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Bu çalıĢma, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme 

becerilerinin çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesi ve üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacı ile yapılmıĢtır. AraĢtırma, nicel araĢtırma 

yöntemlerinden olan iliĢkisel tarama ve nedensel karĢılaĢtırma modeline göre tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırma, Adıyaman ili merkez ilçesindeki ortaokullarda öğrenim görmekte olan beĢinci, altıncı, 

yedinci ve sekizinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya katılmayı gönüllü olarak kabul 

eden ve uygun örnekleme yöntemi ile seçilen 801 öğrenci araĢtırmaya alınmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan „KiĢisel Bilgi Formu‟ ve “ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği” 

ile “Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında elde edilen 

verilerin değerlendirmesinde istatistiksel analiz programında betimsel istatistikler, bağımsız örneklem 

t-testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Kruskal Wallis-H testi, Pearson korelasyon analizi ve 

basit doğrusal regresyon analiz testleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, 

üstbiliĢsel öğrenme stratejisi ve fen öğrenme becerisi puan ortalamalarının ortaokul öğrencilerinin 

cinsiyet, dönem sonu baĢarı puanı, ekonomik durum, teknolojiyi kullanım amacı olarak belirlenen 

ortak değiĢkenlerde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yarattığı tespit edilmiĢtir (p<0.05). Ayrıca 

öğrencilerin üstbiliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerileri arasında orta düzeyde, doğrusal 

ve pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir  (p<0.001). Basit doğrusal regresyon analizi 

sonucunda ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin fen öğrenmesini %45 oranında 

anlamlı bir Ģekilde yordadığı bulunmuĢtur. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda 

ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerisi arasında orta düzeyde 

çıkan anlamlılığın, yüksek düzeyde çıkmasını sağlayacak etmenler önerilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Eğitimi; Fen Öğrenme Becerisi; Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejisi; 

Ortaokul Öğrencileri 
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This study was conducted to examine secondary school students' metacognitive learning strategies and 

science learning skills according to various variables and to determine the relationship between 

metacognitive learning strategies and science learning skills. The study is designed according to the 

relational screening model, which is one of the quantitative research methods. The study was 

conducted with fifth, sixth, seventh and eighth grade students studying in middle schools in the 

Central District of Adiyaman. 801 students who voluntarily accepted to participate in the study and 

were selected by the appropriate sampling method participated in the study. The data of the research 

were collected by using the “Personal Information Form” prepared by the researcher and 

“Metacognitive Learning Strategies Scale” and “Science Learning Skills Scale”. In the evaluation of 

the data obtained within the scope of the study, descriptive statistics, independent sample t-test, one-

way analysis of variance (ANOVA), Kruskal Wallis-H test, Pearson correlation analysis, simple and 

multiple linear regression analysis tests were used in the statistical package program. According to the 

results obtained from the research, it was determined that the mean scores of metacognitive learning 

strategy and science learning skills created a statistically significant difference in the common 

variables determined as gender, end-of-term achievement score, economic status, purpose of using 

technology. (p<0.05). In addition, it was determined that there was a moderate, linear and positive 

relationship between students' metacognitive learning strategies and science learning skills (p<0.001). 

As a result of simple linear regression analysis, it was found that secondary school students' 

metacognitive learning strategies significantly predicted science learning by 45%.In line with the 

findings obtained as a result of the research, it can be suggested to provide learning environments that 

will enable middle school students to have a high level of significance between their metacognitive 

learning strategies and science learning skills. 
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1. GĠRĠġ 

 

ÇalıĢmanın giriĢ bölümünde problem durumu, araĢtırmanın amacı, 

araĢtırmanın önemi, problem ve alt problemleri, sınırlılıkları ve varsayımları ele 

alınırken aynı zamanda araĢtırma içinde iĢlenecek konularda geçen kavramlarının 

tanımlamalarına yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Fen eğitiminin temel amaçlarından biri, araĢtıran ve sorgulayan bireyler 

yetiĢtirmektir [1]–[3]. BaĢta fen bilimleri öğretim programının öncülük ettiği daha 

birçok öğretim programında, öğrencinin öğrenme sürecine etkin bir Ģekilde katılım 

sağlayabilme, kendi öğrenmesinden sorumlu olabilme, öğrendiği bilgileri yeni 

durumlar da transfer edebilme ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme stratejilerini 

kullanabilme esas alınmıĢtır [3]. Öğrenciler artık bilgiye hazır bir Ģekilde ulaĢmak 

yerine; bilgiye giden yolda çabalayan, kendi öğrenmesinden sorumlu, süreci 

sorgulayarak araĢtırma sorgulama yoluyla öğrenmeye çalıĢan birey rolünü 

üstlenmiĢlerdir. Öte yandan sorunların üstesinden iç muhakemesini ederek gelebilen 

ve bunları gerçekleĢtirirken de etkili bir iletiĢim becerisi kullanımı sonucunda kendi 

baĢına öğrenmeyi gerçekleĢtirmiĢ olacaklardır. Zimmermann [4], „Öğrenme 

öğrencinin baĢına gelen değil öğrenci tarafından gerçekleĢtirilendir‟ sözüyle yukarıda 

belirtilen, öğrenenlerin kendi öğrenme sürecinden sorumlu olduğu bu duruma vurgu 

yapmıĢtır. 

Uzun yıllardır uygulanan Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri 

AraĢtırması (TIMSS), izleme çalıĢmasının 2019 döngüsünde Türkiye‟nin öğrenci 

performansının fen alanındaki baĢarısında birçok iyileĢme olmuĢtur [5]. Türkiye 

örnekleminde hem 4. hem de 8. sınıf düzeylerinde fen değerlendirmesinde ki 

ortalama baĢarı, geçmiĢ yıllarda yapılan TIMSS sonuçlarına göre her geçen yıl 

minimal artıĢlar ile kendini göstermektedir. Ġleri fen yeterliliğine sahip 4. sınıf 

öğrenci oranları TIMSS 2011‟de %3 iken, 2015 döngüsünde bu oran %4‟e ve 2019 

döngüsünde ise %12‟ye çıkmıĢtır [5]. Mevcut verilerle ortalama fen baĢarısında en 

iyi iyileĢmenin 2019 yılında anlamlı ölçüde arttığı görülmekle beraber biliĢsel 
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alanlardan olan akıl yürütme alanında (ortalama puanı 521) ortalama fen baĢarısının 

altına düĢmüĢtür [5]. Akıl yürütme; öğrencinin öğrendiği bilgileri karĢılaĢtığı yeni 

durumlar için kullanma, hipotez kurma, sonuç çıkarma, yeni öğrenmeleri 

gerçekleĢtirme, bu tür öğrenmelere cevap bulmak için birçok stratejileri birlikte 

kullanma ve kendi baĢına bilgiyi inĢa etme gibi performanslar olduğundan bu boyutta 

sonuçların daha düĢük olduğu görülmüĢtür [5]. Bu nedenle öğrencilerin akıl yürütme 

becerisini kullanımı konusunda yönlendirilmesi gerekmektedir. Çünkü o zaman 

kendi öğrenme sorumluluğunun farkında olan, bilgiye nasıl ulaĢması gerektiğini 

sorgulayan ve öğrenmeye çabalayan öğrenenler artacaktır. 

KiĢinin akıl yürütme vasıtasıyla kendi öğrenme sürecinin farkında olması ve 

süreci nasıl izlemesi gerektiği gibi daha pek çok boyutlu yapı üst biliĢ konusu içinde 

ele alınmaktadır [6]. Üst biliĢ kavramı kelime kökeni olarak „meta‟ kelimesinden 

türemiĢtir [6]. Meta, Roma'daki Sirk yarıĢlarında yarıĢın dönüm noktasını 

iĢaretlemek için meydanda yer alan her iki ucunda yere konulan koni Ģeklinde 

kolonlardan (direk) biri olarak ifade edilmiĢ ve benzer Ģekilde üst biliĢ terimi de zihin 

anlayıĢımızda bir dönüm noktası olarak görülmüĢtür [7]. Baker ve Brown‟un [8] 

dediği gibi, birey kullandığı bilginin hangi öğrenmelere ve ne tür öğrenme ihtiyacına 

karĢılık geldiğinin farkında olmasıyla bilgi yönetimini kontrol edebilecek düĢünme 

yapısına sahiptir. 

Öğrenme, bir zihinsel düĢünme süreci olarak ifade edilebilir. Günümüzde 

hızla artıĢ gösteren bilgi havuzundan öğrenenlerin kendileri için anlamlı olan bilgileri 

çekip organize etmeleri, kendi düĢünsel süreçlerinin farkında olarak bağımsız 

öğrenmeye doğru gitmeleri, planlı ve sistemli olarak kendi eksik ve yeterliliklerinin 

farkında olmaları ancak öğrenmeyle mümkündür [9]. Aynı zamanda öz yönetimsel 

becerileri gerektiren öğrenme; ne bilmek istediğini belirleyip, belirlediği durumu 

bilip bilmediğini değerlendiren, aktif bir Ģekilde çevresiyle etkileĢim halinde olarak 

kendi öğrenme düzenlemesinden sorumlu olan üst düzey düĢünme becerisini 

gerektiren üst biliĢin rol oynadığı bir süreçtir [10]. Öyleyse bu öğrenme süreci 

içerisinde yer alan üst düzey düĢünme becerilerine ne kadar yer verilirse öğrenmede 

o derece kalıcılık sağlanmıĢ olacaktır [9]. 
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Üst düzey düĢünme becerilerinden biri olan üst biliĢ çok fazla ve farklı 

Ģekillerde kavramsal tanımı yapılmıĢtır [11]. Üst biliĢ, baĢlangıçta öğrenme 

süreçlerinde kiĢinin biliĢsel etkinlikleri hakkındaki bilgisi ve bunların düzenlenmesi 

olarak tanımlanmıĢtır [12], [13]. Bu kapsayıcı tanımın Ģemsiyesi altında, yıllar içinde 

üst biliĢe iliĢkin terimler çoğalmıĢtır. -Üst biliĢsel inançlar, üst biliĢsel farkındalık, 

üst biliĢsel deneyimler, üst biliĢsel bilgi, biliĢ üstü, yürütücü biliĢ, zihin kuramı, üst 

biliĢsel beceriler, yürütme becerileri, üst düzey beceriler, meta bileĢenler, biliĢ ötesi, 

öğrenme stratejileri, sezgisel stratejiler ve benlik-düzenleme- genellikle üst biliĢ ile 

eĢ anlamlı olan terimlerin birkaçıdır [14]–[17] . Görüldüğü gibi üst biliĢ kavramı bu 

kadar çeĢitli terimler yerine de kullanılmasından dolayı bu alanda çalıĢan 

araĢtırmacılar için üst biliĢ kavramını ne Ģekilde kavramsallaĢtırmaları ve hangi 

teorik yapı içine oturtmaları gerektiği iĢlerini bir hayli zorlaĢtırmıĢtır  [18]. Bu 

zorluğu 1976 yılında Flavell yapmıĢ olduğu çalıĢması ıĢığın da kaldırmıĢtır [19]. 

YayınlamıĢ olduğu bir makale ile daha önceleri meta-hafıza ismindeki yapıyı, bu 

makalesi ile „üst biliĢ‟ olarak nitendirmiĢ olup kendinden sonra ki araĢtırmacılar için 

kavramsal bir çerçevenin oluĢmasının öncülüğünü de yapmıĢtır [19]. 

Flavell üst biliĢi “kişinin kendi bilişsel süreçleri ve ürünleri veya bunlarla 

ilgili herhangi bir şey hakkındaki bilgisi” Ģeklinde ifade etmiĢ [19], üst biliĢi; üst 

biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel deneyim olarak iki ana temaya ayırmıĢtır [12]. Tunca ve 

ġahine göre üst biliĢ bireyin kendi biliĢ sistemi ve çalıĢması hakkındaki bilgisi ile 

karĢılaĢtıkları sorunları çözebilme yeterliliğidir [20]. Dunslosky ve Thiede ‟e göre ise 

üst biliĢ, bireyin bir problemi çözmek için uygun olan strateji ve becerileri 

kullanması, bir konuyu öğrenme aĢamasında plan yapması, ortaya koyacağı 

performansına yönelik tahminlerde bulunması gibi üst düzey düĢünme becerilerini 

kullanmasıdır [21]. Bunları gerçekleĢtirmenin yolu da üst biliĢsel stratejileri 

kullanmaktan geçmektedir.  

Üst biliĢsel stratejiler, biliĢsel bir amaca ulaĢma yolunda bireylerin öğrenme 

sürecinde kontrolünü sağlamak için kullandıkları art arda gelen süreçler Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. Üst biliĢsel stratejiler bireyin bir konuyu öğrenmesini denetlemesine 

ve düzenlemesine büyük ölçüde yardımcı olmaktadır [22]. Üst biliĢsel stratejilere 

göre öğrenmenin ortaya çıkması, öğrenene yanlıĢlarını gösterme ve çalıĢma Ģeklini 
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düzeltme imkânı sağlar [23]. Flavell [12] üst biliĢsel stratejileri, belirlenen bir amaca 

ulaĢmak için öğrenme sürecinde ortaya konulan davranıĢlar Ģeklinde tanımlarken, 

Ataalkın [24] ise kiĢilerin biliĢsel süreçlerini kontrol etmek amacıyla kullandığı 

iĢlevsel davranıĢlar olarak ifade etmiĢtir.  

Öğrenenlerin eğitim öğretim hayatında kaliteli ve verimli öğrenme sürecinden 

geçmeleri için üst biliĢsel becerilerini geliĢtirmeleri ve iĢlevsel kılmaları yaygın bir 

Ģekilde kabul edilen bir düĢüncedir [25]. Öğrenenler, üst biliĢsel stratejileri 

kullanarak kendi öğrenmelerini kontrol edebileceğinden bu sürece iliĢkin bir yön 

belirlemiĢ olurlar. Sürecin değerlendirmesini ise belirlediği stratejilerle öğrenme 

hedefinin, amacının, bilgiyi düzenleme ve aktarma boyutunun adımlarının 

denetlemesini yaparak ve izleyerek gerçekleĢtirir. Örneğin bireyin biliĢsel 

sorgulamalar yaparak kendi öğrenmesini kontrol etmesi ve bu sorgulama esnasında 

süreçteki aĢamaları takip etmesi üst biliĢsel stratejilerden yararlandığını ve 

kullandığını gösterir [26].   

Bu tanım ve açıklamalardan hareketle öğrencilerin ne öğrendiğinin farkında 

olması, öğrendiği konuyu neden öğrendiğini sorgulaması, bilgilerini bir problem 

karĢısında çözüm olarak nasıl kullanacağını kestirmesi oldukça önemli olmakla 

beraber bu gibi durumları uygun Ģekilde kontrol etmeyi sağlayan üst biliĢsel 

stratejileridir. Öğrencilere sorgulama yapmalarını keĢfetmesine imkân tanıyan, üst 

düzey düĢünebilmelerine fırsat veren ve buldukları yeni yol ve yöntemleri daha sonra 

farklı durumlara kullanabilmelerine imkân sunan üst biliĢsel stratejilerin öğrencilere 

kazandırılması son derece önemlidir [27]. Çünkü üst biliĢsel stratejileri kullanmada 

üst düzey seviyede olan bir öğrenci, ne bildiğinin farkında olduğundan kendine en 

uygun öğrenmeyi seçerek öğrenmesini kolaylaĢtırma anlamında sürecini 

planlayabilir ve gerekirse bu planında düzeltmelere giderek yüksek bir motivasyona 

ve derse karĢı olumlu tutuma sahip olması beklenir [28]. Üst biliĢsel stratejiler 

bireylerin kendi öğrenme süreçlerini nasıl kontrol ettiği ve öğrenmelerini nasıl 

artırması gerektiğinde yardımcı olur [29]. Kiewra‟ya [30] göre öğretmenler, 

öğrencilere üst biliĢsel stratejileri nasıl kullanabileceklerinin becerisini 

kazandırabilmesi için önce kendileri hangi stratejilerin daha etkili olabileceğini ve bu 

stratejileri öğretirken içerik öğretimine entegre edilerek nasıl öğretileceğini 
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bilmelidirler. Öğretmenler üst biliĢsel stratejileri öğretirken öncelikle stratejinin 

kullanılma amacını, nerelerde kullanılabileceğini ifade edip genelleyerek bireylerin 

uygulama yapmasına fırsat verip stratejiyi içselleĢtirmelerini sağlamalıdır. Blakey ve 

Spence‟e [31]  göre, üst biliĢsel stratejileri geliĢtirmek için ne bilip ne bilmediğini 

tanımlama, düĢüncelerini ifade etme, bir düĢünme günlüğü tutma, plan yapma ve öz 

düzenleme, düĢünme sürecini sorgulama, öz değerlendirme gibi süreçler 

kullanılabilir. Öğrenenlerin bu süreç içerisinde ben nasıl daha iyi bir öğrenme 

gerçekleĢtirebilirim, nasıl kalıcılığı daha yüksek öğrenmeler sağlayabilirim 

sorularına cevap bulmaya çalıĢması ise üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile ilgilidir 

[32]. 

Üst biliĢsel öğrenme stratejileri bireylere etkili okuma, hipotez üretme ve test 

etme, anlama, problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve kendi kendini kontrol edebilme 

becerilerini kazandırmanın yanı sıra bu becerilerin geliĢmesinde de rol oynamaktadır 

[12]. Üst biliĢsel öğrenme stratejileri, öğrenme esnasında etkin bir Ģekilde kullanılan 

öğrenmeyi izleme becerileridir [33]. Öte yandan bireyin kendi biliĢini kontrol 

etmesine yani; planlama, merkezde toplama, sıraya dizme ve değerlendirme gibi 

fonksiyonları kullanarak öğrenme sürecini düzenlemelerine fırsat tanıyan 

stratejilerdir [16]. Sınıf ortamında öğrenilenlerin akılda kalıcılığı sağlanması için üst 

biliĢsel öğrenme stratejileri öğrencilerin öğrenmelerini ayarlamaya, plan yapmaya, 

öğrenmelerini kontrol etmeye ve değerlendirmeye itmektedir [34]. 

Üst biliĢsel öğrenme stratejileri baĢka bir Ģekilde bir amaç dâhilinde bilgiyi 

arama, kaydetme, kendini değerlendirme, çevresel yapılanma sağlama ve sosyal 

yardım arama Ģeklinde ifade edilmiĢtir [35]. Eğer öğrenci bir konuyu öğrenmeye 

baĢlamadan önce, sahip olduğu ön bilgileri sayesinde öğreneceği yeni konuya 

öncülük edeceğini fark ediyor ve kendine neler bildiğini sorup eksikliklerini 

tamamlayabilmek adına neler yapması gerektiğini planlayabiliyorsa üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerini kullanabiliyor demektir [36]. Milli Eğitim Bakanlığının 

öğretim programında da, öğrencilerin yeni bilgilerini önceki öğrenmeleriyle 

iliĢkilendiren, üst biliĢsel becerilerini kullanmaya yönlendiren, anlamlı ve kalıcı 

öğrenmeyi sağlayan, diğer disiplinler ve günlük hayatla bağdaĢlaĢtıran bir program 

oluĢturulması vurgusu yapılmaktadır [3]. 
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Bu programın uygulanması sürecinde öğretmen; yönlendirici, teĢvik edici rollerini 

üstlenirken öğrenci; sorgulayan, bilginin kaynağını araĢtıran, tartıĢan, açıklayan ve 

ürüne dönüĢtüren bir birey rolünü üstlenir. Bu doğrultuda Fen Bilimleri dersi öğretim 

programı kapsamında kullanılan stratejilerden biri araĢtırma sorgulamaya dayalı olan 

öğretim stratejisi benimsenmiĢtir  [3]. Fen eğitiminin en önemli hedeflerinden biri de 

bilim okur-yazarı bireylerin yetiĢtirilmesi olup, bilimsel sorgulama becerisinin 

kazandırılmasının yanı sıra bu becerilerin yansıtılabilmesi için iletiĢim becerilerinin 

de geliĢtirilmesi beklenmektedir. Dolayısıyla öncelikle öğrencilerin bilimsel 

sorgulama ve iletiĢim becerilerini içeren fen öğrenme becerilerine sahip olarak 

yetiĢtirilmesi önem taĢımaktadır [37]. 

Bilimsel sorgulama becerisi bir bilgiyi öğrenmek için çabalamayı, bunu 

gerçekleĢtirirken bilimsel açılardan bu bilgiyi sorgulamayı, sorgulama yapabilmek 

için belirli önermeleri göz önünde bulundurarak gerekli araĢtırmaları yapmayı ve 

bilgilerin doğruluğunu onaylamak için daha önce yapılan çalıĢmalarla 

anlamlandırarak bunları öğrenmeye arzulu olma durumudur [38]. Bilimsel sorgulama 

becerisine sahip olan öğrenciler, gerçek problemlerle karĢılaĢtıklarında bunlara 

sorular sorarak çözüm bulabilir [39], bilimsel bir araĢtırmayı kendileri tasarlayıp 

yapabilir [40], veri toplayarak bu veriler ıĢığında analiz edebilir [41], verileri 

yorumlayarak sonuçlara ulaĢabilir [42] ve ulaĢtığı bu sonuçları rapor edebilirler [43]. 

Görüldüğü gibi birey araĢtırma sorgulama stratejilerini kullanarak kendi öğrenme 

sürecinden sorumlu olabilmektedir. Kısaca araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme, 

öğrencilerin bir araya gelerek bir problemi çözüme kavuĢturmak için bilimsel 

yöntemleri kullanması sonucu problemi çözme süreci olarak ifade edilir [44].  

Bilim paylaĢıldıkça ilerlediği için bilimsel sorgulama yapan ve bilimsel 

uğraĢları olan bireyin iletiĢim becerisi de iyi olmalıdır. Öte yandan öğrencilerin elde 

ettikleri kazanımları paylaĢmak, bilimi daha ileri seviyelere taĢımak, kendi 

öğrenmelerinin sonucu ortaya koyacakları bilginin yorumu için bilimsel iletiĢim 

becerilerine sahip olması beklenir [45]. Türkiye Yeterlilikler Çerçevesinde bulunan 

yetkinlikler arasında yer alan anadilde iletiĢim kavram, görüĢ, duygu, düĢünce ve 

olguları sözlü ve yazılı olarak ifade etme ve yorumlama; iĢ yeri, eğitim ve öğretim, 

eğlence ve ev gibi her türlü sosyal ve kültürel bağlamda yaratıcı ve uygun bir Ģekilde 
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dilsel etkileĢimde bulunma Ģeklinde ifade edilmiĢtir [3]. Fen öğrenmede iletiĢim, 

yeni anlayıĢlar oluĢturmak, deneysel süreçleri, araĢtırma sorularını ve bilginin 

dayandığı delilleri sunarak baĢkalarını ikna etmek ve bilgilendirmek için kullanılır 

[46]. Okuma ve yazma, bilimsel tartıĢmalar yapma, fikir alıĢveriĢinde bulunma gibi 

süreçler bahsettiğimiz iletiĢim becerilerini kullanmayı gerektirir [47]. ĠletiĢim 

etkinlikleri, öğrencilerin bilimsel süreç ve becerileri tartıĢarak birbirleri ile kritik 

kararlar almalarına fırsat vermektedir. Yapılan araĢtırmalar fen öğrenmede 

öğrencilerin akranlarıyla iletiĢimlerinin önemli rol oynadığını göstermektedir [48]–

[50]. Tüm bu veriler ıĢığında iletiĢim becerisi ve bilimsel sorgulama konularının 

beraber ele alındığı fen öğrenme becerisiyle öğrencilerin kendi öğrenmelerinden 

sorumlu olduğu, araĢtırma sorgulama yoluyla bilgiye ulaĢtığı üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri arasında ki iliĢkinin incelenmesi gerekmektedir. Çünkü öğrencilerin 

sorgulayıcı öğrenmelermelerinin artması fen öğrenme becerilerinin de artacağı  

Bu noktada, öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluğunda olan üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerinin, bilimsel sorgulama ve iletiĢim becerilerini içeren fen 

öğrenme becerilerini ortaya koyma noktasında büyük önem taĢımakta olup bu 

konudaki görüĢ ve bilgilere hala ihtiyaç olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sebeplerden yola 

çıkarak böyle bir araĢtırmanın yapılması fikri doğmuĢtur. Bu araĢtırma ile ortaokul 

öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerilerinin çeĢitli 

değiĢkenlere göre aralarındaki iliĢkinin incelenmesi büyük bir örneklem grubu 

dâhilinde ve zengin bir veri ıĢığında literatüre kazandırılması amaçlanmıĢtır. 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Mevcut literatür tarandığında üst biliĢsel öğrenmeyle ilgili yapılan çalıĢmalar 

sınırlı sayıda olmakla beraber fen öğretimi alan yazanında son zamanlarda yer 

bulmaya baĢlamıĢtır [20], [36], [51]–[63] Öte yandan fen öğrenme becerisinin alt 

boyutlarından olan bilimsel sorgulama [64]–[73] ve iletiĢim becerisi [74]–[77] 

konularında çalıĢmaların yapıldığı ama her iki boyutun ele alındığı çalıĢmaların 

[78]–[82] ise sınırlı sayıda olduğu tespit edilmiĢtir. Ülkemizde yeni nesillerin 

eğitilmesiyle çağdaĢ eğitim seviyesine yükseltilmesi önemli bir durum haline 

gelmektedir. ÇağdaĢ eğitim sisteminin temel amaçlarının baĢında, bireylerdeki var 
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olan bilgiyi ileri taĢımaktan ziyade kiĢinin gerçek ve iliĢkinin merkezinde olan 

bilgiye ulaĢma yetisini kazandırmayı sağlamak gelmektedir. Böylelikle öğrenmeyi 

kavramayı, öğrencilerin fen bilimlerindeki olayları analiz etmeyi ve bilgiye ulaĢma 

yolunda araĢtırma-sorgulama bakıĢ açısıyla hareket edebilme alıĢkanlığı kazandırma 

durumlarını daha kolay hale getirmektedir [83]. Bireyin bahsettiğimiz bu bilgiye 

ulaĢma yoluna ise üst biliĢsel öğrenmelerini iĢe koĢturarak gerçekleĢtirebildiği 

düĢünülmektedir. Üst biliĢ bilgisine sahip olan kiĢi, kendi biliĢsel süreçleri hakkında 

bilgi sahibi olan, farklı koĢullarda hangi biliĢsel stratejileri kullanmasının doğru 

olduğunu bilen ve kendi biliĢsel yetenek ve eksikliklerinin çevresinde bulunan diğer 

insanlara kıyasla farkında olan kiĢilerdir [12]. Birey bu farkında oluĢ sürecine 

bilimsel sorgulamaya dayalı öğrenmeler yoluyla ulaĢabilmektedir. Bu öğrenme ise 

öğrenenin kendi öğrenme sürecinden sorumlu olduğu, problem çözebilen, bilimsel 

süreç becerilerinin kazandırıldığı öğrenme ortamlarının olduğu ve karĢılaĢılan bir 

sorunun çözümünde öğrenene bilimsel sorgulama becerisinin kazandırılmaya 

çalıĢıldığı öğrenme süreci olan fen öğrenme becerileriyle mümkündür [84]. 

Öğrenenlerin etkili bir öğrenme gerçekleĢtirmeleri için bilimsel düĢünme, 

araĢtırma, sorgulama, üst biliĢini kullanma ve problem çözme becerilerini geliĢtirmek 

gereklidir. Bilimsel sorgulamaya dayalı öğrenme problem çözme veya ürün 

oluĢturmanın yanında aynı zamanda üst düzey düĢünme ve araĢtırma becerilerini 

geliĢtiren ve araĢtırma sürecine odaklanan bir öğrenme yaklaĢımıdır [85]. Bu 

yaklaĢım neticesiyle günümüzdeki öğrenme süreci de öğrenci merkezli olup, 

öğrenme öğrenen kiĢinin sorumluluğuna bırakılmaktadır. Bilimsel sorgulamaya 

dayalı öğrenme yaklaĢımında öğrenci sorgulamanın tüm sürecinde yer alarak bu 

süreç içerisinde öğrenir. Bu bağlamda öğrenciler sorgulama yaparak öğrenirken ve 

fen becerilerini kullanırken konuyla ilgili daha ayrıntılı bilgiler edinip,  üst biliĢsel 

öğrenmede olduğu gibi kendi öğrenme sürecinin farkında olarak öğrenmeyi 

öğrenmesi [86] nedeniyle, fen öğrenme becerileri mevcut çalıĢma kapsamında 

önemli görülmektedir. AraĢtırmada cinsiyet, sınıf düzeyi, dönem sonu karne notu vb. 

değiĢkenler açısından üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerileri 

arasındaki iliĢkisinin incelenmesi bu kapsamda mevcut çalıĢmayı önemli kılmaktadır. 

Literatürde üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin ve fen öğrenme becerilerinin bu 
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değiĢkenlerle iliĢkisini konu edinen çalıĢmalar sınırlı sayıdadır. Cinsiyet değiĢkeni 

açısından öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejilerinde anlamlı 

farklılıklar olduğu yapılan bazı çalıĢmalarda belirtilmektedir [20], [34], [87]–[91]. 

Ancak ortaokul öğrencilerinde cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

çıkmayan [92], öğretmen adayları üzerinde de yapılan çalıĢmalarda cinsiyet 

açısından anlamlı farklılık göstermeyen çalıĢmalarda [51], [63], [93]–[95] mevcuttur. 

Cinsiyet değiĢkeninin fen öğrenme becerisi ve alt boyutlarında ortaokul öğrencileri 

üzerinde yapılan araĢtırmalarda anlamlı farklılık gösteren [70], [78], [79], [96] ve 

istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılık göstermeyen [80], [81], [97], [98] 

çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Öğretmen adayları üzerinde yapılan çalıĢmalarda ise 

cinsiyet açısından anlamlı iliĢki tespit edilen [37], [75], [99]–[102] ve anlamlı 

farklılık oluĢturmayan çalıĢmalar [76], [77], [103]–[107] da mevcuttur. Sınıf düzeyi 

değiĢkeni açısından yine öğretmen adayları üzerinde yapılan bazı çalıĢmalarda üst 

biliĢsel öğrenme stratejilerinde anlamlı etkiler gözlendiği belirtilirken [51], [55], 

[58], [88], [95], [108]–[110], bazı çalıĢmalarda ise bu değiĢken açısından anlamlı 

farklılıklar olmadığı belirtilmiĢtir [10], [20], [36], [59], [61], [90], [91]. Benzer 

Ģekilde fen öğrenme becerisi ve alt boyutlarının sınıf değiĢkenine göre öğretmen 

adayları üzerinde yapılan çalıĢmalarda sonucun anlamlı çıktığı [37], [70], [74], [80], 

[82], [105], [111]–[115] ve bazı çalıĢmalarda ise aralarında bir farklılığın 

bulunmadığı [76]–[78], [106] araĢtırmalara rastlanmıĢtır. Ortaokul öğrencileri 

üzerinde yapılan araĢtırmalarda ise anlamlı farklılık yaratmayan çalıĢmalar [75], [78] 

literatürde yer almaktadır. Diğer bir değiĢken olan baĢarı puanı açısından Kocaman 

Karaoğlu ve Bakar Çörez [62], Tunca ve Alkın ġahin [20], Ünal [61], Bağçeci vd. 

[22], Turan ve Demirel [116] ve Emrahoğlu ve Öztürk [117] üniversite öğrencileri 

üzerinde yaptıkları çalıĢmada, üst biliĢsel öğrenme ile baĢarı puanı arasında anlamlı 

farklılık olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu değiĢkenler açısından sonucun anlamlı 

çıkmayan çalıĢmaları da [10], [51] mevcuttur. Ortaokul öğrencileri üzerinde fen 

öğrenme becerisi ve alt boyutlarının baĢarı puanı açısından incelendiği çalıĢmalarda 

sonuçların istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılık yarattığı çalıĢmalar olduğu gibi 

[64], [65], [69], [70], [72], [78], [81], [118], öğretmen adayları üzerinde yapılan 

çalıĢmalarda da bilimsel sorgulama boyutunda fark yaratan sonuçlara [73], [119]–
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[124]  alan yazında rastlanmıĢtır. Mevcut çalıĢmada yer alan diğer bir değiĢken olan 

anne eğitim düzeyi açısından üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin ortaokul öğrencileri 

üzerinde anlamlı bir farklılık oluĢturan [54] ve oluĢturmayan [125] çalıĢmalara 

ulaĢılırken, öğretmen adayları üzerinde farklılık oluĢturmayan [10], [63] çalıĢmalar 

da mevcuttur. Fen öğrenme becerisi ve alt boyutlarında ortaokul öğrencilerinin anne 

eğitim düzeyi açısından istatistiksel olarak farklılık oluĢturan çalıĢmalar [53], [66], 

[70], [72], [78], [79], [81], [118], [126], [127] mevcuttur. Ancak anlamlı farklılık 

bulunmayan çalıĢmalara [74], [75] da rastlanmaktadır. Baba eğitim düzeyi açısından 

Demir ve Baloğlu [63] üst biliĢsel öğrenme stratejileri puanında anlamlılık 

bulamamıĢtır. Benzer Ģekilde Karslı [125] da ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel 

öğrenmelerinde baba eğitim düzeyi açısından farklılık tespit edemezken, Sevgi ve 

Çağlıköse [54] ise ortaokul öğrencileri üzerindeki çalıĢmasında anlamlı Ģekilde bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yine baba eğitim düzeyi açısından anlamlı 

farklılık çıkmayan fen öğrenme becerisiyle ilgili çalıĢmalar mevcut olup [67], [68], 

ortaokul öğrencileriyle yapılan çalıĢmalarda fen öğrenme becerisi alt boyutlarında 

baba eğitim düzeyine göre istatistiksel anlamda fark yaratan çalıĢmalar [53], [70], 

[79], [81] da literatürde yer almaktadır. Ekonomik durum değiĢkenine göre üst 

biliĢsel öğrenme stratejilerinde üniversite öğrencileriyle gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda 

Demir ve Baloğlu [63] istatistiksel farklılık yaratan sonuçlara ulaĢırken, Erdoğan ve 

Dikicigil [51] ise anlamlı fark olmadığını tespit etmiĢlerdir. Ortaokul öğrencileri 

üzerinde yapılan çalıĢmada da üst biliĢsel öğrenme stratejisi puanında ekonomik 

durum açısından anlamlı çıkan çalıĢma [54] olduğu gibi, anlamlı farklılık 

oluĢturmayan çalıĢmada [125] mevcuttur. Fen öğrenme becerisi alt boyutlarında 

ekonomik durum açısından ortaokul öğrencilerine yönelik yapılan çalıĢmada 

Aydoğdu [118] anlamlı farklılık tespit edememiĢtir. Benzer bir sonuç da üniversite 

öğrencileri üzerinde yaptıkları çalıĢmada Demir [67], Akar [68] ve BaĢdağ [128] 

tarafından bulunmuĢtur. Bahsedilen değiĢkenlerde ortaokul öğrencileri üzerinde 

yapılan araĢtırmalarda anlamlı sonuçlar çıkan çalıĢmalara ulaĢıldığı gibi [53], [64], 

[66], [71], [127], öğretmen adayları üzerinde de anlamlı sonuçlar çıkan çalıĢmalar 

bulunmaktadır [72], [129]. Mevcut çalıĢmada son değiĢken olan teknolojiyi kullanım 

amaçları açısından öğretmen adayları üzerinde yapılan çalıĢmalarda teknolojiyi 
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(özellikle interneti) en çok bilgiye ulaĢma, bilgi toplama ve ödev hazırlama amaçlı 

kullanan çalıĢmalar [130]–[132] bulunurken, teknolojiyi sosyal medya [133] ve ticari 

amaçlı [134] kullanan çalıĢmalarda alan yazında yerini almıĢtır. Yapılan bu literatür 

taraması sonucunda üst biliĢsel öğrenme stratejisiyle fen öğrenme beceri arasında bir 

iliĢki olabilecek cinsiyet, sınıf düzeyi ve diğer değiĢkenler ele alınmıĢtır. BaĢka bir 

ifadeyle cinsiyet, sınıf düzeyi, dönem sonu baĢarı puanı ve diğer değiĢkenlerin üst 

biliĢsel öğrenme stratejisi ve fen öğenme becerisiyle olan iliĢkinin incelenmesi 

mevcut çalıĢmayı önemli kılmaktadır. Yine yapılan araĢtırmaların büyük bir kısmı 

öğretmen adayları veya üniversite öğrencileri örneklem grubuyla çalıĢılmıĢ olup 

ortaokul öğrencileriyle sınırlı sayıda çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Hem bu 

bağlamda hem de Piaget‟in biliĢsel geliĢim teorisine göre soyut iĢlemler dönemi 11 

yaĢ ve sonrasını kapsadığı için bu yaĢ grubundaki öğrenciler; daha fazla üst düzey 

düĢünme becerileri kazanmaya, soyut düĢünmeye ve problemlerin çözümüne yönelik 

hipotez kurmaya baĢlayacağı bilgisinden yola çıkarak araĢtırmada bu yaĢ grubundaki 

ortaokul öğrencileri ile çalıĢılması [135] araĢtırmanın bir diğer gerekçe ve önemi 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Yine yapılan çalıĢmalarda bahsettiğimiz bu 

değiĢkenlerin bir arada kullanıldığı bir çalıĢmaya ulaĢılamamıĢtır. DeğiĢkenlerin 

tamamının bir arada olduğu çalıĢmanın olmaması da bu araĢtırmayı diğer 

çalıĢmalardan özgün ve önemli kılmaktadır. Alan yazında üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile fen öğrenme becerilerinin birlikte ele alındığı bir çalıĢmaya da 

rastlanmayarak literatürdeki bu boĢluğun göze çarpması mevcut çalıĢma kapsamında 

önemli görülmüĢtür. Fen öğrenme becerisi içeriğinde bilimsel sorgulama ve iletiĢim 

becerisinin bir arada ele alındığı çalıĢmaların çok az sayıda olması yine çalıĢmanın 

bir diğer önemi arasında görülmüĢtür.  Bu nedenlerden yola çıkarak, bu araĢtırmanın 

az sayıdaki çalıĢmaların bir devamı olması ve üst biliĢsel öğrenme ile desteklenerek 

ele alınması yönünden önem arz edeceği düĢünülmektedir. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile fen öğrenme becerilerini farklı değiĢkenler açısından incelemek ve 

aralarındaki iliĢkiyi belirlemektir. Buradan hareketle araĢtırmanın problem cümlesi 
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ise“ ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerileri 

arasında iliĢki farklı değiĢkenler açısından nedir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın genel problem cümlesine yanıt aramak için aĢağıdaki alt problemler 

oluĢturulmuĢtur. 

1. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme 

becerilerinden aldıkları puan ortalamalarında cinsiyet değiĢkeni açısından istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme 

becerilerinden aldıkları puan ortalamalarında sınıf düzeyi açısından istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi 

puanlarında dönem sonu baĢarı puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

4. Ortaokul öğrencilerinin anne eğitim düzeyine göre üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

ve fen öğrenme becerisi puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

5. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi 

puanlarında baba eğitim düzeyi açıından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

6. Ortaokul öğrencilerinin ailelerinin ekonomik durumuna göre üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

7. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi 

puanlarında teknolojiyi kullanım amacına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

8. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerisi 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

9. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri fen öğrenme becerisinin 

anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 
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1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma kapsamında Ģu sınırlılıklara yer verilmiĢtir: 

1. AraĢtırma 2020-2021 eğitim öğretim yılında öğrenim gören öğrenciler ile, 

2. AraĢtırmanın katılımcıları, Adıyaman ili Merkez ilçesinde bulunan 5 devlet 

okulunun 5.,6.,7. ve 8. sınıflarında öğrenim gören 801 öğrenci ile, 

3. AraĢtırmada veri toplamak için kullanılan ölçeklerin kapsamı ile sınırlıdır. 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

 AraĢtırma kapsamında Ģu varsayımlara yer verilmiĢtir: 

1. Katılım sağlayan tüm öğrencilerin ölçek maddelerindeki sorulara gerçek 

düĢüncelerini ve performanslarını yansıtacak Ģekilde cevap verdiği varsayılmıĢtır. 

2. Ölçek maddelerinde ki sorulara rahat ve içten bir Ģekilde cevap verebilmek için, 

velilerin çocuklara her türlü koĢulu sağladığı ve dıĢtan gelen uyarıcıların (gürültü, 

ses, sıcaklık vb) öğrencileri aynı ölçüde etkilediği varsayılmıĢtır. 

3. Öğrencilerin ölçek maddelerindeki soruları cevaplarken bir baĢkasının müdahalesi 

olmaksızın, kendilerinin tarafsız bir Ģekilde cevapladığı varsayılmıĢtır. 

1.6. Tanımlar 

ÜstbiliĢ: DüĢünmeyi düĢünme süreci ve bireyin kendi biliĢ yapısı ve öğrenme 

sürecinin farkında olması durumudur [13], [136].  

Üst BiliĢsel Strateji: Bir kiĢinin biliĢsel amacına ulaĢıp ulaĢmadığından emin olmak 

için, biliĢsel düĢüncelerini kontrol etme, düĢüncelerini izleme ve sorgulama gibi 

süreçleri kullandığı iĢlemlerdir [12]. 

Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejisi: Bireyin kendi biliĢ sistemini kontrol etmesi ve 

kendi öğrenme sürecini düzenleyebilmesini sağlayan stratejilerdir [16]. 

Fen Öğrenme Becerisi: Fen derslerinde hipotez kurma, verileri tanımlama, deneysel 

etkinlikler yapma, verileri analiz etme ve yorumlama becerilerinin iyi bir Ģekilde 

kazandırılması gerekmektedir. Öğrencilerin hem bilimsel sorgulama yapabilme 

hemde iletiĢim becerisi kazanabilme durumu fen öğrenme becerisi olarak 

tanımlanmaktadır [96]. 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

14 

 

2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, çalıĢma kapsamında olan kavram ve konuların 

alt baĢlıklar halinde teorik temelleri sunulmuĢtur. Ayrıca bu bölümde çalıĢmanın 

temelini oluĢturan üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi 

hakkındaki açıklamalara ayrıntılı olarak yer verilmiĢtir. Son çerçevede ise araĢtırma 

kapsamındaki konulara iliĢkin literatürde yer alan çalıĢmalara değinilmiĢtir.  

 

2.1. Üst BiliĢ 

Üst biliĢ kavramını açıklamaya geçmeden önce kavramın içinde barınan biliĢ 

teriminin üst biliĢle olan iliĢkisi Ģöyle açıklanabilir. BiliĢ alan yazında anlama, 

algılama, bilme, hatırlama, bir Ģeyi öğrenmiĢ olma, kavramsallaĢtırma, tanıma ve akıl 

yürütme anlamlarında kullanılan zihinsel süreçleri içerdiği ifade edilirken, üst biliĢ 

bireyin kendi düĢüncelerini anlaması, algılaması, bilmesi ve hatırlaması gibi zihinsel 

süreçleri içerdiği belirtilmiĢtir [137], [138]. Öyleyse biliĢ herhangi bir Ģeyin farkında 

olma, anlama ve onu hatırlama [139], üst biliĢ ise tüm bu süreçlerin devamı olarak 

bireyin kendi düĢünme sürecinin farkında olma, nasıl öğrendiğini bilme ve onu 

yönetebilme becerisi olarak ifade edilmektedir [140]. Eğitim alanında 1970‟li 

yıllarda John Flavell‟in “üst biliĢ” kavramından ilk defa bahsettiği [141] söylense de 

incelenen alan yazında bu kavramın temellerinin, 17. yy da Spinoza‟nın “ KiĢi bir 

Ģeyi biliyorsa onu bildiğini biliyordur ve aynı zamanda o Ģeyi bildiğini bildiğini de 

biliyordur” sözüne dayandığı ifade edilmiĢtir [142]. Yine alan yazına bakıldığında 

eğitime bu kavramı kazandıran ve en fazla atıf alan araĢtırmacının John Flavell 

olduğu görülmektedir.  

Üst biliĢ kavramı son 40 yıldır dünya genelinde çok fazla araĢtırmalara konu 

olmasına rağmen, ülkemizde 2000‟li yıllardan itibaren literatür de yer bulmaya ve 

tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır [15], [60], [141], [143]. Üst biliĢin pek çok anlamı 

barındıran bir kavram olması, farklı disiplinler (psikoloji, nöroloji, klinik psikoloji, 

öğrenme bilimleri, eğitim vb.) tarafından yaygın Ģekilde kullanılmasına bir zemin 

hazırlamıĢtır [144]. Bu kadar yoğun teorik alan yazının olmasına karĢın bu konu 
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üzerinde araĢtırmacılar tarafından ortak bir tanım etrafında toplanamadığı  

görülmektedir. Bunun nedeni ise günümüzde aynı kavramı tanımlamak için birçok 

karĢılığın *üst biliĢ [55], [143], biliĢ ötesi [16], [92], [94], [145], [146], yürütücü biliĢ 

[17], [139], [147], [148], biliĢüstü [149], biliĢsel farkındalık [116], [150], [151]* 

bulunmuĢ olması ve literatürde sıklıkla bu kavramların birbiri yerine kullanılması 

gösterilebilir. Kavramlar arasında böylesi farklılıklar olmasına rağmen hepsi aslında 

üst biliĢin biliĢsel süreçleri denetleme ve düzenleme üzerindeki rolüne dikkat 

çekmektedir [141]. Türk Dil Kurumunun görüĢüne, Özsoy [143] tarafından 

baĢvurularak alınan kararla Türkçe‟de “üst biliĢ” olarak kalması uygun görülmüĢtür. 

Flavell ilk olarak 1971 yılında üst biliĢ kavramını kendi bellek içeriğini 

depolama, alma, arama, izleme ve yönetmek için bireyin yeteneği bağlamında 

“metamemory” olarak tanımlamıĢ ve üst biliĢi bilinçli, kasıtlı, amaçlı, ileri görüĢlü ve 

hedefe ulaĢmaya yönelik bir takım özellikler olarak ele almıĢtır. 1976 yılında 

yayınladığı makalesinde ise Flavell üst biliĢ kavramını alan yazına “üst bellek” 

terimiyle sunmuĢ, daha önceleri meta-hafıza olarak isimlendirdiği yapıyı yaptığı bu 

çalıĢmayla “üst biliĢ” olarak nitelendirmiĢ, üst biliĢi “izleme” ve “düzenleme” olarak 

ifade ederek daha sonraki araĢtırmacılara kavramsal çerçeve olma niteliğinde 

öncülük etmiĢtir [19]. 

Kökenini biliĢsel psikolojiden alan bu kavram düĢünme etkinliklerinin 

düzenlenmesi ve kontrol edilmesinde kullanılan bir takım stratejilere ve düĢünme 

mekanizmalarına iliĢkin inanıĢlar veya bilgiler Ģeklinde ilk kez bu kavramı öne süren 

kiĢi olan Flavell tarafından tanımlanmıĢtır [12]. Ġleriki yıllar da yine Flavell  [136] 

üst biliĢi, hata yapan bunu düzeltmek için öz düzene ihtiyaç duyan, çok fazla 

düĢünen, ileriye yönelik plan yapabilen, diğer organizmalar ile iletiĢim kurmak 

isteyen ve karar alabilen tüm bireyler için oldukça etkili bir süreç Ģeklinde 

tanımlamıĢtır [141]. Üst biliĢ kavramı kiĢinin kendi biliĢ sistemi, çalıĢması ve yapısı 

hakkındaki bilgisi ve farkındalığıdır [13], [140], [152]. Flavell bu durumu Ģu Ģekilde 

betimlemiĢtir. Eğer A iĢlemin de öğrenmeyi gerçekleĢtirirken B iĢlemindeki öğrenme 

sürecinden daha fazla zor olduğunun farkındaysam; eğer C iĢleminin doğru olduğunu 

kabul etmeden önce kendimi bu iĢlemi tekrar kontrol etmek zorunda hissediyorsam; 

eğer unutabilme ihtimalim olduğunu bildiğim için D iĢlemine daha iyi çalıĢmam 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

16 

 

gerektiğini kendimde hissedebiliyorsam; eğer E iĢleminin doğru olup olmadığını 

anlayabilmem için baĢka birine sormayı düĢünüyorsam o zaman üst biliĢle meĢgul 

oluyorum demektir [19]. Yapılan alan yazın çalıĢmalarında üst biliĢ kelime 

anlamının yanında “metacognition” için çeĢitli araĢtırmacılardan farklı tanımlamalara 

yer verildiği görülmüĢtür. Bu tanımlardan bazıları Ģu Ģekildedir: 

Üst biliĢ ilk kez Flavell  [19] tarafından kiĢinin sahip olduğu biliĢsel süreçleri 

ve ürünleri ya da bunlarla iliĢkili olacak Ģekilde herhangi bir Ģeyi konu edinen bilgisi 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Flavell ilk tanımından sonra 1976 ve 1979 da yaptığı 

çalıĢmalarında üst biliĢe ait olan yeni bir kavramsal çerçevenin oluĢmasına öncülük 

etmiĢtir. Flavell‟den sonra üst biliĢle ilgili pek çok araĢtırma yapan Brown [13] üst 

biliĢi, öğrencilerin problem çözme ve planlanmıĢ öğrenme durumlarında 

kullandıkları düĢünme süreçlerinin düzenlenmesi ve farkındalığı olarak tanımlamıĢtır  

[13]. 

Marzano vd.  üst biliĢi, bazı görevleri yerine getirme esnasında 

düĢünmemizin farkında olma ve sonrasında bu farkındalık ile neler yaptığımızı 

kontrol etmek için kullanma Ģeklinde ifade etmiĢtir [153]. Sternberg‟e göre üst biliĢ, 

kiĢinin problem çözmesinde planlama, izleme ve değerlendirme adımlarının 

kullanıldığı üst düzeyde yönetsel bir süreç; Butterfield, Albertson ve Johnston‟a 

göre, biliĢi etkileyen boyutların anlaĢılması ve küçük modellerin eĢlik ettiği biliĢin 

izlenip daha sonra kontrol edilmesi; Shanahan‟a göre, biliĢsel aktivitelerin 

anlaĢılması ve kontrol edilmesi; Reeve ve Brown‟a göre ise, kiĢinin kendi biliĢsel 

süreçlerini yönlendirebilme ve kontrol edebilme yeterliliği olarak tanımlanmıĢtır 

[143]. Chongde ve Tsingan‟da [154] biliĢsel süreçte denetim ve kontrol etme 

mekanizmasının önemi üzerinde durarak kontrolsüz bir Ģekilde yapılan biliĢsel 

sürecin anlamsız ve eksik kalacağını söyleyerek üst biliĢi tanımlamıĢtır. 

Bir baĢka tanımda Dunslosky ve Thiede [21] bireyin öğrenmek için stratejiler 

geliĢtirmesi ya da problem çözme sürecinde baĢarılı olabilmek için belirlemiĢ olduğu 

stratejiyi ve becerilerini uygulamaya koyabilmesi, kendini izleyerek süreç içindeki 

performansını değerlendirebilmesi ve bunları gerçekleĢtirirken üst düzey zihinsel 

iĢlemleri kullanması Ģeklinde [21]; Bağçeci ve arkadaĢları [22] ise, bireyin zihinsel 

süreçlerini kontrol edebilmesi, bildiği ve bilmediği durumların farkında olması, 
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kendine uygun öğrenme stratejilerini geliĢtirebilmesi ve bunları yaparken planlaması, 

izlemesi ve değerlendirmesi Ģeklinde tanımlamıĢlardır [22]. Benzer Ģekilde birçok 

araĢtırmacı üst biliĢi bireyin kendisiyle ilgili yansımalarından olan öz benlik 

faaliyetleri olduğuna iĢaret ederek bireyin sahip olduğu düĢünme süreçlerinin 

farkında olması, kontrol etmesi, izlemesi, kendi biliĢ yapısını düzenlemesi ve 

değerlendirmesi, düĢünmeyi organize etmesi, neyi bilip neyi bilmediğini düĢünme ve 

yönetmesi Ģeklinde tanımlamıĢlardır [31], [155]. 

Yapılan tüm bu tanımlar göz önünde bulundurulduğunda üst biliĢ, bireyin 

kendi zihinsel süreçlerinin farkında olarak kendi öğrenme ihtiyaçlarını 

değerlendirmesi ve bu ihtiyaçlarını karĢılamak için çeĢitli stratejiler üretmesi 

gerektiği Ģeklinde değerlendiririlmektedir [12], [156]–[159]. Alan yazın taramasında 

çoğu araĢtırmacının Flavell‟in çalıĢmalarının bir sonucu olan üst biliĢi incelemeye 

baĢlayarak, üst biliĢi farklı boyutlar da inceledikleri görülmektedir. Genel olarak iki 

temel boyut etrafında ele aldıkları ve bunlardan ilkinin üst biliĢsel bilgi diğerinin ise 

üst biliĢsel kontrol olduğu sonucuna varılmıĢtır [22], [143], [160].  

2.1.1. Üst BiliĢ Modelleri 

Birçok boyut ve bileĢenlerini içeren üst biliĢ, onu araĢtıranlar tarafından pek 

çok tanımlama ve sınıflandırmaya tabi tutulmuĢtur. Bu araĢtırmada Flavell  [12], 

Brown [161] ve Schraw ve Moshman [162] baĢta olmak üzere açıklanan baĢka 

modellerin de, üst biliĢ içeriği ve yapısı daha iyi kavranabilmek amacıyla 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Flavell’in Üst Biliş Modeli 

Flavell üst biliĢle ilgili bu alandaki anahtar kavramları sınıflandırarak daha 

sistemli bir tanımlama yapmayı amaçlamıĢtır. Flavell‟in [12] ortaya koyduğu biliĢsel 

izleme modeli üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel yaĢantı (deneyim) olmak üzere iki ana 

bileĢenden oluĢmaktadır. Flavell [12] bu iki bileĢenin biliĢsel süreçlerinin ise dört 

boyuttan oluĢtuğunu ifade ederek aralarındaki iliĢkiye değinir ve bu farklı 

boyutlardan oluĢan her kavramın birbirleriyle etkileĢim halinde olduğunu belirtir. 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

18 

 

Bunlar; üst biliĢsel bilgi, üst biliĢsel 

yaĢantı (deneyim), üst biliĢsel hedefler 

(görevler) ve üst biliĢsel eylemler 

(stratejiler) dir.  

Flavell daha sonraki yıllarda 

bu kategorilerden en önemli 

olanlarının “üst biliĢsel bilgi ve üst 

biliĢsel yaĢantı (deneyim)” olduğunu 

vurgulamıĢtır [163]. Kısaca belirtecek 

olursak üst bilişsel bilgi, bireyin bilgi 

birikimini; üst bilişsel yaşantı 

(deneyim), meydana gelen olayların biliĢsel ve duyuĢsal yönlerini; üst bilişsel 

hedefler(görevler), amaçlanan biliĢsel eylemleri veya biliĢsel düzeyde yapılan bir 

giriĢimin amaçlarından bahsetmeyi; üst bilişsel eylemler(stratejiler) ise bahsedilen 

bu amaçlara ulaĢmak ya da biliĢte yer edinen bilgileri iĢlevsel kılmak için kullanılan 

biliĢleri veya diğer davranıĢları kapsar [12]. Flavell‟in [12] sınıflandırmasına göre, 

üst biliĢsel bilgi ve üst biliĢsel yaĢantı Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır:  

1. Üst BiliĢsel Bilgi: Bireyin kendi öğrenme özellikleri ve sahip olduğu biliĢsel 

stratejilerle, kendisi ve çevresiyle iliĢkili hedef, amaç, yaĢantı ve görevlere iliĢkin 

kullanması gereken bilgidir. Bireyin problemler, görevler ve kendi zihinsel 

süreçleriyle baĢa çıkarken kullandığı biliĢsel stratejileriyle edindiği tecrübe ve 

farkındalıkları olarak da açıklanabilir. Örneğin üst biliĢsel bilgi bir öğrencinin hangi 

derste daha baĢarılı olduğunun farkında olması ve bilmesidir. Üst biliĢsel bilginin 

bileĢenleri kendi içinde kiĢiler hakkında bilgi, görevler (iĢ) hakkında bilgi ve 

stratejiler hakkında bilgi olarak üç boyuta ayrılmaktadır [12]. 

a- Kişiler Hakkında Bilgi: KiĢinin kendisiyle ve baĢkalarıyla ilgili bilgisi, inançları 

hatta güçlü ve zayıf olan yönlerinin yer aldığı bileĢendir. Bu bilgi türü aynı zamanda 

kiĢinin kendi performansını etkileyen faktörlere bağlı bilgileri de kapsar [12]. Flavell 

bu bilgi türünü de üç boyuta ayırmaktadır. Bu boyutlar;  kiĢinin kendisi hakkında 

sahip olduğu bilgi ve inanıĢlarından oluĢan “bireysel farklılıklar boyutu”, kiĢinin 

üst 
biliş 

strateji 

yaşantı 

bilgi 

hedef 

 ġekil 2.1 Flavell‟in    ġekil 2.1 Flavell‟in Üst BiliĢ Modeli 
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kendini diğerleriyle ya da diğer bireyleri birbirleriyle karĢılaĢtırması sonucunda 

edindiği bilgi ve inanıĢlardan oluĢan “bireyler arası farklılıklar boyutu” ve kiĢilerin 

sahip olduğu tüm toplum için geçerli olan biliĢsel özelliklerle ilgili gündelik yaĢam 

içinde zamanla kazanılan bilgi ve inanıĢlardan oluĢan “bilişsel genellemeler boyutu” 

Ģeklindedir.[12], [152], [164]. Bir öğrencinin matematik dersinde ki baĢarısının fen 

dersindeki baĢarısından daha iyi olduğunu bilmesi kendisiyle yani bireysel 

farklılıklarla ilgili bilgiye örnekken, matematik dersindeki baĢarısının diğer bir 

arkadaĢından daha düĢük olduğunu ancak futbol oynama becerisinde ondan daha 

yüksek olduğunu bilmesi ise bireyler arası farklılıklar ile ilgili bilgiye örnektir [27], 

[156]. 

b- Görevler (İş) Hakkında Bilgi: BiliĢsel bir iĢin gerektirdikleri, talepleri, etkileri, 

zorlukları ve amaçlarıyla ilgili üst biliĢsel bilgisidir [27], [152]. Aynı zamanda 

belirtilen bu görev esnasında hangi bilgilerin kullanılabilir olduğu, bu kullanılabilir 

bilgilerdeki farklılaĢmanın o görevdeki çıktıları nasıl etkileyebileceği ve 

kullanılabilir bilgi üzerinden hedeflenen amacın gerçekleĢmesi için nasıl bir biliĢsel 

süreç yürütülmesi gerektiği gibi bir takım tartıĢmaları da içerir [27], [152]. Her görev 

aynı düzeyde olmadığından, farklı görevler bizleri farklı biliĢsek kuralları 

kullanmaya zorlar [27]. Örneğin, „bazı okuma parçalarını anlayabilmem için diğer 

parçalara göre daha fazla çaba harcamam gerekiyor‟ veya „uzun bir metni kelime 

kelimesine tekrar etmek yerine, metinde geçen ana düĢüncelerini bulmam daha kolay 

olur‟ ifadelerini kullanan bir öğrenci görevleriyle ilgili sahip olduğu bilgi 

farkındalığını gösterir [27]. 

c- Stratejiler Hakkında Bilgi: Belirli bir stratejinin neden ve ne zaman kullanması 

gerektiğine iliĢkin bilgisidir. Problem çözme durumlarının ve önceden belirlenmiĢ 

kazanımların edindirilmesi için oluĢturulmuĢ öğrenme ortamlarının hangi stratejilerle 

en etkili Ģekilde yürütüleceği hakkındaki üst biliĢsel bilgiye vurgu yapar [152]. Aynı 

zamanda biliĢsel bir amaca ulaĢmak için kullanılan süreçler [27] olup bu süreçlerin 

biliĢsel stratejilerden farklı olma durumu vardır. Bu farklılık Ģöyle açıklanabilir: 

Elektrik akımını öğrenmeyi amaçlayan bir öğrencinin bu amaca ulaĢması için gerekli 

olan biliĢsel stratejisi kavram haritası kullanmak veya analoji yapmaktır. Ama 
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öğrenci konuyu öğrenmeden önce, daha önce sahip olduğu ön bilgilerinin yeni 

öğreneceği konuyu etkileyeceğini fark ediyor ve neyi bilip bilmediğini kendine 

sorarak aldığı dönüt sonucunda eksikliklerini tamamlamak için, neler yapması 

gerektiğini planlayabiliyorsa bu durumda üst biliĢsel stratejisini kullanıyor demektir 

[149]. 

KiĢi, görev ve strateji hakkında bilgi değiĢkenleri birbirlerinden tamamen 

bağımsız bilgi çeĢitleri değildir. Flavell‟a [12] göre üst biliĢsel bilgi, yukarıda 

açıkladığımız bu üç değiĢken türünden ikisi veya üçü arasındaki etkileĢimler ya da 

kombinasyonlar ile ilgilidir. Flavell [12] üçünü de içeren kombinasyonu göstermek 

için bu durumu Ģu Ģekilde açıklamaktadır: “Bir kiĢinin kardeĢinden farklı olarak 

kendisinin yaptığı (kiĢi değiĢkeni), Y görevinin aksine X görevini yerine getirirken 

(görev değiĢkeni), B stratejisi yerine A stratejisini kullanması (strateji değiĢkeni) 

gerektiğine inanması” örnek verilebilir. 

2. Üst BiliĢsel YaĢantı (Deneyim): Bireyin biliĢsel süreçlerle ilgili duyuĢsal 

tecrübeleri veya kendi biliĢsel ve duyuĢsal süreçleriyle alakalı bilinçli farkındalığı 

Ģeklinde açıklanır. Üst biliĢsel yaĢantılar kiĢinin yeni hedeflerini oluĢturmasında ve 

eski hedeflerini düzenlemesinde yol göstericidirler. BiliĢsel bir giriĢim esnasında, 

öncesinde veya sonrasında ortaya çıkabilirler ve üst biliĢsel bilgiyi, hedefleri ve 

stratejileri etkileyebilirler. Bu yaĢantıların sonucunda elde edilen bilgilerin önceki üst 

biliĢ bilgilerine eklenmesi, öncekilerin silinmesi veya tekrar düzenlenmesi üzerinde 

etkilidir. Aynı zamanda üst biliĢsel yaĢantılar bireyin biliĢsel ya da üst biliĢsel 

hedeflere ulaĢma yolunda stratejileri aktif hale getirmektedir [12].  

Bir kavramın anlaĢılamayacak kadar zor olduğunu hissetmek veya bir soruyu 

okuduğumuzda onu anlamadığımızı fark etmek ve kaygılanmak üst biliĢsel 

yaĢantıdır. Bir problem, bir soru veya bir metin okuduğunda bireyin o an hissettiği 

kaygı, tutum vb. duygular da yine üst biliĢsel yaĢantıyla ilgilidir. Bir öğrenci sınava 

hazırlanma sürecinde sınav için gerekli olan ders notunun yetersiz olduğunu 

görüyorsa bu onun üst biliĢsel yaĢantısı sayesindedir. Ders notunun tamamını okuyan 

öğrenci sadece biliĢsel bilgisini artırmıĢ olacaktır. Oysa öğrenci ders notlarını anlayıp 

anlamadığına dair kendini değerlendirmeye çalıĢıp sorgulama yapması onun üst 
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biliĢsel yaĢantısıdır. Bu Ģekilde öğrenci edindiği veya edineceği bilgiye üst biliĢsel 

stratejileri kullanarak bir deneyime sahip olmuĢ olacaktır [12]. 

 Yürük [163] tarafından yapılan bir araĢtırmada, lise seviyesindeki bir 

öğrencinin “Sanırım Newton'un Üçüncü Yasasını anlamıyorum. Bunu biliyorum 

çünkü bunu baĢka birine açıklayamıyorum.” ifadesi öğrencinin yaĢamıĢ olduğu 

zorlukla ilgili üst biliĢsel yaĢantıdan örnek olarak karĢımıza çıkmaktadır [163]. 

Flavell yaĢça daha küçük olan öğrencilerin bu yaĢantıların hangi anlamları 

barındırdığını bilmediklerini ancak yaĢça daha üst seviyedeki öğrencilerin bu 

yaĢantıların anlamı, etkileri ve önemiyle ilgili daha iyi fikirler oluĢturmaya 

baĢladıklarını öne sürer [149].  

 Yukarıda bahsedilen ve birbirleriyle etkileĢim halinde olan bu bileĢenler, bir 

döngüsel süreç içerisinde üst biliĢini kullanan bireylerin yaĢamında yer alır. Birey, 

gerçekleĢtirdiği öğrenme sürecinde yaĢamıĢ olduğu üst biliĢsel deneyimlere göre 

hangi stratejileri nerede, ne zaman ve nasıl kullanacağını bilir. GerçekleĢtirmiĢ 

olduğu iĢlemler sonrasında hedeflenen amaca ulaĢılmıĢsa üst biliĢsel bilgisini teyit 

eder ama eğer hedeflerine ulaĢamamıĢsa bu defa üst biliĢsel bilgisinde bir değiĢim 

yapar ve daha sonra hedeflenen amaca yönelik farklı stratejileri kullanmaya çalıĢılır. 

Bilgi sürecine yönelik yaĢantılar ne kadar çok artarsa üst biliĢsel deneyim becerisi de 

aynı ölçüde geliĢeceğinden birey, sürecin sonunda tüm bu öğrenme basamaklarını 

kontrol edebilen seviyeye ulaĢmıĢ olur [139]. 

Brown’un Üst Biliş Modeli 

Brown‟a [161] göre üst biliĢ, bireylerin kendi biliĢsel sistemi üzerinde 

ayrıntılı düĢünebilmesi ve öz düzenlemesi olarak tanımlanmıĢtır. Brown üst biliĢi; 

etkinlikler üzerindeki biliĢsel sistemi ayrıntılı düĢünmeyi içeren biliĢ bilgisi ile 

öğrenmek veya bir problemi çözme giriĢimlerinde bulunma esnasında öz düzenleme 

mekanizmasının çalıĢması Ģeklinde iki temel kategoriye ayırmıĢtır. Bu kategoriler 

biliş bilgisi ve bilişin düzenlenmesidir. BiliĢ bilgisi, biliĢsel beceriler hakkında 

düĢünmeyi içerir ve aynı zamanda bireyin bir olay ve durum hakkındaki bilgi 

durumunu ifade eder. BiliĢin düzenlenmesi ise bilgi iĢleme süreçlerinde planlama, 
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izleme ve bunları denetlemesinden oluĢan, problemlerin çözümünde veya biliĢin 

öğrenme aĢamasında devreye giren öz düzenleme mekanizmasıdır [161]. 

BiliĢ bilgisi içerisinde neyi bilme sorusunun cevabı yer alır [165]. BiliĢ 

bilgisin de bir stratejinin ne olduğu, neden öğrenilmesi gerektiği, nasıl, nerede ve ne 

zaman kullanılacağı ve bu stratejinin etkililiğinin nasıl değerlendirileceği gibi 

sorulara cevap aranır [166]. BiliĢin düzenlenmesi boyutunda ise bireyin zihinsel 

düĢünme aĢamalarının iĢleyiĢini kontrol etmek ve takip etmek amacıyla 

gerçekleĢtirmesi ve yapması gereken bilgilerden oluĢur [165]. 

Brown üst biliĢin yürütücü kontrol mekanizmasını da açığa çıkarmıĢtır. 

Yürütücü kontrol öğrenme gerçekleĢirken bireyin kendisinin yaptığı planlama, 

izleme, denetleme ve ardından düzeltmenin olduğu süreçlerin kordinasyonunu içerir. 

Birey kendi öğrenmelerini ve biliĢsel yeteneklerini düzenlemenin yollarını yaparken 

bilerek ve isteyerek ayrıntılı düĢünmelidir [161]. 

 

 

Üst Biliş 

Biliş Bilgisi 

Kararlıdır  

Yanılabilir  

Değişmez  

İfade edilebilir 

Yaşa bağlıdır 

Bilişin Düzenlenmesi 

Kararlı değildir 

Değişkendir  

Her zaman ifade edilmeyebilir 

Yaştan kısmen bağımsızdır  

ġekil 2.2 Brown‟un Üst BiliĢ Modeli 
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Paris ve Winograd’ın Üst Biliş Modeli 

Paris ve Winograd [167] üst biliĢi, düĢünmenin motivasyonel ve duygusal 

özelliklerini içeren yetenekler ve biliĢsel durumlar hakkındaki bilgisi Ģeklinde ifade 

etmiĢlerdir. Paris ve Winograd üst biliĢi öz yönetim ve öz değerlendirme olarak iki 

kategoride tanımlamıĢlardır.  

Öz değerlendirme problem çözme kapasitesi, bellek yeteneği ya da diğer 

biliĢsel kabiliyetleri gibi bireyin bilgi durumları, motivasyonları, yetenekleri ve 

duygusal durumları hakkındaki düĢüncelerini barındırır. Öz yönetim ise bireyin 

eylemler hakkındaki üst biliĢini ifade eder ve problem çözmenin bileĢenlerini 

düzenlemeyi ve sonradan bu iĢlemi gözden geçirmeyi içerir [167].  

Öz değerlendirme, bireyin bir görev veya belli bir alan hakkında ne bildiğinin 

değerlendirmesidir. Açıklayıcı bilgi bireyin ne bildiğini, prosedürel bilgi yani süreç 

bilgisi düĢünme süreçlerinin farkındalığını ve durumsal bilgi ise stratejilerin ne 

zaman uygulanmaya geçmesinin farkındalığını ifade eder. Öz yönetim bilgiyi eyleme 

dökmenin yolları Ģeklinde açıklanır. Planlama biliĢsel bir amaç için biliĢsel araçların 

   ġekil 2.3 Paris ve Winograd‟ın Üst BiliĢ Modeli 
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tercihi, değerlendirme devam eden bir iĢlemi düĢünme ve analiz etmeyi, düzenleme 

ise kiĢi tarafından kontrol edilen düĢünmeyi izleme, düzenleme, plan veya 

stratejilerde değiĢiklik yapması Ģeklinde ifade edilir. 

Jacobs ve Paris’in Üst Biliş Modeli 

Jacobs ve Paris‟in [168] geliĢtirdikleri üst biliĢ modeli bilişin 

değerlendirilmesi ve düşünmenin düzenlenmesi olarak iki boyuta ayrılmaktadır.   

BiliĢin değerlendirilmesi boyutu kendi içinde bildirimsel bilgi, durumsal bilgi 

ve yordamsal bilgi olarak; düĢünmenin düzenlenmesi boyutu ise planlama, 

değerlendirme ve düzenleme olacak Ģekilde alt kategorilere ayırmıĢlardır. 

Schraw ve Moshman’ın Üst Biliş Modeli 

Schraw ve Moshman [162] Brown‟un üst biliĢi, biliĢ bilgisi ve biliĢin 

düzenlenmesi olarak yaptığı ayrımı tekrar güncelleyerek sınıflandırmıĢtır. Bir bakıma 

Brown [161] tarafından geliĢtirilen modeli referans alıp Paris ve Winograd [167] 

tarafından geliĢtirilen modelle bütünleĢtirerek kendi üst biliĢ modelini oluĢturmuĢtur.  
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Kategorize ettiği biliĢ bilgisi boyutu bildirimsel bilgi, durumsal bilgi ve 

yordamsal bilgiden oluĢurken; düzenleme boyutunda ise planlama, izleme ve 

değerlendirme olacak Ģekilde alt boyutlarda incelemiĢlerdir. 

Schraw ve Moshman [162] üst biliĢsel bilgiyi, bireyin kendisinin sahip 

olduğu biliĢsel süreçleri veya genel anlamda biliĢi hakkındaki bilgisi Ģeklinde 

tanımlarken, Jacobs ve Paris [168] ise bireyin bir görev veya etki alanı hakkında neyi 

bilip neyi bilmediğini değerlendirmesi Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Her iki çalıĢmada 

da üst biliĢ bilgisi bildirimsel, yordamsal ve durumsal bilgi olmak üzere üç alt boyuta 

ayrılmıĢtır. Bunlardan;  

Bildirimsel bilgi; öğrenen bir kiĢi konumunda olan bireyin kendisiyle, 

performansını etkileyecek unsurlarla ve stratejilerle ilgili bilgisidir [162], [169]. Bu 

bilgi türü bireyler tarafından biliĢsel olaylarla alakalı olgu ve görüĢleri ifade etmesi, 

bir görevi gerçekleĢtirme esnasında mevcut yeterliliğini bilmesi ve bu yeterlilikleri 

hakkındaki bilgilere sahip olması olarak da açıklanabilir [168], [170]. Örneğin, 

öğrenciler öğrenme esnasında kavram ağı kullanmanın bilgiyi akılda tutmada daha 

ġekil 2.5 Schraw ve Moshman‟ın Üst BiliĢ Modeli 
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kolay olduğu Ģeklinde bildirimsel bir bilgiye sahip olabilirler. Ancak öğrenci bu 

bilgiye ne kadar sahip olsa da, kavram ağını nasıl kullanacağını bilmiyor ya da 

konuya ilgi duymuyorsa kavram ağını kullanmayabilir. Bu sebeple öğrenme üzerinde 

kontrolün sağlanması yordamsal bilgiyi de gerektirir [171].  

Yordamsal bilgi; biliĢsel bir iĢin, bir hedefin, bir durumun veya bir 

öğrenmenin baĢarılı bir Ģekilde tamamlanırken hangi stratejinin kullanılması 

gerektiğini ve bu stratejinin nasıl uygulanması gerektiğinin bilgisidir [168], [169], 

[172], [173]. Bireyin bir görevi yapma sürecinde düĢünme süreçlerini nasıl 

yönetmesi gerektiğinin farkında olması, hangi yeteneklerini kullanarak ne yapması 

gerektiğini bilmesi ve bu yeteneklerini nasıl uygulamaya koyacağını bilmesidir 

[162]. Örneğin, “Elektrik konusunu daha iyi öğrenebilmem için bir kavram haritası 

yapabilirim. Bu kavram haritasını yaparken izleyeceğim adımlar Ģunlardır…” bilgisi, 

yordamsal bilgidir. Çünkü bu öğrenci konuyu öğrenmek için kendi kendine bir 

strateji belirlemiĢ ve belirlediği bu stratejiyi nasıl uygulaması gerektiğiyle ilgili 

bilgisinin olduğunu ve izlemesi gereken yolu da açıklayarak göstermiĢtir [169]. 

Durumsal bilgi ise bildirimsel ve yordamsal bilginin ne için, nerede ve ne 

zaman kullanılacağıyla ilgili bilgisidir [152], [168], [169]. Bu durum üst biliĢin, üç 

bileĢenin birbirinden ayrı tutulmadığını ve aralarında dinamik bir etkileĢim olduğunu 

göstermektedir [149]. Öğrencilerin bildirimsel ve yordamsal bilgiyi kullanırken 

düĢünme ve öğrenme stratejileriyle ilgili kendi kendilerine sordukları „ne‟ ve „nasıl‟ 

soruları öğrenmelerine yardımcı olur. Aynı zamanda öğrenmede uzmanlaĢmaları için 

de bu stratejileri „ne için‟, „nerede‟ ve „ne zaman‟ kullanması gerektiği bilgisine 

sahip olmaları ve öğrendikleri bu bilgileri daha da geliĢtirmeleri gereklidir [174]. 

Bununla birlikte öğrencilerin sahip olduğu bütün stratejiler her duruma uygun 

olamayacağından ötürü öğrenciler, farklı iĢler ve koĢullar için farklı stratejilere 

baĢvurması gerektiği bilgisini geliĢtirmek zorundadır [169], [173]. Bu nedenle 

durumsal bilgi bildirimsel ve yordamsal bilginin verimli kullanılmasında iĢlevsel bir 

öneme sahiptir [169], [173].   

Üst biliĢin düzenlenmesi, bireyin kendi öğrenmelerini kontrol etmelerine 

yardım etme süreci olarak ifade edilmektedir [175], [176]. BaĢka bir deyiĢle bilgiyi 

eyleme dökmenin dinamik yönleridir [168]. Üst biliĢin bu bileĢeni bireyin kendi 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

27 

 

öğrenmelerini ve düĢünmelerini kontrol etmesine yardımcı olan üst biliĢsel 

aktivitelere iĢaret etmektedir [162].  

Pintrich, Wolters ve Baxter Üst Biliş Modeli 

Üst biliĢin iki bileĢenli sınıflandırması haricinde farklı Ģekillerde 

sınıflandırmalar ortaya koyan araĢtırmacılarda mevcuttur. Bazı araĢtırmacılara göre 

kontrol ve izleme faaliyetlerinin fonksiyonel ve kavramsal olarak birbirinden farklı 

süreçlerden oluĢtuğunu, yapılan sınıflandırmalarda bu süreçlerin birbirinden 

ayrılması gerektiğini belirtmiĢlerdir [163]. Bu görüĢ doğrultusunda da Pintrich, 

Wolters ve Baxter [177] üst biliĢi üç temel bileĢene ayırmıĢtır ve bunlar; üst biliĢsel 

bilgi, üst biliĢsel yargılar ve izleme, biliĢin kontrolü ve düzenlenmesi Ģeklindedir. 
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Pintrich vd. [173] üst biliĢsel bilgiyi daha önce yapılmıĢ olan diğer 

sınıflandırmalardan farklı olarak beĢ alt boyuta ayırmıĢtır. Bu bilgi türleri gerek 

Schraw ve Moshman‟ın [162] gerekse Flavell‟in [12] sınıflandırmalarında yer edinen 

bilgi türleridir. Pintrich vd. üst biliĢsel yargılar ve izleme bileĢeni boyutunda dört 

ayrı üst biliĢsel faaliyetlerden bahsetmiĢtir. Bunlar: 

a- Görevin zorluğu ve kolaylığıyla ilgili yargılar: Bireyin bir görevi yerine getirme 

esnasında kendisi için hangi derecede kolay ya da zor olduğuyla ilgili düĢüncesini 

içerir [173]. 

b- Öğrenme ve anlamanın izlenmesiyle ilgili-öğrenme ile ilgili yargılar: Bireyin 

biliĢsel süreçlerinin ve bu süreçlerini anlamasının farkında olmasıyla ilgili üst biliĢsel 

faaliyetleridir [173]. 

c-Bilinenin hissedilmesi: Dilimin ucunda dediğimiz o andaki yaĢamıĢ olduğumuz 

zihinsel süreçtir [173]. 

d-Kendinden emin olmaya dair yargılar: Bireyin bir görevi tamamladıktan hemen 

sonra o görevdeki performansından ne ölçüde emin olduğuyla ilgili üst biliĢsel 

faaliyetleridir [173].  

Pintrich vd.‟ ne göre biliĢin kontrolü ve düzenlenmesi boyutu da yine dört 

üst biliĢsel faaliyetten oluĢmaktadır. Bunlar: 

a- Etkinliklerin planlanması: Bireyin öğrenme, performans ve süre için hedefler 

koyma anlamındaki üst biliĢsel faaliyetleridir [173]. 

b- Strateji seçimi ve kullanımı: Bireyin bir görev için uygun olacağını düĢündüğü 

stratejiye karar vermesi ve gerektiğinde bu stratejisini yeniden düzenleye bilmesidir 

[173]. 

c- Kaynakların tahsis edilmesi: Bir görev için öğrenme hızının, kullanılacak sürenin 

ve sarf edilecek çabanın ayarlanmasıdır [173]. 

d- İstemli kontrol: Duyguların, motivasyon düzeyinin ve çevrenin performansı 

artıracak yönde düzenlenmesidir [173]. 
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Tobias ve Everson’un Üst Biliş Modeli 

Tobias ve Everson [178] üst biliĢin üç ana bileĢenden oluĢtuğunu ifade 

etmiĢlerdir. Bu ana bileĢenler ise; üst biliĢ hakkında bilgi, bireyin kendi öğrenme 

sürecini takip etmesi ve bu süreçleri kontrol etmesi Ģeklindedir. Tobias ve Everson 

[178] üst biliĢsel süreçlerde, izlemenin ön koĢul olmasına dikkat çekmiĢ ve üst biliĢ 

modeline kontrolü de ekleyerek modellerini geliĢtirmiĢlerdir. ġekilde de gösterildiği 

gibi üst biliĢ modelinde bu alanlar sahip oldukları özelliklerine göre organize 

edilmiĢtir. Üst biliĢsel veri toplama aĢamasında öz değerlendirmeler, gözlemler ve 

görüĢmeler gibi doğal zorlukları kolaylaĢtırmak adına bir ilgi alanı dâhilinde kiĢinin 

bildirimsel ve yordamsal bilgisini değerlendiren ve var olan bilgisini ölçen 

değerlendirme tekniklerinden bilgi izlemeyi geliĢtirmiĢlerdir [178]. Tobias ve 

Everson‟a [178] göre kiĢiler, kendi öğrenmeleri üzerinde öz düzenleme yapabilmesi 

için öğrenmeleri ile neleri daha fazla öğrenmeleri gerektiğinin ayrımını 

yapabilmelidirler. 

 

 

   ġekil 2.7 Tobias ve Everson‟un Üst BiliĢ Modeli 
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bilmesi sonucunda oluĢur [179]. Bireylerdeki bu farklılık için de etkili bir Ģekilde üst 

biliĢsel stratejilerin kullanılması gereklidir. 

 

2.2. Üst BiliĢsel Öğrenme 

Üst biliĢle doğrudan ilgili olan diğer bir kavram da üst biliĢsel öğrenmedir. 

Üst biliĢsel öğrenme kiĢinin biliĢsel ve duyuĢsal yaĢantıları sonrasında davranıĢlar 

kazanmasıdır. Bu açıdan üst biliĢin biliĢsel süreçlerle birlikte duyuĢsal boyutta da 

iliĢkisinin olduğu ortaya çıkmaktadır [180]. Üst biliĢsel öğrenmeleri edinebilen 

bireyler stratejiler kullanarak bir konuyu öğrenme hususunda oldukça istikrarlıdırlar. 

Aynı zamanda bu bireyler zamanı etkili yönetme konusunda, üzerinde çalıĢtığı iĢi 

bitirmek için ısrarcı olmada ve sorunları etkili bir Ģekilde çözmede oldukça 

baĢarılıdırlar [181].  

Üst biliĢsel öğrenme, öğrenme esnasında etkin bir Ģekilde öğrenmeyi izleme 

becerilerinden oluĢur [182]. Üst biliĢ becerilerine sahip bir kiĢi kendi biliĢ sistemi, 

çalıĢması ve yapısı hakkında bilgi sahibidir [183]. Üst biliĢ becerisinin bireyin 

öğrenmeleri ve ortaya koyduğu performansları açısından belirleyici bir rolü vardır 

[184], [185]. Bu açıdan birey kendini tanıyarak kendi öğrenme biçiminin ne 

olduğunu tespit etmesi, zihinsel süreçlerini kontrol etmesi, doğru ve yanlıĢ yaptığı 

Ģeylerin farkında olması ve bu doğrultuda eğitim faaliyetlerini düzenleyebilmesi yani 

üst biliĢ becerilerine sahip olması üst biliĢsel öğrenme için oldukça önemlidir [183]. 

Üst biliĢsel öğrenmenin tam manasıyla gerçekleĢmesi için üst biliĢ becerilerinin 

harekete geçirilmesi gerekmektedir [183]. Bu beceriler içerisinde planlama, izleme, 

düzenleme ve zaman süreçlerini barındırmaktadır. Bu açıdan üst biliĢsel becerilerini 

etkin kullanan bireyler öğrenme sürecinde öğrenme faaliyetlerini izlerler, öğrenme 

planlarını hazırlarlar, bilgilerini düzenlerler ve öğrenmeleriyle ilgili 

değerlendirmelerde bulunurlar [184], [185].  

Belirtilen tüm bu durumlar göz önünde bulundurulduğunda eğitim öğretim 

faaliyetleri boyunca üst biliĢin öğrencilere kazandırılması ve bu parametrelerle 

öğretim faaliyetlerinin değerlendirilmesi önemli görülmüĢtür. Çünkü nasıl 

düĢüneceğini bilen, bir konuyu öğrenme sürecinde neyi nasıl öğrenmesi gerektiğiyle 
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ilgili planlar yapan ve öğrenmek için ısrarcı olan bir öğrenci çok daha iyi öğrenmeler 

gerçekleĢtirecektir [186]. Öğrenme faaliyetleri esnasında zayıf ve güçlü yönlerini 

bilmeyen, öğrenme planlarını oluĢturamayan bir öğrencinin öğretim ortamlarına 

uyum sağlaması, üst biliĢsel öğrenme stratejilerini etkin kullanan diğer öğrencilere 

göre daha zordur [173].  

 

2.2.1. Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri 

Eğitim öğretim sürecinde hedeflenen kazanımlara ulaĢmak amacıyla farklı 

birçok strateji kullanılır. Strateji, bireylerin öğrenmelerini kolaylaĢtırmak amacıyla 

anlama süreçlerinde uygulayabilecekleri tekniklerdir. Bir metni okuyan öğrenci 

anlamadığını fark ettiği zaman o metni tekrar okuması stratejiye örnektir [174]. 

Bireylerin etkili öğrenmesinde önemli yeri olan öğrenme stratejilerinin bilgisi üst 

biliĢin önemli bileĢenlerinden biridir. Öğrenme faaliyetleriyle ilgili olan öğrenme 

stratejileri, öğrenmeye iliĢkin iĢlem ve davranıĢları bilinçli bir Ģekilde kullanmayı, 

bilginin öğrenilip kalıcılığının artırılması hususunda materyallerin ve öğrenme 

ortamlarının kontrolü ve kullanımını içerir [187]. Üst biliĢsel stratejiler ise öğrenme 

stratejilerinin üstünde olan, yönetici iĢleve sahip stratejiler Ģeklinde tanımlanmaktadır 

[188]. Üst biliĢsel stratejiler öğrenme süreciyle ilgili planlama yapıp, kavram ve 

öğrenmeleri yakından takip ederek kalıcı öğrenmelerin gerçekleĢmesinde yardımcı 

olan öğrenme faaliyetlerine yönelik bireysel değerlendirmelerde bulunmayı içerir 

[189]. BaĢka bir deyiĢle öğrenme stratejileri bireyin öğrenme sürecinde bağımsız 

olarak öğrenmeyi geliĢtirme becerisi ve kendini yönlendirebilmesi olarak ifade 

edilirken üst biliĢsel öğrenme stratejisi ise bireyin öğrenme sırasında etkin bir Ģekilde 

öğrenmeyi izleme becerisidir [16].   

Newman [190] üst biliĢsel öğrenme stratejisini „öğrencilere mevcut olan 

bilgilerini kullandırma ve öğrencileri yeni öğrenmelere yönlendirme‟ Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Üst biliĢsel öğrenme stratejileri öğrencilerin bilgiyi anlamalarını, 

dikkatini toplamalarını, eski ve yeni öğrenmeleri arasında bağ kurmalarını ve bu 

bağları hafızalarında Ģifrelemeyi sağlayan stratejilerdir [191]. Üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri bireyin kendi biliĢlerini kontrol etmelerine fırsat tanıyan, kendisi 
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hakkındaki farkındalığını ifade eden, neyi bilip bilmediğinin farkında olan ve bireyin 

düĢünmesi hakkındaki düĢünmesini içeren stratejilerdir [16]. Üst biliĢsel stratejileri 

kullanan bir kiĢi ön bilgilerinin yeni öğrenmelerini etkileyeceğinin farkında olup, 

konuyla ilgili neleri bildiğini kendisine sorar ve o konudaki eksikliklerini 

tamamlamak için neler yapması gerektiğini planlar [36]. 

Üst biliĢsel stratejilere göre öğrenmelerin gerçekleĢtirilmesi, kiĢiye 

yanlıĢlarını düzeltme ve çalıĢma Ģeklini yeniden düzenleme imkânı sağlar. Flavell 

[12] üst biliĢsel stratejileri öğrenme sürecinde hedeflenen bir amaca ulaĢmak için 

kullanılması gereken davranıĢlar olarak tanımlarken, Ataalkın [24] ise bireyin kendi 

biliĢsel süreçlerini kontrol etmek amacında kullandığı fonksiyonlar olarak 

tanımlamıĢtır. Öğrenciler üst biliĢsel stratejilerle kendi öğrenmelerini kontrol ederek 

öğrenme süreçlerine iliĢkin bir yol belirlerler. Belirlediği stratejilerle öğrenme 

hedefinin, amacının, bilgiyi organize etme ve bilgiyi aktarma boyutunun adımlarını 

izleyerek ve denetleyerek bu süreci değerlendirme olanağı sağlar. Örneğin kiĢinin 

kendi öğrenmelerine göre biliĢsel sorgulamalar yapması ve sorgulamalarına karĢılık 

gelen süreçsel aĢamaların nasıl ilerlediğini takip etmesi üst biliĢsel stratejileri 

kullandığını gösterir [26]. 

Üst biliĢsel stratejilerin bireyde kullanımı üç farklı dönemde incelenmiĢtir. 

Bireyin ilk beĢ yaĢında oluĢan birinci dönemde bireye herhangi bir strateji veya üst 

biliĢle ilgili farkındalık oluĢturulmaya çalıĢılmaz. Bireyde 6-9 yaĢ aralığını kapsayan 

ikinci dönemde herhangi bir stratejiyi bireyin oluĢturmaya çalıĢması oldukça zordur. 

Fakat bireyler bu süreç içerisinde önceden öğrenilmiĢ olan bilgileri gerekli gördüğü 

yerlerde iĢlevsel kılabilir. Son dönem olan bireyin 9 yaĢ aralığını kapsayan üçüncü 

dönemde ise birey stratejileri anlayabilir, üretebilir ve bunları kullanabilir [17].  

Üst biliĢ alanında yapılan birçok çalıĢma üst biliĢsel stratejiler üzerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Bunun sebebi ise bu stratejilerin bireylere süreci denetleme ve 

düzenleme imkânı tanımasıdır. Alan yazın taramasında araĢtırmacıların üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerini genel olarak; tahmin, planlama, izleme ve değerlendirme 

olmak üzere dört strateji türüne ayırdığı görülmüĢtür [162], [192]. Bunlar üst biliĢsel 

stratejiler de kullanılan becerileri gerçekleĢtirme sürecindeki aĢamalardır. Üst biliĢsel 

kontrol adı da verilen bu bileĢenler aslında üst biliĢsel strateji ya da üst biliĢsel beceri 
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anlamında da kullanılmaktadır [192]. Üst biliĢsel sürecini kontrol etmeyi hedefleyen 

bir öğrenci bu süreç içerisindeki yürütücü biliĢini aktif kılma adına kendine bazı 

sorular sorar [193]:  

 

a- Tahmin: Bu strateji bireyin öğrenme sürecinde henüz iĢe koyulmadan önce 

hedeflediği amacına ulaĢması için harcaması gereken çabalarını öngörmesi olarak 

değerlendirilebilir [194]. Bireyi öğrenme sürecinin hedeflerini, sürecin ne kadarlık 

bir periyodu kapsayacağını ve sürecin sonunda nasıl bir sonuçla karĢılaĢacağı 

üzerinde düĢünmeye yönlendirir. Aynı zamanda birey, sürecin zorluğu hakkında 

tahminlerde bulunarak, tahminlerine bağlı beklentilerini yeniden düzenleyebilir. 

Cornoldi, belirli bir iĢi gerçekleĢtirmeden önce yapılan tahminlerin bireyin biliĢini 

etkilediğini belirtmiĢtir. Tahminde bulunma becerisi öğrencilere karĢılaĢtıkları 

durumların veya görevlerin zorluklarını önceden kestirebilmelerini sağlarken aynı 

zamanda görevin kolay ya da zor olmasına göre bireyin çalıĢma biçimini (yavaĢ veya 

hızlı olma durumunu) ayarlama imkânı sağlar [195]. Schraw [169] üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerinin diğer ana bileĢenleri olan planlama, izleme ve değerlendirme 

ġekil 2.8 Üst BiliĢi Kontrol Etmeyi Hedefleyen Sorular 

 

 

               * Öğrenme sürecinde hedeflerim nelerdir? 

Bu       * Süreç ne kadar zaman alabilir? 

               *Süreç içerisinde ele alacağımkonular hakkında acaba neler biliyorum? 

  

 

       * Hedeflenen sürecin içinde neler var?                   *İşin yapısı nedir? Acaba kolay mıdır yoksa zor mudur? 

     *Ne öğrenmek istiyorum? Amacım nedir?    *Öğrenme sürcinde hangi strateji ve bilgilere ihtiyacım olacak?   

         *Eksikliklerim nedir?                            * Öğrenme sürecinde ne kadar kaynağa ve zamana ihtiyacım olacak? 

 

 

               *Ne yaptığımı anlayabiliyor muyum? 

         *Amaçlarıma ulaşıyor muyum? 

         *Bu iş benim için anlamlı mı? 

                *İşlemlerimde değişiklik yapmaya gerek var mı? 

              *Amaçlarıma ulaştım mı? 

        *Hedeflediğim bölümlerde başarılı oldum mu?  

       *Başarılı olduğum ve olmadığım bölümler neler? 

             * Bundan sonraki süreçlerde neleri farklı yapacağım? 

Tahmin 

Planlama 

İzleme 

Değerlen
dirme 
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basamaklarının etkili bir Ģekilde uygulanmasında tahmin stratejisinin kullanıldığını 

belirtmiĢ ve birey bu basamakta kendine Ģu soruları sorarak sürece baĢlayabileceğini 

ifade etmiĢtir: 

 ÇalıĢma esnasında ne gibi zorluklarla karĢılaĢabilirim? 

 KarĢılaĢacağım bu zorluklara bağlı olarak ne gibi kaynaklara ulaĢabilirim? 

 Hızımı nasıl ayarlayabilirim? 

 ÇalıĢmamı ne kadar zamanda tamamlayabilirim? 

b- Planlama: Bir iĢe uygun strateji seçimi ve performansı etkileyen kaynakların 

kullanılması olup aynı zamanda kendi öğrenme çıktılarının bilincinde olan bireyin 

„nasıl öğrenebilirim?‟ sorusunu cevaplandırarak kendine en uygun öğrenme 

stratejisini belirleye bildiği süreçtir [31], [162]. Bir baĢka ifade ile planlama, bir 

görevi gerçekleĢtirirken kullanılacak stratejilerin ve kaynakların seçimine, görevi 

yerine getirme sürecinde ihtiyaç duyulan zamana, göreve nereden ve nasıl 

baĢlanacağına ve sıralamanın nasıl takip edilmesi gerektiğine dair kararları 

içermektedir [168]. Planlama becerisi aynı zamanda görevin gerçekleĢtirilme 

sürecinde önceden var olan bilgilerin etkinleĢtirilerek, bilgilerin kullanım zamanıyla 

ilgili planlamanın yapılmasını da içermektedir [196]. Örneğin, sınava hazırlanan bir 

öğrencinin ne kadar süre çalıĢması gerektiğini belirlemesi veya bir fizik sınavına 

hazırlanırken konu içinde geçen formülleri aklında tutabilmesi için bu formülleri 

çalıĢma kartları üzerine yazarak öğrenmeye çalıĢmasına karar vermesi planlama 

boyutuna örnek gösterilebilir [162]. Bu bağlamda Schraw [169] bir öğrencinin 

öğrenme sürecinde hedefini belirlemesi, belirlediği hedefe ulaĢmak için mevcut 

bilgilerini harekete geçirmesi ve strateji seçmesi gerektiğine dikkat çekerek çalıĢma 

planı için kendine Ģu soruları sorması gerektiğini belirtmiĢtir:   

 ÇalıĢmanın doğası nedir? 

 ÇalıĢmada kullanacağım mevut ön bilgilerim nelerdir? 

 Benim bu çalıĢmayı yapmamdaki amacım nedir? 

 Ne tür kaynaklara ve bilgilere ihtiyacım olacak? 

 ÇalıĢmamı ne kadar zamanda bitireceğim? 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

35 

 

c- Ġzleme: Birey bir iĢ ile uğraĢırken iĢle ilgili ortaya koyduğu performansının 

farkında olması [197], düzenli aralıklarla duyulan veya okunan bir materyalin 

anlaĢılıp anlaĢılmadığını teyit etmek için sürecin kontrol edilmesi ve amaca ulaĢmaya 

yönelik sürecin ele alınmasıyla ilgilidir [169], [185]. BaĢka bir deyiĢle bir problemin 

çözümünde gerekli stratejilerin ya da adımların iĢleyiĢinin ve sonuçlarının kontrol 

edilmesini sağlayan anlık irdeleme boyutudur [198]. Uygulanan stratejiler de 

etkililiğinin ve amaca uygunluğunun kontrol edilmesi sonucunda uygun 

bulunmamıĢsa yeni strateji seçilmesi ön görülür [12], [169]. Birey „eksiklikleri ve 

yanlıĢlıkları nasıl tamamlarım?‟ sorusuna cevap verir [12], [169]. Hacker [199] üst 

biliĢsel izlemeyi kiĢinin yaptığı görevleri belirlemesi, geliĢmeleri kontrol etmesi, 

sonuçların ne çıkacağına dair tahminde bulunması ve değerlendirmesi için kullandığı 

kararlar olarak tanımlamıĢtır. Örneğin, bireyin matematikle ilgili bir problemi çözme 

esnasında doğru yolda olup olmadığını kendine sorması ya da bir metni okurken her 

bölümden sonra kendisine okuduğu bu metinle ilgili sorular sorması biliĢsel 

faaliyetlerini izlediğini gösterir [162]. Bu bağlamda Schraw [169] bir öğrencinin 

hedefine ulaĢmak için çalıĢma planında uygulama ve izleme süreci sırasında kendine 

Ģu sorulara cevap bulması gerektiğini belirtmiĢtir: 

 Öğrenme sürecinde ne yaptığıma dair net bir bilgiye sahip miyim? 

 Doğru bir Ģekilde ilerliyor muyum? 

 Süreçte değiĢiklik yapmalı mıyım? 

 Nasıl ilerlemeliyim? 

d- Değerlendirme: Kavramayı inceleme sürecidir [169]. Tahmin, planlama, izleme 

boyutlarından ve kullanılan stratejilerden gelen geri dönütler değerlendirme 

basamağında ele alınır [12], [31], [200]. Değerlendirme, bu geri dönütler sayesinde 

en iyi anlamaya yönelik bazı değiĢikliklerin yapıldığı süreçtir [12], [31]. Bireyin 

öğrenme çıktılarını ve kendi öğrenme etkinliğini değerlendirmesi, öğrenme sürecinde 

ve öğrenme ürünlerinde kullandığı stratejilerin iĢe yarar olmasına yönelik karar 

vermesi değerlendirme basamağında meydana gelir [162]. Değerlendirmede bireyin 

bir görevi gerçekleĢtirme esnasında ilerlemesini, izlemesini ve sonrasında bu görevi 

ne kadar gerçekleĢtirdiğine bağlı olaraktan stratejilerini ve planlarını yeniden gözden 
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geçirme ya da değiĢtirme becerisi mevcuttur [168]. Konunun sonunda öğrencilerin 

problem çözebilmesi, öğrendiği yeni bilgilerini baĢka problemlerde ve yeni 

durumlarda da kullanabilmesi ya da konuyu öğrendiğine dair kendinde güven 

duygusu hissetmesi gibi durumlar bu basamakta yapılanlara örnek olarak verilebilir 

[12], [31]. Değerlendirme var olan görevlerde olduğu kadar sonraki öğrenmeler 

boyunca da düzenlemeleri ve önerileri içerir. Örneğin, biyoloji sınavına hazırlanan 

bir öğrencinin bazı biyoloji terimlerini aklında tutmak için bu terimleri kâğıtlara 

yazarak tekrar edip ezberlemeye çalıĢmasının bir iĢe yaramadığını düĢünüp, diğer 

sınavı için farklı bir stratejiyle çalıĢmaya karar vermesi üst biliĢsel bir değerlendirme 

yaptığını gösterir [162]. Schraw [169] bir öğrencinin öğrenme sürecinin sonunda elde 

ettiği ürünleri ve etkililiğini değerlendirdiğini ve kendisine Ģu sorulara cevap bulması 

gerektiğini belirtmiĢtir: 

 Amacıma ulaĢtım mı? 

 Öğrenme sırasında uygulamıĢ olduğum stratejiler iĢe yaradı mı? 

 Yaramadıysa neden iĢe yaramadı? 

 BaĢka problemlerle karĢılaĢırsam bu düĢünme yolunu nasıl seçebilirim? 

 Tekrardan bu çalıĢmayı yapacak olsam farklı olarak ne yapabilirim?   

Üst biliĢle ilgili yapılan sınıflandırmalar incelendiğinde bir takım farklılıklar 

olsa da üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin birçok yönüyle benzerlik gösterdiği 

görülmüĢtür. Bu benzerlikler genel itibariyle planlama, izleme ve değerlendirme 

stratejileri üzerinde ortak bir payda da yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Gündoğdu Çögenli 

ve Güven [201] üst biliĢsel öğrenme stratejilerini Ģu Ģekilde özetlemiĢtir:  
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Çizelge 2.1 Gündoğdu Çögenli ve Güven'in üst biliĢsel öğrenme stratejileri özeti 

Planlama Stratejisi                                          Ġzleme Stratejisi                   Değerlendirme Stratejisi 

*Materyal seçme ve 

düzenleme     

*Gerektiğinde strateji 

değiĢtirme        

*Amaç ve sonuçları tekrar 

değerlendirme 

*BaĢlamadan zamanı 

planlama                              

*Anlama düzeyinin 

farkında olma      

*Birden fazla ölçüte göre 

değerlendirme 

*Tahminler yapma                            *Kendini denetleme                              *Kontrol listesi hazırlama 

*Stratejileri uygun 

olarak sıralama                           

*Eksik görülen durumlarda 

kaynak ve strateji seçme                

*Test Etme 

*Yargılama 

*Görevi planlama                               *Kendine soru sorma                                

*Örgütleme *Kendini sorgulama                                   

*Seçme     *Hatalarını düzeltme                                

*Hazırlama   

*Ayarlama    

*Amaç belirleme    

*Görev analizi yapma   

 

2.3. Fen Eğitiminde Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri 

Fen eğitiminde üst biliĢsel stratejilerin ve becerilerin öğretilmesi araĢtırma, 

problem çözme, deney ve proje yapma gibi pek çok farklı sürece bağlı olarak 

yapılmaktadır. Biyoloji, kimya veya fizik dersini alan öğrencilerin ders boyunca 

formülleri kullanarak ya da mantık yürüterek problem çözme stratejilerine sıklıkla 

yer verdiği görülmüĢtür. Öğrencilerin laboratuvar deneylerini tasarlayarak 

planlamaları, raporlar veya araĢtırma görevleri oluĢturmaları bu duruma örnektir 

[202]. Fen eğitiminde konu dâhilinde okunan metinlerin incelenmesiyle ulaĢılan üst 

biliĢsel süreçlere yönelik yapılan çalıĢmalarda [203]–[207], fen eğitiminde üst 

biliĢsel süreçlerin oldukça önemli olduğu kanaatine varılmıĢtır [208], [209]. 

Eğitim süreci içinde baĢarılı bir araĢtırma yürütülmesi kapsamında planlama, 

gözlemleme ve yansıtma tekniklerini öğrenme öğrenciler tarafından oldukça 

önemlidir. Bilimsel bir araĢtırmanın birçok yönü için dikkatli bir planlama yapılması 
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ön koĢuldur. Öğrenciler bir deneyin tasarlanmasında, tamamlanması gereken bütün 

adımları belirlemek durumundadır. Planlama sürecinin bir parçası olan, hangi 

hipotezlerin desteklenip hangilerinin çıkarılmasını belirleyebilmek için öğrenciler, 

deneylerin olası sonuçlarını gözünde canlandırmayı öğrenmeleri gerekmektedir 

[210].  

Öğrenciler bilimsel bir araĢtırma süreci içinde araĢtırmalarının sonuçlarını 

belirledikleri amaçlara ulaĢma konusunda bir ilerleme kaydedip kaydetmediklerini 

anlamak için süreci gözlemlemeleri gerekmektedir. Aynı zamanda öğrencilere 

kendilerine birtakım sorular sormaları sağlanarak üst biliĢsel süreçleri kontrol 

edilmektedir [202]. Schoenfeld [211] yaptığı bir çalıĢmada, öğrencilere kendilerine 

üst düzeyde olan üst biliĢ sorularını sormasını istemektedir. Bu sorular: „(a) ne 

yapmaya çalıĢıyoruz? (b) yaptığımız Ģeyleri niçin yapmaya çalıĢıyoruz? (c) peki bir 

ilerleme kaydediyor muyuz? (d) özen göstererek mantık yürütüyor muyuz? (e) süreç 

içinde etkili Ģekilde iĢ birliği yapıyor muyuz? ve (f) ilerlememizi yeterince kontrol 

edebiliyor muyuz?‟ Ģeklindedir [211]. 

Fen eğitimi alanında üst biliĢsel stratejilerin öğretilmesinde büyük oranda 

yaparak yaĢayarak öğrenme süreci etkili yöntemlerden biridir [212]. Fen eğitiminde 

üst biliĢin rolüne dair yapılan araĢtırmalar daha çok fizik eğitiminde yoğunlaĢmıĢ 

çalıĢmalar ile mevcuttur [212]–[216]. White [205] fen eğitimcilerinin diğer 

alanlardaki eğitimcilerle karĢılaĢtırıldığında üst biliĢ konusunda daha yoğun bir 

Ģekilde çalıĢtıklarının sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun olması muhtemel bir nedeni 

olarak, üst biliĢin düĢünme ve araĢtırma sorgulama doğasına oldukça uygun olmakta 

olan fen eğitiminin karmaĢından kaynaklanmaktadır [205]. Üst biliĢin fen eğitiminde 

araĢtırma sorgulama yoluyla öğrenmeyle ilgisi literatürde; fizik [217]–[222], kimya 

[223]–[225] ve biyoloji [206], [226] alanlarındaki önemi, yapılan çalıĢmalarla ortaya 

konulmuĢtur. Bu Ģekilde öğrencilere fen öğretimi yapılırken araĢtırma sorgulamanın 

içeriğinin de iyi analiz edilmesi gerekmektedir. 
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2.4. Fen Bilimi 

Bilimsel bilgilerin yaĢamın her alanında geniĢ yankılar oluĢturduğu, insan 

hayatını büyük ölçüde etkilediği ve birikimler halinde artarak devam ettiği 21. 

yüzyılda, toplumların bilgiye ve bilime verdikleri önem artarak devam etmektedir 

[82]. Bu bağlamda fen; biyolojik ve fiziksel dünyayı açıklamaya ve tanımlamaya 

çalıĢan bir bilimdir [1]. 

Literatüre baktığımızda fen kavramının çeĢitli tanımları mevcuttur.  

Fen; 

 Problemleri çözmektir. 

 Muhakeme etmektir. 

 Bilimsel çalıĢma metodudur. 

 Bir keĢfetme yöntemidir. 

 Organize edilerek bir araya getirilen bilgiler topluluğudur. 

 Gerçek durumları teoriler aracılığıyla açıklamaktır. 

 Gerçekleri gözlemlemek ve gözlemlediğimiz için onları tanımaktır. 

 Evrenin araĢtırılması durumudur [227]. 

Kaptan ve Soylu‟ya göre ise fen; doğal olayları ve gözlenen doğayı sistemli bir 

Ģekilde inceleme, keĢfetme, evreni sorgulama, henüz gözlemlenmemiĢ olayları 

kestirme, evrenin gizli düzenini bulma ve ifade etme kabiliyetleri olarak 

tanımlanmaktadır [228], [229]. Öte yandan fen sadece dünya hakkında olan 

gerçeklerin bir toplamı değil aynı zamanda mantıksal düĢünmeyi, deneysel ölçütleri 

ve sürekli sorgulamayı temel alan düĢünme ve araĢtırma yoludur. Öğrenciler fen 

öğreniminde araĢtırma-sorgulama becerileri yardımıyla bilimsel metotları kullanarak 

kendi öğrenme süreçlerinden de sorumlu olurlar. Bilimsel metotlar bir konuda 

gözlem yapma, onlar hakkında hipotez kurma, hipotezlerini test etme, bilgi toplama, 

konunun verilerini yorumlama ve ulaĢtığı bulguları sunma süreçlerini içerir [1].  

Aynı zamanda fen, kesin ve sabit bir bilgi bütünü değildir. Bilimsel bilgiler 

yeni kanıtlar ortaya çıktıkça, biyolojik ve fiziksel dünyayı daha iyi açıklayabilmek 

için sürekli gözden geçirilir, düzeltmeler yapılır ve geliĢtirilir. O zaman fen, doğal 

dünyanın sistematik bir Ģekilde araĢtırılması, araĢtırmalar sonucunda organize 
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olunmuĢ bilgi bütünü elde edilmesi ve sürekli değiĢim geçirmesi Ģeklinde de ifade 

edilebilir [1]. Diğer bir deyiĢle fen bilimi bilginin doğasını anlama, mevcut bilgi 

birikimini kavrama, farklı ve yeni bilgiler inĢa etme olarak da tanımlanmaktadır 

[230].  

Tüm bu açıklamalardan yola çıkıldığında fen; dünyayı tanıma, evreni anlama, 

yeni bilgiler üretme ve bu yeni bilgileri kullanma olarak ifade edilmektedir [82]. 

Aslında günlük hayatta farkında olmadığımız pek çok olayda fen ile iç içe 

yaĢadığımızı söyleyebiliriz. 

2.5. Fen Eğitimi  

Günümüz dünyasında bilim ve teknoloji alanındaki hızlı geliĢmeler karĢısında 

bireylerin ayak uydurabilmesi için fen bilimleri dersi ve fen okuryazarı bireyler 

yetiĢtirmek büyük bir önem taĢımaktadır [231]. Fen eğitimi bilgi, beceri ve süreçlerin 

öğrenenlere kazandırılması için yapılan etkinlikler Ģeklinde tanımlanmaktadır [232].  

Fen eğitiminin temel amacı kiĢilere var olan mevcut bilgiyi aktarmak yerine o 

bilgiyi edinebilme becerilerini kazandırmaktır. Bireyin karĢılaĢılan problemlere 

yönelik çözümler üretebilme ve ezberden uzak bir Ģekilde kavrama yoluyla 

öğrenebilmesi gibi durumlar bilimsel yöntemle ilgili becerilere sahip olmayı 

gerektirir. Fen bilimleri dersi de bu becerileri kazandıran dersler arasında yer 

almaktadır [233]. Aynı zamanda fen gündelik hayatın tam olarak kendisi olduğu için 

insanlar, hangi yaĢta olursa olsun yaĢadığı dünyadaki fen olaylarını bilmek isterler. 

Özellikle 6-14 yaĢ arasındaki çocuklar en meraklı olduğu dönemlerden geçtikleri için 

çevresindeki birçok olup biten konuyu merak ederler ve merak ettikleri bu konuların 

en baĢında da günlük hayatla iç içe olan fen konuları gelmektedir. Bu bağlamdaki fen 

eğitimi çocuğun çevresinde oluĢan ĢaĢırtıcı ve dikkat çekici durumların eğitimidir. 

Çocuğun nefes alıp verdiği havanın, yediği yiyeceklerin, kullandığı ıĢığın, bindiği 

arabanın, içtiği suyun, baktığı hayvanın eğitimidir [234]. 

Fen eğitimi sadece kavramların yazıldığı bir liste ve bu listenin ezberlendiği 

uğraĢ alanı olarak düĢünülmemelidir [113]. Fen eğitiminin önemli bir diğer amacı da 

bilimsel çalıĢmaları anlayabilme ve bilimi öğrenmedir. Bu durum ise bilimsel süreç 

becerilerinin kullanılmasıyla mümkündür. Kazanılan bu becerilerin öğrenenler 
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tarafından fen öğretiminin etkisi ve günlük hayatta kullanılmasıyla daha üst 

seviyelere çıkarmaları beklenmektedir [235].  

Öğrenenler aynı zamanda merak duygusu ve araĢtırma yönü oldukça fazla 

olan küçük bilim insanları olma yolundadır [236]. Fen, ezber yapmaktan daha çok bir 

bilim insanı gözünden çeĢitli uygulamalar yaparak, farklı yöntem ve teknikler 

kullanarak keĢfedilmeyi bekleyen bir hazinedir [113]. Bilim insanlarının kullandığı 

yöntemleri kullanan ve tıpkı bilim insanları gibi merak edip araĢtıran öğrencilerin fen 

öğrenmelerinin daha iyi olduğu kabul edilmiĢtir [236]. Yaman ve Öner‟e [237] göre 

fen eğitiminde öğrenme, bilgilerin ders kitaplarında yer edindiği gibi sadece anlama 

olmadığını aynı zamanda uygulamaya yönelik ve yorumlama olduğunu ifade 

etmiĢlerdir [237]. O halde bizler öğrencilerin fen öğrenmelerini kolaylaĢtırmak 

istiyorsak, öğrencilere bilimsel araĢtırmanın mantığını öğretmeliyiz. Bu doğrultuda 

Alsop ve Hicks çocuklar için fen öğrenmenin neden önemli olduğunu dair birkaç 

sebep ortaya koymuĢtur: 

o Bilimsel bilgiyi ve fen bilimlerini anlamak, çocukların dünya görüĢlerini 

oluĢturmada yardımcı olur. 

o Bilimsel bilgiyi ve fen bilimlerini anlamak, hızlı bir Ģekilde ilerleme gösteren 

günümüz teknoloji dünyasında çocukların verecekleri kararların temelini 

atmalarına ve bilim insanının çalıĢma yollarını anlamaya yardımcı olur. 

o Fen bilimleri, çocukların problem çözmelerinde yol gösteren becerilerin 

geliĢmesinde aktif rol oynar.  

o Fen bilimleri, bireyleri yaĢanılan olaylar karĢısında akıllıca yaklaĢmaya teĢvik 

eder. 

o Fen bilimleri, bütün uluslararasında bir bağ olup aynı zamanda çağdaĢ kültürün 

önemli bir parçacını oluĢturmaktadır [113].  

Son olarak da fen eğitiminin bireye kazandırdıklarını genel anlamda Ģu 

Ģekilde sıralayabiliriz: 

o Bireylere bilimsel düĢünme, eleĢtirel bakıĢ ve problem çözme becerilerini 

kazandırarak yaĢam kalitelerini yükseltir. 

o Bireylere yaratıcı düĢünme becerilerini kazandırarak yeni ürünler oluĢturmalarını 

sağlar. 
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o Bireylerin ailesi ve arkadaĢları ile daha iyi bir iletiĢim kurmalarına yardımcı olur. 

o Bireylerin çevresindekilerle iĢ birliği içinde çalıĢmalarını ve elde ettikleri bilgileri 

diğer insanlarla paylaĢmalarını teĢvik eder. 

o Öğrencilerde doğal kaynakları koruma ve onları iyileĢtirme farkındalığı yaratır. 

o Bireyin çevre sorunlarına karĢı ilgili ve meraklı olmasını sağlar. Böylece birey bu 

konuyla ilgili yapılan projelere ve etkinliklere katılarak sorumluluk alır. 

o Yine bireye merak duygusu kazandırarak, teknoloji ve bilimdeki geliĢmeleri 

sürekli takip etmesini ve meydana gelen geliĢmeleri günlük hayatında da 

kullanmasını sağlar. 

o AraĢtırma, inceleme ve gözlem yapma gibi bilimsel düĢüncelerin dayanağı olan 

becerileri kazandırır [113]. 

2.6. Fen Öğrenme Becerisi 

Bireylerin günümüzde ki ihtiyaçlarına cevap verecek özellikleri kazanabilme 

ve geliĢen dünyaya uyum sağlayabilmeleri açısından fen derslerinin öneminin 

artmasının yanında bireylerin birtakım becerilere sahip olmaları da önemli bir durum 

halini almıĢtır [44]. BaĢta geliĢmiĢ ülkeler olmak üzere bu durumun farkında olan 

toplumlar mevcut öğretim programlarında düzenlemelere giderek fen derslerinin 

kalitesini yükseltmeyi amaçlamıĢlardır [238]–[240]. Yapılan düzenlemeler daha çok 

kalıcı ve etkin öğrenmelerin gerçekleĢmesi için öğrencilerin derse aktif bir Ģekilde 

katılmalarının sağlanması yönünde olmuĢtur [231]. Bu katılıma ise öğrencilerin fen 

öğrenmeleri gerçekleĢirken farklı birçok strateji ve becerilerin kullanılması 

sonucunda ulaĢılmıĢtır. 

Fen öğrenmenin tabiatında araĢtırma yol ve yöntemlerini öğrenme 

yatmaktadır. Böylece öğrenenler bilgiye ulaĢabilerek onu üretebilecek konuma 

geleceklerdir. Bilgiye ulaĢan, bilgi üreten ve ürettiği bilgiyi kullanan bireyler 

sayesinde güçlü yarınlar oluĢturulabilir. OluĢturulan bu güçlü yarınları daha ileriye 

taĢıyabilmek için; problem çözen, araĢtırıp sorgulayan, karar veren, yaparak 

yaĢayarak öğrenen ve bilimsel süreç becerilerine sahip olarak fen okuryazarı bireyler 

yetiĢtirebilmek için sahip olunması gereken bazı beceriler vardır. Bu becerilere fen 

öğrenme becerileri denilmektedir [241]. 
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Öğrencilerin etrafında gerçekleĢen olgu ve olayları anlamlandırabilmeleri için 

fen öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesi önem arz etmektedir. Bu beceriler bir 

problemi tespit etme, ürün tasarlama, bilimsel araĢtırma yapma, verileri toplama, 

toplanan verileri analiz etme ve yorumlama, bilimle iliĢkili konuları ve matematiksel 

iĢlemleri formülleĢtirme gibi beceriler Ģeklinde sıralanabilmektedir [242]. Bilimsel 

bilginin doğasını düĢünebilme, yeni bilgiler oluĢturabilme ve mevcut bilgi birikimini 

anlayabilme süreci olan fen bilimleri, bilimsel bilgiler ve bilgi edinme yolları 

Ģeklinde iki grup ögeyi içinde barındırmaktadır. Bilimsel bilgiler, fen bilimlerinin 

içinde yer alan dayanıklı ve geçerli bilgiler olup olgusal önermeleri, hipotezleri, 

genellemeleri, ilkeleri, yasaları ve teorileri içerir. Bilgi edinme yolları ise bahsedilen 

bu bilimsel bilgileri edinme yollarıdır [241].  

Öğrencilerin fen bilimlerinde en iyi öğrenmeyi gerçekleĢtirmeleri için eğitim 

sistemi sürekli bir yapılanma içerisindedir. Ortaya koyulan programlar belli baĢlı 

hedeflere göre düzenlenmekte ve öğrenenlere baĢlıca beceriler kazandırmaktadır.  

 “Öğretim programında alana özgü beceriler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir:  

1. Bilimsel Süreç Becerileri: Gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, 

hipotez kurma, verileri kullanma ve model oluĢturma, değiĢkenleri değiĢtirme ve 

kontrol etme, deney yapma gibi bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları 

becerileri kapsamaktadır.  

2. Yaşam Becerileri: Bilimsel bilgiye ulaĢılması ve bilimsel bilginin kullanılmasına 

iliĢkin analitik düĢünme, karar verme, yaratıcılık, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım 

çalıĢması gibi temel yaĢam becerilerini kapsamaktadır.  

3. Mühendislik ve Tasarım Becerileri: Fen bilimlerini matematik, teknoloji ve 

mühendislikle bütünleĢtirmeyi sağlayarak, problemlere disiplinler arası bakıĢ 

açısıyla, öğrencileri buluĢ ve inovasyon yapabilme seviyesine ulaĢtırarak, 

öğrencilerin edindikleri bilgi ve becerileri kullanarak ürün oluĢturmalarını ve bu 

ürünlere nasıl katma değer kazandırılabilecekleri konusunda stratejileri geliĢtirmesini 

kapsamaktadır [3].” 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nda araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme disiplinler arası bir yaklaĢımla ele alınmıĢtır. Öğrenciler bilginin kaynağını 

araĢtıran, sorgulayan, tartıĢan, açıklayan ve kendi öğrenmelerinden sorumlu olan 
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birey rolünü üstlenirler. Sınıf içerisinde öğrencilere kendi görüĢlerini rahatça 

açıklayabilecek ortamın oluĢturulması, öğrencilerin muhakeme yeteneklerine, 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmelerine ve kendi düĢüncelerini ifade etmelerine katkı 

sağlayacaktır. Programın gerçekleĢtirilmesini istediği amaçlardan biri de öğrenciler 

akranlarıyla beraber bir bilgiyi araĢtırıp sorgulama yaparken etkili bir iletiĢim ve iĢ 

birliği içinde gerçekleĢtirmeleridir [3]. Bu bağlamda fen öğrenme becerisi; bilimsel 

sorgulama becerisi ve iletiĢim becerisi olmak üzere iki boyuta ayrılmaktadır. 

2.6.1. Bilimsel Sorgulama Becerisi 

Öğretim programlarında yer alması ve uygulanması son zamanlarda 

yaygınlaĢsada bilimsel sorgulamanın önemi çok daha eski yıllardan beri 

vurgulanmaktadır. Bilimsel sorgulamanın fen programlarında bir öğretim yaklaĢımı 

olarak yer alması 1910 yılında ilk kez John Dewey tarafından önerilmiĢtir. Dewey, 

uygulanan fen programlarının düĢünmeyi değil aynı zamanda var olan gerçekleri 

vurguladığına dikkat çekerek öğretmenlerden; problemleri açıklamalarını, karıĢık 

durumları anlamlandırmalarını, deneme hipotezlerini formüle ederek testlerle gözden 

geçirdikten sonra çözüme ulaĢtırmalarını ve bu aĢamalarda öğrenciyi aktif 

kılmalarını istemiĢtir [243]. 

Ülkemizde ve pek çok ülkede geliĢtirilen çağdaĢ fen eğitim reformlarının 

temelinde öğrencilerin feni, bilimsel sorgulama metoduyla öğrenmesi yatmaktadır 

[244]. Bilimsel sorgulamanın büyük bir kısmı hipotezleri test etme, problem çözme 

basamaklarını gerçekleĢtirme ve model oluĢturma vb. zihinsel aktiviteleri içerir 

[243]. Bilimsel sorgulamanın, fen eğitimi içerisinde geniĢ çaplı tanımlamaları 

mevcuttur. Lederman ve arkadaĢlarına [245] göre bilimsel sorgulama, bilim 

insanlarının yaptığı çalıĢmaları nasıl gerçekleĢtirdiği, çalıĢmalar sonucunda ortaya 

çıkan bilimsel bilginin nasıl elde edildiği ve nasıl kabul gördüğünü kapsayan süreçler 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Yine Lederman ve arkadaĢları [245] bilimsel sorgulamayı,  

sorular sorarak cevaplar almayı, eleĢtirel ve mantıksal düĢünebilmeyi, önceki 

bilgileri kullanabilmek adına internet, dergi, kitap gibi araçlardan faydalanabilmeyi, 

gözlem ve deneyler sonucunda veri toplayarak bu verilerden çıkarımlarda 

bulunabilmeyi kapsamaktadır. Schwartz, Lederman ve Crawford‟a [246] göre ise; 
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bilimsel bilginin ortaya çıkması ve geliĢmesi için kullanılan teknik ve yöntemlerin 

tamamı olarak ifade edilmiĢtir. 

1996 yılında Ulusal AraĢtırma Konseyi (NRC: National Research Council), 

Ulusal Bilim Eğitimi Standartları (NESS: National Science Education Standarts) ile 

sorgulamanın iki yönünün fen için oldukça önemli içerik alanları olduğuna vurgu 

yapmıĢtır [244]. Bunlardan ilki öğrencilerin, bilimsel sorgulamayı öğrenmeleri ve 

bilimsel sorgulama ile yapacakları deneylerle yeteneklerinin geliĢeceğini 

anlamalarıdır. Diğeri ise fen derslerinin içeriğin de bilimsel sorgulama ve sorgulama 

ile oluĢturulan fen etkinlikleriyle geliĢtirilmiĢ öğrenme stratejilerinin de olması 

gerektiğidir. Bunlara ek olarak eleĢtirel düĢünme, muhakeme ve bilimsel bilgi ile 

bilimsel sürecin birleĢtirilmesinin önemine dikkat çekmiĢ ve bu vesileyle 

öğrencilerin bilimi daha detaylı kavramalarını sağlayarak geliĢimlerini artıracağını da 

savunmuĢtur [244]. Bu geliĢmelerden sonra NRC, 2000 yılında Ulusal Fen Bilimleri 

Eğitiminde Sorgulama Standartlarını yayınlayarak daha önce bilimsel sorgulama 

üzerinde yapılan yorumlara açıklık getirmiĢtir. Yapılan bu açıklamada, öğrencinin 

seviyesi ne olursa olsun bir takım temel özelliklerin dikkate alınması gerektiğini ve 

bu özelliklerin de Ģu Ģekilde olduğu belirtilmiĢtir:  

 Öğrencileri konuya odaklayacak, ilgisini çekecek bilimsel odaklı sorular 

sorulmalıdır. 

 Sorulan soruyla ilgili öğrenciler tarafından kanıtlar toplanmalıdır. Bu, 

öğrencilerin geliĢmesini ve bilimsel odaklı sorulan soruların açıklamalarını 

değerlendirmesini sağlayacaktır.  

 Öğrenciler bilimsel odaklı sorulan sorulara, ulaĢtıkları kanıtlarla açıklamalar 

geliĢtirmelidir.  

 Alternatif açıklamalar olacak nitelikteki bilimsel bilgileri yansıtan öğrenci 

görüĢleri de değerlendirilmelidir. 

 Öğrenciler önermiĢ oldukları açıklamaları gerekçelendirmeli ve sunmalıdır [247]. 

 Gerekli metotları kullanarak bilimsel sorgulamayı öğrenciler kendileri 

yönlendirmelidir. 

 Bu süreçlerin sonunda öğrenciler ortaya bir ürün koymaktan daha çok 

araĢtırmada geçen süreci vurgulamalıdır.   
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 Sorgulama yaklaĢımıyla öğrencilerin kendilerinde mevcut var olan bilgilerini 

kullanmaları sağlanmalıdır.  

 Bütün bunların bireylerin araĢtırma becerilerinin geliĢmesine büyük oranda katkı 

sağladığı ifade edilmektedir [248]. 

 Derslerde bilimsel sorgulama becerilerinin geliĢmesine yardımcı olması için 

oluĢturulan sorgulama çerçevesi, sorgulama sürecinin gözleme dayalı olan bir soru 

ile baĢlaması ve bu soruya delillerle desteklenen çözümlerin bulunması gerektiğini 

vurgular [249]. OluĢturulan bu sorgulama çerçevesiyle geliĢtirilecek olan bilimsel 

sorgulamaya yoluyla iĢlenen derslerde uygulanması gereken basamaklar Matyas 

[249] tarafından Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

a. Sorunun OluĢturulması Basamağı 

 Sorunun OluĢturulmasında: Ne bulmak istiyorum? 

 Hipotezin Kurulmasında: Ne olacağını düĢünüyorum? 

b. Planlama Basamağı 

 Hangi materyallere ihtiyacım olacak? 

 Bilgileri toplama aĢamasında hangi süreçler veya adımlar olacak? 

 Nasıl gözlemlemem gerekiyor ve elde edeceğim sonuçları nasıl 

kaydetmeliyim? 

c. Uygulama Basamağı 

 Materyallerin Toplanmasında: Planımı uygulama aĢamasında hangi 

materyallere ihtiyacım olacak? 

 Sürecin Ġzlenmesinde: Planımı yürütme esnasında hangi basamaklar yer 

alacak? 

 Gözlem ve Sonuçların Kaydedilmesinde: Planımı uyguladıktan sonraki 

aĢamalar nelerdir? 

 Ben neler gözlemliyorum? 

 Acaba sonuçlarımı nasıl gösterebilirim? (Tablo, grafik vb.) 
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d. Sonuçlandırma Basamağı 

 Bir Karar OluĢturulmasında: Ne buldum? 

 Benim hipotezim bulduğum kanıtlarla desteklendi mi? 

e. RaporlaĢtırma Basamağı 

 Ġnformal Olan Sonuçların PaylaĢılmasında: Benim aktivitemle alakalı olarak 

baĢkalarına neler söylemek istiyorum? 

 Formal Olan Rapor Sürecinde: Diğerlerinin öğrenebilmesi için yaptığım 

Ģeylerin kaydedilmesi,  

 Bilgilerimi ifade ederken farklı yollar düĢünmem gerektiği Ģeklinde 

basamaklardan oluĢmuĢtur  [249]. 

Bilimsel sorgulamanın bir öğretim yöntemi olarak kullanılmasının sebebi 

bireylerin eski ve yeni bilgileri arasında iliĢki kurmasını öğrenmesidir [243]. Fen 

derslerinin gerçek amacı öğrencilere fende geçen terimleri öğretmekten çok 

sorgulayan, araĢtıran, öğrenmeyi öğrenen, yeni fikirler üreten ve geliĢtiren bireyler 

yetiĢtirmektir [250]. Bilimsel sorgulamayla ilgili literatürde yer edinmiĢ 8 alt 

boyuttan oluĢan bilimsel sorgulama bileĢenleri bulunmaktadır. Lederman vd. [245] 

referans alınarak bu bileĢenler aĢağıda sıralanmaktadır. 

1. Bilimsel Araştırmaların Hepsi Bir Soruyla Başlar ama Her Zaman Bir Hipotez 

Test Etmek Zorunda Değildir 

Bilimsel araĢtırmalar bir konu hakkında soru sormayı, onları yanıtlamayı ve 

ulaĢtığı yanıtın mevcut bilgilerle karĢılaĢtırılmasını içerir [247]. Bilimsel bir 

araĢtırmanın gerçekleĢebilmesi için doğal dünya ile alakalı soru sorulması gerekir. 

Diğer yandan, klasik bilimsel yöntemlerde söylenildiği gibi bilimsel araĢtırmaların 

her zaman hipotezle baĢlamasına ve hipotezlerin test edilmesine gerek yoktur [245]. 

2. Bütün Araştırmalarda Takip Edilmesi Gereken Tek Bir Bilimsel Yöntem Yoktur  

Ders kitaplarında yer edinmiĢ bilime dair önemli olan kavram yanılgılarından 

biri, bilimsel bilgi üretim sürecinde bilim insanlarının kullandığı tek bir bilimsel 

yöntemin olduğu görüĢüdür. Ancak bilim insanlarının cevap bulmaya çalıĢtığı 

sorulara bağlı olarak çeĢitli araĢtırma yöntemleri kullandıkları bilinmektedir. Bazen 
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hayvan fizyolojisini anlayabilmek için kurbağalar kesilebilir, fotosentez reaksiyonları 

için deneyler yapılabilir veya mikroskopta hücreler incelenebilir. Öğrencilerin 

bilimsel sorgulama sürecini etkili olarak deneyimleye bilmesi için bilimsel bilgiyi 

üretim esnasında farklı yöntem tekniklerin kullanıldığını anlaması gerekmektedir 

[245]. 

3. Sorulan Sorular Sorgulama Sürecine Rehberlik Eder 

Bilim insanları bir konuda aynı soruya farklı yanıtlar ararken farklı yöntemler 

kullanabilirler. Her soruya yanıt verirken adım adım takip edilmesi, önerilen tek bir 

bilimsel yöntemin olmadığını gösterir. Bilimsel araĢtırmalarda sorulan soru 

üzerinden gözlemler ve deneyler yapılır ve sorulan sorunun cevabı aranır. Örneğin 

bir paleonteloğ, değiĢkenleri manipüle ederek deneysel araĢtırma yöntemleri ile 

sorularına yanıt bulması biraz zor olacağından mevcut sorgulama sürecini farklı 

Ģekilde yeniden tasarlaması gerekmektedir. Bu örnek bilimsel bir sorun karĢısında 

sürecin nasıl yönlendirildiğinin anlaĢılması bakımından önemlidir [245]. 

4. Aynı İşlemi Yapan Bilim İnsanları Aynı Sonuçlara Ulaşmayabilirler 

Bilimsel sorgulama süreci hakkında öğrencilerin anlaması gereken bir diğer 

bileĢen bilimsel verilerin farklı Ģekillerde yorumlanabilir olmasıdır. Bu 

yorumlamaların farklı olmasının nedenleri, bilim insanlarının aynı araĢtırmaların 

sonunda elde ettikleri verileri yorumlamaları ve onlar üzerinden çıkarımlarda 

bulunmaları yaĢantı, birikim, ön bilgi, sosyo kültürel çevre ve eğitim gibi 

değiĢkenlerin olmasıdır. Bu farklılıklar ise aynı veriyi incelemekte olan bilim 

insanlarının farklı sonuçlar elde etmesine neden olabilir [245]. 

5. Sorgulama Süreci Sonuçlara Etki Edebilir 

Bilimsel araĢtırmalarda kullanılmak üzere seçilen sorgulama süreci, sonunda 

üretilecek olan bilimsel açıklamayı doğrudan etkilemektedir. Sorgulama yöntemi 

değiĢkenlerin tanımlanması, nasıl ölçüleceği, verilerin toplanması, yorumlanması ve 

analizi araĢtırmacının varacağı sonucu etkilemektedir [245].  
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6. Elde Edilen Veriler ile Araştırma Sonuçları Tutarlı Olmak Zorundadır 

Bilimsel bilginin gücü, verilere ve delillere dayalı olmasından 

kaynaklanmaktadır. Ortaya konulan deliller verilerle desteklendiği ölçüde güvenirliği 

de artar. Bilimsel bir araĢtırma sürecinde öne atılan iddianın geçerliliği, bu araĢtırma 

sorusuyla uyumlu olacak Ģekilde seçilen araĢtırma yöntemiyle desteklenmektedir 

[245] .  

7. Bilimsel Veriler ile Bilimsel Kanıtlar Aynı Şey Değildir 

Yapılan çalıĢmalarda bilimsel kanıt ve bilimsel veri terimlerinin birbiri yerine 

kullanılmakta olduğu görülmüĢtür. Ancak veri, bilimsel araĢtırma sürecinde deneyler 

ve gözlemler sonucunda elde edilen bilgiler olup farklı yapılarda olabilirler (resim, 

sayı, ses kaydı vb.). Kanıt ise istenilen verilerin bir araya getirilmesi veya veri analiz 

sürecinin bir ürünü olmasıdır. Yani her kanıt aslında bir veriyken, her veri bir kanıt 

değildir [245] .  

8. Açıklamalar, Toplanan Verilerin ve Mevcut Bilgilerimizin Bir Araya 

Getirilmesiyle Oluşturulur 

Bilimsel açıklamalar araĢtırmanın sonunda ulaĢılan bilimsel delillerle 

üretilmesine rağmen, mevcut bilimsel bilgiler ve önceki çalıĢmaların sonuçları ile 

desteklenmelidir. Bilim insanları, bir araĢtırma sonucunun mevcut bilimsel bilgi ile 

nasıl ve ne zaman farklılaĢtığını fark edebilmeli ve var olan bilimsel bilgilerini 

kullanarak verileri nasıl yorumlaması gerektiğini tespit edebilmelidir. Bir bilimsel 

sorgulama anketinde dinozor iskeletlerinin birleĢtirilmesi esnasında zihinde var olan 

dinozor figüründen ve mevcut eski bilgilerden yararlanılarak bu birleĢtirmenin 

yapılması bu duruma örnek olarak verilebilir [245]. 

Bilimsel Sorgulama Becerisinin Boyutları 

Bilimsel sorgulamaya dayalı öğrenmede öğrenciler bir bilimsel kavramı, 

kanunu veya teoriyi mantıklı bir Ģekilde açıklayabilmek için bilimsel süreç 

becerilerinden bazılarına baĢvururlar. Chang ve diğerlerine [242] göre kullanılan bu 

beceriler bilimsel sorgulamaya dayalı öğrenmenin boyutlarını oluĢtururlar. 

OluĢturulan bu boyutlar Ģu Ģekildedir:  
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1. Soru ve Hipotez Önerme: Bireyde bulunan merak duygusu sorgulama 

durumunun devam etmesini sağlayan etmenlerden biridir. Birey bu merak duygusu 

sayesinde bilmediği durumlar hakkında sorular sorarak bunlara yanıt aramaya baĢlar. 

Bu sorulara da yanıt aramak için bireyler, çeĢitli hipotezler kurarlar [242]. Hipotez 

bir araĢtırmanın sebep-sonuç iliĢkisi hakkındaki ifadesidir. Hipotez kurarken doğru 

olduğu varsayılan tecrübe ve düĢüncelere dayalı test edilebilen ifadeler geliĢtirilir 

[251]. Bilim insanlarına, çalıĢmaları esnasında dikkat edilecek verilerin neler 

olduğunu seçmede ve yorumlanmasında kurdukları hipotezler rehberlik eder. 

Böylelikle değiĢkenler arasındaki iliĢki hakkında tahminlerde bulunulur [252].  

Abruscato‟ya göre hipotezler gözlem veya çıkarımlardan oluĢturulabilir. Örneğin 

suya koyulan bir küp Ģekerin soğuk suya nazaran sıcak suda daha hızlı çözündüğünü 

gözlemlediğimizde, suyun içinde çözünebilen bütün maddeler soğuk sudan ziyade 

sıcak suyun içinde daha hızlı çözünür hipotezini kurabiliriz. Benzer Ģekilde hipotez 

bir çıkarım sayesinde de oluĢturulabilir. Bir cam kavanozun içerisine yanan bir mum 

konulduğunda bir süre sonra yanan mumun söndüğü görülür. Bu gözlemden 

kavanozun içerisinde bulunan oksijenin tükendiği ve yanmakta olan mumun bu 

sebepten söndüğü çıkarımında bulunulabilir. Bu çıkarımdan yola çıkarak kavanozun 

içerisinde yanan bir mum, kavanozda bulunan oksijen tükendiğinde sönecektir 

hipotezi kurulabilir [253]. 

2. Planlama: Birey kurduğu hipotezlerini test edebilmek adına en uygun stratejilerini 

belirleyerek bu doğrultuda plan taslağını hazırlar [242]. Örneğin bir deney 

planlanmasında küçük çocuklardan beklenen, soru oluĢturması ve sonucunun ne 

olacağını tahmin etmesi ve tahminini test etmek veya soruyu cevaplamak için basit 

bir araĢtırma önermesinin planını oluĢturmak Ģeklindeyken; ileri yaĢlardan beklenen 

ise, önceki bilgilerini kullanarak test edilebilir tahminlerini not etmesi ve ölçülebilir 

ya da karĢılaĢtırılabilir değiĢkenlerin tanımlamasını kaydetmesi Ģeklinde planını 

oluĢturması beklenir [252]. 

3. Deney Yapma ve Veri Toplama: Hipotez kurduktan sonra birey hangi 

değiĢkenin kontrol edilip hangi değiĢkenin değiĢtirileceğine ve verileri toplamak için 

ne tür veri toplama aracı kullanması gerektiğine karar verir. Böylece birey verileri 

toplar ve deneyi uygular [242]. Bir hipotez oluĢturulduktan sonra bu hipotez 
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aracılığıyla değiĢkenler arasında bağlantı kurmak deneyi yapmanın asıl amacıdır. 

Öğrenci açısından deney yapmanın önemi, deney düzeneklerini oluĢturmak ve 

deneyin amacının planlandığı gibi anlayabilmesi gelmektedir [253].  

4. Veri Analizi Yapma, Yorumlama ve Sonuca Varma: Verileri analiz eden birey, 

bu veriler ıĢığında bazı sonuçlara ulaĢır ve bu sonuçlara dayanarak kanıtlar sunar. 

Daha sonrasında ise mantıksal düĢünme yoluyla açıklama ya da model oluĢturmak 

için sonuçlar ve kanıtlar arasında bir iliĢki kurar [242]. Örneğin haberlerde, hava 

tahmin haritalarında, dergi ve gazetedeki fotoğraflarda karĢılaĢtığımız verileri 

yorumlarız. Bu verileri yorumlama süreci çıkarımda buluma, tahmin yürütme ve 

araĢtırmalar sonucunda toplanan verilerin oluĢturmuĢ olduğu hipotezleri 

içermektedir. Bir veri analizi yapmadan önce yapılan deneylerde gözlem, sınıflama 

ve ölçme iĢlemlerinin yapılmıĢ olması gerekmektedir [253]. Yorumlamada ise çeĢitli 

bilgileri, o konuya iliĢkin örneklerle birleĢtirerek bir durum ortaya çıkarmak 

amacıyla sentez yapmayı içerir. Ayrıca yorumlama, değiĢkenler arasında bütünlük 

sağlamayı ve verilerin oluĢturulan hipotezlerle iliĢkili olduğundan emin olmayı 

gerektirir. Bu doğrultuda ulaĢılan bulguları gözlemlerle ve temel sorularla 

iliĢkilendirmek büyük önem taĢır [254] 

2.6.2. ĠletiĢim Becerisi 

YaĢamın tüm alanlarında olduğu gibi yapılan bilimsel çalıĢmalarda da kesin ve 

tam bir Ģekilde iletiĢim yeteneği esastır. Ġnsanların birbirlerine düĢüncelerini 

aktarabilmesi iletiĢim kurma olarak tanımlanır. Bilim Ģüpheci olduğu için araĢtırmacı 

ulaĢtığı sonuçları ve bu sonuçları elde etmede izlediği aĢamaları sunmalıdır. 

AraĢtırmacılar bireylere, kendi teorilerinin doğruluğunu ikna etmeye uğraĢırlar. Bunu 

yaparken de farklı Ģekillerde iletiĢim kurarlar [255]. Bilim insanları yaptıkları 

çalıĢmaların sonuçlarını tartıĢarak, analiz ederek ve ulaĢtıkları sonuçları dergilerde, 

seminerlerde, toplantılarda ve elektronik ortamlarda paylaĢarak bilimin ilerlemesine 

katkı sağlarlar. Bu bilimsel araĢtırmaların yaygınlaĢmasını ve artmasını sağlayan en 

önemli etkenlerden biri de bu bilimsel iletiĢimin kurulmasıdır. Her alanda olduğu 

gibi fen alanında da insanlarla iletiĢim kurma becerisi yapılan her Ģeyin temelini 

oluĢturur [256].  
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ĠletiĢim sözlü ve sözlü olmayan davranıĢları içerir. Ġnsanlar konuĢur, çizer, yazar, 

rol oynar, sunum yapar ve hatta Ģarkı söyler. Bu ifadeler baĢlıca yapılan iletiĢim 

Ģekilleridir. Aynı zamanda tablolar, grafikler, posterler, diagramlar, matematiksel 

denklemler, haritalar ve semboller bir araĢtırmada bulguları ortaya koymak için 

kullanılmakta olan diğer iletiĢim Ģekilleridir [252]. Bu yöntemler yardımıyla 

karĢımızda bulunan öğrencilerle etkili ve sağlıklı bir iletiĢim kurabilmemiz için 

aktarmıĢ olduğumuz düĢüncelerin Ģüpheli ifadeler içermemesi ve doğru ifadeler 

oluĢturması gerekir [256].  

ĠletiĢim becerisinin daha iyi anlaĢılabilmesi için öncelikle iletiĢim ve türevleri 

olan kavramların ne anlama geldiğini bilmek gerekir. Literatürde bu kavramlara 

yönelik yapılmıĢ olan bazı açıklama ve tanımlar Ģu Ģekildedir. 

ĠletiĢim, Bağcı Kılıç‟a [257] göre düĢünce ve fikirlerin paylaĢılmasıdır. Bu 

paylaĢım yazılı veya sözlü olarak gerçekleĢebilir. Öğrencilerin yaptıkları 

etkinliklerde gözlemledikleri olaylar hakkında fikir yürütmeleri ve bulduklarını grup 

arkadaĢlarıyla paylaĢmalarına, kendileri arasında etkinliklerle ilgili tartıĢma 

yapmalarını desteklemek ve buldukları sonuçları sınıfa sunmalarını sağlamak 

öğrencilerin iletiĢim becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunmuĢ olur. Martin‟e [255] 

göre iletiĢim, yazılı veya sözlü bir Ģekilde yani beden diliyle, sözlü sunumlar 

yardımıyla, davranıĢlarla, hikâyelerle ve rol yaparak sağlanabileceği ifade edilmiĢtir. 

Ercan Özaydın‟a göre, bir bireyin fikirlerini sözlü veya yazılı olarak baĢka birey 

ya da bireylerle paylaĢması iletiĢim kurmadır. Tıpkı öğretmenlerde öğrencileriyle 

iletiĢim kurabilmek için sahip oldukları bilgilerini onlarla paylaĢırlar. Öğrencilerde, 

iĢledikleri fen derslerinde yaptıkları etkinlikler sonunda araĢtırmanın süreciyle ilgili 

adımları rapor Ģeklinde yazıp bize ilettikleri takdirde bizimle doğru ve etkili bir 

Ģekilde iletiĢim kurmuĢ olurlar. Vitti ve Torres‟a göre iletiĢim kurma dinleme, 

konuĢma, resim ve grafik çizme yoluyla fikirlerin baĢkalarıyla paylaĢılmasıdır. 

Padilla ise iletiĢim kurmayı, bir olayı veya nesneyi ifade etmek için kelimeleri ve 

grafik sembollerini kullanmak olarak tanımlamıĢtır [113]. 

ĠletiĢim becerisinin tanımını da Jinks, bir araĢtırmacının ulaĢmıĢ olduğu verileri 

diğer bireylere grafikler, tablolar, Ģemalar ve haritalar ile sistematik bir Ģekilde 

ulaĢmasını sağlayan bir takım beceriler Ģeklinde ifade etmiĢtir. Harlen‟e göre 
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öğrencilerin iletiĢim becerilerini geliĢtirmek amacıyla öğretmen grup tartıĢmaları 

düzenleyebilir. Bu tartıĢmaların sonunda da her gruba ulaĢmıĢ oldukları sonuçları 

sunma fırsatı tanıyarak öğrencilerin iletiĢim becerilerinin geliĢmesine katkı 

sağlayabilir. Mutlu‟ya göre ise iletiĢim becerisi bakımından iyi olan bir birey 

bilinmeyen bir nesneyi baĢka bireylerin anlayabileceği Ģekilde tanımlayabilir, 

bilimsel kavramlar kullanabilir, çevresinde duyduğu sözlü veya yazılı bilgileri tam ve 

eksiksiz bir Ģekilde aktarabilir ve etkili bir Ģekilde iletiĢim kurmayı sağlayacak olan 

uygun iletiĢim yöntemini tercih edebilir [113].  

İletişim Becerisinin Boyutları 

ĠletiĢim becerisinin bazı alt boyutları vardır. Chang vd. [242] göre iletiĢim 

becerisi boyutları Ģunlardır: 

1. Ġfade Etme: Öğrenciler aldıkları mesajları uygun bir Ģekilde karĢı tarafa iletmek 

için yazılı dil, matematiksel semboller, grafikler, sözlü dil ve baĢka temsiller 

kullanırlar. 

2. Değerlendirme: Öğrenciler baĢkalarının veya kendilerinin argümanlarının 

mantıksal bir çerçevede olup olmadığını analiz ederler ve değerlendirirler. 

3. EtkileĢimde Bulunma: Öğrenciler akranlarının aktardığı mesajlara göre uygun 

eylemler benimserler 

4. Müzakere Etme: Öğrenciler akranları ile tartıĢma yoluyla bir anlaĢmaya varırlar.  

ĠletiĢim becerileri, öğrenmede ve öğrenilen konuların farklı Ģekilleri üzerinde 

düĢünmede önemli görülmektedir. Fen bilimlerinde iletiĢim, bilgileri organize 

etmede yardımcı olan çeĢitli sunumları içerir. Öğrencilerin yaptığı araĢtırmaların 

sonunda yazdıkları raporlar, elde ettikleri sonuçları sunmada en iyi yollardan biridir. 

Öğrencilerin araĢtırma esnasında aldıkları notlar, yaptıkları çizimler, elde ettikleri 

bilgileri nasıl kullandıkları, fikirleri nasıl geliĢtirdikleri ve aralarındaki iliĢkiyi nasıl 

kurduklarını gösterir. Dinleme ve konuĢma, bilimsel cümleleri anlamaya yardımcı 

olmada ve fikirleri açık bir Ģekilde beyan etmede oldukça değerlidir. Aynı zamanda 

öğrenciler fen günlükleri tutarak yapmıĢ oldukları fen aktivitelerini tanımlayabilir ve 

gösterebilirler. Fen günlüklerinde yazdıklarını birbirleriyle paylaĢarak sınıf 
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sunumlarında yapmıĢ oldukları araĢtırmalarının sonuçlarını sözlü bir Ģekilde 

anlatırlar. Öğrencilere bahsedilen bu iletiĢim alanlarında ne kadar fazla fırsat 

tanınırsa yeteneklerini o kadar iyi geliĢtirirler. Slavin‟e göre, çocukların iletiĢim 

becerilerini artırmak amacıyla iĢbirlikli grup içerisinde çalıĢmalarını sağlamak etkili 

bir yoldur [252].  

Erken yaĢlarda çocuklar iletiĢim becerilerini kullanırken; 

 YapmıĢ oldukları araĢtırmalarda ulaĢtıkları verilerin ya da bilgilerin ana 

hatlarını açıklayabilirler. 

 Bilgiyi değiĢik Ģekillerde ifade etmek için grafikler, çizimler ve uygun 

modeller kullanırlar [258]. 

Ġleri yaĢlarda çocuklar iletiĢim becerilerini kullanırken; 

 Fikirleri seçmek ve olayları açıklamak için dinler, konuĢur ve yazarlar. 

 AraĢtırma esnasında gözlemlerini not alırlar. 

 Diğer kiĢiler tarafından anlaĢılabilmesi için uygun formlar tercih ederek 

iletiĢim kurarlar. 

 Bilgiyi değiĢik Ģekillerde açıklamak için tablo, sembol ve grafik kullanırlar. 

 Ġnternet, film ve kitaplar gibi ikinci kaynaklardan ilgili olan bilgileri seçer ve 

kullanırlar 

 Çocukların iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi için öğretmenlerin yapması 

gerekenler; 

 Öğrencilerle bilgilerini paylaĢma yollarından biri olarak tartıĢmalar 

hazırlayabilirler. 

 Bilgileri sunmak için çeĢitli teknikler tanıtarak örnekler verebilirler. 

 Diğer bilgi kaynakları ve kitaplardan referans gösterebilirler 

 Öğrencilerin sunumlarını ve tuttukları kayıtlarını tartıĢmak için uygun bir 

sınıf ortamı yaratabilirler [258]. 
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2.7. Ġlgili Literatür ÇalıĢmaları 

Bu bölümde üst biliĢsel öğrenme stratejisi ve fen öğrenme becerisi ile ilgili 

literatürde yer alan çalıĢmalara değinilmiĢtir. 

2.7.1. Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejisi 

Üst biliĢsel öğrenme ve fen öğrenme becerisine iliĢkin alan yazın 

incelendiğinde bu iki boyutlu kavrama iliĢkin yapılmıĢ ortak çalıĢmalara literatürde 

rastlanmamıĢtır. Bu nedenle doğrudan bu kavramları bir arada alan çalıĢmalardan 

ziyade ayrı ayrı baĢlıklar halinde yapılmıĢ çalıĢmalar incelenecektir. Bu bağlamda: 

Baykara Özaydınlık [87], çalıĢmasında öğretmen adaylarının üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ve öğretmen yeterlik algıları üzerine karĢılaĢtırmalı bir inceleme 

çalıĢması tasarlamıĢtır. AraĢtırma, iliĢkisel tarama modeliyle yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri Öğretmen Öz-Yeterlik Ölçeği ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada 468 öğretmen adayına yer verilmiĢtir. Verilerin analizi 

frekans, aritmetik ortalama, yüzde, Bağımsız Gruplar t-Testi, Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyon Katsayısı istatistiksel iĢlemleriyle yapılmıĢtır. Yapılan analizlere 

göre öğretmen adaylarının, öğretmen yeterlik algısı ve üst biliĢsel öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri yüksek çıkmakta olup, öğretmen-öz yeterlik algısı 

ile üst biliĢsel öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Yine 

öğretmen yeterlik algısının cinsiyete göre değiĢtiği, üst biliĢsel öğrenme 

stratejilerinin ise programa, cinsiyete ve bölümlere göre değiĢtiği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır.  

Gündoğan Çögenli ve Güven [259], yaptıkları çalıĢmada öğretmen 

adaylarının kullandıkları üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin akademik baĢarılarını 

yordama gücünü belirlemek amacıyla iliĢkisel tarama modelinde bir çalıĢma 

tasarlamıĢlardır. AraĢtırmanın örneklemini 106 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri 

toplama aracı olarak Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Belirleme Ölçeği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri aritmetik ortalama, standart sapma, Pearson 

Moment Çift Yönlü Korelasyon Analizi ve Çok Yönlü Regrasyon Analizi ile analiz 

edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, öğretmen adaylarının en çok duyuĢsal, 
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planlama ve izleme stratejilerini kullandıkları, değerlendirme stratejilerini daha az 

kullandıkları ve aynı zamanda akademik baĢarılarını yordama gücüne iliĢkin 

kullandıkları stratejilerin sadece değerlendirme boyutunda akademik baĢarıyla 

anlamlı bir iliĢkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tunca ve Alkın ġahin  [20] ise, öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile akademik öz yeterlik inançları arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla 

bu çalıĢmayı yapmıĢlardır. Tarama yöntemiyle geliĢtirilen çalıĢmanın örneklemini 

2010-2011 eğitim öğretim yılında öğrenim gören toplam 794 öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verileri, Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği ve 

Akademik Öz Yeterlik Ölçeği ile toplanmıĢtır. Verilerin çözümlenmesi t- Testi, 

Kruskall Wallis H Testi, ANOVA ve Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayı ile yapılmıĢtır. Yapılan analizler sonucu, öğretmen adaylarının üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ile öz yeterlik inançları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

iliĢkinin olduğu, üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin öğrenim görülen üniversiteye, 

cinsiyete ve akademik baĢarıya göre farklılaĢtığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Baykara [36] öğretmen adaylarıyla yaptığı çalıĢmasında, öğretmen yeterlik 

algıları ile üst biliĢsel öğrenme stratejileri arasında bir iliĢkinin olup olmadığını 

belirlemek için tarama yöntemini de kullanarak bu çalıĢmayı yapmıĢtır. ÇalıĢmanın 

örneklemini Muğla Üniversitesi, Eğitim Fakültesinde öğrenim gören toplam 172 

öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın veri toplama araçları Üst BiliĢsel 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği ve Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre, üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin cinsiyet 

ve sınıf düzeyi değiĢkenlerinde anlamlı bir farklılığın olmadığı, öğretmen adaylarının 

kendi biliĢ sistemi yapısı ve çalıĢması hakkındaki bilgisi ile öğretmen yeterlik 

algısının iyi düzeyde olduğu ve öğretmen yeterlik algısı ve üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın çıktığı sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır.   

BaĢka bir çalıĢmada Gürgan ve Ulubay‟da [260], üniversite öğrencilerinde üst 

biliĢsel öğrenme stratejilerinin bazı değiĢkenler ve farklı dersler açısından incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma iliĢkisel tarama yöntemi ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 

örneklemini Balıkesir Üniversitesi‟nde öğrenim gören 13 farklı bölümden toplam 
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428 üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. Verileri toplamak için Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği kullanılmıĢ olup, veriler normal dağılıma uygun sonuçlar verdiği için 

analizinde parametrik testlerden yararlanılıĢtır. Korelasyon, Varyans Analizi ve 

Bağımsız Örneklem t-Testi analizleri yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre, Pearson 

Korelasyon analizi sonucunda en yüksek iliĢki değeri üst biliĢsel öz düzenleme 

arasında bulunmuĢ olup, derslere göre emek yönetimi alt boyutu haricinde diğer 

bütün alt boyutlarda anlamlı farklılıklar çıkmıĢtır. Yine cinsiyet açısından eleĢtirel 

düĢünme ve akran iĢ birliği alt boyutu haricinde diğer öğrenme stratejileri boyutunda 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar çıktığı tespit edilmiĢtir.  

Namlu [16] ise, üst biliĢsel öğrenme stratejilerini ölçmek için bir ölçme aracı 

geliĢtirmiĢtir. Ölçeğin geçerlik ve güvenirliği yapılırken; normal dağılım analizleri, iç 

tutarlık katsayısı, faktör analizi, ayırt edici geçerlik analizleri ve madde toplam 

korelasyon katsayı analizleri yapılmıĢtır. Bu ölçek geliĢtirme çalıĢmasına Anadolu 

Üniversitesi, Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 655 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. 

Yapı geçerliliği analiz sonuçlarına göre ölçek, toplam varyansın %45‟ini açıklayan 

dört faktör yapısından oluĢtuğunu göstermiĢ olup, bu faktörler planlama, örgütleme, 

denetleme ve değerlendirme stratejilerinden oluĢmuĢtur. Toplam 21 madde ve dört 

alt boyuttan oluĢan ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach Alpha) 0.81 olarak 

hesaplanmıĢtır. Yapılan tüm analizler sonucunda geliĢtirilen ölçeğin üniversite 

öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerini ölçmede geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı olduğu sonucuna varılmıĢtır.   

ġen ve Yılmaz [261] tarafından, kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının üst 

biliĢsel öğrenme stratejilerinin incelenmesinin amaçlandığı çalıĢma iliĢkisel tarama 

yöntemiyle yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini kimya ve fen bilgisi öğretmen 

adayları oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak Öğrenmede Güdüsel Stratejiler 

Anketi kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerden Bağımsız Örneklem t-Testi sonuçlarına 

göre branĢ değiĢkeninin, öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda fen 

bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme ve performans ile ilgili öz yeterliliklerinin ve 

öğrenmeye iliĢkin kontrol inançlarının, kimya öğretmen adaylarının ise öğrenme ve 
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performans ile ilgili öz yeterliliklerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri üzerinde 

anlamlı birer yordayıcısı olduğu sonucu tespit edilmiĢtir.  

Okçu ve Kahyaoğlu‟nun [94] çalıĢması iki bölümden oluĢmuĢtur. Ġlköğretim 

öğretmenlerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerini belirlemeyi amaçladıkları 

çalıĢmanın ilk bölümünde, öğretmenlerin üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

karĢılaĢtırmalı olarak test edilmiĢ ikinci bölümünde ise öğretmenlerin kıdem, 

cinsiyet, görev ve branĢ değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık olup olmadığı 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Siirt ilinde görev yapan toplam 202 

öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada betimsel tarama yöntemi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonunda öğretmenlerin üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin ortalama puanları 

yorumlandığında, üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin boyutlarından olan örgütleme ve 

denetleme alt boyutunun planlama ve değerlendirme alt boyutundan daha yüksek 

olduğu ve öğretmenlerin kıdem, cinsiyet, görev ve branĢ değiĢkenlerine göre üst 

biliĢsel öğrenme stratejileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Kocaman Karoğlu ve Bakar Çörez [62] tarafından, üniversite öğrencilerinin 

akademik e-usulsüzlük yapma durumları ile üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

arasındaki iliĢki akademik baĢarı, cinsiyet ve ders dıĢı serbest çalıĢma saati 

değiĢkenleri bakımından incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri Üst BiliĢsel Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği, Ġnternet Kaynaklı Akademik Usulsüzlük Ölçeği ve araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulan formlar aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

sonuçlara göre, öğrencilerin akademik e-usulsüzlük yapma düzeyleri ile üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri arasında düĢük düzeyli negatif iliĢki bulunmuĢtur. Her iki durum 

da cinsiyet açısından anlamlı çıkmıĢtır. Ayrıca üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin 

ders dıĢı serbest çalıĢma saatleri ve akademik baĢarı açısından anlamlı bir farklılık 

gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

Ersözlü ve Çoban‟ın [262] öğretmen adayları üzerinde yaptığı çalıĢma, 

matematiksel muhakeme becerileri ile üst biliĢsel öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak için yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemi 

GaziosmanpaĢa Üniversitesi, Eğitim Fakültesi fen bilgisi, sınıf, psikolojik danıĢma 

ve rehberlik, sosyal bilgiler, bilgisayar ve öğretim teknolojileri öğretmenliği eğitimi 
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bölümlerinden toplam 348 öğretmen adayı üzerinden oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma 

nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeliyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama 

aracı olarak Matematiksel Muhakeme Değerlendirme Ölçeği ve Üst BiliĢsel 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan bulgularına göre, 

öğrencilerin matematiksel muhakeme becerileri ile üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢkinin olduğu, öğrencilerin üst biliĢsel öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri arttıkça aynı Ģekilde matematiksel muhakeme 

becerilerinin de arttığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Ataalkın [24], üst biliĢsel öğrenme stratejilerine dayalı öğretimin öğrencilerin 

akademik baĢarısına, fen dersine karĢı tutumuna, üst biliĢsel becerilerine ve 

farkındalıklarına etkisini araĢtırmak için ön-test son-test kontrol gruplu deneysel bir 

çalıĢma tasarlamıĢtır. AraĢtırmada verileri toplamak için Üst BiliĢsel Beceriler 

Ölçeği, Üst BiliĢsel Farkındalık Ölçeği, Fen ve Teknoloji Dersine KarĢı Tutum 

Ölçeği ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen BaĢarı Testi kullanılmıĢtır.  Verilerin 

analizi Yüzde ve Frekans Analizi ile Bağımsız Gruplar t-Testi kullanılarak 

değerlendirilmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, üst biliĢsel becerilerin geliĢmesini 

sağlayan stratejilerin fen derslerinde kullanılması mevcut programa göre öğrencilerin 

üst biliĢsel becerilerini geliĢtirmiĢ, akademik baĢarılarını ve fen dersine karĢı 

tutumlarını anlamlı ölçüde artırmıĢtır. Ancak, deney ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında üst biliĢsel farkındalık açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır.  

Yine benzer Ģekilde Arslan‟da [202], fen dersinde üst biliĢsel öğretim 

stratejilerine göre yapılan derslerin öğrencilerin üst biliĢi yönetme becerilerine, 

akademik baĢarılarına ve öz düzenleme becerilerine etkisini incelemek amacıyla ön-

test son-test kontrol gruplu deneysel bir çalıĢma tasarlamıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini Sakarya ilindeki bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 7. sınıflardan 

toplam 30 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak Algılanan Üst BiliĢsel 

Öğrenme Envanteri-Fen Formu, Algılanan Öz Düzenleme Ölçeği ve BaĢarı Testi 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizi SPSS paket programıyla Mann-Whitney U testi, 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ve Friedman Two Way Anova analizleri ile 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, üst biliĢsel öğretim stratejilerine göre yapılan 
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öğretimin deney grubundaki öğrencilerin algılanan öz düzenleme, baĢarı düzeyleri ve 

üst biliĢsel beceri düzeylerini artırdığı ve yapılan izleme ölçümlerinde de bu 

durumun korunduğu tespit edilmiĢtir. 

Alkan [32] ise, kimya laboratuvarlarında gerçekleĢen deneyimsel öğrenme 

modelinin öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejileri üzerine etkisini 

incelemek amacıyla bu çalıĢmayı gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma deney ve kontrol 

gruplu ön-test son-test deneysel desen Ģeklinde tasarlanmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini Hacettepe Üniversitesi‟nde 18‟i deney, 19‟u kontrol grubunda olacak 

Ģekilde toplam 37 kimya öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verileri Üst 

BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği ile toplanmıĢ olup verilerin analizleri Mann-

Whitney U-Testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testiyle analiz edilmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlara göre, kimya laboratuvarlarında uygulanan deneyimsel öğrenmenin üst 

biliĢsel öğrenme stratejileri üzerinde oldukça etkili bir yaklaĢım olduğu, deney ve 

kontrol grubunda bulunan öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejileri alt 

boyutları için son test ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farkın olmadığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.   

Ağbuğa [34] tarama modeliyle yaptığı çalıĢmasında, erkek ve kadın 

üniversite öğrencilerinin kullandıkları üst biliĢsel öğrenme stratejilerine iliĢkin bilgi 

sahibi olma düzeylerinin ne seviyede olduğunu belirlemek ve karĢılaĢtırmak 

amacıyla literatüre böyle bir çalıĢma ile katkıda bulunmuĢtur. AraĢtırmaya toplam 

296 üniversite öğrencisi katılmıĢ olup katılımcılara Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği dağıtılarak çalıĢmanın verileri toplanmıĢtır. Açımlayıcı Ġstatistik Analizi ve 

Mann Whitney-U Testi ile veriler analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara 

göre, üniversite öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerini orta seviyede 

kullandıkları, üst biliĢ toplam, denetleme ve planlama alt boyut puanlarının erkekler 

lehine anlamlı farklılık oluĢturduğu, örgütleme ve değerlendirme alt boyut 

puanlarının ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Boyacı [92] ortaöğretim öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmasında, 

öğrencilerin temel yetenek düzeyleri ile üst biliĢsel öğrenme stratejileri arasında bir 

iliĢkininin olup olmadığını öğrenmeyi amaçlamıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeliyle 
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yürütülen çalıĢmaya, Sivas ilinde öğrenim gören 232 kız ve 210 erkek ortaöğretim 

öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri, Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, 

Temel Yetenek Testi ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar, öğrencilerin genel yetenek düzeyleri ile 

üst biliĢsel öğrenme stratejileri toplam puanları arasında istatistiksel olarak pozitif 

yönlü anlamlı bir iliĢkinin olduğu, öğrencilerin üst biliĢsel öğrenme stratejilerinden 

aldıkları toplam puanın kız öğrenciler ve okul türüne göre ise Anadolu programına 

devam eden öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık oluĢturduğu 

ulaĢılan sonuçlardan bazılarıdır.  

Can ve Sağır [57] ise, sınıf öğretmenlerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerini, 

problem çözme becerilerini ve öz yeterlilik algısı düzeylerini çeĢitli değiĢkeler 

açısından inceleyerek bu boyutlar arasındaki iliĢkiyi tespit etmek amacıyla bu 

çalıĢmayı yapmıĢlardır. ÇalıĢmada iliĢkisel tarama yönteminden yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 217 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢ olup verilerini toplamak 

için Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği ve 

Problem Çözme Ölçeğine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre 

sınıf öğretmenlerinin problem çözme becerileri, üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve öz 

yeterlilik algı düzeyleri yüksek düzeyde çıkmıĢtır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin üst 

biliĢsel öğrenme stratejileri, problem çözme becerileri ve öz yeterlik algıları arasında 

orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ fakat problem çözme 

becerileri ve üst biliĢsel öğrenme stratejileri, mesleki tecrübe ve cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

Batha ve Carroll‟un [263] çalıĢması, üst biliĢsel strateji ile yapılan öğretimin 

karar verme sürecine etkisinin olup olmadığını, karar verme süreci ile üst biliĢ 

arasındaki ve üst biliĢsel bilgi ile üst biliĢsel düzenleme arasındaki iliĢkiyi belirlemek 

amacıyla yapmıĢlardır. 98 üniversite öğrencisini ortalama, ortalamanın altında ve 

ortalamanın üstünde olacak Ģekilde üç karar verme yeteneği grubuna ayırmıĢlardır. 

ÇalıĢma deneysel bir çalıĢma olup, verileri toplamak için Üst BiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği ve Karar Verme Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlara göre, 

üst biliĢsel strateji öğretiminin ortalamanın altındaki gruplar için faydalı olduğu 

ancak ortalama ve ortalamanın üzerindeki gruplar için faydalı olmadığı tespit 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

62 

 

edilmiĢtir. Ayrıca üst biliĢsel düzenleme boyutunun karar verme aĢamasında üst 

biliĢsel bilgi boyutuna göre daha büyük bir etkisinin olduğu, karar verme 

performansı ve üst biliĢsel farkındalık arasında anlamlı bir farklılığın olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Nunaki, Damopolii vd. [264] ise, sorgulamaya dayalı öğrenmenin 

öğrencilerin üst biliĢ becerilerini geliĢtirmedeki etkililiğini belirlemek ve 

sorgulamaya dayalı öğrenme verildikten sonra öğrencilerin üst biliĢ becerileri 

üzerindeki cinsiyet farkının etkisini incelemek amacıyla bu çalıĢmayı yürütmüĢlerdir. 

AraĢtırma deneysel desenle yapılmıĢ olup, Endonezya Devlet Lisesinde öğrenim 

gören toplam 70 öğrenci araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı 

olarak ders planı, öğrenci çalıĢma sayfası, öğrenci kitabı, uzmanlarca onaylanmıĢ 

baĢarı testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma verilerinin analizi, EĢleĢtirilmiĢ Örneklem t-Testi 

ve Bağımsız Örneklem t-Testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. UlaĢılan sonuçlara göre, 

sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin üst biliĢsel becerilerini etkili bir Ģekilde 

geliĢtirdiği ve erkek öğrencilerin üst biliĢ becerileri ile kız öğrencilerin üst biliĢ 

becerileri arasında anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir.  

Zohar ve Barzilai‟nin [265] yaptığı çalıĢmanın amacı, fen eğitiminde üst biliĢ 

alanındaki mevcut araĢtırma durumunu haritalamak, temel eğilimleri belirlemek ve 

gelecekteki araĢtırmalar için konu alanları ve soruları ayırt etmek olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 2000–2012 yılları arasında hakemli dergilerde yayınlanan 

ve ERIC veri tabanında indekslenen 178 çalıĢmanın sistematik analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu analizden elde edilen bulgular, fen eğitiminde üst biliĢ 

alanının bir büyüme ve geniĢleme durumunda olduğunu ve bu üst biliĢin, fen 

eğitiminin temel hedeflerini ele alan araĢtırmalara giderek daha fazla entegre edildiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Diğer bir sonuç da yapılan analizler sonucunda birkaç 

araĢtırma boĢluğu olduğu tespit edilmiĢtir. Bunlardan bir tanesi, fen öğrenimi için üst 

biliĢsel öğretimin etkililiğine iliĢkin nedensel kanıtlar sağlayabilecek kontrollü 

araĢtırma tasarımlarını kullanan çalıĢmaların eksik olduğu incelemeler sonucu tespit 

edilmiĢtir. 

Ben-David ve Orion‟un [266] çalıĢması nitel çalıĢma ile yürütülmüĢ olup, bu 

çalıĢmada fen bilgisi öğretmenlerinde üst biliĢin fen eğitimine entegrasyonu 
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konusunda yeni bir anlam kazanmayı oluĢturmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubunu 

hizmet içi öğretmen eğitimi programına katılan 44 ilköğretim fen bilgisi öğretmeni 

oluĢturmuĢtur. Veriler program sırasında gerçekleĢen tüm sözlü tartıĢmaların 

kayıtları, öğretmenlerin yazılı yansımaları ve yarı yapılandırılmıĢ bireysel 

görüĢmeler ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen bulgulara göre, öğretim öncesinde 

öğretmenlerin sezgisel düĢüncelerinin eksik ve yetersiz olduğu ve seslerinin Ģüpheci 

ve üst biliĢ entegrasyonuna karĢı olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenler hizmet içi 

eğitim programıyla üst biliĢ kavramına hakim olduktan sonra, böylesine önemli ve 

ilgili bir konunun kendileri için neredeyse görünmez olmasına ĢaĢırdıklarını, üst 

biliĢi fen müfredatının ayrılmaz bir bileĢeni olarak entegre etme yeteneklerini 

geniĢletme yönünde mesleki geliĢimlerini sürdürme isteklerini ifade ettikleri ve daha 

bir çok sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Toit ve Kotze [26], 11. sınıf öğrencilerinin ve öğretmenlerinin üst biliĢsel 

stratejileri kullanımını incelemek amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢlardır. AraĢtırma iki 

amaç çerçevesinde gerçekleĢtirilmiĢ olup bunlardan ilki, öğretmenler öğrenciler için 

üst biliĢsel geliĢimlerini sağlamak adına hangi üst biliĢsel stratejileri 

kullanabileceğini araĢtırmak, ikincisi ise 11. sınıf öğrencilerin ve öğretmenlerin üst 

biliĢsel stratejileri ne ölçüde kullandıklarını araĢtırmaktır. ÇalıĢmanın verileri anket 

yöntemiyle toplanmıĢ olup nicel araĢtırma yöntemleriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda elde edilen bulgulara göre, hem öğrenciler hem de öğretmenler 

tarafından en çok düĢünme Ģeklinin değerlendirilmesinin, planlama stratejisinin ve 

canlandırmanın kullanıldığı fakat günlük tutma ve sesli düĢünme etkinliklerinde ise 

öğrenciler ve öğretmenler tarafından en az kullanıldığı tespit edilmiĢtir. 

Blank‟in [267] çalıĢmasında ise, dört evreden oluĢan bir öğrenme döngüsü ve 

bu döngünün her basamağında öğrencilerin fenle ilgili düĢüncelerini ortaya 

çıkarttıkları üst biliĢsel öğrenme döngüsünün ele alınması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 

deneysel araĢtırma yöntemiyle tasarlanmıĢtır. 7. sınıf çevre bilgisi konularında üst 

biliĢsel öğrenme döngüsünün olduğu gruptaki öğrencilerin, öğretimin yapılma 

aĢamasında ön bilgilerini açığa çıkaracakları ve fenle ilgili kavramlarını ve 

düĢüncelerini tartıĢacakları bir yaklaĢım kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda 

grupların yapılandırmacı sınıf çevresine iliĢkin görüĢleri ve çevre bilgisi konularıyla 
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ilgili kavramsal bilgileri karĢılaĢtırıldığında, son test açısından anlamlı bir farklılık 

görülmezken, hatırlama testinde üst biliĢsel grubunun lehine istatistiksel olarak 

anlamlı fark çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Al-Gaseem, Bakkar ve Al-Zoubi [268] yaptıkları çalıĢmada, Umman Sultan 

Qaboos Üniversitesi‟nde yetenekli fen eğitimi öğrencileri arasında üst biliĢsel 

düĢünme becerilerinin düzeyini incelemeyi amaçladıkları bu çalıĢmayla literatüre 

katkı sağlamıĢlardır. Bu amaca ulaĢmak için toplam 77 yetenekli fen eğitimi 

öğrencisinden oluĢan amaçlı bir örneklem kullanılmıĢtır. AraĢtırma tanımlayıcı 

analitik yaklaĢıma sahip nicel bir araĢtırma çalıĢmasıdır. ÇalıĢmanın verileri Ürdün 

Üst BiliĢsel DüĢünme Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara 

göre, yetenekli fen eğitimi öğrencilerinin yüksek düzeyde üst biliĢsel düĢünme 

becerilerine sahip olduğu fakat üst biliĢsel düĢünme becerilerinin toplam puan ve alt 

boyut puanları açısından cinsiyet ve sınıf düzeylerinde istatistiksel anlamda bir 

farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

2.7.2. Fen Öğrenme Becerisi 

Fen öğrenme becerisinin fen eğitimindeki yeri ile ilgili çok fazla çalıĢma 

olmamakla birlikte yakın zamanda yapılan çalıĢmalarla literatüre katkı sağladığı 

görülmektedir. Bu çalıĢmalarda genel olarak ortaokul öğrencileri üzerinde yapılmıĢ 

olup, örneklem grubunun fen öğrenme beceri düzeylerini ortaya çıkarmak 

amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda: 

Chang ve ark. [242] öğrencilerin fen öğrenme becerilerini belirleyebilmek 

amacıyla bir ölçek geliĢtirerek bu konuyla ilgili yapılan ilk çalıĢma olmuĢtur. 

Bilimsel sorgulama becerisi ve iletiĢim becerisi Ģeklinde alt boyutlardan oluĢan, beĢli 

likert tipi biçiminde ve toplam 29 maddesi olan Fen Öğrenme Becerisi Ölçeğini 

ortaya çıkarmıĢlardır. Bilimsel sorgulama boyutu; „soru ve hipotez önerme, 

planlama, deney yapma ve veri toplama, veri analizi yapma, yorumlama ve sonuca 

varma‟ Ģeklinde dört alt boyutlara ayrılırken, iletiĢim becerisi boyutu ise; „ifade etme, 

değerlendirme, etkileĢimde bulunma ve müzakere etme‟ Ģeklinde yine dört alt 

boyutlara ayrıldığı görülmüĢtür. Ölçeğin homojenliği ve güvenirliği değerlendirilerek 

ölçeğin tamamı için Cronbach a değeri 0.95 olarak hesaplanırken, bilimsel sorgulama 
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becerisi alt boyutundaki iç tutarlılık kat sayısı 0.90, iletiĢim becerisi alt boyutunun iç 

tutarlılık kat sayısı ise 0.92 olarak bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın sonunda da her yaĢ 

grubundaki öğrencilerin fen öğrenme becerilerini belirleyebilmek için geliĢtirilen bu 

ölçeğin uygun bir ölçek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

ġenler [45] ise yukarıda bahsedilen Chang ve arkadaĢlarının [242] geliĢtirmiĢ 

olduğu Fen Öğrenme Becerisi Ölçeğini Türkçeye uyarlamasını yaptığı geçerlik 

güvenirlik çalıĢmasıyla, bu konunun Türkiye‟de de çalıĢılmasının öncüsü olan 

çalıĢmayı yapmıĢtır. Ġlk olarak uzmanlar yardımıyla çeviri iĢlemleri yapılmıĢ ve 

gerekli görülen yerlerde düzenleme yoluna gidilmiĢtir. Ölçeğin son hali 18-26 yaĢ 

aralığında ki 593 fen bilgisi öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Daha sonra hesaplanan 

madde toplam korelasyon değeri 0.42 ile 0.70 arasında olduğu görülmüĢtür. Bilimsel 

sorgulama ve iletiĢim becerisi alt boyutları arasında ki korelasyon değeri 0. 77 çıkıp 

p<0.001 düzeyinde anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Son olarak ölçeğin iç tutarlılığını 

belirlemek için hesaplanan Cronbach Alpha katsayısı, bilimsel sorgulama alt boyutu 

için 0.88, iletiĢim becerisi alt boyutu için 0.89 ve toplam ölçek için 0.93 olarak 

ölçülmüĢtür. Sonuç olarak, Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği‟nin Türkçe uyarlamasının 

yeterli düzeyde psikometrik özelliklere sahip olduğu, ilköğretimden üniversite 

seviyesindeki öğrencilere kadar tüm kademedeki öğrencilerin fen öğrenme 

becerilerini ölçmek amacıyla Türkiye‟de kullanılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Duran [97] ise ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin sorgulama ve iletiĢim 

becerilerini belirlemek amacıyla bir araĢtırma tasarlamıĢtır. Bu araĢtırmada nitel 

araĢtırma yöntemlerinden anket yöntemine yer vermiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 

155 kiĢiden oluĢan 7. Sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak 

Chang ve arkadaĢlarının geliĢtirdiği Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği kullanılmıĢtır. 

SPSS 15.0 program paketi ile uygun istatistiksel yöntemlerle veriler analiz edilmiĢtir. 

Elde edilen sonuçlara göre öğrenciler, çoğunlukla sorgulama ve iletiĢim 

boyutlarındaki ifadelere „sıkılıkla‟ yanıtını verdikleri için öğrenciler bu boyutlarda 

yeterli görülmüĢtür. Yine sorgulama ve iletiĢim becerilerinin kendi aralarında 

anlamlı bir fark çıktığını ve bu farklılığın iletiĢim becerilerinin lehine olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca sorgulama ve iletiĢim becerileri arasında cinsiyete göre 

anlamlı bir farklılık çıkmamıĢtır. 
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Duran [98], araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına göre geliĢtirilen etkinlik 

setinin 6.sınıf öğrencilerinin fen öğrenme becerisi üzerine etkisini belirlemeyi 

amaçladığı çalıĢmasında nicel araĢtırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini bir ilköğretim 

okulunda öğrenim gören 6.sınıflardan, toplam 42 öğrenci oluĢturmuĢtur. Verilerin 

analizinde SPSS 15.0 paket programı kullanılmıĢ olup ĠliĢkisiz t- Testi, Bağımsız 

Gruplar t- Testi ve Bağımlı Gruplar t- Testi ile analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın 

sonucunda ulaĢılan bulgulara göre, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun 

bir Ģekilde hazırlanan rehber etkinlik setiyle desteklenmiĢ fen bilimleri derslerinin, 

öğrencilerin fen öğrenme becerisi üzerinde anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢ 

ancak kimi fen öğrenme becerisi alt boyutları açısından anlamlı bir farklılık olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

  Yolagiden [82] öğretmen adaylarıyla yaptığı çalıĢmasında, öğretmen 

adaylarının fen öğrenme becerisi, sosyobilimsel konulara yönelik tutumları ve fen 

okuryazarlığı arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. ÇalıĢma 

iliĢkisel tarama yöntemiyle yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini rastgele seçilen 

432 fen bilgisi ve sınıf öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, Fen 

Öğrenme Becerisi Ölçeği, Temel Fen Okuryazarlık Testi ve Sosyobilimsel Konulara 

Yönelik Tutum Ölçeği ile toplanmıĢ olup bu veriler bilgisayar ortamında analiz 

edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucu elde edilen sonuçlara göre, öğretmen adaylarının 

cinsiyete göre fen öğrenme becerilerinde anlamlı fark çıkmadığı, öğrenim görülen 

bölüm ve sınıf düzeyleri arasında fen bilgisi öğretmen adayları lehine anlamlı bir 

farklılık çıktığı, öğretmen adaylarının anne-baba meslek durumu, bilimsel dergi ve 

yayın takip etme sıklığı ile fen öğrenme becerisi arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olmadığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Çetin‟de [113] betimsel bir çalıĢma niteliğinde olan, sınıf öğretmeni 

adaylarının ısı ve sıcaklık konusundaki fen öğrenme becerilerini ve kavram 

yanılgılarını belirlemek amacıyla literatüre bu çalıĢmasıyla katkıda bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmanın örneklemi sınıf öğretmeni adaylarından 410 kiĢi oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın verileri Isı ve Sıcaklık Kavram Testi ile Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 

kullanılarak toplanmıĢtır. Veriler, SPSS 22.0 paket programıyla Frekans, Yüzde, 



2. ÖNCEKĠ ÇALIġMALAR Saadet Rukiye BENLĠ 

67 

 

Bağımsız Örneklem t-Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi ve Basit Doğrusal 

Regrasyon analizleri ile analiz edilmiĢtir. UlaĢılan sonuçlardan bazıları; sınıf 

öğretmeni adaylarının fen öğrenme becerisi alt boyutundan sorgulama becerisi 

boyutunda sınıf düzeyi, mezun olunan lise türü ve cinsiyet açısından anlamlı bir 

farklılığın olduğu, iletiĢim becerisi boyutunda ise mezun olunan lise türü ve sınıf 

düzeyi arasında anlamlı bir farklılık çıkarken, cinsiyet açısından anlamlı farklılık 

çıkmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bahtiyar ve Can [37] ise, fen öğretmen adaylarının fen öğrenme becerilerini 

tespit etmek adına bir çalıĢma tasarlamıĢlardır. AraĢtırmada nicel araĢtırma 

yöntemlerinden olan betimsel tarama modeli kullanılmıĢ, örneklemini ise 288 fen 

öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak yine Chang ve 

arkadaĢlarının geliĢtirdiği, ġenler tarafından geçerlik güvenirliğinin yapıldığı Fen 

Öğrenme Becerisi Ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde Bağımsız Örneklem t- 

Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi ve Betimsel Ġstatistikler kullanılmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda, öğretmen adaylarının iletiĢim ve sorgulama becerilerini içeren 

fen öğrenme becerilerinde, kendilerini akademik olarak baĢarılı bulmalarının, 

okudukları bölümden memnun olma düzeylerinin ve lisansüstü eğitim yapmayı 

düĢündükleri değiĢkenlerde anlamlı farklılıklar çıktığı sonucuna varılmıĢtır.  

 BaĢka bir çalıĢmada da Bakır [96], 5. Sınıfta öğrenim gören toplam 48 

öğrenciyle deneysel araĢtırma yöntemlerinden yarı deneysel desen kullanarak, 

öğrenme kutularıyla desteklenmiĢ buluĢ yoluyla öğretim stratejisinin öğrencilerin fen 

öğrenme becerisine, fene yönelik tutumuna ve akademik baĢarısına etkisini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacının geliĢtirdiği BaĢarı 

Testi, Fene Yönelik Tutum Ölçeği ve Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizi Bağımlı-Bağımsız t- Testi ve Mann- Whitney U Testi kullanılmıĢtır. 

UlaĢılan sonuçlara göre yapılan son testte iki grup arasında istatistiki anlamlı farklar 

bulunmuĢtur. Ayrıca 5.sınıf öğrencilerinin fene yönelik tutumlarının ve fen baĢarı 

düzeylerinin cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık göstermediğine, buna karĢın fen 

öğrenme beceri düzeylerinin cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu ve 

bu farklılığın da kız öğrencilerin lehine olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.    
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Aslan Efe ve Özmen‟in [79] yaptığı çalıĢma, ortaokul öğrencilerinde fen 

öğrenme beceri düzeylerinin nasıl olduğunu ortaya çıkarmak amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırma tarama yöntemiyle gerçekleĢtirilmiĢ olup, 2015-2016 bahar döneminde 

öğrenim gören 453 ortaokul öğrencisiyle, ġenler [45] tarafından geçerlik güvenirliği 

yapılan Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği yardımıyla araĢtırmanın verileri toplanmıĢtır. 

Verilerin analizi t-Testi ve One-Way ANOVA Testi ile yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlara göre, kız öğrencilerinin sahip olduğu fen öğrenme beceri düzeylerinin 

erkek öğrencilere kıyasla anlamlı düzeyde yüksek çıktığı belirlenmiĢtir. Anne-baba 

eğitim durumları üniversite mezunu olan ailelerin çocuklarının, ilkokul ve 

ortaokuldan mezun olan ailelerin çocuklarına göre fen öğrenme becerilerinin anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğu sonucu da ulaĢılan sonuçlar arasındadır.  

Ekim‟de [81] yaptığı çalıĢmasında, ortaokul öğrencilerinin fen‟e yönelik 

sorgulayıcı öğrenme becerisi algısı ile fen öğrenme becerilerini farklı değiĢkenler 

açısından inceleyerek aralarındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma nicel 

araĢtırma yöntemlerinden betimsel bir çalıĢma olarak tasarlanmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini Muğla ilinde bulunan dört farklı ortaokulda öğrenim gören toplam 472, 

7. ve 8. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verilerini toplamak için, KiĢisel 

Bilgi Formu, Fen‟e Yönelik Sorgulayıcı Öğrenme Becerisi Algısı Ölçeği ve Fen 

Öğrenme Becerisi Ölçeği kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda elde edilen bazı 

sonuçlara göre, öğrencilerin fen öğrenme becerilerinden bilimsel sorgulama ve 

iletiĢim alt boyutunda, sınıf düzeyi ve cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği ama birinci dönem Fen Bilimlerindeki karne notu ve baba eğitim 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akbayrak [78], araĢtırmasında farklı sınıf seviyelerinde öğrenim gören 

öğrencilerin fen öğrenme becerilerinin çeĢitli değiĢkelere göre nasıl değiĢtiğini 

belirlemek için bu çalıĢmayı yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 6 farklı devlet 

okulundaki çeĢitli sınıf kademelerinde öğrenim gören 805 ortaokul öğrencisi 

oluĢturup, araĢtırmada karma araĢtırma yöntemlerinden olan iç içe desen 

kullanılmıĢtır. Chang ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen Fen Öğrenme Becerisi 

Ölçeği, yarı yapılandırılmıĢ mülakat soruları ve açık uçlu sorular veri toplama aracı 

olarak kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde ulaĢılan sonuçlara göre, öğrencilerin fen 
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öğrenme beceri düzeylerinin ölçekte bulunan her alt boyut için ortalamanın üzerinde 

olduğu, fen baĢarısı yüksek olan öğrencinin bilimsel sorgulama becerisi, fen öğrenme 

becerisi ve iletiĢim becerisinin yüksek olduğu sonucuna ve daha baĢka sonuçlara da 

ulaĢılmıĢtır.    

Eymirlioğlu‟nun [80] literatüre katkı sağladığı, bilim fuarlarının öğrencilerin 

fen öğrenme becerisi ve motivasyonu üzerine etkisini araĢtırmayı amaçladığı 

çalıĢması nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerin bir arada uygulandığı karma desenli bir 

çalıĢma olmuĢtur. AraĢtırma rastgele örnekleme yöntemiyle belirlenen 7 ortaokul ile 

yürütülmüĢ olup toplam 133 öğrenci ve 8 öğretmen ile çalıĢmanın örneklemi 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın verileri Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği ve Motivasyon 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. Veriler SPSS 21 paket programıyla, betimsel ve içerik 

analiziyle analiz edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, cinsiyetin fen öğrenme 

becerisi ve motivasyonu üzerinde etkisinin olmadığı, bilim fuarlarının öğrencilerin 

fen öğrenme becerisini ve motivasyonunu artırdığı ve bazı sınıf düzeylerinde fen 

öğrenme becerisi ve motivasyon arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢkinin olduğu 

tespit edilmiĢtir.  

Yalçın [269] ise, toplam 73 yedinci sınıf öğrencisinin katılımıyla 

gerçekleĢtirmiĢ olduğu deneysel çalıĢması ile harmanlanmıĢ öğrenme ortamında 7. 

sınıf öğrencilerinin öğrenme düzeylerini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda araĢtırmanın nicel verilerini toplamak için ön test-son test yarı 

deneysel desen kullanmıĢ olup, Akademik BaĢarı Testi, Fen Öğrenme Becerisi 

Ölçeği ve Öğrenci Memnuniyet Ölçeği ile araĢtırmanın veriler toplanmıĢtır. Nitel 

veriler ise açık uçlu anket formu yardımıyla toplanmıĢtır. Nicel verilerden elde edilen 

sonuçlara göre, öğrencilerin fen öğrenme becerisi bakımından deney grubunun son-

test puanları ile kontrol grubunun son-test puanları arasında, deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (p<.05). Nitel verilerden elde edilen 

tüm bulgulara göre ise, harmanlanmıĢ öğrenme ortamlarında iĢlenen fen bilimleri 

dersinin, öğrencilerin fen öğrenme becerilerini ve akademik baĢarılarını olumlu 

yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Tatlısu [270] ise, argümantasyon yöntemiyle iĢlenen fen derslerinin, 7. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri ve fen öğrenme becerisi üzerine etkisini 
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araĢtırmayı amaçladığı çalıĢmasıyla literatüre katkı sağlamıĢtır. AraĢtırma toplam 10 

hafta sürmüĢ olan, nicel araĢtırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol gruplu yarı 

deneysel desen ile yapılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini deney ve kontrol grubunda 

bulunan toplam 35 yedinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak 

ġenler tarafından geçerlik güvenirliği yapılan Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği ve 

Aydoğdu vd. [271] tarafından geliĢtirilen Bilimsel Süreç Beceriler Testi kullanılmıĢ 

olup verilerin analizi ise Mann-Whitney U Testi ile yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonunda argümantasyon yöntemiyle iĢlenen fen dersinin deney grubundaki 

öğrencilerde fen öğrenme becerisini ve bilimsel süreç becerisini olumlu yönde 

etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 
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3. MATERYAL ve YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri 

toplama araçları, toplanan verilerin analiziyle ilgili açıklamalar verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢma, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen 

öğrenme becerileri arasındaki iliĢkiyi çeĢitli değiĢkenler açısından incelemek için var 

olan araĢtırma paradigmalarından, nesnel temel üzerine kurulmuĢ pozitivist bilim 

anlayıĢındaki nicel araĢtırmayla yürütülmüĢtür. Nicel araĢtırma, beĢeri veya sosyal 

bir probleme grupların ya da bireylerin yüklediği anlamları anlamaya veya 

keĢfetmeye yönelik bir yaklaĢımdır [272]. Bu yöntem sosyal gerçekliğin gözlenebilir, 

sayılarla ifade edilebilir ve ölçülebilir olgulardan oluĢtuğunu iddia ederek temel 

amaç olarak neden sonuç iliĢkisini açıklayan, nesnel, olabildiğince yanlılıktan uzak 

ve örneklemden yola çıkarak evrene genellenebilir bilgi elde etmeyi amaçlar [273]. 

Bu araĢtırma nicel araĢtırma yöntemlerinin kullanıldığı betimsel bir 

çalıĢmadır. AraĢtırmada korelasyonel ve nedensel karĢılaĢtırma içeren iliĢkisel türden 

tarama modeli kullanılmıĢtır. Betimsel yöntemlerle araĢtırılmak istenen problemin 

mevcut durumu ortaya konulur ve olay ya da olguların durumu kendi koĢulları içinde 

ve olduğu gibi açıklanmaya çalıĢılır [274]. Nedensel karĢılaĢtırma araĢtırmalarıyla 

var olan/doğal olarak ortaya çıkmıĢ bir durum ya da olayın nedenlerini ve bu 

nedenlere etki eden değiĢkenleri ya da bir etkinin sonuçlarını belirlemeye yönelik 

araĢtırmaları içerir [275]. Tarama modelleri ise geçmiĢte ya da halen var olan bir 

durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır [276].  

Tarama modellerinden olan genel tarama modelleri, çok sayıda elemandan 

oluĢan bir evrende, evren hakkındaki genel yargıya varmak amacı ile evrenin tümü 

ya da ondan alınacak bir grup örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama 

düzenlemeleridir. Bu araĢtırmada kullanılan iliĢkisel tarama modeli ise genel tarama 

modelinin içinde yer alan bir yaklaĢım olup, iki ve daha çok sayıdaki değiĢken 

arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan bir 

araĢtırma modelidir [276]. 
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Bu çalıĢmada Akarsu ve Akarsu‟nun [277] belirlediği tarama araĢtırmasının 

temel aĢamaları dikkate alınarak çalıĢma yürütülmüĢtür. Bu aĢamalar: 

 Problemin tespit edilmesi, 

 Verilerin nasıl toplanacağının belirlenmesi, 

 Örneklemin seçilmesi, 

 Veri toplama aracının hazırlanması ve sonrasında verilerin toplanması, 

 Verilerin analizi ve sonuçlarının raporlaĢtırılması aĢamalarıdır. 

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın hedef evrenini Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı ortaokullarda 

öğrenim gören tüm ortaokul öğrencileri oluĢtururken, ulaĢılabilir evreni Adıyaman 

ilinin Merkez ilçesindeki okullarda öğrenim gören 5.,6.,7. ve 8. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise 2020-2021 eğitim-öğretim yılı güz 

döneminde belirlenen ildeki okullarda 5.,6.,7. ve 8. sınıflarda öğrenim gören 801 

ortaokul öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemi oluĢturulurken, 

araĢtırmacı için elveriĢlilik ve kolay ulaĢılabilirlik imkanı sağlayan, zaman, iĢ gücü 

kaybı ve maliyetin önlenmesini hedefleyen uygun örnekleme yöntemi tercih 

edilmiĢtir [275]. ÇalıĢmanın örneklemi için belirlenen öğrencilerin sosyo-demografik 

özelliklerine iliĢkin betimsel analiz sonuçları Çizelge 3.1‟de gösterilmiĢtir.  
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Çizelge 3.1 Örneklemi oluĢturan öğrencilerin sosyo-demografik özelliklerine iliĢkin 

betimsel analiz sonuçları 

 

Çizelge 3.1‟deki bulgulara göre, öğrencilerin yaĢ ortalaması 12.29±.924 (min: 

11. max: 14)‟ dur. Öğrencilerin %50.7‟sinin cinsiyeti kız, %31.7‟si 8. sınıfta okuyor, 

%52.1‟inin yıl sonu baĢarı puanı 85-100 aralığında, %45.9‟unun annesinin eğitim 

düzeyi ilkokul seviyesinde, % 32.8‟inin babasının eğitim düzeyi lise seviyesinde, 

Sosyo-Demografik ve Bireysel Özellikler n % 

Cinsiyet 
Kız 406 50.7 

Erkek 395 49.3 

Sınıf 
5.Sınıf 218 27.2 

6.Sınıf 150 18.7 

7.Sınıf 179 22.3 

8.Sınıf 254 31.7 

Yıl Sonu BaĢarı Puanı 
85-100 417 52.1 

70-84 234 29.2 

55-69 107 13.4 

45-54 33 4.1 

0-44 10 1.2 

Anne Eğitim Düzeyi 
Okuryazar değil 57 7.1 

Ġlkokul 368 45.9 

Ortaokul 178 22.2 

Lise 147 18.4 

Üniversite 51 6.4 

Baba Eğitim Düzeyi   

Okuryazar değil 12 1.5 

Ġlkokul 193 24.1 

Ortaokul 184 23.0 

Lise 263 32.8 

Üniversite 149 18.6 

Ekonomik Durum 

DüĢük 284 35.5 

Orta 501 62.5 

Yüksek 16 2.0 

Teknoloji Kullanım Amacı 
Bilgi edinme- Ders 564 70.4 

AraĢtırma- Merak 181 22.6 

Eğlence- Oyun 56 7.0 

Toplam 801 100 

Öğrencilerin yaĢ ortalaması: 12.29± 0.92 (min: 11. max: 14) 
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%62.5‟inin ekonomik durumu orta seviyede, %70.4‟ü teknolojiyi bilgi edinme ve 

ders amacıyla kullanıyor olduğu demografik özelliklerden en yüksek ortalamalara 

sahip olan bulgulardır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “KiĢisel Bilgi Formu”, “Üst BiliĢsel 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ve “Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Form 

ve ölçekler aynı zamanda uygulanmıĢtır. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

Öğrencilerin cinsiyet, sınıf düzeyi, dönem sonu baĢarı puanı, anne ve baba 

eğitim düzeyi, ekonomik durum, öğrencilerin teknolojiyi (internet) kullanım amacı, 

kiĢiler arası iletiĢim düzeyi ve öğrencilerin kendini sorgulama düzeyi Ģeklinde olan 

demografik özellikleri ile ilgili bilgi toplama amacıyla araĢtırmacı tarafından kiĢisel 

bilgi formu hazırlanmıĢ ve öğrencilere uygulanmıĢtır. 

3.3.2.  ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği  

AraĢtırmada öğrencilerin üst biliĢsel stratejilerini ölçmek için Berger ve 

Karabenickn tarafından “Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Ölçeği” nden revize 

edilerek oluĢturulan “ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ölçme aracı olarak 

kullanılmıĢtır. Yerdelen, TaĢ ve Kahraman [278] ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği'ni Türkçe‟ye uyarlayarak geçerlik ve güvenirliğini yapmayı amaçlamıĢtır. Bu 

ölçek 13 madde ve 3 alt boyuttan (planlama, izleme ve düzenleme) oluĢmaktadır. 

Ölçme aracı 5‟li likert tipindedir. Ölçüm aracındaki seçenekler arasındaki aralıkların 

eĢit olduğu varsayımına dayanarak, iki aralık arasındaki değer 0.80 (4/5 = 0.80) 

olarak hesaplanmıĢtır. Beni Hiç Yansıtmıyor ile Beni Tam Olarak Yansıtıyor 

arasında derecelendirilen ölçeğin puan ortalamalarının yorumlanması için, 1.00-1.80: 

Beni Hiç Yansıtmıyor, 1.81-2.60: Beni Yansıtmıyor, 2.61-3.40: Kararsızım, 3.41-

4.20: Beni Yansıtıyor ve 4.21-5.00: Beni Tam Olarak Yansıtıyor puan aralıklarının 

kullanılması öngörülmüĢtür. Ölçeğin yüksek puanı öğrencilerin üst biliĢsel öğrenme 
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stratejisinin yüksek düzeyde, düĢük puanı ise bu stratejinin düĢük düzeyde olduğunu 

göstermektedir. ÇalıĢmanın uyarlama aĢamasında, 118 kız ve 169 erkek olmak üzere 

toplam 287 ortaokul öğrencisi katılmıĢtır.  

Birinci ve ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve ulaĢılan 

sonuçlar, önerilen faktör yapısını destekler nitelikte çıkmıĢtır. Ölçeğin güvenirliği 

için hesaplanan Cronbach‟s alfa katsayısı boyutlara göre, planlama boyutunda 0.73, 

izleme boyutunda 0.74 ve düzenleme boyutunda 0.72 sonuçları çıkmıĢtır. Bu 

bulgular ıĢığında Türkiye‟deki ortaokul öğrencilerinin fen bilimleri dersinde 

kullandıkları üst biliĢ stratejilerini ölçmek için ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri 

Ölçeği‟nin geçerli ve güvenilir olduğu belirlenmiĢtir. 

3.3.3. Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 

AraĢtırma kapsamında kullanılan bir diğer veri toplama aracı olarak “Fen 

Öğrenme Becerisi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Chang vd. [242] tarafından geliĢtirilen ve 

ġenler [45] tarafından Türkçe‟ye uyarlaması yapılan Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 

29 madde ve bilimsel sorgulama ve iletiĢim becerisi olmak üzere iki alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Her alt boyutta yine kendi içinde 4 boyuta ayrılmaktadır. Bilimsel 

sorgulama becerisi boyutu; “soru ve hipotez önerme”, “planlama”, “deney yapma ve 

veri toplama” ve “veri analizi yapma, yorumlama ve sonuca varma” alt 

boyutlarından oluĢurken; iletiĢim becerisi boyutu ise “ifade etme”, “değerlendirme”, 

“etkileĢimde bulunma” ve “müzakere etme” alt boyutlarından oluĢmaktadır. 5‟li 

likert tipi derecelendirmeli ölçek Kesinlikle Katılmıyorum ile Kesinlikle Katılıyorum 

arasında olup puan ortalamalarının yorumlanması için, 1.00-1.80: Kesinlikle 

Katılmıyorum, 1.81-2.60: Katılmıyorum, 2.61-3.40: Kararsızım, 3.41-4.20: 

Katılıyorum ve 4.21-5.00: Kesinlikle Katılıyorum puan aralıklarının kullanılması 

öngörülmüĢtür. Ölçeğin yüksek puanı öğrencilerin fen öğrenme becerilerinin yüksek 

düzeyde, düĢük puanı ise fen öğrenme becerilerinin düĢük düzeyde olduğunu 

gösterir. 

Ölçek 18-26 yaĢ aralığında bulunan 593 fen bilgisi öğretmen adayına 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizlerin sonucuna göre, her maddenin kendi faktörü için 

düzeltilmiĢ madde-toplam Pearson çarpım moment korelasyon değerleri 0.42 ile 0.70 
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arasında hesaplanmıĢ ve maddelerin ayırt edici olduğu tespit edilmiĢtir. Ölçeğin iç 

tutarlığını belirlemek amacıyla Cronbach‟s alpha katsayıları bilimsel sorgulama 

boyutunda 0.88, iletiĢim becerisi boyutunda 0.89 ve toplam ölçek için 0.93 olarak 

hesaplanarak ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu tespit edilmiĢtir. Mevcut çalıĢma 

için ölçeklerin Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı Çizelge 3.2‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.2. Ölçeklere ait Cronbach Alpha değerleri 

Ölçekler Cronbach Alpha 

Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği 0.89 

Planlama 0.78 

Ġzleme 0.74 

Düzenleme 0.72 

Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 0.94 

Bilimsel Sorgulama 0.90 

ĠletiĢim Becerisi 0.90 

 

Çizelge 3.2‟deki veriler incelendiğinde, ÜBÖS ölçeği için Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı 0.89, FÖB ölçeği için 0.94 olarak hesaplanmıĢtır. Kline [279] 

yaklaĢık .90 güvenirlik katsayısının “mükemmel”, .80 civarındaki güvenirlik 

katsayılarının “çok iyi”, .70 civarındaki güvenirlik katsayılarının ise “yeterli” 

olduğunu ifade etmiĢtir. Mevcut çalıĢmada hesaplanan değerler ÜBÖS ve FÖB 

ölçeklerindeki maddeler aracılığıyla yapılan ölçümün oldukça güvenilir sonuçlar 

verdiğini göstermektedir.  

 

3.4. Verilerin Analizi 

Bu bölümde araĢtırma verilerinin nasıl analiz edildiği açıklanmıĢtır. Sosyo- 

demografik özelliklerin analizi için tanımlayıcı olan betimsel istatistiklerden 

yararlanılarak, ortaokul öğrencilerinin sahip olduğu özellikleri belirlemeye yönelik 

frekans ve yüzde değerleri verilmiĢtir. ÇalıĢmanın verileri online olarak toplanmıĢtır. 

Bunun için öğrencilere uygulanacak ölçek soruları internet ortamında hazırlanmıĢ 

olup her soru maddesini iĢaretlemeden geçemeyecek Ģekilde komut verildiğinden 
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dolayı veri kaybı yaĢanmamıĢtır. Aynı zamanda bu çalıĢma bir tarama çalıĢması 

olduğu için veriler tek seferde öğrencilere gönderilerek toplanmıĢ ve sonrasında 

veriler istatistiksel analiz programına aktarılarak analizi yapılmıĢtır. Öncelikle hatalı 

ve kayıp verilerin düzeltilmesi iĢlemlerinin yapılması uygun görülmüĢ [280] ancak 

veriler online Ģekilde toplandığı için bu durumlarla karĢılaĢılmamıĢtır. Daha sonra 

verilerin normal dağılıma uyup uymadığına bakılmıĢtır. Bunu tespit etmek için, 

verilerin çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) katsayıları hesaplanmıĢtır. 

Literatürde bu değerin +1 ile -1 arasında olması gerektiği belirtilmektedir [281]. 

Analiz sonucu çarpıklık ve basıklık kat sayıları sonucunun  ±1 arasında olduğu tespit 

edilmiĢ olup Çizelge 3.3‟de gösterilmiĢtir. 

 

Çizelge 3.3 Ölçeklere iliĢkin normallik analiz sonuçları 
 

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 

ĠletiĢim Becerileri 

Daha sonra histogram grafikleri, Q-Q Plotlar, ortalama, mod ve medyanın 

birbirine yakın değerlerde olması sonuçları incelenmiĢtir. Verilerin dağılımının 

normal olarak kabul görmesi için bu koĢullardan en az ikisinin sağlanması yeterli 

görülmektedir [281]. Yapılan bu analizler sonrasında tüm verilerin normal dağılıma 

uyduğu tespit edilmiĢ ve bu nedenle parametrik testlerin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. Ġki kategorinin ölçüldüğü (cinsiyet gibi) parametrelerin analizinde 

bağımsız örneklem t-testi kullanılmıĢtır. Sonuçların yorumlanması esnasında ölçüt 

olarak 0.05 anlamlılık düzeyi referans alınmıĢtır [281]. DeğiĢkenlerin ikiden fazla 

olduğu verilerde de tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. ANOVA 

testinde ilk olarak varyansların homojenliğine bakılmıĢ olup varyanslar homojen 

Ölçekler   ± Ss Min-Max Değerler Çarpıklık Basıklık 

ÜBÖSÖ 4.12±0.59 2.00-5.00 -.471 -.298 

Planlama 4.03±0.67 1.20-5.00 -.546 .087 

Ġzleme 4.16±0.66 1.75-5.00 -.662 -.003 

Düzenleme 4.20±0.65 1.50-5.00 -.748 -.081 

FÖBÖ 3.89±0.65 1.17-5.00 -.398 .117 

B.S. 3.88±0.68 1.00-5.00 -.468 .232 

Ġ.B. 3.90±0.68 1.27-5.00 -.410 -.073 
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dağılmıĢsa anlamlı çıkan değiĢkenler için Post Hoc çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

Tukey analizi, varyanslar homojen dağılmamıĢ ise Tamhane‟s T2 analizi yapılmıĢtır. 

Örneklem sayısının az olduğu parametrelerde grupların bir değiĢkene ait puanları 

arasında gözlenen farkın anlamlılığını test etmek için de [281] Kruskal Wallis- H 

testi yapılmıĢtır. ÇalıĢamada ayrıca değiĢkenler arasında iliĢkinin olup olmadığını 

tespit etmek için Pearson korelasyon katsayı hesaplanmıĢtır. Bağımsız değiĢkenin 

bağımlı değiĢkeni ne kadar yordadığını bulmak için de basit doğrusal regresyon 

analizi yapılmıĢtır. Son olarak araĢtırma kapsamında istatistiksel olarak anlamlı çıkan 

sonuçların etki büyüklüğü değerleri de hesaplanarak, elde edilen bulgulara ait 

analizlerin yorumlanmasına eklenmiĢtir. Bu amaçla etki büyüklüğü değerleri 

hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü, örneklemden elde edilen sonuçların yokluk 

hipotezinde tanımlanan beklentilerden sapma düzeyini gösteren istatistiksel değerdir 

[282]. Etki büyüklüğü, genel olarak, yokluk hipotezleri ile alternatif hipotezler 

arasındaki farkın büyüklüğü olarak tanımlanmaktadır. Bu da, araĢtırma sonuçlarının 

pratikteki anlamlılığının bir göstergesi niteliğindedir [283]. Etki büyüklüğü değerleri 

yorumlanırken Cohen‟in [282] krıterleri dikkate alınmıĢtır. Bu sınıflamaya göre .20 

(eta kare karĢılığı .00) küçük etki büyüklüğü; .50 (eta kare karĢılığı .05) orta; .80 (eta 

kare karĢılığı .13) ise büyük etki büyüklüğü olduğu anlamına gelmektedir [282], 

[284]. 
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4. BULGULAR ve YORUMLAR  

Bu bölümde, araĢtırmaya katılan ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve fen öğrenme becerileri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan 

çalıĢmanın sonucunda elde edilen verilerin her bir alt probleme yanıt aramak üzere 

ilgili istatistiksel tekniklerle yapılan analizler ve elde edilen bulgulara yer 

verilmektedir. 

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerilerinden aldıkları puan ortalamalarında 

cinsiyet değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

Ģeklindedir. Bu alt probleme cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı 

hesaplanan betimsel değerler ve anlamlılık için yapılan bağımsız örneklem t-testi 

sonuçları Çizelge 4.1‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.1 Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları 

Ölçek Cinsiyet N   ± Ss sd t p 

ÜBÖSÖ 
Kız 406 4.20±0.54 

776.4 3.971 .000 
Erkek 395 4.04±0.62 

Planlama 
Kız 406 4.11±0.62 

778.4 3.603 .000 
Erkek 395 3.94±0.71 

Ġzleme 
Kız 406 4.26±0.60 

778.4 4.256 .000 
Erkek 395 4.06±0.69 

Düzenleme 
Kız 406 4.26±0.64 

799 2.661 .008 
Erkek 395 4.14±0.66 

FÖBÖ 
Kız 406 3.93±0.66 

799 1.870 .062 
Erkek 395 3.93±0.66 

B.S. 
Kız 406 3.92±0.69 

799 1.359 .174 
Erkek 395 3.85±0.68 

Ġ.B. 
Kız 406 3.95±0.68 799 2.187 .029 

Erkek 395 3.84±0.68 
ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 
ĠletiĢim Becerileri 
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Yapılan bağımsız örneklem t-testi sonuçlarına göre kız öğrencilerin 

(4.20±0.54) ÜBÖS puanlarının erkek öğrencilere (4.04±0.62) göre daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Ortalamalar arasındaki bu fark kızlar lehine anlamlıdır. 

[t(776.4)=3.97, p<.001]. ÜBÖS ölçeğinin planlama [t(778.4)=3.60, p<.001], izleme 

[t(778.4)=4.25, p<.001] ve düzenleme [t(799)=2.66, p<0.05] alt boyutlarında yine 

kızlar lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Ayrıca hesaplanan Cohen d etki 

değeri (.27) açısından bakıldığında ise, ÜBÖS ve cinsiyet ortalama puanları 

arasındaki farkın “.27” standart sapma kadar olduğu görülmektedir. Bu değer .27 

olduğundan pratikte düĢük düzeyde etkiye sahip [282] olduğu söylenebilir. 

Çizelge 4.1 tekrar incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin FÖB ölçeğinden 

[t(799)=1.87, p>0.05] ve bilimsel sorgulama [t(799)=1.35, p>0.05] alt boyutundan 

aldıkları puanlar ile cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir fark olmadığı 

yönündedir. ĠletiĢim becerisi [t(799)=2.18, p<0.05] alt boyutunda ise cinsiyet 

değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık çıkmıĢtır. Bu farklılığın 

kızların lehine anlamlı çıktığı tespit edilmiĢtir (3.95±0.68).  

 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve fen öğrenme becerilerinden aldıkları puan ortalamalarında sınıf düzeyi 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt 

probleme cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel 

değerler ve ĠliĢkisiz Örneklem için Tek Yönlü Varyans analizi (ANOVA) sonuçları 

Çizelge 4.2‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.2 Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları 

Betimsel Analizler Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Ö
lç
ek

 

Sınıf N  ±Ss 
Varyansın 

 Kaynağı 

Kareler  

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Ü
B
Ö
S
Ö

 

5. Sınıf 218 4.16±0.59 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

10.946 

268.201 

279.147 

3 

797 

800 

3.649 

0.337 

 

10.783 0.000 
6. Sınıf 150 4.29±0.46 

7. Sınıf 179 4.17±0.50 

8. Sınıf 254 3.97±0.67 

P
la

n
la

m
a
 5. Sınıf 218 4.10±0.65 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

15.608 

353.334 

368.942 

3 

797 

800 

5.203 

0.443 

 

10.882 0.000 
6. Sınıf 150 4.20±0.55 

7. Sınıf 179 4.07±0.60 

8. Sınıf 254 3.83±0.76 

Ġz
le
m
e 

5. Sınıf 218 4.17±0.65 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

8.248 

341.479 

349.727 

3 

797 

800 

2.749 

0.428 

 

7.166 0.000 
6. Sınıf 150 4.33±0.51 

7. Sınıf 179 4.18±0.60 

8. Sınıf 254 4.04±0.74 

D
ü
ze
n
le
m
e 

5. Sınıf 218 4.21±0.65 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

9.323 

335.068 

344.390 

3 

797 

800 

3.108 

0.420 

 

7.272 0.000 
6. Sınıf 150 4.35±0.53 

7. Sınıf 179 4.27±0.55 

8. Sınıf 254 4.06±0.75 

F
Ö
B
Ö

 

5. Sınıf 218 3.85±0.69 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.313 

343.512 

345.825 

3 

797 

800 

0.771 

0.431 

 

1.789 0.148 
6. Sınıf 150 3.98±0.60 

7. Sınıf 179 3.92±0.65 

8. Sınıf 254 3.85±0.65 

B
. 
S

. 

5. Sınıf 218 3.86±0.71 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

3.174 

375.529 

378.703 

3 

797 

800 

1.058 

0.471 

 

2.245 0.082 
6. Sınıf 150 3.98±0.62 

7. Sınıf 179 3.92±0.68 

8. Sınıf 254 3.81±0.69 

Ġ.
 B

. 

5. Sınıf 218 3.84±0.71 Gruplar 

Arası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.140 

376.482 

378.621 

3 

797 

800 

0.713 

0.472 

 

1.510 0.211 
6. Sınıf 150 3.99±0.64 

7. Sınıf 179 3.92±0.68 

8. Sınıf 254 3.88±0.69 

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 

ĠletiĢim Becerileri 
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Ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar 

sınıf değiĢkenine göre incelendiğinde en yüksek ortalamaya 6. sınıf öğrencileri sahip 

olup aldıkları puan ortalamaları sırasıyla (x =4.29); (x =4.20); (x =4.33); (x =4.35)‟dir. 

En düĢük ortalamaya sahip sınıf düzeyi ise 8. sınıf öğrencileri olup aldıkları puan 

ortalamaları (x =3.97); (x =3.83); (x =4.04); (x =4.06,)‟dır. FÖB ölçeği ve alt 

boyutlarından alınan puanlar ile sınıf değiĢkeni arasında ise yine 6. sınıf 

öğrencilerinin ortalamaları (x =3.98); (x =3.98); (x =3.99) en yüksek çıkarken, 8. sınıf 

öğrencilerinin ortalamaları (x =3.85); (x =3.81); (x =3.88) en düĢük çıkmıĢtır. 

Öğrencilerin ÜBÖS ve FÖB puanlarının sınıf düzeylerinde anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğini belirlemek için elde edilen verilere uygulanan tek yönlü ANOVA 

sonuçları Çizelge 4.2‟de yer almaktadır. 

Çizelge 4.2‟ye göre ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ölçeği [F(3.797)=10.783, 

p<.001] ile planlama [F(3.797)=10.882, p<.001], izleme [F(3.797)=7.166, p<.001] 

ve düzenleme [F(3.797)=7.272, p<.001] alt boyutlarından alınan puan 

ortalamalarının sınıf düzeyleri açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark yarattığı 

görülmektedir. En az iki sınıf düzeyi arasında çıkan bu anlamlı farkın hangi grup ya 

da gruplardan kaynaklandığını tespit etmek için Post Hoc testlerinden Tamhane‟s T2 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre 5,6 ve 7. sınıfta öğrenim gören ortaokul 

öğrencilerinin ÜBÖS‟nin 8. sınıfta öğrenim gören öğrencilere göre anlamlı derecede 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ġstatistiksel olarak anlamlı olan bu değerin 

pratikteki önemini belirlemek için etki değeri hesaplanmıĢ ve .03 olarak 

bulunmuĢtur. Bu değer üst biliĢsel öğrenme stratejileri ortalama puanı ve sınıf düzeyi 

arasındaki farkın “.03” standart sapma kadar olduğunu ve farkın pratikteki öneminin 

düĢük düzeyde [284] olduğunu göstermektedir. Ayrıca FÖB [F(3.797)=1.789, 

p>0.05], bilimsel sorgulama [F(3.797)=0.082, p>0.05] ve iletiĢim becerisi 

[F(3.797)=1.510, p>0.05] alt boyutlarından aldıkları ortalama puanların sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir iliĢki göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında dönem sonu baĢarı puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt probleme 

cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel değerler ve 

nanparametrik testlerden olan Kruskal Wallis-H Testi sonuçları Çizelge 4.3‟de 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.3 Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları  
 Betimsel Analizler Kruskal Wallis H-Testi 

Ö
lç
ek

 

Dönem Sonu 

 BaĢarı Puanı 
N  ±Ss Sıra Ortalaması Sd χ 2 p 

Ü
B
Ö
S
Ö

 

85-100 417 4.28±0.53 461.45 

5 76.42 0.000 

70-84 234 4.06±0.58 373.38 

55-69 107 3.83±0.56 282.55 

45-54 33 3.69±0.64 247.52 

0-44 10 3.86±0.60 300.25 

P
la

n
la

m
a
 

85-100 417 4.19±0.62 455.40 

5 60.23 0.000 

70-84 234 3.94±0.70 373.47 

55-69 107 3.72±0.64 292.48 

45-54 33 3.65±0.73 280.64 

0-44 10 3.82±0.66 335.05 

Ġz
le
m
e 

85-100 417 4.32±0.60 457.61 

5 71.58 0.000 

70-84 234 4.11±0.63 379.37 

55-69 107 3.81±0.71 283.65 

45-54 33 3.73±0.64 254.23 

0-44 10 3.75±0.86 286.35 

D
ü
ze
n
le
m
e 

85-100 417 4.34±0.63 452.42 

5 57.10 0.000 

70-84 234 4.14±0.63 375.76 

55-69 107 3.97±0.62 312.08 

45-54 33 3.69±0.73 240.14 

0-44 10 4.05±0.55 329.40 

F
Ö
B
Ö

 

85-100 417 4.06±0.63 463.18 

5 76.69 0.000 

70-84 234 3.82±0.58 368.12 

55-69 107 3.58±0.59 287.14 

45-54 33 3.38±0.85 259.65 

0-44 10 3.50±0.62 262.20 

B
.S

. 

85-100 417 4.05±0.66 458.48 

5 66.42 0.000 

70-84 234 3.82±0.62 371.79 

55-69 107 3.58±0.63 293.54 

45-54 33 3.38±0.86 268.47 

0-44 10 3.48±0.67 274.75 

Ġ.
B
. 

85-100 417 4.07±0.65 461.76 

5 72.77 0.000 

70-84 234 3.82±0.62 367.80 

55-69 107 3.59±0.63 293.67 

45-54 33 3.37±0.88 257.73 

0-44 10 3.52±0.67 265.45 

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 
ĠletiĢim Becerileri 
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Öğrencilerin ÜBÖS ölçeği [χ2 (5)=76.42, p<.001] ile planlama  [χ2 

(5)=60.23, p<.001], izleme  [χ2 (5)=71.58, p<.001] ve düzenleme [χ2 (5)=57.10, 

p<.001] alt boyutlarından elde edilen puan ortalamalarının dönem sonu baĢarı puanı 

ile arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Aynı zamanda 

öğrencilerin FÖB ölçeği [χ2 (5)=76.69, p<.001] ile bilimsel sorgulama [χ2 

(5)=66.42, p<.001] ve iletiĢim becerisi [χ2 (5)=72.77, p<.001] alt boyutlarından da 

alınan puan ortalamalarının yılsonu baĢarı puanı ile arasında anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir. Bu bulgular öğrencilerin farklı karne notuna sahip olmaları, 

öğrencilerin ÜBÖS ve FÖB algısında farklı etkiler yarattığını gösterir.  

Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında ÜBÖS, planlama ve 

düzenleme alt boyutları algısının en yüksek; karne notu 85-100 arasında not alanların 

olduğu bunu 70-84, 0-44, 55-69 ve 45-54 alanların izlediği görülmektedir. Ġzleme, 

FÖB, bilimsel sorgulama ve iletiĢim becerisi alt boyutlarındaki algının ise en yüksek; 

85-100 arasında not alanların olduğu bunu 70-84, 55-69, 0-44 ve 45-54 arasında not 

alanların izlediği tespit edilmiĢtir. Çizelge 4.3‟e göre görülen farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Post Hoc testlerinden Tamhane‟s T2 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre 85-100 arası puan alan ortaokul 

öğrencilerinin hem ÜBÖS hem de FÖB‟lerinin 70-84, 55-69 ve 45-54 arası puan alan 

öğrencilere göre anlamlı derecede daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ġstatistiksel 

olarak anlamlı olan bu değerlerin pratikteki önemini belirlemek için etki değerlikleri 

hesaplanmıĢ ÜBÖS ve FÖB için .09 olarak bulunmuĢtur. Bu değer üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ortalama puanı ve dönem sonu baĢarı puanı arasındaki farkın ve 

fen öğrenme becerisi ortalama puanı ve dönem sonu baĢarı puanı arasındaki farkın 

“.09” standart sapma kadar olduğunu ve bu farklılığın pratikteki öneminin orta 

düzeyde [284] olduğunu göstermektedir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin anne eğitim düzeyine 

göre üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt probleme cevap aramak 

adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel değerler ve iliĢkisiz örneklem 

için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları Çizelge 4.4‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.4 Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları  

Betimsel Analizler Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Ö
lç
ek

 

Anne Eğitim  

Düzeyi 
N  ±Ss 

Varyansın 

Kaynağı 
KT Sd KO F p 

Ü
B
Ö
S
Ö

 

Okuryazar Değil 57 3.98±0.64 

GruplarArası  

Grup Ġçi 

Toplam 

1.978 

277.168 

279.147 

4              

796 

800 

 

0.495 

0.348 
1.261 0.287 

Ġlkokul 368 4.13±0.57 

Ortaokul 178 4.11±0.56 

Lise 147 4.19±0.59 

Üniversite&Üzeri 51 4.10±0.71  

P
la

n
la

m
a
 Okuryazar Değil 57 3.86±0.75 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.764 

366.178 

368.942 

4 

796 

800 

 

0.691 

0.460 
1.298 0.272 

Ġlkokul 368 4.03±0.66 

Ortaokul 178 4.02±0.65 

Lise 147 4.11±0.64 

Üniversite&Üzeri 51 3.95±0.85  

Ġz
le
m
e 

Okuryazar Değil 57 4.00±0.73 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.904 

346.823 

349.727 

4 

796 

800 

0.726 

0.436 
1.666 0.156 

Ġlkokul 368 4.14±0.64 

Ortaokul 178 4.17±0.63 

Lise 147 4.25±0.66 

Üniversite&Üzeri 51 4.18±0.77 

D
ü
ze
n
le
m
e 

Okuryazar Değil 57 4.10±0.69 

GruplarArası 

Grup içi 

Toplam 

1.585 

342.805 

344.390 

4 

796 

800 

 

 

0.396 

0.431 
0.920 0.451 

Ġlkokul 368 4.23±0.63 

Ortaokul 178 4.15±0.64 

Lise 147 4.24±0.68 

Üniversite&Üzeri 51 4.20±0.69  

F
Ö
B
Ö

 

Okuryazar Değil 57 3.75±0.81 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

5.344 

340.481 

345.825 

4 

796 

800 

 

1.336 

0.428 
3.117 0.016 

Ġlkokul 368 3.83±0.64 

Ortaokul 178 3.95±0.59 

Lise 147 4.02±0.61 

Üniversite&Üzeri 51 3.88±0.83  

B
. 

S
. 

Okuryazar Değil 57 3.70±0.87 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

6.219 

372.485 

378.703 

4 

796 

800 

 

1.555 

0.468 
3.179 0.015 

Ġlkokul 368 3.83±0.67 

Ortaokul 178 3.94±0.64 

Lise 147 4.02±0.62 

Üniversite&Üzeri 51 3.87±0.81  

Ġ.
 B
. 

Okuryazar Değil 57 3.80±0.81 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

4.749 

373.872 

378.621 

4 

796 

800 

 

1.187 

0.470 
2.588 0.038 

Ġlkokul 368 3.84±0.67 

Ortaokul 178 3.95±0.67 

Lise 147 4.02±0.66 

Üniversite&Üzeri 51 3.89±0.90  

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 

ĠletiĢim Becerileri 
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Ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ve FÖB ölçeklerinden ve alt boyutlarından 

aldıkları puanlar anne eğitim düzeyine göre incelendiğinde, en yüksek puan 

ortalamasına sahip olan grup lise mezunu annelerdir ve (x =4.19); (x =4.11); (x =4.25); 

(x =4.24); (x =4.02); (x =4.02); (x =4.02) en düĢük puan ortalamasına sahip olan grup 

okuryazar olmayan annelerdir (x =3.98); (x =3.86); (x =4.00); (x =4.10); (x =3.75); 

(x =3.70); (x =3.80). Alınan puanlar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığı varyans 

analizi ile test edilmiĢ ve Çizelge 4.4‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.4‟e göre ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS [F(4.796)=1.261, p>0.05], 

planlama [F(4.796)=1.298, p>0.05], izleme [F(4.796)=1.666, p>0.05] ve düzenleme 

[F(4.796)=0.920, p>0.05] alt boyutlarından aldıkları puan ortalamaları anne eğitim 

düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fakat FÖB 

ölçeği [F(4.796)=3.117, p<0.05] ile bilimsel sorgulama [F(4.796)=3.179, p<0.05] ve 

iletiĢim becerisi [F(4.796)=2.588, p<0.05] alt boyutlarından alınan puan ortalamaları 

anne eğitim düzeyleri açısından istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu 

görülmektedir. Analiz sonucu çıkan bu anlamlı farkın hangi grup ya da gruplardan 

kaynaklandığını tespit etmek için Post Hoc testlerinden Tukey analizi yapılmıĢtır. 

Anlamlı farkın lise ve ilkokul mezunu anneler arasında olduğu saptanmıĢtır. Annesi 

lise mezunu olan öğrencilerin, annesi ilkokul mezunu olan öğrencilere göre daha 

yüksek FÖB‟ne sahip olduğu belirlenmiĢtir (p<0.05). FÖB ve anne eğitim düzeyi 

arasındaki farklılığın pratikteki önemini belirlemek üzere hesaplanan etki değeri 

(.01) açısından bakıldığında ise, FÖB ve anne eğitim düzeyi ortalama puanları 

arasındaki farkın “.01” standart sapma kadar olduğu görülmektedir. .01 

büyüklüğündeki bir etki büyüklüğü düĢük düzeyde bir etki [284] olduğunu ifade 

etmektedir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında baba eğitim düzeyi açıından 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt probleme 

cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel değerler ve 

iliĢkisiz örneklem için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları Çizelge 4.5‟de 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.5 BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları  
 Betimsel Analizler  

Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) 
  

Ö
lç
ek

 

Baba Eğitim  

Düzeyi 
N  ±Ss 

Varyansın 

Kaynağı 
KT Sd KO F p 

Ü
B
Ö
S
Ö

 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

0.600 

278.547 

279.147 

3 

797 

800 

 

0.200 

0.349 
0.572 0.634 

Ġlkokul 205 4.12±0.59 

Ortaokul 184 4.08±0.60 

Lise 263 4.13±0.56 

Üniversite&Üzeri 149 4.16±0.62  

P
la

n
la

m
a
 Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

1.571 

367.371 

368.942 

3 

797 

800 

 

0.524 

0.461 
1.136 0.334 

Ġlkokul 205 4.05±0.65 

Ortaokul 184 3.95±0.72 

Lise 263 4.05±0.62 

Üniversite&Üzeri 149 4.05±0.73  

Ġz
le
m
e 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

1.144 

348.583 

349.727 

3 

797 

800 

0.381 

0.437 
0.872 0.455 

Ġlkokul 205 4.13±0.66 

Ortaokul 184 4.13±0.65 

Lise 263 4.16±0.65 

Üniversite&Üzeri 149 4.23±0.67 

D
ü
ze
n
le
m
e 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup içi 

Toplam 

0.145 

342.246 

344.390 

3 

797 

800 

 

0.048 

0.432 0.112 0.953 

Ġlkokul 205 4.19±0.65 

Ortaokul 184 4.19±0.62 

Lise 263 4.22±0.66 

Üniversite&Üzeri 149 4.22±0.68  

F
Ö
B
Ö

 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.506 

343.319 

345.825 

3 

797 

800 

 

0.835 

0.431 
1.939 0.122 

Ġlkokul 205 3.90±0.65 

Ortaokul 184 3.80±0.64 

Lise 263 3.89±0.63 

Üniversite&Üzeri 149 3.98±0.70  

B
.S

. 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.543 

376.160 

378.703 

3 

797 

800 

 

0.848 

0.472 
1.796 0.146 

Ġlkokul 205 3.90±0.70 

Ortaokul 184 3.80±0.66 

Lise 263 3.88±0.67 

Üniversite&Üzeri 149 3.97±0.70  

Ġ.
 B

. 

Okuryazar Değil - - 

GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

2.479 

376.143 

378.621 

3 

797 

800 

 

0.826 

0.472 
1.624 0.183 

Ġlkokul 205 3.91±0.67 

Ortaokul 184 3.81±0.67 

Lise 263 3.90±0.65 

Üniversite&Üzeri 149 3.98±0.76  

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 
ĠletiĢim Becerileri 
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Ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ve FÖB ölçeklerinden ve alt boyutlarından 

aldıkları puanlar baba eğitim düzeyine göre incelendiğinde, üniversite ve üzerinden 

mezun olan babaların ortalamaları sırasıyla (x =4.16); (x =4.05); (x =4.23); (x =4.22); 

(x =3.98); (x =3.97); (x =3.98) hesaplanarak en yüksek ortalamalara sahip olduğu 

bulunurken, ortaokul mezunu olan babaların ortalamaları ise (x =4.08); (x =3.95); 

(x =4.13); (x =4.19); (x =3.80); (x =3.80); (x =3.81) olup en düĢük ortalamalara sahip 

olan baba eğitim düzeyleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alınan puanlar arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığı varyans analizi ile test edilmiĢ ve Çizelge 4.5‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.5‟e göre ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS [F(3,797)=0.572, p>0.05], 

planlama [F(3,797)=1.136, p>0.05], izleme [F(3,797)=0.872, p>0.05] ve düzenleme 

[F(3,797)=0.112, p>0.05] alt boyutlarından aldıkları ortalama puanların baba eğitim 

düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı 

zamanda FÖB ölçeği [F(3,797)=1.939, p>0.05] ile bilimsel sorgulama 

[F(3,797)=1796, p>0.05] ve iletiĢim becerisi [F(3,797)=1.624, p>0.05] alt 

boyutlarından da alınan ortalama puanların baba eğitim düzeyleri açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturmadığı tespit edilmiĢtir.  

 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin ailelerinin ekonomik 

durumuna göre üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt probleme 

cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel değerler ve 

nanparametrik testlerden olan Kruskal Wallis-H Testi sonuçları Çizelge 4.6‟da 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.6 Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları 

Betimsel Analizler Kruskal Wallis H-Testi 

Ö
lç
ek

 

Ekonomik 

Durum 
N  ±Ss 

Sıra 

Ortalaması 
Sd  χ 2 p 

Ü
B
Ö
S
Ö

 Yüksek  16 4.10±0.74 417.91 

2 
8.80 0.011 Orta  501 4.08±0.59 382.31 

DüĢük  284 4.20±0.56 433.01 

P
la

n
la

m
a
 Yüksek  16 4.10±0.81 447.63 

2 10.09 0.000 Orta  501 3.97±0.68 381.06 

DüĢük  284 4.12±0.65 433.55 

Ġz
le
m
e 

Yüksek  16 4.03±0.85 387.34 

2 4.84 0.082 Orta  501 4.12±0.67 386.84 

DüĢük  284 4.23±0.62 425.05 

D
ü
ze
n
le
m
e Yüksek  16 4.17±0.75 400.06 

2 5.11 0.074 Orta  501 4.16±0.66 387.09 

DüĢük  284 4.28±0.62 425.59 

F
Ö
B
Ö

 Yüksek  16 4.09±0.67 472.47 

2 1.81 0.401 Orta  501 3.88±0.66 396.42 

DüĢük  284 3.90±0.65 405.06 

B
. 

S
. 

Yüksek  16 4.12±0.71 490.41 

2 2.63 0.269 Orta  501 3.87±0.68 396.41 

DüĢük  284 3.89±0.68 404.06 

Ġ.
 B
. 

Yüksek  16 4.06±0.69 449.38 

2 0.94 0.624 Orta  501 3.88±0.69 397.02 

DüĢük  284 3.91±0.67 405.29 

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 

ĠletiĢim Becerileri 
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Çizelge 4.6 incelendiğinde öğrencilerin ÜBÖS ölçeği [χ2 (2)=8.80, p<0.05] 

ile planlama  [χ2 (2)=10.09, p<.001], izleme  [χ2 (2)=4.84, p<0.05] ve düzenleme [χ2 

(2)=5.11, p<0.05] alt boyutlarından elde edilen puan ortalamaları ile ekonomik 

durum arasında istatistiksel olarak anlamlı fark vardır. Bu durum farklı ekonomik 

durumlarda olan öğrencilerin ÜBÖS algısında farklı etkiler yarattığını gösterir. 

Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında ÜBÖS ve alt boyutlarındaki yüksek 

algı, ekonomik durumu düĢük olan ailelerdeki öğrencilerde, FÖB ve alt 

boyutlarındaki yüksek algının ise ekonomik durumu yüksek olan ailelerin 

çocuklarında görüldüğü tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda ÜBÖS ve FÖB ölçekleri ve 

alt boyutlarındaki algıda ekonomik durumu orta seviyede olan ailelerin çocukları ise 

en düĢük algı ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. Çizelge 4.6‟ya göre görülen 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Post Hoc testlerinden 

Tamhane‟s T2 analizi uygulanmıĢ ve bu farkın orta ve düĢük ekonomik gruplardan 

kaynaklandığı saptanmıĢtır. Ekonomik durumu düĢük olan öğrencilerin ÜBÖS 

ölçeğinden aldıkları puan ortalamaları ekonomik durumu orta olanlara oranla 

istatistiksel olarak anlamlı derecede yüksektir (p<0,05). Ayrıca hesaplanan etki 

değeri (.01) açısından bakıldığında ise, ÜBÖS ve ekonomik durum ortalama puanları 

arasındaki farkın “.01” standart sapma kadar olduğu görülmektedir. Bu değer .01 

olduğundan pratikte düĢük düzeyde etkiye sahip [284] olduğu söylenebilir. 

Fakat öğrencilerin FÖB ölçeği [χ2 (2)=1.81, p>0.05] ile bilimsel sorgulama 

[χ2 (2)=2.63, p>0.05] ve iletiĢim becerisi [χ2 (2)=0.94, p>0.05] alt boyutlarından 

alınan puan ortalamalarının ekonomik durum ile arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Ailelerin farklı ekonomik düzeylere sahip olması öğrencilerin fen 

öğrenme becerileri ve alt boyutları üzerinde fark yaratacak bir etkiye sahip olmadığı 

söylenebilir. 

 

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ve fen öğrenme becerisi puanlarında teknolojiyi kullanım 

amacına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt 

probleme cevap aramak adına her bir ölçek için ayrı ayrı hesaplanan betimsel 
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değerler ve iliĢkisiz örneklem için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları 

Çizelge 4.7‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.7 Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Analiz Bulguları  

Betimsel Analizler Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Ö
lç
ek

 Teknolojiyi 

Kullanım 

Amacı  

N  ±Ss 
Varyansın 

Kaynağı 
KT Sd KO F p 

Ü
B
Ö
S

Ö
 

Bilgi Edinme 564 4.22±0.54 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

25.979 

253.168 

279.147 

2 

798 

800 

12.989 

0.317 40.944 0.000 AraĢtırma-Merak 181 4.01±0.61 

Eğlence-Oyun 56 3.54±0.58 

P
la

n
la

m

a
a
 

Bilgi Edinme 564 4.14±4.14 
GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

36.030 

332.912 

368.942 

2 

798 

800 

18.015 

0.417 

 

38.090 0.000 AraĢtırma-Merak 181 3.87±3.87 

Eğlence-Oyun 56 3.37±3.37 

Ġz
le
m
e 

Bilgi Edinme 564 4.24±4.24 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

22.028 

327.699 

349.727 

2 

798 

800 

11.014 

0.411 23.131 0.000 AraĢtırma-Merak 181 4.06±4.06 

Eğlence-Oyun 56 3.62±3.62 

D
ü
ze
n
l

em
e 

Bilgi Edinme 564 4.28±4.28 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

19.287 

325.103 

344.390 

2 

798 

800 

9.644 

0.407 

 

23.671 0.000 AraĢtırma-Merak 181 4.12±4.12 

Eğlence-Oyun 56 3.69±3.69 

F
Ö
B
Ö

 Bilgi Edinme 564 3.95±3.95 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

11.769 

334.056 

345.825 

2 

798 

800 

5.885 

0.419 

 

14.058 0.000 AraĢtırma-Merak 181 3.84±3.84 

Eğlence-Oyun 56 3.48±3.48 

B
.S

. 

Bilgi Edinme 564 3.94±3.94 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

15.931 

362.772 

378.703 

2 

798 

800 

7.966 

0.455 

 

17.522 0.000 AraĢtırma-Merak 181 3.85±3.85 

Eğlence-Oyun 56 3.39±3.39 

Ġ.
B
. 

Bilgi Edinme 564 3.95±3.95 GruplarArası 

Grup Ġçi 

Toplam 

8.602 

370.020 

378.621 

2 

798 

800 

4.301 

0.464 

 

9.276 0.000 AraĢtırma-Merak 181 3.84±3.84 

Eğlence-Oyun 56 3.56±3.56 

ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel 
Sorgulama, Ġ.B.: ĠletiĢim Becerileri 
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Çizelge 4.7‟de görüldüğü gibi, ortaokul öğrencilerinin teknolojiyi kullanım 

amacı ölçeklere göre incelendiğinde, ÜBÖS açısından, bilgi edinme-ders amacıyla 

kullanılan teknolojinin ortalaması (x =4.22) en yüksek, eğlence-oyun amacıyla 

kullanılan teknolojinin ortalaması (x =3.54) en düĢük bulunmuĢtur. Planlama alt 

boyutunda bilgi edinme-ders amacıyla kullanılan teknolojinin ortalaması (x =4.14) en 

yüksek, eğlence-oyun amacıyla kullanılan teknolojinin ortalaması (x =3.37) en düĢük; 

izleme alt boyutunda, bilgi edinme-ders amacıyla kullanılan teknolojinin ortalaması 

(x =4.24) en yüksek, eğlence-oyun amacıyla kullanılan teknolojinin ortalaması 

(x =3.62) en düĢük ve düzenleme alt boyutunda, bilgi edinme-ders amacıyla 

kullanılan teknolojinin ortalaması (x =4.28) en yüksek, eğlence-oyun amacıyla 

kullanılan teknolojinin ortalaması (x =3.69) en düĢük olarak tespit edilmiĢtir.  FÖB ve 

alt boyutlarından alınan puanlar teknolojiyi kullanım amacına göre incelendiğinde, 

bilgi edinme-ders amacıyla kullanılan teknolojinin ortalamaları sırasıyla (x =3.95); 

(x =3.94); (3.95) en yüksek, eğlence-oyun amacıyla kullanılan teknolojinin 

ortalamaları ise (x =3.48); (x =3.39); (x =3.56) en düĢük olarak hesaplanmıĢtır. 

Çizelge 4.7‟ye göre ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ölçeği [F(2,798)=40.944, 

p<.001] ile planlama [F(2,798)=38.090, p<.001], izleme [F(2,798)=23.131, p<.001] 

ve düzenleme [F(2,798)=23.671, p<.001] alt boyutlarından aldıkları puan 

ortalamalarının teknolojiyi kullanım amacına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda FÖB ölçeği [F(2,798)=14.058, p<.001] ile 

bilimsel sorgulama [F(2,798)=17.522, p<.001] ve iletiĢim becerisi [F(2,798)=9.276, 

p<.001] alt boyutlarından alınan puan ortalamalarının da teknolojiyi kullanım 

açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. 

FarklılaĢmanın hangi grup ya da gruplardan kaynaklandığını tespit etmek amacıyla 

Post Hoc testlerinden Tukey ve Tamhane‟s T2 analizleri yapılmıĢtır. Tukey 

analizinin sonucundaki anlamlı fark bilgi edinme-dersi iĢaretleyen öğrenci grubu ile 

araĢtırma-merak ve eğlence-oyun grubu arasında olup bilgi edinme-ders grubunun 

lehine anlamlılık çıkarken, araĢtırma-merak ile eğlence-oyun öğrenci grubu 

arasından ise araĢtırma-merak grubunun ÜBÖS, düzenleme, FÖB, bilimsel 

sorgulama ve iletiĢim becerilerinde aldıkları puan ortalamaları istatistiksel olarak 

anlamlı derecede yüksektir (p<0,05). Tamhane‟s T2 sonuçlarının da planlama ve 
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izleme puan ortalamaları Tukey analizinde çıkan sonuçlarla aynı çıktığı görülmüĢtür. 

Ġstatistiksel olarak anlamlı olan bu değerlerin pratikteki önemini belirlemek için etki 

değerlikleri hesaplanmıĢ ÜBÖS için .09 ve FÖB için .03 olarak bulunmuĢtur. Bu 

değer üst biliĢsel öğrenme stratejileri ortalama puanı ve teknolojiyi kullanma amacı 

arasındaki farkın “.09” ve fen öğrenme becerisi ortalama puanı ve teknolojiyi 

kullanma düzeyi arasındaki farkın “.03” standart sapma kadar olduğunu 

göstermektedir. Bu farkın ise pratikteki öneminin ÜBÖS için orta düzeyde, FÖB için 

düĢük düzeyde [284] olduğunu göstermektedir. 

  

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile fen öğrenme becerisi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

iliĢki var mıdır?” Ģeklindeydi. Bu alt probleme cevap aramak adına betimsel değerler 

ve Pearson Korelasyon analiz ve sonuçları Çizelge 4.8‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.8 Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejisi Ġle Fen Öğrenme Becerisi Arasındaki 

Pearson Korelasyon Analiz Bulguları 

Ölçekler ÜBÖSÖ Planlama Ġzleme Düzenleme FÖBÖ B.S. Ġ.B. 

ÜBÖSÖ 1.00       

        

Planlama .907
**

 1.00      

        

Ġzleme .888
**

 .711
**

 1.00     

        

Düzenleme .858
**

 .643
**

 .672
**

 1.00    

        

FÖBÖ .675
**

 .602
**

 .606
**

 .586
**

 1.00   

        

B.S. .671
**

 .609
**

 .597
**

 .573
**

 .952
**

 1.00  

        

Ġ.B. .621
**

 .544
**

 .562
**

 .547** .959** .826** 1.00 

**. Korelasyon 0.05 düzeyinde anlamlıdır. 

(ÜBÖS: Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği, FÖBÖ: Fen Öğrenme Becerileri Ölçeği, B.S.: Bilimsel Sorgulama, Ġ.B.: 
ĠletiĢim Becerileri) 
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Çizelge 4.8 incelendiğinde ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile fen öğrenme becerisi arasındaki iliĢkinin orta düzeyde, doğrusal ve 

pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir, [r(801)= 0.67, 

p<.001]. Buna göre, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejisi arttıkça fen 

öğrenme becerilerinin de arttığı, üst biliĢsel öğrenme stratejileri azaldıkça fen 

öğrenme becerilerinin de azaldığı söylenebilir. ÜBÖS ve planlama [r(801)= 0.90, 

p<.001], izleme [r(801)= 0.88, p<.001] ve düzenleme [r(801)= 0.85, p<.001] alt 

boyutları arasındaki iliĢki yüksek düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde anlamlı 

çıkmıĢtır. FÖB ve bilimsel sorgulama ve iletiĢim becerisi [r(801)= 0.95, p<.001] alt 

boyutları arasındaki iliĢki de yüksek düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu görülmektedir. 

Aynı çizelge üzerinde ÜBÖS ölçeği ile FÖB ölçeği bilimsel sorgulama 

[r(801)=0.67, p<.001] ve iletiĢim becerisi [r(801)=0.62, p<.001] alt boyutları 

arasındaki iliĢki orta düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde anlamlı çıkmıĢtır. FÖB 

ölçeği ile ÜBÖS ölçeği planlama [r(801)=0.60, p<.001], izleme [r(801)=0.60, 

p<.001] ve düzenleme [r(801)=0.58, p<.001] alt boyutları arasındaki iliĢki de orta 

düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir (Çizelge 4.8).  

ÜBÖS ölçeği planlama ile FÖB ölçeği bilimsel sorgulama [r(801)=0.60, 

p<.001] ve iletiĢim becerisi [r(801)=0.54, p<.001] arasında, ÜBÖS ölçeği izleme ile 

FÖB ölçeği bilimsel sorgulama [r(801)=0.59, p<.001] ve iletiĢim becerisi 

[r(801)=0.56, p<.001] arasında ve ÜBÖS ölçeği düzenleme ile FÖB ölçeği bilimsel 

sorgulama [r(801)=0.57, p<.001] ve iletiĢim becerisi [r(801)=0.54, p<.001] arasında 

yine orta düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. 

 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dokuzuncu alt problemi “Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri fen öğrenme becerisinin anlamlı bir yordayıcısı mıdır?” Ģeklindeydi. Bu 

alt probleme cevap aramak adına betimsel değerler ve Basit Doğrusal Regresyon 

analiz ve sonuçları Çizelge 4.9‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.9 Üst BiliĢsel Öğrenme Stratejisinin Fen Öğrenme Becerisini 

Yordamasında Basit Regresyon Analiz Bulguları 

 B 
Standart 

Hata 

β  (Standardize 

beta) 
t p R R

2 

Sabit .794 .121  6.557 .000 
.675 .456 

ÜBÖS .751 .029 .675 25.859 .000 

df (1,799) F= 668.69 p<.000 
 

Basit doğrusal regresyon analizi sonucunda üst biliĢsel öğrenme stratejisi 

ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmesini yordaması sonucu anlamlı bir regresyon 

modeli, F(1,799)= 668.69, p<.001 ve bağımlı değiĢkendeki varyansın %45‟ini (R
2
 

=.45) bağımsız değiĢken tarafından açıkladığı bulunmuĢtur. Buna göre, üst biliĢsel 

öğrenme stratejisi ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme becerisini pozitif ve anlamlı 

olarak yordamaktadır, �β=.67, t(799)=25.85, p<.001.  
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5.  SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırmada, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen 

öğrenme becerileri çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırılmıĢ ve değiĢkenler 

aralarındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

 AraĢtırmada üst biliĢsel öğrenme stratejileri nin ortalamaları dikkate 

alındığında, ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS‟ün orta düzeyin üzerinde olduğu 

bulunmuĢtur. Yapılan birçok araĢtırma örneklem grubunun üst biliĢsel öğrenme 

stratejilerinin orta ve üzeri düzeyde olduğunu ortaya koymuĢtur [20], [32], [34], [57], 

[61], [62], [87]–[90], [94], [285], [286]. Ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS‟ün 

geliĢmesinde ve orta düzeyin üzerinde öğrenme stratejisine sahip olmasında aldıkları 

eğitim kalitesi ve alınan derslerin etkisinden olduğu düĢünülmektedir [28], [287]. 

Bakır ve Koç Akran [287] ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS‟ünü ön test son test 

deneysel modelle incelemiĢ ve kuantum öğrenme modeliyle öğretim yapıldıktan 

sonraki öğrenme stratejilerinin, uygulama öncesindeki öğrenme stratejilerinden çok 

daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. Benzer Ģekilde Çoban‟da [28] ortaokul 

öğrencilerine farklılaĢtırılmıĢ öğretim tasarımıyla ön test son test deneysel modelle 

yaptığı çalıĢmasında, uygulama sonrası öğrencilerin sahip olduğu üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerinin, uygulama öncesindeki öğrenme stratejilerinden anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ortaya çıkan bu sonuçlar ile mevcut 

çalıĢmada elde edilen ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS‟ünün orta düzeyin üzerinde 

olduğu sonucunu desteklemektedir. 

ÇalıĢmada ortaokul öğrencilerinin FÖB düzeylerinin ortalamanın üzerinde 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Akbayrak [78] farklı sınıf seviyelerindeki ortaokul 

öğrencilerinin FÖB‟lerini incelediği çalıĢmasında öğrencilerin sahip olduğu fen 

öğrenme becerisini orta düzeyin üzerinde bulması mecvut çalıĢmanın sonucunu 

destekler niteliktedir. Bununla birlikte Yolagiden‟de [82] yaptığı çalıĢmada öğretmen 

adaylarının fen öğrenme becerilerini incelemiĢ ve FÖB düzeylerini ortalamanın 

üzerinde olduğunu tespit etmiĢtir. Öğrencilerdeki fen öğrenme becerisinin 
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ortalamanın üzerinde olması öğretimin gerçekleĢtiği esnasında farklı öğretim 

yöntemlerinin kullanılmasıyla, yaparak yaĢayarak öğrenme aktiviteleriyle ve 

sorgulayıcı öğrenme ortamlarının hazırlanmasıyla artıĢ gösterdiği yorumu yapılabilir 

[98], [104], [270]. Bakır‟ın  [96] ortaokul öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada fen 

öğrenme becerilerinin istatistiksel olarak anlamlı derecede yüksek çıktığı sonucu ile 

Eymirlioğlu‟nun [80] ortaokul öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada fen öğrenme 

becerilerinin anlamlı Ģekilde yüksek çıktığı sonucu hipotezimizi destekleyen baĢka 

çalıĢmalardır. 

Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri cinsiyet değiĢkenine 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bu farklılığın kızlar 

lehine olduğu araĢtırmanın sonuçları arasındadır. Bunun nedeni, kız öğrencilerin 

öğrenme sürecini daha planlı bir Ģekilde ve derinlemesine incelemelerinden [288] ve 

örneklem grubunun özelliğinden [6] kaynaklanması gelmektedir. Öğretmen 

adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve öğretmen yeterlik algıları üzerine 

yapılan çalıĢmada, üst biliĢsel öğrenme stratejileri cinsiyete göre değiĢmekte olup 

kızlar lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir [87]. Alan yazın tarandığında 

örneklem grubu üzerinde üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin cinsiyet açısından kızlar 

lehine anlamlı çıkan baĢka çalıĢmalar da mevcuttur [59], [61], [62], [88], [89], [91].  

Benzer Ģekilde Tunca ve Alkın ġahin‟de [20] öğretmen adayları üzerinde yaptıkları 

çalıĢmada üst biliĢsel öğrenme stratejisinin cinsiyet açısından kızlar lehine anlamlı 

farklılık bulmuĢlardır. Bu çalıĢmaların mevcut çalıĢmanın sonucunu desteklediği 

görülmektedir. Bunun aksine, kadın ve erkek üniversite öğrencilerinin üst biliĢsel 

öğrenme stratejilerinin karĢılaĢtırıldığı çalıĢmada erkekler lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur [34]. Küçük Kılıç ve Öncü‟de [90] öğretmen adayları üzerinde 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada ÜBÖS‟ün cinsiyet açısından erkekler lehine anlamlı 

farklılık çıktığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Literatürde ÜBÖS‟lerin cinsiyet açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık çıkmayan çalıĢmalar olduğuda tespit edilmiĢtir 

[36], [51], [56]–[58], [63], [92]–[95]. 

Ortaokul öğrencilerinin sahip olduğu fen öğrenme becerisinin cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği, yalnız iletiĢim becerisi alt 

boyutunda farklılık gösterdiği ve bu farklılığın kızlar lehine olduğu çalıĢmanın 
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bulguları arasındadır. Tıpkı Aslan Efe ve Özmen‟in [79] yaptıkları çalıĢmada 

FÖB‟ün sadece iletiĢim becerisi alt boyutunda buldukları anlamlı farklılığın kızlar 

lehine çıkması mevcut çalıĢmaya paralel özelliktedir. Bu farklılığın sebebinin kız 

çocuklarının düĢündüklerini, istediklerini daha açık ve daha sık aralıklarla ifade 

edebilmeleri, insanlara karĢı daha duyarlı ve arkadaĢlık iliĢkilerine erkeklere kıyasla 

daha önem vermelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir [75]. Aynı Ģekilde 

Bahtiyar ve Can‟ın [37] öğretmen adaylarının FÖB‟lerini incelediği çalıĢmasında fen 

öğrenme becerisinin sadece bilimsel sorgulama alt boyutunda cinsiyet açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu bulmuĢtur. Bununla birlikte FÖB 

ve/veya alt boyutları cinsiyet açısından incelendiğinde kızlar lehine anlamlı fark 

çıkan baĢka çalıĢmalarda mevcuttur [70], [75], [78], [96], [99]–[102]. Bu yönüyle bu 

çalıĢmaların sonuçları mevcut çalıĢmanın sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. 

Ancak bazı çalıĢmalarda cinsiyete göre fen öğrenme becerilerinin ve/veya alt 

boyutlarının anlamlı farklılık göstermediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır [76], [77], [81], 

[97], [98], [103]–[107]. Bu yönüyle de bu çalıĢmaların sonuçları mevcut çalıĢmanın 

sonuçları ile çeliĢmektedir. Benzer Ģekilde Eymirlioğlu‟nun [80] ortaokul 

öğrencileriyle yaptığı çalıĢmada da FÖB ortalamaları cinsiyete göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve alt boyutları sınıf 

düzeyi değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı çıktığı çalıĢmanın bulgularında 

mevcuttur. Bu farklılık 5,6 ve 7. sınıflar lehine çıkmıĢtır. Bunun nedeni bu yaĢ 

grubundaki öğrencilerin soyut düĢünmeye geçiĢ yapmasından kaynaklı olduğu 

söylenebilir [135]. 8. sınıf öğrencilerinde anlamlı bir farklılık çıkmamasının sebebi, 

liseye geçiĢ sınavlarına hazırlandıkları için sınav kaygısı ve stresinden kaynaklı 

olduğu düĢünülebilir [82]. Bulduğumuz bu sonucun aksine üniveriste öğrencilerinin 

üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

Ünal [61], ÜBÖS‟lerin sınıf değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık yaratmadığı 

bulgusuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Tunca ve Alkın ġahin‟de [20] öğretmen 

adayları üzerinde yaptıkları çalıĢmada sınıf düzeyi açısından istatistiksel anlamda bir 

farklılık bulmamıĢlardır. Üst biliĢsel öğrenme stratejisinin sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı fark çıkmayan baĢka çalıĢmalarda mevcuttur [10], [36], [59], [90], [91]. Bu 
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sonuçlar mevcut çalıĢmamızla paralellik göstermemektedir. Bunun aksine üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ile sınıf düzeyi arasında anlamlı fark çıkan çalıĢmalar da 

literatürde vardır [51], [55], [109], [110]. Sırmacı ve TaĢ [88] öğretmen adaylarının 

üst biliĢsel stratejileri ile öz yeterlilik algılarını inceledikleri çalıĢmada sınıf düzeyi 

açısından anlamlı bir farklılık bulmuĢlardır. Aynı Ģekilde öğretmen adaylarının üst 

biliĢ düzeylerinin belirlendiği çalıĢmada [58] sınıf düzeyinin anlamlı Ģekilde fark 

yarattığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stilleri ve 

üst biliĢsel öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen Güçlü [95], öğretmen 

adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejilerini sınıf düzeyi açısından incelediğinde 

anlamlı Ģekilde farklılık olduğunu bulmuĢtur. BaĢka bir çalıĢmada da Baysal vd. 

[108], öğretmen adayları üzerinde yaptıkları çalıĢmada sınıf düzeyindeki farklılığı 

istatistiksel olarak anlamlı bulmuĢlardır. Bu araĢtırmaların bulguları ise mevcut 

çalıĢmanın bulgularını destekleyen çalıĢmalardır.  

Ortaokul öğrencilerinin FÖB ve alt boyutlarının öğrenim görülen sınıf 

düzeyine göre incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit 

edilmediği ulaĢılan bir diğer sonuçtur. Ekim [81] ortaokul öğrencileriyle yapmıĢ 

olduğu çalıĢmasında, fen öğrenme becerisi ve alt boyutlarında sınıf düzeyi arasında 

anlamlı bir iliĢki bulmamıĢtır. Aynı Ģekilde yapılan baĢka çalıĢmalarda sınıf düzeyi 

açısından öğretmen adaylarının fen öğrenme becerisinden olan iletiĢim becerisi [75]–

[78] ve bilimsel sorgulama [78], [106]  alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı yönündedir. Bu çalıĢmalar mevcut çalıĢmanın sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Ancak bazı çalıĢmalarda sınıf düzeylerine göre FÖB ve/veya alt 

boyutlarında anlamlı farklılıklar gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır [37], [70], [74], 

[80], [82], [105], [111], [113]–[115]. Benzer Ģekilde Bakır [112] çalıĢmasında 

öğretmen adaylarının iletiĢim becerileri ile sorgulama becerileri arasındaki iliĢkiyi 

incelediği çalıĢmasında her iki beceri türünün sınıf değiĢkenine göre sınıf düzeyinin 

artıĢıyla beraber anlamlı bir farklılaĢmanın da görüldüğünü tespit etmiĢtir. Bu 

farklılığın nedeni, öğretmen adaylarının sınıf kademesindeki artıĢla beraber olaylar 

karĢısında yorum ve sorgulama becerisi, bunun getirisi olarak iletiĢim kurma 

becerisini geliĢtirirmesi ve kiĢiler arası iletiĢim düzeylerininin artmasından 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının kavram 
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yanılgılarının ve fen öğrenme becerilerinin araĢtırıldığı çalıĢmada Çetin [113], FÖB 

puanlarında sınıf düzeyi değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulmuĢtur. Bu farklılığın 2. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının fen öğrenme 

becerilerinin 4. sınıfta öğrenim görenlere göre anlamlı derecede daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu durumun nedeni olarak 4.sınıftaki öğretmen adaylarının 

KPSS‟ye hazırlık süreci, atanma kaygısı, motivasyon düĢüklüğü ve derslerden 

uzaklaĢma olabileceği düĢünülmektedir. 

Ortaokul öğrencilerinin ÜBÖS ve FÖB ölçekleri alt boyutlarının dönem sonu 

fen dersi baĢarı puanı açısından incelendiğinde istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık tespit edildiği ulaĢılan diğer sonuçlar arasındadır. Bu farklılığın dönem 

sonunda 85-100 arası alan öğrenciler lehine olduğu görülmüĢtür. Bunun nedeni 

öğrenme sürecine aktif katılan, daha iyi performans gösteren, öğrenmelerini 

sorgulamaya dayalı olarak gerçekleĢtiren ve öğrenme sürecinde ilgileri ve dikkatleri 

yüksek olan öğrenci gruplarında olabileceği [79], [104], [289], [290] 

düĢünülmektedir. Üniversite öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin farklı 

değiĢkenlere göre incelendiği çalıĢmada, akademik baĢarı değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur [62]. Yine öğretmen 

adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile akademik öz yeterlik inançları 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen Tunca ve Alkın ġahin [20], üst biliĢsel öğrenme 

stratejilerinin akademik baĢarı açısından anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını tespit 

etmiĢlerdir. Ünal‟da [61] yaptığı çalıĢmada üniversite öğrencilerinin üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri ile akademik baĢarıları arasında anlamlı farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Üst biliĢ ile akademik baĢarı arasında anlamlı farklılık olan 

baĢka çalıĢmalarda mevcuttur [22], [116], [117]. Yapılan bu çalıĢmalar mevcut 

çalıĢmanın bulgularıyla paralellik göstermektedir. Bunun aksine üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile karne puanı ve/veya akademik baĢarı puanı arasında anlamlı Ģekilde 

fark çıkmayan çalıĢmalar da mevcuttur [10], [51]. Ortaokul öğrencilerinin 

FÖB‟lerinin araĢtırıldığı çalıĢmada Ekim [81] dönem sonu karne notu açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulmuĢtur. Öte yandan Akbayrak‟da [78] 

ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme becerilerini farklı değiĢkenler açısından 

incelediği çalıĢmasında, öğrencilerin dönem sonu aldıkları notlar açısından sonucun 
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anlamlı derecede yüksek çıktığını ifade etmiĢtir. Yine bu çalıĢmaların da mevcut 

çalıĢmada bulunan sonuçlarla paralellik gösterdiği görülmektedir. Alan yazın 

incelendiğinde daha birçok çalıĢmada da üzerinde inceleme yapılan örneklem 

grubunun fen öğrenme becerisinden bilimsel sorgulama [64], [65], [69], [70], [72], 

[73], [118]–[124], [291] alt boyutunda dönem sonu baĢarı puanları ve akademik 

baĢarıları yönünde istatistiksel olarak anlamlı farklılık çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ortaokul öğrencilerinin anne eğitim düzeyleriyle üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı ulaĢılan sonuçlar arasındadır. 

BaĢara Baydilek vd.‟de [10] öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme stratejilerini 

yordayan değiĢkenleri inceledikleri çalıĢmada anne eğitim düzeyi açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulmamıĢlardır. Benzer Ģekilde lise son 

öğrencilerin üst biliĢ becerilerinin incelendiği çalıĢmada anne eğitim düzeyi 

açısından anlamlı Ģekilde bir farka ulaĢılmamıĢtır [63]. BaĢka bir çalıĢmada da Karslı 

[125] anne eğitim düzeyi ile üst biliĢ becerileri arasında anlamlı bir farklılık tespit 

etmemiĢtir. Bu çalıĢmalar ulaĢılan mevcut bulguları destekler niteliktedir. Sevgi ve 

Çağlıköse [54] yaptıkları çalıĢmada anne eğitim düzeyleri açısından ortaokul 

öğrencilerinin üst biliĢsel becerilerinin istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuç ise çalıĢmadan elde edilen bulguyla paralellik 

göstermemektedir.  

Ortaokul öğrencilerinin anne eğitim düzeylerinin FÖB ve alt boyutları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

anlamlılığın lise mezunu olan annelerin ilkokul ve ortaokuldan mezun olan annelerin 

çocuklarının lehine olduğu bulunmuĢtur. Bunun nedeni öğrenim sürecindeki 

becerileri, değerleri, insan iliĢkileri ve eğitim sürecindeki bilgileri iyi olan 

öğrencilerin, anne eğitim düzeyinde yüksek olanlarda olabileceği [292] 

düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme becerilerinin 

incelendiği bir çalıĢmada [79] üniversite mezunu annelere sahip öğrencilerin 

FÖB‟lerinin, ilkokuldan mezun olanlara göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Yine ortaokul öğrencilerinin sınıf seviyelerine göre fen öğrenme 

becerilerinin araĢtırıldığı çalıĢmada [78] öğrencilerin sahip olduğu fen öğrenme 

becerileri anne eğitim düzeyine göre incelediğinde istatistiksel olarak anlamlı bir 
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farklılık olduğunu belirlenmiĢtir. Anne eğitim düzeyi açısından bilimsel sorgulama 

becerisi alt boyutunda anlamlı çıkan baĢka çalıĢmalarada literatürde rastlanmıĢtır 

[52], [53], [64], [66], [70]–[72], [118], [126], [127]. Ekim [81] ise ortaokul 

öğrencilerinin sorgulayıcı öğrenme becerisi ile fen öğrenme becerisini incelediği 

çalıĢmasında FÖB iletiĢim becerisi alt boyutunda anne eğitim düzeyinin anlamlı bir 

farklılık yarattığını bulmuĢtur. Yapılan bu çalıĢmalar mevcut çalıĢmanın bulgularını 

destekler niteliktedir. Fakat anne eğitim düzeyi açısından fen öğrenme iletiĢim 

becerisi alt boyutunda anlamlı fark çıkmayan çalıĢmalara da ulaĢılmıĢtır [74], [75]. 

Bu yönüyle bu çalıĢmaların sonucu ise mevcut çalıĢmanın bulgularıyla paralelik 

göstermemektedir. 

Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ve fen öğrenme 

becerisi puanlarında baba eğitim düzeyi açısından istatistiksel olarak bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Demir ve Baloğlu [63] ortaöğretim öğrencileri üzerinde yaptıkları 

çalıĢmada baba eğitim düzeyi açısından anlamlı bir farklılık bulmadıklarını 

belirtmiĢlerdir. BaĢka bir çalıĢmada Karslı [125] baba eğitim düzeyi ile üst biliĢ 

becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulamamıĢtır. Benzer Ģekilde Demir [67] ve 

Akar [68] öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada bilimsel 

sorgulama becerisi alt boyutunun baba eğitim düzeyi açısından anlamlı çıkmadığını 

tespit etmiĢlerdir.  Bu çalıĢmalar yapılan çalıĢmanın sonuçlarını desteklemektedir. 

UlaĢılan bu bulguların aksine, ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel becerilerinin çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelendiği çalıĢmada, babaları üniversite ve üzerinden mezun 

olan öğrencilerin üst biliĢsel becerilerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur [54]. Buna 

karĢın Ekim [81] öğrencilerin fen öğrenme becerileri ve alt boyutlarının baba eğitim 

düzeyi açısından anlamlı bir farklılık gösterdiğini bulmuĢtur. Benzer Ģekilde Aslan 

Efe ve Özmen‟de [79] çalıĢmasında üniversite mezunu babaların çocuklarının sahip 

olduğu fen öğrenmelerinin ilkokul ve ortaokul mezunu olanlara göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık olduğunu tespit etmiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada Ġnel Ekici [70] 

ortaokul öğrencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algılarına göre baba eğitim 

düzeyinin anlamlı derecede farklılaĢtığını belirtmiĢtir. Ortaöğretim öğrencileriyle 

yapılan fen öğrenme becerisinin bilimsel sorgulama alt boyutuna karĢılık gelen 

çalıĢmada [52] baba eğitim düzeyi incelenmiĢ ve sonucun anlamlı Ģekilde yüksek 
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çıktığı bulunmuĢtur. Ortaokul öğrencileri üzerinde yapılan baĢka bir çalıĢmada ise 

yine bilimsel sorgulama boyutunda baba eğitim düzeyi açısından anlamlı farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir [53]. Bu sonuçlar mevcut çalıĢmanın bulgularıyla benzerlik 

göstermediği yönündedir. 

Ortaokul öğrencilerinin ekonomik durumları ile üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık çıktığı sonucu bulgularda 

mevcuttur. Erdoğan ve Dikicigil [51] öğretmen adaylarının üst biliĢsel düĢünme 

becerilerini çeĢitli değiĢkenlere göre inceledikleri çalıĢmada, ekonomik durumun 

anlamlı Ģekilde fark yaratmadığını tespit etmiĢlerdir. Ekonomik durum ile üst biliĢ 

becerileri arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmeyen baĢka bir çalıĢmaya da 

rastlanmıĢtır [125]. Bu sonuç mevcut çalıĢmanın bulgularını desteklememektedir. 

Ancak üst biliĢin ekonomik durum açısından anlamlı Ģekilde farklılık yaratan 

araĢtırmaları da literatürde yer almaktadır [63]. Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢ 

becerileri ile ekonomik durumları arasında anlamlı bir farklılığın olduğu baĢka bir 

çalıĢma da Sevgi ve Çağlıköse [54]  tarafından yapılmıĢtır.  

Ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme becerileri ve alt boyutlarında ekonomik 

durum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı ulaĢılan bir 

diğer sonuçtur. Aynı Ģekilde ortaokul öğrencileri ve öğretmen adaylarını içeren 

örneklem grubu içinde yapılan bazı çalıĢmalarda ekonomik durumun incelenmesi 

sonucu anlamlı Ģekilde fark çıkmadığını gösteren çalıĢmalar mevcuttur [67], [68], 

[118], [128]. Bu çalıĢmalar mevcut çalıĢmanın bulgularını destekleyen 

araĢtırmalardır. Buna karĢın Böyük vd.‟nin [72] ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme 

becerisinin alt boyutlarından olan bilimsel sorgulama becerisini içine alacak Ģekilde 

tasarladığı çalıĢmasında ailenin ekonomik durumunu incelemesi sonucu istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulmuĢtur. Bu farklılığı ekonomik durumu orta düzeyde olan 

ailelerinin sahip olduğu çocuklar lehine tespit etmiĢtir. Benzer Ģekilde Saraçoğlu 

vd.‟nin [64] birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim gören ilköğretim 

öğrencilerinin fen öğrenme becerileri alt boyutlarından bilimsel sorgulama 

becerilerini içine alan çalıĢmasında incelediği parametrelerden biri olan ekonomik 

durum açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Fen öğrenme becerisinin alt boyutundan olan bilimsel sorgulama 
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becerisinin 8. sınıf öğrencilerinde bazı değiĢkenler açısından incelendiği çalıĢmada 

yine ekonomik durum değiĢkeni açısından anlamlı Ģekilde yüksek çıktığı tespit 

edilmiĢtir [53].  Bu sonuç ıĢığında ekonomik durumu yüksek olan ailelerin 

çocuklarında fen öğrenme becerisinin alt boyutundan olan bilimsel sorgulamanın 

ortaokul öğrencilerinde daha yüksek çıkmaktadır. Bunun sebebi, ekonomik 

durumları yeterli düzeyde olduğu için özel ders alma fırsatları, bilgiye ulaĢmak için 

teknolojiyi her an kullanabilecek imkânda olmaları ve sorgulama becerilerinin 

artırılmasına yönelik yapılan etkinlik ve kurslara rahatlıkla katılabilecek olanakları 

olabileceğinden dolayı yorumlanabilir. Benzer Ģekilde alan yazın tarandığında 

bilimsel sorgulama becerisi boyutunda yapılan birçok çalıĢmada ekonomik durum 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar çıkan baĢka çalıĢmalar da mevcuttur 

[66], [71], [127], [129]. Bu araĢtırmalar da mevcut çalıĢmanın sonuçlarını 

desteklemeyen çalıĢmalar niteliğinde olup, mevcut çalıĢmanın bulgularıyla çeliĢkili 

bulunması, farklı örneklem gruplarıyla çalıĢılmĢ olmasından kaynaklanabilir. 

Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejisi ve fen öğrenme becerisi 

puanları teknolojiyi kullanım amacına göre incelendiğinde her iki ölçek içinde 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın teknolojiyi 

bilgi edinme-ders olarak kullanan öğrenci grubunun lehine çıktığı bulunmuĢtur. 

Bunun nedeni olarak teknolojiyi faydalı Ģekilde kullanan, araĢtırma yapmak ve bilgi 

edinmek için teknolojiden yararlanan öğrencilerde olduğu düĢünülmektedir. 

Akkoyunlu ve Yılmaz [130] öğretmen adaylarının bilgi okuryazarlık düzeyleri ile 

interneti kullanım amacını inceledikleri çalıĢmada öğretmen adaylarının interneti 

genellikle bilgiye ulaĢma amaçlı kullandıkları görülmüĢtür. Öğretmen adayları 

üzerinde yapılan teknoloji kullanım yeterliliği üzerindeki bir çalıĢmada öğretmen 

adaylarının teknolojiyi en sık ödev hazırlama ve bilgi toplama amaçlı kullandıkları 

görülmüĢtür [131]. Benzer Ģekilde Atav‟da [132] öğretmen adaylarının internete 

eriĢim olanakları ve kullanım amaçlarını araĢtırdıkları çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının interneti en fazla bilgiye ulaĢma ve ödev amacıyla kullandıkları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bunların aksine Yenice ve ark. [133] fen bilgisi öğretmen adaylarının 

bilimsel süreçte bilgi iletiĢim teknolojilerini kullanım durumlarını inceledikleri 

çalıĢmada, öğretmen adaylarının teknolojiden en çok sosyal medya amaçlı 
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yararlandıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Aynı Ģekilde eğitim fakültesi‟nde öğrenim 

gören öğrencilerin internetten yararlanma nedenlerini araĢtıran ÇavuĢ ve Gökdağ 

[134] ise, öğretmen adaylarının teknolojiyi en fazla ticari amaçla kullandığı 

sonucunu tespit etmiĢlerdir. Bu sonuçlar ise mevcut çalıĢmanın bulgularını 

desteklememektedir. 

Ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme 

becerisi arasındaki korelasyon orta düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde bir iliĢki 

çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani öğrencilerin üst biliĢsel öğrenme stratejileri 

artarken fen öğrenme becerisininde arttığı, üst biliĢsel öğrenme stratejileri azalırken 

fen öğrenme becerilerinin de azaldığı Ģeklindedir. Ama hangi ölçekteki ortalamanın 

artıĢı diğer ölçeğin ortalamasının artıĢına sebep olduğu bilinmemektedir. Bunu 

belirlemek için yapılan basit doğrusal regresyon analizi sonucu üst biliĢsel öğrenme 

stratejisinin, fen öğrenme becerisinin bir yordayıcısı olduğu ve %45‟ini açıkladığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani ÜBÖS, ortaokul öğrencilerinin FÖB‟lerini olumlu, 

pozitif ve anlamlı olarak yormamakta olup bunu da %45 oranında açıkladığı tespit 

edilmiĢtir. Yolagiden [82] öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirdiği çalıĢmada fen 

öğrenme becerileri ile sosyobilimsel konulara yönelik tutumları arasındaki iliĢkinin 

orta düzeyde, doğrusal ve pozitif yönde anlamlı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca 

FÖB ve fen okuryazarlık değiĢkenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumdaki 

toplam varyansın %18‟ini açıkladığını bulmuĢtur [82]. Benzer Ģekilde ortaokul 

öğrencilerinin sorgulayıcı öğrenme becerisi algısı ile fen öğrenme becerisi arasındaki 

iliĢkiye bakan Ekim [81] öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerisi ile FÖB arasında 

yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu 

çalıĢmalar mevcut çalıĢmanın bulgularıyla benzerlik göstermektedir. BaĢka bir 

çalıĢmada Karar ve Yenice [65] ortaokul öğrencilerinin bilimsel sorgulama becerileri 

ile fen‟e yönelik tutumları arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulurken, akademik baĢarıları arasında ise orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

bulmuĢtur. Duran [97] yedinci sınıf öğrencilerinin sorgulama ve iletiĢim becerisini 

incelemek üzerine yaptığı çalıĢmasında da bilimsel sorgulama ve iletiĢim becerisi 

arasında yüksek düzeyde pozitif anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir. BaĢka bir çalıĢmada 

Baykara Özaydınlık [87], öğrencilerin öğretmen yeterlik algısı ile üst biliĢsel 
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öğrenme stratejileri ortalamaları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulmuĢtur. 

Benzer Ģekilde Ersözlü ve Çoban [262] da öğretmen adaylarının üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile matematiksel muhakeme becerileri arasında pozitif yönde anlamlı bir 

iliĢki olduğunu ortaya koymuĢlardır. Literatürde öğretmenlerin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ve problem çözme becerileri arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu bir çalıĢmada mevcuttur [57]. Bu çalıĢmaların aksine 

öğretmen adaylarının bilimsel sorgulama becerisi ile eleĢtirel düĢünme becerileri 

arasında zayıf bir iliĢki tespit edilmiĢtir [68]. BaĢka bir çalıĢmada üniversite 

öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme stratejileri ile e-usulsüzlük düzeyleri arasında 

düĢük düzeyli negatif bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur [62]. Bulunan bu sonuçlar ise 

mevcut çalıĢmanın sonucunu desteklememektedir.  

Sonuç olarak bu araĢtırma ile ortaokul öğrencilerinin üst biliĢsel öğrenme 

stratejileri ile fen öğrenme becerileri arasında anlamlı Ģekilde orta düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bununla birlikte üst biliĢsel öğrenme stratejisi, 

ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme beceri ortalamasındaki toplam varyansın 

%45‟ini açıkladığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, üst biliĢsel öğrenme stratejisinin, fen 

öğrenme becerisinin anlamlı bir yordayıcısı olduğunu göstermektedir. Ayrıca üst 

biliĢsel öğrenme stratejisi puanının ortaokul öğrencilerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, 

dönem sonu baĢarı puanı, ekonomik durum ve teknolojiyi kullanım amacı 

değiĢkenlerinde anlamlı bir farklılık çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Elde edilen bir 

diğer ve son sonuç ise, öğrencilerin fen öğrenme becerileri cinsiyet, dönem sonu 

baĢarı puanı, anne eğitim düzeyi ve teknolojiyi kullanım amacı değiĢkenleri 

boyutunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık çıktığı yönünde bulunmuĢtur. Tüm 

bu sonuçlardan hareketle bu çalıĢmanın literatürde sınırlı bir Ģekilde yer alan fen 

öğrenme becerisi ve üst biliĢsel öğrenme stratejisini etkileyen farklı değiĢkenlerin 

derinlemesine bir Ģekilde incelenmesiyle alan yazına katkı sağlaması açısından 

önemli bir adım niteliğinde olduğu söylenebilir.  
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5.2. Öneriler 

 Bu araĢtırma sadece ortaokul öğrencileriyle sınırlı tutulmuĢtur. Diğer okul 

kademelerinde de konuyla ilgili çalıĢmaların yapılması daha geniĢ bir literatür 

sunması açısından literatüre katkı sağlayabilir. 

 Mevcut çalıĢma tarama deseniyle yürütülmüĢtür. Nitel araĢtırmalar gibi daha 

derinlemesine incelemeler yapılarak çalıĢmalar somut verilerle 

desteklenebilir. Benzer Ģekilde deneysel desenlerle çalıĢma yürütülerek 

etkililiği test edilebilir. 

 ÇalıĢmada sorulan sosyo-demografik değiĢkenler haricinde baĢka değiĢkenler 

(bilimsel dergileri ve internet sayfalarını takip etme durumu, yaĢanılan yer, 

internet kullanım süresi vs.) belirlenerek çalıĢmalar ortaya konabilir. 

 Bu araĢtırma Adıyaman ili ile sınırlı olduğu için ulaĢılan sonuçların evrene 

genellenebilirliği çok yüksek olmadığından, daha büyük ölçekli örneklem 

gruplarıyla baĢka çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırma sonucunda öğrencilerin fen öğrenme becerisinin sınıf 

düzeyindeki artıĢla beraber becerilerinin artmadığı bulunmuĢtur. Bu nedenle 

yapılacak baĢka araĢtırmalarda bunun nedeni araĢtırılabilir. 

 AraĢtırmanın sonucunda ulaĢılan fen öğrenme becerisi ile üst biliĢsel 

öğrenme stratejileri arasında orta düzeyde çıkan anlamlılık, aralarındaki 

iliĢkinin daha yüksek çıkması yönünde neler yapılabileceği araĢtırılabilir. 

 Basit regresyon analizi sonucunda üst biliĢsel öğrenme stratejilerinin %45‟i 

fen öğrenme becerileri tarafından açıklandığı bulunmuĢ olup, geriye kalan 

%55‟lik açıklanamayan kısmın neyden kaynaklanabiliyor olduğu baĢka 

araĢtırmalarda inceleme konusu olabilir. 

 Üst biliĢsel öğrenme gibi üst düzey düĢünme becerilerinden olan önemli bir 

konunun gerek Milli Eğitim ders kitaplarında gerekse baĢka ders kitap 

içeriklerinde, konunun iĢselleĢtirilerek daha fazla iĢlenmesi (çeĢitli üst düzey 

becerileri içeren etkinliklerle, öğrenme ortamlarının ona göre 

hazırlanmasıyla, üst biliĢi harekete geçirecek farklı yöntem tekniklerle) 

önerilebilir. 
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 AraĢtırma sonucundan yola çıkarak öğrenciler arasında önemli bir unsur olan 

iletiĢim becerilerinin daha iyiye gitmesi anlamında neler yapılabileceğiyle 

ilgili, iletiĢim becerilerinin ölçüldüğü çalıĢmaların kısıtlı olmasından dolayı 

bu alanla ilgili çalıĢmalara yönelmeyi ve iletiĢim becerilerinin daha 

derinlemesine ölçüldüğü çalıĢmaların yapılmasına dair öneriler 

sunulmaktadır.  

 ÇalıĢmanın sonunda anlamlı çıkan parametrelerin pratikteki anlamlılığını da 

tespit etmek için etki büyüklükleri hesaplanmıĢ olup çıkan sonuçlar genelde 

düĢük düzeyde bir etkiye sahip çıkmıĢtır. BaĢka araĢtırmalarda anlamlı çıkan 

sonuçların neden düĢük bir etkiye sahip olduğu araĢtırma konusu olabileceği 

önerilmektedir.  
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Ek 1. AraĢtırma Ġzin Belgeleri 
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ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği Ġzni 

 

 

Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 
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Ek 2. Etik Kurul Onayı 
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Ek 3. KiĢisel Bilgi Formu  

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 
Değerli öğrenciler;  

Bu araĢtırma ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel öğrenme stratejileri ile fen öğrenme becerileri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılmaktadır. Bu çalıĢmada amaç baĢarılı veya baĢarısız 

öğrencileri tespit etmek değildir. Bu nedenle puan ve baĢarı sıralaması yoktur. Verdiğiniz bilgiler 

araĢtırma amacı dıĢında kullanılmayacaktır. AraĢtırma sonuçları bilimsel bir çalıĢmada kullanılacak 

olup, soruları dikkatlice okuyarak cevaplayınız. Katıldığınız için teĢekkür ederiz. 

Doç. Dr. Gonca KESER, Yüksek Lisans Öğr. Saadet Rukiye BENLĠ 

 

1. Cinsiyetiniz: 1)☐ Kız                2)☐ Erkek       

                                                               
2. YaĢınız:…….. 

 

3. Sınıfınız:        1) ☐  5.Sınıf            2)☐   6.Sınıf                3)☐   7.Sınıf              

4)☐   8.Sınıf   

 

4. Geçen seneki Fen Bilimleri dersi karne notunuz kaç? (100 üzerinden)……… 

 

5. Annenizin eğitim düzeyi nedir? 

1)☐ Okuryazar değil     2)☐ Ġlkokul      3)☐ Ortaokul         4)☐ Lise              

5)☐ Üniversite ve üzeri 

 

6. Babanızın eğitim düzeyi nedir? 

1)☐ Okuryazar değil     2)☐ Ġlkokul      3)☐ Ortaokul          4)☐ Lise            

5)☐ Üniversite ve üzeri 

 

7. AĢağıdaki seçeneklerden hangisi ekonomik düzeyinizi en iyi ifade 

etmektedir? 

1)☐ DüĢük                   2)☐ Orta                  3)☐ Yüksek      

 

8. Teknolojiyi (özellikle interneti) kullanım amacınız nedir? 

       1)☐ Bilgi edinme-Ders      2)☐ AraĢtırma-Merak           3)☐ Eğlence-Oyun   

         

9. KiĢiler arası iletiĢim kurma becerinizin ne düzeyde olduğunu 

düĢünüyorsunuz? 

1)☐  Ġyi                           2)☐ Orta                3)☐ Kötü 

 

10. Bir Ģeyi öğrenip öğrenemediğinizde kendinizi sorgulama düzeyiniz nedir? 

       1)☐ Yüksek                     2)☐ Orta              3)☐ DüĢük 
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Ek 4. ÜstbiliĢsel Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

 
 
II. Aşağıda Fen Bilimleri dersinde kullandığınız öğrenme stratejileriniz ve çalışma becerileriniz 
hakkında bazı ifadeler vardır. Bu ifadelerin sizi ne derece yansıttığını (sizin durumunuza ne kadar 
uygun olduğunu) 1’den 5’e kadar derecelenmiş olan rakamlardan birini işaretleyerek belirtiniz.    
 
Beni Hiç Yansıtmıyor                                                                                         Beni Tam Olarak Yansıtıyor 
 
             1                              2                               3                               4                            5 

 1 2 3 4 5 

1. Yeni bir fen konusuna çalışmaya başlamadan önce, nasıl 
çalışacağımı planlarım.  
 

     

2. Fen bilimleri dersine çalışmaya başlamadan önce, neyi, nasıl 
öğreneceğim hakkında düşünürüm.  
 

     

3. Bir fen konusunu çalışmaya başlamadan önce, onu öğrenmek 
için ne kadar zamana ihtiyacım olacağını planlarım.  
 

     

4. Fen bilimleri dersinde yeni bir konu öğrenirken, ilk olarak o 
konuya çalışmak için en iyi yolu belirlerim.  
 

     

5. Fen bilimleri dersine çalışmaya başlamadan önce, kendime 
öğrenmeme yardım edecek hedefler koyarım.  

     

6. Fen bilimleri dersine çalışırken, neyi öğrenmekte olduğumu 
bildiğimden emin olmak için kendime sorular sorarım.  
 

     

7. Fen bilimleri dersine çalışırken, bilmem gereken şeyleri ne 
kadar iyi öğrendiğimi belirlemeye çalışırım.  
 

     

8. Fen bilimleri dersine çalışırken, konuyu anlayıp anlamadığımı 
görmek için kendimi sınarım.  
 

     

9. Fen bilimleri dersine çalışırken, çalıştığım şeyi öğrenip 
öğrenmediğimi kontrol ederim.  
 

     

10. Eğer fen bilimleri dersine çalışırken kafam karışırsa, başa 
dönerim ve konuyu anlamaya çalışırım.  
 

     

11. Eğer fen bilimleri dersinde çalıştığım konu zor ise, yavaşlarım 
ve onu anlamak için daha çok zaman ayırırım.  
 

     

12. Eğer fen problemlerini çözmekte zorlanırsam, çözmek için 
başka yollar denerim.  
 

     

13. Eğer bir fen konusunu yeterince iyi bilmediğimi düşünürsem, 
sonraki konuya geçmeden önce o konuyu öğrendiğimden emin 
olurum.  
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Ek 5. Fen Öğrenme Becerisi Ölçeği 

 
 

I. FEN ÖĞRENME BECERİSİ ÖLÇEĞİ 

Aşağıda verilen ifadelerden hangisine ne derece 
katılıyorsanız onunla ilgili kutucukta yer alan 
kısma işaret koyunuz. 

 K
es

in
lik

le
 

K
at

ılı
yo

ru
m

 

 K
at

ılı
yo

ru
m

 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ılm
ıy

o
ru

m
 

 K
es

in
lik

le
 

K
at

ılm
ıy

o
ru

m
 

 

Fen derslerinde…  
 

1)Gözlem yoluyla anlayamadıklarımı sorabilirim.  
 

     

2)Daha iyi anlamak için araştırma sorularına 
yönelik bilgi toplayabilirim.  
 

     

3)Sorulara uygun olası cevapları akıl yürüterek 
bulabilirim.  
 

     

4)Deney sonucunda ne tür verilerin toplanması 
gerektiğini söyleyebilirim.  
 

     

5)Araştırma sorusuna bağlı olarak uygun çalışma 
metodunu seçebilirim.  
 

     

6)Bir deneyi etkilemesi olası faktörleri göz 
önünde bulundurabilirim.  
 

     

7)Araştırma sorusuna uygun deney 
tasarlayabilirim.  
 

     

Fen derslerinde…  
  

     

8)Deney ile ilgili gözlem ve sonuçların kaydını 
dikkatlice yapabilirim.  
 

     

9)Verileri toplamak için deneysel malzemeleri 
kullanabilirim.  
 

     

10)Deneysel işlem basamaklarını takip ederek 
deney yapabilirim.  
 

     

11)Deney sonucunda elde edilen verileri 

sınıflandırabilir veya karşılaştırabilirim.  
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12)Deneysel verileri açıklamak için öğrendiğim 
bilimsel terimleri kullanabilirim.  

     

13)Deneysel verilerdeki matematiksel ilişkilere 
dayanarak sonuca varabilirim. 

     

14)Deney sonucuna dayanarak deneysel olayları 

veya doğa olaylarını açıklayan çıkarımlarda 

bulunabilirim.  

 

     

Fen derslerinde…                                                                   
                     

     

15)Verileri açıklamak için grafik veya 
matematiksel işaretler kullanabilirim.  
 

     

16)Ham verileri kolaylıkla anlaşılabilecek forma 
getirip sunabilirim.  
 

     

17)Veriler arasındaki ilişkileri sözel veya yazılı 
olarak tanımlayabilirim.  

     

 

 

  Devamı… 
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18)Veriler arasındaki ilişkileri grafikler veya 

matematiksel semboller yoluyla gösterebilirim.  

 

     

19)Soruları farklı bir bakış açısıyla 
değerlendirebilirim.  
 

     

20)İfade ettiğim şeyin ifade etmek istediğimle 
tutarlı olup olmadığını analiz edebilirim.  
 

     

21)Öğrenilen bilgilere dayanarak başkalarının 

sözel veya yazılı ifadelerinin doğru olup 

olmadığını değerlendirebilirim.  

 

     

Fen derslerinde…                                   
                                                        

     

22)Gerçekler ile çıkarımlar arasında ayırım 
yapabilirim.  
 

     

23)Sınıf arkadaşlarımın anlaşılmayan ifadelerine 
ilişkin sorular sorabilirim.  
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24)İfadeleri anlaşılır olmayan arkadaşlarımdan 

tekrar açıklama yapmasını isteyebilirim.  

 

     

25)Sınıf arkadaşlarım anlamadığı takdirde 

düşüncelerimi farklı şekillerde açıklayabilirim.  

 

     

26)Farklı görüşlerdeki benzerlik ve farklılıkları 
tartışma yoluyla bulabilirim.  
 

     

27)Sınıf arkadaşlarımın önerileri doğrultusunda 

düşüncelerimin birbiri ile çelişip çelişmediğini 

değerlendirebilirim.  

 

     

28)Sınıf arkadaşlarımın fikirleri doğrultusunda 

yanlış düşüncelerimi düzeltebilirim.  

 

     

29)Tartışma yoluyla fikirlerimi sınıf 
arkadaşlarımla paylaşabilirim.  
 

     

 


