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DanıĢman: Doç. Dr. SERDAL BALTACI 

Bu araĢtırma “Velilerin beklentilerinin çocukların matematik öğrenme yaklaĢımları 

ve üst biliĢsel farkındalıkları üzerinde nasıl bir etkisi vardır?” sorusuna yanıt bulmak 

amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın yöntemi iliĢkisel tarama yöntemidir. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin sınıf düzeyine göre cinsiyet dağılımına bakıldığında; 5. sınıf 

öğrencilerinden 401 tanesinin erkek ve 418 tanesinin kız, 6. sınıf öğrencilerinden 314 

tanesinin erkek ve 447 tanesinin kız, 7. sınıf öğrencilerinden 420 tanesinin erkek ve 502 

tanesinin kız, 8. sınıf öğrencilerinden ise 401 tanesinin erkek ve 459 tanesinin kız 

araĢtırmaya katıldığı görülmektedir. AraĢtırmaya 1536 tane erkek ve 1826 tane kız öğrenci 

olmak üzere toplamda 3395 tane öğrenci ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 

öğrenci velilerinin sınıf düzeyine göre dağılımına bakıldığında; 5. sınıf öğrencilerinin 605 

tanesinin velisinin anne, 189 tanesinin velisinin baba ve 25 tanesinin velisinin diğer veli 

türü, 6. sınıf öğrencilerinin 574 tanesinin velisinin anne, 177 tanesinin velisinin baba ve 10 

tanesinin velisinin diğer veli türü, 7. sınıf öğrencilerinin 700 tanesinin velisinin anne, 192 



 
 

  

tanesinin velisinin baba ve 30 tanesinin velisinin diğer veli türü, 8. sınıf öğrencilerinin 646 

tanesinin velisinin anne, 182 tanesinin velisinin baba ve 32 tanesinin velisinin diğer veli 

türü olduğu görülmektedir. AraĢtırmaya 2525 tane anne, 740 tane baba ve 97 tane diğer 

veli türü olmak üzere toplamda 3362 tane ortaokul öğrenci velisi katılmıĢtır. AraĢtırmanın 

verileri 2020-2021 eğitim-öğretim yılında Gaziantep ilinde Matematik Eğitimi Veli 

Beklenti Ölçeği, Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği ve Üst 

BiliĢsel Farkındalık ölçeğinin kullanımıyla toplanmıĢtır. Verilerin analizi için SPSS 22 

paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre velilerin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi ile öğrencilerin derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları arasında 

(r=-090) ve velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi ile öğrencilerin 

derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları arasında (r=-031) negatif korelasyon 

bulunurken, velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi ile öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları arasında pozitif korelasyon bulunmaktadır. Velilerin kavramsal 

anlama ve aktif katılım beklentisi ile öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları arasında ve 

velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi ile öğrencilerin üst biliĢsel 

farkındalıkları arasında pozitif korelasyon bulunmaktadır. Diğer yandan ise velilerin 

öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi ile öğrencilerin bilgisel üst biliĢsel 

farkındalık puanları arasında negatif korelasyon bulunmaktadır (r=-,005).  
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This research was conducted for the purpose of finding out an answer for the How  

parents' expectations have an impact on children's mathematical learning approaches and 

superior cognitive awareness?"  The method of research is the method of relational 

scanning. If we look at the gender distribution of the students participating in the study by 

class level, there are 401 boys and 418 girls of the 5th grade, 314 boys and 447 girls of the 

6th grade, 420 boys and 502 girls of the 7th grade and 401 boys and 459 girls of the 8th 

grade. A total of 3,95 middle school students participated in the study, including 1536 boys 

and 1826 girls. When we look at the class level of the student parents participating in the 

study, the parents of 605 of the 5th grade students, the parents of 189 of them and 25 of 

them, the parents of 574 of the 6th grade students, the father of 177 of them and the 

guardian of 10 of them, the other parents of 6700 students and the other 30 of the S2 

species, the 7 of the S2 species the parent of one of them appears to be the mother, the 



 
 

  

father of 182 of them and the parent of 32 of them is the other type of parent a total of 

3362 middle school parents participated in the study, including 2525 mothers, 740 fathers, 

and 97 other types of parents. The research data were collected using 3 scales, which were 

scheduled to be used in research with the participation of the parents of the fifth, sixth, 

seventh, and eighth grades studying in the 2020-2021 district. The SPSS 22 package 

program was used to analyse the data. The research found that between the conceptual 

understanding and the expectation of active participation of parents and the expectation of 

students to learn in depth (r=-090) and the expectation of parents to gain positive attitudes 

and behaviours to learn in depth (r=-031) are the negative positive correlation of teachers 

to learn in depth (r=-031). There is a correlation between parents' conceptual understanding 

and expectation of active participation and students' superior cognitive awareness and the 

expectation of parents to gain positive attitude and behaviour and the positive superior 

cognitive awareness of students. On the other hand, there is a negative correlation between 

parents' teacher-centred and rule-centred education expectations and students' 

informational superior awareness scores (r=-.005). 
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1. GĠRĠġ 

Vygotsky çocukların bilimsel kavramları, kendi görüĢleri ile yetiĢkin görüĢleri 

arasındaki çatıĢma sonucu öğrendiklerini ifade ederek bu durumu Yakın Gelişim Alanı 

olarak tanımlamıĢtır (Arslan, 2007). Zengin ve Seven (2007) öğrencinin yanında ona 

destek olan daha yetkin yetiĢkinlerle veya akranlarıyla giriĢilen sosyal etkileĢimler yoluyla 

öğrenilen kavramların içselleĢtirileceğini belirtmiĢtir. Vygotsky‟nin kuramından yola 

çıkarak öğrencilerin eğitiminde özellikle velilere büyük görevler düĢtüğünü söyleyebiliriz. 

Çünkü Tavil ve Karasu‟nun (2013) da ifade ettiği gibi veliler ile gerçekleĢtirilen 

etkileĢimler sonucunda kazanılan becerilerin birçoğu öğrencilerin daha sonraki senelerde 

okulda kazanılacak olan beceri ve davranıĢlarının önkoĢulunu oluĢturmaktadır. Nitekim 

günümüzde hem kendi ülkemizin eğitim sisteminde hem de uluslararası eğitim 

sistemlerinde velilerin desteğinin eğitim öğretim sürecinde önemli bir yere sahip olduğu 

görülmektedir. OECD (2010) raporunda ifade edildiği gibi eğitim; velilerin, öğretmenlerin, 

okulların ve çeĢitli enstitülerin sorumluluklarını paylaĢmak durumunda kaldığı paylaĢımlı 

bir olgu ve süreçtir (Gurria, 2010). Bunun için öğrencilerin eğitim öğretim süreçlerine 

velilerin destek vermeleri gerekebilir. Eccles ve Harold (1993) velilerin eğitime katılma 

seviyelerini aĢağıdaki gibi 5 seviyede ifade etmiĢtir. 

1. Seviye: Öğretmenlerin istekleri doğrultusunda sadece izleyici olarak, istenilenleri 

yapmaya çalıĢanlar 

2. Seviye: Gönüllü olarak okuldaki aktivitelere katılanlar 

3. Seviye: Bu veliler çocuklarının okulla ilgili günlük çalıĢmaları ile yakından 

ilgilenmektedirler.  

4. Seviye: Bu seviyedeki öğrenci velileri, öğretmen ve okul yönetimi ile sürekli 

iletiĢim halinde olurlar ve öğrencilerinin akademik olarak ilerlemeleri için okul ile 

temasa geçerler. 
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5. Seviye: Bu sevideki öğrenci velileri ise öğrencilerinin ilerlemesi için, önceki 

bahsedilenlere ek olarak ekstra çaba harcamaktadırlar. 

Diğer taraftan bu beĢ seviye haricinde matematik dersine yapılan katkıya göre motive 

edici, izleyici, kaynak sağlayıcı, matematik konularında destekleyici ve matematiğin nasıl 

öğrenildiği konusunda danıĢmanlık yapıcı olmak üzere beĢ farklı öğrenci velisi rolü de 

tanımlanmıĢtır (Cai, Moyer ve Wang, 1999).  

Eğitimde baĢarının sağlanabilmesi için eğitim sürecindeki bütün bileĢenlerin 

üstlerine düĢen görevleri yerine getirmesi gereklidir. ĠĢte bu bileĢenlerden birisi olan 

velilerin bu görevi çok iyi bir Ģekilde yerine getirmesi gerekebilir. Öğrencilerin baĢarısız 

olmalarının altında yatan en önemli nedenlerden biri de velilerin ilgisizliğidir (Altun, 

2009). Velilerin eğitim öğretim sürecine aktif bir Ģekilde katılımları ile öğrencilerin 

öğrenmeleri güçlenir ve akademik baĢarıları artar (AkbaĢlı ve Kavak, 2008). Yetkin ve 

DaĢcan (2008) velilerin öğrenme ortamında öğrencilere vermiĢ oldukları desteklerin, 

çocuğun matematik baĢarısının yanında, okula istekli bir biçimde devam etmesine ve okula 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmesine yardımcı olacağını vurgulamıĢtır.  

Velilerin eğitim sürecine katılması ile öğrencilerin akademik baĢarısının arttığını, 

olumlu davranıĢlarının ve duygusal geliĢimlerinin daha iyi olduğu yapılan bazı çalıĢmalarla 

ortaya konmuĢtur (Booth ve Dunn, 1996; Henderson ve Berla, 2004; Nyabuto ve Njoroge, 

2014). Diğer taraftan bu çalıĢmalarda velisi aktif olarak eğitim öğretim sürecine katılan 

öğrencilerin genellikle daha yüksek notlar aldıkları, bir üst öğrenime daha kolay çıktıkları, 

okullarına düzenli olarak devam ettikleri ve sosyal becerilerinin daha çabuk geliĢtiği ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca yapılan çalıĢmalar öğrenci velilerinin matematik dersi özelinde bilinç 

ve farkındalık kazanmasının, çocukların matematik baĢarısında rolü olduğunu 

göstermektedir (Cai, Moyer ve Wang, 1999; Hatch, 1998; Pezdek, Tiffany, Paul ve Reno, 

2002). Benzer Ģekilde yapılan çalıĢmalar velinin matematik öğretimine yönelik destek 

vermesinin öğrencinin matematik baĢarısını olumlu etkilerinin olduğunu göstermektedir 

(Cai, 2003; Hatch, 1998; Schickedanz, 2003). Velilerin eğitim öğretim sürecine daha fazla 

katkı sağlaması için bu sürece nasıl dâhil olmaları konusunda araĢtırmaların yapılması 

gereklidir (Cai, 2003). Yine Jeynes (2005) de velilerin öğretim sürecine destekleri ile ilgili 

çalıĢmaların oldukça sınırlı ve gereken düzeyde olmadığını belirtmiĢtir. Bu bağlamda 

öğrenci velilerinin matematik eğitimine iliĢkin beklentilerin ortaya çıkarılmasının önemli 
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olduğu söylenebilir. Bu beklentiler ile belki de öğrencilerin hazır bulunuĢluk, düĢünme 

süreçleri, öğrenme yaklaĢımları, üst biliĢsel farkındalıkları gibi çeĢitli faktörler birbirini 

etkileyebilir.  

Üst biliĢ, bireylerin kendi öğrenme süreçlerini kontrol ile ilgili biliĢsel 

farkındalıkları, bireylerin çevrelerindeki dünyayı anlama ve yorumlama bilgisini 

oluĢturmak için kullandıkları güçlü bir düĢünme aracıdır (Anderson, Nielsen ve Neshon, 

2009). Garner (1987) üst biliĢi kiĢinin kendi düĢünme ve öğrenme süreci üzerine 

düĢünmesi olarak ifade etmiĢtir. Üst biliĢsel farkındalık ise; öğretenin neyi öğretmek 

istediğini anlamaya çalıĢmak ve bir Ģeyi anlayıp anlamadığının farkına varabilmek olarak 

ifade edilebilir (Karakelle ve Saraç, 2007). Yapılan çalıĢmalar üst biliĢsel farkındalığı olan 

öğrencilerin, üst biliĢsel farkındalığı olmayan öğrencilere göre daha iyi performans 

sergilediklerini de göstermektedir (Pressley ve Ghalata, 1990; Garner ve Alexander, 1989). 

Brown (1980)‟un da ifade ettiği gibi üst biliĢ, bireyin kendi zihinsel faaliyetleri üzerinde 

tahmin etme, plan yapma, izleme ve değerlendirme gibi yeteneklerini kapsar. Buradan 

hareketle akla velilerin matematik eğitiminden beklentileri ile öğrencilerin üst biliĢsel 

farkındalıkları arasında bir iliĢkinin olup olmadığı sorusu gelmektedir. Bu iliĢkinin 

olabileceği düĢünüldüğünde öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları da diğer boyut olarak akla 

gelebilir. Çünkü bu tür farkındalıklarla öğrenciler farklı konulara yönelik farklı çözüm 

yolları izleyebilir. Ġzlenen bu yollar kiĢisel öğrenme yaklaĢımlarını oluĢturabilir ve bu 

yaklaĢımları birbirinden farklı olabilir. 

Öğrenme yaklaĢımı, öğrenci ile öğrenme görevi arasındaki etkileĢimdir (Ramsden, 

2000). Ekinci (2009) de öğrenme yaklaĢımını, bireyin bir konuyu öğrenirken gösterdiği 

eğilim olarak tanımlamıĢtır. Spencer (2003) öğrenme yaklaĢımının öğrencinin 

öğrenmedeki amacını, öğrenirken geçtiği süreci ve öğrenmeyi nasıl organize ettiğini ifade 

etmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının bilinmesi, öğretmenlerin öğretim 

durumlarını düzenlerken daha etkili ve yaratıcı yollar bulmasına yardımcı olur (Biggs, 

1999; Entwistle, 2000). Öğretim faaliyetlerinin gerçekleĢtirildiği ortamlarda öğrencilerin 

öğrenmelerinin gerçekleĢebilmesi için öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesi 

gerekebilir. Bu sebepten dolayı öğrenme yaklaĢımları, dikkate alınması ve araĢtırılması 

gereken bir konudur (Özgür ve Tosun, 2012). Sezgin ve Ellez (2002) öğrenme 

yaklaĢımlarının, öğrencinin öğrenilen konuya yönelik tutumuna ve hazır bulunuĢluk 
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düzeyine, öğretmenin öğrenciye karĢı tutumuna ve kullandığı öğretme yöntemlerine bağlı 

olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca öğrenme yaklaĢımları; öğretim programının içeriği, iĢlevi, 

öğretim yöntem ve teknikleri, öğrenme ortamının özellikleri, değerlendirme yöntemleri 

gibi türlere göre de farklılaĢmaktadır (Ekinci, 2009; Entwistle ve Smith, 2002). Öğrenme 

yaklaĢımlarının bu gibi etkenlerle farklılaĢtığı düĢünüldüğünde akla velilerin matematik 

eğitiminden beklentilerine de bağlılığı gelebilmektedir.  

Literatürde öğrencilerin özelliklerini açıklayan birçok kuram bulunmasına rağmen, 

onların eğitiminde büyük rol sahibi olan velilerine yönelik araĢtırmalara da ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bu sayede velilerinin matematik eğitiminden beklentileri ile öğrencilerin 

matematik öğrenme yaklaĢımlarının ve üst biliĢsel farkındalıklarının incelenmesi hem 

öğretmenlerimizin öğretimlerini farklılaĢtırabileceğini hem de öğrencilerimizin 

matematikteki baĢarılarını artırabileceğini düĢünebiliriz. Yapılan bu çalıĢmada ortaokul 

öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri ile öğrencilerin matematik eğitimi 

yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıkları arasındaki iliĢki ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu Ģekilde ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri ortaya 

çıkarılarak öğrencilerin matematik öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıkları ile 

değerlendirilmesiyle öğretmenlere çeĢitli öneriler verilebilir.   

1.1. AraĢtırmanın Problemi ve Amacı 

Ailelerin eğitim öğretime gösterdiği önem ve ilgi ile okulda öğrencinin geliĢiminin 

iliĢkili olduğunu söyleyebiliriz. Bu iliĢkide ilk olarak ailenin çocukları üzerindeki ilginin 

çocuklarının derslere karĢı olan motivasyonunu da artırabilir. Bu iliĢkideki bir diğer unsur 

da ailelerin okulun yapısını, standartlarını ve değerlerini tanımasıdır (Berger, 1987). 

Bunları tanıyan aileler çocuklarını diğer ailelere oranla daha iyi yönlendirirler (Berger, 

1987).  Booth ve Dunn‟a (1996) göre çocuklarının akademik baĢarısının artması, olumlu 

davranıĢlar kazanması ve duygusal geliĢimlerinin daha iyi olabilmesi için çocukların 

ailelerinin de eğitim sürecine katılmaları gerekmektedir. Günümüzde eğitim öğretim 

hizmetlerinde rol alan bütün taraflar karĢılıklı olarak beklenti içerisinde olabilirler. 

Velilerinin de bu süreçte okuldan, öğretmenden, öğrencilerinden çeĢitli beklentileri 

olabilir. Velilerin öğrencilerinden bu beklentileri, öğrencilerin hazır bulunuĢluk, düĢünme 

süreçleri, öğrenme yaklaĢımları, üst biliĢsel farkındalıkları gibi çeĢitli faktörleri 
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etkileyebilir. Bu faktörlerden birisi de öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel 

farkındalıklarının olduğunu söyleyebiliriz. Öğrenme yaklaĢımları öğretmenin kullandığı 

öğretme yöntemlerine, öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyine, öğrenciye karĢı tutumuna, 

konuya ilgi durumuna, değerlendirilme biçimine bağlıdır ve bu etkenlerin tümü sonucunda 

oluĢur (Ellez ve Sezgin, 2002). Öğrenme yaklaĢımlarını etkileyen bu etmenlerden birisinin 

de veli kaynaklı olduğunu düĢünerek bu araĢtırmada bunu ortaya koyabiliriz. Üst biliĢ, 

bireyin kendi biliĢsel süreçlerini fark etmesi, izlemesi, denetlemesi ve düzenlemesi için 

yaptığı iĢlemleri ifade etmek üzere kullanılan bir terimdir (Brown, 1987; Flavell, 1987; 

Metcalfe ve Shimamura, 1996; Nelson, 1999; Nelson ve Narens, 1996).  

Öğrenci velileri ile ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında sosyo-ekonomik düzey, 

ailenin eğitim düzeyi, ailenin matematik eğitimine katılım düzeyi, ailenin matematiğe olan 

ilgi düzeyi gibi çeĢitli değiĢkenlerle öğrenci velilerini incelendiği görülmektedir (Karaca ve 

Gür, 2004; Kotaman, 2008; Kutluca ve Aydın, 2010; Phillips, 1998; ġahin ve Özbey, 

2009). Diğer taraftan matematik öğrenme yaklaĢımlarına (Chiu, 2012; Darlington, 2011; 

Göktepe-Yıldız, 2019; Ġlhan ve ark., 2013; Matic, Matic ve Katalenic, 2013) ve 

öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıklarına (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Kramarski, 

2008; Stewart, Cooper ve Moulding, 2007) yönelik farklı araĢtırmalar yapılmıĢtır. Fakat 

öğrenci velilerinin beklentileri öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını ve üst biliĢsel 

farkındalıklarını etkileyebilir. Fakat bu iliĢkiye yönelik herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Bir matematik öğretmeni olarak “Velilerin beklentilerinin çocukların 

matematik öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıkları üzerinde nasıl bir etkisi 

vardır?” sorusunun cevabı aklımıza gelebilir. Burdan hareketle bu araĢtırma “Velilerin 

beklentilerinin çocukların matematik öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıkları” 

üzerindeki etkisini bulmak amacıyla yapılmıĢtır. Bu kapsamda bu araĢtırmanın problemi 

“Ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentilerinin öğrencilerinin 

matematik öğrenme yaklaĢımlarına ve üst biliĢsel farkındalıklarına olan etkisi nasıldır?” 

olarak belirlenmiĢtir. Ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentilerinin 

öğrencilerin matematik öğrenme yaklaĢımlarına ve üst biliĢsel farkındalıklarına olan etkisi 

incelenirken diğer alt boyutlara da bakılmıĢtır. Böylece ana probleme bağlı alt problemler 

aĢağıdaki gibi oluĢturulmuĢtur: 
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1) Ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklenti puanları bazı 

değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? 

2) Öğrencilerin öğrenme yaklaĢım puanları bazı değiĢkenlere göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3) Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık puanları bazı değiĢkenlere göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? 

4) Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ile öğrenci velilerinin matematik 

eğitiminden beklentileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

5) Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları ile öğrenci velilerinin matematik 

eğitiminden beklentileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

6) Öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıklarından etkilenmekte midir? 

1.2. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 

Yapılan çalıĢmalar velilerin çocukları üzerinde oynadıkları rolün son derece önemli 

olduğunu göstermektedir (Ataklı, 1998). Okul, öğretmen ile iĢ birliği içerisinde olan 

velilerin öğrencileri derslerinde baĢarılı olabilir. Çocuğun öğreniminde veli katkısı da göz 

ardı edilemeyen bir unsurdur (Aksoy, 1972). Çocukların akademik baĢarısının artmasında 

ve çocukların olumlu davranıĢ kazanması ile duygusal geliĢimi velilerin eğitime katılması 

ile daha da farklılaĢmaktadır (Booth ve Dunn, 1996). Velileri eğitime katılan çocukların, 

velileri eğitime katılmayan çocuklara göre daha yüksek akademik baĢarı gösterirler 

(Nyabuto ve Njoroge, 2014). Veli katılımının, velilerin evdeki çocuk yetiĢtirme 

uygulamalarından okulda yapılan etkinliklere katılımına kadar her Ģeyi içeren geniĢ ve 

bütün bir ifade olduğunu söyleyebiliriz. Veliler çocuk yetiĢtirme, çocuğu besleme, 

büyütme ve onunla ilgilenme yanında, özellikle çocuğun okuldaki baĢarısıyla da 

ilgilenmelidir (Tutkun ve Koksal, 2002). Bu nedenle, öğrenci baĢarısının 

değerlendirilmesinde okul içi özellikler yanında öğrencilerin okul dıĢı yaĢantılarının da göz 

önünde bulundurulması gereklidir (Wimpelberg, Teddlie ve Stringfıeld, 1989). Buradan Ģu 
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sonuç çıkarılabilir: Veli katılımı ile okulda bilgi ve güç paylaĢılır ve çocuklar daha baĢarılı 

olmaktadır (ġiĢman, 2002). 

Öğrenci velilerinin okula katılımları her ülkede farklılık gösterebilir, örneğin Çinli 

velilerin ABD‟li velilere göre öğrencilerin baĢarısında daha fazla etkili olduğu belirtilmiĢtir 

(Cai, 2003). Cai‟nin (2003) yapmıĢ olduğu bu çalıĢma,  velilerin öğrencilerinin eğitimine 

vermiĢ olduğu katkı düzeyleri ve Ģekilleri ülkeden ülkeye farklılık gösterdiğini ve 

geleneklere göre değiĢebileceğini göstermektedir. Yapılan bir diğer araĢtırmada ise, 

doğrudan çocuklarına yardım eden öğrenci velilerinden ziyade sadece motive edici ve 

izleyici rollerde olan velilerin çocuklarının matematikte daha baĢarılı olduklarını tespit 

edilmiĢtir (Cai, Moyer ve Wang, 1999). Selvitopu, Bora ve TaĢ (2014) ortaöğretim 

öğrencilerine kazandırılması gereken değerlere iliĢkin veli beklentilerini incelemiĢler ve 

öğrenci velilerinin beklentilerinin dikkate alınması ile öğrencilerin akademik baĢarılarının 

artacağını ifade etmiĢtir. Morkoyunlu ve Konyalıoğlu (2020) da velilerin matematik 

eğitimine olan katkısına dair olan alan yazında okul öncesi dönem çocukları üzerine çok 

çalıĢma yapıldığını belirtmiĢtir. Velilerin büyük çoğunluğunun matematik içeriği hakkında 

çok az bilgiye sahip olduğu ve okul dıĢında çocukları ile matematik aktivitesi yapmadıkları 

da ifade edilmektedir (Kesicioğlu ve Alisinanoğlu, 2013). Karslı ve Snider (2015) de 

velilerin okul içi ve okul dıĢı matematik öğrenme hakkında öğretmenlerle iletiĢim ve 

etkileĢim halinde olduğu müddetçe öğretmenlerin veliler ile olan iletiĢim ve etkileĢim 

çıktıları çocukların matematik öğrenmeleri ve matematik eğitimine katkıda bulunacağını 

belirtmiĢlerdir. 

Yenilmez (2006) ilköğretim düzeyinde velilerin çocuklarına matematik öğrenme 

noktasında yardımcı olup olmadıkları konusunda, sınıf içi etkinliklerde, sınav hazırlık 

aĢamasında, sınıf dıĢı etkinliklerde, izleme noktasında genel baĢarısı yüksek olan 

öğrencilerin velilerinin diğer velilere oranla daha çok katılım gösterdiklerini belirtmiĢtir. 

Roberts ve Wright (2013) de velilerin çocukların matematik baĢarılarını, çocukların kaygı 

düzeylerini azaltarak da etkiledikleri, onların evdeki desteklerinin çocuklarının sözel 

problemlerdeki ve cebirsel akıl yürütmelerindeki baĢarılarını çocukların matematik 

kaygılarını azaltarak etkiledikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Diğer yandan matematiğin 

velilerce zor bir ders olarak algılandığı, matematikte geçmiĢ yaĢantılarında güçlükler 
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yaĢadıkları, ama çocuklarına yardımcı olmak istedikleri ve yardımcı olurken de bu 

durumdan zevk aldıkları da ifade edilmektedir (Karaca ve Gür, 2004). 

Bu çalıĢmayla ülkemiz eğitim sisteminde matematik baĢarısının artmasına yönelik 

veli desteğinin önemine dikkat çekilerek velilerin çocuklarının matematik eğitimine katkı 

sağmaları ve bu süreçte öğrencilerinin öğrenme yaklaĢımlarının ve üst biliĢsel 

farkındalıklarının olumsuz bir sonuca doğru gitmesinin önüne geçilmesi de amaçlanmıĢtır.  

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin matematik baĢarılarıyla veli 

desteğinin doğrusal orantılı olduğu sonucuna varılmıĢtır (Civil, 1998; McKey, 1985; Muir, 

2012; Steinberg, Lamborn, Dornbusch ve Darling, 1992; Vukovic, Roberts ve Wright, 

2013). Sosyoekonomik düzeyi farkı olmaksızın, velisi aktif olarak eğitim öğretime katılan 

öğrencilerin, genellikle daha yüksek notlar aldıkları, bir üst öğrenime daha kolay çıktıkları, 

okullarına düzenli olarak devam ettikleri belirtilmektedir (Henderson ve Berla, 2004). AteĢ 

ve Durmaz (2016) veli desteği ile birlikte bireylerin öz değerlerinin arttığı ve böylece 

akademik baĢarılarının olumlu etkilendiği ifade etmiĢtir. Pezdek, Tiffany, Paul ve Reno 

(2002) tarafından yapılan bir çalıĢmada öğrenci velilerinin matematik dersine yönelik 

bilinç ve farkındalık kazanmasının, çocuklarının matematik baĢarısını yükselttiğini 

söylemiĢlerdir. Benzer Ģekilde bazı araĢtırmalarda da ailenin matematik öğretimine yönelik 

destek vermesinin öğrencinin matematik baĢarısını olumlu etkilediği belirtmiĢtir (Hatch, 

1998; Cai, 2003). Schickedanz (2003) yaptığı çalıĢmada ailesi eğitime çok az katılan 

öğrencilerin düĢük akademik performans gösterdiğini ifade etmiĢtir. 

Diğer yandan, velilerin matematiğe karĢı olan ilgi düzeylerinin artması ile eğitim 

öğretime olan katkısının da arttığı gözlemlenmiĢtir (Yenilmez, Özer ve Yıldız, 2006). 

DüĢük matematik bilgisine sahip velilere göre orta ve yüksek matematik bilgi düzeyine 

sahip velilerin bu sürece daha fazla katkı sağladıkları görülmektedir (Yenilmez, Özer ve 

Yıldız, 2006). Örneğin Ġpek (2011) yapmıĢ olduğu araĢtırmasında, eğitime katılım ve okul 

tutumları yüksek olan velilerin öğrenim gören çocuklarının SBS puanlarının yüksek 

olduğu, eğitime katılım ve okul tutumları düĢük olan velilerin çocuklarının SBS 

puanlarının düĢük olduğu bulgusuna ulaĢtıkları görülmüĢtür. Veli beklentisinin önemli 

olduğu gerçeğinden yola çıkarak acaba bu beklentiler öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarında ve üst biliĢsel farkındalıklarına nasıl bir etki yaratabilir. Çünkü öğrenme 



 
 
  

9 

 
 

yaklaĢımları ve üst biliĢ öğrencilerin öğrenme süreçlerinde kullanmıĢ olduğu önemli iki 

unsur olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğrenme yaklaĢımı, öğrencinin öğrenme konusunu ele alırken niyetine bağlı olarak 

ortaya çıkan yönelimi (anlam arama, ezberleme, baĢarılı olma vb.) ifade etmektedir 

(Ekinci, 2009). Öğrencilerin bir kısmı bir öğrenme konusunu ele alırken, anlam aramaya 

ve oluĢturmaya yönelik derinlemesine bir süreci iĢe koĢarken (derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımı), bir kısmı da öğrenme konusunu derinlemesine anlamaya yönelmeyip, konuyu 

olduğu gibi ve birbiriyle iliĢkilendirmeden kopuk bilgi parçacıkları Ģeklinde ezberlemeye 

çalıĢmakta, dersten geçmek için gerekli asgari notu almayı yeterli görmektedir (yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı). Ramsden (1988) öğrenme yaklaĢımını, öğrenci ile öğrenme görevi 

arasındaki bir etkileĢim olarak tanımlamaktadır. Her ikisi de kiĢisel ve durumsaldır. Bu 

nedenle bir öğrenme yaklaĢımı tamamen kiĢisel özellik olarak görülemez. Daha çok 

öğrencinin öğretme-öğrenme ortamına verdiği tepkiye göre Ģekillendiği ileri sürülmektedir 

(Fry, Ketteridge ve Marshall, 2003). Diğer taraftan öğrencinin öğrenme sürecindeki bir 

diğer önemli faktör de üst biliĢ olduğunu söyleyebiliriz. 

BiliĢ, sözlük anlamı olarak, Türk Dil Kurumu (TDK) sözlüğünde “canlının, bir nesne 

veya olayın varlığına iliĢkin bilgili ve bilinçli duruma gelmesi” olarak tanımlanmaktadır. 

Britannica Sözlüğüne göre biliĢ (cognition), “bilme hareketi veya süreci” olup, “isteme 

veya hissetmeden farklı olarak her türlü bilme deneyimini(algılama, tanıma, anlama ve akıl 

yürütme) içeren zihinsel bir süreçtir”. BiliĢ‟i bir “düĢünme ve akıl yürütme yetisi” olarak 

ele alan Oxford Sözlüğü, biliĢsel süreçlere, algılama, deneyim, hafıza, problem çözme ve 

yaratıcılığı da eklemektedir. BiliĢi oluĢturan bu süreçler, “kiĢinin kendisi ve baĢkaları 

hakkındaki bilginin kazanılıp yorumlandığı zihinsel süreçlerdir”. McGraw-Hill Science ve 

Technology Encyclopedia sözlüğü, biliĢi, “duyumlama, algılama, dikkat, öğrenme, hafıza, 

dil, düĢünme ve akıl yürütmeyi de içeren, bilginin edinimi ve kullanımındaki içyapılar ve 

süreçler” biçiminde tanımlanmaktadır. Üst biliĢin biliĢten farkı, üst biliĢte biliĢin farkında 

olunması ve durumlara uygun biçimde kullanılabilmesidir (Brown, 1980). Loper (1982) 

biliĢsel öğretimin durumlara özel stratejilerin kazandırılmasına ağırlık verdiğini fakat üst 

biliĢ öğretiminin bu süreci izleme ve kontrol edebilme becerilerinin öğretimi üzerine 

odaklandığını belirtmiĢtir. Ülgen (2004) de üst biliĢin öğretimi, bireyin kendi biliĢsel 

süreçlerinin nasıl iĢlediğini anladığında, bu süreçleri denetleyebileceği ve daha nitelikli bir 
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öğrenme için bu süreçleri yeniden düzenleyerek daha etkili kullanabileceği varsayımına 

dayandığını ifade etmektedir. Yapılan araĢtırmalara da bakıldığında üst biliĢin, çocukların 

ve yetiĢkinlerin eğitiminde önemli yeri bulunduğu sonucuna ulaĢıldığı görülmektedir 

(Schoenfeld, 1985; Mevarech, 1999; Schurter, 2001; Marge, 2001; Kapa, 2001; Teong, 

2002; Kramarski, Mevarech ve Arami, 2002; Victor, 2004). Diğer taraftan Deseote ve 

Roeyers (2002) ve Case, Harris ve Graham (1992) yapmıĢ oldukları araĢtırmalarında baĢarı 

düzeyi ile üst biliĢ becerileri arasında anlamlı iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir.  

Üst biliĢ, bireyin kendi zihinsel faaliyetleri üzerinde tahmin etme, plan yapma, 

izleme ve değerlendirme gibi yeteneklerini kapsar (Brown, 1980). Drmrod‟a (1990) göre 

bu yeteneklere sahip olan bir öğrencinin ise aĢağıdaki davranıĢları göstermesi beklenir: 

 Kendi öğrenme sürecinin, belleğinin ve hangi öğrenme görevlerinin tamamlanması 

gerektiğinin farkında olması, 

 Hangi öğrenme yönteminin etkili, hangilerinin etkisiz olduğunu bilmesi, 

 KarĢılaĢtığı bir görev için baĢarılı olacağını düĢündüğü bir yaklaĢım planlaması, 

 Öğrenme stratejilerini etkili biçimde kullanması, 

 O anki öğrenme durumunu izleyebilmesi, bilgiyi baĢarılı bir Ģekilde öğrenip 

öğrenmediğini bilmesi, 

 Daha önce depolanmıĢ bilginin geri çağrılması için etkili yöntemleri bilmesi. 

Verilen bütün bu bilgilere bakıldığında bu çalıĢmada hem araĢtırmacı hem de bir 

öğretmen olarak matematik eğitiminden veli beklentilerinin öğrencilerin matematik 

öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel farkındalıklarına nasıl bir etkisi olduğuna dair bir 

araĢtırma yapılmasının önemli olduğunu söyleyebiliriz.  

1.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģu Ģekilde sıralanabilir; 
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 Bu araĢtırmanın örneklemi 2020-2021 eğitim-öğretim yılı Gaziantep ilinde öğrenim 

gören 5., 6., 7.  ve 8. sınıf öğrencileri ile bu öğrencilerin velileri ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

 AraĢtırma, örneklemin araĢtırmaya ilgi düzeyi, açıklığı ve samimiyeti ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmada ortaya çıkan bilgiler, kullanılan ölçme araçları ile elde edilen veriler 

ile sınırlıdır.  

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları  

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ve velilerin gerçek duygu ve düĢünceleri ile 

ölçekleri doldurdukları varsayılmıĢtır. 

1.5. Tanımlar 

Veli Beklentisi: Okula giden bir çocuğun her türlü davranıĢ ve tutumundan sorumlu olup 

onunla ilgili iĢleri izleyen kiĢinin deneyimler yoluyla ileriye dönük çıkarımlar yapma, 

bireyin belli Ģart ve durumların alacağı biçimler veya kendisinden beklenenler konusundaki 

öngörüĢüdür. 

Üst Biliş: Eğitim sürecinde girdileri bilinçli Ģekilde yapılandırma ve belleğe alma, bellekte 

bulunan bilgileri tarama ve içinden gerekli olanı bulup çıkarma iĢlemi; bellekte bulunan 

bilgileri izleme iĢlemleri ve depolanmıĢ bu bilgilerin farkında olunmasıdır (Flavel, 1979). 

Öğrenme Yaklaşımı: Öğrenme yaklaĢımı, öğrenenin içinde bulunduğu bağlamı 

algılamasına bağlı olarak öğrenme görevine yönelik yapmıĢ olduğu çalıĢma Ģeklinde 

meydana getirdiği niyet ve davranıĢ değiĢikliğidir (Ġlhan, BeyaztaĢ & Senemoğlu, 2015). 
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2. GENEL KISIMLAR 

Bu bölümde araĢtırmanın kuramsal çerçevesi ve literatür taramasının sonuçları 

tanıtılmıĢtır. 

2.1. AraĢtırmanın Kuramsal Çerçevesi 

Bu baĢlık altında tez konusu ile ilgili olan eğitim öğretim sürecinde velilerin rolü, 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ve öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık bileĢenleri 

ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır.  

2.1.1. Eğitim Öğretim Sürecinde Velilerin Rolü 

Türk Eğitim Sistemi‟nde okul-aile iĢ birliği 1973 yılında kabul edilen Milli Eğitim 

Temel Kanunu ile güvence altına alınmıĢtır. MEB, Okul Aile Birliği Yönetmeliği‟nin 5. 

Maddesinde “Millî Eğitim Bakanlığına bağlı okullarda, okul ile aile arasındaki 

bütünleşmeyi gerçekleştirmek, veli ve öğretmenler arasında iş birliğini sağlamak amacıyla 

okul-aile birlikleri kurulur.” ifadesiyle velilerin öğrenme sürecindeki önemini 

vurgulamıĢtır. 15. Milli Eğitim ġurasında ise “Aile Katılım Programları” ve “Ana Baba 

Okulları Yaygınlaştırmaları” kararı alınarak hedeflenen kitlenin yalnızca öğrenciler 

olmadığı bunun yanında ailenin de önemli olduğuna vurgu yapılmıĢtır (MEB, 1996). Okul 

ile aileler arasında sağlam ve örgütlü bir iliĢki kurmak ve okuldaki eğitim süreçlerine 

velilerin de katılımını sağlamak okul aile birliklerinin amaçları arasındadır (MEB, 2005). 

Velilerin okuldan beklentileri ve okulun hedefleri konusunda okul ve aile arasında bir 

tutarlılık olması gerekir. Velilerin okullarla yapmıĢ oldukları iĢ birliği, okula ve eğitimin 

niteliğine pek çok Ģey katabilir (Wells, 1987; Desforges ve Abouchaar, 2003; Epstein ve 

Sheldon, 2006; Aslanargun, 2007; Sanders, 2010; Weiss, Lopez ve Rosenberg, 2010; 

Stephens, 2010; Pfeifer, 2010). 

20. yüzyılın ikinci yarısından itibaren Batı‟da yoğun olarak tartıĢma konusu olan 

etkili okul anlayıĢının en temelinde, tüm öğrencilerin öğrenebileceği, tüm öğretmenlerin de 

öğretebileceği varsayımı yatmaktadır (Balcı, 1988). Fakat bu süreçte öğrencilerin 

akademik baĢarılarında önemli bir rol üstlenen veliler unutulmamalıdır. Fletcher (1997) 

öğrencilerin akademik baĢarılarının arttırılmasında ve öğrencilerin daha etkili öğrenmeler 
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gerçekleĢtirebilmesinde velilerin önemli bir rol aldığını belirtmiĢtir. Veli katılımının 

öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde oynadığı baĢrolün bilincinde olan geliĢmiĢ ülkeler, 

eğitim sistemlerinde aile katılımına daha fazla önem verme yönünde adımlar attıklarını 

söyleyebiliriz. Örneğin Amerikan Eğitim Sekreterliğinin ilan ettiği eğitim reformunda, 

öğrencilerin akademik baĢarılarının artması için velilerin okula katılımının artırılması 

gerekliliği vurgulanmıĢtır (Silver, 2004). Jaeckel (2004), mevcut sistemde yer alan merkezi 

eğitim politikalarıyla yönetilen okulların sıradanlaĢtığını ve bu durgun sistemin çok fazla 

riskli bir durum olduğunu savunmuĢ ve bu Ģekildeki okullarda çalıĢmayan öğretmenlerin 

ve kendi öğrencileri hakkında bilgi sahibi olmayan ilgisiz velilerin olabileceğini 

söylemiĢtir. Eğitim sadece okulda gerçekleĢen bir süreç olmayıp okul ile velilerin eğitim 

sürecinde birlikte hareket etmesi öğrencilerin öğrenme süreci için önemli bir etkendir 

(Erdoğan, 2004).  

Velilerin içinde bulunduğu eğitim öğretim sürecinde çocukların elde ettiği bilgi ve 

beceriler onların okuldaki baĢarılarını olumlu yönde etkileyecektir (Erden, 2005; Ünal ve 

Ada, 2007). Lawson (2003) da yapmıĢ olduğu çalıĢmasında velilerin eğitim öğretim 

sürecine aktif katılımları ile çocukların öğrenme deneyimlerinin ve akademik anlamda 

baĢarılarının geliĢeceğine vurgu yapmaktadır. Velilerin okuldaki eğitim öğretim sürecine 

katılmasıyla birlikte okul ile veliler arasında bir iĢ birliğinin oluĢacağı ve bu süreçte 

öğretmenlerin öğretme sürecine katkılarının olacağı da belirtilmektedir (Epstein, 1995). 

Epstein (1995)‟e göre okul ve aile arasındaki sağlam iletiĢim ve etkileĢimler sayesinde 

öğrenciler, farklı insanlardan yaratıcı düĢünme, baĢkalarına yardımcı olma ve okula devam 

etmenin ne kadar önemli olduğu hakkında çok sayıda olumlu mesajlar alabileceklerdir. 

Yine Epstein (1995) velilerin eğitim süreci içerisinde bulundukları düzeyler için çocuk 

bakımı, iletiĢim, gönüllülük, evde öğrenme, karar verme, toplumla iĢ birliği gibi farklı 

kategoriler elde etmiĢtir. Diğer taraftan velilerin okula karĢı tutumları öğrencilerin de 

öğrenme sürecine olan tutumlarını etkileyebilir (Celep, 2002). Veliler eğer okula karĢı 

olumlu bir tutum sergiliyorsa öğrenci de okulda beklenilen olumlu davranıĢları göstermeye 

yönelebilir (Yüzgeç, 2008; Ünlü, 2005). 

2.1.2. Öğrencilerin Öğrenme YaklaĢımları 

Öğrenme süreci, bireyin dıĢ dünyadaki uyaranları algılaması ve algıladıklarını farklı 

Ģekillerde yorumlayıp kendine özgü bir ürüne dönüĢtürme sürecidir (Von Glasersfeld, 
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1996). Bireysel farklılıkları dikkate aldığımızda öğrenme yaklaĢımlarının önemli olduğunu 

söyleyebiliriz. Ġlhan-BeyaztaĢ ve Senemoğlu (2015) öğrenme yaklaĢımını, öğrenenin 

içinde bulunduğu bağlamı algılamasına bağlı olarak öğrenme görevine yönelik yapmıĢ 

olduğu çalıĢma Ģeklinde meydana getirdiği niyet ve davranıĢ değiĢikliği olarak 

tanımlamaktadır. Spencer (2003) öğrenme yaklaĢımı ile, öğrencinin öğrenmedeki 

amacının, öğrenirken geçtiği süreci ve öğrenmeyi nasıl organize ettiğinin ortaya çıktığını 

belirtmektedir. Öğrencinin öğrenme yaklaĢımlarının bilinmesi ile, öğretmenler öğretim 

durumlarını düzenlerken daha etkili ve yaratıcı yollar bulabilir (Biggs, 1999; Entwistle, 

2000). Bu yüzden öğrencilerin öğrenmelerinin gerçekleĢebilmesi için sınıf ortamlarında 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesi gerekebilir. Dikkate alınması ve 

araĢtırılması gereken bir konu olan öğrenme yaklaĢımları (Özgür ve Tosun, 2012) 

öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyine ve öğrenilen konuya yönelik tutumuna, öğretmenin 

kullandığı öğretme yöntemlerine ve öğrenciye karĢı tutumuna bağlıdır (Sezgin ve Ellez, 

2002). Ayrıca öğrenme yaklaĢımları; sınıf ortamının özellikleri, eğitim-öğretim 

programının içeriği, iĢlevi, öğretim yöntem ve teknikleri, , değerlendirme yöntemleri gibi 

türlere göre de farklılaĢabilmektedir (Ekinci, 2009; Entwistle ve Smith, 2002). 

Öğrenme yaklaĢımları, öğrenenin, öğrenmeye karĢı niyeti kapsamında derinlemesine 

ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımı olarak sınıflanabilmektedir. Derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımı, içsel bir motivasyonun parçası olup (Biggs, 2001; Biggs ve Tang, 2007; Curzon, 

2004) burada esas vurgu, ele alınan görevin altında yatan temel öğeler ve ilkelerdir 

(Entwistle, McCune ve Walker, 2001). Curzon (2004) bu öğrenme yaklaĢımında 

öğrenenlerin, konu alanının detaylarını araĢtırmada çeĢitli hipotezler oluĢturarak test 

edebileceğini ve konu alanının mantıksal nedenlerini algılayabilmek için içerikte yer alan 

bağlantıları görmeye çalıĢacaklarını belirtmiĢtir. Ayrıca Chin ve Brown (2000)‟un belirttiği 

gibi öğrenme süreci içerisinde öğrenenler, öz değerlendirme, kendi kendine sorgulama, 

hata belirleme ve düzeltme gibi yürütücü biliĢ özelliklerini de kullanırlar. Darlington 

(2011) da bu öğrenme yaklaĢımında elde edinilen bilginin kaynağını anlamanın, kullanım 

alanlarını bilmenin ve aralarında iliĢki kurmanın esas olacağını belirtmiĢtir. Bu öğrenme 

yaklaĢımını benimseyen öğrencilerin esas amaçlarının anlama olduğu, ilgili bileĢenlerin 

incelenmesinin öğrenmek için gerçekleĢtiği ve bu incelemenin uyumlu bir bütüne 

dönüĢtürülüp yapılandırıldığı bir süreçten geçtiği ifade edilmektedir (Chan, 2003; 

Ramsden, 2000). Byrne, Flood ve Willis (2009) da derinlemesine öğrenme yaklaĢımına 
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sahip olan öğrencilerin üst düzey öğrenme ürünleri elde edeceklerini belirtirken Curzon 

(2004) öğrencilerin, hipotezler oluĢturarak test edebileceklerini ve konular arasındaki 

bağlantıları görmeye çalıĢtıklarını vurgulamıĢtır. 

Diğer bir öğrenme yaklaĢımı olan yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ise dıĢsal bir 

motivasyonun parçası olup (Biggs, 2001; Curzon, 2004) ele alınan görevin, düĢük düzeyde 

bir çabayla yerine getirilmesi olarak ifade edilebilir (Biggs ve Tang, 2007). Chan (2003) 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımını, öğrenme yeteneğinin sabit, bilginin kesin ve değiĢmez 

olduğu inancının hâkim olduğu ve bilginin otorite tarafından sunulduğu bir yaklaĢım 

olarak tanımlamıĢtır. Bu süreçte görev, ihtiyaçları karĢılamak için daha az çaba ve zamanla 

bir an önce üstesinden gelinmesi gereken bir engel olarak görülmektedir (Biggs, 2001; 

Biggs ve Tang, 2007). Bu bağlamda öğrenen, görevin temelinde yer alan amaç ve ilkelerin 

anlamından daha çok bilginin hatırlanmasına ve tekrarlanmasına odaklanmaktadır (Biggs 

ve Tang, 2007; Curzon, 2004). Bu yaklaĢımda ezberlenme ön planda olduğundan, 

kavramlar arasında bir iliĢki aranmaz (Biggs, 2001; Trigwell ve Prosser, 1991). Byrne, 

Flood ve Willis (2001) gerekli bilgiyi sınavlardan geçmek için ezberleme, bütünlük 

kurmadan ayrı ayrı parçalara odaklanma eğilimi içerisinde olma ve örnekleri kurallardan 

ayırt etmede baĢarısızlığın yüzeysel öğrenme yaklaĢımına sahip olan öğrencilerde 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

2.1.3. Öğrencilerin Üst biliĢsel Farkındalıkları 

Eğitim psikolojinde üst biliĢ (metacognition) kavramını 1970‟li yılların sonlarına 

doğru ilk kez kullanan Flavell‟e (1985) göre, üst biliĢ, “kiĢinin kendi biliĢsel süreçleri 

hakkındaki bilgisi ve bu bilginin biliĢsel süreçleri kontrol etmek için kullanılmasıdır”. 

Bireyin kendi biliĢsel (öğrenme) süreçlerinin farkında olması ve bunları kullanabilmesi 

olmak üzere temel iki boyutu olan bu tanım, konuyla ilgili sonraki çalıĢmalara da zemin 

teĢkil etmiĢtir. Adı geçen tanıma bağlı olarak, üst biliĢ ile ilgili açıklamaların, birisi üst 

biliĢin doğasına yönelik olan ve diğeri de biliĢin kontrol ve kullanımına yönelik olmak 

üzere, iki kategoride ele alınması makul gibi görünmektedir. 

Üst biliĢin ne olduğuna (doğasına) yönelik tanımlar bağlamında, Nelson (1999), 

“biliĢin özel bir türü‟ olarak ele aldığı üst biliĢi, “bireyin kendi biliĢleri konusundaki 

biliĢleri” olarak tanımlamaktadır. Benzer Ģekilde Schunk‟a (2009, 184) göre de üst biliĢ, 
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“yüksek düzeyli biliĢtir”. Selçuk (2000) ise, üst biliĢi, “bireyin biliĢsel süreç ile ilgili bilgisi 

ve bu konudaki farkındalığı” olarak açıklamaktadır. Üst biliĢi “düĢünce‟ olarak ele alan, 

Louca-Papaleontiou‟a (2008, 2) göre, üst biliĢ, “algı, anlama ve hatırlama hakkındaki 

kiĢinin düĢüncesidir”. Scwartz ve Perfect (2002), üst biliĢi, “bireyin kendi biliĢsel süreçleri 

üzerinde düĢünmesine izin veren süreçler” Ģeklinde açıklamaktadır. Demirel‟e (2005, 19) 

göre ise, üst biliĢ, kiĢinin öğrenme ile ilgili olarak “kendisiyle iletiĢim kurmasıdır. Bu 

grupta yer alan tanımlara bakıldığında; üst biliĢ, “biliĢe dayalı olarak bir üst bilme ve baĢka 

bilme Ģekli, bir düĢünme ve kendini tanıma bağlamında bir iç iletiĢim olarak ele alındığı 

görülmektedir. 

Üst biliĢ kavramını, onunla iliĢkili olduğu düĢünülen alt bileĢenleri, süreçleri veya 

aktiviteleri bağlamında açıklamaya çalıĢan tanımlara bakıldığında, ilk göze çarpan isim 

olan Flavell‟e (1985) göre, üst biliĢin dört bileĢeni bulunmaktadır. Bunlar: Üst biliĢ bilgisi, 

üst biliĢsel deneyimler, hedefler (görevler) ve stratejilerdir. Aynı Ģekilde Wells (2000), üst 

biliĢin üç türü (boyutu) olduğunu belirtmektedir. Bunlar: Üst biliĢsel bilgi, üst biliĢsel 

deneyimler ve üst biliĢsel kontrol stratejileridir. Üst biliĢsel bilgi inançlar ile biliĢimizle 

ilgilidir (Akpunar, 2011). Üst biliĢsel deneyim, fikir gibi özel zihinsel olayları 

anlamlandırmayla (yargı) ilgili olup, duygularla da iliĢkilidir (Akpunar, 2011). Üst biliĢsel 

kontrol stratejileri, kiĢinin kendi biliĢsel sisteminin aktivitelerini kontrol etmesiyle ilgilidir 

(Akpunar, 2011). Alexander vd. (2003) ise, üst biliĢin üç öğesi olduğunu öne sürmüĢlerdir. 

Bunlar: Akılla ilgili kavramsal bilgi, kavramsal izleme ve strateji belirlemedir. Brown‟a 

(1987) göre de, üst biliĢin, biri “kavrama ve öğrenmenin farkında olma” ve diğeri de 

“süreci kontrol edebilme ve düzenleme” olmak üzere iki önemli yanı vardır. Woolfolk 

(1993), üst biliĢin “ne yapacağını ve nasıl yapacağını bilme” ile “ne zaman yapacağını 

bilme “olmak üzere iki bileĢeninden bahsetmektedir. Schunk (2009) ise, üst biliĢin üç 

türünü, bildirimsel, yordamsal ve durumsal Ģeklinde açıklamaktadır. 

Üst biliĢ, geliĢtirilebilir bir yeti olarak kabul edilmektedir. Küçük yaĢlarda oluĢmaya 

baĢlayan üst biliĢ yetisinin, bireyin büyüme ve geliĢmesine paralel olarak geliĢmeye devam 

ettiği ifade edilmektedir. Genel kanaat, küçük yaĢlarda oluĢan bu yetinin, kontrol edilmesi 

ve öğrenme sürecinde kullanılmasının daha sonra mümkün olabildiği Ģeklindedir. Üst 

biliĢin karar aĢamasında, göreve uygun strateji belirlemede ve kendini değerlendirme 

sürecinde ortaya çıkacağını belirtmiĢtir (Wilson ve Jan, 1993). 



 
 
  

17 

 
 

Üst biliĢ kavramı için futbol metaforunu Polincsar (1986) Ģu Ģekilde kullanmıĢtır. Ġyi 

bir futbol takımının oyun içinde kullanabileceği birkaç stratejisi ve oyun planı olmasına 

rağmen bu stratejiyi teorik olarak bilmek önemli değildir. Ġyi birtakım amaçlarına, kendi 

üstün ve zayıf yönlerine ve rakiplerinin üstün ve zayıf yönlerine göre en uygun stratejiyi 

seçer fakat bu da yeterli olmayabilir. Bunun için oyun içerisinde uygunluğunun 

değerlendirilip buna göre baĢka bir stratejinin seçimi yapılabilir. Öğrencilerin de futbol 

metaforunda olduğu gibi öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamak için stratejileri olabilir fakat bu 

da öğrenciler için yeterli olmayabilir. Öğrenciler dersin amacı, karĢılaĢtığı engeller ve 

üstün ve zayıf yönlerine göre bir strateji seçerek sonrasında seçtikleri stratejinin öğrenme 

süreçlerinde kendilerine yardım edip etmediklerine bakar ve uygun değilse yeni bir strateji 

seçerler. Bir öğrenen olarak sahip olduğumuz bu tip bilgiler ve öğrenme faaliyetlerimizin 

neler olduğunu anlamaya çalıĢmamız üst biliĢsel farkındalığı anlamamıza yardımcı olabilir. 

Üst biliĢsel farkındalık; öğretenin neyi öğretmek istediğini anlamaya çalıĢmak ve bir Ģeyi 

anlayıp anlamadığının farkına varabilmek olarak ifade edilebilir (Karakelle & Saraç, 

2007). Bireylerin kendi üst biliĢleri hakkındaki bilgilerini üst biliĢsel farkındalık olarak 

tanımlayabiliriz.  

2.1.4. Konu ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu çalıĢmanın çatısını velilerin öğrenme sürecindeki rolleri, öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımları ve öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları oluĢturmaktadır. Yapılan çalıĢmalar 

bu kavramlara yönelik olarak i) Velilerin öğrenme sürecindeki rolleri üzerine yapılan 

çalıĢmalar ii) Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları üzerine yapılan çalıĢmalar iii) 

Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları üzerine yapılan çalıĢmalar olmak üzere üç baĢlık 

altında incelenmiĢtir. 

2.1.4.1. Velilerin Öğrenme Sürecindeki Rolleri Üzerine Yapılan Çalışmalar 

Phillips (1998) yaptığı çalıĢmada, R.J. Herrnstein ve C.Murray‟ın aile geçmiĢi ile 

küçük çocukların biliĢsel becerileri arasındaki iliĢki hakkındaki iddialarını araĢtırmak için 

2 çocuk örneğinde alınan son veriler araĢtırılmıĢtır. Yazarlar, ebeveyn eğitimi ve gelirinin 

5 ve 6 yaĢ grubu arasındaki test puan farkı üzerindeki katkısını incelemektedir. Daha sonra, 

büyükanne ve büyükbabaların eğitim düzeyi, annelerin hane halkı büyüklüğü, lise kalitesi 

ve algılanan öz yeterlilik, çocukların doğum ağırlığı, hane büyüklüğü ve annelerin 
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ebeveynlik uygulamaları dâhil olmak üzere çok daha geniĢ bir aile ortamı olan çocukları 

incelemiĢlerdir. Analizlerin çoğu, 1626 Afrikalı-Amerikalı ve Avrupalı-Amerikalı 5 ve 6 

yaĢındaki çocuklara odaklanan Ulusal Boylamsal Gençlik Anketi‟nden alınan verileri 

kullanır. Analizleri desteklemek adına Bebek Sağlığı ve GeliĢim Programından 315 çocuğa 

iliĢkin veri kullanılmıĢtır. SES‟in geleneksel ölçümleri, test puan farkının üçte birinden 

fazlasını oluĢturmasa da, sonuçlar, daha geniĢ bir aile ortamı endeksinin bunun üçte ikisi 

kararını açıklayabileceğini göstermektedir. Sonuçlar, çocuklardaki boĢluk için en önemli 

olan aile özelliklerini belirlemeye yardımcı olmaktadır Siyahi ve Beyaz aileler arasındaki 

çevresel farklılıkları ortadan kaldırmaya yardımcı olabileceğini öne sürüyorlar.  

Pezdek ve Paul (2002) yaptığı iki çalıĢmada ebeveynlerin çocuklarının matematik 

performansına iliĢkin değerlendirmelerinin doğruluğunu ve bunun ebeveynlerin çocukların 

ödevlerine harcadıkları zamanla nasıl iliĢkili olduğunu incelemiĢtir. 4, 5 ve 6. sınıf 

öğrencilerine bir matematik testi verilmiĢ ve bunun tamamlanması sağlanmıĢtır. Daha 

sonra ebeveynleri bu testin sonucunu tahmin etmeye çalıĢmıĢtır. Ebeveynler, çocuklarının 

matematik testindeki baĢarılarını olduğundan daha fazla tahmin etmiĢlerdir. (ÇalıĢma 1: 

%17,13; ÇalıĢma 2: %14,40). Ebeveynlerin çocuklarına matematik ödevlerine yardım 

etmek için harcadıkları zaman, ebeveynlerin çocuklarının matematik performansıyla ilgili 

tahminleriyle ve bu tahminlerin doğruluğuyla ilgisizdir. Ebeveynler çocuklarının 

matematik yeterliliği konusundaki bilgilerini artırmalı, aynı zamanda ABD‟li çocukların 

zayıf matematik performansını düzeltme gereksinimi olsa da, ne ev ödevi ne de geleneksel 

karneler, ebeveynleri çocuklarının matematik performansı hakkında etkili bir Ģekilde 

bilgilendirmemektedir. 

Cai (2003) yaptığı çalıĢmada, Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki ve Çin Halk 

Cumhuriyeti‟ndeki ebeveynlerin çocuklarının matematik öğrenimine oynadıkları rolleri 

araĢtırmaktadır. Ayrıca veli katılımı ile öğrencilerin matematiksel problem çözme 

performansları arasındaki iliĢkiyi de incelemektedir. ÇalıĢmada, 232 ABD‟li 6. sınıf 

öğrencisi ve bu öğrencilerin ebeveynleri, 310 Çinli 6. sınıf öğrencisi ve bu öğrencilerin 

ebeveynleri ile anket yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, daha geniĢ bir uluslararası 

perspektiften, ebeveyn katılımının, çocuklarının matematik baĢarısının istatistiksel olarak 

anlamlı bir yordayıcısıdır olduğu argümanını desteklemektedir. Uluslararası olarak, Çinli 

ebeveynler ABD‟li ebeveynlerden daha olumlu bir rol oynuyor gibi görünmektedir. 
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Kotaman‟ın (2008) araĢtırmasında okur-yazar Türk ana-babalarının çocuklarının 

eğitim öğretimlerine katılım düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını 

Ġstanbul‟da oturan 18 yaĢ üstündeki, ilkokul birinci sınıf ile lise sonuncu sınıf arasında 

çocukla okula devam eden Türk ana-babalar içinden tesadüfi olarak seçilmiĢ 61 ana-baba 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın amacını ve yardımlarının neden gerekli olduğu katılımcılara 

açıklamıĢ ve iki bölümden oluĢan “Ana-Babaların Eğitim-Öğretime Katılımı Tutum 

Ölçeğini cevaplamaları istenmiĢtir. Ana babaların çocuklarının eğitim-öğretimlerine 

katılımlarını ölçmek amacıyla likert tipi bir tutum ölçeği araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Veriler bu ölçek ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ana babaların 

yüksek sayılabilecek bir katılım düzeyine sahip olduklarını göstermiĢ ve üniversite mezunu 

ana-babaların üniversite mezunu olmayan ana-babalara göre çocuklarının eğitim-

öğretimlerine ve istatiksel olarak anlamlı bir düzeyde daha fazla katıldıkları bulunmuĢtur. 

Ana-babaların çocuklarının eğitim-öğretimlerine katılımları ve çocuklarının akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu görülmüĢtür. 

ġeker‟in (2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin 

performans görevi yapma baĢarıları ile ailelerinin katılım düzeyleri arasındaki iliĢkinin 

ortaya konması amaçlanmıĢtır. Bu temel amaç doğrultusunda Ġlköğretim 5. sınıf öğrenci 

velilerinin çocuklarının eğitim-öğretim faaliyetlerine katılım düzeyinin; sosyo-ekonomik 

düzey, yaĢ, cinsiyet, meslek, çocuğa yakınlık, eğitim durumu açılarından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı ve ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin performans görevi baĢarı puanları ile 

velilerinin katılım düzeyi arasında anlamlı bir iliĢki bulunup bulanmadığı belirlenmiĢtir. 

Ayrıca ilköğretim 5. sınıf öğretmenlerinin ve velilerinin aile katılımı, aile katılım sürecinde 

yaĢananlar, performans görevleri, performans görevlerini yapma sürecine iliĢkin görüĢleri 

araĢtırılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modelinin kullanıldığı betimsel olan bu araĢtırmanın nicel 

boyutunda Mersin ili Tarsus ilçesinde alt-orta ve üst sosyo-ekonomik düzeylerden 6 okulda 

çocukları 5. sınıfta okuyan 297 veli ile çalıĢılmıĢ ve bu velilerin katılım düzeyleri 

Fantuzzo, Tüghe ve Childs (2000) tarafından geliĢtirilen “Aile Katılım Ölçeği” (Family 

Involvement Questionnaire) ile sosyo-ekonomik düzeyleri ise Bacanlı (1997) tarafından 

geliĢtirilen “Sosyo-Ekonomik Düzey Belirleme Anketi” ile belirlenmiĢtir. Nicel boyutunda 

velilerin “Aile Katılım Ölçeği” ile belirlenen katılım düzeyleri ile çocuklarının Türkçe, 

Matematik, Fen ve Teknoloji ve Sosyal bilgiler derslerinden aldıkları performans notları 

arasındaki iliĢkiye bakılırken nitel boyutunda ise “Aile Katılım Ölçeği” uygulanan sınıfları 
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okutan öğretmenlerden gönüllü olan sekizi ve “Aile Katılım Ölçeğinden alınan puanlar 

temel alınarak belirlenen 8‟i düĢük, 8‟i yüksek katılım düzeyine sahip gönüllü olan toplam 

16 veli ile görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, velilerin 100‟ünün (%33,7) düĢük 

katılım düzeyine, 108‟inin (%36,4) orta katılım düzeyine ve 89‟unun (%30) yüksek katılım 

düzeyine sahip oldukları; Aile Katılım Ölçeği Puanları ve Ev Temelli Katılım ölçeği 

puanları ile alınan Matematik, Türkçe, Fen ve Teknoloji ve Sosyal Bilgiler derslerinden 

alınan performans görevi notları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunduğu ortaya 

çıkmıĢtır. “Aile Katılım Ölçeği” puanları ile sosyo-ekonomik düzey arasında anlamlı bir 

farklılaĢmanın bulunduğu ancak, yaĢ, cinsiyet, eğitim durumu, meslek ve yakınlık düzeyi 

ile anlamlı bir farklılaĢmanın bulunmadığı görülmüĢtür. 

Ayrıca Can (2009) da yapmıĢ olduğu araĢtırmasında ilköğretim 1-7. sınıf öğrenci 

velilerinin programın uygulanması sürecine katılımlarıyla okula iliĢkin tutumları 

belirlenerek, yapılandırmacı programda velilerin katılım düzeylerini artırmak için çeĢitli 

önerilerin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. 2007-2008 eğitim-öğretim yılında Ankara‟nın 

merkez ilçelerindeki ilköğretim okulları arasından kümeleme yöntemiyle seçilen 1-7. sınıf 

öğrencilerinin veli ve öğretmenleriyle yapılan araĢtırmada veriler, “kiĢisel bilgi formu‟, 

“katılımı engelleyen etmenler formu‟, “okula iliĢkin tutum ölçeği‟, “veli katılım ölçeği‟ ve 

“öğretmen görüĢlerini içeren veli katılım ölçeği‟ ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde, 

ölçeklerden alınan sonuçların faktör bazında ve genele iliĢkin ortalamaları ile standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır. Farkın anlamlılığı için t-testi ve tek yönlü varyans analizi; fark 

çıkan gruplarda farkın kaynağını belirlemek için de Tukey Testi yapılmıĢtır. Velilerin 

okula iliĢkin tutumları ile programın uygulanması sürecine katılımları arasındaki iliĢkiyi 

anlamak için, korelasyon analizleri gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; velilerin 

okul ve ev programlarına katılımları, ailede çocuk sayısı arttıkça, çocuğun sınıf düzeyi 

yükseldikçe, üst çevreden alt çevreye doğru gidildikçe azalmakta; velilerin okul 

programlarına katılımları, kiĢi basına düsen gelir seviyesi arttıkça artmaktadır bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. Yine araĢtırmada velilerin okul memnuniyetleri ortaokuldan itibaren öğrenim 

durumu yükseldikçe, ailede çocuk sayısı azaldıkça, gelir seviyesi yükseldikçe azalmakta 

olduğu görülmüĢtür. Diğer taraftan velilerin okul aktivitelerine iliĢkin tutumları velilerin 

öğrenim düzeyleri yükseldikçe ve çocuk sayısı azaldıkça artmaktadır. 
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Ġpek (2011) yapmıĢ olduğu araĢtırmasında, ilköğretim öğrencilerinin seviye 

belirleme sınavlarından (SBS) almıĢ oldukları puanlar velilerinin okul tutumu ve eğitime 

katılım puanlarından kestirilmesi, ayrıca SBS puanlarının öğrencilerin cinsiyetlerine bağlı 

olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, 

Çayeli (Rize) ilçe merkezinde yer alan beĢ ilköğretim okulunun yedinci ve sekizinci 

sınıflarında öğrenim görmekte olan toplam 441 öğrenci velisinden toplanmıĢtır. Can 

(2008) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Veli Katılım Ölçeği ve Okula ĠliĢkin Tutum Ölçeği veri 

toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, velilerin okul tutumu ve 

eğitime katılım puanlarının öğrencilerin SBS puanlarına bağlı olarak istatistiksel açıdan 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin SBS puanlarının babanın 

eğitim durumu ve mesleğine bağlı olarak istatistiksel açıdan farklılaĢırken, anne eğitim 

durumu, kardeĢ sayısı ve öğrencinin eğitimi ile kimin ilgilendiğine bağlı olarak istatistiksel 

açıdan farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Çocukları ilköğretim okullarına devam etmekte olan velilerin eğitime katılım 

düzeyleri ve tercih ettikleri katılım türlerini belirlemek amacıyla yapılan ġaban (2011)‟ın 

araĢtırmasının örneklemini Ġstanbul iline bağlı Kadıköy, Üsküdar ve Ümraniye 

ilçelerindeki devlet ve özel ilköğretim okullarında 3 özel ve 3 devlet okulunda öğrencisi 

bulunan 740 veli oluĢturmaktadır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen veri toplama aracı 

demografik bilgiler, Veli Katılımı Ölçeği ve veli katılımını engelleyen faktörler olmak 

üzere üç bölümden oluĢmuĢtur. Veli katılımı; ebeveynlik, iletiĢim kurma, evde öğrenme, 

gönüllü olma, karar verme ve toplumla iĢ birliği yapma olarak altı baĢlık altında 

incelenmiĢtir. Elde edilen verilerin istatistiksel analizi SPSS paket programı kullanılarak 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada veri türlerine göre yüzde ve frekans analizleri, Tek Yönlü 

Varyans Analizi ve Bağımsız Gruplar t Testi uygulanmıĢtır. Bu araĢtırma sonucunda 

„‟Velilerin çocuklarının eğitimine katılım düzeyleri yüksektir ve veliler en çok 

Ebeveynlik, ĠletiĢim Kurma ve Evde Öğrenme katılım türlerini tercih etmektedir. Bunun 

yanında, velilerin çocuklarının eğitimine katılım düzeyleri çocuklarının devam ettiği 

okulun türüne göre bir farklılık göstermemektedir. Diğer taraftan; çocuklarının sınıf 

seviyesi yüksek olan veliler çocuklarının sınıf seviyesi düĢük olan velilere göre, üniversite 

mezunu olan veliler ilköğretim okulu mezunu olan velilere göre, bir çocuğa sahip olan 

veliler birden fazla çocuğa sahip olan velilere göre, genç yaĢtaki veliler orta yastaki 

velilere göre, anneler babalara göre çocuklarının eğitimine daha fazla katılmaktadır.  
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Aytekin, Baltacı, Altunkaya, Kıymaz ve Yıldız (2016) tarafından yapılan çalıĢmanın 

amacı ise ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentilerini ortaya 

çıkarmak için geçerlik ve güvenirliği sağlanmıĢ bir ölçek geliĢtirmektir. AraĢtırmaya dört 

farklı devlet okulundan toplam 321 öğrenci velisi katılmıĢtır. Literatür ve uzman görüĢleri 

göz önüne alınarak 29 maddeden oluĢan bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Açımlayıcı ve 

doğrulayıcı faktör analizleri yapı geçerliliğinin sağlanması amacıyla yapılmıĢtır. Cronbach 

Alpha tutarlılık katsayısı hesaplanarak ölçeğin bir bütün olarak güvenilir olup olmadığının 

incelenmiĢtir. Matematik Eğitimi Veli Beklenti Ölçeği (MEVBÖ) ölçeğinin bütünün 

güvenirlik katsayısının 0,843 olduğu görülmüĢtür. Ölçeğin, açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda 15 maddeden ve 3 alt boyuttan oluĢtuğu anlaĢılmıĢtır. Bu alt boyutlar sırasıyla; 

“Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi”, “Olumlu Tutum ve 

DavranıĢ Kazandırma Beklentisi”, “Öğretmenin Otorite Olduğu ve Kural Ağırlıklı Bir 

Öğretim Beklentisi” Ģeklinde isimlendirilmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarından 

elde edilen uyum indeksleri incelendiğinde üç faktörlü ölçek yapısının yüksek ve kabul 

edilebilir seviyede olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmadan elde edilen verilere göre MEVBÖ 

ölçeğinin öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentilerini incelemek için geçerli 

ve güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Baltacı, Aytekin ve Yıldız (2019) tarafından yapılan çalıĢmada üstün yetenekli ve 

üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri 

ortaya çıkarılarak karĢılaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada genel tarama modellerinden 

betimsel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 2017-2018 eğitim öğretim yılında 

126‟sı üstün yetenekli öğrencilerin, 167‟si üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrencilerin 

velisi olmak üzere toplam 293 veli katılmıĢtır. Üstün yetenekli öğrenci velilerine iliĢkin 

veriler iki farklı Bilim Sanat Merkezi‟nden, üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrenci 

velilerine iliĢkin veriler ise iki ortaokuldan toplanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri SPSS 18.00 

paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Bulgular incelendiğinde; beklentilerin hem 

üstün yetenekli öğrenci velilerinde hem de diğer velilerde veli türüne (anne, baba, diğer) 

göre farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Bir diğer analizde ise üstün yetenekli öğrenci 

velilerinin diğer öğrenci velilerinden daha düĢük öğretmenin otorite olduğu ve kural 

ağırlıklı bir öğretim beklentisine sahip olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenci velilerinin 

beklentileri genel olarak karĢılaĢtırıldığında velilerin kavramsal anlama ve öğrencinin aktif 
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olduğu öğretim beklentilerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olmadığı 

görülmektedir. 

2.1.4.2. Öğrencilerin Öğrenme Yaklaşımları Üzerine Yapılan Çalışmalar 

Ekinci (2009) tarafından yapılan bir araĢtırmada, üniversitelerin lisans 

programlarına devam eden öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını tercih etme düzeylerini ve 

bazı öğretme-öğrenme süreci değiĢkenleri (üniversite, konu alanı, sınıf düzeyi, öğretme-

öğrenme ortamı algısı, akademik baĢarı düzeyi) ile iliĢkilerini belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Bu çalıĢmanın verileri Hacettepe, Mersin ve Süleyman Demirel üniversitelerinin lisans 

programlarına devam eden 3428 öğrenciye araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen iki ölçeğin 

uygulanmasıyla elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, (1) üniversite öğrencilerinin bir 

öğrenme konusunu ele alırken derinlemesine öğrenme yaklaĢımını kısmen daha yüksek 

düzeyde iĢe koĢma eğiliminde olmalarına karĢın, önemli ölçüde stratejik ve yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımlarını da iĢe koĢtuklarını, (2) öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları tercihi 

ile öğretme-öğrenme süreci değiĢkenleri (üniversite, konu alanı, sınıf düzeyi, akademik 

baĢarı ve öğretme-öğrenme ortamı algısı) arasında anlamlı iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

BeyaztaĢ ve Senemoğlu (2015) tarafından yapılan araĢtırmada Lisans YerleĢtirme 

Sınavında (LYS) Türkçe-Sosyal (TS), Türkçe-Matematik (TM) ve Matematik-Fen (MF) 

alanında ilk yüzde bir dilimde bulunan öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını 

(derinlemesine, yüzeysel, stratejik) ve bu öğrenme yaklaĢımlarına etki eden faktörleri 

belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma betimsel bir araĢtırmadır. Bu araĢtırmanın örneklemini, 

Lisans YerleĢtirme Sınavı (2013) TM, TS ve MF alanlarından ilk yüzde bir dilimden 

öğrenci alan Türkçe Öğretmenliği, Hukuk ve Tıp Fakültesi 1. sınıf öğrencilerinden 90 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

ezbere dayalı beklentilerinin olması, ders türünün sözel olması, sınavların çoktan seçmeli 

test ya da doğru-yanlıĢ türünde olması durumunda öğrencilerin yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına yöneldikleri, öğretmenlerin araĢtırma ve sorgulamaya dayalı beklentilerinin 

olması, ders türünün sayısal olması, sınavların klasik ya da boĢluk doldurma türünde 

olması durumunda ise öğrencilerin derinlemesine öğrenme yaklaĢımına yöneldikleri tespit 
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edilmiĢtir. Ayrıca dershanelerin ve arkadaĢ çevresinin öğrencilerin stratejik öğrenme 

yaklaĢımını benimsemeleri üzerinde etkisi olduğu da tespit edilmiĢtir. 

Çolak ve Cırık (2016) tarafından yapılan araĢtırmada, lise 9. sınıf öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımları profilinin belirlenerek derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının 

kız ve erkek öğrencilerde nasıl Ģekillendiğinin ortaya koyulması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

tarama modelinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın evreni, Türkiye‟de bulunan genel 

ortaöğretim kurumlarında 9. sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan öğrencilerden 

oluĢmuĢtur. AraĢtırma örneklemi kapsamına, her bölgeden üç il, her ilden iki okul ve her 

okuldan da 9. Sınıfta öğrenim görmekte olan iki sınıfın öğrencileri alınmıĢ; geri dönüĢler 

sonucunda toplam 34 okuldan gelen veriler değerlendirilmiĢtir. Bu kapsamda araĢtırmaya, 

919 kız, 941 erkek olmak üzere toplam 1860 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma verileri, 

“Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde, ilk olarak derin 

ve yüzeysel yaklaĢıma ait ortalama puanları hesaplanmıĢtır. Ġkinci olarak, derin ve 

yüzeysel yaklaĢıma ait ortalama puanları arasında cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olup 

olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız gruplar için t testi kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, öğrencilerin hem derin hem de yüzeysel öğrenme boyutunda ortalamanın üstünde 

puan aldıklarını göstermiĢ ve öğrencilerin derin öğrenme puanlarının yüzeysel öğrenme 

puanlarına göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Derin öğrenme puanları arasında 

cinsiyete göre kızların lehine anlamlı farklılık bulunurken, yüzeysel öğrenme puanları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Bulut, Yıldız ve Baltacı (2020) yapmıĢ olduğu araĢtırmalarında üstün yetenekli ve 

üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ baĢarılı öğrencilerin matematik öğrenme 

yaklaĢımlarının üstün yeteneklilik tanısı, cinsiyet, sınıf düzeyi, velinin mesleği ve öğrenim 

durumu değiĢkenleri açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada genel tarama 

modellerinden betimsel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 2018-2019 eğitim 

öğretim yılında 6., 7. ve 8. sınıfa devam eden 84‟ü üstün yetenekli öğrenci, 155‟i üstün 

yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrenci olmak üzere toplam 239 öğrenci katılmıĢtır. Üstün 

yetenekli öğrencilere iliĢkin veriler Ġç Anadolu bölgesindeki bir ilin Bilim Sanat 

Merkezi‟nden, üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrencilere iliĢkin veriler ise aynı ilde 

bulunan bir ortaokuldan toplanmıĢtır. Öğrencilerin matematik öğrenme yaklaĢımları, 

“Matematik Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Bulgular incelendiğinde, 
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üstün yetenekli ve normal öğrenciler arasında derinlemesine öğrenme yaklaĢımında üstün 

yetenekliler lehine anlamlı bir farklılaĢma gözlenmiĢtir. Ayrıca üstün yetenekli öğrenciler 

arasında derinlemesine ve stratejik öğrenme alt boyutlarında kız öğrenciler lehine anlamlı 

bir farklılık bulunmuĢtur. Öğrenme yaklaĢımları sınıf düzeylerine göre incelendiğinde 8. 

sınıfta üstün yetenekli öğrenciler ile üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ öğrenciler arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

2.1.4.3. Öğrencilerin Üst Bilişsel Farkındalıkları Üzerine Yapılan Çalışmalar  

Deseote ve Roeyers (2002) tarafından yapılan araĢtırmada, çevrimdıĢı üst biliĢ 

(tahmin ve değerlendirme) 2. ve 3. sınıflarda öğrenme güçlüğü olan veya olmayan 437 

normal zekâlı çocukta değerlendirilmiĢtir. Belirli matematik öğrenme güçlüğü olan 

çocuklar, belirli okuma güçlüğü olan çocuklar, birleĢik öğrenme güçlüğü olan çocuklar, 

yaĢ olarak eĢleĢtirilmiĢ akranlar ve daha küçük çocuklar matematiksel problem çözme 

düzeyinde eĢleĢtirilmiĢtir. Sonuçlar, çevrimdıĢı üst biliĢin bir zekâ gösterimine 

indirgenemeyeceğini göstermiĢtir. Ayrıca, okuma güçlüğü olan çocukların çevrim dıĢı üst 

biliĢ puanları, aynı yaĢtaki öğrenme güçlüğü olmayan akranlarının puanlarıyla 

karĢılaĢtırılabilirdi. Ayrıca, belirli veya birleĢik matematik öğrenme güçlüğü olan çocuklar 

için aynı yaĢtaki yaĢıtlarına kıyasla önemli ölçüde daha düĢük tahmin ve değerlendirme 

puanları bulunmuĢtur. Ek olarak, veriler, belirli veya birleĢik matematik öğrenme güçlüğü 

olan çocuklar için, gerilik veya olgunlaĢma gecikmesi hipotezinin önerdiği gibi, tüm 

yönleriyle küçük çocukların profiliyle karĢılaĢtırılamayan farklı bir üst biliĢ profili 

göstermiĢtir 

Rezvan, Abedi ve Ahmadi (2006) tarafından yapılan araĢtırmada Esfahan 

Üniversitesi koĢullu öğrencilerinin akademik baĢarısı ve mutluluğu üzerinde üst biliĢ 

eğitiminin etkililiğini analiz edilmiĢtir. KoĢullu öğrenciler, ortalamaları 12‟nin (20 

üzerinden 12‟si) altında olan öğrencilerdir. Örneklemi 60 Ģartlı kız öğrenci oluĢturmuĢtur. 

Rastgele seçilen kız öğrenciler ve bir deney grubu ve bir kontrol grubuna ayrılmıĢlardır. 

Bağımsız değiĢken, deney grubunda gerçekleĢtirilen üst biliĢsel eğitim oturumlarıdır. 

Oxford Mutluluk Anketi puanları ve öğrencilerin 2003-2004‟teki ikinci dönem ortalama 

puanları bağımlı değiĢkenlerdir. ÇalıĢma, biliĢ üstü eğitimin akademik baĢarı üzerinde 

olumlu etkileri olması gerektiğini ve öğrencilerin mutluluğunu artıracağını öngörmüĢtür. 

Sonuçlar, üst biliĢsel eğitimin deney grubunun akademik baĢarı ortalamasını artırdığını 
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göstermiĢtir. Benzer Ģekilde üst biliĢsel eğitim de deney grubunun mutluluk puan 

ortalamasını yükseltmiĢtir. 

Bağçeci, DöĢ ve Sarıca (2011) tarafından yapılan araĢtırmada, ilköğretim 7.sınıf 

öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalıkları ile Seviye Belirleme Sınavı (SBS) ve Yılsonu 

BaĢarı Puanları (YSBP) arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 2009 yılında 

Osmaniye merkez ilköğretim okullarında 7.sınıfta okuyan ve SBS sınavına giren öğrenciler 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise 2008–2009 eğitim öğretim akademik 

yılında Osmaniye merkez Atatürk Ġlköğretim Okulunda 7. sınıfta öğrenim gören toplam 

194 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma kapsamında öğrencilerin üst biliĢsel 

farkındalıklarını belirlemek amacıyla onlara Türkçe geçerlik ve güvenirlik çalıĢması Akın, 

Abacı ve Çetin (2007) tarafından yapılmıĢ Üst biliĢsel Farkındalık Envanteri (ÜFE) 

uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre; Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları ile SBS 

baĢarıları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki (β =,313; p=,000) bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları ile yılsonu baĢarı puanları arasında pozitif yönde 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtur (β =,349; p=,000). AraĢtırma sonucuna göre üst biliĢsel 

farkındalık akademik baĢarının pozitif bir yordayıcısıdır denilebilir. Bu bağlamda 

öğrencilere üst biliĢsel farkındalık stratejilerinin öğretilmesinin ve öğretmenlerin 

derslerinde öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıklarını geliĢtirecek etkinlikler yapması 

tavsiye edilebilir.  

Kaplan, Duran ve BaĢ (2015) tarafından yapılan araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin 

matematiksel üst biliĢsel farkındalıkları ile problem çözme beceri algıları arasındaki iliĢki 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma modellerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma, 2014-2015 öğretim yılının güz döneminde Doğu Anadolu 

Bölgesinin Kars ilindeki, amaçsal örnekleme çeĢitlerinden maksimum çeĢitleme 

yöntemiyle belirlenmiĢ, üç devlet ortaokulunda öğrenim gören öğrenciler (n = 145) 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada alanyazında yer alan matematiksel üst biliĢ 

farkındalık envanteri ile çocuklar için problem çözme envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

gözlenen değiĢkenlerin yordanarak model oluĢturulmasında AMOS 5.0 istatistik paket 

programından faydalanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre problem çözme beceri algısı 

ile matematiksel üst biliĢ farkındalık arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki (r = .52) 

olduğu görülmekle birlikte, problem çözme beceri algısının matematiksel üst biliĢ 
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farkındalığı doğrudan pozitif yönlü bir biçimde etkilediği (β = .28, p < 0.01) sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda, regresyon eĢitliğine dâhil edilen tüm üç değiĢkenin problem 

çözme beceri algısının matematiksel üst biliĢsel farkındalığın %28‟ini açıkladığı 

anlaĢılmıĢtır. 

Öztürk ve KurtuluĢ (2017) tarafından yapılan araĢtırma, ortaokul öğrencilerinin üst 

biliĢsel farkındalık düzeyi ile matematik öz yeterlik algısının matematik baĢarısına etkisini 

belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel 

tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Konya ili Kadınhanı ilçesinde 

bulunan Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı dört devlet okulunda, 2015-2016 eğitim- öğretim 

yılı II. Dönemi‟nde öğrenim gören 680 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 

veri toplama aracı olarak Üst biliĢsel Farkındalık Envanteri (ÜFE) ve Matematik Öz 

Yeterlik Algısı Ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde; Bağımsız Gruplar t 

testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon analizi 

ve çoklu regresyon analizinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre ortaokul 

öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalık düzeyinin cinsiyete, sınıf düzeyine ve matematik 

karne notu değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığı; matematik öz yeterlik algısının sınıf 

düzeyi ve matematik karne notuna göre farklılaĢırken cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Üst biliĢsel farkındalık düzeyi ve matematik öz yeterlik 

algısının matematik baĢarısını %47 oranında açıkladığı ve matematik baĢarısı üzerinde 

anlamlı etkiye sahip oldukları görülmüĢtür. 

Baltacı (2018) GeoGebra yazılımı ile ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

analitik geometri kavramlarından olan geometrik yer kavramını öğrenme süreçlerinin 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının üst biliĢsel farkındalıklarına olan etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmada ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının üst biliĢsel 

farkındalıklarının geliĢimlerini incelemek amacıyla nicel yaklaĢımın ön ve son teste dayalı 

deneysel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. 46 öğretmen adayı ile çalıĢılan araĢtırmada veri 

toplama aracı olarak 52 maddeden oluĢan likert tipi Üst BiliĢsel Farkındalık Envanteri 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizi SPPS 21.0 ile yapılmıĢtır. Matematik öğretmeni adaylarının 

üst biliĢ farkındalıkları ile alt boyutları ön ve son test puanlarının karĢılaĢtırılması, son test 

ve ön test puan farklarına göre elde edilen puanların cinsiyet ve deneyime göre 

karĢılaĢtırılmalarında t-testi kullanılmıĢtır. Ayrıca bu süreçte etki büyüklüklerine de Cohen 
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d ile bakılmıĢtır. Diğer taraftan yine son test ve ön test puan farklarına göre elde edilen 

puanlar ile ortalamalar arasındaki iliĢkinin araĢtırılmasına yönelik istatistiksel verilere ise 

ANOVA testi ile bakılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda yapılan öğretim sürecinin genel 

olarak etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Üst biliĢsel farkındalığın sadece hata ayıklama 

boyutunda bir farklılığın olmadığı bunun da küçük (small) etki düzeyinde olduğu 

belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlarda ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

2.2. Literatür Taramasının Sonucu 

Birçok araĢtırma aile katılımının çocuğun okul baĢarısını arttırıcı bir etken olduğunu 

göstermiĢtir. Örneğin Çelenk (2003)‟in birinci sınıf öğrencilerinde, aile katılımının 

okuduğunu anlama üzerindeki etkisini konu alan araĢtırmasında, ailesi eğitim-öğretim 

faaliyetlerine katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısının yüksek olduğu, ailesi 

eğitim-öğretim faaliyetlerine katılmayan öğrencilerin ise okuduğunu anlama baĢarısının 

daha düĢük olduğu ortaya konmuĢtur. Okulda ve evde, öğretmeninde ve ebeveynlerinde 

birbirine benzer yaklaĢımlar gören, her ikisinden de aynı mesajları alan öğrenci gerek okul 

yaĢantısında gerek de ev yaĢantısında daha baĢarılı olur (Ünal ve Üstün, 2006). Kaysılı 

(2008)‟nın “Akademik BaĢarının Arttırılmasında Aile Katılımı” isimli makalesinde aile 

katılımı ve akademik baĢarı tanımlanmıĢ, aile katılımını engelleyen etmenler, açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Aile katılımının akademik baĢarıya etkisini gösteren çalıĢmalara ayrıntılı 

olarak yer verilmiĢ, bu çalıĢmaların bulduğu farklı sonuçlar ve nedenleri tartıĢılmıĢtır. Aile 

katılımının sağlanması, ekolojik bakıĢ açısı ve sistem yaklaĢımı bağlamında ele alınarak, 

okul açısından aile katılımını destekleyici stratejilere değinilmiĢtir. 

Öğrenme yaklaĢımları üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında Bulut, Yıldız ve 

Baltacı (2020) tarafından üstün yetenekli ve üstün yetenekli tanısı konulmamıĢ baĢarılı 

öğrencilerin matematik öğrenme yaklaĢımlarının üstün yeteneklilik tanısı, cinsiyet, sınıf 

düzeyi, velinin mesleği ve öğrenim durumu değiĢkenleri gibi etkenlere bakılmıĢ ve 

sonucunda üstün yetenekli ve normal öğrenciler arasında derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımında üstün yetenekliler lehine anlamlı bir farklılaĢma gözlenmiĢtir, sonra Ekinci 

(2009) tarafından yapılan bir diğer çalıĢmada ise üniversitelerin lisans programlarına 

devam eden öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını tercih etme düzeyleri ve bazı öğretme-
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öğrenme süreci değiĢkenleri (üniversite, konu alanı, sınıf düzeyi, öğretme-öğrenme ortamı 

algısı, akademik baĢarı düzeyi) ile iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmıĢ ve sonucunda 

(1)üniversite öğrencilerinin bir öğrenme konusunu ele alırken derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımını kısmen daha yüksek düzeyde iĢe koĢma eğiliminde olmalarına karĢın, önemli 

ölçüde stratejik ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarını da iĢe koĢtuklarını, (2) öğrencilerin 

öğrenme yaklaĢımları tercihi ile öğretme-öğrenme süreci değiĢkenleri (üniversite, konu 

alanı, sınıf düzeyi, akademik baĢarı ve öğretme-öğrenme ortamı algısı) arasında anlamlı 

iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur, daha sonra ise BeyaztaĢ ve Senemoğlu (2015) tarafından 

yapılan çalıĢmada Lisans YerleĢtirme Sınavında (LYS); Türkçe-Sosyal (TS), Türkçe-

Matematik (TM) ve Matematik-Fen (MF) alanında ilk yüzde bir dilimde bulunan 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını (derinlemesine, yüzeysel, stratejik) ve bu öğrenme 

yaklaĢımlarına etki eden faktörleri belirlemiĢler ve sonucunda ise öğretmenlerin ezbere 

dayalı beklentilerinin olması, ders türünün sözel olması, sınavların çoktan seçmeli test ya 

da doğru-yanlıĢ türünde olması durumunda öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

yöneldikleri, öğretmenlerin araĢtırma ve sorgulamaya dayalı beklentilerinin olması, ders 

türünün sayısal olması, sınavların klasik ya da boĢluk doldurma türünde olması durumunda 

ise öğrencilerin derinlemesine öğrenme yaklaĢımına yöneldikleri tespit edilmiĢtir, son 

olarak Çolak ve Cırık (2016) tarafından yapılan çalıĢmada ise lise 9. Sınıf öğrencilerinin 

öğrenme yaklaĢımları profilinin belirlenerek derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının 

kız ve erkek öğrencilerde nasıl Ģekillendiğini ortaya koymuĢ ve sonuç olarak öğrencilerin 

hem derin hem de yüzeysel öğrenme boyutunda ortalamanın üstünde puan aldıklarını 

göstermiĢ ve öğrencilerin derin öğrenme puanlarının yüzeysel öğrenme puanlarına göre 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Diğer taraftan üst biliĢ çalıĢmalarına bakıldığında ise Bağçeci, DöĢ ve Sarıca (2011) 

tarafından yapılan araĢtırmada 7. Sınıf öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalıkları ile Seviye 

Belirleme Sınavı (SBS)‟nın ve Yılsonu BaĢarı Puanları (YSBP)‟nın arasındaki iliĢkiye 

bakmıĢlar ve sonuç olarak üst biliĢsel farkındalık akademik baĢarının pozitif bir 

yordayıcısıdır denebilir, bu bağlamda öğrencilere üst biliĢsel farkındalık stratejilerinin 

öğretilmesinin ve öğretmenlerin derslerinde öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıklarını 

geliĢtirecek etkinlikler yapması tavsiye edilebilir demiĢlerdir, daha sonra Öztürk ve 

KurtuluĢ (2017) da ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalık düzeyleri ile matematik 

öz yeterlik algısının matematik baĢarısına etkisini araĢtırmıĢ, araĢtırmanın bulgularına göre 
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ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalık düzeyinin cinsiyete, sınıf düzeyine ve 

matematik karne notu değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığı; matematik öz yeterlik 

algısının sınıf düzeyi ve matematik karne notuna göre farklılaĢırken cinsiyet değiĢkenine 

göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür ve daha sonra Duran ve BaĢ (2015) da ortaokul 

öğrencilerinin matematiksel üst biliĢ farkındalıkları ile problem çözme beceri algıları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢ ve araĢtırmanın sonuçlarına göre problem çözme beceri algısı 

ile matematiksel üst biliĢ farkındalık arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki (r = .52) 

olduğu görülmekle birlikte, problem çözme beceri algısının matematiksel üst biliĢ 

farkındalığı doğrudan pozitif yönlü bir biçimde etkilediği (β = .28, p < 0.01) sonucuna 

ulaĢılmıĢtır, daha sonra Deseote ve Roeyers (2002) tarafından yapılan araĢtırmada ise 

çevrimdıĢı üst biliĢ (tahmin ve değerlendirme) 2 ve 3. Sınıflarda öğrenme güçlüğü olan 

veya olmayan normal zekâlı çocuk incelenmiĢ sonucunda çevrimdıĢı üst biliĢin bir zekâ 

gösterimine indirgenemeyeceği görülmüĢ ve son olarak Rezvan, Abedi ve Ahmadi (2006) 

tarafından yapılan çalıĢmada ise Esfahan Üniversitesi koĢullu öğrencilerinin akademik 

baĢarısı ve mutluluğu üzerinde üst biliĢ eğitiminin etkililiği analiz edilmiĢ ve sonucunda 

üst biliĢsel eğitimin deney grubunun akademik baĢarı ortalamasını artırdığını göstermiĢtir. 

Bu çalıĢmalara baktığımızda bu konulara değinilmiĢtir. Yapılan bütün bu çalıĢmalara 

bakıldığında velilerin beklentilerinin öğrencilerin hem öğrenme yaklaĢımlarına hem de üst 

biliĢsel farkındalıklarına olan etkileri üzerine bir çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Bu 

yüzden bu araĢtırmada buna değinilerek araĢtırma yürütülmeye çalıĢılmıĢtır. 
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3. YÖNTEM 

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

AraĢtırmanın yöntemi iliĢkisel tarama yöntemidir. Bir grubun belirli özelliklerini 

belirlemek için verilerin toplanmasını amaçlayan çalıĢmalara tarama (survey) araĢtırması 

denir” (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2009:16). Genel tarama 

modelleri tekil veya iliĢkisel tarama olarak yapılabilir. ĠliĢkisel tarama modelleri, iki ve 

daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir (Karasar, 2012). Bu tür bir düzenlemede 

aralarında iliĢki aranacak değiĢkenler, tekil aramada olduğu gibi ayrı ayrı sembolleĢtirilir 

(Karasar, 2012). Ancak bu sembolleĢtirme (değerler verme, ölçme), iliĢkisel bir 

çözümlemeye olanak verecek Ģekilde yapılmak zorundadır (Karasar, 2012). Korelasyon 

türü iliĢki aramalarda değiĢkenlerin birlikte değiĢip değiĢmedikleri, birlikte bir değiĢme 

varsa, bunun nasıl olduğu öğrenilmeye çalıĢılır (Karasar, 2012).  

3.2. ARAġTIRMANIN ÖRNEKLEMĠ 

AraĢtırmanın örneklemini Gaziantep ilinde öğrenim görmekte olan 5., 6., 7. ve 8. 

sınıf öğrencileri ile bu öğrencilerin velileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemi ile ilgili 

bilgiler aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 
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Tablo 1.1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin sınıf düzeyine göre cinsiyet dağılımı 

SINIF/CĠNSĠYET ERKEK KIZ 

5.sınıf 401 418 

6.sınıf 314 447 

7.sınıf 420 502 

8.sınıf 401 459 

TOPLAM 1536 1826 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin sınıf düzeyine göre cinsiyet dağılımına 

bakıldığında; 5. sınıf öğrencilerinden 401 tanesinin erkek ve 418 tanesinin kız öğrenci, 6. 

sınıf öğrencilerinden 314 tanesinin erkek ve 447 tanesinin kız öğrenci, 7. sınıf 

öğrencilerinden 420 tanesinin erkek ve 502 tanesinin kız öğrenci, 8. sınıf öğrencilerinden 

ise 401 tanesinin erkek ve 459 tanesinin kız öğrenci olduğu görülmektedir. AraĢtırmaya 

1536 tane erkek ve 1826 tane kız öğrenci olmak üzere toplamda 3395 tane öğrenci ortaokul 

öğrencisi katılmıĢtır. 

Tablo 1.2. AraĢtırmaya katılan velilerin sınıf düzeyine göre dağılımı 

SINIF/VELĠ TÜRÜ ANNE BABA DĠĞER 

5.sınıf 605 189 25 

6.sınıf 574 177 10 

7.sınıf 700 192 30 

8.sınıf 646 182 32 

TOPLAM 2525 740 97 

AraĢtırmaya katılan öğrenci velilerinin sınıf düzeyine göre dağılımına bakıldığında; 

5. sınıf öğrencilerinin 605 tanesinin velisinin anne, 189 tanesinin velisinin baba ve 25 

tanesinin velisinin diğer veli türü, 6. sınıf öğrencilerinin 574 tanesinin velisinin anne, 177 

tanesinin velisinin baba ve 10 tanesinin velisinin diğer veli türü, 7. sınıf öğrencilerinin 700 

tanesinin velisinin anne, 192 tanesinin velisinin baba ve 30 tanesinin velisinin diğer veli 
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türü, 8. sınıf öğrencilerinin 646 tanesinin velisinin anne, 182 tanesinin velisinin baba ve 32 

tanesinin velisinin diğer veli türü olduğu görülmektedir. AraĢtırmaya 2525 tane anne, 740 

tane baba ve 97 tane diğer veli türü olmak üzere toplamda 3362 tane ortaokul öğrenci 

velisi katılmıĢtır. 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmamda veri toplamı aracı olarak Aytekin, Baltacı, Altunkaya Kıymaz ve 

Yıldız (2016) tarafından geliĢtirilen “Matematik Eğitimi Veli Beklenti Ölçeği”,  Kaplan ve 

Duran (2016) tarafından geliĢtirilen “Üst BiliĢ Farkındalık Ölçeği” ve Yıldız ve Özdemir 

(2018) tarafından geliĢtirilen “Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeği” olmak üzere 3 ölçek kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Matematik Eğitimi Veli Beklenti Ölçeği (MEVBÖ) 

Matematik Eğitimi Veli Beklenti Ölçeği (Ek 2) Aytekin, Baltacı, Altunkaya Kıymaz 

ve Yıldız (2016) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Matematik eğitimi veli beklenti ölçeği 

araĢtırmacılar tarafından öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentilerinin 

incelemesi için geçerliliği ve güvenirliği sağlanmıĢ bir ölçek geliĢtirmek amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Bu araĢtırmaya dört farklı devlet okulundan toplam 321 öğrenci velisi 

katılmıĢtır. AraĢtırmacılar matematik eğitiminin genel amaçlarını dikkate alarak ilk olarak 

29 maddeden oluĢan bir madde havuzu oluĢturmuĢtur. Hazırlanan maddeler kapsam 

geçerliliği, dil ve ifade yönünden alanında uzman dört kiĢi tarafından incelenmiĢtir.  

Ölçeğin ilk hali araĢtırmacılar tarafından toplanan 321 ölçek formu üzerinden 

açımlayıcı faktör analizi ile doğrulayıcı faktör analizi ile test edilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda yük değeri 0,4‟ün altında olan Madde 7, Madde 9, Madde 11 ve Madde 13 

analizden çıkarılmıĢtır. Bu dört maddenin ölçekten çıkarılması sonucunda 25 maddeden 

oluĢan yeni veriler sonrasında veri setine göre 3 faktöre ayrılan maddeler arasında 

kavramsal bütünlük olup olmadığına bakılmıĢtır. OluĢan 3 faktörün, kavramsal olarak 

birbiri ile yakın iliĢkili ve aynı grup altında değerlendirilebilecek maddelerden oluĢtuğu 

ancak Madde 19, Madde 24, Madde 27 ve Madde 29‟un bu kavramsal bütünlüğü bozduğu 

için bu maddeler de ölçekten çıkarılmıĢtır. Bu maddelerinde çıkarılmasının ardından 21 

maddeye düĢen ölçek araĢtırmacılar tarafından 3 faktörlü yapı tekrardan analiz edilmiĢ ve 
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bu analiz sonucunda Madde 1, Madde 6, Madde 8, Madde 18, Madde 21 ve Madde 22‟nin 

farklı iki faktöre de girdiği ve yükleri arasındaki farkında 0,20„den az olduğu fark 

edilmiĢtir. Bu maddeler teker teker analizden çıkarıldığında geriye kalan 15 maddelik 

ölçeğin 3 faktörlü yapısının faktör yükleri açısından uygun olduğu görülmüĢtür. Varimax 

dik döndürme testi sonuçlarının da bu üç faktörlü yapıyı desteklediği görülmüĢtür. 

Ardından her maddenin 15 maddelik ölçek ile yapmıĢ olduğu düzeltilmiĢ madde toplam 

korelasyonuna bakılmıĢtır. Bütün maddelerin korelasyonlarının 0,20‟nin oldukça üstünde 

olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmacılar tarafından Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Testi yapılmıĢtır. Yapılan 

KMO testi sonucunda verilerin faktör analizi için uygun olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmacılar tarafından yapılan döndürülmemiĢ bileĢenler analizi sonucunda ölçeğin 

özdeğeri birden büyük olan üç faktöre ayılabileceği anlaĢılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda elde edilen değerlerin istenen düzeyde olduğu görülmüĢtür. AFA sonucunda 

elde edilen faktörler sırasıyla “Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim 

Beklentisi”, “Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi”, “Öğretmenin Otorite 

Olduğu ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçekte ilk 5 

madde “Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi”, ikinci 5 

madde “Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi” ve üçüncü 5 madde 

“Öğretmenin Otorite Olduğu ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” olarak ifade 

edilmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmada “Matematik Eğitimi Veli Beklenti Ölçeği” için Cronbah 

Alpha katsayısı 0,868 olarak bulundu. 

3.3.2. Üst BiliĢ Farkındalık Ölçeği  

Kaplan ve Duran (2016) tarafından Üst BiliĢ Farkındalık Ölçeği‟ni (Ek 3) geliĢtirmek 

için genel tarama çalıĢması yapılmıĢtır. Üst biliĢ Farkındalık Ölçeği çalıĢmasının 

katılımcılarını 2013-2014 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Kars ilinde rastgele 

seçilmiĢ bir ortaokulun 5, 6, 7 ve 8. sınıf düzeyinde öğrenim gören 159 kız (%49,2) ve 164 

erkek (%50.8) toplamda 323 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada bireylerin üst biliĢsel 

farkındalıklarının sınıf seviyesi ve akademik puan değiĢkenlerine göre farklılaĢma 

durumunu belirlemek için ortaokul düzeyinde farklı seviyelerde ve farklı baĢarı seviyesine 

sahip öğrenciler seçilmiĢtir. Matematiksel Üst biliĢ Farkındalık Ölçeği (MÜFÖ); madde 

havuzunun oluĢturulması, uzman fikirlerinin alınması, taslak ölçek formunun yazılması, 
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taslak ölçeğine uygulanması, veri analizi ve ölçeğe som Ģeklinin verilmesi Ģeklinde 

hazırlamıĢtır. AraĢtırmacılar öncelikle 45 maddelik bir madde havuzu oluĢturarak kapsam 

geçerliliğine bakmıĢlardır. Alanında uzman toplam dört kiĢiden gelen dönütlere göre 

kodlayıcı tutarlığı 0.87 olarak bulunmuĢtur. Uzmanların fikirleri doğrultusunda beĢ 

maddenin uygun olmadığı anlaĢılmıĢ ve havuzdan çıkarılarak 40 maddelik bir taslağa 

dönüĢmüĢtür. Bu ölçekte alınabilecek minimum puan 40, maksimum puan ise 200 olarak 

hesaplanmıĢ ve ölçekte beĢli derecelendirilmiĢ likert tipi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar tarafından görünüĢ geçerliği sağlanması için ölçeğin baĢlangıcına 

çalıĢmanın hedefi, kodlamanın nasıl olması gerektiği ve puanlama ile ilgili yönerge ile 

cevaplama seçenekleri açık bir Ģekilde yazılmıĢtır. Daha sonra uzmanlar yardımıyla 

cümleler estetik ve düzgün bir hale getirilmiĢ, adı ve soyadı gibi demografik bilgiler 

eklenip son olarak bir dıĢ kapak eklenmiĢ ve ölçek kitapçık haline getirilmiĢtir. Taslak 

ölçeği araĢtırmacılar 193 ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencisine bir ders saatinde 

uygulamıĢtır. Ölçeğin kapsam geçerliği için uzmanlara baĢvurulmuĢ ve her bir maddenin 

matematiksel üst biliĢ farkındalıkları ile ilgili olup olmadığı, ortaokul matematik öğretim 

programına ve öğrencilerin derecesine uygunluğuna bakılmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliği için 

faktör analizi yapılmıĢ ve faktörler arasındaki korelasyon katsayıları hesaplanmıĢtır. 

AraĢtırmacılar tarafından son olarak ölçeğin güvenirliği için hem ölçeği hem de her bir 

faktörün iç tutarlık ölçütü olan Cronbach Alpha katsayıları hesaplanmıĢtır. 23 maddelik 

beĢli likert tipindeki ölçeğin açıklayıcı faktör analizi sonuçlarını desteklemek ve MÜFÖ 

için oluĢturulan modeli denemek amacıyla Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

uygulanmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmada “Üst BiliĢ Farkındalık Ölçeği” için Cronbah Alpha 

katsayısı 0,941 olarak bulundu. 

3.3.3. Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği 

Yıldız ve Özdemir (2018) tarafından yapılan Matematik Öğrenme YaklaĢımları 

Ölçeğinin (Ek 3) ilk halini oluĢturmak için öğrenme yaklaĢımları ile ilgili çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda araĢtırmacılar 68 maddeden oluĢan bir madde 

havuzu oluĢturmuĢ ve bu havuzdaki maddelerden 20‟si yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile 

24‟ü derinlemesine öğrenme yaklaĢımı ile ve 24‟ü de stratejik öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

olduğu belirlenmiĢtir. BeĢli likert formatında 68 maddeden oluĢan ölçek 9 uzman 

tarafından değerlendirilerek kapsam geçerliliğine bakılmıĢtır. Uzman görüĢlerinin 
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sonrasında 16 madde yüzeysel öğrenme yaklaĢımı, 19 madde derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımı ve 20 madde de stratejik öğrenme yaklaĢımı olacak Ģekilde toplamda 55 

maddelik bir form oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacılar tarafından son hali verilen testi 

uygulamak için Ġstanbul Ġli Çekmeköy ilçesine bağlı bir devlet okulunda 7. Sınıfta bulunan 

20 öğrenciye bu ölçek uygulanmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından faktör analizlerine ve 

geçerlik-güvenirlik çalıĢmalarından sonra Matematik Öğrenme YaklaĢımları Ölçeğine son 

hali verilmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmada “Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Öğrenme 

YaklaĢımları Ölçeği” için Cronbah Alpha katsayısı 0,700 olarak bulundu. 

3.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI  

AraĢtırmanın verileri 2020-2021 eğitim-öğretim yılında Gaziantep ilinde öğrenim 

görmekte olan 3362 tane 5., 6., 7., ve 8. sınıf öğrencileri ile bu öğrencilerinin velilerinin 

katılımıyla araĢtırmada kullanılması kararlaĢtırılan 3 ölçeğin kullanımıyla toplanmıĢtır. 

Veriler toplanmadan önce araĢtırmada kullanılacak ölçekleri geliĢtiren 

araĢtırmacılardan ölçeklerin kullanım izni alınmıĢtır. Ölçeklerin kullanım izni alındıktan 

sonra bu ölçekler önce velilerin sonra öğrencilerin yapacağı Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

Ölçekler de düzenlendikten sonra Gaziantep Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden (EK 4) ve 

KırĢehir Ahi Evran Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Etik Kurulundan (EK 5) 

araĢtırmanın yapılması ve verilerin toplanması için gerekli izinler alınmıĢtır. 2020-2021 

eğitim-öğretim yılında pandemi Ģartlarından dolayı okulların kapalı olması nedeniyle 

ölçekler “Google form” form üzerinden araĢtırma yapılma izni alınan okullarda 

uygulanmıĢtır ve veriler toplanmıĢtır. 

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Verilerin analizi için SPSS 22 paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonrasında 

elde edilen veriler SPSS 22 paket programına girilmiĢtir. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenleri “Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi”, 

“Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi”, “Öğretmenin Otorite Olduğu ve 

Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi”, “Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı”, “Yüzeysel 

Öğrenme YaklaĢımı”, “Bilgi Üst BiliĢ Farkındalığı”, “Ġzleme Üst BiliĢ Farkındalığı” ve 
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“Tespit Üst BiliĢ Farkındalığı” olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri 

ise “Cinsiyet”, “Sınıf Düzeyi”, “Babanın Öğrenim Düzeyi”, “Annenin Öğrenim Düzeyi”, 

“Karne Notu”, Öğrencinin Kendini Matematik Dersinde Yeterli Görme Düzeyi”, “Velinin 

Öğrenim Düzeyi”, “Velinin YaĢ Aralığı”, “Ailenin Aylık Geliri”, “Velinin Öğrencilik 

Yıllarındaki Matematik BaĢarısı”, “Velinin Öğrencilik Yıllarında Matematik Dersine Olan 

Sevgisi”, “Velinin Matematik Dersinde Öğrenciye Yardımcı Olma Düzeyi” ve “Velinin 

Öğrencisinin Matematik BaĢarısı Düzeyi” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Verilerin analizinde 

korelasyon analizi, bağımsız örneklemler için T testi, One Way Anova testi ve regresyon 

analizi yapılmıĢtır. 

Verilerin analizinde cinsiyet değiĢkeni ile “Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif 

Olduğu Öğretim Beklentisi”, “Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi”, 

“Öğretmenin Otorite Olduğu ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi”, “Derinlemesine 

Öğrenme YaklaĢımı”, “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı”, “Bilgi üst biliĢ farkındalığı”, 

“Ġzleme üst biliĢ farkındalığı” ve “Tespit üst biliĢ farkındalığı”; öğrencilerin matematik ile 

ilgili meslek seçmeyi düĢünmesi ile “Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu 

Öğretim Beklentisi”, “Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi”, “Öğretmenin 

Otorite Olduğu ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi”, “Derinlemesine Öğrenme 

YaklaĢımı”, “Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı”, “Bilgi üst biliĢ farkındalığı”, “Ġzleme üst 

biliĢ farkındalığı” ve “Tespit üst biliĢ farkındalığı” arasında bağımsız örneklemler için T 

testi yapılmıĢtır. Cinsiyet ve öğrencilerin matematik ile ilgili meslek seçmeyi düĢünmesi 

dıĢında kalan bütün değiĢkenler arasında korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

 

 



 
 
  

38 

 
 

4. BULGULAR 

4.1. Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

Yapılan araĢtırmanın birinci alt problemi “Ortaokul öğrenci velilerinin matematik 

eğitiminden beklenti puanları bazı değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” olarak belirlenmiĢtir. Bu alt probleme yönelik elde edilen bulgular ve 

bu bulguların yorumları aĢağıdaki verilmiĢtir. 

Velinin yaĢı ile velinin beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.1.„de 

veli beklentileri ile velinin yaĢı arasında yapılan levene testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.1. Velinin yaĢının veli beklentilerine göre levene testi sonuçları  

 Levene Ġstatistiği Sd1 Sd2 p 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi ,887 4 3358 ,471 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi ,790 4 3358 ,532 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 2,328 4 3358 ,054 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerine göre her grubun içindeki varyansların eĢit 

olduğu görülmüĢtür (p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda 

grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak 

için Tukey testi yapılmıĢtır. Tukey testinden önce Anova testi yapılarak veli beklentileri ile 

velinin yaĢı arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.2. Veli beklentileri ile velinin yaĢı arasındaki Anova testi sonuçları  

Faktör Velinin YaĢı n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
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m
sa

l 
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n
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m
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ti
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K
at
ıl
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ek
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20-30 371 4,106 ,703 Gruplar Arası 4,467 4 1,117 2,559 ,037 

31-40 1934 4,161 ,657 Gruplar Ġçi 1463,976 3358 ,436 

41-50 946 4,083 ,653 Toplam 1468,443 3362  

51-60 101 4,077 ,624  

61 ve üstü 10 4,120 ,535 

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

20-30 371 4,207 ,725 Gruplar Arası 2,222 4 ,555  

 

1,001 

 

 

,406 

31-40 1934 4,204 ,751 Gruplar Ġçi 1861,490 3358 ,555 

41-50 946 4,173 ,731 Toplam 1863,711 3362  

51-60 101 4,081 ,812  

61 ve üstü 10 4,360 ,665 

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v

e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 

20-30 371 3,770 ,828 Gruplar Arası 18,163 4 4,541  

 

6,036 

 

 

,000 

31-40 1934 3,723 ,874 Gruplar Ġçi 2525,495 3358 ,752 

41-50 946 3,585 ,870 Toplam 2543,658 3362  

51-60 101 3,520 ,863  

61 ve üstü 10 3,940 ,422 

Toplam 3362 3,684 ,869 

 

Anova testi sonuçlarına bakıldığında velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) velinin yaĢına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken velilerin 

olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p>0,05) velinin yaĢına göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların 

hangi yaĢ düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına 

bakılmalıdır. 
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Tablo 4.1.3. Veli beklentileri ile velinin yaĢı arasındaki Tukey testi sonuçları  

 F-Velinin YaĢı J-Velinin YaĢı Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B

ek
le

n
ti

si
 

20-30 31-40 -,054 ,037 ,589 

41-50 ,023 ,040 ,977 

51-60 ,029 ,074 ,995 

61 ve üstü -,013 ,211 1,000 

31-40 20-30 ,054 ,037 ,589 

41-50 ,078* ,026 ,024 

51-60 ,084 ,067 ,723 

61 ve üstü ,041 ,209 1,000 

41-50 20-30 -,023 ,040 ,977 

31-40 -,078* ,026 ,024 

51-60 ,005 ,069 1,000 

61 ve üstü -,036 ,209 1,000 

51-60 20-30 -,029 ,074 ,995 

31-40 -,084 ,067 ,723 

41-50 -,005 ,069 1,000 

61 ve üstü -,042 ,218 1,000 

61 ve üstü 20-30 ,013 ,211 1,000 

31-40 -,041 ,209 1,000 

41-50 ,036 ,209 1,000 

51-60 ,042 ,218 1,000 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 

A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 

20-30 31-40 ,047 ,049 ,871 

41-50 ,184* ,053 ,005 

51-60 ,249 ,097 ,077 

61 ve üstü -,169 ,277 ,974 

31-40 20-30 -,047 ,049 ,871 

41-50 ,137* ,034 ,001 

51-60 ,202 ,088 ,150 
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Tablo 4.1.3. (Devamı) Veli beklentileri ile velinin yaĢı 

arasındaki Tukey testi sonuçları 

61 ve üstü -,217 ,274 ,934 

41-50 20-30 -,184* ,053 ,005 

31-40 -,137* ,034 ,001 

51-60 ,065 ,090 ,953 

61 ve üstü -,354 ,275 ,701 

51-60 20-30 -,249 ,097 ,077 

31-40 -,202 ,088 ,150 

41-50 -,065 ,090 ,953 

61 ve üstü -,419 ,287 ,590 

61 ve üstü 20-30 ,169 ,277 ,974 

31-40 ,217 ,274 ,934 

41-50 ,354 ,275 ,701 

51-60 ,419 ,287 ,590 

Tukey testi sonuçlarına bakıldığında 31-40 yaĢ arasındaki veliler ile 41-50 yaĢ 

arasındaki veliler arasında velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre 

anlamlı olarak farklılaĢma vardır. Velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim 

beklentisine göre ise 20-30 yaĢ arasındaki veliler ile 41-50 yaĢ arasındaki veliler ve 31-40 

yaĢ arasındaki veliler ile 41-50 yaĢ arasındaki veliler arasında anlamlı olarak farklılaĢma 

vardır. 

Velinin öğrenim düzeyi ile veli beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 

4.1.4.‟te velinin öğrenim düzeyi ile veli beklentileri arasında yapılan levene testi sonuçları 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.4. Velinin öğrenim düzeyinin veli beklentilerine göre levene testi sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 9,797 4 3358 ,000 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi ,712 4 3358 ,584 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 3,123 4 3358 ,014 

Bu sonuçlara göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ile 

velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre her gurubun 

içindeki varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velilerin olumlu tutum 

ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak 

dağılmaktadır (p>0,05). Tukey ve Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak veli 

beklentileri ile velinin öğrenim düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına 

bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.5. Veli beklentileri ile velinin öğrenim düzeyi arasındaki Anova testi 

sonuçları 

Faktör Velinin 

Öğrenim 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Ġlkokul 1311 4,094 ,681 Gruplar Arası 14,391 4 3,598 8,301 ,000 

Ortaokul 863 4,076 ,713 Gruplar Ġçi 1454,051 3358 ,433 

Lise 703 4,181 ,583 Toplam 1468,443 3362  

Üniversite 439 4,267 ,577  

Lisans Üstü 46 4,104 ,703 

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Ġlkokul 1311 4,185 ,759 Gruplar Arası 3,683 4 ,921 1,661 ,156 

Ortaokul 863 4,152 ,752 Gruplar Ġçi 1860,028 3358 ,554 

Lise 703 4,222 ,719 Toplam 1863,711 3362  

Üniversite 439 4,252 ,727  

Lisans Üstü 46 4,147 ,684 

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 

Ġlkokul 1311 3,837 ,819 Gruplar Arası 195,449 4 48,862 69,854 ,000 

Ortaokul 863 3,800 ,807 Gruplar Ġçi 2348,209 3358 ,699 

Lise 703 3,642 ,837 Toplam 2543,658 3362  

Üniversite 439 3,133 ,920  

Lisans Üstü 46 3,043 ,972 

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) velinin kendi öğrenim düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

gösterirken velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p>0,05) velinin 

öğrenme düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel 

olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi öğrenim düzeyleri arasında olduğunu anlamak için 

ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.1.6. Velinin öğrenim düzeyi ile veli beklentileri arasındaki Tamhane T2 testi 

sonuçları  

 F-Velinin Öğrenim 

Düzeyi 

J-Velinin Öğrenim 

Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Ġlkokul Ortaokul ,01841 ,03074 1,000 

Lise -,08680* ,02898 ,027 

Üniversite -,17346* ,03338 ,000 

Lisans Üstü -,00992 ,10549 1,000 

Ortaokul Ġlkokul -,01841 ,03074 1,000 

Lise -,10521* ,03278 ,013 

Üniversite -,19187* ,03673 ,000 

Lisans Üstü -,02833 ,10659 1,000 

Lise Ġlkokul ,08680* ,02898 ,027 

Ortaokul ,10521* ,03278 ,013 

Üniversite -,08666 ,03527 ,133 

Lisans Üstü ,07688 ,10610 ,998 

Üniversite Ġlkokul ,17346* ,03338 ,000 

Ortaokul ,19187* ,03673 ,000 

Lise ,08666 ,03527 ,133 

Lisans Üstü ,16353 ,10739 ,763 

Lisans Üstü Ġlkokul ,00992 ,10549 1,000 

Ortaokul ,02833 ,10659 1,000 

Lise -,07688 ,10610 ,998 

Üniversite -,16353 ,10739 ,763 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li

 v
e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 

Ġlkokul Ortaokul ,03707 ,03561 ,971 

Lise ,19440* ,03886 ,000 

Üniversite ,70359* ,04942 ,000 

Lisans Üstü ,79359* ,14515 ,000 

Ortaokul Ġlkokul -,03707 ,03561 ,971 

Lise ,15733* ,04189 ,002 
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Tablo 4.1.6. (Devamı) Velinin öğrenim düzeyi ile veli 

beklentileri arasındaki Tamhane T2 testi sonuçları  

Üniversite ,66651* ,05183 ,000 

Lisans Üstü ,75652* ,14599 ,000 

Lise Ġlkokul -,19440* ,03886 ,000 

Ortaokul -,15733* ,04189 ,002 

Üniversite ,50919* ,05412 ,000 

Lisans Üstü ,59920* ,14682 ,002 

Üniversite Ġlkokul -,70359* ,04942 ,000 

Ortaokul -,66651* ,05183 ,000 

Lise -,50919* ,05412 ,000 

Lisans Üstü ,09001 ,14996 1,000 

Lisans Üstü Ġlkokul -,79359* ,14515 ,000 

Ortaokul -,75652* ,14599 ,000 

Lise -,59920* ,14682 ,002 

Üniversite -,09001 ,14996 1,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisine göre ilkokul mezunu veliler ile lise ve üniversite mezunu veliler ve ortaokul 

mezunu veliler ile lise ve üniversite mezunu veliler anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre ilkokul mezunu veliler ile 

lise, üniversite ve lisansüstü mezunu veliler; ortaokul mezunu veliler ile lise, üniversite ve 

lisansüstü veliler; lise mezunu veliler ile ilkokul, ortaokul, üniversite ve lisansüstü mezunu 

veliler; üniversite mezunu veliler ile ilkokul, ortaokul ve lise mezunu veliler; lisansüstü 

veliler ile ilkokul, ortaokul ve lise mezunu veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural 

odaklı eğitim beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin gelir düzeyi ile velinin gelir düzeyi arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 

4.1.7.‟de velinin gelir düzeyi ile veli beklentileri arasında yapılan levene testi sonuçları 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.7. Velinin gelir düzeyinin veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 3,045 3 3359 ,028 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 5,133 3 3359 ,002 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim 

Beklentisi 

1,620 3 3359 ,182 

Bu sonuçlara göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ile 

velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre her gurubun içindeki 

varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velilerin öğretmen merkezli ve 

kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak 

dağılmaktadır (p>0,05). Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların 

eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. Tukey ve Tamhane T2 testinden önce 

Anova testi yapılarak veli beklentileri ile velinin gelir düzeyi arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.8.  Velinin gelir düzeyi ile veli beklentilerinin Anova testi sonuçları 

Faktör Velinin Gelir 

Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

0-3000 tl 2378 4,103 ,676 Gruplar Arası 8,813 3 2,938 6,754 ,000 

3001-6000 tl 710 4,163 ,623 Gruplar Ġçi 1459,630 3359 ,435 

6001-9000 tl 164 4,291 ,573 Toplam 1468,443 3362  

9001 tl ve üstü 110 4,267 ,626  

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 

B
ek

le
n

ti
si

 

0-3000 tl 2378 4,178 ,761 Gruplar Arası 3,017 3 1,006 1,814 ,142 

3001-6000 tl 710 4,204 ,711 Gruplar Ġçi 1860,694 3359 ,554 

6001-9000 tl 164 4,288 ,707 Toplam 1863,711 3362  

9001 tl ve üstü 110 4,285 ,629  

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 

M
er

k
ez

li
 v

e 
K

u
ra

l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 

Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 0-3000 tl 2378 3,778 ,837 Gruplar Arası 107,793 3 35,931 49,533 ,000 

3001-6000 tl 710 3,566 ,845 Gruplar Ġçi 2435,865 3359 ,725 

6001-9000 tl 164 3,270 ,963 Toplam 2543,658 3362  

9001 tl ve üstü 110 3,018 1,013  

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) velinin gelir düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken 

velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p>0,05) velinin gelir düzeyine 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan 

anlamlı farklılıkların hangi gelir düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 

testi ve Tukey testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.1.9: Velinin gelir düzeyi ile veli beklentileri arasındaki iliĢki  

 F-Velinin Gelir Düzeyi J-Velinin Gelir Düzeyi Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

0-3000 tl 3001-6000 tl ,01841 ,03074 1,000 

6001-9000 tl -,08680* ,02898 ,027 

9001 tl ve üstü -,17346* ,03338 ,000 

3001-6000 tl 0-3000 tl -,01841 ,03074 1,000 

6001-9000 tl -,10521* ,03278 ,013 

9001 tl ve üstü -,19187* ,03673 ,000 

6001-9000 tl 0-3000 tl ,08680* ,02898 ,027 

3001-6000 tl ,10521* ,03278 ,013 

9001 tl ve üstü -,08666 ,03527 ,133 

9001 tl ve üstü 0-3000 tl ,17346* ,03338 ,000 

3001-6000 tl ,19187* ,03673 ,000 

6001-9000 tl ,08666 ,03527 ,133 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 0-3000 tl 3001-6000 tl ,03707 ,03561 ,971 

6001-9000 tl ,19440* ,03886 ,000 

9001 tl ve üstü ,70359* ,04942 ,000 

3001-6000 tl 0-3000 tl -,03707 ,03561 ,971 

6001-9000 tl ,15733* ,04189 ,002 

9001 tl ve üstü ,66651* ,05183 ,000 

6001-9000 tl 0-3000 tl -,19440* ,03886 ,000 

3001-6000 tl -,15733* ,04189 ,002 

9001 tl ve üstü ,50919* ,05412 ,000 

9001 tl ve üstü 0-3000 tl -,70359* ,04942 ,000 

3001-6000 tl -,66651* ,05183 ,000 

6001-9000 tl -,50919* ,05412 ,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; aylık geliri 0-3000 tl arası olan veliler 6001-

9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan veliler, aylık geliri 3001-6000 tl olan veliler 



 
 
  

49 

 
 

6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan veliler ile velilerin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır.  

Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre aylık geliri 0-3000 tl arası olan 

veliler 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl üstü olan veliler, 3001-6000 tl arası olan veliler 

6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan veliler, 6001-9000 tl arası olan veliler ile 

9001 tl ve üstü olan veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim 

beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin sınıf düzeyi ile veli beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 

4.1.10‟da öğrencinin sınıf düzeyi ile veli beklentileri arasında yapılan levene testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.10. Öğrencinin sınıf düzeyinin veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 1,542 3 3359 ,201 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 2,058 3 3359 ,104 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim 
Beklentisi 

6,006 3 3359 ,000 

Bu sonuçlara göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ile 

velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre her gurubun içindeki 

varyansların eĢit dağıldığı görülmüĢtür (p>0,05). Ancak velilerin öğretmen merkezli ve 

kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak 

dağılmamaktadır (p<0,05). Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların 

eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. Tamhane T2 ve Tukey testinden önce 

Anova testi yapılarak veli beklentileri ile öğrencinin sınıf düzeyi arasında istatistiksel 

olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.11.  Öğrencinin sınıf düzeyi ile veli beklentilerinin Anova testi sonuçları  

Faktör Öğrencinin 
Sınıf Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

5.sınıf 819 4,2271 ,62483 Gruplar Arası 11,238 3 3,746 8,627 ,000 

6.sınıf 761 4,1059 ,66323 Gruplar Ġçi 1457,205 3359 ,434 

7.sınıf 922 4,1210 ,68285 Toplam 1468,443 3362  

8.sınıf 860 4,0709 ,66069  

Toplam 3362 4,1307 ,66119 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 

B
ek

le
n

ti
si

 

5.sınıf 819 4,3095 ,69305 Gruplar Arası 18,812 3 6,271 11,407 ,000 

6.sınıf 761 4,1866 ,71692 Gruplar Ġçi 1844,899 3359 ,550 

7.sınıf 922 4,1820 ,76587 Toplam 1863,711 3362  

8.sınıf 860 4,0992 ,77972  

Toplam 3362 4,1929 ,74488 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 

M
er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 

Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 5.sınıf 819 3,7092 ,92720 Gruplar Arası 3,858 3 1,286 1,700 ,165 

6.sınıf 761 3,6673 ,88739 Gruplar Ġçi 2539,800 3359 ,756 

7.sınıf 922 3,7202 ,85341 Toplam 2543,658 3362  

8.sınıf 860 3,6367 ,81268  

Toplam 3362 3,6842 ,86995 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p<0,05) 

öğrencinin sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken velilerin 

öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi (p>0,05) öğrencinin sınıf düzeyine 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan 

anlamlı farklılıkların hangi sınıf düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi 

sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.1.12. Öğrencinin sınıf düzeyi ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F-Öğrencinin Sınıf 
Düzeyi 

J-Öğrencinin Sınıf 
Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

5.Sınıf 6.Sınıf ,12119* ,03318 ,002 

7.Sınıf ,10607* ,03164 ,005 

8.Sınıf ,15624* ,03219 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf -,12119* ,03318 ,002 

7.Sınıf -,01513 ,03227 ,966 

8.Sınıf ,03505 ,03281 ,709 

7.Sınıf 5.Sınıf -,10607* ,03164 ,005 

6.Sınıf ,01513 ,03227 ,966 

8.Sınıf ,05018 ,03126 ,376 

8.Sınıf 5.Sınıf -,15624* ,03219 ,000 

6.Sınıf -,03505 ,03281 ,709 

7.Sınıf -,05018 ,03126 ,376 

V
el
il
er
in
 O
lu
m
lu
 T
u
tu
m
 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

5.Sınıf 6.Sınıf ,12294* ,03734 ,006 

7.Sınıf ,12754* ,03561 ,002 

8.Sınıf ,21035* ,03622 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf -,12294* ,03734 ,006 

7.Sınıf ,00460 ,03631 ,999 

8.Sınıf ,08741 ,03691 ,083 

7.Sınıf 5.Sınıf -,12754* ,03561 ,002 

6.Sınıf -,004560 ,03631 ,999 

8.Sınıf ,08281 ,03516 ,086 

8.Sınıf 5.Sınıf -,21035* ,03622 ,000 

6.Sınıf -,08741 ,03691 ,083 

7.Sınıf -,08281 ,03516 ,086 

Tukey testi sonuçlarına göre; 5. Sınıf öğrencileri ile 6. Sınıf, 7. Sınıf ve 8. Sınıf 

öğrencileri velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 
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Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre; 5. Sınıf öğrencileri ile 6. Sınıf, 7. 

Sınıf ve 8. Sınıf öğrencileri velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı ile veli beklentileri 

arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.13‟te velinin kendi öğrencilik yıllarında 

matematik baĢarısı ile veli beklentileri arasında yapılan anova testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.13. Velinin matematik baĢarısının veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 4,081 3 3359 ,007 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi ,985 3 3359 ,399 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 7,020 3 3359 ,000 

Bu sonuçlara göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ile 

velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre her gurubun 

içindeki varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velilerin olumlu tutum 

ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak 

dağılmaktadır (p>0,05). Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların 

eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. Tamhane T2 ve Tukey testinden önce 

Anova testi yapılarak veli beklentileri ile velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik 

baĢarısı arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.14.  Velinin Matematik BaĢarısı ile veli beklentilerinin Anova testi sonuçları 

Faktör Velinin Matematik 
BaĢarısı 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Kötü 284 4,081 ,740 Gruplar Arası 7,519 3 2,506 5,758 ,001 

Orta 1349 4,090 ,666 Gruplar Ġçi 1460,923 3359 ,435 

Ġyi 1160 4,146 ,620 Toplam 1468,443 3362  

Çok Ġyi 569 4,218 ,678  

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 

B
ek

le
n

ti
si

 

Kötü 284 4,194 ,733 Gruplar Arası ,903 3 ,301 ,542 ,653 

Orta 1349 4,192 ,736 Gruplar Ġçi 1862,809 3359 ,555 

Ġyi 1160 4,177 ,731 Toplam 1863,711 3362  

Çok Ġyi 569 4,225 ,795  

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 

M
er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 

Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 Kötü 284 3,759 ,867 Gruplar Arası 7,219 3 2,406 3,186 ,023 

Orta 1349 3,715 ,834 Gruplar Ġçi 2536,439 3359 ,755 

Ġyi 1160 3,671 ,859 Toplam 2543,658 3362  

Çok Ġyi 569 3,599 ,965  

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısına göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık gösterirken velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi 

(p>0,05) velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısına göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi 

baĢarı düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi ve Tukey testi 

sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.1.15. Velinin matematik baĢarısı ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

J-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k

ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Kötü Orta -,00960 ,03318 ,002 

Ġyi -,06557 ,03164 ,005 

Çok Ġyi -,13736* ,03219 ,000 

Orta Kötü ,00960 ,03318 ,002 

Ġyi -,05597 ,03227 ,966 

Çok Ġyi -,12776* ,03281 ,709 

Ġyi Kötü ,06557 ,03164 ,005 

Orta ,05597 ,03227 ,966 

Çok Ġyi -,07179 ,03126 ,376 

Çok Ġyi Kötü ,13736* ,03219 ,000 

Orta ,12776* ,03281 ,709 

Ġyi ,07179 ,03126 ,376 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 Kötü Orta ,04466 ,03734 ,006 

Ġyi ,08865 ,03561 ,002 

Çok Ġyi ,16056 ,03622 ,000 

Orta Kötü -,04466 ,03734 ,006 

Ġyi ,04399 ,03631 ,999 

Çok Ġyi ,11590* ,03691 ,083 

Ġyi Kötü -,08865 ,03561 ,002 

Orta -,04399 ,03631 ,999 

Çok Ġyi ,07191 ,03516 ,086 

Çok Ġyi Kötü -,16056 ,03622 ,000 

Orta -,11590* ,03691 ,083 

Ġyi -,07191 ,03516 ,086 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı 

kötü olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı çok iyi olan veliler, 

kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan veliler ile kendi öğrencilik 
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yıllarında matematik baĢarısı çok iyi olan veliler velilerin kavramsal anlama ve aktif 

katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik baĢarısı orta olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı çok 

iyi olan veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre 

anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin kendi öğrencilik yıllarında matematik dersine olan sevgisi ile veli 

beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.16‟da velinin kendi öğrencilik 

yıllarında matematik dersine olan sevgisi ile veli beklentileri arasında yapılan levene testi 

sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.16. Velinin matematik sevgisinin veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 3,158 3 3359 ,024 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 2,984 3 3359 ,030 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 3,595 3 3359 ,013 

Bu sonuçlara göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi, velinin 

olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi ile velilerin öğretmen merkezli ve kural 

ağırlıklı öğretim beklentisine göre her gurubun içindeki varyansların eĢit dağılmadığı 

görülmüĢtür (p<0,05). Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılır. Tamhane T2 testinden önce Anova 

testi yapılarak veli beklentileri ile kendi öğrencilik yıllarında velinin matematik dersine 

olan sevgisi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.17.  Velinin Matematik Sevgisi ile Veli Beklentilerinin Anova Testi Sonuçları 

Faktör Velinin Matematik 
Sevgisi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Sevmezdim 254 4,142 ,664 Gruplar Arası 9,562 3 3,187 7,332 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

1880 4,089 ,653 Gruplar Ġçi 1458,880 3359 ,435 

Çok Severdim 914 4,167 ,644 Toplam 1468,443 3362  

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

314 4,259 ,728  

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Sevmezdim 254 4,215 ,740 Gruplar Arası 4,999 3 1,666 3,009 ,029 

Orta Derecede 
Severdim 

1880 4,159 ,743 Gruplar Ġçi 1858,712 3359 ,554 

Çok Severdim 914 4,232 ,717 Toplam 1863,711 3362  

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

314 4,258 ,825  

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 

Hiç Sevmezdim 254 3,650 ,856 Gruplar Arası 8,174 3 2,725 3,609 ,013 

Orta Derecede 
Severdim 

1880 3,697 ,841 Gruplar Ġçi 2535,484 3359 ,755 

Çok Severdim 914 3,715 ,890 Toplam 2543,658 3362  

En Çok Sevdiğim 
Dersti 

314 3,538 ,971  

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05), velinin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p<0,05) ile 

velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi (p<0,05) velinin kendi 

öğrencilik yıllarımdaki matematik dersine olan sevgisine göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi sevgi 

düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 
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Tablo 4.1.18. Velinin matematik sevgisi ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F- Velinin Matematik 
Sevgisi 

J- Velinin Matematik 
Sevgisi 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim ,05263 ,04436 ,802 

Çok Severdim -,02459 ,04686 ,996 

En Çok Sevdiğim Dersti -,11672 ,05857 ,250 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim -,05263 ,04436 ,802 

Çok Severdim -,07721* ,02613 ,019 

En Çok Sevdiğim Dersti -,16934* ,04379 ,001 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,02459 ,04686 ,996 

Orta Derecede Severdim ,07721* ,02613 ,019 

En Çok Sevdiğim Dersti -,09213 ,04632 ,252 

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

Hiç Sevmezdim ,11672 ,05857 ,250 

Orta Derecede Severdim ,16934* ,04379 ,001 

Çok Severdim ,09213 ,04632 ,252 

V
el
in
in
 O
lu
m
lu
 T
u
tu
m
 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim ,05530 ,04955 ,843 

Çok Severdim -,01764 ,05220 1,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,04383 ,06586 ,985 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim -,05530 ,04955 ,843 

Çok Severdim -,07294* ,02928 ,075 

En Çok Sevdiğim Dersti -,09913 ,04971 ,250 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,01764 ,05220 1,000 

Orta Derecede Severdim ,07294* ,02928 ,075 

En Çok Sevdiğim Dersti -,02618 ,05235 ,997 

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

Hiç Sevmezdim ,04383 ,06586 ,985 

Orta Derecede Severdim ,09913 ,04971 ,250 

Çok Severdim ,02618 ,05235 ,997 

V
el

il
er

in
 

Ö
ğ
re
tm
en
 

M
er

k
ez

li
 v

e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 

Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim -,04727 ,05714 ,957 

Çok Severdim -,06536 ,06129 ,868 

En Çok Sevdiğim Dersti ,11154 ,07675 ,614 
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Tablo 4.1.18. (Devamı) Velinin matematik sevgisi ile veli beklentileri arasındaki 

iliĢki 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim ,04727 ,05714 ,957 

Çok Severdim -,01810 ,03528 ,996 

En Çok Sevdiğim Dersti ,15881* ,05813 ,039 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,06536 ,06129 ,868 

Orta Derecede Severdim ,01810 ,03528 ,996 

En Çok Sevdiğim Dersti ,17690* ,06222 ,028 

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

Hiç Sevmezdim -,11154 ,07675 ,614 

Orta Derecede Severdim -,15881* ,05813 ,039 

Çok Severdim -,17690* ,06222 ,028 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini 

orta derecede seven veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini çok seven 

veliler ve kendi öğrencilik yıllarında en çok sevdiği ders matematik olan veliler velilerin 

kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Aynı 

Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini 

orta derecede seven veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini çok seven 

veliler velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik 

yıllarında en çok sevdiği ders matematik olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini orta derecede seven veliler ve kendi öğrencilik yıllarında matematik 

dersini çok seven veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlık öğretim beklentisine 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velilerin çocuklarına matematik dersinde yardımcı olma düzeyleri ile veli 

beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.19‟da velilerin çocuklarına 

matematik dersinde yardımcı olma düzeyleri ile veli beklentileri arasında yapılan levene 

testi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.19. Velinin çocuğa yardımının veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 13,324 3 3356 ,000 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 2,666 3 3356 ,046 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 4,803 3 3358 ,002 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerine göre her grubun içindeki varyansların eĢit 

olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda 

grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak 

için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak veli 

beklentileri ile velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma düzeyi arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.20.  Velinin çocuğa yardımı ile veli beklentilerinin Anova testi sonuçları 

Faktör Velinin Çocuğa 
Yardımı 

n x  Ss VK KT Sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k

ti
f 

K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 4,092 ,734 Gruplar 

Arası 

20,812 3 6,937 16,083 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

1276 4,066 ,654 Gruplar 
Ġçi 

1447,631 3359 ,431 

Orta Derecede 

Yardımcı Oluyorum 

951 4,197 ,586 Toplam 1468,443 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 4,328 ,631  

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el
il
er
in
 O
lu
m
lu
 T
u
tu
m
 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 

K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yardımcı 
Olamıyorum 

876 4,170 ,775 Gruplar 
Arası 

4,253 3 1,418 2,558 ,053 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

1276 4,163 ,744 Gruplar 

Ġçi 

1859,459 3359 ,554 

Orta Derecede 
Yardımcı Oluyorum 

951 4,237 ,703 Toplam 1863,711 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 4,250 ,782  

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 

A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 3,760 ,856 Gruplar 

Arası 

18,470 3 6,157 8,187 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

1276 3,695 ,832 Gruplar 
Ġçi 

2525,188 3359 ,752 

Orta Derecede 

Yardımcı Oluyorum 

951 3,658 ,885 Toplam 2543,658 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 3,463 ,994  

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma düzeyine göre göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken velinin olumlu tutum ve davranıĢ 

kazandırma beklentisi (p>0,05) velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma 

düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı 
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farklılıkların hangi yardımcı olma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane 

T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 

Tablo 4.1.21. Velinin çocuğa yardımı ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F- Velinin 
Matematik Sevgisi 

J- Velinin Matematik Sevgisi Ortalamalar Arası 
Fark (F-J) 

Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yardımcı 

Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum 02559 ,03086 ,957 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum -,10501* ,03127 ,005 

Çok Yardımcı Oluyorum -,23572* ,04644 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,02559 ,03086 ,957 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum -,13060* ,02643 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,26131* ,04333 ,000 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,10501* ,03127 ,005 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,13060* ,02643 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,13071* ,04362 ,017 

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,23572* ,04644 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,26131* ,04333 ,000 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum ,13071* ,04362 ,017 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 Hiç Yardımcı 

Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,06412 ,03716 ,411 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum -,10137 ,04077 ,075 

Çok Yardımcı Oluyorum ,29673* ,06824 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,06412 ,03716 ,411 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum ,03725 ,03698 ,896 

Çok Yardımcı Oluyorum ,23260* ,06604 ,003 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,10137 ,04077 ,075 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,03725 ,03698 ,896 

Çok Yardımcı Oluyorum ,19535* ,06814 ,026 

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,29673* ,06824 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,23260* ,06604 ,003 

Orta Derecede Yardımcı Oluyorum -,19535* ,06814 ,026 
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Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik dersinde hiç yardımcı 

olmayan veliler ile çocuklarına matematik dersinde orta derecede yardımcı olan ve 

çocuklarına matematik dersinde çok yardımcı olan velileri, çocuklarına matematik dersinde 

biraz yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde orta derecede yardımcı olan 

ve çocuklarına matematik dersinde çok yardımcı olan velileri velilerin kavramsal anlama 

ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Yine aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik 

dersinde hiç yardımcı olmayan veliler ile çocuklarına matematik dersinde çok yardımcı 

olan veliler, çocuklarına matematik dersinde biraz yardımcı olan veliler ile çocuklarına 

matematik dersinde çok yardımcı olan veliler, çocuklarına matematik dersinde orta 

derecede yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde çok yardımcı olan 

veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre anlamlı 

olarak farklılaĢmaktadır. 

Velilerin çocuklarını matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyleri ile veli 

beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.22.‟de velinin çocuklarını 

matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyleri ile veli beklentileri arasında yapılan levene 

testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.22. Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile veli beklentilerine göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 6,906 3 3356 ,000 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 4,092 3 3356 ,007 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 5,029 3 3358 ,002 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerine göre her grubun içindeki varyansların eĢit 

olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda 

grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak 

için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak veli 

beklentileri ile velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyi arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.23.  Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile veli beklentilerinin Anova testi sonuçları  

Faktör Velinin BaĢarılı 
Bulma Düzeyi 

n x  Ss VK KT Sd KO F p 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Az 876 4,0862 ,74164 Gruplar Arası 31,322 3 10,441 24,382 ,000 

Orta 1276 4,0473 ,65633 Gruplar Ġçi 1437,120 3359 ,428 

Yüksek 951 4,1933 ,68165 Toplam 1468,443 3362  

Çok yüksek 259 4,3342 ,69518  

Toplam 3362 4,1307 ,66119 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av

ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 

B
ek

le
n

ti
si

 

Az 876 4,1913 ,77285 Gruplar Arası 10,798 3 3,599 6,519 ,000 

Orta 1276 4,1368 ,73979 Gruplar Ġçi 1852,914 3359 ,552 

Yüksek 951 4,2423 ,70754 Toplam 1863,711 3362  

Çok yüksek 259 4,2853 ,82795  

Toplam 3362 4,1929 ,74488 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 

M
er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 

Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 Az 876 3,7412 ,87561 Gruplar Arası 4,782 3 1,594 2,108 ,097 

Orta 1276 3,6600 ,82753 Gruplar Ġçi 2538,877 3359 ,756 

Yüksek 951 3,6732 ,90119 Toplam 2543,658 3362  

Çok yüksek 259 3,7690 ,93905  

Toplam 3362 3,6842 ,86995 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p<0,05) 

velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyine göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık gösterirken velinin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi 

(p>0,05) velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi baĢarılı 

bulma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 
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Ba Tablo 4.1.24. Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F- Velinin BaĢarılı Bulma 
Düzeyi 

J- Velinin BaĢarılı 
Bulma Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Az Orta ,03893 ,04465 ,945 

Yüksek -,10701 ,04535 ,107 

Çok Yüksek -,24797* ,05487 ,000 

Orta Az -,03893 ,04465 ,945 

Yüksek -,14594* ,02474 ,000 

Çok Yüksek -,28690* ,03958 ,000 

Yüksek Az ,10701 ,04535 ,107 

Orta ,14594* ,02474 ,000 

Çok Yüksek -,14096 ,04037 ,003 

Çok Yüksek Az ,24797* ,05487 ,000 

Orta ,28690* ,03958 ,000 

Yüksek ,14096* ,04037 ,003 

V
el

in
in

 O
lu

m
lu

 T
u

tu
m

 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Az Orta ,05443 ,04707 ,819 

Yüksek -,05105 ,04820 ,872 

Çok Yüksek -,09400 ,06086 ,545 

Orta Az -,05443 ,04707 ,819 

Yüksek -,10548* ,02837 ,001 

Çok Yüksek -,14844* ,04676 ,009 

Yüksek Az ,05105 ,04820 ,872 

Orta ,10548* ,02837 ,001 

Çok Yüksek -,04296 ,04790 ,938 

Çok Yüksek Az ,09400 ,06086 ,545 

Orta ,14844* ,04676 ,009 

Yüksek ,04296 ,04790 ,938 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre velilerin çocuklarını matematik dersinde az 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde çok yüksek düzeyde 

baĢarılı bulan veliler, çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile 
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çocuklarını matematik dersinde yüksek düzeyde ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan 

veliler velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarını matematik 

dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde yüksek 

düzeyde ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler velilerin olumlu tutum ve davranıĢ 

kazandırma beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin son dönemdeki matematik karne notu ile veli beklentileri arasında 

anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.25‟te öğrencinin son dönemdeki matematik karne notu ile 

veli beklentileri arasında yapılan levene testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.25:  Karne notunun veli beklentilerine göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 3,461 4 3358 ,008 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 1,385 4 3358 ,237 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 2,947 4 3358 ,019 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerine göre velinin kavramsal anlama ve aktif 

katılım beklentisi ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre 

her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velilerin 

olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre ise her gurubun içindeki 

varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit 

olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup 

olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi, varyansların eĢit olduğu durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tukey testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 ve Tukey testinden önce Anova testi yapılarak veli 

beklentileri ile öğrencinin son dönemdeki matematik dersi karne notu arasında istatistiksel 

olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.26.  Karne Notu ile Veli Beklentilerinin Anova Testi Sonuçları 

Faktör Karne Notu n x  Ss VK KT Sd KO F P 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

0-44 66 3,9697 ,72684 Gruplar Arası 23,689 4 5,922 13,753 ,000 

45-54 119 3,9765 ,71221 Gruplar Ġçi 1444,754 3355 ,431 

55-69 173 3,9029 ,69604 Toplam 1468,443 3359  

70-84 543 4,0394 ,72681  

85-100 2459 4,1786 ,63172 

Toplam 3360 4,1307 ,66119 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

0-44 66 4,0455 ,94644 Gruplar Arası 4,011 4 1,003 1,809 ,124 

45-54 119 4,1748 ,75714 Gruplar Ġçi 1859,701 3355 ,554 

55-69 173 4,0844 ,68746 Toplam 1863,711 3359  

70-84 545 4,1864 ,77234  

85-100 2457 4,2068 ,73535 

Toplam 3360 4,1929 ,74488 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 

0-44 66 3,7091 ,77593 Gruplar Arası 14,198 4 3,550 4,711 ,001 

45-54 119 3,8134 ,84642 Gruplar Ġçi 2529,460 3357 ,753 

55-69 173 3,7723 ,80935 Toplam 2543,658 3361  

70-84 545 3,7989 ,81786  

85-100 2459 3,6456 ,88594 

Toplam 3362 3,6842 ,86995 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) ile velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 

(p<0,05) öğrencinin son dönemdeki matematik karne notuna göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık gösterirken olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p>0,05) 

öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢiye göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi karne notları 

arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 

 



 
 
  

67 

 
 

Tablo 4.1.27.  Karne Notu ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F- Karne Notu J- Karne Notu Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

0-44 45-54 -,00677 ,11076 1,000 

55-69 ,06681 ,10395 ,999 

70-84 -,06971 ,09475 ,998 

85-100 -,20891 ,09037 ,214 

45-54 0-44 ,00677 ,11076 1,000 

55-69 ,07358 ,08404 ,992 

70-84 -,06294 ,07236 ,992 

85-100 -,20214* ,06652 ,028 

55-69 0-44 -,06681 ,10395 ,999 

45-54 -,07358 ,08404 ,992 

70-84 -,13652 ,06143 ,239 

85-100 -,27572* ,05443 ,000 

70-84 0-44 ,06971 ,09475 ,998 

45-54 ,06294 ,07236 ,992 

55-69 ,13652 ,06143 ,239 

85-100 -,13920* ,03369 ,000 

85-100 0-44 ,20891 ,09037 ,214 

45-54 ,20214* ,06652 ,028 

55-69 ,27572* ,05443 ,000 

70-84 ,13920* ,03369 ,000 

V
el
in
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 

A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 

0-44 45-54 -,10435 ,12306 ,994 

55-69 -,06316 ,11362 1,000 

70-84 -,08981 ,10173 ,992 

85-100 ,06346 ,09717 ,999 

45-54 0-44 ,10435 ,12306 ,994 

55-69 ,04119 ,09903 1,000 

70-84 ,01455 ,08513 1,000 
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Tablo 4.1.27. (Devamı)  Karne Notu ile veli beklentileri 

arasındaki iliĢki 

85-100 ,16782 ,07962  ,314 

55-69 0-44 ,06316 ,11362 1,000 

45-54 -,04119 ,09903 1,000 

70-84 -,02664 ,07081 1,000 

85-100 ,12663 ,06407 ,398 

70-84 0-44 ,08981 ,10173 ,992 

45-54 -,01455 ,08513 1,000 

55-69 ,02664 ,07081 1,000 

85-100 ,15327* ,03933 ,001 

85-100 0-44 -,06346 ,09717 ,999 

45-54 -,16782 ,07962 ,314 

55-69 -,12663 ,06407 ,398 

70-84 -,15327* ,03933 ,001 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik karne 85-100 

arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 45-54 arasında olan 

öğrenciler, 55-69 arasında olan öğrenciler ve 70-84 arasında olan öğrenciler velilerin 

kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik 

karne notu 70-84 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 85-100 

arasında olan öğrenciler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin yardım aldığı kiĢi ile veli beklentileri arasında anova testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.1.28.‟de öğrencinin yardım aldığı kiĢi ile veli beklentileri arsında yapılan levene 

testi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.28.  Öğrencinin yardım aldığı kiĢinin veli beklentilerine göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 3,461 5 3357 ,000 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 1,385 5 3357 ,000 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 2,947 5 3357 ,191 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerinin velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi ve velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre her grubun 

içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velinin öğretmen 

merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar 

eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı 

durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını 

anlamak için Tamhane T2 testi, varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi 

yapılmıĢtır. Tamhane T2 ve Tukey testinden önce Anova testi yapılarak veli beklentileri ile 

öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢi arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.1.29.  Karne Notu ile Veli Beklentilerinin Anova Testi Sonuçları  

Faktör Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k

ti
f 

K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Anne 690 4,172 ,611 Gruplar Arası 11,098 5 2,220 5,108 ,000 

Baba 652 4,168 ,609 Gruplar Ġçi 1457,345 3357 ,435 

Abla/Abi 1002 4,091 ,659 Toplam 1468,443 3362  

Öğretmen 633 4,102 ,715  

ArkadaĢ 101 3,916 ,808 

Diğer 284 4,219 ,688 

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T
u
tu
m
 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 

K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Anne 690 4,216 ,712 Gruplar Arası 5,024 5 1,005 1,813 ,107 

Baba 652 4,235 ,672 Gruplar Ġçi 1858,688 3357 ,554 

Abla/Abi 1002 4,166 ,751 Toplam 1863,711 3362  

Öğretmen 633 4,181 ,784  

ArkadaĢ 101 4,033 ,807 

Diğer 284 4,212 ,832 

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 

A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 

Anne 690 3,620 ,876 Gruplar Arası 8,208 5 1,642 2,173 ,054 

Baba 652 3,653 ,917 Gruplar Ġçi 2535,450 3357 ,755 

Abla/Abi 1002 3,691 ,844 Toplam 2543,658 3362  

Öğretmen 633 3,714 ,869  

ArkadaĢ 101 3,730 ,755 

Diğer 284 3,801 ,860 

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢiye göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken; velinin öğretmen merkezli ve kural 

ağırlıklı öğretim beklentisi (p>0,05) ile velinin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma 

beklentisi (p>0,05) öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢiye göre 

anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların yardım 
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aldığı hangi kiĢiler arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 

Tablo 4.1.30. Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile veli beklentileri arasındaki iliĢki 

 F- Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

J- Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

 V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Anne Baba ,00354 ,03337 1,000 

Abla/Abi ,08145 ,03124 ,130 

Öğretmen ,06978 ,03677 ,592 

ArkadaĢ ,25563* ,08371 ,041 

Diğer -,04725 ,04703 ,997 

Baba Anne -,00354 ,03337 1,000 

Abla/Abi ,07791 ,03170 0,192 

Öğretmen ,06624 ,03716 ,689 

ArkadaĢ ,25209* ,08388 ,048 

Diğer -,05080 ,04734 ,993 

Abla/Abi Anne -,08145 ,03124 ,130 

Baba -,07791 ,03170 ,192 

Öğretmen -,01167 ,03526 1,000 

ArkadaĢ ,17419 ,08306 ,442 

Diğer -,12870 ,04587 ,076 

Öğretmen Anne -,06978 ,03677 ,592 

Baba -,06624 ,03716 ,689 

Abla/Abi ,01167 ,03526 1,000 

ArkadaĢ ,18585 ,08529 ,378 

Diğer -,11703 ,04980 ,251 

ArkadaĢ Anne -,25563* ,08371 ,041 

Baba -,25209* ,08388 ,048 

Abla/Abi -,17419 ,08306 ,442 

Öğretmen -,18585 ,08529 ,378 
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Diğer -,30289* ,09020 ,015 

Diğer Anne ,04725 ,04703 ,997 

Baba ,05080 ,04734 ,993 

Abla/Abi ,12870 ,04587 ,076 

Öğretmen ,11703 ,04980 ,251 

ArkadaĢ ,30289* ,09020 ,015 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde zorlandığında arkadaĢından 

yardım alan öğrenciler ile annesinden, babasından ve diğer kiĢilerden yardım alan 

öğrenciler velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin matematik dersinde kendini yeterli bulma düzeyi ile veli beklentileri 

arasında Anova Testi yapıldı. Tablo 4.1.31.‟ de öğrencinin matematik dersinde kendini 

yeterli bulma düzeyi ile veli beklentileri arasında yapılan Levene Testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.31.  Öğrencinin matematikte yeterli olma düzeyinin veli beklentilerine göre 

Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif Katılım Beklentisi 3,014 4 3358 ,029 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 1,143 4 3358 ,330 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Ağırlıklı Öğretim Beklentisi 3,576 4 3358 ,013 

Bu sonuçlara göre veli beklentilerinin velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi ve velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisine göre her 

grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak velilerin olumlu 

tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit 

olarak dağılmaktadır (p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda 

grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak 

için Tamhane T2 testi, varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi yapılmıĢtır. 

Tamhane T2 ve Tukey testinden önce Anova testi yapılarak veli beklentileri ile öğrencinin 
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matematik dersinde kendini yeterli bulma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına 

bakılmıĢtır. 

Öğrencinin matematikte kendini yeterli bulma düzeyi ile veli beklentileri arasında 

anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.1.38‟de öğrencinin matematikte kendini yeterli bulma 

düzeyi ile veli beklentileri arasında yapılan levene testi sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4.1.32.  Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi Ġle Veli Beklentilerinin 

Anova Testi Sonuçları 

Faktör Öğrencinin 

Matematikte Yeterli 
Olma Düzeyi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

V
el

il
er

in
 K

av
ra

m
sa

l 
A

n
la

m
a 

v
e 

A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yeterli Değilim 156 3,975 ,751 Gruplar 

Arası 

22,431 4 7,477 17,353 ,000 

Çok Az Yeterliyim 905 4,069 ,672 Gruplar 
Ġçi 

1446,012 3359 ,431 

Yeterliyim 1859 4,129 ,636 Toplam 1468,443 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,316 ,670  

Toplam 3362 4,130 ,661 

V
el

il
er

in
 O

lu
m

lu
 T

u
tu

m
 v

e 

D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 
B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yeterli Değilim 156 4,192 ,793 Gruplar 

Arası 

5,094 4 1,698 3,066 ,027 

Çok Az Yeterliyim 905 4,162 ,730 Gruplar 
Ġçi 

1858,617 3359 ,554 

Yeterliyim 1859 4,184 ,742 Toplam 1863,711 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,289 ,763  

Toplam 3362 4,192 ,744 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 

K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 

B
ek

le
n

ti
si

 

Hiç Yeterli Değilim 156 3,789 ,856 Gruplar 

Arası 

6,331 4 2,110 2,793 ,039 

Çok Az Yeterliyim 905 3,722 ,817 Gruplar 

Ġçi 

2537,327 3359 ,756 

Yeterliyim 1859 3,647 ,876 Toplam 2543,658 3362  

Çok Yeterliyim 442 3,724 ,941  

Toplam 3362 3,684 ,869 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda velinin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi (p<0,05), velinin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim beklentisi 
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(p<0,05) ve velinin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi (p<0,05) öğrencinin 

matematik dersinde yeterli olma düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yeterli olma düzeyleri 

arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 ve Tukey testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 

Tablo 4.1.33. Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi ile veli beklentileri arasındaki 

iliĢki 

 F- Öğrencinin Matematikte 
Yeterli Olma Düzeyi 

J- Öğrencinin Matematikte 
Yeterli Olma Düzeyi 

Ortalamalar Arası 
Fark (F-J) 

Standart Hata p 

V
el
il
er
in
 K
av
ra
m
sa
l 
A
n
la
m
a 
v
e 
A
k
ti
f 
K
at
ıl
ım
 B
ek
le
n
ti
si

 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim -,09390 ,06417 ,609 

Yeterliyim -,15346 ,06193 ,082 

Çok Yeterliyim -,34110* ,06808 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,09390 ,06417 ,609 

Yeterliyim -,05956 ,02680 ,148 

Çok Yeterliyim -,24720* ,03895 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,15346 ,06193 ,082 

Çok Az Yeterliyim ,05956 ,02680 ,148 

Çok Yeterliyim -,18764* ,03514 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,34110* ,06808 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,24720* ,03895 ,000 

Çok Yeterliyim ,18764* ,03514 ,000 

V
el
in
in
 O
lu
m
lu
 T
u
tu
m
 v
e 
D
av
ra
n
ıĢ
 K
az
an
d
ır
m
a 

B
ek

le
n

ti
si

 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim ,02988 ,06451 ,967 

Yeterliyim ,00749 ,06204 ,999 

Çok Yeterliyim -,09729 ,06930 ,497 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,02988 ,06451 ,967 

Yeterliyim -,02238 ,03017 ,880 

Çok Yeterliyim -,12716* ,04318 ,017 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,00749 ,06204 ,999 

Çok Az Yeterliyim ,02238 ,03017 ,880 

Çok Yeterliyim -,10478* ,03939 ,039 



 
 
  

75 

 
 

Tablo 4.1.33. (Devamı) Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi ile veli 

beklentileri arasındaki iliĢki 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,09729 ,06930 ,497 

Çok Az Yeterliyim ,12716* ,04318 ,017 

Çok Yeterliyim ,10478* ,03939 ,039 

V
el
il
er
in
 Ö
ğ
re
tm
en
 M

er
k
ez
li
 v
e 
K
u
ra
l 
A
ğ
ır
lı
k
lı
 Ö
ğ
re
ti
m
 B
ek
le
n
ti
si

 Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim ,06709 ,07376 ,934 

Yeterliyim ,14262 ,07151 ,254 

Çok Yeterliyim ,06576 ,08190 ,963 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,06709 ,07376 ,934 

Yeterliyim ,07553 ,03395 ,147 

Çok Yeterliyim -,00133 ,05240 1,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,14262 ,07151 ,254 

Çok Az Yeterliyim -,07553 ,03395 ,147 

Çok Yeterliyim -,07686 ,04920 ,532 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,06576 ,08190 ,963 

Çok Az Yeterliyim ,00133 ,05240 1,000 

Çok Yeterliyim ,07686 ,04920 ,532 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini çok yeterli bulan 

öğrenciler ile hiç yeterli bulmayan, çok az yeterli bulan ve yeterli bulan öğrenciler velilerin 

kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan Tukey testi sonuçlarına göre ise matematik dersinde kendini çok 

yeterli bulan öğrenciler ile çok az yeterli bulan ve yeterli bulan öğrenciler velilerin olumlu 

tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Tablo 4.1.34. Cinsiyet değiĢkeni ile veli beklentileri 

BOYUTLAR CĠNSĠYET N    Ss sh t df P 

Velilerin kavramsal anlama 

ve aktif katılım beklentisi 

Kız 1824 4,1208 ,67482 ,01580 -1,210 3360 ,226 

Erkek 1538 4,1485 ,64327 ,01640    

Velilerin Olumlu Tutum ve 

DavranıĢ Kazandırma 

Beklentisi 

Kız 1823 4,1553 ,77878 ,01824 -3,240 3341,890 ,001 

Erkek 1537 4,2383 ,70374 ,01795    

Velilerin Öğretmen 

Merkezli ve Kural Odaklı 

Eğitim Beklentisi 

Kız 1824 3,7094 ,86864 ,02034 1,557 3360 ,120 

Erkek 1538 3,6624 ,87626 ,02234    

Cinsiyet türüne göre veli beklentileri nasıl değiĢmektedir? Bu sorunun cevabını 

verebilmek için önce cinsiyet değiĢkeninin normal dağılım gösterip göstermediği 

incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım gösterdiği görülmüĢtür. Bundan 

dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T Test yaptık ve sonuçları yukarıdaki 

tablodaki gibidir. 

Verilen tabloya göre ortaokul öğrenci velilerinin “Velilerin Olumlu Tutum ve 

DavranıĢ Kazandırma Beklentisi” cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterirken [t(3341,890)=-3,240, p<0,05], ortaokul öğrenci velilerinin “Velilerin Öğretmen 

Merkezli ve Kural Odaklı Eğitim Beklentisi” [t(3360)=1,557, p>0,05] ve ortaokul öğrenci 

velilerinin “Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Odaklı Eğitim Beklentisi” 

[t(3360)=1,557, p>0,05] cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Tablo 4.1.35. Matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesi ile veli beklentileri 

BOYUTLAR MMS N    Ss sh t df p 

Velilerin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi 

Evet 1906 4,1982 ,65964 ,01511 6,641 3353 ,000 

Hayır 1449 4,0462 ,65257 ,017114    

Velilerin Olumlu Tutum ve 

DavranıĢ Kazandırma Beklentisi 

Evet 1904 4,2729 ,72099 ,01652 7,202 3351 ,000 

Hayır 1449 4,0868 ,76689 ,02015    

Velilerin Öğretmen Merkezli ve 

Kural Odaklı Eğitim Beklentisi 

Evet 1906 3,7389 ,88802 ,02034 3,843 3189,761 ,000 

Hayır 1449 3,6232 ,84554 ,02221    

Öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesine göre veli 

beklentileri nasıl değiĢmektedir? Bu sorunun cevabını verebilmek için önce öğrencinin 

gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesinin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım gösterdiği 

görülmüĢtür. Bundan dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T Test yaptık ve 

sonuçları yukarıdaki tablodaki gibidir. 

Verilen tabloya göre ortaokul öğrenci velilerinin “Velilerin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi” [t(3353)=6,641, p<0,05], ortaokul öğrenci velilerinin “Velilerin 

Olumlu Tutum ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi” [t(3351)=7,202, p<0,05] ve ortaokul 
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öğrenci velilerinin “Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural Odaklı Eğitim Beklentisi” 

[t(3189,761)=3,843, p<0,05] öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme 

düĢüncesi göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

4.2. Ġkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

Yapılan araĢtırmanın ikinci alt problemi “Öğrencilerin öğrenme yaklaĢım puanları 

bazı değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir?” olarak 

belirlenmiĢtir. Bu alt probleme yönelik elde edilen bulgular ve bu bulguların yorumları 

aĢağıda verilmiĢtir. 

Velinin yaĢı ile öğrenme yaklaĢımları arasında anova testi yapılmıĢtır. Tablo 4.2.1‟de 

velinin yaĢı ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi sonuçları yapılmıĢtır. 

Tablo 4.2.1. Velinin yaĢının öğrenme yaklaĢımlarına göre levene testi sonuçları  

 Levene Ġstatistiği Sd1 Sd2 p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 4,327 4 3358 ,002 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı ,874 4 3358 ,479 

Bu sonuçlara bakıldığında yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre her grubun içindeki 

varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Diğer yandan derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre ise her grubun içindeki varysansaların eĢit dağıldığı görülmüĢtür 

(p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 

testi, varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 ve 

Tukey testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile velinin yaĢı arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

 

 

 

 



 
 
  

78 

 
 

Tablo 4.2.2. Öğrenme yaklaĢımları ile velinin yaĢı arasındaki Anova testi sonuçları  

Faktör Velinin YaĢı n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 20-30 379 3,6758 ,55401 Gruplar Arası 10,998 4 2,747 9,048 ,000 

31-40 1922 3,6598 ,54923 Gruplar Ġçi 1012,825 3336 ,304 

41-50 941 3,6087 ,54309 Toplam 1023,812 3340  

51-60 110 3,4809 ,59484  

61 ve üstü 10 2,8455 ,96690 

Toplam 3362 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

20-30 379 2,8644 ,70260 Gruplar Arası 5,194 4 1,299 2,764 ,026 

31-40 1922 2,7774 ,67427 Gruplar Ġçi 1570,491 3343 ,470 

41-50 941 2,7942 ,69987 Toplam 1570,685 3347  

51-60 110 2,8634 ,69437  

61 ve üstü 10 2,3100 ,71095 

Toplam 3362 2,7930 ,68613 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) velinin yaĢına göre istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yaĢ düzeyleri 

arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.3. Öğrenme yaklaĢımları ile velinin yaĢı arasındaki Tamhane T2 testi sonuçları  

 F-Velinin YaĢı J-Velinin YaĢı Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

20-30 31-40 ,01601 ,03132 ,986 

41-50 ,06708 ,03385 ,275 

51-60 ,19487* ,06212 ,015 

61 ve üstü ,83033* ,17659 ,000 

31-40 20-30 -,01601 ,03132 ,986 

41-50 ,05107 ,02193 ,136 

51-60 ,17887* ,05652 ,014 

61 ve üstü ,81432* ,17470 ,000 

41-50 20-30 -,06708 ,03385 ,275 

31-40 -,05107 ,02193 ,136 

51-60 ,12779 ,05796 ,178 

61 ve üstü ,76325* ,17517 ,000 

51-60 20-30 -,19487* ,06212 ,015 

31-40 -,17887* ,05652 ,014 

41-50 -,12779 ,05796 ,178 

61 ve üstü ,63545 ,18275 ,005 

61 ve üstü 20-30 -,83033* ,17659 ,000 

31-40 -,81432* ,17470 ,000 

41-50 -,76325* ,17517 ,000 

51-60 -,63545* ,18275 ,005 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 20-30 31-40 ,08699 ,03886 ,166 

41-50 ,07017 ,04203 ,453 

51-60 ,00105 ,07693 1,000 

61 ve üstü ,55442 ,21965 ,086 

31-40 20-30 -,08699 ,03886 ,166 

41-50 -,01682 ,02728 ,972 

51-60 -,08594 ,06997 ,735 
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Tablo 4.2.3. (Devamı) Öğrenme yaklaĢımları ile velinin yaĢı 

arasındaki Tamhane T2 testi sonuçları  

61 ve üstü ,46743 ,21731 ,199 

41-50 20-30 -,07017 ,04203 ,453 

31-40 ,01682 ,02728 ,972 

51-60 -,06912 ,07177 ,872 

61 ve üstü ,48425 ,21790 ,172 

51-60 20-30 -,00105 ,07693 1,000 

31-40 ,08594 ,06997 ,735 

41-50 ,06912 ,07177 ,872 

61 ve üstü ,55337 ,22722 ,106 

61 ve üstü 20-30 -,55442 ,21965 ,086 

31-40 -,46743 ,21731 ,199 

41-50 -,48425 ,21790 ,172 

51-60 -,55337 ,22722 ,106 

Tamhane T2 testi sonuçlarına bakıldığında velisi 51-60 yaĢ arasında olan öğrenciler 

ile velisi 20-30 yaĢ arasında olan ve 31-40 yaĢ arasında olan öğrenciler; velisi 61 ve üstü 

yaĢındaki öğrenciler ile velisi 20-30 yaĢ arasında olan, 31-40 yaĢ arasında olan 41-50 yaĢ 

arasında olan ve 51-60 yaĢ arasında olan öğrenciler öğrencilerin yüzeysel öğrenme 

yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢma vardır.  

Velinin öğrenim düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. 

Tablo 4.2.4.‟te velinin öğrenim düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene 

testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.4. Velinin öğrenim düzeyinin öğrenme yaklaĢımlarına göre levene testi 

sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı ,880 4 3336 ,475 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 1,611 4 3343 ,169 
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Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her grubun içindeki vayansaların eĢit dağıldığı görülmüĢtür (p>0,05). Her 

grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. Tukey 

testinden önce Anova testi yapılarak veli beklentileri ile velinin öğrenim düzeyi arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.5. Öğrenme yaklaĢımları ile velinin öğrenim düzeyi arasındaki Anova testi 

sonuçları 

Faktör Velinin 

Öğrenim 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı Ġlkokul 1306 3,629 ,540 Gruplar Arası ,622 4 ,155 ,507 ,731 

Ortaokul 871 3,647 ,569 Gruplar Ġçi 1023,191 3358 ,307 

Lise 702 3,631 ,566 Toplam 1023,812 3362  

Üniversite 437 3,658 ,535  

Lisans Üstü 46 3,709 ,605 

Toplam 3348 3,639 ,553 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Ġlkokul 1306 2,866 ,650 Gruplar Arası 42,892 4 10,723 23,387 ,000 

Ortaokul 871 2,875 ,699 Gruplar Ġçi 1532,793 3358 ,459 

Lise 702 2,712 ,680 Toplam 1575,685 3362  

Üniversite 437 2,562 ,689  

Lisans Üstü 46 2,576 ,809 

Toplam 3348 2,793
0 

,686 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) 

velinin kendi öğrenim düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p>0,05) velinin kendi öğrenim düzeyine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların 

hangi öğrenim düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.6. Velinin öğrenim düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki Tukey testi 

sonuçları  

 F-Velinin Öğrenim 
Düzeyi 

J-Velinin Öğrenim 
Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata P 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Ġlkokul Ortaokul -,00898 ,02974 ,998 

Lise ,15449* ,03171 ,000 

Üniversite ,30404* ,03743 ,000 

Lisans Üstü ,29066* ,10159 ,034 

Ortaokul Ġlkokul ,00898 ,02974 ,998 

Lise ,16348* ,03443 ,000 

Üniversite ,31303* ,03977 ,000 

Lisans Üstü ,29964* ,10247 ,029 

Lise Ġlkokul -,15449* ,03171 ,000 

Ortaokul -,16348* ,03443 ,000 

Üniversite ,14955* ,04126 ,003 

Lisans Üstü ,13616 ,10306 ,678 

Üniversite Ġlkokul -,30404* ,03743 ,000 

Ortaokul -,31303* ,03977 ,000 

Lise -,14955* ,04126 ,003 

Lisans Üstü -,01339 ,10496 1,000 

Lisans Üstü Ġlkokul -,29066* ,10159 ,034 

Ortaokul -,29964* ,10247 ,029 

Lise -,13616 ,10306 ,678 

Üniversite ,01339 ,10496 1,000 

Tukey testi sonuçlarına göre velisi lise mezunu öğrenciler ile velisi ilkokul mezunu, 

ortaokul mezunu ve üniversite mezunu öğrenciler; velisi üniversite mezunu öğrenciler ile 

velisi ilkokul mezunu, ortaokul mezunu ve lise mezunu öğrenciler; velisi lisansüstü 

mezunu öğrenciler ile velisi ilkokul mezunu ve ortaokul mezunu öğrenciler öğrencilerin 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Velinin gelir düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 

4.2.7.‟de velinin gelir düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.7. Velinin gelir düzeyinin öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 1,844 3 3359 ,137 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı ,908 3 3359 ,436 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). Her 

grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. Tukey 

testinden önce Anova testi yapılarak veli beklentileri ile velinin gelir düzeyi arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.8.  Velinin gelir düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları Anova testi sonuçları 

Faktör Velinin Gelir 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

0-3000 tl 2365 3,6277 ,55073 Gruplar Arası 2,114 3 ,705 2,301 ,075 

3001-6000 tl 710 3,6577 ,57293 Gruplar Ġçi 1021,699 3359 ,306 

6001-9000 tl 177 3,6497 ,54389 Toplam 1023,812 3362  

9001 tl ve üstü 110 3,7581 ,48991  

Toplam 3362 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

0-3000 tl 2365 2,8414 ,67813 Gruplar Arası 20,491 3 6,830 14,687 ,000 

3001-6000 tl 710 2,6973 ,68108 Gruplar Ġçi 1555,194 3359 ,465 

6001-9000 tl 177 2,6573 ,73410 Toplam 1575,685 3362  

9001 tl ve üstü 110 2,5697 ,68954  

Toplam 3362 2,7930 ,68613 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) 

velinin gelir düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı (p>0,05) velinin gelir düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 
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göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi gelir düzeyleri 

arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 

Tablo 4.2.9. Velinin yardımcı olma düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki  

 F-Velinin Gelir 
Düzeyi 

J-Velinin Gelir 
Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

0-3000 tl 3001-6000 tl ,14407* ,03074 1,000 

6001-9000 tl ,18408* ,02898 ,027 

9001 tl ve üstü ,27167* ,03338 ,000 

3001-6000 tl 0-3000 tl -,14407* ,03074 1,000 

6001-9000 tl ,04001 ,03278 ,013 

9001 tl ve üstü ,12760 ,03673 ,000 

6001-9000 tl 0-3000 tl -,18408* ,02898 ,027 

3001-6000 tl -,04001 ,03278 ,013 

9001 tl ve üstü ,08759 ,03527 ,133 

9001 tl ve üstü 0-3000 tl -,27167* ,03338 ,000 

3001-6000 tl -,12760 ,03673 ,000 

6001-9000 tl -,08759 ,03527 ,133 

Tukey testi sonuçlarına göre velisinin gelir düzeyi 0-3000 tl arasında olan 

öğrenciler ile velisinin gelir düzeyi 3001-6000 tl arasında olan, 6001-9000 tl arasında olan 

ve 9001 tl ve üstü olan öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin sınıf düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 

4.2.10‟da öğrencinin sınıf düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 
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Tablo 4.2.10. Öğrencinin sınıf düzeyinin öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı ,829 3 3359 ,478 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 2,150 3 3359 ,092 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her gurubun içindeki varyansların eĢit dağıldığı görülmüĢtür (p>0,05). 

Her grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için ise Tukey testi yapılır. 

Tukey testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile öğrencinin sınıf 

düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.11.  Öğrencinin sınıf düzeyi ile öğrenme yaklaĢımlarının Anova testi sonuçları 

Faktör Öğrencinin 

Sınıf Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

5.sınıf 819 3,7484 ,53828 Gruplar Arası 21,767 3 7,256 24,162 ,000 

6.sınıf 761 3,6667 ,54229 Gruplar Ġçi 1002,046 3359 ,300 

7.sınıf 922 3,6287 ,55900 Toplam 1023,812 3362  

8.sınıf 860 3,5237 ,55021  

Toplam 3362 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

5.sınıf 819 2,7089 ,69452 Gruplar Arası 13,763 3 4,588 9,822 ,000 

6.sınıf 761 2,7933 ,72056 Gruplar Ġçi 1561,922 3359 ,467 

7.sınıf 922 2,7783 ,66548 Toplam 1575,685 3362  

8.sınıf 860 2,8883 ,65762  

Toplam 3362 2,7930 ,68613 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) öğrencinin sınıf düzeyine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların 

hangi sınıf düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.12. Öğrencinin sınıf düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F-Öğrencinin 
Sınıf Düzeyi 

J-Öğrencinin 
Sınıf Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

5.Sınıf 6.Sınıf ,08171* ,02768 ,017 

7.Sınıf ,11967* ,02644 ,000 

8.Sınıf ,22464* ,02685 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf -,08171* ,02768 ,017 

7.Sınıf ,03796 ,02691 ,493 

8.Sınıf ,14293* ,02731 ,000 

7.Sınıf 5.Sınıf -,11967* ,02644 ,000 

6.Sınıf -,03796 ,02691 ,493 

8.Sınıf ,10497* ,02605 ,000 

8.Sınıf 5.Sınıf -,22464* ,02685 ,000 

6.Sınıf -,14293* ,02731 ,000 

7.Sınıf -,10497* ,02605 ,000 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

5.Sınıf 6.Sınıf -,08432 ,03449 ,069 

7.Sınıf -,06935 ,03289 ,150 

8.Sınıf -,17940* ,03342 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf ,08432 ,03449 ,069 

7.Sınıf ,01496 ,03356 ,970 

8.Sınıf -,09508* ,03408 ,027 

7.Sınıf 5.Sınıf ,06935 ,03289 ,150 

6.Sınıf -,01496 ,03356 ,970 

8.Sınıf -,11005* ,03246 ,004 

8.Sınıf 5.Sınıf ,17940* ,03342 ,000 

6.Sınıf ,09508* ,03408 ,027 

7.Sınıf ,11005* ,03246 ,004 

Tukey testi sonuçlarına göre; sınıf düzeyi 5 olan öğrencileri ile sınıf düzeyi 6,7 ve 8 

olan öğrenciler; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile sınıf düzeyi 5,6, ve 7 olan öğrenciler 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile 

sınıf düzeyi 5,6 ve7 olan öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı 

olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları 

arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.13‟te velinin kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.13. Velinin matematik baĢarısının öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 5,608 3 3359 ,001 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 10,224 3 3359 ,000 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmamaktadır (p<0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak velinin kendi 

öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları arasında istatistiksel 

olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.2.14.  Velinin Matematik BaĢarısı ile öğrenme yaklaĢımlarının Anova testi 

sonuçları 

Faktör Velinin Matematik 

BaĢarısı 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Kötü 284 3,452 ,628 Gruplar Arası 26,599 3 8,866 29,669 ,001 

Orta 1349 3,592 ,541 Gruplar Ġçi 997,214 3359 ,299 

Ġyi 1160 3,665 ,519 Toplam 1023,812 3362  

Çok Ġyi 569 3,790 ,568  

Toplam 3362 3,639 ,553 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Kötü 284 2,844 ,662 Gruplar Arası 8,010 3 2,670 5,695 ,001 

Orta 1349 2,842 ,655 Gruplar Ġçi 1567,675 3359 ,469 

Ġyi 1160 2,739 ,661 Toplam 1575,685 3362  

Çok Ġyi 569 2,760 ,799  

Toplam 3362 2,793 ,686 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik 

baĢarısına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak 

çıkan anlamlı farklılıkların hangi velinin kendi öğrencilik yıllarındaki hangi baĢarı düzeyi 

arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 



 
 
  

89 

 
 

Tablo 4.2.15. Velinin matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

J-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Kötü Orta -,13971* ,04025 ,003 

Ġyi -,21362* ,04044 ,000 

Çok Ġyi -,33799* ,04440 ,000 

Orta Kötü ,13971* ,04025 ,003 

Ġyi -,07391* ,02129 ,003 

Çok Ġyi -,19829* ,02809 ,000 

Ġyi Kötü ,21362* ,04044 ,000 

Orta ,07391* ,02129 ,003 

Çok Ġyi -,12438* ,02809 ,000 

Çok Ġyi Kötü ,33799* ,04440 ,000 

Orta ,19829* ,02809 ,000 

Ġyi ,12438* ,02837 ,000 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Kötü Orta ,00241 ,04325 1,000 

Ġyi ,10567 ,04390 ,095 

Çok Ġyi ,08491 ,05174 ,473 

Orta Kötü -,00241 ,04325 1,000 

Ġyi ,10326* ,02644 ,001 

Çok Ġyi ,08250 ,03806 ,169 

Ġyi Kötü -,10567 ,04390 ,095 

Orta -,10326* ,02644 ,001 

Çok Ġyi -,02076 ,03880 ,995 

Çok Ġyi Kötü -,08491 ,05174 ,473 

Orta -,08250 ,03806 ,169 

Ġyi ,02076 ,03880 ,995 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı 

kötü olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan, iyi olan ve 

çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan veliler ile 
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kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı kötü olan, iyi olan ve çok iyi olan veliler; 

kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı iyi olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında 

matematik baĢarısı kötü olan, orta olan ve çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında 

matematik baĢarısı çok iyi olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı 

kötü olan, orta olan ve iyi olan veliler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik baĢarısı orta olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı iyi 

olan veliler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik sevgisi ile öğrenme yaklaĢımları 

arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.16.‟da velinin kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik sevgisi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.16. Velinin matematik sevgisinin öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 5,449 3 3359 ,001 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 5,927 3 3359 ,000 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her gurubun içindeki varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak velinin kendi 

öğrencilik yıllarındaki matematik dersine karĢı olan sevgisi ile öğrenme yaklaĢımları 

arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.2.17.  Velinin Matematik Sevgisi ile öğrenme yaklaĢımları Anova Testi Sonuçları 

Faktör Velinin Matematik 
Sevgisi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı Hiç Sevmezdim 254 3,441 ,630 Gruplar Arası 28,331 3 9,444 31,656 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

1880 3,597 ,534 Gruplar Ġçi 995,482 3359 ,298 

Çok Severdim 914 3,720 ,541 Toplam 1023,812 3362  

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

314 3,812 ,558  

Toplam 3362 3,639 ,553 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Sevmezdim 254 2,872 ,669 Gruplar Arası 7,217 3 2,406 5,129 ,002 

Orta Derecede 
Severdim 

1880 2,818 ,655 Gruplar Ġçi 1568,468 3359 ,469 

Çok Severdim 914 2,752 ,705 Toplam 1575,685 3362  

En Çok Sevdiğim 

Dersti 

314 2,697 ,799  

Toplam 3362 2,793 ,686 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) velinin kendi öğrencilik yıllarımdaki 

matematik dersine olan sevgisine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. 

Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların velinin kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik dersine karĢı olan hangi sevgi düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise 

Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.18. Velinin matematik sevgisi ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F- Velinin Matematik 
Sevgisi 

J- Velinin Matematik 
Sevgisi 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim -,15571* ,04164 ,001 

Çok Severdim -,27811* ,04363 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,37023* ,05074 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim ,15571* ,04164 ,001 

Çok Severdim -,12240* ,02179 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,21452* ,03385 ,000 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,27811* ,04363 ,000 

Orta Derecede Severdim ,12240* ,02179 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,0912 ,03626 ,066 

En Çok Sevdiğim Dersti Hiç Sevmezdim ,37023* ,05074 ,000 

Orta Derecede Severdim ,21452* ,03385 ,000 

Çok Severdim ,09212 ,03626 ,066 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim ,05464 ,04467 ,778 

Çok Severdim ,12086 ,04808 ,072 

En Çok Sevdiğim Dersti ,17571* ,06172 ,027 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim -,05464 ,04467 ,778 

Çok Severdim ,06622 ,02785 ,101 

En Çok Sevdiğim Dersti ,12107 ,04768 ,067 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim -,12086 ,04808 ,072 

Orta Derecede Severdim -,06622 ,02785 ,101 

En Çok Sevdiğim Dersti ,05485 ,05089 ,863 

En Çok Sevdiğim Dersti Hiç Sevmezdim -,17571* ,06172 ,027 

Orta Derecede Severdim -,12107 ,04768 ,067 

Çok Severdim -,05485 ,05089 ,863 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini hiç 

sevmeyen veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini orta derecede seven 

veliler, çok seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik olan veliler; kendi öğrencilik 
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yıllarında matematik dersini orta derecede seven veliler ile kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini hiç sevmeyen veliler, çok seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik 

olan veliler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini hiç sevmeyen veliler ile kendi öğrencilik yıllarında en çok sevdiği ders 

matematik olan veliler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma düzeyi ile öğrenme 

yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.19.‟da velinin çocuğuna matematik 

dersinde yardımcı olma düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.19. Velinin çocuğa yardımının öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 6,336 3 3356 ,000 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 7,508 3 3356 ,000 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her 

grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi 

yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile 

velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma düzeyi arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.2.20.  Velinin çocuğa yardımı ile öğrenme yaklaĢımları Anova Testi Sonuçları 

Faktör Velinin Çocuğa 
Yardımı 

n x  Ss VK KT Sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 3,5149 ,58426 Gruplar 

Arası 

46,987 3 15,662 53,505 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

1276 3,5842 ,53535 Gruplar Ġçi 976,826 3359 ,293 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

951 3,7618 ,51279 Toplam 1023,812 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 3,8844 ,51710  

Toplam 3362 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 2,8424 ,64899 Gruplar 

Arası 

13,386 3 4,462 9,551 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

1276 2,8366 ,67528 Gruplar Ġçi 1562,299 3359 ,467 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

951 2,7249 ,68338 Toplam 1575,685 3362  

Çok Yardımcı 
Oluyorum 

259 2,6618 ,82366  

Toplam 3362 2,7930 ,68613 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı 

olma düzeyine göre göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel 

olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yardımcı olma düzeyleri arasında olduğunu 

anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.21. Velinin çocuğa yardımı ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F- Velinin Matematik 
Sevgisi 

J- Velinin Matematik 
Sevgisi 

Ortalamalar Arası Fark 
(F-J) 

Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yardımcı 

Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,06931* ,02485 ,032 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,24695* ,02590 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,36955* ,03779 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,06931* ,02485 ,032 

Orta Derecede Yardımcı 
Oluyorum 

-,17764* ,02247 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,30025* ,03553 ,000 

Orta Derecede Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,24695* ,02590 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,17764* ,02247 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,12260* ,03627 ,005 

Çok Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,36955* ,03779 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,30025* ,03553 ,000 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

,12260* ,03627 ,005 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yardımcı 
Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,00582 ,02901 1,000 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

,11746* ,03123 ,001 

Çok Yardımcı Oluyorum ,18061* ,05569 ,008 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,00582 ,02901 1,000 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

,11164* ,02920 ,001 

Çok Yardımcı Oluyorum ,17479* ,05458 ,009 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,11746* ,03123 ,001 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,11164* ,02920 ,001 

Çok Yardımcı Oluyorum ,06314 ,05579 ,834 

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,18061* ,05569 ,008 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,17479* ,05458 ,009 

Orta Derecede Yardımcı 
Oluyorum 

-,06314 ,05579 ,834 
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Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik dersinde hiç yardımcı 

olmayan veliler ile matematik derinse çocuğuna biraz yardımcı olan veliler, orta derecede 

yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; çocuklarına matematik dersinde biraz 

yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde hiç yardımcı olmayan veliler, orta 

derecede yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Yine aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik 

dersinde hiç yardımcı olmayan veliler ile çocuklarına matematik dersinde orta derecede 

yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; çocuklarına matematik dersinde biraz 

yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde orta derecede yardımcı olan 

veliler ve çok yardımcı olan veliler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı 

olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyi ile öğrenme 

yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.22.‟de velinin çocuğunu matematik 

dersinde baĢarılı bulma düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında levene testi sonuçları 

verildi. 

Tablo 4.2.22. Çocuğun matematik baĢarısının öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 10,842 3 3356 ,000 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 16,171 3 3356 ,000 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her 

grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi 

yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile 

velinin çocuğunu matematik derinde baĢarılı bulma düzeyi arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.23. Çocuğun matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları Anova Testi Sonuçları  
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Faktör Çocuğun 

Matematik BaĢarısı 
n x  Ss VK KT Sd KO F p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Az 338 3,128 ,577 Gruplar Arası 193,238 3 64,413 258,791 ,000 

Orta 1558 3,524 ,515 Gruplar Ġçi 830,574 3359 ,249 

Yüksek 1093 3,823 ,451 Toplam 1023,812 3362  

Çok Yüksek 373 4,016 ,485  

Toplam 3362 3,639 ,553 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Az 876 3,015 ,575 Gruplar Arası 59,104 3 19,701 43,441 ,000 

Orta 1276 2,879 ,627 Gruplar Ġçi 1516,581 3359 ,454 

Yüksek 951 2,675 ,710 Toplam 1575,685 3362  

Çok Yüksek 259 2,582 ,813  

Toplam 3362 2,793 ,686 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı 

bulma düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel 

olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi baĢarılı bulma düzeyleri arasında olduğunu 

anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.24. Çocuğun matematik baĢarısı ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F- Çocuğun Matematik 
BaĢarısı 

J- Çocuğun 
Matematik BaĢarısı 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Az Orta -,39604* ,03492 ,000 

Yüksek -,69453* ,03515 ,000 

Çok Yüksek -,88773* ,04101 ,000 

Orta Az ,39604* ,03492 ,000 

Yüksek -,29849* ,01891 ,000 

Çok Yüksek -,49169* ,02835 ,000 

Yüksek Az ,69453* ,03515 ,000 

Orta ,29849* ,01891 ,000 

Çok Yüksek -,19320* ,02863 ,000 

Çok Yüksek Az ,88773* ,04101 ,000 

Orta ,49169* ,02835 ,000 

Yüksek ,19320* ,02863 ,000 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Az Orta ,13525* ,03590 ,001 

Yüksek ,33922* ,03872 ,000 

Çok Yüksek ,43301* ,05302 ,000 

Orta Az -,13525* ,03590 ,001 

Yüksek ,20397* ,02671 ,000 

Çok Yüksek ,29776* ,04501 ,000 

Yüksek Az -,33922* ,03872 ,000 

Orta -,20397* ,02671 ,000 

Çok Yüksek ,09379 ,04728 ,225 

Çok Yüksek Az -,43301* ,05302 ,000 

Orta -,29776* ,04501 ,000 

Yüksek -,09379 ,04728 ,225 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre velilerin çocuklarını matematik dersinde az 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı 

bulan, yüksek düzeyde baĢarılı olan ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; 



 
 
  

99 

 
 

çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını 

matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde yüksek 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan 

veliler, orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarını matematik 

dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde 

baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı 

bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile 

çocuklarını matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler,  yüksek düzeyde baĢarılı 

bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin son dönemdeki matematik dersi karne notu ile öğrenme yaklaĢımları 

arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.25.‟te öğrencinin son dönemde matematik dersi 

karne notu ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.2.25.  Karne notunun öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 4,608 4 3358 ,001 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı ,824 4 3358 ,510 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre her grubun içindeki 

varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). 

Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi, 

varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 ve Tukey 

testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile öğrencinin son dönemdeki 

matematik karne notu arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.2.26.  Karne Notu ile öğrenme yaklaĢımları Anova Testi Sonuçları 

Faktör Karne Notu n x  Ss VK KT Sd KO F P 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 0-44 66 3,2642 ,63826 Gruplar Arası 47,024 4 11,756 40,150 ,000 

45-54 119 3,4407 ,61653 Gruplar Ġçi 976,788 3358 ,293 

55-69 173 3,3869 ,58984 Toplam 1023,812 3362  

70-84 543 3,4977 ,56322  

85-100 2459 3,7080 ,52575 

Toplam 3360 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

0-44 66 3,0121 ,62623 Gruplar Arası 71,784 4 17,946 39,892 ,000 

45-54 119 3,1664 ,63716 Gruplar Ġçi 1503,901 3358 ,450 

55-69 173 2,9988 ,63926 Toplam 1575,685 3362  

70-84 545 3,0123 ,66194  

85-100 2457 2,7058 ,67748 

Toplam 3360 2,7930 ,68613 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ile 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) öğrencinin son dönemdeki matematik karne 

notuna göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan 

anlamlı farklılıkların hangi karne notları arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 

testi ve Tukey testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 



 
 
  

101 

 
 

Tablo 4.2.27.  Karne Notu ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F- Karne Notu J- Karne Notu Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

0-44 45-54 -,17647 ,09791 ,536 

55-69 -,12269 ,09159 ,868 

70-84 -,23345 ,08337 ,063 

85-100 -,44377* ,08049 ,000 

45-54 0-44 ,17647 ,09791 ,536 

55-69 ,05379 ,07242 ,998 

70-84 -,05697 ,06170 ,988 

85-100 -,26730* ,05774 ,000 

55-69 0-44 ,12269 ,09159 ,868 

45-54 -,05379 ,07242 ,998 

70-84 -,11076 ,05107 ,270 

85-100 -,32108* ,04621 ,000 

70-84 0-44 ,23345 ,08337 ,063 

45-54 ,05697 ,06170 ,988 

55-69 ,11076 ,05707 ,270 

85-100 -,21032* ,02643 ,000 

85-100 0-44 ,44377* ,08049 ,000 

45-54 ,26730* ,05774 ,000 

55-69 ,32108* ,04621 ,000 

70-84 ,21032 ,02643 ,980 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 0-44 45-54 -,15427 ,10294 ,563 

55-69 ,01328 ,09712 1,000 

70-84 -,00022 ,08743 1,000 

85-100 ,30632* ,08367 ,002 

45-54 0-44 ,15427 ,10294 ,563 

55-69 ,16755 ,07997 ,222 

70-84 ,15405 ,06789 ,155 
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Tablo 4.2.27. (Devamı)  Karne Notu ile öğrenme yaklaĢımları 

arasındaki iliĢki 

85-100 ,46059* ,06296 ,000 

55-69 0-44 -,01328 ,09712 1,000 

45-54 -,16755 ,07997 ,222 

70-84 -,01350 ,05869 ,999 

85-100 ,29304* ,05291 ,000 

70-84 0-44 ,00022 ,08743 1,000 

45-54 -,15405 ,06789 ,155 

55-69 ,01350 ,05869 ,999 

85-100 ,30654* ,03182 ,000 

85-100 0-44 -,30632* ,08367 ,002 

45-54 -,46059* ,06296 ,000 

55-69 -,29304* ,05291 ,000 

70-84 -,30654* ,03182 ,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik karne notu 85-100 

arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 arasında olan 

öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler ve 55-69 arasında olan öğrenciler yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Tukey testi sonuçlarına göre ise son dönemdeki matematik karne notu 85-100 

arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 arasında olan 

öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler, 55-69 arasında olan öğrenciler ve 70-84 

arasında olan öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢi ile öğrenme 

yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.28.‟de öğrencinin matematik dersinde 

zorlandığında yardım aldığı kiĢi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 
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Tablo 4.2.28.  Öğrencinin yardım aldığı kiĢinin öğrenme yaklaĢımlarına göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 2,085 5 3357 ,064 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı ,737 5 3357 ,596 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). 

Varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi yapılmıĢtır. Tukey testinden önce Anova 

testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile öğrencinin matematik dersinde zorlandığında 

yardım aldığı kiĢi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.29.  Karne Notu ile öğrenme yaklaĢımları Anova Testi Sonuçları  

Faktör Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Anne 690 3,685 ,532 Gruplar Arası 15,140 5 3,028 10,012 ,000 

Baba 652 3,698 ,533 Gruplar Ġçi 1008,673 3357 ,302 

Abla/Abi 1002 3,612 ,549 Toplam 1023,812 3362  

Öğretmen 633 3,645 ,551  

ArkadaĢ 101 3,326 ,578 

Diğer 284 3,585 ,614 

Toplam 3362 3,639 ,553 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı Anne 690 2,779 ,707 Gruplar Arası 7,764 5 1,553 3,310 ,006 

Baba 652 2,776 ,705 Gruplar Ġçi 1567,921 3357 ,469 

Abla/Abi 1002 2,824 ,570 Toplam 1575,685 3362  

Öğretmen 633 2,747 ,666  

ArkadaĢ 101 3,016 ,670 

Diğer 284 2,773 ,677 

Toplam 3362 2,793 ,686 
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Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde zorlandığında 

yardım aldığı kiĢiye göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel 

olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yardım aldığı hangi kiĢiler arasında olduğunu 

anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 

Tablo 4.2.30. Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 F- Öğrencinin Yardım 

Aldığı KiĢi 

J- Öğrencinin Yardım 

Aldığı KiĢi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Anne Baba -,01349 ,03013 ,998 

Abla/Abi ,07255 ,02730 ,084 

Öğretmen ,03962 ,03036 ,782 

ArkadaĢ ,35834* ,05862 ,000 

Diğer ,09982 ,03896 ,107 

Baba Anne ,01349 ,03013 ,998 

Abla/Abi ,08604* ,02775 ,024 

Öğretmen ,05310 ,03076 ,514 

ArkadaĢ ,37182* ,05883 ,000 

Diğer ,11331* ,03927 ,045 

Abla/Abi Anne -,07255 ,02730 ,084 

Baba -,08604* ,02775 ,024 

Öğretmen -,03294 ,02800 ,848 

ArkadaĢ ,28578* ,05743 ,000 

Diğer ,02727 ,03715 ,978 

Öğretmen Anne -,03962 ,03036 ,782 

Baba -,05310 ,03076 ,514 

Abla/Abi ,03294 ,02800 ,848 

ArkadaĢ ,31872* ,05895 ,000 

Diğer ,06021 ,03945 ,647 

ArkadaĢ Anne -,35834* ,05862 ,000 

Baba -,37182* ,05883 ,000 
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Tablo 4.2.30. (Devamı) Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile 

öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

Abla/Abi -,28578* ,05743 ,000 

Öğretmen -,31872* ,05895 ,000 

Diğer -,25851* ,06380 ,001 

Diğer Anne -,09982 ,03896 ,107 

Baba -,11331* ,03927 ,045 

Abla/Abi -,02727 ,03715 ,978 

Öğretmen -,06021 ,03945 ,647 

ArkadaĢ ,25851* ,06380 ,001 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Anne Baba ,00326 ,03747 1,000 

Abla/Abi -,04489 ,03393 ,772 

Öğretmen ,03206 ,03776 ,958 

ArkadaĢ -,23715* ,07298 ,015 

Diğer ,00663 ,04842 1,000 

Baba Anne -,00326 ,03747 1,000 

Abla/Abi -,04815 ,03455 ,731 

Öğretmen ,02881 ,03831 ,975 

ArkadaĢ -,24041* ,07327 ,013 

Diğer ,00338 ,04885 1,000 

Abla/Abi Anne ,04489 ,03393 ,772 

Baba ,04815 ,03455 ,731 

Öğretmen ,07695 ,03486 ,234 

ArkadaĢ -,19226 ,07152 ,078 

Diğer ,05152 ,04620 ,875 

Öğretmen Anne -,03206 ,03776 ,0958 

Baba -,02881 ,03831 ,975 

Abla/Abi -,07695 ,03486 ,234 

ArkadaĢ -,26921* ,07342 ,003 
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Tablo 4.2.30. (Devamı) Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile 

öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

Diğer -,02543 ,04908 ,995 

ArkadaĢ Anne ,23715* ,07298 ,015 

Baba ,24041* ,07327 ,013 

Abla/Abi ,19226 ,07152 ,078 

Öğretmen ,26921* ,07342 ,003 

Diğer ,24378* ,07943 ,026 

Diğer Anne -,00663 ,04842 ,1,000 

Baba -,00338 ,04885 1,000 

Abla/Abi -,05152 ,04620 ,875 

Öğretmen ,02543 ,04908 ,995 

ArkadaĢ -,24378* ,07943 ,026 

Tukey testi sonuçlarına göre matematik dersinde zorlandığı zaman babasından 

yardım alan öğrenciler ile matematik dersinde zorlandığı zamana abla/abisinden yardım 

alan öğrenciler, arkadaĢından yardım alan öğrenciler ve diğer kiĢilerden yardım alan 

öğrenciler; matematik dersinde zorlandığı zaman arkadaĢından yardım alan öğrenciler ile 

matematik dersinde zorlandığı zaman annesinden yardım alan, babasından yardım alan, 

abla/abisinden yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve diğer kiĢilerden yardım alan 

öğrenciler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre matematik dersinde zorlandığı 

zaman arkadaĢından yardım alan öğrenciler ile matematik dersinden zorlandığı zaman 

annesinden yardım alan öğrenciler, babasından yardım alan öğrenciler, öğretmeninden 

yardım alan öğrenciler ve diğer kiĢilerden yardım alan öğrenciler derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin kendini matematik dersinde yeterli bulma düzeyi ile öğrenme 

yaklaĢımları arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.2.31.‟de öğrencinin kendini matematik 

dersinde yeterli bulma düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 
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Tablo 4.2.31.  Öğrencinin matematikte yeterli olma düzeyinin öğrenme yaklaĢımlarına 

göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 16,047 4 3358 ,000 

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı 9,507 4 3358 ,000 

Bu sonuçlara göre yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ve derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımına göre her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her 

grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi 

yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak öğrenme yaklaĢımları ile 

öğrencinin kendini matematik dersinde yeterli bulma düzeyi arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.2.32.  Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları 

Anova Testi Sonuçları 

Faktör Öğrencinin 

Matematikte 

Yeterli Olma 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı Hiç Yeterli 

Değilim 
156 3,0752 ,62501 Gruplar 

Arası 
197,558 4 65,853 265,960 ,000 

Çok Az 

Yeterliyim 

905 3,3781 ,54295 Gruplar 

Ġçi 

826,255 3359 ,248 

Yeterliyim 1859 3,7149 ,47320 Toplam 1023,812 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,0562 ,44759  

Toplam 3362 3,6394 ,55365 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 

Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yeterli 

Değilim 

156 3,0923 ,61440 Gruplar 

Arası 

59,451 4 19,817 43,706 ,000 

Çok Az 

Yeterliyim 

905 2,9382 ,61331 Gruplar 

Ġçi 

1516,234 3359 ,453 

Yeterliyim 1859 2,7521 ,67820 Toplam 1575,685 3362  

Çok Yeterliyim 442 2,5620 ,78172  

Toplam 3362 2,7930 ,68613 
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Anova testi sonuçlarına baktığımızda yüzeysel öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) ile 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde yeterli olma 

düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan 

anlamlı farklılıkların hangi yeterli bulma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise 

Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.2.33. Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi ile öğrenme yaklaĢımları 

arasındaki iliĢki 

 F- Öğrencinin Matematikte 

Yeterli Olma Düzeyi 

J- Öğrencinin Matematikte 

Yeterli Olma Düzeyi 

Ortalamalar Arası 

Fark (F-J) 

Standart 

Hata 

p 

Y
ü
ze
y
se
l 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim -,30295* ,05322 ,000 

Yeterliyim -,63976* ,05124 ,000 

Çok Yeterliyim -,98107* ,05442 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,30295* ,05322 ,000 

Yeterliyim -,33681* ,02121 ,000 

Çok Yeterliyim -,67812* ,02804 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,63976* ,05124 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,33681* ,02121 ,000 

Çok Yeterliyim -,34131* ,02405 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,98107* ,05442 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,67812* ,02804 ,000 

Çok Yeterliyim ,34131* ,02405 ,000 

D
er

in
le

m
es

in
e 
Ö
ğ
re
n
m
e 
Y
ak
la
Ģı
m
ı 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim ,15415* ,05327 ,025 

Yeterliyim ,34020* ,05165 ,000 

Çok Yeterliyim ,53035* ,06174 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,15415* ,05327 ,025 

Yeterliyim ,18605* ,02582 ,000 

Çok Yeterliyim ,37619* ,04255 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,34020* ,05165 ,000 

Çok Az Yeterliyim -,18605* ,02582 ,000 

Çok Yeterliyim ,19014* ,04050 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim -,53035* ,06174 ,000 

Çok Az Yeterliyim -,37619* ,04255 ,000 

Yeterliyim -,19014* ,04050 ,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini hiç yeterli 

bulmayan öğrenciler ile matematik dersinde kendini çok az yeterli bulan öğrenciler, yeterli 
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bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde kendini çok az yeterli 

bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan öğrenciler, yeterli 

bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde kendini yeterli bulan 

öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan öğrenciler, çok az yeterli 

bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre 

anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini 

hiç yeterli bulmayan öğrenciler ile matematik dersinde kendini çok az yeterli bulan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini çok az yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, çok az yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler derinlemesine 

öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Tablo 4.2.34. Cinsiyet değiĢkeni ile öğrenme yaklaĢımları 

BOYUTLAR CĠNSĠYET N    Ss sh t df p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı Kız 1824 3,674 ,547 ,012 3,001 3360 ,003 

Erkek 1538 3,616 ,579 ,014    

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı Kız 1824 2,781 ,678 ,015 -2,108 3172,102 ,035 

Erkek 1538 2,833 ,730 ,018    

Cinsiyet türüne göre öğrencinin öğrenme yaklaĢımları nasıl değiĢmektedir? Bu 

sorunun cevabını verebilmek için önce cinsiyet değiĢkeninin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım gösterdiği 

görülmüĢtür. Bundan dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T Test yaptık ve 

sonuçları yukarıdaki tablodaki gibidir. 

Tablodaki veriler incelendiğinde göre ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımı” [t(3360)=3,001, p<0,05] ile ortaokul öğrenci velilerinin 

“öğrencinin derinlemesine öğrenme yaklaĢımı” [t(3172,102)=-2,108, p<0,05] cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  
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Tablo 4.2.35. Matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesi ile öğrenme yaklaĢımları 

BOYUTLAR MMS N    Ss sh t df p 

Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı Evet 1906 3,786 ,520 ,01192 16,888 2973,043 ,000 

Hayır 1449 3,465 ,566 ,01487    

Derinlemesine Öğrenme YaklaĢımı Evet 1906 2,715 ,728 ,01668 -8,769 3267,104 ,000 

Hayır 1449 2,924 ,650 ,01709    

Öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesine göre 

öğrencinin öğrenme yaklaĢımları nasıl değiĢmektedir? Bu sorunun cevabını verebilmek 

için önce öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesinin normal 

dağılım gösterip göstermediği incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım 

gösterdiği görülmüĢtür. Bundan dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T 

Test yaptık ve sonuçları yukarıdaki tablodaki gibidir. 

Tablodaki veriler incelendiğinde ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı” [t(2973,043)=16,888, p<0,05] ile ortaokul öğrenci velilerinin 

“öğrencinin derinlemesine öğrenme yaklaĢımı” [t(3267,104)= -8,769, p<0,05] öğrencinin 

gelecekte matematik ile ilgili meslek düĢüncesi göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumları 

Yapılan araĢtırmanın üçüncü alt problemi “Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık 

puanları bazı değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir?” 

olarak belirlenmiĢtir. Bu alt probleme yönelik elde edilen bulgular ve bu bulguların 

yorumları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Velinin yaĢı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.1.‟de 

velinin yaĢı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.1. Velinin yaĢının üst biliĢsel farkındalıklara göre levene testi sonuçları  

 Levene Ġstatistiği Sd1 Sd2 p 

Bilgi ,823 4 3358 ,510 

Ġzleme ,260 4 3358 ,904 

Tespit ,639 4 3358 ,635 

Bu sonuçlara göre üst biliĢsel farkındalıklara göre her grubun içindeki varyansların 

eĢit olduğu görülmüĢtür (p>0,05). Her grubun içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda 

grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak 
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için Tukey testi yapılmıĢtır. Tukey testinden önce Anova testi yapılarak üst biliĢsel 

farkındalıklar ile velinin yaĢı arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

Tablo 4.3.2. Üst biliĢsel farkındalıklar ile velinin yaĢı arasındaki Anova testi sonuçları  

Faktör Velinin YaĢı n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

20-30 371 3,8255 ,80970 Gruplar Arası 5,063 4 1,266 2,073 ,082 

31-40 1934 3,9312 ,77503 Gruplar Ġçi 2050,170 3358 ,611 

41-50 946 3,9228 ,77910 Toplam 2055,234 3362  

51-60 101 3,7983 ,81413  

61 ve üstü 10 3,7875 ,85604 

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

20-30 371 3,6530 ,78683 Gruplar Arası 2,626 4 ,656 1,111 ,349 

31-40 1934 3,7001 ,76778 Gruplar Ġçi 1983,214 3358 ,591 

41-50 946 3,6629 ,76114 Toplam 1985,840 3362  

51-60 101 3,5668 ,78652  

61 ve üstü 10 3,7000 ,77100 

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

20-30 371 3,5537 ,83466 Gruplar Arası 7,173 4 1,793 2,710 ,029 

31-40 1934 3,5671 ,81656 Gruplar Ġçi 2221,394 3358 ,662 

41-50 946 3,4940 ,89150 Toplam 2228,568 3362  

51-60 101 3,3494 ,88167  

61 ve üstü 10 3,5714 ,74688 

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda tespit üst biliĢsel farkındalık (p<0,05) velinin 

yaĢına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken bilgi ve izleme üst biliĢsel 

farkındalıkları (p>0,05) velinin yaĢına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yaĢ düzeyleri 

arasında olduğunu anlamak için ise Tukey testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.3. Üst biliĢsel farkındalıklar ile velinin yaĢı arasındaki Tukey testi sonuçları  

 F-Velinin YaĢı J-Velinin YaĢı Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

T
es

p
it

 

20-30 31-40 -,01343 ,04611 ,998 

41-50 ,05976 ,04983 ,752 

51-60 ,20435 ,09130 ,166 

61 ve üstü -,01771 ,26068 1,000 

31-40 20-30 ,01343 ,04611 ,998 

41-50 ,07318 ,03227 ,156 

51-60 ,21778* ,08303 ,046 

61 ve üstü -,00428 ,25790 1,000 

41-50 20-30 -,05976 ,04983 ,752 

31-40 -,07318 ,03227 ,156 

51-60 ,14460 ,08515 ,435 

61 ve üstü -,7747 ,25860 ,998 

51-60 20-30 -,20435 ,09130 ,166 

31-40 -,21778* ,08303 ,046 

41-50 -,14460 ,08515 ,435 

61 ve üstü -,22207 ,26967 ,923 

61 ve üstü 20-30 ,01771 ,26068 1,000 

31-40 ,00428 ,25790 1,000 

41-50 ,07747 ,25860 ,998 

51-60 ,22207 ,26967 ,923 

Tukey testi sonuçlarına bakıldığında 31-40 yaĢ arasındaki veliler ile 51-60 yaĢ 

arasındaki veliler tespit üst biliĢsel farkındalığına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır.  

Velinin öğrenim düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. 

Tablo 4.3.4.‟te velinin öğrenim düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene 

testi sonuçları verildi. 
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Tablo 4.3.4. Velinin öğrenim düzeyinin üst biliĢsel farkındalıklara göre levene testi 

sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Bilgi 4,247 4 3358 ,002 

Ġzleme 1,965 4 3358 ,097 

Tespit ,748 4 3358 ,559 

Bu sonuçlara göre bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre her gurubun içindeki 

varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalığa göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

ise Tukey testi yapılır. Tukey ve Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak üst 

biliĢsel farkındalıklar ile velinin yaĢı arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.5. Üst biliĢsel farkındalıklar ile velinin öğrenim düzeyi arasındaki Anova 

testi sonuçları 

Faktör Velinin Öğrenim 

Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

Ġlkokul 1311 3,8028 ,784 Gruplar Arası 44,775 4 11,194 18,691 ,000 

Ortaokul 863 3,8898 ,800 Gruplar Ġçi 2010,459 3358 ,599 

Lise 703 3,9927 ,764 Toplam 2055,234 3362  

Üniversite 439 4,1333 ,702  

Lisans Üstü 46 4,1522 ,748 

Toplam 3362 3,9128 ,781 

Ġz
le
m
e 

Ġlkokul 1311 3,5925 ,767 Gruplar Arası 23,222 4 5,806 9,930 ,000 

Ortaokul 863 3,6879 ,784 Gruplar Ġçi 1962,618 3358 ,585 

Lise 703 3,7354 ,772 Toplam 1985,840 3362  

Üniversite 439 3,8126 ,712  

Lisans Üstü 46 3,9457 ,676 

Toplam 3362 3,6804 ,768 

T
es

p
it

 

Ġlkokul 1311 3,4836 ,793 Gruplar Arası 7,235 4 1,809 2,734 ,057 

Ortaokul 863 3,5696 ,828 Gruplar Ġçi 2221,332 3358 ,662 

Lise 703 3,5741 ,823 Toplam 2228,568 3362  

Üniversite 439 3,5678 ,831  

Lisans Üstü 46 3,6988 ,743 

Toplam 3362 3,5385 ,814 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi ve izleme üst biliĢsel farkındalık (p<0,05) 

velinin kendi öğrenim düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken tespit 

üst biliĢsel farkındalığı (p>0,05) velinin kendi öğrenim düzeyine göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi 

öğrenim düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 ve Tukey testi 

sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.6. Velinin öğrenim düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki Tamhane T2 

testi sonuçları 

 F-Velinin Öğrenim 

Düzeyi 

J-Velinin Öğrenim 

Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

B
il

g
i 

Ġlkokul Ortaokul -,08695 ,03481 ,119 

Lise -,18989* ,03608 ,000 

Üniversite -,33044* ,03991 ,000 

Lisans Üstü -,34935* ,11241 ,031 

Ortaokul Ġlkokul ,08695 ,03481 ,119 

Lise -,10294 ,03967 ,092 

Üniversite -,24348* ,04318 ,000 

Lisans Üstü -,26240 ,11361 ,224 

Lise Ġlkokul ,18989* ,03608 ,000 

Ortaokul ,10294 ,03967 ,092 

Üniversite -,14055* ,04421 ,015 

Lisans Üstü -,15946 ,11401 ,841 

Üniversite Ġlkokul ,33044* ,03991 ,000 

Ortaokul ,24348* ,04318 ,000 

Lise ,14055* ,04421 ,015 

Lisans Üstü -,01892 ,11528 1,000 

Lisans Üstü Ġlkokul ,34935* ,11241 ,031 

Ortaokul ,26240 ,11361 ,224 

Lise ,15946 ,11401 ,841 

Üniversite ,01892 ,11528 1,000 

Ġz
le
m
e 

Ġlkokul Ortaokul -,09538* ,03352 ,036 

Lise -,14293* ,03574 ,001 

Üniversite -,22016* ,04216 ,000 

Lisans Üstü -,35317* ,11470 ,018 

Ortaokul Ġlkokul ,09538* ,03352 ,036 

Lise -,04756 ,03885 ,737 
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Tablo 4.3.6. (Devamı) Velinin öğrenim düzeyi ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasındaki Tamhane T2 testi sonuçları  

Üniversite -,12478* ,04482 ,043 

Lisans Üstü -,25779 ,11570 ,170 

Lise Ġlkokul ,14293* ,03574 ,001 

Ortaokul ,04756 ,03885 ,737 

Üniversite -,07722 ,04651 ,459 

Lisans Üstü -,21023 ,11637 ,370 

Üniversite Ġlkokul ,22016* ,04216 ,000 

Ortaokul ,12478* ,04482 ,043 

Lise ,07722 ,04651 ,459 

Lisans Üstü -,13301 ,11850 ,795 

Lisans Üstü Ġlkokul ,35317* ,11470 ,018 

Ortaokul ,25779 ,11570 ,170 

Lise ,21023 ,11637 ,370 

Üniversite ,13301 ,11850 ,795 

Tamhane T2 testi sonuçlarına baktığımızda ilkokul mezunu veliler ile lise mezunu, 

üniversite mezunu ve lisansüstü mezunu veliler; üniversite mezunu veliler ile ilkokul 

mezunu, ortaokul mezunu ve lise mezunu veliler bilgi üst biliĢsel farkındalığına göre 

anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan Tukey testi sonuçlarına göre ilkokul mezunu veliler ile ortaokul 

mezunu, lise mezunu, üniversite mezunu ve lisansüstü mezunu veliler; üniversite mezunu 

veliler ile ilkokul mezunu ve ortaokul mezunu veliler izleme üst biliĢsel farkındalığına göre 

anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin gelir düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında anova testĢ yapıldı. Tablo 

4.3.7.‟de velinin gelir düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

 



 
 
  

118 

 
 

Tablo 4.3.7. Velinin gelir düzeyinin üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Bilgi 6,167 3 3359 ,000 

Ġzleme 3,753 3 3359 ,010 

Tespit 1,059 3 3359 ,365 

Bu sonuçlara göre bilgi ve izleme üst biliĢsel farkındalıklara göre her gurubun 

içindeki varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak tespit üst biliĢsel 

farkındalığa göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

ise Tukey testi yapılır. Tukey ve Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak üst 

biliĢsel farkındalıklar ile velinin gelir düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına 

bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.8.  Velinin gelir düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar Anova testi sonuçları 

Faktör Velinin Gelir 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

0-3000 tl 2378 3,8475 ,792 Gruplar Arası 40,637 3 13,546 22,579 ,000 

3001-6000 tl 710 4,0310 ,759 Gruplar Ġçi 2014,597 3359 ,600 

6001-9000 tl 164 4,1021 ,670 Toplam 2055,234 3362  

9001 tl ve üstü 110 4,2784 ,587  

Toplam 3362 3,9128 ,781 

Ġz
le
m
e 

0-3000 tl 2378 3,6324 ,776 Gruplar Arası 20,831 3 6,944 11,866 ,000 

3001-6000 tl 710 3,7732 ,764 Gruplar Ġçi 1965,009 3359 ,585 

6001-9000 tl 164 3,8171 ,689 Toplam 1985,840 3362  

9001 tl ve üstü 110 3,9170 ,607  

Toplam 3362 3,6804 ,768 

T
es

p
it

 

0-3000 tl 2378 3,5186 ,814 Gruplar Arası 3,279 3 1,093 1,650 ,176 

3001-6000 tl 710 3,5851 ,832 Gruplar Ġçi 2225,288 3359 ,663 

6001-9000 tl 164 3,5828 ,769 Toplam 2228,568 3362  

9001 tl ve üstü 110 3,6039 ,757  

Toplam 3362 3,5385 ,814 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi (p<0,05) ile izleme (p<0,05) üst biliĢsel 

farkındalıklar velinin gelir düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterirken 

tespit (p>0,05) üst biliĢsel farkındalık velinin gelir düzeyine göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi 

gelir düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.9. Velinin gelir düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki  

 F-Velinin Gelir Düzeyi J-Velinin Gelir Düzeyi Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

B
il

g
i 

0-3000 tl 3001-6000 tl -,18348* ,03282 ,000 

6001-9000 tl -,25463* ,05485 ,000 

9001 tl ve üstü -,43090* ,05832 ,000 

3001-6000 tl 0-3000 tl ,18348* ,03282 ,000 

6001-9000 tl -,07115 ,05964 ,798 

9001 tl ve üstü -,24742* ,06285 ,001 

6001-9000 tl 0-3000 tl ,25463* ,05485 ,000 

3001-6000 tl ,07115 ,05964 ,798 

9001 tl ve üstü -,17627 ,07669 ,127 

9001 tl ve üstü 0-3000 tl ,43090* ,05832 ,000 

3001-6000 tl ,24742* ,06285 ,001 

6001-9000 tl ,17627 ,07669 ,127 

Ġz
le
m
e 

0-3000 tl 3001-6000 tl -,14088* ,03282 ,000 

6001-9000 tl -,18471* ,05612 ,007 

9001 tl ve üstü -,28469* ,06011 ,000 

3001-6000 tl 0-3000 tl ,14088* ,03282 ,000 

6001-9000 tl -,04383 ,06099 ,979 

9001 tl ve üstü -,14381 ,06469 ,154 

6001-9000 tl 0-3000 tl ,18471* ,05612 ,007 

3001-6000 tl ,04383 ,06099 ,979 

9001 tl ve üstü -,09997 ,07910 ,752 

9001 tl ve üstü 0-3000 tl ,28469* ,06011 ,000 

3001-6000 tl ,14381 ,06469 ,154 

6001-9000 tl ,09997 ,07910 ,752 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; aylık geliri 0-3000 tl arası olan veliler ile aylık 

geliri 3001-6000 tl arası olan, 6001-9000tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan veliler; aylık 
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geliri 9001 tl ve üstü olan veliler ile 0-3000tl arası olan ve 3001-6000 tl arası olan veliler 

bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre aylık geliri 0-3000 tl arası 

olan veliler ile 3001-6000 tl arası olan, 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan 

veliler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. 

Tablo 4.3.10.‟da öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan 

levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.10. Öğrencinin sınıf düzeyinin üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Bilgi 2,740 3 3359 ,042 

Ġzleme 1,835 3 3359 ,139 

Tespit ,478 3 3359 ,697 

Bu sonuçlara göre izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her gurubun 

içindeki varyansların eĢit dağıldığı görülmüĢtür (p>0,05). Ancak bilgi üst biliĢsel 

farkındalığa göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmamaktadır (p<0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

ise Tukey testi yapılır. Tukey ve Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak 

öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında istatistiksel olarak 

anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.11.  Öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar Anova testi sonuçları 

Faktör Öğrencinin Sınıf 
Düzeyi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

5.sınıf 819 4,0040 ,82416 Gruplar Arası 12,514 3 4,171 6,857 ,000 

6.sınıf 761 3,9243 ,77629 Gruplar Ġçi 2042,720 3359 ,608 

7.sınıf 922 3,8957 ,74800 Toplam 2055,234 3362  

8.sınıf 860 3,8340 ,77340  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

5.sınıf 819 3,7898 ,80232 Gruplar Arası 26,643 3 8,881 15,222 ,000 

6.sınıf 761 3,7050 ,75841 Gruplar Ġçi 1959,197 3359 ,583 

7.sınıf 922 3,6913 ,75583 Toplam 1985,840 3362  

8.sınıf 860 3,5429 ,73918  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

5.sınıf 819 3,6241 ,85055 Gruplar Arası 14,718 3 4,906 7,442 ,000 

6.sınıf 761 3,5590 ,80523 Gruplar Ġçi 2213,849 3359 ,659 

7.sınıf 922 3,5378 ,80897 Toplam 2228,568 3362  

8.sınıf 860 3,4397 ,78294  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklar 

(p<0,05) öğrencinin sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi sınıf düzeyleri 

arasında olduğunu anlamak için ise Tukey ve Tamhane T2 testi sonuçlarına bakmamız 

gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.12. Öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F-Öğrencinin Sınıf 
Düzeyi 

J-Öğrencinin Sınıf 
Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

B
il

g
i 

5.Sınıf 6.Sınıf ,07969 ,04026 ,255 

7.Sınıf ,10823* ,03790 ,026 

8.Sınıf ,16996* ,03905 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf -,07969 ,04026 ,255 

7.Sınıf ,02853 ,03740 ,971 

8.Sınıf ,09027 ,03857 ,111 

7.Sınıf 5.Sınıf -,10823* ,03790 ,026 

6.Sınıf -,02853 ,03740 ,971 

8.Sınıf ,06173 ,03609 ,422 

8.Sınıf 5.Sınıf -,16996* ,03905 ,000 

6.Sınıf -,09027 ,03857 ,111 

7.Sınıf -,06173 ,03609 ,422 

Ġz
le
m
e 

5.Sınıf 6.Sınıf ,08484 ,03846 ,122 

7.Sınıf ,09854* ,03668 ,036 

8.Sınıf ,24696* ,03729 ,000 

6.Sınıf 5.Sınıf -,08484 ,03846 ,122 

7.Sınıf ,01370 ,03741 ,983 

8.Sınıf ,16212* ,03801 ,000 

7.Sınıf 5.Sınıf -,09854* ,03668 ,036 

6.Sınıf -,01370 ,03741 ,983 

8.Sınıf ,14842* ,03621 ,000 

8.Sınıf 5.Sınıf -,24696* ,03729 ,000 

6.Sınıf -,16212* ,03801 ,000 

7.Sınıf -,14842* ,03621 ,000 

T
es

p
it

 

5.Sınıf 6.Sınıf ,06507 ,04088 ,384 

7.Sınıf ,08630 ,03899 ,120 

8.Sınıf ,18441* ,03964 ,000 
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Tablo 4.3.12. (Devamı) Öğrencinin sınıf düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

6.Sınıf 5.Sınıf -,06507 ,04088 ,384 

7.Sınıf ,02123 ,03977 ,951 

8.Sınıf ,11934* ,04041 ,017 

7.Sınıf 5.Sınıf -,08630 ,03899 ,120 

6.Sınıf -,02123 ,03977 ,951 

8.Sınıf ,09811 ,03849 ,053 

8.Sınıf 5.Sınıf -,18441* ,03964 ,000 

6.Sınıf -,11934* ,04041 ,017 

7.Sınıf -,09811 ,03849 ,053 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; sınıf düzeyi 5 olan öğrencileri ile sınıf düzeyi 7 

olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı 

olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan Tukey testi sonuçlarına göre; sınıf düzeyi 5 olan öğrenciler ile sınıf 

düzeyi 7 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile 

sınıf düzeyi 5 olan öğrenciler, sınıf düzeyi 6 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 7 olan 

öğrenciler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Yine 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile sınıf düzeyi 6 olan 

öğrenciler ve sınıf düzeyi 7 olan öğrenciler tespit üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı 

olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik dersi baĢarısı ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.13.‟te velinin kendi öğrencilik 

yıllarındaki matematik dersi baĢarısı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene 

testi sonuçları verildi. 
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Tablo 4.3.13. Velinin matematik baĢarısının üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 p 

Bilgi 11,879 3 3359 ,000 

Ġzleme 4,811 3 3359 ,002 

Tespit 2,285 3 3359 ,077 

Bu sonuçlara göre tespit üst biliĢsel farkındalığa göre her gurubun içindeki 

varyansların eĢit dağıldığı görülmüĢtür (p>0,05). Ancak bilgi ve izleme üst biliĢsel 

farkındalığa göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmamaktadır (p<0,05). 

Büyüköztürk‟e (2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

Tamhane T2 testi yapılırken her grup içindeki varyansların eĢit olduğu durumlarda grup 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için 

ise Tukey testi yapılır. Tukey ve Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak velinin 

kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.14.  Velinin Matematik BaĢarısı ile üst biliĢsel farkındalıklar Anova testi 

sonuçları 

Faktör Velinin 

Matematik 
BaĢarısı 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

Kötü 284 3,6294 ,89121 Gruplar Arası 60,941 3 20,314 34,204 ,000 

Orta 1349 3,8262 ,79963 Gruplar Ġçi 1994,293 3359 ,594 

Ġyi 1160 3,9874 ,71455 Toplam 2055,234 3362  

Çok Ġyi 569 4,1074 ,74567  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Kötü 284 3,3961 ,85350 Gruplar Arası 61,450 3 20,483 35,743 ,000 

Orta 1349 3,5996 ,77137 Gruplar Ġçi 1924,390 3359 ,573 

Ġyi 1160 3,7401 ,71353 Toplam 1985,840 3362  

Çok Ġyi 569 3,8924 ,75770  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Kötü 284 3,2988 ,87495 Gruplar Arası 47,296 3 15,765 24,270 ,000 

Orta 1349 3,4606 ,80869 Gruplar Ġçi 2181,271 3359 ,650 

Ġyi 1160 3,5996 ,77053 Toplam 2228,568 3362  

Çok Ġyi 569 3,7186 ,83387  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklar 

(p<0,05) velinin kendi öğrencilik yıllarımdaki matematik baĢarısına göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların 

hangi baĢarı düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi ve Tukey testi 

sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.15. Velinin matematik baĢarısı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

J-Velinin Matematik 
BaĢarısı 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

B
il

g
i 

Kötü Orta -,19677* ,05719 ,004 

Ġyi -,35799* ,05689 ,000 

Çok Ġyi -,47802* ,06143 ,000 

Orta Kötü ,19677* ,05719 ,004 

Ġyi -,16122* ,03023 ,000 

Çok Ġyi -,28126* ,03809 ,000 

Ġyi Kötü ,35799* ,05689 ,000 

Orta ,16122* ,03023 ,000 

Çok Ġyi -,12003* ,03765 ,009 

Çok Ġyi Kötü ,47802* ,06143 ,000 

Orta ,28126* ,03809 ,000 

Ġyi ,12003* ,03765 ,009 

Ġz
le
m
e 

Kötü Orta -,20348* ,05483 ,001 

Ġyi -,34396* ,05481 ,000 

Çok Ġyi -,49623* ,05978 ,000 

Orta Kötü ,20348* ,05483 ,001 

Ġyi -,14048* ,02966 ,000 

Çok Ġyi -,29274* ,03808 ,000 

Ġyi Kötü ,34396* ,05481 ,000 

Orta ,14048* ,02966 ,000 

Çok Ġyi -,15227* ,03805 ,000 

Çok Ġyi Kötü ,49623* ,05978 ,000 

Orta ,29274* ,03808 ,000 

Ġyi ,15227* ,03805 ,000 

T
es

p
it

 

Kötü Orta -,16176* ,05262 ,011 

Ġyi -,30084* ,05336 ,000 

Çok Ġyi -,41976* ,05856 ,000 
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Tablo 4.3.15. (Devamı) Velinin matematik baĢarısı ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

Orta Kötü ,16176* ,05262 ,011 

Ġyi -,13908* ,03227 ,000 

Çok Ġyi -,25800* ,04029 ,000 

Ġyi Kötü ,30084* ,05336 ,000 

Orta ,13908* ,03227 ,000 

Çok Ġyi -,11892* ,04125 ,021 

Çok Ġyi Kötü ,41976* ,05856 ,000 

Orta ,25800* ,04029 ,000 

Ġyi ,11892* ,04125 ,021 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; kendi öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı 

kötü olan veliler ile orta olan veliler, iyi olan veliler ve çok iyi olan veliler; kendi 

öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan veliler ile kötü olan veliler, iyi olan 

veliler ve çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı iyi olan veliler 

ile kötü olan veliler, orta olan veliler ve çok iyi olan veliler bilgi üst biliĢsel farkındalığa 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre; kendi 

öğrencilik yıllarındaki matematik baĢarısı kötü olan veliler ile orta olan veliler, iyi olan 

veliler ve çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan 

veliler ile kötü olan veliler, iyi olan veliler ve çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik 

yıllarında matematik baĢarısı iyi olan veliler ile kötü olan veliler, orta olan veliler ve çok 

iyi olan veliler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik baĢarısı kötü olan veliler ile orta olan veliler, iyi olan veliler ve çok iyi olan 

veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı orta olan veliler ile kötü olan veliler, 

iyi olan veliler ve çok iyi olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik baĢarısı iyi 

olan veliler ile kötü olan veliler, orta olan veliler ve çok iyi olan veliler tespit üst biliĢsel 

farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Velinin kendi öğrencilik yıllarındaki matematik sevgisi ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.16.‟da velinin kendi öğrencilik yıllarındaki 

matematik sevgisi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi sonuçları 

verildi. 

Tablo 4.3.16. Velinin matematik sevgisinin üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 9,461 3 3359 ,000 

Ġzleme 3,108 3 3359 ,025 

Tespit 2,907 3 3359 ,033 

Bu sonuçlara göre bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her 

gurubun içindeki varyansların eĢit dağılmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Büyüköztürk‟e 

(2010) göre her gurup içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 

testi yapılır. Tamhane T2 testinden önce Anova testi yapılarak velinin kendi öğrencilik 

yıllarında matematik dersine karĢı sevgisi ile üst biliĢsel farkındalıklara arasında 

istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.17.  Velinin Matematik Sevgisi ile üst biliĢsel farkındaların Anova Testi 

Sonuçları 

Faktör Velinin 

Matematik 
Sevgisi 

n x  Ss VK KT sd KO F p 

B
il

g
i 

Hiç Sevmezdim 254 3,7165 ,87932 Gruplar Arası 44,190 3 14,730 24,596 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

1880 3,8501 ,79528 Gruplar Ġçi 2011,044 3359 ,599 

Çok Severdim 914 4,0152 ,70732 Toplam 2055,234 3362  

En Çok 

Sevdiğim Dersti 

314 4,1485 ,73751  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Hiç Sevmezdim 254 3,4050 ,83199 Gruplar Arası 56,966 3 18,989 33,057 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

1880 3,6210 ,77137 Gruplar Ġçi 1928,874 3359 ,574 

Çok Severdim 914 3,7942 ,71575 Toplam 1985,840 3362  

En Çok 

Sevdiğim Dersti 

314 3,9279 ,73258  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Hiç Sevmezdim 254 3,2396 ,85467 Gruplar Arası 54,628 3 18,209 28,127 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

1880 3,4837 ,80902 Gruplar Ġçi 2173,940 3359 ,647 

Çok Severdim 914 3,6780 ,75704 Toplam 2228,568 3362  

En Çok 

Sevdiğim Dersti 

314 3,7029 ,86844  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklar (p<0,05) 

velinin kendi öğrencilik yıllarımdaki matematik dersine olan sevgisine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların 

hangi sevme düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.18. Velinin matematik sevgisi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F- Velinin Matematik 
Sevgisi 

J- Velinin Matematik 
Sevgisi 

Ortalamalar Arası Fark (F-
J) 

Standart Hata p 

B
il

g
i 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim -,13360 ,05814 ,126 

Çok Severdim -,29865* ,05993 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,43195* ,06911 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim ,13360 ,05814 ,126 

Çok Severdim -,16505* ,02973 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,29835* ,04548 ,000 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,29865* ,05993 ,000 

Orta Derecede Severdim ,16505* ,02973 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,13331* ,04775 ,032 

En Çok Sevdiğim Dersti Hiç Sevmezdim ,43195* ,06911 ,000 

Orta Derecede Severdim ,29835* ,04548 ,000 

Çok Severdim ,13331* ,04775 ,032 

Ġz
le
m
e 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim -,21599* ,05515 ,001 

Çok Severdim -,38915* ,05732 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,52293* ,06659 ,000 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim ,21599* ,05515 ,001 

Çok Severdim -,17316* ,02961 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,30694* ,04501 ,000 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,38915* ,05732 ,000 

Orta Derecede Severdim ,17316* ,02961 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,13377* ,04764 ,031 

En Çok Sevdiğim Dersti Hiç Sevmezdim ,52293* ,06659 ,000 

Orta Derecede Severdim ,30694* ,04501 ,000 

Çok Severdim ,13377* ,04764 ,031 

T
es

p
it

 

Hiç Sevmezdim Orta Derecede Severdim -,24407* ,05678 ,000 

Çok Severdim -,43843* ,05918 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,46332* ,07265 ,000 
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Tablo 4.3.18. (Devamı) Velinin matematik sevgisi ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

Orta Derecede 

Severdim 

Hiç Sevmezdim ,24407* ,05678 ,000 

Çok Severdim -,19436* ,03123 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,21925* ,05244 ,000 

Çok Severdim Hiç Sevmezdim ,43843* ,05918 ,000 

Orta Derecede Severdim ,19436* ,03123 ,000 

En Çok Sevdiğim Dersti -,02489 ,05504 ,998 

En Çok Sevdiğim Dersti Hiç Sevmezdim ,46332* ,07265 ,000 

Orta Derecede Severdim ,21925* ,05244 ,000 

Çok Severdim ,02489 ,05504 ,998 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini 

çok seven veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini hiç sevmeyen veliler, 

orta derecede seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik olan veliler; kendi öğrencilik 

yıllarında matematik dersi en çok sevdiği ders olan veliler ile kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini hiç sevmeyen veliler, orta derecede seven veliler ve çok seven veliler 

bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini hiç sevmeyen veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini 

orta derecede seven veliler, çok seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik olan 

veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini orta derecede seven veliler ile kendi 

öğrencilik yıllarında matematik dersini hiç sevmeyen veliler, çok seven veliler ve en çok 

sevdiği ders matematik olan veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini çok 

seven veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini hiç sevmeyen veliler, orta 

derecede seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik olan veliler bilgi üst biliĢsel 

farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre kendi öğrencilik yıllarında 

matematik dersini hiç sevmeyen veliler ile kendi öğrencilik yıllarında matematik dersini 

orta derecede seven veliler, çok seven veliler ve en çok sevdiği ders matematik olan 
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veliler; kendi öğrencilik yıllarında matematik dersinin orta derecede seven veliler ile kendi 

öğrencilik yıllarında matematik dersini hiç sevmeyen veliler, çok seven veliler ve en çok 

sevdiği ders matematik olan veliler tespit üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Velinin matematik dersinde çocuğuna yardımcı olma düzeyi ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.19.‟da velinin matematik dersinde 

çocuğuna yardımcı olma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.19. Velinin çocuğa yardımının üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 18,068 3 3356 ,000 

Ġzleme 10,057 3 3356 ,000 

Tespit 4,874 3 3358 ,002 

Bu sonuçlara göre bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her grubun 

içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların 

eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce 

Anova testi yapılarak üst biliĢsel farkındalıklar ile velinin çocuğuna matematik dersinde 

yardımcı olma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.20.  Velinin çocuğa yardımı ile üst biliĢsel farkındalıkların Anova Testi 

Sonuçları 

Faktör Velinin Çocuğa 

Yardımı 

n x  Ss VK KT Sd KO F p 

B
il

g
i 

Hiç Yardımcı 
Olamıyorum 

876 3,7617 ,84397 Gruplar 
Arası 

95,979 3 31,993 54,833 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

1276 3,8122 ,78385 Gruplar Ġçi 1959,255 3359 ,583 

Orta Derecede 

Yardımcı 

Oluyorum 

951 4,0887 ,68530 Toplam 2055,234 3362  

Çok Yardımcı 
Oluyorum 

259 4,2732 ,64235  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 3,4993 ,81765 Gruplar 

Arası 

107,415 3 35,805 64,008 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

1276 3,5930 ,75233 Gruplar Ġçi 1878,425 3359 ,559 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

951 3,8600 ,69878 Toplam 1985,840 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 4,0647 ,64675  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Hiç Yardımcı 

Olamıyorum 

876 3,3519 ,84218 Gruplar 

Arası 

105,595 3 35,198 55,674 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

1276 3,4521 ,79763 Gruplar Ġçi 2122,973 3359 ,632 

Orta Derecede 

Yardımcı 
Oluyorum 

951 3,7364 ,74750 Toplam 2228,568 3362  

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

259 3,8693 ,78841  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklar 

(p<0,05) velinin çocuğuna matematik dersinde yardımcı olma düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı farklılıkların hangi yardımcı 
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olma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 testi sonuçlarına 

bakmamız gerekmektedir. 

Tablo 4.3.21. Velinin çocuğa yardımı ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F- Velinin Çocuğa 
Yardımı 

J- Velinin Çocuğa Yardımı Ortalamalar Arası 
Fark (F-J) 

Standart Hata p 

B
il

g
i 

Hiç Yardımcı 

Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,05051 ,03598 ,650 

Orta Derecede Yardımcı 
Oluyorum 

-,32702* ,03615 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,51147* ,04905 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,05051 ,03598 ,650 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,27652* ,03123 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,46096* ,04555 ,000 

Orta Derecede 
Yardımcı Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,32702* ,03615 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,27652* ,03123 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,18444* ,04568 ,000 

Çok Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,51147* ,04905 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,46096* ,04555 ,000 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

,18444* ,04568 ,000 

Ġz
le
m
e
 

Hiç Yardımcı 

Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,09368* ,03474 ,042 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,36073* ,03573 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum ,56539* ,04877 ,000 

Biraz Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,09368* ,03474 ,042 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,26705* ,03094 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,47171* ,04537 ,000 

Orta Derecede 
Yardımcı Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,36073* ,03573 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,26705* ,03094 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,20466* ,04614 ,000 
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Tablo 4.3.21. (Devamı) Velinin çocuğa yardımı ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum -,56539* ,04877 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,47171* ,04537 ,000 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

,20466* ,04614 ,000 

T
es

p
it

 

Hiç Yardımcı 
Olmuyorum 

Biraz Yardımcı Oluyorum -,10016* ,03617 ,034 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,38444* ,03738 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,51735* ,05665 ,000 

Biraz Yardımcı 
Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,10016* ,03617 ,034 

Orta Derecede Yardımcı 

Oluyorum 

-,28429* ,03296 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,41720* ,05384 ,000 

Orta Derecede 

Yardımcı Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,38444* ,03738 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,28429* ,03296 ,000 

Çok Yardımcı Oluyorum -,13291 ,05466 ,089 

Çok Yardımcı 

Oluyorum 

Hiç Yardımcı Olmuyorum ,51735* ,05665 ,000 

Biraz Yardımcı Oluyorum ,41720* ,05384 ,000 

Orta Derecede Yardımcı 
Oluyorum 

,13291 ,05466 ,089 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik dersinde orta derecede 

yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde hiç yardımcı olmayan veliler, 

biraz yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; çocuklarına matematik dersinde 

çok yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde hiç yardımcı olmayan veliler, 

biraz yardımcı olan veliler ve orta derecede yardımcı olan veliler bilgi üst biliĢsel 

farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik dersinde 

hiç yardımcı olmayan veliler ile çocuklarına matematik dersinde biraz yardımcı olan 

veliler, orta derecede yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; çocuklarına 

matematik dersinde biraz yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde hiç 
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yardımcı olmayan veliler, orta derecede yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; 

çocuklarına matematik dersinde orta derecede yardımcı olan veliler ile çocuklarına 

matematik dersinde hiç yardımcı olmayan veliler, biraz yardımcı olan veliler ve çok 

yardımcı olan veliler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarına matematik 

dersinde hiç yardımcı olmayan veliler ile çocuklarına matematik dersinde biraz yardımcı 

olan veliler, orta derecede yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler; çocuklarına 

matematik dersinde biraz yardımcı olan veliler ile çocuklarına matematik dersinde hiç 

yardımcı olmayan veliler, orta derecede yardımcı olan veliler ve çok yardımcı olan veliler 

tespit üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyi ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.22.‟de velinin çocuğunu matematik 

dersinde baĢarılı bulma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.22. Velinin baĢarılı bulma düzeyinin üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 45,478 3 3356 ,000 

Ġzleme 18,110 3 3356 ,000 

Tespit 12,079 3 3358 ,000 

Bu sonuçlara göre bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her grubun 

içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların 

eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce 

Anova testi yapılarak üst biliĢsel farkındalıklar ile velinin çocuğunu matematik dersinde 

baĢarılı bulma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.23.  Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıkların Anova Testi 

Sonuçları 

Faktör BaĢarılı Bulma 

Düzeyi 

n x  Ss VK KT Sd KO F p 

B
il

g
i 

Az 876 3,0289 ,84886 Gruplar 
Arası 

553,251 3 184,41
7 

412,30
3 

,000 

Orta 1276 3,7252 ,71564 Gruplar 

Ġçi 

1501,983 3359 ,447 

Yüksek 951 4,2354 ,58050 Toplam 2055,234 3362  

Çok Yüksek 259 4,5114 ,51428  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Az 876 2,8422 ,82631 Gruplar 
Arası 

481,479 3 160,49
3 

358,24
9 

,000 

Orta 1276 3,5148 ,68451 Gruplar 

Ġçi 

1504,361 3359 ,448 

Yüksek 951 3,9657 ,61389 Toplam 1985,840 3362  

Çok Yüksek 259 4,2574 ,60799  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Az 876 2,7897 ,86523 Gruplar 
Arası 

390,807 3 130,26
9 

238,03
0 

,000 

Orta 1276 3,3826 ,74086 Gruplar 

Ġçi 

1837,761 3359 ,547 

Yüksek 951 3,8119 ,68627 Toplam 2228,568 3362  

Çok Yüksek 259 4,0329 ,77003  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalıklar (p<0,05) velinin çocuğunu matematik dersinde baĢarılı bulma düzeyine göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı 

farklılıkların hangi baĢarılı bulma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane 

T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.24. Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F- BaĢarılı Bulma 
Düzeyi 

J- BaĢarılı Bulma 
Düzeyi 

Ortalamalar Arası Fark (F-
J) 

Standart Hata p 

B
il

g
i 

Az Orta -,69627* ,05077 ,000 

Yüksek -1,20652* ,05058 ,000 

Çok Yüksek -1,48249* ,05441 ,000 

Orta Az ,69627* ,05077 ,000 

Yüksek -,51025* ,02516 ,000 

Çok Yüksek -,78622* ,03217 ,000 

Yüksek Az 1,20652* ,05058 ,000 

Orta ,51025* ,02516 ,000 

Çok Yüksek -,27597* ,03187 ,000 

Çok Yüksek Az 1,48249* ,05441 ,000 

Orta ,78622* ,03217 ,000 

Yüksek ,27597* ,03187 ,000 

Ġz
le
m
e 

Az Orta -,67261* ,04932 ,000 

Yüksek -1,12355* ,04977 ,000 

Çok Yüksek -1,41519* ,05590 ,000 

Orta Az -,67261* ,04932 ,000 

Yüksek -,45093* ,02533 ,000 

Çok Yüksek -,74257* ,03591 ,000 

Yüksek Az 1,12355* ,04977 ,000 

Orta ,45093* ,02533 ,000 

Çok Yüksek -,29164* ,03653 ,000 

Çok Yüksek Az 1,41519* ,05590 ,000 

Orta ,74257* ,03591 ,000 

Yüksek ,29164* ,03653 ,000 

T
es

p
it

 

Az Orta -,59292* ,05185 ,000 

Yüksek -1,02213* ,05262 ,000 

Çok Yüksek -1,24321* ,06268 ,000 
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Tablo 4.3.24. (Devamı) Velinin baĢarılı bulma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

Orta Az ,59292* ,05185 ,000 

Yüksek -,42922* ,02790 ,000 

Çok Yüksek -,65029* ,04403 ,000 

Yüksek Az 1,02213* ,05262 ,000 

Orta ,42922* ,02790 ,000 

Çok Yüksek -,22107* ,04493 ,000 

Çok Yüksek Az 1,24321* ,06268 ,000 

Orta ,65029* ,04403 ,000 

Yüksek ,22107* ,04493 ,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarını matematik dersinde az düzeyde 

baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler, 

yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; 

çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını 

matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde yüksek 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan 

veliler, orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarını matematik dersinde az 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı 

bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan 

veliler; çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını 

matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde yüksek 

düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan 

veliler, orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler 

izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre çocuklarını matematik 

dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde 

baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı 

bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ile 

çocuklarını matematik dersinde az düzeyde baĢarılı bulan veliler, yüksek düzeyde baĢarılı 

bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler; çocuklarını matematik dersinde 

yüksek düzeyde baĢarılı bulan veliler ile çocuklarını matematik dersinde az düzeyde 

baĢarılı bulan veliler, orta düzeyde baĢarılı bulan veliler ve çok yüksek düzeyde baĢarılı 

bulan veliler tespit üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin son dönemdeki matematik karne notu ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.25.‟te öğrencinin son dönemdeki matematik karne 

notu ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.25.  Karne notunun üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 5,980 4 3358 ,000 

Ġzleme 2,556 4 3358 ,037 

Tespit 2,918 4 3358 ,020 

 

Bu sonuçlara göre bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her grubun 

içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların 

eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce 

Anova testi yapılarak üst biliĢsel farkındalıklar ile son dönemdeki matematik karne notu 

arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.26.  Karne Notu ile üst biliĢsel farkındalıkların Anova Testi Sonuçları  

Faktör Karne Notu n x  Ss VK KT Sd KO F P 

B
il

g
i 

0-44 66 2,9148 ,89501 Gruplar Arası 288,325 4 72,081 136,949 ,000 

45-54 119 3,2931 ,84080 Gruplar Ġçi 1766,909 3358 ,526 

55-69 173 3,4321 ,82017 Toplam 2055,234 3362  

70-84 543 3,5617 ,76370  

85-100 2459 4,0812 ,69826 

Toplam 3360 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

0-44 66 2,8049 ,83006 Gruplar Arası 215,774 4 53,944 102,306 ,000 

45-54 119 3,1197 ,84676 Gruplar Ġçi 1770,066 3358 ,527 

55-69 173 3,2673 ,73190 Toplam 1985,840 3362  

70-84 545 3,3874 ,76578  

85-100 2457 3,8251 ,70726 

Toplam 3360 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

0-44 66 2,8550 ,93979 Gruplar Arası 135,154 4 33,788 54,183 ,000 

45-54 119 3,1128 ,89772 Gruplar Ġçi 2093,414 3358 ,624 

55-69 173 3,1652 ,75253 Toplam 2228,568 3362  

70-84 545 3,3177 ,80414  

85-100 2459 3,6527 ,77903 

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalıklar (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢiye 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı 

farklılıkların hangi baĢarılı bulma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane 

T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.27.  Karne Notu ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F- Karne Notu J- Karne Notu Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

B
il

g
i 

0-44 45-54 -,37829 ,13445 ,055 

55-69 -,51731* ,12659 ,001 

70-84 -,64692* ,11492 ,000 

85-100 -1,16641* ,11106 ,000 

45-54 0-44 ,37829 ,13445 ,055 

55-69 -,13901 ,09914 ,829 

70-84 -,26863* ,08373 ,016 

85-100 -,78811* ,07835 ,000 

55-69 0-44 ,51731* ,12659 ,001 

45-54 ,13901 ,09914 ,829 

70-84 -,12962 ,07042 ,499 

85-100 -,64910* ,06393 ,000 

70-84 0-44 ,64692* ,11492 ,000 

45-54 ,26863* ,08373 ,016 

55-69 ,12962 ,07042 ,499 

85-100 -,51948* ,03562 ,000 

85-100 0-44 1,16641* ,11106 ,000 

45-54 ,78811* ,07835 ,000 

55-69 ,64910* ,06393 ,000 

70-84 ,51948* ,03562 ,000 

Ġz
le
m
e 

0-44 45-54 -,31482 ,12831 ,144 

55-69 -,46242* ,11634 ,001 

70-84 -,58246* ,10731 ,000 

85-100 -1,02016* ,10316 ,000 

45-54 0-44 ,31482 ,12831 ,144 

55-69 -,14759 ,09551 ,733 

70-84 -,26764* ,08427 ,018 
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Tablo 4.3.27. (Devamı)  Karne Notu ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasındaki iliĢki 

85-100 -,70533* ,07892 ,000 

55-69 0-44 ,46242* ,11634 ,001 

45-54 ,14759 ,09551 ,733 

70-84 -,12004 ,06459 ,484 

85-100 -,55774* ,05744 ,000 

70-84 0-44 ,58246* ,10731 ,000 

45-54 ,26764* ,08427 ,018 

55-69 ,12004 ,06459 ,484 

85-100 -,43770* ,03577 ,000 

85-100 0-44 1,02016* ,10316 ,000 

45-54 ,70533* ,07892 ,000 

55-69 ,55774* ,05744 ,000 

70-84 ,43770* ,03577 ,000 

T
es

p
it

 

0-44 45-54 -,25787 ,14197 ,524 

55-69 -,31017 ,12906 ,167 

70-84 -,46271* ,12070 ,003 

85-100 -,79773* ,11674 ,000 

45-54 0-44 ,25787 ,14197 ,524 

55-69 -,05231 ,10023 1,000 

70-84 -,20485 ,08921 ,207 

85-100 -,53986* ,08378 ,000 

55-69 0-44 ,31017 ,12906 ,167 

45-54 ,05231 ,10023 1,000 

70-84 -,15254 ,06678 ,208 

85-100 -,48755* ,05933 ,000 

70-84 0-44 ,46271* ,12070 ,003 

45-54 ,20485 ,08921 ,207 
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Tablo 4.3.27. (Devamı)  Karne Notu ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasındaki iliĢki 

55-69 ,15254 ,06678 ,208 

85-100 -,33501* ,03786 ,000 

85-100 0-44 ,79773* ,11674 ,000 

45-54 ,53986* ,08378 ,000 

55-69 ,48755* ,05933 ,000 

70-84 ,33501* ,03786 ,000 

 Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik karne notu 55-69 

arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 arasında olan 

öğrenciler ve 84-100 arasında olan öğrenciler; son dönemdeki matematik karne notu 70-84 

arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 arasında olan 

öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler ve 85-100 arasında olan öğrenciler; son 

dönemdeki matematik karne notu 85-100 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki 

matematik karne notu 0-44 arasında olan öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler, 55-69 

arasında olan öğrenciler ve 70-84 arasında olan öğrenciler bilgi üst biliĢsel farkındalığına 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

 Aynı Ģekilde Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik karne 

notu 0-44 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 55-69 arasında 

olan öğrenciler, 70-84 arasında olan öğrenciler ve 85-100 arasında olan öğrenciler; son 

dönemdeki matematik karne notu 45-54 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki 

matematik karne notu 70-84 arasında olan ve 85-100 arasında olan öğrenciler; son 

dönemdeki matematik karne notu 85-100 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki 

matematik karne notu 0-44 arasında olan öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler, 55-69 

arasında olan öğrenciler ve 70-84 arasında olan öğrenciler izleme üst biliĢsel farkındalığına 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

 Diğer yandan yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre son dönemdeki matematik 

karne notu 70-84 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 

arasında olan öğrenciler ve 85-100 arasında olan öğrenciler; son dönemdeki matematik 
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karne notu 85-100 arasında olan öğrenciler ile son dönemdeki matematik karne notu 0-44 

arsında olan öğrenciler, 45-54 arasında olan öğrenciler, 55-69 arasında olan öğrenciler ve 

70-84 arasında olan öğrenciler tespit üst biliĢsel farkındalığına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢi ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.28‟de öğrencinin matematik dersindfe 

zorlandığında yardım aldığı kiĢi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.28.  Öğrencinin yardım aldığı kiĢinin üst biliĢsel farkındalıklara göre Levene test 

sonuçları  

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 2,337 5 3357 ,040 

Ġzleme ,964 5 3357 ,439 

Tespit 2,123 5 3357 ,060 

Bu sonuçlara göre bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre her grubun içindeki 

varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Ancak izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalıklara göre ise her gurubun içindeki varyanslar eĢit olarak dağılmaktadır (p>0,05). 

Her grubun içindeki varyansların eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi, 

varyansların eĢit olduğu durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olup olmadığını anlamak için Tukey testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 ve Tukey 

testinden önce Anova testi yapılarak üst biliĢsel farkındalıklar ile öğrencinin matematik 

dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına 

bakılmıĢtır. 
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Tablo 4.3.29.  Karne Notu ile üst biliĢsel farkındalıkların Anova Testi Sonuçları  

Faktör Öğrencinin Yardım 

Aldığı KiĢi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

B
il

g
i 

Anne 690 3,9319 ,78318 Gruplar Arası 31,658 5 6,332 10,501 ,000 

Baba 652 3,9755 ,72436 Gruplar Ġçi 2023,576 3357 ,603 

Abla/Abi 1002 3,8836 ,79490 Toplam 2055,234 3362  

Öğretmen 633 3,9872 ,75070  

ArkadaĢ 101 3,4418 ,74657 

Diğer 284 3,8270 ,87159 

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Anne 690 3,7290 ,77584 Gruplar Arası 34,038 5 6,808 11,705 ,000 

Baba 652 3,7793 ,72147 Gruplar Ġçi 1951,802 3357 ,582 

Abla/Abi 1002 3,6154 ,78029 Toplam 1985,840 3362  

Öğretmen 633 3,7382 ,73495  

ArkadaĢ 101 3,2710 ,78064 

Diğer 284 3,5819 ,81166 

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Anne 690 3,5656 ,83702 Gruplar Arası 30,857 5 6,171 9,424 ,000 

Baba 652 3,6358 ,77884 Gruplar Ġçi 2197,710 3357 ,655 

Abla/Abi 1002 3,4832 ,79534 Toplam 2228,568 3362  

Öğretmen 633 3,6046 ,80722  

ArkadaĢ 101 3,1485 ,73787 

Diğer 284 3,4361 ,88301 

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalıklar (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde zorlandığında yardım aldığı kiĢiye 

göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı 

farklılıkların hangi kiĢiler arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane T2 ve Tukey testi 

sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.30. Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

 F- Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

J- Öğrencinin Yardım 
Aldığı KiĢi 

Ortalamalar Arası Fark (F-J) Standart Hata p 

 B
il

g
i 

Anne Baba -,04358 ,04115 ,994 

Abla/Abi ,04828 ,03898 ,974 

Öğretmen -,05528 ,04218 ,958 

ArkadaĢ ,49005* ,08005 ,000 

Diğer ,10486 ,05970 ,712 

Baba Anne ,04358 ,04115 ,994 

Abla/Abi ,09185 ,03789 ,208 

Öğretmen -,01170 ,04115 1,000 

ArkadaĢ ,53363* ,07952 ,000 

Diğer ,14844 ,05899 ,168 

Abla/Abi Anne -,04828 ,03898 ,974 

Baba -,09185 ,03789 ,208 

Öğretmen -,10356 ,03900 ,114 

ArkadaĢ ,44178* ,07842 ,000 

Diğer ,05658 ,05749 ,997 

Öğretmen Anne ,05528 ,04218 ,958 

Baba ,01170 ,04117 1,000 

Abla/Abi ,10356 ,03900 ,114 

ArkadaĢ ,54533* ,08005 ,000 

Diğer ,16014 ,05971 ,108 

ArkadaĢ Anne -,49005* ,08005 ,000 

Baba -,53363* ,07952 ,000 

Abla/Abi -,44178* ,07842 ,000 

Öğretmen -,54533* ,08005 ,000 

Diğer -,38519* ,09052 ,000 

Diğer Anne -,10486 ,05970 ,712 

Baba -,14844 ,05899 ,168 
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Tablo 4.3.30. (Devamı) Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile üst 

biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

Abla/Abi -,05658 ,05749 ,997 

Öğretmen -,16014 ,05971 ,108 

ArkadaĢ ,38519* ,09052 ,000 

Ġz
le
m
e 

Anne Baba -,05035 ,04165 ,833 

Abla/Abi ,11359* ,03773 ,031 

Öğretmen -,00917 ,04197 1,000 

ArkadaĢ ,,45795* ,08125 ,000 

Diğer ,14712 ,05377 ,069 

Baba Anne ,05035 ,04165 ,833 

Abla/Abi ,16394* ,03837 ,000 

Öğretmen ,04118 ,04255 ,928 

ArkadaĢ ,50829* ,08155 ,000 

Diğer ,19747* ,05422 ,004 

Abla/Abi Anne -,11359* ,03773 ,031 

Baba -,16394* ,03837 ,000 

Öğretmen -,12276* ,03872 ,019 

ArkadaĢ ,34435* ,07962 ,000 

Diğer ,03353 ,05127 ,987 

Öğretmen Anne ,00917 ,04197 1,000 

Baba -,04118 ,04255 ,928 

Abla/Abi ,12276* ,03872 ,019 

ArkadaĢ ,46711* ,08171 ,000 

Diğer ,15629* ,05447 ,048 

ArkadaĢ Anne -,45795* ,08125 ,000 

Baba -,50829* ,08155 ,000 

Abla/Abi -,34435* ,07962 ,000 

Öğretmen -,46711* ,09171 ,000 
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Tablo 4.3.30. (Devamı) Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile üst 

biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

Diğer -,31083* ,08835 ,006 

Diğer Anne -,14712 ,05377 ,069 

Baba -,19747* ,05422 ,004 

Abla/Abi -,03353 ,05127 ,987 

Öğretmen -,15629* ,05447 ,048 

ArkadaĢ ,31083* ,08835 ,006 

T
es

p
it

 

Anne Baba -,07021 ,04420 ,606 

Abla/Abi ,08245 ,04003 ,309 

Öğretmen -,03897 ,04454 ,952 

ArkadaĢ ,41712* ,08621 ,000 

Diğer ,12951 ,05705 ,207 

Baba Anne ,07021 ,04420 ,606 

Abla/Abi ,15267* ,04072 ,002 

Öğretmen ,03124 ,04515 ,983 

ArkadaĢ ,48733* ,08653 ,000 

Diğer ,19973* ,05753 ,007 

Abla/Abi Anne -,08245 ,04003 ,309 

Baba -,15267* ,04072 ,002 

Öğretmen -,12143* ,04109 ,037 

ArkadaĢ ,33466* ,08448 ,001 

Diğer ,04706 ,05440 ,955 

Öğretmen Anne ,03897 ,04454 ,952 

Baba -,03124 ,04515 ,983 

Abla/Abi ,12143* ,04109 ,037 

ArkadaĢ ,45609* ,08671 ,000 

Diğer ,16849* ,05780 ,042 

ArkadaĢ Anne -,41712* ,08621 ,000 
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Tablo 4.3.30. (Devamı) Öğrencinin Yardım Aldığı KiĢi ile üst 

biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

Baba -,48733* ,08653 ,000 

Abla/Abi -,33466* ,08448 ,001 

Öğretmen -,45609* ,08671 ,000 

Diğer -,28760* ,09375 ,026 

Diğer Anne -,12951 ,05705 ,207 

Baba -,19973* ,05753 ,007 

Abla/Abi -,04706 ,05440 ,955 

Öğretmen -,16849* ,05780 ,042 

ArkadaĢ ,28760* ,09375 ,026 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde zorlandığında arkadaĢından 

yardım alan öğrenciler ile matematik dersinde zorlandığından annesinden yardım alan, 

babasından yardım alan, abla/abisinden yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve diğer 

kiĢilerden yardım alan öğrenciler bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Tukey testi sonuçlarına göre ise matematik dersinde zorlandığında abla/abisinden 

yardım alan öğrenciler ile matematik dersinde zorlandığında annesinden yardım alan, 

babasından yardım alan, öğretmenin yardım alan ve arkadaĢından yardım alan öğrenciler; 

matematik dersinde zorlandığında arkadaĢından yardım alan öğrenciler ile matematik 

dersinden zorlandığında annesinden yardım alan, babasından yardım alan, abla/abisinden 

yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve diğer kiĢilerden yardım alan öğrenciler; 

matematik dersinden zorlandığında diğer kiĢilerden yardım alan öğrenciler ile matematik 

dersinde zorlandığında babasından yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve 

arkadaĢından yardım alan öğrenciler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan yine Tukey testi sonuçlarına göre matematik dersinde zorlandığında 

abla/abisinden yardım alan öğrenciler ile matematik dersinde zorlandığında babasından 

yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve arkadaĢından yardım alan öğrenciler; 
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matematik dersinde zorlandığında arkadaĢından yardım alan öğrenciler ile matematik 

dersinde zorlandığında annesinden yardım alan, babasından yardım alan, abla/abisinden 

yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve diğer kiĢilerden yardım alan öğrenciler; 

matematik dersinde zorlandığında diğer kiĢilerden yardım alan öğrenciler ile matematik 

dersinde zorlandığında babasından yardım alan, öğretmeninden yardım alan ve 

arkadaĢından yardım alan öğrenciler tespit üst biliĢsel farkındalığa göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. 

Öğrencinin kendini matematik dersinde yeterli bulma düzeyi ile üst biliĢsel 

farkındalıklar arasında anova testi yapıldı. Tablo 4.3.31‟de öğrencinin kendini matematik 

dersinde yeterli bulma düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasında yapılan levene testi 

sonuçları verildi. 

Tablo 4.3.31.  Öğrencinin matematikte yeterli olma düzeyinin üst biliĢsel farkındalıklara 

göre Levene test sonuçları 

 Levene Ġstatstiği Sd1 Sd2 P 

Bilgi 54,015 4 3358 ,000 

Ġzleme 17,392 4 3358 ,000 

Tespit 9,740 4 3358 ,000 

Bu sonuçlara göre bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel farkındalıklara göre her grubun 

içindeki varyansların eĢit olmadığı görülmüĢtür (p<0,05). Her grubun içindeki varyansların 

eĢit olmadığı durumlarda grup ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olup olmadığını anlamak için Tamhane T2 testi yapılmıĢtır. Tamhane T2 testinden önce 

Anova testi yapılarak üst biliĢsel farkındalıklar ile öğrencinin matematik dersinde kendini 

yeterli bulma düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlılığına bakılmıĢtır. 

 

 

 

 

 



 
 
  

153 

 
 

Tablo 4.3.32.  Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi Ġle Üst biliĢsel 

Farkındalıkların Anova Testi Sonuçları 

Faktör Öğrencinin Matematikte 

Yeterli Olma Düzeyi 

n x  Ss VK KT Sd KO F P 

B
il

g
i 

Hiç Yeterli Değilim 156 2,8277 ,96599 Gruplar 

Arası 

605,223 4 201,7

41 

467,20

1 

,000 

Çok Az Yeterliyim 905 3,4452 ,74316 Gruplar 

Ġçi 

1450,011 3359 ,432 

Yeterliyim 1859 4,0845 ,61474 Toplam 2055,234 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,5308 ,48555  

Toplam 3362 3,9128 ,78198 

Ġz
le
m
e 

Hiç Yeterli Değilim 156 2,5713 ,83002 Gruplar 

Arası 

592,354 4 197,4

51 

475,81

5 

,000 

Çok Az Yeterliyim 905 3,2336 ,69509 Gruplar 

Ġçi 

1393,486 3359 ,415 

Yeterliyim 1859 3,8435 ,61804 Toplam 1985,840 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,3012 ,56390  

Toplam 3362 3,6804 ,76867 

T
es

p
it

 

Hiç Yeterli Değilim 156 2,6071 ,91518 Gruplar 

Arası 

436,677 4 145,5

59 

272,77

8 

,000 

Çok Az Yeterliyim 905 3,1479 ,75199 Gruplar 

Ġçi 

1791,890 3359 ,534 

Yeterliyim 1859 3,6799 ,70194 Toplam 2228,568 3362  

Çok Yeterliyim 442 4,0727 ,73060  

Toplam 3362 3,5385 ,81429 

Anova testi sonuçlarına baktığımızda bilgi, izleme ve tespit üst biliĢsel 

farkındalıklar (p<0,05) öğrencinin matematik dersinde kendini yeterli bulma düzeyine göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Ġstatistiksel olarak çıkan anlamlı 

farklılıkların hangi yeterli bulma düzeyleri arasında olduğunu anlamak için ise Tamhane 

T2 testi sonuçlarına bakmamız gerekmektedir. 
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Tablo 4.3.33. Öğrencinin Matematikte Yeterli Olma Düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar 

arasındaki iliĢki 

 F- Öğrencinin Matematikte 

Yeterli Olma Düzeyi 

J- Öğrencinin Matematikte 

Yeterli Olma Düzeyi 

Ortalamalar Arası 

Fark (F-J) 

Standart Hata p 

B
il

g
i 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim -,61744* ,08119 ,000 

Yeterliyim -1,25680* ,07864 ,000 

Çok Yeterliyim -1,70310* ,08072 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,61744* ,08119 ,000 

Yeterliyim -,63936* ,02852 ,000 

Çok Yeterliyim -1,08566* ,03382 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,25680* ,07864 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,63936* ,02852 ,000 

Çok Yeterliyim -,44630* ,02714 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,70310* ,08072 ,000 

Çok Az Yeterliyim 1,08566* ,03382 ,000 

Çok Yeterliyim ,44630* ,02714 ,000 

Ġz
le
m
e 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim -,66225* ,07036 ,000 

Yeterliyim -1,27215* ,06798 ,000 

Çok Yeterliyim -1,72987* ,07166 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,66225* ,07036 ,000 

Yeterliyim -,60990* ,02719 ,000 

Çok Yeterliyim -1,06762* ,03540 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,27215* ,06798 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,60990* ,02719 ,000 

Çok Yeterliyim -,45772* ,03041 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,72987* ,07166 ,000 

Çok Az Yeterliyim 1,06762* ,03540 ,000 

Çok Yeterliyim ,45772* ,03041 ,000 

T
es

p
it

 

Hiç Yeterli Değilim Çok Az Yeterliyim -,54077* ,07742 ,000 

Yeterliyim -1,07272* ,07506 ,000 
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Tablo 4.3.33. (Devamı) Öğrencinin Matematikte Yeterli 

Olma Düzeyi ile üst biliĢsel farkındalıklar arasındaki iliĢki 

Çok Yeterliyim -1,46558* ,08110 ,000 

Çok Az Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim ,54077* ,07742 ,000 

Yeterliyim -,53195* ,02983 ,000 

Çok Yeterliyim -,92481* ,04281 ,000 

Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,07272* ,07506 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,53195* ,02983 ,000 

Çok Yeterliyim -,39286* ,03838 ,000 

Çok Yeterliyim Hiç Yeterli Değilim 1,46558* ,08110 ,000 

Çok Az Yeterliyim ,92481* ,04281 ,000 

Yeterliyim ,39286 ,03838 ,000 

Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini hiç yeterli 

bulmayan öğrenciler ile matematik dersinde kendinin çok az yeterli bulan öğrenciler, 

yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde kendini çok az 

yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan öğrenciler, 

yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde kendini yeterli 

bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan öğrenciler, çok az 

yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre 

anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Diğer yandan Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini hiç 

yeterli bulmayan öğrenciler ile matematik dersinde kendinin çok az yeterli bulan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini çok az yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, çok az yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler izleme üst biliĢsel 

farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 
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Aynı Ģekilde yine Tamhane T2 testi sonuçlarına göre matematik dersinde kendini 

hiç yeterli bulmayan öğrenciler ile matematik dersinde kendinin çok az yeterli bulan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini çok az yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler; matematik dersinde 

kendini yeterli bulan öğrenciler ile matematik dersinde kendini hiç yeterli bulmayan 

öğrenciler, çok az yeterli bulan öğrenciler ve çok yeterli bulan öğrenciler tespit üst biliĢsel 

farkındalığa göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. 

Tablo 4.3.34. Cinsiyet değiĢkeni ile üst biliĢsel farkındalıkları 

BOYUTLAR CĠNSĠYET N    Ss sh t df p 

Bilgi Kız 1824 3,9591 ,77265 ,01809 3,229 3227,290 ,001 

Erkek 1538 3,8712 ,79793 ,02035    

Ġzleme Kız 1824 3,7323 ,76580 ,01793 3,665 3362 ,000 

Erkek 1538 3,6342 ,78225 ,01995    

Tespit Kız 1824 3,6133 ,80914 ,01895 5,258 3362 ,000 

Erkek 1538 3,4645 ,82633 ,02107    

Cinsiyet türüne göre öğrencinin üst biliĢsel farkındalıkları nasıl değiĢmektedir? Bu 

sorunun cevabını verebilmek için önce cinsiyet değiĢkeninin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım gösterdiği 

görülmüĢtür. Bundan dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T Test yaptık ve 

sonuçları yukarıdaki tablodaki gibidir. 

Tablodaki veriler incelendiğinde ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin bilgi üst 

biliĢsel farkındalığı” [t(3227,290)=3,229, p<0,05], ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin 

izleme üst biliĢsel farkındalığı” [t(3360)=3,665, p<0,05] ve ortaokul öğrenci velilerinin 

“öğrencinin tespit üst biliĢsel farkındalığı” [t(3360)=5,258, p<0,05] cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. 

Tablo 4.3.35. Matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesi ile üst biliĢsel farkındalıkları 

BOYUTLAR MMS N    Ss sh t df p 

Bilgi Evet 1906 4,0525 ,74014 ,01695 11,408 2967,326 ,000 

Hayır 1449 3,7427 ,80781 ,02122    

Ġzleme Evet 1906 3,8317 ,73393 ,01681 12,531 3000,108 ,000 

Hayır 1449 3,4978 ,78658 ,02066    

Tespit Evet 1906 3,6986 ,78555 ,01799 12,647 3043,261 ,000 

Hayır 1449 3,3433 ,82143 ,02158    

Öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesine göre 

öğrencinin üst biliĢsel farkındalıkları nasıl değiĢmektedir? Bu sorunun cevabını verebilmek 
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için önce öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek seçme düĢüncesinin normal 

dağılım gösterip göstermediği incelenmiĢtir ve yapılan inceleme sonucu normal dağılım 

gösterdiği görülmüĢtür. Bundan dolayı parametrik test türü olan Ġndependent Sample T 

Test yaptık ve sonuçları yukarıdaki tablodaki gibidir. 

Tablodaki veriler incelendiğinde ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin bilgi üst 

biliĢsel farkındalığı” [t(2967,326)=11,408, p<0,05], ortaokul öğrenci velilerinin 

“öğrencinin izleme üst biliĢsel farkındalığı” [t(3000,108)=12,531, p<0,05] ve ortaokul 

öğrenci velilerinin “öğrencinin tespit üst biliĢsel farkındalığı” [t(3043,261)=12,647, 

p<0,05] öğrencinin gelecekte matematik ile ilgili meslek düĢüncesi göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir.  

4.4. Dördüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumlar 

Yapılan araĢtırmanın dördüncü alt problemi “Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları ile 

öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir iliĢki var mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Bu alt probleme yönelik elde edilen bulgular ve 

bu bulguların yorumları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Tablo 4.4.1. Veli beklentileri ile öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢki 

 Öğrenme yaklaĢımları 

Yüzeysel Derinlemesine 

Velilerin Kavramsal Anlama ve Aktif 

Katılım Beklentisi 
Pearson Correlation ,210 -,090 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 

N 3362 3362 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ 
Kazandırma Beklentisi 

Pearson Correlation ,160 -,031 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 

N 3362 3362 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural 

Odaklı Eğitim Beklentisi 
Pearson Correlation ,149 ,195 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 

N 3362 3362 

Tablodaki veriler incelendiğinde velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi 

ile öğrencilerin derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları arasında (r=-,090) negatif 
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korelasyon bulunurken yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları arasında (r=,210) pozitif 

korelasyon bulunmaktadır. Buna göre velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi arttıkça öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları da artmakta ancak 

derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları azalmaktadır. Benzer Ģekilde velilerin kavramsal 

anlama ve aktif katılım beklentisi azaldıkça öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢım 

puanları azalmakta ancak derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları artmaktadır.  

Velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi ile öğrencilerin derinlemesine 

öğrenme yaklaĢım puanları arasında (r=-,031) negatif korelasyon bulunurken yüzeysel 

öğrenme yaklaĢım puanları arasında (r=,160) pozitif korelasyon bulunmaktadır. Bu sonuca 

göre velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi arttıkça öğrencilerin 

yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları artmakta fakat derinlemesine öğrenme yaklaĢım 

puanları azalmaktadır. Yine aynı Ģekilde velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma 

beklentisi azaldıkça öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları azalmakta fakat 

derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları artmaktadır.  

Velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi ile öğrencilerin yüzeysel 

öğrenme yaklaĢım puanları (r=,149) ve derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları (r=,195) 

arasında pozitif korelasyon bulunmaktadır. Buna göre velilerin öğretmen merkezli ve kural 

odaklı öğretim beklentisi arttıkça öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları ve 

derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları artmaktadır. Aynı Ģekilde velilerin öğretmen 

merkezli ve kural odaklı öğretim beklentisi azaldıkça öğrencilerin yüzeysel öğrenme 

yaklaĢım puanları ve derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları azalmaktadır. Öğrencilerin 

derinlemesine öğrenme yaklaĢım puanları yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanlarına göre 

velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim beklentisi ile daha güçlü bir iliĢkiye 

sahiptir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumları 

Yapılan araĢtırmanın beĢinci alt problemi “Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları ile 

öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklentileri arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir iliĢki var mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Bu alt probleme yönelik elde edilen bulgular ve 

bu bulguların yorumları aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.5.1. Veli beklentileri ile öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları arasındaki iliĢki 

 Üst biliĢsel farkındalık 

Bilgi Ġzleme Tespit 

Velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisi 

Pearson Correlation ,227 ,212 ,168 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 

N 3362 3362 3362 

Velilerin Olumlu Tutum ve DavranıĢ 

Kazandırma Beklentisi 

Pearson Correlation ,118 ,127 ,116 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 

N 3362 3362 3362 

Velilerin Öğretmen Merkezli ve Kural 

Odaklı Eğitim Beklentisi 

Pearson Correlation -,005 ,062 ,120 

Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 

N 3362 3362 3362 

Tablodaki veriler incelendiğinde velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi 

ile öğrencilerin bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,227), izleme üst biliĢsel 

farkındalık puanları (r=,212) ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,168) arasında 

pozitif korelasyon bulunmaktadır. Bu sonuca göre velilerin kavramsal anlama ve aktif 

katılım beklentisi arttıkça öğrencilerin bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları, izleme üst 

biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanları artmaktadır. Aynı 

Ģekilde velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi azaldıkça öğrencilerin bilgi 

üst biliĢsel farkındalık puanları, izleme üst biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst biliĢsel 

farkındalık puanları azalmaktadır. Bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları; izleme üst biliĢsel 

farkındalık puanları ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanlarına göre velilerin kavramsal 

anlama ve aktif katılım beklentisi ile daha güçlü bir iliĢkiye sahiptir.  

Velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi ile öğrencilerin bilgi üst 

biliĢsel farkındalık puanları (r=,118), izleme üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,127) ve 

tespit üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,116) arasında pozitif korelasyon vardır. Bundan 

dolayı velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi arttıkça öğrencilerin bilgi 

üst biliĢsel farkındalık puanları, izleme üst biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst biliĢsel 

farkındalık puanları artmaktadır. Benzer Ģekilde velilerin olumlu tutum ve davranıĢ 

kazandırma beklentisi azaldıkça öğrencilerin bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları, izleme 
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üst biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanları azalmaktadır. 

Ġzleme üst biliĢsel farkındalık puanları; bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst 

biliĢsel farkındalık puanlarına göre velilerin olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma 

beklentisi ile daha güçlü bir iliĢkiye sahiptir. 

Velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim beklentisi ile öğrencilerin izleme 

üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,062) ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanları (r=,120) 

arasında pozitif korelasyon bulunurken bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları (r=-,005) 

arasında negatif korelasyon bulunmaktadır. Bu sonuca göre velilerin öğretmen merkezli ve 

kural odaklı öğretim beklentisi arttıkça öğrencilerin izleme üst biliĢsel farkındalık puanları 

ve tespit üst biliĢsel farkındalık puanları da artmakta ancak bilgi üst biliĢsel farkındalık 

puanları azalmaktadır. Aynı Ģekilde velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim 

beklentisi azaldıkça öğrencilerin izleme üst biliĢsel farkındalık puanları ve tespit üst 

biliĢsel farkındalık puanları azalmakta ancak bilgi üst biliĢsel farkındalık puanları 

artmaktadır. Tespit üst biliĢsel farkındalık puanları; izleme üst biliĢsel farkındalık puanları 

ve bilgi üst biliĢsel farkındalık puanlarına göre velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı 

öğretim beklentisi ile daha güçlü bir iliĢkiye sahiptir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme Yönelik Bulgular ve Yorumları 

4.6.1. Çoklu Regresyon Ġçin Gerekli Varsayımların Kontrolüne ĠliĢkin Bulgular 

Tablo 4.6.1.1. Regresyon Analizi Ġçin Nomallik Testi 

Descriptive Statistics 

 
N Range 

Minim

um 
Maxim

um Mean 
Std. 

Deviation Skewness Kurtosis 

Statisti

c 

Statis

tic 

Statis

tic 

Statis

tic Statistic Statistic Statistic 

Std. 

Error 

Statis

tic 

Std. 

Error 

Velinin kavramsal anlama ve aktif 

katılım beklentisi 

3360 4,00 1,00 5,00 4,1307 ,66119 -,797 ,042 1,101 ,084 

Velinin olumlu tutum ve davranıĢ 

kazandırma beklentisi 

3360 4,00 1,00 5,00 4,1929 ,74488 -1,016 ,042 1,266 ,084 

Velinin öğretmen merkezli ve kural 

odaklı öğretim beklentisi 

3362 4,00 1,00 5,00 3,6842 ,86995 -,484 ,042 -,142 ,084 

Bilgi 3362 4,00 1,00 5,00 3,9128 ,78198 -,748 ,042 ,380 ,084 

Ġzleme 3362 4,00 1,00 5,00 3,6804 ,76867 -,503 ,042 ,230 ,084 

Tespit 3362 4,00 1,00 5,00 3,5385 ,81429 -,395 ,042 -,089 ,084 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı 3341 3,18 1,82 5,00 3,6394 ,55365 -,400 ,042 ,344 ,085 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı 3348 4,00 1,00 5,00 2,7930 ,68613 ,335 ,042 ,147 ,085 

Valid N (listwise) 3327          

Yukarıdaki tabloya bakıldığında çoklu regresyon analizi yapılması için gerekli 

varsayımlardan biri olan normallik varsayımının sağlandığı görülmektedir. Bu tabloda 
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çarpıklık ve basıklık değerlerinin en yükseğinin 1,266 olması diğerlerinin bu değerden 

küçük olması bütün değiĢkenler için normallik varsayımının sağlandığının göstermektedir.  
 

Tablo 4.6.1.2. DeğiĢkenler Arası Korelasyon 
 Bilgi Ġzleme Tespit Yüzeysel Derinlemesine 

Pearson 

Correlatio

n 

      

Bilgi 1,000 ,846 ,731 ,564 -,231 

Ġzleme ,846 1,000 ,819 ,622 -,166 

Tespit ,731 ,819 1,000 ,607 -,131 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ,564 ,622 ,607 1,000 -,074 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı -,231 -,166 -,131 -,074 1,000 

N Velinin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi 3360 3360 3360 3339 3346 

Bilgi 3362 3362 3362 3341 3348 

Ġzleme 3362 3362 3362 3341 3348 

Tespit 3362 3362 3362 3341 3348 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı 3341 3341 3341 3341 3331 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı 3348 3348 3348 3331 3348 

Ayrıca değiĢkenler arasındaki korelasyon değerlerinin .80‟den büyük olması çoklu 

bağlantı sorununun olduğunu göstermektedir (Büyüköztürk, 2007). Tespit ve izleme 

arasındaki korelasyonun 0.8‟e yakın olsa da Ġzleme ve Bilgi arasındaki korelasyon bir 

miktar yüksektir. Bu aĢamada iki farklı yola gidilmiĢtir. Bunlardan biri çoklu bağlantı 

sorununu görmezden gelip analize devam etmek, diğeri de bu sorunu ortadan kaldırmak 

için üst biliĢsel farkındalık testinden elde edilen “izleme” değiĢkeni analizden çıkarılabilir. 

Öncelikle bu sorunu görmezden gelerek analiz yapılması ardından izleme değiĢkeninin 

çıkarılması sonucu analizin tekrar edilmesi, ortaya çıkan sonuçların bir bütün olarak 

yorumlanması yolu tercih edilmiĢtir.  
 

Tablo 4.6.1.3. Ġzleme Alt Boyutsuz Korelasyon Analizi 
 Bilgi Tespit Yüzeysel Derinlemesine 

Pearson Correlation      

Bilgi 1,000 ,731 ,565 -,230 

Tespit ,731 1,000 ,607 -,131 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ,565 ,607 1,000 -,075 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı -,230 -,131 -,075 1,000 

N Velinin kavramsal anlama ve aktif 

katılım beklentisi 

3329 3329 3329 3329 

Bilgi 3329 3329 3329 3329 

Tespit 3329 3329 3329 3329 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı 3329 3329 3329 3329 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı 3329 3329 3329 3329 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde üst biliĢsel farkındalık testinin izleme alt boyutu 

değiĢkeni çıkarıldığında çoklu bağlantılılık sorunu kalmadığı görülmektedir. Bu nedenle 

izleme alt boyutu çoklu regresyon analizinden çıkarılmasının uygun olacağı görülmektedir. 

Ancak bu analizde önce izleme alt boyutu ile çoklu regresyon analizi yapılmıĢ, ardından 

çıkarılarak analiz tekrarlanmıĢ, ortaya çıkan sonuçlar bir bütün olarak değerlendirilmiĢtir.  
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4.6.1.1.Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisine ĠliĢkin 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

 

ġekil 4.6.1.1.1. Linearity Varsayımı 

 
 

Yukardaki grafik incelendiğinde, Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu 

Öğretim Beklentisi” bağımlı değiĢkeni bağımlı değiĢken olarak alındığında çoklu 

regresyon analizi yapılması için linearity varsayımının sağlandığı görülmektedir.  

ġekil 4.6.1.1.2. Standardised Residuals Değeri 

 
 

Yukardaki grafik incelendiğinde çoklu regresyon analizi yapılması için 

standardised residuals değerlerinin büyük çoğunlukla bir dikdörtgen içine alınabildiği 

görülmektedir. Bu sonuçlardan “Outliers, normality, linearity, homoscedasticity, 

independence of residuals” varsayımlarının büyük oranda sağlandığı sonucu çıkarılabilir.  
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4.6.1.2.Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisine ĠliĢkin 

ĠliĢkilere Yönelik Pearson Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 

Tablo 4.6.1.2.1. Perason Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 
 

 

Velinin 

kavramsal 

anlama ve aktif 

katılım 

beklentisi Bilgi Ġzleme Tespit Yüzeysel Derinlemesine 

Pearson 

Correlation 

Velinin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi 

1,000 ,223 ,208 ,164 ,206 -,105 

Bilgi ,223 1,000 ,846 ,731 ,565 -,230 

Ġzleme ,208 ,846 1,000 ,819 ,623 -,167 

Tespit ,164 ,731 ,819 1,000 ,607 -,131 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ,206 ,565 ,623 ,607 1,000 -,075 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı -,105 -,230 -,167 -,131 -,075 1,000 

Sig. (1-

tailed) 

Velinin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi 

. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

Bilgi ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 

Ġzleme ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 

Tespit ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . 

N Velinin kavramsal anlama ve 

aktif katılım beklentisi 

3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Bilgi 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Ġzleme 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Tespit 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Yüzeysel öğrenme yaklaĢımı 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Derinlemesine öğrenme yaklaĢımı 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Yukarıdaki incelendiğinde öğrenci velilerinin  “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin 

Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” bağımlı değiĢkeninin üst biliĢsel farkındalığın bilgi, 

izleme ve tespit boyutlarıyla ve öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımıyla pozitif yönde 

bir iliĢkisi olduğu görülmektedir. Ancak velilerin Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif 

Olduğu Öğretim Beklentisi” ile öğrencilerin derinsel öğrenme yaklaĢımları arasında ise 

negatif bir iliĢki olduğu görülmektedir. Bu yukarıda ele alınan bağımsız değiĢkenlerin, 

velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” 

değiĢkenini yordayıp yordamadığını incelemek için çoklu regresyon analizi yapılmıĢtır. 

Öncelikle çoklu bağlantılılık sorunu görmezden gelinmiĢ olup, sonrasında ise üst biliĢsel 

farkındalık testinden elde edilen sonuçlar tek tek analize dâhil edilmiĢtir. Bütün sonuçların 

bir bütün olarak tutarlı olup olmadığına bakılmıĢtır.  
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4.6.1.3.Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisinin 

Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları (izleme dâhil edildi) 

Tablo 4.6.1.3.1. Çoklu Regresyon Analizi 
Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

95,0% 

Confidence 

Interval for B Correlations 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

Zero-

order 

Partia

l Part 

Toleran

ce VIF 

1 (Constant) 3,284 ,095  34,643 ,000 3,098 3,470      

Bilgi ,119 ,027 ,140 4,349 ,000 ,065 ,172 ,223 ,075 ,073 ,270 3,708 

Ġzleme ,049 ,033 ,057 1,489 ,137 -,016 ,114 ,208 ,026 ,025 ,192 5,221 

Tespit -,060 ,024 -,074 -2,445 ,015 -,108 -,012 ,164 -,042 -,041 ,310 3,226 

Yüzeysel ,158 ,026 ,132 6,005 ,000 ,106 ,209 ,207 ,104 ,101 ,580 1,724 

Derinsel -,058 ,017 -,060 -3,481 ,001 -,091 -,025 -,102 -,060 -,058 ,940 1,063 

a. Dependent Variable: Vfak1 

 

Model: R2=.065, F (5-3325) =45.961; 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde, velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin 

Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” değiĢkeninin üst biliĢsel farkındalık ölçeğinin bilgi ve 

tespit altboyutları ile öğrenme yaklaĢımlarından yüzeysel ve derinsel yaklaĢım tarafından 

anlamlı Ģekilde yordandığı görülmektedir. Ancak üst biliĢsel farkındalık testinin izleme alt 

boyutunun velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” 

değiĢkenini anlamlı Ģekilde yordamadığı görülmektedir. Üst biliĢsel farkındalık testinin 

izleme boyutu daha önce de incelendiği üzere çoklu bağlantılılık sorunu oluĢturduğundan 

dolayı çoklu regresyon analizinden çıkarılıp analiz tekrar yapılmıĢtır.  

4.6.1.4.Kavramsal Anlama ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisinin 

Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları (izleme çıkarıldı) 

Tablo 4.6.1.4.1. Çoklu Regresyon Analizi 
 

Model Unstandardized Coefficients Standardized Coefficients 

t Sig. 

Correlations 

B Std. Error Beta Zero-order Partial Part 

1 (Constant) 3,293 ,095  34,794 ,000    

Bilgi ,143 ,022 ,169 6,556 ,000 ,223 ,113 ,110 

Tespit -,041 ,021 -,050 -1,919 ,055 ,164 -,033 -,032 

Yüzeysel ,162 ,026 ,136 6,272 ,000 ,206 ,108 ,105 

Derinsel -,060 ,017 -,062 -3,584 ,000 -,105 -,062 -,060 

a. Dependent Variable: Vfak1 

 

Model: R2=.064, F (4-3325) =56.833; 

Yukarıdaki veriler incelendiğinde velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin 

Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” değiĢkeninin üst biliĢsel farkındalık ölçeğinin bilgi 

altboyutu ile öğrenme yaklaĢımlarından yüzeysel ve derinsel yaklaĢım tarafından anlamlı 

Ģekilde yordandığı görülmektedir. Ancak bu analizde üst biliĢsel farkındalık testinin tespit 
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alt boyutunun velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim 

Beklentisi” değiĢkenini anlamlı Ģekilde yordamadığı görülmektedir. 

Tablo detaylı olarak incelendiğinde, velilerin Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin 

Aktif Olduğu Öğretim Beklentisini; bilgi değiĢkeni %16.9 oranında, öğrencinin yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımı %13.6 oranında, öğrencinin derinsel öğrenme yaklaĢımı negatif yönde 

%6.2 oranında açıkladığı görülmektedir.  

Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi 

 Öğrencilerin üst biliĢsel farkındağılın bilgi alt boyutu tarafından yüksek oranda 

yordanabildiği 

 Öğrencilerin yüzeysel öğrenme yaklaĢımları arttıkça öğrenci velilerinin Kavramsal 

Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi arttığı 

 Öğrencinin derinsel öğrenme yaklaĢımı azaldıkça da öğrenci velilerinin Kavramsal 

Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi arttığı 

Sonuçları ortaya çıkmıĢtır.  

4.6.1.2. OLUMLU TUTUM VE DAVRANIġ KAZANDIRMA BEKLENTĠSĠNE 

ĠLĠġKĠN ÇOKLU REGRESYON ANALĠZĠ SONUÇLARI 

ġekil 4.6.1.2.1. Linearity Varsayımı 
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Yukardaki grafik incelendiğinde, “Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma 

Beklentisi” Bağımlı değiĢkeni bağımlı değiĢken olarak alındığında çoklu regresyon analizi 

yapılması için linearity varsayımının sağlandığı görülmektedir.  

ġekil 4.6.1.2.2. Standardised Residuals Değeri 

 

Yukardaki grafik incelendiğinde, “Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma 

Beklentisi” bağımlı değiĢkenine çoklu regresyon analizi yapılması için standardised 

residuals değelerinin büyük çoğunlukla bir dikdörtgen içine alınabildiği görülmektedir. Bu 

sonuçlardan “Outliers, normality, linearity, homoscedasticity, independence of residuals” 

varsayımlarının büyük oranda sağlandığı sonucu çıkarılabilir.  
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4.6.1.2.1. Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma BeklentisiĠliĢkin ĠliĢkilere Yönelik 

Pearson Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 

Tablo 4.6.1.2.1.1. Pearson Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 

Correlations 

 Vfak2 Bilgi Ġzleme Tespit Yüzeysel Derinsel 

Pearson Correlation Vfak2 1,000 ,115 ,125 ,114 ,159 -,040 

Bilgi ,115 1,000 ,846 ,732 ,565 -,231 

Ġzleme ,125 ,846 1,000 ,819 ,623 -,168 

Tespit ,114 ,732 ,819 1,000 ,607 -,132 

Yüzeysel ,159 ,565 ,623 ,607 1,000 -,076 

Derinsel -,040 -,231 -,168 -,132 -,076 1,000 

Sig. (1-tailed) Vfak2 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,010 

Bilgi ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 

Ġzleme ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 

Tespit ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 

Yüzeysel ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 

Derinsel ,010 ,000 ,000 ,000 ,000 . 

N Vfak2 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Bilgi 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Ġzleme 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Tespit 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Yüzeysel 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

Derinsel 3329 3329 3329 3329 3329 3329 

4.6.1.2.2.Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi” değiĢkeninin 

Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları (izleme dâhil edildi) 

Tablo 4.6.1.2.2.1. Çoklu Regresyon Analizi 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

95,0% 

Confidence 

Interval for B Correlations 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

Zero-

order Partial Part Tolerance VIF 

1 (Constant) 3,457 ,109  31,738 ,000 3,243 3,671      

Bilgi ,006 ,031 ,006 ,193 ,847 -,055 ,068 ,114 ,003 ,003 ,270 3,708 

Ġzleme ,036 ,038 ,037 ,942 ,346 -,039 ,110 ,125 ,016 ,016 ,192 5,221 

Tespit -,006 ,028 -,006 -,203 ,839 -,061 ,049 ,114 -,004 -

,003 

,310 3,226 

Yüzeysel ,183 ,030 ,136 6,049 ,000 ,124 ,242 ,160 ,104 ,103 ,580 1,724 

Derinsel -,023 ,019 -,021 -1,196 ,232 -,060 ,015 -,038 -,021 -

,020 

,940 1,063 

a. Dependent Variable: Vfak2 

 

Model: R2=.027, F (5-3325) =18.580,  p<0.05 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde, velilerin “Olumlu Tutum Ve DavranıĢ 

Kazandırma Beklentisi” değiĢkeninin sadece yüzeysel öğrenme yaklaĢımı tarafından 

anlamlı Ģekilde yordandığı görülmektedir. Üst biliĢsel farkındalık testinin izleme boyutu 

daha önce de incelendiği üzere çoklu bağlantılılık sorunu oluĢturduğundan dolayı çoklu 

regresyon analizinden çıkarılıp analiz tekrar yapılmıĢtır.  
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4.6.1.2.3. Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisi değiĢkeninin 

Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları (izleme çıkarıldı) 

Tablo 4.6.1.2.3.1. Çoklu Regresyon Analizi 

Coefficientsa 

Model Unstandardized Coefficients Standardized Coefficients 

t Sig. 

Correlations 

B Std. Error Beta Zero-order Partial Part 

1 (Constant) 3,464 ,109  31,813 ,000    

Bilgi ,025 ,025 ,026 ,996 ,320 ,115 ,017 ,017 

Tespit ,008 ,024 ,009 ,327 ,743 ,114 ,006 ,006 

Yüzeysel ,185 ,030 ,137 6,201 ,000 ,159 ,107 ,106 

Derinsel -,025 ,019 -,023 -1,293 ,196 -,040 -,022 -,022 

a. Dependent Variable: Vfak2 

Model: R2=.027, F (4-3324) =22.833, p<0.05 

Üst biliĢsel farkındalık testinin izleme boyutu daha önce de incelendiği üzere çoklu 

bağlantılılık sorunu oluĢturduğundan dolayı çoklu regresyon analizinden çıkarılıp analiz 

tekrar yapılmıĢtır. Tekrar yapılan analiz sonuçları da velilerin “Olumlu Tutum Ve DavranıĢ 

Kazandırma Beklentisi” değiĢkeninin sadece yüzeysel öğrenme yaklaĢımı tarafından 

anlamlı Ģekilde yordandığını göstermektedir. Tablo detaylı olarak incelendiğinde, velilerin 

Olumlu Tutum Ve DavranıĢ Kazandırma Beklentisini; bilgi değiĢkeni %13.7 oranında 

yordadığı görülmektedir.  

Buna göre öğrencinin yüzeysel öğrenme yaklaĢım puanları arttıkça velilerin olumlu 

tutum ve davranıĢ kazandırmaya yönelik beklentilerinde bir miktar artıĢ eğilimi olduğu 

söylenebilir. 
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4.6.1.3. ÖĞRETMENĠN OTORĠTE OLDUĞU VE KURAL AĞIRLIKLI BĠR 

ÖĞRETĠM BEKLENTĠSĠNE ĠLĠġKĠN ÇOKLU REGRESYON ANALĠZĠ 

SONUÇLARI 

ġekil 4.6.1.3.1. Linearity Varsayımı 

 

Yukardaki grafik incelendiğinde, “Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı 

Bir Öğretim Beklentisi” Bağımlı değiĢkeni bağımlı değiĢken olarak alındığında çoklu 

regresyon analizi yapılması için doğrusallık (linearity) varsayımının sağlandığı 

görülmektedir.  

ġekil 4.6.1.3.2. Standardised Residuals 
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Yukardaki grafik incelendiğinde, “Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı 

Bir Öğretim Beklentisi” bağımlı değiĢkenine çoklu regresyon analizi yapılması için 

standardize edilmiĢ reziduel (standardised residuals) değerlerinin büyük çoğunluğunun sıfır 

bölgesinde bir dikdörtgen içine alınabildiği görülmektedir. Bu sonuçlardan “Outliers, 

normality, linearity, homoscedasticity, independence of residuals” varsayımlarının büyük 

oranda sağlandığı sonucu çıkarılabilir.  

 

4.6.1.3.1.“Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” 

iliĢkin ĠliĢkilere Yönelik Pearson Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 

Tablo 4.6.1.3.1.1. Pearson Korelasyon Analizi ve Betimsel Sonuçlar 
Correlations 

 Vfak3 Bilgi Ġzleme Tespit Yüzeysel Derinsel 

Pearson 

Correlation 

Vfak3 1,000 -,010 ,056 ,116 ,141 ,184 

Bilgi -,010 1,000 ,846 ,731 ,564 -,231 

Ġzleme ,056 ,846 1,000 ,819 ,623 -,167 

Tespit ,116 ,731 ,819 1,000 ,607 -,132 

Yüzeysel ,141 ,564 ,623 ,607 1,000 -,074 

Derinsel ,184 -,231 -,167 -,132 -,074 1,000 

Sig. (1-tailed) Vfak3 . ,274 ,001 ,000 ,000 ,000 

Bilgi ,274 . ,000 ,000 ,000 ,000 

Ġzleme ,001 ,000 . ,000 ,000 ,000 

Tespit ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 

Yüzeysel ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 

Derinsel ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . 

N Vfak3 3331 3331 3331 3331 3331 3331 

Bilgi 3331 3331 3331 3331 3331 3331 

Ġzleme 3331 3331 3331 3331 3331 3331 

Tespit 3331 3331 3331 3331 3331 3331 

Yüzeysel 3331 3331 3331 3331 3331 3331 

Derinsel 3331 3331 3331 3331 3331 3331 
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4.6.1.3.2. Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim 

Beklentisi”değiĢkeninin Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

(izleme dâhil edildi) 

Tablo 4.6.1.3.2.1. Çoklu Regresyon Analizi 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

95,0% 

Confidence 

Interval for B Correlations 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

Zero-

order Partial Part Tolerance VIF 

1 (Constant) 2,337 ,124  18,863 ,000 2,094 2,580      

Bilgi -,214 ,036 -,193 -6,006 ,000 -,284 -,144 -,011 -,104 -

,100 

,270 3,708 

Ġzleme ,002 ,043 ,001 ,038 ,969 -,083 ,086 ,056 ,001 ,001 ,192 5,221 

Tespit ,200 ,032 ,187 6,261 ,000 ,137 ,263 ,115 ,108 ,104 ,310 3,226 

Yüzeysel ,234 ,034 ,149 6,814 ,000 ,167 ,302 ,142 ,117 ,114 ,580 1,724 

Derinsel ,222 ,022 ,175 10,174 ,000 ,179 ,264 ,183 ,174 ,170 ,940 1,063 

a. Dependent Variable: Vfak3 

Model: R2=.077, F (5-3325) =55.427; 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde, velilerin “Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural 

Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” değiĢkeninin üst biliĢsel farkındalık ölçeğinin bilgi ve 

tespit altboyutları ile öğrenme yaklaĢımlarından yüzeysel ve derinsel yaklaĢım tarafından 

anlamlı Ģekilde yordandığı görülmektedir. Ancak üst biliĢsel farkındalık testinin izleme alt 

boyutunun velilerin “Kavramsal Anlama Ve Öğrencinin Aktif Olduğu Öğretim Beklentisi” 

değiĢkenini anlamlı Ģekilde yordamadığı görülmektedir. Üst biliĢsel farkındalık testinin 

izleme boyutu daha önce de incelendiği üzere çoklu bağlantılılık sorunu oluĢturduğundan 

dolayı çoklu regresyon analizinden çıkarılıp analiz tekrar yapılmıĢtır.  

4.6.1.3.3. Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim 

Beklentisi”değiĢkeninin Yordamasına ĠliĢkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

(izleme çıkarıldı) 

Tablo 4.6.1.3.3.1. Çoklu Regresyon Analizi 

Coefficientsa 

Model Unstandardized Coefficients Standardized Coefficients 

t Sig. 

Correlations 

B Std. Error Beta Zero-order Partial Part 

1 (Constant) 2,340 ,124  18,943 ,000    

Bilgi -,214 ,028 -,193 -7,523 ,000 -,010 -,129 -,125 

Tespit ,203 ,028 ,191 7,327 ,000 ,116 ,126 ,122 

Yüzeysel ,231 ,034 ,147 6,846 ,000 ,141 ,118 ,114 

Derinsel ,222 ,022 ,175 10,198 ,000 ,184 ,174 ,170 

a. Dependent Variable: Vfak3 

Model: R2=.077, F (4-3326) =69.546; 
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Yukarıdaki veriler incelendiğinde velilerin “Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural 

Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” değiĢkeninin üst biliĢsel farkındalık ölçeğinin bilgi ve 

tespit altboyutu ile öğrenme yaklaĢımlarından yüzeysel ve derinsel yaklaĢım tarafından 

anlamlı Ģekilde yordandığı görülmektedir. Tablo detaylı olarak incelendiğinde, velilerin 

Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisinin; bilgi değiĢkeni 

tarafından negatif yönde %19.3 oranında, tespit değiĢkeni tarafından pozitif yömnde % 

19.1, öğrencinin yüzeysel öğrenme yaklaĢımı pozitif yönlü %14.7 oranında, öğrencinin 

derinsel öğrenme yaklaĢımı pozitif yönlü %17.5 oranında açıkladığı görülmektedir. 

Velilerin, Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi 

Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalığın bilgi değiĢkeninden aldıkları puanlar 

azaldıkça, velilerin öğretmenin otorite ve kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı 

Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalığın tespit değiĢkeninden aldıkları puanlar 

arttıkça, velilerin öğretmenin otorite ve kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı 

Öğrencilerin derinsel ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımları puanları arttıkça da 

velilerin öğretmenin otorite olduğu ve kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı 

görülmüĢtür.  

Öğrencilerin Üst biliĢsel farkındalık alt boyutlarının velilerin, “Öğretmenin Otorite 

Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi” değiĢkenini önemli ölçüde açıkladığı 

görülmektedir. Bunlardan bilgi boyutunun ters yönde, tespit alt boyutunun pozitif yönde 

etkilediği dikkat çekmektedir.  
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5. TARTIġMA VE SONUÇ 

Öğrencilerin matematik dersindeki baĢarılarını etkileyen faktörlerin neler olduğu ile ilgili 

yapılan araĢtırmalar, matematik eğitimi ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmaların büyük bir 

çoğunluğunu oluĢturmaktadır (Pezdek, Tiffany, Paul & Reno, 2002; Pourselami, Erfani & 

Firoozfar, 2013; Zakaria & Nordin, 2008). Yapılan bu araĢtırmalara bakıldığında 

öğrencilerin akademik baĢarılarını etkileyen en önemli faktörlerden birisi olan aile faktörü 

matematikteki baĢarı farklılıklarını tek baĢına açıklamamaktadır (Booth & Dunn, 1996; 

Pezdek, Tiffany, Paul & Reno, 2002). Yapılan bu araĢtırmada da velilerin matematik 

eğitiminden beklentilerinin çocuklarının matematik öğrenme yaklaĢımları ve üst biliĢsel 

farkındalıklarına olan etkisi incelenmiĢ ve elde edilen bulgular, araĢtırmanın alt 

problemlerine bağlı olarak literatürde yer alan çalıĢmalarla desteklenerek tartıĢılmıĢtır. 

Yapılan araĢtırmada ortaokul öğrenci velilerinin matematik eğitiminden beklenti puanları 

bazı değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? sorusuna 

yanıt aranmıĢ ve yapılan analiz sonuçlarına göre; ilkokul mezunu veliler ile lise ve 

üniversite mezunu veliler ve ortaokul mezunu veliler ile lise ve üniversite mezunu veliler, 

ilkokul mezunu veliler ile lise, üniversite ve lisansüstü mezunu veliler velilerin kavramsal 

anlama ve aktif katılım beklentisine göre; ortaokul mezunu veliler ile lise, üniversite ve 

lisansüstü veliler; lise mezunu veliler ile ilkokul, ortaokul, üniversite ve lisansüstü mezunu 

veliler; üniversite mezunu veliler ile ilkokul, ortaokul ve lise mezunu veliler; lisansüstü 

veliler ile ilkokul, ortaokul ve lise mezunu veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural 

odaklı eğitim beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir. Kotaman 

(2008) da yapmıĢ olduğu çalıĢmasında üniversite mezunu aile bireylerinin üniversite 

mezunu olmayan aile bireylerine göre eğitim öğretime katılmalarında anlamlı bir düzeyde 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kutluca ve Aydın (2010) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmalarında üniversite mezunu olan velilerin çocuklarının matematikle ilgili soruları 

yanıtlamaktan zevk aldıklarını fakat lise ve altı mezunu olan velilerin ise zevk 

almadıklarını belirlemiĢlerdir. Yapılan baĢka bir çalıĢmada ise Kay, Fitzgerald, Paradee ve 

Mellencamp (1994) kendi eğitim düzeylerini yeterli görmeyen velilerin çocuklarının 

eğitim-öğretimine katılma konusunda çekingenlik gösterdiklerini bulmuĢlardır. Bu 

sonucun ortaya çıkmasında velilerin eğitim düzeyleri arttıkça çocukları daha sağlıklı bir 
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iletiĢim kurmaktadırlar. Bu da velinin matematik eğitiminden beklentisini etkiliyor olabilir. 

Dolayısıyla iyi eğitim görmüĢ veliler çocuklarının matematik eğitimine aktif katılımını 

istiyor olabilirler. Bundan dolayı okulun ilk haftasında okul rehber öğretmenleri tarafından 

velilere çocukları ile sağlıklı iletiĢim kurulması açısından seminer verilebilir. 

Aylık geliri 0-3000 tl arası olan veliler 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan 

veliler, aylık geliri 3001-6000 tl olan veliler 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan 

veliler ile velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisine göre, aylık geliri 0-3000 

tl arası olan veliler 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl üstü olan veliler, 3001-6000 tl arası 

olan veliler 6001-9000 tl arası olan ve 9001 tl ve üstü olan veliler, 6001-9000 tl arası olan 

veliler ile 9001 tl ve üstü olan veliler velilerin öğretmen merkezli ve kural ağırlıklı öğretim 

beklentisine göre anlamlı olarak farklılaĢma olduğu belirlenmiştir. Hoy, Swetland ve Smith 

(2002) sosyo ekonomik statünün öğrencilerin akademik baĢarılarına etki eden faktörler 

arasında olduğunu belirlemiĢlerdir. Yine Keith, Keith, Troutman, Bickley, Trivette and 

Singh (2003) sosyo-ekonomik düzeyi yüksek velilerin çocukların eğitim-öğretimine sosyo-

ekonomik düzeyi daha düĢük olan velilere göre daha çok katıldıklarını belirlemiĢlerdir. 

Diğer taraftan Yıldız ve Uyanık (2004)  yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında velilerin 

çocuklarının matematik eğitimine katkılarını etkileyen faktörler arasında iĢ durumunun 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Gelir düzeyi az olan veliler ailesinin geçimine daha çok 

önem verdikleri için çocukları ile sağlıklı bir iletiĢim kuramıyor olabilirler. Bundan dolayı 

gelir düzeyi az olan veliler okul idaresi tarafından belirlenerek yapılacak maddi 

yardımların bu ailelere yapılması sağlanabilir. 

Yine bir diğer araĢtırma problemine göre öğrencilerin öğrenme yaklaĢım puanları bazı 

değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Yapılan analiz sonuçlarına göre sınıf düzeyi 5 olan öğrencileri ile sınıf düzeyi 

6,7 ve 8 olan öğrenciler; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile sınıf düzeyi 5,6, ve 7 olan 

öğrenciler yüzeysel öğrenme yaklaĢımına göre; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile sınıf 

düzeyi 5,6 ve7 olan öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. Kılıç ve Sağlam (2007) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin öğrenme 

yaklaĢımlarının sınıf düzeyi değiĢkenine göre farklılık gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Böyle 

bir sonucun ortaya çıkmasında öğrencilerin sınıf düzeyi yükseldikçe daha bilinçli bir 

çalıĢma ve öğrenmeye yönelmeye baĢlamaları olabilir. 
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Annesi okur-yazar olmayan öğrenciler ile annesi lise ve dengi okul mezunu, 

yüksekokul veya fakülte mezunu ve lisans ve üstü öğrenim yapmıĢ öğrenciler; annesi okur-

yazar öğrenciler ile annesi ortaokul mezunu, lise ve dengi okul mezunu, yüksekokul veya 

fakülte mezunu ve lisans ve üstü öğrenim yapmıĢ öğrenciler; annesi ilkokul mezunu 

öğrenciler ile annesi lise ve dengi okul mezunu öğrenciler, yüksekokul veya fakülte 

mezunu öğrenciler ve lisans ve üstü öğrenim yapmıĢ öğrenciler; annesi ortaokul mezunu 

öğrenciler ile annesi okur-yazar öğrenciler, lise ve dengi okul mezunu öğrenciler, 

yüksekokul veya fakülte mezunu öğrenciler ve lisans ve üstü öğrenim yapmıĢ öğrenciler; 

annesi diğer öğrenim türünden mezun olan öğrenciler ile annesi lisans ve üstü öğrenim 

yapmıĢ öğrenciler derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak 

farklılaĢmaktadır. Deniz, Hamarta ve Arı (2005), yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin 

problem çözme becerileriyle anne eğitim düzeyi arasında anlamlı bir farkın bulunmadığı 

bulgusuna ulaĢmıĢlardır. IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015) yaptıkları çalıĢmada elde 

ettikleri bulgularda öğrencilerin baĢarılarının annelerinin eğitim durumuna göre 

farklılaĢtığını tespit etmiĢlerdir. Böyle bir sonucun ortaya çıkmasında annenin eğitim 

düzeyi değiĢtikçe çocuğuna öğrenme açısından daha farklı katkıları olması olabilir. 

Velisinin gelir düzeyi 0-3000 tl arasında olan öğrenciler ile velisinin gelir düzeyi 

3001-6000 tl arasında olan, 6001-9000 tl arasında olan ve 9001 tl ve üstü olan öğrenciler 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımına göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Literatür 

incelendiğinde Özel, Özünal, Özel ve Bilgen (2014), yaptıkları çalıĢmada elde ettikleri 

bulgularda öğrencilerin baĢarı düzeyleriyle gelir durumları arasında anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığını tespit etmiĢlerdir. IĢık, Akosmanoğlu ve Bilir (2015), yaptıkları 

çalıĢmada elde ettikleri bulgularda öğrencilerin baĢarılarının ailelerinin aylık gelir 

durumuna göre farklılaĢtığını tespit etmiĢlerdir. Böyle bir sonucun ortaya çıkmasında 

velinin gelir düzeyinin değiĢmesiyle çocuğa sunulan imkân ve fırsatların değiĢiklik 

göstermesi neden olabilir. 

Bir diğer probleme cevap olarak ise öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık puanları bazı 

değiĢkenlere göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermekte midir? sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Sınıf düzeyi 5 olan öğrencileri ile sınıf düzeyi 7 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 

8 olan öğrenciler bilgi üst biliĢsel farkındalığa göre; sınıf düzeyi 5 olan öğrenciler ile sınıf 

düzeyi 7 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile 
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sınıf düzeyi 5 olan öğrenciler, sınıf düzeyi 6 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 7 olan 

öğrenciler izleme üst biliĢsel farkındalığa göre; sınıf düzeyi 8 olan öğrenciler ile sınıf 

düzeyi 6 olan öğrenciler ve sınıf düzeyi 7 olan öğrenciler tespit üst biliĢsel farkındalığa 

göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Benzer olarak Akçam (2012) ise ortaokul 

öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin sınıf seviyelerinin üst biliĢsel farkındalık 

envanterine iliĢkin görüĢlerinin altıncı ve yedinci sınıflar lehine anlamlı olduğunu 

belirlemiĢtir. Baysal, Ayvaz, Çekirdekçi ve Malbeleği (2013) yaptıkları araĢtırmalarında, 

üst biliĢsel farkındalık düzeyinin sınıf değiĢkenine göre farklılaĢtığını ve son sınıflar lehine 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Tüysüz, Karakuyu ve Bilgin (2008) yaptıkları çalıĢmada sınıf 

düzeyleri arttıkça öğrencilerin üst biliĢ düzeylerinde artma olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Özsoy ve Günindi (2011) çalıĢmalarının sonucunda, okulöncesi öğretmenliği lisans 

programında öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının üst biliĢsel farkındalık 

puanlarının sınıf düzeyine göre dördüncü sınıflar lehine farklılaĢtığını ifade etmiĢlerdir. 

Literatür incelendiğinde üst biliĢsel farkındalık düzeyinin sınıf düzeyi değiĢkenine göre 

anlamlı farklılığı olmadığına dair araĢtırmalar da mevcuttur (Aydın & CoĢkun, 2011; 

Saban & Saban, 2008; Sapancı, 2012). Böyle bir sonucun ortaya çıkmasında öğrencilerin 

sınıf düzeyleri değiĢtikçe geliĢim düzeylerinin de değiĢeceği için üst biliĢsel 

farkındalıklarına etkisi olacak olması olabilir. 

Ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin bilgi üst biliĢsel farkındalığı” 

[t(3227,290)=3,229, p<0,05], ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin izleme üst biliĢsel 

farkındalığı” [t(3360)=3,665, p<0,05] ve ortaokul öğrenci velilerinin “öğrencinin tespit üst 

biliĢsel farkındalığı” [t(3360)=5,258, p<0,05] cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Üst biliĢsel farkındalık düzeyleri ve üst biliĢ stratejilerin 

cinsiyetler üzerinde etkisi ile ilgili yapılan araĢtırmalarda da benzer sonuçlar elde edilmiĢtir 

(Akçam, 2012; AktaĢ, 2013; Alcı & Altun, 2007; AteĢ, 2013; Bağçeci, DöĢ & Sarıca, 

2011; Canca, 2005; Demir & Özmen, 2011; Dilci & Kaya, 2012; Saban & Saban, 2008; 

Topçu & Tüzün, 2009; Tunca & ġahin, 2014). Üst biliĢsel farkındalığın cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermediği çalıĢmalar da bulunmaktadır 

(Aydın & CoĢkun, 2011; Balcı, 2007; Çikrıkci & Odacı, 2013; KıĢkır, 2011; Memnun & 

Akkaya, 2009; Özsoy & Günindi, 2011; Sapancı, 2012; Tüysüz, Karakuyu & Bilgin, 

2008). Liliana ve Lavinia' nın (2011) yaptıkları çalıĢma ise hem kızların hem de erkeklerin 

öğrenimde üst biliĢsel farkındalık becerilerini kullandıklarını ortaya koymaktadır. Topçu 
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ve Tüzün‟e (2009) göre, ilköğretim öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarının geliĢiminde 

cinsiyet önemli bir değiĢkendir. Böyle bir sonucun ortaya çıkmasında kızlar ile erkeklerin 

cinsiyetten ortaya çıkan biyolojik farklılaĢmaların etkisi önemli bir rol oynamıĢ olabilir. 

Öğrenci velilerinin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentileri ile velilerin olumlu 

tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi yükseldikçe öğrencilerin derinlemesine öğrenme 

yaklaĢımı puanlarının düĢtüğü, velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim 

beklentisi arttıkça öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları puanlarının arttığı belirlenmiĢtir. 

Aynı Ģekilde öğrenci velilerinin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentileri ile velilerin 

olumlu tutum ve davranıĢ kazandırma beklentisi düĢtükçe öğrencilerin derinlemesine 

öğrenme yaklaĢımı puanlarının yükseldiği, velilerin öğretmen merkezli ve kural odaklı 

eğitim beklentisi azaldıkça öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları puanlarınında azaldığı 

belirlenmiĢtir. Tüm bu sonuçlara baktığımızda velilerin çocuklarından matematik dersinde 

kavramsal anlamaya odaklanmasını ve derse aktif olarak katılma beklentisi arttıkça 

çocuklar derinlemesine öğrenme yaklaĢımından uzaklaĢıp matematik dersini yüzeysel 

öğrenmeye yaklaĢmaktadır. Bu da veliler ile çocuklar arasındaki iletiĢim kopukluğundan 

ya da veliler ile öğrenciler arasında sağlıklı bir iletiĢim kurulamamasından kaynaklanıyor 

olabilir. Çünkü çocuklar velilerinin beklentisinin tam aksine bir tutum sergilemiĢlerdir. 

Benzer Ģekilde aynı durum velilerin çocuklarından olumlu tutum ve davranıĢ kazanmasını 

beklemesinde gerçekleĢmiĢtir. Olumlu tutum ve davranıĢ kazanma beklentisi artan velilerin 

çocukları da kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisinde olduğu gibi derinlemesine 

öğrenme yaklaĢımı yerine yüzeysel öğrenme yaklaĢımına yönelmiĢlerdir.  

Velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ile velilerin Olumlu Tutum ve 

DavranıĢ Kazandırma Beklentisi arttıkça öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıklarının arttığı, 

velilerinin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi yükseldikçe öğrencilerin 

bilgi üst biliĢsel farkındalılıklarının azaldığı tespit edilmiĢtir. Aynı Ģekilde velilerin 

kavramsal anlama ve aktif katılım beklentisi ve velilerin olumlu tutum ve davranıĢ 

kazandırma beklentisi azaldıkça öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıklarının azanldığı, 

velilerinin öğretmen merkezli ve kural odaklı eğitim beklentisi düĢtükçe öğrencilerin 

bilgisel üst biliĢsel farkındalıklarının yükseldiği tespit edilmiĢtir.  

Velilerin, Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir Öğretim Beklentisi; 

öğrencilerin üst biliĢsel farkındalığın bilgi değiĢkeninden aldıkları puanlar azaldıkça, 
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velilerin öğretmenin otorite ve kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı, öğrencilerin 

üst biliĢsel farkındalığın tespit değiĢkeninden aldıkları puanlar arttıkça, velilerin 

öğretmenin otorite ve kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı, öğrencilerin derinsel ve 

yüzeysel öğrenme yaklaĢımları puanları arttıkça da velilerin öğretmenin otorite olduğu ve 

kural ağırlıklı öğretim beklentilerinin arttığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin Üst biliĢsel 

farkındalık alt boyutlarının velilerin, “Öğretmenin Otorite Olduğu Ve Kural Ağırlıklı Bir 

Öğretim Beklentisi” değiĢkenini önemli ölçüde açıkladığı görülmektedir. Bunlardan bilgi 

boyutunun ters yönde, tespit alt boyutunun pozitif yönde etkilediği dikkat çekmektedir.  
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6. ÖNERĠLER 

6.1. ARAġTIRMANIN SONUÇLARINA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında velilerin kavramsal anlama ve aktif katılım 

beklentisinin artması ile öğrenciler yüzeysel öğrenme yaklaĢımını benimsemiĢlerdir. 

Öğrencilerin aslında derinlemesine öğrenme yaklaĢımlarını benimsemeleri istenilen bir 

sonuçtur. Fakat bu Ģekilde bir sonucun değiĢmesi yani derinlemesine öğrenme yaklaĢımını 

tercih etmeleri için hem velileri hem de öğrencilere yönelik çeĢitli bilgilendirmeler 

yapılabilir. Özellikle bu süreçte okul yönetimi ve okul psikolojik danıĢmanlara çeĢitli 

görevler düĢebilir. Diğer taraftan elde edilen diğer bir sonuca göre velinin olumlu tutum ve 

davranıĢ kazandırma beklentisi öğrencileri derinlemesine öğrenme yaklaĢımından 

uzaklaĢtırıp yüzeysel öğrenme yaklaĢımına yaklaĢtırmıĢtır. Bundan dolayı öğrencilere ve 

velilere olumlu tutum ve davranıĢ ile ilgili okulda ve EBA TV‟de kısa filmler, çizgi filmler 

ve çeĢitli okuma kitapları ile farklı destekler verilebilir. Bu da öğrencileri yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımından ziyade derinlemesine öğrenme yaklaĢımına yöneltebilir. Ayrıca 

velinin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim bekletisi öğrencileri hem yüzeysel hem 

de derinlemesine öğrenme yaklaĢımına yaklaĢtırsa da yüzeysel öğrenme yaklaĢımı ile 

velinin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim beklentisi ile arasında çıkan korelasyon 

derinlemesine öğrenme yaklaĢımı ile velinin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim 

merkezli öğretim beklentisi arasında çıkan korelasyona göre daha düĢük çıksa da tamamen 

ona yaklaĢtırmamak için öğretmenlerin bu konuda hizmet içi eğitim verilebilir.  

Ayrıca velinin öğretmen merkezli ve kural odaklı öğretim beklentisi” ile bilgi üst 

biliĢsel farkındalığı arasında çıkan negatif korelasyon öğrencileri izleme ve tespit üst 

biliĢsel farkındalığına yaklaĢtırmaktadır. Bu durumda öğrencilere okul psikolojik 

danıĢmanları tarafından verilecek etkili ders çalıĢma ve üst biliĢsel farkındalık eğitimleri 

ile öğrencileri bilgi üst biliĢsel farkındalığına yaklaĢtırabilir. 

6.2. ARAġTIRMACILARA YÖNELĠK ÖNERĠLER 

Bu araĢtırma ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel farkındalıkları ve matematik 

öğrenme yaklaĢımları ile bu öğrencilerin velilerinin matematik eğitiminden beklentileri 

arasında yapıldı. Yine velilerin matematik eğitiminden beklentileri ile çeĢitli faktörler 
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arasında hem nicel hem de nitel olarak farklı çalıĢmalar yapılabilir. Diğer taraftan 

araĢtırmanın örneklemi sadece Gaziantep ili ile sınırlı olduğundan örneklem artırılarak 

daha kapsamlı bir Ģekilde araĢtırma yapılabilir. 

Yine bu araĢtırmada tarama çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından velilerin 

matematik eğitiminden beklentileri ile öğrencilerin üst biliĢsel farkındalıkları ve matematik 

öğrenme yaklaĢımları arasında nitel bir araĢtırma yapılabilir. Ayrıca araĢtırma örneklemi 

daha da geniĢletilerek ilkokul, ortaokul ve lise öğrencilerine yönelik daha geniĢ kapsamlı 

araĢtırma yapılarak öğretim kademeleri arasındaki iliĢki de bulgulara dâhil edilebilir. Diğer 

taraftan sadece matematik dersi ile sınırlı kalınmayıp diğer derslerle de ilgili bu Ģekilde 

araĢtırmalar yapılabilir. 
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