matematiksel Ustbilis farkindalik degiskenleri
arasindaki iliski tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Degiskenler arasindaki iliski (n=145)

Matematiksel Ustbilis Farkindalik

Problem C6zme Beceri Algisi 52%*
** p< 0.01

Tablo 4'e gore problem ¢dzme beceri algisi ile matematiksel Ustbilis farkindalik arasinda orta diizeyde,
pozitif yonli ve anlamli bir iliski vardir (r = .52, p < 0.01).

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Arastirmanin ikinci alt problemine yanit aramak amaciyla problem ¢6zme beceri algisi ve matematiksel

Ustbilis farkindalik ile bu degiskenlerin alt boyutlari arasindaki etkiler tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5. Degiskenlerin alt boyutlariyla etkilerine yédnelik regresyon sonuclart

Problem C6zme Matematiksel Ustbilis
Beceri Algisi Farkindalik
Problem C6zme Becerisine Giiven .58
Ozdenetim 42
Kaginma .70
Matematiksel Bilgi .68
Matematiksel izleme 81
Matematiksel Tespit 7

Tablo 5'e gore problem ¢dzme beceri algisi; problem ¢6zme becerisine gliven (B = .58, p < 0.01), 6z
denetim (f = .42, p < 0.01) ve kaginma (§ = .70, p < 0.01) alt boyutlarini dogrudan pozitif yonlu bir bicimde
etkilemektedir. Matematiksel Ustbilis farkindalik ise matematiksel bilgi (B = .68, p < 0.01), matematiksel
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izleme (B = .81, p < 0.01) ve matematiksel tespit (B = .77, p < 0.01) alt boyutlarini dogrudan pozitif yénlu
bir sekilde etkilemektedir. Ayni zamanda problem ¢6zme beceri algisinin, matematiksel Ustbilis farkindaligi
dogrudan ve pozitif yonli bir bicimde etkiledigi (B = .28, p < 0.01) sonucuna ulasiimistir. Bu baglamda,
regresyon esitligine dahil edilen tim U¢ degiskenin problem ¢6zme beceri algisinin matematiksel Ustbilis
farkindaligin %28'ini acikladigi bulunmustur. Buna gore, problem ¢6zme beceri algisinin matematiksel
Ustbilis farkindalik icin oldukca 6nemli bir degisken oldugu anlasiimistir. Problem ¢ézme beceri algisi ile
matematiksel Ustbilis farkindalik arasindaki iliskilere yonelik olusturulan yapisal esitlik modeli sekil 1'de
sunulmustur.
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Sekil 1. Problem ¢ézme beceri algist ile matematiksel lstbilis farkindalik arasindaki iliskinin yapisal modeli

Sekil 1'e bakildiginda, ortaokul &grencilerinin problem ¢dzme beceri algilar ile matematiksel Ustbilig
farkindaliklari arasindaki iliskiye dair olusturulan yapisal model gorilmektedir. Olusturulan yapisal esitlik
modelinin bir sonucu olarak x?/sd orani .435 olarak saptanmistir. Ki-kare uyum iyiligi indeksi ile serbestlik
derecesi arasindaki bu oran 3'ten kiiclik oldugundan (Kline, 2005) faktdr yapisinin uyumlu oldugu
soylenebilir. Bunun yani sira sekil 1'deki diyagramda standardize edilmis degerler gosterilmektedir. Bu
diyagramda gizil degiskenler ile gbzlenen degiskenler arasindaki degerlerin hig¢ birisinin 1'in Uzerinde
olmadigi, dolayisiyla gozlenen degiskenler arasindaki korelasyon degerlerinin uygun dizeyde oldugu
kanisina varildigi sdylenebilir (Schumacher & Lomax, 1996). lyilik uyum indeksi (GFI = .98) ve dizeltiimis
iyilik uyum indeksi (AGFI = .92) 1'e yakin oldugundan (Hooper, Coughlan & Mullen, 2008) bu degerlerin
uyum icin yeterli oldugu ifade edilebilir. Tahmin hatalarinin ortalamasinin karekokii (RMSEA = .00)
mikemmel uyum iyiligine karsilik gelmektedir (Joroskog & Sérbom, 1993). Karsilastirmali uyum indeksi (CFI
= 1.00) .95'ten blyik oldugundan (Cokluk ve digerleri, 2010) elde edilen bu deger mikemmel uyum
seklinde agiklanabilir. Normlastiriimis uyum indeksi (NFI = .98) ve fazlalik uyum indeksi (IFl = .98) .95ten
bilyuk oldugundan (Brown, 2006) bu degerlerin mikemmel uyuma isaret ettigi soylenebilir. Buna gore
arastirmadan elde edilen bulgular, ortaya konulan yapisal modelin mikemmel uyum degerlerine sahip
oldugunu gostermistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER
Arastirmanin ilk bulgusuna gore problem ¢ézme beceri algisi ile matematiksel Ustbilis farkindalik arasinda
orta diizeyde, pozitif yonli ve anlamli bir iliski vardir. Bu bulgu Bakioglu ve digerleri (2015), Mohamed ve

Nai (2005) ve Pugalee’nin (2001) Ustbilis farkindalik algisi ile problem ¢6zme beceri algisi arasinda anlamli
iliski vardir bulgusuyla értlismustir. Benzer sekilde Alci, Erden ve Baykal'in (2010) algilanan problem ¢ézme
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becerisi ile matematiksel Ustbilis 6z-dlizenleme stratejisi arasindaki dusik dizeyde, pozitif yonli ve anlamli
iliski oldugu bulgusu da arastirmanin bu bulgusuyla paralellik gostermistir. Baxter, Elder ve Glaser (1996),
Pressley (1990), Sternberg’in (1985) problem ¢6zme sirecinde rol oynayan temel unsurlar arasinda Ustbilis
stratejilerini de gostermeleri arastirmanin bu bulgusunu desteklemistir.

Arastirmanin ikinci bulgusuna goére problem ¢6zme beceri algisi, matematiksel Gstbilis farkindaligin anlamli
bir yordayicisidir. Arastirmadan elde edilen bu bulgular, Karakelle'nin (2012) bireylerin problem ¢ézme
beceri algilar yikseldikce Ustbilis farkindalik algilarinin da yukseldigi bulgusu ve problem ¢dzme beceri
algisinin Ustbilis farkindaligi anlamli sekilde yordadigi bulgusuyla paralellik gdstermistir. Arastirmanin ikinci
bulgusu altinda degerlendirilen bir diger bulguya gére problem ¢6zme beceri algisi, problem ¢ézme
becerisine guiven, 6z denetim ve kacinma alt boyutlarini dogrudan ve pozitif yonli etkilemistir. Elde edilen
bu bulgular, Heppner, Lee, Wei, Anderson ve Wang (2001), Heppner, Pretorius, Wei, Lee ve Wang (2002) ve
Witty, Heppner, Bernard ve Thoreson (2001) taraflarindan problem ¢6zme beceri algisi ve alt boyutlarina
yonelik kurulan yapisal esitlik modellerindeki bulgularla benzerlik gdstermistir. Yine arastirmanin ikinci
bulgusu altinda degerlendirilen bir baska bulguya gére matematiksel Ustbilis farkindalik, matematiksel bilgi,
matematiksel izleme ve matematiksel tespit alt boyutlarini dogrudan ve pozitif yonlu etkilemistir. Elde
edilen bu bulgular, Desoete (2008) tarafindan Ustbilis farkindalik ile Ustbilissel bilgi, Ustbilissel kontrol ve
Ustbilissel degerlendirme alt boyutlari arasindaki iliskileri gosteren bulgularla benzerlik gostermistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular birlikte degerlendirildiginde ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme
beceri algilarinin anlamli olarak matematiksel Ustbilis farkindaliklarini etkiledigi séylenebilir. Alanyazin
incelendiginde bu arastirmanin bulgularini destekleyen calismalarin yani sira 6drencilerin matematiksel
Ustbilis farkindaliklarinin anlaml sekilde problem ¢ézme becerilerini etkiledigini belirten calismalar da yer
almaktadir (Aydurmus, 2013; Mayer, 1998; Teong, 2003). Artzt ve Armour-Thomas (1997) tarafindan yapilan
bir calismada &grencilerin problem ¢ozerken yasadiklari zorluklarin temelinde kendi disiinme sureclerini
aktif olarak izlememeleri ve devaminda bu sirecleri diizenleyememeleri sonuglarina ulasiimistir. Butler ve
Meichenbaum (1981) ise problem ¢dzmenin sadece bireylerin probleme uyguladiklari bilgi ve suregleri
degil ayni zamanda problemleri nasil ¢ozeceklerine etki eden Ustbilissel degiskenleri de kapsamasi
gerektiginin altini cizmistir. Alanyazinda bu alandaki benzeri calismalardan yola ¢ikarak matematiksel
Ustbilis farkindaligin da problem ¢ézmedeki etkililigini arttirdi§i soylenebilir (Bakrecevic Vukman, 2005;
Howard, McGee, Shia & Namsoo, 2000; Metallidou, 2009). Arastirmadan ve alanyazindan elde edilen
bulgulara gére problem ¢ézme beceri algisi ile matematiksel Ustbilis farkindaligin birbirini iki yonli olarak
anlamli sekilde etkiledigi s6ylenebilir.

Bireylerin problem ¢ozme beceri algilarinin ylksek olmasinin matematiksel Ustbilis farkindaliklarini arttirdig
bilindiginden bireyler lizerinde merak uyandiran, bireysel ihtiyaclari géz 6niinde bulunduran ve fikirlerin
rahatca ifade edilebildigi (Bingham, 1998) 6grenme ortamlari olusturulabilir. Nitekim bireyin problem
¢6zUmu icin gerceklestirilecegi beceriye iliskin alginin yiksek olmasi problem ¢6zme sirecinde nasil
dustnduklerini, hissettiklerini ve nasil davrandiklarini etkilemektedir (Larson, Allen, Imao & Piersel, 1993).
Problem ¢6zmenin 6grenilebilen bir 6zellik olmasindan dolayr 6gretim programlari bireylerin zengin
deneyimler elde etmelerini saglayacak sekilde tekrar dizenlenebilir. Bireylerin matematik dersinde ne
bildiklerini ve ne bilmediklerini tanimlamalarina firsat vermek, bir disinme ajandasi olusturmalarini
saglamak, kendilerini izleyebilmelerine, degerlendirmelerine ve dlslinme sireclerini sorgulamalarina imkan
tanimak (Blakey & Spence, 1990) bireylerdeki matematiksel Ustbilis becerilere yonelik alginin yikselmesini
dolayisiyla problem ¢ézme beceri algilarinin artmasini saglayabilir.
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