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ÖZET 

ÜSTBĠLĠġSEL ÖĞRETĠM STRATEJĠLERĠNĠN FEN VE TEKNOLOJĠ 

DERSĠNDE ÖĞRENCĠLERĠN ÜSTBĠLĠġĠ YÖNETME, ÖZ DÜZENLEME 

BECERĠLERĠNE VE AKADEMĠK BAġARILARINA ETKĠSĠ 

ARSLAN, Serhat 

Doktora, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı,  

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 

Tez DanıĢman: Pof. Dr. Yücel GeliĢli 

Ocak- 2014, xii + 222 Sayfa  

 

Bu çalıĢmada, üstbiliĢsel öğretim stratejileri temel alınarak yapılan öğretimin fen ve 

teknoloji dersinde öğrencilerin üstbiliĢi yönetme becerilerine, öz düzenleme becerilerine 

ve akademik baĢarılarına etkisi ve bunların kalıcılığına etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

deneysel araĢtırma modellerinden biri olan ön test-son test kontrol, gruplu deneme 

modeline göre desenlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada gruplar kontrol ve deney grubu desenine göre oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma 

2012-2013 öğretim yılı ikinci döneminde Sakarya Ġli Adapazarı Ġlçesinde yer alan bir 

ilköğretim okulu yedinci sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı deney ve 

kontrol gruplarının derslerine Fen ve teknoloji dersi kapsamında Ġnsan ve Çevre  ünitesi 

boyunca girmiĢtir. Deney grubunda, ilköğretim yedinci sınıf  Fen ve Teknoloji dersi 

“Ġnsan ve Çevre” ünitesine yönelik kullanılan üstbiliĢsel  öğretim stratejileri içeren 

etkinlikler uygulanmıĢ ve öğrenme sonuçları değerlendirilerek etkililiği araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada deney grubunda 15 ve kontrol grubunda 15 öğrenci olmak üzere, toplam  

30 öğrenci yer almıĢtır. Gruplar; „„algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -fen formu‟‟, 

„„algılanan öz-düzenleme ölçeği‟‟, ve „„baĢarı testi‟‟ ön test sonuçları dikkatte alınarak 

eĢitlenmiĢtir.  AraĢtırmada kullanılan ölçme araçları oturumların baĢlamasından bir 

hafta önce ön-test ölçümü olarak; oturumlardan sonra son-test ölçümü olarak; son-test 

ölçümlerinden bir ay sonra ise deneysel iĢlemin kalıcılığını belirlemek amacıyla izleme 

ölçümü olarak deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilere tekrar uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma verilerinin analizinde parametrik olmayan test teknikleri kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma süresince elde edilen veriler SPSS istatistik paket programı aracılığıyla 

çözümlenmiĢtir. Verilerin aritmetik ortalamaları, standart sapmaları betimsel olarak 

verildikten sonra, Mann-Whitney U testi, Friedman Two way Anova ve Wilcoxon 
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iĢaretli sıralar testi analizleri yapılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular, üstbiliĢsel 

öğretim stratejileri temel alınarak yapılan öğretimin deney grubundaki öğrencilerin 

algılanan üstbiliĢsel, algılanan öz düzenleme ve baĢarı düzeylerini  artırdığı ve bu 

durumun izleme ölçümlerinde de korunduğunu ortaya koymuĢtur. Kontrol gruplarında 

bulunan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel ve algılanan öz düzenleme ön-test, son-test ve 

izleme testi ölçümlerinden elde ettikleri puanlar arasında ise anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür. Elde edilen bulgular ıĢığında araĢtırmadan elde edilen sonuçlar 

tartıĢılmıĢ ve gelecek araĢtırmalar için önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: ÜstbiliĢ, üst biliĢsel stratejiler, öz düzenleme, baĢarı. 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECTS OF METACOGNITIVE TEACHING STRATEGIES ON 

STUDENTS‟ METACOGNITIVE SKILLS, SELF-REGULATION SKILLS, AND 

ACADEMIC ACHIEVEMENT IN SCIENCE AND TECHNOLOGY COURSE 

 

Arslan, Serhat  

Doctoral Dissertation, The Deparment of Educational Sciences,  

Curriculum and Instruction 

Advisor: Prof. Dr. Yücel GeliĢli 

October, xii + 222 pages 

 

In the current study, the effects of teaching based on metacognitive teaching strategies 

on students‟ metacognitive skills, self-regulation skills, and academic achievement in 

science and technology course, and their permanence were investigated. The present 

study was conducted according to pre-test post-test control group design that is one of 

the experimental research methods.  

In the current study, students were divided into two groups: the control group and the 

experimental group. The study was conducted on seventh grade students of an 

elementary school in Sakarya province Adapazarı district in 2012-2013 academic year. 

The experimenter attended in courses of control and experimental group when the 

relevant chapter was taught. In the experimental group, the activities that include 

metacognitive teaching strategies related to seventh grade Science and Technology 

course “Human and Environment” chapter were applied and their effectiveness was 

analyzed while evaluating learning outcomes. There were 15 students in each group in 

the study. Groups were equalized according to the pre-test results of “perceived 

metacognitive learning inventory- science from”, “perceived self-regulation scale”, and 

“achievement test”. The assessment instruments were applied to both experimental and 

control group students as a pre-test one week before the sessions began, as a post-test 

after the sessions were completed, and as a follow up measurement one month after the 

post-test measurements in order to determine the permanence of the experimental 

manipulation.   

In data analysis, non parametric tests were used. The data was analyzed via Statistical 

Program for Social Sciences (SPSS). After representing mean, and standard deviation of 

the data, the analysis of Mann-Whitney U test, Friedman Two way Anova, and 
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Wilcoxon matched pair test were conducted. The findings show that teaching based on 

metacognitive teaching strategies increased students‟ perceived metacognitive, 

perceived self- regulation, and achievement levels in the experimental group and this 

increase retained in the follow up measurements.  In the control group, the scores of 

students‟ perceived metacognition skills, perceived self-regulation skills did not differ 

in pre-test, post-test, and follow up measurements. The findings of the current study 

were discussed and necessary suggestions for future researches were made.   

Key Words: Metacognition, metacognitive strategies, self regulation, achievement. 
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1.GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, problem cümlesi ve alt 

problemleri, sınırlılıkları, varsayımları ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1.Problem Durumu 

Ġnsan zihninde bilginin yapılandırılması sürecinde, bireyi aktif hale getirmek 

günümüzde artık bir gereklilik halini almıĢtır. Bilginin üretimi söz konusu olunca, 

bilgiye üründen çok süreç olarak bakma zorunluluğu ortaya çıkmaktadır. 21.yüzyılda 

bilgiye bakıĢ açımızdaki bu değiĢim, ülkelerin eğitim politikalarının da bilgi merkezli 

değil, öğrenme merkezli olması yaklaĢımını beraberinde getirmektedir (Doğanay, 

1997). Bireyin yaĢam boyu öğrenme sürecinde, eğitimsel hedeflerine ulaĢmak için 

öğretme-öğrenme sürecinin etkili bir Ģekilde düzenlenmesi gerekmektedir. Bu sürecin 

etkili bir Ģekilde nasıl düzenlenebileceği öğrenme sürecinde ne düĢündüğü ile ilgili 

önemli değiĢkenlere bağlı olmaktadır. DüĢünmeyi öğrenme, bireyin kendisinin nasıl 

ilerlediğini görme, neyi, neden yaptığını açıklayabilme, hisleri hakkında konuĢabilme, 

planlama, problem çözme, kendi kendini düzenleme ve kontrol etme kısaca öğrenmeyi 

öğrenme becerilerinin (düĢünmeyi düĢünme) kazandırılması bir gereklilik olarak 

çağımız toplumunda ortaya çıkmaktadır (ÇalıĢkan, 2010). Sıralı olay zincirlemesi olarak 

tanımlanan düĢünme süreci içerisinde birey, sorgulama aĢaması ardından üst düzey 

düĢünme beceri süreçlerine geçmekte ve ardından kiĢisel inanç ve imgeleri içeren  

"ispat edilebilen bir sonuç" olarak tanımlanmıĢtır (King, Goodson ve Rohani, 1999; 

Marzano ve diğ., 1997). DüĢünme süreci sonucunda birey, ortaya çıkan karıĢıklıkları 

düzeltebilir, engelleri kaldırabilir, farklılıkları birleĢtirebilir ve problemleri çözebilme 

yetkisine sahip olabilmektedir. DüĢünme kendiliğinden meydana gelmeyen bir süreç 

olarak tanımlanmaktadır. DüĢünme süreci "problemler ve sorular" ile 
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tetiklenebilmektedir. DüĢünme sürecinin kavramsallaĢtırılması, problem çözme ve 

üstbiliĢsel stratejiler ile bireyin kendi düĢünme süreçleri açısından düĢünmeyi 

öğretmenin önemi hakkındaki güncel tartıĢma ve araĢtırmalara öncülük etmektedir 

(Burgess, 2005). Birey düĢünme süreçlerinin farkına vardıkça kiĢisel özelliklerinin, 

yapılan tercihlerin ve durumların yorumlanmasında rol oynadığını fark etmektedir 

(Cahen, 2008; Jacobs, 1994; Kahneman, Slovic ve Tversky, 1982). Kültür, deneyim, 

tercihler, istekler, ilgi alanları ve tutku gibi faktörler, karar alma sürecini radikal Ģekilde 

değiĢtirebilmektedir. DüĢünme süreci, okul çağında olan ve ergen çocukların, iĢlemsel 

düĢünme, sembollerin mantıksal ve sistematik manipülasyonunu geliĢtirmesini 

içermektedir. Ergenler yetiĢkinliğe adım attıkça, soyut kavramlar, bilimsel 

gerekçelendirme ve hipotez test etmeyle ilgili sembollerin mantıksal kullanımı gibi 

beceriler geliĢtirmektedir. Bu beceriler, üst düzey düĢünme becerileri, problem çözme, 

özdüĢünüm ve kritik gerekçelendirmenin temelini oluĢturmaktadır (Akt.,Crowl, 

Kaminsky ve Podell, 1997; Miles, 1992). Güncel bilimsel araĢtırmalar, çocukların 

Pieget'nin iddia ettiğinden daha önce belirli görevler yaptığını, biliĢsel olarak geliĢim 

hızlarının farklı olduğunu ve geçiĢ aĢamasında biliĢsel geliĢim aĢamalarında 

olduklarından daha fazla zaman geçirdiklerini ortaya koymaktadır (Akt., Crowl ve diğ., 

1997). Yapılan araĢtırmalar ayrıca, öğretim startejileri ile birlikte biyolojik geliĢmenin, 

bir öğrenme aĢamasından sonrakine geçiĢin hızını etkilediğini göstermektedir. Crowl, 

Kaminsky ve Podell‟a (1997) göre, düĢünme süreci aktif sorgulamayı ve keĢfetmeyi, 

tümevarımsal gerekçelendirmeyi ve içsel motivasyonu içermektedir. BiliĢsel geliĢmenin 

aĢamaları doğrusal olmamakla beraber; eĢ zamanlı olarak meydana gelebilmektedir. 

Hem Piaget hem de Bruner, bireyin düĢünme süreci içerisinde; aktif öğrenme, aktif 

sorgulama ve keĢfetme, tümevarımsal gerekçelendirme, içsel motivasyon ve önceden 

öğrenilen kavram ve bilgilerin yeni öğrenilenlerle bağlantısı konularının oldukça önemli 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır (Akt.,Crowl, Kamisnsky ve Podell, 1997). 

Bloom'un eğitim hedefleri sınıflandırmalarının her birinde (biliĢsel, duyuĢsal ve 

psikomotor) alt düzeyler, üst düzey düĢünme becerileri için bir temel sağlamaktadır 

(Bloom, 1956). Kavrama ve uygulama basamağı, üst düzey becerileri ile bağlantı 

kurmakta; öğrenen kiĢi, yeni durumlardaki yeni uygulamalar için soyut terimler, 

formüller, denklemler ve algoritmalar gibi anlamlı bilgileri kullanmaktadır. Üst düzey 

düĢünme becerileri; analiz, sentez ve değerlendirmeyi kapsamakta ve rutin kuralların 
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tanıdık veya yeni problemlerde uygulanması gibi önceki düzeylere iliĢkin uzmanlık 

gerektirmektedir (McDavitt, 1993). Üst düzey düĢünme, karmaĢık maddenin parçalara 

ayrılmasını, iliĢkilerin saptanmasını, yeni ve tanıdık bilgilerin bağlamca izin verilen 

ölçüde yaratıcı olarak birleĢtirilmesini ve değerlendirme yaparken veya karar alırken 

önceki tüm düzeylerin birleĢtirilmesini ve kullanılmasını kapsamaktadır. Ayrıca, en 

yüksek psikomotor sınıflandırma düzeyi, belirli bir mesajı iletmek üzere tasarlanan bir 

dans performansı veya Ģarkının planlanması ve yürütülmesi örneğinde olduğu gibi 

duygu ve fikirleri açıklamak üzere bedenimizin psikomotor, duyuĢsal ve biliĢsel 

becerilerinin kullanılmasını içermektedir (Crawford, Saul, Mathews, ve Makinster, 

2005). 

Gagné'ye göre düĢünsel beceriler, beceri karmaĢıklığına göre bir hiyerarĢi 

belirlemekle baĢlamaktadır.  Bu yapı içerisinde, somut ve tanımlanmıĢ kavramlar, basit 

kurallar, karmaĢık üst düzey becerileri ve ardından problem çözme için ayrımlar ön 

gereklilik teĢkil etmektedir. ÜstbiliĢsel stratejiler basit veya karmaĢık olabilmektedir 

(Briggs ve Wager, 1981; Gagné, 1985; Gagné, Briggs ve Wager, 1988). Tutumlar ve 

motor beceriler, ilgili öğrenme çeĢitlilikleri, bir aracın basit olarak uygulanması ile 

karmaĢık sistem analizi ve değerlendirme arasında değiĢen daha yüksek ve üst düzey 

düĢünme becerilerini içerebilmektedir. Bloom (1956) ile Gagné ve Briggs (1974) 

yaptıkları çalıĢmada, küçük öğrencilere karmaĢık becerilerin öğretilmesine yönelik 

süreçlerin daha düĢük düzeylerden baĢlayarak üst düzey düĢünme becerileri ile bağlantı 

kurabilecek Ģekilde her yaĢta öğretilebileceği sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Marzano ve diğerlerinin (1988) yapmıĢ olduğu çalıĢmada,  düĢünme sürecinin, 

öğrenme boyutlarının içinde yer aldığını ve bireyin düĢünme sürecinin ve öğrenme 

boyutunun birbirini önemli derecede etkilediği sonucuna ulaĢmaktadır. Gagné, 

kavramlar arasındaki iliĢkileri tamamlamak için genelleĢtirmeleri “kurallar” olarak 

tanımlarken, Marzano genelleĢtirmelere “ilke” adını vermektedir (Marzano ve diğ., 

1988 ; Marzano ve diğ., 1997).  

Eğitim süreci içerisinde düĢünme becerilerinin düzeylerini farklılaĢtırmak 

yerine, öğrenme boyutlarının üst düzey düĢünme becerisi ve bağımsız öğrenmeyi 

müfredat ve öğrenme sürecine dahil eden bir dizi, uygulamalı, araĢtırmaya dayanan 

eğitici stratejiler oldukça önemlidir (Mcgregor, 2007). Üstdüzey düĢünme becerileri 

eğitim süreci, öğretmenlerin öğrenilecek bilgi birikimi, kapsamlı konular ve çağdaĢ 
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yaĢamdaki uygulamaları ve bilgi birikiminin anlamlı kullanımına odaklanmalarını 

sağlayacak esnek bir planlama yaklaĢımı ile öğrenci merkezli bir çerçeveyi içermektedir 

(Leicester ve Taylor, 2010). Eğitim uzmanları; üst düzey düĢünme becerileri sürecini; 

etkili öğretim stratejileri, okul geliĢimini yönetme, eğitim ve değerlendirmeyi planlama, 

sistematik reformlar yapma ve problemleri çözme ve pek çok durumda karar almak için 

öğrencilerin ne yapabilmeleri gerektiği konularında bir kaynak olarak kullanılması 

gerektiğini belirtmektedir (McREL, 1997). Huot (1995), Marzano ve diğerleri (1988) ve 

McREL (1997) tarafından yürütülen çalıĢmalarda üst düzey düĢünme becerileri beĢ alt 

boyut ile açıklanmıĢtır;   

• 1. Boyut: Destekleyici ve güvenli bir öğrenme ortamında öğrenme hakkındaki olumlu 

tutumların ve algıların geliĢtirilmesi. Tüm konularda neĢeli yapısal ve iĢbirlikli öğrenme 

ile özgürlük, merak, çeĢitlilik, doğal ortamlarında düĢünme için açık fikirlilik, 

samimiyet ve sorumluluk vurgulanmıĢtır. 

2. Boyut: Yöntemsel bilgi birikimine iliĢkin vurgu ile bilgi birikimin edinilmesi ve 

entegre edinilmesi  

3. Boyut: Öğrenme aracılığıyla bilgi birikiminin kapsamının geniĢletilmesi ve 

geliĢtirilmesi   

4. Boyut: Zaman içerisinde sistemlerin analizi (ekosistemler, devlet sistemleri, sayı 

sistemleri, vb.) ve orijinal görevler dahil olmak üzere anlamlı görevlerde bilgi 

birikiminin kullanılması  

5. Boyut: Yeni bilgilerin düzenlenmesine, düĢünmeye ve öğrenmeye yardımcı olacak 

doğruluk arama, düĢüncesizliği önleme ve yanıtlar görünür olmadığında üsteleme gibi 

zihin alıĢkanlıkları geliĢtirilmesi  

"DüĢünce boyutları" ve "öğrenme boyutları" yapısı ve bilgilerinin çoğu, yalnızca 

Dewey'in (Akt., King, Goodson ve Rohani, 1999) değil, aynı zamanda Glaser'in  yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalar ile de desteklenmektedir. Glaser‟in yapmıĢ olduğu çalıĢmada, 

problem çözme için gerekli olan düĢünme türünün, algılanmıĢ zorluk, Ģüphe durumu 

veya tereddütten kaynaklandığı sonucuna ulaĢmıĢtır. DüĢünme süreci, "üstesinden 

gelinecek doğru zorluğu görmek" amacıyla ihtiyaç yaratan özel olgulara aĢina olmakla" 

baĢlamaktadır. Glaser yapmıĢ olduğu çalıĢmada (Akt., Marzano ve diğ., 1988; McREL, 

1997), bir problemin "kavranma veya tanımlanma Ģekli, düĢünen kiĢi açısından 
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oluĢacak yanıtların türünü sınırlamakta olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, 

tekdüzelikten çıkmak, sorunun yeniden formüle edilmesini gerektirmektedir. Bu 

perspektif, üst düzey düĢünmenin, basit bir hiyerarĢi ya da süreklilikten fazlası 

olduğunu ortaya koymaktadır. Tutum ya da alıĢkanlıklar gibi mizaçların önemi, 

düĢünme sürecini doğru tarafa yönlendirmede veya analiz, seçim, bağlantı kurma, 

çıkarım yapma, genelleme ve dil kavrama hatalarında plandan sapma sürecinde devreye 

girmektedir   

Vygotsky (Akt., Crowl, Kaminsky ve Podell, 1997) biliĢsel geliĢimin temel 

kavramlarını yaptığı çalıĢmalar ile ortaya koymaktadır. BiliĢsel geliĢim, birey 

öğrendikçe ilerlemekte; biyolojik yetiĢkinlik, refleksif yanıtlar gibi "baĢlangıç 

süreçlerini"  göz önünde bulundurmaktadır. Ayrıca, birey belirli bir beceri öğrenirken 

bu süreç içerisindeki ilkeleri de kavrayarak, sosyal etkileĢim, sosyal kültür ve biliĢsel 

geliĢimlerinde önemli rol oynamaktadır.  Öğretmenler, ebeveynler ve öğrenci akranları; 

öğrencilere kılavuzluk ettiğinde veya yardımcı olduğunda öğrenci bilgiyi 

içselleĢtirmektedir. Bireyin biliĢsel süreçleri, grup ile çalıĢmayla karĢılaĢtırıldığında 

kendi baĢlarına çalıĢırken farklı iĢlemektedir. Bunun yanı sıra, birey "yaklaĢık bir 

geliĢim alanına" sahip olmakla beraber belirli sorular sorma ve önerilerde bulunma 

süreci bireyi potansiyel olarak daha yüksek düĢünme düzeylerine taĢımaktadır. Söz 

konusu destek, problemleri bağımsız olarak çözebilene kadar bireye üst düzey düĢünme 

becerileri sürecinde yardımcı olmakta ve ipuçlarını, soruları, davranıĢ modellemesini, 

ödülleri, geri bildirimi, bilgi vermeyi, içsel konuĢmayı veya akran eğitimini 

içerebilmektedir. 

"DüĢünme becerileri, gerekçelendirme, kritik düĢünme ve problem çözmenin" 

tanımlanma zorluğu, Cuban tarafından yürütülen bir çalıĢmada kavramsal olarak (Akt., 

Lewis ve Smith, 1993) "iyi belirlenmiĢ bir sınıflandırma veya tipolojiye" sahip olmayan 

"asırlık bir problem" olarak tanımlanmıĢtır (Akt., Haladayna, 1997). Ayrıca öğrenmenin 

nasıl gerçekleĢtiğine iliĢkin açıklamalar yetersiz olarak görülmüĢtür ve "tüm 

öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini" açıklayan tek bir teori olmadığı yapılan çalıĢmalar 

sonucunda ortaya konmaktadır (Akt., Crowl, Kaminsky, ve Podell, 1997).  

DüĢünme ve öğrenmeye iliĢkin bu görüĢlerin sebebi çeĢitli faktörler olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Öncelikle, farklı öğrenme türleri farklı öğrenme stratejileri 

gerektirmekte; tüm öğrenme için tek bir yöntem iĢe yaramazken, belirli stratejiler belirli 
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türler için uygun olmaktadır. Ayrıca zeka, değiĢmeyen genel yetenekten ziyade, 

öğrenme stratejileri dahil olmak üzere çeĢitli faktörlerden etkilenebilen bir yetenek 

olarak görülmektedir. Bunun yanında düĢünme sürecinin anlaĢılması zor, çok boyutlu 

bir görünüme geçmiĢtir. Doğrusal, hiyerarĢik veya spiral bir süreçten ziyade daha çok 

etkileĢimli yeteneklerin karmaĢık ağına benzemektedir. Son yirmi yılda yapılan 

çalıĢmalar, içgörü, problem çözme için bekleme süresi, görsel betimleme, metaforlar ve 

Ģemalar gibi daha uzmanlaĢmıĢ konulara odaklanarak üst düzey düĢünme sürecinin 

karmaĢıklığını ortaya koymaktadır. Üst düzey düĢünme becerisi tanımlanmasıyla ilgili 

zorluklara rağmen, eğitim bilimleri ve psikoloji alanındaki uzmanlar, idarecilerin bu 

becerinin önemi konusunda yaptıkları çalıĢmalar oldukça önemlidir (Drummond, 2003; 

Kendall, Ryan,Weeks,Alpert, Schwols,ve Moore, 2008; Khine ve Saleh, 2010; 

Marzano, ve Haystead, 2008.; Marzano ve Brown, 2009). KarmaĢık gerçek hayat 

problemleri genellikle, karmaĢık çözümler gerektirmekte ve baĢarılı çözümler üst düzey 

düĢünme süreci ile elde edilmektedir. Üst düzey düĢünme becerisinin öğretilmesi, 

öğrencilere ilgili yaĢam becerilerini sunmakta ve bilgi içeriklerini, daha düĢük 

düzeydeki öğrenmeyi ve öz düzenlemeyi geliĢtirmelerine yardımcı olarak görülmektedir 

(DeVries ve Kohlberg, 1987; McDavitt, 1993; Son ve VanSickle, 1993).  

Üst düzey düĢünme becerileri; öğrencilerin "iyi gerekçelendirilmiĢ, düĢünceli ve 

sağlıklı yaĢam boyu kararlar almalarını sağlamak" olarak tanımlanmaktadır 

(DfES/QCA, 2003). Bu amaç temel beceriler ve iĢ yeri yetkinlikleri ile paralel olup, bu 

süreç içerisinde, her bir öğrenci "yaratıcı düĢünme, karar alma, problem çözme, 

görselleĢtirme, nasıl öğreneceğini bilme ve öğrenmeyi gerekçelendirmelerinde" baĢarılı 

olarak kabul edilmektedir. Üst düzey düĢünmeyle ilgili Florida Sunshine Enstitüsü 

Standartlarının (DfES/QCA, 2003) örnekleri; 

• Okuma: Öğrenci, birinci kaynak bilgisinin geçerliliğini ve güvenilirliğini analiz ederek 

bilgiyi uygun Ģekilde kullanır. 

• Matematik: Öğrenci, gerçek dünyaya iliĢkin problem durumunda farklı tahmin 

stratejileri kullanarak gerekçelendirir ve belirli bir problem durumunda hesaplamaların 

kabul edilebilirliğini belirler. 

• Dil Sanatları: Öğrenci, sözcükleri ve metni anlayarak; Ģekillerin, grafiklerin ve 

istatistiksel çizimlerin yorumlanması dahil olmak üzere okunanlardan çıkarım yaparak 
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bu çıkarımları onaylamak üzere stratejiler seçer ve kullanır. 

• Fen: Öğrenci, dünya üzerindeki sistemlerin ve yaĢam kalitesinin birbirine bağlı 

olduğunu anlar. 

• Sosyal Bilimler: Öğrenci, veri toplayarak, yorumlayarak ve fiziksel düzenler hakkında 

sonuçlar çıkarmak üzere harita anahtarları ve sembolleri dahil olmak üzere haritaları, 

tabloları, grafikleri ve diğer coğrafi araçları kullanması olarak listelenmiĢtir. 

Eğitim süreci içerisinde, öğrencilerin birer öğrenici olarak güçlü ve zayıf 

yönlerini bilmeleri oldukça önemli olmaktadır. Öğrencilerin sıklıkla karmaĢık görevleri 

yerine getirebilmek için gerekli bilgi ve becerilere sahip oldukları halde bu bilgi ve 

becerileri nasıl kullanacaklarını bilmemeleri okul ortamında sıklıkla karĢılaĢılan 

durumlar içerisinde ele alınmaktadır (Akın ve Abacı, 2011). ÜstbiliĢ,  bireyin, nasıl 

algıladığına, hatırladığına, düĢündüğüne ve eylemde bulunduğuna yönelik bilgiyi 

içselleĢtirme ve  öğrenme için temel bir beceri olarak ifade edilmektedir. Birey 

üstbiliĢsel süreç içerisinde, bilgiden bir anlam elde eder. Bunu baĢarmak için, birey 

kendi düĢünme süreçleri hakkında düĢünebilmeli, verimli öğrenme stratejilerini 

tanılayabilmeli ve bilinçli bir Ģekilde onları yönetebilmelidir. Okul yaĢamı boyunca 

öğrenciler sıklıkla üstbiliĢsel süreçlerle karĢı karĢıya kalmaktadır. Öğrenme görevinin 

nasıl ele alınacağını planlama, bu süreci izleme ve değerlendirme bireyin  üstbiliĢsel 

aktiviteleri arasında yer almaktadır. ÜstbiliĢsel aktiviteler eğitim süreci içerisinde 

bireyin derslerinde baĢarılı olmasını sağlayan önemli faktörler arasında yer almaktadır 

(Akın ve Abacı, 2011; Arslan, Akın ve Çitemel, 2013; Arslan ve Çardak, 2012) .   

 

1.2. Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmanın temel problemi, ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi insan 

ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklerin, 

geleneksel eğitimin uygulandığı kontrol grubuna göre; öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

becerileri; algılanan öz düzenleme becerileri; fen ve teknoloji dersine yönelik akademik 

baĢarı üzerindeki etkisi nedir sorusuna cevap aranmıĢtır. 
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1.3. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın genel amacı; ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi insan ve 

çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklerin, 

geleneksel eğitimin uygulandığı kontrol grubuna göre; öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

becerilerine; öz düzenleme becerilerine; fen ve teknoloji dersine yönelik akademik 

baĢarısına; etkisini ve bunların kalıcılığını araĢtırmaktır.  

 

1.4. AraĢtırmanın Denenceleri 

AraĢtırmanın problemlerine bağlı olarak incelenecek denenceler Ģunlardır: 

H1. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢ 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin üstbiliĢsel öğrenme envanteri-fen ön 

test - son test– izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır.  

H1a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri -fen ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır. 

H1b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri-fen ön-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır. 

H1c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri -fen son-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir 

fark yoktur. 

H1d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri -fen son-test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin son test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H1e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 
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öğrenme envanteri -fen izleme testi puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin izleme 

testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H1f. Kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -fen ön-

test, son-test ve izleme testi puanlarına arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H2. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ön 

test - son test- izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır.  

H2a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme 

ölçeği ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H2b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme 

ölçeği ön-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H2c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme 

ölçeği son-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H2d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme 

ölçeği son-test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır. 

H2e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme 

ölçeği izleme testi puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin izleme testi puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır. 

H2f. Kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön-test, son-test ve 

izleme testi  puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

H3. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi ön test - son test – izleme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır. 
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H3a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı 

bir fark vardır. 

H3b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi ön-test puanları ile izleme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır. 

H3c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi son-test puanları ile izleme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur. 

H3d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi son-test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin 

son test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

H3e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan 

üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik insan ve çevre baĢarı testi izleme puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin 

izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

ÜstbiliĢsel stratejilerinin öğretilmesinin gerekliliği bu konuda yapılan 

çalıĢmaların tümünün ortak sonucu olmaktadır. Fakat yapılan çalıĢmaların çoğu 

öğrencilerin üstbiliĢsel  stratejilerini kullanma durumları ile diğer değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi belirleyen betimsel araĢtırmalardır. Yapılan deneysel çalıĢmalarda ise genellikle 

birkaç stratejinin içerikle öğretimi yapılmıĢtır. Bu çalıĢma üstbiliĢsel öğretim 

stratejilerinin etkililiğini ortaya koyması açısından önemlidir. 

ÜstbiliĢsel öğretim stratejilerini içeren etkinliklerin ders içerisinde  öğrenciye 

öğretilmesinin temel alındığı çalıĢmada, fen ve teknoloji dersinde öğrencilerin 
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üstbiliĢsel becerilerinin geliĢtirilmesine; öz düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesine ve  

fen ve teknoloji dersine yönelik akademik baĢarısına etkisine yönelik örnekler ve 

öneriler sunulacak, ayrıca diğer derslerde de uygulanabilirliğine iliĢkin yol 

gösterilecektir. AraĢtırmanın öğrenme ve öğretme  süreçleri açısından etkili olan 

üstbiliĢsel öğretim stratejilerini içeren etkinliklerin merkeze alınmasından dolayı örnek 

bir çalıĢma olacağı düĢünülmektedir.  Ayrıca üstbiliĢsel öğretim stratejilerini 

öğrencilere göstermesi ve bu yolla da kalıcı öğrenmelerin sağlanmasının somut olarak 

ortaya konması açısından önem taĢımaktadır. 

Ülkemizde  fen eğitimi alanında yapılmıĢ üstbiliĢsel beceri eğitimi ve bu 

eğitimin öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerin; öz düzenleme becerilerine ve  fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarısına etkisi ile ilgili bir çalıĢmaya 

rastlanılamamıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢma ülkemizdeki çalıĢmaların ilklerinden biri 

olacaktır. 

Bu çalıĢmada; üstbiliĢsel stratejiler  yedinci sınıf fen ve teknoloji dersi insan ve 

çevre ünitesi içine dâhil edilerek öğrencilerin üstbiliĢsel becerileri, öz düzenleme 

becerileri ve fen ve teknoloji dersine yönelik akademik baĢarısını  ne yönde etkilediği 

üzerinde durulmuĢtur. ÇalıĢmanın daha sonra yapılacak araĢtırmalara temel oluĢturması 

beklenmektedir. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Yapılacak çalıĢma fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesi ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma verileri ölçek ve baĢarı testlerinden elde edilen verilerle sınırlıdır 

3. Ġzleme çalıĢmaları, son ölçümden sonra bir ay arayla alınan ölçümlerle 

sınırlanmıĢtır. 

 

1.7. Tanımlar 

ÜstbiliĢ: DüĢünmeyi düĢünme; kiĢinin kendi biliĢsel süreçleri hakkındaki bilgisi ve bu 

bilginin biliĢsel süreçleri kontrol etmek için kullanılması; bireyin kendi biliĢ yapısı ve 

öğrenme özelliklerinin farkında olması; insanların kendi biliĢ süreçlerinin ve bu 

süreçlerin nasıl çalıĢtığının farkında olmaları; planlama denetleme ve düĢünceyi gözden 
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geçirme; kiĢinin kendisi hakkında, stratejisi hakkında ve iĢi hakkında bilgi; ne 

bildiğimizi ve ne bilmediğimizi bilme becerisidir (Brown, 1987; Flavell, 2004; 

Schoenfeld, 1992).  

Öz düzenleme: bireyin kendi öğrenme hedeflerini belirlediği, biliĢlerini, 

motivasyonlarını ve davranıĢlarını düzenlemeye çalıĢtığı, hedefleri ve çevrelerindeki 

bağlamsal özellikler tarafından yönlendirilip, sınırlandırıldıkları, aktif ve yapıcı bir 

süreç olarak tanımlanmaktadır (Blair ve Razza, 2007; Efklides ve diğ.,2006; Efklides ve 

Petkaki, 2005). 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri –Fen: Öğrencilerin biliĢ-ötesi, öğrenme süreci 

ve öz yeterliliklerin geliĢtirilmesi ve değerlendirilmesinin fen eğitimde oldukça önemli 

olduğunu göstermek amacıyla, ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri-Fen Thomas, Anderson, 

ve Nashon (2008) tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

 

1.8. Simgeler ve Kısaltmalar 

AÜÖE-F: Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu 

AÖÖ: Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği 

BT: BaĢarı Testi 
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2.KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

2.1.ÜstbiliĢ 

Descartes, bir hedefe ulaĢmak amacıyla kiĢinin kendi biliĢsel süreçlerini 

incelemesinin önemini kabul eden ilk filozoflardan biri olarak kabul edilmektedir. 

"Aklın Ġdaresi için Kurallar" baĢlıklı çalıĢmada, "incelenecek konularla ilgili olarak 

zihnimizin yeterli derecede sezgisel bir biliĢe sahip olamadığı bir duruma gelmesi 

durumunda, orada durmamız gerektiğini belirtmektedir. ÇalıĢma içerisinde yer alan 

kurallardan bir baĢkası ise :"Bir Ģeyi anlamadığımızda, resim çizmek veya temsili bir 

sunum yapmak bireye yardımcı olabilir. Bu kurallar dizisi, problem çözmeye yönelik 

Pólya'nın buluĢsal yöntemlerinin çok eski atası olarak ifade edilmektedir (Douglas, 

Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009; Rysz, 2004). Papus;  Plato ve Aristo gibi ilk 

filozofların, kendi büyüklüklerine hayranlık duymamızı sağlamak için kendi biliĢsel 

süreçlerinin iletiĢimini kasıtlı olarak atladığına ve bu nedenle hata yaptıklarına 

inanmıĢtır (Akt., Schoenfeld, 1992). Descartes'ın yanı sıra, 1632 ila 1677 yılları 

arasında yaĢamıĢ olan Spinoza da düĢünce süreçleri konusunda bilimsel çalıĢmalar 

yapmıĢ ve düĢünmeyi "biri bir Ģeyi biliyorsa, onu bildiğini biliyordur ve aynı zamanda 

bildiğini bildiğini biliyordur” diyerek tanımlamıĢtır (akt., Weinert,1987). John Locke 

düĢünmeyi; „kendi ruh hallerimizin algılanması‟ veya „zihnin kendi hareketlerini 

dikkate alması‟” olarak tanımlamıĢtır (Akt., Brown, 1987; Schoenfeld, 1992). 

ÜstbiliĢ sözcüğü kavramlaĢtırılmadan önce Dewey ve Piaget, zihin süreçlerine 

iliĢkin çalıĢmalarında çocukların yaparak ve ne yaptıkları hakkında düĢünerek 

öğrendikleri sonucuna ulaĢmıĢtır (Kirkpatrick, 1985). Pólya , problem çözmeye yönelik 

buluĢsal yöntemleri geliĢtirdiği çalıĢmasında, öğrenciler için kendi ilerlemeleri 

konusunda düĢünme ve kullanılan yöntemlerin baĢarısını değerlendirmenin oldukça 

önemli olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır (Lester, 1985). Vygotsky'nin içselleĢtirme ve 

yakınsal geliĢim alanı teorisi, üstbiliĢin düzen bölümüyle yakından iliĢkilidir 
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(Schoenfeld, 1987). Ayrıca, Silver'a (1985) göre, üstbiliĢin kavramlaĢtırılmasına yönelik 

yapılan araĢtırmalar üstbiliĢsel becerileri "kontrol süreçleri", "düĢünsel zeka" ve 

"yönetsel Ģema" olarak tanımlamaktadır. 

Thorndike'nin, 6. sınıfların paragraf okumalarındaki hataları konusundaki 

çalıĢması üstbiliĢsel çalıĢmalar açısıdan oldukça önemli olmaktadır. Öğrencilerin 

paragraf parçalarını okudukları süreçte  ve öğrencilerin kavrayıĢlarını izleyemediğini ve 

paragraf parçalarını anlamasalar da anladıklarını belirttikleri sonucuna ulaĢmıĢtır 

(Schoenfeld, 1983). Thorndike‟nin düĢünme becerisini geliĢtiren ders türlerine iliĢkin 

çalıĢması, matematiksel biliĢe yol açan alanlardaki araĢtırmalar açısından oldukça 

önemli etkiye sahiptir (Schoenfeld, 1992). GeliĢmiĢ düĢünmenin etki boyutunun alınan 

ders türlerinden (örneğin; matematik ve dil) ve geleneksel bakıĢ açısından 

etkilenmediğini ancak baĢlangıçta çok bilgiye sahip öğrencilerin okul ortamında yıl 

boyunca en fazla kazanımı elde ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Schoenfeld, 1992). 

Tulving ve Madigan insan belleğinde yaptıkları araĢtırmalarında biliĢsel süreçlere sahip 

bir araĢtırma alanını ilk kez kullanmıĢtır (Campione, Brown, ve Connell, 1989). Birçok 

biliĢsel araĢtırmacı tarafından John H. Flavell (Brown, 1978; Campione, Brown, ve 

Connell, 1989; Lester, 1989; Schoenfeld, 1983) " ÜstbiliĢ alanın Babası"  olarak kabul 

edilmiĢtir. ÜstbiliĢsel kavramı ile iliĢkin, matematiksel problem çözme konusundaki 

bilimsel çalıĢmalar; üstbiliĢsel alan açısından baĢlangıç noktası olarak gösterilmektedir 

(Efklides ve Misailidi, 2010). Ayrıca Flavell (1987) birey değiĢkenleri, görev 

değiĢkenleri ve strateji değiĢkenleri olmak üzere üç üstbiliĢsel kategoriyi tanımlamıĢtır. 

Birey değiĢkenleri, öğrenirken kendimiz ve diğerleri hakkında ne bildiğimize iliĢkin 

bilgileri kapsamaktadır. Görev değiĢkenleri, belirli bir alanın kavramları hakkındaki 

bilgiler olarak ifade edilmektedir. Strateji değiĢkenleri ise, bir soruyu yanıtlamak için 

alan kavramlarını iyi bir Ģekilde kullanılması hakkında ne bildiğimiz ile ilgili süreç 

olarak tanımlanmaktadır. ÜstbiliĢsel bilgi, kiĢi, görev ve stratejinin etkileĢimini 

kapsamaktadır (Garofalo ve Lester, 1985).  

Flavell'a (2004) göre üstbiliĢ, çok fazla düĢünen, hata yapan, düzeltmek için öz 

düzene ihtiyaç duyan, diğer organizmalarla iletiĢim kurmak isteyen, ileriye yönelik plan 

yapması gereken, karar alan tüm organizmalar için oldukça etkili bir süreç olarak 

tanımlanmıĢtır. Son yıllarda üst biliĢ alanına yönelik çalıĢmalarda, üstbiliĢ kavramının  

daha fazla araĢtırılması gereken bir alan olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır (Marzano  ve 
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Kendall, 2008). 

 

2.1.1. ÜstbiliĢsel model ve teoriler 

ÜstbiliĢe iliĢkin en önemli teori, Flavell'in ilk kavramsallaĢtırması olarak kabul 

edilmektedir. Flavell, Piaget'in bellek ve zeka arasındaki bağlantısından, Brown‟un 

çalıĢmasından ve Markman'ın kavrayıĢ izlemesi gibi çalıĢmalardan yola çıkarak, üst 

biliĢ bilgisi, üstbiliĢ deneyimi, amaçlar (veya görevler) ve eylemleri (veya stratejiler) 

kapsayan bir üstbiliĢsel modeli geliĢtirmiĢtir. ÜstbiliĢsel bilgi, kendi biliĢsel durumları, 

baĢkalarının biliĢsel durumları veya genel olarak biliĢin doğası hakkında saklanan bilgi 

olarak tanımlanmaktadır. ÜstbiliĢsel bilgi ayrıca, farklı faktörlerin düĢünmemizi 

etkilemek için nasıl etkileĢimde bulunduğuna iliĢkin bir anlayıĢa da kabul edilmektedir. 

Flavell (1979) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, bu farklı faktörleri kiĢi, görev ve strateji 

grupları olmak üzere üçe ayırmaktadır. Bireyin düĢünme sürecinde baĢlangıcından 

itibaren bireye ve diğerlerine iliĢkin bilgiler bulunmakta ve bu süreç insanların farklı 

düĢündüğünü, farklı insanların düĢünme hakkında farklı inançlara sahip olduğunu, farklı 

insanların bazı görevlerde diğerlerinden iyi olabileceğini ve dikkat, konsantrasyon ve 

hatırlama gibi biliĢsel süreçlerin performansı nasıl etkilediğine dair bir anlayıĢı 

kapsamaktadır. ÜstbiliĢsel bilginin kiĢi kategorisi, görev kategorisi ile etkileĢim içinde 

olmakta ve üstbiliĢsel bilgi, kiĢi kategorisi, görev kategorisi ile iliĢkili süreçler olarak 

tanımlanmaktadır. BiliĢsel bir görevi yerine getirmek amacıyla bilinçli bir Ģekilde 

bellekten çağırabildiğimiz bilgiler üstbiliĢsel bilgiler olarak tanımlanmaktadır (Zan, 

2000). 

ÜstbiliĢsel görev kategorisi; yaptığımız baĢka bir göreve benzer mi? Görev 

hakkında ihtiyacımız olan tüm bilgiye sahip miyiz?  Bu bilgi göz önünde 

bulundurulduğunda göreve iliĢkin baĢarımızı veya baĢarısızlığımızı güvenilir Ģekilde 

tahmin edebilir miyiz? soruları ile göreve iliĢkin bilgilerimizi kapsamaktadır. ÜstbiliĢsel 

bilginin strateji kategorisi, amaçlarımıza ulaĢmak için hangi stratejilerin faydalı 

olduğuna iliĢkin bilgilerimizi kapsamaktadır. Görevin kendi baĢına yapılmasıyla 

doğrudan ilgili olan üstbiliĢsel stratejilerle göreve iliĢkin ilerlemenin izlenmesi ve görev 

hakkında düĢünmeye iliĢkin yeni stratejiler ve yeni yollar sağlama konusuna göre 

düzenlenen üstbiliĢsel stratejiler arasında bir ayrım oluĢturmaktadır (Israel, Block, 



16 

 

Bauserman ve Kinnucan-Welsch, 2005). Flavell'a (1976) göre birey; kendi bilgisini 

değerlendirme açısından öğrenme sürecini izleme amacı taĢıyan üstbiliĢsel bir strateji 

oluĢturabilmektedir. Bu iki strateji türü arasında ayrım yapmak gerçek durumlarda zor 

olabilmekte ve Flavell'in modelinden açık bir Ģekilde anlaĢıldığı gibi tüm kategoriler 

birbirleri ile iliĢkili ve etkileĢim içerisinde olmaktadır.  

Flavell yapmıĢ olduğu çalıĢmada bireyin zaman içerisinde farklı görevlere iliĢkin  

olarak deneyim ve uygulama ile oluĢturduğu üstbiliĢsel bilginin bilinçdıĢı olarak biliĢi 

etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. Flavell, üstbiliĢsel bilgi temelinin özellikle üstbiliĢsel 

deneyimlerden oldukça etkilelendiği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bu süreç bilinçli olabilmekte 

ve benzer bir problemi çözmek için kullandığınız bir stratejinin hatırlanması gibi hali 

hazırda saklanmıĢ olan üstbiliĢsel bilgiden gelebilmektedir. Çözemediğimiz bir 

problemin bir bölümüne takıldığınızda duyduğunuz his üstbiliĢsel açıdan duygusal 

olabilmektedir. Bu üstbiliĢsel deneyimlerin üstbiliĢsel bilgi temelinin geliĢtirilmesinde 

verimli olabilmesi için, üzerinde iyice çalıĢılması gerektiği yapılan araĢtırmalar ile 

ortaya konmaktadır. Flavell yapmıĢ olduğu çalıĢmada, çok fazla dikkatli,  üstbiliĢsel 

düĢünmeyi teĢvik eden durumlarda üstbiliĢsel deneyimlerin meydana gelme ihtimalinin 

yüksek olduğu koĢulları tanımlamıĢtır (Akt., Borkowski, 1996). ÜstbiliĢsel düĢünmeyi 

teĢvik eden durumlarda sürecin; açık bir Ģekilde bu yönde düĢünme gerektiren 

durumlarda, attığınız her bir adımın önceden planlama ve sonrasında ise değerlendirme 

gerektirmektedir. Kararların ve eylemlerin öncelikle sıkıntılı ve riskli olduğu yeni 

görevler veya durumlar; yüksek duygusal uyarılma veya derin düĢünmenin diğer 

önleyicilerinin olmadığı durum olarak tanımlanmıĢtır (Rysz, 2004). 

Flavell'in yapmıĢ olduğu çalıĢmalar, üstbiliĢ teorisine yönelik temeli sağlarken, 

üstbiliĢin farklı yönlerine ve daha ayrıntılı teorik modellerin geliĢtirilmesine iliĢkin 

araĢtırmalar ortaya çıkmasına temel oluĢturmuĢtur. Kluwe'nin çalıĢması, üstbiliĢsel 

açıdan yönetim kontrolü konusunun vurgulanması açısından oldukça önemli 

görülmektedir. Ayrıca, Kluwe yaptığı araĢtırmasında; düĢünmenin bireyin kontrolü 

altında olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır (Kluwe, 1987). Borkowski'nin çalıĢması, üstbiliĢsel 

bilginin motivasyon ve özsaygıyı nasıl etkilediğini göstermektedir. Borkowski, baĢarılı 

öğrencilerin özelliklerini tanımladığı araĢtırmasında üstbiliĢ ile öz düzenlemeli öğrenme 

arasında iliĢki kurarak, bir çocuğun öğrenme stratejilerine iliĢkin bilgiyi nasıl 

geliĢtirdiğini ve çoklu ortamlarda uygulama ile bu stratejileri ne zaman ve nasıl 
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kullanacağını tanımlamaktadır.  ÇalıĢma sonucunda birey, öğrenme yaĢantıları 

sürecinde üstbiliĢsel stratejilerin kullanımı ile baĢarılı sonuçlar arasındaki iliĢkiyi 

anlamaya baĢlamaktadır. Ayrıca bu durumun sonucu olarak birey üstbiliĢsel bilgiler 

oluĢturmaktadır. Borkowski‟nin oluĢturduğu üstbiliĢsel modeli, öz inançları, öz değeri, 

olası benliklerin ve ayrıca kiĢisel motivasyon durumlarının bilgisini içermektedir. 

Borkowski, üstbiliĢsel stratejilerin kullanımı ve özyeterlik hissi arasında karĢılıklı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca üstbiliĢsel stratejilerin öğrenme ve özsaygı 

arasındaki etkileĢimin oldukça önemli olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır (Borkowski, 1996). 

ÜstbiliĢ, zekaya iliĢkin teorilerde de yapılan çalıĢmalar ile ele alınmıĢtır. Özellikle 

Sternberg'in üçlü zeka teorisi, zeka sistemlerinin üç bileĢenini;  üstbileĢenler, 

performans bileĢenleri ve bilgi ve edinim bileĢenleri olarak tanımlamaktadır (Sternberg, 

1985; 2001). Sternberg yapmıĢ olduğu çalıĢmada, performans bileĢenleri üstbileĢenlerin 

planlarını yönetirken, üstbileĢenlerin ayrıca bilgi geri bildiriminde bulunduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Performans bileĢenleri üstbiliĢsel sistemin izleme ve kontrol iĢlevini 

sağlamaktadır. Ayrıca bireyin baĢarı elde etmek üzere üst biliĢsel stratejilerin 

kullanımına iliĢkin kararlar verdiği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bunu yaparken üstbileĢenler 

belirli görevler için neyin iĢe yaradığına iliĢkin bilgi edinmekte ve bu durum, gelecekte 

kullanım için bellekte saklanmaktadır. Bu süreç sonucunda, benliğe, görevlere ve 

stratejilere iliĢkin üstbiliĢsel bilgiler geliĢtirilmektedir. Sanchez yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında, biliĢ ve kontrolün yanı sıra "öz üretim" adı verilen üçüncü bir bileĢeni de 

kapsayan üstbiliĢsel modeli ortaya koymaktadır (Sanchez, 1998). Öz üretim, üstbiliĢin 

yalnızca bilinçli olduğu ve biliĢ üzerinde kontrol uyguladığı değil aynı zaman da geri 

bildirimin spiral döngüsü ile kendisini yarattığı anlamına gelmektedir. ÜstbiliĢsel bilgi, 

çeĢitli araĢtırmacılar tarafından bildirimsel bilgi, yordam bilgisi ve duruma dayalı bilgi 

olarak üç gruba ayrılmıĢtır (Metcalfe ve Shimamura, 1994). Bildirimsel bilgi, bireyin 

kendisi, diğerleri ve dünya hakkında ifade edebileceği bilgiler olarak tanımlanmıĢtır. 

ÜstbiliĢ açısından bu süreç, biliĢsel varlıklar olarak bireyin kendisi ve diğerleri 

hakkındaki bilgi ile zihnin nasıl çalıĢtığına iliĢkin bilgiyle eĢdeğer olarak 

tanımlanmaktadır. 

Yöntem bilgisi, bazı Ģeylerin nasıl yapılacağına iliĢkin bilgiler olarak 

tanımlanmaktadır. Yöntem bilgisi, farklı stratejilere veya farklı becerilere iliĢkin bilgi 

sürecini içermektedir. ÜstbiliĢ açısından bu süreç, belirli görevlere iliĢkin 
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düĢüncelerimizi, diğer görevlerle ve bilgimizle olan bağlantıları ve izleme stratejilerinin 

kullanımını içermektedir. Alanında uzman bireylerin problemleri nasıl çözdüğüne 

iliĢkin araĢtırmalar, uzmanların problemi çözmek için yalnızca konuyla ilgili bilgilerine 

güvenmediklerini, aynı zamanda ilk olayda problemi çerçevelemeye yönelik farklı 

yöntemler kullandıklarını göstermektedir. AraĢtırmacılar bunlara "yüzeysel" ve "derin 

stratejiler adını vermektedir. Problemi çözme becerilerinde nicel fark yaratan durumun 

alanında uzman kiĢilerin, görev ve mevcut stratejiler hakkında düĢünme becerisi 

olduğunu ortaya koymaktadır (Chi, Feltovich ve Glaser, 1980). 

Duruma dayalı bilgi, bireyin bildiği bilgiyi; bu bilgiyi ne zaman nasıl 

kullanacağını, diğer bir deyiĢle olguları belleğe taahhüt ederek, zihin haritaları yaparak 

veya not yazmak gibi farklı stratejilerin ne zaman kullanılacağı sürecini içermektedir. 

Ayrıca benzer durumlara iliĢkin geçmiĢ bilgilerinden ne zaman yararlanacağı sürecini 

içermektedir. Hayes (1981) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ açısından duruma dayalı 

bilgiyi; düĢüncemizin izlenmesi ve kontrolü ile iliĢkilendirmektedir. ÜstbiliĢ açısından 

duruma dayalı bilgi, görev hakkında düĢünme Ģeklimizi değiĢtirmek için göreve iliĢkin 

ilerlememizin izlenmesinden elde edilen geri bildirimin kullanımını sağlamaktadır. 

Birey bir problem veya sorunla karĢılaĢtığında yaĢadığı ortak deneyim araĢtırmacıların 

adlandırdığı Ģekilde "bilme hissi” olarak tanımlanmaktadır.. Bu süreç tamamen otomatik 

olabilmekte ve bir izleme Ģekliyken, genellikle bilinçli olmamaktadır. Hissetiğimiz 

duygular problemi ele alma Ģeklimiz üzerinde belirli etkilere sahip olabilmektedir. 

Yapılan deneysel çalıĢmalarda (Larkin, 2009), öğrencilere karĢılaĢtıkları önceki 

problemlere benzer bilgiler içeren problem durumları sunulduğunda öğrencilerin, yeni 

problemi tamamen farklı türde olsa da problemin yanıtını bildiklerine inandıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Bu nedenle, öğrencilerin problemi uygun Ģekilde analiz etmek ve 

çözmeye yönelik en iyi stratejilere karar vermek yerine, problemi yanıtlamaya yönelik 

aceleleri, problemle önceden karĢılaĢtıklarına ve bir yanıt vermek için yalnızca 

belleklerini kullanmak zorunda kalmalarına iliĢkin hatalı bir görüĢe dayanmaktadır. 

Önceki problemle benzerlik, bireye problemi çözme sürecinde yanıtı bilme duygusu 

vermiĢ olabileceği düĢünülmektedir (Reder ve Ritter, 1992). Bu bilme durumu sürecini 

araĢtırmacılar "öğrenme kolaylığı düĢüncesi" ve "öğrenme düĢünceleri" adı verilen 

olgular içerisine almaktadır. Öğrenme kolaylığı düĢünceleri, bir Ģeyi ne kadar iyi 

öğrenebileceğimize, bir sorunu ne kadar iyi çözebileceğimize veya bir olgu listesini ne 
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kadar iyi hatırlayabileceğimize iliĢkin tahminleri içermektedir. Öğrenme düĢünceleri 

ise, bir görevin tamamlanmasından sonra alınan önlem ve kiĢinin performansını ne 

kadar doğru değerlendirebileceğiyle ilgili süreç olarak tanımlanmaktadır (Schneider, 

1998; Schneider ve Pressley, 1989). 

Duygular ve hisler öğrenme sürecinde önemli bir rol oynamaktadır. ÜstbiliĢe 

iliĢkin araĢtırmalar, kendi düĢünmemiz hakkında duygu ve hislerimizin düĢüncemizle 

nasıl iliĢkili olduğu tanımlanan ve "duygusal yön" adı verilen yönlerden ziyade 

üstbiliĢsel yönlere odaklanmıĢtır. Bu açıdan ele alındığında, görevle ilgili bireyin 

kendini izlemesine ve öğrenme sürecinin nasıl ilerlediğini algılaması oldukça önemlidir. 

Ayrıca bireyin bir görevden tümüyle vazgeçtiği konusunda bilgi vermeye iliĢkin süreç 

bireyin üstbiliĢsel düzen yönünü etkilemektedir. Belirli bir görev veya duruma iliĢkin 

bireyin geçmiĢ deneyimleri, söz konusu koĢullar altında kendisi hakkında hüküm 

vermesine neden olabilmektedir. Bu nedenle, benzer bir durumla birey karĢılaĢtığında, 

üstbiliĢsel bir deneyim yaĢayabilmekte; diğer bir deyiĢle görev tarafından tetiklenen 

belirli duygular hissedeceğinin farkında olma durumunu içermektedir. Flavell (1979) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢsel deneyimlerin kısa süreli olabileceği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

ÜstbiliĢsel deneyimler herhangi bir zamanda meydana gelebilmekte ve bireyin 

bir amaca yönelik ilerlemesi ile ilgili süreç olarak tanımlanmaktadır. Benzer bir 

problemi önceden nasıl çözdüğünü aniden hatırlayan bireyde olduğu gibi bu süreç 

üstbiliĢsel bilgiyle iliĢkili olabilmektedir. ÜstbiliĢsel denetim süreci duygu ve hissetme 

sürecini içermektedir. Bu açıdan ele alındığında üstbiliĢsel denetim süreci bireyin ruh 

halinden etkilenebilmektedir. Ruh hali ve üstbiliĢsel deneyimlere iliĢkin güncel 

çalıĢmalar, bir iĢe baĢlamadan önceki olumsuz ruh halinin, görev sırasındaki zorluk 

hissiyle iliĢkili olduğunu göstermektedir (Efklides ve Petkaki, 2005).  Zorluk hissi daha 

fazla çaba gösterilmesine ve göreve iliĢkin üst düzey düĢünmeye neden olabilmektedir. 

Olumlu ruh hali, göreve yaklaĢılma veya görevin ilerlemesi üzerinde oldukça önemli 

etkilere sahip olmaktadır. Bu nedenle olumlu ruh hali problemin çözümünün 

sürdürülmesi ve gösterilen direnç ile bağlantılı olarak ele alınmaktadır. ÜstbiliĢe yönelik 

çok sayıda yapılan araĢtırmalarda üstbiliĢin "bilge ve düĢünceli yaĢam kararları" 

almamıza nasıl yardımcı olduğuna iliĢkin daha kapsamlı bir kavrayıĢ sunması açısından 

oldukça önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Perfect ve Schwartz, 2004).  Jost, 
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Kruglanski ve Nelson (1998) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ araĢtırması alanı ile 

sosyal psikoloji alanındaki bağlantıları ortaya çıkarması bakımından oldukça önemlidir. 

Zihnimizin nasıl iĢlediğine iliĢkin kavrayıĢı oluĢturmada üstbiliĢ oldukça önemli bir 

yere sahip olmaktadır. Ayrıca araĢtırma sonucunda, üstbiliĢin yalnızca akademik yaĢam 

için önemli olmadığı, insanların sürekli olarak sosyal kararlarda bulunmak için üstbiliĢi 

kullandığını ve bunun baĢarılı iletiĢim için önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  

2.1.2. ÜstbiliĢsel Sınıflandırma 

Flavell'a (1971) göre,  üstbiliĢin düzenlenmesi dahil olmak üzere üstbiliĢsel 

izleme süreci, zihinsel süreçlerin sürekli değiĢimi ve biliĢsel yolların plandan saptığında 

yeni stratejilerin uygun kullanımını kapsamaktadır. Flavell, biliĢsel izlemenin 

gerçekleĢtiğine iliĢkin dört sınıf olduğunu yaptığı çalıĢmasında ortaya koymaktadır. 

Bunlar: (a)üstbiliĢsel bilgi, (b) üstbiliĢsel deneyim, (c) üstbiliĢsel amaçlar veya görevler 

ve (d) üstbiliĢsel eylemler veya stratejiler olarak tanımlanmaktadır. Flavell (1979) 

üstbiliĢsel bilgiyi "biliĢsel varlıklar olarak insanlarla ve kapsamlı biliĢsel görevleriyle, 

amaçlarıyla, eylemleriyle ve deneyimleriyle ilgili olan saklı dünya bilgisinin (çocuğun 

veya yetiĢkinin) ilgili bölümü" olarak tanımlamıĢtır. Ayrıca üstbiliĢsel bilginin üç temel 

faktörden oluĢtuğunu ifade etmiĢtir. Bunlar:  (a) kiĢi, (b) görev ve (c) strateji‟dir 

(Flavell, 1987). 

KiĢi değiĢkenleriyle ilgili üstbiliĢsel bilgi, biliĢsel iĢlemciler (örn. duygusal, 

motivasyonel, algısal) olarak kiĢinin kendisinin ve diğerlerinin edinilmiĢ bilgileri ve 

inançlarıyla ilgili olmaktadır. Flavell (1987) kiĢi değiĢkenine iliĢkin üç alt kategori 

belirleyip: birey içi, bireyler arası ve genelleme olarak isimlendirmiĢtir. Birey içi 

bilgiler, "kiĢinin kendisinin veya baĢkasının ilgi alanları, istekleri, yetenekleri ve 

benzerindeki varyasyon" ile ilgili olarak tanımlanmaktadır . Bireyler arası bilgiler, birey 

içi karĢılaĢtırmaların aksine kiĢiler arası karĢılaĢtırmalarla ilgili olmaktadır. Genelleme 

bilgileri "insan zihninin çalıĢma Ģekline iliĢkin sezgileri içeren genel zihinsel bilgileri 

içermektedir. 

Görev değiĢkeni bilgisi, biliĢsel bir giriĢim sırasında bilginin mevcut olması ve 

ayrıca görev talepleri veya amaçlarla bağlantılı olarak söz konusu bilginin 

çıkarımlarıyla ilgili olmaktadır. Flavell'a (2004) göre, görev değiĢkeni bilginin 

doğasının "kiĢinin söz konusu bilgiyle baĢa çıkma Ģeklini nasıl etkilediği ve sınırladığı" 
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ile ilgili olmaktadır. Bilgi "çok zorsa, yoğun bir Ģekilde doluysa ve bolluk açısından 

düĢükse"  kiĢi ister istemez bilgiyi derin ve öz eleĢtirel Ģekilde iĢlemek için yavaĢ ve 

dikkatli Ģekilde ilerleyecektir. Strateji faktörü, "hangi stratejilerin [araçlar, süreçler, 

eylemler] ne tür biliĢsel teĢebbüslerde hangi alt amaç ve amaçların 

gerçekleĢtirilmesinde etkili olabileceği" ile iliĢkilendirilmektedir. 

Flavell (1979) üstbiliĢsel deneyimleri "herhangi bir düĢünsel giriĢime eĢlik eden 

ve bu giriĢimle ilgili olan herhangi bilinçli biliĢsel veya duygusal deneyimler" olarak 

tanımlamıĢtır.  ÜstbiliĢsel deneyim süreci biliĢsel veya duygusal deneyimler açısından 

bilinçli olmaktadır. Bireyin kafa karıĢıklığı ve endiĢeli olma gibi duyguları, bilme 

hissini veya öğrenme hükümlerini kapsamaktadır.  Flavell (1987) üstbiliĢsel 

deneyimlere iliĢkin aĢağıdaki örnekleri vermiĢtir: 

“Birey, bir Ģeyi anlamadığına ve bunu anlamak istediğine ve anlaması gerektiğine 

iliĢkin endiĢe duygusuna kapılırsa, bu duygu üstbiliĢsel deneyim olarak 

tanımlanmaktadır. Bireyin biliĢsel amacından uzak olduğuna iliĢkin bir hissi varsa 

bu süreçte birey konunun bir an önce olduğundan daha kolay veya daha zor 

olduğuna iliĢkin bir duyguya kapılıyorsa, o konuyu algılamasının, kavramasının, 

hatırlamasının veya çözümlemesinin zor olduğuna iliĢkin üstbiliĢsel bir deneyim 

yaĢamaktadır.” 

Ayrıca Flavell'a (1979) göre, üstbiliĢsel deneyimler özellikle "çok fazla dikkatli 

yüksek bilinçli düĢünme"  gerekli olduğu zamanlarda ortaya çıkmaktadır. ÜstbiliĢsel 

denetimler önemlidir, çünkü gerektiğinde biliĢsel amaçların değerlendirilmesinde, 

üstbiliĢsel bilginin değiĢtirilmesinde ve biliĢsel veya üstbiliĢsel olmak üzere iki amaç 

türünden birine odaklanan stratejilerin gerçekleĢtirilmesinde yardımcı olmaktadır. 

Flavell (1971) biliĢsel izlemenin gerçekleĢtiği dört fenomen sınıfından üçüncü ve 

dördüncüsünü de tanımlamıĢtır: amaçlar ve stratejiler. Amaçları " biliĢsel giriĢimin 

amaçları" ve stratejileri ise "bunları [amaçları veya görevleri] gerçekleĢtirmek için 

kullanılan biliĢler veya diğer davranıĢlar olarak tanımlamıĢtır. Brown (1987) ile Schraw 

ve Dennison (1994), biliĢ bilgisi ve biliĢ düzenlemesi olmak üzere iki ana bileĢen 

açısından üstbiliĢ teorisini geliĢtirmiĢtir. Brown, üstbiliĢ teorisini iki ayrı araĢtırma alanı 

olarak görmüĢtür. BiliĢ bilgisi "düĢünen insanların kendi biliĢsel süreçleri hakkında 

sahip oldukları istikrarlı, belirtilebilir, sıklıkla hataya düĢebilir ve geç geliĢen bilgi" 

olarak kavramlaĢtırılmıĢtır (Brown,1987). Schraw ve Dennison (1994) "üstbiliĢin 
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düĢünceli yönünü" tanımlayan üç süreci tanımlamıĢtır: bildirimsel bilgi, yordam bilgisi 

ve duruma dayalı bilgi. Bildirimsel bilgi "kendisi ve stratejiler hakkındaki bilgi", 

yordam bilgisi "stratejilerin nasıl kullanılacağına iliĢkin bilgi" ve duruma dayalı bilgi ise 

"stratejilerin ne zaman ve neden kullanılacağına iliĢkin bilgi" olarak tanımlamıĢtır. 

Brown (1987) biliĢ düzenlemesini 'öğrenmeyi düzenlemek ve denetlemek için 

kullanılan faaliyetler" olarak ifade etmektedir. Brown'a (1978, 1987) göre bu faaliyetler 

planlama, izleme ve kontrol etme gibi yönetici iĢlevleri içermektedir. Planlama 

faaliyetleri "sonuçların tahmin edilmesini, stratejilerin planlanmasını ve çeĢitli dolaylı 

deneme ve hata formları " ; izleme faaliyetleri "kiĢinin öğrenmeye yönelik stratejilerinin 

izlenmesini, test edilmesini, gözden geçirilmesini ve yeniden planlanmasını" ve kontrol 

etme faaliyetleri "herhangi bir stratejik eylemin sonucunun etkinlik ve etkililik 

kriterlerine göre değerlendirilmesini" ortaya koymaktadır. Schraw ve Dennison (1994) 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada benzer bir biliĢ becerileri dizisi olarak: "planlama, bilgi 

yönetim stratejileri, kavrama izlemesi, hata giderme stratejileri ve değerlendirme" 

kavramlarını önermiĢtir. 

 

2.1.3.ÜstbiliĢin Rolü 

DüĢünsel iĢlevde üstbiliĢin rolü, yapılan bir çok araĢtırmada çok kapsamlı bir 

Ģekilde ele alınmıĢtır (Hertzog ve Robinson, 2004; Schneider, 1998). Schneider ve 

Pressley (1989) yaptıkları çalıĢmada, zihnin iĢlevi hakkındaki bilgi  (üstbiliĢsel bilgi) ve 

üstbiliĢ yordamları arasında ayrım yapmaktadır. Ayrıca, üstbiliĢsel bilgi, biliĢsel 

yeterliğin bir yan ürünü (Levin, 2004) veya üstbiliĢsel yordamlar aracılığıyla biliĢsel 

performans üzerinde önemli bir etkiye sahip bir faktör olarak kabul edilmektedir. 

Cornoldi (1998), bireyin üstbiliĢsel bilgisini, genel olarak zihin iĢlevi ve özellikle de 

kendi zihnine iliĢkin tutumları, bilgiyi, duyguları içeren karmaĢık bir sistem olarak 

tanımlamaktadır. Ayrıca üstbiliĢ bilgisi belirli stratejilerin ve kontrol süreçlerinin 

seçilmesini; kullanılmasını etkilemekte ve bu iĢlevin performans üzerinde oldukça 

önemli bir etkisi olmaktadır. 

ÜstbiliĢsel bilginin farklı yönlerine açıklama getirmek amacıyla Cornoldi 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, kendi zihnine yönelik duygusal olarak olumlu olan denek 

tutumunu ele almıĢtır. Cornoldi denek tutumunun anlaĢılması ve etkin Ģekilde 



23 

 

kullanılması olasılığı ile ilgilenen üstbiliĢsel tutum kavramını ortaya koymaktadır. 

ÜstbiliĢsel tutum (Cornoldi, 1998), kiĢinin kendi biliĢsel faaliyetinin doğasına iliĢkin 

düĢünce geliĢtirmeye ve bu düĢüncenin kapsamını geniĢletme ve düĢünceyi kullanma 

olasılığı hakkında düĢünmeye yönelik genel eğilim olarak tanımlanmaktadır. Cornoldi 

(1998), genel üstbiliĢsel bilgi, spesifik üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel tutum arasında bir 

ayrım yapmaktadır. Bir görev hakkında düĢünme (göreve iliĢkin üstbiliĢsel bir 

kavramlaĢtırma oluĢturma) ve üstbiliĢsel bilgiyi (hem önceden mevcut olan hem de 

görevle karĢılaĢıldığında geliĢtirilen) kullanma eğiliminin üstbiliĢsel tutumdan 

etkilendiğini varsaymıĢtır. ÜstbiliĢsel tutum yaĢla geliĢtikçe, üstbiliĢsel bilgi ve 

görevlerin tamamlanmasında (otomatik hale gelmediyse) uygulanması arasındaki iliĢki 

de yaĢla geliĢmekte ve bu durum, spesifik üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel davranıĢ 

arasındaki iliĢkinin yaĢla arttığı bulgusuyla doğrulanmaktadır (Schneider ve Pressley, 

1989). 

 

2.1.4.ÜstbiliĢsel GeliĢme  

ÜstbiliĢsel geliĢme, biliĢsel geliĢmenin bir bileĢeni ve bir ilavesi olarak 

tanımlanmaktadır. AraĢtırmalar, bireyin diğerlerinin ne bildiğini, düĢündüğünü ve 

hissettiğini anlama kapasitesi 3 ila 5 yaĢlarından baĢlayarak geliĢmekte olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır (Yzerbyt, Lories  ve Dardenne, 1998). Schraw ve Moshman (1995) 

biliĢsel bilginin, 6 yaĢları civarında geliĢmeye baĢladığını ve arkasından üstbiliĢsel bilgi 

geliĢiminin geldiğini yaptığı çalıĢma sonucunda ulaĢmıĢtır. BiliĢsel bilgi aĢamasından 

sonra, biliĢsel becerilerin ve düĢünmenin pekiĢtirilmesi 8 ila 10 yaĢları arasında; biliĢsel 

izleme ve düzenleme, 10 ila 14 yaĢları arasında geliĢmeye baĢlamaktadır. Vygotsky'e 

(1986) göre "bir iĢlevi düĢünsel ve iradeyle kontrol edebilmek için” öncelikle bu iĢleve 

sahip olmamız gerekmektedir.  Bilinçli olarak kontrol edilen bir süreç veya stratejinin 

bir bölümü olmadan önce iĢlevler beceri olarak geliĢebilmektedir. Yapılan çalıĢmalarda, 

üstbiliĢsel izleme ve değerlendirme, diğer üstbiliĢsel becerilerden sonra olgunlaĢmakta 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Higham ve Leboe, 2011). Schraw ve Moshman (1995) 

üstbiliĢin ergenlikte geliĢmeye baĢladığı bulgusuna ulaĢmıĢtır. Schraw ve Moshman 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, biliĢin izleme ve değerlendirme geliĢiminin yavaĢ olduğunu 

ve pek çok yetiĢkinde geliĢiminin tamamlanmamıĢ olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

ÜstbiliĢsel teorilerin yapısı, biliĢsel bilgi ve biliĢsel düzenin entegrasyonuna izin vererek 
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ortaya çıkmaktadır (Schraw ve Moshman, 1995). Tempelaar (2006) öğrencilerin kendi 

bilgilerini yapılandırmasının gerekmesi durumunda, bunu yapmak için biliĢsel ve 

üstbiliĢsel becerilere sahip olmalarının zorunlu olduğunu belirtmiĢtir. 

Tempelaar (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢsel faaliyetler gerçekleĢtiren 

öğrencilerin, daha az üstbiliĢsel faaliyet gerçekleĢtiren öğrencilerden daha fazla baĢarı 

gösterme eğiliminde olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, üstbiliĢsel becerilerin özellikle 

eğitim ortamları olmak üzere yaĢam boyu öğrenenlerin performansını Ģekillendirdiğini 

belirtmiĢtir. Karar alma ve kritik düĢünme, büyük oranda üstbiliĢsel becerileri kullanma 

becerisine bağlı olmaktadır. Carr ve Taasoobshirazi (2008) etkili öğrenen kiĢide 

üstbiliĢin rolünün geliĢimsel açıklamasını yaptığı çalıĢmada, öncelikle üstbiliĢin, 

kaynakları kullanmak amacıyla etkili çalıĢma belleğini ve geliĢtirilmiĢ beceriyi teĢvik 

ettiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Uzmanlık geliĢtikçe, alana özel bilgi de geliĢmektedir. 

ÜstbiliĢ geliĢtikçe, öğrenciler bilgi kazanmakta ve çırak konumundan uzman konumuna 

geçmekte ve bu durum öğrencinin biliĢsel ve üstbiliĢsel geliĢimi daha da artırmaktadır. 

Paris ve Winograd (1990) üstbiliĢin, biliĢsel geliĢimle bir tür tekrarlayan döngü 

olduğunu belirtmiĢtir. Bu açıdan ele alındığında üstbiliĢsel süreç biliĢsel geliĢme 

üretmekte ve biliĢsel geliĢmenin bir ürünü olarak tanımlanmaktadır. Çocukların biliĢsel 

ve üstbiliĢsel geliĢimi, 1980'lerde önemli bir araĢtırma konusu olarak ele alınmıĢtır. 

ÇalıĢmaların sonucunda üstbiliĢin geç ergenlik/erken yetiĢkinlikte tamamen geliĢmiĢ 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Cooper ve Stewart, 2006). Bu inancın aksine, ergenlik 

sonrası üstbiliĢe iliĢkin yaĢla ilgili çalıĢmalar, üstbiliĢin yetiĢkinlikte de geliĢmeye 

devam ettiği belirtilmektedir (Hacker, Dunlosky ve Graesser,2009).  Üniversitede 

okuyan erkeklerin düĢünsel ve üstbiliĢsel geliĢimine iliĢkin çalıĢmada  Zhang ve 

Richarde (1999), üstbiliĢsel yeteneklerin akademik disiplin, akademik baĢarı ve kiĢilik 

ile farklılık gösterdiğini bulmuĢtur. Sternberg (2001), yetenekli öğrencilerin ortalama 

öğrencilerden daha hızlı uzmanlık geliĢtirdiğini; bu nedenle, daha verimli ve etkili 

üstbiliĢ çalıĢanları olmaları gerektiğini sonucuna ulaĢmıĢtır. DüĢünsel olgunluk ve 

üstbiliĢsel kültürlülük, üniversite öğrencilerinde biliĢsel geliĢmenin iki önemli 

göstergesi olarak ele alınmaktadır. 
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2.1.5. ÜstbiliĢ Taslağı  

ÜstbiliĢ, bilimsel psikolojide bilginin doğası, bilgi ve davranıĢ arasındaki iliĢkiyi 

içeren üç temel baĢlık olarak ele alınmaktadır. ÜstbiliĢ modellerinde, bilgi ve davranıĢ 

arasında belirleyici olan bağlar kurulabilmektedir. Özellikle, üstbiliĢ tarafından 

oluĢturulan bilgi ve davranıĢ arasında belirleyici olan bağlar koĢulların belirli bir 

yapılandırmasını sunmakta ve bu yapılandırma süreç içerisinde değiĢime uğramaktadır 

(Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009). Öğrenme süreci açısından; öncelikle öğrenci, 

koĢulların varlığını kayda almakta ve değerlerini doğru bir Ģekilde örneklerle 

desteklemelidir. KoĢulların yapılandırmasının, bir potansiyel eylem veya bir dizi 

potansiyel eylem arasından bir eylemin tanısı olarak geçerli bir Ģekilde yorumlanması 

gerekmektedir. Eylemleri baĢlatmak için öğrenci bu eylemleri gerçekleĢtirecek 

kapasiteye sahip olmalıdır. ÜstbiliĢsel davranıĢ yalnızca öğrencinin davranıĢında  

gerekli olan kaynakların harcanması için motive olması durumunda 

gerçekleĢtirilecektir.  Öğrencinin bu seçilen eylemleri yapması için çevre tarafından 

sağlanan özgür üstbiliĢsel kapasite ve fırsata sahip olması gerekmektedir (Winne, 1992).  

Öğrenme sürecinde baĢarılı bir katılım sağlamaya yönelik yöntemler, üstbiliĢsel 

olayları; üstbiliĢsel izleme ve üstbiliĢsel kontrol olmak üzere ikiye ayıran tanım olarak 

ele alınmaktadır. ÜstbiliĢsel izlemede, öğrenci, ortamda bir bilgi kümesini örnekler ve 

bu durumu bir standartlar profili ile karĢılaĢtırmaktadır. Bu iĢlemin sonucu algı ve 

standartlar arasında bir farklar profili ortaya çıkmaktadır. Ardından, bu farklar profiline 

ve ortaya çıkan faaliyetlerin kalitelerine (örn. bilgiye eriĢmedeki gecikme) dayanarak, 

öğrenci eylemlerini seçebilmektedir (Martin, 2004; Winne, 2001).  

 

2.1.6.ÜstbiliĢ ve iĢ birliği 

Black ve William yapmıĢ olduğu çalıĢmada, çocukları bağımsız bir Ģekilde 

düĢünme ve düĢünceli diyalog ile anlamayı keĢfetme konusunda teĢvik etmenin üstbiliĢ 

becerilerinin kazanımı açısından oldukça önemli olduğunu vurgulamıĢtır. Beereiter ve 

Scardamalia yaptıkları çalıĢmada, birinin düĢüncesini baĢkasına açıklamasının daha 

derin üstbiliĢsel iĢleme yol açtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bruer, üstbiliĢ tanımlaması 

içerisinde, grup çalıĢmasında öğrencilerin problemlerin çözümüne yönelik daha çeĢitli 

stratejiler eriĢimine sahip oldukları için, süreç içerisinde akademik açıdan daha fazla 
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baĢarı elde edilebileceği bulgusuna ulaĢmıĢtır (akt., Winne,1997). 

Sosyal yapılandırmacı yaklaĢım, düĢünmeye iliĢkin dinamik konuĢma değerinin, 

ortaklarla iĢ birliği yaparak ortaya çıktığını vurgulamaktadır. Vygotsky (1986) 

tarafından da belirtildiği gibi “konuĢma kiĢinin düĢüncelerinin bir simgesini teĢvik 

etmektedir. Bu süreç kiĢileri kaçınılmaz bir Ģekilde daha bilinçli bir farkındalık 

düzeyine taĢımaktadır. ÜstbiliĢsel süreç sonucunda birey düĢünme ve değiĢimin 

nesneleri haline gelebilmektedir. Gauvain ve Rogolf , iĢ birlikçi bir ortamda çalıĢma 

deneyiminin planlama gibi üstbiliĢsel becerilerin geliĢimini teĢvik ettiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır (akt., McGregor,1993). McGregor (1993), fikirleri açık bir Ģekilde tartıĢma, 

birbirini sorgulama, iĢ birlikçi kararlar alma ve daha anlık olarak neden gösterme 

konusunda önceden yönlendirilmiĢ olan öğrencilerin uygulamalı görevlerin 

gerçekleĢtirilmesiyle oldukça ilgilendiklerini yapmıĢ olduğu çalıĢma sonucunda ortaya 

koymaktadır. McGregor (1993), çocukların neden belirli bir eylem yolu seçtikleri 

konusunda yapmıĢ olduğu nitel çalıĢmada öğrencilerin baĢarılarının niteliği konusunda 

açık bir Ģekilde düĢündükleri bulgusuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca çalıĢma sonucunda, 

öğrencilerin karĢılıklı destekleyici bir öğrenme ortamında, problem çözme süreci 

sonrasında belirli noktalarda anlık olarak üst biliĢlerini kullandıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Üst biliĢsel olaylar, öğrencilerin uyguladığı düĢünme ve gerekçelendirmeyi 

daha açık bir hale getirebilmektedir. Joiner ve diğerlerinin yapmıĢ olduğu çalıĢmada, iĢ 

birliği içerisinde kültürel birliktelik, çalıĢma yöntemi açısından birbirini destekleme 

gerektirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır (akt., Winne,1997). Wegerif (2002) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada, öğrencinin düĢünsel bilgi değiĢimine katılma ve konu çeĢitliliğini geliĢtirme 

isteği, öğretmenden iletilecek daha açık beklentiler gerektirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Öğretmenler, öğrencilerinde bu yetenekleri desteklemek ve beslemek için üstbiliĢsel 

becerilere sahip olmalıdır. Öğretmenler açısından öğrencilerin etkili düĢünmeleri nasıl 

destekleyeceklerini bilmeleri, biliĢsel süreçleri ve sonuçları nasıl açıklayacaklarının 

bilinmesi oldukça önemlidir (McGregor, 1993). 

 

2.1.7.Okul Ortamında ÜstbiliĢ  

Eğitim sistemi içerisinde öğrencilerin öğrenme süreçlerinde bir tek yaklaĢımın 

kullanılması yetersiz kalmaktadır (Coppins, 2008; Jensen, 1998).  Öğretmenlerin, en iyi 
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öğrenme ve öğretme uygulamaları içerisinde kendilerini hazır olması ve tüm 

öğrencilerin (ihtiyaçları ne olursa olsun) öğrenmesine yardım edecek üst biliĢsel yöntem 

ve stratejilerin farkında olması beklenmektedir (Burke, 2000).  Küçük yaĢtaki 

öğrencilerde kendini gösteren üstbiliĢ, Flavell‟in de ilgi konusu olmuĢtur. Flavell 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ deneyimlerini günlük biliĢsel yaĢantılarda oynadığı 

rol ile iliĢkilendirmiĢtir. Flavell (1987) “kiĢi büyürken bu yaĢantıları yorumlamayı ve 

onlara tepki vermeyi öğrenmekte olduğunu yaptığı çalıĢma sonucunda ortaya 

koymaktadır. Flavell (1987) çalıĢmasında; çocuklarda bu bilinçli hadiseler ortaya 

çıktığını, fakat bunları nasıl yorumlayacakları konusunda bir fikir sahibi olmadıklarını 

belirtmiĢtir. Küçük çocuklarla yapılan üst düzey düĢünme becerileri konusunda çalıĢma 

sonuçlarına göre (Haywood,1997; Lipman, 1982; 1985): çocukların üstbiliĢsel 

aktiviteler ile meĢgul olup olmamalarından ziyade; söylenen aktivitelerin baĢlatılmasına 

ve zenginleĢtirilmesine uygun tarzın ve aktivitelerin belirlenmesi konusunun önemli 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.    

Okul ortamında, öğrencilerin üstbiliĢ düĢünce becerilerinin artırılmasına yönelik 

çalıĢmalarda Gunstone (1994),  bütün öğrencilerin bir biçimde üstbiliĢine dair fikir ve 

inançları olduğunu yaptığı çalıĢma sonucunda ortaya koymuĢtur. Ġlköğretim düzeyinde 

üstbiliĢin kullanılması gerekliliğine yönelik çalıĢmalarda, Lipman‟ın (1982, 1985) 

sekiz-onüç yaĢ arası öğrencilere uygulanan üstbiliĢ stratejiler içeren “Çocuk Felsefesi” 

dersi, öğrencilerde üstbiliĢsel becerilerinin ilerletilmesi konusunda baĢarılı olmuĢtur. 

Allen (1998), yedinci sınıf öğrencilerine üstbiliĢsel, okuma ve sınav becerilerini 

uyguladığı çalıĢma sonucunda: “… testlerin tipik olarak sağladığı bilgi- yani puan 

Ģeklinde ortaya çıkan „doğru‟ ve „yanlıĢ‟ cevap endeksleri- öğrencilerin bilgi ve 

yetenekleri ile iliĢkili olmayabilir” sonucuna ulaĢmıĢtır. Allen(1998), standart testlerin 

ötesine gitmeyi  ve öğrencilerin cevaplarını açıklamalarına izin verilmesini çalıĢmasında 

önermektedir. Ayrıca Allen (1998) çalıĢmasında: “öğrenme ;öğretme sürecinin 

öğrencilerle konuĢularak belirlenebileceğini vurgulamaktadır. Rudd (1992), öğrencilerin 

öğrenmelerine iliĢkin kompleks ve anlamlı kavram haritaları üreten sekiz-dokuz 

yaĢındaki öğrencilerde öğrenme farkındalığının arttığını yaptığı araĢtırma sonucunda 

ulaĢmıĢtır. Payne ve Manning (1992), bilinçli olarak üstbiliĢsel beceri eğitimi alan 

yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama konusunda oldukça ilerleme 

kaydettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin okumalarını değerlendirip 
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planladıklarını ve düzenlediklerini görmüĢ; bunun sonucunda öğrencilerin üstbiliĢsel 

becerileri baĢka alanlara da transfer edebilme potansiyelleri sergilediklerini bulmuĢtur. 

Georghiades (2002, 2004) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢi on iki yaĢındaki 

öğrencilere fen bilgisi öğretimi ile bağlantılı olarak kullanmıĢtır. Georghiades ve Parla-

petrou (2001), üstbiliĢsel faaliyetler sırasında öğrencilerce oluĢturulan kavram haritaları 

ile açıklamalı çizimleri kullanmıĢ ve öğrenciler de yansıtıcı düĢünme ve anlama 

becerilerinin arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Adey, Shayer ve Yates‟in (2002) ilkokul 

öğrencilerini de çalıĢmalarına dâhil etmiĢ, uyguladıkları üstbiliĢsel stratejileri içeren 

eğitim programının çocukların üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin üzerindeki etkilerini 

ortaya koymuĢtur. Adey, Shayer ve Yates‟in (2002) elde ettikleri sonuçlar, ilgilendikleri 

gruplarda daha büyük oranda üstbiliĢsel geliĢimin arttığı sonucunu göstermiĢtir. 

ÜstbiliĢe dair araĢtırma projelerinin çoğu, üstbiliĢ stratejilerin uygulanması sonucunda 

öğrencilerin öğrenme sürecini olumlu bir Ģekilde etkilediğini göstermektedir (Hacker, 

Dunlosky ve Graesser, 1998).  

Yapılan çalıĢmalar üstbiliĢsin temel bileĢenlerine  (planlama, izleme, düzenleme 

ve değerlendirme) öğretmenlerin en çok alt sınıflarda,  dokuz-on üç yaĢındaki 

öğrencilerle odaklandıklarını göstermektedir (Hacker, Dunlosky ve Graesser, 2009; 

Efklides ve Misailidi, 2010). Annevirta ve Vauras‟ın, Borkowski ve Muthukrishna‟nın 

ve Walters ve diğerlerinin (1994) yaptığı araĢtırmalarda öğretmenlerin birçok ders 

saatini öğrencilere planlama becerilerini (tahminde bulunmanın önemi, konu hakkında 

önceki bilinen bilgilerin neler olduğu) öğretmeye ve bir projeyi tamamlama 

aĢamalarının sıralanmasına ayırdıkları görülmüĢtür. Öğrencilere yardım etmek için 

öğretmenler eldeki görevin bireysel olarak ya da grup olarak nasıl tanımlanacağının 

öğrenilmesi konusunda öğrencilere önemli derece yardım sağlamıĢlardır. Öğretmenler 

öğrencilere görevleri yerine getirme konusunda yardımcı olurken yeni bilginin ıĢığında 

seçilen bir yolun terk edilip edilmemesi gerektiğine karar verme sürecinde oldukça 

etkilidir. Yapılan araĢtırmalar sonucunda,  daha önce gözden kaçan bir bilginin 

araĢtırılması, bilgilerin birleĢtirilmesi için yeni yolların bulunması, üzerinde çalıĢılan bir 

görevin nihai sonucunun tahmin edilmesi ve periyodik öz-değerlendirme amacıyla 

öğrencilerin bazen durup ara vermeye teĢvik edilmesi gibi becerilerin öğrencilere 

öğretildiği görülmüĢtür. Düzenleme becerilerinin öğretilmesi, en çok öğretmenlerin 

öğrencilere anlama aksamalarının belirlenmesi ve fark edilmesi konusunda yardımcı 
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olmakta ve son ürünün değerlendirilip takdir edilmesi bağlamında görülmüĢtür. 

Walters ve diğerlerinin (1994), ilkokul ortamındaki öğretmenlerin yeni 

akademik görevin getirilmesiyle üstbiliĢin planlama, izleme, düzenleme ve yeniden 

değerlendirme basamaklarına geri döndüklerine iĢaret etmektedir. Bu süreç 

öğretmenlerin bu basamaklara sürekli geri dönmelerinin öğrencilerin zihinlerindeki 

bilgilerin sağlamlaĢtıracağına, öğrencilerin bu basamakları baĢka alanlara ve üst 

sınıflara da transfer edebileceklerine inandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Birçok öğretmenin bu küçük yaĢ grubuna üstbiliĢi öğretmek için giriĢtikleri bu 

zorlu çalıĢmaya rağmen bazı problemlerin ortaya çıktığı görülmüĢtür. AraĢtırmacılar  

(Annevirta ve Vauras, 2006; Borkowski ve Muthukrishna, 1992; Walters ve diğ., 1994), 

öğretmenlerin öğrencilere üstbiliĢsel becerileri öğretmekle iĢe baĢlayıp onların 

tamamlanan görevlere iliĢkin performans hedeflerinin değerlendirilmesi ile iĢlerini 

sonlandırdıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Borkowski ve Muthukrishna (1992), 

öğretmenlerin ilkokulda öğrencilere okuma dersinde üstbiliĢsel düĢünmeyi öğrettikleri 

araĢtırmaları, üstbiliĢsel öğretim stratejilerinin etkililiği açısından oldukça önemlidir. Bu 

araĢtırmalarda açıklayıcı ve hikaye edici metinlerin öğretimi ile ilgili örnekler 

verilmekte ve bu örneklerde öğrencilerden bu iki metin türünün tanımını üstbiliĢsel 

stratejileri kullanarak yapmaları istenmektedir. AraĢtırmanın bulgularına göre, 

öğrencilerden farklı metin türleri ile karĢılaĢıldığında nasıl stratejik düĢünüleceği 

konusunda düĢünmelerini istemek yerine öğretmenler öğrenmeyi kontrol etmek için 

öğrencilerden içeriğe dayalı cevaplar vermelerini isteyerek öğrenme sürecini kontrol 

etmektedir. Böylece araĢtırmacılar, öğretmenlerin öğrencilere temel üstbiliĢsel 

bileĢenlerini öğretmiĢ olsa da öğretimi destekleme fırsatını kaçırdıklarını, ve 

öğrencilerden proje üzerinde çalıĢırlarken derin becerileri, stratejileri ve düĢünceleri 

açıklamalarını istemedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Yapılan çalıĢmalar sonucunda, ilköğretim öğretmenlerinin çoğunlukla üstbiliĢsel 

becerileri ve stratejileri derslerine dâhil etmeye çalıĢtıklarını, bazı öğretmenlerin 

diğerlerine göre daha baĢarılı olduklarını göstermektedir (Annevirta ve Vauras, 2006; 

Borkowski ve Muthukrishna, 1992). Bu çalıĢmalarda üstbiliĢin baĢarılı öğretim ve 

öğrenimi konusunda tutarlı görünen unsuru, hem öğretmenin hem de öğrencinin 

kafasında bu kavramın önceliğinin üstlere yerleĢtirilmiĢ olması görülmektedir.  Ayrıca, 

öğretmenlerin düzenli olarak bu temel bileĢenlere geri dönmelerine rağmen 
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değerlendirme boyunca öğrencilerden düĢüncelerini açıklamalarını çoğu zaman 

istemedikleri ve öğrencilerden zihinsel karĢı çıkmalar ve mücadeleler konusunda açık 

sınıf tartıĢmalarına girmeleri de istenmemiĢtir (Higham ve Leboe, 2011). 

 

2.1.8.ÜstbiliĢ ve Eğitim programı 

Leat (1993) ve McGuinness (2005), öğrencilerin eğitim süreci boyunca baĢarılı 

olmalarını sağlamak ve öğrenmeye yönelik yaklaĢımlarını olumlu yönde geliĢtirmek 

amacıyla üstbiliĢsel stratejilerinin eğitim programları içerisinde çok önemli bir yere 

sahip olduğunu belirtmiĢtir. Yapılan eğitim reformları sonucunda, öğrencilerin ne 

öğrendiklerini, nasıl öğrendiklerini düĢünebilmeleri ve öğrenmelerini yeni bağlamlara 

aktarabilmeleri için eğitim programlarının üstbiliĢsel becerilerin öğretimine 

odaklanması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dfes (2003) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, 

üstbiliĢi; düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik dört yöntemden biri olarak tanımlamıĢtır. 

ÜstbiliĢ, bir görevin yapılmasında stratejilerin izlenmesi, düzenlenmesi ve seçilmesine 

iliĢkin beceri olarak tanımlanmıĢtır.  

Öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerinin eğitim programları kazanımlarını 

sağlamak, üstbiliĢsel stratejilerin kullanılması ile gerçekleĢtiği yapılan çalıĢmalar 

sonucunda ortaya çıkmaktadır. Doğası gereği üst düzey düĢünme bireyin üstbiliĢsel 

becerileri ve stratejilerini içeren süreçte, problem çözmede veya geleceğe yönelik 

bilimsel, teknolojik veya sosyal problemleri çözme uygulamalarını sağlayabilmektedir. 

Leat ve Higgins (2002), eğitim programları içerisinde üstbiliĢsel beceri kazanımının,  

aĢırı kavramsallaĢtırılma ve gereğinden az gerçekleĢtirilme tehlikesi altında olduğunu 

belirtmiĢtir. Ayrıca, üst düzey düĢünme becerileri süreci içerisinde öğrencileri zorlayan 

temel konu, aĢırı kalabalık sınıf ve profesyonel geliĢmeye yönelik kısıtlı zaman ve 

pedagojik yaklaĢımlara yeniden odaklanılması süreci olduğu yapılan çalıĢmalar ile 

ortaya konmaktadır (Leat ve Higgins, 2002). 

 

2.1.9.Öğretmen ve ÜstbiliĢ 

Okul ortamında öğrencinin baĢarısı, büyük oranda öğretmene bağlı olmaktadır. 

Öğretmen, sınıf içerisinde üstbiliĢsel stratejileri sağlayacak bir ortam oluĢturma gücüne 

sahip olmaktadır. Öğretmenin davranıĢı kendi bilgisinden, inanç ve fikirlerinden 
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etkilenmektedir. Bilgi, inanç ve fikir kavramları arasında bir ayırım yapmak zor 

olabilmektedir. Fikir ile inançlar, bilgiyi etkilemekte bilgi de inançları kapsamaktadır. 

Nespor (Larkin, 2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, inanç ile bilgi arasında farklı 

biçimlerde ayrım yapmaktadır. Bireyin inançları, duygulara ve değerlendirme bilgisine 

bağlı olmaktadır. Öğretmenin belli bir strateji ya da bilgi sisteminin yararına iliĢkin 

fikirleri, onun branĢını öğretmesini etkileyecektir. Ġnançların eylemsel bellekte 

depolandığı ve daha önceden duygusal olarak yüklenmiĢ yaĢantılar arasından çekilip 

alınarak kullanıldığı; bilginin ise semantik olarak (anlamlı olarak), daha organize ve 

daha objektif Ģekilde depolandığı düĢünülmektedir.  Ġnanç sistemlerinin mutlaka tutarlı 

olmaları ya da grup konsensüsüne açık olması gerekmez; ama bilgide bir tür objektif 

konsensüs bulunması ve kanıt ile açıklanabilir olması beklenmektedir. Ġnançlar 

değiĢkenlik gösterebilir, kalıcı olmayabilir. Fikir ise bu ikisinin arasında bir yerlerde 

olmaktadır. ÜstbiliĢ gibi bir konuda benzer bilgilere sahip olan öğretmenler, bu bilgiye 

dayanarak farklı biçimlerde hareket edebilmektedir. Öğretmenlerin üstbiliĢsel 

davranıĢları ve bunun sınıfta üstbiliĢsel becerilerin öğretilmesini sağlamaya nasıl etki 

ettiğine dair araĢtırmaların sayısı günden güne artmaktadır. Watson ve Wilcox (2000) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öğretmenlerin olağan ve günlük üstbiliĢsel deneyimlere 

dikkat etmesi ve üst biliĢsel stratejiler üzerinde düĢünerek yeniden gözden 

geçirmelerinin öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisinin önemine iĢaret etmektedir.  

Öğrenciler açısından üstbiliĢsel becerilerinin geliĢtirilmesi zaman almakta ve 

motivasyon isteyen bir süreç olarak tanımlanmaktadır. Öğretmenlerin öğrencilerinden 

üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmelerini bekledikleri takdirde bu sürece öğretmenlerinde 

dahil olması gerekmektedir. Öğretmenlik gibi çok emek isteyen bir meslekte bu çok zor 

olabilmektedir. Adey ve diğerleri (2004), öğretmenlik uygulamalarının 

değiĢtirilmesinde okul kültürünün rolüne iĢaret etmektedir. Öğrencilerinin üstbiliĢsel 

becerisini geliĢtirmek isteyen bir öğretmen, bu isteğinin okul kültürünce engellendiğini 

ya da desteklendiği sonucuna ulaĢabilmektedir. Öğretmenler öğretime karĢı üstbiliĢsel 

bir yaklaĢımı kabul ettikleri durumda bunun için meslektaĢlarının da desteğini 

hissetmek isteyebilmektedir. Joyce‟a (1991) göre meslektaĢ dayanıĢması, okulun 

iyileĢtirilmesi çalıĢmalarına açılan en önemli kapılardan bir tanesi olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Joyce (1991); öğretmenler odasında yapılacak bir meslektaĢ 

dayanıĢmasından ziyade uygulama üzerine yoğunlaĢtırılacak yapılandırılmıĢ düĢünce ile 
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gerçek değiĢimin doğacağını yaptığı çalıĢma ile ortaya koymaktadır. 

Pui-Wah (2008), yaptığı araĢtırmada üst öğreniciyi  (meta learner)  kendini 

sorgulama, izleme, yansıtma ve değerlendirme gibi üst biliĢsel davranıĢlar gösteren 

öğrenici olarak tanımlamaktadır.  Pui-Wah (2008) Hong Kong‟da yaptığı çalıĢmada, 

oyuna dayalı öğrenmenin programa dâhil edilmesine yönelik önerinin ıĢığında 

öğretmenlerin geliĢimsel değiĢimini takip edebilmiĢtir. Dört öğretmenin uygulamalarına 

dayalı olarak yapılan bu küçük ölçekli nitel çalıĢmanın bulgularnda, oyun temelli 

öğrenme konusunda farklı öğretmenlerin farklı inanç ve anlayıĢlar taĢıdıkları sonucunu 

ortaya koymuĢtur (Pui-Wah 2008). 

Lin, Schwartz ve Hatano (2005), öğretmenlerin üstbiliĢsel farkındalığını 

artırmaya yönelik önemli bir olay stratejisini ortaya koymaktadır. Öğretimin “adaptif 

üstbiliĢ” diye adlandırdıkları ve öğretmenlerin karĢılaĢtıkları çeĢitli olayları ve 

durumları göz önünde bulunduran özel bir tür üstbiliĢsel süreci gerektirdiğini öne 

sürmektedir. Bu gerçek durumların öğrencilere üstbiliĢsel müdahalelere temel sağlayan 

problem çözme görevlerine benzemesi Ģart olmamaktadır. Çoğunlukla sınıfın üstbiliĢsel 

stratejilerin problem çözmeye büyük ölçüde dayalı olduğunu ve öğretmenin üstbiliĢsel 

strateji seçimine odaklandığını, problem çözme amacına doğru ilerlemenin izlenerek 

çözümün değerlendirildiği görülmektedir. Lin, Schwartz ve Hatano (2005), sınıf 

içerisinde  motivasyonu bozan kontrol listelerinin hazırlanıp, aynı zamanda da 

problemlerin çözümünün gerçek hayat durumları için yararlı üstbiliĢsel izlenimi 

verebilebileceğini ortaya koymaktadır. Lin, Schwartz ve Hatano (2005) ve Watson ve 

Wilcox (2000)‟de, günlük uygulanan alıĢkanlıklara karĢı olmanın yanında, yeni 

davranıĢ yolları görmeyi ve bunlara temel oluĢturan gizli değerlerin üzerinde düĢünmeyi 

üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢimi açısından oldukça gerekli görmektedir. 

Ayrıca, yapılan çalıĢmada öğretmenlerin kendilerininkinden çok farklı değerlere sahip 

öğrenciler ile bağlantıya ve iletiĢime geçebilmeleri gerektiğine de iĢaret edilmektedir. 

Bir öğretmenin üstbiliĢsel strateji öğretiminde “çevrim dıĢı üstbiliĢ” yoluyla; dersten 

sonra üzerinde düĢünüp değerlendirme yaparak;   kendi uygulamasını adapte etme 

çabası oldukça önemli olduğu vurgulanmaktadır. Bu tür bir yansıtma, öğretmenin 

yerleĢik uygulama üzerinde düĢünüp bilindik durumlara karĢı yeni yaklaĢım yollarına 

açık olmasını gerektirmektedir. Lin ve diğerlerinin (2005) yaptığı çalıĢmada yansıtmaya 

odaklanma olarak tekrar eden örnekler kullanılmıĢtır. Bu durum sınıflarda karĢılaĢılan 
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günlük problemler olarak karĢımıza çıkmaktadır. AraĢtırmacılar farklı değerlere, 

amaçlara ve deneyimlere sahip kiĢileri aynı olay üzerinde yorum yapmaya teĢvik 

etmiĢlerdir. Böylece aynı konu hakkında çok seslilik geliĢtirme amaçlanmıĢtır. Bu 

yöntem,  bir meselenin daha net biçimde görülebilmesi için bireyin ne gibi ekstra 

bilgilerin gerekli olabileceğini anlaması açısından oldukça önemlidir. Böylece problem 

basitleĢtirilmeyip karmaĢıklaĢtırılır ve yansıtmanın amacı basit bir çözüm aramak 

olmayıp meseleyi farklı açılardan inceleyebilmektir. Bu tür programın problem çözme 

için üstbiliĢ temelli üstbiliĢ modellerden ziyade üstbiliĢin gerçek sosyal durumlar için 

akıllıca ve özenli kararlar verilmesini kolaylaĢtırma amacı ile daha çok ortak noktası 

olduğu sonucunu ortaya koymaktadır.  

Öğretmen eğitiminde üstbiliĢsel süreçlerin duygu ve davranıĢ ile etkileĢimi de 

göz önünde bulundurulması oldukça önemlidir. Leat (1993), yeterliğe dayalı öğretmen 

eğitiminin üstbiliĢi de kapsayan bir çerçevede ele alınması gerektiğini belirtmiĢtir. 

Öğretmenler, yansıtıcı ve üstbiliĢsel uygulamaların aksattığı yerleĢik davranıĢ kalıpları 

nedeniyle performansta düĢmeler yaĢayabilirler. Bu durum, duygusal tepkilere yol 

açabilmektedir. ÜstbiliĢsel teorilerine dayalı öğretmen geliĢiminde öz saygı ve benlik 

tasarımı da dikkate alınmalıdır. Salonen, Vaurus ve Efklides‟in (2005) yaptığı 

çalıĢmada üstbiliĢsel stratejiler ile öğrenmenin birlikte düzenlenmesi ve üstbiliĢin 

yapılandırılmasının oldukça önemli olduğu vurgulanmaktadır.  

Salonen, Vaurus ve Efklides (2005), sosyal-biliĢsel öğrenme süreçlerinin 

üstbiliĢsel süreçler ile birlikte duygusal ve motivasyonel süreçleri de göz önünde 

bulundurulması gerektiğini ortaya koymaktadır. Öğretmen ile öğrencilerin üstbiliĢsel 

deneyimleri arasında uyumsuzluk olabileceği de araĢtırma bulguları arasında yer 

almaktadır. Bu açıdan ele alındığında öğrenmenin yapılandırılması, öğretmenlerin aĢırı 

kontrol gibi bazı problemlere maruz kalabileceğini göstermektedir. Salonen ve 

diğerlerine (2005) göre öğrenmenin yapılandırılması sürecinde öğretmen çeĢitli 

engellerle karĢılaĢabilmekte ve öğrencinin bağımsızlaĢması engellenebilmektedir. Bu 

gibi zorlukların devam etmesi durumunda öğrencilerin duygusal ve motivasyonel 

durumlarında zincirleme bir etkinin olabileceği, ayrıca öğrencilerde otonomi ve kontrol 

duygularında azalma olabileceği ortaya çıkmaktadır. 

ÜstbiliĢin bazı yönlerini de içeren farklı düĢünme becerilerine iliĢkin bir 

çalıĢmada Baumfield ve Oberski (1998), öğretmenlerin bu programlarda uygulama 
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konusunda yaygın olarak karĢılaĢtıkları engelleri ortaya koymaktadır. Bu süreçte 

öğretmenlerin aldıkları tek eleĢtiri, çok fazla tekrar yapmaları ve istenen grup 

tartıĢmalarından çocukların sıkılacakları ve doğru cevaplar aranırken çocuklar aktif 

olarak derse katıldıkları için açık uçlu problemlerle çalıĢmanın zorluğu olmaktadır. 

Müfredatın ve okul kültürünün desteklediği oturmuĢ öğretim kalıpları öğretmenlerin 

uygulamalarını değiĢtirip üstbiliĢsel stratejileri yaratıcı biçimde kullanmalarını 

zorlaĢtırabilmektedir. Çocuklarda ve öğretmenlerde üstbiliĢsel geliĢimini sağlayacak 

daha fazla eğitim programı tasarlamak yerine öğretmenlerin günlük uygulamalarında 

fırsatlarını belirlemelerinin sağlanması araĢtırmacılar için daha uygun görülmektedir.  

Ayrıca öğretmenlerin, öğretmen eğitimcilerinin ve araĢtırmacıların da bireye yönelik 

stratejileri uygulamaya baĢlamadan önce kendi üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirmeleri için 

fırsat ve yollar bulmaları gerekmektedir (Salonen, Vaurus ve Efklides, 2005).  

 

2.1.10.ÜstbiliĢsel Becerilerinin Öğretilmesi 

ÜstbiliĢ becerilerinin öğrencinin bilimsel yeterliliği geliĢimindeki rolü oldukça 

önemlidir. Öğrencinin baĢarı düzeyinin artırılması açısından eğitim sistemi içerisinde 

üstbiliĢsel becerilerin öğretilmesi oldukça önemlidir. Problem çözme süreçlerinde 

üstbiliĢin rolü ve öneminin günden güne daha çok anlaĢılması, problem çözme süreci ile 

iliĢkili üstbiliĢsel strateji bilgisi ve öz düzenleme davranıĢlarını vurgulayan öğrenme 

ortamları ve öğretim stratejilerinin tasarlanmasına yol açmaktadır. Öğrenme 

ortamlarının ve öğretim stratejilerinin test edilmesine yönelik birçok araĢtırma ile elde 

edilen bulgular, üstbiliĢsel stratejilerinin öğretimi ile öğrencilerin problem çözme 

performanslarındaki iyileĢme arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymaktadır (Metcalfe ve Shimamura, 1994; Perfect, ve Schwartz, 2004; Yzerbyt, 

Lories, ve Dardenne, 1998). Öğrencilerin üstbiliĢ yeteneklerinin geliĢimini 

hızlandıracak öğrenme ortamları ve öğretim stratejilerinin geliĢtirilmesinden önce 

üstbiliĢsel davranıĢları ortaya çıkaran Ģartların belirlenmesi gerekmektedir. Bu açıdan 

ele alındığında, uygun Ģartları oluĢturan prensiplere dayalı öğretim ve ortamlar 

kolaylıkla tasarlanabilmektedir (Hacker ve Dunlosky, 2003). 

Eğitim ortamlarında öğrencilerin kendi düĢünmelerini izleyerek ve kontrol 

ederek problem çözme üzerinde düĢünmeye teĢvik edilmesi üstbiliĢel becerilerin 
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öğretilmesi açısından oldukça önemlidir. Kozulin yapmıĢ olduğu çalıĢmada; düĢünce 

süreçlerinin çoğu gibi üstbiliĢsel stratejilerin eğitim süreci içerisine kolaylıkla entegre 

edilemediği ve öğrencilerde kolay uyarılmadığı ve problem çözmeyi geliĢtirmekte 

psikolojik araç olarak pek kolay kullanılamadığını ortaya koymaktadır (Kozulin, 1998). 

ÜstbiliĢin bir öğrenme stratejisi olarak kullanımını ele almadan önce eğiticiler üstbiliĢe 

ait karakteristik özelliklerin ve süreçlerin farkında olmak durumundadır. 

Yapılan çalıĢmalarda; üstbiliĢel stratejilerinin öğretiminin öğrencilerde problem 

çözme becerilerini doğrudan etkilediği sonucuna ulaĢılmaktadır (Garofalo ve Lester 

1985; Schoenfeld, 1983). Deneysel araĢtırmalar üstbiliĢel strateji öğretiminin problem 

çözme becerisi üzerinde etkisinin kalıcılığı yönünde yapılmaktadır.  Garofalo ve Lester 

(1985), Schoenfeld (1983) yapmıĢ olduğu çalıĢmada,  üstbiliĢel stratejilerin açıkça 

öğretilmesi önerisine dayanarak öğretimin aynı zamanda problem çözme stratejilerine 

vurgu yapması gerektiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca üstbiliĢsel stratejilerin niçin iĢe 

yaradığının öğrencilere anlatılması gerektiğini yaptığı çalıĢmasında vurgulamıĢtır. 

Garofalo ve Lester yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öğretimin karar verme sürecinde ve 

kiĢinin kendi faaliyetlerini düzenlemesinde rol oynayan yönetim becerilerine öncelik 

verilmesi gerektiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğretmen yetiĢtirilmesi konusunda Paris ve 

Winograd (1990), öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri eğitimi alarak düĢünmenin 

öğrenimini artırabileceklerini ve kendi düĢünmelerinin farkına varabileceklerini 

vurgulamaktadır. Öğretmenlerin problem çözme stratejilerinin çeĢitli durumlarda 

etkililiğini ve düĢünmenin biliĢsel ve üstbiliĢel yönlerini tartıĢarak öğrencilerin de 

üstbiliĢsel farkındalığı artırmalarının önemi yapılan çalıĢmalar ile ortaya koyulmaktadır. 

Schoenfeld (1992), problem çözme öğretiminin özellikle üstbiliĢsel öğretiminin 

sistematik bir düzen içinde sunulması ve öğretmenin yönlendirmesi durumunda çok 

etkili olacağını yaptığı çalıĢma sonucunda ifade etmektedir. Bu açıdan araĢtırmacılar, 

öğrencilerin kendi düĢünmelerine dair farkındalıklarının geliĢimine odaklanan öğretimin 

sistematik olarak öğretim süreçleri içeriğine eklenmesi oldukça önemlidir. Bireyin üst 

biliĢsel beceri öğretim sürecinde kendi geliĢimleri konusunda ne zaman, neyi ve nasıl 

izlemeleri gerektiğini belirlemelerine yardım etmeye odaklanılmasını önermektedir. 

Ayrıca Schoenfeld (1992),  bazen öğrencilerin verimli olmayan ve problem çözme 

geliĢimlerine engel olan üstbiliĢel yönleri öğrenemediklerine de iĢaret etmektedir. 

Schoenfeld ve Lester‟i destekler Ģekilde Veenman, Van hout-Walters ve Afflerbah  
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(2006) da yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öğrencilerin üstbiliĢel faaliyetlerin yararları 

konusunda bilgilendirilmeleri gerektiğinin sonucuna ulaĢmıĢtır.   

 

2.1.11.Öğretim Yoluyla ÜstbiliĢsel Uygulamalar 

Yapılan çalıĢmalar ,eğitimin bir sonucu olarak  öğrencilerin  üstbiliĢel 

yeteneklerini geliĢtirmeye yönelik  üstbiliĢel öğretim stratejilerinin; eğitim 

programlarına, mesleki geliĢim eğitimine ve idari yaklaĢımlara entegre edilmesinin 

oldukça  önemli olduğu sonucunu ortaya çıkarmaktadır (Anderson, Hiebert, Scott, 

veWilkinson, 1985; Cross ve Paris, 1988). ÜstbiliĢ, pratik ile geliĢmekte ve doğrudan 

üstbiliĢe yönelik öğretimin etkililiği yapılan çalıĢmalar ile ortaya konmaktadır. 

Öğrenciler problem çözme ihtiyacını kendileri hissettiği ve kendiliğinden stratejileri 

oluĢturmaya, tartıĢmaya, uygulamaya baĢladıkları zaman üstbiliĢel beceri geliĢim 

düzeyleri arasında farklılaĢma olmaktadır (Costa, 1991). 

Yapılan araĢtırmalar  (Cross ve Paris, 1988; Paris ve Oka, 1986), özel okuma 

stratejileri konusunda üstbiliĢsel stratejilerin öğrencilerin okuduğunu anlamasını 

geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca üstbiliĢsel stratejileri uygulayan öğrencilerin 

daha yetkin birey haline geldiklerini ve okuduklarını daha iyi anladıklarını 

göstermektedir (Hacker, Dunlosky, ve Graesser, 2009). ÜstbiliĢin sınıftaki rolünün 

oldukça önemli olduğu yapılan çalıĢmalar ile ortaya koyulmaktadır. Flavell (1987), iyi 

okulların bilinçli öğrenme fırsatları sunması dolayısıyla okulların üstbiliĢ geliĢiminin 

birer arenası haline gelmesi gerektiğini savunmuĢtur. Ayrıca öğretmenler de öğrencileri 

etkili problem çözme teknikleri kullanımı ile üstbiliĢsel öğretim stratejileri kullanımı 

açısından teĢvik etmelidir. Derslerin öğrencilerin üst düzey düĢünme ve anlama 

becerilerine uygun hale getirilebileceği yapılan çalıĢmalar ile desteklenmiĢtir (Sandi-

Ureña, 2008). 

Hartman (Hartman, 2001; Ureña, 2008), üstbiliĢe uygun Ģekilde öğretimin 

birbirini tamamlayan iki aĢaması olduğunu ileri sürmektedir; üstbiliĢ ile öğretim ve 

üstbiliĢ için öğretim. ÜstbiliĢ ile öğretim yaparken öğretmenler aldıkları görevde kendi 

üstbiliĢel becerilerini uygulamaktadır. ÜstbiliĢ için öğretim, öğrencilerin üstbiliĢel 

farkındalık ve kullanımına yardımcı öğrenme ortamlarının oluĢturulması olarak 

tanımlanmaktadır (Georghiades, 2004). ÜstbiliĢsel beceriler, öğretim bağlamı içinde 
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harmanlanarak üstbiliĢel beceriler öğrenme aktiviteleri ile birlikte sınıf ortamında 

oldukça önemli bir faktör haline gelmektedir. Georghiades (Georghiades, 2002) bu 

yaklaĢımı ilkokul öğrencilerinin fen kavramlarını kullandığı üstbiliĢel stratejilerin 

rolünü incelerken kullanmıĢtır. Thomas ve McRobbie (Thomas ve McRoobie, 2001) ise 

üstbiliĢsel becerilerin geliĢtirilmesi için öğrenme amaçlı bir metafor kullandıkları 

çalıĢma ile üstbiliĢel stratejilerin önemine vurgu yapmaktadır. 

Schraw ve diğerleri (Schraw, Crippen ve Hartley, 2006), üstbiliĢi öz düzenleme 

bağlamında öğrenmeye iliĢkin daha geniĢ bir perspektifin bir parçası olarak sunmuĢtur. 

Yapılan çalıĢma sonucunda üst biliĢsel stratejiler fen eğitiminde, biliĢsel becerilerin ve 

motivasyonel yönlerin geliĢimi için kullanılabilecek üstbiliĢsel öğretim teknikleri 

içerisinde ele alınmaktadır. Öğretim programının tüm paradigmaları üstbiliĢel eğitim 

ortamları için oldukça önemli bir yer teĢkil etmektedir (Rickey, 1999; Rickey ve Stacy, 

2000).  

Fen eğitiminde iĢbirliğine dayalı deney öğretimi,  üstbiliĢel becerilerin geliĢimini 

ve kullanımını artıran bir baĢka öğrenme ortamı olarak tanımlanmaktadır (Herron ve 

Nurrenbern, 1999). ĠĢbirlikli öğrenme, sabit küçük bir grubun rekabetsiz bir ortamda 

bireysel olmayan bir tarzda ortak bir amaca ulaĢmak için etkileĢim kurduğu 

yapılandırılmıĢ durumları kullanan öğrenci merkezli aktif bir öğrenme yaklaĢımı olarak 

tanımlanmaktadır. Bu paradigma öğrencileri kendi bilgilerini yapılandırma konusunda 

biliĢsel, fiziksel ve duygusal olarak ele almakta ve bir çok sınıfın pasif, kiĢisel olmayan 

karakterinin değiĢtirilmesi yolunda atılan önemli bir adım olarak görülmektedir 

(Johnson, Johnson, ve Smith, 1991). Genelde uzun vadeli, daha formal ve 

yapılandırılmıĢ olması,  (Johnson, Johnson, ve Smith, 1991) ve öğrencilerin belli rollere 

sahip olması (Cooper ve Stewart, 2006) iĢbirliğine dayalı öğrenme açısından oldukça 

önemlidir. Bu öğrenme stratejisinin daha yüksek baĢarı, daha olumlu öğrenci tavırları ve 

daha yüksek hatırlama oranı ile sonuçlanma konusundaki etkililiği yapılan araĢtırmalar 

ile (Johnson, Johnson, ve Smith, 1991) ve meta analiz ile  (Bowen, 2000; Qin ve 

Johnson, 1995; Springer ve Stanne, 1999) ortaya konmuĢtur. Probleme dayalı öğrenme 

sürecinde ise öğrencilere önce araĢtırma ihtiyacını motive edecek bir senaryo ya da 

durum verilmektedir. Otantik görevin oluĢturulmasından sonra, takım elemanları 

arasındaki tartıĢma süreci oluĢturulmasıdır. Probleme dayalı öğrenme sürecinde 

öğrenciler bilginin toplanıp değerlendirilmesinden, sınıflanmasından, çözüm yollarının 
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planlanmasından, ilerlemenin izlenmesinden, süreçlerin değerlendirilmesinden ve 

sonuçlarından sorumlu olmaktadır. Öğretmenlerin, problem çözme için  gerekli  üst 

düzey düĢünmeye örnek teĢkil ederek davranmaları; fikir açıklamaktan ve öğrencilerin 

sorularını doğrudan cevaplamaktan kaçınmaları gerekmektedir. Bu süreçte öğrenci 

etkileĢimleri üstbiliĢel düzeyde olmalıdır ve bu etkileĢim tipinde öğretmenler öğrencileri 

düĢünme ve yansıtmaya, böylece derin düĢünmeye zorlamaktadır (Cooper ve Stewart, 

2006).  

Öğrenme ortamlarında üstbiliĢel stratejilerin öğretimi ve etkilerinin sonuçlarına 

dair araĢtırmalar eğitim süreci içerisinde oldukça önemlidir. ÜstbiliĢel becerilerin 

öğretilmesi sürecinde öğrencilerin nasıl öğrendiği konusunda yapılan araĢtırmalardan 

sonuçlara göre; öğretmenlerin öğrencilerin önceden var olan anlayıĢını belirleyip 

düĢünmesi ihtiyacı, bir alanda konuların yüzeysel iĢlenmesinin yerine bu alanda anahtar 

kavramların anlaĢılmasını sağlayacak Ģekilde, daha az sayıda konunun derinlemesine 

iĢlenmesi ihtiyacı ön plana çıkmaktadır. Ayrıca üstbiliĢel stratejiler, eğitim programında 

oldukça  önemli bir yere sahiptir ve her okul ikliminde üstbiliĢ stratejileri içeren 

öğretimin de yapılması oldukça önem kazanmaktadır (Bransford, Brown  ve Cocking, 

2000).  

 

2.1.12.ÜstbiliĢsel Stratejiler 

ÜstbiliĢsel stratejiler bireylerin öğrenme sürecinde kontrolünü sağlamak ve 

biliĢsel bir amaca ulaĢmak için kullandıkları ardıĢık süreçler olarak tanımlanmaktadır. 

ÜstbiliĢsel stratejiler bireyin öğrenmesini düzenleme ve denetlemesine önemli oranda 

yardımcı olmaktadır (Akın ve Abacı, 2010). 

Çeşitli Üstbilişsel Stratejileri 

Ön Ġnceleme, Soru Sorma, Okuma, Yansıtma, Özetleme, Yeniden Ġnceleme (PQ4R; 

Preview, Questioning, Read, Recite, Reflect, Review) 

ÜstbiliĢsel stratejileri açıkça öğretmek için kullanılan metotlar, genellikle özel bir süreç 

yoluyla öğrenmeye odaklanmayı içermektedir. Altı adımdan oluĢan bu model; 

Ön inceleme: Bu adımda baĢlıklar, ilk ve son paragraf okunur, resim, tablo, grafik gibi 

görsel öğeler incelenir. 
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Soru sorma: Okuma sırasında cevabı aranacak soru ya da sorular oluĢturulur. 

Okuma: OluĢturulan soruların cevabını aramak için yazılı metnin tamamı dikkatli bir 

Ģekilde okunur. Sayfa kenarlarına notlar alınır, önemli noktaların altı çizilir. 

Yansıtma: Okuma sırasında önemli noktalar arasında bağlantı kurulur ve konunun 

anlamı geliĢtirilmeye çalıĢılır. 

Özetleme: Okunan yazılı materyalin önemli noktaları ve ayrıntıları özetlenir. 

Yeniden inceleme: Altı çizili önemli noktalar tekrar okunur. Soru ya da soruların cevabı 

verilir. Yazarın amacı tamamen anlaĢılır (Özensoy, 2011). 

Özetleme, Sorunları Çözme, Organize Etme Ve Tahmin Etme (STOP; Summarize, 

Troubleshoot, Organize, Predict) 

Cope; öğrencilerin düĢünmeleri, iĢlem yapmaları ve kavramalarını 

değerlendirmeleri için bir strateji geliĢtirmiĢtir. Bu stratejide ders materyallerini 

özetleme, sorunları çözme, organize etme ve tahmin etme (S.T.O.P. summarize, 

troubleshoot, organize and predict) tekniği kullanılmıĢtır. AraĢtırmacının amacı 

öğrenmenin, öğretmenler tarafından iĢlevsel üstbiliĢsel davranıĢlara doğru 

yönlendirilmesini ve daha sonra öğrencilerin bu becerileri kendi kendilerine 

kullanmalarını sağlamaktır (Akın ve Abacı, 2010). 

Karşılıklı Öğretim 

Yönlendirmeli öğretim de denilen bu yaklaĢım öğretmenin öğretme-öğrenme 

sürecinde sunuĢ yapmasından çok model olmasını gerektirmektedir. Özellikle, 

özetleme, soru sorma, açıklığa kavuĢturma ve tahmin etme gibi temel kavrama 

stratejilerinin öğretiminde etkili olan bu yaklaĢımda öğretmen sesli düĢünerek sorular 

sorar, açıklamalar yapar, tahminlerde bulunur ve stratejiyi uygulayarak öğrencilere 

öğretir. BaĢka bir deyiĢle, öğretmen bir öğrenme stratejisini tüm özelliklerine bağlı 

kalarak olması gerektiği biçimde uygular. Öğretmen özetleme, soru sorma, açıklığa 

kavuĢturma ve tahmin etme stratejilerini model olarak gösterdikten sonra bu kez 

öğrenciler, öğretmenin rolünü alır ve kendileri stratejiyi kullanarak arkadaĢlarına model 

olurlar. Bu yaklaĢımı kullanırken öğrencilerin küçük gruplara ayrılmalarının sağlanması 

ve grup içinde her bir öğrencinin öğretmen rolünü alması daha etkili bir yol olabilir. 

Öğrenciler stratejiyi, sesli düĢünerek uygularken gerek öğretmenlerinden gerekse diğer 
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arkadaĢlarından dönüt alarak desteklenmeli, stratejiyi öğrenmeye teĢvik edilmelidir 

(ÇalıĢkan, 2010; Senemoğlu, 2005). 

Derin Düşünme Soruları ve İpuçları (Hatırlatmalar)  

Derin düĢünme soruları ve ipuçları, öğrenme deneyiminin detaylarını gözden 

geçirmekle baĢlayan ve öğrencileri eleĢtirel düĢünmeye, aktif plan yapmaya yönlendiren 

bir tartıĢma yaratmak için öğretmenler tarafından kullanılan basit yollardır. Bu yöntem 

öğrencileri bir öğrenme görevini yerine getirmek için kullandıkları stratejiler üzerinde 

düĢünmeye ve bu stratejileri kullanma nedenlerini açıklamaya teĢvik edebilir. Öte 

yandan düĢünme ipuçları daha yoğun sorulardır ve öğrenme süreçlerinin belli 

yönlerinde daha doğrudan bir yardım sağlar. Bu hatırlatmalar öğrenme görevlerini 

tutarlı biçimde anlamaya rehberlik etmeyi amaçlar ve kapsamlı çıkarsamalar yapmaya 

yardımcı olur. Verimli olabilmek için hatırlatmalarda açık-uçlu sorular kullanılır. 

Örneğin; “Amaçlarının değiĢime ihtiyacı var mı? sorusu derin bir düĢünme 

gerektirmezken, “Amaçlarının hangi yönlerinin, ne gibi değiĢikliklere ihtiyacı var?” 

sorusu derin bir düĢünme gerektirebilir. Öğrencinin düĢüncesini yazmadığı durumlarda 

bu hatırlatmalara yönelik detay ve örnekler gereklidir (örneğin, “...‟ya yeni bir örnek ne 

olabilir”). Diğer bir hatırlatma tekniği ise öğrenci yardım istediğinde onun 

söylediklerini açıklama ve özetlemedir. Örneğin: “Problem çözme süresince 

performansını nasıl izleyeceğinle ilgili kuĢkulara sahipsin”. Hatırlatma üstbiliĢsel 

geliĢim için, öğrenicilerin sonuca varma ve çıkarsamada bulunma gibi kavramayı 

artırmaya yardımcı olacak eylemler aracılığıyla, açıklamalar yapmaları ve yargılara 

varmaları için gerekli olan öz-açıklamayı uyarmada da kullanılır (Akın ve Abacı, 2010). 

Strateji Planlama ve Organize Etme 

Öğrencilere aktivitelerden önce problemin nasıl çözüleceği, bir aktivitenin nasıl 

yapılacağı ya da bir konuda izlenecek kurallar (örneğin laboratuar araçlarını 

kullanırken) anlatılabilir. Modellenen bu davranıĢın ne ölçüde gerçekleĢtirilebildiğini 

anlamak için öğrencilerden söz konusu iĢte ne kadar ve nasıl ilerlediklerini açıklamaları 

istenir. Konuyla ilgili arkadaĢlarıyla bilgi paylaĢımına zorlanan öğrenci kendi düĢünme 

süreçlerini gözden geçirmek zorunda kalmaktadır (Alemdar, 2009). 

Sorular Oluşturma 

Konu alanı ne olursa olsun, öğrencinin performansını kendi kendine kontrol 
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etmesi ve gerçekten öğrenmenin gercekleĢtiğini kontrol etmesini sağlaması açısından 

soru üretme kendini kontrol etme olarak tanımlanmaktadır. Öğrencilerin bir konuya 

baĢlamadan önce ve o konuyu çalıĢırken kendilerine o konuyla ilgili sorular sormaları 

oldukça yararlıdır. Bu tür sorular öğrencilerin daha kolay anlamalarını sağlamaktadır ve 

bu sorularla öğrenciler ne kadar anladıklarını test edebilirler. Bu da öğrencilerin 

kendilerini fark etmelerine ve kendi çalıĢmalarını bilinçli bir Ģekilde kontrol etmelerine 

yardımcı olmaktadır. Bu Ģekilde kendi kendine soru oluĢturmayı öğrenen öğrenciler 

biliĢsel farkındalık özelliklerine sahip olurlar: anlamaları kolaylaĢır, ana karakterleri 

veya olayları bilirler, akıl yürütebilirler, bilgiyi önceki bilgileri ile iliĢkilendirebilirler, 

baĢka örnekler verebilirler, diğer fikirleri açıklamak için ana fikri kullanabilirler, daha 

sonra ne olacağı ya da ne öğreneceği hakkında fikir yürütebilirler, daha sonra 

anlamalarına engel olan herhangi bir engeli hangi stratejik hareketle çözebileceklerine 

karar verebilirler. Tüm bunlar öğrencinin kendi farkındalığını artırmasına ve kendi 

çalıĢmaları üzerinde bilinçli bir kontrol oluĢturmasına yardımcı olmaktadır 

(Demir,2009). 

Amaç Düzenleme ve Sürdürme  

Öğrencinin öğreneceği Ģeyi planlaması ve bunu kontrol etme süreci olarak 

tanımlanmaktadır. Bunu yapmak, öğrenmenin baĢkaları tarafından planlandığı ve 

uygulandığı bir ortamda zordur. Planlama ve kendi kendini kontrol etkinliklerinde 

zamanı ayarlama, materyalleri belirleme ve faydalanma öğrencinin önceden sahip 

olması gereken yeterliklerdir. Bu nedenle öğrenciye önceden bu yeterlilikler 

kazandırılarak, öğrencinin bilimsel farkındalık becerilerini geliĢtirmek için planlama ve 

kendini kontrol stratejilerinin geliĢimi sağlanabilmektedir (Gelen, 2003). 

 Düşünme ve Eylem Yollarını Değerlendirme  

Daha önceden hazırlanan bireysel kontrol listesi  değerlendirme formu ile öğrenci; 

bilimsel farkındalık becerilerini kazanıp kazanmadığını kontrol edilebilir. Bu 

değerlendirmeden sonra öğrenci bu düĢünme becerilerini diğer öğrenme stratejileri ve 

durumlara aktarabilir (Gelen, 2003). 

Güçlükleri Tanımlamak 

Bazı öğrenciler “yapamam”, “nasıl ...........  yapıldığını bilmiyorum” ya da “ben 

....... yapma iĢinde çok yavaĢım ya da  baĢarısızım” vb. istenmeyen davranıĢlarla 
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karĢılaĢır. Öğretmen bunun yerine “hangi  bilgilere ihtiyacı olduğu, hangi araç-

gereçlerin gerekli olduğu ya da hangi becerilerinin geliĢmesinin gerektiği” konusunda 

öğrenciye yardımcı olmaktadır. Güçlükleri tanımlamak, öğrencinin “ne bildiği” ve 

“neye ihtiyacı olduğu” arasındaki sınırı tanımlaması açısından önemlidir. Bu öğrencinin 

bilgi edinme isteğini oluĢturup strateji belirlemesini sağlayıcı bir bilimsel farkındalık 

becerisidir (Gelen, 2003). 

Öğrencilerin Görüşlerini Açıklama ve Detaylandırma 

Öğretmenler öğrencilerin söylediklerini yorumlayarak, düĢüncelerini geniĢ bir 

Ģekilde açarak,  düzene sokarak ve soruları netleĢtirerek onların düĢüncelerini organize 

etmelerine yardımcı olmaktadır. Örneğin öğretmen öğrencilere Ģunları söyleyebilir; 

“Sanırım bana ……söylemek istiyorsun”, “ĠĢittiğim kadarıyla planın Ģu aĢamaları 

içeriyor”. Bu yolla öğrenciler düĢüncelerini kendi kendilerine nasıl organize 

edebileceklerini, etkili biçimde nasıl iletiĢimde bulunabileceklerini, ne söylemek 

istediklerini nasıl netleĢtirebileceklerini ve düĢünce düzeylerini nasıl 

geliĢtirebileceklerini dereceli olarak öğrenmektedir (Akın ve Abacı, 2010 ). 

Rol Yapma 

Rol yapma; bireyin üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirir. Öğrenciler diğer insanların 

rolüne girdiğinde o kiĢinin özellik ve karakterini bilinçli biçimde yansıtır. 

Dramatizasyon varsayımsal olarak o kiĢinin belli bir durumda nasıl düĢündüğünü, 

hissettiğini veya tepkide bulunduğunu ortaya koyar. BaĢkasının rolünü takınmak ego 

algısının en aza indirgenmesine katkıda bulunur (Akın ve Abacı ,2010).  

Yüksek Sesle Düşünme  

Birey bir plan yaparken ya da bir problemi çözerken içinde bulunduğu düĢünme 

sürecini görebilmek için sesli düĢünebilir. Bu öğrencinin düĢünme becerilerini 

öğrenmesi için önemli bir süreçtir. Öğrenciler arasında çeĢitli Ģekillerde yapılabilir. 

Örneğin eĢli öğrencilerden birisi problem hakkında konuĢur ve diğeri onun düĢünme 

sürecini belirler. ArkadaĢı onun problem çözmesini dinlerken,  aynı zamanda soru da 

sorabilir. Bu küçük gruplarda; öğretmen rolünü oynayan öğrenci ya da diğer 

öğrencilerin soru sorması, açıklama yapması veya özetlemesi Ģeklinde yapılabilmektedir 

(Gelen,2003). 
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Düşünme Kaydı Tutmak  

Etkinliklerin sonunda, öğrenciler sonraki öğrenme durumlarına 

uyarlayabilecekleri stratejileri fark edebilmeleri için düĢünme süreçleri ile ilgili 

tartıĢmalar üzerine yoğunlaĢmalıdır. Bu konuda üç aĢamalı bir yöntemden 

yararlanılabilir. Öncelikle öğretmen, birlikte yapılan etkinliği gözden geçirirken 

öğrencilere rehberlik eder. Böylece onların düĢünme iĢlemleri ve duyguları hakkında 

bilgi sahibi olur. Daha sonra grup ilgili fikirleri sınıflandırır ve kullanılan düĢünme 

stratejilerini belirler. Son olarak öğrenciler, uygun olmayan stratejileri belirler ve 

gelecekte kullanılabilecekleri stratejileri seçerek baĢarılarını değerlendirirler(Katrancı, 

2012). 

İşbirlikli Öğrenme  

Lin‟e göre üstbiliĢi geliĢtirmede; “strateji öğretimi” ve “üstbiliĢ için destekleyici 

sosyal ortam oluĢturma” olmak üzere iki yaklaĢım kullanılmaktadır. Günümüze kadar 

üstbiliĢle ilgili yapılan çoğu araĢtırmada destekleyici sosyal ortam oluĢturma yerine, 

strateji öğretimine ağırlık verilmiĢtir. Ancak Lin üstbiliĢsel stratejilerin öğretiminde 

hem öğrencilerin biliĢsel ve sosyal yönlerine odaklanarak strateji eğitimi verilmesini 

hem de destekleyici bir sosyal ortam oluĢturulmasını önermektedir (Katrancı,2012). 

Model Olma 

Öğrenciler en iyi etraflarındaki yetiĢkinleri taklit ederek öğrendiğinden, biliĢsel 

farkındalığı sergileyen öğretmen, biliĢsel farkındalığı uygulayan birçok öğrenci 

üretecektir. Öğretmenlerin açıkça biliĢsel farkındalığı uyguladıklarını gösteren bazı 

etkinlikler Ģunlar olabilir; planlarını paylaĢmak, hedeflerini ve amaçlarını tarif etmek, 

eylemleri için sebep göstermek, hatalar yapmak ve iz üstünde geriye doğru yol olarak 

hatalarını düzeltmeyi göstermek, bazı cevapları bilmediklerini kabul etmek ve bir cevap 

üretmenin yollarına bakmak, dönüt ve davranıĢlarının değerlendirmesini araĢtırmak, net 

bir Ģekilde ifade edilmiĢ bir değer sistemine sahip olmak ve o sistemle tutarlı kararlar 

almak, kendini değerlendirebilmek, zayıf ve güçlü yanlarını anlatan sıfatlar kullanmak, 

baĢkalarının düĢüncelerini ve duygularını dinleyerek ve doğru bir Ģekilde tarif ederek 

gerekli anlayıĢı göstermek. Bu modele uyarak öğrenciler biliĢsel farkındalık becerilerini 

geliĢtirebilirler (Demir,2010). 
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2.1.13.Üst biliĢ ve Fen Eğitimi 

Geleneksel eğitim metodları, aktif öğrenmeden ziyade pasif öğrenmeyi teĢvik 

etmenin yanında hareketsiz bilgi yapısına yol açabileceğinden oldukça eleĢtirilmektedir 

(Georghiades, 2004 ). ÜstbiliĢsel becerilerin öğretilmesi, öğrencilerin öğrenmesinin 

içerisine özel öğretim metodlarının entegre edilmesini gerektirmektedir. Schraw ve 

Moshman ( 1995 ) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, eğitim programlarının konunun yanı sıra 

eğitim bileĢenlerini kapsaması gerektiğini önermiĢtir. Bu bileĢenler: (a) üstbiliĢsel 

teorilerin önemine iliĢkin bir gerekçe, (b) resmi olmayan ve resmi üstbiliĢsel strateji 

örnekleri ve (c) üstbiliĢsel strateji oluĢturma yollarıdır (Kaberman ve Dori 2009; Zohar 

ve Dori, 2012). 

KiĢinin zihni içerisindeki düĢünme süreçleri ve bilginin farkında olması, 

üstbiliĢsel bir Ģekilde problem çözme ve düĢünmesi açısından faydalı olarak 

tanımlanmaktadır (Paris ve Oka, 1986) . Birey ne zaman ilk kez üstbiliĢsel 

kuramlaĢtırmayla ilgilenme konusunda "hazır" olduğu sorusuyla ilgili olarak, pek çok 

araĢtırmacı üstbiliĢsel farkındalık ve deneyimin, temel beceri eğitiminden baĢlayarak 

birlikte geliĢtirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Flavell 1976, 1979, 1987; 

Montgomery, 1992 ; Schraw ve Moshman, 1995). White ( 1998 ) fen eğitmenlerinin, 

diğer alanlardaki eğitmenlerle karĢılaĢtırıldığında üstbiliĢ konusunda daha yoğun 

çalıĢtıklarının sonucuna ulaĢmaktadır. Bunun olası bir nedeni, üstbiliĢin sorgulama ve 

düĢünme doğasına oldukça uygun olan fen eğitiminin karmaĢıklığından 

kaynaklanmaktadır. Paris ve Winograd (1990) öğrencilerin öğrenmesinin, öğrenciler 

okudukça, yazdıkça ve problem çözdükçe kendi düĢünmelerinin farkında olmalarıyla 

zenginleĢtirilebileceğini vurgulamaktadır. Paris ve Winograd (1990) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada, öğretmenlerin, öğrencilerini etkili problem çözme stratejileri konusunda 

bilgilendirerek ve düĢünmenin üstbiliĢel, motivasyonel özelliklerini tartıĢarak bu 

farkındalığı teĢvik etmeleri gerektiğini belirtmiĢtir. ÜstbiliĢsel bir Ģekilde düĢünmeye 

alıĢık olmayan öğrenciler, özellikle yıllardır pasif öğrenciler olmuĢlarsa bu konuda 

direnç gösterebilmektedir. Öğrenciler, üstbiliĢsel modda düĢünmeye iliĢkin ilk adımlar 

sırasında sürekli destek ihtiyacı duymaktadır. Ġlerleyen süreçte, üstbiliĢel beceri 

eğitiminde daha uzman hale geldikçe bu destek aĢamalı olarak geri çekilebilmektedir 

(Hartman, 1994 ) . 

Simons ve Klein (2007), problem odaklı öğrenme ortamında üstbiliĢsel strateji 
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kullanımının bireyin akdemik baĢarısını nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. Problem temelli 

öğrenmede kullanılan üstbiliĢsel stratejilerinin öğrencilerin performansını 

zenginleĢtirmede önemli bir rol oynadığı araĢtırma sonucunda ortaya çıkmaktadır. 

Öğrencilerin üstbiliĢini zenginleĢtiren startejileri ele alan çalıĢmada, Thomas ve 

McRobbie (2001) öğrencilerin üstbiliĢinin geliĢmesi durumunda, öğrenme sonuçlarını 

geliĢtirmenin de mümkün olduğunun sonucuna ulaĢmıĢtır. Sorgu faaliyetini 

deneyimleyen öğrenciler, her içerik alanında bilgi edinmede uzmanlık kazanarak, bu 

sorguyu gerçekleĢtirmekte, aynı zamanda öğrenciler yeni deneylerini baĢlatma, yönetme 

ve yürütme iĢlemlerini yaparak güçlenmiĢ olduklarını fark etmektedir (Kuhn, 2000 ) . 

Bazı araĢtırmacılar, fen eğitiminde uygulanan proje çalıĢmalarının üstbiliĢsel 

yetenekleri teĢvik eden bir ortam yaratmak için uygun bir deneyim olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Kipnis ve Hofstein ( 2007 ) yaptığı çalıĢmada, fen laboratuvarı faaliyetleri 

sonucunda yapılan proje çalıĢmalarının öğrenciler için sorgu türü deneyimlerinin farklı 

aĢamaları boyunca üstbiliĢlerini geliĢtirmek üzere fırsat sunduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ayrıca, proje çalıĢmaları, öğretmenin davranıĢı, sorgu faaliyeti ve laboratuvar ortamı 

gibi pek çok faktöre bağlı olmaktadır. Kaberman ve Dori ( 2009 ) öz izleme, öz 

sorgulama ve öz değerlendirme gibi üstbiliĢsel stratejilere bağlı bilgisayarlı laboratuvar 

ortamında eğitim alan öğrencilerin, akademik olarak bu stratejileri kullanmayan 

öğrencilerden daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

ÜstbiliĢsel bilginin ölçülmesine yönelik stratejilerin neler olduğu yönünde 

araĢtırmalar sonucunda; Anderson, Nashon ve Thomas  (2008) resmi ve resmi olmayan 

öğrenme bağlamlarında lise öğrencilerinin üstbiliĢinin anlaĢılması zor yapısını ve 

karakterini inceleyen geniĢ kapsamlı bir araĢtırma yürütmüĢtür. Anderson ve diğerleri 

(2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢe iliĢkin nitel-yorumlayıcı çalıĢmalarda 

kullanılan çeĢitli yöntemleri incelemiĢ ve kavramsallaĢtırmıĢtır. Grup etkileĢimi ve 

öğrenme deneyimlerine iliĢkin kolektif grup düĢünmesinin kullanımının, üstbiliĢi yalnız 

yaĢanan deneyimlerin açıklayamayacağı Ģekilde açıklayan güçlü bir mekanizma olduğu 

yapılan araĢtırmalar sonucunda ulaĢılmıĢtır.   

 

2.1.14.Fen Eğitiminde ÜstbiliĢel Beceriler  

Fen eğitiminde, üstbiliĢel becerilerin öğretilmesi, problem çözme, araĢtırma, 
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proje ve deney gibi  birçok farklı sürece bağlı olmaktadır. Fizik, kimya ya da biyoloji 

dersini alan öğrencilerin ders süresince  mantık yürüterek ya da formülleri kullanarak 

problem çözme becerilerini sıklıkla kullanmaktadır. Öğrencilerin laboratuar deneylerini 

tasarlayıp planlamaları, raporlar ya da araĢtırma ödevleri hazırlamaları gerekmektedir. 

Fen eğitiminde okunan metinlerin incelenmesinde geçerli üstbiliĢ süreçlerine yönelik 

yapılan çalıĢmalarda(Alexander ve Jetton 2000; Alexander, Schallert ve Hare,  1991; 

Pressley ve Afflerbach 1995; Schellings,  Aarnoutse, ve Van Leeuwe, 2006; Veenman 

ve Beishuizen, 2004; Walczyk, 1994) fen eğitiminde üstbiliĢel süreçlerin oldukça 

önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Azevedo, 2007; Koch, 2001; Meijer, Veenman, ve 

Van Hout, 2006).  

Fen eğitimi alanında üstbiliĢel beceri öğretilmesinde çoğunlukla yaparak 

yaĢayarak öğrenme süreci oldukça etkilidir (Elshout, 1987). Fen eğitiminde üstbiliĢin 

rolüne dair araĢtırmalar daha çok fizik eğitimi alanında yapılan çalıĢmalar ile ortaya 

koyulmuĢtur (De Jong ve Ferguson-Hessler, 1984; Elio ve Scharf, 1990; Elshout, 1987; 

Elshout, Veenman, ve van Hell, 1993; Ertmer ve Newby 1996; Glaser ve Chi 1988; 

Larkin ve diğ., 1980; Mettes, Pilot ve Roossink , 1981). ÜstbiliĢin fen eğitiminde 

araĢtırarak öğrenme ile ilgisi, literatürde fizik (Anderson ve Nashon, 2008; De Jong ve 

Van Joolingen, 1998 ; Klein, 2004; Koch 2001; Kuhn, 1999; Kuhn ve diğ., 1995; 

Manlove, Lazonder ve De jong , 2007; Schauble, Raghavan, ve Glaser, 1993; Veenman, 

Elshout, ve Meijer, 1997 ; Veenman, Prins,ve Elshout, 2002; Veenman, ve Spaans, 

2005) , kimya (Kipnis ve Hofstein, 2008; Kozma 2003; Rickey ve Stacy 2000; 

Veenman ve Spaans,2005) ve biyoloji (Veenman ve Beishuizen, 2005; Zohar ve Ben 

David, 2008) alanları için önemi yapılan çalıĢmalar ile ortaya konmaktadır.  

Eğitim süreci içerisinde baĢarılı bir araĢtırma için öğrencilerin planlama, 

gözlemleme ve yansıtma tekniklerini öğrenmeleri oldukça önemlidir.  Dikkatli bir 

planlama, bilimsel araĢtırmanın birçok yönü için gereklidir. Bir deneyin 

tasarlanmasında öğrenciler, tamamlanması gereken bütün aĢamaları belirlemek 

durumundadır. Planlama süreçlerinin bir parçası olarak, hangi hipotezlerinin desteklenip 

hangilerinin desteklenmediğini belirleyebilmeleri için öğrencilerin deneylerin muhtemel 

sonuçlarını gözlerinde canlandırmayı öğrenmeleri gerekmektedir (Azevedo ve Cromley, 

2004; Schunk ve Zimmerman, 1998;Zimmerman, ve Schunk, 2001 ).  

Öğrenciler bilimsel araĢtırma süreci içerisinde araĢtırma sonuçlarını, amaçlara 
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ulaĢma konusunda ilerleme kaydedip kaydetmediklerini gözlemlemeleri gerekmektedir. 

Ayrıca öğrencilere çeĢitli sorular sormaları sağlanarak üstbiliĢsel süreçler kontrol 

edilebilmektedir. Schoenfeld (1987) yaptığı çalıĢmada, öğrencilere kendilerine yüksek 

düzeyli üstbiliĢ sorusu sormalarını istemektedir: (a) ne yapmaya çalıĢıyoruz? (b) niçin 

yapmaya çalıĢıyoruz? ve (c) ilerleme kaydediyor musunuz?. (d) özenli bir mantık 

yürütüyor musunuz? (d) etkili olarak iĢbirliği yapıyor musunuz?  (f) ilerlememizi 

yeterince kontrol ediyor musunuz?.  Ayrıca Schoenfeld (1987), öğrencilerden yaygın 

olarak geçerli biliĢsel, sosyal ve üstbiliĢel amaçlara ulaĢmalarını kontrol etmelerini 

istemesi üst düzey düĢünme becerilerini içeren süreç açısından oldukça önemlidir. 

Öğrencilerin daha yoğun kriterler kullanarak çalıĢmalarını kontrol etmeyi ve 

değerlendirmeyi öğrenmeleri de yapılan çalıĢma sonucunda önemli olarak 

görülmektedir (Schoenfeld, 1987). 

 

2.1.15.ÜstbiliĢsel Sistem 

ÜstbiliĢsel sistem, bilgi alanlarının ve biliĢsel sistemin tüm yönlerini kontrol 

edebilmektedir. Birey zihinsel süreç alanından spesifik bir düĢünme süreci içerisinde 

ise, bu sürecin genel yönetimi üstbiliĢsel sistemin kontrolü altında olacaktır. Benzer 

Ģekilde birey, biliĢsel sistemin yazma süreci veya karar alma süreciyle ilgilenirse, bu 

sürecin yönetimi, üstbiliĢsel alanın bileĢenlerinin kontrolü altında olacaktır. Bu açıdan, 

üstbiliĢsel alan tüm süreçlerin "yönetim kontrolü"nden sorumlu olarak tanımlanmıĢtır 

(Marzano, 1998). 

Nelson ve Narens (1990)yaptıkları çalıĢmada , izleme ve kontrol becerilerinin  

üstbiliĢsel  sistem  açısından oldukça önemli olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Nelson ve 

Narens (1990) yaptıkları çalıĢmada günümüzde en sık kullanılan üçlü üstbiliĢ modelini 

ortaya koymuĢtur. Modelleri, "üstbellek çerçevesi olarak adlandırılmaktadır. Üçlü 

üstbiliĢ modelinin ilkesi üstbiliĢle aynı yapıda ele alınmaktadır. Nelson ve Narens 

(1990) yaptıkları çalıĢmada üstbiliĢin üç ilkeye dayandığı ve ilk olarak üstbiliĢin 

birbiriyle iliĢkili iki düzey üzerinde olduğunu tanımlamaktadır. Birbiriyle iliĢkili iki 

düzey "üstdüzey" ve "nesne düzeyi" olarak adlandırılmıĢtır. Ġkinci ilke, üst düzeyin 

nesne düzeyinin zihinsel bir temsiline sahip olarak görülmesi ve üçüncüsü ise "kontrol" 

ve "izleme" adı verilen iki sürecin etkileĢimi ve bu iki düzey arasındaki dinamik 
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bağlantıyı oluĢturmasıdır. Bu iki süreç arasındaki fark, etkileri yönünde olmaktadır. 

Kontrol, nesne düzeyinde bir tür değiĢiklik yaratmak için üst düzeyin nesne düzeyi 

üzerinde etkiye sahip olduğu süreç olarak tanımlanmaktadır. Bu bir eylemi baĢlatma, 

bitirme veya değiĢtirme süreci olabilmektedir. Ancak kontrol mekanizması bunu, 

yalnızca nesne düzeyinde bilgi alması durumunda yapabilmekte ve izleme süreci olarak 

ifade edilmektedir. Bu modelde, nesne düzeyini üst düzeyin herhangi bir simgesine 

sahip olmayan basit bir üstbiliĢsel düzey olarak görülmektedir. Model bu nedenle 

hiyerarĢiktir ve üst düzey biliĢsel faaliyetin düzenleyicisi konumunda olmaktadır. 

Nelson ve Narens'in modeli, izleme ve kontrolü farklı süreçlerini ele alarak 

tanımlamıĢtır. Ġzleme süreçleri bir Ģeyin öğrenilmesinden önce, bir Ģey öğrenilirken, 

bilgi saklanırken ve bilgi geri çağrıldığı durumları kapsamaktadır. Bu süreçler, 

"öğrenme kararları" olarak adlandırılmaktadır. Bir görevin kolay mı zor mu olacağıyla 

ilgili tahminler (öğrenme kolaylığı kararları), görevin ne kadar öğrenildiğine iliĢkin 

tahminler (öğrenme kararları), öğrenilen bilgiye iliĢkin olarak farklı izleme yönlerinin 

birbirinden bağımsız iĢe yarayıp yaramayacağı ve çeĢitli bağlamsal faktörlerden 

etkilenip etkilenmeyeceği konusundaki tahminler Ģeklinde olabilmektedir. Kontrol 

süreçleri, izleme süreciyle tetiklenir ve göreve zaman ayırma, stratejilerin seçimi, 

stratejilerin değiĢtirilmesi ve görevi bitirmeye karar vermeyi kapsayabilmektedir. 

Öğrenme süreci kontrolü becerisi, zamanın daha etkili kullanımını ve öğrenme 

açısından öz farkındalığı geliĢtirmeyi sağlayacağı açısından oldukça önemli 

görülmektedir (Hacker, Dunlosky ve Graesser, 1998; Perry, Phillips ve Dowler, 2004; 

Winne ve Perry, 2000; Zimmerman, 2000a; Zimmerman ve Schunk, 2001). Zeka 

teorisinde Sternberg (1985,2001) üst bileĢenler olarak üstbiliĢsel sistemler dahilindeki 

unsurları tanımlamaktadır. ÜstbiliĢsel sistemin bileĢenleri tüm diğer düĢünce türlerinin 

iĢlevinin organize edilmesinden, izlenmesinden, değerlendirilmesinden ve 

düzenlenmesinden sorumlu tutulmaktadır (Brown, 1987; Flavell, 1987). ÜstbiliĢsel 

sistemin bileĢenleri dört kategoriye ayrılmaktadır: (1) amaç tanımlama, (2) süreç 

tanımlama, (3) süreç izleme ve (4) yatkınlık izleme.  

Amaç Tanımlama 

Amaca yönelik davranıĢa iliĢkin araĢtırmaların çoğu, üstbiliĢsel davranıĢtan çok 

daha fazlasını kapsamaktadır. Bu modelde, üstbiliĢsel sistemin amaç belirleyip ve bu 

amaç çerçevesinde özellikle üstbiliĢsel sistemin belirli bir görevle ilgilenilip 
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ilgilenilmeyeceğine "karar" verme açısından oldukça önemlidir. Bireyin belirli bir 

görevle ilgilenip ilgilenmeyeceğine karar vermesi, üstbiliĢsel sistemin bir iĢlevi olarak 

tanımlanmaktadır (Hayes, 1981).  Mevcut bir görevle ilgilenip ilgilenmemeye karar 

vermeye iliĢkin bireysel eylem, "dönülmeyecek bir karar vermek" olarak 

tanımlanmaktadır (Pintrich, 2003). Birey tarafından genel bir amaç belirlendiğinde 

düĢünce ve üstbiliĢsel sistemin diğer unsurları, biliĢsel sistem, bilgi alanları etkileĢim 

içerisinde olmaktadır. ÜstbiliĢsel sistem içerisindeki amaç tanımlama sistemi, bireyin 

sahip olduğu öz düzenleme beceri süreç özelliğini belirleyecektir. Öz düzenleme genel 

amacı ilettiğinde, üstbiliĢsel sistem içerisindeki hedef tanımlama iĢlevi, göreve yönelik 

özel amaçlı son durumları belirleyecek duruma gelecektir. 

Süreç Tanımlama 

Süreç tanımlama iĢlevi, üstbiliĢsel sistemin amaç tanımlama iĢlevi tarafından 

faaliyete geçirilen amacın yerine getirilmesinde kullanılacak olan belirli becerilerin, 

taktiklerin, süreçlerin tanımlanması ve harekete geçirilmesi görevi olarak 

tanımlanmaktadır. Bazı durumlarda bu süreç, tanımlanan görevin bireye çok benzer 

olan süreç bileĢenleri içermesi açısından anlaĢılır olmaktadır. Bu süreç basitçe bilinen 

adımların ve buluĢsal yöntemlerin geri çağırma iĢlemini yönetme olarak ifade 

edilmektedir. Öğrenci yeni bir görevle ilgilendiğinde, süreç tanımlama iĢlevi, yalnızca 

hangi algoritmaların, taktiklerin ve süreçlerin kullanılacağını değil, hangi sırada 

yönetileceğini de belirleme görevini üstlenmektedir. Görev, birey için hiç tanıdık 

değilse, süreç tanımlama iĢlevinin göreve özel yeni bir süreç keĢfetmesi gereken 

durumlar ortaya çıkmaktadır. Bu durumlarda, bireyin baĢarısı süreç tanımlama iĢlevinin 

nitelik açısından "stratejik" olarak ve mevcut kaynaklardan en iyi yararlanan yeni bir 

süreç geliĢtirme kapsamına bağlı olmaktadır. Snow ve Lohmann yaptıkları çalıĢmada, 

bu düĢünme türünün, rutin durumlarda ve öğrenci açısından oldukça tanıdık olan 

durumlarda kullanılan daha "otomatik düĢünme"nin aksine, oldukça "bilinçli düĢünme" 

gerektirdiğini ifade etmektedir (Paris ve Paris, 2001). 

Süreç İzleme 

Süreç izleme iĢlevi, görevde kullanılan yöntemlerin, taktiklerin ve süreçlerin 

etkililiğini izleme olarak ifade edilmektedir.  Baddeley yapmıĢ olduğu çalıĢmada bu 

iĢlevi merkez yönetici olarak adlandırmıĢtır. Süreç izleme iĢlevi, süreçlerin kaynakların 
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kullanılması ve zamanlanmasıyla ilgili yönetimsel kararların alınmasından sorumlu 

olarak tutulmaktadır. "Stratejik plan"ın süreç tanımlama iĢlevi tarafından tasarlanan bir 

bölümünün iĢlemez duruma gelmesi durumunda, süreç izleme iĢlevi bu durumu not alır 

ve yeni bir planın tasarlanmasını gerektiği sonucuna ulaĢılmaktadır (Winne ve Perry, 

2000). 

Yatkınlık İzleme 

Yatkınlık izleme iĢlevi, görevin kapsamında kullanılan yöntemlerin, taktiklerin ve 

süreçlerin etkililiğini optimize edilen Ģekillerde gerçekleĢtirilme kapsamını ele alınma 

süreci olarak tanımlanmaktadır. Farklı bir Ģekilde ifade edilecek olursa bu iĢlev, bireyin 

seçilen göreve nasıl yaklaĢtığı ve göreve nasıl "yatkın" olunduğunu izleyen sistem 

olarak tanımlanmaktadır. Brown (1978, 1980), Costa (1991), Ennis (1993) ve Flavell 

(1976,1979) çalıĢmalarında, üstbiliĢsel sistemin bu yönüyle izlenebilecek bir yatkınlık 

listesi belirlenebilmektedir. Bu süreç ; doğruluk ve kesinlik ,netlik, dürtüsellik 

kısıtlaması, görevle ilgilenme yoğunluğu, görev odağı aĢağıdakilerin izlenmesini 

kapsamaktadır (Costa, 1991).  

 

2.2.Öz düzenleme 

Öz düzenleme; bireyin kendi öğrenme hedeflerini belirlediği, biliĢlerini, 

motivasyonlarını ve davranıĢlarını düzenlemeye çalıĢtığı, hedefleri ve çevrelerindeki 

bağlamsal özellikler tarafından yönlendirilip, sınırlandırıldıkları, aktif ve yapıcı bir 

süreç olarak tanımlanmaktadır. Öz düzenleme, duyguları, motivasyonu, bağlam ve 

üstbiliĢsel izleme ve kontrol süreçlerini kapsamaktadır. Yapılan araĢtırmalar çeĢitli 

görevler ve bağlamsal faktörlerle ilgili olarak üstbiliĢsel farkındalık geliĢtirmede kiĢinin 

nasıl öz düzenlemeli öğrenci olacağını öngörmenin oldukça zor olduğu sonucuna 

ulaĢmaktadır (Efklides ve diğ., 2006; Efklides ve Petkaki, 2005; Erduran ve Jiménez-

Aleixandre, 2007;  Larkin,2009). Yapılan araĢtırma sonuçları, birkaç farklı yaklaĢımı 

ele alarak öz düzenleme ve üstbiliĢ arasında bağlantı kurmanın oldukça önemli olduğu 

sonucuna ulaĢmaktadır. Dürtüsel davranıĢı sınırlayarak uygun Ģekilde devam etme 

yeteneği olarak tanımlanan öz düzenlemeli öğrenme, zeka ölçülerinden bağımsız olarak 

akademik ilerleme ve baĢarı ile ilgili olarak tanımlanmaktadır (Blair ve Razza, 2007). 

Teorik olarak, öz düzenleme modelleri, üstbiliĢin daha biliĢ temelli modelleri ile 
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karĢılaĢtırıldığında sosyal açıdan daha fazla özelliği  kapsamaktadır.   

Literatürde yer alan öz düzenleme modelleri içerisinde bireyin içsel 

motivasyonun rolünün önemli olduğu vurgulanmaktadır. Boekaerts ve Corno (2005) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öz düzenleme modeli, okul bazlı öğrenmenin karmaĢık 

ortamını, akademik amaçlar, kendini gerçekleĢtiren ve kendini koruma amaçları gibi 

farklı amaçlar arasındaki rekabet sürecini içermektedir. Pintrich'in (1995;2002) öz 

düzenleme modeli farklı bağlamlardaki davranıĢsal, biliĢsel ve motivasyonel faktörleri 

kapsamaktadır. Pintrich, "yaklaĢım uzmanlığı" ve "kaçınma uzmanlığı" kavramları 

açısında bireyin farklı motivasyonel tarzları olduğunu vurgulamaktadır. YaklaĢım 

uzmanlığı bireyin, öğrenme ve anlamaya odaklanmıĢ olduğunu içermektedir. Birey, 

daha fazla öz düzenleme becerisine sahip, bir görev sırasındaki düĢünmelerini 

izleyebilmekte ve kontrol edebilmektedir. "Kaçınma uzmanlığı" ise, bireyin öz 

güveninin kaybetmemeye daha fazla odaklanmakta ve buna yol açan durumlardan 

kaçınma süreci olarak tanımlanmaktadır. Bu açıdan, birey öz yeterlik algılarına 

dayanarak rekabet eden amaçları göz önünde bulundurup karar almaktadır. Genellikle 

yeni ve korkutucu bir durum olan okula ilk baĢladıklarında öğrencilerin, ev temelli öz 

düzenleme davranıĢları bu yeni ortamda gerekli olan davranıĢ olarak kabul edilmez. Ev 

temelli düzenleyici davranıĢ ile okuldan beklenen davranıĢ arasındaki tutarsızlık ne 

kadar büyükse, birey okul deneyimini kendisi açısından zor bir durum olarak 

tanımlayacaktır. Birey kendisine iliĢkin algısının eğitim sürecindeki öğrenmeleri ile 

ilgili rekabet eden amaçlarla karĢılaĢtığı zaman, bireyin yaptığı seçimler üzerinde bir 

etkisi olması beklenmektedir. Okulun ilk günlerinde öğrenciler, sürekli olarak itibar 

kurtaran veya kendini koruyan stratejiler, kırılması zor olan alıĢkanlıklar 

oluĢturabilmektedir. Öz düzenlemeli süreçlerin geliĢimi, öğrencilerin ilk yıllarındaki 

eğitmenleri, ebeveynler ve çocuk için bir öncelik olmaktadır. Öz yeterliğe iliĢkin algılar, 

olumsuz üstbiliĢsel inançların oluĢmasını destekleyen ve baĢa çıkılmaması durumunda 

yaĢamın ilerleyen dönemlerinde akademik performans üzerinde etkisi olan eylemlere 

dönüĢebilmektedir. 

Öz düzenlemenin geliĢimi Vygotsky tarafından, psikolojik düzeyler açısından 

birbirini tamamlayan kavramlar olarak görülmektedir (Vygotsky, 1978). YetiĢkin bir 

birey için, kendisi için düĢünme, düĢünmesini analiz etme, planlama, izleme ve sonucu 

değerlendirme konusunda bireye yön gösterme süreci içerisinde yer almaktadır. 
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Öncelikle bu düzenleyici beceriler yetiĢkin tarafından yapılmakta ve öz düzenlemeye 

iliĢkin bir model olarak ele alınmaktadır. Birey adım adım bu davranıĢları benimseme 

ve ilk yetiĢkinle aynı iĢlevi gerçekleĢtirecek "sanal yetiĢkin" veya iç kılavuz 

oluĢturmaya baĢlama konusunda teĢvik edilmektedir. Bu süreçler açısından birey öz 

düzenleme becerilerini içselleĢtirilmeye baĢlamakta ve benzer görevler sunulduğunda 

alıĢkanlık davranıĢlarını oluĢturmaktadır. Öz düzenlemeye iliĢkin bu yaklaĢım 

konusundaki ilk çalıĢmalar Wertsch tarafından yaĢça küçük çocuklarla 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Wertsch, 1978; Wertsch, Mcname, Mclane ve Budwig, 1980).  

Perry ve diğerleri, yazma sırasında yaĢça küçük bir çocuğun öz düzenleyici 

uygulamalarının ayrıntılı Ģekilde ele aldığı çalıĢmasında (Perry, 1998; Perry ve 

VandeKamp, 2000; Perry, Nordby ve VandeKamp, 2003); öz düzenlemeyi üstbiliĢi, 

motivasyonu, stratejik davranıĢı ve bağımsız öğrenmeyi içeren kapsayıcı bir kavram 

olarak görmektedir. Çok ayrıntılı bir gözlem süreci ile Perry, yaĢça küçük çocukların 

kendi öğrenmelerini yönetebildiğini, kendi düĢünme süreçlerine iliĢkin farkındalık 

gösterebildiğini ve eldeki göreve yönelik odaklarını sürdürebildiklerinin sonucuna 

ulaĢmıĢtır.   Öğretmenlerin öğrencilerin geliĢim seviyelerine uygun öğrenme görevleri 

ve modelleme davranıĢı sağlaması, öğrencilerin öz düzenleme becerilerini kazanmaları 

açısından oldukça önemlidir. 

Ebeveynlerin eğitimsel süreçler açısından, çocuklarının akademik ilerlemesine 

yarar sağlayacı öz düzenleyici becerilerin geliĢimini teĢvik etmesi oldukça önemlidir. 

Çocukların kariyer seçeneklerine yönelik amaçları konusunda yapılan  çalıĢmada, bir 

ailenin sosyo ekonomik durumu ve ebeveynlerin akademik amaçlarının çocuklarının 

kariyer seçimi ile oldukça önemli olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Ayrıca, kendilerini 

yeterli gördükleri kariyer türleri açısından çocukların algılanan öz düzenleme becerileri 

araĢtırma sonuçları açısından oldukça önemlidir. Bireyin algıladığı öz düzenleme 

becerisi akademik baĢarı ile iliĢkili olmayabilir fakat önemli ve karar verici faktör 

olarak görülmektedir. Ebeveyn etkileri, etkili öz düzenleyiciler ve değiĢiklik aktörler 

olarak çocukların kendilerine iliĢkin algılarının ortaya çıkmasına yardımcı olmaktadır. 

Bu inançlar geliĢimi, bireyin yaĢam süreci açısından oldukça önemli bir etkiye sahip 

olmaktadır (Post, Boyer ve Brett, 2006). 
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2.2.1.Öz Düzenlemeli Öğrenme  

Öz düzenlemeli öğrenme, bireyin öğrenme ortamlarını anlama ve kontrol etme 

becerisi olarak tanımlanmaktadır. Bu açıdan ele alındığında birey öncelikle amaçlarını 

belirlemeli, bu amaçları gerçekleĢtirmelerine yardım edecek stratejileri seçmeli, bu 

stratejileri uygulamalı ve bu amaçlara yönelik ilerlemeyi izleyebilmelidir (Schunk ve 

Zimmerman, 1994; Zohar ve Dori, 2012). Öz düzenlemeli öğrenme, biliĢ, üstbiliĢ ve 

motivasyon olmak üzere üç ana bileĢenden oluĢmaktadır. BiliĢ, bilgi kodlama, becerileri 

belleğe alma ve geri çağırma süreci olarak tanımlanmaktadır. ÜstbiliĢ öğrencilerin 

üstbiliĢ süreçlerini anlamalarını ve izlemelerini sağlayan becerileri kapsamaktadır. 

Motivasyon ise, biliĢsel ve üstbiliĢsel becerilerin kullanımını ve geliĢimini etkileyen 

inanç ve tutumları içermektedir (Schraw , Crippen ve Hartley, 2006). Öz düzenlemeli 

öğrenmenin temelleri biliĢsel psikolojiden gelmekte ve okul ortamı dahil olmak üzere 

pek çok ortamda uygulanmıĢ olan Bandura'nın (1997) sosyal biliĢ öğrenme teorisine 

kadar gitmektedir. Bu uygulamalar, öğrenmenin etkileĢim halindeki biliĢsel, üstbiliĢsel 

ve motivasyonel bileĢenlerle yönetildiğini belirten öz düzenlemeli öğrenme teorisinin 

geliĢimini sağlamıĢtır (Butler ve Winne 1995 ; Zimmerman, 2000a ). Öz düzenlemeli 

öğrenmenin sosyal biliĢsel perspektiflerine göre birey, gözlem düzeyi, taklit düzeyi, öz 

kontrollü düzey ve öz düzenlemeli düzey olmak üzere dört geliĢim düzeyinden geçerek 

öz düzenleme becerisine sahip olmaktadır (Schunk ve Zimmerman 1994 ; Zimmerman 

2000b ). 

ÜstbiliĢ bilgisine atıfta bulunana Jacobs ve Paris ( 1987 ), üstbiliĢi (a) biliĢin öz 

değerlendirmesi ve (b) biliĢin düzenlemesi olmak üzere iki geniĢ kategoriye ayırmıĢtır. 

Bu kategoriler, Schraw ve diğerlerinin (2006) tanımlarına uygun olarak , biliĢin öz 

değerlendirmesi belirli bir alan veya görev hakkında bireyin ne bildiğini 

değerlendirmesine atıf yapmakta ve bildirimsel bilgi, yordam bilgisi ve duruma dayalı 

bilgi olmak üzere üç alt kategoriyi içermektedir. BiliĢin düzenlemesi, bilginin eyleme 

dönüĢmesinin dinamik yönlerine atıf yapmakta ve planlama, değerlendirme ve izleme 

olmak üzere üç tür süreç içermektedir.  

Schraw ve Moshman ( 1995 ) bildirimsel bilgiyi "kiĢinin kendisi hakkındaki ve 

kiĢinin performansını etkileyen faktörlerle ilgili bilgi” olarak tanımlamıĢtır. Schraw ve 

Moshman yaptıkları çalıĢmada, akademik açıdan baĢarılı öğrencilerin, kendi bellekleri 

hakkında daha fazla bilgiye sahip olduğunu ve akademik açıdan baĢarısız öğrencilerle 
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karĢılaĢtırıldığında sahip oldukları bilgileri kullanma ihtimallerinin daha yüksek 

olduğunu belirtmiĢtir.  Jacobs ve Paris (1987) yordam bilgisini, çoğu buluĢsal yöntemler 

ve stratejilerle temsil edilen düĢünme süreçlerinin farkındalığı olarak tanımlamıĢtır. 

Flavell, Miller ve Miller (2002) üstbiliĢi, üstbiliĢ bilgisi ve üstbiliĢ izlemesi ile öz 

düzenleme olmak üzere iki bölüme ayırmayı yaptıkları çalıĢma sonucunda ortaya 

koymuĢtur. Kuhn üststratejik bilgi teriminin biliĢ bilgisinin bir bölümü olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır (Kuhn, 1999, 2000 ) . BiliĢ bilgisi, problem çözme sırasında biliĢ faaliyetinin 

yönetilmesiyle ilgili ve problem çözme ve sorgulama faaliyetleri sırasında ifade 

edilmektedir. ÜstbiliĢ izlemesi ve öz düzenleme, Schraw'ın biliĢ düzenlemesinin 

açıklamasına benzeyen yönleri ile ön plana çıkmaktadır (Schraw, 1998). ÜstbiliĢsel 

bilginin çok yönlü, nitelik olarak öğretilebilir olduğu yapılan araĢtırma sonuçları ile 

ortaya çıkmaktadır. BiliĢsel stratejiler kiĢinin bilgi edinirken ilerlemesini sağlayan süreç 

olarak tanımlanmıĢtır. ÜstbiliĢsel stratejiler ise kiĢinin sahip olduğu bilginin yeni 

durumlara göre anlaĢılmasının ve uygulanmasının değerlendirilmesiyle ilerlemesini, 

izlemesini ve geliĢtirmesini sağlamaktadır (Flavell, 1979 ). Pintrich ( 2002 ), alana özgü 

stratejilerin aksine, üstbiliĢsel stratejilerin çoğu akademik alanda ve konu alanına özgü 

çalıĢmalarda uygulanabilir olduğunu ve bu nedenle pek çok alanda kullanılabileceğini 

yaptığı çalıĢma ile ortaya koymaktadır.  

 

2.2.2.Öz Düzenlemeli Öğrenme ve AĢamaları 

Winne ve Hadwin (1998) öz düzenlemeli öğrenmenin yinelemeli biliĢin esnek 

olarak sıralanmıĢ dört aĢaması üzerine yayıldığını belirtmiĢtir. Yinelemeli terimi ile 

herhangi bir aĢamadaki olayların sonuçlarının, herhangi baĢka bir aĢamadaki üstbiliĢsel 

izleme ve üstbiliĢsel kontrole geçebileceği ortaya konmaktadır. Ayrıca, eğitim sistemi 

içerisinde öğrenen aktörler oldukları varsayımı ile güçlü bir Ģekilde bağlantılı 

olmaktadır. Öğrenen aktörler, amaçlar belirleyerek ve bunlara ulaĢmak için harekete 

geçerek ortamlarını gözlemleme ve ortamlarına müdahale edebilmektedir. Öğrencilerin 

planların eylem halinde nasıl geliĢtiğine iliĢkin nitelikleri, diğer bir deyiĢle ilerleme 

hızları ve baĢarıları, iç gözlemsel kararlarını etkilemektedir. Bu süreç sonucunda 

öğrenciler, amaç, baĢarı, plan ve yönetilen süreçler arasındaki tutarsızlıkları 

belirleyebilmektedir. Birey öğrenme süreci içerisinde amaçlarını gözden geçirerek, 

planları uyarlayarak, faaliyetleri değiĢtirerek üstbiliĢsel kontrol yapabilmektedir. Ayrıca 
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birey eldeki göreve devam ederek, daha etkili öz düzenlemeli öğrenme deneyimine 

dayanan gelecek görevler için Ģemalar ve senaryolar oluĢturabilir (Winne, 2001). 

Winne ve Hadwin‟in öz düzenleme modelinin ilk aĢamasında öğrenciler, 

görevin duruma özgü bir profilini oluĢturmak için ortamlarındaki bilgileri tarar ve  

"objektif" algıları, göreve iliĢkin duygusal algılarla (Pintrich, 2003; Winne, 1997, 2001) 

ve öz yeterliğe iliĢkin kararlar gibi diğer motivasyonel bilgileri karĢılaĢtırır. Bu 

aĢamanın sonucunda, öğrenci tarafından görülen Ģekliyle görevin duruma özgü bir 

tanımı ortaya çıkmaktadır. Görevin çerçevelenmesinden sonra öğrenciler amaçları 

belirler ve birinci aĢamada belirlenen çerçeveye göre görev çalıĢmasını oluĢturabilir 

(Pintrich, 2003). Öğrenme görevini gerçekleĢtirme aĢamasında olan öğrenciler, 

amaçlarına yönelik adımlar atmak için taktiklerini ve stratejilerini gözden geçirip 

kullanmaktadır. Bu açıdan ele alındığında birey; birden fazla amaca sahip olduğu 

süreçte bir görevle baĢarılı bir Ģekilde ilgilenme yönteminin dikkatli bir Ģekilde 

seçilmesi ve birleĢtirilmesi gerektiğinin farkında olması gerekmektedir. 

 

2.2.3. Öz Düzenlemeli Öğrenme ve ÜstbiliĢ 

Öz düzenlemeli öğrenme çoğunlukla bireysel bir süreç olarak tanımlanmıĢ ve 

incelenmiĢ olsa da, bazı araĢtırmacılar üstbiliĢ ve öz düzenleme süreçlerinin kiĢiler arası 

bir düzeye sahip olabileceğini ortaya koymuĢtur (Goos, Galbraith, ve Renshaw, 2002 ; 

Iiskala, Vauras, ve Lehtinen, 2004 ; Vauras ve diğ., 2003 ; Zohar ve Dori, 2012). 

BiliĢsel düzenleme süreçleri; benlik düzenlemesi, diğer ve paylaĢılan düzenleme olmak 

üzere üç düzey olarak belirlenmiĢtir. Öz düzenleme, bireysel performansın izlemesi ve 

kontrolüyle ilgili geleneksel bir kavram olarak tanımlanabilmektedir (Iiskala ve diğ. 

2004). Hadwin ve Oshige (2011) öz düzenlemeyi, sosyal olarak paylaĢılan düzenleme 

olarak tanımlamaktadır. Bu açıdan öz düzenleme kolektif ve düzenleyici süreçler 

açısından ürünlerin paylaĢıldığı bir kavram olarak ele alınmaktadır. 

"ÜstbiliĢ" veya "öz düzenleme" olarak adlandırılan kiĢilerarası düzenleme 

düzeyi (Iiskala ve diğ. 2004 ; Vauras ve diğ., 2003 ) mevcut biliĢsel faaliyetle ilgili 

olarak bu düzeyi kiĢi için üstbiliĢten ayıran özellikleri ortaya koymaktadır. ĠĢ birliği 

yaparak çalıĢma öğrencilerin biliĢsel iĢleme yükünü azaltmasını sağlayarak aynı 

zamanda görevin ortak simgesinin karĢılıklı kullanımını izleme ve düzenleme ihtiyacı 
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olarak ele alınmaktadır (Iiskala ve diğ. 2004 ). Iiskala ve diğerleri ( 2004 ) Sfard ve 

Kieran ( 2001 ) tarafından tasarlanan 'etkileĢim akıĢ tablosu'nun değiĢtirilmiĢ bir 

versiyonunu kullanarak üstbiliĢsel faaliyetin, öğrencinin ortak oluĢturma süreçleri 

sırasında, özellikle çözmek zorunda oldukları problemler açısından çok sık ortaya 

çıktığını göstermiĢlerdir. Whitebread ve diğerleri (2007) okul öncesi çocuklarla yapılan 

bir çalıĢmada kategorilerin gözlemsel kodlamasını kullanarak, çocukların bireysel 

olarak küçük gruplarda kendi baĢlarına çalıĢtıklarında daha fazla üstbiliĢsel izleme ve öz 

düzenleme becerileri açısından ilerleme kaydettiklerini sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Öz düzenleme, inançların ve bu inanç süreçlerinin birbiriyle iliĢkili süreçlerin 

etkileĢiminden oluĢmaktadır. Ayrıca, üstbiliĢsel sistem tarafından yönetilen amaçları 

üreten bu inançlar ve süreçlerin iliĢkisini içermektedir. Öz düzenleme, bireyin belirli bir 

görevle ilgilenip ilgilenmeyeceğini belirleyen süreç olarak tanımlanmaktadır. Mevcut 

görevin kabul edileceği belirlediğinde, düĢüncenin tüm diğer unsurlarının iĢlevi (diğer 

bir deyiĢle, üstbiliĢsel sistem, biliĢsel sistem ve bilgi alanları) belirli bir düzeye kadar 

ayrılmıĢ veya belirlenmiĢ olacaktır. Bu nedenle, öz düzenlemenin görev seçme eylemi, 

"dönülmeyecek bir karar vermek" olarak adlandırılmaktadır. Öz düzenleme içerisinde 

beĢ temel inanç kategorisi bulunmaktadır. Bunlar; (1) Öz nitelikler, (2) benlik ve 

diğerleri, (3) dünyanın doğası, (4) yeterlik ve (5) amaç hakkındaki inançlar.  

Öz nitelikler 

Bandura (1997) ve Campione Brow, ve Connell (1989) gibi araĢtırmacı ve 

teorisyenler, kiĢinin kendisine yönelik hissinin en önemli yönlerinden birinin kendi 

özellikleri hakkındaki inançları olduğunu belirtmektedir. Bu inançların yaygın olarak 

fiziksel görünüĢ, entellektüel yetenek, atletik yetenek, sosyal yetenek gibi kategoriler 

hakkındaki inançları kapsamaktadır. KiĢinin benliğinin benlik kavramını oluĢturan bu 

inanç sistemine ortak etkisinin bir sonucu olarak ele alınmaktadır. Birey fiziksel 

görünüĢünün akranlarınınkinden kötü olduğu, ancak entellektüel yeteneğinin daha 

yüksek olduğu, atletik yeteneğinin ortalama olduğu gibi bir inancı öz nitelik kapsamına 

girmektedir. 

Benlik  

Benliğe iliĢkin inançlar, resmi ve resmi olmayan grupların doğası ve bireyle olan 

iliĢkilerine yönelik bireyin algısı olarak tanımlanmaktadır. Birey, ailesinin doğası ve o 
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birim içerisinde kendi statüsü, akranları olarak grubun tanımlayıcı özellikleri ve o grup 

içerisindeki statüsü hakkında bir dizi inanca sahip olmaktadır. Bireyin, değer verdiği 

grup içerisinde yüksek bir statüye sahip olduğuna yönelik algısının kapsamı, bireyin 

genel kabul algısını belirlemektedir. Bazı araĢtırmacılar (Zohar ve Dori, 2012), 

insanların bir veya daha fazla grup içerisinde kabul edilmeye yönelik doğuĢtan bir 

dürtüye sahip olduğunu ve bireylerin ait olduklarını algılamaya iliĢkin bir ihtiyaç 

duyduğunu ortaya koymuĢtur. 

Dünyanın Doğası 

Dünyanın doğasına iliĢkin inançlar, hem fiziksel hem de sosyolojik açıdan 

dünyanın doğal yapısını içermektedir. Bireyin, çeĢitli varlıkların iliĢkileri hakkındaki 

nedensel inançları bu kategori kapsamında ele alınmaktadır. Örneğin, bireyin belirli 

olayların neden meydana geldiğine iliĢkin "teorileri" bu kategoriyi oluĢturmaktadır. Bu 

teoriler, fiziksel, duygusal, sosyolojik ve doğaüstü güçlere ve bu güçlerin belirli durum 

ve olayları nasıl etkilediklerine iliĢin inançlarını kapsamaktadır. Bazı araĢtırmacılar, bu 

kategorinin kiĢinin dünyanın genel doğasına iliĢkin yatkınlığını belirlediğini 

açıklamaktadır. Bagwell-Reese ve Brack bireylerin dünyanın bütünüyle düĢman bir 

ortamı, tarafsız bir ortamı veya dost canlısı bir ortamı temsil ettiğine inanabildiklerini 

ifade etmektedir. Genel olarak dost canlısı bir dünyaya olan inanç, düĢman bir dünyaya 

olan inançla karĢılaĢtırıldığında "davranıĢta daha fazla esneklik oluĢturmaktadır (Zohar 

ve Dori, 2012) 

Yeterlik 

Bandura‟nın (1997) teorileri ve araĢtırmaları, yeterliğe iliĢkin inançların rolü 

konusunda, eğitim uzmanlarının ve psikologların dikkatini çekmiĢtir. Yeterliğe iliĢkin 

inançlar, bireyin bir durumu değiĢtirmek için kaynaklara veya güvene sahip olmaya 

iliĢkin inancının kapsamını ele almaktadır. Bandura, bazı psikologların insanların yakın 

çevrelerini ve yaĢamlarını genel olarak kontrol etmeye iliĢkin içsel bir ihtiyaca sahip 

olduklarını ifade etmektedir. KiĢinin hayatını kontrol etme çabası doğuĢtan bir güdü 

olarak "hayatın hakiki bir gerçeği" "temel bir motivasyonel arzu, organizmaları harekete 

geçiren "güdü sistemi", yeterliğe yönelik "doğuĢtan bir arzu" olarak tanımlanmıĢtır. 

Ancak, Bandura'nın araĢtırması, yeterlik algısının genellenebilir bir yapı olmasının 

gerekli olmadığını belirtmektedir. Bu durumdan daha ziyade birey, bir durumda güçlü 
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bir yeterlik algısına sahipken, baĢka bir durumda kendini nispeten  güçsüz 

hissedebilmektedir. Seligman'ın araĢtırması bireyin yeterlik algısının durumsal 

niteliğine iĢaret etmekte ve bu inançların öneminin altını çizmektedir. Yaptığı 

araĢtırmada Seligman düĢük yeterlik algısının "öğrenilmiĢ çaresizlik" olarak bir 

davranıĢ düzenine yol açabileceğini sonucuna ulaĢmıĢtır (Zohar ve Dori, 2012). 

Amaç 

Öz düzenleme inançları kategorisi, kiĢinin yaĢam amacı algısını ele almaktadır. 

Frankl ve Buber gibi felsefeciler yaptıkları çalıĢmada, kiĢinin kesin amacına iliĢkin 

inançlarının, kiĢinin psikolojik yaradılıĢının asıl özelliği olduğunu göstermiĢtir. Bu 

kategorinin bulunmasının, tüm bireylerin hayatın "amaçlı" olduğuna doğuĢtan inandığı 

anlamına gelmemesi gerektiğini belirtmek oldukça önemlidir. Aslında birey yaĢamın bir 

amacı olmadığı sonucuna varabilir. Bu inançlar dizisinin öz düzenleme sistemi 

içerisinde diğer unsurlar üzerinde kesin olarak kontrol uygulayabileceği sonucuna 

ulaĢılmaktadır. Bu açıdan ele alındığında kiĢinin yaĢamı için tanımlanan amaç ya da 

amaçlar, kiĢinin neyi önemli gördüğünü belirlemektedir. Birey belirli bir grup içerisine 

kabulünün, yeteneklerini ve becerilerini geliĢtirme ihtimalinin yüksek olduğuna 

inanması durumunda, kiĢi o grup içerisindeki statüsünü önemli olarak kabul edecek ve o 

gruba eriĢim kazanmasına yardımcı olacak görevlerle ilgilenecektir. Öz düzenleme 

sisteminin, bilgi alanları, duyuĢsal sistem içerisindeki duygusal simgeden de sorumlu 

olabileceğini belirlemek oldukça önemlidir. DüĢünceye iliĢkin diğer unsurlar, öz 

düzenleme içerisindeki inançlarla bağlantılı olmaları durumunda duygusal simgelere 

sahip olmaktadır (Zohar ve Dori, 2012). 
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2.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

ġendurur (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, Ġnternet aramalarını destekleyen 

web tabanlı aracın farklı hedef yönelimli öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerine etkisini 

araĢtırmaktır. Statik grup öntest-sontest araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Ġlk deney grubu 

web tabanlı destek alırken, ikinci grup sadece öğretmenden destek almıĢtır. Son grup ise 

Ġnternet aramalarını herhangi bir yardım almadan sadece kendileri tamamlamıĢtır. Bu 

çalıĢmaya Ankara'dan 76 tane 7. sınıf ilköğretim öğrencisi katılmıĢtır. Katılımcılardan 

toplanan veriler nicel ve nitel yöntemler kullanılarak çözümlenmiĢtir. Bulgular, web-

tabanlı üstbiliĢsel desteklemenin üstbiliĢsel becerileri geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. 

Web-tabanlı desteklenen grubun izleme, planlama, kontrol ve strateji geliĢtirme 

becerilerinde kontrol gruba göre anlamlı bir geliĢme olmuĢtur. Öğretmen-tabanlı 

üstbiliĢsel destekleme yapılan grup web-tabanlı desteklenen grupla aynı derecede 

strateji kullanma becerilerini geliĢtirmiĢtir. Hedef yöneliminin, öğrencilerin üstbiliĢsel 

becerilerinin geliĢimi üzerinde bir etkisi bulunamamıĢtır. Ġçerik analizleri ise ilginç 

sonuçlar ortaya çıkarmıĢtır.  

BaĢ (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, kiĢiliğin, motivasyonun, akademik risk 

almanın ve üstbiliĢin lise öğrencilerinin matematik alanındaki yaratıcı yeteneklerini ne 

ölçüde açıkladığını araĢtırmaktır. ÇalıĢma 2011-2012 öğretim yılı sonbahar döneminde 

iki fen lisesi ve bir özel lisede gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 217 hazırlık ve dokuzuncu 

sınıf öğrencisi yer almıĢtır. Sonuçlar, geliĢime açıklık ve öz-denetimin matematiksel 

yaratıcı yetenek ile anlamlı bir iliĢki gösterdiğini açığa çıkarmıĢtır. Fakat dıĢa-dönüklük, 

yumuĢak baĢlılık ve duygusal tutarsızlık matematiksel yaratıcı yetenek ile 

iliĢkilendirilememiĢtir. Bununla birlikte içsel motivasyon, onu takiben de geliĢime 

açıklık, matematiksel yaratıcı yeteneği en iyi tahmin eden değiĢkenler olarak 

belirlenmiĢtir. Ama akademik risk alma yaratıcı yetenek ile iliĢkilendirilememiĢtir.  

Pehlivan (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, ilköğretim 5. sınıf Matematik dersi 

problem çözme sürecinde uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin baĢarılarına, 

yürütücü biliĢ becerilerine ve tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın pilot çalıĢması, 2011-2012 eğitim-öğretim yılının birinci yarıyılında 

Erzurum-Horasan Ġnkılâp Ġlköğretim Okulunda toplam 56 öğrenci ve birbirine denk iki 

sınıf ile yürütülmüĢtür. ÜstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ile normal 
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programın uygulandığı kontrol grubunun ön test ve son test sonuçlarına göre yapılan 

analizlerde öğrencilerin yürütücü biliĢ becerileri ve matematik dersine karĢı tutumları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. Öğrenci görüĢleriyle ilgili 

kompozisyonlar incelendiğinde ise deney grubu öğrencilerinin geometriye ve 

matematik dersine karĢı tutumlarında olumlu yönde bir artıĢ olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

artıĢın temel nedeninin öğrencilerin kendilerine olan öz güvenlerinin artmasından 

kaynaklandığı tespit edilmiĢtir.  

Kaya (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, ders içeriği ile birleĢtirilmiĢ biliĢsel ve 

üstbiliĢsel strateji etkinliklerin öğretmen adaylarının öğretim tasarımı ders baĢarılarına, 

biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileri kullanma düzeylerine etkilerini incelemektir. 

AraĢtırmada 2x2'lik karıĢık deneysel desen kullanılmıĢtır. Öğrenme materyali olarak, 

Öğretim Tasarımı dersi kapsamındaki ünitelere iliĢkin biliĢsel ve üstbiliĢsel strateji 

etkinlikleri hazırlanmıĢtır. Etkinliklerde yer alan maddeler, öğrencilerin biliĢsel ve 

üstbiliĢsel stratejileri kullanıp kullanmadıklarını belirlemek, ilgili stratejileri 

kullanmalarını sağlamak ve bu stratejilerin kullanımını geliĢtirmek amacıyla hem ders 

içeriğine hem de biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilere yönelik tasarlanmıĢtır. On dört hafta 

süren uygulama süreci sonrasında, ders baĢarısına iliĢkin aĢağıdaki sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: öntest baĢarı puanları kontrol edildiğinde öğrencilerin sontest baĢarı 

puanları arasında uygulanan etkinlik türüne (biliĢsel ya da üstbiliĢsel) göre anlamlı 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. ÜstbiliĢsel strateji etkinliklerinin uygulandığı gruptaki 

öğrencilerin hem GÖSÖ'nden aldıkları öntest ve sontest biliĢsel strateji puanlarının 

ortalamaları hem de üstbiliĢsel strateji puanlarının ortalamaları arasında t-testi ile 

yapılan analizlere göre anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Öğrencilerin görüĢleri, biliĢsel ve 

üstbiliĢsel strateji etkinliklerinin uygulandığı gruplardaki öğrencilerin ders çalıĢma 

alıĢkanlıklarındaki değiĢimlerin benzer olduğunu, çalıĢmalarını planlama, kontrol etme 

ve değerlendirme alıĢkanlıklarındaki değiĢimlerinin ise özellikle zaman planlaması 

yapma açısından farklılaĢtığını göstermektedir.  

Katrancı (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ stratejileri öğretiminin, 

ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin dinlediklerini anlama becerileri ve dinlemeye 

yönelik tutumları üzerindeki etkisi ile bu sürece yönelik öğrenci ve öğretmen 

görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sürecinde, deney grubunda, dinleme 

metinlerinden yararlanarak etkinlikler yoluyla üstbiliĢ stratejileri öğretimi 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda ise Türkçe Öğretim Programı'na göre dinleme 

çalıĢmaları yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

dinlediğini anlama, üstbiliĢsel dinlediğini anlama farkındalığı ve dinlemeye yönelik 

tutum eriĢileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise deney grubu öğretmeni ve öğrencilerinin üstbiliĢsel 

dinleme etkinliklerine yönelik görüĢlerinin olumlu olduğu belirlenmiĢtir.  

Kumlu (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, fotosentez ve solunum ile kuvvet ve 

hareket konularıyla ilgili alternatif kavramlara sahip olan öğretmen adaylarının, bu 

konularla ilgili hazırlanmıĢ düz metinleri okumadan önceki ve sonraki kavramsal 

anlamalarını, ilgili düz metin kesitlerini okurlarken zihinlerinde aktif hale gelen biliĢsel 

ve üstbiliĢsel stratejileri ve bu stratejileri kullanma sıklıklarını incelemiĢtir. Bu amaç 

doğrultusunda araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan örnek olay (durum) 

çalıĢması kullanılmıĢtır. AraĢtırmada örnek olay incelemesi yoluyla seçilen altı Fen ve 

Teknoloji Öğretmen'i adayına fotosentez ve solunum ile kuvvet ve hareket konularıyla 

ilgili düz metinler okutulmuĢtur. Bu okuma sürecinde öğretmen adaylarının okurken 

kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerinin belirlenmesi için öğretmen 

adaylarından sesli okuma ve sesli düĢünme yapmaları istenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına 

göre hem her bir bireyde, hem de konu genelinde, düz metinleri okuma öncesindeki 

kavramsal anlamaları, düz metin okuma sonrasında bilimsel doğru Ģeklinde devam 

ettirme ve geniĢletmenin yanında, özellikle alternatif kavramları bilimsel doğru olarak 

değiĢtirmede daha yüksek oranda strateji kullanıldığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca kullanılan 

bu stratejiler arasından düz metin okuma sonrası bilimsel doğruya ulaĢmada biliĢsel 

stratejilere göre daha yüksek oranda üstbiliĢsel strateji kullanıldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Sarı (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ stratejilerinin kullanımının 

desteklendiği bir öğretimin, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin cebirsel ifadeler ve 

denklemler konusundaki kavramsal ve iĢlemsel bilgilerini geliĢtirmede etkili olup 

olmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada verilerin toplanması, 

çözümlenmesi ve yorumlanmasında nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel bir araĢtırmadır. Uygulamanın ardından 

yapılan son testler ve öğrenci görüĢmeleri ile veri toplama süreci sonlandırılmıĢtır. 

Analiz sonuçlarına göre; grupların Kavramsal Bilgi Ölçeği (KBÖ) eriĢi puanları ve 
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ĠĢlemsel Bilgi Ölçeği (ĠBÖ) eriĢi puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Ayrıca deney grubunun kavramsal ve iĢlemsel bilgi ölçeği eriĢi puanları t 

testi ile analiz edildiğinde ĠĢlemsel Bilgi Ölçeği (ĠBÖ) eriĢi puanı ortalamasının 

Kavramsal Bilgi Ölçeği (KBÖ) eriĢi puanı ortalamasından anlamlı düzeyde yüksek 

çıktığı görülmüĢtür. Deney grubundan öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda, 

öğrencilerin uygulanan öğretim sürecini verimli buldukları ve derslerde üstbiliĢ 

becerilerini geliĢtirecek etkinliklerin uygulanmasını tavsiye ettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Çakır (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, laboratuar kitapçıklarına yerleĢtirilen üst 

biliĢ yönlendiricilerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının üst biliĢlerinde bir değiĢime 

neden olup olmadıkları incelemiĢtir. Veriler 2009-2010 sonbahar döneminde fen 

bilgisinde laboratuar uygulamaları adlı derste fen bilgisi öğretmen adaylarından 

toplanmıĢtır. ÇalıĢmada nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

nicel boyutunda veriler 28 Fen bilgisi öğretmen adayından toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucu göstermiĢtir ki, uygulanan dersten önce fen bilgisi öğretmen adaylarının pek 

çoğu üst biliĢ becerileri rapor etmemiĢlerdir. Derste yapılan uygulamadan sonra ise üst 

biliĢ becerilerinin geliĢtiği gözlemlenmiĢtir. Dersten sonra, üst biliĢ becerilerinin 

arasında en çok rapor edilen becerinin kendini izleme becerisi olduğu bulunmuĢtur.  

Melanlıoğlu (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ strateji eğitiminin, 

ilköğretim öğrencilerinin dinleme becerilerini geliĢtirmeye etkisini tespit etmeyi 

amaçlamıĢtır. Elde edilen veriler, istatistikî açıdan değerlendirildikten sonra her iki grup 

arasında anlamlı bir fark bulunmadığı görülmüĢ; yansız atama yoluyla yedinci sınıf 

Ģubelerinden biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Deney grubunda 

üstbiliĢ stratejilerine göre ders iĢlenirken kontrol grubunda Türkçe öğretim programının 

öngördüğü Ģekilde ders süreci planlanmıĢtır. ÇalıĢmada etkinliklerde kullanılacak 

dinleme metinleri, uzman görüĢüne sunularak belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

üstbiliĢ strateji eğitiminin verildiği sınıftaki öğrencilerin, uygulanan Türkçe öğretim 

programına göre düzenlenen etkinliklerin kullanıldığı sınıftaki öğrencilere göre dinleme 

puanlarının yüksek çıktığı ve arada anlamlı bir farkın bulunduğu belirlenmiĢtir. Yapılan 

deneysel iĢlem sonucunda değiĢkenlerden sadece cinsiyetin, öğrencilerin dinleme 

baĢarılarında anlamlı bir fark oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlar, üstbiliĢ strateji 

eğitiminin, ilköğretim öğrencilerinin dinleme becerilerini geliĢtirdiği Ģeklinde 
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yorumlanmıĢtır. 

Tuncer (2011), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, Matematik dersi 7. Sınıf Permütasyon 

ve Olasılık konusunda uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin baĢarılarına, 

üstbiliĢ becerilerine, tutumlarına ve kalıcılığa nasıl bir etki yaptığını incelemek ve bu 

uygulamanın baĢarılı olması halinde, Ġlköğretim Matematik dersi Permütasyon ve 

Olasılık konusunun öğretimi sürecinde uygulanan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerde 

etkili öğrenmenin sağlanmasındaki önemini ortaya koymaktır. 

AraĢtırma, 2010-2011 öğretim yılının ikinci yarıyılında Erzurum ilinin Köprüköy 

ilçesinde bulunan bir ilköğretim okulunda toplam 52 öğrenci ve birbirine denk iki sınıf 

üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın sonunda üstbiliĢ stratejilerinin Matematik 

dersinde; öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirdiği ve derse iliĢkin tutumlarını 

olumlu yönde etkilediği, öğrencilerin permütasyon ve olasılık konusunda baĢarı 

düzeylerinde artıĢ olduğu gözlendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Aktürk (2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada,  Meslek Yüksekokulu Bilgisayar 

Programcılığı Programı Grafik ve Animasyon dersinde üstbiliĢ stratejilerine dayalı 

öğretim uygulamasının öğrencilerin öğrenme stratejileri bilgisine, üstbiliĢsel 

farkındalığına, bilgi izleme farkındalığına, üstbiliĢ stratejileri kullanımına, derse yönelik 

ilgisine ve ders baĢarısına etkilerini incelemiĢtir. Gruplar arası karĢılaĢtırmalarda 

anlamlılık düzeyi .05 olarak benimsenmiĢtir. AraĢtırma bulgularından elde edilen 

sonuçlar Ģöyledir; 

1.ÜstbiliĢ stratejilerine dayalı öğretim uygulaması, öğrencilerin öğrenme stratejileri 

bilgisini arttırmıĢtır.  

2.ÜstbiliĢ stratejilerine dayalı öğretim uygulaması, öğrencilerin bilgi izleme 

farkındalığını arttırmıĢtır.  

3.ÜstbiliĢ stratejilerine dayalı öğretim uygulaması, öğrencilerin baĢarısını arttırmıĢtır. 

Polat (2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, ilköğretim 5.sınıf Fen ve Teknoloji dersi 

Maddenin DeğiĢimi ve Tanınması konularının verilmesinde üstbiliĢ stratejilerinin 

eriĢiye etkisi incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada, öğretimde yürütücü biliĢ stratejilerine 

uygun hazırlanan ders programları uygulanmıĢ ve araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

bilim günlükleri ile desteklenmiĢtir. ÜstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu ile 

Milli Eğitim Bakanlığı müfredatına göre sınıf içinde önerilen ve ders öğretmeninin 
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kullandığı öğretimin uygulandığı kontrol grubu arasında öğrencilerin eriĢilerini ölçmek 

için yapılan eriĢi ön testinden elde edilen puanlara göre iki grup arasında uygulama 

öncesi anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. ÜstbiliĢ stratejilerinin uygulandığı deney grubu 

ile Milli Eğitim Bakanlığı müfredatına göre sınıf içinde önerilen ve ders öğretmeninin 

kullandığı öğretimin uygulandığı kontrol grubunun ön test ve son test sonuçlarına göre 

öğrencilerin yürütücü biliĢ becerileri arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark elde 

edilmiĢtir. 

Sandí-Ureña (2008), kimya eğitiminde problme çözme sürecinde üstbiliĢ 

öğretim etkinliklerinin etkilerini araĢtırmak üzere yapmıĢ olduğu çalıĢmada, kimya 

eğitiminde problem çözmede kullanılan üstbiliĢ envanteri geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmada, Ġleriye Yönelik ÜstbiliĢsel Aktivite Envanteri ve EĢzamanlı Ġnteraktif 

Multimedya AlıĢtırmaları yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada üstbiliĢ öğretim 

etkinliklerinin öğrenme sürecinde öğrencilerin kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirip 

gerçekleĢtiremeyecekleri sorusuna cevap aranmaktadır. ĠĢbirliğine dayalı üstbiliĢsel 

öğretim yöntemi ve iĢbirlikli problem temelli laboratuar yöntemi sosyal etkileĢim ve 

öğrenci etkileĢimine dayanmaktadır. Birinci uygulama iĢbirliğine dayalı küçük grup 

çalıĢmalari ile yürütülmüĢ ikinci uygulama ise laboratuarda iĢbirlikli ve araĢtırma-

inceleme yöntemi ile yürütülmüĢtür. Her iki uygulama için ön test,sontest uygulamları 

deney ve kontrol grubuna uygulanmıĢtır.AraĢtırma sonucunda her iki öğrenme 

ortamının da kimya eğitimindeproblem çözmede farkındalığı ve üstbiliĢ beceri 

kullanımını arttırmıĢtır. AraĢtırma bulguları öğrenme ortamlarının sosyal etkileĢim ve 

öğrenci etkileĢimi becerilerinin geliĢimini arttırdığı sonucunu göstermektedir. 

Noronha-Nimmo (2008), üstbiliĢsel öğretim stratejileri yaklaĢımında kullanılan 

üstbiliĢsel kendini sorgulama tekniğinin etkisini incelediği çalıĢmasında, lisans 

öğrencilerinin okuduğunu anlama toplam puanları arasında kullanılan öğretim tekniğine 

bağlı olarak baĢarıya ulaĢmada ve cinsiyet açısından anlamlı bir fark oluĢturup 

oluĢturmadığını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Deneysel çalıĢmanın örneklemini 100 lisans 

öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrenciler ön test olarak the Nelson-Denny Reading Testi 

yapılmıĢtır. 49 öğrenciye üstbiliĢsel strateji öğretimi yapılmıĢ ve 51 öğrenciye beceri 

temelli öğretim yapılmıĢtır. Uygulama bir dönem boyunca sürmüĢtür. Dönemin sonunda 

öğrencilere son test olarak Nelson-Denny Okuduğunu Anlama Testi tekrar verilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları, farklı öğretim stratejileri uygulamasındaki öğrenciler arasında 
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okuduğunu anlama ve cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Pang (2008), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbliĢsel uzmanlık modeli ve üstbiliĢ 

temel bileĢenler faktörü kapsamında “ÜstbiliĢsel Uzmanlık Değerlendirme Araç” ismini 

verdiği bir ölçek geliĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini üçyüz otuzyedi öğrenci 

oluĢturmaktadır. üstbiliĢsel uzmanlık alanı kapsamında çok bileĢenli bir modeli 

betimlemeyi amaçlamıĢtır. Yapılan çalıĢmad kapsamında üstbiliĢsel uzmanlık modeli 

tasarlanmıĢtır. Tasarlanan modelde dört farklı üstbiliĢsel alan, buna bağlı olarak da on 

farklı tamamlayıcı unsur belirlenmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik katsayı oldukça yüksek 

bulunmuĢtur (.94).ÇalıĢmada, çoklu regresyon analizive akademik baĢarı kapsamında 

iliĢkisel analiz yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, dört farklı üstbiliĢsel alanın üçünde ve  

on farklı tamamlayıcı unsurun tamamında yüksek baĢarıya sahip olan öğrenciler ile 

düĢük baĢarıya sahip öğrenciler arasında farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. 

Cooper (2008)‟yapmıĢ olduğu sekiz haftalık deneysel çalıĢmada, üstbiliĢsel 

öğretim stratejilerinin  ve çoklu zeka kuramının eğitim sürecindeki uygulamanın etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında, toplamda altmıĢdört öğrenci katılmıĢtır. Otuzdört öğrenci 

deney grubunu, yirmidokuz öğrenci ise kontrol grubunu oluĢturmaktadır. Nicel ve nitel 

veriler çoklu zeka değerlendirme ölçeği, matematik değerlendirme testi, matematik 

envanteri, üstbiliĢsel farkındalık envanteri ve görüĢme ile toplanmıĢtır. Çoklu Zeka 

GeliĢimsel Değerlendirme Ölçeği son test sonuçlarına göre deney grubu toplam puan 

ortalamalarında kontrol grubuna göre daha fazla artıĢ gözlenmiĢtir. Matematik 

Envanteri ortalama ve standart sapma değerleri deney grubunda artıĢ göstermiĢtir fakat 

deney ve kontrol grupları açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık gözlenmemiĢtir. 

Matematik Ünite Testi sonuçlarına göre kontrol grubu hem ön test hem de son test 

sonuçlarına göre deney grubundan üstün olmasına rağmen her iki grubun baĢarısı da 

hemen hemen aynı miktarda artıĢ göstermiĢtir. ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri‟ nde 

ise her iki grup arasında anlamlı bir fark bulunamamasına rağmen, sekiz boyutun 

beĢinde deney grubu toplam puan ortalaması daha fazla seviyede olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Young ve Fry (2008) yaptığı çalıĢmada, üstbiliĢsel farkınlık envanterini 

kullandıkları çalıĢmada, onbeĢ farklı sınıfta, yaz ve güz üniversite döneminde 

yüzyetmiĢsekiz üniversite öğrencisinin akademik baĢarı ve üstbiliĢsel farkındalık 
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düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin  

üstbiliĢsel farkındalıkları ve akademik baĢarıları arasındaki iliĢkinin istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkınlık envanteri toplam puanları 

açısından yükseklisans öğrencilerinin lisans öğrencilerine göre istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık görülmektedir. AraĢtırma sonucunda, öğrenciler için gerekli olan 

üstbiliĢsel farkındalık stratejiler tanımlanmaktadır. 

Pilten (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, ilköğretim 5. sınıf matematik dersi 

problem çözme sürecinde kullanılan üstbiliĢ stratejilerinin, öğrencilerin matematiksel 

muhakeme becerilerine etkisini incelemiĢtir. Deneysel uygulama dokuz hafta (25 ders 

saati) boyunca sürdürülmüĢ, bu süre içerisinde öğrencilerin 65 problemle belirtilen 

stratejiyi kullanarak çalıĢmaları sağlanmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrencilere 

uygulanan IMPROVE, birbirini takip eden öğretim adımlarının baĢ harflerinden oluĢan 

bir akrostiĢ stratejisidir; giriĢ (Introduction), üstbiliĢsel sorgulama (Metacognitive 

questioning), uygulama (Practising), gözden geçirme (Reviewing), uzmanlık (Obtaining 

mastery), doğrulama (Verification), zenginleĢtirme (Enrichment). AraĢtırmanın 

sonunda, deney grubunda yer alan öğrencilerle gerçekleĢtirilen üstbiliĢe dayalı 

öğretimin, kontrol grubunda sürdürülen öğretime göre; uygun muhakemeyi belirleme ve 

kullanma; matematiksel bilgileri ve örüntüleri tanıma ve kullanma; tahmin etme; 

çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme; genelleme yapma; rutin olmayan 

problemleri çözme; matematiksel muhakeme becerilerini geliĢtirmede daha etkili 

olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Demircioğlu (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢsel bilgi ve becerileri 

artırmaya yönelik eğitim durumları tasarlamak, uygulamak ve bu eğitim durumlarının 

matematik öğretmen adaylarının üstbiliĢsel bilgi ve davranıĢlarına olan etkilerini 

incelemiĢtir. GeliĢtirilen eğitim durumlarında farklı teknikler kullanılmıĢtır. Bunlar 

yazma, sesli düĢünme, çiftli problem çözme, davranıĢ kartlarını sıraya dizme 

teknikleridir. Yazma tekniği ile dört oturum (Yazma-I, Yazma-II ve Anketli yazma, Ev 

ödevi), sesli düĢünme tekniği ile iki oturum, çiftli problem çözme ile bir oturum ve 

davranıĢ kartlarını sıraya dizme tekniği ile bir oturum olmak üzere toplam sekiz oturum 

yapılmıĢtır. Bu oturumlar 2005/2006 öğretim yılı güz ve bahar yarıyıllarında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgular katılımcıların böyle bir süreci yaĢamalarının 

kendilerini tanımalarına, üstbiliĢsel bilgi ve davranıĢlarının artırmasına ve her Ģeyden 
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önemlisi farkındalıklarının artmasına katkı sağladığını göstermektedir. Katılımcılar 

eleĢtirisel çalıĢmaya ve kontrol stratejilerini kullanmaya baĢlamıĢlardır ve en önemlisi 

geçmiĢte neden baĢarısız olduklarının farkına varmıĢlardır. 

Peters (2007), yapmıĢ olduğu çalıĢmada, fen dersi içerisinde yer aĢan üstbiliĢsel 

stratejilerin öğrencilerin içerik bilgisi, bilginin doğası bilgisi, öz-düzenleyici 

yeterlilikleri ve üstbiliĢleri üzerindeki etkilerini araĢtırdığı deneysel çalıĢmada, dört 

faklı sınıfta yer alan rastgele seçilmiĢ seksen sekiz sekizinci sınıf öğrencisi deney ve 

kontrol grubunda yer almaktadır. Bütün katılımcılara içerik ve bilimin doğası testleri ile 

üstbiliĢsel bilimin doğası ölçeği, üstbiliĢsel sınıf uyum ölçeği ve öz-düzenleyime 

yeterlilik ölçeği uygulanmıĢtır. Nitel veriler öğrencilere problem çözme teknikleri 

konusunda yardımcı olma ve gruplar arasında paylaĢılan deneyimleri belirlemek 

amacıyla görüĢme yardımı ile toplanmıĢtır. Yapılan analiz sonuçlarında deney grubunda 

yer alan öğrenciler kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre daha iyi performans 

göstermiĢtir. Bu bulgular araĢtırmanın hipotezlerini destekler niteliktedir. Özellikle 

içerik bilgisi ve bilginin doğası bilgisi toplam puanları deney grubunda yer alan 

öğrencilerin kontrol grubuna göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermiĢtir. Nitel 

araĢtırma bulguları sonucunda, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin otoriteye bağlı ve 

otoriteye saygı duydukları, deney grubunda yer alan öğrencilerin ise grup çalıĢmalarına 

ve bağımsız hareket edebilme kazanımlarına önem verdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Batha ve Carroll (2007) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢ ve karar verme süreci 

arasındaki iliĢkiyi, üstbiliĢin üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel düzenleme boyutu arasındaki 

iliĢki ve üstbiliĢsel strateji öğretiminin karar verme sürecinde etkili olup olmadığını 

belirlemeyi amaçlamaktadır. Doksan sekiz üniversite öğrencisi karar verme becerisi 

açısından;ortalama,ortalamanın altı ve ortalamanın üstü olmak üzere üç gruba 

ayrılmıĢtır. Öncelikle deney grubu içerisinde yer alan iki karar verme süreci grubuna 

üstbiliĢsel strateji eğitimi verilmiĢtir. Katılımcıların üstbiliĢsel farkındalıklarını ve karar 

verme düzeylerini belirlemek amacıyla “ÜstbiliĢsel Farkındalık Anketi (MAI)” ve 

“Karar Verme Anketi” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, üstbiliĢsel farkındalık 

becerisi ve karar verme performansı arasında istatistiksel anlamda iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÜstbiliĢsel düzenleme boyutunun karar verme sürecinde 

üstbiliĢsel bilgi boyutuna göre daha çok etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

üstbiliĢ stratejileri öğretiminin karar vermede ortalamanın üstü grupta yer alan 
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öğrencilerin ortalama ve ortalama altı grupta yer alan öğrencilere göre daha faydalı 

olduğu görülmüĢtür. 

Özsoy (2007) yapmıĢ olduğu çalıĢmada,  ilkögretim beĢinci sınıf düzeyinde 

üstbiliĢ stratejileri ögretiminin, problem çözme baĢarısına etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca, üstbiliĢ stratejileri ögretiminin, problem çözmenin Polya tarafından 

önerilen aĢamalarındaki (problemi anlama, plan yapma, planı uygulama, kontrol) 

baĢarıya etkisi de incelenmiĢtir. Bu dogrultuda araĢtırma, ön test-son test kontrol gruplu 

deneysel desen üzerine modellenmiĢtir. 

AraĢtırma, 2006/2007 Egitim Ögretim Yılı'nda, 47 beĢinci sınıf 

ögrencisiyle yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın deney grubunda bulunan ögrencilere 

üstbiliĢ bilgi ve becerilerini gelistirmek amacıyla, dokuz hafta süreyle 

üstbiliĢ stratejileri kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Kontrol grubunda ise var 

olan normal sürecin devam etmesi saglanmıĢtır. Verilerin analiz edilmesiyle elde edilen 

sonuçlarda, deney grubundaki ögrencilerin uygulama süreci sonunda hem üstbiliĢ hem 

de problem çözme baĢarı düzeylerinde artıĢ oldugu görülmüĢ; ayrıca bu artıĢın kontrol 

grubuna oranla daha yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 

Çakıroğlu (2007), üstbiliĢsel strateji kullanımının okuduğunu anlama düzeyi 

düĢük öğrencilerde eriĢi artırımına etkisini belirlemeye yönelik olarak yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada, öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen modeline göre 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 2006-2007 öğretim yılı bahar döneminde Ankara ili 

Yenimahalle ilçesi, Yunus Emre ve Sehit M. Ali Durak ilköğretim Okuluna 

devam eden 5. sınıf öğrencileri katılmıĢ, arastırma deney grubunda 17, kontrol 

grubunda 16 olmak üzere toplam 33 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

Gruplararası karsılaĢtırmalarda anlamlılık düzeyi .05 olarak benimsenmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlar; 

ÜstbiliĢsel strateji öğretiminin yapıldığı deney grubu öğrencileri ile 

öğretimin yapılmadığı kontrol grubu öğrencileri arasında okuduğunu anlama 

ve eriĢi düzeyi açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. Diğer bir 

ifadeyle öğretilen üstbiliĢ stratejisi öğrencilerin okuduğunu anlama eriĢi 

düzeylerinin artmasında etkilidir. ÜstbiliĢsel strateji öğretiminin yapıldığı deney grubu 

öğrencileri ile öğretimin yapılmadığı kontrol grubu öğrencileri arasında üstbiliĢsel 

okuduğunu anlama farkındalığı becerilerini kullanma açısından deney grubu lehine 
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anlamlı bir fark vardır. 

Jager, Jansen ve Reezigt (2005), ilköğretim ortamında öğrencilerin üstbiliĢsel 

becerileri geliĢimlerinin karĢılaĢtıkları farklı öğrenme durumlarına, öğretim yöntemine 

ve biliĢsel durumlar açısından inceledikleri çalıĢmada, deney grubu ve öğretmenler 

tarafından belirlenmiĢ kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan bir ölçek ile öğrencilerin üstbiliĢ düzeylerindeki geliĢme test 

edilmiĢtir. GeliĢtirilen üstbiliĢ ölçeği; üstbiliĢsel beceri ve üstbiliĢsel bilgi alt 

boyutundan oluĢmaktadır. Ölçek geliĢtirilirken madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin  ; üstbiliĢsel beceri ve üstbiliĢsel 

bilgi alt boyut açısından kontrol grubundaki öğrencilere göre toplam puanlarının daha 

fazla olduğu bulunmuĢtur. 

Desoete, Roeyers ve Buysse (2001) üstbiliĢ ile matematiksel problem çözme 

arasındaki iliĢkiyi yüzaltmıĢbeĢ üçüncü sınıf öğrenci üzerinde incelediği çalıĢmada, 

öğrencilerin baĢarılı bir matematiksel performans sergilemeleri açısından öğretmen ve 

danıĢmanlardan çalıĢma kapsamında destek alınmıĢtır. Bu amaçla üçüncü sınıfta 

öğrenim görmekte olan 80 öğrenciye zihinsel hesaplamaları ve sayı sistemleri 

hakkındaki bilgilerini ölçen 60 maddelik bir aritmetik testi ve bu araĢtırma için 

oluĢturulan üstbiliĢsel bilgi- beceri testi uygulanmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin 

matematiksel baĢarılarını ölçmek amacıyla iki test  ve likert tipinde düzenlenmiĢ 

üstbiliĢsel beceri ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, Küresel üstbiliĢ, farkında 

olunmayan üstbiliĢ ve çaba desteği üst biliĢin  % 67varyansını açıklamaktadır. Tahmin 

ve değerlendirme alt boyutu ile değerlendirme yapıldığında sonuçlar; ortalama ve 

ortalama üzeri seviyede matematiksel problem çözücü öğrencilerde üstbiliĢin özellikle 

de tahmin ve değerlendirmenin anlamlı düzeyde etkisinin olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Sheorey ve Mokhtari (2001) anadili Ġngilizce olan ve olmayan kiĢilerin 

akademik materyalleri okurken, okuma stratejilerini kullanmaları arasındaki fark 

incelediği araĢtırmasında,  302 öğrenciye okuma stratejileri anketi uygulanmıĢtır. Anket 

sonuçları açısından anadili Ġngilizce olan ve olmayan öğrenciler arasında tüm alt 

boyutlarda farkındalık gözlenmiĢtir. Her iki grupta okuma stratejileri anketi boyutunda; 

üstbiliĢsel strateji ve destek stratejilerini aynı önem sırası içinde değerlendirmiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda anadili Ġngilizce olan ve olmayan öğrenciler arasında destek 

okuma stratejilerini kullanma bakımından anlamlı fark bulunmuĢtur. Her iki grupta da 
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yüksek okuma becerisine sahip öğrencilerin, düĢük okuma becerisine sahip öğrencilere 

oranla, daha fazla üstbiliĢsel ve biliĢsel stratejileri kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Blank (2000),üstbiliĢsel öğrenme dönğüsü adını verdiği öğrenme modeli ile 

öğretmen ve öğrencilere fen bilimlerindeki bilimsel konuları konuĢma ve tartıĢma fırsatı 

sunduğu araĢtırmasında, yedinci sınıf fen bilgisi öğretmenleri ile üç aylık bir çalıĢma 

sonucunda üstbiliĢsel öğrenme dönğüsü modeli ekoloji ünitesi ile ele alınmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim modeli ele alınmıĢtır. Ġki sınıfada aynı süre içerisinde; 

üstbiliĢsel öğretim ve geleneksel öğretim yöntemleri uygulanmıĢtır. Uygulama süresince 

sadece ÜstbiliĢsel öğrenme dönğüsü modeli uygulanan sınıfa, bilimsel konular 

hakkındaki görüĢleri sorulmuĢ ve dersin öğretim yöntemleri hakkındaki görüĢleri 

sorulmuĢtur. AraĢtırma sonuçları, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine göre Ekolojiyi ünitesinde daha kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirdikleri ve 

ekoloji konusunu zihinlerinde daha iyi yapılandırdıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yurt içi ve yurt dıĢı araĢtırmalar genel olarak değerlendirildiğinde üstbiliĢ 

kavramının farklı değiĢkenlerle iliĢkisini ve etkileĢimini ortaya koyan çoğunlukla 

iliĢkisel ve az sayıda deneysel araĢtırma bulguları göze çarpmaktadır.  AraĢtırmaların 

metadojileri incelendiğinde hem nitel hem nicel yöntem ile yürütülen çalıĢmalar, anket 

yada ölçek uygulamalarının yanısıra öğretmen, öğrenci görüĢme ve gözlemlerinin yer 

aldığı da görülmektedir. Yapılan araĢtırmaların çok azının ilköğretim seviyesinde 

yapıldığı ve üstbiliĢsel becerilerinin öğretimi için üstbiliĢsel strateji yaklaĢımının 

benimsenmediği görülmüĢtür.  Bu araĢtırmada öğrencilerin üstbiliĢsel, öz düzenleme 

farkındalık becerisi kazanmasında ve akademik baĢarıları üzerinde üstbiliĢsel strateji  

yaklaĢımının etkisini çok boyutlu olarak incelenerek alan yazındaki boĢluğun 

giderilmesine çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırmanın hem ilköğretim seviyesine uygulanması 

açısından hem de öğrencilerin üst biliĢsel strateji yoluyla üstbiliĢsel, öz düzenleme 

farkındalık becerisi kazanmasında ve akademik baĢarıları için üstbiliĢsel öğretim 

tasarımı önermesi açısından öncü niteliğinde bir çalıĢma olduğu düĢünülmektedir. Öte 

yandan gerek üstbiliĢ gerekse öz düzenleme ile ilgili araĢtırmalarda ele alınan 

değiĢkenlerin çoğu benzer olmakla birlikte, yapılan araĢtırmalarda üstbiliĢsel 

stratejilerin; üstbiliĢ, öz düzenleme ve öğrenci baĢarısına etkisi incelenmemiĢtir. Bu 

araĢtırma, üstbiliĢsel stratejilerin, öğrencilerin üstbiliĢsel, öz düzenleme farkındalık 

becerisi kazanması, öğrenci baĢarısı ve kalıcı öğrenmeye etkisine de yol göstermeye 
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çalıĢmıĢtır. 
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3.YÖNTEM 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan ölçme 

araçları, deney ve kontrol gruplarının oluĢturulması, deney grubuna uygulanan deneysel 

iĢlemler ve veri analiz teknikleri açıklanmıĢtır. 

 

3.1 AraĢtırma Deseni 

Bu çalıĢmada, araĢtırmacı tarafından hazırlanan “ilköğretim 7. sınıf fen ve 

teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde kullanılan üstbiliĢsel öğretim stratejileri içeren 

etkinliklerin öğrencilerin öz düzenleme becerilerine, fen ve teknoloji dersine yönelik 

akademik baĢarısına ve üstbiliĢ becerilerine yönelik etkisini belirlemek amacıyla” ön 

test- son test kontrol gruplu karıĢık desen kullanılmıĢtır. KarıĢık desenlerde, bağımlı 

değiĢken üzerinde etkisi incelenen en az iki değiĢken (faktör) vardır. Bunlardan biri 

(satır faktörü) yansız grupların oluĢturulduğu farklı deneysel iĢlem koĢullarını (deney, 

kontrol), diğeri ise (sütün faktörü) deneklerin farklı zamanlardaki tekrarlı ölçümlerini 

(ön-test, son-test ölçümü) tanımlar. KarıĢık desenlere split-plot faktöryel desenler (split-

plot factorial designs) de denilmektedir (Büyüköztürk, 2009). KarıĢık ölçümleri içeren 

bu araĢtırmada, bağımsız deneysel iĢlem koĢulları (deney-kontrol grubu) ve zamana 

bağlı tekrarlı ölçümleri (ön-test, son-test, izleme testi ) göstermek üzere 2X3‟ lük 

karıĢık desen (split plot) kullanılmıĢtır.  Deneysel çalıĢmalarda, bağımlı değiĢkenleri 

etkileyen ancak araĢtırmada etkisi araĢtırılmayan karıĢtırıcı faktörlerin olası etkilerini 

kontrol altına almak, dikkat edilmesi gereken önemli bir noktadır. Böylelikle sonuçlar, 

nedensellik bağlamında değerlendirilebilir (Hovardaoğlu, 2000). Bu araĢtırmada da 

deney grubuna eĢit olabilecek bir kontrol grubu kullanılarak, bu risk ortadan 

kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır. Ġnsan ve çevre ünitesi kapsamında deney ve kontrol 

gruplarında uygulanan araĢtırma deseni Tablo 1‟de görülmektedir. 
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Tablo 1  

İnsan ve çevre ünitesi kapsamında deney ve kontrol gruplarında uygulanan araştırma 

deseni 

         Ölçümler 

Gruplar 
Ön-test ĠĢlem Son-test Ġzleme 

Deney Grubu 

AÜÖE-F 

AÖÖ 

BT 

ÜstbiliĢsel öğretim stratejileri 

içeren etkinlikler 

AÜÖE-F 

AÖÖ 

BT 

AÜÖE-F 

AÖÖ 

BT 

Kontrol 

Grubu 

AÜÖE-F 

AÖÖ 

BT 

2005-2006 Fen ve Teknoloji 

ÖğretimProgramıDoğrultusunda 

Yapılan  Öğretim 

ABE 

AÖÖ 

BT 

ABÖ 

AÖÖ 

BT 

AÜÖE-F: Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu 

AÖÖ: Algılanan Öz düzenleme Ölçeği  

BT: BaĢarı Testi 

 

Tablo 1‟de görülen araĢtırma deseni doğrultusunda, çalıĢmanın baĢlangıcında 

(oturumlardan 2 hafta önce), deney, kontrol gruplarında yer alacak tüm öğrencilere, 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu, Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği 

ve BaĢarı Testi ön test olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilere iĢlem öncesi ölçümün 

yapılmasının ardından, gruplar arasında anlamlı bir fark olup olmadığı test edilerek 

uygulama aĢamasına geçilmiĢtir. Uygulama aĢamasında deney grubuna, ilköğretim 7. 

sınıf fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde kullanılan üstbiliĢsel öğretim 

stratejileri içeren etkinlikler 6 hafta boyunca uygulanmıĢtır. Deney grubuyla paralel 

zaman diliminde kontrol grubunda yer alan öğrencilerle, yine 6 hafta boyunca,  2005-

2006 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı doğrultusunda öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Deney ve kontrol gruplarındaki uygulamalar aynı hafta içinde sonlanmıĢ ve son 

oturumun tamamlanmasından sonra, tüm gruplara (deney, kontrol) Algılanan ÜstbiliĢsel 

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

test olarak uygulanmıĢtır. ÜstbiliĢ öğretim stratejileri içeren etkinliklerin etkisinin 
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zaman etkisinden bağımsız, yani uzun süreli (kalıcı) olup olmadığını test etmek için 

son-test uygulamasının bir ay sonrasında ise yine tüm gruplara Algılanan ÜstbiliĢsel 

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

uygulanarak izleme (follow up) ölçümü gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

3.2 AraĢtırma Grubu 

AraĢtırmaya katılan bireyler, Sakarya ilinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bir 

ilköğretim okuluna devam eden otuz, 7.sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Deney grubu; 

dokuz kız, altı erkek öğrenci; kontrol grubunda ise on kız; beĢ erkek öğrenciden 

oluĢmaktadır. 7. sınıf öğrencilerinin seçilmesinin temel nedeni; bu dönemdeki 

çocukların mantıksal düĢünme becerilerinin, soyut iĢlemler dönemine girmesi nedeniyle 

geliĢmesidir (Demir, 2009). Yedinci sınıfın seçilmesinin diğer bir nedeni ise, sekizinci 

sınıfta orta öğretime hazırlanma telaĢının deney çalıĢmalarını etkilemesini en az düzeye 

indirgeme gerekliliğidir. Uygulama, 2012–2013 eğitim-öğretim yılında 2.dönem  

(Nisan-Mayıs 2013) içerisinde; ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi Ġnsan ve Çevre 

ünitesinde kullanılan üstbiliĢsel öğretim stratejileri içeren etkinliklerin uygulanacağı 

deney ve geleneksel eğitimin uygulanacağı kontrol grubu ile 6 hafta boyunca 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırmada deney ve kontrol olmak üzere iki farklı grup 

bulunmaktadır. Öğrencilerin gruplara göre dağılımı incelendiğinde deney ve kontrol 

grubunda 15‟er öğrenci yer almaktadır. Deney ve kontrol grunundaki öğrenciler seçkisiz 

olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme modeli ile belirlenmiĢtir. Uygun 

örnekleme; zaman, para ve iĢ gücü açısından var olan sınırlılıklar nedeniyle örneklemin 

kolay ulaĢılabilir ve uygulama yapılabilir birimlerden seçilmesidir (Büyüköztürk, 2009).    

Deney ve kontrol gruplarında yer alan bireylerin deneysel iĢlemin uygulanması 

öncesinde Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu, Algılanan Öz-

Düzenleme Ölçeği ve BaĢarı Testi  ön-test ölçümlerinden elde ettikleri puanların 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını test etmek amacıyla, Mann-

Whitney U testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri -fen formu ön-test puanlarına iliĢkin Mann-Whitney U testi analiz 

sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 2‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2 

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -

Fen Formu Ön-test Puanlarına ilişkin Mann-Whitney U testi Analiz 

Sonuçları 

 

Grup N 
Sıra 

toplamı 

Sıra 

ortalaması 
U z p 

Deney 15 245,50 16,37  

99,5 

 

,541 

 

,588 Kontrol 15 219,5 14,63 

Toplam 30      

 

Tablo 2 incelendiğinde, Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre deney grubu ve 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen 

Formu ön-test ölçümlerinden aldıkları sıra sayı puanları arasında anlamlı bir farkın 

olmadığı görülmektedir (u=99,5,  p = .588; deney grubu sıra ortalaması= 16.37; kontrol 

grubu sıra ortalaması = 14.63). Buna göre, deney ve kontrol gruplarında bulunan 

bireylerin uygulama öncesi üstbiliĢsel düzeylerinin eĢit oldukları tespit edilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının algılanan öz-düzenleme ölçeği ön-test puanlarına 

iliĢkin Mann-Whitney U testi analiz sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 3‟de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 3  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği Ön-test 

Puanlarına ilişkin Mann-Whitney U testi Analiz Sonuçları 

 

Grup N 
Sıra 

toplamı 

Sıra 

ortalaması 
U z p 

Deney 15 242 16,13  

103 

 

,397 

 

,692 Kontrol 15 223 14,87 

Toplam 30      
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Tablo 3 incelendiğinde, Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre deney grubu ve 

kontrol grubunda yer alan bireylerin algılanan öz-düzenleme ölçeği ön-test 

ölçümlerinden aldıkları sıra sayı puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı 

görülmektedir (u=103,0; p=.692; deney grubu sıra ortalaması= 16.13; kontrol grubu sıra 

ortalaması= 14.87). 

Deney ve kontrol gruplarının baĢarı testi ön-test puanlarına iliĢkin Mann-Whitney U 

testi analiz sonuçlarından elde edilen bulgular Tablo 4‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4 

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı testi Ön-test Puanlarına ilişkin Mann-

Whitney U testi Analiz Sonuçları 

 

Grup N 
Sıra 

toplamı 

Sıra 

ortalaması 
U z p 

Deney 15 263 17,53  

82,0 

 

1,277 

 

,217 Kontrol 15 202 13,47 

Toplam 30      

 

Tablo 4 incelendiğinde, Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre deney grubu ve 

kontrol grubunda yer alan bireylerin baĢarı testi ön-test ölçümlerinden aldıkları sıra sayı 

puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir (u=82,0; p =.217; deney 

grubu sıra ortalaması=17.53; kontrol grubu sıra ortalaması=13.47). 

 

3.3 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada katılımcıların demografik özelliklerini (yaĢ, cinsiyet,sınıf) 

belirleyebilmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan Demografik Bilgi Formu; 

üstbiliĢ  düzeylerini belirleyebilmek amacıyla Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri 

-Fen Formu; Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği ve baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

3.3.1 Demografik Bilgi Formu 

Bu form, araĢtırma kapsamında yer alan öğrencilerin temel demografik 

özelliklerini saptayabilmek amacıyla araĢtırmacının kendisi tarafından hazırlanmıĢtır. 3 

sorudan oluĢan formla araĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyeti, yaĢı, sınıfı 
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belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

3.3.2 Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri-Fen uyarlama çalıĢması için envanteri 

geliĢtiren Gregory Thomas‟la e-mail yoluyla iletiĢim kurulmuĢ ve envanterin 

kullanabileceğine  iliĢkin gerekli izin alınmıĢtır. Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme 

Envanteri-Fen‟in Türkçeye uyarlama süreci belli aĢamalardan oluĢmuĢtur. Öncelikle 

ölçek Ġngiliz Dili ve Edebiyatı bölümünde görev yapan 4 öğretim üyesi tarafından 

Türkçeye çevrilmiĢ ve daha sonra bu Türkçe formlar tekrar Ġngilizceye çevrilerek iki 

form arasındaki tutarlılık incelenmiĢtir. Yine aynı öğretim üyeleri elde ettikleri Türkçe 

formlar üzerinde tartıĢarak anlam ve gramer açısından gerekli düzeltmeleri yapmıĢ ve 

denemelik Türkçe form elde edilmiĢtir. Bir sonraki aĢamada denemelik Türkçe form 10 

yüksek lisans öğrencisine uygulanmıĢ ve net olmayan ifadeleri belirlemeleri istenmiĢtir. 

Bu uygulama sonucunda öğrencilerin yarıdan fazlasının anlaĢılır olmadığını düĢündüğü 

iki madde farklı biçimde ifadelendirilmiĢtir. Son aĢamada bu form, psikolojik danıĢma 

ve rehberlik, ölçme ve değerlendirme alanındaki 4 öğretim üyesine inceletilerek uzman 

görüĢü alınmıĢ ve görüĢler doğrultusunda bazı değiĢiklikler yapılmıĢtır. 59 Ġngilizce 

öğretmeni üzerinde yürütülen dilsel eĢdeğerlik çalıĢmasında Türkçe ve orijinal form 

puanları arasındaki korelasyonları tablo 5‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 5 

Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri-Fen’in Türkçe ve orijinal form puanları arasındaki 

korelasyonları 

 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri-Fen formu uyarlama çalıĢması 585 

ilköğretim öğrencisi  üzerinde yürütülmüĢtür. 30 maddeden oluĢan ölçek üzerinde 

uygulanan  temel bileĢenler analizi ve oblimin döndürme tekniği sonucunda 10 madde 

ölçekten çıkarılmıĢtır (planlama-izleme-değerlendirme boyutundan 4 madde, öz 

yeterlilik alt boyutundan 1 madde, farkındalık alt boyutundan 1 madde, yapılandırmacı 

yaklaĢım alt boyutundan 1 madde, konsatrasyon kontrolü alt boyutundan 3 madde 

envanterden çıkartılmıĢtır). 20 madde üzerinde uygulanan  açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda KMO örneklem uygunluk katsayısı .90, Barlett testi χ2 değeri 2758.230  

(sd=105, p<.001) olarak bulunmuĢtur. Yapılan analiz sonucunda toplam varyansın % 

59‟unu açıklayan, 20 madde ve 4 alt ölçekten oluĢan bir ölçme aracı elde edilmiĢ ve alt 

boyutlarda yer alan maddelerin orijinal formdaki maddelerle birebir örtüĢtüğü 

görülmüĢtür. Envanterin planlama-izleme-değerlendirme alt ölçeği toplam varyansın % 

18.56‟sini açıklamakta ve faktör yükleri .47 ile .75 arasında değiĢmektedir. Öz-yeterlilik 

alt ölçeğinin faktör yükleri .59 ile .74 arasında sıralanmakta ve toplam varyansın % 

15.17‟sini açıklamaktadır. Risk farkındalığı alt ölçeğinin faktör yükleri .58 ile .84 

arasında sıralanmakta ve toplam varyansın % 13.82‟sini açıklamaktadır. Yapılandırmacı 

yaklaĢım alt ölçeğine iliĢkin maddelerin faktör yükleri .64 ile .77 arasında değiĢmekte 

ve bu alt ölçek toplam varyansın % 11.68‟ini açıklamaktadır. Açımlayıcı faktör analizi 

Faktör Uygulama r 

planlama-izleme-

değerlendirme 

Ġlk uygulama 

0.73 

Ġkinci uygulama 

öz-yeterlilik 

Ġlk uygulama 

0.79 

Ġkinci uygulama 

 

risk farkındalığı 

Ġlk uygulama 

0.77 

Ġkinci uygulama 

yapılandırmacı yaklaĢım 

Ġlk uygulama 

0.87 Ġkinci uygulama 

Ġkinci uygulama 
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elde edilen dört faktörlü yapı, doğrulayıcı faktör analizi ile test edilmiĢtir. Ölçeğin dört 

boyutlu modeli için uygulanan doğrulayıcı faktör analizinde önerilen modifikasyonlar 

sonrasında uyum indeksi değerleri Tablo 6‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 6 

Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri-Fen formu doğrulayıcı faktör analiz sonucu uyum 

indeksleri 

x2 Sd RMSEA CFI IFI GFI AGFI SRMR RFI  

239.77 154 .040 .99 .99 .93 .90 .04 .96  

 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri-Fen formunun Cronbach Alfa Ġç 

Tutarlılık Güvenirlik Katsayıları Tablo 7‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 7 

Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri-Fen formu ’nun güvenirlik bulguları 

Faktör  r 

planlama-izleme-değerlendirme .73 

öz-yeterlilik .77 

risk farkındalığı .85 

yapılandırmacı yaklaĢım .88 

Toplam  .91 

 

3.3.3 Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği 

 Ölçeğin maddelerini hazırlamadan önce kapsamlı bir literatür incelemesi 

yapılarak, öz düzenleme kavramıyla ilgili bilgiler analiz edilmiĢ ve ölçeğin kuramsal 

temeli oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Literatür taramasının yanı sıra benzer ölçeklerdeki 

maddeler de incelenerek, öz düzenleme yapısını ölçeceği düĢünülen bilgiler ölçek 

maddesi olabilecek Ģekilde düzenlenmiĢtir. Bu aĢamada öz düzenleme geniĢ biçimde 

ölçülebilmesini sağlamak amacıyla deneme maddelerinin mümkün olduğunca fazla 

sayıda olmasına özen gösterilmiĢ ve sonuçta 35 maddelik bir madde havuzu 
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oluĢturulmuĢtur. Bu 35 madde biçim, anlaĢılabilirlik ve öz düzenleme göstergesi olup 

olmadığı açısından 2‟si rehberlik ve psikolojik danıĢma, 3‟ü ölçme ve değerlendirme 

alanında uzman olan beĢ öğretim üyesine inceletilmiĢtir. Ayrıca deneme formu için 100 

ilköğretim 7.sınıf öğrencisine pilot bir uygulama yapılarak öğrencilerden açık ve 

anlaĢılır olmayan maddeleri seçmeleri istenmiĢtir. Bu uygulama sonucunda öğrencilerin 

% 25 ve daha fazlasının iĢaretlediği 2 madde ile uzmanların öz-düzenlemeyi yeterince 

ölçemeyeceğini düĢündüğü 3 madde ölçekten çıkarılmıĢtır. Kalan 30 madde üç 

basamaklı Likert bir dereceleme ölçeği Ģeklinde yazılmıĢ ve bu maddeler üzerinde 

geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. 604 ilköğretim öğrencisinden elde edilen 

veriler üzerinde açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri uygulanmıĢtır. Açımlayıcı 

faktör analizinde öncelikle 30 madde için döndürülmemiĢ faktör analizi metodu 

kullanılarak maksimum faktör sayısı incelenmiĢ ve maddelerin 4 faktörde toplandığı 

belirlenmiĢtir. Ancak ölçek geliĢtirme sürecinde iki faktörlü bir yapı elde etmek 

amaçlandığı için, temel bileĢenler tekniği ile oblik döndürme faktör çözümlemesi 

sonuçları iki faktörlülükle sınırlandırılmıĢtır. Bu iĢlem sonucunda faktör yükleri .30‟un 

altında olan 14 madde ölçekten çıkarılmıĢ ve toplam varyansın % 54.3‟ünü açıklayan ve 

16 maddeden oluĢan 2 faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Ölçeğin birinci faktöründe 

bulunan maddelerin daha çok bireylerin kendilerine yönelik öz-güvenleriyle iliĢkili 

olduğu belirlenmiĢ ve bu faktör  karĢılaĢtıkları durumlara göre “açık olma” adı altında 

ele alınmıĢtır. “Açık olma” faktörü altında toplanan 8 maddenin faktör yükleri .56 ile 

.75 arasında değiĢmekte ve toplam varyansın% 28.5‟ini açıklamaktadır. Ġkinci faktöre 

yüklenen maddeler daha çok bireylerin dıĢ çevre ve sosyal yaĢamlarına yönelik 

arayıĢları ile iliĢkili olduğu için bu faktör “arayıĢ” olarak adlandırılmıĢtır. 8 maddeden 

oluĢan “arayıĢ” faktörüne ait maddelerin faktör yükleri .55 ile .75 arasında değiĢmekte 

ve toplam varyansın % 25.8‟ini açıklamaktadır. Yapı geçerliği çalıĢmasında faktör 

yapısının yanında açık olma ile arayıĢ arasındaki iliĢki de incelenmiĢ ve iki faktör 

arasındaki korelasyon katsayısının .77 olduğu belirlenmiĢtir. Ġki boyutlu öz düzenleme 

modeli için uygulanan doğrulayıcı faktör analizinde uyum indeksi değerleri Tablo 8‟de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 8  

Algılanan Öz düzenleme ölçeği doğrulayıcı faktör analiz sonucu uyum indeksleri 

x2 Sd NFI SRMR RMSEA CFI IFI GFI AGFI 

147.60 95 .98 .035 .042 .99 .99 .94 .92 

 

Algılanan Öz düzenleme ölçeğinin Cronbach Alfa Ġç Tutarlılık Güvenirlik Katsayıları 

Tablo 9‟da gösterilmiĢtir. 

 

 
Tablo 9  

Algılanan Öz düzenleme ölçeğinin cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik bulguları 

Faktör  r 

açık olma .80 

arayıĢ  .85 

Toplam  .90 

 

3.3.4 BaĢarı Testi  

AraĢtırmaya katılan ilköğretim 7.sınıf öğrencilerinin insan ve çevre ünitesi 

baĢarılarını ölçmek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. Arslan (2011) tarafından yapılan yüksek lisans tezinde kullanılan baĢarı 

testi 346 ilköğretim öğrencisine uygulanmıĢtır. BaĢarı testinin kapsam geçerliliğini 

incelemek üzere uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Bu bağlamda baĢarı testi eğitim 

bilimleri alanında uzman olan 4 öğretim üyesi ve 5 Fen ve Teknoloji öğretmenine 

inceletilmiĢ ve uzmanların görüĢleri doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

Yapılan incelemeler sonucunda 25 sorudan oluĢan baĢarı testinin cevaplama süresi 

ortalama 40 dakika olarak belirlenmiĢtir. BaĢarı testinin madde analizi ve güvenirlik 

çalıĢmaları kapsamında 30 yedinci sınıf öğrencisine baĢarı testi uygulanarak soruların 

anlaĢırlılığı sınanmıĢtır.  25 soruluk baĢarı testi için yapılan her bir maddeye yönelik 

olarak yapılan analiz sonuçları Tablo 10‟da verilmektedir. AraĢtırmada kullanılan baĢarı 

testinin madde güçlük indeksleri ve madde ayırt edicilikleri analizi için ITEMAN 

madde analiz programı kullanılmıĢtır. 
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Tablo 10  

İnsan ve çevre ünitesi başarı testi maddelerin analiz sonuçları 

Madde No P rjx Madde No P rjx 

1 .76 .43 14 .63 .34 

2 .83 .40 15 .66 .69 

3 .40 .32 16 .73 .85 

4 .90 .73 17 .66 .91 

5 .73 .56 18 .80 .80 

6 .73 .45 19 .63 .62 

7 .63 .35 20 .63 .67 

8 .63 .41 21 .80 .41 

9 .66 .50 22 .76 .30 

10 .76 .30 23 .83 .71 

11 .56 .52 24 .90 .63 

12 .86 .47 25 .63 .40 

        13                      70                .75    

 

Her bir maddenin madde güçlük indeksleri ve madde ayırt edicilikleri 

incelediğinde, hiçbir madde testten çıkarılmamıĢtır. Bir maddenin ayırt edicilik 

değerinin .30‟dan yüksek olması o maddenin bilenle bilmeyen öğrenciyi iyi ayırt 

ettiğini gösteren bir özellik olarak tanımlanır.  (Tekin, 2004). BaĢarı testi için genel 

analiz sonuçları Tablo 11‟de verilmektedir. 
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Tablo 11 

İnsan ve çevre ünitesi başarı testi analiz sonuçları 

 

Tablo 11 incelendiğinde 80 öğrenciden alınan sonuçlara göre testin madde analiz 

değerleri görülmektedir. Testin aritmetik ortalaması (Χ )=17.90, Standart sapması (S)= 

3.03 olarak belirlenmiĢtir. Testteki sorulara ait güçlük düzeyi ortalaması (p)=.51 olarak 

hesaplanmıĢtır. Belirlenen güçlük düzeyi sorularının orta zorlukta olduğunu, yani 

öğrenciler için soruların ne zor ne de kolay olduğunu göstermektedir. Genellikle madde 

güçlük derecesi ortalamasının baĢarı ölçen testlerde .50 civarında olması arzu 

edildiğinden (Bayrakçeken, 2009) uygulanan öğrenci grubu için debelirlenen değer 

uygun kabul edilebilecek bir değerdir. Madde analizi sonuçlarında güvenirlik 

katsayısının ise .70 olduğu gözlenmektedir. Bu sonuç da testin güvenirliğinin yüksek 

olduğunun göstergesidir (Büyüköztürk, 2006).Yapılan çalıĢmalarda testin ayırt edicilik 

düzeyinin .40 ve üzerinde olması beklenmektedir (Tekin, 2004; Bayrakçeken, 2007). 

Madde analizi sonuçlarında testin ayırt edicilik düzeyinin .45 olarak belirlenmiĢtir. 

BaĢarı testinde yer alan soruların, madde ayırt edicilik düzeyleri oldukça yüksek 

bulunmuĢtur. Ayrıca, teste yer alan soruların sekizi orta, yedisi kolay ve onu ise zor 

düzeyde olduğu görülmektedir. Testin bu yönü ile de bilen öğrenci ile bilmeyen 

öğrenciyi ayırt edebileceği ve ayırt edicilik derecesinin oldukça iyi olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 

3.4 Verilerin Toplanması 

Bu bölümde, pilot uygulama, deney ve kontrol gruplarında yürütülen öğretim süreçleri 

ile ilgili bilgiler verilmektedir. Birinci aĢamada çalıĢmanın iĢlem basamakları 

açıklanmıĢtır. Deney grubunda yürütülen öğretim süreci ve kontrol grubunda yürütülen 

öğretim süreci anlatılmıĢtır. Tasarlanan öğrenme ortamının uygulaması, 2012–2013 

N Χ  S P Güvenirlik 

 

Ayırtedicilik 

 

80 17.90 3.81 .51 .70 . 45 



84 

 

eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir okulda öğrenim 

gören 15 öğrenci ile yürütülmüĢtür (EK- 5). Bu sınıfta, ilköğretim yedinci sınıf  Fen ve 

Teknoloji dersi “Ġnsan ve Çevre” ünitesine yönelik kullanılan üstbiliĢsel  öğretim 

stratejileri içeren etkinlikler uygulanmıĢ ve öğrenme sonuçları değerlendirilerek 

etkililiği araĢtırılmıĢtır. Hava kirliliği ve radon gazı, doğal yaĢamı koruma, insan ve 

biyolojik çeĢitlilik, iklim değiĢikliği ve asit yağmuru ve doğal yaĢlı ormanlar etkinlikleri 

insan ve çevre ünitesi kapsamında ele alınmıĢtır. Asit yağmuru / Ġklim DeğiĢikliği 

ünitesi ile ilgili olarak; bitkilerin büyümesinde iklimsel faktörlerin bitkilerin büyümesi 

ve geliĢmesi üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla; öğretmen öğrencileri deney 

düzeneklerini oluĢturmalarından önce 5 gruba böler ve üstbiliĢ stratejilerden iĢbirliği, 

amaç düzenleme ve sürdürme tekniğini kullanır. Hava kirliliği ünitesi ile ilgili olarak 

kapalı mekânlarda hava kirliliğine sebep olan gazlar ile ilgili olarak “Görünmez  Gaz 

saldırısı” baĢlıklı okuma metni ÜstbiliĢ stratejilerden “karĢılıklı öğretim stratejisi” 

kullanılarak” okuma metni okunur. Biyolojik çeĢitlilik ünitesi ile ilgili olarak düĢünme 

soruları kapsamında öğrenciler ile beyin fırtınası yapılır. Doğal yaĢlı ormanlar ünitesi 

ile ilgili olarak rol yapma stratejisi kapsamında; sınıf içerisinden bir öğrenci belediye 

baĢkanı rolünde; sınıf içerisinden seçilecek 5 öğrenci ise Ġl meclis üyesi rolünü 

oynayarak “En bilge ormanlar: Doğal yaĢlı ormanlar” okuma metni çerçevesinde 

öğrenci fikirleri paylaĢılır. Doğal yaĢamı koruma ünitesi ile ilgili olarak; öğrenciler 

doğal yaĢamı korumaya yönelik kural önerilerini belirtip bu önerilerini doğal yaĢam, su 

kaynakları, bitki ve hayvan yaĢamı,ekonomik,sosyal,toplumsal, açıdan etkileri neler 

olabileceği üzerinde fikirlerini belirtir. Bu uygulamalara ait araĢtırma düzeni Tablo 

12‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 12 

Fen ve Teknoloji dersi “İnsan ve Çevre” ünitesine yönelik kullanılan üstbiliş  öğretim 

stratejileri içeren etkinliklere ilişkin araştırma düzeni 

Etkinlikler Uygulama Ģekli Süre Kullanılan Starteji 

Hava kirliliği ve 

radon gazı 

Grup 1 hafta (3 saat) ÜstbiliĢsel Stratejiler 

Doğal YaĢamı 

Koruma 

Grup 1 hafta(3 saat) ÜstbiliĢsel Stratejiler 

Ġnsan ve Biyolojik 

ÇeĢitlilik 

Grup 1 hafta(3 saat) ÜstbiliĢsel Stratejiler 

Ġklim DeğiĢikliği ve 

Asit yağmuru 

Grup 2 hafta (6 saat) ÜstbiliĢsel  

Stratejiler 

Doğal YaĢlı 

ormanlar  

Grup 1 hafta (3 saat) ÜstbiliĢsel Stratejiler 

 

3.5. Kontrol Grubunda Yürütülen Ögretim Süreci 

AraĢtırma için gerekli izinler alınıp, deney ve kontrol grubunun bulunduğu 

okulla iletiĢime geçildikten sonra, okulun idarecileriyle ve sınıf ögretmeniyle 

görüĢülmüĢ ve çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢtir. AraĢtırmanın baĢında deney ve 

kontrol grubuna, “Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu”, “Algılanan 

Öz-Düzenleme Ölçeği” ve “BaĢarı testi” ön test olarak uygulanmıĢtır.  Kontrol 

grubunda dersleri yürüten araĢtırmacı, 2005–2006 Fen ve teknoloji ögretim programı 

dogrultusunda ders kitabını takip etmiĢtir. “Ġnsan ve Çevre” ünitesi deney ve kontrol 

gruplarında eĢ zamanlı olarak baĢlatılmıĢ ve yine eĢ zamanlı olarak ünite bitirilmiĢtir. 

Ünite sonunda da “Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu”, “Algılanan 

Öz-Düzenleme Ölçeği” ve “BaĢarı testi”  son test olarak uygulanmıĢtır. Ġzleme testi ise 

uygulama bitiminden bir ay sonra uygulanmıĢtır (Büyüköztürk, 2009; Winokur, 

Winokur, Rickels ve Cox, 1984). 

AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliğini Etkileyen Unsurlar ve Alınan Önlemler 

Bu araĢtırma deneysel desende yapılmıĢ bir araĢtırmadır. Deneysel çalıĢmalarda, 
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yapılan uygulamanın etkisini doğru bir biçimde açıklayabilmek için iç ve dıĢ geçerlik 

son derece önemlidir (Arık, 1998; Bulduk, 2003; Karasar, 2005). DıĢ geçerlik; bir 

çalıĢmanın sonuçlarının genellenebilirliğini ve doğada hangi koĢullarda ve sayıda 

tekrarlanabileceğini göstermektedir (Arık, 1998). Bu çalıĢmada dıĢ geçerliğin 

sağlanabilmesi için evrene iliĢkin popülâsyon geçerliği ve ekolojik geçerlik dikkate 

alınmıĢtır. Popülâsyon geçerliğini sağlamak amacıyla deney ve kontrol gruplarında yer 

alacak bireylerin yansız biçimde seçilmelerine ve bu grupların evreni temsil edebilme 

niteliği taĢımasına özen gösterilmiĢtir. Ayrıca aĢağıdaki iĢlemler gerçekleĢtirilerek, 

ekolojik geçerlik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır; 

1. Ön-testler ile oturumların baĢlangıcı (2 hafta), son-testler ile uygulamaların  

bitiminde ve son-testler ile izleme ölçümleri (1 ay) arasında belli bir süre bırakılmasına 

özen gösterilmiĢtir. Böylelikle “Ölçüm-Tepki EtkileĢimi Etkisi” (Bulduk, 2003)  kontrol 

altında tutulmaya çalıĢılmıĢtır.  

2. Daha sağlıklı genellemelere ulaĢabilmek ve veri analizi yapmaya yönelik sınırlılıkları 

en aza indirgeyebilmek için “gruplarda yer alacak bireylerin yeterli sayıda” olmasına 

dikkat edilmiĢtir. 

3. ĠĢlem sonrası ölçümlerden bir ay sonra izleme ölçümleri gerçekleĢtirilerek, “zaman- 

etkileĢimine” bağlı olarak ortaya çıkan değiĢimlerin, araĢtırmanın geçerliği üzerindeki 

etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

4. AraĢtırmaya katılan bireylere araĢtırmanın denenceleri ve uygulama sürecine yönelik 

herhangi bir bilgi verilmemiĢ ve böylece “performanslarını etkileyecek özel eğilimler 

geliĢtirmeleri” önlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın iç geçerliği de sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ġç geçerlik; değiĢkenler 

arasında ortaya çıkan iliĢkinin, sadece bağımsız değiĢkenin etkisine veya hipotezlerde 

varsayılan değiĢkenler arasındaki iliĢkiye bağlı olarak ortaya çıkmasıdır (Arık, 1998). 

AraĢtırmanın iç geçerliğini sağlamak için yapılan iĢlemler aĢağıda listelenmiĢtir: 

1. Deney ve kontrol gruplarında yer alan tüm bireylere, tüm ölçümlerde aynı ölçme 

araçları uygulanarak, veri toplama araçlarından kaynaklanabilecek ve iç geçerliği tehdit 

edebilecek faktörler önlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca ölçme araçları sadece öğretmen 

tarafından ve uygun bir ortamda uygulanmıĢtır.  
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2. Ölçme araçlarının neyi ölçtüğüne yönelik bireylere herhangi bir bilgi verilmemiĢ ve 

böylece “merkeze yönelme etkisi” giderilmeye çalıĢılmıĢtır.  

3. Deney grubundaki üyelerden, grup sürecindeki uygulama ve iĢlemleri grup üyeleri 

dıĢında herhangi biriyle kesinlikle paylaĢmamaları istenmiĢtir. Böylelikle “deneysel 

etkisinin yayılması” önlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

3.6 Verilerin Analizi 

Verilerin analiz edilmesi sürecinde, hangi testlerin kullanılacağına karar 

verebilmek amacıyla öncelikle deney ve kontrol gruplarında bulunan bireylerin 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu”, “Algılanan Öz-Düzenleme 

Ölçeği” ve “BaĢarı testi”   ön-test uygulamalarından elde ettikleri değerlerin; parametrik 

olmayan ya da parametrik testlerin temel varsayımlarını karĢılayıp karĢılayamadıkları 

incelenmiĢtir. Yapılan iĢlemler, verilerin homojen ve normal dağılıma sahip olduklarını 

göstermiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında bulunan bireylerin; Algılanan ÜstbiliĢsel 

Öğrenme Envanteri -Fen Formu”, “Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği” ve “BaĢarı testi”   

ölçümlerine yönelik yapılan homojenlik ve normallik testlerinden elde edilen tüm 

sonuçlar birlikte ele alınarak, araĢtırmada deney (n=15) ve kontrol grubu (n=15) 

öğrencilerinin sayısının küçük olması nedeniyle parametrik olmayan testlerin 

kullanılması gerektiği düĢünülmüĢtür. Parametrik olmayan testler, ordinal ya da normal 

dıĢı dağılım gösteren sayısal veriler analiz edilebilirken, öte yandan normal dağılıma 

uygun verilere parametrik olmayan testler uygulanabilir. Ölçümle belirtildiği halde 

denek sayısı az ise ya da değerler yerine sıraları verilmiĢse yine nonparametrik testler 

kullanılabilir. Nonparametrik testler elde edilen gözlem sonuçlarının bağımsızlığı ve 

belirli varsayımlara sahip olmakla beraber evren dağılımının yapısı hakkında herhangi 

bir varsayıma sahip olmadığı için dağılımdan bağımsız istatistikler olarak 

tanımlanmaktadır. Niteliksel testler için de parametrik olmayan testler kullanılabilir 

(BaĢtürk,2012). 

Bu araĢtırmada, bağımsız değiĢken olan üstbiliĢ öğretim stratejileri içeren etkinliklerin, 

bağımlı değiĢken olan üstbiliĢ, öz düzenleme  ve baĢarı  üzerindeki etkisinin 

incelenmesi amaçlanmaktadır. AraĢtırmada, deney ve kontrol grupları olmak üzere iki 

grup bulunmaktadır. Ölçümler açısından ise grupların kendi içinde, bireyler arası ve 

bireyler içi ölçümleri söz konusudur. Ön-test, son-test ve izleme testi ölçümleri 
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değiĢiminin, istatistiksel anlamlılığını kararlaĢtırmada kullanılan yollardan biri “tek 

faktör üzerinde tekrarlanmıĢ ölçümler için parametrik olmayan testlerden Friedman two 

way anova testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada iliĢkili iki ölçüm setine ait puanlar 

arasındaki farkın anlamlılığını test etmek amacıyla Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

kullanılmıĢtır. Bu testte, iliĢkili iki ölçüm setine ait fark puanlarının yönünün yanı sıra 

miktarını da dikkate alınmıĢtır. Mann Whitney U testi iki iliĢkisiz örneklemden elde 

edilen puanların birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterip göstermediğini test 

etmek amacıyla araĢtırmada kullanılmıĢtır (Balcı, 1997; Büyüköztürk, 2009).  

AraĢtırma kapsamında ön-test, son-test ve izleme testi ölçümleri sonucunda elde 

edilen veriler, bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. AraĢtırmada, bulguların istatistiksel 

analizleri “.05” anlamlılık düzeyi esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin analizi için 

SPSS 17.0 paket programı kullanılmıĢtır.
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4. BULGULAR 

 

Bu bölüm, araĢtırmanın hipotezleri doğrultusunda yapılan analizlerin detaylı 

sonuçlarını içermektedir. AraĢtırmanın temel amacı, ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji 

dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel stratejileri içeren 

etkinliklerin, geleneksel eğitimin uygulandığı kontrol grubuna göre; öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel becerileri; algılanan öz- düzenleme becerileri; fen ve teknoloji dersine yönelik 

akademik baĢarı üzerindeki etkisini ve bunların kalıcılığını araĢtırmaktır. AĢağıda 

araĢtırmanın temel denenceleri doğrultusunda elde edilen bulgular sırasıyla verilmiĢtir. 

4.1. Ön Analiz Sonuçları 

AraĢtırmanın nicel verilerinin çözümlenmesinde, varyansların homojenliği ve 

verilerin normal dağılıma uygunluğu incelenmiĢtir (Ergün, 1995). Bu Ģartların sağlanıp 

sağlanmadığını belirlemek amacıyla, öncelikle hem deney hem de kontrol grubunda 

bulunan bireylerin, algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -fen formundan aldıkları puanlar 

açısından birbirlerine denk olup olmadıklarını saptamak için varyansların homojenliği 

incelenmiĢtir. Homojenlik testinden elde edilen sonuçlar, grupların varyanslarının algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri -fen formundan aldıkları puanlar açısından birbirine denk 

olduğunu göstermiĢtir. Homojenlik testine iliĢkin bulgular Tablo 13‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 13  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen 

Formu Ön-test Puanlarına Ait Homojenlik Testi Analiz Sonuçları 

DeğiĢken  
Levene 

Statistic 
sd1 sd2 p 

 

Ön-test ÜstbiliĢ becerileri 

Öz-yeterlilik envanteri 

 

0.093 1 28 .762 

     p<0.05 

 

Tablo 13‟de görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarında bulunan bireylerin; 

Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu ön-test ölçümlerine yönelik varyans 

analizinden elde edilen sonuçlar her iki grupta yer alan bireylerin, Algılanan ÜstbiliĢsel 

Öğrenme Envanteri -Fen Formu (F1-28= .093, p>.05) ön-test ölçümlerinden aldıkları 

puanların ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir. 

AraĢtırmada bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçüm sonuçlarının normal dağılımına iliĢkin 

Kolmogrov-Smirnov testi uygulanmıĢtır. Bulgular Tablo 14‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 14  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu Ön-test 

Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik Testi Sonuçları 

  Kolmogrov-Smirnov 

DeğiĢken 
Tam 

ayrıĢma 
Pozitif Negatif z P 

 

Ön-test Algılanan ÜstbiliĢsel 

Öğrenme Envanteri -Fen Formu 

 

.133 .000 -.133 

 

.365 

 

,999 

p<0.05 

Tablo 14‟de yer alan Kolmogrov-Smirnov Normallik Testi Sonuçlarına göre 

verilerin normal dağılım eğrisine uygun oldukları görülmektedir. Ayrıca deney ve kontrol 

gruplarının, Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu iliĢkin ön-test 
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ölçümlerinden elde ettikleri puanların, çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) düzeyleri 

de incelenmiĢtir. Bulgular Tablo 15‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 15 

Deney ve Kontrol Gruplarında Bulunan Bireylerin, Algılanan Üstbilişsel Öğrenme 

Envanteri -Fen Formundan Elde Ettikleri Puanlara İlişkin Değerler 

Grup X  Ss Ortanca Mod Çarpıklık Basıklık 

 

Deney 

 

59.53 

 

6,82 

 

59 

 

54 

 

,151 

 

-,977 

Kontrol 57,46 7,75 58 48 -,293 
-,326 

 

AraĢtırmada incelenen diğer bir değiĢken olan öz düzenleme becerileri açısından 

deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin deneysel uygulama öncesinde, Algılanan 

Öz-Düzenleme Ölçeği ön-test ölçümlerinden elde ettikleri puanlar arasında anlamlı bir  

farklılık olup olmadığını saptamak için varyansların homojenliği incelenmiĢtir. Homojenlik 

testinden elde edilen sonuçlar, grupların varyanslarının Algılanan Öz-Düzenleme 

Ölçeğinden aldıkları puanlar açısından birbirine denk olduğunu göstermiĢtir. Homojenlik 

testine iliĢkin bulgular Tablo 16‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 16 

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği Ön-test Puanlarına Ait 

Homojenlik Testi Analiz Sonuçları 

DeğiĢken  
Levene 

Statistic 
sd1 sd2 P 

 

Ön-test Algılanan  

Öz Düzenleme Ölçeği 

.162 1 28 .691 

         p<0.05 

 

Tablo 16‟da görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarında bulunan bireylerin; 

Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği ön-test ölçümlerine yönelik varyans analizinden elde 

edilen sonuçlar her iki grupta yer alan bireylerin, Öz düzenleme ölçeği (F1-28= .162, p>.05) 

ön-test ölçümlerinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir. 

AraĢtırmada bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçüm sonuçlarının normal dağılımına iliĢkin 

Kolmogrov-Smirnov testi uygulanmıĢtır. Bulgular Tablo 17‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 17  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği Ön-Test Puanlarına Ait 

Kolmogrov-Smirnov Normallik Testi Sonuçları 

  Kolmogrov-Smirnov 

DeğiĢken 
Tam 

ayrıĢma 
Pozitif Negatif z P 

 

Ön-test Algılanan Öz-

Düzenleme Ölçeği 

 

.133 .133 -.067 

 

.365 

 

,999 

    p<0.05 
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Tablo 17‟de yer alan Kolmogrov-Smirnov Normallik Testi Sonuçlarına göre 

verilerin normal dağılım eğrisine uygun oldukları görülmektedir. Ayrıca deney ve kontrol 

gruplarının, Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeğine iliĢkin ön-test ölçümlerinden elde ettikleri 

puanların, çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) düzeyleri de incelenmiĢtir. Bulgular 

Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 18 

Deney ve Kontrol Gruplarında Bulunan Bireylerin, Algılanan Öz-Düzenleme 

Ölçeğinden Elde Ettikleri Puanlara İlişkin Değerler 

Grup X  Ss Ortanca Mod Çarpıklık Basıklık 

 

Deney 

 

52.86 

 

5,15 

 

52 

 

52 

 

,359 

 

,131 

Kontrol 52,60 7,01 53 53 -1,45 

 

3,75 

 

 

AraĢtırmada incelenen diğer bir değiĢken olan fen ve teknoloji dersine yönelik 

akademik baĢarı açısından deney ve  kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin deneysel 

uygulama öncesinde, baĢarı testi ön-test ölçümlerinden elde ettikleri puanlar arasında 

anlamlı bir  farklılık olup olmadığını saptamak için varyansların homojenliği incelenmiĢtir. 

Homojenlik testinden elde edilen sonuçlar, grupların varyanslarının baĢarı testinden 

aldıkları puanlar açısından birbirine denk olduğunu göstermiĢtir. Homojenlik testine iliĢkin 

bulgular Tablo 19‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 19  

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı testi Ön-test Puanlarına Ait Homojenlik Testi Analiz 

Sonuçları 

DeğiĢken  
Levene 

Statistic 
sd1 sd2 P 

 

Ön-test BaĢarı testi 

 

.128 1 28 .612 

         p<0.05 

 

Tablo 19‟da görüldüğü gibi, deney ve kontrol gruplarında bulunan bireylerin; baĢarı 

testi ön-test ölçümlerine yönelik varyans analizinden elde edilen sonuçlar her iki grupta yer 

alan bireylerin, baĢarı testi (F1-28= .128, p>.05) ön-test ölçümlerinden aldıkları puanlar 

arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir. AraĢtırmada bağımlı değiĢkene iliĢkin 

ölçüm sonuçlarının normal dağılımına iliĢkin Kolmogrov-Smirnov testi uygulanmıĢtır. 

Bulgular Tablo 20‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 20  

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testi Ön-test Puanlarına Ait Kolmogrov-Smirnov Normallik 

Testi Sonuçları 

   

DeğiĢken Tam ayrıĢma Pozitif Negatif z P 

 

Ön-test BaĢarı Testi 

 

.400 

.067 -.400 

 

1.095 

 

,181 

     p<0.05 

Tablo 20‟de yer alan Kolmogrov-Smirnov Normallik Testi Sonuçlarına göre 
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verilerin normal dağılım eğrisine uygun oldukları görülmektedir. Ayrıca deney ve kontrol 

gruplarının, BaĢarı Testine iliĢkin ön-test ölçümlerinden elde ettikleri puanların, çarpıklık 

(skewness) ve basıklık (kurtosis) düzeyleri de incelenmiĢtir. Bulgular Tablo 21‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 21  

Deney ve Kontrol Gruplarında Bulunan Bireylerin, Başarı 

TestindenElde Ettikleri Puanlara İlişkin Değerler 

Grup X  Ss Ortanca Mod Çarpıklık Basıklık 

 

Deney 

 

59.60 

 

8,04 

 

62 

 

64 

 

-1,139 

 

-,943 

Kontrol 57,06 7,59 58 60 -,603 

1,000 

 

 

Sonuç olarak, araĢtırmanın nicel verilerinin çözümlenmesinde deney (n=15) ve 

kontrol grubu (n=15) öğrencilerinin sayısının küçük olması nedeniyle parametrik olmayan 

testlerin kullanılması gerektiği düĢünülmüĢtür. 
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4.2. Algılanan ÜstbiliĢ Becerilerine Yönelik Denencelerin Test Edilmesi 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan bireylerin uygulama öncesi, uygulama sonrası 

ve uygulama bitiminden bir ay sonra Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen 

Formu‟dan elde ettikleri puanların aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları 

hesaplanmıĢtır. Bulgular Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri - Fen Formu 

Ön-test, Son-test ve İzleme Testi Puanlarına ilişkin Aritmetik Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

     Ölçümler Ön-test Son-test Ġzleme testi 

 

Gruplar 

   

X  Ss X  Ss         X  Ss 

Deney  

N=15 
59,53 6,82 75,40 5,93        74,80 6,31 

Kontrol 

N=15 

57,46 7,75 61,06 8,68         60,60 6,74 

 

Algılanan ÜstbiliĢ Becerilerine Yönelik AraĢtırmanın Alt Denencelerine ĠliĢkin Bulgular 

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik genel alt denence;  

H1. “Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢ 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin üstbiliĢsel öğrenme envanteri-fen ön test - 

son test- izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır.  

Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden Friedman two way anova testi 

uygulanmıĢtır. Friedman two way anova testine iliĢkin bulgular Tablo 23‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 23  

Deney grubunun Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu ön 

test, son test ve izleme testi puanlarına ilişkin Friedman Two way Anova 

testi analiz sonuçları  

 

Testler n 
Sıra 

ortalaması 

Serbestlik 

dercesi 
Χ

2 
p  

Ön test   15 1,03 2 21,45 

 

,00**  

Son test  15 2,53   

Ġzleme testi 15 2,43     

   ***p<0.05 

Tablo 23 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin ön test ,son test ve izleme 

testlerinden almıĢ oldukları puanların sıralamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farkın olduğu belirlenmiĢtir (Χ2
=21,45,p=,00;ön test sıra sayı puanı=1.03; son test sıra sayı 

puanı=2.53; izleme testi sıra sayı puanı=2.43). Bir baĢka ifade ile en az bir testten elde edilen 

puanların, diğer testlerden elde edilen sıra sayı puanlarından farklı olduğu istatistiksel 

olarak 0.05 anlamlılık düzeyinde tespit edilmiĢtir. Bu farkın hangi test veya testlere iliĢkin 

bir fark olduğunu belirlemek amacı ile ikili gruplar arası “Friedman Two way Anova” 

uygulanmıĢtır.   

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik birinci alt denence; 

H1a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -

fen ön test puanları ile son test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test 

edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli testi uygulanmıĢtır. 

Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin bulgular Tablo 24‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 24  

Deney grubunun Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu ön-test 

puanları ile son-test puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi 

analiz sonuçları  

 

Ön test - Son test N 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z P 

Negatif sıra  15 ,00 ,00 0.82 -3,412 ,001** 

Pozitif sıra 15 120,0 8,0 

Toplam 30      

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin ÜstbiliĢsel Öğrenme algılarının anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları tablo 24‟de 

verilmiĢtir. Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme 

Envanteri -Fen Formu testinden aldıkları ön test ve son test sıra sayı puanları arasında 

anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir (Z=-3.412; p =,001; deney grubu ön test sıra sayı 

puanı=.00; deney grubu son test sıra sayı puanı=120.0). Fark puanlarının sıra ortalaması ve 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın deney grubunda yer alan öğrencilerin 

pozitif sıralar , yani son test puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre deney 

grubunda uygulanan üstbiliĢsel öğretim stratejilerinin öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel 

beceri düzeylerini geliĢtirmede önemli bir etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. Burchard ve 

Swerdzewski (2009) çalıĢmalarında, orta okul öğrencilerine uygulanan üstbiliĢ 

farkındalıkları strateji  öğretim programının öğrencilerin üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirme 

üzerinde etkililiğinin araĢtırıldığı araĢtırmasında, öğrencilerin üstbiliĢ becerilerinin öğretim 

boyunca geliĢmiĢ olduğu ve kendilerini yetersiz olarak tanımlayan öğrencilerin de üstbiliĢ 

farkındalıkları arttığı gözlemlenmiĢtir. Pilten (2008), üstbiliĢ stratejilerinin öğrencilerin 
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matematiksel muhakeme becerilerine etkisini incelediği deneysel araĢtırmasında , 

öğrencilerin uygun muhakemeyi belirleme ve kullanma; matematiksel bilgileri ve örüntüleri 

tanıma ve kullanma; tahmin etme; çözüme iliĢkin mantıklı tartıĢmalar geliĢtirme; genelleme 

yapma; rutin olmayan problemleri çözme; matematiksel muhakeme becerilerini geliĢtirdiği 

sonucuna ulaĢılmaktadır  

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik ikinci alt denence; 

H1b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri-

fen ön-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin 

test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

uygulanmıĢtır. Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin bulgular Tablo 25‟de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 25 

Deney grubunun Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu ön-test 

puanları ile izleme-testi puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar 

testi analiz sonuçları  

 

Ön test - Ġzleme testi n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z p 

Negatif sıra  15 ,00 ,00 

0,78 

       -3,330  ,001** 

Pozitif sıra 15 105,0 7,5 

Toplam 30      

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin ÜstbiliĢsel Öğrenme algılarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri 

-Fen Formu testinden aldıkları ön test ve izleme testi sıra sayı puanları arasında anlamlı bir 
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fark olduğunu göstermektedir ( Z=-3.330; p =,001; deney grubu ön test sıra sayı puanı=.00; 

deney grubu izleme testi sıra sayı puanı=105.0). Fark puanlarının sıra ortalaması ve 

toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın deney grubunda yer alan öğrencilerin 

pozitif sıralar , yani izleme testi puanı lehinde olduğu görülmektedir. King (2003), 5. sınıf 

öğrencileriyle fen derslerinde haftalık formatif değerlendirmeler yapmıĢ ve öğrencilere 

kendi öğrenmelerini özetleyip eksik yönlerini bulmalarını isteyerek ile üstbiliĢ becerilerini, 

motivasyon ve baĢarı düzeyini arttırmaya çalıĢmıĢtır.  ÇalıĢma sonunda arastırmacı sık 

yapılan değerlendirmelerin ve öğrencilerin kendi öğrenmeleri hakkında düĢünmelerinin 

öğrenciler üzerinde bağımsız öğrenme becerisini arttırdığını sonucuna ulaĢmaktadır. 

Öğrenciler üst biliĢsel stratejiler konusunda bilgi sahibi olduğu, öğrenme sürecinde 

üstbiliĢsel stratejilerin denediği ve öğrenme yaĢantıları geçirdiği eğitim ortamında öğrenci 

sürekli etkin bir rolde ve sahip olduğu biliĢ bilgisi ile kendi öğrenmelerini denetleyebilir ve 

yönlendirebilmektedir. Özsoy (2007), üstbiliĢsel problem çözme etkinlikleri yoluyla üstbiliĢ 

stratejileri ögretiminin, problem çözme baĢarısında artıĢa sebep olduğu sonucuna 

ulaĢmaktadır. 

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik üçüncü alt denence; 

H1c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -

fen son-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu hipotezin 

test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

uygulanmıĢtır. Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin bulgular Tablo 26‟da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 26  

Deney grubunun Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu son-

test puanları ile izleme testi puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli 

sıralar testi analiz sonuçları  

Ön test - Son test n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z p 

Negatif sıra  15 68,00 8,50 0.09          -,466  ,641 

Pozitif sıra 15 52,00 7,43 

Toplam 30      

p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin ÜstbiliĢsel Öğrenme algılarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları tablo 26‟da verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri 

-Fen Formu testinden aldıkları son test ve izleme testi sıra sayı puanları arasında anlamlı bir 

farkın olmadığını göstermektedir (Z=-.466; p =,641; deney grubu son test sıra sayı 

puanı=68.00; deney grubu izleme testi sıra sayı puanı=52.0). Bu sonuçlara göre deney 

grubunda uygulanan üstbiliĢsel öğretim stratejilerinin öğrencilerin üstbiliĢsel algılarını 

geliĢtirmede önemli bir etkisinin olduğu ve yapılan izleme testi ölçüm sonuçlarında 

öğrencilerin üstbiliĢsel algılarının farklılaĢmadığı, yani uygulamanın etkisinin devam 

ettiğini göstermektedir. ÜstbiliĢsel strateji eğitiminin kalıcı öğrenmelerin sağlanmasında 

oldukça önemli bir etkisi olduğu yapılan çalıĢmalar ile ortaya konmaktadır (Burchard ve 

Swerdzewski, 2009; Çakıroğlu, 2007;  Demircioğlu, 2008; King, 2003; Özsoy , 2007; 

Pilten, 2008) Öğrenme bireyde meydana gelen bir süreç olarak tanımlanmakta ve bireyin 

kendi yeterliliklerini belirlemesi, problem çözme becerisini değerlendirmesi, öğrenmeyi 

öğrenmesi sürecini sorgulayarak öğrenmesi kalıcı öğrenmeleri beraberinde getirmektedir. 

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik dördüncü alt denence; 

H1d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 
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stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -

fen son-test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanları arasında anlamlı 

bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız 

Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Mann-Whitney U testine iliĢkin bulgular 

Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27  

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -

Fen Formu Son-test Puanlarına ilişkin bağımsız Mann-Whitney U testi 

Analizi Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması U Z p 

Eta 

kare 

Deney 15 327,0 21,80 18,0       -3,947 ,00** 0,72 

Kontrol 15 138,0 9,20  

Toplam 30       

  **p<0.05 

Tablo 27 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubu ve kontrol 

grubunda yer alan bireylerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu son-test 

ölçümlerinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir 

(p=.00;U=14,0; deney grubu son test sıra sayı puanı=327.0; kontrol grubu son test sıra sayı 

puanı=138.0). Sıra ortalamaları dikkate alındığında deney grubundaki öğrencilerin;  kontrol 

grubundaki öğrencilere göre Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri son test sıra sayı 

puanlarının daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. Demircioğlu (2008), üstbiliĢsel bilgi ve becerileri artırmaya yönelik eğitim 

durumları tasarlayarak matematik öğretmen adaylarının üstbiliĢsel bilgi ve davranıĢlarına 

olan etkilerini incelediği araĢtırmasında, katılımcıların böyle bir süreci yaĢamalarının 

kendilerini tanımalarına, üstbiliĢsel bilgi ve davranıĢlarının artırmasına ve her Ģeyden 

önemlisi farkındalıklarının artmasına katkı sağladığını göstermektedir. Katılımcılar 
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eleĢtirisel çalıĢmaya ve kontrol stratejilerini kullanmaya baĢlamıĢlardır ve en önemlisi 

geçmiĢte neden baĢarısız olduklarının farkına varmıĢlardır. De Jager, Jansen ve Reezigt 

(2005) çesitli öğrenme ortamlarında öğrencilerde üstbiliĢ geliĢimini inceleyen araĢtırmaları 

sonucunda üst biliĢsel öğretim stratejilerinin öğrencilerin hem üstbiliĢsel beceri ve 

üstbiliĢsel bilgi kazanımı açısından oldukça etkili olduğunu vurgulamıĢtır. 

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik beĢinci alt denence; 

H1e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -

fen izleme testi puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin izleme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden 

bağımsız Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Mann-Whitney U testine iliĢkin 

bulgular Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 28 

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Üstbilişsel Öğrenme 

Envanteri -Fen Formu İzleme-testi Puanlarına ilişkin bağımsız Mann-

Whitney U testi Analizi Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması U Z p 

Eta 

kare 

Deney 15 331,00 22,07  

14,0 

 

-4,099 

 

,00** 

 

Kontrol 15 134,0 8,93 0,75 

Toplam 30       

         **p<0.05 

Tablo 28 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubu ve kontrol 

grubunda yer alan bireylerin Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu izleme-

testi ölçümlerinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir 

(p=.00;U=14,0; deney grubu izleme testi sıra sayı puanı=331.0; deney grubu izleme testi 

sıra sayı puanı=134.0). Sıra ortalamaları dikkate alındığında deney grubundaki öğrencilerin 
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kontrol grubundaki öğrencilere göre Algılanan ÜstbiliĢsel Öğrenme Envanteri izleme testi 

sıra sayı puanlarının daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. Çakıroğlu (2007) tarafından üstbiliĢsel strateji kullanımının okuduğunu 

anlama düzeyi düĢük öğrencilerde okuma düzeyine etkisini belirlemeye yönelik  yapılan 

araĢtırmada, üstbiliĢsel strateji öğretiminin öğrencilerin okuduğuna anlama eriĢi düzeylerini 

artırmada, üstbiliĢsel okuduğunu anlama beceri düzeylerini geliĢtirmede ve yapılan strateji 

öğretiminin öğrencilerin stratejiyi öğrenerek kullanmalarında ve içselleĢtirmelerinde etkili 

olduğu sonucuna varılmıĢtır 

Algılanan üstbiliĢ becerilerine yönelik altıncı alt denence; 

H1f. Kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri -fen ön-test, 

son-test ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu hipotezin test edilmesi 

için parametrik olmayan testlerden Friedman Two way Anova testi uygulanmıĢtır. 

Friedman Two way Anova testine iliĢkin bulgular Tablo 29‟da verilmiĢtir. 

Tablo 29  

Kontrol grubunun Algılanan Üstbilişsel Öğrenme Envanteri -Fen Formu ön test, 

son test ve izleme testi puanlarına ilişkin Friedman Two way Anova testi analiz 

sonuçları  

 

Testler N 
Sıra 

ortalaması 

Serbestlik 

dercesi 
Χ

2 
P  

Ön test   15 1,67             2 2,54 

 

          ,280 

 

Son test  15 2,17  

Ġzleme testi 15 2,17     

 p<0.05 

Tablo 29 incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin ön test,son test ve izleme 

testlerinden almıĢ oldukları puanların sıralamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farkın olmadığı belirlenmiĢtir (Χ
2
=2,54,p=,280). Bir baĢka ifade ile en az bir testten elde 

edilen puanların, diğer testlerden elde edilen puanlardan farklı olmadığı istatistiksel olarak 
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tespit edilmiĢtir. 

4.3. Öz düzenleme Becerilerine Yönelik Denencelerin Test Edilmesi 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan bireylerin uygulama öncesi, uygulama sonrası 

ve uygulama bitiminden bir ay sonra Algılanan Öz-Düzenleme ölçeğinden elde ettikleri 

puanların, aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Bulgular Tablo 

30‟da verilmiĢtir. 

Tablo 30 

Deney ve Kontrol Gruplarının Algılanan Öz-Düzenleme Ölçeği Ön-test, 

Son-test ve İzleme Testi Puanlarına ilişkin Aritmetik Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

     Ölçümler Ön-test Son-test Ġzleme testi 

 

Gruplar 

   

X  Ss X  Ss X  Ss 

Deney  

N=15 
52,86 5,15 68,06 5,53 66,00 5,14 

Kontrol 

N=15 

52,60 7,01 55,06 6,14 54,26 6,07 

 

Algılanan Öz düzenleme Becerilerine Yönelik AraĢtırmanın Alt Denencelerine ĠliĢkin 

Bulgular 

Öz düzenleme becerilerine yönelik genel alt denence;  

H2. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ön test - son test– 

izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için 

parametrik olmayan testlerden Friedman Two way Anova testi uygulanmıĢtır. Deney 
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grubunun algılanan öz düzenleme ölçeği ön test, son test ve izleme testi puanlarına iliĢkin 

Friedman Two way Anova testi analiz sonuçlarına iliĢkin bulgular Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 31 

Deney grubunun algılanan öz düzenleme ölçeği ön test, son test ve izleme testi 

puanlarına ilişkin Friedman Two way Anova testi analiz sonuçları  

 

Testler N 
Sıra 

ortalaması 

Serbestlik 

dercesi 
Χ

2 
P  

Ön test   15 1,00           2 23,33 

 

            ,00**  

Son test  15 2,67  

Ġzleme testi 15 2,33     

**p<0.05 

Tablo 31 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin öz düzenleme ölçeği ön test   ,son 

test ve izleme testlerinden almıĢ oldukları puanların sıralamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir (Χ
2
=23,33,p=,00; ön test sıra sayı puanı=1.0; son test 

sıra sayı puanı=2.67; izleme testi sıra sayı puanı=2.33). Bir baĢka ifade ile en az bir testten elde 

edilen puanların, diğer testlerden elde edilen puanlardan farklı olduğu istatistiksel olarak 

0.05 anlamlılık düzeyinde tespit edilmiĢtir. Bu farkın hangi test veya testlere iliĢkin bir fark 

olduğunu belirlemek amacı ile ikili gruplar arası “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” 

uygulanmıĢtır. “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” analiz sonuçları araĢtırmanın denecelerine 

iliĢkin sonuçlarda verilmiĢtir. 

Öz düzenleme becerilerine yönelik birinci alt denence;  

H2a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön-test 

puanları ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için 

parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testi uygulanmıĢtır. 
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Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin bulgular Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

Tablo 32 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön-test 

puanları ve son-test puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi 

analiz sonuçları  

 

Ön test - Son test N 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z P 

Negatif sıra  15 ,00 ,00 

0,84 

         -3,413 ,001** 

Pozitif sıra 15 120,0 8,0 

Toplam 30      

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin öz düzenleme algılarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeğinden 

aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir ( Z=-

3.413; p =,001; deney grubu ön test sıra sayı puanı=.00; deney grubu son test sıra sayı 

puanı=120.0). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen 

bu farkın deney grubunda yer alan öğrencilerin pozitif sıralar , yani son test puanı lehinde 

olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre deney grubunda uygunlanan üstbiliĢsel öğretim 

stratejilerinin öğrencilerin algılanan öz düzenleme becerilerini geliĢtirmede önemli bir 

etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. Öz düzenleme, bireyin kendi kendine davranıĢlarını 

irdelemesi ve kendi ölçütlerine göre düzenlemesini gerektirir (Senemoğlu, 2005). Bu açıdan 

ele alındığında, bireyin öz düzenleme süreci içerisinde içsel motivasyonu oldukça 

önemlidir. AraĢtırma süresince öğrencilerin öğrenmeyi öğrenme süreçlerine değer 

verilmiĢtir. Aviles (2007) yaptığı araĢtırmada, uygun eğitim ortamıyla yaratıcı düĢünme 

becerilerinin geliĢtirilebileceğini göstermektedir. Ayrıca bu eğitimde verilen biliĢsel 

farkındalık stratejilerinin öğrencilerin öz düzenleme ve kontrol becerilerinde avantajlar 
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sağladığını ortaya koymaktadır. 

Öz düzenleme becerilerine yönelik ikinci alt denence; 

H2b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön-test 

puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi 

için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testi uygulanmıĢtır. 

Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin bulgular Tablo 33‟de verilmiĢtir. 

**p<0.05 

 

Deney grubundaki öğrencilerin öz düzenleme algılarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 33‟de verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeğinden  

aldıkları ön test ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir ( 

Z=3.41; p =,001; deney grubu ön test sıra sayı puanı=.00; deney grubu izleme testi sıra sayı 

puanı=120.0). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen 

bu farkın deney grubunda yer alan öğrencilerin pozitif sıralar , yani izleme testi puanı 

lehinde olduğu görülmektedir. Çiftçi (2012),  web temelli eğitim ortamlarında öğrencilerin 

biliĢüstünü destekleyecek bir araç geliĢtirilmesi ve geliĢtirilen aracın öğrencilerin öz 

 

Tablo 33 

Deney grubunun  algılanan öz düzenleme ölçeği  ön-test puanları ile izleme-testi 

puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları  

 

Ön test - Ġzleme testi N 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z p 

Negatif sıra  15 ,00 ,00 

0,81 

             3,41 ,001** 

Pozitif sıra 15 120,0 8,0 

Toplam 30      
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düzenlemelerine, biliĢüstü farkındalıklarına ve baĢarılarına etkisini araĢtırdığı 

araĢtırmasında, web temelli öğrenme ortamlarına dahil edilen biliĢüstü haritalama aracının 

öğrencilerin öz düzenleme becerilerine ve baĢarılarına olumlu etkisi olduğunu 

gözlemlemiĢtir.  Vuk‟de (2008) üstbiliĢsel  beceri, öz yeterlilik ve sınav kaygısına iliĢkin 

doksan dokuz üniversite öğrencisinin öz düzenleme becerileri üzerindeki etkisini  inceleyen 

araĢtırmasında, üniversite öğrencilerinin öz düzenlemeleri üzerinde biliĢsel farkındalık 

yeteneği ve yardımın oldukça önemli bir etkisi olduğu sonucuna ulaĢmaktadır 

Öz düzenleme becerilerine yönelik üçünücü alt denence;  

H2c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği son-test 

puanları ile uygulama bittikten bir ay sonra yapılan izleme testi puanları arasında anlamlı 

bir fark yoktur. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız 

Wilcoxon iĢaretli testi uygulanmıĢtır. Bağımsız wilcoxon iĢaretli sıralar testine iliĢkin 

bulgular Tablo 34‟de verilmiĢtir. 

Tablo 34  

Deney grubunun algılanan öz düzenleme ölçeği son-test puanları ile 

izleme testi puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi 

analiz sonuçları  

 

Ön test - Son test n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
z p 

Negatif sıra  15 82,00 8,20 

0,19 

 1,254 ,210 

Pozitif sıra 15 38,00 7,60 

Toplam 30      

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin öz düzenleme algılarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları Tablo 34‟de verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeğinden 
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aldıkları izleme ve son test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığını göstermektedir ( 

Z=1.254; p =,210; deney grubu son test sıra sayı puanı=82.00; deney grubu izleme testi sıra 

sayı puanı=38.0). Bu sonuçlara göre deney grubunda uygulanan üstbiliĢsel öğretim 

stratejilerinin öğrencilerin öz düzenleme algılarını geliĢtirmede önemli bir etkisinin olduğu 

ve yapılan izleme testi ölçüm sonuçlarında öğrencilerin öz düzenleme algılarının 

farklılaĢmadığı, yani uygulamanın etkisinin devam ettiğini göstermektedir. 

Öz düzenleme becerilerine yönelik dördüncü alt denence;  

H2d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği son-test 

puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Mann-

Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Mann-Whitney U testine iliĢkin bulgular Tablo 

35‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 35 

Deney ve Kontrol Gruplarının algılanan öz düzenleme ölçeği Son-test Puanlarına 

ilişkin bağımsız Mann-Whitney U testi Analizi Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması U z p 

Eta 

kare 

Deney 15 336,50 22,43  

8,50 

 

4,331 

 

,00** 

 

Kontrol 15 128,0 8,57 0,76 

Toplam 30       

**p<0.05 

Tablo 35 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubunda yer alan 

bireylerin algılanan öz düzenleme ölçeği son-test ve kontrol grubunda yer alan bireylerin 

algılanan öz düzenleme ölçeği son-test ölçümlerinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 
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farkın olduğu görülmektedir (p=.00;U=8,50; deney grubu son test sıra sayı puanı=336.50; 

kontrol grubu son test sıra sayı puanı=128.0). Sıra ortalamaları dikkate alındığında deney 

grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre algılanan öz düzenleme ölçeği 

son test  puanlarının daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. Oruç (2012), öz düzenlemeli öğrenmenin; öğrencilerin okuduğunu anlama, 

Türkçe dersine yönelik tutum ve üst biliĢsel düĢünme becerileri üzerindeki etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında,  öz düzenlemeli öğrenmenin, öğrencilerin okuduğunu anlama 

becerileri üzerinde, MEB öğretim programında belirtildiği sekilde iĢleniĢine kıyasla daha 

etkili olduğu ve öz düzenlemeli öğrenme sürecini (öngörü – performans denetimi – öz 

yansıtma) günlük hayatta kullanmalarına iliĢkin, uygulama sonrasında farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öz düzenleme becerilerine yönelik beĢinci alt denence;  

H2e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin uygulama bittikten bir ay sonra yapılan 

algılanan öz düzenleme ölçeği izleme testi puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin 

izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için 

parametrik olmayan testlerden bağımsız Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız 

Mann-Whitney U testine iliĢkin bulgular Tablo 36‟da verilmiĢtir. 

Tablo 36  

Deney ve Kontrol Gruplarının algılanan öz düzenleme ölçeği İzleme-

testi Puanlarına ilişkin bağımsız Mann-Whitney U testi Analizi 

Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması U z p 

Eta 

kare 

Deney 15 329,00 21,93  

16,0 

 

-4,055 

 

,00** 

 

Kontrol 15 136,0 9,07 0,73 

Toplam 30       

          **p<0.05 
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Tablo 36 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubu  ve kontrol 

grubunda    yer alan bireylerin algılanan öz düzenleme ölçeği izleme-testi ölçümlerinden 

aldıkları puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p=.00;U=16,0; deney 

grubu izleme testi sıra sayı puanı=329.0; deney grubu izleme testi sıra sayı puanı=136.0). 

Sıra ortalamaları dikkate alındığında deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki 

öğrencilere göre algılanan öz düzenleme ölçeği izleme testi puanlarının daha yüksek olduğu 

ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmüĢtür. Canca‟nın (2005) araĢtırması, 

üniversite öğrencilerinin öz düzenlemeye dayalı biliĢsel ve biliĢüstü öğrenme 

stratejilerinden  tekrar, ayrıntılandırma, örgütleme, eleĢtirel düĢünme ve biliĢsel farkındalık 

öz düzenleme boyutlarına bakılarak akademik baĢarılarına etkisini incelediği araĢtırma   

sonucunda  biliĢsel ve biliĢsel farkındalık öğrenme stratejilerinin bir arada kullanıldığında 

matematik baĢarısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu ortaya konulmuĢtur 

Öz düzenleme becerilerine yönelik altıncı alt denence;  

H2f. Kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön-test, son-test ve 

izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu hipotezin test edilmesi için 

parametrik olmayan testlerden Friedman Two way Anova testi uygulanmıĢtır. Friedman 

Two way Anova testine  iliĢkin bulgular Tablo 37‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 37  

Kontrol grubunun algılanan öz düzenleme ölçeği ön test, son test ve izleme testi puanlarına ilişkin Friedman 

Two way Anova testi analiz sonuçları  

 

Testler n 
Sıra 

ortalaması 

Serbestlik 

dercesi 
Χ

2 
p  

Ön test   15 1,60           2 3,73 

 

                       ,155 

 

Son test  15 2,27  

Ġzleme testi 15 2,13     

p<0.05 

 

Tablo 37 incelendiğinde, kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan öz düzenleme ölçeği ön 

test,son test ve izleme testlerinden almıĢ oldukları puanların sıralamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir (Χ
2
=3,73,p=,155). Bir baĢka 

ifade ile en az bir testten elde edilen puanların, diğer testlerden elde edilen puanlardan farklı 

olmadığı istatistiksel olarak tespit edilmiĢtir. 
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4.4. Akademik BaĢarıya Yönelik Denencelerin Test Edilmesi 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan bireylerin uygulama öncesi, uygulama sonrası 

ve uygulama bitiminden 1 ay sonra baĢarı testinden elde ettikleri puanların, aritmetik 

ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Bulgular Tablo 38‟de verilmiĢtir. 

Tablo 38 

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı Testi Ön-test, Son-test ve İzleme 

Testi Puanlarına ilişkin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

     Ölçümler Ön-test Son-test Ġzleme testi 

 

Gruplar 

   

X  Ss X  Ss X  Ss 

Deney  

N=15 
59,60 8,04 81,60 6,55 78,13 3,88 

Kontrol 

N=15 

57,06 7,59 64,53 8,22 61,33 6,74 

 

Akademik BaĢarıya Yönelik AraĢtırmanın Alt Denencelerine ĠliĢkin Bulgular 

Akademik baĢarıya yönelik genel alt denence;  

H3. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi ön test - son test - izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu 

hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden Friedman Two way Anova testi 

uygulanmıĢtır. Friedman Two way Anova testine  iliĢkin bulgular Tablo 39‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 39  

Deney grubunun Başarı testi  ön test, son test ve izleme testi puanlarına 

ilişkin Friedman Two way Anova testi analiz sonuçları  

 

Testler N 
Sıra 

ortalaması 

Serbestlik 

dercesi 
Χ

2 
p  

Ön test   15 1,00 2 23,33 

 

,00**  

Son test  15 2,67  

Ġzleme testi 15 2,33     

**p<0.05 

Tablo 39 incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin baĢarı testi ön test ,son test   ve 

izleme testlerinden almıĢ oldukları puanların sıralamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir (Χ
2
=23,33,p=,00; ön test sıra sayı puanı=1.0; son test 

sıra sayı puanı=2.67; izleme testi sıra sayı puanı=2.33). Bir baĢka ifade ile en az bir testten elde 

edilen puanların, diğer testlerden elde edilen puanlardan farklı olduğu istatistiksel olarak 

0.05 anlamlılık düzeyinde tespit edilmiĢtir. Bu farkın hangi test veya testlere iliĢkin bir fark 

olduğunu belirlemek amacı ile ikili gruplar arası “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” 

uygulanmıĢtır. “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” analiz sonuçları araĢtırmanın denecelerine 

iliĢkin sonuçlarda verilmiĢtir. 

Akademik baĢarıya yönelik birinci alt denence;  

H3a. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı bir fark vardır. Bu 

hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testine  iliĢkin bulgular Tablo 

40‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 40  

Deney grubunun Başarı testi ön-test puanları ile son-test puanlarına 

ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları  

 

Ön test - Son test N 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z p 

Negatif sıra  15 ,00 ,00 0,84 3,415 ,001** 

Pozitif sıra 15 120,0 8,0 

Toplam 30      

**p<0.05 

 

Deney grubundaki öğrencilerin baĢarılarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları tablo 44‟de verilmiĢtir. Analiz sonuçları 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin baĢarı testinden aldıkları ön test ve son test   puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir ( Z=3.415; p =,001; deney grubu ön test 

sıra sayı puanı=.00; deney grubu son test sıra sayı puanı=120.0). Fark puanlarının sıra 

ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın deney grubunda yer alan 

öğrencilerin pozitif sıralar , yani son test puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara 

göre deney grubunda uygunlanan üstbiliĢsel öğretim stratejilerinin öğrencilerin 

baĢarılarında önemli bir etkisinin olduğu tespit edilmiĢtir. Copper (2008) altı hafta boyunca 

sekizinci sınıf öğrencilerinin  baĢarıları üzerinde üstbiliĢsel farkındalık stratejileri 

eğitiminin önemine  yönelik yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üstbiliĢsel farkındalık stratejileri 

eğitimi alan öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığın sekiz boyutu açısından beĢinin üzerinde 

oldukça yüksek performans gösterdiği ve matematik ünite baĢarı testinde artıĢ olduğunu 

gözlemlemiĢtir.  Olgun, (2006), bilgisayar destekli fen öğretiminin öğrencilerin fen 

bilgisine dönük tutumlarını ve biliĢüstü becerilerini olumlu yönde etkilediği ve öğrencilerin 

fen bilgisi baĢarılarını da geleneksel yönteme göre daha fazla arttırdığı gözlemlemiĢtir 

Akademik baĢarıya yönelik ikinci alt denence;  
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H3b. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi ön-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır. 

Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testine  iliĢkin bulgular Tablo 

41‟de verilmiĢtir.  

 

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin baĢarı testi izleme-testi puanları ile ön-test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçları tablo 41‟de verilmiĢtir. Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin baĢarı 

testinden aldıkları ön test ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu 

göstermektedir ( Z=3.418; p =,001; deney grubu ön test sıra sayı puanı=.00; deney grubu 

izleme testi sıra sayı puanı=120.0). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen bu farkın deney grubunda yer alan öğrencilern pozitif sıralar , yani 

izleme testi puanı lehinde olduğu görülmektedir. Higgins (2000), çalıĢma yöntemleri ve 

metakognitif eğitimin birleĢtirilmesinin öğrencilerin baĢarısı, öz yeterlilikleri ve sınav 

kaygıları üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmada öğrencilerinin baĢarıları ve öz 

yeterliliklerinde artma, sınav kaygılarında ise azalma olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 41 

Deney grubunun Başarı testi ön-test puanları ile izleme-testi puanlarına 

ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları  

 

Ön test - Ġzleme testi n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
Z p 

Negatif sıra  15 ,0 ,0 0,84 3,418 ,001** 

Pozitif sıra 15 120,0 8,0 

Toplam 30      
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ÜstbiliĢsel strateji eğitimi yaklaĢımı ile yürütülen derslerden sonra öğrencilerin ünite 

baĢarısını arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci baĢarısının artması üstbiliĢsel 

stratejilerin kullanılması ve öğrenme sürecinde öğrencilerin uygun stratejileri seçerek 

kullandıkları ve bu durumunda baĢarıyı arttıdığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Akademik baĢarıya yönelik üçüncü alt denence;  

H3c. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi son-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. 

Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan testlerden bağımsız Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Wilcoxon iĢaretli sıralar testine  iliĢkin bulgular Tablo 

42‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 42 

 Deney grubunun Başarı testi son-test puanları ile izleme testi 

puanlarına ilişkin bağımsız Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz 

sonuçları  

 

Ön test - Son test n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması 

Eta 

kare 
z p 

Negatif sıra  15 98,5 9,85  

0,30 

 

2,219 

 

,270 Pozitif sıra 15 21,5 4,30 

Toplam 30      

**p<0.05 

Deney grubundaki öğrencilerin BaĢarı testi son-test puanları ile izleme testi puanları 

arasında anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin  Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 

sonuçları tablo 42‟de verilmiĢtir. Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin baĢarı 

testinden aldıkları izleme testi ve son test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığını 

göstermektedir ( Z=2.219; p =,270; deney grubu son test sıra sayı puanı=98.5; deney grubu 

izleme testi sıra sayı puanı=21.50). Bu sonuçlara göre deney grubunda uygulanan üstbiliĢsel 

öğretim stratejilerinin öğrencilerin üstbiliĢsel algılarını geliĢtirmede önemli bir etkisinin 
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olduğu ve yapılan izleme testi ölçüm sonuçlarında öğrencilerin üstbiliĢsel algılarının 

farklılaĢmadığı, yani uygulamanın etkisinin devam ettiğini göstermektedir.  Zohar ve David 

(2007)‟de altı farklı sekizinci sınıf öğrencisi üzerinde yaptıkları araĢtırmada meta stratijik 

bilginin biliĢsel farkındalık içerisinde öğretiminde yer almasının akademik baĢarı düzeyi 

düĢük öğrenciler üzerinde etkili olduğu ve öğrencilerin kalıcı öğrenmelerini olumlu yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akademik baĢarıya yönelik dördüncü alt denence;  

H3d. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi son-test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan 

testlerden bağımsız Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Mann-Whitney U 

testine  iliĢkin bulgular Tablo 43‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 43 

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı testi  Son-test Puanlarına ilişkin 

bağımsız Mann-Whitney U testi Analizi Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması u z p 

Eta 

kare 

Deney 15 333,5 22,23  

11,5 

 

4,228 

 

,00** 

 

Kontrol 15 131,5 8,77 0,76 

Toplam 30       

          **p<0.05 

Tablo 43 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubu ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerin baĢarı testi son-test ölçümlerinden aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p=.00;U=11,5; deney grubu son test sıra sayı 

puanı=333.5; kontrol grubu son test sıra sayı puanı=131.5). Sıra ortalamaları dikkate 
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alındığında deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre BaĢarı testi 

son test  puanları daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. Demir (2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmada biliĢsel koçluğa dayalı biliĢsel 

farkındalık stratejileri temel alınarak yapılan öğretimin öğrencilerinbaĢarılarını ve biliĢsel 

farkındalık düzeylerini artırdığını sonucuna ulaĢmıĢtır. Duru (2007), beyin fırtınası ile 

iĢlenen fen bilgisi dersinin  öğrencilerin akademik baĢarıları ve kavram öğrenmelerindeki 

pozitif değiĢime etkisi olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Akademik baĢarıya yönelik beĢinci alt denence;  

H3e. Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel 

stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve 

çevre baĢarı testi izleme puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin izleme testi puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır. Bu hipotezin test edilmesi için parametrik olmayan 

testlerden bağımsız Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bağımsız Mann-Whitney U 

testine  iliĢkin bulgular Tablo 44‟de verilmiĢtir. 

Tablo 44 

Deney ve Kontrol Gruplarının Başarı testi İzleme-testi Puanlarına 

ilişkin bağımsız Mann-Whitney U testi Analizi Sonuçları 

  

Grup n 
Sıra 

toplamı 
Sıra ortalaması U z p 

Eta 

kare 

Deney 15 340,5 22,07  

4,50 

 

-4,508 

 

,00** 

 

Kontrol 15 124,5 8,3 0,87 

Toplam 30       

          **p<0.05 

Tablo 44 incelendiğinde, Mann-Whitney U sonuçlarına göre deney grubu ve kontrol 

grubunda yer alan bireylerin BaĢarı testi izleme-testi ölçümlerinden aldıkları puanlar 
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arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p=.00;U=4,50; deney grubu izleme testi 

sıra sayı puanı=340.5; deney grubu izleme testi sıra sayı puanı=124.5). Sıra ortalamaları 

dikkate alındığında deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere göre 

baĢarı testi izleme testi puanları daha yüksek olduğu ve bu farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢkan (2010), uygulanan öğrenme stratejileri öğretimi öğrencilerin 

öğrenme stratejileri farkındalıklarını, yürütücü biliĢ bilgilerini , yürütücü biliĢ becerilerini 

ve baĢarıyı arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  Alemdar (2009), konuya entegre edilen biliĢüstü 

beceri eğitiminin ünite baĢarısını arttırmada, üstbiliĢsel becerilerin doğru kavram 

kazanımında etkili olduğuna ve kavramların sürekliliği ve transfer becerilerinin geliĢtiğini 

bulmuĢtur. 
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5. SONUÇ ve ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada, üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklerin, öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢ becerilerine; öz düzenleme becerilerine; fen ve teknoloji dersine yönelik akademik 

baĢarısı düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın bu bölümünde deney ve 

kontrol gruplarında yer alan bireylerin; algılanan üstbiliĢ becerilerine; öz düzenleme 

becerilerine; fen ve teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı ön-test, son-test ve izleme 

testi puanlarına uygulanan istatistiksel analizlerden elde edilen bulgular, araĢtırmanın temel 

ve alt denenceleri doğrultusunda tartıĢılmıĢ ve bu bulgulara iliĢkin yorumlar sunulmuĢtur. 

Bu bölümde üç ayrı zaman diliminde yapılan ölçümlere uygulanan istatistiksel analizlerden 

elde edilen bulgular, araĢtırmaya temel oluĢturan denenceler bağlamında tartıĢılmıĢ ve elde 

edilen bulgular tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın temel denenceleri yorumlanırken, ilk olarak 

araĢtırmanın her bir bağımlı değiĢkenine iliĢkin bulguların tartıĢma ve yorumları alt 

baĢlıklar altında sunulmuĢtur. Ardından da hazırlanan ve etkiliği sınanan üstbiliĢ stratejileri 

içeren etkinliklerin içerik ve süreç açısından değerlendirilmesine yer verilmiĢtir. 
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5.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmanın ilk genel denencesi “Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre 

ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan 

öğrencilerin üstbiliĢsel öğrenme envanteri-fen ön test - son test– izleme testi puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır” Ģeklindedir. AraĢtırmanın ilk denencesine yönelik aĢağıda 

sıralanan sonuçlar elde edilmiĢtir: 

1. Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme ölçümleri arasında ayrım 

yapmaksızın, algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanterinden elde ettikleri puanlar arasında 

anlamlı düzeyde bir fark bulunmuĢtur. 

2. Grup ayrımı yapılmaksızın bireylerin, ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden elde 

ettikleri puanlar arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmüĢtür. Yani grup ayrımı 

yapılmadığında, bireylerin üstbiliĢsel düzeyleri deneysel iĢleme bağlı olarak değiĢmektedir. 

3. Ortak etkinin (grup*ölçüm etkisinin) incelenmesi sonucunda, elde edilen değerin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Yani deney ve kontrol gruplarındaki bireylerin ön-test, son-test ve 

izleme ölçümlerinde algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanterinden elde ettikleri puanlar  

değiĢmektedir. 

Tüm bu bulgular dikkate alındığında, araĢtırmada algılanan üstbiliĢsel beceri ile 

ilgili öne sürülen temel denencenin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte 

araĢtırmanın alt denencelerinin ayrı ayrı incelenmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢ ve 

deney ve kontrol gruplarının, algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanterinden ön-test, son-test 

ve izleme ölçümlerinden elde ettikleri puanlara bağlı olarak gruplar-arası ve ölçümler-arası 

karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmalar 6 alt denence ile irdelenmiĢtir. 

Birinci alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri- fen son-test puanları, ön-test puanlarından anlamlı düzeyde 

daha yüksek olacağı varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin Algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri son-test puanlarının ön-test puanlarından daha yüksek 



124 

 

olduğunu göstermiĢtir. 

Ġkinci alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri- fen izleme testi puanları, ön-test puanlarından anlamlı 

düzeyde daha yüksek olacağı vasayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin 

Algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri izleme-testi puanlarının ön-test puanlarından daha 

yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Üçüncü alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri- fen son-test puanları, izleme testi puanlarından anlamlı bir 

fark olmayacağı varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin Algılanan üstbiliĢsel 

öğrenme envanteri son-test puanları ile izleme testi  puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermiĢtir.  

Dördüncü alt denencede fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri- fen son-test puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin son 

test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olacağı varsayılmıĢ ve bulgular, deney 

grubundaki bireylerin Algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri son-test puanlarının kontrol 

grubundaki bireylerin son-test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu 

göstermiĢtir. 

BeĢinci alt denencede fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin algılanan 

üstbiliĢsel öğrenme envanteri- fen izleme testi puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin 

izleme testi puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olacağı varsayılmıĢ ve bulgular, 

deney grubundaki bireylerin Algılanan üstbiliĢsel öğrenme envanteri izleme-testi  

puanlarının kontrol grubundaki bireylerin son-test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha 

yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Altıncı alt denencede Kontrol grubundaki öğrencilerin algılanan üstbiliĢsel öğrenme 

envanteri- fen ön-test, son-test ve izleme testi  puanları arasında anlamlı bir fark olmayacağı 
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varsayılmıĢ ve ve bulgular, kontrol grubundaki bireylerin üç ölçüm puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiĢtir. Bu sonuçlara göre araĢtırmada Algılanan 

ÜstbiliĢsel Beceri ile ilgili öne sürülen alt denencelerin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın ikinci genel denencesi “Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre 

ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan 

öğrencilerin algılanan öz düzenleme ön test - son test– izleme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark vardır” Ģeklindedir. AraĢtırmanın ikinci denencesine yönelik aĢağıda 

sıralanan sonuçlar elde edilmiĢtir: 

1. Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme ölçümleri arasında ayrım 

yapmaksızın, öz düzenleme ölçeğinden elde ettikleri puanlar  arasında anlamlı düzeyde bir 

fark bulunmuĢtur. 

2. Grup ayrımı yapılmaksızın bireylerin, ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden elde 

ettikleri puanlar arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmüĢtür. Yani grup ayrımı 

yapılmadığında, bireylerin öz düzenlemedüzeyleri deneysel iĢleme bağlı olarak 

değiĢmektedir. 

3. Ortak etkinin (grup*ölçüm etkisinin) incelenmesi sonucunda, elde edilen değerin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Yani deney ve kontrol gruplarındaki bireylerin ön-test, son-test ve 

izleme ölçümlerinde öz düzenleme ölçeğinden elde ettikleri  puanları değiĢmektedir. 

Tüm bu bulgular dikkate alındığında, araĢtırmada algılanan öz düzenleme ile ilgili 

öne sürülen temel denencenin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırmanın 

alt denencelerinin ayrı ayrı incelenmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢ ve deney ve kontrol 

gruplarının, öz düzenlemeölçeğinden ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden elde ettikleri  

puanlara bağlı olarak gruplar-arası ve ölçümler-arası karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. Bu 

karĢılaĢtırmalar 6 alt denence ile irdelenmiĢtir. 

Birinci alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin öz düzenleme 

son-test puanları, ön-test puanlarından anlamlı düzeyde daha yüksek olacağı varsayılmıĢ ve 

bulgular, deney grubundaki bireylerin öz düzenleme ölçeği son-test  puanlarının ön-test  

puanlarından daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 
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Ġkinci alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin öz düzenleme 

izleme testi puanları, ön-test puanlarından anlamlı düzeyde daha yüksek olacağı varsayılmıĢ 

ve bulgular, deney grubundaki bireylerin öz düzenleme izleme-testi puanlarının ön-test 

puanlarından daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Üçüncü alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin öz düzenleme 

son-test puanları, izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark olmayacağı varsayılmıĢ ve 

bulgular, deney grubundaki bireylerin öz düzenleme ölçeği son-test puanları ile izleme testi  

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiĢtir.  

Dördüncü alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin öz düzenleme 

son-test puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanlarına göre anlamlı düzeyde 

daha yüksek olacağı varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin öz düzenleme 

ölçeği son-test puanlarının kontrol grubundaki bireylerin son-test puanlarına göre anlamlı 

düzeyde daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

BeĢinci alt denencede, fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin öz düzenleme 

izleme testi puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin izleme testi puanlarına göre anlamlı 

düzeyde daha yüksek varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin öz düzenleme 

ölçeği izleme-test puanlarının kontrol grubundaki bireylerin izleme-testi puanlarına göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Altıncı alt denencede, kontrol grubundaki öğrencilerin öz düzenleme ön-test, son-

test ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark olmayacağı varsayılmıĢ ve ve 

bulgular, kontrol grubundaki bireylerin üç ölçüm puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığını göstermiĢtir. Bu sonuçlara göre araĢtırmada öz düzenleme ile ilgili öne sürülen 

alt denencelerin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın üçüncü genel denencesi “Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre 

ünitesinde deney grubunda kullanılan üstbiliĢsel stratejileri içeren etkinliklere katılan 
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öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik insan ve çevre baĢarı testi ön test - son test ve 

ön test – izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark vardır” Ģeklindedir. AraĢtırmanın 

üçüncü denencesine yönelik aĢağıda sıralanan sonuçlar elde edilmiĢtir: 

1. Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme ölçümleri arasında ayrım 

yapmaksızın, baĢarı testinden elde ettikleri puanlar arasında anlamlı düzeyde bir fark 

bulunmuĢtur. 

2. Grup ayrımı yapılmaksızın bireylerin, ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden elde 

ettikleri puanlar arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmüĢtür. Yani grup ayrımı 

yapılmadığında, bireylerin baĢarı düzeyleri deneysel iĢleme bağlı olarak değiĢmektedir. 

3. Ortak etkinin (grup*ölçüm etkisinin) incelenmesi sonucunda, elde edilen değerin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür. Yani deney ve kontrol gruplarındaki bireylerin ön-test, son-test ve 

izleme ölçümlerinde baĢarı testinden elde ettikleri puanlar değiĢmektedir. 

Tüm bu bulgular dikkate alındığında, araĢtırmada baĢarı testi ile ilgili öne sürülen 

temel denencenin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırmanın alt 

denencelerinin ayrı ayrı incelenmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢ ve deney ve kontrol 

gruplarının, baĢarı testi ön-test, son-test ve izleme ölçümlerinden elde ettikleri puanlara 

bağlı olarak gruplar-arası ve ölçümler-arası karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmalar 

5 alt denence ile irdelenmiĢtir. 

Birinci alt denencede Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı son-test puanları, ön-test puanlarından anlamlı 

düzeyde daha yüksek varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin baĢarı testi son-

test  puanlarının ön-test  puanlarından daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

Ġkinci alt denencede Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı izleme testi puanları, ön-test puanlarından 

anlamlı düzeyde daha yüksek varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin baĢarı 

testi izleme-testi puanlarının ön-test puanlarından daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 
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Üçüncü alt denencede Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı son-test puanları, izleme testi puanlarından 

anlamlı bir fark olmayacağı varsayılmıĢ ve bulgular, deney grubundaki bireylerin baĢarı 

testi son-test puanları ile izleme testi puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermiĢtir.  

Dördüncü alt denencede Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı son-test puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin 

son test puanlarına  göre anlamlı düzeyde daha yüksek varsayılmıĢ ve bulgular, deney 

grubundaki bireylerin baĢarı testi  son-test puanlarının kontrol grubundaki bireylerin son-

test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu göstermiĢtir. 

BeĢinci alt denencede Fen ve teknoloji dersi insan ve çevre ünitesinde deney 

grubunda kullanılan üstbiliĢ stratejileri içeren etkinliklere katılan öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik akademik baĢarı izleme testi puanları, kontrol grubundaki 

öğrencilerin izleme testi puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olacağı varsayılmıĢ 

ve bulgular, deney grubundaki bireylerin baĢarı testi  izleme-testi puanlarının kontrol 

grubundaki bireylerin izleme-testi puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

5.2. Öneriler 

Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular doğrultusunda, ileride yapılacak çalıĢmalara ıĢık 

tutabilecek ve alanda çalıĢan öğretmenlere ve diğer uzmanlara yardımcı olabilecek öneriler 

Ģu Ģekilde sıralanabilir: 
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5.2.1. AraĢtırma Sonuçlarına ĠliĢkin Öneriler 

1. ÜstbiliĢsel stratejilerin en etkin biçimde görüldüğü ortamlardan biri eğitim ortamıdır. 

Öğrencilerin üstbiliĢsel beceri kazanımı, özdüzenleme beceri kazanımı derslerindeki 

akademik baĢarılarının artması için rekabetten çok öğrenmeyi, bireysel farklılıkları ve 

geliĢimi temel alan üstbiliĢsel stratejileri içeren eğitim ortamları oluĢturulmalı ve 

öğrencilerin içsel motivasyonu ve çabaları desteklenmelidir. 

2. ÜstbilĢsel stratejiler eğitim programları içerisinde, eğitim uzmanları tarafından 

ortaokuldan itibaren ders planları içerisine alınması ve öğretmenler tarafından ders kapsamı 

içerisinde uygulamaların yapılması öğrencilerin üstbiliĢsel becerileri kazanmaları açısından 

etkili olabilir.  

3. ÜstbiliĢ kavramı akademik boyutu geniĢ olan bir kavramdır. ÜstbiliĢsel strateji 

eğitimi, öğretmenler, eğitim uzmanları, okul psikolojik danıĢmanları, eğitim psikologları ve 

diğer uzmanlar tarafından kullanılarak öğrenci baĢarısının ve eğitim kalitesinin artırılmasına 

katkıda bulunabilir. 

4. ÜstbiliĢ hayatın her alanında yaĢanabilir, bireylerde gözlemlenen üstbiliĢ stratejilerine 

iliĢkin farkındalık sağlanarak bunların temel nedenleri araĢtırılabilir.  

5. ÜstbiliĢsel becerinin bağıntısız baĢarı dönütleri ile iliĢkisi göz önünde 

bulundurulduğunda anne, baba, öğretmen ve çevredeki diğer bireyler tarafından çocuğa 

verilecek baĢarı dönütlerinin onun performansı ile doğru orantılı olmasına dikkat edilmesi 

önerilir. 

6. Öğretmen eğitimi programlarına, üstbiliĢ ve üstbiliĢsel stratejilerin önemini ve bu 

becerinin nasıl geliĢtirileceğini içeren seçmeli dersler konulabilir. 

7. Öğretmenlerin üstbiliĢ stratejilerini derslerinde kullanması sağlanabilir. 

8. Hazırlanan üstbiliĢsel etkinlikler öğrencilerin baĢarı seviyelerine göre 

bireyselleĢtirilebilir,  her düzeyden öğrencinin kendine göre geliĢmesi sağlanabilir. 

Böylelikle üstbiliĢ staretijileri içeren etkinliklerden fayda sağlamadığını düĢünen 

öğrencilerin de sürece dahil olması sağlanabilir . 

9. Akademik baĢarısı düĢük, dersle ilgisi olmayan ve öğrenmeden ziyade performans 
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baĢarı yönelimlerini benimsemiĢ öğrencilerin davranıĢları öğretmen ve ebeveynlerce 

gözlenmelidir. Ayrıca, bu öğrencilerin üstbiliĢsel stratejileri kullanıyor olabileceklerine 

iliĢkin farkındalık sağlanmalıdır. 

 

5.2.2 Yeni Yapılacak AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

1. ÜstbiliĢin farklı fen konularında kavramsal ve iĢlemsel bilgiye etkisini inceleyen 

deneysel araĢtırmaların sayısı arttırılmalıdır. 

2. Bu araĢtırmada geliĢtirilen ÜstbiliĢsel strateji eğitim programı farklı deneysel 

çalıĢmalarda da kullanılabilir. 

3. ÜstbiliĢ stratejileri öğretiminin, öğrencilerin üstbiliĢi yönetme becerilerine, öz 

düzenleme becerilerine ve akademik baĢarıları üzerindeki etkisinin belirlenmeye çalıĢıldığı 

bu araĢtırma ilköğretim yedinci sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma, farklı 

sınıf seviyelerinde de yapılabilir. 

4. Üst biliĢ stratejilerinin kullanımının desteklendiği öğretimin süresinin arttırılması, bu 

öğretimin farklı bireysel özelliklere (baĢarı, tutum vb.) sahip öğrenciler için 

bireyselleĢtirilmesi gibi uygulamaların etkisi incelenebilir. 
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EKLER 

 

EK-1 KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU  

 

Bilimsel bir araĢtırmada kullanılmak üzere hazırlanan bu formda çeĢitli sorular 

bulunmaktadır. Formda yer alan tüm soruları doğru ve samimi bir Ģekilde cevaplandırmanız 

rica olunur. 

Katkılarınız için teĢekkürler.  

 

 

1) Cinsiyetiniz: Bay (  )             Bayan (  ) 

 

2) YaĢınız:                                      

 

3) Sınıfınız:  
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EK- 2 ALGILANAN ÜSTBĠLĠġSEL ÖĞRENME ENVANTERĠ -FEN FORMU 

 

 Lütfen aĢağıdaki ifadeleri okuduktan sonra kendinizi değerlendirip sizin 

için en uygun seçeneğin karĢısına çarpı (X) iĢareti koyunuz. .Her ifadenin 

karĢısında bulunan; “1” Hiç bir zaman, “2” Nadiren, “3” Arasıra, “4” 

Sıksık, “5” Her zaman” anlamına gelmektedir. H
iç

 b
ir

 z
a

m
a

n
 

N
a

d
ir

en
 

A
ra

sı
ra

 

S
ık

sı
k

 

H
er

 z
a

m
a

n
 

1 Ders çalıĢırken gereken ilerlemeyi sağlayamazsam 

planımı değiĢtiririm  
1 2 3 4 5 

2 Sınıf dıĢında öğrendiklerim ile sınıfta öğrendiklerim 

arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım 
1 2 3 4 5 

3 Öğrenmelerimi geliĢtirmek için değerlendirmelerde 

bulunurum  
1 2 3 4 5 

4 Ders çalıĢmaya baĢlamadan önce hangi düĢünme 

türünü kullanmanın en yararlı olduğunu göz önüne 

alırım  

1 2 3 4 5 

5 Ders çalıĢmaya baĢlamadan önce bir planın gerekli 

olup olmadığını göz önüne alırım  
1 2 3 4 5 

6 Bu derste öğretilen becerileri tam olarak 

öğrenebileceğimin farkındayım.  
1 2 3 4 5 

7 Fen dersinden öğrendiklerim ile okul dıĢı fen 

aktiviteleri arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım  
1 2 3 4 5 

8 Sınıf dıĢındaki yaĢamımda öğrendiklerimi fen dersinde 1 2 3 4 5 
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öğrendiklerim arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım 

9 Fen dersinde öğretmenin sunduğu en karmaĢık 

materyalleri anlayacağıma iliĢkin kendime güvenirim.  
1 2 3 4 5 

10 Bu derste öğretilen temel kavramları anlayabildiğim 

konusunda kendime güvenirim  
1 2 3 4 5 

11 Daha önce öğrendiklerimi unutmak üzere olduğumu 

fark edebilirim  
1 2 3 4 5 

12 Bir konuyu anlamadığımda bunu fark ederim  1 2 3 4 5 

13 Öğrenme zorluklarıyla karĢılaĢtığımda bunu fark 

edebilirim  
1 2 3 4 5 

14 Bir derse çalıĢırken dikkatim dağıldığında bunu fark 

ederim  
1 2 3 4 5 

15 Sınıf içerisinde öğrendiklerim ile sınıf dıĢı aktiviteler 

arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım  
1 2 3 4 5 

16 Ders çalıĢırken süreci kontrol etmeyi planlarım 1 2 3 4 5 

17 Bu dersten mükemmel bir not alacağıma inanıyorum 1 2 3 4 5 

18 Fen dersinde öğrendiklerim ile önceki bilgilerim 

arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım  
1 2 3 4 5 

19 Sınıf dıĢı fen aktiviteleri ile ile fen dersinde 

öğrendiklerim arasında bağlantı kurmaya çalıĢırım  
1 2 3 4 5 



160 

 

20 Fen sınıfında verilen ödevler ve yapılan sınavlarda en 

iyisini yapabileceğim konusunda kendime güvenirim 
1 2 3 4 5 
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EK- 3 ALGILANAN ÖZ-DÜZENLEME ÖLÇEĞĠ 

 Lütfen aĢağıdaki ifadeleri okuduktan sonra kendinizi değerlendirip sizin için en uygun 

seçeneğin karĢısına çarpı (X) iĢareti koyunuz. .Her ifadenin karĢısında bulunan; “1” Hiç 

bir zaman, “2” Nadiren, “3” Arasıra, “4” Sıksık, “5” Her zaman” anlamına gelmektedir. H
iç

 b
ir

 

za
m

a
n

 

N
a

d
ir

en
 

A
ra

sı
ra

 

S
ık

sı
k

 

H
er

 z
a

m
a

n
 

1 Eğer istersem en zor konuları bile rahatlıkla öğrenebilirim  1 2 3 4 5 

2 Belirlediğim hedefler doğrultusunda çalıĢmalarımı yapabilirim  1 2 3 4 5 

3 Yeni bir konuyu rahatlıkla öğrenebilirim  1 2 3 4 5 

4 Bir konuyu anlamadığım zaman arkadaĢlarımdan yardım isterim  1 2 3 4 5 

5 Bir konuyu öğrenirken yenilikleri kolaylıkla fark edebilirim  1 2 3 4 5 

6 Bir Ģeyler istemediğim Ģekilde giderse bu durum beni rahatsız 

eder  
1 2 3 4 5 

7 Hatalarımdan öğrenebilirim 1 2 3 4 5 

8 Bir konuyu öğrenirken o dersteki notlarıma bakarak baĢarımı 

sorgularım 
1 2 3 4 5 

9 Bir konuyu öğrenirken farklı yollar bulmaya çalıĢırım  1 2 3 4 5 

10 BaĢarısız olduğumda çalıĢma yöntemimi değiĢtiririm  1 2 3 4 5 

11 Hedeflerime doğru ilerleme sürecimi takip edebilirim 1 2 3 4 5 

12 Bir konuyu öğrenirken karĢılaĢtığım problemlerin çözümü için 

farklı yollar geliĢtiririm  
1 2 3 4 5 
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13 Bir konuyu öğrenirken yapmıĢ olduğum plana uyarım  1 2 3 4 5 

14 Bir konuyu öğrenirken baĢka yöntemler kullanmaya çalıĢırım 1 2 3 4 5 

15 Çoğu zaman bir konuyu öğrenirken neler yaptığıma dikkat 

ederim 
1 2 3 4 5 

16 YanlıĢ öğrendiğimi fark ettiğim bir Ģeyi değiĢtirmek için birçok 

farklı yolu deneyebilirim  
1 2 3 4 5 
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EK- 4 BAġARI TESTĠ 

Açıklama: Bu testte toplam soru sayısı 25, cevaplama süresi 40 dakikadır. Lütfen cevaplarınızı 

cevap anahtarına iĢaretleyiniz.  

Yönerge :  

AĢağıdaki metinlerde özel konulara iliĢkin birkaç soru sorulmaktadır. Soruları cevaplamak 

için kısa metinlerde verilen bilgileri kullanınız. Her bir sorunun bir tek doğru cevabı vardır.  

Örnek: 

Birkaç yıl önce Nihan Hanım, evinin bahçesinde kuĢların öldüğünü fark etmiĢtir. 

Nihan Hanım yaĢadığı bölgede DDT olarak adlandırılan ve sivrisinekleri öldüren bir 

kimyasalın yayıldığını bilmektedir. KuĢların ölümü ve çevreye yayılan kimyasallar 

arasında bir iliĢki olduğunu düĢünmüĢtür. Nihan Hanım belediye yetkililerine 

sivrisinekleri öldüren DDT isimli kimyasalın kullanımının durdurulmasını önermiĢtir. 

Fakat belediye yetkilileri onu dikkate almamıĢtır. Nihan Hanım bilim adamlarından 

yaĢadığı bölgeyi ziyaret etmelerini ve bu problemle ilgili görüĢlerini sunmalarını rica 

etmiĢtir. Bilim adamları belediye yetkililerinin DDT kimyasalı kullanımını 

durdurmaları sağlamak için Nihan hanıma destek verme kararı almıĢlardır.  

Yukarıdaki bilgiler ıĢığında çıkarılabilecek en iyi tahmin: 

a. DDT kuĢları öldürmektedir. 

b. Sadece bilim insanları çevresel sorunları çözebilir. 

c. Yetkililer çevresel konular hakkında karar almamalıdırlar. 

Doğru cevap a seçeneğidir. 
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Sakarya ilinde yaĢayan insanlar demir yolu yapımı konusunda farklı görüĢlere 

sahiptir. Halk demir yolu yapımının yeni iĢ imkânları getireceğini düĢünüyordu. 

Fakat; demir yolu yapımının gürültü kirliliğine yol açacağı ve bölgedeki toprakların 

kimyasal yapısında bozulmaya neden olacağı düĢünen insanlar da vardı. Yetkililer 

halkın bu konuda ne düĢündüğünü öğrenmek amacıyla bir anket uygulamıĢlardır. 

Anket sonuçlarına göre, halkın %46’sı demiryolu yapımı konusunda olumlu 

görüĢ belirtmiĢken, %52’si demir yolu yapımına karĢı çıkmıĢtır ve %2’si kararsızdır. 

Demir yolu yapımını isteyen ailelerin çoğunluğunun ev (hane) halkından en az bir 

tanesi iĢsizdir. Diğer meslek sahiplerine göre demir yolu yapımına karĢı çıkanların 

çoğunluğunun sığır çiftliği vardır. 

1. Yukarıda verilen bilgiler ıĢığında Sakarya ilinde demir yolu yapımı konusunda 

aĢağıdakilerden hangisi söylenebilir? 

a. YetiĢkinlerin iĢsiz olması demir yolu yapımı konusunda olumlu görüĢ 

bildirmelerinde etkili olmuĢtur.  

 b. %2‟lik kararsız görüĢe sahip olanlar, demir yolu yapımının çevresel ya da ekonomik 

herhangi bir etkisinin olmayacağını düĢünüyorlardır. 

c. Demir yolu yapımı sırasında ortaya çıkacak olan yeni iĢler birçok sığır çiftliği 

sahibinin iĢlerini kaybetmelerine sebep olacaktır. 

2. Yukarıda verilen bilgiler ıĢığında Sakarya ilinde demir yolu yapımı konusunda 

hangisi söylenebilir? 

a. Sığır çiftliği sahipleri demir yolu yapımına diğer meslek sahiplerine göre daha fazla 

karĢı çıkmıĢtır. 

b. Sakarya ilinde iĢsiz insanlar demir yolu yapımına sığır çiftliği sahiplerine göre daha 

fazla karĢı çıkmaktadır. 

c. Demir yolu yapımına karĢı çıkanların sayısı demir yolunun yapımını isteyenlere göre 

daha azdır. 
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3. Yukarıda verilen bilgiler ıĢığında Sakarya ilinde demir yolu yapımı konusunda 

hangisi söylenebilir? 

a. Sakarya ilinde halkın çoğunluğu demir yolu yapımını gürültü kirliliğine sebep 

olacağından dolayı istememektedir. 

b. Sakarya ilinde insanların çoğunluğu çevresel konulara ilgi göstermektedir.  

c. Sakarya ilinde insanların çoğunluğunun kararlarında ekonomik durumları etkili 

olmuĢtur. 
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Yönerge: AĢağıda yer alan metindelerde, çevresel konular ile ilgili bir durum karĢısında 

insanların görüĢleri verilmiĢtir. Metin içerisinde her bir durumda tanımlanan değerler ifade 

edilmektedir. Son olarak sizin konuyla ilgili olarak görüĢünüz sorulacaktır. 

 

  

 

1
Sakarya ilinde her yıl çakalları avlamak amacıyla bir festival düzenlenmektedir. 

2
ġehir halkı bu festival konusunda bazı fikir ayrılıkları yaĢıyordu. 

3
Ülkedeki tüm 

avcılar her yıl çakalları avlamak için festivale geliyorlardır. 
4
Bazı avcılar festivalin 

düzenlenmesinin yasal olması gerektiğini düĢünmektedir. 
5
Farklı görüĢe sahip avcılar 

ise festivalde kapsamı içerisinde ödül karĢılığında, hayvanların öldürülmesini insanlık 

dıĢı olarak nitelendirmektedir. 

 6
Bu konuda avcılar farklı görüĢlere sahiptir. 

7
Avcı Serhat, “Festivallerde 

arkadaĢlarımızla bir araya gelerek eğleniyoruz  ve para ödülü için çakalları 

avlamıyoruz” demektedir.” 
8
Avcı  Murat ise . “Çakallar çok zeki hayvanlar ve onların 

yaĢama haklarına saygı duyuyorum. 
9
Fakat; popülasyon sisteminin dengesini 

sağlamak için bu etkinliğe katılıyorum. 
10

Gözlemlediğim kadarı ile doğada çok fazla 

sayıda çakal yaĢamını sürdürmektedir.”  

 11
Feyzi, devlet parkı görevlisi, farklı bir görüĢe sahiptir. 

12
“Avcılar çakalları 

öldürerek sadece var olan avcı sayısını artırmaktadır. 
13

 Avcıların çakalları 

öldürmeleri daha büyük çevre sorunlarına yol açmaktadır. ” 

 
14

Kasaba halkının sadece küçük bir kısmı avcılık ile ilgilenirken, avlanma ile ilgili 

görüĢlerini ise yüksek sesle ifade etmektedirler. 
15

Avcı Hasan  “Bu olay kültürümüzün 

köklerinden gelmektedir.” 
16

 “Avcılık bizler için önemli bir olaydır”. 
17 

Avcı Mustafa 

ise ; “YaklaĢık %70 oranında koyun çakallar nedeniyle kaybolmaktadır.” 
18

“Bundan 

dolayı satmak için yün üretemiyorum. Festivali sevmiyorum ” 
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19 

Sakarya Valisi ise, “Bu bölgedeki çakalların sayısı oldukça düzensizdir, bundan 

dolayı çakalların avlanılmasına izin verilmemesi gerektiğini düĢünüyorum. ” 
20

Avcı 

Semanur ise farklı bir görüĢ öne sürmektedir. 
21

“Çakalları avlamak var olan çevre 

sorunlarımızı çözmez. 
22

Doğada koyunlarla beslenen çakallardan baĢka canlılar da 

vardır. ” 
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Yönerge: AĢağıdaki soruları cevaplamak için verilen tanımları kullanınız. Her soru için 

yalnız bir tek cevap seçiniz. 

 

 

Kelimeler      Tanımlar 

Çevresel…………………….. Doğal yaĢam; bitki ve hayvan türleri, toprak, su, hava 

vb. 

Yasal ……………………….Hukuki, kanuni, yasalarla ilgili 

Sosyal………………………..Toplumla ilgili, toplumsal 

Etnik………………………… Kültür ve ırk ile iliĢkili 

Ekonomik…………………..Paranın kullanılması 

 

 

4. Avcı Serhat’ın ifadesi (cümle 7 ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Çevresel  b. Yasal  c. Sosyal   d. Etnik    

5. Avcı Murat’ın ifadesi (cümle 8, 9 ve  10  ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Çevresel  b. Yasal  c. Sosyal   d. Ekonomik    

6. Feyzi’ın ifadesi (cümle 11, 12 ve 13 ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Çevresel  b. Yasal  c. Etnik                 d. Ekonomik   

7. Avcı Hasan’ın ifadesi (cümle 15 ve 16 ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Çevresel  b. Yasal  c. Sosyal   d. Etnik    
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8. Avcı  Mustafa’ın ifadesi (cümle 17 ve 18 ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Ekonomik b. Yasal  c. Sosyal   d. Etnik     

9. Sakarya Valisinin  ifadesi (cümle 19 )  nasıl değerlendirilebilir? 

a. Ekonomik b. Yasal  c. Sosyal   d. Etnik    

10. Avcı Semanur ’ın ifadesi (cümle 20, 21 ve 22 ) nasıl değerlendirilebilir? 

a. Çevresel  b. Yasal  c. Sosyal   d. Ekonomik 

11. I. Erozyonu önleme 

II. Ġlaçların ham maddesi olma 

III. Canlılar için barınak oluĢturma 

Yukarıdakilerden hangileri ormanların yararlarındandır? 

A ) Yalnız III 

B ) I ve II 

C ) II ve III 

D ) I, II ve III 

12.Asit yağmurları sonucunda, 

I. Tarihî eser ve binaların zarar görmesi, 

II. Su ekosistemlerinde kirliliğin oluĢması, 

III. Ormanlık alanların zarar görmesi  

olaylarından hangileri gözlenebilir? 

A ) Yalnız I 

B ) I ve II 

C ) I ve III 

D ) I, II ve III 
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13.AĢağıda asit yağmuruyla ilgili verilen ifadelerden hangisi doğrudur?  

A) Fabrikaların bacalarından çıkan kükürtlü gazlar asit yağmurlarına neden olur.  

B) Ozon tabakasının zarar görmesi asit yağmurlarına neden olmaz.  

C) Ormanların tahrip edilmesi asit yağmurlarına neden olmaz.  

D) Sera etkisinin artması asit yağmurlarına neden olmaz.  

14.AĢağıda verilen türlerden hangisinin neslinin tükenme tehlikesi bulunmamaktadır? 

A-Akdeniz foku 

B-Kelaynak 

C-Deniz kaplumbağası 

D-Serçe 

15.Kirli hava, insanlarda solunum yolu hastalıklarının artmasına neden olmaktadır. 

AĢağıda durumlardan hangisi hava kirliği ile iliĢkilendirebilir? 

A. Astım, Kızamık 

B-BronĢit, görme bozukluğu 

C- Astım, BronĢit 

D-Verem, görme bozukluğu  

16-Ağıdakilerden hangisi asit yağmurlarının sonuçlarından biri değildir?  

A) Ormanların yok olması  

B) Göllerdeki balıkların topluca ölmesi  

C) Tarihi eserlerin tahribi  

D) Toprağın veriminin artması  
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17.AĢağıdakilerden hangisi kapalı mekanlarda birincil derecede sağlığa zararlı 

maddeler arasında yer almaz? 

A-Radon 

B-Sigara 

C-Biyolojik kirlilik 

D-Oksijen gazı 

 

18-Ormanlar, doğal güzellikleri ve sayılamayacak kadar çok faydalarıyla iyi 

baktığımız takdirde tükenmez bir doğal kaynaktır. Son derece önemli olan bu doğal 

kaynaklarımızı tehdit eden faktörlerin baĢında orman yangınları gelmektedir. 

Ağıdakilerden hangisi orman yangınlarının sonuçlarından biri değildir? 

A) Tarım alanlarının yok olması 

B) Canlıların yaĢam alanlarının yok olması 

C) Ormanların doğal dengesinin bozulması 

D) Havadaki karbondioksit gazı dengesinin bozulması 

 

19.AĢağıda verilenlerden hangisi nesli tükenmekte olan canlıları korumak için 

yapılabilecek faaliyetlerden değildir? 

A- Milli Parkların OluĢturulması 

B- Av Yasağının Kaldırılması 

C- Nesli tükenmekte olan canlıların yaĢam alanlarına barınak yapılması 

D- Nesli tükenmekte olan canlıları beslenme koĢullarının iyileĢtirilmesi 
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20.Kapalı alanlarda sigara içme yasağı aĢağıdakilerden hangisine bir önlem olarak 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır? 

A-Küresel ısınma 

B- Hava kirliliği 

C-Toprak kirliliği 

D-Su kirliliği 

 

21.AĢağıda gazlardan hangisi asit yağmuruna neden olur?  

A) Spreylerde kullanılan gazlar (CFC)  

B) Sobalardan çıkan karbonmonoksit gazı  

C) Klor içeren gazlar  

D) Kükürt ve azot içeren gazlar 

 

22.Nesli tükenme tehlikesi ile karĢı karĢıya olan canlıların nesillerinin koruma altına 

alınması için; 

1-Tabiat parklarının ve doğal yaĢam alanlarının oluĢturulması 

2-Organik tarımın tercih edilmesi 

3-Balıkçılık ve avlanmanın aĢırı ve kontrolsüz yapımının engellenmesi 

Uygulamalarından hangileri yapılmalıdır? 

A-Yalnız 1 

B-Yalnız 3 

C-1 ve 2 

D-1,2,ve 3 
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23. Semanur: Kentlerin geniĢlemesi orman tahribatına neden olur. 

Feyzi: Meyve üretiminin yaygınlaĢması ormanlık alanların azalmasına neden olabilir. 

Murat: Tarım arazileri açmak için ormanlar tahrip edilmektedir. 

Hasan: Mobilya ve kâğıt sanayisinin geliĢmesi orman alanlarının azalmasına neden olabilir. 

Yukarıdaki öğrenciler orman tahribatına neden olan faktörlerle ilgili bazı bilgiler 

vermiĢlerdir. Buna göre hangi öğrencinin vermiĢ olduğu bilgi orman tahribatına 

neden olan faktörlerden değildir? 

A-Semanur 

B- Feyzi 

C-Murat 

D-Hasan 

 

24.AĢağıdakilerden hangisi asit yağmurlarının oluĢumunu ve zararlı etkilerini 

azaltmaya yönelik bir uygulama değildir? 

A )Fabrika bacalarına filtre takılması 

B )Temiz enerji kaynaklarının kullanılması 

C )Toplu taĢıma araçlarının kullanılması 

D )Fosil yakıtların yaygın olarak kullanılmaması 

 

25.AĢağıdakilerden hangisi hava kirliliği sonucu meydana gelen bir çevre sorunu 

değildir? 

A )Sera etkisi 

B )Ozon tabakasının delinmesi 

C )Nükleer kirlilik 

D )Asit yağmurları 
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Etkinliklerin tamamı: serhatarslan@outlook.com adresi ile iletiĢime geçilerek elde 

edilebilir. 

EK- 5 

Örnek Ders Planı 

Dersin Adı Fen ve Teknoloji Dersi 

Sınıf 7 

Ünite Ġnsan ve çevre / Ġklim DeğiĢikliği 

 
Kazanımlar Asit yağmurlarının nasıl oluĢtuğunu kavrar. 

Asit yağmurları sonucunda çevrenin kirlenmesi  iliĢkisini kavrar. 

Çevresel faktörlerin bitkilerin büyümesini etkilediğine iliĢkin 

deney düzeneği hazırlar. 

Asit yağmurlarının canlılar üzerindeki etkilerini gözlemler. 

Çevre kirliliğine neden olan maddelerin insan 

etkinliklerisonucunda açığa çıktığını kavrar. 

 
Strateji-Yöntem-Teknikler ÜstbiliĢsel Startejiler (Derin düĢünme soruları ve ipuçları, strateji 

planlama ve organize etme, sorular oluĢturma, amaç düzenleme ve 

sürdürme, düĢünme ve eylem yollarını değerlendirme, yüksek sesle 

düĢünme, iĢbirlikli öğrenme, amaç belirleme), anlatım,soru cevap. 

 

Araç ve Gereçler Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıdı, 

hoparlör, öğretmen kılavuz kitabı ve öğrenci ders kitabı 
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Örnek Ders Planı 

Dersin Adı Fen ve Teknoloji Dersi 

Sınıf 7 

Ünite Ġnsan ve çevre - Hava kirliliği 

 

 

77 

77777 
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7 

7777 

Kazanımlar Kapalı mekânlardaki hava kirliliğine sebep olan faktörleri saptar 

Kapalı mekânlarda birincil derecede sağlığa zararlı maddeler ile 

hastalıklar arasındaki iliĢkiyi saptar.  

Hava kirliliğinin insanları nasıl etkileyebileceğine iliĢkin 

çıkarımlarda bulunur. 

Ġnsan sağlığını etkileyen çeĢitli kirlilik türlerini oluĢturan gaz 

çeĢitlerini ayırt eder 

Radon gazının binalara ve insan vücuduna nasıl girdiğini kavrar 

 

 

Strateji-Yöntem-Teknikler ÜstbiliĢsel Startejiler (karĢılıklı öğretim stratejisi, derin düĢünme 

soruları, sorular oluĢturma, düĢünme ve eylem yollarını 

değerlendirme, öğrencilerin görüĢlerini açıklama ve detaylandırma, 

beyin fırtınası) anlatım, soru cevap. 

 Araç ve Gereçler Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıdı, hoparlör, öğretmen 

kılavuz kitabı ve öğrenci ders kitabı, her bir grup için bir etkinlik 

kağıdı. 
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Bilgi Yaprağı 

Çevresel faktörler ve insan etkinlikleri birçok farklı yoldan ekolojik sistemde kirliliğe 

neden olmaktadır. Ġnsan aktiviteleri, iklim, toprak tipi ve varolan su miktarı ekolojik sistemi  

etkileyen unsurlar içerisinde yer almaktadır. Evlerde, okullarda, ve ofislerde soluduğumuz 

havanın kalitesinin sağlığımız açısından dıĢarıda soluduğumuz havanın kalitesinden daha 

kötü olabileceğini hiç düĢündünüz mü?” sorusu öğrencilere sorulur. 

Kapalı alanlardaki hava kalitesi ve tehlikelerine yönelik uzmanların yapmıĢ olduğu 

çalıĢmalar çalıĢmalar mevcuttur. Son zamanlarda, kapalı mekânlardaki havanın kalitesi ile 

insanların yakalandıkları hastalıklar arasında iliĢki olduğu yapılan araĢtırmalar ile ortaya 

konmuĢtur. 

Ġnsanların çoğu, gün içerisinde zamanlarının %80 nini ,çalıĢma, yemek yapma,uyuma,tv 

izleme,alıĢveriĢ yapma gibi kapalı mekanlarda geçirmektedir. Kapalı mekânlardaki hava 

kirliliği çeĢitli sağlık problemlerine yol açabilmektedir. Kapalı mekânlarda çeĢitli aletlerden 

sızan gaz miktarları tehlikeli seviyelerde olabilmektedir. Halı, perde ve kontraplak gibi 

malzemelerden tehlikeli seviyede kimyasal gaz yayılabilmektedir. Kapalı mekanlardaki 

hava kirliliğine boyalar,klimalar,ev temizlik malzemeleri, böcek ilaçları sebep 

olabilmektedir. Sobalar,ısıtıcılar,kombi tesisatları, insan sağlığı açısından zararlı gazlar 

yayabilirler. Fakat birçok sağlıga zararlı madde gözle görülemeyecek kadar küçük 

yapıdadır. Kapalı alanlardaki, bakteri,virüs,küf vb.mikroskobik canlılar hastalık yada alerjik 

reaksiyonlara neden olabilmektedir. 

Kapalı alanlardaki hava kirliliğinin en bilinen nedeni sigara dumanıdır. Ancak, kapalı 

alanlardaki hava kirliliğinin baĢka nedenleri de vardır. Çok sayıda insanın bir arada 

bulunduğu kapalı ortamlarda karbon dioksit miktarı artarken oksijen azalır. 

Radon gazı kapalı mekânlardaki hava kirliliği açısından dikkat edilmesi gereken en önemli 

gazdır. Radon, renksiz ve kokusuzdur. ÇeĢitli toprak yapılarının farklı düzeylerinde doğal 

olarak meydana gelebilir. Radyoaktif bir madde olan Radon gazı doğal yollar ile oluĢur. 

Hava yolu ile vücuda alındığında, akciğerlere oldukça büyük zarar verebilir. Radon doğal 

olarak oluĢur ve kapalı mekân hava kirleticilerinden farklı olarak binaların içerisinde yer 
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alır. Radon gazı sürekli topraktan çıkar ve atmosfere gider. Fakat, kötü havalandırmaya 

sahip binalar ya da evlerin içine karıĢtığında, insan sağlığına olumsuz etkileri 

olabilmektedir. Radon gazı binaların temelindeki çatlaklar ya da delikler yoluyla giriĢ 

yapabilir. Radon ayrıca su yoluyla ve kaya, tuğla veya betondan yapılmıĢ yapı malzemeleri 

ile binaların içinde yer alabilir. 

 

Etkinlik  

Kapalı mekân hava kirliliğine sebep olan gazların büyük bir kısmı görünmezdir. Kapalı 

mekânlarda hava kirliliğine sebep olan gazlar hakkında bilgileri olup olmadığı öğrencilere 

sorulur. Öğrencilere düĢünmeleri için birkaç dakika verilir. Verilen cevaplardan sonra 

öğretmen öğrencilere kapalı mekanlarda  hava  kirliliğine neler  neden olur? sorusunu sorar. 

Öğrenci cevapları alındıktan sonra hangi maddelerin ya da etkinliklerin kapalı bir odada 

hava kirliliğine neden olabileceğine iliĢkin gruplara beyin fırtınası yaptırılır. Ġlk akla 

gelecek yanıtlar: ÇeĢitli temizlik ürünleri, inĢaat malzemeleri, boyalar, seyrelticiler, 

parfümler, kozmetik ürünleri, baskı ve kopyalama cihazlarında kullanılan kimyasal 

maddeler, çeĢitli sentetik malzemeler, laboratuvarlarda kullanılan kimyasal maddeler ve 

aletler, çizim, boyama ve model yapım malzemeleri. 

Yanıtlar tahtaya yazılır ve bunlar üzerinde konuĢulur. 

Öğrencilere radon gazını daha önce duyup duymadıkları sorulur. Öğrencilerin verdikleri 

cevaplara dayalı olarak bu gazın etkileri ve muhtemel zararları hakkında konuĢulur.  

“Görünmez  Gaz saldırısı” baĢlıklı okuma metni dağıtılır. ÜstbiliĢ stratejilerden “karĢılıklı 

öğretim stratejisi” kullanılarak okuma metni yüksek sesle okunur. 

Radon gazının karekteristik özellikleri ve etkileri neler olabileceği tartıĢılır. Radon gazının 

hava yolu ile hızlı bir Ģekilde yayılabileceği belirtilir. Toprakta radon gazının daha yavaĢ 

hızla ilerlediği açıklanır. Mineral çürümesi ve organik madde parçalandığı zaman, bu süreç 

sonucunda ortaya çıkan gazlar atmosfere yayıldığı açıklanır.  
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Bilgi Yaprağı 

GÖRÜNMEZ GAZ SALDIRISI (RADON)  

YaĢadığımız ortamlardaki havanın temiz olması, sağlıklı yaĢamın gereklerinden biridir. 

Ġnsanlar, kapalı alanlarda daha fazla zaman geçirirler. Ancak, genellikle kapalı alanlardaki 

hava kirliliği göz ardı edilir. Yakıtların yanması sonucunda salınan çeĢitli gazlar, sigara 

dumanı, asbest, temizlik ürünlerinden açığa çıkan gazlar, radon gazı gibi maddeler kapalı 

alanlarda hava kirliliğine neden olabilir. Yetersiz havalandırma, yüksek sıcaklık ve nem 

düzeyleri de bu kirliliğin artmasına yol açmaktadır. 

Tüm dünyada en çok rastlanan kanser türü olan akciğer kanserinin baĢlıca iki nedeninden 

biri sigara diğeri ise radon gazı olduğu bilinmektedir. Radon gazı yeryüzünde az miktarda 

uranyum maddesinin radyoaktif tepkimesi( parçalanması) sonucu oluĢmaktadır. Genellikle 

radon gazı, topraktan havaya karıĢmaktadır. Radon, kayalardaki ve topraktaki uranyumun 

normal olarak tahrip olması ile ortaya çıkan radyoaktif bir gazdır. Radon kaynağı kayaçlar 

Türkiye‟de yaygın ve fazla miktarda bulunmaktadır (Uludağ, Marmara, Batı Anadolu‟nun 

büyük bölümü ve Ġstanbul). 

Radon gazı havada düĢük miktarda bulunmasına rağmen, evlere yada binaların içine 

girdiğinde, tehlikeli seviyelere ulaĢmaktadır. Depremler sırasında yer kabuğunda meydana 

gelecek kırılma ve çatlamalar ile binalara radon sızması kolaylaĢır ve insanlar daha fazla 

radon gazına maruz kalabilirler. 

Radon gazı, binaların temelinden ve zemininden, duvarlardaki yarık ve çatlaklardan 

geçerek evlerin içerisine girebilmektedir. ĠnĢaat malzemelerinden (granit, portland çimento) 

ya da radon içeren yeraltı sularından da solunan havaya karıĢabilir. Uranyumdan zengin 

topraklar üzerine yapılmıĢ evlerde daha yüksek miktarda radon bulunur. Toprağa 

yakınlığından dolayı, bodrum katların ya da ilk katların havasında, üst katlara göre daha 

fazla radon vardır. Maden ocakları gibi havalanması iyi olmayan yerlerin havasında da çok 

yüksek miktarlarda radon gazı bulunabilir 

Radon gazı birçok yolla binaların içerisine girebilmektedir Radon gazı binaların içerisine 
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duvar yada beton zeminde oluĢan çatlakların içerisinden geçerek ulaĢır. Ayrıca, bazen su ile 

taĢınan radon gazı, binaların içerisine rahatlıkla taĢınabilmektedir. Mutfaktaki fan, banyo 

yada yer altındaki küçük bir çatlaktan binanın içerisine kadar rahatlıkla girebilir. 

Binalardaki sıcak hava artıkça radon gazı çatlaklardan ve deliklerden rahatlıkla binaların 

içerisine kadar girebilir. 

Radon gazı sağlığı nasıl etkilemektedir. 

Radon gazı rakyoaktif parçalardan oluĢur.  Nefes alıp verme radon gazını akciğerlerimize 

kadar taĢımaktadır. Radon gazının etkisiyle oluĢan kimyasal tepkimeler sonucu ortaya çıkan 

enerji akciğer dokusuna zarar vermektedir. Bu durum ileriki yıllarda yaĢamımızda akciğer 

kanserine yakalanma riskini ortaya çıkarmaktadır. Radonun akciğer kanserine neden 

olduğu, havasında yüksek miktarlarda radon bulunan maden ocağı çalıĢanlarında çok sayıda 

akciğer kanserine rastlanmasıyla anlaĢılmıĢtır. Daha sonra yapılan deneysel araĢtırmalarda, 

radona maruz bırakılan kemirgenlerde de akciğer kanseri geliĢtiği kanıtlanmıĢtır. Radon 

hızla çok küçük radyoaktif taneciklere ayrılır. Solunum yoluyla alınan bu tanecikler 

bronĢların yüzeyini döĢeyen hücreleri hasara uğratırlar. Uzun süreli radon gazı solumak 

sonuçta kansere neden olur. Dünyanın bir çok ülkesinde yapılan araĢtırmalarda, akciğer 

kanseri saptanan hastaların evlerinde, akciğer kanserli olmayan evlere göre yüksek 

düzeylerde radon gazı bulunduğu saptanmıĢtır. Sigara içenlerin yüksek radona maruz 

kalmaları durumunda akciğer kanseri riski daha da yükselmektedir. Havadaki radon gazı 

miktarının fazla olması sigara içmek ile aynı düzeydedir. Ne kadar radon gazına maruz 

kalırsanız(yada sigara içerseniz),o ölçüde akciğer kanserine yakalanma riskiniz artar. 

Çevre koruma vakfı tarafında açıklanan raporda, radon gazına maruz kalan bireylerin daha 

fazla sağlık sorunları olduğu belirtilmiĢtir. Yine bu raporda,binalara acil bir Ģekilde radon 

gazı testi yaptırılması gerektiğini vurgulamaktadır. 

Radon gazı riski nasıl yayılabilir? 

Çevre koruma vakfının tahminlerine göre, milyonlarca ev yüksek düzeyde radon gazına 

maruz kalmaktadır. Ayrıca, çalıĢmalar göstermektedir ki, okullardaki sınıflarda dahi radon 

gazı bir sorun olarak görülmektedir. Ülkemizde her yerde radon  gazı bulunduğu için, çevre 

koruma vakfı, bütün ev sahiplerini ve devlet kurumlarının radon gazı testini acil bir Ģekilde 
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yaptırılmasını önermektedir. Ayrıca, her bir binadaki radon gazı seviyesi farklı düzeylerde 

olabilir. 

Radon gazıyla nasıl mücadele edebiliriz 

Radon gazı birçok bina için ciddi problem olabilecek düzeydedir. Fakat yüksek düzeydeki 

radon gazı seviyesi kolaylıkla düĢük seviyeye getirilmektedir. Uzmanlar kolaylıkla yüksek 

düzeydeki radon miktarını düĢük seviyelere çekebilmektedir. Bu uygulamanın maliyeti ise 

oldukça ucuzdur. Binaların topraktan çok iyi izole edilmesi gerekir. Binaların temel 

boĢlukları ve kapalı alanlarının iyi havalanması sağlanmalıdır. Evlerdeki çatlakları onarmak 

ve havalandırmayı artırmak, radon gazına karĢı alınabilecek önlemlerden bazılarıdır. Binaya 

yeraltı suları giriyorsa, bu sular kullanılmadan önce havuzlarda bekletilerek radonun 

uzaklaĢması sağlanmalıdır 

Radon gazı nasıl tespit edilmektedir? 

Evlerdeki radon miktarı, binanın bulunduğu arazinin ve çevresindeki toprağın uranyum 

içeriğine ve radonun binaya girmesindeki kolaylıklara bağlıdır. Birbirine komĢu iki evin 

radon miktarları çok farklı olabilir, bu nedenle bir evde ölçülen değer komĢu ev için geçerli 

değildir. Ayrıca, yağıĢ, barometrik basınç ve diğer etkenler radon düzeylerinde aylık hatta 

günlük farklılıklara neden olabilirler. Bundan dolayı, radonun hem kısa ve hem de uzun 

vadeli ölçülmesini sağlayan farklı testler geliĢtirilmiĢtir 

Radon gazını koklayamadığımız ve göremediğimiz için, radon gazı tespiti için özel aletlere 

ihtiyacımız bulunmaktadır. Kısa süreli dedektörler, aletin özelliğine göre 2-90 günlük radon 

düzeylerini ölçerler. Uzun vadeli testler ise 90 günden fazla sürenin ortalama 

konsantrasyonlarının saptanmasını sağlar. Her iki testin de uygulanması kolaydır ve pahalı 

da değildir. Radona maruz kalma riski, uzun vadeli ve ortalama konsantrasyonları gösteren 

testler ile daha iyi değerlendirilebilir. Radon dedektörü yardımıyla havadaki radon miktarını 

kolaylıkla ölçebiliriz. Bu dedektörü alıĢveriĢ merkezlerinde rahatlıkla bulabiliriz. Bu 

dedektör binanın içerisinde birkaç gün bekletildikten sonra, uzman ekipler tarafından 

incelemeye alınmaktadır. 
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Kapalı mekânlarda birincil derecede sağlığa zararlı maddeler 

1.Radon 

Tüm dünyada en çok rastlanan kanser türü olan akciğer kanserinin baĢlıca iki nedeninden 

biri sigara diğeri ise radon olduğu bilinmektedir. ABD‟de yılda 15.000-22.000 kiĢinin 

radona maruz kaldıkları için akciğer kanserine yakalanıp öldükleri hesaplanmaktadır. Bu 

oran akciğer kanserlerine bağlı tüm ölümlerin %12‟sini oluĢturmaktadır. 

2.Sigara(tütün) 

Sigara içerdiği maddeler bakımından sağlığa zararlı birçok inorganik madde, agır metal 

parçacıklarını içermektedir. Ayrıca, sigara içmeyen bireyler(pasif içiciler), de sigaranın 

kötü etkilerinden zarar görmektedir. Sigara içme, çevre raporuna göre, yılda 6 bin ölüm ve 

kanser ve kalp rahatsızlıklarına yol açmaktadır. 

3.Biyolojik kirlilik 

Bakteri ve virüsler, havalandırma, klimalar, kalorifer petekleri eğer yeterince temiz ve 

bakımları yapılmıyorsa; kolaylıkla kendilerine yaĢam alanı oluĢturabilirler. Kapalı 

mekanlarda bu sistemler ayrıca, biyolojik kirlilik oluĢturmaktadır. Bu durum insanların 

alerjik reaksiyonlara tepki düzeyleri, bakteri ve virüs enfeksiyonlarına karĢı direnç 

düzeylerini etkilemektedir. 

4.Organik bileĢimler 

Isınma, sıcak su elde etme için ve yemek yapmak için kullandığımız gazlar evlerimizde 

hava kirliliğine neden olmaktadır. Kullandığımız doğal gazlar ve yağlar sağlığa zararlı olan, 

maddelerin hava ile karıĢmasına neden olmaktadır. Ayrıca, ateĢ içerisinde yanan odundan 

çıkan gaz parçacıkları sağlıksız bir ortamın oluĢmasını sağlamaktadır. 
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RADON GAZI NERELERDEN GEÇEBĠLĠR? 

 

 

 

 

YÖNERGE- Renkli kalemler kullanarak radon gazının topraktan atmosfere 

yada insanların evlerine ulaĢabileceği yollarını çiziniz (PLT, 1998).
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RADON GAZININ ĠZLEDĠĞĠ YOLLAR 

 

                            

 

 

 

YÖNERGE- Renkli kalemler kullanarak Radon gazının evin 

içerisindeki geçiĢ yollarını çiziniz. (PLT, 1998). 
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Radon gazı etkinliği gruplara dağıtılır. Ayrıca radon gazının evlerimizin içine hangi 

yollardan girebileceği öğrenciler tarafından gösterilmesi istenir. ÜstbiliĢ stratejilerden derin 

düĢünme soruları, sorular oluĢturma, düĢünme ve eylem yollarini değerlendirme, 

öğrencilerin görüĢlerini açıklama ve detaylandırma stratejileri kullanılır. 

Radon gazının eve girmesi için kaç değiĢik yol vardır? 

Evinizde radon gazı olduğunda ne düĢünürsünüz? 

Evinizde varolan radon gazından nasıl kurtulursunuz? 

Evinizde radon gazı olduğunu nasıl anlarsınız? 

Evinize radon gazının girmesini nasıl engellersiniz? 

Evlerinizde hava kalitesini neler etkileyebilir?  

Öğrencilere etkinlik sayfası dağıtılır ve radon gazının topraktan atmosfere ya da insanların 

evine izlediği yolları çizmeleri istenir.  

“Birincil dereceden zararlılar” baĢlıklı metin öğrencilerle beraber okunur. Kapalı 

mekânlara giren zararlı gazların etkisi, üstbiliĢ stratejilerden “beyin fırtınası”  tekniği ile 

gruplara tartıĢma ortamı sağlanır. 

Öğrencilere kendi evlerinde hava kalitesini etkileyen unsurların neler olabileceği 

sorulur.(biriken çöpler,kimyasal maddeler(temizlik maddeleri) , aĢırı toz,sigara dumanı,küf, 

gaz kaçağı; radon gazının bulunabileceği yerler olabilir). 

Öğrencilere kapalı mekanlarda (evlerinde) tespit etmiĢ oldukları hava kalitesini etkileyen 

unsurlara karĢı çözüm önerilerinin neler olabileceği sorulur. (Radon ölçüm testleri,kapalı 

mekanlarda sigara içime yasağı, klimalar, ısıtıcılar, havalandırmaların sürekli bakımını 

yaptırma, temizleme, bitki yetiĢtirme). 

Bunlardan birkaç tekniğin öğrenciler tarafından seçilmesi sağlanır ve bu uygulamaları 

evlerinde yapmaları için birkaç hafta süre tanınır; bir kaç hafta sonra grup ödevlerinde 

evlerinde değiĢiklik olup olmadığı açıklamaları istenir. 

Değerlendirme 

Dersin sonunda rastgele bir grup seçilerek kapalı mekânlarda birincil derecede sağlığa 
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zararlı maddeler açısından konuyu özetlemeleri istenir. Eksiklikler varsa öğretmen 

tarafından tamamlanır. 
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Örnek Ders Planı 

Dersin Adı Fen ve Teknoloji Dersi 

Sınıf 7 

Ünite Ġnsan ve çevre / Biyolojik çeĢitlilik 

Kazanımlar Türlerin yok olmasına neden olan faktörleri kavrar. 

Nesli tükenmekte olan canlıları diğer canlılardan 

ayırt eder.  

Ülkemizde ve dünyada nesli tükenme tehlikesinde 

olan bitki ve hayvanların nasıl korunabileceğine 

iliĢkin öneriler sunar. 

Ekosistemdeki biyolojik çeĢitlilik ile doğal denge 

arasındaki iliĢkiyi analiz eder.  

Biyolojik çeĢitliliğin önemini kavrar. 

Biyolojik çeĢitliliğin hızla azalmasına neden olan 

faktörleri belirler.  

Biyolojik çeĢitliliğin azalmasını önlemeye yönelik 

çözüm önerileri sunar. 

Çewvresinde buluna bitki ve hayvanlara sevgi ile 

davranır. 

 

Strateji-Yöntem-Teknikler ÜstbiliĢsel Startejiler (Derin düĢünme soruları 

ve ipuçları, iĢbirlikli öğrenme, karĢılıklı 

öğretim, öğrencilerin görüĢlerini açıklama ve 

detaylandırma, yüksek sesle düĢünme, 

düĢünme kaydı tutma, amaç belirleme, starateji 

planlama ve organize etme;  öğrenci tarafından 

soruların oluĢturulması) beyin fırtınası, 

anlatım, soru cevap. 

 Araç ve Gereçler Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıdı, 

hoparlör, öğretmen kılavuz kitabı ve öğrenci 

ders kitabı, her bir grup için bir etkinlik kağıdı 
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Örnek Ders Planı 

Dersin Adı Fen ve Teknoloji Dersi 

Sınıf 7 

Ünite Ġnsan ve çevre/ Doğal YaĢlı Ormanlar 

Kazanımlar Ormanların  iĢlevlerini kavrar. 

Ormanlardan zarar vermeden yararlanmanın 

yollarını kavrar. 

Hangi insan etkinliklerinin ormanlara zarar 

verdiğini kavrar. 

Ormanları korumaya yönelik önerilerde 

bulunur. 

Ormanların insan sağlığı ile iliĢkisini saptar. 

Ormanların doğal yaĢamın korunmasındaki 

önemini açıklar. 

Biyolojik çeĢitlilik kavramı ile ormanların 

korunması arasındaki iliĢkiyi belirler. 

 
Strateji-Yöntem-Teknikler ÜstbiliĢsel Startejiler (derin düĢünme 

sorusunu, düĢünme ve eylem yollarını 

değerlendirme, rol yapma stratejisi, yüksek 

sesle düĢünme, öğrencilerin görüĢlerini 

açıklama ve detaylandırma, düĢünme ve eylem 

yollarını değerlendirme, derin düĢünme 

soruları, beyin fırtınası, anlatım,soru cevap. 
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Araç ve Gereçler Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıdı, 

hoparlör, öğretmen kılavuz kitabı ve öğrenci 

ders kitabı, her bir grup için bir etkinlik kağıdı 

 
 

Bilgi Yaprağı 

GloballeĢen dünyamızda doğal yaĢam açısından zaman zaman toplumları memnun 

etmeyecek problemlerle karĢılaĢmaktayız. Günümüzde ormanların nasıl değerlendirilmesi 

konusu en önemli tartıĢma konuları arasında yer almaktadır. Toplum içerisinde yaĢayan  

insanlar ormanların değerlendirilmesi açısından farklı bakıĢ açılarına ya da farklı inanıĢlara 

sahip olabilmektedir. Bu tartıĢmalar zaman zaman gündeme gelse de, aslında bu 

tartıĢmaların çözüm bulmak istediği soru “Ormanlık alanların nasıl değerlendirileceği” ile 

ilgili olmaktadır.  “Ormanlık alanlar” insanların herhangi bir nedenle etkide bulunmadığı 

ve/veya ekosistemin yapısal özelliklerini değiĢtirebilecek biçimde ve düzeyde ekosistemi 

etkileyemediği; kendisini oluĢturan ağaç ve ağaççıkların çoğunluğunun çevredeki 

ekosistemlerden daha yakın olduğu;  ögeleri arasındaki iliĢkilerin tüm boyutlarıyla sürdüğü 

yapılardır. Bu ormanlar görünümleriyle çevresindeki ekosistemlerden ayrılabilecek yapısal 

özeliklere (yaĢ,boy, tür ;çeĢitliliği vb) sahip eko sistemlerdir. 

“Ormanlık alanlar” günümüzde her geçen gün azalmakta  ve yapıları bozulmaktadır.   Bu 

yüzden ormancılıkta ileri ülkelerin çoğu, sahip oldukları “Ormanlık alanlar”  yapısındaki  

ekosistemleri korumak için pek çok önlem almaktadır. Bu önlemlerin bazıları; ormanları 

koruma altına almak için yasal düzenlemeler yapmak olurken, bazen de ormanlık alanlar 

bakım, gençleĢtirme, boĢaltma vb. rutin ormancılık etkinliklerinin dıĢında tutma gibi teknik 

önlemler olmaktadır. 

Ülkeler sahip oldukları “Ormanlık alanlar” yapısındaki ekosistemleri koruma yönünden 

kanun ya da yasalar açısından ele alındığında farklı görüĢlere sahip olabilirler. Birçok 

insan, “Ormanlık alanlar”ın kanunlar tarafından korunması gerektiğini ve bu değerli 

alanların insanlar tarafından kullanılmasını istemeyebilir. Bu açıdan ele alındığında son 
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zamanlarda birçok ormanlık alan tahrip edilmiĢ durumdadır. Ayrıca; birçok insan, bitki ve 

hayvanların neslinin devamı açısından kalan ormanlık alanların koruma altına alınması 

görüĢünü savunmaktadır.  

Diğer bir görüĢ ise, ormanlık alanların yeteri kadar olduğu, ayrıca var olan park ve 

bahçelerin insanların doğal çevre ihtiyacını karĢıladığı Ģeklindedir. Geriye kalan doğa 

alanlarında ise tarım ve diğer faaliyetlerin yapılabileceği düĢünülmektedir.  Bu konuda 

daha farklı görüĢe sahip olan bireyler, doğal  yaĢlı ormanların oldukça ciddi bir Ģekilde  

birçok bölgenin ekonomik anlamda geliĢmesini engellediğini düĢünmektedir. Ayrıca, 

“Ormanlık alanlar”ın kesilip yeniden ekilmesi, yeni ormanlara doğal yaĢam, ürün, temiz su 

kaynakları ve rekreasyon alanları açısından ihtiyacı karĢılayacak düzeyde olduğunu 

düĢünmektedir. Bu durum; hukuki, politik, ekolojik, ekonomik ve sosyal sonuçları 

açısından bir çok alanı kapsamaktadır. Bu süreç içerisinde insanlar sadece kendi isteklerini, 

duygularını, ön yargılarını, ve inanıĢlarını ortaya koymaktadırlar.  Bu durumda herkesi 

memnun edecek bir sonuca ulaĢmak oldukça zordur.  

 

Etkinlik 

Bu etkinlikte, insan faaliyetlerinin doğal yaĢam üzerindeki etkileri incelenecektir. 

Öğretmen derse öğrencilerin ilgileri çekebilmek amacıyla “orman ve tabiat” adlı videoyu 

bütün öğrenciler ile birlikte izleyerek baĢlar. Ardından, öğrencilerden izledikleri büyük 

doğal  yaĢlı bir ormanda yürüyüĢ yapmalarını hayal etmelerini ister. Zihinlerinden geçen 

her Ģeyi ormanda yapabileceklerini söyler. Bu süreçte resim çizebileceklerini  ya da 

zihinlerinden geçenleri yazmalarını  ister. (Örneğin; bölgede yaĢayan hayvanlar hakkında 

bilgi sahibi olmaya çalıĢırım ve onları rahatsız etmekten kaçınırım, yalnızca yürüyüĢ 

yollarında yürürüm, çadırımı yalnızca kamp için ayrılmıĢ yerlere kurarım, tehlikeli 

bölgelerden uzak dururum öğrenciler tarafından verilecek cevaplar içerisindedir).  
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Ġzlenilen videoda, ormanda yalnızca ağaçların değil baĢka canlıların da yaĢadığı ve 

ormandaki biyolojik çeĢitliliğin ne kadar zengin olduğu öğrenciler tarafından dile 

getirilmiĢtir. Öğrencilere ormanların ülkemiz açısından yararları nelerdir sorusu sorulur ve 

cevaplar alındıktan sonra; öğrencilerin ormanda ne tür etkinlikler yapmak istediklerini 

açıklamaları istenir. Ayrıca, öğretmen öğrencilerden ormanlardan nasıl 

yararlanabileceğimize iliĢkin  düĢüncelerini paylaĢmalarını ister. Öğretmen tarafından 

öğrencilere; ormanda yaptıkları etkinliklerin çevreye ve doğaya etkilerinin neler 

olabileceği sorusu sorulur. Bu süreçte öğretmen öğrencilere üstbiliĢsel stratejilerinden 

derin düĢünme sorusunu sorar ve öğrencilere düĢünmeleri için süre verir. Grupların 

planlamıĢ oldukları etkinliklerin gelecekte sonuçlarının neler olabileceğine iliĢkin üstbiliĢ 

stratejilerden “düĢünme ve eylem yollarını değerlendirme” stratejisi kullanılarak 

öğrencilerin görüĢleri daha detaylı bir Ģekilde sınıfta paylaĢılır. 

“En bilge ormanlar: Doğal  yaĢlı ormanlar” üstbiliĢ stratejilerden “karĢılıklı öğretim 

stratejisi” kullanılarak okuma metni okunur. 

 

 

En bilge ormanlar: Doğal  yaĢlı ormanlar (Okuma Metni) 

Sakarya ili gelir düzeyi açısından orta gelir grubuna sahip insanların çoğunlukla yaĢadığı 

organize sanayi bölgelerinin bulunduğu bir ilimizdir. Sakarya iline bir yardımsever 

vatandaĢ tarafından 100 hektarlık bir ormanlık alan bağıĢı yapılmıĢtır. Bu ormanlık alan 

200 yaĢından daha büyük ağaçları içermektedir. Bu alan doğal yaĢlı ormanlık alan olarak 

tanımlanmaktadır. Ġçinden ırmaklar akan bu yaĢlı ormanlık alanda, bir çok canlı 

yaĢamaktadır. Ormanlık alan nesli tükenmekte olan canlıların yuvalarını içermektedir.  

Yardımsever vatandaĢ tarafından devlete verilen 100 hektarlık bir ormanlık alan konusunda 

BüyükĢehir belediyesi Ġl meclis üyeleri bu ormanlık alanın kullanımı hakkında bir karar 

vermek durumundadır. Bazı insanlar bu doğal alanın korunması gerektiğini ve insanların 
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doğa ile iç içe yaĢama mutluluğuna sahip olma hakkının hiçbir Ģekilde tartıĢmaya 

açılmaması gerektiğini düĢünmektedir. ġehrin önde gelen giriĢimcileri ise bu araziyi satın 

alıp, alıĢveriĢ merkezleri ve lüks binalar yapmak istediklerini Ġl meclis üyelerine 

belirtmektedirler. Kereste Ģirketleri ise ormanlık alanı satın alıp, ormanlık alanın çevre 

düzenlemesini yaptıktan sonra, canlılar için doğal yaĢam alanlarının yeniden düzenlenmesi, 

insanlar için yürüyüĢ alanları ve mesire yerlerinin yapılmasını önermektedir. 

Gruplar üstbiliĢ stratejilerden “rol yapma” stratejisi”ni kullanılarak; sınıf içerisinden bir 

öğrenci belediye baĢkanı rolünde; sınıf içerisinden seçilecek 5 öğrenci ise Ġl meclis üyesi 

rolünü oynayarak, öğrenciler tarafından belediye meclisine sunulan 3 öneriyi 

değerlendirirler. 

 

Öneri 1 

Belediye meclisine sunulan birinci öneride, bağıĢ yapılan ormanlık alanın, insanların 

kullanımına açılarak, çevre düzenlenmesinin yapılmasının sağlanabileceğini önerilmektedir. 

Ġnsanlar yapılacak olan mesire alanlarını kullanabilir, piknik yapabilir, doğa yürüyüĢlerine 

çıkabilirler. ġehir halkı da bu durumundan oldukça mutlu olabilir. 

Yapılacak doğal yürüyüĢ alanları, piknik yerleri ve dinlenme merkezleriyle, insanlar 200 

yıllık doğal güzellik içerisinde inanılmaz bir deneyim yaĢayabilirler. Ayrıca birçok değiĢik 

bitki ve hayvan türü de bir arada görülebilir. 

Eğer Ģehrin geliĢimi için ağaçların kesilmelerine izin verildiği takdir de bu durum gelecekte 

doğal dengenin bozulmasına yol açabilir. Orman içerisinde yaĢayan canlılar açısından doğal 

dengenin bozulması yaĢam alanlarının azalması sonucunu ortaya çıkarabilir. Bu durum 

ileriki yıllarda ormanda yaĢayan tür sayısının azalmasına yol açabilir. Ayrıca, Ģehrin 

alıĢveriĢ merkezine ihtiyacı yoktur. ġehirde var olan alıĢveriĢ merkezleri insanların 

ihtiyaçlarını karĢılamaktadır. Eğer yeni alıĢveriĢ merkezleri açılırsa, var olan alıĢveriĢ 

merkezlerinin durumu ne olacak? Bu durumdan dolayı, alıĢveriĢ merkezlerinin çok fazla iĢ 

yapamayacakları ortadadır. 
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Doğal güzelliği ve eski tarihi açısından bu bağıĢlanan orman kadar güzel bir orman bu 

çevrede yoktur. Ayrıca, bazı iĢ adamları daha fazla para kazansın diye, Sakarya halkının 

doğal güzellikleri ellerinden alınmaktadır. Sakarya halkı için önerdiğimiz doğal güzellikler 

içerisinde yer alan dinlenme yerleri, yürüme yolları, piknik alanlarının seçimi en iyi yol 

olacaktır.  

 

Öneri 2 

Ġl meclis üyelerine sunulan ikinci öneride; 100 yıllık bir geçmiĢi olan Arslan Kereste 

Ģirketine bu ormanlık alanın satılması önerilmektedir. Eğer Ģirket bu ormanlık alanı satın 

alırsa , bu sayede ortaya çıkacak olan kaynak yerel inĢaat iĢlerinde kullanılabilir. Arslan 

Kereste Ģirketi bu ormanlık alanı satın alıp,ekolojik değerler açısından bu yeĢil alanı 

değerlendirmek istediklerini belirtmektedir. Ayrıca Arslan Kereste Ģirketi; ekosistem 

açısından önemli doğal alanları korumak için çeĢitli planlamalar yapmıĢ olduklarını 

belirtmektedir. 

Arslan Kereste Ģirketinde yer alan uzman kadromuz en üst düzeyde dikkatli davranarak; 

ağaç kesimlerinde en iyi teknikleri kullanıp, ormanlık alandaki kaynakları en iyi bir 

biçimde değerlendirmeyi planlamaktadır. ġirket, bütün Ģartları kontrol altında tutarak, ağaç 

kesimlerinin görünen etkilerini en az düzeye indirmeyi planlamaktadır. Ayrıca Ģirket, kesim 

yapılan alanları vakit kaybetmeden tekrar ağaçlandırarak, ormanlık alan içerisinde 

insanların rahatlıkla kullanabileceği yürüyüĢ yolları, piknik alanlarını yapmayı 

planlamaktadır. Ormanlık alandan elde edeceğimiz kerestelerden gelecek olan ekonomik 

canlılık sayesinde, sosyal içerikli programlar düzenlenerek bu etkinliklerden halkın ücretsiz 

faydalanması sağlanacaktır. Bu ormanlık alan sayesinde kaliteli ve ucuz bir biçimde kereste 

elde etmiĢ olacağız. Ayrıca ormanlık alan içerisine birçok park alanı yapmayı 

düĢünmektedir. Ayrıca bu düzenlemeler açısından ele alındığında, Sakarya halkı için yeni iĢ 

alanları ortaya çıkacak ve bu durum Ģehrin kalkınmasına yardımcı olacaktır. Eğer bu alana 

alıĢveriĢ merkezleri ve binalar inĢa edilirse, ormanın sahip olduğu doğal yaĢam alanları 

kesinlikle zarar görüp, kaybolacaktır. Bu ormanlık alan iĢ adamlarının planları için ziyan 
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edilemeyecek kadar değerlidir. 

 

Öneri 3 

Ġl meclis üyelerine sunulan üçüncü öneride; iĢ adamları tarafından ormanlık alanın doğal 

güzellikleri değerlendirilerek, bu alana iĢ yerleri, alıĢveriĢ merkezleri, yeni yerleĢim alanları 

yapılabileceği belirtilmektedir. AlıĢveriĢ merkezleri insanlar açısından birçok farklı 

mağazanın bir arada olması açısından oldukça önemlidir. AlıĢveriĢ merkezleri birçok çeĢidi 

ucuz fiyatlarla satıĢını yapmaktadır. AlıĢveriĢ merkezleri büyük alanlara kurularak çok 

sayıda insanı bir arada tutarak ekonominin canlanmasını sağlayabilir. Bunun yanında Ģehir 

içerisinde en yakın alıĢveriĢ merkezi arabayla bir saatlik uzaklıktadır. Bizim yapacağımız 

alıĢveriĢ merkezi Ģehrin en büyüğü olacak ve Ģehrin bütün ihtiyaçlarını karĢılayacaktır. 

Ormanlık alana yapılacak alıĢveriĢ merkezi Ģehirde yaĢayan insanların ihtiyaçlarını 

karĢılaması bakımından oldukça önemlidir. Ormanlık alanın satıĢından elde edilecek gelir 

ile Ģehre yeni bir okul, ayrıca kütüphane ve sosyal tesisler yapılabilir. AlıĢveriĢ merkezi 

yapıldıktan sonra villa tipi evlerin yapımına baĢlanacaktır. Aileler bu evler sayesinde doğa 

ile içiçe bir yaĢam sürecektir. ġirketimiz yeĢil alanların çoğalması için çeĢitli plan ve 

projeler yapmaktadır. YürüyüĢ yolları ve bisiklet kullanımı için özel yollar yapılacaktır. 

YapmıĢ olduğumuz planlamalar açısından, ormanlık alan insanlar tarafından daha fazla 

kullanılabilecektir. AlıĢveriĢ merkezleri, doğal alanlar, evler, binalar insanların kullanması 

ve faydalanması oldukça önemlidir. 

 

Öğrenciler belediye meclisinin nasıl bir karar vermesi konusunda fikirlerini paylaĢır. 

AĢağıdaki sorular sorulur ve grup üyeleri yeni öneriler oluĢturur ya da okudukları 

metindeki önerileri kabul edebilirler. 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda hangi öneriler sunulmaktadır? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda verilen önerileri uygulamanın maliyeti ne olacaktır? 



210 

 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda verilen önerilerin avantajları nelerdir? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda verilen önerilerin olumsuz yönleri nelerdir? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda verilen önerilerden kim/kimler fayda sağlamaktadır? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda eğer yeni bir öneri sunma fısatınız olsaydı neler 

önerirdiniz? 

Öğrencilere bu duruma bir öneri getirmeleri açısında zaman verilir. Her bir grup sonucunu 

paylaĢır ve aĢağıdaki sorular tatıĢmaya açılır.  

Karar verme sürecinde hangi kararı kolay ya da zor bir Ģekilde aldınız? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda önerilerinizde en önemli görmüĢ olduğunuz sonuç 

nedir? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda karar alma sürecinde yeteri kadar bilgiye sahip 

miydiniz? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda Ģehrin ekonomik açıdan zor bir durumda olduğunu 

bilmeniz sizin alacağınız kararları tekrar düĢünmenize neden olabilir mi? Evet se nasıl? 

Hayır ise, neden? 

Ormanlık alanın çok az bir kısmında farklı bitki türleri yetiĢmekte olduğunu bilseniz, bu 

durum sizin kararınızı etkiler mi? Evet se nasıl? Hayır ise neden? 

Ormanlık alanın kullanımı konusunda öneriler birbirlerine yakın mı? Önerilerin önemle 

üstünde durdukları konuların avantajlı yönleri, dezavantajlı yönleri nelerdir?  

Temsili belediye meclis üyeleri kararlarını sınıfa bildirir.  

Değerlendirme 

Öğrenciler, etkinlik sürecinde, üstbiliĢ stratejilerden; yüksek sesle düĢünme, öğrencilerin 

görüĢlerini açıklama ve detaylandırma, düĢünme ve eylem yollarını değerlendirme 

stratejileri kullanır. Dersin sonunda rastgele bir grup seçilerek konuyu özetlemeleri istenir. 

Eksiklikler varsa öğretmen tarafından tamamlanır. 
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Örnek Ders Planı 

Dersin Adı Fen ve Teknoloji Dersi 

Sınıf 7 

Ünite Ġnsan ve çevre / Doğal YaĢamı Koruma 

Kazanımlar  
Doğal yaĢamı korumaya yönelik yönelik kural 

önerileri hazırlama basamaklarını kavrar 

Doğal yaĢamı korumaya yönelik yönelik kural 

önerileri hazırlar 

Doğal yaĢamı korumaya yönelik yönelik kural 

önerileri hazırlama basamaklarını uygular 

Doğal yaĢamı korumaya yönelik kurallar ile 

doğayı koruma arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

Strateji-Yöntem-Teknikler ÜstbiliĢsel Stratejiler (beyin fırtınası,  strateji 

planlama ve organize etme, amaç düzenleme ve 

sürdürme, derin düĢünme soruları, yüksek sesle 

düĢünme), anlatım, soru cevap. 

 

Araç ve Gereçler Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıdı, 

hoparlör, öğretmen kılavuz kitabı ve öğrenci 

ders kitabı, her bir grup için bir etkinlik kağıdı 
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Ek 6: Ölçek izin formu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



218 

 

 

Ek 7 : Uygulamalar Esnasında Çekilen Fotoğraf Örnekleri 
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