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ÖZET 

Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Ġlköğretim Anabilim Dalı 

Sınıf Eğitimi Bilim Dalı 

Doktora Tezi 

ĠLKOKUL 4. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN ÜSTBĠLĠġSEL 

FARKINDALIKLARININ AKADEMĠK BAġARILARINI YORDAMA DÜZEYĠ 

Bu çalıĢma, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık becerilerinin akademik baĢarıyı 

yordama düzeyini açıklamak amacıyla yapılmıĢtır. ÇalıĢmada nicel veri toplama yöntemlerinden iliĢkisel tarama 

yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu basit tesadüfi örneklemeye göre seçilmiĢtir. 2021-2022 eğitim-öğretim 

yılında Niğde ilinde yer alan Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı beĢ farklı ilkokulda öğrenim gören 526 dördüncü 

sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın veri toplama aracı olarak “Çocuklar için ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği (ÜBFÖ-Ç) A formu, kiĢisel bilgi formu ve akademik baĢarı testi (Türkçe, matematik, fen ve teknoloji ve 

sosyal bilgiler)” kullanılmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinde yapı geçerliliğine bakılmıĢ ve açımlayıcı faktör 

analizi(AFA) yapılmıĢtır. ÇalıĢma değiĢkenler açısından incelendiğinde nicel veri analizi olarak SPSS 25 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada; cinsiyet, okul öncesi eğitim alma durumu değiĢkenleri için Mann Whitney U testi, 

anne-baba eğitim durumları, ekonomik durum ve kardeĢ sayısı değiĢkenleri için Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın değiĢkenler açısından üstbiliĢsel farkındalık düzeyinin cinsiyet, okulöncesi eğitim 

alma durumu, anne ve baba eğitim durumu, ailenin ekonomik durumu ve kardeĢ sayısı arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Akademik baĢarı modelini test etmek için bir Yapısal EĢitlik Modeli(YEM)  oluĢturulmuĢ ve IBM 

AMOS 23 programında analizler yapılmıĢtır. Nihai model, üst biliĢselliğin akademik baĢarıyı yordama da 

etkisini %35‟ini açıklamıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin akademik baĢarı 

üzerinde orta düzeyde, olumlu ve doğrudan etkisi bulunmuĢtur.  

Anahtar Kelimeler: Akademik baĢarı, ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeği, Yapısal eĢitlik 

modellemesi(YEM), 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Basic Education 

Primary Education Program 

Doctoral Thesis 

THE PREDICTION OF ACADEMIC ACHIEVEMENT LEVEL OF THE FOURTH 

GRADE STUDENTS METACOGNITIVE AWARENESS 

Esra Nur DEMĠRTAġ 

This study was conducted to predict the academic purpose of metacognitive intelligence of primary 

school fourth grade students. Relational survey method, one of the quantitative data collection methods, was 

used in the study. The study group was selected according to a simple random experiment. It consists of 526 

fourth grade students working in five different primary schools affiliated to the Directorate of National 

Education in the province of Niğde in the 2021-2022 academic year. As the data collection tool of the research, 

“Metacognitive Awareness Scale for Children (ÜBFÖ-Ç) A formula, personal information formula and 

academic achievement test (Turkish, mathematics, science and technology and social studies)” were used. In the 

calculation of metacognitive ability, the validity of the structure was checked and exploratory factor analysis 

(EFA) was performed. SPSS 25 was used as good data analysis in terms of study variables. In the research; 

Mann Whitney U test was used for gender, pre-school education status variables, Kruskall Wallis test was used 

for parent education region, economic status and number of siblings. In terms of the variables of the research, the 

window variables between the gender of the metacognitive data streams, the status of receiving pre-school 

education, the educational status of the parents, the economic status of the family and the number of siblings 

were created. To test the academic achievement model, a Structural Equation Model (SEM) was created and 

analyzes were made in the IBM AMOS version 23. The final model explained 35% of the top management that 

also guides academic achievement to the predictor. According to the research group, the metacognitive 

information algorithm has a positive and direct effect on medium academic achievement. 

Keywords: Academic achievement, Metacognitive awareness scale, Structural equation modeling 

(SEM). 
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BÖLÜM 1 

GĠRĠġ 

Bilim ve teknolojinin geçmiĢe oranla daha hızlı geliĢmesi bireylerden beklenen 

becerilerin değiĢimine de yol açmaktadır. Bu değiĢimler eğitim sisteminin geliĢmelere ayak 

uydurabilecek misyonlar yüklenmesine neden olmaktadır. Bu değiĢim sürecinde bireylerden 

sadece ihtiyaçları olan bilgileri öğrenmeleri beklenemez. Bu süreçte bireyin kendi 

öğrenmelerinin farkında olması, bilgiler içerisinde ihtiyacı olan bilgiyi bulması, bu bilgiyi 

farklı yerlerde kullanması ve bilginin dönüĢtürülmesi gereklidir. Bireylerden bilgiyi 

keĢfetmesi ve yeniliklere açık olarak üretken ve yaratıcı olması beklenmektedir (Akgündüz, 

Aydeniz,  Çakmakçı, ÇavaĢ, Çorlu, Öner ve Özdemir, 2015). Bu beklentiyle birlikte eğitimin 

sorumluluk alanı geçmiĢten günümüze kadar farklılaĢmaktadır. Bireyin yaĢadığı topluma, 

ülkesine samimiyetle bağlanması, bilim ve teknolojiyi etkin kullanması, teknik, bilgi, 

donanım, beceri ve yeterliklere sahip olarak yetiĢmesi hedeflenmiĢtir (MEB 2018). Bireyin 

daha aktif olduğu, öğrenmenin merkezinde yer aldığı, sorumluluk üstlenerek doğru bilgiye 

ulaĢtığı bir eğitim sistemine geçmiĢten daha fazla ihtiyaç duyulmaktadır. Bu süreç içerisinde 

bireyin bilgi okuryazarlığının yanı sıra sorumluluk alabilme, iĢ birliği yapabilme, problemleri 

çözerek muhakeme yapabilme, olaylara eleĢtirel açıdan bakarak çok yönlü düĢünme becerisi 

kazanması hedeflenmektedir. Bu hedeflerin gerçekleĢtirilmesi ise; öğrenme ortamları ile 

süreçlerinin dersin niteliklerine göre düzenlenmesi ve düzeylere uygun strateji, yöntem ve 

tekniklerin kullanımı ile mümkündür. Eğitimde, çağın gereklerine uygun bireyler 

yetiĢtirebilmek ve hedeflere ulaĢabilmek için diğer güncel strateji, yöntem ve tekniklere 

ihtiyaç olduğu gibi üst biliĢsel düĢünme becerisine de ihtiyaç duyulmaktadır.  

“ÜstbiliĢ; insanın algılama, hatırlama ve düĢünmesinde yer alan zihinsel faaliyetlerin 

farkında olması ve bunları kontrol etmesidir.”(Özsoy, 2007; 10). ÜstbiliĢ kavramını ilk olarak 

Flavell 1976 yılında “üst bellek (metamemory)” Ģeklinde ifade etmiĢ ve 1978 yılında 

çocuklarda problem durumlarını çözümlemek için ele aldığı çalıĢmasında üst biliĢ kavramını 

eğitim alanında ifade edilmiĢ ve bu kavram; sosyal biliĢ, problem çözme, bellek, dikkat, dil 

kazanımı, yazı yazma, okuduğunu anlama, sözel ikna, bilgilerin sözel aktarımında 

kullanılmıĢtır (Flavell, 1979). ÜstbiliĢin temeli araĢtırmacılara göre “Öğrenciler okul dıĢında 

nasıl daha iyi öğrenir?” sorusunu açıklamaya çalıĢır (Baker, 2010). ÜstbiliĢ becerileri ve 

akademik baĢarı birbiriyle iliĢkili kavramlardır. Bireylerin okul ortamlarında öğrenme 

düzeylerini geliĢtirmeleri için okuma, yazma ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri 
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gerekmektedir. Okuma, yazma ve problem çözme becerilerinin geliĢmesi için bireylerin 

düĢünmelerini ve farkındalıklarını arttırmaları gerekir. ÜstbiliĢ becerilerini geliĢtirmek için 

öğretmenler öğrencilere problem çözme stratejileri hakkında bilgilendirmeler yapmalı hem 

biliĢsel hem güdüsel motivasyonunu arttırmalı ve farkındalık oluĢturmalıdır (Paris ve 

Winograd, 1990). Bu nedenle öğrencilerin becerilerini geliĢtirebilmek için farklı eğitimsel 

yaklaĢımlar kullanılması gerekmektedir. Bireyler için iyi bir öğretim; öğrenciye nasıl 

öğreneceğini, nasıl hatırlayacağını, kendisini nasıl güdüleyeceğini kazandırmayı içerir. 

Bireyin etkili bir Ģekilde öğrenmesi doğru bir yönlendirme ve öğrenme sonuçlarını 

değerlendirme ile mümkündür. Bu nedenle öğrencilerin baĢarılı olmalarında büyük ölçüde 

üsbiliĢ önemlidir (Özsoy, 2007).  

21. Yüzyıl öğrenmelerinin gerçekleĢtirilmesi için temel beceri olarak kabul edilen 

üstbiliĢ (Horvathova, 2019), eğitim ve öğretim sürecinde öğrencilerin öz düzenlemeli 

öğrenme davranıĢlarının oluĢmasında itici güç olarak karĢımıza çıkmaktadır (Winne ve Perry, 

2000). Bu nedenle eğitim ve öğretim süreci boyunca öğrenciler süreç içerisinde aktif 

olmalıdır. Öğrencilerin biliĢüstü geliĢimlerini desteklenmek için problem çözme becerilerini 

edinmeleri, eleĢtirel düĢünmeleri, iletiĢim becerisi ve iĢbirliğine açık, sorumluluk ve liderlik 

özelliklerine sahip olabilecek bir eğitim süreci izlenmelidir.  

1.1. Problem Durumu  

Bireylerin bilgi ve beceri kazanması, hayatları boyunca ihtiyaç duyacakları zihinsel 

düĢünme becerilerini ve ihtiyaç duyacakları stratejileri edinmesi eğitimin en temel amacıdır. 

(Jayapraba ve Kanmani, 2013). Bireylerin zihinsel becerileri iyi yönetmelerini sağlar ve 

biliĢsel zayıflıklarını saptamasıyla biliĢsel faaliyetlerini düzenlemesine, öğrenmesine ve 

öğrenmenin anlamlı olarak gerçekleĢmesine yardımcı olmaktadır (Bağ, UĢak ve Caner, 2006). 

Bireylerde biliĢsel farkındalık oluĢmamıĢ ise, zihinlerini ve öğrenmelerini kontrol etmede 

sıkıntı yaĢayacaktır (Schraw ve Moshman, 1995). ÜstbiliĢ becerilerini edinen öğrenciler, 

hayat boyu süren beceri edinmesinden dolayı öğrenme tarzlarının farkında olurlar, zayıf 

oldukları noktaları fark ederek üstünde çalıĢabilirler, gerçekleĢen bazı öğrenmelerin zorlayıcı 

olabileceğini kabul edebilirler, sürekli denetleme ve destek ihtiyacı olmadan çalıĢma 

yapabilen motive olmuĢ öğrenciler hâline gelebilirler (Joseph, 2006). 

Bilgi kaynaklarının çeĢitlendiği günümüz dünyasında bireyler için önemli olan ne 

öğrendikleri değil, “öğrenmeyi öğrenme” yollarını bilmeleridir (Çakıroğlu, 2007). Yapılan 
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araĢtırmalara göre öğrencilerin baĢarılı olabilmeleri için kendi öğrenme yollarını farkında 

olması ve kendilerini bu doğrultuda yönlendirebilmeleri gereklidir (Çetinkaya ve Erktin, 

2002; Dağ, 2022; Demir ve Budak, 2016; Salas, 2010). KüreselleĢmeyle beraber eğitim 

programları, yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler ve diğer paydaĢlar kendini güncellemeli ve 

değiĢen çağa uyum sağlamalıdırlar. Eğitim sürecinde yapılmasını istenen yenilikler Ģu Ģekilde 

sıralanabilir:  

1. Eğitim programlarında bilgi ön planda tutulmalıdır. 

2. Bireylere düĢünebilecekleri, tartıĢıp araĢtırabilecekleri ortamlar 

oluĢturulmalıdır. 

3. Bireylerin oluĢturdukları toplum içerisinde ihtiyaç duydukları zaman 

düĢünmeli, araĢtırmalı, tartıĢmalı ve değerlendirmelidir. 

4. Eğitim sürecine yetiĢkinler dâhil edilmeli ve teknolojiye uyumları sağlanarak 

hayat boyu öğrenme gerçekleĢtirilmelidir. 

5. Eğitim sürecinde dersler; konular, olaylar anlamayı ve eleĢtirel düĢünmeyi 

ortaya çıkartacak nitelikte olmalıdır. 

6. Okullara düĢen görev Ģimdiye kadar öğrencilere bilgi yüklemenin aksine 

öğrencilerde öğrenmeyi öğrenme geliĢtirilmelidir.  

7. Öğrenme ortamlarında öğrencilerin çok yönlü geliĢimi sağlamalıdır (Özden, 

2002). 

Bireylerde birçok zihinsel faaliyet yetenekleri üstbiliĢsel becerilerin oluĢturulması 

sonucunda meydana gelmektedir. Zihinsel yeteneklere sahip olan bireylerin göstermesi 

gereken özellikler aĢağıda verildiği gibidir (Ormrod, 1990): 

  Bireyler kendi öğrenme sürecinin, zihinsel olarak kapasitesinin ve öğrenme 

görevlerinin nasıl tamamlaması gerektiğini bilir.  

 Bireyler hangi öğrenme yöntemini kullanırsa etkili öğreneceğini bilir. 

 Bireyler herhangi bir problem durumuyla karĢılaĢtığında nasıl bir yaklaĢım 

sergilemesi gerektiğini bilir. 
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 Bireyler öğrenme stratejilerini etkili biçimde kullanır. 

 Bireyler kendi öğrenme durumunu izler ve bilgiyi baĢarılı bir Ģekilde öğrenip 

öğrenmediğinin farkında olur. 

 Bireyler, önce öğrenmiĢ oldukları bilgiyi yeniden geri getirmek için etkili 

yöntemleri bilir. 

Son zamanlarda alanyazın incelemesi yapıldığında öğrenmeyi öğrenme, etkili öğrenme, 

aktif öğrenme ya da kendi kendine öğrenme Ģeklinde kavramlar ortaya çıkmıĢtır. Bunun 

sonucunda üstbiliĢ ve üstbiliĢsel farkındalık önemli hale gelmiĢtir. Bireyler öğrenmelerini 

gerçekleĢtirmede güçlü ve zayıf yönlerini belirlemesi, strateji bilgilerini ve bu stratejileri 

nasıl, ne zaman ve neden kullanacaklarını bilmesi öğrenme ve çalıĢma konusunda önemli bir 

role sahip olduğunu göstermektedir (Harrison ve Vallin, 2018; Schraw ve Dennison, 1994). 

Bireyler, kendi kendine öğrenmesi ve bireysel öğrenmelerinin sorumluluklarını üstlenmesiyle 

aktif olarak öğrenme sürecine dâhil olur ve kendisinin öğrenme düzeyini belirler (Aykul ve 

Ozan, 2023). Nitelikli ve iyi bir eğitim sürecinde öğrencilerin; nasıl öğrenmeyi 

gerçekleĢtireceği, hatırlayabileceği, kendi motivasyonunu artırması için neler yapması 

gerektiği, bireyin kendi öğrenme sorumluluğunu alarak nerede eksikleri olduğu, bu süreç 

sonucunda var olan eksiklikleri tamamlamak için yapılması gerekenlerin farkında olmasıdır.  

Pintrich (2000) yaptığı araĢtırmaya göre öğrenci,  öğrenme ortamlarını bağlamsal özelliklere 

göre hedefler belirlemesiyle yapılandırmacı bir süreçle beraber biliĢini, motivasyonunu ve 

davranıĢını izler, kontrol eder. Schunk ve Zimmerman (2012)‟e göre bir öğrencinin konuyu 

öğrenme sürecinde anlamlandırma yapabilmesi için; öncelikle çevresini kontrol ederek 

hedefler belirlemesi gerekir, bu hedeflere ulaĢabilmesi için stratejiler seçer ve bu stratejilerin 

uygulamasını yapar. Son olarak belirlenen hedefler doğrultusunda kendisini takip etmesi 

gerekmektedir.  

 “ÜstbiliĢ; literatüre göre bilinçlilik ve farkındalığın olduğu zihinsel bir etkinlik olarak 

yer almaktadır” (Yürük, 2014, 39). ÜstbiliĢ, bireylerin biliĢsel süreçlerini planlamsı, izlemesi 

ve değerlendirmesi için gerekli olan becerileri kapsayan bir kavramdır. Bu beceriler kullanımı 

ve geliĢimi için öğrencilerin belirli inanç ve tutumlar göstermesi gereklidir. Bireyler bilgiyi 

farkındalık oluĢturduklarında bu bilgileri etkinleĢtirmesi gerekmektedir (Mason ve Spence, 

2000; Akt: Turgut, 2023). Bireyler oluĢan bilinçlilik ve farkındalık sonucunda üstbiliĢsel 

farkındalık becerilerinin nasıl yapılandıracağının farkında olacaktır (Zimmerman, 2008). 
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Öğrencilerin birçoğu üstbiliĢsel bilgi ve faaliyetleri ya ebeveynlerinden ya akranlarından ya 

da öğretmenlerinden edinirler (Veenman, Van Hout Wolters ve Afflerbach, 2006). Fakat her 

bireyde meydana gelen bireysel farklılıklardan dolayı üstbiliĢsel bilgi ve faaliyetleri 

edinmeleri aynı olmamaktadır (Yürük, 2014). Bu durumun nedeni, ya öğrenciler fırsatlardan 

mahrum kalmıĢlardır ya da bu Ģekilde bir bilginin edinilmesi için çaba göstermemiĢlerdir 

(Veenman vd., 2006). ÜstbiliĢsel bilgi ve faaliyetleri öğrencilerin öğrenebilmesi için 

uygulama yapması önemlidir çünkü bazen bireyler becerileri öğrenmiĢ olsalar da uygulama 

yapmadıkları öğrenme ortamları olmadığı için öğrenmeyi gerçekleĢtiremezler. Desoete, 

Roeyers ve De Clercq (2002), çalıĢmaları incelendiğinde üstbiliĢsel becerilerin 

öğretilebileceğini ve öğretim ortamlarında aktif bir Ģekilde kullanılacağını göstermektedir.  

Yapılan araĢtırmalarda üstbiliĢsel farkındalık becerileri ile baĢarı arasında anlamlı iliĢki 

bulunduğu ortaya çıkmıĢtır (Güleç, 2023; MemiĢ ve Arıcan, 2013; Sawhney ve Bansal, 2015; 

Vosniadou, Darmawan, Lawson, Van Deur, Jeffries, D. ve Wyra, 2021). BaĢarılı öğrenci 

tanımlaması için; öğrencinin ne zaman stratejik davranıp davranmayacağını farkında olması 

olarak ele alınmaktadır, çünkü öğrenmenin etkili olması için sürecin bilinçli olarak yapılması 

gerekir (Özsoy, 2008).  

ÜstbiliĢ kavramı, ortaya çıkmasından bu yana çeĢitli araĢtırmalara konu olmuĢtur. 

ÜstbiliĢ kavramının incelendiği alanlara bakıldığında; bireylerde tutum (Ataalkın, 2012), 

üstbiliĢsel bilgi ve beceri (NiĢan ve Temel, 2023), öz yeterlik algısı (Açıkgül ve Tuhan, 2023; 

KurtuluĢ ve Öztürk, 2017; Mandıracı, 2023; Oğuz ve Kutlu Kalender, 2018; ġahin, Kırmalı 

ve Kayır, 2022; Türkben, 2022), farklı alanlarda baĢarı ve problem çözme becerisi açısından 

etkileri (Arslan ve Çelik, 2022, Çulha, 2022; Karakelle, 2012),  farkındalık düzeyleri  (Ayar, 

2022; Çalgıcı ve Feral, 2021; Çulha, 2022; Doğan ve Tuncer, 2017; Göçer, 2014; Kaplan ve 

Aykut, 2022; Kapucu ve Öksüz, 2015; KontaĢ, Özcan, Yıldız ve KardaĢ, 2023;  Mert ve BaĢ, 

2019; Özdil ve Demir, 2022)  Ģeklinde ele alınmıĢtır.   

ÜstbiliĢ, ülkemizde son 10-15 yıl içerisinde incelenmeye baĢlanan kavram olmuĢtur.  

Yapılan alanyazın araĢtırmalarında üst biliĢ ile ilgili çalıĢmaların genellikle değiĢkenler ve 

örneklem olarak belli gruplar üzerinde yapıldığı görülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalarda 

değiĢkenler genellikle örneklem grupları olarak ilköğretim ikinci kademe, orta öğretim, 

üniversite öğrencileri ve öğretmenlerden oluĢturmaktadır. 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-022-09314-x#ref-CR67
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-022-09314-x#ref-CR81
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 ÜstbiliĢsel farkındalığa iliĢkin çalıĢmalar ağırlıklı olarak öğretmen eğitimi üzerine 

(Kallio, Kallio, Virta, K., Iiskala ve Hotulainen., 2021), ilköğretim ikinci kademe (Bağçeci, 

DöĢ ve Sarıca, 2011; Kaya, 2019; Nerse, 2021; Özkaya, 2022; Varlı ve Sağır, 2019), 

ortaöğretim kademesi (BektaĢ Bedir ve Dursun, 2019) ve üniversite öğrencilerine (Alkan ve 

Açıkyıldız, 2020; Özturan Sağırlı, BaĢ ve Bekdemir, 2020; Öztürk ve Açıl, 2020; Kaplan ve 

Aykut, 2022) yapıldığı gözlenmiĢtir. Ancak hızla değiĢen teknoloji ve Ģartlar öğrencilerde 

üstbiliĢsel becerilerin daha erken yaĢlardan itibaren geliĢtirilmesi gerekliliğini ortaya 

koymaktadır (Özcan, 2007). AraĢtırmalara göre ilkokul düzeyine yapılan çalıĢmaların sınırlı 

düzeyde kaldığı ve akademik baĢarıyı yordamasına iliĢkin çalıĢmaların yetersiz olduğu 

görülmektedir (Ayar, 2022; Bakkaloğlu, 2020; Yurtbakan, 2023).  

ÜstbiliĢsel farkındalık becerisinin geliĢimi yaĢın ilerlemesiyle değiĢmektedir. Bireyler 

için karmaĢık bilgiler genellikle ilerleyen yaĢlarda ortaya çıktığı, bireylerin okula 

baĢlamasıyla üstbiliĢ becerilerinde geliĢimin olumlu yönde hızlandığı ortaya çıkmıĢtır. 

ÜstbiliĢsel farkındalık becerilerinin okul öncesi çocuklarda geliĢim gösterdiği ve ilköğretim 

boyunca hızla arttığını göstermektedir (Schneider ve Lockl, 2002). Ġlköğretim düzeyinde yer 

alan öğrencilerin biliĢsel geliĢim düzeyi edinmiĢ olduğu düĢünülmüĢ ve üstbiliĢsel farkındalık 

çalıĢması yapılmasında sakınca görülmemiĢtir (Özsoy, 2007). Bu nedenle ilkokul 

öğrencilerinin üstbiliĢsel becerilerinin akademik baĢarıyı yordamasında etkisinin olduğu 

çalıĢmalarının arttırılması gerekmektedir. Bu çalıĢmada üstbiliĢsel farkındalık becerilerinin 

geliĢmiĢ olduğu öğrencilerde akademik baĢarıyı arttırma konusunda çalıĢma yapmak isteyen 

araĢtırmacılara yol göstermek ve ilkokul düzeyinde bulunan öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık becerisini geliĢtirmek için öğretmenlere öneriler sunulmak istenmiĢtir. 

Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık becerilerini farklı 

değiĢkenler açısından (cinsiyete, okul öncesi eğitim alıp almama durumuna, anne ve baba 

eğitim durumlarına ve ekonomik durumlarına ve kardeĢ sayısına) incelendiği araĢtırmada 

farklılıklar tespit edilmiĢ; biliĢ, üstbiliĢ, üstbiliĢsel farkındalık üzerinde durulmuĢ ve 

üstbiliĢsel farkındalığın akademik baĢarı düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde 

edilen sonuçların ilkokul seviyesinde bulunan öğrencilerde üstbiliĢsel farkındalıkları yüksek 

olan öğrencilerin akademik anlamda ne durumda olduğunu ortaya koyarak mevcut durumu 

betimlenmesini sağlayacağı düĢünülmektedir. ÇalıĢmada üstbiliĢin akademik baĢarıya olan 

etkisinden yararlanarak alanyazına bilgi birikimi yönüyle katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

GeliĢen teknoloji ve bilgi becerilerinin edinmede meydana gelen bu değiĢimler 

sonucunda bireylerin üstbiliĢsel farkındalık becerisini edinmiĢ olmaları gerekmektedir. 

Bireyler öğrenmelerini yapılandırmaları, bireylerin kendi yol ve yöntemlerini bilmeleri,  

öğrenmelerinin daha kalıcı ve anlamlı öğrenme gerçekleĢtirmelerini sağlayacağı için çok 

önemlidir. Özellikle bunu eğitimin baĢlangıç basamağı olarak kabul ettiğimiz temel eğitimde 

verilmesi gerekmektedir. Bu nedenle öğrenmeyi öğrenme kavramını bireylerin yapabilmesi 

için üstbiliĢ kavramını bilmesi gerekir. Bu araĢtırmada amaç, temel eğitim kurumlarında 

ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık becerisinin akademik baĢarısını 

yordamasını ve arasındaki iliĢkinin ne düzeyde olduğunu ortaya çıkarmak amacıyla 

yapılmıĢtır.  

AraĢtırmanın alt problemleri Ģunlardır: 

1.2.1.Alt Problemler 

ÇalıĢmada aĢağıda verilen soruların cevapları aranmaktadır: 

1. Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları genel baĢarıyı yordamakta mıdır? 

2. Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları Türkçe baĢarı düzeyini yordamakta mıdır? 

3. Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları matematik baĢarı düzeyini yordamakta mıdır? 

4. Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları fen ve teknoloji baĢarı düzeyini yordamakta 

mıdır? 

5. Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları sosyal bilgiler baĢarı düzeyini yordamakta 

mıdır? 

6. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları cinsiyet durumuna göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

7. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları okul öncesi eğitim alıp 

almama durumuna göre farklılaĢmakta mıdır? 

8. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları anne eğitim 

durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır? 
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9. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları baba eğitim 

durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır? 

10. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları ekonomik duruma 

göre farklılaĢmakta mıdır? 

11. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları ailede kardeĢ sayısına 

göre farklılaĢmakta mıdır? 

 

1.3.AraĢtırmanın Önemi 

Eğitimle bireylerin topluma ve çağdaĢ dünyaya uyumlu hale gelmesi, yeniliklere açık 

olması ve hızla geliĢen dünyada değiĢimlerden faydalanması gerekmektedir.  Eğitim 

sistemiyle bireylere mevcut bilgi birikimi aktarılır. Fakat bu bilgi birikiminin aktarımı 

yaĢanan kültürün tekrar ederek kabul etmesi ve koruması değildir. Eğitim; bireylerin mevcut 

bilgi aktarımını, yaratıcılıklarını, buluĢlarını, keĢiflerini geliĢtirerek ilerlemesi amaçlanır 

(Aydın, 2022). 

Günümüzde eğitim alanında yaĢanan değiĢiklikler bireylerin bilgileri edinmesinde de 

değiĢiklikler meydana getirmiĢtir. Geçen yüzyılda edinilen bilgilerin öğrenme zorunluluğu ya 

da öğrencinin üretici bir unsur olarak algılanarak edilgen ve alıcı konumu değiĢmiĢ yerine 

bilgiyi etkin bir Ģekilde keĢfeden ve araĢtıran, öğretmenin geri planda kalarak öğrenmenin ön 

planda olduğu, çağdaĢ öğretmen merkezli, öğrencinin aktif, öğretmenin rehber olduğu eğitim 

anlayıĢları benimsenmektedir. 

Öğretim programları, çağımızın ihtiyaçlarına yönelik meydana gelen geliĢmeler 

sonucunda öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluklarını üstlenmelerini, öğrenme 

sürecine aktif olmalarını, araĢtırıp sorgulayarak bilginin akıĢının gerçekleĢtiği öğretim ortamı 

oluĢturmayı amaçlamaktadır. Bireylerden bu süreç içerisinde araĢtıran, sorgulayan, açıklayan, 

tartıĢan ve çalıĢmalarını ürüne dönüĢtüren bireyler olarak görev yapmalarını, kendi görüĢlerini 

açıklayabilmelerini, bununla beraber öğrencilerin muhakeme ve iletiĢim becerilerinin 

geliĢmesini desteklemesi gerekmektedir. ÇalıĢmalarla desteklenen bu durum bireylerin 

akranları ile beraber iletiĢim ve iĢbirliği içerisinde araĢtırarak sorgulamaları gerekir (MEB 

2018). Eğitim, toplum ve bireyler üzerinde önemli bir role sahiptir. Milletlerin geliĢtirdiği 

eğitim sistemleri ile beraber toplumun sahip olduğu kültürel yapılar ve bireye kazandırılmak 
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istenen davranıĢlar edinilir. Eğitimi bir basamak olarak ele aldığımızda, bu basamağın 

baĢlangıç noktasını temel eğitim oluĢturmaktadır. Eğitimin ilk basamağı olarak kabul edilen 

temel eğitimde çocukların okuduğunu anlaması, yazması, temel matematiksel becerilerini 

edinmesinin yanı sıra ana dili etkili ve doğru kullanmasını ve bu çerçevede eğitim verilmesi 

beklenmektedir. 

Uluslararası alanda gerçekleĢen ve belirli bir politikanın belirlenmesinde önemli olan ve 

farklı ülkelerin katılımıyla gerçekleĢen PISA sınavlarıyla öğrencilerinin öğrendiklerinin ne 

kadarını öğrendiğini, ne kadarını hatırladığı,  okul ve okul dıĢında bilgilerinin nasıl kullandığı, 

öğrencilerin karĢılaĢacağı farklı durumları anlaması, sorunların çözümlerinde ya da 

bilmedikleri konularda tahmin etmelerine ve muhakeme yapma becerilerinin edinmesine ya 

da ne ölçüde ölçebildiğini ortaya çıkartmaktadır. Farklı ülkelerin katılımıyla gerçekleĢen 

PISA sınavlarıyla ülkeler eğitim sistemlerinde ortaya çıkan güçlü ve zayıf yönleri belirlemiĢ 

olurlar ve eğitim düzeyiyle beraber eğitimin kalitesinin yükseltilmesi amacıyla standartlar 

oluĢturlar (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı Ulusal Ön Raporu, 2010). 

Uluslararası sınavların yapılmasının öğrenciler üzerinde farklı kazanımları vardır. Bireylerde 

kendi kendine öğrenme düzeylerinin belirlenmesinde ve belirlenen düzeylerin yükseltilmesi 

konusunda çalıĢmalar yapılmasını sağlar. Bu amaçla PISA sınavları projesine katılan 

ülkelerin öğrencilere üst biliĢsel farkındalık becerileri kazandırmalarını, toplumda geliĢen ve 

değiĢen Ģartlara birer birey olarak uyum sağlayabilmelerine yardımcı olur. Sonuç olarak 

uluslararası alanda yapılan bu sınavlar bilim ve teknolojinin geliĢmesiyle günden güne daha 

da önemli hale gelecektir. Bu nedenle öğrencilere üstbiliĢ ve üstbiliĢsel farkındalık 

oluĢumunun olduğu stratejilere ve çalıĢmalara özen göstermek gerekir. Bu çalıĢmada 

öğrencilerin, üstbiliĢsel farkındalık becerilerinin, akademik baĢarıyı etkisini ve bu doğrultuda 

üstbiliĢsel farkındalık becerisinin geliĢmesi için yapılacak çalıĢmalar üzerinde durulması 

hedeflenmiĢtir.  
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1.4.Varsayımlar 

Bu araĢtırmada,  

1. AraĢtırmaya katılacak öğrencilerin örneklemi temsil ettiği,  

2. AraĢtırmada katılan öğrencilerin veri araçlarına samimiyetle cevap verdiği,  

3. AraĢtırma sürecinde, kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin tüm öğrencileri aynı 

ölçüde etkilediği, 

4. AraĢtırma sürecinde kullanılan üst biliĢsel farkındalık ölçeği, kiĢisel bilgiler formu 

ve akademik baĢarı testinin becerileri ölçmede geçerli ve güvenilir bir araç olduğu 

varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; Niğde ili merkez ilçede bulunan 526 dördüncü sınıf öğrencisi ile 2021-

2022 eğitim öğretim yılı bahar yarıyılında yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada kullanılan ölçme araçları 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği, Akademik BaĢarı Testi ve KiĢisel Bilgi Formu ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

1.6. Tanımlar 

ÜstbiliĢ: BiliĢsel süreçlerin etkili bir Ģekilde izlemesi,  düzenleme yapması ve diğer 

biliĢsel süreçlere dönüĢtürülmesi için bireylerin uyumlu hale gelmesidir (Flavell, 1979). 

ÜstbiliĢsel Farkındalık: Bireylerin verilen bir görevi anlaması, strateji geliĢtirmesi ve 

bu stratejileri değerlendirmesidir (Flavell, 1979).
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BÖLÜM 2 

ALAN YAZIN 

Günümüzde bireylerin aktif, öğrenmenin merkezinde ve daha fazla sorumluluk 

üstlenerek doğru bilgiye ulaĢtığı bir eğitim sistemi gerekmektedir. Bu süreç içerisinde bireyin 

bilgi okuryazarlığının yanı sıra sorumluluk alma, iĢ birliği yapma, problemleri çözme, 

muhakeme yapma, olaylara eleĢtirel açıdan bakma ve çok yönlü düĢünme becerisi 

kazanmaları hedeflenmektedir. Bu hedeflerin oluĢması için dersin düzenlemeden önce 

öğrenmenin gerçekleĢtiği ortam, öğrenmede belirlenen süreç,  derse uygun strateji, yöntem ve 

teknikler belirlenmeli, belirli bir plan ve program oluĢturmak gerekmektedir. ÜstbiliĢsel 

farkındalık becerileri edinen bireyler; neyi nasıl öğreneceğini bilmesi, düĢünme sistematiği 

geliĢtirmesi ve öğrenmeyi öğrenme becerilerini ele alınması gerekir (Çakıroğlu, 2007). Bu 

nedenle üstbiliĢ ve üstbiliĢsel farkındalık becerileri geçmiĢ yıllarda olduğu gibi Ģimdi de 

bireylerin öğrenmelerinin gerçekleĢtirilmesinde önemlidir. 

 

2.1. BĠLĠġ VE ÜSTBĠLĠġ 

BiliĢ; bir bireyin olay ya da durumu fark etmesi (Senemoğlu, 2013); insan zihninin 

gerçekleĢen olayları algılamasında yaptığı tüm iĢlemlerdir (Tomruk, 2019). Diğer bir tanımda 

biliĢ, bireyin varoluĢsal ihtiyaçlarını karĢılaması, onlara değer verilmesi, çevrelerinde üretken 

olması ve etkileĢime girmesi için duyusal ve bilgi iĢleme mekanizmalarının kullanılmasıdır 

(Lyon, 2020). ÜstbiliĢ ise; biliĢsel süreçlerin etkili bir Ģekilde izlemesi,  düzenleme yapması 

ve diğer biliĢsel süreçlere dönüĢtürülmesi için bireylerin uyumlu hale gelmesidir (Flavell, 

1979).  ÜstbiliĢ kavramını ilk olarak Flavell tarafından, 1976 yılında “üst bellek 

(metamemory)” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Flavell, çocuklarda problem durumlarını 

çözümleme çalıĢmasında üst biliĢ kavramını eğitim alanında ele almıĢtır (Flavell, 1978). 

Flavell üstbiliĢi; “kiĢinin düĢünmesi ve öğrenmesi” ve “düĢünen ve öğrenen kiĢinin kendisi” 

olarak ele almıĢ ve bireylerin aktif düĢünmesini sağlayan üst düzey düĢünme becerisi olarak 

belirtmiĢtir (Volungevičienė, 2021). ÜstbiliĢ, geçmiĢ yıllarda geliĢim psikolojisinde dikkat 

çekmiĢtir. Hatano ve Inagaki (1986)‟nın yaptığı çalıĢmada; üstbiliĢsel düĢünmeyi nasıl ve ne 

Ģekilde gerçekleĢtirdiği ve bu süreci iyileĢtirmek için yapılanlardan bahsetmiĢlerdir. Eğitim ve 

psikoloji alanında üstbiliĢ kavramı kullanımı artmıĢ, bu alanlarda pek çok çalıĢma yapılmıĢ 

olmasına rağmen anlamı, içerdiği bilgi ve davranıĢ biçimleri bakımından soyut bir kavram 
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olmuĢtur. Bu nedenle üstbiliĢ tanımlamasında ortak bir görüĢe dayalı tanım oluĢmadığı 

görülmüĢtür.  AĢağıda literatür incelemesi sonucu yapılan araĢtırmalara göre üstbiliĢ tanımları 

verilmektedir: 

1. “BiliĢ ötesi” (Çoban, 2019; Dağal,  Hamamacı ve Yayla, 2020; Sakarya ve 

ġendurur, 2020; Topkaya, ġentürk ve Yılar, 2021),  

2. “Yürütücü biliĢ” (Gürgan ve Gündoğdu, 2019; Ġskender ve Gerez TaĢgın, 

2021; Sökmen ve Kılıç, 2016), 

3. “BiliĢ üstü” (Aydın ve Kaptan, 2014; Demir ve Budak, 2016; Özcan ve 

Oktay, 2019),     

4. “BiliĢ bilgisi” (Memnun ve Akkaya, 2012),  

5. “BiliĢsel farkındalık” (Aslantürk ve ġamyanlı, 2021; ĠncirkuĢ ve Beyreli, 

2020; Gülsuyu, 2019; Karakelle, 2012; Sağlam, 2022; ġerifoğlu, 2019),  

6. “MetabiliĢ, biliĢötesi” (Dikmen ve Tuncer, 2018) gibi isimlendirmeler 

yapılmıĢtır.    

7. “ÜstbiliĢsel inançlar”, “yürütücü beceriler”, “üst bileĢenler” ve “öğrenme 

yargıları” (Veenman vd.,  2006).  

8. ÜstbiliĢ; “düĢünme hakkında düĢünme eylemi” ( KalemkuĢ, 2021), 

9. BiliĢsel iĢlevlerin herhangi bir öğesini düzenleyen biliĢsel etkinlik ya da bilgi 

olarak değerlendirilmesi (Okçu ve Kahyaoğlu, 2007), 

10. BiliĢi etkileyen değiĢkenlerin anlaĢılarak biliĢin küçük örneklerle kontrol 

edilmesi, kontrolün kontrolünü içeren en üst düzey bilgi (Özsoy, 2007),  

11. “Bireylerin biliĢsel süreçlerini planlama, izleme, düzenleme, kontrol etme, 

yönetme, değerlendirme ve yansıtmalar aracılığıyla tecrübe etmesi; nasıl 

düĢündüğün ve öğrendiğinin farkında olması ve yönetebilmesi” (Kablan, 

Baran ve Hazer, 2013; YeĢilyurt, 2021),  

12. Bireyin kendi düĢünme sürecinin farkında olmasıyla süreçlerin kontrol 

edilerek düzenlenmesi ve değerlendirilmesi olarak ele alınmıĢtır (Katrancı, 

2012; Karaçam ve Gürsel, 2020).  

Williams,  Atkins ve Otero (2009)‟e göre üstbiliĢ kavramı; Flavell‟in 1976 yılında 

çocuklar üzerinde zekâ ile ilgili yaptığı bir araĢtırmada, çocukların biliĢsel yetenekleri 

konusunda ilk kez üst bellek (metamemory) ifadesine yer vererek baĢlamıĢtır.   
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DüĢünme hakkında düĢünme olarak nitelendirilen üstbiliĢ, öğrencilerin planlanmıĢ 

öğrenme ve problem çözme durumlarında kullandıkları, düĢünme süreçlerinin farkındalığı ve 

düzenlenmesi olarak tanımlanmaktadır (Flavell, 1976; Brown, 1978). Flavell (1979) üstbiliĢ 

kavramını; sosyal biliĢ, problem çözme, bellek, dikkat, dil kazanımı, yazı yazma, okuduğunu 

anlama, sözel ikna, bilgilerin sözel aktarımını sağlamak için kullanmıĢtır. Reeve ve Brown 

(1985)‟e göre üstbiliĢ, kiĢinin kendi biliĢsel aktivitesini kontrol etme ve düzenleme yeteneği; 

Sternberg (1998)‟e göre, bireyin problem çözmede kullandıkları planlama, izleme ve 

değerlendirme basamaklarının kullanıldığı üst düzey bir yönetim süreci; Shanahan (1992)‟a  

göre, biliĢsel etkinliğin anlaĢılması ve denetlenmesi; Butterfield, Albertson ve Johnston 

(1995)‟e  göre ise, biliĢi etkileyen değiĢkenlerin anlaĢılması ve küçük örneklerle biliĢin 

kontrol edilmesidir. 

2.1.1. ÜstbiliĢ ve Boyutları 

ÜstbiliĢ genel olarak literatürde iki farklı yönde ele alınır: BiliĢ hakkında bilgi ve biliĢin 

düzenlenmesi (Brown, 1987; Flavell, 1979; Veenman vd, 2006). BiliĢ hakkındaki bilgi, 

biliĢsel giriĢimlerin seyrini ve sonuçlarını etkilemek için hangi faktörlerin veya değiĢkenlerin 

etkileĢime girdiğine dair bilgileri,  inançları ifade eder (Flavell, 1979). 

 
ġekil 1. ÜstbiliĢ 

BiliĢin düzenlenmesi, öğrencilerin öğrenmelerini kontrol etmeslerine yardımcı olan bir 

dizi aktiviteyi ifade eder. Literatürde bir dizi düzenleyici beceri tanımlanmıĢ olmasına 

rağmen, tüm açıklamalara üç temel beceri olarak planlama, izleme ve değerlendirme dâhil 

edilmiĢtir (Jacobs ve Paris, 1987; Veenman vd, 2006; Winne, 1996). Planlama, uygun 

stratejilerin seçilmesi ve performansı etkileyen kaynakların bulunmasıdır. Ġzleme, kiĢinin 

anlama ve görev performansına iliĢkin çevrimiçi farkındalığını olurturmayı; değerlendirme, 

hedef ve sonuçları yeniden değerlendirmek için kiĢinin öğrenmesinde kullandığı ürünleri ve 

verimliliği ifade eder. 

biliĢ bilgisi biliĢin 
düzenlenmesi 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR10
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR25
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR57
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR25
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR32
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR57
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR61
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ÜstbiliĢsel bilgi; kiĢi, görev ve strateji olarak üç farklı değiĢken açısından ele alınmıĢtır. 

KiĢi değiĢkeni; bireyin kendisinin ezberlemede iyi olduğunu bilmesidir. Görev değiĢkeni;  

bireylere verilen çalıĢma kitapları için birinin diğerinden daha kolay olduğunu söylemesi ve 

bir konuyu anlayabilmesi için daha ayrıntılı bir Ģekilde çalıĢması gerektiğini bilmesi strateji 

değiĢkenini açıklamaktadır (Flavell ve Wellman, 1977).  

 
ġekil 2.ÜstbiliĢsel Bilginin Boyutları 

 

Flavell (1789)  üstbiliĢ kavramını;  üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel kontrol olmak üzere iki 

farklı boyutta ele ele almıĢtır: 

 

1. ÜstbiliĢsel Bilgi 

ÜstbiliĢsel bilgi; deneyimler, hedefler ve stratejilerden meydana gelmesi, biliĢsel 

amaçların, eylemlerin ve yaĢantıların depolanması ve değiĢkenlerin belirli bir süreç içerisinde 

nasıl gerçekleĢeceğine yönelik bireylerin gösterdiği bilinç ve inançtır.  DeğiĢkenler; kiĢisel, 

görevsel ve strateji olarak üç farklı aĢamada incelenmiĢtir (Flavell, 1979). 

 KiĢisel değiĢkeni: Bireylerin kendi ve çevresinde bulunan insanlarla inancını ve 

bireylerle biliĢsel anlamda gerçekleĢtirdiği sürecin ele alınmasıdır. Buna örnek olarak 

bireylerin dinleme veya okuma yoluyla gerçekleĢtirdiği öğrenmeleri ve sosyal 

duyarlılıkları fikir edinmemiz için yardımcı olmasını örnek verebiliriz. 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR26
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 Görevsel değiĢken: BiliĢsel olarak gerçekleĢtirilen eylemlerde kullanılan bilgilerdir.  

Bilgi edinme sırasında biliĢsel anlamda gerçekleĢtirdiğimiz iĢlemlerin uygulanması ve 

bilginin ulaĢılabilir ya da ulaĢılamaz olduğunu göstermesidir.  Buna örnek olarak 

bireyin matematiksel bir problem çözümünde kullanmıĢ olduğu bilgi ile problem 

çözümünün zorluk derecesinin farkında olması verilebilir. 

 Strateji değiĢkeni: Bireylerin biliĢsel olarak edinmiĢ olduğu bilginin öğrenme için 

etkili olabileceğinin bilgisi ve izlemesi gereken yolları ele almaktadır. 

 

 

 
ġekil 3. ÜstbiliĢsel Kontrol ve Boyutları 

 

 

2. ÜstbiliĢsel Kontrol 

ÜstbiliĢsel kontrol (metacognitive control),  üstbiliĢsel bilgiyi stratejik olarak biliĢsel 

amaçlara ulaĢmada kullanma yeteneğidir. ÜstbiliĢ; bireylerin kendi biliĢsel süreçlerinin 

bilinçli olarak planlanması, kontrolü ve değerlendirilmesi olarak görülmesinin yanı sıra, 

biliĢsel öğretimi gerçekleĢtirmesi için öğrenme sürecinin izlenmesi, kontrol edilmesi ve özel 

stratejiler kazandırması olarak odaklanır (Bernard ve Bachu, 2015). 

Üst biliĢsel 
Kontrol 

Planlama  

Ġzleme  

Değerlendirme 

Tahmin  

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1871187123000494#bib0010
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Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde üstbiliĢ, biliĢi düzenleme ve kontrol edebilme 

yeteneği olarak ele alındığı için stratejiler üzerine yoğunlaĢan çalıĢmalar bulunmaktadır. 

Ġncelenen çalıĢmalar dört üstbiliĢ becerisi üzerinde durmuĢlardır (Schraw ve Moshman, 1995; 

Deseote, Roeyers ve Buysee, 2002). Bunlar: 

 Tahmin etme becerisi,  

 Planlama becerisi, 

 Ġzleme becerisi,  

 Değerlendirme becerisi. 

Birey yeni karĢılaĢmıĢ olduğu bir problem karĢısında üstbiliĢ stratejileri kullanmasıyla 

baĢarılı ya da baĢarısız olacağını değerlendirir, hangi basamaklarla görevi tamamlayacağını 

anlar, yaptığı iĢlemleri takip ederek nasıl ilerlediğine bakar ve bir sonraki basamağa aktarır 

(Gourgey, 1998) 

ÜstbiliĢsel kontrol becerilerini daha iyi anlamak için Clark (1998), beĢ farklı strateji 

(sürecin planlanması, durumların seçilmesi, iliĢkilendirme, yeniden uyarlama ve süreci 

izleme) ele almıĢtır. Tablo 1‟de öğrencilerin baĢarılı ve baĢarısız olmalarını değerlendirme 

çalıĢmalarına yer verilmektedir.  

 

 BaĢarılı öğrenci BaĢarısız öğrenci  

Sürecin 

Planlanması 

Birey yeni karĢılaĢmıĢ olduğu sorunda 

neler yapabileceğini düĢünür, plan yapar, 

kaynakları ve zamanı uygun biçimde 

kullanır. 

Birey yeni karĢılaĢmıĢ olduğu sorunda neler 

yapabileceğini bilemez, önceki bilgilerini 

kullanamaz, aklına gelen ilk yöntemi 

uygulayarak rastgele kaynak seçer. 

 

Durumların 

Seçilmesi  

Bireyler karmaĢık durumları 

çözümleyebilecek unsurları belirleyerek 

izleme, dinleme ve çözümleme yapabilir.  

Bireyler ne yapacağını ve nereye bakacağını 

bilemez. Ona göre her Ģey önemli ve 

öğrenilmesi gerekir. Bu nedenle yeni bilgi 

akıĢında bunalır ve detaylarda boğulur. 

Uygun olmayan seçimler yapabilir.  

 

ĠliĢkilendirme Bireyler sürekli önceki bilgiyle bağlantı 

kurarak yeni durumları anlamaya ve bu 

Bireyler yeni içeriği sindirilmesi gereken bir 

yığın olarak görmesinden kaynaklı bağlantı 
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durumları daha önce öğrendikleriyle 

anlamlı gelen analoji ve hatırlatıcılarla 

birleĢtirmeye çalıĢır.  

kurmadan ezberlemeye çalıĢır. Yeni 

durumunu önceki deneyimlerden izole ederek 

daha önce öğrendikleriyle bağlantı kurmaz. 

 

Yeniden 

Uyarlama 

Bireyler yeni bir bilgiyi kullanarak pratik 

yapar, bu bilgiyi netleĢtirir.  Yeni öğrenme 

durumuna bildiklerini uyarlamaya çalıĢır. 

YanlıĢ tahminleri ve gerekli olmayan 

önceki bilgileri çıkartır. 

Bireyler yeni bir bilgiyle ilgili belirsiz fikir 

oluĢturur ve bilgiyi net hale getiremez. Test 

etme, uyarlama, eleme yapma yerine daha 

fazla bilgi eklemeye devam eder. Bu nedenle 

hatalar yapar,  yeni öğrendiklerini genel bir 

yol olarak kullanır. 

 

Süreci Ġzleme Bireyler öğrenmeyi gerçekleĢtirirken 

verimsiz ve yetersiz stratejileri baĢarılı 

olması muhtemel olanlarla değiĢtirerek 

yeni durumları uyarlar ve uygulama 

alanlarını geniĢletir. 

Bireyler öğrenme sırasında değiĢik bir yol 

kullanmak yerine çalıĢsın ya da çalıĢmasın 

bilinen stratejileri sabit bir tarzda uygular. 

Etkilerinde ortaya çıkan farklılıklara göre 

değiĢiklik yapmaz. 

 

Tablo 1. BaĢarılı ve BaĢarısız Öğrenci Değerlendirmesi- Clark (1998)‟dan çevrilmiĢtir (Akt: Özsoy,2007). 

 

Yukarıda verilen Tablo 1‟de üstbiliĢsel kontrol becerilerinde kullanılmak üzere sürecin 

planlanması, durumların seçilmesi, iliĢkilendirme, yeniden uyarlama ve süreci izleme 

stratejilerine göre öğrencinin baĢarılı veya baĢarısız olduğu değerlendirmesi yapılmıĢtır. 

Literatürde üstbiliĢ kavramının içeriğinin geniĢletilmesi amacıyla farklı görüĢler ileri 

sürülmüĢtür (Flavell, 1979; Martinez, 2006). Flavell (1979)‟un yaptığı çalıĢmada “biliĢsel 

izleme” modelinde üstbiliĢsel bilgi, üstbiliĢsel deneyim, hedef ve strateji olgusu ele alınmıĢtır. 

Cross ve Paris (1988)‟e göre üç tür üstbiliĢsel bilgi olduğunu belirtmiĢtir. Bunlar; 

bildirimsel bilgi (insan biliĢini hangi faktörlerin etkilediğini bilmek), prosedürel bilgi (belirli 

becerilerin nasıl çalıĢtıp uygulandığını bilmek) ve koĢullu bilgi (stratejilere ne zaman ihtiyaç 

duyulduğunu bilmek) dir. 

2.1.2. ÜstbiliĢ ve Modelleri 

ÜstbiliĢ kavramını açıklamak için farklı modeller kullanılmıĢtır. Bu üstbiliĢsel modeller 

Ģunlardır:  

 Flavell‟in ÜstbiliĢ Modeli (1979),  

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR15
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ÜSTBĠLĠġ 

 Brown‟un ÜstbiliĢ Modeli (1987), 

 Schraw ve Moshman‟ın ÜstbiliĢ Modeli (1995), 

 Jacobs ve Paris‟in ÜstbiliĢ Modeli (1987),   

 Tobias ve Everson‟un ÜstbiliĢ Modeli (2002)‟dir (Turgut, 2022). 

 

 

                 

ġekil 4 Üst biliĢ ve modelleri (Turgut, 2022) 

ġekil 4 incelendiğinde Flavell (1979)‟un üstbiliĢi açıkladığı modelde üstbiliĢsel bilgi, 

üstbilişsel deneyimler, hedefler ve stratejiler; Brown (1987)‟in üstbiliĢi açıklayan modelinde 

biliş bilgisi ve bilişin düzenlenmesi; Nelson ve Narens (1990)‟un üstbiliĢi açıklayan 

modelinde nesne seviyesi ve üst seviye; Schraw ve Moshman (1995)‟in üstbiliĢi açıklayan 

modelinde biliş bilgisi ve bilişin düzenlenmesi ve Tobias ve Everson (2002)‟un üstbiliĢi 

açıklayan modelinde üstbilişsel bilgi, öğrenme süreçlerini izleme ve öğrenme süreçlerinin 

kontrolü olarak verilmektedir. 

 

 

 

 

Flavell, 1979 

ÜstbiliĢsel 
bilgi 

ÜstbiliĢsel 
deneyimler 

Hedefler 

Stratejiler 

Brown, 1987 

BiliĢ bilgisi 

BiliĢin 
düzenlenmesi 

Nelson ve 
Narens, 1990 

Nesne 
seviyesi 

Üst  seviye 

Schraw ve 
Moshman, 

1995 

BiliĢ bilgisi 

BiliĢin 
düzenlenmesi 

Tobias ve 
Everson, 2002 

ÜstbiliĢsel 
bilgi 

Öğrenme 
süreçlerini 

izleme 

Öğrenme 
süreçlerinin 

kontrolü 
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1. Flavell’e Göre ÜstbiliĢ 

Flavell (1979)‟a göre üstbiliĢ; “üstbiliĢsel bilgi” ve “üstbiliĢsel deneyim” ya da 

“düzenlemeler” olmak üzere iki temel ögede ele alınmıĢtır. ÜstbiliĢsel bilgi; biliĢsel süreçler 

ve bilginin kontrol edilmesinde kullanılmaktadır. BiliĢsel süreçler ise organize etme, izleme 

ve uyarlama gibi biliĢsel stratejiler tarafından kontrol edilmektedir.  

2. Brown’a Göre ÜstbiliĢ 

Brown (1987)‟ye göre “üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel süreçler” olmak üzere iki temel 

öge vardır. ÜstbiliĢsel bilgi, biliĢsel becerilerin algılanmasını ifade eder. KiĢinin biliĢsel gücü, 

zayıflığı, farklı öğrenme alıĢkanlıkları, görevleri, özellikleri ve görev çözme stratejileri 

hakkında ne zaman, nerede ve nasıl uygulanacağı hakkında bilgi vermeyi amaçlar. ÜstbiliĢsel 

süreçler ise, biliĢ ve sonrasında gerçekleĢen planlama, izleme ve değerlendirme aĢamasının 

izlenmesi ve düzenlenmesidir (Pintrich, 2002). Bazı modeller, hem üstbiliĢsel bilgi hem de 

üstbiliĢsel düzenlemeyi ele almıĢtır (Kelly ve Donaldson, 2016).  

3. Nelson ve Narens’e Göre ÜstbiliĢ 

Nelson ve Narens (1990)‟un üstbiliĢ modelinde iki düzey bulunmaktadır. Bunların 

düzeyleri, düĢünme sürecinin gerçekleĢtiği nesne düzeyi (biliĢ) ve üst düzey (meta biliĢ)dir. 

Nesne düzeyinde biliĢsel stratejiler hedefe ulaĢmaya yardımcı olur, üstbiliĢsel beceriler de üst 

düzey anlamında kullanılır.  O zaman üstbiliĢsel beceriler, öğrencilerin bilgiyi nasıl, ne zaman 

ve nerede kullanıldığının anlaĢılması, düzenlenmesi ve hedefe ulaĢması için uygulanan 

davranıĢları ifade etmektedir (Medina vd., 2017).  

4. Presseisen’e Göre ÜstbiliĢ 

Presseisen (2001)‟e göre üstbiliĢ temel düĢünme becerilerini iki geniĢ alan ve altı farklı 

unsur olarak belirtilmektedir. Temel düĢünme taksonomisinde, problem çözme, karar verme, 

eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme berileri ele alınmıĢtır. ÜstbiliĢ; düĢünme sürecini 

izleme ve arzu edilen sonuca ulaĢmak için uygun becerileri kullanma yeteneğidir.                    
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ġekil 5. Presseisen (2001). 

Tüm üstbiliĢ teorilerinin temel varsayımları incelendiğinde;  bilgi ve biliĢ 

düzenlemesinde kullanılan kavramlar birbirleriyle iliĢkili olduğu görülmüĢtür (Flavell, 1979; 

Jacobs ve Paris, 1987). Burada kavramların birbirleriyle iliĢkili olması, üstbiliĢsel bilginin 

yanlıĢ kullanıldığı durumlarda ortaya çıkmamaktadır. Bunun nedeni öğrenme sürecinde yanlıĢ 

öğrenilen üstbiliĢsel bilgi, öğrencilerin bu bilgiyi düzeltmesini engeller (Veenman vd., 2006).  

  

2.1.3. Eğitimde ÜstbiliĢ 

Eğitimde çağın gereklerine uygun bireyler yetiĢtirmek ve belirlenen hedeflere ulaĢmak 

için diğer güncel strateji, yöntem ve tekniklere ihtiyaç vardır. Günümüzde yapılandırmacı 

felsefenin ön planda olduğu eğitim programında üstbiliĢsel düĢünme becerilerine ihtiyaç 

duyulmaktadır. “Yapılandırmacı yaklaĢımda hiyerarĢik sınıflama ve her öğrenci için aynı 

hedefleri saptama yerine, üst düzey düĢünme becerilerine yönelik hedefler üzerinde 

yoğunlaĢılmakta ve öğrencilerin gereksinimleri dikkate alınmaktadır” (Koç ve Demirel, 2004;  

176). ÜstbiliĢin temeline bakıldığında; “Öğrenciler okul dıĢında, nasıl daha iyi öğrenir?” 

ÜstbiliĢ 

Görev Performansını 
Ġzleme  

Sıra yer  tutma 

Hataları tespit edip 
düzenleme 

ĠĢ hızı  

Uygun Stratejiyi 
Seçmek ve Anlamak 

Neye ihtiyacının 
olduğuna odaklanmak 

Bilineni öğrenilelecek 
materyalle 

iliĢkilendirmek 

Bir stratejinin 
doğruluğunu test etme 

Daha yüksek 
performans doğruluğu 

DüĢünme süreçlerini 
tamamlayabilmek için 

daha güçlü bir 
yeteneğe sahip olmak 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR25
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR32
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-008-9022-4#ref-CR57
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sorusunu açıklamaya çalıĢır (Baker, 2002). Eğitim sisteminde, bireysel süreçlerin ön plana 

çıkmıĢ ve bireylerden kendi özelliklerine göre bu süreci yapılandırmaları beklenmektedir.  Bu 

nedenle sınıf ortamında tek bir eğitim anlayıĢı yerine bireysel farklılıkların dikkate alındığı bir 

eğitim anlayıĢı benimsenmeye baĢlamıĢtır. Jager vd., (2005)‟e göre bireyleri bilgi açısından 

zenginleĢtirmek için üstbiliĢ becerileri açısından da farkındalık kazandırılması gerekmektedir. 

Bireyler bilgiyi yapılandırma sürecinde üstbiliĢ becerilerini edinme sırasında sorgulamalı, 

farkında olmalı ve kontrol altına alarak gerçekleĢtirmelidir (Erdoğan ve Dikicigil, 2018).  

Öğrenme sürecinde üstbiliĢ, öz düzenleme ve öz yansıtma becerileri açısından ele 

alınmasından dolayı baĢarılı öğrenmenin kritik bir bileĢeni kabul edilmektedir (Medina ve 

ark., 2017). DüĢünme becerileri kazanan bireylerin eksik yönlerini görmesi ve bu eksiklikleri 

düzenlemek için çaba göstermesi akademik baĢarılarının etkilenmesine neden olacaktır.  

Akademik baĢarı, bireyin öğrenme çıktısıdır (Uroko, 2010).  Bu nedenle üstbiliĢsel 

yeteneklerin öğrenme sürecinde olumlu bir rolünün göstergesi olarak akademik 

performansına bakılmaktadır (Donker, De Boer, Kostons, Van Ewijk ve Van Der Werf, 

2014). Çünkü akademik performans öğrencilerin akademik bir çaba göstermesi sonucunda 

ortaya çıkmaktadır. 

Öğrenme süreci boyunca önemli bir role sahip olan üstbiliĢ becerileri;  hafıza, zekâ ve 

çevresel faktörlerle iliĢkilendirilmesinden dolayı geliĢtirilebilir bir kavram olarak karĢımıza 

çıkmaktadır (MemiĢ ve Arıcan, 2013). Bu nedenle öğrencilerin öğretim sürecinin her 

aĢamasında kullanılmaktadır. ÜstbiliĢ düĢünme becerisi, öğrencinin baĢarılı olmasında 

etkilidir ve ilkokuldan itibaren öğrencilere kazandırılması gerekmektedir (Senemoğlu, 2020).  

21. yüzyıl becerileri eğitim ve öğretimde yeni yaklaĢımlar öğrencilerin aktif olma 

durumlarını ön plana çıkartmıĢ ve kendi öğrenmeleri üzerinde etkili olmalarını gerektirmiĢtir. 

Özellikle problem çözme, eleĢtirel düĢünme, iletiĢim, iĢbirliği kurabilme, sorumluluk alma ve 

liderlik becerisi bireylerde oluĢturulmalıdır. Bu nedenle eğitimle beraber bireylere yalnızca 

biliĢsel değil biliĢ üstü geliĢimi destekleyen etkinliklerle desteklenen bir öğretimin 

gerçekleĢmesi gerekmektedir. Bu sayede bireylerin öğrenme süreçlerinde farkındalık 

oluĢturması, kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirmesi, bu süreçte yapılanları izlemesi ve süreci 

düzenleyip kontrol etmesi sayesinde eksiklikleri görmesini sağlayacaktır. Öğrenme süreci 

sonunda biliĢ geliĢmesiyle öğrenme kolaylaĢacaktır.   
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Bireylerin kendini sorgulaması, kendini kontrol etmesi, akıl yürütmesi, problem 

çözmesi, dikkat ve hafıza gibi pek çok etkinlik türünde etkili olmasında üstbiliĢin önemli bir 

rolü vardır (Teng ve Yue, 2023). ÜstbiliĢsel farkındalıkla bireyler biliĢsel öğrenme süreçlerine 

yönelik duygu ve deneyim edinirler (GülĢen Turgut, 2022). Flavell (1979)‟e göre üstbiliĢsel 

farkındalık;  bireylerin verilen bir görevi anlaması, strateji geliĢtirmesi ve bu stratejileri 

değerlendirmesidir. Öğrenmede strateji belirlemek o öğrenmeyle ilgili içselleĢtirmeyi sağlar 

ve stratejinin ne zaman ve neden etkili olabileceğine dair farkındalık oluĢmasına neden olur 

(Glaubman, Glaubman ve Ofir, 1997). Küçük yaĢlardan itibaren oluĢmaya baĢlayan üstbiliĢ 

zamanla büyümeye paralel geliĢir ve kontrol edilmesiyle öğrenme sürecinde kullanılır. 

ÜstbiliĢin karar verme aĢaması, uygun stratejiyi belirleme ve kendini değerlendirme sürecinde 

ortaya çıkmaktadır (Wilson ve Jan, 1993). ÜstbiliĢ ve strateji kullanımı “futbol metaforu” ile 

Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır:  

Ġyi bir futbol takımında oyun içerisinde kullanılan stratejiler ve oyun planı önemli 

olmasına rağmen bu stratejinin teorisinin bilinmesi de önemlidir. Ġyi bir futbol takımı birtakım 

amaçlara, kendi üstün ve zayıf yönleri ile rakiplerinin üstün ve zayıf yönlerine bakar, en 

uygun stratejiyi seçmeleri yeterli olmayacağını anlar, bu nedenle oyun içerisinde stratejinin 

uygunluğu değerlendirilir ve baĢka bir stratejinin seçimi yapılır. Bu örnekte olduğu gibi 

öğrenen birey olarak sahip olduğumuz bilgi ve öğrenme faaliyetleri üstbiliĢsel 

farkındalığımızı arttıracaktır (Palincsar, 1986; Akt: CoĢkun, 2022).  

ÜstbiliĢsel farkındalık diğer bir tanımında bireylerin neyi öğrenmek istediğini anlamaya 

çalıĢması, bir Ģeyi anlayıp anlamadığının farkına varması (Karakelle ve Saraç, 2007), 

öğrencilerin kendi öğrenme stratejilerini ve bu stratejileri nasıl, ne zaman ve neden baĢarılı bir 

Ģekilde uygulayacağını bilmesi (Harrison ve Vallin, 2018), öğrencilerin öğrenme engellerini 

erken belirlemelerine yardımcı olmasına bağlı stratejilerini hedeflerine göre ayarlamasıdır 

(Sato, 2022). Literatürde, üstbiliĢ kavramı baĢarılı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için gerekli 

bulunmuĢtur (Özsoy ve Ataman, 2009; Varlı ve Sağır, 2019). Öte yandan bazı araĢtırmalarda 

öğrencilerin akademik baĢarı düzeyleri ile üstbiliĢ becerileri arasında makul bir iliĢki olduğu 

sonucuna varılmıĢtır (Adıgüzel ve Orhan, 2017; Bağçeci, DöĢ ve Sarıca, 2011; Özçakmak, 

Köroğlu ve Çakmak, 2021; Sökmen ve Kılıç, 2016). Akademik baĢarılı öğrenciler, sorunları 

çözmek için etkili stratejileri destekleyerek kendi öğrenmelerini anlamaya çalıĢırlar (Ataalkın, 

2012; Arsuk ve Memnun, 2020; Bayram ve Kanmaz, 2022; Bedir ve Dursun, 2019; 

Küçükakça, 2021; Tunca ve Alkın ġahin, 2014).  

https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-022-09314-x#ref-CR23
https://link.springer.com/article/10.1007/s11409-022-09328-5#ref-CR53
https://link.springer.com/article/10.1007/s12564-010-9129-6#ref-CR77
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ÜstbiliĢsel farkındalık becerisi ile beraber bireyde meydana gelen geliĢmeler aĢağıdaki 

gibidir (Doğanay, 1997): 

  Bireyin kendi öğrenme yönteminin ve kendisinin farkında olması  

 DavranıĢlarında bilinçli olması 

  Kendini kontrol edebilmesi  

 Sürecin planlı olması  

 Süreç içerisinde gerçekleĢen öğrenmenin izlenmesi  

  Bireylerin kendini düzenleyebilmesi  

  Süreç sonrasında bireylerin kendini değerlendirmesi (Akt: Öztürk ve Serin, 2020). 

 ÜstbiliĢsel stratejiler; biliĢsel süreçlerin kontrolünde bazen bilinçli bazen de otomatik 

olarak kullanılırlar (Flavell, 1979). Öğrenciler bir stratejiyi öğrenmelerinin ardından bu 

stratejiyi kullanmada güçlük çeker ve biliĢsel kapasitelerini daha çok kullanmak zorunda 

kalırlar. ÜstbiliĢsel stratejiyi geliĢtirmek için üst biliĢsel öğretimĠ tüm derslerin parçası olarak 

kullanılabilir. 

ÜstbiliĢ stratejilerini geliĢtirmek için aĢağıdaki yöntemleri önermektedir (Blakey ve 

Spence, 1990):   

1. Bireylerin bilgi düzeyini belirlemeli. 

Bir araĢtırma faaliyetinin baĢında öğrencilerin bilgileri hakkında bilinçli kararlar 

almaları gerekir. BaĢlangıçta öğrenciler hazır bulunuĢluklarını kontrol ederler. Öğrenciler 

konuyu araĢtırdıkça, her bir bilgiyi doğrular, netleĢtirir ve geniĢletir veya daha doğru bilgilerle 

değiĢtirirler. 

2. DüĢünceler ifade edilmeli. 

Öğrencilerin kendilerini ifade etmeleri önemlidir çünkü planlama ve problem çözme 

süreçlerinde öğrencilerin düĢüncelerini yansıtabilmeleri için sesli düĢünmeler 

yaptırılmaktadır. 
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3. DüĢünme günlüğü tutulmalı. 

ÜstbiliĢ geliĢtirmenin yollarından birisi de bir günlük veya öğrenme günlüğü 

kullanmaktır. Öğrenme günlüğü, öğrencilerin derinlemesine düĢünmeleri, belirsizlikler ve 

tutarsızlıklar konusunda farkındalık oluĢturmaları ve zorluklarla nasıl baĢa çıkacaklarını 

sağlamaktadır. 

4. Planlama ve özdenetim yapılmalı. 

Öğrencilerin, öğrenmeleri planlaması ve düzenlemesi için sorumluluk alması 

gerekmektedir.  Öğrenme süreci baĢka biri tarafından planlanıp izlendiğinde bireyler kendi 

kendilerini yönetmede zorluk yaĢayacaklardır.  Öğrencilerin bir etkinliği tamamlamasında 

gerekli olan zamanın, gereksinimlerin tahmin edilmesi, materyallerin düzenlenmesi ve 

prosedürlerin programlanması dâhil olmak üzere öğrenme aktiviteleri için planlar yapmaları 

öğretilebilir. Bununla beraber değerlendirme kriterlerinin öğrenciler tarafından geliĢtirilmesi, 

kendi kendilerine sorular sorması, öğrenmesi ve düĢünmesiyle gerçekleĢir. 

5. DüĢünme sürecini sorgulamalı.  

KapanıĢ etkinlikleri, diğer öğrenme durumlarının da uygulanması ve stratejilerin 

farkındalık geliĢtirmesi için öğrencilerin düĢünme süreçlerine odaklanması gerekir.  Bu 

süreçte üç adımlı bir yöntem kullanılır. Birincisi, öğretmen düĢünme süreçler ve duyguları 

hakkında bilgi toplar ve öğrencilerin aktivitelerini gözden geçirir. Ardından grup, belirlenmiĢ 

olan düĢünme stratejileri ile ilgili fikirleri sınıflandırır. Üçüncü olarak uygun olmayan 

stratejiler atılır, gelecekte kullanım için değerli olanlar belirlenir ve umut verici alternatif 

yaklaĢımlar ayarlanır.  

6. Kendisini Değerlendirmeli. 

Bireyler rehber eĢliğinde kendilerini değerlendirmesidir. Deneyimler, düĢünme 

süreçleri, odaklanan bireysel konferanslar ve kontrol listeleri aracılığıyla kendilerini kademeli 

bir Ģekilde değerlendirmesidir.  Farklı disiplinler sahip öğrenme etkinlikleri benzer olduğunu 

fark eden bireyler, öğrenme stratejilerini yeni durumlara aktaracaklardır. 

Sonuç olarak baĢarılı olan bireyler gözlemlendiğinde ne zaman stratejik davranıp 

davranmadıklarının farkında oldukları görülmüĢtür (Eggen ve Kauchak, 2001).  Bu nedenle 

öğrenme ancak bilinçli olarak yapılırsa etkili olur.  Bilinçli bireyler kendini tanıma yeteneği 

https://link.springer.com/article/10.1007/s12564-010-9129-6#ref-CR85
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ile donandıkları takdirde toplumda yer alabilirler (Morin, 2003). Günlük hayatta bilinçli 

bireyler yetiĢtirme çabası ancak üst biliĢ becerilerinin kazanılması sayesinde anlamlı bir hale 

gelecektir. Sınıflarda üst biliĢsel stratejiler kullanılmasıyla beraber öğrenme süreci etkili 

olacaktır.    

2.1.4. ÜstbiliĢsel Farkındalık ve GeliĢimi 

ÜstbiliĢsel becerilerin kaynağı ilk çocukluk yıllarından baĢlamaktadır (Kuhn, 2000). 

Erken çocukluk döneminde bulunan üç yaĢında bir çocuk kendisi ve baĢkaları hakkında 

farkındalık oluĢturarak bir nesne hakkında düĢünme, ayırt etme gibi kavramları algılar 

(Flavell, 1999).  Dört yaĢında bir çocuk, sözde yanlıĢ inançların geliĢtiği aĢamada bulunur. 

Burada çocuk davranıĢın yönlendirildiğini görür, kendi görüĢüyle diğer bireylerin görüĢünün 

aynı olamayacağını ya da görüĢünün yanlıĢ olabileceğini kavrar.  Çocukların yaĢadığı bu 

durum için “bilgi kaynağının farkındalığı dönemi” denir (Kuhn, 2000). Bu yaĢlarda edinilen 

üstbiliĢsel baĢarılar çocuklarda üst zihinsel becerilerin oluĢmasını sağlayacaktır. 

Johnson ve Wellman (1980)‟a göre dört yaĢ ve sonrasında çocuklar zihinsel fiilleri 

zihinsel durumlara dönüĢtürür ve yaĢ ilerledikçe bu fiilleri kullanımı artar (Özsoy, 2007). 

Kuhn, (2000)‟nin yaptığı araĢtırma, bireylerin 3-5 yaĢ arasında bellek ve üstbiliĢsel 

bilginin geliĢtiği,  8-10 yaĢlarında ise üst düzenleme becerilerinin ortaya çıktığını 

belirtmektedir. 

ÜstbiliĢsel farkındalığın geliĢimi üç farklı dönemde ele alınmaktadır (Senemoğlu, 

2013): 

1. 0-5 YaĢ Arası: Bireyler bu zaman aralıklarında üst biliĢsel stratejileri bilmezler ve 

üst biliĢsel stratejiler öğretilmeye çalıĢılmaz. 

 2. 6-9 YaĢ Arası: Bireyler bu zaman aralıklarında üst biliĢsel stratejiler 

kullanmalarına rağmen kendiliğinden geliĢtiremezler. 

3. 9 YaĢ ve Sonrası:  Bireyler bu dönem sürecinde üstbiliĢsel stratejileri hem anlar 

hem de ihtiyaç duyduğunda kullanabilir. 

Bu geliĢim süreçlerine bakıldığında çocukların yaĢları ilerledikçe üstbiliĢsel 

farkındalık artmaktadır (Piaget, 1950). 

https://link.springer.com/article/10.1007/s12564-010-9129-6#ref-CR87
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Senemoğlu (2013)‟e göre; üstbiliĢ stratejileri için çocuğun ilk dönemi beĢ yaĢına kadar 

olan süreçtir. Çocuk bu yaĢa kadar üstbiliĢ stratejisi kullanmaz ve öğrenmez. YaklaĢık 6 ile 9 

yaĢ aralığını kapsayan ikinci dönem, stratejilerin kullanılabilecekleri ama kendilerinin 

üretemeyeceğini belirtmiĢtir. Sonuncu aĢama, yaklaĢık dördüncü sınıf düzeyine denk gelen, 

çocukların stratejiyi anladığı ve uygun stratejiyi kendiliğinden belirlediği bir dönemdir. 

Bireylerin öğrenmeleri bireysel farklılıklardan etkilenmektedir.  Bireylerin üsbiliĢ yetenekleri 

üzerinde etkili olan bireysel farklılıklar; Özsoy (2007)‟ye göre biyolojik sebepler ve yaĢantı 

farklılıklarından kaynaklanmaktadır. Çocukların üstbiliĢ düzeylerini incelemek amacıyla 

yapılan ilk araĢtırmalardan birisi, Kreutzer, Leonard ve Flavell (1975), çocukların üstbiliĢ 

düzeylerini araĢtırmak için yaptığı çalıĢmasında okul öncesi ile birinci, üçüncü ve beĢinci 

sınıf düzeyindeki öğrencilere üstbiliĢ değiĢkenlerinden kiĢi, görev ve strateji değiĢkenleri ile 

ilgili sorular sormuĢtur. Yapılan çalıĢmada çocuklara herhangi bir durumu ne kadar 

hatırladığı; bir hikâyenin ana hatlarını hatırlamanın, o hikâyeyi kelimesi kelimesine 

hatırlamaya göre zorluk düzeyini ve bir kelimenin zıt anlamını hatırlamanın, birbirleriyle 

iliĢkisi olmayan kelimelere oranla hatırlamaktan zor olup olmadığı vb. sorular yöneltilmiĢ ve 

öğrencilerin hatırlamak için hangi stratejileri kullandıklarını belirlemek istemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada elde edilen sonuçlar incelendiğinde birçok değiĢkenin geliĢim ile ilgili olduğu ve 

yaĢın önemli bir faktör olduğu görülmüĢtür.  Yapılan bir araĢtırmada altı yaĢında bulunan 

çocuklar incelendiğinde zıt kelimelerin hatırlanması ile iliĢkisiz kelimelerin hatırlanması 

arasında iliĢkiye bakılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda  %70 oranında fark görülmemiĢtir. Yine 

aynı araĢtırmada 11 yaĢ ve sonrasındaki çocuklar incelendiğinde zıt kelimelerin hatırlanması 

iliĢkisiz kelimelerin hatırlanmasına göre  %100 daha kolay olduğu ortaya çıkmıĢtır.  Diğer 

değiĢkenler açısından bakıldığında öğrencilere yöneltilen soruların birçoğunda benzer oranlar 

ortaya çıkmıĢtır.  Birey değiĢkenleri konusunda sadece bellek becerilerinin kiĢiden kiĢiye ve 

durumdan duruma değiĢebileceğini, büyük (10 yaĢ ve sonrası)  çocuklar fark etmiĢ ve okul 

öncesi dönemde çocukların çoğu, bazı Ģeyleri (telefon numaraları gibi) hatırlamak için 

yardımcı stratejiler kullandıklarını belirtmiĢlerdir.  

2.1.5.  ÜstbiliĢsel Farkındalık ve Akademik BaĢarı  

Son yıllarda yapılan araĢtırmalara göre üstbiliĢ;  üstbiliĢsel bilgi ve üstbiliĢsel 

düzenleme olarak iki temel unsur olarak ele alınmıĢtır (Abdellah, 2015). Bireyler, eğitim-

öğretim sürecinde yeni yaklaĢımların oluĢmasıyla aktif olarak katılım sağlanmıĢ ve bireylerin 

ön planda olduğu becerilere önem vermektedir. Bireylerin iyi bir Ģekilde iletiĢim kurması, 
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eleĢtirel düĢünmesi, problem çözme becerilerinin geliĢmiĢ olması ve öğrenme sürecinin 

kendileri gerçekleĢtirmesi beklenmektedir (Sayıner, 2022). Bu anlamda bireylerin biliĢ 

düzeyinde kavramlar yapılandırması ve bunun yanında da üstbiliĢ sürecini oluĢturulması 

gerekmektedir (KalemkuĢ, 2021).  

Bir bireyin hayatı boyunca baĢarılı olması için düzenli, planlı ve amaca uygun olarak 

hareket etmeleri gerekmektedir. Bu süreç biliĢ süreçlerinin iyi bir Ģekilde organize etmeleri 

sayesinde gerçekleĢecektir.  ÜstbiliĢsel farkındalık biliĢsel süreçlerin duygu ve deneyimleriyle 

iliĢkilidir. Bu nedenle öğrenen bireylerin kendi öğrenmelerini yönetmesi ve düzenlemesiyle 

gerçekleĢmektedir (Flavell, 1979).  BiliĢsel sürecin düzenlenmesi için bireyler stratejilerden 

faydalanır. Görev esnasında kullanılan stratejiler aynı zamanda sürecin içselleĢtirmesini 

sağlayacak ve farkındalık oluĢturacaktır (Glaubman vd., 1997). Flavell  (1979)‟a göre biliĢsel 

stratejiler,  bireylerde biliĢsel ilerlemeyi gerçekleĢtirir, üst biliĢsel stratejiler ise bu süreci nasıl 

ilerlediğini izler. ÜstbiliĢsel farkındalık becerisi, öğrencilerin öğrenme sürecini 

gerçekleĢtirirken aynı zamanda düĢünmesini de sağlayarak öğrenmeyi gerçekleĢtirmesidir 

(Rajabi, Seyf, Sarmadi, ve Talebi, 2022). ÜstbiliĢsel farkındalık becerisinde bireylerin 

performanslarını doğrudan yükseltmek için planlama, sıralama, izleme ve daha iyi uygulama 

yapması gerekmektedir (Tuzcuoğlu, 2014). ÜstbiliĢsel farkındalık; bireylerin kendi 

yeteneklerini ortaya çıkartır; kendi yapması gerekenleri belirler,  konuya iliĢkin tutum 

geliĢtirir,  iĢi ya da konuyu değerlendirmek için plan geliĢtirir, bu plan dâhilinde pratiğe 

döker,  eksik noktaların tespit eder ve biliĢsel stratejileri uygun durumda kullanması 

gerektiğini bilir (Özsoy, 2008; Demir ve Özmen, 2011).  

ÜstbiliĢsel farkındalık ile beraber bireyler, biliĢsel süreçler hakkında bilgi sahibi 

olması, öğrenme görevine ulaĢmayı planlaması, izlemesi ve öğrenme görevinin veya diğer 

görevlerin eleĢtirel ve sürekli olarak değerlendirmesi gerekir. Öğretmenlerin öğrencilere nasıl 

öğreteceklerini bilmeleri, üstbiliĢsel etkinlik ve stratejilerin farkında olmaları gerekmektedir. 

Bu sayede öğrenciler mevcut sahip oldukları biliĢsel yeteneklerini de kullanmıĢ olacaklardır. 

ÜstbiliĢ becerileri, akademik baĢarıda kilit bir faktör olarak kabul edilmiĢtir (Winne ve 

Nesbit, 2010). ÜstbiliĢsel öğrenenler, öğrenme sırasında gerçekleĢen ilerlemeleri izleyebilir, 

ne zaman etkili bir Ģekilde öğrenmediklerini fark edebilir ve öğrenme süreçlerini ve 

sonuçlarını iyileĢtirmek için bir öğrenme stratejileri içinden hangi stratejiyi kullanmaları 

gerektiğine karar verebilirler. Bu nedenle eğitim ve öğretim sürecinde bireylerin üstbiliĢsel 

farkındalık becerilerinin oluĢması gerekmektedir.  

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/02702711.2013.807900
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2.2.  ÜSTBĠLĠġSEL DÜġÜNME 

Ġnsanları diğer canlılardan ayıran unsurlardan birisi düĢünüyor olmasıdır. Çünkü 

insanlar aklı ve dili olan bir varlık olarak dünyaya gelir ve zaman içinde merkezinde düĢünme 

ve sorgulamanın olduğu belirli zihinsel becerileri geliĢtirerek büyür (GüneĢ, 2012; Tahiroğlu 

ve Gevrek, 2021).  Bireyler düĢünme sırasında durumu anlamaya çalıĢır ve amaca yönelik 

zihinsel süreçleri organize eder (Demirel, 2005). DüĢünme; bireylerin bağlantıları ve biçimleri 

bağımsız ve kendine özgü biçimde kavraması, karĢılaĢtırması, ayırıp birleĢtirme yetisidir 

(BaĢerler, 2021). DüĢünme, bilimsel süreçleri içerdiği için bu durumu davranıĢların 

gözlenmesiyle görebiliriz. Çünkü biliĢsel sistemlerde bireyler düĢünme gerçekleĢtirir ya da 

düĢünmeyle ilgili çıkarımlarda bulunur, problem çözer ya da çözmeye yönelik davranıĢla 

sonuçlandırır. Bütün bu göstergelere bakıldığında düĢünmenin bir amaca yönelik olduğu 

söylenmektedir. O halde düĢünen bireyler bir hedefe ulaĢmak için karĢılaĢabilecekleri 

durumları zihinsel iĢlevleri sayesinde yapmaya çalıĢırlar. Bireyler bilgiyi anlama, iĢleme, 

yeniden dönüĢtürme gibi düĢünme becerileri kullanarak geliĢtirir ve bu sayede bilgi aktarımı 

sağlar.  

Yapılan araĢtırmalar, düĢünmeyi açıklayan sabit bir model olmadığını söylemektedir.  

DüĢünme üç farklı düzeyde açıklanmıĢtır. Birinci düzey, karmaĢık temel biliĢsel becerileri 

(Nedensellik kurma, analoji, metafor, analiz sentez, sınıflandırma ve mantıksal çıkarımda 

bulunma gibi becerilerdir.); ikinci düzey, üst düzey düĢünme becerileri (eleĢtirel düĢünme, 

problem çözme, yaratıcı düĢünme ve karar verme gibi) ve üçüncü düzey ise epistemik biliĢle 

beraber bireyin biliĢinin sınırlarını bilmesi olarak verilmiĢtir (Presseisen, 1984; Akt: Ovacık, 

2023). 

Öğrenme sürecinde; Piaget (1985), düĢünmenin geliĢiminde dört dönem olarak ele 

almıĢtır. Bunlar; duyu-motor, iĢlem öncesi, somut iĢlemler ve soyut iĢlemler dönemidir. 

Vygotsky (1980) ise bu süreci kültürel ve tarihi bağlamda ele almıĢtır. DüĢünmenin geliĢimini 

davranıĢçı öğrenme kuramları uyarıcı-tepki bağlamında açıklamıĢ ve biliĢsel öğrenme 

kuramları algı, bellek, hatırlama, unutma, öğrenme stratejileri vb. kavramlarla 

anlamlandırmaya çalıĢmıĢtır.  

“ÜstbiliĢsel düĢünme, öğrenme sürecinde bireyler için gerekli görülen hususların kayıt 

altına alınması, eğitim sürecinde yapılan hataların farkına varılıp bunların düzeltilmesi, 

öğrenme sürecinin girdileri ile çıktıları arasındaki farkın fark edilip analiz edilip 
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değerlendirilmesi süreçlerini kapsamaktadır”(Özcan, 2018, 20). Eğitim sisteminde üstbiliĢsel 

süreçler önemlidir. Bunun nedeni hemen hemen her gün bireylerin “tahmin etme, planlama, 

izleme ve değerlendirme”  basamaklarının olduğu üstbiliĢsel süreçlerle karĢılaĢmalarıdır 

(Melanlıoğlu, 2011, 66). Bu nedenle bilginin düzenlenmesini içeren üstbiliĢsel düĢünme 

becerisine sahip olan bireyler akademik anlamda da baĢarılı olmaktadırlar (Harmankaya, 

2016). 

2.2.1. Bloom’un Yeni BiliĢsel Alan Sınıflandırması 

Günümüzde düĢünme sürecinin çok boyutlu, etkileĢimsel ve karmaĢık yapıda olduğu 

tanımlanmıĢ ve üst düzey düĢünme becerileriyle ilgili kavramlar ön plana çıkmıĢtır (Akt: 

BaĢerler, 2021). DüĢünme becerileri, biliĢsel bilgiyi kazanmak ve öğretimin tasarlanması 

sınıflandırmalar yapmak için önemlidir. Bu anlamda yapılan ilk sınıflama Bloom (1974)‟un 

hedeflerin belirli bir düzende ve basitten karmaĢığa doğru yapmıĢ olduğu sınıflamadır. Bloom 

taksonomisinde öğrenme süreci uzun süre bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme basamakları kullanılarak yapılmıĢtır. Bu basamakların her biri farklı düĢünme 

sürecini ifade etmiĢtir fakat son üç basamağı üst düzey düĢünme becerisi olarak kabul 

edilmiĢtir (Özden, 2020). Üst düzey düĢünme becerilerini ilk olarak ele alan Bloom daha 

sonra taksonomisini yeniden yapılandırmıĢ (Bloom, Krathwohl ve Masia, 1984; Krathwohl, 

2002) ve sınıflandırmasını hatırlama, anlama, uygulama, çözümleme, değerlendirme ve 

yaratma olarak değiĢtirmiĢtir.   

Hatırlama basamağı; bilgiye uzun süreli bellekte ulaĢma, anlama basamağı; içeriğin 

anlamlandırılması, uygulama basamağı; verilen durumların belirli ilkeleri belirli iĢlemlerden 

geçmesiyle sonuca varılması, çözümleme basamağı; bir bütünün parçalara ayrılarak parçaların 

birbiriyle ve bütünle iliĢkisi, değerlendirme basamağında belirli ölçütlerle bir yargıya varma 

ve son olarak yaratma basamağı öğelerin bir araya gelmesiyle özgün bir ürünün oluĢmasıdır 

(BaĢerler, 2021).  
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AĢağıda verilen Tablo 2‟de Bloom‟un yeni biliĢsel alan sınıflandırması yer almaktadır. 

Sınıflama Tanımlar DavranıĢsal 

Göstergeler 

Anahtar sözcükler 

Hatırlama Ġlgili bilgiyi uzun süreli 

bellekten alma 

Ġhtiyaç duyulan bilginin 

uzun süreli bellekte 

yerini belirleyerek geri 

getirme. 

Tanıma  

Hatırlama 

Anlama Sözlü, yazılı veya görsel 

olarak verilen bir iletiyi 

anlamlandırma 

Var olan bilgiyi farklı 

biçimlerde yorumlama, 

duruma ya da olaya 

iliĢkin örnekler verme, 

özet çıkarma, ana fikir 

söyleme, görsel 

anlatımlarla metni tekrar 

yazma, iki durum 

arasında yaĢanan 

benzerlik ve farklılıkları 

bulma, neden sonuç 

iliĢkisi bulma 

Yorumlama 

Örnekleme 

Sınıflandırma 

Özetleme 

Çıkarım yapma 

KarĢılaĢtırma  

Açıklama 

Uygulama Var olan ilkeyi yeni 

durumlarda kullanabilme 

Ġlkeleri yeniden 

kullanarak farklı 

durumlarda 

kullanabilme, bunu 

ilkelerle açıklama 

Ġlkeyi kullanma 

Uygulama  

Çözümleme Bilgi, durum ya da olayı 

parçalarına ayırarak 

iliĢkiyi belirleme 

Bilginin durumun ya da 

olayların önemsiz gibi 

görünen ayrıntılarını fark 

edebilme, bu ayrıntıların 

iĢlevlerinin belirtilmesi 

FarklılaĢma  

Düzenleme 

ĠliĢkilendirme  

Değerlendirme Belirli ölçülerle yargıya 

varma 

Bilginin durumun ya da 

olayların 

uyumsuzluklarını 

belirleyerek ürünün iç 

tutarlılığını kontrol etme, 

dıĢ ölçütlere göre karar 

vererek çözüme 

ulaĢmada uygun olup 

olmadığını belirleme 

 

Karar verme 

Kontrol etme  

Ġzleme 
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Yaratma Bir ürünü yeniden özgün 

bir Ģekilde oluĢturma 

Hipotezler oluĢturma, 

süreci tasarlama ve ürün 

ortaya çıkarma 

Yeniden yapma 

Planlama 

Önerme 

Tablo 2. Krathwohl (2002) A Revision of Bloom‟s Taxonomy: An Overview ve Anderson vd. (2001) A 

Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing: Arevision of Bloom‟s Taxonomy of Educational Objectives 

baĢlıklı çalıĢmalardan uyarlanmıĢtır. 

2.2.2.   21. Yüzyıl Becerileri 

Ġnsanlar dünyaya geldiği andan itibaren öğrenmeye baĢlar ve bu süreç hayatının 

sonuna kadar devam eder. Ġnsanlar öğrenmelerini hem dünyada hem de toplum içerisinde 

bazen dolaylı bazen de doğrudan etkilenerek gerçekleĢtirirler. Bu durum insanları bilgi 

teknolojilerinden faydalanmaya yöneltmiĢtir (Atalay, Anagün ve Kumtepe, 2016). 21. 

yüzyılda bireylerin bu değiĢime uyum sağlamaları, teknolojide meydana gelen değiĢimleri 

yakından takip etmeleri ve birçok verilmiĢ bilgi içerisinden kendisi için uygun olarak hayata 

aktarabilmesi için temel becerilerle beraber üst becerilere ve yeteneklere sahip olması 

gerekmektedir (Uçak ve Erdem, 2020). Bu becerilere sahip olması bireylerin global 

düĢünmeleri ve yerel çözümler üretmeleri ihtiyacını ortaya çıkartmıĢ (Çağımlar ve Can, 2022) 

ve bunun sonucunda bilgi, beceri ve yeterliliklerde zorunlu değiĢiklikler yapılmasına neden 

olmuĢtur (Cansoy, 2018). Eğitimciler farklı öğrenme öğretme becerileri, modelleri, 

yaklaĢımları ve kuramları geliĢtirme çabasına girmiĢlerdir (Çağımlar ve Can, 2022). Bilim ve 

teknolojinin ilerlemesi için 21. yüzyıl becerilerinin edinmek hem ulusal hem de uluslararası 

alanda gereklilik haline gelmiĢtir (Aydın, Saka ve Guzey,  2017; Çağımlar ve Can, 2022). 

21. yüzyıl becerileri; bireylerin içinde bulundukları çağ için değiĢen dünya ile Ģartlar 

ile beraber uyum sağlamak amacıyla toplumsal ve bireysel ihtiyaçlarının karĢılanması, 

istihdamda söz sahibi olması için belirli kurum kuruluĢlar ve bilim insanları tarafından 

belirlenmiĢ becerilerin bütünüdür (Güney Manavoğlu, 2022). 21. yüzyıl becerilerinde; 

öğrencilere bilgi aktarımından ziyade günlük yaĢam becerileri, hayat boyu geliĢim, 

problemleri çözme,  ustalık ve yetkinlik kazanması amaçlanmıĢ, bu nedenle problem çözme 

odaklı, araĢtırma ve sorgulama temelli, tasarım ve proje çalıĢmalarıyla hareket edilmektedir  

(Uçak ve Erdem, 2020). 21. yüzyıl becerileri için; öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢması, 

sorgulamaya dayalı öğrenmesi, liderliği,  teknolojik okuryazarlık edinmesi, yaratıcı ve 

eleĢtirel düĢünmeleri örnek verilebilmektedir. (Aydeniz ve Bilican, 2017). 

Teknolojide meydana gelen geliĢmeler dünyada dönüĢümlerin meydana gelmesine ve 

geleceğe dönük bireylerde kazandırılması gereken beceriler ile ilgili çalıĢmalar yapılmasına 
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neden olmuĢtur. MEB tarafından açıklanan 2023 Vizyonuna göre, eğitim sürecinde bireylerin 

farklılıklarını göz önünde bulundurmaktadır. Kendini geliĢtirmesi, zaman ve yer bakımından 

sınırlılığı olmayan özgün öğrenme ortamlarında yaratıcılıklarını geliĢtirmeleri, değiĢime 

yönelik esnek olmaları, bunun yanında öğrenme ve birey odaklı olabilmeleri için eğitim 

sisteminin geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalar planlanmıĢtır (Türkiye Bilimsel ve Teknik 

AraĢtırma Kurumu [TÜBĠTAK], 2004). 

 

2.2.3. Üst Düzey DüĢünme Becerileri 

Bireyler hızla geliĢen ve geliĢmekte olan bilim ve teknolojiye uyum sağlamaları 

önemli bir hal almıĢtır. Bu nedenle eğitimde 21. yüzyıl becerileri adı verilen üst düzey 

düĢünme becerileri ön plana çıkmıĢ (Söylemez, 2018) ve bu becerilerin geliĢtirilebilmesi için 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu beceriler eğitimde yansımaları bireyin merkezde olduğu öğretim 

yaklaĢımlarının benimsenmesini gerektirmiĢtir. Mutrofin, Nur ve Yuanita (2016)‟ya göre 

içinde bulunduğumuz 21.yüzyıl bireylerin sahip olması gereken nitelikleri basit biliĢsel 

becerilerden daha karmaĢık üstbiliĢsel becerilere doğru olması gerektiğidir. Yapılan 

araĢtırmalarda geliĢen ve geliĢmekte olan ülkelerin öğretim programlarına bakılmıĢ, 

öğrencilerin gerçek yaĢam Ģartlarına uygun bir Ģekilde yetiĢtirilmesi gerektiği sonucuna 

varılmıĢtır (National Council of Teachers of Mathematics, 2000).  

DüĢünme becerileri, bireylerin düĢünme süreçlerinin nasıl iĢlediğinin farkında olması, 

süreci kontrol etmesi, değerlendirmesi ve bunun sonucunda daha nitelikli hale gelmesi için 

yeniden düzenlemesini gerektiren becerilerdir (GüneĢ, 2012). Bireyler kendi öğrenme 

süreçlerinde, yapılandırmacı yaklaĢımın sonucu olarak öğretmenler ve öğrencilere rehber 

olmuĢ ve üst düzey düĢünme becerileri kullanılmıĢtır (Sarıkaya, 2019).  Bu süreçte 

öğrencilerin karĢılaĢtıkları problemleri çözmeleri, eleĢtirel düĢünmeleri gibi üst düzey 

düĢünme becerilerini geliĢtirmeleri bir amaç olmuĢ ve bireylerin kendilerini yetiĢtirmeleri 

zorunlu bir durum haline gelmiĢtir. 

Üst düzey düĢünme becerileri Bloom taksonomisinden faydalanarak tasarlanmıĢtır.  

Bilgi, kavrama ve uygulama becerilerini alt düzey beceriler, analiz, sentez ve değerlendirme 

basamaklarını üst düzey beceriler olarak ayrılmaktadır (Newman, 1990). Üst düzey düĢünme 

becerileri denildiğinde aklımıza üst biliĢ, problem çözme becerileri, analiz, sentez ve 

değerlendirme yapabilme becerileri, bununla beraber süreçle ilgili sebep-sonuç ya da 



  

33 

 

mantıksal iliĢkiler kurabilme, soyutlama, bağımsız düĢünme, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme 

gibi becerileri gelmelidir (Healey, Flint ve Harrington, 2014). Üst düzey düĢünme becerileri; 

bilginin sistem içerisinde bütün olarak organize edilmesi, problem çözme, farklı çözümler 

ortaya koyma, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, analitik düĢünme, tartıĢma, karar verme 

ve bir yargıya varmasıyla ulaĢılan biliĢsel etkinlikleri içeren becerilerdir (Ezberci Çevik, 

2021). Üst düzey düĢünme becerileri kolay bir Ģekilde gözlemlenir ve bütün seviyelerde 

baĢarılı öğrenmenin gerçekleĢmesinde anahtardır (Resnick, 1987). Bireylerin üst düzey 

düĢüncelerinin oluĢabilmesi için biliĢsel becerilerin kazandırılmasına yönelik problemler 

oluĢturulmalı ve özelikle analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarıyla ilgili soruların 

hazırlanması ve son olarak bireylerin akademik alanlarda üretici ve farklı yollar 

kullanabilmeleri için cesaretlendirilmesi gerekmektedir (Richmond ve Hagan, 2011). Üst 

düzey düĢünme becerilerinde soru hazırlama aĢamasında plan yapılarak kontrol sağlanmalı, 

bireylerin çıkarım yapmasına olanak sağlamalı, tartıĢmaları savunmaları için akıl yürütme 

kullanmalı, olasılıkları doğrulamalarında farklı unsurlara yer vermeli ve güvenilir kaynaklar 

tarayarak bilgileri tanımlamalıdır (Fidan, 2022).  

Üst düzey düĢünme becerileri öğretimi karmaĢık bir süreçtir ve bu süreçte farklı 

yaklaĢımlar kullanılması gerekir. Öğretim programlarında üst düzey becerilerin yer alması, 

öğrencilerin yaĢam boyu ihtiyaç duydukları becerileri kazanmalarına yardımcı olacaktır 

(Olukcu ve Yıldız, 2022). Üst düzey düĢünme becerilerine sahip bireyler eleĢtirel düĢünme, 

sorgulama, analiz etme, değerlendirme ve problem çözme becerisi gibi biliĢsel süreçleri 

kullanabilmelerinin yanı sıra edindikleri bilgilerin tutarlılığını sorgulama, içerik hakkında 

yorumlar yapma, sorunlara farklı açılardan bakma, çözümler üretme ve çıkarımlarda 

bulunmalarını sağlamaktadır (Petcher ve Chow, 1988). 

Üst düzey düĢünme becerileri nitelikli bir eğitimle öğrencilere kazandırılması için 

öğretim programlarının iyi bir Ģekilde planlanması gerekmektedir. Eğitim programı 

incelendiğinde eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini edinmiĢ, topluma ve kültüre 

katkı sağlayan bireyler yetiĢtirilmesi gerektiği üzerinde durulmaktadır (MEB, 2018). 

Bireylerin hazırbulunuĢlukları üst düzey düĢünme becerilerini edinmede doğrudan 

etkilemektedir. Özellikle ilkokula geçiĢ aĢamasında problem çözme, karar verme, yaratıcılık 

gibi becerileri kazanmıĢ olarak gelmeleri hem akademik anlamda etkilemekte hem de bu 

süreçte öğretmene kolaylık sağlayacaktır. Purnomo ve Mulianingsih (2021); yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada üst düzey düĢünme becerilerini edinmeden gelen öğrencilerin bilgileri doğrulama, 
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sınıfta öğrenilen konuların birbirleriyle iliĢkilendirilmesi ve analizlerinin yapılmasında 

eksiklik yaĢadıklarını belirtmektedir. 

Üst düzey düĢünme becerileri öğrencilerin yaĢam boyu ihtiyaç duyacakları  düĢünme 

becerilerinin geliĢimi için gereklilik olmanın yanı sıra 21. yüzyılda değiĢen ve geliĢen 

dünyanın ihtiyaç duyduğu bireyler yetiĢtirmek için problemleri çözen, sorgulayabilen, iliĢki 

kurarak doğru kararlar verebilen üst düzey düĢünme becerileri edinmeleri gerekmektedir 

(Söylemez, 2018). Üst düzey düĢünme becerilerinin kazandırılması bizim ülkemizde olduğu 

gibi dünya ülkelerinde de ele alınan konular arasındadır. Toplumlar yaratıcı, eleĢtirel ve 

analitik düĢünen, akıl yürüten yansıtıcı düĢünen ve problem çözme becerisinin geliĢtiği 

bireylere ihtiyaç duyması üst düzey düĢünme becerilerinin ön plana çıkmasına neden olmuĢ 

ve araĢtırmalarda da yer verilmiĢtir (Çakır, 2013; Gedikoğlu, 2015).  

Öğrencilerin bilgi ve becerilerinin değerlendirilmesinde farklı uygulamalara yer 

verilmektedir. MEB tarafından 2015 yılında uygulamaya baĢlayan Akademik Becerilerin 

Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi (ABĠDE) sınavıyla öğrencilerde problem çözme, analitik 

düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve yorum yapma gibi üst düzey düĢünme becerilerine sahip olup 

olmadığına bakılmıĢtır (MEB, 2017).  Yapılan PISA, TIMMS ve ABĠDE gibi araĢtırmalarda 

öğrencilerin üst düzey becerileri edinmesini gerektiren problemlerin çözümünde sıkıntı 

yaĢamaktadırlar. Gökçen Karadem, Yakıt Ongun ve TaĢ (2023)‟ün yapmıĢ olduğu “ 

Matematik öğretmenlerinin perspektifinden matematik öğretiminde üst düzey düĢünme 

becerilerinin geliĢtirilmesi” araĢtırmasında öğrencilere üst düzey düĢünme becerileri üzerine 

eleĢtirel yaklaĢım, yeni/farklı ve çözme kategorileri verilmiĢtir. Katılımcıların görüĢleri 

incelendiğinde öğrencilerdeki üst düzey düĢünme becerilerinin seviyesinin alt seviyede 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. PISA, TIMMS ve ABĠDE uygulamalarının sonuçları ile Ovayolu,  

(2010)‟un yaptığı “Türkiye‟deki öğrencilerin PISA 2006 matematik alt testindeki düĢünme 

süreçlerine iliĢkin puan dağılımları” çalıĢmasında da benzer sonuçlar gözlenmektedir. 

ÜstbiliĢsel öğretimin amacının, öğrencilerin öğrenmeye duyarlılığını geliĢtirmek, 

öğrencilerin kendi farkındalıklarını artırmak için biliĢsel bilgiyi, öğrenme sürecini etkileyen 

faktörleri öğrenme stratejilerini öğretmek ve öğrencilerin faaliyetlerini düzenleme ve 

denetleme kapasitesini sağlayarak baĢarılı öğrenmeye katkıda bulunmaktır.  
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2.3. ÜSTBĠLĠġSEL FARKINDALIĞIN ÖLÇÜLMESĠ  

 ÜstbiliĢin uygulaması ve elde edilmesi önemli bir konudur fakat asıl soru, üstbiliĢ 

kavramının en iyi nasıl kavramsal olarak değerlendirerek geliĢtirilmesi gerekliliğidir  

(Sternberg, 2009). Aynı Ģekilde, Kuhn (2000)‟e göre; üstbiliĢsel öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesi için süreci nasıl kolaylaĢtırdığına bakılması gerekir. Çünkü üstbiliĢ ve üst 

biliĢsel farkındalık kavramının anlam olarak tam belirlenmemesi ve süreçte doğrudan 

gözlenmemesi üstbiliĢin ölçülebilir olmasını da zorlaĢtırmaktadır. Yapılan araĢtırmalar 

öğrencilerin üstbiliĢ ve farkındalık stratejilerini öğrenmeleri çeĢitli alanlarda öğrendiklerinin 

de anlamlı düzeyde arttırdığı görülmüĢtür (Wahba, Tabieh ve Banat, 2022; Achor, Zaria ve 

Achor,  2022). Alanyazında yapılan araĢtırmalarda “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri” 

aracılığı ile üstbiliĢsel farkındalık ölçülmektedir (Boğar, 2018; Karakelle ve Saraç, 2007; 

Güleç, 2023).  

 

2.4. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 2.4.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Namlu (2004); 655 üniversite öğrencisinden veri toplanmıĢ olduğu üstbiliĢ öğrenme 

stratejileri için ölçme aracı geliĢtirmiĢ, ölçeğin toplam varyansın % 45‟ini açıklayan dört 

faktör bulmuĢtur. Bu çalıĢmaya yönelik ölçeğin üniversite öğrencilerinin üst biliĢ öğrenme 

stratejilerini ölçmede geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu saptanmıĢtır. 

Özsoy (2007)‟de 47 ilköğretim beĢinci sınıf öğrencisiyle, 9 hafta üstbiliĢ stratejileri 

edinmeleri için yaptığı deneysel çalıĢmada  “Problem Çözme BaĢarı Testi” ve “ÜstbiliĢsel 

Bilgi ve Beceri Ölçeği” kullanılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda hem üst biliĢ hem de problem 

çözme baĢarı düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Pilten ve Yener (2010)‟un ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerin matematik problemleri 

ile ilgili üst biliĢsel bilgilerini değerlendirildiği çalıĢmalarında üst biliĢ ne olduğu, üstbiliĢi;  

üst biliĢsel bilgi,  iĢlemsel bilgi,  bildirimsel bilgi ve yürütücü bilgi olarak ele alarak 

incelemiĢlerdir.  AraĢtırmaya göre öğrencilerin iĢlemsel bilgi düzeylerinin çok yüksek 

olduğunu, bildirimsel bilgi ile yürütücü bilginin ise orta seviyede olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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Bağçeci, DöĢ ve Sarıca (2011)‟in ilköğretim 7.sınıfta okuyan ve SBS sınavına giren 194 

öğrencinin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ile akademik baĢarısı arasındaki iliĢkiye bakılmıĢ 

ve  “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri (ÜFE)” uygulanmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları ile SBS baĢarıları arasında ve yılsonu baĢarı puanları 

arasında pozitif yönde iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

Kaplan ve Duran (2015); farklı akademik baĢarı düzeylerinde olan altıncı, yedinci ve 

sekizinci sınıfta yer alan 45 öğrenciden matematik dersi için üstbiliĢsel stratejileri ne kadar 

kullandıklarının incelendiği yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla veriler toplanmıĢ 

ve orta ve yüksek akademik baĢarı düzeyine sahip öğrencilerin görüĢlerinin daha olumlu 

olduğu görülmüĢtür.   

KurtuluĢ ve Öztürk (2017); 680 ortaokul öğrencisinden veri toplayarak üstbiliĢsel 

farkındalık ölçeği ve öz yeterlik algısı ölçeği kullanmıĢlar ve topladıkları verilerde 

öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin farklı değiĢkenler açısından anlamlı 

farklılaĢtığı görülmüĢtür.  

Çeliköz (2018)‟in 634 sınıf öğretmeninin üstbiliĢsel okuma stratejilerini kullanabilme 

düzeylerini incelendiği çalıĢmasında, öğretmenlerin üstbiliĢsel okuma stratejilerini 

kullanabilme becerilerinin kıdem ve cinsiyetlere göre farklarına bakmak için “ÜstbiliĢsel 

Okuma Stratejileri Ölçeği” kullanılmıĢ ve öğretmenlerinin üst biliĢsel okuma stratejilerini 

“Oldukça”  fazla kullandıkları, bu durumun cinsiyete göre değiĢmezken on yıl ve altı kıdemde 

daha sık kullandıkları ortaya çıkmıĢtır.  

Altunkaya ve Sülükçü (2018); 217 tane ortaokul yedinci sınıfta öğrenim gören 

öğrencinin okuma stratejileri üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ile okuduğunu anlama becerileri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir.  Öğrencilerin okuma stratejilerini destekleme ve genel 

okuma stratejisi ortalaması incelendiğinde orta, problem çözme stratejisi ortalamasına 

bakıldığında yüksek seviyede, okuduğunu anlama ortalamasına bakıldığında düĢük seviyede 

olduğu belirtilmiĢtir. Öğrencilerin cinsiyet açısından okuma stratejilerine ait üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerinin, kızlar açısından farklılaĢmıĢ ve okuduğunu anlama düzeyi kız 

öğrencilerin daha baĢarılı çıkmıĢtır.  

Mert ve BaĢ (2019); 1553 ortaokul öğrencisinin herhangi bir derse iliĢkin kaygıları ile 

üstbiliĢsel farkındalıklarının, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre incelendiği çalıĢmalarında aynı 

zamanda baĢarı durumlarını açıklamak için veri toplanmıĢtır.  BaĢarısı yüksek olan bireylerin 
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farkındalıklarının yüksek olurken kaygılarının az olduğu, bu durumun kız öğrencilerde daha 

iyi sonuçlanmıĢ ve matematik kaygısı etkilememiĢtir. Öğrencilerde sınıf seviyesi arttıkça üst 

biliĢsel farkındalık azalmıĢ fakat matematik kaygısı ise artmıĢtır.  

Dülger (2019)‟in on birinci sınıf öğrencileri ile yapılan çalıĢmasında “ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Envanteri ve Fizik Problemlerini Çözme Değerlendirme Formu ile BiliĢsel 

Farkındalık Düzeyleri ve Problem Çözme Stratejilerine Göre Uzman ve Acemi Problem 

Çözücüler” olmak üzere veriler toplanmıĢ ve çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin problem 

çözme stratejileri üstbiliĢsel farkındalıklarını pozitif yönde orta düzeyde etkilediği ortaya 

çıkmıĢtır.  

Tüfekçi Küçükoğlu (2019)‟un 602 ilkokul öğrencisi ile yaptığı çalıĢmasında üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerini farklı değiĢkenler açısından incelemiĢ ve “Çocuklar için ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği (ÜBFÖ-Ç) A formu ve görüĢme formu” kullanılarak veri toplamıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda üst biliĢsel farkındalık düzeyinin farklı değiĢkenler açısından farklılık 

göstermemiĢ fakat üst biliĢsel farkındalık düzeyi yüksek çıkan öğrencilerin biliĢsel farkındalık 

stratejilerini daha fazla kullandığı görülmüĢtür. 

Meral (2019)‟un çalıĢmasında ilkokul dördüncü sınıfta yer alan 200 öğrenciden 

üstbiliĢsel farkındalığın dinlediğini anlamaya etkisi ve dinlemeye karĢı tutumları 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya göre öğrencilerin üstbiliĢsel dinlediğini anlama farkındalıkları ile 

dinlemeye iliĢkin tutumları arasında iliĢkinin çok yüksek olduğu, bu süreci de ailelerin sosyo-

ekonomik durumlarından etkilendiği görülmüĢtür. 

ĠncirkuĢ ve Beyreli (2020)‟nin yaptıkları çalıĢmalarında altıncı sınıf öğrencilerinin 

biliĢsel farkındalık oluĢturmada kullanılan ESO (etkileĢimli sesli okuma ) stratejisinin eleĢtirel 

düĢünmeye etkisine bakılmıĢ ve 95 öğrenciden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile veri 

toplanmıĢtır. Kullanılan ESO (etkileĢimli sesli okuma)stratejisinin sınıf içinde etkileĢimi 

arttırarak eleĢtirel düĢünme becerisini olumlu olarak etkilediği ortaya çıkmıĢtır.  

Bakkaloğlu (2020)‟nun ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarının 

bazı değiĢkenler açısından incelediği çalıĢmada 399 öğrenciden “ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği” ile veri toplanmıĢtır. ÇalıĢmada ilköğretim ve ortaöğretim öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının cinsiyete göre değiĢmediği, öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkların yöreden 

yöreye değiĢerek kent yörelerinde daha yüksek olduğu görülmüĢ, sınıf düzeyinde beĢinci sınıf 
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öğrencilerinin daha yüksek olduğu ancak üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarına bakıldığında farklılık olmadığı görülmüĢtür.   

Akaydın, Yorulmaz ve ÇokçalıĢan (2020)‟ın ilkokul üçüncü ve dördüncü sınıf 

öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları ile karar verme becerilerine iliĢkilerinin incelendiği 

çalıĢmada 143 öğrenciden “Ġlkokul Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarını Belirlemeye 

Yönelik Öğretmen Formu” ile “Ġlkokul 3. ve 4. Sınıf Öğrencilerinin Karar Verme Becerisi 

Algıları Ölçeği” ile veri toplanmıĢtır.  Ġlkokul öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları ve 

karar verme becerilerine iliĢkin algıları yüksek olduğu, üstbiliĢsel farkındalıklarının ve karar 

verme beceri algılarının cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Öğrencilerin üstbiliĢsel algılarının karar verme becerisi algılarını yordadığı ve üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile karar verme becerisi arasında pozitif ve zayıf bir iliĢki olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

KalemkuĢ, Bayraktar ve Çiftçi (2021)‟in ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerine 

argümantasyon ve laboratuvar deneylerinin üstbiliĢ, tutum ve bilimsel süreç becerileri 

üzerindeki etkisinin incelendiği çalıĢmalarında 98 öğrencinin katılımıyla “bilim süreç 

becerileri testi, bilim hakkında gerçekten ne düĢünüyorum ölçeği ve üstbiliĢsel farkındalık 

ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmada deney ve argümantasyon yoluyla öğrencilerinin bilimsel 

süreç becerilerinin önemli ölçüde geliĢtiği, öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ve 

fene karĢı tutumlarının arttığı görülmüĢtür. 

KarataĢ ve Arpacı (2021)‟nın COVID-19 salgını sırasında öğretmenlerin öz-yönetimli 

öğrenme becerileri, üstbiliĢsel farkındalıkları, 21. yüzyıl beceri ve yeterliliklerinin rolünü 

araĢtırdıkları çalıĢmalarında “21. Yüzyıl Becerileri ve Yeterlilikleri Ölçeği, Kendi Kendine 

Yönelik Öğrenme Becerileri Ölçeği, ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri ve Çevrimiçi 

Öğrenmeye Hazırlık Ölçeği” kullanılarak 834 öğretmen adayından veri 

toplanmıĢtır.  AraĢtırmaya göre öz-yönetimli öğrenme becerileri, üst biliĢsel farkındalık ve 21. 

yüzyıl becerilerinin, öğretmen adaylarının çevrimiçi öğrenmeye hazırbulunuĢluklarını pozitif 

olarak yordamaktadır. 

Gürsel ve Akçay (2021)‟ın yaptığı çalıĢmalarında 65 yedinci sınıf öğrencisinin üstbiliĢe 

dayalı öğretim yönteminin öğrencilerin üst biliĢ farkındalıkları ve tutumlarına etkisi 

araĢtırılmıĢ ve  “BiliĢ Üstü Ölçeği, Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği ve DüĢünme Kaydı 
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Kâğıdı” kullanılarak veri toplanmıĢtır. ÜstbiliĢsel yöntemler kullanılarak öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalıklarını ve derslere olan tutumlarını arttığı görülmüĢtür. 

Yetgin ve Katrancı (2021)‟nin ilkokul öğrencilerinin okuduğunu anlama ve yaratıcı 

okuma becerileri ile üstbiliĢsel farkındalıklarının incelendiği çalıĢmalarında 409 öğrenciden  

“KiĢisel Bilgi Formu,  Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama Testi, Okuduğunu 

Anlama Testi, Yaratıcı Okuma Sürecini Değerlendirme Ölçeği ve Çocuklar Ġçin ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği” kullanılarak veri toplanmıĢtır. Okuduğunu anlama ve yaratıcı okuma 

becerilerinin orta seviyede, üstbiliĢsel farkındalıklarının ise yüksek seviyede olduğu 

görülmüĢtür. 

Yıldız Altan ve Temel (2022)‟nin okulöncesi bir kuruma devam eden çocukların 

üstbiliĢsel becerileri destekleyen öğrenme süreçlerini incelemek üzere yapılan çalıĢmada 

öğrencilerde üstbiliĢsel beceriler ile üstbiliĢsel düzenleme arasındaki etkileĢimi incelemiĢtir. 

ÇalıĢmada okulöncesi kurumlara devam eden çocukların daha çok izlemeye yönelik 

üstbiliĢsel davranıĢ gösterdikleri, bunun sonucunda da üstbiliĢsel süreçlerin öğrenme sürecine 

erken yaĢlarda girmesi gerektiğine ve bu süreçte çocukların sergiledikleri üstbiliĢsel 

becerilerin öğretmenlerin görüĢleriyle desteklenmesi gerektiği ortaya çıkmıĢtır. 

Kaplan ve Aykut (2022)‟in üstbiliĢi geliĢtirmek için düzenlenmiĢ olan öğretim 

etkinliğine 40 öğretmen adayı katılmıĢ ve üstbiliĢsel farkındalıklarına etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğretim elemanının ders sürecinde üst biliĢi düzenleyici öğretim etkinliklerinden 

faydalanılmıĢ ve “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri” kullanılmıĢtır. Uygulama sonucunda 

öğretmen adaylarının üstbiliĢsel farkındalıklarının düĢük düzeyde olduğu ve müdahale 

edilmediği sürece sınırlandığı görülmüĢtür. 

Ayar (2022)‟ın 16 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisine akıl ve zekâ oyunlarının yaratıcı 

düĢünme, üstbiliĢsel farkındalık, dikkat ve sosyal beceri düzeylerine etkisinin incelendiği 

çalıĢmasından “Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme ile AraĢtırmacı Günlükleri” yaparak veri 

toplanmıĢtır.  AraĢtırmanın sonucunda “Akıl ve Zekâ Oyunları” öğrencilerin yaratıcı düĢünme 

becerilerini, üstbiliĢsel farkındalıklarını ve dikkat ve sosyal beceri geliĢimini desteklediği 

görülmüĢtür.  

Altun ve Uyar (2023)‟ın okuma stratejilerine yönelik üstbiliĢsel farkındalığın problem 

kurma becerisi arasındaki iliĢki düzeyinin bakılmıĢ olduğu çalıĢmada, 373 yedinci sınıf 

öğrencisinden “Okuma Stratejileri ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ve Problem Kurma Beceri 
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Testi” kullanılarak veri toplanmıĢ ve okuma stratejileri üstbiliĢsel farkındalık ölçeği 

öğrencilerin problem kurma becerilerini %42 açıkladığı ortaya çıkmıĢtır. 

Yurtbakan (2023)‟ın 13 özel yetenekli ilkokul öğrencisine üstbiliĢsel farkındalıklarını 

geliĢtirmede kodlama eğitiminin etkisinin incelemiĢ ve öğrencilerden “ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği A ve B Formu Ġle Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme” aracılığıyla veri toplamıĢtır. Yapılan 

araĢtırmanın sonucunda kodlama eğitiminin (code.org), özel yetenekli ilkokul öğrencilerinin 

üst biliĢsel farkındalıklarının oluĢmasında katkı sağladığı ortaya çıkmıĢtır.  

 

2.4.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Flavell (1979)‟un; “Metacognition and Cognitive Monitoring” isimli çalıĢmasında 

üstbiliĢin; bireylere neyi öğrettiğini, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtirdiği, ne zaman öğrenip 

öğrenmediği farkındalığının geliĢtiği, belirlenen hedefe yönelik kullanılan stratejinin 

belirlemesi ve sürecin sonunda kendini değerlendirmesi konuları ele almıĢ ve temel dil 

becerilerinin üstbiliĢle ilgili çalıĢmalara uygun olduğunun açıklamalarını yapmıĢtır. 

Hong-Nam, Leavell ve Maher (2014); 2789 lise öğrencilerinin katıldığı çalıĢmasında 

okuma stratejilerine ait üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini belirleyerek okuma stratejileri 

kullanımları ile okuma baĢarıları arasındaki iliĢkiyi “Okuma Stratejilerine Ait ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Envanteri, Anket vve BaĢarı Testi” uygulaması yaparak incelemiĢlerdir.  

YapılmıĢ olan araĢtırmada okuma stratejileri kullanılan öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının yüksek düzeyde çıkmıĢtır. Bunun yanı sıra sınıf seviyesi düzeylerine göre 

öğrencilerin okuma stratejilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarını artırdığı görülmüĢtür.  

Hermita ve Thamrin (2015)‟in öğrenciler arasında akademik öz yeterliğin ortaya 

çıkması için yapılan üstbiliĢ çalıĢmasında üstbiliĢ ve öz-yeterlik kavramlarının akademik 

performansın yordayıcıları olarak kabul edildiğini vurgulamıĢlardır. Yapılan çalıĢmada 

üniversite de burslu olarak öğrenim gören 84 öğrenciden “Demografik Anket, Akademik Öz-

Yeterlik Ölçeği ve ÜstbiliĢ Farkındalık Envanteri” ile veriler toplanmıĢtır. Yapılan araĢtırma 

sonucunda üstbiliĢ farkındalığı kavramı ve akademik öz-yeterlik arasında pozitif bir iliĢki 

bulunduğu gözlenmiĢtir.  

Jaleel ve Premachandran (2016);  yaptıkları çalıĢmalarında ortaokul öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalıklarının çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢma durumunu, 180 ortaokul 
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öğrencisinden “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” aracılığıyla veri toplanmıĢlardır.  AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının farklı değiĢkenler açısından 

etkilenmediği ortaya çıkmıĢtır.  

Kallio, Virta ve Kallio (2018), üstbiliĢsel farkındalığın bileĢenleri olan; biliĢin bilgisi 

ve biliĢin düzenlenmesini modellemeye çalıĢtıkları araĢtırmalarında mesleki eğitim gören 578 

öğrenci katılımıyla “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” uygulanarak veri toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının üstbiliĢsel farkındalık ölçeği 

kullanılarak ölçülebileceği ve modellemesinin yapılabileceği vurgulanmıĢtır. 

Rapchak (2018); yaptığı çalıĢmasında 309 öğrenci katılımıyla yüzyüze ve çevrimiçi 

olarak düzenlenmiĢ bir kursun öğrencilerde sosyal üst biliĢsel farkındalıkları üzerinde etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada çevrimiçi boyutu çalıĢmalarında eĢzamansız, yüz yüze olan boyutu 

için 14 hafta boyunca uygulamalar yapılmıĢtır. ÇalıĢmada “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ve 

Sosyal ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği”  aracılığıyla veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmaya göre yüz 

yüze kurs alan öğrenci de çevrimiçi kursu almak isteyen öğrencinin de üstbiliĢsel 

farkındalıkları değiĢmemiĢtir fakat yüz yüze kurs alan öğrencilerin sosyal üstbiliĢsel 

farkındalıkları anlamlı ve oldukça yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Hughes (2019); bir mesleki geliĢim programına katılan teknoloji ve mühendislik 

öğretmenlerinin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerindeki değiĢimini araĢtırdığı çalıĢmasında, 21 

teknoloji ve mühendislik öğretmenin 16 hafta boyunca “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” 

kullanılarak veriler toplanmıĢ ve bu verilere iliĢkin görüĢmeler yapılmıĢtır. YapılmıĢ olan 

araĢtırma sonucunda mesleki geliĢim programına katılan öğretmenlerin üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyleri ile bu programa katılmayan öğretmenlerin düzeyleri arasında farklılık olmadığı 

görülmüĢtür.  

Whitebread ve Neale (2020)‟ın erken çocukluk dönemi için üstbiliĢle ilgili yaptıkları 

araĢtırmalarında erken çocukluk eğitiminin tarihi, teorik yapısı ve uygulamaları incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada erken çocukluk döneminde üstbiliĢ kavramının açık bir Ģekilde ifade edilmesi 

gerekip gerekmediği üzerinde durulmuĢ ve üstbiliĢ kavramının alt bileĢenlerinin farklı 

geliĢimsel dönemlerde incelenerek alandaki çalıĢmaların uygulamalarına bakılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın sonucunda;  üst biliĢsel stratejilerin ebeveyn ve öğretmen kontrolüyle verilerek 

verilmesi gerektiği, bunu yaparken de erken çocuk geliĢiminde oyunun üst biliĢsel geliĢimi 

desteklemedeki rolleri üzerine yoğunlaĢarak verilmesi gerektiği vurgulanmıĢtır.  
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 Malmberg, Järvelä, Järvenoja, Haataja, Pijeira-Díaz ve Cini, (2020)‟nin yaptıkları 

çalıĢmalarında öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının iĢbirliğine dayalı öğrenme durumda 

algılarına etkisine bakılmıĢ ve “ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri ve Öz Değerlendirme 

Anketi” aracılığı ile 92 ilkokul öğrencine uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalıkları ile iĢbirliğine dayalı öğrenme görevleri arasında pozitif bir iliĢki ile 

etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 

Teng (2022); ilkokul çocuklarının metabiliĢsel bilgilerini ve kelime bilgisi bilgilerini 

nasıl geliĢtirdiklerini ve her iki bilgi türünün birinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar dinamik 

olarak nasıl iliĢkili olduğunu araĢtırmıĢtır. Boylamsal örneklem 426 birinci sınıf öğrencisini 

içermektedir ( M  = 6.6 yıl, SD= .51; Çin'deki beĢ devlet ilkokulundan %50,2 erkek, %49,7 

kız). Meta biliĢsel bilgi ve kelime bilgisi üzerine bir dizi test, dört yıl boyunca dört kez 

uygulanmıĢtır.  Birebir üstbiliĢsel bilgi testi, öğrencilerin biliĢsel etkinliklerle ilgili 

açıklamalarına dayanmakta ve kelime bilgisi testi öğrencilerin kelime dağarcığı bilgisine 

odaklanmıĢtır. GeliĢimsel değiĢimi incelemek için gizli büyüme eğrisi modellemesi 

kullanılmıĢtır.  Sonuçlar, katılımcıların üst biliĢsel bilgilerinin ve kelime dağarcığı bilgilerinin 

birinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar geliĢtiğini ancak kümülatif bir Ģekilde geliĢmediğini 

gösterdi. Katılımcıların üst biliĢsel bilgi düzeyi, seçilen okul yılları boyunca kelime dağarcığı 

bilgisiyle güçlü bir Ģekilde iliĢkiliydi. Kelime bilgisi geniĢliğinin geliĢimi, çalıĢma süresi 

boyunca kelime bilgisi derinliğinin gerisinde kalmıĢtır. Bu bulgular, ilkokul öğrencilerinin 

üstbiliĢsel bilgi ve kelime bilgisini geliĢtirmelerine ıĢık tutmaktadır. 

Kallio, vd. (2021); öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığına iliĢkin öğretmenlerin desteği, 

öğrenmede çok önemlidir. Önceki araĢtırma, esas olarak öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığına 

odaklanmıĢtır.  Bu nedenle, bu çalıĢmaya toplamda 1.045 branĢ ve özel öğretmen katılmıĢ ve 

gerek genel eğitim gerek ise mesleki eğitim almanın öğretim aĢamasında öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalığını nasıl desteklediklerini açıklamak istemiĢlerdir. Özel öğretmenlerin 

öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığını sistematik olarak diğer öğretmenlerden daha fazla 

destekleyip desteklemediğini ve öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığına yönelik algılanan 

desteğinin bileĢenlerini ve öğretmen grupları arasında değiĢip değiĢmediği merak edilmiĢtir. 

Bulgular, öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme süreçlerinin temeli olan üstbiliĢsel farkındalığını 

edinmelerine yardımcı olmak için hizmet öncesi ve hizmet içi öğretmen eğitimi sırasında 

üstbiliĢsel farkındalığını destekleyecek çalıĢmaların ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi gerektiği 

vurgulanmıĢtır.   
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Ramadhanti ve Permata Yanda (2021)‟in yaptıkları çalıĢmada betimsel yöntem 

kullanılarak öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri, iliĢkisel yöntem kullanılarak 

üstbiliĢsel farkındalığın açıklayıcı metin yazma becerisine etkisi açıklanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Sonuçlar, 25 öğrencinin yüksek düzeyde farkındalığa sahip olduğunu, diğer 38 

öğrencinin ise orta düzeyde farkındalığa sahip olduğunu gösterdi. ÜstbiliĢsel farkındalık 

değiĢkenleri ile açıklayıcı metin yazma becerisi arasındaki iliĢki, korelasyon değerleri 

aralığından, yani 0.812'den görüldüğü gibi, anlamlı ve çok güçlüdür. ÜstbiliĢsel farkındalık, 

açıklayıcı metin yazma becerisini %66 oranında etkiler ve geri kalan %44'ü diğer faktörlerden 

etkilenir. Bu durum üstbiliĢsel farkındalığın yazmada önemli bir role sahip olduğunu 

göstermektedir. Öğrenciler her zaman üstbiliĢsel farkındalıklarını arttırmalıdır. Öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalığını artırmak için yapılabilecek çabalar, öğretim elemanlarının üstbiliĢsel 

bilgiyi artırmak için biliĢsel süreç yaklaĢımıyla yazmayı öğrenmesi ve öğrencilerin yazma 

ödevlerini tamamlamak için üstbiliĢsel becerilere sahip olmaları için üstbiliĢsel stratejiler 

uygulaması gerekmektedir. 

Faridah, Setyaningrum ve Falakha (2022); araĢtırmalarında üstbiliĢsel strateji öğretimi 

CALLA'nın öğrencilerin okuduğunu anlama ve okuma farkındalıklarını etkileyip 

etkilemediğini incelemektir. Bu araĢtırma;  ön test,  eğitim ve son test biçimlerinde yarı 

deneysel bir çalıĢma kullanmıĢtır. Sonuçlar, deneysel öğrenci grubunun okuduğunu anlama 

son testinde kontrol grubu öğrencilerinden önemli ölçüde daha yüksek puana sahip olduğunu 

ve ayrıca üstbiliĢsel okuma stratejisi farkındalığında ve okuduğunu anlamada kontrol grubu 

öğrencilerinden önemli ölçüde daha yüksek geliĢme gösterdiğini göstermiĢtir. ÇalıĢma, 

CALLA üstbiliĢsel strateji öğretiminin, lise düzeyinde ve benzer özellikleri paylaĢan 

bağlamlarda okuduğunu anlama becerilerinin öğretimi için etkili bir seçenek olmasını 

önermektedir. 

Montillado ve Lovitos (2023); çalıĢmalarında üstbiliĢsel farkındalığın ortaokul 

öğrencilerinin iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik tutumlarına etkisinin önemini ortaya koymayı 

amaçlamıĢ ve betimsel ve iliĢkisel yöntemi kullanmıĢtır. Orantılı katmanlı rasgele örnekleme 

kullanılarak 369 katılımcıya verilen Basılı Modüler Temelli Öğrenme Yönteminin bir parçası 

olarak Ġngilizce Modülleriyle birlikte anketlerle toplandı. ÇalıĢmada korelasyon ve regresyon 

analizi kullanılmıĢtır. Ortaokul öğrencilerinin algıladıkları üstbiliĢsel farkındalık düzeyi 

yüksek, iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik tutum ise orta olarak tanımlanmıĢtır. Sonuçlar aynı 

zamanda üstbiliĢsel farkındalığın ortaokul öğrencileri arasında iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik 
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tutumla anlamlı bir iliĢkisi olduğunu ortaya koydu. ÜstbiliĢsel farkındalık seviyesinin, 

iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik tutumun doğasıyla iliĢkili olduğunu ve biliĢin düzenlenmesi, 

ortaokul öğrencilerinin iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik tutumlarını en iyi etkileyen alan olduğu, 

üstbiliĢsel farkındalık seviyesinin, iletiĢimsel yaklaĢıma yönelik tutumun doğasıyla iliĢkili 

olduğunu belirtmiĢlerdir. 

ÜstbiliĢsel farkındalık ile ilgili ülkemizde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde genel 

olarak nicel araĢtırma yöntemine dayalı deneysel ve karma çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Alanyazın incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ile ilgili farklı araĢtırma konularının 

bulunduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırmalarda, üstbiliĢsel farkındalığın; ölçek geliĢtirme 

çalıĢması, problem çözme becerisi, okuma stratejileri, dinlediğini anlama becerileri, karar 

verme becerileri,  akademik baĢarı, üstbiliĢsel strateji kullanımı ve tutum gibi diğer 

değiĢkenlerle olan iliĢkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmaların çoğunluğunun (Altunkaya ve Sülükçü, 

2018; Akaydın, Yorulmaz ve ÇokçalıĢan, 2020; Bağçeci, DöĢ ve Sarıca, 2011; Kaplan ve 

Duran, 2015; KurtuluĢ ve Öztürk, 2017; ĠncirkuĢ ve Beyreli, 2020; Mert ve BaĢ, 2019) 

ortaokul öğrencileri ile birlikte (Kaplan ve Aykut, 2021; Namlu, 2004), üniversite öğrencileri 

ile birlikte (Ayar, 2022; Bakkaloğlu, 2020; KalemkuĢ, Bayraktar ve Çiftçi, 2021; Meral, 

2019; Özsoy, 2007;  Pilten ve Yener, 2010;  Tüfekçi Küçükoğlu, 2019; Yetkin ve Katrancı, 

2021;  Yurtbakan, 2023), ilkokul öğrencileri ile birlikte (Yıldız Altan ve Temel, 2022), okul 

öncesi öğrencileri ile birlikte (Çeliköz, 2018; KarataĢ ve Arpacı, 2021), öğretmenlerle 

(Dülger, 2019) gerçekleĢtirildiği görülmektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre üstbiliĢsel 

farkındalık birçok farklı değiĢkenden (cinsiyet, anne eğitim durumu, ekonomik durum vb.)  

etkilendiği görülmüĢtür.   

YurtdıĢında yapılan üstbiliĢsel farkındalık ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde farklı 

araĢtırma konuları ele alınmıĢtır. Ġlgili araĢtırmalar değerlendirildiğinde, genel olarak 

üstbiliĢsel farkındalık hakkında genel bilgi, problem çözme becerileri,  üstbiliĢsel strateji 

kullanımı, akademik baĢarı gibi diğer değiĢkenlerle olan iliĢkileri araĢtırma konusu olmuĢtur. 

AraĢtırmalar incelendiğinde yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar nicel araĢtırma yöntemiyle 

oluĢturulmuĢ, deneysel çalıĢmalar olduğu görülmektedir. AraĢtırmalara bakıldığında; ilkokul 

öğrencileri ile birlikte (Çini, Malmberg ve Jarvela, 2020; Dnyanı ve Maitihuri, 2018; Teng, 

2021), ortaokul öğrencileri ile birlikte (Jaleel ve Premachandran, 2016); lise öğrencileri ile 

birlikte (Hong-Nam vd., 2014; Kallio vd., 2018; Rapchak, 2018) üniversite öğrencileri ile 

birlikte (Hughes, 2019); öğretmenler ile birlikte (Whitebread ve Neak, 2020); erken çocukluk 
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dönemi çocukları ile gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre üstbiliĢsel farkındalık 

birçok farklı değiĢkeninden (cinsiyet, anne eğitim durumu, ekonomik durum vb.)  genel 

olarak etkilendiği görülmüĢtür.   
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BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın çalıĢma grubu, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin analizinde kullanılan istatistiksel yöntemlere yer verilmiĢtir. 

3.1.AraĢtırmanın Modeli 

Ġlkokul dördüncü sınıflarda üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin öğrencilerin akademik 

baĢarısını yordamasına etkisinin incelendiği bu çalıĢma nicel araĢtırmalardan iliĢkisel tarama 

modeli ile yürütülmüĢtür. ĠliĢkisel tarama modelinin amacı genelde araĢtırma konusuyla ilgili 

durumun betimlenmesiyle, genellikle geniĢ kitlelerden bilgiler toplanması ve araĢtırmacının 

mevcut seçeneklerin katılımcının gerçek görünüĢünü yansıtmaması ya da katılımcının 

görüĢünü yakın bir görüĢle belirtmesiyle yapılan çalıĢmalardır (Büyüköztürk vd., 2021). Bu 

araĢtırmada üstbiliĢsel farkındalık becerilerinin öğrencilerin cinsiyet, okul öncesi eğitim alıp 

almama durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ve akademik baĢarıya olan etkisi 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu araĢtırma iliĢkilerin bulunduğu bir durumu ortaya çıkarmayı 

amaçladığı için, iliĢkisel tarama modeli olarak desenlenmiĢtir.  

3.2.AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

Bu çalıĢmada basit tesadüfi örnekleme kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada basit tesadüfi 

örnekleme yönteminin tercih edilmesinin sebebi, evreni temsil eden örneklemin 

belirlenmesinde her bireyin seçime dâhil edilme olasılığının eĢit olmasıdır. Evrende var olan 

bütün birimlerin örnekleme seçilmesi için bağımsız ve eĢit bir Ģans söz konusu olmakla 

birlikte araĢtırmacıya kaynaklardan ve zamandan tasarruf ettirmesi yönüyle de ekonomiktir 

(Büyüköztürk vd. 2021).  

AraĢtırma; 2021-2022 öğretim yılında Niğde il genelinde MEB‟e bağlı 526 ilkokul 

dördüncü sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmada ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin; cinsiyet, okul öncesi eğitimi alıp almama, 

anne ve baba eğitim durumu, ailenin ekonomik durumu, kardeĢ sayısı durumuna göre anlamlı 

farklılık gösterip göstermemesine bakılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan katılımcıların cinsiyetlerine ve okul öncesi 

eğitim alıp almama durumuna göre dağılımlarını içeren bilgiler Tablo 3‟de yer almaktadır. 



  

47 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.  AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyet ve Okul Öncesi Eğitim Alıp Almama Durumları 

 

Tablo 3‟de görüldüğü üzere araĢtırma, MEB‟e bağlı Niğde il merkezinde bulunan 

ilkokullarda 526 öğrenciye uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerine göre 

oranları kıyaslandığında erkeklerin sayısı (n=267) kadınların sayısından (n=259) fazla 

çıkmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan 472 öğrenci okul öncesi eğitim almıĢ, 54 öğrenci almamıĢtır.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın amacı ve deseni doğrultusunda veri toplama araçları olarak araĢtırma 

boyunca; araĢtırmacı tarafından “KiĢisel Bilgiler Formu, ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği, 

Akademik BaĢarı Testi”  kullanılmıĢtır. 

3.3.1 KiĢisel Bilgiler Formu 

Bu çalıĢmada öğrencileri karĢılaĢtırabilmek için bir kiĢisel bilgiler formu 

kullanılmıĢtır. Taslak olarak hazırlanan form meslek grubu içerisinde tartıĢılmıĢ, uzman 

görüĢü alınmıĢ, getirilen öneriler ve eleĢtiriler ıĢığında forma son Ģekli verilmiĢtir. Bu formda 

öğrencilerin; cinsiyeti, okul öncesi eğitim alıp almama durumu, anne ve babanın eğitim 

durumları, kardeĢ sayısı,  çocuğa göre ailenin ekonomik durumu ile ilgili sorulara yer 

verilmiĢtir. 

 3.3.2. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği 

Bu araĢtırmada Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002); tarafından üstbiliĢsel 

becerileri ölçmek amacıyla üçüncü ve dokuzuncu sınıf düzeyleri arasında geliĢtirilmiĢ, 

Karakelle ve Saraç (2007) yeniden düzenlediği “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” olarak Türkçeye uyarlanmıĢ olan ölçekte, 

“ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği A Formu” için yapılan faktör analizinde iki boyut ortaya 

çıkmıĢtır. Bu boyutların birincisi biliĢin düzenlenmesi (3,6,7,8,9,10,11) ve biliĢin bilgisi 

(1,2,4,5,12) boyutlarını eden üçlü likert tipinde oluĢturulmuĢtur. ÜBF1, ÜBF6,ÜBF 7, ,ÜBF 

Cinsiyet   Okul öncesi eğitim  

Kız  % Erkek  % Evet  % Hayır  % 

259 49.2 267 50.8 472 89.7   54 10.3 
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8,ÜBF 9, ÜBF 10,ÜBF 11 maddeleri birinci boyut, ÜBF 1,ÜBF 2, ÜBF 4, ÜBF 5, ÜBF12 

maddeleri ikinci boyutu oluĢturmaktadır. Aynı zamanda “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeğinin B 

Formu”, 18 madde kullanılarak beĢli likert tipinde hazırlanmıĢtır. A formu ilkokul 

öğrencilerine (3., 4. ve 5. sınıf); B formu ise  ortaokul ve lise öğrencilerine (6., 7., 8. ve 9. 

sınıf ) yönelik hazırlanmıĢtır. Yapılan çalıĢma ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının akademik baĢarıyı yordamasını ele aldığı için A formu kullanılmıĢtır. A 

formu her madde için “Her zaman(3), Bazen(2), Hiçbir zaman(1)” arasında değiĢen likert tipi 

ölçek üzerinden iĢaretlenerek yapılmıĢtır. 

Karakelle ve Saraç (2007) tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapıldığı 

Türkçe‟ye uyarlanan “ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” Ġlköğretim 3,4 ve 5. Sınıf öğrencilerine 

yönelik geliĢtirilmiĢtir. ÜBFÖ-Ç A formu uygulamaları için 580 öğrenciden veri toplanmıĢ 

ancak kayıp değer içeren 15 (%2,58) formun iptal edilmesiyle, 3. sınıflarda öğrenim gören 

281‟i kız (%49,7); 284‟ü erkek (%50,26) olmak üzere 565 öğrenci araĢtırmaya dahil 

edilmiĢtir. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek amacıyla ilk test için Cronbach alpha değeri 

hesaplanmıĢ ve .64 olarak bulunmuĢ, 3 hafta sonra yapılan test -tekrar test çalıĢmasında 

korelasyon değeri .74 bulunmuĢtur. Güvenilirlik analizinde genel olarak α-katsayısına bağlı 

olarak ölçeğin güvenilirliği .70 ile .90 arasında ise ölçek; güvenirlik ve geçerliği bakımından 

iyi seviyede olan bir ölçektir. 

3.3.2.1. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği Güvenirlik ÇalıĢması  

Ölçeğin güvenirliğini tespit etmek amacıyla Cronbach Alfa güvenilirlik testi 

uygulanmıĢtır. Sosyal bilimler iç tutarlılığı ölçen Cronbach Alfa (α) katsayısının 0,70‟den 

daha büyük olması güvenilir olduğunu göstermektedir (Gürbüz ve ġahin, 2014).  

Güvenilirlik analizinde genel olarak α-katsayısına bağlı olarak ölçeğin güvenilirliği 

aĢağıdaki gibi ifade edilir (Özdamar, 2016):  

 α < 0.40 ise ölçeğin güvenilir olmadığı ve yeniden düzenlenmesi gerektiği, 

 0.40 ≤ α < 0.50 ise ölçeğin güvenirliğinin çok düĢük olduğu ve yeniden 

uyarlanması gerektiği,   

 0.50 ≤ α < 0.60 ise ölçeğin güvenirliğinin düĢük olduğu ve iyileĢtirme 

çalıĢmasının yapılması gerektiği, 
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 0.60 ≤ α < 0.70 ise ölçeğin güvenilirliğinin yeterli olduğu ve çalıĢmalarda 

kullanılabileceği, 

 0.70 ≤ α < 0.90 ise ölçeğin güvenilirliğinin yüksek olduğu,  toplum 

taramalarında ve bilimsel yargıların oluĢturulmasında kullanılabileceği,  

 α ≥ 0.90 ise ölçeğin güvenirliğinin çok yüksek olduğu, yapılan çalıĢmalarda 

olguyu açıklamada,  bilimsel yargıların oluĢturulmasında güvenle 

kullanılabileceği belirtilmiĢtir.  

AraĢtırmadaki üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin güvenirlik katsayılarının 0,70‟ den 

büyük olduğu görülmektedir. ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğin tamamında Cronbach Alfa değeri 

.745 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçekte yer alan birinci faktörün Cronbach Alfa değeri .653, 

ikinci faktörün Cronbach Alfa değeri .615 olarak bulunmuĢtur. Yapılan çalıĢmalarda likert 

tipi bir ölçek kullanılabilmesi için yeterli sayılabilecek güvenirlik katsayısının olabildiğince 

1‟e yakın olması gerektiğini vurgulanırken (TezbaĢaran, 1997), maddelerin faktör ortak 

varyanslarının 1‟e yakın ya da .66‟nın üzerinde olması çalıĢma için iyi bir çözüm olduğunu 

gösterdiği fakat bu değerleri uygulamada karĢılamanın genellikle zor olduğunu söylemiĢlerdir 

(Büyüköztürk, 2018). Bu çalıĢma için yapılan istatistik analizlerine göre ölçeğin 

güvenirliğinin yeterli düzeyde hesaplanmıĢtır ve kullanılmasında sakınca görülmemiĢtir. 

 

3.3.2.2. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği Faktör Analizi Sonuçları 

Açımlayıcı faktör analizi, ölçüm araçlarının oluĢturulmasında (anket, test vb.), 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ise; AFA sonucu oluĢturulmuĢ modelin doğrulanıp 

doğrulanmadığının test edilmesinde kullanılırken, amacı, p tane gözlenen değiĢken arasında, 

gözlenen kovaryansı gizil (latent) faktörlerin küçük bir sayısını bulmasıyla değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmaya çalıĢmaktadır. Yapılan DFA ile sonucun tüm gözlenen 

veya gözlenemeyen değiĢkenlerin verilerle ne kadar iliĢkili olduğunu ortaya çıkarmayı sağlar 

(Akyüz, 2018). Diğer geleneksel analiz yöntemlerinde ölçüm hataları teker teker 

hesaplanırken DFA analizinde bütün çözümlemelerde ölçüm hatalarını doğrudan 

hesaplanmasıyla gerçekleĢmektedir (Özdamar, 2016). ÇalıĢmada verilerin yapı geçerliğini 

incelemek için Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ile Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

yapılmıĢtır. 
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Yapılan çalıĢmada üstbiliĢsel farkındalık ölçeğine açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

yapılmıĢ ve aracın geliĢtirme sürecinde teorik olarak iki boyut belirlenmiĢtir. Bu boyutlar, 

biliĢin düzenlenmesi ve biliĢin bilgisidir. Bu araĢtırmada 526 öğrenciye uygulanan 

“ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği” nin örneklemini büyüklük açısından faktör analizi için veri 

yapısının uygunluğunu değerlendirmek amacıyla KMO değerine bakılmıĢtır.  

Örneklem için KMO değeri; 

 0,50-0,60 arasında bir değer alırsa “kötü” 

 0,60-0,70 arasında bir değer alırsa “zayıf” 

 0,70-0,80 arasında bir değer alırsa “orta” 

 0,80-0,90 arasında bir değer alırsa “iyi” 

 0,90 ve üzerinde ise “mükemmel” olduğu yorumu yapılır (TavĢancıl, 2005). Yapılan 

diğer araĢtırmada KMO testi ölçümlerinin. 50 ve daha üstü, Barlett küresellik testi 

sonucunun da istatistiksel olarak anlamlı olması gerekmektedir (Jeong, 2004). 

 

 

 KMO and Bartlett's Test 

KMO  

             .856 

Barlett Testi X2           976.664 

 df   66 

 Sig.     .000 

Tablo 4. KMO ve Barlett Küresellik Testi Tablosu 

 

ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin örneklemin büyüklük açısından faktör analizi için veri 

yapısının uygunluğunun değerlendirildiği KMO değeri .86 olması nedeniyle veri yapısının 

faktör analizi yapabilmek için iyi derecede yeterli olduğu değerlendirilmesi yapılmaktadır. 

Barlett küresellik testi sonuçları incelendiğinde, elde edilen ki-kare(X
2
) değerinin anlamlı 

olduğu görülmüĢtür.(           ;  p|<,01). Bu doğrultuda verilerin çok değiĢkenli normal 

dağılımdan geldiği kabul edilmektedir.   

 Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 

ÜB1  .652  

ÜB2 .461   

ÜB3 .525   

ÜB4   .863 

ÜB5  .481  
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ÜB6    

ÜB7 .755   

ÜB8 .476   

ÜB9 .509   

ÜB10 .738   

ÜB11  .549  

ÜB12  .748  

Tablo 5. DöndürülmüĢ BileĢenler Tablosu 

 

 

Yukarıda verilen Tablo 5‟de görüldüğü üzere maddeler üç ayrı boyut altında 

toplanmaktadır. Tabloda yer alan 6.  maddenin hiçbir boyutta kabul düzeyinin üzerinde yük 

değeri verilmediği görülmektedir. Bu durumda 6. maddenin ölçmeyi amaçladığı özelliği 

ölçmek için yeterince güçlü olmadığı sonucu çıkartılabilir. Tabloya bakıldığında faktör 3‟te 

yer alan 4. madde tek madde olduğu için amaçladığı özelliği ölçmek için yeterli 

olmamaktadır. Bu nedenle ölçekten 6. ve 4. madde çıkartılmıĢtır. Yapılan analizde maddeler 

iki ayrı boyut altında toplanmıĢtır. Tabloda yer alan 8.  maddenin birinci faktörde ,459 ve 

ikinci faktörde ,422 yük değeri olduğu görülmektedir. 8. maddenin birden fazla faktörde 

kabul düzeyinin üzerinde yük değeri verdiği görülmektedir, ancak bu iki yük değeri 

arasındaki fark ,1‟in üzerindedir (,459-,422=,37>,1). Bu nedenle bu madde biniĢik bir madde 

değildir ve büyük olan sayı alınmalıdır. 

ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin faktör desenini ortaya koymak amacıyla 

faktörleĢtirme yöntemi olarak temel bileĢenler analizi; döndürme yöntemlerinden dik 

döndürme yöntemi ve maksimum değiĢkenlik(varimax) seçilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen 

verilerin analiz sonucunda, analize alınan 12 madde için öz değeri 1‟in üzerinde olan üç 

bileĢen olduğu görülmüĢtür. Bu bileĢenlerin toplam varyansa yaptıkları katkı %47.30‟dur. Söz 

konusu bu iki bileĢenden açıklanan toplam varyans tablosu incelenerek toplam varyansa 

yaptıkları katkının önemi çerçevesinde değerlendirildiğinde üçüncü bileĢenden sonra katkının 

küçük olduğu görülmüĢtür. Ġki faktör için tekrarlanan analizde, faktörlerin toplam varyansa 

yaptıkları katkının birinci faktör için % 23.14, ikinci faktör için % 20.47 olduğu görülmüĢtür. 

Belirlenen bu iki faktörün varyansa yaptıkları toplam katkı ise  %43.61‟dir.  
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 Döndürme Sonrası Yük Değeri 

Madde No Faktör Ortak 

Varyansı 

Faktör-1 Yük 

Değeri 

Faktör-1 Faktör-2 

ÜB2 ,297 ,531 .461  

ÜB3 ,317 ,555 .525  

ÜB7 ,616 ,611 .755  

ÜB8 ,369 ,604 .476  

ÜB9 ,538 ,588 .509  

ÜB10 ,453 ,633 .738  

ÜB5 ,378 ,602  .481 

ÜB1 ,488 ,606  .652 

ÜB11 ,600 ,456  .549 

ÜB12 ,488 ,606  .748 

Tablo 6. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeğinin Faktör Deseni (Dik Döndürme –Varimax) 

 

 

ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin faktör desenini koymak amacıyla yapılan açımlayıcı 

faktör analizinde, faktör yük değerleri için kabul düzeyi .40 olarak belirlenmiĢtir. Ġki faktör 

için yapılan analizde maddeler biniĢiklik ve yük değerlerinin kabul düzeyini karĢılayıp 

karĢılamaması açısından değerlendirildiğinde bir maddenin (6.madde) .40‟ın altında yük 

değeri verdiği, diğer bir madde (4.madde) amaca hizmet etmemesinden dolayı analiz dıĢı 

bırakılmıĢtır. ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinde belirlenen faktörler Karakelle ve Saraç 

(2007)‟nin yapmıĢ olduğu çalıĢmada olduğu gibi benzer bulunmuĢ ve iki faktörlü yapıdadır. 

Bu maddelerin analizdıĢı bırakılması sonucunda elde edilen faktör deseni, maddelerin faktör 

yük değerleri ve ortak faktör varyansları Tablo 6‟da verilmiĢtir. 

ÇalıĢma için yapılmıĢ olan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçekte tanımlanmıĢ 

olan maddelerin kendi faktörleri altında bir araya geldiği görülmektedir. Alt ölçekler 

düzeyinde faktör yük değerleri biliĢin düzenlenmesi  .74 ile .46 arasında, biliĢin bilgisi .48 ile 

.75 arasında değiĢmektedir. Faktör yük değerleri büyüklük açısından incelendiğinde 

genellikle kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir.  

Doğrulayıcı faktör analizinde (DFA) önerilen modelin ve analize alınan örneklemin 

istatiksel olarak uygunluğunu test eden değer, X
2
 değeridir (Schumacher ve Lomax, 2004). X

2
 

değeri popülasyona ait kovaryans matrisinin, modele uygulanan kovaryans matrisine eĢit olup 

olmadığını test eder. Ancak bu değer örneklem büyüklüğüne duyarlı olduğundan ve çok 

elemanlı örneklemlerde yükse X
2
 değerlerine ulaĢacağından serbestlik derecesi (df) ile 

düzeltilmiĢ olan X
2
/df değerinin kullanılması daha uygun görülmektedir (Bagozzi, 1981).  
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ÇalıĢmada elde edilen X
2
/df değeri 2,591 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuç, modelin 

istatiksel olarak anlamlı olduğuna iĢaret etmektedir. Hem örneklem büyüklüğünü hem de 

modeldeki karmaĢıklığı dikkate alan IFI değerinin .95 ve üzerinde iyi bir durumu 

sergilediğine iĢaret edilmektedir (ġimĢek, 2007). Bu çalıĢmada bulunmuĢtur ve bu durum iyi 

bir uyuma iĢaret etmektedir. ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin faktör analizi ile doğrulanan 

ölçeğin model uyum indeksleri (CMIN/df= 1,87, CFI=.97, TLI=.95,  IFI= .97, RMSEA= 

.040, SRMR= .0344) önerilen iki faktörlü modelin veri ile uyumlu ve kabul edilebilir 

olduğunu göstermektedir.  Bu sonuçlar, üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin öngörülen kurumsal 

yapısının (iki faktörlü model) doğrulandığını göstermiĢtir.  

3.3.3. Akademik BaĢarı Testi 

AraĢtırmada ölçme aracı olarak çoktan seçmeli hazırlanan akademik baĢarı testi 

kullanılmıĢtır. Çoktan seçmeli testler; yanıtında seçme gerektiren maddelerin en yaygın 

kullanıldığı ölçme araçlarından biridir (Gültekin, 2011).  BaĢarı testi, bir kiĢinin bir eğitim 

süreci boyunca veya daha geniĢ çevre koĢulları altında öğrenmelerinin ne kadar 

gerçekleĢtiğini görmemizi sağlayan ölçme araçları olarak kullanılmaktadır. Bu testlerin 

uygulamasındaki amaç bireylerin ileride ne kadar öğrenebileceğini ortaya çıkartmak değil, 

geçmiĢte öğrenmelerinin ne kadarını gerçekleĢtirebildiklerini görmemizi sağlar (Doğan, 

2007). 

AraĢtırmada öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık becerilerinin akademik baĢarı üzerinde 

etkisini belirlemek amacıyla MEB tarafından belirlenmiĢ konuların etkililiğini 

değerlendirmek amacıyla ilköğretim dördüncü sınıf, Kasım ayı için hazırlanmıĢ soru 

havuzundan alınan akademik baĢarı testi kullanılmıĢtır.  Ġlköğretim dördüncü sınıf fen ve 

teknoloji, matematik, sosyal bilgiler ve Türkçe dersi için 90 sorudanoluĢan deneme sınavı 

uygulanmıĢtır. Uzman görüĢüyle beraber öğrencilerin dikkat süreleri ile kapsam geçerliği göz 

önünde bulundurularak bazı sorular testten çıkarılmıĢtır. Sorular uzmanlardan gelen öneriler 

doğrultusunda yeniden ĢekillendirilmiĢ ve akademik baĢarı testi uygulama için hazır hale 

getirilmiĢtir. 

MEB tarafından hazırlanmıĢ sorulardan 10 soru Türkçe, 10 soru matematik, 10 soru 

fen ve 10 soru sosyal bilgiler olmak üzere 40 soru hazırlanmıĢ ve akademik baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. Katılımcıların her bir maddeye verdikleri doğru cevap 1 puan yanlıĢ cevaplar 0 
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olarak girilmiĢ, yapılmıĢ olan baĢarı puanında her doğru soru 2.5 puan hesaplanarak 

istatistiksel iĢlem yapılmıĢtır.  

 

3.3.3.1. Akademik BaĢarı Testi Geçerlik ve Güvenirlik Analizi  

Akademik aĢarı testi uygulamasından önce uzman görüĢler doğrultusunda geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması için dördüncü sınıflarda öğrenim gören 120 öğrenciye 90 maddeden 

oluĢan çoktan seçmeli test uygulanmıĢtır. Uygulama esnasında bir ders saatinin yetmediği 

gözlemlenmiĢ ve sonucunda kapsam geçerliği dikkate alınarak soru sayısı azaltılmıĢtır. 

Yapılan çalıĢma sonucunda toplanan veriler TAP (Test Analiz Programı) ile analiz edilmiĢtir. 

Veri olarak toplanan maddelerin madde güçlük katsayısı, birey hakkında bilgilerin verilmiĢ 

olduğu ve sınıfın dağılımları hakkında bilgi vererek istenilen madde sayısının hesaplandığı bir 

analiz programdır (ÖzaĢkın Arslan ve Karamustafaoğlu, 2019). 

Madde güçlüğü değeri sıfıra yaklaĢıldıkça maddelerin zorlaĢmakta, 1‟e yaklaĢtıkça 

maddeler kolaylaĢmaktadır. Verilerin analizi sonucunda madde güçlüğü değeri  .50 ve 

üstünde ise testin geçerlik ve güvenirliğini yükselmektedir.  Madde güçlüğü sorunun aldığı 

değere göre zor veya kolay olarak nitelendirilmesi Ģu temel aralıklara göre yapılmaktadır 

(Hasançebi, Terzi ve Küçük 2020).  

“ 0.29 ve altı Zor  

   0.30-0.49 Orta güçlük 

   0.50-0.69 Kolay  

   0.70-1.00Çok kolay” 

Ġstatistiksel analiz sonucunda akademik baĢarı testi içerisinde bulunan maddeler güçlük 

değeri açısından incelenmiĢ ve 0.20‟nin altında değildir. Bu nedenle hiçbir madde atılmamıĢ 

ve düzenlenmemiĢtir 

Madde ayırtediciliği bir maddenin baĢarı düzeyinin yüksek cevap veren kiĢiler ile düĢük 

cevap veren kiĢileri ayırt etme derecesidir. Bu nedenle madde aayırtediciliği maddenin bilenle 

bilmeyeni birbirinden ayırabilme ölçüsüdür. Ayırt edicilik, maddenin geçerliliği ile ilgili 

olmuĢ, değerin 0‟a yaklaĢması durumunda, ilgili maddenin alt ve üst grubu ayırt ediciliği 
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düĢük denilebilir, 1‟e yaklaĢması durumunda ise maddenin alt ve üst grubu ayırt ediciliği 

yüksektir biçiminde yorum yapılabilir (Büyüköztürk vd.  2021; Hasançebi vd. 2020).  

 

Madde Ayırt Edicilik Ġndeksine göre madde değerlendirilmesinde değerler;  

“0.40 ve daha üstü   Çok iyi madde  

0.30-0.39  Oldukça iyi ama yine de geliĢtirilebilir  

0.20-0.29   Düzeltilmesi ve geliĢtirilmesi gerekir 

 0.19 ve daha küçük  Çok zayıf mutlaka çıkarılmalı” Ģeklinde yorumlanmaktadır 

Büyüköztürk vd.  2019; Hasançebi vd. 2020). 

Ġstatistiksel analiz sonucunda akademik baĢarı testi içerisinde bulunan maddeler ayırt 

edicilik yönünden 0.20‟nin altında değildir. Bu nedenle hiçbir madde atılmamıĢ ve 

düzenlenmemiĢtir. 

BaĢarı testinde madde ayırt edicilik değeri alt-üst %27 grup ortalamaları farkına dayalı 

madde analizine göre hesaplanmıĢtır (Büyüköztürk vd., 2021). Maddeler,  akademik baĢarı 

testindeki her maddeye ait güvenirlik, madde güçlüğü ve madde ayırt ediciliği değerleri Tablo 

7‟de verilmiĢtir. 

 

Maddeler  Doğru 

Cevaplayan 

KiĢi Sayısı 

Madde 

Güçlüğü  

Madde 

Ayırt 

Ediciliği 

%27 Üst 

Grup 

Doğru 

Sayısı 

%27 Alt 

Grup 

Doğru 

Sayısı 

DüzeltilmiĢ 

Nokta Çift 

Serili 

Korelasyon 

Değeri 

Madde 1 342 .65 .43 137 (.96) 62 (.43) .38 

Madde 2 435 .83 .49 141(.99) 82(.57) .45 

Madde 3 425 .81 .41 133(.94) 82(.57) .37 

Madde 4 407 .77 .45 140(.99) 74(.51) .42 

Madde 5 379 .72 .47 130(.92) 60(.41) .43 

Madde 6 448 .85 .46 140(.99) 87(.60) .42 

Madde 7 401 .76 .48 137 (.96) 70(.48) .44 

Madde 8 450 .86 .52 142 (1.00) 84(.58) .49 

Madde 9 293 .56 .36 110(.77) 45(.31) .31 

Madde 10 412 .78 .53 141(.99) 68(.47) .50 
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Madde 11 381 .72 .49 136(.96) 58(.40) .45 

Madde 12 282 .54 .40 107(.75) 40(.28) .35 

Madde 13 391 .74 .54 134(.94) 55(.38) .50 

Madde 14 256 .49 .39 106(.75) 38(.26) .34 

Madde 15 252 .48 .45 114(.80) 31(.21) .40 

Madde 16 280 .53 .40 118(.83) 40(.28) .35 

Madde 17 272 .52 .49 116(.82) 27(.19) .45 

Madde 18 373 .71 .48 135(.95) 63(.43) .44 

Madde 19 457 .87 .47 140(.99) 88(.61) .43 

Madde 20 269 .51 .49 119(.84) 31(.21) .45 

Madde 21 421 .80 .45 138(.97) 75(.52) .41 

Madde 22 369 .70 .57 137(.96) 52(.36) .53 

Madde 23 342 .65 .57 133(.94) 40(.28) .53 

Madde 24 271 .52 .44 115(.81) 33(.23) .39 

Madde 25 241 .46 .39 103(.73) 32(.22) .34 

Madde 26 304 .58 .57 131(.92) 35(.24) .53 

Madde 27 370 .70 .59 137(.96) 45(.31) .55 

Madde 28 370 .70 .54 140(.99) 51(.35) .50 

Madde 29 275 .52 .52 119(.84) 31(.21) .47 

Madde 30 312 .59 .54 122(.86) 33(.23) .50 

Madde 31 324 .62 .61 134(.94) 33(.23) .57 

Madde 32 434 .83 .43 141(.99) 89(.61) .39 

Madde 33 266 .51 .49 122(.86) 31(.21) .44 

Madde 34 412 .78 .60 141(.99) 61(.42) .56 

Madde 35 190 .36 .30 81(.57) 28(.19) .25 

Madde 36 366 .70 .61 139(.98) 42(.29) .58 

Madde 37 354 .67 .56 137(.96) 44(.30) .52 

Madde 38 194 .37 .14 71(.50) 45(.31) .08 

Madde 39 317 .60 .42 126(.89) 47(.32) .38 

Madde 40 322 .61 .51 132(.93) 46(.32) .47 

Tablo 7: Akademik BaĢarı Testi Madde Güçlüğü ve Madde Ayırt Ediciliği Oranları 

BaĢarı testinde madde ayırt edicilik değeri alt-üst %27 grup ortalamaları farkına dayalı 

yapılmıĢ madde analizinde akademik baĢarı testinin uygulamasına ait genel veriler Tablo 8‟de 

yer almaktadır. 

 

Madde sayısı 40 

Uygulanan öğrenci sayısı 526 

Çoktan Seçmeli Testten Alınan En DüĢük Puan 6 

Çoktan Seçmeli Testten Alınan En Yüksek Puan 40 

Median 27 
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 Ortalama 25.968 

Standart Sapma 8.664 

Varyans 75.058 

Çarpıklık -0,406 

Basıklık -1.005 

KR21 0.901 

Ortalama Güçlük Ġndeksi 0.65 

Ortalama Ayırt Edicilik Ġndeksi 0.48 

Nokta Çift Serili Korelasyonla Kestirilen Ayırt Edicilik Ġndeksi 0.44 

SEM(KR20) 2.582 

Tablo 8: Akademik BaĢarı Testi Uygulama Verilerine Ait Ġstatistikler 

Tablo 8‟de bulunan veriler incelenmiĢ ve akademik baĢarı testinin ortalama KR21 

güvenirlik değeri 0.901 bulunmuĢtur. KR21 değerinin .70 -.99 arasında olması güvenirlik 

açısından yüksek  olarak kabul edilmektedir (Büyüköztürk vd. 2019). Akademik baĢarı 

testinin analizi sonucunda  madde güçlük indeksi  .65  çıkmıĢ ve  sorular  kolay düzeyde (0.60 

– 0.79) olmuĢtur. Ortalama ayırt edicilik indeksi  .48 değeri ile çok iyi düzeyde (≥.40 çok iyi) 

olduğu tespit edilmiĢtir. Testin ayırt edicilik gücünün çok iyi olması bilen öğrenci ile 

bilmeyeni ayırt etmede baĢarılı olduğu söylenebilmektedir. 

Akademik baĢarı testinde verilerin normal dağılım gösterdiğinin test edilmesinde 

çarpıklık ve basıklık değerleri kullanılan yöntemlemlerden biridir. Çarpıklık ve basıklık 

değerleri -±1.5 arasında elde edildiğinde parametrik analizler yapılır (Tabachnick ve Fidell, 

2013). Bu araĢtırmada çarpıklık ve basıklık değerleri (-.406 ve -1.005) olarak belirlenmiĢtir. 

Bu nedenle araĢtırmada parametrik testler (bağımsız örneklemler t-testi, tek yönlü ANOVA) 

kullanılmıĢtır. 

3.4. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada ölçek kullanımı için geliĢtiren ve uyarlayan araĢtırmacılardan gerekli 

izinler alınmıĢ ve alınan izinler EK1‟de verilmiĢtir.  AraĢtırma için gerekli olan verileri 

toplamadan önce Necmettin Erbakan Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü AraĢtırma ve 

Yayın Etik Kurulu Kararına göre araĢtırmada kullanılacak belgeler için gerekli izin alınmıĢtır. 

Verilerin toplanması 2021-2022 eğitim-öğretim yılında Niğde ilinde Nisan ve Haziran ayları 

arasında belirlenen örnekleme uygun Ģekilde yüz yüze olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin 

toplanması sırasında katılımcılar yapılan araĢtırmanın amacı ve içeriği hakkında bilgi verilmiĢ 

ve araĢtırmaya katılımın gönüllülük esasına bağlı olarak yapılacağı söylenmiĢtir. AraĢtırmanın 

gizlilik esasına uygun olarak yapıldığı belirtilmiĢtir.  
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“Çocuklar için ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği (ÜBFÖ-Ç) A formu, Akademik BaĢarı 

Testi ve KiĢisel Bilgiler Formu” uygulaması,  araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ, ekonomik 

geliri ve eğitim düzeyi farklı toplam beĢ bölgede olan okullar seçilmiĢ ve 526 öğrenci verisi 

toplanmıĢtır. Elde edilen veriler analize tabi tutulmuĢtur. 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada 526 veri seti üzerinden analizler yapılmıĢ ve katılımcıların kiĢisel bilgileri 

frekans ve yüzdelik dağılımları hesaplanarak tablo haline getirilmiĢtir. Sonrasında ise 

gözlemlenen her değiĢken için hata terimi verildiğinden ve yordama durumları ortya 

konacağından Yapısal EĢitlik Modellemesi (YEM) kullanılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modellemesi 

sürecinde yapılan analizler doğrusal regresyon modelleri, faktör analizi, doğrulayıcı faktör 

analizi (DFA), yol analizi (path analizi) ve yapısal eĢitlik modelleri olarak karĢımıza 

çıkmaktadır (Çelik ve Yılmaz, 2016). Bu çalıĢmada belirli teoriyi temele alarak hem gözlenen 

hem de örtük değiĢkenlerin bir arada alınmasıyla doğrudan veya dolaylı olarak değiĢkenler 

arasında bulunan iliĢkiyi test etmek amacıyla kullanılan çok değiĢkenli bir yöntem olarak içsel 

ve dıĢsal değiĢkenlerin iliĢkilerini tanımlamada birçok eĢitliğin kullanıldığı yapısal eĢitlik 

modellemesi analizinden faydalanılmıĢtır (Gürbüz 2021; Schumacker ve Lomax, 2004). Bu 

modelle ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık becerileri ile akademik 

baĢarı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Modelde akademik baĢarı bağımlı değiĢken, üstbiliĢsel 

farkındalık ise süreci etkileyen bağımsız değiĢken Yapısal eĢitlik modeli (YEM), güvenilir 

sonuçlar verdiği için tercih edilmiĢtir (Meydan ve ġeĢen, 2011).  

 Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Ölçek  statistic  df Sig. Satistic df Sig. 

ÜBFÖ  .118 526 .000 .922 526    .000 

 

Tablo 9. AraĢtırmada kullanılan üstbiliĢsel farkındalık ölçeği ile Ġlgili Normallik Testi Sonuçları 

 

Ölçek Basıklık  Çarpıklık   

Üst BiliĢsel 

Farkındalık 

Ölçeği  

                               

  -1.042  

 

1.768 

Tablo 10. AraĢtırmada Kullanılan ÜstbiliĢsel farkındalık ölçeği Puanlarının Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

 

 

Tablo 9 ve 10‟da görüldüğü üzere üstbiliĢsel farkındalık ölçeğine iliĢkin puanların 

dağılımının normal olmadığı belirlenmiĢtir (p <0,05) fakat değiĢkenler açısından bakıldığında 

normal dağılmaktadır. Verilerin analiz edilmesi için değiĢkenler arasında karĢılaĢtırma 
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yapılması gerekmektedir. Bunun için önce normallik analizi yapılmıĢtır. Skewness ve kurtisos 

(çarpıklık ve basıklık ) değerleri -2 ile +2 arasında yer aldığı için ( -1.042-1.768) değiĢkenler 

normal dağılım gösterdiği varsayılmıĢtır (George ve Mallery, 2010). Bu nedenle parametrik 

test teknikleri kullanılmıĢtır. Ġki farklı bağımsız değiĢken için independent t testi ve ikiden 

fazla bağımsız değiĢken için one way anova testi kullanılmıĢtır. Ölçeğin güvenilirliğini 

belirlemek için hesaplanan cronbach alpha 0,856 bulunmuĢtur. 
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

Bu araĢtırmada; ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerinin akademik baĢarıyı yordama durumu ve düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından 

ele alınarak farklılıklar tespit edilmesi iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir.  

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırma kapsamında test edilen modele iliĢkin uyum değerlerinin istenen düzeylerde 

olup olmadığına bakmak için uyum değerlerinin literatürde kabul edilen değerler arasında 

olup olmadığına bakılmaktadır (Schumacker ve Lomax, 2004). Tablo 9‟da modele iliĢkin 

uyum değerleri bulunmaktadır. 

 

   

Ġndeksler  Model 

değeri 

Kabul edilebilir sınırlar  Sonuç  

χ 2 /sd 1.89 ≤5 Kabul edilebilir uyum, ≤3 mükemmel uyum<0 Mükemmel 

uyum 

RMSEA .041 ≤ .10 zayıf uyum, ≤ .08 iyi uyum, ≤ .05 mükemmel uyum Mükemmel 

uyum  

GFI .97 .85-.89 arası kabul edilebilir uyum, ≥ .90 iyi uyum Ġyi uyum 

AGFI .96 .85-.89 arası kabul edilebilir uyum, ≥ .90 iyi uyum Ġyi uyum 

CFI .96 ≥ .90 kabul edilebilir uyum, ≥ .95 iyi uyum, ≥ .97 

mükemmel uyum 

Ġyi uyum  

IFI .96 ≥ .90 kabul edilebilir uyum, ≥ .95 iyi uyum, ≥ .97 

mükemmel uyum 

Ġyi uyum 

TLI(NNFI) .95 90 kabul edilebilir uyum, ≥ .95 iyi uyum Ġyi uyum 

 

Tablo 7. Modele ĠliĢkin Ġyilik Uyum Değerleri 

 

AraĢtırma birinci alt problemine “Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerinin akademik baĢarı durumunu yordamakta mıdır?” sorusuna iliĢkin 

bulgulara yer verilmektedir. 
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Tablo 8. Öğrencilerin Üst BiliĢsel Farkındalıklarının Akademik BaĢarıya Etkisinin Yapısal EĢitlik Modellemesi 

 

Yapılan analiz sonucu Tablo 10 incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin yapısal 

eĢitlik analizinde ölçeklerin model uyum indeksleri; χ 2 /sd=1,89, RMSA= .041, GFI=.97, 

AGFI=.96, CFI=.96, IFI= .96, TLI=.95 olarak bulunmuĢtur. Bu araĢtırma için yapılan yapısal 

eĢitlik analizi neticesinde analizlerden elde edilen uyum iyilik değerleri iyi ve mükemmel 

uyum göstermektedir. Bu sonuçlara göre, test edilen modeller gerekli olan uyum iyilik 

değerleri arasında yer almaktadır. 

 

 Estimate  β St. Hata T  p 

ÜBF---BAġARI   41,50 .35 7.40 5.61    *** 

Tablo 9. ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Akademik BaĢarıya Etkisi 

 

Yapılan çalıĢmada standartlaĢtırılmıĢ yol katsayıları |0.10|‟dan küçük olursa zayıf etki, 

|0.30| değerine yakın olursa orta etki ve |0.50|‟den büyükse güçlü bir etkiye sahiptir (Cohen, 

1992; Kline, 2005). Tablo 11‟de üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin akademik baĢarıya etkisine 

bakıldığı modelde yer alan yapısal iliĢki incelendiğinde, ÜBF ile BAġARI değiĢkeni arasında 

standartlaĢtırılmıĢ yol katsayısı β = 0.35 (p < .05)‟tir. Buna göre ÜBF düzeyinin ile BAġARI 

düzeyi üzerinde etkisi orta düzeydedir. ÜstbiliĢsel farkındalık düzeyde bir birimlik artıĢ 

BAġARI puanında 0.35 birimlik bir artıĢa neden olmaktadır. 
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4.2.Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma ikinci alt problemine (Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları Türkçe baĢarı 

düzeyini yordamakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

 
Tablo 10. Öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Türkçe BaĢarı Düzeyine Etkisinin Modellemesi 

 

Tablo 12 incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin Türkçe dersi baĢarı düzeyinin 

yordandığı yapısal eĢitlik analizinde ölçeklerin model uyum indeksleri; χ 2 /sd=1,89, RMSA= 

.041, GFI=.98, AGFI=.96, CFI=.96, IFI= .96, TLI=.95 olarak bulunmuĢtur. Bu araĢtırma için 

yapılan yapısal eĢitlik analizi neticesinde analizlerden elde edilen uyum iyilik değerlerine 

bakıldığında değerler iyi ve mükemmel uyum göstermektedir. Bu sonuçlara göre, test edilen 

modeller gerekli olan uyum iyilik değerleri arasında yer almaktadır. 

 

 Estimate  β St. Hata T  p 

ÜBF---TPUAN   41,50 .35 7.40 5.61    *** 

Tablo 11. ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeğinin Türkçe  BaĢarı Puanına Etkisi 

 

 

Yapılan çalıĢmada standartlaĢtırılmıĢ yol katsayıları |0.10|‟dan küçük olursa zayıf etki, 

|0.30| değerine yakın olursa orta etki ve |0.50|‟den büyükse güçlü bir etkiye sahiptir (Cohen, 

1992; Kline, 2005). Tablo 13‟te üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin Türkçe dersi baĢarısının 

etkisine bakıldığı modelde yer alan yapısal iliĢki incelendiğinde ÜBF ile TPUAN değiĢkeni 

arasında standartlaĢtırılmıĢ yol katsayısı β = 0.35 (p < .05)‟tir. Buna göre ÜBF düzeyi 

TPUAN(Türkçe dersi puanı)  üzerinde etkisi orta düzeydedir. ÜstbiliĢsel farkındalık düzeyde 

bir birimlik artıĢ Türkçe puanı olarak baĢarıda .35 birimlik bir artıĢa neden olmaktadır. 
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ÜstbiliĢsel farkındalık düzeyde bir birimlik artıĢ Türkçe puanı olarak baĢarıda .35 birimlik bir 

artıĢa neden olmaktadır. 

 

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma üçüncü alt problemine (Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıkları matematik 

baĢarı düzeyini yordamakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 14‟de verilmiĢtir. 

 
Tablo 12. Öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Matematik Dersi BaĢarı Düzeyine Etkisinin Modellemesi 

 

 

Tablo 14 incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin matametik dersi baĢarı 

düzeyinin yordandığı yapısal eĢitlik analizinde ölçeklerin model uyum indeksleri; χ 2 

/sd=1,85, RMSA= .040, GFI=.98, AGFI=.96, CFI=.96, IFI= .96, TLI=.95 olarak bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırma için yapılan yapısal eĢitlik analizi neticesinde analizlerde elde edilen uyum iyilik 

değerlerine bakıldığında değerler iyi ve mükemmel uyum göstermektedir. Bu sonuçlara göre, 

test edilen modeller gerekli olan uyum iyilik değerleri arasında yer almaktadır. 

 

 Estimate  β St. Hata T  p 

ÜBF---MPUAN   10,80 .31 2.13 5.04    *** 

Tablo 13. Öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Matematik BaĢarı Puanına Etkisi 
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Yapılan çalıĢmada standartlaĢtırılmıĢ yol katsayıları |0.10|‟dan küçük olursa zayıf etki, 

|0.30| değerine yakın olursa orta etki ve |0.50|‟den büyükse güçlü bir etkiye sahiptir 

(Cohen  1992; Kline 2005). Tablo 15‟te üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin matematik dersi 

baĢarısının etkisine bakıldığı modelde yer alan yapısal iliĢki incelendiğinde, ÜBF ile 

MPUAN değiĢkeni arasındaki standartlaĢtırılmıĢ yol katsayısı β = 0.31 (p < .05)‟tir. Buna 

göre ÜBF düzeyi MPUAN(matematik dersi puanı) üzerinde etkisi orta düzeydedir. 

ÜstbiliĢsel farkındalık düzeydeki bir birimlik artıĢ matematik puanı olarak baĢarıda .31 

birimlik bir artıĢa neden olmaktadır. 

 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma dördüncü alt problemine (Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının fen ve 

teknoloji dersi baĢarı düzeyini yordamakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 16‟da verilmiĢtir. 

 
Tablo 14. Öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Fen ve Teknoloji BaĢarı Düzeyine Etkisinin Modellemesi 

 

Tablo 16 incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin fen ve teknoloji dersi baĢarı 

düzeyinin yordandığı yapısal eĢitlik analizinde ölçeklerin model uyum indeksleri;  χ 2 

/sd=1,69, RMSA= .036, GFI=.98, AGFI=.97, CFI=.97, IFI= .97, TLI=.96 olarak bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırma için yapılan yapısal eĢitlik analizi neticesinde analizlerde elde edilen uyum iyilik 

değerlerine bakıldığında değerler iyi ve mükemmel uyum göstermektedir. Bu sonuçlara göre, 

test edilen modeller gerekli olan uyum iyilik değerleri arasında yer almaktadır. 
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 Estimate  β St. Hata T  p 

ÜBF----FPUAN   8.96 .23 2.19 4.07    *** 

Tablo 15. ÜstbiliĢssel Farkındalıklarının Fen ve Teknoloji Dersi BaĢarı Puanına Etkisi 

 

Yapılan çalıĢmada standartlaĢtırılmıĢ yol katsayıları |0.10|‟dan küçük olursa zayıf etki, 

|0.30| değerine yakın olursa orta etki ve |0.50|‟den büyükse güçlü bir etkiye sahiptir (Cohen 

1992; Kline 2005). Tablo 17‟de üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin fen ve teknolojileri dersi 

baĢarısının etkisine bakıldığı modelde yer alan yapısal iliĢki incelendiğinde ÜBF ile FPUAN 

değiĢkeni arasında standartlaĢtırılmıĢ yol katsayısı β = 0.23 (p < .05)‟tir. Buna göre ÜBF 

düzeyi FPUAN(Fen ve teknoloji dersi puanı) üzerinde etkisi orta düzeydedir. ÜstbiliĢsel 

farkındalık düzeyde bir birimlik artıĢ fen ve teknoloji dersi puanı olarak baĢarıda .23 birimlik 

bir artıĢa neden olmaktadır 

 

 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırma beĢinci alt problemine (Öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarının sosyal 

bilgiler dersi baĢarı düzeyini yordamakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 18‟de verilmiĢtir. 

 
Tablo 16. Öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Sosyal Bilgiler BaĢarı Düzeyine Etkisinin Modellemesi 

 

Tablo 18 incelendiğinde üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin sosyal bilgisi dersi baĢarı 

düzeyinin yordandığı yapısal eĢitlik analizinde ölçeklerin model uyum indeksleri;  χ 2 

/sd=1,61, RMSA= .034, GFI=.98, AGFI=.97, CFI=.97, IFI= .97, TLI=.96 olarak bulunmuĢtur. 
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Bu araĢtırma için yapılan yapısal eĢitlik analizi neticesinde analizlerde elde edilen uyum iyilik 

değerlerine bakıldığında değerler iyi ve mükemmel uyum göstermektedir. Bu sonuçlara göre, 

test edilen modeller gerekli olan uyum iyilik değerleri arasında yer almaktadır. 

 

 

 Estimate  β S.E. C.R. p 

ÜBF----SPUAN   .11 .30 2.13 5.006    *** 

Tablo 17. ÜstbiliĢssel Farkındalıklarının Sosyal Bilgiler BaĢarı Puanına Etkisi 

 

 

Yapılan çalıĢmada standartlaĢtırılmıĢ yol katsayıları |0.10|‟dan küçük olursa zayıf etki, 

|0.30| değerine yakın olursa orta etki ve |0.50|‟den büyükse güçlü bir etkiye sahiptir (Cohen 

1992; Kline 2005). Tablo 19‟da üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinin sosyal bilgiler dersi 

baĢarısının etkisine bakıldığı modelde yer alan yapısal iliĢki incelendiğinde ÜBF ile SPUAN 

değiĢkeni arasında standartlaĢtırılmıĢ yol katsayısı β = 0.30 (p < .05)‟tir. Buna göre ÜBF 

düzeyi SPUAN(Sosyal bilgiler dersi puanı) üzerinde etkisi orta düzeydedir. ÜstbiliĢsel 

farkındalık düzeydeki bir birimlik artıĢ sosyal bilgiler  dersi puanı olarak baĢarıda .30 birimlik 

bir artıĢa neden olmaktadır. 

 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma altıncı alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları cinsiyet durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 20‟de 

verilmiĢtir. Cinsiyete göre normal dağılım tablosuna bakıldığında sig değeri .05 altında 

olduğu için normal dağılım göstermemektedir. Bu nedenle Monna Whitney U Testi 

uygulanması yapılmıĢtır.  

 

 N Sıra 

ortalaması 

Sıraların 

toplamı 

U p 

Kadın 259 276,08 71505,00 31318,00 ,060 

Erkek 267     251,30 67096,00 

Tablo 18. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Cinsiyete Göre Durumunu 

Gösteren Mann Whitney U Testi Tablosu 
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Yapılan analiz sonucunda Tablo 20‟de yer alan ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalıkları cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir 

(U=31318,00: p<0,05).  

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma yedinci alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin 

bulgular Tablo 21‟de verilmiĢtir.  

Okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre normal dağılım tablosuna bakıldığında 

sig değeri .05 altında olduğu için normal dağılım göstermemektedir. Bu nedenle Mann 

Whitney U Testi uygulanması yapılmıĢtır.  

 N Sıra 

ortalaması 

Sıraların 

toplamı 

U p 

Evet  472 271,18 127998,50 9117,500 ,001 

Hayır  54     196,34 10602,50 

 

Tablo 19. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Okul Öncesi Eğitimi Alıp 

Almama Durumuna Göre Mann Whitney U Testi Tablosu 

 

Tablo 21‟de ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları okul 

öncesi eğitim alıp almama durumuna göre farklılaĢması incelendiğinde istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık göstermektedir (U=9117,500: p<0,05). Farkın hangi grup lehine olduğunu 

anlamak amacıyla sıra ortalamaları incelenmiĢ, okul öncesi eğitim alan öğrencilerin  (sıra 

ortalaması=271,18) okul öncesi eğitim almayan öğrencilere (sıra ortalaması=196,34) göre 

daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma sekizinci alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları anne eğitim durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 

22‟de verilmiĢtir. 

Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları anne eğitim 

durumlarına göre normal dağılım tablosuna bakıldığında sig değeri .05 altında olduğu için 

normal dağılım göstermemektedir. Bu nedenle Kruskal Wallis Testi uygulanması yapılmıĢtır. 
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 N Sıra 

Ortalaması 

Sd X2 p Anlamlılık 

Tukey  

Okuryazar  40 215,29 4 25,348 ,000 3-5 

 Ġlkokul  63     202,34  

Ortaokul  77 238,79 

Lise  122 269,88 

Üniversite  223 293,29 

1.Okuryazar 2.Ġlkokul 3. Ortaokul 4. Lise 5. Üniversite  

Tablo 20. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Anne Eğitim Durumuna Göre 

Kruskal Wallis Tablosu 

 

 

Tablo 22 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının anne eğitim durumlarına göre bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (X
2
=25,348: p < 0,05). Farkın anne eğitimi durumlarından 

ortaokul-üniversite grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.9. Dokuzuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma dokuzuncu alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalıkları baba eğitim durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin 

bulgular Tablo 23‟te verilmiĢtir. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları baba eğitim durumlarına göre normal dağılım tablosuna bakıldığında sig 

değeri .05 altında olduğu için normal dağılım göstermemektedir. Bu nedenle Kruskal 

Wallis Testi uygulanması yapılmıĢtır. 

 

 N Sıra 

Ortalaması 

Sd X2 p Anlamlılık 

Tukey  

Okuryazar  34 227,60 4 15,312 ,004 3-5 

 Ġlkokul  44     233,45  

Ortaokul  58 218,79 

Lise  101 251,90 

Üniversite  289 285,32 

1.Okuryazar 2.Ġlkokul 3. Ortaokul 4. Lise 5. Üniversite  

Tablo 21. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Baba Eğitim Durumuna Göre 

Kruskal Wallis Testi Tablosu 
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Tablo 23 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının baba eğitim durumlarına göre bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (X
2
=15,312: p < 0,05). Farkın baba eğitimi durumlarından ortaokul-

üniversite grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. 

4.10. Onuncu Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma onuncu alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ekonomik duruma göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 24‟te 

verilmiĢtir. Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarının ekonomik 

durumlarına göre normal dağılım tablosuna bakıldığında sig değeri .05 altında  olduğu için 

normal dağılım göstermemektedir. Bu nedenle Kruskal Wallis Testi uygulanması yapılmıĢtır. 

 

 N Sıra 

Ortalaması 

Sd X2 p Anlamlılık 

Tukey  

Zayıf  13 162,04 2 22,153 ,000 2-3 

 Orta  199     232,33 3-2 

Ġyi  314 287,46  

1. Ġyi  2. Orta 3. Zayıf   

Tablo 22. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Ailenin Ekonomik Durumuna 

Göre Kruskal Wallis Tablosu 

 

 

Tablo 24 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının ekonomik durumlarına göre bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir (X
2
=15,312: p < 0,05). Farkın ekonomik durumlarından;  orta –iyi ve 

zayıf- iyi grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.11. On birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma on birinci alt problemine (Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ailede kardeĢ sayısına göre farklılaĢmakta mıdır?) iliĢkin bulgular Tablo 25‟te 

verilmiĢtir. 
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 N Sıra 

Ortalaması 

Sd X2 p Anlamlılık 

Tukey  

Birinci 38   252,67  

3 

 

8,214 

 

,042 

2-4 

Ġkinci  247 273,45 3-4 

Üçüncü  175 258,80  

Daha fazla 59 211,96 

1.Ġlk çocuk 2.Ġkinci çocuk 3. Üçüncü çocuk 4.Daha fazla çocuk  

Tablo 23. Ġlkokul Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalıklarının Ailede KardeĢ Sayısına Göre 

Kruskal Wallis Tablosu 

 

 

 

Tablo 25 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının ailede kardeĢ sayısına göre bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir (X
2
=8,214: p < 0,05). Farkın ailede kardeĢ sayısına göre;  2-4 ve 3-4 grupları 

arasında olduğu belirlenmiĢtir. 
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BÖLÜM 5 

 TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulguların sonuçlarıyla birlikte yapılan farklı 

çalıĢmaların sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

Bu araĢtırmada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık ölçeği ile 

akademik baĢarıları arasında iliĢkinin yapısal eĢitlik modeli ile test edilerek incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın amacına yönelik alanyazın taraması yapılmıĢ ve model 

önerilmiĢtir. Yapılan YEM analizi ve SPSS analizleri sonucunda Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

5.1.1. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeyi ile Akademik 

BaĢarı Arasında Olan ĠliĢki ile Ġlgili Sonuçlar 

ÇalıĢmada yapılan analiz sonucunda, üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ile akademik baĢarı 

arasında bir iliĢki olduğu bulunmaktadır. YEM analizi sonuçlarına göre üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyi bütün olarak öğrencilerin genel akademik baĢarısının %35‟ini yordamaktadır. 

AraĢtırma sonucunda üstbiliĢsel farkındalık düzeyinin akademik baĢarıyı olumlu anlamda 

yordadığını söyleyebiliriz. Alanyazında yapılan araĢtırmalar ortaya çıkan araĢtırmanın 

bulgularını destekler niteliktedir.  Ataalkın (2012), Alkan ve Açıkyıldız (2020), Bağçeci vd. 

(2011), Ekici, UlutaĢ ve Atasoy (2019), Çalgıcı (2018), Çakır ve Yaman (2015), Ghonsooly, 

Khajavy ve Mahjobi (2014), Sökmen ve Kılıç (2016) araĢtırmalarında üstbiliĢsel farkındalığın 

akademik baĢarı üzerinde etkisini incelemiĢler ve sonucunda olumlu anlamda etkilediğini 

bulmuĢlardır. 

5.1.2. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeyi ile Türkçe 

Dersi BaĢarısı Arasında Olan ĠliĢki ile Ġlgili Sonuçlar 

ÇalıĢmada yapılan analiz sonucunda, üstbiliĢsel farkındalık düzeyi akademik baĢarının 

alt boyutları olarak bakılan Türkçe dersi baĢarısını % 26‟ını yordamaktadır. AraĢtırmanın 

bulgularına bakılarak üstbiliĢsel farkındalığı yüksek olan öğrencilerin Türkçe baĢarı 

puanlarının da yüksek olacağını belirtilebilir. Alanyazında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

bulguları desteklediği görülmektedir. Bu araĢtırmalardan Gelen (2004) tarafından yapılmıĢ 

çalıĢmada, BiliĢsel Farkındalık Okuduğunu Anlama (BFOA) stratejisi geliĢtirilmiĢtir. 
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ÇalıĢmada deney grubu BFOA stratejisinin kullanıldığı bir öğretim yapılmıĢ, kontrol grubu 

ise geleneksel Türkçe öğretimi uygulanmıĢtır. Deney grubunda uygulanan biliĢsel farkındalık 

stratejisinin Türkçe dersinde öğrencilerin biliĢsel farkındalık becerilerini, okuduğunu anlama 

baĢarısını ve öğrencilerin derse yönelik tutumlarını olumlu yönde artırdığı görülmüĢtür. 

Faridah, Setyaningrum ve Falakha (2022)‟nin üstbiliĢsel strateji öğretimi “CALLA” nın 

öğrencilerin okuduğunu anlama ve okuma farkındalıklarını etkileyip etkilemediğini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada üstbiliĢsel strateji yönteminin uygulandığı öğrencilerin önemli 

ölçüde daha yüksek puana sahip olduğu, üstbiliĢsel okuma stratejisi farkındalığı sayesinde 

okuduğunu anlamanın kontrol grubu öğrencilerinden önemli ölçüde daha yüksek geliĢme 

gösterdiğini göstermiĢtir. AktaĢ (2013)‟ün, Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf 

Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören öğrencilerin Türkçe öğretimi dersi akademik 

baĢarı düzeyine tutum ve üstbiliĢsel becerilerin etkisinin incelendiği çalıĢmada Türkçe 

Öğretimi dersinin akademik baĢarı düzeyi olumlu anlamda etkilendiği ortaya çıkmıĢtır. 

5.1.3. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeyi ile Matematik 

Dersi BaĢarısı Arasında Olan ĠliĢki ile Ġlgili Sonuçlar 

ÇalıĢmada yapılan analiz sonucunda üstbiliĢsel farkındalık düzeyi matematik dersi 

baĢarısının % 25‟ini yordamaktadır. Buna göre üstbiliĢsel farkındalığı yüksek olan 

öğrencilerin matematik dersi baĢarı puanlarının da yüksek olduğu söylenebilir. Alanyazında 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bulguları desteklediği görülmektedir. Eke (2019)‟un 

ortaokul öğrencilerinin matematik odaklı risk alma davranıĢlarını, üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerini ve matematik baĢarısı ile iliĢkisini incelemek için yaptığı çalıĢmasında, bu 

durumun cinsiyete göre farklılaĢmadığı diğer değiĢkenler açısından farklılaĢtığı çıkmıĢ ve 

akademik baĢarıyı yordama düzeyi %24,3 çıkmıĢtır. Bir baĢka çalıĢmada Topçul (2019)‟un 

ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢ farkındalık düzeyleri ile mantıksal düĢünme becerilerinin 

matematik dersindeki akademik baĢarıya etkisinin incelendiği çalıĢmada, ortaokul 

öğrencilerini üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri ve mantıksal düĢünme becerileri ile akademik 

baĢarı arasında anlamlı ve pozitif iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. Kaplan ve Duran (2015)‟in 

farklı akademik baĢarı düzeylerine sahip ortaokul öğrencilerinin matematik dersine çalıĢma 

sürecinde üstbiliĢ stratejileri kullanma düzeylerinin incelendiği araĢtırmalarında üstbiliĢin tüm 

alt boyutlarının analizi yapılmıĢ, orta ve yüksek akademik baĢarı düzeyine sahip öğrenci 

görüĢleri daha olumlu olmuĢtur. KurtuluĢ ve Öztürk (2017)‟nin ortaokul öğrencilerinin 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyi ile matematik öz yeterlik algısının matematik baĢarısına etkisini 
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belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyinin cinsiyete, sınıf düzeyine ve matematik karne notu değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢtığı ve matematik baĢarısını %47 etkilediği görülmüĢtür. 

5.1.4. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeyi ile Fen Bilgisi 

Dersi BaĢarısı Arasında Olan ĠliĢki ile Ġlgili Sonuçlar 

ÇalıĢmada yapılan analiz sonucunda üstbiliĢsel farkındalık düzeyinin fen ve teknoloji 

dersi baĢarısının % 25‟ini yordamaktadır. Buna göre üstbiliĢsel farkındalığı yüksek olan 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersi baĢarı puanlarının da yüksek olabileceği söylenebilir. 

Özkaya (2022)‟in STEM Çemgisi ile öğretimin öğrencilerin yaratıcılık, üstbiliĢsel farkındalık 

ve akademik baĢarılarına etkisinin incelendiği çalıĢmasında deney grubunda STEM Çemgisi 

ile gerçekleĢtirilen eğitimin, yedinci sınıf öğrencilerinin yaratıcılık becerileri ve üstbiliĢsel 

farkındalıklarını geliĢtirdiği, aynı zamanda akademik baĢarılarını artırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Aydın (2022)‟nin fen bilgisi dersinin motivasyon ve üstbiliĢsel farkındalık için 

etkili bir öğrenme ortamına zemin hazırlaması için yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonucunda 

öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarının cinsiyet, deney yapma durumu, fen projesine 

katılım durumu, fen bilimlerini günlük yaĢamda kullanma durumu, sınıf düzeyi ve fen dersi 

not ortalamasına göre anlamlı olarak değiĢtiği; üstbiliĢsel farkındalıklarının deney yapma 

durumu, fen projesine katılım, fen bilimlerini günlük yaĢamda kullanma ve fen dersi not 

ortalamasına göre anlamlı olarak değiĢtiği belirlenmiĢtir. Yine ortaokul öğrencilerinin fen 

öğrenmeye yönelik motivasyonları ile üstbiliĢsel farkındalıkları arasında orta düzeyde ve 

pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Çalgıcı ve Ogan-Bekiroğlu (2021)‟in 

ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarını belirlemek için üstbiliĢsel farkındalık 

seviyeleri ile öğrenme düzeylerini belirleme kapsamında;  fen baĢarı puanları, genel ağırlıklı 

not ortalamaları ve TEOG sınav puanları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak için yaptıkları 

çalıĢmalarında ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıklarının yüksek sayılabilecek bir 

düzeyde olduğunu ortaya koymuĢlardır. ÜstbiliĢsel farkındalığın öğrenmeyi etkilediğini ve 

üstbiliĢsel farkındalıkları yüksek olan öğrencilerin öğrenirken bazı üstbiliĢsel becerileri daha 

çok kullandıklarını, zihinsel süreçlerini bilen ve biliĢini denetleyen öğrenciler daha iyi 

öğrenebildiklerini ve üstbiliĢin geliĢimine yönelik etkinlikler akademik baĢarıyı artırabileceği 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ataalkın (2012)‟nin üstbiliĢsel stratejiler kullanıldığında özellikle 

üçüncü döneme (üstbiliĢsel stratejilerin üretilip kullanılabildiği döneme) yeni giren öğrenciler 

(5.sınıf) için uygulanan üstbiliĢsel beceri geliĢtirmeyi sağlayan öğretim stratejilerine yer 
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verilen öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarına, biliĢüstü becerilerine, akademik baĢarıları ile 

fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda üstbiliĢsel 

becerileri geliĢmesini sağlayan stratejilerin fen ve teknoloji dersinde kullanılması öğrencilerin 

üstbiliĢsel becerilerini geliĢtirdiği, fen ve teknoloji dersine karĢı tutum ile akademik 

baĢarılarını artırdığı görülmüĢtür. 

5.1.5. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeyi ile Sosyal 

Bilgiler Dersi BaĢarısı Arasında Olan ĠliĢki ile Ġlgili Sonuçlar 

ÇalıĢmada yapılan analiz sonucunda üstbiliĢsel farkındalık düzeyi sosyal bilgiler dersi 

baĢarısının % 25‟ini yordamaktadır. Buna göre üstbiliĢsel farkındalığı yüksek olan 

öğrencilerin sosyal bilgiler baĢarı puanlarının da yüksek olduğu söylenebilir. Kuru (2022)‟nin 

sosyal bilgiler dersinin sözel bir ders olmasından dolayı bazı öğrencilere sıkıcı gelip çabuk 

unuttukları için sosyal bilgiler dersinde öğretimi renkli bir hale getirmeyi, bireylerin kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olmalarını sağlamayı,  eksikliklerini görmelerine ve nasıl daha iyi 

öğrenebilecekleri ile ilgili çıkarımlarda bulunabilmelerine yardımcı olmak amacıyla yaptıkları 

çalıĢmalarında üstbiliĢsel stratejilerden yararlanılarak yapılan öğretim uygulamaları 

öğrencilerin farkındalıklarını, üstbiliĢsel stratejileri kullanma yeterliliklerini artırdığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Pullu ve Kazu (2023)‟ün üstbiliĢ becerilerini geliĢtiren stratejilerin 

kullanılmasının ilkokul dördüncü sınıf sosyal bilgiler dersine yönelik değer ve tutumların 

kazanılmasına etkisinin incelendiği deneysel çalıĢmada  deney grubunda sosyal bilgiler 

dersinde değerlerin kazanılmasına yönelik üst iliĢsel stratejilere dayalı IMPROVE yöntemi 

kullanılmıĢ, kontrol grubunda ise sosyal bilgiler dersi mevcut öğretim programına göre 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre IMPROVE yönteminin hoĢgörü tutum ölçeğinin 

düĢüncelere saygı alt ölçeği üzerinde pratik bir etkiye sahip olduğunu ve sosyal bilgiler 

dersine yönelik olumlu tutum kazandırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.1.6. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeylerinin 

Cinsiyete Göre Farklılık Gösterip Göstermediği ile Ġlgili Ġlgili Sonuçlar 

Yapılan araĢtırmada, ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile akademik baĢarı testini yordamada cinsiyet değiĢkenini ele alınarak 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Alanyazında 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bulguları destekleyen çalıĢmalar görülmektedir Akdağ 
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(2014), Alkan ve Açıkyıldız (2020), Aydın (2022), Bağçeci vd. (2011), Kandal ve BaĢ (2021), 

Sarpkaya, Arık ve Kaplan (2011), ġahin, Kırmalı ve Kayır  (2022) ve Zorbozan (2021); 

cinsiyet faktörünün üstbiliĢsel farkındalık üzerinde anlamlı bir fark olmadığını gösteren 

çalıĢmalardır. Bu çalıĢmaların aksine Baltacı (2018), Bakioğlu, Küçükaydın ve 

Karamustafaoğlu (2015),  Dilci ve Kaya (2012), Khan ve Panth (2017) ve Yenice, Özden ve 

Hiğde (2017) yaptıkları çalıĢmalar incelendiğinde cinsiyet değiĢkeninin etkilendiği bulgusunu 

destekler nitelikte olduğu görülmektedir.  

5.1.7. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeylerinin Okul 

Öncesi Eğitim Alıp Almama Durumlarına Göre Farklılık Gösterip Göstermediği ile 

Ġlgili Ġlgili Sonuçlar 

Yapılan araĢtırma, ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları 

ile okul öncesi eğitim alıp almama durumları arasında iliĢki incelenmiĢ ve analiz istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Farklılığın hangi grubun lehine olduğunu belirlemek 

için post-hoc. analizi yapılmıĢ ve farklılığın okul öncesi eğitim alan öğrencilerinin lehine 

olduğu belirlenmiĢtir. Gürefe‟nin (2015) yaptığı çalıĢmada da okul öncesi öğretim alan 

öğrenciler lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Yine Kandemir ve Demiroğlu MemiĢ (2019) 

yaptıkları çalıĢmalarında okul öncesi eğitim alan öğrencilerin almayanlara oranla üstbiliĢsel 

okuduğunu anlama becerisinin yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu çalıĢmalardan hareketle 

üstbiliĢsel farkındalık becerisinin kazanılmasında okul öncesi eğitimin önemli bir rolü vardır.  

 

5.1.8. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeylerinin Anne ve 

Baba Eğitim Durumlarına Göre Farklılık Gösterip Göstermediği ile Ġlgili Ġlgili Sonuçlar 

Yapılan araĢtırma, ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalıkları 

ile anne eğitim durumu arasında iliĢki incelenmiĢ ve analiz istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir. Farklılığın hangi grubun lehine olduğunu belirlemek için post-hoc. analizi 

yapılmıĢ ve farklılığın anne eğitim durumu ortaokul-üniversite olan öğrencilerinin lehine 

olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıkları ile baba eğitim durumu arasında iliĢki incelendiğinde istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık gösterdiği ve farklılığın hangi grubun lehine olduğunu belirlemek için post-

hoc. analizi sonucunda farklılığın baba eğitim durumu otaokul-üniversite olan öğrencilerinin 

lehine olduğu belirlenmiĢtir. Alanyazında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde anne-baba eğitim 
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durumunun üstbiliĢsel farkındalığı etkilediğine dair; Ocak, Karakuyu ve Küçükçınar (2023), 

Kaya ve Fırat (2011) ve Atay (2014) çalıĢmaları örnek verilebilir. Kaya ve Fırat (2011) 

yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında beĢinci ve altıncı sınıf öğrencilerinin üstbiliĢ becerilerini 

anne-baba eğitim durumu açısından incelemiĢ ve eğitim durumu üniversite ve lise olan 

anneler ile eğitim durumu üniversite ve ortaokul olan babalar lehine anlamlı fark olduğu 

görülmüĢtür. Diğer bir çalıĢma olan Atay (2014), ortaokul öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarını anne baba eğitim durumuna göre incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

üstbiliĢsel farkındalık üniversite mezunu anne ile lise ve üniversite mezunu baba lehine 

anlamlı fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçları destekleyen diğer bir çalıĢma Karakuyu ve 

Küçükçınar (2023)‟ün yapmıĢ oldukları çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin Ġngilizce dersine 

yönelik tutumlarının üstbiliĢsel farkındalık düzeyleri bakımından incelendiğinde farklılığın 

anne eğitim durumu ilkokul olan, baba eğitim durumu üniversite olan öğrencilerinin lehine 

olduğu belirlenmiĢtir. Alanyazında üstbiliĢsel farkındalığın anne babaların eğitim düzeyinden 

etkilenmediği çalıĢmalar da bulunmaktadır. Demir ve Budak (2016)‟ın ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencileriyle ve Gürefe (2015)‟nin altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflar ile yaptıkları 

çalıĢmalarda anne baba eğitim durumlarının üstbiliĢsel farkındalığı etkilemediğini 

belirtmiĢlerdir.  

5.1.9. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeylerinin 

Ekonomik Durumlarına Göre Farklılık Gösterip Göstermediği ile Ġlgili Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın sonucuna göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının ekonomik durumlarına göre bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir. Farklılığın hangi grubun lehine olduğunu belirlemek için post-hoc. 

analizi yapılmıĢ ve farklılığın ekonomik durumu iyi olan grupta yer olan öğrencilerinin lehine 

olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunun “iyi” grubunda “orta ve zayıf” grubuna göre 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyi daha yüksek bulunmuĢtur.  

Demir, Öztürk ve Dökme (2012), yaptıkları çalıĢmada ailenin ekonomik durumları 

öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını anlamlı etkilemektedir. Alanyazında 

yapılan bu çalıĢma mevcut çalıĢmayı desteklemektedir. Fakat Arslan ve Çelik (2022)‟in 

yapmıĢ olduğu öğrencilerin matematiksel üstbiliĢ farkındalıklarının bakıldığı çalıĢmada 

ailelerin sosyo-ekonomik durumu ile üstbiliĢ farkındalıkları arasında anlamlı fark 

bulamamıĢtır. 
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5.1.10. Ġlkokul 4.Sınıf Öğrencilerinin ÜstbiliĢsel Farkındalık Düzeylerinin Ailede 

Bulunan KardeĢ Sayısı Durumlarına Göre Farklılık Gösterip Göstermediği ile Ġlgili 

Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın sonucuna göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalıklarının ailede kardeĢ sayısına göre etkisine bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık göstermektedir. Farklılığın hangi grubun lehine olduğunu belirlemek için post-hoc. 

analizi yapılmıĢ ve farklılığın ailede kardeĢ sayısının 2 ve 3 olan öğrencilerin lehine olduğu 

belirlenmiĢtir. Yani kardeĢ sayısı attıkça ve miktarı azaldıkça üstbiliĢsel farkındalık düzeyi 

azalmaktadır. Alanyazında bu sonucu destekleyen çalıĢmalardan YaĢar Ekici ve Balcı 

(2018)‟nın yapmıĢ oldukları araĢtırmada, üstbiliĢ ölçeğinde yer alan düĢünceleri kontrol 

ihtiyacı alt boyutunda kardeĢi birden fazla olan öğrencilerin düĢünceleri kontrol ihtiyacına 

yönelik üstbiliĢ düzeyleri, 1 kardeĢi olanlara göre daha yüksek olduğu çıkmıĢtır. Fakat Benli 

Özdemir ve Arık (2018)‟ın ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalıĢma da üstbiliĢsel farkındalık 

düzeylerinin kardeĢ sayısına göre değiĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢ ve araĢtırma sonucu 

desteklememiĢtir.  

5.2. Öneriler 

Bu çalıĢmada üstbiliĢsel farkındalık öğrencilerin akademik baĢarısına katkı 

sağlamaktadır. Bu nedenle ilkokul öğrencilerine akademik baĢarılarını arttırabilmek için 

üstbiliĢsel farkındalıklarını artırmaya yönelik ve üstbiliĢsel farkındalığı etkileyen faktörler 

üzerinde durarak önerilerde bulunabiliriz.  

Bu çalıĢmanın sonucu olarak aĢağıda belirtilen önerilerde bulunulabilir: 

1. Öğrencilere üstbiliĢsel farkındalık stratejilerinin öğretilmesinin fayda sağlayacağı 

söylenebilir.  

2. Öğretmenlerin derslerinde öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarını geliĢtirecek 

etkinlikler yapması ve stratejiler kullanılması ve bu stratejileri ne zaman, nasıl 

kullanması gerektiğini açıklaması tavsiye edilebilir. 

3.  Öğrencinin üstbiliĢsel farkındalık becerilerini geliĢtirebilmek için hangi kaynaktan 

nasıl faydalanması gerektiğini, öğrenmeyi etkili yapabilmek için özetleme, 

ayrıntılanma, organize etme gibi becerileri öğrenme gerçekleĢmeden önce 
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planlamasını yaparak sürecin daha verimli olmasını sağlayabilir ve süreçle ilgili 

dönütler vererek hatalarını belirleme ya da düzenlemelerini sağlayabiliriz.  

4. Ġlkokul öğrencilerine üstbiliĢi geliĢtirmeye ya da arttırılmasına yönelik etkinlik 

tasarlamada cinsiyet faktörü göz önünde bulundurulmadan etkinlik tasarlaması 

yapılabilir. 

5. Ġlkokul öğrencilerine üstbiliĢi geliĢtirmeye ya da arttırılmasına yönelik etkinlik 

tasarlamada okul öncesi eğitim alma durumu göz önünde bulundurularak etkinlik 

tasarlaması yapılabilir. Çünkü okul öncesi eğitim alan öğrencilerin 

hazırbulunuĢlukları ile almayan öğrencilerin hazırbulunuĢlukları aynı değildir.  

6. Ġlkokul öğrencilerine üstbiliĢi geliĢtirmeye ya da arttırılmasına yönelik etkinlik 

tasarlamasında anne eğitim düzeyi göz önünde bulundurularak etkinlik tasarlaması 

yapılabilir. Annenin eğitim düzeyinin düĢük olduğu bölgelerde yer alan 

dezavantajlı öğrenciler için öğretmen ile veli etkileĢiminin arttırarak annelerin 

çocuklarının eğitimi ile yakından ilgilenmeleri sağlanabilir. 

7. Ġlkokul öğrencilerine üstbiliĢi geliĢtirmeye ya da arttırılmasına yönelik etkinlik 

tasarlamasında baba eğitim göz önünde bulundurularak etkinlik tasarlaması 

çocukların üstbiliĢ seviyeleri ile daha az ilgili olmasından dolayı babalarla 

yapılacak etkinlikleri azaltıp annelere yönelik etkinlikler arttırılabilir.  

8. Ġlkokul öğrencilerine üstbiliĢi geliĢtirmeye ya da arttırılmasına yönelik etkinlik 

tasarlamasında ekonomik durum göz önünde bulundurularak etkinlik tasarlaması 

yapılmalıdır.  

9. Bu araĢtırmada sadece ilkokul 4. sınıflarda üstbiliĢsel farkındalıkların akademik 

baĢarıyı etkisi incelenmiĢ ve veriler buna yönelik toplanmıĢtır. Aynı okul da 

bulunan sınıf düzeyleri arasında üstbiliĢ düzeylerinin farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

yada okul öncesi düzeyinde araĢtırmalar yapılabilir.  

10. ÇalıĢma sadece Niğde ili merkezde beĢ farklı bölgede bulunan devlet okulunda 

yapılmıĢtır. ÜstbiliĢ becerilerinin okullar arasında değiĢimine ya da daha geniĢ 

alana yayılarak farklı illerden ve okullardan faydalanılarak yapılabilir.  

11. ÇalıĢma nicel bir çalıĢma olup üstbiliĢsel farkındalığın akademik baĢarıyı ne kadar 

yordadığına bakılmıĢtır. Bu çalıĢma ailelerle, öğrencilerle ya da öğretmenlerle 

görüĢmelerle desteklenerek karma çalıĢmaya dönüĢtürülebilir. Özellikle üstbiliĢsel 

farkındalığın nitel anlamda cok daha az çalıĢmaya rastlanmaktadır. Bu nedenle bu 

çalıĢma nitel araĢtırma deseni kullanılarak veriler toplanıp değerlendirilebilir. 
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12. ÇalıĢma ilkokulda birinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar üstbiliĢsel farkındalık 

becerilerinin değiĢimleri göz önünde bulundurulduğu boylamsal bir çalıĢma 

yapılabilir.
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