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Ustbilissel Deneyimlerin Ustbilis Bilgisi ile Problem Cozme Iliskisindeki

Aracilik Etkisi *

Giirsu Asik !, Emine Erktin 2

Oz

Bu calisma, problem ile ilgili {istbilissel deneyimlerin, 6grencinin
sahip oldugu f{istbilis bilgisi ile matematiksel problem ¢6zme
performans: arasindaki iliskiyi agiklamadaki aracilik etkisini
incelemektedir. Calismanin hipotezinde belirtilen {istbilissel
deneyimlerin aracilik etkisi, Ortiik degiskenli yapisal esitlik
modellemesi kullanilarak test Problem ¢6zme
performansini  acitklamaya  ydnelik  One model,
uygun/kolayda Ornekleme yontemi ile 406 sekizinci smif
ogrencisinden elde edilmis veriler kullanilarak smnanmuistir. Elde

edilmistir.
stirtilen

edilen sonuglar, 6grencilerin ¢6zmeye ¢alistiklar: problem ile ilgili
iistbilissel deneyimlerinin, {istbilis bilgisi ve problem ¢6zme
performans: arasindaki iligkiyi acgiklamada araci etkiye sahip
oldugunu gostermistir. Bulgular iki baglamda 6nemlidir. {lk olarak
bulgular, {istbilis bilgisi ile soru ¢6zme arasindaki iliskiyi yoneten
iistbiligsel deneyimlerin {istbilisin degerlendirilmesinde 6nemli bir
role sahip oldugunu ortaya koymustur. Ikinci énemli nokta ise
model analizinin bir tek matematik probleminin irdelenmesinde
bile ayni sonucu vermis olmasidir. Ustbiligsel deneyimlerin bir
problem odaginda gergeklesen 6z bildirime dayali bir {istbilis
degerlendirme aracit olarak kullanilmasi, 6grencilerin iistbilis
igleyislerinin etkin ve etkili bir sekilde degerlendirilmesine imkan
saglayabilmektedir.
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Ustbilisin, Ogrencilerin problem ¢6zme performansindaki 6nemi alanda gerceklestirilmis bir¢ok
calismada vurgulanmaktadir (Artz ve Armour-Thomas, 1992; Asik, 2015; Desoete ve Veenman, 2006;
Mihalca, Mengelkamp ve Schnotz, 2017). Ozellikle iistbilisi gézlem yoluyla ya da sesli diisiinme
protokolleri kullanarak saptayan calismalarda (Jacobse ve Harskamps, 2012; Kramarski ve Mevarech,
1997), tstbilisin problem ¢6zmedeki olumlu etkisi goriilmektedir. Ancak, iistbilis bilgisi ve bilissel
diizenleme becerilerinin dl¢iilmesinde kisilerin beyanina dayanan 6l¢gme araglar1 kullanildiginda benzer
sonuglara ulasma tartismali bir durumdur. ilgili alan yazinda bilissel diizenlemenin problem ¢6zmeye
dogrudan anlaml etkisini gostermeyen calismalar da yer almaktadir (Depaepe, De Corte ve Verschaffel,

* Bu makale Giirsu Asik'm Emine Erktin danismanliginda yiiriittiigii "Ogrencilerin problem ¢6zmede bilisiistii ve motivasyona
iliskin denetimleri ile bilisiistii deneyimleri arasindaki iliskiyi agiklayici bir model ¢alismasi” baglikl yiiksek lisans tezinden
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2010; Kuyper, Van der Werf ve Lubbers, 2000; Malpass, O'neil ve Hocevar, 1999; Schraw, 1997).
Ustbilisin problem ¢ozme iizerindeki 6ngoriilen nemli etkisinin kamitlarinin bulunamamasi/gézden
kagmasi bu g¢alismanin arastirmacilarini s6z konusu olguyu araci degisken iceren bir model ile
irdelemeye yoOneltmistir. Bu noktada durumluk {stbilis bilgisi seklinde de kavramsallastirilan
ogrencilerin verilen problemi deneyimleme esnasinda yasadiklari iistbiligssel deneyimlerinin rolii 6nem
kazanmaktadr.

Ustbilis ile problem ¢6zme arasindaki iliskiye odaklanan bir¢ok ¢alisma bulunmasina ragmen,
genellenebilir ve eyleme 0zgii iistbilis degerlendirmelerini eszamanli irdeleyen ¢alismalarin sinirh
oldugu goriilmektedir. Bu durumdan yola ¢ikarak {istbilisin problem ¢6zmedeki roliinii agiklamaya
yonelik olarak smanacak bir yapisal modelin 6nerilmesi s6z konusu olmustur. Bu baglamda 6nerilen
modelde, iistbiligsel deneyimlerin iistbilis bilgisi ve problem ¢ézme arasinda bir araci rolii olup
olmadig irdelenmeye ¢alisilmustir. Bireylerin iistbilis bilgisinin iistbilissel deneyimler yoluyla dolaylh
olarak problem ¢ozme performansina etki edip etmediginin daha iyi bir sekilde anlasilmasinin énemli
bir konu oldugu degerlendirilmistir. Bu anlamda {iistbilissel deneyimlerin araci degisken olarak
problem ¢6zme performansindaki dolayl etkisini belirleyebilmek amaciyla yapisal esitlik modeli
analizi gerceklestirilmistir.

Ustbilis ve Problem Cozme

Problem ¢6zmenin matematik 6gretimi i¢in 6nemi bir¢ok ¢alismada vurgulanmaktadir (Lesh
ve Zawojewski, 2007; Lester ve Kehle, 2003; National Council of Teachers of Mathematics, 2000; Polya,
1957; Schoenfeld, 1989, 1992). Problem ¢6zme bir yandan matematik 6gretimi icin vazgecilmez bir
aracken, diger yandan yasam boyu 6grenmenin de en dnemli hedefi olarak tanimlanabilir. Bir¢ok
ogrenci kolay diye nitelendirdigi problemleri ¢ozerken bile zorlanmaktadir (Campione, Brown ve
Connell, 1989; Cummins, 1992; Hegarty, Mayer ve Monk, 1995; Koedinger ve Anderson, 1998). Basarili
ogrenciler problem ¢dzme siirecini zayif 6grencilere oranla ¢cok daha etkin ve tutarli bir bigimde planlar,
izler, degerlendirir ve diizenler (Derry, 1989; Sarver, 2006; Van de Walle, 2003). Bu adimlarin farkindalik
igerisinde atilmasi basarili problem ¢oziiciilerin 6nemli bir 6zelligi olan {istbilisin varligina isaret eder
(Hong, 1995; Mayer, 1998; Schoenfeld, 1985).

Ustbilis, problem ¢6zmede 6grencilerin verilen problem ile ilgili uygun gosterimleri kurgulama
ve elde edilen ¢oziimlerin saglamasini yapma siireglerinde daha 6n plana ¢ikmaktadir (Schoenfeld,
1983; Verschaffel, 1999). Ayrica iistbilis, 6grencilerin problemi anlayip dogru bir ¢6ziim yolunda
ilerlemesini (Davidson ve Sternberg, 1998), probleme iliskin bilgi (Lucangeli, Tressoldi ve Cendron,
1998), bilissel kapasite ve becerilerini (Carr ve Jessup, 1995) daha anlamli ve etkin bir sekilde
kullanmalarin1 desteklemektedir. Ge¢mis bilgi ve becerilerin problem ¢6zmedeki 6nemi ve de
iistbiligsel becerileri ne zaman ve nasil kullanacaklar: gibi {istbilis bilesenlerinin vurgulandig1 derslerde
ogrenciler daha fazla edinim saglamaktadir (Jiang, Ma ve Gao, 2016; Lucangeli ve Cornoldi, 1997;
Mayer, 1998; Van der Stel, Veenman, Deelen ve Haenen, 2010).

Ustbilisin tanimi kisinin kendi biligine iligkin bilgisi ve biligsel etkinliklerin diizenlenmesi
seklinde iki siire¢ tizerinde kavramlastirilmaktadir (Costa, 1984; Flavell, 1979; Mevarech, Tabuk ve
Sinai, 2006). Bu baglamda; iistbilissel beceriler, iistbilis bilgisi ve eyleme 6zgii iistbilis bilgisi olarak da
tanimlanabilecek iistbilissel deneyimler iistbilisin iicayagini olusturmaktadir. Ustbilis bilgisi kisinin
yaptig1 is ve kullandig: stratejiler arasindaki iliskilere yonelik bildirimsel bilgisi, iistbilissel beceriler ise
biligsel etkinlikleri diizenleyen yordam bilgisine isaret eder (Flavell, 1979). Ustbilis bilgisi kisaca kisinin
depolanmus bilgisidir. Ote yandan iistbiligsel deneyimler, bilingli bir sekilde baslatilan bir eylemi
gergeklestirirken ortaya ¢ikan biligsel ve duygusal deneyimlerden olusur (Efklides, 2001; Flavell, 1979).

Ustbiligsel deneyimler kisinin gegmis tecriibelerinden elde ettigi bilgi ya da ustalig ifade
etmemektedir (Efklides, 2001). Ustbilissel deneyimler, icra edilen eylem ile bireyin kendisi arasinda bir
arabirim olarak gerceklesen ve bilissel islemlerin sonucu ortaya cikan Oznel tecriibeleri yansitir
(Efklides, 2002; Gombert, 1993). Isler bellegin bir {iriinii olan {istbilissel deneyimler, biligsel siiregleri
andirir ve bir eylemi gerceklestirme asamasindaki bilissel siiregleri yansitirlar (Efklides, 2001, 2006a).
Bilissel, motivasyonel ve iistbilis bilgisi faktorleri ile karsilikl etkilesim igindedirler. Ustbiligsel sezgiler,
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belli bir gorev sirasinda deneyimlenen tistbilis bilgisi ve iistbiligsel sezgiler {istbiligsel deneyimlerin
farkli gesitleri olarak degerlendirilebilir (Efklides, 2006b, 2009).

Ustbiligsel deneyimler 6grenme siirecinin izlenmesini ve kontrol edilmesini saglar. Ogrencilere
kendi deneyimlerine iliskin bilgilenmek suretiyle anlik ve gelecekteki davranislarini yonetme imkani
verir (Efklides, 2009). Ustbilissel deneyimler énciil bir siire¢ oldugunda 6grenci heniiz soruyu ¢6zmeye
baslamadan, soru ilk verildiginde asinalik, anlay1p anlamayacagini diisiinme, problemin ne kadar gii¢
olduguna, ne kadar emek gerektirdigine iliskin ve bulacag1 sonucun dogru olup olmayacagin tahmin
etme gibi sezgileri icerir (Efklides, 2006a). Bu hisler bireye igerigi i¢sellestirme ve 6grenmeye yonelik
giidiilenme baglaminda destek olur (Desoete ve Veenman, 2006). Efklides, Kiorpelidou ve Kiosseoglou
(2006) bir problem iizerinde calisirken yasanan anlik iistbilissel deneyimlerin ge¢mis bilgilerden ya da
bu deneyimler hakkinda bilgi sahibi olmaktan daha 6nemli oldugunu vurgulamislardir.

Ustbilisin her boyutunun &grenmede ayr1 ayr1 énemli oldugu gériisii oldukga yaygin olmakla
birlikte istbilissel deneyimler konusunun arastirmacilar tarafindan en az calisilan alan oldugu
goriilmektedir (Efklides, 2009). Alan yazinda matematiksel problem ¢6zme 6zelinde {istbilisin rolii ile
ilgili yapilmis birgok ¢alisma bulunmaktadir (Asik, 2015; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Desoete ve
Roeyers, 2006; Downing, Kwong, Chan, Lam ve Downing, 2009; Mevarech ve Fridkin, 2006; Ozsoy ve
Ataman 2009; Ozcan ve Erktin, 2015; Schoenfeld, 1987). Ote yandan, {istbilissel deneyimlerin problem
¢6zme baglaminda yeterince tartisiilmadigy goriilmektedir (Efklides, 2009; Tornare, Czajkowski ve Pons;
2015). Bu kapsamda yapilan smirh sayida calisma {istbilissel deneyimler ile problem ¢6zme becerisi
arasinda pozitif bir iliskiye isaret etmektedir (Lucangeli, Coi ve Bosco, 1997). Ustbiligsel deneyimlerin
problem ¢ozme ile iligkisinin incelenmesi {istbilisin anlasilmasina katkida bulunabilir.

Ustbilis konusunu irdeleyen arastirmacilar daha ¢ok planlama, biligsel strateji kullanimi,
sonucun dogruluk kontrolii ve degerlendirme siiregleri (Ku ve Ho, 2010; O’Neil ve Abedi, 1996; Schraw
ve Denison, 1994; Van der Stel vd., 2010) gibi iistbiligsel beceriler ile beyana dayanan iistbilis bilgisi
(Cetinkaya ve Erktin, 2002; Hong, O’Neil ve Feldon, 2005; Schraw, 1997; Tobias ve Everson, 2002; Wilson
ve Bai, 2010) ¢alisma alanlarina odaklanmaktadir. Bir ¢ok calismada iistbilis becerileri ile problem
¢Ozme arasinda pozitif korelasyon bulunmustur (Lucangeli vd., 1998; Mevarech ve Amrany, 2008;
Ozcan ve Erktin, 2015; Rysz 2004). Ancak, baz1 aragtirmalarda iistbilis bilgisinin problem ¢6zmedeki
rolii agiklanamamustir (Ader, 2004; Depaepe vd., 2010; Hong ve Peng, 2008; Kuyper vd., 2000; Schraw,
1997). Alan yazinda iistbilisin kavramsallastirilmasi ve lgiilmesinde var olan zorluklarin bu tiir geligkili
bulgulara neden olabilecegi belirtilmektedir (Artz ve Armour-Thomas, 1992; Desoete ve Roeyers, 2006;
Veenman, Van Hout-Walters ve Afflerbach, 2006). Tartisilan bu iki konu ile ilgili yapilacak
arastirmalarin, istbilis olgusunun anlagilmasina yonelik katki baglaminda alanda ¢alisan arastirmacilar
i¢in 6nemli oldugu degerlendirilmektedir.

Ustbilis konusunu irdeleyen arastirmacilarin  &zellikle iki hususa vurgu yaptiklart
goriilmektedir. Bunlardan biri kavramsallasma, digeri 6lcme sorunudur (Veenman vd., 2006). Ustbilig
kavraminin siirekli (trait) bir bilissel 6zellik mi yoksa duruma 6zgii (state) bir yap1 m1 oldugu ve ne
kadar genellenebilecegi, alanda tartisilan bir konudur. Siireklilik gosteren f{istbilis, bireylerin kalici
Ozellikleri olarak kabul edilir. Durumluk iistbilis ise siireklilik gosteren kisilik ozelliklerinden
ongoriilebilir olmasina ragmen, ¢evre veya duruma bagl olarak degisebilir (Spielberger, 1975). Ayrica,
birden ¢ok unsura odaklanmay1 gerektiren islemlerde celisen sonuglar ortaya ¢ikabilir. Alan yazinda
iistbilisin hem duruma 6zgii anlik deneyimlerde hem de siireklilik arz edebilecek bir 6zellik olarak
akademik performans ile yiiksek korelasyon gosterdigi belirtilmesine ragmen (Hong, 1995; Hong ve
Peng, 2008; Hong vd., 2005; O’Neil ve Abedi, 1996), bir kisilik 6zelligi olarak genellenen f{istbilis ile
duruma bagh bir deneyim esnasinda gozlemlenen {istbilis arasindaki iliskinin hentiiz net bir sekilde
aciklanamadig: goriilmektedir.

Bir diger tartisma konusu da iistbilisin nasil dl¢ciilecegidir (Veenman, Bavelaar, De Wolf ve Van
Haaren, 2014). Bu alanda bir¢ok 6l¢ek kullanilagelmekle birlikte odaklanilan alan i¢in hangi yontemin
daha kesin bir Ol¢lim saglayacagr tartisma konusudur. Bu baglamda, deneyim esnasinda
gergeklestirilen (¢evrim ici) ve ge¢mis deneyimlere dayali (cevrim dis1) lgme yontemleri giindeme
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gelmektedir (Veenman, 2005). Cevrim dis1 6l¢gme yontemleri kisilerin ge¢gmis deneyimlerinin 6zbildirim
yanitlarini igerir. Diger taraftan sesli diisiinme protokolii gibi ¢evrim i¢i 6l¢me ydntemleri bir deneyim
esnasinda gercek zamanli performans: yansitir (Sarag ve Karakelle, 2012; Veenman, 2015). Cevrim igi
0l¢me yontemlerinin performanst daha iyi yordadig bilinmekle birlikte uygulanmasi ve ¢dziimlemesi
daha kolay oldugundan ¢evrim dis1 yontemler daha sik kullanilir (Veenman, 2013). Bu agidan, ¢evrim
i¢i ve ¢evrim dis1 yontemlerin giiglii ve zayif yanlarinin agikliga kavusturulmasinda fayda vardir. Coklu
yontemlerin kullanildigi aragtirma desenlerini igeren ¢alismalarin, yontemler arasindaki farklar: ortaya
cikarmak agisindan yararl olacagi belirtilmektedir (Veenman, 2011b; Veenman vd., 2006).

Siireklilik 6zelliklerini yansitan 6zbildirime dayali 6l¢me araglari 6grencilerin iistbilis bilgilerini
O0lcmede Onemli bir yontem olmakla birlikte, gercek {istbilissel siirecleri yansitmakta yetersiz
kalabilmektedir (Schellings ve van Hout-Walters, 2011; Veenman, 2011b, 2015). Cevrim ici ve
ozbildirime dayal1 6lgtimler olan iistbilissel deneyimler, iistbilisin problem ¢6zme {izerindeki roliinii
derinlemesine incelemek i¢in daha agiklayici olabilir (Mihalca vd., 2017). Ustbiligsel deneyimlere
atfedilen bu rol, 6grencilerin bir problem {izerinde ¢alisirken gergeklesen bilissel stireglerini irdelemek
agisindan 6nemlidir. Bu baglamda problem ¢6zme durumlarinda makro diizeyde kisilik 6zelliklerine
odaklanan iistbilig bilgisi ile mikro diizeyde durumluk problem ¢tzmeyi degerlendiren {istbilissel
deneyimleri arasindaki iligkiyi aciklamaya yonelik bilgiye gereksinim duyulmaktadir.

Bu calismada tistbilisin matematiksel problem ¢6zme performansindaki rolii, dgrencilerin
ustbilis bilgisi ve verilen problemi c¢6zerken hissettikleri tistbilissel deneyimleri esas alinarak
incelenmistir. Sekizinci sinif ogrencilerinin {istbilissel deneyimlerinin, {istbilis bilgileri ve problem
¢ozme performanslart arasindaki iliskiyi agiklamadaki aracit etkisi sinanmistir. Bu calismada
Ogrencilerin iistbilis bilgisi gerceklestirilen eylemden bagimsiz siireklilik gosteren bir kisilik 6zelligi
olarak kabul edilmis ve veriler cevrim disi bir 6zbildirim &lgegi ile toplanmustir. Ogrencilerin
calismalarina yonelik iistbilissel deneyimleri ¢evrim i¢i durumluk Olgeklerle irdelenmistir. Alanda
yapilan bir¢ok ¢alismada problem ¢6zme performanslari erisi testleri ve sinav puanlari ile dlgiilmiistiir.
Bircok maddeden olusan bir smav, Ogrencinin tek bir problemde ne yaptigini net olarak
yansitmayabilir. Oz diizenleyici stratejilerin belli bir alanda ve belli bir gérevi tamamlarken
Olctilebilecegi varsayimindan yola ¢ikarak (Pintrich, 2004), 6grencilerin bir problem iizerinde ¢alisirken
yasadiklarinin irdelenmesinin bu ¢alismanin amaglar1 i¢in daha uygun oldugu diisiiniilmiistiir.
Onerilen model ii¢ matematik probleminden elde edilen verilerle ayr1 ayri sinanmistir. Bu ¢alismada
sinanmasi amaglanan hipotez model Sekil 1'de gosterilmistir.

Dogru Coziim
Ongpriisii Anlama Hissi

Tahmini
Caba

Zorluk Hissi Asinalik Hissi
A

4

Ustbiligsel
Deneyimler

Biligsel Strateji
Kullanimi

Farkindalik

Degerlendirme :7

Ozdenetim

Ustbilis
Bilgisi

Problem Cézme

Performansi

Sekil 1. Arastirmanin Hipotez Modeli
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Hipotez edilen aracilik etkisi modelinin sinanmasit amaciyla model iliskilerinde asagidaki
sorulara cevap aranmigtir:

1. Ustbiligsel deneyimler, iistbilis bilgisi ve problem ¢6zme performans: arasindaki iliskide araci
degisken midir?
a. Ustbilis bilgisinin (bagimsiz degisken) hem {istbilissel deneyimlere (aract degisken) hem
de problem ¢6zme performansina (bagimli degisken) dogrudan etkisi var midir?

b. Ustbilissel deneyimlerin problem ¢6zme performansina dogrudan etkisi var midir?

c. Ustbiligsel deneyimler, iistbilis bilgili ile problem ¢6zme performansi arasindaki iliskiyi
aciklamada araci degisken olarak modele eklendiginde, iistbilis bilgisinin problem ¢6zme
performansi iizerindeki dogrudan etkisi azalir mi1?

Yontem

Ustbiligsel deneyimleri, {istbilis bilgisi ve problem ¢6zme performansi arasindaki iliskide aract
degisken (mediator) olarak ongdren modeli sinamak amaciyla, yapisal esitlik modellemesi analizleri
yapilmistir. Yapisal esitlik modelleri (YEM) Ozellikle kuramsal bir temeli olan nedensel iligkileri
sinamada kullanilan istatistiksel bir yaklagimdir (Siimer, 2000). Arastirmanin hipotez modelinin iligki
¢oziimleme cercevesi i¢inde Ortiik degiskenler ile Olgiilmesi nedeniyle calismada ortiitk degiskenli
yapisal esitlik modellemesi yontemi kullanilmigtir. Arastirma verilerinin toplanmast ise ti¢ farkli 6l¢gme
araciyla gerceklestirilmistir.

Katilimcilar

Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM), hipotez edilen iligkileri az 6l¢iim hatas: ile anlamli bir
sekilde test edebilmek amaciyla genellikle n=200 den biiyiik 6rneklemlere ihtiya¢ duyar (Kline, 2011).
Bu dogrultuda galismanin &rneklemini Istanbul’da okuyan 406 sekizinci siif 6grencisi olugmaktadir.
Yiiksek sayida 6grenciye ulasabilmek amaciyla arastirmanin 6rneklem seciminde seckisiz olmayan
ornekleme tekniklerinden uygun/kolayda &rnekleme yéntemi kullanilmigtir. Ogrencilerin %63 i
(n=203) ti¢ farkhh devlet okulundan, %37 si (n=153) ise iki farkli 6zel okuldan calismaya katilim
saglamistir. Ortalama yasin 14 kabul edildigi 6rneklemde 6grenciler %48 (n=195) kadin ve %52 (n=211)
erkek olarak dagilim saglamistir. Ozel okullarda okuyan 6grenciler her yil belli bir miktar egitim ticreti
O0demesi gerekirken, devlet okullarinda dgrencilere parasiz egitim imkani sunulmaktadir. Devlet veya
0zel okulda okuyor olmak sosyoekonomik statii farklarina isaret edebilecek bir durum oldugu igin iki
gruptan da dgrenci segimine 6zen gosterilmistir.

Ol¢me Araclar
Arastirmada 6grencilerin iistbilis bilgisi, eyleme ge¢cmeden 6nceki onctil (prospective) iistbiligsel
deneyimleri ve problem ¢6zme becerisini 6l¢gmek igin {i¢ farkl1 5l¢me aract kullanilmistir.

Ustbiligsel Beceriler Olcegi: Ustbilis bilgisi, ogrencilerin iistbilig becerileri ile ilgili sahip olduklari
genel {istbilis bilgilerini 6l¢meye yarayan bir 6zbildirim araci olan Ustbilissel Beceriler Olgegi [MSI]
(Cetinkaya ve Erktin, 2002) araciligiyla 6lciilmiistiir. Olgek dort alt boyuttan olusmaktadir: 6zdenetim,
farkindalik, biligsel strateji kullanimi ve degerlendirme. Olgekte 32 soru bulunmaktadir ve her bir soru
1 den (hicbir zaman) 4 e uzanan (her zaman) dort dereceli Likert tiiriindedir. Diisiik puanlar diisiik
iistbilis beceri edinimini gostermektedir. Bu puanlarin daha duragan oldugu ve zamanla fazla
degisiklik gostermedigi kabul edilmektedir. Asagida verilen sorular 6l¢egin boyutlarina bir 6rnek
niteligindedir. Oz-denetim (Madde 2): Bir soruyu yamitlarken calismami denetlerim. Farkindalik (Madde
9): Bir seyi ne kadar iyi anladigimi dogru degerlendirebilirim. Bilissel Strateji Kullamimi (Madde 25):
Kullandigim her stratejinin ne zaman etkili olacagin bilirim. Degerlendirme (Madde 4): Sinavlarda
hatalarimin farkina varip diizeltirim.
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Olgek, 6zgiin calismasinda .87 giivenirlik katsayus ile yiiksek bir i¢ tutarlilik gostermis; ayrica
uzman degerlendirmelerinin yaninda faktor analizi sonuglari da yapisal gegerliligin iki ayri kaniti
olarak ortaya c¢ikmustir (Cetinkaya ve Erktin, 2002). Bu calisma Oncesinde, Olgegin psikometrik
ozelliklerini saptamak i¢in iki devlet okulunda 91 6grenci ile pilot ¢alisma yapilmistir. Arastirmacilar
tarafindan yapilan pilot calismada da .31 ve .66 araliginda degisen dfiizeltilmis madde-toplam
korelasyonlari ile birlikte kabul edilebilir bir i¢ tutarlilik katsayis1 (.92) elde edilmistir.

Ustbilissel Deneyimler Olgegi: Efklides ve digerleri (2006) tarafindan kullanilan bes soruluk
Ustbiligsel Deneyimler Olgegi bu calisma icin Tiirkge'ye cevrilmis ve Ogrencilerin verilen sozel
matematik problemleri iizerinde anlik {istbilissel duygu ve yargilarim1 6l¢gmek icin kullanilmistir.
Olgekteki sorularin Tiirkce'ye terciimesi sonrasinda egitim alaninda dilbilimci olarak galigan iki uzman
tarafindan tutarlilign ve dile uygunlugu incelenmistir. Gergeklestirilen pilot calismada Olgegin
giivenirligi acisindan tatmin edici bir i¢ tutarlilik katsayisi (.78) elde edilmistir. Olgekteki her bir soru
sirasiyla 6grencilerin probleme yonelik anlama duygusu, asinalik duygusu, zorluk hissi, tahmini ¢aba
ve ¢ozlimiin dogruluguna iliskin 6ngoriilerini yansitmay1 amaglamaktadir (Asik, 2009).

Calismanin amacina gore {stbilissel deneyimler Onciil/prospektif (prospective) ve
ardil/retrospektif (retrospective) baglamda olciilebilir (Efklides, 2001; Efklides vd., 2006). Bu ¢alismada
Ogrencilerin problem ¢6zme siirecindeki onciil iistbilissel deneyimleri degerlendirilmistir. Verilen
gorevi deneyimleme ile ilgili 6grencilerin {istbilissel sezgilerini belirlemek i¢in sorulan sorular soyledir:
“Bu problem size ne kadar tanidik?”, “Sizden yapmaniz isteneni ne kadar iyi anladimz?”, “Problemin
ne kadar zor oldugunu diisiiniiyorsunuz?”, “Sizce problemi ¢dzmek icin ne kadar ¢aba harcamaniz
gerekiyor?”, “Soruyu ne kadar dogru yanitlayabileceginizi diisliniiyorsunuz?”. Katilimcilar her soruya
dort dereceli bir dlgege gore yamt vermislerdir: “Hi¢” icin 1, “Biraz” igin 2, “Cogunlukla” igin 3, “Cok”
icin 4.

Matematiksel Problem Cézme Testi: Problem ¢ozmenin karmasik bir siirece sahip olup, sadece
otomatiklesmis ve ezberlenmis bir ilerleme siireci icermemesi, bireylerin ¢ok daha fazla iistbiligsel
katilim gostermesini saglar (Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Asik, 2015). Ayni1 zamanda tamamen rutin
¢Ozlim iceren veya son derece karisik problemler iistbilisin Ol¢iilmesinde giivenirlik ve gegerlilik
problemleri dogurur (Veenman, 2015). Bu baglamda arastirmada kullanilacak matematik
problemlerinin; 6nceden 6grenilmis tekniklerin ezbere uygulanarak ¢oziilemeyecegi, 6grenilmemis
bilgi icermeyen ve giinlitk hayat problemi olarak tanimlanabilecek problemler olmasina dikkat
edilmistir.

Katilimcilara problem ¢ozme performansini 6l¢mek igin {i¢ problem sorulmustur. Birinci ve
ti¢lincii problemler, tiim katilan okullarda 6grencilerin uygulamadan bir yil dnce kullandig1 7. siuf
matematik ders kitabindan alinmistir. {lk iki problem cebir bilgisi, {iclincii problem ise &grencilerin
aritmetik islemler kullanmasini gerektirmektedir. Calismada kullanilan problemler asagida verilmistir:

e Merve bir miktar para biriktirerek bir bisiklet almak istiyor. 150 TL'lik bir bisiklet almak igin
biriktirmis oldugu paraya, bu paranin iki katindan 30 TL fazla para eklemesi gerekiyor.
o Merve simdiye kadar ne kadar para biriktirmistir?
o Merve biriktirdigi paraya her giin 2.50 TL eklerse bisikleti kag giin sonra alabilir?
e Bir siuftaki kiz 6grencilerin sayisi, sinif mevcudunun 3/4” iinden 13 eksiktir. Siruftaki kiz
ogrencilerin sayis1 20 olduguna gore, erkek 6grencilerin sayis1 kagtir?

e Bay Bonomo'nun aylik maasi 1200 liradir. Maasinin %401 kiraya, %35’ini gidaya, %15'ini
diger masraflara harcayip geriye kalanini biriktiriyor. Bir yilin sonunda 580 liralik bir
televizyon aliyor ve kalan parasiyla tatile gidiyor. Bay Bonomo'nun bu tatil icin kag parasi
vardir?
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Her problem Biitiinciil Puanlama Rubrigi [Holistic Scoring Rubric] (Aschbacher, Koency ve
Schacter, 1995) kriterlerine gore puanlanmistir. Bu rubrikte 6grenci performans: her problem igin bes
puan (0 dan 4 e kadar) {izerinden degerlendirilmistir. En yiiksek puan olan 4 tiimiiyle dogru yaniti
gosterirken, “yanit yok” un karsilig1 en diisitk puan olan 0 olarak kabul edilmistir. Her bir puana
karsilik gelen 6rnek puanlama kriterleri asagida belirtilmistir:

Opuan : Cevap sadece problemde verilen bilgilerin tekraridir.

1puan : Probleme ait sadece bir sinirlilik veya degisken g6z oniinde
bulundurulmustur.

2puan : Yontemler ¢dziime ulasacak kadar ilerletilememistir.

3puan : Alakasiz bir degisken g6z oniinde bulundurulmus veya alakali bir degisken
gozden kagirilmstir.

4puan : Cozim ve ilgili calisma dogrudur.

Testin Olgiit bagil gecerligini kontrol etmek icin 6grencilerin matematik problemlerini ¢6zme
performanst ile ilk donem sonundaki matematik ders notlar1 arasindaki korelasyon hesaplanmuistir.
Pearson Korelasyon katsayis1 .01 diizeyi anlamlilik derecesinde .73 olarak bulunmustur. Elde edilen
sonug; problem ¢ézme testinin gegerliginin bir kanit1 olarak degerlendirilmistir. Problemler arasindaki
korelasyon katsayilar1 da en diisiik .55 (p< .01) olarak hesaplanmustir.

Veri Toplama ve Analizi

Aragtirmada ilk olarak Ustbiligsel Beceriler Olgegi kullarilarak dgrencilerin {istbilis bilgisi
hakkinda veri toplanmistir. Daha sonra, matematiksel problem ¢ozme testi ile birlikte {istbilissel
deneyimler 6lgegi uygulanmistir. Her bir matematik problemi verildikten hemen sonra, 6grencilerden
¢Ozlim asamasina ge¢meden problem hakkindaki duygularini 6lgek tizerinde belirtmeleri istenmistir.
Sonrasinda, problemi ¢6zmeleri i¢in siire verilmistir. Bu siireg her {i¢ problem igin tekrarlanmistir.

Bu calisma oncelikle araci etki analizi amaciyla gerceklestirilmistir. Araci etki, degiskenler
arasinda hem nedensellik hem de siralama oldugunu varsayar. Nedensel bir iliskide, degiskenler hem
sebep hem de sonug olabilir. Standart regresyon yontemi, araci etki iligkisinin modellenmesi ile uyumlu
degildir ¢linkii standart regresyonda her degisken ya sebep ya da sonug olabilir, ancak arac1 degisken
ayn1 zamanda hem sebep hem de sonugtur (MacKinnon ve Fairchild, 2009). Standart regresyon analizi
aracili hipotezin test edilmesinde sinirl kalmaktadir (Baron ve Kenny, 1986). Bu nedenle arastirmada,
araci etki analizi i¢in daha uygun bir ¢ikarim cergevesi saglayan yapisal esitlik modellemesi
kullanilmistir (Gunzler, Chen, Wu ve Zhang, 2013). Yapisal esitlik modellemesinin kullanimu, {istbilis
yapilarin birbirine kuramsal olarak nasil bagli olduguna iliskin varsayimlari sinamamiza olanak
saglamustir.

Veri analizinde, SPSS-AMOS 25 yapisal esitlik modelleme programindaki maksimum olabilirlik
kestirimi yontemi kullanilmistir. [lk basta, belirlenen maddelerin ortiik degiskenler {izerinde anlamlilik
derecesinde faktor yiikleri olup olmadigini belirlemek amaciyla ana 6rneklem iizerinde dogrulayic
faktor analizi yapilmigtir. Daha sonra 6nerilen yapisal model, veri ile test edilmisgtir.

Baron ve Kenny (1986) basyazi niteligi tasiyan makalelerinde araci degiskeni (mediator),
yordayict ve bagimli degisken arasi iliskiye agiklama getirecek bir degisken olarak tanimlamaislardir. Bu
calismada Onerilen modelde iistbiligsel deneyimlerin, {istbilis bilgisi ve problem ¢6zme performansi
arasinda bir araci islevi gordiigii kabul edilmektedir. Literatiirdeki ¢alismalar dogrultusunda (Baron ve
Kenny, 1986; Hayes, 2009) bu model calismasinda aracilik etkisinin ortaya ¢iktigini gostermek igin su
durumlar saglanmalidir: bagimsiz degisken olarak iistbilis bilgisinin istatistiksel anlamlilik derecesinde
hem {istbilissel deneyimlere (arac1 degisken), hem de problem ¢6zme performansina (bagimli degisken)
etki etmesi; {istbilissel deneyimlerin de problem ¢6zme performansi {izerinde anlamlilik derecesinde
etkisinin olmas1 gerekir. Son kosul ise, {istbilissel deneyimlerin (araci degisken) problem ¢6zme
performansinin yordayicist olarak denkleme eklenmesiyle birlikte iistbilis bilgisi ile problem ¢dzme
performansi arasindaki nedensel iliskinin 6nemli derecede azalmasi gerektigidir.
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Olabilirlik orani testi istatistikleri 6rneklem boyutuna duyarlidir ve genis 6rneklemler (200'tin
tizerinde) karsimiza gercgek dis1 biiytiikliikte ki-kare degerleri ¢ikarabilir. Baz1 durumlarda, bu durum
uyum problemlerine yol agabilir (Blunch, 2008; Kline, 2011). Model uyum testinde olasilik
degerlerinden ¢ok ki-karenin serbestlik derecesine orani (x%df) dikkate alinmistir (Byrne, 2001). Ki-kare
orani {ige esit veya ticten kiigiikse, hipotez model ile 6rneklem verisi arasinda istenen diizeyde bir uyum
var demektir (Carmines ve Mclver, 1981).

Yaklasik hatalarin ortalama karekokii [Root-Mean-Square Error of Approximation] (RMSEA),
Standartlastirilmis hata kareleri ortalamasmin karekokii [Standardized Root Mean Square Residual]
(SRMR), Normlastirilmamis uyum indeksi [Non-normed Fit Index] (NNFI), Diizeltilmis iyilik uyum
indeksi [Adjusted Goodness of Fit Index] (AGFI), ve Karsilastirmali uyum indeksi [Comparative Fit Index]
(CFI) bu calismada degerlendirilmistir (Bentler, 1990; Blunch, 2008; Bollen, 1990; Brown ve Cudeck,
1993; Gerbing ve Anderson, 1993; Hu ve Bentler, 1995; Joreskog, 1993). RMSEA ve SRMR indeksleri
degerlendirildiginde .05 civarinda bir deger iyi bir uyumun gostergesi iken, .08 in altindaki degerler de
genellikle kabul edilebilir olarak degerlendirilir. Iyi bir model veri uyumu igin beklenen diger degerler
de, AGFI i¢in .90 tizeri; ve her ne kadar .90 iizeri degerler modelin veriye iyi uyumunun bir gostergesi
olarak goriilityorsa da CFI ve NNFI degerleri i¢in .95 e yakin olmalidir (Blunch, 2008; Byrne, 2001).

Tablo 1. Degiskenlere Ait Aritmetik Ortalama, Standart Sapma ve Standart Hata Degerleri (N=406)

Problem 1 Problem 2 Problem 3
X Ss Shg X Ss Shy X Ss Shy
g ProblemCozme o4 7 187 180 .09 206 190 .09
g g Basarisi
st q:y Anlama hissi 342 73 .03 341 72 .03 325 .82 .04
% & Asinalik hissi 298 .85 .04 332 77 .04 293 .85 .04
£ 3 Zorlukhissi 1.68 .64 .03 181 75 .04 197 72 .03
§ 5 Tahmini caba 203 .65 .03 201 71 .04 224 72 .03
A2 o -
& Dogucozim 550 g0 04 319 81 .04 304 84 .04
ongorusu
X SS Shg
Ozdenetim 30.13 526 .26

Bilissel strateji 1831 327 16

Genellenmis Olciim
Ustbilis Bilgisi

kullanimi
Degerlendirme 21.86 447 .22
Farkindalik 25 413 .20

Ustbiligsel deneyimlerin problemlere 6zgii olmasindan dolay1 analizler her {i¢ problem icin ayr1
ayr1 yapilmistir. Bu ¢alismada bulgular ilk problem dikkate alinarak anlatilmistir. Bulgular boltimii
sonunda diger iki probleme ait analiz sonuglar1 da ayrica raporlanmustir.
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Bulgular

Betimleyici Istatistikler

Problem ¢6zme performans: ve {istbilissel deneyimler ile ilgili ortalama ve standart sapma
degerleri Tablo 1'de verilmistir. Ustbilissel deneyimlerin durumluk &lgiimler olup verilen probleme
bagli olmasindan dolayi, ortalama ve standart sapma degerleri her problem &zelinde ayr1 ayr
verilmistir. Yiiksek puanlar, iistbilissel deneyimler baglaminda olumlu goriisleri isaret etmektedir.
Diger yandan, problem ¢dzmede de yiiksek performans gostergesidir. 4 degeri her iki degisken i¢in de
en yiiksek puan gostergesidir. Ilk iki problem olan cebir problemleri igin ortalama deger 1.77 (ss=1.34)
ve 1.87 (ss=1.8) olarak hesaplanmstir. Elde edilen degerler birbirine yakin olup aralarinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark goriilmemistir. Aritmetik islem gerektiren problemden alinan puanlarin
ortalamas1 (2.06, ss=1.9) istatistiksel olarak .05 anlamhlik derecesinde cebir problemlerinin
ortalamasindan biiytiktiir. Standart sapma degerleri incelendiginde ise birinci problemin 1.34 olan
standart sapmasi digerlerinden daha kiigiiktiir. Genellenmis iistbilis bilgisine ait ortalama ve standart
sapma degerleri de tabloda ayrica verilmistir.

Olciim Modeli

Olciim modeli, lciilen (gozlenen) degiskenler ile ortitk degiskenler arasindaki baglantilari
agiklamaktadir. Bu ¢alismada, 6l¢tim modelinin olusturulmasinda iki 6rtiik degisken dikkate alinmistir:
{istbilis bilgisi ve iistbiligsel deneyimler. Ol¢iim modelini test etmek amaciyla dogrulayici faktdr analizi
gerceklestirilmistir. Modeldeki iliskileri 6lgmek amaciyla her bir gosterge sadece bir faktoriin yiikii
olacak sekilde sinirlandirilmistir. Analizlerde ki-kare degeri x*(25) = 56,6; ki-karenin serbestlik
derecesine orani ise 2.26 olarak hesaplanmistir. Diger uyum indeksleri i¢in su degerler elde edilmistir:
RMSEA= .06, SRMR= .03, AGFI= .95, CFI=.98. Iyilik uyum indeksleri 6l¢iim modelinin veride uygunluk
gosterdigine isaret etmektedir. Elde edilen indeksler iliski ¢6ziimleme modeli icindeki madde
gruplarmin ayri ortiik degiskenler olarak ele alinmasini destekler niteliktedir.

Tablo 2. Standardize Edilmis Faktor Yiikleri ve Varyans Degerleri

Problem 1 Problem 2 Problem 3

e T e

Anlama hissi .80 .63 77 .60 .80 .64

'?M _é Asinalik hissi 43 18 .38 14 .34 a2

= g, Zorluk hissi .65 42 .64 A1 71 .50

"D% § Tahmini caba 59 35 61 37 56 32

?fggﬁfuiimm 78 60 78 61 80 63
o~ Faktor R2

ED yiikii

2 Bilissel strateji kullanimi .87 .76
g_-‘v':)" Ozdenetim .84 .70
;‘E Degerlendirme .79 .62
Farkindalik .85 73

Tablo 2 de her bir gosterge igin standardize edilmis faktor yiikleri ve varyans degerleri
verilmistir. Birinci probleme ait gostergelerin faktor yiikleri .43 ve .80 araliginda istatistiksel olarak
anlamlidir. Tkinci ve {igiincii problemlerin gostergelerine ait standardize faktor yiikleri ve varyanslari
da tabloda yer almaktadir. Ustbiligsel deneyimler boyutuna ait asinalik hissi (.43) en diisiik faktor
ylikiinii gosterirken, ayni boyut altindaki anlama hissi en yiiksek (.80) faktor yiikiinii gostermektedir.
Ustbilis bilgisine ait faktor yiikleri.79 ve .87 araliginda degismekle birlikte bilissel strateji kullanimai (.87)
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en yiiksek faktor yiikiine sahip gosterge olarak 6n plana ¢ikmaktadir. Birinci probleme ait gostergelerin
varyans degerleri .18 ve .60 olarak genis bir aralikta hesaplanmustir. Ustbilis bilgisine ait gostergelerin
varyans degerleri ise .62 ve .76 araliginda degismektedir. Ustbilissel deneyimlere ait gostergelerin
acgiklanan varyans degerlerinin iistbilis bilgisine ait gostergelerin varyans degerlerinden daha kiigiiktiir.
Biitiin degerler incelendiginde en kiigiik varyans degerinin asinalik hissine (.12), en yiiksek varyans
degerinin ise bilissel strateji kullanima (.76) ait oldugu goriilmektedir.

Tablo 3, birinci mertebeden faktorler arasi korelasyon degerlerini gostermektedir. Sonuglar, ana
degiskenlerin birbirleriyle .40 ile .55 araliginda (p< .01) degisen korelasyon katsayis: degerlerine sahip
oldugunu gostermektedir. Birinci mertebeden 6lcekler arasindaki istatistiksel olarak anlamli korelasyon
katsayilari, bu degiskenlerin hipotez edilen model icinde verileri smmamak icin kullanilmasimi
destekledigi kabul edilmistir.

Tablo 3. Birinci Mertebeden Degiskenler Arasinda Korelasyon Katsayilari

e I P 1 o
Ustbilis Bilgisi Ustbiligsel Deneyimler roblem Cozme

Performansi
Ustbilis Bilgisi 1 55* 40*
Ustbiligsel Deneyimler 1 .53*
Problem C6zme Performansi 1

* Korelasyon degerleri .01 (iki yanli sinama) derecesinde istatistiksel olarak anlamlidir.

Yapisal Model

Ogrenciler ii¢ farkli problem ile degerlendirilmis olsalar da modeldeki dogrudan, dolayl ve
toplam etkiyi gostermek amaciyla bu boliim tek problem iizerinden raporlanmistir. Ikinci ve {igiincii
probleme ait analiz degerleri boliim sonunda verilmistir. Analizlerde ki-kare ve serbestlik derecesi
x2(32) = 67.82; ki-karenin serbestlik derecesine orani ise 2.12 olarak hesaplanmistir. Elde edilen oran 3
den kiigiik oldugu icin hipotez modelin kabul edilebilir bir uyum gosterdigi kabul edilmistir. Model
icin uyum indeksleri de soyle hesaplanmistir: AGFI= .95, CFI= .98, NNFI= .97, SRMR= .03 ve RMSEA=
.05. Ki-kare orani ve uyum indeksleri 6nerilen modelin veri ile uyumlu oldugunu gostermektedir.

Sekil 2, birinci problem igin test edilmis olan ortiik degiskenli yapisal esitlik modelinin
sonuglarin1 gostermektedir. Model iizerinde standardize edilmis regresyon () ve R? katsayilari
verilmistir. Yorumlamay1 daha kolay yapabilmek icin standardize degerlerin paylasilmas: tercih
edilmistir. Her dogrultu iizerindeki degerler standardize edilmis regresyon katsayilarini gosterirken,
igsel degiskenler ile iligkili olanlar ise ¢oklu korelasyon kare degerlerini gostermektedir. Model
analizinden elde edilen sonuglar biitiin nedensel iligkilerin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ve
yordayicilar tarafindan belirli bir varyansin aciklandigini gostermektedir.

.36

Ustbilissel
Deneyimler

.60%
21

Ustbilis Problem Cozme

Bilgisi

| -
> Performansi

35% (13

Sekil 2. Ustbiligsel deneyimlerin araci etkisini agiklayan modelde hesaplanan regresyon katsayilari ve
varyanslari. Ustbilis bilgisi ve problem ¢ozme arasinda, iistbilissel deneyimler aracit degisken olarak
modele dahil edildiginde, hesaplanan regresyon katsayis: parantez icinde verilmistir. *p<.01, **p<.05.
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Ustbiligsel deneyimler kontrol altinda tutulup araci degisken olmadan regresyon analizi
yapildiginda, istbilis bilgisinden problem ¢6zme performansina olan nedensel iliski degeri = .35
olarak hesaplanmistir (p< .01). Ustbilissel deneyimler araci degisken olarak modele eklendiginde,
iistbilig bilgisinin problem ¢6zme performansina olan dogrudan etkisinin .35 ten .13 e 6nemli dlciide
azaldig goriilmektedir. Dolayisiyla model iistbilis bilgisinin iistbiligsel deneyimler araciligiyla problem
¢ozme performansini dolayl olarak (3= .22, p<.01) etkiledigini gostermektedir. Sekil 2 deki araci etki
analizinde gosterildigi gibi {istbilis bilgisi hem {istbiligsel deneyimler (3= .60, p< .01) hem de problem
¢ozme performans: (3= .13, p< .05) iizerinde dogrudan etkilidir. Bu da demektir ki iistbiligsel bilgi
diizeyi bir standart sapma yukari ¢ikarsa, {istbiligsel deneyimler .60, problem ¢6zme performans: da .13
standart sapma yukar: ¢ikar. Bunun yaninda, {istbilissel deneyimlerin problem ¢6zme performansi
tizerinde dogrudan etkisi de = .37, (p<.01) olarak hesaplanmuistir.

Araci bir degiskenin herhangi bir iligki tizerinde iki sekilde aracilik etkisi olabilir: tam veya
kismi aracilik (Baron ve Kenny, 1986). Araci degisken sonug varyansi tizerinde anlamli derecede
etkiliyken bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki dogrudan etkisi istatistiksel olarak
anlamlilik derecesinde ise, bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki aracilik etkisi kismidir. Ote
yandan, aract degisken siirece eklendiginde bagimsiz degiskenin bagimli degisken {izerindeki
dogrudan etkisi istatistiksel olarak anlamli olmuyorsa, aract degiskenin iliskide tam araci oldugu
sOylenebilir (Baron ve Kenny, 1986; Shaver, 2005). Varsayilan modelde iistbilis bilgisinin problem
¢ozme performansi iizerindeki etkisi (= .13, p< .05) diisiik olmakla birlikte istatistiksel olarak
anlamliligini korumaktadir. Bu nedenle, iistbilissel deneyimlerin iistbilis bilgisi ve problem ¢dzme
performans: arasindaki iligskiyi agiklamada tam araciliga yakin olmakla birlikte kismi olarak aracilik
etkisinin oldugu sdylenebilir. Onerilen modelin problem ¢dzme performansi varyansmnin %21’ini
acikladig goriilmektedir.

Onerilen modelde farkli problemlerin analizinden elde edilen uyum indeksleri Tablo 4 de
verilmistir. Ki-kare/serbestlik derecesi oranlar1 (x%df) ve ¢oklu uyum istatistikleri goz Oniinde
bulunduruldugunda, onerilen modelin ii¢ problem {izerinde de test edildiginde model uyumunu
sagladig1 goriilmektedir.

Tablo 4. Ug Problem Igin Model Analizinde Elde Edilen Uyum Indeksleri

Problem-1 Problem-2 Problem-3
x2/df (£3) 2.12 1.58 1.53
GFI (>.90) 97 .98 .98
AGFI (>.90) .95 .96 .96
NNFI (>.90) 97 .98 .98
CFI (>.95) .98 .99 .99
RMSEA (<.08) .05 .04 .03
SRMR (<.05) .03 .02 .03

Uc problem i¢in de, istatistiksel olarak anlamlilik derecesinde birbirine yakin regresyon (f3) ve
varyans (R?) degerleri elde edilmistir. Istatistiksel analizlerde her problem &zelinde ayr1 ayr1 elde edilen
[ ve R? degerleri Tablo 5 de sunulmustur. Analizlerden elde edilen sonuglar incelendiginde, iistbilissel
deneyimlerin {istbilis bilgisi ve problem ¢6zme performansi arasindaki iliskiyi agiklamada kismu
aracilik rolii tistlendigi goriilmektedir.
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Tablo 5. Uc Problem icin Elde Edilen Standardize Edilmis Regresyon ve Varyans Degerleri

Etki Degerleri (B) Problem-1  Problem-2  Problem-3
Ustbilis Bilgisi © Problem Cézme (Dogrudan Etki) 13 19* 16*
Ustbilis Bilgisi = Problem C6zme (Dolayl Etki) 22% .19% 7%
Ustbilis Bilgisi - Problem C6zme (Toplam Etki) .35% .38% .33%
Ustbilis Bilgisi & Ustbiligsel Deneyimler 60* 56* 55*
Ustbilissel Deneyimler - Problem Cozme 37* .34% .30%
Agiklanan Varyans (R?)

Problem C6zme Performansi 21 23 a7
Ustbiligsel Deneyimler .36 .32 .30

*p<.01,* p<.05.

Tartisma ve Sonug

Bu calisma f{istbilissel deneyimlerin, bireyin {istbilis bilgisi ve problem ¢ozme performansi
arasindaki iliskiyi agiklamadaki roliinii incelemek amaciyla tasarlanmistir. Arastirma sorulari, iig
degisken arasindaki iliskilere yonelik kuramsal ongoriileri test edilebilmek amaciyla Yapisal Esitlik
Modelleme (YEM) analizi kullanilmasin1 gerekli kilmistir. Veri analizinden elde edilen sonuglar iistbilis
bilgisi, tistbilissel deneyimler ve problem ¢d6zme performansi arasinda anlamli iliskiler oldugunu
gostermistir. Elde edilen veri ile ongoriilen model arasinda iyi uyum saptanmistir. Arastirma sonuglari,
Ogrencinin {istbilis bilgisine bakilarak problem ¢6zmede performans artisinin tahmin edilebilecegini ve
bu iligkinin biiyiik dlciide {istbilissel deneyimler aracihig: ile saglandigini gostermistir. Ustbiligsel
deneyimlerin bir aract degisken olarak 6nemi goz oniinde tutuldugunda, 6grencinin {istbilis bilgisinin
problem ¢dzme performansi iizerinde dolayl: bir etkisi oldugunu da sdylemekte yarar vardir.

Arastirma sonuglari, 6grencilerin iistbilis bilgisi ve problem ¢dzme becerisi arasinda diisiik ama
istatistiksel anlamlilik derecesinde bir iliski oldugunu gostermistir. Sonuglara gore 6grencinin problem
¢ozme performansi ile 6zdenetim, degerlendirme, farkindalik ve bilissel strateji kullanimi alanlarindaki
{istbilis bilgisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur. Ustbilis bilgisinin dogrudan
etkisi ile ilgili bulgu, literatiirde yer alan arastirma bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (Hargrove ve
Nietfeld, 2015; Kitsansas, 2002; Sundre ve Kitsansas, 2004). Diger taraftan, iistbilis bilgisi ve problem
¢ozme performansi arasinda onemli bir iliski gostermeyen calismalar da vardir (Hong ve Peng, 2008;
Kuyper vd., 2000; Malpass vd., 1999; Purpura, 1997; Schraw, 1997). Daha once de vurgulandig: gibi
(Hong ve Peng, 2008) kiiltiirel farkliliklar bu geliskili sonuglarin bir sebebi olabilir. Daha agik bir sekilde
ifade etmek istenirse, bulgularin Tiirk 6grenciler 6zelinde onemli bir iliski gostermis oldugunu
sOylemek daha dogru olacaktir.

Ustbiligsel deneyimler analize dahil edildiginde, {istbilis mekanizmasi ve var olan iligkiler daha
acik bir sekilde goriiniir hale gelmistir. Analiz edilen modelde f{istbilisin gozlemlenen etkisinin
iistbilissel deneyimlerin araciligina bagh oldugunu ve biiyiik oranda bir deneyimi gergeklestirirken
dolayli bir etki olarak ortaya ciktigini gostermistir. Yiiksek iistbilissel diizenleme yetisine sahip
oldugunu degerlendiren 6grenciler gorev anindaki duygularinda ve tahminlerinde daha biiyiik
tutarlilik gosterme egilimindedir. Bu da 6grencilerin verilen bir problemi ¢ozerken attiklar: bilissel
adimlarda daha bilingli davrandig: anlamina gelmektedir. Bilingli olarak gerceklestirilen bilissel
sezgiler olarak da kabul edilebilecek {istbilissel deneyimler, {istbilis bilgisi ve problem ¢ozme
performansi arasindaki iligskiyi biiyitk oranda agiklamaktadir. Bu bulgu, {istbilis stireglerinin
anlasilmasinda iistbilissel deneyimleri “eksik bag” olarak gosteren sonug ile oldukga tutarhidir
(Efklides, 2006a, 2009). Ustbilis bilgisi, mikro diizeyde etkili olan iistbiligsel deneyimlerin aksine makro
diizeyde islev goriir (Efklides, 2006a). Ustbilissel deneyimler egitimcilerin en az odaklandig1 alanlardan
biri oldugundan (Efklides, 2009), bu bulgu 6grenme siirecinde verilen bir gorev ile ilgili 6grencilerin
sezgilerinin ve bu sezgilerin gercek durum ile ilgili tutarlilifinin 6nemini gostermektedir (Asik ve
Sevimli, 2015; Baars, van Gog, de Bruin ve Paas, 2017; Mihalca vd., 2017).
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Ustbilis, 6lcme ve degerlendirmesi oldukga zor bir alandir (Schraw ve Impara, 2000; Veenman
vd., 2006). Ozbildirim 6lgekleri aragtirmalarda yaygin olarak kullaniliyor olsa da son zamanlarda ortaya
¢ikan bilimsel tartismalarda (Veenman, 2011a; Veenman, 2015) bu araglarin kullanimina gegerlilik
baglaminda siipheyle yaklasilmaya baslanmistir. Hgili alan yazinda arastirmacilar 6grenme siirecini
derinlemesine anlamak icin farkli 6l¢me yoOntemlerinin bir arada kullanilmasini Onermektedir
(Schellings ve Van Hout-Wolters, 2011). Bu ¢alismanin asil amaglardan bir tanesi, 6zbildirim &lgekleri
ile dlgiilen tistbilis bilgisinin, 6grencilerde problem ¢6zme performansi deneyimi esnasinda ortaya ¢ikan
sezgiler ile iligkili olup olmadigini arastirmaktir. Bu ¢alismada elde edilen veriler, {istbilis becerilerini
dlgmede 6zbildirim araglarimin roliinii anlamay1 destekleyici bulgular sunmustur. Ozbildirim araglart
ile olgiilen {istbilis bilgisinin problem ¢6zme performansimi her zaman etkilememekle beraber;
ustbilissel deneyimler iizerinden dolayli olarak performans: destekleyici bir etkisinin oldugu
goriilmistiir. Her ne kadar bazi ¢aligmalar aktarilan iistbilis bilgisinin, davranisin diizenlenmesinde
dogrudan kullanilabilecegi anlamina gelmedigini vurguluyorsa da (Veenman, 2013; Veenman vd.,
2006; Winne, 1996) bu ¢alismadaki sozii edilen bulgu iistbilis bilgisinin, {istbilissel deneyimlerle birlikte
problem ¢dzmeye olumlu etkisini gostermektedir.

Arastirmacilar ve egitimciler igin bu calismadaki diger bir énemli konu ise problem ¢6zme
performansini agiklamada tistbilissel deneyimlerin etkisini 6l¢mek igin tek bir problem kullanmak
olmustur. Veri, tek bir problem ile aracilik modelinde iyi uyum gostermistir. Her ii¢ problem igin ayr
ayr1 yapilan degerlendirmelerde benzer uyum indeksleri elde edilmistir. Ayn1 sonucun elde edilmesi,
iistbilissel deneyimler ve problem ¢6zme alanindaki ¢alismalarda tatmin edici sonuglar almak i¢in tek
bir problem ile ¢alismanin yeterli olabilecegini gostermektedir (Winne, 2016). Farkli problemler ile elde
edilen benzer sonuglar {istbilisin 6l¢gme ve degerlendirilmesinde tek soru ¢alismalarinin gegerliligini
desteklemektedir. Bu bulgu, literatiir taramasinda yer verilen bulgularla tutarhidir (Ainley ve Patrick,
2006; Efklides, 2006a).

Ogretmenlerin {istbilis ve iistbilis gelisimini destekleyici dgretim y&ntemleri hakkinda bilgi
sahibi olmalari, yani pedagojik olarak tistbilisi anlamalari, 6grencilere tistbilis farkindalig1 kazandirmak
baglaminda onemlidir (Asik, 2015; Jiang vd., 2016; Ozcan ve Erktin, 2015). Ogrencilerin ustbilis
gelisimini desteklemeyi amaclayan Ogretmenlerin, oncelikle 6grencilerinin {istbilis siireclerini ve
sezgilerini tutarli bir sekilde degerlendirebilmeleri gerekir. Ogretmenin sinifindaki Ogrencilerin
iistbilissel becerileri hakkinda bilgi ve farkindalik sahibi olmasi, 6z-diizenleme becerisine sahip
Ogrenciler yetistirmesi adina 6nemlidir (Lee, Irving, Pape ve Owens, 2015). Bu noktada tek soru
tizerinden anlik olarak yapilabilecek oOlgiimler, egitimciler icin {istbilis degerlendirmesini daha
ulagilabilir kilmaktadir.

Oneriler

Sonuglar, iistbiligsel deneyimlerin ve {istbilis bilgisinin problem ¢6zme performans: igin
Onemini gostermistir. Ustbilis odakli calismalarin 6nemi iilkemizde gerceklestirilen akademik
arastirmalarda giderek artmakta (Bas ve Sigirli, 2017) ve artik Milli Egitim Bakanligi miifredat
calismalarinda da iistbilis 6zellikle vurgulanmaktadir (Milli Egitim Bakanlig1, 2015). Bir problem ¢6zme
veya etkinlik deneyiminde iistbilissel deneyimlerin rolii tizerine farkli 6l¢me araclari ve 6rneklemler ile
gelecekte yapilacak calismalarin bu baglamda da alana katki saglayacagi degerlendirilmektedir.

Bulgularin, 6grenim ve 6gretim siireci i¢indeki etkilerinin arastirilmas: da tizerinde durulmasi
gereken diger bir konudur. Ustbiligsel deneyimlerin problem ¢ézme performanst iizerindeki etkilerini
daha detaylh arastirmak amaciyla {istbilissel deneyimlerin bilingli adimlarla 6grencilerde
zenginlestirilmesine odaklanan 6gretim uygulamalar1 6gretim programlarina destek calismalarinda
kullanilabilir (Ozcan ve Erktin, 2015). Bunun yaninda prospektif ve retrospektif {istbilis deneyimler
arasindaki olas1 “sezgi yanilsamalar1” ile (Efklides, 2006b; Schwarz, 2010) problem ¢dzme basarisi ve
genel iistbilis bilgisi iliskisinin incelenmesi gelecekte ¢alisilabilecek diger arastirma konular: olabilir.
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